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Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğrenenlere Yönelik Okuma Kaygısı Ölçeğinin Geliştirilmesi*
Özet: Kaygı, okuma sürecinin duyuşsal boyutunda okuma anlamlandırma becerisini etkileyen bir etmendir. Bu çalışmada, yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuma kaygılarını ölçmek amacıyla geçerli ve güvenilir bir ölçek geliştirmek amaçlanmıştır. 

Bu amaçla geliştirilen denemelik ölçek,  yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyinde 510 öğrenciden oluşan bir çalışma grubuna uygulanmıştır. Açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizleri sonucunda 16 madde üç faktörden oluşan bir ölçek elde edilmiştir.  

Genel olarak, güvenilirlik katsayılarının .70 veya daha yüksek olması, yeterli olarak değerlendiril​mektedir (Nunnally, 1978). Ölçeğin tümüne ait Crα güvenirliği .82, birinci alt faktöre ilişkin Crα .80, ikinci alt faktöre ilişkin Crα .73, üçüncü alt faktöre ilişkin Crα .71 olarak bulunmuştur. Tüm bu bulgu​lar ölçeğin tatmin edici düzeyde güvenirliğe sahip olduğunu göstermektedir. Bu ölçme aracı, yabancı dil olarak Türkçe öğrenenlerin okuma eğitimi ortamlarında, okuma kaygı durumunu ölçmek amaçlı kullanılabilir.

Anahtar Sözcükler: Yabancı Dil Olarak Türkçe,  Okuma Kaygısı, Ölçek Geliştirme.
* Bu çalışma 2015 yılında İnönü Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsüne sunulan “Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğrenenlerin Okuma Kaygıları ile Okuduğunu Anlama Becerileri Arasındaki İlişki” başlıklı doktora tezinden üretilmiştir. 
1. Giriş
Dilin öğrenilip kullanılmasını olanaklı kılan yetiler insana özgüdür (Chomsky, 2001: 171). Dil öğrenip kullanma sürecinde okuma becerisi, gerek ana dil gerekse yabancı dil öğrenme aşamasında edinilmesi gereken önemli bir dil becerisidir. Okuma, “bir bakıma gördüğünü anlama faaliyeti olup fiziksel ve zihinsel ögelerin birlikte kullanıldığı karmaşık bir dil becerisi” (Özbay, 2009: 2),  “bir yazıyı, sözcükleri, cümleleri, noktalama işaretleri ve öteki ögeleriyle görme, algılama ve kavrama süreci” (Kavcar, Oğuzkan ve Sever, 1995: 41), “duyuş, etkileşim, algılama,  deneyim, düşünme, öğrenme, çağrışım, etkileme ve yapılandırma süreçlerini kapsayan çok yönlü kompleks bir süreç” (Kent, 2002: 22) olarak tanımlanmaktadır.  Tüm bu tanımlar dikkate alındığında okumanın çok yönlü karmaşık bir süreç olduğu ortaya çıkmaktadır. Okuma becerisi, yabancı dil öğrenim sürecinde daha da karmaşık bir sürece evrilmektedir. Singhal (2006: 7), yabancı dilde okuma becerisini öğrencinin, art alan bilgisini, sözlüksel ve dil bilgisel farkındalığını ve metin şemasını, ana diline ilişkin bilgiyi ve gerçek dünya bilgisini kullanarak kişisel amaçlar ve hedefler doğrultusunda yazılı ders gereçlerini anlamaya çalışmayı sürdürdüğü dinamik ve etkileşimsel bir süreç olarak tanımlamaktadır (Akt., Şahin, 2010: 66).
Dil öğrenme talebinin artışı ile doğru orantılı olarak yabancı dil olarak Türkçe öğretimi alanı araştırma, inceleme sahası olarak büyük bir ilgi görmektedir. Bu sahada ele alınan dört temel dil becerisinden olan okuma, bilişsel yönü olduğu kadar alt boyutlarında motivasyon, kaygı vb. duyuşsal yönü de olan bir dil becerisidir. 

Kaygı, herhangi bir durum karşısında endişe hissi, gerginlik, sinirlilik, huzursuzluk hislerini kapsayan bir duygu durumudur. Kaygı, “Elem doğrultusunda bir duygulanım durumu” (Köknel, 1990: 136), “nedeni belli olmayan korkular, insanı tehdit eden durumlardan ya da gelecekte tehdit edilmekten duyulan korku, güçlü bir istek ya da dürtünün gerçekleşmeyecek gibi göründüğü durumlarda ortaya çıkan tedirgin edici bir duygu” (Güneş, 2015: 224)  olarak tanımlanmaktadır. Yabancı dil kaygısı, dil öğrenme sürecinde bireyin dile karşı geliştirdiği inanç, tutum ve algılamalarla yakından bağlantılı olduğundan genel kaygı çeşitlerinden ayrılmaktadır (Horwitz, Horwitz ve Cope, 1986).  Gardner ve MacIntyre (1993) yabancı dil kaygısını, yabancı dilde tamamen yeterli olmayan birey tarafından dilin kullanımını gerektiren durumlarda ortaya çıkan bir korku olarak tanımlamaktadırlar. Kaygılı yabancı dil öğrencileri, dikkatlerini dil öğrenme görevlerine yoğunlaştıramaz; algıladıkları yetersizliklerine, başarısız olma ihtimaline ve başarısızlığın olası sonuçlarına odaklanırlar (MacIntyre, Noels ve Clement, 1997: 269). Yabancı dil öğrenmede ilk yapılan çalışmalar genellikle yabancı dil olarak İngilizce öğrenenlerin dil kaygısı üzerine yoğunlaşmıştır (Bailey, Onwuegbuzie ve Daley, 2000; Casdado ve Dereshiwsky, 2004; Horwitz, 1986; Horwitz, 2001; Horwitz, Horwitz ve Cope, 1986). 

Saito, Horwitz ve Garza (1999), yabancı dil okuma kaygısını genel yabancı dil kaygısından ayrı bir kaygı olarak tanımlamışlar ve yabancı dil okuma kaygısının aşina olunmayan kod ve yazma sistemi ile aşina olunmayan kültür olmak üzere iki kaynağına işaret etmişlerdir. Araştırmacılar, öğrencilerin ölçek maddelerine katılma düzeylerini belirlemek amacıyla kesinlikle katılıyorum, katılıyorum, kararsızım, katılmıyorum ve kesinlikle katılmıyorum şeklinde cevaplanabilen 20 maddelik beşli likert tipi yabancı dil olarak İngilizce öğrenenlere yönelik “Yabancı Dil Okuma Kaygısı” ölçeğini geliştirmişlerdir. 
Zbornik’e (2001) göre okuma kaygısı, okuma eylemine yönelik spesifik ve durumsal bir fobidir  (Akt. Jalongo ve Hirsh, 2010: 434). Sellers (2000),  Yabancı dil olarak İspanyolca öğrenen öğrencilerin okuma kaygıları ile okuduğunu anlama performansları arasındaki ilişkiyi incelemiş ve yabancı dil okuma kaygısı durumunun okuduğunu anlama başarısını etkilediğini tespit etmiştir. Hsu (2004), yüksek okuma kaygısının öğrencilerin metnin içeriğini hatırlama noktasında önemli ölçüde negatif bir etkiye sahip olduğunu bulgulamıştır. Şahin (2011), İngilizce öğrenen ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin okuma kaygısı düzeyini araştırmış ve yüksek düzeyde (% 83) yabancı dilde okuma kaygısı taşıdıklarını ortaya koymuştur. Çalışmada okuma kaygısının kaynakları okuma parçası ile ilgili alıştırmalar, İngilizce öğretmeninin tavrı, okuma parçasının yapısı, okuyucunun kendisi ve sınıf atmosferi olarak tespit edilmiştir. Bir başka çalışmada, Ghonsooly ve Elahi (2011) yabancı dil okuma kaygısı ve okuduğunu anlama öz yeterliliği arasında ilişkiyi araştırmışlardır. Korelasyon analizleri sonuçlarına göre iki ölçüm arasında yüksek seviyede negatif ilişki  (r = ⎯.824, p = .000, n = 150) tespit edilmiştir. 

Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen öğrenciler ana dillerinden farklı olarak aşina olmadıkları bir ses bilgisi, cümle bilgisi, kelime bilgisi, farklı kültür gibi kaygıya sebep olabilecek durumlarla karşı karşıya gelebilecektir. Bu farklı durumlar, huzursuzluk, endişe, korku vb. duyguların alt boyutlarını oluşturduğu kaygı durumunu tetiklemeye yol açabilir. 

Alan yazına bakıldığında okuma kaygısı ile ilgili yabancı dil öğretimine yönelik özellikle de yabancı dil olarak İngilizce öğrenenlere yönelik çok sayıda çalışma yapıldığı görülmektedir (Saito, Horwitz ve Garza, 1999; Sellers, 2000; Hsu, 2004; Lien, 2011; Wu, 2011; Rajab, Zakaria, Rahman, Hosni ve Hassani, 2012).  Okuma kaygısı konusunda ülkemizde ana dili eğitiminde ortaokul öğrencilerinin (Melanlıoğlu, 2014) ve ilkokul ve ortaokul öğrencilerinin  (Çeliktürk ve Yamaç, 2015) okuma kaygısı durumlarını belirlemeye yönelik iki farklı okuma kaygısı ölçeği geliştirildiği görülmektedir.  Ancak yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B seviyesindeki öğrencilerin okuma kaygı durumlarını ölçebilecek bir ölçek çalışmasının bulunmadığı görülmüştür. Okuduğunu anlama süreci bilişsel faktörlerin yanı sıra duyuşsal faktörleri de içeren bir süreçtir. Bu süreç, yabancı dil öğrencileri için ana dillerinden farklı seslerin, kelimelerin öğrenilmesi, farklı cümle dizilimi, farklı dil bilgisi kuralları ve farklı bir kültürel art alanın öğrenilmesi gibi durumlar nedeniyle daha da karmaşıklaşmaktadır.  
Horwitz ve diğerlerine (1986) göre, yabancı dil okuma kaygısı, öğrenme sürecinin belirsizliğinden ortaya çıkan dil öğrenme sınıflarıyla ilgili öz algı, inançlar, hisler ve davranışların ayrı bir bütünüdür. Öz algı, inançlar, hisler ve davranışları içeren bu tanım alan yazında kavramsallaşmıştır (Young, 1998; Jalongo ve Hirsh, 2010). 

Bamford ve Day (1998) okurken yüksek seviyede kaygılı öğrencilerin daha az okuma stratejileri kullandıklarını belirtmişlerdir. Okuma kaygısı ve dil yeterliliği arasındaki muhtemel ilişkide okuma kaygısının dil performansını ve okuduğunu anlamayı etkileyip etkilemediğini araştıran araştırmacılar (Saito ve diğerleri; 1999; Sas, 2002) yüksek kaygı düzeyine sahip öğrenenlerin metinleri anlamada daha zayıf kalabildiklerini belirtmişlerdir. 
2. Amaç: Çalışmada, dil öğrenimi alan yazınında yer alan çalışmalar ve görüşler doğrultusunda yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B seviyesindeki öğrencilerin okuma kaygısı düzeylerini ortaya koyabilecek bir ölçek geliştirilmesi amaçlanmıştır. Ölçeğin, okuma kaygısı düzeyinin ölçülebilmesine, okuma kaygısı ve okuduğunu anlama arasındaki ilişkilerin tespit edilebilmesine hizmet edeceği ve okuma becerisi eğitimi sürecinde okuduğunu anlama becerisinin geliştirilmesine önemli ölçüde katkı sağlayabileceği düşünülmektedir.
3. Yöntem

3.1. Araştırma Deseni ve Çalışma Grubu: Genel tarama deseni ilkeleri doğrultusunda hazırlanan Yabancı dil olarak Türkçe öğrenenlere yönelik geliştirilen ölçeğin çalışma grubunun Avrupa Konseyi Yabancı Diller İçin Ortak Başvuru Metni’nde belirtilen öğrenim düzeylerinden B düzeyi öğrenciler olmasına karar verilmiştir. B düzeyi öğrencilerin hedef kitle olarak seçilme nedeni,  öğrencilerin Türkçe olarak hazırlanacak ölçek maddelerini rahatça anlayabilecekleri bir seviyeye gelmiş olacakları ve böylelikle verilerin doğru bir şekilde alınabileceği düşüncesidir.

Denemelik ölçeğin uygulamaları uygun örneklem yöntemiyle seçilen Türkçe Öğretim Merkezlerinde 2014-2015 eğitim öğretim yılında gerçekleştirilmiştir. Comrey ve Lee (1992) faktör analizinde yeterli örneklem büyüklüğü için 50’nin çok zayıf, 100’ün zayıf, 200’ün orta, 300’ün iyi, 500’ün çok iyi ve 1000’in mükemmel olduğunu belirtmektedir (Akt. Çokluk, Şekercioğlu ve Büyüköztürk, 2010: 206). Bu bilgiler ışığında çok iyi sayıya ulaşabilmek için yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B seviyesinde 594 öğrenciye ulaşılmış eksik ya da hatalı doldurulduğu tespit edilen 79 öğrenciden alınan formlar veri girişine alınmamış, 227 kadın (% 44,5) ve 283 erkek (% 55,5) olmak üzere 81 farklı ülkeden toplam 510 öğrencinin formu veri giriş formunda değerlendirmeye alınmıştır. Bu öğrencilerin 321’i lisans amacıyla, 126’sı yüksek lisans, 34’ü doktora, 29’u ise iş ve diğer amaçlarla Türkçe öğrenen öğrencilerdir.
Tablo 1: Araştırmanın Örneklemini Oluşturan Merkezler ve Öğrenci Sayıları

	MERKEZ ADI
	ÖĞRENCİ

SAYISI

	Gaziantep Üniversitesi TÖMER
	112

	Gazi Üniversitesi TÖMER
	105

	İstanbul Üniversitesi Dil Merkezi
	70

	Aydın Üniversitesi TÖMER
	56

	İnönü Üniversitesi TÖMER
	54

	Fatih Üniversitesi TÖMER
	54

	Sakarya Üniversitesi TÖMER
	31

	Yıldız Üniversitesi TÖMER
	15

	Sabahattin Zaim Üniversitesi TÖMER
	13

	TOPLAM
	510


3.2. Ölçeğin Geliştirilme Süreci: Yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B seviyesindeki öğrencilere yönelik Okuma Kaygısı Ölçeği’nin geliştirilme sürecinin ilk adımında hedef kitle arasında yer alan ancak uygulamaya katılmamış altmış öğrenciden yabancı dil olarak Türkçe öğrenirken okuma konusunda kaygı durumlarına ilişkin düşünceleri, hissettikleri noktaları yazılı olarak belirtmeleri istenmiştir. Bu işlemin ardından alan yazın taraması yapılmıştır. Alan yazın taramasıyla yabancı dil öğrenim sürecinde gerçekleştirilen bilişsel işlemler, okuma sorunları tespit edilmiştir. Grabe ve Stoller’in  (2002) ana dilinde okuma ile yabancı dilde okuma arasındaki fark olarak tespit ettiği “dil bilimsel ve işlemsel farklılıklar, bireysel ve deneyimsel farklılıklar ile sosyo-kültürel ve kurumsal farklılıklar” ile öğrencilerin belirtmiş olduğu noktalar dikkate alınarak madde havuzu oluşturulmuştur. Madde havuzu oluşturulurken ayrıca dil öğrenimi ve kaygı alanında yapılmış çalışmalardan ve anketlerden (Saito, Garza ve Hortwitz, 1999; Hortwitz, Horwitz ve Cope, 1986; Mills, Pajares ve Herron, 2006; Zbornik ve Wallbrown, 1991) yararlanılmış, öğrencilerin maddeleri anlayabilmelerini sağlamak amacıyla Avrupa Avrupa Konseyi Yabancı Diller İçin Ortak Başvuru Metni’nde belirtilen düzeylere ilişkin okuma-anlama yeterlik düzeyleri de göz önünde bulundurulmuş, maddeler öğrenci seviyelerine uygun olarak hazırlanmaya gayret edilmiştir. MacIntyre ve Gardner (1989) yabancı dil ve ikinci dil öğrenimi alanındaki araştırmacıların ikinci ya da yabancı dil öğrenen bireylerin öğrenme farklılıkları ile ilgili üç kategori belirlediklerini belirtmişlerdir. Bunlardan ilki, önceki dil öğrenme deneyimleri,  dil öğrenme stratejileri, zekâ ve dil yeteneklerini içeren bilişsel faktörlerdir. İkincisi duygusal faktörlerdir. Duygusal faktörler, tutum, motivasyon, dil kaygısı,  kişiliği ve öğrenme sitili hakkındaki özgüveni hakkında öğrencinin hissettiklerini içeren faktörlerdir. Üçüncüsü ise yaş ve sosyo-kültürel deneyimler gibi faktörlerdir.

 Bu bağlamda Saito ve diğerleri (1999) yabancı dil okuma güçlüklerinde kaygının önemli bir faktör olduğunu belirtmişlerdir. Yukarıdaki faktörler göz önünde bulundurularak hazırlanan 50 maddeden oluşan madde havuzu uzman görüşüne sunulmuştur. Maddeler, Türkçe eğitimi alanında 3 öğretim üyesine, eğitim bilimleri ölçme ve değerlendirme alanında 2 öğretim üyesine ve yabancılara Türkçe öğretiminde görevli 7 okutmana gönderilmiş ölçek maddeleri hakkında uygun, kabul edilebilir, uygun değil şeklinde görüşlerini ve ölçek maddeleri ile ilgili görüşlerini belirtmeleri istenmiştir. 

Taslak ölçek, alan uzmanlarınca uygun değil olarak işaretlenen 11 maddenin çıkarılması suretiyle 39 maddeye düşürülerek geçerlik ve güvenirlik açısından sınanmaya hazır 39 maddeden oluşan denemelik bir yabancı dil olarak Türkçe öğrenenlere yönelik okuma kaygısı ölçeği (YDTOKÖ) hazırlanmıştır. Öğrencilerin, ölçekteki maddelere katılma düzeylerini belirlemek üzere “kesinlikle katılmıyorum (1)”, “katılmıyorum (2)”, “kararsızım (3)”, “katılıyorum (4)” ve “kesinlikle katılıyorum (5)” şeklinde Likert tipi beşli derecelendirme ölçeği kullanılmıştır. Aşağıda denemelik ölçekte yer alan maddeler ve maddelerin oluşturulmasında yararlanılan kaynaklar verilmiştir:

Tablo 2: Okuma Kaygısı Ölçeği’nin Denemelik Formunda Yer Alan Maddeler ve İlgili Kaynaklar

	Maddeler
	Kaynaklar

	1.Türkçe okumak bana göre zordur.
	Zbornik ve Wallbrown,1991.

	2. Türkçe okumak için yeni semboller (harfler)  öğrenmek beni endişelendiriyor.
	Saito, Horwitz ve

Garza, 1999.

	3.Ana dilimde olmayan harfleri okumak benim için zordur.
	

	4.Türkçe okurken seslendiremediğim kelimelerle karşılaşmak beni endişelendiriyor.
	Saito, Horwitz ve

Garza, 1999

	5.Türkçe okurken bilmediğim dil bilgisi yapıları ile karşılaşınca endişeleniyorum. 


	Saito, Horwitz
ve             Garza, 1999.

	6.Türkçe çok ekli kelimeleri okumak beni endişelendiriyor.
	

	9. Türkçe okurken her bir kelimeyi anlayamadığım zaman hem kafam karışıyor hem de kendimi gergin hissediyorum.
	Saito, Horwitz ve Garza, 1999.

	10. Türkçe okurken kendi dilimde olan kelimeleri görünce rahatlarım.
	

	11. Türkçe okurken yanımda sözlük yoksa endişelenirim.
	

	12.Türkçe yeni kelimeler öğrenmekten çok hoşlanırım. 
	

	13. Türkçe okurken bilmediğim kelimeleri gördüğüm zaman okumaya devam etmek istemiyorum.
	

	14. Önümde koca bir sayfa Türkçe yazı görmek beni endişelendiriyor.

	Saito, Horwitz ve Garza, 1999.

	15. Okuduğum Türkçe metinleri kolayca anlarım.
	

	16. Türkçe okurken deyimleri anlamamak beni endişelendiriyor.
	

	17. Türkçe okurken atasözlerini anlamamak beni endişelendiriyor.
	

	18. Türkçe hikâye okurken olayları anlamadığım zaman kendimi gergin hissederim.
	

	19.  Bilmediğim bir konuda yazılmış Türkçe metin okumak beni endişelendiriyor.
	

	20. Türkçe okuduğumu anlayamazsam kendimi gergin hissederim.
	

	21. Türkçe okuduğunu anlama testlerini cevaplarken asla gergin hissetmem.                                                                   
	Mills, Pajares ve Herron, 2006.

	22. Türkçe okuduğunu anlama sınavlarında gerçekten gergin hissederim.
	Mills, Pajares ve                                                                                                                                                       Herron, 2006.

	23. Türkçe okuduğunu anlama testleri beni korkutmaz.
	Mills, Pajares ve Herron, 2006.

	24. Okuduğum Türkçe bir metinle ilgili soruları cevaplamak beni endişelendiriyor.
	Mills, Pajares ve Herron, 2006.

	25. Türkçe okuduğunu anlama sınavlarından düşük not alma düşüncesi beni endişelendiriyor.
	

	26. Sınıfta Türkçe okuma anlama sorularını bilemezsem arkadaşlarım güler diye endişelenirim.

27. Türkçe konuşmayı seviyorum ama okumaktan korkuyorum.

28. Türkçe yazmayı seviyorum ama okumaktan korkuyorum.

29. Türkçe dinlemeyi seviyorum ama okumaktan korkuyorum.

	
	

	30. Türkçe dil bilgisi öğrenmeyi seviyorum ama okumaktan korkuyorum.
	

	31. Türkçe metinleri yavaş okumak beni endişelendiriyor.
	

	32. İlgi duymadığım konularda yazılmış Türkçe metinleri okumak beni endişelendiriyor.
	

	33. Türkçe metinleri okurken kendime güveniyorum.
	Saito, Horwitz ve Garza, 1999.

	34. Öğretmenimin okuduklarını daha iyi anlıyorum.
	

	35. Türkçe metinlerde yer alan uzun kelimeleri ve cümleleri anlamadığım zaman endişelenirim.
	

	36. Türkçe okuma seviyemden memnunum.
	

	37. Türkçe okuyabilmek için Türk tarihi ve kültürü hakkında bilgi sahibi olmak gerekiyor.
	Saito, Horwitz ve Garza, 1999.

	38. Türkçe metinleri sesli okuduğum zaman kendimi gergin hissederim.
	

	39. Türkçe metin okumayı seviyorum.
	


4. Bulgular
4. 1. Yapı Geçerliği: Araştırma kapsamında öncelikle verilerin faktör analizine uygun olup olmadığı Kaiser-Meyer Ol​kin (KMO) katsayısı ve Barlett Sphericity Testi (küresellik) ile de​ğerlendirilmiştir. Okuma Kaygısı Ölçeği’nin yapı geçerliğini belirlemek için promax döndürme ile temel bileşenler analizi kullanılarak açımlayıcı faktör analizi (AFA) yapılmış​tır. Ölçeğin alt boyutları ve toplam güvenirlikleri için Cronbach alfa katsayısı hesaplanmıştır. Mad​de geçerliğine kanıt sağlamak amacıyla madde test korelasyonları belirlenmiştir.  Bunun yanı sıra AFA ile ortaya koyulan teorik faktör yapısının doğruluğunun test edilebilmesi için doğrulayıcı faktör analizi (DFA) yapılmıştır.

Kaiser-Meyer Olkin (KMO) değeri .87 olarak belirlenmiştir. Kaiser (1974) KMO değerinin 0,5’ten büyük olması durumunda faktör analizinin gerçekleştirilebileceğini belirtmektedir. Barlett Sphericity Testi verilerin çok değişkenli nor​mal dağılımdan gelip gelmediğini kontrol etmek için kullanılabilecek istatistiksel bir tekniktir. Bu test sonucunda elde edilen chi-square test istatis​tiğinin anlamlı çıkması verilerin çok değişkenli normal dağılımdan geldiğinin göstergesidir. Ça​lışma içerisinde yapılan analiz sonucunda Barlett Testi anlamlı bulunmuştur (x2=4559.44; p=0.00).  Bu sonuçlar ışığında ölçeğe ait deneme formu verilerinin, faktör analizi yapmaya uygun olduğu görülmektedir. 

Açımlayıcı faktör analizi yapılırken aynı yapıyı ölçemeyen maddelerin elenmesi ve önemli faktör sayısının belirlenmesinde aşağıdaki ölçütler dikkate alınmıştır:

· Maddelerin yer aldıkları faktördeki yük değerlerinin yüksek olması. …Faktör yük değerinin, 0.45 ya da daha yüksek olması seçim için iyi bir ölçüdür. Ancak uygulamada az sayıda madde için bu sınır değer, 0.30’a kadar indirilebilir.

· Yüksek iki yük değeri arasındaki farkın en az .10 olması önerilir. 

· Faktör analizinde, başlangıçta, genel olarak öz değeri 1 ya da 1’den daha büyük olan faktörler önemli faktörler olarak alınır. 

· Tek faktörlü ölçeklerde açıklanan varyansın % 30 ve daha fazla olması yeterli görülebilir. Çok faktörlü ölçeklerde ise açıklanan varyansın daha fazla olması beklenir (Büyüköztürk, 2012: 124-125).

Yukarıdaki ölçütlerin göz önünde bulundurulmasıyla uygulanan faktör analizi sonucunda 23 maddenin (1, 2, 3, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 21, 22, 23, 24, 25, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 38 ve 39) belirtilen ölçütleri taşımadığı tespit edilmiş ve ölçekten çıkarılmıştır. AFA sonucunda ölçek maddelerinin 1’den büyük 3 faktör altında toplandığı görülmüştür. Bu 3 faktö​rün ölçeğe ilişkin açıkladığı toplam varyans oranı ise % 47’dir. Hiçbir faktöre yük vermeyen ve binişik maddeler ölçekten çıkarılmıştır. Maddelere ilişkin faktör yükleri ve ortak faktör var​yansı aşağıdaki tabloda verilmiştir:

Tablo 3: Okuma Kaygısı Ölçeğine İlişkin Faktör Analizi Sonuçları

	Maddeler
	Faktör 1
	Faktör 2
	Faktör 3

	27. Türkçe konuşmayı seviyorum ama okumaktan korkuyorum.
	.813
	
	

	28. Türkçe yazmayı seviyorum ama okumaktan korkuyorum.
	.863
	
	

	29. Türkçe dinlemeyi seviyorum ama okumaktan korkuyorum.
	.847
	
	

	30. Türkçe dil bilgisi öğrenmeyi seviyorum ama okumaktan korkuyorum.
	.798
	
	

	31. Türkçe metinleri yavaş okumak beni endişelendiriyor.
	.370
	
	

	26. Sınıfta Türkçe okuma anlama sorularını bilemezsem arkadaşlarım güler diye endişelenirim.

	.390
	
	

	4. Türkçe okurken seslendiremediğim kelimelerle karşılaşmak beni endişelendiriyor.
	
	.687
	

	5. Türkçe okurken bilmediğim dil bilgisi yapıları ile karşılaşınca endişeleniyorum.
	
	.596
	

	6. Türkçe çok ekli kelimeleri okumak beni endişelendiriyor.
	
	.703
	

	7. Türkçe cümlelerde özne, nesne, yüklem sırası okumamı zorlaştırıyor.
	
	.726
	

	8. Türkçe okurken metindeki kelimeleri biliyorum ama yine de yazarın ne dediğini anlayamıyorum.
	
	.549
	

	9. Türkçe okurken her bir kelimeyi anlayamadığım zaman hem kafam karışıyor hem de kendimi gergin hissediyorum.
	
	.585
	

	16. Türkçe okurken deyimleri anlamamak beni endişelendiriyor.


	
	
	.615

	19. Bilmediğim bir konuda yazılmış Türkçe metin okumak beni endişelendiriyor.
	
	
	.710

	20. Türkçe okuduğumu anlayamazsam kendimi gergin hissederim.
	
	
	.674

	Toplam= % 47
	% 26.51
	% 13.10
	% 7.05


Tablo 2’de gö​rüldüğü üzere birinci boyut faktör yükleri .37 ile .86 arasında değişen 6 maddeden; ikinci boyut faktör yükleri .55 ile .73 arasında değişen 6 maddeden; üçün​cü boyut faktör yükleri ise .62 ile .80 arasında değişen 4 maddeden oluşmaktadır. Tüm faktörlerin toplam varyansın % 47’sini açıkladığı görülmüştür. Birin​ci faktör toplam varyansın % 26,51’ini açıklamakta olup, “okuma becerisi korkusu” ola​rak isimlendirilmiştir. İkinci faktör toplam varyan​sın % 13,10’unu açıklamakta olup, “dil bilgisi kaygısı” olarak isimlendirilmiştir. Üçüncü faktör toplam varyansın % 7,05’ini açıklamakta olup “okuduğunu anlama endişesi” olarak isimlendirilmiştir.

Açımlayıcı faktör analizi sonrasında ortaya çıkan modelin, yapı geçerliğini değerlendirmek için doğ​rulayıcı faktör analizi (DFA) yapılmıştır (Kline, 2005). Bu çalışmada model uyum indeksleri olarak χ2/df Chi-square/Degree of freedom, yaklaşık hataların ortalama karekökü (Root Mean Square Error of Approximation, RMSEA), Standart ortalama hataların karekökü (Standar​dized Root Mean Square Residual, SRMR), iyilik uyum testi (Good​ness of Fit Index, GFI), düzeltilmiş iyilik uyum testi (Adjusted Goodness of Fit Index, AGFI), uyum indeksi modeli (Normed Fit Index, NFI) ve karşılaştırmalı uyum indeksi (Compara​tive Fit Index, CFI) göz önünde bulundurulmuştur. 

Üç faktörden oluşan yapıya ilişkin olarak gerçekleşti​rilen doğrulayıcı faktör analizlerinde model üzerinde hiçbir modifikasyon gerçekleştirilmeden önce ulaşılan uyum iyiliği indeksleri şöyledir: χ2=191.7 (p=.000);   [χ2/df=2.20, RMSEA= .049; GFI= .95; AGFI= .93; CFI=.97; NFI= .94; SRMR= .055].

Modelin uyum iyiliği indeksleri incelendiğinde, X2/df değerinin 2.17 olduğu görülmektedir. Alan​ yazında bu değerin küçük örneklemler için 2.5’in altında çıktığı modellerde mükemmel uyum oldu​ğu ifade edilmektedir (Kline, 2005). RMSEA değeri .049 olarak bulunmuştur. Brown (2006) ile Jöreskog ve Sörbom’a (1993) göre bu değer iyi uyuma işaret etmektedir. CFI ve NFI değerleri incelendiğinde, iki indeks değerinin de .95 ve bu değerden büyük olması mükemmel uyuma sahip olduğunu göster​mektedir (Sümer, 2000; Thompson, 2004). SRMR değerinin ise .06 ile iyi uyuma sahip olduğunu göstermektedir (Brown, 2006; Byrne, 1994). GFI ve AGFI’nın 0.90 ve yukarı olması modelin mükem​mel uyumunu; GFI için .85 ve yukarısının, AGFI için ise .80 ve yukarısının kabul edilebilir uyumu yansıttığı kabul edilmektedir (Jöreskog ve Sörbom, 1993). Bu doğrultuda AGFI ve GFI indeksi için modelin uyumunun mükemmel olduğu söylenebilir. 

4. 2. Ölçeğin Güvenirliği

Ölçeğin güvenirliğini belirlemek için Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısına bakılmıştır. Ölçekte yer alan her bir madde için mad​de-toplam korelasyonları ve her bir alt boyuta ve ölçeğin tümüne ilişkin Crα güvenirlik katsayıları Tablo 16’da sunulmuştur. Buna göre; 1. alt faktöre ait madde-toplam test ko​relasyonları incelendiğinde değerler .37 ile .51 arasında değişmektedir. 2. alt faktöre ait madde-toplam test korelasyonları incelendiğinde değerler .41 ile .43 arasında değişim gös​termektedir. 3. alt faktöre ait madde-toplam test korelasyonları incelendiğinde değerlerin .40 ile .52 arasında değişmekte olduğu görülmektedir. Madde-toplam korelasyonlarının .30 ve daha yüksek olması ölçek maddelerinin geçerliğine bir kanıt olarak kul​lanılmaktadır (Nunnally ve Bernstein, 1994). Mad​de-toplam test korelasyonları incelendiğinde, bütün maddelerin .30’dan yüksek korelasyona sahip olduğu görülmektedir.

Genel olarak, güvenirlik katsayılarının .70 veya daha yüksek olması, yeterli olarak değerlendiril​mektedir (Nunnally, 1978). Ölçeğin tümüne ait Crα güvenirliği .82, birinci alt faktöre ilişkin Crα .80, ikinci alt faktöre ilişkin Crα .73, üçüncü alt faktöre ilişkin Crα .71 olarak bulunmuştur. Tüm bu bulgu​lar ölçeğin tatmin edici düzeyde güvenirliğe sahip olduğunu göstermektedir(ölçek için bakınız ek: 1).

Tablo 4: Okuma Kaygısı Ölçeğine İlişkin Madde ve Test İstatistikleri

	Faktörler
	M. No
	Alt Faktörlere Ait

Madde-Test

Korelasyonu
	Ölçeğin Tümüne Ait Madde Test Korelasyonları
	Crα

Güvenirlik Katsayıları
	Tüm ölçeğe Ait Güvenirlik

	ALT F. 1.
	27
	.64
	.48
	0.80
	0.82

	
	28
	.67
	.44
	
	

	
	29
	.68
	.51
	
	

	
	30
	.63
	.50
	
	

	
	31
	.35
	.37
	
	

	
	26
	.39
	.40
	
	

	ALT F. 2.
	4
	.49
	.43
	0.73
	

	
	5
	.47
	.44
	
	

	
	6
	.50
	.43
	
	

	
	7
	.45
	.43
	
	

	
	8
	.44
	.42
	
	

	
	9
	.44
	.41
	
	

	ALT F. 3.
	16
	.40
	.35
	0.71
	

	
	18
	.52
	.40
	
	

	
	19
	.44
	.41
	
	

	
	20
	.49
	.46
	
	


5. Tartışma ve Sonuç: Bu araştırmanın amacı yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuma kaygılarını ölçmeyi amaçlayan bir ölçme aracı geliştirmektir. Ölçek geliştirme sürecinde alanyazın taraması yapılmış, hedef kitlenin okuma kaygısı konusunda düşünceleri alınmış ve bu doğrultuda madde havuzu meydana getirilmiştir. Hazırlanan ölçek maddeleri uzman görüşüne sunulmuş ve elde edilen denemelik ölçeğin uygulamaları gerçekleştirildikten sonra veriler bilgisayara aktarılarak geçerlik için açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizi yapılmıştır. Ölçeğin güvenirliğini tespit etmek için Cronbach Alfa güvenirlik değeri belirlenmiştir. Yapılan analizler sonrasında 16 madde, üç boyuttan oluşan geçerli ve güvenilir bir ölçek elde edilmiştir. Bu ölçeğin yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B düzeyindeki öğrencilerin okuma kaygılarını tespit edebilmek amacıyla bilimsel araştırmalarda kullanılabileceği düşünülmektedir. 
Geçerliği ve güvenirliği ortaya konan yabancı dil olarak Türkçe öğrenen B seviyesindeki öğrencilere yönelik hazırlanan bu ölçekten (Bkz. Ek 1) alınan yüksek puan, öğrencilerin yüksek okuma kaygısına; düşük puan düşük okuma kaygısına, ortalama puan ise ortalama okuma kaygısına sahip olduklarının belirtisi olarak alınabilir. Bu ölçek, yabancı dil olarak Türkçe öğretimi alanında okuma becerisine yönelik çeşitli araştırmalarda kullanılabilir. Okuma yalnızca bilişsel değil, ruhsal bir boyuta da sahiptir. Bernhardt (1991) okuduğunu anlama modelinde, yabancı dilde okuduğunu anlamada etkili olan çeşitli değişkenlerin etkilerine işaret etmiştir. Araştırmacıya göre okuduğunu anlamada etkili olan bu değişkenlerden ana dilde okuryazarlık ve ikinci dile ait bilgiler % 50 etkili olurken, diğer % 50’lik faktörün kaygı ve ilgi gibi motivasyonla alakalı faktörlerle ilişkili olduğunu ifade etmiştir. Bu bilgiler ışığında yabancı dil olarak Türkçe öğretimi ortamlarında okuma sorunlarının tespit edilmesi, okumanın duyuşsal boyutuyla ilgili durumların belirlenmesi ve bu durumlarda ortaya çıkabilecek öğrenmeyi olumsuz etkileyebilecek sorunlara çözüm getirilmesi açısından ölçeğin alana katkı sağlayabileceği düşünülmektedir. 
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Ek 1: Yabancı Dil Olarak Türkçe Öğrenenlere Yönelik Okuma Kaygısı Ölçeği

Sevgili öğrenci; aşağıdaki ifadeler Türkçe okuma kaygısı durumuyla ilgilidir. Doğru ya da yanlış cevap yoktur. Biz sadece sizin düşüncelerinizi öğrenmek istiyoruz. Lütfen ifadeleri dikkatle okuyunuz. Kendinize uygun olan seçeneği (X) işaretleyiniz. Lütfen hiçbir ifadeyi boş bırakmayınız.

	
	İfadeler
	Kesinlikle katılmıyorum
	Katılmıyorum
	Kararsızım
	Katılıyorum
	Kesinlikle Katılıyorum

	1
	Türkçe konuşmayı seviyorum ama okumaktan korkuyorum.
	
	
	
	
	

	2
	Türkçe yazmayı seviyorum ama okumaktan korkuyorum
	
	
	
	
	

	3
	Türkçe dinlemeyi seviyorum ama okumaktan korkuyorum.
	
	
	
	
	

	4
	Türkçe dil bilgisi öğrenmeyi seviyorum ama okumaktan korkuyorum.
	
	
	
	
	

	5
	Türkçe metinleri yavaş okumak beni endişelendiriyor.
	
	
	
	
	

	6
	Sınıfta Türkçe okuma anlama sorularını bilemezsem arkadaşlarım güler diye endişelenirim.
	
	
	
	
	

	7
	Türkçe okurken seslendiremediğim kelimelerle karşılaşmak beni endişelendiriyor.
	
	
	
	
	

	8
	Türkçe okurken bilmediğim dil bilgisi yapıları ile karşılaşınca endişeleniyorum.
	
	
	
	
	

	9
	Türkçe çok ekli kelimeleri okumak beni endişelendiriyor.
	
	
	
	
	

	10
	Türkçe cümlelerde özne, nesne, yüklem sırası okumamı zorlaştırıyor.
	
	
	
	
	

	11
	Türkçe okurken metindeki kelimeleri biliyorum ama yine de yazarın ne dediğini anlayamıyorum.
	
	
	
	
	

	12
	Türkçe okurken her bir kelimeyi anlayamadığım zaman hem kafam karışıyor hem de kendimi gergin hissediyorum.
	
	
	
	
	

	13
	Türkçe okurken deyimleri anlamamak beni endişelendiriyor.
	
	
	
	
	

	14
	Türkçe hikâye okurken olayları anlamadığım zaman kendimi gergin hissederim.
	
	
	
	
	

	15
	Bilmediğim bir konuda yazılmış Türkçe metin okumak beni endişelendiriyor.
	
	
	
	
	

	16
	Türkçe okuduğumu anlayamazsam kendimi gergin hissederim.
	
	
	
	
	


