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TESEKKUR
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ediyorum.

Ogretmenlige ilk basladigim giinden itibaren bana yol gosteren, yenilikci
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tesekkiir ediyorum.
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OZET

Ilkokul 4. Simiflarda Dijital Okuma Calismalariin Dijital Okuma Motivasyonuna,
Dijital Okumaya Iliskin Algilara ve Okudugunu Anlamaya Etkisi

BULUT, Seyfettin

Doktora Tezi, Temel Egitim ABD,
Sinif Egitimi Bilim Dal1
Tez Danmismani: Prof. Dr. Fatma KIRMIZI
Aralik 2022, 179 sayfa

Dijital okuma ile kagidin yerini ekran almakta, okur bilgiye dijital araglari kullanarak
ulagabilmektedir. Bu nedenle dijital okumanin 6grenme ortamlarinda kullanimiyla ilgili
farkli boyutlarin arastirilmasi 6nem tagimaktadir. Arastirmanin amaci ilkokul dordiincii
smiflarda dijital okuma ¢aligsmalarinin dijital okuma motivasyonuna, dijital okumaya iliskin
algilara ve okudugunu anlamaya etkisini belirlemektir. Arastirmada karma ydnteme
basvurulmustur. Calisma, gomiilii karma desende modellenmistir. Nicel arastirma yontemi,
On test son test kontrol gruplu yari1 deneysel desen olarak belirlenmistir. Nitel aragtirma
yontemi ise problemi daha detayli incelemek amaciyla odak grup goriismesi seklinde
yapilmistir. Calisma, Afyonkarahisar ilinde resmi bir ilkokulda, dordiincii sinifa devam

eden 21’1 deney, 19°u kontrol grubu olmak {izere 40 6grenciyle yiiriitiilmiistiir.

Deneysel siireg 2021-2022 egitim 6gretim yilinin birinci doneminde 10 haftalik siireyi
kapsamaktadir. Deney grubu 6grencileri ile Tiirk¢e dersinde, okuma c¢alismalarinda dijital
okuma yapilmistir. Kontrol grubunda ise okuma caligmalari, 2019 Tiirkge dersi 6gretim
programina uygun bir sekilde ylriitiilmistiir. Nicel verileri toplamak amaciyla Dijital
Okuma Motivasyonu Olgegi (DMO) ve Dijital Okumaya iliskin Algi Olgegi (DOAL)
olmak tizere iki 6lgme araci gelistirilmistir. Kasap (2019) tarafindan gelistirilmis olan
Okudugunu Anlama Testi (OAT) kullanilmistir. Nitel verileri toplamak amaciyla ise agik

uclu sorulardan olusan, veli ve 6grenci i¢in iki farkli form hazirlanmistir.

Arastirmaya gore 6grencilerin dijital okuma algilar1 ve dijital okuma motivasyonlarinda
deney grubundan elde edilen puanlar ile kontrol grubundan elden edilen puanlar arasinda,

deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmaktadir. Deney ve kontrol
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gruplarinin okudugunu anlama puanlarinin dijital veya basili okuma siirecine gore anlamli
diizeyde farklilasmadigi belirlenmistir. Nitel verilere gore 6grencilerin dijital okumanin
olumlu yonlerinin farkinda oldugu, dijital okumay1 Tiirk¢e dersi i¢in uygun ve eglenceli
buldugu belirlenmistir. Veliler ise dijital okumanin bireye katkisinin farkindadir ancak
veliler dijital okuma icin gerekli yonlendirmeyi yaptirabilecek donanima sahip degildir. Bu
kapsamda smif i¢i etkinliklerde dijital okuma c¢alismalarinin kullanilmasi, dijital okumanin
Ogretmenler tarafindan desteklenmesi ve okul aile isgbirligiyle velilerin dijital okumaya

iliskin gereksinimlerinin karsilanmasi onerilmektedir.

Anahtar kelimeler: Okuma, dijital okuma, motivasyon, algi, okudugunu anlama, ilkokul.
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ABSTRACT

The Effect of Digital Reading Studies on Digital Reading Motivation, Perceptions of
Digital Reading and Reading Comprehension in Primary School 4th Grades

BULUT, Seyfettin

Ph.D. Dissertation, Department of Primary Education,
Classroom Education
Supervisor: Prof. Dr. Fatma KIRMIZI
December 2022, 179 pages

With digital reading, the screen replaces the paper, and the reader can access information
using digital tools. For this reason, it is important to investigate different dimensions
related to the use of digital reading in learning environments. The aim of the research is
to determine the effect of digital reading studies on digital reading motivation,
perceptions of digital reading and reading comprehension in primary school fourth
graders. Mixed method was used in the research. The study was modeled in an embedded
mixed pattern. The quantitative research method was determined as a quasi-experimental
design with pre-test post-test control group. The qualitative research method, on the other
hand, was carried out in the form of focus group interviews in order to examine the
problem in more detail. The study was carried out in an official primary school in
Afyonkarahisar province with 40 fourth grade students, 21 of which were in the
experimental group and 19 in the control group.

The experimental process covers a period of 10 weeks in the first semester of the 2021-
2022 academic year. In the Turkish lesson, digital reading was performed with the
experimental group students in the reading studies. In the control group, reading studies
were carried out in accordance with the 2019 Turkish lesson curriculum. In order to
collect quantitative data, two measurement tools were developed, namely the Digital
Reading Motivation Scale (DMS) and the Digital Reading Perception Scale (DRPS). The
Reading Comprehension Test (RCT) developed by Kasap (2019) was used. In order to
collect qualitative data, two different forms consisting of open-ended questions were

prepared for parents and students.
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According to the research, there is a statistically significant difference in favor of the
experimental group between the scores obtained from the experimental group and the
scores obtained from the control group in students' digital reading perceptions and digital
reading motivations. It was determined that the reading comprehension scores of the
experimental and control groups did not differ significantly according to the digital or
printed reading process. According to the qualitative data, it was determined that the
students were aware of the positive aspects of digital reading and found digital reading
appropriate and enjoyable for the Turkish lesson. Parents, on the other hand, are aware of
the contribution of digital reading to the individual, but they are not equipped to provide
the necessary guidance for digital reading. In this context, it is recommended to use
digital reading activities in classroom activities, to support digital reading by teachers,
and to meet the needs of parents regarding digital reading with the cooperation of school

and family.

Keywords: Reading, digital reading, motivation, perception, reading comprehension,

primary school.
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BIiRINCI BOLUM: GIRiS

Calismanm bu kisminda okuma, dijital okuma ve okuma motivasyonuna iliskin

giincel gelismeler ele alinacaktir. Okuma alaninda var olan problemler irdelenecektir.

1.1. Problem Durumu

Insan gevresini bilmek, anlamak, yorumlamak ve elde ettigi tecriibeleri baskalaria
aktarmak istemektedir. Bu giidii iletisimin temelini olusturmaktadir. Yazi Oncesi
donemlerde s6zlii olarak yapilan tecriibe aktarimi kalict degildi ve nesilden nesile saglikli
bir sekilde aktarilamamaktaydi. insanlar bunun 6niine ge¢mek igin oncelikle ilkel resim
caligmalar1 yapmis, daha sonra ise yaziy1 icat etmistir.

Yazi, sliphesiz tarihin yoniini degistiren en Onemli bulustur. Yaziyla birlikte
bilimsel birikimin 6nii agilmistir. Insan, yaziyla yasadiklarindan elde ettigi sonuglari,
birikimleri ve duygulari gelecek nesillere degismeden aktarabilecegi bir yol kesfetmistir.
Yaziyla birlikte de ortaya okuryazarlik kavrami c¢ikmustir. Okuryazarlhik magara
duvarindaki resimleri yorumlamak gibi 6znel degildir. Daha kuralli bir yaklasimi ifade
etmektedir. Okuryazarlik bireyin gordiigii sekillerin karsiligi olan sesleri birlestirerek
kelimelere ve daha sonra ciimlelere ulasmasi ayn1 zamanda ifade etmek istediklerini
harflerle baskasina aktarabilmesidir.

Yazinin gelisimi incelendiginde goriilmektedir ki; ilk zamanlarda tas ve deri
tizerine yazilan yazilar sonraki donemlerde kagida aktarilmaya baslanmistir. Kagit, tasa
gore yaziin daha kolay c¢ogaltilip, tasinmasim1 saglamistir. Fakat yenilikler bununla da
sinirl  degildir. Matbaanin icadiyla kKitaplar elle degil makinelerle ¢ogaltilmistir.
Dolayisiyla da daha hizli ve maliyetsiz bir bilgi paylagimmin onii agilmistir. Okumak
zenginlerin elde edebilecegi bir liiks olmaktan ¢ikmis ve her birey olanaklar
dogrultusunda okumaya ve bilgi edinmeye baslamistir. Sonraki yillarda ise bu gelismeleri
metinlerin dijital ortamlara aktarilmasi takip etmistir.

Metinlerin dijital ortama aktarilmasiyla birlikte okuryazarligin farkli bir boyutu
ortaya ¢ikmistir. Bireyler artik ekran iizerinden okumakta ve yazmaktadir. ilk baslarda
egitim cevreleri tarafindan temkinli yaklagilan bu durum sanal diinyanin sundugu
avantajlar nedeniyle hizla yaygmlasmistir. Giiniimiizde bireyler gereksinim duydugu
bilgilerin biiyiik kismini dijital ortamlarda edinmektedir. Ciinkii dijital ortamlarda bilgiye

daha cabuk ulasilmakta, metin icerisinde daha hizli hareket edilmekte ve bilginin



dogrulugu kontrol edilebilmektedir. Eskiden kiitiiphanede saatlerce arastirma sonucunda
elde edilen bilgilere simdi birkag tusla ulasilabilmektedir. Bu durum ise bireylerin okuma
etkinliklerinde dijital ortamlar1 kullanma sikligini arttirmaktadir.

Toplumlar aliskanlik sahibi olsa da insan dogasi geregi kolay yolu se¢meye
egilimlidir. Glinimiiz okur ve yazarlarina bakildiginda, bilgiye en kolay ve hizli yoldan
ulagilan sanal ortamlar1 tercih ettikleri goriilmektedir. Her ne kadar teknoloji bagimliligi ile
ilgili arastirmalar yapiliyorsa da (Arisoy, 2009; Balc1 ve Giilnar, 2009; Cengizhan, 2005;
Gokgearslan ve Giinbatar, 2012; Sahin ve Tugrul, 2012) egitim ortamlarinda teknoloji
kullanim1 glinden giine artmaktadir. Norveg’te dersler elektronik kitaplara aktarilmakta ve
zamanla basili materyallerin kaldirilmasi1 hedeflenmektedir (Mangen, Walgermo ve
Bronnick, 2013). Ulkemizde ise Milli Egitim Bakanhigi FATIH (Firsatlari Arttirma
Teknolojiyi Iyilestirme Hareketi) Projesiyle simif icerisindeki donanimlari daha teknolojik
hale getirmeyi hedeflemektedir. Etkilesimli tahtalarla dgrencilerin sinif igerisinde dijital
ortamlardan daha ¢ok yararlanmasi planlanmaktadir.

Milli Egitim Bakanhgi yayimladign 2023 Egitim Vizyonu belgesinde Ogrenme
Siireglerinde Dijital Igerik ve Beceri Destekli Doniisiim adiyla bir boliim agilmistir. Bu
kapsamda iilke ¢apindaki tiim okullarda alt yapi ¢alismalarinin tamamlanarak siniflarin
daha teknolojik hale getirilecegi vurgulanmigtir. Ayn1 bolimde “(1) Dijital materyaller ile
basili materyaller iliskilendirilecek, 6gretmenlere bunlarin etkin kullanimiyla ilgili destek
materyaller sunulacak, dijital materyallerin ana Ogretim materyali olarak kullanilmasi
yaygmlastirilacaktir ve (2) Ogrencilerin PISA gibi uluslararas1 sinavlarda arzu edilen
sonuclar1 alabilmeleri i¢in iist biligsel becerileri destekleyen yeni nesil dijital Slgme
materyalleri gelistirilecektir.” seklinde hedefler belirlenmistir (MEB, 2019, s. 74). Bu
durum Onlimiizdeki yillarda dijital materyallerin igerik ve islev bakimindan
zenginlestirilecegini ve lilke ¢apinda daha yaygin kullanilacagini gostermektedir.

Egitimciler teknolojiyi egitim ortamlarinda siklikla kullanmaya baslamistir. Bu
durum giin gectikge daha da yayginlagsmaktadir. Aslinda kara tahta, kalem, defter bile birer
teknolojidir ancak son yillarda mevcut olanaklarla sinif ortamlarina eklenen dijital araglar
teknoloji kavramina yliklenen anlami da degistirmistir. Giincel teknolojiyi kullanmayan
okullar, birey ve toplumun gereksinimlerine yanit vermekte yetersiz kalmaktadir
(Giillipmar ve dig., 2013). Bu nedenle konuya iliskin olarak c¢esitli aragtirmalar
yapilmaktadir. Giiniimiizde zengin icerikli gdrsel sunumlarla ve animasyonlarla egitim
caligmalar1 yapilmaktadir. 2001 yilina ait verilere gore diinyanin en genis ¢apta dijital oyun

temelli egitim yapan kurumu Amerika Birlesik Devletlerinin askeri birlikleridir (Proaps ve



Bliss, 2014). Cinkd dijital oyun temelli egitimler giivenlik sorunlari dogurmamakla
birlikte farkli senaryo ve ¢evreleri sinif igerisine getirme firsat1 sunmaktadir. Ayrica dijital
teknolojiler 6grencilerin 6grenme motivasyonlarini yiikseltmektedir (Frey, Hartig, Ketzel,
Zinkernagel ve Moosbrugger, 2007). Cinkii dijital teknolojiler rutin siif ortamini
degistirmekte ve yeni uyaricilar eklemektedir.

Alanyazina bakildigr zaman dijital okumaya yonelik olarak son yillarda gesitli
calismalarin yapildigi gorilmektedir. Egitimciler bu ¢alismalar1 yaparken teknoloji de
duragan olarak seyretmemekte giinden giine gelismeye devam etmektedir. Oyle ki bundan
on-on bes yil dnce arastirmalara konu olan ekranlar; ¢oziiniirligli az, herhangi bir tus veya
aragla kontrol edilen, biiyiik oranda sosyo ekonomik seviyesi yiiksek kisilerce kullanilan
cihazlardi. Bu nedenle 1992 yilinda yapilan aragtirmalar dijital metinlerin okuma hizim
%30’a kadar distrdiigiinii gostermekteydi (McLaughlin ve Kamei Hannan, 2008). Son
yillarda artik dokunmatik, yiiksek c¢oziiniirliiklii, ortam 1s18ina gore parlakliginm
ayarlayabilen, toplumum hemen her kesimine ulasmis, egitim ortamlarinda siklikla
kullanilan, igerigi zenginlestirilmis cihazlar bulunmaktadir. Bu durum dijital okumanin ne
kadar degisken bir siire¢ izledigini gostermektedir.

Okuma siirecinin temel amac1 okudugunu anlamaktir. Birey okudugunu anlamadigi
stirece metni seslendiriyor demektir. Bu durum ise okumayi amacindan uzaklagmaktadir
clinkii alici dil becerilerinden birisi olan okuma bireyin zihinsel birikimini arttirmayi,
diisiince ve inanglarina sekil vermeyi hedeflemektedir (Epcagan, 2009). Okudugunu
anlama becerisine sahip Dbireyler, disiincelerini daha etkili bir sekilde dile
getirebilmektedir.

Egitim  programlar1  Ogrencilerin  0grenme  diizeyleri dikkate alinarak
hazirlanmaktadir. Programlarin 6ngordiigi diizeyde okudugunu anlama becerisine sahip
ogrencilerin akademik basaris1 da yiiksek olmaktadir. Bilgi diizeyindeki 6grenmeler
okudugunu anlama becerisi ile dlgiilebilmektedir ve okudugunu anlama becerisi diisiikse
O0grenmeye ayrilan zaman artsa bile 6grenme diizeyi yiikselmemektedir (Belet ve Yasar,
2007). Okudugunu anlama becerisi 6grencilerin 6zetleme, metin i¢i ve metin dis1 sorulara
yanit verme, yorumlama, sonug ¢ikarma gibi becerilerinin temelini olusturmaktadir.

Okudugunu anlama becerisi, bireyin akademik basarisini yordayici bir etkendir.
Okudugunu anlama becerisi 6nemlidir ¢linkii hizli otomasyon ve piyasa rekabeti gibi
etkenler diisiik okudugunu anlama becerisine sahip bireyleri ig diinyasinin digina itmektedir
(Cevik ve dig., 2019). Okudugunu anlamakta zorlanan kisiler ayn1 zamanda hizla degisen,

giinden giine yeni bilgi ve tecriibeler eklenen ve kiiresellesen is diinyasinda var olabilecek



diizeyde birikim kazanmakta da zorlanmaktadir. Aksine okudugunu anlama becerisi
gelismis bireylerin is yasamindaki basarist ve yakaladigi firsatlar okudugunu anlamanin
hayat icerisindeki islevselligini gostermektedir.

Okudugunu anlama becerisi 6gretilebilir ve gelistirilebilir bir beceridir. Bu nedenle
dijital okumaya yonelik olarak da Ogrencilerin, 6gretmenlerin, velilerin bakis agilart
arastirilmis, pek cok calismada dijital okumanin anlamaya etkisi incelenmistir (Duran ve
Alevli, 2014; Lim ve Jung, 2019). Dijital okuma araglarinin anlamayi diisiirdiigii 6n yargisi
hala mevcut olmasina ragmen zamanla yayginligi azalmaktadir. Aileler dijital araglarin
ogrencileri derslerden alikoydugunu savunmakta fakat ev odevi, arastirma, deney vb.
calismalar1 da 6grencilerle birlikte dijital araglar izerinden yapmaktadir.

Okuma alaninda iizerinde diislintilmesi gereken noktalardan birisi de dgrencilerin
okuma motivasyonunun zaman igerisindeki degisimidir. Dijital metinlerle birlikte okumak,
okunanlar1 paylagmak, metin igerisinde bilgilerin dogrulugunu kontrol etmek ve hatta
metinler arast okuma yapmak basili metinlere nazaran kolaylasmis olmasina ragmen
Ogrencilerin yillara goére okuma motivasyonunda azalma goriilmektedir. Amerika’da
gerceklestirilen ¢alismalarda 25 yillik okuma plani hazirlanmis ve 6grencilerin bir metni
dikkatli ve sorgulayarak okumasi, metin iizerinde yogunlagmasi hedeflenmistir. Ancak
yapilan aragtirmada dgrencilerin metni eskiye gore daha dikkatsiz okuduklar1 ve kisa siireli
okumalar yaptiklart ortaya ¢ikmistir (Coiro, 2003). Ayni sekilde iilkemizde yapilan bir
aragtirmada da iniversite Ogrencilerinden bazilarimin egitim zorunlulugu haricinde hig
kitap okumadiklar1 goriilmiis, 6rneklemin genelinin de az okuyan okur tipinde oldugu
belirlenmistir (Odabas, Odabas ve Sevmez, 2018). Bu durum arastirmacilar1 okuma
motivasyonunu arttirmayi amaglayan uygulamalar iizerinde diisiinmeye sevk etmektedir.
Dijital okuma, hem motivasyon hem de okuma basaris1 konusunda oldukg¢a tartisilan bir

konudur.

1.1.1. COVID-19 Siireci ve Dijital Okuma

11 Aralik 2019 tarihinde Cin’de ilk vakanin goriilmesiyle baslayan daha sonra
diinyanin hemen her bolgesine yayilan Koronaviriis salgini nedeniyle diinyada yeni bir
siireg baslamistir. Ulkeler salgmin yayilma hizin1 azaltmak ve bu siirede ¢esitli tedavi
yollar1 gelistirmek amaciyla tecrit, kisitlama, karantina vb. yontemler kullanmistir. Bu
donemde ozellikle de karantinadaki insanlarin iletisim, bilgi edinme, arastirma ve aligveris
yapma vb. gereksinimlerinin karsilanmasi igin dijital okumanin yayginligi artmistir. Bunun

en belirgin 6rnegi salginin ¢ikis noktasit olan Cin’de goriilmektedir. Diinya ve salgin



tarihine gecen Vuhan Tecridi olarak bilinen siiregte 23 Ocak 2020 - 8 Nisan 2020 tarihleri
arasinda 11 milyon insan 77 giin boyunca evlerinde karantinada kalmistir. Boyle bir
donemde 11 milyon insami hastaliga karsi bilinglendirmek, iletisim saglayabilmek ve
rehberlik etmek i¢in dijital okumanin ise kosulmasi gerekmektedir. Bu ¢ercevede Cin Halk
Cumhuriyeti tarafindan planlanan egitim ve rehberlik faaliyetleri dijital platformlardan
halka ulastirilmistir.

Tiirkiye’de diinyay: izleyen ¢esitli giris ¢ikis yasaklar1 uygulanmasiyla birlikte 10
Mart 2020 Sali giinii ilk COVID-19 vakasimin goriilmesi egitim alanindaki tedbirleri
baslatmustir. ikinci donem yaryil tatili 13-22 2020 Mart tarihlerinde uygulanmak iizere 6ne
cekilmigtir. Salgin déneminde okullarin tatil edilmesi sadece giiniimiizde uygulanan bir
yontem degildir. Osmanli Devletinde de okullarda insanlarin hem topluluk olarak yakin
temas icerisinde olmas1 hem de hastaligin ciddiyetini anlayamayacak kii¢iik yas gruplarini
barindirmasi gibi nedenlerle salgin hastaliklara kars1 “mektep tatilleri” 6nlemi alinmistir
(Bingiil, 2020). Bu siirecte iilke genelinde salginin yayilma seklinin belirlenmesi ile ilgili
caligmalar yapilmistir. Salginin seyri géz 6nlinde bulundurularak 23 Mart 2020 pazartesi
giinlinden itibaren acil uzaktan egitime gegilmistir. Bu siirecte 3 televizyon kanali agilmis
ve 2011-2012 egitim o6gretim yilinda Milli Egitim Bakanligi tarafindan olusturulmus
(Ozer, 2020) bir dijital 6grenme ortami1 olan EBA (Egitim Bilisim Ag1) iizerinden ders
icerikleri hazirlanmigtir. Acil uzaktan egitim siireciyle canli ders secenegi ve yeni
kaynaklar eklenmistir. Salgin siirecinde sadece Tiirkiye degil, viriisiin yayilma tehlikesi
olan diger iilkeler de kendi dnlemlerini almistir. Cin ilk, orta ve yiiksekdgrenimdeki toplam
180 milyon 6grenciyi online egitim siirecine almistir (Crawford ve dig., 2020). Portekiz de
ise acil uzaktan egitime gecilmesiyle birlikte teknolojik donanim ve internetten kaynakli
esitsizlikleri ¢ozmek icin cesitli planlamalar yapilmis, Ogretmenlere uzaktan egitim
slirecini yiriitmeyle ilgili seminerler verilmistir (Flores ve Gago, 2020). 17 Nisan 2020
verilerine gore 191 iilkede 1 milyar 700 milyondan fazla 6grenci salgindan etkilenmistir
(Karakus ve dig., 2020). Ulkeler egitimi sistemlerinin miimkiin olan en az zarara ugramasi
i¢in ¢esitli tedbirler almistir.

Okullarin dijital platformlara tasinmasiyla birlikte dijital okumanin kullanilmasi
zorunluluk haline gelmistir. Temel egitim ve ortadgretim diizeyinde ders takibi, ddev
yapma, sinava hazirlik vb. amaclarla dijital okuma yapilirken yiiksekogretimdeki tim
smavlar dijital platformlarda yapilmistir. Tirkiye’deki temel egitim ve ortadgretim
kademelerinde orgiin egitime devam eden 18 milyon 241 bin 6grenci (MEB, 2020)

distintildiigiinde dijital okumanin salgin siirecindeki islevi ve 6nemi ortaya ¢ikmaktadir.



Crawford ve arkadaslar1 (2020) salginla birlikte online egitime gecilmesiyle — Ki
Yamamoto ve Altun (2020), bu durumun bir baslangi¢ oldugunu ileride dijital 6grenmenin
yiiz ylize 6grenmenin yerini alacagini ifade etmektedir- liniversitelerin online doniisiim i¢in
ne kadar hazirlikli oldugunu tartigmistir. Ancak bu tartismanin alanin1 daha da genisletmek
gerekmektedir. Benzer olarak Avrupa Komisyonunun yaymladigi Dijital Egitim Eylem
Plan’na (DEAP, 2020) gore salgin doneminden elde edilen temel derslerden birisi “artik
cevrimigi egitimin yalniz bir ada olarak goriilmemesi gerektiginin anlasilmasi” olarak ifade
edilmistir. Cilinkii artik dijital egitim, biitlin e8itim ve O0gretim siire¢lerinin ayrilmaz bir
parcast haline gelmistir. COVID-19 siirecinde sosyal medya kullanim yaygiliginin arttig
ve Kkullanim amacimin egitime ulasmayla da harmanlandigi bir siire¢ yasanmistir. Bu
sirecte dijital okuyucu sayisinin artmasi ve uzaktan egitimin yayginlagsmasi egitimcilerin
dikkatini ¢ekmektedir (Hu ve Yu, 2021). Uzaktan egitim sistemine ge¢ilmesiyle birlikte
online egitimde yasanan sorunlar tiim smif kademelerini kapsamaktadir. Egitim
programlarinda ihmal edilen ancak giin gegtikge kullanim sikligi artan dijital okuma
becerisi uzaktan egitim siirecini ve Ogrenci basarisin1 etkilemektedir. Ayrica yapilan
arastirmalarda salgin siirecinde uzaktan egitime iliskin yapilan bilgilendirmelerde odak
konusunun ¢ogu kez COVID-19 oldugu goriilmektedir (Kiilek¢i Akyavuz ve Cakin, 2020).
Ogrencinin kendinin bagimsiz olarak gelistirebilecegi dijital platformlarin kullanimi,
uzaktan egitim araglari, dijital okuma becerisi vb. konulara giindem olmamaktadir.

Yasamin nerdeyse her alaninda dijital okumayla karsilagilmaktadir. Peki dijital
okuma nedir? Basili bir materyali okumakla dijital okuma arasinda ne tiir farkliliklar
vardir? Dijital bir metinden okuma yapildiginda okudugunu anlama siireci nasil
islemektedir? Bu arastirmanin konusu belki de her an karsilagilan dijital okumaya iligkin
Ogrencilerin motivasyon Ve algilarmin incelenmesi; dijital okumanin okudugunu anlamaya

etkisinin aragtirilmasini kapsamaktadir.

1.2. Problem Ciimlesi
Bu arastirmanin problem ciimlesi su sekildedir: Tlkokul 4. smiflarda dijital okuma
caligmalarinin dijital okuma motivasyonuna, dijital okumaya iliskin algilara ve okudugunu

anlamaya etkisi nasildir?



1.3. Alt Problemler

Aragtirmaya iligkin alt problemler sunlardir;

1. Dijital okuma ¢alismalarinin ve 2019 Tiirkce Dersi Ogretim Programiyla yapilan
ogretimin 4. smif Ogrencilerinin “dijital okumaya yonelik motivasyonlar’” tizerindeki

etkileri deney ve kontrol gruplar arasinda anlamli bir farklilik géstermekte midir?

2. Dijital okuma calismalarinin ve 2019 Tiirkce Dersi Ogretim Programiyla yapilan
ogretimin 4. smif 6grencilerinin “dijital okumaya iliskin algilar1” tizerindeki etkileri deney

ve Kontrol gruplar1 arasinda anlamli bir farklilik géstermekte midir?

3. Dijital okuma ¢alismalarmin ve 2019 Tiirkge Dersi Ogretim Programiyla yapilan
ogretimin 4. siif 6grencilerinin “okudugunu anlama” {izerindeki etkileri deney ve kontrol

gruplar1 arasinda anlamli bir farklilik gostermekte midir?
4. Deney grubu 6grencilerinin dijital okuma ¢alismalarina iliskin goriisleri nasildir?

5. Deney grubunda yer alan 6grencilerin velilerinin dijital okuma g¢alismalaria iliskin

goriisleri nasildir?

1.4. Amacg

Dijital okuma, ¢agdas okurlarin siklikla kullandigi ve hatta kullanmak zorunda
oldugu becerilerden biridir. Cagin gereklerine ayak uydurmak i¢in hemen her birey bilgi
iletisim teknolojilerini  kullanmaktadir. Tim bu gelismelere paralel olarak egitim
programlari da kendini giincellemekte ve bilgi iletisim teknolojilerini egitimle
bulusturmaktadir. Egitim sistemimiz, bireylerin hem ulusal hem de uluslararas1 alanda
akademik, sosyal, kisisel ve is hayatlarinda ihtiya¢ duyacag: yetkinliklere sahip olarak
yetistirilmesini  amaglamaktadir. Bu amagla Tiirkiye Yeterlilikler —Cercevesi
olusturulmustur. Tiirkge Dersi Ogretim Programinda ifade edilen sekiz yetkinlikten
birisinin de “Dijital Yetkinlik” oldugu goriilmektedir. Bu baslik altinda her 6grencinin is,
giinliik hayat ve iletisim icin bilgi iletisim teknolojilerini glivenli ve elestirel sekilde
kullanmas1 amacglanmaktadir (MEB, 2018). Ancak bu yaklasim oldukga sinirlidir. Tiirk¢e
Ogretim Programmda (MEB, 2018) “Medya metinlerini degerlendirir. Bilgi kaynaklarin
etkili bir sekilde kullanir.” seklinde kazanimlar yer almaktadir. Dolayisiyla dijital
okumayla dogrudan ilgili her hangi bir kazanim yer almamaktadir. Ogrencilerin yasam
icerisinde siklikla kullandigi dijital okumaya yonelik bu eksiklik arastirmanin ortaya

¢ikmasinda etkili olmustur.



Okuma basarisina etki eden faktorlerden biri olan motivasyon (Yildiz ve Akyol,
2011), bireyin okuma etkinliklerinde biiyilk 6nem tasimaktadir. Okumaya motivasyonu
yiiksek bir birey daha etkili okumalar yapacak ve okuyarak 6grenmeyi bir yasam tarzi
olarak sececektir. Ayrica smif ortami igerisinde kullanilan g¢esitli etkinlikler egitim-
Ogretimi bir rutin olmanin disina c¢ikaracaktir. Dijital materyallerin sinifa tasinmasi
ogrencilerde aragtirma heyecani ve 6grenme istegi uyandiracaktir.

Unutulmamalidir ki bilimsel her arastirma bir sonuca, her sonug¢ ise farkli bir
soruya kapi aralamaktadir. Yapilacak olan bu arastirma alana yeni bilgi ve tecriibeler
aktaracagi gibi, sonraki calismalarin da temelini olusturacaktir. Bu aragtirma ile dijital
okumanin egitim Ogretim ortaminda kullanilmasina iliskin olarak bir uygulama Ornegi
sunulacaktir. Bdylece bu caligma alanina bir tugla daha eklenmis olacak ve sonraki
calismalara 1s1k tutulacaktir.

Dijital okuma, teknolojik gelismelerle birlikte yasamin i¢ine girmis olan aygittan
yapilan okuma etkinligidir. Yeni bir kavram olmasi nedeniyle alan yazinda ekran okuma,
ekrandan okuma, ekranik okuma, elektronik okuma, e-okuma gibi farkli isimlendirmeler
yapilmaktadir (Giines, 2010; Hyman, Moser ve Segala, 2014; Maden, 2012; Odabas,
Odabas ve Sevmez, 2018; Rainie ve dig., 2012). Arastirmalarda isimleri farkli olmasina
ragmen ayni eylemden bahsedilmektedir. Bu ¢alismada yerli ve yabanci kaynaklarda daha
genis olarak kullanildigi (Hahnel ve dig., 2017; Lee, 2018; Liu, 2012; McLaughlin ve
Kamei Hannan, 2018; Singer Trakhman, Alexander ve Silverman, 2018) ve eylemin 6ziinii
daha dogru yansittig1 diistiniildiigii i¢in “dijital okuma” kavrami tercih edilmistir. Bu
arastirmada “dijital okuma” ile tablet, bilgisayar ya da telefon gibi elektronik cihazlarda
metin okuma ¢alismalar1 kast edilmektedir.

Cocuklar dogdugu andan itibaren yasamlarinin biiyiik kismini ailelerini ve sosyal
cevrelerini inceleyerek hatta cogu davramisiyla taklit ederek siirdiirmektedir. Ustelik bu
durum ¢ocuk okula basladiginda bile devam etmektedir. Yapilan arastirmalar okuma
becerisinin gelismesinde sosyal ¢evre ve ailenin 6nemli bir faktor oldugunu gostermektedir
(Batluralkiz, 2018). FATIH projesinin ilk yillinda velilerle yapilan arastirmalarda ailelerin
egitim ortamlarindaki teknolojiyi Milli Egitimin kaynak, altyapi, 6gretmen yetersizligi gibi
sorunlar1 varken gereksiz gordiikleri ancak FATIH projesi kapsamindaki dgrencilerinin ise
kendilerini ayricalikli hissederek konuyu ¢aba gostermeden anladiklari ortaya konulmustur
(Gullipmnar ve dig., 2013). Aileler dijital okuma siirecine asosyallesme, konuya
yogunlagamama, kontrol edememe gibi nedenlerle mesafeli yaklagmakla birlikte 6zellikle

arastirma O0devleri i¢in bir gereklilik oldugunu kabullenmektedir. Ayrica kentsel kesimdeki



aileler derslerde akilli tahta, tablet ve bilgisayar kullanimini kirsal kesimdeki ailelere gore
daha fazla desteklemektedir ki bu durum kentlerdeki ailelerin teknolojiyle daha fazla i¢ ice
olmalariyla agiklanmaktadir (Kenar, Kose ve Demir, 2015). Alt yap1 olanaklarinin daha
gelismis olmas1 ve FATIH projesinde yer alan fazlarin da merkezlerden kdylere dogru bir
stire¢ izlemesi de bu durumu agiklayan nedenler arasinda bulunmaktadir.

Akilli telefon, tablet, bilgisayar vb. dijital araglarin yayginlasmasiyla c¢ocuklar
teknolojiye aliskin olarak biiylimekte ve bu cihazlar1 kullanmayr oOrtiik olarak
ogrenmektedir. Fakat dijital araglar1 kullamyor olmak dogru sekilde dijital okuma
yapabilmek anlamina gelmemektedir. Dijital araglar iizerinden genellikle sosyal medyaya
yonelik dikkatin yogunlagtirllmadigi kisa siireli okumalar yapilmakta ilerleyen yillarda
akademik okumalar da bu sekilde devam etmektedir. Oysa dijital okumalarda bilgi
giivenirligi, kaynak arama, verilerin giivenirligini sorgulama, metniler arasinda gegis
yapma gibi becerilerin 6gretilmesi dijital okuma bagarisini arttiracaktir. Arastirmalar dijital
okuma yapma ve dijital araglari kullanma davraniglarinin Ogretmenler tarafindan
Ozendirilmesi gerektigini ifade etmektedir (Batluralkiz, 2018). Dijital okuma konusunda
ilkokul 6grencilerinin yasadigi sorunlar bu ¢calismanin ortaya ¢ikisinda etkili olmustur.

Dijital okuma, sadece bugiin i¢in gerekli bir beceri degildir. Dijitallesen yasam ve
beraberinde getirdigi olanaklart kullanabilmek i¢in dijital okuma becerisini kazanmig
olmak gerekmektedir. Gliniimiizde hayat boyu egitim olanaklari biiyiik oranda dijitallesmis
ve sanal ortamlar tizerinde agik kaynak ¢esitligi katlanarak artmistir. Bireyin dijital okuma
becerisini gelistirmek i¢in motivasyon ve algi diizeyini tespit etmek, gelistirmek ve diger
becerilerle iliskisini incelemek 6nem tasimaktadir. Bu arastirmada ilkokul 4. siniflarda
gergeklestirilen dijital okuma ¢alismalarinin dijital okuma motivasyonuna, dijital okumaya

iligkin algilara ve okudugunu anlamaya etkisini belirlemek amaglanmaistir.

1.5. Onem
Bu aragtirmayla, ilkokul dordiincii siniflarda dijital okumanin okudugunu anlama,
dijital okuma motivasyon ve algilarma etkisinin incelenmektedir. Ogrencilerin okuma
basarilarma ile okuma sikligina etki eden degiskenler hakkinda egitimcilere ve
arastirmacilara yol gosterecek veriler toplanmistir.
Dijital okuma yeni bir kavram olarak literatiirde yerini almaktadir. Bu nedenle
dijital okuma bazi aragtirmalarda farkli tanimlanmaktadir. Calisma kapsaminda olusturulan
kuramsal c¢ergeve, dijital okuma kavramimin daha kapsamli olarak tanimlanmasini

saglamaktadir. Uygulama siireci ise sinif i¢i etkinliklerde kullanilmasi i¢in Ogretici bir
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form Ozelligi tasimaktadir. Ayrica egitim Ogretim ortamlarinda farkli materyallerin
kullanilmast motivasyonu etkiledigi i¢in siire¢, okuma etkinligini farklilastirma &zelligi
tasimaktadir. Dijital metinlerin, okuma becerilerine ve okumaya yonelik tutuma nasil etki
edecegi merak konusudur (Oztiirk ve Can, 2013). Calismanin bu ydniiyle alanda merak
edilen sorulara yanitlar sunacagi diistiniilmektedir. Ayrica okuma konusunda isteksiz
ogrenciler i¢in uygulanabilecek 06zgilin etkinlik oOrnekleri ile egitimcilere katki
saglayabilecegi inanc1 bulunmaktadir.

Okuma becerisi hayatin her alaninda kullanilmasina ragmen okuma motivasyon
diizeyleri yillara gore degismektedir. Ogrencilerin biiyiik ¢ogunlugu kisa siireli ve basarisiz
okuma yapmaktadir. Lysenko ve Abrami (2014), OECD iilkelerinde 15 yasindaki
ogrencilerin %19’unun hayatin icerisinde aktif olarak kullanacak okuma becerisine sahip
olmadigin1 ifade etmektedir. Yine aymi aragtirmada bu problemi ¢ézmek adina dijital
teknolojiler alternatif yontem olarak kullanilmaktadir. Bu ¢alisma dijital teknolojilerin
ogrencilerin okumaya yonelik motivasyonlarini nasil etkiledigini test etmesi ve alana yeni
bakis acilar1 getirmesi bakimindan da Onemlidir. Arastirma, bu yoniiyle daha sonra
yapilacak akademik ¢aligmalara 1s1k tutmaktadir.

Okuma etkinliginin nihai amact metni anlama ve metinde yer alan igerikle kendi
birikimini karsilastirarak bir sentez olusturmaktir. Dijital ile basili materyalleri okuma
stirecinde anlama becerisinin nasil etkilendigi hala tartisilmaktadir. Singer ve Alexander
(2017), basili veya dijital okumanin okudugunu anlama becerisine etkisini inceleyen
arastirmalarin yeterli seviyede olmadigimi ifade etmektedir. Bu arastirma dijital okuma
siirecinin anlama becerisine etkisini incelemesi bakimindan alan yazma katki
saglamaktadir.

Milli Egitim Bakanliginin 2023 Egitim Vizyonu takviminde yer alan 41 hedeften
3’ti dogrudan dijital Ogretim teknolojilerinin yayginlagtirilmast ve kullanilmasiyla
iliskilidir (MEB, 2019). Vizyonda belirtilen bu hedeflerin {ilke ¢apinda uygulanma takvimi
en gec 2020 olarak belirlenmistir. Bu ¢aligma dijital okumanin planl olarak iilke genelinde
kullanilmaya baglandig1 zamanda egitim siireci igerisinde denenmis bir veri kaynagi olarak
tim egitim paydaslarina katki saglayacaktir. Ayrica ¢alisma sonuglariin bundan sonra

yapilacak program gelistirme ¢alismalarina da yol gosterici olacagi diisiiniilmektedir.
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1.6. Varsayimlar

1. Gelistirilen nitel ve nicel 6l¢me araglari, ilkokul 4. Sinif Tiirkge dersinde dijital okuma
calismalarinin dijital okuma motivasyonu, dijital okumaya iliskin algilar1 ve okudugunu
anlamaya etkisini 6l¢ebilecek niteliktedir.

2. Ogrencilerin uygulanan 6lgme araglarma bagimsiz bir sekilde ve igtenlikle yanit
verdikleri varsayilmaktadir.

3. Deneysel ¢alisma yapilan ilkokul 4. sinif 6grencilerinin okuma-yazma diizeylerinin, dil
gelisimlerinin ve biligsel hazir bulunusluklar1 bakimindan dijital okuma uygulamalari igin

uygun oldugu kabul edilmistir.

1.7. Stmirhhiklar
1. Arastirma 2021-2022 egitim-6gretim yili giiz doneminde 10 hafta boyunca
gerceklestirilecek uygulamayla sinirlidir.
2. Aragtirmanin Orneklemi Afyonkarahisar ilinde bir devlet okulundaki 4. smif
ogrencileriyle sinirlidir.
3. Arastirma siirecinde uygulamalar Tiirkce Dersi kapsaminda islenecek metinlerle
sturhidir.
4. Arastirmada siiresinde gergeklestirilecek etkinlikler Tiirkge Ogretiminin ilkelerine
uygun bir sekilde dort beceri (okuma, dinleme, konusma ve yazma) alanini da
kapsamaktadir. Ancak o6lgme ve degerlendirme c¢alismalart “okuma becerisi” ile
sinirlandirilmastir.
5. Arastirma siirecine katilim, uygulama yapilan andaki sinif mevcutlariyla sinirhdir. Veri
toplama asamasinda devamsiz olup sinifta bulunmayan Ogrenciler arastirma disinda
birakilmustir.
6. Arastirma kapsaminda gelistirilen 6lgme degerlendirme araglarmin pilot uygulamasi
2020-2021 egitim 6gretim yili giiz doneminde birinci COVID-19 kapanmalarindan dolay1
EBA baglantilart ile derslerin yiiriitiildiigii doneme denk gelmistir. Bu nedenle pilot
uygulama bahar donemine ertelenmistir. Uygulama ayni egitim Ogretim yilinda
kapanmalarin azaltildigi bahar doneminin yiliz yiize egitim yapilan zamaninda

uygulanmstir.
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1.8. Tamimlar
Okuma: On bilgilerin kullamildig1, yazar ve okuyucu arasindaki etkili iletisime dayals,
uygun bir yontem ve amag¢ dogrultusunda, diizenli bir ortamda gerceklestirilen anlam
kurma siirecidir (Akyol, 2007, s.1).
Dijital: Teknolojinin geligsmesiyle birlikte ortaya cikan sayisal alt yapi dijital araglarin
temelini olusturmaktadir. Gergek diinyadan elde edilen verilerin sayisal sifreleme
yontemiyle tasindig tiirden araglar1 ifade etmektedir (Yankin, 2019).
Dijital okuma: Veri, enformasyon ve/veya bilginin dijital araglar araciligiyla okunmasi
eylemidir. Dijital okumay1 geleneksel okumadan ayiran en belirgin 6zellik, eylemin ekran
tizerinde yapiliyor olmasidir (Odabas, Odabas ve Sevmez, 2018, s. 2). Dijital okuma
stireci, bireyin kopriiler iizerinden agik veya gomiilii metin igeriklerine giderek kiiresel bir
metin ag1 igerisinden anlam kurmasidir (Rasmusson ve Aberg Bengtsson, 2015).
Algr: Bireylerin bir kavram, olay veya durum hakkindaki kisisel yasantisina bagli olarak
ortaya koydugu tutum ve davraniglari ifade etmektedir. Yasam icerisinde belirli bir duruma
iligkin bilingli olarak ortaya koydugum davranis veya zihinsel siiregler algilardan
kaynaklanmaktadir.
Motivasyon: Bireyi davranisa siirliikleyen, davranisa yon ve amag veren tim i¢ ve dis
etkenlerdir (Sarier, 2016).
Okuma motivasyonu: Bireyleri okumaya tesvik eden ve gevresel faktorlerle sekillenen
degerler, inanclar ve hedeflerdir (Nevo, Vaknin Nusbaum, Brande ve Grambell, 2020).
Okudugunu anlama: Yazili dille etkilesim ve katilm yoluyla ger¢eklestirilen bir
kelimeleri anlama ve metnin anlamimi insa etme etkinligidir (Reading Study Group
[RAND], 2002).
Ilkokul dgrencisi: Tiirkiye’de temel egitim; okul 6ncesi, ilkokul ve ortaokul olmak {izere
lic kademeye ayrilmaktadir. Ogrenciler i¢inde bulunulan yilin 31 aralik tarihi itibartyla 66-
72 aylik aras1 istege bagli, 72 aydan sonra ise zorunlu olarak ilkokula kayit olmaktadir.

Ilkokulda kayd1 bulunan tiim gocuklar ilkokul 6grencisidir.

1.9. Kisaltmalar
Aragtirmada kullanilan kisaltmalar ve acgiklamalar1 sunlardir:
MEB: Milli Egitim Bakanlig1
DMO: Dijital Okuma Motivasyonu Olgegi
DOAL: Dijital Okumaya iliskin Alg1 Olgegi
OAT: Okudugunu Anlama Testi
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DOVGF: Veli Gériislerine Gore Dijital Okuma Calismalarin1 Degerlendirmeye iliskin Yar
Yapilandirilmig Goriisme Formu

DOOGF: Ogrenci Gériislerine Gére Dijital Okuma Calismalarin1 Degerlendirmeye iliskin
Yar1 Yapilandirilmig Goriisme Formu

FATIH: Firsatlar1 Artirma ve Teknolojiyi lyilestirme Hareketi

PISA: Programme for International Student Assessment (Uluslararasi Ogrenci
Degerlendirme Programi)

OECD: The Organisation For Economic Co-Operation And Development (Ekonomik
Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii)



IKINCi BOLUM: KURAMSAL CERCEVE VE ILGILi ARASTIRMALAR

2.1. Kuramsal Cerceve

Giliniimiizde diinyanin neresinde olursa olsun ilkokulun en belirgin amaci bireyleri
okuryazar hale getirmektir. Okuryazar olmak, diisiince gelisimini bireyin iradesine
vermektir. Ciinkii okumak bireyin kendini gelistirmesinin en kolay ve etkili yoludur.

19. ylizyilin sonlarina dogru okumanin sadece bireyin ekonomik, sosyal ve kiiltiirel
gelisimi i¢in degil ayn1 zamanda zihinsel olarak bagimsizligin1 kazanmasi i¢in de gerekli
oldugu tartistlmistir. Bununla birlikte 1985 yilinda yapilan Uluslararasi Paris
Konferansi’nda okuma; bireylerin hayal kurma, soru sorma, yaratma gibi yeteneklerini
aciga cikarmak icin kullanacagi en temel hak olarak tanimlanmistir (Giines, 2014).
Okumay1 bu yoniiyle bir gelisim basamag olarak gormek de miimkiindiir. Bireyin yasami
yorumlama becerisini gelistirmektedir.

Okuma, yazinin bulunusundan bu giine kadar donem ve yaklagim farkliliklarina
bagl olarak cesitli sekillerde tanimlanmstir. Onceki yillarda okumanin fiziksel boyutu
tizerinde durulmakta ve “goézleri kelimeler lizerinde gezdirmek”, “anlamli bir mesaji
seslendirmek™, “harfleri sese doniistirmek™ gibi tanimlar yapilmaktaydi. Ancak son
yillarda 6zellikle de yapilandirmaci yaklasimin etkisiyle bilginin okuma yoluyla alinmasi
ve zihinde iglenmesi iizerinde durulmakta ve tanimlamalar da okumanin zihinsel boyutu
lizerinden yapilmaktadir (Giines, 2016). Ciinkii okumak, siire¢ ve sonug itibariyle zihnin
irlinli olan bir beceriyi ifade etmektedir.

Okuma, “on bilgilerin kullanildigi, yazar ve okuyucu arasindaki etkili iletisime
dayali, uygun bir yontem ve amac¢ dogrultusunda, diizenli bir ortamda gergeklestirilen
anlam kurma siirecidir” (Akyol, 2007, s.1). Okuma siireci interaktiftir ve birey, on
bilgileriyle yazarin ifade etmek istediklerini zihninde sentezleyerek anlami
yapilandirmaktadir. Ayrica okuma; 6n hazirlik, okuma siireci ve sonrasi olmak iizere planh
ve yontemli olarak yapilan bir eylemi ifade etmektedir.

Okudugunu anlama siireci iki beceriye bagl olarak gerceklesmektedir. Bunlardan
ilki olan kelime tanima, bireyin gordiigii harf ve sembolleri seslendirmesidir. Kelime ayirt
etme ise bireylerin okuduklarindan anlam kurmalarini, metni zihinlerinde
yapilandirmalarimi ifade etmektedir (Bulut, 2016). Ilk okuma yazma c¢alismalar1 6ncelikle
kelime tanima becerisi iizerinde yogunlagsmaktadir. Fakat siireg ilerledik¢e asil nemli olan

kelime ayirt etme becerisi lizerinde durulmaktadir.
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Zihin gelisimine en bliylik katkiyr saglayan 6grenme alani olan okuma; gorme,
algilama, seslendirme, anlama ve beyinde yapilandirma gibi asamalar1 olan karmagik bir
siirectir  (Susar Kirmizi ve Unal, 2016). Sadece goriilenleri seslendirme olarak
tanimlanamaz. Okuma sirasinda duyu organlarinin ve beynin anlami yapilandirmak igin
ortaklasa isledigi goriilmektedir.

Basaran ve Ates (2009), okumanin fizyolojik, psikolojik ve sosyolojik boyutlar
olan bir beceri oldugunu ifade etmektedir. Cilinkii okuma siirecinde birey gérme, algilama
gibi fizyolojik, kaygiyla miicadele, yalmzlik duygusundan armmma gibi psikolojik,
toplumun bir pargasi haline gelme ve yazarla iletisim kurma gibi sosyolojik boyutla ilgili
becerilerini de gelistirmektedir. Tiim bu yonleriyle bakildiginda, okumanin sadece bilgiyi
almay1 saglayan si1g bir beceri olmadig1 ve saglikli bir nesil yetistirmedeki rolii agikca
ortaya ¢ikmaktadir.

Egitim programlar1 6grencileri okulda ve hayatta basarili olabilmeleri i¢in basaril
bir okuyucu yapmay1 amaglamaktadir. Ancak Amerika Birlesik Devletleri’nin 2013 yili
egitimsel ilerleme degerlendirme raporuna gére okullar 6grencilerin %50°sini temel okuma
diizeyine bile getirememektedir (Barber ve dig. 2018). Temel okuma diizeyi; ait oldugu
simif diizeyindeki ¢aligmalar1 basarili sekilde yapabilecek bilgi ve beceriye sahip olmaktir
(National Assessment of Educational Progress [NAEP], 2012). Yine 2015 NAEP raporuna
gore dordiincii sinif 6grencilerinin %36°s1, sekizinci sinif 6grencilerinin ise %34’ basarili
sayilabilecek akademik okuma performansina sahiptir. Oysaki 0gretim programlarinda
okuma becerisi i¢in ¢ok daha ileri boyutlar hedeflenmektedir. Basarili bir okuyucu, okuma
sireci igerisinde aktif olarak yer alan, yazarin birikimlerini kendi onbilgileriyle
sentezleyerek ve sorgulayarak yeni anlamlar olusturan siirecin yiiriitiiciisiidiir. Gilines
(2016) okuyucuyu yazinin anlamimna goniilli olarak katki yapan o6ge olarak
tanimlamaktadir. Ciinki okuma siirecinde yazarin ifade etmek istedikleri okuyucunun
birikimleriyle zenginlesmekte ve yeni anlamlar ortaya ¢ikmaktadir. Basarisiz bir okuyucu
ise genellikle okuma hizi yavas, anlama seviyesi ile dogruluk orami diisiik ve okumaya
kars1 isteksiz bireyleri ifade etmektedir. Ayrica bir 6grencinin okuma seviyesinin 3. Sinif
ve altinda olmasi sonraki zamanlarda okulu birakmanin en giiglii gdstergelerinden birisidir
(Wigfield, Gladstone ve Turci, 2016). Ciinkii okul yasantisi igerisinde okuma eylemini
barindirmaktadir. Ogrenciler siirekli zorlandiklar1 beceriyi tekrar etmek istememekte ve
kolay olan yolu secerek vazge¢mektedir.

Okumak, egitimin ilk yillarinda amac¢ iken, daha sonraki yillarda ara¢ haline

gelmektedir. Bireyler okuma becerisiyle bilgi sahibi olmaktadir. Yildiz (2013), okuma
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becerisinin akademik basariy1 yordayici bir etkiye sahip oldugunu ifade etmektedir. Ancak
Bulut (2016), bireyin okuyarak 6grenebilmesi i¢in okuma becerisinin belli oranda gelismis
olmas1 gerektigini vurgulamaktadir. Okuryazarlik seriiveninin basindaki kisiler genellikle
kelime tanima becerisi tizerinde durmaktadir. Akici olmayan bir okuma ise anlamayi
olumsuz yonde etkilemektedir (Rasinski, vd. 2011). Bu nedenle gelismis bir okuma
becerisi bireyi hayat boyu daha aktif bir 6grenen haline getirecektir. Rodrigue (2017),
birinci siniftan itibaren okuma yazmanin 6gretimine hatir1 sayilir bir vakit ayirdigini ifade
etmektedir. Ancak arastirmaci, 6zetleme ve elestirel okuma 6gretiminin hayal ettiginden
cok daha karmasik siirecler oldugunu belirtmektedir. Bir metni okuyup anlamay1 ise
tiniversitede basarili olmak i¢in ihtiya¢ duyulan tek beceri olarak gérmektedir.

Gilinlimiizde bilginin daha ¢ok yazili sekilde aktarildig: diisiiniildiigi zaman okuma
becerisinin bagariya ulagsmak icin 6n kosul oldugu goriilmektedir (Bayraktar ve Temel,
2014). Fakat 6grenmenin sinirsiz yollarindan biri olan okumay1 sadece bilgi edinme yolu
olarak diisinmek de dogru degildir. Okumak bilgi edinmenin yani sira eglenmek, ruhsal
yonden gelismek, kaygidan kurtulmak gibi temel ihtiyaglarin karsilanmasi igin de
kullanilmaktadir (Ozdemir ve Serbetgi, 2018). Ogrenildigi andan itibaren ¢ocugun okuma
becerisinin ¢evresi tarafindan onemsenmesi gerekmektedir. Okumay1 bir deger olarak
gormek bireyin hayatina katki saglayacaktir. Okumaya verilen degerin etkisi uzun
Omiirlidiir. Dordiincii sinif 6grencilerinden okumaya deger verenlerin onuncu sinifta bos
zaman etkinliklerinde kitap okudugu gozlenmistir. Ustelik bu okumalarmin kariyer
hedeflerine yonelik oldugu vurgulanmistir (Durik, Vida ve Eccles, 2006). Okumaya deger
olarak goren Ggrencinin, okumaya girisme ve devaminda ise basarili olma olasiligi daha
yiiksektir.

Okumay1 sadece bilissel ¢ercevede degerlendirmek dogru degildir. Okuma; kisiligi,
degerleri, ilgiyi etkileyen, bireyde duyussal degisimlere de yol acan ¢ok boyutlu bir
etkinliktir. Ayrica okuma konusmak, gezmek, aligveris yapmak, tiyatroya gitmek gibi
sosyal bir beceridir (Iseri, 2010). Ciinkii birey okuma siirecinde cevresiyle i¢ icedir.
Okumak, topluma katilmak ve kiiltiirii aktarmak demektir (Ozdemir ve Serbetci, 2018).
Odabas, Odabas ve Sevmez (2018), bireylerin diizenli okuma sayesinde ¢evresiyle saglikli
iletisim kurabilecek zihinsel birikimi ve iletisim becerisini kazandigini ifade etmektedir.

Okuma; eylemin amacina gore bilgi edinmek, sinava hazirlanmak, zevk almak,
ifade etme sekline gore sesli veya sessiz, kullanilan araca gore ise basili materyali veya

dijital metni okumak gibi gesitlere ayrilmaktadir.
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Bu cergevede dijital okuryazarlik ve dijital okuma kavramlarini ayr1 ayri ele almak

gerekmektedir.

2.1.1. Dijital Okuryazarhk

Dijitallesme ile birlikte 6zellikle genglerin hayatinda teknolojik cihazlarin islevi
farkli bir noktaya tasinmistir. Dijital araglart sadece bilgi alma veya donanim, yazilim
boyutlariyla degerlendirmek yanlistir. Gliniimiizde bilgisayar, tablet, telefon vb. cihazlar
iletisim kurma, oyun oynama, bilgi edinme kisacasi bireyle diinya arasinda bag kurma
islevi gormektedir (Buckingham, 2010). Geleneksel toplum iligkilerinin yerini sosyal aglar
almaktadir.

Dijitallesen diinyayla birlikte olusan yeni kavramlardan birisi de dijital
okuryazarliktir. Okuryazarlik kelimesi dilimizde genel olarak kullanabilme becerisi veya
konuya hakim olma anlamlarinda kullanilmaktadir. Bir isin okuryazari olmak o konunun
gerektirdigi on bilgi ve yeterlilikleri tasima, gerektigi zaman kullanabilme yeterliligi ve
inanct anlamina gelmektedir.

1980’lerde bilgisayarlarin yayginlasmasiyla birlikte bilgisayar okuryazarlig
kavrami ortaya atilmistir. Kavramin gergekte neyi kapsadigi net olarak anlasilamadigr i¢in
aragtirmacilar arasinda kabul gérmeyerek yayginlasmamistir (Buckingham, 2010). Ancak
teknolojik araglar ortaya atilan kavramlardan daha hizli yayilmakta ve kabul gérmektedir.
Dijitallesmenin artmasiyla birlikte kullanici sayis1 artarken teknolojinin getirmis oldugu
yanlis bilgi paylasimi, giivenlik agiklari, siber zorbalik, ticari oltalama teknikleri vb. riskler
de artmaktadir. Bu nedenle bireylerin dijital okuryazarlik becerileri glinden giine 6nem
kazanmaktadir. Dijital okuryazarlik kavrami ilk olarak Paul Gilster tarafindan ortaya
atilmig, tuslara basmanin Gtesinde dijital aygit ve yazilimlara erisebilme, dijital igerigi
elestirel olarak analiz edebilme, problem ¢dzme, bilgiyi ydonetme ve teknoloji ile yaratma
becerisi olarak tanimlanmistir (Onursoy, 2018). Cubukcu ve Bayzan (2013), dijital
okuryazarlig: dijital vatandasligin en 6nemli bilesenlerinden birisi olarak tanimlamakta ve
dijital okuryazarliin okuryazarliktan daha 6nemli ve Oncelikli kazanilmasi gerektigini
savunmaktadir. Ciinkii dijital vatandaglar okul ve okuma yasantis1 edinmeden once dijital
araclarla tanismaktadir.

Dijital okuryazarlik becerisi; O0grenme-Ogretme siireclerinde teknolojiyi etkin
kullanarak dogru bilgilere ulasabilme, yeni bilgi iiretebilme ve paylasabilme becerilerini
ifade etmektedir (Hamutoglu, Giingdren, Uyanik ve Erdogan, 2017). Bir diger ifade ile

dijital okuryazarlik; dijital okuma, dijital yazma ve sosyal uygulamalar1 kullanmay: da
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igerisine alan genis bir yelpazeyi ifade etmektedir (Corio, 2021). Bireyin yazilim
araglartyla etkin bir sekilde caligmasi, bilgi alma ve diger temel islevleri yerine
getirebilecek diizeyde asgari bilgi ve beceri sahibi olmasi anlamina gelmektedir. Bireyin
dijital ortamlarda aktif rol almasi olarak tanimlanmaktadir.

Dijital okuryazarlik ii¢c boyuttan olugmaktadir. Bunlar sirasiyla (1) dijital icerigi
bulma, (2) dijital igerik olusturma ve (3) olusturulan dijital igerigi paylagsma olarak
aciklamistir (Heitin, 2016). Dijital okuryazarligin birinci boyutu olan dijital igerik bulma
asamasinda bireyler tiiketen konumunda olmaktadir. Dijital igerikle birey arasinda
interaktif bir iletisim bulunmamakla birlikte okur sadece igerige ulasan sayfayi okuyan
durumundadir. Bireyler arama motorlarin1 kullanabilmekte, baglantilar sayesinde sayfa
veya metinler arasinda gezinebilmektedir(Corio, 2021). Holum ve Gahala (2001), dijital
okuryazarligin sadece icerigi bulma boyutuna odaklanmaktadir. Arastirmacilara gore dijital
okuryazarlik teknolojinin sagladigi olanaklarla veri analizi araglarini kullanarak igerigi
daha derinden anlamay: ifade etmektedir. igerik bulma siireci kendi igerisinde riskler
barindirmaktadir. Dijital ortamlarda bireyleri yaniltict veya kiskirtict bilgilerin yani sira
maddi kazang saglamak adina yoneltici bilgiler bulunabilmektedir. Dijital okuryazarlik
becerisine sahip bireylerin ilk boyut olan igerigi bulma asamasinda edindigi bilgileri dogru
sekilde analiz etmesi gerekmektedir (Cubukcu ve Bayzan, 2013). Bu beceri bireyin sonraki
adimlarin1 dogrudan etkilemektedir. Ciinkii yanls bir icerikle baslayan siire¢ basarisizlikla
sonuclanacaktir.

Ikinci boyut olan dijital icerik olusturma bireylerin blog, tweet, e-mail ve diger
sosyal medya alanlarinda icerik olusturmasmi ifade etmektedir. Rhode Adasi
Universitesinden Renee Hobbs, dijital igerik olusturmanim sosyal bir gii¢ sekli oldugunu
ifade etmektedir (Heitin, 2016). Hobbs, dijital yazilarin basili materyallere gére daha hizli
yayildigini g6z oniinde bulundurarak igerik olusturmanin, deneysel ve risk almay1 isteyen
bir i oldugunu belirtmektedir.

Diyjital okuryazarligin igclincii  boyutu 1ise paylasma ve iletisim olarak
adlandirilmistir. Geleneksel yazma kisisel bir ¢caba ve iiriinken, dijital yazma genellikle
iletisim kurmak igin yapilmaktadir. Ustelik dijital yazma araglari bunu kolaylastiracak
sekilde tasarlanmaktadir. Ancak dijital araclarin anlik yazma ve paylasmaya olanak
saglamasi mahremiyet, kisisel itibar1 ve giivenlik konularinda sorumlulugu da giindeme
getirmektedir. Uygun internet davramiglart da dijital okuryazarligin {iglincli boyutu

icerisinde degerlendirilmektedir.
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Dijital okuryazarlikla ilgili baska boyutlandirmalar da mevcuttur. Wan Ng (2012),
dijital okuryazarligr teknik, bilissel ve sosyal-duygusal olmak iizere {ii¢ boyutla
aciklamaktadir. Bireylerin giinlilk yasam icerisinde bilgisayar ve iletisim teknolojilerini
kullanma seviyeleri teknik, dijital ortamlarda elde edilen bilgiler hakkinda elestirel
diisiinebilme ve kaynak gilivenirligini sorgulama bilissel boyut, kisisel giivenlik ve
mahremiyetine uygun bir internet kullanicisi olma ise sosyal-duygusal boyut olarak
belirtilmektedir.

Eshet Alkalai (2004) ise dijital okuryazarligmn 5 bilesenden olusan bir beceri
oldugunu ifade etmektedir. Bunlar; foto-gorsel okuryazarlik, tiiretme okuryazarligi, se¢ici
okuryazarlik, bilgi okuryazarligi ve sosyo-duygusal okuryazarlik olarak isimlendirilmekte
ve asagida agiklanmaktadir.

Foto-gorsel okuryazarlik (Photo-Visual Literacy), temelde bireylerin yazi oncesi
kullandig1 alfabelerle benzer okumalar yapmasimi ifade etmektedir. Diinya iizerinde
varolan 95 modern alfabe ile okuma calismast zihnin daha karmasik islemler yapmasini
gerektirirken dijital ortamlardaki arayiizler daha sade kisisellestirilebilir ve basit
anlatimlarla mesaj vermektedir. Bu nedenle de okuma-yazma ¢aginda olmayan veya
zihinsel yetkinligi okuma yazma ic¢in elverisli olmayan bireylerin dijital ortamlardaki
sayfalar1 kullandig1 goriilmektedir.

Tiiretme okuryazarlhigi (Reproduction Literacy), bilginin tiretim ve paylasim hizinin
artmastyla birlikte bizlere yeni olanaklar yaratan dijital diinyanin avantajlarindan birisini
olusturmaktadir. Matbaanin icadiyla birlikte bilgini yayilmasi ve c¢ogaltilmasi hiz
kazanmist1. Ancak dijital ortamlar bilginin yayilma hizim arttirmistir. Oyle ki ortaya atilan
bir bilgi veya iirlin bilylik bir hizla yayilmakta ve ilk sahibinin kim oldugunu bulmak
zorlasmaktadir. Bu nedenle internette yer alan farkli fikirlerin bir araya getirilerek ve
yaraticisini kopyalamadan kullanmak yeni bir beceri gerektirmektedir. Dijital tiiretme
okuryazarlig1, mevcut bagimsiz bilgi parcalarini biitiinlestirerek anlamli, 6zgiin ve yaratici
bir caligma veya yorum yaratma yetenegidir. Akademik ve sosyal ¢alismalarda gorevli
bireylerin tiiretme okuryazarlig1 becerisini kazanmis olmalar1 6nem tagimaktadir.

Segici okuryazarlik (Branching Literacy), dijital ortamlarin gelismesiyle birlikte
dogrusal bilgi arastirmalarindan uzaklagilarak farkli yollardan bilgiye erismenin onii
acilmistir. Hiper ortamlar, baglantilar1 takip ederek bircok konu hakkinda bilgi edinme
olanag1 saglamaktadir. Bu durum arastirmacilara yeni zorluklar1 da beraberinde
getirmektedir. Farkli kollar arasinda dogru izleri takip etmek, konu disina ¢ikmadan

arastirma yapmak onem kazanmaktadir. Eshet (2002) bunu bilinmeyen bir iilkede seyahat
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ederek dogru adrese ulasmaya benzetmektedir. Ustelik arastirmasi segici okuryazarlik
becerisinin genglerde daha gelismis oldugunu gostermektedir.

Bilgi okuryazarligi (Information Literacy), becerisi dijital ortamda var olan bilgi
kirliliginden etkilenmemek ve dogru karar verebilmek i¢in 6nem tasiyan ancak genellikle
ihmal edilen bir beceridir. Bilgi okuryazarligi, okuyucularin bilgiyi egitimli ve etkili bir
sekilde degerlendirmek igin kullandiklar1 biligsel becerileri ifade etmektedir. Bilgi
okuryazarlig: bir filtre gorevi gorerek hatali, alakasiz veya onyargili bilgileri tanimlar ve
O0grencinin degerlendirme sistemine sizmasini 6nlemektedir. Bilgi okuryazari insanlar
elestirel diistiniir ve her zaman bilginin kalitesinden siiphe etmeye hazirdir. Yetkili ve
gecerli goriinse bile, bilgiyi oldugu gibi kabul etmeye egilimli degillerdir. Bu yoniiyle bilgi
okuryazarligi, dijital diinyada hayatta kalma becerisine benzetilmektedir. Ustelik segici
okuryazarhigin aksine ileri yas gruplarinda bilgi okuryazarliginin daha gelismis oldugu
goriilmektedir.

Sosyo-duygusal okuryazarlik (Socio-Emotional Literacy), yukarida sayilan dijital
okuryazarlik becerileri icerisinde en karmasik olamidir. Dijital ortamlarda goriilen bagis
kampanyalarinin samimiyeti, ilgi ¢ekici mailler, sohbet ettigimiz kisilerin profil bilgileri ne
kadar giivenilirdir. Tiim bu bilgilerin sahte veya gercek olma olasiliklari esit yiizdeye
sahiptir. Dijital ortamlar, en ¢ok oyunun kurallarin 6grenmeyen yeni kullanicilar igin
tehlike icermektedir. Sosyo-duygusal okuryazarlik, dijital ortamlardan kaginmay1
ogiitlememektedir. Aktif olarak dijital ortamlarda yer almakla birlikte tuzaklardan nasil
kacinacagini da bilmektir. Yiiksek derecede secici ve bilgi okuryazarligi becerilerine sahip
olmaktir. Sosyo-duygusal okuryazar kullanicilar, veri ve bilgiyi baskalariyla paylasmaya
istekli, bilgiyi degerlendirme ve soyut diisiinme yetenegine sahip, isbirligi i¢inde bilgiyi
yapilandirabilen kisiler olarak tanimlanmaktadir.

Dijital okuryazarlik becerisine sahip olanlarin bilgisayart agma-kapama,
dokunmatik ekran kullanimi, ¢ift tiklama, klavye ve fare kullanimi gibi temel becerilerden
daha fazlasina sahip olmalar1 gerekmektedir. Dijital araglara ulagsmak, kullanmak, elde
edilen verileri analiz ederek ilgili ilgisiz olanlar1 ayirt etmektir. Bu yoniiyle basili
materyallerdeki okuma faaliyetleri gibi elestirel bir bakis agisin1 da gerektirmektedir
(Duran ve Ozen, 2018). Dijital okuryazarlik becerisi basarili bir dijital okuma siirecinin &n

kosullarindan birisidir.
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2.1.2.Dijital Okuma

Okuryazarligin dogas1 okuma alanindaki gelismelere paralel olarak siirekli ve hizl
bir degisim igerisinde olmustur. Giiniimiizde ise okuryazarlik kavrami 6grenmek igin
okuyup yazmaktan, anlamak ve teknolojiyle anlamli olarak iletisime ge¢mek seklinde
genisletilmigtir (Coiro, 2003). Okuma seklindeki degisim kavramlarin da igeriginin
genislemesine yol agmaktadir.

“Dijital okuma, veri, enformasyon ve/veya bilginin dijital araglar araciligiyla
okunmasi eylemidir. Dijital okumay1 geleneksel okumadan ayiran en belirgin ozellik,
eylemin ekran iizerinde yapiliyor olmasidir.” (Odabas, Odabas ve Sevmez, 2018, s. 2). Bir
diger ifade ile dijital okuma bazi yonleriyle farkli olsa bile esasinda kelimelerden ve
goriintlilerden bir anlam yaratma siirecidir (Rodrigue, 2017). 20. yiizyilin ortalarina kadar
devam eden siirecte goriintiiler harfleri anlatmaktaydi. Ancak dijital okuma ile goriintiilerin
de ¢ercevsi doniismektedir. Dijital ortamalrda kullanilan bir goriintii bileseni, yazili metnin
vermek istedigi mesaj veya duyguyu ortaya koyabilmektedir.

Dijital metinler, sayfa iizerine degil de disk veya internet ortam iizerine kaydedilen
yazilardir ve ekrani olan herhangi bir aragla okunabilmektedir (Oztiirk ve Can, 2013).
Basili materyallerden okuma siirecindeki sirali sayfa yapisi dijital okumada degigsmektedir.
Bazi kaynaklarda internetten okuma olarak da adlandirilan dijital okuma siirecinde bireyler
kopriiler lizerinden agik veya gOmiilii metin iceriklerine giderek kiiresel bir metin ag1
icerisinden anlam kurmaktadir (Rasmusson ve Aberg Bengtsson, 2015). Dijital ortamdaki
metinler c¢esitli i¢ metin veya gorsellerle desteklenmektedir. Olusturulan eklentilerle
okuyucular genis bir veri kaynagi dongiisii igerisine girmektedir.

Dijital okuma 6grencilere 6grenmek i¢in uygun bilgiyi vermenin yani sira sosyal
iletisim, mail veya blog yazma ve sosyal medya segenekleri sunmaktadir. Basilt metinler
ise amaca ulagmak ve potansiyelini gelistirmek i¢in yazilanlar1 anlamak, kullanmak ve
tizerinde diistinmek demektir. Esasinda dijital metinler basili metinlerin duragan diinyasina
meydan okumakta ve yeni bir kavram olmasina ragmen yillar igerisinde kullanim sikliginin
artmastyla Onemli hale gelmektedir (Lim ve Jung, 2019). Ciinkii toplumun biiyiik
cogunlugu dijital metinleri artan siklikla kullanmaktadir.

Yagsamin her alaninda basili metinlerin yerini dijital metinler almaktadir. Bilgisayar,
telefon ekranlarinda, lokanta meniilerinde, televizyonlarda, stadyum tabelalarinda vb.
hemen her yerde dijital metinlerle karsilasilmaktadir. Her ikisi zihnin iiriinii olsa da basil
ve dijital metin arasinda bazi farkliliklar bulunmaktadir. Dijital metinler: (1) Interaktiftir.

(2) Birden ¢ok duyuya hitap eden Ogeler barindirmaktadir. (3) Dogrusal bir diizen
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icerisinde ilerlemeyebilir, okuyucu istegine gore farkli yollara ayrilmaktadir. (4) Yazara
yonlendirilen sorularla zenginlestirilebilir ve (5) Akiskandir (McKenna, 2001).

Dijital bir metni okumak, basili metni okumayla hemen hemen ayni becerileri
gerektirmesine ragmen metnin aktarildig1 aracin geregi olarak bazi ek becerileri de okuma
stirecine getirmektedir. Dijital okuma yapacak bir okuyucunun araci agma-kapama, metni
yeniden boyutlandirma, sayfalar arasinda gegis yapma, metin igerisindeki énemli yerleri
belirginlestirme veya disariya aktarma gibi becerilere sahip olmasi gerekmektedir.
Coiro’ya (2009) gore, dijital okuma yapmak igin gelencksel kelime bilgisi ve metin
yapilarina sahip olmanin yani sira arama motorlarini kullanma, ¢ok katmanli sitelerde
gezinebilme ve karmasik bir monitdr ekranini metinle dogru iliskilendirebilme becerisinin
kazanilmis olmasi gerekmektedir. Rasmusson ve Aberg Bengtsson’a (2015) gore ise dijital
okurlarin sayfalar arasinda gezinme ve kaynak linklere tiklayarak bilgiyi sayfalar arasinda
aktarma becerisini kazanmis olmalar1 gerekmektedir.

Okumanin tanim1  okuma alanindaki gelismelere paralel olarak siirekli
degismektedir. Peterson, Caverly ve MacDonald’a (2003) gore okuryazarligin tanimu,
basili materyallerdeki alfabetik kodlar1 ¢éziimleyerek okuma becerisi ediniminin disina
cikmistir (Akt. Ulu ve Zelzele, 2018. s.2). Giiniimiizde de teknoloji temelli metinler okuma
kavraminin kapsamini genisletmistir. Artik okumak dijital okumay1 da igerisine alan ve
farkli becerilerin de dahil oldugu bir siire¢ haline donligmiistiir (Ulusoy ve Dedeoglu,
2015). Onceki yillarda kabul gérmiis genel tanimlar, suanki durumda basili materyalleri
okumay1 kapsamaktadir.

Odabas, Odabas ve Sevmez (2018, s.1), giiniimiizli “insanlarin giinliik bilgiden dini
bilgiye, bilimsel bilgiden toplumsal bilgiye her tiirlii bilgiyi ayn1 zamanda, hatta 6ncelikle
ve cogunlukla internetten edinme egilimi gosterdigi bir donem” olarak tanimlamaktadir.
Bu tanim bizlere dijital okumanin yasam igerisinde ne kadar yayginlastigini
gostermektedir. Gottfried ve Shearer’a (2017) gore, 2013 yilinda Amerikan halkinin
%27’si haberleri basili1 gazetelerden okurken bu oran 2016 yilinda %2’ye diismiistiir (Akt.
Odabas, Odabas ve Sevmez, 2018). Japonya’da 18-64 yas arasindaki bireylerle okuma
tercihleri ile ilgili arastirma yapilmistir. Aragtirma sonucuna gore bireylerin okuma
stiresinin %70’1 dijital ortamda ge¢mektedir (Kurata ve dig., 2016). Pakistan’daki lisans
Ogrencileriyle yapilan arastirmalarda ise katilimcilar basili materyallerden okumay1
sevdiklerini ancak son bes yil igerisinde dijital okumaya ayirdiklar1 zamanin arttigini ifade
etmislerdir (Soroya ve Ameen, 2016). Diinyanin farkli noktalarinda yapilan ¢aligmalar

dijital okumanin yayginlasma stireciyle ilgili fikir vermektedir.
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Ogrenciler ilkokul ¢agindan énce internetle tanismaktadir. Gérsel okuma yaparak
cesitli uygulamalar1 kullanabilmekte ve dijital oyun oynamaktadir. Tiirkiye Istatistik
Kurumu (TUIK) verilerine gore 2013 yilinda 6-15 yas grubundaki ¢ocuklarin internet
kullanim oran1 %50.8 iken 2021 yilinda bu oran %82.7 olmustur (TUIK, 2021). Benzer
olarak OECD iilkelerinde 2009 yilinda yapilan bir arastirmaya gore 15 yasindaki
ogrencilerin %93’linlin evinde, %71 ‘inin de okulunda bilgisayar kullanilmaktayken
(Rasmusson ve Aberg Bengtsson, 2015) 2012 yilinda yapilan arastirmaya gore yine OECD
iilkelerindeki 6grencilerin %96’sinin evinde bilgisayar kullanilmaktadir (Lim ve Jung,
2019). Bu sonuglar bize dijital materyallerin ve buna bagli olarak dijital okumanin ne kadar
yayginlastigini gdstermektedir. Isve¢ Ulusal Egitim Ajansi’na gore ise Isvecli dgrencilerin
%098’inin evinde bilgisayar bulunmaktadir. Ajansin ifadesiyle bu durum dijital okumay1
sadece Onemli yapmamakta ayni zamanda diinya capinda bir gereklilik haline
getirmektedir (Swedish National Agency for Education, 2011). Diinya genelinde var olan
bu yonelim dijital okuma yapmay1 gerektirmektedir.

Basili materyallerle dijital metinleri okumak benzer olmasma (McKenna, 2001)
ragmen dijital metinleri okumak daha karmasik bir siiregtir. Dijital metinleri anlamak igin
daha elestirel diisinmek ve metnin teknolojik yapisina adapte olmak gerekmektedir
(Ulusoy ve Dedeoglu, 2015). Tlk defa bilgisayarla kars1 karsiya kalan bir 6grencinin metnin
icerigine yogunlagmasi kolay olmayacaktir. Ciinkii dijital bir metin igerisinde hareket
etmek, sayfa ¢cevirmek, yazinin akis sekli basili materyallerden farklidir. Bilgisayar oyunu
oynayan Ogrencilerin okudugunu anlama basarisi dijital ortamlarda vakit gegirmeyenlere
gore daha yiiksektir (Okagaki ve Frensch, 1994). Nitekim bilgisayar oyunlarinin gesitli
degiskenler acisindan incelendigi bir aragtirmada, deneyimli katilimcilarin daha yiiksek
puanlar alacagi varsayilmis ve arastirma sonucunda da bu durumun gerceklestigi
goriilmiistiir (Frey ve dig. 2007). Dijital oyuncular metnin yapisina daha kolay adapte
olabilmekte ve metinin igerigine yogunlagsmaktadir.

Giliniimiliz dijital diinyasinda biitiin dijital okurlarin c¢esitli okudugunu anlama
stratejilerini kullanmasi gerekmektedir. Dijital okurlarin oncelikle amag belirlemesi daha
sonra ise, sitenin yazar ve okuyucularina eklenen bilgilerin giivenirligi ve sitenin amact
hakkinda sorular sormasi gerekmektedir. Genellikle dijital okurlar bir konu iizerinde
yogunlasmaktansa internette gezinmeyi tercih etmektedir. Ozellikle de lise ¢agina kadar
olan Ogrenciler dijital ortamlarda yazan her seyin dogru oldugunu diisiinmektedir. Bu
nedenle dijital okurlarin dogruyu ve gercegi ayirt edebilmesi igin c¢esitli beceriler

kazanmasi gerekmektedir (Burke, 2002). Costa ve Kallick (2000), bu becerilerden ilki ve
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en Onemlisinin dogru soruyu sormak oldugunu ifade etmektedir. Bir dijital okurun
oncelikli olarak dogru soruyu belirlemesi ve sormast arastirmanin temelini
saglamlastiracaktir.

2.1.2.1 Dijital okuma nasil yaygimlasmstir? Okuma alanindaki gelismeler
teknolojiyle de yakindan ilgilidir. Insanlar énce tas, deri ve ahsap levhalara yazmaktaydu.
Kagida daha kolay ve uzun yazmak miimkiin olmustur. Fakat yine de yazilari ¢ogaltmak
oldukca zahmetli bir istir. Bu nedenle siradan bir insanin evinde kitap bulunmas1 miimkiin
degildi. Toplum igerisinde 6nemli kisiler ve soylular okuyabilmistir (Giines, 2016).

Matbaanin icadiyla yazma ve paylasma isinin yiikiini 6nemli 6lgiide makineler
{istlenmistir. Insanlar bilgiyi daha kolay paylasabilmektedir. Fakat giiniimiizde dijital
teknolojiler de okuma-yazma siirecinin bir pargasi haline gelmistir. Leu (2002), internet ve
diger iletisim teknolojilerinin okuryazarligin dogasim1 degistirdigini ayn1 zamanda da
yasamimizin onemli bir pargast haline geldigini ifade etmektedir. Bireyler artik ekranlar
lizerine yazmakta ve ekrandan okuyabilmektedir. Metinleri yazmak, diizenlemek ve
paylagmak dijital teknolojilerle kolaylagsmistir. Bu gibi nedenlerle bugiin diinya tizerindeki
bireylerin 6nemli bir kism1 dijital okuryazar hale gelmistir (Lim ve Jung, 2019). Ayrica
Glines (2016), dijital okumanin geleneksel okumayi ¢esitli sekillerde etkiledigini ve okuma
amag, beceri, siire¢ ve kiiltiiriinli; metin ve ortam boyutunu degisiklige ugrattigini ifade
etmektedir.

Dijital okuma cagimizin getirdigi gelismelere bagli olarak ortaya c¢ikan bir
kavramdir. Teknolojik gelismelere bagli olarak ekranlar hayatimiza girdigi giinden beri
reklam, duyuru, alt yazi, haber vb. dijital okuma yapilmaktadir. Bu okumalar genellikle
kisa siireli ve amagsiz olmaktadir. Fakat metinlerin ekranlara aktarilmasi, arastirmalarin
dijital teknolojiler lizerinden yapilmasi, bilgisayar ve tablet gibi araglarin egitim 6gretim
ortamlarinda siklikla kullanilmaya baslanmasi dijital okumanin bir kavram olarak ortaya
cikmasini saglamstir.

Bundan yiiz yil 6nce okumanin tek yolu basili materyaller olarak bilinmekteydi.
Fakat giliniimiizde teknolojik olanaklar1 siklikla okuma siirecinde kullanmaktayiz. Liu ve
Huang (2008), arastirmalarinda bireylerin okumaya yonelik tercihinin 6nceki on yillara
gore bir degisim icerisinde oldugunu, Giines ve Susar Kirmizi (2014), genclerin ekran
karsisinda kitaptan 24 kat daha fazla vakit gegirdigini ifade etmektedir.

COVID-19 salgini, dijitallesmenin zorlayici etkenlerinden birisi olmustur Salgin
stirecinde bireyler arasi yliz yiize iletisim azaldig1 i¢in sosyal medya araglarina yonelmeler

olmustur. Egitim 6gretim siiregleri dijital ortamalardan devam etmistir. Ayrica Salgin
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donemi bireylerin dijital yeteneklerinin ne kadar onemli oldugunu ortaya c¢ikarmistir.
Avrupa tllkelerinde yapilan anketlerde katilimcilarin %62’si salginla birlikte dijital
becerilerinin gelistigini ifade etmistir (DEAP, 2020). Bu becerilerden birisi de bilgi
edinmenin giincel yollarindan birisi olan dijital okumadir.

2.1.2.2. Dijital okumanin avantaj ve dezavantajlar1 nelerdir? Metinlerin
olusturuldugu ortamlar okuma siirecinde birtakim kolayliklar saglamaktadir. Gliniimiizde
basili metinler de dijital ortamlarda olusturulmaktadir. Cilinkii dijital ortamlar yazara; metni
diizenleme, yazi biiylikliiglinli ve karakterini degistirme, metnin boliimleri arasinda gecis
yapma, metin i¢erisinde arama yapma, ekleme ve ¢ikarmalar yapma, kaynak gosterme vb.
birgok kolaylik saglamaktadir. Bu nedenle dijital metinler okuyuculari oldugu kadar
yazarlar1 da kendine ¢ekmektedir.

Dijital bir metne ulagmak, metni cogaltmak, tasimak veya paylagsmak basil
metinlere gore olduk¢a maliyetsiz, hizli ve kolaydir. Bu nedenle okuyucular 6zellikle de
kisa siireli okumalarinda dijital metinleri tercih etmektedir. Bireyler yolculuk sirasinda
birka¢ kitabi yaninda tagimak yerine farkli 6zelliklerinden de yararlandiklar1 tabletleri
gotiirmeyi tercih etmektedir.

Dijital metinlerle 6grencilere daha zengin metin icerikleri sunulmaktadir. Sadece
goze hitap eden duragan basili metinler yerine goze ve kulaga ayni anda hitap eden ¢esitli
canlandirmalar, baglantilar, isitsel ve gorsel dgeler icermektedir. Hiper metinler sayesinde
metinler arasi1 gecisler kolaylagsmakta, bireylerin konunun farkli boyutlar1 arasinda
dolasmasi saglanmaktadir (Glines, 2016). Metin igerisinde gecen kavramlara baglantilar
verilerek okuyucunun ilgi ve merakina yonelik kapilar agilmaktadir.

Dijitallesen ortamlarin bireyi yalnizlastirdigini ifade eden ¢aligmalar bulunmaktadir
(Olcay, 2018). Ancak egitimciler, dijital okuma siirecinde bireylerin yiiz yiize gelme
korkusundan armnarak daha sosyal bir O0grenme gergeklestirdigini vurgulamakta ve
okuyucularin daha ¢ok odaklandiklarini belirtmektedir (Rowsell ve Burke, 2009). Okuma
basarisinmi arttirmak amaciyla dijital programlar olusturulmakta ve diinyanin her tarafindan
ayni anda katilim saglanabilmektedir. Yazarlar ayn1 amaca hizmet edecek metinleri
kolayca programa yiikleyebilmekte ve Ogrenciler kendi dil secene§ine uygun metin
tizerinde caligabilmektedir. Tayvan’da gelistirilen bilgisayar tabanli sistemle {iniversite
Ogrencilerinin okudugunu anlama basarilarin1 degerlendirilmistir. Siire¢ sonunda
ogrencilerin okudugunu anlama basarilar1 ylikselmistir. Caligmalar ilerledik¢e 6grencilerin
daha bagimsiz okuyucu haline doniistiikleri gozlenmistir (Yang, Wong ve Yeh, 2008).

Benzer dijital ortamlarda bireyler kendini degerlendirebilmektedir.
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Teknolojik gelismelerle birlikte Ogrencilerin kendi ilgilerini fark edebilecekleri
farkli metin segeneklerine ulasma yolu acilmistir (Ulusoy ve Dedeoglu, 2015). Ayrica
dijital metin liretimi bir pazar olusturdugu i¢in, okurlarin hangi tiir metinlere yoneldigini ve
hangi tiir metinlerin daha yararli oldugunu arastiran ¢esitli caligmalar yapilmaktadir (Coiro,
2009). igerik olusturucular ekonomik Kaygilarla olsa bile zengin bir icerik sunumu
yapmaktadir. Bu durum farkli okuyucu kitlelerine ulagsmay1 da kolaylagtirmaktadir.

Dijital okumada sayfa diizeni ve sayfalar arasi gecis basili materyalleri okumaya
gore farklilik gostermektedir. Bu nedenle okuyucular agisindan bazi problemler ortaya
cikmaktadir. Dijital okuma sirasinda okuyucu genellikle sayfanin biitiiniinii degil yarisini
gorebilmektedir. Yazi biiyiitiildiik¢e sayfanin daha az kismi goriilmektedir. Ayn1 zamanda
g6z soldan saga sigramalar yaparken sayfalar arasi gecis yukarindan asagiya dogru
olmaktadir. Dolayisiyla dikey hareket eden bir metni yatay okumak okuyucuyu
yormaktadir (Giines, 2016). Bu durum dijital okuma calismalarinda siireci aksatan
degiskenler igerisindedir.

Dijital ortamlara bilgi yiiklemek ve paylasmak kolay oldugu i¢in genellikle
okuyucu karsisina ayni konuyla ilgili bircok bilgi ¢cikmaktadir. Karsilasilan bilgilerden
hangisinin daha giivenilir oldugunu belirlemek okuyucuya diismektedir. Ulu ve Zelzele
(2018) bu durumu okuyucunun aleyhine olan biligsel yiik olarak ifade etmektedir. Dijital
ortamlarda rastlanilan her bilgiyi giivenilir kabul etmek yerine, okuyucunun elestirel
yaklasmasi ve gerekirse diger kaynaklara ulagmas1 gerekmektedir.

Dijital okuma sirasinda okuyucularin zorlanmasina hatta bazen okumay: yarida
birakmasina neden olan metnin yiiklendigi ortamdan kaynaklanan bazi sorunlar da
bulunmaktadir. Bunlar1 baglant1 ve tarayici sorunlari, yiikleme yavasligi, eklenti sorunlari,
cerezler ve reklamlar, ekran ile kaynak goriintlisii uyumsuzluklart seklinde 6rneklendirmek
miimkiindiir (Odabas, Odabas ve Sevmez, 2018).

Dijital okumay1 olumsuz etkileyen dolayli nedenlerden birisi de sosyo-ekonomik
seviyenin diisiik olmasidir. Okuyucu dijital okuma yapabilmek i¢in bir teknolojik araca
ihtiyag duymaktadir. Cevrimi¢i metinlere ulagmak icin ayrica internet baglantisinin da
olmast gerekmektedir. Bu durum alt yapi sorunlariyla birlikte kisiye maddi yiikii de
beraberinde getirmektedir. Bu dezavantaj COVID-19 salgimi ile yasanan hizli dijital
dontisiim siirecinde belirgin olarak hissedilmistir. Avrupa Birligindeki birgok tilke alt yap1
sisteminde eksiklik ve yaygin bir dijital hazirlik sorunu yasamustir. Dijital teknolojiler

bircok Ogrenci ve yetiskinin 0grenmeye devam etmesini saglasa da, erisim, ekipman,
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baglant1 veya beceriler olmadiginda digerleri icin de biiyiik bir engel oldugu ortaya
cikmistir (DEAP, 2020).

Dijital okumanin dezavantajlariyla ilgili unutulmamasi gereken bir 6nemli nokta
bulunmaktadir ki 0 da dijital okumanin siirekli bir gelisim igerisinde oldugudur. Bu
nedenle dezavantajlar1 siralarken giincel gelismeleri de goz oOniinde bulundurmak
gerekmektedir. Dijital okuma ile ilgili olarak yapilan Onceki g¢aligmalarda “dijital
okumanin gozii yordugu, okudugunu anlamayi azalttig1, okuma siirecinde dikkati dagittig1”
gibi ifadeler yer almistir. Fakat giiniimiizde ekranlar biiyiik bir gelisim gostermistir. Artik
dijital okuma materyalleri ortam aydinligina gore 151k derecesini ayarlayabilmekte,
metinler istenilen boyutta biiyiitiilebilmekte, metinler aras1 gecis daha hizli olabilmekte ve
bireyler dijital araglar1 yasam igerisinde kullanabilmektedir. Bu nedenle okuyucunun
gozleri daha az yorulmaktadir. Ayrica basilt materyalde veya ekraninda fark etmeksizin
okuma sirasinda gereken gorsel odak, goz kirpma sikliginin azaltilmasini gerektirmektedir.
Azaltilmis yanip sonme, genellikle "kuru goz" olarak adlandirilan bir durum olan
gozlerdeki yaslarin buharlasma oraninda bir artisa ve buna eslik eden yorgunluk, bas agrisi,
bulanik gdérme ve 151k hassasiyeti olasiligina neden olmaktadir (Tanner, 2014) .

Okuyucular ilk defa karsilastiklar: bir dijital aragla okuma yaparken araca yabanci
olduklar1 i¢in dikkatlerini araci kullanmaya yoneltmekteydi. Fakat giiniimiizde dijital
araglarin kullanimi yayginlagsmistir. Bu nedenle hangi diizeyde olursa olsun okuyucular
dijital materyalleri kullanma zorlugu c¢ekmemektedir ve dikkatlerini okudugu metne
yoneltmektedir. Dijital okumanin anlama diizeyine etkisinin incelendigi arastirmalara
bakildig1 zaman anlama diizeyinin yillara gore arttig1 géze ¢arpmaktadir (Duran ve Alevli,
2014). Ozellikle diinya genelinde yasanan salgin hastalik, savas, go¢ gibi nedenler dijital
okumanin gerekliligini ortaya ¢ikarmakta ve siireci hizlandirmaktadir.

Basili veya dijital olmasi fark etmeksizin okumak, bireyin tercih edip etmemesiyle
ilgilidir. Bu yilizdendir ki motivasyon okumayi etkileyen bir¢ok etkenden birisidir
(Katranci, 2015). Bu nedenle okuyucunun 6ncelikle okumayi istemesi dolayisiyla okumaya
motive olmasi gerekmektedir. O halde motivasyon nedir? Okuma siirecini ne kadar

etkilemektedir? Motivasyonun okuma siirecindeki diger degiskenlerle iliskisi nedir?

2.1.3. Motivasyon
Giidii kelimesinin Ingilizcesi olan “motivation” Latince “movere” “hareket ettirme,
hareketlendirme” kokiinden gelmektedir. Bazi Tiirkce kaynaklarda ise isteklendirme

seklinde agiklanmaktadir (Kurnaz ve Yildiz, 2015). Alan yazina bakildiginda kelimenin
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Tiirkgesi glidii olmasina karsin aragtirmalarda siklikla motivasyon olarak kullanildigt
goriilmektedir (Akbabaoglu ve Duban, 2020; Baki, 2019; Bozkurt ve Memis, 2013;
Durmus, 2014; Kaya Tosun, 2018; Kurnaz, 2019; Oztiirk ve Aydemir, 2016; Sahin,
2019a). Calisma kapsaminda kavramin giidii ve motivasyon kelimelerinden hangisiyle
ifade edilmesinin Tiirkgeye uygun olacagi konusunda Cumhurbaskanligi iletisim
Merkezine yapilan bagvuru sonucunda Atatiirk Kiiltiir, Dil ve Tarih Yiiksek Kurumu
Baskanlig1 tarafindan “Dile getirdiginiz her iki kelime de Tiirk¢e Sozliikte (2.Baski ) yer
almaktadir. Tiirk¢enin imkanlar1 dahilinde her ikisinin de kullanim alanlar1 mevcuttur.
Kelimelerin hangisinin kullanilmas1 gerektigine dair tercih sizlere aittir” yanit1 alinmistir
(EK-6). Bu nedenle g¢aligmada yaygin olarak kullanilan motivasyon kelimesi tercih
edilmistir. Kelime kékenine inildigi zaman motivasyon, davranistan énceki zamanla iliskili
bir kavram olarak géze carpmaktadir.

Motivasyon, uzun yillar boyunca egitim c¢evrelerince tartisilmigtir. Ciinki
motivasyon hareketin baslangicidir ve bunu ¢ogunlukla 6gretmen, antrendr, ebeveyn gibi
kigiler bagkalarin1 harekete gegirmek igin kullanirlar (Ryan ve Deci, 2000). Motivasyon;
ilgi, merak gibi igsel ve taninma, not alma, rekabet, sosyallik gibi dissal olmak iizere iki
boyutta incelenmektedir (Bozkurt ve Memis, 2013). Egitimciler i¢sel motivasyonu yiiksek
olan bireyler yetistirmeyi amaglamaktadir. Boylece birey cevresinden bagimsiz olarak
kendi ilgi ve yetenekleri dogrultusunda gelisecektir. Guthrie (2013) sadece para 6diilii, not
veya gelecekteki is i¢in okuyan dgrencilerin en iyi okuyucular olmadigini ifade etmektedir.
Ciinkii bu ogrenciler genellikle sinav giiniine kadar okumaktadir. Oysa yagmurlu bir
havada favori kitabini alip okumaya yonelen ve bunu kendi 1yiligini hesaplayarak yapan
ogrencilerin en iyi okuyucular oldugunu belirtmektedir.

Bir diger ifade ile motivasyon, bireyi davranisa siiriikleyen, davranigsa yon ve amag
veren tim i¢ ve dig etkenleri ifade etmektedir. Ayni zamanda motivasyon akademik
basariy1 ve yaraticiligi olumlu yonde etkilemektedir (Sarier, 2016). Ciinkii motive olmus
bireyler dikkatlerini 6grenmeye vermektedir. Kara (2008), motivasyonu bireyi harekete
geciren giig, davranisa zorlayan gerginlik durumu olarak agiklamaktadir. Okuma
egitimcileri ise okuma alanina 6zgii motivasyonun incelenmesi gerektigini savunmaktadir.

Okuma motivasyonu, “bireylerin okuma isteklerini 6lgen, onlarin okumaya yonelik
davraniglarinin siirekliligini saglayabilen ve okumaya yonelik eksiklerini tespit etmeyi
amaglayan bir kavramdir. Yapilan arastirmalar okumaya kars1 motive edilmis bireylerin
okumayla daha ¢ok ilgileneceklerini ve okumaya karsi olumlu tutum gelistireceklerini

gostermektedir.” (Aydemir ve Oztiirk, 2013, s. 2). Bir diger ifade ile bireyi okumaya tesvik
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eden ve cevresel faktorlerle sekillenen (okul ve ev ortami gibi) degerler, inanglar ve
hedeflerdir (Nevo, Vaknin Nusbaum, Brande ve Grambell 2020). Motivasyonu g¢evreden
bagimsiz diisiinmek dogru degildir. Ciinkii bireyin i¢inde bulundugu ortam ve yapacagi
davranigin ortamda algilanma sekli davranis oncesindeki zihinsel siiregleri etkilemektedir.
O halde motivasyon, bireyin okumaya yonelik tutum sahibi olmasindaki yordayicilardan
birisi olarak ortaya ¢ikmaktadir.

Okuma motivasyonunun ii¢ temel bileseni bulunmaktadir (Guthrie, 2013). Bunlar
ilgi, farkindalik ve 6zgiivendir. Bir 6grenci okuma yaparken egleniyorsa konuya ilgili,
okumanin Onemine inaniyorsa farkindalik sahibi ve okuma gorevini yapabilecegini
diisiiniiyorsa ozgiiven sahibidir. Ozgiiven, bireyin okuma deneyimleriyle dogrudan
iligkilidir. Ciinkli okuma deneyimleri; bireyin kendi becerilerini sinif arkadaslariinkilerle,
onemli gordiigii kisilerin goriisleriyle ve somut geri bildirimlerle karsilagtirmasi sonucunda
ortaya ¢ikmaktadir (Schiefele, Schafner, Moller ve Wigfeld, 2012). Alinan doniitler ve
kisisel ¢ikarmmlar 6zgiiven olusumunu etkilemektedir. Ilgi, farkindalik ve 6zgiiven olmak
tizere bu {i¢ bilesenin birlikte ¢alismasi bireyi motivasyonu yiiksek bir okuyucu
yapmaktadir.

Yaparak 6grenmenin temelini 6grencinin aktif katilimi olusturmaktadir. Bireyleri
ogrenme ortaminda aktif hale getirmek ig¢inse motive edilmesi gerekmektedir. Ayrica
motivasyon davranmigin siirdiiriilebilirligini de arttiracaktir (Kara, 2008). O halde
motivasyon kalicilikla da ilgilidir. Clinkii motive olan bireyler, 6grenme ortaminda aktif
rol alacak ve kalicilik artacaktir.

Motivasyon, okudugunu anlama ve okuma stratejileri gibi faktorler okuyucuyu
etkilemektedir (Aydemir ve Oztiirk, 2013). Kitap okuma motivasyonu sadece eylemin
baglangici ile ilgili degildir. Motivasyon tiim okuma siireclerinde etkilidir. Kitap okumaya
motive olmus bir okuyucunun oncelikle okumaya yonelis olarak adlandirilan okumak i¢in
kendince gecerli bir sebep bulmasi, bu kararii uygulamak i¢in kitapliga yonelerek kitap
secmesi ve okuma siirecinden sonra kitapta okuduklariyla ilgili bir karara varmasidir.
Zihinsel diinyasinda kitab1 iglemesidir (Katranci, 2015). Dolayisiyla bireyin motivasyon
diizeyinin okuma siirecini biitiinciil olarak etkiledigini sdylemek miimkiindiir.

Ogrenciler okuma becerisini genellikle ilkokul birinci sinifta kazanmaktadir. Bu
donemde 6grenciler, okumaya oldukga isteklidir. Ozellikle okuma yazma becerisi yeni
kazanmig Ogrencilerin gordiikleri her kelimeyi veya harfi okuma egiliminde olduklar
gdzlemlenmektedir (Akbabaoglu ve Duban, 2020). Ogrencilerin okumaya yonelik

motivasyonlarinin yiiksek oldugu ilkokul yillarindan itibaren Ggrencilere kendi okuma
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zevklerini olusturmalari igin firsat tanimak gerekmektedir. Ilgi alanlarma gére kitap
secebilmeleri ve g¢evrelerinden olumlu doniit almalar1 okuma aligkanligr kazanmalarini
saglayacaktir.

Ogretmenler genellikle okuma motivasyonu yiiksek olan &grenciyi kitap okurken
mutlu olmasiyla tanimlamaktadir. Bu yargi dogru olmakla birlikte okuma motivasyonu
bundan fazlasini ifade etmektedir. Okuma motivasyonuyla kastedilen okumay1 ¢evreleyen
degerler, inanglar ve davraniglardir (Guthrie, 2013). Baz1 inang ve degerler bireyin okuma
yapma sikligin arttirirken bazilar1 azaltmaktadir. Arastirmalar; yiiksek yetenek inanci olan
cocuklarin daha sik okuma egiliminde olduklarini, bunun sonucunda da okuma becerilerini
gelistirerek basarili okuyucu olduklarini gostermektedir (Nevo, Vaknin Nusbaum, Brande
ve Grambell 2020). Dolayisiyla bagarma kapasitenize olan inang basar1 ile yakindan
iliskilidir. Ogrencilerin bir konuya iliskin yapamayacagina dair inanc1 ise konuyla ilgili
okuma yapmasini 6nemli 6l¢iide engelleyecektir.

2.1.3.1. Okuma Motivasyonunun Boyutlari. Motivasyon iizerinde c¢aliganlar
genellikle davranisin olugmasindaki itici glice odaklanmaktadirlar. Motivasyon diizeyinin
ise davranisa iligkin hedef, deger ve inanglarin sonucu oldugu savunulmaktadir. Okuma
motivasyonu her ne kadar bilgi edinmek, birikimini arttirmak, merak vb. igsel ve taninma,
akranlar1 arasinda 6ne ¢ikma vb. digsal olarak ikiye ayrilmig olsa da dgrenciler okuma
calismalar1 sirasinda ¢ogu kez ikisini de amaclamaktadir. Fakat okuma siireci igerisinde
motivasyon boyutlarinin baskinliklar1 degismektedir (Wigfield, Gladstone ve Turci, 2016).
Ayrica motivasyonun kisisel olmasi bireyin zihninde ¢evresinden bagimsiz olarak ortaya
cikti1 anlamina gelmemektedir. Ozellikle ergenlik doneminde dgrencinin sosyal gevresi
motivasyon diizeyini etkilemektedir (Guthrie ve Wigfield, 2000). Ergenlik doneminde
ogrenciler, toplumda kabul goren ve fark edilecekleri davraniglart yapma egilimine
girmektedirler. Bu nedenle okumanin toplum igerisindeki degerini yiikseltmek ve okuma
caligmalarin1 yayginlastirmak okuma motivasyonunu da arttiracaktir.

Okuma motivasyonu genel olarak igsel ve dissal motivasyon olarak ikiye
ayrilmaktadir. Ancak motivasyon iizerinde yapilan aragtirmalar bir ¢ok boyutun bir araya
gelmesiyle olustugunu gostermektedir. Guthrie ve dig. (1996), okuma motivasyonunu 14
boyutta ele almaktadir. Bu boyutlar asagida agiklamalariyla verilmektedir.

1. Katihm. Okudugu oOykiide kaybolmak, karakterlerle empati kurabilmek ve
okumak i¢in gercek bir ilgi/tutku gosterebilmektir. Okudugu Oykiiye dalmaktan,

okuduklar veya kitaplar hakkinda konusmaktan zevk almaktir.



31

2. Merak. Yeni bir konuyu kesfetmek, ilgisini ¢eken konularda bilgisini arttirmak
amactyla okumaktir. Merak ettigi bir soruyu cevaplamak ve karsit goriislere ulasarak
yeniden analiz etmektir.

3. Sosyal. Okuma materyallerini ve okuduklarindan elde ettigi birikimleri
baskalartyla paylasmayr ifade etmektedir. Aile ve akranlariyla okumayi tesvik eden
aktiviteler yapmaktir. Ayrica okumay1 biriyle vakit gegirmek icin araci olarak kullanmay1
da kapsamaktadir.

4. Yatirim. Basar1 elde etmek veya meslege girmek gibi uzun vadeli hedeflere
yonelik olarak yapilan okumadir. Ogrencilerden “Metni neden okuyorsunuz?” sorusuna
“Akilli olmak ve Tiirkge Ogretmeni olabilmek icin okuyorum.” Seklinde cevap veren
Ogrenciler yatirim boyutuna odaklanmaktadir.

5. Zorluk. Metnin zorluk diizeyini algilamasina ragmen okumaya istekli olmak.
Digerlerinden daha zor ve karmagik metinleri okumay1 segmektir.

6. Duygusal uyum. Uziintii veya yalnizlig1 hafifletmek, can sikintisin1 yenmek veya
bir korkuyu sondiirmek gibi mevcut bir ruh halini veya duyguyu degistirmek i¢in okuma
yapmaktir. Siki ¢aligma siire¢lerinden sonra zihinsel gerginligi gidermek amaciyla yapilan
okumalardir. Giinliik hayatta eglence amagl fikra, bilmece veya karikatiirleri okuma gibi
orneklerle karsimiza ¢ikmaktadir.

7. Uyma. Baskalar tarafindan verilen gorevleri yerine getirmek i¢in okumaktir.
Uyma boyutuyla motive olmus okuyucular verilen gorev veya ddevin smirlarinin digina
cikmazlar, kesfetme yapmazlar. Asil amag¢ gorevi tamamlamaktir. Okuma siirecinde
“Metni neden okuyorsunuz?” sorusuna “Ogretmen gorevlendirdigi i¢in.” seklinde cevap
veren 6grencilerde uyum boyutunun baskin oldugu goriilmektedir.

8. Taminma. Cevresi tarafindan hevesli ve iyi bir okuyucu olarak bilinmek i¢in
okumaktir. Okuma sayesinde sosyal ¢evresindeki statiiyii arttirmak veya kitapla ilgili
yarigmalardan 1yi dereceler elde etmek amaglanmaktadir.

9. Notlar. Yapilacak herhangi bir sinavda yiiksek not almak amaciyla okumaya
yonelmektir.

10. Odiiller. Sinifta veya evde istenilen ayricaliklari kazanmak igin okuma
yapmaktir. Odiiller yildiz, ¢ikarma, ikram gibi somut veya ilgi, begeni gibi soyut
olabilmektedir.

11. Rekabet. Diger insanlardan daha iyi bir okuyucu olmak ve daha fazla bilgi

sahibi olmak amaciyla okumaktir.
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12. Faydaci. Herhangi bir ig, oyun kurali, makine kurulumu veya hobi ile ilgili
olarak kullanilacak bilgileri 6grenmek amaciyla, genellikle “Nasil yapilir?” sorusunun
cevabi olarak yapilan okumalar1 kapsamaktadir.

13. Isten kacinma. Daha fazla calismayr onlemek igin okuma yapmaktir. Birey,
cezalandirilmamak veya c¢alismamak icin kendini okumaya yoneltmektedir. Ogrencilerin,
Odevlerini birlestirerek en aza indirmek amaciyla yaptig1 okumalar da motivasyonun isten
kaginma boyutuyla iliskilidir.

14. Etkin okuma. Bireyin okuma davranisini tamamen kendi kontrolii altinda
oldugunu hissederek nerede, ne zaman ve nasil okuyacagina dair se¢cimlerini yonetmesidir.
Etkin okuma motivasyonu baskin olan bireyler kendi yeteneklerine inanarak bagimsiz
okumalar yapmaktadir.

Ogrencilerin okuma davranislari incelendiginde, zaman zaman 14 boyut igerisinde
bazilarinin baskin oldugu goézlenmektedir. Okuma dogasi geregi gelisimsel bir siire¢
oldugu igin bu baskimliklar da degisebilmektedir. Ustelik farkli ¢alismalarda okumanin
islevi ile okuma motivasyonunun benzer sekillerde isimlendirildigi de goriilmektedir.
Greaney ve Neuman (1990), okumanin 10 islevi oldugunu ve bunlarin; (1)genel 6grenme,
(2)eglence, (3)kacis, (4)simiilasyon, (5)can sikintisindan kurtulma, (6)hedefler, (7)ahlak,
(8)kendine saygi, (9)kolaylik/esneklik, (10)yardimec1 kaynak seklinde siralanabilecegini
ifade etmektedir. Yazarlar ayni zamanda arastirmanin alt problemlerinde okumanin islevi
ile motivasyonu ayni anlamda kullanmaktadir. Bu nedenle bazi arastirmacilar verilen
basliklar1 okuma motivasyonunun 10 boyutu olarak kabul etmektedir (Schiefele, Schafner,
Moller ve Wigfeld, 2012). Bu calismada basliklar ayrilarak 14 boyutlu olarak ifade

edilmistir.

2.1.4. Okudugunu Anlama

Okudugunu anlama, sadece metni anlamak icin degil daha genis cercevede
ogrenmek ve egitim siireci icin de Onem tagimaktadir. Akademik hayatin yani sira
kullandigimiz elektronik postalar, sosyal medya araglari, mesajlar, web uygulamalar1 vb.
sosyal aktivitelerde de okudugunu anlama becerisi etkili olmaktadir (Oakhill, Cain ve
Elbro, 2019). Yazili olarak iletisim kurabilmek i¢in anlasmak dolayisiyla karsidakini metin
yoluyla anlamak gerekmektedir. Bu etkenler okudugunu anlama becerisinin sinif disina
tasan bir oneme sahip oldugunu kanitlamaktadir.

Okudugunu anlamak igin bireyler, oncelikle kelimelerin daha sonra da ciimlelerin

anlamima ulagmaktadir. Catts, Herrera, Nielsen ve Bridges (2015) okudugunu anlamanin
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kelime tanima ve dil anlamanin {iriinii oldugunu ileri siirmektedir. Kelimeleri dogru ve
sessiz olarak okuyabilmek, dilbilgisini sdylemlerden ve climlelerden anlam ¢ikarabilecek
diizeyde kullanabilmek anlama siirecinin ogeleridir. Ancak Giines, (2015) okudugunu
anlama siirecinde sadece dil bilgisinin degil ayn1 zamanda simiflama, ¢ikarim yapma, bag
kurma, tahminde bulunma, hatirlama, neden-sonug bulma gibi zihinsel beceriler ve kiiltiirel
bilgilerin aktif olarak harekete gegirildigini belirtmektedir.

Insanin mesgul oldugu en karmasik davranislardan birisi olan okudugunu anlama,
coklu dilsel ve bilissel siireglerin koordinasyonunu gerektirmektedir. On bilgi, kelime
bilgisi, kelime okuma yetenegi, bellek, c¢cikarim yapma, anlami izleme becerilerini
gerektirmekte ve bunlarla da sinirli kalmamaktadir (Elleman ve Oslund, 2019). Okuma
aragtirmalart grubu (Reading Study Group [RAND], 2002) ise okudugunu anlamay1 yazili
dille etkilesim ve katilim yoluyla gerceklestirilen bir kelimeleri anlama ve metnin anlamini
insa etme etkinligi olarak tanimlamaktadir. Tanimlamada okuyucunun anlama siirecinde
kelimelerin anlamlarin1 belleginden getirirken ayni zamanda metnin biitiinciil anlamin1 da
insa ettigi vurgulanmaktadir. Kisacast mikro anlam ve makro anlam i¢ ice ge¢mis bir
siiregte beraber olarak ortaya ¢ikarilmaktadir.

Ahmadi ve Gilakjani’ye (2011) gbére okumanin temel amaci; yazar tarafindan
metinden almasi istenen mesajin dogru ve eksiksiz olarak alinmasidir. Ancak bu
tanimlamadan yola ¢ikilarak okuyucunun zihinsel birikimi ve metne iliskin tutumlar1 goz
ard1 edilmemesi gerekmektedir. Clinkii okuma siirecinde okuyucu sadece metinde bulunan
mesaji almamakta ayni zamanda metni kendi birikimlerine gore irdeleyerek anlami
kurgulamaktadir. Metnin anlami; okuyucunun deneyimleri, 6n bilgileri, metin igerigi ile
okuyucunun igerige iligkin goriislerinin birlesiminden meydana gelmektedir. (Duke, 2003).
Dolayisiyla okudugunu anlama siirecinde Onbilgi ve yasantilarin bunlara bagli olarak da
tutumlarin etkisi géz ard1 edilmemelidir.

Okuma eyleminin nihai amact olan anlama ise okumayi tamamlayan ve metin
igerisinde gecen duygu ve diisiincelerin okuyucuya gecmesini saglayan siirectir. Anlama
ile birey okuma eyleminde ¢ikarimlar yapabilmekte, igerigi yorumlayip farkli agilardan
yaklasabilmektedir (Caglayan, 2016). Metinlerin olusturulma amaci okuyucunun, metni
seslendirmesi veya sessizce takip etmesi degil icerigi anlamlandirmasidir. Bunun i¢in aktif
bir zihinsel siire¢ ve akici bir okuma gerekmektedir. Belet ve Yasar (2007), okudugunu
anlamay1 bireyin On bilgilerini, yasam deneyimlerini ve konuya ilgisini de igin igerisine

alan sembolleri yorumlamaktan ¢ok daha karmasik bir siire¢ olarak ifade etmektedir.
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Okuyucunun anlik dikkati ve okuma ortamindaki fiziki kosullar bile okudugunu anlama
basarisinda etkili olmaktadir.

Okudugunu anlama tek tek kelime veya ciimlelerden anlam elde etmek degil
metnin biitiiniinden ¢ikarim yapilan bir metinden anlam yaratma siirecidir (Gilakjani ve
Sabouri, 2016). Okudugunu anlama becerisini gelistirebilmek i¢in okuyucunun anlama
stirecinde hangi zihinsel islemleri yaptigini bilmek gerekmektedir. Okudugunu anlama
becerisi li¢ boyutlu ve ardisitk bir beceri olarak tanimlanmaktadir. Bunlardan ilki
okuyucunun metnin tutarl bir sekilde zihinde temsilini olusturmak adina yaptigi kelime
tanima becerisidir. Gelismis bir kelime tanima becerisi okudugunu anlamak i¢in 6nem
tagimaktadir. Okur herhangi bir kelimeyi taniyamiyorsa anlama diizeyi zayiflamaktadir.
Metni anlamak i¢in makul sayida kelimeyi ¢cozmesi gerekmektedir (Oakhill, Cain ve Elbro,
2019). Nagy ve Scot (2000), dogru sekilde anlayabilmek i¢in metinde yer alan kelimelerin
%90’min anlamimi bilmek gerektigini vurgulamaktadir. Kelime tanima ve anlama
becerileri birbirini karsilikli olarak etkilemektedir. yi bir anlama ayn1 zamanda kelime
tanimay1 da saglamaktadir. Okur, metni biitiiniinden veya kelime grubundan anlami
cikararak ilk defa karsilastigi kelimelerin anlamina ulasabilmektedir (Cunningham, 2005).
Ayrica kelime tanimaya daha az biligsel kaynak ayrildikga metni anlayabilmek i¢in daha
fazlas1 kullanilmaktadir. Dolayisiyla metni anlamlandirmak kolaylasmaktadir (Nevo,
Vaknin Nushaum, Brande ve Grambell, 2020). ikinci boyut, tanian kelimelerden bir fikir
gelistirebilmektir. Ugiincii boyut ise elde edilen fikirleri birbirine baglayarak biitiinciil
anlami elde etmektir (Clinton, 2019). Zihinsel islemlerin dogru ve eksiksiz olarak
yapilmas1 anlam olusturma siireci i¢in 6nem tasimaktadir.

Uygulamada yanlis algilanan bir konu okuma yazma siirecinin ilkokulda baslamasi
nedeniyle okudugunu anlama becerisinin ilkokulda, sonra ise sadece Tiirk¢e Dersinde
gerekli oldugu diislincesidir. Oysaki her akademik alanda gelismis bir okudugunu anlama
becerisi 6nem tasimaktadir (Wigfield, Gladstone ve Turci, 2016). Gerek 6grenim gerekse
de i3 hayatinin basaris1 Onemli Olgiide okudugunu anlama becerisiyle iliskilidir.
Okudugunu anlama becerisinin hiyerarsik yapisi nedeniyle okuma siirecinin herhangi bir
kisminda sorun yasayan Ogrenciler seviye ilerledikce anlama siirecinde aksamalar
yasamaktadir. Sinif seviyesi yiikseldikce okuma materyalleri 6grencilerden daha fazla
katki beklemektedir. Bu nedenle bireylerin okudugunu anlama becerisini gelistirmek
gerekmektedir. Okuyucular kelime tanima stirecinde akict olmali, kelime dagarciklarini ve
bilgi tabanlarimi siirekli olarak gelistirmelidir. Metni elestirel olarak analiz etmeyi ve

¢ikarim yapmayi o6grenmelidir (Wigfield, Gladstone ve Turci, 2016). Gerekli stratejileri
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O0grenmek ve bunlara hakim olmak i¢in okuma siirecine motive olmasi 6énem tagimaktadir.
Ogrenciler, sinif seviyelerinde ilerlerken yasamin her alaninda gerekli olan okudugunu
anlama becerisini gelistirmeyi siirdiirmelidir.

Alan yazina bakildiginda okudugunu anlamay1 etkileyen degiskenler dikkat, kaygi,
sosyo-ekonomik durum, cinsiyet, okuma tiirii gibi okuyucuya yonelik veya sorulari
yanitlama, ana fikre ulagsma, metin tiirii bulma, 6zetleme gibi metne yonelik faktorlere gore
siniflanmaktadir (Caglayan, 2016). Gelisen teknolojilerle birlikte okudugunu anlamay1
etkileyen bir diger degisken olarak dijital ortamlar tartisilmaktadir. Anlama diizeyinin
basili veya dijital bir metni okumaya gore degisip degismedigi arastirilmaktadir. Leu
(2007), basili veya dijital metin ayrimi olmaksizin okudugunu anlamanin ayni sekilde
oldugunu ifade etse de Coiro (2009) ve Sutherland Smith (2002), dijital bir metni okuyup
anlamanin ek birtakim beceriler gerektirdigini belirtmektedir (Akt. Ulusoy ve Dedeoglu,
2015). PISA sonuglarina gore ise dijital metinlerde okudugunu anlama basaris1 basili
metinlerdeki okudugunu anlama basarisiyla yiiksek oranda iliski igerisindedir (OECD,
2015). Ciinkii okudugunu anlama 6grenilerek gelistirilen bir beceridir ve okuyucular basili
metinlerde kullandiklart stratejileri dijital okuma siirecine de aktarmaktadir. Ayrica dijital
metinler sayesinde yeni metin formatlar1 ortaya ¢ikmis, okuma amaglar1 saglamis ve basil
metinlerde kisinin zihninde olusmayacak bilgileri birbiriyle iligkilendirme yollar
olusturmustur (Corio, 2003). Metin igerisindeki eklentiler ve ses, video, simiilasyon gibi
teknolojinin verdigi imkanlar kullanilarak anlamli 6grenme saglanmustir.

Dijital teknolojilerin okumanin birgok boyutu ile iliskisi incelenmektedir.
Bunlardan biri olan okudugunu anlama becerisi dijital teknolojilerle Ogretilmekte ve
Ol¢iilmektedir. Yapilan aragtirmalar dijital teknolojilerin 6grencilerin okudugunu anlama
basarisini olumlu yonde etkiledigini gostermekte ve dgrencilere bagimsiz ¢alisma, bireysel
O0grenme hizina uygun ilerleme, kendi basarilarini degerlendirme gibi olanaklar
saglamaktadir (Lysenko ve Abrami, 2014). Okudugunu anlamayi 6lgme 6grenciden tam
olarak ne istendiginin agik¢a belirtilmesi gerekmektedir. Anlamaya yonelik sorularin hangi
derinlikte ve uzunlukta yanitlanmasi gerektigi ol¢iimlerin basinda belirtilmelidir(Kaushik
ve Lipton, 2018). Ayrintili yazilmasi istenen yanitlar i¢in uygun yazma alanlar
ayrilmalidir.

Ogrenciler okudugunu anlamada ¢esitli sorunlar yasamaktadir. PISA sonuglaria
gore ABD’de yasayan 6grencilerin %19°u metinde agikca verilen bilgileri bulma, ana fikre
ulasma ve diisiik diizeyde ¢ikarimlar yapma gerektiren ikinci diizeyinde altinda yer

almakatadir. Benzer olarak iilkedeki 8. siif 6grencilerinin %64°i temel diizey ve altinda
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okuma becerisine sahiptir (Elleman ve Oslund, 2019). Ancak burada onemli olan her
ogrencinin okudugunu anlama probleminin farkli nedenlerden kaynaklanabileceginin
unutmamak gerektigidir. Bazi 6grenciler kelime tanima becerilerinde sorun yasarken
bazilar1 dili anlamamaktan kaynaklanan sorunlar yasayabilmektedir. Oakhill, Cain ve
Elbro (2019) Tablo 2.1°de Basit Okuma Goriiniimii adim1 verdikleri tablo ile 6grencileri
okudugunu anlama sorunlarina gore gruplamislardir.

Tablo 2. 1. Basit Okuma Goriiniimii

Kelime Okuma Becerisi Dili Anlama Becerisi

Zayf Tyi
Zayif Genellikle Zay1f Okuyucu Disleksik Okuyucu
Tyi Anlama Diizeyi Zayif Okuyucu  lyi Okuyucu

Tablo 2.1’e bakildiginda hem dil hem de kelime tanima becerisi zayif bireylerin
zayif okuyucular oldugu goriilmektedir. Bu okurlar kelimeleri okuyamamaktan kaynakli
anlama becerisinde sorun yasamaktadir. Oncelikle kelime tanima becerilerini gelistirmesi
gerekmektedir. Kelime tanima becerileri zayif olmasina karsin dili anlama becerileri iyi
olan okurlar disleksik bireylerdir. Ozel dgrenme giigliikleri nedeniyle kelimeleri dogru
okuma da sorun yasamaktadir. Kelime okuma becerisi iyi olmasina karsin anlama becerisi
zayif olan okuyucular anlama diizeyi zayif okuyucular olarak tanimlanmaktadir. Bu
okuyucularla okudugunu anlama becerisini gelistirmek amaciyla g¢alisma yapilmasi
gerekmektedir. Son olarak hem kelime okuma hem de anlama becerisi iyi olanlar iyi
okuyucular olarak tanimlanmakta akademik ve sosyal yasaminda herhangi bir sorun
yasamamaktadir.

Kiigiik yas grubu 6grencilerinde kelime tanima becerisi yeterince gelismedigi i¢in
metni anlamakta giigliik ¢ekmektedir. Ozellikle anlamimi bilmedigi kelimelerle
karsilasmast okudugunu anlama becerisini kesintiye ugratmaktadir. Ancak dijital
metinlerden olusan arttirllmis gerceklik 6zellikli kitaplar okuma silirecinde bireylere
yasama yakin deneyimler sunmaktadir. Ilkokul ¢agindaki dgrenciler iizerinde yapilan
aragtirmalar arttirllmig gerceklik ozelligine sahip kitaplardan okuyanlarin, okudugunu
anlama ve metni yeniden anlatma becerilerinin basili kitaptan okuyanlara gore daha yiiksek
oldugunu gostermektedir (Danaei, Jamali, Mansourian ve Rastegarpour, 2020). Proaps ve
Bliss (2014), metinlerde hizli gorsel sunumlarin siklikla kullanildig: taktirde 6grencilerin
okudugunu anlama becerilerini etkilemeden dikkatlerini arttirip okuma siiresini
kisaltabilecegini ifade etmektedirler. Okudugunu anlama basarisinin dijital veya basili

materyallere gore degistigini veya benzer oldugunu savunan calismalar bulunsa da
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okudugunu siirecinde hem kitaplart hem de dijital araglar1 tercih eden Ogrencilerin
okudugunu anlama diizeylerinin daha yiiksek oldugu bulunmustur (Alissaari, Turunen,
Kajamies, Korpela ve Hurme, 2018). Bu nedenle egitim O6gretim ortamlarinda herhangi
birisini tercih etmek yerine ikisinin de esnek kullanimin1 6zendirmek gerekmektedir.

Okudugunu anlamayr Ogretmenler oOgretmekte ve siireci smif igerisinde
yonlendirmektedir. Fakat Ogrenciler okudugunu anlama siirecinde cesitli zorluklarla
karsilasmaktadir. Ogrencilerin bu zorluklarin iistesinden gelmek icin kullandiklari
yontemlere okudugunu anlama stratejileri denilmektedir (Akbabaoglu ve Duban, 2020).
Piloneita (2006) stratejileri, anlamanin giiclestigi durumlarda akademik performansi
arttirmak amactyla kullanilan biligsel araglar olarak tanimlamaktadir. Ergen ve Batmaz
(2019) ise zayif ile iyi okuyucuyu birbirinden ayiran farkin strateji bilgisi oldugunu ifade
etmektedir. Ancak arastirmalar Ogretmenlerin genellikle tek bir okudugunu anlama
stratejisine giivendigini digerlerini goz ardi ettigini gostermektedir (Paris ve Paris, 2001).
Bu durum o6gretmenlere de okudugunu anlamanin bilgisayar teknolojileriyle
gelistirilebilecegini gosteren egitimler verilmesi gerektigini gostermektedir. Nitekim not
alma, 6zetleme gibi stratejiler okudugunu anlamay1 arttirmaktadir (Belet ve Yasar, 2007).
Karasakaloglu (2012) da okuma siirecinde strateji kullaniminin okudugunu anlamay1
artirdigm ifade etmektedir. Ogrencilerin dijital okuma araglarim kullanabilmesi kadar
dogru stratejilerden haberdar olmalar1 da 6nem arz etmektedir.

Aragtirmalar etkili ve anlamli bir okuma yapabilmek i¢in okuma siireci 6ncesinde,
okuma siirecinde ve sonrasinda birtakim stratejileri kullanmanin  gerekliligini
vurgulamaktadir (C6gmen, 2008; Epcacan, 2009; Gilakjani ve Sabouri, 2016; Giingor,
2005; Kanmaz, 2012; Susar Kirmizi, 2008). Susar Kirmizi (2006)’nin diizenledigi

okudugunu anlama ile ilgili stratejiler Tablo 2. 2°de verilmektedir.
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Tablo 2.2. Okuma Oncesinde, Okuma Siirecinde ve Okuma Sonrasinda Kullanilan
Okudugunu Anlama Stratejileri

Okuma Siirecini Olusturan Okuma Siirecinin Asamalarina Iliskin
Asamalar Stratejiler

»  Gozden Gegirme/Inceleme
*  Okuma Amaglarini Belirleme
Okuma Oncesi Stratejiler » Onbilgileri Harekete Gegirme
= Sorular Cikarma
= Tahminde Bulunma/Hipotez Olusturma

= Sozcikleri Tanimlama

» liski Kurma

= Zihninde Canlandirma

= Sorulara Yanit Arama ve Yeni Sorular

Okuma Siirecindeki Stratejiler Olusturma

(Anlam Yapilandirma Stratejileri) » Hedefe Odaklanma
= Tahminleri/Hipotezleri Kontrol Etme
= Not Alma

= Karmasik Noktalar1 Belirleme
= Akic1 Okuma

= Ozetleme

Okuma Sonrasi Stratejiler * Sorulart Yanitlama
(Diizeltme ve Anlamlandirma = Sentez Yapmq _ ‘
Stratejileri) = Metni Gorsel Ogelerle Ifade Etme

» Degerlendirme

Tablo 2. 2°de sunulan stratejiler sirasiyla agiklanmustir.

2.1.4.1. Okuma Oncesi Stratejiler. Bireylerin okuma siirecine baglamadan &nce
On bilgileri okuma ortamina getirmesi ve okuma i¢in amag¢ olusturmasi okudugunu anlama
seviyesini arttirmaktadir. Bu nedenle okuma oOncesinde c¢esitli stratejileri kullanmak
gerekmektedir. Hansen (2016), metinden yeni bilgiler insa etmek igin okuma siirecindeki
en 6nemli unsurun 6n bilgiler oldugunu ifade etmektedir. Okuma Oncesinde zihin haritasi
olusturma, anahtar kelime olusturma veya konu hakkinda sohbet etmeyi 6nermektedir.

Gézden Gegirme Inceleme. Metni okumaya baglamadan once baslik, gorseller, 6zet,
alt basliklar incelenerek metin hakkinda fikir edinilmeye calisilmaktadir. Bu strateji ile
okuyucu metinle tanigmaktadir. Okuyucu, metinle ilgili sorular olusturarak bir kagida not
eder, okuma siirecinde yanitlarin1 bulmaya ¢alisir. Siire¢ sonunda olusturulan her sorunun
cevabini bulunmak zorunda degildir (C6gmen, 2008).

Okuma Amaglarint Belirleme. Okumaya baslamadan Oonce ne okuyacagini ve
okuma sonucunda ne elde edecegini belirlemektir (Baydik, 2011). Okuyucular bir ilacin
recetesi ile zevk i¢in okunan bir roman1 ayni dikkat ve amacla okumamaktadirlar. Regeteyi
okurken kelimelerin mikro anlamlar1 6ne ¢ikarken bir romanda daha ¢ok makro anlam

tizerinde durulmaktadir. Okuma amaci okudugunu anlamay1 dogrudan etkilemektedir.
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On Bilgileri Harekete Gegirme. Okunacak konu ile ilgili olarak ne bildigini
diisinmek ve zihinsel birikimini okuma ortamina getirmeye calismak (Baydik, 2011).
Siklikla karsilagabilecegi muhtemel kavramlarin anlamlarini  diisiinmektir. Metinde
bulunmayan verileri 6n bilgileriyle kapatmaktir.

Sorular Cikarma. Okuyucu okuma siireci Oncesi, okuma siireci ve sonrasi i¢in
sorular hazirlamaktadir. Okuma siireci devam ederken zihninde hazirladig1 bu sorulara da
yanitlar aramaktadir. Metni okuma siireci 6ncesinde hazirlanan bu sorular ve olusturulan
hipotezler okudugunu anlama siirecine katki saglamaktadir (Susar Kirmizi, 2006).

Tahminde Bulunma/Hipotez Olusturma. Iyi okuyucularm okuma oOncesinde bir
nedenleri bulunmaktadir. Tahmin etme stratejisi, okuyucuya bir ama¢ kazandirdigi icin
anlama diizeyini arttirmaktadir. Tahmin etme stratejisi okuma 6ncesinde bireylerin metnin
gorsel, baslik veya kalin yazilmis boliimlerinden igeriginin ne ile iliskili oldugu hakkinda
fikir ytiriitmesi ve bunlar1 not almasini ifade etmektedir. Okuyucunun metni tanimasi ve
dikkatini metne vermesi yoniiyle onem tagimaktadir. Metin okunurken onceki tahminlerle
metinden ¢ikarilan anlamin karsilastirilmasi stratejiyi kullanisli ve anlamli kilmaktadir
(Ozyilmaz, 2010).

2.1.4.2. Okuma Siirecindeki Stratejiler. Okuma siireci igerisinde metni miimkiin
olan en ist diizeyde anlayabilmek i¢in aktif dikkatin metin okuma siirecinde olmasi
gerekmektedir. Okuma siirecinde kullanilan stratejiler anlamay1 arttirmakta ve karanlik
noktalar1 aydinlatmaktadir (Epgagan, 2009). Okuma siirecinde anlamay1 kontrol etmek,
yeniden diisiinme, yardi isteme gibi yollarla anlama eksiklerini gidermek i1yi okuyucuyu
zay1f okuyucudan ayiran bir Ozelliktir. Bu siire¢, okuyucunun anlami yapilandirmak
amactyla metni yasamla iliskilendirdigi ve metinle etkilesim icerisinde oldugu zamandir
(Akkaya, 2011).

Sozciikleri Tanimlama. Metinden elde edilecek makro anlamin olusabilmesi igin
metin icerisindeki mikro anlamlara ulagilmas1 gerekmektedir. Bu nedenle okuyucu metin
igerisinde gecen kelimelerin anlamlarina ulasabilmelidir. Bu siireci geleneksel so6zliik
kullanma modeliyle yapmak sozcliglin metin igerisindeki anlamindan farkl
tanimlamalariyla karsilasma riskini ortaya ¢ikardigi i¢in tavsiye edilmemektedir. Aym
zamanda sozliikk kullanma bireyi okuma ortamindan alikoyan zaman alic1 bir siirectir.
Okuyucularin metnin biitiiniinden yola ¢ikarak kelimenin anlamina ulasmasi okudugunu
anlamay arttiracak ve okuma siirecini aksatmayacaktir (Susar Kirmizi, 2006).

Iliski Kurma. Okuyucu metinden elde ettigi diisiincelerle kendi 6n bilgilerini

karsilagtirmaktadir. Birbiriyle Ortiisen veya ¢elisen noktalar tizerinde arastirmalar
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yapmakta ve metinden elde ettigi bilgileri kendi birikimiyle iliskilendirmektedir. Yazarin
diistinceleriyle kendi diislinceleri arasinda kritik yapmaktadir (Epgagan ve Erzen, 2010).
Bu strateji bireyin elestirel okuma becerisiyle de iliskilidir.

Zihninde Canlandirma. Okuyucun metni veya metinden elde ettiklerini zihninde
gorsel olarak yapilandirmasidir. Zihinde canlandirma, metnin yapisina ve igerige gore
farklilagsmaktadir. Bir metni gorsellerinden hareketle 6zetlemek veya en can alici bolimii
donuk imgeler teknigiyle sergilemek de bu teknigin igerisindedir. Ayrica Ozellikle bilgi
verici metinlerde igerigi anlagilabilir sekilde tablo veya grafik olarak ¢izmek de zihinsel
canlandirma stratejisidir. Zihinde canlandirma stratejisi, bilgilerin kaliciligini arttirdig i¢in

onem tagimaktadir (Ozyilmaz, 2010).

Sorulara Yanit Arama ve Yeni Sorular Olusturma. Okuma oncesinde olusturulan
sorulara yanitlar aranir. Bu stratejiyle 6grenciler, okuma amacinin disina ¢ikmamaktadir.

Metin igerisindeki diigsiincenin akisina gore yeni sorular da olusturabilmektedir.

Hedefe Odaklanma. Bireyler birgok amaca yonelik okumalar yapmaktadir. Bir tezi
dogrulamak, bir olayin tiim ayrintilartyla ortaya ¢ikarmak veya bir konunun eksik kalan
yonlerini tamamlamak gibi hedefler i¢in okunabilir. Hedefe odaklanma stratejisinde
bireyin okuma Oncesinde olusturdugu hedeften kopmamasi 6nem tasimaktadir. Bu hedefe

yonelik olarak metin igerisinde geri doniisler veya tekrar okumalar yapilabilir.

Tahminleri/Hipotezleri Kontrol Etme. Metni okumadan O6nce olusturulan
tahminlerin kontrol edilmesidir. Metnin daha dikkatli okunmasini saglamaktadir (Kanmaz,
2012). Hansen (2016), okuma siirecinde varsayim olusturmay1 ve gerekirse bu varsayimlari
gozden gecirerek yeniden diizenlemeyi Onermektedir. Boylelikle okuyucu kendi

diistincelerini gozden gecirme olanag: edinmektedir.

Not Alma. Okuma siirecinde metinden elde edilen bilgileri kisaca kaydetmesidir.
Onemli ve 6nemsiz bilgiyi birbirinden ayirt etmeyi saglamaktadir. Ayrica okuyucu aldig1
notlara gdz atarak siire¢ sonunda kisa bir tekrar yapma olanag bulmaktadir. {lkdgretim

ikinci kademe 6grencilerinde kolaylikla kullanilabilecek bir stratejidir (Y1lmaz, 2008).

Karmagsik Noktalari Belirleme. Metin igerisinde bazi boliimler bir defada
anlasilmayabilir. Bu durum metnin biitiinlinii anlamay1 olumsuz etkileyecektir. Strateji
okuyucunun metin igerisinde anlagilamayan noktalar1 belirlemesi ve yeniden okuyarak
almay1 saglamasi ifade etmektedir. Bu kisimlar1 gérmezden gelmek okuma amacinin

gerceklesmemesine neden olacaktir (Susar Kirmizi, 2006).
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Akict Okuma. Akict okuma, dogru, hizli ve prozodik okuma seklinde {i¢ bilesenden
olusan bir beceriyi ifade etmektedir. Okuyucunun hizli ve prozodik okuma becerilerini
birlestirerek anlami1 yapilandirmasina yardimci olacak sekilde okumasini ifade etmektedir
(Kuhn, Schwanenflugel ve Meisinger, 2010). Okuyucu, kelime tanima yerine okudugunu
anlamaya dikkatini yogunlastirmaktadir. Akicilig1 gelistirmekteki amag¢ dakikada okunan
kelime sayisini arttirmak degil okudugunu anlama diizeyini artirmaktadir (Swain, Leader-

Janssen ve Conley, 2013).

2.1.4.3. Okuma Sonras1 Stratejiler. Okuma siirecinden sonra metnin anlamini
yeniden yapilandirmak ve siire¢ Oncesi fikirlerle karsilastirmalar yapmak i¢in 6nem
tasimaktadir. Okuma siirecinde onemli yerleri fark ederek bunlart kendi climlelerine
doniistiiriir. Ust diizey diisiinme becerilerini de kullanarak bu stratejilerden bazilarin
kullanan okur anlamay1 gerceklestirir (Akkaya, 2011). Metinden kazandiklar1 {izerinde
diistinmesini ve metinle zihninde neler degistigini degerlendirmesidir.

Ozetleme. Ozetleme, okuma siirecinin sonunda ana fikri ve yan fikirleri belirleyerek
anlam biitiinliigiinii ve olaylarin olus sirasini bozmadan metinden anladiklarini kendi 6zgiin
ciimleleriyle yazili veya sozlii olarak aktarmasidir. Ozetleme stratejisi, anlamak igin
okumayr ve metni okuyucunun kendi ciimleleriyle ifade etmesini sagladigi i¢in 6nem
tasimaktadir. Metin igerisindeki Onemli ve Onemsiz bilgiyi ayirt etmeyi saglamaktadir.
Strateji ile 6grenciler metinden elde ettiklerini kendi on bilgileriyle iliskilendirmek igin

cesaretlenecektir (Ozyilmaz, 2010).

Sorulart Yanitlama. Metni okumadan Once veya okuma siirecinde olusturulan
sorularin yanitlanmasidir. Metnin anlasilip anlasilmadigini kontrol etmek i¢in kullanilan
etkili bir stratejidir (Kanmaz, 2012). Metni anlamaya yonelik sorular kendi igerisinde iki
gruba ayrilmaktadir. Bunlar, cevab1 dogrudan metin igerisinde olan “kitaptaki sorular” ve
Ogrencinin ¢ikarim yapmasi gereken ‘“aklimdaki sorular” olarak tanimlanmaktadir. Bu
kapsamda hazirlanacak sorular, 6grencilerin soru-cevap iliskisini fark etmesini ve anlama

basarilarinin ylikselmesini saglayacaktir (Capoglu, 2021).

Sentez Yapma. Okuyucunun var olan bilgileriyle metinden elde ettigi bilgileri
Oziimseyerek yeni ¢ikarimlar yapabilmesini ifade etmektedir. Metinden kazandiklarindan
0zgiin bir diisiince ortaya koymasini saglamaktir. Boyle okuyucular bilgileri 6ztimsedikleri
icin glinliilk hayatta daha kolay kullanabilmektedir. Ayrica farklt metinlerden edindikleri

ayrintilar bir araya getirerek daha genel sonuglara ulasabilmektedir (Susar Kirmizi, 2006).
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Metni Gorsel Ogelerle Ifade Etme. Metni yapisina bagl olarak kullanilabilecek bir
stratejidir. Metnin icerigini ifade eden bir resim ¢izmeyi, tablo veya grafik olusturmayi

kapsamaktadir. igerigin gorsellestirilmesi saglandigi i¢in kalicilig1 artirmaktadir.

Degerlendirme. Baz1 okuyucular karsilastiklar1 her metni tam be dogru yazilmis
kabul etmektedirler. Giiniimiizde bir¢ok bilgi kirliliginin oldugu dijital ortamlarda bu tip
okuyucularin yanlis yonlenmesine veya yanis kaynaklardan asilsiz bilgiler edinmesine yol
agmaktadir. Degerlendirme stratejisi ayn1 zamanda elestirel okumayla da iliskili olarak
uygulanmaktadir. Metinle etkilesim igerisinde olunan bu siire¢te metni yargilamak ve
ogrendiklerini kendi dogrulariyla karsilastirmak temel adimdir. Metinden elde ettiklerini
yargilarken metni anlamlandirmakta ve mevcut bilgilerini degistirmekte veya
gelistirmektedir (Susar Kirmizi, 2006).

Dijital ortamlarda g¢ogunlukla kisa siireli okumalar yapilmaktadir. Kisa siireli
okumalar ise okudugunu anlamayi olumsuz yonde etkilemektedir. Arastirmalara gore
ortaokul 6grencileri dijital metinleri aceleci, rastgele, az diisiince ve degerlendirmeyle
okumaktadir. Metinle olan bu ylizeysel, rastgele ve pasif etkilesim ise 6gretim liderleri
tarafindan Onerilen okudugunu anlamadaki aktif, stratejik ve kritik siireglerle dogrudan
celismektedir (Allington 2001). Oysa okuma Oncesinde motive olmus bir okuyucu, amag
belirleyecek ve amaclari ¢ercevesinde daha verimli okumalar yapacaktir.

2.14.4. OKkudugunu anlamayla motivasyon arasindaki iliski nasildir?
Okudugunu anlama tizerinde yapilan gesitli arastirmalar, okudugunu anlama basarisinda,
bilissel boyutun yaninda psikolojik boyutu da incelemektedir. Buna bagli olarak okuma
motivasyonu ile okudugunu anlama arasinda giiclii bir iliski oldugu ortaya konulmaktadir
(Nevo, Vaknin Nusbaum, Brande ve Grambell 2020). Motivasyon, okuma etkinliginin bir
parcas1 olmasina ragmen okuma ve okudugunu anlama miktarni dogrudan yordamaktadir
(Alissaari, Turunen, Kajamies, Korpela ve Hurme, 2018). Motivasyonun okudugunu
anlamayla iliskilendirilen yonlerinden birisi de okurun anlama siirecinde kendi kendine
yetebilecegine iliskin algisidir. Bu olumlu diisiince hem bagimsiz okuma yapmasini hem
de okuma siirecine gosterdigi ilgiyi arttirmaktadir (Viljaranta, Tolvanen, Aunola ve Nurmi,
2014). Sarier’e (2016) gore motivasyon, akademik basariyr etkileyen &grenci kaynakli
faktorlerden (benlik saygisi, 6z yeterlilik, motivasyon ve ders ¢alisma aligkanligi) birisidir.
Ayni1 zamanda motivasyon diizeyi yliksek olan 6grencilerin dogru orantili olarak akademik
benlik saygilarinin, akademik basarilarmin ve yaraticiliklariin yiliksek oldugunu ifade

etmistir. Samuels (1979) ise, okumay1 gelistirme caligmalariyla daha basarili hale gelen



43

okuyucularin kendine gilivenleri ve okuma motivasyonlarinin arttigini ifade etmistir.
Bireyler basarili olduklar1 zaman okumaya daha istekli hale gelmektedirler.

Gilakjani ve Sabouri (2016), 6grencilerin metni anlamalarini kolaylastiran ¢esitli
etkenlerden bahsetmektedir. Bunlar; metin konusu ve okuma etkinliklerinin 6grenciye ilgi
cekici gelmesi ile metin igeriginin Ogrencinin yeterlilik diizeyine uygun olmasi
gerektigidir. Metin konusunun ilgi ¢ekmesi anlama diizeyini etkileyen okuma Oncesi
etkenlerden birisidir. Ogrenciler, okuma oncesinde motive edildikleri zaman aktif
dikkatleri okuma ortaminda olacaktir. Buna bagli olarak okudugunu anlama basarilari
artacaktir.

Motivasyonun okudugunu anlamaya etkisi motivasyon c¢esidine gore de farklilik
gostermektedir. Yildiz ve Akyol (2011), yaptiklar1 arastirmada igsel motivasyonun
okudugunu anlamaya olumlu yonde katkisinin oldugunu, digsal motivasyonun ise rekabet
boyutu disinda okudugunu anlama {iizerinde olumsuz etkisinin oldugunu ortaya
cikarmiglardir. Bu nedenle 6grencilerin okudugunu anlama becerisini gelistirmek igin
okuma etkinliklerine igsel olarak motive olmalari1 gerekmektedir.

Okuma siirecinin basarili bir sekilde devam edebilmesi i¢in motivasyon énemlidir.
Ciinkii Celiktiirk Sezgin ve Akyol (2018), dil ile ilgili konulara isteksizligin bireylerin
okuma faaliyetlerine de yansidigini ve okudugunu anlamamanin baslica nedeninin
motivasyon eksikligi oldugunu ifade etmektedir. Ayrica Guthrie (2004), motive olmus
bireylerin okuma etkinliklerini sonuna kadar siirdiirebilecegini ifade etmektedir (Akt.

Katranci, 2015).

2.2 1lgili Arastirmalar
Calismanin bu boliimiinde, kuramsal gerceve kisminda gecen temel kavramlar
hakkinda arastirma konusuyla ilgili yurt i¢i ve yurt disinda yapilan arastirmalara yer

verilmistir.

2.2.1. Okudugunu Anlamayla Ilgili Arastirmalar

Bu béliimde okudugunu anlamayla ilgili yurt i¢i ve yurt disinda yapilan ¢aligmalara
yer verilmistir.

2.2.1.1 Okudugunu anlamayla ilgili yurt icinde yapilan arastirmalar. Yilmaz
(2008), Tirkcede okudugunu anlama becerilerini gelistirme yollar ile ilgili yaptig
arastirmasinda Tirkiye’de ilkokul diizeyinde okudugunu anlama sorunu yasayan Ogrenci

sayisinin azimsanmayacak derecede oldugunu ifade etmektedir. Okudugunu anlama
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stratejilerini genel olarak okuma Oncesi, okuma siireci ve okuma sonrast olmak iizere ii¢
kisma ayirmaktadir. Okuma Oncesi stratejiler; beklenti olusturma, sema olusturma, kendine
giiven duyma ve igten giidillenme, baskasina Ogretiyormus gibi okuma olarak
siralanmaktadir. Okuma siirecindeki stratejiler; altin1 ¢izme metnin kenarina not alma ve
kelimelerin degil diislincelerin takibini yapma olarak siralanmaktadir. Okunan metni tekrar
etme ve anlamlandirma da okuma sonrasi1 kullanilacak stratejiler olarak belirtilmistir.

Susar Kirmiz1 (2006), Coklu Zeka Kuramina Dayali isbirlikli 6grenme yonteminin
erisi, tutumlar, 6grenme stratejileri ve ¢oklu zeka alanlar1 iizerindeki etkisini incelemistir.
Aragtirma, 178 dordiincii siif 6grencisiyle deneysel modelle gerceklestirilmigtir. Deney
gruplart Coklu Zeka Kuramu, igbirlikli 6grenme ve Coklu Zeka Kuramina Dayali igbirlikli
O0grenme olmak lizere ii¢ sekilde belirlenmistir. 14 haftalik siire¢ sonunda 6grencilerin
puanlar1 kontrol grubuyla karsilastirilmistir. Buna gore; hem acik uc¢lu hem de g¢oktan
secmeli sorularla yapilan Slgiimlerde Coklu Zeka Kuramina bagli 6gretimin, isbirlikli
ogrenmenin ve Coklu Zeka Kuramina bagl isbirlikli 6grenmenin okudugunu anlama
becerisinin gelisimini anlamli derecede olumlu etkiledigini gostermistir. Ayrica {i¢ deney
grubunda da okudugunu anlama stratejilerinin kontrol grubuna goére daha cok gelistigi
gorilmiustir.

Okul aile is birligi ile okudugunu anlama basarisi arasindaki iliskinin aragtirildigi
caligma 233 ilkokul birinci simif Ogrencisiyle yapilmistir. Arastirma sonucunda evde
saglanan egitim desteginin dgrencilerin okudugunu anlama ve buna bagl olarak genel ders
basarisin arttirdigi ortaya ¢ikmistir (Celenk, 2003).

Susar Kirmiz1 (2008), Tiirkce Ogretiminde yaratict drama yonteminin tutum ve
okudugunu anlama stratejileri iizerindeki etkisini arastirmistir. Calisma 75 ilkokul 4. Simif
ogrencisinin katilimiyla deneysel yontemle yapilmistir. Arastirma sonucunda Tiirkge
dersinde yaratici drama yontemi kullanmanin okudugunu anlama becerisini gelistirdigi
goriilmistir. Okudugunu anlama stratejilerini kullanmanin 6grencilerin nasil 6grenecegini
ogrenmesi bakimindan 6nemli oldugu vurgulanmistir. Ancak tutumlari anlamli derecede
farklilastirmadig saptanmistir. Bu durum ¢aligma siiresinin tutumlara etki edebilecek kadar
uzun olmamasiyla agiklanmistir.

Temizkan (2008), sekizinci sinif dgrencileriyle yaptigi arastirmada bilissel okuma
stratejilerinin Tiirkge derslerinde bilgiye dayali metinleri okudugunu anlama iizerindeki
etkisini arastirmigtir. Ankara il merkezinde 7 hafta siiren uygulamanin ardindan yapilan
analizlerde okuma stratejilerini kullanmanin okudugunu anlama basarisint anlamli

derecede arttirdig1 goriilmiistiir.
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Bireyler, yapabildikleri isi daha ¢ok sevmeye baslamaktadir. Ogrenme
stratejilerinin, okudugunu anlama ve yazma becerileri ile Tiirkge dersine iliskin tutumlara
etkisinin incelendigi arastirma ilkokul 5. smif G6grencileriyle yiiriitiilmiistiir. Arastirma
sonucunda Ogrenme stratejilerinin okudugunu anlama ve yazma becerilerini anlamli
derecede gelistirdigi goriilmiistiir. Ayrica 0grenciler yapabildikleri dersten zevk almaya
basladig1 icin deney grubunun Tiirk¢e dersine iligkin tutumlar1 da anlamli derecede
yiikselmistir (Belet ve Yasar, 2007).

Glingor (2005); alt1, yedi ve sekizinci smif Ogrencilerinin okudugunu anlama
stratejilerini kullanma diizeylerini arastirmistir. Calismada strateji kullanimi cinsiyet ve
simif diizeyi acisindan karsilagtirilmistir. Buna gore 6grencilerin genel olarak bilmedigi
kelimeleri bulma, sorulart yanitlama, yiiksek sesle okuma ve onemli yerleri bulma
stratejilerini siklikla kullandigi ancak soru ¢ikarma, not alma, goziinde canlandirma,
metinle ilgili tahminler yapma, ne kadar anladigini kontrol etme stratejilerini daha az
kullandig1 tespit edilmistir. Ayrica cinsiyete gore kizlarm, siif seviyesine gore ise 8.
siiflarin okudugunu anlama stratejilerini daha ¢ok kullandigi belirlenmistir.

Topuzkanamis ve Maltepe (2010), dgretmen adaylarinin okudugunu anlama ve
okuma stratejileri kullanma diizeylerini belirlemek amaciyla 569 egitim fakiiltesi 4. sinif
Ogrencisiyle calismistir. Arastirma sonuglarina gore O0gretmen adaylarinin okudugunu
anlama diizeyleri yetersiz bulunmustur. Okudugunu anlama diizeyi en yiiksek boliimiin
Tiirkce olmas1 olagan ancak en diisilk bolimiim Sosyal Bilgiler olmasi sasirtici olarak
degerlendirilmistir. Ayrica cinsiyete gore okudugunu anlama diizeyi ve buna bagl olarak
da akademik basar1 kizlar lehine anlamli olarak farklilagmaktadir.

2.2.1.2 Okudugunu anlamayla ilgili yurt disinda yapilan arastirmalar.
Okudugunu anlama becerisinin basilt veya dijital metinlere gore degisip degismedigi hala
tartisilmaktadir. Alan yazinda okudugunu anlama becerisinde basili materyallerin daha
avantajli oldugunu, dijital metinlerin daha avantajli oldugunu her ikisinin de esit oldugunu
ifade eden g¢alismalar bulunmaktadir. 12 yasindaki 142 6grenci ile yapilan aragtirmada
okudugunu anlama becerisi, dijital ve basili metinlere gore incelenmistir. Arastirma
sonucunda Ogrencilerin cinsiyet, kod ¢dzme becerileri, basili, dijital veya her ikisi
tizerindeki okul gorevlerini tercih etme ve okuyucu ve bilgisayar kullanicisi olarak benlik
kavrami kontrol edildiginde bile performansin basili metin ve dijital metin i¢in benzer
oldugunu gostermistir. Okuma ortamindan bagimsiz olarak, daha iyi kod ¢6zme becerisine
ve okuyucu olarak daha yiiksek bir benlik kavramina sahip 6grenciler daha iyi performans

gostermektedir. Ayrica kitaplarla ve bilgisayarlarla caligmaya esit derecede istekli
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ogrenciler sadece bilgisayarlar1 tercih eden 6grencilerden daha iyi okudugunu anlama
performansina sahiptir (Alissaari, Turunen, Kajamies, Korpela ve Hurme, 2018).

Danaei ve dig. (2020) okudugunu anlama ile ilgili olarak yaptiklar1 son test kontrol
gruplu yar1 deneysel arastirmada artirilmis gergeklik oOzellikli dijital metinlerle basili
metinlerin farkini incelemislerdir. Yedi ve dokuz yas arasindaki 34 6grenciyle birlikte
yiiriitiillen ¢aligmada kontrol grubu basili materyallerden okuma yaparken deney grubu
artirilmis  6zellikli dijital metinlerden okuma yapmistir. Okuma siireci sonrasinda
Ogrencilerden metinle ilgili sorular1 yanitlamalari ve metni yeniden anlatmalari istenmistir.
Caligma sonucunda artirilmis gergeklik 6zellikli metinleri okuyan 6grencilerin okudugunu
anlama, metni yeniden anlatma ve Ortiikk sorulara yanit verme diizeylerinin daha yiliksek
oldugu goriilmiistiir.

Drama teknikleri ile ilkokul &grencilerinin okudugunu anlama becerilerinin
gelistirilmeye calisildig1 arastirmada 4. smif O6grencileriyle c¢alisilmistir. Arastirmada
goriintlilerin zihindeki roliine iliskin kuramlardan yola ¢ikilmistir. Deneysel siire¢ sonunda
drama temelli 6grenme ile okudugunu anlama arasinda nedensel bir iliski oldugu ifade
edilmistir (Rose, Parks, Andores ve McMahon, 2010).

Sporer, Brunstein ve Kieschke (2009), strateji 0gretimi ve karsilikli 6gretimin
Ogrencilerin okudugunu anlama basarilarina etkisini arastirmistir. 210 ilkokul 6grencisi tigl
deney biri kontrol olmak iizere dort gruba ayrilmistir. Deney grubu 6grencilerine 6zetleme,
sorgulama, aciklama ve tahmin etme olmak iizere dort okudugunu anlama stratejisi
ogretilmistir. Ayrica deney gruplarina Ogretimler kiigiik gruplarla karsilikli, ¢iftli ve
egitmen rehberligi olmak tizere {i¢ farkl sekilde 6gretilmistir. Aragtirma sonunda strateji
Ogrenen li¢ grubun da okudugunu anlama basarisinin kontrol grubuna gore daha yiiksek
oldugu, deney gruplar1 igerisinde okudugunu anlama basaris1 en yiiksek olanin ise kiiciik
gruplar halinde karsilikli 6gretim yapan 6grenciler oldugu belirlenmistir.

Lai, Xie, Liu, Yang ve Hovy (2017), 6grencilerin okudugunu anlama ve akil
yiiriitme becerilerini dijital ortamlarda Olgmek i¢in RACE isimli bir uygulama
gelistirmistir. Uygulama ile Cin’de egitim gdren 12-18 yas arasindaki g¢ocuklarin
smavlarinda kullanilan Ingilizce dgretmenleri tarafindan olusturulmus yirmi sekin bin
metin ile yiiz bine yakin soru dijital ortama aktarilmistir. RACE ile 68rencilerin okunan
metni akil yiiriitme becerilerini de kullanarak anlamalar: istenmistir. Okudugunu anlama
stirecini yaninda akil yiiriitmeyle yanitlanacak sorularin olmasi ve igerigin dijital veri
tabanlarindan dogrudan alinmadan kisilerce olusturulmasi uygulamayi benzerlerinden

ayirmaktadir.
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Catts, Herrera, Nielsen ve Bridges (2015), okudugunu anlama sorunlarini erken
yasta belirlemek amaciyla yaptiklar1 calismada okudugunu anlamanin, dil anlama ve
kelime tanimanin bir iiriinii iddia eden basit okuma goriisiinden yola ¢ikmiglardir. Calisma
ile gelistirilen modelleme ile dgrencilerin anaokulunda dili anlama ve ikinci sinifta kelime
tanima becerileri dl¢iilmiistiir. Uglincii simif sonunda ise 6grencilerin okudugun anlama
becerileri degerlendirilmistir. Analizler sirasinda yapilan yapisal esitlik modellemesi,
kelime okuma ve dil anlama Onciillerinin, hem aracili hem de aracisiz modellerde
okudugunu anlamay1 dogru bir sekilde tahmin ettigini gostermistir. Sonuglar, okudugunu

anlama giicliiklerinin erken teshisi i¢in 6nemli ¢ikarimlar saglamaktadir.

2.2.2. Okuma Motivasyonu ile Ilgili Arastirmalar

Bu boliimde okuma motivasyonuna yonelik yurt i¢i ve yurt disinda yapilan
caligsmalara yer verilmistir.

2.2.2.1. Okuma motivasyonu ile ilgili yurt icinde yapilan arastirmalar. Sarier
(2016), dgrencilerin akademik basarilarini etkileyen degiskenlerle ilgili olarak Tiirkiye’de
gerceklestirilen 62 arastirmay1 kapsayan bir meta-analiz calismasi yapmistir. Calisma
sonucunda Ogrencilerin akademik basarilarin1 etkileyen degiskenlerden birisinin de
motivasyon oldugu ortaya ¢ikmistir.

Ulper (2011), dgrenci agisindan okumaya motive edici etmenlerin neler oldugunu
arastirmak i¢in Burdur ilindeki 4’ten 8. Sinif kadar 782 6grenciyle calismistir. Arastirmaci
tarafindan gelistirilen motive edici etmenleri belirleme o6lgegi 5°1i likert tipinde 36
maddeden olusmaktadir. Caligma sonucunda 6gretmen, kitap, aile, etkinlik, arkadas ve
ortam etkenlerini okumada motive edici etmenler oldugu belirlenmistir. Ayrica cinsiyete
gore yapilan karsilagtirmalarda kitap ve etkinlik boyutunun erkeklerde diger boyutlarin
kizlarda daha etkili oldugu tespit edilmistir.

Motivasyon ve model alma kavramlarinin ilkokul dordiincii smif 6grencilerinin
okuma aligkanhigina etkisinin incelendigi arastirma (Ulger, 2015), Ankara ilinde farkli
sosyo-ekonomik diizeylerdeki ii¢ okulda uygulanmistir. Caligma sonucunda 6grencilerin
ailesini ve Ozellikle kardeslerini okuma konusunda model aldiklari, kitap okumay1
sevdikleri ve okuma aligkanligina sahip olduklar1 belirlenmistir. Ayrica ¢caligmanin hipotezi
olan sosyo-ekonomik diizeye gore bireylerin okuma motivasyonu ve model alma
davramslarinm degistigi dogrulanmamustir. Ogrencilerin farkli sosyo-ekonomik gevreden

olsalar da benzer 6zelliklere sahip olduklar1 gézlenmistir.
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Kurnaz ve Yildiz (2015), ortaokul 6grencilerinin okuma motivasyonlarii gesitli
degiskenler agisindan incelemistir. Aragtirmada 145 Ogrencinin okuma motivasyonlari
cinsiyet, akademik basari, siif diizeyi, kitaplik bulundurma, ders dis1 kitap okuma, okul
Oncesi egitim alma, anne babanin evde kitap okuma durumu ve internet kullanim amaci
degiskenlerine gore karsilastirilmigtir. Analizler sonucunda &grencilerin genel olarak
okuma motivasyonlarinin yiiksek oldugu goriilmiistiir. Mevcut okuma motivasyonlarinin
ise cinsiyet, siif diizeyi, akademik basari, anne babanin kitap okuma durumu, ders dis1
Kitap okumalar1 ve internet kullanim amaglarina gore anlamli sekilde farklilastigi ortaya
konulmustur.

Sahin (2019b), Tiirkge Ogretmen adaylarmmin okuma motivasyonlarint c¢esitli
degiskenler agisindan inlemistir. Tarama modeliyle yapilan arastirmada 219 6grenciyle
goriigiilmistlir. Calisma kapsaminda kullanilan 6lgek benlik, yeterlilik, taninma ve diger
olmak tizere dort alt boyuttan olusmaktadir. Arastirma sonunda Ogretmen adaylarinin
okuma motivasyonlarin benlik alt boyutunda cinsiyete, evde kitaplik bulunmasina, yilda
okunan kitap sayisina ve evde kitap okuyan birinin bulunmasina gére anlamli derecede
farklilastig1 goriilmiistiir. Yeterlilik alt boyutunda, aile gelir diizeyi ve yilda okunan kitap
sayisina gore; taninma alt boyutunda, sinif ve yilda okunan kitap sayisina gore; diger alt
boyutunda, ise evde kitap okuyan birinin bulunmasi ve yilda okunan kitap sayisina gore
Ogretmen adaylarinin okuma motivasyonunun anlamli derecede farklilastigi belirlenmistir.

Sentiirk ve Goger (2019), 6gretmen adaylarinin okuma motivasyonlarini aragtirmak
icin Tiirkce ve Sosyal Bilgiler boliimii 4. sinif 6grencileriyle goriismiistiir. Arastirma
sonucunda O6gretmen adaylarinin ¢ogunlugunu okuma motivasyonunun yiiksek oldugu
ancak O0dev yapma disinda kiitliphaneye gitmedikleri ortaya g¢ikmistir. Ayrica Tiirkce
boliimii 6grencileri hikaye edici metinleri tercih ederken Sosyal Bilgiler bolimi
ogrencilerinin bilgilendirici metinleri tercih ettikleri gortilmustiir.

Ulper ve Celiktiirk (2013), 6gretmen adaylarmin okuma motivasyonlarimi
degerlendirmek amaciyla 7 bolimden ve yaklasik esit olarak her smif diizeyinden 65
ogrenciyle calismislardir. Ogretmen adaylar hikaye edici metinlerde daha 6zgiir segimler
yaparken bilgilendirici metinlerde daha bagimli olduklarini ifade etmislerdir. Ogretmen
adaylarinin  %80’inin okuma motivasyonunun yiiksek oldugu, yaridan fazlasinin
metinlerini 6gretmen ve arkadas tavsiyesiyle sectigi belirlenmistir. Ayrica arastirmada
kitabin kapak tasarimi, tiirli, inceligi ve yazarinin belirleyici etken olmadigi, 6gretmen

adaylarinin kitabin icerigine yogunlastig1 goriilmiistiir.
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2.2.2.2. Okuma motivasyonu ile ilgili yurt disinda yapilan arastirmalar.
Wigfield (1997), okuma motivasyonunun dogasini ve motivasyonel yapilarin alana
Ozglinligiinii arastirmistir. Arastirma da Ozellikle son 25 yil igerisinde motivasyon ve
okuma motivasyonuna iliskin ¢alismalar analiz edilmistir. Bu baglamda bir anket
gelistirilmis, dort ve besinci siniflara yil igerisinde iki kez uygulanmistir. Calisma
sonucunda okuma motivasyonunun ¢ok boyutlu oldugu, okuma performansi ve sikligryla
ilgili oldugu goriilmiistiir.

Gambrell (1996), okuma motivasyonunu tesvik eden simif kiiltiirleri yaratmak
amacityla yaptigt c¢alismada Ulusal Okuma Aragtirma Merkezi’ndeki 4 yillik
tecriibelerinden  faydalanmistir.  Calismada, motivasyonun okuma basarisi  ve
devamliliginda etkin bir rolii oldugunu agiklamistir. Ayrica okuma motivasyonunu tesvik
eden bir sinifta; okumaya tesvik eden bir 6gretmen (1), kitap agisindan zengin bir sinif
ortami (2), se¢im firsatlari (3), diger 6grencilerle sosyal etkilesim firsatlari (4), cok sayida
kitaba asina olma firsatlar1 (5) ve okumayla ilgili uygun tesvikler (6) olmak iizere alti
6zelligin bulunmas gerektigi ifade edilmektedir.

Becker, McElvany ve Kortenbruck (2010), okuryazarligin yordayicilar1 olarak
betimledikleri i¢sel ve digsal motivasyonla ilgili boylamsal bir arastirma yapmislardir.
Calismaya 3, 4, 5 ve 6. smiflardan 740 Ogrenci dahil edilmistir. Yapilan modelleme
calismalar1 sonrasinda digsal okuma motivasyonu ile okuma becerileri arasinda ¢ift yonlii
bir iliski oldugu bulunmustur. 4. siniftaki okuma miktar1 6. smiftaki okuma becerisini
pozitif yonde etkilemektedir. Ayrica okuma motivasyonuyla okuma becerileri birbirini
karsilikli olarak etkilemektedir.

Cocuklarin okuma motivasyonlariin okuma miktar1 ve genisligi ile iligkisinin
incelendigi arastirmada (Wigfield ve Guthrie, 1997), 105 dort ve besinci sinif 6grencisiyle
calisilmigtir. Motivasyon; 0z yeterlik, i¢sel-digsal, hedefler ve sosyal yon alt boyutlarini
icermektedir. Ogrencilerin dénem icerisinde ve donem sonunda motivasyonlari
dlgiilmiistiir. Olglimler sonucunda i¢sel motivasyonun digssal motivasyona gore okuma
genisligi ve miktarin1 daha giiclii 6ngordiigli belirlenmistir. Ayrica dgrencilerin okuma
motivasyonlar1 arasinda sinif ve zaman degiskenlerine gore farklilhik bulunamazken

cinsiyet degiskeninde kizlarin erkeklerden daha yliksek oldugu goriilmiistiir.
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2.2.3. Dijital Okuma Ile Tlgili Arastirmalar

Bu boliimde dijital okuma ile ilgili yurt i¢i ve yurt disinda yapilan ¢aligmalara yer
verilmistir.

2.2.3.1. Dijital okuma ile ilgili yurt icinde yapilan arastirmalar. Selguk
Universitesinde yapilan bir caliymada {iniversite dgrencilerinde dijital okuma kiiltiirii
arastirilmistir. Arastirmaya gore iniversite Ogrencileri dijital okuma olarak genellikle
sosyal medyadan kisa siireli okuma yapmaktadir. Dijital okumanin okumaya yonelik
konsantrasyonlarmi diisiirdiigiinii ifade etmektedir. Universite Ogrencileri kendilerini
stirekli mesgul etmesi, zamanlarini dldiirmesi, goz sagligina zarar vermesi gibi nedenlerden
dolayi dijital okumay1 ¢ekici bulmamaktadir. Fakat yine de katilimcilarda akilli telefon ve
diz iistii bilgisayar sahipligi oraninin oldukg¢a yiiksek oldugu goriilmiistiir (Odabag, Odabas
ve Sevmez, 2018).

Glines (2016), basili ve dijital materyalleri okuma arasindaki farkliliklar
incelemistir. Arastirma sonucunda o6grencilerin dijital okuma yaparken metni biitlinciil
olarak diistinmekte zorluklar ¢ektigi, dikkat kaybinin yasandigi ve hatirlamaya olumsuz
etki yaptig1 ifade edilmektedir. Ancak bireyin karmasik diisiinme ve hizli karar verme gibi
becerilerini de gelistirdigi, giiniimiiz diinyasin1 yakalamak i¢in 6grencilere dijital okuma
egitimleri verilmesi gerektigi belirtilmektedir.

Bahadir (2013), liniversite dgrencilerinin Bilgisayara Girig Dersi’ni basili ve dijital
materyallerle gore alma durumlarini akademik basar1 ve kalicilik bakimindan incelemistir.
Aragtirma siiresince deney grubu dénem boyunca dersleri dijital materyallerle kontrol
grubu basili materyallerle islemistir. Arastirma sonucunda deney ve kontrol grubu arasinda
akademik basar1 bakimindan anlaml bir farklilik olmadig: fakat kontrol grubunun kalicilik
puanlarinin istatistiksel olarak anlamli derecede yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Susar Kirmiz1 ve Yurdakal (2021), 6gretmen adaylari ile yaptiklar1 c¢alismada
yayginlasma hizi ve orani giinden giine artan dijital okumaya yonelik tutum olcegi
gelistirmiglerdir. Olusturulan aday olcege, Ege bolgesindeki iki farkli tiniversiteden 488
ogretmen adaymin katilimi ile agimlayici ve dogrulayict faktor analizi yapilmigtir. Daha
sonra Olcegin giivenirligi test edilmistir. Analizler sonucunda 31 madde ve iki alt 6l¢ekten
olusan 6gretmen adaylar1 i¢in dijital okumaya yonelik tutum 6lgegi gelistirilmistir.

Ulusoy ve Dedeoglu (2015), O6gretmen adaylarinin dijital okuma ve anlama
uygulamalar1 ve gelecekteki smiflarinda kullanma isteklilikleri ile ilgili arastirmada
Ogretmen adaylariin basili materyallere nazaran dijital okumay1 tercih ettiklerini ifade

etmislerdir. Ogretmen adaylari, tercih sebebi olarak dijital metini kullanmanm ve iizerinde
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degisiklik yapmanin kolay oldugunu ayrica ileriki smiflarinda kullanmaya istekli
olduklarini belirtmislerdir.

Dogan Polat (2018), egitimcilerin dijital okuma, dijital yazma ile kagittan okuyup
yazmaya iliskin gorislerini incelemistir. Arastirma sonuglarina gore egitimciler, dijital
okuma ile basili materyalleri okumanin ¢esitli avantaj ve dezavantajlara sahip olmasina
ragmen ilkokul ¢aginda geleneksel olarak basili materyalleri okuyup yazmanin daha dogru
oldugunu ifade etmistir. Okuma yazma becerisi tam olarak kazanildiktan sonra dijital
ortamda okuyup yazmanin daha dogru oldugunu belirtmistir.

Dijital okumaya yonelik 6z yeterlik algilar1 aragtirllmis ve kiz &grencilerin 6z
yeterlik algilarinin daha yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir. Calismada iiniversite
Ogrencilerinin sayfay1 yonetme, géz sagligi, anlama boyutlarinda cinsiyete ve dijital okuma
zamanina gore anlamli bir farklilik olmadig1 goriilmistiir. Giinliik 1-3 saat arasinda dijital
okuma yapanlarin gérece daha yiliksek anlama ortalamasina sahip oldugu ifade edilmistir
(Ulu ve Zelzele, 2018).

2.2.3.2. Dijital okuma ile ilgili yurt disinda yapilan arastirmalar. Burke (2002),
dijital bir okurun nasil olmas1 gerektigini aragtirmistir. Arastirma sonuglara gore dijital
okurlarin dogru soruyu sorabilmesi gerekmektedir. Cilinkii okura en ¢ok yardimci olacak
ipucu dogru sorudur. Ayrica internet hayatimizin her yerinde oldugu i¢in 6grencilere dijital
okuma becerisi hakkinda bilgilendirme yapilmasi gerekmektedir.

Coiro (2009), dijital okuma basarisinin 6l¢iilmesiyle ilgili yeni bir bakis acis1 ortaya
koymustur. Arastirmaya gore egitimciler genellikle dijital okuma basarisin1 basili
materyallerdeki 6l¢me araclariyla degerlendirmektedir. Oysa dijital okuma farkli beceriler
gerektirdigi i¢in farkli 6l¢gmelere ihtiya¢ duyulmaktadir. Calismada dijital okumanin basili
materyallere kiyasla yeni beceriler gerektirmesi, cevrimi¢i okuma yapilmasi, cevap ararken
siklikla internetten yararlanilmasi, okuma siireglerini etkilemesi ve okudugunu anlamanin
dogasini degistirmesi gibi farkliliklar: oldugu belirlenmistir.

Isvegli 15 yasindaki Ogrencilerle yapilan ¢alismada dijital okuma becerileriyle
bilgisayar oyunlar1 arasindaki iliski incelenmistir. Caligma kapsaminda 2009 yilindaki
PISA sonuglar1 veri olarak kullanilmistir. Arastirma sonuglarma gére erkek grencilerin
dijital okuma basarilarinin daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bu durumun erkeklerin
bilgisayar oyunlarini daha c¢ok oynamalariyla iligkili oldugu ifade edilmistir. Ciinkii
erkekler bilgisayar oyunlart sayesinde dijital teknolojilere iliskin temel becerileri

kazanmaktadir (Rasmusson ve Aberg Berngtsson, 2015).
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McKenna (2001), dijital metinlerin diinyasinit arastirdigi calismasinda dijital
metinlerin genel 6zelliklerini ve basili metinlerle arasindaki fark: ele almistir. Calismada
dijital metinlerin daha akici, interaktif ve zenginlestirilebilir oldugu vurgulanmistir. Ayrica
dijital metinlerin igeriklerini olusturmak ve egitim ortamlarinda daha verimli kullanmak
icin 6gretmenlerin caligmalarinin desteklenmesi gerektigi, Ogrenciyi metinle bag basa
birakarak tecriibe kazanmasi, amagli okuma yaptirilmasi tavsiye edilmistir.

Okuma ve yazma becerilerinin dijital ve basili materyaller a¢isindan karsilastirildigi
calismada Macaristan’da lise ve tiniversitede 6grenim géren 400 6grenciye 32 soruluk bir
test yoneltilmistir. Arastirma sonuglarina gore dgrenciler genellikle okul calismalarinda
dijital yazmayi, serbest zamanlarinda ise kagida yazmayi tercih etmektedir. Ayrica kagida
yazmanin daha duygusal icerige sahip oldugunu diisiinmektedir. Okuma alaninda ise
Ogrenciler gozlerini yormadigi ve eline kitap alarak okuma ortamini sevdikleri i¢in uzun
stireli okumalarda daha ¢ok basili materyalleri tercih ettiklerini ifade etmektedir. Ancak hig
bilmedikleri konuda arastirma yapmak, hizli bilgi edinmek, az para harcamak ve
ulagilabilir olmast gibi nedenlerden dolay1 da dijital okuma yapmaktadir
(Szentgyorgyvolgyl, Novotny ve Szabo, 2017).

Hyman, Moser ve Segala (2014) dijital okuma ve dijital kiitiiphane teknolojileri ile
ilgili yaptiklar aragtirmada giiniimiizde tek basina 6grenmek i¢in elektronik icerik tliretimi
sayist artmasina ragmen Orgiin egitim ortamlarinda kullanilmak iizere elektronik icerik
tiretiminin az oldugunu ifade etmislerdir. Cok sayida arastirma sonucuna gore basili ve
dijital materyallerle okudugunu anlama arasinda fark oldugunu belirtmislerdir. Ayrica
arastirmaya gore daha dogru ve kullanigh igerik tiretimi i¢in bir platform kurulmasi ihtiyaci
ortaya ¢cikmistir. Bu sayede hem dijital okurlarin gercek diinyadaki ihtiyaglarinin neler
oldugu arastirilabilmekte hem de okurlarin hangi formatta metinleri daha ¢ok tercih
ettikleri bilinmektedir.

Lim ve Jung (2019), 2009 PISA verilerini kullanarak genis kapsamli bir analizle
ergenlerin dijital okuma becerilerine etki eden faktorleri arastirmistir. Analizler sonucunda
bilgi ve iletisim teknolojilerine tutumun, meta-biligsel diisiincenin ve ¢evrimi¢i okuma
etkinliklerinin dijital okuma basarisin1 etkileyen Onemli faktorlerden oldugu ifade
edilmistir. Ancak bu faktorlerin etkililik oranlar1 okul tiiriine ve iilkeye gore degismektedir.

McLaughlin ve Kamei Hannan (2018), biiyiik O6l¢iide gorme kaybi olan iig¢
ogrenciyle basili ve dijital kullanarak sesli okuma akicilig1 basarisin1 6l¢miislerdir. Yapilan
uygulamalar sonucunda dijital metinlerin gérme kaybi olan Ogrencilerin okuma hizini

arttirirken okuma hatalarimi azalttig1 goriilmistiir. Ayrica 6grencilerin okudugunu anlama
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puanlart degismemistir. Sonuglar, hem yazi1 boyutu ve stili degistirilebildigi hem de arka
planla zitlik derecesi ayarlanabildigi icin gérme kaybi olan 6grencilerde dijital metinlerin

kullanilmasini desteklemektedir.



UCUNCU BOLUM: YONTEM

Bu kisimda aragtirmanin modeli, denekleri, veri toplama araglarinin olusturulmasi,
veri toplama araglarindan elde edilen verilerin degerlendirilmesinde kullanilan istatistiksel

¢oziimlemeler ve islemler sirasinda izlenen yol agiklanmaktadir.

3. 1. Arastirma Modeli

Arastirma kapsaminda hem nicel hem de nitel veriler toplanmistir. Creswell (2006),
nicel ve nitel yontemleri birlikte kullanmanin tek basma kullanmaya gore arastirma
problemini daha iyi anlamay1 sagladigini ifade ederek karma yontemleri savunmaktadir.
Karma yontemlerin gerekliligi Campbell ve Fiske (1959) tarafindan tartisilmis (Akt.
Yildinrm ve Simsek, 2018) ancak 1980’lere kadar arastirmacilar tarafindan kabul
gormemistir. 1980°lerden sonra ise sadece nicel veya nitel verileri toplamanin arastirma
sonuglarini tam ve dogru olarak yansitmadigi ifade edilerek, karma yontemlerin temelini
olusturan fikir savunulmustur (Creswell, 2017). Giiniimiizde ise deneysel arastirmalarda
karma yontemlerin kullanilmasma g¢ok¢a rastlanilmaktadir. Bu g¢alismada da verilerin
toplanmasinda, analizinde ve yorumlanmasinda nicel ve nitel verilerin birlikte kullanildig:
karma yontem kullanilmistir (Baki ve Gokgek, 2012; Creswell, 2017). Karma yontemler de
nitel ve nicel verilerin elde edilme zamanina ve arastirma sonuclarindaki agirligina gore
kendi igerisinde desenlere ayrilmaktadir. Karma yontemlerin ge¢misi ve gelecegi ile ilgili
yaptiklar1 aragtirmada Tashakkori ve Teddlie (2003) karma yontemle ilgili yaklasik 40
desen oldugunu ifade etmistir (Akt. Yildirnm ve Simsek, 2018). Gomiili (iceyerlesik)
karma desende toplanan nitel veya nicel verilerden birisi aragtirmanin temel yontemini
olusturmakla birlikte digeri sonuglar1 destekleyici bir rol oynamaktadir (Firat, Yurdakul ve
Ersoy, 2014). Bir diger ifadeyle nitel veriler arastirma sonuglarinda ikincil bir rol
oynamaktadir. Arastirmada elde edilen nitel veriler nicel verileri desteklemek amaciyla
kullanilacagi i¢in karma yontem tiirlerinden “gdmiilii desene” basvurulmustur. Nicel
veriler dijital okuma calismalarinin okudugunu anlama, okuma motivasyonunu gelistirme
ve dijital okumaya iligkin algilar1 degistirmeyi yoklama agisindan onemli goriilmiistiir.
Elde edilen nitel veriler sayesinde de nicel verilerin dogrulanip dogrulanmadigi tespit
edilmeye ¢alisilmistir. Bu nedenle nicel veriler 6n planda tutulmustur. Arastirmanin modeli

Tablo 3.1°de verilmistir.
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Grup On test Uygulama Son test
Deney Grubu 1. Dijital Okuma Tiirkge Dersi Dijital Okuma
Motivasyonu Olgegi kapsaminda Motivasyonu Olgegi
(DMO). gerceklestirilecek (DMO).
2. Dijital Okumaya dijital okuma Dijital Okumaya
[liskin Alg1 Olgegi caligsmalari fliskin Alg1 Olgegi
(DOAL). (DOAL).
3. Okudugunu Anlama Okudugunu Anlama
Testi (OAT). Testi (OAT).
Veli gortislerine gore
dijital okuma
caligsmalarini
degerlendirmeye
iligkin yar1
yapilandirilmig
goriisme formu
(DOVGF).
Ogrenci goriislerine
gore dijital okuma
calismalarini
degerlendirmeye
iliskin yar1
yapilandirilmig
goriisme formu
(DOOGF).
Kontrol 1. Dijital Okuma 2019 Tiirk¢e Ogretim Dijital Okuma
Grubu Motivasyonu Olgegi  Programi’na uygun Motivasyonu Olgegi
(DMO). Tirkge Dersi (DMO).
2. Dijital Okumaya Dijital Okumaya
Iliskin Alg1 Olgegi fliskin Alg1 Olgegi
(DOAL). (DOAL).
3. Okudugunu Anlama Okudugunu Anlama
Testi (OAT). Testi (OAT).

3.1.1. Arastirmanin Nicel Boyutu

Aragtirmanin nicel boyutunda ogrencilerin dijital okuma motivasyonuna, dijital
okumaya iliskin algilarina ve okudugunu anlama basarilarina yonelik veriler toplanmustir.
Aragtirmanin bu kisminda deney ve kontrol gruplarma on test-son test uygulanmis,
sonuclar uygun yontemlerle analiz edilmistir. Bu nedenle ¢alismanin nicel boyutu 6n test-
son test kontrol gruplu “yar1 deneysel desen” olarak belirlenmistir. Cilinkii deneysel
desenlerde temel amag¢ degiskenler arasindaki neden sonug iligkisini test etmektir
(Biiyiikoztiirk ve dig., 2010). Ogrencilerin dijital okumaya ydnelik motivasyonlari, dijital
okuma algilari1 ve okudugunu anlama basarilar1 bagimli degisken, dijital okuma
uygulamasi bagimsiz degisken olarak belirlenmistir.

Deneysel caligmalarda en iyi sonucu elde edebilmek i¢in bagimsiz degiskenler

disinda tiim degiskenleri kontrol altina almak gerekmektedir. Ancak sosyal bilimlerde
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yapilan aragtirmalarda bu kosulu saglamak olduk¢a giigtiir. Bu nedenle genellikle yari
deneysel desenler kullanilmaktadir. Arastirma kapsaminda da 6grencilerin sadece okul
yasantilar1 gézlenebilecegi ve hazir iki grup belli degiskenler {lizerinden eslestirilecegi icin
on test-son test kontrol gruplu yari deneysel desen kullanilmustir (Biiyiikoztirk ve dig.,
2010). Deney grubunda etkisi incelenen bagimsiz degisken Tiirk¢e dersinde kullanilan
dijital okuma uygulamalaridir. Her iki gruptaki bagimli degiskenler ise dijital okuma

motivasyonu, dijital okuma algis1 ve okudugunu anlama becerisidir.

Tiirkce Ogretim Programi ilkokul diizeyinde haftada bir metin islenecek sekilde
diizenlenmistir. Caligma kapsaminda deney grubu, sekiz hafta boyunca Tiirk¢e dersindeki
okuma c¢aligmalarini dijital ortamda yapmistir. Bu okuma siirecinde diizeni saglamak adina
ogrencilerden Tiirkge kitaplarini kapatmasi istenmistir. Ancak unutulmamalidir ki Tiirkce
dersi sadece okuma becerilerine yonelik degildir. Bu nedenle okuma siireci bittigi zaman
Ogrencilerin diger etkinlikleri yapabilmesi i¢in kitaplari kullanmalarina izin verilmistir.
Donem basinda ders igerisinde ogrencilerin sarj, ekran parlakligi ayarlama, priz bulma
sorunlarin1 gidermek igin gerekli alt yap1 ve donanim hazirliklar1 tamamlanmigstir. Sinif
Ogretmeninin tableti ve bilgisayar1 yedek olarak sinif ortaminda bekletilmistir. Kontrol
grubunda ise Tiirk¢e 6gretim programindaki amaglar dogrultusunda basilt materyallerden
okuma yapilarak standart ders isleyis siirdiiriilmiistiir. Her iki grupta da ayni metinler ayni
stire icerisinde islenmis ve siif ortami korunmustur. Deney ve kontrol gruplar1 Tiirkce
dersindeki okuma caligmalarini basili veya dijital metinlerden yapmalari yOniiyle

ayrilmaktadir.

3.1.2 Arastirmanin Nitel Boyutu

Nitel arastirmalar insan davranislarini bulundugu ortam igerisinde ve c¢ok yonli
olarak ag¢iklamayr amaglamaktadir. Nitel arastirma paradigmasimna gore insan davranisi
karmasik ve birbiriyle iligkili bir siirecten olusmaktadir, cogu kez nicel aragtirmalarin
ortaya koydugu verileri sinirli olarak gérmektedir. En sade sekliyle nitel arastirma; gozlem,
goriisme ve dokiiman analizi gibi veri toplama yontemleriyle gerceklestirilen olaylarin var
oldugu ortamda c¢ok boyutlu ve gergekci bir siirecin izlendigi bir arastirma tiiriidiir
(Yildinnm ve Simsek, 2018). Nitel arastirmalarin gecerliligi {izerinde tartismalar azalarak
devam etmektedir. Alan yazinda nitel arastirmalar; dogal ortamda gerceklesmesi, ¢oklu

veri kaynagia sahip olmasi, derinlemesine diisiinme saglanmasi ve biitiinciil anlayisa
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sahip olmasi 6zellikleriyle kendi standartlarini olusturmustur (Creswell, 2017). Ayrica hem
tiimevarimsal hem de tlimdengelimsel veri analiziyle gelismekte olan bir desene sahiptir.

Arastirmanin nitel boyutu nicel verileri desteklemek amaciyla olusturulmustur.
Nicel verilerin ortaya koydugu sonuglar1 6grenci ve velilere yonlendirilen goriisme
formlar1 ile ¢ok boyutlu degerlendirmek amacglanmistir. Nitel veri toplama yontemlerinden
odak grup goriismesi kullanilmistir. Odak grup goriismeleri 1930°1u yillarda ortaya ¢ikan,
pazarlamada uzun siire kullanilan ve son yillarda sosyal bilimlerin birgok alaninda
kullanim alan1 genisleyen sistematik veri toplama yontemlerinden biridir (Cokluk, Yilmaz
ve Oguz, 2011). Katimecilarla tek tek goriisiilmesinin uzun ve maliyetli oldugu
durumlarda belli 6zellikler agisindan birbirine benzer gruplarin olusturuldugu odak grup
goriismelerinde, katilimeilar kendilerini rahat hissetmektedir. Grup dinamigi dogru
ayarlandig1 siirece arastirma konusunu derinlemesine degerlendirme ve yaratici fikirler
tiretme saglanabilmektedir (Karatas, 2015). Calisma kapsaminda nitel verileri toplamak
amactyla esnekligine gore yari yapilandirilmais, iletisim ve kayit bi¢imine gore ise yazili,
odak grup goriismesi yapilmistir.

Deney grubunun dijital okuma g¢alismalarina yonelik disiincelerini belirlemek
amaciyla “Ogrenci Gériislerine Gore Dijital Okuma Calismalarini Degerlendirmeye Iliskin
Yart Yapilandirilmis Gorigme Formu” hazirlanmistir. Deney grubuna sekiz haftanin
sonunda uygulamalardaki deneyimlerine iliskin acik uglu sorular sorulmustur. Bu form
dijital okumanin uygulanabilirligine yonelik 6grencilerin fikirlerini de igermektedir.

Bu arasgtirmayla egitimin en onemli paydaslarindan birisi olan veliler de dijital
okuma c¢aligmalarina iligkin deneyim sahibi olmustur. Bu nedenle aragtirmanin nitel
boyutunda “Veli Gériislerine Gore Dijital Okuma Calismalarin1 Degerlendirmeye Iliskin
Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formu™ bagka bir veri toplama araci olarak gelistirilmistir.
Gelistirilen form deney grubu velilerine uygulanmustir. Dijital okuma yapan 6grencilerin
evdeki davramis degisikligine gore veliler dijital okuma caligmalarina yonelik olarak

diisiincelerini belirtmistir.

3.2. Caisma Grubu
Arastirma Afyonkarahisar ili Dinar Ilgesinde orta sosyo-ekonomik diizeydeki bir
ilkokulda, ayni okula devam eden iki farkli dordiincii sinif subesiyle yapilmistir. Okuldaki
biitiin 4. sinif subelerinde egitim goren d6grenciler SOsyo-ekonomik ve sosyo-kiiltiirel olarak
benzer nitelikler tasimaktadir. Bu nedenle olasilik temelli 6rneklem Dbelirleme

yontemlerinden kiime oOrnekleme yontemi tercih edilmistir. Kiime 6rnekleme yontemi,
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evrende dogal veya yapay olarak olusturulmus kendi igerisinde benzesik gruplar olmasi
durumunda kullanilmaktadir (Yildirinm ve Simsek, 2018). Okuldaki 4. sinif subeleri de
mevcut kiimeler olarak kabul edilmistir. Daha sonra seckisiz O6rnekleme yontemiyle
subelerden birisi deney, digeri kontrol grubu olarak belirlenmistir. Deney grubu 12 kiz, 9
erkek olmak tizere 21, kontrol grubu 12 kiz 7 erkek olmak iizere 19 6grenciden
olusmaktadir.

TUIK raporlarina gore calisma grubu yasindaki 6grencilerin %66.6’smin sadece
kendine ait bir dijital aract bulunmakta ve %90.1°i her giin internete erisim firsati
bulabilmektedir (TUIK, 2021). 4. simf 6gretmenleri ile yapilan goriismelerde dgrencilerin
dijital teknolojilere yabanci olmadigr goriilmiistiir. Genellikle 6dev yapmak, oyun
oynamak ya da sosyal medya uygulamalarina erismek amaciyla tablet, bilgisayar, telefon
gibi aygitlar1 kullandiklar1 bilgisi alinmistir. Ayrica 6grencilerin evlerinde bilgisayar
bulunup bulunmama durumlart ile internetten etkin olarak yararlanma diizeyleri
arastirilmistir. Kisisel bilgiler formuyla elde edilen bilgiler Tablo 3.2°de verilmektedir.
Tablo 3.2. Dijital Ara¢lara Erisim Olanaklar

Soru Grup Evet Hayir
Evinizde bilgisayar var m1? Deney 13 8
Kontrol 12 7
. e Deney 18 3
Internet erisiminiz var mi1?
Kontrol 17 2
Internetten yararlaniyor musunuz? Deney 14 7
Kontrol 13 6

Ogrencilerin dijital okumaya iliskin olanaklar1 incelendiginde deney grubu
Ogrencilerinin %62’sinin (N=13), kontrol grubu o&grencilerinin ise %63 iiniin (N=12)
evinde bilgisayar bulunmaktadir. Evde internete erisim orani deney grubunda %86 (N=18),
kontrol grubunda %89 (N=17)’dur. Ders ¢alisirken internetten yararlanma diizeyi ise deney
grubunda %66 (N=14), kontrol grubunda %68 (N=13)’dir. Kisisel bilgi formlarindan elde
edilen veriler deney ve kontrol gruplarinin dijital ara¢ ve interenet erisimi boyutlarinda
benzestigini gostermektedir. Ayrica Tablo 3.2°deki veriler 2021 yilina ait TUIK
raporlartyla da benzesmektedir (TUIK, 2021). Bu benzerlik, ¢alisma grubunun Tiirkiye
ortalamasina yakin firsat esitligine sahip oldugu sekline yorumlanabilir.

Calisma grubunun giinliik internet kullanim stiresi, dijital okuma ve basili

materyalleri okuma siireleri incelenmistir. Rehber Ogretmenlerle yapilan goriismeler
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sonucunda dijital ara¢ kullanim siireleri 0-20, 20-40 ve 40 dakikadan fazla olmak tizere {ig
zaman dilimine boliinmistiir. Elde edilen veriler Tablo 3.3’te verilmektedir.

Tablo 3. 3. Dijital Materyal Kullanim Siireleri

soru Grup 0-20dk  21-40dk +40dk

7

Internet kullanim siiresi Deney 6 8
Kontrol 10 7 2
. Deney 12 8 1

Dijital okuma siiresi

Kontrol 10 7 2
5

Basil1 kitap okuma stiresi Deney 7 9
Kontrol 4 9 2

Tablo 3.3.’teki ii¢ zaman dilimi 0-20 dakika arasi az, 21-40 dakika aras1 orta, 41 ve
fazlasi ise iist diizey kullanim olarak degerlendirilmistir. Calisma grubu 6grencilerinin
giinliik internet kullanim stirelerine bakildiginda deney grubu 6grencilerinin %71°1 kontrol
grubu 6grencilerinin ise %47’si ortalama ve {lizerinde internet kullanimina sahiptir.

Dijital okuma siirelerinin dijital okumaya iliskin motivasyon ve algilar1 belirlemede
etkili oldugu, ayrica Ogrencinin dijital okumaya iliskin 6n bilgilerini yansittig1
diisiiniilmektedir. Dijital okuma, basili materyalleri okuma siirecinde kullanilan becerileri
temel alarak gerg¢eklesmektedir. Bu nedenle dijital ve basili okuma siirelerine bakilmuistir.
Buna gore deney grubunun %431, kontrol grubunun %47°si ortalama ve {izerinde dijital
okuma siiresine sahiptir. Benzer olarak deney grubunun %66’s1 kontrol grubunun ise
%58’1 ortalama ve tizerinde basili kitap okumaktadir. Elde edilen veriler 151ginda ¢alisma
gruplarinin dijital okuma ile basili materyalleri okuma siirelerinin benzestigini sdylemek
miimkiindiir.

Ogrenciler okuldan arta kalan zamanlarinin bilyiik g¢ogunlugunu aileleriyle
gecirmektedir. Ailelerin okuma etkinliklerine yonelik tutumu bireyin motivasyon ve
algisin1 baglantili olarak da davranisi yapma sikligimi etkilemektedir. Bu durum bireyin
okuma aligkanliginda ve basarisinda 6nemli faktdrlerden birisini olusturmaktadir. Ailelerin
egitim diizeyi Ogrencilere uygun rehberlik edebilmesi bakimindan dnem tasimaktadir.
Ailelerin egitim diizeyi arttik¢a derslere yonelik olumlu tutum gelistirme ve basar1 saglama
oranlarinin artig1 bilinmektedir (Argon ve Kiyici, 2012; Bdliikbas, 2010; Kegeli Kaysili,
2008; Yildiz, 2016). Gruplar1 olusturma siirecinde 6grencilerin aile egitim durumlarina da
bakilmistir. Egitim durumlar ilkokul, ortaokul, lise ve {iiniversite olmak {izere dort

basamakta incelenmistir. Buna gore elde edilen veriler Tablo 3.4’te verilmektedir.
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Tablo 3. 4. Aile Egitim Durumlart

Mezuniyet Durumu Grup Anne Baba
flkokul Deney 4 3
Kontrol 2 0
Deney 11 7
Ortaokul
Kontrol 11 6
. Deney 6 10
Lise Kontrol 6 12
. Deney 0 1
Universite Kontrol 0 5

Tablo 3.4’te yer alan anne egitim durumlarma bakildiginda deney ve kontrol
gruplarinda lise ve ortaokul mezunlarinin sayist esittir. Ilkokul mezunu anneler ise deney
grubunda 4, kontrol grubunda da 2 kisi olarak belirlenmistir. Her iki grup i¢in de anne
egitim durumlart hemen hemen birbirinin aynisidir. Baba egitim durumlaria bakildiginda
ise lise ve tizeri egitim almis baba sayisi deney grubunda 11, kontrol grubunda 14’tiir.
flkokul veya ortaokul mezunu babalarin sayisi ise deney grubunda 10, kontrol grubunda 6
kisi olarak belirlenmistir. Baba egitim durumlarn kiigiik farkliliklar gostermekle birlikte
benzer niteliktedir. Elde edilen veriler deney ve kontrol grubu ailelerinin egitim
durumlarinin benzer oldugunu gostermektedir.

Tespit edilen iki subede 6grenciler birinci siniftan itibaren 6gretmen degistirmeden
devam etmistir. Ogrencilerin ders igi notlarma bakildiginda akademik basarilar1 da
benzerlik gostermektedir. Ayrica 6n olglimlerde gruplarin benzer 6zelliklere sahip olup
olmama durumlar test edilmistir. Olgiimlere iliskin yapilan bagimsiz gruplar t-testi
sonuglar1 Tablo 3.5’te gosterilmektedir.

Tablo 3. 5. Calisma Gruplarina Ait On Test Sonuclar

Test Grup N X S sd T p
. 21 60.90 8.89 38 -0.44 .656
DMO Deney
Kontrol 19 62.31 10.76
Deney 21 65.61 7.99 38 1.24 223
DOAL
Kontrol 19 62.94 5.17
21 14.36 5.89 38 0.836 405
OAT Deney
Kontrol 19 12.94 4.29

DMO ile yapilan Slgiimlerden elde edilen veriler dijital okuma motivasyon
diizeylerinin deney (X=60.90) ve kontrol gruplarma (Xx=62.31) gore farklilagsmadigini
ortaya koymaktadir. Standart sapma puanlari ise her iki grubun da birbirine yakin

oldugunu gostermektedir.
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DOAL ile yapilan ilk dl¢iimlerden elde edilen veriler dijital okuma alg: diizeyleri
bakimindan iki grubun birbirine esit oldugunu gostermektedir. Deney grubunun
DOAL’den aldig1 ortalama puan (Xx=65.61), kontrol grubunun aldig1 ortalama puan
(¥=62.94) olarak bulunmustur. Standart sapma puanlarina bakildiginda ise deney grubunun
daha heterojen bir yapida oldugunu sdylemek miimkiindiir.

OAT ile elde edilen 6n test sonuglarina gére deney ve kontrol gruplart okudugunu
anlama becerileri yoniiyle birbirine benzemektedir. On testten deney grubunun aldig1 puan
(x=14.36) ile kontrol grubunun aldigi puan (X=12.94) arasinda anlamli bir farklilik
bulunmamaktadir. Standart sapma puanalrina bakildiginda ise baslangigta deney grubunun
daha heterojen bir yapida oldugu sdylenebilir.

Deney ve kontrol grubuna ait 6n testler iizerinde yapilan incelemeler arastirmanin
baslangicinda gruplarin arastirma kapsaminda incelenen degiskenler bakimindan birbirine
benzer oldugunu ortaya koymaktadir. Bu nedenle siniflar arasinda herhangi bir diizeltme
yapilmadan var olan sinif ortami korunarak deney ve kontrol gruplar1 belirlenmistir. Bu
benzerlik siire¢ sonunda ulasilan ¢iktilar1 degerlendirmek bakimindan 6nem tagimaktadir.
Ayrica deney ve kontrol gruplarinda 6grenme gii¢liigli olan 6grenci bulunmamaktadir. Bu
nedenle siniflarin tamami c¢aligmalara katilmig, smif igerisinden yeni bir yapay grup
olusturulmamis ve mevcut smnif iklimi korunmustur.

Deney grubundaki ogrenciler, Tiirkce Dersindeki okuma etkinliklerini dijital
araglarla yapmustir. Dijital okuma sirasinda Ogrencilerin basili kitaplar1 toplanmugtir.
Kontrol grubu 6grencileri ise sinif dgretmeninin uyguladigi standart ders isleme seklinde

Tirkge Derslerini islemeye devam etmistir.

3.3. Veri Toplama Araclar
Bu arastirmada verileri toplamak amaciyla ii¢ 6lgek ve iki yar1 yapilandirilmig goriisme
formu kullanilmigtir. Arastirmada kullanilan veri toplama araglar1 sunlardir:
1. Dijital Okuma Motivasyonu Olgegi (DMO).
2. Dijital Okumaya iliskin Alg1 Olgegi (DOAL).
3. Okudugunu Anlama Testi (OAT) (Kasap, 2019).
4. Veli gortslerine gore dijital okuma c¢alismalarimi degerlendirmeye iliskin yar1
yapilandirilmis goériisme formu (DOVGF).
5. Ogrenci goriislerine gore dijital okuma caligmalarini degerlendirmeye iliskin yari

yapilandirilmis goriisme formu (DOOGF).
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3.3.1. Dijital Okuma Motivasyonu Olcegi (DMO)

Olgek dgrencilerin dijital okumaya yonelik motivasyonlarmi belirlemek amaciyla
hazirlanmistir. Dijital Okuma Motivasyonu Olgeginin maddelerini belirlemek igin
oncelikle alan yazin taramasi yapilmistir (Aydemir ve Oztiirk, 2013; Bozkurt ve Memis,
2013; Hahnel, Goldhammer, Kréhe ve Naumann, 2017; Kara, 2008; Katranci, 2015;
Schiefele, Schafner, Moller ve Wigfeld, 2012). Alan yazin taramasindan elde edilen
bilgiler 1s1¢inda 15 sorudan olusan agik uclu soru formu hazirlanmistir. Maddeleri
belirlemek amaci ile hazirlanmis olan sorular1 igeren form, alaninda uzman 2 6gretim
eleman1 ve 4 sinif 6gretmeni tarafindan degerlendirilmistir. Uzman goriisli siirecinde
islevsel olmadig1 yoniinde degerlendirmeler yapilan 4 agik uclu soru formdan ¢ikarilmistir.
Bu siire¢ icerisinde Ogrencilerin kisisel bilgilerini tespit etmeye yonelik kisisel bilgiler
formu da diizenlenmistir. Kisisel bilgiler sorulari ile 11 agik u¢lu soru bir araya getirilerek
forma son sekli verilmistir. ilkokul 4. smif &grencilerinin dijital okuma motivasyonuna
yonelik maddeleri belirlemeye yonelik hazirlanan form son hali ile kisisel bilgilere yonelik
sorular ve 11 acik uclu sorudan olusmaktadir.

3.3.1.1. Madde havuzunun olusturulmasi ve kapsam gecerliligi. Okul mudiirleri
ve sinif 6gretmenleri ile goriismeler yapilarak dijital okumayi sinif i¢i ve disi etkinliklerde
iist diizeyde kullanan, orta diizeyde kullanan ve az seviyede kullanan Ogrenciler tespit
edilmeye c¢alisilmistir. Yapilan 6n goriismelerde hem okullarin sosyo-ekonomik durumu
g0z Oniline alinmis (alt, orta ve list sosyo ekonomik diizey) hem de 6gretmenlerle birebir
iletisime gegilmistir. Ogretmenlerden alman bilgiler 1s18inda agik uglu soru formu dijital
okumay1 her giin ¢ok, orta ve az seviyede gerceklestiren simiflarda uygulanmistir. Bu
degerlendirmede dijital okumay1 giinde en az 40 dakika yapanlar ¢ok; 30 dakika yapanlar
orta; 20 dakika yapanlar ise az seviyede dijital okuma yapanlar olarak kabul edilmistir. Bu
zaman ve diizeylerin belirlenmesinde 2 smif 6gretmeni, 2 PDR uzmanindan goriis
alinmustir. Ogretmenlerle yapilan goriismelerde alt sosyo-ekonomik diizeydeki okullarda
yer alan bazi siniflarda dijital okumanin olduk¢a az yapildigi belirlenmis. Bu siniflarda,
dijital okuma motivasyonuna iliskin olarak gerekli veriler elde edilmesinin oldukca zor
olacag: diislincesi ile agik uglu soru formu uygulanmamistir. A¢ik uglu sorular dijital
okuma yapan 138 &grenciye uygulanmistir. Ogrencilerin sosyo-ekonomik duruma ve
cinsiyete gore dagilimlar1 Tablo 3.6.’da verilmistir.

Tablo 3. 6. Ogrencilerin Sosyo-Ekonomik Diizeye ve Cinsiyete Iliskin Dagilimlar

Cinsiyet Alt Diizey Orta Diizey Yiiksek Diizey  Toplam

Kiz 23 28 21 72
Erkek 18 25 23 66
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Tablo 3.6.’ya bakildiginda acik uglu soru formu uygulanan 6grencilerin Sosyo-
ekonomik diizeye ve cinsiyete gore dagilimlari verilmektedir. Ogrencilerin 41’inin alt,
53’{iniin orta, 44’iiniin ise list sosyo-ekonomik diizeyde oldugu tespit edilmistir. Ayrica
uygulamaya 72 kiz, 66 erkek ogrenci katilmistir. Ogrencilerin dijital okuma siirelerine
bakildiginda ise 57 sinin {ist, 52’sinin orta, 29 unun ise alt seviyede oldugu goriilmektedir.

Ogrencilerden yazili olarak elde edilen veriler detayli bir sekilde incelenmistir. Bu
veriler alan yazin taramasina yonelik bilgilerle birlestirilmis ve dijital okuma
motivasyonuna iligskin yargilar belirlenmistir. Belirlenen 61 yargi ciimlesi 6l¢egin madde
havuzunu olusturmustur.

Maddeler kapsam gegerliligi i¢in alaninda uzman kisilerin goriisiine sunulmustur.
Alaninda uzman 4 6gretim eleman1 maddeleri 68renci seviyesine, alan yazina, 6lgme
ilkelerine vb. uyguluk acisindan incelemistir. Bu dgretim elemanlarinin alani siif egitimi
(2 kisi), bilgisayar ve 6gretim teknolojileri (1 kisi), egitimde dlgme degerlendirmedir (1
kisi). Maddeler ayn1 zamanda 4. sinifta gérev yapan sif 0gretmenlerinin de (4 kisi)
goriisiine sunulmustur. Uzmanlardan gelen doniitler dogrultusunda 22 madde elenmistir
baz1 maddeler lizerinde diizeltmeler yapilmistir. Uzmanlar tarafindan elenmesi istenen
maddeler, ilgili yargilarin islevsel olmadigi ya da dijital okuma motivasyonunu &lgme
niteligini yeterince tasimadigi yoniindedir. Diizeltme istenen maddeler ise maddenin
tasidigr anlami giliglendirme yoniindedir. Uzmanlardan gelen biitiin doniitler biiylik bir
Ozenle ele alinmis ve maddeler lizerinde gerekli diizeltmeler yapilmistir. Dijital okuma
motivasyonunu Ol¢meye yonelik olan maddeler ortaokulda gorev yapan 2 Tiirkce
ogretmeninin de gorlsline sunulmustur. Tirkce Ogretmenleri aday olcegi dil yapasi,
anlatimin niteligi, noktalama isaretleri vb. bakimindan incelemistir. Anlatim bozuklugu
oldugu yoniinde Oneriler sunulan maddeler yeniden diizenlenmistir. Tiirk¢e dgretmenleri
maddelerin elenmesi yoniinde herhangi bir goriis bildirmemistir. Baglangicta 61 madde
olan yargi ifadelerinden 22’si kapsam gecerliligi ¢alismalar1 geregince elenmistir. Kapsam
gecerliligi siirecinde maddeler {izerinde yapilan diizeltme ve elemelerden sonra aday 6lcek
ortaya ¢ikarilmistir. Yapilan diizeltmeler sonucunda madde havuzunda 39 madde kalmistir.
Maddeler likert tipi dlgek sekline doniistiiriilmiistiir. Olcekte maddeler, en diisiik puandan
en yliksek puana dogru Higbir Zaman (1), Nadiren (2), Ara Sira (3), Cogu Zaman (4), Her
Zaman (5) olmak tizere 5°li Likert tipinde hazirlanmistir. Boylece aday Olgek elde

edilmistir.
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3.3.1.2. Olgegin pilot uygulamasimn gerceklestirildigi evren ve érneklem.
Olgegin pilot uygulamasina iliskin ¢alismalar 2020-2021 egitim Ogretim yilmn ikinci
doneminde, Afyonkarahisar ilinde, MEB’e bagli resmi okullarda 6grenim goren 4. smif
ogrencileri ile gergeklestirilmistir. Olgegin gegerlik calismalar1 yapilmadan dnce uygulama
yapilacak 6rneklemin biiyiikligii tespit edilmistir. Gegerlik caligmalarinda kullanilacak
faktor analizi i¢in katilimcilarin madde sayisinin 5 kati  biiylikliigiinde olmasi
onerilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2002). Dijital okumaya yonelik motivasyon aday 6l¢egi 39
maddeden olustugu i¢in (39x5) 195 6grenci gegerlik ve giivenirlik ¢alismalar icin yeterli
olabilecegi diisliniilebilir. Bununla birlikte aday olgegin uygulandigr érneklemin evreni
temsil edebilme derecesi de gegerlik hesaplamalari agisindan Onem tasimaktadir.
Orneklemin, evreni temsil edebilecek biiyiikliikte olup olmadigmi belirlemek amaciyla
homojenlik, standart hata, kullanilacak istatistiksel yontemlerin varsayimlarini incelemek
gibi yontemler ile 6rneklem belirleme tablolar1 kullanilmaktadir (Ozen ve Giil, 2007).
Gegerlik analizi yapilacak verilerin evreni temsil edebilme yeterliligini test etmek igin
Biiyiikoztirk ve digerleri (2010) tarafindan olusturulan o6rneklem belirleme tablosu
kullanilmigtir. Asagida Tablo 3.7.°de evreni temsil edebilecek 6rneklem biiyiiklikleri
verilmigtir.

Tablo 3. 7. Farkli sapma miktarlart igin evreni temsil edecek uygun érneklem biiyiikliikleri

N SAPMA MIKTARI

01 .02 .03 .04 .05
500 218
1.000 375 278
2.000 696 462 322
3.000 1.334 787 500 341
4.000 1.501 843 522 351
5.000 1.622 880 536 357
6.000 1.715 906 546 361
8.000 1.847 942 558 367
10.000 4.899 1.936 964 566 370
20.000 6.489 2.144 1.013 583 377

Cumhurbaskanlig: Iletisim Merkezi’ne yapilan bilgi edinme bagvurusu sonucunda
Afyonkarahisar ilinde 10.288 dordiincii sinif 6grencisi oldugu bilgisine ulasilmistir (EK-5).
Tablo 3.7.’de goriildiigi gibi 6rneklem biiyiikliigiiniin evreni temsil edebilmesi i¢in 370
katilimc1 olmasi gerekmektedir. Aday oOlgegin uygulanmasi COVID-19 salgin siirecinde
yasanan mobil 6grenme siirecine denk gelmistir. MEB’den alinan uygulama iznine ragmen
ilkokul Ogrencilerine ulagsma konusunda beklenmedik zorluklarla karsilagilmistir. 2021

Nisan ay1 icerinde, 4. smif 6grencilerinin haftada 2 giin siire ile okula geldikleri donemde
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356 dgrenciye ulagilabilmistir. Olgegin uygulanmasinda salgin kurallarina siki sikiya baglh
kalinmig, smif Ogretmenlerinin de yardimi ile aday Ol¢ek ogrencilere uygulanmistir.
Ogrencilerin doldurdugu formlardan 11 tanesi eksik veya yanls kodlandig1 icin ¢alisma
disinda birakilmistir. Analizler, dogru ve eksiksiz kodlanan 345 form iizerinden
yapimistir. COVID-19 salgininin zorluklari da goz Oniine alinarak aday Olcegin
uygulandig1 6rneklem biiyiikliigliniin evreni temsil edebilecek diizeyde oldugunu sdylemek
miimkiindiir. Pilot uygulamanin gergeklestirildigi 6rneklemin cinsiyete gére dagilimi Tablo
3.8.’de verilmistir.

Tablo 3. 8. Uygulama Grubunun Cinsiyete Gore Dagilimi

Cinsiyet N %

Kiz 186 52,2
Erkek 170 47.8
Toplam 356 100

3.3.1.3. Olgegin gecerlik cahsmalari. Olgegin gegerlik ¢alismasi icin elde edilen
verilere oncelikle A¢imlayici Faktor Analizi (AFA), sonra da Dogrulayict Faktér Analizi
(DFA) uygulanmustir.

3.3.1.3.1. Agimlayict faktior analizi (AFA). AFA ayni niteligi 6lgen maddelerin bir
araya getirilmesiyle daha az sayida madde ile 6lgme yapmayir amaglamaktadir. AFA,
degiskenlerden faktor olusturmak ve islevsel tanimlarmi elde etmektir (Biiyiikoztiirk,
2012). Olgme sonuglarmin AFA’ya uygunlugunu belirlemek icin Kaiser Meyer Olkin
(KMO) ile Barlett’s testlerine bakilmaktadir (Erdogan, Bayram ve Deniz, 2007; Susar
Kirmizi, Kapikiran ve Akkaya, 2021). Agimlayici faktor analizinin 6n sart1 olarak Barlett’s
testinin anlamli ¢ikmasi ile KMO degerinin 0.50 ve iizerinde olmasi kabul edilmektedir.
KMO degerinin faktor analizi i¢in yeterlilik diizeyleri Tablo 3.9°da verilmektedir (Kalayci,
2016).

Tablo 3. 9. Faktor Analizine Iliskin KMO Degeri ve Yorumlar

KMO Degeri Yorum
0.90 Miikemmel
0.80 Cok lIyi
0.70 Iyi
0.60 Orta
0.50 Zayif

0.50’nin alt1 Kabul Edilemez

Olgegin KMO degeri .866 (KMO>.60) olarak hesaplanmistir. Barlett’s testinin [}?=
2930.357, sd= 741 p=.000] anlamli oldugu saptanmistir. Ayrica grup sayisinin en az 100

ile 200 arasinda olmast AFA yapabilmek icin gerekli goriilmektedir (Karaman, Atar ve
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Cobanoglu Atar, 2017). Comrey ve Lee (1992)’ye gore AFA yapabilmek i¢in 6rneklem
sayilarinin kullanigliligi Tablo 3.10.’da verilmektedir (Akt. Akbas ve dig. 2019).

Tablo 3. 10. AFA i¢in 6rneklem yeterlilikleri

Orneklem Sayis1 (N) Yorum
1.000 Miikemmel
500 Cok lyi
300 Iyi

200 Yeterli

100 Zayif

50 Cok Zayif

Tablo 3.10’a bakildiginda uygulamalardan elde edilen 345 gecerli formun AFA igin

yeterli sayisal ¢gogunluk oldugu goriilmektedir.

Aday oOlgekteki maddeler {izerinde yapilan AFA ile 6zdegeri 1’in iizerinde olan 11

faktor belirlenmistir. Daha sonra maddelerin yiikleri incelenerek testin 3 faktorlii yapiya

sahip oldugu tespit edilmistir. Ikinci defa yapilan 3 faktdre yonelik AFA sonucunda yiik
degeri .45’in altinda olan 20 madde (2, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 17, 19, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 34,

35, 37, 38 ve 39 numarali maddeler) dlgekten ¢ikarilmistir. Tablo 3.11.’de aday ol¢ekten

c¢ikarilan maddelere 6rnekler verilmektedir.

Tablo 3. 11. Pilot Uygulama Sonucunda Olcekten Cikarilan Madde Ornekleri

Madde No Maddeler

2 Eglenceli oldugu i¢in dijital okuma firsatini hi¢ kagirmam.

8 Giincel bilgilere ulastigim i¢in dijital okumayi ilgi ¢ekici bulurum.

11 Zorunlu olmadikg¢a dijital okuma yapmam.

17 Dijital okuma beni kitaplardan sogutur.

22 Sadece bakip gececegim metinlerde dijital okuma yapmayi severim.

23 Onceki nesillerin dijital okuma yapmadan nasil yasadiklarmi diisiindiikge
sasiririm.

o5 Dijital okuma gereksinim duydugum bilgiye daha hizli ulastirdigi icin
hayatimi kolaylastirir.

26 Dijital okuma yaptigimda ¢cevremde daha popiiler olma firsat1 yakalarim.

34 Dijital okumay1 yarida birakip -dijital- oyun oynadigim icin ailem
desteklemiyor.

37 Arkadaglarim dijital okuma yaptigi i¢in onlardan geri kalmak istemem.

AFA sonucunda kalan 19 madde ile 6lgege son sekli verilmistir. Olgekle yer alan

maddelerin faktor yiik degerleri Tablo 3.12.’de verilmektedir.
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Tablo 3. 12. Okuma Motivasyonu Olgeginde (DMO) Yer Alan Maddelerinin Déndiiriilmiis
Faktor Yiikleri (N = 345)

s _ . =
=% 8 Z X S
:éf“ RI/IO Maddeler QZ; § S ?
= o> %
< L
1 28. Dijital okuma yapmak kendimi gelismis bir 60
okuyucu gibi hissettirir.
5 27. Dijital okuma yapinca 6devler daha kisa siirede 59
C bitiyor. '
= 3 32. Dijital okuma yapmak beni ¢ok yonli 57
© gelistirdigi icin tercih ederim. '
Q 4 33. Dijital ortamlarda genis bir bilgi hazinesine 56
> ulastigim i¢in okumay1 tercih ederim. '
Z’>; 5 31. Dijital okuma teknolojiye olan ilgimi 54
-5 artirmaktadir. '
5 29. Ne zaman dijital okuma yapsam yeni bir okuma 53
yapmanin heyecanini yasarim. '
7 15. Dijital okuma teknolojiyi kullanma yetilerimi 45
gelistirdigi icin severim. '
8 1. Etkileyici gorsellerinden dolay: dijital okuma 67
yapmak bana ilgi ¢ekici gelir. '
9 5. Dijital metinlerde hareketli gorseller oldugu 63
zaman daha bir keyifle okurum. '
L 10 16. Dijital metinlerden edindigim bilgiler daha kalici 63
= oldugu i¢in okurum. '
é 11 3. Kolay aragtirma yapmak i¢in dijital okumaya 59
gereksinim duyarim. '
12 13. Dijital okumada teknolojiyi yararli kullandigimi 48
diistiniiriim. '
13 14. Dijital metinler merak duygumu destekledigi 40
i¢cin okurum. '
14 18. Bos zamanlarimda 6ncelikle dijital okuma 68
yapmay1 tercih ederim. '
12. Dijital metinleri, daha renkli icerige sahip
15 .. .68
« oldugu i¢in okurum.
= 15 36. Dijital okuma materyalleri giinden giine 48
O o Lt s - . . .
'S, degistigi i¢in tercih ederim.
= 20. Dijital okumayi kitap tasimak zorunda
< 17 .. . X 46
= kalmadigim i¢in tercih ederim.
18 4. Dijital okumayi, okuma becerilerimi gelistirdigi 46
icin yaparim. '
19 30. Dijital okuma yaparken daha etkili hayal 45
kurarim. '
Ozdeger 5.312 1.305 1.104

Varyans 14447 13.317 12.875
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Tablo 3.12.’ye bakildiginda birinci alt dlgege bireysel yararlar ismi verilmistir.
Bireysel yararlar alt 6l¢eginde yer alan maddeler, dijital okumanin 6dev yapma ve bilgiye
ulagsma kolayliklar1 ile teknoloji yatkinliginin yararli kullanilmasimi ifade etmektedir.
Bireysel yararlar alt 6l¢egi; 28, 27, 32, 33, 31, 29 ve 15. maddelerin bir araya gelmesiyle
olusmustur.

Ikinci alt dlgege igerik ismi verilmistir. Igerik alt dlceginde yer alan 6 madde, dijital
okumanin igerigindeki hareketli ve etkileyici gorseller ile merak duygusunu destekleyen
metinler barindirdigini ifade etmektedir. Ayrica dijital okumayla bilgiye ulasmanin daha
kolay ve bilgilerin kalic1 oldugu seklinde yargilar barindirmaktadir. Igerik alt dlegi 1, 5,
16, 3, 13 ve 14. maddelerin bir araya gelmesiyle olugsmustur.

Ugiincii alt dlgege ise etkileyicilik ismi verilmistir. Etkileyicilik alt dlgeginde yer
alan maddeler, 6grencilerin teknolojinin hizli giincellenen yapisi nedeniyle renkli metin
igeriklerine kolayca ulasarak, kitap tasimadan tek aragla daha ¢ok etkinlik yaparak, etkili
hayal kurabildiklerini ifade etmektedir. Etkileyicilik alt Slgegi 18, 12, 36, 20, 4 ve 30.
maddelerin yer aldig1 toplam 6 maddeden olugsmaktadir.

Alt oOlceklerin madde yiiklerine bakildigi zaman bireysel yararlar alt 6lgeginin
0zdegeri 5.312, icerik alt 6l¢eginin 6zdegeri 1.305, etkileyicilik alt dl¢ceginin dzdegeri ise
1.104 olarak hesaplanmistir. Alt 6l¢eklerin toplam varyansi aciklama yiizdelerine bakildigi
zaman ise bireysel yararlar alt 6lgeginin 14.447, igerik alt 6lgeginin 13.317, etkileyicilik alt
Olceginin ise 12.875 etki giicline sahip oldugu goriilmektedir. Olusturulan Olgekteki
faktorlerin toplam varyansin % 40.639°’unu acikladigi goriilmektedir. Literatiire
bakildiginda tek faktorlii 6lgeklerin toplam varyansin %30’unu agiklamast gerektigi faktor
say1s1 arttik¢a bu oraninda artmasi gerektigi kabul gérmektedir (Biiytikoztiirk, 2012). Buna
gore aciklanan varyans oraninin dlcek icin yeterli oldugu kabul edilmektedir. Olgek
maddelerinin sahip oldugu en diisiik faktor yiik degeri .40, en yiiksek faktor yilik degeri .68
olarak bulunmustur. Olcekte olumsuz madde bulunmamaktadir. Olgekten alinacak en az
puan 19, en cok puan ise 95°tir. Puanlarin diisiik olmasi dijital okumaya iliskin olarak
motivasyonun diisiik oldugu, yiiksek olmasi ise dijital okumaya iliskin motivasyonun da
yiiksek oldugu anlamina gelmektedir. Yapilan biitiin analizlerden sonra Dijital Okuma
Motivasyonu Olgegi (DMO) ortaya ¢ikmustr.

3.3.1.3.2. Dogrulayict faktor analizi (DFA). DFA temel olarak AFA ile belirlenen
maddelerin faktorleri agiklamadaki yeterlilik diizeyi ile faktorlerin birbiri ile iligkili olup

olmama durumlarini test etmektedir. AFA sonrasinda Ol¢egin li¢ faktorlii bir yapidan



69

olustugu belirlenmistir. DFA ile 6l¢egin yeni drneklemlerde ¢alisip ¢alismadigi kontrol
edilmektedir (Erkorkmaz, Etikan, Demir, Ozdamar ve Sanioglu, 2013).

DMO i¢in yapilan AFA sonrasinda AMOS 24 istatistik programiyla DFA yapilistir.
Literatirde DFA yapilirken farkli programlarin kullanildigi ve analiz sonuglari
degerlendirilirken farkli verilere bakildigir durumlar da bulunmaktadir. Ancak genel olarak
CMIN/DF, CFI, NFI, GFI ve RMSEA degerlerine bakilmaktadir. CMIN/DF degerinin
3’ten RMSEA degerinin ise 0.05’ten kiigiik olmasi kabul edilebilir deger olarak
tanimlanmaktadir. CFI, NFI ve GFI degerlerinin ise 0.90°dan biiylik olmasi kabul
edilebilir, 0.95ten biiyiik olmasi ise iyi uyum olarak yorumlanmaktadir(Kilig, inceoglu ve
Aktas, 2019; Koyuncu ve Kilig, 2019; Susar Kirmizi, Kapikiran ve Akkaya, 2021). Elde
edilen DFA sonuglarina gore 6lgegin Ki kare degeri 144.145, serbestlik derecesi 149 olarak
hesaplanmistir. CMIN/DF degerinin 0.967 (CMIN/DF < 3), RMSEA degerinin 0.000
(RMSEA < 0.05) oldugu goriilmistiir. Ayrica CFI = 1.000, NFI = 0.892, GFI = 0.958
olarak hesaplanmistir. DFA sonuglarina bakildiginda, dlgegin farkli 6rneklemlerde etkili
olarak calisacagi ve faktorlerin birbiri ile iliskili oldugu goriilmektedir. Dogrulayici faktor

analizine iliskin kovaryans matrisi Sekil 1’de verilmistir.
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3

el el ETBET:
000000 000000 OOV

Sekil 1. DMO’ne ait DFA kovaryans matrisi.

3.3.1.4. Giivenirlik. Giivenirlik, benzer kosullarda yapilan Ol¢timlerin ayni
kararlilikla degerler vermesine denilmektedir. Olgegin hatalardan armdirilmis olmasi,
benzer ve kararli sonuglar vermesi anlamina gelmektedir. Giivenirlik, 6lgme araci ile
O0lcme sonuglariyla baglantili bir ozelliktir (Ercan ve Kan, 2004). Kilig¢ (2016) ise
giivenirligin “dlgme aracinin giivenirligi” degil “Ol¢climlerin giivenirligi” seklinde ifade
edilmesi gerektigini ¢iinkii bunun O6l¢iim sonuglartyla ilgili bir durum oldugunu

vurgulamaktadir.
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Olgme aracinin giivenirligini belirlemek icin Cronbach’s Alpha (o) giivenirlik
katsayis1 yontemi tercih edilmistir. Ciinkii Cronbach’s Alpha, 1951 yilinda gelistirilen ve
siral1 puanlama tiirlinde maddelerden olusan 6l¢eklerin glivenirligini belirlemek amaciyla
kullanilan i¢ tutarlilik katsayisidir (Biiyiikoztirk, 2012; Kilig, 2016). Cronbach’s Alpha
katsayisi, her bir madde i¢cin bagimsiz olarak hesaplanabilecegi gibi Olgekte yer alan
maddelerin tamami i¢in de hesaplanabilmektedir. Bu durum, maddelerin 6l¢iimlerin
giivenirligine katkisini ortaya koyabilme ve giivenirligi olumsuz etkileyen maddeleri
Olcekten c¢ikarabilme firsati sunmaktadir. Hesaplanan alfa katsayisi O ile 1 arasinda deger
almaktadir. Deger 1’e yaklastikca Ol¢iimlerin giivenirliginin arttig1 belirtilmektedir.
Cronbach’s Alpha katsayisina gore giivenirlik yorumlart Tablo 3.13.’de verilmistir
(Kalayci, 2016).

Tablo 3. 13. Cronbach’s Alpha Katsayisina Iliskin Yorumlar

A katsayisi Yorum

0.80<a<1.00 Yiiksek derecede giivenilirdir.
0.60 <0 <0.80 Oldukga giivenilirdir.
0.40<0a<0.60 Gtivenirlik diistiktiir.
0.00<a<0.40 Giivenilir degildir.

Tablo 3.13.°e gore 6lgek maddelerinin yeterinCe giivenilir olmasi i¢in Cronbach’s
Alpha katsayisinin 0.60 ve iizerinde olmas1 gerekmektedir. Olusturulan 6lcek i¢in yapilan

giivenirlik analizleri Tablo 3.14.’da verilmistir.
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Tablo 3.14. DMO Verileri Uzerinde Yapilan Analizler Sonucunda Elde Edilen Ortalama,
Standart Sapma, Madde Silinme Alpha Degerleri ve Cronbach’s Alpha Degerleri (N =
345)

Alt M . ..
Olg. Mzdde Ortalama Ss Sil?r(1j r(’ii Alt Olgeg.l n
0 A Degeri a Degeri
_ 28 2.8667 1.41818 .845
= 27 2.9101 1.36635 .854
£ 32 2.8435 1.28673 847
> 33 2.9304 1.32104 .849 723
3’; 31 3.0435 1.37708 .847
% 29 2.9304 1.30999 .848
15 3.1043 1.34925 .845
1 2.6203 1.30435 .848
5 3.1971 1.45734 .849
% 16 2.6319 1.36638 .843 793
= 3 3.0841 1.32130 .849 '
13 3.2899 1.35438 .848
14 2.9014 1.33016 .844
18 2.6580 1.35075 .848
= 12 2.6372 1.35941 847
09>; 36 2.7507 1.24891 .848 673
= 20 2.6000 1.35200 .849
[0 4 2.9884 1.33159 848
30 2.9391 1.34004 .850
Olgegin tiimii icin Cronbach’s Alpha degeri .855

Cronbach’s Alpha i¢ tutarlilik testi sonucunda 7 maddeden olusan bireysel yararlar
alt 6l¢eginde yer alan maddelere iliskin Cronbach’s Alpha katsayist a = .723, 6 maddeden
olusan igerik alt 6lceginde yer alan maddelere iliskin Cronbach’s Alpha katsayis1 o = .723,
6 maddeden olusan etkileyicilik alt 6lgeginde yer alan maddelere iliskin Cronbach’s Alpha
katsayist a = .673 olarak hesaplanmistir. DMO’nin tiim maddelerinden hesaplanan
Cronbach’s Alpha katsayis1 ise a =.855 olmustur. Buna gore Ol¢timlerin yiiksek derecede
giivenilir oldugu soylenebilir. Ayrica Tablo 3.14.’te maddelerin standart sapma ve
ortalama puanlar1 ile silinmesi durumunda olgegin giivenirligine etkisi de verilmistir

(Dijital Okumaya Yonelik Motivasyon Olgegi’nin son hali i¢in Bkz. EK-1).
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3.3.2. Dijital Okumaya lliskin Alg1 Ol¢egi (DOAL)

Olgek ilkokul dgrencilerinin dijital okumaya iliskin algilarini belirlemek amaciyla
hazirlanmistir. Olgek gelistirme siirecinde 6ncelikle alan yazin taranmistir (Duran ve
Alevli, 2014; Giines, 2016; Hyman, Moser ve Segala, 2014; Rodrigue, 2017). incelenen
kaynaklar sonucunda 15 acik uglu sorudan olusan form hazirlanmistir. Form, 2 Ogretim
Uyesi ve 4 Siif Ogretmeni tarafindan incelenmistir. Inceleme sonucunda madde
olusturmaya katki saglamayacagi belirlenen 5 soru formdan c¢ikarilmistir. Bu siirecte
katilimer 6grencilerin 6zelliklerini belirlemek amaciyla kisisel bilgi formu hazirlanmistir.
Uzman goriisii sonrasinda kalan 10 soruluk forma kisisel bilgi formu da eklenerek dlgegin
son sekli verilmistir. ilkokul 4. sinif 6grencilerinin dijital okuma algilarma iliskin
maddeleri belirlemek amaciyla olusturulan 6lgek, kisisel bilgilere yonelik sorular ve 10
acik uclu sorudan olusmaktadir.

3.3.2.1. Madde havuzunun olusturulmasi ve kapsam gecerliligi. Uygulama
oncesinde 0grencilerin 6zelliklerini belirlemek ve uygulamay1 daha saglikli yiiriitebilmek
amaciyla okul miidiirleri ve sinif 6gretmenleriyle goriistilmistiir. Sinif i¢i ve siuf digt
etkinliklerde dijital okumay1 az seviyede, orta diizeyde ve iist diizeyde kullanan 6grenciler
tespit edilmeye caligilmistir. Yapilan goriismelere ek olarak karar verme siirecinde
okullarin sosyo-ekonomik diizeyi de goz Oniinde bulundurulmustur. Dijital okuma
diizeylerini belirlemek amaciyla 2 sinif 6gretmeni ve 2 PDR uzmanindan goriis alinmistir.
Alman goriisler dogrultusunda 6grencilerden dijital okumayr giinde en az 40 dakika
yapanlar iist diizeyde, 30 dakika yapanlar orta diizeyde, 20 dakika yapanlar ise az seviyede
dijital okuma yapanlar olarak kabul edilmistir. Smif 6gretmenleriyle yapilan goériismeler
sirasinda, bazi okullarda g¢evrenin sahip oldugu sosyo-ekonomik durum ve smif igi
donanimlar yeterli diizeyde olmadigi i¢in Ogrencilerin neredeyse hi¢ dijital okuma
yapmadiklar1 ortaya ¢ikmistir. Bu okullardan elde edilen verilerin, dijital okuma algilarini
belirlemek icin madde olusturma silirecine katki saglamayacagi disiintilerek arastirma
kapsamindan c¢ikarilmistir. Acik uglu soru formu dijital okuma yapan 138 Ogrenciye
uygulanmistir. Elde edilen formlardan 8 tanesi eksik ve yanlis cevaplandigl igin
degerlendirme dis1 birakilmistir. Uygulama yapilan 6grencilerin sosyo-ekonomik diizeyi ve
cinsiyete yonelik dagilimlar1 Tablo 3.15.”te verilmektedir.

Tablo 3. 15. Ogrencilerin S0syo-Ekonomik Diizeye ve Cinsiyete Iliskin Dagilimlar

Cinsiyet Alt Diizey Orta Diizey Yiiksek Diizey  Toplam

Kiz 23 28 21 72
Erkek 18 25 23 66
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Tablo 3.15.’¢ bakildiginda agik uglu soru formu uygulanan 6grencileri sosyo-
ekonomik diizeye ve cinsiyete gore dagilimlari verilmektedir. Uygulamaya 72 kiz, 66
erkek ogrenci katilmistir.

Ogrencilerin 41’inin alt, 53’iiniin orta, 44’i{iniin ise iist sosyo-eKonomik diizeyde
oldugu tespit edilmistir. Stire bakimindan ise 6grencilerden 29°u az, 52’si orta, 57’si lst
seviyede dijital okuma yaptigini ifade etmektedir.

Olgekten elde edilen veriler dikkatle incelenmistir. Alan yazindan elde edilen
bilgilerin 1s181nda ilkokul 4. simif 6grencilerin dijital okuma algilarina yonelik yargilar
belirlenmistir. Madde havuzu bu kapsamda belirlenen 74 yargidan olusmaktadir.

Maddeler kapsam gegerliligini belirlemek i¢in alaninda uzman kisilerin goriislerine
basvurulmustur. Madde havuzu alaninda uzman 4 6gretim elemani tarafindan alan yazina,
ogrenci seviyesine, Olgme ilkelerine vb. uyguluk acisindan incelenmistir. Ogretim
elemanlari; sinif egitimi (2 kisi), bilgisayar ve 6gretim teknolojileri (1 kisi), egitimde
O0lcme degerlendirme (1 kisi) alanlarinda uzman olarak calismaktadir. Maddeler ayni
zamanda 4. sinifta gorev yapan siif ogretmenlerinin de (4 kisi) goriisiine sunulmustur.
Uzmanlardan gelen yazili ve sozlii doniitler sonrasinda maddelerden 35’i madde
havuzundan ¢ikarilmistir. Diger maddelerden bazilar1 tizerinde de diizeltmeler yapilmistir.
35 maddenin, dijital okuma algilarin1 belirlemekte yetersiz kaldigi veya ayni anlamda
farkli maddeler bulundugu goriildiigi icin ¢ikarilmasi gerektigi uzmanlar tarafindan
belirtilmistir. Diizeltme istenen maddeler ise maddenin tasidigi anlami gili¢lendirme
yoniindedir. Uzmanlardan gelen biitiin doniitler biiyiik bir 6zenle ele alinmis ve maddeler
tizerinde gerekli diizeltmeler yapilmistir. Dijital okuma algilarimi 6lgmek amaciyla
hazirlanan maddeler dil yapisi, anlatim, noktalama isaretleri, kullanilan kelimelerin
uygunlugu vb. bakimindan ortaokulda gorev yapan 2 Tiirkge Ogretmeninin goriisiine
sunulmustur. Ogretmenlerden gelen tavsiyeler dikkatle incelenerek maddeler yeniden
diizenlenmistir. Bu siire¢te havuzdan madde ¢ikarilmamistir. Madde havuzunda bulunan
74 maddeden kapsam gecerliligi belirleme caligmalar1 sirasinda 35 madde elenmistir.
Maddeler 5°1i Likert tipi 6lgege dontistiiriilmiistiir. En diisiik puandan en yiiksek puana
dogru (1) Kesinlikle Katilmiyorum, (2) Katilmiyorum, (3) Biraz Katiliyorum, (4)
Katiliyorum, (5) Kesinlikle Katiliyorum seklinde siralanmistir. Yapilan diizeltmeler
sonucunda 39 maddelik 5’11 Likert tipindeki aday 6lgek olusturulmustur.

3.3.2.2. Olgegin pilot uygulamasiin gerceklestirildigi evren ve érneklem.
Olgegin pilot uygulamast 2020-2021 Egitim Ogretim yili ikinci ddneminde,

Afyonkarahisar ilinde bulunan MEB’e bagli resmi okullarda 6grenim goren ilkokul 4. sinif
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Ogrencileriyle yapilmistir. Hazirlanan 39 maddelik 6l¢egin alan yazinda kullanilabilmesi
icin gecerlik ve gilivenirlik calismasinin yapilmasi i¢in drneklem biiyiikliigline karar
vermek gerekmektedir. Yapilacak analizlere yonelik 6rneklem biiytikliigline iliskin farkli
yaklasimlar olsa da madde sayisinin 5 kati ¢ogunlugun faktoér analizi i¢in yeterli oldugu
kabul edilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2002). Buna gore (39x5) 195 06grenci gegerlik ve
giivenirlik analizleri icin yeterli olacaktir. Ayrica aday olgegin uygulanacagi drneklemin
evreni temsil edebilme derecesi de gecerlik-giivenirlik hesaplamalar1 agisindan 6nem
tasimaktadir. Orneklemin, evreni temsil edebilecek biiyiikliikte olup olmadigini belirlemek
amaciyla homojenlik, standart hata, kullanilacak istatistiksel yontemlerin varsayimlarini
incelemek gibi yontemler ile drneklem belirleme tablolar1 kullanilmaktadir (Ozen ve Giil,
2007). Gegerlik analizi yapilacak verilerin evreni temsil edebilme yeterliligini test etmek
icin Biiylikoztiirk ve digerleri (2010) tarafindan olusturulan 6rneklem belirleme tablosu
kullanilmistir.

Tablo 3. 16. Farkl: Sapma Miktarlari icin Evreni Temsil Edebilecek Uygun Orneklem
Biiyiikliikleri

N SAPMA MIKTARI

.01 .02 .03 .04 .05
500 218
1.000 375 278
2.000 696 462 322
3.000 1.334 787 500 341
4.000 1.501 843 522 351
5.000 1.622 880 536 357
6.000 1.715 906 546 361
8.000 1.847 942 558 367
10.000 4.899 1.936 964 566 370
20.000 6.489 2.144 1.013 583 377

Cumhurbagkanhig: Iletisim Merkezi’ne yapilan bilgi edinme basvurusu sonucunda
Afyonkarahisar ilinde 10.288 dordiincii sinif 6grencisi olduguna ulagilmistir (EK-5). Tablo
3.16.’da goriildiigh gibi evreni temsil edebilmesi i¢in dérneklem biiyiikliigiiniin 370 olmasi
gerekmektedir. Olusturulan aday oOlgegin uygulama siireci COVID-19 salgin siireci
icerisinde gergeklestirildigi i¢in beklenmedik zorluklarla karsilasilmistir. Uygulama igin
gerekli izinler alindiktan sonra okullarda yiliz ylize egitime ara verildigi i¢in Olgegin
uygulamasi ertelenmistir. Daha sonra 2021 Nisan ay1 igerisinde dgrencilerin okula 2 giin
geldigi mobil 6grenme siirecinde uygulama yapilmistir. Bu baglamda 365 4. smif
ogrencisine ulagilmustir. Olgegi uygulanmasi sirasinda COVID-19 kurallarina dikkat
edilmis, arastirmacinin siniflar arasindaki dolagsmasi virlis yayilimina uygun olmadigi i¢in

smif 6gretmenleriyle goriisiilerek dl¢cegin uygulanma stireci anlatilmistir. Uygulama 6ncesi



76

ogrencilere dijital okuma kavrami hakkinda sinif 6gretmenleri tarafindan bilgi verilmis ve
Ogrencilerin zihninde kavram kargasasina yol agmamasi saglanmistir. Aday dlgcek kendi
sinif Ogretmenleri tarafindan uygun siire verilerek titizlikle uygulanmistir. Yanitlanan
formlardan 16 tanesi eksik veya yanlis kodlandigi i¢in c¢alisma disinda birakilmistir.
Analizler, dogru ve eksiksiz kodlanan 349 form iizerinden yapilmistir. Salgin siirecinde
yasanan olumsuzluklar da g6z Oniinde bulunduruldugunda ulasilan 6rneklem
blytikligliniin evreni temsil edebilecek diizeyde oldugu sdylenebilir. Calismaya katilan
Ogrencilerin cinsiyete gore dagilimi Tablo 3.17’de verilmistir.

Tablo 3. 17. Uygulama Grubunun Cinsiyete Gére Dagilimi

Cinsiyet N %

Kiz 191 52,3
Erkek 174 47,7
Toplam 365 100

3.3.2.3 Olgegin gecerlik ¢alismalari. Olcegin gegerlik calismasi igin elde edilen
verilere oncelikle A¢imlayict Faktor Analizi (AFA), sonra da Dogrulayici Faktor Analizi
(DFA) uygulanmustir.

3.3.2.3.1. Agimlayici faktor analizi (AFA). Agimlayic faktor analizi, degiskenler
icerisinden ayn1 yapida olan veya ayni niteligi 6l¢enlerin bir araya getirilmesiyle 6lgmeyi
en az sayida faktorle yapmayr amaglamaktadir. AFA, degiskenlerden faktor olusturma,
faktor yiik degerleri ile kavramlarin islevsel tanimlarini elde etme siirecidir (Biiyiikoztiirk,
2012). AFA ile amag en uygun faktor sayisini belirleyerek, degiskenler arasindaki yapinin
gizil boyutunu gostergeleriyle ortaya koymaktir (Koyuncu ve Kilig, 2019). Olgme
sonuglarinin AFA’ya uygunlugunu belirlemek icin Kaiser Meyer Olkin (KMO) ile
Barlett’s testlerine bakilmaktadir (Erdogan, Bayram ve Deniz, 2007; Surastina ve Dedi,
2018; Susar Kirmizi, Kapikiran ve Akkaya, 2021). Barlett’s testinin anlamli ¢ikmasi ve
KMO degerinin 0.50 ve iizerinde olmasi1 AFA icin yeterli olarak kabul edilmektedir. KMO
degerinin faktdr analizi i¢in yeterlilik diizeyleri Tablo 3.18.’de verilmektedir (Kalayci,
2016).

Tablo 3. 18. Faktor Analizine Iliskin KMO Degeri ve Yorumlar:

KMO Degeri Yorum
0.90 Miikemmel
0.80 Cok lIyi
0.70 Iyi

0.60 Orta

0.50 Zayif

0.50’nin alt1 Kabul Edilemez
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Olgegin KMO degeri .905 (KMO>.60) olarak hesaplanmistir. Barlett’s testinin [2=
2693.114, sd= 406 p=.000] anlaml1 oldugu saptanmistir. Ayrica AFA yapabilmek i¢in grup
sayisinin en az 100 ile 200 arasinda olmasi gerektigi belirtilmektedir (Karaman, Atar ve
Cobanoglu Atar, 2017). Comrey ve Lee (1992) tarafindan olusturulan AFA i¢in 6rneklem
sayilar1 Tablo 3.19.’da verilmistir(Akt. Akbas ve dig. 2019).

Tablo 3. 19. AFA icin Orneklem Yeterlilikleri

Orneklem Sayis1 (N) Yorum
1.000 Miikemmel
500 Cok lyi
300 Iyi

200 Yeterli

100 Zayif

50 Cok Zayif

Tablo 3.19.’a bakildiginda uygulamalardan elde edilen 349 gegerli form AFA igin
yeterli 0rnekleme ulasildigini géstermektedir.

Pilot uygulama sonrasinda aday oOlc¢ekteki biitiin maddelerle birlikte yapilan AFA
ile 6zdegeri 1’in tlizerinde olan 10 faktor belirlenmistir. Daha sonra maddelerin yiikleri ve
icerikleri incelenerek testin 3 faktorlii yapiya sahip olmasi gerektigine karar verilmistir.
Ikinci defa yapilan 3 faktore yonelik AFA sonucunda yiik degeri .40’1n altinda olan 18
madde (1, 5, 6, 7, 8, 15, 17, 18, 19, 21, 23, 26, 28, 29, 32, 37, 38 ve 39 numarali maddeler)
Olcekten ¢ikarilmistir. Tablo 3.20.’de 6lgekten ¢ikarilan maddelere 6rnekler verilmektedir.

Tablo 3. 20. Pilot Uygulama Sonucunda Olcekten Cikarilan Madde Ornekleri

Madde No Maddeler

1 Dijital okuma sayesinde yeni bilgileri daha hizli 6grenmek miimkiindiir.

6 Dijital okuma yapmak i¢in aydinlatilmis bir ortam olmasi sart degil.

8 Dijital okumayla  kimseye gereksinim  duymadan  kendimi
gelistirebilirim.

15 Dijital okuma bos zamanlarin bagka sekillerde degerlendirilmesine engel
olmaktadir.

19 Dijital okuma yapanlar yaninda kitap tasima gereksinimi duymaz.

23 Dijital okuma yapanlar zaman yonetimi konusunda sorun yasayabilir.

26 Dijital okuma hayatimizda bir gereklilik degildir.

29 Dijital okuma araglarinda metin igerisinde arama yapmak daha kolaydir.

30 Dijital okuma i¢in sayfalarda gezerken hi¢ hesapta olmayan 6grenmeler

gerceklesebilir.




78

Kalan 21 madde ile dlgege son sekli verilmistir. Olgekle yer alan maddelerin faktor

yiik degerleri Tablo 3.21.’de verilmektedir.

Tablo 3. 21. DOAL Maddelerinin Déndiiriilmiis Faktor Yiikleri (N = 349)

5 X
2w N E 52
s N g § 52
3 No Maddeler 8 = g §
E 2 Es
30. Dijital ortamlarda ¢ok daha genis bir icerik
1 .64
bulunmaktadir.
2  34. Dijital okuma akademik basariy1 arttirir. .64
24. Dijital ortamlar kitaplara gore daha giincel
3 o .58
bilgiler igerir.
4 14. Dijital okuma yaparken kelimelerin anlamlar 57
daha kolay 6grenilmektedir. '
- 5  27. Dijital okuma zihni gelistirir. .56
3 6 10. Dijital metinlere ulasmak basili kitaplara gore 53
> daha ekonomiktir (maddi agidan). '
7 16. Gorsel ve isitsel destekleyicileri sayesinde dijital 52
metinleri anlamlandirmak daha kolaydir. '
8 25. Ayni okuma stiresinde dijital ortamlarda kitaplara 52
oranla daha ¢ok bilgi edinilir. '
9 13. Odevleri yaparken dijital okuma yapmak biiyiik 48
kolaylik saglamaktadir. '
20. Dijital okuma basili materyallerden okumaya
10 A7
oranla daha konforludur.
11  12. Dijital araglar radyasyon yaymaktadir. .67
9. Dijital okuma yapabilmek icin dijital araclar
12 . . .66
kullanmay1 bilmek gerekir.
g 13 4. Dijital okuma etkinlik ¢esitliligi sunar. 57
= 11. Dijital okuma yapan kisilerin dijital giivenlikle
=T S : .56
v ilgili bilgi sahibi olmasi gerekir.
15 2. Dijital okuma yapmak goz sagligin1 bozabilir. .55
3. Dijital okuma sayesinde kodlama egitimi
16 e 54
yapilabilir.
33. Dijital okuma araglariin uzun siireli pile sahip
17 . .66
k5 olmasi gerekmektedir.
5 31.Djjital okumada sayfalarin yipranmasi s6z konusu
2~ 18 oy .62
K degildir.
M 19 22. Dijital okuma yapmak i¢in zaman zaman 61
:’é program/uygulama yliklemeyi bilmek gerekmektedir. '
< 36. Dijital okuma basili kitaplara olan ilgimi
s 20 45
= azaltmaktadir.
= 21 35. Dijital araglar goriintii parlakligi ayarlamaya 42
uygundur. '
Ozdeger 5463 1.682 1.287

Varyans

17.188 13.441 9.525
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Tablo 3.21.’e bakildiginda birinci alt 6l¢ege yarar ismi verilmistir. Yarar alt
Olcegindeki maddeler bireylerin dijital okuma siirecinden elde ettigi beceri, basari,
kolaylik, konfor, yeni bilgi ve kaynak edinme gibi kazanimlar1 ifade etmektedir. Birinci alt
Olcekte 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 ve 10. maddelerin olusturdugu toplam 10 madde yer
almaktadir.

Ikinci alt dlgege, kullanim ismi verilmistir. kinci alt dlgekte yer alan maddeler
bireyin dijital okuma yaparken yasadigi radyasyon yayilimi, goz saghg tehdidi veya
olusabilecek giivenlik agiklar1 gibi kaygilari ifade etmektedir. Dijital okuma yapmak i¢in
dijital araglarin1 kullanmay1 bilme 6n kosulu, kodlama ve etkinlik ¢esitliligi maddeleri de
bu alt dlgekte toplanmustir. Ikinci alt dlgek; 11, 12, 13, 14, 15 ve 16. maddelerin yer aldig
toplam 6 maddeden olusmaktadir.

Uciincii alt dlgege teknolojik bilesenler ismi verilmistir. Teknolojik bilesenler alt
6l¢egindeki maddeler dijital araglarin teknolojik 6zelliklerinden kaynaklanan yapiyr ifade
etmektedir. Dijital okumanin giincellenme ve gelismeye devam eden yOnini
anlatmaktadir. Ugiincii alt dlgek; 17, 18, 19, 20 ve 21. maddelerin yer aldig: toplam 5
maddeden olugsmaktadir.

Olgegin madde yiiklerine bakildigi zaman yarar alt Slgeginin 6zdegeri 5.463,
kullanim alt dlgeginin 6zdegeri 1.682 ve teknolojik bilesenler alt dlgeginin 6zdegeri 1.287
olarak hesaplanmistir. Ayrica alt 6l¢eklerin toplam varyansi agiklama yiizdelerine bakildig:
zaman ise yarar alt 6l¢eginin 17.188, kullanim alt 6lgeginin 13.441, teknolojik bilesenler
alt Slgeginin ise 9.525 etki giiciine sahip oldugu goriilmektedir. Ug faktdriin toplam
varyansin % 40.155’in1 acikladigi goriilmiistiir. Bliylikoztirk’e (2012) gore, tek faktorlii
6l¢eklerde toplam varyansin %30’unun agiklanmasi kabul edilebilir ancak faktor sayisi ile
birlikte bu oraninda artmasi gerekmektedir. Ag¢iklanan varyans oraninin 6lgek igin yeterli
oldugu goriilmektedir. Olgek maddelerinin sahip oldugu en diisiik faktdr yiik degeri .42, en
yiiksek faktor yiik degeri .67 olarak bulunmustur. Olgekte bulunan 11, 12, 14, 15, 17, 19 ve
20 numarali maddeler olumsuz anlamlidir. Yapilacak oOl¢iimlerde ters puanlanmasi
gerektigi unutulmamalidir. Olgekten alinabilecek en yiiksek puan 105, en diisiik puan ise
21’dir. Elde edilen puanlarin yiiksek olmas1 6grencilerin dijital okumaya iligkin algilarinin
olumlu diizeyde oldugu, diisiik olmas1 ise dijital okumaya iligkin algilarinin olumsuz
oldugu anlamina gelmektedir. Yapilan biitiin analizler sonucunda 21 maddeden olusan
Dijital Okuma Algi Olgegi (DOAL) ortaya ¢ikmistir.

3.3.2.3.2. Dogrulayic1 faktor analizi (DFA). DFA temel olarak AFA ile belirlenen

faktorlerin birbiri ile iliskili olup olmama durumunu ve faktorleri agiklamaktaki yeterlilik
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diizeylerini test etmektedir. AFA sonrasinda oOlcegin faktorleri belirlenmistir. DFA
yapilarak ise Olcegin yeni Orneklemlerde calisip calismadigi kontrol edilmektedir
(Erkorkmaz, Etikan, Demir, Ozdamar ve Sanioglu, 2013).

DOAL i¢in yapilan AFA sonrasinda AMOS 24 istatistik programiyla DFA
yapilmistir. DFA yapilirken farkli kaynaklarda farkli degiskenler kriter olarak alinmasina
ragmen genel olarak CMIN/DF, CFI, NFI, GFI ve RMSEA degerlerine bakilmaktadir.
CMIN/DF’nin 3’ten RMSEA’nin ise 0.05’ten kii¢iik olmasi kabul edilebilir deger olarak
tanimlanmaktadir. CFI, NFI ve GFI degerlerinin ise 0.90°dan biiyilk olmasi kabul
edilebilir, 0.95’ten biiyiik olmast ise iyi uyum olarak yorumlanmaktadir (Kilig, Inceoglu ve
Aktas, 2019; Koyuncu ve Kilig, 2019; Susar Kirmizi, Kapikiran ve Akkaya, 2021). Elde
edilen DFA sonuglarina gore 6lgegin Ki kare degeri 244.232, serbestlik derecesi 185 olarak
hesaplanmistir. CMIN/DF degerinin 1.320 (CMIN/DF < 3), RMSEA degerinin 0.030 (
RMSEA < 0.05) oldugu goriilmiistiir. Ayrica CFI = 0.958, NFI = 0.850, GFI = 0.939
olarak hesaplanmigtir. DFA sonuglarina bakildiginda 6lgegin faktorlerinin birbiri ile iliskili
oldugunu ve farkli Orneklemlerde etkili olarak c¢alisacagini sdylemek miimkiindiir.

Dogrulayici faktor analizine iliskin kovaryans matrisi Sekil 2°de verilmistir.
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Sekil 2. DOAL’ne ait DFA kovaryans matrisi.

3.3.2.4. Giivenirlik. Benzer kosullarda yapilan Ol¢limlerin aymi kararlilikla degerler
vermesine giivenirlik denilmektedir. Kilig (2016), glivenirligin 6l¢iim sonuglariyla ilgili bir
durum oldugunu ve “6l¢gme aracinin giivenirligi” degil “Gl¢limlerin giivenirligi” seklinde
ifade edilmesi gerektigini vurgulamaktadir. Ercan ve Kan (2004)’a gore ise giivenirlik,
Olcme araci ve dlgme sonuglariyla baglantili bir 6zelliktir. Hatalardan arindirilmis dlgekten,
aynt amagcla yapilacak oOlciimlerde benzer ve kararli sonuclar elde edilmesini ifade
etmektedir.

Olgme aracinin giivenirligini belirlemek igin Cronbach’s Alpha (o) giivenirlik

katsayis1 yontemi tercih edilmistir. Cronbach’s Alpha, 1951 yilinda gelistirilen ve siral
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puanlama tiirlinde maddelerden olusan Olgeklerin giivenirligini belirlemek amaciyla
kullanilan i¢ tutarlilik katsayisidir (Biiyiikoztiirk, 2012; Kilig, 2016).

Cronbach’s Alpha katsayisi, Olgekte yer alan maddelerin tamami igin
hesaplanabilecegi gibi her bir madde i¢in bagimsiz olarak da hesaplanabilmektedir. Bu
durum, maddelerin Ol¢iimlerin giivenirligine katkisini ortaya koyabilme ve giivenirligi
olumsuz etkileyen maddeleri Olgekten ¢ikarabilme firsati sunmaktadir. Hesaplanan
Cronbach’s Alpha katsayis1 0 ile 1 arasinda deger almaktadir. Deger 1’e yaklastikca
Olctimlerin gilivenirliginin arttifi belirtilmektedir. Cronbach’s Alpha katsayisina gore
giivenirlik yorumlar1 Tablo 3. 22. ‘de verilmistir (Kalayci, 2016).

Tablo 3. 22. Cronbach’s Alpha Katsayisina Iliskin Yorumlar

A katsayisi Yorum

0.80<a<1.00 Yiiksek derecede giivenilirdir.
0.60 <0 <0.80 Oldukga giivenilirdir.

0.40 <0 <0.60 Giivenirlik distiktiir.
0.00<0<0.40 Giivenilir degildir.

Tablo 3.22°ye gore 6lgek maddelerinin yeterine giivenilir olmasi igin Cronbach’s
Alpha katsayisinin 0.60 ve lizerinde olmas1 gerekmektedir. Olusturulan 6l¢ek icin yapilan
glivenirlik analizleri Tablo 3.23.”’da verilmistir.

Tablo 3. 23. DOAL Verileri Uzerinde Yapilan Analizler Sonucunda Elde Edilen Ortalama,
Standart Sapma ve Cronbach’s Alpha Degerleri (N = 349)

Alt

Olg. Msldde Ortalama Ss Alt Olgegin a
0 Degeri
30 3.2779 1.23879
34 3.1433 1.21867
24 3.1318 1.28646
14 3.1261 1.26452
s 27 3.0057 1.27305 204
$ 10 3.0573 1.30302 '
16 3.2292 1.23370
25 2.9885 1.27977
13 3.0602 1.34307
20 2.8797 1.21408
12 3.5100 1.49252
= 9 3.4097 1.44875
£ 4 3.2464 1.20202 o4
= 11 3.4556 1.37982 '
M 2 3.3438 1.42306
3 3.2493 1.28577

(devami arkadadir)
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Tablo 3. 23. DOAL Verileri Uzerinde Yapilan Analizler Sonucunda Elde Edilen
Ortalama, Standart Sapma ve Cronbach’s Alpha Degerleri (N = 349) (devami)

Alt Madde Alt Olgegin a
Olg. No Ortalama S Degeri
~ . 33 3.1948 1.35055
‘S %’ 31 3.6074 1.41951
[= % 22 3.3553 1.28424 .622
> E 36 2.8625 1.34485
= 35 3.2521 1.25237
Tiim maddeler i¢cin Cronbach’s Alpha degeri .851

Yapilan i¢ tutarlilik testi sonucunda 10 maddeden olusan yarar alt 6l¢eginde yer
alan maddelere iliskin Cronbach’s Alpha katsayisi a = .794, 6 maddeden olusan kullanim
alt 6l¢eginde yer alan maddelere iliskin Cronbach’s Alpha katsayis1 o = .724, 5 maddeden
olusan teknolojik bilesenler alt dl¢ceginde yer alan maddelere iliskin Cronbach’s Alpha
katsayist a = .622 olarak hesaplanmistir. DOAL’nin biitliiniinden hesaplanan Cronbach’s
Alpha katsayisi ise a =.851 olmustur. Buna gore Slglimlerin yiiksek derecede giivenilir
oldugu sdylenebilir. Ayrica Tablo 3.23.’te maddelerin ortalama ve standart sapma puanlari

da verilmistir. (Dijital Okumaya iliskin Algi1 Olgegi’nin son hali i¢in Bkz. EK-2)

3.3.3 Okudugunu Anlama Testi (OAT)

Alan yazin incelendiginde arastirmalarda okudugunu anlama basarisin1 6lgmek
amaciyla gelistirilen araclarin benzer 6zelligi tasidigr goriilmiistiir (Catts, Herrera, Nielsen
ve Bridges, 2015; Hermann, Koisk, Grefenstette, Espeholt, Kay, Suleyman ve Blunsom,
2015; Talmor ve Berant, 2019). Olgeklerde genellikle kisa bir metin verilip 6grencilerden
metni dikkatlice okumasi daha sonra, verilen sorulara metinden ¢ikarim ve degerlendirme
yaparak yanit vermesi istenmektedir. Arastirma kapsaminda ise dgrencilerin okudugunu
anlama basarilarini belirlemek amaciyla Kasap (2019) tarafindan gelistirilen Okudugunu
Anlama Testi kullanilmistir. Test ilkokul Ogrencilerine yonelik olarak hazirlanmis 26
maddelik 4 segenekli ¢oktan se¢meli sorulardan olusmaktadir. OAT gelistirme siirecinde
yapilan uygulamalarla testin gecerlik, giivenirlik ve ayirt edicilik degerleri hesaplanmustir.
Buna gore testten elde edilen ortalama puan (X)= 16.43, Standart Sapma: (Sx) = 6.06 ve
Giivenirlik: (KR-20) = 0.88 olarak belirlenmistir. Madde giigliik degerleri en diisiikk 0.15
en yiksek ise 0.60; ayirt edicilik degerleri ise en diisiik 0.39 en yiiksek 0.84 olarak
hesaplanmistir. Test bu haliyle arastirma i¢in yeterli gecerlik, giivenirlik ve ayirt edicilik
degerlerine sahip goriilmiistiir. Okudugunu Anlama Testi bu arastirmada Deney ve Kontrol

gruplarinda kullanilmastir.
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3.3.4. Veli Goriislerine Gore Dijital Okuma Calismalarim Degerlendirmeye iliskin
Yanr Yapilandirilmis Goriisme Formu (DOVGF)

Arastirmanin deney grubunda yapilacak dijital okuma calismalarinin etkisinin
veliler tarafindan degerlendirilmesi amaciyla “Veli Goriiglerine Gore Dijital Okuma
Calismalarin1 Degerlendirmeye Iliskin Yar1 Yapilandirilmis Gériisme Formu (DOVGF)”
hazirlanmistir. Olgekle, arastirmadan elde edilen sayisal verileri desteklemesi ve dijital
okumanin evdeki yansimasmin incelenmesi hedeflenmistir. Kontrol grubunun arastirma
kapsaminda dijital okumaya iliskin tecriibesi olmadigi i¢in Olgegin sadece deney
grubundaki velilere uygulanmasi planlanmistir. Form agik uglu 7 madde olarak
diizenlenmistir. Olgegin amacina uygunlugu ve yapist 3 Ogretim Uyesi, 4 Siif Ogretmeni
ve 3 Tiirkge Ogretmeni tarafindan incelenmistir. Inceleme sonucunda maddelere son sekli
verilerek 7 maddelik “Veli Gortglerine Gore Dijital Okuma Calismalarimi
Degerlendirmeye Iliskin Yar1 Yapilandiriimis Goriisme Formu (DOVGF)” olusturulmustur
(Bkz. EK 3).

3.3.5. Ogrenci Goriislerine Gore Dijital Okuma Cahsmalarim Degerlendirmeye
fliskin Yan Yapilandirilmis Goriisme Formu (DOOGF)

Arastirmalarda uygulama siireci igerisinde deney gruplarinin bagimsiz degisken
hakkindaki diisiinceleri 6nemsenmektedir. Bu diisiinceler arastirmanin gelistirilmesini ve
ogrenci tarafindan nasil algillandigim1  gostermektedir. Ogrencilerin  dijital okuma
calismalarina iliskin diisiincelerini belirlemek amaciyla “Ogrenci Gériislerine Gore Dijital
Okuma Calismalarini Degerlendirmeye Iliskin Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formu
(DOOGF)” gelistirilmistir. Form 10 acik uglu soru olarak hazirlanmis ve 3 Ogretim Uyesi,
4 Smif Ogretmeni ve 3 Tiirkge dgretmeninin goriislerine sunulmustur. Yapilan incelemeler
sonucunda formdan bir madde ¢ikarilmis 9 agik uclu sorudan olusan 6lgek hazirlanmistir.

Olgek sadece dijital okuma deneyimi olan deney grubuna uygulanmistir. Uygulama
sonrasinda dijital okuma caligmalarina yonelik nicel Olceklerle belirlenemeyen farkli
boyutlarin incelenmesi amaglanmistir. Olusturulan DOOGF’nun son hali EK 4’te

verilmistir (Bkz. EK 4).
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3.4. Uygulama Siireci

Deneysel calismalar Afyonkarahisar ili Dinar ilgesindeki orta sosyo-ekonomik
diizeyde bir ilkokulda 2021-2022 egitim-6gretim yili igerisinde yapilmistir. Deney
grubunun 3. Simif oldugu 2020-2021 egitim-0gretim yili, COVID-19 salgininin tiim
diinyay1 etkiledigi bir zaman dilimi igerisinde oldugu icin Onceki yillara gore bazi
farkliliklar barindirmaktadir. Okullar agustos ay1 icerisinde uzaktan egitimle agilmis fakat
bir ay ge¢mesine ragmen yiiz ylize egitim baglatilamamistir. Milli Egitim Bakanliginin
planlamalarina gore ¢alisma grubu olan 4. smiflarin ilk alti hafta okula gitmeyecegi
kesinlesmis ve salginin seyrine gore 12 Ekim Pazartesi giinii 4. siiflar okula baglamistir.
Ancak artan salgin vakalar1 nedeniyle okullar 2020 Kasim igerisinde tekrar kapatilarak
uzaktan egitime gecilmistir. 2020-2021 egitim-6gretim yil1 ikinci doneminde de okullari
acma girisimi olmasina ragmen salginin seyri géz Oniinde bulundurularak tekrardan
uzaktan egitime gegilmistir. Salginin seyrindeki degisiklikler ve as1 ¢alismalarinin etkisi ile
1 Haziran 2021 Sal1 giinii ise ilkokullar yeniden yiiz yilize egitime agilmistir. Bu degisken
siirecte arastirma sonuclarinin gecerliligini korumak amaciyla ikinci doneme birakilan
aragtirmanin uygulama siireci yeniden ertelenmistir. Okullarin uzaktan egitimle devam
ettigi siire boyunca Ogrenciler ¢evrimigi olarak egitime devam etmistir. Bu siirecte derse
devam eden 6grencilerin dijital araglar1 kullanma deneyimleri artmistir.

Salgin siireci nedeniyle uygulamada sorunlar yasanmamasi igin deneysel ¢alisma
2021-2022 egitim ogretim yilinin ilk donemine aktarilmistir. Uygulamanin 8 Kasim
Pazartesi giinii baslayip ve 21 Ocak Cuma giinii bitmesi planlanmistir. Uygulama siirecine
ait haftalik metin ¢alismalarini igeren takvim Tablo 3.24te verilmistir.

Tablo 3. 24. Deneysel Siire¢ Haftalik Caligsma Takvimi

Temalar Haftalar Tarih Metinler
1. Hafta 08-12 Kasim 2021 On testler
g = ;E 2. Hafta 22-26 Kasim 2021 Amerikali1 Bir Cocuktan Mustafa
L _3 S Kemal’e Mektup Var
o = 3 ﬁ 3. Hafta 29 Kasim- 3 Aralik 2021 Kastamonulu Safiye
= 2 > 4 Hafta 6-10 Aralik 2021 Kutii’l Amare
5. Hafta 13-17 Aralik 2021 Ciceklere Maniler
S 3 £ 6. Hafta 20-24 Aralik 2021 Biiyiik Giin
iy % 7. Hafta 27-31 Aralik 2021 Dimyat’a Pirince Giderken
< MO Evdeki Bulgurdan Olmak
8. Hafta 3-7 Ocak 2022 Tas Corbast
o & 9 Hafta 10-14 Ocak 2022 Yokus
Lo E § 10. Hafta 17-21 Ocak 2022 Son Testler
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Arastirmanin dijital okumanin 6grencilerin dijital okuma motivasyon ve algisi ile
okudugunu anlama basarilarin1  etkileyebilecek zaman araliginda  yapilmasi
kararlagtirllmistir. Bu nedenle 6n test ve son test calismalariyla birlikte 10 haftalik
deneysel siire¢ planlanmistir.

On testler, deney ve kontrol gruplarma 8-12 Kasim 2021 tarihleri arasinda
uygulanmistir. Uygulama siireci dncesinde 6lcege kisisel bilgiler formu eklenmistir. Dijital
okuma Olcekleri 6grencilere dagitildiktan sonra 6lgegin giris kisminda yazan dijital okuma
tanimi 0gretmen tarafindan seslice okunmustur. Daha sonra 6gretmen dijital okuma ve
Olcegin doldurulmasiyla ilgili 5 dakikalik bir agiklama yapmistir. Kalan zamanda 6l¢ekler
ogrenciler tarafindan doldurulmustur. DMO ve DOAL 6lgeklerine bir ders saati ayrilirken
OAT o0lgegine 2 ders saati zaman ayrilmistir. Gegerli ve giivenilir 6l¢lim sonuclari elde
etmek icin olgekler ayn1 hafta icerisinde farkl giinlerde uygulanmastir.

Arastirma siirecinde 0n testler ile uygulama siireci arasinda bir haftalik donem aras1
tatili bulunmaktadir. Bu stirecte deneysel iglemle ilgili son hazirliklar yapilmis, 6grenci ve
velilerle gortismeler gergeklestirilmistir. Deneysel siire¢ boyunca Tiirk¢e Dersinde Milli
Egitim Bakanlig1 tarafindan okullara dagitilan ilkokul Tiirk¢e Ders Kitab1 (4. Sinif) (Ugur
Yalgin, 2021)’nda bulunan metinler kullanilmistir. Ders siireci egitim-6gretim yil1 baginda
hazirlanan yillik ve giinliik planlar1 ve yil icerisinde devam eden siireci aksatmayacak
sekilde tasarlanmistir. Bu siiregte 6grenciler Milli Miicadele ve Atatiirk temasina kadar
ilerlemislerdir. Deneysel siirecte dijital okuma yapmak i¢in 3, 4, ve 5. temalardaki metinler
kullanilmistir.

Ilkokul 4. smiflarda haftalik 8 saat Tiirkge Dersi bulunmaktadir. Bu saatlerin
icerisinde dort temel dil becerisine (dinleme, konusma, okuma ve yazma) ait etkinlikler
bulunmaktadir. Yillik planda yer alan kazanimlar da dikkate alinarak haftalik 2 saatin
dijital okuma ¢aligmalara ayrilmasi planlanmistir. Deney grubundaki 6grenciler, Tiirkce
Dersi kapsamindaki okuma etkinliklerini dijital araglar iizerinden yapmistir. Uygulama
siirecinde her hafta bir metnin dijital okuma kapsaminda islenmesi planlanmistir. Okuma
stirecinde Ogrencilerin kitaplart toplanarak her Ogrencinin dijital okuma yapmasi
saglanmaktadir. Ayrica 6gretmen smif i¢i donanimlarin yeterliligine gére metni akill tahta
veya projeksiyon ile tahtada paylagmustir.

Ogrencilerin dijital okuma araglarin1 getirmede sorun yasamamalar icin Tiirkge
Dersinde her pazartesi haftalik okuma etkinligi olarak duyurulmustur. Ayrica dénem
boyunca pazartesi giinleri resmi tatillere denk gelmedigi i¢in uygulamada aksaklik

yasanmamistir. Okuma ile ilgili etkinlikler bitince ogrencilerin Tiirkce Kitaplari
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dagitilmistir. Diger {i¢ dil becerisine ait ¢alismalar ilkokul Tiirk¢e Ders Kitab1 (4.Sinif)
(Ugur Yalgin, 2021) tlizerinden yapilmustir.

Deney grubu 6grencilerinin kullandigr dijital araglardan kaynaklanan sorunlari en
aza indirmek ic¢in 0gretmen sinifta sarj aleti, ¢oklu priz, internet baglantisi, program vb.
imkanlar1 siire¢ Oncesinde kullanima hazirlamistir. Ayrica sinifta yedek olarak dijital
okuma araci da bulundurmaktadir.

Uygulama boyunca kontrol grubundaki 6grenciler, 0 zamana kadar devam ettikleri
gibi, Tiirke Dersi Ogretim Programma (MEB, 2019) uygun bir sekilde ogretim
etkinliklerine devam etmislerdir. Kontrol grubundaki Ogretmene siire¢ hakkinda
bilgilendirme yapilmisg, arastirmanin amaglarindan haberdar edilmis ve siniflarin birbiriyle
rekabet igerisinde olmadig1 vurgulanmustir.

Yapilan uygulamalarin basarili olup olmadigin1 degerlendirmek ve siirecin
aksamadan devam etmesini saglamak amaci ile veli ve Ogrencilerin yorumlar1 dikkate
almmigtir. Deneysel siiregc boyunca oOgrencilere, ihtiyag duyduklari anda smif
Ogretmenlerinin dijital okuma siirecine rehberlik edebilecegi ve alt yapiya ilgili sorunlarda
destek alabilecekleri hatirlatilmistir. Gereksinim duyan 6grenciler (sarj bitmesi, evde
unutma vb.) sinifta bulunan yedek cihazi kullanmislardir.

Arastirma gercevesinde gerceklestirilen islemlerin bilimsel ve etik degerlere
uygunlugunu belirtmek amaciyla etik kurul onayr alinmistir. Pamukkale Universitesi
Sosyal ve Beseri Bilimler Aragtirma ve Yayin Etigi Kurulu tarafindan yapilan 09.02.2022
tarih ve 68282350/2022/G02 sayili kurul ile 20.04.2022 tarih ve 68282350/2022/G09 sayili
kurul toplantilart dogrultusunda c¢alismanin bilimsel ve etik ilkelere uygun bir ¢alisma
oldugu kararlastirilmistir (Bkz. EK-7).

3.5. Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin nicel boyutunda 6grencilerin dijital okuma motivasyonlari, dijital
okuma algilari ve okudugunu anlama basarilarinin dlgiilmesi planlanmaktadir. Literatiire
bakildigi zaman motivasyon Olceklerinin  genellikle g¢eviri olarak kullanildig
goriilmektedir. Ayrica yillar igerisinde okumaya karsi bakis agilar1 da degismistir. Bu
nedenle “Ilkokul Ogrencilerine Yonelik Dijital Okuma Motivasyonu Olcegi”
gelistirilmistir. Okudugunu anlama basarisin1 6lgmek amaciyla ise Kasap (2019) tarafindan
gelistirilen “Okudugunu Anlama Testi” kullanilmigtir. Olgek 4 secenekli 26 maddeden
olusmaktadir ve giivenirligi .88 olarak hesaplanmistir. Arastirma kapsaminda diger nicel

verileri toplamak icin ise “Dijital Okumaya Iliskin Alg1 Olgegi” gelistirilmistir. Ayrica yari
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yapilandirilmig goriisme formu kullanilarak deney grubu veli ve o6grencilerinin dijital
okumaya iliskin goriis ve diisiincelerine basvurulmustur.

Arastirma oncesinde ve siire¢ igerisinde ailelerle goriisiiliip ¢alismanin amaglari
hakkinda bilgi verilmistir. Ayrica veri toplama c¢alismalari 6nceden 6grencilere haber
verilerek planlanmistir. Katilimcilarin - kendilerini  baski altinda hissetmeden ifade

edebilmesi i¢in veri toplama siirecine goniilliiliik esasina gore katilim saglanmuistir.

3.6. Verilerin Analizi

Calisma kapsaminda elde edilen nicel veriler SPSS 17 paket programi ve AMOS 24
istatistik programu ile analiz edilmistir. Olgek gelistirme siirecinden veri analizine kadar
olan siire¢ bu kisimda ag¢iklanmistir.

Ilkokul &grencilerini dijital okumaya ydnelik motivasyonlarini 6lgmek amaciyla
Dijital Okuma Motivasyonu 6lcegi gelistirilmistir. Olgek gelistirme siirecinde &ncelikle
madde havuzu olusturmak amaciyla 11 sorudan olusan agik uglu soru formu
olusturulmustur. Form, dijital okumay: aktif olarak kullanan 138 dordiincii smif
Ogrencisine uygulanmistir. Elde edilen veriler 1s18inda madde havuzu olusturulmustur. 74
yargidan olusan madde havuzu uzman goriisiine sunularak 39 maddelik aday ol¢ek
hazirlanmigtir. Olusturulan aday Olgek 356 dordiincii simif Ogrencisi  tarafindan
yanitlanmistir. Daha sonra aday 6lcege acimlayici ve dogrulayict faktor analizi yapilmistir.
Acimlayic1  faktdr analizi Oncesinde dagilimin normalligine ve KMO degerine
bakilmaktadir. Elde edilen KMO degerinin yeterli oldugu goriilmiis ve AFA yapilmistir.
AFA sonucunda aday &lgekten 20 madde ¢ikarilmistir. Olgegin son hali 3 faktor ve 19
maddeden olugsmaktadir. AFA sonrasinda yapilan DFA ile ortaya ¢ikan degerler dlgegin iic
faktorlii yapisint dogrulamakta ve farkli orneklemlerde etkili olarak ¢alisabilecegini
gostermektedir. Yapilan giivenirlik analizlerinde ise DMO’nin i¢ tutarlilik katsayisi a
=.855 olarak hesaplanmistir. Bu sonuglar, DMO’nin ii¢ faktorlii yapida gecerli ve yiiksek
derecede giivenirlige sahip bir 6l¢ek oldugunu gostermektedir.

DOAL, o6grencilerin dijital okumaya iligkin algilarin1 belirlemek amaciyla
gelistirilmistir. Madde havuzu olusturmak amaciyla alan yazin taramasmin yani sira
arastirmacilar tarafindan hazirlanan 10 soruluk agik uclu soru formu dijital okumayi etkin
olarak kullanan dordiincii sinif 6grencilerine uygulanmistir. Uygulamaya katilan 138
dordiincii simif 6grencisinden elde edilen veriler ve alan yazin 1518inda aday Olgek
hazirlanmistir. Aday Olcek 39 maddeden olusmaktadir. Aday o6lgek 2020-2021 egitim

ogretim yili icerisinde 4. Sinifa devam eden 6grencilerce yanitlanmistir. Elde edilen 349
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gecerli form ile gecerlik ve gilivenirlik ¢alismalart yapilmistir. Gegerlik calismalarinda
AFA i¢in oncelikle KMO degeri dikkate alinmaktadir. Aday olgege ait KMO degerinin
yeterli diizeyde oldugu, verilerin AFA i¢in “miikemmel” diizeyde uyum sagladig
goriilmiistiir. Yapilan AFA ile aday olgekten 18 madde ¢ikarilmistir. Kalan 21 madde ile
Olcegin 3 faktorlii bir yapiya sahip oldugu tespit edilmistir. Daha sonra dlgegin farkli
orneklemlere uyumlulugunu incelemek amaciyla farkli orneklemlerden elde edilen
verilerle DFA yapilmistir. DFA ile ortaya ¢ikan veriler AFA sonuglarini dogrulamaktadir.
Son sekli verilen 21 maddelik DOAL tizerinde giivenirlik analizleri yapilmistir. Analizler
sonucunda DOAL’in i¢ tutarlilik katsayist a =.851 olarak hesaplanmistir. Alt dlgeklerde
yapilan giivenirlik analizlerinde de dl¢egin giivenirliginin kabul edilebilir diizeyde oldugu
anlasilmistir. Analizler sonucunda 6grencilerin dijital okumaya iliskin algilarini belirlemek
amactyla 21 maddelik gegerli ve giivenilir bir 6l¢me araci gelistirilmistir.

Calismanin uygulama siireci tamamlandiktan sonra arastirmanin temel problemi ve
alt problemlerine yanit bulmak amaciyla elde edilen veriler analiz edilmistir. Arastirmanin
nicel boyutu dijital okuma motivasyonu, dijital okuma algis1 ve okudugunu anlama
becerisini kapsamaktadir. Bu baglamda deney ve kontrol gruplarindan elde edilen 6n test-
son test puanlari karsilastirilmistir. On test ve son test puanlarinin gruplara gore farklilik
gosterip gostermedigi analiz edilmistir. Daha sonra ise gruplarin kendi igerisinde On test -
son test puanlarina iliskin degisimleri incelenmistir. Tiim bu analizleri yapmak i¢in iligkili
ve iligkisiz orneklemler igin t testi kullanilmaktadir. Verilerin bagimsiz gruplardan elde
edilmesi ve Olgegin aralik diizeyinde olmasi iligskisiz Orneklemler i¢in t testinin 6n
kosullarmi saglamaktadir. iliskili &rneklemler igin t testi ise aym1 6n kosullara sahip
olmasina ragmen eslestirilmis veya ayni1 deneklerin tekrarli 6lgiimlerinde kullanilmaktadir.
Bunun yani sira t testleri oncesinde dagilimin normalligi test edilmistir. Analizler
sonucunda puanlarin normal dagilim gosterdigi ve t testinin 6n kosullarmin biitiiniiyle
saglandig1 anlasilmistir.

Deneysel arastirmalarda bagimsiz grup (deney-kontrol) ortalamalarinin birbirinden
farklilasma durumu bagimsiz érneklemler t-test ile incelenmektedir. Analizler sonucunda
ortaya c¢ikan p degeri ortalamalarin birbirinden istatistiksel olarak anlamli derecede
farklilastigin1 gostermektedir. Ancak farkin etki biiytlikliigiiyle ilgili fikir vermemektedir.
Etki degerini 6lgmek i¢in alan yazinda siklikla Cohen analizi yapilmaktadir (Kilig, 2014).
Analizler herhangi bir istatistik programi kullanilmadan da yapilabilmekte ve
yorumlanmaktadir. Cohen’in etki biiyiikliigli analizi i¢in bagimsiz iki gruptan ortalamasi

biiyiik olan kii¢iik olandan ¢ikarilmakta ve ¢ikan sonu¢ harmanlanmis standart sapmaya
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boliinmektedir. Etki biiyiikliigii degeri d ile gosterilmektedir (Ozsoy ve Ozsoy, 2013).
Cohen (1988), etki biiyiikliigiinii yorumlarken kiigiik, orta ve biiyiikk olmak iizere 3
kategoride siniflamaktadir. Buna gore;

0.20 “kiigiik”,

0.50 “orta”,

0.80 “biiylik” etki olarak belirlenmektedir. Analizler sonucunda ortaya ¢ikan degerler
Olclitlere yakinligina gore yorumlanmaktadir.

Alt problemlerde yer alan nitel sorulara yanit bulmak amaciyla deney grubu 6grenci
ve velilerine yonelik acik uclu soru formlart olusturulmustur. Veri toplama siirecinde
ogrencilerden formlara isimlerini yazmamalar1 bdylelikle kendilerini daha icten ifade
etmeleri istenmistir. Bu silirecte deney grubundaki 21 6grenciye ulasilmistir. Veriler elde
edildikten sonra katilimcilar sirastyla (01, 02, O3, ... 021) numaralandirilmistir. Ayrica
katilimeilarin ifadelerine yer verme siirecinde cinsiyetleri de kisaltmalarla (Kiz — K, Erkek
— E) belirtilmistir.

Aragtirmanin diger nitel boyutunda ise veliler ¢alismaya dahil edilmistir. Deneysel
siire¢ baslamadan once veli toplantis1 yapilarak c¢aligmalar hakkinda bilgi verilmistir.
Deneysel siirecin bitiminde ise veliler sinifa davet edilerek uygun bir degerlendirme ortami
saglanmistir. Formlara isim yazmamalari ve siireci nesnel olarak degerlendirmeleri
istenmistir. Katilan velilerin dijital okuma c¢alismalarina iliskin goriisleri alinmistir.
Formlarda yer alan kisisel bilgiler kismina gore katilimcilar Anne (A), Baba (B) diger (D)
olarak kodlanmistir. Ayrica veliler V1, V2, V3 ... V18 eklinde siralanmastir.

Acik uglu soru formlarindan elde edilen veriler dikkatle okunduktan sonra kodlama
yapilmistir. Kodlama, analiz siirecinin baglangici, verilerden daha soyut basliklar elde
etmeyi saglayan bir bigimlendirme faaliyetidir (Baltaci, 2017). Kodlama siirecinin yapilist
aragtirmanin giivenirligini dogrudan etkilemektedir. Bu nedenle birden ¢ok kodlayicinin
arastirmanin icerigini analiz etmesi arastirma giivenirli§ini arttiracaktir. Calisma
kapsaminda agik uc¢lu soru formalariyla toplanan veriler iki bagimsiz puanlayici tarafindan
kodlanmistir. Kodlamalar birbiriyle karsilagtirilarak Miles-Huberman giivenirlik analizi
yapilmistir. Miles ve Huberman (1994) tarafindan formiillestirilen giivenirlik analizi
kodlayicilar arasindaki uyumu yiizde olarak ortaya koymaktadir (Giivenirlik yiizdesi: goriis
birligi / goriis birligi + goriis ayrilign).

Ogrencilere yonelik goriislerin belirlendigi acik uglu sorulardan elde edilen kodlar
tizerinde Miles-Huberman giivenirlik analizi yapilmistir. Analiz sonucunda iki bagimsiz

kodlayici arasindaki uyumun % 83 oldugu tespit edilmistir. Uyum yiizdesinin .70’ten



91

yukari oldugu goriilmiistiir. Bu durum yeterli bir 6lgiit olarak kabul edilmektedir (Akay ve
Ultanir, 2010). Velilere yénelik dijital okuma goriislerinin belirlendigi agik uglu sorulardan
elde edilen kodlarin uyumuna bakilmistir. Bagimsiz iki kodlayicinin uyum yiizdesi %74
olarak belirlenmistir. Ortaya c¢ikan sonuglar puanlayici giivenirliginin kabul edilebilir
seviyede oldugunu gostermektedir.

Bagimsiz puanlayicilar tarafindan elde edilen sonuclar birbiriyle karsilastirilarak
yeniden gozden gecirilmistir. Benzerlik ve farkliliklar {izerinden tartisilmis ve son analiz
raporu hazirlanmistir. A¢ik uglu sorulardan elde edilen yanitlar dogrultusunda kodlara son
sekli verilmistir. Olusturulan kodlar birlestirilerek temalara ulasilmigtir. Temalarla alt

problemin boyutlar1 detayli olarak incelenmis ve dogrudan alintilarla 6rneklendirilmistir.



DORDUNCU BOLUM: BULGULAR VE YORUM

Deneysel aragtirmalar hipotezlerin dogru olup olmadigini kanitlamak amaciyla
yapilmaktadir. Ortaya atilan denenceleri 6rneklem baglaminda degerlendirmekte ve
sonuglarini bilimsel yontemlerle ortaya koymaktadir. Aragtirmanin bu kisminda ¢alisma ile
ilgili toplanan veriler analiz edilmektedir. Analizlerde alt problemlere uygun bir sira
izlenmekte ve olusturulan tablolarla gérsellestirilmektedir.

Arastirmalarda elde edilen verileri analiz etme siirecinde temel sorunlardan birisi
hangi testlerin kullanilacagidir. Analiz siirecinde kullanilacak testler, kullanilan 6lgme
aracina, Orneklem biiyiikligiine, dagilimim normalligine gore parametrik testler ve
parametrik olmayan testler olarak degismektedir (Demir, Saatgioglu ve Imrol, 2016).
Aragtirmalarda normallik varsayimi olarak karsilagilan bu karvam parametrik testlerin
kullanilmasinin 6n kosullarindan birisidir. Parametrik testler verilerin belli bir dagilimini,
genellikle normal dagilimmi varsaymaktadir (Razali ve Wah, 2011). Kalayct (2016),
verilerin normal dagilima sahip olmasin1 pek cok analizi uygulamanin temel sart1 olarak
gostermektedir.

Normallik, 6lgme sonuglarindan elde edilen puanlarin artimetik ortalamasi ile en
cok tekrar eden puanin ve ortanca degerin esit olmast anlamina gelmektedir. Bir diger ifade
ile verilerin alt ve Gist u¢ degerlere yogunlasmadigi dlgiimlerdir. Sosyal bilimlerde yapilan
Olgtimlerde mod, medyan ve ortancanin birbirine esit oldugu Ol¢limlere nadir olarak
rastlanmaktadir. Puanlarin birbirine yakin degerler aldigi durumlarda da dagilim normal
kabul edilmektedir. Normallik testi, iki nedenden dolayr 6nem tasimaktadir. Birincisi
egitim, psikoloji, ekonomi gibi pek ¢ok alanda tizerinde ¢alisilan degisken evrende normal
dagilim gostermektedir (Turgut ve Baykul, 2010). Normal dagilima sahip 6rneklem, evreni
iyi temsil eden bir kesit oldugunu ortaya koymaktadir. ikincisi dagilimm normal olup
olmamasi yapilacak analizi etkilemektedir. Dagilima gore parametrik veya parametrik
olmayan testler kullanilmaktadir. Veriler, kontrol edilmeden dogrudan normal kabul
edilerek analiz edildiginde elde edilen sonuglar gecerli olmayacaktir. Ciinkii kullanilan
yanlis analiz yanlis sonuglara ve baglantili olarak yanlis yorumlamalara neden olmaktadir
(Arslan, Tung ve Colak, 2020). Analiz sonuglarinin ve baglantili olarak yapilan yorumlarin
dogrulugu i¢in dagilimin normalligini kontrol etmek 6nem tagimaktadir.

Normallik analizi i¢in alan yazinda farkli yontemler kullanilmaktadir. Bunlardan

bazilar1 Shapiro-Wilk, Kolmogorov-Smirnov, Anderson-Darling, Mardia’nin ¢arpiklik-
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basiklik testi, Henze-Zirkler, Doornik-Hansen olarak bilinmektedir (Arslan, Tung ve
Colak, 2020, Biyiikoztiirk, 2012)

Shapiro-Wilk testi, ilk defa 1965 yilinda yayinlanmistir. Test, 6rneklemin incelenen
0zellik bakimindan normal dagilima sahip bir grup oldugu hipotezinden yola ¢ikmaktadir.
Grup sayisinin 50°den kiiciik olmasi durumunda tercih edilmektedir. Shapiro-Wilk
formiiliinden elde edilen puanlar 0 ile 1 arasinda deger almaktadir. Deger; 1’e yaklstik¢a
dagilimin normal oldugu, 0’a yaklastikca normallikten uzaklastigr anlamina gelmektedir.
Shapiro-Wilk testi, basiklik, ¢arpiklik veya her ikisinden kaynakli olarak normallikten
sapmalar1 tespit edebilen ilk testtir. Shapiro ve arkadaslar1 tarafindan normal olmayan
veriler lizerinde yapilan detayli incelemeler sonucunda Kolmogorov gibi diger normallik
testlerine nazaran oldukga gii¢lii oldugu ortaya ¢ikmistir (Hanusz, Tarasinska ve Zielinski,
2014).

Kolmogorov-Smirnov testi, grup sayisinin 50’den fazla oldugu durularda kullanilan
bir normal dagilim belirleme yontemidir. 1933 yilinda yaymlanmistir. Frekanslarin belli bir
dagilima veya herhangi bir dagilima uygunlugunu test etmek amaciyla kullanilan bir
uygunluk testidir. Karsilagtirma yapilacak iki grubun herhangi bir degisken yoniiyle
birbirinden bagimsiz olmasi gerekmektedir. Karsilastirma iki grup arasinda olmalidir.
Ikiden fazla grubun oldugu durumlarda bu test kullanilmamaktadir. Deneysel dagilim
fonksiyonu ile teorik dagilim arasindaki uyumu irdelemektedir. Kolmogorov-Smirnov
testinde ana kiitlede rastlantisal olarak ¢ekilen drnegin uyumluluguna bakilmaktadir. Test
igin parametre degerlerin bilinmesi bir 6n kosuldur (Ankara, Yerel ve Konuk, 2007;
Genceli, 2007; Giingor ve Bulut, 2008).

Anderson-Darling testi, 1974 yilinda gelistirilmistir. G6zlenen birikimli dagilimla
beklenen birikimli dagilimin uyumunu karsilastirabilmek i¢in kullanilmaktadir. Anderson-
Darling testinde verilerin ham veri olmasi gerekmektedir. Kare farkina dayanmaktadir. Bu
nedenle negatif deger almamaktadir. 1986 yilinda Dagostino ve Stephens tarafindan
orneklem biiyiikliigii de hesaba katilarak yeniden formiile edilmistir (Razali ve Wah,
2011).

Mardia’nin c¢arpiklik-basiklik testi, tek degiskenli veya ¢ok degiskenli dl¢timlerde
carpiklik ve basiklik degerlerini hesaplamaktadir. 1970 yilinda gelistirilen bu yontem
formiillii hesaplamalar seklinde kullanilmaktadir. Test, giiniimiizde gelistirilen web tabanh
yazilimlarla kolay anlasilabilir ve grafiklerle desteklenecek sekilde kullanilmaktadir

(Arslan, Tung ve Colak, 2020).
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Doornik-Hansen yontemi, carpiklik ve basiklik katsayilarma bagli olarak
hesaplama yapan ¢ok degiskenli bir istatistiktir. Test, dagilimm normaldir hipotezini
sinamaktadir. Bos hipotezin reddedilmemesi dagilimin normal oldugunu isaret etmektedir.
Yapilan hesaplamalar sonucunda ulagilan prob degerlerinin .10 ve iizerinde ¢ikmasi
durumunda hipotez reddedilmemektedir. Dolayisiyla dagilim normal kabul edilmektedir
(Cestepe, Yildirim ve Bayar, 2013; Doornik ve Hansen, 2008; Yurtkur ve Oztung, 2020).

Standart bir normal dagilim ortalamasi 0, standart sapmasi 1 olan ¢an egrisi
seklindeki dagilimlardir. Arastirmalarda standart normal dagilima rastlanmamakla birlikte
standart olmayan yakin dagilimlarla karsilasilmaktadir. Normal dagilimlar can egrisi
seklinde oldugu i¢in basiklik (Kurtosis) ve carpiklik (Skewness) degerleri normalligi
belirlemede bir yol olarak kullanilmaktadir. Dagilimda aritmetik ortalama ve mod
birbirinden ne kadar uzaksa c¢arpiklikta o ol¢iide artmaktadir. Skewnes degeri +2 ile -2
arasinda ise dagilim normal kabul edilmektedir. Kurtosis degeri ise normal dagilimin ne
kadar dik veya basik oldugunu gostermektedir. Kurtosis degeri pozitif ise dagilim daha dik,
negatif ise daha basiktir.

Bu yontemlerin yani sira arastirmalarda dagilimin normalligini goérsel olarak da
ifade edebilmek igin histogram, detrended normallik grafigi, sapli kutu grafigi ve stem-leaf
(dal-yaprak) grafigi de kullanilmaktadir. Alan yazinda histogram ve dal-yaprak
grafiklerinin siklikla kullanildigi goriilmektedir. Histogram grafikleri normal dagilim
egrisiyle birlikte kullanilirken dagilim hakkinda yorum yapmay1 kolaylastirmaktadir. Dal-
yaprak grafikleri ise histogram grafigine benzemekle birlikte gézlemlenen veriler hakkinda
detay vermektedir. Grafiklerde dagilimin normal veya normale yakin olup olmadigi
goriilmekte varsa uc degerler tespit edilebilmektedir (Kalayci, 2016). Grafiksel yontemler
normallik testi i¢in en kolay yol olsa da dagilimin normalligine iliskin hala kesin kanit
olarak goriilmemektedir. Sayisal yontemlerle birlikte kullanilmasi 6nerilmektedir (Razali
ve Wah, 2011).

Nicel arastirmalarda parametrik testlerin kullanilabilmesi i¢in 6l¢gme diizeyi en az
esit aralikli olmak durumundadir. Biiyiik gruplar iizerinde toplanan verilerin kendi
icerisinde normal dagilima sahip oldugu kabul edilmektedir. Bu varsayimui ileri siirmek igin
grup blyilikliigliniin en az 30 kisi olmas1 gerekmektedir. Ancak deneysel caligsmalar
genellikle daha kiiciik gruplarla yiriitilmektedir. Alanyazinda, sosyal bilimlerde yapilan
aragtirmalarin alt gruplarinin 15 ve {zerinde olmasi parametrik testlerdeki etkisi
yorumlanmistir. Grubun 15 ve iizerinde olmasimin anlamlilik degeri {izerinde (p=.05 igin)

onemli bir sapmaya yol agmadigr goriilmektedir (Biyiikoztirk, 2012). Arastirmada
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orneklem biiytlikliigliniin en az 15 kisi olmas1 dagilimin normal olarak kabul edilebilecegi
anlamma gelmektedir. Ancak yapilan analizler dncesinde dagilimin normalligi kontrol

edilerek olusabilecek asir1 sapma durumlar1 incelenmistir.

4. 1. Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin birinci alt problemi “Dijital okuma calismalarinin ve 2019 Tiirkge
Dersi Ogretim Programiyla yapilan 6gretimin 4. simif dgrencilerinin dijital okumaya
yonelik motivasyonlar1 tizerindeki etkileri deney ve kontrol gruplar1 arasinda anlamli bir
farklilik gostermekte midir?” olarak belirlenmistir. Alt problemi yanitlamak amaciyla
oncelikle deney ve kontrol gruplarinin 6n test sonuglart karsilagtirilmistir. Daha sonra
deney ve kontrol gruplarmin son testten elde ettikleri ortalamalar birbiriyle
Karsilastirilmistir.

Gruplar arasinda puan ortalamalarini karsilastirmadan 6nce dagilimin normalligine
iligkin analizler yapilmistir. Buna gore karsilastirma yapilacak analiz yontemine karar

verilmistir.

4.1.1. DMO’nin On Test Sonuclarina Yonelik Normallik Analizleri

Arastirmalarda elde edilen puan dagiliminin normalligini test etmek amaciyla alan
yazinda farkli yontemler kullanilmaktadir. Arastirmada normallik analizlerini yapmak i¢in
puanlar Shapiro-Wilk testi ile incelenmistir. Ayrica puanlarin basiklik (Kurtosis) ve
carpiklik (Skewness) degerlerine bakilarak normallik hakkinda yorum yapilmistir.
Tablo 4. 1. On Teste Ait Tammlayic Istatistikler

Min. Maks. x Mod Medyan Ss Skewness  Kurtosis
Deney 45 80 60.90 62.00 62.00 8.89 242 -.226
Kontrol 43 82 62.31 55.00 61.00 10.76  .317 -.685

DMO ile elde edilen 6n test sonuglarma bakildiginda deney grubu 6grencilerinin en
az 45, en ¢ok 80 puan aldiklar1 goriilmektedir. Grubun ortalamasi 60,90, medyani 62.00, en
cok tekrar eden puan ise 62.00’dir. Kontrol grubu 6grencilerinin aldig1 en diisiik puan 43,
en yiiksek 82’dir. Kontrol grubuna ait olglimlerin aritmetik ortalamast 62.31, medyan1
61.00, en ¢ok tekrar eden puani ise 55.00’tir. Standart sapma puanlar1 incelendiginde deney
grubu 8.89, kontrol grubu 10.76’dir. Puanlarin grup igerisindeki farklilagsmasi
incelendiginde kontrol grubunun daha heterojen bir dagilim gosterdigi goriilmektedir.

Tanimlayici istatistikler incelendiginde deney grubunun mod, medyan ve aritmetik
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ortalamanin birbirine esit oldugu standart bir normal dagilima olduk¢a yakin oldugu
gozlenmistir. Kontrol grubunun ise aritmetik ortalama ve medyan birbirine yakinken
modu farklilasmaktadir. Normallik ile ilgili daha fazla veri elde etmek i¢in normallik
analizlerine bagvurulmustur.

Tablo 4. 2. On Teste Ait Shapiro-Wilk Normallik Analizi

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Deney 120 21 .200 977 21 .886
Kontrol 143 19 .200 .955 19 478

Katilimer sayisinin 50’den  kiiclik oldugu durumlarda normallik analizi ig¢in
Shapiro-Wilk testi kullanilmaktadir. Shapiro-Wilk testinde dagilimin normal oldugunu
sOyleyebilmek i¢in anlamlilik degerinin .05’in ilizerinde olmasi beklenmektedir. Tablo
4.2’de deney grubuna ait Shapiro-Wilk testinin anlamlilik degeri p=.886 olarak
hesaplanmistir. Bu sonuglara bakilarak deney grubuna ait 6n test puanlarinin normal
dagilima sahip oldugunu sdylemek miimkiindiir. Kontrol grubuna ait Shapiro-Wilk testine
ait anlamlilik degeri ise p=.478 olarak hesaplanmistir. Kontrol grubunun da kendi

icerisinde normal dagilima sahip oldugu goriilmektedir.

Normallik analizleri siirecinde gruplarin basiklik ve carpiklik degerleri ile katilimei
sayilarina da bakilmistir. Biiylikoztiirk, (2012) sosyal bilimlerde p=.05 anlamlilik degeri
icin grup sayisinin 15 ve ilizerinde oldugu Olclimlerde dagilimin normal olarak kabul
edilebilecegini ifade etmektedir. DMO &n testine ait katilimcilar incelendiginde deney
grubu 21, kontrol grubu 19 06grenciden olusmaktadir. Ayrica basiklik ve ¢arpiklik
degerlerinin +1.5 ile -1.5 arasinda olmasi dagilimin normal olarak kabul edilmesi i¢in
yeterli goriilmektedir (Giimiis, Medetoglu ve Tutar, 2020; Karabacak ve Eksioglu, 2016;
Tabachnick ve Fidel, 2014). Tablo 4.1 incelendiginde deney grubuna ait Kurtosis (basiklik)
degeri -0.226, Skewness (¢arpiklik) degeri 0.242 olarak hesaplanmistir. Kontrol grubunun
Kurtosis degeri -0.685, Skewness degeri 0.317 olarak oOlgiilmiistiir. Ortaya konulan
gostergeler, deney ve kontrol gruplarinin normal dagilima sahip oldugunu kabul etmek i¢in

yeterlidir. DMO’ye iliskin &n test analizleri parametrik testler kullanilarak yapilmistir.

4.1.2. DMO’nin Son Test Sonuclarina Yonelik Normallik Analizleri
Olgiimler iizerinde analiz yapmadan 6nce dagilimin normalligini test etmek

gerekmektedir. Bu amagla veriler, Shapiro-Wilk testi ile incelenmistir. Normallik hakkinda
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daha kesin ¢ikarimlar yapmak icin puanlarin basiklik (Kurtosis) ve carpiklik (Skewness)
degerlerine de bakilmistir.

Tablo 4. 3. Son Teste Ait Tamimlayici Istatistikler

Min. Maks. X Mod Medyan Ss Skewness  Kurtosis
Deney 49 81 70.45 79.00 74.50 9.94 -.866 -.468
Kontrol 52 82 67.31 73.00 66.00 9.21 -.128 -1.049

Dijital Okuma Motivasyonu Olgeginden elde edilen son test puanlarina
bakildiginda deney grubuna ait en diisiik 49, en yiiksek 81 puan alindig1 goriilmektedir.
Grubun aritmetik ortalamasi 70.45, modu 79, medyanm1 74.50’dir. Kontrol grubunda ise
Ogrencilerin aldig1 en diisiik puan 52, en yiiksek puan 82’dir. Kontrol grubunun son teste
iligkin aritmetik ortalamasi 67.31, modu 73 ve medyan1 66’dir. Deney ve kontrol grubu,
mod, medyan ve aritmetik ortalamanin birbirine esit oldugu standart normal dagilima sahip
degildir. Deney ve kontrol grubunun standart sapma puanlarinin birbirine yakin oldugu
goriilmistiir. Deney grubunun standart sapma puani 9.94, kontrol grubunun ise 9.21°dir.
Puan dagilimiyla ilgili daha detayli yorum yapabilmek igin normallik analizleri

kullanilmistir.

Tablo 4. 4. Son Teste Ait Shapiro-Wilk Normallik Analizi

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Deney 239 21 .004 877 21 016
Kontrol .168 19 164 951 19 414

Grup sayilar1 50°den kiiciik oldugu i¢in Shapiro-Wilk testi uygulanmistir. Shapiro-
Wilk testinde anlamlilik degerinin (p) .05 ten biiyiik olmasi grubun normal dagilima sahip
oldugunu ifade etmektedir. Deney grubunun anlamlilik degeri p=.016, kontrol grubunun
anlamlilik degeri p=.414 olarak hesaplanmistir. Elde edilen veriler Shapiro-Wilk testine
gore kontrol grubunun normal dagilima sahip oldugunu gostermektedir (Demir, Saat¢ioglu
ve Imrol, 2016; Royston, 1992). Ancak deney grubuna ait puanlarin anlamhlik degeri
(p<.05) normal dagilim yorumu yapabilmek i¢in yeterli degildir. Bu nedenle gruplarin

puan dagilimina iligkin grup sayilar1 ve ¢arpiklik-basiklik katsayilarindan yararlanilmistir.

Sosyal bilimlerde p=.05 anlamlilik degeri i¢in grup sayisinin 15 ve lizerinde olmasi
durumunda dagilimin normal oldugu kabul edilmektedir (Biiylikoztiirk, 2012). Ciinki
sosyal bilimlerde olclilen o6zelligin grup igerisinde normal dagilim gosterdigi

varsayllmaktadir. Rastgele secilen on bes ve lizerindeki katilimer sayisinin grubu temsil
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ettigi diisliniilmektedir. Ayrica basiklik ve ¢arpiklik degerlerinin +1.5 ile -1.5 arasinda
olmasi dagilimin normal olarak kabul edilmesi i¢in yeterli goriilmektedir (Glimiis,
Medetoglu ve Tutar, 2020; Tabachnick ve Fidel, 2014). Tablo 4.3’¢ bakildiginda deney
grubuna ait Kurtosis (basiklik) degeri -0.468, Skewness (¢arpiklik) degeri -0.866 olarak
hesaplanmistir. Kontrol grubunun ise Kurtosis degeri -1.049, Skewness degeri -0.128
olarak hesaplanmistir. Bu veriler deney grubuna ait dagilimin Shapiro-Wilk testinde .05’in
lizerinde ¢ikmamasina ragman grup sayilari ile basiklik-carpiklik degerlerine bakildiginda
normal dagilim olarak kabul edilebilecegini ortaya koymaktadir. DMO’den elde edilen son

test puanlariyla yapilacak analizlerde parametrik testler tercih edilmistir.

4.1.3. DMO’nin Sonuclarina Yénelik t-Testi Analizleri

Bagimsiz  Orneklemlerden elde edilen puanlarin  birbirinden faklilasip
farklilasmadigmi veya farkin anlamlilik durumunu test etmek amaciyla iligkisiz
orneklemler icin t-testi kullanilmaktadir. Alan yazinda t-testinin 6n kosullar1 elde edilen
puanlarin en az esit aralik diizeyinde olmasi, puan dagiliminin normal olmast ve
karsilastirilacak  gruplarin  birbirinden bagimsiz olmasi seklinde agiklanmaktadir
(Biiytikoztiirk, 2012). Gruplarin kendi igerisinde karsilagtirildig iliskili 6rneklemler igin t-
testi ise gruplarin birbirinden bagimsiz olmasi disinda ayni 6n kosullar1 gerektirmektedir.
DMO’den elde edilen puanlar esit aralik diizeyindedir ve normal dagilim gdstermektedir.
Deney ve kontrol gruplari ise birbirinden bagimsiz iki farkli siniftir.

Calismada uygulanan dijital okuma siirecinin deney ve kontrol gruplarmin dijital
okuma motivasyonuna etkisini belirlemek amaciyla iliskisiz 6rneklemler t testi yapilmistir.

Elde edilen sonuglar Tablo 4.5.’te paylasilmstir.

Tablo 4. 5. DMO Puanlarinin Deney ve Kontrol Gruplarina Gore t-Testi Sonuglar

Test Grup n X S sd t p

On test Deney 21 60.90 8.89 38 -0.44 .656
Kontrol 19 62.31 10.76

Son test Deney 21 70.45 9.94 38 1.02 315
Kontrol 19 67.31 9.21

Tablo 4.5’te deney ve kontrol gruplarinin 6n test son test karsilastirmalar1 birlikte
verilmektedir. On test sonuglarina bakildiginda deney grubunun ortalama puani 60.90,
kontrol grubunun ise 62.31°dir. Puanlar arasindaki farkin anlamli olup olmadigina p
degerine bakilarak (p<.05) karar verilmektedir. Analizden elde edilen p degeri .656 olarak

hesaplanmistir. Buna gbre deney ve kontrol gruplarinin dijital okuma motivasyonu diizeyi
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anlamli bir farklilik gdstermemektedir. Ancak gorece kontrol grubunun deney grubundan

daha yiiksek dijital okuma motivasyonuna sahip oldugu sdylenebilir.

Tablo 4.5°te DMO elde edilen deney grubuna ait (X=70.45) ve kontrol grubuna ait
(Xx=67.31) son test ortalamalar1 bulunmaktadir. Son teste iliskin analiz sonuglari
incelendiginde ise deney ve kontrol grubunun ortalama puanlar1 arasinda anlamli bir
farklilik bulunmamaktadir (p=.315). Yapilan analizlerde 6n testte kontrol grubunun puan
ortalamasinin daha yiiksek oldugu belirlenirken, son testte ise deney grubunun puan
ortalamasinin daha yiliksek oldugu goriilmistiir. Ortalamalardaki artis yiizdesine
bakildiginda ise kontrol grubunun 6n test puaninin %8’1 kadar, deney grubunun ise %151
kadar arttig1 goriilmektedir. Dolayisiyla deney grubundaki degiskenlik daha fazladir. Bu
durumun gruplar icerisindeki anlamliligim1 test etmek amaciyla gruplarin iliskili

orneklemler i¢in On test-son test puan ortalamalar1 karsilastirilmistir.

Tablo 4. 6. DMO Puanlarinin On Test ve Son Teste Yonelik t-Testi Sonu¢lar:

Grup Test n X S sd t p
Dene On test 21 60.90 8.89 40 -3.20 .003
y Son test 21 70.45 9.94
On test 19 62.31 10.76 36 -1.53 133
Kontrol
Son test 19 67.31 9.21

Tablo 4.6°da deney ve kontrol gruplarinin 6n test - son test puanlar1 kendi igerisinde
karsilagtirilmistir. Deney grubuna ait son test puani (X = 70.45) 6n test puanindan (X =
60.90) istatistiksel olarak anlamli diizeyde (p=.003) yiiksektir. Ortalama puanlar arasindaki
farkin etki degerini hesaplamak amaciyla Cohen’in etki biiylikliigli analizi yapilmaktadir.
Analiz sonucunda etki degeri d = 1.01 olarak hesaplanmistir. Bu durumda grup
ortalamalar1 arasindaki etki degeri “biiylik/kuvvetli” olarak ifade edilmektedir (Cohen,
1988). Kontrol grubu verilerine bakildiginda ise gruba ait son test puaninin (X = 67.31) 6n
test puanindan (X = 62.31) yiiksek oldugu goriilmektedir. Ancak ol¢timler arasindaki fark
istatistiksel olarak anlamli ¢ikmamustir (p=.133). Bu durum kontrol grubundaki

yiikselmenin goreceli oldugunu ortaya koymaktadir.

On testte, ilkokul dérdiincii simif &grencilerinin dijital okuma motivasyonlari
kontrol grubu lehine gorece yiiksektir. Son testte ise deney grubu lehine gorece yiiksektir.
Son testlerde her iki gruba ait puanlar yiikselmistir. Ancak kontrol grubunun
ortalamasindaki yiikselme istatistiksel olarak anlamli degildir. Deney grubunun ortalamasi
ise istatistiksel olarak anlamli derecede yiikselmistir. Bu durum dijital okuma

calismalarmin ve 2019 Tiirkge Dersi Ogretim Programiyla yapilan dgretimin 4. smmif
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ogrencilerinin dijital okumaya yonelik motivasyonlari iizerinde anlamli bir etkiye sahip
oldugunu gostermektedir. Elde edilen veriler 1s1¢inda sekiz haftalik uygulama siireci
boyunca Tiirkce Dersinde dijital okuma yapan Ogrencilerin dijital okuma

motivasyonlariin arttigini séylemek miimkiindiir.
4. 2. ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin ikinci alt problemi “Dijital okuma calismalarinin ve 2019 Tiirkge
Dersi Ogretim Programiyla yapilan 8gretimin 4. siif 6grencilerinin dijital okumaya iliskin
algilar1 iizerindeki etkileri deney ve kontrol gruplari arasinda anlamli bir farklilik
gdstermekte midir?” olarak belirlenmistir. Ikinci alt probleme yanit bulmak amaciyla
deney ve kontrol gruplarinin DOAL’den elde ettigi 6n test sonuglari karsilastirilmistir.
Daha sonra deney ve kontrol gruplarinin son testten elde ettikleri ortalamalar birbiriyle

karsilastirilmistir.

Bagimsiz gruplar arasinda puan ortalamalarini karsilastirmak igin cesitli analiz
yontemleri bulunmaktadir. Analiz siirecinde parametrik ya da parametrik olmayan
yontemlerden  hangilerini  se¢gmek  gerektigi  dagilimin  normalligine  gore

kararlastirilmaktadir. Analiz siirecine dagilimin normalligi test edilerek baslanmistir.

4.2.1. DOAL’in On Test Sonuclarina Yonelik Normallik Analizleri

Alan yazinda puan dagilimlarinin normalligini test etmek veya dagilim hakkinda
yorum yapabilmek i¢in farkli yontemlerin kullanildig goriilmektedir. Calismada dagilimin
normalligi hakkinda karar verebilmek igin Shapiro-Wilk testi yapilmistir. Ayrica puanlarin
basiklik (Kurtosis) ve carpiklik (Skewness) degerlerine bakilarak normallik hakkinda

yorum yapilmistir.

Tablo 4. 7. On Teste Ait Tamimlayici Istatistikler

Min. Maks. X Mod Medyan Ss Skewness  Kurtosis
Deney 46 77 65.61 68 67 799 -870 644
Kontrol 54 76 62.94 58 62 517 .613 .833

Tablo 4.7°de Dijital Okuma Algis1 6l¢eginden 6n testte elde edilen puanlara iliskin
tanimlayici istatistikler verilmistir. Deney grubunun 6n testten aldigi en diisiik puan 46, en
yiiksek puan 77°dir. Grubun ortalama puani 65.61, medyan1 67, frekansi en ¢ok puan ise

68’dir. Kontrol grubunun o6n testten aldig1 en diisiik puan 54, en yiiksek puan 76’dir.
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Kontrol gurubunun ortalama puani 62.94, medyan1 62, en yiiksek frekansa sahip puani ise
58’dir. Grubun kendi icerisindeki farklilagsmasina bakildiginda deney grubunun standart
sapma puani 7.99, kontrol grubunun 5.17 olarak hesaplanmistir. Standart sapma puanlari
kontrol grubunun kendi igerisinde deney grubuna nazaran daha homojen bir dagilima sahip
oldugunu gostermektedir. iliskili olarak kontrol grubunun ranji deney grubundan diisiiktiir.
Puan dagilimina iligkin daha detayli yorum yapabilmek i¢in normallik analizleri

yapilmustir.

Tablo 4. 8. On Teste Ait Shapiro-Wilk Normallik Analizi

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Deney .188 21 .052 .905 21 110
Kontrol 112 19 .200 .958 19 536

On testte katilime1 sayis1 deney grubunda 21, kontrol grubunda 19 kisidir. Grup
sayilart 50°den kiiciik oldugu i¢in normallik analizlerinde Shapiro-Wilk testi dikkate
alinmaktadir. Shapiro-Wilk testinde anlamlilik degerinin .05’ten biiyiik ¢ikmasi grubun
normal dagilima sahip oldugunu gostermektedir. Shapiro-Wilk testi sonuglarina
bakildiginda deney grubunun anlamlilik degeri p=.110, kontrol grubunun anlamlilik degeri
p=-536 olarak hesaplanmistir. Bu sonuglar deney ve kontrol gruplarinin normal dagilima

sahip oldugunu gostermektedir.

Basiklik ve g¢arpiklik katsayilar1 dagilimin normalligi hakkinda fikir vermektedir.
Basiklik ve ¢arpiklik katsayilarinin +1.5 ile -1.5 arasinda olmasi gruplarin normal dagilima
sahip oldugu anlamina gelmektedir. Deney grubunun ¢arpiklik degeri -.870 basiklik degeri
.644, kontrol grubunun g¢arpiklik degeri .613, basiklik degeri .833’tiir. Tiim bu veriler, ilk
Ol¢iimlerde deney ve kontrol gruplarinin normal dagilima sahip oldugunu gdstermektedir.
Bu nedenle analiz siirecinde parametrik testlerden iliskili/iliskisiz 6rneklemler icin t testi

kullanilmistir.

4.2.2. DOAL’in Son Test Sonuc¢larina Yonelik Normallik Analizleri
Son testten elde edilen verilerle analiz yapmadan once dagilimin normalligine
bakmak gerekmektedir. Bu amagla son testin puan dagilimlarina, basiklik ve g¢arpiklik

katsayilarina bakilmis normallik analizleri yapilmistir.
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Tablo 4. 9. Son Teste Ait Tamumlayici Istatistikler

Min. Maks. X Mod Medyan Ss Skewness  Kurtosis
Deney 61 80 71.19 72 72 5.57 -474 023
Kontrol 48 85 64.31 67 64 8.46 710 1.424

DOAL’den elde edilen verilere bakildiginda deney grubundaki 6grencilerin son
testten aldiklar1 en diisiik puan 61, en yliksek puan 80’dir. Deney grubunun ortalamasi
71.19, mod ve medyam birbirine esit 72’dir. Kontrol grubu o6grencilerinin son test
puanlarina bakildiginda ise en diisiik 48, en yiiksek 85 oldugu goriilmektedir. Grubun
ortalama puani 64.31, modu 67, medyani ise 64 tiir. Son dlglimlerde kontrol grubunun ranji
deney grubundan daha biiyiiktiir. Baglantili olarak kontrol grubu kendi igerisinde daha ¢ok
farklilagsmistir ve bunun sonucunda deney grubuna ait standart sapma puani 5.57 iken
kontrol grubuna ait standart sapma puani 8.46 olarak hesaplanmistir. Son testlere iliskin
tanimlayict istatistikler incelendiginde gruplarin mod, medyan ve aritmetik ortalama
puanlarinin birbirine esit ve standart normal dagilima yakin oldugu tespit edilmistir. Ancak
normallik hakkinda karar verebilmek igin tanimlayici istatistiklerin yani sira normallik

analizlerine de basvurulmustur.

Tablo 4. 10. Son Teste Ait Shapiro-Wilk Normallik Analizi

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Deney 153 21 200 .954 21 404
Kontrol 174 19 133 942 19 290

Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk testleri normalligi tespit etmek amaciyla sik
kullanilan yontemlerdendir. Grup sayisinin biiyiikliigli hangi teste iliskin verilerin dikkate
alinacagini belirlemektedir. Katilimer sayis1 50°den kiigiik olan gruplarda Shapiro- Wilk
testi kullanilmaktadir. Son teste deney grubunda 21, kontrol grubunda 19 &grenci
katilmistir. Bu nedenle normallik analizlerinde Shapiro-Wilk testi dikkate alinacaktir.
Dagilimin normal oldugunu sdyleyebilmek igin Shapiro-Wilk testinin anlamlilik degeri
.05’ten biiylik olmalidir. Tablo 4.10°a bakildiginda deney grubuna ait anlamlilik degeri
404, kontrol grubuna ait anlamlilik degeri ise .290 olarak hesaplanmistir. Bu sonuglar

deney ve kontrol gruplarinin normal dagilima sahip oldugunu géstermektedir.

Yapilan normallik analizleri ve tanimlayici istatistikler 151¢inda deney ve kontrol
gruplarinin DOAL’den aldiklar1 son test puanlarinin normal dagilima sahip oldugunu

sOylemek miimkiindiir. Ayrica basiklik ve carpiklik degerlerinin +1.5 ile -1.5 arasinda
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olmast dagilimin normal olarak kabul edilmesi i¢in yeterli goriilmektedir (Giimiis,
Medetoglu ve Tutar, 2020; Tabachnick ve Fidel, 2014). Tablo 4.9 incelendiginde deney
grubunun son test puanlarina ait Kurtosis (basiklik) degeri 0.02, Skewness (¢arpiklik)
degeri -0.47 olarak hesaplanmistir. Kontrol grubunun Kurtosis degeri 0.71, Skewness
degeri 1.42 olarak Ool¢iilmistiir. Ortaya konulan tim bu veriler, deney ve kontrol
gruplariin normal dagilima sahip oldugunu gostermektedir. Bu nedenle DOAL’e iligskin

son test analizleri parametrik testler kullanilarak yapilmuistir.

4.2.3. DOAL’in Sonuclara Yonelik t-Testi Analizleri

Bagimsiz 6rneklemler t testi, birbirinden farkli iki gruptan elde edilen ortalama
puanlarin farklilasip farklilasmadigini kontrol etmek amaciyla kullanilmaktadir. Analiz
sonucunda ortaya ¢ikan farkin anlamli olup olmadigini test etmektedir. Bir veri kiimesi ile t
testi yapabilmek i¢in bazi 6n kosullarin olugmasi gerekmektedir. Puanlarin en az esit aralik
diizeyinde bir Olcek yardimiyla toplanmasi, gruplarin birbiri ile iliskisiz ve puan
dagilimmin normal olmasi gerekmektedir (Biiyiikoztiirk, 2012). Dijital Okumaya iliskin
Algt Olgegi esit aralik diizeyindedir. Yapilan analizler 6lgegin deney ve kontrol
gruplarinda hem oOn testte hem de son testte normal dagilima sahip oldugunu
gostermektedir. Deney ve kontrol gruplarindaki 6grenciler iki farkli sinifi ifade etmektedir.
Bu gostergeler DOAL’den elde edilen verilerin t testinin 6n kosullarini sagladigini

gostermektedir.

Arastirmanin deneysel silirecinde uygulanan dijital okuma c¢aligmalarinin dijital
okumaya iligkin algilara etkisini belirlemek amaciyla iliskisiz orneklemler t testi

yapilmustir. Elde edilen sonuglar Tablo 4.11°de paylasilmistir.

Tablo 4. 11. DOAL Puanlarinin Deney ve Kontrol Gruplarina Gére t-Testi Sonuglart

Test Grup n X S sd t p

On test Deney 21 65.61 7.99 38 1.24 223
Kontrol 19 62.94 5.17

Son test Deney 21 71.19 5.57 38 3.61 .004
Kontrol 19 64.31 8.46

Tablo 4.11’de deney ve kontrol gruplarinin 6n test-son test karsilagtirmalari birlikte
verilmektedir. On test sonuglarina bakildiginda deney grubunun ortalama puani 65.61,
kontrol grubunun ise 62.94’tiir. Puanlar arasindaki farkin anlamli olup olmadigina p

degerine bakilarak (p<.05) karar verilmektedir. Analizden elde edilen p degeri .223 olarak
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hesaplanmistir. Buna gore on testlerde deney ve kontrol gruplarinin dijital okuma algilar
arasinda anlamli bir farklilik bulunmamaktadir. Son test sonuglarina bakildiginda ise deney
grubuna ait ortalama puan 71.19, kontrol grubuna ait ortalama puan ise 64.31’°dir. Farkin
anlamlilig1 incelendiginde ise anlamlilik degeri p=.004 (p<.05) olarak hesaplanmistir.
Buna gore deney ve kontrol gruplarinin son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik
bulunmaktadir. Deney ve kontrol gruplar1 arasindaki farkin etki degerini hesaplamak
amaciyla Cohen’in etki bliytlikliigli analizi yapilmistir. Analiz sonucunda Cohen degeri (d)
0.96 olarak hesaplanmistir. Bu durumda deney ve kontrol gruplarinin son test puanlar
arasindaki etki degerinin “biiyiik” derecede oldugu goriilmektedir (Cohen, 1988). Ayrica
son testlerde her iki gruptaki puan ortalamalarinin yiikseldigi gézlenmistir. Ancak gruplar
aras1 puan farkliliklar1 6n testlerde tesadiifi derecedeyken son testlerde anlamlidir. Bu
durumun grup igerisinde anlamli olup olmadigini 6lgmek amaciyla deney ve kontrol
gruplarinin kendi igerisinde On test-son test karsilastirmalart yapilmistir. Tablo 4.12°de

deney ve kontrol gruplarina ait iligkili 6rneklemler i¢in t testi sonuglar1 paylasiimaktadir.

Tablo 4. 12. DOAL Puanlarinin On Test ve Son Teste Yonelik t-Testi Sonuglar:

Grup Test n X S sd t P

Deney On test 21 65.61 7.99 40 -2.62 .012
Sontest 21 71.19 5.57

Kontrol On test 19 62.94 5.17 36 -.601 .552
Sontest 19 64.31 8.46

Tablo 4.12’de deney ve kontrol gruplarina ait On test son test puan ortalamalari
grup icerisinde karsilagtirllmistir. Deney grubunun son test puant (X = 71.19) 6n test
puanindan (X = 65.61) anlamli derecede yiiksektir (p <.05). On test ve son test puanlar
arasindaki farkin etki degeri Cohen etki biiytlikliigii analizi ile incelenmistir. Yapilan
Cohen’in etki biiyiikliigii analizi sonucunda gosterge deger (d) 0.81 olarak bulunmustur.
Ortaya ¢ikan deger deney grubunun On testle son test ortalamalar1 arasindaki etki
derecesinin “biiyiik” oldugunu ortaya koymaktadir (Cohen, 1988). Kontrol grubuna
bakildiginda ise benzer olarak son test puani (X = 64.31) On test puanindan yliksek
cikmistir. Ancak kontrol grubunda aradaki fark istatistiksel olarak anlamli degildir (p
>.05).

Ulasilan analiz sonuglarina gére deney ve kontrol grubunun dijital okuma algilarina
iligkin ortalama puanlar son test siirecinde daha yiiksek ¢ikmistir. Deneysel siire¢ sonunda
deney grubundaki Ogrencilerin dijital okuma algilarindaki puanlar istatistiksel olarak
anlamli diizeyde yiikselmistir. Kontrol grubundaki Ogrencilerin dijital okuma algilarina

iligkin aritmetik ortalama yiikselmesine karsin bu sonug istatistiksel olarak anlamli
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degildir. Kontrol grubunun 6n test puanlar1 son test puanlarindan diisiik ¢ikmistir. Bu
durum, dijital okuma ¢aligmalarinin 4. sinif 6grencilerinin dijital okumaya iliskin algilarin
istatistiksel olarak anlamli diizeyde etkiledigini gostermektedir. Dijital okuma yapan

Ogrencilerin dijital okumaya iligkin algilar1 olumlu yonde artig géstermistir.

4. 3. Uciincii Alt Probleme fliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin ii¢lincii alt problemi “Dijital okuma c¢alismalarinin ve 2019 Tiirkce
Dersi Ogretim Programiyla yapilan dgretimin 4. sinif dgrencilerinin “okudugunu anlama”
tizerindeki etkileri deney ve kontrol gruplari arasinda anlamli bir farklilik gostermekte
midir?” olarak belirlenmistir. Alt problemi yanitlamak amaciyla 6ncelikle 6n test sonuglari
deney ve kontrol grubu arasinda karsilastirilmistir. Daha sonra ise gruplarin son test
ortalamalar birbiriyle karsilagtirilmistir.

Grup ortalamalar birbiriyle karsilastirilirken oncelikle puan dagilimin normalligi

test edilmektedir. Dagilimin normallik durumuna gore analiz yontemi tercih edilmektedir.

4.3.1. OAT’nin On Test Sonuclarma Yonelik Normallik Analizleri

Alan yazinda elde edilen puanlarin normalligini test etmek amaciyla kullanilan
farkli yontemlere rastlanilmaktadir. Arastirmada, normalligi test etmek icin Shapiro-Wilk
testi kullanmilmistir. Ayrica puanlarin basiklik (Kurtosis) ve c¢arpiklik (Skewness)
degerlerine bakilarak normallik hakkinda yorum yapilmustir.

Tablo 4. 13. On Teste Ait Tamimlayici Istatistikler

Min. Maks. X Medyan Ss Skewness  Kurtosis
Deney 5 22 1436  17.00 5.89 -.329 -1.581
Kontrol 6 20 12.94  13.00 4.29 -.108 -.825

Tablo 4.13’te OAT ile elde edilen 6n test sonuglarina yonelik tanimlayici
istatistikler yer almaktadir. Buna gore deney grubu 6grencilerinin testten aldigi en diistik
puan 5, en yiiksek puan ise 22’dir. Grup ortalamasi 14.36, medyan 17.00°dir. Kontrol
grubuna ait en diisiik puan 6, en yiiksek puan ise 20’dir. Kontrol grubunun testten aldig
ortalama puan 12.94, dagilimi medyani ise 13.00’tiir. Deney ve kontrol gruplart frekansi
iki olan ¢ok modlu bir dagilim gostermektedir. Bu durum grubun birbirinden farkli puanlar
aldigin1 gostermektedir. Deney grubuna ait standart sapma puant 5.89, kontrol grubuna ait
standart sapma puani ise 4.29 olarak hesaplanmistir. Yalnizca tanimlayici istatistiklere

bakilarak, puan dagilimlarinin normalligi hakkinda kesin karar vermek miimkiin degildir.
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Dagilimin normalligi hakkinda kesin sonuglar ortaya koyabilmek i¢in normallik
analizlerine basvurulmustur.
Tablo 4. 14. On Teste Ait Shapiro-Wilk Normallik Analizi

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Deney 199 21 047 870 21 015
Kontrol 106 19 .200 .962 19 647

Normallik analizlerinde hangi yontemin dikkate alinacagmi katilimci sayisi
belirlemektedir. OAT’ye katilanlarin sayist 50°den az oldugu i¢in Shapiro-Wilk testi
sonuclarina gore karar verilmektedir. Shapiro-Wilk testinde dagilimin normal oldugunu
sOyleyebilmek i¢in anlamlilik degerinin .05’in iizerinde olmasi beklenmektedir. Tablo
4.14’te deney grubuna ait Shapiro-Wilk testinin anlamlililk degeri p=.015 olarak
hesaplanmistir. Sadece bu sonuglara bakilarak deney grubuna ait 6n test puanlarinin
normal dagilima sahip oldugunu séylemek miimkiin degildir. Kontrol grubuna ait Shapiro-
Wilk testine ait anlamlilik degeri ise p=.647 olarak hesaplanmistir. Kontrol grubuna ait 6n

test puanlar1 normal dagilim gostermektedir.

Normallik analizleri siirecinde deney ve kontrol gruplarina ait puanlarin basiklik ve
carpiklik degerleri ile katilimcr sayilarina iliskin degerlendirmelerde de bulunulmustur.
Basiklik (Kutossis) ve garpiklik (Skewness) degerlerine bakilarak dagilimm normalligi
hakkinda yorum yapilmaktadir. Basiklik ve carpiklik degerlerinin -1.5 ile +1.5 arasinda
olmast dagilimin normal oldugunun bir gostergesi olarak kabul edilmektedir (Gilimiis,
Medetoglu ve Tutar, 2020; Karabacak ve Eksioglu, 2016; Tabachnick ve Fidel, 2014).
OAT’ne yonelik on test sonuglarina bakildiginda deney grubunun Kurtosis degeri -1.581,
Skewness degeri -0.329 olarak hesaplanmistir. Kontrol gubuna ait 6n test puanlarinin
dagilimina ait Kurtosis degeri -0.825, Skewness degeri ise -0.108 olarak hesaplanmustir.
Ortaya konulan basiklik ve garpiklik degerleri, deney ve kontrol grubunun normal dagilima
sahip oldugunu gostermektedir. Ayrica Biiylikoztiirk (2012), sosyal bilimlerde grup sayisi
15 ve iizerinde ise grubun normal dagilima sahip olarak kabul edilebilecegini ifade
etmektedir. Sonug olarak OAT’ye ait 6n testlerde deney ve kontrol grubunun dagiliminin
normal oldugunu séylemek miimkiindiir. Bu dogrultuda OAT puanlarina iliskin 6n test

analizleri parametrik testler kullanilarak yapilmaistir.



107

4.3.2. OAT’nin Son Test Sonu¢larina Yonelik Normallik Analizleri

Nicel verilerde 6l¢giimlerle ilgili analiz yapilmadan 6nce dagilimin normalligini test
edilmektedir. Bu amagla son testlere iliskin veriler, Shapiro-Wilk testi ile incelenmistir.
Normallik hakkinda daha genis ¢ikarimlar yapmak i¢in puanlarin basiklik (Kurtosis) ve
carpiklik (Skewness) degerlerine de bakilmistir.
Tablo 4. 15. Son Teste Ait Tamimlayici Istatistikler

Min. Maks. X Mod Medyan Ss Skewness  Kurtosis
Deney 8 25 16.89 20.00 19.00 5.19 -.605 -.608
Kontrol 10 23 15.05 10.00 14.00 4.07 -.388 -.868

Okudugunu anlama o6l¢eginden edinilen son test verilerine bakildiginda deney
grubunda alinan en diisiik puan 8, en yiiksek puan 25°tir. Grubun son teste iliskin aritmetik
ortalamast 16.89, modu 20, medyan1 19°dur. Kontrol grubunda ise 6grencilerin aldig1 en
diisik puan 10, en yiiksek puan 23’tlir. Son teste iliskin kontrol grubunun aritmetik
ortalamasi 15.05, modu 10 ve medyan1 14’tiir. Deney ve kontrol gruplari; mod, medyan ve
aritmetik ortalamanin birbirine esit oldugu standart normal dagilima sahip degildir. Ancak
kontrol grubuna nazaran deney grubunun puanlarinin birbirine daha yakin oldugu
goriilmektedir. Deney ve kontrol grubunun standart sapma puanlarina bakildiginda ise
deney grubunda faklilasmanin daha fazla oldugu goriilmektedir. Ciinkii deney grubunun
standart sapma puani 5.19, kontrol grubunun 4.07°dir. Puan dagilimiyla ilgili daha kesin

yorum yapabilmek i¢in normallik analizleri yapilmistir.

Tablo 4. 16. Son Teste Ait Shapiro-Wilk Normallik Analizi

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Deney 216 21 .020 .902 21 .054
Kontrol 158 19 .200 933 19 217

Deney ve kontrol gruplarmin katilimci sayilarit 50°den kii¢lik oldugu i¢in Shapiro-
Wilk testi uygulanmistir. Shapiro-Wilk testinde anlamlilik degerinin (p) .05’ten biiyiik
olmast grubun normal dagilima sahip oldugunu ifade etmektedir. Tablo 4.16’ya
bakildiginda deney grubunun anlamlilik degeri p=.054, kontrol grubunun anlamlilik degeri
p=.217 olarak hesaplanmistir. Yapilan normallik analizlerinden elde edilen Shapiro-Wilk
testi sonuglarina gére deney ve kontrol gruplarinin anlamlilik degerleri .05 ve tizerindedir.
Bu durum gruplarin normal dagilima sahip oldugu anlamima gelmektedir (Demir,

Saatgioglu ve Imrol, 2016; Royston, 1992).
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Dagilimlarin basiklik ve carpiklik degerlerinin +1.5 ile -1.5 arasinda olmasi
dagilimin normal oldugunu gostermektedir (Glimiis, Medetoglu ve Tutar, 2020;
Tabachnick ve Fidel, 2014). Tablo 4.15’de deney grubuna ait Kurtosis (basiklik) degeri -
0.608, Skewness (carpiklik) degeri -0.605 olarak hesaplanmistir. Kontrol grubuna ait
Kurtosis degeri ise -0.868, Skewness degeri -0.388 olarak hesaplanmistir. Bu veriler
1s18inda deney ve kontrol gruplarinin son teste iligkin puanlarinin normal dagilim
gosterdigi kabul edilmistir. Bu nedenle OAT’den elde edilen son test puanlariyla yapilacak

analizlerde parametrik testler tercih edilmistir.

4.3.3. OAT’nin Sonuglarina Yonelik t-Testi Analizleri

Arastirmada deney ve kontrol olmak iizere iki bagimsiz grup bulunmaktadir.
Bagimsiz orneklemlerden elde edilen puan ortalamalarinin  birbirinden faklilagip
farklilagsmadigini ve farkin anlamlilik durumunu test etmek amaciyla iligkisiz 6rneklemler
icin t-testi kullanilmaktadir. Veriler {izerinde t-testi yapilmadan 6nce bazi 6n kosullarin
saglanmas1 gerekmektedir. Elde edilen puanlar en az esit aralik diizeyinde, dagilim normal
ve gruplar birbirinden bagimsiz olmalidir (Biiyiikoztiirk, 2012). OAT ile ulasilan puanlar
esit aralik diizeyindedir ve normal dagilim gostermektedir. Deney ve kontrol gruplari ise
birbirinden bagimsiz iki farkli siniftir. Dolayisiyla iliskisiz 6rneklemler igin t-testinin 6n
kosullar1 saglanmaktadir. Puan ortalamalarinin grup igerisindeki karsilastirilmsinda ise
iliskili 6rneklemler igin t testi kullanilmustir. iliskili ve iliskisiz 6rneklemler icin t-testine
ait on kosullar, gruplarin bagimsiz olmasi disinda benzerdir.

Arastirma kapsaminda yapilan dijital okuma calismalarinin gruplarin okudugunu
anlama basarilarina etkisini belirlemek amaciyla iliskisiz 6rneklemler t-testi yapilmistir.
Elde edilen sonuglar Tablo 4.17’de paylasilmistir.

Tablo 4. 17. OAT Puanlarinin Deney ve Kontrol Gruplarina Gore t-Testi Sonuglart

Test Grup n X s sd t D

Ontest ~ Deney 21 14.36 5.89 38 0.836 405
Kontrol 19 12.94 4.29

Son test Deney 21 16.89 5.19 38 1.193 241
Kontrol 19 15.05 4.07

Tablo 4.17°de OAT’den alinan puanlara gore deney ve kontrol gruplarinin 6n test-
son test sonuclar1 karsilagtirilmaktadir Buna gore on testte deney grubunun aldigi ortalama
puan (Xx=14.36) ile kontrol grubunun aldig1 ortalama puan (x=12.94) arasinda anlaml1 bir
farklilik bulunmamaktadir (p >.05). Bu sonuglar arastirmanin baslangicinda deney ve

kontrol gruplarinin okudugunu anlama diizeylerinin benzer oldugunu gostermektedir.
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Deney grubunun OAT’den aldig1 puanlar gorece yiiksek olmasina ragmen ortaya ¢ikan

fark istatistiksel olarak anlaml degildir.

Son test sonuclarina bakildiginda ise deney grubunun puan ortalamasi (x=16.89) ile
kontrol grubunun puan ortalamasi (x=15.05) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunmamaktadir. Analiz sonucunda p degeri .241 olarak hesaplanmistir (p >.05). Dijital
okuma caligsmalar1 sonrasinda gruplar arasinda anlamli fark olugsmamistir. Her iki grubun
da puan ortalamasi yaklasik %17°lik bir artis gdstermistir. On testlere benzer olarak deney
grubu kontrol grubundan gorece yiiksektir. Standart sapma puanlari dikkate alindiginda her
iki testte de deney grubunun daha heterojen bir dagilima sahip oldugunu sdylemek
mimkiindiir. Elde edilen bu sonuclardan sonra deney ve kontrol gruplarinin kendi
icerisindeki degisimi iliskili 6rneklemler i¢in t testi yapilarak incelenmistir. Gruplarin 6n

test-son test ortalamalar1 karsilastiriimistir.

Tablo 4. 18. OAT Puanlarinin On Test Ve Son Teste Yonelik t-Testi Sonuclar

Grup Test n X S sd t p

Deney Ontest 21 14.36 5.89 40 -1.401 170
Sontest 21 16.89 5.19

Kontrol Ontest 19 12.94 4.29 36 -1.513 140
Sontest 19 15.05 4.07

Tablo 4.18’de deney ve kontrol gruplarinin OAT’den aldig1 puanlar grup igerisinde
karsilastirilmaktadir. Deney grubuna ait son test puani (X = 16.89) 6n test puanindan (X =
14.36) yiiksek olmasina ragmen olusan fark istatistiksel olarak anlamli degildir (p >.05).
Kontrol grubu verilerine bakildiginda ise grubun son test puaninin (X = 15.05) 6n test
puanindan (X = 12.94) yiiksek oldugu ancak farkin istatistiksel olarak anlamli olmadigi
goriilmektedir (p >.05). Her iki grupta da son testlerde goreceli bir yiikselme mevcuttur.

Analizler sonucunda ilkokul dordiincii sinif Ogrencilerinin okudugunu anlama
diizeylerinin hem 6n test hem de son testte anlamli diizeyde farklilasmadig1 goriilmiistiir.
Her iki 6l¢iimde de puanlar deney grubu lehine gdreceli olarak yiiksektir. Iki grubun da son
testlerde OAT puanlar1 goreceli olarak artmistir. Ayrica degisim yiizdelerine bakildiginda
deney ve kontrol gruplarinin yaklagik %17°lik bir artis sagladigi goriilmektedir. Tiim bu
sonuglar birlikte degerlendirildiginde; dijital okuma calismalarinin ve 2019 Tiirk¢e Dersi
Ogretim Programiyla yapilan 6gretimin 4. siif &grencilerinin  okudugunu anlama
becerileri lizerinde anlamli bir farkliliga sahip olmadig1 goriilmektedir. Arastirmadan elde
edilen sonuca gore okudugunu anlama becerisinin gelisimi bakimindan dijital veya basili

materyalleri kullanmak istatiksel olarak anlamli bir farklilik olusturmamaktadir.
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4.4. Dordiincii Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin dordiincii alt problemi “Deney grubu Ogrencilerinin dijital okuma
caligmalarina iliskin goriisleri nasildir?” olarak belirlenmistir. Deney grubundaki
Ogrencilerin dijital okuma caligmalarina iliskin goriislerini belirlemek amaciyla 7 maddelik
acik uglu soru formu olusturulmustur. Bu form ile deneysel siirecin nicel Slgeklerle
belirlenemeyen yonleri ortaya ¢ikarilmaya caligilmistir.

Ogrencilerin verdigi yanitlardan yola ¢ikilarak “uygunluk”, “Gnem”, “yorum”,
“eglence” ve “aksaklik” kodlar1 olusturulmustur. Kodlar birlestirilerek “degerlendirme” ve
“uaygulama” temalarma ulagilmistir. Olusturulan kod ve temalar Tablo 4.19°da
gosterilmektedir.

Tablo 4. 19. Ogrencilerin Dijital Okuma Calismalarina Iliskin Gériislerinden Elde Edilen
Tema ve Kodlar

Tema Kod Kod tekrar
Uygunluk 21

Degerlendirme Onem 20
Yorum 15
Eglence 21

Uygulama Aksaklik 15

Arastirma  silirecinde “uygunluk, 6nem ve yorum” kodlar1 birlestirilerek
“degerlendirme” temasina ulasilmistir. “Degerlendirme” temasi alt problemin 6grencilerin
bakis agisindan deneysel siirecin basarisim gostermektedir. Bu kapsamda elde edilen
kodlar asagida aciklanmustir.

Deneysel siire¢ boyunca 6grenciler, Tiirkce dersindeki metinleri dijital araglardan
okumustur. Diger dil becerileriyle ilgili etkinlikler kitaptan yapilmistir. Ag¢ik uglu soru
formunda 6grencilere gore Tiirkge dersini dijital okuma ile islemenin dogru olup olmadigi
ve nedeni arastirilmistir. Tablo 4.19°da goriildiigi gibi “uygunluk” kodu 21 kez tekrar
etmistir. Katilimcilardan 18’1 dijital okuma ile islemenin dogru oldugunu, 3’ii ise yanlis
oldugunu ifade etmistir. Yanitlarinin nedenleri sorgulandiginda ise dort ogrenci dijital
okumanin daha eglenceli olmasini, bir 68renci ise bilgi edinme kolayligini ifade etmistir.
Olumsuz goriis belirtenlerden ise bir 6grenci dijital okuma caligmalarinin dersten geri
kalmaya sebep olabilecegini ifade etmistir. Asagida Ogrencilerin verdigi yanitlardan
bazilar yer almaktadir.

“Dogru kullamim ve programlama yapildigi siirece dogru bir karar olduguna
inaniyorum.” (05, E). “Hem biz ¢ocuklar ¢ok sey égreniyoruz hem de eglenceli oluyor.”

(04, K). “Ciinkii gelisiyoruz. Bence hep akilli tahtadan ya da tabletten okumaliyiz.” (09,
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K). “Haywr, dersimizden geri kalyoruz.” (011, E). “Kitap okuyarak yeni seyler
ogrenebiliriz.” (016, E). “Haywr yanhs. Kitaptan da islemeliyiz.” (017, K). “Ciinkii
eglenceli oluyor.” (021, K).

Katilimcilara gore dijital okuma c¢alismalarinin 6nemi incelenmistir. Buna
baglamda olusturulan “6nem” kodu 20 kez tekrar etmistir. Katilimcilarin 19’u dijital
okumanin dnemli oldugunu ifade ederken 1 6grenci 6nemli olmadigini belirtmistir. Nedeni
sorgulandiginda ise iki 6grenci okuma heyecani yasatmasini, birer Ogrenci ise dijital
oyunlara alternatif olarak kullanilmasini1 ve eglenceli olmasimi vurgulamistir. Ogrencilerin
verdigi yanitlardan bazilar1 agagida sunulmaktadir.

“Ciinkii zeka gelistirici ve ¢cocuklara okuma heyecani veriyor.” (04, K). “Giizel bir
sey ve eglencelidir. Tablette oyun oynayacagimiza kitap okuruz daha iyi.” (09, K).
“Okumamizi hizlandiriyor.” (O11, E). “O kadar da énemli degildir.” (017, K).

“Yorum” kodunda deneysel siiregle ilgili ifade edilen olumlu ve olumsuz
diistinceler bulunmaktadir. Tablo 4.19’a bakildiginda “yorum” kodunun 15 kez tekrar ettigi
goriilmektedir. Olumlu goriisler incelendiginde dgrencilerden 5’1 okuma hizin arttirdigin,
4’ii zihinsel gelisimine katki sagladigini, 2’si farkli hissettirdigini belirtmistir. Birer
ogrenci ise hayal giiciinii gelistirdigini, derse katilim sagladigini, giincel oldugunu ve ilgi
alanlarina uygun metin bulunabildigini ifade etmektedir. Bir 6grenci ise olumsuz goriis
bildirerek dijital okuma calismalarinin ders basarisim1 diislirecegini belirtmistir. Asagida
katilimcilarin ifadelerinden bazi 6rnekler sunulmaktadir.

“Dijital okuma kendimi bir baska hissettiriyor.” (02, K). “Daha hizli okumami ve
hayal giiciimii gelistirmemi sagliyor. Cok fazla telefon kullaniyoruz. Kitap tasimadan
okuma yapabiliriz” (04, K). “Giiniimiiz ¢aginda teknoloji ilerledigi icin dogru, giizel ve
planly kullanirsak dijital okumayr daha dogru buluyorum.” (05, E). “Tabletten okumak
isterim ¢iinkii benim zihnimi gelistiriyor.” (09, K). “Okumam daha da hizlaniyor.” (O11,
E). “Dijital okumayla okumamz gelisir.” (O18, E).

Olusturulan “eglence” ve “aksaklik” kodlar1 birlestirilerek “uygulama” temasina
ulagilmistir. “Uygulama” temas: dijital okuma ¢alismalarmin uygulanabilirligini ve
Ogrenciyi dijital okuma siirecine dahil etme derecesini ifade etmektedir. “Uygulama”
temasina iligskin kodlar asagida aciklanmustir.

Tablo 4.19’da goriildiigii gibi “eglence” kodu 21 kez tekrar etmistir. Buna gore
Ogrencilerin tamamu dijital okuma calismalarin1 eglenceli bulmaktadir. Eglenceli bulma
nedenleri 6grencilerden 4’1 tarafindan okuma becerilerini gelistirmesi, 2’si tarafindan bilgi

edindirmesi, 2’si tarafindan ise etkin okuma saglamasi olarak agiklanmaktadir. Birer



112

Ogrenci ise kesfetme duygusu yasadigini ve kendini mutlu hissettigini ifade etmistir.
Asagida 6grencilerin verdigi yanitlardan bazilarina yer verilmistir.

“Dijital okuma yaparken kendimi kitabin icindeki kahramanlar gibi hissediyorum
ve masalin icinde yasiyorum. Bu c¢ok eglenceli oluyor.” (02, K). “Ciinkii icerisinde
eglenceli metinler oluyor.” (07, XK). “Dijital okuma beni basili kitaplardan
uzaklastirmiyor. Dijital okuma yaparken hi¢ sorun yasamiyorum ve ¢ok giizel.” (08, K).
“Dijital okuma yapmak okumamizi ilerletir. Okurken heyecanlanirim.” (018, E).

Formlarla dijital okuma siirecinde aksayan yonlerin olup olmadig1 da arastirilmistir.
Bu baglamda 6grencilere deneysel siire¢ boyunca dijital okuma siirecini aksatan durumlar
sorulmustur. Tablo 4.19’a bakildiginda “aksaklik” kodu 15 kez tekrar etmistir.
Ogrencilerden 7 tanesi dijital okuma siirecini aksatan sorunun kullanilan aracin (tablet)
sarjinin bitmesi oldugunu ifade etmistir. Ciinkii deneysel siire¢ icerisinde sinif 6gretmeni
ile yapilan degerlendirmelerde 6grencilerin ders Oncesi sinifa getirdikleri dijital araclarla
oyun oynadiklar fark edilmistir. Tabletler, evde okuma i¢in hazirlanmaktadir. Ancak ders
arasinda kullanilmasi nedeniyle tekrardan sarj etmek gerekmektedir. Bunun disinda 3
Ogrenci sayfalar aras1 geciste, 2 Ogrenci dijital arac1 sinifa getirmekte, birer 6grenci ise
internet baglantisi, metni tablet icerisinde bulma ve yazi boyutunun kiiciikliiglinde sorun
yasadiklarin1 belirtmistir. Bu sonuclar incelendiginde 6grencilerin genel olarak aragtan ve
aract kullanamamaktan kaynakli sorunlar yasadigi ortaya ¢ikmaktadir. Bu durum dijital
araglarin daha sik kullanilmasi ve dijital okuma eyleminin siirekli olarak yapilmasiyla
coziilebilir. Calismaya katilan 6 6grenci ise herhangi bir boliimde zorlanmadigini ifade
etmistir. Asagida katilimcilarin ifadelerinden 6rneklere yer verilmistir.

“Dijital okuma yaparken sayfa bir anda kayyor.” (021, K). “Dijital okumay
actigimizda ve o sayfayr okuyup baska sayfaya gecerken ekramin baska yerlere kaymasi
beni ¢ok zorluyor.” (02, K). “Hi¢ zorlanmiyorum, tabletten okumak daha iyi.” (018, E).
“Hi¢ zorlanmadim. Her sey yolunda gitti.” (017, K). “Tabletin sarjimn bitmesiydi.” (016,
E) “Bazen sarjim bitiyor.” (O 8, K). “Yazilarin kiiciik olmas1” (013, E). “Tablet cebime
sigmadig1 icin getirmekte zorlandim.” (O 10, E).

Agik uglu soru formundan elde edilen veriler 1518inda “degerlendirme” temasina
biitiinciil olarak bakilmistir. Temada, katilimcilarin giinliik yasantimizda teknolojinin
hayatimizdaki yerinin farkinda olduklar1 goriilmektedir. Bu nedenle dijital okumay1 6n
yargisiz olarak kabullenmekte hatta dijital oyunlara bir alternatif olarak sunmaktadir.
Dijital araclarin sagladigi giincellik, tasima kolayligi, ekonomiklik, icerik zenginligi vb.

avantajlarin 6nemini kavramaktadirlar. Dijital okuma calismalarinin faaliyet yoniinii ele
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alan “uygulama” temasinda ise dgrenciler i¢in ders siirecinde dijital okuma yapmanin yeni
bir tecriibe oldugu goriilmektedir. Dijital okuma c¢alismalar1 grubun genelinde eglenceli
bulunmakta, zihinsel gelisimi ve okuma becerisini destekledigi diisiiniilmektedir. Ancak
deneysel siirecte cogunlukla dijital ara¢ kullannmindan kaynaklanan sorunlar da
yasanmistir. Yasanan sorunlar okuma siirecini sekteye ugratmakla birlikte ¢oziilebilecek
diizeydedir. Aragtirmada dijital okuma c¢aligmalarinin evdeki etkisini gérmek amaciyla
deney grubundaki velilere de agik uglu soru formu uygulanmistir. Toplanan veriler bir

diger baslikta ele alinmistir.

4.5. Besinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirma kapsaminda deneysel siire¢ boyunca 6grenciler Tiirkge Dersinin okuma
becerisi ile ilgili etkinliklerini dijital okuma yoluyla yiiriitmiistiir. Ogrenciler okul disindaki
vakitlerinin biiyiilk bir kismin1 evde aileleriyle birlikte gecirmektedir. Dijital okuma
calismalarinin evdeki yansimalarint 6grenmek ve siireci velilerin bakis agisiyla incelemek
onem tasimaktadir. Bu nedenle arastirmanin besinci alt problemi “Deney grubunda yer
alan 6grencilerin velilerinin dijital okuma ¢alismalarina iliskin goriisleri nasildir?” olarak
belirlenmistir. Alt problemi yanitlamak ve deney grubundaki velilerin dijital okuma
caligsmalarina iligkin goriislerini belirlemek amaciyla 6 maddeden olusan agik uglu soru
formu olusturulmustur. Form, deneysel siirecin nicel dlgeklerle belirlenemeyen yonlerini
ortaya ¢cikarmay1 amaglamaktadir.

Arastirma kapsaminda deney grubunda yer alan 21 6grenci velisinden calismaya
gontlli olarak katilim gostermek isteyen 18’ine ulagilmistir. Ulasilan velilerden 12°si
anne, 5’i baba ve 1’1 diger akrabadir. Formlardan elde edilen yanitlar dogrultusunda
“yansima”, “rehberlik”, “siire¢ analizi”, “goriis” ve “olanak™ kodlar1 olusturulmustur.
Olusturulan kodlar birlestirilerek “siirdiirtilebilirlik” ve “etki” temalara ulagilmistir.
Olusturulan kod ve temalar Tablo 4.20°de gosterilmektedir.

Tablo 4.20. Velilerin Dijital Okuma Calismalarina Iliskin Gériislerinden Elde Edilen Tema
ve Kodlar

Tema Kod Kod tekrar
Yansima 9

Etki Siire¢ Analizi 15
Gortis 14
Rehberlik 3

Uygulama

Olanak 15
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Alman yanitlardan olusturulan “yansima, silire¢ analizi ve gorlis” kodlar
birlestirilerek “etki” temas1 altinda birlestirilmistir. Tema, deneysel siirecin velinin bakis
acisindan 6grenciye etkisini ifade etmektedir.

Ogrencilerin dijital okuma ¢alismalarin1 evde ne diizeyde ve nasil anlattiklar1 dnem
tagimaktadir. Yanitlar dogrultusunda deneysel siirecin eve ne diizeyde aktarildiginm
gosteren “Yansima” kodu olusturulmustur. Tablo 4.20’de goriildiigii gibi yansima kodu 9
kez tekrar etmektedir. “Yansima” kodu kapsaminda alinan yanitlar incelendiginde
Ogrencilerden 7’si sadece okuma yaptigindan, biri soru-cevap yaptigindan, biri ise
eglenceli etkinlikler yaptigindan bahsetmektedir. Yanitlardan Dbazilart asagida
sunulmaktadir.

“Tiirk¢e Dersinde okuma yapiyorlarmis. Etkinlik yapiyorlarmis.” (V6, A).
“Okunan hikayelerle ilgili sorular sorup onlari cevaplyoriar.” (M7, D). “Farkl
etkinlikler oldugu icin eglenceli oldugundan bahsediyor.” (V14, A). “Okulda dijital
okuma yaptiklarint anlatryor.” (V9, B).

Velilerin deneysel siirece iliskin yorumlari “siire¢ analizi” kodu igerisinde yer
almistir. Tablo 4.20°de “siire¢ analizi” kodunun 15 kez tekrar ettigi goriilmektedir. Bu
cergevede velilerden 14’1 olumlu goriis bildirirken biri olumsuz goriis bildirmistir. Olumlu
goriis bildiren veliler genel olarak dijital okumanin alan yazinda da yer alan
avantajlarindan bahsetmektedir. Bu kapsamda velilerden 4’ faydali oldugunu, 3’1
giincelligini, 2’si ise 6grencisinin okumasint gelistirdigini ifade etmektedir. Birer veli ise
cevreci, ekonomik, tagimabilir ve dijital oyuna alternatif oldugunu belirtmektedir. Yalnizca
bir veli 6grencisi lizerinde basili okuma kadar etkili olmadigini ifade ederek olumsuz goriis
bildirmektedir. Asagida, ifade edilen yanitlardan 6rnekler sunulmaktadir.

“Dijital okuma sayesinde kagit harcanmadigi icin daha az agag kesilir. Ayni anda
bir¢ok hikaye kitabt kolayca tasinabilir. Hem de daha ucuzdur.” (V1, A). “Telefondan
sadece oyun oynamaktan fazlasimi  yapip vakitlerini  dijital okuma yaparak
degerlendirebilirler.” (V3, A). “Normal okuma kadar etkili degil.” (V7, D). “Giiniimiiz
teknolojilerinden yararlaniyorlar, bence iyi bir uygulama.” (V15, A). “Ogrencimin
okumas: diizelmeye bagsladi.” (V9, B). “Ogrenciler bu sekilde okuma becerilerini daha iyi
gelistirebilirler.” (V12, B). “

Tablo 4.20°de yer alan “goriis” kodunda ise velilerin dijital okuma siirecine iligskin
kisisel algilar1 ve degerlendirmeleri yer almaktadir. Ciinkii dijital okuma siirecinin evde
devamliliginin olmasi igin velilerin bakis acis1 da 6nem tasimaktadir. Bu nedenle velilerin

goziinden dijital okumanin ogrenciler iizerindeki etkisi incelenmistir. Alinan yanitlar
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incelendiginde “goriis” kodunun 14 kez tekrar ettigi goriilmektedir. Katilimcilardan 5’1
dijital okuma siirecinin okuma becerisini gelistirebilecegini ifade etmistir. Katilimcilarin
2’si 6grencinin kendisini, 2’si zihnini, 2’si de merak duygusunu gelistirebilecegini
belirtmistir. Ayrica farkli metinlere ulasabilmesi, icerik ¢esitliligi ve iceriklere ulasim
kolaylig1 sunmasi da birer katilimci tarafindan ifade edilmistir. Katilimcilarin ifadelerinden
bazi 6rnekler asagida sunulmaktadir.

“Daha diizgiin okumasin saglar.” (M7, D). “Zihnini gelistiriyor, giizel bir sey.”
(V6, A). “Kiitiiphanede olmayan ve istedigi hikayeyi oradan bulabilir.” (V14, A).
“Elindeki dijital araglarla istedikleri her bilgiye ulagabilirler.” (V5, B). “Okuma yaptik¢a
yeni konulart merak eder ve okumaya istekliligi artar.” (V12, B). “Okumast hizlanwr.”
(V17, B).

Olusturulan “rehberlik” ve “olanak™ kodlar1 “siirdiiriilebilirlik” temas: altinda
birlestirilmistir. Dijital okumanin deneysel siire¢ sonrasinda da devam edebilmesi igin
birtakim gereklilikler bulunmaktadir. Ogrencinin dijital araglara erisim olanagina ve dijital
araglart dogru kullanmak icin dogru rehberlige sahip olmast Onem tasgimaktadir.
“Siirdiirtilebilirlik” temas1 bu acgidan elde edilen ¢gikarimlar1 kapsamaktadir.

Acik uglu soru formunda velilere Ogrencilerin evde dijital okuma yapmasini
destekleyip desteklemedikleri arastirilmistir. Katilimcilarin yanitlart “rehberlik” kodu
icerisinde toplanmistir. Formlarda katilimcilarin tamami dijital okumay1 destekledigini
ifade etmistir. Ancak sadece 3’ dijital okumay1 destekledigini somut olarak belirten
rehberlik faaliyetini sunmustur. Veliler; e-kitap uygulamasini edindirme, elektronik kitap
se¢cimine yardimci olma ve dijital araclardan Oykii okumasini tesvik etme yoniiyle evde
dijital okuma ¢aligmalarini desteklemektedir. Asagida katilimcilarin verdigi yanitlardan
bazilar1 sunulmaktadir.

“Telefon veya tabletten hikaye okuyabileceginden bahsediyorum.” (V3, A).
“Tabletinde e-kitap uygulamasi var. Oradan okumak isteyecegi biitiin kitap, dergiye
ulasacagint anlatiyorum.” (V5, B). “Yasina uygun kitaplar segmesine yardimci oluyoruz.”
(V7, D). “Okulda dijital okuma ¢alismalarina daha ¢ok katilmaswini istiyorum.” (V8, A).
“Dijital okuma yapmasini ve okumasini geligtirmesini séylerim.” (V12, B).

Deney grubundaki 6grenciler dijital okuma calismalarina yabanci degildir. Dijital
okuma yapan 6grencilerin siniflarinda akilli tahta bulunmaktadir ve COVID-19 siirecinde
dijital okumay1 aktif olarak kullanmislardir. Velilerle yapilan gériismede dgrencilerin evde
dijital okumaya erisim sekilleri “olanak” kodu igerisinde toplanmistir. Kod, 15 kez tekrar

etmistir. Elde edilen veriler 5 Ogrencinin evinde hem bilgisayara hem de internet
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baglantisina sahip oldugunu géstermektedir. Ogrencilerden 4’{iniin evinde sadece internet
bulunmakta (baskasinin telefonuyla dijital okuma yapmakta) 2’sinin evinde ise yalnizca
tablet bulunmaktadir (ev interneti yoktur). Velilerden 4’1 ise dgrencilerinin evde dijital
okuma calismalarina ulasma olanagini yetersiz olarak degerlendirmektedir. Bu 6grenciler
genellikle aile bireylerinden birine ait bir ara¢ ve internet baglantist kullanmaktadir.
Velilerin ifadelerinden secilen 6rnekler asagida sunulmaktadir.

“Imkanlar yeterlidir. Evinde internet ve bilgisayar bulunmaktadir.” (V1, A).
“Evet yeterlidir. Kendine ait tableti ve internet baglantisi bulunmakta.” (V14, A).
“Telefon veya tablette dijital okuma yapabilir. Ikisi de evimizde mevcuttur.” (V3, A).
“Interneti var ancak kendisine ait tableti yok. Telefondan yapiyor.” (V6, A). “Yeterli
degil. Bilgisayari yok telefon itizerinden dijital okuma yapiyor.” (V17, B).

Alt problemden alinan yanitlar dogrultusunda “etki” temasinin igerigine
bakildiginda Ogrencilerin dijital okuma siirecinde yaptiklarini evde olumlu olarak
anlattiklart goriilmiistiir. Veliler deneysel siire¢ hakkinda olumlu yorum yapmaktadir.
Dijital okumanin sagladig1 avantajlarin ve bireye katkisinmn farkindadir. Ogrencilerin dijital
okuma calismalarina devam edebilmesi i¢in evde teknolojik araclarinin, igeriklere kolayca
ulasabilmesi i¢in de internet alt yapisinin olmasi gerekmektedir. “Siirdiirtilebilirlik” temas1
incelendiginde ise 0grencilerin evdeki olanaklarinin genel olarak yeterli diizeyde oldugu
goriilmiistiir. Kendilerine ait araglar1 olmasa da aile bireylerinden destek alabilmektedir.
Ancak veliler dijital okuma ile ilgili 6grencilere somut Onerilerde bulunma konusunda
sorun yasamaktadir. Bu durum, 6grencinin evde dijital okuma eyleminin desteklendigini

ancak somut yonlendirmelerde bulunulamadigin1 géstermektedir.



BESINCI BOLUM: SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu boliimde yapilan analizler sonucunda elde edilen sonuglar paylasiimas,
sonuglarin alan yazimla iliskisi lizerinde tartisilmistir. Elde edilen sonuglardan yola

cikilarak c¢esitli 6neriler sunulmustur.

5.1. Sonug¢ ve Tartisma

Arastirma, temelde dijital okuma caligmalarinin dijital okuma motivasyonuna,
dijital okuma algisina ve okudugunu anlamaya etkisini incelemektedir. Analiz siireci iicii
nicel ikisi nitel olmak {izere bes alt probleme uygun bir sekilde ele alinmistir. Arastirmadan
su sonuclar elde edilmistir.

. Arastirmadan elde edilen sonuclara gore ilkokul dordiincii siniflarla yapilan dijital
okuma caligmalar1 Ogrencilerin  dijital okuma motivasyonlarint olumlu yonde
etkilemektedir.

. Arastirma siireci icerisinde deney grubu Ogrencileri 8 hafta boyunca Tiirkce
derslerini dijital okuma yaparak islemistir. Kontrol grubu o&grencileri ise derslerine
geleneksel ders isleme yontemlerine miidahale edilmeden devam etmistir. Siire¢ sonunda
deney grubu Ogrencilerinin dijital okuma motivasyonlarinin anlamli derecede arttigi
gOriilmiistiir.

Ozerbas ve Oztiirk (2017), Tiirkge Derslerinde dijital dykii kullaniminin Tiirkce
dersine yonelik motivasyona etkisini incelemistir. Yar1 deneysel desende yapilan
arastirmada konu igerigi deney grubuna dijital 6ykii destekli olarak uygulanmistir. Kontrol
grubuna ise igerik calisma yapraklariyla anlatilmistir. Baslangicta gruplarin motivasyon
diizeyleri benzer Ozellik gostermektedir. Ancak siire¢ sonunda dijital Oykii destekli
uygulamalar Tiirk¢e Dersine yonelik motivasyonu arttirirken ¢alisma yapraklariyla yapilan
ogretimde degisim gozlenmemistir. Linke, Kothe ve Alt (2017) erken yasta telefon ve
tabletle oynama aligkanligi kazanan ¢ocuklarin dijital okumaya ilgili olduklarim
gozlemlemistir. Ayrica okuma becerisi zayif olan 6grenciler de basili materyaller yerine
dijital metinleri tercih etmektedir. Bu durumdan yola ¢ikarak dijital metinleri somut
materyallerle destekleyen bir Ogretim metodu gelistirmislerdir. Siire¢ sonunda somut
materyal destekli okuma yapan oOgrencilerin dijital okuma motivasyonlarinin arttig
goriilmiistiir. Benzer olarak birinci simif 6grencileriyle dijital dykii okuma caligmalar
yapilmigtir. Birinci siniflar, okuma yazma 06grenme doneminde c¢esitli zorluklar

yasamaktadir ve bu durum okuma motivasyonlarini etkilemektedir. Ogrencilerle 15 hafta
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boyunca 25’er dakikalik oturumlarla dijital Oykii okumalar1 yapilmistir. Yapilan
analizlerde dijital okuma c¢aligmalarinin Ggrencilerin okuma motivasyonlarini arttigini
gozlenmistir. Bu sonuglar arastirma bulgulariyla ortiismektedir. Ancak Long ve Szabo
(2016) ise besinci smif Ogrencileriyle yaptigi arastirmada bagimsiz gruplara 10 hafta
boyunca basili ve dijital materyallerden okuma yaptirmistir. Siireg igerisinde her iki grupta
da rehberli okuma teknigi kullanilmistir. Arastirma sonucunda basili veya dijital okumanin
Ogrencilerin motivasyonlar1 arasinda anlamli bir fark olusturmadig goérilmiistiir.

Ogretmen adaylar1 ile dijital ortamda yapilan okuma ve yazma uygulamalar
sonucunda katilimcilarin  goriisleri almmustir. Ogretmen adaylari, okuma yazma
uygulamalarinin okumanin dogasinda bazi degisimlere yol agmasina ragmen okurun
metinle etkilesimini arttirdigin1 ve Ogrencileri motive ettigini diisiinmektedir (Yamac,
2019). Ancak yine Ogretmen adaylar1 ile yapilan bagka bir calismada Ggrencilerin
akademik okumalari basili veya dijital ortamlarin hangisinde yaptiklar1 sorulmustur.
Ogretmenler sayfa sayis1 az veya fazla olmasma bakilmaksizin genel olarak akademik
okumalarini basili materyallerden yaptiklarini ifade etmistir. Ayrica not alma, 6zetleme,
altin1 ¢izme gibi stratejiler kullanmak {izere dijital ortamda verilen notlarin bile ciktisini
alarak okumaktadir (Keskin ve Cetinkaya, 2017). Fasl iiniversite 6grencileri ile yapilan
baska bir calismada ise metin uzunlugu, 6grencilerin dijital veya basili okumayi tercih
etme nedenlerinden birisi olarak ifade edilmistir. Ogrenciler; metnin kisa olmas1, maliyet,
ulagilabilirlik gibi nedenlerde dijital okuma yapmaktadir. Uzun, vurgulama yaparak ve not
alarak okumalar1 gereken metinleri ise basili materyallerden okumaktadir. Ayrica calisma,
ogrencilerin dijital okuma motivasyonunun yiiksek oldugunu ve bu memnuniyetin de
dijital okuma sikligini arttirdigini ortaya koymustur (Larhmaid, Nour ve Afflerbach, 2019).
Ogrencilerin djital okuma motivasyonlarin1 énemsemek gerektigi goriilmektedir.

Dil o6gretiminde teknoloji kullanimi sagladigi avantajlar nedeniyle giderek
yayginlagsmaktadir. Kurudayioglu ve Bal (2014) ana dili 6gretiminde dijital Oyki
anlatiminin tanitilmasi ve yayginlastirilmasini saglamak amaciyla ortaokul 6grencileriyle
calismislardir. Calisma sonucunda dijital Oykii anlattmmin dil  becerilerinin
kazandirilmasinda etkili oldugu goriilmustiir. Dijital oykii  kullanimi  &gretim
programlarinda vurgulanan 6grencinin ders siirecinde etkin olmasina ve motivasyonlarinin
stirekli desteklenmesine katki saglamaktadir. Ayrica Tiirkiye’de Bl diizeyine Tiirkge
Ogrenen yabanci uyruklu 6grencilerle yapilan calismada dijital 6ykii kullaniminin okuma
motivasyonuna etkisi arastirtlmistir. Dort haftalik deneysel siire¢ sonunda deney grubu

Ogrencilerinin kontrol grubuna nazaran daha yiiksek okuma motivasyonuna sahip olduklar1
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belirlenmistir. Bu durum dil 6greniminde dijital oykii kullaniminin okumaya yonelik
motivasyonu arttirdigin1 gostermektedir (Karalok, 2020). Dijital 6ykii okumanin kendi
igerisinde sundugu olanaklar ve okumanin farkli bir ara¢ tizerinden yapiliyor olmasi
motivasyon diizeyini olumlu etkilemektedir.

Krichner ve Mostert (2017) ingilizceyi yabanci dil olarak 6grenen ilkokul
Ogrencileriyle yapilan calismalarda sehir merkezinde egitim goéren 402 katilimciya
ulagmistir. Katilimcilar, akademik amagla az, zevk i¢in daha ¢ok okuma yaptiklarini ifade
etmistir. Aragtirma sonucunda okuma motivasyonunun basarili bir okuma i¢in gerekli
oldugu ortaya konulmustur. Ayrica katilimcilar, dijital okuma motivasyonlar yiiksek
olmasina ragmen genellikle basili metinleri tercih etmektedir.

Ata ve Alpaslan (2019) o6gretmenlerle yaptiklar1 ¢alismada bireylerin internet
tabanli okuma motivasyonunu belirlemeyi amaclamistir. Bu amagla uyarlanan o6l¢ek
Ogretmenlerin adanmislik ve yeterlik alt boyutlarinda orta, zorluk ve kacginma alt
boyutlarinda ise diisiikk diizeyde motivasyona sahip oldugunu gostermektedir. Ayrica
cinsiyet, kullanilan teknolojik ara¢ ve kullanim amaci motivasyonu etkilemektedir.
Kadinlarin, diz istii bilgisayar kullananlarin ve akademik amacl internet kullananlarin
internet tabanli okuma motivasyonlart daha yiiksektir.

. Ilkokul dérdiincii siniflarla yapilan dijital okuma calismalar1 dgrencilerin dijital
okuma algilarini olumlu yonde gelistirmektedir.

Arastirmada, deney ve kontrol gruplarmin dijital okuma algilart 6n test
ortalamalarinda denk c¢ikmistir. Son test ortalamalarina bakildiginda ise deney grubu
ortalamasinin hem kontrol grubuna hem de kendi 6n test puanina gore anlamli derecede
yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bu durum dijital okuma ¢alismalarinin dijital okuma algisim
gelistirdigini gostermektedir.

Alan yazina bakildiginda, dijital okumaya iliskin algilar iizerinde ¢alisilan ¢esitli
aragtirmalara rastlanilmaktadir. Bulut ve Karasakaloglu (2019), 6gretmen adaylariin
dijital okuma egilimleri ve okuma ilgileri iizerinde calismistir. Arastirmada O6gretmen
adaylarinin dijital okuma egilimi orta seviyede bulunmustur. Ayrica erkeklerin kizlardan,
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi boliimiindekilerin digerlerinden anlamli
derecede daha ilgili olduklar1 ortaya konulmustur. Bu durum 6gretmen adaylarinin dijital
araclan kullanma sikligiyla aciklanmaktadir. Ortaya ¢ikan sonu¢ calismamizda ulagilan
dijital okuma calismalarinin 6grencilerin dijital okuma algilarin1 gelistirmesi yargisiyla
ortiismektedir. Ogretmen adaylarindan da dijital okumay aktif kullananlarin dijital okuma

egilimleri daha ytiksektir. Benzer olarak iiniversite 6grencilerinin dijital okuma algilarmin
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incelendigi arastirmada Ogrencilerin genel olarak ortalama ve {izerinde dijital okuma
algisina sahip oldugu goriilmiistiir. Alg1 diizeylerinde cinsiyet etkiliyken, okunan boliim
etkili degildir. Erkeklerin algi diizeyi kadinlardan daha yiiksektir (Divya ve Haneefa,
2020). McKenna ve arkadaslar1 (2012) ise bu durumun aksini ortaya koymaktadir.
Caligmalarinda, ortaokul 6grencilerinin sinif diizeyi yiikseldikge dijital okuma algilarinin
diistiigli belirtilmistir. Ayrica hem dijital hem de basili materyalleri okumada alg1 diizeyleri
cinsiyete gore degismemektedir. Ancak Murtafi’ah ve Putro (2019) ise yatili okul
Ogrencileriyle yaptiklari ¢alismada ikinci siniflarin birlerden daha yiiksek okuma algisina
sahip oldugunu belirtmekte ve bu sonuglarla celismektedir. Ortaya ¢ikan bu farklilik
aragtirmanin yapildigi yas diizeyi, toplum ve arastirma tarihi ile agiklanabilir. Vansteelandt
ve arkadaglar1 (2017) okuma algisina yonelik farkli tutumlarin olabilecegini, okuma
calismalar1 yapilirken bunu g6z Oniinde bulundurmanin siirece katki saglayacagini
belirtmekte ve dijital okumanin 6grenciler arasinda hizla yayildigini ifade etmektedir.
Katilimcilarin 6n bilgilerinin diizeyi de dijital okuma algisinin {izerinde etkilidir.
Aragtirmalarda okul Oncesi donemde okuryazarlik tecriibesi olanlarin ileri yaslarda
(ergenlik donemi) dijital okumaya daha ¢ok ilgi duyduklari ve olumlu tutum gelistirdikleri
goriilmektedir (Notten ve Becker, 2017). Ilkokul diizeyinde Ingilizce egitimi goren
cocuklarda da okumaya yonelik tutum ve Ingilizce okudugunu anlama becerisi
oyunlastirilmig dijital okuma ile basili okumaya gore karsilastirilmistir. Siire¢ sonunda
dijital okuma yapan Ogrencilerin okudugunu anlama diizeyleri ile okumaya yonelik
tutumlar1 daha yiikksek ¢ikmistir. Dijital okumayi1 kullananlarin okuma tutumlarini
gelistirme potansiyelinde oldugu ifade edilmistir (Kaban, 2021). Dijital okuma, o6n
bilgilerin de ise kosuldugu ve okumay: farkli boyutlariyla olarak etkileyen bir eylemdir.
Dijita okuma algisinin yiiksek olmas1 okuma sikligini ve verimliligini de arttirmaktadir.
Ogrencilerin yeni teknolojilere ve dijitallesmeye yatkin olduklar1 bilinmektedir. Bu
yatkinlik dijital okumaya yonelik tutumlart da etkilemektedir. Tiirkiye’nin farkli
sehirlerinde ortaokul ve lise Ogrencileri lizerinde yapilan arastirmalar dijital okuma
tutumunun basili okuma tutumundan daha yliksek oldugunu ortaya ¢ikarmistir (Yildiz ve
Keskin, 2016). Ileriki yas gruplarinda yapilan ¢alismalar da bulunmaktadir. Ogretmenlerle
yapilan bir arastirmada ogretmenlerin eski aligkanliklarinda devam etme egiliminde
olduklar1 ve basili materyallerden okumay1 tercih ettikleri gézlenmistir (Dagtas, 2013).
Ogretmenler, dijital okumayla ilgili olumlu goriis bildirseler bile geleneksel bir bakis

acistyla basili materyalleri okumak istemektedir.
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Bagimsiz gruplarda rehberli okuma teknigiyle yapilan arastirmada dijital veya

basili materyalden okumanin okuma algisina etkisi arastirilmigtir. Arastirma sonucunda
Ogrencilerin okuma algilarinin dijital veya basili metin okumaya gore farklilasmadigi
ortaya konulmustur (Long ve Szabo, 2016). Ogrencilerin rehberli okuma yontemiyle
yapilan etkinlikler sonrasi her iki grupta da benzer algi diizeylerine sahip oldugu
gozlenmistir. Bu durum kullanilan teknigi her iki tiirde de okuma etkinligini
sinirlandirmasi ve uygulama silirecinin yapis1 geregi ara¢ farkim1 ortadan kaldirmasiyla
aciklanabilir.
. Ilkokul dérdiincii smiflarda dijital okuma c¢alismalar1 ile 2019 Tiirkce Dersi
Ogretim Programiyla yapilan dgretim okudugunu anlama becerisi iizerinde anlamli bir
farklilik olusturmamaktadir. Arastirma kapsaminda deneysel siire¢ sonunda deney ve
kontrol grubundaki 6grencilerin okudugunu anlama puanlar1 birbirine benzer 6zellikler
gostermigtir.  On test ve son testlerde gruplar arasmnda anlamli bir farklilik
bulunmamaktadir. Her iki grubun da dijital okuma g¢alismalar1 sonrasinda kendi igerisinde
okudugunu anlama konusunda herhangi bir artis olmamistir. Bu arastirmaya gore
okudugunu anlama becerisi dijital okuma veya basili materyalleri okumaya gore anlamli
bir farklilik géstermemektedir.

Duran ve Topbasoglu (2015), dordiincii sinif 6grencileriyle yaptiklari arastirmada
Oykiileyici metinleri dijital ve etkilesimli okuma ile basilt materyallerden okumanin anlama
diizeyine etkisini incelemistir. Arastirma siirecinde 6grencilerin etkilesimli metinlere daha
cok ilgi duydugu ve algilarinin olumlu yonde artti1 goriilse de gruplar arasinda anlama
diizeyi istatistiksel olarak farklilagmamigtir. Her iki grubunda okudugunu anlama diizeyi
benzerlik gostermektedir. Benzer olarak Basaran (2014), dordiincii sinif 6grencileriyle
yaptig1 aragtirmada ekran ile kagittan okumanin okudugunu anlama ve okuma hizina
etkisini incelemistir. Aragtirmada hem bilgilendirici hem de Oykiileyici metinler ayr1 ayri
ele alinmistir. Elde edilen sonuglar ekrandan veya kagittan okumanin, okudugunu anlama
diizeyi ile okuma hiz1 arasinda farkliliga neden olmadigini ortaya koymaktadir. Ustelik
metin tiirline gore yapilan analizlerde de farklilik ¢ikmamistir. Bu ¢alismadan elde edilen
sonuglar ile aragtirmadan elde edilen sonuglar alan yazinda yer alan bazi ¢aligmalar
destekler niteliktedir.

Sekizinci sinif Ogrencileriyle yapilan karma desendeki deneysel c¢aligmada
ogrencilerin ekrandan okuma ile basili materyalleri okumalarinin okudugunu anlamaya
etkisi aragtirilmistir. Calismada deney grubu dijital okuma yaptiktan sonra metinle ilgili

sorulart dijital ortamda yanitlamistir. Kontrol grubu ise okuma etkinligini ve okudugunu
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anlama sorularini basili materyaller iizerinden yapmustir. Siire¢ sonunda &grencilerin
okudugunu anlama diizeylerinin ekrandan veya basili okumaya gore farklilasmadig: ortaya
cikmistir (Yaman ve Dagtas, 2013). Benzer olarak lise Ogrencileriyle de calisiimistir.
Calismada, ogrencilerin okuma hizi ile okudugunu anlama diizeylerinin ekran veya
kagittan okumaya gore farklilasmadigr goriilmiistiir (Cetin ve Mertol, 2021). Yas gruplari
farkli olsa da aragtirma sonucu bu ¢aligsmayla ortiismektedir.

Alan yazina bakildiginda, dijital okuma ile basili materyalleri okumanin anlamaya
etkisi metin tiirlerine gore de arastirllmistir. Arastirmacilar, alti (Oykiileyici ve
bilgilendirici) metinden olusan bir kapsam belirlemis ve metin tiirlerine gére okudugunu
anlama sorusu hazirlamigtir. Besinci smif dgrencilerinden olusan deney grubu metinleri
bilgisayardan okurken ayni smif diizeyindeki kontrol grubu metinleri basili materyalden
okumustur. Calisma sonucunda yapilan analizlerde 6grencilerin Oykiileyici metinleri
anlama diizeyinin her iki grupta da benzer oldugu ortaya ¢ikmigtir. Ancak bilgilendirici
metinlerde dijital okuma yapanlarin okudugunu anlama diizeyinin anlamli derecede ytliksek
oldugu gortilmistiir. Ancak alan yazinda bu durumun tersini ortaya koyan caligmalar da
bulunmaktadir. Ozeng ve Akin (2020), ikinci simf dgrencileriyle haftada iki saat olacak
sekilde 5 haftalik bir deneysel ¢alisma yiiriitmiistiir. Deney grubu 6grencileri dijital okuma
yaparken kontrol grubundakiler basili materyallerden okumustur. Arastirma sonucunda
basili materyallerden okuyan 6grencilerin okudugunu anlama basarilarinin daha yiiksek
oldugu ortaya konulmustur. Kuru, Kaskaya ve Calp (2017), tarafindan yapilan arastirmada
da benzer olarak dordiincii simif 6grencilerinin basili materyallerden okudugunu anlama
becerilerinin dijital okumaya gore yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bu arastirma sonuglari
birbiriyle ¢elismektedir. Bu ¢eliski, 6grencilerin yas gruplarindan veya kullanilan metin
tiirlerinden kaynaklanmis olabilir. Yine katilimeilarin ikinci siif 68rencisi olmasi ve belli
oranda dijital araclar1 kullanma tecriibesine sahip olmasi farklilik nedenlerinden olabilir.

Ogrenme giicliigii olan bireylerle yapilan ¢alismalarda okuma materyalinin (kagit
veya ekran) okuma basarisina etkisi arastirilmistir. Analizler sonucunda metni ekran veya
kagittan okumanin 6grenme giicliigli olan bireylerin okudugunu anlama becerilerini ve
okuma hizlarini etkilemedigi ortaya ¢ikmustir (Kazan ve Gokbulut, 2021). Ogrenme
giicliigii olan bireyler i¢in elde edilen bu sonuclarin tiim 6grencilere genellenmesi uygun
degildir. Clinkii ulasilmaya ¢alisilan kazanimlar ve okuma siirecinden beklentiler 6grenme
giicliigii olan 6grencilerde farklilasmaktadir.

Dijital okuma ¢alismalarinin okudugunu anlamanin yani sira dinledigini anlamaya

etkisi de merak edilmektedir. Bu baglamda zihinsel yetersizligi olan 6grenciler iizerinde
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yapilan calismalarda dijital Oykii okumanin dinlemeyi arttirdigi ortaya cikmaigtir.
Ogrenciler dijital dykiileri daha dikkatli dinlemekte ve ydneltilen sorular1 dogru yanitlama
ortalamalar1 artmaktadir (Stimer ve Eldeniz Cetin, 2018). Dijital okuma zihinsel
yetersizligi olan Ogrenciler i¢in merak uyandirmaktadir. Bu nedenle Ogrenciler daha
dikkatli dinlemekte ve sorular1 yanitlamaktadir.

. Dordiincii sinif 6grencileri, dijital okumaya iligkin olumlu bir bakis agis1 igindedir.
Katilimcilar sagladigi avantajlarin farkindadir. Dijital okumay1 Tiirkge dersine uygun ve
eglenceli bulmaktadir. Bu sonuglar arastirma siirecinde elde edilen nicel verilerle de
ortismektedir. Nicel verilerde Ogrencilerin dijital okuma algilar1 ile dijital okuma
motivasyonlariin ylikseldigi goriilmiistiir. Analizlerde benzer sonuclar elde edilmistir.
Okuma siirecinde dijital ara¢ kullammmindan kaynakli sayfalar arasi1 gecis, yazi
biiyiikliigiinii ayarlayamama gibi sorunlar yasanmaktadir. Ancak bu sorunlarin, dgretimle
coziilebilecek diizeyde aksakliklar oldugu diisiiniilmektedir.

Alan yazin incelendiginde farkli yas diizeylerinden Ogrencilerin de dijital okuma
caligmalarini eglenceli buldugu goriilmektedir. Fashi iiniversite 6grencileri de benzer olarak
dijital okumay1 egitim, arastirma ve eglence amacl yaptiklarint belirtmislerdir (Larhmaid,
Nour ve Afflerbach, 2019). Universite dgrencilerinin dijital dykiilere yonelik algilarmi
metaforik olarak arastiran Eroglu (2020), calismasinda en ¢ok eglence kategorisinde
metafor olusturuldugunu ifade etmektedir. Ayrica sosyal okumalar {izerinde yapilan
arastirmalar, Ogrencilerin sosyallesme ve kendini gelistirme amaclariyla okumalar
yaptigin1 gostermektedir. Sosyal aglar {izerinden tanisabilmekte ve okuma topluluklar
olusturarak alt sosyal gruplar olusturabilmektedir (Li ve Wu, 2017). Bu sonuglar, dijital
okumanin farkh kiiltiirlerde de eglenceli olarak algilandigini gostermektedir.

Ilkokul 6grencilerinin dijital araclar1 kullanirken belli diizeyde zorluk yasamasi
olast bir durumdur. Ciinkii dijital araglar1 kullanmak basili materyalleri okumaya gore
birtakim ek beceriler gerektirmektedir. Pearson, Bunchanan ve Thimbleby (2013), kagidi
uzun zamandir kullandigimizi ve neredeyse bilingsizce katlayip lizerine not alabildigimizi
ifade etmektedir. Fakat basili okumadaki bu en basit beceriler bile dijital okuma siirecinde
dikkat gerektirmektedir. Bu yoniiyle dijital okumanin ara¢ kullanimindan kaynaklanan
aksakliklar olusturmast miimkiindiir. Yamag¢ (2019), smif 6gretmeni adaylarinin dijital
okuma ve yazma uygulamalarina yonelik gériislerini incelemistir. Ogretmen adaylar
ogrencilerin dijital okuryazarliklarinin diisiik olmasi ve teknolojik alt yap1 yetersizligini
engelleyici birer neden olarak gormektedir. Calisma sonuglart gretmen adaylarinin

goriislerini desteklemektedir. Ogrenciler, dijital araglar1 kullanmay1 gelistirerek bu zorlugu
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asabilecektir. Nitekim alan yazina bakildiginda dijital araclart siklikla kullanan
ogrencilerin dijital okumay1 da kolaylikla yaptig1 goriilmektedir. Ilkokul &grencileriyle
yapilan arastirmada Ogrenciler simif diizeyi ylkseldik¢e; okumaya daha ¢ok zaman
ayirdiklarini, dijital okumay1 ise basili okumaya gore daha cok kullandiklarini ifade
etmistir (Altunkaynak ve Cagimlar, 2021). Ogrencilerin dijital araclar1 kullanma
becerilerini  gelistirmesi ve kaynak c¢esitliliginin farkina varmasi bu durumun
nedenlerindendir.

. Arastirmadan elde edilen sonuglara gore veliler, dijital okumanin bireye katkisinin,
sundugu avantajlarin farkindadir. Katilimcilar dijital okumaya yonelik olarak olumlu bir
bakis agis1 igindedir. Ebeveynler olarak ¢ocuklarinin dijital okuma yapmasi i¢in gerekli
kosullar1 saglama konusunda duyarli bir bilince sahiptirler. Velilerin dijital okuma
davranigina Onem vermesi ve Ogrencinin takdir edilmesi Ggrenciler tarafindan da
onemsenmektedir. Elde edilen bu sonuglar 6grencilerin dijital okuma motivasyon ve
algilarinin yiikselmesine katki saglamis olabilir. Tiim bu olumlu yaklasima ragmen (dijital
okumay1 olumlu bulma ve dijital okuma olanaklarini sunma ¢abasi i¢ginde olma) dijital
okuma becerilerini gelistirmek i¢in ¢ocuklarina yeterli diizeyde yonlendirme
yapamamaktadirlar. Bu durum deney grubunda yer alan 6grencilerin okudugunu anlama
puanlarinin artmamasinda etkili olmus olabilir.

Velilerin dijital okuma siirecine yonelik tutumlari 6nem tagimaktadir. Ciinkii evdeki
okuma iklimi okuma tutumu ve okuma davranisini etkilemektedir (Kleijnen ve dig., 2017).
Bu kapsamda Acar (2015), velilerin dijital okumaya iliskin goriislerini toplamistir. Elde
edilen sonuglar anne babalarin kendilerini dijital okuma konusunda iist diizeyde
cocuklarini ise orta diizeyde yeterli gordiiklerini ortaya koymaktadir. Anne ve babalarin
cocuklarin yas1 ve sinif diizeyi arttikca onlari dijital okuma konusunda daha yeterli
gordiikleri fark edilmistir.

Giliniimiizde dijital okuma i¢in farkli platformlar olusturulmaktadir. Veliler,
yonlendirme faaliyetlerinde ¢oklu se¢enek icerisinden 6grencinin diizeyi, ilgisi ve amacina
yonelik olarak se¢imler yapmasi gerekmektedir. Dijital okuma ve yazmaya ilgi duyan
gencler internet tabanli uygulamalara ilgi duymaktadir. Yazarlar, sosyal platformlarda
Oykii yazma calismalar1 yapmakta ve okurlarmin yorumlarini dikkate almaktadir.
Okuyucular ise metin c¢esitliliginin oldugu dijital alanlarda amatér ve usta yazarlarin
eserlerine ulasabilmekte, yazarlarla etkilesim kurabilmektedir (Konuk, 2018). Ancak bu
Ozglir ortamlar bazen zararli etkiler birakabilmektedir. Dijital ortamlarin beraberinde

getirdigi sorunlardan birisi de dijital metinlerdeki denetimsizlik ve standartsizlagtirmadir.
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Ertiirk ve Uziimcii (2018), dijital okuma deneyimi ve dijital metinlerin gelecegi ile ilgili
yaptiklar1 ¢alismada arastirmacilara belli standartlarin yakalanilmasi ve paylagim olanagi

sunularak dijital metinlerin erisilebilir olmasini tavsiye etmektedir.

5.2. Oneriler

Bu boéliimde arastirma sonucunda elde edilen veriler dogrultusunda arastirmacilar,
programcilar ve egitimciler icin ¢esitli 6nerilerde bulunulmustur.

Arastirmactlar icin oneriler:

Farkli yas ve smf diizeylerinden dijital okuma motivasyonunu belirleme
caligmalar1 yapilabilir.

Dijital okuma algis1 ve dijital okuma motivasyonuna etki eden degiskenlerin detayl
olarak belirlenmesi i¢in ¢alismalar yapilabilir.

Dijital okumanin sosyo-kiiltiirel 6zelliklerle iliskisi incelenerek toplum yapisina
gore kabul diizeyleri arastirilabilir.

Programcilar icin oneriler:

Dijital okumanin ders siirecinde etkin olarak kullanilmasi i¢in program ve etkinlik
tasarimlar1 yapilabilir.

Ogrencilerin yas, smf diizeyi ve ilgilerine y&nelik olarak igerik iiretimi
yapilmalidir. Dijital pazarlama kaygisiyla yapilan yetersiz igerik iiretimine alternatif
olusturulmalidir.

Gelistirilen egitim igeriklerinde G6grencinin ders disi zamanlari da diisilintilerek
program tasarimlar1 yapilmalidir. Boylelikle 6grenciler, dijital okumanin sosyal hayat
igerisindeki roliinden haberdar edilebilir.

Program gelistirme caligmalar1 ile Ogrencilerin, bagimsiz birer dijital okur
olabilecek ve okumanin gelecekte evrilebilecek formlarina uyum saglayabilecek
yeterlilikte donatilmas1 amac¢lanmalidir.

Egitimciler icin dneriler:

Smif i¢i etkinliklerde dijital okuma calismalarini aktif olarak kullanmali ve
ogrencilerin dijital okumanin sagladig1 avantajlar1 kullanmasi saglanmalidir.

Dijital okuma caligmalarin1 destekleyici tutum sergilemeli ve 6grencilere dijital
okuma stireciyle ilgili dogru rehberlik edilmelidir.

Bagimsiz ¢alisma veya ev odevleri dijital okumayi etkin olarak kullanmay1

saglayacak sekilde planlanmalidir.
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Velilerle is birligi yapilarak okulda yapilan etkinliklerin aile tarafindan
desteklenmesi saglanmalidir.

Velilerin dijital okuma siirecinde ogrencilere rehberlik edebilecek diizeyde dijital
okuma c¢aligmalariyla ilgili bilgi sahibi olmasi ve olumlu tutum gelistirmesi ig¢in

caligilmalidir.
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EKLER
EK1
Sevgili Ogrenci;
Bu olgekle siz ilkokul 4. Smif G6grencilerinin “Dijital Okumaya Ydnelik

Motivasyonlarinin” belirlenmesi amaglanmaktadir. Asagidaki sorulara zaman ayirip yanit
verirseniz bize bu konuda yardimeci olursunuz. Olgek likert tipinde olup her soru igin
sadece bir secenegin isaretlenmesi gerekmektedir. Yanitlariniz dogru veya yanlis olarak
degerlendirilmeyecektir. Liitfen adinizi yazmayiniz. Katkilarinizdan dolayi tesekkiir ederiz.

NOT: Bu élcekte “Dijital Okuma” ile veri ya da bilginin dijital araglarla okunmasi eylemi
kastedilmektedir. Dijital okumayi geleneksel okumadan ayiran en belirgin ozellik ise
eylemin ekran iizerinde yapilryor olmasidur.

ILKOKUL OGRENCILERINE YONELIK DiJITAL OKUMA MOTiVASYONU

OLCEGI (DMO)
g -1 &g
M 18| £ E|E
' Maddeler N = | ©? | N| S
No = kS £ = N
£ 2| < |®|ls
= o
1 Etkileyici gorsellerinden dolayi dijital okuma yapmak
bana ilgi ¢ekici gelir.
9 Kolay arastirma yapmak i¢in dijital okumaya
gereksinim duyarim.
3 Dijital okumayi, okuma becerilerimi gelistirdigi i¢in
yaparim.
Dijital metinlerde hareketli gorseller oldugu zaman
4 . .
daha bir keyifle okurum.
5 Dijital metinleri, daha renkli igerige sahip oldugu i¢in
okurum.
6 Dijital okumada teknolojiyi yararl kullandigimi
distintirim.
7 Dijital metinler merak duygumu destekledigi i¢in
okurum.
8 Dijital okuma teknolojiyi kullanma yetilerimi
gelistirdigi icin severim.
9 Dijital metinlerden edindigim bilgiler daha kalici
oldugu i¢in okurum.
Bos zamanlarimda 6ncelikle dijital okuma yapmay1
10 | tercih ederim.
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11 Dijital okumayi kitap tasimak zorunda kalmadigim
i¢in tercih ederim.
Dijital okuma yapinca 6devler daha kisa siirede

12 bitiyor.

13 Dijital okuma yapmak kendimi gelismis bir okuyucu
gibi hissettirir.

14 Ne zaman dijital okuma yapsam yeni bir okuma
yapmanin heyecanini yasarim.

15 | Dijital okuma yaparken daha etkili hayal kurarim.

16 | Dijital okuma teknolojiye olan ilgimi artirmaktadir.

17 Dijital okuma yapmak beni ¢ok yonlii gelistirdigi i¢in
tercih ederim.

18 Dijital ortamlarda genis bir bilgi hazinesine ulagtigim
icin okumay1 tercih ederim.

19 Dijital okuma materyalleri gliinden giine degistigi i¢in
tercih ederim.

Bireysel Yararlar Alt Olgeginde Yer Alan Maddeler: 8, 12, 13, 14, 16, 17, 18. (Toplamda 7

madde)

Icerik Alt Olceginde Yer Alan Maddeler: 1,2, 4, 6, 7, 9. (Toplamda 6 madde)

Etkileyicilik Alt Olgeginde Yer Alan Maddeler: 3, 5, 10, 11, 15, 19. (Toplamda 6 madde)

*QOlcekte Olumsuz Madde Bulunmamaktadir.
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EK 2

Sevgili Ogrenci;

Bu olgekle siz ilkokul 4. Sinif 6grencilerinin  “Dijital Okumaya Yonelik Algilarinin”
belirlenmesi amaglanmaktadir. Asagidaki sorulara zaman ayirip yanit verirseniz bize bu
konuda yardimer olursunuz. Olgek likert tipinde olup her soru igin sadece bir segenegin
isaretlenmesi gerekmektedir. Yanitlariniz dogru veya yanlis olarak
degerlendirilmeyecektir. Liitfen adinizi yazmayiniz. Katkilarinizdan dolay: tesekkiir ederiz.

NOT: Bu élcekte “Dijital Okuma ™ ile veri ya da bilginin dijital ara¢larla okunmast eylemi
kastedilmektedir. Dijital okumayr geleneksel okumadan ayiran en belirgin ozellik ise
eylemin ekran iizerinde yapilryor olmasidur.

ILKOKUL OGRENCILERININ DiJITAL OKUMAYA iLiSKiN ALGILARI

OLCEGI (DOAL)
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2. Dijital okuma yapmak goz sagligini bozabilir.

3. Dijital okuma sayesinde kodlama egitimi
yapilabilir.

9. Dijital okuma yapabilmek i¢in dijital araglar

1

2

3 | 4. Dijital okuma etkinlik ¢esitliligi sunar.
4 kullanmay1 bilmek gerekir.

10. Dijital metinlere ulagsmak basili kitaplara gore
daha ekonomiktir (maddi acgidan).

11. Dijital okuma yapan kisilerin dijital giivenlikle
ilgili bilgi sahibi olmasi gerekir.

7 | 12. Dijital araglar radyasyon yaymaktadir.

13. Odevleri yaparken dijital okuma yapmak
bliylik kolaylik saglamaktadir.

14. Dijital okuma yaparken kelimelerin anlamlari
daha kolay 6grenilmektedir.

16. Gorsel ve isitsel destekleyicileri sayesinde
10 | dijital metinleri anlamlandirmak daha kolaydir.

20. Dijital okuma basili materyallerden okumaya

11 oranla daha konforludur.

22. Dijital okuma yapmak i¢in zaman zaman
12 | program/uygulama yiiklemeyi bilmek
gerekmektedir.
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13

24. Dijital ortamlar kitaplara gore daha giincel
bilgiler igerir.

14

25. Ayn1 okuma siiresinde dijital ortamlarda
kitaplara oranla daha ¢ok bilgi edinilir.

15

27. Dijital okuma zihni gelistirir.

16

30. Dijital ortamlarda ¢ok daha genis bir igerik
bulunmaktadir.

17

31.Dijjital okumada sayfalarin yipranmasi s6z
konusu degildir.

18

33. Dijital okuma araglarinin uzun siireli pile
sahip olmasi1 gerekmektedir.

19

34. Dijital okuma akademik basariy1 arttirir.

20

35. Dijital araclar goriintii parlaklig1 ayarlamaya
uygundur.

21

36. Dijital okuma basili kitaplara olan ilgimi
azaltmaktadir.

Yarar Alt Olgeginde Yer Alan Maddeler: 5, 8, 9, 10, 11, 13, 14, 15, 16, 19 (Toplamda 10
madde)

Kullanim Alt Olgeginde Yer Alan Maddeler: 1, 2, 3, 4, 6, 7. (Toplamda 6 madde)

Teknolojik Bilesenler Alt Olgeginde Yer Alan Maddeler: 12, 17, 18, 20, 21. (Toplamda 5
madde)

Olumlu Maddeler: 2, 3,5, 8, 9, 10, 11, 13,14, 15, 16, 17, 19, 20.

Olumsuz Maddeler: 1, 4, 6, 7, 12, 18, 21.
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EK3

Sevgili Katilhmer;

Acik uglu sorulardan olusan bu form, “velilerin dijital okuma uygulamalarina iliskin goriis
ve diislincelerini” belirlemek amaciyla hazirlanmistir. Asagida yer alan sorulara zaman
ayirtp yanit verirseniz bize bu konuda bize yardimci olmus olursunuz. ADINIZI VE
SOYADINIZI YAZMAYINIZ. KATKILARINIZDAN DOLAYI SIMDIDEN
TESEKKUR EDERIZ.

Velilerin Dijital Okuma Uygulamasina iliskin Goriis ve Diisiincelerini Belirlemek

Amaciyla Hazirlanan Acik U¢lu Sorular

1. Cocugunuz genellikle hangi okuma etkinliklerine ilgilidir?
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6. Sizce cocugunuzun evde dijital okuma yapmasi igin olanaklart yeterli midir? Neden?
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EK4

Sevgili katilimci,

Acik uglu sorulardan olusan bu form, “Ogrencilerin Dijital Okuma Uygulamasina Y&nelik
Goriis ve Diisiincelerini” belirlemek amaciyla hazirlanmistir. Asagidaki sorulara zaman
ayirtp yanit verirseniz bize bu konuda yardimer olursunuz. Yanitlariniz dogru veya yanlis
olarak degerlendirilmeyecektir, sadece diisiincelerinizi ifade etmeniz istenmektedir.
Adiniz1 yazmayiniz. Katkilarimizdan dolayr simdiden tesekkiir ederiz.

Ogrencilerin Dijital Okuma Uygulamasi ile lgili Goriis ve Diisiincelerini Belirlemeye
Yonelik A¢ik Uclu Sorular

1. Dijital okuma ¢aligmalarini eglenceli buluyor musunuz? Neden?
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5. Sizce Tiirk¢e Dersini dijital okuma yaparak islemek dogru mudur? Neden?

9. En sevdiginiz 5 dersi (¢oktan- aza dogru) siralaymiz. (Tiirk¢e dersinin siralamadaki

degisimini incelemek amaciyla)
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EK5
Cumhurbaskanhg Iletisim Merkezi’ne Yapilan Bilgi Edinme Basvurusu Sonucu

(Afyonkarahisar’daki 4. Simf Ogrenci Sayilarr)
SRANLIUL WRIVIR BN J ILETISIM MERKEZ

Bagvuru Tarthi: | 10.012021 Bagvuru Yolu: nternst Bagvuru Tipi: | Bilgi Edinme Hakki

Afyonkarahisar da sinif dgretmeni olarak calismaktayim. Ogrencilerin motivasyonlari ile ilgili yapmak istedigim bir arastirmays
planlamak icin Afyonkarahisar ilinde 3 ve 4. Siifa devam eden ogrenci sayisina ihtiyacim var. Sayiya gire bir drneklem planlamasi
yapmak istiyorum. Bu cergevede Afyonkarahisar ilindeki 3. ve 4. Sinif 6grencilerinin ayr ayn toplam sayisini grenmek istiyorum.
Gereginin yapiimasini saygilanimia arz ederim.

Basvuru hareketleri icin tiklayiniz

Cevaplar: [ 4
Cevap: MILLI EGITIM BAKANLIGI (MEB) > AFYONKARAHISAR |L MILLI EGITIM MODORLOGO (12.012021 14:25) o
Sayin Basvuru Sahibi;

Bilgi Edinme Hakki Kanunu kapsaminda yapmis oldugunuz bagvurunuz degerlendirilmis olup; Miidiirligimiz Temel Egitim Subesi'nin
12/01/2021 tarihli ve 19050755 sayil yazisinda;
" 2100157190 sayih cimer basvurusunda istenilen ilimiz ilkokul 3.sinif ve 4 sinif 6grenci sayilan asagida belirtilmistir.
likokul iiiincii sinifi 6grenci sayist : 10.529
likokul dérdiincii sinifi 8grenci sayisi - 10.288 " denilmektedir.
Bilgilerinize sunar, iyi calismalar dileriz.

+ Cevabi Degeriendir
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EK 6

Cumhurbagkanhg Iletisim Merkezi’ne Yapilan Bilgi Edinme Bagvurusu Sonucu

(Giidii ve Motivasyon Kelimelerinin Kullanim Tercihleri)

S c|MER CUMHURBASKANLIGI
SKANLIGI ILETISIM MERKEZ

#2004675916 Basvuru Detayr &
Bagvure Tardhi: | 2002020 Bagvuru Yol Internet Bagvare Tipic Gora Oneri
Merhaba.

Pamukkale Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisinde yazmakta oldugum doktora tezinde okuma motivasuonu ile okuma oiidisi
kavramlanndan hangisini kullanmak gerektigiyle ilgili karar veremedim. Kelimenin Tiirkgesi ofam gudi olmasina ragmen literaturde
siklikla motivasyon kelimesinin kullamldigimi gormekteyim. Bu konuyla ilgili sizin goriig ve dnerilerinizi almak istedim. Sizce tezin
genelinde okuma motivasyonu veya okuma gudusii kavramalanndan hangisi kullamimahdir?

Yardimlariniz igin tesekkiir ederim. yi caligmalar

Gizle

& Bagvuru hareketleri igin tiklayimz

Cevaplar: L
Cevap: ATATURK KULTUR, DIL VE TARIH YOKSEK KURUMU BASKAKUIGI (02112020 10:02) 1)
Sayin Seyfettin BULUT,

Cumhurbaskanhdr iletisim Merkezi (CIMER) tarafindan alinarak Atatirk Koltir, Dil ve Tarih Yiiksek Kurumu Bagkanhdina gonderilmis
olan bagvurunuz Bilgi Edinme Hakki Kanunu cercevesinde Turk Dil Kurumu tarafindan incelenmis olup, asagidaki gekilde
cevaplandinimistir.

"Sorunuzda dile getirdiginiz her iki kelime de Tirkge Soziik'te (1. Baski) yer almaktadir. Tarkcenin imkanlan dahilinde her ikisinin de
kuliamm alanian mevcuttur. Kelimelerin hangisinin kullaniimasi gerektigine dair tercih szlere aittir "

iui dileklerimizle.




EK7

Pamukkale Universitesi
Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu

Etik Kurul Onay Raporlar1

Evrak Tarih va Sayisc 24.04 2022.E 196988

r.c.
~ PAMUKKALE ONIVERSITESI
SOSYAL VE BESERI BILIMLERI BILIMSEL ARASTIRMA VE YAYIN ETIGH KURULL

SAVIE: 68282350/2022/CG:09

Toplamu Tarihi : 20,04,2022
Teplnty Sayea : 9
Toplumts Saatl © 15:00

107132 1.46
567
27.04.2022

KARAR 2- Universitemiz Egitim Bilimberi Enstatiisil Terwel Fotim Anabilim Dals Sinsf Egditim|
Doksora Programs 162901005 numarali dgrensisi Sevfetin BULLUT un. danismanliga Peof, Dr

Fotma SUSAR in yelinigs “Dijital okome motivasyons dedl (DMO): Gegerlik witveninlih ™

kool billmset ealigmasing yoaelik bagvura formu e usul ve etik agidan verdigi boyan ve ekles
wetkik edibmiy olup: proje sahibinim, Bagvurusunda yer alun balgi, belge ve ahhiitnamelere uygun
bilimsel davranigar sergileyecedi karami olusmustur. |y o karar oy bichigs ile alonmistn

Prof. Dr, Ertugrul ISLER
Baskom
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Evrak Tarih ve Sayise: 11.02.2022.E 165303

1.
_ PAMUKKALE UNIVERSITESI
SOSYAL VE BESERI BILIMLERI BILIMSEL ARASTIRMA VE YAYIN ETIGI KURULU

SAYE: 682823502022/G02

Toplants Tarihi - 9.02,2022

Toplant Savin s 2
Toplanti Saati @ 15:00

10.732.7.46

567

9032022
KARAR 18 Cniverssemlz Egitim Bilimleri Enstitiisd Temel Egitis Anabilim Dals Simf Egitimi
Doktoca Prograen 162901005 mumasali 8grencisi Seyfettin BULUTun, tez domsmam Prof. D,
Fatsss SUSAR'm sorumbulugunda yapag) "Dijitel Ohwmaya Higkin Alge Olgegi (DOAL): Gegerlik
Girvenirlik Calegmost® konulu dokioen tez galigmasina yooelik bagyuru fomn ile usul ve etik agidan
verdigs beyan ve ekler setkik edilmiy olup; praje sahibinin, bagvursunds yer alan hilgl. belge ve
tahhdesimelere wygun bilimsel davranigla setgileyecedi kanmti olugmustur. Iy b karar oy birligs
e whinmustir

Prof. Dr. Ertugrul ISLER
Baskan



