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etkiye, digsal motivasyonun okuma akicilig1 tizerinde pozitif ve
anlaml bir etkiye sahip oldugu belirlenmistir. Diger taraftan digsal
motivasyon okudugunu anlamanin dogrudan bir yordayicist
degilken, okuma akicilig: tizerinden okudugunu anlamay1 pozitif
yonde etkiledigi saptanmistir. Bir baska bulguya gore de, okuma
akiciligimin okudugunu anlama tizerinde pozitif ve anlamli bir
etkiye, okuma kaygisi iizerinde negatif ve anlamli bir etkiye sahip
oldugu belirlenmistir. Okuma kaygisinin, okudugunu anlamay1
anlamli ve negatif yonde etkilemesi arastirmanin bir bagka
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Giris

Bugiine kadar okuma kaygisi ile ilgili yapilan aragtirmalar yabanci dil 6gretimi ile sinirl1 iken,
ilkokul ve ortaokul diizeyinde okuma 6gretiminde de kaygi yasandigi belirlenmistir (Celiktiirk ve
Yamag, 2015; Melanlioglu, 2014). Kayginin basar1 ve performans {izerindeki etkisi dnemli bir aragtirma
alan1 olmaya devam etmektedir. Bu nedenle okuma kaygis1 yabanci dil ya da ikinci dil 6gretiminde
yaygin bir sekilde calisilmistir. Yabanci dil 6gretiminde okuma kaygisi tizerine yapilan calismalar,
okuma kaygisinin okuma performans: ve Ogrenme tizerinde Onemli bir etkiye sahip oldugunu
gostermektedir (Ialongo, Edelsohn, Werthamer-Larsson, Crockett ve Kellam, 1995; Sellers, 2000; Zhao,
Guo ve Dynia, 2013). Diger taraftan ana dil 6gretiminde de okuma kaygisi tizerine son zamanlarda artan
bir ilgi vardir (Baki, 2017; Grills-Taquechel, Fletcher, Vaughn ve Stuebing, 2012; Katranc: ve Kusdemir,
2016). Ancak ana dil 6gretiminde okuma kaygisinin okudugunu anlama, okuma akicilig1 ve okuma
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motivasyonu gibi degiskenlerle arasinda iliskilere yonelik daha az arastirma vardir (Jalongo ve Hirsh,
2010; Piccolo vd., 2017). Okuma kaygisi ile okumanin diger boyutlar: arasindaki yordayic iliskilere
yonelik alanyazinda bir bosluk vardir ve okuma kaygisinin okuma 6gretimindeki yeri daha fazla
kesfedilmelidir. Bu arastirma, ana dil 6gretiminde okuma kaygisina yonelik bu boslugu doldurmaya
yoneliktir. Bu nedenle ilkokul dérdiincii siif 6grencilerinin okuma kaygilari, okudugunu anlamalari,
okuma akiciliklar1 ve okuma motivasyonlar: arasindaki iliskilere yonelik bir model test edilmistir.

Okuma Kaygist

Bandura (1997) kaygiy1 “olasi zararli durumlar karsisinda ongoriilebilir bir endise durumu”
olarak tanimlamistir (s. 137). Kayginin en 6nemli 6zelligi, kisinin belirsizlik ya da tehdit karsisinda
kendi 6z benligini tehdit ya da tehlike altinda hissetmesidir. Kaygi, algilanan tehditin kisi tarafindan
kontrol edilememesi anlamina gelmektedir (Zeidner, 1998). Yiiksek kaygili insanlar hedeflerine ulasma
yolunda bir tehdit hakkinda endise yasamaktadirlar ve hedeflerine ulagsma siirecinde kayginin olumsuz
etkilerini azaltmaya calismaktadirlar. Boylece kaygi bilissel performans iizerinde olumsuz etkilere
sahip olmaktadir (Derakshan ve Eysenck, 2009). Kaygi ve bilissel performans arasindaki iligkilere
yonelik ¢ok sayida arastirma vardir. Bu arastirmalar tutarli bir sekilde kayginin biligsel performansi
negatif yonde etkiledigini gostermektedir (Grills-Taquechel, Fletcher, Vaughn, Denton ve Taylor, 2013;
Ialongo vd., 1995; Ocak ve Yamag, 2013; Ramirez, Gunderson, Levine ve Beilock, 2013).

Kayginin bilissel performansi nasil etkiledigini aciklamaya galisan ¢ok sayida kuram vardir.
Dikkat Denetim Kurami ve Isleme Verimliligi Kurami énde gelen iki kuramdir. Bu kuramlara goz
atmadan Once Sarason’un (1988) Bilissel Miidahele Kurami'ndan bahsetmek faydali olabilir. “Tiim
insanlar kendi zihni ile megsgulken, kendisi ile ilgili diisiinceleri asir1 derecede mesgul edici oldugunda,
gorev yonelimli diisiinceleri ve durumsal gerceklikle ilgili dikkati bozuldugunda uyumsuzluk ortaya
cikmaktadir.” (Sarason, 1988, s. 6). Ozetle, bu kuram kaygimn iligkisiz diisiincelere (kendi zihni ile
mesgul olma ve endise gibi) sebep oldugunu ileri siirmektedir. Bu iligkisiz diisiinceler dikkat miktarini
azaltarak biligsel performansa zarar vermektedir (Derakshan ve Eysenck, 2009).

Eysenck ve Calvo (1992) tarafindan gelistirilen Isleme Verimliligi Kurami da kaygiy1 anlamak
icin degerli bir gerceve sunmaktadir. Bu kuram iki varsayima sahiptir. {lki, endigenin performans
verimliligi ve yeterligi {izerinde bir etkiye sahip olmasidir. Ikincisi, kayginin isleyen bellegi
etkilemesidir. 1§Ieyen bellek su {i¢ 6geden olusmaktadir: merkezi yiiriitiicii (planlama, strateji secimi ve
dikkat denetimi), sesbilimsel lop (sdzel materyalin tekrarlanmasi) ve gorsel-uzamsal kopyalama (gorsel
bilginin islenmesi). Gorevle iliskisiz diisiinceler merkezi ytiriitiiciiniin isleyisine zarar vermektedir.
Sonug olarak, yiiksek kaygili insanlarda merkezi yiiriitiicii, iki gorevi ayn1 anda yapmas1 gereken
durumlarda kétii bir performans gostermektedir (Derakshan ve Eysenck, 2009).

Dikkat Denetimi Kuramu ise Isleme Verimliligi Kurami'na dayali olarak gelistirilmistir. Bu
kuram 6nceki kuramin kapsamin genisletmistir (Eysenck, Derakshan, Santos ve Calvo, 2007). Bu
kuramin birincil varsayimi kayginin merkezi yiiriitiiciide 6nemli bir role sahip olan dikkat denetimi
tizerinde olumsuz etkileri yiiziinden bilissel performansa zarar vermesidir (Derakshan ve Eysenck,
2009). Sonug olarak, yiiksek kaygili insanlar i¢sel (endiseli diisiinceler) ya da digsal (gorevle iliskisiz
dikkat dagiticilarinin tehditi) olan tehditle iligkili uyariciya dikkat kaynaklarimi harcamaktadirlar
(Eysenck vd., 2007).

Bu kuramsal cergeveler kayginin bilissel performans: nasil olumsuz etkiledigini agiklamaya
calismaktadir. Bu kuramsal ¢ercevelere dayali olarak matematik kaygisi, bilgisayar kaygisi, sosyal kaygi
ve okuma yazma kaygisi {lizerine gesitli sorgulamalar yapilmaktadir. Kaygi ve okuma arasindaki
iligkilere yonelik ¢alismalar agirlikli olarak yabanci dil 6gretimine odaklanmaktadir. Ancak okuma ve
yazma becerilerinin elde edilme siireci de kaygidan bagimsiz degildir. Ogretmenler okuma 6gretiminde
kayginin etkilerini akillarinda tutmalidirlar (Tysinger, Tysinger, Diamanduros ve Earley, 2010). Yiiksek
kayg: seviyesi konsantrasyon, hafiza isleyisi ve bilgi islemede bir kotiilesmeye sebep olabilir. Boylece
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kayg1 kaginilmaz olarak 6grenmenin ve basarinin azalmasina yol agabilir (Grills-Taquechel vd., 2012).
“Kayg1 ve okuma problemleri birbirini dongiisel ve birikimli olarak etkileyebilir” (Jorgenson, 2015, s.
20). Tlkokul ogrencileri smif igerisinde okuma akiciligi ve okudugunu anlama ile ilgili giigliikler
yasadiklarinda okuma kaygilari artabilir. Ornegin, sinif igerisinde yapilan sesli okuma etkinliklerinde
yavas okuyan ya da dogru okumada gticliik ceken ¢ocuklar okuma kaygis: da yasabilirler (Celiktiirk ve
Yamag, 2015).

Son zamanlarda ana dilde okuma 6gretiminde kayg1 arastirmacilarin dikkatini cekmektedir. Bu
calismalar su gercegi yinelemektedir: Kaygi ile okudugunu anlama, okuma akiciligi, ¢oziimleme,
okuma hiz1 ve yazma becerileri gibi okuryazarlik becerileri arasinda birtakim iliskiler vardir (Baki, 2017;
Grills-Taquechel vd., 2012; Jorgenson, 2015; Katranci ve Kusdemir, 2016; Ialongo vd., 1995; Tysinger
vd., 2010). Ancak baz1 sonuglar tartismalidir. Tysinger ve digerleri (2010) sosyal kayg1 ve okudugunu
anlama arasinda negatif bir iligki oldugunu, ancak sosyal kayg1 ve okuma akicilig1 arasinda anlamli bir
iliski olmadigini gostermislerdir. Jorgenson (2015) okuma ve kayg: arasindaki iligkileri arastirdigi
calismasinda biitiin 6rneklem icin okuma ve kayg1 arasinda bir iliski olmadigini belirtmektedir. Ancak
yiiksek kaygili ve diisiik isleyen bellege sahip 0grencilerden olusan Orneklemde kayginin; kelime
tanima ve okudugunu anlamanin bir yordayicist oldugunu bulmustur. Bonifacci, Candria ve Contento
(2008) ilkokul o6grencilerinin ilk okuryazarlik becerileri, kaygi ve depresyon seviyeleri arasindaki
iligkileri arastirmistir. Elde edilen bulgular kelime tanima ve okuma hizi ile kayg1 arasinda bir iligki
olmadigini, ancak depresyon ve yazma arasinda bir iliski oldugunu gostermistir. Katranci ve Kusdemir
(2016) dordiincii siuf Ogrencilerinin okudugunu anlama ve okuma kaygisi arasindaki iliskileri
arastirdig1 calismasinda okuma kaygisi ile okudugunu anlama arasinda negatif bir iliski oldugunu
gostermistir. Grills-Taquechel ve digerleri (2012) birinci sinif 6grencilerinin kaygilari ile ¢6ztimleme ve
akicilik becerilerini arastirmistir. Elde edilen bulgular akiciligin kaygiy1r yordadigini; kayginin da
yalnizca kiz 6grencilerin akicilik performansini yordadigini gostermistir. Coziimleme becerisi kayginin
herhangi alt bir boyutunu yordamamuistir. Tim bu arastirmalar kayginin ana dilde okuma yazma
egitiminde onemli bir etken olabilecegini; ancak bu iligkilerin kesfedilmesine yonelik daha fazla
aragtirmaya ihtiyag¢ oldugunu gostermektedir.

Okudugunu Anlama

Okuma Arastirmalar1 Toplulugu'na (RAND Reading Study Group, 2002) gore “okudugunu
anlama, yazih dil ile etkilesim ve yazili dile katilim sayesinde anlamin es zamanl: olarak ¢ikarilmas: ve
yapilandirilmasi stirecidir” (s. 11). Anlama, s6zel ya da yazili dilden anlami yapilandirma eylemidir. Bu
eylem tam anlamiyla yapilandirmaci bir siirectir” (Duke ve Carlisle, 2011, s. 200). Kintsch ve Rawson’a
(2005) gore metni anlama karmasik bir siirectir. Bu siireg farkli ogelerin, farkli bilgi tiirlerinin ve
karmasgik zihinsel temsillerin katilimini gerektirmektedir.

Bilissel bakis agisi, okuma siiregleri ve okudugunu anlama ile ilgili bir ¢erceve sunmaktadir.
Unrau ve Alvermann' a (2013) gore “bilissel bakis agist duyusal girdi, dikkat dagitimi, sembol
yorumlama, strateji kullanimi, bilginin organizasyonu, bilginin kisa ve uzun siireli bellekte
depolanmasi ve giktilar gibi biligsel siireclerin okuma siirecindeki roliinii kesfetmeye ¢alismaktadir” (s.
62).

Okudugunu anlama igin birgok bilissel beceri ve siire¢ gerekmektedir. Bu anlama becerileri ve
siiregleri yiiksek ve diisiik diizeyli dil becerileri olmak tizere iki temel 6geye sahiptir. Yiiksek diizeyli
dil becerileri ¢ikarim ve biitiinlestirme, anlamay1 izleme ve metin yapisi bilgisi gibi becerileri
icermektedir. Bu becerilerin en 6énemli amaci okurun metnin anlamu ile ilgili tutarli ve biitiinciil bir
model yapilandirmasina yardim etmektir. Diisiik diizeyli okuma becerileri olan kelime tanima ve ses
bilimsel stiregler ilk okuryazarlik becerilerinde anlamli bir role sahiptir (Kendeou, Van Den Broek,
Helder ve Karlsson, 2014). Okur, bir metni akici bir sekilde okudugunda basit anlama otomatik olarak
gergeklesebilir. Ancak okumanin nihai amaci bu degildir. Tam bir anlama i¢in, daha &nce ifade edilen
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olay ve olgularin elde edilmesi ve metnin i¢inde yer almayan bilgilerin yapilandirilmas: gerekmektedir.
Elestirel ve ¢ikarimsal etkinlikler gesitli kaynaklardan bilgileri bir araya getirerek anlamada kesin bir
role sahiptir (Adams, 2013).

“Okuma, kelime ¢oziimleme, kelimenin anlamina ulasma, anlam ¢ikarma ve bilgileri 6nceki
bilgilerle iliskilendirme gibi ¢esitli asamalarin uyumlu bir sekilde calismas: olarak ifade edilebilir”
(Adam Just ve Carpenter, 2013, s. 750). i§1eyen bellek, engelleme (inhibition) ve dikkat tahsisi gibi
yiiriitiicli islemler okudugunu anlamada kilit bir role sahiptir. Bu alanlarin herhangi birindeki bozukluk
anlamaya zarar verebilir (Kendeou vd., 2014). Metni anlama siirecinde isleyen bellek tiim bilginin
islendigi yerdir (Cain, Oakhill ve Bryant, 2004; Kintsch ve Rawson, 2005). Bir ciimleyi anlamak i¢in okur,
ciimle icindeki kelimeleri hatirlamali, Onceki metinden bilgileri geri getirmeli ve cilimleyi
¢oziimlemelidir. Bilgiye miidahale eden ve bilgiyi depolayan isleyen bellek bu siiregler igin bir
darbogazdir (Perfetti, Landi ve Oakhill, 2005). isleyen bellek anlama ve gikarimda net bir role sahiptir.
Isleyen bellekte yetersizlik yasayan okurlar anlama igin temel olan okuma stratejilerinden de
yoksundurlar. Bu yiizden isleyen bellek okurlarin bilissel siiregleri yerine getirme potansiyellerini
gelistirerek anlamay1 artirir (Kendeou vd., 2014). Arastirmalar, isleyen bellegin anlamaya anlamli bir
sekilde katki yaptigin1 gostermektedir (Cain vd., 2004; Oakhill, Cain ve Bryant, 2003; Seigneuric ve
Ehrlich, 2005). Cain ve digerleri (2004) yaptiklar1 c¢alismada ilkokul 6grencilerinin isleyen bellek
kapasiteleri ve okudugunu anlama becerilerini arastirmislardir. Bulgular isleyen bellegin okudugunu
anlamada anlamli bir role sahip oldugunu gostermistir. Oakhill ve digerleri (2003) yaptiklar1 boylamsal
calismada kelime tanima ve anlama becerilerinin birbirleri ile iliskili yapilar olsa bile, bu becerileri
aciklayan yapilarin farkli oldugunu rapor etmislerdir. Dahas1 arastirma; metni biitiinlestirme, hikaye
yapisi bilgisi, bilisiistii izleme ve isleyen bellegin anlama becerilerini yordadigini gostermistir.

Okuma Akicilig1

Okuma akicilil, okuma arastirmalarinda bir dénem gormezden gelinen bir ¢alisma alanrydi.
Son yillarda okuma akicilig1 iizerine yapilan arastirmalar okuma yeterliginin elde edilmesinde
akicailligin agik bir rolii oldugunu gostermektedir. Bu dogrultuda arastirmacilar tarafindan okuma
akiciligimi degerlendirmek ve gelistirmek icin cesitli yontem ve teknikler gelistirilmektedir (Hudson,
Lane ve Pullen, 2005). Okuma akiciliginin tanimi tizerinde hentiz bir fikir birligi olmasa da son yillarda
okuma arastirmalari icinde bu beceri 6nemli bir yer edinmektedir (Rasinski, Reutzel, Chard ve Linan-
Thompson, 2011).

Amerikan Ulusal Okuma Kurulu (The National Reading Panel) okuma arastirmalari ile ilgili
raporunda okuma 6gretiminde akicili§in kritik bir rolii oldugunu ifade etmistir (National Institute of
Child Health and Human Development, 2000). Pikulski ve Chard (2005) okudugunu anlama igin
akialigin tek bagina yeterli olmayacagim ancak iyi bir anlama i¢in akiciligin 6n kosul oldugunu
vurgulamaktadirlar. Okuma akicilig1 alaninda LaBerge ve Samuels’in (1974) klasik ¢alismasi bir doniim
noktasidir. Otomatik isleme modeline gore okuma akiciligr yiiksek diizeyli anlama igin temel
olusturmaktadir. Okuma; dil, hafiza ve dikkat gibi ¢ok boyutlu bir yapiya sahip karmasik bir siirectir.
Bu siire¢ boyunca okurlarin kisa bir zaman i¢in ¢ok sayida isi yapmalar1 gerekmektedir. Ancak insan
sinirli miktarda dikkat kapasitesine sahiptir.

Okurlar, basarili bir okuma igin 6zellikle su iki etkinligi gerceklestirmelidirler: kelime tanima
(¢oziimleme) ve anlama. Eger okur metni otomatik bir sekilde ¢oziimlerse biligsel kapasitesini (isleyen
bellek ve dikkat vb.) anlami1 yapilandirmaya ayirir. Aksine metindeki kelimeleri ¢oziimlemede giigliik
cekerse, okur bilissel kapasitesini anlama ve ¢oziimleme arasinda paylastirir. Bu nedenle ¢6ziimlemede
glicliik ¢eken 6grenciler ¢oziimleme ile ugrasirken anlami yapilandirmay: gergeklestiremezler (Kim,
2015a; Logan, 1997; Rasinski, 2012).
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Okuma akicilligimin tamimlanmasi ile ilgili tartismalara goz atildiginda cesitli kurulus ve
arastirmacilarin farkli bakis acilarina sahip olabildigi goriilmektedir. Amerikan Ulusal Okuma
Kurulu'na gore (National Institute of Child Health and Human Development, 2000) “okuma akicilig
hizli, dogru ve uygun bir ifade ile okuma yetenegidir” (s. 3-5). Wolf ve Katzir-Cohen (2001) akicilig1
metni hizli ve dogru bir sekilde sozlii ifadeye doniistiirmek olarak ifade etmislerdir (s. 239). Pikulski ve
Chard’a (2005) gore okuma akiciligr “okurun metnin anlamini yapilandirmasina izin veren etkili ve
yeterli kelime tanima becerisidir. Akicilik dogru, hizli ve uygun ifade ile s6zlii okumadir ve okudugunu
anlamayr miimkiin kilar” (s. 510). Kuhn, Schwanenflugel ve Meisinger (2010) akiciligin dogruluk,
otomatiklik ve sesli okuma prozodisinden olustugunu belirtmektedirler. Bu 6gelerin tamami biitiinciil
olarak anlamay1 miimkiin kilmaktadir. Rasinski ve digerlerine (2011) gore akicilik okurlarin dogru ve
uygun hizda okumas: ile gerceklesir. Bdylece prozodik oOzelliklerin yansimasi ve anlamanin
gerceklesmesi miimkiin olmaktadir. Bu goriisler 1s1§inda kelime tanima, okuma hizi ve prozodi akicilig
anlama ve tanimlamada 6n plana ¢ikmaktadir. Anlami yapilandirmada bu 6gelerin her biri énemli bir
rol oynamaktadir. Hudson ve digerleri (2005) 6gretmenlerin okuma akiciligimin tiim Ogelerine
odaklanmas1 gerektigini belirtmektedir. Dogru okuma, okuma hizi ve prozodik okumanin
biitiinlestirilerek tiim ¢ocuklarin okuma yeterligi gelistirilebilir. Bu arastirmada okuma akiciligr dogru
okuma, okuma hiz1 ve prozodi olmak tizere tiglii bir yap1 olarak kabullenilmistir.

Bir¢ok arastirma okuma akiciligimin yiiksek diizeyli anlamada 6nemli bir rol oynadigim
gostermistir (Denton vd., 2011; Kim, 2015a, 2015b; Kim, Park ve Wagner, 2014; Kim, Wagner ve Lopez,
2012; Klauda ve Guthrie, 2008; Schwanenflugel vd., 2006). Ayrica okuma akiciligr ve okudugunu
anlama arasindaki iligkilerin okuma diizeyi ve sinuf diizeyine gore degistigi bildirilmektedir (Kim,
2015b; Kim, Wagner ve Foster, 2011; Kim vd., 2012; Kuhn vd., 2010). Baz1 ¢alismalar da okudugunu
anlama ve okuma akiciliginin karsilikli iligkilere sahip oldugunu gostermistir (Hudson, Torgesen, Lane
ve Turner, 2012; Klauda ve Guthrie, 2008; Yildiz, 2013). Klauda ve Guthrie (2008) besinci simif 6grencileri
ile yaptiklar1 bir calismada kelime, ciimle ve metin diizeyinde okuma akiciliginin okudugunu
anlamayla iligkili oldugunu bulmuslardir. Yiiksek diizeyli anlamaya sahip 6grenciler kelimeleri hizl
bir sekilde taniyabiliyorlar, climle ve kelime gruplarim etkili bir sekilde isleyebiliyorlar ve dogru ve
uygun bir ifade ile bilgilendirici ve hikadye edici metinleri okuyabiliyorlardi. Okuma akicilig
okudugunu anlamay: artirirken, okudugunu anlama da yukardan asag siirecler sayesinde okuma
akiciligin gelistirmekteydi.

Okuma Motivasyonu

Bir¢ok arastirmact okuma motivasyonunun ¢ok boyutlu bir yapiya sahip oldugunu ifade
etmektedir (Guthrie vd., 2007). Wigfield ve Guthrie'ye (1997) gbre okuma motivasyonu 6z yeterlik,
i¢sel-digssal motivasyon, deger, basar1 hedefleri ve okumada sosyal motivasyon gibi boyutlardan
olusmaktadir. Oz yeterlik; okuma yeterligi ve zorlayict okuma olmak {izere iki 8geden olusur. Igsel
motivasyon ve 6grenme hedefleri, okuma meraki, okuma bagliligi, okumanin 6nemi ve okuma isinden
kaginmadan olusur. Digsal motivasyon ve performans hedefleri, rekabet, taninma ve not almay1 igerir.
Sosyal motivasyon da sosyal nedenler ve uyum olmak tizere iki alt 6ge igerir. Wang ve Guthrie’ye (2004)
gore okumada motivasyon icsel ve digsal motivasyon olmak iizere iki temel yapidan olusmaktadir. Igsel
motivasyon merak, baglanma, zor metinleri tercih etmeyi igerirken; digsal motivasyon taninma, not
alma, sosyal, rekabet ve uyum olmak tizere bes alt 6ge icermektedir.

Icsel okuma motivasyonu okumaya isteklilik ve okumaktan eglenme olarak goriiliir. Ciinkii
okuma aktivitesinin kendisi basl baginda bir 6diil ve memnun edici bir eylemdir (Schaffner, Schiefele
ve Ulferts, 2013; Stutz, Schaffner ve Schiefele, 2016). Ogrencilerin okumaya igsel olarak motive
olmalarinin sebebi onlarin okuma aktivitesi ile olumlu deneyimler yasamalari, kitaplara deger
vermeleri, okumaya kisisel olarak 6nem vermeleri ve okunan materyalin igerigine ilgi duymalaridir
(Becker, McElvany ve Kortenbruck, 2010). Ogrenciler okuma aktivitesi hakkinda biligsel ve duyusgsal
olarak memnuniyet duyduklarinda okumaya daha fazla zaman ayirirlar ve kendi okuma etkinliklerini
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kendileri belirlerler (Wang ve Guthrie, 2004). Diger taraftan 6grencilerin okumaya dissal olarak motive
olmalarinin sebebi not ve 6diil gibi dissal hedeflere ulasmaya ¢alismalaridir (Schaffner vd., 2013; Stutz
vd., 2016).

Okuma {iizerine yapilan ¢ok sayida calisma (Baker ve Wigfield, 1999; Becker vd., 2010; Guthrie
vd., 2007; Retelsdorf, Koller ve Moller, 2011; Schaffner vd., 2013; Stutz vd., 2016; Taboada, Tonks,
Wigfield ve Guthrie, 1997; Wang ve Guthrie, 2004; Wigfield ve Guthrie, 1997; Yildiz, 2013; Yildiz ve
Akyol, 2011); okuma motivasyonunun okudugunu anlamayi, okuma akiciligini ve okuma sikligini
aciklayan ve destekleyen bir yap1 oldugunu gostermektedir. Okul basarisinda okudugunu anlamanin
onemi diistintildiigiinde, okuma motivasyonunun okudugunu anlama {izerindeki etkisi
arastirmacilarin ilgisini ¢eken bir alan olmustur. Bir¢ok arastirmaci igsel ve dissal motivasyon ile
okudugunu anlama arasindaki iligkileri incelemistir. Calismalar tutarl: bir sekilde i¢sel motivasyon ve
okudugunu anlama arasinda pozitif bir iliskiyi gostermektedir (Stutz vd., 2016; Taboada vd., 2009;
Wang ve Guthrie, 2004). Diger taraftan bazi ¢alismalar ise digsal motivasyon ve okudugunu anlama
arasinda negatif ya da anlamsiz iligkiler gostermektedir (Stutz vd., 2016; Wang ve Guthrie, 2004). Stutz
ve digerleri (2016) ilkokul ikinci ve diglincli simf Ogrencileri ile yaptiklari bir c¢alismada, igsel
motivasyonun okudugunu anlamanin pozitif bir yordayicisi oldugunu bulmuslardir. Diger yandan
rekabet yonelimli dissal motivasyon ise okudugunu anlamay1 negatif olarak yordamaktadir. Taboada
ve digerleri (2009) igsel motivasyon, on bilgi etkinligi ve metne dayali sorgulamalarin ilkokul
ogrencilerinin okudugunu anlamalarini nasil yordadigini arastirmislardir. Elde edilen bulgular 6n bilgi,
sorgulama ve i¢sel motivasyonun okudugunu anlamay1 birbirinden bagimsiz yordadigini gostermistir.
Wang ve Guthrie (2004) yaptiklar1 bir ¢alismada okudugunu anlama ile igsel ve digsal motivasyon
arasindaki iligkileri incelemislerdir. Sonuglar i¢sel ve digsal motivasyonun anlama iizerinde farkh
etkileri oldugunu gdstermistir. Igsel motivasyon anlama {izerinde pozitif bir etkiye sahipken, digsal
motivasyon anlama {izerinde negatif bir etkiye sahiptir. Yildiz ve Akyol (2011) da besinci simuf Tiirk
ogrencileri ile yaptiklar1 ¢alismada igsel motivasyonun okudugunu anlamaya pozitif olarak katki
yaptigini; dissal motivasyonun ise rekabet alt boyutu hari¢ negatif etki yaptigini bulmuslardir. Okuma
miktar1 {izerinde okuma motivasyonunun etkileri goz oniine alindiginda da igsel motivasyon hem
kisisel amacla okumaya hem de okul i¢i okumaya katki yapmuistir. Digsal motivasyon ise sadece okul i¢i
okumaya pozitif katki yapmastir.

Arastirmanin Amact

Okuma akiciigr ve okuma motivasyonun, okudugunu anlama ile iligkisine yonelik pek ¢ok
calisma olmasina ragmen, okuma kaygisiin okudugunu anlama, okuma akicilifi ve okuma
motivasyonu arasindaki iligkilerini aymi anda inceleyen bir arastirmaya rastlanmamistir. Bu
degiskenlerin her birinin okuma &gretimindeki 6nemi goz oniine alindiginda, bu ¢alismanin amaci
okuma kaygisi, okuma akiciligl, okuma motivasyonu ve okudugunu anlama arasindaki iliskileri
incelemektir. Bu dogrultuda Sekil 1'de goriilecegi iizere, degiskenler arasindaki dogrudan ve dolayl
iligkilere yonelik ileri siiriilen yapisal model test edilmistir (Sekil 1).
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Okuma
Kaygisi
Igsel -
Motivasyon
Okudugunu
— - Anlama
+
Digsal =
Motivasyon +
T\ Okuma
Akicilig

Sekil 1. Okuma Motivasyonu, Okuma Kaygisi, Okuma Akiciligt ve Okudugunu Anlama Arasindaki
Tligkilere Yonelik fleri Siiriilen Yapisal Model

Hipotez 1: Igsel motivasyon okuma kaygisimi dogrudan negatif yonde yordamaktadir.
Hipotez 2: Igsel motivasyon okudugunu anlamayi dogrudan pozitif yonde yordamaktadir.
Hipotez 3: Igsel motivasyon okuma akicihgim dogrudan pozitif yénde yordamaktadur.
Hipotez 4: Digsal motivasyon okuma akiciligini dogrudan negatif yonde yordamaktadir.
Hipotez 5: Digsal motivasyon okudugunu anlamay1 dogrudan negatif yonde yordamaktadir.
Hipotez 6: Dissal motivasyon okuma kaygisin1 dogrudan pozitif yonde yordamaktadir.
Hipotez 7: Okuma akicilig1 okuma kaygisini dogrudan negatif yonde yordamaktadir.
Hipotez 8: Okuma akicilig1 okudugunu anlamay1 dogrudan pozitif yonde yordamaktadir.
Hipotez 9: Okuma kaygist okudugunu anlamayi1 dogrudan negatif yonde yordamaktadir.

Hipotez 10: Igsel motivasyon okudugunu anlamayi okuma kaygisi iizerinden pozitif yonde
yordamaktadir.

Hipotez 11: Igsel motivasyon okudugunu anlamay1 okuma akicilig1 iizerinden pozitif yonde
yordamaktadir.

Hipotez 12: Digsal motivasyon okudugunu anlamay1 okuma akicilig tizerinden negatif yonde
yordamaktadir.

Hipotez 13: Dissal motivasyon okudugunu anlamay1 okuma kaygisi tizerinden negatif yonde
yordamaktadir.

Hipotez 14: Okuma akiciligr okudugunu anlamay1 okuma kaygisi {izerinden pozitif yonde

yordamaktadir.

Arastirma Sorusu
Okuma kaygisi, okuma akicilifi, okuma motivasyonu ve okudugunu anlama arasindaki
dogrudan ve dolayli iliski Oriintiisii ne sekildedir?
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Yontem

Arastirmanin Deseni

flkokul dérdiincii sinif Ogrencilerinin okuma motivasyonlar;, okuma akiciliklari, okuma
kaygilar1 ve okudugunu anlama becerileri arasindaki dogrudan ve dolayl iliskileri incelemeyi
amaglayan bu calisma yordayict korelasyonel arastirma desenine dayali olarak gercgeklestirilmistir.
Korelasyonel arastirmalarda degiskenler {izerinde herhangi bir miidahale yapilmaksizin iki ya da daha
fazla degisken arasindaki iliskiler kesfedilmektedir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012). Yordayici
korelasyonel desende arastirmaci basit bir sekilde iki degiskeni iliskilendirmek yerine, baz1 degiskenleri
yordayici olarak kullanarak ¢iktilar: tahmin etmeye calisir. Bu nedenle arastirmaci bir ya da birden fazla
bagimli ve bagimsiz degiskenler belirler (Creswell, 2012).

Katilimcilar

Bu arastirmanin katiimcilar: 65 kiz ve 63 erkek olmak {izere toplam 128 ilkokul dérdiincii sinif
ogrencisinden olusmaktadir. Arastirmada ilkokul dordiincii siif 6grencileri ile ¢alisilmasinin en temel
nedeni dordiincii sinifa kadar temel okuma becerilerini elde edemeyen &grencilerin ilerleyen yillarda
akranlartyla arasindaki okuma agiginin gitgide artmasidir (Casey Foundation, 2010, 2013, 2015).
Calisma Burdur’da gergeklestirilmistir. Veri toplama i¢in Burdur il merkezindeki iki devlet okulundan
alt1 sinif rastgele secilmistir. Siniflarin mevcudu 19 ve 26 arasinda degismektedir. Her bir sinif farklh bir
smif Ogretmeni tarafindan okutulmakta ve iki smifin 6gretmeni kadin, dort smufinki erkektir.
Cocuklarin yas araligi 9 ve 10 arasinda degismektedir.

Ol¢me Araclart ve Yontemleri

Okuma Kaygisimin Olgiilmesi

Bu arastirmada 6grencilerin okuma kaygisi diizeylerini belirlemek icin Celiktiirk ve Yamag
(2015) tarafindan gelistirilmis olan Okuma Kaygis1 Olgegi kullanilmistir. Olgegin gelistirilmesi
siirecinde yapilan acimlayic1 ve dogrulayici faktor analizleri 6lgegin 29 maddeli tek boyutlu bir yapiya
sahip oldugunu gostermistir. Ogrencilerin her bir maddeyi 1 (asla) ile 5 (her zaman) arasinda degisen
bir dereceleme ile isaretlemesi istenmistir. Olgekte yer alan maddelerden bazilar1 sdyledir: “Sinifta sesli
okuma yaparken heyecandan dizlerim titrer”, “Bir metni okurken avuglarim terler.” ve “Bir metni
okurken heyecandan okuduklarimi anlayamam.” Bu arastirma icin 6lgegin Cronbach Alfa i¢ tutarlik
katsayis1 .94 olarak hesaplanmistir. Ayrica 6lgegin yap1 gegerligi igin yapilan dogrulayici faktor analizi
okuma kaygisimin tek boyutlu yapisini dogrulamaktadir (42 /sd=2.03, RMSEA=.090, SRMR= .075,
CF1=.94)

Okudugunu Anlamanin Olciilmesi

Ogrencilerin okudugunu anlama diizeylerini belirlemek icin Celiktiirk Sezgin (2015) tarafindan
hazirlanan Okudugunu Anlama Testi kullanilmistir. Test, hikaye edici ve bilgilendirici olmak iizere iki
metinden olusmaktadir. Her bir metne yonelik 10’ar tane acik uglu soru sorulmustur. Testin hazirlanma
siireci su asamalardan olusmustur: a) Arastirmanin amacma uygun farkli kaynaklardan metin
havuzunun olusturulmasi. b) Smif diizeyi, konu ve anlam biitiinliigii, dilbilgisi, yazim kurallar1 ve
metin tiirii gibi 6zellikleri goz Oniine alarak 8 metin segilmesi. ¢) Metinlerin akademisyen ve siuf
ogretmenlerinden olusan alt1 kisilik uzman goriisiine sunulmasi ve en yiiksek puana sahip iki metnin
belirlenmesi. d) Her bir metin i¢in 20 soru olmak tizere, 40 soruluk bir madde havuzunun olusturulmasi.
e) Sorularin hazirlanmasinda Barrett Taksonomisi'nden yararlanilmasi ve taksonominin basamaklarima
gore sorularda homojen bir dagilim saglanmasi. f) Ug Tiirkge egitimi alan uzmanin yazilan sorulart
incelemesi ve taslak testin dordiincii sinif 6grencileri ile pilot ¢alismasinin yapilmasi. g) Alan uzmanlari
ve pilot calismaya gore her bir metin i¢in 10 olmak tizere, 20 soruluk anlama testinin olusturulmasi. h)
Degerlendirme aracina son halinin verilmesi.

C)grencilerin cevaplarini degerlendirmek i¢in dereceli puanlama anahtar: kullanilmistir. Her bir
soru 0-5 arasinda degisen bir degere gore puanlanmistir. Bilgilendirici ve hikaye edici metinden
ogrencilerin aldiklari puanlar 0-50 arasinda degismektedir. Ogrencilerin anlama testinden aldiklart
toplam puanlar1 0-100 arasinda degismektedir. Anlama testinin giivenirligi igin arastirmacilar ayr1 ayr1
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puanlama yapmuslar ve puanlayicilar aras1 giivenirlik katsayilar: bilgilendirici ve hikaye edici testler
i¢in sirastyla .89 ve .83 olarak hesaplanmustir.

Okuma Akiciligimin Olgiilmesi

Bu arastirmada okuma akiciligl dogru okuma yiizdesi, dakikada okunan dogru kelime sayisi
ve okuma prozodisi olarak temellendirilmistir. Ik olarak 8grencilerin prozodik okuma becerilerini
degerlendirmek icin Zutell ve Rasinki (1991) tarafindan gelistirilen Yildiz, Yildirim, Ates ve Cetinkaya
(2009) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan Cok Boyutlu Okuma C)lgegi kullanilmistir. Olgekte ogrencilerin
sesli okuma akiciligini degerlendirmek igin ifade ve ses diizeyi, sozciik 6bekleri, piiriizsiizlitk ve hiz
olmak {izere dort alt boyut yer almaktadir. Bir 6grencinin bu 6lgekten alabilecegi en diisiik puan 4 iken,
en yiiksek puan 16’dir. Ogrencilerin okuma akiciliginda kullanilan metni segmek igin aragtirmacilar
tarafindan Tiirkge ders kitabindan rastgele metinler belirlenmistir. Ogrenciden bir dakika boyunca
metni sesli bir sekilde okumasi istenmistir. Ogrencilerin sesli okumalar1 ses kayit cihazi ile kayit altina
alinmustir. Ses kayitlar: aragtirmacilar tarafindan ayri ayri puanlanmistir. Bu arastirma igin 6lgegin ig
tutarlik katsayisi .79 olarak hesaplanmistir. Ifade ve ses diizeyi, sdzciik dbekleri, piiriizsiizliik ve hiz alt
boyutlariin puanlayicilar aras giivenirlik katsayilar: sirasiyla .82, .79, .86, ve .75 olarak hesaplanmustir.
Ikinci olarak dogru okuma yiizdesi, 8grencinin bir dakikada okudugu dogru kelime sayisinin, okudugu
toplam kelime sayisina boliiniip 100 ile garpilmast ile hesaplanmistir. Ornegin 6grenci bir dakikada 120
kelimelik bir metnin 115 kelimesini dogru okuduysa dogru okuma yiizdesi 95.6 (115/120x100) olarak
hesaplanacaktir. Ugiincii olarak okuma hizi igin dgrencilerin bir dakikada okuduklar1 dogru kelime
sayist hesaplanmustir.

Okuma Motivasyonun Olgiilmesi

Ogrencilerin okuma motivasyonunu 6lgmek icin Wigfield ve Guthrie (1997) tarafindan
gelistirilen Okuma Motivasyonu Olgegi kullanilmistir. Olgek daha sonra Wang ve Guthrie (2004)
tarafindan iki faktorlii (igsel ve digsal) bir yap1 olarak yeniden modellenmistir. Olgek Tiirkgeye Yildiz
(2013) tarafindan uyarlanmistir. Olgegin uyarlanmis hali bu aragtirmada kullamilmigtir. Olcekte igsel
motivasyon baglanma ve merak olmak tiizere iki alt boyutluyken, dissal motivasyon taninma, sosyal,
rekabet ve uyum olmak iizere dort alt boyutludur. Uyarlanmis 6lgek 21 maddelidir. Her bir madde su
derecelemeye gore puanlanmaktadir: 1 (benden ¢ok farkli), 2 (benden biraz farkli), 3 (bana benziyor), 4
(bana ¢ok benziyor). Bu aragtirma icin 6l¢egin Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayisi i¢sel motivasyon
boyutu i¢gin .73, digsal motivasyon boyutu i¢in .84 olarak hesaplanmistir. Bu arastirma igin yapilan
dogrulayic faktor analizi sonuglar: da 6lgegin igsel-digsal motivasyon olmak {izere iki boyutlu yapisim
dogrulamaktir ( X2 [sd=1.53, RMSEA=.065, SRMR= .071, CFI=.95).

Veri Toplama Siireci

Verilerin toplanmasi 2015-2016 akademik yilimin ikinci doneminde 3 haftalik bir siireci
kapsamistir. Arastirmanin verileri Burdur il merkezindeki iki devlet okulunun dordiincii siuf
ogrencilerinden toplanmistir. Arastirma igin gerekli izinler Burdur Milli Egitim Miidiirliigii'nden
alinmusgtir. Ayrica okul idaresine, uygulama yapilacak siniflardaki sinif 6gretmenlerine ve 6grencilerine
arastirmanin igerigi ile ilgili bilgilendirme yapilmistir. Arastirmaya katilimda goniilliiliik esasinin
olmasina dikkat edilmistir. Arastirmanin tiim verileri arastirmacilardan biri tarafindan toplanmuistir.
Veriler toplanmadan 6nce nasil bir veri toplama siireci izlenecegi aragtirmacilar tarafindan planlanmig
ve bu dogrultuda veriler toplanmistir. Arastirmada veri toplama araglari olarak; Okuma Kaygis1 Olgegi,
Okudugunu Anlama Testi, Cok Boyutlu Okuma Olgegi ve Okuma Motivasyonu Olgegi kullanilmaisgtur.
Giivenilir veriler toplayabilmek icin her 6l¢gme aracinin farkli ders saatinde toplanmasma dikkat
edilmistir. Ayrica belli bir sirayla 6l¢me araglar1 O6grencilere uygulanmuistir. Ik olarak, okuma
motivasyonu (20 dakika), sonra bagka bir derste okudugunu anlama (40 dakika) ve son olarak da okuma
kaygis1 (20 dakika) Ol¢lilmiistiir. Son olarak, okuma akiciligi Olclimleri sessiz bir ortamda
gerceklestirilmistir. Ogrenciler buraya tek tek almarak gerekli Slgmeler yapilmstir.
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Istatiksel Analiz

Tim sayisal veya istatistiki analizler SPSS IBM Statistic ve Lisrel 8.7 kullanilarak
gerceklestirilmistir. Okuma motivasyonu, okuma kaygisi, okuma akiciign ve okudugunu anlama
arasindaki dogrudan ve dolayl yordayia iligkileri incelemek i¢in yapisal esitlik modellemesi (YEM)
kullanilmigtir. YEM'in bu kadar yayginlasmasinin 6nemli sebeplerinden birisi kuramlar: test etmede ve
Ol¢mede uygun bir ara¢ olmasidir (Raykov ve Marcoulides, 2000). “Lisrel modeli 6l¢gme modeli ve
yapisal model olmak iizere iki asamalidir. Olgme modeli gizil degisken ya da hipotetik yapilarn
gosterge degiskenler tarafindan nasil temsil edildigini belirlemektedir. Yapisal model, bu gizil
degiskenler arasindaki nedensel iligkileri belirlemektedir” (Joreskog ve Sorbom, 1996, s. 1). Bu
arastirmada 6l¢gme modelleri i¢sel ve digsal motivasyon, okuma akicilig1, okudugunu anlama ve okuma
motivasyonudur. Ik olarak 6lgme modelinin gecerligi test edilmistir. Daha sonra yapisal model ise
kosulmustur. Analizlerden o6nce dagilimin tek degiskenli ve ¢ok degiskenli normalligi kontrol
edilmistir. Tek degiskenli normalligi degerlendirmek amaciyla her bir degiskene ait kurtosis ve
skewness degerleri hesaplanmistir. Kurtosis ve skewness degerlerinin +2 ve -2 arasinda olmasi sebebi
ile normal dagilimin kabul edilebilir oldugu goriilmiistiir (George ve Mallery, 2016). Mertler ve
Vannatta'ye (2017) gore ¢ok degiskenli analiz icin degiskenlerin her birinin ayr1 ayri1 normalliginin
incelenmesinden sonra ¢ok degiskenli normallik incelenmelidir. Cok degiskenli normalligin
incelenmesinde kullanilan en yaygin yontemlerden biri her bir degisken arasindaki iligkileri sagilma
diyagrami ile incelemektir. Eger degiskenler arasindaki iliskiler normal dagilim varsayimin
karsiliyorsa, ortaya g¢ikan sacilma diyagramlari elips seklinde olmalidir. Bu arastirmada incelenen
sacilma diyagramlarinin elipse yakin olmasi sebebiyle, ¢ok degiskenli normalligin karsilandig: kabul
edilmistir.

Bulgular
Betimleyici ve Korelasyonel Istatistik

Tablo 1. Tiim Degiskenler Icin Betimleyici Istatistik

Degiskenler N Olasi Ranj Gozlenen Ranj M SS
Igsel Motivasyon 128 735 10-28 23.14 3.78
Dissal Motivasyon 128 14-70 23-56 45.26 7.08
Okuma Kaygisi 128 29-145 29-123 50.46 19.88
Okudugunu Anlama 128 0-100 13-82 43.30 13.54
Dogru Okuma Yiizdesi 128 0-100 86-100 96.87 3.08
Prozodik Okuma 128 4-16 8-16 14.07 1.75
Dakikada Okunan Dogru Kelime Sayis1 128 - 47-166 100.58 20.68

Degiskenler arasindaki korelasyonel iliskileri incelemek icin Pearson momentler carpimu
korelasyon analizi ise kosulmustur. Tablo 2 degiskenler arasindaki iliskileri gostermektedir. Her bir
degiskene iliskin betimleyici istatistik de Tablo 1'de sunulmaktadir. Okuma motivasyonu ve diger
degiskenler arasindaki iligkilere yonelik korelasyon analizi sonuglari igsel motivasyonun digsal
motivasyon, okudugunu anlama ve dakikada okunan dogru kelime sayisi ile pozitif ve anlamli bir
iliskiye; okuma kaygisi ile negatif ve anlaml bir iligkiye sahip oldugunu gostermistir. Okuma prozodisi
ve i¢sel motivasyon arasindaki iligkiler anlamli degildir. Diger taraftan digsal motivasyon okuma
prozodisi, okudugunu anlama ve dakikada okunan dogru kelime sayisi ile pozitif ve anlaml bir iliskiye
sahiptir. Ayrica okuma kaygist okudugunu anlama, okuma akicilig1 ve dakikada okunan dogru kelime
say1sl ile negatif yonde bir iligkiye sahiptir. Okuma akiciligl, okudugunu anlama ve dakikada okunan
dogru kelime sayisi ile pozitif ve anlaml bir iliskiye sahiptir. Okudugunu anlama ve dakikada okunan
dogru kelime sayis1 arasindaki iliski anlamli ve pozitif yonliidiir. Son olarak, dogru okuma ytiizdesinin
okuma motivasyonu ile arasindaki iliskiler anlamsiz olmasina ragmen, okudugunu anlama, okuma
prozodisi ve dakikada okunan kelime sayisi ile anlamli ve pozitif yonltidiir.
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Tablo 2. Degiskenler Arasindaki Korelasyonel iligkiler
Degiskenler 1 2 3 4 5 6

Igsel Motivasyon -

Dissal Motivasyon 62%F -

Okuma Kaygisi -18%  -24*

Prozodik Okuma .16 25%  -34% -

Okudugunu Anlama .33* 34%F -42% 51 -

Dakikada Okunan Dogru Kelime Sayisi 31 23% -35%. 56** 43*

Dogru Okuma Yiizdesi .07 .09 -28%  50**  40%  .36*

* p<.05 *p<.01

Yapisal Esitlik Modellemesi

Icsel ve digsal motivasyon, okuma kaygisi, okuma akiciligi ve okudugunu anlama arasindaki
dogrudan ve dolayli yordayici iliskileri tespit etmek icin yapisal esitlik modellemesi kullanilmistir. fleri
siiriilen modelin uyumunu degerlendirmek icin kullanilan gostergeler sunlardir: X2 /sd (Chi-
square/Serbestlik derecesi), RMSEA, SRMR, ve CFI. Elde edilen sonuglar modelin kabul edilebilir bir
uyuma sahip oldugunu gostermistir: &2 /sd=1.45, RMSEA=.060, SRMR= .085, CFI=.91 (Schermelleh-
Engel, Moosbrugger ve Miiller, 2003).

Okuma
Kaygis1

Igsel
Motivasyon

0.82 Okudugunu

-0.45 Anlama

Digsal
0.45

Motivasyon

0.38

Okuma
Akiciligr

Sekil 2. Yapisal Esitlik Modellemesi Igin Path Katsayilar

Sekil 2 ve 3’te de goriildiigli gibi, YEM sonuglar1 i¢sel motivasyonun okudugunu anlamanin
dogrudan pozitif bir yordayicisi oldugunu gostermistir (f=.25, t degeri=2.72). Digsal motivasyon okuma
akiciigini dogrudan pozitif yonde yordarken (B=.38, t degeri=3.49), okudugunu anlamay1 dolayli olarak
okuma akicilig1 tizerinden pozitif yonde yordamaktadir. Okuma akiciligl anlamay1 hem dogrudan hem
de dolayli olarak yordamaktadir. Ik olarak okuma akiciligi okudugunu anlamamn dogrudan bir
yordayicisidir (B=.45, t value=3.75). Ikinci olarak okuma akicilig1 okudugunu anlamay1 okuma kaygist
tizerinden pozitif ydonde yordamaktadir. Ayrica okuma akiciligi okuma kaygisinin dogrudan negatif bir
yordayicisidir (B=-.45, t degeri=-3.70). Son olarak okuma kaygisi okudugunu anlamanin dogrudan
negatif bir yordayicisidir (f=-.20, t degeri=-2.14).
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Okuma
Kaygisi

Icsel
Motivasyon

Okudugunu

16.14

-3.70 Anlama

Digsal
3.75

Motivasyon

3.49

Okuma
Akicilig

Sekil 3. Yapisal Esitlik Modellemesi icin T-degerleri
Tartisma ve Sonug

Bu calismanin amact ilkokul dordiincii smif Ogrencilerinin okuma motivasyonu, okuma
akiciligl, okuma kaygisi ve okudugunu anlama diizeyleri arasindaki iliskileri incelemektir. Elde edilen
sonuglara gore i¢sel motivasyon, okudugunu anlama {izerinde anlamli ve pozitif bir etkiye sahiptir.
Digsal motivasyon okuma akicilif iizerinde anlamli ve pozitif bir etkiye sahiptir. Diger taraftan digsal
motivasyon okudugunu anlama iizerinde dogrudan bir etkiye sahip degilken, okuma akicilig
tizerinden okudugunu anlamay1 dolayli bir sekilde etkilemektedir. Ayrica okuma akiciligi okudugunu
anlama {izerinde dogrudan pozitif bir etkiye sahipken, okuma kaygis tizerinde ise dogrudan negatif
bir etkiye sahiptir. Son olarak okuma kaygist okudugunu anlama tizerinde dogrudan anlamli ve negatif
bir etkiye sahiptir.

Okuma Motivasyonu, Okuma Akictligr ve Okudugunu Anlama Arasindaki Iliskiler

Icsel motivasyon bu ¢alismada merak ve baglanma olmak iizere iki alt boyuttan olusmaktadir.
Elde edilen sonuglar merak ve baglanmanin, dordiincii smif Tiirk ¢ocuklarinin hikdye edici ve
bilgilendirici metinleri anlama diizeylerini giiclendirecegini gostermektedir. Bu bulgu onceki
calismalarla ortiismektedir (Retelsdorf vd., 2011; Schaffner vd., 2013; Stutz vd., 2016; Taboada vd., 2009;
Wang ve Guthrie, 2004; Yildiz, 2013; Yildiz ve Akyol, 2011). igsel motivasyon Ogrencilerin biligsel
siireclerini ve strateji kullanimini artirmaktadir. igsel motivasyonu yiiksek 6grenciler okumaya kendini
daha fazla adayacak ve on bilgileri etkinlestirme ve sorgulama gibi bilissel siireclerde daha akici
olacaktir. Bu durum daha iyi bir anlamaya yol agmaktadir (Taboada vd., 2009).

Bu arastirmada digsal motivasyon su dort alt boyuttan olusmaktadir: taninma, rekabet, sosyal
ve uyum. Sonuglara gore, dissal motivasyonun okudugunu anlamaya dogrudan bir katkisi olmamasina
ragmen, digsal motivasyon okuma akiciligini dogrudan pozitif yonde yordamistir. Ayrica digsal
motivasyon okuma akiciligini olumlu etkiledigi i¢in anlamay: da dolayli etkilemektedir. Digsal
motivasyonun okudugunu anlama ile iliskilerine yonelik 6nceki ¢alismalardan elde edilen bulgular
celigkilidir. Baz1 calismalar digsal motivasyonun okudugunu anlama iizerinde negatif bir etkisi
oldugunu (Becker vd., 2010; Law, 2008; Schaffner vd., 2013; Stutz vd., 2016; Wang ve Guthrie, 2004),
baz1 ¢alismalar da dissal motivasyonun anlama tiizerinde herhangi bir etkiye sahip olmadigim
gostermistir(Andreassen ve Braten, 2010; Law, 2009). Bu arastirmanin sonuglar1 digsal motivasyonun
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anlamay1 dogrudan etkilemedigi goriisiinii desteklemektedir. Ancak taninma, rekabet, uyum ve sosyal
nedenlerle okuma yapan Tiirk 6grencilerin okuma akiciigr ve dolayl olarak okudugunu anlamasi
gelismektedir. Bu bulgu Paige'nin (2011) calismas: ile uyumludur. Paige okuma giicliigii yasayan
ogrencilerle yaptig1 calismada digsal motivasyonun sesli okuma akiciligy {izerinde anlamh bir etkiye
sahip oldugunu gostermistir. Yildiz ve Akyol (2011) da besinci siruf Tiirk 6grencileri ile yaptiklar
calismada dissal motivasyonun okulla ilgili okuma saatlerini dogrudan artirdigini bulmuslardir. Bu
durum smif ortamlarinin rekabetci bir yapiya sahip olmasindan kaynaklanabilir. Tiirkiye baglaminda
Ogrencilerin daha fazla okuma yapmalarinin sebebi 6gretmen ve ailelerin onlar1 diger 6grencilerle
kiyaslamalar1 ve rekabetgi bir tutum sergilemeleri olabilir.

Okuma Akiciligr, Okuma Kaygist ve Okudugunu Anlama Arasindaki Iliskiler

Bu ¢alismada okuma akiciligl, okuma hizi, kelime tanima ve prozodi olarak tanimlanmustir.
Elde edilen bulgular okuma akiciliginin dordiincii sinif Tiirk 6grencilerin okuma kaygisini azalttigin
gostermektedir. Kayginin en 6nemli 6zelligi kisinin, belirsizlik durumunda kendi 6z benligini tehdit ve
tehlike altinda hissetmesidir (Zeidner, 1998). Ogrenme giicliikleri kaygi gibi negatif duyussal
davraniglara sebep olmaktadir. Ogrenciler sinif ortaminda tekrar tekrar basarisiz olduklarinda kaygi
seviyeleri artabilmektedir (Celiktiirk ve Yamag, 2015; Grills-Taquechel vd., 2012; Yasutake ve Bryan,
1995). Ozellikle ilkokul diizeyinde basar1 kaygiy1 azaltmaktadir. Ogrenciler bir metni dogru, uygun bir
hizda ve prozodik olarak okuduklarinda daha az kaygi yasamaktadirlar. Grills-Taquechel ve
digerlerinin (2012) okuma akiciliginin kaygi gostergelerinin negatif bir yordayici oldugu ile ilgili
calismasi bu bulguyu destekler niteliktedir.

Okuma akiciligr ve okudugunu anlama arasindaki iliskilere bakildiginda, bulgular okuma
akicaligimin okudugunu anlamaya pozitif bir katki yaptigini gostermektedir. Akiciligin tiim 6geleri,
anlama siirecini biitiinciil olarak kolay kilmaktadir (Hudson vd., 2005; Klauda ve Guthrie, 2008; Kuhn
vd., 2010). Ayrica okuma akiciligl, okudugunu anlamaya okuma kaygisi tizerinden dolayli ve pozitif
bir katki yapmaktadir. Okuma akicilifi okuma kaygisimi azalttigit zaman, okudugunu anlama
artmaktadir. Otomatik isleme modeli de okuma akiciliginin anlama igin temel oldugunu bildirmektedir.
Okur okuma siirecinde anlama ve kelime tanima olmak {izere iki gérev yerine getirmektedir. Okur
metni otomatik ve dogru bir sekilde ¢dziimlediginde, okudugunu anlamaya daha fazla bilissel kapasite
ayirmaktadir. Kelimeyi hizli tamiyamayan okur ise bu iki gorev arasinda bilissel kapasiteyi
paylastirmaktadir. Bu durumda anlamaya daha az bilissel kapasite kalmaktadir (Kim, 2015a; Pikulski
ve Chard, 2005; Rasinski, 2012). Okuma akicilig1 daha fazla bilissel kapasitenin anlamaya ayrilmasin
ve boylece anlamanin artmasini saglamaktadir (Klauda ve Guthrie, 2008). Bu bulgu bir¢ok arastirma ile
de desteklenmektedir (Denton vd., 2011; Kim, 2015a, 2015b; Kim vd., 2014, 2012; Klauda ve Guthrie,
2008; Schwanenflugel vd., 2006).

Bu calisma kaygi ve basar1 arasindaki iligkilere yonelik bilgimizi de genisletmektedir. Bulgular
okuma kaygisinin dordiincii sinif Tiirk 6grencilerinin ana dilde okudugunu anlama becerilerine zarar
verdigini gdstermektedir. Kayg: biligsel performans iizerinde olumsuz etkilere sahiptir. Ozellikle de
karmasik ve daha fazla dikkat gerektiren gorevlerde bu olumsuz etki artmaktadir (Derakshan ve
Eysenck, 2009). Bir ciimleyi anlamak i¢in okur, bir ciimle icindeki kelimeleri hatirlamali, dnceki
metinlerden bilgiyi geri getirmeli ve ciimleyi ¢6zmelidir. Bilgiyi depolayan ve degistiren isleyen bellek,
bu siiregler i¢in darbogazdir (Perfetti vd., 2005). Yani isleyen bellek metni anlama siirecinde bilgi
islemenin meydana geldigi yerdir (Cain vd., 2004; Kintsch ve Rawson, 2005). 1§Ieyen bellek, engelleme
ve dikkat paylasimi bagarili bir anlamada temel bir role sahiptir (Kendeou vd., 2014). Hem Isleme
Yeterligi Kurami hem de Dikkat Denetimi Kurami kayginin isleyen bellegin merkezi yiiriitiicii 6gesinin
isleme yeterligini engelledigini ileri siirmektedir. Ozellikle Dikkat Denetimi Kurami kayginin gorevle
ilgili olmayan uyariciya dikkati artirdigini ve {izerinde calisilan goreve dikkati azalttigini ileri
siirmektedir. Bu sekilde kaygi, isleyen bellegin temel bir islevi olan dikkatin denetimine zarar
vermektedir (Derakshan ve Eysenck, 2009). Isleyen bellekteki merkezi yiiriitiicii engelleme, degistirme
ve giincelleme islevlerine sahiptir (Miyake vd., 2000). Giincelleme islevi kayg1 tarafindan dogrudan
etkilenmez ¢iinkii bu daha ¢ok bellekle ilgilidir. Ancak engelleme islevi gorevle iligkisiz uyariciya
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dikkatin verilmesini 6nlemeye calisir. Degistirme islevi de dikkatin, {izerinde ¢alisilan gorevle ilgili
uyarictya odaklanmasini saglamak igin dikkat kontroliinii kullanur. Kaygi, engelleme ve degistirme
islevlerini negatif yonde etkilemektedir (Eysenck vd., 2007). Béylece kaygz biligsel yeterligin isleyisine
zarar vermektedir. Okuma kaygisi yasayan 6grenci okudugunu anlama siirecinde dikkatini goreve
vermesi gerekirken (metni 6n bilgileriyle iligkilendirme, ¢ikarim yapma ve stratejik okuma vb.), gorevle
iligkili olmayan uyariciya dikkatini daha fazla, tizerinde calistig1 goreve dikkatini daha az vermektedir.
Bu nedenle anlama igin kritik olan ¢ikarim yapma ve anlamay: izleme zarar gormektedir. Boylece
kaygili 6grencilerde okudugunu anlama gerceklesmemektedir.

Oneri ve Stmrliliklar

Bu arastirmadan elde edilen sonuglara yonelik bazi sinirliliklardan bahsedilmelidir. Ik olarak,
calismanin orneklemi 128 ilkokul dordiincii smif 6grencisi ile sinirlidir. Genelleme icin daha genis ve
daha farkli 6rneklemlerde arastirmanin tekrarlanmasi gerekmektedir. ikinci olarak, bu arastirma
kesitsel bir galismadir. Gergek anlamda bir sebep sonug iliskisinden bahsedilemez. Bu nedenle bu
aragtirmanin boylamsal galismalarla tekrar edilmesi sarttir. Ugiincii olarak, okuma motivasyonu ve
okuma kaygisin1 degerlendirmek igin 6z bildirimli 6lgeklerden faydalanilmistir. Gelecek arastirmalarda
kaygi, bilgi isleme ve igsel ve dissal motivasyon hakkinda 6grencilerle goriisme yapilarak okudugunu
anlama siirecini bu degiskenlerin nasil etkiledigi nitel olarak derinlemesine incelenebilir. Son olarak,
okuma becerilerini gelistirmeye yonelik tasarlanan uygulamali ¢alismalarda bagimli degisken olarak
okuma kaygisina yer verilebilir.

Bu arastirmadan elde edilen sonuglar 6gretmenler i¢in de bazi Oneriler getirmektedir. Elde
edilen sonuglar ilkokul diizeyinde kayginin okuma &gretiminin 6nemli bir pargasi olduguna isaret
etmektedir. Ogrenciler gesitli diizeylerde okuma kaygisi yasamakta ve 6grencilerin yasadigi okuma
kaygist okudugunu anlama ve okuma akiciligi ile yakindan iliskilidir. Bu durum sinif 6gretmenlerinin,
okuma akicilign ve okudugunu anlama becerilerini gelistirme ile ilgili hazirladiklar etkinliklerde
okuma kaygisin1 da goz Oniine almalar1 gerektigini gostermektedir. Okuma kaygis1 okudugunu
anlamay1 dogrudan olumsuz etkilerken, okuma akiciligi okuma kaygisini azaltmaktadir. Bu nedenle
Ogretmenlerin, dgrencilere okuma yaparken kaygidan uzak bir 6grenme ortami gelistirmeleri etkili
olabilir. Ozellikle dgrencilerin sinif ortaminda kaygi yasamalarma neden olabilecek hizli okuma
yarigmalari gibi uygulamalardan uzak durulmasi 6nerilmektedir. Ayrica 6gretmenlerin okuma akicilig
ile ilgili problemler yasayan 6grencileri digsal diillerle, okudugunu anlama giigliigii ceken 6grencileri
de merak uyandirica ve ilgi ¢ekici okuma metinleri ile i¢sel olarak motive etmeleri anlamli olabilir.
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