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Anahtar Kelimeler 
Bu araştırmada ortaokul öğrencilerinin kitap okuma 

alışkanlıkları ile ekran okuma öz yeterlikleri arasındaki ilişki 

araştırılmıştır. İlişkisel tarama modeline göre yürütülen 

araştırma uygun örnekleme yöntemine göre seçilen 915 

ortaokul öğrencisinin katılımıyla gerçekleştirilmiştir. 

Araştırmada veri toplama aracı olarak kişisel bilgi formu, 

kitap okuma alışkanlıkları ve ekran okuma öz yeterlik 

ölçekleri kullanılmıştır. Araştırma bulgularına göre ortaokul 

öğrencilerinin kitap okuma alışkanlıkları ekran okuma öz 

yeterlikleri ile anlamlı ve pozitif bir ilişki içindedir. Ayrıca 

kitap okuma alışkanlıklarının, ekran okuma öz yeterliğinin 

yaklaşık %9,3’ünü açıkladığı belirlenmiştir. Ekrandan okuma 

öz yeterliğinin sınıf düzeyine ve yıllık okunan kitap sayısına 

göre, kitap okuma alışkanlıklarının ise cinsiyete, sınıf 

düzeyine, algılanan aile gelir durumuna, anne eğitim 

düzeyine, kitap okuma sıklığına, kitap okuma kanalı 

tercihlerine ve yıllık okunan kitap sayısına göre göre anlamlı 

biçimde farklılaştığı belirlenmiştir. Bu bulgulara göre 

öğrencilerin ekrandan okuma öz yeterliklerini geliştirmek için 

kitap okumalarının teşvik edilmesi, kitaplara erişim 

olanaklarının geliştirilmesi ve kitap okuma amacına yönelik 

teknolojilere erişimlerinin kolaylaştırılması önerilmektedir. 
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The Relationship Between Middle School Students’ Book 

Reading Habits and Screen Reading Self-Efficacy. 
 

Abstract 

 

Keywords 
 

This study investigated the relationship between middle 

school students' book reading habits and their screen reading 

self-efficacy. Conducted according to a correlational survey 

model, the research involved 915 middle school students 

selected using an appropriate sampling method. Personal 

information forms, book reading habits, and screen reading 

self-efficacy scales were used as data collection tools in the 

study. According to the research findings, middle school 

students' book reading habits are significantly and positively 

related to their screen reading self-efficacy. Furthermore, it 

was determined that book reading habits explain 

approximately 9.3% of screen reading self-efficacy. It was 

determined that screen reading self-efficacy differed 

significantly according to grade level and the number of 

books read annually, while reading habits differed 

significantly according to gender, grade level, perceived 

family income, mother's education level, frequency of 

reading, preferred reading channels, and the number of books 

read annually. Based on these findings, it is recommended 

that students' screen reading self-efficacy be developed by 

encouraging them to read books, improving their access to 

books, and facilitating their access to technologies for the 

purpose of reading books.  
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GİRİŞ 

Okuma becerisi, bireylerin yazılı dil biçimlerini anlama, yorumlama ve etkin biçimde 

kullanma yeteneği olarak tanımlanmakta olup, bilişsel gelişim, akademik başarı ve yaşam 

boyu öğrenme süreçleri açısından temel bir yapı taşı olarak kabul edilmektedir (Cavallo & 

Chartier, 2003). Bu bağlamda okuma, yalnızca bireysel gelişimin değil, aynı zamanda 

toplumsal yaşamın örgütlenmesinde ve kültürel sürekliliğin sağlanmasında da kritik bir işlev 

üstlenmektedir. Okuma alışkanlığı, bireyin bilgiye ulaşma amacıyla kendi iradesiyle 

sürdürdüğü, zamanla yerleşik bir davranış biçimine dönüşen sistematik bir etkinlik olarak ele 

alınmaktadır (Tella & Akande, 2007). Bu alışkanlık, bireyin boş zamanlarını etkin 

kullanmasını, bilgi dağarcığını geliştirmesini ve sosyal yaşamda donanımlı bir birey olarak 

varlığını sürdürmesini sağlamaktadır. Özellikle ergenlik döneminde kazanılan okuma 

alışkanlıklarının, yaşam boyu öğrenme ve bilişsel gelişim açısından uzun vadeli etkileri 

olduğu belirtilmektedir (Edeole & Adejoke, 2016). Günümüzde dijitalleşmenin hız kazanması, 

okuma alışkanlıklarını köklü biçimde dönüştürmüş ve geleneksel basılı materyallerden dijital 

platformlara yönelimleri artırmıştır. Teknolojik araçların bilgiye erişimde merkezi bir rol 

üstlenmesi, okuma sürecinin dijital ortamda yeniden tanımlanmasını zorunlu kılmıştır 

(Stephen & Edwards, 2017). Bu durum, yalnızca bireylerin okuma alışkanlıklarını 

değiştirmekle kalmayıp, aynı zamanda okuryazarlık kavramının doğasına ilişkin paradigma 

değişimlerini de beraberinde getirmiştir (Dresang & McClelland, 1999; DiSessa, 2000; Leu vd., 
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2000). Dijital okuma süreci, alan yazında “ekrandan okuma (screen reading)” kavramıyla ifade 

edilmektedir. Ekrandan okuma, sadece metnin dijital bir yüzeyde sunulması anlamına 

gelmemekte; aynı zamanda metinlerin yapısal, tasarımsal ve teknik özelliklerinden 

kaynaklanan bilişsel ve davranışsal farklılıkları da içermektedir. Bu nedenle ekrandan okuma, 

bireyin bilişsel süreçlerini yeniden şekillendiren ve okuma performansını doğrudan etkileyen 

çok boyutlu bir deneyim alanı olarak ele alınmaktadır (Mangen vd., 2013). Basılı materyaller, 

okuyucuya sunduğu fiziksel temas sayesinde zamansal mekânsal sınırları kaldırarak 

derinlemesine anlama ve uzun süreli hafıza açısından dijital ortamlara göre daha etkilidir 

(Delgado vd., 2018; Myrberg & Wiberg, 2015). Nörobilimsel araştırmalara göre kâğıt 

üzerinden okumak uzun süreli dikkati ve daha fazla duyusal motor etkileşimi gerektirdiği için 

semantik bellek işleme süreçlerini desteklerken (Hou vd., 2017), altını çizme ve not alma gibi 

stratejik okuma davranışlarının daha kolay uygulanmasına imkân tanır (Chou, 2012). Buna 

karşılık dijital ortamlardan okuma, animasyon ve hiper bağlantılarla zenginleştirilmiş çoklu 

yönelimli bir süreçtir (Liu, 2005). Bu görselleştirmeler karmaşık bilgilerin hızlı kavranmasını 

sağlasa da (Green vd., 2010), ekran okumalarının bilişsel sınırlılıkları fazladır. Göz izleme 

çalışmaları, ekran okumalarında odaklanma sürelerinin daha kısa olduğunu ve bunun 

zihinsel yükü artırarak "tarama" (skimming) şeklinde yüzeysel bir okumaya yol açtığını 

göstermektedir (Jeong & Gweon, 2021; Destefano & Lefevre, 2007). Üstelik ekrandan okumalar 

bireyde daha fazla bilişsel stres ve yorgunluk yaratmaktadır (Noyes & Garland, 2008). 

Sistematik meta-analizler, okuma süresi aynı olsa bile ekran üzerinden okumada anlama 

düzeyinin basılı metinlerden genellikle daha düşük olduğunu (Kong vd., 2018; Singer & 

Alexander, 2017) kanıtlamaktadır. Sonuç olarak; analitik düşünme ve yoğun dikkat gerektiren 

metinlerde basılı kaynaklar bilişsel avantaj sağlarken, bilgiye hızlı erişim ve görsel zenginlik 

gerektiren durumlarda dijital ortamlar pratik bir seçenek oluşturmaktadır. Erken yaş grupları 

açısından dijital desteklerin metin anlamlandırma sürecini kolaylaştırdığı, bağımsız okuma 

becerilerinin gelişimini desteklediği ve pedagojik açıdan çeşitli avantajlar sunduğu 

bilinmektedir (Brueck vd., 2019). Tuncer ve Bahadır (2014) animasyonlar, görsel açıklamalar 

ve hiper bağlantılar gibi araçların öğrenme üzerinde olumlu etkileri olduğunu belirterek, bu 

tür öğelerin özellikle görsel öğrenen bireyler için daha etkili olabileceğini ifade etmektedir.  

Öte yandan, dijital cihazların çoklu işlevleri ergen okuyucular için dikkat dağınıklığı 

yaratmakta ve okuma sürecinin sürekliliğini ve derinliğini olumsuz etkileyebilmektedir 

(Merga & Roni, 2017). Bu durum, öğrencilerin dijital okuma sürecinde daha fazla bilişsel 

kontrol, dikkat ve stratejik yönlendirme becerisi kullanmasını gerekli kılmaktadır (Tabatabai 

& Shore, 2005). Tuncer (2012) tarafından üniversite öğrencilerine yapılan çalışmada basılı 

materyal ile projeksiyon perdesinden yapılan okuma etkinliklerinin hatırlama, kavrama ve 

dikkat becerileri üzerindeki etkileri karşılaştırmalı olarak incelenmiş ve basılı materyalden 

okuyan öğrencilerin özellikle hatırlama ve dikkat gibi bilişsel becerilerin ağırlıkta olduğu 

faaliyetlerde daha başarılı olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Eagleton (2001) tarafından yapılan 

çalışmalar, ekrandan okuma deneyimi sınırlı ortaokul öğrencilerinin çoğunlukla aceleci ve 

değerlendirme yapmadan seçimler yaptığını göstermekte ve dijital okuryazarlık becerilerinin 

geliştirilmesi gerekliliğini ortaya koymaktadır. PISA sınavları verileri de basılı ve dijital 

okuma okuryazarlığı performansları arasında güçlü bir ilişki olduğunu göstermektedir 

(OECD, 2011). Bu yönüyle, ortaokul öğrencilerinin kitap okuma alışkanlıklarının ekrandan 

okuma öz yeterlikleri arasındaki ilişkinin incelenmesi, dijital çağda gelişen yeni okuma 

pratiklerini anlamak açısından büyük önem taşımaktadır. 
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Bu araştırma okuma özyeterliğine odaklandığından özyeterlik kavramını açıklamak 

gerekecektir. Sosyal Bilişsel Kuram kapsamında ilk kez Albert Bandura tarafından ortaya 

atılan öz yeterlik kavramı, bireyin belirli bir hedefi başarma kapasitesine ilişkin kendi inancını 

ifade eden çok boyutlu bir yapıdır (Bandura, 2012). Akademik başarı, sosyal ilişkiler ve stresle 

başa çıkma stratejilerinin öz yeterlik üzerinde belirleyici olduğu görülmektedir (Schunk & 

DiBenedetto, 2020). Öz yeterlik inancı, akademik kimliğin şekillenmeye başladığı ortaokul 

dönemi için kritik bir öneme sahiptir (Usher & Pajares, 2008). Bu dönemde yüksek öz yeterlik 

inancı, öğrencilerin öğrenme süreçlerine aktif katılımını artırmakta ve akademik başarıyı 

olumlu yönde artırmaktadır (Honicke & Broadbent, 2016; Akgün, 2013). Okuma öz yeterliği 

ise, bireyin okuma sürecinde başarılı olabileceğine yönelik inancını ifade etmekte olup okuma 

motivasyonu, bilişsel strateji kullanımı ve metni anlama başarısı üzerinde belirleyici bir rol 

oynamaktadır (Schunk & Zimmerman, 2007; Kurnaz & Yıldız, 2015). Yüksek okuma öz 

yeterliğine sahip öğrenciler, farklı okuma ortamlarına karşı daha esnek ve uyumlu bir tutum 

sergileyerek, hangi ortamda olursa olsun etkili okuma stratejileri kullanma konusunda 

kendilerine güvenmektedirler (Schunk & Zimmerman, 2007). Dijital okuma ortamlarında 

öğrencilerin ekrandan okuma ile basılı materyalden okuma tercihlerinin ve performanslarının, 

öz yeterlik düzeyleriyle nasıl bir ilişki içinde olduğunun incelenmesi büyük önem 

taşımaktadır. Bu araştırmada temel olarak, ortaokul öğrencilerinin kitap okuma alışkanlıkları 

ile ekran okuma öz yeterlikleri arasındaki ilişki belirlenmeye çalışılmıştır. Ayrıca, her iki 

değişkenin çeşitli demografik değişkenlere göre anlamlı farklılık gösterip göstermediği de 

ikincil amaç olarak incelenmiştir. Bu amaçlar doğrultusunda, aşağıdaki alt problemlere 

cevaplar aranmıştır: 

Örneklemin ekrandan okuma öz yeterlik algıları ikamet ettikleri şehre, okul 

türüne, cinsiyete, öğrenim görülen sınıfa, algılanan aile gelir durumuna, anne-

baba eğitim durumuna, kitap okuma sıklıklarına, yılda okunan kitap sayısına, 

tercih edilen okuma kanalı ve en çok sevilen derse göre anlamlı farklılık 

göstermekte midir? 

Örneklemin kitap okuma alışkanlıkları ikamet ettikleri şehre, okul türüne, 

cinsiyete, öğrenim görülen sınıfa, algılanan aile gelir durumuna, anne-baba eğitim 

durumuna, kitap okuma sıklıklarına, yılda okunan kitap sayısına, tercih edilen 

okuma kanalı, en çok sevilen derse göre anlamlı farklılık göstermekte midir? 

Örneklemin ekrandan okuma öz yeterlikleri ile kitap okuma alışkanlıkları 

arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? 

Örneklemin kitap okuma alışkanlıkları, ekrandan okuma öz yeterlik algılarını ne 

ölçüde yordamaktadır? 

YÖNTEM 

Bu araştırmada ilişkisel tarama modeli tercih edilmiştir. Söz konusu model, sosyal 

bilimlerde değişkenler arasındaki karşılıklı ilişkilerin yapısını, yönünü ve düzeyini incelemek 

amacıyla sıkça başvurulan bir araştırma desenidir (Creswell, 2012; Büyüköztürk vd., 2022; 

Karasar, 2023). Bu doğrultuda çalışmada müdahale yapılmadan, mevcut durumun ortaya 

konulması ve ilişkilerin belirlenmesi amaçlanmıştır. Çalışmada kitap okuma alışkanlıkları ile 

ekran okuma öz yeterlikleri arasındaki ilişki analiz edilmiştir. 
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Evren ve Örneklem  

Araştırmanın evrenini, 2024-2025 eğitim-öğretim yılında Malatya ve Gaziantep illerinde 

öğrenim görmekte olan ortaokul öğrencileri oluşturmaktadır. Çalışmanın örneklemi ise, söz 

konusu illerdeki ortaokullardan kolay ulaşılabilir örnekleme yöntemi ile seçilen toplam 915 

öğrenciden meydana gelmektedir. Kolay ulaşılabilir örnekleme araştırmacılara zaman, emek 

ve bütçe açısından büyük avantajlar sunmaktadır (Büyüköztürk, 2012). Kolay ulaşılabilir 

örnekleme, özellikle eğitim alanındaki çalışmalarda, belirli bir bölgedeki öğrencilere 

doğrudan erişim fırsatı sunması sayesinde araştırma süreci çok daha hızlı ve işlevsel biçimde 

ilerleyebilmektedir (Cohen vd., 2002; Glesne, 2015). Araştırma örnekleminin cinsiyet, sınıf 

düzeyi, okul türü, ebeveyn eğitim durumu, aile gelir düzeyi ve okuma alışkanlıklarına ilişkin 

tanıtıcı bulguları Tablo 1’de sunulmuştur. 

Tablo 1. Katılımcılara İlişkin Bilgiler 

Değişken n %  Değişken n % 

Cinsiyet    Baba Eğitim Düzeyi   

Kadın 510 55,9  Okur Yazar Değil 13 1,4 

Erkek 403 44,1  İlkokul 85 9,4 

Sınıf    Ortaokul 118 13,1 

5. Sınıf 184 20,2  Lise 225 24,9 

6. Sınıf 230 25,2  Üniversite 333 36,8 

7. Sınıf 235 25,8  Lisansüstü 130 14,4 

8. Sınıf 263 28,8  Kitap Okuma Sıklığı   

İkamet Edilen Şehir Her gün 359 39,8 

Malatya 441 48,2  Haftada birkaç kez 392 43,5 

Gaziantep 474 51,8  Ayda birkaç kez 91 10,1 

Algılanan Aile Gelir Düzeyi Yılda birkaç kez 30 3,3 

Düşük 33 3,6  Hiç okumam 27 3,0 

Orta 713 78,7  Yıllık Okunan Kitap Sayısı   

Yüksek 160 17,7  Hiç Okumam 20 2,2 

Anne Eğitim Düzeyi    1-5 Kitap 124 13,7 

Okur Yazar Değil 15 1,6  6-10 Kitap 172 19,0 

İlkokul 152 16,7  11-20 Kitap 309 34,1 

Ortaokul 130 14,3  21 veya daha fazla 281 31,0 

Lise 281 30,8  Okuma Kanalı Tercihi   

Üniversite 247 27,1  Basılı (Kitap) 758 84,6 

Lisansüstü 86 9,4  Elektronik (telefon/tablet vb.) 112 12,5 

    Hiçbiri 26 2,9 

Toplam: 915 (%100) 

Tablo 1’de görüldüğü üzere; katılımcıların %55,9’u kadın, %44,1’i erkek öğrencilerden 

oluşmaktadır. Öğrencilerin büyük çoğunluğu (%81,3) imam hatip dışındaki ortaokullarda 

öğrenim görmektedir. Sınıf düzeyi dağılımı dengeli olmakla birlikte en yüksek oranı %28,8 ile 

8. sınıf öğrencileri oluşturmaktadır. Araştırmaya katılan öğrencilerin yaklaşık yarısı Gaziantep 

(%51,8), yarısı ise Malatya (%48,2) illerinde öğrenim görmektedir. Ailelerin algılanan gelir 

düzeyine ilişkin bulgular incelendiğinde, öğrencilerin çoğunluğunun (%78,7) orta gelir 

grubunda yer aldığı; annelerin %30,8’inin lise, babaların ise %36,8’inin üniversite mezunu 
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olduğu dikkati çekmektedir. Öğrencilerin okuma alışkanlıklarına bakıldığında, önemli bir 

bölümünün (%39,8) her gün kitap okuduğu, %43,5’inin ise haftada birkaç kez kitap okuduğu 

belirlenmiştir. Ayrıca, öğrencilerin %34,1’i yılda 11-20 kitap, %31’i ise 21 ve üzeri kitap 

okuduğunu belirtmiştir. Kitap okuma kanalı tercihlerinde basılı materyaller (%84,6) açık ara 

öne çıkarken, elektronik ortamların tercih edilme oranı %12,5’te kalmıştır. 

Verilerin Toplanması  

Araştırmada veri toplama araçları olarak, Ortaokul Kitap Okuma Alışkanlığı Ölçeği ve 

Ortaokul Öğrencilerine Yönelik Ekrandan Okuma Öz Yeterlik Ölçeği kullanılmıştır. Kişisel 

Bilgi Formu örneklem grubundaki öğrencilerin demografik ve sosyo-kültürel özelliklerini 

belirlemeyi amaçlamaktadır. Formda; ikamet edilen şehir, öğrenim görülen okul türü, cinsiyet, 

sınıf düzeyi, algılanan aile gelir durumu, anne-baba eğitim düzeyi, kitap okuma sıklığı, yıllık 

okunan kitap sayısı ve tercih edilen okuma kanalı gibi değişkenlere ilişkin sorular yer 

almaktadır. Araştırmanın veri toplama araçlarından biri Tok vd. (2015) tarafından geliştirilen 

“Ortaokul Kitap Okuma Alışkanlığı Ölçeği” dir. Ölçek, 15 maddeden oluşmakta ve üç 

boyutludur. Geliştirme çalışmasında ölçeğin açıkladığı varyans %50,97 ve güvenirlik katsayısı 

0,86 olarak raporlanmıştır. Araştırmanın ikinci veri toplama aracı Demir vd.  (2024) tarafından 

geliştirilen “Ortaokul Öğrencilerine Yönelik Ekrandan Okuma Öz Yeterlik Ölçeği” dir. Bu 

ölçek öğrencilerin ekrandan okuma konusundaki öz yeterlik düzeylerini ölçmeyi 

amaçlamayan 17 maddeden ve üç boyuttan oluşmaktadır. Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) 

sonuçları, ölçeğin iyi uyum değerlerine sahip olduğunu göstermektedir. Ölçeğin Cronbach’s 

Alpha güvenirlik katsayısı 0,925 olarak hesaplanmıştır.  

Araştırma için Fırat Üniversitesi Sosyal ve Beşerî Bilimler Araştırmaları Etik 

Kurulu’ndan 23.05.2025 tarih ve 2025/011 sayı ile araştırma izni alınmıştır. Katılımcılar veli 

izni ve gönüllülük esasına dayalı olarak çalışmaya katılım sağlamışlardır.  

Verilerin Analizi 

Araştırmada elde verilerin değerlendirilmesinde dağılımın homojenliğine göre 

Bağımsız Örneklemler İçin T-Testi, Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ve Kruskal-Wallis 

H testi kullanılmıştır. Ayrıca ekrandan okuma öz yeterlikleri ve kitap okuma alışkanlıkları 

arasındaki ilişkilerin yönü ve gücü Pearson korelasyon analizi ile değerlendirilmiştir. Kitap 

okuma alışkanlıklarının ekrandan okuma öz yeterliklerini yordama durumunun tespiti için 

ise basit doğrusal regresyon analizi kullanılmıştır. Basit doğrusal regresyon için verilerin 

uygunluğu değerlendirilmiş, normal dağılım sayıltısı için çarpıklık ve basıklık değerleri 

hesaplanmıştır. Çarpıklık ve basıklık için ±1,00 aralığı (Büyüköztürk, 2023) dikkate alınmıştır. 

Bu bağlamda yapılan inceleme sonucunda, kitap okuma alışkanlığı toplam puanı için 

çarpıklık (skewness) değeri -0,335 ve basıklık (kurtosis) değeri-0,213; ekran okuma öz yeterliği 

toplam puanı için ise çarpıklık değeri -0,400 ve basıklık değeri 0,296 olarak hesaplanmıştır. 

Doğrusallık sayıltısı için Şekil 1’de verilen Q-Q grafikleri incelenmiştir.  
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Şekil 1. Q-Q Grafikleri 

Yukarıda yer alan Q-Q Plot grafiklerine göre, her iki değişkenin normal dağılıma uygunluğu 

değerlendirildiğinde, değişkenlere ait noktalar, Q-Q grafiğindeki referans çizgisi boyunca 

düzenli bir şekilde sıralanmakta ve yalnızca uç noktalarda çok küçük sapmalar 

göstermektedir. Bu durum regresyon analizi için doğrusallık sayıltısının sağlandığını 

göstermektedir. Bağımlı değişkenlerin bağımsız değişkenler açısından karşılaştırılmasında 

dağılımın normalliğinin yanı sıra gruplardaki kişi sayıları da dikkate alınmıştır. Gruplarda 

kişi sayısı 30’un altında olduğu durumlarda (Salkind, 2004) parametrik olmayan testlere 

başvurulmuştur. Bağımlı değişkenlerin bağımsız değişkenlere gör karşılaştırılmasında 

anlamlı fark gözlendiği durumlarda bu farkın daha iyi yorumlanabilmesi için ikili grup 

karşılaştırmalarında Cohen d [(0.00-0.20) zayıf etki, (0.21-0.50) küçük etki, (0.51-1.00) orta ve 

>1 güçlü etki] (Cohen, 1988; Cohen, Manion ve Morrison, 2007), Etakare  [.01 küçük etki, .06 

orta etki ve .014 büyük etki] (Cohen, 1988) şeklinde yorumlanmıştır.  

BULGULAR 

Araştırmada öncelikle ortaokul öğrencilerinin ekrandan okuma öz yeterliklerinin 

çeşitli değişkenler açısından anlamlı biçimde farklılaşıp farklılaşmadığı araştırılmıştır. Bu 

duruma yönelik bulgular Tablo 2’de sunulmuştur. Tablo 2 incelendiğinde, öğrencilerin 

ekrandan okuma öz yeterliklerinin cinsiyet, okul türü, ikamet edilen şehir, algılanan aile gelir 

düzeyi, anne ve baba eğitim durumu, kitap okuma sıklığı ve okuma kanalı tercihi 

değişkenlerine göre anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiştir (p > ,05). Buna karşılık, 

öğrencilerin sınıf düzeylerine göre ekrandan okuma öz yeterlik puanlarında anlamlı 

farklılıklar görülmüştür (F=6,694, p < ,05). Yapılan çoklu karşılaştırma (post-hoc) testi 

sonuçları, beşinci sınıf öğrencilerinin (x̅=3,51), altıncı ve yedinci sınıf öğrencilerine göre 

anlamlı ölçüde daha yüksek ekrandan okuma öz yeterlik puanına sahip olduklarını ortaya 

koymuştur. Ayrıca, altıncı sınıf öğrencilerinin (x̅=3,40) yedinci sınıf öğrencilerinden (x̅=3,18) 

anlamlı derecede yüksek puanlarının olduğu belirlenmiştir. Bu bulgu, sınıf düzeyine bağlı 

olarak öğrencilerin ekrandan okuma becerilerinde farklılaşmalar yaşandığını ve özellikle orta 

sınıflarda öz yeterlik algısının daha yüksek olabileceğini göstermektedir. 5. sınıf ve 6. sınıf 

öğrencilerinin ekran okuma öz yeterliklerinin yüksek olmasının sebebi erken yaşta 

dijitalleşmeyle tanışmaları, görece daha az akademik yüklerinin olmasıyla ilişkili olabileceği 

düşünülmektedir. Ancak ekran okuma öz yeterlikleri doğrusal bir seyir izlememektedir. 7. 

sınıf öğrencilerinin diğer sınıflara nazaran ekran okuma öz yeterliklerinin daha düşük 
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olmasının sebebi olarak; artan akademik yükler, ergenliğe geçişle beraber kendiliğe yönelik 

eleştirel bakış ve sınav kaygısının öz yeterlik algılarını olumsuz etkilediği düşünülebilir. 8. 

Sınıf düzeyinde sınav sürecine uyum süreciyle birlikte öz yeterlik algılarının yeniden artış 

gösterdiği gözlenmiştir. Yıllık okunan kitap sayısı değişkenine göre de anlamlı farklılıklar 

gözlenmiştir (KWH=11,014, p < ,05). Çoklu karşılaştırma testi sonuçlarına göre, yılda 21 ve 

daha fazla kitap okuyan öğrenciler (sıra ort.=494,09), 1-5 arası kitap okuyanlara (sıra 

ort.=417,22), 6-10 arası kitap okuyanlara (sıra ort.=439,49) ve 11-20 arası kitap okuyanlara (sıra 

ort.=442,35)  kıyasla anlamlı derecede daha yüksek ekrandan okuma öz yeterlik puanına 

sahiptirler. Anlamlı görüş farkının belirlendiği durumlarda hesaplanan eta-kare değerleri 

gözlenen etkinin “zayıf” olduğunu göstermektedir.  

Tablo 2. Ekrandan Okuma Öz Yeterliklerinin Çeşitli Değişkenlere Göre Karşılaştırılması 

Değişken Grup n 

𝐱̅ / 

Sıra 

Ort. 

  SS 
Test 

İstatistiği 
p Fark 

Cinsiyet Kadın 510 3,34 ,80 t=-1,259 ,20  

Erkek 403 3,41 ,81 

Okul Türü Diğer Ortaokullar 744 3,38 ,77 t=0,343 ,73  

İmam Hatip 

Ortaokulu 

171 3,35 ,92 

Sınıf Beşinci sınıf a 184 3,51 ,85 F=6,694 ,00* a>b 

b>c 

η²=,02 

Altıncı sınıf b 230 3,40 ,78 

Yedinci sınıf c 235 3,18 ,81 

Sekizinci sınıf d 263 3,42 ,77 

İkamet 

Edilen 

Şehir 

Malatya 441 3,34 ,74 t=-1,164 ,24  

Gaziantep 474 3,40 ,85 

Aile Gelir 

Düzeyi 

Düşük 33 3,17 ,88 F=2,332 ,09 - 

Orta 713 3,36 ,79 

Yüksek 160 3,47 ,84 

Anne 

Eğitim 

Düzeyi 

Okuryazar değil 15 493,20 - KWH=4,450 ,48 - 

İlkokul 152 445,42 - 

Ortaokul 130 434,35 - 

Lise 281 458,94 - 

Üniversite 247 451,44 - 

Lisansüstü 86 504,42 - 

Baba 

Eğitim 

Düzeyi 

Okuryazar değil 13 453,73 - KWH=0,187 ,99 - 

İlkokul 85 450,82 - 

Ortaokul 118 461,59 - 

Lise 225 453,13 - 

Üniversite 333 449,84 - 

Lisansüstü 130 450,93 - 

Kitap 

Okuma 

Sıklığı 

Her gün 359 462,46 - KWH=1,859 ,76  

Haftada birkaç kez  392 441,49 - 

Ayda birkaç kez  91 452,99 - 

Yılda birkaç kez 30 415,93 - 

Hiç okumam  27 435,72 - 

Basılı (Kitap) 758 443,88 - KWH=1,647 ,43  
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Okuma 

Kanalı 

Tercihi 

Elektronik (telefon 

vb.) 

112 476,87 - 

Hiçbiri 26 460,87 - 

Yıllık 

Okunan 

Kitap 

Sayısı 

Hiç Okumam a 20 400,88 - KWH=11,014 ,02* e>b,c,d 

η²=,01 1-5 Kitap b 124 417,22 - 

6-10 Kitap c 172 439,49 - 

11-20 Kitap d 309 442,35 - 

21 veya daha fazla e 281 494,09 - 

*p<.05 

Araştırmada ortaokul öğrencilerinin kitap okuma alışkanlıkları çeşitli değişkenler 

açısından değerlendirilmiştir. Bu duruma yönelik bulgular Tablo 3’te sunulmuştur. 

Tablo 3. Kitap Okuma Alışkanlıklarının Çeşitli Değişkenlere Göre Karşılaştırılması 

Değişken Grup n 

𝐱̅ / 

Sıra 

Ort. 

SS 

Test İstatistiği p Fark 

Cinsiyet Kadın 510 3,59       ,76 t=6,455 ,00  Cohen 

d=,42 Erkek 403 3,27       ,74 

Okul Türü Diğer Ortaokullar 744 3,43       ,77 t=-1,735 ,08  

İmam Hatip 

Ortaokulu 

171 3,54 ,79 

Sınıf Beşinci sınıf a 184 3,83 ,73 F=32,477 ,00 a>b,c,d 

b>c,d 

c>d 

η²=,10 

Altıncı sınıf b 230 3,56 ,78 

Yedinci sınıf c 235 3,35 ,71 

Sekizinci sınıf d 263 3,17 ,72 

İkamet 

Edilen 

Şehir 

Malatya  441 3,40 ,73 t=-1,834 ,06  

Gaziantep 474 3,49 ,81 

Aile Gelir 

Düzeyi 

Düşük a 33 3,39 ,80 F=4,245 ,01 c>b,a 

η²=,01 Orta b 713 3,41 ,76 

Yüksek c 160 3,61 ,83 

Anne 

Eğitim 

Düzeyi 

Okuryazar değil a 15 534,30 - KWH=13,041 ,02 f>c 

η²=,01 İlkokul b 152 442,98 - 

Ortaokul c 130 415,72 - 

Lise d 281 440,89 - 

Üniversite e 247 472,74 - 

Lisansüstü f 86 527,54 - 

Baba 

Eğitim 

Düzeyi 

Okuryazar değil 13 503,54 - KWH=8,139 ,14 - 

İlkokul 85 420,35 - 

Ortaokul 118 501,55 - 

Lise 225 443,41 - 

Üniversite 333 438,65 - 

Lisansüstü 130 475,11 - 

Kitap 

Okuma 

Sıklığı 

Her gün a 359 575,25 - KWH=175,226 ,00 a>b,c,d,e 

b>c,d,e 

c>e 

η²=,19 

Haftada birkaç kez b 392 406,09 - 

Ayda birkaç kez c 91 292,71 - 

Yılda birkaç kez d 30 214,43 - 

Hiç okumam e 27 214,13 - 

Basılı (Kitap) a 758 473,63 - KWH=46,428 ,00 a>b,c 
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Okuma 

Kanalı 

Tercihi 

Elektronik (telefon 

vb.) b 

112 310,66 - η²=,05 

Hiçbiri c 26 309,75 - 

Yıllık 

Okunan 

Kitap 

Sayısı 

Hiç Okumam a 20 182,43 - KWH=167,303 ,00 e>a,b,c,d 

d>a,b,c 

c>a,b 

b>a 

η²=,18 

1-5 Kitap b 124 298,07 - 

6-10 Kitap c 172 386,43 - 

11-20 Kitap d 309 436,55 - 

21 veya daha fazla e 281 601,08 - 

Tablo 3 incelendiğinde, öğrencilerin kitap okuma alışkanlıkları puanlarının bazı demografik 

ve okuma alışkanlıkları değişkenlerine göre anlamlı farklılıklar gösterdiği, bazı değişkenler 

açısından ise anlamlı bir farklılık gözlenmediği belirlenmiştir. Cinsiyet değişkenine göre 

öğrencilerin kitap okuma alışkanlıkları puanları incelendiğinde, kadın öğrencilerin (x̅=3,59) 

erkek öğrencilere (x̅=3,27) göre anlamlı derecede daha yüksek puan aldıkları görülmüştür 

(t=6,455, p < ,05). Okul türüne göre yapılan karşılaştırmada ise anlamlı bir farklılık 

gözlenmemiştir (t=-1,735, p > ,05). Sınıf düzeyi değişkenine göre yapılan analizlerde anlamlı 

farklılıklar ortaya çıkmıştır (F=32,477, p < ,05). Çoklu karşılaştırma testi sonuçları, beşinci sınıf 

öğrencilerinin (x̅=3,83) diğer tüm sınıflardan anlamlı derecede daha yüksek kitap okuma 

alışkanlığı puanına sahip oldukları, altıncı sınıf öğrencilerinin (x̅=3,56) yedinci ve sekizinci 

sınıflardan anlamlı ölçüde daha yüksek kitap okuma alışkanlıklarının olduğu belirlenmiştir.  

Öğrencilerin ekrandan okuma öz yeterliklerinin ve kitap okuma alışkanlıklarının sınıf düzeyi 

arttıkça azalma eğilimi gösterdiği ve özellikle 5. sınıf öğrencilerinin daha yüksek öz yeterlik 

algısına ve kitap okuma alışkanlığına sahip olduklarını göstermektedir. Artan akademik 

yükler, sınav odaklı eğitim süreci öğrencilerin okuma motivasyonunu ve öz yeterlik algılarını 

olumsuz etkileyebilmektedir. Öğrencilerin kitap okuma alışkanlıkları ikamet edilen şehir 

açısından anlamlı farklılık göstermemiştir (t=-1,834, p > ,05). Algılanan aile gelir düzeyi 

değişkeni açısından yapılan analizde ise anlamlı bir fark ortaya çıkmıştır (F=4,245, p < ,05). 

Çoklu karşılaştırma testleri, yüksek gelir düzeyi algısına sahip ailelerin çocuklarının (x̅=3,61) 

orta ve düşük gelir grubuna kıyasla anlamlı derecede daha yüksek kitap okuma alışkanlığı 

puanına sahip olduğunu göstermektedir. Tablo 3’teki bulgulara göre kitap okuma 

alışkanlıkları anne eğitim düzeyi değişkenine göre de anlamlı farklılıklar göstermiştir 

(KWH=13,041, p < ,05). Özellikle lisansüstü eğitim almış annelerin çocukları (sıra ort.=527,54) 

kitap okuma alışkanlığı açısından diğer gruplardan belirgin biçimde daha yüksek puanlara 

sahiptirler. Baba eğitim düzeyi açısından ise anlamlı farklılık bulunmamıştır (KWH=8,139, p > 

,05). Kitap okuma sıklığı açısından yapılan karşılaştırmalarda da okuma alışkanlıkları 

arasında anlamlı farklılıklar belirlenmiştir (KWH=175,226, p < ,05). Her gün kitap okuyan 

öğrenciler (sıra ort.=575,25) tüm diğer gruplardan anlamlı yüksek puanlara sahiptirler. Okuma 

kanalı tercihine göre yapılan analizlerde de anlamlı farklılık bulunmuştur (KWH=46,428, p < 

,05). Basılı kitapları tercih eden öğrenciler (sıra ort.=473,63), elektronik cihazlar veya hiç 

okumayan öğrencilere kıyasla anlamlı derecede yüksek puanlara sahiptir. Son olarak, yıllık 

okunan kitap sayısı değişkenine göre yapılan analizde anlamlı farklılıklar görülmüştür 

(KWH=167,303, p < ,05). Özellikle yılda 21 veya daha fazla kitap okuyan öğrenciler (sıra 

ort.=601,08), diğer tüm gruplardan anlamlı derecede daha yüksek kitap okuma puanına 

sahiptir. Anlamlı görüş farkının belirlendiği durumlarda hesaplanan etki büyükleri dikkate 

alındığında kitap okuma sıklığı ve yıllık okunan kitap sayısının kitap okuma alışkanlıkları 

üzerinde güçlü etkiye sahip olduğu, diğer durumlarda ise “zayıf” veya “küçkük etki” 

düzeyinde kaldığı belirlenmiştir.  
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Araştırma amaçlarından biri de ortaokul öğrencilerinin ekrandan okuma öz yeterlikleri 

ile kitap okuma alışkanlıkları arasında nasıl bir ilişki olduğunu belirlemektir. Bu amaçla 

korelasyon analizi yapılmış ve elde edilen sonuçlar Tablo 4’te sunulmuştur. 

Tablo 4. Ekrandan Okuma Öz yeterliği ile Kitap Okuma Alışkanlıkları Arasındaki İlişki 

Boyutlar r p 

Ekrandan Okuma Öz yeterliği* Kitap Okuma Alışkanlıkları .304** .000 

Anlama* Kitapların Beceriye Yansıması .227** .000 

Anlama* Kitapla Kurulan İlişki .252** .000 

Anlama* Kitaplardan Hareketle Anlatıma Yönelme .207** .000 

Anlama* Kitap Okuma Alışkanlıkları .257** .000 

Ekran Araçları* Kitapların Beceriye Yansıması .279** .000 

Ekran Araçları* Kitapla Kurulan İlişki .279** .000 

Ekran Araçları* Kitaplardan Hareketle Anlatıma Yönelme .274** .000 

Ekran Araçları* Kitap Okuma Alışkanlıkları .309** .000 

Kullanışlılık* Kitapların Beceriye Yansıması .148** .000 

Kullanışlılık* Kitapla Kurulan İlişki .146** .000 

Kullanışlılık* Kitaplardan Hareketle Anlatıma Yönelme .117** .000 

Kullanışlılık* Kitap Okuma Alışkanlıkları .157** .000 

** p<,001. 

Tablo 4 incelendiğinde, öğrencilerin ekrandan okuma öz yeterlikleri ile kitap okuma 

alışkanlıkları arasında istatistiksel olarak anlamlı (p < .001), pozitif yönlü ve orta düzeyde bir 

ilişki olduğu görülmektedir (r = .304). Bu bulgu, öğrencilerin kitap okuma alışkanlıkları 

arttıkça ekrandan okuma öz yeterlik düzeylerinin de yükseldiğini göstermektedir. Elde edilen 

değerler, öğrencilerin kitap okuma alışkanlıklarının özellikle ekran araçlarını etkin kullanma 

becerileri ile daha güçlü bir ilişkiye sahip olduğunu göstermektedir. Bu bağlamda, 

öğrencilerin düzenli kitap okuma davranışlarının yalnızca basılı metinleri anlama becerilerini 

değil, aynı zamanda dijital ortamda bilgiye erişim, anlama ve kullanım yeterliklerini de 

desteklediği söylenebilir. Araştırmada son olarak ortaokul öğrencilerinin kitap okuma 

alışkanlıklarının ekrandan okuma öz yeterliklerini ne ölçüde yordadığı araştırılmıştır. Bu 

kapsamda basit doğrusal regresyon analizi yapılmış ve elde edilen sonuçlar Tablo 5’te 

sunulmuştur. 

Tablo 5. Kitap Okuma Alışkanlıklarının Ekrandan Okuma Öz Yeterliklerini Yordama Durumu  

Model b Std. Error Beta t p 

(Sabit) 2,283 0,116  19,681 ,000 

Kitap Okuma Alışkanlıkları 0,316 0,033 ,304 9,650 ,000 

* Yordanan:  Ekrandan Okuma Öz yeterliği [n=915; R=,304; R2=,093; F(1; 913)=93,126; p<.05] 

Tablo 5 incelendiğinde, kurulan regresyon modelinin anlamlı olduğu görülmektedir (F(1, 

913)=93,126, p < .05). Modelin açıklayıcılık düzeyi incelendiğinde, kitap okuma 

alışkanlıklarının ekrandan okuma öz yeterliklerine ait toplam varyansın yaklaşık %9,3’ünü 

açıkladığı belirlenmiştir (R² = ,093).  

SONUÇ, TARTIŞMA VE ÖNERİLER 

Bu araştırmada, katılımcıların kitap okuma alışkanlıkları ile ekran okuma öz yeterlikleri 

arasındaki ilişkinin ve kitap okuma alışkanlıklarının ekran okuma öz yeterliğini yordama 
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gücünün belirlenmesi amaçlanmıştır. Ayrıca, her iki değişkenin çeşitli demografik 

değişkenlere göre anlamlı farklılık gösterip göstermediği de ikincil amaç olarak incelenmiştir. 

Elde edilen bulgular, öğrencilerin kitap okuma alışkanlıklarının ekran okuma öz yeterlikleri 

ile anlamlı ve pozitif bir ilişki içinde olduğunu göstermiştir. Ayrıca basit doğrusal regresyon 

analizi sonuçları, kitap okuma alışkanlıklarının ekran okuma öz yeterliğinin yaklaşık 

%9,3’ünü açıkladığını ortaya koymuştur ve öğrencilerin kitap okuma alışkanlıklarındaki her 

bir birimlik artış, ekrandan okuma öz yeterlik puanında 0,316 birimlik artışa karşılık 

gelmektedir. Bu varyansın düşük çıkması, ekran okuma öz yeterliğinin çok boyutlu ve 

karmaşık bir yapıda olduğunu göstermektedir. Kalan %90,7 varyansın; öğrencilerin dijital 

okuryazarlık düzeyi, dikkat, anlama gibi bilişsel faktörlerle, ekran okumaya yönelik 

motivasyonları, tutumları, kaygı ve stres düzeyleri ile öz düzenleme becerileri gibi psikolojik 

faktörlerden kaynaklanabileceği değerlendirilebilir. Kitap okuma alışkanlığının ekran okuma 

öz yeterliği için tek başına yeterli bir yordayıcı olmadığı araştırmanın sınırlılıkları kapsamında 

değerlendirilebilir. Alanyazında ise düzenli kitap okuma alışkanlıklarının öğrencilerin okuma 

motivasyonunu ve okuma stratejilerini güçlendirdiği, bunun da okuma öz yeterliğini artırdığı 

(Guthrie & Wigfield, 2000; Kurnaz & Yıldız, 2015) belirtilmektedir. Demografik değişkenler 

açısından, öncelikle ekrandan okuma öz yeterliklerinde; cinsiyet, okul türü, aile gelir düzeyi, 

anne ve baba eğitim durumu gibi değişkenlerin genel olarak anlamlı bir farklılığa yol açmadığı 

görülmüştür. Bu durum, öğrencilerin demografik özelliklerinden bağımsız olarak ekran 

okuma öz yeterliklerinde benzer düzeyde performans sergileyebileceğini göstermektedir. 

Bununla birlikte, sınıf düzeyine göre anlamlı ölçüde ekrandan okuma öz yeterliği farklılıkları 

gözlenmiştir. Beşinci sınıf öğrencileri altıncı ve yedinci sınıf öğrencilerine göre anlamlı olarak 

daha yüksek puana sahiptir. Ayrıca altıncı sınıf öğrencilerinin yedinci sınıf öğrencilerinden 

anlamlı derecede yüksek puan aldığı belirlenmiştir. Bu sonuçlar, sınıf düzeyine bağlı olarak 

öğrencilerin ekrandan okuma becerilerinde farklılaşmalar yaşandığını ve özellikle orta 

sınıflarda öz yeterlik algısının daha yüksek olabileceğini göstermektedir. Bu bulgular 

alanyazındaki bazı araştırmalarla paralellik göstermektedir. Bazı çalışmalarda (Loh & Sun, 

2019; Lee, Jang & Conradi Smith, 2021) sınıf düzeyi arttıkça okuma öz yeterliğinin yükseldiğini 

bildirilmektedir. Araştırma kapsamında yıllık okunan kitap sayısı ile ekrandan okuma öz 

yeterliği arasında da anlamlı bir ilişki saptanmıştır. Bu durum, okuma alışkanlıklarının 

yoğunluğunun, öğrencilerin hem basılı hem dijital okuma becerilerini geliştirmede kritik 

olduğunu göstermektedir. Okuma miktarı ile öz yeterlik arasındaki ilişki yalnızca sıklıkla 

değil, düzenli ve çok sayıda kitap okumanın öğrencilerin bilişsel süreçlerini ve dijital okuma 

stratejilerini güçlendirdiğini ortaya koymaktadır. Bu bulgu, Kurnaz ve Yıldız (2015) ile 

Schwabe ve arkadaşlarının (2024) bulgularını desteklemektedir. Ayrıca araştırmamızın 

sonuçları, öğrencilerin kitap okuma alışkanlıklarının okul türü, ikamet edilen şehir ve baba 

eğitim düzeyi değişkenleri açısından anlamlı farklılık göstermediğini ortaya koymuştur. Bu 

durum, öğrencilerin okuma alışkanlıklarının bu demografik özelliklerden bağımsız olarak 

benzer düzeyde geliştiğini göstermektedir. Alanyazındaki bazı çalışmalar (Kurnaz & Yıldız, 

2015; Deniz & Gönen, 2021), okul türü veya bölgesel farklılıklara göre okuma alışkanlıklarında 

belirgin bir farklılaşma olmadığını, temel belirleyicinin aile ortamı ve bireysel motivasyon 

olduğunu vurgulamaktadır. Ayrıca anne eğitim düzeyinin kitap okuma alışkanlıkları 

üzerinde anlamlı farklılık bulunurken, baba eğitim düzeyine göre anlamlı farklılığın 

bulunmaması alanyazındaki bazı çalışmalarla (Katrancı, 2015; Taşçı & Tahiroğlu, 2022) 

uyumlu olarak, çocuğun okuma alışkanlıklarının genellikle annenin eğitim düzeyi ve evdeki 

okuma ortamıyla daha doğrudan ilişkili olduğunu düşündürmektedir.  
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Araştırmada, özellikle kadınlar lehine gözlenen kitap okuma alışkanlık puanlarının 

daha yüksek olması Temizyürek vd. (2019) araştırma bulguları ile uyumludur. Bu durum, kız 

öğrencilerin okuma motivasyonu ve okuma sürecine katılımının daha yüksek olabileceğini 

göstermektedir. Ayrıca düşük gelirli ailelerin çocuklarının kitap erişiminde sınırlılıklar 

yaşaması ve bunun okuma alışkanlıklarını olumsuz etkilemesi, Deniz ve Gönen (2021) ile 

Algül ve Bozkurt (2021) tarafından ortaya konan bulgularla paralellik göstermektedir. 

Bunların yanında, kitap okuma sıklığı ve tercih edilen okuma kanalı bulguları da dikkate 

alındığında, düzenli kitap okumanın öğrencilerin bilişsel ve duyuşsal okuma becerilerini 

geliştirdiği ve dijital ortamlardaki okuma öz yeterliğini desteklediği görülmektedir. Kısa ve 

hızlı dijital içeriklerle sınırlı okuma alışkanlıklarının, öğrencilerin derinlemesine anlama ve 

sözdizimsel yapı geliştirme becerilerini sınırlayabileceği bazı çalışmalarda (Chu vd., 2020; 

Altamura, Vargas & Salmeron, 2023) rapor edilmiştir.  Araştırmada önemli bulgulara ulaşılmış 

olsa da bazı sınırlılıkları mevcuttur. Araştırmada verilerin kolay ulaşılabilir örnekleme 

yöntemiyle Malatya ve Gaziantep illerinde toplandığı ve öğrencilerin %78,7’sinin orta gelir 

algısına sahip öğrencilerden olması araştırmanın genellenebilirliğini sınırlandırmıştır. Gelecek 

araştırmalarda, evreni daha iyi temsil edecek rastgele örnekleme yöntemleriyle çalışılması ve 

ekran okuma öz yeterliğini yordayabilecek yeni değişkenlerin dahil edilmesi önerilmektedir. 

Sonuç olarak, araştırma bulguları öğrencilerin kitap okuma alışkanlıklarının hem basılı hem 

dijital ortamlarda okuma öz yeterliklerini desteklediğini ve özellikle yıllık okunan kitap 

sayısının bu ilişkinin güçlenmesinde kritik rol oynadığını göstermektedir. Elde edilen 

sonuçlar alanyazınla büyük ölçüde uyumlu olup, kitap okuma alışkanlığının ekran okuma öz 

yeterliğini destekleyen anlamlı bir yordayıcı (Singer & Alexander, 2017; İzci & Kaya, 2021; 

Şahin & Gültekin, 2022; Kosch vd., 2023) olduğunu vurgulamaktadır. 
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EXTENDED ABSTRACT 

Introduction 

Printed materials are more effective than digital media in terms of deep comprehension 

and long-term memory, as they eliminate temporal and spatial constraints through the 

physical interaction they offer the reader (Delgado et al., 2018; Myrberg & Wiberg, 2015). 

According to neuroscientific research, reading on paper supports semantic memory 

processing because it requires sustained attention and greater sensory-motor interaction (Hou 
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et al., 2017), while also facilitating strategic reading behaviors such as underlining and note-

taking (Chou, 2012). In contrast, reading from digital media is a multi-modal process enriched 

with animations and hyperlinks (Liu, 2005). While these visualizations facilitate the rapid 

comprehension of complex information (Green et al., 2010), screen-based reading has 

significant cognitive limitations. Eye-tracking studies indicate that attention spans are shorter 

during screen reading, and this increases mental load, leading to superficial reading in the 

form of “skimming” (Jeong & Gweon, 2021; Destefano & Lefevre, 2007). Moreover, reading 

from screens causes greater cognitive stress and fatigue in individuals (Noyes & Garland, 

2008). Systematic meta-analyses demonstrate that, even when reading time is the same, 

comprehension levels in screen-based reading are generally lower than those in printed texts 

(Kong et al., 2018; Singer & Alexander, 2017). In conclusion, while printed materials offer a 

cognitive advantage for texts that require analytical thinking and intense concentration, digital 

platforms provide a practical option in situations that demand quick access to information and 

visual richness. Since this study focuses on reading self-efficacy, it is necessary to explain the 

concept of self-efficacy. First proposed by Albert Bandura within the framework of Social 

Cognitive Theory, the concept of self-efficacy is a multidimensional construct that reflects an 

individual’s belief in their own ability to achieve a specific goal (Bandura, 2012). It has been 

observed that academic achievement, social relationships, and stress coping strategies play a 

decisive role in self-efficacy (Schunk & DiBenedetto, 2020). Self-efficacy beliefs hold critical 

importance for the middle school period, when academic identity begins to take shape (Usher 

& Pajares, 2008). During this period, high self-efficacy beliefs increase students’ active 

participation in learning processes and positively enhance academic achievement (Honicke & 

Broadbent, 2016; Akgün, 2013). Reading self-efficacy, on the other hand, refers to an 

individual’s belief in their ability to succeed in the reading process and plays a decisive role in 

reading motivation, the use of cognitive strategies, and text comprehension success (Schunk 

& Zimmerman, 2007; Kurnaz & Yıldız, 2015). Students with high reading self-efficacy 

demonstrate a more flexible and adaptable attitude toward different reading environments, 

and they are confident in their ability to use effective reading strategies regardless of the 

setting (Schunk & Zimmerman, 2007). It is of great importance to examine the relationship 

between students’ preferences and performance when reading from screens versus printed 

materials in digital reading environments and their levels of self-efficacy. 

Method 

In this study, a correlational survey model was chosen. This model is a research design 

frequently used in the social sciences to examine the structure, direction, and strength of the 

relationships between variables (Creswell, 2012; Büyüköztürk et al., 2022; Karasar, 2023). 

Accordingly, the study aimed to describe the current situation and identify relationships 

without any intervention. The study analyzed the relationship between book reading habits 

and screen reading self-efficacy. 

Universe and Sample 

The population of the study consists of middle school students enrolled in the 2024–2025 

academic year in the provinces of Malatya and Gaziantep. The sample of the study comprises 

a total of 915 students selected from middle schools in these provinces using a convenience 

sampling method. Convenience sampling offers researchers significant advantages in terms of 

time, effort, and budget (Büyüköztürk, 2012). Convenience sampling allows the research 

process to proceed much more quickly and efficiently, particularly in educational studies, by 

providing direct access to students in a specific region (Cohen et al., 2002; Glesne, 2015). 
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Data Collection Tools 

The Middle School Book Reading Habits Scale and the Screen Reading Self-Efficacy Scale 

for Middle School Students were used as data collection tools in the study. The Personal 

Information Form aims to determine the demographic and socio-cultural characteristics of the 

students in the sample group. The form includes questions regarding variables such as city of 

residence, type of school attended, gender, grade level, perceived family income status, 

parents’ education level, frequency of book reading, number of books read annually, and 

preferred reading medium. One of the data collection tools used in the study is the “Middle 

School Book Reading Habit Scale” developed by Tok et al. (2015). The scale consists of 15 items 

and is three-dimensional. In the development study, the scale’s explained variance was 

reported as 50.97%, and the reliability coefficient was 0.86. The second data collection tool used 

in the study is the “Screen Reading Self-Efficacy Scale for Middle School Students,” developed 

by Demir et al. (2024). This scale consists of 17 items and three dimensions and is designed to 

measure students’ levels of self-efficacy regarding screen reading. Confirmatory Factor 

Analysis (CFA) results indicate that the scale has good fit indices. The scale’s Cronbach’s 

Alpha reliability coefficient was calculated as 0.925. 

Data Analysis 

In the analysis of the data obtained in the study, the T-test for independent samples, one-

way analysis of variance (ANOVA), and the Kruskal-Wallis H test were used, depending on 

the homogeneity of the distribution. Additionally, the direction and strength of the 

relationships between screen reading self-efficacy and book reading habits were assessed 

using Pearson correlation analysis. Simple linear regression analysis was used to determine 

whether book reading habits predict screen reading self-efficacy. The suitability of the data for 

simple linear regression was assessed, and skewness and kurtosis values were calculated to 

test the assumption of normal distribution. A range of ±1.00 for skewness and kurtosis 

(Büyüköztürk, 2023) was considered. As a result of the analysis conducted in this context, the 

skewness value for the total book reading habit score was calculated as -0.335 and the kurtosis 

value as -0.213; for the total screen reading self-efficacy score, the skewness value was -0.400 

and the kurtosis value was 0.296. 

 

Results and Discussion 

The aim of this study was to determine the relationship between participants’ book-

reading habits and their self-efficacy in screen reading, as well as to assess the predictive 

power of book-reading habits on self-efficacy in screen reading. Additionally, as a secondary 

objective, the study examined whether the two variables showed significant differences based 

on various demographic variables. The findings revealed that students’ book reading habits 

were significantly and positively correlated with their screen reading self-efficacy. 

Furthermore, the results of the simple linear regression analysis revealed that reading habits 

explained approximately 9.3% of the variance in screen reading self-efficacy, and each one-

unit increase in students’ reading habits corresponds to a 0.316-unit increase in screen reading 

self-efficacy scores. This low variance suggests that screen reading self-efficacy has a 

multidimensional and complex structure. The remaining 90.7% of the variance may be 

attributed to cognitive factors such as students’ digital literacy levels, attention, and 

comprehension, as well as psychological factors including their motivation toward screen 

reading, attitudes, anxiety and stress levels, and self-regulation skills. The finding that the 

habit of reading books is not a sufficient predictor of screen reading self-efficacy on its own 
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can be considered within the limitations of the study. The literature indicates that regular 

reading habits strengthen students’ reading motivation and reading strategies, which in turn 

enhances their reading self-efficacy (Guthrie & Wigfield, 2000; Kurnaz & Yıldız, 2015). In terms 

of demographic variables, it was found that factors such as gender, school type, family income 

level, and parents’ educational status generally did not result in significant differences in 

screen reading self-efficacy. This suggests that students can demonstrate similar levels of 

performance in screen reading self-efficacy regardless of their demographic characteristics. 

However, significant differences in screen reading self-efficacy were observed based on grade 

level. Fifth-grade students scored significantly higher than sixth- and seventh-grade students. 

Additionally, it was determined that sixth-grade students scored significantly higher than 

seventh-grade students. These results indicate that students’ screen reading skills vary 

depending on grade level and that self-efficacy perceptions may be particularly higher in 

middle grades. These findings are consistent with some studies in the literature. Some studies 

(Loh & Sun, 2019; Lee, Jang & Conradi Smith, 2021) report that reading self-efficacy increases 

as grade level rises. 

 


