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Oz Anahtar Kelimeler
Kisisel gelisimin ger¢eklesmesinde Ogrencilerin  en ¢ok Tiirkge egitimi
kullandiklar1 beceri okuma olmasina ragmen bu becerinin pek ¢ok Okuma becerisi
degiskene gore sekillenmesi nedeniyle okuma egitiminde istenen Okuma kaygist

basar1 elde edilememektedir. Bu degiskenlerden birisi de okuma
kaygisidir. Okuma kaygisinin okudugunu anlama basarisin
etkilememesi i¢in oncelikle 6grencilerin yasadigi okuma kaygis Makale Hakkinda

Ustbilis stratejileri egitimi

ve bu kayginin sebepleri degerlendirilmelidir. Ogrencilerin Gonderim Tarihi: 14.06.2014

okuma kaygilarin1 gidermeye yonelik etkinliklere baslamadan Kabul Tarihi: 07.11.2014

once onlarin kendi okuma siirecine iligkin farkindaliklarin
Elektronik Yayin Tarihi: 16.12.2014

gelistirmek gerekir. Okumaya iliskin farkindaligi saglamada
iistbilis stratejilerinden de faydalanilabilir. Bu noktadan hareketle
arastirmanin amaci, okuma egitiminde {istbilis strateji egitiminin
ogrencilerin okuma kaygilar1 {izerindeki etkisini belirlemektir.
Arastirmada ©on test, son test, kontrol gruplu yari deneysel
yontem kullanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu, Ankara’da
bir devlet okulunda Ogrenim gormekte olan altinca siuf
ogrencileri olusturmaktadir. Verilerin toplanmasinda “Ortaokul
Ogrencileri Igin Okuma Kaygs1 Olgegi (OOKO)” kullanilmistir.
Elde edilen bulgular 1s1§inda okuma egitiminde {istbilis
stratejilerinden yararlanmanin okuma kaygisim1 azaltmada
olumlu bir etkiye sahip oldugu anlasilmistir. DOI: 10.15390/EB.2014.3540

Giris
Bir yazinin harflerini, sozciiklerini tanimak ve bunlarin anlamlarin1 kavramak olan (Gogiis,
1978) okuma, dil ve kisiligi sistematik olarak gelistirmenin en etkili ara¢larindan biridir (@zbay, 2007).
Okuma; gorme, algilama, seslendirme, anlama, beyinde yapilandirma gibi goz, ses ve beynin gesitli
islevlerinden olusan bir siireci igerir (Giines, 2007). Okumayi, okur ile yazar arasinda uygun bir

ortamda gergeklesen goriis alisverisi olarak niteleyen Akyol (2007) alg: diizeyi, kelime tanima (anlam
bilgisi), ciimle bilgisi, dilsel siirecler ve anlamay1 iyi bir okumanin birlesenleri olarak siralamaktadir.

Okuma, gorme ve seslendirme yoniiyle fizyolojik, kavrama yoniiyle psikolojik,
anlamlandirma yéniiyle de sosyolojik bir siireci igerir (Ozbay, 2006; Demirel, 1999); bu nedenle
karmasik bir yapiya sahiptir. Bu karmasik yapinin kazanilmasi esnasinda 6grenciler, cesitli okuma
problemleri yasamaktadir (Vacca ve ark. 2006; Giinay, 2008). Karsilagilan sorunlarin nedenleri
aragtirldifinda bunlarin fiziksel yetersizliklerle degil 6gretim etkinliklerinin diizenlenme bicimiyle
alakal1 oldugu belirlenmistir (Darke, 1988; Borkovec, 1994). Karsilasilan zorluklara ¢oziim {iretilmezse
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bu durum, okumaya karsi olumsuz tutum gelistirmeye buna bagli olarak da okuma kaygis1 tasimaya
yol agabilir.

Okuma Kaygist

Dil o6gretiminin bilissel ve duyussal bir siire¢ oldugu (Abu-Rabia, 2004) g6z Oniine
alindiginda kayginin dil 6grenimini etkileyen 6nemli duyussal bir unsur oldugu anlasilmaktadir
(Dornyei, 1998; Horwitz, Horwitz ve Cope, 1986; Gardner, 1985). Kaygi, dil 0grenme siirecinde
karmasik ve ¢ok boyutlu bir kavram olarak goriilmekte (Lien, 2011; MacIntyre ve Gardner, 1991;
Young, 1991); birey i¢gin zararli sayilabilecek olaylara kars: gelistirilen endise hali (Bandura, 1997), ig
ve dis diinyadan kaynaklanan gizil bir tehlike ya da kisi tarafindan tehlikeli olarak algilanip
yorumlanan herhangi bir durum karsisinda yasanan duygu (Isik, 1996) olarak tanimlanmaktadir.
Ozellikle kiiciik yaslarda ortaya c¢ikan kaygi, miidahale edilmezse, yag ilerledikce farkli psikolojik
problemlere neden olabilecek bir boyuta ulasmaktadir (Lavigne ve ark., 2009).

Ogrencilerin kiigiik yaslarda becerilere iliskin kaygi diizeylerinin belirlenmesiyle ana dili
egitiminin daha verimli yapilabilecegi ve dinleme, konusma, okuma, yazma becerilerinin aliskanliga
donme siirecine katki saglanacag1 ifade edilebilir. Ana dili egitiminde okuma, egitim siirecinin
merkezinde yer almasinin yani sira 6grencinin yasami boyunca kullanacag: temel beceri (Diindar ve
Akyol, 2014) olarak aciklanmakta ve bu yoniiyle diger dil becerilerinden ayr1 diistiniilmektedir.

Okumaya kars: duyulan bir tepki olan okuma kaygis1 derste yapilan bir okuma etkinligi ya da
sinav gibi okumanin zorunlu oldugu hallerde kendini gosterdigi gibi okumaya kars: isteksizlik
seklinde okumanin zorunlu olmadigi durumlarda da ortaya c¢ikabilir (Goldston ve ark., 2007;
Torgesen, 2000). Okumaya iliskin kayginin nedenleri, kisisel ve kisiler aras1 kaygilar; okumayla ilgili
Ogrenilen inanglar; 6gretmenin okumaya yonelik algisi, 6gretmen-6grenci etkilesimi, sinif kurallar ve
sinav kaygisi seklinde 6zetlenebilir (Bell ve Perfetti, 1994; Koizimu, 2002). Okuma becerisini, olumsuz
yonde etkileyecek kaygi nedenleri, bireysel farkliliklar dikkate alindiginda gesitlendirilebilir.

Yiiksek diizeydeki kaygi, beyindeki anlama mekanizmasinin ¢alismasini engelleyerek okuma
siirecini sekteye ugratmaktadir (Carpenter, Miyake ve Just, 1995). Okuma Oncesi endiseler, dikkatin
metinden bagka yonlere kaymasina yol acarak metnin anlasilmasini imkansiz hale getirmektedir.
Boylece Ogrencinin okumada kendine yonelik algisi diismekte ve kendini basarisiz olarak
nitelemektedir (MacIntyre, 1995). Okuma performansiyla okuma kaygisi arasindaki iliski okumaya
karsi1 duyulan kayg: diizeyiyle yakindan ilgilidir (Sellers, 2000; Zin ve Rafik-Galea, 2010). Kayg1
diizeyi yiiksek 6grenciler, ne okuduklarini hatirlamakta zorlanmakta ve daha az endiseli 6grencilere
gore smiftaki okuma etkinliklerine katilimlar1 pasif diizeyde olmaktadir (Sellers, 2000; Lien, 2011). Bu
durum okumaya dayali sinavlarda da goriilmekte; kayg: diizeyi yiiksek 6grenciler, bu tiir stnavlardan
diisiik notlar almaktadir (Ergene, 2003). Kayg: diizeyi az Ogrencilerin okuma performansindaki
basarilar1 ise kaygisi yiiksek olan 6grencilerden daha iyidir (Saito, Horwitz ve Garza,1999).

Okuma kaygisinin Ogretmen tarafindan saptanmasi ile kaygimmin boyutlarinin ortaya
konulmas:1 ve giderilmesi icin yapilabilecek islemlerin belirlenmesinde okuma siirecinin dikkate
alinmasi gerekir (Sellers, 2000; Zin ve Rafik-Galea, 2010). Bu nedenle okuma kaygisina yol agabilecek
unsurlar okuma 6ncesi, siras1 ve sonrasi seklinde gruplanmali, kaygiyr gidermeye yonelik etkinlikler
de bu {i¢ asamaya uygun planlanmalidir. Cinkii okuma siirecinde okur, okuma amacin
belirleyememe, amaca uygun strateji secip kullanamama, okuduklarini degerlendirememe ve kendi
yasamiyla iligkilendirememe gibi birtakim problemlerle karsilasmaktadir (Cakiroglu, 2007).
Etkinliklerin 6gretim amacina uygun diizenlenmemesi, ifade edilen problemlerin kaynag: olarak
goriilmektedir (Ilustre, 2011). Kayg: diizeyi yiiksek &grencilerin okumaya karsi motivasyonlarinin
artirilmasi ve etkinliklerde aktif olarak rol {istlenmelerini saglamak amaciyla ayrn1 zamanda basarili
okur profilinin 6zellikleri de dikkate alinmalidir (Lawrence, 2007). Ornegin basarili okurlarin,
okumalari stratejiktir. Onlar, aktif bir siire¢ olan okumanin geregi olarak her giin okumaya ve okuma
stratejilerini kullanmaya c¢alisirlar (Akyol, 2007). Okuma stratejilerini, okuma amaglarina uygun
sekilde belirleyemeyen 6grenciler ise metni anlamamakta; okumaya yonelik olumsuz tutum buna
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bagl olarak da okuma kaygisi tasimaktadirlar (Oh, 1990). Kayginin yiiksek oldugu durumlarda
O0gretmen, okuma becerisini gelistirme siirecinde farkli stratejiler kullanmay1 bilmeli (Eysencek, 1992;
Gomari ve Lucas, 2013) ve bunlar1 uygulamalidir. Ogretmenin okuma kaygisini 6nlemek icin
yararlanabilecegi stratejilerin basinda iletisim, okudugunu anlama, dil egitimi, dikkat, 6z kontrol,
bellek, 6z 6gretim, yazma, problem ¢6zme gibi alanlarda énemli bir rol oynayan (Flavell, 1979) istbilis
gelmektedir.

Okumada Ustbilis

Diistinme hakkinda diisiinme olarak nitelendirilen iistbilis, 6grencilerin planlanmis 6grenme
ve problem ¢6zme durumlarinda kullandiklari, diisiinme siireclerinin farkindaligi ve diizenlenmesi
olarak tanimlanmaktadir (Flavell, 1976; Brown, 1978). Bilginin edinimi ve kullanim, bilissel siiregle
ifade edilirken bireyin bu siiregte kendisinin ne yaptiginin, nasil yaptiginin ve siiregte neleri hangi sira
ile yaptiginin, ne elde ettiginin farkinda olmasi iistbilis kavramiyla agiklanmaktadir. Ustbiligsel
farkindaligin bireyin, neyi nasil 6grenecegini bilme, diisiinme sistematigi gelistirme ve sonug olarak
O0grenmeyi 0grenme becerilerini icerdigi sdylenebilir (Cakiroglu, 2007).

Ustbilisin; tistbilissel bilgi ve iistbiligsel kontrol olmak {iizere iki temel 6gesi bulunmaktadir
(Garofalo ve Lester, 1985; Schraw ve Moshman, 1995). Ustbili@ stratejileri olarak adlandirilan tahmin,
planlama, izleme ve degerlendirme iistbiligsel kontroliin alt bagliklaridir (Schraw, 1998). Ustbilissel
kontroliin ilk basamag1 tahmindir. Tahmin &grencinin 6grenme siirecinin amaglari, siirecin ne kadar
bir siirede gergeklesecegi, sonucunda ne kazanilacag: gibi birtakim sorular1 kendine sormasin saglar.
Planlama, uygun stratejilerin secimi, okuma siirecinin tasarlanmasi ve basarili bir performans igin
kullanilacak yolun belirlenmesidir. izleme; 8grencinin kendi okuma siirecini saglikli bir sekilde analiz
etmesi, bir sonraki performansi hakkinda ¢ikarimlarda bulunmasi, kullandig: stratejilerin verimliligini
degerlendirmesi ve siirecteki hatalarini belirlemesidir (Schraw ve Moshman, 1995). zleme stratejisi,
O0grenme siirecinde stratejilerin secimine ve ihtiya¢ halinde degistirilmesine rehberlikte bulundugu
i¢in basarinin temel ogesi olarak goriilebilir. Ancak unutulmamalidir ki diger iistbilissel stratejilere
gore izlemenin gelisimi, ¢ocuklarda hatta yetiskinlerde bile oldukga yavas ve zayiftir (Schraw, 1998).
[zlemeden sonra gelen degerlendirme siirecinde Ogrencinin 6grenme basarisina ve kazandig
bilgilerin niteligine gore yargida bulunmasi s6z konusudur. Siralanan bu stratejiler, bireyin bilissel
etkinliklerde kullandig1 ardisik siireclerdir. Bu siiregler, 6grenmeyi diizenleme ve denetlemeye
yardimer olurken biligsel uygulamalari planlama ve izlemeyi de igine alir (Ozsoy, 2007, s. 20).

Okudugunu anlama ve {istbilis stratejileri birlikte degerlendirildiginde bunlarin genel
anlamda “okuma Oncesi”, “okuma siras1” ve “okuma sonrasi” olmak tizere li¢ ana baglik altinda
degerlendirilmesi, bunlarin &grenciye kazandirilmas: agisindan daha islevsel bir tasnif olarak
diisiiniilebilir. Bu tasnife gore egitimin gerceklesebilmesi icin okuma becerisi, okuma stireci, 6grenci
seviyesi, dersin amaci, kullanilacak materyaller, dersin islenisi, okudugunu anlamanin

degerlendirilmesi gibi unsurlar goz oniine alinmalidur.

Okumay gergeklestiren ancak okuduklarini hatirlamada zorluk c¢eken dgrenciler vardir. Bu
ogrenciler, okumada bir problem yasamamakta ancak okunan materyalle ilgili zihinlerinde neler
oldugunu anlatmalar istendiginde bunu yapamamaktadirlar. Zihinsel siireclerini tamamlayamayan
bu o6grenciler, iistbilis becerilerinin eksikliginden dolay1 zorlanmakta ve kimi zaman bu durum,
ogrencinin okuma kaygisi duymastyla sonuglanmaktadir. Okumada kavramay1 destekleyen stratejiler
su sekilde belirtilebilir:

a. Okuma amacini belirleme ve amaca uygun okuma stratejisini kullanma.

b. Okunacak materyalle ilgili Onceki bilgilerini harekete gecirme ve okuduklariyla
iligskilendirme.

c. Okuma stirecini izleme.

d. Okuma sonucunda okuma materyalini ve okuma siirecini degerlendirme.
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Bu stratejilerin 6grenciye kazandirilmasinda 6gretmen model olmalidir. Ogretmen, slirecin
uygulanabilmesi i¢in sinifta yiiksek sesle diisiinebilir. Boylece 6grenciler, 6grenilen materyali nasil
izleyeceklerine, hatirlayacaklarina ve ne gibi sorular soracaklarina dair bir izlenim edinirler. Planlama
asamasinda 6gretmen, okunmas: gereken materyali ve onun yapisina uygun {istbilis becerilerini seger.
Bir sonraki asamada metni okumaya baslamadan 6nce 6grenci, metinle ilgili merak ettigi hususlar
sorar. Burada Ogrencinin konuyla ilgili onceki bilgileri iizerine diisiinmesi istenmektedir. Boylece
okurun metni anlamak ve unutmamak igin neler yapmas: gerektiginin farkina varmas: saglanir.
Strateji 6gretiminde 6gretmen, sdzel yonlendirmelerde de bulunabilir. Etkinlik sirasinda 6grencilere
metnin tiirline uygun birtakim stratejiler onerebilir. Ayn1 zamanda bu asama, okurun metnin bazi
kisimlarini tahmin etmesini ve degerlendirmesini gerektirmektedir. Ogretmen, istbilis stratejilerinin
O0gretiminde asagidaki asamalar1 takip edebilir:

a. Ogretilecek stratejiyi belirleme.
b. Strateji igcin model olma.

Ogrencileri izlerken uygulamaya rehberlik etme ve yonlendirme.

a o

Ogrenciye hem kendi hem de akranlari tarafindan déniit verilmesini saglama (Bonds,
Bonds ve Peach, 1992).

Siralanan bu agamalar tek tek degerlendirilmelidir. Ogretmen, 6grencinin okudugu metni
Ozetlemesi, akranlariyla tartismasi ve kendi deneyimleriyle yeni bilgilerini biitiinlestirmesi igin gerekli
yonlendirmeleri yapmalidir. Boylece iistbilis becerileri gelisen 6grenci, okuma siirecinde daha basarili
hale gelebilecektir. Ustbilis becerileri gelismis bir okur; tahminde bulunma, planlama, izleme ile
degerlendirme becerisine ve hatalarini belirleyip diizeltme yetenegine sahiptir. Okumayla ilgili
kazanilabilecek 1iistbilis becerileri sdyle Ozetlenebilir: Okuma amacini belirleme, metnin vermek
istedigi mesaji kavrama, okuma siirecini izleme, okuma sonrasinda amacina ulasip ulasamadigin
tespit etme, okuma siirecindeki hatalar1 degerlendirme.

Okumada iistbilis stratejilerinin nasil kullanilacagi 6gretmen tarafindan 6grenciye 6gretilmez,
6grencinin bu stratejileri kendisinin kullanmasi beklenirse bu uygulamadan sonug alinmasi miimkiin
degildir (Onovughe ve Hannah; 2011). Ogretmenler, iistbilis stratejilerini, 6grencilerine dgretmeli ve
ogrencilerin, 6grenmede okuma ve okudugunu kavramada iistbilis agisindan bagimsiz hareket
edebilecek hale gelmelerini saglamalidirlar. Boylece 6grenci, zor bir okuma durumuyla karsilastiginda
bununla bas edebilmeyi 6grenmelidir. Aksi takdirde kotii performansi nedeniyle 6z giiven eksikligi
yasayacak ve kaygi diizeyi yiikselecektir.

Asir1 kaygi, okudugunu anlamayir olumsuz yonde etkileyen bir faktor olarak
degerlendirilmektedir. Ogrencilerin sadece okul yillarinda degil yasamlar1 boyunca bu tip bir kaygiya
sahip olmalari, yeni 6grenmeleri ve eski bilgileri degerlendirmeyi kisitlamaktadir. Dolayisiyla kayg:
diizeyinin azaltilmasina iliskin arastirmalar yapilmasi, O0gretmenlerin ve arastirmacilarin yeni bir
bakis acis1 kazanmasina katki saglayacaktir. Bu dogrultuda ¢alismanin amaci, ortaokul 6grencilerinin
okuma Kkaygis1 iizerinde {istbilis stratejileri egitiminin etkisini belirlemektir. Belirtilen amag
dogrultusunda calismanin alt problemleri su sekildedir:

1. Ustbilis stratejileri egitimi oncesi deney ve kontrol grubu 6grencilerinin okuma kaygis
diizeyleri nedir? Ogrencilerin okuma kaygi diizeyleri anlamli bir farklilik gostermekte
midir?

2. Ustbilis stratejileri egitimi sonrasi deney ve kontrol grubu dgrencilerinin okuma kaygist
diizeyleri nedir? Ogrencilerin okuma kaygi diizeyleri anlamli bir farklilik gdstermekte
midir?

3. Deney grubu Ogrencilerinin {istbilis egitimi Oncesi ve sonrasinda okuma kaygisi
diizeylerinde anlamli bir farklilik var midir?

4. Kontrol grubu 6grencilerinin okuma kaygisi diizeylerinde anlamli bir farklilik var midir?
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Yontem

Arastirma Deseni

Ustbilis stratejileri egitiminin ortaokul 6grencilerinin okuma kaygisi diizeyleri iizerindeki
etkisini belirlemeyi amacglayan bu arastirmada on test, son test, kontrol gruplu yari deneysel yontem
kullanilmistir. Bazen arastirmanin yapilacagi ortamdan kaynaklanan gesitli problemler nedeniyle
yapay gruplar olusturulamayabilir. Bu nedenle arastirmaci, var olan gruplardan yansiz olarak birini
deney digerini ise kontrol grubu olarak se¢gmek zorunda kalir. Her iki grupta da deney Oncesi ve
sonrasina iliskin 6l¢gmeler yapilir (Karasar, 2005; Biiyiikoztiirk, 2004). Buna bagh olarak yar1 deneysel
calismanin 6zelligi, gruplarin yansiz se¢imini kapsadig: fakat katilimcilarin gruplara yansiz bir sekilde
atanmadigidir (Creswell, 2005). Bagka bir ifadeyle yar1 deneysel yontem, katilimcilarin deney ve
kontrol gruplarina atanmasinda rastgele dagilimin kullanilmadigl bir deney yaklasimini igerir
(Creswell ve Clark, 2008). Arastirma, bir devlet okulunda gerceklestirildigi ve bu okullarda yapay
smiflar olusturulamadig i¢in deney ve kontrol gruplarina yansiz 6grenci atanamamistir. Var olan
gruplardan bir deney bir de kontrol grubu yansiz atama yoluyla belirlenmistir. Arastirma kullanilan
yar1 deneysel deseninin simgesel goriiniimii Tablo 1'de gosterilmistir.

Tablo 1. On Test-Son Test Kontrol Gruplu Yar1 Deneysel Aragtirma Deseni

Grup On test Deneysel islem Son test
... Ustbilis strateji egitimiyle yapilan okuma s
Deney Okuma kaygisi 6lcegi calismalar: Okuma kaygisi 6lcegi
Tiirkee d8reti -
Kontrol Okuma kaygis1 6lcegi LGS OBTETm progratiina gore Okuma kaygisi1 6lcegi

gerceklestirilen okuma calismalar:

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu 2013-2014 egitim-6gretim yilinda Ankara ili Cankaya ilgesi
Halide Edip Ortaokulunun 6. sinifinda 6grenim gérmekte olan 60 6grenci olusturmaktadir. Bu okulda
bulunan altinci smif subelerinin sinif mevcutlari, cinsiyet dagilimi, dénem sonu Tiirkce dersinden
aldiklar1 akademik basar1 puanlari anlamlh bir farklilik gostermeyen dort subeye “Ortaokul
Ogrencileri Icin Okuma Kaygisi Olgegi” uygulanmistir. Yapilan analizler sonucunda okumaya yoénelik
kaygi diizeyleri arasinda anlamli farklilik olmayan iki, altinci sinif subesi tespit edilmistir. Daha sonra
yansiz atama yoluyla bu subelerden biri deney, digeri kontrol grubu olarak belirlenmis ve arastirma
bu iki grupla yiiriitiilmiistiir. Calisma grubundaki 6grencilerin cinsiyetlerine gore dagilimi Tablo 2’de
verilmigtir:

Tablo 2. Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin
Cinsiyete Gore Dagilimlar1

Deney Grubu Kontrol Grubu

Cinsiyet n % n %
Kiz 13 43,3 15 50
Erkek 17 56,7 15 50
Toplam 30 100 30 100

Tablo 2'de goriildiigii gibi kontrol grubunda kiz ve erkek 6grencilerin sayisinin esit oldugu;
deney grubunda ise erkek Ogrencilerin oraninin (% 56,7), kiz 6grencilerden (% 43,3) fazla oldugu
anlagilmaktadr.
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Verilerin Toplama Aract

Ortaokul Ogrencileri Icin Okuma Kaygist Olcegi (OOKO)

Arastirma kapsaminda Melanhoglu (2014) tarafindan gelistirilen ortaokul 6grencilerinin
okuma becerisine yonelik kayg1 diizeylerini belirlemek i¢in toplamda ii¢ alt boyuttan olusan 5°1i likert
tipinde ve 14 madde igeren, Cronbach alfa giivenilirlik katsayis1 0,87 olarak tespit edilen” Ortaokul
Ogrencileri Icin Okuma Kaygist Olcegi (OOKO)” kullanilmistir. Olgegin gelistirilme siirecinde izlenen
asamalar su sekilde 6zetlenebilir:

Madde havuzu olusturma asamasinda ilgili literatiir taranarak ve ortaokul 6grencilerinin okuma
konulu kompozisyonlar: incelenerek 32 maddeden olusan taslak bir Ol¢me araci hazirlanmis;
hazirlanan taslak 6l¢ek “Higbir zaman, Cok nadiren, Ara sira, Genellikle, Her zaman” seklinde besli
Likert tipi kullamilarak derecelendirilmistir. Kapsam gecerliliginin saglanmasinda uzman gortisiine
basvurulmustur. Hazirlanan taslak 6l¢gme aracinin ortaokul 6grencilerinin okuma kaygilarini 6l¢me
noktasindaki gecerliligi, besi Tiirk¢e Egitimi, biri de Ol¢me Degerlendirme alaninda ¢alisan alt1 uzman
tarafindan incelenmistir. Alinan uzman goriisleri dogrultusunda 32 maddelik taslak 6lcekten 6 madde
elenmis, 3 madde de diizeltilmis ve toplam 26 madde taslak olgege alinmistir. Ol¢me aracini pilot
uygulama asamasinda 26 maddelik taslak 6l¢gme araci, arastirmaya katilmak igin goniillii olan ortaokul
dgrencilerine uygulanmistir. Ogrenci doniitleri dogrultusunda 4 madde taslak dlgekten cikarilmustir.
Taslak olarak hazirlanan Slgekte 22 maddelik deneme Olgeginin madde diizeltme calismas: igin 6n
uygulamanin yapildig: okullarda okuyan, bu uygulamaya katilmayan her bir simif diizeyinden ikiser
ogrenci tesadiifi bir sekilde secilmis; 6grencilere okuduklar1 maddeden sonra o maddeyle ilgili ne
anladiklarmi 6l¢meye yonelik sorular sorulmustur. Uygulama sonucunda sekiz 6grenci, maddeleri
anladiklarini belirtmis; sadece 1 maddeyi alt1 6grencinin de farkli yorumladig: goriilmiis ve bu madde
Olcekten cikarilmis; toplam 21 maddelik 6lgek boylece deneme uygulamasi icin hazir hale getirilmistir.
Faktor analizinde egik dondiirme yontemlerinden varimax dondiirme kullanilarak verilerin faktor
analizine uygunlugu test edilmistir. Veri toplama araciun giivenilirliginin belirlenmesinde madde-
toplam test puarnu korelasyonu, Cronbach alfa giivenilirlik katsayis1 ve test tekrar test teknigi ile elde
edilen analiz sonuglarindan yararlanilmistir. Cronbach alfa giivenilirlik katsayis1 degeri, Olgegin test
puanlar arasindaki i¢ tutarliligimn bir ol¢iisiidiir ve 0.70 ve {izeri degerler Slgegin giivenilirligi i¢in
yeterli kabul edilmektedir (Sencan, 2005). Cronbach Alfa degeri birinci faktor igin 0,814; ikinci faktor
icin 0,831; iiglincii faktdr i¢in 0,612; 6lgegin tiimii i¢in 0,870 olarak hesaplanmistir. Bu sonuglar 6lgegin
yeterli diizeyde giivenilir oldugunu gostermektedir. Son asamada ise elde edilen veriler 15181nda veri
toplama aracina son sekli verilmistir. C)lgegi olusturan alt boyutlar; “okuma siirecini planlama”,
“okumay1 destekleyen unsurlar” ve “okudugunu anlama ve ¢oziimleme” seklinde siralanmaktadir.

Verilerin Analizi

Aragtirma verilerinin analizinde kullanilacak testleri belirlemek i¢in verilerin normal dagihm
gosterip gostermedigi incelenmistir. Biiylikoztiirk’e (2007) gore normallik dagilimi incelenirken grup
biiyiikliigiiniin 50’den kiiglik olmast durumunda Shapiro-Wilk Z testi kullamilir. Bu agiklamalar
dikkate alinarak uygulama sonuglarinin normal dagilim gosterip gostermedigi Shapiro-Wilk Z testi ile
incelenmis ve asagida tablolastirilmistir:

Tablo 3. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin OOK('den Aldiklar1 On Test ve
Son Test Puanlariin Shapiro-Wilk Z Testi Normallik Degerleri

O00KO
Grup n Test
z p
On Test 971 579
Deney Grubu 30 Son Test 951 176
Komtrol Grub 30 On Test 988 974
ontrol Lrubu Son Test 974 666
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Arastirmada elde edilen veriler normal dagilim gosterdigi icin parametrik testlerden
yararlanilmis; ¢alisma grubunun okuma kaygis: diizeyinde uygulama oncesi ve sonrasinda gruplar
arasinda anlamli bir fark olup olmadiginin tespitinde “bagimsiz gruplar igin t-testi”; gruplarin kendi
icinde anlamh bir fark gosterip gostermediginin belirlenmesinde ise “bagimli 6rneklemler igin t testi”
kullanilmigtir.

Deneysel Siire¢

Uygulama siireci 6ncesinde hem deney hem de kontrol grubu ogrencilerine arastirma
kapsaminda gelistirilen “Ortaokul C)grencileri I¢in Okuma Kaygisi Olgegi (OOKO) ” uygulanmistir.
Uygulama siireci sonunda on test olarak uygulanan oOlgek ayni gruplara son test olarak da
uygulanmistir. Arastirmanin uygulama basamagi toplam 8 hafta siirmiistiir. Bu siireye on test,
hazirlik agamasi ve son test i¢in kullanilan 2 haftalik siire dahil edilmemistir.

Deney grubunda yapilan uygulamalar simifin dogal ortaminin bozulmamas: ve arastirma
sonuglarinda 6gretmenden kaynaklanan bir etki bulunmamasi amaciyla Tiirkge 6gretmeni tarafindan
yuriitiilmistiir. Bu nedenle tistbilise yonelik etkinlikler baslamadan once 6gretmene bir haftalik stire
ile yapilacak caligmanin amaci, igerigi ve uygulama siirecinde dikkat edilmesi gerekenler hakkinda
bilgilendirme yapilmis; uygulamalar sirasinda da siirece iligkin gerekli noktalarda doniitler
verilmistir.

Sekiz hafta siiren uygulamalarda deney grubu o&grencileriyle okuma metinleri {stbilis
stratejilerinin  kullanuldig1 bir siirecte ele alinmistir. Uygulamalar Oncesinde deney grubu
ogrencilerine, Tiirk¢e 6gretmeni tarafindan yapilacak ¢alismanin igerigi ve etkinlikler hakkinda bilgi
sunulmustur. Deney grubunda yapilacak etkinlikler, arastirmaci tarafindan planlanarak uygulama
dersleri oncesinde Tiirkge Ogretmenine verilmistir. Yapilan etkinliklerle Ogrencilerin {istbilis
stratejilerini kullanarak okuma kaygilarini denetlemeleri ve kayg: diizeylerini azaltmaya yonelik neler
yapabileceklerini fark etmeleri amaclanmistir. Bu amagla deney grubu Ogrencilerine her hafta
okuyacaklar1 metne yonelik calisma kagitlar1 dagitilmistir. Ogrencilerden kendilerine verilen galisma
kagidinda yer alan etkinlikleri gerceklestirmeleri istenmistir.

Aragtirmanin uygulama basamaginda sekiz bilgilendirici metin kullamilmistir. Kullanilan
metinler, altinct smif Ogrencilerinin seviyelerine uygun dergilerden almmistir. Metinlerin
belirlenmesinde iki Tiirk¢e 6gretmeni ve Tiirkce egitimi alaninda uzmanligini almis {i¢ arastirmacinin
goriisiinden yararlamlmistir. Ogrencilerin okuduklari her bir metinde farkli bir {istbilis stratejisiyle
karsilasmasina ve onu uygular hale gelmesine dikkat edilmistir. Sekiz haftalik siirecte 6grencilere
egitimi verilen {istbilis stratejileri; amag belirleme, 6n bilgileri harekete gecirme, tahmin etme, okuma
siirecini planlama, uygun tiir, yontem ve teknik belirleme, siirecte zorlandiginda nasil bir yol
izleyecegini planlama, degerlendirme, degerlendirmelerini paylasma olarak sirlandirilmistir.
Kontrol grubunda ise ders siirecine miidahale edilmemis, ders kitabindaki okuma metinleri, 6gretim
programinin 6n gordiigii kazanimlar dogrultusunda islenmistir.Sayfa sinurlilig1 nedeniyle sekiz hafta
yapilan iistbilis stratejilerinin Ogretimine yonelik etkinliklerin tek tek aciklanmasi miimkiin
goziikmemektedir. Asagida amag belirlemeye iligkin verilen egitim drneklendirilmistir:

I. Hafta: Deney grubu Ogrencileriyle okuma amaglarini belirlemeye yonelik etkinlikler
yapilmistir. Bunun i¢in okuma metniyle ilgili sorularin yer aldigi calisma kagitlari, ogrencilere
dagitilmis; 6grencilerden oncelikle sorulari okumalar: ve bu sorularin cevaplarini bulmaya yonelik
okuma gerceklestirmeleri istenmistir. Okuma sonrasi 6grencilere her zaman okuma 6ncesinde bu tarz
sorularla karsilasmayacaklari;; bu nedenle her okuma etkinligi oncesi kendilerine “Bu metni nigin
okuyorum? Okuma sonrasinda ne 0grenmeyi planliyorum?” seklinde sorular yonelterek okuma
amagclarini belirlemeleri gerektigi ifade edilmistir. Bu sekilde okuma amaglarinmi belirlerse okuma
etkinligini gerceklestirme siirecinde kendilerini daha rahat hissedecekleri vurgulanmistir. Tkinci
calisma kagidinda Ogrencilere sorularin yer almadigi bir metin verilmis; birinci ¢alisma kagidi
sonrasinda verilen yonergeleri dikkate alarak okuma amaglarini belirlemeye yonelik bir uygulama
yapilmustir. Sekiz haftalik uygulama boyunca etkinliklerin sarmal bir yapida devam etmesine dikkat
edilmis; her hafta 6gretilen yeni stratejiyi onceki 6grendiklerini gerceklestirdikten sonra uygulamasi
O0grenciden istenmistir.
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Bulgular

Deneysel Islem Oncesine (Gruplar Arast) Ait Bulgular
Deneysel islem Oncesinde yapilan 6n testler ile deney ve kontrol grubunun okuma kaygisi
diizeyi belirlenmistir. Yapilan bagimsiz gruplar icin t-testi sonuglar1 Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. OOKO On Test Sonuglar1

Boyut Test Tiiri n X S sd t p

Genel okuma kaygist K(e):;?;l gg ;L(;:gg Z:(l): 58 1,443 ,154

;EEE;ZHWCM Ezifryol ;8 12:;8 ::Zg 58 561 577
D 7,51 2,2

B R ————
5 D 30 1326 3,31

\?ek Zz?zlail?elrlnaemama Kot 30 1230 303 0 %0 2%

Tablo 4'te goriildiigii lizere on test sonucuna gore okuma kaygist Olceginden elde edilen
puanlarda iki grup arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin olmadig1 anlasilmaktadir (tes=1.443,
p>0.05).

Deneysel Islem Sonrasina (Gruplar Aras1) Ait Bulgular

Deneysel islem sonrasinda gruplarin gelisim diizeyini belirlemek i¢in son test yapilmistir. Son
test puanlarina gore gruplar arasinda bir farklilik olup olmadigina yonelik yapilan bagimsiz gruplar
igin t-testi sonuglar1 Tablo 5’'te verilmistir.

Tablo 5. OOKO Son Test Sonuglari

Boyut Test Tiirit n X S sd t P

Genel okuma kaygist Ece;fr};l ig iZigg ;33 58 4,310 ,000%

el ——" -
1 ,

e - T " P
& D 30 10,63 3,89

\(ljek:;(()izlilgl’zlr;?naenlama KS?I?IZ)I 30 11,63 2,80 >8 L4259

Tablo 5 incelendiginde deney grubu Ogrencileriyle kontrol grubu arasinda okuma kaygisi
tasima dfiizeyinin {istbilis egitiminin verildigi sekiz haftalik siire¢ sonrasinda anlamli bir sekilde
farklilastig1 goriilmektedir (tss=4.310, p<0.05 ). Dolayisiyla iistbilis stratejileriyle verilen okuma
egitiminin, deney grubundaki Ogrenciler iizerinde olumlu bir etki biraktigi, katilimcilarin sahip
olduklar1 kayg: diizeyini azalttig1 sOylenebilir. Ayrica okuma siirecini planlama alt boyutunda da
deney grubu lehine manidar bir fark oldugu (ts$=3.905, p<0.05 ) tabloda goriilmektedir.
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Deneysel Islem Oncesi ve Sonrasina (Grup I¢i) Ait Bulgular

Gruplar arasi yapilan karsilastirmalardan sonra gruplarin kendi igerisinde 6n test ve son test
puanlarina gore gelisim diizeyleri de incelenmis; bunun ic¢in bagimli Orneklemler igin t testi
uygulanmistir. Deney grubunun on test ve son test puanlarinin kendi iginde farklilasip
farklilasmadigini belirlemek {izere yapilan analizin sonuglar1 Tablo 6’dadur.

Tablo 6. Deney Grubunun On test ve Son test Puanlar1 Arasindaki Degisime Iliskin Analiz Sonuglari

Boyut Test Tiirii n X S sd t p

Genel okuma kaygisi S;nl:l?es;ct gg ig:gg 57):3;91 29 6,532 ,000*

T

P
& On Test 30 13,26 3,31

SG}( :;lg)jlzl:iillzl;laenlama S:n Teesst 30 10,63 3,89 29 4,614 000"

Tablo 6 incelendiginde deney grubunun okuma kaygisi diizeyi bakimindan 6n test ve son test
puanlari arasinda anlamli bir fark vardir (tes= 6.532, p<.05). Bu durum, deney grubundaki 6grencilere
verilen tistbilis strateji egitiminin olumlu etkisi olarak yorumlanabilir. Tablo 6’ya bakildiginda deney
grubunda yer alan 6grencilerin okuma stirecini planlama (te9=4.648, p< .05), okumay1 destekleyen
unsurlar (teg=4.666, p<.05) ile okudugunu anlama ve ¢oziimleme (t9=4.614, p<.05) alt boyutlarinda da
tstbilis egitimi sonrasinda manidar bir farklilik olusturduklari anlasilmaktadir. Bu verilerden
hareketle fiistbilis stratejileriyle okuma siirecini yonetmeyi Ogrenen Ogrencilerin okuma kaygi
diizeylerinin azaldig1 s6ylenebilir.

Deney grubunun kendi igerisinde on test son test sonuglarimin anlamli fark tasiyip
tasimadigina bakildiktan sonra ayni islem kontrol grubu i¢in de tekrarlanmis; elde edilen bulgular
Tablo 7’'de gosterilmistir.

Tablo 7. Kontrol Grubunun On test ve Son test Puanlar1 Arasindaki Degisime Iliskin Analiz Sonuglar

Test n X S sd t p
On test 30 37,9333 6,08 29 1,094 283
Son test 30 36,7333 5,09

Tablo 7’ye bakildiginda kontrol grubundaki grencilerin okuma kaygis1 diizeyleri agisindan
on test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilasmanin olmadig1 goriilmektedir (teo=1,094,
p>0,05 ). Bu durum, &gretim programi temelli yiiriitiilen okuma egitiminin, 6grencilerin okuma
kaygilarini azaltma konusunda yetersiz kaldig1 seklinde yorumlanabilir.
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Tartisma ve Sonug

Bu calismada okuma becerisine yonelik {iistbilis strateji egitiminin, 6grencinin okuma kaygisi
diizeyi tizerindeki etkisi incelenmistir. Arastirma kapsaminda cevap aranan alt problemler
incelendiginde deney grubu ve kontrol grubu Ogrencileri arasinda {istbilis egitimi Oncesi ve
sonrasinda okuma kaygisi diizeyleri arasinda anlamh bir farklilik oldugu; verilen {iistbilis egitimiyle
deney grubunun kendi icinde de Olgegin alt boyutlar1 agisindan anlamli farklihik gosterdigi tespit
edilmistir. Bu durum, okuma siirecinin farkinda olan ve bu siireci yonetmeyi bagaran 6grencilerin
okuma kaygilarinin diisiik oldugunun bir gostergesidir, seklinde yorumlanabilir. Elde edilen bulgular
1s181inda ana dili egitiminde okumada {istbilis stratejilerinden faydalanmamnin, sahip olunan okuma
kaygisini azaltmada olumlu bir etkiye sahip oldugu anlasilmaktadir. Bu sonu¢ okuma becerisinin
gelistirilmesine iliskin yapilan egitim igin 6nemli bulunmustur. Ciinkii arastirmalar, kayg: diizeyinin
yiiksek olmasinin 6grenmeyi olumsuz yonde etkiledigini, 6grenmeden beklenen verimi diistirdiigiinii
ortaya koymaktadir (Williams, Vickers ve Rodrigues, 2002; Murray ve Janelle, 2003; Eysenck ve Payne,
2006). Okuma becerisi yeteri kadar gelismemis bir 6grencinin akademik basarist da istenen diizeyde
degildir (Buttler, Marsh, Sheppard ve Sheppard, 1985; Mills, Pajares ve Herron 2006). Carrell (1998),
okumanin akademik basari icin diger becerilerden daha 6nemli oldugunu ifade etmektedir. Bu
durum, okumada sadece akademik basarinin ispat1 olarak diistiniilmemelidir. Okuma kaygis1 tasiyan
ogrencilere erken donemde miidahale edilmezse sahip olunan kaygi, 6grencinin yasamini olumsuz
etkileyecek bir hal almaktadir (Grills-Taquechel, Fletcher, Vaughn ve Stuebing, 2012; Torgesen,
Wagner ve Rashotte, 1994).

Ogrencilerin okuduklarini hatirlayamamalari okuma kaygisi tasimalarina neden olmaktadir.
Bu durum, motivasyon eksikliginin sonucudur (Armstrong ve Rentz, 2002). Ogrencilere okuma
oncesi, sirast ve sonrasinda gerekli yonlendirmelerde bulunularak onlarin okumaya motive olmalar:
saglanmalidir. Ogrenciler yeni bir metinle karsilagtiklarinda dikkatlerini yogunlagtirmak
zorundadirlar. Yiiksek kaygiya sahip Ogrencilerin dikkatleri, karsilasilan durum ve tasidiklar
endiseye boliiniir. Dolaysiyla kaygili 6grenciler, sunulan bilginin biiyiik bir kismini 6grenemezler.
Ciinkii onlarin dikkati, bilgiden ziyade endiselerine yonelir (Woolfolk, 2007, s. 387); kaygili 6grenciler
endise, korku ve dikkat eksikligi yasamaktadirlar (Chastain, 1975). Bu durumun oniine gecilebilmesi
icin Ogrencilere 1iistbilis egitimi verilerek onlarin degisik metinlerle karsilastiklarinda ne
yapabilecekleri konusunda farkindalik kazanmalar1 saglanmalidir. Boylece okuma kaygisi
diizeylerinin yiiksek olmas1 6nlenebilir. Ciinkii {istbiligsel stratejilerin kullanimi okudugunu anlamay1
kolaylastirdig1 ve okuma becerisini olumlu yonde etkiledigi i¢in oldukca 6nemlidir (Oxford 1990;
Mayo, 1993; El-Hindi, 1996; Farahian ve Farshid, 2014). Okuma kaygis1 problemini, kendine yonelik
farkindalik diizeyini gelistirerek asan 6grenci, ileri okur vasfini kazanarak okul hayatin1 ve yasamini
sekillendirecek bilgi birikimini elde edebilir (Ozbay ve Bahar, 2012).

Dil 6gretiminde kaygi konulu ¢alismalarin ikinci dil 6gretimi odakli oldugu anlasilmaktadir.
Bu arastirmalar, kaygi diizeyinin yiiksek oldugu okuma etkinliklerinde 6grenci performansinin
distiigtinti ifade etmektedir (Ilustre, 2011). Ana dili egitiminde okuma becerisinin kaygiyla
iliskilendirildigi bir ¢alismaya literatiirde rastlanmamis; okudugunu anlamada {istbilis stratejilerinin
kullanim1 konusunda ise literatiirde pek ¢ok aragtirmanin oldugu anlasilmistir (Mokhtari ve Reichard,
2002; Gelen, 2003; Sen, 2003; Cakiroglu, 2007; Onovughe ve Hannah, 2011; Al — Dawaideh ve Al-Saadi,
2013). Yapilan bu aragtirmalar incelendiginde {istbilis stratejilerinin 6grencilerin okuma becerisi ve
okudugunu anlama diizeylerini gelistirici bir etkisi oldugu tespit edilmistir. Sahip olunan kaygi
diizeyinin yiiksekligi, genelde 6grenmeyi 6zelde de okuma becerisinin gelisimini olumsuz ydnde
etkilemektedir (Murray ve Janelle, 2003). Bu olumsuz etkinin nedenleriyle birlikte ¢6ziimiiniin de
diistiniilmesi gerekir. Bu calismada kaygimin giderilmesi noktasinda {istbilis egitiminin etkisi
sorgulanmis; verilen egitimin kayg1 diizeyini azaltmada anlamli oldugu tespit edilmistir. Okuma
kaygisinin giderilmesinde farkli strateji, yontem ve tekniklerden yararlanilarak yapilacak ¢alismalarin
da bu konuya ve alana yeni bakis agilar1 sunacag: diisiiniilmektedir.
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