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ON SOz

Yasamak icin okuyun.
(Gustave Flaubert)

Akademik, sosyal, siyasal ve kigisel degere sahip olan okuma, insanin kendisini ve
diinyay1 anlamasinda rol oynayan en temel degiskendir. Okumanin beklenen faydayi
saglamasi, yasam boyu devam eden bir tutku olarak okuma aliskanliginin kazanilmasina
baglhidir. Okuma aligkanliginin kazanilmasinda ve siirdiiriilmesinde etkili olan temel
faktorlerden birisi de okumaya yonelik igsel motivasyondur. Ilgisi ve meraki
dogrultusunda okuyan, okudugunu anlayip yorumlayarak yeni anlamlara ulagabilen
bireyler yetistirmek egitim sistemlerinin temel hedefi olmalidir. Bdyle bir bakis
acisindan yola ¢ikarak hazirlanan bu arastirmada, ilkogretim 5. siniflarda okudugunu
anlama, okuma motivasyonu ve okuma aligkanligi arasindaki iligkilerin incelenmesi

amaglanmustir.

Bu arastirmanin tamamlanmasinda oldugu kadar lisansiistii egitime bagladigim ilk
giinden beri yardimini ve destegini esirgemeyen, akademik anlamda oldugu kadar
kisisel ozellikleriyle de Ornek aldigim, degerli hocam ve tez danismanim Prof. Dr.

Hayati AKYOL’a en ig¢ten duygularimla tesekkiir ediyorum.

Akademik ve bilimsel siireglere iliskin bakis agimin olgunlagsmasinda oldukga etkili
olan, goriis ve diislincelerinden tez ¢alismam sirasinda da faydalanma firsati buldugum

Prof. Dr. Ziya SELCUK ’a ne kadar tesekkiir etsem azdir.

Basta Prof. Dr. Firdevs GUNES ve Prof. Dr. Murat OZBAY olmak iizere,
eserleriyle yetismemize katkida bulunan, 6zellikle okuma egitimine yaptiklar1 katkilarla
bizlere yol gosteren hocalarima ve degerli bilim insanlarina saygi ve siikranlarimi

sunuyorum. Onlarin yazdiklar1 olmasaydi bu tez ortaya ¢ikmazdi.

Lisansiistii egitim siirecinde her zaman yardimini ve destegini gordiigiim, akademik
dili kullanma konusunda kendisinden ¢ok sey 6grendigim sevgili hocam Yard. Dog. Dr.
Kemal KOKSAL’a, tez ¢alismamin cesitli asamalarinda yardimlarini esirgemeyen
degerli hocalarim Prof. Dr. Yasar OZBAY’a, Prof. Dr. Hasan BACANLI’ya ve Prof.
Dr. Sener BUYUKOZTURK ’e tesekkiir ederim.
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Beni lisansiistli egitime baglamaya tesvik eden sevgili arkadasim Yard. Dog. Dr.
Yavuz SAKA'’ya, lisansiistii egitime baglamamda oldugu kadar egitim siirecinde de
destegini esirgemeyen degerli arkadasim Yard. Dog¢. Dr. Siileyman YAMAN’a,
samimiyeti, yardimseverligi ve her konudaki destegi i¢in sevgili kardesim Yard. Dog.

Dr. Hiiseyin CALISKAN’a tesekkiirii bir borg¢ bilirim.

Birlikte pek cok arastirma ylriittigiim, kendileriyle caligmaktan biylik keyif
aldigim, tezin hazirlanmasinda yardimlarini esirgemeyen sevgili arkadaslarim Ars. Gor.
Seyit ATES ve Ars. Gor. Kasim YILDIRIM’a, doktora 6grenimim boyunca gosterdigi
yardimseverlik ve misafirperverlik icin sevgili kardesim Ars. Gor. Cetin
CETINKAYA’ya, tezin cesitli asamalarinda goriis ve diisiincelerini paylasan degerli
arkadasim Dr. Mehmet KANDEMIR e, tezin diizenlemesine yaptig1 katkilardan dolayi
sevgili Bahadir KILCAN’a, tezin en kritik asamalarinda verdigi destekten dolay1 Ogr.
Gor. Ozgiir COLAKOGLU na tesekkiirlerimi sunuyorum.

Ogretmenlik meslegini 6grenmemde, meslegime olan saygimm ve bagliligimin
artmasinda c¢ok sey borclu oldugum sevgili 6grencilerime, yiiksek lisans ve doktora
calismalarim sirasinda her konuda sonsuz destegini gordiigiim, 6gretmeni oldugum
Sincan 100. Yil flkogretim Okulunun degerli miidiirii H. Yusuf OGUZ’a, bu siiregte
bana her konuda yardimc1 olan 6zellikle de derslere devam edebilmem icin gosterdigi
fedakarliklardan dolay1 dgretmen agabeyim sevgili Muammer DEMIRTAS a en igten

duygularimla tesekkiir ediyorum.

Beni yetistirip bu giinlere getiren, maddi ve manevi destekleriyle bana her zaman
gli¢ veren, basta annem olmak iizere aile biiyiiklerime, her tiirlii giicliige katlanarak bu
zorlu slirecte sevgisini ve destegini esirgemeyen sevgili esime, kendilerini zaman
zaman ihmal etmeme ragmen giiliiciikleri ve sevgileriyle yasadigim her ani anlamhi

kilan kizlarim Zeynep ve Elif’e sonsuz tesekkiirlerimi sunuyorum.

Ankara, Aralik 2010 Mustafa YILDIZ
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OZET

ILKOGRETIM 5. SINIF OGRENCILERININ OKUDUGUNU ANLAMA, OKUMA
MOTIVASYONU VE OKUMA ALISKANLIKLARI ARASINDAKI ILISK1

YILDIZ, Mustafa
Doktora, Sinif Ogretmenligi Bilim Dali
Tez Danigmani: Prof. Dr. Hayati AKYOL
Aralik -2010, 207 sayfa

Okuma biligsel, sosyal, duygusal ve motivasyona dayali pek c¢ok siiregle iligkili
olmasma ragmen okumayla ilgili aragtirmalarin daha ¢ok biligsel siireclerde
yogunlastig1 goriilmektedir. Bu arastirmada ilkdgretim 5. siniflarda okudugunu anlama,
okuma motivasyonu ve okuma aligkanligi arasindaki iligkiler aciklanmaya
calisilmaktadir. Bu amag¢ kapsaminda gelistirilen yapisal model ile igsel ve dissal
okuma motivasyonunun okudugunu anlamayir dogrudan ve okuma aliskanligi
aracilifiyla dolayl olarak etkileme durumu test edilmistir. Gelistirilen yapisal modelde
okudugunu anlama bagimli degisken, kisisel egilimden ve okuldan kaynaklanan okuma
miktarlar1 araci degisken, i¢sel ve digsal motivasyon da bagimsiz degiskenler olarak ele
alinmistir. Ayrica tiim degiskenlerin cinsiyet ve sosyoekonomik diizeye gore
farklilasma durumlar1 incelenerek yapisal modelden elde edilen sonuglarin

yorumlanmasina katki saglanmustir.

Aragtirma iligkisel tarama modeli ¢ercevesinde yiiriitiilmiigtiir. Arastirmanin
calisma grubunu alt, orta ve iist sosyoekonomik diizeye mensup toplam 481 ilkogretim
5. smf Ogrencisi olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama araci olarak Okuma
Motivasyonu Olgegi Tiirkce Formu, Okudugunu Anlama Testi, Kisisel Egilimden
Kaynaklanan Okuma Miktar1 Olgegi, Kisisel Bilgi Formu kullanilmistir. Arastirma
kapsaminda oncelikle Okuma Motivasyonu Olgegi’nin (Wigfield ve Guthire, 1997;
Wang ve Guthire, 2004) ilkogretim 3, 4 ve 5. smif Ogrencileri i¢in Tiirkge’ye
uyarlanmistir. Olgegin icsel ve dissal motivasyon modeli temel almarak yapilan
Dogrulayic1 Faktor Analizi (DFA) ve gilivenirlik ¢alismalart sonucunda, icsel
motivasyon boyutu merak ve ilgi, digsal motivasyon boyutu taninma, sosyal, rekabet ve
uyum faktorlerinden olusan 21 maddelik, gecerli bir yapiya ve giivenilir 6l¢iimler yapan

bir 6lgek formuna ulagilmigtir.
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Aragtirmada nedensel ve karsilagtirmali analizler yapilmistir. Nedensel analizler
Yapisal Esitlik Modeli (YEM) cercevesinde gerceklestirilmistir. Karsilagtirmal
analizlerde ise Iliskisiz Orneklemler t-testi ve Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA)
teknikleri kullanilmistir. Verilerin analizinde AMOS 7 ve SPSS 15.00 programlari

kullanilmustir.

Bu arastirmanin en O6nemli sonucu, okudugunu anlamada yalnizca biligsel
siireglerin degil motivasyon slireclerinin de etkili oldugunun belirlenmesidir.

Arastirmada ulasilan sonuglar genel olarak su sekildedir:

Arastirma sonuglarina gore, igsel motivasyonun okudugunu anlamaya olumlu
yonde etkisinin oldugu belirlenmistir. Bu durum i¢sel motivasyonun 6grencilerin
okudugunu anlamak icin ihtiyaclar1 olan bilissel ve duyussal becerileri gelistirdigini
gostermektedir. Digsal motivasyonun okudugunu anlamayi olumsuz yonde etkiledigi
ancak digsal motivasyonun “rekabet” boyutunun okudugunu anlamaya olumlu yonde
etkisinin oldugu belirlenmistir. Rekabet degiskeninin okudugunu anlamaya dogrudan
olumlu etkisinin bulunmasi, digsal motivasyonun bir biitiin olarak okudugunu anlamay1
olumsuz yonde etkilemedigini gostermektedir Rekabet faktorii disinda 6grencilerin
okuma konusunda 6gretmenin beklentilerini karsilama (uyum), gevreleriyle etkilesim
kurma (sosyal) ve iyi bir okuyucu olarak taninma (taninma) yoOnelimleri olarak
Ozetlenebilecek digsal motivasyonlar1 arttikga okudugunu anlama basarilar
azalmaktadir. Ancak, okumada arkadaslarindan daha iyi olmaya yonelik rekabetgi
egilimler 6grencilerin okudugunu anlama basarilarini artirmaktadir. Bu durum okuma
konusunda rekabet¢i egilimleri yiiksek olan basar1 odakli 6grencilerin okudugunu

anlamada akranlarindan daha iyi oldugu gdstermektedir.

Arastirma sonuglari, d6grencilerin kisisel egilimden kaynaklanan okumalarinda
icsel motivasyonun etkili oldugunu ancak digsal motivasyonun etkili olmadigini
gostermistir. Ogrencilerin okul disinda ilgileri ve meraklar1 dogrultusunda yayim
tirlerini okumaya zaman ayirdiklar1 anlasilmaktadir. Ancak okuldan kaynaklanan
okuma (okuma saatlerinde) hem ig¢sel hem de dissal motivasyondan etkilenirken digsal
motivasyonun etkisinin daha giiclii oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerin okuma
aliskanliklarinin =~ okudugunu anlama bagsarisina dogrudan etkisinin  olmadigi

belirlenmistir.
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Aragtirma sonuglar1 cinsiyet acisindan degerlendirildiginde, kiz ve erkek
Ogrencilerin okumaya yonelik i¢sel motivasyon diizeylerinde anlamli bir faklilik
olmamakla birlikte kizlarin digsal motivasyondan erkeklerden daha fazla etkilendigi
belirlenmistir. Okuma aliskanliklar1 bakimindan ise okuma saatlerinde kizlarin
erkeklerden daha fazla kitap okudugu, kisisel egilimden kaynaklanan okuma miktar1
bakimindan erkekler ve kizlar arasinda anlamli bir farklilik olmadigi goriilmistiir.
Ayrica okudugunu anlama basaris1 bakimindan kizlar ve erkekler arasinda anlamli bir

farklilik olmadig1 sonucuna ulasilmistir.

Arastirma sonuglar1 sosyoekonomik diizey acisindan degerlendirildiginde, Ust
SED 6grencilerin okumaya yonelik i¢csel motivasyonu Alt ve Orta SED 6grencilerden
yiiksek bulunurken Orta SED 6grencilerin de digsal motivasyonunun Alt ve Ust SED
Ogrencilerden yiiksek oldugu belirlenmistir. Okuma aligkanliklart bakimindan okuma
saatlerinde okunan kitap sayisina gore gruplar arasinda farklilik olmadig1 ancak kisisel
egilimden kaynaklanan okumaya Ust SED &grencilerin diger gruplardan daha fazla
zaman ayirdig1 belirlenmistir. Ayrica 6grencilerin sosyoekonomik diizeyi arttikca

okudugunu anlama diizeylerinin de arttig1 goriilmistiir.

Anahtar Kelimeler: okuma motivasyonu, okudugunu anlama, okuma aligkanligi,

yapisal esitlik modeli.
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ABSTRACT

THE RELATIONSHIP BETWEEN 5" GRADERS’ READING
COMPREHENSION, READING MOTIVATION AND READING HABITS

YILDIZ, Mustafa
Ph.D. Dissertation, Deparmant of Elementary Education
Supervisor: Prof. Dr. Hayati AKYOL
December -2010, 207 pages

Research on reading focuses mostly on cognitive processes although it is known to
be related to many cognitive, social, emotional and motivational processes. This study
aims to explain the relationships between reading motivation, reading comprehension
and reading habits among 5th graders. It was found in the structural model developed to
this aim that reading comprehension was directly affected by intrinsic and extrinsic
reading motivation, and indirectly by the mediation of the habit of reading. The
structural model took reading comprehension as the independent variable, the reading
amount stemming from personal tendencies and the school as the mediating variable,
and intrinsic and extrinsic motivation as independent variables. In addition, the effects
of gender and socioeconomic level on all variables were examined, thus facilitating the

interpretation of the results obtained from the structural model.

The study was conduct correlational survey model. The study group comprised a
total of 481 fifth graders from the lower, middle and upper socioeconomic levels. The
data collection instruments used in the study included the Motivation for Reading
Questionnaire-Turkish Form, Reading ComprehensionTest, Reading Amount Stemming
from Personal Tendency Questionnaire, and a Personal Information Form. To begin
with, the Motivation for Reading Questionnaire (Wigfield and Guthire, 1997; Wang and
Guthire, 2004) was adapted to Turkish for 3, 4 and 5th graders. The Confirmatory
Factor Analysis (CFA) and reliability studies based on the intrinsic and extrinsic
motivation model yielded a 21-item valid and reliable questionnaire with the following
factors: curiosity and interest in the intrinsic motivation dimension, and recognition,

sociability, competition and compliance in the extrinsic motivation dimension.

The study employed causal and comparative analyses. Causal analyses were
made by using the Structural Equation Model (SEM), while comparative analyses were
made by using the Independent Samples t-Test and One-Way Analysis of Variance
(ANOVA). Data were analyzed by the AMOS 7 and SPSS 15.00 packages.
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The most important result of this study has been that reading comprehension is
affected not only by cognitive but also by motivational processes. Other results may be

summarized as follows:

Intrinsic motivation was found to have a positive effect on reading
comprehension. This shows that intrinsic motivation improves students’ cognitive and
affective skills, which are needed for reading comprehension. It was also found that
extrinsic motivation affects reading comprehension negatively but that its “competition”
dimension affects reading comprehension positively. The direct positive effect of the
competition variable on reading comprehension shows that extrinsic motivation as a
whole does not negatively affect reading comprehension. Other than the competition
factor, increased extrinsic motivation — which can be defined as satisfying teachers
expectations about reading (compliance), sharing what has been read with others
(social), and being recognized as a good reader (recognition) — decreases reading
comprehension achievement. However, competitive tendencies towards peers while
reading increases reading comprehension achievement. This shows that success-
oriented students with high competitive tendencies in reading have better reading

comprehension than their peers.

The results showed that intrinsic motivation, not extrinsic, is effective when
reading stems from students’ personal tendencies. Students seemed to spare time for
reading materials that tap their interests and curiosities outside school. However, during
school-related reading hours, both intrinsic and extrinsic motivation seemed to be
effective, and extrinsic motivation seemed to have a stronger effect. The results also

showed that students’ reading habits did not affect their reading comprehension directly.

Seen from a gender point of view, although no significant difference existed in
male and female students’ reading-related intrinsic motivation levels, female students
were found to be more affected by extrinsic motivation than males. From the
perspective of reading habits, female students read more books than males during
reading hours. From the perspective of reading amount stemming from personal
tendency, no significant difference existed between the two. Similarly, males and

females did not differ with respect to reading comprehension achievement.
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When the results are evaluated with respect to socioeconomic status, it can be
seen that upper SES students had more intrinsic motivation to read than lower and
middle SES students. On the other hand, middle SES students had more extrinsic
motivation than lower and upper SES ones. With respect to reading habits, there was no
difference between the number of books read by different groups during reading hours,
but upper SES students spent more time than others on reading materials that stemmed
from personal tendency. Also, as students’ socioeconomic status increased, so did their

reading comprehension achievement.

Keywords: Reading motivation, reading comprehension, reading habits,

structural equation modeling
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BOLUM 1

GIRIS

Bu arastirmanin amaci okudugunu anlama, okuma motivasyonu ve okuma
aligkanliklar arasindaki iligkileri incelemektir. Arastirmada okuma motivasyonunun,
okuma aliskanligini1 ve okudugunu anlamay1 etkileme durumu gelistirilen yapisal model
araciliglyla aciklanmaya calisilmaktadir. Ayrica okudugunu anlama, okuma
motivasyonu ve okuma aligkanliginin cinsiyet ve sosyoekonomik diizeye gore
farklilagma durumu da arastirmada incelenen konulardir. Bu boliimde problem
durumuna, arastirma hipotezlerine, varsayimlara, sinirhiliklara ve tanimlara yer

verilmistir.
1.1. Problem Durumu

Dil gerek insan, gerek toplum gerekse insan ve toplumdan ayri diisiiniilmeyecek
olan bilim, sanat, teknik gibi biitiin alanlarla ilgili bulunan ayni zamanda onlar
olusturan bir kurumdur. Dil ayn1 zamanda her yoniiyle bir ulusun kiltliriiniin de
aynasidir; insanligin ve uygarligin en onemli belirtisi ve aracidir. Dilin toplumla
baglari, onun bir toplumsal kurum olarak nitelenmesine yol agar. Insan1 insan eden dil,
toplumun da temel taglarindandir; ulusu ulus yapan 6gelerin en basinda gelendir,
kiltliriin bel kemigidir (Aksan, 2007:11-64). Toplumsal acidan diisiiniildiigiinde, dil
araciligiyla bireyler arasinda gelistirilen iliskiler kiiltiirin  gelecek kusaklara
aktarilmasini saglamaktadir. Bdoylece dil, milletin ortak duygu ve diisiincelerde

birlesmesine ve milli kimligin olusmasina katki saglamaktadir.

Dilin 6grenilip kullanilmasini olanakli kilan yetiler insana 6zgiidiir (Chomsky,
2001:171). Dil aym1 zamanda Ogrenmenin kalbidir ve insan beyninin sinirsiz bir
becerisidir. Insanlar bu simirsiz becerilerini kullanarak dgrenirler ve zihinsel becerilerini
gelistirirler. Insanlar zihinlerindeki duygu ve diisiincelerini ifade etmek icin de dili
kullanirlar. Dil bdylece iletisimin de 6zel bir arac1 olmaktadir (Giines, 2009:24). Dil
yalnizca olaganiistii yetenekli ve becerikli kimseler i¢in degil aslinda her olagan kisi
icin diisiince ve kisisel anlatimi bir aracidir (Chomsky, 2001:30). Insan yasami i¢in bu
kadar 6nemli olan dil becerileri ¢ocuklara dgretilerek, bireysel ve toplumsal iligkilerde

daha basarili olmalar1 saglanmaya ¢alisilmaktadir.

Dil becerilerini kazanan cocuk, kendisini ifade edebilir. Kendisini ifade

edebilmesi, ¢ocugun 6zbenligini dolayist ile kisiligini kazanmasia bir temel teskil



eder. Kisilik gelisimini tamamlamis birey, diger insanlarla daha kolay iletisim kurar, ne
istedigini ve isteklerine kavusmak icin neler yapmasi gerektigini bilir (Demirel, 1998).
Dili etkili olarak kullanabilme yetenegi, kisinin iletisim becerilerini belirleyen 6nemli
degiskenlerden biridir. Dilin toplumsal, iletisimsel ve kisisel oneminden dolayr dil
becerilerinin kazandirilmasi okullarin 6ncelikli amaclar1 arasinda goriilmektedir. Ancak
dil 6gretiminde kullanilan yaklagimlar zamanla degismektedir. Giines’e (2007:7-24)
gore davranigel dil yaklasimlarinin yetersizligi iizerine biligsel dil yaklagimlar1 ortaya
cikmistir. Beyinle ilgili arastirma sonuglarinin egitime aktarilmasi tizerine, yapilandirici
yaklagim glindeme gelmistir. Giiniimiizde yapilandirmaci dil yaklagimlart yaygin olarak
kullanilmaktadir. Yapilandirmaci yaklasim dil 6gretim siirecini  gelisimsel ve

etkilesimsel olarak ele almaktadir.

Okul yasami boyunca oOgrencilere pek cok beceri ve bilgi kazandirilmasi
amaglanmaktadir. Ancak bu becerilerden bazilar1 diger tim konu alanlarmi da
kapsamakta 6grencinin hem okul yasaminda hem de giinliik yasaminda digerlerinden
daha 6n plana ¢ikmaktadir. Bu temel becerilerin basinda dil becerilerinin kazanilmasi
gelmektedir. Ilkdgretimde dil becerilerinin kazandirilmas: Tiirkge dersi kapsaminda
diisiiniilmektedir (Giines, 2007:24). Ogrencilerin iletisim kurmalari, bilgi edinmeleri,
ogrenmeleri ve kendilerini her yonden gelistirmelerinde dilin 6nemli bir yeri

bulunmaktadir.

Dil, dgrencilerin ¢evrelerindeki olaylar1 sorgulayarak karar vermesine, olaylari
farkli agilardan degerlendirmesine, sosyallesmesine ve ¢agdaslasmasina biiyiik katki
saglamaktadir. Bu nedenle 6grencilerin; dinleme, konusma, okuma, yazma, gorsel
okuma gorsel sunu ile ilgili temel becerileri kazanmalar1 gerekmektedir. Dil gelisim
stirecinde bu Ogrenme alanlar1 karsilikli  olarak birbirini etkilemekte ve
tamamlamaktadir. Dolayisiyla s6z konusu 6grenme alanlar1 Tiirk¢e 6gretiminde bir
biitiin olarak ele almmaktadir. Tiirkge Ogretimi Programi, dgrencilerin hayat boyu
kullanabilecekleri dinleme, konusma, okuma, yazma, gorsel okuma ve sunu becerilerini
kazanmalari; bu becerileri kullanarak kendilerini bilissel, sosyal ve duygusal yonlerden
gelistirmeleri; etkili iletisim kurmalar1 amaci tagimaktadir (MEB, 2005a:13-14). Dil
becerilerinin bazilar1 6gretim siirecinde daha fazla 6n plana ¢ikmaktadir. Bu becerilerin

en basinda “okuma” gelmektedir.

Okuma, zihin gelisimine en biiyiik katkiy1 saglayan 6grenme alanidir. Okuma

siirecinde yazilar zihinsel kavramlara cevrilmekte, anlamlandirilmakta ve beyinde



yapilandirilmaktadir. Bu nedenle okumaya Tiirkge Ogretiminde ayr1 bir O6nem
verilmektedir (Glines, 2007: 117). Yazih iletisime dayanan okuma, iletisim ihtiyacini
gidermenin bir yoludur ve insanin 6zellikle gevresiyle iletisim ihtiyacini gidermek i¢in
okumas1 gerekir. Bircan ve Tekin’e (1989:393) gore, dil ile iletisime dayali olan
okuma, ¢ogu zaman toplumlarin ekonomik ve kiiltiirel gelismisliginin, uygarlik
diizeyinin Olciitlerinden biri olarak kabul edilir. Cagdas olmanin 6lgiitlerinden birisi de
okumaktir. Cagdas ve yaratici diisiinceye sahip, iiretken, elestirici, yapici, 0zgir
diisiinceye sahip bireylerden olusan bir toplum olmak i¢in, bireylerin okuma bilincine

sahip olmasi 6nemlidir.

Bireyin, bireyselliginin bilincine varmasi, liyesi oldugu toplumla iliskilerini
diizenlemesi biiylik 6l¢iide okuma giicilinii kazanmasina baglidir. Yeryiiziindeki yerini,
varolus nedenini anlamasinda da okumanin etkin bir yeri vardir. Bir diger yoniiyle
okuma, bilgi dagarcigimi gelistirme yollarindan biridir. Giinlik yasam iginde
ogrenilenlerin bilyiik bir bdliimii okuma yoluyla edinilir (Ozdemir, 1990:7). Insanin
anlama yetenegi okuma ve dinleme becerilerinden meydana gelir. Bu ayn1 zamanda
yeni bilgiye ulasmanin da bir yoludur. Dil ve kisiligi gelistirmenin en etkili
araclarindan birisi olan okuma bir bakima anlama faaliyetidir (Ozbay, 2006:163). Insan
okuma sayesinde bir yandan zihinsel ve duygusal siireglerini gelistirip kimligini
olustururken diger yandan da toplumsal yasamla biitiinlesmektedir. Okumanin insan
yasaminda bu kadar giiclii etkiye sahip olmasi, anlama yetenegini gelistirmedeki

anahtar roliinden kaynaklanmaktadir.

Iki ayr1 ¢aba gibi goriinen “okuma ve anlama” aslinda birbirlerine neden sonug
iliskisi ile baglhdir. Insan anlamak igin okur. Okudugunu da anlamak ister (Demirel,
1998:56). Anlama, yazinin anlamii bulma, onlar iizerine diisiinme, nedenlerini
arastirma, sonuglar ¢ikarma ve degerlendirme faaliyetidir. Okuma etkinligi, anlama
olmazsa bir deger tasimaz. Okumada amac¢ yazarin iletisini anlamaktir (Giines,
1997:59). Bu baglamda okudugunu anlama, bireyin okuma etkinligiyle sagladigi bilgi
girdilerinin zihinsel iglemlere tabi tutularak, okunan metnin iletisinin anlagilmasindaki

stireclerin tiimii olarak ifade edilebilir.

Wallace’ye (2001) gore okuma harfleri tanimanin Gtesinde metinden anlam
kurma siireci olarak kabul edilene kadar edilgen bir siire¢ olarak goriilmekteyken artik
etken bir siire¢ olarak goriilmeye baglanmigtir. Daha sonralar1 okumay1 sadece etken bir

stirec olarak da tanimlamak yeterli gelmemeye baslayinca okumanin metni yazan



kisiyle okuyan kisi arasinda olusturdugu etkilesim de dikkate alinarak okuma siireci
etkilesimsel bir silire¢ olarak kabul edilmistir (akt. Razi, 2008:30). Diinyadaki
gelismelere paralel olarak Tiirkiye’de okuma egitimi yaklasimi yeniden ele alinmigtir.
Uzun yillardir uygulanan davraniggt yaklasim terk edilerek okumayi etkilesimsel bir
siire¢ olarak ele alan yapilandirmaci yaklasim tercih edilmistir. Giines’e (2009:118)
gbore yapilandirici yaklasim okumayi, bireyin 6n bilgileriyle metindeki bilgileri
iligkilendirip biitiinlestirerek yeni anlamlar olusturdugu aktif bir siire¢ olarak

aciklamaktadir

Okuma ve anlamanin yasamin tim alaninda kullanilan temel beceriler oldugu
goriilmektedir. Ancak bu becerilerin bireylerin yasaminda istenen etkiyi gostermesi
bireylerin okumaya iliskin bakis agilartyla yakindan ilgilidir. Akyol, (2006:29)
okumanin insanin yeni kelimeler 6grenerek, anlayislar kazanarak, hayaller olusturarak,
yaraticiligint gelistirerek ufkunu genisletip derinlestirdigini ancak biitiin insanlarin
okumadan ayn1 zevki almadigin1 belirtmektedir. Savas’a (2006:10) gore asil yapilmasi
gereken okuma Ogretimini, bireylerin dil gelisimini, okumay1 aligkanlik haline getirip,
onu etkin ve islevsel olarak kullanmalarini saglayacak sekilde yonlendirmek ve

sekillendirmektir.

Okuma sevgisi ve aligkanligin1 kazandirmak, okumayi bir beceri haline
getirmek okulun birinci ve en temel gorevidir. Ogrencilerin okuma becerilerini
gelistirmeleri ve okuma aliskanlifint kazanmalar1 6zellikle ilkdgretim diizeyinde
gergeklesmektedir. Ilkogretim diizeyinde grencilerin okuma becerilerini gelistirmek
yoluyla onlarin diisiinen, anlayan, elestiren, tartisan, on bilgileriyle okuduklar1 arasinda
iligkiler kuran ve yeni anlamlara ulasan okuyucular olmalari amaglanmaktadir (Ciftci
ve Temizyiirek, 2008:111). Okuma ve okumayla ilgili becerilerin mekanik olarak
kazandirilmasinin yani sira ¢ocuklarimiza okumay1 sevdirmek de oldukc¢a onemli bir
sorumluluktur. Okuma aligkanliginin kazanilmasi, okumay1 sevmek, ilgi duymak ve
motive olmak cocuklarin yalniz basina kazanabilecegi ya da yalnizca okulda verilen
egitimle kazanilabilecek davranislar degildir (Akyol, 2007:17; Savas, 2006:18). Aileler,
Ogretmenler, yoOneticiler ve akranlar bu siirecte ¢ok onemli bir rol oynamaktadir.
Cocuklarin okumay1 sevmeleri ve aligkanlik haline getirmelerine yardime1 olmak igin

bazi prensipler géz oniinde bulundurulmalidir (Akyol, 2007:17-18):



e Cocugun yasantistyla Ozdeslesen okuma etkinlikleri diizenlemeli, segilen
hikayelerin ve diger metinlerin kahramanlari, gorsel ogeleri, cocugun kiiltliriinden bir

seyler icermelidir.

e Cocuklarin farkli metinler (hikdyeler, fabllar, biyografiler, siirler, bilimsel

kurgular, hayal iirlinii anlatimlar vb.) okumalar1 saglanmalidir.

e Ogrenmeyi olumlu yénde etkileyecek bir cevre olusturmak gerekir. Ornegin
smif kitapliklart olusturulmali, 6grencilerin birbirlerinden 6grenmeleri i¢in firsatlar

saglanmali, gazete ve diger giincel kaynaklardan yararlanmalarina firsat verilmelidir.

e Her cocugun okumanin haz duyulacak bir etkinlik oldugunu kesfetmesi ve
basariy1r tatmasi amaglanmalidir. Bunun i¢in ¢ocuklart meraklandiracak ve motive

edecek etkinlikler diizenlenmelidir.

Okuma yazma eylemleri aile kiiltiiriiniin dogal bir parcasi ise bu ortamda
okunan ve tartisilan konular, ailenin inanclari, tutumlar1 ve degerleri ile ilgili oldugu
icin ¢ocugun okumaya karst olumlu bir yaklasim kazanmasini ayrica bu degerleri de
kolaylikla benimsemesini saglar (Savas, 2006:45) Okuma egitiminin gelisiminde aile
bireylerinin etkisi ¢ok Onemlidir. Aile bireylerinin kiiltiir diizeyleri, okuma
aligkanliklar1 ¢ocuk iizerinde etki birakir (Demirel, 2002:75). Tiirkiye’de ekonomik,
teknolojik, siyasi ilerlemelere bagli olarak sehirde yasayan insan sayis1 artmakta niifusu
milyonu agan biiyliksehir sayis1 ¢ogalmaktadir. Kiigiik’e (2002:25-26) gore, biiyliksehir
ortaminda sosyoekonomik ve sosyo Kkiiltiirel sartlara bagl olarak ailelerin yapisi egitim
ve kiiltiir yoniinden farkliliklar gostermektedir. Kuskusuz ¢ocuga model olacak, onunla
her giin gelismis bir dil araciligiyla iletisim kuracak, egitim diizeyi yliksek, ayni
zamanda c¢ocuga zengin bir dilsel ortam hazirlayabilecek kadar geliri olan anne ve
babalar ¢cocugun biligsel ve dilsel gelisimine katki yapabilirler. Anne babasi okuma
zorlugu ¢eken ve evine gazete, dergi ve kitap girmeyen 6grencilerin dil gelisimi ile 1yi
egitimli anne babalarin ¢ocuklar1 arasinda dil gelisimi agisindan farkliliklar olacag:
kabul edilmektedir. Ciinkii dilsel girdi, dilsel gelisimin temelini olusturur (Savas,

2006:131; Yagmur, 2009:21).

Ogrencilerin igsellestirdigi kiiltiirel deger ve inanglar araciligiyla motivasyonun
kiiltiirden etkilendigi belirtilmektedir (Wang ve Guthrie, 2004:167). Geleneksel fikirler
ve buna bagli degerler olarak da tanimlanan kiiltiiriin (Kagitcabasi, 2007:36) okumay1

etkileyen en onemli faktorlerden birisi oldugu soylenebilir. Grusec ve Goodnow’a



(1994) gore, kiiltiir tarafindan 6nemli bulunan davranmiglar sosyallesme araciliiyla
cocuklar tarafindan icsellestirilir. Bu silire¢ sonunda &grenciler kiiltiiriin gerektirdigi
becerileri gelistirirler. Bireyin kiiltilirli, yasam deneyimleri, dnceden edindigi bilgiler
anlamay1 dogrudan etkilemektedir (Carter, Bishop ve Kravits, 2002:136). Bu durum
bireyler arasinda kiiltiirel ve yasam deneyimleri bakimindan 6nemli farkliliklar
olusturan sosyoekonomik diizey degiskeninin okuma acisindan da oldukga belirleyici

bir faktor oldugunu gostermektedir.

Ogrencilerin okuma becerileri ve okuma motivasyonlariyla ilgili bir diger
degisken de cinsiyettir. Kizlarin ve erkeklerin okuma basarilarinda ve okuma
motivasyonlarinda bazi farkliliklar oldugu (Eccles, Wigfield, Harold ve Blumenfeld,
1993; Marsh, 1989; Wigtfield vd., 1997) bilinmektedir. Bu baglamda diisiiniildiiglinde
sosyoekonomik diizey gibi cinsiyet farkliliklarinin da okumaya yonelik bilissel,
duyugsal ve motivasyona dayali siireclere etkisinin lizerinde durulmasi gerektigi

goriilmektedir.

Okumayla ilgili arastirmalarin ¢ogunlugunun kelime tanima ve okudugunu
anlama gibi biligsel boyuta odaklandig1 goriilmektedir (Baker ve Wigfield, 1999:452).
1980’lerde ve 1990’larda yayinlanan okuma arastirmalarinin sentezlenmesiyle ilgili
temel aragtirmalarin 6nemli Glgiide okuma siirecindeki bilissel boyuta yogunlastigi
goriilmektedir (Barr, Kamil, Mosenthal ve Pearson, 1991; Pearson, Barr, Kamil, ve
Mosenthal, 1984; Ruddell, Ruddell ve Singer 1994). Okuma, ¢ocuklarin yapmay1 ya da
yapmamay1 tercih edebilecekleri bir etkinlik oldugundan motivasyon gerektiren bir
faaliyettir. Motivasyon, okumay1 Ogrenmede ve gelistirmede anahtar faktorlerden
biridir (Akyol, 2005:5; Baker ve Wigfiled, 1999:452). Okumayla ilgili literatiir
incelendiginde okuma motivasyonuyla ilgili ilk ¢aligmalarin okuma tutumu agisindan
ele alindig1 goriilmektedir. Okuma tutumu genel olarak ‘okumaya yonelik duygular,
degerlendirmeler’ olarak ifade edilmektedir (Mathewson, 1994; McKenna, Kear ve
Ellsworth, 1995). Okuma tutumuna ydnelik arastirmalarin motivasyonla ilgili sonuglari
degerlendirildiginde, okumaya yoénelik tutumu olumlu olan 6&grencilerin okuma

motivasyonunun da olumlu oldugu goriilmektedir (Baker ve Wigfield, 1999:452).

Okumayla ilgilenen arastirmacilar son on bes yilda, okumay1 gelistiren bilissel
becerilerin yani sira okuma motivasyonuyla da ilgilenmeye baslamis bulunmaktadirlar
(Guthrie ve Wigfield, 2000; Paris, Wasik ve Turner, 1991; Turner, 1995; Wigtfield ve
Guthrie, 1997). Bir okuyucu giiglii biligsel becerilere sahip olsa bile okumaya yonelik



motivasyonu yeterli diizeyde degilse okumaya yeterince zaman ayirmamaktadir
(Wigfield, Guthrie, Tonks ve Prencevich, 2004:299). Arastirmalar, okuma motivasyonu
ve akademik ig¢sel motivasyonun okudugunu anlama ile iliskili oldugunu ortaya
koymaktadir (Meece, Blumenfeld ve Hoyle, 1988; Gottfried, 1990; Baker ve Wigfield,
1999; Guthrie ve dig., 1999). Okudugunu anlama becerisinin gelistirilmesinde biligsel
stireglerin yan1 sira motivasyonla ilgili faktorlere de yer verilmelidir. Cilinkii okunan
metnin anlasilmasinda biligsel siirecler kadar motivasyon siiregleri de rol oynamaktadir
(Wang ve Guthrie, 2004:182). Motivasyon eksikligi zaman zaman okudugunu anlama
basarisini da olumsuz yonde etkileyebilir. Okumayla ilgili konulara genel olarak ilgisiz
olan Ogrencilerin bu ilgi eksikligi, zaman zaman okudugunu anlamayi1 da olumsuz

etkilemektedir.

Okumayla ilgili motivasyon konusunda 6ne ¢ikan goriislerden birisi de igsel ve
dissal motivasyon temelli yaklasimdir. Teorik olarak i¢sel motivasyon ve dissal
motivasyon birbirlerinden farkli olsalar bile bir 6grencinin her iki tiir motivasyona da
sahip olmast dogaldir (Lepper ve Henderlong, 2000; Linnenbrink ve Pintrich, 2000).
Cok okuyan ogrencilerin zamanla igsel motivasyonlarinin arttigi dogru degildir.
Ozellikle i¢sel motivasyonu yiiksek dgrenciler daha ¢ok okurlar (Wigfield ve Guthrie,
1997:429). Bu durum motivasyon teorisyenlerinin (Deci ve Ryan, 1985; Dweck ve
Leggett, 1988; Nicholls, 1990; Wigfield ve Eccles, 1992) i¢sel motivasyonun ve
O0grenmeye doniikk amaglarin 6grencilerin bir etkinlige katilmalarinda ve kendilerini
vermelerinde en temel degisken oldugu yoniindeki goriislerini dogrulamaktadir.
Savas’a (2006:160) gore dil egitimi distan giidiilenmeyle egitim-0gretim programinin
bir geregi olarak, bazen de O&grencinin istegi disinda gerceklesir. Bazi ¢ocuklar
tarafindan dogal karsilanmayan bu dil 6grenme girisiminin bagartya ulagsmasi ancak

cocuklarda i¢sel motivasyon saglanmasi yoluyla gerceklestirilebilir.

Okuma motivasyonunu gii¢lendirmek i¢in gerek okul i¢inde gerekse okul
disinda okumayi ve okuyani takdir edici ve yiireklendirici uygulamalara yer
verilmelidir (Cif¢i, 2006:125). Son yillarda Tiirkiye’de 0Ogrencileri okumaya
yonlendirmeye ve okuma aligkanlhiginin gelistirilmesine odaklanan kampanyalar (100
Temel Eser, Tiirkiye Okuyor vb.) sayesinde Ogrencilerin okuduklar kitap sayisinda
onemli artislar olmustur. Ancak okuma miktarindaki bu artisin niteligi konusunda
elimizde gerekli veriler bulunmamaktadir. Ogrencilerin okuma aliskanliklar1 ile

okudugunu anlama basarilar1 arasindaki iligki merak konusudur. Marasli’ya (2008:52)



gore okumada tesvik ve yonlendirme ¢ocugun yasi, psikolojisi, yapisi, zekasi, bilgi ve
kiiltiir seviyesi dikkate alinip duygularini da isin i¢ine katabilecek sekilde yapilmalidir.
Deci ve ark., (1991) taninmak, 6diil almak ve tesvik edici siireclere uyum saglamak
amaciyla okumanin digsal motivasyonu gelistirdigini ifade etmektedir. Wigfield ve
Guthrie (1997:430) odiile ve dissal siireclere dayali kitap okuma programinin
uygulandig1 okullarda 6diil, taninma, rekabet veya diger dissal yapilarin dgrencinin
okumayla ilgili digsal motivasyonunu gelistirebilecegini belirtmektedir. Bu agidan
bakildiginda Tiirkiye’de o6grencilerin  okuma motivasyonu profilleri, okuma
aligkanliklart ve okudugunu anlama bagarilart arasindaki iliskilerin incelenmesi

gerekmektedir.

Literatlir incelendiginde okumada bilissel ve sosyal siireglerin yani sira
motivasyon siireclerinin de etkili oldugu anlasilmaktadir. Bu durum arastirmanin teorik
cercevesini olusturan okumaya adanmislik modeliyle (Guthrie ve Wigfield, 2000)
yakindan ilgilidir. Okumaya adanmishik perspektifine gore, kendini okumaya adamis
okurlar, kisisel amaglar1 i¢in okumaya motive olmuslardir; anlamak i¢in farkh
yaklagimlart kullanmada stratejik davranirlar; metinden anladiklarin1 yapilandirmada
basarilidirlar; okuryazarlik yaklasimlar: sosyal etkilesim temellidir. Kisacas1 okumaya
adanmigh@ yiiksek olan okurlar, okuma siirecinde kendilerini etkileyen bilissel, dilsel
ve motivasyon siire¢lerinin farkindadirlar. Okumaya adanmislik modelinin teorik yapisi
ve Ogretim siirecine iliskin sistematigi ilerleyen bdliimlerde detayli bir sekilde ele

alinacaktir.

Dokmen (1994) okudugunu anlama, okuma miktar1 ve motivasyon siire¢lerinin
iligkisini agiklamaya ydnelik bir model gelistirmistir. Dokmen (1994:22-35) gelistirdigi
okuma modeliyle insanlarin eline neden kitap aldiklarini, okumay1 nigin stirdiirdiikleri
ve okumanin sonucunda neler eclde ettikleri konusunda kavramsal bir cergeve
olusturmay1 amaclamistir. Bu modele gore kisilerin okuduklarin1 anlama kapasiteleri ve
okuma hizlar arttikca kitap okuma egilimleri de artacaktir. Yani 6grencilerin okuma
becerileri arttikca okuma miktart artar, okuma miktarindaki artis da okuma becerisini
gelistirir. Ayrica bu modele gore, 6grencinin okuma ilgisi arttikga okuma miktarinin
artacagini ve okuma miktarindaki bu artisinda 6grenciyi daha ¢ok okumaya yoneltecegi
belirtilmektedir. Benzer sekilde Stanovich (1986) de okuma etkinlikleri ile okuma
basaris1 arasinda dairesel bir iliski oldugunu belirtmektedir. Iyi okuyucular daha ¢ok

okumaya egilimlidir ¢linkii okumak i¢in daha fazla motivasyon sahibidirler. Bunun



sonucunda da kelime hazineleri ve anlama becerileri gelismektedir. Ote yandan, zayif
okuyucular okumaktan kagmabilirler, bu da becerilerinin siirekli diismesine yol
acmaktadir. Boylece, sik okuyanlar ile okumaktan kag¢manlar arasindaki fark zaman

icerisinde biiyimektedir.

Okudugunu anlama, okuma motivasyonu ve okuma miktar1 arasindaki iliskiyi
aciklamaya c¢alisan bir baska model de Wang ve Guthrie (2004) tarafindan
gelistirilmistir. Bu modele gore 6grenciler hem kisisel egilimlerinden dolay1 hem de
okulda kaynaklanan nedenlerle okuyabilirler. I¢sel ve digsal motivasyon dgrencilerin
kisisel ilgilerine yonelik okumalarinda ve okulda derslerden kaynaklanan okumalarinda
etkili olmaktadir. Ayrica i¢sel ve digsal motivasyonun yani sira daha onceki okuma
basarisinin da okudugunu anlama iizerinde dogrudan veya okuma etkinlikleri
aracilifiyla dolayli yoldan etkili oldugu belirtilmektedir. Gelistirilen kavramsal modelin
Yapisal Esitlik Modeli (YEM) ile analizi sonucunda; i¢sel motivasyonun okudugunu
anlamay1 pozitif yonde, dissal motivasyonun da negatif yonde etkiledigi sonucuna
ulagilmis; okuma miktarinin okudugunu anlama basarilar1 iizerinde anlamli diizeyde

etkili olmadig1 goriilmiistiir.

Tirkiye’de ilkogretim 6. siif Ogrencilerin  okuma motivasyonlarinin
sosyoekonomik diizey bakimindan incelendigi bir arastirmanin (Sanci, 2002) disinda
ilkdgretim diizeyinde 6grencilerin okuma motivasyonlarinin incelenmesine yonelik
baska bir calismaya rastlanilmamistir. Tiirkiye’de okuma aliskanliklarinin (6rnegin.
Dokmen, 1994; Balci, 2009; Degirmenci, 2009) ve okudugunu anlama basarilarinin
(6rnegin. Ciftei, 2007; Temizkan, 2007) incelenmesine yonelik deneysel ve tarama
tiriinde pek cok arastirma bulunmaktadir. Ancak okuma motivasyonu, okudugunu
anlama ve okuma aligkanliklar1 arasindaki iligkilerin bir model olarak test edildigi
baska bir ¢alisma bulunmamaktadir. Bu arastirma okuma egitiminde iizerinde ¢ok
durulan bu konular1 bir model ¢ercevesinde ele alarak alandaki bu eksikligi gidermeye

odaklanmis bulunmaktadir.
1.2. Arastirmanin Amaci

Okuma 6grencinin kisisel, akademik ve sosyal gelisimini etkileyen ¢ok 6nemli
bir degiskendir. Okumadan beklenen faydanin gerceklesmesi i¢in oncelikle 6grencinin
okumaya yonelmesi ve okudugunu anlamasi gerekmektedir. Ogrencileri okumaya

yonelten nedenler okuma motivasyonunu giindeme getirmektedir. Bireylerin bir



10

etkinlie yonelmesinde en temel faktorlerden birisi olan motivasyon, 6grencilerin
okumaya yonelmelerinde ve iyi bir okuyucu olmalarinda da etkili olan dinamiklerin
basinda gelmektedir. Ogrenciler ilgilerinden ve meraklarindan dolay1 igsel nedenlerle
okumaya yonelebilecekleri gibi okuldan, aileden, arkadas cevresinden kaynaklanan
digsal nedenlerle de okumaya yonelebilirler. Ogrencileri okumaya yonelten
motivasyonla ilgili yapilarin belirlenerek bu yapilarin okudugunu anlamaya etkisinin

incelenmesi arastirmanin temel amacinmi olusturmaktadir.

Temel okuryazarlik becerilerini kazanmalarinin ardindan 6grencilerin okuma
aliskanhiginin gelisirilmesi oldukca iizerinde durulan bir konudur. Ogrenciler okuldan
kaynaklanan bir takim nedenlerden dolay1 kitap okuyabilecekleri gibi kendi kisisel
egilimlerinden dolay1 da okurlar. Ogrenciler giinliik yasamlarinda kitap, dergi, gazete,
talimat, brosiir gibi yazili metinlerin yani1 sira web sayfasi, elektronik posta vb.
bilgisayar tabanli metinler de okumaktadir. Ogrencilerin kisisel egilimlerinden ve
okuldan kaynaklanan bu okuma etkinliklerinin hangi motivasyon kaynaklarindan daha
cok etkilendigi ve bu siirecteki okuma miktarinin okudugunu anlamaya ne diizeyde

etkiledigi aragtirmada incelenen konulardir.

[Ikogretim 5. simif dgrencilerinin okuma motivasyonlarinin, okudugunu anlama
basarilarinin ve okuma aligkanliklariin (kisisel egilimden kaynaklanan okuma miktar1
ve okul i¢in okuma) cinsiyet ve sosyoekonomik diizeye gore farklilasma durumunu da
arastirmada ele alinmaktadir. Sonu¢ olarak bu arastirma Ogrencilerin okuma
motivasyonu profillerini incelemeyi, okuma motivasyonunun okudugunu anlamay1
dogrudan veya okuma aligkanliklar1 (kisisel egilimden kaynaklanan ve okuldan
kaynaklanan okuma) araciligiyla dolayli olarak ne diizeyde etkiledigini incelemeyi

amaglamaktadir.

Incelenen modeller ve literatiirde var olan bilgilerden hareketle, arastirmada
okuma motivasyonu, okudugunu anlama ve okuma aligkanliklar1 arasindaki iliskileri
gosteren bir model gelistirilerek Yapisal Esitlik Modeli (YEM) cercevesinde analiz
edimigtir. Wang ve Guthrie (2004) tarafindan okudugunu anlamada etkili olan
motivasyon siireclerini agiklamaya odaklanan yapisal model temel alinarak hazirlanan

modelin kavramsal yapis1 asagida goriilmektedir.
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Sekil 1. Kavramsal Model

Bu modele gore 6grencilerin okuma motivasyonlari igsel ve dissal olmak tizere
iki faktorden olusmaktadir. Ilgi ve merak okumaya yonelik i¢sel motivasyonu; taninma,
sosyal, rekabet ve uyum digsal motivasyonu olusturan boyutlardir. Arastirmada okuma
aliskanliklar kisisel egilimden kaynaklanan okuma ve okuldan kaynaklanan okuma
olarak iki kategoride ele alinmistir. Kisisel egilimden kaynaklanan okuma, 6grencinin
cesitli yayilar1 hangi siklikla okudugunu belirtmektedir. Okuldan kaynaklanan okuma
ise 0grencinin “okuma saatleri" uygulamalari kapsaminda okulda y1l boyunca okudugu

kitaplarin sayisini ifade etmektedir.

Modelin en temel amact igsel ve digsal motivasyonun okudugunu anlamayi,
dogrudan veya okuma aligkanlig1 araciligiyla dolayli olarak etkileme durumunu test
etmektir. Ayrica kisisel egilimden kaynaklanan okuma ile okuldan kaynaklanan
okumanmn okudugunu anlamayir dogrudan etkileme durumu ve bu okuma
aligkanliklariin ~ hangi  motivasyon kaynaklarindan etkilendigi de modelde

sinanmaktadir. Bu amaglar kapsaminda asagidaki hipotezler test edilmektedir.
1.3. Arastirma Hipotezleri

1. Hipotez: Okudugunu anlama, okumaya ydnelik i¢sel motivasyon, dissal

motivasyon ve okuma aligkanligi anlamli diizeyde iliskilidir.
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2. Hipotez: Okumaya yonelik i¢sel motivasyon,
a) Okudugunu anlamayi,
b) Kisisel egilimden kaynaklanan okumayz,

¢) Okuldan kaynaklanan okumay1, dogrudan etkilemektedir.

3. Hipotez: Okumaya yonelik digsal motivasyon,
a) Okudugunu anlamayi,
b) Kisisel egilimden kaynaklanan okumayz,

¢) Okuldan kaynaklanan okumay1, dogrudan etkilemektedir.

4. Hipotez: Kisisel egilimden kaynaklanan okuma ve okuldan kaynaklanan okuma

okudugunu anlamay1 dogrudan etkilemektedir.

5. Hipotez: Okumaya yonelik i¢sel motivasyon okudugunu anlamayi,
a) Kisisel egilimden kaynaklanan okuma araciligiyla,

b) Okuldan kaynaklanan okuma araciligiyla, dolayli olarak etkilemektedir.

6. Hipotez: Okumaya yonelik digsal motivasyon okudugunu anlamayi,
a) Kisisel egilimden kaynaklanan okuma araciligiyla,

b) Okuldan kaynaklanan okuma araciligiyla, dolayli olarak etkilemektedir.

7. Hipotez: Cinsiyete gore 6grencilerin,
a) Icsel motivasyonu,
b) Digsal motivasyonu,
¢) Okudugunu anlama diizeyleri,
d) Kisisel egilimden kaynaklanan okuma miktari,

e) Okuldan kaynaklanan okuma miktari, anlaml diizeyde farklilagmaktadir.

8. Hipotez: Sosyoekonomik diizeye gore 6grencilerin,
a) Icsel motivasyonu,
b) Dissal motivasyonu,
¢) Okudugunu anlama diizeyleri,
d) Kisisel egilimden kaynaklanan okuma miktari,

e) Okuldan kaynaklanan okuma miktari, anlaml diizeyde farklilagsmaktadir.
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1.4. Arastirmanin Onemi

Diinyada son yillarda okuma alaninda yapilan arastirmalar incelendiginde
okuma motivasyonuna yonelik c¢aligmalarin 6nemli Olgiide arttigi goriilmektedir.
Tiirkiye’de okuma motivasyonunu olgmeye yonelik araglarin gelistirilmemis ya da
uyarlanmamis olmasi bu tiir ¢alismalarin tilkemizde yapilmasina imkan vermemektedir.
Bu arastirma kapsammda Okuma Motivasyonu Olgeginin (OMO) Tiirkge’ye
uyarlanarak gecerlik ve giivenirlik ¢aligmalarinin yapilmasi arastirmanin éneminin bir
gbstergesi sayilabilir. Okuma Motivasyonu Olgegi’nin, bilimsel arastirmalarda
kullanilarak bu konudaki énemli bir boslugu dolduracagi ve arastirmacilart okuma

motivasyonu konusunda ¢alismaya tesvik edecegi diisiiniilmektedir.

Son yillarda Tirkiye’de ogrencilerin okuma aligkanliginin  gelistirilmesi
amaciyla yiriitilen Tirkiye Okuyor Kampanyasi c¢ergevesinde “okuma saati”
diizenlenilmektedir. Okuma saati uygulamasi her giin sinifta herkesin 20 dakika kitap
okunmasi seklinde yiritiilmektedir. Kampanya kapsaminda il milli egitim
miidirliiklerinin hazirladig1 projeler incelendiginde kampanyanin ¢ok kitap okuyanin
odiillendirdigi bir sisteme doniistiigii bu durumun sonucunda da 6grencilerin okudugu
kitap sayisinda ciddi bir artis oldugu goriilmektedir. Genel Ozellikleri itibariyle
degerlendirildiginde projenin ¢ok okuyanin ddiillendirildigi bir okumaya tesvik ve
yonlendirme programi oldugu goriilmektedir. Bu uygulama sayesinde Ogrencinin
okuldan kaynaklanan bir gereklilikten dolayr okuma miktarindaki (okunan kitap sayisi)
artmanin okudugunu anlama basarisina etkisi bilinmemektedir. Ayrica bir yoniiyle de
zorunlu olarak katildiklar1 bu silirece 6grenciyi hangi motivasyon kaynaklarinin
yonelttiginin bilinmesi kampanyanin 6grenci tarafindan nasil algilandigini anlamak

bakimindan 6nem tagimaktadir.

Tiirkiye’de okuma egitimi, Tiirk¢e dersinin bes 6grenme alanindan biri olarak
miifredatta yerini almis bulunmaktadir. Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda (MEB,
2005a) okumayla ilgili yapilan agiklamalar ve okuma 6grenme alaninin kazanimlar
incelendiginde biligsel agirlikli bakis acisinin baskin oldugu goriilmektedir. Stipek’e
(1996) gore motivasyonun dogrudan oOlgililemeyen bir faktér olmasi ve bilissel
hedeflerin kazanilma diizeylerinin motivasyonla ilgili hedeflerin kazanilma diizeyine
gore daha kolay belirlenebilmesi egitimcilerin motivasyon konusuna mesafeli

durmalarina neden olmaktadir. Bu bakimdan diisiintildiiglinde 6grencilerin okuma
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motivasyonlarimin incelenerek okudugunu anlama basarisina etkisinin degerlendirilmesi

arastirmay1 onemli kilmaktadir.
1.5. Arastirmanin Varsayimlari

1. Arastirmaya katilan Ogrenciler, dahil edildikleri sosyoekonomik diizeyi

temsil etmektedir.
2. Biitiin katilimcilar veri toplama aracglarini ayni sartlarda tamamlamistir.

3. Katilimeilar veri toplama araclarina gercek diisiincelerini yansitacak sekilde

cevap vermistir.
1.6. Arastirmanin Simirhliklar:

1. Arastirma, 2008-2009 egitim ve Ogretim yilinda Ankara’da ilkégretim 5.

sinifa devam eden, arastirma grubuna dahil edilen 6grencilerle sinirlidir.

2. Arastirma, uyarlanan ve gelistirilen 6lgme araglariyla toplanan nicel verilerle

sinirhdir.
1.7. Tanimlar

Aragtirmada gecen temel kavramlar, arastirmada kullanildiklar1 anlamlari

bakimindan tanimlanmistir.

Okuma: On bilgilerin kullanildig1, yazar ve okuyucu arasinda etkili iletisime
dayali, uygun bir yontem ve amac¢ dogrultusunda diizenli bir ortamda gerceklestirilen

anlam kurma siirecidir (Akyol, 2005:1).

Okudugunu Anlama: Okuma yoluyla alinan bilgilerin inceleme, siralama,
smiflama, iliskilendirme, sorgulama, degerlendirme gibi ¢esitli zihinsel islemlerden
gecirilmesiyle olusturulan anlamlarin, okuyucunun 6n bilgileriyle birlestirilip zihinde

yapilandirilmasidir (Giines, 2009:190).

Okuma Motivasyonu: Okuma siireclerini, sonuglarin1 ve konularini etkileyen

kisisel amaglar, degerler ve inanglardir (Guthrie ve Wigfield, 2000:405).

Icsel Motivasyon: Herhangi bir etkinligi not almak veya taninmak gibi dissal

nedenlerden ziyade kisinin kendisi i¢in yapmasidir (Deci ve Ryan, 1985).

Dissal Motivasyon: Digsal motivasyon, etkinliklere katilmanin digsal deger ve

odiillere bagli olmasini ifade eder (Deci ve Ryan, 1985).
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Okuma Ahskanhgi: Bireyin ilgisi, meraki, ihtiyaclar1 dogrultusunda 6grenmek,
eglenmek ya da dinlenmek amaciyla diizenli olarak zamaninin bir boliimiinii okumaya

ayirmasidir.

Kisisel Egilimden Kaynaklanan Okuma: Ogrencinin okul disinda kendi istegi

dogrultusunda cesitli yayinlari okumasi.

Okuldan Kaynaklanan Okuma: Ogrencinin okuldan kaynaklanan bir

gereklilikten dolay1 “okuma saatlerinde” kitap okumas.

Okuma Miktari: Kisisel egilimden ya da okuldan kaynaklanan okuma
aligkanliklarinin sonucunda Ogrencilerin okuduklar1 kitap sayisinin veya okumaya

ayirdiklar1 zamanin sayisal olarak ifadesi.
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BOLUM 11
KAVRAMSAL CERCEVE

Bu bolimde okuma, okuma motivasyonu, okuma aliskanlifi ve okumaya

adanmislik hakkinda bilgiler verilmistir.
2.1. Okuma

Okuma baglig1 altinda 6ncelikle okumanin tanimlarinda 6ne ¢ikan kavramlardan
hareketle tanimlar gruplandirilarak analiz edimistir. Ardindan okudugunu anlama
Ogretiminin tarihsel siireci genel hatlartyla incelenerek okumanin teorik cergevesi
tizerinde durulmustur. Daha sonra okumada etkili olan temel faktorler ve okumanin

degeri konusundaki literatiir taramasina dayali bilgiler sunulmustur.
2.1.1 Okuma Nedir?

Okuma gorme, dikkat, algilama, hatirlama, seslendirme, anlamlandirma,
sentezleme, ¢oziimleme ve yorumlama gibi farkli bilesenlerden olusan, karmagik bir
zihinsel siirectir. Cesitli kisiler tarafindan yapilan tanimlamalarin her birinde okuma bir
veya birkac yonliyle aciklanmig fakat {izerinde goriis birligine varilan bir tanim ortaya
cikmamistir (Coskun, 2002:231). Yapilan tanimlarin okumak kelimesine ait 25 ve
okuma kelimesine ait 20 anlami ortaya koydugu ancak s6z konusu anlamlarin
cogunlugunun az sayida temanin degistirilerek islenmesinden ibaret oldugu
belirtilmektedir (Sadoski ve Paivio, 2007:341). Okumayla ilgili tanimlarda 6ne ¢ikan
temalar arastirmacilarin, okumayi nasil algiladigin1 da géstermektedir. Okuma kavrama,
tanimlarindaki bazi ortak vurgulardan hareketle gruplandirilarak analiz edilmeye

calisilmustir.

Okumay1 “Yazil1 veya basili isaretleri, belli kurala uyarak seslendirmek.” olarak
ifade eden Razon, (1982:19) ve “Yazili bir metnin iizerindeki kelimeleri veya bir
ylizeyde yer alan isaretleri, simgeleri, goz araciligi ile tanima, algilama ve bunlar
seslere doniistiirerek sesli veya sessiz ifade etme” olarak tamimlayan Ziilfikar’in
(2009:136) okumada rol alan fiziksel/duyusal siireclerden hareketle ¢oziimlemeyi
vurguladiklart goriilmektedir. Coziimleme siireci daha c¢ok yazinin seslendirilmesi
olarak diisiiniilmekte ve okuma bu sekilde agiklanmaktadir. Bu agidan diisiiniildiiglinde
okumanin taniminda ¢oziimlemenin on plana ¢ikarilmasi, okumanin tek boyutlu bir

siire¢ olarak algilandigini gostermektedir.



17

Bazi1 okuma tanimlarinda kavrama, anlama ve algilama kavramlarinin 6n plana
ciktign goriilmektedir. Ornegin, Kavcar, Oguzkan ve Sever (1995:41) okumay1 “Bir
yaziy1, sozclikleri, climleleri, noktalama isaretleri ve 6teki 6geleriyle gorme, algilama
ve kavrama siireci.” olarak tanimlarken; Gogiis, (1978:60) “Bir yazinin harflerini,
sozciiklerini, imlerini tanimak ve bunlarin anlamlarmi kavramak.” bi¢iminde
tamimlamaktadir. Bunlara ek olarak Ozbay (2009:2) okumanin, “bir bakima gordiigiinii
anlama faliyeti olup fiziksel ve zihinsel 6gelerin birlikte kullanildig1 karmasik bir dil
becerisi” oldugunu vurgulamaktadir. Yukarida bahsedilen goriisleri biraz daha
detaylandiran Ozdemir’e (2007:29) gore, okumay1 sadece harfleri tanima ve bunlari
birbiriyle catarak anlamlandirma becerisi olarak sayamayiz. Okuma ¢ok yonlii, ¢ok
boyutlu bir etkinliktir. S6zciikten ciimleye, climleden paragrafa, paragraftan metinlere

kitaplara degin, bunlarda bize iletilmek isteneni algilayip kavramadir.

Yukarida okumayla ilgili tanimlarda 6rneklendirilen ¢oziimleme ve anlamaya
yonelik vurgularin yani sira okumanin daha c¢ok yorumlayici bir siire¢ olarak ifade
edildigi tanimlar da bulunmaktadir. Harris ve Sipay (1990:10) okumay1, “Yazili dili
anlamli bir sekilde yorumlamak.”; Ozdemir (2007:11) “... yorumlamaya dayanan
zihinsel ve diisiinsel bir etkinlik” olarak ifade etmektedir. Smith ve Dechant (1961) ise
okumay1 “Yazili bir metnin yorumlanmasi siireci.” olarak tanimlarken yazinin
yorumlanabilmesi i¢in tanima ve algilama olarak iki dnemli isleme ihtiya¢ oldugunu
belirtmektedir (akt. Dokmen, 1994:15). Burada sozii edilen tanima, harflerin ve
kelimelerin taninmasi anlaminda olup duyusal bir etkinligi ifade etmektedir. Algilama
ise okuma sirasinda okunan materyalin Orgiitlendigi, anlamlandirildigi ve eski
bilgilerle baglantisinin kuruldugu bir siireci ifade etmektedir (Dokmen, 1994:15).
Algiladigimiz seyler duyusal sistemi etkileyen bir fiziksel 6zellikler yumag: degil, bize
anlam ifade eden seylerdir (Atkinson, Atkinson ve Hilgard, 1995:141). Algilarimiz
genellikle kendimize 6zgili deneyimlerimiz tarafindan degistirildigi i¢in algilar gergek
diinyanin kisisel yorumlar1 olarak kabul edilmektedir (Plotnik, 2009:124). Yorumlayici
bakis acisina gore okuma, kisisel diislincelerin ve deneyimlerin etkili oldugu bir siireci

ifade etmektedir.

Okumanin ne olduguna iliskin tanimlar ve goriisler gruplandirildiginda
okumanin ii¢ temel yapisi olan ¢dziimleme, anlama ve yorumlamanin 6n plana ¢iktigi
goriilmektedir. Sadoski ve Pavio (2007:341) da okumanin ¢odziimleme, anlama ve

okunana tepki verme olarak {ii¢ temel bilesenden olustugunu belirtmektedirler.
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Coziimleme, basili dilin konusma diline c¢evrilmesini; anlama, metnin zihinsel
modelinin gelistirilerek anlamli ¢ikarim ve yorumlara ulasmay1; yanit/tepki ise okuma
stirecinde ya da sonrasinda gergeklesen okurun metne yonelik duygu, deger ve
uygulamalarin1 igeren elestirel siireci ifade etmektedir. Bu agidan bakildiginda
Ozdemir’in (1987:127) okumay1 “Basii ya da yazili isaretleri yorumlama ve
anlamlandirma amaci ile zihnimizin goz ve ses organlarimizla birlikte ortaklasa yaptigi
bir etkinliktir.” seklinde yaptigi tanimin okumanin temel bilesenlerini igerdigi
sOylenebilir. Ancak gilinlimiizde okumaya yonelik diislincelerde ve yaklasimlarda

onemli degisiklikler olmustur.

Okumayla ilgili tamimlarda agirlikli olarak iizerinde durulan anlama ve
yorumlamanin da 6tesinde giiniimiizde okumaya yeni anlamlar yiiklenmekte; okuma
anlam kurma siireci olarak kabul edilmektedir. Bu yeni yaklagimi ¢ok agik bir sekilde
ifade eden Akyol (2005:1) okumayi, “On bilgilerin kullanildig1, yazar ve okuyucu
arasinda etkili iletisime dayali, uygun bir yontem ve amag¢ dogrultusunda diizenli bir
ortamda gergeklestirilen anlam kurma siireci.” olarak ifade etmektedir. Okumay1
yapilandirmaci anlayis temelinde agiklayan Giines’e (2009:3-4) gbre okuma siireci
gorme, algilama, seslendirme, anlama, zihinde yapilandirma gibi beynin g¢esitli
islemlerinden olusan karmasik bir siirectir. Bu siire¢ ¢izgi, harf veya sembollerin
algilanmasiyla baglamaktadir. Algilama isleminin ardindan dikkat yogunlasarak
kelimeler taninmakta ve climleler anlagilmaktadir. Climle ve paragraflarda ilgi duyulan
Oonemli goriilen bilgiler secilmektedir. Secilen bilgiler siralama, siniflama,
iliskilendirme, sorgulama, analiz, sentez, degerlendirme gibi ¢esitli zihinsel islemlerden
gecirilmektedir. Bu sekilde islenen bilgi okuyucunun 6n bilgileriyle birlestirilerek

yeniden anlamlandirilmaktadir.

Glniimiizde okuma yeterliklerinin ve okuma becerilerin neler oldugu
konusunda da yeni egilimler bulunmaktadir. PISA’ya gore, okuma yeterliligi,
Ogrencilerin yasamda karsilasacaklart durumlarda yazili bilgilerden yararlanma
kabiliyetleri acisindan 6lgiilmektedir. Bu yaklagimla okumayla ilgili olarak alisilageldik
bilginin kodunu ¢6zme ve bilgiyi verilen sekliyle yorumlama anlayisinin Otesine
gecilmektedir (Milli Egitim Bakanligi - Egitimi Arastirma Gelistirme Dairesi [MEB-
EARGED], 2005:114). PISA, okullarin bireyleri giiniimiiz bilgi toplumunun
giicliikleriyle bas edebilecek diizeyde yetistirmeleri gerektigi iizerinde durmaktadir.

Bundan dolay1 degerlendirme yaklasiminda 6grencinin miifredatin i¢erigini ne diizeyde
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ogrendiginden ziyade bilgi ve becerilerini karsilastigi gercek hayat problemlerinde
kullanabilme kapasitesine odaklanmaktadir. PISA’ya gore okuryazarlik, okuma ve
yazma becerisi anlamindaki tarihsel anlamindan c¢ok daha kapsamlidir. PISA
okuryazarligr farkli durumlarda karsilasilan problemlere ¢éziim bulmada kullanilan
analiz, sentez ve etkili iletisime dayal1 bilgi ve becerileri kullanabilme kapasitesi olarak

tanimlamaktadir (Brozo, Shiel ve Toping, 2007:305).
2.1.2. Okudugunu Anlama

Tarihsel acidan bakildiginda okudugunu anlamaya yonelik 6gretimin genel
hatlar1 itibariyle li¢ asamada incelenebilecegi belirtilmektedir (Pearson, 2009:4-20):
Birinci asama okudugunu anlamanin 6gretimi ile ilgili fikirlerin yeni olustugu, yirminci
ylizyilin ilk yetmis bes yilin1 (1900-1975) kapsayan, bilissel psikolojide meydana gelen
temel degisimden onceki siirectir. Ikinci boliim 1975°ten 1990’larm ilk yillarina kadar
olan on bes yillik siirecten olusmaktadir. Ogrenmede bilissel becerilerin roliine iliskin
meydana gelen onemli ilerleme ve gelismeler sayesinde bu dénemde teorik ve
arastirma temelli pek ¢ok etkinlik ve uygulama yiiriitiilmiistiir. Uciincii asama ise
okumanin yani sira yazma, dinleme ve konugmanin da dahil oldugu dil becerilerinin
vurgulandigi, okudugunu anlamada sosyal ve Kkiiltiirel baglamin onem kazadigi,
okuryazarlik arastirmalarmin disiplinler arasi perspektiften ele alindigr 1990’lardan

giiniimiize kadar gelen siireci icermektedir.

Okuma siirecinin bilimsel teorilerinin ge¢misi 1960°li  1970’li  yillara
uzanmaktadir (Sadoski ve Paivio, 2007:339). 1970’lerde okudugunu anlama ‘metnin
mantiksal 6zelliklerinden hareketle ¢ikarim yapabilme becerisi’ olarak tanimlanmaya
baslamistir. Bu durum arastirmacilar1 okudugunu anlama siirecinde kullanilan diisiinme
stireclerini incelemeye ve okuma programlarini bu dogrultuda gelistirmeye yoneltmistir
(Klein, 1988:9). Ayica bu donemde anlama i¢in sessiz okumaya ve metin sonlarinda
verilen anlama sorularini cevaplamaya agirlik verilmesi gerektigi (Giines, 2009:191)
tizerinde Onemle durulmustur. 1980’lerin baslarindan itibaren okudugunu anlama
arastirmalari, metin merkezli anlayistan uzaklasarak metin ve okur arasindaki

etkilesime odaklanmaya baglamistir (Klein, 1988:7-8).

Yukarida sozii edilen silire¢ incelendiginde okuma ve anlama siirecinin uzun
yillar metin merkezli ve basit diizeyde anlama faaliyetleri kapsaminda yiiriitildigi

goriilmektedir. Ancak anlamanin nasil gergeklestigi, anlamay1 etkileyen faktorler ve
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anlamanin karakteri lizerinde durulmamistir. Pek c¢ok 6grencinin anlama konusunda
yasadigr yetersizlikler arastirmacilar1 ‘anlama Ogretimi’, ‘anlama becerisini
gelistirilmesi’ konusuna yoneltmistir (Giines, 2009:191). Okuma egitiminde ‘anlama’
ve ‘anlama 6gretiminin’ On plana ¢ikmasinda Durkin’in ¢alismalari etkili olmustur.
Durkin (1978) tarafindan smiflarda gozleme dayali gergeklestirilen c¢alismalarin
sonucunda okuma ve sosyal bilgiler derslerinde anlama becerilerini gelistirmeye

yonelik ¢aligmalara neredeyse hi¢ yer verilmedigi sonucuna ulagilmistir.

Okudugunu anlamanin Ogretilmesi ve okudugunu anlama aragtirmalari
konusunda yasanan en onemli giigliikklerin basinda ‘okudugunu anlamanin’ taniminda
ortak bir karara varilamamasi1 gelmektedir. Okudugunu anlamayla ilgili pek ¢cok tanim
olmasina ragmen bu tanimlarin hangisinin daha iyi oldugu konusunda tartigsmalar
varligini silirdiirmiistiir. Ancak ‘okudugunu anlamanin ¢ok boyutlu bir siire¢ oldugu’

konusunda okuma egitimcileri arasinda uzlagsma oldugu soylenebilir (Klein, 1988:8).

Sozciiklerin belirttigi kavramlarin, ¢gevremizdeki her tiirlii olaylarin, hareketlerin
ve hayallerin zihindeki degerlendirilis bi¢cimine ‘anlam’ denir. Her tiirlii olay, hareket,
durum ve davranig zihnimizde bir kavram olusturur. Bu kavramlar zihnimizde
degerlendirilerek ‘anlam’ haline gelir. Bu nedenle ‘anlami’ kisaca, kavramlarin
zihnimizde degerlendirilme bi¢imi olarak da tamimlayabiliriz (Hengirmen, 2006:375).
Anlam, okuduklarimizla onceki deneyimlerimizin baglantisim1 kuran bellegimize
(anlamsal bellek) dayanmaktadir. Anlami olusturan okuduklarimiz ya da sozciikler
degil onu algilayan kisidir (Atkinson, Atkinson ve Hilgard, 1995:207). Ancak Akyol’a
(2005:2) gore anlam, ne yalnizca kitabin kendisinde ne tamamiyla okuyucunun
kafasinda ne de icinde bulundugu ortamdadir. Anlam bu {i¢ 6genin etkilesimi

sonucunda olugmaktadir.

Okudugunu anlamayla ilgili tanimlarda anlam ve anlama kavramlarinin ¢ok sik
kullanildig1 goriilmektedir. Okudugunu anlama, okuyucunun metnin anlamini agikga
bilmesine ve yazilanlar1 anlayabilmesine baglidir. Bu siiregte okudugunu anlamayi
olusturan kritik nokta ise okurun anlamini acik¢a bildigi ve anlayabildigi metnin
‘anlamliligma’ iliskin yargilamalar1 ve ¢ikarimlaridir (Klein, 1988:9). Yani okudugunu
anlama ‘anlam’ ve ‘anlama’y1 iceren ancak bunlarin 6tesinde “okunanin anlamliligia”
iliskin yargilar1 barindiran bir siiregtir. Gogiis’e (1978:70) goére anlama, “Gortileni ya
da isitileni kavrayabilme becerisidir. Diger bir deyisle anlama, okunan konuda dnceden

edinilmis bilgi ve deneyimleri yazarin sunduklariyla karsilagtirmak ve onun goriisleri
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hakkinda ¢esitli yargilara ulasmaktir.” Sadoski ve Paivio’ya (2007:341) gore anlama,
okumanin olmazsa olmazi olup, metinden gelen girdiyle okuyucudan gelen girdinin

denge icinde olduklari siirecin odaginda yer almaktadir.

Okudugunu anlama siirecinde 6grencinin oncelikle kelime bilgisini kullandig:
belirtilmektedir. Okudugu kelimeleri 6n bilgileriyle ve biligsel semalariyla Ortiistiiren
okuyucu okurken ¢ikarimlar yapmaya baglar. Cikarim yapma okuyucunun
okuduklartyla kendi yasami arasinda iligki kurmasi olarak diisiiniilebilir. Bu siireci
okunanlarin gorsellestirilmesi ve zihinsel imaj olusturma izlemektedir. Sonunda
Ogrenci paragrafin ana fikrine ulasir. Paragrafin ana fikrini kavrayan 6grenci diger
paragraflar konusunda tahminde bulunabilir (Temple, Ogle, Crawford ve Freppo,
2005:8). Glinlimiizde okumanin en énemli konusu ‘okunandan anlam kurmadir, yani
anlami1 yapilandirmadir’ (Akyol, 2006:29). Yapilandiric1 yaklasima gore anlama
(Giines, 2009:190), okuma yoluyla alinan bilgilerin zihinde islenerek anlamlandirilmast
olarak tanimlanmaktadir. Okuma yoluyla alinan bilgiler inceleme, siralama, siniflama,
iligkilendirme, sorgulama, degerlendirme g¢esitli zihinsel islemlerden ge¢irilmekte
anlamlar olusturulmaktadir. Ardindan olusturulan bu anlamlar okuyucunun 06n

bilgileriyle birlestirilmekte ve zihinde yapilandirilmaktadir.
2.1.3. Okumanin Teorik Cercevesi

Okuma ile ilgili teorik ¢ergeveyi agiklamaya gegmeden once hem genel olarak
egitim alaninda hem de 6zel olarak okuma alaninda tartisilmakta olan ‘teori’ ve ‘model’
kavramlarinin arasindaki iliskiyi irdelemek yerinde olacaktir. Ruddell, Ruddell ve
Singer’a (1994:812) gore, teori herhangi bir olgunun (6rne§in. okuma siireci)
tanimlanmast model ise c¢esitli metaforlar aracilifiyla teorinin agiklanmasi ve
sunulmasidir. Model, hem teorinin temel degiskenleri arasindaki iligkileri agiklar hem
de teorinin uygulanma siireciyle ilgili gozlemler hakkinda bilgi verir. Teori daha
dinamik ve dogal bir siireci ifade ederken model ise bu dinamik siirecin nasil isledigini
aciklayan daha statik yapilar olarak goriilmektedir. Tracy ve Morrow (2006:9)
teorilerin daha c¢ok kavramsal agiklamalar ve sozel ifadelerle sunuldugunu ancak
modellerin sunumunda grafikler ve akis diyagramlar1 gibi gorsellerin kullanildigimni
belirtmektedirler. Okumaya ilgili ¢calismalarda arastirmacilarin bazen ‘teori’ bazen de
‘model’ kavramlarin tercih ettikleri goriilmektedir. Her iki kavramin eg anlaml olarak
kullanilabilecegine yonelik diislinceler de bulunmaktadir. Tracy ve Morrow’un

(2006:10) diisiincelerinden hareketle bu ¢alismada okuma arastirmacilarinin goriisleri
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temel alinmistir. Arastirmacilarin model kavramini kullandigir durumlarda model, teori

kavramini kullandig1 durumlarda teori kavrami kullanilmistir.

Okumayla ilgili ilk bilimsel aragtirmalarin 1879 yilinda Emile Javal’m goz
hareketlerine ve James McKeen Cattel’in 1886 yilinda harflerin goriilme ve
seslendirilme siirecine yonelik yayimnladiklari arastirmalar oldugu belirtilmektedir. Bu
donemde yapilan caligmalarda daha ¢ok yazinin goriilme siireci (gorsel algilama)
tizerinde durulmustur (Samuels ve Kamil, 1984:185). Okuma yaklasimlar1 agisindan
1900°1li yillardan 6ncesini genel olarak degerlendiren Giines’e (2009:190-191) gore, bu
donemde okuma Ogretiminde sifre ¢dzme teorisi kullanilmaktadir. Bu teoriye gore bir

metnin anlamina ulasmak i¢in defalarca okunmasi gerektigi diistiniilmekteydi.

1900°1i yillarin baglarindan 1960’larin ortalarina kadar davraniger egitim
anlayisinin etkisinden dolay1r okumada zihinsel siireclerin rolii konusunda ¢ok fazla
durulmamistir. 1960’larin ortalarindan sonra biligsel psikolojinin agirlik kazanmasiyla
birlikte okumada dikkat, hafiza ve zihinsel siire¢lerin roliine iliskin ¢alismalar hiz
kazanmigtir. Bu donemde okuma, insanlarin bilgiyi nasil isledigine yonelik temel
diisiincelerden hareketle agiklanmaya c¢alisilmistir. 1970’lerde ortaya ¢ikan modeller
dogrusal bilgi isleme siirecine vurgu yaparken daha sonra ortaya ¢ikan modeller
okumada etkilesimsel siireglerin 6nemine deginmistir (Samuels ve Kamil, 1984:185).
Buradaki dogrusallik ve etkilesimsellik ayrimini iyi anlamak gerekmektedir. Okumay1
dogrusal bir bilgi isleme siireci olarak gorenler (6rnegin. Gough ve LaBerge Samuels-
ilk zamanlar-) okumay1 once harflerin goriildiigii, sonra bunlarin sese donistiiriildiigi,
ardindan kelimenin tanindig1 vb. ardisik bir siire¢ olarak ifade etmekteydiler. Okumay1
etkilesimsel bir siire¢ olarak gorenler ise (6rnegin. Rumelhart, Stanovich, LaBerge ve
Samuels-son hali-) gorsel algilamadan sonraki siirecte anlamsal, yapisal, sdzciiksel ve

ortografik siireglerin es zamanli olarak isledigini belirtmekteydiler.

Yaklagtk 40 yili bulan okumayla ilgili teorilerin gelistirilme siireci
incelendiginde bu konuda gelistirilmis pek ¢ok teori ve modelin oldugu goriilmektedir
(Sadoski ve Paivio, 2007:337). Okumanin dogast ve okuma siirecine iligkin farkll
goriislere sahip okuma yaklasimlari, “Okuma nasil olusmaktadir?, Okunandan anlam
nasil elde edilmektedir?, Okuma siirecinde okuyucu ve yazarin (metnin) rolii nedir?,
Okuma dogrusal veya paralel bir siire¢ midir?” sorularina kendi agilarindan cevap
vermektedirler (Akyol, 2005:9). Sadoski ve Paivio’ya (2007:341) gore etkili bir okuma

teorisi okumanin ¢oziimleme, anlama ve okunana tepki verme siireglerine yeteri
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diizeyde aciklik getirebilmelidir. Samuels ve Kamil’e (1984:220) gore, her okuma

modeli okumanin farkli bir yoniinii daha fazla vurgulamaktadir.

Parcadan biitiine okuma modeli Gough (1972) tarafindan gelistirilmistir. Bu
okuma modelinde okuyucular kii¢lik parcalar1 birlestirerek biiylik parcalar elde etmeyi
amaclarlar (Razi, 2008:30). Parcadan biitiine okuma modeli bilgiyi isleme siireci
dogrultusunda organize edilmistir. Bu modele gore oOnce harfler goriiliir ve
¢Oziimlenerek sese doniistiiriiliir. Daha sonra kelime tanima siireci baslar ve kisa siireli
hafizanin ardindan temel hafizaya ulagilir. Burada sozciiklerin sesbilgisel, yapisal, ve
anlamsal ¢oziimlemeleri yapilarak anlama ulasilir. Zaten temel hafiza, ‘ciimleleri
anladigimiz yer’ olarak ifade edilir (Samuels ve Kamil, 1984:194-195). Alderson’a
(2000:17) gore parcadan biitiine yaklasimi, okuma 6gretiminde seslerden baglanmast
gerektigi yoniindeki 1940’11 1950’li yillarda yiiriitiilen tartismalarla uyumludur. Bu
geleneksel gorlise gore okuyucu pasif bir ¢oziimleyicidir. Kelimeyi okuyabilmek igin
grafiksel, gorsel, sesbilgisel, yapisal ve anlamsal ¢oziimleme sistematik sekilde sira ile

islemektedir.

En 6nemli temsilcileri Godman (1967) ve Smith (1971) olan diger bir okuma
modeli, biitiinden parcaya okuma modelidir. Goodman (1970:26) okumay1, “Metinde
ulasilan dilsel ipuclarinin okuyucunun beklentileri dogrultusunda secilerek algilandigi
bir siire¢.” olarak ifade etmektedir. Bu modele gore okuyucu biraz grafik bilgisine
(harf, hece, kelime vb.) sahip olduktan sonra okudugu materyal hakkinda hipotezler
kurmaya baslar. Siirec ilerledik¢e okuyucu hipotezini daha iyi hale getirir, dogrular
veya reddeder (Akyol, 2005:10). Zaten Godman’in okumayi, ‘psiko dilbilimsel bir
tahmin etme oyunu’ olarak isimlendirmesi (Samuels ve Kamil, 1984:185; Razi,
2008:34) bu modele gore okuma siirecinde harf bilgisinden ¢ok dile yonelik yapisal/s6z

dizimsel (sentaks) ve anlamsal bilginin 6nemli oldugu diisiincesini igaret etmektedir.

Hem parcadan biitine hem de LaBerge ve Samuels’in teorilerinin
yetersizliklerini gézden geciren Rumelhart (1977) bilgi isleme modellerinin aksine
okumanin dogrusal bir siire¢ olmadigi, okumada bilissel ve dilsel siireglerin es zamanl
olarak ilerledigi temel varsayimina dayanan etkilesimsel okuma modelini gelistirmigtir
(Sadoski ve Paivio, 2007:339). Etkilesimsel model okumayla ilgili hem ig¢sel unsurlari
hem de dissal unsurlar1 kapsayacak bir teori olusturma diislincesindedir. Etkilesimsel
modele gore dil deneyimleriyle kazanilan yapisal (sentaks), anlamsal (semantik),

sOzciiksel (lexical) harf ve ses bilgisi (ortografik) okuma siirecinde es zamanli olarak



24

ilerler. Okuma, baglama gore degisen, ¢oklu bilgi kaynaklarinin kullanildig1 esnek bir

stirectir (Samuels ve Kamil, 1984:187-211).

Barlet (1923) tarafindan ortaya atilan sema teorisi, okuyucularin ge¢mis
yasantilar1 araciligiyla elde ettikleri arka plan bilgilerini metne getirmelerinin
okudugunu anlama i¢in esas oldugunu vurgular. Her okuyucu bir digerinden farkli arka
plan bilgisine sahip oldugu icin arka plan bilgisinin kiiltiire 6zgii oldugu sdylenebilir
(Razi, 2008:43). Sema, bir kisinin belleginde sakli olan ve herhangi bir uyarani
niteleyen 6zelliklerin toplamidir (Atkinson, Atkinson ve Hilgard, 1995:141). Semalar
bazen zihin yapisi anlaminda da kullanilmaktadir. Yani semalar zihnimizde alt yapiy1
olusturan diisiinceler, kavramlar, deneyimler ve bilgiler agidir. Semalar yeni bilgileri
okurken devreye girer (Glines, 2007:26). Her 68renci ¢esitli semalara sahiptir. Okuma

devam ettik¢e bu semalar etkin hale getirilerek yeni 6grenilenlerle biitlinlestirilir.

Ikili kodlama teorisi, okuma yazmaya uygulanan genel bir zihin teorisidir. Bu
teori, ¢ikisi itibariyle hafiza ilizerindeki sozel ve sozel olmayan unsurlara agiklik
getirmek iizere Paivio (1971, 1986, 1991, 2007) tarafindan gelistirilmistir. Ikili
kodlama teorisine gore okuma siireci okunan metinde bulunan yazinin ¢déziimlenerek
gorsel formdan sesbilgisel forma doniistiiriilmesiyle baslamaktadir. Coziimlemenin
ardindan okuyucu bir anlama ulagsmakta, ulastifi anlamin anlamliligina iliskin
cikarimlart sonucunda okudugunu anlama gergeklesmektedir. Iste tiim bu siirecte
okuyucunun kullandig: kisisel sistem zihinsel model olarak ifade edilmektedir (Sadoski
ve Paivio, 2004:5-10). Okunan metnin anlasilmasi siireci okuyucunun metni nasil
isledigi yani sozel ve soézel olmayan sistemlerde metinde verilenlerin nasil
kodlandigiyla yakindan ilgilidir. Bu siirecte metnin 6zellikleri, okuyucunun

deneyimleri, metnin sunuldugu baglam etkili olmaktadir.

Okumayla ilgili teorik cerceve genel olarak degerlendirildiginde, herhangi bir
biligsel teori temelinde okumanin tiim bilesenlerinin kazanilmasini ve gelisimini konu
edinen eksiksiz bir teorinin olmadigi asikardir. Okuma teorilerinin birbirlerini
tamamlayarak okuma siirecini aciklayabilecek biitiinsel bir yapr ortaya koymak
bakimindan yetersiz olduklar1 goriilmektedir (Sadoski ve Paivio, 2007:337). Aslinda
temel sorun her bir teorinin okumanin belirli bir alanina odaklanmis olmasindan

kaynaklanmaktadir.
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Okumanin beyin alanlariyla ve bu alanlarin aktiviteleriyle iliskilendirilmesine
yonelik arastirmalarin son zamanlarda arttig1 goriilmektedir. Buna karsilik, tipki biligsel
psikolojide oldugu gibi, bilissel sinirbilim alaninda da birbirinden bagimsiz pek c¢ok
teori goze carpmaktadir. Her ne kadar son zamanlarda MRI’larin gozlemlerinde ve
noron kayitlamalarinda artis goriilse de, su ana degin beynin okuyan zihni nasil
canlandirdigi hususunu tam olarak agiklayabilmis hicbir teori mevcut degildir. Beyin ve
okuma iligkisini tiim detaylariyla agiklayan bir teori olmaksizin, tim bu gozlemler,
herhangi bir sonuca baglanamadan ortalikta dolasip duracaktir (Sadoski ve Paivio,
2007:351). Brothers’in (2002:861) dedigi gibi, beynin nasil isledigine dair herhangi
tirde birlesik bir teoriye sahip olunmadigi miiddetce, giindelik psikolojik

kavramlarimizin sinirsel/noral siireclerle agiklanabilmesi miimkiin olmayacaktir.
2.1.4. Okuma Siirecinde Etkili Olan Temel Faktorler

Ozdemir (1987:31) zihinsel bir etkinlik olarak tanimladigi okumay1 olusturan
Ogelerin metin, ama¢ ve okur oldugunu belirtmektedir. Akyol (2006:40) ve Giines
(2007:142) ise okudugunu anlamanin ya da anlam kurmanin okuyucu, metin ve ortam

arasindaki iliskiye dayali olarak gerceklestigini ifade etmektedir.

Metin okumaya konu olan, bir biitiinliigii olan sézcelerin olusturdugu somut bir
varlik, dilsel bir iiriin (Ozdemir, 1987:32) olarak ifade edilmektedir. Ancak Siegel
(1984) ve Rowe (1987)’un ‘kendisinden anlam kurulan her nesnenin bir metin oldugu’
(akt. Akyol, 2003:49) yoniindeki diislinceleri metinlerin yalnizca dilsel {riinler
olmadigin1 géstermektedir. Dilsel metinler hikayeler, kitap boliimleri, siirler, makaleler,
masallar vb. yazilimlardan olusurken; semiotik metinler ise resimler, fotograflar,
filmler, sarkilar, dramalar, haritalar, grafikler, beden dili vb. isaret ve c¢izimlerden

olugmaktadir (Akyol, 2003:49-50).

Metin, anlamada en 6nemli 6gelerden birisidir. Yazarin amaci, metnin igerigini
ve diisiincelerinin diizeni, okuma siirecini kolaylagtirmakta veya okuyucunun gorevini
karmagsik hale getirmektedir. Hatta metnin tipi, yaz1 bi¢cimi, metnin yapisi ve yazi
uygunlugu da anlamayi etkileyen 6gelerdendir (Giines, 2007:143). Her metin belirli
kurallara gore birbiriyle oriintiilenerek, belirli bir iletisim dizgesine gore belirli bir

bilim dalinin nesnelerine yaslanilarak kurulmus olur (Ozdemir, 1987:34)

Ozdemir’e (1987:35-40) gore bilimsel ve dgretici nitelikli metinler dilin gok

yonlii ve ¢ok diizenli bir kullanimindan yoksun olup, somut ve nesnel karsiliklar
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gercek diinyadadir. Yazinsal ve kurmaca nitelikli metinler dogal dilde yaratilan bir
takim degisikliklerle adina yazin dili diyecegimiz 6zel dilde bir yaratilir. Bir metnin
yazinsalligin1 belirleyen ag¢ik unsurlar iletisim konumu ve bi¢imidir. Yazinsal ve

kurmaca metinler uzam (mekan), zaman, kisi gibi 6gelerden olusur.

Okuma siirecinin bir diger faktorii de okuyucudur. Okuyucu olmadan bir
okumanin gerceklesmesi miimkiin degildir. Okunan metnin niteligi ne olursa olsun
basili ve yazili bir sayfaya bakarak iletisim siirecinin i¢ine giren, o sayfay1 alimlamaya
calisan herkese ‘okur/okuyucu’ denir (Ozdemir, 1987:53). Metin mesajin ayrintilarini
icermesi bakimindan ne kadar 6nemliyse okuyucunun buna getirdigi yorum da bir o
kadar 6nemlidir (Sadoski ve Paivio, 2007:341). Okuyucunun 6n bilgileri ve zihinsel
yapisi, tutumu, zevkleri, ihtiyaclari, kendine giivenmesi anlamada belirleyici
olmaktadir. Okuyucu bilgileri kendine gore se¢mekte, bazilarini atlamakta bazi yerlerde
eklemeler yapmaktadir (Glines, 2007:42-43). Anlama, metne karsi olan tutumumuzun
etkisi altinda kalabilmektedir (Sadoski ve Paivio, 2007:342) Bu durum okudugunu
anlama siirecinde kisisel niteliklerin 6nemli oldugunu, anlamin kisisellestigini

gostermektedir.

Okuma siirecinde okuyucunun bir amaca sahip olmasi1 gerekmektedir.
Ozdemir’e (1987:49) gore, amagsiz bir okuma eylemi diisiiniilemez. Okumanin amaci
iletinin alimlanmas1 ve anlasilmasidir. Baska bir deyisle yazarla belli bir noktada
bulusma, uzlagsma, anlasma ya da yazara karsi ¢cikmadir. Bamberger’e (1990:1) gore,
okumanin ger¢ek amaci okunanlari dogru ve hizli bir sekilde kavramaktir. lyi bir
okuma diizeyine ulasmada zihnin algilama ve diisiinmede belli bir seviyeye yiikselmesi
gerekir. Okuma becerisinin gelistirilmesi ayni zamanda §grenme yeteneginin bir biitiin

olarak geligsmesiyle iligkilidir.

Okuma stirecinde etkili olan faktorlerden birisi de ‘ortam’dir. Okuma ortami
psikolojik, sosyal ve fiziksel ortam olarak ii¢ yonden ele alinmaktadir. Psikolojik ortam
okuyucunun okuma amaci, ilgisi, psikolojik durumu vb. olarak belirlenir (Giines,
2007:143). Ogrencinin iyi bir okuma diizeyine kavusmasinda psikolojik yapisinin da
onemi vardir (Demirel, 2002:75). Sosyal ortam oOgretmenin arkadaglarin tutumu,
fiziksel ortam ise metin durumu, arag-gereg, aydinlik, siire vb. olarak tanimlanir

(Giasson, 1995; Soskatchewan, 2000, 2001; Lachepalle, 2001; akt. Giines, 2007:143).
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2.1.5. Okumanin Degeri

Okuma becerisi akademik, sosyal, siyasal ve kisisel degerlere sahiptir (Akyol,
2005:2). Akademik acidan disiiniildiiglinde, genel nitelikteki biligsel giris
davraniglarindan bir kisminin dil yetenegini ve 6zellikle okudugunu anlama giiciinii
icermekte oldugundan kusku yoktur. Ogrencinin okudugunu anlama giicii birgok okul
dersi icin ortak bir temel olusturur. Daha ilkokul yillarinda kazanilan okudugunu
anlama giiciiniin, daha sonraki yillarda gergeklesen 6grenmelerin ¢ogunu etkilemesi
beklenir (Bloom, 1998:59-61). Okullarda 6gretme Ogrenme siirecinde Ogrenme
araclarinin biiyilk bir kismmin dile dayali kaynaklar olmasi okudugunu anlama
diizeyini 6ne ¢ikarmaktadir. Okudugunu anlama ve akademik basar1 arasindaki yiiksek

iligki gbsteren arastirma bulgular1 da bu yargiy1 desteklemektedir (Demirel, 1992:235).

Biitiin derslerin okumay1 gerektirdigi goéz oOnilinde tutulacak olursa, okuma
aligkanlhig1 ve sevgisini kazanmig bir 6grencinin diger derslerde de basarili olacagi
aciktir (MEB, 2006:215). Okuma, insanin kavrama ve diislinme yOnlerini gelistirir.
Ogrenme kavrayisini, analiz ve sentez becerisini, yorumlama ve yeni hiikiimler verme
yetenegini artirir (Tural, 1992:125). Okuma anlama giiciimiizii de gelistirir. Bir yaziy1
okurken onun disiinsel orgiisiinii, diislincelerin gecerligi gecmezligi, yasantilarimizla
iliskileri tizerinde dururuz. Yaziy1 anlayip anlamadigimizi diisiiniiriiz. Boylece anlama

giiclimiizii gelistiririz (Ozdemir, 1987:18)

Okumanin sosyal ve siyasal agidan 6nemine deginen Ozdemir’e (1987:18-26)
gore gilinimiizde ekonomik, toplumsal, siyasal ve sosyal ortam siirekli bir degisim
icindedir. Bireylerin bu degisime uyum saglayabilmeleri i¢in gerekli bilince ulasmalari
ancak okuma ile miimkiindiir. Ciinkii giinliik yasamda 6grendiklerimizin biiylik bir
boliimiinii okuma yoluyla ediniriz. Okumanin sosyal yasam ac¢isindan onemine baska
bir boyutta yaklasan Akyol (2005:2) okuma becerisinin gelisiminin giinliilk yasanti
agisindan Onemini su sekilde agiklamaktadir: Caddelerdeki trafik isaretlerini, satis
ilanlarin1 okuyup anlayamayan insanlar i¢in hayat kolay olmasa gerekir. Giinliik
gazeteleri etkili bir sekilde okuyup faydalanmak, televizyonda izlenen bir diziyi
anlamak, recetelerdeki aciklamalari  kavramak, vatandaslik  haklarimi = ve

sorumluluklarini bilmek hep okuma anlama becerilerini gerekli kilmaktadir.

Gilinliik yasamin her evresinde insanlar birgok metinle karsi karsiyadir. Bu

metinler bazen kisiyi hi¢ ilgilendirmedigi gibi bazen de hayati dneme sahip unsurlar
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igerebilir. Bir reklam, bir siir, bir hikaye, bir roman, bir mahkeme karari, bir ders araci
insanin gilinliikk hayatta karsilasabilecegi okuma materyalleri olabilir. Bu metinleri
anlayarak okuma modern ve demokratik bir toplumda yasamanin geregidir (Ozbay,
2009:2). Okuma aracilifiyla bireyler gilinlik yasam pratiklerini yerine getirmekte,
karsilastiklar1 sorunlara ¢oziim {iretmekte, sosyal ve siyasal siireclere katilarak etkin

birer yurttas olmaktadirlar.

Okumanin kisisel bakimdan énemini degerlendiren Akyol (2005:2) ve Ozbay
(2009:3) duygusal ve ruhsal ihtiyaclar1 gidermeye katki sagladigi i¢in okumanin kisisel
gelisim agisindan olduk¢a 6nemli oldugunu ifade etmektedirler. Ozdemir (1987:25) ise
okumay1 6grenme, anlama, diisiinme, diisleme, yargilama gibi edimlerin araci oldugu
gibi bunlara bagli kalarak kisinin diisiinme ve duyarlik oriintiisiinii etkileyen, davranig

bicimlerini yonlendiren degiskenlerden biri, olarak gormektedir.

Okuma, dil ve kisiligi sistematik olarak gelistirmenin en etkili araglarindan
birisidir (Ozbay, 2009:2). Okuma insanin diinyasii genisleten, kisiligini bicimlendiren,
insanlar1 gercek anlamda o6zgilir kilan Onemli bir etkendir (Demirel, 2002:76).
Ozdemir’e (2007:16) gore insanlarin kendini gerceklestirmek icin bilgilenme ve
bilinglenme yoluyla aydinlanmanin 1s1¢indan gegmeleri gerekmektedir. Okuyamayan
insanlar akademik ve kiiltiirel faaliyetlerde dolayisiyla da sosyal etkinliklerde
bulunamayabilirler. Bu da zamanla kisinin kendisini ¢evresindeki insanlardan eksik
gdrmesine sebep olup bireyin sosyallesmesini ve 6z giiven gelisimini engeller (Ozbay,
2009:2). Arastirmalar okumanin insanlarin kendilerini ve g¢evrelerini algilama
sekillerini degistirip; benlik kavramlarini ve saygilarin1 yiikseltip kisiliklerini

gelistirdigini ortaya ¢ikarmistir (Dokmen, 1994:42).

Kisisel, sosyal, siyasal ve akademik nitelikleri bir biitiin olarak ele alindiginda,
okumanin insan yasami i¢in vazgecilmez bir degeri oldugu anlagilmaktadir. Koksal’in
(2003:6), “Yirmibirinci ylizy1l insan1 hizli, dogru, anlayarak ve elestirerek okuma
becerisine sahip olmadig: siirece hem giinliik yasaminda hem de 6grencilik yasaminda
basarisiz olacaktir.” selindeki ifadeleri okumanin degerine ve dnemine iliskin bilgileri
Ozetler niteliktedir. Ancak insanlarin okumanin degerinden faydalanabilmesi icin
oncelikle okumaya yonelmeleri gerekmektedir. Bu durum insanlarin bir etkinlige
katilmalar1 ve kendilerini vermelerini saglayan en temel degisken olan motivasyonu,

okuma agisindan diisiiniildiiglinde ise okuma motivasyonunu giindeme getirmektedir.



29

2.2. Motivasyon

Tiirkge Sozliik’te motivasyon, giidiilenme olarak belirtilmekte ve kavrama
iligkin iki tanim verilmektedir. Birinci tanimda giidiilenme “Bireyin isinin yOniinii,
giiciinii ve Oncelik sirasini belirleyen i¢ veya dis diirtiicliniin etkisi ile ise ge¢cmesi,
motivasyon.” olarak ifade edilmektedir. Ikinci tanimda ise “Canhda ise veya
ogrenmeye gecme istegi.” (Tirkce Sozliik, 2005:804) seklinde tarif edilmektedir.
Psikoloji Sozligli ise motivasyonu, “En genel anlamiyla organizmay: belli bir nesne
veya duruma ulagsma yoniinde eyleme siiriikleyen itici gii¢, ruhsal ve fiziksel etkinligi

baslatan, siirdiiren ve yonlendiren siiregtir.” (Budak, 2003) seklinde agiklamaktadir.

Tiirkge literatiir incelendiginde Ingilizce “motivation” kelimesinin Tiirkce’de
‘giidiilenme’ (6rn. Basaran, 2005; Balaban, 2004) ya da ‘motivasyon’ (6rn. Yesilyaprak,
2004; Yazici, 2008) seklinde kullanildigi goriilmektedir. Bu c¢alismada ‘motivasyon’
kavrami tercih edilmistir. Tiirk¢e kaynaklardan yararlanirken kaynaklarda giidiilenme
kavrammin kullanildigi  durumlarda giidiilenme yerine motivasyon kavrami

kullanilmustir.

Motivasyon, davranisa enerji veren onu yonlendiren faktorlere denir (Atkinson,
Atkinson ve Hilgard, 1995:435). Motivasyonun kaynagi aslinda bireyin, fizyolojik,
psikolojik ya da toplumsal gereksinimleridir. O halde motivasyon, belirli bir durumda
belirli amaglara ulagsmak ve gerekli davranislar1 gosterebilmek icin bireyi harekete
geciren itici bir giigtiir diyebiliriz (Balaban, 2004:167). Bir bagka ifadeyle motivasyon,
bieyleri davranisa yonelten nedenlerle ilgilidir. Bireyler herhangi bir davranisa icsel ya
da dissal nedenlerden dolayr yonelebilirler. Selguk (2004:11) istekleri, arzulari,
ihtiyaglar1, dirtiileri ve ilgileri kapsayan genel bir kavram olarak acikladigi

motivasyonun i¢sel ve digsal olmak {izere iki ana kategoriden olustugunu belirtmektedir.

Motivasyonla ilgili literatlir incelendiginde motivasyonun insan i¢in Onemi,
yakitin (benzin, mazot vb.) otomobil i¢in 6nemine benzetilmektedir. Motivasyon insani
hareket ettiren, insana enerji veren giigtiir. Ogrenci ve Ogrenme agisindan
diistintildiigiinde motivasyon, dgrencinin 0grenmeye istek duymasini saglayan ¢abanin
yonii olarak diisliniilebilir. Ancak motivasyon genel bir yapt olmaktan ziyade derslere,
konulara, alanlara goére farklilagsmaktadir. Bu baglamda arastirmanin igerigi geregi

okuma motivasyonu ele alinacaktir.
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2.3. Okuma Motivasyonu

Tarihsel perspektiften bakildiginda okuma motivasyonunun, Dewey’in
sorgulama/aragtirma ilkeleriyle iligkili oldugu sdylenebilir. Dewey’e gore, 6grenenler
kisisel olarak anlamli bulduklar1 konularla daha ¢ok ilgilenme egilimindedirler (Guthrie
ve Wgfield, 2000:405). Motivasyonun kavramsallastirilmasina yonelik ilk ¢calismalarda
motivasyon okulda performans gerektiren islerde veya 6grenmede daha iyi ya da daha
kotii olmay ifade eden tek boyutlu bir yapi olarak tanimlanmaktaydi (Weiner, 1992).
Bu agidan diisiliniildiigiinde motivasyon, okumanin da dahil oldugu bilissel ve dil
becerileriyle ilgili etkinliklerde konuya 0zgii enerji veren gecici bir yapi olarak
goriilmekteydi. Guthrie ve Wigfield’e (2000:406) gore son 30 yilda arastirmacilar
motivasyonun ¢ok yonlii oldugunu, bireylerin motivasyonun bazi boyutlarinda daha

giiclityken bazi boyutlarinda daha zayif olabilecegini kesfetmislerdir.

1990’lara kadar okuma motivasyonu konusunda yapilan arastirmalar oldukga
sinirlidir. Ulusal Okuma Arastirmalart Merkezinin 1992°de motivasyon arastirmalarina
kaynak ayirmaya baslamasinin ardindan arastirmacilar biligsel bir etkinlik ve bir dil
becerisi olan okuma ile kisisel degerleri ve inanclar1 ifade eden okuma motivasyonu
arasinda bir iliski kurmaya odaklandilar (Guthrie ve Alverman, 1999). Motivasyonun,
bireylerin bir etkinligi tercih etmesini ya da etmemesini belirleyen bir faktér olmasi
arastirmacilarin motivasyon konusuna yonelmelerinde etkili olmustur (Eccles, Wigfield
ve Schiefele, 1988). Gilinlimiizde motivasyonu belirleyen temel yapilarin inanglar,
degerler ve amaglar oldugu kabul edilmektedir. Bu goriise gore motivasyon insanin
disinda degildir; belirli baglamda insan tarafindan iiretilmektedir (Murdock, 2009:434).
Bu acidan diisiiniildiigiinde Guthrie ve Wigfield, (2000:405) okuma motivasyonunu,
“Okuma siireglerini, sonuclarint ve konularii etkileyen kisisel amaglar, degerler ve

inanglar” olarak ifade etmektedir.

Aragtirmacilar okuma motivasyonunu kavramsallastirmaya okuma etkinliklerine
katilim1 etkileyen ¢esitli nedenlerin varligina yonelik diislinceleri inceleyerek
baslamisladir (Wigfield ve Guthrie, 1997:420). Okuma aragtirmacilarinin motivasyona
yonelik ilgilerinin ilk 6rneklerinden birisi Wigfield ve Asher (1984: 423-452) tarafindan
‘Okumay1 Etkileyen Sosyal ve Motivasyonel Faktorler’ bashginda yayimlanan
calismadir. Ad1 gecen ¢alismada, basar1 motivasyonunun teorik cergevesi kapsaminda
okuma basarisini, okumaya yonelik motivasyon ve tutumu etkileyen sosyal siirecler

incelenmektedir. Okuma motivasyonuyla ilgili bu baslangi¢c ¢aligmalarindan hareketle
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Guthrie ve Wigtfield, (2000:406) biitlinlestirilmis bir okuma motivasyonu modelinin
olusturulabilecegine karar vermislerdir. Daha sonra okuma motivasyonu, okumaya
adanmislik ve basari motivasyonu olmak {iizere iki teori iizerine temellendirilmistir.
Okumaya adanmiglik perspektifi, okumada etkili olan bilissel, sosyal ve motivasyona
dayali siireclerin biitiinlestirilmesini ongdrmektedir. Baker ve Wigfield, (1999:452)
kendini okumaya adamis okuyucularin farkli amaglar i¢in okumaya motive olduklarini,
anlam kurmak i¢in ge¢mis deneyimlerinden kazandiklar1 bilgilerden yararlandiklarim

ve okuduklarini ¢evreleriyle paylasarak sosyal iligkilere katildiklarin1 belirtmektedir.
2.3.1. Okuma Motivasyonunu Etkileyen Faktorler

Cocuklarin  yasamlarinda ¢ok ©Onemli yeri olan okul, motivasyonun
sekillenmesinde de Onemli bir etkiye sahiptir. Arastirmacilar (Stipek, 1996, 2002;
Wigfield, Eccles ve Rodriguez, 1998) cocuklarin motivasyonunun okulda yasanan
deneyimlerden olduk¢a etkilendigini belirtmektedir. Okulun motivasyon tizerindeki
etkisinin bir boyutu derslere iliskin miifredatlarin yapisiyla ilgilidir. Wigfield ve dig.,
(2004:300) gore okullarin miifredatlar1 ¢ocuklarin derslere iliskin motivasyonlarinin
derecesini etkilemektedir. Her alanin (okuma, yazma, matematik, fen, vb.) ayr1 bir ders
olarak okutuldugu durumlarda ¢ocuklar ¢ok hizli bir sekilde her derse yonelik ‘alana
0zgii motivasyon’ gelistirirler. Farkli 6grenme alanlarinin miifredat geregi bir ders
icinde biitlinlestirildigi durumlarda ¢ocuklarin motivasyonu da alanlar arasina entegre

olmaktadir.

Cocuklarin motivasyonu dersin/alanin giigliigiine gore de farklilasmaktadir. Bu
durumu bazi 6rneklerle agiklayan Wigfield’a (1997) gore bazi ¢ocuklarin matematige
yonelik motivasyonlar1 gii¢lii olurken bazilarinin da okumaya yonelik motivasyonlari
giiclii olabilmektedir. Sosyal bir etkinlik olarak baskalariyla kitap paylasmak okuma
motivasyonunun bir boyutunu olusturur ancak ayni deneyimin matematige yonelik
motivasyonun bir boyutunu olusturup olusturmadigi kesin degildir. Derslerin
gerektirdigi deneyimler farklilastikca derslere yoOnelik motivasyon yapilart da

farklilagabilmektedir.

Okuma motivasyonu iizerinde etkili olan bir diger faktor de zamana bagli olarak
Ogrencilerin yaslarindaki ilerlemedir. Eccles, Wigfield ve Schiefele (1998) okuma
motivasyonunun, orta ¢ocukluktan ergenlige dogru ilerleyen siirecte Snemli Olcilide

degistigini belirtmektedir. Her ne kadar konu alanlarina/derslere gore farklilik gosterse
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de ilkdgretim yillan ilerledik¢e 6grencilerin 6grenmeye yonelik igsel motivasyonlarinda
ve yeterlik inanglarinda genel bir azalma egilimi oldugundan s6z edilmektedir. Cocuklar
performansa yonelik amagclara yoneldikge digsal motivasyonlar: artmakta, becerilere ve
yeterliklere yonelik algilar performanslarinin belirlenmesinde daha yakindan etkili
olmaktadir (Harter, Whitesell ve Kowalski, 1992). Ancak tiim bu siirecte bireysel
farkliliklarin g6z ardi edilmesi dogru olmayacaktir. Baz1 6grencilerin motivasyonlarinda
genel bir azalma egilimi varken bazilarinda da genel bir artma egilimi olabilecegi

unutulmamalidir.

Arastirmacilar (Eccles, Wigfield ve Schiefele, 1998; Wigfield, Eccels ve Pintric,
1996) cocuklarin motivasyonlarindaki degisimi iki yolla agiklamaktadir. Birincisi
cocuklarin kendi performanslarini anlamaya yonelik kapasitelerinin artmasidir.
Cocuklar degerlendirmelere dayali geribildirimler aldik¢a kendileri hakkinda daha
bilgili olmaktadirlar. Bu siire¢ Ogrencilerin kendi kapasiteleri ve baskalariyla
aralarindaki farklar konusunda daha gercek¢i sonuglara ulagmasini saglamaktadir.
Motivasyondaki degisimi agiklamanin ikinci yolu, hangi o6gretimsel etkinliklerin
cocuklarin okuma motivasyonunda azalmaya neden oldugudur. Cocuklar arasinda
sosyal karsilastirmaya doniik ve ¢ocuklari ¢ok fazla rekabete yonelten etkinliklerin
cocuklarin becerilerine yonelik diisiincelerinde, 6grenme amaclarinda ve igsel
motivasyonlarinda azalmaya neden oldugu belirtilmektedir. i¢sel motivasyondaki ve
yeterlik algilarindaki bu azalmaya paralel olarak digsal motivasyon ve performansa

yonelik amagclar da artma egilimindedir.
2.3.2. Okumada Motivasyon ve Bilissel Siirecler Arasindaki liski

Okuma siirecinde biligsel amaglara Oncelik verilmesi motivasyonla ilgili
amaglarin giiciiyle yakindan ilgilidir. Okuma materyali 6grencinin motivasyonunu
artirtyorsa Ogrenci okumayi silirdiirmede 1srarci olacaktir. Ancak okuma materyali
O0grencinin motivasyonunu artirmiyorsa Ogrenci biligsel siirecleri yeterince
kullanmayacaktir. Lorch ve van den Broek’a (1997:231) gore okurun amaci ve
motivasyonu okurun olusturacagi zihinsel modeli ve bu zihinsel modelin 6n bilgilerle

biitlinlestirilmesini etkilemektedir.

Okuma motivasyonunu etkiledigi belirtilen bir diislince kategorisi de
okuyucunun algilanan okuyucu rolii hakkindaki diisiincelerini igeren ‘ortiikk okuma

modelleri’dir Schraw ve Bruning’e (1999:282) gbre ortiikk okuma modelleri, aktarma ve
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dontisiim modelleri olarak ikiye ayrilmaktadir. Aktarma modeli, anlamin okuyucudan
bagimsiz olarak varoldugu ve bu anlamin, metinden ve yazardan okuyucunun bellegine
“aktarilmas1” gerektigi inancini ifade etmektedir. Bu modele gore okuyucu, aktif olarak
anlam olusturmaktansa, pasif olarak anlam elde etmeye ¢alismaktadir. Bunun aksine
donilisim modeli ise, anlamin okuyucunun zihninde varoldugunu ve metinden aktif
olarak yapilandirilmasi gerektigini vurgulamaktadir. Doniisiimsel inanglara sahip olan
okurlar metinden anlam kurma siirecinde, kendi bilgilerinin, deneyimlerinin ve

ilgilerinin metindeki bilgi kadar etkili olduguna inanmaktadirlar.

Motivasyon ve bilissel sitemin uyumunu sinirlandiran ve gelistiren bazi
durumlar vardir. Okunan konuya yonelik merak eksikligi okudugunu anlamayi
sinirlandirirken; metindeki bilgiyi 6grenmeye yonelik merak ve giiclii amaglarin olmasi
anlamay1 gelistirmektedir. Motivasyonla ilgili amaglarin gii¢lii olmas1 okuru konuyla
ilgili yeni metinlere yonlendirirken motivasyona dayali amaglarin eksikligi okuru
metinden ve konudan uzaklagtirmaktadir (Guthrie ve dig., 1999:252). Motivasyonla
gelistirmesini saglamaktadir (Meece ve Holt, 1993; Pintrich, Marx ve Boyle, 1993).
Merak, 6grencinin okumaya yonelmesine ve okuma siirecinde bilissel siireclerini daha
etkin kullanmasina imkan vermektedir. Bu agidan disiiniildiigliinde merak ettikleri
konularda okumaya yonlendirilen 6grencilerin okudugunu anlama basarilar1 da yiiksek

olacaktir.

Igsel motivasyonu yiiksek olan grenciler 6grenme amacina sahiptirler, okuma
siirecinde aktiftirler, 6z yeterlikleri ve anlama basarilar1 da yiiksektir (Guthrie ve dig.,
1999). Bu durum okuma motivasyonunun okuma siirecinde kullanilan okuma stratejileri
ve biligsel amaglar arasindaki koordinasyonu saglamadaki temel gorevinden
kaynaklanmaktadir. Okumaya igsel olarak motive olmus bir kisi yetenekli bir okur
olduguna inanir, zor metinleri okumay siirdiiriir, metindeki c¢atigmalar1 ¢ozmek ig¢in
caba sarfeder, metinle on bilgilerini biitiinlestirir. Eger igsel motivasyonu yiiksek
degilse, okumaya yonelik biligsel stirecleri sinirlandirir ya da en alt diizeyde kullanir
(Guthrie ve Wigfield, 2000:408). Sonug olarak aktif ve basarili bir okur olmanin yolu
okumadaki biligsel ve dilsel siireglerle motivasyon siireclerinin  uyumundan

gecmektedir.
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2.3.3. Okuma Motivasyonunu Olusturan Yapilar

Gilintimiizde pek cok motivasyon kuramcisi, bireylerin herhangi bir etkinligi
yapip yapmamalarini, o etkinlige ayiracaklar siireyi ve o etkinlik i¢in gosterecekleri
cabay1 etkileyen temel yapilarin beceri ve yeterlik inanglari, i¢gsel ve digsal motivasyon
ve basar1 amagclar1 oldugu goriisiindedir (Bandura, 1997; Eccles, Wigfield ve Schiefele,
1998; Pintrich ve Schunk, 1996; Wigfield, Eccles ve Rodriguez, 1998). Okuma
motivasyonuyla ilgili c¢aligmalarda motivasyonla ilgili iic temel yap1 iizerinde
durulmustur. Birincisi bireylerin basarmaya yonelik yeterlikleri hakkindaki inanglaridir.
Ikincisi basarinin degeri, igsel ve digssal motivasyon, basar1 amaglari olmak iizere
bireylerin farkli gorevleri yapma amagclariyla ilgili yapilardir. Ugiinciisii ise
motivasyonun sosyal yoniidiir (Wigfield ve Guthrie, 1997:420). Bu yapilar asagida

kisaca tanitilmigtir.
2.3.3.1. Okumada Oz Yeterlik inanclan

Motivasyon kavraminin ¢atist altinda ¢ok yaygin olarak islenen bir kavram olan
0z yeterlik, okuma motivasyonunun bir boyutunu olusturmaktadir (Guthrie ve dig.,
1999:236). Bandura’nin (1986), “insanlarin performanslarint gostermek durumunda
kaldiklar1 farkli eylemler konusunda kapasitelerine yonelik kararlar1” seklindeki 6z
yeterlik tanimindan hareketle Schunk ve Rice’in (1993), okuma 6z yeterliligi kavramini,
gelistirdikleri goriilmektedir. Yeterlik inanglar1 bireylerin bir kitab1 ya da kitaptaki bir
metni  okumak gibi etkinlikleri bagarmaya yoOnelik Dbecerileri hakkindaki
degerlendirmeleridir. Cocuklarin 6z-yeterlilik inanglarini etkileyen temel faktorlerden
birisi herhangi bir etkinligi nasil yaptiklarina iligskin bagkalarindan alacaklar1 doniitler ve
cesaretlendirici sdzlerdir, yani olumlu geri bildirimlerdir (Wigfield ve dig., 2004). Oz
yeterlilik iizerinde pek ¢ok faktoriin etkili oldugunu belirten Bandura’ya (1997) gore, en

onemli faktor ‘Onceki basarili deneyimler’dir.

Farkli alanlarda motivasyonun performansi nasil etkiledigini anlamak ic¢in o
alanla ilgili etkinliklere yonelik motivasyonun 6l¢iilmesi gerekmektedir. Okuma 6z
yeterliligi de bunlardan bir tanesidir (Wigfield ve dig., 2004:299). Okuma 06z yeterligi
kavramina agiklik getiren Wigfield ve dig., (2004:300) gore, okuma 6z yeterligi dil ve
anlama becerilerine yonelik kendine giiveni ifade ederken, matematik 6z yeterliligi
sayisal becerilere iliskin giiveni ifade etmektedir. Her ders farkli nitelikte beceriler

gerektirdigi i¢in 6grencilerin bu becerilere yiikledigi anlam da farklilagmaktadir.
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Motivasyonla ilgilenen pek c¢ok arastirmaci Ogrencilerin kendi yetenekleri
hakkindaki inang¢larina odaklanmaktadir (Bandura, 1977; Eccles ve dig., 1983; Nicholls,
1990). Yeteneklerle ilgili inanglar ¢ocuklarin farkli alanlardaki becerilerine iliskin
degerlendirmeleridir (Wigfield ve Guthrie, 1997). Bandura (1977) 6z yeterliligi, eyleme
yon veren farkli alt beceriler tarafindan diizenlenen kapsayici bir kapasite olarak ifade
etmektedir. Bandura’ya (1997) gore, bireylerin farkli basar1 alanlarina iliskin yeterlik
beklentileri bir etkinligin secilmesini, o etkinlikle ilgili ¢caba sarf etmede goniillii ve
1srarct olmay1 belirleyen temel faktordiir. Ogrencilerin 6z yeterlik algilarinin akademik
performansla iligkili oldugu; egitim yoluyla yeterlikleri hakkindaki inanglar1 gelistirilen
Ogrencilerin matematik ve okuma gibi derslerdeki basarilarinin da arttigi gorilmiistiir
(Schunk, 1991; Schunk ve Zimmerman, 1997). Bu durum okuma motivasyonu
acisindan disiiniildiigiinde, 6grenciler kendilerini okuma konusunda yetenekli ve yeterli
hissettiklerinde okumaya daha fazla zaman ayiracak ve okumaya olan ilgileri ve
baglhliklar1 artacaktir (Wigfield ve Guthrie, 1997:421). Okuma konusunda kendini
yeterli hisseden ve okumaya zaman ayirarak okuma aligkanligi kazanmis bir okyucunun

okudugunu anlama basarisinin da artacagi diisiiniilmektedir.
2.3.3.2. Okumada i¢sel ve Dissal Motivasyon

Okuma motivasyonuyla ilgili en Onemli yapilar arasinda igsel ve digsal
motivasyon bulunmaktadir. Genel motivasyon teorileriyle uyumlu olarak okumanin
i¢sel ve digsal motivasyonun her ikisiyle de iligkili oldugu belirtilmektedir (Lepper ve
Henderlong, 2000; Stipek, 2001). Okudugunu anlama ve okuma davraniglarinin
(okul/dersler i¢cin okuma, rahatlamak i¢in okuma, okumayla ilgili performans gerektiren
isler vb.) i¢sel motivasyon ve digsal motivasyonla ilgili oldugunu gosteren pek ¢ok
arastirma bulunmaktadir (Gottfried, 1985, 1990; Guthrie ve dig., 1999; Wigtfield ve
Guthrie, 1997). I¢sel ve dissal motivasyonu birbirinden ayiran o6zellikler olmasina
ragmen pek ¢ok Ogrenci hem igsel hem de digsal nedenlerden dolayr okumaya motive
olmaktadir (Wigfield veGuthrie, 1997). Okumada i¢sel motivasyon merak, ilgi ve zoru
tercih etme gibi okuma motivasyonu boyutlarindan; digsal motivasyon ise taninma, not
alma, uyum, sosyal ve rekabet gibi boyutlardan olusmaktadir. Okuma motivasyonu hem

i¢sel hem de digsal motivasyon kaynaklarindan beslenir (Guthrie ve dig., 1999:234).

Teorik olarak igsel motivasyon digsal motivasyondan farklidir. I¢sel motivasyon,
herhangi bir etkinligi not almak veya taninmak gibi digsal nedenlerden ziyade kisinin

kendisi i¢in yapmasidir (Deci ve Ryan, 1985). I¢sel motivasyon, bir etkinlige katilmanin
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etkinlige yonelik kisisel ilgiden kaynaklandigini ifade eder (Deci and Ryan, 1985; Ryan
ve Deci, 2000). I¢sel olarak motive olmus ogrenciler ilgilerini ceken ¢ok degisik
konularda okuyarak diinyayr kesfetme egilimindedir (Hidi, 2000). Ornegin kitap
okurken kendini kitaba tamamen vererek zamanin nasil gectiginin fark edilmemesi
(Csikszentmihalyi, 1991) i¢sel motivasyonla ilgilidir. Nell (1988:263) bu durumu,
dikkatin yogunlastirilmas1 olarak agiklamaktadir. Bu tiir 6grenciler okurken mutlu
olurlar (Gottfried, 1985), okuma siirecinde karsilastiklar1 gii¢liiklerle bas ederler ve
okuma becerilerini gelistirerek uzmanlasmayu isterler (Deci, 1992). Bu duygusal ve
bilissel doyum Ogrencileri okumaya ¢ok fazla zaman ayirmaya yoneltir. Bu tiir
ogrenciler kendi kararlariyla okuyan ve okumaya igsel olarak motive olmus 6grenciler
olarak tanimlanirlar (Wang ve Guthrie, 2004:162). Bu bilgiler okuma agisindan
degerlendirildiginde, okumaya icsel olarak motive olmus &grencilerin okuma

aligkanliklarinin gelisecegi anlagilmaktadir.

Digsal motivasyon, etkinliklere katilmanin digsal deger ve odillere bagh
olmasini ifade eder (Deci, Vallerand, Pelletier ve Ryan, 1991; Ryan ve Deci, 2000).
Davranislarin digsal olarak diizenlenmesi, davranisin sosyal 6diil ve cezalarla kontrol
edilmesidir. Ogrenciler cezadan kaginmak igin ya da Ogretmeninin veya ailesinin
beklentilerini karsilamak i¢in okuyorsa bu onun dissal olarak motive oldugunu gosterir
(Hidi, 2000). Dahas1 6grenciler dissal olarak motive olduklarinda ilgilerinden dolay1
okumak yerine iyi not alma ya da kendini baslarina gosterme gibi sosyal degerlerden
dolay1 okurlar. Digsal motivasyona sahip olan ogrenciler kendilerini baskalarina
kanitlamak i¢in okuduklarindan dolay1 sonunda sosyal olarak deger verilen davraniglar
oziimseyerek okumayla kendi degerlerini biitlinlestirirler (Wang ve Guthrie, 2004:165).
Boylece karsimiza okumasinin odaginda digsal siirecler olan, digsal nedenlerden dolay1

okuyan ve bunu benimsemis okurlar ¢ikar.

Icsel ve digsal motivasyon kavramlari birbirinin ziddi olarak kullanilmakla
(Wigfield ve dig., 2004:301) birlikte, cocuklarin okumaya yonelmelerinde igsel
nedenler gibi digsal nedenlerin de etkili oldugu bilinmektedir (Lepper ve Henderlong,
2000). Egitimcilerin ¢ocuklarin okuldaki farkl: etkinliklere veya okumaya siirekli igsel
olarak motive edilmeleri yoniindeki beklentileri gercekci degildir (Brophy, 1998). igsel
motivasyon okuma becerisinin gelismesinde ve uzun donem okumaya bagliligin
artmasinda etkili olmaktadir (Wigfield ve dig., 2004:301). Okumaya yonelik 6z-yeterlik

algis1 yiiksek olan ¢ocuklarin okumaya yonelik i¢sel motivasyonlar1 da yiiksektir. Bu
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durum motivasyonla ilgili yapilarin birbirinden etkilendigini gostermektedir. Okumaya
yonelik i¢sel motivasyonu ve Oz-yeterlik algis1 yiiksek olan 6grencilerin okumaya
yonelik baghiliklarinin yiiksek olacagi belirtilmektedir (Guthrie ve Wigfield, 2000;
Schunk ve Rice, 1993; Wigfield ve Tonks, 2004).

2.3.3.3. Okumada Amaclar

Ogrenciler bir etkinlikle ilgili olarak yetenek ve yeterliklerine inanansalar bile
eger o isi yapmak icin bir amaglar1 yoksa o etkinlige kendilerini vermezler (Wigfield ve
Guthrie, 1997:421). Amaglar, bireyleri farkli faaliyetlere yoOnelten hedefleri ifade
etmektedir. Literatlirde ‘performans amag yonelimi’ ve ‘6grenme amag yonelimi’ olmak
tizere iki temel amag¢ yoneliminden bahsedilmektedir (Dweck ve Leggett, 1988;

Nicholls, Cheung, Lauer ve Patashnick, 1989).

Performansa dayali amaglara sahip olan bireyler konular1 iyi 6§renme diizeyini
dikkate almak yerine smavlardan yiiksek not almaya odaklanirlar (Yazici, 2008:437-
438). “Calisgkan olacak miyim?, Digerlerini yenebilecek miyim?” gibi sorular
performans amaglariyla iliskilidir. Ogrenme amacina sahip olan bireyler ise islerinde
uzmanlagmaya, Ogrenmeye ve becerilerini gelistirmeye odaklanirlar. “Bu isi nasil
yapabilirim?, Ne 6grenecegim?” gibi sorular dgrenme amaclariyla ilgilidir. Ogrenme
amaclaria sahip olan cocuklarin okula yonelik olumlu motivasyona sahip oldugu

belirtilmektedir (Nicholls ve dig., 1989)

Ogrenmeye dayali amaclara sahip olan bireyler ise konuyu kapsamli sekilde
O0grenmeye ve yeterli diizeyde bilgi sahibi olmaya odaklanirlar. Performansa doniik
amaclar digsal motivasyon kaynaklarindan etkilenirken (Yazici, 2008:437-438)
ogrenmeye doniik amaclar daha ¢ok igsel motivasyonla iliskilidir. Ogrenmeye
odaklanmis Ogrenciler; icerigi anlamaya kendilerini adayarak, stratejileri etkili
kullanarak, dnceki deneyimleriyle yeni bilgileri birlestirerek 6grenme siirecine goniilden
adanirlar. Performansa odaklanmig 6grenciler ise basarilarini ve becerilerini bagkalarina
gbstermeyi amacladiklarindan (Meece, Blumenfeld ve Hoyle, 1988) 6grenme siirecine

kendilerini tam olarak vermezler.
2.3.3.4. Okumada Sosyal Motivasyon

Motivasyon konusunda c¢alisan arastirmacilar dncelikle motivasyonun akademik
yoniline odaklanmalarina ragmen son zamanlarda sosyal motivasyonla da ilgilenmeye

baslamiglardir. Ornegin Wentzel (1989) basar1 diizeyi yiiksek ve diisiik olan
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Ogrencilerin basar1 amaglar1 arasinda farkliliklar oldugunu belirlemistir. Basar1 diizeyi
yiiksek olan 6grenciler okulla ilgili sosyal ve akademik amaclar birlestirmelerine karsin
basar1 diizeyi diisiik 6grenciler daha ¢ok sosyal amaglara odaklanmaktadir. Wentzel
(1991) prososyal davranig egilimleri fazla ve sosyal sorumlulugu yiiksek olan
Ogrencilerin bu tiir sosyal amaclar1 olmayan Ogrencilerden daha basarili olduklarini
belirtmektedir. Bu yilizden okuma motivasyonunun kavramsallastirilmasiyla ilgili
calisan arastirmacilar okumanin sosyal yoniinii de ihmal etmemislerdir (Wigfield ve

Guthrie, 1997:421).

Sonug olarak motivasyon arastirmacilari; bireylerin becerilerine yonelik olumlu
inanglara sahip olduklarinda, etkinligi yeterli diizeyde yapabilecek yeterlilige sahip
olduklarimi diistindiiklerinde, etkinlige i¢sel nedenlerle deger verdiklerinde ve 6grenme
amaglarina sahip olduklarinda bireylerin bu etkinligi daha sik tercih edecegini ve bu
etkinlikte daha basarili olacagini ifade etmektedirler (Wigfield ve Guthrie, 1997:421).
Bu acidan diisiiniildiigiinde motive olmus okurlar okumaya kendilerini daha fazla
verirler (Guthrie, Van Meter ve dig., 1996; Oldfather ve Wigtfield, 1996) ve okumaya
yonelik daha olumlu tutuma sahip olurlar (Greaney ve Hegarty, 1987; Mathewson,
1994; McKenna ve dig., 1995).

2.3.4. Okuma Motivasyonunun Olciilmesi

Ogrencilerin  okuma motivasyonlarinin ve motivasyonu etkileyen kisisel
faktorlerin belirlenmesinde kullanilmak iizere ilk 6lcek Gambrell, Palmer, Codling, ve
Mazzoni (1996) tarafindan gelistirilmistir. Okuma Motivasyonu Profili adli 6l¢ek
‘okuyucu benlik algisi” ve ‘okumanin degeri’ olmak iizere iki boyuttan olusmaktadir
(Watkins ve Coffey, 2004:110). Olgegin ‘okur benlik algis1’ boyutu, ¢ocuklarin kendi
okuma becerilerine iligkin algilarin1 degerlendirirken ‘okumanin degeri’ boyutu,
ogrencilerin okumay1 ne kadar sevdigiyle ilgilidir. Bu o6zelligi ile Okuma Profili
Motivasyonu Wigfield and Guthrie (1997) tarafindan gelistirilen Okuma Motivasyonu
Olgegi'nin 6z yeterlik, merak ve ilgi boyutlariyla benzerlik gdstermektedir (Baker ve

Wigfield, 1999: 455).

Chapman ve Tunmer (1995) ise, ‘okuma becerisine yonelik algilar’, ‘okuma
glicliiklerine yonelik algilar’ ve ‘okumaya yonelik duygular ve tutumlar’ olmak iizere
okumaya yonelik benlik algisini ii¢ boyutta degerlendiren bir okuma benlik algis1 dlgegi

gelistirmislerdir. Bu boyutlar Wigfield and Guthrie (1997) tarafindan gelistirilen 6l¢egin
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0z yeterlik, zoru tercih ve merak boyutlariyla uyumlu olmasina ragmen arastirmacilar
Olceklerini kavramsallastirirken motivasyon kavramini kullanmamislardir. McKenna ve
dig., (1995) tarafindan gelistirilen 20 maddeden olusan okuma tutumlar1 Olgegi
ogrencilerin rahatlamak i¢in ya da okuldan kaynaklanan nedenlerden dolay1 okumaktan
ne kadar hoslandiklarin1 degerlendirmektedir. Bu 6zelliklerinden dolay1 6l¢ek Gambrell
ve dig. (1996) tarafindan gelistirilen 6l¢egin okumanin degeri boyutuyla, Wigfield and
Guthrie (1997) tarafindan gelistirilen 6l¢egin de merak ve ilgi/involvement boyutuyla
ile iligkilidir.

Aslinda ¢ocuklarin okuma motivasyonlarinin ve okur olarak kendilerine yonelik
diisiincelerinin ¢ok boyutlu oldugu yoniinde pek ¢ok delil bulunmaktadir. Gambrell ve
dig. (1996) okuma motivasyonunun okur benlik algisi ve okumanin degeri olarak iki
boyutlu oldugunu belirtmektedirler. Chapman and Tunmer (1995) okuma becerisine
yonelik algilar, okuma giicliiklerine yonelik algilar ve okumaya yonelik duygular ve
tutumlar olmak iizere okumaya yoOnelik motivasyonun ii¢ boyutlu oldugunu ifade
etmektedir. McKenna ve dig. (1995) tarafindan gelistirilen okuma tutumu o&lgegi,
ogrencilerin rahatlamak icin ya da okulla ilgili olarak iki tiir okuma motivasyonuna

sahip olduklarin1 gostermektedir.

Diger olgeklerle (McKenna ve dig., 1995; Chapman and Tunmer, 1995;
Gambrell ve dig., 1996) karsilastirildiginda okuma motivasyonunu daha genis boyutta
degerlendirdiginden digerlerinden daha kapsamli olan bir 6l¢ek de Okuma Motivasyonu
Olgegi’dir (Baker ve Wigfield, 1999: 455). Arastirmada dnce Tiirkge’ye uyarlanan ve
daha sonra da 6grencilerin okuma motivasyonlarmin belirlenmesinde kullanilan Okuma
Motivasyonu Olgegi’nin kavramsal ve istatistiksel yapisi detayll bir bigimde

anlatilacaktir.
2.3.5. Okuma Motivasyonu Olcegi (Wigfield ve Guthrie, 1995, 1997)

Aragtirmacilar (Wigfield ve Guthrie, 1995; Wigfield ve Guthrie, 1997; Baker ve
Wigfield, 1999) genel motivasyon literatiirinden hareketle c¢ocuklarin okuma
motivasyonlariyla ilgili olduklarini diisiindiikleri cesitli yapilar1 degerlendirebilmek igin

Okuma Motivasyonu Olgegi’ni gelistirmislerdir.
2.3.5.1. Okuma Motivasyonu Olcegi’nin Kavramsal Yapisi

Cocuklarin okumaya yonelik motivasyonun dogasini agiklamaya ydnelik

hazirlanan bu ara¢ okuma 0z yeterliligi, merak ve zoru tercih etme gibi icsel
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motivasyonlar, taninmak ve iyi not almak gibi digsal motivasyonlar, okumanin sosyal
nedenleri ve okumadan kaginma gibi boyutlardan olusmaktadir (Wigfield ve
dig.,2004:301). Wigfield ve Guthrie (1997) tarafindan kavramsallastirilan okuma
motivasyonunun 11 farkli boyutu Wigfield (1997) tarafindan teorik olarak iig¢
kategorilik bir taksonomi olarak diizenlenmistir. Olgegin kategorileri ve boyutlar1 Sekil

1’de gosterilmektedir.

Bu kategorilerden birisi beceri ve yeterlik inanglari tizerine yapilandirilmastir.
Bu kategoriye dahil olan oz yeterlik kisilerin okuma basarilari konusundaki inanglaridir;
zoru tercih etme zor okuma materyalleriyle calisma konusundaki goniilliiliiktiir.
Bireyler herhangi bir etkinlikte basarili olduklarimi diisiindiiklerinde o etkinlige
kendilerini daha ¢ok verirler (Bandura, 1997; Schunk ve Zimmerman, 1997). Bu
kategorinin ti¢lincii boyutu ise bazi okuma etkinliklerinden uzak durmay: ifade eden
isten kaginmadir. Ciinkii 6grencilerin yeterlikleriyle ilgili algilar1 diisiik oldugunda bazi

okuma etkinliklerinden kaginmalar1 da olasidir (Baker ve Wigfield, 1999:455).

Beceri ve Yeterlik Inanclar

Oz Yeterlik
Zoru Tercih Etme
Isten Kacinma

Okuma Amaclari
Merak
Tlgi (Egilim)
Taninma
Notlar
Rekabet

Okumanin Sosyal Nedenleri
Sosyal
Uyum

Sekil 2. Okuma Motivasyonu Olgegi 'nin Kategorileri ve Boyutlar:

Ikinci kategori ¢ocuklarin okumayla ilgili sahip oldugu amaglarla ilgilidir. Bu
kategori i¢sel ve digsal motivasyon, basar1 amaclar1 yonelimi ve basar1 degerleri gibi
motivasyonla ilgili bazi yapilar1 igermektedir. Igsel motivasyon 6diil ya da not almak
gibi digsal nedenlerden ziyade ilgi ve merak gibi nedenlerle bireyin kendiliginden
motive olmasini ifade etmektedir (Deci ve Ryan, 1985). Ogrenme amaglar1 yonelimi
bireylerin bagkalarina gdstermek i¢in performans sergilemek yerine 6grenme ve kendini

gelistirmeye odaklanmalar1 anlamina gelmektedir (Ames, 1992; Nicholls, Cheung,



41

Lauer ve Patashnick, 1989). Merak, ¢ocugun ilgisini ¢eken konularda okumaya istekli
olmasi1 anlamina gelmektedir ve bu ylizden okuma ilgisiyle yakindan ilgilidir (Baker ve
Wigfield, 1999:455). I¢sel motivasyonun bir boyutu olan involvement/ilgi bilgi verici
metinleri veya belirli tiir materyalleri okumaktan hoslanmak anlamina gelmektedir. Bir
diger faktor olan onem ise kisisel gorevlere verilen degerle ilgilidir (Baker ve Wigfield,

1999:455).

Bu kategorinin {igiincii boyutu performans amag¢ yonelimini ve dissal
motivasyonu yansitmaktadir. Performans amag¢ yonelimi bagkalarinin goziine girmek
icin calismay1 ifade etmektedir (Ames, 1992; Nicholls ve dig., 1989). Performans amag
yonelimi boyutunu olusturan faktorlerden birisi olan faninma, okumadaki basarisindan
dolay1r tanmmmaktan mutlu olmayi;  notlar Ogretmen tarafinda iyi bir notla
degerlendirilmeye istekli olmayz1; rekabet okuma basarisinda digerlerini gegmeye niyetli
olmay1 ifade etmektedir. Motivasyonun bu yapilart &grencilerin  baskalariyla
karsilastirildiginda okuma performanst bakimindan ne durumda olduklarim
yansitmaktadir. Bu yilizden taninma, notlar ve rekabet Onemli boyutlarini

olusturmaktadir (Baker ve Wigfield, 1999:455).

Ugiincii kategori okumay1 ayn1 zamanda sosyal bir etkinlik olarak goren
adanmighk perspektifi iizerine yapilandirilan okumanin sosyal amaclardir (Baker ve
Wigfield, 1999:455). Sinifin sosyal yoniiniin 6grencilerin akademik basarilarinda
oldukca etkili oldugu bilinmektedir (Wentzel, 1996). Okumanin sosyal yonleri
okumanin nedenleriyle ilgilidir. Okuyucunun okuduklarindan kazandig: bilgileri ailesi
ve arkadaslariyla paylasarak yapilandirmasidir. Diger boyut olan uyum ise okuma
araciligiyla digerlerinin (6zelikle 6gretmenin) beklentilerini karsilama egilimini isaret

etmektedir.

Wang ve Guthrie (2004), Okuma Motivasyonu Olgegi’ni yeni bir analize tabi
tutarak revize etmislerdir. Bu analizin kavramsal yapisi mevcut ii¢ kategorilik yap1
yerine i¢sel ve digsal motivasyondan olusan iki kategoriden olusmaktadir. Cilinkii Wang
ve Guthrie’ye (2004:169) gore okuma motivasyonu, bireyleri okumaya yonelten icsel
ve digsal siirecler olarak ifade edilmektedir. Okuma Motivasyonu Olgegi’nin Wang ve

Guthrie (2004) tarafindan yeniden diizenlenen kavramsal yap1 Sekil 3’de goriilmektedir.
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Icsel Motivasyon
Merak
ilgi
Zoru Tercih Etme
Digsal Motivasyon
Taninma
Notlar
Rekabet
Uyum
Sosyal

Sekil 3. Okuma Motivasyon Olcegi’nin Wang ve Guthrie (2004) Tarafindan

Gelistirilen Kategorileri ve Boyutlar

Sekil 3’te gorildiigii gibi i¢csel motivasyon merak, ilgi ve zoru tercih etme gibi
boyutlardan; digsal motivasyon ise taninma, notlar, rekabet, uyum ve sosyal

boyutlarindan olusmaktadir.
2.3.5.2. Okuma Motivasyonu Olg¢egi’nin istatistiksel Yapisi

Okuma motivasyonunun incelenmesinde kullanilan ¢ok boyutlu bir dlgek de
Wigfield ve Guthrie (1995) tarafindan gelistirilmistir. Okuma Motivasyonu Olgegi’nin
ilk formu okuma motivasyonunu 11 farkli boyutta dlgen 82 maddeden olugmaktadir.
Olgegin giivenirlik ve gegerliligi kapsaminda yiiriitillen dérdiincii ve besinci smifa
devam eden 105 6grencinin katildig1 arastirmanin sonucundan 28 madde silinerek 54
maddelik bir 6lgek formuna ulasilmistir (Wigfield ve Guthrie, 1995). Olcegin 54
maddelik versiyonu Wigfield, Wilde, Baker, Fernandez-Fein ve Scher (1996) tarafindan
besinci ve altinci sinifa devam eden 650 6grenciye uygulanmistir. Yapilan agimlayici
faktor analizi sonucunda Olgegin ¢ok boyutlu oldugu dogrulanmis ancak yalnizca 6
boyutun belirgin ve giivenilir oldugu sonucuna ulasilmistir. Maalesef arastirmacilar bu
boyutlar1 olusturan maddeleri belirtmemislerdir. Arastirmacilar (Wigfield, Wilde ve
dig., 1996) ogrencilerin cevaplarint yansittigi icin Olgegin 6 faktorlii yapisinin 11

faktorlii teorik ve kavramsal yapidan daha anlamli oldugunu belirtmislerdir.

Devam eden arastirmalarda olgegin bu 6 faktorlii yapis1 goz ardi edilmistir.
Wigfiel ve Guthrie (1997) tarafindan dlgekle ilgili hazirlanan raporda, Wigfield, Wilde
ve dig. (1996) tarafindan yapilan elestiri ve Onerilerinin aksine Wigfield ve Guthrie

tarafindan 1995 yayimlanan orijinal form temel alinarak 11 faktorli yapinin okuma
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motivasyonunu lgmede uygun oldugu belirtilmistir. Olgegin kullamldigi bazi
arastirmalarda (Cox ve Guthrie, 2001; Guthrie, Wigfield, Metsala ve Cox, 1999;
Guthrie, Wigfield ve VonSecker, 2000) cogu zaman analizler her bir boyut i¢in ayr1 ayri

yapilmis, 54 madde bir biitiin olarak analize dahil edilmemistir.

Baker ve Wigfield (1999) tarafindan besinci ve altinci sinifa devam eden 576
Ogrencinin katildig1 arastirmada dogrulayici faktdr analizi (DFA) kullanilmastir.
Arasgtirmacilar 205 6grencinin zaman sinirliligindan dolay1 dlgegi tamamlayamadiklari
icin analizlerin 371 katilmcidan elde edilen verilerden hareketle yiiriitiildiglini
belirtmiglerdir. Ancak bu arastirmada da 6l¢ek bir biitiin olarak 11 faktorli yapisiyla
dogrulanmak yerine {i¢c ayr1 DFA yapilmistir. Yeterlik, zoru tercih ve isten kaginma
faktorlerinin dahil oldugu 13 maddeyi kapsayan ilk analizde 3 faktorlii yapinin bir ve iki
faktorlii yapidan daya iyi uyum verdigi goriilmistiir. Merak, ilgi, 6nem, taninma, notlar
ve rekabet faktorlerinden olusan 27 maddeyi kapsayan ikinci analizde 6 faktorlii yapinin
daya iyi uyum verdigi goriilmiistiir. Sosyal ve uyum faktorlerinden olusan 12 maddenin
dahil edildigi {igiincii analizde iki madde analizden cikarildiktan sonra 2 faktorlii

yapinin iyi uyum verdigi goriilmiistiir.

Wang ve Guthrie (2004) tarafindan igsel ve dissal olarak modellenen 6lgek iki
kategori ve 8 boyuttan olugsmaktadir. Yapisal esitlik modelinin kullanildigi aragtirmada
Olcegin icsel ve digsal motivasyon olarak modellenen 8 boyut ve 45 maddeden olusan
yapisinin iyi uyum verdigi belirlenmistir. Watkins ve Coffey (2004) yaptiklar
arastirmada, Okuma Motivasyonu Olgegi’nin okuma motivasyonunu 11 boyutta 6lgen
yapisinin (Wigfield ve Guthrie, 1997) desteklenmedigini yalnizca 8 boyuttan olusan bir
yapinin istatistiksel olarak kabul edilebilir oldugunu belirlemislerdir. Arastirmacilar
(Wigfield ve dig., 2004:301) bu durumu okuma motivasyonunun ¢ok boyutlu oldugunu
gosteren olumlu ve giiclii bir kazanim olarak algilayip Watkins ve Coffey (2004)’in
cocuklarin okuma motivasyonunun ¢ok boyutluluguna iliskin daha fazla aragtirmaya
ihtiya¢ oldugu yoniindeki fikirlerine katildiklarini ifade etmislerdir. Ancak Watkins ve
Coffey’in (2004:117) olgegin 11 faktorlii yapisinin gecerli olmadigi ve bu haliyle
aragtirmalarda kullanilmasimin dogru olmayacagi yoniindeki -elestirilerine yonelik

herhangi bir agiklama yapilmamustir.
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2.4. Okuma Ahskanhgi

Okuma becerisini kazanmasindan sonra 6grenciden beklenen temel niteliklerin
basinda okuma aligkanligina sahip olmasi gelmektedir. Sever’e (1997:19) gore,
okumay1 6gretmek kadar okumanin bir aligkanlik olarak yerlesmesini saglamak da
okuma egitiminin amaclar1 arasindadir. Okumak i¢in baglangicta kisinin belli sebepleri,
yani belli ihtiyaglar1 olmasi1 gereklidir. Motivasyon adi verilen bu ihtiyaclar kisinin
okuma aligkanhigin1 kazanmasmi ve silirdiirmesini saglar (Dokmen, 1994:31).
Aligkanlik, Tiirkce Sozlik’te (2005:75) isim anlamiyla, “Bir seye alismis olma.”
seklinde aciklanirken; psikolojik anlamiyla, “I¢ ve dis etkilerle davranisin
tekrarlanmasi, hep ayni bicimde gerceklesmesi sonucu beliren, sartlanmis davranis.”
olarak ifade edilmektedir. Aligkanlik tanimlarindan hareketle okuma aligkanlig: siirecini
aciklamaya calisan Ozcelebi ve Cebecioglu’na (1989:23) gore okuma aliskanligmin
kazanilmas: yineleme, yadirganmaz duruma gelme ve siirekli ister olma
basamaklarindan olusmaktadir. Bu siiregte okuma kolaylikla yapilmakta; yinelenmekte,
kendini ve diinyay1 anlayabilmek i¢in temel bir ara¢ olarak goriilmektedir. Bayram
(1990:8) okuma aliskanligini, ‘okumay1 hayati boyunca, siirekli ve diizenli kullanan ve

amaglaria ulagmada bir arag olarak goren kisilerin eylemi’ olarak ifade etmektedir.

Okuma aligkanliginin siirekli tekrar ve sartlanma sonucu kazanilan bir nitelik
olarak goriilmesinin dogru bir yaklasim olmadig: diisiiniilmektedir. Cocugun istegini,
merakini ve ilgisini icermeyen bir okuma siirecinin tekrar ediyor da olsa gergek bir
okuma aligkanlig1 oldugu sdylenemez. Bu duruma agiklik getiren Yilmaz da (1990:10)
okuma ilgisinin ve sevgisinin ardindan okuma aliskanliginin  kazanmildigini
belirtmektedir. Okuma aliskanlifinda 6grencinin okuyacagi kitabr sevmesi, okudugu
kitabin ona yeni diinyalar agmasi gerekir. Ogrencinin okuyarak ulasacagi diinya,
Ogrencinin merak ettigi birgok soruya yanit vermeli, onu tamamlamalidir (Giileryiiz,
2004:268). Okuma aligkanlig1 bireyin 1ilgisi, meraki, ihtiyaglar1 dogrultusunda
ogrenmek, eglenmek ya da dinlenmek amaciyla siirekli ve diizenli olarak zamaninin bir
boliimiinli okumaya ayirmasidir. Bu ag¢idan diisliniildiigiinde okuma, okumaya yonelik
icsel motivasyondan kaynaklanarak okuyucunun yasaminin vazgegilmez bir pargasi

oldugunda ger¢ek anlamda bir aliskanliga doniisebilecektir.

Dokmen, (1994:38) okuma etkinligini belirleyen bes faktor bulundugunu
belirtmektedir. Bunlardan okuma becerisi, okuma ilgisi ve okuma aligkanlig1

okuyucuyla ilgili faktorler, kitabin niteligi ve kitabin elde edilebilirligi ise kitapla ilgili
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faktorlerdir. Kitap okuma aligkanligi hem hosca vakit gegirmeyi saglar, hem de
Ogrencinin okul basarisini artirir. Bu da cocugu okumaya kars1 yeniden motive eder. Bu
sire¢ okuma etkinliklerini aligkanliga doniistiiriicr  (Savas, 2006:145). Okuma
aligkanliginin  kazanilmasinda ¢ocugun kisilik ozellikleri, ¢evre, kitaplar, ulusal

politikalar vb. pek cok faktor etkili olabilmektedir.
2.4.1.0kuma Ahskanh@inin Kazamlmasinda Etkili Olan Kisisel Faktorler

Ogrencileri okumaya yonlendiren kisisel faktdrlerden en énemlisinin ilgi oldugu
diistiniilmektedir. Yavuzer’e (1998:200) gdre, motivasyonun bir boyutu olan ilgiler
ogrenilmektedir. Cocuk bir seyden yararlanacagini goriince onuna ilgilenir. Gergek
ilgiler bireyin yasaminda bir gereksinimi karsiladiklar1 i¢in siireklidirler. Psikolojik
acidan ilgi, “Belirli bir olay veya etkinlige yakinlik duyma, ondan hoslanma ve ona
oncelik tanima.” bigiminde ifade edilmektedir (Tiirkge Sozliik, 2005:955). Dékmen’e
(1994:33) gore, kisileri okumaya yoneltmede ilk adim onlarin sahip olduklari ihtiyaglar
bilmek ve onlarin ilgilerini bu dogrultuda yonlendirmektir. Cocuklar ve gengleri iyi

birer okuyucu yapmanin temel ilkeleri sunlardir:

e (Cocugun ve gencin ilgilendigi konular1 bilmek ve bu konulara iliskin
kitaplar temin etmektir. Ilgiyi belirleyen dort temel faktdr sosyo kiiltiirel

diizey, zeka, cinsiyet ve yastir.

e Insanlarm ilgi duyduklar1 seyleri okuyabilmeleri igin yeterli okuma
becerisine sahip olmalar1 gerekir. Insanlarm iyi birer okuyucu olmalar:

isteniyorsa Oncelikle onlar1 daha rahat okuyabilir hale getirmeliyiz.

e Okuma materyalinin anlagilir ve okunakli olmasi da ilgi ile iliskilidir.
Kitaplarin anlasilir ve okunakli olmasi, goriiniislerinin 6zellikle kapaklarinin

ilgi ¢ekici olmasi okuyucunun ilgisini artiran faktorler arasindadir.

llgiler sonradan kazanilan degerlere dayali olarak gelistirilebilir. Ozellikle
okuma egitiminde metinlerin konusunun ve ozelliklerinin belirlenmesinde ¢ocuklarin
ilgisi temel alinmalidir (Eccles ve Wigfield, 2002). Cocuklara okuma ilgisi
kazandirmada etkili olan iki genel yaklasim bulunmaktadir. Bunlardan birincisi
cocuklarin okuma yeteneklerini gelistirmek, ikincisi ise ¢ocuklarda okumaya karsi
biiyilk bir arzu uyandirmak ve zengin okuma malzemesi hazirlamaktir (Yavuzer,

1998:206). Cocuklarin okumaya ydnelik ilgileri yaslarina ve cinsiyetlerine gore farklilik
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gosterebilmektedir. Yavuzer (1998:203-204) yasa ve cinsiyete bagli olarak okuma

ilgisinde meydana gelen degisiklikleri su sekilde agiklamaktadir:

Baslangicta ¢ocuk, kolayca elinde tutabilecegi, kisa Oykiilerle, ilging resimleri
iceren kiigiik kitaplar1 sever. Bu kitaplar ¢ogunlukla gercek dis1 olaylardan
olugmaktadir. 3-4 yas cocuklart ise kendilerine resimli Oykii kitaplarinin
okunmasini isterler. Cocuklar bu yaslarda bir takim hayali seriivenleri dinlerken

bliyiik zevk duyarlar ve bu 6ykii kahramanlariyla kendilerinin 6zdestirirler.

Okul deneyiminin katkisiyla ¢ocuk hayali konular1 sagma bularak daha gercekci
konulara yonelirler. 6-7 yaslarinda ¢ocuklar doga hayvan ve diger ¢ocuklar1 da
icine alan kisa ve bol resimli dykiilerden biiyiik zevk duyarlar. 6 yas ¢cocugu
yataga yattiktan sonra yarim saat kendisine kitap okunmasini ya da kitaplara

bakma firsatinin verilmesini ister.

Cocuklar 8 yagina geldiginde okuma ilgisinde cinsiyet faktorii dnemli rol
oynamaya baglar. Kizlar erkeklere oranla daha fazla okurlar. Cocuk ve
hayvanlara iligkin kitaplarla peri masallar1 hala ilgiyle okunur. Giderek
Oykiilerdeki mizahtan hoglanma baglar. Resimli seriiven ve kahramanlik

dergilerine olan ilgi hala stirmektedir.

Cocuklar 9-10 yaslarinda izcilik, seriiven ve dehset veren dykiilerle giildiiriilere,

arag ve icatlara tinlii kisilerin yasamlarina ilgi duymaya baslar.

Cocuklar 11 yas doneminde seriiven ve heyecan verici Oykiilere oncelik tanir.
Bu donemde erkekler i¢in sevilen koular, bilim ve buluslar; kizlar i¢in ise okul
ve aile yasamini igeren konulardir. 12 yas cocugunun en cok ilgi duyduklar
konularin tarih ve efsane kahramanlarinin islendigi kitaplar oldugu
belirlenmistir. Bu donemde 06zellikle kizlarda, agk oOykiilerine olan 1ilgi

artmaktadir.

Okuma aligkanliginin kazanilmasinda etkili olan diger kisisel faktorler ise

merak, ama¢ ve ihtiyaclardir. Okuma aligkanliginin kazandirilabilmesi i¢in 6ncelikle

cocugun okuma egilimlerinin tespit edilmesi gerekmektedir. Tosnuoglu (2002:549)

cocuklarin okuma egilimlerinin bilinmesinin onlara okuma aligkanligi kazandirilmasi

bakimindan 6nemli oldugunu belirtmektedir. Ayrica ¢gocuk edebiyatimizin sekillenmesi,

okul ve siif kitapliklarinda yer alacak kitaplarin se¢imi gibi farkli bir¢cok noktada bu

egilimlerin bilinmesi faydali olacaktir.
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2.4.2. Okuma Ahskanh@gnin Kazamilmasinda Etkili Olan Cevresel
Faktorler

Cocugu okumaya yonlendirecek ¢evrede okul, 6gretmen, aile, arkadas, okuma
ortami ve imkan1 gibi faktorlerin etkili oldugu sdylenebilir. Ozbay (2006:165-169)
okuma aligkanliginda etkili olan cevresel faktorlerinin aile, okul-0gretmen, arkadas

cevresi, kitap-kiitiiphane imkanlar1 oldugunu belirtmektedir.

Okuma egitiminin 6grenci kadar onemli unsurlarindan birisi de ‘Ggretmen’dir.
Okuma becerisinin Ogretilmesinde ve okumanin bir aligkanlik haline gelmesinde
ogretmene cok biiyilk sorumluluklar diismektedir (Ozbay, 2006:168). Ogretmenler
oncelikle okumanin egitim siirecinde ve kisisel gelisimde sahip olunmasi gereken temel
becerilerden birisi olduguna konusunda 6grencileri yonlendirmelidir (Gonen ve dig.,
2004:9). Ogretmenler 6zellikle Tiirkce derslerinde yapacaklari ¢alismalarla dgrencilere
kitap okuma aligkanligi ve zevki kazandirmali, O0grencilerin degerli eserleri kendi
baslarina arayip bulacak ve okuduklarini degerlendirilebilecek diizeye gelmelerine
yardimer olmalidir (Demirel, 2002:22). Ogrencilere okuma aliskanligi kazandirmada

okulda ve sinifta yapilabilecek bazi ¢alismalar sunlar olabilir (Giileryiiz, 2004:268):
- Smuif kitapliginin olusumunda 6grencinin de katki vermesi saglanir.

- Ogrencilerin okuduklar1 kitaplarla ilgili diisiinceleri sorularak, diisiincelerini

sOylemelerine firsat verilir.
- Okudugu kitab1 tanitic1 kisa bir yazi (3-5 climlelik) yazmasi saglanir.

- Bazi1 masal ve Oykii kitaplarinin okunmasi sirasinda yarida ya da ilging

boliimiinde birakilarak merak edenlerin okumalar1 saglanir.

- Ogrencileri degisik kitap sergilerine gotiiriilerek yazarlarla, kitapevi sahipleriyle

tanigsmalar1 saglanabilir.

Okuma aligkanligi okul ¢aginda edinilir ve bu aliskanliklar her ¢ocuga
kazandirilabilir. Ogretmen ¢ocuklardaki ilgiyi beslemeli, onun kaybolmamasina
calismali ve o ilgiden yararlanarak ¢ocugu hoslanacag: tiirden kitaplar okumaya
yoneltmelidir (Demirel, 2002:22). Cocuklar merak ve heyecanlarin1 kanalize ederek
okumaya yonlendirilebilir. Cocuklarin okuduklar1 iizerinde konusulmali, onlarin

kitaplar hakkinda degerlendirmeleri alinmali, okuduklarin1 arkadaglariyla paylagmalari
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saglanmalidir (Marasli, 2008:49-50). Ogrencilerin hoslandiklar tiirler birbirlerinden
farkl1 olabilir; bu ¢ok dogal bir durumdur. Onlar1 ayni tiirden kitaplar okumaya
zorlamak zararli sonuglar verir. Zaten amag dgrencileri ayn1 kaliba sokmak degil onlara
okuma aliskanhign kazandirarak kisiliklerini gelistirmektir. Ogretmenler tarafindan
yapilacak calismalar bilingli, sistematik ve planli olmali, ancak 6grenciyi zorlayici bir
tarzda olmamalidir. Ogretmenin her zaman gdz oniinde tutacagi sey, dnce gocugun
okuma egilimini saptamak ve onu o yonde gelistirmektir (Bamberger, 1990:47;

Demirel, 20002:22).

Okuma aligkanliginin kazanilmasinda etkili olan bir diger ¢evresel faktor de
ailedir. Cocuk toplumun kiiltiirel kaliplarini, deger yargilarini, aligkanliklarini 6ncelikle
ailede edinir. Okuma, okumaya deger verme ve okuma aliskanlifi kazanma
anlayislarinda da ilk izlenimler ailede kazanilir (Bircan ve Tekin, 1989:400). Bireyin
aileden baslayarak karsilastigi sosyal ¢evre, onun Ogrenme alanlarini, dogal olarak
okuma beceri ve aliskanligim da etkilemektedir (Ozbay, 2006:163). Ailenin ¢ocuga
okuma aligkanlhigi kazandirmak konusunda yonlendirilmesinde de ogretmenler rol
almalidir. MEB’e (2006:215) gore, Ogretmenler okuma aligkanlhi§i kazandirmada
velilerle isbirligi yaparak 6grencilere evde okuyacaklari kitaplar dnermelidir. Bu amagla
da velileri, ¢cocuklarina 6rnek olacak sekilde kitap okumalari, cocuklariyla kitap okuma
saatleri diizenlemeleri, ¢ocuklariyla okuduklart kitaplari degerlendirmeleri, ¢ocuga ait
bir kitaplik olugturmalari; onlar1 6diillendirmeleri ve onlara 6zel giinlerde kitap hediye

etmeleri konusunda bilgilendirmelidir.

Okumay1 ¢ok seven insanlarin ¢ocukluk yillarina bakildiginda onlar1 okumaya
yonlendiren cevreler iginde arkadaslarin ¢cok 6nemli bir yeri oldugu goriilmektedir.
Arkadaglar ¢ocuga ya da gence ailesinin bile ulasamadigi yerde ona ulasarak etkili
olmaktadir (Marasli, 2008:90). Arkadaslarin okumaya yonelik tutum ve davranislari
cocugun okumaya yonelik tutum ve davranmiglarimi etkileyebilmektedir. Cocuklarin
akran iligkileri sayesinde gelistirdikleri okuma kiiltiirii eger olumlu yonde olursa
cocugun okuma aligkanligin1 kazanmasi daha da kolay olacaktir. Aksi durumda aile,
Ogretmen ya da sosyal ¢evre ¢ocuga okuma aliskanligi kazandirmak i¢in daha ¢ok ¢aba
harcamak durumunda kalacaktir. Ciinkii cocuklarin okumaya yonelik yaklasimlarinda

akran ¢evresinin oldukea etkili oldugu bilinmektedir.
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2.4.3. Okuma Ahskanhgimin Kazanilmasinda Kitap ve Kiitiiphanelerin

Rolii

Bilgi ¢agimi yasayan toplumlar i¢in 6grenmenin pek ¢ok yolu bulunmaktadir.
Gliniimiizde, 6grenmenin sadece okulla sinirlandirilamayacagi ve hayat boyu siirecegi
diisiiniildiiginde okumanin ve kitabin 6énemi daha 1yi anlasilmaktadir (Balci, 2009:30).
Kitaplarin bilgi kazandirma, eglendirme, toplumsallastirma islevlerinin yani sira
insanlarin ruh sagliklarini koruma ve gelistirme 6zellikleri vardir (D6kmen, 1994:38).
Cocuklarin gelisim donemlerine uygun kitaplarin se¢ilmesi okuma aligkanliginin erken
yaslarda olusmas: icin oldukca dénemlidir (Huck ve dig., 2004:34-35). Insanlarin kitaba
ve okumaya ilgi duymalarini saglayan bir takim temel ihtiyaglar vardir. S6z konusu
ihtiyaglar1 diger bir deyisle motivasyon kaynaklar1 soyle siralanabilir (Ddkmen,
1994:32):

1. Eglenmek: Kisiler bazen, eglenmek hosga vakit ge¢irmek i¢in kitap okurlar.

2. Ruhsal yonden gelismek, kendini gerceklestirmek: Maslow’un ihtiyaglar
hiyerarsisinde fizyolojik ve sosyal ihtiyaglardan sonra insanlarin nihai
ihtiyaclariin kendini gerceklestirme oldugu bilinmektedir. Insanlar kendilerini

gergeklestirmek bu diinyada daha iyi var olabilmek amaciyla kitap okurlar.

3. Tutumlarmi giiglendirmek: Insanlarm sahip olduklart bazi tutumlar

stirdlirmeleri ve giiclendirmeleri i¢in kitaplar 6nemli kaynaklardir.

4. Yeni bilgiler edinmek: Insanlar yeni seyler ogrenmek, yeni uyaricilarla
karsilagmak isterler; bu ihtiyaclar onlart kitap okumaya yonelten sebeplerden
birisidir.

5. Eski bilgileri orgiitlemek: Insan zihninin isleyisinde dengeye ve tutarliliga
yonelme egilimi vardir. Insanlar eski bilgilerini zihinde organize ederek
ogrendiklerini yeni bilgilerle bagdastirmak isterler. Bu durumda kisilerin eski
bilgilerini orgiitlemek ve o bilgilerle tutarli yeni bilgiler edinmek icin ¢aba

harcamalar1 bu arada bir takim kitaplar okumalar1 dogaldir.

6. Psikolojik savunma mekanizmasi kullanmak: Kaygidan kurtulmak i¢in ego bir

takim psikolojik savunma mekanizmalar1 kullanir.

Ogrencilerin yasamlarinda belki de en sik kullandiklar kitaplar ders kitaplaridir.

Bu bakimindan ders kitaplarinin icerdigi metinlerde ¢ocuga okuma aliskanligi
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kazandirmak bakimindan olduk¢a 6nemlidir. Cif¢i (2006:89-93) ders kitaplarindaki
metinlerin o dersle smirli oldugunu, giinliikk hayatta karsilasilan gergek okuma
materyallerine benzemedigini belirtmektedir. Ders kitaplart 6grencilerin giinliik hayatta
karsilastiklar1 “dogal metinler” yerine daha ¢ok Ogretim amaci tastyan “kontrollii”
metinlerdir.  Ogrenciye sunulan okuma pargalart onun giinliik hayatinda
karsilagabilecegi okumayla ilgili sorunlarini karsilayacak nitelikte olmalidir. Birey
giinliik hayatinda karsilasacagi metinlerin bir 6rnegini temel egitimde ¢ézmiis olmalidir.
Ders kitaplarinda mutlaka haber metinlerine, ilan ve reklam metinlerine, herhangi bir

esyanin kullanim kilavuzu gibi metin tiirlerine yer verilmelidir.

Insanlardaki okuma motivasyonu 6zellikle kiigiik yaslarda ve okul doneminde
yiiksektir. Okuma yazma becerisinin kazanilmasinin ardindan yogun bir sekilde
goriilecek olan okuma motivasyonu basta cocuk kitaplart ve dergileri olmak tizere
uygun materyallerle desteklenmezse okuma aligkanliginin kazanilmasi ileride daha da
giic olacaktir (Yildiz ve dig., 2006:119). Ilkokul &grencileri genelde kitaba ve
kiitiiphaneye ilgi duymaktadir. Fakat onlarin bu ilgisini destekleyecek nitelikte ¢ocuk
kiitiiphaneleri bulunmamaktadir. Ogrencilerin okuma aliskanliklarinin gelistirilmesinde
sinif kitapliklar1 da olduk¢a &nemlidir. Ilkokullardaki ‘simif kitapliklarmin® iyi isledigi
bu yiizden de bulunmasi ve gelistirilmesi gereken bir sistem oldugu sdylenebilir. Zengin
ve diizenli bir sinif kitapliginin 6grencilerde okuma istegi uyandirmada etkili olacagi
diisiiniilmektedir (Dokmen, 1994:94; MEB, 2006:215). Ancak smnif kitapliklarinin
olusturulmasinda 6grencilerin ilgilerini, merak ettikleri konulari, istek ve ihtiyaglar

dikkate alinmalidir.

Okuyan, arastiran, sorgulayan ve okumayr bir aligkanlik haline getiren
ogrencilerin yetistirilmesinde kiitliphaneler onemli islevlere sahiptir. Gerek genel
anlamdaki halk kiitiiphaneleri, gerekse egitim kurumlarinda bulunan kiitiiphaneler
okuma materyaline ulasmada 6nemli kaynaklardir (Balci, 2009:64). Toplumu kiiltiir
birikimini gelecek kusaklara aktaran kiitiiphanelerin toplumlarin gelismesindeki
katkilar1 yadsinamaz (Bircan ve Tekin, 1989:406). insanlarin bos zamanlarini1 verimli
bir bicimde degerlendirmesine katkida bulunma gorevine sahip olan halk
kiitiiphanelerinin ayn1 zamanda basta 6grenciler ve gencler olmak iizere okumanin
aligkanlik olarak yerlesmesinde onemli gorevleri bulunmaktadir (Yilmaz, 1990:27).

Ancak Tirkiye’de kiitliphane sayisinin istenen diizeyde olmamasi, insanlarin
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kiitliphaneye gitme aliskanliklarinin tam olarak yerlesmemis olmasi kiitliphanelerin

okuma kiiltiirii ve aligkanliginin gelismesine istenen katkiy1 yapmasini engellemektedir.
2.4.4. Okuma Ahskanhgimmin Gelistirilmesine Yonelik Ulusal Politikalar

Diinyadaki tiim devletler gerek devlet kanallartyla gerekse sivil toplum
orgiitlerinin cabalariyla toplumlar1 okuryazar yapmak ve var olan okuryazarlik
diizeylerini gelistirmek icin olduk¢a biiylik bir caba gostermektedir. Tiirkiye’de
okuryazarlik meselesi yaklasik iki yiiz yillik batililasma ve modernlesme tarihi
icerisinde 6nemli bir tema olusturmaktadir. Cumhuriyet doneminde okuryazar oranini
artirmaya ve okuma kiiltiiriinii yayginlastirmaya yonelik pek ¢ok girisim bulunmaktadir.
[Ikdgretim okulu agm gelistirme, Latin Harflerinin kabul edilmesi (1928), Millet
Mekteplerinin kurulmasi, Halkevleri ve Silahli Kuvvetlerin okuma yazma c¢aligmalari ve
yetiskinler i¢in okuma yazma kampanyalar1 (1928, 1960, 1971, 1981, 2001, 2008) bu
girisimlere Ornek olarak verilebilir (Yildiz, 2009:355-356). Temel egitimi tiim ¢ag
niifusuna ulastirmaya yonelik ¢abalarin ve politikalarin yani sira son yillarda okuma
aligkanliginin  gelistirilmesine yonelik ulusal kampanyalarin arttigi goriilmektedir.
Bunlarin arasinda Tiirkiye Okuyor Kampanyasi, Simdi Okuma Zamani ve 100 Temel

Eser listeleri gibi projeler 6nemli yer tutmaktadir.

Dilimizin gelismesi ve korunmasi i¢in 6grencilerimizden baslayarak toplumun
tim kesimlerinde Omiir boyu okuma aligkanhiginin kazandirilmas: biiylik 6nem
tasimaktadir. Ogrenci ve genglerin 6niine, yaslarina ve mizaglarina uygun kitaplari
getirildigi ve bu eserlerin 6gretmenlerin rehberliginde okunmalarini saglandig: takdirde,
yakin gelecekte okuma aligkanlig1r ve okuma zevki kazanmus, kiiltiir birikimi zengin bir
toplum haline gelinebilecegi diisiiniilmektedir (MEB, 2004). Bu nedenle MEB her
tiirdeki okulda, 6grencilerin kitap okuma aliskanligina sahip olmalari, Tiirkge'yi giizel,
dogru ve etkili kullanilma becerisini kazanmalari ve kelime hazinelerini
zenginlestirmeleri amaciyla 100 Temel Eser listesi hazirlayarak yayimmlamistir (MEB,

2004; MEB, 2005b).

Diger bir kampanya ise, Tiirkiye Cumhuriyeti Cumhurbagkanlig1 himayelerinde,
Milli Egitim Bakanligi ve Kiiltiir ve Turizm Bakanliginin isbirligiyle, diger kamu
kurum ve kuruluslarinin katilimiyla baglatilan “Tiirkiye Okuyor Kampanyasi”dir.
“Tirkiye Okuyor Kampanyasi’’ile kitabin oOnemi, kitap okumanin kazanglar

anlatilarak, okuma aligkanligr kazandirilmas1 ve bu aligkanhigin gelistirilerek kitabin
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giindelik hayatin bir parcgasi haline getirilmesi hedeflenmektedir (Degirmenci, 2009:3).
[Ikogretim okullarinda okutulacak 100 Temel Eser ile ilgili genelgede hafta ici
belirlenecek bir giinde 30 dakikalik “Okuma Saati” uygulanmasi (MEB, 2005b).
istenmektedir. Ancak Tiirkiye Okuyor Kampanyasi’nin da devreye girmesiyle birlikte
Ozellikle ilkogretim okullarinda her giin 20 dakikalik “Okuma Saati” uygulanmasi
baslatilmistir. Okuma saatlerinde biitlin sinif, 6gretmen gozetiminde kitap okumaktadir.
Her 6grencinin okudugu kitabin adi, kitabin sayfa sayisi, ka¢ kitap okuduguna vb.
bilgiler O6gretmenler tarafindan belirlenerek e-okul sistemine girilmekte ve okul
idaresine teslim edilmektedir. Bu siirecin ardindan yine genelgelerde (MEB, 2004;
MEB, 2005b) belirtildigi sekliyle ¢ok okuyan 0Ogrenciler bayrak téreninde

odullendirilmektedir.

Son olarak MEB Talim ve Terbiye Kurulu tarafindan ‘Okuma Kiiltiirii ve Etkili
Dil Kullanimi - Simdi Okuma Zaman1’ adiyla yeni bir proje baslatilmisg bulunmaktadir.
MEB’e (2010) goére projenin amaci, O6grenci, 6gretmen ve ailelerden baslayarak
toplumun her kesimini kapsayan bilingli bir okur kitlesi olusturmak, okumanin bir
yasam bi¢imi héline getirilmesine, okumaya temel teskil edecek dil becerilerinin
gelistirilmesine katkida bulunmaktir. Projenin vizyonu ise, ilk ve ortadgretim diizeyinde
O0grenim goren Ogrencilere kitap okuma aliskanligi kazandirarak onlar1 “etkin
okuyucular” haline getirmek ve 6grencilerin séz varliklarini zenginlestirmek seklinde

ifade edilmektedir.

Her ne kadar okuma aligkanliginin kazanilmasinda etkili olan siirecler ayri
basliklar altinda islenmis olsa da bu siiregte etkili olan paydaslarin birlikte es giidiim
iginde hareket etmeleri gerekmektedir. Ozellikle aile ve okulun okuma aligkanliginin
kazanilmasinda etkili oldugu bilinmektedir Yavuzer’e (2008:205) gore okuma kiiltiirii
ve okuma aligkanligi aile ve okulda kazanilir. Bu nedenle okuma ilgisinin
gelistirilebilmesi icin aile, okul ve toplum cocuga bu dogrultuda faaliyet imkanlar
saglamalidir. Cocuga okuma aligkanliginin kazandirilmasinda icsel ve digsal siirecler
dengeli bir seklide entegre edilmelidir. Cocuk merak ettigi ve ilgi duydugu alanlarda
okumaya yoneltilirken okuduklarimi arkadaglariyla ve aile bireyleriyle paylasmasina
imkan verilmelidir. Cocuklar okuduklariyla ilgili canlandirmalar yapabilmeli,
arkadaslariyla isbirligi icinde calisabilmeli, okuduklarindan hareketle yeni iiriinler

olusturabilmeliler.
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Okuma, okudugunu anlama, okuma motivasyonu ve okuma aliskanliklariyla
ilgili kavramsal c¢erceve incelendiginde her alanin kendine 6zgii dncelikleri, teorik ve
terminolojik yapist oldugu goriilmektedir. Oysa bu alanlarin tamami 6ziinde okuma
becerisinin kazanilmasi, gelistirilmesi, siirdiiriilmesine yonelik bilgilerden olusmaktadir.
Daha da 6nemlisi bu bilgilerin temel hedefi okuma siirecinin daha iyi anlasilarak bireyin
ya da cocugun okuryazarlik kapasitesinin artirilmasi noktasinda birlesmektedir. iste bu
noktada egitimcilerin “Nasil bir okur yetistirmeliyiz?” sorusuna verecekleri cevap tiim
bu alanlarin biitiinlestirilerek okuma egitiminde izlenmesi gereken sistematik hakkinda
daha saglikli bilgilere ulagilmasini saglayacaktir. Okumada biligsel, sosyal ve
motivasyonla ilgili slireglerin 6nemi ortadadir. O halde yapilmasi gereken bu siireclerin

birini digerine tercih etmeden bir okuma 6gretimi yaklasimi olusturmaktir.

Son yillarda yapilan teorik ve uygulamali aragtirmalarin sonunda bazi okuma
egitimcilerinin “Nasil bir okur yetistirmeliyiz?” sorusuna “Kendini okumaya adamis
okur.” biciminde cevap verdikleri goriilmektedir. Okumaya adanmislik olarak
isimlendirilen yaklasim (Guthrie ve Wigtfield, 2000) arastirmanin teorik ¢ercevesiyle de
olduk¢a uyumludur. Ciinkii Baker ve Wigfield (1999:452) okuma motivasyonun teorik

yapisinin énemli 6l¢lide okumaya adanmiglik modelinden etkilendigini belirtmektedir.
2.5. Adanmishk Nedir?

Tiirkge Sozliik’te engagement kelimesinin, Fransizca kokenli oldugu ve
angajman kelimesinin karsilig1 olarak kullanildigi goriilmektedir. Engagement, isim
olarak baglanti, sifat olarak da engage, baglanmis seklinde Tiirkgeye cevrilmig
bulunmaktadir (Tiirkge Sozliik, 2005:98). Diger bazi sozliikkler (Redhouse, 2007:315;
www.seslisozliik.com) incelendiginde, engage kelimesine kendini adamis anlam
verildigi goriilmektedir. Engagement kavraminin baglilik (involvement), cezbolmak
(engrossed) ve katilmak (participant) kelimeleriyle iliskili oldugu (Markham, 2003:10)

ancak bunlardan daha farkli bir anlama sahip oldugu diisiiniilmektedir.

Sozliiklerde ve literatiirde baglama gdre degisen anlamlar yiiklenen engagement
kavramiin kullanildigir Tiirkce tezler incelendiginde kavramin, Ergen (2003)
engagement (katilim), Bayraktar (2004) engagement (baglanma), Arastaman (2006)
school engagement  (okula bagllik), Oncel (2007) job engagement (isyeriyle
biitiinlesme), Dalay (2007) work engagement (ise cezbolma), Oner (2008) work
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engagement (ise kapilma) ve Bal (2008) work engagement (ise goniilden adanma)

biciminde kullanildig1 goriilmektedir.

Engagement, kelimesine yiiklenen anlamlar incelendiginde, yapilan bu
arastirmanin teorik temelini olusturan reading engagement kavraminin okumaya
adanmiglik seklinde kullanilmasinin uygun olacagi diisiniilmiistiir. Ancak literatiir
incelendiginde engagement kelimesinin farkli baglamlarda farkli kavramlarin karsiligi
olarak kullanildig1 goriilmektedir. Bu durum engagement kelimesinin yer aldig1 kelime
gruplarinda ve ciimlelerdeki kavramsal karsiliginin dikkate alinarak kullanilmasin
zorunlu kilmaktadir. Bu diisiincelerden hareketle engagement kelimesinin karsiligi
olarak adanmishgin yan swra baglilik, katilim, kendini verme ve kendini adama
kelimeleri de kullanilmistir. Boylece orijinal metinlerde verilmek istenen mesajlarin

daha anlagilir olmas1 saglanmaya calisilmistir.

Adanmighigin ¢ok boyutlu bir nitelik oldugu, davranmissal adanmishgin,
akademik Ogrenme gorevlerini aktif olarak yerine getirmeyi, bilissel adanmishigin;
derinlemesine Ogrenmek icin yliksek diizeyli stratejiler kullanmaytr ve duygusal
adanmishigin; 6grenmeyle ilgili gorevlerden zevk alarak 6grenmeye istekli olmayz,

icerdigi ileri stiriilmektedir (Fredricks, Blumenfeld ve Paris, 2004).
2.5.1. Okumaya Adanmishk

Adanmishigt okuma acgisindan inceleyen arastirmacilar adanmighigin farkl
anlamlarma dikkat c¢ekmektedir. Bunlardan birincisi metne dikkat etmeyi, anlama
yogunlagmay1 ve bilissel ¢abay1 siirdiirmeyi iceren ise odaklanmadir (Dolezal ve dig.,
2003). Adanmisligin ikinci anlaminda duyussal 6zelliklere vurgu yapilmaktadir. Okurun
metinle etkilesim siirecinde coskulu olmasini, zevk almasmi ve bu siirecten
hoslanmasini icermektedir. (Furrer ve Skinner, 2003). Adanmishigin {igiincii anlaminda
okurun biligsel nitelikleri lizerinde durulmaktadir. Adanmisligin bu anlaminda,
kavramsal 6grenmenin gerceklesmesi i¢in okuma siirecinde soru sorma ve anlamayi
izleme gibi stratejileri kullanmay1 kolaylastiran zihinsel siire¢ler vurgulanmaktadir
(Meece, Blumenfeld ve Hoyle, 1988). Adanmishigin dordiincii anlami ise etkinlik
temellidir. Ogrencinin okulda ya da okul disinda okuma etkinliklerine katilimi ve

okuma miktariyla ilgilidir (Guthrie, Schafer ve Huang, 2001; Kirsch ve dig., 2002).

Okuma Gelisiminde Adanmishk Modeli’ne (Guthrie ve Wigfield, 2000) gore

okumaya adanmislik; okudugunu anlama siirecinde motivasyon siireglerinin ve biligsel
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stratejilerin bir arada kullanilmasidir. Bu goriise gore, okumaya adanmishigr yiiksek olan
okuyucular hem okumaya igsel olarak motive olmustur hem de okuma siirecinde daha
fazla strateji kullanirlar. Okumaya adanmigligr diisiik olan okuyucular daha az motive
olmustur ve metni anlamak i¢in daha az strateji kullanirlar. Kisacasi okumaya
adanmigh@ yiiksek olan okurlar, okuma siirecinde kendilerini etkileyen biligsel ve dilsel
stireglerin farkindadir. Adanmisligin biligsel yonii, metnin igerigini anlamak i¢in strateji
secmeyi ve baglama goére karar verme becerisine sahip etkili okuyucuyu isaret

etmektedir (Guthrie ve Wgfield, 2000:403-404).

Kendini okumaya adamak zaman i¢inde meydana gelir, degisik durumlarda
kendini gosterir ve anlamli 6grenme ile sonuglanir. Kendini okumaya adayan 6grenciler
anlamak i¢in okumaya kararlidir. Anlam iizerine yogunlasirlar ve ilgilerinin
dagilmasina engel olurlar. Kendini izleme veya c¢ikarim yapma gibi stratejileri
sorunsuzca kullanirlar. Bu okuyucular, diger 6grenciler ile fikir ve yorum alisverisi
yaparlar. Bilgi edinmek ve zevk i¢in okumaya ig¢sel motivasyonu bulunan bu tiir

ogrencilere adanmig okur (engaged reader) denir (Guthrie, 2001).

Okumaya adanmiglik, okuma siirecinde okuyucunun stratejik olmasini1 da
gerektirmektedir. Bir 6grencinin ¢ok sik okuyor olmasi onun stratejik bir okuma yaptigi
anlamina gelmeyebilir. Stratejik okuma, metindeki yeni bilgi ve deneyimlerin
kazanilmasinda {iist diizey zihinsel siire¢lerin kullanilmasidir. Okumaya adanmis 6grenci
ayn1 zamanda sosyal olarak da gevresiyle etkilesim igindedir. Sonug¢ olarak okumaya
adanmis 6grencilerin; okumaya yonelik i¢sel motivasyonlariin yiiksek oldugu, okuma
siirecinde bilissel becerileri kullandiklar1 ve c¢evreyle etkilesim iginde olduklari
gozlemlenmektedir (Guthrie, 2004:4). Ogrencilerin okuma becerileri ve yeterlikleri
arttikca okumaya ayirdigi zaman da artar. Yani 0grencinin okuma yeterliligi arttikca
motivasyonu artar motivasyonu arttikca da o6grenci daha c¢ok okur. Bu durum
motivasyonun okuma basarisi ile okuma siklig1 arasindaki bag oldugunu gostermektedir
(Guthrie ve dig., 1999). Bu perspektiften bakildiginda motivasyon, okumaya
adanmishk siirecine en fazla katki saglayan degiskendir (Guithire ve Wigfield,
2000:405). Okumaya adanmishigin odaklandig1 nokta, hangi motivasyon kaynaklarinin
adanmighgin iizerinde etkili oldugudur. (Guthrie ve Wigfield, 2000:403).

Okumaya adanmigliga motivasyon agisindan bakan arastirmacilar oldugu gibi
daha ¢ok anlama agisindan bakanlar da bulunmaktadir. Motivasyon agisindan bakanlara

(Oldfather ve Dahl, 1994; Turner, 1995) gore adanmishigin temelini okumaya yonelik
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igsel motivasyon ve okumadan hoslanma olusturmaktadir. Anlama ag¢isindan bakan
Cambourne’ye (1995) gore adanmislik, 6grenme sorumluguna sahip olarak, belirlenen
ama¢ dogrultusunda anlama odaklanarak okumay1 icermektedir. Guthrie ve dig. (1996)
gore adanmislik biligsel, sosyal ve motivayonel boyutlarin bir araya gelmesiyle
olusmaktadir. Kendini okumaya adamis okurlar sinifta ya da baska bir yerde kisisel
arzu, istek ve amaglarma ulasmak icin okurlar, okuma stratejilerini ve bilgilerini

koordineli bir sekilde kullanirlar, okuduklarini akranlar1 ve ¢evresiyle paylasirlar.

PISA’da okumaya adanmiglik, okumaya yonelik ilgi ve tutumun yiiksek olmasi,
farkli materyalleri ve zevk almak i¢in okumaya ayrilan zaman olarak ifade edilmektedir
(Kirsch ve dig., 2002:106). Bu tanimdan yola ¢ikilarak olusturulan adanmiglik indeksi,
Ogrencilerin ne tiir materyalleri hangi siklikla okuduklarina yonelik sorularin yani sira
ogrencilerin okuma ilgisi ve tutumuna yonelik sorulardan hareketle hazirlandig
goriilmektedir. Brozo, Shiel ve Toping’ e (2007:307) gore, PISA’da 6grencilerin her bir
bilesene verdikleri yanitlar bir adanmislik endeksi olusturacak sekilde bir araya

getirilmistir. Adanmisligin, okuma basarisinin 6nemli bir degiskeni oldugu bulunmustur

Kendini okumaya adamis 6grencilerin iki temel 6zelliginden bahsedilmektedir
(Guthrie, 2004:4): Birincisi bu 6grenciler okumaya egilimli ve yonelimlidirler; ikincisi
okurken zihinsel siirecleri kullanmay1 gerektiren biligsel stratejileri kullanmaktadir.
Okumaya adanmislik, herhangi bir 6devi tamamlamak i¢in ¢ok calismanin aksine
metinde verilen bilgiyi 6grenmek icin strateji kullanmay1 ve derinlemesine diisiinmeyi
icermektedir. Guthrie’ye gore adanmislik, okumaya odaklanma ve okuma sikligi ile
ilgilidir..Ancak burada davranislardan ¢cok ¢ocugu okumaya yonelten nedenlere dikkat
etmek gerekmektedir. Ogrencinin 6diil almak, hediye almak ya da not almak gibi digsal
nedenlerden dolay1 okumasi okumaya adanmisligin gerceklesmesi igin yeterli degildir.
Bunun aksine 6grencinin ilgi duymasi, merak etmesi ve okumay1 arzulamasi gibi icsel

motivasyonlarla okumasi basarisi tizerinde digsal motivasyondan ¢ok daha etkilidir.
2.5.2. Kendini Okumaya Adamis ve Adamamis Ogrencilerin Ozellikleri

Guthrie’ye (2004:1) gore kendini okumaya adanmis Ogrenciler goriiniis,
davranig, diisiince ve kisileraras1 etkilesim bakimindan kendini okumaya adamamis
ogrencilerden oldukca farkli gériiniirler. Ogretmenler bu dgrencileri bilirler. Okumaya
adanmis bir okur olmak, hem 6grenen hem de sosyal bir birey olarak ¢ocugun pek ¢ok

Ozellige sahip olmasini gerekli kilmaktadir. Bu c¢ocuklarin en oOnemli o6zelligi;
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okuryazarliga deger vermeleri ve okuma yazma yoluyla Ogrenmeye cok istekli
olmalaridir. Bu istek 6grencileri metinde bulunan bilgileri 6grenmek icin farkl
stratejiler kullanmaya yoOnlendirmektedir. Okumaya adanmis okurlar; kendilerini
mutluluga ve anlamaya gotiiren bir yol olarak okuryazarligi, hem sinifta hem de
toplumsal yasamda kullanarak sosyal iligkilere katilirlar. Ancak biitiin ¢ocuklarin
kendilerini okumaya adamadiklar1 bilinmektedir. Giiniimiizde okullara yoneltilebilecek
en Onemli elestiri, dgrencilerin okuryazarhiga mesafeli durmalaridir. Ogrencilerin
okuma ve yazmaya yonelik bu mesafeli duruslart; onlarin kelime bilgilerini olumsuz
etkileyerek okuduklart konunun 6ziinii kavramalarini engellemekte, okudugunu anlama
diizeylerini olduk¢a diisiirmektedir. Guthrie (2004:2-3) okumaya adanmis ve

adanmamus iki 6grenci profilini asagidaki sekilde agiklamaktadir:

Orhun, kitap okumayr seven ve siirekli kitap okuyan bir dordiincii sinif
ogrencisidir. Orhun kitap okurken gozlemlendiginde, okudugu kitaptan
va da metinden anlam kurmaya niyetli oldugu anlasilmaktadir. Orhun
okumaya yogunlastiginda arkadagslariyla konusmak, kalemi agmak ya da
swiftan ¢itkmak gibi dikkatinin dagilmasina neden olacak etkinliklerden
uzak durur. Kompozisyon yazmasi gerektiginde, okuduklarindan
ogrendikleriyle kendi bilgilerini birlestirir. Kitabi her zaman elindedir.
Her giin evde kendi istegiyle, ozelikle yatmadan énce yaklasik 30 dakika
kitap okur. Aktif bir okuyucu olarak ogretmen gozetiminde (derslerde)
ya da kendi istegi dogrultusunda giinde yaklasik iki saat kitap okumasi

okudugunu anlama basarisint da artirmaktadir.

Orhun, hangi nedenle (eglenmek ya da o6grenmek) okursa okusun
okuduklart hakkinda diisiiniir. Anlama siirecini izler ve gerekirse
okuduklarint anlamak ic¢in kendine sorular sorar. Okudugu metin
hakkinda konugmaktan hoglanir, okuduklarindaki ana fikirleri ve
detaylart hatirlar. Stiriingenler ya da futbol gibi okumaktan hoslandig
konulart vardwr. Ayrica dordiincii sinif fen bilgisi miifredatinda yer alan
tinitelerle(viicudumuz, gezegenimiz vb.) ilgili hazirlik yapmak, bilgi
edinmek ve kendini gelistirmek igin okur. Bilgi verici metinlerden
ogrendiklerini  ve okudugu hikdyeler hakkindaki  diisiincelerini
tartismaktan  hoslanir.  Okuduklarindan  hareketle bakis acisini
gelistirmeye ¢alisir
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Mehmet ise kendini okumaya adamamug bir dordiincii sinif 6grencisidir.
Mehmet swinifinda gozlemlendiginde; oturdugu, konustugu ya da
kalemiyle oynadig1 goriilecektir. Bilissel olarak yetersiz olmamasina
ragmen okuma ve yazmayla ilgili etkinliklere katilmaktan kaginir. Hi¢bir
zaman okumaya istekli degildir. Ancak ogretmen kendisini uyardiginda
ve 1srarct oldugunda mecburiyetten okur. Okudugu metni anlayp
anlamadigini  genellikle bilmez. Bir sayfayr okumayt bitirdiginde
kendisine okuduklariyla ilgili soru sorulursa;, “Ben yalnizca okudum,
bilmiyorum.” diyerek durumu gecistirir. Soruyu cevaplamak i¢in metni
tekrar okumaya yonlendirilirse, zihinsel olarak yetersiz olmadigini

gosterir ve kabul edilebilir sonuglara ulasmay1 basarir..

Mehmet grup tartismalarinda her zaman az konusur. Okudugu
metin ile ilgili baskalariyla paylasabilecek diizeyde bilgiyi hatirlayamaz.
Okudugu hikdyenin temel yapisini olusturan gergekler hakkinda
hatirladiklart olduk¢a simirlidir. Kitaplhginda ¢ok fazla kitabi yoktur.
Evde ¢ok sik kitap okumaz. Herhangi bir konuyu merak ettigi ya da
derslerle ilgili yeni bilgiler 6grenmeyi istedigi igin kitap okumaz. Ancak
ogretmenin yonlendirmesiyle ve rehberliginde kitap okur. Zihinsel
vetersizligi olmadigindan oziirlii olarak nitelendirilemez ancak okumaya

kendini vermedigi ve yazmaktan hoglanmadigi kolaylikla séylenebilir.

Okumaya adanmighik bilgi temelli, stratejik, igsel motivasyonu ve sosyal
sorumlulugu icermektedir. Ogretmenler, okumaya kendini adamis 6grenci yetistirmeleri

konusunda cesaretlendirilmelidir (Guthrie, Wigfield ve Perencevich, 2004).
2.5.3. Okumaya Adanmishk i¢in Gerekli Ogretim Ortamlan

Okumaya adanmishigin ve okuma becerilerinin gelismesi Ogretim siireciyle
yakindan ilgilidir. Okumaya Adanmislik Teorisi’nin 6gretim siirecini olusturan ortamin
temel ilkeleri, Sekil 4’te gosterilmektedir. Ogretim ilkelerine iliskin deneysel veya
teorik verilerin yaziminda okumaya adanmiglikla ilgili temel kaynaklardan (Guthrie,
2004; Guthrie ve Wigfield, 2000; Guthrie, 2001; Guthrie ve Cox, 2001; Guthrie ve dig.,
1998) yararlanilmstir.

Guthrie ve Wigfiled (2000), tarafindan onerilen model, okuma egitimine 6zgii bir

modeldir. Seklin en merkezinde bulunan karede basari, bilgi ve okuma etkinlikleri yer
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almaktadir. Okumaya adanmiglhik basari, bilgi ve okuma etkinlikleri gibi okuma
sonuclar1 tizerinde etkilidir. Basar: standart test puanlarini, 6gretmenin verdigi notlari
ve performans degerlendirme sonuglarini ifade etmektedir. Bilgi standart dl¢cimler veya
portfolyolar  araciligiyla  kazamilan  bilgileri  ifade  etmektedir.  Okuma
etkinlikleri/uygulamalar bagimsiz okuma miktarini, okumaya yonelik tutum ve inanglari
icermektedir. Ancak adanmislik ve okuma sonuglari arasindaki iliskinin karsilikli
oldugu da diistintilmektedir (Guthrie ve Wigfield, 2000:417). Yani 68rencinin okumaya
adanmislik diizeyi arttikca basarisinda, bilgisinde ve okuma miktarinda artma
olabilecegi gibi okuma sonuglarindaki bu gelismeler 6grencinin okumaya adanmiglik
diizeyini de artirabilir. Guthrie ve Wigfield’den, (2000) uyarlanan modelin gorsel

sunumu Sekil 4°te goriilmektedir.

-t’ill.t.tqsl &?&Q&@

Sekil 4. Okudugunu Anlamada Adanmislik Modeli

Okuma sonuglarina (basari, bilgi, uygulama/etkinlik) ulasmay1 saglayan dort
temel yapi motivasyon, strateji kullanimi, kavramsal bilgi ve sosyal etkilesimdir.
Bunlardan motivasyon amagclar, i¢sel ve digsal motivasyon, Oz-yeterlik ve sosyal
motivasyon olmak iizere ¢ok yonlii olarak ele alinmaktadir. Motivasyonla ilgili yapilar

okuru okuyacagi kitabi1 segmeye ve okudugunu anlamak icin strateji kullanmaya
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yoneltmektedir.  Strateji okurun okuma siirecindeki inanglarmi  ve anlamu
yapilandirmasinda, kendini izlemesinde ve anlam kurmasinda kullandigi c¢ok yonlii
biligsel siireclerdir. Kavramsal bilgi bilgi edinmek i¢in okumay: ifade etmektedir.
Sosyal etkilesim diger 6grencilerle veya 0gretmenle isbirligi i¢inde gergeklestirilmeye

calisilan sosyal amaglara yonelik isbirligi etkinliklerini ifade etmektedir.
2.5.4. Ogretim Siireci

Okumaya Adanmislik Modeli, okumaya adanmislig1 ve okuma motivasyonunu
hangi 6gretimsel siireclerin gelistirdigi ile ilgilidir (Guthrie ve Wigfield, 2000:403).
Sekil 1°de sunulan 6gretimsel dongiiniin sinifta uygulanmasi, okumaya adanmisligi ve
motivasyonu artirmaktadir. Okumaya adanmishigi artirmak isteyen dgretmen, dgrenme
sirecinde bu ilkelere ©nem vermelidir (Guthrie, 2001): Ogrencilerin okuma
adanmishiginin artirilmasi icin gereken ogretim tasarimi belirli bir plan ve sistematik
icerinde gergeklestirilmelidir. Aksi halde adanmiglik modelinin 6ngordiigii kazanimlara
ulasilmas1 miimkiin olmayacaktir. Ogretim siirecinin ogeleri ve icerigi asagida

aciklanmaktadir.
2.5.4.1. Ogrenme ve Bilgi Amaclar:

Ogrenme ve bilgi amaglar1 bazi kaynaklarda (Guthrie, 2001; Guthrie ve
Knowles, 2001:151) kavramsal tema ya da kavramsal yonelim olarak da ifade
edilmektedir. Ogrenme amaglar1 6gretimin dil, tarih ve fen gibi derslerle ilgili beceri,
strateji ve igeriklerin biitiinlestirildigi disiplinleraras1 tema bi¢iminde organize
edilmesidir. Bu amagclar, 6grenme ihtiyaglarinin karsilanmasi igin Ogretmen ve
Ogrenciler tarafindan birlikte gelistirilmektedir (Knowles, 2001:151). Amaglar
O0grenmeye ve performansa yonelik olarak iki temel kategoride diisiiniilmektedir
(Guthrie ve Wigfield, 2000:409). Ancak ogretimin kavramsal temalara gore
diizenlendigi sinif ortamlarinin 6grencinin 6grenmeye doniik amaglara odaklanmasini

sagladigi (Knowles, 2001:151) ve uzmanlagmaya yonelttigi bilinmektedir.

Roeser, Midgley ve Urdan’a (1996) gore, 6grencilerin 6grenme hedeflerine
yonlendirilmeleri  dzyeterlik algilarim  giiclendirmektedir.  Ogrenciler, konuyu
O0grenmelerinin  dogru cevap vermelerinden daha Onemli oldugu seklinde
yonlendirilirlerse kapasitelerine daha fazla giivenerek daha iyi c¢alismaktadirlar.
Ogrenmeye odaklanmis 6grenciler stratejileri etkili kullanarak, énceki deneyimleriyle

yeni bilgileri birlestirerek Ogrenme siirecine goniilden adanirlar. Performansa
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odaklanmis Ogrenciler ise basarilarini  ve becerilerini  baskalarmma gostermeyi
amagladiklarindan (Meece, Blumenfeld ve Hoyle, 1988) 6grenme siirecine kendilerini

tam olarak vermezler/odaklanmazlar (kendilerini 6grenmeye yeterince adamazlar).

Okumada 6grenmeye yonelik amaglara odaklanma, ilgiyi gelistirerek 6grencinin
metni derinlemesine anlama konusundaki istekliligini performansa doniik amacglardan
ve benmerkezli (egooriented) hedeflerden daha fazla gelistirmektedir (Benware ve Deci,
1984). Ogrenme ve bilgi amaglarmin faydalarindan biri grencilere anlamay1 dgretmek
i¢in dogal bir ortam saglamasidir. Ogrenme yonelimi motivasyona katki saglamasina
ragmen (Elliot, 1999; Midgley ve dig., 1998) oOgrencilerin icerige odaklanmaya
ihtiyaglar1 vardir. Ogrenciler kavramlar ve kavramlar1 aciklanma ilkeleri arasindaki
iliskiyi kazandiklarinda igerige olan ilgileri artar (Alexander, Jetton, ve Kulikowich,

1996).

Ogrenme ve bilgi amaglarmin diger bir katkisi da o6grenci 6zerkligini
destekleyici siif ortamimin olusmasina katki saglamasidir. Ogrenmeye ve bilgi
edinmeye yonelik olan bu siire¢ Ogrencileri yeni konulara ve degisik kaynaklara
yonlendirmede o6gretmenlere onemli imkanlar saglar. Boylece desteklenen ozerklik
ogrencileri motive eder. Ogretim siirecinde yalmizca ders kitaplarina ve ders
kitaplarindaki sorularin cevaplanmasina yonelik etkinliklere odaklanilirsa 6grenme

istenen diizeyde gerceklesmez (Guthrie, 2001).
2.5.4.2. Gercek Yasam Deneyimleri

Ogrenenlerin kisisel deneyimleriyle akademik miifredat arasindaki iliski
kurulmalidir. Gergek yasam deneyimleri metinden Ogrenmeye ve okumaya motive
edebilen ilging etkinliklerdir (Brophy, 1998; Csikszentmihalyi, 1991). Eger 6grenciler
tarihsel bir metni 6grenirken canlandirma yaparlarsa bu durum onlar1 metni okumaya
kars1 igsel olarak motive eder (Guthrie ve Wigfield, 2000:420). Okuma egitiminin
anlamli kisisel projelerle ve ilgi c¢eken etkinliklerle desteklenmesinin okuma
motivasyonunu artirdigit ve 6grenme silirecine yonelik i¢sel motivasyonu gelistirdigi
belirtilmektedir (Nolen ve Nichols, 1994; Pressley, Rankin ve Yokoi, 1996; Spitek,
1996).

Gergek yasam deneyimleri, 6grencilerin merak duygusunu ve dikkatini artirarak
igsel motivasyonu gelistirmektedir (Guthrie ve Wigfield, 2000:421). Ornegin sosyal

bilgiler dersinde bolgelerimiz islenirken Ogrencilerin pestamal ve pusi gibi yoresel
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kiyafetlerin orijinallerini gérmeleri ya da fen dersi i¢in bir kelebe§i gozlemlemeleri
ogrencilerin i¢sel motivasyonlarini ve merak duygularini gelistirecektir. Gergek yasam
deneyimleriyle desteklenen 6gretim siirecinin dgrencileri metni derinlemesine okumaya
yonlendirerek okudugunu anlama diizeylerini artirdig1 belirtilmektedir (Anderson,

1998).
2.5.4.3. Ozerkligin Desteklenmesi

Ozerkligin desteklenmesi, 6grenme amaglarinin gerceklestirilmesi icin alternatif
etkinlikler tercih edebilmelerinde 6grencilere rehberlik edilmesidir. Ogrenciye tercih
sansinin verilmesi okuma 6gretmenlerinin en ¢ok kullandig1 etkinliklerdir (Baumann,
Hoffman, Moon ve Duffy-Hexter, 1998). Ogretmenlerin genel motivasyona ve okuma
motivasyonuna yonelik inang¢larinin incelendigi arastirmalarda (Nolen ve Nichols, 1994;
Sweet, Guthrie ve Ng, 1998) 6grencilerin bagimsizliklarinin gelistirilmesi i¢in onlara
tercih imkanmin verilmesi gerektigi sonucuna ulasilmistir. Guthrie ve Wigfield’e
(2000:411) gore ogrencilere katilmak istedikleri etkinliklerde, okumak istedikleri kitab1
belirlemelerinde, degisik etkinliklere katilmalarinda ve sesli ya da sessiz okuma
yapmalar1 konularinda istediklerini se¢me sansinin verilmesi &grenciyi motive
etmektedir. Tercih etme ya da se¢me 6grencinin kontroliinde oldugundan motivasyonu
artirmaktadir. Bu durum o&grencileri kendilerinden daha giiclii olanlar tarafindan
yonetilme ya da yonlendirilme duygusundan uzaklastirarak cevreleri ile daha etkili
iletisime ge¢melerine neden olmaktadir. Okuma Ogretiminde Ogrencinin kendini
yonlendirme (self-direction) becerilerinin gelistirilmesi i¢in iyi tasarlanmig etkinliklerle

Ogrencilere tercih etme firsatinin verilmesi gerekmektedir

Ozerkligin desteklenmesinin igsel motivasyonu gelistirdigine yonelik pek gok
arastirma bulunmaktadir (Cordova ve Lepper, 1996; Deci ve dig., 1991). Ogrencilere
O0grenme siirecine ve 0gretimsel kararlara katilma konusunda se¢gme sansi verildiginde
ogrencilerin 6grenmeye ve smif etkinliklerine katilma konusunda igsel olarak motive
olduklar1 goriilmiistiir (Deci ve dig., 1981). Ozellikle okumada &zerkligi destekleyici
siif ortamiin okuma motivasyonu ve okudugunu anlamay1 artirdigi belirtilmektedir
(Grolnick ve Ryan, 1987). Okumada adanmighigin gelistirilmesi icin Ozerkligi
destekleyici etkinliklerin zamana yayilarak siirekli sunulmasi gerekmektedir (Guthrie ve

Wigfield, 2000:412).
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Ozerklik ve motivasyonun karsilikli olarak birbirini etkiledigi goriilmektedir.
Ogrenciler 6gretmenlerinin  kendilerine yeterince tercih etme sansi verecegine
inandiklarinda &grenme ¢abalarinda artma olmaktadir. Ogretmenler &grencilerinin
ogrenmeye yonelik sorumluluklarinda artma oldugunu gordiiklerinde yaratici okuma
etkinlikleriyle ve 6grencilerin sorumluluklarini artiran ddiillerle 6grencilerin kendilerine
giivenlerinin gelismesine ve kendi kendilerine 6grenmelerine yardimer olmaktadirlar

(Skinner ve Belmot, 1993).
2.5.4.4. Ogretimde Ilgi Ceken Metinler

Pek ¢ok egitimci, ebeveyn ve yonetici ilgi ¢ceken metinlerin 6grencileri motive
ettigini diistinmektedir. Bu diislincenin mantigit merak uyandiric1 ve hoslandiklari
konularda okumanin &grencilerinin dikkatlerini, ¢abalarint ve Ogrenme isteklerini
artiracagina dayanmaktadir. Ilgi cekici metin, metnin konusunun okurun ilgisine ve
bilissel yeterliligine uygun olmasiyla yakindan ilgilidir. Kisisel olarak bir anlam ifade
eden ve anlasilmasi kolay bir kitap “ilgi ¢ekici” olarak nitelendirilebilir (Scraw, Bruning
ve Svoboda, 1995). ilgi cekici metinlerin dgrenme ortamima tagmmasimin en dnemli
faydasi, 6grencilerin ilgilerini ¢eken metinleri okumaya ilgilerini gekmeyen metinlerden
daha ¢ok zaman ayirmalaridir. Ayrica ilgilerini ¢eken metinlerle iliskili 6n bilgilerinin
fazlaligl, 6grencilerin okuduklarini anlama diizeylerini de artirmaktadir (Schiefele,
1996). Smufta o6grencilerin ilgilerini ¢eken metinlerin ¢oklugu, okuma egitiminde
Ogretmenlerin 6grencileri motive etmelerini kolaylagtirmaktadir. Smif kitapliklarinin
farkli tiirde metinler bakimindan zenginligi ile 6grencilerin okuma basarilari arasina

ylksek iliski oldugu belirtilmektedir (Elley, 1992).

Kitaplarin 6grencinin okuma diizeyine uygun olmasi sartiyla, ilgi cekici
metinlerin 6grencilerin kelime tanima becerilerini ve okuma akiciliklarini da artirdigi
belirtilmektedir (Cunningham ve Stanovic, 1997). Ilgi ekici metinleri okuma firsati

sunulan 6grencilerin okumaya ayirdiklar1 zamanin arttig1 gézlenmistir (Morrow, 1992).
2.5.4.5. Strateji Ogretimi

Strateji dgretimi, metinden 6grenmeyi gergeklestirecek yontemleri icermektedir.
Okuma egitiminde strateji Ogretimi dogrudan olabilecegi gibi oOrtiikk olarak da
Ogretilebilir. Okuma ve yazmada stratejilerin Ogrenilmesi ve kullanilmasi kolay

olmadigindan strateji Ogretimine uzun zaman ayrilmasi gerektigi belirtilmektedir

-----
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kullanisli oldugunu bilmeli (Bereiter ve Scardamalia, 1989) ve 6grendikleri stratejiler
de siklikla kullanmalidir. Guthrie ve dig. (1996) tarafindan yiiriitiilen arastirmada, igsel
motivasyonu artan Ogrencilerin okumada strateji kullanimlarmin da arttigi; icsel
motivasyonu degismeyen ya da azalan 6grencilerin ise okumada strateji kullanimlarinin

azaldig1 sonucuna ulasilmstir.

Stratejilerin 6n bilgileri kullanmay1 (Anderson ve Pearson, 1984), bilgiye
ulagsmay1 (Guthrie ve dig.,1996), bilgi verici metinleri anlamay1 (Dole, Duffy, Rohler ve
Pearson, 1991) ve kendini izlemeyi (Baker ve Brown, 1984; Zimmerman, 1989)
gelistirdigi belirtilmektedir. Strateji 6gretimi siirecinde kii¢iik grup tartigmalari, akran
destegi ve bireysel doniitlerle Ogrenciler desteklenmelidir. Okuma stratejilerinin

ogretiminin okuma 06z yeterliligini artirdig1 belirtilmektedir (Schunk ve Zimmerman,

1997).
2.5.4.6. Isbirligi

Isbirligi, metinden ogrenilen bilginin yapilandirilmasinda grenciler arasinda
etkili olan sosyal etkilesimi (Hootstein, 1995; Zahorik, 1996) ve aktif 6grenme siirecinin
devam etmesini (Nolen ve Nichols, 1994) ifade etmektedir. Ogretmenler isbirliginin
ogrencilerin bagimsiz olarak okuma egilimlerini artirdigini diigiinmektedir (Morrow,
1996). Ogrencilerin okumaya ve Ogrenmeye yonelik igsel motivasyonu smifta
algiladiklar1 sosyal destekle yakindan ilgilidir. Ogrenciler 6gretmenleri tarafindan
onemsendiklerinde ve kendilerini siifa ait hissettiklerinde (Wentzel, 1997) okumaya

yonelik motivasyonlar1 artmaktadir.

Altinc1 ve sekizinci siif 6grencilerinin igsel okuma motivasyonlar1 ve okuma 6z
yeterlikleri arasindaki yiiksek iligki 6grencilerin yardimseverlik amaclariyla uyumlu
bulunmustur. Yardimsever 6grenciler arkadaslarinin siifin ya da grubun beklentilerine
yonelik sosyal normlar1 karsilamalarina goniilli olarak destek olmaktadir (Wentzel,
1996). Ogrenci smifin sosyal yapisinda kendisinin tamindigini, kabul edildigini ve
Oonemsendigini disiiniirse okumaya, yazmaya ve kendini ifade etmeye yonelik
motivasyonu artar. Isbirligi sayesinde dgrenciler tarafindan algilanan sosyal destegin

artmasi 6grencilerin motivasyonu artirmaktadir (Guthrie ve Wigfield, 2000:414).
2.5.4.7. Ovgii ve Odiiller

Ogrencinin gayretini ve dikkatini artirmada en sik kullanilan strateji dvgii ve

odiillerdir. Bilgi verici 6vgiilerin 6grencilerin basarilarini artirdig1 ve yaptiklariyla gurur
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duymalarimi sagladigi belirtilmektedir. Bropy (1981) 6diillerin etkililigi tizerine yaptigi
literatiir taramasinda etkili ddiillerin; cabaya ve basariya bagli olarak, basarinin 6zel bir
yanim1 vurgulamak icin, dogal bir bi¢cimde, Ogrenciyi caligmasi iizerinde daha iyi
deneyim kazanmaya yoneltecek sekilde verilmesi gerektigi sonucuna ulasmistir.
Wlodkowsky (1985) odiillerin igten, 0Ozel, yeterli ve uygun olmasi gerektigini
belirtmektedir.

Ogretmenlerin etkili odiilleri her zaman ise yaramayabilir. Ogrenci 6diiliin
gercek amacina uygun olmadigini ve kendisine bir nesne gibi davranildigini hissederse
motivasyonu azalabilir (Flink ve dig., 1992). Odiil ictenlikle ve bir basarinin takdir
edilmesi seklinde verildiginde 6grencinin 6z yeterlik algisi ve motivasyonu artmaktadir.
Ozellikle yeni Ogretmenlerin temel motivasyon stratejisi olarak odiill ve cezayi
kullandiklar1 bilinmektedir (Guthrie ve Wigfield, 2000:414). Newby’ye (1991) gore,
birinci sinif d6gretmenlerinin 6grencileri motive etmek i¢in ayirdiklar zamanin %75’
0diil ve ceza stratejilerinden ibarettir. Motivasyonla ilgili destegin diger ilkelerinin
mesleki gelisim ve deneyimle birlikte Ogretmenler tarafindan 6grenilmesi

gerekmektedir.

Ogrenciye verilen 6diillerin kitap okumayi ve okuma kitaplartyla ilgili
etkinliklere ayrilan zamani artirdig1 belirtilmektedir. Ayrica okumay1 o6zendirici
programlarin ilkdgretimde olduk¢a yaygin oldugu goriilmektedir (Gambrell ve Marniak,
1997). Ozellikle ilkdgretimin ilk yillarinda &grencilerin okuma becerisini yeterli
diizeyde kazanmalarinda etkili olan okuma 6z yeterliligini artiran deneyimler (Chapman

ve Turner, 1997) gelecekteki okuma basarisini da olumlu etkilemektedir.

Odiiller, 6vgiiler, notlar ve yildizlar oldukga basit ydntemlerdir ve dgrencinin
okuma motivasyonun artirilmasi sorununu ¢ézememektedir. Odiiller 6grencilerin belirli
etkinliklere katilimlarinda kisa donemli bir dikkat artist saglamaktadir. Ancak
ogrencilerin stirekli digsal odiillerle ilgili deneyimler yasamalari, digsal motivasyonlarini
artirarak ogrenmeye degil sonuca (performansa) doniikk amaclara odaklanmalarina
neden olmaktadir (Flink ve dig., 1992). Ogrencinin yiiksek not almaya, dogru cevap
vermeye, gorevi tamamlamaya verdigi 6nem arttikga yeni okuma becerileri kazanmasi,
okumadan hoslanmasi, okudugunu anlamasi ve 6grenme diizeyi azalmaktadir (Maehr ve

Midgley, 1996).
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Digsal yonelimin ve performansa odaklanmanin bazi sonuglar1 bulunmaktadir.
Performansa (sonuca) yonelik amaglara odaklanan 6grenciler okuduklarin1 anlamak igin
ezberleme ve tahmin etme gibi yiizeysel Ogrenme stratejilerini kullanmaktadir.
Okumayla ilgili kendilerini zorlayici etkinliklerden ¢abuk sikilmaktadir. Bu 6grenciler
okuma stirecine kendilerini biligsel olarak tam vermedikleri gibi en az gayretle sonuca
(performansa) ulasamay1 hedeflemektedir (Meece ve Holt, 1993). Bu tiir motivasyonlar
uzun donemli okumaya adanmighigin olugmasina ve okumanin bir yasam bi¢imine

doniismesine yeterli olmamaktadir.
2.5.4.8. Degerlendirme

Ogretimsel amaglarla ortiismeyen degerlendirme yaklasimlar1  6grencinin
motivasyonunu, bilgi kazanimin1 ve sosyal gelisimini olumsuz yonde etkileyebilir.
Degerlendirme etkinlikleri objektif ve standardize edilmis olmanin yam sira dgrenci
merkezli ve portfolyo gibi kisiye 6zgii olmalidir. Standart degerlendirme etkinliklerinin
ylriitiilmesi, puanlanmasi ve rapor edilmesi kolay olmakla birlikte 6grencinin kendisini,
motivasyonunu ve okuma pratiklerini degerlendirmek bakimindan yetersizdir.
Bireysellestirilmis degerlendirme etkinliklerinde ise 6grencinin motivasyonunun
desteklenmesi daha kolay olmasina ragmen bu tiir degerlendirmelerin yiiriitiilmesi ve
rapor edilmesi daha zordur. Ogrencinin egitimsel ihtiyaglarinin ve okulun
beklentilerinin kargilanmasi bakimindan bu iki yaklasimin birlikte kullanilmasinin en

uygun yontem oldugu diistiniilmektedir (Guthrie ve Wigfield, 2000:415).

Ogrenci merkezli degerlendirme yaklasimlar1 olduk¢a onemlidir ve gereklidir.
Ogrencilere diisiinmeleri, planlamalari, yazmalar1 ve yazdiklarmi diizenlemeleri icin
gerekli zaman verilmelidir (Oldfather ve McLaughlin, 1993). Farkl tiir ve konularda
yazma biraz zaman alan ancak 6grencinin motivasyonu artiran etkinliklerdir (Turner,
1995). Ogrenciler kendilerini ifade etme konusunda desteklenir ve cesaretlendirilirse
bilgiyi 0grenmelerinde, yeni bilgi iiretmelerinde ve Ogrenmek igin strateji
kullanmalarinda ilerleme olmaktadir (Belenky ve dig., 1986; McCombs ve Whistler,
1997).

Ogrencinin okumaya yonelik ilgisini ve dikkatini artrmaya odaklanan
Ogretmenler yalnizca becerilere ve sonuca odaklanmak yerine 6grencinin ¢abasini ve
ilerlemesini  degerlendirmelidir (Spitek, 1996). Ogrenciler gayret ettiklerinde
basarabileceklerine inandirilmalidir (Nolen ve Nichol, 1994). Sinif portfolyolar1 ve
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proje temelli etkinlikler (Afflerbach, 1996) 6grencinin siire¢ igerisindeki ilerlemesini
anlamli etkinlikler araciligiyla degerlendirilmesini saglamaktadir. Bu etkinlikler
ogrenciye ilerlemesi hakkinda geri bildirim saglayarak Ogrencinin 6z yeterliligin
artmasina (Schunk ve Zimmerman, 1997) ve 6grenciye kendi kapasitesini gelistirme

imkan1 vererek igsel motivasyonun olusmasina neden olmaktadir (Deci ve dig., 1991).
2.5.4.9. Ogretmen llgisi

Ogretmen ilgisi 6grencilerin etkinliklere aktif katilimimin nasil tesvik edilecegine
yonelik egitimsel ilkeleri, Ogrencilerin ilerlemesine ve Ogrenmesine Ogretmen
duyarlihgini ifade etmektedir (Skinner, Wellborn ve Connel, 1990). Ilgili gretmenler
ogrencilerin bireysel 6zelliklerini bilir ve her 6grencinin 6grenmesi i¢in 6zen gosterir.
Ogrencilerin 6grenme diizeyini ve ¢abasini artirma igin gergekci ve pozitif amaglar
olusturur. Skinner ve Belmont (1993) o&grencilerin 6gretmenlerinin  kendilerinin
ilerlemeleriyle ilgilendiklerini diistindiiklerinde ve 6grencilere 6grenme siirecini kontrol
edebilecekleri 6zerklik destegi saglandiginda 6grencilerin sinif tartismalarina katilarak,
O0grenmeye istekli ve mutlu olduklarini; sinifa olan baghliklarinin  arttigini
belirtmektedir. Ogretmen ilgisinin bagar1 iizerinde dogrudan bir etkisinin olup olmadig1
konusunda kesin bir sonu¢ bulunmamaktadir. Ancak Ogretmen ilgisinin 6grencinin
okula ve 6grenmeye kendini adamasinda ve olumlu tutuma sahip olmasinda etkili
oldugu bilinmektedir. Skinner ve Belmont (1993) bu etkinin karsilikli oldugunu
belirtmektedir. Ogretmen ilgisi 6grencinin adanmish@gini  artirirken  dgrencinin

adanmishig1 da 6gretmenin ilgisini artirmaktadir.
2.5.4.10. Ogretim Siirecinin Tutarlihg

Buraya kadar her bir dgretimsel islem ayri ayr tartisilmistir. Ancak tiim bu
islemler arasindaki iliskilerin ve etkilesimin tutarli olmasi gerekir. Ornegin gergek
yasam deneyimleri ilgi ¢eken metinlerle desteklendiginde, bilgiye ulagsmada strateji
ogretimi kullanildiginda, isbirligi 6zerkligin desteklenmesi ile telafi edildiginde,
ogretmen ilgisi degerlendirme siirecine yansidiginda tutarlilik saglanmis olur (Guthrie
ve Cox, 1998). Ogretimde tutarlilik ve uyum saglandiginda 6grencilerin adanmusliklar
artar (Guthrie ve dig., 1998), 6grenmeleri kolaylasir (Anderson, 1998), okuma basarilari
artar (Romance ve Vitale, 1992). Ancak tiim bu 6gretimsel islemlerin bir tutarlik ve

uyum i¢inde siirdiiriilmesi ¢ok sik rastlanan bir durum degildir.
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Okumaya adanmisligin okuma basarisini, okuma sikligin1 ve kitap paylagimi
gibi okuma etkinliklerini artirdig1 belirtilmektedir (Guthrie ve Wigfield, 2000:416).
Basar1 ve adanmiglik arasindaki bagi teorik olarak ortaya koyan arastirmacilar (Deci ve
dig., 1991; Skinner ve dig., 1990) oldugu gibi 1990’11 yillarda adanmisligin araciligiyla
(mediated) siif ortamimin Ogrencinin basarisini nasil etkiledigine yonelik olarak
Onerilen modeller ve arastirmalar bulunmaktadir (Pintrich, Marx ve Boyle, 1993;
Pintrich ve Scrauben, 1992). Siuf ortamu1 6grenci basarisini dogrudan etkilememektedir.
Sinif ortamimin etkisi O6grencinin adanmishgin diizeyine baghdir. Adanmishk
araciligiyla onerilen bu model ortam, adanmislik ve bunlarin okuma basarisina etkisini

anlamak bakimindan 6nemlidir.

Metni anlama becerisi, metinden kazanilan bilgiler, siireklilik gosteren okuma
etkinlikleri yalmizca ogretimin sonucu degildir. Okumayla ilgili bu sonuglar
adanmigligin araciligiyla gerceklesmektedir. Adanmishik silirdiikge okumayla ilgili
sonuglar olumlu olmaktadir. Bu agidan bakildiginda adanmislik aract bir rol
tistlenmektedir. Adanmislik, 6gretim siireci araciligiyla okuma sonuglarini etkileyen bir
yoldur. Ogrencilerin adanmighg: arttikga basarilari, bilgileri ve okuma etkinlikleri
artmaktadir. Ancak okumaya adanmishgin saglanmasi zaman almaktadir. Kisith
calisma ve durumlarda okumaya adanmishgin gerceklestirilmesi miimkiin degildir.
Okurun adanmigh@inin saglanmas: i¢in deneyimlerde siirekliligin saglanarak

motivasyon destekli sinif ortami algisinin giiclendirilmesi gerekmektedir.
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BOLUM 111
3. YONTEM

Bu béliimde aragtirmanin modeli, verilerin analizi, aragtirmada kullanilan 6lgme

aracglar1 ve ¢alisma grubu hakkinda bilgi verilmektedir.
3.1. Arastirmanin Modeli

Arastirma modeli kavraminin veri toplama ydntemiyle, istatistiksel tekniklerin
ise verilerin analiziyle ilgili oldugu belirtilmektedir (Meyers, Gamst ve Guarino,
2006:588-589). Bu agidan diisiiniildiiglinde arastirmada veri toplama yontemi olarak,
“Geg¢miste ya da halen var olan bir durumu varoldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan
tarama modeli kapsaminda, karsilastirma ve korelasyon tiirlinden tarama yapmaya
imkan tamyan iligskisel tarama modeli” (Karasar, 2002:77-85) kullanilmistir.
Aragtirmanin odaklandigt nokta degiskenler arasindaki iliskilerdir. Arastirmanin
amaglarma ulasabilmek ve olusturulan hipotezleri test edebilmek igin degiskenler
arasindaki nedensel iliskileri test etmeyi amaglayan bir Yapisal Esitlik Modeli (YEM)

gelistirilmistir.

Meyers, Gamst ve Guarino’ya (2006:588-589) gore, degiskenler arasinda
nedensel iligkileri inceleyebilmek icin birbiriyle iligkili verilere ihtiya¢ bulunmaktadir.
Nedensellik olciilebilen ger¢ek bir durum degil, bir ¢ikarimdir. iliski nedenselligin
icinde saklhidir. Yani iki degisken arasinda neden-sonu¢ baglantisinin olmasi igin
oncelikle iliskinin olmas1 gerekmektedir. iliskisel verilerle nedensel modeller gelistirilip
test edilebilmektedir. Nedensel analizler bir yoniiyle de yordayict analizlerdir. Ciinkii

path katsayilar1 yordamanin esiti olan beta agirliklarini ifade etmektedir.

Nedensel iliskileri sinamada kullanilan en kapsamli istatistiksel yaklasimin
Yapisal Esitlik Modeli (YEM) oldugu belirtilmektedir. YEM regresyon modelindeki
degiskenler arasindaki yordayici yapisal iliskiyle, faktdr analizindeki gizil faktor
yapilarim1  kapsamli bir analizde birlestirmektedir. Ayni zamanda degiskenlerin
aralarindaki iligkilerin derecelerini de ortaya koyan bir c¢aligmadir (Joreskog ve
S6rbom,1993; Siimer, 2000; Simsek, 2007b). Yapisal Esitlik Modeli (YEM), gozlenen
ve gozlenemeyen degiskenler arasindaki nedensel ve korelasyona yonelik iliskilerin bir
arada bulundugu modellerin test edilmesi i¢in kullanilan istatistiksel bir yontemdir
(Hoyle, 2000:465-497, akt. Colakoglu, 2009:53). Arastirmada ol¢ek uyarlama

calismasinda Dogrulayici Faktor Analizi (DFA), arastirma modelinin test edilmesinde
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ise Ol¢lim modelini ve teorik modelin birlikte test edildigi yapisal esitlik modeli (YEM)

kurularak path analizi (yol analizi) gerceklestirilmistir.

Korelasyon analizinin ve regresyon analizinin bazi durumlarda yetersiz kalmasi,
“Path Analizi” ad1 verilen istatistiksel teknigin ortaya ¢ikmasina neden olmustur. Path
analizinde amag, degisken gruplar1 arasindaki nedensel iligkilerin Onemliligini ve
biiylikliigiinii tahmin etmektir. Path analizi teknigi, neden ve sonug¢ degiskenleri
arasindaki sebep-sonug iligkisini analiz etmektedir. Hangi degiskenin ya da
degiskenlerin sebep degiskeni, hangi degiskenin ya da degiskenlerin ise sonu¢ degiskeni
olarak ele alinmasi gerektigi onemli bir konu oldugundan, bu iliskinin arastirici
tarafindan belirlenip analizin de buna gore yapilmasi gerekir (Joreskog ve Sorbom,
1993:11; Pek, 1999:4). Path analizi bagimsiz degiskenler ile bagimli/etki degiskeni
arasindaki regresyon katsayisin1 tahmin etmede kullanilan bir tekniktir. Path
sozcligiiniin Tiirkge karsiligi iz, patika veya yol olarak verilse de bu analiz teknigi

Tirkge literatiire de bu isimle girdigi i¢in arastirmada path analizi olarak kullanilacaktir.

Iki degisken i¢in hesaplanan korelasyon katsayisinin icerisinde degiskenlerin tek
basina etkisi ve diger degiskenlerle olan birlikte etkileri yani dolayli etkiler
bulunmaktadir. Bu nedenle, degiskenler arasindaki iligkilerin tlimiiniin basit korelasyon
katsayilar1 ile agiklanabilmesi olanakli degildir. Bu bakimdan, dogrudan ve dolayli
etkilenme sekillerinin birbirinden ayrilmasit ve s6z konusu iligkilerin ayrintili bir
bi¢cimde ortaya konulmasi gerektigi durumlarda path analizi teknigi kullanilir (Sahinler,
Gorgiilii, 2000:91). Ayrica iki degisken arasinda hesaplanan korelasyon katsayisina
bakarak, bu iki degiskeni birlikte etkileyen ortak bir sebep olup olmadigi konusunda
yargida bulunmak dogru degildir (Karasar, 2002:82-85). Eger iki degisken arasinda
hesaplanan korelasyon katsayisi sifir olarak bulunmussa, bu iki degiskenin ortak sebep
icermedigi konusunda yorum yapmak yaniltict olur. Bir ¢cok durumda, negatif yonlii
korelasyonlar pozitif yonlii korelasyonlar kadar olup, birbirini dengelemektedir (Keskin,

1998:10).

Dogrulayici Faktor Analizinin (DFA), asil amaci teoride temel aldigimiz faktor
yapisina ne kadar uyumlu bir model olup olmadiginin, belirlenmis o6lgiitler
dogrultusunda test edilmesidir. DFA, bu yapinin test edilmesi i¢in YEM’i kullanir
(Dillala, 2000: 439-460; Hoyle, 2000: 465-497, akt. Colakoglu, 2009:53). YEM ve
DFA temelde ayni mantiga ve hesaplama teknigine dayanmasia karsin kullanimda

farkli kavramlar olarak ele alinmaktadir. YEM’le genellikle bir modelin test edilmesi ya
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da bu baglamda denemelerin (modele alternatif diger modeller) test edilmesi
amaglanmaktadir ve genellikle sonucta birden fazla alternatif modelin karsilastirilmasi
yoluyla veriyi en iyi tanimlayan modelin belirlenmesi amacglanir. Bu nedenle YEM,
geleneksel regresyon modellerinin bir uzantisidir. DFA ise sosyal bilimlerde daha ¢ok
Olcek gelistirme ya da gecerlik analizlerinde kullanmilmakta ve dnceden belirlenmis ya da
kurgulanmis bir yapinin dogrulanmasi ya da teyit edilmesi amacini tagimaktadir ve
geleneksel kokeni genel faktdr analizlerine dayanir (Simsek, 2007b:3; Simsek,
2007:271-272).

3.2. Arastirma Grubu

Arastirmada elde edilen sonuglarin genel 6grenci popiilasyonun O6zelliklerini
daha 1iyi yansitabilmesi i¢in arastirma grubunu olusturan ogrencilerin farkl
sosyoekonomik diizeylerden olusmasina 6zen gosterilmistir. Ayrica sosyoekonomik
diizey ve cinsiyet degiskenleri okudugunu anlama, okuma motivasyonu ve okuma
aliskanligt  degiskenlerine etkileri bakimindan arastirmada ele alinmaktadir.
Ogrencilerin sosyoekonomik diizeylerinin belirlenmesi amaciyla Tiirkiye Istatistik

Kurumundan (TUIK), mahallelerin gelismislik diizeylerine iliskin veriler istenmistir.

Gerekli verileri elde edebilmek i¢in Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii
aracihigiyla TUIK e dilekge yazilmistir (Ek 6). Veriler arastirmaciya TUIK tarafindan e-
posta araciligiyla gonderilmistir. Mahallelerin gelismislik diizeyleriyle ilgili veriler elde
edildikten sonra farkli sosyoekonomik diizey mahallelerde bulunan okullarin
ulagilabilirlik 6zelligi dikkate alinarak uygulama yapilacak okullar belirlenmistir. Veri
toplanan okullar, okullarin sosyoekonomik diizeyleri ve arastirmaya katilan 6grenci

sayilar1 Tablo 1’de goriilmektedir.

Tablo 1. Sosyoekonomik Diizeye Gore Okul ve Katilimci Sayisi

Sosyoekonomik Okul Ad: Katilimer Sayisi

Diizey

} Ozel Maya Koleji 36

Ust SED Kooperatifler Birligi {00 77

Eryaman Tiirkkent {00 74

Orta SED 100. 11100 95

Sincan 100 76

Alt SED Tuna Uger 100 32

Yildiz Yal¢inlar {OO 105

Toplam 495
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Tablo 1’de gorildiigii gibi 495 6grenciden veri toplanmistir. Ancak verlerin
temizlenmesi ve normallik varsayimlarinin sinanmasi ile ilgili islemler sonunda 14 veri
veri setinden cikarilmistir. Istatistiksel islemler 481 Ogrenciden elde edilen veriler
tizerinde gergeklestirilmistir. Caligma grubuna dahil edilen 6grencilerin cinsiyetlerine ve

sosyoekonomik diizeylerine gore dagilimi1 Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Arastirma Grubuna Dahil Edilen Ogrencilerin Cinsiyetlerine ve

Sosyoekonomik Diizeylerine Gére Dagilimi

Degisken Kategoriler N Y%
Cinsiyet
Kiz 237 49.3
Erkek 244 50.7
Sosyoekonomik Diizey
Alt 132 274
Orta 174 36.2
Ust 175 36.4
Toplam 481 100.0

Tablo 2’ye gore aragtirmaya katilan Ogrencilerin cinsiyete goére dagilimlari
incelendiginde Ogrencilerin yaklagik %49’unun (N=237) kiz, %51’inin ise (N=244)
erkek oldugu goriilmektedir. Arastirmaya katilan dgrencilerin sosyo-ekonomik diizeye
gore dagilimlari incelendiginde Ogrencilerin  yaklagik  %27’sinin  (N=132) alt
sosyoekonomik diizeye, yaklasik %36’sinin (N=174) orta sosyoekonomik diizeye ve

yaklasik %36’simin (N=174) iist sosyoekonomik diizeye dahil oldugu goriilmektedir.
3.3. Veri Toplama Araclar

Arastirmada Okuma Motivasyonu Olgegi, Okudugunu Anlama Basaris1 Testi

ve Kisisel Egilimden Kaynaklanan Okuma Miktar1 Olcegi ile veri toplanmustr.
3.3.1. Okuma Motivasyonu Ol¢egi’ni (OMO) Uyarlama Siireci

Okuma Motivasyonu Olcegi, Guthrie ve Wigfield (1997) tarafindan gelistirilmis
cok boyutlu bir dlgektir. Olgek, iizerinde yapilan ¢alismalar (Wigfield ve Guthrie, 1997;
Baker ve Wigfield, 1999) sonunda 11 faktér ve 54 maddeden olusan bir yapiya
kavusturulmustur. OMO, Wang ve Guthrie (2004) tarafindan yeni bir analize tabi
tutularak, ti¢ faktorlii yapidan farkli olarak igsel ve digsal motivasyon seklinde iki

faktorden olusan yeni bir model gelistirilmigtir.
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Okuma motivasynu 6l¢eginin kullanilmasi konusunda izin almak i¢in Profesor
John T. Guthrie ile elektronik posta yoluyla iletisim kurulmustur. Profesér Guthrie
tarafindan aragtirmaciya, uygulama yonergelerini ve maddeleri (53 madde) iceren
“Yenilenmis Orijinal 2004” adli bir OMO formu gonderilmistir. 53 maddelik form
literatiirde yer alan bilgilerden ve yapilan degisikliklerden hareketle faktorlerine gore
simiflandirilmistir. Hazirlanan yapr goriislerini almak iizere Guthrie’ye gonderilmis,
alman elestiriler dogrultusunda 53 madde ve 11 faktérden olusan 6l¢ek uyarlama

calismalart icin hazir hale getirilmistir. Olgegin uyarlama siireci Sekil 5’de

gosterilmektedir.
| |
4 N\ )
DILSEL GECERLIK
ESDEGERLIK (Yap gegerligi) GUVENIRLIK
S RN J
|
4 )
(Ingilizce - Tiirkge) Dogrulayici Faktor Coronbah Alfa
Analizi (DFA) (I Tutarlilik) Test Tekrar Test
(Tiirkge — Ingilizce)
\ J
rl )
)
Ugrr}ar} - AMOS Her faktor ve boyut iki uygulama
Goriisii igin once tek tek sonucunda boyutlarin
\ ) sonra 6lgegin tamami birbirleriyle iliskileri.

icin hesaplandi.

@ J

Sekil 5. Okuma Motivasyonu Olgegi’'ni Uyarlama Siireci
3.3.1.1. Dilsel Esdegerlik

Oncelikle 6lgegin Ingilizce formu 3 dil uzman tarafindan Tiirk¢eye cevrilmistir.
Tiirkceye ¢evrilen form, egitim psikolojisi ve okuma egitimi konusunda uzman 6gretim
iiyelerine (Prof. Dr. Hayati AKYOL, Prof. Dr. Ziya SELCUK, Prof. Dr. Yasar OZBAY
ve Prof. Dr. Hasan BACANLI) gorislerini almak tizere sunulmustur. Uzmanlardan

Olcegi asagidaki kriterler agisindan degerlendirmeleri istenmistir.
1. Madde, orijinaline uygun ¢evrilmis mi?

2. Madde, amacina uygun 6lgme yapar goriinmekte midir?
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3. Maddenin c¢evrilmesinde kullanilan dil, uygulanacak grubun gelisim

diizeyine ve kelime hazinesine uygun mudur?

4. Maddede yer alan sozciik ya da kavramlarin anlami her iki kiiltiirde de aym

midir?
5. Orijinal 6lgekte ifade edilen deneyim, kiiltiirlimiizde de yasanmakta midir?

Degerlendirmeler sonucunda bazi c¢eviri hatalar1 ve kavramlarin kiiltiirel
karsiliklar1 konusunda diizenlemeler yapilmistir. Tiirkiye’de okuma dersi bagimsiz
olarak okutulmadigindan ve tek basina notla degerlendirilmediginden dolay1 notlar (4
madde) faktoriiniin Olgekten cikarilmasi kararlastirilmistir. Ortaya ¢ikan yeni yapi
Tiirkgeden Ingilizceye cevrilmesi i¢in dil uzmanlarina génderilmistir. Orijinal form ile

cevrilen form arasinda biiyiik olcilide tutarlilik oldugu goriilmiistiir.

Ortaya ¢ikan 49 maddelik formun anlasilabilirligini degerlendirmek {izere,
ilkdgretim 4. ve 5. sinifa giden 60 6grenciye 6n uygulama yapilmistir. On uygulamada
Ogrencilerin anlamakta zorlandiklar1 kavramlar tespit edilmistir. Uygulama sirasinda
Ol¢cegin sosyal boyutunda yer alan “Sik sik erkek veya kiz kardesim icin kitap okurum.”
maddesinde baz1 6grenciler tepki gostererek kardeslerinin olmadigini belirtmislerdir. Bu
madde yine sosyal boyutta yer alan “Bazen anne ve babam i¢in okurum.” maddesi ile
birlestirilerek “Bazen aile bireylerime (annem, babam veya kardesim vb.) kitap
okurum.” seklinde diizenlenmistir. Dilsel esdegerlik c¢alismalar1 ve 6n uygulama
sonucunda 10 faktér ve 48 maddeden olusan bir yapiya kavusan olcek, gegerlilik ve

giivenirlik ¢aligmalari i¢in hazir hale getirilmistir.

Tablo 3. OMO Gecgerlilik Calismalarina Ait Faktdrler ve Madde Numaralar

Faktor Maddeler Madde sayisi
1 Merak 4-10-19-28-25-14 6 madde
2 Ilgi 22-29-12-34-32-6 6 madde
3 Zoru Tercih Etme 5-20-2-16-8 5 madde
4 Taninma 27-36-40-44-18 5 madde
5 Sosyal 11-26-30-42-37-45 6 madde
6 Rekabet 9-1-48-46-41-39 6 madde
7 Uyum 47-35-23-43 4 madde
8 Oz Yeterlilik 7-15-21 3 madde
9 Isten Kacinma 24-31-38-13-33 5 madde
10 Onem 17-49 2 madde

Toplam 48 madde
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3.3.1.2. Uyarlama Cahsmalarina Katilan Arastirma Grubu

Ortaya c¢ikan 48 maddelik 0Olgek, gecerlilik ve giivenirlik ¢aligmalart
kapsaminda Ankara’nin Sincan ve Etimesgut ilgelerinde MEB’e bagl ilkdgretim
okullarinda 6grenim goren ve ilkogretim 3, 4 ve 5. smifa devam eden 595 6grenciye
uygulanmistir. Uygulama yapilan okullar, sube isimleri ve deneklerin veri tabanindaki

numaralar1 asagida verilmistir.

Tablo 4. Gegerlik ve Giivenirlik Caligmas1 Yapilan Okul ve Sube Isimleri

Smif Okul Ad1 Sube Ogrenci
Numarasi Numarasi
1 Kooperatifler 5-B 1-26

2 Birligi 5-D 27-53

3 i00 4-D 54-84

4 (Eryaman) 4-C 85-115

5 Cahit Zarif. iOO 4-A 116-145
6 (Eryaman) 4-B 146-175
7 100.YIL 4-A 176-214 Tekrar
8 100 (Sincan) 3-E 215-255
9 Hasan Siikran 5-B 256-283
10 Saruhan 5-A 284-311
11 100 4-D 312-341
12 (Elvankent) 4-B 342-372
13 3-B 373-409
14 3-E 410-440
15 Cahit Zarif. OO 5-B 441-471
16 (Eryaman) 5-C 472-491
17 100.YIL 5-E 492-525
18 60 5-C 526-559 Tekrar
19 (Sincan) 5-G 560-595

Gegerlik ve giivenirlik calismalari kapsaminda arastirma grubunu olusturan
ogrencilerin %50.3’14 (299) kiz, %49.7’si (297) erkek Ogrencilerden olugmaktadir.
Ogrencilerin %18.2’si (108) 3. sinifta, % 37.5%1 (223) 4. sinifta, %44.4°ii (264) 5. sinifta

O0grenim gérmektedir.
3.3.1.3.0kuma Motivasyonu Olceginin (OMO) Yap1 Gecerligi

Okuma Motivasyonu Olgegi’nin yap1 gegerliligi igin 6lgegin orijinal formunda
bulunan faktorlerin dogrulanmasi amaciyla Dogrulayic1 Faktor Analizi (DFA)

uygulanmistir. Dogrulayic1 faktdr analizinde arasgtirmacinin amaci, ¢ok net olarak
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belirlenmis bir modelin elde edilen veri tarafindan dogrulanip dogrulanmadigini test
etmektir (Simsek, 2007:3). Okuma Motivasyonu Olgeginin igsel ve dissal motivasyon
boyutlar1 ve faktor yiikleri Sekil 6’da gosterilmektedir.

(e0)
53 @19 @19
49 (e®)
(et dl
46 99 72 e
4
(e2) o o
(eD) @12
84
@
55 @ (e38
58
(c28 @8 o 84 (€57

,54

I >
2 '
(e58 @ Rekabet (€55 5

,54

i3s3

@ @ @ ) e e (e29

Okuma Motivasyonu Olcegi

Sekil 6. Okuma Motivasyonu Olgegi’'nin Faktor Yapisina Iliskin DFA

Sonuclari

Dogrulayict Faktor Analizi, AMOS (Analysis of Moment of Structure) programi
ile yapilmistir. AMOS, yapisal esitlik modellemede kullanilan istatistiksel bir yazilimdir
(Meyers, Gamst ve Guarino, 2006:554). DFA ilk once 10 faktorlii yapiy1 test etmek
lizere yapilmistir ancak model dogrulanamamistir. DFA, faktdr yapisi azaltilarak

denendiginde uyum indekslerinin diizeldigi goriilmiistiir. Bu durum karsisinda 6l¢egin
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Wang ve Guthrie (2004) tarafindan modellenen iki faktorlii igsel ve dissal

motivasyondan olusan yapisi test edilerek dogrulanmaya calisilmistir.

Sekil 6’da ayrica OMO’niin faktorleri ile o faktdrde yer alan maddeler
arasindaki iligkileri gostermektedir. Faktorden (gizil degisken) maddeye (gdzlenen
degisken) dogru ¢izilen dogrularin iizerindeki degerler, faktorlerin madde tizerindeki
etki biiylikliiklerini (standardize edilmis katsayilar1) gostermektedir. Faktorler ile
maddeleri arasinda hesaplanan iligki katsayilarinin .41 ile .73 arasinda degistigi
goriilmektedir. Okuma Motivasyonu Olgegi ile daha 6nce yapilan analizler (Wigfield ve
Guthrie, 1997; Baker ve Wigfield, 1999; Wang ve Guthrie, 2004) dikkate alinarak

madde faktor yiikii .40’1n altinda deger alan maddeler (.39 olan bir madde harig-m9-)
dlcege dahil edilmemistir. DFA sonucunda Ki-kare uyum indeksinin (y*>=457.77,

p=.000, df=182, ’ /df =2.51) anlamli oldugu goriilmektedir. Diger uyum indeksi

degerleri ise RMSEA=.051, RMR=.038, GFI=.93, AGFI=.91, CFI=.89, NFI=.83 olarak
bulunmustur (Detaylar Ek 1°de goriilmektedir). Sonug olarak alt1 faktor ve 21 madden

olusan, iyi derecede yap1 gecerligine sahip bir dlgege ulasilmistir.

Yapilan DFA sonucunda ki-kare uyum indeksi degerinin serbestlik derecesine
oraniin (y° / df =2.51) oldugu goriilmektedir. Bu degerin 5’den kiigiik olmasi modelin

kabul edilebilir oldugunu gostermektedir (Marsh ve Hocevar, 1988). RMSEA ve RMR
gibi iyilik uyum indekslerinin .05’den kiigiik olmas1 modelin ¢ok iyi uyum verdiginin
gostergeleri olarak kabul edilmekle birlikte .10°dan kii¢iik degerler de kabul edilebilir
degerler olarak belirtilmektedir (Anderson ve Gerbing, 1984; Cole, 1987; March, Balla
ve McDonald, 1988). Yapilan DFA da ulasilan degerler (RMSEA=.051, RMR=.038)
dikkate alindiginda modelin ¢ok iyi uyum verdigi sdylenebilir. Modelde GFI=.93,
AGFI=91 olarak bulunmustur. GFI’'nin .85’in f{istiinde olmasi, AGFI’'nin .80’in
tizerinde olmasi kabul edilebilir degerler oldugundan (Anderson ve Gerbing, 1984;
Cole, 1987; March, Balla ve McDonald, 1988) modelin bu uyum indeksleri bakimindan
da yeterli uyum verdigi goriilmektedir. Ayrica CFI=.89 ve NFI=.83 olarak ortaya
cikmistir. Bu degerlerin de .90’a yakin olduklar1 goriilmektedir. Biitiin olarak

degerlendirildiginde modelin iyi bir uyuma sahip oldugu goriilmektedir.

Sekil 6’da gosterilen bu modelin, hem faktér madde iliskisini hem de faktorlerin
iist boyutlarla iliskisini tek analizde vermesi bakimindan, literatiirde var olan OMO

analizleri igerisinde Onemli bir yeri oldugunu soyleyebiliriz. Ortaya ¢ikan bu yapi
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Guthrie’ye de gonderilerek goriisleri istenmistir. Guthrie, 6lgegin bu yapisinin
kendilerinin 2004’te yaptig1 analizle uyumlu oldugunu belirtmistir. Yap1 gecerligi
tamamlanan dlgcegin Wang ve Guthrie’nin (2004) modeliyle karsilagtirilmasi1 Tablo 5’de

verilmistir.

Tablo 5. Wang ve Guthrie (2004) ile Dogrulanan Yapinin Karsilastirilmasi

Boyutlar . DFA
Kategoriler Wang ve Madde Sayisi T;:Lg‘:_;ﬁ“ (Tiirkce) Dé[:dl(:f
Guthrie (2004) Sonucu y
, Merak 7 Merak Merak 4
Igsel — — —
Ilgi* 7 Igi* Igi* 3
Motivasyon
Zoru Tercih 5 Zoru Tercth ~ ** woH
Taninma 5 Taninma Tanmnma 3
Notlar 4 koK ok ok *k %
Digsal
' Sosyal 7 Sosyal Sosyal 4
Motivasyon
Rekabet 6 Rekabet Rekabet 4
Uyum 4 Uyum Uyum 3
Toplam 8 boyut 45 madde 7 boyut 6 boyut 21 madde

* Orijinal metinde ‘involvement’ olan faktér, uyarlama c¢alismalar1 sonucunda ortaya ¢ikan maddeler de
dikkate alinarak ‘ilgi’ olarak isimlendirilmistir.

**  Jcsel Motivasyon ile iliskisi r = 0 < r < 1 arasinda deger almas1 gerekirken 1’den biiyiik bir deger
alarak uyumsuzluk gosterdigi icin modelden ¢ikarilmistir.

** % Uzman goriisleri dogrultusunda analizden 6nce dlgekten ¢ikartlmistir.

Tabloda 5°te goriildigli gibi, dogrulanan model Wang ve Guthrie (2004)
tarafindan yenilenen yapiyla olduk¢a &rtiismektedir. I¢sel motivasyon boyutunda zoru
tercih faktorii modelle uyumsuz oldugu i¢in modelden ¢ikarilmistir. Digsal motivasyon
boyutunda ise notlar faktorii uzman goriisleri dogrultusunda modelden c¢ikarilmistir.
Sonug olarak 8 faktor ve 45 maddeden olusan asil 6l¢ek yerine 6 faktor ve 21 maddeden
olusan Tiirk¢e forma ulasilmistir. Tiirk¢e form bir bakima orijinal 6l¢egin kisa bir formu

goriinlimiindedir.

Olgekten bu kadar cok madde cikarilmasinda kiiltiirel uyumsuzluklarin yani sira
okumanin Tirkiye’de not ile degerlendirilen bagimsiz bir ders olarak okutulmuyor
olmasinin da etkisi olabilir. Bu durumun okuma motivasyonuyla ilgili yapilarla iliskili
ifadelerden bazilarinin Tiirk Ogrenciler i¢in anlamsiz ya da karsiliksiz olarak

algilanmasina neden olmus olabilecegi diistiniilmektedir.
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Tablo 6. Okuma Motivasyonu Olgeginin Faktorleri Arasindaki iliskiler ve Betimsel

[statistikler

Faktorler } SS 1 2 3 4 5 6 7 8

1 Merak 332 .64 - 8%k 40%*  42%*  4Q**  35%*  84%%  50%**
2 Hgi 3.55 .59 - Jo*E 31** 35%k 0 DpFkE B1Ew 4]%*
3 Sosyal 3.09 .71 - A8**  45%*  S1** 46%*  81**
4 Uyum 343 .62 - 53%k 39k gquk gGk*
5 Rekabet 3.54 54 - A1FE 45%%k JgEx
6 Taninma 296 .69 - 37F% 7T
7 icsel 344 51 - 55k
8 Dissal 325 .49 -

Tablo incelendiginde 6grencilerin igsel motivasyon diizeylerine ait aritmetik
ortalama puanlarmin X = 3.44, digsal motivasyon diizeylerine ait aritmetik ortalama

puanlarinin X= 3.25 oldugu goriilmektedir. Yine tabloya gore, i¢sel motivasyon kendi
faktorleri olan merak (r = .84, p<.01) ve ilgi (r = .81, p<.01)ile yiiksek diizeyde iliskiye
sahip oldugu goriilmektedir. Digsal motivasyonunun kendi alt faktorii sosyal (r = .81,
p<.01), uyum (r = .76, p<.01), rekabet (r = .74, p<.01) ve taninma (r = .77, p<.01) ile
ylksek diizeyde iligskiye sahip oldugu goriilmektedir

3.3.1.4.Giivenirlik

Okuma Motivasyonu Olgegi’nin giivenirlik diizeyine karar vermek igin,

Cronbach Alpha ig¢ tutarlik katsayilar1 ve Test — tekrar test calismasi kullanilmistir.
3.3.1.4.1. i¢ Tutarhhk

Okuma Motivasyonu Olgeginin giivenirlik calismalarmin bir boyutu olarak

incelenen Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayilar1 Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7. Okuma Motivasyon Olgeginin Alt Boyutlarina iliskin I¢ Tutarlilik Sonuglari

Faktorler Madde Cronbach’s Alpha I¢
say1sl Tutarlilik Katsayisi(« )
Merak 4 .59
Ilgi 3 .68
Taninma 3 52
Sosyal 4 .62
Rekabet 4 .62
Uyum 3 .54
Icsel Motivasyon 7 .68
Digsal Motivasyon 14 .82

Toplam (OMO) 21 .86
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Yapilan giivenilirlik ¢aligmalar1 sonucunda, tiim 6l¢egin Cronbach Alpha i¢ tutarlik
katsayisinin 0,86 oldugu belirlenmistir. Ayrica 6l¢gme aracinin her alt boyutu i¢in i¢
tutarlilik katsayilari da incelenmistir. Yapilan bu analizler sonunda, alt faktorlerin
Cronbach Alpha giivenirlik katsayilar1 sirasiyla; Merak, o =.59; Ilgi, o =.68; Taninma,
a =.52; Sosyal,a =.62; Rekabet, a=.62; Uyum, «=.54; Igsel Motivasyon, « =.68;
Dissal Motivasyon, a =.82; toplam OMO, « =.86 olarak hesaplanmustir.

3.3.1.4.2. Test Tekrar Test

Olgek bu haliyle test-tekrar test yontemi geregince, drneklemdeki 71 dgrenciye

3 hafta sonra tekrar uygulanmstir.

Tablo 8. Okuma Motivasyonu Olgegi Test — Tekrar Test Giivenirlik Katsayilari

Faktorler Uygulama X Ss r
Dk g 01 o o
208 i wpgutams 125 b
3598 yintuyaulana e oo
AU i gt s 5 s
e o T o
e e
ol e e s p ™
8 Disgsal nk uygulama 3.25 49 g
Ikinci uygulama 3.09 53

*p<.05; ** p<.01

Olgegin zaman igindeki tutarhligmi gdstermesi bakimindan dnemli olan test
tekrar test yontemi sonucu faktOrler arasinda tespit edilen iligkiler Tablo 8’de
goriilmektedir. Tablo 6’da gore iki uygulama arasinda merak faktorii i¢in (r = .69,
p<.01) ve ilgi faktori icin (r = .70, p<.01), sosyal faktorii i¢in (r = .72, p<.01), uyum
faktorii igin (r = .65, p<.01), rekabet faktorii i¢in (r = .78, p<.01), taninma faktorii i¢in (r
= .70, p<.01), i¢sel boyut i¢in (r = .73, p<.01), dissal boyut i¢in (r = .810, p<.01),
yiiksek diizeyde iliskiye sahip oldugu goriilmektedir
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Test tekrar test sonucunda faktorler arasindaki iligkilerin orta ve yiiksek diizeyde
oldugu goriilmektedir. Bu sonuglar agisindan diisiiniildiigiinde 6l¢egin giivenilir bir arag¢

oldugu soylenebilir.
3.3.2.0kudugunu Anlama Testi

Okudugunu anlama diizeyinin belirlenmesinde pek ¢ok farkli yaklasim oldugu
bilinmektedir. Literatiirde paragraflara dayali sorulardan olusan testler, climle tanima
yontemi, miifredat temelli testler, metin tiirlerine gore anlama testleri gibi degisik
formatta testlere rastlanilmaktadir. Bu arastirmada okudugunu anlama diizeyinin

degerlendirilmesinde metin tiirlerine dayali test yontemi tercih edilmistir.

Giines’e (2009:36-37) gore, bu yontemde anlama becerilerini belirlemek {izere
biri Oykiileyici digeri de bilgilendirici olmak iizere iki tiir metin kullanilmaktadir.
Oykiileyici metinler genellikle bilgilendirici metinlere gore daha uzun segilmektedir.
Metinleri kisaltmadan, oldugu gibi anlam biitiinliigii i¢inde okuyucuya sunulmasina
dikkat edilmektedir. Ciinkii arastirmalar kisa ve anlam biitiinliigii koparilan metinlerin
okudugunu anlama becerilerini gelistirmede yetersiz kaldigin1 gostermektedir. Bir
metnin anlasilma durumunu 6lgmek i¢in en iyi yol metnin igerigine iliskin sorular

sormaktir. Genel olarak 10 soru sorulmaktadir.

Aragtirmada 6grencilerin  okudugunu anlama diizeylerini belirlemek i¢in
Bayragimizin Altinda isimli 353 kelimeden olusan hikdye edici metin ile Go¢men
Kuslar isimli 295 kelimeden olusan bilgi verici metinler kullanilmistir. Metinler, 6zel
bir yayinevine ait, MEB Talim ve Terbiye Kurulu tarafindan ilkdgretim 5. siniflar igin

Tiirkge ders kitab1 olarak kabul edilmis bir kitaptan alinmistir.

Ogrencilerin okudugunu anlama diizeylerini belirlemek amaciyla kullamlacak
sorular Tiirkce Ogretim Programi’nda okudugunu anlama kazanimlarindan hareketle
hazirlanmistir. Soru tipi olarak ¢oktan segmeli sorular kullanilmistir. Oncelikle hikaye
edici ve bilgi verici metin tiirlerinden her ikisine uygun okudugunu anlama kazanimlar1
belirlenmistir. Okudugunu anlama kazanimlar1 temel alinarak hazirlanan bilgi verici ve
hikdye edici metinden olusan 36 soruluk test analizlerin yapilabilmesi i¢in 129

ogrenciye uygulanmistir.

Deneme uygulamalarinin ardindan madde ve test analizlerine gecilmistir. Madde
analizinde her maddenin giicliik ve ayirt edicilik indisleri hesaplanmistir. Ayiricilik

indisi .30’un altinda olan maddeler testten ¢ikarilmistir. Ayrica maddelerin ayiricilik
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giiclinlin yan1 sira alt ve tist %27’°1lik dilimler arasinda anlamli farklilik olup olmadig:
bagimsiz gruplar i¢in t—testi ile belirlenmistir. Sonucta 8 maddenin uygulama yapilacak
Ogrenci grubu i¢in uygun olmadigi belirlenerek testten c¢ikarilmigtir. Ulagilan testin
maddelerinin ayirt edicilik diizeyleri ve bagimsiz gruplar i¢in t—testi sonuglari Tablo

9°da verilmistir.

Tablo 9. Okudugunu Anlama Testi Madde Analizi Sonuglari

Madd Madde t Madde t
N (6 Toplam Alt-Ust %27 MaddeNo  Toplam Alt-Ust
0 Korelasyonu Korelasyonu 0,27
M1 32 2.15% M15 42 2.10*
M2 41 5.15%* M16 49 5.01%*
M3 .36 2.23%* M17 .39 4.66**
M4 .34 2.15%* MI18 47 6.45%*
M5 .39 4.21%** M19 34 5.31%*
M6 31 2.04** M20 37 5.15%%*
M7 43 3.46** M21 .55 6.62**
M8 32 2.93%* M22 .52 5.15%*
M9 37 3.30%* M23 .50 7.58%*
M10 A48 6.18** M24 41 6.73**
Ml11 .34 3.20%* M25 32 13.74**
MI12 .36 2.46** M26 .37 4.36%*
M13 .46 5.34** M27 47 6.24**
M14 .35 3.45%* M28 32 2.84%*
Hikaye Toplam Alfa () =.72 Bilgi Toplam Alfa (a ) = .80

Okudugunu Anlama Testi Toplam Alfa (« ) = .81

*p<.05, ** p<.01

Tablo 9 incelendiginde maddelerin ayirt edicilik diizeyinin 0.31 ile 0.52 arasinda
degistigi ve alt — iist %27’lik dilimde yer alan 6grencileri ayirt etmede yeterli oldugu
tespit edilmistir. Sonug¢ olarak “Go¢mek Kuslar” adli bilgi verici bir metin ve
“Bayragimizin Altinda” adli hikaye edici metinden olusan 28 soruluk okudugunu
anlama testine ulagilmigtir. Tabloda goriildiigii gibi, okudugunu anlama testi iki tane alt
testten olusmaktadir. Bunlar hikdye edici metni anlama testi ve bilgi verici metni
anlama testidir. Her iki alt testin kendi aralarindaki ve toplam test ile iligkilerini
incelemek i¢in korelasyon katsayilarina bakilmigtir. Tablo 10 testlerin korelasyon

katsayilarini gostermektedir
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Tablo 10. Okudugunu Anlama Testi ve Alt Testler Korelasyon Degerleri

Anlama Testi Iliskileri 1 2 3
1. Okudugunu Anlama Toplam 1.00

2. Bilgi Verici B5H* 1.00

3. Hikaye Edici B3H* S8*E 1.00

Tablo incelendiginde bilgi verici metni anlama testi ile toplam test arasinda
yiiksek diizeyde ve pozitif (r=.85), hikaye edici metni anlama testi ile toplam test
arasinda yiiksek diizeyde ve pozitif (r=.83), her iki alt test arasinda orta diizeyde (r=.58)
iliski oldugu belirlenmistir. Sungur’a (2008:116) gore, .50-.69 arasindaki iligski orta
diizeyde, .70-.89 aras1 iligkiler yiiksek diizeyde kabul edilmektedir. Bu haliyle alt
testlerin toplam testle yliksek diizeyde iligkili oldugu ve alt testler arasi iligkinin orta
diizeyde oldugu goriilmektedir. Anlama testinin bu yapisiyla olduk¢a kullanilabilir ve
giiclii bir yapiya sahip oldugu sdylenebilir. Okudugunu anlama testinin, kazanim, soru

ve metin iligkisi Ek 8’de goriilmektedir.
3.3.3. Okuma Aliskanhginin Olgiilmesi

Tiirkiye’de  okuma  aligkanliklarinin ~ belirlenmesine  yonelik  kapsamli
aragtirmalar incelendiginde (6rnegin. Dokmen, 1994; Balci, 2009) okuma
aligkanliklarinin okunan kitap tiirleri, kitap okuma nedenleri, kitaba ve kiitliphaneye
ulagma durumlari, kitap se¢iminde etkili olan faktorler vb. gibi ¢ok genis bir ¢ercevede
ele alindig1 goriilmektedir. Ancak bu aragtirmanin odaklandigi nokta tek basina okuma
aligkanliklar1 ya da okuma aligkanliklarini etkileyen faktorler degildir. Arastirmada test
edilen model ve yapilacak analizler bakimindan diisiiniildiigiinde genis bir aliskanliklar
anketine degil bu aliskanliklar sonucunda ortaya cikan sayisal olarak bir “okuma
miktarma” ihtiya¢ duyulmustur. Tiirk¢e Sozlik’te (2005:1395) miktar, “Bir seyin

Olciilebilen, sayilabilen, azalip ¢ogalabilen durumu.” olarak ifade edilmektedir.

Okuma miktarinin nasil 6l¢lilmesi gerektigine karar verebilmek i¢in daha once
yapilan calismalarda (Anderson ve dig., 1988; Cunningham ve Stanovich, 1997;
Wigfield ve Guthrie, 1997; Baker ve Wigfield, 1999; PIRLS, 2006) okuma miktarinin
ve okuma etkinliklerinin Ol¢lilmesinde kullanilan ydntemler incelenmistir. Literatiir
incelendiginde okuma miktarinin Olgiilmesinde anketlerden, likert tipi Olgeklerden,
Ogrenci giinliikklerinden, yazili ifadelerden, konu ve yazar sorma gibi tekniklerden

yararlanildig1 goriilmiistiir.
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Bu incelemelerin ardindan arastirmada okuma aliskanliklari iki temel kategoride
ele alinmistir. Birincisi 6grencilerin hoslandiklari icin kisisel egilimlerine dayali olarak
okuyabilecekleri, ikincisi okuldan kaynaklanan nedenlerle okuyabilecekleri seklindedir.
Kisisel egilimden kaynaklanan okuma, 6grencinin ‘hangi tiir metinleri hangi siklikta
okudugunu’ belirtirken, okuldan kaynaklanan okuma &grencinin okula baglh bir

gereklilikten dolay1 ‘okuma saatlerinde okudugu kitaplarin sayisini’ ifade etmektedir.
3.3.3.1. Okuldan Kaynaklanan Okuma Miktari

Tiirkiye okuyor kampanyasinin ilkdgretim okullarinda uygulanmasinin bir
sonucu olarak 6grenciler her giin yaklasik 20 dakika kitap okumaktadirlar. Ogrencilerin
okuldan kaynaklanan okuma miktarinin belirlenmesinde, besinci smif boyunca
okuduklart kitap sayisinin yeterli olacagi diisiiniilmiistiir. Ogrencilerin okudugu kitap
sayisint hatirlamakta zorlandiklart durumlarda okuma dosyalarindan yararlanilarak
gerekli bilgilere ulasilmistir. Okuldan kaynaklanan okuma mikarina iliskin bilgiler,

kisisel bilgi formu araciligiyla elde edilmistir.
3.3.3.2. Kisisel Egilimden Kaynaklanan Okuma Miktar1 Olcegi

Kisisel egilimden kaynaklanan okuma miktar1 dlgeginin gelistirilmesinin ilk
asamasini 6grencilerin okuduklart metin tiirlerinin belirlenmesi olusturmaktadir. Bu
kapsamda yapilan literatiir taramasinin yani sira 6lgek uyarlama calismalar1 sirasinda
uygulama yapilan siniflarda 6grencilerle hangi tlir metinleri, kitaplari, dergileri vb.
okuduklar1 sorularak gerekli notlar alinmistir. Genel olarak Ogrencilerin okumaya
zaman ayirdiklar1 10 farkl tiir yayin tespit edilmistir. Belirlenen bu yayinlar hakkinda
alan uzmanlarinin da gorisleri alinarak bazi gruplandirmalar yapilmistir. Sonug olarak
Olcekte bulunmasi gereken yayin tiirlerinin, 1-Eglendirici kitaplar (fikra, mizah vb.), 2-
Dergi (Bilim Teknik, Barbi, Gonca vb.), 3- Gazete (giinliik gazeteler), 4- Hikaye veya
roman, 5- Spor, hayvanlar, gezmek istedigim yerler vb. (hobiler), 6- Elektronik posta
veya web sayfasi (bilgisayar tabanli metinler), 7- Brosiirler (ilan, kullanma kilavuzu
vb.) ve Talimatlar (bir oyuncagin nasil yapilacagi ya da bir oyunun nasil oynanacagina
yonelik aciklamalar/ gazetelerin ve dergilerin verdigi oyunlar vb.) olmasi gerektigine
karar verilmistir. Her bir okuma materyalinin hangi siklikta okundugunu
belirleyebilmek icin, 4’1ii likert seklinde derecelendirme ifadeleri kullanilmistir. Olgegin

siklik ifadeleri ve aralik degerleri asagidaki gibidir:
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1- Higbir zaman (1.00-1.74)
2- Ayda bir veya iki (1.75 - 2.54)
3- Haftada bir veya iki (2.55-3.24)

4- Her giin ya da genelde her giin (3.25 —4.00)

Kapsam gecerligi bu sekilde saglandiktan sonra yapi gecerliginin saglanmasi

icin asagidaki islemler yapilmistir:
3.3.3.2.1.Yap1 Gegerligi

Olgegin yap1 gegerligini test etmek icin A¢imlayici Faktor Analizi kullanilmustir.
Arastirmada kullanilan 6rneklemin yeterliligini 6lgmek icin ise Kaiser-Mayer-Olkin
(KMO) ve Barlett’s Test of Sphericity (BTS) testleri kullanilmistir. KMO istatistiginde,
“.50-.70 arasi, orta diizey”, “.70-.80 arasi, 1yi”, ““.80-.90 aras1, ¢ok iyi” ve “.90 ve lizeri,
mitkemmel” olarak adlandirilir (Field, 2002) Gelistirilen bu 6lgme aracinin KMO test
sonucunun .78 oldugu belirlenmistir. Bu deger ise “iyi” smiflandirmasina karsilik
gelmektedir. Boylece, bu veriler ilizerine yapilan faktor analizinin giivenilir sonuglar
verdigi soylenebilir. Olgekten elde edilen verilerde popiilasyon korelasyon matrisinin,
birim matrise benzeyip benzemedigini incelemeyi amaglayan BTS testide (Field, 2002)
anlamlidir (B =388.82; p <.01). Bu durum verilerin faktor analizi i¢in uygun oldugunu
gostermektedir. Orneklemden elde edilen verilerin uygunlugunun belirlenmesinden
sonra, Olcegin faktor yapisini belirlemek i¢in dondiiriilmemis temel bilesenler analizi
uygulanmaktadir (Tabachnick ve Fidell, 1996). Uygulanan dondiiriilmemis temel
bilesenler analizi sonuglari, 6lgme aracinin 1 faktor {tizerine kurulabilecegini
gostermistir. Toplam agiklanan varyans ve ortak varyans tablolar1 incelendiginde 6lgme
aracinin, 6z degeri 1.00’den biiyiik tek faktor altinda toplandigi belirlenmistir. Sekil
7°de bulunan grafik, kisisel egilimden kaynaklanan okuma miktar1 6l¢eginin 6zdegeri

1’den biiytiik (olas1) faktor yapisini1 gostermektedir.

“Yamag¢ Egim Grafigi” incelendiginde, dlgegin tek faktérden olusacagi tahmin
edilebilmektedir. Ancak, Yamac¢ Egim Grafigi ¢ok kullanisli olmasina ragmen, faktor
secimlerinin tek basina bu kritere dayandirilmasi her zaman dogru degildir (Field,

2002). Bunun i¢in temel bilesenler analizi yapilmistir.
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Yama¢ Egim Grafigi

Ozdeger

1 2 3 2 5 6 7
Bilesen Numaralari
Sekil 7. Kisisel Egilimden Kaynaklanan Okuma Miktar: Olceginin Yamag

Egim Grafigi

Temel bilesenler analizi, bir 6zel degiskenin bilesene nasil katki saglayacagi ve
verilerin igindeki var olan bilesenlerin olusturulmasiyla ilgilenmektedir. Olgegin tek
faktorlii yapiya sahip olmasi dondiiriilmiis temel bilesenler analizi veya Varimax
yonteminin uygulanmasi gerekliligini ortadan kaldirmustir. Yapilan temel bilesenler
analizi sonucunda 6zdegeri 2.42 olan ve toplam varyansin %34.60’ 11 agiklayan tek

boyutlu bir yapiya ulasilmistir.

Tablo 11. Temel Bilesenler Analizine Gore Kisisel Egilimden Kaynaklanan Okuma
Miktar1 Olgeginin Faktor Yiikleri

Maddeler Faktor Yiik Degeri
Madde 1 .39
Madde 2 41
Madde 3 40
Madde 4 .36
Madde 5 .50
Madde 6 .36
Madde 7 32

Tabloda goriildiigii gibi yalnizca maddelerin madde toplam korelasyon
katsayilar1 .32 ile .50 arasinda degismektedir. Biiyiikoztiirk (2006:171), .30 ve daha
ylksek olan maddelerin bireyleri 1yi derecede ayirt ettigini ve zorunlu goriilmesi
durumunda .20 ile .30 arasinda deger alan maddelerin de Ol¢ekte yer alabilecegini
belirtmektedir. Bu acidan bakildiginda genel olarak maddelerin faktor yiikleri

bakimindan iyi diizeyde oldugu sdylenebilir.
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3.3.3.2.2. Giivenirlik

Kisisel egilimden kaynaklanan okuma miktari dlgeginin gilivenirlik diizeyine
karar vermek i¢in, Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayilari1 hesaplanmistir. Cronbach Alpha

i¢ tutarlilik katsayisi (« ) .68 olarak tespit edilmistir.
3.3.4. Kisisel Bilgi Formu

Kisisel bilgi formuyla 6grencilerin adi, soyadi ve smiflarinin yani sira anneninn
egitim durumu, babanin egitim durumu ve ailenin aylik geliri gibi hakkinda bilgi
toplanmaktadir. Anne ve babanin egitim durumu ile aile gelirine yonelik bilgiler
Ogrencilerin  atandiklar1  sosyoekonomik diizeyi temsil edip etmediklerinin

belirlenmesinde kullanilmistir.
3.4. Verilerin Analizi

Aragtirmada okuma motivasyonu, okudugunu anlama ve okuma miktarinin
cinsiyet ve sosyoekonomik diizeye gore farklilasma durumunu ve aralarindaki iliskiyi
inceleyebilmek i¢in karsilastirma (t testi ve ANOVA) ve korelasyon (Basit Korelasyon)
tirii analizler kullanilmistir. Karsilastirma yoluyla yapilan ¢éziimlemeler, iliski vardir
(gruplar arasi fark vardir) ya da yoktur (gruplar birbirinden farkli sayilmaz) seklindedir.
Iliskiye dayali ¢dziimlemelerde degiskenlerin birlikte degisip degismedikleri, birlikte bir
degisme varsa bunun nasil oldugu 6grenilmeye calisilir (Karasar, 2002:82-85). Okuma
motivasyonunun okudugunu anlamaya dogrudan ve okuma miktar1 araciligiyla dolayl
etkisini belirleyebilmek i¢in nedensel analizler tercih edilmistir. Arastirmada iki tiir
analiz yaklasiminin kullanilmasinin en temel nedeni, karsilastirma ve korelasyon
analizlerinde elde edilen bulgularin nedensel analizde wulasilan sonuglarin

yorumlanmasinda katki saglayabilecegi diistincesidir.

Verilerin ¢6ziimlenmesi Analysis of Moment Structures (AMOS) 7 ve Statistical
Packages for the Social Sciences (SPSS) 15.00 istatistik paket programlarinda
yapilmustir. Degigkenlere iliskin betimsel istatistikler, korelasyon ve varyans analizleri
SPSS 15.0 programi, okuma motivasyonu Ol¢eginin gecerlik calismasi kapsaminda
yapilan DFA ve arastirma modellerinin test edilmesi AMOS 7 programlar1 kullanilarak

gerceklestirilmistir. Aragtirma hipotezleri .05 anlamlilik diizeyinde test edilmistir.

Yapisal Esitlik Modeli (YEM) kurularak yapilan path analizlerinde uyum 1yiligi
istatistikleriyle (goodness of fit statistics) kuramsal model ile analiz sonrasi gercek

veriler arasindaki uygunluk derecesi gozlenir. Bu istatistik, veriye dayali modellerin



88

teoriye dayali modellere ne kadar i1yi uydugunu yansitmaktadir. Uyum 1iyiligi
istatistikleri arasinda, ki kare uygunluk testi kritik bir 6neme sahiptir. Modelin test
edilmesinde istenen sonug¢ hipotez model ve veriye dayali model arasinda hic¢bir anlamli
farklilik olmadigin1 saglanmasi oldugundan, istatistiksel olarak anlamsiz Ki-kare
istatistigi hedeftir. Eger veri ile model arasinda uyum miikemmel ise elde edilen degerin
“0”a yakin olmas1 gerekir. Dolayisiyla geleneksel istatistiklerin tersine ki kare degerinin
anlamsiz olmasi beklenir. Buna karsin biiyiik 6rneklemlerde ki kare degeri neredeyse
her zaman anlamli ¢ikar. Bu nedenle x* degerinin serbestlik derecesine bdliinmesi
yapilir. Buradan ¢ikan sonucun 1/3 ve daha kiigiik olmasi iyi uyum; 1/5’den kii¢iik

olmasi ise yeterli uyum degerleri olarak kabul edilir (Siimer, 2000:59).

Yapisal Esitlik Modellemesinde en yaygin olarak kullanilan diger uyum
degerleri agagida siralanmistir (Siimer, 2000:60; Simsek, 2007b:14):

e lyilik Uyum Indeksleri (Goodness of Fit Index - GFI) > .90

e Yaklagitk Hatalarin Ortalama Karekokii (Root Mean Square Error of
Approximation - RMSEA) < .05

e Ortalama Hatalarin Karekokii (Root Mean Square Residual - RMS) <.05
e Karsilastirmali Iyilik Uyum Indekleri (Comperative Fit Index-CFI) > .90
e Normlastirilmis Uyum Indeksleri (Normed Fit Index-NFI) > .90

Degiskenler arasindaki iliskilerin incelendigi basit korelasyon analizlerinde
iligkilerin diizeyini ifade etmede Sungur (2008:116) tarafindan verilen kriterler
kullanilmigtir. Bu kriterlere gore .00-.25 arasi ¢cok zayif iligki, .26-.49 arasi zayif iliski,
.50-.69 aras1 orta diizey iliski, .70-.89 aras1 yiiksek iligki, .90-1.00 aras1 ¢ok yiiksek
iliskiyi ifade etmektedir. Verilerin analizi iki ardisik asamada gerceklestirilmistir.
Birinci agsamada veriler eksik deger, aykir1 deger, normallik, ¢oklu degisme agisindan
incelenmis, diger bir ifadeyle analizlerin sayiltilari test edilmistir. Veri analiz islemine
baslamadan Once anket formlar1 incelenerek hangilerinin isleme dahil edilmeyecegi
belirlenmistir. Eksik doldurulan anket formalar1 isleme alinmamistir. Daha sonra
histogram ve dal yaprak (steam and leaf) grafikleri, u¢ degerler (outliers) analizi

yapilarak asir1 degerler tespit edilmistir.

Ug¢ degerlerin tespit edilmesinin ardindan degiskenlerin paremetrik test

varsayimini karsilama durumu incelenmistir. Parametrik testlerin varsayimlari; veriler
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aralikli ya da oransal olmali, veriler normal dagilima uymali (basiklik ve carpiklik
degerleri -1 ve +1 arasinda olmalidir) ve varyanslar esit olmalidir (Kiigiiksille, 2008:73).
Basiklik ve ¢arpiklik katsayilarinin -1 ve +1 araliginda olmasi; aritmetik ortalama, mod
ve medyanin birbirine esit ya da yakin olmasi normal dagilimin en Onemli
gostergeleridir (Ak, 2008:6). Degiskenlere ait aritmetik ortalama, mod, medyan,
carpiklik ve basiklik katsayilari Tablo 12’de verilmistir.

Tablo 12. Degiskenlerin Aritmetik Ortalama, Mod, Medyan, Carpiklik ve Basiklik

Degerleri

Degiskenler Y Mod Medyan Skewness  Kurtosis
(TepeD) (Ortanca) (Carpikhk) (Basikhik)

1. Okudugunu Anlama 17.15 21.00 17.00 -.133 -.861

2. Kigisel Egilimden Kay. Okuma 17.99 19.00 18.00 -.440 -.784

3.0kuldan Kaynaklanan Okuma 23.74 30.00 21.00 917 .650

4 I¢sel Motivasyon 3.19 3.75 3.29 -.875 407

5.Digsal Motivasyon 3.07 3.44 3.17 -.639 -.090

Tablo incelendigine degiskenlerin ortalama, mod ve medyan degerlerinin
birbirlerine yakin oldugu goriilmektedir. Ayrica ¢arpiklik ve basiklik degerlerinin de
-1 /+1 araliginda oldugu goriilmektedir. Bu verilerin yani sira varyanslarin homojenligi

(p <.05) Levene Testi ile incelenmistir.

Path analizinin varsayimlari regresyon analizinin varsayimlarina benzemektedir
(Meyers, Gamst ve Guarino, 2006:588-589). Regresyon analizinin yapilabilmesi igin
coklu normal dagilim, ¢oklu dogrusal baglanti ve otokorelasyon varsayimlarinin
karsilanmas1 gerekmektedir. Bu varsayimlardan sapma olmasi testin giiclinii ve

anlamliligin etkilemektedir (Albayrak, 2008:207).

Aykir1 deger analizleri kapsaminda Mahalanobis uzaklik testi yapilmistir.

Belirlenen Mahalanobis uzaklik testi sonuglari veri tabanina yerlestirilmistir. Elde

edilen Mahalanobis degerleri serbestlik derecesi 4 dikkate alinarak ki-kare (y°)

tablosuyla karsilastirilmistir. %> tablosuna gore .01 anlamlilik diizeyinde Mahalanobis

uzaklig1 en fazla 13.277 olmalidir. Referans deger olarak kabul edilen bu degerden
yliksek olan veriler veri tabanindan ¢ikarilmistir. Daha sonra normallik ve dogrusallik
varsayimlarinin incelenmesi i¢in histogram ve P — P grafikleri incelenmistir. Asagida

degiskenlere ait P — P grafikleri gosterilmektedir.
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Bagimli Degisken: Okudugunu Anlama
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Regression Standardize Edilmis Atik Degerler

Sekil 8. .Bagimli Degiskene Ait Normallik Histogrami

Sekil 8’de yer alan histogram incelendiginde histogram ¢izgisinin diagonal
goriinime sahip oldugu ve normal dagilimi temsil ettigi goriilmektedir. Bagimli
degiskene ait standardize edilmis artik degerlere iliskin P — P grafigi Sekil 9’da

verilmektedir.

Bagimli Degisken: Okududgunu Anlama
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Sekil 9. Bagimli Degiskene Ait P-P Grafigi

Bagimli degiskene ait standardize edilmis artik degerlere iliskin P — P grafigi

incelendiginde dagilimin normal oldugu goriilmektedir.
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icsel Motivasyon P-P Grafigi
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Sekil 10. I¢sel Motivasyon Degiskenine Ait P-P Grafigi

I¢sel motivasyon degiskenine ait P — P grafigi incelendiginde dagilimimn normal

oldugu goriilmektedir.

Dissal Motivasyon P-P Grafigi
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Sekil 11. Digsal Motivasyon Degiskenine Ait P-P Grafigi

Dissal motivasyon degiskenine ait P — P grafigi incelendiginde dagilimin normal

oldugu goriilmektedir.
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Okuldan Kaynaklanan Okuma P-P Grafigi
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Sekil 12. Okuldan Kaynaklanan Okuma Miktar1 Degiskenine Ait P-P
Grafigi

Okuldan kaynaklanan okuma miktar1 degiskenine degiskenine ait P — P grafigi

incelendiginde dagilimin normal oldugu goriilmektedir.

Kisisel Egilimden Kaynaklanan Okuma P-P Pilot
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Sekil3. Kisisel Egilimden Kaynaklanan Okuma Miktart Degiskenine Ait P-
Grafigi.

Kisisel egilimden kaynaklanan okuma miktar1 degiskenine degiskenine ait P — P

grafigi incelendiginde dagilimin normal oldugu goriilmektedir.
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Bagimsiz degiskenler arasinda c¢oklu baglanti probleminin saptanmasi igin
varyans artig faktorleri (VIF=Variance Inflations Factors) ve tolerans degerleri
hesaplanmistir. Bagimsiz degiskenlere ait VIF ve tolerans degerleri Tablo 13’ de

verilmektedir.

Tablo 13. Bagimsiz Degiskenlerin VIF ve Tolerans Degerleri

Degiskenler VIF Tolerans
1.i¢sel Motivasyon 1.31 .76
2.Dissal Motivasyon 1.20 .83
3 Kisisel Egilimden Kaynaklanan Okuma 1.38 73
4.0kuldan Kaynaklanan Okuma 1.56 .65

Tablo incelendiginde, VIF degerlerinin 1.20 ile 1.38 arasinda; tolerans
degerlerinin de .65 ile .83 arasinda degisen degerler aldigi goriilmektedir. Meyers,
Gamst ve Guarino’ya (2006:210) gore 10°’dan biiyiik VIF degeri ve .01’den kiigiik
tolerans degeri coklu baglanti problemini gostermektedir. Bu agidan bakildiginda
arastirmada kullanilan bagimsiz degiskenler arasinda c¢oklu baglanti olmadigi

anlasilmaktadir.

Otokorelasyon, hatalarin bagimsizligi anlamma gelmektedir (Albayrak,
2008:226). Otokorelasyonun anlamli olmas1 modelin yanlis tanimlandigimi gdsterebilir.
Bu durum regresyon analiziyle tahmin edilen standart hatalarin diisiik tahmin
edilmesine veya degiskenlerin anlamliliklariyla ilgili yanlis sonuglara varilmasina neden
olabilir (Orhunbilge, 1996:176). Durbin Watson (DW) istatistigi otokorelasyonu
saptamak i¢in kullanilmaktadir. Okudugunu anlamayi agiklamaya c¢alisan model igin
(DW=1.3) olarak bulunmustur. Albayrak’a (2008:228) gore 2’den kii¢iik DW degerleri
pozitif anlamsiz otokorelasyonu ifade etmektedir. Yapilan varsayim testlerinden sonra
verilerin path analizi yapmaya uygun oldugu anlasilmistir. Verilerin temizlenmesi ve
normallik varsayimlarinin karsilamasi caligsmalari sirasinda 14 veri, veri setinden

¢ikarilmustir.
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BOLUM IV
4. BULGULAR
Bu béliimde, yapilan analizler sonucunda elde edilen bulgulara yer verilmistir.
4.1. Degiskenler Arasindaki lliskilere Yonelik Bulgular

Tablo 14. Okudugunu Anlama, Kisisel Egilimden Kaynaklanan Okuma Miktari,
Okuldan Kaynaklanan Okuma Miktari, Okumaya Y®nelik Igsel Motivasyon ve Dissal
Motivasyon Arasindaki iliskiler

Degiskenler 1 2 3 4 5

1. Okudugunu Anlama 1.00

2 Kisisel Eg. Kay. Okuma Mik. 27%* 1.00

3.0kuldan Kay. Okuma Mik. Jd6%* 32%* 1.00

4. I¢sel Motivasyon J38%* A44%* 28%* 1.00

5.Digsal Motivasyon 24%% 34%* 33k S22k 1.00
** p<.01

Tablo 14 incelendiginde okudugunu anlamanin; kisisel egilimden kaynaklanan
okuma miktar ile zayif ve anlamli (r = .27, p<.01),  okuldan kaynaklanan okuma
miktari ile ¢ok zayif ve anlamli (r=.16, p<.01), i¢sel motivasyon ile zayif ve anlamli (r
= .38, p<.01), dissal motivasyon ile ¢ok zayif ve anlaml1 (r = .24, p<.01), iliskiye sahip
oldugu goriilmektedir. Kisisel egilimden kaynaklanan okuma miktarinin; okuldan
kaynaklanan okuma miktariyla zayif ve anlaml (r = .32, p<.01), i¢sel motivasyon ile
zayif ve anlamli (r = .44, p<.01), dissal motivasyon ile zayif ve anlamli (r = .34, p<.01)
iliskiye sahip oldugu goriilmektedir. Okuldan kaynaklanan okuma miktari, igsel
motivasyonla zayif ve anlaml (r = .28, p<.01), digsal motivasyonla zayif ve anlaml1 (r =
33, p<.0l) iliskiye sahip oldugu goriilmektedir. Ayrica tabloda igsel ve dissal

motivasyonun orta diizeyde ve anlamli (r = .50 p<.01) iliskili olduklari1 goriilmektedir.
4.2. Yapisal Esitlik Modeline Mliskin Bulgular

Yapisal esitlik modelleri Gl¢iim hatalarinin degerlendirilmesine ve kontrol
edilmesine imkan verdigi i¢in geleneksel path analizinden (gozlenen degiskenlerle
yapilan analiz) daha etkili oldugu belirtilmektedir (Meyers, Gamst ve Guarino,
2006:636). Ayrica YEM c¢alismalarinin en biiyiilk avantajlarindan birisinin 6rtiik
degiskenlerin kullanilmasina olanak tamimasidir. Ortiik degiskenlerin kullanilmasi, s6z

konusu degiskenlerdeki hatalarin belirlenmesine olanak tanidig1 icin YEM
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caligmalarinda tahmin edilen paremetre degerleri ¢cok daha giivenilir bir sekilde

hesaplanabilmektedir (Simsek, 2007b:16).

Her yapisal esitlik modelinin 6lgme modeli ve yapisal model (teorik model)
olarak iki temel yapist bulunmaktadir (Meyers, Gamst ve Guarino, 2006:636). Bu
arastirmada gelistirilen yapisal modelinin test edilmesinde iki agsamali yaklasim tercih
edilmistir. Simsek’e (2007b:63) gore iki asamali yaklagimda once 6lgme modeli test
edilir. Bu modelde bir sorun olmadig: tespit edildikten ya da sorunlar giderildikten
sonra yapisal model test edilir. Olgme modeline iliskin bulgular asagida

agiklanmaktadir.
4.2.1. Olcme Modeline Iliskin Bulgular

Joreskog ve So6rbom (1993:15) 6lgme modellerinin gozlenen degiskenlerin ortiik
degiskenle uyumunu Olgmede kullanildigimi  belirtmektedir. Olgme modelinin

kavramsal yapisina iliskin DFA sonuglar1 Sekil 14’te goriilmektedir.

taninma

p<.05, ** p< 01, *** p<.001

Sekil 14. Ol¢me Modeli (Kavramsal) DFA Sonuclar:

Olgme modelinin kavramsal yapisi iizerinde yapilan ilk DFA sonuglarma gore;
Ki-kare uyum indeksinin (y’>=30.18, p=.000, df=8, x’ /df =3.77) anlamli oldugu
belirlenmistir. Diger uyum indeksi degerleri ise RMSEA=.076, GFI=.98, AGFI=.95,

CFI=97, NFI=97 olarak bulunmustur. Ki-kare uyum degerinin 5’den kiiciik,
RMSEA’nin .05’den kii¢lik, GFI, CFI ve NFI’'nin .95’den biiylik, NFI’nin .90 dan
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bliyiik olmas1 modelin kabul edilebilir uyum iyiligine sahip oldugunu goéstermektedir

(Detaylar Ek 2’de goriilmektedir). Bu asamadan sonra diizeltme indislerinin
incelenmesine gegilmistir.
Tablo 15. Olgiim Modeline iliskin Diizeltme Indisleri
Tliskiler Diizeltme Indisleri Degisim
e2 <> e3 14.60 .05
ed <> e3 514 -.03
e5 <> e6  4.68 -.03
es5 <> e2 4.53 -.03
es <> e4  8.46 .03

Tablo 15°te verilen diizeltme indisleri incelendiginde e2 (taninma) ve e3 (sosyal)

degiskenlerinin hatalarinin iligkilendirilmesi sonucunda modelde giiclii bir iyilesme

saglanabilecegi goriilmiistir. Simsek’in (2007:134) aynm1 oOrtiik degiskenin gosterge

degiskelerinde yapilan diizeltmelerin herhangi bir soruna yol a¢gmadigi yoniindeki

goriislerinden hareketle gerekli diizeltme islemi yapilmistir. Olgme modelinin

diizeltilmis yapisina iliskin DFA sonuglar1 Sekil 15°te goriilmektedir.

p<.05, *#* p< 01, *** p< 001

Sekil 15. Ol¢me Modeli Diizeltilmis DFA Sonuclari
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Diizeltme islemlerinin ardindan Ki-kare uyum indeksinin (3>=10.15, p=.000,

df=7, ° / df =1.45) anlamli oldugu belirlenmistir. Diger uyum indeksleri ise
RMSEA=.031, GFI=.99, AGFI=.98, CFI=1, NFI=.99 olarak bulunmustur (Detaylar Ek
3’te goriilmektedir) Hatalarin iliskilendirilmesinden sonra Ki-kare uyum degeri 1’e,
RMSEA degeri 0’a yaklasarak daha iyi uyum degeri elde edilmistir. Ayrica GFI, AGFI,
CFI ve NFI degerleri de 1° yaklasarak ¢ok iyi uyum degerlerine ulagmiglardir.

DFA sonuglart regresyon degerlerinin anlamliligi bakimindan incelendiginde,
dissal motivasyon ve uyum P= .69 (z=12.36, p<.001), digsal motivasyon ve rekabet
B=80 (z=13.23, p<.001), i¢sel motivasyon ve merak B=85 (z=8.07, p<.001), dissal
motivasyon ve taninma =69 (z=13.23, p<.001), i¢sel motivasyon ve ilgi p=54
(z=8.070, p<.001), dissal motivasyon ve sosyal p=.56 (z=12.10, p<.001) iligkilerin
anlaml1 oldugu gériilmektedir. ilk analizde merak ve taninma degiskenlerine 1 degeri
atandig1 i¢in regresyon degerlerinin anlamlilig1 hesaplanamamustir. 11k analizden sonra
ilgi ve rekabet degiskenlerine 1 degeri atanarak analiz tekrar edilmistir. Bu sekilde
merak ve taninma degigkenlerinin de regresyon degerlerinin anlamliliklarina iliskin

bilgiler eklenmistir.

Olgme modeline iliskin DFA sonuglari incelendiginde gdsterge degiskenlerin

(ilgi, merak, taninma, sosyal, rekabet, uyma) ortiik degiskenlerle (i¢sel motivasyon ve

digsal motivasyon) anlaml diizeyde iliskili oldugu goériilmektedir (z > 1.96). AMOS

7°de belirtilen agiklamalara gore z degeri, etki biiyiikliigiine iliskin tahmin degerinin
(estimates), standart sapmaya (S.E.) boliinmesiyle elde edilen kritik oran1 (critical ratio-
C.R.) ifade etmektedir. Bu islem sonucunda ulasilan degerin 1.96’dan biiyiik olmasi

etkinin anlamli oldugu gostermektedir.

Yapilan giivenirlik c¢aligmalar1 sonucunda, tiim oOl¢egin Cronbach Alpha i¢
tutarlilik katsayisinin & =.84 oldugu belirlenmistir. Ayrica 6lgme aracinin her alt boyutu
icin i¢ tutarhilik katsayilar1 da incelenmistir. Yapilan bu analizler sonunda, alt faktorlerin
Cronbach Alpha giivenirlik katsayilari sirastyla; merak, o =.61; ilgi, a =.45; taninma,
a =.53; sosyal, a=.56; rekabet, o =.67; uyum, « =.59; i¢sel motivasyon, « =.68; digsal
motivasyon, a =.82 olarak hesaplanmistir. Olgme modelinin Cronbach Alfa i¢ tutarlilik

katsayilar1 Tablo 16'da verilmistir.
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Tablo 16. Olgme Modelinin (OMO) I¢ Tutarlilik Sonuglar:

Faktirler Madde Cronbach’s Alpha i¢
sayisi Tutarhhik Katsayisi(« )
Merak 4 .61
Ilgi 3 45
Taninma 3 .53
Sosyal 4 .56
Rekabet 4 .67
Uyum 3 .59
I¢sel Motivasyon 7 .68
Digsal Motivasyon 14 .82
Olgek (OMO) Toplam 21 .84

Olgme modeline iliskin DFA sonuglar1 8lgegin uyarlanmasi sonucunda olusan
yapistyla tamamen rtiismektedir. Bu durum Okuma Motivasyonu Olgegi'nin gegerlik
bakimindan saglam bir istatistiksel yapiya ve giivenilir 6l¢limler yapma 6zelligine sahip

oldugunu gostermektedir
4.2.2. Kavramsal Modele iliskin Bulgular

Olgme modelinin test edilmesinden sonra yapisal model test edilmistir. Sekil

16’da goriilen kavramsal modelin path analizi sonuglarina gére modelin Ki-kare uyum
indeksinin (y>=60.65, p=.000, df=21, x*/df =2.89) anlaml oldugu belirlenmistir.

Diger uyum indeksleri RMSEA=0.063, GFI=.97, AGFI= .94, CFI=.96, NFI=.95 olarak
bulunmustur (Detaylar Ek 4’te goriilmektedir). Modelin uyum degerleri bakimindan
oldukga iyi diizeyde oldugu goriilmektedir.

Kavramsal modelin YEM sonuglar1 regresyon degerlerinin anlamliligt
bakimindan incelendiginde, igsel motivasyon okudugunu anlamayi B= .48 (z =3.96,
p<.001) ve kisisel egilimden kaynaklanan okuma miktarin1 f=.34 (z=3.37, p<.001),

digsal motivasyon ise okuldan kaynaklanan okuma miktarin1 =28 (z =3.11, p<.001)
dogrudan anlaml diizeyde etkiledigi goriilmiistiir. Ayrica i¢sel motivasyonun okuldan

kaynaklanan okuma miktarina $=.17 (z =1.74, p>.001), digsal motivasyonun kisisel
egilimden kaynaklana okuma miktarina f=.17 (z =1.87, p>.001), digsal motivasyonun
okudugunu anlamaya B=.-10 (z =-.96, p>.001), kisisel egilimden kaynaklanan okuma
miktarinin okudugunu anlamaya B=.08 (z =.16, p>.001) ve okuldan kaynaklanan

okumanin okudugunu anlamaya =.00 (z =.94, p>.001) dogrudan etkilerinin anlamsiz

oldugu goriilmektedir.
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Sekill6. Kavramsal Model YEM Sonuglart

Yapisal esitlik modeli analizlerinde ilk analizin yapilmasiyla ulasilan sonuglar
nihai sonuglar olarak goriilmemektedir. Simsek’in (2007b:70-71) belirttigi gibi analiz
sonunda anlamsiz iligkilerin modelden ¢ikarilmasi ve diizeltme (modification)
indislerinin incelenerek modele yeni eklenecek olasi iligkilerin dikkate alinmasi
gerekmektedir. Boyle durumlarda modele en ¢ok katkiyr yapan diizeltmeler dikkate
alimmas1 gerektigi belirtilmektedir. Her bir diizeltme arastirmanin teorik g¢ercevesi
temelinde yorumlandiktan sonra hangi diizeltmelerin modele eklenecegine karar
verilmesi gerekmektedir. Tablo 17°de kavramsal modele iliskin diizeltme indisleri

verilmektedir.
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Tablo 17. Kavramsal Modele iliskin Diizeltme indisleri

Tliskiler Diizeltme Indisleri Degisim
ed <> els 12.23 35
e4 <--> ell 8.56 .03
e5 <--> e4 5.83 -.03
el <> e5 14.78 .05
e2 <--> el3 4.47 21
e2 <--> ell 5.90 -.04

Tablo 17°de verilen diizeltme indisleri incelendiginde e4 (rekabet) degiskeni ile
el5 (okudugunu anlama) degiskeni arasinda kurulacak iligkinin ve e3 (taninma) ve e5
(sosyal) degiskenlerinin hatalarinin iligkilendirilmesinin modele katkisinin olacagi
goriilmektedir. Diizeltme indisleri incelendiginde yapilacak bazi diizenlemelerin modele
ne kadar katkisi olacagina yonelik olasi degisim miktarlart goriilmektedir. Ancak
Simsek’e (2007b:70) gore modelin uyumunu yeterli diizeye getirmek i¢cin modele

bir¢ok yeni iliskinin eklenmesi dogru degildir.

Analiz sonucunda ortaya ¢ikan degerler modelin yeteri diizeyde uyum degerine
sahip oldugunu gosterdiginden modelde yapilacak diizeltmelerin modelin teorik ve
kavramsal yapisina uygun olmasi gerektigi diisliniilmiistiir. Taninma ve sosyal
degiskenlerinin hatalarinin iligkilendirilmesine yonelik diizeltme 6l¢ce modelinin
analizinde yapilan diizeltmeyle tutarlilik gostermektedir. Rekabetin okudugunu anlama
tizerinde dogrudan olumlu bir etkisinin olacagini yonelik diizeltme tahmini de modelin
teorik boyutuna Onemli bir katki saglamasi beklenmektedir. Anlamsiz iliskilerin
modelden ¢ikarilmasi ve diizeltme indisleri dogrultusunda yapilan islemlerin ardindan
model tekrar analiz edilmistir. Dogrulanan modele (Nihai) iliskin path analizi sonuglari

Sekil 17°de goriilmektedir.

Sekil 17°de goriildiigii gibi, 6lgme modelinde yer alan 6rtiik degiskenlerin (i¢sel
motivasyon ve digsal motivasyon) gozlenen degiskenlerle (merak, ilgi, rekabet, taninma,
sosyal, uyum) arasindaki iligki diizeylerinin anlamli (z >1.96) ve regresyon agirliklarina
iligkin degerlerin (B) .56 - .80 arasinda oldugu goriilmektedir. Bu durum o6lgme

modelinin yapisal esitlik modeline olumsuz bir katkisinin olmadigin1 ve o6lgme

modeliyle iliskili etkilerin glivenilir bir bicimde yorumlanabilecegini géstermektedir.
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4.2.3. Dogrulanan (Nihai) Modele iliskin Bulgular

Dogrulanan modelin path analizi sonucglarina goére (Sekil 17) modelin Ki-kare
uyum indeksinin (%>=30.19, p=.000, df=22, ¥’ / df =1.37) anlamli oldugu
belirlenmigtir. Diger uyum indeksleri RMSEA=0.028, GFI=.99, AGFI=.97, CFI=.99,
NFI=.97 olarak bulunmustur (Detaylar Ek 5’te goriilmektedir). Modelin uyum degerleri
bakimindan oldukga iyi diizeyde oldugu goriilmektedir. Modelin genel olarak ¢ok iyi
uyum verdigi belirlendikten sonra degiskenler arasinda dogrudan ya da dolayl oldugu

ongoriilen etkilerin incelenmesi gerekmektedir.

e1
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Motivasyon Okuma
@ 74*** J
19* 3
@ Okudugunu
Anlama
@ 80*** DI$SaI 26** g:;lrlgirranan
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s

* p<.05, ** p<.01, *** p<.001
Sekil 17. Dogrulanan Modele (Nihai) Iliskin YEM Sonuglar

Sekil 17 incelendiginde i¢sel motivasyonun okudugunu anlamayir dogrudan
anlaml diizeyde etkiledigi B= .74 (z=3.96, p<.001); i¢sel motivasyonun Kkisisel
egilimden kaynaklanan okuma miktarint anlamli diizeyde dogrudan etkiledigi f= .51 (z
=9.51, p<.001); yine igsel motivasyonun okuldan kaynaklanan okuma miktarini
dogrudan anlaml diizeyde etkiledigi f= .19 (z =2.00, p<.05) goriilmektedir. Bu bulgular

icsel motivasyonun okudugunu anlamayi1 ve okuma aliskanliklarint dogrudan anlamli

diizeyde etkiledigini gdstermektedir.
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Analiz sonuclar1 digsal motivasyon acisindan degerlendirildiginde, dissal
motivasyonun okudugunu anlamayi olumsuz yonde anlamli diizeyde -etkiledigi
goriilmektedir B= -.62 (z =-3.41, p<.001). Ancak digssal motivasyonun okudugunu
anlamaya olumsuz yonde etkisi rekabetin okudugunu anlamaya olumlu yonde dogrudan
etkisini =36 (z=3.71, p<.001) gosteren iliskinin modele eklenmesinden sonra
gerceklesmistir. Bu acidan diisiintildiiglinde rekabet degiskeninin okudugunu anlamaya
dogrudan olumlu etkisinin bulunmasi digsal motivasyonun bir biitiin olarak okudugunu
anlamaya etkisinin anlamsiz oldugunu gostermektedir. Ayrica dissal motivasyonun
okuldan kaynaklanan okuma miktarint dogrudan anlamhi diizeyde etkiledigi

goriilmektedir = .26 (z =2.93, p<.01).

Dissal motivasyonun kisisel egilimden kaynaklanan okuma miktarina, kisisel
egilimden kaynaklanan okuma miktar1 ile okuldan kaynaklanan okuma miktarinin
okudugunu anlamaya etkisinin anlamsiz olmasindan dolayr bu iligkiler modelden
cikarilmislardir. Kisisel egilimden kaynaklana okumanin okudugunu anlamaya
dogrudan bir etkisinin olmadigi belirlenmistir. Ancak i¢sel motivasyon kontrol
edildiginde (i¢sel anlama iligkisi 0’a esitlendiginde) kisisel egilimden kaynaklanan
okumanin okudugunu anlamay1 anlaml diizeyde etkiledigi goriilmiistiir f=.18 (z =3.68,
p<.001). Ayrica igsel motivasyon ile kisisel egilimden kaynaklanan okuma arasindaki
iligki kontrol edildiginde i¢sel motivasyonun okudugunu anlamaya olan dogrudan etkisi
(B=.72) .54’e diigmiistiir. Bu durum igsel motivasyonun okudugunu anlama iizerindeki
etkisinin bir kisminin kisisel egilimden kaynaklanan okuma ile olan iliskisine baglh
oldugunu gostermektedir. Daha agik bir sekilde ifade etmek gerekirse, igsel
motivasyonun okudugunu anlama {izerindeki etkisi kisisel egilimden kaynaklanan

okuma mikatrinin azligina veya ¢okluguna gore degismektedir.
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4.3. Ogrencilerin Okuma Motivasyonlarnin  Cinsiyet ve

Sosyoekonomik Diizeye Gore Karsilastirilmasina iliskin Bulgular

Ogrencilerinin okumaya yonelik igsel motivasyonlarmin cinsiyete gore

karsilastirilmasina iligkin t — testi sonuglar1 Tablo 18’de goriilmektedir.

Tablo 18. I¢sel Motivasyonun Cinsiyete Gore t-Testi Sonuglar

Boyutlar Cinsiyet N X SS sd t p
MERAK Kiz 237 3.13 .61 479 231 021
Erkek 244 2.99 .70
ILGI Kiz 237 3.34 .66 479 .70 483
Erkek 244 3.30 71
ICSEL Kiz 237 3.24 .54 479 1.74 .082
Erkek 244 3.15 .60

Tablo 18 incelendiginde i¢sel motivasyonun merak boyutunda kizlar lehine
anlaml1 farklilik (#479= 2.31, p<.05) olmakla birlikte ilgi boyutunda (#479= .70, p>.05)
ve toplam i¢sel motivasyonda (#479= 1.74, p>.05) kizlar ve erkekler arasindaki farkin

anlamli olmadig1 goriilmektedir.

Ogrencilerinin  okumaya yonelik dissal motivasyonlarinin cinsiyete gore

karsilastirilmasina iliskin t — testi sonuglar1 Tablo 19°da goriilmektedir.

Tablo 19. Digsal Motivasyonun Cinsiyete Gore t-testi Sonuglari

Boyutlar Cinsiyet N X SS sd t p

TANINMA Kiz 237 3.09 .63 479 5.37 .000
Erkek 244 2.76 .70

SOSYAL Kiz 237 3.07 .61 479 6.94 .000
Erkek 244 2.65 73

REKABET Kiz 237 3.42 .59 479 4.32 .000
Erkek 244 3.18 .63

UYUM Kiz 237 3.38 .59 479 5.40 .000
Erkek 244 3.06 .70

DISSAL Kiz 237 3.24 46 479 7.21 .000
Erkek 244 2.91 .54

Tablo incelendiginde taninma (¢479y= 5.37, p<.05), sosyal (#479= 6.94, p<.05),
rekabet (f479= 4.32, p<.05), uyum (f479= 5.40, p<.05) boyutlarinda ve toplam digsal
motivasyon diizeyinde (f479= 7.21, p<.05) cinsiyetten kaynaklanan farklihigin kizlar
lehinde anlamli oldugu goriilmektedir. Bu durum kizlarin daha ¢ok digsal nedenlerle

okumaya yoneldikleri seklinde yorumlanabilir.
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Ogrencilerinin  okumaya yonelik igsel ve digsal motivasyonlarinin

sosyoekonomik diizeye gore karsilastirmak i¢cin ANOVA testi yapilmasi gerekmektedir.

ANOVA testi yapilmadan once her sosyoekonomik diizeyin okumaya ydnelik
icsel motivasyonlarina iliskin ortalama ve standart sapma degerleri belirlenmistir.
Ogrencilerin igsel ve dissal motivasyon diizeylerinin sosyoekonomik diizeye gore

ortalama ve standart sapma puanlar1 Tablo 20°de goriilmektedir.

Tablo 20. Ogrencilerin Igsel ve Digsal Motivasyon Diizeylerinin Sosyoekonomik

Diizeye Gore Ortalama ve Standart Sapma Puanlari

oMO —

Boyutlar SED N X 88

Alt (A) 132 2.87 77

MERAK Orta (O) 174 3.03 57
Ust (U) 175 3.25 .60

Toplam 481 3.06 .66

Alt (A) 132 3.17 70

ILGI Orta (O) 174 3.11 .69
Ust (U) 175 3.63 54

Toplam 481 3.32 .67

Alt (A) 132 3.02 63

iCSEL Orta (O) 174 3.07 52
Ust (U) 175 3.44 49

Toplam 481 3.19 .57

Alt (A) 132 2.87 73

TANINMA Orta (O) 174 2.93 59
Ust (U) 175 2.97 75

Toplam 481 2.93 .69

Alt (A) 132 2.86 73

SOSYAL Orta (O) 174 2.83 70
Ust (0) 175 2.88 .69

Toplam 481 2.86 71

Alt (A) 132 3.13 .64

REKABET Orta (O) 174 3.40 57
Ust (U) 175 3.33 64

Toplam 481 3.30 .62

Alt (A) 132 3.00 .69

UYUM Orta (O) 174 3.45 55
Ust (U) 175 3.14 .69

Toplam 481 3.22 .67

Alt (A) 132 2.96 56

DISSAL Orta (O) 174 3.15 47
Ust (U) 175 3.08 55

Toplam 481 3.07 .53
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Tablo 20’e gore Ogrencilerin okuma motivasyonu 6lgeginin i¢gsel motivasyon
boyutundan aldiklar1 puanlarin aritmetik ortalamalari sosyoekonomik diizey bakimindan
incelendiginde; en yiiksek puan1 Ust SED’e (}23.44) dahil olan &grencilerin aldig1
bunu sirasiyla Orta SED (}23.07) ve Alt SED (}23.02) ogrencilerin izledigi

goriilmektedir.  Ogrencilerin igsel motivasyonlarinin sosyoekonomik diizeye gére

farklilagsma durumu Tablo 21°de goriilmektedir.

Tablo 21. Ogrencilerin Okumaya Yonelik Igsel Motivasyonlarinin  Sosyoekonomik

Diizeye Gore ANOVA Sonuglari

Bovuil Varyansin Kareler Kareler Anlamh
oyutiar Kaynag Toplam s Ortalamasi P Fark
Gruplararasi 11.41 2 5.70 13.85  .000 .
MERAK Gruplarigi ~ 196.94 478 41 ’é’_%’
Toplam 208.35 480
.. Gruplararasi 26.78 2 13.39 32.15 000 .
LGl Gruplarigi ~ 199.11 478 42 gzg’
Toplam 225.89 480 ’
. Gruplararasi 17.14 2 8.57 29.02 .000 .
ICSEL Gruplarici 141.15 478 30 gzg’
Toplam 158.29 480 ’

Tablo 21 incelendiginde, 6grencilerin igsel okuma motivasyonu diizeyleri
arasinda sosyoekonomik diizey bakimindan anlamli bir fark oldugu goriilmektedir (F,.
478= 29.023, p<.05). Bu farkin hangi gruplar arasinda oldugunu bulmak amaciyla
yapilan Tukey testinin sonuglarina gore; Alt SED ( }23.02) ile Ust SED (}23.44)
arasinda Ust SED lehine, Orta SED (X =3.07) ile Ust SED (X =3.44) arasinda Ust
SED lehinde anlamli fark oldugu goriilmiistiir. Igsel motivasyonun alt boyutlar1 olan
merak ve ilgi acisindan da Ust SED lehinde anlamli farklilik oldugu goriilmektedir. Bu
durum Ust SED’e dahil olan 6grencilerin okumaya yonelik igsel motivasyon

diizeylerinin Alt ve Orta SED 6grencilerden daha yiiksek oldugunu gostermektedir.

Ayrica Tablo 20’ye gore Ogrencilerin okuma motivasyonu o6l¢eginin digsal
motivasyon boyutundan aldiklar1 puanlarin aritmetik ortalamalar1 sosyoekonomik diizey
bakimindan incelendiginde; en yiliksek puani Orta SED’e (}=3.15) dahil olan
ogrencilerin aldig1 bunu sirastyla Ust SED (}23.08) ve Alt SED (}22.96)
Ogrencilerin takip ettigi goriilmektedir. Orta SED’e dahil olan 6grencilerin okumaya

yonelmelerinde digsal motivasyonun diger gruplara gore daha Onemli oldugu
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anlagilmaktadir. Ogrencilerin dissal motivasyonlarmin sosyoekonomik diizeye gore

farklilagsma durumu Tablo 22°de goriilmektedir.

Tablo 22. Ogrencilerin Okumaya Y&nelik Dissal Motivasyonlarnin  Sosyoekonomik

Diizeye Gore ANOVA Sonuglari

Bovutlar Varyansin Kareler s Kareler F Anlaml
yu Kaynagi Toplami1 Ortalamasi p Fark
Gruplararasi 750 2 .36 .79 45
TANINMA = G oplariei 22678 478 47
Toplam 227.53 480
Gruplararasi 197 2 .09 .19 .82
SOSYAL Gruplarici 238.92 478 .50
Toplam 239.12 480
Gruplararasi 5.453 2 2.73 7.23 .001
RERABET G oplarici 180.23 478 38 ’2:8’
Toplam 185.68 480 ’
Gruplararast 16.65 2 8.33 20.17 .000
UYUM  Gruplarici 19731 478 41 o
Toplam 213.96 480 ’
Gruplararast 2.61 2 1.31 4.78 .009
DISSAL Gruplarigi 130.48 478 27 A-O
Toplam 133.10 480

Tablo 22’ye gore, 6grencilerin digsal okuma motivasyonu diizeyleri arasinda
sosyoekonomik diizey bakimidan anlamli bir fark oldugu goriilmektedir [F-473= 4.79,

p<.05]. Bu farkin hangi gruplar arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan Tukey

testinin sonuglarina gore; Alt SED (}22.96) ile Orta SED (}23.15) arasinda Orta
SED lehine anlamli fark oldugu goriilmiistiir. Bu durum, Orta SED’e dahil olan
ogrencilerin okumaya yonelik digsal motivasyon diizeylerinin Alt ve Ust SED

ogrencilerden daha yiiksek oldugunu gostermektedir.

Digsal motivasyonun alt boyutlart olan taninma [F.473= .79, p>.05] ve sosyal
[F(2-478)= .20, p>.05] motivasyon diizeyleri bakimindan gruplar arasinda anlaml farklilik
olmadigi, rekabet [F473= 7.23, p<.05] ve uyum [F.478= 20.17, p<.05] diizeyleri
acisindan anlamli farklilik oldugu goriilmektedir. Rekabet boyutunda farkin hangi

gruplar arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan Tukey testinin sonuglarina gore;

Alt SED (X =3.13) ile Ota SED (X =3.40) ve Ust SED (X =3.30) arasinda Orta ve Ust
SED lehinde anlamli fark oldugu goriilmiistiir. Uyum boyutunda farkin hangi gruplar

arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan Tukey testinin sonuglarina gore; Ota SED

(}23.45) ile Alt SED (}22.96) ve Ust SED (}23.14) arasinda Orta SED lehinde
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anlamh farklilik oldugu goriilmektedir. Bu durum rekabet boyutunun Orta ve Ust
SED’e dahil olan d6grencilerin okumaya yonelmelerinde Alt SED’e gore daha etkili
oldugunu gostermektedir. Bulgular uyum boyutu agisindan yorumlandiginda ise, uyum
davramisinin Orta SED &grencilerin  okumaya yonelmelerinde Alt ve Ust SED

ogrencilerinden daha etkili oldugunu gostermektedir.

4.4. Ogrencilerin Okuma Ahgskanliklarinin Cinsiyet ve Sosyoekonomik

Diizeye Gore Karsilastirllmasina fliskin Bulgular

Arastirmada okuma aligkanliklar1 kigisel egilimden kaynaklanan okuma ve
okuldan kaynaklanan okuma olarak iki kategoride ele almmustir. Ogrencilerinin okuldan
kaynaklanan okuma miktarinin cinsiyete gore karsilastirilmasina iliskin t — testi

sonuclar1 Tablo 23’°te goriilmektedir.

Tablo 23. Ogrencilerin Okuldan Kaynaklanan Okuma Miktarinin Cinsiyete Gore

Bagimsiz Gruplar I¢in t-Testi Sonuglar

Cinsiyet N X S sd t p
Kiz 237 26.43 5.6

479 3.90 000
Erkek 244 21.13 42

Tablo 23 incelendiginde kiz 6grencilerin okuldan kaynaklanan okuma miktari

ortalamalarmm X = (26.43), erkek 6grencilerin ise X= (21.13) oldugu goriilmektedir.
Ogrencilerin okuldan kaynaklanan okuma miktarlar1 karsilastirildiginda kizlar lehinde
anlaml farklilik oldugu goriilmistiir (2(479)= 3.90, p<.05). Bu durum kizlarin yil

boyunca okulda erkekerden daha fazla kitap okuduklarin1 gostermektedir.

Ogrencilerinin kisisel egilimden kaynaklanan okuma miktarinin cinsiyete gore

karsilastirilmasina iligkin t — testi sonuglar1 Tablo 24°te goriilmektedir.
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Tablo 24. Kisisel Egilimden Kaynaklanan Okuma Miktarinin Cinsiyete Gore t-Testi

Sonuglari
Kisisel - -
Okuma Cinsiyet N X S sd T p
Eglendirici Kiz 237 2.95 .83
Kitap Erkek 244 2.91 84 17 46 04
Dergi Kiz 237 2.51 .94 479
Erkek 244 2.32 72 213 03
Gazete Kiz 237 2.51 .96 479 4 21
Erkek 244 2.53 77 ' ’
Hikaye- Kiz 237 2.94 .92 479 590 00
Roman Erkek 244 2.69 95
Hobiler Kiz 237 2.73 95 479
Erkek 244 2.93 .63 220 02
Bilgisayar Kiz 237 2.16 72 479 1.85 07
Tabanli Erkek 244 2.36 .69 ' '
Brosiirler- Kiz 237 2.23 91 479 12 91
Talimatlar Erkek 244 2.22 .84 ’ ]
Toplam Kiz 237 2.58 .55 479 ” 23
Erkek 244 2.57 .62 ] '

Tablo incelendiginde dergi (¢479= 2.37, p<.05) ve hikaye-roman (#479= 2.90,
p<.05) tiiri materyallerin okunma miktarinda cinsiyet degiskeninden kaynaklanan
farkliligin kizlar lehinde; hobilere yonelik okuma miktarinda ise (¢479= 2.37, p<.05)
erkekler lehinde anlamli oldugu goriilmektedir. Eglendirici kitaplar (¢479)= .462, p>.05),
gazete (f479= .81, p>.05), bilgisayar tabanli metinler (#479)= -1.85, p>.05) ve talimat tiirii
metinlerin (f479)= .91, p>.05), okuma miktarlar1 bakimindan cinsiyete gore bir farklilik
olmadig1 anlasilmaktadir. Bu durum kizlarin dergi, hikdye-roman tiirii yayinlari
okumaya erkeklerden daha fazla zaman ayirdiklarini, erkeklerin ise hobilerine (spor,
hayvanlar vb.) yonelik okumaya kizlardan daha fazla zaman ayirdiklarini

gostermektedir. Dereceleme ifadelerinin karsiligr diisiiniildiigiinde toplam aritmetik

ortalamanin kizlar i¢in }22.58, erkekler i¢in X =2.57 olmast her iki grubunda ‘haftada
bir veya iki (2.50-3.24 aras1)’ sikliginda kisisel egilimden kaynaklanan okumaya zaman
ayirdiklar1 anlagilmaktadir. Ancak kisisel egilimden kaynaklanan okuma miktarinin
toplam aritmetik ortalamasi bakimindan kizlar ve erkekler arasinda anlaml farkliligin

olmadig1 gortilmektedir (#479)= .83, p>.05).

Ogrencilerin sosyoekonomik diizeylerine gére okuldan kaynaklanan okuma

miktarlarinin karsilastirilabilmesi i¢in okuldan kaynaklanan okuma miktarina iliskin
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ortalama ve standart sapma puanlarmm belirlenmesi gerekmektedir. Ogrencilerin
okuldan kaynaklanan okuma miktarinin sosyoekonomik diizeye gore ortalama ve

standart sapma puanlar1 Tablo 26°da verilmektedir.

Tablo 25. Ogrencilerin Okuldan Kaynaklanan Okuma Miktarmin Sosyoekonomik

Diizeye Gore Ortalama ve Standart Sapma Puanlari

SED N X SS
Alt (A) 132 23.34 5.19
Orta (O) 174 24.95 5.25
Ust (U) 175 22.85 4.99
Toplam 481 23.74 5.13

Tablo 25’ya gore Alt SED ogrencilerin okuldan kaynaklanan okuma miktarinin
aritmetik ortalamasmin X = (23.34) , Orta SED okuldan kaynaklanan okuma miktarinin
aritmetik aritmetik ortalamasinin X = (24.95), Ust SED ogrencilerin okuldan
kaynaklanan okuma miktarinin aritmetik ortalamasinin }2(22.85), toplam aritmetik

ortalamanin ise }2(23.74) oldugu gorilmektedir. Toplam aritmetik ortalama
acisindan diisiliniildiigiinde 6grencilerin 5. sinif boyunca yaklasik 24 kitap okuduklari

anlagilmaktadir.

Ogrencilerin okuldan kaynaklanan okuma miktarinin sosyoekonomik diizeye gore

farklilasma durumuna iliskin ANOV A sonuglar1 Tablo 26’da goériilmektedir.

Tablo 26. Ogrencilerin Okuldan Kaynaklanan Okuma Miktarmin Sosyoekonomik
Diizeye ANOVA Sonuglari

< Kareler
Varyansin Kaynagi Kareler Toplam1 sd Ortalamasi F p
Gruplararasi 413.22 2 206.61
Gruplarigi 109548.33 478 229.18 .90 41

Toplam 109961.55 480

Tablo 26 incelendiginde, Ogrencilerin okuldan kaynaklanan okuma miktar
arasinda sosyoekonomik diizey bakimindan anlamli bir fark olmadigi goriilmektedir
[F2-478= .90, p>.05]. Bu durum alt, orta ve list sosyoekonomik diizey 6grencilerin yil
boyunca okul i¢in (okuma saatlerinde) okuduklar: kitap sayilarinin birbirinden ¢ok da

farkli olmadigini gostermektedir.
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Ogrencilerin kisisel egilimden kaynaklanan okuma miktarinin sosyoekonomik
diizeye gore farklilasma durumlarinin belirlenebilmesi icin ANOVA testi yapilmasi
gerekmektedir. ANOVA testi yapilmadan once her sosyo ekonomik diizeyin kisisel
egilimden kaynaklanan okuma miktarina iliskin ortalama ve standart sapma degerleri
belirlenmistir. Ogrencilerin kisisel egilimden kaynaklanan okuma miktar1 diizeylerinin
sosyoekonomik diizeye gore ortalama ve standart sapma puanlar1 Tablo 27°de

goriilmektedir.

Tablo 27. Ogrencilerin Kisisel Egimden Kaynaklanan Okuma Miktarinin

Sosyoekonomik Diizeye Gore Ortalama ve Standart Sapma Puanlari

Kisisel Egilimden —
Kasynaklfnan Okuma SED N X S8
o T Alt (A) 132 2.88 .85
gillf;ilrlcl Kitaplar O rta ((_?) 174 293 36
Ust (U) 175 2.98 81
Toplam 481 2.93 .84
Alt (A) 132 2.06 .86
Dergi Okuma Orta (O) 174 2.45 .96
Ust (U) 175 2.65 .79
Toplam 481 2.41 75
Alt (A) 132 2.20 .87
Gazete Okuma Orta (O) 174 2.60 .76
Ust (U) 175 2.68 .89
Toplam 481 2.52 .89
Alt (A) 132 2.66 .62
Hikaye - Roman Okuma Orta (O) 174 2.78 .83
Ust (U) 175 2.99 93
Toplam 481 2.81 .94
Alt (A) 132 2.25 .68
Hobilere Yonelik Okuma Orta (O) 174 2.95 .86
Ust (U) 175 3.13 .83
Toplam 481 2.82 .97
o Alt (A) 132 1.54 .85
f/fl%ilsg“r Tabanh Orta (0) 174 227 97
Ust (U) 175 2.80 74
Toplam 481 2.26 82
Alt (A) 132 2.15 .76
Talimat- Brosiir Okuma Orta (O) 174 2.18 74
Ust (U) 175 2.31 .66
Toplam 481 2.22 .79
Alt (A) 132 2.24 .59
Toplam Orta (O) 174 2.59 .53
Ust (U) 175 2.79 51

Toplam 481 2.57 .58
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Kisisel egilimden kaynaklanan okuma eglendirici kitaplar, dergiler, gazete,
hikdye-roman, hobiler, bilgisayar tabanli metinler ve talimat-brosiir olmak iizere yedi
yayn tiiriinii kapsamaktadir.

Tablo 27’ye gore 6grencilerin kisisel egilimlerine dayali olarak okumaya en ¢ok
zaman ayirdiklar1 yayinlarin eglendirici kitaplar (}22.93) oldugu bunu sirasiyla
hobilere yonelik (}=2.82) ve hikaye-roman (}=2.81) tirli yaymlarin izledigi
goriilmektedir. Ogrencilerin kisisel egilimleri geregi okumaya en az zaman ayirdiklar:
yaymlarin ise talimat ()_(22.22) tirli yaymlarin oldugu bunu sirasiyla bilgisayar
tabanli metinlerin (}=2.26), dergilerin (}=2.41) ve gazetelerin (}=2.52) izledigi
goriilmektedir. Ogrencilerin  kisisel egilimden kaynaklanan okuma miktarinin

sosyoekonomik diizeye gore farklilasma durumu Tablo 28°de goriilmektedir.

Tablo 28. Kisisel Egilimden Kaynaklanan Okuma Miktarinin Sosyoekonomik Diizeye
Gore ANOVA Sonuglari

Kisisel Varyansin Kareler d Kareler Anlaml
Okuma Kaynagi Toplami s Ortalamasi p Fark
Eglendirici Gruplararast .738 2 37 52 594
Kitaplar Gruplari¢i  337.99 478 .70
Okuma Toplam 338.73 480
) Gruplararast  26.116 2 13.06 13.19 .000 A-O
Dergi Gruplarigi 47238 478 .99 AU
Okuma
Toplam 498.49 480
Gruplararas1  19.30 2 9.65 925 .000 A-O
Gazete Gruplari¢i  498.79 478 1.04 A-U
Okuma Toplam 518.10 480
Hikaye — Gruplararas1 11.11 2 5.55 6.33  .002
Roman Gruplari¢i  419.42 478 .87 A-U
Okuma Toplam 430.53 480
Hobilere Gruplararas1  62.08 2 31.04 35.67 .000
Yonelik Gruplarii 415.93 478 87 Ny
Okuma Toplam 478.02 480
Bilgisayar Gruplararast 118.45 2 59.23 56.00 .000 A-O
Tabanli Gruplarigi  505.48 478 1.06 A-U
Metinler Toplam 623.93 480 0-U
Talimat- Gruplararast  2.18 2 1.09 1.06 347
Brosiir Gruplarigi  492.11 478 1.03
Okuma Toplam 494.29 480
Gruplararast 1112.67 2 556.33 38.179 .000 A-O
Toplam Gruplarigi 696531 478 14.57 A-U

Toplam 8077.99 480 0O-A
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Tablo 28’e gore, 6grencilerin kisisel egilimden kaynaklanan okuma mikarinin
sosyoekonomik diizey bakimindan anlamli derecede farklilastig1 goriilmektedir [F2.478)=

38.179, p<.05]. Bu farkin hangi gruplar arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan
Tukey testinin sonuglara gore; Alt SED (}=2.24) ile Orta SED (}=2.59) arasinda
Orta SED lehine, Orta SED (}22.59) ile Ust SED (}22.79) arasinda Ust SED lehine

anlaml fark oldugu goriilmiistiir. Bu durum, Orta SED’e dahil olan 6grencilerin kisisel
egilimden kaynaklanan okuma miktariimn Alt SED 6grencilerden, Ust SED 6grencilerin
kisisel egilimden kaynaklanan okuma miktarinin da Orta SED 6grencilerden daha fazla

oldugunu gostermektedir.

Tablo incelendiginde eglendirici kitaplar [F(o.478= .52, p>.05] ve talimatlar [F,.
478= 1.06, p>.05] gibi yaymlarin okunma sikliklar1 bakimindan guruplar arasinda

anlamli bir farklililk olmadig1 goriilmekteir. Hikdye — roman tiirli yayinlarin

okunmasinda ise Alt SED (X =2.66) ile Ust SED (X =2.99) arasinda Ust SED lehinde
anlaml farklilik oldugu goriilmektedir [F;.475y= 6.33, p<.05]. Dergi, gazete ve hobilere
yonelik okuma miktarlar1 arasinda Alt SED ile Orta ve Ust SED arasinda Orta ve UST
SED lehinde anlamli farklilik oldugu goriilmektedir. Bilgisayar tabanli metinlerin

okunmasinda her {i¢ SED arasinda da anlamli farklilik oldugu goriilmektedir. Bu tiir

metinleri en ¢cok okuyan grubun Ust SED (}22.80) oldugu bunu sirasiyla Orta SED

4.5. Ogrencilerin Okudugunu Anlama Diizeylerinin Cinsiyet ve

Sosyoekonomik Diizeye Gore Karsilastirilmasina iliskin Bulgular

Ogrencilerin okudugunu anlama diizeyleri cinsiyete gore karsilastirilmasina

iligkin t — testi sonuglar1 Tablo 29’da goriilmektedir.

Tablo 29. Ogrencilerin Okudugunu Anlama Testi Puanlarmin Cinsiyete Gore t-Testi

Sonuglari
Cinsiyet N X S sd t p
Kiz 237 17.54 5.07
479 1.64 .10
Erkek 244 16.77 5.23

Tablo 29 incelendiginde, kiz 6grencilerin okudugunu anlama testi puanlarinin
aritmetik ortalamasinin X = (17.34), erkek Ogrencilerin okudugunu anlama testi

puanlarinin aritmetik ortalamasinin ise X= (16.77) oldugu goriilmektedir. Kiz ve erkek
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Ogrencilerin okudugunu anlama testi puanlar1 karsilastirildiginda gruplar arasinda

anlamli farklilik olmadig1 gorilmiistiir (#479)= 1.64, p>.05).

Ogrencilerin okudugunu anlama basarilarinin sosyoekonomik diizeye gore
farklilagsma durumlarinin belirlenebilmesi icin ANOVA testi yapilmasi gerekmektedir.
ANOVA testi yapilmadan once her sosyo ekonomik diizeyin okudugunu anlama
basarisina iliskin ortalama ve standart sapma degerleri belirlenmistir. Ogrencilerin
okudugunu anlama basarilarinin sosyoekonomik diizeye goére ortalama ve standart

sapma puanlar1 Tablo 30°da goriilmektedir.

Tablo 30. Ogrencilerin Okudugunu Anlama Testi Puanlarinin Sosyoekonomik Diizeye

Gore Ortalama ve Standart Sapma Puanlari

SED N 5% SS
Alt (A) 132 13.73 3.95
Orta (O) 174 16.14 4.75
Ust (U) 175 20.73 4.06
Toplam 481 17.15 5.16

Tablo 31°e gore Alt SED 6grencilerin okudugunu anlama testi puanlarinin aritmetik
ortalamasinin X-= (13.73) , Orta SED 6grencilerin okudugunu anlama testi puanlarinin
aritmetik ortalamasinn X = (16.14), Ust SED ogrencilerin okudugunu anlama testi

puanlarinin aritmetik ortalamasinin X= (20.73) oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin
okudugunu anlama basarilarinin sosyoekonomik diizeye gore farklilasma durumu Tablo

31°de goriilmektedir.

Tablo 31. Ogrencilerin Okudugunu Anlama Testi Puanlarinin  Sosyoekonomik Diizeye

Gore ANOVA Sonuglari

Varyansin Kareler Sd Kareler F Anlamh
Kaynagi Toplami Ortalamasi P Fark
Gruplararasi 3967.25 2 1983.63 107.60 000 A.O
Gruplarigi 8811.96 478 18.43 0-U
A-U
Toplam 12779.22 480

Tablo 31 incelendiginde, 6grencilerin okudugunu anlama testi puanlar1 arasinda

sosyoekonomik diizey bakimindan anlamli bir fark oldugu gorilmektedir [F.478)=
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107.60, p<.01]. Bu farkin hangi gruplar arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan
Tukey testinin sonuglarina gore; Alt SED (}213.73) ile Orta SED (}216.14)
arasinda Orta SED lehine, Orta SED ( X =16.14) ile Ust SED (X =20.73) arasinda Ust
SED lehinde, Alt SED ( X =13.73) ile Ust SED ( X =20.73) arasinda Ust SED lehinde

anlamli fark oldugu goriilmiistiir.
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BOLUM V
TARTISMA

Okuma egitiminin temel amaci, okuma aligkanligi kazanmis ve okudugunu
anlayan bireyler yetistirmektir. Bu ¢alismada, ilkogretim 5. sinif 6grencilerinin okuma
motivasyonlarini belirlemenin yani sira okuma motivasyonunun okuma aligkanliklar1 ve
okudugunu anlama ile iligkileri ortaya cikarilmaya ¢alisilmaktadir. Tartismada 6ncelikle
okuma motivasyonunun ¢ok boyutlulugu tizerinde durularak igsel ve dissal motivasyon
olarak modellenen yapinin orijinal 6lgekle ve daha onceki calismalarla karsilastirilmasi
yapilmistir. Daha sonra okuma motivasyonunun okudugunu anlamaya etkisini
belirlemeye yonelik olarak gelistirilen yapisal modelin analizi ile ulasilan sonuglar
tartistlmigtir.  En  sonunda okuma motivasyonunun, okuma aligkanliklarinin ve
okudugunu anlama basarisinin cinsiyet ve sosyoekonomik diizey bakimindan

farkliliklar1 iizerinde durulmustur.
5.1. Okuma Motivasyonu Olcegi’ne Yonelik Tartisma

Okuma Motivasyonu Olgegi, literatiirde okuma motivasyonunun 6lgiilmesinde
cok sik kullanilan, ¢ok boyutlu bir 6lgektir. Ancak literatiirde 6lgegin teorik temellerinin
istatistiksel olarak dogrulanamadig1 yoniinde ¢esitli elestiriler bulunmaktadir. Bu durum
Olcegi gelistiren arastirmacilari istatistiksel olarak daha iyi uyuma sahip modellemeler
yapmaya yoneltmistir. Yapilan bu arastirmada da dlgekle ilgili tiim elestiriler dikkatlice
incelenerek uyarlama ¢aligmalari belirli bir sistematik halinde yiiriitiilmistiir. Daha 6nce
yapilan ¢aligmalar incelendiginde (Wigfield ve dig., 1996; Wigfield ve Guthire, 1997;
Baker ve Wigfield, 1999) 6lgegin 11 faktorlii yapisinin gegerligi konusunda ciddi
sikintilar oldugu ve yapilan analizlerde bazi eksiklikler oldugu gériilmektedir. Ornegin
Watkins ve Coffey (2004:111) o6l¢ek iizerinde yiiriitiilen en kapsamli analizlerden
birisindeki (Baker ve Wigfield, 1999) eksiklikleri su sekilde aciklamaktadir: a)
Ornekleme dahil edilen ilkdgretim dgrencileri smif ve cografi farkliliklar bakimindan
yeterli dagilima sahip degildir. b) Zaman yetersizliginden Olcegi tamamlayamayan
Ogrencilerin analizlerden ¢ikarilmasi 6lgegin okuma becerisi bakimindan daha homojen
bir grup tarafindan tamamlamasimi saglamistir. ¢) DFA 11 faktorlii yapi iizerinden
gerceklestirilmemistir. d) Daha Onceki arastirmalarda ortaya ¢ikan alternatif faktor
yapilart test edilmemistir. e) Analizlerin sonuglarinin uyumuna karar vermede

kullanilan indeksler yeterli degildir.



116

Watkins ve Coffey (2004) Okuma Motivasyonu Olgegi, iizerinde iki ayr1 ¢alisma
yiirliterek Olcegi istatistiksel olarak dogrulamaya caligmistir. Watkins ve Coffey (2004)
tarafindan yiiriitiilen aragtirmalar, okuma motivasyonunun kavramsal ve teorik temelini
olusturan arastirmacilarin (6rn. Guthire ve Wigfield) i¢inde yer almadig, dlcek tizerinde
gerceklestirilen en kapsamli caligmalardan birisi olmasindan dolayr olduk¢a 6nem
tasimaktadir. Watkins ve Coffey (2004) tarafindan yiiriitillen birinci arastirmanin
calisma grubu 328, ikinci arastirmanin c¢alisma grubu da 735 iiglincili, dordiincii ve
besinci smif 6grenciden olugmaktadir. Yapilan DFA sonucunda ne orijinal 11 faktorlii
yap1 (Wigfield, Guthrie ve McGough, 1996) ne de revize edilen 11 faktorlii yap: (Baker
ve Wigfield, 1999) yeterli diizeyde uyum vermedigi i¢in dogrulanamamistir. Daha sonra
yapilan agimlayic1 faktor analizi sonucunda her iki ¢alismada da sosyal, notlar/uyum,
merak, rekabet, ilgi, isten kaginma, yeterlilik ve taninma olmak iizere 8 faktorlii bir

yapinin istatistiksel olarak uygun oldugu belirlenmistir.

Yapilan bu arastirmada da ilk analiz beceri ve yeterlik inanc1 (3 faktor), okuma
amaglar1 (5 faktor), okumanin sosyal nedenleri (2 faktor) olmak iizere toplam {i¢
kategoriden olusan 11 faktorlii yapr AMOS programiyla 3. diizey DFA yapilarak
dogrulanmaya c¢aligilmistir. Ancak Watkins ve Coffey (2004) tarafindan karsilasilan
uyumsuzluga benzer bir sekilde Olgek bu haliyle dogrulanamamustir. Daha sonra
faktorler azaltilarak analizler yenilendiginde gittikce uyumun arttigt goézlenmistir.
Bunun iizerine Wang ve Guthire (2004) tarafindan modellenen yapinin temel
almmasma karar verilmistir. Okuma Motivasyonu Olgegi, Wang ve Guthire (2004)
tarafindan i¢sel ve dissal olarak iki kategori seklinde modellenmistir. I¢sel motivasyon
boyutu merak, ilgi ve zoru tercih olarak 3 faktdrden, digsal motivasyon boyutunda
rekabet, uyum, sosyal, notlar ve taninma olarak 5 faktorden olmak iizere toplam 8 faktor

45 maddeden olusmaktadir.

Okuma Motivasyonu Olgegi’nin igsel ve digsal olarak modellemesi her ne kadar
Wang ve Guthire (2004) tarafindan gerceklestirilmis olsa da Wigfield ve Guthire (1997)
6l¢egin i¢sel ve digsal motivasyonla ilgili boyutlar1 hakkinda daha 6nceden bazi ipuglar
vermektedir. Wigfield ve Guthire (1997) motivasyon literatiiriine atif yaparak merak ve
ilginin igsel motivasyonla ilgili oldugunu, bir etkinligi kendiliginden yapmaktan ziyade
kisiye ne kazandiracagina yonelik beklentilerden dolay1 yapmay1 icerdiklerinden dolay1
taninma ve rekabet faktorlerinin de digsal motivasyonla ilgili oldugunu belirtmislerdir.

Tiirkiye’de okumanin bagimsiz olarak okutulan, notla degerlendirilen bir ders
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olmamasindan dolay1r ‘notlar’ boyutu uzman goriisleri dogrultusunda o6lcekten
cikarilmistir. Boylece DFA, igsel ve dissal olarak iki kategori ve 7 faktdr iizerinde
yiriitiilmistiir. Yapilan ilk analizde i¢sel motivasyonun bir faktorii olan “zoru tercih”,
icsel motivasyonla uyumsuz bir iliski sergilediginden modelden ¢ikarilmistir. Zoru
tercih faktorii, motivasyon literatiiriinde i¢csel motivasyonun davranigsal boyutlarindan
biri olan ‘caba’ yonelimini ifade etmektedir. Okuma Motivasyonu Olgegi’nde zoru
tercih boyutunu olusturan maddeler (kitaplardaki sorularin beni diisiindiirmesi hosuma
gider, genellikle zor seyleri okuyarak Ogrenirim, eger bir kitap ilgi cekiciyse zor
okunmasini sorun etmem vb.) incelendiginde bu durum daha iyi anlasilmaktadir.
Maddelerin igerikleri acisindan bakildiginda, bu uyumsuzluk Tiirk 6grencilerin
okumada kendilerini zorlayicit ya da caba sarfetmeyi gerektiren etkinlikleri okumaya

yonelik i¢sel motivasyonun bir boyutu olarak algilamadigini gostermektedir.

Arastirmada ic¢sel ve dissal motivasyon modeli temel alinarak yapilan DFA
sonucunda, i¢sel motivasyon boyutu merak ve ilgi, digssal motivasyon boyutu taninma,

sosyal, rekabet ve uyum faktorlerinden olusan 21 maddelik iyi uyum degerlerine (Ki-
kare uyum indeksi (xz/df =2.51), RMSEA=.051, GFI=.93, CFI=.89 sahip bir dl¢cek

formuna ulasilmistir. Yapt gegerligine yonelik analizlerin ardindan giivenirlik
caligmalar1 kapsaminda yliriitiilen ‘test tekrar test’ uygulamasi ve Cronbach Alpha
giivenirlik katsayisinin hesaplanmast (tiim ol¢ek i¢in « =.86) sonucunda ol¢egin
gecerlik ve giivenirlik bakimindan istatistiksel olarak yeterli oldugu sonucuna
ulasilmistir. Bu arastirmada Wang ve Guthire’nin (2004) yeniden modelledigi 8 faktorli
Olcek temel alinarak yiiriitiilen DFA sonucunda ortaya ¢ikan boyutlarin tamami (merak,
ilgi, taninma, rekabet, uyum, sosyal) Watkins ve Coffey’in (2004) ortaya c¢ikardig: 8
faktorli yapida bulunmaktadir. Ayrica “‘uyum’ boyutu hari¢ diger boyutlar da Baker ve
Wigtield (1999) tarafindan yapilan analizde belirgin olarak bulunan faktorlerle
ortiismektedir. Yapilan analizler sonucunda o6lcegin gecerlik ve gilivenirliginden
kaynaklanan istatistiksel anlamliginin yani sira daha Onceki analizlerle de (Baker ve
Wigfield, 1999; Wang ve Guthire, 2004; Watkins ve Coffey, 2004) olduk¢a tutarl

oldugu sonucuna ulasilmstir.

Ayrica bu c¢alismada elde edilen sonuclar, bir yandan Okuma Motivasyonu
Olgeginin 11 faktdrlii yapismin istatistiksel olarak dogrulanamadigina yonelik
elestirilerle (Watkins ve Coffey, 2004) ortiisiirken, diger yandan okuma motivasyonun

¢ok boyutlu oldugu yoniindeki arastirma sonuglariyla (Wigfield ve Guthrie, 1997; Baker
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ve Wigfield, 1999; Watkins ve Coffey, 2004; Wang ve Guthire, 2004) tutarlilik
gostermektedir. Bu duruma agiklik getiren Wigfield ve Guthire’ye (1997) gore, okuma
motivasyonunun ¢ok boyutlulugu disiiniildiiglinde okuma motivasyonuyla ilgili
faktorler i¢sel ve dissal olarak da gruplandirilabilir. Okuma diger derslerin 6grenilmesi
icin bir ara¢ olarak rol oynayabilecegi gibi bazi durumlarda bir ders olmaktadir. Kolay
olabilecegi gibi zor da olabilir, bireysel ve sosyal siireglerle iligkilidir, isbirligi i¢inde
ya da rekabet ortaminda gerceklesebilir. Tiim bu agilardan bakildiginda okumayla ilgili
pek ¢ok motivasyon kaynaginin olmasi dogal olarak goriilmektedir. Arastirma sonuglari
bu goriisler acisindan degerlendirildiginde, ilkdgretim 5. simif 6grencilerinin okuma
motivasyonlarimin ¢ok boyutlu bir yapiya sahip oldugu anlasilmaktadir. Bir bagka
ifadeyle ilkdgretim 5. smif Ogrencilerinin okumaya yonelmelerinde igsel ve digsal

motivasyonla iligkili pek ¢ok faktor etkili olmaktadir.

Arastirmaya dahil olan 6grencilerin hem uyarlama hem de uygulama sonuglarina
gore en yiiksek aritmetik ortalama puanina sahip olduklar1 faktérlerin ilgi ve rekabet, en
diisiik aritmetik ortalama puanina sahip olduklar faktérlerin sosyal ve taninma oldugu
belirlenmigtir. Bu durum Tiirk 6grencilerin daha c¢ok ilgilerinden ve okumada
arkadaglarindan daha iyi olamaya yonelik egilimlerden dolayr okumaya yoneldigini
gostermektedir. Iyi bir okur olarak taninmak ya da okuduklarmi sosyal cevreleriyle
paylagsmak Tiirk 6grencilerin okumaya yonelmelerinde diger faktorlerden daha az
etkilidir. Okuma Motivasyonu Olgegi Tiirkge Formu ilkdgretim 3, 4 ve 5. smif
ogrencilerinin okuma motivasyonlarin incelenmesinde kullanilabilecek gegerli ve
giivenilir bir ara¢ niteligindedir. Ancak 6l¢ek uygulanmadan 6nce Ogrencilerle okuma
aliskanliklari, okuma egilimleri, kendilerine okumayla ilgili ne gibi 6devler verildigi vb.
konularda sohbet edilmelidir. Olgegin uygulama ydnergeleri dogrultusunda her bir
islem biiyiik bir dikkat ve 6zenle yiirlitiilmeli, 6grenciler gercek diisiincelerini yansitan

secenedi isaretlemeleri konusunda ikna edilmelidir.
5.2. Yapisal Esitlik Modeline fliskin Tartisma

Arastirmada test edilen yapisal model analiz edilmeden Once degiskenler
arasindaki iligkiler incelendiginde igsel motivasyon, dissal motivasyon, kisisel
egilimden kaynaklanan okuma miktari, okuldan kaynaklanan okuma miktar1 ve
okudugunu anlamanin birbirleriyle anlamli diizeyde iliskili oldugu belirlenmistir.
Okudugunu anlamanin hem i¢gsel motivasyonla hem dissal motivasyonla diisiik diizeyde

iligkisi olmakla birlikte igsel motivasyonla olan iligkisinin diizeyinin dissal
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motivasyonla olan iligki diizeyinden daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Ayni sekilde
okudugunu anlamanin hem kisisel egilimden kaynaklanan okuma hem de okuldan
kaynaklanan okumayla anlamli diizeyde iliskisi olmakla birlikte kisisel egilimden
kaynaklanan okumayla olan iliski diizeyinin okuldan kaynaklanan okuma ile olandan
daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Iliskisellik baglaminda arastirmada ulasilan sonuglar
okuma motivasyonu, okudugunu anlama ve okuma aligkanliklar1 arasinda iligki
oldugunu ifade eden arastirmalarla (Wigfield ve Guthire, 1997; Baker ve Wigfield,
1999; Wang ve Guthire, 2004) tutarlilik gostermektedir. Ancak arastirmanin asil
odaklandigi nokta okudugunu anlama, okuma motivasyonu ve okuma aligkanliklari
arasindaki 1iliskileri nedensellik baglaminda bir model c¢ercevesinde inceleyip
sonuclarint  degerlendirmektir. Bu amag¢ kapsaminda igsel ve digsal okuma
motivasyonunun okudugunu anlamayir dogrudan ve okuma aligkanligi araciligiyla
dolayli olarak etkileme durumunu belirlemeye yonelik bir yapisal model gelistirilerek

test edilmistir.

5.2.1. i¢sel Motivasyon ve Dissal Motivasyonun Okudugunu Anlamaya

Etkilerine iliskin Tartisma

Okuma motivasyonu, okuma aligkanliklar1 ve okudugunu anlama iliskileriyle
ilgili yapisal modelin analizi sonucunda; igsel motivasyonun okudugunu anlamayi
olumlu yonde, dissal motivasyonun ise olumsuz yonde dogrudan etkiledigi ancak dissal
motivasyonun rekabet boyutunun okudugunu anlamaya dogrudan olumlu yo6nde
etkisinin oldugu belirlenmistir. ilkdgretim 5. siuf &grencilerinin testle 6lgiilen
okudugunu anlama basaris1 ile okuma motivasyonu arasinda anlamli iligki ilk kez
Gottfried (1990) tarafindan yapilan arastirmada belirlenmistir. Ancak okudugunu
anlama ile okuma motivasyonunun bazi boyutlarinin anlamli diizeyde iligkili olmadig:
yoniinde arastirma bulgular1t (Baker ve Wigfield, 1999; Guthire ve dig., 1999)
bulunmaktadir. Bu arastirmada i¢sel motivasyon merak ve ilgi olarak iki faktérden
olugmaktadir. Arastirma sonuclar1 i¢sel motivasyonun okudugunu anlamaya olan
olumlu etkisi bakimindan yorumlandiginda, ig¢sel motivasyonun &grencilerin
okudugunu anlamak i¢in ihtiyaglar1 olan biligsel ve duyussal becerilerini gelistirdigini
gostermektedir. Daha acik bir sekilde ifade etmek gerekirse i¢sel motivasyonun
ogrencilerin okuma yoluyla aldiklar1 bilgileri inceleme, smiflama, iliskilendirme,
sorgulama, degerlendirme ve 6n bilgileriyle birlestirip anlam1 yapilandirmaya yonelik

cabalarini artirdig1 sdylenebilir.
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Deneysel calismalar i¢sel motivasyonun Ogrencileri akademik becerilerini
gelistirmede daha basarili ve 1srarct olmalarini sagladigini gostermektedir (Guthrie ve
dig., 1996; Meece, Blumenfeld ve Hoyle, 1988; Pintrich ve DeGroot, 1990; Wolters,
Yu ve Pintrich, 1996). Bu durum okuma agisindan diisiiniildiigiinde, merak etikleri ve
ilgi duyduklar1 metinleri okurken 6grencilerin metinde gegen olaylar1 anlamaya yonelik
dikkatleri artmakta; dogru ¢ikarim yaparak dogru anlama ulagmalarin1 saglayacak
bilissel siiregleri daha iyi kullanmalarina neden olmaktadir (Wang ve Guthire, 2004).
Igsel motivasyonu yiiksek &grenciler okuma siirecinde karsilastiklar1 zorluklarla
basedebilmek icin gerekli ¢oziim yollarini bulmaktadir (Deci ve Ryan, 1985).
Okududuklar1 metinle ilgili sorulara cevap verebilmek i¢in ¢aba harcamalar ve
karsilagtiklar1 giigliiklerle bagetmede 1srarci olmalar1 igsel motivasyonu yiiksek
ogrencilerin metindeki derin yapiya ulasarak metni anlama diizeylerini artirmaktadir
(Baker, Dreher ve Guthrie, 2000; Schallert ve Reed, 1997). I¢sel motivasyonun
okudugunu anlamaya olumlu katkisinin bir boyutu da 6grencilerin kaygi diizeyi ile
ilgilidir. Fransson (1984) tarafindan yapilan arastirmada i¢sel motivasyonu yiiksek olan
Ogrencilerin kaygi diizeylerinin diisiik oldugu, bu durumun okudugunu anlama

basarisina olumlu katki yaptig1 belirlenmistir.

PIRLS 2001 sonuglarma gore, Tiirk ogrencilerinin okudugunu anlama
becerisiyle iligkili en Onemli degiskenin Ogrenci Ozellikleri oldugu; 6grenci
ozelliklerinde en yiiksek faktor yiikiine sahip olan degiskenin ise dgrencilerin okuma
ilgileri oldugu belirlenmistir (Aslanaoglu, 2007:81). Yapilan arastirmalar ilgi diizeyi
yuksek okurlarin okuma siirecinde metnin Ozelliklerini  dikkate aldiklarin
gostermektedir (Alexander ve Jetton, 2000). Okumaya kars1 ilginin yliksek olmasi ve
okumanin en ¢ok sevilen etkinlik olmasi okumaya yonelik i¢gsel motivasyonun bir
gostergesidir (Wigfield ve Guthire, 1997). Sosyoekonomik diizey ve cinsiyet degiskeni
kontrol altina alindiginda, okumaya yonelik igsel motivasyonun ilkogretim
ogrencilerinin okudugunu anlama basarilarin1 anlamli derecede yordadigi yoniindeki
arastirma bulgular1 (Baker ve Wigfield, 1999) bu arastirmanin igsel motivasyonun
anlamay1 dogrudan gii¢lii bir sekilde etkisine yonelik sonuglarini desteklemektedir.
Ayrica Wang ve Guthire (2004) tarafindan Amerikal1 ve Cinli 6grencilerle elde edilen
sonuclarin bu aragtirmada Tiirk 6grencilerden elde edilen sonuglarla gdsterdigi
benzerlikler motivasyonunun okudugunu anlamaya etkilerinin evrensel nitelik tasidigini

gostermektedir.
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[liskisel anlamda bakildiginda dissal motivasyon ile okudugunu anlama arasinda
pozitif yonde anlamli iliski olmasina ragmen nihai modelde ise negatif yonde anlaml
oldugu goriilmektedir. Yaptiklar1 analizde benzer sonuglarla karsilasan Wang ve
Guthire (2004) dissal motivasyonun okudugunu anlamayla olan bu iligkisel uyumunun
digsal motivasyon ile i¢sel motivasyon arasindaki pozitif iliskiden kaynaklandigini
belirtmektedirler. Ancak iliskisel anlamliliklarin bir model i¢inde baska degiskenlerle
birlikte test edildigi yapisal modellerde durum degisebilmektedir. Nitekim yapilan bu
aragtirmada da digsal motivasyonla okudugunu anlama arasindaki pozitif anlamli iliski
yapisal modelde Once anlamsiz sonra negatif etkiye doniismiistiir. Modeldeki diger
degiskenlerin okudugunu anlamay1 yordama giiclerinin okudugunu anlama ile dissal

motivasyonun iligkisini etkiledigi sdylenebilir.

Dissal motivasyonu yiiksek olan 6grenciler hoslandiklar i¢in ya da anlamak igin
okumak yerine gorevi tamamlamaya odaklandiklarindan okuduklarini anlamak igin
ezberleme ve tahmin etme gibi ylizeysel O6grenme stratejilerini kullanmaktadir.
Okumayla ilgili kendilerini zorlayict etkinliklerden ¢abuk sikilmaktadir. Bu 6grenciler
okuma siirecine kendilerini biligsel olarak tam vermedikleri gibi en az ¢abayla sonuca
ulasmay1 hedeflemektedir (Meece ve Holt, 1993; Miller ve Meece, 1999). Ayrica
biligsel siiregleri kullanarak okuma siirecinde karsilastiklar1 gili¢liiklerin {istesinden gelip
metni anlamaya odaklanmak yerine ddiillere ulasmaya ya da olumsuz sonuglardan
sakinmak i¢in okumaya yonelirler. Okuma siirecinde dikkatin azalmasi metindeki
anlama tam olarak ulasmay1 engeller. Metne odaklanmadaki eksiklikler 6grencilerin
etkisiz stratejiler kullanmalarina ve metinden yanlis ¢ikarimlar yapmalarina neden olur.
Kisacas1 okumaya dissal nedenlerle yonelmis 6grencilerin okudugunu anlama basarilari
diisiik olmaktadir (Wang ve Guthire, 2004). Yapilan bu aragtirmanin sonuglari okuma
konusunda 6grencilerin arkadaslardan ve aile bireylerinden onay ya da kabul gérmeye,
O0gretmenin beklentilerini karsilamaya yonelik egilimleri arttikga okudugunu anlama
basarilarinin azaldigini; okumada arkadaglarindan daha iyi olmaya yonelik rekabetci

egilimleri artikca okudugunu anlama basarilarinin da arttigin1 gostermektedir.

Digsal motivasyonun okudugunu anlamaya olumsuz yoOnde etkisi rekabet
boyutunun okudugunu anlamaya olumlu yonde dogrudan etkisini gosteren iliskinin
modele eklenmesinden sonra gerceklesmistir. Bu agidan diisiiniildiigiinde rekabet
degiskeninin okudugunu anlamaya dogrudan olumlu etkisinin bulunmasi dissal

motivasyonun bir biitiin olarak okudugunu anlamay1 olumsuz yonde etkilemedigini
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gostermektedir. Digsal motivasyonun bir boyutu olan rekabet yoneliminin okudugunu
anlamaya olumlu etkisi oldukca dikkat ¢cekmektedir. Baker ve Wigfield’a (1999) gore
rekabet, Okuma Motivasyonu Olgegi'nin kavramsal yapisinda performans amag
yonelimiyle iligkili bir boyut olarak ifade edilmektedir. Motivasyonla ilgilenen
teorisyen ve aragtirmacilar (Maehr ve Zusho, 2009; Harackiewicz, 2002) performans
amaglarmin performans-yaklasma ve performans-kaginma olarak iki kategoriden
olustugunu belirtmektedir. Okuma Motivasyonu Olgegi’nin rekabet boyutunu olusturan
maddeler (okuduklarimizla ilgili sorulara arkadaslarimdan daha fazla cevap vermeye
calisirim, okumada en iyi olmaktan hoslanirim, arkadaslarimdan daha iyi okumak igin
daha ¢ok calismaya istekliyim, ismimi ¢ok okuyanlar listesinde géormek benim igin
onemlidir)  igerikleri itibariyle  performans-yaklasma amaclariyla  uyumlu

goriinmektedir.

Performans-yaklagma amaglarinin performans-kaginma amagclarindan farkl
olarak basar1 iizerinde olumlu sonuglara neden olabilecegi belirtilmektedir
(Harackiewicz ve dig., 1998; Elliot, 1999; Elliot ve McGregor, 1999; Pintrich, 2000).
Bu konuda iizerinde durulmasi gereken bir diger durum da tercih edilen amag
oriintiisiidiir. Ogrenciler farkli durumlarda farkli amaglara yonelebilirler. Ornegin bir
metni okurken O0grenme amacglarima yonelirken bir sinava hazirlanirken performans-
yaklagma amaglarina yonelebilirler (Harackiewicz ve dig., 2002). Amag¢ yoneliminde
etkili olan bir diger faktdr de bireysel dzelliklerdir. Ogrenciler kendilerine uygun amag
ortintiilerini tercih etmektedir. Harackiewicz ve dig., (2002) basar1 ihtiyact diisiik
Ogrencilerin 6grenme amaglarima odaklandigini, basar1 odakli 6grencilerin ise
performans-yaklasma amaglarini tercih ettiklerini belirtmektedir. Bu durum, okumada
arkadaslarindan daha iyi olmaya yonelik rekabetci egilimlere sahip Ogrencilerin

okudugunu anlamada akranlarindan daha basarili olmalarina neden olmaktadir.

Wentzel (1991, 1993, 1994) tarafindan yiiriitiilen aragtirmalar basar1 diizeyi
yiiksek 6grencilerin 6grenme, performans ve sosyal amaglart biitlinlestirdikleri igin
yiiksek puan aldiklarimi gostermektedir. Basarist diisiik Ogrencilerin ise okulun
isteklerine uygun davranmak, arkadaslik kurmak ve eglenmek gibi sosyal amaglara daha
cok odaklandiklarini gostermektedir. Wang ve Guthire’ye (2004) gore, bu durumda
Ogrencilerin okuma basarilarinin gelismesine yardimci olabilmek i¢in okumaya yonelik
akademik ve sosyal siireclerin biitiinlestirilmesi gerekmektedir. igsel motivasyonla

birlikte bulundugunda digsal motivasyonun olumsuz etki yapmadigi belirtilmektedir
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(Gambrell ve Marinak, 1997). Digsal motivasyon igsel motivasyonun tam karsiti
olmadig1, bu iki motivasyonun arasinda pozitif iligki bulundugu bilinmektedir (Miller ve
Meece, 1997). Sonug olarak aktif ve basarili bir okur olmanin yolu okumadaki biligsel
ve dilsel siireglerle motivasyon siireglerinin uyumundan geg¢mektedir (Guthire ve
Wigtield, 2000). Bu durum okuma egitiminde bilissel, sosyal ve motivasyonla ilgili
stireglerin birlestirilmesini ongdéren okumaya adanmiglik modelinin okuma egitiminde

kullanilmasini giindeme getirmektedir.

Arastirmalar okuma motivasyonu ile okudugunu anlama arasindaki uyumun
okuma miktar1 araciligtyla gerceklestigini gostermektedir (Guthrie ve dig., 1999). Bu
durum okuma motivasyonunun ¢ocuklarin okuma miktarin1 yordadigi (Cox ve Guthrie,
2001; Wang ve Guthrie, 2000; Wigfield & Guthrie, 1997) ve okuma miktarinin da
okudugunu anlamay1 yordadigi (Cunningham ve Stanovich, 1997; Elley, 1992; Guthrie
ve dig., 1999) yoniindeki arastirma bulgularini desteklemektedir. I¢sel ve dissal
motivasyonu yiiksek olan 6grencilerin i¢sel ve digsal motivasyonu diisiik 6grencilerden
daha ¢ok okuduklari; i¢csel motivasyonu yiiksek olan grencilerin ise en ¢ok okuyan
grup oldugu belirtilmektedir (Wigfield ve Guthire, 1997; Guthire ve Wigfield, 1999).
Motivasyon arastirmalar1 (Deci ve Ryan, 1985; Dweck ve Leggett, 1988; Nicholls,
1990; Wigtfield ve Eccles, 1992) i¢sel motivasyonun ve d6grenmeye doniik amacglarin
Ogrencilerin bir etkinlige katilmalarinda ve kendilerini vermelerinde en temel degisken

oldugunu vurgulamaktadir.

Burada o6nemli olan okuma aliskanliklarinin sonucunda okuma miktarinda
meydana gelen artmanin okudugunu anlamayi1 nasil etkiledigidir. Guthire ve dig.,
(1999:251) bu konudaki dort goriisii su sekilde agiklamaktadir: Birinci goriise gore
okuma miktarinin okudugunu anlamay1 etkilemesi “O6n bilgi/bilgilenme” araciligiyla
olmaktadir. Yani ¢ok okuyan Ogrenci farkli konularda bilgi sahibi olmakta; bdylece
okuma testlerinden yiiksek puan almaktadir. ikinci goriise gore ¢cok okuyan 6grencinin
okuma yeterliligi arttigindan okudugunu anlama basaris1 da artmaktadir. Bu konudaki
ticiincii goriise gore okuma miktarinin okudugunu anlamaya etkisi biligsel yeterlilikler
araciligiyla olmaktadir. Bu goriise gore okumaya ¢ok zaman harcayan 6grenciler 6n
bilgilerden faydalanma, ana fikir bulma, ¢ikarim yapma, metindeki nedensel iliskileri
anlama gibi biligsel stratejileri kullanma konusunda tecriibe ve hiz kazanmaktadir. Bu
konudaki diger bir goriise gore, okuma miktarinin okudugunu anlamaya etkisi

ogrencilerin bilissel ve motivasyonla ilgili amaglarindaki uyumdan kaynaklanmaktadir.
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Okuma miktar1 motivasyona dayali amaglarla ve biligsel amacglarin koordinasyonunu
kolaylastirdig1 i¢in okudugunu anlama da artmaktadir. Pintrich, Marx ve Boyle’ye
(1993) gore, bilissel ve motivasyona dayali amaglarin olusturulmasi okurun bunlar

koordine ederek sonuca ulagmasini saglayan bir sistem olusturmaktadir.

5.2.2. I¢sel Motivasyon ve Digsal Motivasyonun Okuma Alskanhgina
Etkilerine fliskin Tartisma

Arastirma sonuglar1 okuma motivasyonunun okuma aligkanliklarina etkisi
bakimindan degerlendirildiginde igsel motivasyonun hem kisisel egilimden hem de
okuldan kaynaklanan okumay1 etkiledigi, ancak digsal motivasyonun okuldan
kaynaklanan okumay1 etkilerken kisisel egilimden kaynaklanan okuma iizerinde
etkisinin olmadig1 goriilmiistiir. Bu durum arastirma sonuglarinin i¢sel motivasyonun
kisisel egilimlerden ve tercihlerden kaynaklanan okumay1 etkiledigi yoOniindeki
arastirmalarla (Wang ve Guthire, 2004; Cox ve Guthrie, 2001; Guthrie ve dig., 1999;
Wigfield ve Guthrie, 1997) tutarh oldugunu gostermektedir. Igsel ve dissal
motivasyonunun her ikisinin de okuma sikligt ve okuma miktariyla iligkili oldugu
yoniinde arastirmalar (Guthrie ve dig., 1999; Wigfield ve Guthrie, 1997) bulunmaktadir.
Ancak bu aragtirmanin sonuclar1 digsal motivasyonun okuldan kaynaklanan okumay1

yordarken kisisel egilimden kaynaklanan okumada etkisiz oldugunu gostermektedir.

Arastirma sonuglar1 okuma aligkanliginin iki farkli boyutu olarak ele alinan
kisisel egilimden kaynaklanan ve okuldan kaynaklanan okuma miktarmin okudugunu
anlamayla iligkili oldugunu ancak okudugunu anlamayi dogrudan etkilemedigini
gostermektedir. Bu sonuglar iliskisellik baglaminda, okudugunu anlama ve okuma
miktar1 arasinda iliski oldugunu gdsteren arastirma (Anderson ve dig., 1988; Allen,
Cipielewski ve Stanovich,1992) sonuglariyla oOrtlismektedir. Ayrica nenden sonug
baglaminda, dogrudan etkileme agisindan bakildiginda Wang ve Guthire’nin (2004)
gelistirdigi yapisal modelde, kisisel egilimden ve okuldan kaynaklanan okuma
miktarinin okudugunu anlamayr dogrudan anlamli diizeyde etkilemedigi yoniindeki
bulgularla da tutarlilik gostermektedir. Ayrica bu arastirmada okuma aliskanliginin
okuma motivasyonu ve anlama arasindaki aracilik roliiniin anlamli olmadigi
belirlenmistir. Bu sonuglar Wang ve Guthire’nin (2004) igsel ve dissal motivasyonun
okudugunu anlamaya etkisinde kisisel egilimlerinden ve okuldan kaynaklanan
okumanin birer aract degisken olmadiklar1 yoniindeki bulgulariyla tamamen

ortiismektedir. Ancak okuma sikliginin ve okuma miktarmin kelime tanimaya, kelime
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hazinesine, okuma akiciligina, okudugunu anlamaya ve genel olarak 6grencilerin bilgi
diizeylerinin artmasina katki sagladigi yoniinde pek cok arastirma (Anderson ve dig.,
1988; Cunningham ve Stanovich, 1991; Senechal, LeFevre, Hudson ve Lawson, 1996;
Echols, West, Stanovich ve Zehr, 1996; Guthire ve dig., 1999; Griffiths ve Snowling,
2002; Guthrie ve dig., 2001; Leppanen, Aunola ve Nurmi, 2005) bulunmaktadir.

Kisisel egilimden ve okuldan kaynaklanan okuma miktarinin, okudugunu
anlamaya dogrudan etkisinin anlamli olmadigia yonelik bulgular Amerikali ve Cinli
ogrencilerde (Wang ve Guthire, 2004) oldugu gibi Tirk 6grencilerde de benzer
sonuglar vermesinin her iki arastirmada da kullanilan yapisal modelden kaynaklandigi
diisiiniilmektedir. Aragtirmada kisisel egilimden kaynaklanan okumanin dergi, gazete,
eglendirici kitaplar, talimat, brosiir, hikdye, roman vb. tlir yayinlar1t okumaya ayrilan
zaman oldugu disiiniildiigiinde bu tiir yayinlar1 okumanin 6grencilerin okudugunu
anlama basarilarina katki saglamasi beklenebilir. Arastirmada sinanan yapisal modelin,
igsel motivasyon ve kisisel egilimden kaynaklanan okuma arasindaki giiclii iligki
dolayistyla kisisel egilimden kaynaklanan okumanin okudugunu anlamayi dogrudan
etkileme giiciinii azalttig1 diisliniilmektedir. Ayrica 6grenciler kisisel egilimden
kaynaklanan okumada 4 {izerinden 2.57 ortalamaya sahiptir. Bu oran yiizdelige
cevrildiginde yaklasik %64’e denk gelmektedir. Yani Ogrenciler kisisel egilimden
kaynaklanan okumaya ayirabilecekleri zamanin ancak %64’linli bu okuma etkinligine
ayrrmaktadir. Ogrencilerin kisisel egilimleri dogrultusunda okumaya ayirdiklar1 zaman
arttikca kigisel egilimden kaynaklanan okumanin okudugunu anlamaya olan olumlu

etkisinin de artacagi diisiiniilmektedir.

Okuma aligkanliginin diger bir boyutu olan okuldan kaynaklanan okumanin,
okudugunu anlamay1 anlaml diizeyde etkilemedigi goriilmiistiir. Okuldan kaynaklanan
okuma Ggrencilerin ‘okuma saatlerinde yil boyunca okuduklar1 kitap sayisi’ni ifade
etmektedir. Arastirmaya katilan 6grencilerin okuma saatlerinde ortalama olarak yaklasik
24 kitap okuduklar1 belirlenmistir. Yilmaz’in (1990:9) Amerikan Kiitiiphaneler
Birligi’nin (1978) smiflamasindan aktardigina gore yilda 21°den fazla kitap okuyan
Ogrenciler “gok okuyan okuyucu” olarak kabul edilmektedir. Bu agidan
diisiintildiiglinde arastirmaya katilan 6grencilerin okuldan kaynaklanan okuma miktari
bakimindan “gok okuyan okuyucu” sinifinda olduklari gériilmektedir. Ogrencilerin “cok
okuyan okuyucu” olmalarina ragmen, bu okuma miktarinin 6grencilerin okudugunu

anlama basarilarina olumlu katkisinin olmamasinin okuma aliskanligin1 gelistirmeye
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doniik kampanyalarin genel yapisindan ve okuma saati uygulamalarinin okullarda ve

siniflarda uygulanma bi¢iminden kaynaklandig diisiiniilmektedir.

Milli Egitim Bakanlig: tarafindan yayimlanan genelgeler incelendiginde (MEB,
2004; MEB, 2005) ogrencilere okuma aligkanligt kazandirmaya yonelik olarak
diizenlenen kampanyalarin bir uzantisi olarak okuma saati uygulamasinin genel yapisi
daha iyi anlagilmaktadir. Genel oOzellikleri itibariyle okuma saati uygulamasi ¢ok
okuyanin ddiillendirildigi, 6grenmeye degil sonuca (performansa) odaklanan bir
okumaya tesvik ve yonlendirme programi olarak ifade edilebilir. Arastirma sonuglar
okuldan kaynaklanan okumanin (okuma saatlerinde okunan kitap sayisi) hem igsel hem
de digsal motivasyondan anlamli diizeyde etkilendigini, ancak dissal motivasyonun
etkisinin i¢sel motivasyondan oldukca gii¢lii oldugunu gostermektedir. Bu durum,
Wigfield ve Guthire’nin (1997), ¢ocuklarin daha ¢ok okumalar1 konusunda okuldan
kaynaklanan yonlendirmeler sonucunda digsal motivasyonun okuma miktarini igsel

motivasyondan daha fazla yordadigi yoniindeki bulgularla tamamen ortiismektedir.

Taninmak, 6diil almak ve tesvik edici siireclere uyum saglamak amaciyla
okumak digsal motivasyonu ifade etmektedir (Deci, Vallerad, Pelletier ve Ryan, 1991).
Okumaya tesvik edici programlarin &grencileri okulda taninmak ya da bir hediyeye
ulagmak i¢in okumaya yonlendirmesi digsal motivasyonu giiclendirmektedir (Meece ve
Miller, 1997). Ancak digsal motivasyon 6grencilerin kendini sinirlandirmalarina neden
olmakta; odiilii kazanan &grenci okumaktan vazgecebilmektedir. Dissal tesvikler
Ogrencileri, okumaya yonelik enerjilerini daha c¢ok oOdiil kazanma ve taninma
baglaminda kullanmaya yéneltmektedir (Barrett ve Boggiano, 1988). Ogrencilerin
stirekli digsal odiillerle ilgili deneyimler yasamalari, digsal motivasyonlarini artirarak
o0grenmeye degil sonuca doniikk amaglara odaklanmalarina neden olmaktadir (Flink ve
dig., 1992). Ogrencinin yiiksek not almaya, dogru cevap vermeye, gorevi tamamlamaya
verdigi Onem arttikca yeni okuma becerileri kazanmasi, okumadan hoslanmasi,
okudugunu anlamasi ve 6grenme diizeyi azalmaktadir (Maehr ve Midgley,1996). Bu
bulgular yapilan bu arastirma sonuglari bakimindan degerlendirildiginde; digsal
motivasyonun daha etkili oldugu ‘okuldan kaynaklanan okuma miktarinin’ neden

okudugunu anlama iizerinde olarak anlamli bir etkisinin olmadigini1 agiklamaktadir.

Motivasyon teorisyenleri bir etkinligi tercih etme ve o etkinligi siirdiirmenin
olmanin yiiksek motivasyonun bir gostergesi oldugunu belirtmektedir (Eccels ve dig.,

1998). Ancak Degirmenci (2009) tarafindan okuma saatlerine iligkin yapilan
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arastirmada Ogretmenlerin 6grencilerin okuyacaklar1 kitaplar1 kendilerinin segmesine
cok da firsat vermedikleri sonucuna ulasilmistir. Baker ve Wigfield’e (1999) gore,
okuma diger etkinlikler arasindan tercih edildiginde zevk alinan bir ugras halini alir.
Dolayisiyla okumayla ilgili etkinliklere tercih ederek katilmasi ya da bu etkinliklere
katilma konusunda zorlanilmasi 6grencinin okuma motivasyonuyla bu etkinlikler
arasindaki iligkiyi belirleyen en temel faktorlerden biridir. Yani 6grenci kendisine
sunulan bir dizi etkinlik arasinda eger okumay1 seciyorsa ya da bir mecburiyet olarak bu

etkinlige yonlendiriliyorsa bu durum okumaya yonelik motivasyonu etkiler.

Yukarida bahsedilen psikolojik ve motivasyon siireclerinin Tiirkiye’de okuma
saatleri uygulamasinda tam olarak dikkate alindigi sdylenemez. Okuma saatlerinde
genel olarak smif olarak hatta okul olarak giiniin belirli bir saati okumaya ayrilmakta,
ayni anda biitiin 6grenciler kitap okumakta, ¢ogunlukla da okunan kitabin 6zetinin
cikarilmasi istenmektedir. Degirmenci (2009) o6gretmenlerin, Ogrencilerden okuma
saatlerinde okuduklar1 kitaplar1 6zetlemelerini istedigini belirtmektedir. Bu durumla
ilgili elestirileri olan Freire, 0grencilerin cok kitap okumasi gerektigi konusundaki
1srarin, okuma konusunda sahip olunan bir yanlis anlamadan kaynaklandigini; anlayarak
igsellestirmeksizin, ¢ok sayida metnin mekanik olarak okunmasi ve ezberlenmesinde
1srarct olunmasina son verilmesi gerektigini ifade etmektedir (Freire ve Macedo,
1998:77-78). Ogrencinin bu siirece hem mecburi olarak girmesi hem de okuma
materyallerinin se¢iminde 6grenci isteklerinden ziyade egitim otoritelerinin goriis ve
diistincelerinin baskin olmasi 6grencilerin okumaya yonelik olumsuz degerlendirmeler
gelistirmelerine neden olmaktadir. Tiim bu siirece en ¢ok okuyanin ¢esitli hediyelerle
odiillendirilmesi de eklenince, ilkdgretimde cocuklari okumaya yonelten siireclerde
digsal faktorlerin giicii artmaktadir. Bu durumun sonucunda okunan kitap sayisindaki

artis okudugunu anlamaya beklenen katkiy1 saglamamaktadir.

Smif kitapliklarinin olusturulmasinda tercih edilen yontemler de Ogrencilerin
okumaya iliskin algilarin1 ve etkin bir okur olabilmek icin ihtiya¢lar1 olan becerileri
gelistirmelerinde etkili olmaktadir. Degirmenci’nin (2009) yaptig1 arastirmada,
ogretmenlerin siif kitapligr olustururken 6grencilerin seviyelerini dikkate alarak
kitaplarin konusuna, yazarina, kitaplarin sayfa sayisina, kapagina, resimli olmasina ve
fiyatina dikkat ettikleri yoniinde bilgiler bulunmaktadir. Kitap temin etme siirecinde
yasanan bu durumlar &grencilerin istedikleri kitabi tercih etme, kitaplarin nitelikleri

konusunda goriis gelistirme, yazarlar hakkinda bilgi sahibi olma gibi etkin bir okur
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olmak i¢in gereken becerilerinin gelismesini engellemektedir. Bu durumda 6grenciler,
ebeveynlerinin ve Ogretmenlerinin kendileri icin en uygun tercihi yapacaklarina
inandiklarindan (Guthire ve dig., 2007) okumay1 6zellikle tercih ettikleri kitaplar ve

yazarlar konusunda ¢ok ciddi bir repertuara sahip olamamaktadir.

Bu siire¢ ogrencileri kendilerini okumaya iten nedenler konusunda dissal
stireglerin baskin olduguna yonelik inang gelistirmelerine neden olarak kontrol odagini
etkilemektedir. Ciinkii algilanan kontrol mekanizmasi kisinin kendi deneyimlerinden
veya digsal cevreden etkilenen davraniglara yonelik inanglardir (Skinner, 1990).
Bireyler digsal kaynaklar1 kendi davraniglarint kontrol eden birer arag olarak algilarsa
motivasyonu azalir (James, 2005) Yani ¢ocuk yaptig1 davranisin kaynagi olarak kendini
degil ¢evreyi algilamaktadir. Ogrencilere istedikleri kitabi okuyabilme ya da
okuyacaklar1 kitab1 tercih etme imkaninin verilmesi 6grencilerin 6zerklik duygusunu
gelistirmektedir. Ryan ve Deci (2000a), 6grencilerin kendi kararlarini alma konusunda

desteklenmeleri durumunda i¢sel motivasyonlarinin artacagini belirtmektedir.

Tiirkiye’de okuma, not ile degerlendirilen bagimsiz bir ders olmadigi i¢in
ogrencilere okuma becerileri konusunda yeterli doniit verilememektedir. Ozellikle
ilkdgretimde “okuma saatlerinde yapilan okumalar” daha ¢ok sosyal ya da entellektiiel
bir etkinlik olarak goriilmekte, okumaya yonelik etkinlikler yiiriitiiliirken anlamay1
gelistirmeye ya da anlama eksiklerini gidermeye doniik ¢alismalar ihmal edilmektedir.
Degirmencioglu (2009) tarafindan yapilan arastirmada okuma saatlerinde okunan
kitaplarla ilgili anlamaya yonelik etkinlerin daha c¢ok konu sorma ve resim igerik
iliskisini sorgulama gibi basit diizeyde gerceklestigi; Ogrencilerin okunan kitaplar
hakkinda tartisma yapmalarina ve yazarlar hakkinda bilgi edinmelerine ¢ok firsat
vermedikleri belirlenmistir. Bu durum “okuma saatleri” araciligiyla okudugunu anlama
becerisinin gelistirilebilmesi i¢in okunan kitaplar iizerinde daha kapsamli ve sistematik

caligmalar yapilmasinin gerekli oldugunu gostermektedir.

5.3. Okuma Motivasyonu, Okuma Ahskanhg1 ve Okudugunu
Anlamanin  Cinsiyet ve Sosyoekonomik Diizeye Gore Farkhlasma

Durumlarina iliskin Tartisma

Aragtirmaya katilan ilkdgretim 5. sinif 6grencilerinin i¢gsel okuma motivasyonu
diizeyleri bakimindan kizlar ve erkekler arasinda anlamli farklilik olmamakla birlikte

dissal motivasyon diizeyleri bakimindan kizlar lehinde anlamli farklilik bulunmustur.
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Arastirma sonuglarinin Tiirkiye’de Okuma Motivasyonu Olgegi’nin maddelerinin soru
listesi olarak anket seklinde kullanildig1 diger calismayla (Sanci, 2002) karsilastirilmasi
olduk¢a oOnemlidir. Sanci (2002) c¢alismasinda Guthire ve Wigfield tarafindan
hazirlanmis olan elli soruluk “Okuma Motivasyonlart Soru Listesi’ni kullandigini
belirtmektedir. Ayrica okuma motivasyonunu olusturan yapilarin Tiirk¢e karsiliklari
konusunda da iki arastirmada farkliliklar olmakla birlikte bu arastirmada degerlendirilen
biitiin boyutlarin adi gecen c¢alismada bulunmasi arastirmalarin = sonuglarinin
karsilagtirilabilirligini kolaylastirmaktadir. Sanci’nin (2002) i¢sel motivasyonun alt
boyutlarint ilgi ve merak olarak Tiirk¢e’ye cevirmesi bu aragtirmayla tamamen
ortiismektedir. Ancak bu arastirmada dissal motivasyonun ‘sosyal’ olarak isimlendirilen
boyutu ‘paylagsma yonelimi’; ‘rekabet’ boyutu ‘yarisma yonelimi’; ‘uyma’ boyutu
‘zorunlu olma yonelimi’; ‘taninma’ boyutu ‘taninma yonelimi’ olarak isimlendirilmistir.

Karsilagtirmalarda bu arastirmada kullanilan terminoloji tercih edilmistir.

Sanci (2002) tarafindan 6. sinif 6grencileri arasinda yapilan aragtirmada igsel
motivasyonun ilgi ve merak boyutlarinda kizlar ve erkekler arasinda anlamli bir farklilik
olmadig1 belirlenmistir. Ayrica digsal motivasyonun taninma, rekabet ve uyma
boyutlarinda kizlar lehinde anlamli farklilik oldugu sosyal boyutta ise kizlar ve erkekler
arasinda anlamli farklilik olmadigr goriilmiistiir. Yapilan bu arastirmada merak
boyutunda kizlar lehine bir farklilik bulunmakla birlikte ilgi boyutunda ve toplam olarak
i¢csel motivasyon diizeyleri bakimindan kizlar ve erkekler arasinda anlaml bir farklilik
olmadigi, digsal motivasyonun tiim boyutlarinda kizlar lehinde anlamli farklilik oldugu
belirlenmistir. Sanci’nin (2002) arastirmasinin iizerinden bu kadar yil geg¢mesine ve
arastirmalar birbirinden oldukg¢a farkli sehirlerde (Erzurum, 2002 — Ankara, 2010)
yiirlitiilmesine ragmen aragtirmalarin cinsiyet bakimimdan okuma motivasyonu sonuglari

oldukca benzerlik gostermektedir.

Arastirmada cinsiyet bakimindan ulasilan sonuglar, okuma motivasyonunun
biitiin boyutlarinda kizlarin erkeklerden daha yiiksek puana sahip oldugu (Baker ve
Wigfiled, 1999) ve kizlarin erkeklerden daha olumlu okuma tutumuna sahip olduklari
(Kush ve Watkins, 1996; McKenna ve dig., 1995) yoniindeki aragtirma bulgulariyla
kismen benzerlik gostermektedir. Ancak erkeklerin okuma motivasyonunun bazi
boyutlarinda kizarlardan daha fazla puana sahip olduklar1 yoniinde arastirmalar da
bulunmaktadir. Ornegin Wigfield ve Guthire (1997) rekabet boyutunda erkeklerin

kizlardan daha fazla aritmetik ortalama puanina sahip oldugunu belirlemisledir. Yapilan
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bu arastirmanin sonuglar1 Tiirkiye’de ve Tiirkiye disinda okuma motivasyonuyla ilgili
yiiriitiilen aragtirmalarla pek ¢ok ortak sonuca sahiptir. Arastirma digsal motivasyonun
ilkdgretim 5. sinifa devam eden kiz 6grencilerin okumaya yonelmelerinde erkeklerden
daha fazla etkili oldugunu, kizlarin ve erkeklerin okumaya yonelmelerinde igsel
motivasyon diizeyleri bakimindan anlamli farkliliklar olmadigim1 gostermektedir. Bu
duruma agiklik getiren Boggiano (1991) kizlarin yetigkinlerin doniitlerinden daha fazla

etkilendigini ve erkeklerden daha fazla digsal motivasyona sahip oldugu belirtmektedir.

Nurmi ve Aunola (2005) yaptiklari arastirmada erkeklerin okuma
motivasyonlarinin kizlardan daha zayif oldugunu, birinci sinifin basinda okuma
motivasyonu diisiik olan 6grencilerin okuma motivasyonunun ikinci sinifin sonunda da
diisiik oldugunu, okuma motivasyonu diisiik olan 6grencilerin okula yonelik ilgilerinin
yiiksek oldugunu belirlemislerdir. Okuma motivasyonu diisiik olan 6grencilerden
bazilarmin zamanla matematige yonelik ilgilerinin daha da artti§i gorilmistir. Bu
durum 6grencilerin okumaya yonelik ilgilerindeki azalmayir daha basarili olduklarmi
diisiindiikleri bagka bir konuya ilgilerini artirarak dengeleme egiliminde olduklarini
gostermektedir. Cocuklarin okuma performanslarinin 6grencilerin okul basarisiyla
iligkili oldugu diigiiniildiigiinde (Madden, Slavin, Karweit, Dolan ve Wasik, 1993)
okuma motivasyonundaki bu disiikliik erkekler agisindan bir sorun olarak

diistiniilebilir.

Ogrencilerin kigisel egilimden kaynaklanan okuma miktar1 cinsiyete gore
anlaml diizeyde farklilagmamaktadir. Bu durum ilk6gretim 5. sinif 6grencilerinin okul
disinda kisisel egilimleri dogrultusunda okumaya ayrilan zaman bakimindan kizlar ve
erkekler arasinda anlamli bir farklilik olmadigini gostermektedir. Ancak Balc1 (2009) 8.
smif Ogrencileriyle ylriittiigli arastirmada kizlarin bos zamanlarinda okumay1
erkeklerden daha fazla tercih ettigini tespit etmistir. Bu durum yaslan ilerledikge,
kisisel egilimden kaynaklanan okumaya kizlarin erkeklerden daha fazla zaman
ayirdiklarini gostermektedir. Arastirmada kizlarin dergi ve hikdye-roman tiirii yayinlar
okumaya erkeklerden daha fazla zaman ayirirken, erkeklerin ise hobilerine (spor,
hayvanlar vb.) yonelik okumaya kizlardan daha fazla zaman ayirdiklari sonucuna
ulasilmistir. Bu durum 5. siif 6grencilerinin okumay1 sevdikleri ve okumay1 tercih
ettikleri kitap tiirlerinde cinsiyetin etkili olmadigini1 yoniindeki arastirma bulgulariyla

Devrimei (1995) ¢elismektedir. Ancak yasa ve cinsiyete bagli olarak o6grencilerin
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ilgilerindeki farkliliklardan dolayr okumayi tercih ettikleri kitap tiirlerinde de farklilik
olabilecegi (Yavuzer, 2008) belirtilmektedir.

Arastirma  sonuglart kizlarin okuldan kaynaklanan okuma miktarinin
erkeklerden fazla oldugunu gostermektedir. Bu durum okumaya yonelik dissal
motivasyonu erkeklerden yiiksek olan kizlarin, daha ¢ok digsal motivasyonun etkili
oldugu okuldan kaynaklanan okumaya erkeklerden daha fazla katildiklarim
gostermektedir. Bir baska ifadeyle arkadaslarindan ¢cok okuma istegi, ¢ok okuyan birisi
olarak tanimmma, okumayla ilgili gorevleri Ogretmenin istedigi sekilde tamamlama
vb.digsal nedenler kizlarin okuma saatlerinde erkeklerden daha fazla kitap okumalarina

neden olmaktadir.

Arastirma sonuglar1 6grencilerin okudugunu anlama basarilarinin cinsiyete gore
anlaml diizeyde farklilasmadigini gostermektedir. Bu sonuglar 4. ve 5. sinifa devam
eden Ogrencilerin okudugunu anlama basarilarinda cinsiyetin anlamli bir etkisinin
olmadig1 yoniindeki arastirmalarla (Anilan, 2004; Wang ve Guthire, 2004) 6rtiismesine
ragmen ilkdgretim 5. siiflarda okudugunu anlamada kizlarin erkeklerden daha basarili
oldugu yoniindeki aragtirma sonuglariyla (Sidekli, 2005; Karakus Taysi, 2007) farklilik
gostermektedir. Ayrica Temizylirek (2008) ve Balct (2009) tarafindan 8. smif
Ogrencileri tlizerinde yiiriitilen calismalarda kizlarin okudugunu anlama basarisi
bakimindan erkeklerden daha basarili olduklar1 belirlenmistir. Bu durum yas
degiskeninin okuma basarisi bakimindan kizlar ve erkekler arasindaki farki

etkileyebilecegini gostermektedir.

Aragtirmada, okuma saatlerinde kizlarin erkeklerden daha fazla kitap okudugu
belirlenmigtir. Arastirma sonuglarina gére okuldan kaynaklanan okuma {izerinde digsal
motivasyonun dogrudan etkili oldugu bilinmektedir. Digsal motivasyonu erkeklerden
daha yiiksek olan kizlarin dissal siireclerin baskin oldugu “okuma saati” uygulamasinda
erkeklerden daha fazla kitap okumasinin anlasilabilir oldugu diisiiniilmektedir. Kizlarin
hem kisisel egilimlerinden kaynaklanan okuma miktarlarinin hem de okuldan
kaynaklanan okuma miktarlarinin erkeklerden daha fazla oldugu belirlenmistir. Ancak
aragtirmanin genel sonuglari acisindan degerlendirildiginde okuma aligkanliginin
okudugunu anlamaya dogrudan etkisinin olmamasi, kizlarin okuma miktarlarindaki
coklugun okudugunu anlama basarilar1 bakimindan erkeklerle aralarinda anlamli bir

farklilik olusmasi i¢in yeterli olmadigin1 gostermektedir.
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Aragtirmada,  Ogrencilerin  okumaya  yonelik igsel  motivasyonunun
sosyoekonomik diizeye gdére anlaml diizeyde farklilastigi belirlenmistir. Igsel
motivasyonun alt boyutlar1 olan hem merak ve ilgi hem de toplam i¢sel motivasyon
agisindan Ust SED lehinde anlamli farklilik oldugu belirlenmistir. Bu durum Ust SED’e
dahil olan 6grencilerin okumaya yonelik i¢sel motivasyon diizeylerinin Alt ve Orta SED
ogrencilerden daha yiiksek oldugunu gostermektedir. Bu bulgular Sanci’nin (2002)
aragtirmasinda igsel okuma motivasyonunun ilgi ve merak boyutunda Ust SED lehine
ortaya cikan farklilikla olduk¢a benzerlik gostermektedir. Her iki arastirmanin sonucu
da Ust SED &grencilerin okumaya yonelik i¢sel motivasyonlarinin Alt ve Orta SED
ogrencilerden daha yiiksek oldugunu gdstermektedir. Bu durum Ust SED 6grencilerin
ilgi duyduklar1 ve merak ettikleri konularda okuma firsatina diger gruplardan daha fazla
sahip olmalarindan kaynaklaniyor olabilir. Ddkmen’in (1994), sosyoekonomik
faktorlerin kitap, dergi, gazete gibi okuma materyallerinin elde edilebilirligini
etkiledigine yonelik goriisleri, Ust SED 6grencilerin ilgi duyduklar1 ve merak ettikleri
konulara yonelik okuma materyallerine diger gruplardan daha kolay ulasabileceklerini

gostermektedir.

Arastirmada, Ogrencilerin  okumaya yonelik digsal ~motivasyonunun
sosyoekonomik diizeye gore anlamli diizeyde farklilastigi belirlenmistir. Orta SED
Ogrencilerin okumaya yonelmelerinde digsal motivasyonun diger gruplardan daha etkili
oldugu, ozellikle de Alt SED ile aralarinda anlamli farklilik oldugu belirlenmistir.
Digsal motivasyonun taninma ve sosyal faktorleri agisindan gruplar arasinda anlamli
farklilik yoktur. Rekabet boyutunda ise Orta ve Ust SED o6grenciler Alt SED
ogrencilerden daha fazla puana sahiptir. Orta ve Ust SED ogrenciler arkadaslarryla
rekabet etmek i¢in okumaya Alt SED 6grencilerden daha fazla yonelmektedirler. Sanci
(2002) tarafindan yapilan arastirmada taninma ve rekabet boyutlar1 sosyoekonomik
diizeye gore fark olmadigi, sosyal nedenlerin Ust SED o6grencilerin okumaya

yonelmelerinde diger gruplardan daha etkisiz oldugu belirlenmistir.

Arastirma sonuglar1 uyum faktdriinin Orta SED 0Ogrencilerin okumaya
yonelmelerinde Alt ve Ust SED &grencilerden daha fazla etkili oldugunu gdstermistir.
Bu durum, okuldan kaynaklanan zorunluluklarin Orta SED 6grencilerin okumaya
yonelmelerinde diger gruplardan daha etkili oldugunu gostermektedir. Bir baska
ifadeyle okuma konusunda okul ve Ogretmenin beklentilerini karsilamaya yonelik

egilimlerin Orta SED &grencilerde Alt ve Ust SED 6grencilerden daha giiclii oldugu
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sOylenebilir. Ancak Sanci’nin (2002) arastirmast uyum faktoriintin Alt SED
Ogrencilerin okumaya yonelmelerinde diger gruplardan daha etkili oldugunu
gostermektedir. Bu durum uyma faktoriiniin Alt SED 6grencileri okumaya yoneltmesi
bakimindan birbirinden tamamen farkl iki sonug¢ oldugunu gostermektedir. Daha agik
bir ifadeyle sOylemek gerekirse okulun ve 0Ogretmenin beklentilerini karsilamak
amaciyla okumaya yonelme egilimi Erzurum’da Alt SED’e dahil olan 6grencilerde
oldukca etkili olmasina ragmen Ankara’da Alt SED’e dahil olan 6grencilerde o kadar
etkili olmadig1 anlagilmaktadir. Kagitgibast (2007) benzer sosyoekonomik diizeydeki
ebeveynlerin davramig ve tutumlarinda c¢ok ¢esitli farkliliklar olabilecegini
belirtmektedir. Bu durum c¢evrenin olusturdugu kiiltiir, okula ve O0gretmene verilen
deger, okumaya yonelik tutum farkliliklarinin Alt SED 6grencilerin okumaya yonelik

yaklagimlarini etkileyebilecegini gostermektedir.

Sosyoekonomik diizey bakimindan okuma motivasyonuyla ilgili elde edilen
bulgular genel olarak degerlediginde Alt SED 6grencilerin hem ig¢sel hem de dissal
motivasyon diizeylerinin diger gruplardan daha diisiik oldugu goriilmektedir. Bu
duruma agiklik getiren Baker ve Wigfield (1999), materyal eksikligi ve okumayla ilgili
yasanti gec¢irme firsatindan yoksunlugun gelir diizeyi diisiik Ogrencilerin okumaya
yonelik motivasyonlarinin diisiik olmasina neden olabilecegini belirtmektedir. Ancak
ilkdgretim diizeyindeki bu bulgularin aksine lise diizeyinde Alt SED &grencilerin
okumaya yonelik ilgilerinin ve verdikleri onemin diger gruplardan daha yiiksek oldugu
yonilinde arastirma bulgulart (Dokmen, 1994) bulunmaktadir. Dokmen’e (1994) gore
liseye devam eden Alt SED ogrenciler kendilerini gelistirmek, sosyal ve ekonomik

yonden daha iyiye ulasabilmek i¢in okumay1 6nemli bir arag¢ olarak gérmektedirler.

Arastirmaya katilan 6grencilerin okuma aliskanliginin bir boyutu olan okuldan
kaynaklanan okuma miktarinin sosyoekonomik diizeye gore anlamli diizeyde
farklilagtigr  goriilmiistiir. Bu durum ilkogretim okullarinda “okuma  saati”
uygulamasinin benzer sekilde isledigini, 6grencilere sistematik olarak her giin kitap
okutuldugunu ve bu durumun sonucunda okulda okunan kitap sayisinin SED
degiskeninden etkilenmedigini gdstermektedir. Balc1 (2009) tarafindan yapilan
arastirmada 100 Temel Eser’in okunma oranlarmin SED’e gore farklilasmadigi
yonilindeki bulgu bu goriisiimiizii dogrular niteliktedir. Ancak Ogrencilerin kisisel
egilimden kaynaklanan okuma miktar1 sosyoekonomik diizeye gore anlamli diizeyde

farklilasmaktadir. Kisisel egilimden kaynaklanan okuma miktarinin incelendiginde Ust
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SED ogrencilerin  kisisel egilimden kaynaklanan okumaya Alt ve Orta SED
akranlarindan daha fazla zaman ayirdiklart goriilmektedir. Bu durum igsel
motivasyonun kisisel egilimden kaynaklana okumaya yonelik giiclii etkisi bakimindan
diisiiniildiigiinde, okumaya ydnelik i¢sel motivasyonu diger gruplardan yiiksek olan Ust
SED o6grencilerin, kisisel egilimlerinden kaynaklanan okumaya diger gruplardan daha

fazla zaman ayirdiklarini gdstermektedir.

Arastirma  sonuglar1  Ogrencilerin  okudugunu anlama  basarilarinin
sosyoekonomik diizeye gore anlamhi diizeyde farklilastigimi gdstermektedir.
Ogrencilerin sosyoekonomik diizeyi arttikca okudugunu anlama basarilarinin da arttig
belirlenmistir. Kiigiik (2002) tarafindan yiiriitiilen arastirmanin sonuglart Ust SED
ogrencilerin bazi alanlarda okudugunu anlama basarilar1 Orta ve Alt SED 6grencilerden
yiiksek bulunmustur. Okudugunu anlamanin her boyutunda Alt SED o&grencilerin
basaris1 Orta ve Ust SED &grencilerden daha diisiik bulunmustur. Balci (2009)
tarafindan yapilan arastirmada da Ust SED 6grencilerin okudugunu anlama basarilarinin
Alt ve Orta SED 6grencilerden daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Dékmen (1994) Ust
SED ogrencilerin Alt SED oranla giinliilk yasamda kelime dagarciklarini daha fazla
zenginlestirdiklerini belirtmektedir. Bu duruma agiklik getiren Kiigiik’e (2002) gore, tist
gelir grubu ailelerde genellikle ¢ocugun temel ihtiyaglarinin karsilanmasinin yaninda
cocukla sohbet etme, tiyatro, sinema, imza ve sdylesi giinleri, hafta sonu gibi kiiltiirel ve
sosyal faaliyetlere katilim s6z konusudur. Arastirmanin diger bulgulariyla birlikte
degerlendirildiginde okumaya yonelik ig¢sel motivasyonlart ve kisisel egilimden
kaynaklanan okuma aligkanliklar1 diger gruplardan yliksek olan, okuma konusunda
rekabetgi egilimler tastyan Ust SED &grencilerin okudugunu anlamada diger gruplardan

daha basarili oldugu goriilmektedir.
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BOLUM VI
SONUC VE ONERILER

Bu boliimde, arastirma bulgularina dayali olarak ulasilan sonuglar ve bu sonuglar

dogrultusunda gelistirilen onerilere yer verilmistir.
Sonuglar

1. Igsel motivasyon, dissal motivasyon, kisisel egilimden kaynaklanan okuma
miktari, okuldan kaynaklanan okuma miktar1 ve okudugunu anlama birbirleriyle anlamli
diizeyde iligkilidir. Okudugunu anlamanin hem ig¢sel motivasyonla hem digsal
motivasyonla diisiik diizeyde iliskisi olmakla birlikte i¢csel motivasyonla olan iligkisinin
diizeyi dissal motivasyonla iliskisinden daha yiiksektir. Ayni sekilde okudugunu
anlamanin hem kisisel egilimden kaynaklanan okuma hem de okuldan kaynaklanan
okumayla anlamli diizeyde iligkisi olmakla birlikte kisisel egilimden kaynaklanan

okumayla olan iligki diizeyi okuldan kaynaklanan okuma ile olandan daha ytiksektir.

2. Igsel motivasyonun okudugunu anlamaya olumlu yénde etkisinin oldugu
belirlenmistir. Arastirma sonuglart i¢sel motivasyonun okudugunu anlamaya olan
olumlu etkisi bakimindan yorumlandiginda, ig¢sel motivasyonun d&grencilerin
okudugunu anlamak i¢in ihtiyaclar1 olan biligsel ve duyussal becerileri gelistirdigini
gostermektedir. Okumaya yonelik merak ve ilginin yiiksekligi, 6grencinin okuma
stirecinde dikkatini artirarak okumaya kendini vermesini saglamaktadir. Bu durum
Ogrencinin metni anlamak i¢in daha fazla caba gdstermesine ve okudugunu anlama

stirecinde etkili olan zihinsel becerileri daha islevsel kullanmasina yardimci olmaktadir.

3. Dissal motivasyonun okudugunu anlamay1 olumsuz yonde etkiledigi ancak
digsal motivasyonun rekabet boyutunun okudugunu anlamaya olumlu yonde etkisinin
oldugu belirlenmistir. Bu durum dissal motivasyonun okudugunu anlama siirecinde
etkili olan biligsel ve duygusal siireclerin kullanilmasin1 olumsuz yonde etkiledigini
gostermektedir. Rekabet yonelimi diginda 6grencilerin okuma konusunda 6gretmenin
beklentilerini karsilamaya (uyum), cevreleriyle iletisim kurmaya (sosyal) ve iyi bir
okuyucu olarak tanimaya (taninma) yonelik olarak Ozetlenebilecek dissal
motivasyondan kaynaklanan egilimleri artttkca okudugunu anlama basarilari

azalmaktadir. Ancak, okumada arkadaslarindan daha iyi olmaya yonelik rekabetci
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egilimler 6grencilerin okudugunu anlama basarilarini artirmaktadir. Basar1 odakl
Ogrencilerin rekabetci egilimler tasidigi diisiiniildiiglinde, okuma konusunda rekabetci
egilimleri yliksek olan 6grencilerin okudugunu anlamada akranlarindan daha iyi oldugu

anlasilmaktadir.

4. Ogrencilerin okuma konusunda sosyal ¢evreleriyle yasadiklari deneyimlerin
(taninma, sosyal) okudugunu anlama basarilarina olumlu bir katkisinin olmadigi
anlagilmaktadir. Ancak asil dikkat c¢eken durum okumayla ilgili 6gretmen
beklentilerinin karsilanmasina 6zellikle de okuma ddevlerinin tamamlanmasina yonelik
‘uyum’ yoneliminin okudugunu anlama basarisina olumlu etkisinin olmamasidir. Bu
durum ilkogretimde okuma egitimi siirecinde verilen ddevlerin 6grencilerin okudugunu
anlama basarilarin1 gelistirme konusunda islevsel olmadigini gostermektedir. Baska bir
acidan  degerlendirildiginde, ilkogretimde okudugunu anlama  becerilerinin

gelistirilmesine yonelik 6gretimin yetersiz oldugu anlasilmaktadir.

5. Ogrencilerin kisisel egilimden kaynaklanan okumalarinda igsel motivasyonun
etkili oldugu ancak digsal motivasyonun etkili olmadigi belirlenmistir. Ogrencilerin
okul disinda ilgileri ve meraklar1 dogrultusunda yaymn tiirlerini okumaya zaman
ayirdiklar1 anlagilmaktadir. Ancak okuldan kaynaklanan okuma hem igsel hem de dissal
motivasyondan etkilenirken digsal motivasyonun etkisinin daha giiclii oldugu
gorlilmiistiir. Daha agik bir ifadeyle okuma saatlerinde Ogrenciler, ilgileri ve
meraklarindan kaynaklanan igsel motivasyondan ziyade Ogretmenin beklentilerini
karsilama (uyum), arkadaglarindan daha fazla kitap okuma (rekabet), ¢evreleriyle
iletisim kurma (sosyal) ve ¢evresi tarafindan 1yi bir okuyucu olarak taninma (taninma)
gibi digsal motivasyon nedeniyle okumaya yonelmektedir. Bu durumun sonucunda da

okuma miktarindaki artis okudugunu anlamaya beklenen katkiy1 saglamamaktadir.

6. Ogrencilerin okuma aliskanliklarinin okudugunu anlama basarisina dogrudan
etkisinin olmadigi belirlenmistir. Okuma aligkanliklarinin  okudugunu anlamaya
dogrudan etkisinin olmamasi, kisisel egilimden ve oOzellikle de okuma saatlerinde
okuldan kaynaklanan okuma miktarinin 6grencilerin okudugunu anlama basarilarini
gelistirmede etkisiz oldugunu gostermektedir. Bu durum okuma aliskanligini
gelistirmeye yoOnelik mevcut uygulamalarin  okudugunu anlamayi1 gelistirmek

bakimindan yetersiz oldugunu géstermektedir.
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7. Kiz ve erkek 6grencilerin okumaya yonelik igsel motivasyon diizeylerinde
anlamal1 bir faklilik olmamakla birlikte kizlar digsal motivasyondan erkeklerden daha
fazla etkilenmektedir. Bu durum taninma, sosyal, uyum ve rekabet yonelimlerinden
olusan digsal motivasyonun kizlarin okumaya yonelmelerinde erkeklerden daha etkili

oldugunu gostermektedir.

8. Ust SED 6grencilerin okumaya yodnelik i¢sel motivasyonu Alt ve Orta SED
ogrencilerden yiiksektir. Okumayla ilgili yasanti1 gecirme firsat1 diger gruplardan daha
yiiksek olan Ust SED 6grencilerin, ilgileri ve meraklar1 dogrultusunda okumaya diger

gruplardan daha fazla yoneldikleri anlagilmaktadir.

9. Digsal motivasyon acisindan bakildiginda Orta SED G&grencilerin digsal
motivasyonunun Alt ve Ust SED &grencilerden yiiksek oldugu ancak Ust SED ile
aralarindaki farkin anlamli olmadig1 belirlenmistir. Digsal motivasyonun taninma ve
sosyal boyutlarinda sosyoekonomik diizeye gore farklilik olmamakla birlikte Orta ve
Ust SED 6grencilerin okumaya yonelik rekabetci egilimlerinin Alt SED dgrencilerden
daha fazla oldugu belirlenmistir. Okumayla ilgili ddevleri tamamlama konusunda
Ogretmenin beklentilerini karsilamaya yonelik egilimi ifade eden ‘uyum’ faktoriiniin
Orta SED 6grencilerin okumaya ydnelmelerinde Alt ve Ust SED &grencilerden daha

etkili oldugu goriilmiistiir.

10. Okuma saatlerinde kizlarin erkeklerden daha fazla kitap okudugu, kisisel
egilimden kaynaklanan okuma miktar1 bakimindan erkekler ve kizlar arasinda anlamli
bir farklilik olmadigi goriilmiistiir. Ancak bazi yaymn tiirlerinin okunmasina ayrilan
zaman bakimindan kizlar ve erkekler arasinda anlamli farklilik bulunmustur. Kizlar
dergi ve hikdye-roman tiirii yayinlari1 okumaya erkeklerden daha fazla zaman ayirirken,
erkekler hobilere (spor, hayvanlar vb.) yonelik okumaya kizlardan daha fazla zaman

ayirmaktadir.

11. Okuma saatlerinde okunan kitap sayis1 bakimindan sosyoekonomik diizeye
gore anlamli farklilik yoktur. Kisisel egilimden kaynaklanan okumaya en az zaman
ayran grubun Alt SED oldugu Orta ve Ust SED 6grencilerin kisisel egilimden

kaynaklanan okumaya bu gruptan daha fazla zaman ayirdiklari belirlenmistir.
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12. Okudugunu anlama diizeyi bakimindan kizlar ve erkekler arasinda anlamli
fark olmadigi, dgrencilerin sosyoekonomik diizeyleri yiikseldik¢e okudugunu anlama

basarilarinin da arttig1 belirlenmistir.

Oneriler

Aragtirma sonuglarima dayali olarak egitim yoneticilerine, 6gretmenlere ve

arastirmacilara yonelik oneriler agagida siralanmastir.

1. Bu arastirmanin en 6nemli sonucu, okudugunu anlamada yalnizca bilissel
stireglerin degil motivasyon siireclerinin de etkili oldugudur. Bu sonugtan hareketle hem
miifredat hem de okuma ile ilgili siiregler diizenlenirken motivasyon boyutu daha ¢ok

dikkate alinmalidir.

2. Ogrencilerin okumaya yonelik farkli motivasyon karakterlerine sahip olmasi
Ogretmenlerin  0gretim siirecinde dikkat etmeleri gereken durumlar oldugunu
gostermektedir.  Ogrencilerin  motivasyonlarm  yiikksek ya da diisiik olarak
degerlendirmekten ziyade ¢ogu 6grencinin ¢ok boyutlu motivasyon karakterine sahip
oldugunun bilinmesi gerekmektedir. Ogretmenler bu durumun o6grencileri bazen
okumaya kendilerini goniilli olarak vermeye yoneltirken bazen de okumadan
uzaklastirdigin1 anlamalidir. Ogrencilere okuma konusunda yardimci olabilmek igin
okulun ilk yillarindan itibaren 6grencilerin okuma motivasyonlarinin belirlenmesine ve

gelisimlerinin izlenmesine yonelik ¢aligmalar yapilmalidir.

3. Ogretmenler yapacaklar gesitli etkinliklerle dgrencilerin okumaya yonelik
ilgilerini ve meraklarini gelistirmeli; 6grencileri okuma konusunda yaptiklar1 caligmalari
arkadaslar1 ve aileleriyle paylasmaya yonlendirmeliler. Okul i¢inde ve okul disinda
yapilacak etkinliklerde, okumada etkili olan igsel wve digsal siireclerin

biitiinlestirilmesine 6zen gosterilmelidir.

4. Okuma aligkanliklarinin gelistirilmesine yonelik kampanyalar diizenlenirken
okumada etkili olan siirecler daha fazla dikkate alinmalidir. Okumaya tesvik ve
yonlendirmede ¢ok okuyanin ddiillendirildigi, digsal motivasyondan daha ¢ok etkilenen,
mevcut kampanyalar yerine okudugunu anlama odakli, okumayla iliskili biligsel, sosyal
ve motivasyona dayali stireglerle desteklenen c¢ok boyutlu kampanyalar

diizenlenmelidir.
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5. Smif kitapliklarinin olusturulmasinda 6grencilerin okumaya yonelik kisisel
egilimleri dikkate almmalidir. Ogrencilerin ilgi, merak ve hobileri dogrultusunda
hikdye, roman, dergi, gazete, ilan, oyunlar, bulmaca vb. farkli yaym tiirleri temin

edilmelidir. Ogrencilerin tercih ettikleri yayimlar1 okumalarina firsat verilmelidir.

6. Cocuk edebiyat1 iirlinlerinin tanitildigi kataloglar hazirlanarak 6gretmenlere
ve dgrencilere dagitilmalidir. Ogretmen ve dgrencilerin giincel yayinlar takip etmeleri

icin gereken sartlar saglanmalidir.

7. Okuduklarmi anlamalarmi beklemek yerine 6grencilere okuduklari nasil
daha iyi anlayacaklar1 6gretilmelidir. Smirlar sinif diizeyine gore belirginlestirilmis ve
daha sistematik bir okudugunu anlama 6gretimi siireci tasarlanmalidir. Okudugunu
anlamimin o6gretilmesinde Ogretmenlere rehberlik edecek kilavuzlar hazirlanmals,
okumayla ilgili verilen 6devlerin niteliginin artirilmasi saglanmali, 68rencilere okuma
ve okudugunu anlama stratejilerini nasil kullanacaklar1 o6gretilmelidir. Okudugunu
anlama stratejilerini kullanabilen 6grencilerin anlama becerileri gelisecegi gibi okumaya

yonelik motivasyonlar1 da artacaktir.

8. Oprencilere basarilar1  hakkinda  verilen  déniitlerin ~ 6grencilerin
motivasyonunu artirdigi bilinmektedir. Bu bakimdan okuma becerilerinin (okuma
akicilig, okudugunu anlama vb.) degerlendirilmesine yonelik standart araglar
gelistirilmeli; 6grenciye ve ailelere Ogrencilerin okuma becerilerine iliskin yeterlik

diizeyleri hakkinda detayli bilgi veren raporlar hazirlanmalidir.

9. Okumayla ilgili pek ¢ok konuda Alt SED 0grencilerin geride oldugu
belirlenmistir. Alt SED 6grencilerin okuma becerilerini gelistirme konusunda ¢esitli
projeler gelistirilerek mevcut dezavantajli durumun ortadan kaldirilmasina yonelik
calismalar yapilmalidir. Ulkenin kalkinmasi ve gelecegi bu cocuklarin okuryazarlik

becerilerinin gelistirilmesiyle yakindan ilgilidir.

Yukaridaki Onerilerin  ¢ogunlugunun okumanin motivasyon, biligsel ve
aligkanliklar boyutunda baz1 sorunlarin giderilmesine yonelik oldugu goriilmektedir. Bu
durum Tiirkiye’de okuma egitiminde bir sistem sorunu oldugunu; okuma egitimine
yonelik alternatif modeller iizerinde calisilmasi gerektigini gostermektedir. Okumaya
adanmiglhik modeli ¢ergevesinde yiiriitiilen etkinliklerin 6grencilerin okumaya yonelik
icsel motivasyonlarini, okuma becerilerini, okudugunu anlama basarilarini gelistirdigi

(Guthire ve dig., 1996; Guthire ve dig., 1998; Guthire ve Schafer, 1998),
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sosyoekonomik diizeyden kaynaklanan dezavantajlar1 giderdigi (Guthrie, Schafer ve
Huang, 2001) goriilmiistiir. Bu acidan diisliniildiigiinde Tiirkiye’de okuma egitimiyle
ilgili yapilacak c¢aligmalarda ve gelistirilecek programlarda bu modelin dikkate

alimmasinin faydali olacag diistiniilmektedir.

Aragtirmacilara yonelik asagidaki onerilere yer verilmistir.
10. Farkli sosyoekonomik diizey okullarda gozlem ve goriisme yapilarak
ogrencilerin okuma motivasyonlarin etkileyen faktorler incelenebilir. Tiirk 6grencilerin

okuma motivasyonu konusunda daha fazla ve detayli bilgiye ihtiya¢ bulunmaktadir.

11. Ailenin ¢ocuklarin okuma motivasyonlarinin gelisimine etkisi detayli olarak
incelenmelidir. Kiiltiirel 6zellikleri farkli olan ebeveynlerin cocuklartyla paylastiklar:
okuma deneyimlerinin de farkli olacagi diisiiniilmektedir. Bundan sonraki ¢aligmalarda

bu boyut incelenebilir.

12. Sinif kitapliklarinin olusturulmasinda 6grenci goriislerine 6nem verilme
durumu, simiflardaki okuma materyallerinin cesitliligi ile okuma motivasyonu ve

okudugunu anlama iliskisi arastirmacilarin iizerinde durmasi gereken konulardir.

13. Ogretmenlerin okuma egitimine yonelik yaklasimlari, tutumlari, simf
etkinliklerini tasarlama durumlar1 ve degerlendirme egilimlerinin 6grencilerin okuma

motivasyonuna etkisi incelenebilir.

14. Okuma aligkanliginin okuma becerilerine ve okudugunu anlamaya etkileri ve

bu degiskenlerle iliskileri konusunda daha fazla ve detayli arastirmalar yapilmalidir.

15. Okuma aliskanliklarinin etkilesim degiskeni olarak atandigi modellerin
okudugunu anlama fizerine etkisini test edebilecek YEM ve Path analizi ¢alismalari

yapilmalidir.
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Models

Default model (Default model)

Notes for Model (Default model)

Computation of degrees of freedom (Default model)

Number of distinct sample moments: 231
Number of distinct parameters to be estimated: 49
Degrees of freedom (231 - 49): 182

Result (Default model)
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Minimum was achieved

Chi-square = 457,777
Degrees of freedom = 182

Probability level =,000

Group number 1 (Group number 1 - Default model)

Estimates (Group number 1 - Default model)

Scalar Estimates (Group number 1 - Default model)

Maximum Likelihood Estimates

Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E. C.R. P Label

F1 <---F9 1,423 201 7,081 ***
F2 <---F9 1,000

F6 <---F10 930 ,106 8,761 ***
F8 <---F10 1,000

F7 <---F10 , 874,089 9,780 ***
F5 <---F10 480  ,068 7,058 ***
ml4<---F1 1,000

m4 <---F1 ,709  ,087 8,166 ***
ml19<---F1 952,103 9,244 ***
m25<---F1 ,705°,079 8,924 ***
m29<---F2 ,587  ,078 7,527 ***
m32<---F2 970 ,118 8,189 ***
m9 <---F5 1,000

ml <---F5 1,033 ,152 6,781 ***
m41<---F5 1,550 ,208 7,460 ***
m45<---F6 1,000

m37<---F6 982,105 9,350 ***
m42<---F6 1,144 ,121 9,432 ***
m47<---F7 , 748,063 11,932 ***
m35<---F7 1,136 ,076 14,911 ***
m44<---F8 , 462,059 7,795 ***
m36<---F8 1,029 ,113 9,147 ***
m43<---F7 1,000

m39<---F5 2,479 296 8,371 ***
ml8<---F8 1,000

m26<---F6 1,129 ,118 9,557 ***
mé6 <---F2 1,000
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Standardized Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estimate
F1 <--— F9 ,990
F2 <-—- F9 ,716
F6 <-- F10 ,906
F8 <--—- FI10 ,837
F7 <-—- FI10 811
F5 <-- F10 ,873
ml4 <--- F1 ,522
m4 <--- FIl ,464
ml9 <--- Fl1 ,566
m25 <--- Fl1 ,533
m29 <--- F2 487
m32 <--- F2 ,593
m9 <-- F5 ,393
ml <--- F5 ,429
m4l <--- F5 ,523
m45 <--- F6 ,541
m37 <--- Fé6 ,534
m42 <--- F6 ,541
m47 <--- F7 ,567
m35 <--- F7 , 761
m44 <--- F8 ,434
m36 <--- F8 ,547
m43 <--- F7 727
m39 <--- F5 773
ml8 <--- F8 ,584
m26 <--- F6 ,552
m6 <--- F2 ,544

Covariances: (Group number 1 - Default model)

|Estimate S.E. C.R.

F9<->F10|

Correlations: (Group number 1 - Default model)

, 159,024 6,491 ***

| Estimate

F9 <> FI0 |

,836
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Variances: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E. C.R. P Label
F9 ,138  ,031 4,521 ***
F10 261,045 5,826 ***
el9 ,006 ,027 215,830
e58 ,049 018 2,678 ,007
el8 131,031 4,206 ***
e56 ,L104 018 5,816 ***
e57 11,035 3,198,001
e55 ,019  ,006 3,127,002
e2 , 522,033 15,609 ***
eb , 358,024 14,832 ***
e8 299,021 14,266 ***
ell 466 ,039 11,927 ***
el2 ,641 ,049 13,166 ***
e2l 432,026 16,375 ***
e25 , 503,033 15,432 #**
e26 ,063  ,044 14,995 ***
e28 ,869 ,058 15,001 ***
e30 ,799 ,054 14,855 ***
e32 , 358,024 15,156 ***
e33 285,026 10,976 ***
e35 270,022 12,118 ***
e36 L7188 ,055 13,002 ***
e39 924 067 13,856 ***
el ,763  ,051 14,975 ***
e4 551,038 14,337 ***
e37 342,022 15,504 ***
e51 ,326 ,035 9,349 Hx*
e27 ,065 1,044 15,091 ***
e22 373,023 16,169 ***
Model Fit Summary
CMIN
Model NPAR CMIN DF P CMIN/DF
Default model 49 457,777 182 ,000 2,515
Saturated model 231 ,000 0
Independence model 21 2800437 210 ,000 13,335
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RMR, GFI

Model | RMR  GFI AGFI PGFI
Default model 038,930 911 733
Saturated model ,000 1,000

Independence model | ,179

Baseline Comparisons

,474 422,431

NFI  RFI IFI  TLI
Model Deltal rhol Delta2 rho2 CFI
Default model ,837 811 895 877  ,894
Saturated model 1,000 1,000 1,000
Independence model ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
Parsimony-Adjusted Measures
Model PRATIO PNFI PCFI
Default model 867 725 774
Saturated model ,000 ,000 ,000
Independence model 1,000  ,000 ,000
NCP
Model NCP LO 90 HI 90
Default model 275,777 216,576 342,661
Saturated model ,000 ,000 ,000
Independence model | 2590,437 2423,260 2764,967
FMIN
Model FMIN FO LO90 HI9
Default model J771 ,464 ,365 ,577
Saturated model ,000 ,000 ,000 ,000
Independence model | 4,715 4,361 4,080 4,655
RMSEA
Model | RMSEA LO90 HIY9 PCLOSE
Default model ,051 ,045 ,056 ,433
Independence model ,144 ,139 ,149 ,000
AIC
Model | AIC BCC BIC CAIC
Default model 555,777 559,546 770,816 819,816
Saturated model 462,000 479,769 1475,758 1706,758
Independence model | 2842,437 2844,052 2934,597 2955,597
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ECVI
Model | ECVI LO90 HI90 MECVI
Default model ,936 ,836 1,048 ,942
Saturated model , 778 778 ,778 ,808
Independence model | 4,785 4,504 5,079 4,788
HOELTER

HOELTER HOELTER
Model ‘ 05 01
Default model 279 298
Independence model 52 56
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Ek 2. Olcme Modeli (Kavramsal) DFA Sonuclar

taninma

Variable Summary (Group number 1)
Your model contains the following variables (Group number 1)

Observed, endogenous variables
uyum

rekabet

merak

taninma

ilgi

sosyal

Unobserved, exogenous variables
DISSAL

ICSEL

e5

e6

e4

el

e3

e2

Variable counts (Group number 1)

Number of variables in your model: 14
Number of observed variables: 6
Number of unobserved variables: 8
Number of exogenous variables: 8
Number of endogenous variables: 6
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Notes for Model (Default model)

Computation of degrees of freedom (Default model)

Number of distinct sample moments: 21

Number of distinct parameters to be estimated: 13

Degrees of freedom (21 - 13): 8
Result (Default model)

Minimum was achieved
Chi-square = 30.177

Degrees of freedom = 8
Probability level =.000

Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E. CR. P Label
uyum <---DISSAL .886 068 13.027 *** par 2
rekabet <--- DISSAL .938 065 14399 *** par 3
merak <---ICSEL 1.000
taninma <--- DISSAL 1.000
ilgi <---ICSEL .659 081 8.115 *** par 4
sosyal <---DISSAL.869 071  12.167 *** par 5

Standardized Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estimate
uyum <--- DISSAL .673
rekabet <--- DISSAL .764
merak <--- ICSEL  .851
taninma<--- DISSAL .737
ilgi <--- ICSEL  .539
sosyal <--- DISSAL .624

Variances: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E. C.R. P Label
DISSAL 257 .030 8.529 *** par 6
ICSEL 314 043 7.337 *** opar 7
e5 243 019 12.636 *** par 8
e6 333 026 12.861 *** par 9
e4 .160 015 10.591 *** par 10
el .119 .034 3497 *** par 11
e3 303 023 13.303 *** par 12
e2 216 019  11.351 *** par 13




Modification Indices (Group number 1 - Default model)

Covariances: (Group number 1 - Default model)

M.I.  Par Change
e2 <-->e3 14.597 .053
ed <-->e3 5.136 -.027
eS <-->e6 4.682 -.032
e5 <-->e2 4.535 -.027
e5S <-->e4 8.457 .032

Variances: (Group number 1 - Default model)

M.I. Par Change |

Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

M.I. Par Change
sosyal <---taninma 5.450 .091
taninma<---sosyal 8.168 .097
rekabet <---uyum 4.176 .065

Model Fit Summary

CMIN
Model NPAR CMIN DF P CMIN/DF
Default model 13 30.177 8 .000 3.772
Saturated model 21 .000 0
Independence model 6 854.157 15 .000 56.944

RMR, GFI
Model RMR GFI  AGFI PGFI
Default model .013 979 945 373
Saturated model .000  1.000
Independence model .158  .533  .346 381

Baseline Comparisons

NFI RFI  IFI TLI

Model Deltal rhol Delta2 rho2 CFI
Default model 965 934 974 950 974
Saturated model 1.000 1.000 1.000
Independence model .000 .000 .000 .000 .000
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Parsimony-Adjusted Measures

Model PRATIO PNFI PCFI
Default model .533 S14 519
Saturated model .000 .000  .000
Independence model  1.000 .000  .000
NCP
Model NCP LO9  HI9
Default model 22.177  8.978 42.938
Saturated model .000 .000 .000
Independence model  839.157 747.093 938.616
FMIN
Model FMIN FO LO90 HI90
Default model .063 046  .019 .089
Saturated model .000 .000  .000 .000
Independence model 1.779  1.748 1.556  1.955
RMSEA
Model RMSEA LO90 HI9% PCLOSE
Default model .076 .048 106 .060
Independence model .341 322 361 .000
AIC
Model AIC BCC BIC CAIC
Default model 56.177  56.562  110.463 123.463
Saturated model 42.000  42.622  129.693 150.693
Independence model 866.157 866.335 891.213 897.213
ECVI
Model ECVI LO9 HI9% MECVI
Default model 117 .090 160 118
Saturated model .088 .088 .088  .089
Independence model 1.804 1.613 2.012 1.805
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Ek 3. Olcme Modeli (Diizeltilmis) DFA Sonugclar

@ 25

.69

Variable Summary (Group number 1)

Your model contains the following variables (Group number 1)

Observed, endogenous variables
uyum

rekabet

merak

taninma

ilgi

sosyal

Unobserved, exogenous variables
DISSAL

ICSEL

es5

e6

e4

el

e3

e2

Variable counts (Group number 1)

Number of variables in your model: 14
Number of observed variables:
Number of unobserved variables:
Number of exogenous variables:
Number of endogenous variables:
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Notes for Model (Default model)

Computation of degrees of freedom (Default model)

Number of distinct sample moments: 21

Number of distinct parameters to be estimated: 14

Degrees of freedom (21 - 14): 7
Result (Default model)

Minimum was achieved
Chi-square = 10.153

Degrees of freedom = 7
Probability level =.180

Estimates (Group number 1 - Default model)
Scalar Estimates (Group number 1 - Default model)
Maximum Likelihood Estimates

Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E. CR. P Label
uyum <---DISSAL.976 079 12355 *** par 2
rekabet <--- DISSAL 1.049 079 13.230 *** par 3
merak <---ICSEL 1.000
taninma <--- DISSAL 1.000
ilgi <---ICSEL .658 082 8.069 *** par 4
sosyal <---DISSAL .838 069 12.101 *** par 5

Standardized Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estimate
uyum <--- DISSAL .691
rekabet <--- DISSAL .797
merak <--- ICSEL  .852
taninma<--- DISSAL .687
ilgi <--- ICSEL  .538
sosyal <--- DISSAL .56l

Covariances: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E. CR. P Label
DISSAL <-->ICSEL.185 020 9.040 *** par |
e3 <>e2  .074 018 4229 *** par 6
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Correlations: (Group number 1 - Default model)

Estimate

DISSAL <--> ICSEL .697
e3 <--> e2 254

Variances: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E.

DISSAL 223 029
iCSEL 314 043

es 232 .019
e6 334 .026
e4 141 016
el 119 .034
e3 341 .025
e2 250 021

C.R. P Label
7.633 *** par 7
7.309 *** par 8
12.005 *** par 9
12.841 *** par 10
8.857 *** par 11
3.457 *** par 12
13.468 *** par 13
11.889 *** par 14

Matrices (Group number 1 - Default model)

Total Effects (Group number 1 - Default model)

ICSEL DISSAL
sosyal .000 .838
ilgi .658 .000
taninma .000 1.000
merak 1.000 .000
rekabet  .000 1.049
uyum .000 976

Standardized Total Effects (Group number 1 - Default model)

ICSEL DISSAL
sosyal .000 561
ilgi .538 .000
taninma .000 .687
merak .852 .000
rekabet  .000 797
uyum .000 691

Direct Effects (Group

ICSEL DISSAL
sosyal .000 .838
ilgi .658 .000
taninma .000 1.000
merak 1.000 .000
rekabet  .000 1.049
uyum .000 976

number 1 - Default model)




Standardized Direct Effects (Group number 1 - Default model)

ICSEL DISSAL
561
.000
687
.000
797
691

sosyal .000
ilgi 538
taninma .000
merak 852
rekabet  .000
uyum .000

Indirect Effects (Group number 1 - Default model)

iCSEL DISSAL
.000
.000
.000
.000
.000
.000

sosyal .000
ilgi .000
taninma .000
merak .000
rekabet  .000
uyum .000

Standardized Indirect Effects (Group number 1 - Default model)

ICSEL DISSAL
sosyal .000 .000
ilgi .000 .000
taninma .000 .000
merak .000 .000
rekabet  .000 .000
uyum .000 .000
Model Fit Summary
CMIN
Model NPAR CMIN DF P CMIN/DF
Default model 14 10.153 7 180  1.450
Saturated model 21 .000
Independence model 6 854.157 15 .000 56.944
RMR, GFI
Model RMR GFI  AGFI PGFI
Default model 009 993 979 331
Saturated model .000 1.000
Independence model .158  .533 346 381
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Baseline Comparisons

NFI RFI  IFI TLI

Model Deltal rhol Delta2 rho2 CFI
Default model .988 975 .996 992  .996
Saturated model 1.000 1.000 1.000

Independence model .000 .000 .000 .000 .000

Parsimony-Adjusted Measures

Model PRATIO PNFI PCFI
Default model 467 461 465
Saturated model .000 .000  .000
Independence model  1.000 .000  .000
NCP
Model NCP LO9  HI9
Default model 3.153 .000 15.834
Saturated model .000 .000 .000
Independence model 839.157 747.093 938.616
FMIN
Model FMIN FO LO90 HI90
Default model .021 .007  .000 .033
Saturated model .000 .000  .000 .000
Independence model 1.779  1.748 1.556  1.955
RMSEA
Model RMSEA LO90 HI9% PCLOSE
Default model .031 .000 069 762
Independence model .341 322 361 .000
AIC
Model AIC BCC BIC CAIC
Default model 38.153  38.567 96.615  110.615
Saturated model 42.000  42.622  129.693 150.693

Independence model 866.157 866.335 891.213 897.213
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Variable Summary (Group number 1)Your model contains the

13

following variables (Group number 1)

Observed, endogenous variables
merak

ilgi

taninma

sosyal

rekabet

uyum

okulokuma
kisiselokuma
okudugunuanlama
Unobserved, exogenous variables
el

e2

e3

es5

e4

ell

DISSAL

ICSEL

el4

els

34

kisiselokuma

48 08

28

okudugunuanlama

/

okulokuma

:
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el3

Variable counts (Group number 1)

Number of variables in your model: 20

Number of observed variables: 9
Number of unobserved variables: 11
Number of exogenous variables: 11
Number of endogenous variables: 9

Notes for Model (Default model)

Computation of degrees of freedom (Default model)

Number of distinct sample moments: 45

Number of distinct parameters to be estimated: 24

Degrees of freedom (45 - 24): 21
Result (Default model)

Minimum was achieved
Chi-square = 60.653
Degrees of freedom = 21
Probability level =.000

Estimates (Group number 1 - Default model)
Scalar Estimates (Group number 1 - Default model)
Maximum Likelihood Estimates

Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E. CR. P Label
okulokuma <---DISSAL 8.385 2.700 3.106 .002 par 5
kisiselokuma <---ICSEL 2.745 815 3367 *** par 6
kisiselokuma <---DISSAL 1.398 746 1.874 .061 par 9
okulokuma <---ICSEL 4.882 2.806 1.740 .082 par 10
taninma <---DISSAL 1.000
sosyal <---DISSAL .868 071 12270 ***  par 1
rekabet <---DISSAL 945 064 14.727 *** par 2
uyum <---DISSAL .880 067 13.085 *** par 3
merak <---ICSEL 1.000
ilgi <---ICSEL 790 077 10.297 ***  par 4
okudugunuanlama <--- DISSAL -979 1.017 -963 336 par 8
okudugunuanlama <--- ICSEL 4.839 1.221 3.964 *** opar 11
okudugunuanlama <--- kisiselokuma.106 066 1.593 111 par 12
okudugunuanlama <--- okulokuma .001 017 .075 940 par 13




Standardized Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

okulokuma Leme
kisiselokuma <---
kisiselokuma <---
okulokuma <o
taninma <o
sosyal <---
rekabet <eme
uyum Lee
merak <oe-
ilgi Lem-
okudugunuanlama <---
okudugunuanlama <---
okudugunuanlama <---
okudugunuanlama <---

Estimate
DISSAL 281
ICSEL 343
DISSAL 173
ICSEL .165
DISSAL 736
DISSAL .623
DISSAL 770
DISSAL .668
ICSEL 777
ICSEL .590
DISSAL -.096
ICSEL 480
kisiselokuma .084
okulokuma  .004

Covariances: (Group number 1 - Default model)

DISSAL <-->ICSEL.189

Estimate

S.E. C.R.
.020 9.236

P Label
*EE par 7

Correlations: (Group number 1 - Default model)

Estimate

DISSAL<--> [CSEL .728

Variances: (Group number 1 - Default model)

DISSAL
ICSEL
el4
el3

el

e2

e3

e5

c4

ell
el5

Estimate S.E.

256
262
188.915
12.873
171
.306
217
304
157
247
20.936

.030
.033
12.651
904
.024
.024
.019
.023
015
.019
1.578

C.R.
8.586
7.832
14.932
14.245
7.113
12.830
11.600
13.434
10.698
12.872
13.269

P

koksk
ok
skeskok
skoksk
koksk
kkk
skeskok
skoksk
koksk
kkk

*kokosk

Label

par 14
par_15
par 16
par_17
par 18
par 19
par 20
par 21
par 22
par 23
par 24
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Matrices (Group number 1 - Default model)

Total Effects (Group number 1 - Default model)

ICSEL DISSAL kisiselokuma okulokuma
kisiselokuma 2.745 1.398 .000 .000
okulokuma 4.882  8.385 .000 .000
okudugunuanlama 5.136  -.821 .106 .001
uyum .000 .880 .000 .000
rekabet .000 945 .000 .000
sosyal .000 .868 .000 .000
taninma .000 1.000 .000 .000
ilgi .790 .000 .000 .000
merak 1.000  .000 .000 .000

Standardized Total Effects (Group number 1 - Default model)

ICSEL DISSAL kisiselokuma okulokuma
kisiselokuma 343 173 .000 .000
okulokuma 165 281 .000 .000
okudugunuanlama .510 -.081 .084 .004
uyum .000 .668 .000 .000
rekabet .000 770 .000 .000
sosyal .000 .623 .000 .000
taninma .000 736 .000 .000
ilgi .590 .000 .000 .000
merak 77 .000 .000 .000

Direct Effects (Group number 1 - Default model)

ICSEL DISSAL kisiselokuma okulokuma
kisiselokuma 2.745  1.398 .000 .000
okulokuma 4.882  8.385 .000 .000
okudugunuanlama 4.839  -.979 .106 .001
uyum .000 .880 .000 .000
rekabet .000 .945 .000 .000
sosyal .000 .868 .000 .000
taninma .000 1.000 .000 .000
ilgi 790 .000 .000 .000
merak 1.000  .000 .000 .000




Standardized Direct Effects (Group number 1 - Default model)

ICSEL DISSAL kisiselokuma

kisiselokuma .343 173 .000
okulokuma 165 281 .000
okudugunuanlama .480 -.096 .084
uyum .000 .668 .000
rekabet .000 770 .000
sosyal .000 .623 .000
taninma .000 736 .000
ilgi .590 .000 .000
merak 777 .000 .000

okulokuma
.000
.000
.004
.000
.000
.000
.000
.000
.000

Indirect Effects (Group number 1 - Default model)

ICSEL DISSAL kisiselokuma

kisiselokuma .000 .000 .000
okulokuma .000 .000 .000
okudugunuanlama .297 158 .000
uyum .000 .000 .000
rekabet .000 .000 .000
sosyal .000 .000 .000
taninma .000 .000 .000
ilgi .000 .000 .000
merak .000 .000 .000

okulokuma
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000

Standardized Indirect Effects (Group number 1 - Default model)

ICSEL DISSAL kisiselokuma

kisiselokuma .000 .000 .000
okulokuma .000 .000 .000
okudugunuanlama .029 016 .000
uyum .000 .000 .000
rekabet .000 .000 .000
sosyal .000 .000 .000
taninma .000 .000 .000
ilgi .000 .000 .000

merak .000 .000 .000

okulokuma
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
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Modification Indices (Group number 1 - Default model)

Covariances: (Group number 1 - Default model)

M.I.  Par Change
ed <-->el5 12.226 .345
ed <-->ell 8.557 .032
e5S<-->e4 5.828 -.029
e3 <-->e5 14.783 .053
e2 <-->el3 4.465 .209
e2 <-->ell 5.902 -.035

Variances: (Group number 1 - Default model)

M.I.  Par Change |

Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

M.I.  Par Change
uyum <---ilgi 4.597 -.076
rekabet <---okudugunuanlama 10.901 .013
rekabet <---uyum 4309 .065
sosyal <---taninma 5.583  .092
taninma <--- sosyal 8312 .097
ilgi <---uyum 5.546 -.095
Model Fit Summary
CMIN
Model NPAR CMIN DF P CMIN/DF
Default model 24 60.653 21  .000 2.888
Saturated model 45 .000 0
Independence model 9 1141498 36 .000 31.708
RMR, GFI
Model RMR GFI  AGFI PGFI
Default model 106 972 940 454
Saturated model .000 1.000
Independence model 2.957 .519  .399 416
Baseline Comparisons
NFI RFI  IFI TLI
Model Deltal rhol Delta2 rho2 CFI
Default model .947 909  .965 939 964
Saturated model 1.000 1.000 1.000
Independence model .000 .000 .000 .000 .000
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Parsimony-Adjusted Measures

Model PRATIO PNFI PCFI
Default model 583 552 562
Saturated model .000 .000  .000
Independence model  1.000 .000  .000
NCP
Model NCP LO 90 HI 90
Default model 39.653 20.071  66.872
Saturated model .000 .000 .000
Independence model 1105.498 998.887 1219.501
FMIN
Model FMIN FO LO90 HI90
Default model 126 .083 .042 139
Saturated model .000 .000  .000 .000
Independence model 2.378  2.303 2.081  2.541
RMSEA
Model RMSEA LO90 HI9% PCLOSE
Default model .063 .045 .081 118
Independence model .253 .240 266 .000
AIC
Model AlIC BCC BIC CAIC
Default model 108.653 109.674  208.874  232.874
Saturated model 90.000 91.915 277914 322914
Independence model 1159.498 1159.881 1197.081 1206.081
ECVI
Model ECVI LO9 HI9% MECVI
Default model 226 .186 283 228

Saturated model
Independence model

188 188 188 191

2416 2.194

2.653

2.416
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EK 5. Dogrulanan Model (Nihai) Sonuclar:

Variable Summary (Group number 1)

187

kisiselokuma

74

19

okudugunuanlama

okulokuma

i

Your model contains the following variables (Group number 1)

Observed, endogenous variables
merak

ilgi

taninma

sosyal

rekabet

uyum

okulokuma

kisiselokuma

okudugunuanlama

Unobserved, exogenous variables
el

e2

e3

e5



e4

ell
DISSAL
ICSEL
el4

el5

el3

Variable counts (Group number 1)

Number of variables in your model: 20

Number of observed variables: 9
Number of unobserved variables: 11
Number of exogenous variables: 11
Number of endogenous variables: 9

Notes for Model (Default model)

Computation of degrees of freedom (Default model)

Number of distinct sample moments: 45
Number of distinct parameters to be estimated: 23
Degrees of freedom (45 - 23): 22

Result (Default model)

Minimum was achieved
Chi-square = 30.189
Degrees of freedom = 22
Probability level = .114

Estimates (Group number 1 - Default model)

Scalar Estimates (Group number 1 - Default model)
Maximum Likelihood Estimates

Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E. CR. P Label

rekabet <---DISSAL 1.046 077 13.646 *** par 2
taninma <---DISSAL 1.000

sosyal <---DISSAL.836 068 12281 *** par 1
uyum <---DISSAL .966 077 12.590 *** par 3
merak <---ICSEL 1.000

ilgi <---ICSEL .815 077 10.621 *** par 4
okulokuma <---DISSAL 8.430 2.874 2.933 .003 par 5
kisiselokuma <---ICSEL 4.291 451 9509  ***  par 6
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Estimate

okudugunuanlama <--- DISSAL -6.696

okulokuma

< ICSEL 5.703

okudugunuanlama<---ICSEL 7.737
okudugunuanlama <---rekabet 2.949

SE. CR. P Label

1.961 -3.414 *** par 8
2.853 1.999 .046 par 9
1.526 5.071 *** par 10
795 3712 *** par 12

Standardized Regression Weights: (Group number 1 - Default model)

rekabet <--- DISSAL
taninma <--- DISSAL
sosyal <--- DISSAL
uyum <--- DISSAL
merak <--- ICSEL
ilgi <--- ICSEL
okulokuma <--- DISSAL
kisiselokuma <--- ICSEL

okudugunuanlama<--- DISSAL

okulokuma

< ICSEL

okudugunuanlama<--- ICSEL
okudugunuanlama <--- rekabet

Estimate

798
.690
563
.687
746
583
264
514
-.615
185
736
355

Covariances: (Group number 1 - Default model)

DISSAL <-->ICSEL.177

e3

<-->e5

Estimate S.E. C.R. P Label
.020 8.987 *** par 7
.073 017 4.259 *** par 11

Correlations: (Group number 1 - Default model)

Estimate
DISSAL<--> ICSEL .761
e3 <--> e5 251
Variances: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E. C.R. P Label
DISSAL 225 029 7.771 *** par 13
ICSEL 241 .030 8.013 *** par 14
e4 .140 015 9.165 *** par 15
el 192 021 9.281 *** par 16
e2 310 024 13.093 *** par 17
e3 248 020 12.126 *** par 18
e5 .340 025 13.631 *** par 19
ell 235 019 12356 *** par 20
el4 187.761  12.63014.867 *** par 21
els 17.971 1.945 9.242 *** par 22
el3 12.361 .893  13.848 *** par 23
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Matrices (Group number 1 - Default model)

Total Effects (Group number 1 - Default model)

ICSEL DISSAL rekabet
rekabet .000 1.046 .000
okudugunuanlama 7.737  -3.613 2.949
kisiselokuma 4.291 .000 .000
okulokuma 5.703  8.430 .000
uyum .000 .966 .000
sosyal .000 .836 .000
taninma .000 1.000 .000
ilgi 815 .000 .000
merak 1.000  .000 .000

Standardized Total Effects (Group number 1 - Default model)

ICSEL DISSAL rekabet
rekabet .000 798 .000
okudugunuanlama .736 -.332 355
kisiselokuma 514 .000 .000
okulokuma 185 264 .000
uyum .000 .687 .000
sosyal .000 .563 .000
taninma .000 .690 .000
ilgi 583 .000 .000
merak 746 .000 .000

Direct Effects (Group number 1 - Default model)

ICSEL DISSAL rekabet
rekabet .000 1.046 .000
okudugunuanlama 7.737  -6.696 2.949
kisiselokuma 4.291 .000 .000
okulokuma 5.703  8.430 .000
uyum .000 966 .000
sosyal .000 .836 .000
taninma .000 1.000 .000
ilgi 815 .000 .000
merak 1.000  .000 .000
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Standardized Direct Effects (Group number 1 - Default model)

ICSEL DISSAL
rekabet .000 798
okudugunuanlama .736 -.615
kisiselokuma 514 .000
okulokuma 185 264
uyum .000 .687
sosyal .000 563
taninma .000 .690
ilgi 583 .000
merak 746 .000

rekabet

.000
355
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000

Indirect Effects (Group number 1 - Default model)

ICSEL DISSAL
rekabet .000 .000
okudugunuanlama .000 3.084
kisiselokuma .000 .000
okulokuma .000 .000
uyum .000 .000
sosyal .000 .000
taninma .000 .000
ilgi .000 .000
merak .000 .000

rekabet

.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000

Standardized Indirect Effects (Group number 1 - Default model)

ICSEL DISSAL
rekabet .000 .000
okudugunuanlama .000 283
kisiselokuma .000 .000
okulokuma .000 .000
uyum .000 .000
sosyal .000 .000
taninma .000 .000
ilgi .000 .000
merak .000 .000

rekabet

.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000

Covariances: (Group number 1 - Default model)

Estimate S.E. C.R. P
DISSAL <-->ICSEL.177 020 8.987
e3 <-->e5 073 017  4.259

koksk

skokesk

Label
par 7
par 11

Variances: (Group number 1 - Default model)



Estimate S.E. C.R. P Label
DISSAL 225 029 7771 *** par 13
ICSEL 241 .030 8.013 *** par 14
e4 .140 015 9.165 *** par 15
el .192 021 9.281 *** par 16
e2 310 024 13.093 *** par 17
e3 248 020  12.126 *** par 18
e5 .340 025 13.631 *** par 19
ell 235 019 12.356 *** par 20
el4 187.761  12.63014.867 *** par 21
el5 17.971 1.945 9.242 *** par 22
el3 12.361 .893  13.848 *** par 23
Model Fit Summary
CMIN
Model NPAR CMIN DF P CMIN/DF
Default model 23 30.189 22 114 1372
Saturated model 45 .000 0
Independence model 9 1141498 36 .000 31.708
RMR, GFI
Model RMR GFI AGFI PGFI
Default model 151 .987 972 482
Saturated model .000 1.000

Independence model 2.957 .519  .399 416

Baseline Comparisons

NFI RFI  IFI

TLI

Model Deltal rhol Delta2 rho2
Default model 974 957 .993 988
Saturated model 1.000 1.000

Independence model .000 .000 .000 .000

CFI1

.993
1.000
.000

Parsimony-Adjusted Measures

Model PRATIO PNFI PCFI

Default model 611 595 607

Saturated model .000 .000  .000

Independence model  1.000 .000  .000
NCP

Model NCP LO9  HI%

Default model 8.189 .000

26.743
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Model NCP LO 90 HI 90
Saturated model .000 .000 .000
Independence model 1105.498 998.887 1219.501
FMIN
Model FMIN FO LO90 HI90
Default model .063 .017  .000 .056
Saturated model .000 .000  .000 .000
Independence model 2.378  2.303 2.081  2.541
RMSEA
Model RMSEA LO90 HI9% PCLOSE
Default model .028 .000 050  .947
Independence model .253 240 266 .000
AIC
Model AIC BCC BIC CAIC
Default model 76.189 77.167 172.234  195.234
Saturated model 90.000 91.915 277914 322914
Independence model 1159.498 1159.881 1197.081 1206.081
ECVI
Model ECVI LO90 HI90 MECVI
Default model 159 142 197 161
Saturated model .188 .188 188 191
Independence model 2.416 2.194 2.653 2416
HOELTER
HOELTER HOELTER
Model 05 0l
Default model 540 641
Independence model 22 25
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EK 6. Kisisel Bilgi Formu
Sevgili Ogrenciler,

[Ikdgretim 5. smf &grencilerini okumaya ydnelten nedenler, okuma
aligkanliklar1 ve okudugunu anlama basarilar1 arasindaki iliskileri inceleyen bir
arastirma yapiyorum. Bu arastirma kapsaminda sizlerden bazi bilgiler toplamak
istiyorum.  Vereceginiz bilgilerin kimseyle paylasilmayacagindan emin

olabilirsiniz. Bilgiler yalnizca arastirma i¢in kullanilacaktir.

Asagidaki sorulart dikkatlice okuyup cevaplaymiz. Sorular1 cevaplamada
zorluk yasarsaniz benden yardim isteyebilirsiniz. Vereceginiz bilgilerin dogrulugu
arastirmanin saglikli tamamlanmasi: bakimindan olduk¢a 6nemlidir. Bu konuda

gostereceginiz 6zen i¢in tesekkiir ediyorum.

1. Annenizin egitim durumu nedir?

1 () Okuryazar degil.

2 () Ilkokul mezunu.

3 () Ortaokul mezunu.
4 () Lise mezunu.

5 () Universite mezunu.

2. Babamizin egitim durumu nedir?
1 () Okuryazar degil.

2 () Ilkokul mezunu.

3 () Ortaokul mezunu.

4 () Lise mezunu.

5 () Universite mezunu.

3. Ailenizin aylik geliri ne kadar?

1 () 500 TL’den az. (Asgari iicret)
2()500-1000 TL arasu.

3 () 1000-2000 TL arasi.

4 () 2000-3000 TL arasi.

5() 3000 TL’den fazla.

4. Besinci simif boyunca “okuma saatlerinde” kag¢ tane kitap okuyup o6zetini

c¢ikardimz?
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Ek 7: Kisisel Egilimden Kaynaklanan Okuma Miktar1 Olcegi
Sevgili Ogrenciler,

Giinlik yasaminizda okuldan kaynaklanan bazi nedenlerden dolay:r kitap
okudugunuz gibi kisisel isteginiz dogrultusunda da bazi yayinlar okuyabilirsiniz. Bu
calismanin amaci sizlerin neden az ya da ¢ok okudugunu sorgulamak degildir. Yalnizca
hangi yayin tiirlerini okumaya ne kadar zaman ayirdiginizi 6grenmek istiyoruz.

Asagida giinliik yasamda okuyabileceginiz bazi yayn tiirleri verilmistir. Sizden
her bir yayin tiirlinii hangi siklikta okudugunuzu belirtmeniz istenmektedir. Her bir
climleyi okuyup size uygun rakamin altini ¢arp1 (x) isareti ile isaretleyiniz.

Ifadelerde belirtilen yayn tiiriinii;

hi¢cbir zaman okumuyorsaniz 1’in altin1 isaretleyin.

ayda bir veya iki okuyorsaniz 2’nin altin1 isaretleyin.

haftada bir veya iki okuyorsaniz 3’ iin altin1 isaretleyin.

her giin ya da genelde her giin okuyorsaniz 4’iin altini isaretleyin.

Burada vereceginiz bilgiler kimseyle paylasilmayacaktir. Liitfen belirtilen
yaylar1 gercekten hangi siklikla okudugunuzu belirten rakamin altini isaretleyiniz.

Yardim ve katkilariniz i¢in tesekkiirler.

1-Hi¢ bir zaman 3- Haftada bir veya iki
2- Ayda bir veya iki 4- Her giin ya da genelde her giin
Okuma Sikhgi
1 2 3 4

Okunan Yayin Tiirleri

1.Eglendirici kitaplar okurum. (fikra, mizah

o ) ) 0) 0)
3B%ergi okurum. (Bilim ¢ocuk, barbi, gonca () () () ()

3. Gazete okurum

() () () ()

4. Hikaye veya roman okurum.

0) 0) ) 0)

5. Sevdigim sporcu, hoslandigim hayvanlar
veya gezmek istedigim yerler hakkinda () () () ()
okurum.

6. Elektronik posta veya web sayfasi okurum.

() () () ()

7. Bir oyuncagin nasil yapildigimi ya da bir
oyunun nasil oynandigini anlatan agiklamalar, () () () ()
ilan ve brosiir gibi yayinlar okurum.




Ek 8. Okudugunu Anlama Kazamimlari, Metin ve Soru Iliskisi
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Okudugunu Anlama Kazanimlari

Iliskili Metin ve Test Sorusu

Bayragimizin Gogmen Toplam
Altinda Kuslar
(Hikaye) (Bilgi)
1. On bilgilerini kullanarak okudugunu 1 15 2
anlamlandirir.
2. Okuduklarinda ne, nerede, ne zaman, nasil, ni¢in 4 19 2
ve kim (5N 1K) sorularina cevap arar.
3. Okuduklarinda sebep-sonug iliskileri kurar. 9 23 2
4. Okudugu metindeki 6znel ve nesnel yargilar - 22 1
ayirt eder.
5. Okuduklarinin konusunu belirler. 10 24 2
6. Okudugunun ana fikrini belirler. 11 25 2
7. Okuduklarinda yardimer fikirleri ve destekleyici 12 26 2
ayrintilar belirler.
8. Okuduklarindan ¢ikarimlar yapar. 13 27 2
9. Okuduklarinda eksik birakilan ve konuyla ilgisi 14 28 2
olmayan bilgiyi fark eder.
10. Okudugunu anlamlandirmada sunulan 2 16 2
gorsellerden faydalanir.
11. Okudugunu zihninde canlandirir. 3 17,18 3
12. Okuduklarinda bulunan duygusal ve abartili 7,8 21 3
sozleri ayirt eder.
13. Okuduklarinda yer alan bilmedigi kelimelerin 5,6 20 3
anlamini tahmin eder.
TOPLAM 14 14 28
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EK 9. Okudugunu Anlama Testi

Bayragimizin Altinda

Zafer yolunda unutamayacagim ylizlerden biri Hatice ninenin yiizidiir.
Salihli’de nasilsa yangin harabeleri ortasinda  ayakta kalabilmis bes on evden
birindeydim. Halk bir tiirlii kabusun gectigine inanmiyor, bir tiirlii uyuyamiyordu.

Ortalik agartyor, hala kadinlar gelip gidiyor, hala birbirimizin boynuna sarilip
koklasiyor, hala gegen giinleri konusuyorduk. Hatice nine en son gelenlerdendi. Ben
artik yatagima uzanmistim. Ev sahibesi ile ¢ikt1 o da geldi, boynuma sarildi. Bana dyle
geldi ki bu zafer havasinda biitiin Salihli’deki kadinlarin kimileri sevdigi birini, hemen
hepsi yerini yurdunu hatta karnin1 doyurma imkanini kaybettikleri i¢in yiizlerinde
goriillen endise Hatice ninede yoktu.halbuki en fakirleri, en ihtiyarlari, en halsizleri
oydu. Yanima gelmek i¢in birka¢ defa duvara dayanmisti. Ama burusuk yiiziinde,
ihtiyar siyah gozlerinde muradina ermis bir ruhun huzuru ve olgunlugu vardi.

-Nine senin evin yandi m1?

- Hey ogul, ben bes defa gogmen oldum. Bes defa evim yandi. Ben Uskiip’ten
beri bes defa diisman elinden kactim. Gegen giin de oglumu aldim bu tarafa,
bayragimizin altina kagtim.

-Bayragimiz ¢ok mu seviyorsun nine? Birden bire burusuk yiiziinden bir gdzyasi
seli bosandi. Kurumus ellerini kaldirdi, avuglarinda bulunan hayali, aziz bir seyi Optii.

- Sevmek ne demek ogul! Ben elli senedir onu kovaliyorum. Diinyada oglumdan baska
dikili agacim kalmadi. Bayragimiz nereden ciktiysa ben de oradan ¢iktim. Her giin
diisman elinden kacip size gelmek istiyordum. Her giin, burada oliiverirsem, mezarim
yabanci bayrak altinda kalirsa diye ¢ildirtyordum. Ama diisman birakmiyordu. Kagmak
icinse bizim ne atimiz ne arabamiz vardi. Nihayet baktim ben ihtiyarliyorum, siz
gecikiyorsunuz, siiriine siiriine kagmaya karar verdim. Yolda Sliirsem oglum 6limii
sirtina alip bizim bayragin oldugu yere gotiirecekti. Nihayet bizimkiler geldiler. Ben de
arkalarindan gittim. Ayaklarim sisti, dillim disar1 ¢ikti; ama onlar1 buldum. “Bayragimiz
Salihli’ye biiyiik bir ordu ile girdi. Artik ¢ikmaz.” dediler. Hep deli gibi firlayip
karsiladik. Beni, oglum askerlerden aldig1 bir esekle buraya getirdi.

Dondii ve siki siki boynuma bir daha sarildi. Ona gbre ne yangin ne facia, ne
zara ve ne ziyan ne de igskencenin bir anlami vardi. Onun i¢in hayatta mithim olan tek
sey, 0ldiigli zaman cesedinin diisman bayraginin dalgalandig1 bir yerde kalmamasiydi.
Bu kadar basit ve sadeydi istegi.

Ah yavrum! Artik Allah emanetini istedigi dakika alsin. Topragim bizim
bayragin altinda olacak ya, dedi.

Halide Edip Adivar
[zmir’den Bursa’ya

1. sorudan 14. soruya kadar olan sorular1 “Bayragimiz Altinda” metnini dikkate alarak
cevaplayiniz.
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1- Okudugunuz metinde Salihli halki i¢in “Bir tiirlii kabusun gectigine inanmiyor, bir
tiirlii uyuyamiyordu.” deniliyor. Halki bu kadar etkileyen olay ne olabilir?

A) Savas B) Dogal afet C)Yoksulluk D) Kuraklik

2- Fotografta goriilen Salihlili kadinlarla ilgili olarak, metinde asagidakilerden
hangisine deginilmemistir?

A) Sevdikleri kaybetmislerdir. C) Cok neseli ve mutludurlar.
B) Evleri yikilmigtir. D) Karinlarini doyuracak imkanlar1 yoktur.

3- Asagidaki fotograf metindeki hangi olay1 anlatmaktadir ?

A) Salihli’de Cumhuriyet Bayrami kutlamalari.
B) Diismanin yurttan atilmast.
C) Hatice Ninenin bayragi takip etmesi.

D) Tiirk askerinin Salihli’ye girmesi.

4- Okudugunuz metinde anlatilan olay nerede ge¢gmektedir?
A)lzmir’de B) Salihli’de C) Cephede D) Uskiip’te

5- “Ortalik agariyor, kadinlar hala geliyor.”

Yukaridaki climlede agarmak yerine asagidakilerden hangisi gelirse climlenin anlami
bozulmaz?
A) karartyor B) aydinlaniyor  C) soguyor D) 1siniyor

6 “Salihli’de harabeler arasinda ayakta kalabilmis evlerden birindeydim?

Yukaridaki climlede harabeler sozciigili yerine asagidakilerden hangisi gelirse
climlenin anlami bozulmaz?
A)yikintilar  B) insanlar  C)yerler D)olaylar

7- Asagidakilerden hangisi okudugunuz metinde gegen abartil bir ifadedir.
A) Yiiriimekten ayaklarim sisti
B) Gozyaslar sel gibi akti.
C) Siki siki boynuma sarildi.
D) Bes defa evim yandi.
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8- Asagidakilerden hangisi okudugunuz metinde gecen duygusal bir ifadedir?
A) Karmlarin1 doyuracak imkanlar1 yoktu.
B) Halk sokakta geziyordu.
C) Gozlerinde muradina ermis bir ruhun huzuru vardi.
D) Hep birlikte disar1 firladik.

9- Okudugunuz metne gore onca yorgunluga ragmen Hatice ninenin huzurlu ve mutlu
olmasinin nedeni nedir?

A) Diismanin yenilmesi.

B) Ogluyla birlikte olmasi.

C) Bayragimmz altinda 6lecek olmasi.

D) Askerlere kavusmasi.

10- Okudugunuz metnin konusu asagidakilerden hangisidir?
A) Vatan sevgisi.
B) Evlat sevgisi.
C) Bayrak sevgisi.
D) Ulke sevgisi.

11-Okudugunuz metnin ana fikri asagidakilerden hangisi olabilir?

A) Bayragimizin dalgalandig1 yerde yasamak ve 6lmek her seyden degerlidir.
B) Savagslarda insanlar pek ¢ok seylerini kaybederler.

C) Savasi kazanarak diismanlar1 yurdumuzdan ¢ikardik.

D) Evlat sevgisi her seyin iistiindedir.

12- Okudugunuz metinde asagidaki diisiincelerden hangisine deginilmemistir?
A) Savas yillarinda caresizlik olur.
B) Savas yillarinda insanlar go¢ edebilir.
C) Savas yillar1 eglenceli geger.
D) Savaslarda insanlar sevdiklerini kaybedebilir.

13- Bu metinden asagidaki sonug¢lardan hangisi ¢ikarilamaz?
A) Insan eger miicadeleden vazgegmezse isteklerine ulasir.
B) Savaslarda pek c¢ok sey kaybedilir.
C) Giigliikler sonunda ulasilan zaferler mutluluk verir.
D) Annelerimiz sézlinden disar1 ¢ikmamaliyiz.

14- Asagidakilerden hangisi Hatice ninenin bayragimizi takip etmesine drnek olarak
gosterilemez ?

A) Oglunu alip bayragimizin altina kagmasi.

B) Bayragimiz nereden ¢iktiysa oradan ¢ikmasi.

C) Elli senedir bayragin pesinden gitmesi.

D) Bayragimizin Salihli’ye biiytik bir ordu ile girmesi.
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Gocmen Kuslar

Havalarin sogumasiyla birlikte gbcler artar. Bu donemde, basimi kaldirip goge
baktigimda toplu halde hareket eden kuslar1 gérmeyi hem severim hem de bu toplu
gidisten bira hiiziinlenirim. Sonra, yazin yeniden gelecegini ve onlarin bize geri
doneceklerini diisiinerek rahatlarim biraz. Leylek, kirlangig, kara ¢aylak, boz sahin, boz
kaz gibi kus tiirleri kuzeyden gilineye go¢ ederken iilkemizin istiinden geger.

Dogadaki canlilar i¢in en basta, giivenli, dogal yapisi bozulmamis bir iireme alani
ile bol yiyecek ve igecek gereklidir. Bu nedenle kuslar, ireme alanlar1 ile kiglama
alanlar1 arasinda devamli hareket halindedir.

Kuslarin kuzeydeki iireme bolgelerinden, giineydeki kislama boélgelerine gog
nedenlerinin basinda, kigla birlikte doganin kis uykusuna ¢ekilmesinin geldigi
diistintilmelidir. Kuglarin en 6nemli besin kaynaklar1 bocekler ve taze tohumlar kisin
azalir. Giinlerin kisalmasiyla yiyecek arama siiresi de kisalir. Buna karsilik havanin
sogumasiyla kuslarin besin ihtiyaglar1 daha da artar. Bunun nedeni, kisin kaybedilen
1s1dir ve bu durum soguyan havalarla birlikte iyice hizlanir.

Kuslar icin go¢ etmek, bir bakima yilin farkli zamanlarinda, farkli yerlerde
bulunarak yasam savasini kazanma ve saglikli iireyebilme anlamina gelir.

Gog¢ eden kuslarin en sagirtic1 6zelliklerinden biri, aradan gegcen zamana karsin daha
once kurduklar yuvalari rahat¢a bulabilmeleridir.

Gogmen kuslar, biiyiik su kiitleleri olan okyanus ve denizler lizerinden degil, kitalar
tizerinden ge¢meyi tercih ederler. Bunun nedeni, yeryiizii sekillerinin varligidir. Daglar,
tepeler, vadiler, sulak alanlar, gol kiyilari, irmak kiyilari, sahiller gogmen kuslarin
dayanak noktalaridir.

Yon belirlemeye yardimci bir diger dayanak da Gilines ve yildizlarin gokyiiziindeki
konumlaridir. Diinya’nin Giines etrafinda donmesi ile Giines’ten Diinya’ya gelen
isinlarin yerkiire ile yaptigr belli agilar vardir. Isinlardaki bu mevsimlik degismeler,
kuslara gb¢ hareketlerinin baglama ve bitme zamanlar1 hakkinda mesajlar verir.

Kuslarin go¢ yollarinda ¢esitli tehlikelerle karsilagabilecekleri de bir gergektir.
Dogal tehlikelerin yaninda, insanlardan kaynaklanan tehlikeler de azimsanmayacak
Ol¢iidedir. Yasam ortamlarinin tahribi, sehirlesme, orman yanginlari, ¢ollesme, erozyon,
sulak alanlarin yok edilisi, kanunsuz avcilik kuslari etkileyen tehlikelerdir.

Pelin Aykut

15. sorudan 28. soruya kadar olan sorular1 “Gé¢men Kuslar” metnini dikkate alarak
cevaplayiniz.
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15- Asagidaki segeneklerden hangisinde gé¢lerin baglama mevsimi ve bu mevsimin
ozellikleri dogru olarak verilmistir ?

Goc mevsimi Ozellikleri
A) Sonbahar Kar yagmasi ve havanin ¢ok soguk olmasi
B) | Ilkbahar Agaglarin ¢icek agmasi ve ¢ok yagmur yagmasi
O Sonbahar Havalarin sogumaya baglamasi ve yapraklarin dokiilmesi
D) | Ilkbahar Havanin ¢ok sicak ve gilinesli olmasi

16-Tiirkiye haritasina gore; kuslar iireme bolgelerinden kislama bolgelerine gog
ederken hangi ok yoniinde hareket ederler ?

@‘;ﬁ\ A)  B)R C)3 D)4
12
44
,;/\‘

17- Asagidaki gorsel, metindeki hangi olay1 ifade etmektedir?

Aydinlanma Gemberi

i K 65° 33" A) Giines 1smlarinin yerkiire ile
* yaptig1 agiyl.
23er B) Bir yilda dort mevsim oldugunu.
0" C) Dinyanin Giines’in etrafinda
- 2rar dondiigiini,

G [ g5 a3

IH7INIE! EaNND

D) Giines ve yildizlarin gokytiziindeki

konumunu.

18- Asagidaki gorseller, metinde anlatilan hangi tehlikeleri ifade etmektedir ?

Erezyon Collesme Avcihk Sehirlesme
A) Dogal nedenlerden kaynaklanan tehlikeleri.
B) Cevre kirliliginden kaynaklanan tehlikeleri.
C) Insanlarin neden oldugu tehlikeleri.
D) Kuslarin neden oldugu tehlikeleri.
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19- Asagidakilerden hangisi kuslarin yonlerini bulmalarina yardimci olan dayanak
noktalarindan biridir?
A) okyanuslar B) denizler C) pusula D) tepeler

20- “....boz sahin, boz kaz iilkemizin iistiinden gecer”
Asagidaki ciimlelerden hangisinde boz kelimesi yukaridaki anlaminda kullanilmigtir?
A) Babam bana yap boz ald1
B) Cocuk boz bulanik suya diistii.
C) Boz kedi fareyi yakaladi.
D) Boz yel siddetli esiyordu.

21- Asagidaki ciimlelerden hangisi okudugunuz metinde gecen duygusal bir ifadedir.
A) Bu toplu gidisten biraz hiizlinlenirim.
B) Goge baktigimda kuslar1 goriiriim.
C) Havanin sogumasiyla gog baglar.
D)Kuslar yuvalarini kolayca bulabilirler.

22- Asagidakilerden hangisi yazarin kendi diisiincesidir?
A) Onlarin bize geri donecegini diislinerek rahatlarim biraz.
B) Kuslar, tireme ve kiglama alanlar1 arasinda devamli hareket ederler.
C) Yerylizii sekilleri kuglarin yonlerini bulmalaria yardimei olur.
D) Giinlerin kisalmasiyla yiyecek arama stiresi kisalir.

23- Okudugunuz metne gore agsagidakilerden hangisi “doganin kis uykusuna ¢ekilmesi”
sonucunda kusglar1 etkileyen olumsuz bir durum degildir?

A) Yiyecek azalir. B) Giinler kisalir.

C) Havalar sogur. D) Sulak alanlar yok olur.

24- Okudugunuz metnin konusu asagidakilerden hangisidir?
A) Insanlar kuslara zarar vermesi.
B) Kisin havalarin sogumasi.
C) Kuslarin go¢ etmesi.
D) Dogal yasamin tahrip edilmesi.

25- Okudugunuz metnin ana fikri asagidakilerden hangisi olabilir?
A) Gog yollarinda gesitli tehlikeler bulunur.
B) Kuslar yonlerini bulmak i¢in bazi1 yerlerden yararlanir.
C) Kuslar yasamlarini siirdiirebilmek ve saglikli iireyebilmek icin go¢ ederler.
D) Kisin doganin uykuya ¢ekilmesiyle kuslarin hayati zorlasir.

26- Okudugunuz metne gore asagidakilerden hangisi dogadaki canlilar i¢in 6ncelikli
degildir?

A) Bir arada yasamak.

B) Giivenli iireme ortami.

C) Dogal yapisi bozulmamis yasam alani.

D) Bol yiyecek ve igecek.
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27- Okudugunuz metne gore asagidakilerden hangisi yanhstir?
A) Kuslarin gog yollarinda dogal tehlikeler vardir.
B) Insanlar kuslarin giivenle go¢ etmeleri igin ellerinden geleni yaparlar.
C) Giines ve yildizlarin konumu kuslarin yon belirlemelerine yardimci olur.
D) Kuslar okyanus ve denizler {izerinden ge¢meyi tercih etmezler.

28- Okudugunuz metinde kuslarla ilgili asagida anlatilan 6zelliklerden hangisi
deginilmemistir?

A) Go¢men kuslar tireme alanlariyla kiglama alanlar1 arasinda gog ederler.
B) G6¢men kuslar yavrularini her tiirlii tehlikeden korumaktadir.

C) Gogmen kuslar yonlerini bulmada ¢ok basarilidirlar.

D) Gégmen kuslar toplu halde hareket ederler.
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Ek 10. Okuma Motivasyonu Olcegi Uygulama Yonergesi ve Ornek Maddeler

Simifi:

Ad ve Soyadr:

Numarasi:

Cinsiyeti: Kiz () Erkek ()

Uygulama Yonergesi

Sevgili 6grenciler,

Sizin okuma becerinizle ilgileniyoruz.

Asagidaki climleler baz1 6grencilerin okuma hakkindaki duygularini anlatmaktadir. Her
bir ciimleyi dinleyerek, bahsedilen kisinin size benzeyip benzemedigine karar veriniz.
Bu okunanlarda, dogru ya da yanlis cevap yoktur. Sadece okuma hakkindaki
duygularinizi 6grenmek istiyoruz.

Ciimlelerin ¢ogunu, sinifta okuduklarinizi diistinerek cevaplamalisiniz.

Okuma hakkindaki sorulara baglamadan 6nce birkag farkli soru deneyelim:

Dondurma severim.

Benden ¢ok Benden biraz Bana biraz Bana c¢ok
farkli farkli benziyor benziyor
1 2 3 4

Eger climle sizden ¢ok farkliysa, 1’1 yuvarlak i¢ine aliniz.
Eger climle sizden biraz farkliysa, 2’yi yuvarlak icine aliniz.
Eger climle size biraz benziyorsa, 3’1 yuvarlak i¢ine aliniz.

Eger climle size ¢cok benziyorsa, 4’ yuvarlak i¢ine aliniz.

Ispanak severim.

Benden ¢ok Benden biraz Bana biraz Bana c¢ok
farkli farkli benziyor benziyor
1 2 3 4

Eger ciimle sizden ¢ok farkliysa, 1’1 yuvarlak igine aliniz.
Eger ciimle sizden biraz farkliysa, 2’yi yuvarlak icine aliniz.
Eger climle size biraz benziyorsa, 3’1 yuvarlak i¢ine aliniz.

Eger climle size ¢ok benziyorsa, 4’li yuvarlak icine aliniz.
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Evet, simdi okuma hakkindaki ciimlelere baglamaya haziriz. Unutmayiniz, cevaplarinizi
verirken sinifta okuduklarinizi diistinmelisiniz. Dogru ya da yanlig cevap yoktur, sadece
SIZIN okuma ile ilgili fikirlerinizle ilgileniyoruz. Cevabinizi vermek icin, her bir satirda
sadece BIR sayiyr yuvarlak icine alimiz. Cevap satirlari her bir ciimlenin hemen
altindadir.

Ben okurken, her bir climleyi liitfen benimle takip edin ve daha sonra cevabinizi

yuvarlak i¢ine alin.

Okuma Motivasyonu Olgegi (Ornek Maddeler)

Okuduklarimi arkadaslarima anlatirim.

Benden ¢ok Benden biraz Bana biraz Bana c¢ok
farkli farkli benziyor benziyor
1 2 3 4
Uzun ve siiriikleyici hikaye ve romanlar hosuma gider.
Benden ¢ok Benden biraz Bana biraz Bana ¢ok
farkli farkli benziyor benziyor
1 2 3 4

Farkh iilkelerdeki insanlarla ilgili kitaplar okumak hosuma gider.

Benden ¢ok Benden biraz Bana biraz Bana ¢ok
farkl farkl benziyor benziyor
1 2 3 4

Okuduklarimizla ilgili sorulara arkadaslarimdan daha fazla dogru cevap vermeye

cahisirim.
Benden ¢ok Benden biraz Bana biraz Bana ¢ok
farkli farkli benziyor benziyor
1 2 3 4
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Ek 11. Ankara’da Bulunan Ilkégretim Okullarinin Sosyoekonomik Diizeyleri
Hakkinda Bilgi Talebine Iliskin Dilekce

T.C.
GAZI UNIVERSITESI
EGITIM BILIMLERI ENSTITUSU

ANKARA

SAYl :B.30.2.GUN.0.44.72.00/693
02.02.2010

KONU : izin

T.C.
_ BASBAKANLIK
TURKIYE ISTATISTIK KURUMU

Enstitimiiz [lkégretim Anabilim Dali, Simif Ogretmeniigi Bilim Dali Doktora
égrencisi Mustafa YILDIZ, Prof. Dr. Hayati AKYOL'un damigmanhiginda yurittigi “ilkégretim
5.8mnif Ogrencilerinin, Okudugunu Anlama Basan[ah ile Okuma Motivasyonu, Okumaya
Adanmishk Diizeyi ve Okuma Miktari Arasindaki iliskilerin Incelenmesi” isimli tezi ile ilgili
Ankara il Merkezinde bulunan ilkégretim okullarinin bulundugu yerlesim birimlerinin gelismislik
dizeyini (Ust sosyo- ekonomik diizey, orta sosyo-ekonomik dizey ve alt sosyo-ekonomik)

duzeyleri ile ilgili bilgi toplamak istemektedir.

ilgili 6grenciye musaade edilmesi hususunda geregdini bilgilerinize saygilarimlia

arz/rica ederim.

Prof. Dr. Nezahat Gl'jl(,‘LU
Enstitii Midard

EKLER
1- Dilekge
Adres : Gazi Universitesi Merkez Kamptis Girisi Milas Sokak No:l5
Tel :0.312.20237 72 Faks : 0312, 202 37 &7 Internet Adresi ; woueomthil zemi,
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Ek 12. Okullarda Anket Uygulanmasina Yonelik izin

L e,
T ANKARA VALILIGI
Milli Egitim Midiirliigi

_,--'BOLUM : Strateji Gelistirme
7 SAY! B B.08.4 MEM.4.06.00.04-312/ ‘_38',}':),(; 6;3—.5053200@
KONU  : Arastirma [zni
Mustafa YILDIZ

VALILIK MAKAMINA

1LGl:a) M.E.B. Bagh Okul ve Kurumlarda Yapilacak Arastirma ve Arastirma Destegine Yoénelik lzin

ve Uygulama Ydnergesi.
b)Gazi Universitesi Egitim Bilimler Enstitiisti’niin 17.04.2009 tarih ve 4246 sayili yazisi.

Gazi Universitesi Egitim Bilimler Enstitiisii i1kégretim Anabilim Dali, Simt Ogretmenligi Bilim
Dali Doktora Ogrencisi Mustafa YILDIZ '  “ilkégretim 5. Simf Ogrencilerinin - Okuma
Motivasyonu, Okuma Baghhf ve Okudufunu Anlama Basarilart Arasindaki iligkilerin Baz
Degiskenler A¢isindan Incelenmesi” konulu tezi ile ilgili uygulama yapma istegi ilgi (a) yonerge
dogrultusunda Miidiirltigiimiiz Degerlendirme Komisyonu tarafindan  incelenmis olup, (4 sayfadan
olusan) anketlerin ek listedeki ilimiz okullarinda, goniilliiliik esasina gire  uygulanmasi
Miidirliigimizce uygun goérilmistiir.

Makamlarunzea da uypun goriildiigii takdirde Olurlariniza arz ederim.

Kamil AYDOGAN
Milli Egitim Miidiirii

b

EKLER
I- Anket (4 sayfa)
2- Okul listesi ( 1 sayfa)

il Milli Egitim Mudiirligi-Besevler Tel: 215 1543-413 36 66- 212 66 40/110
Strateji Gelistirme Bdlinmi Fax: 215 15 43
Bilgi Iein: Kamil COSGUN e-mail : strateji06@dmeb.gov.tr
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