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ONSOZ
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Yiiksek lisans siirecinde tamistigim ve dostlugunu kazandigim Misra
CIFTECTI’ye,

Calismaya katilan tiim 6grencilere,

Tiim hayatim boyunca desteklerini benden esirgemeyen canim aileme,

Hayat arkadasim Ugur SURGEN’e sonsuz tesekkiir ederim.

DIGDEM SURGEN



OZET

OGRENME GUCLUGU OLAN VE OLMAYAN OGRENCILERIN
FONOLOJIK FARKINDALIK, HIZLI OTOMATIK iSIMLENDIRME VE
CALISMA BELLEGi PERFORMANSLARININ iNCELENMESI

Bu c¢alismada 6zgiil 6grenme giigliigii olan ve olmayan 6grencilerin sozciik
okuma, fonolojik farkindalik, hizli otomatik isimlendirme ve ¢alisma bellegi
performanslar1 karsilagtirmali olarak incelenmistir. Caligmaya 0zgiil 6grenme
giicliigli tanis1 olan 20 ve bunlarla yas, sinif diizeyi ve cinsiyete gore eslestirilmis
normal okuma basarisina sahip 20 6grenci katilmigtir.

Ogrencilerin anlamli ve anlamsiz sdzcilkk okuma performanslar1 Kelime
Okuma Bilgisi Testi (Turkish Word Reading Test), fonolojik farkindalik becerileri
Tiirk¢e Fonolojik Farkindalik Testi, hizli-otomatik isimlendirme performanslar1 Hizli
Isimlendirme Testi ve calisma bellegi performanslar1 Calisma Bellegi Olgegi ile
degerlendirilmistir. Gruplar arast puan farkliliklarinin incelenmesi i¢in gruplarin
normal dagilim gosterdigi degiskenlerde bagimsiz 6rneklemler i¢in T Testi, normal
dagilim gostermedigi degiskenlerde iliskisiz drneklemler i¢in Mann Whitney U testi
kullanilmistir. Gruplar arasi farkliliklar igin etki biiytikliikleri hesaplanmistir. Ayrica
degiskenler arasi iliskiler incelenmis, sozciik okumayi yordayan degiskenlerin
belirlenmesi icin hiyerarsik regresyon analizi yapilmistir.

Sonuglar 06zgiil 6grenme giicliigii olan Ogrencilerin tiim degiskenlerde
akranlarindan daha diisiik performans sergilediklerini gostermistir. ~ Gruplar arasi
farklilasmanin en biiyiik oldugu degiskenler fonolojik farkindalik, fonolojik bellek,
fonolojik kisa siireli bellek ve rakam isimlendirme hizi olmustur. Degiskenler
arasindaki iliskiler incelendiginde hem anlamli hem de anlamsiz s6zciik okuma ile en
iligkili olan becerilerin fonolojik farkindalik, rakam isimlendime hiz1 ve fonolojik
kisa stireli bellek oldugu goriilmiistiir. Yapilan hiyerarsik regresyon analizi sonuglari
da sozciik okumanin en giiglii yordayicisinin fonolojik farkindalik oldugunu ve
sonrasinda hizli-otomatik isimlendirmenin geldigini gostermistir. Fonolojik kisa
stireli bellek ise sozclik okuma becerilerinin anlamli bir yordayicis1 olmamuistir.

Bulgular alanyazin  dogrultusunda tartisilmis, uygulamaya ve ileride
yapilacak arastirmalara yonelik 6neriler sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Ozgiil 6grenme giicliigii, sézciik okuma, fonolojik
farkindalik, hizli-otomatik isimlendirme, ¢alisma bellegi.



ABSTRACT

EXAMINATION OF PHONOLOGICAL AWARENESS, RAPID
NAMING, AND WORKING MEMORY SKILLS IN STUDENTS WITH AND
WITHOUT SPESIFIC LEARNING DISABILITIES

In this study, word reading, phonological awareness, rapid automatic naming
and working memory performances of the students with and without specific
learning difficulties were examined comparatively. The study included 20 students
with specific learning disabilities. In addition, 20 students with normal reading
achievement matched by age, grade level and gender were included.

Students' word and non-word reading performances were evaluated with
Turkish Word Reading Test, phonological awareness skills were evaluated by
Turkish Phonological Awareness Test and rapid-automatic naming performances
were evaluated by Rapid Naming Test and working memory performances were
evaluated by Working Memory Scale. In order to examine the differences between
the groups, Independent Samples T test was applied in the variables in which the
groups were normally distributed, and the Independent Samples Mann Whitney U
test was used. The effect sizes were calculated for the differences between the
groups. Moreover, the relationships between the variables were examined and
hierarchical regression analysis was performed to determine the predictors of word
reading.

The results showed that students with specific learning difficulties exhibited
lower performance in all variables than their peers. The variables with the highest
difference between the groups are phonological awareness, phonological memory,
phonological short term memory and object naming speed. When the relationships
between the variables are examined, it is seen that the skills which are most related
with both Word and non-word reading are phonological awareness, object naming
speed and phonological short term memory. The results of the hierarchical regression
analysis showed that the strongest predictor of word reading was phonological
awareness, followed by rapid-automatic naming. Phonological short-term memory
was not a significant predictor of word reading skills.

The findings were discussed in the light of the literature, and suggestions for
future research and implementation were presented.

Keywords: Specific learning disability, word reading, phonological
awareness, rapid-automatic naming, working memory.
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BOLUM I: GIRIS
1.1. PROBLEM DURUMU

Ozgiil 6grenme giicliikleri (OOG) bireyin normal ve normal iizerinde zekaya
sahip olmasina; gorme, isitme ve ndrolojik bir bozuklugunun olmamasina karsin
okuma, yazma ve matematik alanlarinda sahip oldugu potansiyelden beklenen
basarty1 gosterememesi durumudur (American Psychiatric Association (APA),
2013). Ozel egitim alan niifusun en biiyiik kismmi OOG olan bireyler; OOG olan
bireylerin de biiyiik bir ¢ogunlugunu  okumada Ogrenme giicliigii olanlar
olusturmaktadir (Eden, Olulade, Evans, Kraftnick ve Alkire, 2016; Shaywitz, Morris
ve Shaywitz, 2008).

Tiirkiye’de yapilan bir yayginlik ¢aligmasi olmamakla birlikte uluslararsi
alanyazinda okul cagindaki ¢ocuklarin %5-15’inin OOG oldugu belirtilmektedir
(Schulte-Korne, 2010; Shaywitz ve Shaywitz, 2005). Bu kadar yaygin goriilen bir
bozukluk olmasit ve bireylerin okuma basarisinin yaninda akademik ve sosyal
yasantilarini da etkilemesi, zaman igerisinde ortadan kalkmamas1 (Segkin-Yilmaz ve

Erim, 2019) OOG konusunu arastirmacilar i¢in ¢ekici kilmaktadur.

Yiiz yildan uzun siiredir alanyazinda yer almasina ve hakkinda binlerce
aragtirma yapilmasina karsin okumada yasanan Ogrenme giicliikkleri tam olarak
anlagilabilmis degildir. Ancak bu bozuklugun dilin fonoloji bilesenindeki
smirliliklardan kaynaklandigi tizerinde uzlasiya varilmistir (Adlof ve Hogan, 2018).

Dilin fonoloji bileseni fonolojik islemleme becerilerini icermektedir.
Fonolojik islemleme becerileri de fonolojik farkindalik, hizli-otomatik isimlendirme
ve fonolojik kisa siireli bellegi icermektedir (Brandenburg ve ark., 2016; Swanson,
2012).

OOG olan bireylerin fonolojik islemleme becerilerinin normal gelisim
gosteren akranlarindan Onemli derecede geri oldugu, fonolojik islemleme
becerilerinde yasanan giicliiklerin okuma bozukluklarini ayirt ettigi ve okul oncesi
donemde fonolojik islemleme becerilerinde giicliik yasayan g¢ocuklarin ilerleyen
yillarda OOG tanis1 alma olasiligiin yiiksek oldugu bilinmektedir (Caravolas, Volin

ve Hulme, 2005; Demirtas, 2017; Furnes ve Samuelsson, 2009; Knoop-van Campen,



Segers ve Verhoeven, 2018) ancak bu konudaki bilgilerimiz Ingilizce konusan
ogrencilerle yiiriitiilen arastirmalarla smirhidir. Tiitkce ve Ingilizcenin ortografileri
farklidir ve okumay1 etkileyen beceriler ortografiye gore degisebilmektedir (Segkin-
Yilmaz, 2017).

Tiirkce gibi seffaf ortografili dillerde yapilan ¢alismalarda da ¢esitli bulgular
olmakla birlikte, bu dilleri konusan ve OOG olan &grencilerin de bu alanlarda
giicliikkler yasadiklarmi belirtmektedir (Landerl ve ark., 2013; Serrano ve Defior,
2008). Ancak Tiirkge konusan OOG olan dgrencilerle bu alanda yapilan kapsamli bir
degerlendirme ¢alismas1 bulunmamaktadir. Buna karsin OOG olan &grencilerin
giicliik yasadiklar1 alanlarin ve bu alanlarin birbirleri ile olan iligkilerinin
belirlenmesi OOG’niin Tiirkgedeki dogasmin anlasilmasi, erken degerlendirme ve
miidahaleye olanak vermesi, bu tantya sahip 6grenciler i¢in ¢cok boyutlu miidahale
programlarinin hazirlanabilmesi i¢in 6nemlidir. Belirtilen neden ve gereksinimler
dogrultusunda bu calismanin problemi OOG tanisi olan ve olmayan dgrencilerin
sOzciik okuma, fonolojik farkindalik,hizli otomatik isimlendirme ve ¢aligma bellegi

performanslarinin karsilastirilmali olarak incelenmesidir.
1.2. AMAC

Bu c¢alismada ilkokul 3. smifa devam eden, OOG olan ve olmayan
ogrencilerin, sézciik okuma, fonolojik farkindalik, hizli-otomatik isimlendirme ve
calisma  bellegi  performanslarimin  karsilastinlmali  olarak  incelenmesi

amaclanmaktadir. Bu amag ¢er¢evesinde su sorulara yanit aranmaktadir:

OGG olan ve olmayan dgrencilerin:

1. Sozciik okuma performanslart anlamli bir sekilde farklilagmakta midir?
1.1. Anlamli sozciik okuma performanslart anlamli bir sekilde
farklilasmakta midir?
1.2. Anlamsiz sozciik okuma performanslart anlamli  bir gsekilde
farklilasmakta midir?
2. Fonolojik farkindalik performanslari anlamli bir sekilde farklilagmakta
midir?
3. Hizli-otomatik isimlendirme becerilerindeki performanslari anlamli bir

sekilde farklilagsmakta midir?



3.1. Nesne isimlendirme performanslari anlamli bir sekilde farklilagsmakta
midir?
3.2. Renk isimlendirme performanslar1 anlamli bir sekilde farklilasmakta
midir?
3.3. Harf isimlendirme performanslari anlamli bir sekilde farklilagmakta
midir?
3.4. Rakam isimlendirme performanslar1  anlamhi  bir  sekilde
farklilagsmakta midir?
4. Calisma bellegi performanslart anlamli bir sekilde farklilasmakta midir?
4.1. Fonolojik c¢alisma bellegi performanslart anlamli bir sekilde
farklilagsmakta midir?
4.2.Gorsel calisma bellegi performanslart  anlamhi  bir  sekilde
farklilagmakta midir?
5. Calismaya katilan 6grencilerin anlamli s6zciik okuma becerisini yordayan
sesbilgisel islemleme becerileri hangileridir?
6. Calismaya katilan 6grencilerin anlamsiz s6zciik okuma becerisini

yordayan sesbilgisel islemleme becerileri hangileridir?
1.3. ONEM

Okuma becerisi ilkokulun ilk yillarinda O6grenilmekte ve daha sonraki
akademik basar1 i¢in 6nkosul olmaktadir. Akici ve anlayarak okuyan Ogrenciler
okuma yolu ile daha fazla bilgiye ulasabilmektedirler. Bu durum okumada basarisiz
olan veya OOG olan &grencileri daha dezavantajli duruma getirmektedir. Akici
okuma ve okudugunu anlamada basarisiz olan bu 6grenciler akademik anlamda da

basarisiz olmaktadirlar.

Okuma becerisi dil, bilis ve motivasyon gibi bircok degiskenden
etkilenmektedir. Okuma bir¢ok becerinin etkilesimi sonucunda gelismektedir.
Fonolojik farkindalik, hizli-otomatik isimlendirme ve ¢alisma bellegi becerilerinin,
hem seffaf hem de opak dillerde, okumaya temel olusturdugu, okumada yasanacak
giicliiklerin erken dénemde belirlenebilmesine olanak tanidigi, OOG olan ve
olmayan Ogrencileri ayirt ettigi, bu becerilerdeki performans artisinin okumaya da
olumlu katkilar yaptig1 bilinmektedir. Buna karsin ulusal alanyazinda konu ile ilgili

OOG olan dgrencilerle yapilan herhangi bir calismaya ulasilamamistir.



Bu ¢alismanin Hem Tiirk¢e alanyazina hem de seffaf ortografili dillerle ilgili
alanyazma katkida bulunacagi icin énemli oldugu diisiiniilmektedir. OOG olan
ogrencilerin sozciik okuma Dbecerileri, fonolojik farkindalik, hizli-otomatik
isimlendirme ve calisma bellegi becerilerinin akranlarininkilerle karsilastiriimali
olarak incelenmesi; farkliliklarin belirlenmesi, beceriler arasindaki iligkilerin ortaya
konmasi, degerlendirmenin nasil olacagina model olusturmasi ve miidahalede

oncelikli olarak ele alinmasi1 gereken alanlari belirlenmesi agisindan 6nemlidir.
1.5. SINIRLILIKLAR

Bu calismanm katilimeilart Istanbul ili, Umraniye ilgesindeki ii¢ ilkokula
devam eden OOG tanis1 olan 20 ve onlarla ayni yas ve cinsiyette OOG olmayan 20

olmak iizere 40 6grenci ile sinirhidir

1.6. TANIMLAR
Fonem: Konugma sesi.

Fonoloji: Bir dildeki konusma seslerinin dizisel ve dizimsel iliskilerini

inceleyen kurallar1 iceren dil bileseni (Topbas 2005).

Fonolojik Islemleme Becerileri: Konusma ve yazi dilindeki kodlarm
ogrenilmesi, anlagilmast ve iretilmesi sirasinda dildeki seslerin algilanmasi,
depolanmasi, geri getirilmesi ve manipiilasyonu (Catts, Fey, Zhang ve Tomblin,
1999).

Grafem: Seslerin yazili sembolii, harf.

Ortografi: Bir dilin yazim sistemi. Harf-ses uyumunun tutarli oldugu diller

seffaf, tutarsiz oldugu diller ise opak ortagrafilidir (Serrano ve Defior, 2008).



BOLUM II : KAVRAMSAL CERCEVE

2.1. 0ZGUL OGRENME GUCLUGU

Ozgiil 6grenme giicliigii, bilgiyi isleme siirecinde yasanan bazi problemleri ve
ogrenme alanlarinda yasanan giigliikleri ifade etmek amaciyla gelistirilmis genel kapsayici bir
terimdir. Ogrenme giicliikleri beynin bilgiyi alma, isleme, depolama ve bilgiye tepki verme
becerilerini etkileyen norobiyolojik bir sorun olarak ifade edilmekle birlikte, bu giicliigii
yasayan bireyler normal ya da normal iistii bir zekdya sahiptirler. Ogrenme giicliigii bulunan
bireyler belirli becerileri 6grenmede ve sergilemede problemler yasarlar ve bazi akademik
alanlarda kendinden beklenilenden diisiik basar1 gosterirler. Bu giicliige sahip bireyler okuma,
yazma, matematik, konusma ve dinleme becerileri, muhakeme, bilgiyi animsama ve organize
etme gibi alanlarda sorun yasayabilirler (Rief ve Stern, 2010).

Tam Olgiitleri Bagvuru El Kitab1 — DSM V” te ise OOG gerekli miidahaleler yapilmis
olmasina ragmen, bireyde en az alt1 aydir var olan ve siireklilik gdsteren, akademik becerilerin
ogrenilmesi ve kullanilmasini giiclestiren, asagidaki belirtilerden en az birinin var oldugu
bozukluk olarak tanimlanmaktadir (APA, 2013).

Sozciiklerin hatali, yavas ve gereginden fazla ¢aba gosterilerek okunmasi (sozciikleri
sesli okurken hatali veya yavas, duraksayarak okuma, siklikla okunan sozciikleri tahmin etme,
sozctiklerin sesletiminde giicliik),

Okudugunu anlama giicliikleri (metni dogru okuyabilir ancak okunanlarin
siralamasini, okunanlar arasindaki iligkileri, ¢ikarimlar1 ve derin anlamlar1 anlamada giicliik),

Yazma gii¢liikleri (yazarken harf ekleme, ¢ikarma veya harflerin yerlerini degistirme),

Yazili anlatimda giigliikler (ciimle i¢inde dilbilgisi ve noktalamada bir¢cok yanlis
yapma, paragraf diizeninde giicliikkler, yazili ifadede diisiincelerini net bir sekilde ifade
edememe)

Sayr hissi, say1 olgusu ve aritmetikte giicliikler (sayilari, buytklik iliskilerini ve
sayilar aras1 iligkileri anlamada giicliikler; tek basamakli sayilar1 toplarken akranlar1 gibi
zihinden yapamayip parmaklarini kullanma, aritmetik hesaplamalarin ortasinda kaybolma ve
islemi degistirme),

Matematiksel akil yiirtitmede giicliikler (sayisal problemleri ¢ozerken matematiksel
kavram, olgu ve islemleri uygulamada énemli giigliikler).

OOG olan &grencilerin en ¢ok zorlandiklar1 temel akademik beceri sozciik okuma

becerisidir (Shaywitz ve Shaywitz, 2004; Stanovich, 1986). Bu durum DSM V’te de acikga



ifade dilmektedir. S6zciik okuma becerisinde yasanan giicliikler okumanin diger boyutlarini
etkilemektedir. Okudugunu anlama becerisi sozciliklerin dogru ve hizli bir sekilde
cozlimlenmesini ve ¢ozlimlenen sodzcliklerin anlamli biitliinler halinde bir araya getirilerek
anlamlandirilmasin1  gerektirmektedir (Seckin-Yilmaz, 2017). Sozclik okuma becerisinde
otomatiklesemeyen OOG olan 6grenciler sézciik okuma becerisinde yasadiklar1 giigliikler
nedeni ile biligsel kapasitelerinin cogunu sdzciik tanimaya ayirirlar ve okudugunu anlama i¢in
gerekli olan sozciikleri birlestirme ve anlama gibi iist diizey becerilere bilissel becerilerde
basarisiz olurlar. Yine sozciik okumada yetersiz olan 6grenciler daha az okuma deneyimine
sahiptirler ve yaziya daha az maruz kalirlar. Bu nedenle de hizli ve otomatik sézciik okuma
becerilerini gelistiremezler (Stanovich, 1993).

OOG olan ogrencilerin  sdzciik okumada yasadiklar1 giicliikleri daha iyi
betimleyebilmek icin ¢aligmanin bu boliimiinde okuma gelisimine yer verilecektir. Cocuklar
sozciik ¢oziimlemeyi 6grenip, akict okuma becerisini kazanana kadar c¢esitli okuma gelisim

donemlerinden gecerler.
2.2. COCUKLARDA SOZCUK OKUMA GELIiSiMi

Okuma kuramcilarindan Ehri (2005), cocuklarin sozciikleri otomatik olarak okur hale
gelebilmeleri i¢in dort asamadan gectiklerini belirtmektedir. Bu asamalarda goriilen belirgin

ozellikler su sekildedir:

2.2.1. Alfabetik Oncesi Donem

Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklar genellikle bu asamadadirlar. Bu donemde ¢ocuklar
harf-ses iliskisi kuramamaktadir, yani okumayi bilmemektedirler. Cevrelerinde siklikla
gordiikleri yazilar1 gorsel ozelliklerinden yola ¢ikarak okurlar. Ornegin oturduklart
apartmanin ismi, kendi ismi vb. Bu dénemdeki cocuklar kendilerine daha 6nce yetiskin

tarafindan defalarca okunan kitaplari, kendileri okuyormus gibi yaparlar.

2.2.2. Kismi Alfabetik Donem

Anasinifinin sonundaki ve birinci sinifin basindaki ¢ocuklar1 kapsayan bu déonemde,
cocuklar alfabedeki harfleri ve bu harflerin seslerini 6grenmeye baglarlar. Bu dénemdeki
cocuklar sozciiklerdeki birka¢ harf i¢in harf-ses iligkisi kurarlar; genellikle bu harfler fark
edilmesi kolay olan sdzciigiin ilk ve son harfleridir. Cocuklar sdzciigiin ilk ve son harflerine
bakarak tahmin yiiriitiir ve okuduklar1 sozciige gorsel olarak benzeyen baska bir sozciik
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soylerler. Ornegin; “k” ve “p” seslerini 6grenen cocuk, baslangi¢ ve bitis sesleri ayn1 olan



“kitap” ve “kiip” sozciiklerini okurken birbirine karistirabilir. Bu asamadaki ¢ocuklar hentiz

tiim sesleri bilmedikleri i¢in sozciiklerde harf-ses iligkisini kismen ve eksik kurarlar.

2.2.3. Tam Alfabetik Donem

Bu asamadaki ¢ocuklar alfabedeki tiim harflerin seslerini 6grenirler, harf-ses iligkisi
kurarak tiim sozciikleri okurlar. Siklikla karsilastiklart sozciikleri artik harf-ses iliskisi
kurmadan biitiinsel olarak tantyip okuyabilirler. Biitiinsel okuduklari1 sézciik sayisindaki artig
bu donemde cocuklarin dogru ve akici okuyabilmelerin saglar. Bu sekilde dogru ve akici
okuyabilen ¢ocuklar dikkatlerini okudugunu anlamaya odaklayabilirler (Pikulski ve Chard,
2005).

2.2.4. Pekistirilmis Alfabetik Donem

Bu asamada sozcilik okuma becerisinde iyice ustalagilir. Bir dnceki donemde biitlinsel
okuduklar1 sozciik sayisini artiran cocuklar bu donemde ek olarak, farkli sozciiklerde
tekrarlanan biiylik harf gruplarin1 da (sozciiklere gelen ekler gibi) otomatik olarak okumaya
bagslarlar. Sozciiklerle birlikte harf gruplarinin da hizli ve otomatik okunmasi ile okuma hizi
ve dogrulugu oldukga gelisir.

Alanyazinda cocuklarin okuma gelisimlerinin konustuklar1 dilin ortografisinden de
etkilendigi belirtilmektedir. Ortografi, dilin yazim sistemidir. Ingilizce, Fransizca, Danca,
Portekizce gibi diller opak ortografili dillerdir. Bu dillerde harf-ses uyumu tutarli degildir.
Bazen birkag harf tek bir sesi temsil ederken bazen de bu durumun tersine birkag farkli ses
ayn1 harf tarafindan temsil edilmektedir. Fince, Italyanca, Ispanyolca, Yunanca, Almanca gibi
diller de seffaf ortografili dillerdir. Seffaf ortografili dillerde harf-ses uyumu ¢ofu zaman
birebirdir, yani bir ses bir harf tarafindan temsil edilmektedir (Seymour, Aro ve Erskine,
2003). Diller arasinda okuma 6grenim siireglerinin incelendigi arastirmalar seffaf ortografiye
sahip dillerde ¢ocuklarin harf-ses iligkisi kurmay1 daha hizli 6grendigini, sozciikleri dogru ve
akict okumaya daha hizli gectigini; opak ortografili dillerde ise ¢ocuklarin harf-ses iliskisi
kurmay1r ge¢ Ogrendigini, dogru ve akici okumaya ge¢ gectigini gostermektedir (Frith,
Wimmer ve Landerl, 1998; Oney ve Durgunoglu, 1997; Serrano ve Defior, 2008). Tiirkce
harf-ses uyumunun tutarli oldugu seffaf ortagrafiye sahip bir dildir (Landerl, Wimmer ve
Frith, 1997; Oney ve Durgunoglu, 1997).



2.3. OOG’DE OKUMA GELISIiMI

Alanyazin incelendiginde OOG olan &grencilerin sdzciikleri hatali ve yavas
okuduklar1 yani sozcik okumada otomatiklesemedikleri goriilmektedir (Diamanti,
Goulandris, Stuart, Campbell ve Protopapas, 2017; Serrano ve Defior, 2008). Sozciigii hatali
okuma, OOG olan &grencilerin harf-ses iliskisi kurmada yasadiklar1 giigliiklerden
kaynaklanmaktadir. Harf-ses iliskisini etkili bir sekilde kuramayan &grenciler, biitiinsel
okuduklar sozciik sayisini artirip dogru ve akicit okuma becerilerini gelistirememektedirler
(Baydik, 2002). Bu durum OOG olan dgrencilerin okuma gelisiminde tam alfabetik dénemde
yeterli hale gelememeleri, bu donemi basarili bir sekilde tamamlayip pekistirilmis alfabetik
doneme gecememeleri ile agiklanabilir.

OOG olan égrencilerin de sozciik okumada yasadiklari giigliiklerin konustuklar1 dilden
etkilendigi diisiiniilmektedir. Ancak OOG olan dgrencilerin okuma becerileri ile ilgili yapilan
calismalarin ¢ogunun Ingilizce konusan dgrencilerle yiiriitiildiigii, seffaf ortografili dilleri
konusan Ogrencilerle yiiriitiilen ¢alismalarin smirli sayida oldugu, Ingilizce konusan
ogrencilerle yapilan arastirmalarin bulgularmin seffaf ortografili dilleri konusan OOG olan
cocuklara tamamen genellenmesinin yanlis oldugu belirtilmektedir (Serrano ve Defior, 2008;
Ziegler, Perry, Ma-Wyatt, Ladner ve Schulte-Korne, 2003). Dillerin ortografik yapilari okuma
giicliiklerinin dogasi ve derecesini etkileyebilmektedir (Landerl ve ark., 1997). ingilizce gibi
opak ortografili dilleri konusan OOG olan 6grencilerle yapilan galismalar, bu dgrencilerin
okuma giicliiklerini daha siddetli yasadiklarini, sdzciik okurken daha ¢ok hata yaparak yavas
okuduklarin1 (Ziegler ve ark., 2003); Ispanyolca, Almanca, italyanca, Fince gibi seffaf
ortografili dillerde yapilan arastirmalar ise bu dilleri konusan OOG olan 6grencilerin
sozctikleri hatali okumakla birlikte daha belirgin olarak yavas okuduklarini (Serrano ve
Defior, 2008; Ziegler ve ark., 2003) gostermektedir. Tiim bunlara ragmen OOG olan
ogrencilerin okuma becerilerinin farkli ortografilerde de olsa farkliliktan cok benzerlikler
gosterdigi, bu 6grencilerin okuma becerilerinin kendilerinden yasca kiiciik 6grencilerinkine
benzedigi belirtilmektedir (Landerl ve ark., 1997; Ziegler ve ark., 2003).

Hem seffaf hem de opak ortografili dillerde OOG olan 6grencilerin sdzciik okuma
becerilerinin altinda yatan nedenleri arastiran calismalarda, anlamli ve anlamsiz sozciik
listelerinin kullanildigi goriilmektedir (Diamanti ve ark., 2017; Landerl ve ark., 1997,
Wybrow ve Hanley, 2015; Ziegler ve ark., 2003). Okuma giicliikleri ile iliskili olarak ise
fonolojik farkindalik (Diamanti ve ark., 2017; Knoop-van Campen, Segers ve Verhoeven,

2018; Snowling, Lervag, Nash ve Hulme, 2019), hizli-otomatik isimlendirme (Diamanti ve



ark., 2017; Snowling ve ark., 2019) ve ¢alisma bellegini (Landerl ve ark., 1997; Knoop-van
Campen ve ark., 2018) iceren bilissel becerilerin degerlendirildigi goriilmektedir. Calismanin
bu boliimiinde sodzcliik okuma becerisi iizerinde etkili oldugu belirtilen beceriler

aciklanacaktir.

2.4. SOZCUK OKUMA BECERISINI ETKILEYEN FONOLOJIiK
ISLEMLEME BECERILERI

Alanyazinda sozcik okuma becerilerini fonolojik farkindalik, hizli-otomatik
isimlendirme ve calisma belleginin etkiledigi belirtilmektedir. Baz1 calismalarda fonolojik
farkindalik, hizli-otomatik isimlendirme ve c¢alisma belleginin fonolojik kisa siireli bellek
boyutunun fonolojik islemleme becerileri olarak ele alindig1 da goriilmektedir (Brandenburg

ve ark., 2016; Moura, Moreno, Pereira ve Simoes, 2014; Sec¢kin-Yilmaz, 2017).

2.4.1. Fonolojik Farkindahk

Fonolojik farkindalik, konusma dilindeki sézciiklerin ses yapilari lizerine diisiinme ve
onlar1 manipiile edebilme becerisi olarak tanimlanmaktadir (Melby-Lervag, Lyster ve Hulme,
2012). Bu beceri ciimleleri sozciiklere ayirma, sozciigii hecelere ayirma, sozciigii seslere
ayirma, sozcilikten ses atma, sozciige ses ekleme, sozciikteki bir sesin yerini degistirme,
verilen sesle baslayan ve biten sozciikler bulma, verilen sozciiklerin uyakli olup olmadigina
karar verme gibi alt becerileri igermektedir (Acarlar, Ege ve Turan, 2002; Kazanoglu, 2017,
Lane, Pullen, Eisele ve Jordan, 2002; Melby-Lervag ve ark., 2012; Seckin-Yilmaz, 2017). Bu
alt becerilerin gelisimi okul oncesi yillarda baslamakta ve okulun ilk yillarinda da devam
etmektedir (Acarlar ve ark., 2002; Lane ve ark., 2002). Fonolojik farkindaligin biiyiik ses
birimlerinden (sozciikler), orta (heceler) ve kiiclik (sesler) ses birimlerinin farkindaligina
dogru gelisimsel bir sira izledigi diisiiniilmektedir (Emir, Girgin ve Karasu, 2015; Kazanoglu,
2017; Melby-Lervdg ve ark., 2012). Okuma ile en iligkili olan fonolojik farkindalik
becerilerinin ise ses (fonem) diizeyindeki beceriler oldugu belirtilmektedir (Acarlar ve ark.,
2002; Melby-Lervag ve ark., 2012).

Alanyazinda fonolojik farkindalik becerilerinin hem seffaf hem de opak ortografili
dillerde (Brandenburg ve ark., 2017; Melby-Lervag ve ark., 2012); normal okuma basarisina
sahip Ogrencilerin (Demirtas, 2017; Knoop-Van Campen, ve ark., 2018; Sec¢kin-Yilmaz,
2017), okumada basarisizlik yagsayan o6grencilerin (Demirtas, 2017; Seckin-Yilmaz, 2017) ve
ogrenme giigliigii olan 6grencilerin (Brandenburg ve ark., 2017; Knoop-ven Camper ve ark.,

2018) okuma basarilarinda etkili oldugunu gosteren bircok calisma bulunmaktadir.



Ulusal alanyazinda fonolojik farkindalikla ilgili yapilan c¢alismalarin son yillarda
arttig1 gorilmektedir. Karakelle (1998), okuma 6grenmeden once sahip olunan fonolojik
farkindalik becerisinin okuma Ogrenme siiresini ve okuma hizini etkiledigini belirtmistir.
Erdogan (2009), fonolojik farkindaligin okuma iizerindeki etkisini inceledigi ¢alismasinda;
birinci smif basindaki fonolojik farkindalik becerisinin, birinci donem sonundaki okuma
basarisinda etkili oldugunu bulmustur. Giildenoglu, Kargin ve Ergiil (2016), anasimifindaki
fonolojik farkindalik basarisinin  birinci siniftaki okuma basarisinda etkili oldugunu
belirtmislerdir. Demirtas (2017), sézciik okumada basarisiz olan birinci sinif dgrencilerinin
fonolojik farkindalik becerilerinde de okumada basarili olan akranlar1 kadar yeterli olmadigin
ifade etmistir. Seckin-Yilmaz (2017), okumada basarisiz olan iigiincii sinif dgrencilerinin
fonolojik farkindalik becerilerinde hala giigliik yasadiklarini belirtmistir.

Ozetle arastirma bulgulari, fonolojik farkindalik becerilerinde basarili  olan
ogrencilerin harf-ses iliskisi kurmay1 daha kisa siirede 6grendigini, hizli ve dogru ¢éziimleme
yapabildiklerini gostermektedir. Ulusal alanyazinda 6grenme giicligli tanili 6grencilerin
fonolojik farkindalik becerilerine odaklanan ¢alismalarin sayica azligr ve siirliliklart dikkat
cekmektedir. Buna kargin Ogrenme giigliigii olan oOgrencilerin fonolojik farkindalik
becerilerinde 6nemli sinirliliklar oldugu ve bu sinirliliklarin okuma becerilerini olumsuz
etkiledigi bilinmektedir. Bu nedenle OOG tanili dgrencilerin okuma becerileri ile birlikte
fonolojik farkindalik becerilerinde akranlarina gore giigliik yasadiklar1 alanlarin belirlenmesi

gelistirilecek miidahale programlari i¢in dnemlidir.

2.4.2. Hizh Otomatik Isimlendirme

Hizl1 otomatik isimlendirme; asina olunan ve gorsel olarak verilen bir dizi nesne, renk,
harf ve rakamin isimlendirilme stiresi hesaplanarak degerlendirilmektedir (Bakir, 2007; Ergiil
ve Demir, 2016; Liao ve ark., 2015). Bu degerlendirme, 6grencilerin otomatik islemleme
becerileri/islemleme hizlar1 hakkinda bilgi vermektedir. Sozciikk okuma da hizli otomatik
isimlendirme de, yazili uyaran olan sozciiklerin algilanmasini ve uzun siireli bellekten hizli bir
sekilde getirilmesini ve fonolojik olarak iiretilmesini gerektirmektedir (Georgiou, Parilla, Cui
ve Papadopoulos, 2013). Yani sozciik okuma basarist da hizli-otomatik isimlendirme
performansi da dgrencilerin iglemleme hizina dayanmaktadir.

Hizli otomatik isimlendirme de okuma becerisi ile iligkili olan ve hem seffaf hem opak
ortografili dillerde okuma becerisindeki basariyr okuma Ogrenmeden Once yordayan bir
beceridir (Carroll, Solity ve Shapiro, 2016; Fricke, Szczerbinski, Fox-Boyer ve Stackhouse,

2016; Georgiou, Parilla, Manolitsis ve Kirby, 2011). Aym1 zamanda erken dénemde yapilan
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hizl1 otomatik isimlendirme degerlendirmeleri ile okumada OOG yasayan dgrencilerin heniiz
okula baslamadan 6nce belirlenebilecegi ifade edilmektedir (Willburger, Fusseneger, Moll,
Wood ve Landerl, 2008). Arastirmalar OOG olan dgrencilerin hizli otomatik isimlendirme
performanslariin diisiik oldugunu ve bu performansin da sézciik okumadaki basarisizliklar
ile iligkili oldugunu gostermektedir (Bexkens, van den Wildenberg ve Tijms, 2014; De Groot,
Van den Bos, Van der Meulen ve Minnaert, 2015). Bu bulgular hizli-otomatik isimlendirme
degerlendirmelerinin  okuma basarisizigi  yasayan ve OOG olan dgrencilerin
degerlendirilmesinde yer almasi gerektigini ortaya koymaktadir.

Tiirkge konusan c¢ocuklarla yapilan c¢alismalar hizli-otomatik isimlendirmenin
okumada basarisizlik yasayan ve yasamayan oOgrencileri ayirt eden bir beceri oldugunu
gostermektedir. Bakir (2007), ¢alismasinda bu becerinin okuma becerisi ile iligkili oldugunu
bulmustur. Ayrica bu calismada rakam ve harf isimlendirme becerilerinin, nesne ve renk
isimlendirmeye gore okuma ile daha yiiksek diizeyde oldugu goriilmiistiir. Abolafya (2008),
okumada basarisiz olan ikinci sinif 6grencilerinin okumada basarili olan akranlarina gore hizli
otomatik isimlendirme hizlarmin diisiik oldugunu, hizli-otomatik isimlendirme hizinin sézciik
okuma ve okuma hizi ile iliskili oldugunu belirtmistir. Demirtas (2017), okumada basarili
olan ve olmayan birinci siif Ogrencilerinin hizli-otomatik isimlendirme becerilerini
degerlendirmis ve okumada basarisiz olan Ogrencilerin bu beceride okumada basarili olan
akranlar1 kadar basarili olmadigini ifade etmistir. Seckin-Yilmaz (2017), okumada basarisiz
olan 6grencilerin okuma hizinda oldugu gibi hizli-otomatik isimlendirme hizinda da okumada
basarili olan akranlarindan basarisiz oldugunu belirtmistir. Bu ¢alismada da harf ve rakam
isimlendirme hizinin, nesne ve renk isimlendirmeye gore okuma hizi ile daha yiiksek diizeyde
iliskili oldugu bulunmustur. Bakir (2007) ve Seckin-Yilmaz (2017), harf ve rakam
isimlendirme hizinin okuma hizi ile daha yiiksek diizeyde iligkili olmasin1 bu becerilerin de
okuma gibi sembollerin isimlendirilmesi ile ilgili olmasina baglamislardir.

Ulusal alanyazinda hizli-otomatik isimlendirmenin okuma ile olan iliskisinin okumada
basarili olan ve olmayan oOgrencilerle karsilastirma yapan calismalarda incelendigi
goriilmektedir. Ancak Ogrenme gligligii tanili 6grencilerin hizli-otomatik isimlendirme
becerilerinin incelendigi bir ¢aligmaya ulasilamamistir. Ogrenme gii¢liigii olan dgrencilerin
giiclik yasadiklar1 en Onemli alanin sozciik okuma oldugu disiiniildiigliinde, yurtdis
alanyazinda okuma ile iliskili oldugu ve 6grenme giicliigii olan dgrencilerin giicliik yasadigi
belirtilen bu becerinin, Tirkge konusan ve Ogrenme giicliigii olan &grencilerde

degerlendirilmesi olduk¢a 6nem kazanmaktadir.
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2.4.3. Calisma Bellegi

Calisma bellegi, biligsel caba gerektiren bir etkinlik sirasinda alinan bilginin es
zamanli olarak saklanmasi ve islemlenmesinden sorumlu olan bellek bilesenidir (Baddeley ve
Hitch, 1994; Cowan ve Aloowey, 2008). Bagka bir ifade ile ¢alisma bellegi; akil yliriitme,
anlama ve 6grenme gibi karmasik biligsel gorevler sirasinda bilgiyi akilda tutmak i¢in gerekli
olan sistem ve alt sistemler olarak tanimlanmaktadir (Baddeley, 2010). Calisma bellegi dikkat
ve bilgi islemlemeyi kontrol eden genel bir sistemdir (Baddeley, 1996).

Calisma bellegini aciklamak i¢in olusturulan farkli modeller olmasina karsin Baddeley
ve Hitch’in (1974) modeli siklikla kullanilmaktadir. Bu modele gore fonolojik dongii, gorsel
mekansal kayit defteri ve bu iki bileseni kontrol eden merkezi yonetici calisma belleginin
bilesenlerini olusturmaktadir (Baddeley ve Hitch, 1994; Baddeley, 2003; 2012).

Fonolojik dongii, fonolojik bilginin kisa siire —birka¢ saniye- ic¢in saklanmasini
icermektedir. Baddeley bu dongiiyli iki alt bilesene ayirmaktadir. Birinci bilesen bilginin
gecici ve pasif olarak depolanmasini igerirken ikinci bilesen igsel konugma yapilarak yani
artikiilasyon dongiisii ile bilgi tekrarlanmasi siirecidir (Baddeley, 2003; 2010; Dehn, 2008).
Ezberimizde olmayan bir numarayr duydugumuzda, unutmamak ig¢in, bir yere kaydedene
kadar i¢ sesimizle siirekli tekrarlamamiz bu duruma 6rnektir.

Gorsel-mekansal kayit defteri, gorsel mekansal bilginin kisa siireli depolanmasi
gorevini yerine getirmektedir. Gorsel kayit defteri, nesnelerin sekil ve renkleri gibi, sabit
gorsel bilginin kaydindan sorumludur. Gorsel kayit defterinde, gorsel temsiller sabit ve pasif
bir sekilde depolanir. Bu bilesen ayn1 zamanda gorsel 6n bellek olarak da adlandirilmaktadir.
Mekansal kayit defteri bileseni ise hareket ve yon bilgisi gibi dinamik mekansal bilginin kisa
stireli depolanmasi ile ilgilidir. Mekansal kayit defteri, gorsel kayit defterinin aksine, siral
konum ve hareketleri unutmamak i¢in aktif uzamsal tekrarlamalar yapmay1 gerektirmektedir.
Bu bilesen igsel ¢izim olarak da adlandirilmaktadir (Dehn, 2008).

Fonolojik dongii ve gorsel-mekansal kayit defteri bilesenleri bilgiyi pasif, kisa siireli
ve birka¢ saniye i¢in depolamaktadir. Bilginin birim olarak sayi, uzunlugu ve karmasikligi
arttik¢a hatirlanmasi zorlagmaktadir (Dehn, 2008).

Merkezi yonetici, ¢alisma belleginin ¢ekirdek bilesenidir; ¢aligma belleginde yer alan
biligsel islemlerin diizenlenmesinden, koordinasyonundan ve kontroliinden sorumludur
(Baddeley, 1996; 2003). Bilginin doniistiiriildiigli veya manipiile edildigi durumlarda
(zihinden islem yapma gibi) ise katilir ve bilgi akisin1 kontrol eder. Merkezi yonetici, dikkati

kontrol eden, uygun stratejiyi segen ve cesitli kaynaklardan gelen bilgileri birlestiren bir
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yonetim kurulu gibi c¢alisir. Merkezi yonetici, ¢alisma belleginin en az anlasilan bilesenidir.
Bu durum, bu bilesenin degerlendirilmesinin zor olmasindan ve birgok gorevden sorumlu
olmasindan kaynaklanmaktadir. Bununla birlikte calisma bellegi kuramcilar ¢alisma
belleginde merkezi yoneticinin ana rol oynadigi ve ¢alisma bellegindeki bireysel farkliliklarin
merkezi yoneticiden kaynaklandigi konusunda hemfikirlerdir (Dehn, 2008).

Bu modelin olusturulmasindan sonra Baddeley, modele dordiincii bir bilesen olarak
“olaysal tampon” u eklemistir. Olaysal tampon, ¢alisma belleginin diger bilesenlerinden veya
algilardan gelen bilgileri birlestiren sinirl bir depolama kapasitesidir. Alt sistemler (fonolojik
dongii ve gorsel mekansal kayit defteri) ve uzun siireli bellek arasinda gegici bir arayiiz
saglamaktadir. Olaysal tampon da, ¢esitli kaynaklardan gelen bilgileri uzun siireli bellekteki
uygun alanlara baglanmasindan sorumlu olan merkezi yonetici tarafindan kontrol
edilmektedir. S6z konusu alanlara bilingli bir sekilde tekrar erisilebilinir. Olaysal tampon,
uzun siireli bellekten farklidir; ancak uzun siireli 6grenme i¢in 6nemli bir agsama olusturan bir
modelleme alanidir. Sekil 1°deki golgelendirilmis alanlar uzun siireli bilgi biriktirebilen
“kristallesmis™ biligsel sistemleri, golgelendirilmemis alanlar ise dikkat ve gecici depolama

gibi, 6grenme ile degismeyen “degisken” kapasiteleri gostermektedir (Baddeley, 2000).

Merkezi
/ e \
F Y
Gorsel Mekansal Kayit Olaysal Tampon Fonolojik Déngii
Defteni
'3 &
¥ ¥ A
Girsel Semantik +——+ Olaysal Uzun -—» il
Siireli Bellek

Sekil 1. Calisma belleginin bilesenleri

Sekil 1°de s6z konusu calisma bellegi modelinin dort bilesenli son hali goriilmektedir.
Ancak calisma bellegi degerlendirmeleri siklikla {i¢ bilesenli modele gore yapilmaktadir
(Ergil ve ark., 2018). Fonolojik dongii ve gorsel-mekansal kayit defteri kapasitesinin
degerlendirilmesinde hatirlamaya dayali goérevler kullanilirken merkezi yiiriitiiciiniin
degerlendirilmesinde eszamanli olarak bilginin depolanmasini ve islemlenmesini gerektiren
karmagik gorevler kullanilmaktadir (Baddeley, 2003; Ergiil ve ark., 2018).

Son otuz yilda calisma belleginin dil gelisimi ve 6grenme ile iligkisini inceleyen

arastirma sayisinda hizli bir artis oldugu goriilmektedir. Calisma bellegi performansi yeni
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sozctlikler 6grenme, yazili ve sozlii dili anlama, okuryazarlik becerileri, matematik, akil
yiiriitme ve problem ¢6zme becerilerini etkilemektedir (Boudreau ve Costanza-Smith, 2011;
Cowan ve Alloway, 2008; Maehler ve Schuchardt, 2016; Nevo ve Breznitz, 2011 ). Ayni
zamanda calisma bellegi okul basarisim1 1Q’dan daha iyi yordamaktadir (Alloway, 2009;
Alloway ve Alloway, 2010).

OOG olan dgrencilerin calisma bellegini inceleyen arastirmalara bakildiginda OOG
olan ogrencilerin calisma bellegi, oOzellikle fonolojik dongli ve merkezi yiiriitiict,
performanslariin diisiik oldugu ve diisiik ¢alisma bellegi performansinin okumada yasanilan
giicliiklerle iligkili oldugu belirtilmektedir (Gathercole, Alloway, Willis ve Adams, 2006; De
Jong, 1998; Moura, ve ark., 2014; Swanson ve Ashbaker, 2000; Wang ve Gathercole, 2013).
Fonolojik dongii diisiik performans gosteren 6grencilerin sézciik okuma sirasinda, sézciigiin
sonunu okurken basimi unuttuklart ve bu nedenle sozciikleri hatali okuduklari
diigtiniilmektedir (Aksoy-Tercan, Kesik¢i-Ergin  ve Amado, 2012). Ayrica c¢alisma
bellegindeki, oOzellikle merkezi yoneticideki, smirliliklar OOG olan &grencilerin yeni
okuduklart bilgilerle uzun siireli belleklerindeki bilgileri biitiinlestirmelerini engellemektedir
(Swanson ve Beebe-Frankenberger, 2004; Swanson ve Saez, 2003).

Agiklanan tiim bu nedenlerle cocuklarla calisan uzmanlarin calisma belleginin
bilesenlerini, degerlendirilmesini ve desteklenmesini bilmeleri dnemlidir. Bu bilgi, gerek
OOG olan gerek OOG olmayan ancak calisma bellegi performansi zayif olan 6grencilerin
erken donemde belirlenmesini ve miidahale almasini saglayacaktir. Ayrica okul déneminde
OOG olan ve ¢aligma bellegi performansi zayif olan 6grencilerin belirlenmesi, bu 6grencilerin
performanslarini en st diizeyde kullanabilmelerine yardimer olan stratejileri 6grenmeleri
acgisindan 6nemlidir.

Ancak Tiirkiye’”de OOG olan &grencilerin galisma bellegi ile ilgili olarak yapilan
caligmalara bakildiginda ¢ok sinirli sayida arastirma oldugu (Aksoy-Tercan ve ark., 2012;
Babayigit ve Stainthorp, 2007), simirli sayidaki bu arastirmalarin da calisma belleginin alt
boyutu olan fonolojik kisa siireli bellegin degerlendirilmesi ile sinirli oldugu goriilmektedir.
OOG olan dgrencilerin ¢alisma bellegi performanslarinin ve okuma ile iligkisinin incelendigi

bir ¢alismaya ise ulagilamamistir.
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25. O0OG OLAN OGRENCILERIN FONOLOJIiK ISLEMLEME
BECERILERININ iNCELENDIiGi CALISMALAR

2.5.1. Ulusal Alanyazinda Yer Alan Calismalar

Atceken (2018), okumada OOG olan 16 ve normal okuma basarisia sahip 16 iigiincii
siif  Ogrencisinin  hizli-otomatik  isimlendirme becerilerini  ve okuma hizlarim
degerlendirmistir. Calisma sonunda OOG olan 6grencilerin isimlendirme hizlarnin diisiik

oldugu ve isimlendirme hizinin okuma hizini yordadigi bulunmustur.

Ozata (2018), ikinci ve dérdiincii smifa devam eden 92 dgrencinin sdzciik okuma,
fonolojik farkindalik, hizli otomatik isimlendirme ve fonolojik bellek performanslarini
incelemistir. Her iki sinif diizeyi i¢in de okuma becerisinin en giiclii yordayicisinin hizli-

otomatik isimlendirme oldugu bulunmustur.

Bektas (2017), ikinci ve dordiincii sinifa devam eden 87 6grencinin sdzciik okuma,
fonolojik farkindalik, hizli-otomatik isimlendirme ve fonolojik bellek performanslarini
degerlendirmistir. Her iki simif diizeyi i¢in de anlamli sézciik okumanin en gii¢lii yordayicisi
isimlendirme hiz1 olmustur. Fonolojik farkindalik ikinci sinif 6grencilerinin sézciik okuma
becerilerinde etkili iken, dordiincii sinif 6grencilerinin okuma becerilerinde etkili olmamustir.
Sinif diizeyi arttikga isimlendirme hizinin anlamli ve anlamsiz sozciik okumadaki etkisi

artmis, fonolojik farkindaliginki ise azalmistir.

Demirtas (2017), okumada basarilt olan 37 ve basarisiz olan 35 ilkokul birinci sinif
ogrencilerinin fonolojik farkindalik, hizli otomatik isimlendirme ve c¢alisma bellegi
performanslarini degerlendirmistir. Calisma sonunda okuma basaris1 diisiik olan 6grencilerin
her ii¢ alanda da normal okuma basarisina sahip akranlar1 kadar basarili olmadig:
bulunmustur. Ayrica her iki grubun da sozciik okuma puanlarinin fonolojik farkindalik ile

iliskili oldugu gortilmiistiir.

Seckin Yilmaz (2017), okuma hiz1 diisiik ve yiliksek olan &grencilerin fonolojik
farkindalik, hizli-otomatik isimlendirme ve fonolojik kisa siireli bellek performanslarim
incelemigtir. Calisma sonunda okuma hizi1 diisiik olan 6grencilerin fonolojik farkindalik, hizli-
otomatik isimlendirme ve fonolojik bellek performanslarinin da okuma hiz1 yiiksek olan

ogrencilere gore diisiik oldugu bulunmustur.
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Tanir (2017), OOG olan 6grencilerin fonolojik farkindalik ve hizli-otomatik
isimlendirme becerilerini OOG olmayan akranlar1 ile karsilastirmali olarak incelemistir.
Calisma sonunda OOG olan &grencilerin fonolojik farkindalik ve isimlendirme hizi

performanslarinin akranlarindan diistik oldugu goriilmiistiir.

Giildenoglu ve ark. (2016), 85 anaokulu 6grencisinin fonolojik farkindalik becerilerini
degerlendirmislerdir. Ayni Ogrencilerin birinci smiftaki sdzcik okuma becerileri de
degerlendirilmis ve yapilan istatistiksel analizler sonucunda anasinifindaki fonolojik

farkindaligin birinci siniftaki okuma hizini yordadigi belirtilmistir.

Orgun (2016), OOG olan 8-12 yas dgrencilerin ¢alisma bellegi profillerini ve okuma
hizlarin1 normal gelisim gosteren akranlari ile kargilastirmali olarak incelemistir. Calismada
OOG olan &grencilerin okuma hizlarinin ve galisma bellegi performanslarinin akranlarina
gore diisikk oldugu; okuma hiz1 ile ¢alisma bellegi bilesenleri arasinda iliski oldugu

gorilmiistiir.

Aksoy Tercan ve ark. (2012), OOG olan 19 dgrencinin fonolojik kisa siireli bellek ve
okuma hizlarm degerlendirmislerdir. Calismada OOG olan 6grencilerin fonolojik bellek
kapasitelerinin sinirli oldugu ve bu durumunda okuma performanslarini olumsuz etkiledigi

gorilmiistiir.

Erdogan (2009), fonolojik farkindaligin okuma {izerindeki etkisini boylamsal olarak
incelemistir. Birinci siifa baglarken sahip olunan fonolojik farkindaligin donem ortasindaki
okuma becerilerini yordadigi, ilerleyen donemlerdeki okuma basarisini yordamadigi
bulunmusgtur. Bu durum okumaya gegen cocuklarin tiim harflerin seslerini 6grenmis olmalari

ile agiklanmugtr.

Abolafya (2008), 118 ikinci sinif 6grencinin okuma ve hizli-otomatik isimlendirme
becerilerini degerlendirmistir. Calisma sonunda okumada basarili olan 6grencilerin hizli-
otomatik isimlendirmede de basarili oldugu, okuma hiz1 ile isimlendirme hizinin iligkili

oldugu goriilmiistiir.

Bakir (2007), 5-10 yas araligindaki 277 6grenci ile Hizli-Otomatik Isimlendirme
Testi’nin standardizasyon caligmasini yapmis, isimlendirme hizi ile okuma hizinin iliskili

oldugunu bulmustur.
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Karakelle (1998) okuma 6grenmeyi etkileyen becerileri 94 6grenci ile inceledigi
calisgmasinda okuma Ogretimine baslamadan oOnce sahip olunan fonolojik farkindalik

diizeyinin okumay1 6grenme siiresinde ve okuma hizinda etkili oldugunu bulmustur.

Ozetle Tiirkiye’de fonolojik islemleme ve okuma iliskisi son yillarda dikkat ¢eken bir
konudur ve bu konuda smirli sayida arastirma bulunmaktadir. Yapilan ¢alismalarda hem
normal okuma basarisina sahip hem de OOG tanil1 grencilerin okuma becerilerinin fonolojik
islemleme performanslart ile iliskili oldugu bulunmustur. Ancak bu konuda yapilacak

caligmalara olan gereksinim devam etmektedir.

2.5.2. Uluslararas1 Alanyazinda Yer Alan Calismalar

Gharaibeh, Sartawi, Dodeen ve Alzyoidi (2019), Arapca konusan 651 ilkokul {i¢iincii
simif  Ogrencisinin  fonolojik farkindalik ve hizli-otomatik isimlendirme becerilerini
degerlendirmislerdir. Arapca, Ingilizce ve diger Avrupa dillerinden farkli bir yazim sistemine
sahiptir. Bulgular fonolojik farkindalik ve hizli-otomatik isimlendirmenin Arapga’da da

okumada basaril1 olan ve olmayan okurlar1 ayirt eden beceriler oldugunu gostermistir.

Landerl ve ark. (2018), farkli ortografik derinlikte bes dilde (Ingilizce, Fransizca,
Almanca, Flemenkce ve Yunanca) okuma Ogrenen 1.120 Ogrenciyi igeren iki yillik bir
boylamsal calisma yiirlitmiislerdir. Arastirmacilar Ogrencileri 1. ve 2. smifta fonolojik
farkindalik, hizli-otomatik isimlendirme ve okuma becerilerinde degerlendirmislerdir. Her bir
dilde hizli-otomatik isimlendirmenin okumanin 6nemli bir yordayicist oldugu; ancak

fonolojik farkindaligin yordayici etkisinin ortografiye gore degistigi gortilmiistiir.

Liau ve ark., (2015), Mandarin Cincesi konusan c¢ocuklarla {i¢ farkli arastirma
yiiriitmislerdir (Cince yazim 6zellikleri bakimindan alfabetik bir dil degildir. Yani Cince’de
harfler sesleri degil sozciikleri temsil etmektedir). Calismalar sonunda diger alfabetik
dillerden farkli olarak Cince’de hizli-otomatik isimlendirmenin okuma hizindan ¢ok okuma
dogrulugu ile iligkili oldugu bulunmustur. Yazarlar bu durumu bu dilde okuma i¢in fonolojik

temsillere uzun siireli bellekten getirmenin yeterli olmasi ile agiklamislardir.

Moura ve ark. (2014), Portekizce (orta derecede seffaf ortografiye sahip bir dil)
konusan 10-12 yaslarinda 24 okumada OOG olan ve bu grupla okuma seviyesine gore
eslestirilmis 7-9 yas araliginda 24, yasa gore eslestirilmis 24 6grencinin fonolojik islemleme

ve okuma becerilerini karsilastirmali olarak incelemislerdir. Calisma sonuglar1 OOG olan
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ogrencilerin fonolojik farkindalik, hizli-otomatik isimlendirme, fonolojik kisa siireli bellek ve
okuma degerlendirmelerin tamaminda diger gruplardan anlamli bir sekilde basarisiz oldugunu
gostermistir. Gruplar1 en iyi ayiran beceriler fonolojik farkindalik ve hizli-otomatik
isimlendirme olurken okuma dogrulugunu en iyi yordayan degisken fonolojik farkindalik

olmustur.

Furnes ve Samuellson (2011), iskandinav dili ve Ingilizce konusan ¢ocuklar1 anasinifi,
bir ve ikinci smiflarda fonolojik farkindalik, hizli-otomatik isimlendirme ve okuma
becerilerinde degerlendirmislerdir. Arastirma sonuglar1 hizli-otomatik isimlendirmenin hem
seffaf ortografili bir dil olan Iskandinavca’da hem de opak ortografili bir dil olan Ingilizce ‘de
okumanin 6nemli ve giivenilir bir yordayicist oldugunu gostermistir. Arastirmacilar farkl
yazim sistemlerinde de olsa okuma {izerinde fonolojik farkindaligin ve hizli-otomatik
isimlendirmenin Onemli etkileri oldugunu ve bu becerilere dayali olarak olusturulan

kuramlarin farkli ortografiye sahip diller arasinda genellenebilir oldugunu belirtmislerdir.

Kirby, Parilla ve Pfeiffer (2003), Ingilizce konusan anasmifi 6grencilerini 5. sinifa
kadar izlemislerdir. Calismada anasmifindaki fonolojik farkindalik ve hizli-isimlendirme
performansinin bagimsiz olarak okuma becerisini yordadigi; zayif fonolojik farkindalik ve
diisiik isimlendirme hizinin yavas okuma gelisimi ile ilgili oldugu ve bu tiir performans
gosteren dgrencilerin 5. sinifta okuma giigliikleri yasadigi bulunmustur. Isimlendirme hizinin

okuma tizerindeki yordayici etkisinin okulun ilerleyen yillarinda arttig1 goriilmiistiir.

Catts, Gillispie, Leonard, Kail ve Miller (2002), Ingilizce konusan 279 ¢ocugu
anasinifindan {Ug¢linci sinifa kadar fonolojik farkindalik, hizli-otomatik isimlendirme ve
okuma becerilerinde degerlendirmislerdir. Arastirmacilar okuma basarisinda etkili olan
isimlendirme hizinin okuma basarisizlig1 olan dgrencilerin genel islemleme hizlarindaki bir

bozuklugun yansimasi olabilecegini belirtmislerdir.

Torgesen, Wagner, Rashotte, Burgess ve Hecht (1997), Ingilizce konusan 201
ogrenciyi iki yil boyunca izledikleri boylamsal arastirmalarinda ilk degerlendirmedeki
fonolojik farkindalik ve hizli-otomatik isimlendirmedeki performanslarin iki yil sonraki
okuma performansindaki bireysel farkliliklar1 yordadigini; analizlere ilk okuma performansi
da dahil edildiginde hizli-otomatik isimlendirmenin yordayici etkisinin kalmadigini ancak

fonolojik farkindaligin okumayi1 yordayan énemli bir degisken oldugunu bulmuslardir.
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BOLUM III: YONTEM

3.1.ARASTIRMANIN MODELI

Bu c¢alismada ilkokul iigiincii smifa devam eden OOG tanis1 olan ve olmayan
ogrencilerin sozcilk okuma, fonolojik farkindalik, hizli otomatik isimlendirme ve c¢alisma
bellegi performanslarinin karsilastirmali olarak incelenmesi amaglanmaktadir. Bu amacla
calismada iliskisel tarama modeli kullanilmistir. iliskisel tarama modelinde, iki veya daha
fazla degisken arasindaki birlikte degisimin varligt ve derecesinin belirlenmesi
amaglanmaktadir. Bu modelde aralarinda iligki aranan degiskenler arasinda iliskisel
coziimleme yapilmakta; bu ¢oziimleme ile korelasyon ve karsilagtirma tiirii iliskiler ortaya
konulmaktadir (Karasar, 2010).

Bu caligmada Ogrenme giicliigii olup olmamasi bagimsiz degisken; Ogrencilerin
sOzciik okuma, fonolojik farkindalik, hizli otomatik isimlendirme ve c¢alisma bellegi puanlari

ise bagiml degiskenlerdir.
3.2. KATILIMCILAR

Bu calisma Istanbul Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalar1 Etik
Kurulu’nun 35980450-663.05 sayili etik kurul onay1 (Ek 1) ve Milli Egitim Bakanligi’'ndan
gereken izinler (Ek 2) alindiktan sonra yapilmistir. Calismanm katilimcilarini Istanbul ili
Umraniye ilgesinde bulunan ii¢ ilkokulda ii¢iincii sinifa devam eden OOG tanili 20 &grenci ve
bu Ogrencilerle ayn1 siniflara devam eden, ayni yas ve cinsiyette, okumada herhangi bir

giicliilk yasamayan 20 6grenci olusturmaktadir.
3.3.VERi TOPLAMA ARACLARI

3.3.1. Kelime Okuma Bilgisi Testi-KOBIT (Babiir, Haznedar, Ercetin, Ozerman
ve Erdat-Cekerek, 2011)

KOBIT Tiirkce konusan ve ilkokula devam eden Ogrencilerin sozciik okuma
becerilerini degerlendirmek amaci ile gelistirilen standardize bir sézciik okuma testidir. Bu
test anlamli ver anlamsiz sozciiklerden olusan iki alt testten olusmaktadir. Her iki alt testin de
esdeger Ozelliklerde paralel formlar1 bulunmaktadir.

Anlamli sozciik okuma alt testi, 6grencilerin harf-ses iliskisi kurmaksizin, sozciikleri

biitlinsel olarak okuyabilme becerilerini 6lgmeyi amaclamakta ve 104 sozclikten
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olusmaktadir. Bu testin paralel formu da ayn1 sayida sozciikten olusmakta ve ayni 6zellikleri
tagimaktadir.

Anlamsiz sozciik okuma alt testi ise 6grencilerin harf-ses iligkisi kurarak ¢éziimleme
yaparak okuma becerilerini 6lgmeyi amaglamakta ve sozlii dilde var olmayan 63 anlamsiz
sozclikten olusmaktadir. Bu alt testin paralel formu da 63 anlamsiz sézciikten olusmakta ve
ayn1 Ozellikler tasimaktadir.

Testte ayrica anlamli ve anlamsiz sézciik okuma alt testleri i¢in deneme sozciikleri de
bulunmaktadir. Bu test bireysel olarak uygulanmakta ve 6grencilerin 60 sn. i¢inde okuduklari
anlamli ve anlamsiz sozciik sayilar1 test puanlarini olusturmaktadir. Gelistirme siirecinde test
283 Ogrenciye uygulanmis ve arastirmacilar testin test-tekrar test, esdeger test ve i¢
tutarliliginin yiiksek oldugunu; testin okuma alaninda kullanilabilecek diizeyde gegerlik ve

giivenirlige sahip oldugunu belirtmislerdir.

3.3.2. Tiirkce Fonolojik Farkindalik Testi-FFT (Kazanoglu, Unal-Logacev ve
Dogan, 2017)

FFT, 4;0-8;11 yas araligindaki normal gelisim gosteren c¢ocuklarin fonolojik
farkindalik becerilerini degerlendirmeyi amaglayan standardize bir degerlendirme aracidir. Bu
test 4 farkl diizeyde (sozciik, kafiye, hece ve fonem diizeyleri), 16 alt testten olusmaktadir.
Bu alt testler siras1 ile sdzclik sayma, sozciik atma, sdzciik birlestirme, sdzciik ayirma, kafiye
ayirt etme, kafiye iiretme, hece bélme, hece silme, fonem ayirt etme, bastaki fonemi bulma,
sondaki fonemi bulma, fonem birlestirme, fonem bdlme, fonem silme, fonem ekleme ve
fonem degistirmedir. Her bir alt test i¢in 6rnek deneme maddeleri bulunmaktadir. Her alt test
altt maddeden olusmaktadir. Test gelistirme silirecinde 524 normal gelisim gosteren, 30
konusma sesi bozuklugu olan ¢ocuga uygulanmistir. Yapilan analizler bu testin fonolojik
farkindalik becerilerinin degerlendirilmesinde kullanilabilecek gecerli ve giivenilir bir test

oldugunu gostermistir.

3.3.3. Hizh isimlendirme Testi-HIT (Ergiil ve Demir, 2016)

HIT, anasmifi ve ilkokul ¢ocuklarinin hizli otomatik isimlendirme performanslarmi
degerlendirmek igin gelistirilen standardize bir testtir. HIT; nesne, renk, harf ve rakam
isimlendirme olmak iizere 4 alt testten olusmaktadir. Her bir alt testte ¢ocuklarin siklikla
karsilastiklar1 nesne, renk, harf ve rakamlar bulunmaktadir. Alt testlerde, o teste iliskin bes
madde onlu dizilerden olusan bes satir halinde cocuklara sunulmakta (6rnegin rakam

isimlendirme alt testinde 5 farkli rakam karisik sirada 10 defa tekrarlanmaktadir) ve
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cocuklardan bu maddeleri miimkiin oldugunca hizli ve dogru bir sekilde isimlendirmeleri
istenmektedir. Cocugun alt testi bitirme siiresi, o alt teste ait puanmni olusturmaktadir. HIT
gelistirilme siirecinde test 860 ¢ocuga uygulanmistir. Uygulamalar sonrasinda yapilan
istatistikler, bu testin gegerli ve giivenilir bir ara¢ olarak hizli otomatik isimlendirme

becerisinin degerlendirilmesinde kullanilabilecegini gostermistir.

3.3.4. Calisma Bellegi Olcegi-CBO (Ergiil ve ark., 2018)

CBO, 5-10 yas cocuklarmnin ¢alisma bellegi performanslarinin degerlendirilmesi amaci
ile gelistirilen standardize bir dlgektir. CBO, fonolojik bellek ve gorsel bellek alt alanlarini
O0lcmeyi amacglamaktadir. Fonolojik kisa stireli bellek alt alan1, fonolojik kisa siireli bellek ve
fonolojik calisma bellegi alt boyutlarini icermektedir. CBO fonolojik kisa siireli bellek alt
boyutunu Rakam Hatirlama, S6zciik Hatirlama ve Anlamsiz S6zciik Hatirlama olarak ii¢ alt
olgek ile, fonolojik galisma bellegi boyutunu ise Geriye Rakam Hatirlama ve ilk Sézciigii
Hatirlama Slgekleri ile degerlendirmektedir. Gorsel bellek alt alan1 da gorsel kisa siireli bellek
ve gorsel galisma bellegi alt boyutlarini icermektedir. Gorsel kisa siireli bellek alt boyutu
Desen Matrisi ve Blok Hatirlama olarak iki alt dlgek ile, gorsel ¢alisma bellegi boyutu ise
Farkli Olan1 Se¢me ve Mekansal Hatirlama alt dlgekleri ile degerlendirilmektedir. Tablo 1°de
CBO’nin degerlendirdigi alt alanlar, alt alanlarm boyutlari, bu boyutlar1 degerlendirmede

kullanilan alt 6lgekler ve madde sayilari verilmektedir.

Tablo 1. CBO’nin Alt Ol¢ekleri ve Madde Sayilar

Alt Alan Alt Boyutlar Alt Olgekler Madde
Sayilari
Fonolojik Kisa Siireli Bellek Rakam Hatirlama 6
Sozciik Hatirlama 4
Fonolojik Anlamsiz Sozciik Hatirlama 5
Fonolojik Caligma Bellegi Geriye Rakam Hatirlama 5
i1k Sézciigii Hatirlama 4
Gorsel Kisa Siireli Bellek Desen Matrisi 4
Gorsel Blok Hatirlama 5
Gorsel Caligma Bellegi Farkli Olan1 Se¢me 6
Mekansal Hatirlama 4

*Bu Tablo Ergiil ve ark.’nin (2018) makalesinden alinmistir.
CBO’deki alt dlgeklerin her biri igin gittikce artan uzunlukta dizileri igeren maddeleri

ve her bir madde de iki denemeyi icermektedir. Olcekte ayrica her alt dlgek icin drnek

21



uygulamalar bulunmaktadir. Olgek uygulanirken gocuk her bir maddedeki denemelerden en
az birisinde bagarili olursa bir sonraki maddeye gecilmektedir. Cocuk bir maddenin her iki
denemesinde de basarisiz olursa o alt Olgek sonlandirilarak bir sonraki alt 6lcegin
degerlendirilmesine gegilmektedir.

CBO gelistirme siirecinde uygulama iki asamada yapilmistir. Birinci asamada 634
cocukla deneme uygulamasi yapilmis, ikinci asamada ise 860 cocukla esas uygulama
gerceklestirilmistir. Yapilan istatistikler sonrasinda arastirmacilar, bu o0l¢egin gecerli ve
giivenilir bir arag olarak calisma belleginin degerlendirilmesinde kullanilabilecegini
belirtmislerdir.

3.4. VERILERIN TOPLANMASI

Ogrencilerin simif 6gretmenleri ve ebeveynlerinden de izin alindiktan sonra okulun bir
masa ve iki sandalye bulunan uygun bir sinif/odasinda degerlendirme islemleri bireysel olarak
gerceklestirilmistir. Ogrenci arastirmaci tarafindan smifindan alinmis ve degerlendirme

sonrasinda tekrar 6gretmenine teslim edilmistir.

3.4.1. Sézciik Okuma Becerisine iliskin Verilerin Toplanmasi

Sozciik okuma becerilerine iliskin veriler KOBIT’in (Babiir ve ark., 2011) A
formunda yer alan anlamli ve anlamsiz sozciik listeleri ile yapilmistir. Anlamli Soézciik
Okuma Alt Testi uygulanirken dgrenciye deneme sozciiklerinin yer aldig1 kagit gosterilerek
“Senden, bu kelime listesindeki sozciikleri miimkiin oldugunca hizli okumanu istiyorum. Once
deneme listesiyle baslayalim. Okumaya listenin en iistiinden basla ve asagi dogru okumaya
devam et. Eger bir kelimeyi okuyamazsan, o kelimeyi atla ve bir sonraki kelimeyle devam et.
Eger istersen, okudugun sirayr kaybetmemek icin parmaginla kelimeleri takip edebilirsin.”
denilmis ve deneme maddelerinden sonra asil sozciik listesi de bu sekilde 60 sn. boyunca
okutulmustur. Anlamsiz So6zciik Okuma Alt Testi uygulanirken yine aragtirmaci deneme
sozcliklerinin yer aldigr kagid1 gostererek “Simdi senden bazi uydurma kelimeler okumani
istiyorum. Bu uydurma sézciikleri, nasil okunduklarim diisiiniiyorsan dyle oku. Sozciikleri
miimkiin oldugunca hizli okuman gerekiyor. Ilk énce drnek sézciiklerle baglayalim. Okumaya
listenin en iistiinden basla ve asagi dogru okumaya devam et. Eger uydurma kelimelerden
birini okuyamazsan, o sozciigii atla ve bir sonrakiyle devam et. Okudugun siray
kaybetmemek icin parmaginla kelimeleri takip edebilirsin” demis ve deneme sozciiklerinden

sonra asil listeyi vererek 6grenciye 60 sn. sliresince okutmustur.
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Her iki alt test i¢in de arastirmaci, 6grencinin 60 sn. i¢inde dogru okudugu sozctikleri
isaretlemis ve yine her iki alt testin de puanini 60 sn. i¢inde dogru okunan sozciik sayisi

olusturmustur.

3.4.2. Fonolojik Farkindahga iliskin Verilerin Toplanmasi

Fonolojik farkindalik becerilerine iliskin veriler FFT (Kazanoglu ve ark., 2017) ile
toplanmistir. Test uygulanirken 6grenciye verilen yonergeler her bir madde icin degisiklik
gostermekte ve testte acikca belirtilmektedir. Her yonergeden sonra degerlendirilen maddede
ogrencinin kendisinden beklenilen davranisi daha iyi anlamasi i¢in aragtirmaci testin deneme
maddelerini uygulayarak &grenciye agiklama yapmustir. Ornegin fonem silme maddesinin
yonergesi  “Sana bir sozciik soyleyecegim, sonra sozciigiin igindeki seslerden birini
¢tkartmani isteyecegim. Baska bir sozciik olacak, bana bu yenis sozciigii soyle.” seklindedir.
Arastirmac1 bu yonergeyi verdikten sonra “Sok der misin? Simdi /s/ demeden tekrar séyle
(ok)” seklinde 3 deneme maddesi ile dgrenciye kendisinden beklenen gorevi agiklamistir.

Ogrencilerin dogru tepkileri “1” yanlis tepkileri “0” ile puanlanacaktir.
3.4.3. Hizh-Otomatik Isimlendirmeye iliskin Verilerin Toplanmasi

Hizli-otomatik isimlendirme iliskin veriler HIT (Ergiil ve Demir, 2016) ile
toplanmistir. Ogrenciye “Simdi seninle eglenceli ve kisa bir etkinlik yapacagiz. Sana
resimlerin, renklerin, harflerin ve sayilarin oldugu sayfalar gosterecegim. Senden
gosterdigim  sayfadaki  resimlerin/renklerin/harflerin/rakamlarin  isimlerini  miimkiin
oldugunca hizli bir sekilde soylemeni istiyorum. Yapacaklarimizdan herhangi bir not
almayacaksin. Yalnizca dikkatli olmani ve hizli bir sekilde gordiiklerinin isimlerini soylemeni
istiyorum. Anlastik mi? Hazirsan baslayalim.” seklinde agiklama yapilmistir. Her bir alt test
uygulanmadan Once 08renciye deneme sayfasindaki nesne/renk/harf ve rakamlar gosterilmis
“Bu sayfada hangi nesne/renk/harf/rakamlart goriiyorsun?” denilmis ve tiim maddeleri
tantyan Ogrenciler ile “Simdi aymi resimlerin oldugu bu sayfa ile devam edecegiz. Hazir
misin?” denilerek degerlendirmeye devam edilmistir. Alt testler uygulanirken “Simdi bu
sayfadaki biitiin nesne/renk/harf/rakamlarin isimlerini miimkiin oldugunca hizl bir sekilde
soylemeni istiyorum. Ben sana basla dedigimde (en st satirdaki ilk maddeye isaret edilerek)
buradan baslayacaksin ve sirayla (tiim siralara soldan saga isaret edilerek) tiim resimlerin
isimlerini hizli bir sekilde séyleyeceksin, hi¢birini atlamayacaksin. Anlastik mi?”” denilmis ve
sayfa Ssn. ters cevrilmistir. Ogrenciye “Sayfay: cevirir ¢evirmez resimlerin isimlerini

soylemeye baslayacaksin, tamam mi1?” denilmis ve 5 saniyenin ardindan sayfa ters ¢evrilerek
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“Bagsla!” denilmistir. Ogrencinin ilk maddeyi sdylemesi ile siiredlger c¢alistirilmis, son
maddeyi sdylemesiyle de durdurulmustur. Test sirasinda yanlis sdylenilen/atlanilan maddeler
olursa kayit formuna isaretlenmis, test bitirme siiresi kaydedilmistir. Ttim alt testler bu sekilde

uygulanmustir. Her bir alt testi bitirme siiresi o alt testin puanini olusturmaktadir.

3.4.4. Calisma Bellegine Iliskin Verilerin Toplanmasi

Calisma bellegi performansina iliskin veriler CBO (Ergiil ve ark., 2018) kullanilarak
toplanmustir. CBO’niin her bir alt 6lgegi su sekilde uygulanmustir:

Rakam Hatwrlama: Bu alt 0Olgek fonolojik kisa siireli bellek kapasitesini
degerlendirmektedir; 6l¢ekte alt1 dizi ve her bir dizi i¢in ikiser deneme bulunmaktadir. Diziler
ilerledik¢e hatirlanmasi gereken madde sayist da artmaktadir (Birinci dizide {i¢ rakam
hatirlanmas1 gerekirken, dizilerin uzunlugu giderek artmakta altinci dizi sekiz rakamdan
olugmaktadir). Her bir rakam dizilerde sadece bir defa kullanilmistir. Degerlendirme
yapilirken 6grenciye “Simdi sana bazi sayilar séyleyecegim. Ben soyledikten sonra senin de
benim soyledigim sirada sayilart tekrarlamani istiyorum. Nasil yapildigint anlaman igin bir
deneme yapalim hazir misin?” denilecek “2-5-1. Simdi sen tekrar et bakalim. (Yanlis
sOylerse) Bak tekrar soyliiyorum. Dikkatle dinle, 2-5-1. Simdi tekrar et. (Dogru soylerse) Cok
gtizel, bir deneme daha yapalim. Simdi yine ii¢ say1 soyleyecegim...” seklinde yonerge verilip
ornek ile ne yapmasi istendigi ogrenciye kavratilmistir. Ogrenci bir dizinin her iki
denemesinde de yanlis tepki verdiginde bu alt 6lgek sonlandirilmis ve bir sonraki alt 6lgegin

uygulanmasina gecilmistir.

Sozciik Hatwrlama: Bu alt Olgek de fonolojik kisa siireli bellek kapasitesini
degerlendirmektedir; Ol¢ekte dort dizi ve her bir dizi i¢in ikiser deneme bulunmaktadir.
Diziler ilerledikce hatirlanmasi gereken sozciik sayisi da artmaktadir (Birinci dizide tli¢ sdzciik
hatirlanmas1 gerekirken, dizilerin uzunlugu giderek artmakta dordiincii dizi alt1 olusmaktadir.
Sozciikler linsiiz-linlii-linsiiz dizilimindeki anlamli sozciiklerdir). Her bir sozciik alt Slgekte
sadece bir defa kullanilmistir. Degerlendirme yapilirken 6grenciye “Simdi sana bazi sézciikler
soyleyecegim. Ben soyledikten sonra senin de benim soyledigim sirada sozciikleri séylemeni
istiyorum. Nastl yapudigini anlaman i¢in bir deneme yapalim.” denilecek “kol-tag-yiiz. Simdi
sen soyle bakalim. (Yanls soylerse) Bak tekrar soyliiyorum. Dikkatle dinle, kol-tas-yiiz. Simdi
tekrar et. (Dogru soylerse) Cok giizel. Bir deneme daha yapalim. Simdi yine ii¢ sozciik

soyleyecegim...” seklinde yonerge verilip ornek ile ne yapmasi istendigi Ogrenciye
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kavratilmistir. Ogrenci bir dizinin her iki denemesinde de yanlis tepki verdiginde bu alt dlcek

sonlandirilmis ve bir sonraki alt 6l¢egin uygulanmasina gecilmistir.

Anlamsiz Sozciitk Hatirlama: Bu alt 6lgek de fonolojik kisa siireli bellek kapasitesini
degerlendirmektedir; Ol¢ekte bes dizi ve her bir dizi i¢in ikiser deneme bulunmaktadir.
Maddeler ilerledik¢e hatirlanmasi gereken anlamsiz sozciik sayisi da artmaktadir. Anlamsiz
sOzciikler {insiiz-linlii-linsiiz diziliminde tek heceli sozciiklerdir. Her bir anlamsiz sozciik alt
Olgekte sadece bir defa kullanilmistir. Degerlendirme yapilirken 6grenciye “Simdi sana bazi
komik yani anlami olmayan sézciikler séyleyecegim. Ben soyledikten sonra senin de benim
soyledigim swrada sozciikleri soylemeni istiyorum. Nasil yapildigint anlaman igin bir deneme
yapalim.” denilecek “hot-nef. Simdi sen séyle bakalim. (Yanlis sOylerse) Bak tekrar
soyliiyorum. Dikkatle dinle, hot-nef. Simdi tekrar et. (Dogru soylerse) Cok giizel. Bir deneme
daha yapalim. Simdi sana ii¢ sézciik séyleyecegim...” seklinde yonerge verilip 6rnek ile ne
tepki verdiginde bu alt Olgek sonlandirilmis ve bir sonraki alt Olgegin uygulanmasina

gecilmisgtir.

Geriye Rakam Hatwlama: Bu alt 0Olcek fonolojik ¢alisma  bellegini
degerlendirmektedir; bu alt 6lgekte 6grencilerden kendilerine sdylenen rakamlar1 hatirlamalari
ve ters sirada tekrarlamalari istenmektedir. Bu alt 6l¢ek bes diziden ve her bir dizi iki
denemeden olugsmaktadir. Maddelerdeki rakam sayist giderek artmaktadir (2-6 rakam).
Rakamlarin her biri dizilerde yalnizca bir defa kullanilmistir. Degerlendirme yapilirken
ogrenciye “Simdi sana yine bazi sayilar soyleyecegim. Ancak bu kez senin sayilari geriye
dogru tekrarlaman gerekiyor. Yani sondan basa dogru. Mesela ben 1-6 dedigimde senin 6-1
demen gerekiyor. Nasul yapildigint anlaman igin bir deneme yapalim hazir misin?” denilmis
“7-3. Simdi sen sayilari geriye dogru tekrar et bakalim. (Yanlis sirada sdylerse) Bak tekrar
soyliiyorum. Dikkatle dinle, 7-3. Simdi sen geriye dogru tekrar et. (Dogru sirada soylerse)
Cok giizel, bir deneme daha yapalim. Simdi yine ii¢ sayi1 soyleyecegim...” seklinde yonerge
denemesinde de yanlis tepki verdiginde bu alt dlgek sonlandirilmis ve bir sonraki alt 6l¢egin

uygulanmasina gegilmistir.
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Ik Sézciigii Hatirlama: Bu alt 6lgek fonolojik calisma bellegini degerlendirmektedir;
bu alt Olcekte Ogrencilerden kendilerine sdylenen ciimlenin anlam olarak dogru olup
olmadigina karar vermeleri ve dizinin tiimi sunulduktan sonra ciimlelerin ilk sozciiklerinin ne
oldugunu sirastyla hatirlayarak soylemeleri istenmektedir. Bu alt 6lgekte toplam dort dizi ve
her dizide iki deneme bulunmaktadir. Dizilerdeki ciimle sayis1 giderek artmaktadir (Ilk
dizideki denemelerde ikiser ciimle bulunurken dordiincii dizideki denemelerde beser ciimle
bulunmaktadir). Bu alt 6l¢cek uygulanirken 6grenciye her bir dizideki climleler sirayla ve
anlasilir bir bicimde sdylenmis ve Ogrenciden climlenin anlamimi dogru/yanlis seklinde
degerlendirmesi istendikten sonra dizinin tiim ciimlelerinin ilk sozciiklerini sirasi ile
tekrarlamas1 istenmistir. Ornegin; “Simdi sana bazi ciimleler séyleyecegim. Beni dikkatlice
dinlemeni istiyorum. “Diidiik ses ¢ikarir.” Dogru mu yanlis mi? Dogru, diidiik ses ¢ikarwr. Bu
ctimlenin ilk sozciigiine? Diidiik. Bunu aklinda tut. “Kelebek futbol oynar.” Dogru mu yanlis
mi1? Yanls. Kelebek futbol oynamaz. Bu ciimlenin ilk sozciigii ne? Kelebek. Simdi aklinda
tuttugun sozciikleri sirayla soyle. Ilki neydi? Diidiik. Ikincisi? Kelebek. Yapacagimiz sey bu.
Simdi bir deneme daha yapalim...” seklinde yonerge verilip 6rnek uygulanarak 6grenciye
beklenilen davrams kavratilmistir. Ogrenci bir dizinin her iki denemesinde de yanlis tepki

verdiginde bu alt 6l¢ek sonlandirilmis ve bir sonraki alt 6l¢cegin uygulanmasina gegilmistir.

Desen Matrisi: Bu alt 6lgek gorsel kisa siireli bellegi degerlendirmektedir. Ogrenciye
5x5 ebatlarindaki karelajlarda yer alan kirmiziya boyali kareler sunulmakta ve 3 sn
gosterildikten sonra kendi Onilindeki ayni ebattaki bos karelaj iizerine kirmiziya boyali olan
karelerin yerlerini hatirlayip isaretlemesi istenmektedir. Alt 6l¢ek toplam 4 dizi ve her bir dizi
iki denemeden olusmaktadir. Diziler ilerledik¢e kirmiziya boyali olan kare sayisi artmaktadir
(ilk dizideki karelajlarda 2 kirmizi kare varken, 4. dizideki karelajlarda 5 kirmizi kare
bulunmaktadir). Degerlendirmede yonerge su sekilde verilmistir: “Simdi sana karelerden
olusan bunun gibi sekiller gosterecegim. Bunlar iizerindeki karelerden bazilar: (parmakla
kirmiz1 karelere isaret edilerek) boyle kirmiziya boyanmis olacak. Senden bu kirmiziya
boyanmis karelerin yerlerini hatirlamani ve (yanit formu gosterilerek) yerlerini bu form
tizerinde isaretlemeni istiyorum. (Uygulamacit 6rnek uygulamayr yaparak) Yani buradaki
kirmizt karenin yerini aklinda tutarak bu formda buraya da kalemle boyle bir isaret (X)
koymani istiyorum. Tamam mi? Daha iyi anlaman igin simdi bir deneme yapalim. Hazir
misin?” Bu yonerge ve ornek uygulamadan sonra iki 6rnek daha yapilmis ve sonra asil
uygulamaya gecilmistir. Ogrenci bir dizinin her iki denemesinde de yanlis tepki verdiginde bu

alt dlgek sonlandirilmis ve bir sonraki alt 6l¢egin uygulanmasina gegilmistir.
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Blok Hatirlama: Bu alt Olcek de gorsel kisa siireli bellegi degerlendirmektedir.
Ogrenciden gri renkte dokuz bloktan olusan bir zemin iizerinde her defasinda farkli bir yerde
yer alan sar1 blogun yerini hatirlamasi ve kendisine verilen dokuz blokluk bos zemin iizerinde
bu sar1 blogun yerini isaretlemesi istenmektedir. Bu alt 6lgekte bes dizi ve her bir dizide iki
deneme bulunmaktadir. Maddeler ilerledik¢e sar1 bloklarin da sayilart artmaktadir
(Ogrencinin birinci dizide 2 sar1 blogun yerini hatirlamasi gerekirken, 5. dizide hatirlanmasi
gereken sar1 blok sayist 6’ya c¢ikmaktadir). Degerlendirmede her bir blok dizisi, ortalama
saniyede bir blok sunulacak sekilde, 6grenciye sunulmakta ve d6grenciden kendi oniindeki bos
zemin Tlzerinde sirastyla sar1 bloklarin yerlerini hatirlaylp isaretlemesi istenmektedir.
Degerlendirmede yonerge su sekilde verilmistir: “Simdi sana yine karelerin oldugu bunun
gibi sayfalar gésterecegim. Bu kez her sayfada bir kare (parmakla sar1 kareye isaret edilerek)
sariya boyanmis olacak. Senden bu sariya boyanmis karelerin yerini gosterdigim sira ile
hatirlamanm ve (yamt formu gosterilerek) bu form iizerinde isaretlemeni istiyorum.
(Aragtirmact 6rnek uygulamayr yaparak) Yani buradaki sari karenin yerini (sayfayi
cevirerek) buradaki sart karenin de yerini aklinda tutarak sirasiyla ilk sart karenin yerini
buraya isaretlemeni (X), (sayfayr cevirerek) sonraki sari karenin yerini ise buraya
isaretlemeni (X) istiyorum. Tamam mi? Daha iyi anlaman i¢in simdi bir deneme yapalim.
Hazir misin?” Bu yonerge ve drnek uygulamadan sonra iki 6rnek daha yapilmis ve sonra asil
uygulamaya gecilmistir. Ogrenci bir dizinin her iki denemesinde de yanlis tepki verdiginde bu

alt dlgek sonlandirilmis ve bir sonraki alt 6l¢egin uygulanmasina gegilmistir.

Farkli Olanmi Se¢me: Bu alt olgek gorsel ¢alisma bellegini degerlendirmeyi
amaglamaktadir. Ogrenciden yan yana yer alan ii¢ kutucuk icerisindeki ii¢ sekilden, farkli
olan seklin yerini hatirlamasi ve dizi tamamlandiktan sonra kendisinde bulunan yanit
formundaki bos kutucuklar tizerinde farkli olan seklin yerini isaretlemesi istenmektedir. Farkli
olan sekiller diger iki sekilden konumlandirilmasi veya igindeki ¢izgilerin yerlestirilmesi
bakimindan farklilasmaktadir. Bu alt Olgekte alt1 dizi ve her bir dizi i¢in iki deneme yer
almaktadir. Dizilerdeki kutucuk dizilerinin sayis1 giderek artmaktadir (ilk dizideki
denemelerde iki adet iiclii kutucuk varken altinci dizideki denemelerde yedi adet {i¢lii kutucuk
bulunmaktadir). Olgek uygulanirken dgrenciye her bir kutucuk dizisi 3-5 saniye sunulmakta,
ogrenciden her dizide farkli olan sekli se¢gmesi ve dizinin tamamlanmasiin ardindan farkl
olan sekillerin yerlerini yanit formuna gordiigii sira ile isaretlemesi istenmektedir.
Degerlendirmede yonerge su sekilde verilmistir: “Simdi sana bunun gibi bazi sekiller

gosterecegim. Bu sekillerden biri (parmakla farkli olan sekle isaret edilerek) digerlerinden
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farkly olacak. Sana bu sekillerden hangisinin farkli oldugunu soracagim. Senden de farkl
olan seklin yerini hatirlamant ve (yanit formu gosterilerek) sonra sana verecegim forma
isaretlemeni istiyorum. (Uygulayici 6rnek uygulamayi yaparak) Yani ben sana bu sekillerden
hangisi farkli diye soracagim. Bu sekillerden farkli olan bu, ortadaki. Sonra baska sekiller
gosterecegim. Yine sekillerden hangisi farkl diye soracagim. Bu sekillerden de farkli olan bu,
bastaki. Sonra ise buradaki farkli seklin yerini ve buradaki farkli olan seklin yerini aklinda
tutarak ilk farkl seklin yerini buraya isaretlemeni (X), sonraki farkli olan seklin yerini de
buraya siwrayla isaretlemeni (X) istiyorum. Tamam nu? Daha iyi anlaman i¢in simdi bir
deneme yapalim. Hazir misin?” Bu yonerge ve O0rnek uygulamadan sonra iki 6rnek daha
yapilmis ve sonra asil uygulamaya gegilmistir. Ogrenci bir dizinin her iki denemesinde de
yanlis tepki verdiginde bu alt dlgek sonlandirilmis ve bir sonraki alt 6l¢egin uygulanmasina

gecilmistir.

Mekansal Hatirlama: Bu alt 6lgek de gorsel g¢alisma bellegini degerlendirmektedir;
Ogrencinin bu alt olgekte yan yana konumlandirilmis igi farkli veya ayni desenlerde
doldurulmus iki yildiz seklini once ayni/ayni degil olarak degerlendirmesi ve sonra sag
taraftaki yildizin her defasinda farkli bir ucunda konumlandirilmis kirmizi noktalarin yerini
hatirlamasi, dizinin timii sunulduktan sonra gosterildigi sirada onlerindeki bos yildiz dizisi
iizerinde isaretlemesi beklenmektedir. Bu alt 6l¢ekte dort dizi ve her bir dizide ikiser deneme
yer almaktadir. Diziler ilerledik¢e yildiz dizilerinin sayis1 da artmaktadir (Birinci dizide 2
yildiz dizisi bulunurken dérdiincii dizide yildiz dizisi sayis1 bese cikmaktadir). Olcek
uygulanirken her bir yi1ldiz dizisi 6grenciye sunulmakta ve 6grenciden yildizlarin ayni olup
olmadigina karar verdikten sonra dizideki tiim kirmizi1 noktalarin yerlerini gosterilen sira ile
isaretlemesi istenmektedir. Degerlendirmede yonerge su sekilde verilmektedir: “(Ornek ve
test maddelerine iligkin her bir yildiz dizisi ortalama olarak 3-5 sn siire ile ve Ogrenci
tarafindan rahatga goriilebilecek bir pozisyonda gosterilir.) Simdi sana bunun gibi iginde
desenler olan bazi sekiller gosterecegim (ilk ornek sekil gosterilerek). Bu sekillerin icindeki
desenlerin bazilari bunlar gibi (parmakla iki sekil isaret edilerek) birbiriyle ayni ya da
birbirinden fakli olacak. Sana bu sekillerin icindeki desenlerin ayni olup olmadigini
soracagim. Bir de senden buradaki (parmakla kirmizi nokta isaret edilerek) kirmizi noktanin
verini hatirlamani ve (yanit formu gosterilerek) sana verecegim forma isaretlemeni istiyorum.
(Arastirmaci 6rnek uygulamay1 yaparak) Yani ben sana bu sekillerin icindeki desenler ayni mi
aymi degil mi diye soracagim. Ornegin bu iki sekildeki desenlerde ayni cizgiler var. Oyleyse

bunlar ayni. Daha sonra sana baska sekiller gosterecegim. Yine sana sekillerin icindeki
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desenler ayni mi degil mi diye soracagim. Ornegin bu iki sekildeki desenler farkli. Oyleyse
ayni degil. Senden bu kirmizi noktalarin yerlerini aklinda tutarak (yanit formu gosterilerek)
kalemle buraya bir isaret (X), buraya da bir isaret (X) koymant istiyorum. Tamam mi? Daha
iyi anlaman igin simdi bir deneme yapalim. Hazir misin?” Bu yonerge ve 0rnek uygulamadan
sonra iki rnek daha yapilmis ve sonra asil uygulamaya gegilmistir. Ogrenci bir dizinin her iki

denemesinde de yanlis tepki verdiginde bu alt 6l¢ek ve test sonlandirilmistir.
3.5. VERILERIN COZUMLENMESI

Verilerin ¢oziimlenmesi SPSS 25 paket programi ile yapilmustir. Oncelikle ¢alisma
gruplarinin  degiskenlerdeki betimsel istatistikleri ve dagilimimn normal olup olmadig

incelemek i¢in Shapiro Wilk normallik testi yapilmistir.

Her iki grubun da hem anlamli hem de anlamsiz sézciik okuma puanlari normal
dagilim gosterdigi igin, gruplarin bu degiskenlerde karsilastirilmasinda Bagimsiz Orneklemler
[gin T Testi kullamlmustir. Gruplarin fonolojik farkindalik puanlart normal dagilim
gostermedigi igin, bu degiskende gruplar arasi farklilasmanin incelenmesinde iliskisiz

Orneklemler icin Mann Whitney U Testi kullanilmustir.

Gruplarin renk ve rakam isimlendirme puanlar1 normal dagilim gésterdigi i¢in gruplar
bu degiskenlerde Bagimsiz Orneklemler Igin T Testi ile; nesne ve harf isimlendirme puanlari
normal dagilim gostermedigi icin bu degiskenlerde Iliskisiz Orneklemler i¢in Mann Whitney
U Testi kullanilarak karsilagtirilmistir. Calisma bellegine iliskin puanlardan fonolojik calisma
bellegi, fonolojik bellek ve genel caligma bellegi puanlarinda gruplar normal dagilim
gosterdigi icin puan farkliliklarinm anlamliliklarinin incelenmesinde Bagimsiz Orneklemler
Icin T Testi kullanilmis, diger calisma bellegi puanlarinda puanlarin karsilastirilmasinda

Mliskisiz Orneklemler icin Mann Whitney U Testi kullanilmistir.

Ayrica degiskenlerde gruplar arasindaki farklilagmanin biiyiikliigiinii belirlemek i¢in
etki biliytlikliigii hesaplanmistir. Hesaplamada Cohen’in (1988) d formiilii kullanilmistir. Etki
biliyiikliigliniin yorumlanmasinda d<.2 degerleri kiiclik, .2<d<.8 degerleri orta ve d>.8

degerleri anlamli derecede biiyiik olarak degerlendirilmistir (Aydin, 2006).

Anlamli ve anlamsiz sozciik okuma puanlar ile diger degiskenler arasindaki iliski
diizeylerinin incelenmesi amaci ile Pearson Momentler Korelasyon Katsayis1 kullanilmstir.

Anlaml1 ve anlamsiz sdzciik okuma ile en yiiksek derecede anlamli iliskiyi gosteren fonolojik
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farkindalik, rakam isimlendirme siiresi ve fonolojik kisa siireli bellek puanlarmin sézciik

okumay1 yordama durumunu incelemek amaci ile hiyerarsik regresyon analizi yapilmstir.
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BOLUM 1V: BULGULAR

4.1. SOZCUK OKUMA BECERILERINE iLISKIN BULGULAR

Calismada sozciik okuma becerileri anlamli ve anlamsiz sézciik okuma olmak tizere
iki boyutta degerlendirilmistir. Tablo 1°de gruplarin anlamli ve anlamsiz sdzcilk okuma
performanslarina iliskin betimsel istatistikler ve Shapiro-Wilk normallik testi sonuglari

gosterilmektedir.

Tablo 2. Gruplarin Sézciik Okuma Puanlaria iliskin Betimsel istatistikler

Degisken OG n Ortanca X Min. Maks.  SS Carp.  Bas. S-W
p

Anlamli Olan 20 29.50 3145 4.00 58.00 13.89 A5 -.40 98 .93
sozclik

okuma Olmayan 20 62.00 60.55 39.00 82.00 10.86 -.25 .08 98 .90
Anlamsiz Olan 20  18.00 17.00 2.00 36.00 8.59 14 -.34 96 47
sOzclik

okuma Olmayan 20 34.00 33.25 19.00 47.00 6.52 .04 .48 98 .92
p<.05

Tablo 2’de Shapiro Wilk normallik testi sonug¢larinin anlamli olmadigi (p>.05), yani
gruplarin sozciik okuma puanlarinin normal dagilim gosterdigi goriilmektedir. Bu nedenle
gruplar arasindaki puan farkliliklarinin anlamliliginin incelenmesi amaci ile bagimsiz
orneklemler i¢in T Testi kullanilmigtir. Bu testin sonuglari ve gruplar arasindaki

farklilagmalarin etki biiytikliigli degerleri Tablo 3’te gosterilmektedir.

Tablo 3. Gruplarin Sézciik Okuma Puanlarmin Karsilastirilmasina iliskin T Testi Sonuglari

Degisken 0G n X SS t p Etki
Anlamli sozciik Olan 20 31.45 13.89 -7.37 .00* 77
okuma

Olmayan 20 60.55 10.86
Anlamsiz s6zciik Olan 20 17.00 8.59 -6.73 .00* 74
okuma

Olmayan 20 33.25 6.52
p<.05

Tablo 3 incelendiginde gruplarin anlamli ve anlamsiz sbzciik okuma puanlari

arasindaki farkliliklarin anlamli oldugu goriilmektedir. Ogrenme giigliigii olmayan grubun
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anlaml sozcilik okuma (t(35.91)=-7.37, p<.05, r=.77) ve anlamsiz sozciik okuma (t(35.43)=-
6.73, p<.05, r=.74) puanlari, OG olan grubun puanlarindan anlamli bir sekilde daha

yiiksektir. Gruplar arasindaki farklarin etki biiytikliikleri incelendiginde hem anlamli hem de

anlamsiz

goriilmektedir.

sozcuk okuma becerilerindeki

etki

4. 2. FONOLOJIiK FARKINDALIGA iLiSKiN BULGULAR

bliyiikligliniin  orta diizeyde

oldugu

Gruplarin fonolojik farkindalik becerilerine iliskin betimsel istatistikler ve Shapiro-

Wilk normallik testi sonuglar1 Tablo 4’te gdsterilmektedir.

Tablo 4. Gruplarin Fonolojik Farkindalik Puanlarina iliskin Betimsel istatistikler

Degisken 0G n Ortanca Min.  Maks. SS Carp. Bas. S-W
p

Sozciik Olan 20 400 38 100 600 178 .00 -1.62 .85 .00%
sayma Olmayan 20 600 580 500 600 41  -162 .70 28 .00*
Sozciik Olan 20 500 445 200 600 123 -61  -27 .89 .03
atma Olmayan 20 600 580 500 600 41  -162 .69 49 .00
Sozciik Olan 20 600 560 400 600 68 -151 117 63 .00%
birlestirme — o van 20 6.00 595 500 600 22 447 2000 .23 .00%
Sozciik Olan 20 500 495 00 600 143 229 703 .70 .00
ayirma Olmayan 20  6.00 595 500 600 22 447 2000 .23 .00*
Kafiye Olan 20 500 48 100 600 142 -140 179 .78 .00
ayirtetme o avan 20 6.00 585 500 600 36 212 277 43 .00*
Kafiye Olan 20 100 150 .00 600 18 113 29 80 .00
iiretme Olmayan 20  6.00 500 .00 600 203 328 525 59 .00*
p<.05 Devam ediyor
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Tablo 4. Gruplarin Fonolojik Farkindalik Puanlarina iliskin Betimsel istatistikler (devam)

Degisken 0G n Ortanca y Min.  Maks. SS Carp. Bas. S-W
Hece bolme  Olan 20 6.00 5.25 .00 6.00 1.55 -2.43 6.39 56 .00*

Olmayan 20 - - - - - - - - -
Hece silme Olan 20 6.00 5.60 4.00 6.00 .68 -1.51 1.17 .63  .00*

Olmayan 20 - - - - - - - - -
Fonem ayirt Olan 20 3.00 2.70 .00 6.00 2.02 -.09 -1.34 90 .04*
etme

Olmayan 20 6.00 5.80 4.00 6.00 .52 -2.74 7.40 44  .00*
Bastaki Olan 20 5.50 5.35 3.00 6.00 .81 -1.42 237 .74 .00
fonemi

Olmayan 20 - - - - - - - - -
bulma
Son fonemi Olan 20 6.00 5.10 2.00 6.00 1.37 .83 235 .70  .00*
bulma

Olmayan 20 - - - - - - - - -
Fonem Olan 20 2.00 2.35 .00 6.00 1.72 .28 -.45 .94 24
birlestirme

Olmayan 20 6.00 5.50 4.00 6.00 .68 -1.07 .08 g1 .00*
Fonem Olan 20 5.00 4.50 2.00 6.00 1.46 =77 -.63 .82  .00*
bolme

Olmayan 20 6.00 5.90 5.00 6.00 .30 -2.88 7.03 .35 .00*
Fonemsilme Olan 20 4.00 4.10 2.00 6.00 1.41 -.07 -1.32 .89 .03*

Olmayan 20 6.00 5.85 3.00 6.00 .67 -4.47 20.00 .23 .00*
Fonem Olan 20 5.00 4.50 2.00 6.00 1.53 -.48 -1.30 .83 .00*
ekleme

Olmayan 20 6.00 5.90 5.00 6.00 .30 -2.88 7.03 .35 .00*
Fonem Olan 20 2.50 2.60 .00 6.00 1.93 .53 -71 90  .04*
degistirme

Olmayan 20 6.00 5.70 4.00 6.00 .65 -2.07 3.17 51 .00*
Fonolojik Olan 20 66.50 67.05 43.00 96.00 12.50 .40 .29 .98 .94
farkindahk

Olmayan 20 93.50 93.10 86.00 96.00 3.12 -1.27 .78 .81  .00*
toplam
puani
p<.05
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Tablo 4’te gruplarin fonolojik farkindalik alt becerilerindeki puanlarina iliskin Shapiro
Wilk normallik testi sonuglarinin biiyiik bir kisminin anlamli oldugu yani gruplarin fonolojik
farkindalik becerilerindeki puanlarinin normal dagilim gostermedigi goriilmektedir. Bu
nedenle gruplar arasindaki puan farklarinin anlamliliginin degerlendirilmesi amaci ile Mann
Whitney U Testi kullanilmistir. Bu teste ve gruplar arasindaki farklilasmalarin etki

biiytikliiklerine iliskin bulgular Tablo 5’te gosterilmektedir.

Tablo 5. Gruplarin Fonolojik Farkindahk Puanlarimin Karsilastirilmasina iliskin Mann Whitney
U Testi Sonuclari

Degisken 0G n Sira Sira u p Etki
Ortalamas1  Toplamm

Sozciik sayma Olan 20 14.30 286.00 76.00 .00* .60
Olmayan 20 26.70 534.00

Sozciik atma Olan 20 13.60 272.00 62.00 .00* .59
Olmayan 20 27.40 548.00

Sozciik birlestirme Olan 20 18.95 379.00 169.00 41 13
Olmayan 20 22.05 441.00

Sozciik ayirma Olan 20 15.35 307.00 97.00 .00* .43
Olmayan 20 25.65 513.00

Kafiye ayirt etme Olan 20 15.98 319.50 109.50  .01* .43
Olmayan 20 25.03 500.50

Kafiye iiretme Olan 20 12.95 259.00 49.00 .00* .76
Olmayan 20 28.05 561.00

Hece bolme Olan 20 18.00 360.00 150.00 .18 .33
Olmayan 20 23.00 460.00

Hece silme Olan 20 17.50 350.00 140.00 10 .39
Olmayan 20 23.50 470.00

Fonem ayirt etme Olan 20 11.55 231.00 21.00 .00* 72
Olmayan 20 29.45 589.00

p<.05 devam ediyor
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Tablo 5. Gruplarin Fonolojik Farkindahk Puanlarimin Karsilastirilmasina fliskin Mann Whitney

U Testi Sonuclari (devam)

Degisken oG n Sira Sira U p Etki
Ortalamas1  Toplamm

Bagstaki fonemi Olan 20 15.50 310.00 100.00  .00* .50

bulma
Olmayan 20 25.50 510.00

Son fonemi bulma Olan 20 16.50 330.00 120.00  .03* 42
Olmayan 20 24.50 490.00

Fonem birlestirme Olan 20 11.60 232.00 22.00 .00* .76
Olmayan 20 29.40 588.00

Fonem bélme Olan 20 14.10 282.00 72.00 .00* .55
Olmayan 20 26.90 538.00

Fonem silme Olan 20 13.13 262.50 52.20 .00* .62
Olmayan 20 27.88 557.50

Fonem ekleme Olan 20 15.05 301.00 91.00 .00* .53
Olmayan 20 25.95 519.00

Fonem degistirme Olan 20 12.45 249.00 39.00 .00* 73
Olmayan 20 28.55 571.00

Fonolojik Olan 20 11.38 227.50 17.50 .00* .81

farkindalik toplam

puani Olmayan 20 29.63 592.50

p<.05

Tablo 5 incelendiginde sozciik sayma, sozciik atma ve sozciik ayirma becerilerinde
gruplar aras1 puan farkliliklarinin anlamli oldugu ve etki biytkliiklerinin de orta diizeyde
oldugu goriilmektedir. Gruplarin puanlar1 arasindaki farkliliklar kafiye ayirt etme ve kafiye
iiretme becerilerinde de anlamlidir. Anlamliliga iligkin etki biiyiikliikleri orta diizeyde olmakla
birlikte kafiye iiretme becerisindeki farklilasmanin etki biiyiikliigii yiiksege yakin bir deger

gostermektedir.

Hece silme ve hece bolme becerilerinde gruplar arasindaki puan farkliliklar1 anlaml
degildir. Fonem diizeyindeki biitiin becerilerde gruplar arasindaki puan farkliliklarinin anlaml

oldugu goriilmektedir. En yiiksek etki biiyiikliiklerinin tamami orta diizeyde olmakla birlikte
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fonem birlestirme, fonem degistirme ve fonem ayirt etme becerilerindeki farklilagsma yiiksege

yakin diizeydedir.

Fonolojik Farkindalik Testi’nden elde edilen toplam puanda da gruplar arasi
farklilasma anlamhidir ve bu farklilagsmaya iliskin etki biiyiikliigiiniin yiiksek oldugu
goriilmektedir.

4. 3. HIZLI-OTOMATIK iSIMLENDIRME SURELERINE iLiSKIN
BULGULAR

Gruplarin  hizli-otomatik isimlendirme siirelerine iligkin betimsel istatistikler ve

Shapiro-Wilk normallik testi sonuglar1 Tablo 6’da gosterilmektedir.

Tablo 6. Gruplarin Hizh-Otomatik isimlendirme Siirelerine iliskin Betimsel Istatistikler

Degisken 0G n Ortanca y Min. Maks. SS Carp. Bas. S-W
p
Nesne Olan 20 52.50 57.75 43.00 96.00 1359 1.22 1.71 .88 .01*
[simlendirme
Olmayan 20 39.50 40.35 29.00 53.00 6.40 17 -41 .97 .80
Renk Olan 20 65.00 67.35 36.00 122.00 21.37 .88 1.02 .94 27
[simlendirme

Olmayan 20 47.50 4855 30.00 68.00 820 .13 1.13 .97 .86

Harf Olan 20 34.00 3545 20.00 82.00 13.27 2.39 7.86 77 .00*

Isimlendirme
Olmayan 20 23.50 23.45 15.00 40.00 5.84 1.18 2.16 91 .08

Rakam Olan 20 33.50 3445 19.00 46.00 655 -19 .50 .96 .67

Isimlendirme
Olmayan 20 25.00 25.90 18.00 39.00 4.49 1.16 2.88 91 .06

p<.05

Tablo 6’daki Shapiro Wilk degerleri incelendiginde renk ve rakam isimlendirme
stirelerinde gruplarin normal dagilim gosterdigi (p>.05), nesne ve harf isimlendirme
stirelerinde ise normal dagilim gostermedigi (p<.05) goriilmektedir. Bu nedenle renk ve
rakam isimlendirme siirelerinde gruplar arasindaki puan farkliliklarimin  anlamliliginin

incelenmesi amaci ile bagimsiz orneklemler igin T Testi (bakiniz Tablo 7), nesne ve harf
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isimlendirme siirelerinde gruplar arasindaki puan farkliliklarinin anlamliliginin incelenmesi

amaci ile de Mann Whitney U Testi (bakiniz Tablo 8) kullanilmistir.

Tablo 7. Gruplarin Renk ve Rakam Isimlendirme Siirelerinin Karsilastirilmasina iliskin T Testi

Sonuclari
Degisken 0G n X SS sd t p Etki
Renk Isimlendirme Olan 20 67.35 21.37 38 3.67 .00* .51
Olmayan 20 48.55 8.20
Rakam Olan 20 34.45 6.55 38 481 .00* .61
Isimlendirme
Olmayan 20 25.90 4.49
p<.05

Tablo 7 incelendiginde ogrenme giigligii olmayan grubun renk isimlendirme

(t(324.47)= 3.67, p<.05, r= .51) ve rakam isimlendirme (t(33.62)= 4.81, p<.05, r= .61)

gorevlerini OG olan gruptan anlamli bir sekilde daha kisa siirede tamamladig1 goriilmektedir.

Gruplar arasindaki farklilagsmalarin etki biiytikliikleri orta diizeydedir.

Tablo 8. Gruplarin Nesne ve Harf isimlendirme Siirelerinin Karsilastirilmasma filiskin Mann

Whitney U Testi Sonuclari

Degisken 0G n Sira Sira u p Etki
Ortalamasi Toplami
Nesne Olan 20 28.83 576.50 33.50 .00* .53
Isimlendirme
Olmayan 20 12.18 243.50
Harf Olan 20 27.53 550.50 59.50 .00* .50
Isimlendirme
Olmayan 20 13.48 269.50
p<.05

Tablo 8’deki p degerleri ve sira ortalamalari incelendiginde 6grenme gii¢liigii olmayan

grubun nesne isimlendirme (U=33.50, p<.05, r=.53) ve harf isimlendirme (U=59.50, p<.05,

r= .50) gorevlerini OG olan gruptan anlamli bir sekilde daha kisa siirede tamamladig

goriilmektedir. Gruplar arasindaki farklilagmalarin etki biiytikliikleri orta diizeydedir.
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4. 4. CALISMA BELLEGi PERFORMANSLARINA iLiSKiN BULGULAR

Gruplarin ¢alisma bellegi gorevlerinde elde ettikleri puana iliskin betimsel istatistikler

ile Shapiro-Wilk normallik testi sonuglart Tablo 9’da gosterilmektedir.

Tablo 9. Gruplarin Cahsma Bellegi Performanslarina iliskin Betimsel istatistikler

Degisken 0G n Ortanca 'y Min. Maks. SS Carp. Bas. S-w

p
Fonolojik Olan 20 7.50 825 400 18.00 3.10 152 4.09 .87 .01*
kisa  siireli
bellek Olmayan 20 15.00 15.05 9.00 20.00 278 -.38 11 .95 45
Fonolojik Olan 20 4.50 435 1.00 8.00 1.78 .33 44 .93 17
caligma
bellegi Olmayan 20 7.00 765 400 12,00 270 .04 -1.35 91 .07
Fonolojik Olan 20 13.00 1235 800 18.00 316 .21 -.98 .92 .10
bellek

Olmayan 20 23.00 22.70 14.00 30.00 443 -.06 -47 97 79

Gorsel kisa Olan 20 1.00 150 .00 5.00 143 .89 40 .88 .01*
stireli bellek

Olmayan 20 5.00 580 .00 13.00 3.67 .74 -.28 91 .06
Gorsel Olan 20 3.00 335 1.00 8.00 166 113 212 .90 .04*
caligma
bellegi Olmayan 20 7.50 815 3.00 1400 332 .14 -1.04 .95 .37
Gorsel bellek  Olan 20 4.00 535 2.00 12.00 273 .94 18 .89 .02*

Olmayan 20 12.00 1395 6.00 27.00 6.46 .72 -.61 91 .06
Genel bellek Olan 20 17.50 1785 1200 29.00 415 101 152 .92 10
puant

Olmayan 20 34.50 36.15 21.00 57.00 992 .48 -.40 .96 .65
p<.05

Degiskenlere iliskin yapilan Shapiro-Wilk testinin anlamlilik degerleri incelendiginde
fonolojik calisma bellegi, fonolojik bellek ve genel bellek puanlarinda p>.05 oldugu yani bu
degiskenlerin puanlarinda gruplarin normal dagilim gosterdigi, diger degiskenlerin
puanlarinda p<.05 oldugu yani puanlarin normal dagilmadigi goriilmiistiir. Bu nedenle
fonolojik c¢aligma bellegi, fonolojik bellek ve genel bellek puanlarinda gruplarin puan
farkliliklarinin karsilastirilmasi i¢in bagimsiz 6rneklemler i¢in T Testi (Bkz. Tablo 10); diger
degiskenlere iligkin puanlarin karsilastirilmasinda ise Mann Whitney U Testi (Bkz. Tablo 11)

kullanilmustir.
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Tablo 10. Fonolojik Calisma Bellegi, Fonolojik Bellek ve Genel Bellek Performanslarin

Karsilastirlmasina iliskin T Testi Sonuclar

Degisken 0G n X SS t p Etki

Fonolojik ¢alisma Olan 20 4.35 1.78 -4.55 .01* .59

bellegi
Olmayan 20 7.65 2.70

Fonolojik bellek Olan 20 12.35 3.16 -8.49 .00* .80
Olmayan 20 22.70 4.43

Genel bellek puam Olan 20 17.85 4.15 -7.60 .00* a7
Olmayan 20 36.15 9.92

p<.05

Tablo 10 incelendiginde OOG olmayan grubun fonolojik calisma bellegi, fonolojik

bellek ve genel bellek puanlarinin OOG olan gruptan yiiksek oldugu ve gruplar aras1 puan

farkliliklarinin anlamli oldugu goriilmektedir. Etki biiytikliikleri fonolojik ¢alisma bellegi ve

genel bellek puanlarindaki farklilasmanin orta diizeyde, fonolojik bellek puanindaki

farklilasmanin yiiksek diizeyde oldugunu gostermektedir.

Tablo 11. Diger Cahsma Bellegi Bilesenlerindeki Performanslarin Karsilastirilmasina iliskin

Mann Whitney U Testi Sonuclar:

Degisken oG n Sira Sira U p Etki
Ortalamasi Toplam
Fonolojik  kisa Olan 20 11.80 237.50 27.50 .00* 75
stireli bellek
Olmayan 20 29.13 582.50
Gorsel kisa stireli  Olan 20 12.70 254.00 44.00 .00* .61
bellek
Olmayan 20 28.30 566.00
Gorsel ¢aligma Olan 20 12.43 248.50 38.50 .00* .67
bellegi
Olmayan 20 28.58 571.50
Gorsel bellek Olan 20 11.98 239.50 29.50 .00* .65
Olmayan 20 28.03 580.50
p<.05
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Tablo 11 incelendiginde fonolojik kisa siireli bellek, gorsel kisa siireli bellek, gorsel
caligma bellegi ve gorsel bellek puanlarinda gruplar arasi farkliliklarin anlamli oldugu ve

farkliliklara iligkin etki biiyiikliiklerinin orta diizeyde oldugu goriilmektedir.
4.5. DEGISKENLER ARASINDAKI ILiSKiLERIN INCELENMESI

Calismaya katilan tiim katilimcilarin anlamli ve anlamsiz sézciik okuma puanlarinin
normal dagilim gosterdigi goriilmiis ve beceriler arasindaki iligkiler Pearson Korelasyon

Katsayis1 hesaplanarak incelenmistir (Bkz. Tablo 12).
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Tablo 12 incelendiginde anlamli sdzciik okuma puanlari ile fonolojik farkindalik
arasinda yiiksek diizeyde ve pozitif yonde; anlamli sézclik okuma ile fonolojik kisa siireli
bellek, fonolojik bellek, gorsel bellek ve genel ¢alisma bellegi arasinda orta diizeyde ve
pozitif yonde bir iliski oldugu goriilmektedir. Anlamli s6zciik okuma ile nesne, harf ve rakam

isimlendirme siiresi arasinda negatif yonde orta diizeyde iliski bulunmaktadir.

Anlamsiz sozciik okuma ile fonolojik farkindalik, fonolojik kisa siireli bellek,
fonolojik bellek ve genel calisma bellegi puanlar1 arasinda orta diizeyde ve pozitif yonde iliski
oldugu goriilmektedir. Anlamhi sézciik okuma ile nesne, renk, harf ve rakam isimlendirme

stireleri orta diizeyde ve negatif yonde iligkilidir.

Fonolojik farkindalik ile fonolojik kisa siireli bellek, fonolojik bellek ve genel ¢aligma
bellegi puanlarinin yiiksek diizeyde ve pozitif yonde iligkili oldugu goriilmektedir. Fonolojik
farkindalik ile nesne ve harf isimlendirme siireleri arasinda orta diizeyde ve negatif yonde
iligkiler bulunmaktadir. Yine sebilgisel farkindalik ile gorsel kisa siireli bellek, gorsel ¢alisma
bellegi ve gorsel bellek puanlari da orta diizeyde ve pozitif yonde iliskilidir. Son olarak
isimlendirme siireleri ile caligma bellegi puanlar1 arasinda negatif yonde anlamli iligkiler

oldugu goriilmektedir.
4. 6. SOZCUK OKUMAYI YORDAYAN DEGISKENLERIN INCELENMESI

Alanyazinda sirasiyla fonolojik farkindalik, harf/rakam isimlendirme hizi ve fonolojik
kisa siireli bellegin sozciik okumay1 yordayan en giiglii degiskenler oldugu belirtilmektedir.
Bu c¢alismada da anlamli ve anlamsiz sozciik okuma ile en yiiksek iliskiyi gosteren
degiskenler de sirasi ile fonolojik farkindalik, rakam isimlendirme hizi ve fonolojik kisa siireli
bellek olmustur. Bu nedenle hiyerarsik regresyon analizine bu degiskenler enter metodu ile
girilmistir. Tablo 13 ve 14’te anlamli, Tablo 15 ve 16’da ise anlamsiz sdzciik okumay1

yordayan degiskenleri belirlemek icin yapilan regresyon analizi sonuglar1 gosterilmektedir.

Tablo 13. Anlamh Sézciik Okumay1 Yordayan Degiskenlere iliskin Hiyerarsik Regresyon Analizi

Sonuclar
Model R R? Diizeltilmis R? Yordamanin Standart Hatasi
1 75 .57 .56 12.79
2 81 .66 .64 1151
3 .82 .67 .64 11.55
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Tablo 14. Anlamh Sézciik Okumay1 Yordayan Degiskenlerin B ve Beta Korelasyon Katsayilari,

Anlamlhilik Diizeyleri ve Degiskenler Aras1 Kismi Korelasyon Katsayilari

Model  Yordayicilar B SH i} t p Kismi
Korelasyon
1 Sabit -26.54 10.46 -2.53 .01
Fonolojik farkindalik 91 13 75 7.06 .00 75
2 Sabit 16.97 16.72 1.01 31
Fonolojik Farkindalik 71 13 .59 547 .00 .67
Isimlendirme hiz1 -.93 .30 -.34 -3.15 .00 -.46
3 Sabit 18.10 16.84 1.07 .29
Fonolojik Farkindalik .82 18 .68 4.47 .00 .60
Isimlendirme hiz1 -1.03 32 -.38 -3.23 .00 -47
Fonolojik kisa siireli -.58 .70 -14 -.84 41 14
bellek

Anlaml sozciik okumay1 yordayan degiskenleri agiklamak amacli olusturulan birinci
modelde fonolojik farkindalik regresyon esitligine girilmis ve anlamli sézciik okumadaki
varyansin %57’si fonolojik farkindalik degiskenince agiklanmistir (R?=.57, F(1, 39)= 49.88,
p<.001). Baska bir degisle anlamli sozciik okumanin en Onemli yordayicist fonolojik
farkindalik olmustur. ikinci modelde fonolojik farkindalik degiskeninden sonra isimlendirme
hiz1 degiskeni modele eklenmis ve anlamli s6zciik okuma degiskeninde agiklanan varyans
%57’den %66’ya cikmustir (R?=.66, F(1, 37)= 35.75, p<.001). Yani isimlendirme hizinmn
varyansa %9’luk anlamli bir katkis1 olmustur. Uciincii modelde fonolojik farkindalik ve
isimlendirme hizina ek olarak modele fonolojik kisa siireli bellek eklenmis ve anlamli sdzciik
okuma degiskeninde agiklanan varyans %66’dan %67’ye ¢cikmistir; ancak bu %1 lik degisim
istatistiksel olarak anlamli degildir (R?=.67, F(1, 36)= 23.87, p>.001).

Degiskenler arasindaki kismi korelasyonlar incelendiginde anlamli sézciik okuma ile
fonolojik farkindalik arasindaki .75 degerindeki korelasyonun isimlendirme hizinin etkisi
kontrol edildiginde .67’ye, hem isimlendirme hiz1 hem de fonolojik kisa stireli bellegin etkisi
kontrol edildiginde .60’a diistiigii goriilmektedir. Anlaml1 sdzciik okuma ile isimlendirme hizi
arasindaki -.62 (Bkz. Tablo 11) degerindeki korelasyon fonolojik farkindaligin etkisi kontrol
edildiginde -.46’ya, hem fonolojik farkindalik hem de fonolojik kisa siireli bellegin etkisi
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kontrol edildiginde ise ise -.47’ye diismektedir. Anlamli sézciik okuma ve fonolojik kisa
stireli bellek arasindaki .61 degerindeki korelasyon (Bkz. Tablo 11) ise fonolojik farkindaligin

ve isimlendirme hizinin etkisi kontrol edildiginde .14’e diismektedir.

Tablo 15. Anlamsiz Sozciik Okumayr Yordayan Degiskenlere iliskin Hiyerarsik Regresyon

Analizi Sonuglari

Model R R? Diizeltilmis R2 Yordamanin Standart Hatas1
1 .69 48 A7 8.16
2 79 .63 61 8.96
3 .80 .64 61 6.70

Tablo 16. Anlamsiz Sozciik Okumay1 Yordayan Degiskenlerin B ve Beta Korelasyon Katsayilari,

Anlamhlik Diizeyleri ve Degiskenler Aras1 Kismi Korelasyon Katsayilar:

Model  Yordayicilar B SH i} t p Kismi
Korelasyon
1 Sabit -13.56 6.67 -2.03 .04
Fonolojik farkindalik 48 .08 .69 5.91 .00 .69
2 Sabit 18.99 10.11 1.88 .07
Fonolojik farkindalik .34 .08 49 4.30 .00 43
Isimlendirme hiz1 -70 18 -.44 -3.90 .00 -.38
3 Sabit 19.63 10.20 1.92 .06
Fonolojik Farkindalik 40 A1 57 3.60 .00 .36
Isimlendirme hiz1 -75 19 -.48 -3.89 .00 -.39
Fonolojik kisa siireli -.33 42 -.13 -.78 44 .08
bellek

Anlamsiz sozciik okumay1 yordayan degiskenleri aciklamak amaciyla olusturulan
birinci modelde fonolojik farkindalik regresyon esitigine girilmis ve anlamsiz sdzciik
okumadaki varyansm %48’i fonolojik farkindalik degiskenince aciklanmustir (R?=.48, F(1,
38)=34.87, p<.001). Anlamsiz sézciik okumanin en 6nemli yordayicis1 fonolojik farkindalik
olmustur. Ikinci modelde fonolojik farkindalik degiskeninden sonra isimlendirme hizi
degiskeni modele eklenmis ve anlamsiz sozciik okuma degiskeninde agiklanan varyans
%48’den %63’e ¢ikmistir (R?=.63, F(1, 37)= 31535, p<.001). Yani isimlendirme hizinin
varyansa %15°lik anlamli bir katkis1 olmustur. Uciincii modelde fonolojik farkindalik ve

isimlendirme hizina ek olarak modele fonolojik kisa siireli bellek eklenmis ve anlamsiz
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sOzciik okuma degiskeninde agiklanan varyans %63’ten %64’e ¢ikmistir; ancak bu %1’°lik

degisim istatistiksel olarak anlaml1 degildir (R?=.64, F(1, 36)= 21.00, p>.001).

Degiskenler arasindaki kismi korelasyonlar incelendiginde anlamsiz sdzciik okuma ile
fonolojik farkindalik arasindaki .69 degerindeki korelasyonun isimlendirme hizinin etkisi
kontrol edildiginde .43’e, hem isimlendirme hizi1 hem de fonolojik kisa siireli bellegin etkisi
kontrol edildiginde .36’ya diistiigli goriilmektedir. Anlamsiz sézciik okuma ile isimlendirme
hiz1 arasindaki -.67 degerindeki korelasyon (Bkz. Tablo 12) fonolojik farkindaligin etkisi
kontrol edildiginde -.38’e, hem fonolojik farkindalik hem de fonolojik kisa siireli bellegin
etkisi kontrol edildiginde ise -.39’a diismektedir. Anlamsiz sozciik okuma ve fonolojik kisa
streli bellek arasindaki .58 degerindeki korelasyon ise fonolojik farkindaligin ve

isimlendirme hizinin etkisi kontrol edildiginde .08’e diismektedir.
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BOLUM V: TARTISMA, SONUC VE ONERILER

5.1. TARTISMA

Bu calismada ilkokul iigiincii simmifa devam eden OOG tanisi olan ve olmayan
ogrencilerin anlamli ve anlamsiz sézciik okuma becerileri ile fonolojik farkindalik, hizli-
otomatik isimlendirme ve ¢alisma bellegi performanslar1 karsilagtirmali olarak incelenmis ve
beceriler arasi iliskiler belirlenmistir. Incelenen tiim degiskenlerde OGG olan 6grenciler,
OOG olmayan akranlarina gére anlaml bir sekilde daha diisiik performans gostermislerdir.
Beceriler arasi iligkiler incelendiginde hem anlamli hem de anlamsiz s6zciik okuma ile en
yiiksek iligkiyi fonolojik farkindalik, rakam ve harf isimlendirme hizi ve fonolojik bellegin
gosterdigi gorlilmistiir. So6zciik okumayr yordayan fonolojik islemleme becerilerinin
belirlenmesi i¢in yapilan hiyerarsik regresyon analizi sonuglari hem anlamli hem anlamsiz
sOzcilk okumayr en iyi yordayan degiskenin fonolojik farkindalik oldugunu gostermistir.
Fonolojik farkindaliktan sonra sozciik okumay1 yordayan ikinci degisken isimlendirme hizi
olmustur. Fonolojik kisa siireli bellek ise sozciik okuma becerilerinin anlamli bir yordayicisi
olmamistir. Kismi korelasyon analizleri de fonolojik farkindaligin diger fonolojik islemleme
becerilerinin etkisi kontrol edildiginde de sozciikk okuma ile iligkili oldugunu gostermistir.
Fonolojik farkindalik ve fonolojik kisa siireli bellegin etkisi kontrol edildiginde s6zciik okuma
ile isimlendirme hiz1 arasindaki iliski devam etmistir. Ancak fonolojik farkindalik ve
isimlendirme hizinin etkisi kontrol edildiginde fonolojik kisa siireli bellek hem anlamli hem

de anlamsiz s6zciik okuma ile iligkili bulunmamastir.

Hem anlamli hem de anlamsiz sdzciik okuma becerilerinde OOG olan grubun
akranlarindan basarisiz olmasi beklenen bir bulgudur. Anlamli s6zciik okumadaki basarisizlik
OOG olan ogrencilerin sozciikleri biitiinsel olarak okumada basarili olamadiklarimi
gostermektedir. Cilinki anlamli  sozclik listeleri Ogrencilerin stk sik  karsilastiklar

sOzciiklerden olusturulan ve biitiinsel okuma becerilerini degerlendiren listelerdir.

Bu calismaya katilan OOG &grenciler okuma gelisim asamalar1 goz oniine alindiginda
sozciikleri biitiinsel olarak okuyamayan Ogrencilerdir. Bu Ogrenciler grafem-fonem iligkisi
kurarak yani fonolojik okuma stratejisi kullanarak okunan kismi alfabetik dénem gelisim
ozelliklerini gdstermektedirler. Ancak anlamsiz sdzciik okumadaki basarisizliklart OOG olan
Ogrencilerin fonolojik okuma stratejisini kullanmada da basarisiz olduklarna isaret

etmektedir.
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OOG olan dgrencilerin hem anlamli hem de alamsiz sézciik okuma puan ortalamalart
incelendiginde, puanlarmmn OOG olmayan akranlarinmkilerin yarist kadar oldugu
goriilmektedir. OOG her ne kadar yasam boyu devam eden bir bozukluk olsa da OOG olan
Ogrencilerin akranlari ile olan performans farklarinin en az diizeyde tutulmasi onlarin okuma
ve akademik basarilar1 icin onemlidir. Arastirmalar OOG olan Ogrencilerin okuma
performanslarnin ergenlik doneminde bile gelistirilebildigini gostermektedir; ancak bu
gelisimin saglanmasi i¢in erken donemden itibaren performanslarinin izlenerek gelistirilmesi

gerekmektedir (Shaywitz ve ark., 2008).

Calismada ele alinan diger bir degisken fonolojik farkindaliktir. Gruplarin fonolojik
farkindaliktaki performans farkliliklarinin etki biiyilikligi de yliksek bulunmustur. Bu durum
fonolojik farkindaligm Tiirkge konusann OOG olan ve olmayan ¢ocuklarin belirlenmesinde
onemli bir degisken oldugunu gostermektedir. Sozciik birlestirme, hece birlestirme ve hece
bolme becerileri disindaki tiim becerilerde gruplar arasindaki puan farkliliklart anlamh
bulunmustur. Gruplar1 en iyi ayiran fonolojik farkindalik becerileri ise kafiye liretme, fonem
birlestirme, fonem degistirme ve fonem ayirt etme becerileri olmustur. Alanyazinda da okuma
giicliiklerini en iyi ayirt eden fonolojik farkindalik becerilerinin fonem diizeyinde daha zor
olan beceriler oldugu belirtilmektedir (Acarlar ve ark., 2002; Chard ve Dickson, 1999;
Seckin-Yilmaz, 2017). Yine bu calismaya katilan okumada giiclik yasayan OOG olan
Ogrencilerin fonolojik farkindalik becerilerinde de giicliikler yasamalari, hem anlamli hem
anlamsiz sozcilik okuma ile en yiiksek diizeyde iliskiyi fonolojik farkindaligin gostermesi ve
sozciik okuma becerilerini en 1yi yordayan becerinin fonolojik farkindalik olmasi fonolojik
farkindaligin okuma becerileri tizerindeki etkisini gostermektedir. Alanyazinda da fonolojik
farkindalig1 gelismis olan 6grencilerin okumay1 akranlarindan daha kisa siirede 6grendigini ve
bu ogrencilerin okumada daha basarili oldugun gosteren ¢alismalar mevcuttur (Hulme ve
Snowling, 2009; Oney ve Durgunoglu, 1997; Papadimitriou ve Vlachos, 2014). Ayrica okuma
ile birlikte fonolojik farkindaligin gelistirilmesine yonelik yapilan miidahaleler 6grencilerin
okuma basarisi ilizerinde daha etkili olmaktadir (Bus ve van IJzendoorn, 1999). Bu nedenle
sozciik okuma ve fonolojik farkindalikta diisiik performans gdsteren OOG olan dgrencilerin
giiclik yasadiklar1 fonolojik farkindalik becerilerinin belirlenmesi ve desteklenmesi bu

ogrencilerin okuma performanslarinin gelistirilmesi i¢in de 6nemlidir.

Calismaya katilan 6grencilerin nesne, renk, harf ve rakam isimlendirme hizlar1 da

degerlendirilmistir. Tiim degerlendirmelerde OOG olan dgrenciler akranlarma gore anlamli
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bir sekilde daha diisiik performans gostermiglerdir. Gruplar arasi farklilagmalarin etki

biiyiikliiklerinin de orta biiytikliikte oldugu goriilmiistiir.

Hizl1 isimlendirme, 6grencilerin fonolojik bilgiyi uzun siireli bellekten getirme
etkililiklerini degerlendirmektedir (Moura ve ark., 2014). Arastirma bulgular1 OOG olan
Ogrencilerin fonolojik bilgiyi uzun siireli bellekten getirmede akranlart kadar basarili
olmadiklarini gostermektedir. Harflerin temsil ettikleri sesleri okuma sirasinda belleklerinden
hizli ve etkili bir sekilde getiremeyen OOG &grenciler akranlart kadar hizli da
okuyamamuslardir. Hiyerarsik regresyon analizi sonuglar1 da hizli-otomatik isimlendirmenin
fonolojik farkindaliktan sonra hem anlamli hem de anlamsiz sozciik okumay1 yordayan bir
beceri oldugunu gostermistir. Ozellikle anlamsiz sdzciik okumada hizli isimlendirme becerisi
anlamli sozclik okumadakine gore daha biiyiik bir yordayici etki gostermistir. Bu bulgu
Tiirkce konusan ogrencilerin daha az siklikta karsilagtiklar1 sozciikleri okuma basarilarinda,
grafemlere iliskin fonemleri belleklerinden getirme hizlarimin  6nemli  oldugunu

gostermektedir.

Calismada elde alinan diger bir degisken ¢alisma bellegidir. OOG olan 6grencilerin
hem fonolojilk hem de gorsel bellek performanslart OOG olmayan akranlarindan anlamli bir
sekilde diisiik cikmistir. Alanyazinda da OOG olan dgrencilerin galisma belleklerinin smirli
oldugu ve bu smirliliklarin okuma basta olmak iizere diger akademik &grenmelerini de
olumsuz etkiledigi belirtilmektedir (Maehler ve Schuchardt, 2016; Wang ve Gathercole,
2013). Gruplar arasindaki farkliliklara iliskin etki biiyiikliikleri incelendiginde fonolojik
bellek puanina iligkin etki biliyilikliigliniin yiiksek oldugu goriilmektedir, bu durum fonolojik
bellekteki performans diisiikliigiiniin OOG ile iliskili oldugunu gostermektedir. Alanyazinda
da okumada OOG olan dgrencilerin galisma bellegindeki en biiyiik giigliiklerinin fonolojik
boyutta oldugunu gosteren arastirma bulgular1 mevcuttur (Fostick ve Revah, 2018; Maehler
ve Schuchardt, 2016). Fonolojik bellek alt boyutlarindaki farklilagmaya iligkin etki
bliytikliikleri incelendiginde fonolojik kisa siireli bellekteki farklilagmanin fonolojik ¢alisma
bellegindeki farklilasmadan daha biiyiik oldugu gériilmektedir. Bu bulgu da OOG olan
ogrencilerin fonolojik bilgiyi belleklerinde kisa siireli olarak depolamada yasadiklar

giicliikleri gostermektedir.

Fonolojik bellek bilesenleri ile sozciik okuma performanslart arasindaki iliskiler
incelendiginde fonolojik kisa siireli bellek, fonolojik ¢aligma bellegi ve bunlarin toplamindan

olusan fonolojik bellek puanlarinin hem anlamli hem de anlamsiz sézciik okuma ile orta
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diizeyde ve pozitif yonde iliskili oldugu goriilmektedir. Ancak sdzciik okuma becerileri ile en
yiiksek iliski fonolojik kisa siireli bellek arasinda bulunmustur. Tiik¢e konusan cocuklarla
yapilan arastirmalarda da fonolojik kisa siireli bellek ile okumanin iliskili oldugu fonolojik
kisa siireli bellek kapasiteleri yiiksek olan 6grencilerin daha fazla sayida harf sesini belleginde
tutarak birlestirebildikleri i¢in sdzclikleri daha dogru okuduklari, fonolojik kisa siireli bellek
kapasitesi sinirli olan 6grencilerin ise okuma sirasinda okuduklart harf seslerini unuttuklar
icin hatali ve yavas okuduklar1 belirtilmektedir (Aksoy-Tercan ve ark., 2012; Kesik¢i ve
Amado, 2005; Demirtas, 2017; Segkin-Yilmaz, 2017). Ancak uluslar arasi alanyazinda bazi
aragtirmacilar sozcilk okuma ve fonolojik kisa siireli bellek arasindaki iligkinin fonolojik
farkindaliktan kaynaklandigini, fonolojik farkindaligi gelismis olan 6grencilerin harf seslerini
daha kolay ¢6ziimleyip depoladiklarini, diger fonolojik islemleme becerilerinin etkisi kontrol
edildiginde sozciik okuma ile fonolojik kisa siireli bellek arasindaki iliskinin azaldigini
belirtmektedirler (Gathercole, Tiffany, Briscoe ve Thorn, 2005). Bu ¢alismada da fonolojik
farkindalik ve hizli otomatik isimlendirmenin etkisi kontrol edildiginde fonolojik kisa siireli
bellek ve anlamli s6zcilik okuma arasindaki iligskinin .61°den .14’e; fonolojik kisa siireli bellek
ve anlamsiz s6zciik okuma arasindaki iliski ise .58’den .08’¢ diismiistiir. Anlaml1 ve anlamsiz
sOzciik okumay1 yordayan fonolojik islemleme becerilerinin belirlenmesi amaci ile yapilan
hiyerarsik regresyon analizi soniuglart da fonolojik kisa siireli bellegin sozciik okumay1
yordamadiginit gostermistir. Bu bulgular fonolojik kisa siireli bellegin sozciikk okuma
becerileri ile dogrudan iliskili olmadigi, diger fonolojik islemleme becerileri araciligi ile

sOzciik okuma ile iliskili oldugunu gostermektedir.

Gorsel bellek ve alt alanlarindaki farklilasmaya iliskin etki biiytikliikklerinin de orta
diizeyde oldugu goriilmektedir. OOG olan dgrencilerin okumada yasadiklar1 giigliiklerde
gorsel calisma belleginin de etkisi oldugu bilinmektedir. Gorsel bellek , gorsel uyaranlarin
depolanmas1 ve gerektigi zaman geri getirilmesi ile ilgilidir. Okuma sirasinda harflerin
taninmas1 ve uzun siireli bellekten seslerinin getirilmesinde gorsel bellekten getirilmesi
gerektigi icin gorsel bellegin okuma ile iliskili oldugu diisiiniilmektedir (Demirtas, 2017). Bu
calismada da gorsel bellek bilesenleri ile anlamli ve anlamsiz s6zciik okuma puanlari arasinda

orta diizeydeki anlamli iliskiler bulunmasi bu goriisii dogrulamaktadir.
5.2. SONUC

Bu ¢alisma OOG tanis1 olan 20 ve normal okuma basaris1 gdsteren 20 olmak iizere

toplam 40 ilkokul ti¢iincli smif dgrencisi ile yliriitiilmiistiir. Calismaya katilan 6grencilerin
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sozciik okuma, fonolojik farkindalik, hizli-otomatik isimlendirme ve c¢aligma bellegi
performanslar1  karsilastirmali  olarak incelenmis, degiskenler arasindaki iligkiler

belirlenmistir.

OOG olan &grenciler biitiinsel okuma becerilerini degerlendiren anlamli sdzciik
okuma, fonolojik ¢ozlimleme stratejisini kullanarak okumalarini degerlendiren anlamsiz
sozciik okuma becerilerinde akranlar1 kadar basarili olamamigslardir. Gruplar fonolojik
farkindalik bcerisinde de farklilasmis ve farklilasmanin etki biiyiikliigiiniin yiiksek oldugu
gorilmistir. Gruplart en i1yl aywran fonolojik farkindalik becerileri fonem diizeyindeki

beceriler olmustur.

Ogrencilerin uzun siireli belleklerindeki fonolojik bilgiyi islemleme hizlarinin
degerlendirilmesi amaci ile yapilan hizli-otomatik isimlendirme degerlendirmesinde de OOG
olan ogrenciler anlamli bir sekilde diisiik performans gostermisleridir. Hizli-otomatik
isimlendirmede gruplar arasindaki farklilagmanin etki biiyiikliiklerinin de orta diizeyde oldugu

gorilmiustir.

Son olarak gruplarin calisma bellegi performanslar1 incelenmistit. OOG olan
Ogrenciler tiim calisma bellegi bilesenlerinde akranlarindan diisiik performans gostermislerdir.
Etki biiyiikliikleri gruplar arasindaki farklilagsmanin en ¢ok fonolojik bellek ve fonolojik kisa

stireli bellekte oldugu goriilmiistiir.

Degiskenler arasindaki iliskiler incelendiginde hem anlamli hem de anlamsiz so6zciik
okuma ile en iliskili olan becerilerin fonolojik farkindalik, rakam isimlendime hiz1 ve
fonolojik kisa siireli bellek oldugu goriilmiistiir. Yapilan hiyerarsik regresyon analizi
sonuclar1 da sozciik okumanin en giiglii yordayicisinin fonolojik farkindalik oldugunu ve
sonrasinda hizli-otomatik isimlendirmenin geldigini gostermistir. Fonolojik kisa siireli bellek

ise sOzciik okuma becerilerinin anlamli bir yordayicis1 olmamastir.
5.3. ONERILER

Oneriler uygulamaya yonelik oneriler ve ileri arastirmalara yonelik oneriler olmak

tizere iki baslikta ele alinmustir.
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5.3.1. Uygulamaya Yonelik Oneriler

Cocuklarin okuma 6grenmeye baslamadan once fonolojik islemleme becerilerinin
degerlendirilmesi okumada basarisizlik yasama olasiligi olanlarin belirlenerek erken
miidahaleye alinmasi i¢in dnemlidir. Bu nedenle okul 6ncesi dénemde OOG ve okuma
basarisizligi olan Ogrenciler fonolojik islemleme becerilerinde de degerlendirilmeli ve

miidahaleye alinmalidir.

Okul doneminde okumaya yonelik olarak yapilan miidahalelerde fonolojik islemleme

becerilerinin gelistirilmesi de amaglanmalidir.

5.3.2. Ileride Yapilacak Arastirmalara Yonelik Oneriler

Bu calisma OOG tanili 20 ve normal okuma basarisina sahip 20 olmak iizere 40
liciincii sinif dgrencisi ile sinirhdir. Ilerleyen arastirmalarda farkli simif diizeylerinde olan daha

fazla sayida katilimci ile ¢aligilabilir.

Bu c¢alismada okuma becerisi sdzciik okuma temelinde degerlendirilmistir. ileride
yapilacak ¢alismalarda fonolojik islemleme becerilerinin metin okuma akiciligi ve okudugunu
anlama ile iliskilerine bakilabilir. Bdylelikle okuma ve fonolojik islemleme becerileri

arasindaki olasi diger iliskiler de belirlenebilir.

Ileride yapilacak arastirmalarda OOG riski olan ve olmayan cocuklarin fonolojik
islemleme becerileri ile okuma basarilar1 arasindaki iligki boylamsal olarak incelenebilir. Bu
inceleme Tiirk¢e’de okuma ediniminde 6nemli olan becerilerin belirlenmesini saglayacak ve

risk grubunda olan ¢ocuklarin erken miidahaleye alinmasina olanak taniyacaktir.
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