.( ( Elementary Education Online, 14(1), 97-107, 2015.
/ ) ilkdgretim Online, 14(1), 97-107, 2015. [Online]: http://ilkogretim-online.org.tr
DOI: 10.17051/i0.2015.03320

Development of the Reading Anxiety Scale for Elementary and
Middle School Students: Validity and Reliability Study

Zuhal CELIKTURK! Ahmet YAMAC?

ABSTRACT. The aim of the current study is to develop “The Reading Anxiety Scale” for Elementary and
Middle School Students. Firstly, an initial 42 items were administrated to 410 fourth and fifth graders. The
results of exploratory factor analysis showed that this scale had 29 items and yielded a unitary factor. Cronbach
Alpha for the scale was found to be .95. Confirmatory factor analysis was administrated to 220 fourth and fifth
graders to test the factor structure of the scale. The findings provide some evidence for the validity and reliability
of the scale. Accordingly, it is put forward that the scale can use to determine the middle and elementary school
students’ reading anxiety for research on reading anxiety.

Keywords: reading, anxiety, exploratory factor analysis, confirmatory factor analysis.

SUMMARY

Purpose and significance: Reading is one of the primary skills to be acquired for school life, as well
as in daily life. Accurate and fluent reading, reading comprehension and transferring via writing and
reading are keys to academic and social life. There are various definitions regarding reading in the
literature. Akyol (2011) explained that “reading is a dynamic process of meaning making in which
requires active and effective communication”. Coltheart (2005) stated that reading is to transform into
meaning and sound of shapes. Theories about learning focus on all three domains of learning:
cognitive, affective and behavioral (Tekindal, 2009). Anxiety has an important role in affective
domain. Numerous studies have addressed the relation between students’ achievement and their
anxieties on various tasks. Research on reading and anxiety is another area which scholars focus on.
Poor reading fluency and reading comprehension can bring about reading anxiety. There are some
studies on relationships between anxiety and reading difficulties, reading rate, accurate reading and
comprehension. However, research on reading and anxiety is limited. More research is needed on
reading anxiety. The purpose of the current study was to construct an instrument that measures
students’ reading anxiety in a Turkish elementary and middle school context.

Methods: This first version of the scale was administered to 410 fourth and fifth graders for
exploratory factor analysis and reliability analysis. The second version of the scale was administered
to 220 fourth and fifth graders for confirmatory factor analysis. The students were asked to rate each
of the items on a 5-point Likert-type scale ranging from 1 (“Never”) to 5 (“Always”).

Results: The principal component analysis of the scale yields a unitary factor structure. The unitary
factor with 29 items explained 42.02 % of variance. Cronbach Alpha for the scale was found to be .95.
Confirmatory factor analysis was administrated to 220 fourth and fifth graders to test the factor
structure of the scale. The results of CFA demonstrated that a significant fit was obtained (x?/df=2.25;
RMSEA=.076; SRMR=.055; CFI=.97; NFI=.95).

Discussion and Conclusions: The findings provide some evidence for the validity and reliability of
the scale. Accordingly, it is put forward that the scale can be used to determine the middle and
elementary school students’ reading anxiety in research on reading anxiety.
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Ilkokul ve Ortaokul Ogrencileri Icin Okuma Kaygisi Olceginin
Gelistirilmesi: Gecerlik ve Giivenirlik Calismasi

Zuhal CELIKTURK!' Ahmet YAMAC?

OZ. Ogrenme siirecini etkileyen 6nemli duyussal etkenlerden biri olarak kabul edilen kaygi, okuma egitiminde
de dikkate alinmasi gereken onemli unsurlardan birisidir. Bu unsurun okuma egitimi ¢alismalarinda dikkate
alinmasi, etkili ve verimli 6grenme siiregleri i¢in gerekli gdoriinmektedir. Bu baglamda bu calismanin amaci,
alanyazinda eksikligi gbze carpan ilkokul ve ortaokul dgrencileri i¢in “Okuma Kaygist Olgegi” gelistirmektir.
Bu dogrultuda gelistirilen 42 maddeden olusan taslak o6lgek ilk olarak 410 dordiincii ve besinci siif grencisine
uygulanmistir. Uygulama sonrasinda yapilan agimlayici faktor analizine gore 29 maddelik tek boyutlu bir dlgek
elde edilmistir. Olgegin giivenirligi icin Cronbach Alfa degeri .95 olarak belirlenmistir. Daha sonra, son hali
verilen Ol¢ek dogrulayict faktdr analizi igin ilk uygulamadan farkli olarak 220 doérdiincii ve besinci sinif
ogrencisine uygulanmistir. Gegerlik ve giivenirlige iligkin kanitlar dogrultusunda, bu 6lgegin arastirma amaglt
caligmalarda ilkokul ve ortaokul &grencilerinin okuma kaygilarinin belirlenmesinde kullanilabilecegi ileri
stirtilebilir.

Anahtar kelimeler: okuma, kaygi, agimlayici faktor analizi, dogrulayici faktdr analizi.

GIRIS

Okuma gerek okul yasaminda, gerekse giinlik yasamda kazanilmasi gereken Onemli bir
beceridir. Dogru ve akici okuyan, okuduklarini anlamlandirabilen ve bunlari s6zli ve yazili olarak
aktarabilen bireylerin yetistirilmesi kisinin akademik ve sosyal yasami agisindan olduk¢a 6nemlidir.
Okuma ile ilgili alanyazinda degisik tanimlamalar yapilmistir. Akyol (2011) okumay1 “yazar ve
okuyucu arasinda aktif ve etkilesimi gerekli kilan, dinamik bir anlam kurma siireci” olarak
aciklamigtir. Coltheart (2005) okumay1 “yaziy1 sozli dile ya da yaziyr anlama doniistiirerek bilgi
isleme” olarak ifade etmistir. Johnson (2008) ise “okumay1 anlami olusturmak i¢in metni kullanma”
olarak tanimlamustir. Tanimlardan okumanin biligsel, duyussal ve davranigsal yoniine vurgu yapildigi
anlagilmaktadir.

Okuma, yazma, dinleme ve konusma gibi dil becerileri icerisinde okuma becerisi en ¢ok ¢alisma
yapilan alanlardan birisidir. Alanyazinda okumanin duyussal boyutlarindan olan okuma motivasyonu,
okuma 0z-yeterligi ve okuma tutumlari iizerine ¢ok sayida arastirma olmasina ragmen (Epgapan ve
Demirel, 2011; Gambrell, 1996; McCabe ve Margolis, 2001; McKenna ve Kear, 1990; Smith, 1990;
Solheim, 2011; Ulper, Yayl ve Karakaya, 2013; Wigfield ve Guthrie, 1997) ana dili dgretiminde
okuma kaygisi lizerine aragtirmalarin kisitli oldugu goriilmektedir. Oysa okuma 6gretiminde, okuma
kaygis1 dikkate alinmasi gereken duyussal dgelerden birisi olmalidir. Bireyler hakkinda karar verirken,
amaca bagl olarak kisilerin duyussal 6zelliklerinin de 6l¢iilmesine gereksinim duyulabilir (Tekindal,
2009).

Kaygi ile ilgili ilk tanimlardan birini “kuruntu, gerginlik, endise ve fizyolojik uyarilmayi igeren
hos olmayan duygusal durum” olarak Freud (1936) yapmistir (Han, 2009; Spielberger ve Reheiser,
2004). Elliott ve Smith’e (2010) gore ise kaygi huzursuzluk, endise, kuruntu ve korku gibi
duygulardan olugsmaktadir. Bu y6niiyle bir durum veya nesneye yonelik kaygi yasayan kisilerin olagan
psikolojik durumunun disinda olumsuz duyussal, biligsel ve fizyolojik tepkiler gdstermesi/yagamasi
seklinde tanimlanabilir. Zeidner kaygiy1 bilissel (endiselenme, konuyla ilgisiz seyleri diisiinme vb.),
duyussal (gergin olma, bedensel tepkiler vb.) ve davranigsal (yetersiz ¢alisma becerileri, erteleme,
kac¢inma vb.) olmak iizere ii¢ boyutta ele almaktadir (Zeidner, 1998; Zeidner ve Matthews, 2005).
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Pekrun ve digerlerine (2011) gore kaygi arastirmalarinda kayginin duyussal, fizyolojik ve
biligsel boyutlarinin yaninda motivasyonel boyutunun da yer almasi gerekmektedir. Pekrun’un
kontrol-deger teorisi duygulari, duyussal, bilissel, motivasyonel ve fizyolojik Ogelerin birincil
derecede Onemli oldugu birbiri ile iliskili bir dizi psikolojik siire¢ler olarak gérmektedir (Pekrun,
2006; Pekrun ve digerleri, 2011; Pekrun, Goetz ve Perry, 2005). Ornegin, kaygi huzursuz ve gergin
duygular (duyussal), endise (biligsel), durumdan kagma istegi (motivasyonel) ve terleme (fizyolojik)
gibi belirtilerden olusmaktadir (Pekrun ve digerleri, 2011).

Alanyazinda kaygi ile ilgili yapilan ¢alismalarin sinav kaygisi, matematik kaygisi, sosyal kaygi
ve bilgisayar kaygis1 gibi konularda yogunlastigi goriilmektedir (Le Grace ve Stone, 1993;
Marcoulides, 1989; Wigfield ve Eccles, 1989; Wigfield ve Meece, 1988; Pekrun ve digerleri, 2004).
Yapilan c¢alismalar kayginin basarty1, bilissel performansi ve 06z-diizenlemeyi olumsuz yonde
etkiledigini ortaya koymustur (Ocak ve Yamag, 2013; Papay ve Spielberger, 1986; Zhao, Guo ve
Dynia, 2013). Kennedy’e gore (2010) belirli diizeyde kaygi saglikli olarak diistiniilmesine ragmen asir1
kaygt sagliksiz olarak nitelenmektedir. Kaygi bozuklugu olan kisiler gesitli fiziksel rahatsizliklar
yasamalarinin yan sira, giinliik aktivitelerini yerine getirmekte de zorlanirlar. Bu agidan, duygusal ve
fiziksel olarak kisiyi dogrudan etkileyen kaygmin Ogrenme {izerinde de olumsuz yansimalari
goriilebilir.

Okuma kaygisi son yillarda arastirmacilarin ilgisini ¢eken bir arastirma alani olmusgtur.
Zbornik’e (2001) gore okuma kaygisi, okuma eylemine yonelik spesifik ve durumsal bir fobidir.
Okuma eylemi gergeklesiyorken kaygi durumunda terleme, ellerin titremesi, hizli nefes alma,
caresizlik ve diisiik 6z-benlik gibi Ogrencilerin fiziksel ve biligsel tepkiler gostermesi beklenebilir
(Akt: Jalango ve Hirsh, 2010). Ozellikle 6grenim hayatlarmin basinda olan ilkokul dgrencilerinin
siklikla akici okuma ve okudugunu anlama gibi alanlarda giiclik yasamasi Ogrencilerin okuma
eylemine yonelik kayg1 yasamasina sebep olabilmektedir. Ornegin, okuma prozodisi, okuma hiz1 ya da
dogru okuma gibi okuma akiciliginin alt 6gelerinde gii¢liik yasayan bir 6grencinin sinifta sesli okuma
yapmakta basarisiz olmasi onun okuma kaygisi yasamasina sebep olabilir.

Okuma ve kaygi lizerine yapilan arastirmalarin genellikle ikinci dil edinimi iizerine yogunlagtigi
goriilmektedir (Capan ve Karaca, 2013; Maclntyre ve Gardner, 1989; Mills, Pajares ve Herron, 2006;
Pichette, 2009; Saito, Horwitz ve Garza, 1999; Young, 1986; Zhao, Guo ve Dynia, 2013). Ana dil
ogretiminde ise kaygi ile okuma giigliikkleri, okuma hizi, dogru okuma ve okudugunu anlama
arasindaki iligkileri belirlemeye yonelik baz1 ¢aligmalar oldugu goriilmektedir (Bonifacci, Candria ve
Contento, 2007; Earley, 2007; Grills-Taquechel, Fletcher, Vaughn ve Stuebing, 2012). Yapilan bazi
miidahaleli arastirmalarda ise okuma kaygisinin nasil azaltilabilecegine iligkin ¢abalar goriilmektedir
(Haddadian, Alipour, Majidi, ve Maleki, 2012; Magno, 2010). Ancak bu calismalarin ¢ok kisith
oldugu ve ana dil 6gretiminde okuma kaygisi lizerine deneysel ve iliskisel ¢caligmalara ihtiya¢ oldugu
diisiiniilmektedir. Ozellikle Tiirk dili ve kiiltiiriinde ilkokul ve ortaokul diizeyinde anadili 6gretiminde
okuma kaygisi iizerinde yapilan arastirmalarin ¢ok kisith oldugu diisiiniildiigiinde, okuma kaygisi ile
okuma akiciligi, okudugunu anlama ve kelime hazinesi gibi okuma yapilar1 arasindaki iliskileri ortaya
koymaya yonelik arastirmalara ihtiya¢ oldugu ileri siiriilebilir. Bu ¢ergevede bu aragtirmanin temel
amaci ilkokul ve ortaokul diizeyinde okuma kaygisini 6lgmeye yonelik bir 6l¢gme aracinin gegerlik ve
giivenirligini incelemektir.

YONTEM

Arastirmanin Deseni ve Calisma Grubu

[Ikogretim dérdiincii ve besinci simif dgrencilerine yonelik okuma kaygis1 dlgegi gelistirmeyi
amaglayan bu aragtirma tarama tiirlinde nicel bir aragtirma olarak tasarlanmistir. Genel tarama
desenine gore tasarlanan bu aragtirmada, ilk uygulama alt, orta ve yiiksek sosyo-ekonomik diizeye
sahip okullarda &grenim goren 410 goniillii 6grenci ile gerceklestirilmistir. Ogrencilerin 210’u
(%51,2) dordiincii smif, 200’1 (%48,2) besinci sinifta dgrenim gormektedir. Ikinci uygulamada ise
0lcek, ilk orneklem grubundan farkli olarak belirlenen, yine alt, orta ve {ist sosyo-ekonomik diizeye
sahip okullarda okuyan toplam 220 dérdiincii ve besinci simif 6grencisine uygulanmistir. Ogrencilerin
10471 (%47,2) dordiincii sinif, 11671 (%52,8) besinci sinif 6grencisidir.
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Veri Toplama Aracinin Gelistirilme Siireci

“Okuma Kaygis1 Olgegi” nin gelistirilme siirecinin ilk asamasinda, okuma kaygisina yonelik
Ogrenci gorlisleri alinmistir. Bu amacla 48 ilkdgretim dordiincii ve besinci sinif 6grencisine, okuma
kaygisina yonelik hazirlanan agik uglu sorular yoneltilmis ve konuyla ilgili goriisleri alinmistir.
Yapilan alanyazin taramasiyla birlikte okuma kaygisina yonelik sorunlar belirlenmis, buna gore
alanyazinda, okumaya yonelik kaygilarin okuma 6ncesi, okuma sirasinda ve okuma sonrasinda olmak
iizere lic agamada gerceklestigi ve bazi biligsel (Sinif ortaminda sesli okumalarimin begenilmeyecegini
diiglinlirtim.), duyussal (Bir metni okumam sdylendiginde gergin olurum) ve davranigsal (Akici
okuyamadigim i¢in okumaktan kaginirim.) boyutlari iginde barindirdigi belirlenmistir.

Hem 6grencilerin agik uglu sorulara verdigi yanitlar hem de alanyazindaki bilgilerden hareketle,
okumada kendisini yetersiz hisseden bireylerin kaygi yasayacagi diisiiniilmiis, kuramsal bilgilere de
dayanarak 50 maddelik bir 6lgek havuzuna ulagilmigtir. Madde havuzundaki maddelerin, olusturulacak
asil 6lcege uygunlugu ve gerekli eklemelerin belirlenmesi i¢in, biri dlgme ve degerlendirme, ikisi
okuma, biri dilbilim, biri de psikolojik danigma ve rehberlik alanlarindan bes uzmanin goriisleri
alinmistir. Alan uzmanlariin goriisleri “Okuma Kaygis1 Uzman Goériis Formu” ile alinmistir. Uzman
goriis formu, besli likert tipinde hazirlanmis ve her madde i¢in tamamen uygun, uygun, kismen uygun,
uygun degil ve tamamen uygun degil se¢eneklerinden olusmustur. Uzmanlardan, her madde igin,
kendilerine uygun goziiken bir segenegi isaretlemeleri ve eklenmesini gerekli gordiikleri maddeleri
yazmalar1 istenmistir. Bu islem sonucunda 42 maddeden olusan bir taslak olgege ulasilmistir. Bu
taslak 6l¢ek, ilkokul dordiincii sinif ve ortaokul besinci siif 6grencilerine inceletilerek, anlasilabilirlik
bakimindan sinanmasi saglanmig ve gerekli diizeltmeler yapilmistir.

Uygulama siirecinde 6gretmenden de izin alinarak 6grencilerin miisait oldugu bir ders saatinde
ogrencilerden her bir maddeyi dikkatle okumalart ve 5’den (Her zaman) 1’e (Higbir zaman) dogru
kendilerine en uygun isaretlemeyi yapmalari istenmistir. Olgek uygulanmadan &nce verdikleri
yanitlarin yalnizca bilimsel amagla kullanilacagi ve bagka amacgla kullanilmayacagi konusunda
bilgilendirme yapilmistir. Uygulama ortalama 15-20 dakika stirmiistiir.

Elde edilen taslak olgek, ilgili 6rnekleme uygulanmis, uygulama sonucunda O6l¢ek yapisinin
belirlenmesi i¢in agimlayici faktor analizi yapilmistir. Analiz sonucunda elde edilen yapinin sinanmasi
i¢in dogrulayici faktdr analizi uygulanmistir. Olgme aracinin giivenirlik diizeyinin belirlenmesi igin,
Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayisina bakilmistir. . Son hali verilen 6lgek dogrulayict faktor analizi igin
bagka bir Orneklem gruba daha uygulanmistir. Boylelikle okuma kaygisi 6lgeginin gelistirilme
asamalar1 tamamlanmaistir.

BULGULAR

Tavsancil (2010) yap1 gegerligini, dlgme aracinin bir olgu, kavram ya da boyutu ne derece
Olcebildigi olarak tanimlamistir. Bir bagka tanimla yap1 gecerligi, 6l¢iilmek istenen yapinin 6ngdriilen
yap1 olup olmadigini test etmeye yoneliktir (Erkus, 2011). Tanimlardan hareketle yap1 gecerligiyle
ilgili; “dlciilmek istenen bir yapinin, olgu ya da kavramin ne derece dlgiilebildigini agiklar” tanimi
yapilabilir. Caligmada 6lgme aracinin yapi gecerligini belirleyebilmek i¢in ilk olarak agimlayici faktor
analizi yapilmis, daha sonra elde edilen yapiy1 dogrulamak amaciyla da dogrulayici faktér analizi
kullanilmigtir.

Olcegin Acimlayic1 Faktor Analizine iliskin Bulgular

Maddelerin faktor yapisi gosterip gostermediginin belirlenmesi icin Kaiser Meyer Olkin (KMO)
ve Bartlett's Kiiresellik Testi sonuglarina bakilmistir. Test sonucuna gére KMO degerinin 0.94 oldugu
saptanmis, Bartlett’s testinine gére anlamli (p<.00!) oldugu bulunmustur. Tabachnick ve Fidell’ e
(2007) gore KMO degerinin 0.60°dan yiiksek olmasi onerilmektedir. Bu degerin 0.80 iistii olmasi
faktor analizi i¢in “iyi”, 0.90 {istii olmasi ise “oldukga iyi” dir. Faktor analizi siirecinde, faktorlerin
ortaya cikarilmasi icin temel bilesenler analizi (principle component analysis) yapilmis, bagka bir
dondiirme yontemi kullanilmamistir. Yapilan analiz sonucunda oOlcegin dort faktorlii bir yap:
sergiledigi gozlenmistir. Bu dort faktorlii yapida, her bir faktoriin 6zdegeri 1.00 degerinin {izerindedir.
Bahsi gecen yap1 incelendiginde ortaya c¢ikan dort faktoriin, toplamda varyansin %55,87’lini
acikladig1 goriilmektedir.
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Tablo 1. Okuma Kaygisi Olceginin Faktor Oz-degerleri ve Varyans Yiizdesi
Agiklanan Varyans  Kiimiilatif Varyans

Faktorler Faktor Ozdegerleri

(%) (%)
1 12.18 42.02 42.02
) 1.74 6.01 48.02
3 1.23 4.2 52.28
4 1.04 35 55.87

Tablo 1’de gorildiigii gibi, agimlayici faktér analizi sonucunda, agiklanan toplam varyansin
42.02’sini birinci faktor olusturmaktadir. Faktor analizinde, ilk faktdr, %30 veya lizeri oranda varyansi
acikliyorsa, 6lcegin tek boyutlu bir yap1 gosterdigi sdylenebilir (Biiylikoztiirk, 2010). Bununla beraber
bu faktore ait 6zdeger diger faktorlere gore yiiksektir. Bu durum, ¢alismada elde edilen 6lgegin tek
boyutlu bir yap1 gosterdigi bi¢iminde yorumlanmustir. Yine 6zdeger (scree plot) grafigine bakilacak
olursa bu olgegin tek faktorlii yap: gosterdigine isaret etmektedir. Gerek okumanin kuramsal yapisi,
gerekse Olgegin gelistirilme dikkate alindiginda bu olgegin tek faktorlii bir yapida oldugu
goriilmektedir.

o
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Sekil 1. Okuma Kaygis: Olceginin Faktor Ozdeger Grafigi

Olgekte yer alan bes madde, faktor yiik degeri .50 nin altinda oldugu icin dlgekten cikarilmistir.
Ayrica Olgekte ayni durumu Olgmek amaciyla birbirine es maddeler hazirlanmis olup, bu es
maddelerden faktor yiik degeri diigiik olan sekiz madde analiz dist birakilmig ve sonunda olgekte
toplam 29 madde yer almistir. Tablo 2’de Slgekteki maddelerin faktdr yiik degerleri ile ortak faktor
varyanslar1 yer almaktadir.

Tablo 2 incelendiginde, maddelerin faktdr yik degerlerinin .53 ile .73 arasinda degistigi ve
madde faktor yiik degerlerinin tek faktorde yogunlastigi sdylenebilir. Bu durum, yapilan analizler
sonucunda elde edilen 29 maddeden olusan tek boyutlu 6lgme aracinin gecerli ve giivenilir oldugunu
gostermektedir.
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Tablo 2. Okuma Kaygis: Olcegi I¢in Madde Faktor Yiik Degerleri, Madde Toplam Korelasyonlari,
Ortak Faktor Varyanslart ve Ortalamalar

h2

Faktor r X

4 Sinifta okuma yapacagim zaman panik olurum. .55 .30 53 1.82

5 Arkgdasla}rlmdan daha kotii okuyacagim diisiincesi 61 37 59 192
beni gergin yapar.

6 Okuma ygparlfen ses tonumu ayarlayamayacagim 53 33 50 171
diistincesi beni tedirgin eder.

7 Okuma yaptigimiz derslerde kasilirim. .54 .39 Sl 1.37

8 Bir metni okumam sdylendiginde tedirgin olurum. .67 44 .64 1.48

12 Bir metni okumaya baglamadan dnce gergin 71 51 68 1.49
olurum.

13 Slmftavsesh' o.kuma.yap.arken yanlig yapmaktan 61 37 59 168
korktugum igin sesim titrer.

js Smufortaminda seshi okumalarimin 58 33 55 172
begenilmeyecegimi diigtintirim.

16 Bir metni okurken dikkatimi toplamakta giicliik 67 45 64 1 54
¢ekerim.

17 Stnrh 1:31r zaman fhhmmde stire tutarak okuma 68 46 64 178
yapacagimda panik olurum.

18 Okumak beni kaygilandirdigindan okumaya zaman 53 34 53 133
ayirmam.

19 Bir metni okurken avuglarim terler. .65 43 .62 1.57

20 Ogretmen sinifta sesli okuma yaptirirken kalbim 68 46 66 | 74
carpar.

2 tsiglel;fta sesli okuma yaparken heyecandan dizlerim 71 4 68 155

73 Bir metnin tamamin1 okumak diistincesi beni 53 38 54 127
rahatsiz eder.

25 Bir metni okumay1 kendime sorun haline getiririm. .67 45 .62 1.30

78 NF zaman bir metni okuyacak olsam basim/karnim 56 31 51 133
agrimaya baglar.

29 Akict okuyamadigim i¢in okumaktan kaginirim. .68 46 .63 1.27

30 Slplf onamlpda okgduktan sonra iyi okuyabildim 65 0 62 191
mi diye endiselenirim.

31 B.1r metrp okuduktan sonra kendimi basarisiz 61 38 57 108
hissederim.

3 Okuma ygparlfen qef§51m1 ayarlayamayacagim 7 54 70 156
diistincesi beni tedirgin eder.

33 Sinif ortaminda sesli okuma yaparken 70 49 67 183
heyecanlanirim.

35 Y:dp.tlglm. okumalardan kot not alacagim 66 44 64 176
diisiincesi beni rahatsiz eder.

36 Smif ortaminda sesli okuma yapmaya ¢ekinirim. 72 53 .69 1.41

37 O‘kl‘l.dukle.lrlmlp ba§kqlar1 tarafindan anlagilmama 64 41 61 1.60
diislincesi beni tedirgin eder.

38 Bir metni okurken heyecandan okuduklarimi 70 49 66 147
anlayamam.

39 O}(l{rnak i¢in ne zaman bir metpl elime alsam 64 4 60 130
diisiinme yetenegimi kaybederim.

40 Bir metni tekrar okudugumda bile gergin olurum. .65 43 .61 1.29

41 Daha dnce okumadigim metinleri okurken endise 64 41 60 143

duyarim.
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Olgegin Giivenirligi

Olgegin giivenirliginin belirlenmesi amactyla Cronbach Alfa i¢ tutarlilik giivenirlik katsayisina
bakilmistir. Yapilan analize gore dlgegin alfa i¢ tutarlilik katsay1 .95 olarak bulunmus ve bu degere
gore Olgek yiiksek giivenirlige sahiptir. Gegerlik ve giivenirlige iliskin yapilan analizler sonucunda

elde edilen bu 6lgme aracinin ayni 6zelligi dlgen maddelerden olusan tek boyutlu bir yapida oldugu,
bununla beraber dlgek maddelerinin i¢ tutarliginin yiiksek oldugu sdylenebilir.

Olcegin Dogrulayici Faktor Analizine iliskin Bulgular

Olgegin gecerligini test etmek amaciyla Lisrel 8.7 kullamlarak ikinci bir drneklemde (N=220)
dogrulayict faktor analizi yapilmistir (Joroskop ve Soérbom, 1996). Sosyal bilimlerde dogrulayici
faktor analizi yeni bir 6l¢ek gelistirme, var olan bir 6lgegin psikometrik 6zelliklerini degerlendirme ve
yontem etkilerinin incelenmesi gibi bir¢ok amagla kullanilmaktadir (Harrington, 2008). Dogrulayici
faktor analizinde amag bir yapiy1 kesfetmek degildir. Bunun aksine daha dnce kesfedilen bir yapinin
bir baska orneklemde anlamliliginin test etmeye caligmaktadir (Raykov ve Marcoilides, 2000;
Schumacker ve Lomax, 2004; Brown, 2006).

ml

m2 Okuma
Kaygisi

m3

m4

Sekil 2. Tek Faktorlii Okuma Kaygist Modeli

Olgegin yap1 gecerligini test etmek amaciyla tek faktdrlii okuma kaygist modeli ileri siiriilmiis
ve uyum indeksleri karsilagtirilmistir. Bu modelde okuma kaygisi tek bir gizil degisken olarak
belirlenmis ve gosterge degiskenlerin tamami bu gizil degiskene baglanmistir (Sekil 2). Modelin
uyumunu degerlendirmek amaciyla x?/sd (Chi-square/Degree of free), RMSEA (The Root Mean
Square Error of Approximation), SRMR (The Standardized Root Mean Square Residuals), CFI (The
Comparative fit index) ve NFI (The Normal Fit Index) degerleri kullanilmistir.

Tablo 3. Dogrulayici Faktor Analizi icin Tek Faktorlii Modelin Uyum Indeksleri

x*/df RMSEA SRMR CFI NFI
Model 2.25 .076 .055 97 .95

x%/df degeri igin 0-2 arasindaki degerler iyi uyumun gostergesi iken, 2-3 arasindaki degerler
kabul edilebilir uyumun gostergesidir. RMSEA degeri icin 0 ile .05 arasindaki degerler iyi uyumun
gostergesi iken, .05 ile .08 arasindaki degerler kabul edilebilir uyumun gostergesidir. SRMR degeri
icin 0 ile .05 arasindaki degerler iyi uyumun gostergesi iken, 0 ile .1 arasindaki degerler kabul
edilebilir uyumun gostergesidir. CFI degeri igin .97 ile 1 arasindaki degerler iyi uyumun gostergesi
iken, .95 ve .97 arasindaki degerler kabul edilebilir uyumun gostergesidir. NFI degeri igin ise .95 ve 1
arasindaki degerler iyi uyumun gostergesi iken, .90 ile .95 arasindaki degerler kabul edilebilir uyumun
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gostergesidir (Schermelleh-Engel, Moosbruger ve Miiller, 2003). Modelin uyum indeksleri bu
degerlerle karsilastirildiginda iyi diizeyde uyum gosterdigi goriilmektedir (Tablo 3).
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Chi-Sguare=846.07, df=37S, P—-value=0.00000, RMSEA=0.076

Sekil 3. Tek Faktorlii Okuma Kaygist Modeli

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Bu arastirmanin amaci, ilkokul ve ortaokul 6grencilerinin okuma kaygisini 6lgmeyi amaglayan
bir 6lgme araci gelistirmektir. Okuma kaygisinin ¢ocuklarin okuma becerilerinin ¢ok hizli bir sekilde
gelistigi ve ilerledigi bir donem olan ilkokul yillarindan itibaren gbéz Oniinde bulundurulmasi
gerekmektedir. Jalongo ve Hirsh’e (2010) gore &grencilere verilen okuma gorevlerinin yol agtig
korku, kaygi ve fobiler okuma becerisinin gelisimi oniinde énemli bir engeldir. Diger taraftan farkli
alanlarda kaygi iizerine yapilan arastirmalar da kayginin 6grencilerin performansin1 olumsuz yonde
etkiledigine dair bulgulara isaret etmektedir. Okuma kaygisinin dgrenim yillarmin ilk yillarindan
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itibaren belirlenmesi ve iliskisel ve deneysel calismalarla okuma kaygisi lizerine aragtirmalar
yapilabilmesi amaciyla alanyazinda eksikligi géze ¢carpan bdyle bir ¢alismaya ihtiyag duyulmustur.

“Okuma Kaygis1 Olgegi” ilkokul ve ortaokul &grencilerinin okuma kaygilarmi belirlemeyi
amaclayan bir dlgektir. Olcegin gegerlik ve giivenirlik 6zellikleri agimlayici faktor analizi, dogrulayici
faktor analizi, Cronbach Alfa katsayis1 ve madde toplam korelasyonlar1 sayesinde incelenmistir. Olgek
iki farkli 6rneklemde uygulanmis olup ilk drneklem iizerinde agimlayici faktor analizi ve gilivenirlik
caligmalar1 yapilirken, ikinci 6rneklemde dogrulayici faktor analizi yapilmistir.

Calismada alanyazin taramasi ile beraber, hedef kitleden se¢ilen 6grencilerden toplanan bilgiler,
Olgek gelistirme basamaklarina uygun olarak diizenlenmis ve buna uygun bir madde havuzu
olusturulmustur. Elde edilen taslak 6l¢ek uzman goriisiine sunulmustur. Uygulamaya sokulan 6lgegin
yap1 gecerligini belirleyebilmek amaciyla agimlayici faktdr analizi uygulanmstir. Olgegin giivenirligi
icin Cronbach Alfa degeri hesaplanmistir. Olgek yapisinin belirlenmesi amaciyla yapilan agimlayici
faktor analizi sonucunda, “Okuma Kaygisi1 Olgegi”nin 29 maddeden olusan tek faktorlii bir yapida
oldugu bulunmustur.

Ortaya konulan yapimin dogrulugunun sinanmasi i¢in elde edilmis 6lgege bir bagka 6rneklemde
dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Dogrulayici faktor analizinden elde edilen sonuglar 6lgegin tek
boyutlu bir yapiya sahip oldugunu dogrulamaktadir (x*/df=2.25; RMSEA=.076; SRMR=.055;
CFI=.97;NFI=.95). Elde edilen tiim bu bulgular “Okuma Kaygis1 Ol¢egi’nin dérdiincii ve besinci smif
ogrencilerinin okuma kaygilarmin incelenmesinde gecerli ve giivenilir Olgiimler yapacagina dair
kanitlar sunmaktadir.

Arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda baz1 éneriler getirilebilir. {1k olarak ilkokul ve
ortaokul 6grencilerinin okumaya iliskin kaygilan gesitli degiskenlere (yas, cinsiyet ve sinif vb.) gore
incelenebilir. ikinci olarak, bu aragtirmada gelistirilen okuma kaygist dlgeginin gegerlik ve giivenirlik
caligmasi farkli 6rneklem gruplari iizerinde test edilebilir. Ugiincii olarak égrencilerin okuma kaygilart
ile akict okuma, kelime hazinesi ve okudugunu anlama gibi okumanin alt dgeleri arasinda boylamsal
ve kesitsel arastirmalar yapilabilir. Son olarak da 6grencilerin okuma kaygisinin azaltilmasina yonelik
olarak miidahaleli aragtirmalar tasarlanabilir.
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