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Okuma katilimi, 6grencilerin okuma becerisini yasam boyu stirdiirebilmelerinde ve iist diizey diistinme
becerilerinin gelisiminde dnemli bir role sahiptir. Bu baglamda yiiriitiilen mevcut ¢alismanin amact
McGeown ve Conradi Smith (2024) tarafindan gelistirilen "Reading Engagement Scale" adli dlgegin
Tiirkgeye uyarlanmasidir. ilk asama olan ceviri siirecinde, dlgegin ash bir uzman tarafindan Tiirkceye
¢evrilmis, bagka bir uzman ise geri ¢eviri yapmig ve formlar karsilastirilarak tutarlilik saglanmistir. Cevirisi
tamamlanan 6l¢ek igiincii ve dordiincii sinif diizeyindeki 37 6grenciye uygulanmis, alinan geri bildirimlerle
forma son hali verilmistir. Tarama yontemi kullanilan arastirma kapsaminda orijinal formun uygulandig:
kitleye benzer sekilde {iglincii ve dordiincii siifta 6grenim goren toplam 349 6grenci ¢alismaya dahil
edilmistir. Elde edilen verilerle yapilan analizler, dlgegin dort faktorlii orijinal yapisinin Tiirk dilinde de
gegerli oldugunu gostermektedir. Glivenirlik analizleri kapsaminda 6lgegin Cronbach Alfa degerinin .89
oldugu tespit edilmistir. Gegerlik analizleri asamasinda yapilan dogrulayici faktor analizi sonuglarinda
raporlanan degerlerin tamaminin referans araliklar igerisinde oldugu bulgulanmistir. Ulasilan sonuglar,
Tiirkgeye uyarlanan bu 6lgegin 6grencilerin okumaya katilim diizeylerini 6l¢gmek i¢in gegerli ve giivenilir
bir arag oldugunu ortaya koymaktadur. ileri aragtirmalar i¢in 6lgegin farkli sinif diizeylerindeki etkililiginin
sinanmasi Onerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Okuma katilimi, 6l¢gek uyarlama, ilkokul, gegerlik, giivenirlik.

ABSTRACT

Reading engagement plays a significant role in enabling students to sustain their reading skills throughout
life and in fostering higher-order thinking skills. The aim of this study is to adapt the “Reading Engagement
Scale” developed by McGeown and Conradi Smith (2024) into Turkish. In the initial phase of the
adaptation, one expert translated the scale into Turkish, and another expert performed a back-translation to
compare the forms and ensure consistency. The translated scale was then administered to 37 students in
third and fourth grades, and the final version was shaped based on their feedback. Within the scope of this
survey-based research, a total of 349 students in third and fourth grade mirroring the original sample to
which the form was administered—were included in the main study. Analyses of the collected data indicate
that the original four-factor structure of the scale is also valid within the Turkish cultural context. Reliability
analyses revealed that the Cronbach’s alpha coefficient for the scale was .89. Additionally, the confirmatory
factor analysis results obtained during the validity stage showed that all reported values fell within the
recommended reference ranges. These findings demonstrate that the scale, adapted to Turkish, is a valid
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and reliable instrument for measuring students’ reading engagement levels. Future research is advised to
examine the scale’s effectiveness across different grade levels.

Keywords: Reading engagement, scale adaptation, primary school, validity, reliability.

GIRIS

Orgiin egitimin en &nemli adimlarmdan biri ¢ocuklara okuma, yazma becerilerinin
kazandirilmasidir. Ciinkii okuma becerisi kisilerin bilgi edinmesinde 6nemli araglardan birisidir
(Sahin, 2012). Bu bakimdan gocuklarin okumay1 6grenmesi ve bunu yasam boyu devam ettirmesi
gerekmektedir (Gambrell, 2015). Okuma eyleminin 6nemine ragmen, genellikle yas ilerledikce
cazibesini yitiren ve kendi kendine gelismesi beklenen bir beceriye doniistiiglinii gdsteren
caligmalar bulunmaktadir. Bu baglamda degerlendirilebilecek Kiitiiphaneler ve Yayimlar Genel
Midiirliigiiniin (2011) yayimladig1 rapora gore Tiirkiye’de diizenli okuyan yas grubu 7-14 yas
araligidir. Buna benzer bir bulgu Tiirkiye Istatistik Kurumunun yayimladigi Yasam Kalitesi
Modiili’'nde de tespit edilmistir. Rapora gore 15-65 yas arasinda yas arttik¢a kitap okuma orani
azalmaktadir (TUIK, 2022). Yas arttikca kitap okuma oranmin azalmasina bagl olarak kiiciik
yaslarda kitap okumanin yeterince sevdirilmedigi diger bir deyisle aligkanlik haline
doniistiirilemedigi sdylenebilir. Bu duruma bagli olarak kitap okuma eylemi severek yapilmazsa
ve bir aligkanlik haline doniismezse okudugunu anlama becerisi gelismeyecektir (Sahin & Ergiil,
2022). Nitekim okuma becerisi lizerine yapilan caligmalar 6grencilerin okudugunu anlama
problemleri oldugundan s6z etmektedir (Bozan, 2024; Yildiz vd., 2022). Dolayistyla okudugunu
anlamada yaganan problemleri ¢6zmek i¢in okuma siirecine odaklanilmalidir.

Grabe ve Yamashita (2022) okuma eylemini; tarama ve goz gezdirmeyi igeren “bilgi
aramak i¢in okuma”, genel taramayi i¢eren “hizli anlamak i¢in okuma”, “6grenmek i¢in okuma”,
“cikarim yapmak i¢in okuma”, “bilgiyi degerlendirmek, elestirmek ve kullanmak i¢in okuma” ve
“eglence veya ilgi icin genel anlama i¢in okuma” olarak smiflandirmistir. Bu kategoriler goz
Online alindiginda okumanin temel amacinin anlama oldugu ortaya cikmaktadir. Nitekim
okudugunu anlamlandirma siireci, yalnizca metne goz gezdirmekten fazlasim gerektirir (Giines,
2009). Okudugunu anlama, okurun amaciyla iligkili metindeki bilgileri hizla belirlemesini,
metindeki dnemsiz bilgileri fark etmesini ve 6nemli bilgileri hizla tespit etmesini igerir (Clarke
vd., 2014). Dolayistyla okudugunu anlamanin gergeklesmesi i¢in bireyin okuma siirecini bilingli
bir sekilde yonetmesi, okudugunu anlama becerisi agisindan 6nemlidir. Bu yonetim siireci, kiginin
okumaya yonelik katilim1 olarak adlandirilabilir.

Egitim arastirmalarinda kendine yer bulmaya baslayan ve Tirkceye “katilim”,
“adanmislhik” veya “baglilik” olarak cevirisi yapilan “engagement” gdreceli olarak yeni bir
kavramdir. Katilimin, inceledigi yapiya dair pek ¢ok tanim yapilmistir ancak alan yazininda bu
kavramin net bir agiklamasimin yapilmadigi ifade edilmektedir (Fredricks vd., 2016). Katilim
kavrami genellikle motivasyon ile karistirilmaktadir. Motivasyon, bireylerin belirli bir hedefe
ulagsmak i¢in davraniglarini baglatan, yonlendiren ve siirdiiren i¢sel ya da digsal bir siirectir
(Akbaba, 2006). Motivasyon, bireyin enerjisini ve kaynaklarini belirli bir amaca yonelik olarak
kanalize etmesine yardimci olan bir itici gili¢ olarak tanimlanmaktadir (Ryan & Deci, 2000).
Katilim ise, bireyin bir aktiviteye, siirece veya organizasyona aktif, anlamli ve siirekli olarak dahil
olmasimi ifade eden ¢ok boyutlu bir kavramdir. Appleton vd. (2008), katilimin farkh
kavramsallagtirmalarin1  gbzden ge¢irmis ve bu yapiyr netlestirme c¢abalarinda, katilimin
genellikle farkli boyutlar1 igeren bir yap1 olarak kabul edildigini ortaya koymuslardir. Fredricks
vd. (2004) bu kavrami genellikle duygusal, biligsel ve davranigsal boyutlariyla ele almigtir. Ona
gore duygusal katilim bireyin katildig1 etkinlikten ya da organizasyondan tatmin duymasini,
biligsel katilim aktif diisiinme ve anlam arayisini, davranigsal katilim ise somut eylemleri ve
cabay1 ifade etmektedir. Ozetle bir okur igin motivasyon; bireyin algiladigi okuma yeterliligini,
okuma gorevine verdigi degeri ve okuma gorevini bagariyla tamamlama kabiliyetini i¢erirken
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katilim ise bireyin okuma eylemini ve siire¢ boyunca ¢evreyle etkilesimini kapsar. Dolayisiyla
okuma katilimimin; okunan sozciik sayisi, okudugunu anlama sonuclari, okuma siirecinde
kullanilan stratejiler ve bilinmeyen sozciiklerle ilgili davramiglar gibi unsurlan igerdigi
sOylenebilir. Bu unsurlar okuma katilimimin boyutlarinda detayli bir sekilde ele alinmaktadir.

Okuma katilimi kavramu ilk ortaya atildig1 zamanlarda iki bilesene sahip bir kavram olarak
tanimlanmaya baslansa da ilerleyen siirecte duygusal, davramigsal ve bilissel olmak {izere ii¢
boyutlu bir yap1 olarak ele alinmigtir (Fredricks vd., 2004). Ancak Lee vd.’nin (2021), yaptigi
giincel bir sistematik incelemede dort farkli boyutun katilimi daha saglikli bir yapiya ulastiracagi
ifade edilmistir. Lee vd. (2021), okuma katiliminin {i¢ boyutunun yam sira okuma siirecine
derinlemesine baglanmay1 ve metinden anlam ¢ikarma ile haz duymay1 iceren bir deneyim
oldugunu ifade etmektedir. Buna bagli olarak sosyal boyutu dordiincii bilesen olarak eklemistir.

Dort boyutlu olarak ele alinmaya baglanan okuma katiliminda duygusal katilim boyutu,
bireyin bir etkinlik ya da siirece yonelik duygusal tepkilerini ve bagm igerir. Bu, bireyin bir
etkinlikten keyif alma, baglilik hissetme ve olumlu duygular gelistirme diizeyini ifade etmektedir
(Skinner & Belmont, 1993). Davranigsal katilim, bireyin bir etkinlik veya siirece eylemleriyle
katilmasim ifade etmektedir. Bu boyut, bireyin etkinliklere fiziksel olarak caba gostermesi ve
kurallara uymasi gibi gdzlemlenebilir davramislarla tanimlanir (Fredricks vd., 2004). Ornegin,
Ogrencilerin derse diizenli olarak gelmesi ve O6devlerini tamamlamasi davranigsal katilimin
gostergeleridir. Biligsel katilim, bireyin 6grenme siire¢lerinde derinlemesine diigiinmesi, anlam
olusturmasi ve problem ¢dzme stratejileri gelistirmesiyle ilgilidir. Bu tiir katilim, bireyin zihinsel
cabasini ve biligsel stratejiler kullanma kapasitesini yansitir (Pintrich & De Groot, 1990). Sosyal
katilim, bireyin bir topluluk ya da grup icindeki etkilesimlerini ve bu etkilesimlerden aldig1
doyumu ifade eder. Bu baglamda birey, diger bireylerle is birligi yapar, iletisim kurar ve sosyal
baglar gelistirir (Wentzel, 1998). Ornek olarak dgrencilerin grup projelerine aktif katilimi ve sinif
arkadaglartyla etkili iletisim kurmasi sosyal katilmin gostergelerindendir. ilgili boyutlara
bakildiginda okuma katiliminin, ¢gocuklar agisindan okuma siirecine tam anlamiyla dahil olma ve
nihai hedef olan okudugunu anlama bakimindan biiyiik bir 6neme sahip oldugu sdylenilebilir.

Aragtirmalar, okuma katiliminin akademik basar1 ve yasam boyu 6grenme i¢in dnemli bir
degisken oldugunu gostermektedir (Barber & Klauda, 2020; Guthrie, vd., 2012; Wang, Zhu &
Zhang, 2022). Bu durum, okuma katilimimin ¢ocuklardaki okumaya yonelik i¢c motivasyon ve
okuma basaris1 arasindaki aracit unsur olmasindan kaynaklanmaktadir (Guthrie & Wigfield,
2000). Baska bir deyisle, okumaya yonelik isteklilik, okuma katilim1 sayesinde basariya
doniismektedir. Katilimc1 okurlar, iist diizey diisiinme becerileri kullanarak okuma siirecini
zenginlestirir ve zorlu metinlerle basa ¢ikma konusunda giigliidiirler. Dolayisiyla 6grenme
kabiliyeti yiliksek, egitimli bireylerin yetistirilebilmesi i¢in katilime1 okurlugun yaygimlastirilmasi
gerekmektedir.

Baker ve Wigfield (1999), okuma katiliminin bireylerde empati, kiiltiirel farkindalik ve
elestirel diigiinme becerilerini gelistirdigini ifade etmistir. Bu durumun, yalmzca bireysel degil,
ayn1 zamanda toplumsal bir 6neme de isaret ettigi sOylenilebilir. Bireylerin okuma katilimini
desteklemek, ogrenen ve farkli acilardan diisiinebilen kisiler olarak gelisimlerine katkida
bulunabilir. Sonug olarak, ¢ok yonlii faydalara sahip olan okuma katilimi, arastirilmasi gereken
bir konu olarak goze carpmaktadir.

Okuma katilimi1 kavrami giderek énem kazanmasina ragmen Tiirkiye’de okuma katilim1
konusunda yapilmig arastirma sayisinin sinirli oldugu sdylenilebilir. Alan yazininda 6zel olarak
okuma katilimi gergevesinde yapilan 6l¢ek ¢alismasinin az sayida oldugu goriilmektedir (Esmer,
2019; Mete, 2016; Yildiz & Aktas, 2015). Ilgili calismalarda okuma katiliminin belirlenmest,
aragtirmalarin merkezinde yer almamis ve bu nedenle derinlemesine incelenememistir. Guthrie
ve Klauda (2014) tarafindan gelistirilmis olan “Okuma Motivasyonu ve Okumaya Adanmishk
Olgeginin Yildiz ve Aktas (2015) tarafindan uyarlandigi ¢alismada motivasyon ve katilim olmak
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iizere {i¢ boyut ve yedi faktdr bulunmaktadir. Ilgili 6lcekte katilim sadece bir boyut olarak ele
alinmistir. Wigfield ve Guthrie (1997) tarafindan gelistirilen ve orijinal ad1 “Reading Engagement
Index” olan okumaya adanmiglik listesi, once Mete (2016) tarafindan ortaokul Ogrencilerine
yonelik daha sonra Esmer (2019) tarafindan ilkokul 6grencilerine yonelik uyarlanmistir. Sekiz
maddeden olugan formda okuma katiliminin hangi boyutlarnyla ele alindigi belirtilmemistir.
Okuma katilimi {izerine yapilan son yapilan arastirmalarda (Lee vd., 2021) dort boyut olarak ele
aliman katilmin tiim boyutlartyla incelenmesi, okuma katilimi diizeylerinin belirlenmesi ve
okuma tizerine yapilacak arastirmalarin daha dogru sonuglar iiretebilmesi agisindan bir
gerekliliktir.

Okuma becerisi lizerine yapilan caligmalarm genellikle dgrencilerin okuma tutumu ve
motivasyonu iizerine yogunlastig1 gozlemlenmektedir (Cevik, vd., 2023; Kizgin & Bastug, 2020;
Sahin, 2019; Yildiz & Akyol, 2011). Oysa bir siire¢ olarak ifade edilen okuma ve anlama, baslatici
bir unsur olan motivasyondan daha ¢ok farkindalig1 ve davranigsal diizenlemeleri i¢eren katilim
ile ilgilidir. Dolayistyla okuma katilim1 bireyin okuma siirecinde motivasyonu da igine alabilecek
diizenlemelerle iligkilidir. Alan yazimi incelendiginde okuma motivasyonu bireyleri okumaya
yonlendirme amaciyla hem i¢ hem dis giidiiler olarak ifade edilmektedir (Guthrie & Wigfield,
2000; Yildiz, 2013). Ote yandan okuma tutumu kisilerin okuma eylemine iliskin duygusal
egilimleri olarak tanimlanmaktadir (McKenna vd., 1995; Yildiz & Akyol, 2011). Okuma
acisindan 6nemli olan bu kavramlar bireylerin okumaya bakisini, egilimlerini ortaya koymasina
ragmen siirecte okuyucularm ne derece etkin ve goniillii katilim gosterdigini, stirecin anlamli olup
olmadigim belirleme adina tam anlamiyla yeterli olmayabilir (Sur & Unal, 2024). Bu galismada
ele alinan okuma katilimi kavrami sadece okumaya yonelik istek veya tutumu ele almakla
kalmayip ayn1 zamanda okuma siirecinde bireyin derin bir sekilde yer aldigi, stirdiiriilebilir ve
elestirel diizeyde islemler yapmasini kapsamaktadir (Kucirkova & Cremin, 2020; Unrau & Quirk,
2014). Buna ilave olarak Tiirk¢e okuma katilimi 6lgekleri, katilimi sadece alt boyut olarak (Yildiz
& Aktas, 2015) veya tek boyutlu bir yapidan (Esmer, 2019) olugsmustur. Dolayisiyla alan
yazininda bireylerin okuma katilimlari derinlemesine ve tek basina ele alinmadigi goriilmiistiir.

Bu calisma kapsaminda McGeown ve Conradi Smith (2024) tarafindan gelistirilen okuma
katimimi Slgmeye yonelik hazirlanmis formun Tiirkgeye uyarlanarak Ogrencilerin okuma
katilimlarinin 6lgiilmesine yonelik bir arag elde edilmesi hedeflenmistir. Bu dlgegin segiminde,
okuma katilim1 kavraminin alan yazinindaki giincel gelismelere yer vermesi ve katilim kavramini;
motivasyon, tutum ve 6z yeterlik gibi siirecin i¢indeki diger unsurlardan bagimsiz bigimde ele
almasi 6zellikleri dikkate alinmigtir. Mevcut ¢alismanin amaci; okuma katilimi kavramina dikkat
¢eken Oncii calismalardan biri olarak diger degiskenler ile okuma katilimi arasindaki iligkinin
arastirilmasina zemin hazirlayarak alan yazinina katki sunmasi ve 6grencilerin okuma katilimimin
belirlenmesinde kullanilabilecek islevsel ve kullanigli bir ara¢ saglanmasidir. Bu amagla
“Tiirk¢eye uyarlanan okumaya katilimin belirlenmesi 6l¢egi gegerli ve giivenilir bir ara¢ midir?”
sorusuna yanit aranmistir.

YONTEM
2.1. Arastirma Modeli

Bu aragtirmada ilkokul 3 ve 4. smf Ogrencilerinin okumaya yonelik katilimlarim
belirlemek i¢in McGeown ve Conradi Smith (2024) tarafindan gelistirilen “Reading Engagement
Scale” adli 6lgme aracinin Tiirkgeye uyarlanmasi amacglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda
hazirlanan aragtirmada tarama yontemi kullanilmistir. Tarama yontemi Karasar (2002) tarafindan
gecmiste veya halihazirda var olan bir durumu kendi kosullart altinda betimlemeye calisan bir
yontem olarak tanimlamistir. Bu yontemle yiiriitiilen mevcut 6lgek uyarlama caligmasi iki ana
baslik altinda tasarlanmistir. {1k olarak dlgege yonelik ceviri calismalar: gerceklestirilmistir. Daha
sonra dlgege yonelik gecerlik ve giivenirlik calismalari yapilmistir. Olgegin gecerlik caligmalari
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stirecinde sadece dogrulayict faktor analizi kullamlmistir. Acimlayic1 faktoér analizi
arastirmacilarin 6l¢egin faktor yapilarina yonelik bilgisi olmadig1 durumlarda tercih edilmektedir
(Finch & West, 1997). Bu arastirmada uyarlanan 06l¢egin faktor boyutlarma iliskin bilgiler
bulundugu i¢in direkt dogrulayici faktdr analizi yapilmistir.

2.2. Katihmecilar

Olgek uyarlama ¢alismalarinda calisma grubunun madde sayisinin on katindan fazla olmasi
(Kline, 2023) ve genelde 300’1in iizerinde (International Test Commission, 2017) olmasi tavsiye
edilmektedir. Bu &neriler dikkate alimus ve kolay ulasilabilir drnekleme y&ntemi ile Istanbul’da
yer alan bir ilkokulda {igiincii ve dordiincii sinif seviyesinde dgrenim goren toplam 349 6grenci,
arastirmaya katilimci olarak dahil edilmistir. Arastirma verileri 2024-2025 6gretim yili giiz
doneminde toplanmigtir. Aragtirma grubuna iliskin demografik bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1
Demografik Bilgiler
Degisken Tiir N Yiizde
Cinsiyet Erkek 177 50.7
Kiz 172 493
Sinif seviyesi 3. simnif 177 50.7
4. simif 172 493
Tlkokul 7 2
Anne egitim durumu O.rt aokul 12 3.4
Lise 84 24.1
Lisans ve tizeri 246 70.5
Tlkokul 10 2.9
e Ortaokul 8 2.3
Baba egitim durumu Lise 91 26 1
Lisans ve tizeri 240 68.8
Toplam 349

Tablo 1 incelendiginde 6grencilerin %50,7’sinin erkek, %49,3’iiniin kiz, %50,7’sinin 3.
siif %49,3’linlin 4. sinif oldugu goriilmektedir. Anne egitim durumu degiskenine bakildiginda
%?2’sinin ilkokul %3,4’{inlin ortaokul, %24,1’inin lise, %70,5’inin lisans ve iizeri mezuniyete
sahip oldugu; baba egitim durumu degiskeni incelendiginde ise %2,9’unun ilkokul, %2,3’{inlin
ortaokul, %26,1’inin lise, %68,8’inin ise lisans ve iizeri mezuniyete sahip oldugu goriilmektedir.

2.3. Veri Toplama Araci

“Reading Engagement Scale”, 2024 yilinda ilkokul seviyesindeki Ogrencilerin kitap
okumaya yonelik katilimlarini belirlemek tizere McGeown ve Conradi Smith (2024) tarafindan
gelistirilmistir. Olgek “Davranigsal, Duygusal, Bilissel ve Sosyal” olmak iizere dort boyuttan
olusmaktadir. Davranigsal boyutta iic madde; duygusal, bilissel ve sosyal boyutlarda altisar
madde olmak iizere toplamda 21 madde bulunmaktadir. Olgek dortlii Likert tipinde; 1=asla,
2=bazen, 3=siklikla ve 4=her zaman ifadelendirme bi¢imindedir. Orijinal 6l¢ek gelistirilirken
oncelikle 9-11 yas araliginda alti smiftan 6l¢egin dil agisindan anlagilabilirligini belirlemek
amaciyla 128 6grenciden veri toplanmistir. Toplanan bu verilerde demografik bilgilere yer
verilmemis buna ilave olarak veriler puanlanmamustir. Ogrencilerden 6lgegin anlasilabilirligine
iligkin geri bildirimler alinmigtir. Alinan geri bildirimler sonrasinda 8-11 yas araliginda bulunan
443 Ggrenciyle esas uygulama yapilmistir. Uygulama sonucunda Cronbach alfa katsayilari
davranigsal: a=0,668, duygusal 0=0.765, biligsel a=0.611 ve sosyal 0=0,786 olarak
hesaplanmustir.

2372



2.3. Ceviri ve Siirec

Bu ¢alismada oncelikle arastirmacilar, dlgegi Tiirk¢eye uyarlanmak tizere dlgegi gelistiren
yazarlardan izin almislardir. Daha sonra ¢eviri caligmasi baslamistir. Ceviri agamasinda bir
uzmanin asil Olcegi cevirmesi, daha sonra farkli bir uzmanin g¢evrilmis olan Glgegi tekrar
orijinaline ¢evirmesi ve boylelikle formlar karsilastirilarak cevirinin dogru olup olmadigmin
kontrol edilmesi onerilir (Looman & Farrag, 2009). Mevcut aragtirmada da dncelikle sinif egitimi
lisans mezunu Ingilizce 6gretmenligi doktora mezunu bir uzman tarafindan &lgek Tiirkgeye
¢evrilmistir. Daha sonra Ingilizce 8gretmenligi doktorali bagka bir uzman tarafindan Tiirkge dlgek
geri Ingilizceye cevrilmis ve formlar karsilastirilmistir. Cevirilerin tutarli oldugu tespit edilmistir.
Daha sonra maddeler 6lgek formatina donistiiriilerek hazir hale getirilmistir. Tiirk¢e anlam,
yazim ve imla biitlinliigii acisindan 15 yil deneyime sahip, yiiksek lisans derecesi olan bir simif
Ogretmenine sunulmus ve tekrar diizenlenmistir. Bu agamadan sonra {igiincii ve dordiincii sinif
seviyesinde Ogrenim goren 37 Ogrenciye Olcek uygulanarak anlam agisindan bir sorun olup
olmadi1 tespit edilmeye galisilmistir. Ogrencilerden gelen geri bildirimler dogrultusunda anlam
acisindan bir sorun olmadii tespit edilmis ve 6lcegin hazirlanma asamasi tamamlanmustir. Olgek
hazirlandiktan sonra belirlenen ilkokulda Oncelikle arastirma siireci ve Olgek hakkinda simif
Ogretmenlerine nasil uygulayacaklarina iliskin bilgi verilmistir. Daha sonra &grencilerden ve
veliler yazili formla bilgilendirilerek onam formu almmustir. Olgegin gegerlik ve giivenirlik
analizlerinin yapilabilmesi amaciyla iiglincli ve dordiincii sinifta 6grenim goren 349 Ogrenci
arastirmaya dahil edilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Olgegin giivenirligine iliskin kanit saglamak amaciyla Cronbach alfa analizleri ve madde-
test korelasyonlar1 yapilmistir. Gegerlilik amaciyla ise dogrulayici faktoér analizi [DFA]
yapilmistir. AMOS programiyla yapilan DFA analizinde ki-karenin (y2) serbestlik derecesine (df)
orani (y2/df), normlastirtlmamig uyum indeksi (NNFI/TLI), karsilagtirmali uyum indeksi (CFI),
mutlak uyum indekslerinden iyilik uyum indeksi (GFI), diizeltilmis iyilik uyum indeksi (AGFI)
ve yaklagik hatalarin ortalama karekokii (RMSEA) incelenmistir.

Bu arastirmanin yiiriitiilmesi Istanbul Aydm Universitesi Egitim Bilimleri Etik Kurulu
tarafindan 2024-10 sayil kararla uygun goriilmiistiir.

BULGULAR

Bu kisimda uyarlama caligmasina iliskin yapilan dogrulayici faktdr analizi ve giivenirlik
analizine iliskin bulgulara yer verilmistir.

Okuma katilimi 6lgeginin gegerlik ¢aligmalari icin AMOS programiyla yapilan dogrulayict
faktor analizine iliskin Path diyagrami Sekil 1’de sunulmugtur. Sekil 1°deki Path diyagrami
incelendiginde duygusal boyutta 3 ve 4. maddeler arasinda, biligsel boyutta 1 ve 5. maddeler
arasinda modifikasyon gerceklestirilmistir. Bu modifikasyonla birlikte NFI degerinde .011’lik bir
artig goriilmiis ve boylelikle modelin iyilestirilmesi saglanmistir.
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CMIN/df:1,302; NFI:,893; CFI:,972; IFI:,973; TLI:,965; RMSEA:,029

Olgege iliskin yapisal esitlik modelinin yer aldigi Sekil 1°de, modeldeki dort gizil
degiskenin (Davramigsal, Duyussal Bilissel, Sosyal) ilgili gozlenen degiskenlerle anlamli ve
yliksek diizeyde iligkili oldugu goriilmektedir. Uyum indekslerine iligkin bilgiler Tablo 2’de

sunulmustur.
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Tablo

2

DFA Sonucu Uyum Durumu

Ol¢ii Uyum Degeri  Uyum Arahg: Uyum Durum Kaynak

x2/df 1.302 0<y2/df<3 Miikemmel Kline (2023)

RMSEA  0.029 0 <RMSEA<0.05 Miikemmel Tabachnick ve  Fidell,
2007

NFI .893 .08 <RMSEA <0.95 Kabul edilebilir %—Ioopgr vd., (2008)

CFI 972 0.95<CFI<1.00 Miikemmel Siimer (2000)

GFI 936 .09 <RMSEA Iyi uyum Hooper vd., (2008)

AGFI 918 .09 <RMSEA Iyi uyum Hooper vd., (2008)

TLI .965 095 <TLI<1.00 Miikemmel Hu ve Bentler, (1998, 1999)

Tablo

Tablo 2 incelendiginde NFI degerinin kabul edilebilir diizeyde oldugu diger degerlerin ise
miikkemmel uyum sagladigi goriilmektedir. Bu bakimdan 6l¢egin gecerligine iliskin yapilan
dogrulayici faktdr analizi sonucunda bir sorun olmadigi iyi uyum sergiledigi sdylenilebilir.

Olgegin giivenirlik ¢aligmalari igin madde analizi yapilmistir. Madde analizine yonelik
ortalama, varyans, madde-toplam korelasyonlar1 ve her bir madde Olgekten c¢ikarilmasi
durumunda Cronbach alfa katsayisinda gozlenecek degisiklige iligkin bilgiler elde edilmistir.
Ilgili bilgiler Tablo 3’te sunulmustur.

3

Olgegin Biitiiniine Iliskin Madde Analizi

Madde Ortalama Varyans MTK Cronbach Alfa
B1 56.87 134.31 .642 .888
B2 56.80 136.21 .539 .891
B3 56.85 137.42 469 .893
Al 56.74 131.17 428 .894
A2 56.83 132.02 574 .890
A3 56.69 134.14 .548 .891
A4 56.73 134.37 493 .892
AS 56.83 130.24 .565 .890
Ab 56.87 132.07 .568 .890
Cl 56.96 133.38 415 .894
C2 56.89 132.36 .504 .892
C3 57.05 130.92 473 .893
C4 56.64 134.76 .632 .888
C5 56.95 132.57 582 .890
C6 56.90 133.35 513 .892
S1 57.15 130.14 422 .894
S2 57.46 129.71 515 .892
S3 57.03 132.96 591 .889
S4 57.17 134.50 485 .892
S5 57.17 130.64 393 .895
S6 57.19 130.02 359 .895

Tablo 3 incelendiginde madde toplam korelasyon degerinin .359-.642 arasinda degistigi
goriilmektedir. Olgegin tiimiine ve alt boyutlarina iliskin Cronbach alfa degerleri Tablo 4’te
sunulmustur.
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Tablo 4
Olgek ve Alt Boyutlarin Cronbach Alfa Degerleri

Cronbach Alfa McDonald Omega
Davranigsal .63 .64
Duygusal 78 18
Biligsel 72 73
Sosyal .79 .80
Tiim 6lgek .89 .89

Tablo 4 incelendiginde 6lgegin tiimiiniin giivenirlik katsayisinin .89 oldugu goriilmektedir.
Alt boyutlarin giivenirlik katsayilarina bakildiginda davranigsal boyutun .63 oldugu diger alt
boyutlarin .7’nin iizerinde oldugu goriilmektedir. Omega katsayilar1 da incelendiginde benzer
degerlerin elde edildigi goriilmektedir. Bu bakimdan 6lgegin tiimiiniin ve duygusal, biligsel,
sosyal alt boyutlarinin giivenirlik katsayilarimin iyi diizeyde oldugu, davranigsal boyutun ise kabul
edilebilir diizeyde oldugu dolayisiyla 6l¢egin giivenilir oldugu sodylenebilir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Reading Engagement Scale’in Tirk kiiltiirine uyarlanmasima yonelik yapilan mevcut
aragtirmada, 21 madde ve 4 boyuttan olusan 6l¢egin once Tiirkge formu hazirlanmis, ardindan
gecerlik ve glivenirlik analizleri yapilmistir. Elde edilen bulgular 6l¢egin Tiirk¢e formunun
kullanimimin uygun oldugunu géstermis ve dlgegin uyarlanma siireci tamamlanmistir. Olgegin
orijinalinde yer alan tim maddeler uyarlanan Slgekte de yer almistir. Benzer sekilde orijinal
Olgekte yer alan davramigsal, duygusal, bilissel ve sosyal katilim boyutlar1 uyarlanan 6l¢ekte de
yer almaktadir. Olgegin gegerligini test etmek amaciyla yapilan DFA sonucunda gegerli bir dlgek
oldugu goriilmiistiir. Ote yandan giivenirligini test etmek amaciyla ulasilan Cronbach alfa
degerleri de oOlgegin giivenilir oldugunu gostermektedir. Elde edilen bu sonuclar ilkokul
ogrencilerinin okumaya katilimini tespit etmek amaciyla uyarlanan Slgegin gecerli ve giivenilir
bir ara¢ oldugunu ortaya koymaktadir. Son héliyle 6l¢ek; “Asla (1), Bazen (2), Siklikla (3) ve Her
zaman (4) yanitlarini vermeye olanak taniyan dortlii Likert tipindedir. Olgekten aliacak en diisiik
puan 21’dir ve bu ¢ocuklarin diigiik diizeyde okuma katilimina, en yiiksek puan olan 84 ise
cocuklarm yiiksek diizeyde okuma katilimina sahip oldugunu gostermektedir.

Ilkokul, gocuklarin okuma yazmay1 dgrendigi ve buna bagl olarak okumaya yénelik tutum
gelistirdikleri, okuma aligkanlig1 kazanabilecekleri kritik bir donemdir. Dolayisiyla bu dénemde
cocuklarin okuma siirecine ¢ok boyutlu bir sekilde (biligsel, davranigsal vb.) sergiledikleri katilim,
hem akademik beceriler bakimindan (Lee vd., 2021) hem de yasam boyu okuma eyleminin devam
etmesi agisindan 6nemli bir sekilde rol oynamaktadir (Guthrie & Wigfield, 2000; Wang & Zhang,
2022; Wigfield vd., 2008). Nitekim alanyazinda okuma katilimlar1 yiiksek olan ¢ocuklarin
metinle daha derin etkilesim kurduklari ve siirecten daha fazla keyif aldiklar ifade edilmektedir
(Guthrie vd., 2012). Cocuklarin okumaktan keyif almaya baglamalartyla birlikte okuma onlarda
aligkanlik haline doniisecektir. Bunlara ilave olarak okuma katilimi ¢ocuklara iist diizey diisiinme
becerileri kazanmak icin firsat saglamaktadir. Boylelikle 6grenciler sadece okuma, okudugunu
anlama becerilerini basit diizeyde kullanmakla kalmayip ayn1 zamanda okuduklari metinlere
elestirel gozle bakabilme, gecerligini ve giivenirligini degerlendirebilme gibi 6zellikler
kazanabilir (Schiefele & Schaffner, 2016). Sonu¢ olarak okuma katilimi ¢ocuklar1 akademik,
bilissel, kisisel gibi bir¢ok yonden etkiledigi goriilmektedir. Okuma katilimmin ¢ok yonlii bu
etkisi goz oniinde bulunduruldugunda c¢ocuklarda ilkokul déneminden itibaren okuma katilim1
diizeylerinin belirlenmesi ve okuma katilimi olusturmak i¢in ¢aligmalarin yapilmasi 6nemli
goriilmektedir.
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Bu arasgtirma sonucunda gelistirilen Slgegin, ilkokul diizeyindeki 6grencilerin okuma
katilim diizeylerini gegerli ve giivenilir bir bicimde 6l¢ebilecegi ve bu yoniiyle hem alan yazinina
hem de egitim uygulamalarina anlaml katkilar sunacag 6ngoriilmektedir. Tiirk¢eye "okumaya
adanmighk" olarak da ¢evrilen olan okuma katilimi kavramina iliskin 6lgeklerin alan yazinimizda
sinirli sayida bulunmasi, bu ¢aligmanin 6nemini artirmaktadir. Mevcut aragtirma kapsaminda
Tiirk¢eye uyarlanan okuma katilim 6l¢eginin, s6z konusu alandaki bu boslugu doldurarak ilkokul
Ogrencilerinin okuma siire¢lerine katilim diizeylerinin izlenmesi ve desteklenmesi agisindan
islevsel bir arag olacag diisiiniilmektedir. Olgegin farkli sinif ve yas diizeylerinde uygulanabilir
oldugu degerlendirilmekle birlikte, bu baglamda kullanilmadan 6nce gegerlik ve gilivenirlik
analizlerinin yeniden yapilmasi Onerilmektedir. Ayrica okuma katilim diizeyini belirlemeye
yonelik bu tiir araglarin Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan 6grenci izleme sistemlerine entegre
edilmesi, 0grencilerin okuma ve okudugunu anlama becerilerinin sistemli bigimde izlenmesi ve
gelistirilmesine katki sunacagi diisiintilmektedir.
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EKLER

Ek-1: Okumaya Katihm Olcegi

Sevgili Cocuklar;

Bu anket, kendi zamanimizda (kendi zamaniniz=okulda ve okul disinda bos zamaniniz) kitap
okuma deneyimlerinizi 6grenmek i¢in hazirlanmigtir. Liitfen nasil hissettiginize veya ne

yaptiginiza en uygun kutucugu isaretleyin. Bu ankette dogru ya da yanlis cevap yoktur, okurken
gercekten ne diislindiigiiniiz ve ne yaptigimizla ilgileniyoruz.

Adi soyada:

Sinifi:

Annenin egitim durumu: {lkokul ( ) Ortaokul ( ) Lise ( ) Universite ve iizeri ( )
Babanin egitim durumu: Ilkokul ( ) Ortaokul ( ) Lise ( ) Universite ve iizeri ( )

1. Okul disinda ve 6dev yapmadigimiz zamanlarda bir haftada ne kadar Kkitap
okursunuz?

Hi¢ okumam ( ) 1-2giin( )3-4giin( ) 5-7 glin ()
2. Son bir ayda okul disinda ve 6dev yapmadigimz zamanlarda kac kitap okudunuz?
0 () 1-2()34() 5+()
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3. Son bir ayda ddev olarak kac kitap okudunuz?

0 () 1-2() 3-4() 5+()
4. Okul disinda ve 6dev olmadan kitap okuyorsaniz okumay1 sevdiginiz Kitap tiirleri
hangisidir? Liitfen uygun olan kutucuklari isaretleyiniz.

Fantastik/Biiyiilii ( ) Tarihi ( ) Resimli kitap ( ) Biyografi ( ) Bilim-kurgu ( ) Gergek
yasamlardan oykiiler ( ) Bilgilendirici ( ) Cizgi roman ( )

Simdi sizden kitap okudugunuzda nasil hissettiginizi ve neden farkli kitaplar okumay tercih
ettiginizi diislinmenizi istiyoruz. Cevaplamadan once her soru hakkinda diisiinmek i¢in biraz
zaman ayirin. Liitfen, hazir oldugunuzda sizi en iyi tanimlayan kutucugu isaretleyin.

Asla | Bazen Siklikla Her zaman

1 Kitap okudugumda mutlu hissediyorum.

2 Kitap okudugumda rahatlamis
hissediyorum.

3 Okudugum  kitaplardaki  karakterlere,
hikayelere veya konulara bagl
hissediyorum.

4 Okudugum kitaplardaki karakterlere ne
oldugunu 6nemsiyorum.

5 Kitap okumak beni bagka bir diinyaya
gotlriyor.

6 [lgi alanlarim hakkinda daha fazla bilgi
edinmek i¢in kitap okurum.

Simdi sizden okurken ne yaptiginizi diigiinmenizi istiyoruz. Cevap vermeden 6nce her bir soru
hakkinda diisiinmek i¢in biraz zaman ayirin. Liitfen, hazir oldugunuzda sizi en iyi tamimlayan
kutucugu isaretleyin.

Asla | Bazen Siklikla Her zaman

7 Bir kitab1 anlamakta zorlanirsam kitabi daha
iyi anlamak i¢in tekrar okurum.

8 Kitap okurken, okudugum sey hakkinda ¢ok
diistintiriim.

9 Okudugumu anlamama yardimci olmasi
i¢in onceden bildiklerimi diisiiniirim.
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10 | Kitap okurken, bilmedigim bir kelimeye
rastlarsam, onun anlammi  bulmaya
caligirim.

11 | Eger bir kitabin bir bdliimiinii anlamak
zorsa, kitap anlasilir olana kadar onu tekrar
okurum.

12 | Eger bir kitapta bilmedigim kelimeler

kullaniliyorsa, yine de ana fikri anlamaya
caligirim.

Son olarak, okuma deneyimlerinizi bagkalariyla ne kadar paylasgtiginizi 6grenmek istiyoruz.

Paylastiginiz kisiler arkadaslariniz, 6gretmeniniz, sinif arkadaslariniz veya aileniz olabilir. Cevap
vermeden once her bir soru hakkinda diisiinmek i¢in biraz zaman ayirin.

Asla | Bazen | Siklikla | Her zaman

13 | Bagkalariyla kitaplar hakkinda konusurum.
14 | Bagkalariyla kitaplar iizerine tartismaktan

hoslanirim.
15 | Baskalarina kitap oneririm.
16 | Baskalar1 benim sevebilecegim kitaplar

bana Onerirler.
17 | Bagkalariyla kitaplar {izerine tartisirken

kendime giivenirim.
18 | Baskalariyla kitaplar hakkinda konusmak

igin sohbet baglatirim.

Kitap okuma deneyimleriniz hakkinda iyi ya da koétii bize sdylemek istediginiz ve sormadigimiz
baska bir sey var m1? Eger varsa, liitfen buraya yazin:

Sorular1 tamamladiginiz i¢in tesekkiir ederiz.

EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Reading is an activity undertaken for the purpose of comprehension and is not merely about
decoding the symbols within a text (Giines, 2009). Despite its primary goal being comprehension,
numerous recent studies indicate that students struggle with reading comprehension (Bozan,
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2024; Yildiz et al., 2022). This situation necessitates consideration of how students respond to
obstacles encountered during the reading process and directs attention to the concept of reading
engagement.

Reading engagement is defined as a multidimensional construct in which the individual
establishes sustainable cognitive, emotional, behavioral, and social interactions with the text, and
it is often confused with motivation (Fredricks et al., 2016). Motivation involves internal or
external processes that initiate and direct behavior (Akbaba, 2006; Ryan & Deci, 2000), whereas
engagement refers to maintaining this process through active, meaningful, and continuous
participation (Appleton et al., 2008). Fredricks et al. (2004) conceptualized engagement through
emotional, cognitive, and behavioral dimensions, while more recent studies emphasize adding a
social dimension as well (Lee et al., 2021).

Research reveals that reading engagement significantly impacts academic achievement
(Barber & Klauda, 2020; Guthrie, Wigfield & You, 2012; Wang, Zhu & Zhang, 2022) and higher-
order thinking skills (Guthrie & Wigfield, 2000). Additionally, it has been noted that engaged
readers develop competencies such as critical thinking and empathy (Baker & Wigfield, 1999).
Nonetheless, studies on reading engagement in Turkey remain limited and mostly concentrate on
reading attitude and motivation (Cevik et al., 2023; Kizgin & Bastug, 2020; Sahin, 2019; Yildiz
& Akyol, 2011).

Existing scale studies highlight the adaptation of the “Reading Motivation and Engagement
Scale,” developed by Guthrie and Klauda (2014) (Yildiz & Aktas, 2015), and the “Reading
Engagement Index,” created by Wigfield and Guthrie (1997) and adapted at various educational
levels (Mete, 2016; Esmer, 2019). However, these instruments commonly merge motivation and
engagement or employ a limited number of items.

Therefore, the present study aims to adapt the reading engagement scale developed by
McGeown and Conradi Smith (2024) into the Turkish cultural context, thereby offering a
functional measurement tool that addresses engagement as a multidimensional construct in line
with current perspectives. This research was proposed with the conviction that introducing a new
scale will make an important contribution to the literature by identifying students’ awareness and
behavioral regulations in relation to reading.

Method

The objective of this study was to adapt the “Reading Engagement Scale,” developed by
McGeown and Conradi Smith (2024), to Turkish culture. Implementing a survey method
(Karasar, 2002), the research employed a convenient sampling approach. The original version of
the scale comprises four dimensions—"behavioral,” “emotional,” “cognitive,” and “social”—and
contains 21 items structured as a four-point Likert scale. For linguistic validity, one expert initially
translated the scale into Turkish, followed by back-translation by another expert, thereby ensuring
consistency between the versions. Subsequently, a preliminary application was conducted with
37 third- and fourth-grade students to assess the comprehensibility of the items. The main
application involved 349 students. In the reliability analyses, Cronbach’s alpha values and item-
test correlations were examined. To evaluate the validity of the scale, a confirmatory factor
analysis (CFA) was performed using AMOS; the ¥2/df, NNFI/TLI, CFI, GFI, AGFI, and RMSEA

indices were interpreted according to their respective reference ranges.
Results and Discussion

Based on the results of the confirmatory factor analysis, the modifications made between
items 3 and 4 in the emotional dimension and between items 1 and 5 in the cognitive dimension
enhanced the model’s fit, yielding high-level fit values. In the analyses conducted, ¥2/df (1.302),

RMSEA (0.029), NFI (0.893), CFI (0.972), GFI (0.936), AGFI (0.918), and TLI (0.965) values
were calculated. The NFI value was deemed acceptable, while all other fit indices indicated

2383



excellent fit. Reliability analysis showed item-total correlations ranging from .359 to .642, and no
item needed to be removed from the scale. The overall Cronbach’s alpha was found to be .89.
Regarding the sub-dimensions, the behavioral dimension had an alpha of .63, while the remaining
dimensions were above .70, confirming the scale’s reliability. These findings suggest that the
Reading Engagement Scale is a valid and reliable measurement tool.

The Reading Engagement Scale was adapted into Turkish culture to measure elementary
school students’ reading engagement, preserving the original 21 items and four dimensions
(behavioral, emotional, cognitive, and social). It employs a four-point Likert format, allowing for
total scores ranging from 21 to 84. The concept of “engagement,” translated into Turkish also as
“commitment,” underlines its importance in supporting children’s lifelong reading skills. This
newly introduced scale distinguishes itself from earlier, more limited-item scales at the
elementary level. Repeating validity and reliability analyses across different grades and age
groups is recommended.
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