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ABSTRACT

This study examines how metacognitive reading strategy knowledge, reader self-
perception, and reading enjoyment predict PISA 2018 reading performance from a
cross-country comparative perspective. PISA 2018 data were used in this study in
which predictive correlational design was used. Three countries with PISA 2018
reading literacy scores significantly below (Turkey, Bosnia and Herzegovina, and
Jordan) and above (United States, Finland, and Japan) the OECD average were
randomly selected to form the study group. The United States of America 4838,
Finland 5649, Japan 6109, Turkey 6890, Bosnia and Herzegovina 6480 and Jordan
8963 students participated in PISA 2018. The data of the study were analysed by
multiple regression analysis. The IEA IDB (International Database Analyzer)
software was used to analyzed the data. The results of the study show that knowledge
of metacognitive reading strategies, reader self-perception and reading enjoyment
predict students' reading performance in all countries. The total variance explained
was 44% for Finland, 41% for Japan, 37% for the United States, 26% for Turkey, 25%
for Bosnia and Herzegovina, and 19% for Jordan. For most countries, including
Turkey, metacognitive knowledge for the strategy of assessing reliability was the
metacognitive predictor with the highest regression load. The most significant
motivational predictor was perception of reading proficiency for most countries,
while it was perception of difficulty for Turkey. The results of the study show that the
effect of the predictor variables is affected by the educational systems of the countries.

Keywords: PISA 2018, reading achievement, reader self-perception, metacognitive
knowledge of reading strategies, reading enjoyment.

evaluate a variety of texts (including print and digital, single-

source and multi-source, static and dynamic, narrative,
expository, descriptive, argumentative, etc.). However, students'
reading performances vary due to environmental and individual
factors. Variables such as family socioeconomic status, the type of
school, and the socioeconomic conditions of the region where
students reside significantly impact reading achievement,
representing inequalities in opportunity (Suna et al, 2021).
Conversely, factors related to individual abilities—such as
motivation, strategy, attitude, and skills—play a more prominent
role in student success. When achievement is influenced more by
these individual factors, it is considered an equality of opportunity
in education. It is believed that reducing disparities in individual
differences by improving educational quality can help equalize
student achievement (Linnakyla et al., 2004).

I : ducation systems aim to enable students to read, analyze, and

The Program for International Student Assessment (PISA)
offers a way to identify and compare educational differences across
countries. In PISA 2009, where reading skills were a primary focus,
it was shown that metacognition and motivation are important
predictors of reading achievement and can help narrow the
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achievement gap between student groups (OECD, 2010). In line with OECD findings, research has also demonstrated

that metacognitive reading strategy knowledge (Artelt & Schneider, 2015; Callan et al., 2017; Chuy & Nitelescu, 2013;
Firat & Koyuncu, 2023; Zhou et al., 2020), reader self-perception (Aktas & Ergiil, 2023; Esmer & Ulusoy, 2021; Geng et
al,, 2023; Locher et al., 2021; Sutter & Campbell, 2022), and enjoyment of reading (Ho & Lau, 2018; Taboada et al., 2009)
are significant predictors of reading achievement.

Reading strategies and motivation are developed through education, and some education systems are more
effective in fostering these skills. To understand which education systems best support students' reading motivation and
strategy knowledge to improve their reading achievement, a comparative analysis of PISA data across countries is
necessary. Countries that perform well on PISA are often viewed as models by others (Ozerbag & Safi, 2022). However, it
can be detrimental to adopt these models without examining both their strengths and weaknesses. Thus, an analysis of
PISA data from different countries is required to understand the influence of metacognitive reading strategies
knowledge, and reading motivation on achievement and to identify strengths and weaknesses within education systems.

This study examines how knowledge of metacognitive reading strategies, reader self-perception, and enjoyment of
reading predict reading performance in PISA 2018 across different countries. Analyzing these variables’ predictive effects
on reading achievement and conducting cross-country comparisons may highlight the successful and exemplary aspects
of education systems. Specifically, this study aims to identify the metacognitive strategies and motivational factors that
are most prominent in countries with varying performance levels. The findings could offer valuable insights for shaping
educational policies and contribute to the program and curriculum design processes for reading education. In this
context, the study addresses the following questions:

1) Do metacognitive reading strategies knowledge, reader self-concept, and enjoyment of reading predict students'
reading performance?

2) What are the similarities and differences between the results across different countries?

Method
Model

In this study, a predictive correlational design was used to examine the predictive power of metacognitive reading
strategy knowledge, reader self-perception, and reading enjoyment on PISA 2018 reading performance. Predictive
correlational designs analyze the correlation between variables, where one variable (criterion variable/predicted) is
predicted based on others (predictors) (Biiyiikoztiirk et al., 2013; Fraenkel et al., 2012; Karasar, 2013). Identifying and
comparing predictors across countries can enhance our understanding of their effects on the dependent variable.

Participants

This study used PISA 2018 data. A total of 79 countries participated in PISA 2018, with the average reading score among
OECD countries being 487 (OECD, 2019a). For this study, Finland (520 points), Japan (504 points), and the USA (505
points) -all with reading scores significantly above the OECD average- were selected alongside Turkey (466 points [focus
country]), Jordan (419 points), and Bosnia and Herzegovina (403 points), which scored below the OECD average. These
countries were randomly selected to include both high-scoring (three countries) and low-scoring (three countries)
groups, representing different cultures and regions.

The target population of the PISA study consists of 15-year-old students enrolled in various types of schools
worldwide. In PISA, students are selected using a stratified sampling method. In PISA 2018, the participating student
numbers were as follows: 5649 students from Finland, 6109 students from Japan, 4838 students from the USA, 6890
students from Turkey, 6480 students from Bosnia and Herzegovina, and 8963 students from Jordan.

Tools

The data for this study were obtained from the reading achievement scores and the metacognition, reader self-
perception, and reading enjoyment index scores of students participating in the PISA 2018 assessment.

Reading Achievement

Reading achievement was measured using the reading literacy test in PISA 2018, which assesses students' ability to
locate, understand, evaluate, and reflect on information across single and multiple texts. The test includes a total of 245
questions in various formats (multiple-choice, true/false, yes/no, and short/long answer). Since completing all test items
would be time-consuming, each student is presented with only a subset of questions. Based on students' responses,
scores for the unanswered questions are estimated. To scale each student's reading achievement, 10 plausible values
(PVs) are generated using item response theory (OECD, 2019a). In this study, all 10 plausible values were included in the
analysis and used as the dependent variable.
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Knowledge of Metacognitive Reading Strategies

In PISA 2018, knowledge of relational and contingent metacognitive reading strategies was measured through three
reading scenarios presented to students. The comprehension and recall metacognition (UNDREM) section included six
items assessing the perceived usefulness of strategies for tackling reading and comprehension problems (e.g., "I read the
whole text twice quickly."). The summarization metacognition (METASUM) section included five items on the
usefulness of strategies for summarizing an informative text (e.g., "I read the text as many times as possible before
writing the summary."). The metacognition for assessing credibility (METASPAM) section consisted of five items asking
students to evaluate methods for checking the credibility of an email (e.g., "Clicking on the link to fill out the form as
soon as possible.").

Students rated the quality and usefulness of the strategies provided in the reading scenarios using a 6-point Likert
scale (1 = not useful at all, 6 = very useful). Their responses were compared with those of a panel of reading experts to
generate index scores, with a high index value reflecting a positive student view of the strategy's usefulness (OECD,
2019a). These index scores were used in this study.

Reader Self-Perception

In PISA 2018, students' reading self-perception was measured through their perceptions of reading proficiency
(SCREADCOMP) and perceptions of reading difficulty (SCREADDIFT). Perceptions of reading proficiency were
assessed with three items (e.g., "I am a good reader"), and perceptions of reading difficulty were measured with three
items (e.g., "I often have difficulty reading"). Responses were rated on a 4-point Likert scale (1 = strongly disagree to 4 =
strongly agree). PISA converts student scores into index scores using weighted likelihood estimates, with the index score
indicating the deviation from the OECD average (0 points = OECD average). This index score was used in this study.

Reading Enjoyment

The JOYREAD scale was used in PISA 2018 to measure the intrinsic value of reading. This scale includes five items (e.g.,
"T only read when I have to") and is rated on a 4-point Likert scale (1 = strongly disagree to 4 = strongly agree). Students'
scores were converted into index scores using weighted likelihood estimates, with the index score indicating the
deviation from the OECD average (0 points = OECD average). This index score was used in the study.

Data Analysis

In this study, multiple regression analysis was used to determine the predictive power of metacognitive reading strategy
knowledge, reader self-perception, and reading enjoyment on PISA 2018 reading performance. Regression analysis helps
determine the predictive power of independent variables (knowledge of metacognitive reading strategies, reader self-
perception, and reading enjoyment) on the dependent variable (reading achievement).

First, the suitability of the dataset was checked. Missing data analysis revealed between 2.52% and 8.60% missing
data in the independent variables, which were adjusted using the multiple imputation method. Before conducting
regression analysis, we verified that the relevant assumptions were met, including normal distribution, linearity,
multicollinearity, homoscedasticity, and independence of errors (Tabachnick & Fidell, 2015).

Histograms, along with skewness and kurtosis values, indicated that the variables were approximately normally
distributed. Outliers and residuals were examined via scatter plots, and a small number of residuals and outliers were
deemed negligible. There was an approximately linear relationship between the dependent and independent variables,
with homoscedasticity of errors for all independent variables. As the dataset met the prerequisites for regression analysis,
multiple regression analysis was conducted.

All statistical analyses were performed using IBM SPSS 22 and IEA International Database Analyzer 5.0 (IDB
Analyzer). IDB Analyzer, developed by the IEA Data Processing and Research Center, is designed for analyzing large-
scale survey data, including PISA. The program accounts for sample weightings and 10 plausible values, performing each
operation 80 times.

Ethical Statement

In this study, the rules specified within the scope of "Higher Education Institutions Scientific Research and Publication
Ethics Directive" were followed, and the actions specified under the title of "Actions Contrary to Scientific Research and
Publication Ethics" were avoided. PISA data were used in this study. PISA data are available to the public and researchers
and do not require ethical permission.
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Findings

Motivation and metacognitive constructs significantly predicted reading performance in all low-achieving countries in
PISA 2018 (p < .05). The explained variance in reading performance by all variables was 41% for Japan, 37% for the USA,
44% for Finland, 26% for Turkey, 25% for Bosnia and Herzegovina, and 19% for Jordan. Overall, metacognitive
constructs were stronger predictors of reading performance than motivational constructs, except in Jordan.

Looking at the standardized regression coefficients, the most significant metacognitive predictor of reading
performance was evaluating reliability for Turkey ( = 0.27), comprehension and recall for Bosnia and Herzegovina (8 =
0.20), summarizing for Jordan (f = 0.13), and evaluating reliability for Japan ( = 0.34), the USA (B = 0.31), and Finland
(B=0.29).

The most significant motivational predictor of reading performance was perception of reading difficulty for Turkey
(B = -0.13), perception of reading proficiency for Bosnia and Herzegovina (8 = 0.15) and Jordan (f8 = 0.25), and reading
enjoyment for Japan ( = 0.16), the USA (8 = 0.16), and Finland (8 = 0.18).

Comparing standardized regression coefficients across countries, comprehension and recall (f = 0.20) were
significant predictors for students in Bosnia and Herzegovina, summarizing (8 = 0.23) and evaluating reliability (f =
0.34) were significant predictors for Japanese students, and reading enjoyment (3 = 0.16) was a predictor for both
Japanese and Finnish students. Reading proficiency (8 = 0.25) and perception of reading difficulty (8 = -0.18) were
higher predictors for Jordanian students. However, comprehension and recall had a lower effect on reading achievement
in Japanese students (8 = 0.06), as did summarizing (f = 0.13) and evaluating reliability (B = 0.07) for Jordanian
students, reading enjoyment (S = 0.07) and perception of reading proficiency (f = 0.06) for Turkish students, and
perception of reading difficulty (8 = 0.01) for Japanese students.

Conclusion and Discussion

The aim of this study is to examine how knowledge of metacognitive reading strategies, reader self-perception, and
reading enjoyment predict PISA 2018 reading performance from a cross-country comparative perspective. The key
findings obtained in the study are interpreted and discussed below.

First, it was found that constructs related to knowledge of metacognitive reading strategies and reading motivation
predicted the reading performance of countries that scored above the OECD average in PISA 2018 at a higher level. The
total variance explained was 19% for Jordan, 25% for Bosnia and Herzegovina, 26% for Turkey, 37% for the USA, 41%
for Japan, and 44% for Finland. It can be concluded that variables related to individual abilities (motivation, strategy
knowledge, etc.) were more influential among student groups in high-achieving countries. Similar studies in the field
also emphasize that the impact of individual variables is relatively higher in differentiating student groups in high-
achieving countries (Koyuncu & Firat, 2020; Linnakyla et al., 2004; Otken, 2019; Yildirim, 2017). Because knowledge of
reading strategies and reading motivation are more prevalent in the education systems of successful countries, these
variables are thought to be more effective in affecting student success. In contrast, the relatively limited impact of these
variables in countries with lower reading success may result from an education system that does not translate these
variables into substantial outcomes. Modern education systems should aim to reduce the impact of environmental
variables and enhance the influence of knowledge, skills, and individual abilities developed within the educational
process on success.

Secondly, in this study, it was found that metacognitive constructs were more effective on reading performance
than motivational constructs (except for Jordan). Many studies in the field show that knowledge of metacognitive
reading strategies is an important predictor of reading performance (Acar-Erdol & Akin-Arikan, 2022; Aricak et al.,
2023; Artelt & Schneider, 2015; Callan et al., 2017; Chuy & Nitelescu, 2013; Koyuncu & Firat, 2020; Zhou et al., 2020).
Metacognitive strategy knowledge refers to the ability to recognize appropriate strategies (OECD, 2010) and evaluate the
usefulness of certain strategies compared to others (Zhou et al., 2020). This study observed that the most important
metacognitive predictors of reading performance varied by countries’ success levels. In high-achieving countries,
“evaluating reliability” and “summarizing” were the most important metacognitive predictors, whereas in countries with
lower reading achievement, “understanding and remembering” and “summarizing” were the most significant
metacognitive predictors. Variables with low predictive power may reflect strengths or weaknesses within the education
system.

Thirdly, this study observed that the impact of reading motivation structures on reading performance varies by
country. Feeling competent in reading plays an active role in reading success. Numerous studies (Aktas & Ergiil, 2023;
Chapman & Tunmer, 1995; Esmer & Ulusoy, 2021; Geng et al., 2023; Katzir et al., 2009; Locher et al., 2021; Retelsdorf et
al., 2014; Sutter & Campbell, 2022) have identified a significant relationship between readers' self-perception and reading
comprehension success. Reader self-perception is typically examined through two dimensions: perception of reading
difficulty and perception of reading competence. Chapman & Tunmer (1995) suggest that young children cannot reliably
assess their proficiency levels and that as students mature, their perceptions of proficiency and difficulty become more
balanced. Studies conducted with primary and secondary school students (Aktas & Ergiil, 2023; Chapman & Tunmer,
1995; Conradi Smith & Jang, 2022; Katzir et al., 2009; Klauda & Guthrie, 2015) support this view. According to these
studies, perception of difficulty is a stronger predictor of reading success, while perception of competence has a more
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limited effect. For example, a study based on PIRLS data found that the correlation between reading success and
difficulty perception (average r = -.55) was stronger than with competence perception (average r = .42) across all
countries (Lafontaine et al., 2019). By contrast, this study, using PISA data, found that in many countries (e.g., USA,
Finland, Bosnia and Herzegovina, and Jordan), reading competence perception was the most significant motivational
predictor of reading performance. This suggests that adolescent students better assess their reading proficiency
compared to younger students. However, for Turkish students, reading difficulty perception was the most significant
predictor, while it did not predict the reading success of Japanese students. These findings suggest that although self-
perception structures tend to balance with age, cultural factors also play an important role.

This study also found that reading enjoyment, a component of intrinsic motivation, significantly predicts students'
reading performance. This aligns with other studies in the field (Ho & Lau, 2018; OECD, 2010; OECD, 2019a; Taboada et
al., 2009; Wang & Guthrie, 2004; Wigfield & Guthrie, 1997). For example, Firat and Koyuncu (2023), analyzing PISA
data from 2000, 2009, and 2018 for OECD countries, concluded that reading enjoyment is among the most critical
predictors of reading success (8 = .20 for 2000, § = .26 for 2009, and f3 = .11 for 2018). In comparing countries in this
study, reading enjoyment had a relatively stronger effect on the reading success of Japanese and Finnish students than on
Turkish students. Turkish students’ perception of reading enjoyment was notably above the average of these countries
and the OECD, though its impact on reading success was more limited. This discrepancy may be due to the self-
reporting method used to measure reading enjoyment. In this context, it appears that while Turkish students show a high
level of emotional commitment to reading, this is not sufficiently reflected in their behavioral commitment, thus limiting
the expected impact on their reading performance.

Finally, several limitations affect the generalizability of this study. First, PISA measurement tools are originally
prepared in English and French, with translations provided for other countries (OECD, 2007, cited in Erdogan, 2021).
This can create issues with measurement invariance and cross-cultural equivalence in tests and questionnaires related to
reading skills. Second, since countries with scores above and below the OECD average were randomly selected, the
representativeness of country groups may be limited. This should be considered when generalizing findings to high- and
low-performing countries. Third, due to some missing data in the selected countries' datasets, the multiple imputation
method was used, with Jordan showing a higher missing data rate than other countries. Additionally, a few outliers were
present in the data set, which may have affected the validity of the analyses to some extent. Despite these limitations, the
study offers significant findings. Based on these results, we suggest the following: Metacognition and motivation-related
structures explain the reading performance of high-performing countries relatively well. Since motivation levels and
strategy knowledge are key factors in reading success, the educational systems of these countries could be examined in
detail regarding these aspects. Using curriculum examples and educational practices from countries with high reading
success as models could be beneficial. Focusing on the predictors identified in this study could help countries prioritize
areas in reading education practices. This may allow for the identification of issues arising from educational practices
and lead to necessary improvements. Detailed studies could investigate the strong effect of comprehension and recall
strategies for Bosnian students, the relatively weak effect of reading competence and difficulty perception for Turkish
students, and the insignificant effect of reading difficulty perception on reading success for Japanese students. The
effectiveness of these variables may depend on cultural habits and educational practices, and future research could
explore these factors further through causal studies.
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Bu ¢aligma, iist biligsel okuma stratejileri bilgisi, okur benlik algisi ve okuma zevkinin
PISA 2018 okuma performansini nasil yordadigini iilkeler arasi kargilagtirmali bir
bakis acisiyla ele almay: hedeflemektedir. Yordayici korelasyonel desenin kullanildig:
bu arastirmada, PISA 2018 verileri kullanilmigtir. PISA 2018 okuma becerileri puani
manidar bir sekilde OECD ortalamasinin altinda (Tiirkiye, Bosna Hersek ve Urdiin)
ve listiinde olan (Amerika Birlesik Devletleri, Finlandiya ve Japonya) iiger iilke
rastgele secilerek ¢aligma grubu olusturulmugtur. PISA 2018 ¢aligmasina Amerika
Birlesik Devletleri 4838, Finlandiya 5649, Japonya 6109, Tiirkiye 6890, Bosna Hersek
6480 ve Urdiin 8963 dgrenci ile katilmigtir. Aragtirmanin verileri ¢oklu regresyon
analizi ile degerlendirilmistir. Verilerin analizinde IDB Analyzer programi
kullanilmigtir. Aragtirmanin sonuglari, st biligsel okuma stratejileri bilgisi, okur
benlik algis1 ve okuma zevkinin biitiin tilkelerde 6grencilerin okuma performansini
yordadigini gostermektedir. Agiklanan toplam varyans orani Finlandiya igin %44,
Japonya igin %41, Amerika Birlesik Devletleri igin %37, Tiirkiye i¢in %26, Bosna
Hersek igin %25 ve Urdiin igin %19'dur. Tiirkiye dahil bircok iilke igin giivenirligi
degerlendirme stratejisine yonelik iist biligsel bilgiler regresyon yiikii en fazla olan iist
biligsel yordayici olmustur. En anlamli motivasyonel yordayici ¢ogu iilke i¢in okur
yeterlik algis1 iken Tiirkiye igin zorluk algis1 olmustur. Arastirmanin sonuglari
yordayict degiskenlerin etkisinin ilkelerin egitim sistemlerinden etkilendigini
gostermektedir.

Anahtar kelimeler: PISA 2018, okuma basarisi, okur benlik algisi, st biligsel okuma
stratejileri bilgisi, okuma zevki.

gitim sistemleri, 6grencilerin her tiirden metni (basih ve

dijjital, tek kaynakli ve ¢ok kaynakli, duragan ve devingen,

oykiileyici, agiklayici, tanimlayici, tartismact vb.) okumasini,
analiz etmesini ve degerlendirmesini hedefler. Ancak &grencilerin
okuma performanslar1 arasinda gevresel ve bireysel degiskenlere
bagh olarak farkhiliklar goriliir. Ailenin sosyoekonomik diizeyi,
Ogrencinin gittigi okulun tird ve bulundugu bélgenin sosyoeko-
nomik kosullar1 gibi degiskenlerin okuma basarisi tizerinde etkili
olmasi firsat esitsizligi olarak degerlendirilmektedir (Suna vd. 2021).
Ote yandan bireysel yeteneklere bagli degiskenlerin (motivasyon,
strateji, tutum, yetenek vb.) 6grenci basarisi {izerinde daha ¢ok etkili
olmasi egitimde firsat esitlii olarak goriilmekte ve egitimin
kalitesinin arttirilmasiyla bireysel farkliliklarin azalacagi ve
dolayisiyla 6grenci basarilarinin esitlenecegine inanilmaktadir
(Linnakyla vd. 2004).

Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA), iilkeler
arasindaki egitim farkliliklarini belirlemeye ve karsilastirmaya
olanak sunmaktadir. Egitim sistemlerinin performanslarini
karsilastirmali 6lgen bu program Ekonomik Kalkinma ve Is Birligi
Orgiitii (OECD) tarafindan uygulanmaktadir. PISAda matematik,
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fen ve okuma becerilerini 6lgen biligsel testlerle birlikte motivasyon, tutum ve strateji gibi bilissel olmayan yapilar1
belirleyen &grenci anketi de kullanilmaktadir. Ogrenci anketinden toplanan veriler, dgrencilerin okuma bagarilarini
etkileyen bireysel degiskenlerin belirlenmesini saglamaktadur.

Okuma becerilerinin agirlikli alan oldugu PISA 2009da iist bilis ve motivasyonun okuma basarisinin 6nemli
yordayicilar: oldugu ve 6grenci gruplar: arasindaki bagar: farkini azaltacak 6nemli yapilar oldugu ortaya konulmustur
(OECD, 2010). OECD'ye paralel olarak literatiirde yapilan ¢aligmalar da st biligsel okuma stratejileri bilgisi (Artelt ve
Schneider, 2015; Callan vd. 2017; Chuy ve Nitelescu, 2013; Firat ve Koyuncu, 2023; Zhou vd. 2020), okur benlik algisi
(Aktas ve Ergiil, 2023; Esmer ve Ulusoy, 2021; Geng vd. 2023; Locher vd., 2021; Sutter ve Campbell, 2022) ve okuma
zevkinin (Ho ve Lau, 2018; Taboada vd. 2009) okuma basarisinin énemli yordayicilar: oldugunu gostermektedir. Bu
baglamda okuma zevki, okur benlik algisi ve st biligsel okuma stratejileri bilgisinin 6grencilerin okuma bagarisini
arttiracagini sdylemek miimkiindiir.

PISA sonuglar1 (OECD, 2019a) iilkelerin okuma performanslari arasinda biiytik farkliliklar oldugunu
gostermektedir. OECD okuma motivasyonu ve okuma stratejileri bilgisiyle ilgili yapilarin okuma basarisi iizerinde
sosyoekonomik diizeyden daha etkili oldugunu belirterek bu degiskenlerin 6nemini vurgulamaktadir (OECD, 2019a).
Okuma stratejileri bilgisi ve okuma motivasyonu egitim yoluyla kazandirilmakta ve bazi egitim sistemlerinin bu konuda
daha basarili oldugu goriilmektedir. Hangi egitim sisteminde, 6grencilerin okuma motivasyonu ve okuma stratejileri
bilgilerinin okuma basarilarini daha iyi gelistirdigini anlamak igin {ilkelerin PISA verilerini karsilastirmali olarak
incelemek gerekir. Genellikle PISA sonucunda iyi performans sergileyen {ilkeler diger iilkeler tarafindan ornek
alinmaktadir (Ozerbas ve Safi, 2022). Ancak egitim sistemlerinin hangi yonlerinin gii¢lii hangi yonlerinin zayif oldugunu
aragtirmadan bitiiniiyle 6rnek almaya ¢aligmak oldukea zararli olacaktir. Bu kapsamda iist biligsel okuma stratejileri
bilgisi ve okuma motivasyonunun basar1 tizerindeki roliini anlamak ve egitim sistemlerinin gii¢li ve zayif yanlarini
ortaya koymak i¢in farkl: ilkelerin PISA verilerini incelemeye ihtiya¢ vardur.

Okuma Basarisinda Bireysel Farkliliklar

PISA aragtirmalarinda okuma genis bir ¢ercevede ele alinmakta “okuma becerileri” (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2019)
kavrami tercih edilmektedir. Bu kavram yazii dil formlarini anlamanin 6tesinde bir yasam becerisi anlaminda
kullanilmaktadir. Okuma becerileri, “kisinin hedeflerine ulasmasi, bilgi ve potansiyelini gelistirmesi ve topluma
katilmasi i¢in metinleri anlamasi, kullanmasi, degerlendirmesi, tizerinde diisiinmesi ve metinlerle etkilesim kurmasi”
(OECD, 20194, s. 28) seklinde tanimlanmaktadir.

Okumanin 6ziinde, metindeki bilgilerin okuyucunun bellegindeki unsurlarla birlestirilerek zihinsel bir temsil
olusturulmasi yatmaktadir (van den Broek ve Helder, 2017). Biligsel okuma kuramlar1 (yapilandirma-biitiinlestirme)
okumanin zihinde hiyerarsik ti¢ farkli seviyede temsil edildigini savunmaktadir (Kintsch, 1988; 1998). Bunlar; yiizey
yap1, metin tabani ve durum modelidir. Yiizey yapi, akici okuyabilmeyi; metin tabani metinsel 6nermeleri fark edip
birlestirebilmeyi; durum modeli ise metinsel 6nermelerle zihinsel ¢agrisim ve detaylandirmalari uygun bir sekilde
birlestirmeyi gerektirir (Kintsch, 1998). Bununla uyumlu olarak PISA 2018 Cergevesi, okuyucularin bir metinle
etkilesime gecerken harekete gegirdikleri dort farkli biligsel stire¢ tanimlamaktadir: “akici okuma’, “bilgiyi bulma’,
“anlama’, “degerlendirme ve yansitma’dir (OECD, 2019a). Buna gore okuyuculardan djjital ve basili ortamda sunulan
tekil ve ¢oklu kaynaklar1 akic1 bir gekilde okuma, hedefe uygun olan bilgiyi bulma/segme, yiizeysel anlami kavrama,
metinsel bilgileri birlestirme, biitiinciil ¢ikarimlarda bulunma, metin(lerin) igerigi ve niteligi hakkinda yargida bulunma
islemlerini gerceklestirmesi beklenmektedir. Bu islemlerdeki aksakliklar okuma basarisiziginin nedeni olarak
gosterilebilir.

Okuyucular, okuma siirecinde benzer zihinsel siiregler (yapilandirma ve biitiinlestirme) gerceklestirmelerine
ragmen farkli zihinsel temsiller elde ederler. Bazi okuyucular daha detayli ve birbiriyle uyumlu zihinsel temsiller
olustururken bazilar1 yetersiz ve birbiriyle uyumsuz anlama ¢iktilar1 elde etmektedir. PISA 2018 sonuglar1 OECD
tilkelerindeki 6grencilerin ¢ogunlugunun (yaklasik %77) temel anlama yeterliligine (orta uzunlukta bir metnin ana
fikrini belirleyebilme, agik 6l¢iitlere dayali olan bilgileri metinden bulabilme ve a¢ik yonlendirmelerle metinlerin amaci
ve bi¢imi {izerine diisiinebilme) sahip oldugunu; ancak ¢ok azinin (yaklagik %9) st diizey anlama yeterligine (uzun
metinleri anlayabilme, soyut veya mantiksiz kavramlarla basa ¢ikabilme ve bilginin icerigi veya kaynagiyla ilgili ortiik
ipuclarina dayanarak gergek ve goriis arasinda ayrim yapabilme) ulastigini géstermektedir (OECD, 2019b).

Okuma basarisinda, bilissel ve biligsel olmayan bireysel degiskenler etkin rol almaktadir. Literatiirde 6n bilgi diizeyi
(Kendeou ve van den Broek, 2007; Kurnaz, 2018), kelime bilgi seviyesi (Cunningham ve Stanovich 1997; Kurnaz, 2018;
Yildirim vd. 2011), akict okuma diizeyi (Basaran, 2013; Bastug ve Akyol, 2012), calisma bellegi kapasitesi (Cain vd. 2004;
Oksiiz ve Akyol, 2023), iist biligsel okuma stratejileri farkindaligi (Artelt ve Schneider, 2015; OECD, 2010) ve okuma
motivasyonunun (Klauda ve Guthrie, 2014; Taboada vd., 2009; Yildiz ve Akyol, 2011) okuma basarisinin 6nemli
yordayicilart oldugu ortaya konulmustur. Bu c¢alisma kapsaminda dist biligsel okuma stratejileri bilgisi ile okuma
motivasyonunu yansitan okur benlik algis1 ve okuma zevki ele alinacaktir.
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Ust Biligsel Okuma Stratejileri Bilgisi

Ust bilis, bireyin bilissel siirecinin farkinda olmasi ve bu siire¢ hakkinda diistinmesi anlamina gelmekte (Flavell, 1979);
iist biligsel bilgi ve st biligsel diizenlemeyi icermektedir (Schraw ve Dennison, 1994). Ust biligsel bilgi, cesitli grenme
stratejilerinin nasil kullanilacagina dair edinilmis bilgileri; tist bilissel diizenleme ise stratejilerin fiili kullanimini ifade
etmektedir (Livingston, 2003). Uzmanlar (Flavell, 1976; Koli¢-Vehovec vd., 2014; Neuenhaus vd. 2011; Paris vd., 1983;
Schneider, 2015; Schneider ve Loffler, 2016; Schraw ve Moshman, 1995) iist bilissel bilgiyi, cesitli bilesenlere ayirarak
incelemektedir. Paris vd., (1983) iist biligsel bilgiyi; bildirimsel bilgi (stratejiler hakkinda bilgi sahibi olmak), islemsel
bilgi (stratejilerin nasil kullanilacagi hakkinda bilgi sahibi olmak) ve kosullu bilgi (stratejilerin ne zaman ve nerede
kullanilacag: bilgisine sahip olmak) olmak {izere iige ayirmaktadir. Borkowski vd. (1988) siniflandirmasinda; genel
strateji bilgisi (stratejilerin nasil secilecegine, izlenecegine ve gozden gecirilecegine iliskin genel bilgi), iliskisel strateji
bilgisi (stratejilerin birbiriyle nasil iliskili olduguna dair bilgi) ve 6zel strateji bilgisine (belirli stratejilerin nasil, ne zaman
ve nerede kullanilacagina iliskin bilgi) yer vermistir (Akt. Borkowski ve Turner, 1990). Iligkisel strateji bilgisi, belirli bir
stratejinin diger stratejilere gore faydasini bilmeyi ifade etmektedir (Neuenhaus vd. 2011). Bu bilgi, belirli bir gorevi
¢ozmek i¢in hangi stratejilerin daha yararli oldugunu anlamaya yardimecr olur. PISA 6grenci anketlerinde (OECD, 2010;
2019a) okuma alaninda iliskisel ve kosullu st biligsel strateji bilgisine yer verilmektedir.

Ust bilissel okuma stratejileri, metinlerin zihinsel temsilini olustururken uygun bilissel stratejilerin farkinda olma
ve bunlar1 kullanma becerisi olarak tanimlanmaktadir (OECD, 2010). Ust biligsel okuma stratejileri; iist biligsel okuma
stratejileri bilgisini ve okuyucularin okuma siirecini planlama, izleme ve diizenleme siireclerinde kullandiklar1 6z
denetim mekanizmalarini kapsamaktadir (Mokhdari ve Reichard, 2002). Okuma siirecinde sahip olunan strateji bilgisi,
strateji kullanimina kaynaklik etmektedir. Ancak bireylerin bilgisine sahip oldugu her stratejiyi kullandig1 séylenemez;
st biligsel strateji kullaniminda st bilisel bilgiyle birlikte bireysel hedefler, standartlar, durumsal olanaklar, metinlerin
zorlugu, okuma gorevinin gereklilikleri vb. de etkilidir (Artelt ve Schneider, 2015). Kisilerin iist bilissel okuma stratejileri
hakkinda bilgi sahibi olmasinin onlarin {ist biligsel strateji kullanma olasiliklarini arttiracag ve etkin strateji kullanimi
i¢in st biligsel bilginin zorunlu oldugu séylenebilir. Bu ¢ergevede 6grencilerin okuma alaninda {ist biligsel strateji
bilgilerinin incelenmesi ve bunun farkli boyutlariyla ele alinmasi 6nemli goriilmektedir.

OECD ilk kez iist bilissel okuma stratejileri bilgisini PISA 2009daki 6grenci anketiyle 6l¢miistiir. PISA 2009da
okumayla ilgili kogullu (stratejinin ne zaman ve nerde kullanilacag: bilgisi) ve iliskisel (belirli bir stratejiyi kullanmanin
diger stratejileri kullanmaya kiyasla goreceli faydasi) strateji bilgisi, senaryo tabanli bir test kullanilarak ol¢iilmiis,
ogrencilerden her okuma senaryosu igin olasi stratejilerin kullanighligini degerlendirmeleri istenmigtir (Artelt ve
Schneider, 2015). ilk senaryoda, grencilerden bilgiyi 6zetleme hedefini gerceklestirmek igin farkli okuma stratejilerinin
etkililigini degerlendirmeleri istenmistir; ikincisinde ise bir metni anlamak ve hatirlamak i¢in sunulan stratejilerin
etkililigini degerlendirmeleri istenmigtir (OECD, 2010). PISA 2018e eklenen iigiincil senaryo ile ogrencilerin veri
kaynaklarinin kalitesini ve giivenirliini belirlemede, sunulan stratejilerin etkililigini degerlendirmeleri istenmigtir (PISA
2019a). Ogrencilere her senaryo icin bes veya alt1 stratejiden olusan bir liste sunulmusg ve hangi stratejinin ne kadar etkili
olduguyla ilgili diisiincelerini 6’1 Likert o6lgeginde (1=hi¢ yararli degil ile 6=cok yararli) belirtmeleri istenmistir. Bu
anketlerde 6grencilere cesitli stratejileri kullanip kullanmadiklari sorulmamakta; daha ziyade sunulan stratejilerin belirli
bir okuma gorevinde etkili olup olmadigiyla ilgili diisiinceleri sorulmaktadir (Lafontaine vd. 2022). OECD iist biligsel
okuma stratejileri 6lg¢iimiinde oldugu gibi puanlamada da farkli bir kodlama yéntemi uygulamigtir. Ogrencilerin
cevaplar1 PISA'ya katilan {ilkelerin okuma uzmanlarindan olusan bir panelin cevaplariyla karsilastirilmistir. Uzmanlarin
en az %80'inin iizerinde anlastig1 strateji ¢iftlerinin goéreceli tercihleri, 6grencilerden toplanan verilerin puanlanmasina
rehberlik etmek {izere se¢ilmistir (OECD, 2019a).

PISA verileriyle yapilan ¢alismalarda (Artelt ve Schneider, 2015; Callan vd. 2017; Chuy ve Nitelescu, 2013; Firat ve
Koyuncu, 2023; Zhou vd. 2020), okuma performans ile tist biligsel okuma stratejileri bilgisi arasinda orta ila yiiksek
diizeyde anlamli pozitif korelasyonlar tespit edilmistir. Stratejilerle ilgili iist biligsel bilgiye sahip olmanin anlama
becerisini daha iyi yordamasi, bu bilgilerin bilingli strateji kullaniminin gerceklesme ihtimalini artirmast ile iligkili
olabilir. Ust biligsel bilgiler ile strateji kullanim1 arasinda cift yonlii iligki bulunmaktadir (Pressley vd. 1989). Stratejilere
yonelik bilgiler (bildirimsel ve islemsel) arttikca stratejilerin etkili kullanilma olasilig1 artmaktadir. Ancak bu bilgiler tek
bagina etkili strateji kullanimi igin yeterli degildir; kisilerin motivasyon diizeyleri, 6n bilgi seviyeleri, bireysel hedefleri
vb. degiskenler de etkilidir Stratejiler uygulandik¢a izlenir ve degerlendirilir, bu da spesifik strateji bilgisinin
genislemesini ve iyilestirilmesini saglar (Tibken, vd. 2022). Sonug olarak strateji bilgisi ve strateji kullaniminin birbirini
gelistirdigi bunun da okuma performansina olumlu yansidig1 s6ylenebilir.

Okur Benlik Algisi

Benlik kavrami, genel anlamda bir kisinin kendisi hakkindaki algisi olarak tanimlanmaktadir (Shavelson vd.1976). Bu
algy, kisisel ve 6znel bir gercekliktir; bireyin deneyimlerine ve ¢evreyle etkilesimine bagl olarak 6ziiyle ilgili gelistirdigi
inanglardir (Trautwein ve Moller, 2016). Benlik algisinin kisinin diigiince, duygu ve eylemlerini agikladigi ve 6ngordigi
varsayllmaktadir (Bong ve Skaalvik, 2003). Bu etkisinden dolay: egitim arastirmalarinda benlik algisina genisce yer
verilmektedir.

Benlik, hiyerarsik ve ¢ok boyutlu bir yapiya sahip oldugu (Marsh ve Shavelson, 1985) icin alana 6zgii bir sekilde
incelenmektedir (Chapman ve Tunmer, 1995). Akademik benligin bir alt boyutu olan okuma/okur benlik algisi, kisinin
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okuma yetenegi ve yetkinligi hakkindaki inanglar1 olarak tanimlanabilir (Bong ve Skaalvik, 2003). Okur benlik algis1 bazi
Olgme araglarinda tek boyutlu bir yapida (Gambrell vd., 1996) olgiilirken bazilarinda da ¢ok boyutlu bir yapida
ol¢iilmektedir. Ornegin Chapman ve Tunmere (1995) gore okur benlik algisi, okuma yeterligine yonelik inang, okuma
glicligiine yonelik inan¢ ve okumaya yo6nelik tutum boyutlarini igermektedir. OECD ilk defa 2018de okur benlik
algising; okuma yeterlik algis1 ve okuma giigliik algis1 seklinde ele almistir. Bu ¢alisma kapsaminda okur benlik algisi
PISA anketine uygun olarak yeterlik ve gii¢liik algisi olarak ele alinmuigtr.

Okur benlik algisi, okuma motivasyonuyla ilgili bir yap1 olarak gériilmekte (Conradi vd., 2014), bir 6grenciyi
okumaya daha fazla ya da daha az egilimli yaptig1 i¢in 6nem verilmektedir. Teorik olarak yiiksek bir okur benlik algisinin
kisiyi okumaya daha ¢ok motive ettigi ve okumaya yonelik davranigsal baglilig1 arttirdigs; buna karsihik diisiik bir benlik
algisinin daha diisitk okuma motivasyonu ve okumaya daha az davranigsal baglilik ile sonuglandig sdylenebilir (Conradi
Smith ve Jang, 2022). Yapilan aragtirmalar olumlu okur benlik algisinin; okuma miktar1 ve okuma baglilig: ile 6nemli
derecede iligkili oldugunu gostermektedir (De Naeghel vd., 2012; Lau, 2009).

Okumada yetkin ve yeterli hissetmenin okuma bagarisinda etkin bir rolii bulunmaktadir. Pek ¢ok ¢calismada (Aktas
ve Ergiil, 2023; Chapman ve Tunmer, 1995; Esmer ve Ulusoy, 2021; Geng vd. 2023; Katzir vd. 2009; Locher vd., 2021;
Retelsdorf vd., 2014; Sutter ve Campbell, 2022) okur benlik algis1 ve okudugunu anlama bagaris1 arasindaki iliskinin
anlamli oldugu bulunmustur. Bu aragtirmalar okur benlik algisinin okuma bagarisini etkileyecegi seklinde
degerlendirilebilir. Ancak okur benlik algisinin alt boyutlar: ile okuma basaris1 arasindaki iligkide farkli bulgulara
rastlanmaktadir. Chapman ve Tunmer (1995) ilkokul 6grencileri ile yaptiklar: arastirmada 1. siif diizeyinde okuma
bagarisi ile yeterlik algisi arasinda anlamli iligkinin olmadigin: ve zorluk algisinin okuma basarisiyla iligkili oldugunu; 4
ve 5. sinif diizeylerinde ise zorluk algisinin yeterlik algisina oranla okuma basarisiyla daha yiiksek bir korelasyona sahip
oldugunu bulmustur. Aktas ve Ergiil (2023) 382 ilkokul 6grencisiyle (2, 3 ve 4. sinif) yaptiklari ¢alismada, zorluk
algisinin biitiin sinif diizeylerinde okuma basgarisiyla diigiik diizeyde anlamli korelasyona (r=0.25-0.27); yeterlik algisinin
ise sadece 3. sinif diizeyinde (r=0.18) anlamli bir korelasyona sahip oldugunu belirlemistir. Katzir vd. (2009) 4. simf
ogrencileriyle (N= 67) yirittiigii calismada, sozel yetenek ve kelime okuma becerileri kontrol edildiginde zorluk
algisinin (R2= .14) yeterlik algisina (R2= .06) gore okudugunu anlama varyansini daha fazla agikladigini bulmustur.
Conradi Smith ve Jang (2022) 491 ilkokul (4. sinif ve 5. siif) 6grencisiyle yaptig1 arastirmada, yas, cinsiyet, irk ve
Ingilizce 6grenen statiisiinii kontrol ettiklerinde zorluk algisinin varyansa anlamli katkida bulundugunu, yeterlik
algisinin anlamli katkida bulunmadigini belirlemistir. Klauda ve Guthrie (2015) benzer bulguyu 7. simf 6grencileri
tizerinde yaptiklari arastirmada rapor etmistir. Bu arasgtirmalara gore zorluk algisinin okuma bagarisini daha iyi
acikladig: yeterlik algisinin okuma bagarisi iizerindeki etkisinin daha kisith (anlamsiz etki veya daha diisiik etki) oldugu
soylenebilir. Bu farkliliklarin bir kisminin 6rneklem ve 6l¢me araglarindaki farkliliklardan kaynaklandig: diistiniilebilir.
Bununla birlikte kii¢iik yastaki ¢ocuklarin olumlu olma egiliminde olduklar1 ve olumlu ifadeler iceren maddelere yiiksek
puan verme egiliminde olduklari i¢in yeterlik diizeylerini yeterince bildiremedikleri goriisii de bulunmaktadir. Chapman
ve Tunmer, (1995) 6grencilerin yaslari ilerledikge yeterlik algisi ve zorluk algisin1 daha dengeli bir sekilde bildireceklerini
belirtmektedir.

Aragtirma bulgularindaki farkliliklarin bir nedeni de yapilan calismalarin nispeten kiiciik 6rneklemlerde
gerceklesmis olmasi olabilir. Bu baglamda PISA verileri kullanilarak yapilacak bir ¢caligmada ayni yas grubundaki ve ayni
Olgme araciyla degerlendirilen 6grencilerin okur benlik algilar1 ve okuma bagarilar1 arasindaki iliski daha buytik
orneklemlerde incelenebilecek ve kiiltiirler aras: karsgilagtirma yapilabilecektir.

Okuma Zevki

Okumaya baglilik (reading engagement), okuma materyalleriyle stratejik ve motive edici bir sekilde etkilesim kurmay1
(Guthrie vd., 2012), okumada istenilen sonuglara ulasmak i¢cin zaman, ¢aba ve sebat gostermeyi ifade etmektedir (Klauda
ve Guthrie, 2015). Genellikle biligsel, davranigsal ve duyussal boyutlara ayrilarak incelenmektedir. Bilissel baglilik okuma
motivasyonu ile okumada biligsel ve tist biligsel strateji kullanimini; davranmigsal baghilik okuma sikligi ve okuma
miktariny; duyussal baglilik okuma zevki ve ilgisini ifade etmektedir (Guthrie vd., 2012). Aragtirmalar okuma baglili ile
ilgili yapilarin okuma performansini yordadigini gostermektedir (Ho ve Lau, 2018; Klauda ve Guthrie, 2015).

PISA arastirmalarinda okumaya duyussal bagliligin gostergesi olan okuma zevkine yer verilmektedir (OECD, 2010;
2019a). Okuma zevki, igsel motivasyonla ilgili bir kavramdir (Schiefele vd., 2012), kisilerin okumaktan keyif almasini ve
okumadan hoglanmasini ifade etmektedir. Okumaktan keyif alan okuyucular, bos zamanlarinda daha fazla okumakta,
daha zor metinler se¢mekte (Taboada vd., 2009) ve daha fazla okuma stratejisi kullanma egilimindedirler (Guthrie vd.
2007; Park, 2011). Arastirmalar, okudugunu anlama performans: diisiik olan 6grencilerin genellikle daha az okuma
zevki yasadiklarini gostermektedir (Ho ve Lau, 2018). Ilk ve ortaokul égrencileriyle yapilan aragtirmalar dgrencilerin
okumaktan keyif almalari ile okudugunu anlamalar1 arasinda pozitif bir iliski oldugunu gostermektedir (Taboada vd.
2009; Wang ve Guthrie, 2004). PISA verilerinin kullanildig1 ¢alismalarda da okuma zevkinin ergenlerin okuma basarisi
tizerinde etkili oldugu gorilmiistiir (Ho ve Lau, 2018; OECD, 2010; OECD, 2019a). Bu ¢aligma kapsaminda okuma
zevkinin okuma bagsarisi tizerindeki etkisinin iilkeden iilkeye degisip degismedigi sorgulanacaktir.

Bu genel ¢erceve dogrultusunda mevcut ¢aligma, tist biligsel okuma stratejileri bilgisi, okur benlik algis1 ve okuma
zevkinin PISA 2018 okuma performansini nasil yordadigini iilkeler arasi karsilagtirmali bir bakis acisiyla ele almay1
hedeflemektedir. Bu degiskenlerin okuma bagarisi iizerindeki yordayici etkisini arastirmak ve iilkeler arasi
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karsilagtirmalar yapmak egitim sistemlerinin bagarilarini ve 6rnek alinacak taraflarini kesfetmeye katki saglayabilir.
Ozellikle, farkli diizeyde performans gosteren iilkelerde hangi iist biligsel strateji ve motivasyon yapisinin éne ¢ikacagini
anlamak bu ¢alisma icin olduk¢a 6nemlidir. Elde edilecek sonuglarin iilkelerin egitim politikalar i¢cin 6nemli bulgular
icerecegi, egitimcilerin ve Ogretmenlerin okuma egitimine yonelik program ve icerik tasarlama siireglerine katki
saglayacagi soylenebilir. Bu baglamda agagidaki sorulara cevap aranmigtir:

1) Ust biligsel okuma stratejileri bilgisi, okur benlik algisi ve okuma zevki 6grencilerin okuma performansini
yordamakta midir?

2) Farkli tilkelerden elde edilen sonuglar arasindaki benzerlik ve farkliliklar nelerdir?

Yontem
Model

Ust biligsel okuma stratejileri bilgisi, okur benlik algis1 ve okuma zevkinin PISA 2018 okuma performansi iizerindeki
yordayici roliinii tespit etmek i¢in yapilan bu ¢aligma, korelasyonel bir arastirma olup yordayici korelasyonel desen
kullanilmistir. Yordayici korelasyonel desenlerde, degiskenler arasindaki korelasyon incelenir ve degiskenlerden biri
(6lgtit degisken/yordanan) digerlerine (yordayici) dayali olarak tahmin edilir (Biiyiikokztiirk vd., 2013; Fraenkel vd.,
2012; Karasar, 2013). Yordayicilarin belirlenmesi ve iilkeler arasi karsilastirmalarin yapilmast yordayicilarin bagiml
degisken tizerindeki etkisini daha iyi anlamaya katki saglayabilir.

Calisma Grubu

Bu ¢aligma kapsaminda PISA 2018 verileri kullanilmistir. PISA 2018% 79 tilke katilmis, OECD {ilkeleri arasinda ortalama
okuma puani 487 olmustur (OECD, 2019a). Bu calisma kapsaminda okuma puani manidar bir sekilde OECD
ortalamasinin {izerinde olan Finlandiya (520 puan), Japonya (504 puan) ve ABD (505 puan) ile okuma puant OECD
ortalamasinin altinda kalan Tiirkiye (466 puan [odak iilke]), Urdiin (419 puan) ve Bosna Hersek (403 puan) calisma
grubuna secilmistir. Bu iilkeler; okuma becerileri puani manidar bir sekilde OECD ortalamasinin altinda (iig iilke) ve
iistiinde olma (iig tilke), farkls kiiltiir ve bolgeleri temsil etme 6zelliklerine gore rastgele belirlenmistir.

PISA caligmasinin hedef evreni, diinya genelinde farkli okul tiirlerinde 6grenim géren 15 yas grubundaki
ogrencilerdir. PISAda Ogrenciler, tabakali ornekleme yontemi kullanilarak segilmektedir. PISA 2018 ¢alismasina
Finlandiyadan 5649 o6grenci (Erkek=2877, Kiz=2772), Japonyadan 6109 (Erkek=2989, Kiz=3120), ABDden 4838
(Erkek=2462, Kiz=2376), Tirkiye'den 6890 Ogrenci (Erkek=3494, Kiz=3396), Bosna Hersek'ten 6480 Ogrenci
(Erkek=3332, K1z=3148) ve Urdiinden 8963 (Erkek=4344, Kiz=4619) 6grenci katilmigtir.

Veri Toplama Araglar1

Aragtirmanin verileri PISA 2018 uygulamasina katilan 6grencilerin okuma bagar1 puanlari ile st bilis, okur benlik algist
ve okuma zevki endeks puanlarindan elde edilmistir.

Okuma Basarist

Okuma basaris1 PISA 2018de okuma okuryazarlig: testi ile 6l¢lilmiistiir. Bu testte 6grencilerin tekli ve ¢oklu metinlerde
bilgiyi bulma, anlama ve degerlendirme ve yansitma becerileri 6lgiilmektedir. Testte farkli bicimlerde (¢oktan segmeli,
dogru/yanlis, evet/hayir, kisa cevapli/uzun cevapli) toplam 245 soru yer almaktadir. Téiim test maddelerini tamamlamak
uzun bir siire ve gaba gerektirdiginden OECD her 6grenciye sorularmn bir kisminin yer aldigi farkli kitapgiklar
sunmaktadir. Ogrencilerin kendi kitapgiklarinda verdikleri yanitlara dayali olarak kendilerine sunulmayan sorularin
olas1 puani tahmin edilmektedir. Her 6grencinin okuma bagarisini 6l¢eklendirmek i¢cin madde tepki kurami kapsaminda
10 makul deger (PV) tiretilmektedir (OECD, 2019a). Bu ¢aligmada 10 makul degerin tamami analize d4hil edilmis ve
bagimli degisken olarak kullanilmuistir.

Ust Bilissel Okuma Stratejileri Bilgisi

PISA 2018de iligkisel ve kosullu {ist biligsel okuma stratejileri bilgisi, 6grencilere sunulan {i¢ okuma senaryosuna dayali
olarak ol¢ililmiistiir. Anlama ve hatirlamaya (UNDREM) yonelik st bilissel bilgi, okuma ve anlama problemlerinde
sunulan stratejilerin yararhligina yonelik 6 madde (6r. “Metnin genelini hizh bir sekilde iki kez okurum.); 6zetlemeye
yonelik st biligsel bilgi (METASUM) bilgilendirici bir metni 6zetlemede sunulan stratejilerin yararliligina yonelik 5
madde (6r. “Ozeti yazmadan once, metni miimkiin oldugunca ¢ok defa okurum?”) icermektedir. Giivenirligi
degerlendirmeye yonelik ist biligsel bilgi (METASPAM), ogrencilere bir e-postanin giivenirligini kontrol etme
yontemlerinin uygunlugunu soran 5 madde (6r. “En kisa zamanda formu doldurmak i¢in linke tiklamak.”) icermektedir.
Ogrencilerden okuma senaryolarinda verilen stratejilerin kalitesini ve kullanighiligini 6’li Likert (1=hig yararl degil ile
6=cok yararl) 6lcegine gore puanlamalari istenmistir. Ogrencilerin cevaplari okuma uzmanlarindan olugan bir panelin
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cevaplariyla karsilastirilmakta ve endeks puanlari elde edilmektedir. Yiiksek bir endeks degeri, stratejinin faydasina
iliskin olumlu bir 6grenci goriisiinii yansitmaktadir (OECD, 2019a). Bu ¢aliyjma kapsaminda endeks puanlari
kullanilmastir.

Okur Benlik Algis

PISA 2018de ogrencilerin okur benlik algisi, okumadaki yeterlik algisi (SCREADCOMP) ve zorluk algist
(SCREADDIFT) ile dlgiilmiistiir. Okur yeterlik algis1 (6r. “Iyi bir okuyucuyumdur”) ve zorluk algisi (6r. “Genellikle
okumakta zorluk yagarim””) {iger madde igermektedir. Olgek 4’lii Likert (1= kesinlikle katilmryorum ile 4= kesinlikle
katiliyorum) olarak puanlanmaktadir. PISA 6grencilerden elde edilen puanlari, agirlikli olabilirlik tahminleri kullanarak
endeks puanlarina doniistirmektedir. Endeks puani 6grenci puaninin OECD ortalamasindan (0 puan=OECD
ortalamasi) ne kadar uzaklastigini gostermektedir. Bu ¢alisma kapsaminda endeks puani kullanilmigtir.

Okuma Zevki

Okumanin igsel degerini 6lgmek icin PISA 2018'de okuma zevki (JOYREAD) dlgegi kullanilmistir. Olgek bes madde (6r.
“Sadece mecbur kaldigimda bir seyler okurum.) icermekte ve 4'lii Likert (1= kesinlikle katilmiyorum ile 4= kesinlikle
katiliyorum) olarak puanlanmaktadir. Ogrencilerden elde edilen puanlar, agirhkl olabilirlik tahminleri kullanilarak
endeks puanlarina dontstiirilmiistiir. Endeks puani 6grencinin OECD ortalamasindan (0 puan=OECD ortalamasi) ne
kadar uzaklastigini gostermektedir. Bu ¢alisma kapsaminda endeks puani kullanilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri OECD’nin PISA verilerini paylastig1 halka acik olan internet sitesinden (https://www.oecd.org)
SPSS data dosyasi olarak indirilmistir. Biitiin iilkelerin verisinin bulundugu bu dosyada, sadece ¢aliyma grubundaki tilke
verileri kalacak sekilde fazlaliklar silinmistir. Elde edilen bu dosya tizerinde veri analizleri gerceklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Bu ¢alismada tist biligsel okuma stratejileri bilgisi, okur benlik algis1 ve okuma zevkinin PISA 2018 okuma performansi
tzerindeki yordayiciligini belirlemek icin ¢oklu regresyon analizi kullanilmigtir. Regresyon analizi bagimsiz
degiskenlerin (iist biligsel okuma stratejileri bilgisi, okur benlik algis1 ve okuma zevki) bagimli degiskeni (okuma
basaris1) yordama giiciinii belirlemede kullanilmaktadir. Oncelikle veri setinin uygunlugu kontrol edilmistir. Yapilan
kayip veri analizi sonucunda bagimsiz degiskenlerde %2.52 ila %8.60 arasinda kayip veriye rastlanmis, ¢oklu atama
yontemi (multiple imputation) kullanilarak kayip veriler diizenlenmistir.

Regresyon analizi 6ncesinde ilgili analizin varsayimlarinin karsilanip karsilanmadigr arastirilmistir. Bunlar arasinda
normal dagilim, dogrusallik, coklu baglantiilik (multi-colinearity), es-varyanslhilik (homoscedasticity), hatalarin
bagimsizlig1 yer almaktadir (Tabachnick ve Fidell, 2015). Degiskenler, histogramlara ve ¢arpiklik-basiklik degerlerine
gore yaklasik olarak normal dagilmistir. Ug ve artik degerler sacilim grafigine gore incelenmis ve az sayidaki artik ve ug
degerin ihmal edilebilir olduguna karar verilmistir. Bagiml ve bagimsiz degiskenler arasinda yaklagik olarak dogrusal
bir iligki oldugu ve bu iliskide hatanin tiim bagimsiz degiskenler icin benzer (homoscedasticity) olduguna karar
verilmistir. Veri setinin regresyon analizinin 6n kosullarini saglamasi neticesinde ¢oklu regresyon analizine gecilmigtir.
Tim istatistiksel analizler IBM SPSS 22 ve IEA International Database Analyzer 5.0 (IDB Analyzer) kullanilarak
gerceklestirilmigtir. IDB Analyzer programi, IEA Veri Isleme ve Arastirma Merkezi tarafindan PISA dhil olmak iizere
biiylik 6lcekli arastirma verilerini analiz etmek igin gelistirilmistir. Program o6rneklem agirliklamalarini ve 10 makul
degeri dikkate almakta ve her bir islemi 80 kez tekrarlayarak gerceklestirmektedir.

Etik Beyan

Bu galigmada “Yiitksekogretim Kurumlar: Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda belirtilen kurallara
uyulmus, “Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigine Aykir1 Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden kaginilmistir. Bu
calismada PISA verileri kullanilmigtir. PISA verileri halka agik olup etik izin gerektirmemektedir.

Bulgular

OECD ortalamasinin altinda puan alan iilkelerin PISA 2018 okuma basarilarinin yordayiciligt igin yapilan ¢oklu
regresyon analizi sonuglar: ile standartlagtirilmis ve standartlagtirlmamis regresyon katsayilari ve anlamlilik testi
degerleri Tablo 1'de sunulmugtur.
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Tablo 1

OECD Ortalamasimin Altinda Puan Alan Ulkelerin PISA 2018 Okuma Basarilarimin Yordanmasmma Iliskin Coklu
Regresyon Analizi Sonuglar

Tiirkiye Bosna Hersek Urdiin
Yordayici B SE B t B SE B t B SE B t
Constant 470.52 2.10 224.13" 418.20 2.38 175.66" 423.55 3.13 135.53"
Anlam ve hat 8.30 1.24 0.09 6.72" 15.31 1.26 0.20 13.45" 5.83 1.38 0.07 4.23"
Ozetleme 16.55 1.14 0.18 14.50" 14.00 1.01 0.18 13.83" 11.37 1.36 0.13 8.39"
Giivenir. deg. 24.64 1.36 0.27 18.13" 7.66 1.08 0.09 7.12° 6.35 1.28 0.07 4.98"
Okuma zevki 5.31 1.32 0.07 4.46" 9.32 1.22 0.12 7.61" 12.34 1.58 0.11 7.82"
Yeterlik algist 4.78 1.23 0.06 4.32" 12.08 1.03 0.15 11.73" 20.62 1.57 0.25 13.10"
Giigliik algist -11.87 1.17 -0.13 -10.18" -10.50 0.83 -0.13 -12.71° -14.81 1.22 -0.18 -12.13"
R2 0.26 0.25 0.19

p<.05 (iki kuyruklu)

Tablo 1 gore motivasyon ve iist bilis yapilar1 PISA 2018de OECD ortalamasinin altinda puan alan ilkelerin
tamaminda okuma performansini anlaml bir sekilde yordamaktadir (p<.05). Tim degiskenler; Tiirkiyenin okuma
performansindaki varyansin %26’sin1, Bosna HerseK'in okuma performansindaki varyansin %25’ini ve Urdiin'iin okuma
performansindaki varyansin %19unu agiklamaktadir. Genel manada Urdiin hari¢ st biligsel yapilar motivasyonel
yapilara gore okuma performansini daha iyi yordamaktadir. Standardize edilmis regresyon katsayilarina bakildiginda
okuma performansinin en anlamli iist biligsel yordayicis: Tiirkiye i¢in giivenirligi degerlendirme (= 0.27), Bosna Hersek
icin anlama ve hatirlama (8= 0.20), Urdiin i¢in 6zetleme (8= 0.13) olmugtur. Okuma performansi iizerinde en diigiik
etkiye sahip iist biligsel yap1 Tiirkiye (8= 0.09) ve Urdiin (= 0.07) i¢in anlama ve hatirlama, Bosna Hersek icin
glvenirligi degerlendirme (= 0.09) olmustur.

Okuma performansmnin en anlamli motivasyonel yordayicisi Tiirkiye i¢in okuma giigliik algisi (8= -0.13), Bosna
Hersek (8= 0.15) ve Urdiin (B= 0.25) icin okuma yeterlik algis1 olmustur. Urdiin (8= 0.11) ve Bosna Hersek (B= 0.12)

icin okuma zevki, Tiirkiye icin okuma yeterlik algis1 (8= 0.06) okuma performans: tizerinde en diisiik etkiye sahip
motivasyonel yapilar olmustur.

Tablo 2de OECD ortalamasinin iistiinde puan alan tlkelerin PISA 2018 okuma basarilarinin yordayiciligy icin
yapilan ¢oklu regresyon analizi sonuglari ile standartlagtirilmis ve standartlastirilmamis regresyon katsayilari ve
anlamlilik testi degerleri sunulmustur.

Tablo 2

OECD Ortalamasimn Ustiinde Puan Alan Ulkelerin PISA 2018 Okuma Basarilarimn Yordanmasma Iliskin Coklu
Regresyon Analizi Sonuglar:

Japonya ABD Finlandiya
Yordayic B SE B t B SE B t B SE B t
Constant 499.58 2.43 205.70" 506.30 2.44 207.17° 520.47 1.67 311.53"
Anlam ve hat 5.48 1.36 0.06 4.04 9.53 1.49 0.09 6.38" 8.90 1.18 0.09 7.55"
Ozetleme 21.95 1.31 0.23 16.80" 20.02 1.56 0.19 12.80" 16.08 1.41 0.17 11.41°
Giivenir. deg. 32.15 1.35 0.34 23.80" 33.46 1.44 0.31 23.20" 28.35 1.07 0.29 26.61"
Okuma zevki 14.10 1.10 0.16 12.76 10.38 1.55 0.10 6.69" 14.01 1.12 0.16 12.56
Yeterlik alg: 11.65 1.32 0.13 8.82" 17.31 1.70 0.16 10.19" 17.41 1.38 0.18 12.59"
Giigliik algist 1.13 1.43 0.01 0.79 -9.62 1.66 -0.09 -5.80" -10.54 1.18 -0.11 -8.90°
R? 0.41 0.37 0.44

p<.05 (iki kuyruklu)

Ust Bilissel Okuma Stratejileri Bilgisi, Okuma Zevki ve Okur Benlik Algisinin PISA... 175



Tablo 2’ye gore motivasyon ve ist bilis yapilari OECD ortalamasinin iistiinde puan alan {ilkelerin tamaminda
okuma performansini anlamli bir sekilde yordamaktadir (p<.05). Okuma giigliik algis1 Japon 6grencilerin okuma
performanslarini anlaml bir sekilde yordamamustir. Tiim degiskenler; Japonyanin okuma performansindaki varyansin
%41’ini, ABD'nin okuma performansindaki varyansin %37’sini ve Finlandiyanin okuma performansindaki varyansin
%44’tinii agiklamaktadir. Genel manada {ist biligsel yapilar motivasyonel yapilara gore okuma performansini daha iyi
yordamaktadir. Standardize edilmis regresyon katsayilarina bakildiginda okuma performansinin en anlaml st bilissel
yordayicisi Japonya (= 0.34), ABD (= 0.31) ve Finlandiya (8= 0.29) igin giivenirligi degerlendirme olmustur. Her iig
tilkede de anlama ve hatirlamaya yonelik st biligsel bilgiler okuma performansi iizerinde en digiik etkiye sahip st
biligsel yap1 olmustur. Okuma performansinin en anlamli motivasyonel yordayicist Japonya i¢in okuma zevki (8= 0.16),
ABD (B= 0.16) ve Finlandiya i¢in okuma yeterlik algist (= 0.18) olmustur. Her g iilkede de okuma giicliik algist
okuma performansi tizerinde en diisiik etkiye sahip motivasyonel yap1 olmustur.

Standardize edilmis regresyon kat sayilari tilkeler arasinda karsilastirildiginda anlama ve hatirlama (= 0.20) Bosna
Hersekli, 6zetleme (= 0.23) ve giivenirligi degerlendirme (8= 0.34) Japon, okuma zevki (3= 0.16) Japon ve Finlandiyali
(B= 0.16), okuma yeterlik (B= 0.25) ve giigliik algis1 (8= -0.18) Urdiinlii 6grencilerin okuma performanslarini daha iist
diizeyde yordamaktadir. Anlama ve hatirlama (8= 0.06) Japon, 6zetleme (f= 0.13) ve giivenirligi degerlendirme (B=
0.07) Urdiinlii, okuma zevki (= 0.07) ve okuma yeterlik algis1 (8= 0.06) Tiirk, okuma giicliik algis1 (8= 0.01) Japon
ogrencilerin okuma basarilari tizerindeki goreceli olarak daha diistik etkiye sahiptir.

Sonug ve Tartisma

Bu ¢alismanin amaci, iist biligsel okuma stratejileri bilgisi, okur benlik algis1 ve okuma zevkinin PISA 2018 okuma
performansini nasil yordadigini iilkeler arasi karsilastirmali bir bakis acisiyla incelemektir. Caliyma kapsaminda elde
edilen ¢arpici bulgular asagida yorumlanmuis ve tartigilmastir.

Birinci olarak {ist biligsel okuma stratejileri bilgisi ve okuma motivasyonu ile ilgili yapilarin PISA 2018de OECD
ortalamasinin Gstiinde puan alan tlkelerin okuma performansini daha yiiksek diizeyde yordadigi bulunmustur.
Agiklanan toplam varyans orani Urdiin igin %19, Bosna Hersek igin %25, Tiirkiye i¢in %26, ABD icin %37, Japonya icin
%41 ve Finlandiya icin %44’tiir. Yitksek bagar1 gosteren iilkelerdeki 6grenci gruplar1 arasinda bireysel yeteneklere
(motivasyon, strateji bilgisi vb.) bagl degiskenlerin daha ¢ok etkili oldugu soylenebilir. Alanda yapilan benzer
calismalarda da yiiksek basari gosteren iilkelerde 6grenci gruplar: arasindaki farkta, bireysel degiskenlerin etkisinin
goreceli olarak daha yiiksek oldugu vurgulanmaktadir (Koyuncu ve Firat, 2020; Linnakyla vd. 2004; Otken, 2019;
Yildirim, 2017). Okuma stratejileri bilgisi ve okuma motivasyonu basarili tilkelerin egitim sistemleri igerisinde daha ¢ok
yer aldig1 icin bu degiskenlerin 6grenci bagarisi iizerinde daha etkili oldugu digiiniilmektedir. Okuma basaris1 daha
diisiik olan iilkelerde bu degiskenlerin etki giicliniin goreceli olarak daha sinirli olmasi, egitim sisteminin bu degiskenleri
yeterli bir ciktiya doniistiirmemesinden kaynaklaniyor olabilir. Modern egitim sistemlerinin c¢evresel degiskenlerin
etkisini azaltmasi ve egitim siirecinde gelistirilen bilgi, beceri ve bireysel yeteneklerin bagar1 tizerindeki etkisini
arttirmasi gerekir.

Ikinci olarak bu galigmada iist biligsel yapilarin motivasyonel yapilara gére okuma performansi izerinde daha ¢ok
etkili oldugu (Urdiin harig) bulunmustur. Alanda yapilan birgok caligma iist biligsel okuma stratejileri bilgisinin okuma
performansinin 6nemli yordayicisi oldugunu gostermektedir (Acar-Erdol ve Akin-Arikan, 2022; Aricak, Giildal ve
Erdogan, 2023; Artelt ve Schneider, 2015; Callan vd. 2017; Chuy ve Nitelescu, 2013; Koyuncu ve Firat, 2020; Zhou vd.
2020). Ust biligsel strateji bilgisi, uygun stratejilerin farkinda olma (OECD, 2010) ve baz1 stratejilerin digerlerine kiyasla
yararliligini degerlendirme becerisini ifade etmektedir (Zhou vd., 2020). Bu ¢alismada farkli basar1 seviyesindeki
tilkelerin okuma performansini yordayan en 6nemli iist biligsel yordayicilarin degisiklik gosterdigi goriilmiistiir. Okuma
basarisi yiiksek olan iilkelerde “giivenirligi degerlendirme” ve “Gzetleme”; okuma basarisi diisitk olan {ilkelerde ise
“anlama ve hatirlama” ile “6zetleme” en 6nemli tst biligsel yordayicilar olmustur. Yordayic giicii diisiik olan degiskenleri
egitim sisteminin basar1 veya basarisizlig1 olarak diisiinmek miimkiindiir. Ornegin bagarili iilkelerin egitim sistemlerinde
anlama ve hatirlama stratejisine yonelik st biligsel bilgiler, 6grencilerin geneline kazandirildig: i¢in bu degiskenin
okuma basarisindaki varyansi agiklamada biiyiik bir fark olusturmadigi sylenebilir. Ote yandan okuma basaris1 diisgiik
olan iilkelerde giivenirligi degerlendirme stratejisine yonelik iist biligsel bilgilerin varyans a¢iklamadaki sinirli giicii bu
yapinin egitim sisteminde grencilerin geneline kazandirilmadigini diisiindiirmektedir. Ulkeler arasi kargilagtirmalarin
yapilmadig1 ¢alismalarda (Acar-Erdol ve Akin-Arikan, 2022; Firat ve Koyuncu, 2023), okumaya yonelik her {ig st
biligsel strateji bilgisinin de okuma bagarisinin giiglii yordayicilar1 oldugu ve giivenirligi degerlendirmenin okuma
basarisinin en gii¢lii yordayicist oldugu bulunmugtur. Callan vd. (2017) tarafindan yapilan ¢alismada, “6zetlemeye”
yonelik st biligsel strateji bilgisinin “anlama ve hatirlama”ya yonelik strateji bilgisine oranla okuma bagarisi tizerinde
daha yiiksek bir etkiye sahip oldugu belirlenmistir. PISA’ya katilan 6grencilerin geneli diistiniildiigiinde anlama ve
hatirlamaya yonelik iist bilissel bilgilere 6grencilerin biiyiik ¢ogunlugunun sahip oldugu ancak giivenirligi
degerlendirmeye yonelik stratejik bilgilere ¢cogu 6grencinin sahip olmadig1 séylenebilir.

Bilgi giivenirligini degerlendirme “bir metindeki bilginin gecerli, giincel, dogru ve tarafsiz olup olmadiginin
degerlendirilmesidir” (OECD, 2019b). Bilgi giivenirligini degerlendirme stratejileri elestirel diigiinme ile yakindan
iligkilidir. Bilgi gtivenirligini degerlendirmeye yonelik farkindalik diizeyi yiiksek olan 6grencilerin elestirel diisiinme
becerilerinin de gelistigi ve dolayisiyla okumada {ist diizey performans (PISA i¢in diizey 5 ve diizey 6) gosterdikleri
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sOylenebilir. Basarili 6grencilerin bilgi kaynaklarinin giivenirligini degerlendirme stratejilerine yonelik bilgilerinin/
farkindaliklarinin daha ¢ok oldugu ve bundan dolay1 duruma en uygun stratejileri sectikleri sdylenebilir. Ote yandan
basarisiz 6grencilerin bilgi giivenirligini degerlendirmede kullanilan stratejilere yonelik farkindaliklarinin yetersiz
oldugu ve bundan dolay: elestirme ve degerlendirme gerektiren okuma gorevlerinde bagar1 saglayamadiklar
distiniilmektedir.

Stratejilere yonelik {ist biligsel bilgiler ile okuma bagarisi arasindaki iligkiyi ele alan boylamsal bir ¢alismada
(Miyamoto vd. 2019), okuma bagaris1 ile iist biligsel okuma stratejileri bilgisi arasinda karsilikli anlamli iligskinin
bulundugu tespit edilmistir. Gegmisteki okuma bagarisinin {ist biligsel okuma stratejileri bilgisini; strateji bilgisinin de
okuma basarisini yordadig goriilmiistiir. Ust biligsel strateji bilgisinin stratejiyi uygulama olasiligin1 arttirdigi ve bunun
da okuma basarisina olumlu yansidig1 soylenebilir. Buna paralel olarak iyi okuyucularin okuma siirecinde stratejileri
etkili kullandigi ve bunun da stratejik bilgilerini arttirdigi sOylenebilir. Bu kapsamda okuma performansinin
gelismesinde iist diizey stratejilerle ilgili bilgi sahibi olmanin olduk¢a 6nemli oldugu s6ylenebilir.

Uglincii olarak bu aragtirmada okuma motivasyonuna iligkin yapilarin okuma performans: iizerindeki etkisinin
tilkelere gore degistigi gortlmistir. Okumada yetkin ve yeterli hissetmenin okuma basarisinda etkin bir rolii
bulunmaktadir. Pek ¢ok caligmada (Aktas ve Ergiil, 2023; Chapman ve Tunmer, 1995; Esmer ve Ulusoy, 2021; Geng vd.
2023; Katzir vd. 2009; Locher vd., 2021; Retelsdorf vd., 2014; Sutter ve Campbell, 2022) okur benlik algis1 ve okudugunu
anlama basarisi arasinda anlaml iligki oldugu bulunmugtur. Okur benlik algis1 genellikle okuma giicliik algisi ve okuma
zorluk algis1 seklinde iki boyutlu bir yapida incelenmektedir. Chapman ve Tunmer (1995) kiigiik yastaki ¢ocuklarin
yeterlik diizeylerini yeterince bildiremediklerini, 6grencilerin yaslar: ilerledikce yeterlik ve zorluk algilarini daha dengeli
bir sekilde bildireceklerini belirtmektedir. Ilkokul ve ortaokul &grencileriyle yapilan ¢aligmalar (Aktas ve Ergiil, 2023;
Chapman ve Tunmer, 1995; Conradi Smith ve Jang, 2022; Katzir vd. 2009; Klauda ve Guthrie, 2015) bu goriisii
dogrulamaktadir. Bu aragtirmalara gore zorluk algisinin okuma bagarisini daha iyi agikladig: yeterlik algisinin okuma
basarist lizerindeki etkisinin daha kisith (anlamsiz etki veya daha diisiik etki) oldugu soylenebilir. Ornegin PIRLS verileri
kullanilarak yapilan bir aragtirmanin sonucuna gore istisnasiz tiim {ilkelerde okuma basarisinin zorluk algisiyla olan
korelasyonu (ortalama r= -.55) yeterlilik algisiyla olan korelasyonundan (ortalama r= .42) daha giigli bulunmugtur
(Lafontaine vd. 2019). Ote yandan PISA verileriyle gergeklestirilen bu ¢alismada, okuma performansinin en anlamli
motivasyonel yordayicisi bircok iilke icin okuma yeterlik algis1 (ABD, Finlandiya, Bosna Hersek ve Urdiin) olmustur.
Ergen Ogrencilerin daha kii¢lik yasgtaki Ogrencilere gore okumada yeterlik diizeylerini daha iyi tanilayabildikleri
soylenebilir. Bununla birlikte okuma giigliik algisinin; Tiirk 6grenciler igin en 6nemli motivasyonel yordayici oldugu ve
Japon 6grencilerin okuma bagarilarini yordamadig1 da goriilmiistiir. Biitiin bunlar okur benlik algis: ile ilgili yapilarin
yasla birlikte daha dengeli héle geldigini ancak kiiltiirel 6gelerin de etkili oldugunu gostermektedir.

Bu ¢aligmada i¢sel motivasyonla ilgili bir kavram olan okuma zevkinin 6grencilerin okuma performanslar
tizerinde 6nemli derecede yordayici bir etkiye sahip oldugu goriilmiistiir. Bu yordayici etki alanda yapilan diger
caligmalarla da uyumludur (Ho ve Lau, 2018; OECD, 2010; OECD, 2019a; Taboada vd. 2009; Wang ve Guthrie, 2004;
Wigfield ve Guthrie, 1997). Ornegin Firat ve Koyuncu (2023) OECD iilkelerinin PISA 2000, 2009 ve 2018 verileri
tizerinde yaptiklar1 ¢alismada, okuma zevkinin okuma basarisinin en 6nemli yordayicilarindan (PISA 2000 igin = .20,
2009 i¢in =.26 ve 2018 icin B=.11) biri oldugunu belirlemistir. Bu ¢aligma i¢in {ilkeler arasinda yapilan karsilastirmada
okuma zevkinin Japon ve Finlandiyali 6grencilerin okuma basaris tizerinde Tiirk 6grencilere nazaran goreceli olarak
daha bityiik bir etkiye sahip oldugu goriilmistiir. Yapilan incelemede Tiirk 6grencilerin okuma zevki algisinin bu
tilkelerin ve OECD ortalamasinin oldukga iistiinde oldugu ancak okuma zevkinin basari {izerindeki etkisinin daha sinirl
oldugu goriilmiistiir. Bu durum, okuma zevkinin 6z bildirime dayal bir yontemle &l¢iilmiis olmasindan kaynaklanryor
olabilir. Bunun yani sira duyugsal bir baglilik cesidi olan okuma zevkinin davranigsal bir baglhilifa doniigmemis olmasi da
sebep olarak gosterilebilir. Okumaya yonelik olumlu duygu ve tutumlarin 6grencileri okumaya davranigsal olarak
yonlendirmesi ve okuma miktar1 ve okumaya ayrilan siireyi arttirmast beklenmektedir (Guthrie ve Coddington, 2009;
Kurnaz, 2019; Ozbay vd. 2008; Wigfield ve Guthrie, 1997). Buna bagli olarak 6grencilerin biligsel becerilerinin gelistigi
ve okuma performanslarinin siire¢ icerisinde arttif1 ortaya konulmustur (Guthrie vd. 2007). Bu kapsamda Tiirk
6grencilerin okumaya yonelik yiiksek derecedeki duyussal bagliliklarinin davranigsal bagliliga yeterince yansimadig ve
dolayisiyla okuma performanslarinda beklenen etkiyi olusturmadig: sdylenebilir.

Son olarak bu calismanin genellenebilirligini sinirlayan birka¢ onemli sinirlihik bulunmaktadir. Birincisi PISA
olgme araglar1 orijinal olarak Ingilizce ve Fransizca hazirlanmakta diger iilkeler bu iki versiyonu kullanarak kendi
dillerinde bir ¢eviriye doniistirmektedir (OECD, 2007den Akt. Erdogan, 2021). Bu nedenle okuma becerileri alaninda
hazirlanan test ve anketler 6l¢cme degismezligi ve kiiltiirler aras1 esdegerlik bakimindan sorunlar olusturabilmektedir. Bu
bakimdan aragtirmanin sinirliligindan soz edilebilir. Ikincisi OECD ortalamasinin iistiinde ve altinda puan alan iilkeler
rastgele secildigi icin iilkelerin gruplarini temsiliyet diizeyi yetersiz kalmis olabilir. Dolayisiyla diisitk ve bagaril: iilkelerle
ilgili yapilacak bir genellemede bu goz oniinde bulundurulmalidir. Ugiinciisii bu arastirma kapsaminda secilen iilkelerin
veri setlerindeki belli oranda kayip veri oldugu i¢in ¢oklu atama yéntemi kullanilmigtir. Kayip veri orani Urdiinde diger
tilkelere gore daha yiiksektir. Ayrica veri setinde az sayida ug¢ deger vardi. Bunlar analizlerin gecerligini belli oranda
etkilemis olabilir. Biitiin bu sinirliklara ragmen arasgtirma 6nemli bulgular icermektedir. Bu bulgulara bagli olarak su
onerilerde bulunabiliriz. Strateji ve motivasyona bagli yapilar okuma becerileri alaninda yiiksek puan alan iilkelerin
okuma performansini goreceli olarak daha iyi agiklamaktadir. Motivasyon diizeyi ve strateji bilgisi okuma bagarisinda
fark yaratan onemli degiskenler oldugu i¢in bu iilkelerin egitim sistemleri bu yonleriyle detayl: bir sekilde incelenebilir.
Okuma bagarisi yiiksek olan iilkelerin 6gretim programlar: ve egitsel uygulamalarindan elde edilecek iyi 6rneklerin
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model olarak kullanimi degerlendirilebilir. Bu ¢aligma kapsaminda ortaya konulan yordayicilar g6z oOniinde
bulundurularak yiiksek ve diigiik bagarili ilkelerin okuma egitimi uygulamalarinda odaklanacaklari noktalar
belirlenebilir. Béylece egitim uygulamalarindan kaynaklanan problem ve eksiklikler tespit edilip gerekli tedbirler
almabilir. Okuma basarisinda, Bosnali 6grenciler i¢in anlama ve hatirlama stratejilerinin goreceli giiglii etkisi, Tiirk
ogrenciler icin okuma yeterlik ve giicliik algisinin goreceli zayif etkisi ve Japon 6grenciler icin okuma zorluk algisinin
manidar olmayan etkisi konusunda detayli arastirmalar yapilabilir. Bu degiskenlerin etkililigi kiiltiirel aligkanliklara ve
egitsel uygulamalara bagli olabilir. Ileriki caligmalarda bu konuyla ilgili nedensel aragtirmalar yapilabilir.
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Etik Beyan

Bu ¢aligmada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda belirtilen kurallara
uyulmus, “Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” bagligi altinda belirtilen eylemlerden kaginilmistir. Bu
calismada PISA verileri kullanilmistir. PISA verileri halka agik olup etik izin gerektirmemektedir.
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