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Cocuk, Aile ve Ev Ortam1 A¢isindan Okuma Motivasyonunun Incelenmesi*

Investigation of Reading Motivation in Terms of Child, Family and Home Environment

Ergiil KUYUCU", Emine SILDIR DASAR
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Amag: Bu arastirmanin amacy, ilkokul 4. smif 6grencilerinin kitap okuma motivasyonlar: ve kitap okuma tutumlari ile ev okuryazarlik ortami arasindaki
iliskilerini incelemektir. Bu dogrultuda ebeveynlere ve ev ortamina iliskin cesitli degiskenlerin 6grencilerin kitap okuma motivasyonu ve kitap okuma tutumu
tizerindeki yordayic1 etkisi ele alinmaktadir. Bu amag dogrultusunda “Ilkokul dérdiincii sinuf 6grencilerinin ev okuryazarlik ortamu, kitap okuma motivasyonu ve
okuma tutumu diizeyleri nasildir?” , “Ogrencilerin ev okuryazarlik ortamu ile kitap okuma motivasyonu arasinda anlamli bir iliski var midir?”, “Ogrencilerin ev
okuryazarlik ortamu ile okuma tutumu arasinda anlaml bir iliski var midir?”, “Ogrencilerin kitap okuma motivasyonu ile okuma tutumu arasinda anlaml bir iligki
var midir? ”, “Ev okuryazarlik ortami, 6grencilerin kitap okuma motivasyonunun anlamli bir yordayicist midir?”, “Ev okuryazarlik ortami, 6grencilerin okuma
tutumunun anlaml bir yordayicist midir?” sorularina yanit aranmugtir.

Yontem ve Araglar: Arastirma iligkisel tarama modelinde desenlenmis olup, 2024-2025 egitim 6gretim sezonunda Yozgat ilinin Sorgun, Aydincik ve Cekerek
ilcelerinde 6grenim goren 349 ilkokul 4. sinif 6grencisi ve bu 8grencilerin ebeveynleri ile yiiriitiilmiistiir. Veri toplama araci olarak Cocuklar i¢in Resimli Oykii
Kitab1 Okumaya Yonelik Algilanan Motivasyon Olcegi (COYAM), Garfield Gérselli Okumaya Yonelik Tutum Olgegi, Ev Okuryazarlik Ortami Olcegi ve demografik
bilgi formu kullanilmistir.

Sonug: Ev okuryazarlik ortami ¢ocuklarin okuma motivasyonunu anlamh sekilde yordamaktadir. Ayrica ekran siiresinin motivasyon iizerinde olumsuz,
ebeveynlerin okuma siiresinin ise olumlu etkileri oldugu belirlenmistir. Kiz 6grencilerin motivasyon diizeyleri erkeklerden daha yiiksek bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Aile okuryazarligi, Ev okuryazarlik ortami, Okuma motivasyonu

ABSTRACT

Purpose: The research examined the relationships between reading motivation and attitudes of 4th-grade primary school learners and their home literacy
environment. Accordingly, the predictive effects of various variables related to parents and the home environment on students’ reading motivation and attitudes
are considered. To this end, the following questions were addressed: “What are the levels of home literacy environment, reading motivation, and reading attitudes
of 4th-grade primary school students?”, “Is there a significant relationship between students’ home literacy environment and their reading motivation?”, “Is
there a significant relationship between students” home literacy environment and their reading attitude?”, “Is there a significant relationship between students’
reading motivation and their reading attitude?”, “Is the home literacy environment a significant predictor of students’ reading motivation?”; “Is the home literacy
environment a significant predictor of students’ reading attitude?”

Method and Materials: The research was designed using a relational survey model and was conducted with 349 fourth-grade primary school students and
their parents studying in the Aydincik, Cekerek, and Sorgun districts of Yozgat province during the 2024-2025 academic year. The Perceived Motivation Scale for
Reading Picture Storybooks for Children (COYAM), Garfield Visual Reading Attitude Scale, Home Literacy Environment Scale, and Demographic Information
Form were used as data collection instruments.

Results: The home literacy environment significantly predicts children’s reading motivation. Furthermore, screen time was found to have a negative impact on
motivation, whereas parental weedingtime had a positive impact. Female students were found to have higher motivation levels than male students.

Keywords: Family literacy, Home literacy environment, Reading motivation
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GIRIS

Bilginin hizla degisip gelistigi giiniimiizde bireyler, yasamlar1 boyunca siirekli yenilenen bilgiye ulagma gereksinimi
duymaktadir. Bu bilgiye erismenin en etkili ve temel yollarindan biri ise okumadir (Karatay, 2011). Okuma, yalnizca
bilgi edinme amaciyla gergeklestirilen bir etkinlik olmayip, bireyin sosyal yasamina katki saglayan ve teknolojik
gelismeleri takip edebilmesine olanak taniyan 6nemli bir beceridir. Bununla birlikte okuma, bireysel bir faaliyet
olmanin 6tesinde, toplumsal ve ulusal gelisimi de dogrudan etkileyen bir siirectir. Nitekim bir toplumun ilerlemesi,
o toplumdaki bireylerin okuryazarlik diizeyiyle yakindan iligkilidir (Uysal ve Yenilmez, 2011). Giigel (1993) ise
okuma aligkanlig1 olmayan toplumlarin gelisim gosteremeyecegini, teknolojik agidan ilerlemis toplumlarla rekabet
edemeyecegini ve bu toplumlar arasinda yer edinmekte zorlanacagini vurgulamaktadir.

Okuma, bireyler tarafindan kimi zaman bir gereklilik ya da zorunluluk olarak gergeklestirilirken, kimi zaman da
bos zamanlarda isteyerek yapilan bir etkinlik haline gelebilmektedir. Ozellikle ¢ocuklarin okumaya yonelik istekli ve
olumlu tutum gelistirmeleri, biiyiik 6lgiide onlarin motivasyon diizeyleriyle iligkilidir. Bir gocugun okuma eylemine
yonelmesi ya da bundan kaginmasi, motivasyonunun diizeyine bagl olarak degisebilmektedir. Bu nedenle, okuma
becerilerinin kazanilmasi ve gelistirilmesi siirecinde motivasyonun 6nemli bir unsur oldugu ifade edilmektedir (Baker
ve Wigfield, 1999). Okuma becerisi yalnizca biligsel bir siire¢ olarak degil, ayn1 zamanda duyussal boyutu da igeren
bir yapi olarak ele alinmalidir. Bu baglamda okuma motivasyonu, ¢ocugun okumaya yonelik ilgisini, istekliligini ve
stirekliligini belirleyen temel faktorlerden biri olarak 6ne ¢ikmaktadir.

Cocugun kitap okuma motivasyonunu etkileyen 6nemli unsurlardan biri de iginde yetistigi ev ortami ve bu ortamin
okuryazarlik agisindan sundugu olanaklardir. Cocuklarina rol model olan, zengin uyaricilarla donatilmis bir 6grenme
ortami sunan, etkili iletisim kuran ve ev ortaminda kitap, dergi gibi materyallere yer veren ebeveynlerin ¢ocuklar:
ile bu imkanlara sahip olmayan c¢ocuklar arasinda dilsel ve biligsel gelisim agisindan belirgin farkliliklar oldugu
goriilmektedir (Savas, 2006). Bu durum, okuma aligkanliginin erken yaslarda kazandirilmasinin 6nemini ortaya
koymaktadir. Okuma aligkanliginin temellerinin aile ortaminda atilmasi, bu siirecin saglikli ilerlemesi agisindan kritik
bir rol oynamaktadir. Ailelerin okuma davranislari, gocuklariyla birlikte kitap okuma sikliklari, ¢ocuklarin kitaplara
erisim imkénlar1 ve evde olusturulan okuryazarlik atmosferi, cocuklarin igsel okuma motivasyonunu dogrudan
etkilemektedir. Cocugun okumay1 bir zorunluluk olarak degil, keyif aldig1 bir etkinlik olarak deneyimlemesi, onun
okumaya yonelik i¢sel giidiilenmesini artirmaktadir. Bu siiregte ebeveynlerin rehberlik edici ve destekleyici tutumlar:
belirleyici olmaktadur.

Kitap okuma motivasyonunun gelisiminde aile ortamu ile birlikte okul ortam: da 6nemli bir role sahiptir. Aksoy
(2014), gocuklarin okul 6ncesi donemde ebeveynlerini, okul déneminde ise 6gretmenlerini model aldiklarini ifade
etmekte ve 6gretmenlerin okuma davranislarinin 6grenciler iizerinde yonlendirici bir etkisi oldugunu belirtmektedir.
Bununla birlikte 6grencilerin okuma aligkanliklar: ve tutumlary; 6gretim yontemleri, sinif ortami, 6gretmen tutumlar:
ve akran iliskileri gibi bircok degiskenden etkilenmektedir. Ozellikle 6grenci merkezli, tegvik edici ve bireysel
farkliliklar1 dikkate alan 6grenme ortamlariin olusturulmasi, 6grencilerin okumaya yonelik ilgisini artirmakta ve
ogrenme siireglerine daha aktif katilimlarini saglamaktadir.

Sonug olarak kitap okuma motivasyonu, hem ev hem de okul ortaminin etkilesimiyle sekillenen ¢ok boyutlu
bir yapiya sahiptir. Aileler ve 6gretmenlerin is birligi icerisinde hareket ederek, ¢ocuklarin okuma becerilerini
yalnizca akademik bir gereklilik olarak degil, ayn1 zamanda anlaml ve keyifli bir etkinlik olarak deneyimlemelerini
saglamalar1 gerekmektedir. Bu dogrultuda gerceklestirilecek ¢alismalar, cocuklarin yasam boyu siirdiirecekleri okuma
aligkanliginin gelisimine 6nemli katkilar sunacaktir.

Okuma

Bireyler okuma eylemini bilgi edinme, eglenme ve sosyal etkilesim kurma gibi gesitli amaglarla gergeklestirmektedir.
Okuma, yalnizca keyif verici bir etkinlik olmanin 6tesinde, bireyin kendini gelistirmesine ve 6grenme siirecine katki
saglayan 6nemli bir aragtir. Demirel (2003), okumay1 bireyin diinyasini genisleten, kisilik gelisimini destekleyen ve kisiler
arasi iletisimi miimkiin kilan temel bir unsur olarak tanimlamaktadir. Okuma ¢ogunlukla metinlerden anlam ¢itkarma
stireci olarak ifade edilse de, daha genis bir bakis agisiyla, yetkin okuyucularin gergeklestirdigi cok boyutlu ve karmagik
bir siire¢ olarak degerlendirilmektedir (Grabe, 2009). Benzer sekilde Tazebay (1993), okumay1 harf ve kelimelerden
olusan metinlerin taninmasi, anlagilmasi ve yorumlanmasini igeren karmasik bir eylem olarak tanimlamugtir.
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Okuma, yalnizca akademik bir beceri olmayip; bilissel gelisimi destekleyen, duygular1 harekete geciren ve farkli
bakis agilari kazandiran kapsaml bir siirectir (Wolf, 2020). Bu siireg; dil bilgisi, kelime bilgisi ve soylem 6zelliklerinin
kullanimini igeren alt diizey becerilerin yani sira ¢ikarim yapma, yorumlama ve elestirel degerlendirme gibi st diizey
biligsel becerilerin es zamanli olarak isletilmesini gerektirir (Grabe, 2009). Okumaya iliskin farkli tanimlar bulunmakla
birlikte, bu tanimlarin ortak noktasi “anlama” kavrami etrafinda sekillenmektedir. Okumanin gergek anlamda
gergeklesebilmesi i¢in metnin anlasilmasi, yorumlanmas: ve ¢ikarimlar yapilmasi gerekmektedir. Bu baglamda, anlama
stireci ger¢eklesmeden yapilan okuma, yalnizca seslendirme olarak degerlendirilmektedir (Yilmaz ve Koksal, 2008).

Snow (2002), okuma-anlama siirecinin {i¢ temel bilesenden olustugunu ifade etmektedir. Buna gore bireyler; biligsel
beceriler (analitik diistinme, dikkat, gorsellestirme ve ¢ikarim), motivasyon ve bilgi (kelime dagarcigy, dil bilgisi ve anlama
stratejileri) ile deneyimlerini bir araya getirerek metni anlamlandirmaktadir. Milli Egitim Bakanhgrnin Tiirkge Ogretim
Programrnda da 6grencilerin metinleri dogru ve akici bigimde okuyabilmeleri, okuduklarini degerlendirebilmeleri ve
elestirel bakis acisiyla yorumlayabilmeleri temel amaglar arasinda yer almaktadir (MEB, 2006).

Okuma siireci; dikkat etme, bilgiyi depolama, mevcut bilgileri hatirlama ve yeniden yapilandirma, tahmin etme,
farkli bakis agilarini analiz etme ve empati kurma gibi pek ¢ok bilissel ve duyussal siireci icermektedir. Bu nedenle
okuma, birden fazla beyin bolgesinin es zamanli olarak ¢alismasini gerektiren karmasgik bir etkinliktir (Horowitz-
Kraus ve Hutton, 2015). Ayrica duygu, empati ve bagkalarinin zihinsel durumlarini anlama gibi siireglerle iligkili
norolojik yapilar da okuma siirecine dahil olmaktadir (Wolf, 2020).

Okuma, belirli bir yag donemine 6zgii bir beceri olmayip yasam boyu devam eden bir siirectir (Giindiiz ve Simsek,
2011). Guinliikk yasamin pek ¢ok alaninda - teknoloji kullanimi, sinavlar, ara¢ kullanma gibi - okuma becerisine
ihtiyag duyulmaktadir. Temel okuma becerilerinde yeterlilik, uzun vadeli akademik basar1 igin kritik bir 6neme
sahiptir (Wigfield vd., 2016). Okuryazarlik becerileri yetersiz olan 6grencilerin akademik siirecte ¢esitli giicliiklerle
karsilastiklar1 bilinmektedir (Hernandez, 2011). Nitekim Hernandez (2011), ilkokul iigiincti sinif diizeyinde yeterli
okuma becerisine sahip olmayan 6grencilerin énemli bir kisminin lise egitimini zamaninda tamamlayamadigini
ortaya koymustur.

Cocuklarin okuma becerilerinin gelisimi, yalnizca teknik yeterlilikle sinirli olmayip; kelime bilgisi, bilgi birikimi
ve bilissel stratejilerin gelisimini de icermektedir (Wigfield vd., 2016). Okuma becerilerinin yeterli diizeye ulagsmasi,
bireyin sosyal iliskilerini giiclendirmekte ve kisilik gelisimine katki saglamaktadir (Oz ve Celik, 2007). Ileri (2011) ise
okuma becerisini bireyin yasamini yonlendiren ve siireklilik arz eden bir siire¢ olarak ele almaktadir.

Erken yaslarda kazanilan okuma yeterliligi, akademik basar1 ve yasam boyu 6grenme agisindan belirleyici bir faktor
olarak kabul edilmektedir (Chapman, Tunmer ve Prochnow, 2000). Okuma becerileri gelismis 6grencilerin akademik
basarilarinin daha yiiksek oldugu goriilmektedir (Epgagan, 2018). Bu baglamda okuma becerisi hem akademik basar1
hem de bireysel gelisim tizerinde 6nemli bir etkiye sahiptir (Espin ve Deno, 1993; Herbers vd., 2012). Okuma becerisi,
egitim sisteminin tiim alanlarina etki eden temel bir unsur olup (Cook, 1988), bir¢ok iilke bu becerinin gelistirilmesine
yonelik cesitli egitim politikalar1 uygulamaktadir. ABDde uygulanan Reading First programi ve Birlesik Krallik'taki
National Year of Reading programi bu kapsamda dikkat ¢eken girisimler arasinda yer almaktadir.

Tiirkiyenin de katildig1 PIRLS ve PISA gibi uluslararasi degerlendirme programlarinin sonuglar1 incelendiginde,
Tiirk 6grencilerin okuma ve anlama becerilerinin istenilen diizeyde olmadig1 goriilmektedir (Ozmusul ve Kaya, 2014).
Bu durum, okuma becerilerinin gelistirilmesine yonelik ¢alismalarin 6nemini ortaya koymaktadir. Okuma siirecinin
karmagik yapisi goz oniinde bulunduruldugunda, yalnizca biligsel degil motivasyon gibi duyussal faktorlerin de
dikkate alinmasi gerekmektedir (Akyol, 2007). Okuma anlama becerisi; zihinsel, psikolojik ve sosyal boyutlar1 olan bir
stire¢ oldugu i¢in motivasyon, tutum ve sosyal ¢evre ile yakindan iligkilidir (Snow, 2002). Bununla birlikte her ¢cocuk
okuma siirecinden ayni diizeyde haz almamakta olup bu durum bireysel ve sosyal farkliliklardan kaynaklanmaktadur.
Bu farkliliklar arasinda motivasyon énemli bir belirleyici olarak 6ne ¢ikmaktadir (Okur, 2017).

Kitap Okuma Motivasyonu

Okuma siirecinde yalnizca biligsel mekanizmalar degil, ayn1 zamanda duyusal siirecler de 6nemli bir
rol oynamaktadir. Ogrencilerin metinleri daha etkili bir gekilde okuyup anlayabilmeleri icin kitap okuma
motivasyonlarinin artirilmas: gerekmektedir. Akyol (2011), okumanin ¢ocuklar tarafindan tercih edilebilen ya

130



Temel Egitim Aragtirmalar Dergisi, 2026; 6 (1): 128-162 (e-1ISSN 2791-6391); DOI: 10.55008/te-ad.1905734

da kaginilabilen bir etkinlik olmasi nedeniyle motivasyona ihtiya¢ duyan bir siire¢ oldugunu ifade etmektedir.
Benzer sekilde Grabe ve Stoller (2002), kitap okuma motivasyonunun 6grenciler agisindan biiyiik 6nem tagidigini
ve bu durumun okudugunu anlama becerilerini olumlu yonde etkiledigini belirtmektedir. Seymour ve Walsh
(2006) ise motivasyonun, dgrencilerin okudugunu anlama siiregleri iizerinde belirleyici bir etkisi oldugunu
vurgulamaktadir.

Motivasyon kavramina iliskin tanimlar incelendiginde, arastirmacilarin farkli ifadeler kullanmakla birlikte
benzer noktalarda bulustuklar1 goriilmektedir. Kreitner (1995), motivasyonu bireyi herhangi bir etkinlige yonelten
bir gii¢ olarak tanimlamaktadir. Atkinson ve Hilgarda (1995) gére motivasyon, davranisi baslatan ve yonlendiren
unsurlarin biitiintinii ifade etmektedir. Balaban (2006) ise motivasyonu, bireyin belirli hedeflere ulagmasini saglayan
ve gerekli davraniglar ortaya koymasina neden olan itici bir gii¢ olarak agiklamaktadir. Ogrenme baglaminda ele
alindiginda motivasyon, 6grencinin 6grenmeye yonelik istegini belirleyen ve ¢abasini yonlendiren bir unsur olarak
degerlendirilmektedir (Eryaman ve Geng, 2010).

Motivasyon kavraminin okuma baglamindaki yansimalar1 incelendiginde ise “kitap okuma motivasyonu” kavrami
one ¢tkmaktadir. Cambria ve Guthrie (2010), kitap okuma motivasyonunu bireyin okumaya iliskin deger, inang ve
davranislarini kapsayan bir yap1 olarak tanimlamaktadir. Guthrie ve Wigfield (2000) kitap okuma motivasyonunu,
ogrencilerin okumaya yonelik olumlu ya da olumsuz diisiincelerini sekillendiren giiclii bir giidii olarak ele almaktadir.
Benzer sekilde Hairul, Ahmadi ve Pourhosein (2012) de kitap okuma motivasyonunu, 6grencilerin okumaya iliskin
goriislerini etkileyen yogun bir motivasyon diizeyi olarak ifade etmektedir.

Kitap okuma motivasyonu yiiksek olan 6grenciler, genellikle okuma etkinligine istekle katilmakta ve okuduklarini
anlamay1 destekleyen stratejileri daha etkin bicimde kullanmaktadir. Ozellikle zevk amaciyla okuyan ve ilgi ¢ekici
yontemlerle 6grenmelerini destekleyen ogrencilerin daha motive olduklari goriilmektedir. Bu tiir 6grenciler,
okumay1 giinlitk yasamlarinin énemli bir pargasi olarak gérmekte ve etkili okuyucular olma olasiliklar: artmaktadir.
Bu baglamda motivasyon, ¢ocugun 6grenme siirecinde oldugu kadar, okuma becerisini kazanmas1 ve gelistirmesi
acisindan da temel belirleyicilerden biri olarak degerlendirilmektedir.

Kitap Okuma Tutumu

Kitap okuma tutumu, bireyin okumaya yonelik gelistirdigi duygu, diisiince ve davranis egilimlerini kapsayan ¢ok
boyutlu bir yap: olarak ele alinmaktadir. Bu tutum, bireyin okuma etkinligine karsi ilgisi, okuma siirecine verdigi
deger ve okumadan aldig1 haz gibi bilesenleri icermektedir. Okuma tutumunun bireyin 6grenme siirecindeki rold,
hem biligsel hem de duyussal boyutlariyla 6nem tasimaktadir (Clark ve Teravainen, 2020).

Erken yaglarda kazanilan okuma tutumlari, bireyin ilerleyen dénemlerdeki okuma aliskanliklarinin temelini
olusturmaktadir. Bu baglamda, ¢ocuklarin erken donemde kitaplarla etkilesim kurmasi ve nitelikli okuma deneyimleri
yasamasl, olumlu tutum gelistirmeleri agisindan kritik bir 6neme sahiptir. Nitekim okuma tutumunun gelisiminde
gevresel faktorlerin etkili oldugu ve 6zellikle egitim siirecinin bu tutumu sekillendirdigi ifade edilmektedir (Kiziltas,
2023).

Okuma tutumu ile okuma becerileri ve akademik basari arasinda 6nemli bir iliski bulunmaktadir. Olumlu
tutuma sahip bireylerin daha fazla okuma etkinligine katildig1 ve bunun okudugunu anlama becerilerini destekledigi
belirtilmektedir (Torppa vd., 2020). Buna karsilik, olumsuz tutumlarin okuma siirecinden uzaklasmaya neden
olabilecegi vurgulanmaktadir.

Bununla birlikte, ¢ocuklarin okuma tutumlarinin gelisiminde aile ve sosyal ¢cevrenin etkisi bityiiktiir. Evde sunulan
okuryazarlik ortami, ebeveynlerin okuma aligkanliklar1 ve ¢ocukla kurulan etkilesim, bu tutumun sekillenmesinde
belirleyici rol oynamaktadir (Inoue vd., 2020). Ayrica okuma aligkanhiginin diizenli ve stirekli bir davranis olarak
kazanilmasinin, bireyin dil gelisimi ve akademik basarisi tizerinde olumlu etkiler olusturdugu ifade edilmektedir
(Karatay ve Dilekgi, 2020) .

Sonug olarak, kitap okuma tutumu bireyin okuma aliskanliklari, motivasyonu ve akademik gelisimi tizerinde etkili
olan 6nemli bir degiskendir. Bu nedenle ¢ocuklarin erken yaslardan itibaren olumlu okuma tutumlar: gelistirmelerini
destekleyecek aile ve okul temelli uygulamalarin yayginlastirilmasi bityiik 6nem tagimaktadir.

131



Kuyucu & Dasar Cocuk, Aile ve Ev Ortami Acismdan Okuma Motivasyonunun incelenmesi

Ev Okuryazarlik Ortami

Akademik motivasyonda gozlenen disiisler cogunlukla okul temelli faktorlerle agiklanmakla birlikte (Gottfried,
Marcoulides, Gottfried ve Oliver, 2009) ev ortamina iliskin degiskenlerin de en az bu faktorler kadar etkili oldugu
diistintilmektedir. Nitekim Wang, Haertel ve Walberg (1993), aile ortami ve ebeveyn desteginin, okul basarisini
etkileyen unsurlar arasinda biligsel yeterlilikler ve sinif yonetiminden sonra iglincii sirada yer aldigini belirtmektedir.
Bu baglamda, aile ortaminin bazi agilardan okul ortamina gére daha avantajli olabilecegi ifade edilmektedir. McElvany
ve Artelt (2009), ev ortaminin sagladigi baslica avantajlari; ebeveyn ile cocuk arasindaki bire bir etkilesimin yogunlugu,
olumlu okuma aligkanliklarinin gelistirilmesine uygun bir ortam sunulmasi ve dogrudan geri bildirim imkan1 olarak
siralamaktadir.

Okuma okuryazarliginin gelistirilmesinde okul ve ailenin birbirini tamamlayan rollere sahip oldugu kabul
edilmektedir (McElvany, 2008). Bu tamamlayicilik cercevesinde, ¢ocuklarin kitap okumaya yonelik motivasyonlarini
destekleyecek tutarli 6grenme ortamlarinin olusturulabilmesi i¢in aile ve okul arasindaki is birliginin giiclendirilmesi
gerekmektedir. Ancak literatiirdeki ¢aligmalar incelendiginde, aragtirmalarin ¢ogunlukla erken okuryazarlik
becerilerine odaklandigy, kitap okuma motivasyonunun ise yeterince ele alinmadig: gériilmektedir. Oysa Baker (2003),
ailenin temel roliiniin dogrudan 6gretimden ziyade, ¢ocuga ihtiya¢ duydugu durumlarda duygusal ve motivasyonel
destek saglamak oldugunu vurgulamaktadir.

Ebeveynlerin ¢ocuklarinin egitim siirecinde 6nemli bir yere sahip oldugu ve 6zellikle de ilkokul doneminde 6grenme
ile gelisimlerini dogrudan etkiledigi genel olarak kabul edilmektedir (Froiland ve Davison, 2014). Bu dogrultuda, aile
katiliminin ilkokul 6grencilerinin okudugunu anlama becerilerinin gelisiminde 6nemli bir rol oynadig1 séylenebilir.

Alan yazininda yer alan ¢ok sayida deneysel ¢aligma, aile ortaminin ¢ocuklarin okuma gelisimi ve akademik
basarisi tizerindeki etkisini tutarl bicimde ortaya koymaktadir. Hindman, Connor, Jewkes ve Morrison (2008), Lee
ve Browen (2006) ile Myrberg ve Rosen (2009) tarafindan gergeklestirilen ¢alismalar, ebeveynlerin ¢ocuklarin okuma
becerilerinin gelisiminde ve yasam boyu 6grenme siireglerinde belirleyici bir rol iistlendiklerini gostermektedir. Bu
etki; ebeveynlerin ¢ocuklarina kitap temin etmeleri, okuma etkinliklerini tesvik etmeleri ve 6grenme stireglerine aktif
katilim saglamalar1 yoluyla ortaya ¢ikmaktadir. Bunun yani sira ¢ocuklarin ebeveynlerini gozlemleyerek onlart model
almalar1 da okumaya yonelik ilgilerini artirmaktadir.

Bu baglamda yapilan aragtirmalar, ebeveynlerin okuma aligkanliklari, tutumlar1 ve davraniglarinin ¢ocuklarin
okumaya yonelik yaklagimlarini 6nemli 6lgiide etkiledigini gostermektedir (Mancini, Monfardini ve Pasqua,
2017; Mullan, 2010). Okumaya kars1 olumlu tutum sergileyen ve diizenli okuma aliskanligina sahip ebeveynlerin,
¢ocuklarmin kitap okuma motivasyonunu ve becerilerini destekleyici etkinliklere daha fazla katilim gosterdikleri
ifade edilmektedir (Bracken ve Fischel, 2008; Weigel ve digerleri, 2006). Tiim bu bulgular, ebeveynlerin ¢ocuklarin
okuma ve 6grenme siiregleri tizerindeki etkisini agiklamaya yonelik ¢esitli kuramsal yaklagimlarin gelistirilmesine de
zemin hazirlamistir.

Konu ile Ilgili Kuramlar

Biyoekolojik Kuram (Bronfenbrenner)

Konuya iliskin kuramsal yaklasimlar incelendiginde, dncelikle Bronfenbrenner’in Ekolojik Sistemler Modeli 6ne
¢ikmaktadir. Bronfenbrenner (1979), gelistirdigi ekolojik sistemler teorisi ile ¢ocuk gelisiminin, basta aile olmak tizere
yakin ¢evre unsurlarindan gii¢lii bicimde etkilendigini vurgulamaktadir. Aile ortami, cocugun gelisiminde ilk ve en
belirleyici baglam olarak kabul edilmektedir. Bunun temel nedeni, ebeveynlerin ¢ocuklarinin gelisimsel 6zelliklerini
ve potansiyellerini yakindan gozlemleyebilmesidir. Ayrica ebeveynler, bu potansiyelin nasil desteklenebilecegi
konusunda egitimcilere 6nemli katkilar sunmaktadur.

Ebeveynler, okul ile ¢ocuk arasindaki en yakin sosyal baglami olusturmakta ve ozellikle okul dis1 6grenme
stireclerinden sorumlu olmaktadir. Bu baglamda, ebeveynlerin 6grenme siirecine dahil edilmemesi 6nemli bir eksiklik
olarak degerlendirilmektedir. Ciinkii ¢ocuklarin ilk 6gretmenleri ebeveynleridir. Bronfenbrenner’in (1974) Ekolojik
Sistemler Teorisi, cocuk gelisimini; aile ve okul gibi yakin ¢evrelerden baslayarak kiiltiirel degerler, yasalar ve toplumsal
normlara kadar uzanan ¢ok katmanli bir ¢evresel etkilesim ag1 i¢inde ele almaktadir. Bu nedenle ¢ocuk gelisiminin
anlagilmasinda yalnizca birey ve yakin ¢evresi degil, daha genis ¢evresel sistemlerin etkilesimi de dikkate alinmalidir.
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Bronfenbrenner, ¢evreyi mikrosistem, mezosistem, ekzosistem, makrosistem ve kronosistem olmak {izere bes
diizeyde incelemistir (Bronfenbrenner, 1974). Bu sistemler icerisinde en dogrudan etkiye sahip olan mikrosistem; aile
ve okul gibi ¢ocugun dogrudan etkilesimde bulundugu yakin ¢evreleri kapsamaktadir.

Makn? Sistem
awvaran wutumlar ve ideg, oy 75
Egzosistem
=~ éosx\a‘: _—  Mezosisten =
Mikrosistem,

Aile Okul

s 4 P (Birey)
Sadlik (;Qli‘&ﬂ;ﬁ{t
hizmetleri ( "'-;f)zill"‘ Akranlar

Mahalledeki
oyun alani

SOsyal refah hizmetlert

Kronosistem
Yasam siiresince gegislerin
. ve gevresel olaylann Sriintiilenmesi;
sosyotarihsel kosullar

Sekil 1. Gelisimde Bronfenbrenner’in Ekolojik Kurami (Santrock, 2015)

Bilissel Gelisim Kurami (Bruner)

Biligsel gelisim alaninda 6ne ¢ikan bir diger kuramci Jerome Brunerdir. Bruner (1996), bilissel gelisim kurami
cercevesinde, ¢cocuklarin uygun egitim ortamlar1 saglandiginda, gerekli destek ve firsatlar sunuldugunda karmagik
kavramlar1 6grenebileceklerini ifade etmektedir.

Bruner, gorislerini ¢esitli eserlerinde ayrintili bigimde ele almistir. Bu eserler arasinda 1960 yilinda yayimlanan
ve birgok dile ¢evrilen The Process of Education adli kitap 6nemli bir yer tutmaktadir. Bu ¢aliymada Bruner, uygun
yontemlerle sunuldugu takdirde herhangi bir konunun, herhangi bir gelisim diizeyindeki ¢ocuga ogretilebilecegini
ileri siirmektedir. Ona gore ¢ocuklar dogalar1 geregi meraklidir ve 6grenmeye isteklidir; ancak 6grenme siireci asir1
zorlayic1 héle geldiginde bu motivasyon azalabilmektedir. Bu nedenle 6gretim siirecinde kazanimlarin, 6grencinin
gelisim diizeyini destekleyecek fakat onu asir1 zorlamayacak bicimde yapilandirilmas: gerekmektedir.

Bruner’in kuraminda 6nemli bir yer tutan “iskele kurma” (scaffolding) kavrami, Wood, Bruner ve Ross (1976)
tarafindan literatiire kazandirilmistir. Bu yaklasimda daha bilgili bir birey, 6grencinin yeni bilgileri 6grenme siirecinde
ona rehberlik eder ve 6grenmeyi destekleyici bir yap1 sunar. Ogrencinin yeterliligi arttik¢a bu destek kademeli olarak
azaltilir. Iskele kurma siireci, 6grencinin 6n bilgisi ve ilgi diizeyine bagli olarak farklilik gosterebilmektedir. Bruner
(1983), bu yaklasimin amacini, 6grenciyi zorlayacak ancak gelisim diizeyini asmayacak 6grenme gorevleri sunmak
olarak agiklamaktadur.

Epstein’in Ebeveyn Katilimi1 Modeli

Epstein (1995), ebeveyn katilimini agiklamak amaciyla alt1 boyuttan olusan bir model gelistirmistir. Bu modele
gore, ebeveynlerin egitim siirecine aktif katilimi ve okul ile kurduklari etkili iletisim, 6grencilerin akademik ve sosyal
gelisimlerini olumlu yonde etkilemektedir. Epstein ve Sanders (2000), ev ve okul arasinda verilen tutarli mesajlarin
ogrencilerin 6grenme siiregleri tizerinde belirleyici oldugunu vurgulamaktadir. Bu aragtirmanin kuramsal temeli de
Epstein’in ortaya koydugu alt1 ebeveyn katilimi boyutuna dayanmaktadir. Bunlar ebeveynlik (parenting), Iletisim
(communicating), goniillillik (volunteering), evde 6grenme (learning at home), karar alma (decision making),
toplumla is birligi (collaborating with the community) boyutlaridur.

Calismanin Amaci ve Onemi

Tiim bu kuramsal agiklamalar ve arastirma bulgulari birlikte degerlendirildiginde, kitap okuma motivasyonunun
¢ok boyutlu bir yap1 oldugu ve bireysel ile ¢evresel faktorlerden etkilendigi goriilmektedir. Bununla birlikte, kitap
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okuma motivasyonu ile yakindan iliskili olan bir diger 6nemli degiskenin de okuma tutumu oldugu bilinmektedir.
Okuma tutumu, bireyin okuma siirecine yonelik duygu ve egilimlerini yansitarak motivasyonun siirekliligini ve
niteligini etkileyen 6nemli bir unsur olarak degerlendirilmektedir. Ancak alan yazini incelendiginde, 6zellikle ilkokul
diizeyinde ev okuryazarlik ortami, kitap okuma motivasyonu ve okuma tutumunun birlikte ele alindig1 ¢aligmalarin
sinirl oldugu dikkat ¢cekmektedir. Bu durum, s6z konusu degiskenler arasindaki iliskilerin daha kapsaml bir sekilde
incelenmesini gerekli kilmaktadir.

Bu arastirmanin amaci, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin kitap okuma motivasyonlari ile ev okuryazarlik ortami
arasindaki iligkiyi incelemektir. Bu kapsamda, 6grencilerin okumaya yonelik tutumlarinin da siirece katk: saglayan
onemli bir degisken oldugu g6z oniinde bulundurularak degerlendirmeler yapilmaktadir. Aragtirmada, ebeveynlere
ve ev ortamina iliskin ¢esitli degiskenlerin 6grencilerin kitap okuma motivasyonu tizerindeki yordayici etkisi ele
alinmaktadir. Aragtirmanin, elde edilecek bulgular araciligiyla alan yazinina katki saglamasi ve egitim uygulamalarina
yonelik ¢ikarimlar sunmasi beklenmektedir.

Bu amag dogrultusunda ana problem olarak “Ev okuryazarlik ortami, 6grencilerin kitap okuma motivasyonunu ve
kitap okuma tutumunu yordamakta midir?” sorusuna cevap aranacaktir. Bu ana problem dogrultusunda da asagidaki
alt problemlere cevap aranacaktir:

1. llkokul dérdiincii sinif 6grencilerinin ev okuryazarlik ortami, kitap okuma motivasyonu ve okuma tutumu
diizeyleri nasildir?

2. Ogrencilerin ev okuryazarlik ortamu ile kitap okuma motivasyonu arasinda anlamli bir iligki var midir?

3. Ogrencilerin ev okuryazarlik ortami ile okuma tutumu arasinda anlamli bir iligki var midir?

4. Ogrencilerin kitap okuma motivasyonu ile okuma tutumu arasinda anlamli bir iliski var midir?

5. Ev okuryazarlik ortami, 6grencilerin kitap okuma motivasyonunun anlamli bir yordayicis1 midir?

6. Ev okuryazarlik ortami, 6grencilerin kitap okuma tutumunun anlamli bir yordayicist midir?
YONTEM

Arastirma Deseni

Bu arastirmada degiskenler arasindaki iliskilerin incelenmesi amaciyla nicel arastirma yontemlerinden biri
olan iligkisel tarama modeli kullanilmistir. Iliskisel tarama modeli, iki ya da daha fazla degisken arasinda birlikte
degisimin bulunup bulunmadigini ve bu degisimin diizeyini ortaya koymay1 amaglayan bir arasgtirma yaklagimidir
(Karasar, 2012). Bu ¢alisma kapsaminda, ele alinan degiskenler arasindaki iliskilerin belirlenmesi ve betimlenmesi
hedeflendiginden arastirma siirecinde bu model tercih edilmistir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini, Yozgat ilinde ilkokul 4. sinifa devam eden 6grenciler ile bu 6grencilerin ebeveynleri
olusturmaktadir. Yozgat Il Milli Egitim Miidiirliigiinden alinan bilgilere gére evren biiyiikliigii N = 5433 olarak
belirlenmistir. Orneklem biiyiikliigii, evreni bilinen drneklemler icin énerilen formiil kullanilarak hesaplanmigtir
(Buytikoztiirk vd., 2014). %95 giiven diizeyinde (t = 1.96), hata pay1 d = .05 ve evren i¢in tahmin edilen standart
sapma S = .50 kabul edilerek yapilan hesaplama sonucunda gerekli minimum 6rneklem biiytikligt yaklagik 358
olarak belirlenmistir.

n=no/(1+ne/N)veng=(teS/d)>

Evrenin tamamina ulasmanin gii¢liigii nedeniyle arastirmada uygun 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Bu yontem
zaman, maliyet ve erisim sinirliliklari bulunan aragtirmalarda arastirmaciya pratiklik saglamaktadir (Gurbetoglu,
2018). Veri toplama siirecinde toplam 356 katilimcidan doniis saglanmistir. Aykir1 degerlerin (outliers) veri setinden
¢ikarilmasinin ardindan analizler 349 katilimcidan elde edilen veriler {izerinden ger¢eklestirilmistir.

Aragtirmada veri saglayan ebeveynlerin biiylik ¢ogunlugunu anneler (%73,4) olusturmaktadir. Katilimcilarin
ikamet ettigi yerler Aydincik, Cekerek ve Sorgun ilgeleri arasinda gorece dengeli bir dagilim gostermektedir.
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Annelerin yaslar1 agirlikli olarak 30-39 yas (%59,3) araliginda, babalarin yaglar1 ise 30-49 yas (%87,1) araliginda
toplanmistir. Egitim diizeyleri incelendiginde, annelerin ¢ogunlukla ilkokul ve ortaokul mezunu (%58,4) oldugu,
babalarda ise lise mezunlarinin (%39,0) 6ne ¢iktig1 goriilmektedir. Annelerin biiyiik bir kismi ev hanimi (%85,4)
iken babalarin meslekleri daha ¢ok serbest meslek (%49,6) grubunda yogunlagsmaktadir. Hanelerin aylik gelirleri
agirlikli olarak 20.001-60.000 TL (%56,7) araligindadir. Ev okuryazarlik ortamina iliskin 6zelliklere bakildiginda,
hanelerin %63,3’tinde evde kitaplik bulundugunu goéstermektedir. Ancak ¢ocuk kitaplar1 disindaki kitap sayisinin
¢ogunlukla 0-9 kitap (%56,4) araliginda oldugu goriilmektedir. Annelerin ve babalarin giinliik yazili metin okuma
siireleri genel olarak 0-9 dakika araliginda yogunlasmaktadir. Cocuklara iliskin degiskenlerde; 6rneklemin %55’ kiz,
%45’1 erkek 6grencilerden olusmaktadir. Cocuklarin %59,9’u ana sinifina gitmistir. Evde bulunan ¢ocuk kitaplarinin
say1s1 cogunlukla 0-19 kitap (%45,2) araligindadir. Cocuklarin giinliik yazili metin okuma siiresi en sik 30-39 dakika
(%37,0) olarak belirlenmistir. Buna karsilik, giinliik akill1 telefon ve TV izleme siirelerinin biiytik bir kismi 60 dakika
ve iizeri kategorilerinde yogunlagsmaktadir. Ogrencilerin %16,9’u tagimal egitim kapsaminda 6grenim gormektedir.

Veri Toplama Araglar1

Aragtirmada belirlenen amag¢ dogrultusunda ti¢ farkli 6lgek ve bir demografik bilgi formundan yararlanilmistir.
Garfield Gorselli Okumaya Yonelik Tutum Olgegi 6grenciler tarafindan doldurulurken, Cocuklar I¢in Resimli
Oykii Kitab1 Okumaya Yonelik Algilanan Motivasyon Olgegi (COYAM) ile Ev Okuryazarlik Ortami Olgegi (EOO)
ebeveynler tarafindan yanitlanmustir. Ayrica arastirmada yer alan bagimsiz degiskenlerin belirlenmesine yonelik
demografik bilgi formu da yine aileler tarafindan doldurulmustur.

Tablo 1: Veri toplama araglar1

Alt boyutlar: Madde sayilar Cronbach a Cronbach a
Katsayilar1 Olgek Katsayilar1 Caligma
COYAM Mgi 6 0,82 0,61
Yeterlilik 5 0,83 0,80
(Sackes, Isitan, Avci ve Sebat ve caba 4 0,90 0,85
Justice, 2016) Kendini verme 4 0,82 0,81
Genel 19 0,84 0,89
n Eglence amagli okuma 10 0,82 0,80
GGOYTO  (Uyarlama: Akademik amagli okuma 10 0,78 0,73
Kocaarslan, 2016)
Genel 20 0,88 0,86
Dili kullanma ve agiklama destegi 11 0,84 0,76
Klt?lp . okl.lma, kiitiphane ve tiyatro g 0.82 0.83
etkinlikleri
]25(())1(3)) (O L1, Ortak aktiviteler ve karsilikli iletisim 6 0,93 0,78
Etkilesimli okuma 3 0,76 0,79
Potansiyel gelisim alani destegi 4 0,75 0,77
Genel 32 0,89 0,91

Cocuklar icin Resimli Oykii Kitabt Okumaya Yonelik Algilanan Motivasyon Olcegi (COYAM)

Aragtirmada 6grencilerin kitap okuma motivasyonlarini 6lgmek amaciyla COYAM kullanilmistir. Bu 6lgek,
Sackes, Isitan, Avci ve Justice tarafindan 2016 yilinda gelistirilmistir. Begli Likert tipinde hazirlanan olgekte
ebeveynler maddeleri 1 (Hi¢bir zaman) ile 5 (Her zaman) arasinda puanlamaktadir. Toplam 19 maddeden olusan
olgek; ilgi (6 madde), yeterlilik (5 madde), sebat ve ¢caba (4 madde) ile kendini verme (4 madde) olmak tizere dort alt
boyuttan olugmaktadir. Olcekte, “Okunacak kitabi cocugum seger”, “Cocugum kitapta bulunan harfleri taniyabilir,
“Cocugum oykii okunurken ¢ok dikkatli dinler” ve “Cocugum 6ykii bitiminde 6ykiiyii tekrar anlatir” gibi ifadelere yer
verilmektedir. Ol¢egin gelistirilme siirecinde Dogrulayici Faktor Analizi uygulanmustir.

“Faktor yiikleri ‘ilgi’ alt 6lcegi i¢in 0.61 ile 0.86, ‘yeterlilik’ alt 6lgegi icin 0.62-0.84, ‘caba ve sebat’ alt 6l¢egi i¢in 0.75-0.93 ve
‘kendini verme’ alt dlgegi icin 0.68-0.84’tiir. Olgeklerin i¢ tutarliliklar1 igin Cronbach Alpha giivenirlik katsayist hesaplanmus;
ilgi a = 0.82, yeterlilik a = 0.83, sebat ve gaba a = 0.90 ve kendini verme o = 0.82 degerleri bulunmustur” (Sagkes vd., 2016).
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Garfield Gorselli Okumaya Yonelik Tutum Olgegi

Ogrencilerin okumaya yonelik tutumlarini belirlemek amaciyla kullanilan bu 6lgek, McKenna ve Kear tarafindan
1990 yilinda gelistirilmis ve 2016 yilinda Kocaarslan tarafindan Tiirkgeye uyarlanmistir. Ilkokul 1-6. sinif diizeylerinde
uygulanabilen dl¢ek, her maddede dort farkli duygu ifadesi (¢ok mutlu, hafif giiliimseyen, biraz izgiin, ¢ok tizgiin)
icermektedir. Olgek, eglence amagli okuma ve akademik amagli okuma olmak iizere iki alt boyuttan olugsmakta ve toplam
20 madde igermektedir. Maddeler arasinda “Yagmurlu bir hafta sonunda kitap okurken kendini nasil hissedersin?” ve
“Sinifta sesli okuma yaparken kendini nasil hissedersin?” gibi ifadeler yer almaktadir. Yapilan giivenirlik analizlerinde,
eglence amagli okuma alt boyutu i¢in Cronbach alfa degeri .82, akademik amaghi okuma alt boyutu i¢in .78 ve 6lgegin
geneli icin .88 olarak hesaplanmigtir.

Ev Okuryazarlik Ortami Olgegi (EOO)

Ev okuryazarlik ortamini degerlendirmek amaciyla kullanilan bu 6lgek; Marjanovic Umek, Podlesek ve Fekonja
tarafindan 2005 yilinda gelistirilmis olup, 2013 yilinda Altun tarafindan Tiirk¢eye uyarlanmistir. Orijinal adi Home
Literacy Environment Questionnaire (HLEQ) olan o6lgek, 6’1 Likert tipinde (1: Hicbir zaman, 6: Her zaman)
diizenlenmistir. Toplam 32 maddeden ve bes alt boyuttan olusan 6l¢ekte, “Cocugumla giiniiniin nasil gectigi hakkinda
konusurum.” ve “Cocugumla kitap okurum. gibi ifadelere yer verilmektedir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Aragtirmaya baglamadan once ............ Universitesinden 12.11.2024 tarihli ve E-30640013-108.01-226511
say1l1 etik kurulu onay1 alinmistir. Ardindan Milli Egitim Bakanligrna bagli okullarda veri toplamak amaciyla ilgili
sistem {izerinden gerekli basvurular yapilmis ve resmi izinler temin edilmistir. Baslangicta Yozgat ilinin Cekerek ve
Aydincik ilgelerinde uygulama yapilmasi planlanmig ancak érneklem sayisinin yetersiz olmasi nedeniyle Milli Egitim
Bakanlig1 Ar-Ge birimine yapilan bagvuru sonucunda Sorgun ilgesi de aragtirma kapsamina dahil edilmistir. Veri
toplama siirecinde, uygulama 6ncesinde okul yoneticileri ile iletisime gecilerek uygun zaman dilimleri belirlenmis
ve uygulamalar bu planlamaya uygun sekilde gerceklestirilmigtir. Olceklerin bir kisminin ebeveynler tarafindan
doldurulmas: gerektiginden, veri toplama siireci iki agamali olarak yiiriitiilmiistiir. [lk asamada 6lgekler 6grencilere
dagitilmis, ardindan ebeveynler tarafindan doldurulan formlarin toplanabilmesi i¢in iki giin sonra okullara yeniden
gidilmistir. Katilimcilarin eslestirilmesini saglamak amaciyla 6grencilere ait formlar sira numaralariyla kodlanmistir.
Uygulamalar oncelikle Aydincik ilgesinde gergeklestirilmis, ardindan sirasiyla Cekerek ve Sorgun ilgelerindeki
okullarda veri toplama siireci tamamlanmugtir. Olgeklerin geri toplanmasi agamasinda okul yonetimlerinin sagladig
destek sayesinde siire¢ biiyiik 6l¢tide sorunsuz ilerlemis ve veri toplama siireci kisa siirede tamamlanmuigtir.

Tablo 2: Betimsel Istatistikler ve Normallik Analizleri

Degiskenler Min. Max. X Ss Carpiklik Basiklik
COYAM ilgi 1,33 5,00 3,36 0,70 -0,12 -0,21
COYAM Yeterlilik 1,60 5,00 4,52 0,63 -1,93 4,15
COYAM Sebat ve Caba 1,00 5,00 3,86 1,00 -0,73 -0,32
COYAM Kendini Verme 1,00 5,00 3,68 0,93 -0,45 -0,33
COYAM Genel 1,73 5,00 3,86 0,66 -0,81 0,46
GGOYT Eglence Amach 1,00 3,50 1,68 0,46 0,88 0,85
GGOYT Akademik Amagh 1,00 3,40 1,68 0,42 0,74 0,61
GGOYT Genel 1,00 3,45 1,68 0,40 0,81 1,19
EOO Dil Kul. A¢k. Destegi 1,55 6,00 4,93 0,72 -1,11 1,81
EOO Kitp. Oku. Tiytr. Etkn. 1,00 6,00 3,10 1,11 0,40 -0,44
EOO Ort. Akt. Kars. iletsm. 1,33 6,00 433 1,02 -0,35 -0,52
EOO Etkilesimli Okuma 1,00 6,00 4,14 1,38 -0,53 -0,50
EOO Potn. Gels. Aln. Dest. 1,00 6,00 4,67 1,24 -1,10 0,53
EOO Genel 1,50 6,00 4,23 0,85 -0,45 -0,11

Arastirmadan elde edilen veriler IBM SPSS Statistics 26.0 yazilimi kullanilarak analiz edilmistir. Betimsel istatistikler
kapsaminda frekans, yiizde, aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri hesaplanmustir. Verilerin normal dagilima
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uygunlugu carpiklik ve basiklik katsayilar1 incelenerek degerlendirilmistir. Arasgtirmada kullanilan 6l¢me araglarinin
giivenirligini belirlemek amaciyla Cronbach Alfa ig tutarlilik katsayilar1 hesaplanmustir. Degiskenler arasindaki iligkilerin
incelenmesinde Pearson momentler ¢arpimi korelasyon analizi kullanilmistir. Yordayicr iliskilerin belirlenmesi amaciyla
ise goklu regresyon analizlerinden yararlanilmistir. Bunun yani sira, dl¢ek puanlarmin katilimcilarin demografik
ozelliklerine gore farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla bagimsiz 6rneklem t testi ve tek yonlii varyans
analizi (ANOVA) uygulanmuistir. Tiim istatistiksel analizlerde anlamlilik diizeyi %95 giiven araliginda degerlendirilmistir.

BULGULAR

Aragtirma kapsaminda kullanilan {i¢ 6l¢egin toplam puanlari ile alt boyutlarina iliskin minimum ve maksimum
degerler, aritmetik ortalama, standart sapma ile birlikte ¢arpiklik ve basiklik katsayilari hesaplanarak betimsel
istatistikler elde edilmistir. Sonug olarak dlgeklerin genel puan ortalamalarina bakilarak “kitap okumaya yonelik
motivasyonlarinin” ve “kitap okumaya yonelik tutumlarinin” yiiksek oldugu, ¢ocuklarin evlerinde kitap okumaya
miisait ortamlarinin bulundugu anlasilmigtir.

Arastirmada kullanilan ti¢ 6lgegin toplam puanlari ile alt boyutlar1 arasindaki iligkiler, Pearson momentler carpimi

korelasyon analizi kullanilarak incelenmistir. Analiz sonucunda elde edilen bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3: Olgekler Arasindaki Iliskilerin Analizi (Cocuklarin Kitap Okuma Motivasyonu, Cocuklarin Kitap Okuma
Tutumlar1 ve Ev Okuryazarlik Ortami Arasindaki 1ligki)

Gl (0)'¢ CS CK CG GE GA ele; ED EK EO EE EP
Ci 1
CY 0,40" 1
CS 058" 0,50” 1
CK 055" 051"  0,64" 1
CG 077" 071" 087" 086" 1
GE 0,207 -0,12° -0,19" -0,12° -0,19” 1
GA 0,06  -0,09 -0,04 000 -0,05 067" 1
GG -0,14"  -0,11" -0,13°  -0,07 -0,14° 0,92°  0,90” 1
ED 046" 048" 040" 044" 054" -015° -014 -016° 1
EK 052" 026" 041" 045" 051" -010 -006 -0,09 045" 1
EO 048" 038" 039" 043" 051" -014° -011' -0,14" 052" 056" 1
EE 055" 033" 050" 057" 061" -012° -004 -009 048 0,58 057" 1
EP 039" 031" 033" 035" 042" -009 -008 -009 044" 030" 057" 049" 1
EG 062" 044" 053" 058 067" -015° -010 -0,14" 070" 075" 083" 084" 074"

CI: COYAM Ilgi, CY: COYAM Yeterlilik, CS: COYAM Sebat ve Caba, CK: COYAM Kendini Verme, CG: COYAM Genel, GE: GGOYT
Eglence Amacgl, GA: GGOYT Akademik Amagh, GG: GGOYT Genel, ED: EOO Dil Kul. Ack. Destegi, EK: EOO Kitp. Oku. Tiytr.
Etkn, EO: EOO Ort. Akt. Kars. Iletsm, EE: EOO Etkilesimli Okuma, EP: EOO Potn. Gels. Aln. Dest, EG: EOO Genel

*Degiskenler arasindaki iliski 0,05 diizeyinde anlamlidir.
** Degiskenler arasindaki iliski 0,01 diizeyinde anlamhdir.

Tablo 3’te yer alan sonuglara bakildiginda, genel COYAM puani ile “okumaya yonelik tutum” geneli ve “eglence
amagcli okumaya yonelik tutum” arasinda negatif ve istatiksel olarak anlamli iligkiler oldugu saptanmistir (r=-0,19 ve
p<0,05; r=-0,14 ve p<0,05). Benzer bir egilim COYAM’1n alt boyutlarinda da goriilmiistiir. Buna gore “ilgi” (r=-0,20
ve p<0,05; r=-0,14 ve p<0,05), “yeterlilik” (r=-0,12 ve p<0,05; r=-0,11 ve p<0,05) ve “sebat ve ¢aba” (r=-0,19 ve p<0,05;
r=-0,13 ve p<0,05) boyutlarinin hem genel okuma tutumu hem de eglence amagli okuma tutumu ile negatif yonlii
ve anlamli iligkiler gosterdigi belirlenmistir. Ayrica COYAM'1n “kendini verme” boyutunun yalnizca eglence amagl
okumaya yonelik tutum ile negatif yonde anlamli bir iliski sergiledigi saptanmistir (r=-0,12 ve p<0,05).

Ev okuryazarlik ortami toplam puaninin, hem genel okumaya yénelik tutum hem de eglence amagh okumaya yonelik
tutum tizerinde negatif ve anlamli bir etkisi oldugu goériilmistiir (r=-0,14 ve p<0,05; r=-0,15 ve p<0,05). Alt boyutlardan

“dili kullanma ve agiklama destegi” ile yapilan incelemede, hem genel tutum hem de iki alt boyut {izerinde anlamli negatif
iligkiler tespit edilmistir (r=-0,15, p<0,05; r=-0,14, p<0,05; r=-0,16, p<0,05). Benzer sekilde, “ortak aktiviteler ve karsilikli

137



Kuyucu & Dasar Cocuk, Aile ve Ev Ortami Agisndan Okuma Motivasyonunun incelenmesi

iletisim” alt boyutu da genel okumaya yonelik tutum ve iki alt boyut ile negatif yonde anlamli bir iligki gostermistir (r=-
0,14, p<0,05; r=-0,11, p<0,05; r=-0,14, p<0,05). Ote yandan, “etkilesimli okuma” alt boyutunun sadece eglence amach
okumaya yonelik tutum ile negatif yonde anlamli bir iliskisi oldugu saptanmustir (r=-0,12, p<0,05).

Ev okuryazarlik ortami olgeginin bes alt boyutunun, COYAM toplam puani ve dort alt boyutu iizerindeki
yordayici etkilerini belirlemek amaciyla bir dizi ¢oklu regresyon analizi gerceklestirilmistir. Ayrica, bu alt boyutlarin
COYAM'n dort alt boyutu araciligiyla genel okumaya yonelik tutum ve iki alt boyut {izerindeki etkileri de aym
yontemle incelenmistir. Analiz sonuglary, ilgili tablolar araciliiyla sunulmus ve detayl sekilde agiklanmistir. Regresyon
modellerinin varsayimlarinin dogrulugu da kontrol edilmistir. Durbin-Watson degerinin 1,00den yiiksek olmasi
durumunda, modelde otokorelasyon sorunu bulunmadig ve hata terimlerinin bagimsiz oldugu kabul edilmistir. Benzer
sekilde, VIF degerlerinin 10’un altinda olmasi durumunda, ¢oklu baglanti (multicollinearity) problemine rastlanmadig:
varsayillmistir (Nimon, 2010). Yapilan analizler sonucunda, tiim modellerin belirtilen kriterleri karsiladig: belirlenmistir.

Tablo 4’te, ev okuryazarlik ortami 6l¢eginin bes alt boyutunun COYAM toplam puanini yordama diizeyini ortaya
koyan goklu regresyon analizi sonuglar1 sunulmaktadir.

Tablo 4: Evde Kitap Okuma Ortaminin COYAM Geneli Yordamast
Bagimli Degisken: COYAM Genel

Bagimsiz Degisken S. Hata

Sabit 1,42 0,18 7,76 0,00**

EOO Dil Kul. Agk. Destegi 0,23 0,04 0,25 5,08 0,00** 1,55

EOO Kitp. Oku. Tiytr.. Etkn. 0,08 0,03 0,14 2,61 0,01** 1,80 203
EOO Ort. Akt. Kars. Iletsm. 0,05 0,04 0,08 1,46 0,15 2,11 ’
EOO Etkilesimli Okuma 0,16 0,03 0,33 6,08 0,00** 1,92

EOO Potn. Gels. Aln. Dest 0,03 0,03 0,07 1,30 0,19 1,64

R: 0,69 F: 61,73

Diizeltilmis R% 0,47 p: 0,00%*

* Degiskenler arasindaki iliski 0,05 diizeyinde anlamlidhr.
** Degiskenler arasindaki iliski 0,01 diizeyinde anlamhdir.

Tablo 4% ait regresyon sonuglar1 degerlendirildiginde, ev okuryazarlik ortami 6l¢eginin bes alt boyutunun birlikte
elealindiginda COYAM toplam puanindaki varyansin %47’sini agikladig1 goriilmektedir. Kurulan regresyon modelinin
istatistiksel olarak anlamli oldugu belirlenmistir (F=61,73; p<0,01). Analiz bulgular1 incelendiginde, modele dahil
edilen alt boyutlardan yalnizca ti¢iiniin COYAM genel puani tizerinde anlaml bir yordayici oldugu anlasilmaktadir.
Bunlar “dili kullanma ve agiklama destegi’, “kitap okuma, kiitiiphane ve tiyatro etkinlikleri” ile “etkilesimli okuma”
boyutlaridir. S6z konusu degiskenlerin tamaminin COYAM genel puani lizerinde pozitif yonlii bir etkiye sahip oldugu
goriilmektedir (=0,25, p<0,05; p=0,14, p<0,05; p=0,33, p<0,05).

Tablo 5te, ev okuryazarlik ortami dl¢eginin bes alt boyutunun COYAM’n “ilgi” alt boyutunu yordama diizeyini
ortaya koyan ¢oklu regresyon analizi sonuglar1 sunulmaktadir.

Tablo 5: Evde Kitap Okuma Ortaminin COYAM Ilgi Alt Boyutunu Yordamasi
Bagimli Degisken: COYAM ilgi

Bagimsiz Degisken

Sabit 1,19 0,21 5,77 0,00**

EOO Dil Kul. A¢k. Destegi 0,15 0,05 0,16 2,98 0,00** 1,55

EOO Kitp. Oku. Tiytr: Etkn. 0,14 0,04 0,22 3,99 0,00** 1,80 399
EOOQO Ort. Akt. Kars. Iletsm. 0,06 0,04 0,08 1,33 0,18 2,11 ’
EOO Etkilesimli Okuma 0,13 0,03 0,26 4,51 0,00%* 1,92

EOO Potn. Gels. Aln. Dest 0,04 0,03 0,08 1,41 0,16 1,64

R: 0,63 F: 45,43

Diizeltilmis R* 0,39 p:0,00**

*. Degiskenler arasindaki iligki 0,05 diizeyinde anlamlidur.
** Degiskenler arasindaki iliski 0,01 diizeyinde anlamlidir.
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Tablo 5’te sunulan ¢oklu regresyon analizi sonuglari, ev okuryazarlik ortami 6lgeginin bes alt boyutunun birlikte
degerlendirildiginde COYAM'1n “ilgi” alt boyutundaki varyansin %39’unu agikladigini gostermektedir. Kurulan
modelin istatistiksel olarak anlamli oldugu belirlenmistir (F=45,43; p<0,01). Analiz sonuglarina gére modele déhil
edilen degiskenler arasinda yalnizca ii¢ alt boyutun anlaml bir yordayici oldugu goriilmiistiir. Bu alt boyutlar “dili
kullanma ve agiklama destegi’, “kitap okuma, kiitiiphane ve tiyatro etkinlikleri” ile “etkilesimli okuma’dir. S6z konusu
degiskenlerin COYAM'n ilgi boyutu {izerindeki etkilerinin pozitif yonde oldugu ve sirasiyla =0,16 (p<0,05), f=0,22
(p<0,05) ve $=0,26 (p<0,05) degerleriyle anlamli diizeyde oldugu belirlenmistir.

Tablo 6da, ev okuryazarlik ortami 6lgegine ait bes alt boyutun COYAM'1n “yeterlilik” alt boyutu iizerindeki

yordayici etkisini belirlemek amaciyla gerceklestirilen ¢oklu regresyon analizine ait bulgular sunulmaktadir.

Tablo 6: Evde Kitap Okuma Ortaminin COYAM Yeterlilik Alt Boyutunu Yordamasi
Bagimli Degisken: COYAM Yeterlilik

Bagimsiz Degisken

Sabit 2,40 0,21 11,60 0,00**

EOO Dil Kul. Agk. Destegi 0,32 0,05 0,37 6,30 0,00** 1,55

EOO Kitp. Oku. Tiytlj. Etkn. -0,03 0,04 -0,05 -0,84 0,40 1,80 1 84
EOO Ort. Akt. Kars. Iletsm. 0,10 0,04 0,16 2,30 0,02* 2,11 ’
EOO Etkilesimli Okuma 0,03 0,03 0,08 1,19 0,24 1,92

EOO Potn. Gels. Aln. Dest 0,02 0,03 0,04 0,60 0,55 1,64

R: 0,51 F: 23,57

Diizeltilmis R* 0,25 p: 0,00%*

*. Degiskenler arasindaki iligki 0,05 diizeyinde anlamlidur.
** Degiskenler arasindaki iligki 0,01 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 6da yer alan regresyon analizi sonuglar1 degerlendirildiginde, ev okuryazarlik ortami 6lgeginin bes alt
boyutunun birlikte ele alindiginda COYAM'1n “yeterlilik” alt boyutundaki varyansin %25’ini agikladig1 goriilmektedir.
Kurulan modelin istatistiksel agidan anlamli oldugu belirlenmistir (F=23,57; p<0,01). Analiz bulgulari, modele dahil
edilen alt boyutlardan yalnizca ikisinin anlamli bir yordayici oldugunu gostermektedir. Bu alt boyutlar “dili kullanma
ve agiklama destegi” ile “etkilesimli okuma’dir. Her iki degiskenin de COYAM yeterlilik boyutu iizerinde pozitif yonlii
bir etkiye sahip oldugu ve sirastyla $=0,37 (p<0,05) ve B=0,16 (p<0,05) degerleri ile anlamli bulundugu belirlenmistir.

Tablo 7de, ev okuryazarlik ortami 6lgeginin bes alt boyutunun COYAM’1n “sebat ve ¢aba” alt boyutu iizerindeki

yordayic1 roliinii ortaya koymak amaciyla yapilan ¢oklu regresyon analizine ait bulgular yer almaktadir.

Tablo 7: Evde Kitap Okuma Ortaminin COYAM Sebat ve Caba Alt Boyutunu Yordamasi
Bagimli Degisken: COYAM Sebat ve Caba

Bagimsiz Degisken S. Hata

Sabit 1,16 0,32 3,62 0,00**

EOO Dil Kul. Agk. Destegi 0,22 0,08 0,16 2,79 0,01** 1,55

EOO Kitp. Oku. Tiytr.. Etkn. 0,12 0,05 0,13 2,11 0,04* 1,80 202
EOO Ort. Akt. Kars. Iletsm. 0,04 0,06 0,04 0,56 0,58 2,11 ’
EOO Etkilesimli Okuma 0,21 0,05 0,29 4,67 0,00** 1,92

EOO Potn. Gels. Aln. Dest 0,05 0,05 0,06 1,06 0,29 1,64

R: 0,54 F: 28,81

Diizeltilmis R* 0,29 p:0,00%*

*. Degiskenler arasindaki iliski 0,05 diizeyinde anlamlidur.
** Degiskenler arasindaki iliski 0,01 diizeyinde anlamlidur.

Tablo 7de sunulan regresyon analizi sonuglar1 degerlendirildiginde, ev okuryazarlik ortami olgeginin bes
alt boyutunun birlikte ele alindiginda COYAM'1n “sebat ve ¢aba” alt boyutundaki varyansin %29’unu agikladig:
goriilmektedir. Kurulan modelin istatistiksel olarak anlamli oldugu belirlenmistir (F=28,81; p<0,01). Analiz sonuglari,
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modele dahil edilen alt boyutlardan ii¢ tanesinin anlamli yordayici oldugunu gostermektedir. Bunlar “dili kullanma ve
aciklama destegi’, “kitap okuma, kiitiiphane ve tiyatro etkinlikleri” ile “etkilesimli okuma” alt boyutlaridir. S6z konusu
degiskenlerin tamaminin COYAM'1n sebat ve ¢aba boyutu tizerinde pozitif yonlii etkiler gosterdigi ve sirasiyla f=0,16

(p<0,05), f=0,13 (p<0,05) ve $=0,29 (p<0,05) degerleri ile anlaml1 bulundugu goriilmektedir.

Tablo 8de, ev okuryazarlik ortami 6l¢egine ait bes alt boyutun COYAM’n “kendini verme” alt boyutu iizerindeki
yordayici etkilerini belirlemek amaciyla gerceklestirilen ¢oklu regresyon analizine iligkin bulgular sunulmaktadur.

Tablo 8: Evde Kitap Okuma Ortaminin COYAM Kendini Verme Alt Boyutunu Yordamasi
Bagimli Degisken: COYAM Kendini Verme

Bagimsiz Degisken B

Sabit 0,95 0,28 3,39 0,00**

EOO Dil Kul. Agk. Destegi 0,23 0,07 0,17 3,27 0,00** 1,55

EOO Kitp. Oku. Tiytr.. Etkn. 0,10 0,05 0,12 2,10 0,04* 1,80 208
EOOQO Ort. Akt. Kars. Iletsm. 0,03 0,06 0,03 0,49 0,62 2,11 ’
EOO Etkilesimli Okuma 0,25 0,04 0,38 6,38 0,00** 1,92

EOOQO Potn. Gels. Aln. Dest 0,03 0,04 0,04 0,71 0,48 1,64

R: 0,61 F: 40,72

Diizeltilmis R* 0,36 p:0,00**

*. Degiskenler arasindaki iligki 0,05 diizeyinde anlamlidir.
** Degiskenler arasindaki iliski 0,01 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 8de yer alan regresyon analizi sonuglar1 degerlendirildiginde, ev okuryazarlik ortami 6lgeginin bes alt
boyutunun birlikte ele alindiginda COYAM'1n “kendini verme” alt boyutundaki varyansin %36’sin1 agikladig:
goriilmektedir. Olusturulan regresyon modelinin istatistiksel a¢cidan anlamli oldugu belirlenmistir (F=40,72; p<0,01).
Analiz bulgularina gore modele dahil edilen degiskenler arasinda {i¢ alt boyutun anlamli bir yordayici oldugu
anlagilmaktadir. Bunlar “dili kullanma ve agiklama destegi”, “kitap okuma, kiitiiphane ve tiyatro etkinlikleri” ile
“etkilesimli okuma” alt boyutlaridir. S6z konusu degiskenlerin tamaminin COYAM’1n kendini verme boyutu tizerinde
pozitif yonlii bir etki gosterdigi ve sirastyla f=0,17 (p<0,05), p=0,12 (p<0,05) ve $=0,38 (p<0,05) degerleri ile anlaml
oldugu goriilmektedir.

Tablo 9da, ev okuryazarlik ortami 6lgeginin bes alt boyutu ile COYAM o6lgeginin dort alt boyutunun birlikte ele
alindiginda okumaya yonelik tutumun genel puanini yordama diizeyine iliskin gergeklestirilen ¢coklu regresyon analizi
sonuglar1 sunulmaktadir.

Tablo 9: Evde Kitap Okuma Ortaminin ve COYAM’1n Okuma Tutumu Genelini Yordamast

Bagimli Degisken: Okuma Tutumu Genel

Bagimsiz Degisken B S. Hata

Sabit 2,23 0,18 12,31 0,00**

EOO Dil Kul. A¢k. Destegi -0,06 0,04 -0,11 -1,50 0,13 1,75

EOO Kitp. Oku. Tiytr. Etkn. 0,01 0,03 0,03 0,43 0,67 1,91

EOO Ort. Akt. Kars. iletsm. -0,03 0,03 -0,08 -1,07 0,28 2,15

EOO Etkilesimli Okuma 0,01 0,02 0,03 0,34 0,74 2,22 1.83
EOO Potn. Gels. Aln. Dest 0,01 0,02 0,02 0,23 0,82 1,66 ’
COYAM Ilgi -0,05 0,04 -0,08 =IL{07 0,29 1,96

COYAM Yeterlilik -0,01 0,04 -0,02 -0,30 0,76 1,65

COYAM Sebat ve Caba -0,04 0,03 -0,09 -1,18 0,24 2,09

COYAM Kendini Verme 0,04 0,03 0,09 1,14 0,25 2,19

R: 0,20 F: 1,62

Diizeltilmis R%: 0,02 p:0,11

*. Degiskenler arasindaki iligki 0,05 diizeyinde anlamlidur.
** Degiskenler arasindaki iliski 0,01 diizeyinde anlamlidir.
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Tablo 9da sunulan regresyon analizi sonuglar1 degerlendirildiginde, ev okuryazarlik ortami 6lgeginin bes alt
boyutu ile COYAM o6lgeginin dort alt boyutunun birlikte ele alindiginda okumaya y6nelik tutumun genel puanindaki
varyansin yalnizca %2’sini agikladigr goriilmektedir. Kurulan modelin istatistiksel olarak anlamli olmadig:
belirlenmistir (F=1,62; p>0,05).

Tablo 10da, ev okuryazarlik ortami 6lgeginin bes alt boyutu ile COYAM’1n dort alt boyutunun birlikte ele
alindiginda, eglence amagli okumaya yénelik tutumu yordama diizeyine iliskin ¢oklu regresyon analizine ait bulgular
sunulmaktadir.

Tablo 10: Evde Kitap Okuma Ortaminin ve COYAM'1n Eglence Amagli Okuma Tutumu Alt Boyutunu Yordamasi
Bagimli Degisken: Eglence Amagli Okuma Tutumu

Bagimsiz Degisken B S. Hata

Sabit 2,30 0,21 11,11 0,00**

EOO Dil Kul. A¢k. Destegi -0,05 0,04 -0,07 -1,02 0,31 1,75

EOO Kitp. Oku. Tiytr. Etkn. 0,02 0,03 0,05 0,73 0,46 1,91

EOO Ort. Akt. Kars. fletsm. -0,03 0,03 -0,07 -0,89 0,37 2,15

EOO Etkilesimli Okuma 0,00 0,03 0,01 0,18 0,85 2,22 185
EOO Potn. Gels. Aln. Dest 0,01 0,03 0,03 0,45 0,65 1,66 ’
COYAM Ilgi -0,09 0,05 -0,13 -1,76 0,08 1,96
COYAM Yeterlilik 0,01 0,05 0,01 0,18 0,86 1,65
COYAM Sebat ve Caba -0,06 0,04 -0,14 -1,84 0,07 2,09
COYAM Kendini Verme 0,03 0,04 0,05 0,65 0,51 2,19

R: 0,24 F:2,21

Diizeltilmis R%: 0,03 p: 0,02

*. Degiskenler arasindaki iligki 0,05 diizeyinde anlamlidur.
** Degiskenler arasindaki iliski 0,01 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 10da yer alan regresyon analizi sonuglar1 incelendiginde, ev okuryazarlik ortami 6l¢eginin bes alt boyutu ile
COYAM'1n dort alt boyutunun birlikte ele alindiginda, eglence amagh okumaya yonelik tutumdaki varyansin %3’tini
agikladig goriilmektedir. Kurulan modelin istatistiksel olarak anlamli oldugu belirlenmistir (F=2,21; p<0,05).

Tablo 11de, ev okuryazarlik ortami olgeginin bes alt boyutu ile COYAM’n dort alt boyutunun birlikte
degerlendirildiginde, akademik amagli okumaya yonelik tutumu yordama diizeyine iliskin ¢oklu regresyon analizinin
bulgular1 sunulmaktadir.

Tablo 11: Evde Kitap Okuma Ortaminin ve COYAM’1n Akademik Amagli Okuma Tutumu Alt Boyutunu Yordamas:
Bagimli Degisken: Akademik Amagli Okuma Tutumu

Bagimsiz Degisken B )

Sabit 2,16 0,19 11,41 0,00**

EOO Dil Kul. A¢k. Destegi -0,07 0,04 -0,12 -1,76 0,08 1,75

EOO Kitp. Oku. Tiytr. Etkn. 0,00 0,03 0,00 0,02 0,99 1,91

EOO Ort. Akt. Kars. iletsm. -0,03 0,03 -0,08 -1,08 0,28 2,15

EOO Etkilesimli Okuma 0,01 0,02 0,04 0,44 0,66 200 1.90
EOO Potn. Gels. Aln. Dest 0,00 0,02 0,00 -0,06 0,95 1,66 ’
COYAM ilgi -0,01 0,04 -0,01 -0,13 0,90 1,96

COYAM Yeterlilik -0,03 0,05 -0,05 -0,77 0,44 1,65

COYAM Sebat ve Caba -0,01 0,03 -0,02 -0,25 0,80 2,09

COYAM Kendini Verme 0,05 0,04 0,12 1,47 0,14 2,19

R: 0,18 F: 1,22

Diizeltilmis R*: 0,01 p:0,29

*. Degiskenler arasindaki iligki 0,05 diizeyinde anlamlidur.
** Degiskenler arasindaki iliski 0,01 diizeyinde anlamlidir.
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Tablo 11de sunulan regresyon analizi sonuglarina gore, ev okuryazarlik ortami 6lgeginin bes alt boyutu ile
COYAM'n dort alt boyutunun birlikte ele alindiginda, akademik amagli okumaya yénelik tutumdaki varyansin
yalnizca %1’ini agikladig1 goriilmektedir. Analiz sonucu istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir (F=1,22; p>0,05).

Farklilasma Analizleri

Arastirmada, evde okuma ortami ile COYAM ve okumaya yonelik tutum diizeylerinin; ebeveyn tiirii, gocugun
cinsiyeti, anne ve baba yaslari, anne ve baba egitim diizeyleri, hane aylik geliri ve ikamet edilen ilgeye gore degisiklik
gosterip gostermedigi incelenmistir. Elde edilen sonuglar, ilgili tablolar araciligryla okuyucuya sunulmustur.

Tablo 12: Ebeveyn Tiiriine Gore Fark Analizleri (Formu Dolduran Kisiye Gore)

Yakinlik n Ort. S, Levene Testi t Testi
F p t p
. A 256 3,41 0,68 0,93 0,34 1,82 0,07
GOYAM llgi B:lfae 85 3,25 0,75
GOYAM Yeterlilik g:;‘: 28556 ;122 gig 9,00 000 29 000
GOYAM Sebat ve Gaba g:glae 28556 i:? ?(9)2 0,28 0,60 0,70 0,49
A 256 3,73 0,90 0,37 0,54 0,85 0,40
COYAM Kendini Verme B;lt:lae o 363 0.0
COYAM Genel ﬁf;f 28556 ggé ggf 2,44 0,12 1,83 0,07
GGOYT Eglence Amagh g:;lae 28556 t:g 8:‘51‘21 4,37 0,04 -0,27 0,79
GGOYT Akademik Amacli 11::1;1: 28556 1:23 g:i; 1,08 0,30 0,14 0,89
GGOYT Genel g:bnae 28556 1:2; gziz 2,18 0,14 -0,09 0,92
EOO Dil Kul. Agk. Destegi g:;lae 28556 ::33 g:;; 0,77 0,38 2,37 0,02
EOO Kitp. Oku. Tiytr. Etkn. g:;‘: 28556 ;1)? 1?2 003 087 1,02 03l
EOO Ort. Akt. Kars. fletsm g:;l: 28556 i:; z (l)zgz 0,10 0,75 1,30 0,20
EOO Etkilesimli Okuma g:;lae 28556 ?12(2)‘21 1:;(5) 0,08 0,78 1,32 0,19
EOO Potn. Gels. Aln. Dest. 11;:1;1: 28556 j:gg tﬁ 0,51 0,47 1,60 0,11
EOO Genel g:t:lae 28556 i?i gzgz 0,04 0,85 1,89 0,06

*. Degiskenler arasindaki iligki 0,05 diizeyinde anlamlidur.
** Degiskenler arasindaki iliski 0,01 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 12 incelendiginde, COYAM’1n “yeterlilik” alt boyutu disinda kalan tiim alt boyutlarinin ebeveyn tiiriine gore
anlamli farklilik gostermedigi belirlenmistir (p>0,05). Buna karsilik, “yeterlilik” boyutunda annelerin ¢ocuklarini
degerlendirme diizeylerinin, babalarinkinden anlaml bigimde daha yiiksek oldugu saptanmuistir (t=2,90; p<0,05).

Y 3

Evde okuma ortami genel puani ile “dili kullanma ve agiklama destegi” alt boyutu disindaki diger alt boyutlarin,
ebeveyn tiiriine gore anlamli farklilik gostermedigi belirlenmistir (p>0,05). Buna karsin, annelerin ¢ocuklarini dili
kullanma ve agiklama konusunda babalara kiyasla daha fazla destekledikleri saptanmistir (t=2,90; p<0,05).
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Tablo 13: Cocugun Cinsiyetine Gore Fark Analizleri

Cinsiyet

Levene Testi

F p
COYAM ilgi gg{ek izi ig gjgg 0,11 0,74 3,22 0,00
COYAM Yeterlilik Eliek ii ifé 8?; 10,73 0,00 2,32 0,02
COYAM Sebat ve Caba Eiek i?j ‘3*:2; (1):3421 4,69 0,03 405 0,00
COYAM Kendini Verme Eiek izi 2 :Zg 8:32 0,92 0,34 1,80 0,07
COYAM Genel Eiek ﬁi igg 815(1) 1,44 0,23 3,60 0,00
GGOYT Eglence Amagh Eiek ﬁi 1:2 ? 8:2? 10,47 0,00 -5,09 0,00
GGOYT Akademik Amagcli EIZ(ek ﬁi 1’?2 8’3’1; 4,40 0,04 =33k 0,00
GGOYT Genel Eiek ﬁi 152 8:?1?1 5,93 0,02 -4,79 0,00
EOO Dil Kul. Agk. Destegi giek i?g izi 852 0,56 0,46 183 007
EOO Kitp. Oku. Tiytr. Etkn. Eiek ii -’3’(1); 13? 6,50 0,01 128 020
EOO Ort. Akt. Kars. fletsm Elz(ek izi j:g? tgz 0,32 0,57 -0,25 0,80
EOO Etkilesimli Okuma Eiek igi j:i? 1:;12 0,10 0,76 0,33 0,74
EOO Potn. Gels. Aln. Dest. Eiek ii :ZZS tig 0,46 0,50 -0,22 0,83
EOO Genel Eiek izi ijg 822(9) 3,10 0,08 0,62 0,54

*. Degiskenler arasindaki iligki 0,05 diizeyinde anlamlidir.
**. Degiskenler arasindaki iligki 0,01 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 13 incelendiginde, COYAM genel puani ile “kendini verme” alt boyutu digindaki tiim alt boyutlarin ¢ocugun
cinsiyetine gore anlaml farklilik gosterdigi gortilmektedir (t=3,60; t=3,22; t=2,32; t=4,05; p<0,05). Bagka bir ifadeyle,
kiz gocuklarina yonelik yapilan COYAM degerlendirmeleri, erkek ¢ocuklarina yapilan degerlendirmelere kiyasla

anlamli bicimde daha yiiksek bulunmustur.

Benzer sekilde, okumaya yonelik tutum genel puani ve tiim alt boyutlarinin da ¢ocugun cinsiyetine gore anlaml
farklilik gosterdigi saptanmustir (t=-4,79; t=-5,09; t=-3,54; p<0,05). Bu sonuglar, erkek ¢ocuklarin okumaya yonelik

tutumlarinin kiz gocuklarininkinden anlaml bigimde daha diisiik oldugunu ortaya koymaktadir.

Tablo 14: Anne Yasina Gore Fark Analizleri

Anne Yas1 )
20-29 34 3,49 0,78 GA. 219 3073
. - 207 ) : I 167,22 4 4

COYAM Ilgi 30-39 0 3,39 0,69 G 67,26 345 0,48 151 021
40-49 92 3,27 0,69 Top. 169,45 348
50-59 16 3,16 0,61
20-29 34 4,56 0,64 GA. 139 3 046
30-39 207 4,56 0,60 GI 13570 345 0,39

COYAM Yeterlilik 1,18 0,32
40-49 92 4,45 0,68 Top. 137,09 348
50-59 16 4,33 0,67
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Anne Yas1
20-29 34 3,82 1,11 GA. 018 3 006
30-39 207 3,87 0,98 G.I 34632 345 1,00
COYAM Sebat ve Caba 0,06 0,98
40-49 92 3,83 1,00 Top. 346,50 348
50-59 16 391 1,00
20-29 34 376 0,98 GA. 064 3 021
30-39 207 3,70 0,92 GI 29884 345 087
COYAM Kendini Verme 0,25 0,86
40-49 92 3,64 0,91 Top. 299,47 348
50-59 16 3,58 1,14
20-29 34 391 0,74 GA. 074 3 025
30-39 207 3,88 0,64 GI 152,02 345 044
COYAM Genel 0,56 0,64
40-49 92 3,80 0,69 Top. 152,75 348
50-59 16 374 0,67
20-29 34 1,75 0,45 GA. 022 3 007
30-39 207 1,67 0,47 GI 7385 345 021
GGOYT Eglence Amagh 0,34 0,79
40-49 92 1,67 0,45 Top. 74,07 348
50-59 16 1,64 0,52
20-29 34 1,66 0,42 GA. 026 3 009
GGOYT Akademik 30-39 207 1,66 0,40 GI 6011 345 0,17 0.4 060
Amaglt 40-49 92 1,72 0,45 Top. 60,36 348 ’ '
50-59 16 1,68 0,39
20-29 34 1,70 0,41 GA. 010 3 003
30-39 207 1,66 0,40 GI 5577 345 0,16
GGOYT Genel 0,21 0,89
40-49 92 1,70 0,41 Top. 5587 348
50-59 16 1,66 0,39
20-29 34 4,89 0,79 GA. 323 3 1,08
EOO Dil Kul Ack. 30-39 207 5,00 0,70 GI 17649 345 0,51 210 oto
Destegi 40-49 92 483 0,71 Top. 179,72 348 ’ ’
50-59 16 4,65 0,73
20-29 34 3,22 1,25 GA. 135 3 045
EOO Kitp. Oku. Tiytr. 30-39 207 3,12 1,00 GI 42673 345 124 037 078
Etkn. 40-49 92 3,01 1,19 Top. 428,08 348 ’ '
50-59 16 3,16 1,61
20-29 34 4,50 1,10 GA. 422 3 14l
EOO Ort. Akt Kars. 30-39 207 437 0,99 G.I 361,36 345 1,05 L o6
lletsm 40-49 92 424 1,00 Top. 36558 348 ’ ’
50-59 16 397 1,35
20-29 34 413 1,54 GA. 963 3 321
30-39 207 4,26 1,28 G.I 64847 345 1,88
EOO Etkilesimli Okuma 1,71 0,16
40-49 92 396 1,45 Top. 658,10 348
50-59 16 3,65 1,64
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Anne Yas1

20-29 34 4,86 1,18 GA. 219 3 7,30 0,00 a>d
EOO Potn. Gels. Aln. 30-39 207 4,76 1,21 Gl 510,48 345 1,48

4,93 b>d

Dest. 40-49 92 4,60 1,19 Top. 532,39 348

50-59 16 3,59 1,50 c>d

20-29 34 432 0,95 GA. 5,19 3 1,73

30-39 207 4,30 0,79 Gl 24542 345 0,71
EOO Genel 2,43 0,06

40-49 92 4,13 0,85 Top. 250,61 348

50-59 16 3,80 1,19

Tablo 14 bakildiginda, evde okuma ortami genel puani ile “potansiyel gelisim alanlar1 destegi” alt boyutu digindaki
tiim alt boyutlarin, anne yasina gore anlamli farklilik gostermedigi belirlenmistir (p>0,05). Ote yandan, “potansiyel
gelisim alanlar1 destegi” alt boyutunun anne yasina gére anlaml bir farklilik sergiledigi tespit edilmistir (F=4,93;
p<0,05). Bonferroni Post Hoc analizi sonuglarina gére, bu anlaml farkliligin 6zellikle 50-59 yas grubuyla diger yas

gruplar1 arasinda ve 50-59 yas grubu aleyhine oldugu gortilmiistiir.

Tablo 15: Baba Yasina Gore Fark Analizleri

3,41

30-39 161 071 GA. 142 3 047
. 40-49 143 334 069 Gl 16803 345 049
COYAM llgi 50-59 39 328 070 Top. 16945 348 097 04l
60-69 6 303 055
30-39 161 460 054 GA. 192 3 064
. 40-49 143 444 071 GIL 13517 345 0,39
COYAM Yeterlilik 50-59 39 452 064  Top. 137,09 348 L3 018
60-69 6 447 053
30-39 161 388 098 GA. 060 3 020
40-49 143 382 103 GI 34590 345 1,00
(OYAM Sebat ve Gaba ~/) - 39 394 094 Top. 34650 348 020 050
60-69 6 379 113
30-39 161 369 091 GA. 020 3 007
COYAM Kendini |40-49 143 366 096 GL 2927 345 087 o .o
Verme 50-59 39 369 083  Top. 29947 348 : :
60-69 6 383 143
30-39 161 38 064 GA. 053 3 0,18
40-49 143 381 070 Gl 15223 345 044
COYAM Genel 50-59 39 386 064 Top. 15275 348 040 075
60-69 6 378 077
30-39 161 169 047 GA. 018 3 006
GGOYT Eglence 40-49 143 168 046 GL 738 345 021 . o
Amagli 50-59 39 1,66 044  Top. 7407 348 : :
60-69 6 152 046
30-39 161 167 042 GA. 131 3 044
GGOYT  Akademik 40-49 143 166 040 GL 5906 345 017 .
Amach 50-59 39 1,83 043  Top. 6036 348 : :
60-69 6 147 037
30-39 161 1,68 041 GA. 040 3 0,13
40-49 143 1,67 039 Gl 5547 345 0,16
GGOYT Genel 50-59 39 174 039 Top. 5587 348 083 048
60-69 6 149 040
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30-39 161 500 0,67 GA. 2,95 3 0,98
EOO Dil Kul. Agk. 40-49 143 491 074 Gl 17677 345 0,51 L9 0.13
Destegi 50-59 39 470 0,79  Top. 179,72 348 ’ ’
60-69 6 497 082
30-39 161 315 1,07 GA. 1,19 3 0,40
EOO Kitp. Oku. Tiytr. 40-49 143 307 1,13 Gl 42689 345 1,24 032 081
Etkn. 50-59 39 298 1,07  Top. 428,08 348 ’ ’
60-69 6 321 1,92
30-39 161 448 0,96  G.A. 9,90 3 3,30 a>c
EOO Ort. Akt. Kars. 40-49 143 424 1,05 Gl 35568 345 1,03 320 0.02
[letsm 50-59 39 4,01 1,08  Top. 36558 348 ’ ’
60-69 6 478 1,03
30-39 161 425 133  GA. 6,90 3 2,30
EOO Etkilesimli 40-49 143 410 138 Gl 651,20 345 1,89 L2 030
Okuma 50-59 39 392 144 Top. 65810 348 ’ ’
60-69 6 344 2,07
30-39 161 480 120 GA. 11,05 3 3,68
EOO Potn. Gels. Aln. 40-49 143 466 1,21 GI. 521,34 345 1,51 544 0.06
Dest. 50-59 39 422 141  Top. 532,39 348 ’ ’
60-69 6 442 1,39
30-39 161 434 080 GA. 471 3 1,57
40-49 143 420 085 GI. 24591 345 071
EOO Genel 50-59 39 397 094 Top. 250,61 348 220 009
60-69 6 4,16 1,18

Tablo 15% bakildiginda, evde okuma ortami 6lgeginin “ortak aktiviteler ve karsilikl: iletisim” alt boyutunun baba
yasina gore anlamli bicimde farklilik gosterdigi saptanmistir (F=3,20; p<0,05). Bonferroni Post Hoc analizi sonuglari,
bu anlaml farkliligin 30-39 yas grubu ile 50-59 yas grubu arasinda ve 30-39 yas grubu lehine oldugunu gostermistir.
Diger tiim alt boyutlarda ise anlaml farklilik gézlenmemistir (p>0,05).

Tablo 16: Anne Egitim Diizeyine Gore Fark Analizleri

Anne Egitim n X

Okul yok 18 3,14 0,97 G.A. 3,24 6 0,54
Ilkokul 9% 329 0,72 Gl 166,21 342 0,49
Ortaokul 108 3,33 0,69 Top. 169,45 348
COYAM Ilgi Lise 8 346 0,60 1,11 0,36
Y.Okul 6 3,58 0,69
Lisans 31 3,51 0,73
Y.Lisans 5 3,33 0,49
Okul yok 18 4,10 0,85 G.A. 5,09 6 0,85 d>a
Ilkokul 9% 4,46 0,69 Gl 132,00 342 0,39
Ortaokul 108 4,53 0,58 Top. 137,09 348
COYAM Yeterlilik Lise 85 464 0,57 2,20 0,04
Y.Okul 6 447 0,58
Lisans 31 4,59 0,55
Y.Lisans 5 4,68 0,41
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Anne Egitim

Okul yok 18 3,18 1,50 G.A. 13,37 6 2,23 b>a
Ilkokul 96 3,94 098 Gl 333,12 342 0,97 d>a
Ortaokul 108 3,75 093 Top. 346,50 348 t>a
COYAM Sebat ve Caba Lise 85 394 0,96 2,29 0,04
Y.Okul 6 3,88 0,67
Lisans 31 4,06 1,02
Y.Lisans 5 4,35 0,29
Okul yok 18 3,10 1,34 G.A. 10,08 6 1,68
ilkokul 9% 3,59 092 G.L 289,39 342 0,85
Ortaokul 108 3,69 0,85 Top. 299,47 348
CONw e Lise 85 3,86 0,94 ’ 1,99 0,07
Verme
Y.Okul 6 3,75 0,67
Lisans 31 3,77 0,89
Y.Lisans 5 3,65 0,60
Okul yok 18 3,38 1,03 G.A. 6,19 6 1,03 d>a
Ilkokul 9% 3,82 0,69 Gl 146,56 342 0,43 f>a
Ortaokul 108 3,83 0,59 Top. 152,75 348
COYAM Genel Lise 85 3,98 0,61 2,41 0,03
Y.Okul 6 3,92 0,57
Lisans 31 3,98 0,69
Y.Lisans 5 4,00 0,11
Okul yok 18 1,71 059 G.A. 0,70 6 0,12
Ilkokul 96 1,64 0,42 Gl 73,37 342 0,21
y Ortaokul 108 1,68 0,46 Top. 74,07 348
EEOMT Eglence . o 85 1,73 0,49 0,54 0,78
Amach
Y.Okul 6 1,82 0,70
Lisans 31 1,60 0,39
Y.Lisans 5 1,70 0,35
Okul yok 18 1,63 053 G.A. 0,81 6 0,13
Ilkokul 9% 1,64 0,39 Gl 59,55 342 0,17
Ortaokul 108 1,66 0,41 Top. 60,36 348
GGOYT  Akademik ;00 8 1,75 043 ’ 0,77 0,59
Amach
Y.Okul 6 1,70 0,63
Lisans 31 1,62 0,36
Y.Lisans 5 1,76 0,34
Okul yok 18 1,67 0,54 G.A. 0,68 6 0,11
Ilkokul 96 1,64 0,37 Gl 55,20 342 0,16
Ortaokul 108 1,67 0,40 Top. 55,87 348
GGOYT Genel Lise 8 1,74 042 0,70 0,65
Y.Okul 6 1,76 0,65
Lisans 31 1,61 0,35
Y.Lisans 5 1,73 0,25
Okul yok 18 4,66 0,92 G.A. 7,80 6 1,30 d>a
ilkokul 9% 4,84 0,75 G.L 171,92 342 0,50
) Ortaokul 108 4,83 0,73 Top. 179,72 348
EDSﬁzgiDll Kul. - Ack. e 8 508 067 259 0,02
Y.Okul 6 530 0,32
Lisans 31 5,18 0,53
Y.Lisans 5 5,00 0,43
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Anne Egitim

Okul yok 18 2,80 1,57 G.A. 46,80 6 7,80 f>a
Ilkokul 9% 3,08 1,16 Gl 381,28 342 1,11 £>b
) ) Ortaokul 108 2,70 0,91 Top. 428,08 348 >c
O IS, Qliars Wihyice. g 8 338 1,05 7,00 0,00 d>c
Etkn. —_—
Y.Okul 6 3,52 0,44
Lisans 31 391 0,94
Y.Lisans 5 3,03 0,87
Okul yok 18 413 1,09 G.A. 5,77 6 0,96
ikokul 9 4,38 1,08 G.L 359,81 342 1,05
Ortaokul 108 421 0,99 Top. 365,58 348
EOO Ort. Akt. Kars. sl 85 444 1,05 ’ 0,91 0,49
Iletsm
Y.Okul 6 431 0,58
Lisans 31 4,49 0,95
Y.Lisans 5 3,80 0,68
Okul yok 18 328 181 G.A. 25,73 6 4,29 d>a
Ilkokul 96 4,20 1,36 Gl 632,37 342 1,85 f>a
__ Ortaokul 108 4,02 1,36 Top. 658,10 348
g(lzl?ma e i 85 432 1,31 2,32 0,03
Y.Okul 6 4,78 0,69
Lisans 31 439 1,22
Y.Lisans 5 3,33 1,56
Okul yok 18 428 141 G.A. 7,20 6 1,20
Ilkokul 9% 458 1,19 Gl 525,19 342 1,54
Ortaokul 108 4,65 1,30 Top. 532,39 348
ED(e)S(t)_ Potn. Gels. Aln. Lise 85 485 1,19 0,78 0,58
On lisans 6 4,96 0,80
Lisans 31 4,77 1,28
Lisans Ustii 5 450 0,94
Okul yok 18 3,83 1,08 G.A. 12,38 6 2,06 d>a
ilkokul 96 422 0,89 G.L 238,24 342 0,70 f>a
Ortaokul 108 4,08 0,79 Top. 250,61 348 f>c
EOO Genel Lise 85 4,41 0,82 2,96 0,01
On Lisans 6 457 0,24
Lisans 31 4,55 0,78

Lisans Ustii 5 393 0,39

Tablo 16 sonuglarina bakildiginda, COYAM'1n “ilgi” ve “kendini verme” alt boyutlarinin anne egitim diizeyine
gore anlamli bir farklilik gostermedigi ortaya ¢ikmustir (p>0,05). Ote yandan, COYAM genel puani ile “yeterlilik”
ve “sebat ve ¢aba” alt boyutlarinda anne egitimine bagli olarak istatistiksel agidan anlaml farkliliklar gézlenmistir
(F=2,41; F=2,20; F=2,29; p<0,05). Bonferroni Post Hoc analizine gore, “yeterlilik” alt boyutunda lise mezunlarinin,
okula gitmeyen anne grubuna kiyasla daha yiiksek puanlar verdikleri belirlenmistir. “Sebat ve gaba” alt boyutunda
ise okula gitmeyen anneler, ilkokul, lise ve lisans mezunlarina gore daha diisiik puanlar vermistir. Benzer bicimde,
COYAM genelinde de okula gitmeyen annelerin puanlary, lise ve lisans mezunlarinin puanlarinin gerisinde kalmustir.

Analiz sonuglari, okumaya yonelik tutum genel puani ve tiim alt boyutlarinin anne egitim diizeyine bagli olarak
anlamli bir farklilik gostermedigini ortaya koymustur (p>0,05).

Analiz sonuglari, evde okuma ortami 6lgeginin “ortak aktiviteler ve karsilikli iletisim” ile “potansiyel gelisim alani

Y 3

destegi” alt boyutlarinin anne egitim diizeyine gore anlamli bir farklilik gostermedigini ortaya koymustur (p>0,05).
Ote yandan, 6lgegin genel puani ve “dili kullanma ve agiklama destegi”, “kitap okuma, kiitiiphane ve tiyatro etkinlikleri”
ile “etkilesimli okuma” alt boyutlarinda anne egitimine bagli olarak anlamli farkliliklar saptanmistir (sirasiyla
F=2,96; F=2,59; F=7,00; F=2,32; p<0,05). Bonferroni Post Hoc analizine gore, “dili kullanma ve agiklama destegi” alt

boyutunda anlamli fark, lise mezunlari ile okula gitmeyenler arasinda ve lise mezunlari lehine gozlenmistir. “Kitap
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okuma, kiitiiphane ve tiyatro etkinlikleri” alt boyutunda ise lisans mezunlari ile okula gitmeyenler, ilkokul ve ortaokul
mezunlari arasinda ve lisans mezunlari lehine, ayrica lise mezunlari ile ortaokul mezunlari arasinda ve lise mezunlari
lehine farklilik bulunmustur. “Etkilesimli okuma” alt boyutunda okula gitmeyenler ile lise ve lisans mezunlar1 arasinda
anlamli farklilik tespit edilmis ve okula gitmeyenler aleyhine oldugu belirlenmistir. Olcegin genel puaninda ise okula
gitmeyenler ile lise ve lisans mezunlar1 arasinda, ayrica ortaokul mezunlari ile lisans mezunlar1 arasinda anlaml fark
saptanmus olup, sirastyla okula gitmeyenler ve ortaokul mezunlari aleyhine oldugu goriilmiistiir.

Tablo 17: Baba Egitim Diizeyine Gore Fark Analizleri

Baba Egitim n 3 .0.
Okul yok 7 3,07 1,06 G.A. 5,13 6 0,85
Ilkokul 58 3,19 0,71 Gl 16433 342 0,48
Ortaokul 86 3,30 0,73 Top. 169,45 348
COYAM Ilgi Lise 136 3,41 0,67 1,78 0,10
Y.Okul 14 3,43 0,71
Lisans 43 3,58 0,63
Y.Lisans 5 3,43 0,35
Okul yok 7 4,23 1,05 G.A. 5,22 6 0,87 f>b
Ilkokul 58 4,34 0,65 Gl 131,87 342 0,39
Ortaokul 86 4,49 0,71 Top. 137,09 348
COYAM Yeterlilik Lise 136 4,60 0,54 2,26 0,04
Y.Okul 14 4,36 0,72
Lisans 43 4,70 0,53
Y.Lisans 5 4,48 0,46
Okul yok 7 4,11 1,08 G.A. 10,30 6 1,72
Ilkokul 58 3,68 1,04 Gl 33620 342 0,98
Ortaokul 86 3,71 1,05 Top. 346,50 348
COYAM Sebat ve Caba  Lise 136 3,95 0,97 1,75 0,11
Y.Okul 14 3,55 0,96
Lisans 43 4,11 0,91
Y.Lisans 5 4,30 0,54
Okul yok 7 4,11 0,89 GA. 11,48 6 1,91 d>b
Ilkokul 58 3,38 0,94 Gl 287,99 342 0,84
Ortaokul 86 3,55 0,96  Top. 299,47 348
COYAM Kendini Verme Lise 136 3,82 0,89 2,27 0,04
Y.Okul 14 3,68 0,94
Lisans 43 3,83 0,90
Y.Lisans 5 3,85 0,49
Okul yok 7 3,88 0,89  G.A. 6,32 6 1,05 d>b
Ilkokul 58 3,65 0,67 Gl 14644 342 0,43 £>b
Ortaokul 86 3,76 0,70 Top. 152,75 348
COYAM Genel Lise 136 3,94 0,62 2,46 0,02
Y.Okul 14 3,75 0,68
Lisans 43 4,05 0,61
Y.Lisans 5 4,02 0,24
Okul yok 7 1,59 0,51 G.A. 0,47 6 0,08
Ilkokul 58 1,72 0,51 Gl 73,60 342 0,22
Ortaokul 86 1,64 0,39 Top. 74,07 348
GGOYT Eglence Amagl Lise 136 1,70 0,48 0,37 0,90
Y.Okul 14 1,59 0,41
Lisans 43 1,66 0,50
Y.Lisans 5 1,64 0,38
Okul yok 7 1,60 0,48  G.A. 0,22 6 0,04
Ilkokul 58 1,68 0,48 Gl 60,14 342 0,18
., Ortaokul 86 1,67 0,35 Top. 60,36 348
ig}g;T Akademik 1o 136 1,69 0,44 021 0,97
Y.Okul 14 1,58 0,23
Lisans 43 1,68 0,42
Y.Lisans 5 1,66 0,41
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Baba Egitim n ) .T. .0.
Okul yok 7 1,59 0,46  G.A. 0,30 6 0,05
Ilkokul 58 1,70 0,45 Gl 55,57 342 0,16
Ortaokul 86 1,66 0,33  Top. 5587 348
GGOYT Genel Lise 136 1,70 0,43 0,31 0,93
Y.Okul 14 1,58 0,28
Lisans 43 1,67 0,41
Y.Lisans 5 1,65 0,32
Okul yok 7 4,99 0,85 G.A. 5,61 6 0,94
Ilkokul 58 4,79 0,65 Gl 17411 342 0,51
. Ortaokul 86 4,86 0,75  Top. 179,72 348
EDCe)sCt)egi Dil - Kul. Ack. e 136 495 0,79 1,84 0,09
Y.Okul 14 4,99 0,48
Lisans 43 5,20 0,52
Y.Lisans 5 4,55 0,31
Okul yok 7 3,59 1,39 G.A. 33,80 6 5,63 £>b
Ilkokul 58 2,85 1,10 Gl 39429 342 1,15 f>c
; . Ortaokul 86 2,84 1,07  Top. 428,08 348 f>d
Eig g, (i, 1LyiE Fm 136 3,15 1,09 489 0,00 fee
‘ Y.Okul 14 2,79 1,09
Lisans 43 3,79 0,97
Y.Lisans 5 3,43 0,52
Okul yok 7 4,95 121 GA. 11,22 6 1,87
Ilkokul 58 4,13 1,08 Gl 35436 342 1,04
Ortaokul 86 4,43 1,04  Top. 36558 348
Eeot?m Ort. Akt. Kars. preo 136 438 0,99 1,80 0,10
Y.Okul 14 3,88 1,01
Lisans 43 4,38 0,97
Y.Lisans 5 3,67 0,57
Okul yok 7 4,43 1,38  G.A. 8,81 6 1,47
Ilkokul 58 3,87 1,43 Gl 64929 342 1,90
Ortaokul 86 4,18 1,42  Top. 658,10 348
EOO Etkilesimli Okuma Lise 136 4,14 1,38 0,77 0,59
Y.Okul 14 4,07 1,27
Lisans 43 4,42 1,28
Y.Lisans 5 3,80 0,69
Okul yok 7 4,89 098 G.A. 10,58 6 1,76
Ilkokul 58 4,47 1,25 Gl 521,81 342 1,53
Ortaokul 86 4,88 1,08 Top. 532,39 348
ESSC; Potn. Gels. Aln. el 136 4,60 1,29 1L16 0,33
Y.Okul 14 4,84 1,03
Lisans 43 4,76 1,36
Y.Lisans 5 3,90 1,70
Okul yok 7 4,57 0,97 G.A. 7,48 6 1,25
Ilkokul 58 4,02 0,85 Gl 243,14 342 0,71
Ortaokul 86 424 0,87  Top. 250,61 348
EOO Genel Lise 136 4,24 0,84 1,75 0,11
Y.Okul 14 4,12 0,74
Lisans 43 4,51 0,84
Y.Lisans 5 3,87 0,47

Tablo 17 incelendiginde, COYAMin “ilgi” ve “sebat ve ¢aba” alt boyutlarinin baba egitim diizeyine gore anlaml
farklilik gostermedigi belirlenmistir (p>0,05). Buna karsin, COYAM genel puani ile “yeterlilik” ve “kendini verme”
alt boyutlarinda baba egitimine bagli olarak istatistiksel olarak anlamli farkliliklar gézlenmistir (sirasiyla F=2,46;
F=2,26; F=2,27; p<0,05). Bonferroni Post Hoc analizine gore, “yeterlilik” alt boyutunda lisans mezunlarinin, ilkokul
mezunlarina kiyasla daha ytiksek puanlar verdikleri saptanmistir. “Kendini verme” alt boyutunda ise lise mezunlari,
ilkokul mezunlarina gore daha yiiksek degerlendirme yapmistir. COYAM genelinde anlamli farklilik, ilkokul mezunlari
ile lise ve lisans mezunlari1 arasinda goriilmiis ve ilkokul mezunlari aleyhine oldugu belirlenmistir.
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Analiz sonuglari, okumaya yonelik tutum genel puani ve tiim alt boyutlarinin baba egitim diizeyine bagli olarak
anlamli bir farklilik gostermedigini ortaya koymustur (p>0,05).

Analiz sonuglari, evde okuma ortami genel puani ile “kitap okuma, kiitiiphane ve tiyatro etkinlikleri” alt boyutu
disindaki tiim alt boyutlarin, baba egitim diizeyine gore anlamli bir farklilik gostermedigini ortaya koymustur
(p>0,05). Buna karsin, “kitap okuma, kiitiiphane ve tiyatro etkinlikleri” alt boyutu baba egitimine bagli olarak anlamli
bigimde farklilik gostermistir (F=4,89; p<0,05). Bonferroni Post Hoc analizine gore, bu fark lisans mezunlari ile
ilkokul, ortaokul, lise ve yliksekokul mezunlar1 arasinda ve lisans mezunlari lehine gozlenmistir.

Tablo 18: Hane Aylik Gelirine Gore Fark Analizleri

Hane Aylik Geliri 3
5 bin - 22 3,09 0,91 G.A. 6,90 5 1,38 f>a
5-10 bin 25 3,21 0,65 Gl 162,56 343 0,47
Lo 10-20 bin 53 3,27 0,55 Top. 169,45 348
COYAM llgi 20-30 bin 94 349 071 291001
30-60 bin 104 3,28 0,71
60 bin + 51 3,56 0,64
5 bin - 22 4,27 0,89 G.A. 4,84 5 0,97 >a
5-10 bin 25 441 0,53 G.I 132,25 343 0,39
. 10-20 bin 53 4,63 0,50 Top. 137,09 348
COYAM Yeterlilik 20.30 bin o 456 0.63 2,51 0,03
30-60 bin 104 4,43 0,68
60 bin + 51 4,69 0,47
5 bin - 22 3,40 1,16 G.A. 12,63 5 2,53 d>a
5-10 bin 25 3,87 0,98 GI 33386 343 0,97 f>a
10-20 bin 53 3,78 0,95 Top. 346,50 348
COYAM Sebat ve Caba 20-30 bin 94 403 1,00 2,60 0,03
30-60 bin 104 3,72 0,95
60 bin + 51 4,09 0,99
5 bin - 22 3,20 1,11 G.A. 8,55 5 1,71
5-10 bin 25 3,82 0,84 G.I 290,93 343 0,85
COYAM Kendini 10-20 bin 53 3,63 0,86 Top. 299,47 348
: 2,02 0,08
Verme 20-30 bin 94 3,79 0,95
30-60 bin 104 3,60 0,94
60 bin + 51 3,83 0,84
5 bin - 22 3,49 0,86 G.A. 6,98 5 1,40 d>a
5-10 bin 25 3,83 0,60 GI 14578 343 0,43 f>a
10-20 bin 53 3,83 0,54 Top. 152,75 348
COYAM Genel 20-30 bin o4 3.97 0.67 328 0,01
30-60 bin 104 3,76 0,67
60 bin + 51 4,04 0,60
5bin - 22 1,77 0,50 G.A. 0,29 5 0,06
5-10 bin 25 1,64 0,43 G.L 73,78 343 0,22
GGOYT Eglence 10-20 bin 53 1,69 0,42 Top. 74,07 348
. 0,27 0,93
Amagh 20-30 bin 94 1,67 0,48
30-60 bin 104 1,66 0,46
60 bin + 51 1,67 0,49
5 bin - 22 1,74 0,44 G.A. 0,47 5 0,09
5-10 bin 25 1,59 0,32 G.. 59,89 343 0,17
GGOYT Akademik 10-20 bin 53 1,72 0,46 Top. 60,36 348 0.54 0.75
Amach 20-30 bin 94 1,66 0,43 ’ ’
30-60 bin 104 1,66 0,38

60 bin + 51 1,70 0,46

151



Kuyucu & Dasar Cocuk, Aile ve Ev Ortami Agisndan Okuma Motivasyonunun incelenmesi

Hane Aylik Geliri n

5 bin — 2 1,76 044 GA. 033 5 007
5-10 bin 25 161 035 GI 5554 343 0,16
10-20 bin 53 171 038 ‘Top. 5587 348
GGOYT Genel 20-30 bin o1 L67 0.43 0,41 0,84
30-60 bin 104 1,66 0,38
60 bin + 51 1,69 043
5 bin — 2 462 1,00 GA. 600 5 120 f>a
5-10 bin 25 478 078 GI 173,72 343 051
EOO Dil Kul Ack. 10-20 bin 53 480 070 ‘Top. 17972 348 5 0os
Destegi 20-30 bin 94 502 0,70 ’ ’
30-60 bin 104 492 0,70
60 bin + 51 511 0,58
5 bin - 22 264 098 GA. 2624 5 525 f>a
5-10 bin 25 302 1,00 Gl 401,85 343 1,17 foc
EOO Kitp. Oku. Tiytr. 10-20 bin 53 2,82 104 Top. 42808 348 4s 000
Etkn. 20-30 bin 94 321 1,13 : :
30-60 bin 104 3,00 1,10
60 bin + 51 3,64 1,03
5 bin - 22 430 1,04 GA. 1627 5 325 d>e
5-10 bin 25 439 1,07 GI 34930 343 1,02
EOO Ort. Akt. Kars. 10-20 bin 53 426 097 Top. 36558 348 120 001
fletisim 20-30 bin 94 463 1,01 : :
30-60 bin 104 4,06 1,02
60 bin+ 51 439 097
5 bin - 2 405 147 GA. 1625 5 325
5-10 bin 25 463 130 Gl 641,85 343 1,87
EOO Etkilesimli 10-20 bin 53 397 139 ‘Top. 65810 348 s o3
Okuma 20-30 bin 94 432 132 : :
30-60 bin 104 3,92 1,40
60 bin + 51 423 1,34
5 bin - 2 459 125 GA. 863 5 1,73
5-10 bin 25 461 1,09 GI 523,76 343 1,53
EOO Potn. Gels. Aln. 10-20 bin 53 468 119 Top. 532,39 348 5 034
Dest. 20-30 bin 94 484 123 : :
30-60 bin 104 447 128
60 bin + 51 485 1,26
5 bin - 22 404 086 GA. 933 5 187 d>e
5-10 bin 25 428 071 GI 24128 343 0,70
10-20 bin 53 411 086 Top. 250,61 348
FOO Genel 20-30 bin 94 440 0,86 2,65 0,02
30-60 bin 104 4,07 0,84
60 bin + 51 444 083

Tablo 18 sonuglarin, COYAM’in “kendini verme” alt boyutunun hane aylik gelirine gére anlamli bir farklilik
gostermedigini ortaya koymaktadir (p>0,05). Ote yandan, COYAM genel puani ile “ilgi”, “yeterlilik” ve “sebat ve
¢aba” alt boyutlar1 hane aylik gelirine bagli olarak anlaml bi¢imde farklilagmistir (sirasiyla F=3,28; F=2,91; F=2,51;
F=2,60; p<0,05). Bonferroni Post Hoc analizine gore, “ilgi” ve “yeterlilik” alt boyutlarinda anlaml fark, 60 bin TL tizeri
gelir grubuyla 5 bin TL alt1 gelir grubu arasinda ve 60 bin TL iizeri grup lehine gozlenmistir. COYAM genel puani ve
“sebat ve gaba” alt boyutunda ise, 60 bin TL tizeri ve 20-30 bin TL gelir gruplar1 ile 5 bin TL alt1 grup arasinda anlamli
farklilik bulunmus ve 60 bin TL tizeri ile 20-30 bin TL gruplari lehine oldugu saptanmustir.

Buna karsilik, okumaya yénelik tutum genel puani ve tiim alt boyutlari, hane aylik gelirine gore anlamli bir farklilik
gostermemistir (p>0,05).
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Analiz bulgulari, evde okuma ortami dl¢eginin “etkilesimli okuma” ve “potansiyel gelisim alani destegi” alt
boyutlarinin hane aylik gelirine gore anlamli farklilik gostermedigini ortaya koymustur (p>0,05). Buna karsin, 6l¢egin
genel puani ile “dili kullanma ve agiklama destegi”, “kitap okuma, kiitiiphane ve tiyatro etkinlikleri” ve “ortak aktiviteler
ve karsilikl iletisim” alt boyutlar1 hane gelirine bagli olarak anlamli bigimde farklilasmustir (sirasiyla F=2,65; F=2,37;
F=4,48; F=3,20; p<0,05). Bonferroni Post Hoc analizine gore, “dili kullanma ve a¢iklama destegi” alt boyutunda
anlamli fark, 60 bin TL iizeri gelir grubu ile 5 bin TL alt1 grup arasinda ve 60 bin TL {izeri lehine gozlenmistir. “Kitap
okuma, kiitiiphane ve tiyatro etkinlikleri” alt boyutunda ise 60 bin TL {izeri grup ile 5 bin TL alt1 ve 10-20 bin TL
gruplari arasinda anlaml farklilik bulunmus ve 60 bin TL iizeri grup lehine oldugu saptanmistir. Olgegin genel puani
ve “ortak aktiviteler ve karsilikli iletisim” alt boyutunda anlamli farklilik, 20-30 bin TL grubu ile 30-60 bin TL grubu

arasinda tespit edilmis ve 20-30 bin TL grubu lehine oldugu belirlenmistir.

Tablo 19: Ikamet Edilen Ilceye Gore Fark Analizleri

Ikamet Edilen Ilce n 3 T .0.
Aydincik 105 3,36 0,67 G.A. 2,68 2 1,34

COYAM ilgi Cekerek 141 327 073 Gl 16678 346 048 278 0,06
Sorgun 103 348 0,67 Top. 169,45 348
Aydincik 105 451 065 GA. 011 2 006
COYAM Yeterlilik  Cekerek 141 454 062 Gl 13698 346 040 014 087
Sorgun 103 450 061 Top. 137,09 348
Aydincik 105 377 111 GA. 147 2 073
giﬁAM Sebat ve Cekerek 141 386 096 GI 34503 346 100 074 048
Sorgun 103 394 094 Top. 346,50 348
N Aydincik 105 370 094 GA. 166 2 083
\CfgﬁM Kendini Cekerek 141 360 092 GI 2978 346 086 096 0,38
Sorgun 103 3,77 0,93 Top. 299,47 348
Aydincik 105 383 069 GA. 072 2 036
COYAM Genel Cekerek 141 382 065 Gl 15204 346 044 081 044
Sorgun 103 392 0,66 Top. 152,75 348
. Aydincik 105 161 046 GA. 083 2 0,41
irig? Eglence Cekerek 141 1,72 049 GI 7324 346 021 196 0,14
§ Sorgun 103 168 042 Top. 7407 348
 Aydincik 105 1,60 043 GA. 09 2 045
iri?f Akademik  Fomm— 141 172 043 GJA. 5946 346 0,17 262 007
& Sorgun 103 1,69 0,37 Top. 60,36 348
Aydincik 105 1,61 041 GA. 08 2 043
GGOYT Genel Cekerek 141 1,72 0,42 GI 55,01 346 0,16 2,71 0,07
Sorgun 103 1,68 036 Top. 5587 348
. Aydincik 105 4,97 0,75 G.A. 0,87 2 0,44
ED(e)S(t)ePiﬂ Kul- Ak ekerek 141 487 073 Gli. 17884 346 052 085 043
5 Sorgun 103 497 066 Top. 17972 348
. _ Aydincik 105 272 108 GA. 2363 2 11,82 a<b
ES{S Kitp. Oku. Tiytr: "o ek 141 320 1,12 GI 40445 346 1,17 10,11 000 a<c
) Sorgun 103 335 1,03 Top. 428,08 348
Aydincik 105 446 1,09 G.A. 343 2 1,72
ﬁ?tomort' Akt Rars.  rompem 141 432 095 Gl 362,15 346 105 164 020
i Sorgun 103 421 1,05 Top. 36558 348
T Aydincik 105 409 144 GA. 1,76 2 0,88
gifm?kﬂes‘mh Cekerek 141 410 139 GI 65634 346 190 046 0,63
Sorgun 103 425 1,29 Top. 658,10 348
Aydincik 105 482 125 G.A. 350 2 1,75
f)(e)s? Potn. Gels. Aln.  rommes 141 458 126 Gl 52888 346 153 115 032
' Sorgun 103 466 1,18 Top. 532,39 348
Aydincik 105 421 090 GA. 043 2 022
EOO Genel Cekerek 141 421 083 GJA. 25018 346 072 030 074
Sorgun 103 429 082  Top. 250,61 348
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Tablo 19 sonuglari incelendiginde, COYAM genel puani ile tiim alt boyutlarinin, ikamet edilen ilgeye bagli olarak
anlamli bir farklilik gostermedigi belirlenmistir (p>0,05). Baska bir deyisle, ikamet edilen ilgeye iliskin farkliliklar olsa
da, COYAM puanlari agisindan istatistiksel olarak anlamli bir degisim gozlenmemektedir.

Analiz sonuglari, okumaya yonelik tutum genel puani ve tiim alt boyutlarinin, ikamet edilen il¢eye bagl olarak
anlamli bir farklilik gostermedigini ortaya koymustur (p>0,05)

Analiz bulgulari, evde okuma ortami genel puani ile “ortak aktiviteler ve karsilikli iletisim” disindaki tim alt
boyutlarin, ikamet edilen ilceye gore anlamli bir farklilik gostermedigini ortaya koymustur (p>0,05). Buna karsilik,
“kitap okuma, kiitiiphane ve tiyatro etkinlikleri” alt boyutu ikamet edilen ilgeye bagli olarak anlamli bi¢imde
farklilasmistir (F=10,11; p<0,05). Bonferroni Post Hoc analizine gore, bu fark Aydincik ilcesinde ikamet edenler ile
Cekerek ve Sorgun ilcesinde ikamet edenler arasinda goriilmiis ve Aydincik ilcesinde yasayanlar aleyhine oldugu
saptanmustir.

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Arastirma bulgulari, ¢ocuklarin kitap okumaya yonelik motivasyonlarinin genel olarak yiiksek diizeyde oldugunu
gostermektedir. Bu sonug, ¢ocuklarin kitap okuma motivasyonunun evde sunulan okuryazarlik ortami ile yakindan
iliskili olduguna isaret etmektedir. Evde kitaplik bulunmasi, ¢ocuk kitaplarinin sayisinin fazla olmasi, ebeveynlerin
gocuklarina diizenli olarak kitap okumas: ve ozellikle etkilesimli okuma uygulamalarinin gergeklestirilmesi gibi
faktorlerin, ¢ocuklarin kitap okuma motivasyonunu anlamli bigimde artirdigi belirlenmistir. Elde edilen bu
bulgular, alan yazinindaki 6nceki ¢alismalarla da ortiismektedir. Sénéchal ve Young (2021), aile temelli okuryazarlik
miidahalelerinin ¢ocuklarin kitap okuma motivasyonlarini artirdigini ve akademik basarilarina olumlu katk:
sagladigini ortaya koymustur. Benzer sekilde Grolig ve arkadaslar1 (2020), aile ile birlikte yiiriitiilen etkilesimli okuma
etkinliklerinin ¢ocuklarin kelime dagarcigini gelistirdigini ve kitaplara yonelik ilgilerini artirdigini ifade etmektedir.
Parish-Morris ve arkadaslar1 (2022) ise ebeveyn-cocuk etkilesiminin kitap okuma siirecinde motivasyonu destekleyen
6nemli bir unsur oldugunu vurgulamaktadir.

Tirkiye baglaminda gerceklestirilen arastirmalar da evdeki okuryazarlik ortaminin belirleyici roliine dikkat
cekmektedir. Yildiz (2021), etkilesimli okuma uygulamalarinin okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin motivasyonlarini
giiglendirdigini ortaya koyarken; Karasakaloglu ve Saracaloglu (2019), evde kitaplik bulunmasinin ve kitap sayisinin
fazla olmasinin ¢ocuklarin okuma aliskanliklar: tizerinde etkili oldugunu belirtmistir. Bunun yani sira Yildiz ve Akyol
(2019), ebeveynlerin ¢ocuklariyla diizenli olarak kitap okuma etkinliklerine katilmalarinin motivasyonu artirdigini
ancak baskici ve zorlayici tutumlarin olumsuz sonuglar dogurdugunu ifade etmistir. Bu bulgu, mevcut arastirmada ev
okuryazarlik ortamu ile tutum arasindaki negatif yonlii iliskilerle de paralellik gostermektedir.

Evde sunulan okuryazarlik ortaminin niteligi, yalnizca kitaplarin varlig1 ya da sayisi ile sinirli kalmamakta;
ebeveynlerin ¢ocuklarla kurdugu etkilesim bi¢imiyle de sekillenmektedir. Ebeveynlerin a¢iklama yapma, soru sorma
ve siirece aktif katilim saglama bi¢imleri, bu ortamin kalitesini belirleyen 6nemli unsurlar arasinda yer almaktadir.
Nitekim Silinskas ve Kikas (2019), ebeveynlerin asgiri kontrol edici veya baskici tutumlarinin gocuklarin motivasyonunu
zayiflattigini; buna karsilik destekleyici ve rehberlik edici yaklagimlarin motivasyonu artirdigini ortaya koymustur. Bu
dogrultuda, evde sunulan okuryazarlik desteginde nicelikten ziyade niteligin daha belirleyici oldugu soylenebilir.

Aragtirma kapsaminda elde edilen bulgular, ¢ocuklarin kitap okuma motivasyonlarinin yiiksek diizeyde olmasina
karsin, okuma tutumlari ile bu motivasyon arasinda ters yonlii bir iliski bulundugunu ortaya koymaktadir. COYAM
puanlarinin yiiksek olmasina ragmen GGOYT 0lgegi ile negatif yonli iliskilerin saptanmasi, motivasyon ve tutum
arasindaki iliskinin beklenenden daha karmasik bir yapiya sahip oldugunu diisiindiirmektedir.

Alan yazininda da motivasyon ile tutum arasindaki iliskinin her zaman dogrusal olmadigina dikkat ¢ekilmektedir.
Guthrie, Klauda ve Oh (2019), 6grencilerin kitap okuma motivasyonlar1 yiiksek olsa dahi, 6zellikle zorlayic1 metinlerle
karsilastiklarinda, okuma tutumlariin olumsuz yonde degisebilecegini belirtmektedir. Benzer sekilde McGeown,
Norgate ve Warhurst (2020), motivasyonun daha ¢ok bireyin igsel ilgisi ve yeterlik algisiyla baglantili oldugunu;
tutumun ise duygusal yasantilar ve sosyal ¢evre ile daha yakindan iliskili oldugunu ifade etmektedir.
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Tirkiyede gergeklestirilen ¢alismalar da bu bulgular1 destekler niteliktedir. Aric1 (2018), ortaokul 6grencilerinin
motivasyon diizeylerinin gorece yiiksek olmasina ragmen okuma tutumlarinin diisiik olabildigini gostermistir. Arici
ve Ungan (2021) ise motivasyon ile tutumun birbiriyle iligkili olmakla birlikte farkli yapilar oldugunu ve 6zellikle
sosyokiiltiirel degiskenlerin okuma tutumlari tizerinde daha giiglii bir etkisi bulundugunu ortaya koymustur. Yildiz
ve Akyol (2019) da aile kaynakli baskinin ¢ocuklarin okumaya y6nelik tutumlarini olumsuz yonde etkileyebilecegini,
buna karsilik destekleyici yaklagimlarin motivasyonu artirabilecegini vurgulamaktadir.

Bucergevede, mevcut arastirmada belirlenen motivasyon ve tutum arasindaki ters yonlii iligki anlam kazanmaktadir.
Cocuklar yiiksek diizeyde kitap okuma motivasyonuna sahip olsalar bile, okuma siirecinde karsilastiklar: giigliikler,
yasadiklar1 olumsuz deneyimler ya da aile ve okul ¢evresinden kaynaklanan baskilar, okuma tutumlarinin olumsuz
yonde gelismesine neden olabilmektedir. Dolayisiyla motivasyon ve tutumun her zaman birbirini destekleyen yapilar
olmadigy, belirli durumlarda birbirleriyle gelisebilen dinamikler olarak ele alinmasi gerektigi sdylenebilir.

Arastirma bulgulari, demografik degiskenlerin ¢ocuklarin kitap okuma motivasyonu ve tutumlar: {izerinde
anlamli bir yordayici rol tistlendigini gostermektedir. Bu baglamda 6zellikle cinsiyet degiskeninin belirgin bir farklilik
yarattig1 goriilmiis; kiz gocuklarinin erkek ¢ocuklara kiyasla daha yiiksek diizeyde kitap okuma motivasyonuna sahip
olduklar1 belirlenmistir. Nitekim Guzman-Simén, Gil-Flores ve Pacheco-Costa (2020), kiz 6grencilerin okumaya
yonelik daha olumlu tutumlar gelistirdiklerini ve motivasyon diizeylerinin erkek &grencilere gore anlamli bicimde
daha yiiksek oldugunu ifade etmektedir. Tiirkiyede gerceklestirilen calismalar da benzer sonuglara isaret etmekte;
Karasakaloglu ve Saracaloglu (2019) ile Aric1 (2018), kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore daha gii¢lii okuma
aliskanliklar sergilediklerini ortaya koymaktadir.

Ebeveynlerin egitim diizeyi ve gelir durumunun da gocuklarin kitap okuma motivasyonu ve tutumlari iizerinde
etkili oldugu anlagilmaktadir. Arastirmada, ebeveynlerin egitim diizeyi diisitk olsa dahi ev ortaminda kitaplik
bulundurduklar1 ve ¢ocuklarinin okuma gelisimini desteklemeye 6nem verdikleri gozlenmistir. Bununla birlikte,
ebeveynlerin smirli okuma siireleri, cocuklara model olma agisindan yetersizlik olusturabilmektedir. Grolig ve
arkadaglar1 (2020), ebeveynlerin okuma davranislarinin ¢ocuklarin motivasyonu tizerinde giiglii bir belirleyici
oldugunu vurgularken; Kocaarslan (2016b), dgretmenlerin yani sira ebeveynlerin de okuma aligkanliklarinin
ogrencilerin tutumlarinin sekillenmesinde 6nemli bir rol oynadigini belirtmektedir.

Gelir diizeyi agisindan degerlendirildiginde ise orta gelir grubuna mensup ailelerin ¢ocuklarinin kitap
okuma motivasyonlarinin daha yiiksek oldugu dikkat gekmektedir. Lopez-Escribano ve Sanchez-Miguel (2021),
sosyoekonomik diizeyin evde bulunan kitap cesitliligini artirarak ¢ocuklarin motivasyonunu destekledigini ortaya
koymustur. Tiirkiyede yapilan bir diger calismada Cakmak ve Yildiz (2020), diisitk gelir diizeyine sahip ailelerde
¢ocuklarin kitaplara erisiminin sinirli oldugunu ve bu durumun kitap okuma motivasyonunu olumsuz yonde
etkiledigini belirtmektedir.

Aragstirma bulgulari, ¢ocuklarin giinlitk yasamlarinda ekran kullanim siirelerinin yiiksek oldugunu gostermektedir.
Bu kapsamda, ¢ocuklarin yaklasik {icte birinin giinde bir saatten fazla televizyon izledigi ya da akilli telefon kullandig:
belirlenmistir. Alanyazinda yer alan galismalar, yogun ekran kullaniminin gocuklarin dikkat siirelerini kisaltarak kitap
okumaya yonelik ilgilerini azaltabilecegine isaret etmektedir. Domoft ve arkadaglar1 (2021), asir1 ekran maruziyetinin
gocuklarin dikkat siiregleri iizerinde olumsuz etkiler yarattigini ve bunun okuma ilgisini zayiflatabildigini ortaya
koymustur. Neumann (2020) ise basili materyallere yonelik ilginin ekran siiresi ile ters yonlii bir iliski icerisinde
oldugunu belirtmektedir. Tiirkiyede gergeklestirilen bir ¢aliymada Yildiz ve Akyol (2019), 6grencilerin ekran basinda
gecirdikleri siirenin artmasinin okuma aligkanliklarini olumsuz yonde etkiledigini rapor etmistir.

Diger yandan, okul 6ncesi egitime katilim oraninin yiiksek olmasi, gocuklarin kitap okuma motivasyonu agisindan
onemli bir avantaj olarak degerlendirilmektedir. Sénéchal ve LeFevre (2019), okul 6ncesi donemde kitap okuma ve
kiitiiphane etkinliklerine katilan ¢ocuklarin daha yiiksek diizeyde kitap okuma motivasyonu gelistirdiklerini ifade
etmektedir. Benzer sekilde Yildiz (2021), okul 6ncesi donemde uygulanan etkilesimli okuma etkinliklerinin ¢ocuklarin
kitap okuma ilgisini ve motivasyonunu artirdigini ortaya koymustur.

Bununla birlikte, 6gretmen ve akran etkisinin de kitap okuma motivasyonu ve tutum {izerinde belirleyici bir
rol oynadig1 anlasilmaktadir. McGeown, Norgate ve Warhurst (2020), 6gretmenlerin okuma etkinliklerini sunus
bicimlerinin 6grencilerin tutumlarini dogrudan etkiledigini belirtmektedir. Tiirkiyede Kocaarslan (2016b) ise sinif
icinde planlanan okuma etkinliklerinin 6grencilerin motivasyonunu artirmada kritik bir islev gordiigiint ifade
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etmektedir. Bu dogrultuda, cevresel faktorlerin yalnizca ev ortamu ile sinirl olmadigy; okul ortami ve akran iliskilerinin
de ¢ocuklarin kitap okuma motivasyonu iizerinde giiglii ve ¢ok yonlii etkiler olusturdugu soylenebilir.

Bu arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda ailelere, egitimcilere, politika yapicilara ve aragtirmacilara
yonelik gesitli oneriler gelistirilmistir.

Ailelere yonelik olarak, oncelikle ev ortaminda kitap okuma kiltiiriiniin giiglendirilmesi 6nem tagimaktadir.
Arastirma sonuglari, evdeki kitap sayisi ile ebeveynlerin kitap okuma siirelerinin ¢ocuklarin kitap okuma motivasyonu
tizerinde belirleyici oldugunu gostermektedir. Bu nedenle ebeveynlerin diizenli okuma aligkanligi edinerek
¢ocuklarina rol model olmalar1 6nerilmektedir. Bunun yani sira, etkilesimli okuma etkinliklerinin yayginlastirilmasi
gerekmektedir. Ebeveynlerin ¢ocuklariyla birlikte sesli okuma yapmalari, dramatizasyon, soru-cevap gibi yontemlerle
stirece aktif katilim saglamalari, gocuklarin kitap okuma motivasyonunu artirici bir etki yaratmaktadir. Ayrica dijital
medya kullaniminin sinirlandirilmasi da 6nemli bir gereklilik olarak ortaya ¢ikmaktadir. Cocuklarin televizyon ve akilli
cihaz kullanim siirelerinin artmasinin kitap okuma motivasyonunu olumsuz etkiledigi goz 6niinde bulundurularak,
ailelerin ekran siiresine yonelik dengeli sinirlamalar getirmeleri ve ¢ocuklar: alternatif etkinliklere yonlendirmeleri
onerilmektedir. Evde kitaplik bulunmasinin yalnizca fiziksel bir unsur olarak degil, islevsel bir 6grenme alan1 olarak
degerlendirilmesi de 6nemlidir. Bu dogrultuda ailelerin gocuklarin ilgi alanlarina uygun kitaplar temin etmeleri ve
kitapliklarini diizenli olarak giincellemeleri 6nerilmektedir. Bununla birlikte, okuma ortaminin yalnizca ev ile sinirl
kalmamasy; kiitiiphane, tiyatro ve kitap fuari gibi etkinliklerle desteklenmesi, ¢ocuklarin kitaplarla kurdugu iliskinin
gliclenmesine katki saglayacaktir.

Egitimcilere yonelik olarak, 6gretmenlerin aileleri ev okuryazarlik ortaminin 6nemi konusunda bilin¢lendirmeleri
onerilmektedir. Aile katilimi ¢aligmalari kapsamindakitap okumanin 6nemivurgulanmali, uygulamaya doniik 6rnekler
sunulmali ve ailelerin stirece aktif katilimi tegvik edilmelidir. Okul ortaminda ise nitelikli okuma etkinliklerinin
planlanmasi gerekmektedir. Hikaye saatleri, resimli kitap atolyeleri, dramatizasyon ¢alismalar1 ve yaratici etkinlikler
araciligryla okuma siireci yalnizca bireysel bir etkinlik olmaktan ¢ikarilarak etkilesimli bir 6grenme deneyimine
donistiirilmelidir. Bunun yani sira 6grencilerin kitap okuma motivasyonlarini destekleyecek uygulamalara yer
verilmesi 6nemlidir. Sinif i¢i 6diil sistemleri, kitap kuliipleri ve 6grencilerin kendi hikayelerini tiretmelerine yonelik
etkinlikler, hem biligsel hem de duyussal gelisimi destekleyici niteliktedir. Ayrica 6grencilerin okuma ilgileri diizenli
olarak izlenmeli ve bireysel farkliliklar dikkate alinarak yonlendirmeler yapilmalidir. Ozellikle motivasyonu diisiik
ya da okumaya yonelik tutumu olumsuz olan 6grenciler icin bireysellestirilmis okuma etkinlikleri ve alternatif
materyallerin kullanilmasi 6nerilmektedir.

Egitim politikalar1 agisindan degerlendirildiginde, aile okuryazarligin1 destekleyen ulusal diizeyde politikalarin
gelistirilmesi gerekmektedir. Ozellikle sosyoekonomik agidan dezavantajli bolgelerde yasayan ailelerin ev okuryazarlik
ortamlarini iyilestirmeye yonelik kitap bagis1 ve evde okuma programlar1 gibi uygulamalarin yayginlagtirilmas:
onemlidir. Bununla birlikte, yerel yonetimler araciligiyla ticretsiz kitap erisiminin artirilmasi 6nerilmektedir. Mahalle
kiitiiphaneleri, gezici kiitiiphaneler ve cocuk kitap evleri gibi uygulamalar, ocuklarin kitaplarla etkilesimini artiracaktir.
Okul 6ncesi egitim programlarinda kitap okuma aliskanligina ve ev okuryazarlik ortamina verilen 6nemin artirilmasi
da 6nemli bir diger 6neridir. Erken yaslarda kazanilan okuma aligkanliklarinin kalicilig1 géz 6niinde bulundurularak,
bu doneme yonelik politikalarin stratejik bir bakis agisiyla ele alinmasi gerekmektedir. Ayrica televizyon ve dijital
medya kullanimina iliskin toplumsal farkindalik ¢alismalarinin yiiriitilmesi; ailelerin, 6gretmenlerin ve igerik
tireticilerinin erken ¢ocukluk doneminde ekran kullaniminin sinirlandirilmasi konusunda bilinglendirilmesi 6nem
tagimaktadir.

Arastirmacilara yonelik olarak ise, bu ¢aligmanin nitel arastirma yontemleriyle desteklenmesi 6nerilmektedir.
Cocuklarin okuma davraniglarini daha derinlemesine inceleyebilmek i¢in gézlem, goriisme ve durum ¢aligmalar:
gibi yontemlerin kullanilmasi alana katki saglayacaktir. Ayrica farkli sosyoekonomik diizeylerde karsilastirmali
arastirmalarin yapilmasi, ev okuryazarlik ortami ile okuma davranislar: arasindaki iliskilerin daha kapsamli bigimde
anlagilmasina yardimci olacaktir. Anne ve baba rollerinin ayr1 ayr1 ele alindigr ¢alismalarin gergeklestirilmesi de
onemli goriillmektedir. Mevcut bulgular annelerin daha baskin bir role sahip oldugunu gosterse de, 6zellikle babalarin
model etkisinin farkli boyutlariyla incelenmesi gerekmektedir. Son olarak, kitap okuma motivasyonu ile okuma
tutumu arasindaki ters yonlii iliskilerin nedenlerinin daha ayrintili bicimde arastirilmasi 6nerilmektedir. Bu ¢aligma
s6z konusu iliskiye dair 6nemli ipuglar1 sunmakla birlikte, neden-sonug iliskilerinin daha net ortaya konabilmesi icin
ileri diizey arastirmalara ihtiyag bulunmaktadir.
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Investigation of Reading Motivation in Terms of Child, Family and Home
Environment
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Introduction and Purpose

The aim of this research is to examine the relationship between the reading motivation of fourth-grade primary
school students and their home literacy environments. Reading ability is considered a fundamental competency in
terms of an individual’s academic success, language development, and lifelong learning processes. The primary school
period is not only a process in which children acquire technical reading skills; it is also a critical developmental stage
in which their attitudes and motivations towards reading are shaped. The reading motivation developed during this
period plays a decisive role in students’ ability to maintain reading habits and demonstrate consistency in academic
tasks throughout their later educational lives.

Reading motivation is defined as a multidimensional construct encompassing an individual’s interest, willingness,
level of effort, and tendency to sustain reading activity. The literature emphasises that learners with high motivation
read more frequently, understand what they read better, and achieve higher academic success. Conversely, decreases
in reading motivation negatively impact students’ academic performance and attitudes towards learning. In this
context, identifying the variables that influence reading motivation is considered a crucial requirement for educational
research.

Factors influencing reading motivation are not limited to the school environment. Environmental variables such
as family structure, parental attitudes, and home environment also play a significant role in this process. The home
literacy environment encompasses the number of books at home, the presence of a bookshelf, parents’ reading habits,
shared reading activities with the child, parents’ language use, cognitive and emotional support offered to the child, and
learning opportunities at home. The fact that a child acquires their first literacy experiences in the family environment
makes the impact of the home literacy environment on reading motivation even more significant.

Literature Review

The research was conducted within the framework of Bronfenbrenner’s bioecological theory and Epstein’s parental
involvement model. According to bioecological theory, the family is at the centre of the microsystem, the closest
environmental system that directly influences a child’s development. The interactions a child has with their family are
decisive in shaping their language development and attitudes towards learning. Epstein’s parental involvement model
emphasises that the active participation of families in home learning processes supports students’ academic, social,
and emotional development. These theoretical approaches provide an important foundation for explaining the impact
of the home literacy environment on children’s reading motivation.

A review of the literature reveals that the effects of home literacy environments on children’s language development,
vocabulary, and reading skills are frequently discussed. However, it is noteworthy that studies examining the relationship
between reading motivation and home literacy environments at the primary school level, along with parental reading
habits, home practices, and demographic variables, are limited. Furthermore, the relatively small number of studies
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conducted in Turkey increases the need for research in this area. This situation enhances the importance of this
research and ensures that the study makes a unique contribution to the literature.

Methodology

This research was designed using a correlational survey model, a quantitative research approach. The study was
conducted with 349 fourth-grade primary school students and their parents studying in the Aydincik, Cekerek,
and Sorgun districts of Yozgat province during the 2024-2025 academic year. The Perceived Motivation Scale for
Reading Picture Storybooks for Children, the Garfield Attitude Towards Visual Reading Scale, and the Home Literacy
Environment Scale were used as data collection instruments. The construct validity of the scales was examined
using confirmatory factor analysis, and their reliability was evaluated using Cronbach’s alpha internal consistency
coefficients. The analysis results indicate that the scales are valid and reliable measurement tools.

In the analysis of the data, descriptive statistics as well as Pearson product-moment correlation analysis, independent
samples t-test, one-way analysis of variance, and multiple regression analyses were used. Before the analyses, the
assumption of normal distribution of the data was evaluated by examining the skewness and kurtosis values, and it
was determined that the necessary conditions for applying the analyses were met.

Results, Conclusion and Suggestions

The research findings reveal that students’ reading motivation is generally at a high level. Significant and positive
correlations were found between the home literacy environment and reading motivation. Specifically, support in
using and explaining language at home, book reading, cultural activities, and interactive reading dimensions were
found to significantly predict students’ reading motivation. Multiple regression analyses showed that the home literacy
environment is a significant predictor of overall reading motivation and its subdimensions.

The study also found that parents’s daily reading time had a positive effect on children’s reading motivation, while
increased daily screen time negatively impacted reading motivation. Examinations of demographic variables revealed
that female students had higher levels of reading motivation than male learners. About attitudes towards reading, the
home literacy environment and reading motivation had a limited predictive effect, but significant relationships were
found between the variables.

In conclusion, this research reveals that the home literacy environment is one of the key environmental factors
supporting the reading motivation of fourth-grade primary school students. It is observed that quality reading
environments provided by families strengthen children’s interest and motivation towards reading. Accordingly, it is
recommended to increase reading awareness programmes for families, expand educational programs that support
parental participation, and strengthen school-family cooperation. It is believed that the research findings will make
significant contributions to practices aimed at developing a reading culture, teacher training, and educational
policies.
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