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Okuma Kaygisi élgeginin Psikometrik Ozelliklerinin Belirlenmesi

Deniz Melanlioglu !

Oz Anahtar Kelimeler
Okumaya karg: gelistirilen bir tepki olan okuma kaygisi, okuma Tiirkge egitimi
becerisinin aliskanliga doniistiiriilme siirecini zorlastiran Okuma becerisi
unsurlardan biridir. Bu nedenle 6grencinin okuma kaygisina Okuma kaygisi
sahip olup olmadigmin bilinmesi, sahipse kaygi diizeyinin Okuma Kaygisi Olgegi
belirlenmesi gerekir. Bu ¢alismanin amaci, ortaokul 6grencilerinin

okuma kaygilarin1 belirlemeye yonelik bir dlgek gelistirmektir. Makale Hakkinda
Arastirmanin verileri bes ortaokulda Ogrenim goéren 616 Gonderim Tarihi: 14.06.2014

ogrenciden elde edilmistir. Olgme aracinin gelistirilmesinde
literatlir tarama, madde havuzu olusturma, igerik gecerligi
(uzman goriisiine bagvurma), pilot uygulama asamalar: izlenmis,
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ardindan gerekli giivenirlik hesaplar1 gerceklestirilmistir. Aragtan
elde edilen puanlar dogrultusunda taslak 6lcegin yap1 gecerligini
test etmek i¢in agimlayic1 ve dogrulayici faktor analizi yapilmastir.
Faktor analizi sonucunda bu 6lgegin “okuma siirecini planlama
(0, 682-0, 544)”, “okumay1 destekleyen unsurlar (0,821-0,774)”,
“okudugunu anlama ve ¢oziimleme (0,763-0,471") seklinde tig
faktorlii bir yap1 gosterdigi, Cronbach Alpha i¢ tutarlik
katsayistnin 0,87 oldugu tespit edilmistir. Gergeklestirilen
asamalar sonrasinda ortaokul Ogrencilerinin okuma kaygilarin
belirlemeye yonelik psikometrik oOzellikleri incelenmis 14
maddelik bir 6l¢ek ortaya konmustur. DOI: 10.15390/EB.2014.3538
Giris

Okumada zorlanan ogrenciler, okumaya odaklanma problemi yasadiklar1 gibi okuma
sirasinda ters cevirmeler, atlayip gec¢meler (birakma ve ekleme yapma) ve tekrarlar gibi okuma
yanlislar1 yapmaktadirlar (Akyol, 2007). Siralanan bu problemler, 6grencinin okumaya karsi olumsuz
tutum gelistirmesine ve yiiksek diizeyde okuma kaygisi tasimasina neden olmaktadir (Murray ve
Janelle, 2003; Eysenck ve Payne, 2006). Endise duyulan diigiince seklinde agiklanabilecek kaygi
kavrami arastirmacilar tarafindan gerginlik, endise, sinirlilik gibi duygularla otonom sinir sisteminin
uyarilmasi (Horwitz, Horwitz ve Cope, 1986), tehdit kosullarinda meydana gelen caydirict duygusal
ve motivasyonel bir durum (Eysencek, Derakshon, Santos ve Calvo, 2007), olasi zararli olaylar
karsisinda ortaya cikan endise hali (Bandura, 1997) sekillerinde tanimlanmaktadir. Ifade edilen
tanimlardan hareketle kayginin bireyi rahatsiz eden bir siireci igerdigi ve bir soruna tepki olarak
ortaya ¢iktig1 soylenebilir. Insanin temel duygu ve heyecanlarindan biri olan kayginin yansitilma

bicimi endise (bilissel tepkiler) ya da duygusal (fiziksel tepkiler) olarak ortaya ¢ikmaktadir (Zeidner,
1998). Kaygt 6grenmeye olumlu ya da olumsuz etkide bulunabilir (Williams, Vickers ve Rodriges,
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2002). Bu baglamda kayg: yarattig1 etkiye gore yapilandirici ve zayiflatici olmak {izere iki bashk
altinda degerlendirilebilir. Yapilandirict kaygi, 6grencinin dikkatini konu {izerine yogunlastirmasini
saglayarak Ogrenme siirecinin farkinda olmasma yardim eder. Zayiflatict kayg: ise siirece katilimi
azaltma ve okuma etkinliginden uzaklasma seklinde Ogrenci performansini etkiler (Scarcella ve
Oxford, 1992).0kumaya karsi gelistirilen bir tepki olan okuma kaygisi derste yapilan bir okuma
etkinligi ya da smav gibi okumanin zorunlu oldugu hallerde kendini gosterdigi gibi okumama
seklinde okumanin zorunlu olmadigr durumlarda da ortaya c¢ikabilir (Goldston ve ark., 2007;
Torgesen, 2000). Ogrencinin okuma siireci sonucunda degerlendirilecegini diistinmesi, okunacak
materyalin Ozellikleri (masal, hikaye, deneme, makale gibi) okuma kaygisinin nedenleri olarak
diistiniilmektedir (Bell ve Perfetti, 1994). Okuma becerisini, olumsuz yonde etkileyecek kaygi
nedenleri, bireysel farkliliklar dikkate alindiginda cesitlendirilebilir.

Okuma kaygisinin nasil agiklanmasi gerektigi konusunda arastirmacilar okuma siirecinin
temel alinmas1 gerektigini savunmaktadirlar (Sellers, 2000; Zin ve Rafik-Galea, 2010). Akyol (2007),
okuma siirecini; okuma Oncesi, sirast ve sonrasi olmak iizere {i¢ asamada ele almaktadir. Tobias
(1986), okuma kaygisinin degerlendirilmesi sirasinda bu ii¢ asamanin yol gosterici oldugunu
belirtmektedir. Okuma o6ncesinde kayg: yaratacak etmenler, okuma amacin belirleyememe, uygun
strateji secememe, dikkat daginklig1 ve okunacak materyalle ilgili bilgi eksikligidir. Bu etmenler,
okuma siirecinin saglikli bir sekilde gerceklesmesini onler. Okuma sonrasinda ise yeni &grenilen
bilgiler ile onceki deneyimler arasinda bir iligki kurulamazsa kaygi diizeyinin artacagindan soz
edilebilir (Koizimu, 2002). Okuma kaygisi, 0grenciyi okuma becerisinin her asamasinda etkiler ve
kayg1 diizeyi arttikca 6grenci okuma etkinliklerinden kagimir. Bu durum bir kez gergeklestiginde
ogrencinin okuma kaygisini belirlemek ve okuma becerisini gelistirmek igin ge¢ kalinmus olabilir.
Dolayisiyla ortaokul yillarinin bu bakimdan oldukg¢a 6nemli oldugu soylenebilir. Ortaokulda okuma
becerisine iliskin O&grencilere kazandirilacaklar Tiirk¢e Ogretim programinda “Okuma becerisiyle
ogrencilerin giinliik hayatlarinda karsilastiklar: yazili metinleri dogru, akici bir bicimde ve uygun yontemleri
kullanarak okuyabilmeleri, okuduklarimi degerlendirip elestirel bakis acistyla yorumlayabilmeleri ve okumay: bir
aliskanlik hiline getirmeleri amaglanmistir.” seklinde belirtilmektedir (MEB, 2006, s. 7).

Programda belirtilen bu ifadeler, okuma becerisinde 6grencinin gerceklestirecegi asamay1
gostermesi bakimindan onemlidir. Bu asamalarin gerceklestirilmesi i¢in okuma kaygisina sahip
ogrencilerin tasidiklar1 kaygiy1 yok etmeye yonelik calismalar yapilmasi gerekir. Okuma kaygisi
genellikle 6grenciler zor veya daha once karsilasmadiklar: bir okuma durumuyla karsilastiklarinda
ortaya c¢ikmakta ve okur metinde gecen bilmedigi kelime sayisi fazlalastiginda veya yanls
¢ikarimlarda bulundugunda daha da artmaktadir. Eysenck ve Payne (2006), kayg: diizeyindeki artisin,
ogrencide beceriye karsi olumsuz bir tutum olusmasina ve 6grencinin kendine olan 6z giivenini
kaybetmesine neden oldugunu ifade etmektedir. MacIntyre ve Gardner’a (1991) gore 6grenci okuma
becerisinde gelisme kaydettikce kaygimmin olumsuz etkileri yok olmaya ve ogrencinin olumlu
deneyimleri artmaya baglar. Bu durumun yapilan arastirmalarda da vurgulandigi goriilmektedir
(Eysencek, 1992; Eysenck ve Payne, 2006; Gomari ve Lucas, 2013).

Amag

Alanyazinda Tiirk 6grencilerin okuma becerisine iligkin kayg: diizeylerini belirlemeye yonelik
herhangi bir calismaya rastlanmamistir. Arastirmada okuma kaygisinin nedenleriyle ilgili
alanyazinda yer alan bulgu ve goriisler dogrultusunda programda ifade edilen amag ve kazanimlara
uygun olarak ortaokul 6grencilerinin okuma kaygilarini ortaya koyabilecek bir dlcek gelistirmek ve bu
Olcegin psikometrik Ozelliklerini ortaya koymak amaclanmistir. Gelistirilen bu 0&lgegin ortaokul
ogrencilerinin okumaya iliskin kayg1 diizeylerini belirlemede yararl olacag: diisiiniilmektedir.
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Yontem

Bu boliimde calisma grubu, Olgek maddelerinin hazirlanmasi, gecerlik ve giivenirlik
calismalar1 hakkinda bilgi verilmistir.

Calisma Grubu

Taslak olgegin pilot ve asil uygulamalari seckisiz 6rneklem yontemiyle secilen okullarda 2013-
2014 egitim Ogretim yilinda gergeklestirilmistir. Bir okulda ilk pilot uygulamaya 22, ikinci pilot
uygulamaya 8 Ogrenci katilmistir. Asil uygulamanin ¢alisma grubu ise Ankara ili Yenimahalle
ilgesindeki 5 farkli okulda 5, 6, 7 ve 8. siniflarda 6grenim goren 639 6grencidir. Comrey ve Lee (1992)
faktor analizinde yeterli 6rneklem biiyiikliigii i¢in 50'nin ¢ok zayif, 100'iin zayif, 200'{in orta, 300’tin
iyi, 500’in ¢ok iyi ve 1000’in miikemmel oldugunu belirtmektedir (Akt. Cokluk, Sekercioglu ve
Biiyiikoztiirk, 2010, s. 206). Calisma grubundaki 6grenci sayisinin ne olmas: gerektigi konusunda bu
bilgiden faydalanilarak faktor analizi ic¢in ‘iyi’ olarak nitelenen sayiya ulasilmasi saglanmistir.
Uygulamadan sonra toplanan veriler incelenmis; eksik ya da fazla isaretleme gibi problemlerin tespit
edildigi 23 6l¢ek degerlendirme disinda tutulmustur. Calisma grubunda yer alan 6grencilerin cinsiyet
ve 6grenime devam ettikleri sinif seviyelerine gore sayisal dagilimi Tablo 1’de gosterilmistir:

Tablo 1. Calisma Grubunun Cinsiyete ve Sinif Seviyesine Gore Dagilimi

Sinif diizeyi Cinsiyet f %
Kiz 78 12,7
5 Erkek 78 12,7
Toplam 156 25,4
Kiz 78 12,6
6 Erkek 73 11,9
Toplam 151 24,5
Kiz 82 13,3
7 Erkek 72 11,6
Toplam 154 24,9
Kiz 98 15,9
8 Erkek 57 9,3
Toplam 155 25,2
Genel Toplam 616 100,0

Tablo 1’de goriildiigii gibi calisma grubunun 5, 6, 7 ve 8. siniflardan olugsmasinin, arastirmada
6lcegin benzer gruplar igin temsil gliciiniin yiiksek ve yas bakimindan varyansinin genis olmasina
katki saglayacag1 soylenebilir.

Olgegin Gelistirilme Siirecinde Izlenen Islem Basamaklar

Madde Havuzunun Olusturulmasi

Ortaokul Ogrencilerinin okuma kaygilarini belirlemek amaciyla hazirlanan 6lgegin
gelistirilmesi siirecindeki ilk agsama, konuyla ilgili kaynaklarin (Pani, 2004; Goldston ve ark., 2007; Zin
ve Rafik Galea, 2010; Sevim, 2012) taranmasidir. Ayrica Tezbasaran'in (2008, s.18) tutum maddelerinin
yazimiyla ilgili izlenmesini Onerdigi yontem, bu calismada kaygi ifadelerinin belirlenmesinde
kullanilmustir. Buna gore kayg 6zelliklerinin belirlenmesinde konuyla ilgili olarak cevaplayic kitleyi
temsil eden olabildigince hetorojen kiiciik bir 6rneklemden bilgi toplamak i¢in bu 6rneklemdeki
katilimcilardan okuma kaygisiyla ilgili yasantilarindan (duygu, diisiince ve davraniglarindan) soz
eden bir kompoziyon yazmalar: istenir ve yazilan kompozisyonlarda belirtilmis olan kayg: ogeleri
sistematik bir bicimde ifade edilerek kayg: ifadelerinin yazilmasinda ipucu verebilir. Bu dogrultuda
ortaokulda 5, 6, 7 ve 8. sinifta 6grenim goren 94 ogrenciden madde havuzunun olusumuna katk:
saglamak i¢in okuma konulu kompozisyon yazmalar1 istenmis ve yazdirilan kompozisyonlardan
hareketle okuma kaygisimi ortaya cikarabilecek 32 ifadeden meydana gelen bir madde havuzu
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olusturulmustur. Olusturulan maddelerin uygulamadaki yansimalarini degerlendirmek amaciyla da
Tiirkge 6gretim programindaki okuma amag ve kazanimlar1 dikkate alinmistir. Bu taslak form, Tiirkge
yazim kurallarina uygunluk agisindan kontrol edilerek uzman goriisiine sunulmustur.

Uzman Goriisiiniin Alinmast (fgerik Giivenirligi)

Bu asamada hazirlanan taslak formun kapsam (igerik) gecerligi {izerinde durulmustur.
Biiyiikoztiirk’e (2007) gore bir 6l¢gme aracimin, bireylerin davranislarini tahmin etmedeki basarisi,
gecerli ve giivenilir olmasiyla yakindan iligkilidir. Bir 6l¢li aracimin, 6l¢tiigiinii 6ne stirdiigii degiskeni
ne derece dogru Ol¢tiigii “gecerlik” kavramiyla agiklanir. Kapsam (igerik), olgiit ve yap1 gegerliligi
olmak tizere {i¢ tiir gegerlikten bahsedilmektedir (Tyler, 1971). Calismada Slgegin kapsam (igerik)
gegerliligine bakilmistir. Hazirlanan 32 maddelik taslak form, arastirmaci disinda besi Tiirk¢e Egitimi,
biri Olgme Degerlendirme alaninda caligan alti uzman tarafindan incelenmistir. Uzmanlar, bu siiregte
maddeleri, yanlis anlamalara sebep olabilecek ifadelerin bulunup bulunmadig, kayg: disindaki diger
psikolojik faktorleri yansitmamasi, okumaya yonelik kaygi maddeleri olmas1 gibi ¢esitli agilardan
degerlendirmistir. Uzmanlarin goriis ve onerileri dogrultusunda 6 madde elenmis, 3 madde de
diizeltilmis ve toplam 26 madde taslak forma alinmistir. Boylece hazirlanan 6lgme aracinin kapsam
(igerik) gecerligi saglanmaya calisilmistir.

On Deneme Uygulamast

Tiirkce ve 6lgme degerlendirme alaninda galisan uzmanlarin goriis ve onerileri dogrultusunda
diizenlenen 6n deneme formundaki maddelerin 6grenciler tarafindan anlasilabilir olup olmadiginin
goriilmesi i¢in 23 ortaokul Ogrencisiyle 6n uygulama yapilmistir. Bu uygulamalar, arastirmac
tarafindan gergeklestirilmis ve uygulamalar sirasinda 6grencilerden gelen déniitler degerlendirmeye
alinmistir. Ogrencilerin dl¢iilmek istenen 6zellik disinda farkli yargilara ulagmalari nedeniyle 4 madde
taslak Olgekten gikarilmistir. 22 maddelik Slgegin madde diizeltme calismalar1 ve Olgekte bulunan
maddelerinin hepsinin hedef kitledeki Ogrenciler tarafindan dogru bir sekilde anlasilip
anlasilmadigini gormek icin farkli bir ortaokulda her siuf diizeyinden ikiser 6grencinin seckisiz
olarak secildigi toplam 8 Ogrenciyle ikinci bir 6n uygulama gerceklestirilmistir. Taslak formadaki
maddeler her bir 6grenciye sesli olarak okutulmus; 6grencilere okuduklar1 maddeden sonra o
maddeyle ilgili ne anladiklarini 6lgmeye yonelik sorular sorulmustur. Uygulama sonucunda sekiz
ogrenci, maddeleri anladiklarini belirtip ayni yonde agiklamalar yapmistir. Sadece 1 maddeyi alti
ogrencinin de farkli yorumladig1 goriilmiis ve bu madde 6lgekten ¢ikarilmus; toplam 21 maddelik
Olcek boylece deneme uygulamasi i¢in hazir hale getirilmistir. Arastirmaci tarafindan 21 okuma
kaygis1 maddesine yonelik “Hig¢bir zaman”, “Cok nadiren”, “Ara sira”, “Genellikle” ve “Her zaman”
seklinde 51i Likert tipi bir 6lgme formu hazirlanmistir. Béylece 6lgegi cevaplayan 6grencilere, her bir
maddeyi bes kategoride cevaplayabilecekleri bir form sunulmustur.

Verilerin Analizi

“Ortaokul Ogrencileri icin Okuma Kaygisi Olgegi”nin gecerlik calismalar1 cergevesinde
kapsam ve yapi gegerligi incelenmistir. Kapsam gegerliginin hesaplanmasi i¢in uzman goriisiine
basvurulmustur. Yap1 gegerligi icin Olgegin faktdr yapisini ve alt boyutlarini belirlemek amaciyla
Acimlayic1 Faktor Analizi (AFA) ve Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) yapilmistir. Bu analizler igin
veri seti iki esit parcaya boliinmiis; AFA i¢in 308; DFA ic¢in 308 ogrenciden elde edilen veriler
kullamilmistir. Analizlerde faktor yiik degerleri igin kabul noktas1 0.30 olarak belirlenmistir. Olgegin
giivenirliginin belirlenmesinde Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi incelenmistir. Ayrica madde
ayirt ediciliginin saptanmasi i¢in % 27’lik alt-list gruplardaki katilimcilarin ortalamalar1 bagimsiz
orneklemler igin t testi ile karsilastirilmistir. AFA’dan elde edilen madde-faktor yapisi DFA ile test
edilmistir. AFA, giivenirlik katsayis: ve t testi hesaplamalar1 SPSS 22.0 programi; DFA ise Lisrel 8.8
programi kullanilarak gerceklestirilmistir.
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Bulgular ve Yorum

616 0grenciden toplanan veriler ikiye ayrilmis; bu verilerden 308'i agimlayici, diger 308i ise
dogrulayic faktor analizinde kullanilmistir. Olgegin giivenirligi icin madde toplam puan korelasyonu
incelenmistir. Biiyiikoztiirk (2007), korelasyonun test maddelerinden alinan puanlarla testin toplam
puanu arasindaki iliskiyi agikladigini ve madde toplam korelasyonu 0.30 ve {iizeri olan maddelerin
ayirt edicilik oranmnin yiiksek oldugunu ifade etmektedir. Olgekteki 21 maddeden madde toplam
korelasyonuna gore madde segilmis, toplam puanla 0.30'un altinda iliski gosteren 7 madde faktor
analizine alimmamistir. Olcekte kalan 14 madde olumlu ifadeler igerdigi igin ters puanlanan madde
bulunmamaktadir. Olgekten alinan en az puan 14, en yiiksek 70'tir. Alinan yiiksek puan, okumaya
yonelik yiiksek kaygiy: ifade etmektedir. Asil uygulamada kullanilmas1 éngoriilen aracin 14 maddesi
arasindaki olasi en uygun yapiy1 ortaya ¢ikarmak amaciyla faktor analizinden yararlanilmistir. Faktor
analizinin ortaya koydugu yapi i¢inde yer alan maddelerin, madde analizleri yapilmistir.

Agimlayict Faktor Analizi

Ortaokul Ogrencileri Icin Okuma Kaygist Olgegi'nden ulasilan verilerin agimlayict faktor
analizine uygunlugunu degerlendirmek amaciyla Kaiser-Meyer- Olkin (KMO) ve Bartlett testi
yapilmigtir. Orneklemin faktorlestirme icin uygun oldugunu test eden KMO testi 6lgiim degerinin
0,913, Bartlett Sphericity testinin (X2 =1370,982, sd=91, p=,000) anlamli oldugu tespit edilmistir. KMO
degerinin 0,90 tizerinde olmas veri setinin faktor analizi yapmak igin uygun diizeyde oldugu seklinde
yorumlanmaktadir (Kalayci, 2006). Veri setinin faktor analizine uygun olduguna yonelik bu kanitlar
toplandiktan sonra var olamin ortaya ¢ikarilmas: gozetilmis ve Temel Bilesenler Analizi yontemi
kullanilarak faktor analizi yapilmistir (Tabachnick ve Fidell, 1996).

[k asamada 14 madde {iizerinde faktdr analizi uygulanmistir. Madde faktdr analizinde 0,40
yik degeri temel alinmis; s6z konusu maddenin birinci faktorde aldigr yiik degeri ile diger
faktorlerden aldig1 yiik degerinin farkinin 0,10 ve daha yiiksek olmasina (Biiytikoztiirk, 2005) dikkat
edilmistir.Olcek maddeleri igerisinde hicbir faktorde yer almayan ya da birden g¢ok faktorde
birbirinden ayirt edilemeyecek kadar yakin yiikler gosteren maddelerin bulunmadig: goriilmiistiir.
Kalan 14 madde 3 faktor altinda toplanmus, faktorlere iliskin bilgiler asagidaki grafikte sunulmustur:

Scree Plot

Eigenvalue
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|
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¥ T T T T L] T T T
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Component Number

Sekil 1. Yamac-Birikinti Grafigi (Scree Plot)

Yukaridaki yamag birikinti grafigindeki kirilma noktalar: incelendiginde 6lgekte 6zdegeri bir ve
birden fazla olan ii¢ faktdr oldugu goriilmektedir. Hutcheson ve Sofroniou (1999), 6zdegeri 1 veya
1’den biiyiik olan faktorlerin dnemli faktor olarak nitelendirilmesi gerektigini soylemektedir. Bu
nedenle maddeler arasindaki iligkileri az sayida ve en etkin sekilde ortaya koyabilecek faktor sayisin
belirlemek igin 6zdeger kriterlerinden faydalanilmalidir (Biiyiikoztiirk, 2007). Calismada oOlgekteki
faktorlere iligkin 6zdeger verilerine bakilmistir.
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Tablo 2. Faktorlere Yonelik Ozdeger ve Varyans Oranlari

Déniistiiriilmiis Kareli Agirliklar Toplami

Faktor

Ozdeger Aciklanan Varyans % Toplam %
1 5,291 21,361 21,361
1,405 18,887 40,248
3 1,027 14,918 55,166

Tablo 2’ye bakildiginda yedi maddenin bulundugu birinci faktor toplam varyansin
% 21,361’ini agiklamakta ve 6zdegeri 5,291 olarak goriilmektedir. U¢ maddeden olusan ikinci faktdr
toplam varyansin % 18,887’sini aciklamakta ve 6zdegeri 1,405 seklindedir. Dort maddeden meydana
gelen {glincli faktér toplam varyansin % 14,918'ini agiklamakta ve &zdegeri 1,027 olarak tespit
edilmistir. Olgegin toplamda % 55,166'sin1 agiklamas, yeterli bir oran olarak diisiiniilmektedir. Ciinkii
kabul edilebilir varyans oraninin %40 ile %60 arasinda olmas: gerekir (Tavsancil, 2002). Bu durumu
vurgulayan Biiyiikoztirk (2007), agiklanan varyansin yiiksekliginin, ilgili kavram ya da yapinin ne
denli iyi olctldiigiiniin gostergesi oldugunu ifade etmektedir. Asagida maddelerin faktorlere
dagilimlar, faktor yiikleriyle birlikte yer almaktadar:

Tablo 3. Ortaokul Ogrencileri icin Okuma Kaygisi
Olgeginin Agimlayic1 Faktor Analizi Bilgileri

Madde No 1.Faktor 2.Faktor 3.Faktor
M14 ,682

M8 ,667

Mi1 ,626

M10 ,600

M9 ,599

M13 ,562

M3 ,544

M7 ,821

M6 ,801

M5 ,774

M1 ,763
M2 ,710
M4 ,581
M12 471

Tablo 3’te gorildugii gibi Slgekte yer alan maddelerin faktor yiikleri ,471 ile ,821 arasinda
degismektedir. Orneklem biiyiikliigii dikkate alindigindadlgekteki maddelerin faktér yiik degerlerinin
0.45 ya da daha yiiksek olmasi madde se¢imi icin iyi bir dlgiittiir (Biiyiikoztiirk; 2007). Birinci faktorde
yer alan maddelerin yiik degerleri 682 ila ,544 arasinda degismektedir. Bu faktorde yer alan maddeler
incelendiginde 6grencinin okuma siirecinde neler yapmas: gerektigini iceren ifadelerden olustugu
anlasilmis ve faktor, “okuma siirecini planlama” olarak adlandirilmistir. Uc¢ maddeden olusan ikinci
faktorde bulunan maddelerin yiik degeri ,821 ila ,774 araligindadir. Okuma metnini destekleyen
gorseller ile okuma metnindeki yaz: stili ve biiytikliigiiyle ilgili maddelerin nitelenmesinde “okumay:
destekleyen unsurlar” ifadesi kullanilmigtir. Dért maddenin yer aldig: tiglincii faktore ait maddelerin
yiik degeri ,763 ila ,471 arasindadir. Faktordeki maddelere bakildiginda okuma materyalini anlama ve
¢oziimlemeye iliskin ifadelerin yer aldigi goriilmiis ve faktor “okudugunu anlama ve coziimleme”
seklinde agiklanmistir.

Ug faktorlii 6lgegin yapisi incelendiginde birinci faktordeki yedi maddenin “okuma siirecini
planlama”y1, ikinci faktdrdeki {ic maddenin “okumay: destekleyen unsurlar”1, tiglincii faktordeki dort
maddenin “okudugunu anlama ve ¢oziimleme”yi igerdigi goriilmiistiir. Faktorlerin adlandirilmasinda
alan uzmanlarinin gortislerine de basvurulmustur.
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Dogrulayici Faktor Analizi

Olgegin ii¢ faktorden olusan yapiya sahip oldugunu dogrulamak amaciyla nitel veri analiz
programi kullanilarak dogrulayici faktor analizi uygulanmistir. Dogrulayic: faktor analizi ile daha
onceden edinilen bilgilerden hareketle olusturulan bir modelin eldeki veriler tarafindan dogrulanip
dogrulanmadigr sinanmir. Dogrulayict faktor analizinde Ortitk degiskenler teorik bir yapiy1 temsil
ederken gozlenen oOlgiimler ise bu yapinin gostergeleri olarak tasarlanir (Seger, 2013). Buradan
hareketle Sekil 2'de goriildiigii tizere dogrulayici faktor analizi, ti¢ Ortiik degiskenin (a¢imlayici faktor
analizinde belirlenen {i¢ faktoriin) 14 6zelligi dogru bir sekilde gozledigine dair bir esitlik {izerine
kurulmustur. Ug ortiik degisken, daha &nce agimlayici faktdr analizinde belirlenen okuma siirecini
planlama, okumay1 destekleyen unsurlar, okudugunu anlama ve ¢oziimleme seklinde adlandirilan alt
boyutlardir.
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Chi—-Sguare=100.533, df=74, P-wvalue=0.02183, ERMsSER—0.034

Sekil 2. Ortaokul Ogrencileri igin Okuma Kaygisi Olgeginin Dogrulayict Faktor Analizi Bilgileri

Dogrulayic faktor analizinde yapinin uygunlugu i¢in model uygunluk ol¢titlerinden RMSEA
(Root Mean Square Error of Approximation), SRMR (Standardized Root Mean Square Residual), GFI
(Goodness of Fit Index), AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index), CFI (Comparative Fit Index), NFI
(Normed Fit Index) degerleri dikkate alinmistir. Elde edilen sonuglara gore modelin uygun olmas:
durumunda 0,05’in altinda olmas: gereken RMSEA degerinin 0.034 ve SRMR degerinin, 0,045 oldugu
belirlenmistir. Ayrica modelin uygunlugu durumunda 0,90'mun {izerinde olmasi gereken GFI
degerinin 0,96, AGFI degerinin 0,94, CFI degerinin 0,99; NFI degerinin 0,97 oldugu goriilmiistiir
(Seger, 2013). Elde edilen bu veriler, modelin veri tarafindan dogrulandigini gdstermektedir.

Olgegin Giivenirliginin Incelenmesi

Olgegin olcmek istedigi 6zelligi (bu 6lgek i¢in okuma kaygist) ne derece dogru ol¢tiigiinii baska
bir ifadeyle oOlgegin giivenilirli§ini belirlemek amaciyla Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi
hesaplanmistir. Biiyiikoztiirk ve ark. (2008: 110) gore bu katsay1r maddelere ait puanlarin toplam test
puanlariyla tutarliliginin bir dlgiisiidiir. Bu katsay1; 0,60 ile 0,80 arasinda oldugunda 6lgek “oldukca
giivenilir”, 0,80 ile 1,00 arasinda oldugunda ise “yiiksek derecede giivenilir’dir (Akgiil ve Cevik,
2003). Cronbach Alfa degeri birinci faktor icin 0,814; ikinci faktor icin 0,831; tiglincii faktor i¢in 0,612;
olgegin tiimii igin 0,870 olarak hesaplanmustir. Olgegin giivenirlik analizi igin toplam 6lgek puanina
gore belirlenen alt ve {ist %27’lik gruplar da karsilastirilmistir. Gruplarin ortalama puanlar: arasinda
anlamli bir farkliigin olup olmadigim test etmek amaciyla calisma grubundan alinan %27’lik alt
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(n=166) ve iist (n=166) gruplarin puanlar1 bagimsiz gruplar igin t-testi ile analiz edilmistir. Analiz
sonucunda maddelerin ortalama puanlarinin 1.25—4.13 arasinda; %27’lik alt ve tist gruplarin madde
puanlar1 arasindaki farklara iligskin t degerlerinin ise 10.53 — 24.83 arasinda oldugu ve bu farklarin tiim
maddeler icin anlamli oldugu (p <0.01) belirlenmistir. Elde edilen degerler, maddelerin yeterli
diizeyde ayirt edici oldugunu gostermistir.

Tartisma ve Sonug

Ortaokul ogrencilerinin okuma kaygilarin1 6l¢me amaciyla ilgili alanyazin, Ogrenci
kompozisyonlar1 ve uzman goriigleri dogrultusunda gelistirilen “Ortaokul Ogrencileri Icin Okuma
Kaygist Olgegi”nin giivenilirligi “okuma siirecini planlama”, “okumay: destekleyen unsurlar” ve “okudugunu
anlama ve ¢oziimleme” alt boyutlari i¢cin Cronbach Alpha katsayisi ile sinanmistir. Arastirma sonucunda
tim Olgek icin Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi 0,870 olarak hesaplanmistir. Bu oran olgegin
ortaokul diizeyindeki Ogrenciler ic¢in kullaniminin uygunlugunu ortaya koymak igin yeterlidir.
Olgegin ii¢ alt boyutu icin de i¢ tutarlilik katsayilari, 0,61 ile 0,81 arasinda oldugundan 6lgek oldukca
giivenilirdir demek miimkiindiir. Bu bulgular dogrulayic1 faktor analiziyle de desteklenmistir. Tiim
model data uyum indeksleri kriter deger olarak alinan 0.85'in iizerindedir ve modele iliskin RMSA

degerinin 0,034; p<0,01 oldugu tespit edilmistir.

Okuma kaygisina iliskin ¢alismalarin genellikle ikinci dil 6gretimine yonelik oldugu (Gardner,
1985; Dornyei, 1998; Abu-Rabia, 2004; Lien, 2011; Gomari ve Lucas, 2013) ana dili ediniminde ise
kayginin motivasyonla iligkilendirildigi ¢alismalarin (Marinak ve Gambrell, 2008;Mihandoost, Elias,
Nor ve Mahmud, 2011; Diindar ve Akyol, 2014) bulundugu goriilmektedir. Okulla birlikte edinilmeye
ve gelistirilmeye baslanan okuma, daha sonraki yillarda da bireyin kisisel 6grenmesine rehberlik
etmesi, bakimindan diger becerilerden ayrilir (Grabe ve Stoller, 2002). Ogrencilere okuma aligkanlig
kazandirilmak isteniyorsa oncelikle beceriye iliskin bir kayg: duyup duymadiklar: varsa kaygilarinin
diizeyinin belirlenmesi ve bunu gidermeye yonelik yapilacak etkinliklerin planlanmasi gerekir.
Okumada zorlanan 6grencilerin kaygi diizeylerinin yiiksek olmasinin yani sira akademik basarilarinin
da diisiik oldugu tespit edilmistir (Buttler, Marsh, Sheppard veSheppard, 1985). Bu durum, sadece
okumanin akademik basari iizerindeki etkisi olarak diisiiniilmemelidir (Pani, 2004). Ogrencinin
okumada gelistirdigi kaygiya erken donemde miidahale edilmezse bu kaygi, 6grencinin yasamin
olumsuz yonde etkileyecek bir giice doniismektedir (Grills-Taquechel, Fletcher, Vaughn ve Stuebing,
2012; Torgesen, Wagner ve Rashotte, 1994). Bu olumsuzlugun oOniine ge¢mede okuma kaygisi
Olgeginin faydali olacag: diistiniilmektedir.

Arastirmada okuma kaygisi, ortaokul Ogrencileri diizeyinde ele alinmis ve hedef Kkitlesi
ortaokul dgrencileri olan bir okuma kaygisi dlgegi gelistirilmistir. ifade edilen kademeye yonelik kaygt
calismalarinin, dinleme (Melanhoglu, 2013), konusma (Demir ve Melanlioglu, 2014; Arslan, 2012;
Sevim, 2012) ve yazma (Yaman, 2010; Zorbaz, 2010; Ozbay ve Zorbaz, 2011; Tiryaki, 2012)
becerilerinde yogunlastig1 anlasilmaktadir. Ortaokul 6grencileri i¢in okuma kaygis1 6lgegi bu calisma
ile literatiire kazandirilmigtir. Bu 6lgegi ortaokul 6grencilerine uygulamakla elde edilecek bulgular,
okuma kaygisi ile okuma becerisi arasindaki iliskiyi ortaya ¢ikarmak, 6grencilerin okuma becerilerine
yonelik olan kaygilarinin ne tiir degiskenlere bagli oldugunu belirlemek icin kullanilabilir. Bu dlgegin
kullanilmast ile elde edilen verilere bagli olarak 6grencilerin okuma kaygilarini azaltmaya yonelik
calismalar yapilabilir.
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