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TESEKKUR
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ATMACA GURSAN’a her sey i¢in tesekkiir ederim.
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OZET

Bilissel Gelisim Programinin (COGENT) Ozel Ogrenme Giicliigii Olan

Ogrencilerin Okuma ve Yazma Becerilerine Etkisi

ATMACA, Furkan
Yiiksek Lisans, Ozel Egitim Anabilim Dali
Prof. Dr. Vesile YILDIZ DEMIRTAS

Bu aragtirmanin amaci, 6zel 6grenme giicliigii olan ii¢linci ve dordiincii sinif
ogrencilerine uygulanan COGENT Bilissel Gelisim Programi’nin dgrencilerin okuma hizi,
okuma hatalari, okudugunu anlama, isittigini yazma ve gordiigiinii yazma becerilerine
etkilerini arastirmaktir. Aragtirmanin ¢aligma grubunu 6zel 6grenme gii¢liigii olan 16 6grenci
olusturmaktadir. Bu dgrencilerden sekizi deney, sekizi kontrol grubuna rastgele atanmis ve
deney grubunda yer alan 6grencilere alt1 hafta 12 oturum boyunca COGENT uygulanmistir.
Kontrol grubunda yer alan 6grencilere herhangi bir miidahalede bulunulmamistir. Caligma
gurubunda yer alan 6grencilerin On test ve son test Ol¢limleri sirasinda okuma hizi, okuma
hatalari, okudugunu anlama, isittigini yazma ve goOrdiigiinii yazma becerileri
degerlendirilmistir. Son testlerin tamamlanmasindan iki hafta sonra deney grubunda yer alan
ogrencilere izleme testi uygulanmistir. Test bulgularmin analizi icin Mann Whitney — U testi
ve Wilcoxon Isaretli Siralar Testi kullanilmistir. Arastirma sonuglari, uygulanan miidahalenin
deney grubunda yer alan 6grencilerin okuma hizlarini arttirdigi, okuma hatalarim azalttigi,
okudugunu anlama ve isittigini yazma becerilerini gelistirdigini gostermistir. Ayrica bu
gelismelerin iki hafta sonra da kalicilik gosterdigi belirlenmistir. Ogrencilerin gordiigiinii
yazma becerilerinde ortalama artis1 olmasma ragmen anlamli bir farkliik gorilmemistir.
Arastirmanin sosyal gecerlik verileri i¢cin yapilan goriismelerde 6grencilerin etkinlikleri
sevdikleri ve uygulamanin devam etmesini istedikleri belirlenirken Ggretmenler de
Ogrencilerinin okuma-yazma becerilerinde ve bazi sosyal becerilerinde gelismeler

gozlemlediklerini ifade etmislerdir.

Anahtar Kelimeler: Ozel 6grenme giicliigii, COGENT, okuma becerileri, yazma
becerileri.



ABSTRACT

The Effect of Cognitive Enhancement Program (COGENT) on Reading and
Writing Skills of Students with Specific Learning Disabilities

ATMACA, Furkan
Master, Special Education Department
Prof. Dr. Vesile YILDIZ DEMIRTAS

The purpose of this study is to investigate the effects of the COGENT Cognitive
Enhancement Program which is applied to third and fourth grades students with specific
learning disabilities on reading speed, reading errors, reading comprehension, writing to
dictation, and text copying skills. The study group of the research consists of 16 students with
specific learning disabilities. Eight of these students were randomly assigned to the
experimental group and eight to the control group and the COGENT applied to the students in
the experimental group through six weeks and 12 sessions. No intervention was applied to the
students in the control group. During the pre-test and post-test measurements of the study
group reading speed, reading errors, reading comprehension, writing to dictation, and text
copying skills were evaluated. A follow-up test was applied to the students in the experimental
group two weeks after the post-tests were completed. Mann Whitney- U Test and Wilcoxon
Signed Ranks Test were used for the analysis of the findings. The results of the research
showed that the intervention improved reading speed, reduced reading errors, enhanced
reading comprehension, and writing to dictation skills of students in the experimental group.
Besides, these developments were found to be permanent after two weeks. Although there
were improvements in means, there was no significant difference in students' text copying
skills. In the interviews conducted for the social validity data of the research, the students
stated that they liked the activities and wanted the practices to continue, and the teachers stated
that they observed improvements in their students' reading-writing skills and some social
skills.

Keywords: Specific learning disabilities, COGENT, reading skills, writing skills.



BOLUM I
GIRIS
1.1. Problem Durumu

21. yiizyilda okuma, yazma, matematiksel hesaplamalar gibi temel akademik
becerilerin edinimi bir zorunluluk haline gelmistir. Okul ncesi donemde bu becerilere altyapi
olusturan kazanimlarin 6gretiminin ardindan ilkokul birinci sinifta temel akademik becerilerin
ogretimi yogun bir sekilde baglamakta ve uzun yillar devam etmektedir. Bu surecte her birey
ilgi, yetenek, zek& diizeyi, yetistigi sosyokiiltiirel gevre, hazirbulunusluk seviyesi gibi bireysel
farkliliklar ¢ergevesinde birbirlerinden farklilasabilmektedirler. Ancak bu farklilagma bazi
bireyler i¢in standart sapmanin diginda, anlamli bir farklilagma olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Oyle ki baz1 bireyler, zekd diizeyi, aldig1 egitim goz oniine alindiginda akranlari ile aym
seviyede olmasina, hatta bazen daha ileri seviyede olmasina ragmen akranlarinin diizeyinde
ogrenme gerceklestirememektedir. Bu noktada incelenmesi gereken durumlarin basinda Ozel
Ogrenme Giicliigii (OOG) gelmektedir.

OOG, normal ya da normalin tizerinde zeka diizeyine sahip olan bireylerde, dogru ve
akici bir sekilde okuma, okudugunu anlama, yazim, yazili anlatim, aritmetik hesaplamalar ve
matematiksel akil yliriitme gibi temel akademik becerilerin kazanimi ve kullanimina engel
olusturan ve uygun miidahalelerde bulunulmasina ragmen en az alt1 ay boyunca devam eden
ndrogelisimsel bir bozukluk olarak tanimlanmaktadir (APA, 2013). OOG aslinda bir cati
kavramdir ve etkiledigi alana gore disleksi (okuma giicliigii), disgrafi (yazili anlatim giigliigii)
ve diskalkuli (matematik 6grenme giicliigii) alt alanlarin1 kapsamaktadir. OOG ilkokul ¢aginda
en sik karsilasilan noropsikiyatrik bozukluklardan birisidir (Kilingaslan, 2018). Amerika
Birlesik Devletleri (ABD) Egitim Bakanlig1 verilerine gore 6 ile 21 yaslar1 arasindaki 6zel
gereksinimli grenciler arasmnda %38,6’lik oranla en yaygm tanmin OOG oldugu
gorilmektedir (U. S. Department of Education, 2018). 6,048,882 6zel gereksinimli birey
igerisinde 2,336,960 birey OOG tanisi almustir. Tiirkiye’de ise Cakiroglu (2017), Milli Egitim
Bakanligi (MEB) verilerine dayanarak, 2013-2014 egitim 6gretim yilinda 7429 6grenci resmi
olarak OOG tanis1 aldigimi ve bu say1 ile OOG olan &grencilerin tiim 6zel gereksinimli
ogrenciler arasinda %3’liik bir yer kapladigini ifade etmektedir.

OOG olan dgrencilerin okul hayatina uyum saglayabilmeleri igin erken donemde ve
etkili yontemlerle sunulan 6zel egitim hizmetlerinden yararlanmalari bir zorunluluktur. Ancak
OOG olan bir &grenciye verilecek en etkili egitimin ne oldugu konusunda fikir birligi

bulunmamaktadir. Alanyazin incelendiginde, genel itibariyle iki grup uygulama oldugu



gorlilmektedir. Bunlardan birisi dogrudan akademik becerilerinin 6gretimine yOnelik yapilan
uygulamalardir, digeriyse biligsel becerilerin gelistirilmesi yoluyla akademik beceriler
tizerinde gelisme saglamay1 hedefleyen uygulamalardir (Mahapatra, 2015; Peng ve Kievit,
2020). OOG olan dgrencilerin ¢zellikle okuma ve yazma becerilerini gelistirmede dogrudan
okuma ve yazma miidahalelerinin siirliliklar1 g6z 6niinde bulunduran aragtirmacilar biligsel
tabanli egitim programlarimnin gerekliligini fark etmislerdir (Mahapatra, 2015). Bu programlara
biligsel egitim denilmesinin sebebi, bu programlarin 6grencilerin yasadiklar1 giicliiklere
biligsel teori ve egitim yontemlerinin kullanilmasi yoluyla miidahale etmeyi hedeflemeleridir
(Ashman ve Conway, 1997). Das, Mishra ve Kirby (1994), OOG olan &grencilerin yasadiklar
giicliiklerin altinda yatan bilissel stiregler iyilestirme odaginda olmadik¢a yapilan miidahalenin
genis yonlii ve basarili olamayacagimni ileri siirmektedir. Bu durumda, OOG olan &grencilerin
yasadiklar1 giicliiklerin altinda yatan biligsel siireclerin saglikli bir sekilde belirlenebilmesi
O6nem kazanmaktadir.

OOG olan dgrencilerin zeka testlerinde akranlari ile aym diizeyde puanlar almasina
ragmen okuma ve yazma becerilerini akranlarmin diizeyinde gelistirememelerine neden olan
yap1 ya da yapilar, bu alanda ¢alisan uzmanlar i¢in 6nemli bir ilgi alanini olusturmaktadir.
OOG olan 6grencilerin okuma hizi, okuma hatalar1 ya da dogrulugu ve prozodik okuma
stireclerini igeren okuma akiciliginda ve okudugunu anlama alaninda akranlarindan daha
diisiik performans gosterdikleri bilinmektedir (Baydik, 2002; Besgiil, 2015; Seckin, 2012).
Yazma siirecinde de OOG olan grencilerin isittigini yazma (dikte), gordiigiinii yazma (kopya)
caligmalarinda akranlarindan daha disiik performans sergiledigi bilinmektedir (Lindgrén ve
Laine, 2011; Re ve Cornoldi, 2015). Alanyazinda bu becerilerin saglhkli bir sekilde
yurdtulebilmesinin fonolojik farkindalik (sesbilgisel farkindalik), hizli isimlendirme ve
calisma bellegi becerilerine bagli oldugu birgok arastirma tarafindan gosterilmistir (Allor,
2002; Alloway ve digerleri, 2005; Lander ve Wimmer, 2008; Peng ve digerleri, 2018;
Sandberg, 2001; Steinbrink ve Klatte, 2007; VVander Stappen ve Reybroeck, 2018).

Fonolojik farkindalik, dili olusturan ses birimleri anlamak ve manipiile etmek seklinde
tanimlanabilir (Ehri, 1989). Fonolojik farkindalik, okuma becerileri i¢in Onemli bir
yordayicidir (Allor, 2002; Lander ve Wimmer, 2008; Stahl ve Murray, 1994; Sunseth ve Greig
Bowers, 2002; VVander Stappen ve Reybroeck, 2018). Ancak fonolojik farkindalik yaninda bu
surecte hizli isimlendirme, kelime bilgisi ve ¢alisma bellegi gibi beceriler de yer almaktadir.
Hizli isimlendirme bireyin nesneleri, renkleri, sembolleri (harfler, sayilar) isimlendirme hizin
ifade etmektedir ve isimlendirme hiz1 yavas olan &grencilerin okumada giiclikk yasadiklari

bilinmektedir (Kirby, Parrila ve Pfeiffer, 2003). Diger yandan okuma becerileri igin oldukca



onemli bir biligsel islev olan ¢alisma bellegi de (Alloway ve digerleri, 2005; Peng ve digerleri,
2018; Seigneuric, Ehrlich, Oakhill ve Yuill, 2000) seslerin sirasim diizenli olarak hatirlamak
ve daha sonra bunlar1 tanima noktasinda yardime1 olmaktadir. Yeni sozciikler 6grenmek ve
climlelerin anlamlarini anlayabilmek icin sirali kelimeleri hatirlamak énemlidir. Okuma siireci
ile benzer sekilde yazma becerilerini yordayan bilissel islevlerin basinda da hizli isimlendirme,
fonolojik farkindalik ve galigma bellegi gelmektedir (Lander ve Wimmer, 2008; Ormrod ve
Cochran, 1988; Sandberg, 2001; Steinbrink ve Klatte, 2007).

Okuma becerilerinin gelistirilmesinde fonolojik farkindalik egitiminin etkisi birgok
arastirmaya konu olmustur ancak, bu ¢alismalarinin smirhliklart konusunda artig gésteren bir
fikir birligi goriilmektedir (Hayward, Das ve Janzen, 2007). Bus ve van lJzendoorn (1999),
fonolojik farkindalik egitimlerinin etkilerini inceledikleri bir meta analiz ¢aligmasinda,
fonolojik farkindaligin son test okuma puanlarinin yaklasik %12’sini acikladigini ve uzun
donemli etkilerinin de daha az oldugunu gostermektedir. Buradan tek basina fonolojik
farkindalik egitimlerinin OOG olan 6grencilerin okuma ve yazma becerilerini gelistirmede
yeterli olmadig1 goriilmektedir. Benzer sekilde tek basma ¢alisma bellegi egitimlerinin de
okuma becerileri tizerindeki etkilerinin oldukga sinirli oldugu bilinmektedir (Melby-Lervag ve
Hulme, 2012). Bilissel becerilere tekil olarak miidahale etmenin akademik beceriler iizerinde
blytiik etkili sonuclar vermedigi gortilmektedir. Bu noktada, bltiincil bir yaklagimla siireci ele
alan miidahalelere ihtiya¢ duyuldugu ortadadir.

Bu ¢ergevede gelistirilmis miidahale programlarindan birisi de COGENT (Cognitive
Enhancement Training) programidir. Okuma, yazma ve akademik 6grenmelere temel olan
biligsel becerileri gelistirmeye odaklanan bir miidahale programi olan COGENT, ¢ocuklarin
bilgiyi yorumlamayi, hatirlamayi, manipiile etmeyi ve kullanmayr &grenmelerini
hedeflemektedir (Das, Hayward, Samantaray ve Panda, 2006). Program kuramsal temelini
PASS Teorisi’ nden almaktadir. COGENT, egitim boyunca PASS siiregleri olan dikkat,
planlama, es zamanh islem ve ardil islem becerilerinin gelistirilmesini odagina almaktadir.
Program 5 modiilden olusmaktadir ve grup egitimi yoluyla verilmektedir. Okul Oncesi
donemden itibaren ¢ocuklara uygulanabilmektedir. OOG tanis1 alma riski bulunan ve OOG
tanis1 almig ¢cocuklarin yaninda okumada giicliik yasayan, hafif diizeyde gelisim geriligi olan
cocuklar da bu programdan yararlanabilmektedir. Alanyazinda COGENT” in etkisini gosteren
arastirmalar (Das ve digerleri, 2006; Hayward ve digerleri, 2007, Mayoral-Rodriguez,
Timoneda-Gallart, Pérez-Alvarez ve Das, 2015) bulunmasina ragmen Tiirkiye’de yapilmis bir

arastirma bulunmamaktadir.



1.2. Amag ve Onem

OOG olan dgrencilerin akademik becerilerin edinimi siirecinde yasadiklar1 zorluklar
bu dgrencilerin tiim okul yasantisini etkilemektedir. National Center for Learning Disabilities
raporuna gore (2017), OOG olan &grencilerin okulu terk etme orani %18,1 ile tiim
ogrencilerinin oranmin (%6,5) ii¢ kati civarinda seyretmektedir. Bunun en Onemli
sebeplerinden bir tanesi, OOG olan bir grencinin egitim-ogretim faaliyetleri icerisinde siirekli
basarisizliklarla miicadele etmesidir (Doren, Murray ve Gau, 2014). Bu durumun belirli bir
stire tekrar etmesiyle birlikte 6grenci kendini yetersiz ve beceriksiz hissetmeye baslamaktadir
(Marsh, 1984). Ogrencide, gelecek oOgrenmelerinde de basarili olamayacagi fikrinin
olugmasiyla birlikte 6grenilmis caresizlik duygusuna kapilmasi, benlik saygisini yitirmesi ve
depresif egilimler gostermesi beklenen bir sonu¢ haline gelir (Valds, 2001). OOG olan
ogrencilerle yriitiilen calismalar bu 6grencilerin 6z yeterliliklerinin ve motivasyonlarinin
akranlarma oranla daha disiik oldugunu gostermektedir (Hen ve Goroshit, 2014; Winne,
Woodlands ve Wong, 1982). Bu noktada OOG olan dgrencilerin hem okul basaris1 icin hem
de topluma bagimsiz bireyler olarak katilabilmeleri igin etkili 6zel egitim hizmetlerinin
sunulmas1 6nem arz etmektedir. Okullarda sunulan genel egitim hizmetleri OOG olan
ogrencilerin ihtiyaclar karsilama noktasinda yetersiz kalmaktadir (Baker ve Zigmond, 1995).

OOG olan &grencilerin okuma hizlar1 diisiiktiir, okuma hatalar1 yaparlar ve
okuduklarint anlama alaninda akranlar1 oraninda performans gosterememektediler (Baydik,
2002; Besgiil, 2015; Seckin, 2012). Benzer sekilde bu 6grenciler, isittigini yazma (dikte) ve
gordiglinii yazma (kopya) ¢alismalarinda da gii¢liikler yasamaktadirlar (Lindgrén ve Laine,
2011; Re ve Cornoldi, 2015). Alanyazin OOG olan 6grencilerin okuma ve yazma becerilerinde
yasadiklar giigliiklerin fonolojik farkindalik, ¢calisma bellegi ve hizli isimlendirme siireglerini
iceren fonolojik islemleme kaynakli olduguna isaret etmektedir (Peijnenborh ve digerleri,
2015; Peterson ve Pennington, 2012; Vellutino ve digerleri, 2004). Ancak bu biligsel yapilarin
gelistirilmesine yonelik yapilan miidahaleler akademik becerilerin gelisimine sinirli oranda
katki saglayabilmektedir (Bus ve van 1Jzendoorn, 1999; Melby-Lervag ve Hulme, 2012; Peng
ve Kievit, 2020). Ote yandan Das ve digerleri (2006) ile Hayward ve digerleri (2007),
yaptiklar1 ¢aligmalar ile PASS teorisi temelinde biligsel becerileri gelistirmeye odakalanan
COGENT programinin akademik becerileri 6nemli oranda gelistirdigini ifade etmiglerdir.

Akranlari ile ayni dersleri alan, onlarla ayni diizeyde zekaya sahip olan fakat akademik
becerilerini akranlar1 oraninda gelistiremeyen OOG olan &grencilere okulda dgretilenlerin,
ayni tekniklerle destek egitim siirecinde tekrar sunulmasi 6grencileri basartya ulastirmaktan

uzaktir. Bu noktada COGENT programi, okuma ve yazma ¢alismalar1 yapmadan bu becerileri



gelistirebiliyor olmasiyla onemli goriilmektedir. Ancak COGENT programina yonelik
Tiirkiye’de yapilmis herhangi bir arastirma bulunmamaktadir. COGENT programinin Tiirkce
konusan cocuklar iizerinde etkisinin smanmasi, OOG tanis1 almis ya da alma riski bulunan
ogrencilere yonelik etkili bir miidahale programmin Tiirkiye’ye kazandirilmasi agisindan
onemli gorilmektedir.

Bu dogrultuda arastirmanin amaci, OOG olan iigiincii ve dérdiincii stmif 6grencilerine
uygulanan 6 hafta, 12 oturumluk COGENT programimin 6grencilerin okuma hizi, okuma
hatalari, okudugunu anlama, isittigini yazma ve gordiigiinii yazma becerilerine etkisini

arastirmaktir.
1.3.Problem Cumlesi / Alt Problem Ciimleleri

Bu calismani temel problemi “Ozel 6grenme giicliigii olan dgrencilere uygulanan
COGENT programinin 6grencilerin okuma hizi, okuma hatalari, okudugunu anlama, isittigini
yazma ve gordiigiinii yazma becerilerine etkisi var midir?” olarak belirlenmistir. Bu problemi
incelemek tizere asagidaki sorulara yanit aranmigtir.

1. Deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin okuma hizi 6n test ve son test puanlari
arasinda anlamli bir farklilik var midir?

2. Deney grubu 6grencilerinin okuma hizi son test ve izleme testi puanlar1 arasinda
anlamli bir farklilik var midir?

3. Deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin okuma hatasi on test ve son test
puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

4. Deney grubu 6grencilerinin okuma hatasi son test ve izleme testi puanlar1 arasinda
anlamli bir farklilik var midir?

5. Deney grubu ve kontrol grubu dgrencilerinin okudugunu anlama 6n test ve son test
puanlar1 arasinda anlamh bir farklilik var midir?

6. Deney grubu 6grencilerinin okudugunu anlama son test ve izleme testi puanlari
arasinda anlamli bir farklilik var midir?

7. Deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin isittigini yazma on test ve son test
puanlar1 arasinda anlamh bir farklilik var midir?

8. Deney grubu O6grencilerinin isittigini yazma son test ve izleme testi puanlari
arasinda anlamli bir farklilik var midir?

9. Deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin gordiigiinii yazma on test ve son test
puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

10. Deney grubu 6grencilerinin gordiigiinii yazma son test ve izleme testi puanlari

arasinda anlaml bir farklilik var midir?



1.4. Smirhhklar

Arastirma, calisma grubunda yer alan OOG tanili iigiincii ve dordiincii sinif dgrencileri

ile bu 6grencilerin aileleri ve 6gretmenleri ile sinirhdir.
1.5. Tamimlar

Ozel Ogrenme Giicliigii: Normal ya da normalin iizerinde zeka diizeyine sahip
bireylerde, dogru ve akici bir sekilde okuma, okudugunu anlama, yazim, yazili anlatim,
aritmetik hesaplamalar ve matematiksel akil yiiriitme gibi temel akademik becerilerin
kazanimi ve kullanimina engel olusturan ve uygun miidahalelerde bulunulmasina ragmen en

az alt1 ay boyunca devam eden norogelisimsel bir bozukluktur (APA, 2013)

COGENT: Cocuklarin bilgiyi yorumlamayi, hatirlamayi, manipiile etmeyi ve
kullanmay1 6grenmelerini hedefleyen; okuma, yazma ve akademik 6grenmelere temel olan
biligsel becerileri gelistirmeye odaklanan bir miidahale programidir (Das, Hayward,
Samantaray ve Panda, 2006).

PASS Teorisi: Planning (planlama), attention (dikkat), simultaneous (es zamanli) and
successive (ardil) kelimlelerinin bas harflerinin kullanilmasiyla ismi olusturulan PASS teorisi,
Rus bilim insan1 Luria’nin beyin itizerindeki ¢alismalar1 temel alinarak insan zek@sini ve
zeka@nin temel dinamiklerini agiklamak tizere gelistirilmis bir kuramdir (Das, Naglieri ve
Kirby, 1994; Naglieri ve digerleri, 2014).



BOLUM 11

KURAMSAL CERCEVE

2.1. Ozel Ogrenme Giicliigii’ niin Tarihsel Siireci

Bu boliimde OOG kavraminin tarihsel siirecteki gelisimine, ardindan giincel bilgiler
1stnda OOG tanim ve belirtilerine yer verilmistir.

OOG, her ne kadar 1960’1 yillardan itibaren giiclii anlamda giindeme gelmeye
baglamis olsa da aslinda bu kavramin gelisim siireci i¢erisinde 1800’li yillar 6nemli bir yer
tutmaktadir. Hallahan, Pullen ve Ward (2014), 1800 — 1920 yillar1 arasinda insan beyni tizerine
yapilan arastirmalarin, ilerleyen donemlerde ortaya ¢ikacak olan okuma giicligiine yonelik
arastirmalarin temelini olugturdugunu ifade etmislerdir. Bu donemde 6zellikle beyin hasari ile
davranig ve dil bozukluklar1 arasindaki iligkilerin kesfedilmeye baslanmasi daha sonraki
donemlerde okuma giigliigii ile beyin hasar1 arasindaki iligkinin giindeme gelmesine 6n ayak
olmustur.

1800’ 1 yillarn ilk ¢eyreginde Gall, o ana kadar tek bir parca oldugu diistiniilen
beynin farkli boliimlerden olustugu fikrini ileri stirmustiir (Eling ve Whitaker, 2010). 19.
ylizyil ortalarinda Broca, konusma islevlerinin beynin sol frontal lobunda yer aldigim
kesfetmistir ve bu alan daha sonra “Broca Alan1” olarak alanyazina ge¢mistir (Eling ve
Whitaker, 2010). Broca’nin ¢alismalarinin ardindan 1874 yilinda Wernicke tarafindan beyin
hasar1 bulunan ve dil bozuklugu yasayan 10 vaka yayimlanmistir. Bu ¢caligmalarla 6zellikle sol
temporal lobdaki zedelenmeler ile bir tiir afazi arasinda iligki gosterilmesinin ardindan
beyindeki bu bélim daha sonra “Wernicke Alani1” olarak adlandirilmaya baglanmistir (Akt.
Hallahan ve digerleri, 2014).

Wernicke Alani

Broca Alam

Sekil 1. Beyinde Broca Alani ve Wernicke Alani 1

1 Sekil, https://bodytomy.com/difference-between-brocas-area-wernickes-area-in-brain adresinden, 16.02.2020 tarihinde
alinmistir.



W. H. Broadbent (1872), konusma ve dilin sol frontal lobda kontrol edildigi fikrini
destekleyen alt1 vaka yayimlamistir. Bu vakalardan birinde, yazma ve konusma yetilerinde
herhangi bir bozulma goriilmeyen ve zeka diizeyi normal bir yetigkinin okuma ve tanidik
nesneleri isimlendirme yetilerini kaybettigi raporlanmistir. Adolph Kussmaul, 1877 yilinda
bireylerde gérme, zekd ve konusma problemi bulunmamasina karsin okuma gii¢ligii
gortilebilecegini belirtmis ve “kelime korligii” terimini ilk kez kullanmigtir (akt. McEneaney,
Lose ve Schwartz, 2006). Norolojik kaynakli bir durum igin “disleksi” teriminin “kelime
korliigii” terimi yerine kullanilmasi gerektigini diisiinen R. Berlin, 1884 yilinda ilk kez bu
terimi kullanmis ve daha sonra yaptig1 bir ¢alismada disleksili oldugu belirtilen yetiskinlerin
okumada giicliilk yasamalarina karsin dil becerilerinde herhangi bir bozulma olmadigini
belirtmistir (Anderson ve Meier-Hedde, 2001). Daha sonra bir goz hastaliklari uzmani olan
W. P. Morgan (1896), saglik problemi olmamasina ragmen sozciikleri dogru bir sekilde
okuyup yazamayan fakat matematik becerilerinde herhangi bir sorun yasamayan bir cocuk
vakasi yayimlamig ve burada “konjenital kelime korliigii” terimini kullanmaistir.

1920°1i yillara gelindiginde egitsel miidahalelere agirlik verilmeye baslandigi
goriilmektedir. Bu yillarda OOG olan cocuklarin farkli becerilerdeki diizeylerinin
kesfedilmesi ve bunlarin gelistirilmesine yonelik ¢alismalar yiiriitiillmeye baglanmistir. Fernald
ve Keller (1921) yayinladiklart makalede gorsel, isitsel, dokunsal ve kinestetik gibi duyusal
yontemleri bir arada kullanarak okuma ve yazmay1 bir biitiin olarak 6gretmeyi hedefleyen bir
teknigi tanitmigtir. Caligmada yer alan 6grencilerin okuma, yazma, aritmetik ve yabanci dil
ogrenme alanlarinda gelisme gosterdikleri ifade edilmistir. Ayni donemlerde okumada giiclik
yasayan akademik basarisi diisiik gocuklarla ¢aligmalar yiiriiten S. T. Orton, okuma problemi
yasayan ¢ocuklarin IQ seviyelerinin ortalama ya da ortalama iizerinde oldugunu fark etmis ve
1Q testlerinin gercek biligsel kapasiteyi 6lgmede, 6zellikle okuma gligliigli olan dgrencilerde,
yeterli olmadigi sonucuna ulagmigtir (Orton, 1937). Bu donemlerde calismalar yiiriiten
Cruikshank, Kephart, Getman, Frostig gibi iinlii bilim insanlart OOG ile ilgili tanim ve egitsel
midahalalerin gelisiminde biiyilk rol {stlenmistir. Bu arastirmacilarin ¢alismalarinin
cogunlukla gorsel algi, gorsel motor koordinasyon, yer-yon tayini, goz hareketleri, el-goz
koordinasyonu, sekil-zemin ayrimi gibi becerilerdeki aksamalarin tanilanmasi ve gelistirilmesi
iizerine yogunlastigi goriilmektedir (Hallahan ve digerleri, 2014). Ornegin, uzun yillardir
Tiirkiye’de de sikga kullanilmaya devam eden Frostig Gelisimsel Gorsel Algi Testi bu donem
caligmalarinin bir tirtiniidiir (Frostig, Lefever ve Whittlesey, 1961).

20. ylizyilda egitsel miidahalelerdeki gelisimin yaninda tip kokenli ¢aligmalarin da hiz

kazandig1 goriilmektedir. Bu yillarda okuma gii¢liigii ve beyin hasar arasindaki iliski odak



noktasindadir. Beyin hasari olan baz1 bireyler ile okumada giicliik yasayan ¢ocuklarin benzer
Ozellikler gostermesi okuma giigliigii olan ¢ocuklarda beyin hasar1 olabilecegi diisiincesine
sebep olmustur. Ancak bu hasarin belirgin bir sekilde tespit edilememesi iizerine Strauss ve
Lehtiner (1947), okuma gii¢liigii olan c¢ocuklarda beyin hasari tespit edilememesinin bu
hasarin ¢ok kiiciik ve belirsiz olmasindan kaynaklandigini ifade ederek bu durumu “minimal
beyin hasar1” olarak adlandirmislardir (akt. Kilingaslan, 2018). OOG olan bireylerde beyin
hasar1 oldugu diislincesine karsi ¢ikan Clements (1966) bu durumu “minimal beyin
disfonksiyonu” olarak adlandirmis ve bu bireylerde beyin baglantilarmin gelisiminde farklilik
oldugunu ifade etmistir. Bu goriise gére OOG, beyindeki bu farkliligin olusturdugu islev

bozuklugundan kaynaklanmaktadir.

Tablo 1
Tarihsel Stregte OOG igin kullamilan terimler (Hallahan ve digerleri, 2014; Kilingaslan,
2018’ den yararlanilmistir)

Kelime Korligi (Kussmaul, 1877)

Disleksi (Berlin, 1884)

Konjenital Kelime Korliigii (Morgan, 1896)

Minimal Beyin Hasari (Strauss, 1947)

Ogrenme Giigliigii (Kirk, 1962)

Minimal Beyin Disfonksiyonu (Clements, 1966)

Ozel Ogrenme Giicliigii (U.S. Office of Education, 1968)
Ogrenme Giigliigii Olan Cocuklar (MEB, 1975)

1960 11 yillar OOG terimi ve tanimi i¢in en énemli gelismelerin goriildiigii yillardir.
“Ogrenme giicliigii” olarak Tiirk¢e’ ye gevrilen “learning disability” terimi ilk kez Samuel
Kirk tarafindan 1962 yilinda kullanilmistir. Ogrenme giicliigii, olas1 serebral fonksiyon
bozuklugu, duygusal veya davranigsal bozukluklarin sebep oldugu psikolojik bir engelden
kaynaklanan konugma, dil, okuma, yazma, aritmetik ya da diger akademik 6grenmelerin bir
veya birden fazla siirecinde gecikme, bozukluk ya da gecikmis bir gelisme olarak
tanimlanmistir (Kirk ve Bateman, 1962). 1968 yilinda ise “6zel 6grenme gligliigli” ya da
“Ozgilil 6grenme giicligi” olarak Tiirkge’ ye gevrilen “specific learning disability” terimi
Kirk’in bagkanligin1 yaptig1r U.S. Office of Education (Amerika Birlesik Devletleri Egitim
Bakanlig1) tarafindan 6grenme giicliigliniin tanimini ve uygun politikalar1 olusturmak
amaciyla gorevlendirilmis komite tarafindan kullanilmistir (Hallahan ve digerleri, 2014).
1970°li yillardan itibaren OOG ile ilgili gerek tanilama ve nedenler, gerek etkili egitsel

miidahaleler ile ilgili arastirmalar artarak devam etmistir, devam etmektedir.
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Tiirkiye’de ise OOG ilk defa MEB tarafindan 1975 tarihinde yayimlanan Ozel Egitime
Muhtag Cocuklar Hakkinda Yonetmelik’te yer almistir. Bu yonetmelikte 0zel egitime muhtag
cocuklar beden ve zihin 6zellikleri yoniinden gruplara ayrilmistir. Bu gruplardan bir tanesi de
ogrenme giigliigli olan ¢ocuklardir. YOnetmelikte 6grenme giigliigii olan ¢ocuklar iki farkli
grup olarak ele alinmistir. Bunlardan birisi kiiltiirel yoksunlugu olanlar, digeri de diger
ogrenme giicliigii olanlardir (Ozel Egitime Muhta¢ Cocuklar Hakkinda Y&netmelik, 1975). Bu
tarihten sonra belirli araliklarla OOG taniminda ve uygulanacak egitsel miidahalelerde gesitli
degisiklikler yapilmaya devam edilmistir.

OOG ‘nin tanimmin ne olmasi gerektigine iliskin alanyazinda birgok farkli goriis
bulunmaktadir (Kavale ve Forness, 2000). Ancak giiniimiizde OOG ve diger 6zel gereksinim
tiirleri i¢in tan1 koyulurken bagvurulan, genel kabul gormiis temel kaynaklardan birisi DSM-5
(Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders — Fifth Edition)’tir. Amerikan
Psikiyatri Birligi (American Psychological Association [APA]) tarafindan 2013 yilinda
yayimlanan DSM-5’te OOG tanilanmas: igin verilen kriterler asagidaki tabloda agiklanmustir.

Tablo 2
DSM-5 Ozel Ogrenme Giicliigii Tan: Kriterleri (APA, 2013)

Ozgiil Ogrenme Bozuklugu Tam Kriterleri
A. Uygun miidahalelerde bulunulmasina ragmen en az alt1 aydir devam eden, asagidaki belirtilerin
en az birinin varligiyla kendini gosteren akademik becerileri 6grenme ve kullanma giicliikleri:

1. Sozciikleri yanlis ya da yavas ve zorlanarak okuma

2. Okudugunu anlama giigliikleri

3. Yazim yanlislar

4. Yazili anlatim giigliikleri

5. Say1 hissi, dort islem becerileri ya da hesaplama giigliikleri

6. Matematiksel problem ¢cdzme giiclukleri
B. Standart basari testleri ve kapsamli klinik degerlendirmelerle belirlenen akademik beceriler,
bireyin kronolojik yasma gore anlamli derecede diisiiktiir ve bu durum akademik ya da meslek
basarisini ya da giinlilk yasam aktivitelerini dnemli derecede etkilemektedir. 17 yas ve tizerindeki
bireyler icin standart dlgiimler yerine 6grenme giiglikklerini belgelendiren, islevselligin bozuldugu
bir dykii kullanilabilir.
C. Ogrenme giicliikleri okul ¢aginda baslamaktadir, ancak bireyin bu giicliikten etkilenen akademik
becerileri bireyin kapasitesini asana kadar tam olarak kendini gostermeyebilir (Ornegin, siire
sinirlamasi olan testler, kisitli bir teslim tarihi i¢erisinde uzun ve karmasik raporlari okumak ya da
yazmak, asir1 agir akademik yiikler gibi).
D. Ogrenme giiliikleri, zihin engeli, tedavi edilmemis gérme ya da isitme engeli, diger zihinsel ya
da norolojik sorunlar, psikososyal sorunlar, akademik egitim-6gretim diline hdkim olmama ya da
egitim olanaklarindan yeterli diizeyde yararlanamama durumlarindan bagimsizdir.

DSM-5 6lgiitlerine gére bir bireyin OOG tanisi alabilmesi igin Tablo 2’de verilen A,
B, C ve D kodlu élgutlerin karsilanmasi gerekmektedir. Ayrica OOG, etkilenen akademik

becerilere gore okuma, yazma ve matematik 6grenme giicliikleri alt alanlarini icermektedir.
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Okuma bozuklugu (disleksi) okuma dogrulugu, okuma hizi ya da okuma akicihigi ve
okudugunu anlama alt becerilerini igermektedir. Yazili anlatim bozuklugu, yazma dogrulugu,
dilbilgisi ve noktalama isaretlerinin kullanimi ve yazili anlatimda agiklik ya da diizen alt
becerilerini icermektedir. Matematik bozuklugu (diskalkuli) ise sayi hissi, akildan islem
yapma, dogru ya da akici hesaplama, matematiksel muhakeme alt becerilerini igermektedir.
Bunun yaninda bireyde goriilen bu giigliikler hafif, orta ya da agir olarak siniflandirilmigtir
(APA, 2013).

Alanyazinda OOG olan &grencilerin akademik beceriler yaninda farkli bazi
becerilerde de giigliikler yasayabilecekleri belirtilmektedir (Andersson, 2008; APA, 2013;
Dogan, 2012; Hen ve Goroshit, 2014; MEB, 2008; Ozat, 2010; Sharp, Murray, McKenzie,
Quigley ve Patrick, 2001; Snowling, 2013; Winne ve digerleri, 1982), bu beceriler asagida

Ozetlenmistir.

e Isitsel algi ve bellek sorunlari (harf-ses iliskisi kurma, kafiyeli sozciikleri
kullanma, sirali yonergeleri hatirlama, haftanin gilinleri gibi sirali bilgileri
ezberlemede guclikler)

e Gorsel alg1 ve bellek sorunlart (gorsel ayrimlastirma, figiir-zemin ayirt etme,
uzaklik-derinlik algilama ve gorsel hafiza gerektiren gorevlerde giicliikler)

o Dokunsal-kinestetik algi sorunlari (gozleri kapaliyken avucuna gizilen harfi ya da
say1y1 belirlemede giicliik)

o Dil becerilerindeki sorunlar (ifade edici dil becerileri, alic1 dil becerileri ve dili
kramer yapisina, baglamina uygun olarak kullanma giigliikleri)

e Organizasyon guclukleri (zaman yoénetiminde ve belirli 6zelliklere gore nesneleri
gruplama guclikler)

e Oryantasyon guclikleri (yer-yon kavramlarinda, yonelim gerektiren becerilerde
gutcliikler)

e Zaman kavraminmi anlama giigliikleri (saat okuma becerisi, takvim kullanimu,
birazdan-diin gibi kavramlar1 6grenmede guigliikler)

e Motor koordinasyon guclukleri (kalem tutma, ayakkabi baglama, top atma-tuma
gibi becerilerde guclukler)

e Sosyal duygusal davranis problemleri (okul reddi, akranlariyla iletisim

.....
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OOG tarhisel siireg boyunca farkli disiplinler tarafindan ele alinmistir. Ozellikle tip
kokenli arastirmalarin bu siliregte dnemli bir rol tstlendigi goriilmektedir. Bu durumun bir
getirisi olarak alanyazinda 6grenme giicliigii ve 6grenme bozuklugu terimlerinin birbirleri
yerine kullanildiklar1 goriilmektedir. Genellikle, tip kokenli c¢aligmalarda “6grenme
bozuklugu” tercih edilirken egitim ve psikoloji alanlarinda “6grenme gli¢liigli” tercih
edilmektedir (Kaufmann ve von Aster, 2012). Bu arastirmada, egitsel bir terim olan “6grenme
giicliigli” (Tannock, 2014) tercih edilmistir. Ancak sunulacak olan arastirmalarda,

aragtirmacilarin kullandigi ifadenin kullanilmasina 6zen gosterilmistir.
2.2. Ozel Ogrenme Giicliigiiniin Nedenleri

OOG’ nin nedenlerine yénelik en kabul gérmiis yaklasim, bu cocuklarin akademik
becerileri akranlar1 diizeyinde edinmesine engel olan nedenin, biyolojik temelli biligsel islev
bozukluklarindan kaynaklandigi yoniindedir (Biittner ve Hasselhorn, 2011). Her ne kadar
OOG ile biligsel bozukluklarin ve bazi bilissel becerilerdeki yetersizliklerin iliskisi bircok
farkli arastirma tarafindan belirlenmis olsa da (Compton, Fuchs, Fuchs, Lambert ve Hamlett,
2012; Landerl, Fussenegger, Moll ve Wilburger, 2009) bilissel bozukluklarin OOG nin nedeni
mi yoksa sonucu mu oldugu belirsizdir (Vellutino, Fletcher, Snowling ve Scanlon, 2004).

OOG’de genetik etkinin ve genetik aktarimin oldukca yiiksek oldugu bilinmektedir.
Kovas, Haworth, Dale ve Plomin (2007), tek ve ¢ift yumurta ikizleri ile yiiriittiikleri calismada
OOG’nin genetik olarak aktarilabilirliginin %63 oldugunu ve cevresel ortamin da bunun
iizerinde etkili oldugunu ifade etmislerdir. Bu bilgilere ragmen OOG’ ye tam olarak neyin

sebep oldugu bilinmemektedir.
2.3. Ozel Ogrenme Giicliigiiniin Yayginhgina iliskin Veriler

OOG ilkokul ¢aginda en sik karsilagilan ndropsikiyatrik bozukluklardan birisidir
(Kilingaslan, 2018). Amerika Birlesik Devletleri (ABD) Egitim Bakanligi verilerine gore 6 ile
21 yagslar1 arasindaki 6zel gereksinimli 6grenciler arasinda %38,6’lik oranla en yaygin taninin
OOG oldugu goriilmektedir (U. S. Department of Education, 2018). 6.048.882 0zel
gereksinimli birey igerisinde 2.336.960 birey OOG tanis1 almistir. Mogasale, Patil, Patil ve
Mogasale (2012), Hindistan’da yiiriittiikleri calismada 1134 6grenci icerisinde OOG olan
ogrencilerin oranmnin %15.17 oldugunu belirlemislerdir. Ayrica OOG tiirlerine gére bu
ogrencilerin %11,2’sinde disleksi, %12,5’inde disgrafi ve %10,5’inde diskalkuli oldugu tespit
edilmistir. Morsanyi, van Bers, McCormak ve McGourty (2018), matematik O0grenme
bozuklugu olan &grencilerin oranini belirlemek amaciyla Kuzey Irlanda’da yiiriittiikleri

calismada 2.421 ilkokul 6grencisi igerisinde matematik 6grenme bozuklugu olanlarin oraninin
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%S3,7 oldugunu belirlemislerdir. Fortes ve digerleri (2016), Brezilya’da 1618 c¢ocuk ile
yirittiikleri ¢aligmada 6zgul 6grenme bozuklugu olan grencilerin oraninin %7,6 oldugunu
belirtmislerdir. Alt tiirlere gére yapilan incelemede ise bu 6grencilerden %7,5’inde okuma
bozuklugu, %6’sinda aritmetik bozukluklar ve %)5,4’linde yazma bozuklugu oldugu
belirtilmigtir. Goriildiigii gibi arastirmalarin  bulgulart  birbirleri arasinda farklilik
gostermektedir. Bu durumun OOG’ nin farkhh dil ve Kkiiltiirlerde farkli oranlarda
goriilebilmesinden kaynaklandig1 dusiiniilmektedir. Alanyazina genel bir cergevede
bakildiginda, OOG yaygmlhigmna iliskin verilerin farkli dil ve kiiltiirler arasinda degisiklik
gostermekle birlikte, okul cagi ¢ocuklart igerisinde %5 - %15 arasinda degistigi ifade
edilmektedir (APA, 2013).

OOG’nin yaygmhgma iliskin iilkemizde yapilan arastirmalar da bulunmaktadir.
Bingdl (2003), Ankara’da gelisimsel disleksisi olan 6grencileri belirlemek amaciyla ikinci ve
dordiincii siniflarla ¢alisan 25 6gretmenden anket yolu ile veriler toplamis, gelisimsel disleksi
oranint ikinci smiflarda %2,1, dordiincii siniflarda %0,6 olarak belirlemistir. Alanyazindaki
oranlarin daha altinda oldugu belirlenen bu oranlarin Tiirk¢e’ nin yazildigi gibi okunan bir dil
olmasindan kaynaklanabilecegi ifade edilmistir. Dogan, Ersan ve Dogan (2009), Sivas il
merkezinde 1340 Ogrenciden olusan bir 6rneklemde anne-baba ve Ogretmenlere verilen
anketler yoluyla olast 0Ogrenme bozukluklar1 oranin1 belirlemeyi amaglamislardir.
Arastirmada, 6grenme bozuklugu orani 6gretmen degerlendirmelerine gore %36,8 olarak,
anne-baba degerlendirmelerine gore %37,9 olarak belirlenmistir. Alanyazinla uyusmayan bu
oranlarm tani kriterleri ve tanilama i¢in kullanilan araclarin farkliligindan kaynaklaniyor
olabilecegi diigiiniilmiistiir. Cakiroglu (2017), MEB verilerine dayanarak, 2013-2014 egitim
ogretim yilinda 7429 6grencinin resmi olarak OOG tamist aldigmi ve bu say1 ile OOG olan
ogrencilerin tiim 6zel gereksinimli 6grenciler arasinda %3’liik bir yer kapladigim ifade
etmektedir. Bu sayinm resmi tan1 almamis fakat OOG olan grencileri igermemesi ydniiyle
ilkemizdeki gergek tabloyu yansitmadigi disiiniilmektedir. Gorker ve digerleri (2017)
Edirne’de ikinci, ti¢lincii ve dordiincii siifa giden 2174 ilkokul 6grencisi ile yuruttikleri
calismada 0zgiil 6grenme bozuklugu olan dgrencilerin oranin1 %13,6 olarak belirlemislerdir.
Bu calismada, okuma giigliigii olan 6grencilerin orant %3,6, yazma giigliigii olan 6grencilerin
orant %6,9 ve matematik giicliglii olan Ogrencilerin orani %6,5 olarak belirlenmistir.
Ulkemizde MEB tarafindan yaymlanmis giincel OOG tanili dgrencilerin say1 ve oranini

bildiren bir yayina ulagilamamustir.
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2.4. Ozel Ogrenme Giicliigii Tiirleri

OOG olan bir bireye etkili miidahaleleri sunabilmek igin giigliigiin hangi akademik
alanda goriildiigiiniin bilinmesi dnemlidir. OOG, bireylerde etkilenen akademik alana gore
okuma gii¢liigii (disleksi), yazili anlatim giighiigii (disgrafi) ve matemetik 6grenme giigliigi
(diskalkuli) olarak isimlendirilebilmektedir. Bu bdlimde disleksi, disgrafi ve dislakluli

tuzerinde durulmaktadir.

2.4.1. Disleksi

Yunanca kokenli disleksi (dyslexia) kelimesi kelime, okuma ya da dil anlamina
gelen leks kelimesine gli¢ ya da zor anlamina gelen dys ve sahiplik eki ia eklenerek
olusturulmustur (Berninger ve Swanson, 2014). Yani kelime anlamu itibariyle disleksi, okuma
glicliigli anlamina gelmektedir. Norobiyolojik kokenli bir 6zel 6grenme giigliigii olan disleksi,
akic1 ya da dogru kelime tanima becerilerinde zorlanma ve zayif heceleme, ¢oziimleme
becerileri ile gorulen bir durumdur (Lyon, Shaywitz ve Shaywitz, 2003).

Fonolojik islemleme yetersizliginin disleksinin temel problemlerinden oldugu
diistiniilmektedir (Peijnenborh, Hurks, Aldenkamp, Vles ve Hendriksen, 2015; Peterson ve
Pennington, 2012; Vellutino, Fletcher, Snowling ve Scanlon, 2004). Disleksili bireylerin
fonolojik siireglerde yasadiklari zorluklar fonem ve grafem arasindaki baglantiy1 kurmalarina
engel olmaktadir. Fonem ve grafem arasindaki baglantinin ¢oziilmesi de alfabetik yazili
dillerde okumay1 6grenebilmek i¢in temel gerekliliklerden bir tanesidir (Ramus ve digerleri,
2003).

Disleksiyi ag¢iklayan bir yaklasim olan ¢ifte yetersizlik hipotezine (double deficit
hypothesis, Wolf ve Bowers, 1999) gore disleksi iki bagimsiz yetersizlikten
kaynaklanmaktadir. Bunlar, fonolojik stireclerdeki yetersizlik ve hizli isimlendirmenin altinda
yatan streglerdeki bozulmadir (Torppa, Georgiou, Salmi, Eklund ve Lyytinen, 2012). Cifte
yetersizlik hipotezine gore bir bireyde sadece fonolojik yetersizlik, sadece hizli isimlendirme
yetersizligi ya da cifte yetersizlik (hizli isimlendirme ve fonolojik yetersizligin birlikte
gortlmesi durumu) gorilebilmektedir (Steacy, Kirby, Parilla ve Compton, 2014; Wolf,
Bowers ve Biddle, 2000). Fonolojik yetersizlik grubunda yer alan bireyler fonolojik
farkindalik, kelime ¢oziimleme ve okudugunu anlama becerilerinde zorlanmalarina ragmen
hizl1 isimlendirmede problem yasamamaktadirlar. Buna karsin hizl isimlendirme yetersizligi
grubunda yer alan bireyler hizli isimlendirme, sézel akicilik, okudugunu anlama ve zaman
sinirlamasi altinda okuma becerilerinde problemler yagamalarina ragmen fonolojik farkindalik

ve kelime ¢dzlimleme becerilerinde problem yasamamaktadirlar. Cifte yetersizlik grubunda
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yer alan bireylerse bu alanlarin tiimiinde problemler yasamaktadirlar (Steacy ve digerleri,
2014; Torppa, Parilla, Niemi, Lerkkanen, Poikkeus ve Nurmi, 2013).
DSM-5’te yer alan okuma giigliigiine ait belirtiler asagida agiklanmigtir.
1- Sozciikleri yanlis ya da yavas ve zorlanarak okumak:
e Kelimeleri sesli okurken yanlig ya da yavas ve tereddiitlii okur.
e  Sik sik kelimeleri uydurarak okur.

o Kelimeleri seslendirmede gii¢liik yasar.

2- Okudugunu anlama guclukleri:
e Yaziy1 akict bir sekilde okuyabilmesine ragmen metin igerisindeki siralamayi,

iligkileri, ¢ikarimlari ya da okunan seyin derin anlamini anlamakta giigliik yasar.

2.4.2. Disgrafi

Yunanca kokenli bir kelime olan disgrafi (dysgraphia) bozulma ya da gii¢ anlamina
gelen dys eki, el yazis1 anlamina gelen graph ve sahiplik bildiren ia son ekinin birlesiminden
olusmaktadir, yazma giighigti anlamina gelmektedir (Berninger ve Swanson, 2014). Disgrafi
bireyin yazma becerilerini edinme gii¢lii§ii ve yazma becerilerinin smif diizeyine gore
beklenenin altinda olmasi olarak tanimlanabilir (D6hla ve Heim, 2016).

Disgrafi buytk oranda disleksi ile birlikte goriilmektedir ve arastirmalar okuma
becerileri ile yazma becerileri arasindaki korelasyonun olduk¢a yiiksek oldugunu
gostermektedir (Ehri, 2000). Okuma ve yazma icin gerekli olan temel becerilerin biylk
oranda benzer olmasi bu durumun bir sebebi olarak gosterilebilir. Okuma becerilerinde oldugu
gibi yazma becerilerinde de fonolojik islemlemenin dnemi biiyiiktiir. Ornegin, bir kelimeyi
dogru bir sekilde yazabilmek igin o kelimeyi olusturan fonemlerin farkinda olmak gerekir; bu
ylizden fonolojik farkindalik becerisi okuma becerileri i¢in oldugu kadar yazma becerileri igin
de 6nemlidir (Moll, Fussenegger, Willburger ve Landerl, 2009). Benzer sekilde okuma
becerileri i¢in onemli olan c¢alisma bellegi islevleri, yazma sirasinda fonem-grafem
doniislimiiniin olusturulmasi1 sirasinda bilgilerin kisa siireligine hafizada tutulmasini
saglayarak yazma surecini desteklemektedir (Dohla ve Heim, 2016).

Tim ortak noktalara ragmen okuma becerilerinden farkli olarak motor beceriler
gerektiren yazma becerilerinin detayli incelendiginde okuma ile tamamen ayni suireglere sahip
olmadig1 ve yazmanin okumaya gore daha zor bir stre¢ oldugu goériilmektedir (Dohla ve Heim,
2015).

DSM-5’te yer alan yazma ile ilgili belirtiler asagida agiklanmistir.
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1- Yazim yanliglar1 yapmak:

e Unlii ya da iinsiiz harfleri ekleyerek, gikararak ya da yerlerini degistirerek yazar.

2- Yazil anlatim giigliikleri:

e (Ciimle icerisinde ¢ok sayida dil bilgisi ve noktalama hatas1 yapar.
e Paragraf organizasyonu kétidr.

e Diisilincelerini yaziya net bir sekilde dokemez.

2.4.3. Diskalkuli

Disleksi ve disgrafi kelimeleriyle benzer sekilde Yunanca dys ve calculia
kelimelerinin birlesiminden olusmaktadir ve sayma ya da sayilarla ilgili islerde giigliik
yasayan kisileri belirmek i¢in kullanilmaktadir (Kadosh ve Valsh, 2007). Diskalkuli, bireylerin
aritmetik islemleri, sayma ilkelerini ve sayisal kavramlara iligkin becerileri 6grenmesi,

hatirlamasi ve kullanmasinda goriilen bir giigliik olarak tanimlanabilir (Geary, 2006).

Diskalkulisi olan bireyler, aritmetik tablolar1 6grenme, toplama, ¢ikarma, ¢arpma ve
bolme islemlerinin mekanizmalarini anlama, say1 kavramini anlama ya da bir sayiya karsilik
gelen ifadeyi okumada, yazmada ve anlamada giicliikler yasayabilmektedir (Shalev ve Gross-
Tsur, 2001). Bu giigliiklerin nedenine iliskin yiritilen ¢caligmalar genel itibariyle, alana 6zgul
eksiklikler hipotezi (yaklagik sayma ve tam sayma — nesne takip becerilerini icerir) ve alan
geneli eksiklikler hipotezi (¢calisma bellegi, yiiriitiicii islevler, dikkat kontrolii, islemleme hizi,
zeka gibi biligsel fonksiyonlarin herhangi birinde goriilen yetersizliklerin diskalkuliye sebep
oldugunu ifade eder) bagliklari altinda toplanmaktadir (Mutlu, 2016).

Calisma bellegi, diskalkuli i¢cin 6nemli bir biligsel islev olarak goriilmektedir.
Alanyazinda ¢aligma bellegi yetersizliginin diskalkulisi olan bireylerdeki bazi becerileri
yordadigi ifade edilmektedir. Ornegin, sayisal formlarin galisma belleginde depolanmasi ve
islenmesi siireci ile ilgili olarak ortografik kodalama sorunlari, sayisal terimlere karsilik gelen
isimlerin calisma belleginde depolanmasi ve islenmesi siireci ile ilgili olarna fonolojik

kodlama sorunlar1 bu bireylerde goriilebilmektedir (Berninger ve Swanson, 2014).
DSM-5"te yer alan matematik ile ilgili belirtiler asagida agiklanmustir.
1- Sayi hissi, dot islem becerileri ya da hesaplama guglikleri:

e Sayilar, sayilarin biiyiikliikleri ve iligkilerini anlamakta gii¢liik yasar.

e Zihinden hesaplama yapmak yerine parmakla saymay1 kullanmada 1srarcidir.
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e Bir islemi yaparken kaldig1 yeri unutur.

e Islemin basamaklarini degistirerek yapar.
2- Matematiksel problem ¢6zme gugclikleri:

e Sayisal problemleri ¢ozme asamasinda matametiksel kavramlari, olgular1 ya da

prosediirleri uygulamada ciddi zorluklar yasar.

2.5. Okuma Becerileri ve Ozel Ogrenme Giigliigii

Bu boliimde gerek okul yasaminda, gerekse hayatin diger tiim alanlarinda bireylerin
gelisimi ve yasami iizerinde Onemli bir etkiye sahip olan okuma becerileri {izerinde
durulacaktir. ilk asamada okumanin hangi becerilerden olustugu alanyazm 1sinda sunulmus,
daha sonra bu becerilerin OOG olan 6grenciler i¢in ne anlam ifade ettigine odaklanilmustir.

Okuma giiniimiiz yasam standartlari i¢in olduk¢a 6nemli, temel bir beceridir. Yazili
metinlerin duyu organlari yoluyla taninmasi ve metinde yer alan bilgilerin anlasilip
kavranmasi siireci olarak tanimlanabilir (Goodman, 2020). Baska bir ifadeyle okuma, yazili
metinlerdeki kelimelerin ¢dziimlenmesi, ¢dziimlenen kelimelerin ge¢cmis Ogrenmelerle
birlestirilerek anlamlandirilmasi ve anlam kazanan kelimelerin igerisinde yer aldigi climle
baglamida analiz edilmesiyle tasidiklar1 mesaja ulasilmast siireci olarak tanimlanabilir
(Giildenoglu, Kargin ve Miller, 2015). Tiim bu siireglerin basarili bir sekilde yiiriitiilmesiyle
gergeklesen okuma islemi, bir dizi bilissel islemin birlikte ¢aligmasini gerektiren oldukga
karmasik bir siiregtir (Fischer, Immordino-Yang ve Waber, 2007). Her ne kadar dil ile
baglantili bir beceri olsa da dil gelisimi gibi dogal bir siire¢ degildir ve okuma becerilerinin
gelistirilebilmesi belirli bir egitime baglidir (Immordino-Yang ve Deacon, 2007).

Yukaridaki tanimlardan da anlagilacagi ilizere okuma siireci iki temel beceriyi ifade
etmektedir. Bunlardan birisi okuma hizi, okuma dogrulugu ve prozodik okuma becerilerini

iceren okuma akiciligi, digeri de okugunu anlama becerisidir.

2.5.1. Okuma Akiciligi

Akic1 okuma, i¢ temel unsurdan olusmaktadir. Bunlar metnin dogru bir sekilde, uygun
hizda ve prozodik ozelliklerine dikkat ederek uygun vurgu, tonlamalarla okunmasidir
(Hudson, Mercer ve Lane, 2000). Akici okuma becerisi gelismis bireyler, bu becerideki
performanslarim farkli metinlere genellebilmekte, pratik yapmasa bile bu performansi uzun
streler koruyabilmektedir (Hudson, Lane ve Pullon, 2005).

Okuma hizi, bir dakikada okunan kelime sayisi olarak ifade edilebilir (Erden,

Kurdoglu ve Uslu, 2002). Okuma hiz1, metnin anlasilmasi i¢in oldukca 6nemlidir. Gereginden
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hizli okumak da yavas okumak da okudugunu anlamay1 giiglestirebilecek bir durumdur. Bazi
arastirmacilar okuma hizinin konusma hizinda, bagka bir ifadeyle konusurmus gibi olmasi
gerektigini belirtmektedir (Hudson ve digerleri, 2000). Smif diizeylerine gore okuma hizinin
ne olmasi gerektigine yonelik Tiirk gocuklar ile yiiriitllen bir aragtirmanin bulgulari asagidaki
tabloda verilmistir.

Tablo 3
Swnif diizeylerine gére okuma hizlar: (Erden ve digerleri, 2002)

Sinif Diizeyi Ortalama Standart Sapma
1. Siuf 45.30 27.47
2. Smuf 73.13 31.16
3. Sif 91.46 31.16
4. Simif 97.07 45.86
5. Simif 120.76 52.87

Tablo 3’ten anlasilacag tlizere, bir dakikada okunan dogru sozciik sayisina yonelik
ortalama verileri birinci smiflar i¢in 45.30, ikinci simiflar i¢in 73.13, li¢iincii smiflar i¢in 91.46,
dordiincii siniflar i¢in 97.07 ve besinci siniflar icin 120.76 olarak belirlenmistir.

Tiirkiye’de yapilan bir baska ¢aligmada elde edilen siif diizeyine gore okuma
hizlarina iliskin bulgular asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 4

Sinif diizeylerine gore okuma hizlari (Saripinar ve Erden, 2012)

Smif Diizeyi Ortalama Standart Sapma
1. Siif 48.17 15.17
2. Smuf 73.37 26.37
3. Smf 88.66 24.72
4. Simf 99.34 29.47
5. Smf 104.35 25.46

Tablo 4’ten anlasilacag {izere, bir dakikada okunan dogru sozciik sayisina yonelik
ortalama verileri birinci siniflar i¢in 48.17, ikinci siniflar i¢in 73.37 tigiincii siniflar i¢in 88.66,
dordiincii siniflar i¢in 99.34 ve besinci smiflar igin 104.35 olarak belirlenmistir.

Tablo 3 ve Tablo 4 birlikte ele alindiginda, iki arastirmada elde edilen bulgularin
birbirlerine yakin oldugu goriilmektedir. iki arastirma arasinda besinci smiflara ait ortalamalar
disinda diger simiflar igin farkliliklar kiigiik oranda goriilmiistiir.

Okuma dogrulugu, metinde yer alan kelimelerin dogru, hatasiz bir sekilde ¢dziimleme
becerisi olarak tanimlanabilir (Hudson ve digerleri, 2005). Okuma dogrulugu diisiik olan baska
bir deyisle okuma sirasinda ¢ok fazla hata yapan bireylerin okunan metnin arkasindaki mesaji
anlamasi oldukga gligtiir. Okuma hatalar1, okudugunu anlamamaya yol agabilecegi gibi yanlis

anlamaya da sebep olabilmektedir. Spooner, Baddeley ve Gathercole (2004), kelime
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coziimleme becerisi ile okudugunu anlamanin birbirlerinden ayrilamayacaklarini ifade
etmislerdir.

Konusma dilinin miizigi olarak da ifade edilen Prozodik okuma, okunan metni
anlamina uygun olacak sekilde vurgu ve tonlamalarla, noktalama isaretlerine dikkat ederek
okumaktir (Allington, 1983; Dowhower, 1991). Metnin igerisinde yer alan soru, tnlem,
sasirma gibi vurgularin anlagilmasi ve buna uygun prozodik okuma yapilmasi okuma
akiciliginin bir gostergesi olarak kabul edilmektedir. Schreiber (1980), akici okuma i¢in metin
icerisinde yer alan bilgilerin yardimiyla metnin anlamli ifadeler haline getirilmesi ve dogru
prozodi ile okunmasi gerektigini ifade etmistir. Okuma sirasinda metindeki anlamin
kavranamamasi dogru prozodik yapilarin kullanilmasini engelleyecegi gibi prozodik
okumanin olmamasi durumunda da metnin anlamimin kavranmasi giiclesebilecektir. Bu
nedenle prozodik okuma ile okudugunu anlama arasinda karsilikli bir iliski oldugu
diistiniilmektedir (Hudson ve digerleri, 2005).

Ozetle, okuma akiciligi, okudugunu anlama becerisi i¢in dnemli bir 6n kosuldur. Bir
metnin tasidig1 anlama dogru bir sekilde erisebilmek i¢in 6ncelikle o metnin dogru okunmasi
gerekmektedir. Okuma dogrulugu bu noktada 6nem kazanmaktadir. Benzer sekilde, metni
okurken yavas ve zorlanarak okumak da okunan metnin anlamini kavrama tizerinde olumsuz
etkiye sebep olmaktadir. Zayif prozodi ise, kelime gruplarinin anlamsiz olarak ya da uygun
olmayan anlamlara gelecek sekilde yorumlanmasina sebep olarak okudugunu anlama tizerinde
olumsuz bir etkiye sebep olabilmektedir. Okuma akiciligi ile okudugunu anlama becerileri
arasindaki gii¢lii korelasyon bu durumu dogrulamaktadir (Kim, Wagner ve Lopez, 2012; Lai,

Benjamin, Schwanenflugel ve Kuhn, 2014; Quirk ve Beem, 2012).

2.5.2. Okudugunu Anlama

Okuma eylemi yukarida agiklanan okuma akiciligi araciligryla anlama ulagmay1
hedeflemektedir. Harrison (2004) okumanin temel amacinin, sadece kelimeleri hizli bir sekilde
tanimak degil, 0 kelimelerin tasidigi anlama ulagsmak oldugunu ifade etmistir. Okuma hizinin
uygun sinirlar igerisinde olmast okudugunu anlama igin gerekliliktir. Benzer sekilde okuma
dogrulugu da okuyucunun metnin anlamini kavramasi i¢in 6nemli bir gerekliliktir. Prozodik
okuma da okunan metnin anlaminin kavranmasini kolaylastiran bir unsurdur. Dolayisiyla
okuma akicilig1 ve 6gelerinin de temel gayesi okunan metnin anlamina ulagmaktir.

Okudugunu anlama basit bir siire¢ degildir. Tipki genel ¢ercevede okuma becerisi gibi
okudugunu anlama becerisi de olduk¢a kamasik bir siiregtir. Okudugunu anlama becerisi

lizerine yogunlagan arastirmalar, biligsel ve st bilissel birgok farkli faktoriin okudugunu
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anlama becerisi lizerinde etkili oldugunu gostermektedir (Brooks, Fulker ve DeFries, 1990;
Cross ve Paris, 1988; Taboada, Tonks, Wigfield ve Guthrie, 2009).

Asagida Sekil 2’de okuma becerilerinin birbirleri ile olan iligkisi agiklanmstir.

OKUMA AKICILIGI

Okuma Hizi

} Okuma Dogrulugu

Prozodik Okuma

Sekil 2. Okuma Becerileri Arasindaki Iligki
2.5.3. Ozel Ogrenme Giigliigii Olan Ogrencilerin Okuma Becerileri

OOG olan 6grencilerin cogunun, dzellikle disleksili 8grencilerin ilk fark edildikleri
yillar genellikle okuma-yazma 6gretimi derslerinin bagladig1 yillardir. OOG olan &grenciler
yukarida bahsedilen okuma siireglerinin en az birinde problem yagamaktadirlar. Segkin (2012),
okuma giicliigli olan Ogrencilerin okuma akiciliklarini incelemistir. Arastirmada okuma
giicligii olan Ogrencilerin okuma akiciliginin tiim alanlarinda akranlarindan daha diisiik
performans gosterdigi belirtilmistir. Baydik (2002), okuma giigligii olan 6grencilerin
akranlarina oranla hem daha yavas hem de daha fazla hata yaparak okudugunu ifade etmistir.
Benzer sekilde bu 6grencilerin okudugunu anlama diizeyleri de akranlarina oranla daha diisiik
olabilmektedir (Besgiil, 2015). Okuma sirasinda goriilebilecek hata tiirleri asagida verilmistir
(Dindar ve Akyol, 2014; Saripinar ve Erden, 2010).
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e Harf, hece ya da sozcuk atlama

e Harf, hece ya da sozclik ekleme

e Harf, hece ya da sozciik tekrar etme
e Tersten okuma

e Harf karigtirma

e Yanlis okuma

e Kendini duzeltme

e Satir atlama

e  Satir tekrar

e Heceleme

e Okuyamama

OOG olan 6grencilerin okuma becerilerinde yasadiklar1 bu zorluklarm sebepleri uzun
yillardir arastirmalara konu olmaktadir. Okuma becerileri ile 6zellikle fonolojik farkindalik,
calisma bellegi, isimlendirme hiz1 gibi beceriler arasinda belirlenen yiiksek diizeyli iliski
birgok farkli arastirma tarafindan dogrulanmustir (Allor, 2002; Alloway ve digerleri, 2005;
Lander ve Wimmer, 2008; Peng ve digerleri, 2018; Sandberg, 2001; Steinbrink ve Klatte,
2007; Vander Stappen ve Reybroeck, 2018). Bu beceriler okuma siirecinin saglikli bir sekilde
yirttulebilmesi icin gereklidir; fakat OOG olan &grencilerin fonolojik farkindalik, calisma
bellegi ve hizli isimlendirme becerilerinde sorunlar yasadiklari bilinmektedir. Dolayistyla
OOG olan &grencilerin okuma siireclerinde yasadiklar1 zorluklarin bu biligsel islevlerdeki
yetersizliklerden kaynaklanabilecegi diistiniilmektedir (bkz. Bolim 2.7.1. Fonolojik

Islemleme).

2.6. Yazma Becerileri ve Ozel Ogrenme Giicliigii

Dilin ifade bigcimlerinden birisi olan yazma (Dogan, 2011), en az okuma kadar
karmagik hatta bazi arastirmacilara gore okumadan daha zor bir siirectir (Dohla ve Heim,
2016). Yazma, uygun sekil ve sembollerin gerekli motor hareketlerle iiretilmesiyle diisiince
ve fikirlerin ifade edilmesi olarak tanimlanabilir (Akyol, 2001). Yazma, okuma becerisiyle es
zamanl olarak ilkokul birinci smiftan itibaren 6grendikleri, 6grencilerin diger akademik
ogrenmelerine temel olan bir beceridir. Berninger ve digerleri (2010), yazma isleminin dort

temel siiregten olustugunu ifade etmislerdir. Bunlar agsagida agiklanmigtir.

e Yazilmasi hedeflenen bilginin tasarlanmasi
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e Bilginin yaziya dokiilebilmesi i¢in zihinde anlam, sdzdizim ve morfoloji
Ozelliklerini barmdiracak, dil bilgisi kurallariyla uyumlu bir sekilde uygun hale
dondistiiriilmesi.

e Yapilan planlamanin motor beceriler yardimiyla metne aktarilmasi

e Ortaya cikarilan {riin ile aktarilmak istenen arasinda uyumsuzluk olmadigini

belirlemek icin gbzden gegirilmesi

Bu siirecler disinda yazilacak konu hakkinda gecmis bilgilere sahip olmak da
onemlidir. Graham, Harris ve McKeown (2014), yazmak ile yazilacak konu hakkindaki bilgi
diizeyinin ayni derecede Ooneme sahip oldugu ifade etmislerdir. Yazilacak konu hakkinda
bilgiye sahip olmanin yazma performansi iizerinde etkili oldugu belirtilmektedir. Ornegin
Graham (1990), OOG olan 6grencilerin ayn1 konuda tekrar tekrar yazmalarini isteyerek
yazilan kelimelerin sayisinin iki katina, bazen {i¢ katina ¢ikarilabilecegini ifade etmektedir.
Bunun yaninda motivasyonun da yazma basarisi iizerinde etkili oldugu diisinilmektedir.
OOG olan dgrencilerin yazmaya karst motivasyonlarinin diisiik oldugunu ifade edilmektedir.
Bunun sebebi olarak OOG olan 6grenciler i¢in yazma eyleminin hayli yorucu bir siire¢ oldugu

belirtilmektedir (Graham ve digerleri, 2014).

2.6.1. Isittigini Yazma (Dikte) ve Gordiigiinii Yazma (Kopya)

[sittigini yazma, kendisine sdylenen bir metni aynen yaziya dokme isi olarak,
gordiigiinii yazma ise gosterilen bir metni bagka bir yere aktarma olarak tanimlanabilir (Goger,
2010). Isittigini yazma yerine dikte, sdyleneni yazma; gordiigiinii yazma yerine kopyalama,
bakarak yazma gibi farkli isimlerin de kullanildig1 gériilmektedir (Baydik ve Kudret, 2012;
Goger, 2010; Tartar, 2013). Bu ¢alismada, “isittigini yazma” ve “gordiigiinii yazma” tercih
edilmistir.

Hedefi yazma becerilerini gelistirmek olan isittigini yazma ve gordiigiinii yazma
caligmalari, ilkokul yillarinda yazma becerisinin degerlendirilmesi ve gelistirilmesi amaciyla
sik¢a kullanilmaktadir. Coskun, Taskaya ve Bal (2013), isittigini yazmanin yazma egitiminin
6lgme ve degerlendirme boyutunda kullanilabilecegini ifade etmektedir. Ogrencinin yazma
stirecinin dogru planlanabilmesi i¢in isittigini yazma ve gordiiglinii yazma becerilerinin
degerlendirilmesi gerektigi ifade edilmektedir (Kan ve Hatay, 2017).

Her ne kadar yapilan islem yazma olsa da isittigini yazma ve gordiiglinii yazma
becerileri biligsel olarak farkli yapilar ile iliskilidir. Suérez-Coalla, Afonso, Martinez-Garcia
ve Cuetos (2020) isittigini yazma becerisinin gordiigtinii yazmadan en az iki agidan daha zorlu

bir bilissel gorev oldugunu ifade etmislerdir. Ilk olarak, isittigini yazma sirasinda 6grenci
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dinledigi sdzciiglin ortografik formunu olusturmasi gerekmektedir. Ancak gordiigiinii yazma
sirasinda kelimenin yazilisin1 dogrudan kopya etmesi gerekmektedir. Dolayisiyla bu agidan bu
iki beceri farklilik arz etmektedir. Ikinci olarak, isittigini yazma sirasinda hafizada tutulmasi
gerek bir sozel bilgidir. Gordiiglinli yazma sirasinda gorsel bir bilgi hafizada tutulmaktadir.

Bellegin iki farkli 6zelligine hitap etmesi acisindan bu iki beceri farklilik arz etmektedir.

2.6.2. Ozel Ogrenme Giicliigii Olan Ogrencilerin Yazma Becerileri

OOG olan birgok 6grenci okuma becerileriyle paralel bir sekilde yazma becerilerinde
de zorluklar yagamaktadir. Fakat yazma becerilerine yonelik yapilan arastirmalarin okuma
becerilerine yonelik yapilanlara oranla ¢ok daha az sayida oldugu goriilmektedir (Ilker ve
Melekoglu, 2017). Tiirkiye’de Erden ve digerleri (2002), OOG olan dgrencilerde akademik
basartyr degerlendirmeye yonelik yiirittiikleri ¢calismada Ogrencilerin yazim hatalarini {ig
climlenin dikte edilerek yazdirilmast yoluyla degerlendirmislerdir. Birinci siniftan besinci
sinifa kadar toplam 2572 6grenci ile yliriitiilen calismada rapor edile yazim hatalar1 asagida
verilmistir.

e Harf, hece, sécuk atlama

e Tersyazma

e Harf karistirma

e Birlesik yazma

e Hece ayirma

e Sozcik ekleme

e Sozcugii yanlis yazma

e Imla hatalar

e  Yavas yazma

e Yazamama

OOG olan dgrencilerin yazma becerilerinde yasadiklari giigliiklerin sebebinin de
biligsel becerilerdeki yetersizlikler oldugu diistiniilmektedir. Bu noktada, fonolojik
farkindalik, hizli isimlendirme ve ¢alisma bellegi becerilerinin okuma i¢in oldugu gibi yazma
becerileri i¢in de olduk¢a dnemli oldugu belirtilmektedir (Berninger ve digerleri, 2010; Moll
ve digerleri, 2009). OOG olan dgrencilerin galisma bellegi, hizli isimlendirme ve fonolojik
farkindalik becerilerinde yasadiklar1 giicliiklerin okuma becerilerinde oldugu gibi yazma
becerilerinde de bu O6grencileri olumsuz etkiledigi diisiinilmektedir (Bkz. Bolim 2.7.1.

Fonolojik Islemleme). Ote yandan okuma ve yazma becerileri arasindaki birgok ortak noktaya
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ragmen okuma becerilerinden farkli olarak motor beceriler gerektiren yazma becerilerinin

okumaya gore daha zor bir siire¢ oldugu diisiiniilmektedir (Dohla ve Heim, 2015).
2.7. Ozel Ogrenme Giicliigii Olan Cocuklarda Bilissel Profil

Bu boliimde OOG olan bireylerin bilissel becerileri iizerinde durulacaktir. Her birey
bir¢cok alanda oldugu gibi biligsel beceri alanlarinda da birbirlerinden farklilasabilmektedir
ancak OOG olan 6grencilerin belirli bilissel becerilerde akranlarindan belirgin diizeyde
farklilagtiklar1 bilinmektedir. Bu beceriler fonolojik farkindalik, fonolojik ¢aligma bellegi ve
fonolojik kodlarin bellekten geri getirilmesi siireclerini iceren fonolojik islemleme, gorsel alg1

ve gorsel islemleme, yiiriitiicii islevler bagliklar1 altinda ele alinmigtir.

2.7.1. Fonolojik Islemleme

Birgok arastirma OOG olan ogrencilerin temel olarak fonolojik islemleme
stireglerinde giigliikler yasadiklar1 géstermektedir (Peijnenborh ve digerleri, 2015; Peterson ve
Pennington, 2012; Vellutino ve digerleri, 2004). Bireyin dili, konusma ve yazili formlarda
islemek i¢in fonemleri nasil kullandigini agiklayan fonolojik islemleme {ii¢ asamadan
olugsmaktadir. Bunlar fonolojik farkindalik, fonolojik ¢alisma bellegi ve fonolojik kodlarin
bellekten geri getirilmesi asamalaridir (Ramus ve Szenkovitz, 2008; Wagner, Torgesen,

Laughon, Simmons ve Rashotte, 1993).

)

—

Fonolojik

— Fonolojik Calisma

|

onolojik

)

slemleme

Fonolojik Kodlarin

Sekil 3. Fonolojik Islemleme Siirecinin Ogeleri
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2.7.1.1. Fonolojik Farkindalik

Fonolojik farkindalik, dili olusturan ses birimlerin anlamak ve manipile etmek
seklinde tanimlanabilir (Ehri, 1989). Farkli bir deyisle ses ve yazi arasindaki iligkinin
kavranmasi siirecini ifade eden fonolojik farkindalik, bir cimlenin kelimelerden olustugunu,
kelimelerin hecelerden olustugunu, hecelerin de seslerden olustugunu anlayabilmek igin
kullanilmaktadir (Allor, 2002). Fonolojik farkindalik, ciimlelerin kelimelere boliinebildigini
fark etme, “kasap-dolap” gibi bazi kelimelerin uyakli oldugunu fark etme, kelimeleri
hecelerine ayirabilme, kelimeleri ilk ve son seslerine gore ayirabilme, kelime igerisindeki
seslerin yerlerini degistirerek yeni kelimeler olusturma, kelimeyi olusturan seslerin ayirma ve
tek tek sOyleyebilme, kelimelerden seslerin eksiltilmesi yoluyla yeni kelimeler olusturma,
farkli sesleri birlestirerek kelimeler olusturma gibi bir dizi beceriyi icermektedir (McBride-
Chang, 1995).

Alanyazinda okuma ve yazma becerileri ile fonolojik farkindalik becerileri arasmdaki
iliskiyi inceleyen bircok calisma bulunmaktadir. Ornegin, Hogan, Catts ve Little (2005), 570
cocukla yuruttiikleri calismada okul oOncesi dénemde olgiimlenen fonolojik farkindalik
becerilerinin 6grencilerin ikinci smiftaki okuma diizeylerini 6nemli 6l¢iide yordadigini
belirtmislerdir. Ogrenciler dordiincii smifa geldiklerinde bu iliskinin zayifladig1 rapor
edilmistir. Turkiye’de 85 Ogrenciyle ¢alismalarmi yiriiten Giildenoglu, Kargm ve Ergiil
(2016), okul oncesi donemde oOlgiilen sesbilgisel farkindalik becerilerinin birinci siniftaki
okuma hizi, okuma dogrulugu ve okudugunu anlama diizeyi iizerindeki etkisini
arastirmiglardir. Aragtirma sonucunda, okuma hizi ve okudugunu anlama tizerinde sesbilgisel
farkindaligin 6nemli oldugu ifade edilmistir. Vernon ve Ferreiro (1999), yazma becerileri ile
fonolojik farkindalik becerileri arasinda giiclii bir iligki oldugunu ifade etmislerdir.

Okuma sirasinda yazili sembollerin seslere donistiiriilmesi islemi gerceklesirken
yazma sirasinda seslerin yazili sembollere doniistiiriilmesi islemi gergeklesmektedir. Bu
nedenle bu iki islem de fonolojik farkindalik becerilerine baghdir (Pennington ve digerleri,
2012). Dogal olarak yazili harfler ve o harflerin temsil ettigi sesler arasindaki baglantiyi
kurmakta giigliik yasayan OOG olan &grenciler okuma ve yazma becerilerinde de giigliik
yasamaktadir. Bu bilgilerle paralel bir sekilde fonolojik farkindalik becerilerinin okuma ve
yazma becerilerinin énemli bir yordayicist oldugu ve OOG olan dgrencilerin bu becerilerde
giicliikler yasadigi birgok farki aragtirma tarafindan gosterilmistir (Allor, 2000; Demirtas,
2017; Stahl ve Murray, 1994; Sunseth ve Greig Bowers, 2002).
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2.7.1.2. Fonolojik Calisma Bellegi

Baddeley’in (2003) calisma bellegi modeline gore, fonolojik lobda yer alan pasif
fonolojik tampon ve fonolojik dongi siireclerinden olusan ¢alisma bellegi bilesenidir. Bu
bellek mekanizmasi bilgilerin kisa siireligine tutulmasini saglamaktadir. Fonolojik dongii ve
tekrar siiregleri kullanilarak bilgilerin daha uzun siire tutulmasi da saglanabilmektedir (Ddhla
ve Heim, 2016). Sonu¢ olarak bu sistem, fonolojik temsillerin eksiksiz ve dogru sirada
hafizada tutulmasini saglamaktadir (Baddeley, 2003).

Caligma bellegi hem okuma hem de yazma becerileri i¢in olduk¢a dnemli bir biligsel
islevdir. Boylamsal birgok farkli arastirmada caligma bellegi becerilerinin okuma ve
okudugunu anlama becerilerinin dnemli bir yordayicisi oldugu gosterilmistir. Ornegin Cain,
Oakhill ve Bryant (2004), 102 ¢ocuk ile sekizinci, dokuzuncu ve on birinci yaslarinda 6lgllen
calisma bellegi becerileri ile okudugunu anlama diizeyleri arasindaki iliskiyi incelemislerdir.
Arastirmada okudugunu anlama becerisinin énemli bir yordayicisinin ¢alisma bellegi oldugu
belirtilmistir. Seigneuric ve Ehrlich (2005), 74 6grenci ile birinci simifta, ikinci sinifta ve
lclincli smifta okudugunu anlama becerisi ile ¢alisma bellegi arasindaki iligkiyi
incelemislerdir. Arastirmada g¢alisma bellegi kapasitesinin dogrudan okudugunu anlama
becerisinin gelisimini etkiledigi belirtilmistir. Swanson (2011), 74 cocuk ile yiiriittiigii
boylamsal ¢alismada, okudugunu anlama becerisinin gelisiminde ¢alisma belleginin dnemli
bir yer tuttugunu ifade etmistir. Swanson ve Jerman (2006), 84 ¢ocukla ii¢ yil boyunca
yliriitiilen boylamsal ¢alismada ¢alisma belleginin hem okuma akiciligt hem de okudugunu
anlama tizerinde 6nemli oranda etkili oldugunu ifade etmislerdir.

Disleksili ¢ocuklar ¢alisma belleginin gorsel ve sozel alt alanlarin ikisinde de
giicliikler yasamaktadir (Reiter, Tucha ve Lange, 2005). Fakat calisma belleginin diger
bilesenleri yaninda fonolojik ¢alisma belleginin okudugunu anlama becerisi tizerindeki roli
biiyliktlir, ¢linkii fonolojik c¢alisma bellegi okuma sirasinda bilgileri aktif tutulmasini
saglamaktadir (Seigneuric ve Ehrlich, 2005). Benzer sekilde yazma becerileri icin de
fonemlerin grafemlere doniistiiriilmesi yani seslerin yaziya ¢evrilmesi siirecinde fonolojik
caligma bellegi 6nemli bir gorev iistlenmektedir (DShla ve Heim, 2016). Bu bilgilerle paralel
bir sekilde okuma ve yazma becerilerinde zorluklar yasayan OOG olan dgrencilerin calisma
bellegi becerilerinde akranlarindan daha diisiik performans sergiledikleri birgok aragtirma
tarafindan gosterilmistir (Gray ve digerleri, 2019; Maehler ve Schuchardt, 2016; Menghini,

Finzi, Carlesimo ve Vicari, 2011).
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2.7.1.3. Fonolojik Kodlarin Bellekten Geri Getirilmesi

Bu islem, gorsel bir uyarana karsilik gelen dogru fonolojik kodun uzun siireli bellekten
geri getirilmesi anlamina gelmektedir (Davelaar, Coltheart, Besner ve Jonasson, 1978). Uzun
streli bellekten fonolojik koda ulagsma hizinin test edilmesi i¢in hizli isimlendirme ya da hizli
otomatik isimlendirme (rapid automatized naming) olarak adlandirilan testler kullanilmaktadir
(Norton ve Wolf, 2012). Bu testler harfler, sayilar, renkler ve nesnelerin miimkiin olduk¢a hizl
bir sekilde isimlendirilmesini gerektiren testlerdir. Bu testlerde bireyin harfleri, sayilari,
renkleri ve nesneleri seri bir sekilde adlandirirken ne kadar siireye ihtiyag duydugu
belirlenmektedir (Allor, 2002).

Hizli isimlendirme okuma i¢in 6nemli bir yordayicidir. Kirby, Parilla ve Pfeiffer
(2003), anaokulundan itibaren alt1 y1l boyunca gelisimlerini takip ettikleri bir grup 6grencinin
okuma basarisinin en giiglii yordayicilarindan birinin hizli isimlendirme oldugunu ifade
etmektedir. Benzer sekilde Landerl ve Wimmer (2008), bir grup 6grenci ile yiiriittiikleri sekiz
yili kapsayan boysamsal c¢alismada okuma akiciligmmin en giiglii yordayicisinin hizh
isimlendirme oldugunu belirtmektedir. Ayni calismada, yazma becerileri i¢in de hizh
isimlendirme becerisinin énemli bir yordayici oldugu belirtilmektedir. Waber, Wolff, Forbes
ve Weiler (2000) 6grenme gii¢liiklerinin taranmasi agisindan hizl isimlendirmenin énemli ve
etkili bir ara¢ oldugunu ifade etmektedir.

Torgesen ve Davis (2009), hizli isimlendirme becerisinde zayif olan 6grencilerin
fonolojik farkindalik becerilerini gelistirmelerinin giiglesebilecegini ifade etmektedir. Bunun
yaninda hizli isimlendirme becerisinde zayif olan &grencilerin miidahale programlarindan
yararlanma agisindan daha dezavantajli olabilmektedir. Nelson, Benner ve Gonzalez (2003)
yaptiklar1 meta analiz calismasinda, oOgrencilere uygulanan miidahale programlarinin
etkililigini belirleyen en giiclii etkenin hizli isimlendirme oldugunu ifade etmektedir.
Dolayisiyla hizli isimlendirme becerisinde yetersizligi olan dgrencilerin okuma ve okuma ile
ilgili siireclerde akiciligr ve otomatikligi destekleyen ¢ok bilesenli miidahalelere ihtiyag

duymaktadirlar (Conrad ve Levy, 2007; Wolf ve digerleri, 2009).

2.7.2. Gorsel Algi ve Gorsel Islemleme

OOG ile ilgili alanyaziin olusmaya basladigi ilk yillarda gorsel algi sorunlari, gorsel
algiya ve gorsel islemlemeye dayali yetersizliklerin OOG olan bireylerin temel sorunu
olduguna yonelik goriis hakimiyetini stirdiirmistiir (Hallahan, Pullen ve Ward, 2014). Bu
gorilis, okuma ve yazma c¢alismalari sirasinda “kap — pak” ya da “b — d” gibi kelimeleri ve

harfleri ayna goriintiisii seklinde tersten okumanin ve yazmanin gorsel algiya dayali
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bozukluklar1 isaret ettigini ve OOG olan 6grencilerin temel sorunlarindan birisinin bu
oldugunu ileri siirmektedir. Fakat OOG olan dgrencilerin “f — v ya da “d — t” gibi fonolojik
olarak birbirine benzer seslerde yaptiklar1 hatalarin fonolojik bir yetersizlige isaret etmesi bu
durumun sadece gorsel algi yetersizlikleri ile agiklanamayacagi goriisiinii dogurmustur (Dohla
ve Heim, 2016). Uzun yillar 6nce tartisiilmaya baslanan bu konu giiniimiizde giincelligini
korumaya devam etmektedir. Bazi arastirmacilar OOG olan dgrencilerin temel sorunlarinin
fonolojik islemlemeye dayali oldugunu ifade etmektedir (Peijnenborh ve digerleri, 2015;
Peterson ve Pennington, 2012; Vellutino ve digerleri, 2004). Ote yandan, OOG olan
ogrencilerin temel sorunlarmin gorsel islemleme ve gorsel algi kaynakli oldugunu savunan
arastirmacilar da vardir (Eden ve digerleri, 1996; Saksida ve digerleri, 2016; Valdois ve
digerleri, 2011).

Alanyazinda OOG olan 6grencilerin gorsel algi ve gorsel islemleme sorunlar
yasadiklarini belirten calismalar vardir. Ornegin, Boden ve Brodeur (1999), okuma giicliigii
olan baz1 bireylerin gorsel islemleme yetersizligine sahip oldugunu belirtmektedir. Everatt,
Bradshaw ve Hibbard (1999), disleksili olan ve olmayan bir grup 6grenci ile yiiriittiikleri
caligmada gorsel islemleme ol¢limlerinde tiim disleksili bireylerin normal gelisim gosteren
akranlarindan daha diisiik performans sergilememesine karsin bazi disleksili 6grencilerin
gorsel islemleme sorunlarma sahip oldugunu belirtmislerdir. Cheng, Xiao, Chen, Cui ve Zhou
(2018), disleksi, diskalkuli ve hem disleksi hem de diskalkuli olan bir grup 6grenci ile
yiriittiikleri ¢calismada gorsel algi ve gorsel islemleme bozukluklarmin disleksi ve diskalkuli
olan ¢ocuklarda yaygin bir bilissel yetersizlik oldugunu ifade etmislerdir.

OOG’nin kaynagima yonelik kuramsal tartismalar bir yana, egitsel bir bakis agisiyla
ogrencilerin gereksinim duydugu tiim becerileri kapsayan genis perspektifli midahalelerin
hazirlanmasi yerinde olacaktir. Gorsel algiya dayali becerilerde zorluklar yasayabilecekleri

belirtilen OOG olan dgrencilerin bu becerilerde de destek egitim almasi gerekmektedir.

2.7.3. Yiiriitiicii Islevier

Yiiriitiicii islevler (executive functions), insanin biligsel dinamiklerini diizenleyen bir
dizi tst diizey bilissel siireci ifade eden bir semsiye terimdir (Miyake ve digerleri, 2000). Farkl
bir bakis agisiyla yiiriitiicii islevler, esneklik, yeni ve zorlayict durumlarda hedefe yonelik
davranig tepkilerinin altinda yatan biligsel siire¢lerdir (Meltzer ve Krishnan, 2007). Anderson
(2002), yurdticu islevler ile 6ngorii, hedef belirleme, planlama, faaliyetin baslatilmasi, 6z
diizenleme, bilissel esneklik, dikkatin istendik yonde kullanimi, geri bildirimlerin kullanimi

gibi bir¢ok siirecin iliskili oldugunu ifade etmektedir. Bununla birlikte karar verme, problem
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¢6zme, duygusal diizenleme ve davranigsal kontrol de bu becerilere 6rnek olarak verilmektedir

(Sesma, Mahone, Levine, Eason ve Cutting, 2009).

Yiiriitict islevlere yonelik gelistirilmis birgok farkli model bulunmaktadir. Bunlardan
birisi Miyake ve digerlerinin (2000) modelidir. Bu modele gore yiiriitiicii islevler en az ii¢
bilesenden olusmaktadir. Bu bilesenlerin guncelleme (updating), ket vurma (inhibition),
degiskenlik (shifting) oldugu ifade edilmektedir. Bu {i¢ bilesen birbirinden ayrilabilmelerine
ragmen ayni zamanda birbirleriyle iliskilidir. Giincelleme, calisma bellegi i¢erigini aktif olarak
takip etme ve giincelleme yetenegidir. Ket vurma, baskin tepkilere ket vurma ya da bu tepkileri
bastirma yetenegidir. Biligsel esneklik (cognitive flexibility) olarak da adlandirilan

degiskenlik ise dikkati biligsel iglemler ya da gorevler arasinda esnek bir sekilde yonlendirme

ve kaydirma yetenegi olarak tanimlanmaktadir.

Gincelleme
(Cahsellegi)

YURL
ISLEVLER

Sekil 3. Miyake ve digerleri’nin (2000) Yiiriiyiicii islevler Modellemesi

Yukarida yiiriitiicii islevlere yonelik gelistirilmis bir model tanitilmistir ancak
alanyazinda bircok farkli model oldugu goriilmektedir (Ornegin, Baddeley ve Hitch, 1994;
Brown, 2006; Chan, Shum, Toulopoulou ve Chen, 2008). Yiiriitiicii islevlerin farkli modelleri
temel alinarak yiriitiilen farkli arastirmalarin, ortak noktalar olmasina ragmen farkli becerilere
odaklanabildigi goriilmektedir. Bu nedenle agagida sunulan arastirmalarda yiiriitiicii iglevler

ile kastedilen beceriler de agiklanmigtir.
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Alanyazinda OOG olan &grencilerin yiiriitiicii islevler acisindan akranlarindan
dezavantajli oldugunu gosteren arastirmalar bulunmaktadir. Ornegin disleksili bir grup
Ogrencinin okuma ve yazma becerileri {lizerinde yuriitiicii islevlerin etkisini arastiran
Altemeier, Abbott ve Berninger (2008), ket vurma ve degiskenlik becerilerinin okuma, yazma
becerileri tizerinde diisiik diizeyde etkili oldugunu belirtmistir. Bagka bir ¢alismada disleksili
ogrencilerin ylriitiicli islevleri ¢alisma bellegi, ket vurma, esneklik, problem ¢6zme ve akicilik
becerilerini igeren bir test bataryasi ile degerlendirilmis ve calisma belleginde belirgin,
akicilikta belirgin, ket vurmada kismen ve problem ¢6zmede kismen bozulmalar goriilmistiir
(Reiter ve digerleri, 2004). Moura, Simdes ve Pereira (2015), bir grup disleksili 6grencinin
ylriitiicii islevlerini degerlendirmek i¢in islemleme hizi, esneklik, planlama ve sozel akicilik
becerilerindeki diizeylerini akranlari ile karsilagtirmistir. Disleksili 6grencilerin iglemleme
hiz1, esneklik ve sozel akicilik puanlart akranlarindan anlamli derecede diigiik bulunmustur.
Ancak yazarlar bu vyiiriitiicii islev bozukluklarinin OOG’ nin varlig1 veya yoklugunun bir
gostergesi olarak yorumlanmamasini tavsiye etmektedir.

Yiiriitict islevlerdeki bozulmalar genellikle dikkat eksikligi hiperaktivite bozuklugu
(DEHB) ile iliskilendirilmektedir. Bir goriise goére DEHB yiiriitiicii islevlerdeki
bozulmalardan kaynaklanmaktadir (Castellanos, Sonuga-Barke, Milham ve Tannock, 2006).
DEHB nin OOG ile birlikte goriilme oraninin yiiksekligi goz 6niine alindiginda (%10 ile %50
arasinda, Riccio ve Jemison, 1998) yiiriitiicli islev bozukluklarinin degerlendirilmesi 6nem
kazanmaktadir. Bental ve Tirosh (2007) dikkat ve yiiriitiicii islevlerin DEHB ve okuma
giicliigli olan dgrencilerdeki okuma becerileri arasindaki iliskiyi incelemiglerdir. Yiiriitiicli
islevleri degerlendirmek icin ket vurma, planlama, degiskenlik, ¢alisma bellegi ve akicilik
becerileri degerlendirilmistir. DEHB ve okuma giicliigii es tanili bireylerin yiiriitiicii islevler
ve dikkat dlcimlerinde sadece DEHB olan gruptan ve okuma becerilerinde sadece okuma
glicliigli olan gruptan daha fazla giigliik yasadiklar1 goriilmiistiir.

Tiim bu bulgular yiiriitiicii islevlerin OOG olan 6grencilerin egitim siireglerinde

dikkate alinmasi gerektigini gdstermektedir.

2.8. PASS Teorisi

Zekd, insanhigin uzun yillardir tammlamaya c¢alhistigi ancak tek bir noktada
bulusamadigi bir konudur. Zek@nin ne oldugu, hangi bilesenlerden olustuguna dair birgok
farkli goriis ve tanim bulunmaktadir. Ornegin Legg ve Hutter (2007), alanyazinda yer alan
zeka tanimlarini inceledikleri ¢alismada 71 farkli tanim bildirmislerdir. Bu tanimlarin, ortak
noktalar barmdirmalarina karsin bazi noktalarda birbirlerinden farklilasabilmekte oldugu

gorilmektedir. Zek&nin dogru bir sekilde kavramsallagtirilmasi ve zek&nin 6lgiilmesi etkili
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egitim siireglerinin verimli bir sekilde ydrtilebilmesi igin oldukga kritik bir 6neme sahiptir.
Ozellikle tamlama ve egitsel ihtiyaglarin belirlenmesi siireglerinin saglikli bir sekilde
yiirlitiilebilmesi icin psikolojik siire¢lerin dogru bir sekilde Ol¢iimlenmesi gerekmektedir
(Naglieri ve Otero, 2011). PASS teorisi ve bu teoriyi temel alarak gelistirilen CAS (Cognitive
Assessment System; Naglieri ve Das, 1997) testi bu gerekliligi 6nemli 6l¢iide karsilamaktadir
(Naglieri, Das ve Goldstein, 2014).

Planning (planlama), attention (dikkat), simultaneous (es zamanli) and successive
(ardil) kelimlelerinin bas harflerinin kullanilmastyla ismi olusturulan PASS teorisi, Rus bilim
insan1 Luria’nin beyin (zerindeki galismalar1 temel alinarak insan zekasini ve zekanin temel
dinamiklerini agiklamak ftizere gelistirilmis bir kuramdir (Das, Naglieri ve Kirby, 1994;
Naglieri ve digerleri, 2014). Luria (1973), insan beyninin zihinsel aktiviteden sorumlu tg¢
islevsel alandan olustugunu ifade etmektedir. Bunlar zihnin aktive olma durumunu yani bir
nevi dikkati kontrol eden alan (birinci alan), dis diinyadan bilgileri elde etme, islemleme ve
depolamadan sorumlu olan alan (ikinci alan) ve zihinsel aktivitelerin programlanmasi,
diizenlenmesi ve dogrulanmasindan sorumlu olan alan (tiglinct alan) olarak tanimlanmaktadir.
Insanin zihinsel islemlerinde ve performansinda bu (¢ birimin aktif rol oynadig1 ve her birinin
katki sagladig: ifade edilmektedir.

Insan zek@sm kavramsallastiran bir model sunan (Das, 2002) PASS teorisinin
bilesenleri beyindeki ti¢ alanin sundugu dort yapi ile iliskilidir (Das ve digerleri, 1994).
Teorinin ilk kez kapsamli bir sekilde tanitildig1 Das, Kirby ve Jarman’n (1975) ¢aligmasinda
planlama, es zamanli islemler ve ardil islemler olarak ii¢ bilesen igerdigi goriilmektedir. Daha
sonra dikkat bileseni de modele eklenmis ve son hali olusturulmustur (Das ve digerleri, 1994).
Teorinin yaklasik 25 yillik gelisim siirecinde aragtirma sorularinin ¢ergevelerinin belirlenmesi,
Olgme araglarinin tasarlanmasi1 ve miidahale programlarmin gelistirilmesinde Luria’nin
calismalar1 6nemli rol oynamigtir (Das, 2002).

PASS teorisine gore bireyin bilissel islevleri agiklanirken ilk asamada bireyin gegmis
ogrenmeleri ve becerileri 6nemli bir yer tutmaktadir. Gegmiste edinilmis motivasyon, duygu,
bilgi ve deneyimler yeni islenecek olan ve duyu orgamlari ile dis kaynaklardan edinilen bilgiye
bir altyapi saglamaktadir (Naglieri ve digerleri, 2014). Biligsel islemlerde rol alan planlama,
dikkat, es zamanli ve ardil islemler bireylerin sahip oldugu bilgiler baglaminda ¢calismaktadir.
Gunku duyular aracilign ile elde edilen bilgi beyne gonderildiginde merkezi islemleme aktif
hale gelir. Bu sirada, islenecek olan bilgi ile hafiza, diisiinceler ve goriintiiler bigimindeki i¢sel
bilgiler bir araya getirilir ve girdi ile igsel biligsel bilgiler bir biitiin haline gelmis olur (Naglieri
ve digerleri, 2014). Bu nedenle bilgi PASS teorisinin ayrilmaz bir par¢asidir. Das (2002) bu
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durumu soyle ifade etmektedir: “PASS surecleri bilginin denizinde ylzmektedir, bu strecler

su olmadan calisamaz ve batarlar”.

PLANLAMA
YURUTUCU iSEVLER
DIKKAT
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Sekil 4. PASS Teorisinde Bilginin Islemlenme Siireci (Naglieri, 2011)

Planlama, beynin frontal lobunun bir fonksiyonudur. Ozellikle prefrontal korteks ile
iliskili olan planlama, insami diger primatlardan ayiran temel yeteneklerden bir tanesidir
(Naglieri ve digerleri, 2014). Planlama, tamamlanmasi gereken gorevler i¢in uygun plan ve
stratejilerin secilmesi ve gelistirilmesine yardime1 olmaktadir. En kiigiik eylemler icin verilen
kararlardan yasam hedeflerinin belirlenmesine kadar tim stregler planlama gerektirmektedir
(Das, 2002). Planlama, sadece bir planin olusturulmasi, degerlendirilmesi ve yiriitiilmesini
degil ayn1 zamanda 6z diizenleme ve diirtii kontroliinii de igermektedir. Bu yiizden dikkatin
kontroli, es zamanli ve ardil islemlerin kontrolii, bilgi ve becerilerin istendik yonde kullanimi
stireglerinin tamami planlama ile iligkilidir ve nihayetinde bir problemin ¢éziimii temelde
planlama becerisi ile iliskilidir (Das, Kar ve Parilla, 1996; aktaran Naglieri ve digerleri, 2014).

Dikkat, tepkinin yonlendirilmesi ile yakindan iligkili biligsel bir islemdir ve beyin,
organizmanin belirli uyaranlara odaklanmasi ve diger uyaranlara verilen tepkileri engellemek
icin dikkati yonlendirmektedir. (Naglieri ve digerleri, 2014). Dikkat islevi ile planlama
arasinda giiclii bir iligki bulunmaktadir (Das, 2002). Diger PASS islevleri gibi dikkat de bilgi
ve becerileri icermektedir. Naglieri’ye (1999) gore odaklanmig dikkat, belirli bir etkinlige
yonelik yonlendirilmis konsantrasyon anlamina gelmektedir. Segici dikkat, dikkat dagitici
uyaranlara yonelik tepkinin engellenmesidir. Surekli dikkat ise, dikkatin zaman icerisindeki

degisimi anlamina gelmektedir.

PASS teorisine gore dikkat ve planlama islevleri birbirleriyle oldukga giiglii bir
iliskiye sahiptir (Das, 2002). Dahasi, dikkat genellikle planlamanin kontrolii altindadir ve
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dikkatin yonelecegi kaynak planlama islevi sayesinde belirlenir (Naglieri ve digerleri, 2014).
Bu durum ayni zamanda yiiriitiicii islevler ile dikkat ve planlama islevlerinin iliskisini
aciklamaktadir. CAS testi ile Ol¢limlenen PASS teorisinin dikkat ve planlama alt alanlari
yuritict islevleri de degerlendirmektedir (Naglieri ve digerleri, 2014). Ayrica, CAS testi
Tiirk¢e’ye Ergin (2003) tarafindan ¢evrilmis ve farkli yas gruplari i¢in gegerlik, glivenirlik ve
norm ¢alismalar1 farkli arastirmacilar tarafindan yapilmistir (Akin, 2006; Dondurucu, 2006).
Es zamanli iglemler, birkag farkli uyaranin ya da bilginin gruplar halinde veya tutarl
bir butin halinde diizenlenmesi icin gerekmektedir. Naglieri ve digerleri (2014), beynin
parietal, oksipital ve temporal lobunda yer alan es zamanli islemlerin birbirleriyle iligkili
ogeleri fark etmek i¢in kritik bir yetenek sagladigini ifade etmektedir. Es zamanli islemlerin
cogunlugunda giiclii uzamsal 6zellikler bulunmaktadir, bu nedenle bu tiir islemlerle yiirtitiilen
faaliyetlerin glgli bir gorsel-uzamsal boyutu vardir (Naglieri, 1999). Ancak es zamanlh
islemler sadece sozel olmayan igerikle sinirli degildir. Bu iglemler dilin gramatik igerigi ve
kelime iligkilerinin anlagilmasinda da énemli rol oynamaktadir (Naglieri ve digerleri, 2014).
Ardil islemler, belirli bir sistemikle diizenlenmis uyaranlarin kullanimi siirecini
aciklamaktadir (Naglieri ve digerleri, 2014). Bireyin bilgileri belirli bir sirayla hatilamasi veya
tamamlamas: gerektiginde ardil islemler devreye girmektedir. Ornegin, bir kelime ilk kez
okundugunda ya da anlamsiz kelimeler okunurken o kelimenin ¢6ziimlenmesi siirecinde ardil
islemler rol oynamaktadir (Keat ve Ismail, 2011). Ardil islemler, es zamanl islemler ile

birlikte beynin parietal, oksipital ve temporal loblarina karsilik gelmektedir (Das, 2002).

Beynin Birinci islevsel Alan1 Beynin ikinci Islevsel Alam Beynin Uciincii islevsel Alan1

Dikkat Es Zamanh ve Ardil islemler Planlama

Sekil 5. Luria'ya Gore Beynin Ug Islevsel Alan1 ve PASS Teorisindeki Karsiliklar1 (Naglieri,
1999)

OOG olan dgrencilerin PASS siireglerinde nasil bir bilissel profile sahip olduguna

yonelik arastirmalar alanyazinda mevcuttur. Ornegin, Das ve digerleri (1994) disleksili
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ogrencilerin biligsel 6zelliklerini belirlemek amaciyla 9-11 yas araliginda ortalama zeka
diizeyine sahip disleksili ve normal gelisim gosteren 6grenciler ile tstiin zekd dizeyinde
disleksili ve normal gelisim gosteren Ogrencilerden olusan toplam dort grup ile galigmayi
yiiriitmiiglerdir. Ogrencilere igerisinde planlama, dikkat, es zamanli ve ardil islemleri
degerlendiren testlerin de oldugu bir grup test uygulanmistir. Disleksili 6grencileri normal
gelisim gosteren akranlarindan ayiran en 6nemli gorevlerin ardil islemler ve fonolojik kodlama
gerektiren iki dikkat gorevi oldugu belirtilmistir. Arastirmada, fonolojik kodlama ve
artiktilasyon becerileri gerektiren gorevlerin disleksili 6grencileri %80 oraninda dogru bir
sekilde simiflandirdigr ifade edilmektedir. Kroesbergen, Van Luit ve Naglieri (2003) ise
matematik Ogrenme giicliigli ile PASS islevleri arasindaki iliskiyi arastirmislardir.
Hollanda’da yiiriitiilen ¢alismada 267 6grencinin bilissel islevleri CAS testi kullanilarak
Olglilmiistiir. Arastirmada matematik 6grenme giigliigli olan &grencilerin tim CAS alt
testlerinde normal gelisim gosteren akranlarindan daha diisiik puanlar aldig1 belirlenmistir.
Ancak planlama ve ardil islemleme alt testleri matematik 6grenme giicliigii olan 6grencilerin
en disiik puanlar aldig: testler olarak belirlenmistir. Keat ve Ismail (2010) okuma gii¢ligii
olan oOgrencilerin PASS bilissel islevlerindeki diizeyini belirlemek icin Malezya’da
yiriittiikleri calismada genel olarak okuma basaris1 diisiik cocuklarin es zamanli islemlerde de
diisiik puanlar aldiklar1 belirlenmistir. Bunun yaninda dort PASS siirecinin de okuma becerileri
ile iligkili oldugu rapor edilmistir.

OOG olan égrencilerin CAS testi ile dlciilen PASS siireglerinde belirgin guclukler
yasadiklar1 goriilmektedir. Bu glcliklerin akademik beceriler ile oldukca yiksek dizeyde
iligkili oldugu bir¢cok ¢alisma tarafindan ifade edilmektedir (Das, Janzen ve Georgiou, 2007;
Naglieri ve digerleri, 2014). Bu durumda, PASS sireglerinin zellikle OOG olan dgrencilerle
yapilan egitim 6gretim faaliyetleri igerisinde yer almasmin gerekliligi goriilmektedir. Das ve
digerleri (1994), OOG olan 6grencilerin yasadiklar1 giicliiklerin altinda yatan bilissel
streglerin iyilestirme odaginda olmadik¢a yapilan miidahalenin genis yonlii ve basarili
olamayacagini ifade etmektedir. PASS siireglerini iceren ve standart bazi programlar

gelistirilmistir. Bunlardan birisi COGENT tir.

2.9. COGENT Bilissel Gelisim Program

COGENT (Cognitive Enhancement Training) programi okuma, yazma ve akademik
ogrenmelere temel olan biligsel becerileri gelistirmeye odaklanan bir miidahale programidir.
PASS teorisi temel alinarak gelistirilmis olan COGENT, cocuklarin bilgiyi yorumlamayz,
hatirlamay1, manipiile etmeyi ve kullanmay1 6grenmelerini hedeflemektedir (Das ve digerleri,

2006). COGENT, egitim boyunca PASS siirecleri olan dikkat, planlama, es zamanli islem ve
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ardil islem becerilerinin gelistirilmesini odagina almaktadir. Program aslinda okul 6ncesi
donemde OOG tanis1 alma riski bulunan cocuklar icin gelistirilmistir, fakat daha biiyiik
yaslarda OOG tanis1 almis gocuklarin yaninda okumada giigliik yasayan, hafif diizeyde gelisim
geriligi olan ¢ocuklar da bu programdan yararlanabilmektedir. COGENT grup egitimi yolu ile
verilmektedir.

COGENT, asil hedefi olan okuma-yazma becerilerini gelistirmek i¢in dogrudan
okuma-yazma caligmalar1 yapmamaktadir. COGENT 6grencilere dogrudan fonem, dil bilgisi
ve sozciik dagarcigr bilgilerinin 6gretilmesinden ziyade okuryazalik i¢in gerekli olan temel
becerileri gelistirmeye odaklanmaktadir. Program, bu temel becerilerin gelistirilmesi yoluyla
timdengelimsel bir yaklasimdan ziyade tliimevarimsal bir yontem izlemektedir (Hayward ve
digerleri, 2007). Okuryazarligin temellerinde yer alan beceriler COGENT’in bes modiilii
icerisine sistematik bir sekilde yerlestirmistir. Programin yapist geregi bes modiiliin her biri
iki bolimden olusmaktadir. Ardisik bir sekilde tiim modiillerin birinci boliimlerinin
uygulanmasinin ardindan yine ardisik bir sekilde tiim modiillerin ikinci bdliimleri
uygulanmaktadir. COGENT modiilleri Luria ve Vygotsky’nin c¢alismalar1 ile okuma-
yazmanin edinimine yonelik giincel arastirmalardan yola ¢ikilarak gelistirilmistir (Das, 2005).

Bu moddllerin her birinin amac1 ve yapisi asagida agiklanmustir.

2.9.1. Modul 1: Stk ve Soyle

COGENT’in birinci modiilii tepki ketleme, 6z diizenleme, segici dikkat ve es zamanlh
islem becerilerini odagma almaktadir. Bunun yaninda, dikkat, hizli isimlendirme, gorsel
ayrimlastirma ve i¢ ses yoluyla davranigin diizenlenmesi becerileri modiile entegre edilmistir.
Birinci modul temelde 6grencilerin, digsal bir kaynaktan (6gretmen ya da uygulayici) gelen
sozel ya da gorsel bir uyarana dikkatini odaklayip verilecek olan sézel ve motor tepkilerin
kontrol edilmesini gelistirmeyi hedeflemektedir. Modiiliin baglangicinda 6n hazirlik
gorevlerinin tamalanmasi gerekmektedir, {i¢ zorluk seviyesi igerisinde tamamlanmasi gereken
cesitli gorevler bulunmaktadir.

On hazirhik gorevlerinde ilk asamada 6grencilerin, yas grubuna gore yaygi olarak
bilinen bazi nesnelerin (hayvanlar, c¢icekler) adlandirma hizinin arttirilmasina
odaklanilmaktadir. ikinci asamada gorsel olarak sunulan uyaranlara karsi motor tepkilerin
kontrol edilmesi iizerinde durulmaktadir. Daha sonra birinci zorluk seviyesinde, ilk asamada
ogrencilerin gorsel ve sdzel uyaranlara karsi motor tepkilerini kontrol etmesi, ikinci asamada
gorsel uyaranlara karsi hem sdzel hem de motor tepkiler vermesi istenmektedir. ikinci zorluk
seviyesinde 6grencilerden ¢esitli gorsel uyaranlara motor tepkiler verirken sozel tepkilerini

engellemeleri beklenmektedir. Uciincii zorluk seviyesinde ise, dgrencilerin artan sayida
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uyaran arasindan istendik 6zellikte olana yonelik tepki verirken digerlerine yonelik tepkilerin

ketlenmesi ile ilgili gorevler icermektedir (Das, 2005).

2.9.2. Modul 2: Alkisla ve Dinle

Programin ikinci modiilii ardil islem becerilerini gelistirmeye odaklanmaktadir.
Etkinlikler igerisine, dikkat, isitsel ayrimlastirma, fonolojik farkindalik ve ¢alisma bellegi
becerileri entegre edilmistir. Modiil temelde, 6grencilerin biz dizi halinde verilen sesler ya da
kelimelere uygun sozel ya da motor tepkiler vermesini ya da bu dizileri tekrar etmeyi
ogretmeyi hedeflemektedir. Bunu yaparken Ogrencilere kendi diistinme ve hatirlama
stratejilerini kesfetmeleri ya da gelistirmeleri i¢in uygun O0grenme ortami saglamaktadir.
Programin bu modiiliinde, 6zellikle “hasta-pasta” gibi benzer sézciiklerin ayirt edilmesi, “yat-
kat” gibi uyakli sozciiklerin fark edilmesi, kelimelerdeki seslerin analiz edilmesi, ilk ve son
ses ayrimi gibi igitel ayrimlastirma ve fonolojik farkindalik becerilerinin gelisimi merkeze
almmustir. Ancak bu beceriler eglenceli birtakim etkinliklerin igerisine sistematik bir sekilde
yerlestirilmistir.

Modulun 6n hazirhk goérevleri, gesitli gorsel ya da sozel uyaranlara karsi motor
tepkilerin  verilmesine yonelik gorevler ile Ogrencileri birinci  zorluk seviyesine
hazirlamaktadir. Birinci zorluk seviyesinde, uygulayici tarafindan verilen sézel uyaran
dizilerinde belirli bir 6zellige gore farklilasan kelimelere (6rnegin, uyakli olmayan kelime ya
da farkl olan kelime gibi) motor tepkiler vermesi beklenmektedir. ikinci zorluk seviyesinde
ogrencilerden sozel olarak verilen uyaran dizilerinde belirli 6zelliklere gore farkli hece ya da
seslere kars1 motor tepkiler vermesi beklenmektedir. Ugiincii zorluk seviyesinde ise ¢alisma
bellegi lizerinde artan sayida bilgi islemlenmesi i¢in egzersizler ve ¢aligsma bellegi lizerinde
bir bilgi islenirken aymi anda sozel ve motor bazi tepkiler vermeye yonelik gorevler
bulunmaktadir (Das, 2005).

2.9.3. Modul 3: Komik Baglantilar

COGENT’in ti¢lincli modiili fonolojik ¢aligmalardan uzaklasarak dilin kullanimina
odaklanmaktadir. Bu modiil climlelerin hareket baglaminda anlagilmasina odaklanmistir. Bu
hareketler sentaksin (s6z dizimi) anlami ve dnemini kavratmak amaciyla sirali bir yapida
verilmektedir. Buradan hareketle &grencilerin  kavrama ve anlama becerilerinin
gelistirilmesine yonelik farkli bir bakis agistyla ele alimmi gorevler modiil igerisine
yerlestirlimistir. Climle yapisinin yordanmasina odaklanan komik baglantilar modiilii mantik,
sentaks, sozciik dagarcigi gelismi, yordama, calisma bellegi gelisimi, kelimeler arasindaki

iliskilerin kavranmasi, ileriye ya da geriye doniik c¢ikarsamalar yapma becerilerinin
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gelistirilmesine odaklanmaktadir. PASS islemlerinden planlama, es zamanli ve ardil islem
becerilerinin gelistirilmesi modiiliin hedefidir.

Bu modiilde 6n hazilik gorevi bulunmamaktadir. Birinci zorluk seviyesinde
ogrencilerden, uygulayicinin verdigi sdzel ipuglarina yanit olarak birbirleriyle iligkili objeleri
belirli bir sirayla yerlestirmeleri istenir. Ikinci zorluk seviyesinde ise uygulayicinin verdigi
sozel ipuglarina dayanarak nesneleri belirli bir diizende yerlestiren 6grenciler bu diizenle ilgili
belirli iligkileri agiklamaktadir. Ayrica bu diizeyde 6grencilerin gorsellerden yola ¢ikarak basit
¢ikarsamalar yapmalarma ve bir mantik kurmalarina yonelik gorevler bulunmaktadir. Ugiinc
zorluk seviyesi, kisa hikayelerden ¢ikarsamalar yapma ve yeni hikayeler olusturma, sifatlar,
yer-yon zarflari ve zaman zarflarini anlama, belirli bir kurali aklinda tutup uygulayarak
nesneleri, harfleri ve kelimeleri isimlendirirken sozel caligma belleginin kapasitesini

gelistirme gorevlerinden olusmaktadir (Das, 2005).

2.9.4. Moduil 4: Isim Oyunu

Bu modil, tekrar fonolojik farkindalik becerilerine odaklanmaktadir. Burada
kelimeler, ilk sesler ve kafiyelerine gore analiz edilmekte, 6grencilere kelimeleri heceler,
sesler gibi parcalara ayirabilme yoOntemlerini 6gretmeyi hedeflemektedir. Bunun yaninda
kelimelerden ses eksiltme ve bilesik kelimleri analiz etmeye yonelik gorevler icermektedir.
COGENT’in dordiincii modiilii, fonolojik farkindalik, ¢alisma bellegi gelisimi, benzerlikler ve
kiyaslamalar, s6zlii ifade becerilerinin gelistirilmesini hedeflemektedir. PASS teorisinin ardil
islem becerilerinin gelistirmesi modiiliin odak noktasindadir.

Bu bélimde on hazirhik goérevi bulunmamaktadir. Birinci zorluk seviyesinde,
kelimelerin ilk seslerine gore sdzel ya da motor tepkiler vermeyi gerektiren gorevler
bulunmaktadir. fkinci zorluk seviyesinde, kelimelerin ilk seslerine ve uyakli olup olmama
durumuna, yani son seslerine gore gesitli sozel ya da motor tepkiler verilmesine yonelik
gorevler bulunmaktadir. Ugiincii zorluk seviyesinde dgrencilerden, kelimeleri ilk sesleri ve
uyaklaria gore eslestirerek veya pargalarina ayirarak sdylemelerini ve okumalarini, sesleri
birlestirme ya da eksiltmeye yonelik verilen bir yonergeyi akilda tutarak gesitli kelimeleri
sOylemelerini, okumalarin1 ve hangi kelimeleri seslendirmeleri ya da hangilerini
seslendirmemeleri gerektigini belirten bir yonergeyi akilda tutarak belirli kelimeleri

seslendirmelerini gerektiren gorevler bulunmaktadir (Das, 2005).

2.9.5. Modul 5: Sekiller, Renkler ve Harfler

Bu modiil, 6grencilerin hizli isimledirme becerilerini gelistirmeye odaklanmaktadir.

Modiil i¢erisinde 6grencilerin renk, sekil ve harfleri fark etmesi ve bunlar1 isimlendirirken hiz
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kazanmasi, otomatiklesmesi hedeflenmektedir. Bunun yaninda bazi gdrevler 6grencilerin
calisma bellegi kapasitelerinin arttirilmasi amach strateji  gelistirebilmelerini  yonelik
calismalar eklenmistir. Modiiliin PASS teorisinde ardil igslem becerilerinin gelistirilmesini
hedeflemektedir.

Hazirlik seviyesinde, ilerleyen boliimlerde hizli isimlendirme ve ¢alisma bellegi
becerilerinin gelistirilmesinde kullanmak amaciyla sekiller ve sekillerin 6zellikleri tizerinde
ogrencilerin dikkatinin arttirilmast hedeflenmektedir. Birinci zorluk seviyesinde, &grenci
gorsel olarak verilen uyaranin bir 6zelligini (rengi, sekli, vb.) adlandirmas: gerekmektedir.
Ikinci zorluk seviyesinde, dgrenci gorsel uyaranin yine bir dzelligini adlandirirken hiz
kazanmas1 hedeflenmektedir. Ugiincii zorluk seviyesinde, belirli bir yonergeyi aklinda tutarak
gorsel uyaranin iki 6zelligini adlandiracak sekilde hiz kazanmasi ve birim sayisini arttirmasina

yonelik gorevler icermektedir (Das, 2005).

2.10. Tigili Arastirmalar

Bu boliimde bilissel becerilerin gelistirilmesine yonelik miidahalelerle dgrencilerin
okuma ve yazma becerilerinin gelistirilmesine odaklanan aragtirmalar derlenmistir. Bu
baglamda ilgili arastirmalar iki béliimden olusturulmustur. Birinci bolim calisma bellegi
egitimi, fonolojik farkindalik egitimi ve hizli isimlendirme egitmi basliklarini igeren biligsel
beceri egitimleri; ikinci bolim COGENT ile ilgili arastirmalarin da yer aldigi PASS Teorisi

ile ilgili arastirmalar olarak sunulmustur.
2.10.1. Bilissel Beceri Egitimleri

Bu bolimde, c¢aligma bellegi egitimi, fonolojik farkindalik egitimi ve hizh
isimlendirme egitimi basliklar1 altinda bu becerilerin egitimi yoluyla okuma ve yazma

becerilerinin gelistirilmesine yonelik arastirmalar sunulmustur.

2.10.1.1. Calisma Bellegi Egitimi

Alloway ve Alloway (2009), OOG olan 15 6grenci ile yiiriittiikleri ¢alismada calisma
bellegi egitiminin kristalize zek& tizerindeki etkilerini aragtirmiglardir. Arastirmada sekiz
ogrenci deney, yedi Ogrenci kontrol grubunda yer almigtir. Deney grubunda yer alan
Ogrencilere sekiz hafta boyunca, haftada {i¢ kez 30 dakikalik miidahale uygunlanmustir.
Ogrencilere 6n test ve son test sirasinda biligsel beceri dl¢iimleri, calisma bellegi dlciimleri ve
akademik basar1 6l¢iimleri uygulanmistir. Akademik bagari 61¢timii i¢in sayilarin yazilmasi ve
dort islem becerilerini degerlendiren bir test uygulanmustir. Son test lciimleri deney grubunun

tiim 6l¢limlerde kontrol grubuna oranla daha yiiksek puanlar elde ettigini gostermektedir.
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Holmes, Gathercole ve Dunning (2009), 8-11 yaslarindaki 345 6grenci arasindan
calisma bellegi 6lgiimlerinde akranlarindan anlamh dlgiide diisiik puanlar alan 42 grenci ile
yiiriittiikkleri calismada iki farkli calisma bellegi egitiminin etkilerini arastirmiglardir. Calisma
grubunda yer alan Ogrencilerden 22’si uyarlanabilir egitime tabi tutulurken 20’si
uyarlanamayan egitime tabi tutulmustur. Ogrencilere 5-7 hafta arasinda her giin 35 dakika
siiren 20 giin uygulama yapilmistir. Ogrencilere &n test, son test ve izleme testi sirasinda
calisma bellegi becerileri testler, zekd testi, okuma testi ve matematik becerilerini
degerlendirmeye yonelik testler yapilmistir. Son test verilerinde 6grencilerin galigma bellegi
becerilerinde gelismeler gozlenirken okuma ve matematik becerilerinde herhangi bir gelisme
goriilmemistir. Fakat alti ay sonra yapilan izleme testinde uyarlanabilir egitimin verildigi
ogrencilerin matematik becerilerinde artis gozlenmistir.

Chein ve Morrison (2010), 42 tiniversite 0grencisi ile yiiriittikleri ¢alismada c¢alisma
bellegi egitminin etkilerini arastirmislardir. Arastirmanin deney ve kontrol gruplarmi 21
ogrenci olusturmustur. Deney grubunda yer alan 6grencilere dort hafta boyunca, haftada bes
giin miidahale uygulanmistir. Aragtirma sonucunda deney grubunda yer alan &grencilerin
okudugunu anlama puanlarinda anlamli gelismeler gosterdigi belirtilmistir.

Shiran ve Breznitz (2010), 41’1 disleksili ve 50’si normal okuma performansi gosteren
91 iniversite Ogrencisi ile yiiriittiikleri arastirmada caligma bellegi egitiminin etkilerini
aragtirmiglardir. Arastirmada deney grubunda yer alan normal okuma performansi gésteren 35
ogrenci ve 26 disleksili 6grenciye ¢alisma bellegi egitimi verilirken, kontrol grubunda yer alan
15 normal okuma performansi gosteren ve 15 disleksili 6grenciye okuma becerilerine yonelik
farkl bir egitim uygulanmistir. Deney stireci haftada 15 dakikalik dort oturumdan olusan alti
hafta stirmiistur. Aragtirma sonucunda deney grubunda yer alan disleksili ve diger 6grencilerin
calisma bellegi, okuma hizi, kelime ¢éziimleme ve okudugunu anlama becerilerinde anlaml
gelismeler gosterdigi belirtilmistir. Ancak deney grubunda yer alan disleksili 6grenciler ve
normal okuma performansi gosteren dgrenciler arasindaki puan farkliliklarmin ayni kaldigi
belirtilmigtir. Kontrol grubunda yer alan 6grencilerin herhangi bir gelisme gostermedigi ifade
edilmistir.

Clair-Thompson, Stevens, Hunt ve Bolder (2010) 5-8 yaslar1 arasindaki 254 ilkokul
ogrencisi ile yirittiikkleri ¢aligmada bellek gelistirmeye yonelik tasarlanmis bir bilgisayar
oyununun o6grencilerin ¢alisma bellegi ve smif performans: iizerindeki etkilerini
arastirmiglardir. Arastirmanin deney grubu 117 6grenciden, kontrol grubu 137 6grenciden
olusmaktadir. Deney grubunda yer alan 6grencilere haftada 30 dakikadan olusan iki oturumluk

mudahale 6-8 hafta arasinda uygulanirken kontrol grubuna herhangi bir miidahalede
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bulunulmamistir. Ogrencilere mental aritmetik, okuma, aritmetik ve matematik testleri
uygulanmistir. Uygulamadan bes ay sonra okuma, aritmetik ve matematik testleri tekrar
uygulanmigtir. Arastirma sonucunda uygulanan miidahalenin ¢alisma bellegi ve mental
aritmetik becerilerini gelistirirken okuma, aritmetik ve matematik testlerinde herhangi bir
gelismeye sebep olmadigi ifade edilmistir.

Dahlin (2010), 9-12 yaslar1 arasindaki 57 6grenci ile yurttigii ¢alismada ¢alisma
bellegi egitminin etkilerini arastirmistir. Arastirmanin deney grubu 42, kontrol grubu 15
ogrenciden olugmaktadir. Deney grubunda yer alan 6grencilere giinliikk 30-40 dakikalik, bes
hafta sliren miidahale programi uygulanirken kontrol grubuna herhangi bir miidahalede
bulunulmamistir. Ogrenciler 6n test, son test ve 6-7 ay sonra uygulanan izleme testi sirasinda
okudugunu anlama, kelime ¢éziimleme ve ortografik bilgi becerileri 6l¢giimlenmistir. Son test
ve izleme testi verilerinde deney grubu 6grencilerinin okudugunu anlama testinde anlamli
gelismeler gosterirken kelime ¢oziimleme ve ortografik bilgi testlerinde herhangi bir gelisme
gostermedigi belirtilmistir.

Loosli, Buschkuehl, Perrig ve Jaeggi (2012), 9-11 yaslar1 arasindaki 66 6grenci ile
yuriittiikleri calismada ¢alisma bellegi egitiminin etkilerini aragtirmiglardir. Arastirmanin
deney grubu 24 6grenci, kontrol grubu 42 6grenciden olusmaktadir. Deney grubunda yer alan
ogrencilere iki hafta boyunca miidahale uygulanirken kontrol grubunda yer alan 6grencilere
herhangi bir miidahalede bulunulmamistir. Ogrencilere 6n test ve son test sirasinda sdzel
olmayan zeka tesi ve okuma becerilerini degerlendirmeye yonelik bir test uygulanmistir.
Deney grubunda yer alan 6grencilerin metin okuma ve kelime okuma testlerinde anlamli
gelismeler gosterirken, diger dl¢limlerde gelisme gostermemistir.

Alloway, Bibile ve Lau (2013), OOG olan 94 &grenci ile yiiriittiikleri ¢caligmada
bilgisayar temelli ¢alisma bellegi egitiminin etkilerini arastirmislardir. Ogrenciler deney
grubu, aktif kontrol grubu ve aktif olmayan kontrol grubu seklinde {i¢ gruba ayrilmistir. Sekiz
hafta sliren deney slrecinde deney grubuna haftada dért oturum, aktif kontrol grubuna haftada
bir oturum miidahale yapilmistir. Aktif olmayan kontrol grubuna herhangi bir miidahalede
bulunulmamistir. Son testlerin tamamlanmasindan sekiz ay sonra tiim 6grencilere izleme testi
yapilmustir. Aragtirma sonucunda deney grubunda yer alan 6grencilerin, diger gruplarin aksine
calisma bellegi becerileri ve harf harf sdyleme (spelling) becerisinde gelismeler gosterdigi
belirtilmistir. Benzer sekilde sekiz ay sonra yapilan izleme 6lgiimlerinde de deney grubu diger
gruplardan anlamli derecede yiiksek puanlar elde etmistir.

Karbach, Strobach ve Schubert (2015), 7-10 yas arasindaki 28 6grenci ile yurittikleri

calismada uyarlanabilir caligsma bellegi egitiminin etkilerini arastirmislardir. Arastirmada 14
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ogrenci deney, 14 6grenci kontrol grubunda yer almistir. Deney grubunda yer alan 6grencilere
14 oturumluk uyarlanabilir ¢aligma bellegi egitimi uygulanirken kontrol grubunda yer alan
ogrencilere 14 oturumluk uyarlanabilir olmayan c¢alisma bellegi egitimi uygulanmistir.
Arastirmanin deney grubunda yer alan 6grenciler kontrol grubunda yer alan &grencilere
nazaran daha fazla gelisme gostermistir. Deney grubu dgrencileri ¢alisma bellegi ve okuma
becerileri testlerinde olumlu gelismeler gosterirken matematik ve diger néropsikolojik 6l¢iim
testlerinde gelisme gostermemistir. Deney siirecinden ii¢ ay sonra uygulanan izleme testinde
ise sadece caligma bellegi puanlarinin korundugu belirlenmistir.

Banales, Cohnen ve McArthur (2015) 9-10 yaslarinda okuma basaris1 diistik dort
ogrenci ile yiirtittiikleri ¢alismada sozel ¢alisma bellegi egitiminin okuma akiciligi tizerindeki,
okuma egitiminin sozel ¢alisma bellegi tizerindeki etkilerini aragtirmistir. Calisma grubunda
yer alan dgrenciler On testlerin ardinda sekiz hafta boyunca haftada {i¢ kez 30 dakikalik s6zel
calisma bellegi egitmi almistir. Sekiz haftalik ara verildikten sonra ayni 6grenciler sekiz hafta
boyunca okuma egitimi almistir. Arastirma sonucun iki 6grenciye verilen sézel ¢calisma bellegi
egitiminin 6grencilerin sozel calisma bellegi becerilerini gelistirirken okuma dogrulugu
iizerinde herhangi bir etkisi olmadigi belirtilmistir. Benzer sekilde okuma egitiminin
ogrencilerin okuma dogrulugunu arttirmasia karsin sozel ¢alisma bellegi Uzerinde herhangi
bir etkisinin olmadig1 ifade edilmistir.

Sdderqgvist ve Nutley (2015) 9-10 yaslar1 arasindaki 42 dérdiincii sinif 6grencisi ile
yiriittiikleri ¢aligmada ¢alisma bellegi egitiminin etkilerini arastirmiglardir. Deney grubunda
yer alan 20 6grenciye bes hafta, haftada 20’ser dakikalik bes oturumdan olusan ¢alisma bellegi
egitimi verilirken kontrol grubunda yer alan 22 Ogrenciye herhangi bir miudahalede
bulunulmamgtir. Ogrencilere miidahalenin uygulanmasindan iki yil sonra okuma ve
matematik testleri uygulanmistir. Deney grubunda yer alan 6grencilerin altinct sinifta okuma
testinde ve matematik testinde kontrol grubu 6grencilerine gore anlamli derecede yiiksek
puanlar aldiklar1 belirtilmigtir.

Yang, Peng, Zhang, Zheng ve Mo (2017) lguncl, dordincl ve besinci siniflarda
egitimine devam eden 45 disleksili 6grenci ile yiriittiikleri ¢aligmada calisma bellegi
egitiminin etkilerini aragtirmiglardir. Arastima iki deney siirecinden olusmaktadir. Birinci
deney siirecinde, 12 6grenci deney grubunda, 11 6grenci kontrol grubunda yer almigtir. Deney
grubunda yer alan 6grencilere giinde haftada bes giin, giinde 15 dakikalik oturumlardan olusan
sozel ¢alisma bellegini gelistirmeye yonelik miidahale programi 3 hafta boyunca uygulanirken
kontrol grubunda yer alan ogrencilere plasebo video oyunu oynatilmustir. Ikinci deney

stirecinde, 11 6grenci deney, 11 6grenci kontrol grubunda yer almistir. Deney grubunda yer
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alan 6grencilere birinci deney siirecindeki uygulamayla ayni oranda gorsel-uzamsal ¢alisma
bellegi egitimi verilirken kontrol grubunda yer alan Ogrencilere plasebo video oyunu
oynatilmistir. Birinci deney siirecinde deney grubunda yer alan Ogrencilerin okuma
becerilerinde kontrol grubuna oranla anlamli 8lgiide gelismeler gosterdigi belirtilmistir. Ikinci
deney sirecinde deney grubu 6grencileri ortografik farkindalik testinde daha yiiksek puanlar
elde etmistir. ki deney siirecinde de deney grubunda yer alan dgrencilerin hizli kelime
isimlendirme testlerinde kontrol grubuna oranlar daha yiiksek puanlar elde ettigi ifade
edilmistir.

Sharifi ve Rezaei (2018), 7-11 yaslar1 arasindaki 30 disleksili 6grenci ile yriittiikleri
caligmada calisma bellegi egitiminin etkilerini arastirmislardir. Arastirmada 15 6grenci deney
grubunda yer alirken 15 6grenci kontrol grubunda yer almistir. Deney grubunda yer alan
ogrencilere her biri 30 dakika siiren 10 oturumluk miidahale programi uygulanmistir.
Arastirma sonucunda, deney grubunda yer alan 6grencilerin okuma ve disleksi testlerinde
akranlarindan daha yiiksek puanlar elde ettigi ifade edilmistir.

Artuso, Caretti ve Palladino (2019), 9-10 yaslarinda 62 doérdiincii sinif 6grencisi ile
yuriittiikleri ¢alismada, calisma bellegine yonelik egitim ve listbilissel egitimin dgrencilerin
okudugunu anlama becerileri tizerindeki etkilerini arastirmiglardir. Programlar, dort hafta
boyunca, haftada elliser dakikalik iki oturum seklinde uygulanmistir. Calisma bellegi ve
okudugunu anlama becerisinin son test dl¢imlerinde iki egitimin uygulandigr grubun da
gelismeler gosterdigi ifade edilmistir. Bununla birlikte, ¢alisma bellegi egitimi yapilan grubun

iistbiligsel egitim yapilan gruptan daha basarili sonuclar elde ettigi belirtilmigtir.
2.10.1.2. Fonolojik Farkindalik Egitimi

Lundberg, Frost ve Petersen (1988), 390 okul 6ncesi 6grencisi ile yiiriittiikleri
calismalada bir fonolojik farkindalik gelistirme programimin etkilerini arastirmislardir.
Arastirmanin deney grubunu 235 O6grenci olustururken kontrol grubunu 155 &grenci
olusturmustur. Deney grubunda yer alan Ogrenciler bir okul yili boyunca giinde 15-20
dakikalik miidahale programi almiglardir. Kontrol grubunda herhangi bir miidahalede
bulunulmamistir. Deney slirecinin tamamlanmasindan sonra son test verileri 6grenciler okul
oncesi donemdeyken toplanmis, 6grenciler birinci smif baslangicinda fonolojik farkindalik
becerileri degerlendirmesine alinmigtir. Bundan yedi ay sonra 6grencilerin okuma, yazma ve
matematik becerileri degerlendirilmis, ikinci smifta okuma ve yazma becerileri tekrar
degerlendirilmigtir. Arastirma sonuglari, deney grubunda yer alan &grencilerin fonolojik
farkindalik becerilerinin gelistigini gostermistir. Bununla birlikte bu becerilerin 6grencilerin

okuma ve yazma becerilerini ikinci sinifa kadar destekledigi ifade edilmistir.
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O’Connor, Jenkins, Leicester ve Slocum (1993), gelisimsel geriligi olan dort, bes ve
alt1 yaslarindaki 47 Ogrenci ile yiriittiikleri ¢aligmada fonolojik farkindalik egitiminin
etkilerini arastirmiglardir. Ogrenciler ii¢ deney grubu, bir kontrol grubu olacak sekilde dort
gruba ayrilmistir. Birinci deney grubunda yer alan Ogrencilere fonolojik farkindalik
becerilerinden uyaklar1 fark etme ile ilgili ¢alismalar, ikinci deney grubunda yer alan
ogrencilere ses birlestirme ile ilgili calismalar, {igiincii deney grubunda yer alan 6grencilere
kelimeyi seslerine ayirma ile ilgili ¢aligmalar yapilirken kontrol grubuna herhangi bir
miidahalede bulunulmamistir. Deney gruplar1 yedi hafta boyunca, haftada dort kere 10°ar
dakikalik oturumlarla miidahaleye alinmistir. Aragtirma sonuglari1 deney gruplarinda yer alan
ogrencilerin fonolojik farkindalik becerilerinde gelismeler goriildiigiinii fakat farkl

kategoriler arasinda genelleme sorunu yasadiklar1 gostermektedir.

Brady, Fowler, Stone ve Winbury (1994), 61 6grenci ile yiiriittiikkleri calismada okul
oncesi déonemde Ogrencilere uygulanan fonolojik farkindalik egitiminin 6grencilerin birinci
siniftaki basarisi lizerindeki etkilerini aragtirmiglardir. Arastirmanin deney grubu 24
ogrenciden, kontrol grubu 37 dgrenciden olugmaktadir. Deney grubunda yer alan 6grencilere
18 hafta boyunca haftada 20’ser dakikalik ii¢ oturumdan olusan miidahale programi
uygulanmigtir. Deney grubunda yer alan alan Ogrencilerin okul Oncesi donem sonunda
fonolojik farkindalik becerilerinde anlamli diizeyde gelismeler goriilmistiir. Benzer sekilde
birinci siifta 6l¢iimlenen okuma, yazma ve aritmetik becerilerinin okuma alanlarinda kontrol

grubuna oranla daha bagarili oldugu beliritilmistir.

Hurford ve digerleri (1994), okuma giigliigii agisindan riskli olan 6grencileri erken
tanilama ve miidahaleye yonelik yiiriittiikleri calismada 486 birinci sinif 6grencisi igerisinde
99 okuma gii¢liigii riski olan 6grenci belirlemislerdir. Bu Ogrencilerde 49 tanesi deney
grubuna, 50 tanesi kontrol grubuna alimmistir. Deney grubuna alinan 6grencilere 20 hafta
boyunca haftada iki kere 15-20 dakikalik oturumlardan olusan miidahale programi
uygulanirken kontrol grubunda yer alan 6grencilere herhagi bir miidahalede bulunulmamustir.
Aragtirma sonuglari, deney grubunda yer alan Ogrencilerin hem fonolojik farkindalik
becerilerinde hem de okuma becerilerinde gelismeler gosterdigini ifade etmektedir. Yazalar,
okuma gii¢liigli riski bulunan 6grencilerin bu yontemle erken donemde tanilanip, uygun

miidahaleyle fonolojik islemleme ve okuma becerilerinin gelistirlebilecegini belirtmislerdir.

Weiner (1994), basar1 diizeyi diisiik ve ortalama olan 79 birinci sinif dgrencisine
verilen fonolojik farkindalik egitiminin etkilerini arastirmistir. Calisma grubunda yer alan
ogrenciler lic deney grubu, bir kontrol grubu olacak sekilde dort gruba ayrilmistir. Birinci

deney grubunda yer alan 6grencilere sadece fonolojik beceriler egitimi verilirken, ikinci deney
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grubunda yer alan 6grencilere fonolojik becerilerle birlikte kelime ¢éziimleme, tiglincii deney
grubunda yer alan &grencilere fonolojik beceriler, kelime ¢oziimleme ve okuma becerileri
egitimi birlikte verilmistir. Arastirmanin deney siireci alti hafta boyunca, haftada iki oturum
25 dakikalik 6gretim yapilmistir. Arastima sonuglari, deney gruplari ve kontrol grubu arasinda
fonolojik farkindalik ve okuma degerlendirmelerinde anlamli bir farklilik olmadigini
gostermistir. Ayrica okuma basarisi diisiik 6grenciler i¢cin fonolojik farkindalik egitiminin

etkisiz oldugu ifade edilmistir.

Ball (1997), okul 6ncesi donemden 38 o6grenci ile yiiriittiigii ¢alismada fonolojik
farkidalik egitiminin etkilerini aragtirmistir. Arastrmaya Ogrenciler okuma-yazma
ogrenmeden baslanmistir. Ogrenciler iki deney ve bir kontrol grubu olacak sekilde ii¢ gruba
ayrilmigtir. Birinci deney grubu fonolojik farkindalik egitimi, ikinci deney grubu dil
etkinlikleri alirken kontrol grubuna herhangi bir miidahalede bulunulmamigtir. Deney
gruplarinda yer alan 6grencilerin yedi hafta boyunca, haftada 4 kere 20’ser dakikalik egitimler
almistir. Arastirma sonucunda fonolojik farkindalik egitimi alan grupta yer alan 6grencilerin

birinci sinifta okuma basarisinin 6nemli dlgiide gelistigi gosterilmistir.

Schneider, Kuspert, Roth, Vise ve Marx (1997), yiiriittiikleri arastirmada fonolojik
farkindalik egitiminin kisa ve uzun donemli etkilerini aragtirmislardir. Bu arastirma iki farkl
calismanin bir araya getirilmesiyle olusturulmustur. Birinci arastirma, 371 okul Oncesi
Ogrencisi ile ylritilmistiir. Deney grubu 205 6grenciden, kontrol grubu 166 6grenciden
olugsmaktadir. Deney grubunda yer alan 6grenciler giinde 15-20 dakikalik oturumlardan olusan
miidahale programini yaklasik 14 hafta boyunca almistir. Kontrol grubuna herhangi bir
miidahalede bulunulmamustir. Ogrencilerin son test verileri okul éncesi dénemin sonunda,
izleme testi ilkokulun basinda, okuma ve yazma 6l¢iimleri ise birinci ve ikinci sinifin sonunda
yapilmustir. ikinci arastirma, 346 okul dncesi 6grencisi ile yiiriitiilmiistiir. Bu dgrencilerden
191 tanesi deney grubunda yer alirken, 155 6grenci kontrol grubunda yer almistir. Deney
grubunda yer alan &grenciler yaklagik 24 hafta boyunca giinde 10 dakikalik miidahale
programina alinmustir. Birinci arastirma ile benzer sekilde son test verilerinin okul éncesinde
toplanmasinin ardindan, izleme testi birinci sinif baslangicinda 6l¢iilmistiir. Birinci simif
sonunda okuma, yazma ve matematik becerilerinin degerlendirilmesinin ardindan ikinci
sinifin baslangici ve sonunda okuma becerileri tekrar degerlendirilmistir. iki arastirma
sonuglari, fonolojik farkindalik egitiminin &grenciler okuma, yazmayr Ogrenmeden
gelistirilebilecegini gostermistir. Ayrica miidahale programlari, okuma ve yazma becerileri

iizerinde uzun donemde etkiler gostermistir.
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Yiicel (2009), birinci, ikinci ve iiglincli siniflara devam, okuma giicliigii olan 17
ogrenci ile yiirttigii caligmada fonolojik farkindalik egitiminin etkilerini incelemistir.
Arastirmanin deney grubu dokuz, kontrol grubu sekiz 6grenciden olusturulmustur. Deney
grubunda yer alan &grencilere 20 oturumluk miidahale programi uygulanirken kontrol
grubunda yer alan Ogrencilere herhangi bir miidahalede bulunulmamistir. Arastirma
sonucunda, fonolojik farkindalik egitiminin okuma gii¢liigii olan Ogrencilerin fonolojik

farkindalik ve okuma becerilerini olum yonde etkiledigi belirtilmistir.

Wise, D’Angelo ve Chen (2016), ilkokul birinci sinifta, okuma giigliigii riski olan 12
ogrenci ile yiiriittiikkleri ¢aligmada fonolojik farkindalik egitiminin etkilerini aragtirmislaridir.
Aragtirmanin deney grubunu bes 6grenci, kontrol grubunu yedi 6grenci olusturmustur. Deney
grubunda yer alan 6grencilere 18 hafta boyunca haftada iki oturum, her oturumu yaklasik 25
dakika siiren fonolojik farkindalik miidahale programi uygulanmistir. Kontrol grubunda yer
alan Ogrenciler, ayn1 siire igerisinde kelime egitimi olarak adlandirilan farkli bir miidahaleye
tabi tutulmustur. Ogrencilerin kelime okuma ve fonolojik farkindalik becerileri son testlerin
birinci siifta tamamlanmasinin ardindan, ikinci sinif ve tglincii sinifta tekrar Sl¢iilmiistiir.
Deney grubunda yer alan 6grencilerin kelime okuma ve fonolojik farkindalik becerilerinde

gelismeler gosterdigi, arastirma sonrasinda gelismelerin devam ettigi ifade edilmistir.

Falth, Gustafson ve Svensson (2017), 6 yasinda, okul 6ncesi egitimine devam eden 69
ogrenci ile yiuriittiikkleri ¢calismada artikiilasyon ve fonolojik farkindalik egitiminin etkilerini
arastirmiglardir. Arastimanin deney grubunu 39 Ogrenci, kontrol grubunu 30 O6grenci
olustumustur. Deney grubu ve kontrol grubu kendi i¢lerinde okuma gii¢liigli gelistirme riski
bulunan ve bulunmayan seklinde iki gruba daha ayrilmigtir. Deney grubunda yer alan
ogrencilere fonolojik farkindalik ve artikiilasyon becerilerini igeren miidahale programi bir yil
boyunca, toplamda 45 saat uygulanmistir. Son test verilerinin toplanmasindan alt1 ay sonra
izleme testi yapilmistir. Deney grubunda yer alan okuma gii¢liigii gelistirme riski olan ve
olmayan 6grencilerin tamaminin kelime ¢oziimleme ve fonolojik farkindalik becerilerinde

kontrol grubunda yer alan 6grencilere nazaran 6nemli gelismeler gosterdigi belirlenmistir.

Wang (2017), ti¢iincii sinif ile altinc1 sif araliginda 56 disleksili 6grenci ile ylirtittigi
calismada fonolojik egitimin etkilerini arastirmistir. Bu O6grencilerden 28 6grenci deney
grubunda, 28 6grenci kontrol grubunda yer almistir. Deney grubunda yer alan 6grencilere {i¢
hafta boyunca her biri 20 dakikalik toplam 15 oturum miidahale uygulanirken kontrol grubuna
herhangi bir miidahale uygulanmamistir. Arastirma sonucunda deney grubunda yer alan

ogrencilerin Cince karakter okuma ve hizli isimlendirme becerilerinde kontrol grubuna oranla
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onemli gelismeler gosterdigi belirtilmistir. Arastirmada ayrica, 10 yasindan kii¢lik cocuklarin

fonolojik farkindalik egitiminden daha belirgin kazanimlar elde ettigi ifade edilmistir.

Pfost, Blatter, Artelt, Stanat ve Schneider (2019), 469 okul oncesi dgrencisi ile
yurattukleri ¢calismada fonolojik farkindalik ve kelime bilgisi egitiminin 6grencilerin okuma
becerileri iizerindeki etkilerini arastirmislardir. Arastirmanin deney grubu 370, kontrol
grubunu 99 6grenci olusturmustur. Deney grubunda yer alan 6grencilere 20 hafta boyunca
giinde 15-20 dakika siiren miidahale programi uygulanmistir. On test ve son test verileri
ogrenciler okul Oncesi egitimine devam ettigi sirada toplanirken, okuma becerilerinin
degerlendirilmesi 6grenciler birinci siniftayken yapilmistir. Arastirmanin sonuglari, deney
grubunda yer alan 6grencilerin fonolojik farkindalik ve kelime bilgisi becerilerinde 6nemli
kazanimlar elde etmesine ragmen okuma becerileri genelinde bu gelisme diizeyine
ulagilmadigini géstermistir. Miidahale, okuma becerileri agisindan diisiik performans gosteren
bir grup 6grencinin kelime okuma becerisi 6l¢iimiinde kiigiik diizeyde etki gostermistir. Fakat

okudugunu anlama becerisine yonelik dlgiimlerde bu farklilik goriillmemistir.
2.10.1.3. Hizli Isimlendirme Egitimi

Fugate (1997), 39 birinci sinif 6grencisi ile yiiriittiigii calismada harf isimlendirme hizi
egitiminin Ogrencilerin okuma becerileri iizerindeki etkilerini arastirmistir. Arastirmanin
deney grubu 20 6grenciden, kontrol grubu 19 6grenciden olusmaktadir. Deney grubunda yer
alan 6grencilere her biri 10-15 dakika siiren 12 oturum boyunca harf isimlendirme hiz1 egitimi
verilmistir. Arastirma sonuglari, deney grubunda yer alan 6grencilerin kontrol grubunda yer
alan 6grencilere gore isimlendirme hizinda anlamli diizeyde bir artis oldugunu gostermistir.
Ancak isimle hizindaki bu artisin okuma becerileri genelinde bir gelismeye sebep olmadigi
belirtilmistir. Sesli okuma becerisinin degerlendirildigi bir o6l¢limde deney grubu
ogrencilerinin son test puanlarinda anlamli farklilik tespit edilirken, deney strecinden yedi

hafta sonra yapilan izleme testinde bu farkin kalmadigi belirlenmistir.

Conrad ve Levy (2009), birinci ve ikinci smif 6grencisi 44 isimlendirme hiz1 zayif
ogrenciyle yiriittikleri ¢alismada Ogrencilere sunulan iki farkli miidahalenin etkilerini
arastirmislardir. Bu nedenle aragtirmanin iki deney grubu, bir kontrol grubu bulunmaktadir.
Deney gruplarinda 15’er 6grenci yer alirken kontrol grubunda 14 6grenci yer almistir.
Arastirmada deney gruplarinda yer alan dgrencilere hizli harf tanima egitimi ve ortografik
oriintli tanima egitimi verilmistir. iki deney grubunda yer alan &grenciler de bu iki egitimi
karsilikli olarak almistir. Birinci deney grubu hizli harf tanima egitimi alirken, ikinci deney

grubu ortografik ériintii tanima egitimi almistir. Daha sonra deneyin ikinci asamasinda birinci
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ve ikinci grupta yer alan Ogrenciler diger grubun daha Once aldigi egitimi almiglardir.
Arastimanin deney siirecinin ilk agsamasi alti giin, hergiin bes oturum olacak sekilde devam
etmistir. Daha sonra deney gruplari, diger programa gecis yaparak ayni siireci tekrarlamigtir.
Arastirma sonuglari, ortografik egitimi ilk ya da ikinci olarak alan 6grencilerin okuma
hatalarinda azalma oldugunu, harf isimlendirme egitimi almanin bu beceri iizerinde etkili
olmadigin1 gdstermistir. Benzer sekilde iki grupta yer alan 6grencilerin de okuma hizinda artig
tespit edilirken, harf isimlendirme egitmini ilk olarak alan grubun ilk 6l¢iimlerde okuma

hizinda artig olmadig1 belirlenmistir.

Wolff (2014), dokuz yasindaki 112 okuma giigliigii olan Ogrenci ile yiirittigi
caligmada hizli isimlendirme ve fonolojik farkindaligin okuma hizi ve okudugunu anlama
beceileri iizerindeki yordama diizeyini belirlemek ve bu becerilerin gelistirilebilirligini test
etmek i¢in bir miidahale programi hazirlamis ve bu programin etkilerini aragtirmistir.
Arastirmanm deney grubunu 57 Ogrenci olustururken, kontrol grubu 55 O6grenciden
olusturulmustur. Deney grubunda yer alan 6grencilere 12 hafta boyunca her giin 40 dakikalik
birebir egitim seklinde miidahale programi uygulanmistir. Kontrol grubuna herhangi bir
miidahalede bulunulmamistir. Arastirma sonuglari, hizli isimlendirme becerisinin okuma
hizint yordadigini ve miidahale ile gelistirilebildigini gdstermistir. Ayrica fonolojik
farkindalik becerisinin de okudugunu anlama ve yazma becerileri ile giiclii diizeyde iligkili

oldugu ve gelistirilebildigi belirtilmistir.

Vander Stappen ve Reybroeck (2018), 36 ikinci smif 6grencisi ile yirittikleri
caligmada hizli isimlendirme ve fonolojik farkindalik egitminlerinin okuma ve yazma
becerileri tlizerindeki etkilerini arastirmiglardir. Arastirmada temelde iki deney grubu
kullanilmistir. Ancak bu deney grubunda yer alan 6grenciler 6gretmen etkisini en aza indirmek
icin farkli smiflarda egitimlerine devam etmislerdir. Deney siirecinde dort farkli siniftan 18
ogrenci fonolojik farkindalik egitimi alirken, yine aymi dort smiftan 18 6grenci hizhi
isimlendirme egitimi almistir. Deney grubunda yer alan o6grenciler iki ay igerisinde 25
dakikalik toplam 16 oturumluk miidahale almislardir. Ogrencilere bir haftada iki ders
yapilmistir. Arastirmada yer alan 6grenciler 6n test, son test ve alti ay sonra yapilan izleme
testi sirasinda hizli isimlendirme, fonolojik farkindalik, okuma ve yazma becerilerinden
degerlendirmeye alinmistir. Arastirma sonuglari, hizli isimlendirme egitimi alan 6grencilerin
okuma hizi puanlarmin arttigimi, fonolojik farkindalik egitmi alan Ogrencilerin yazma
puanlarinin arttigini gostermistir. Arastirma sonucunda hizli isimlendirme becerisinin okuma
glicliigli olan Ogrencilere miidahale programlari igerisinde yer almasi gerektigi tavsiye

edilmistir.
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Pecini ve digerleri (2019), ikinci sinif ile besinci sinif arasindaki 45 disleksili 6grenci
ile ytrttiikleri ¢alismada hizli isimlendirme egitimi ve okuma egitimi olarak adlandirilan iki
farkl bilgisayar temelli programramin etkililiklerini incelemislerdir. Arastirmada iki deney
grubu kullanilmistir. Birinci deney grubunda yer alan 21 0grenciye okuma egitimi ii¢ ay
boyunca toplamda 12 saatlik bir egitim verilirken, ikinci deney grubunda yer alan 24 6grenciye
iic ay boyunca toplamda 8 saatlik hizl1 isimlendirme egitmi verilmistir. Aragtirma sonuglari,
iki grubun da okuma hizi ve okuma dogrulu puanlarinda anlamli bir artis oldugunu
gostermistir. Bununla birlikte hizli isimlendirme egitiminin disleksili 6grencilere sunulacak

olan egitim siireclerinde yer almasi gerektigi ifade edilmistir.
2.10.4. PASS Teorisi ile Ilgili Arastirmalar

Brailsford, Snart ve Das (1984) 9-12 yaslar1 arasinda 24 OOG olan &grenciyle
yirtittiikleri calismada biligsel strateji 6gretimi programinin dgrencilerin okudugunu anlama
becerisi lizerindeki etkilerini arastirmiglardir. Arastirmanin deney ve kontrol gruplarini 12’ser
ogrenci olusturmustur. Deney grubunda yer alan 6grenciler siifta aldiklar1 egitme ek olarak
15 saat boyunca biligsel strateji egimi alirken kontrol grubunda yer alan 6grenciler 15 saat
boyunca okuma egitimi almigtir. Arastirma sonuglari, biligsel strateji egitimi alan deney grubu
ogrencilerinin okudugunu anlama ve bilissel siiregleri degerlendiren dort testte kontrol grubu

ogrencilerine nazaran anlamli diizeyde fazla puanlar aldiklarmi gostermistir.

Das, Mishra ve Pool (1995), 8-12 yaslar1 arasindaki 51 ogrenciyle ydr(ttikleri
calisgmada PASS teorisi temel alinarak gelistirilen PREP (PASS Remedial Program)
programinin okuma becerileri ve biligsel becerileri {lizerindeki etkilerini arastirmislardir.
Arastirma iki asamadan olusmaktadir. Tk asamada, 20 6grenci deney, 31 dgrenci kontrol
grubuna alinmistir. Deney grubunda yer alan 6grencilere her biri 50-60 dakikalik 15 oturum
boyunca PREP uygulanirken kontrol grubuna herhangi bir miidahalede bulunulmamistir.
Ikinci asamada kontrol grubunda yer alan 31 6grenci deney grubuna almarak birinci asamada
yapilan uygulama tekrar edilmistir. Arastirma sonuglarinda 6grencilerin okuma becerilerinde
anlamli gelismeler gostermekle birlikte en onemli gelismeyi kelime ¢éziimleme becerisinde

gosterdigi belirlenmistir.

Parilla, Das, Kendrick, Papadopoulos ve Kirby (2000), okuma giigliigii olan 58 birinci
smif 6grencisi ile ylriittikkleri ¢calismada PREP ve anlam temelli okuma miidahalesinin
etkilerini arastirmiglardir. Arastirmada 29 6grenci dokuz hafta boyunca haftada 20 dakikalik
iki oturum sekilden PREP egitimi alirken, 29 6grenci de ayni siire zarfinda anlam temelli

okuma miidahalesi almistir. Arastirma sonuclari, PREP egitimi verilen grupta yer alan
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ogrencilerin diger grupta yer alan 6grencilere nazaran okuma becerilerinde daha fazla gelisme

gosterdigini belirtmektedir.

Papadopoulos, Das, Parilla ve Kirby (2003), boylamsal bir ¢aligmanin pargasi olarak
iki farkli deneysel aragtirmanin sunuldugu bir makale yaymlamiglardir. Arastirmanim ilk
boliimiinde zayif okuma becerileri dolayisiyla destek egitime ihtiyag duyan 40 birinci sinif
ogrencisine sunulan PREP ve anlam temelli bir prosediiriin etkileri incelenmistir. Ogrenciler
20’ser dakikalik 18 oturum boyunca egitim almiglardir. Bu agamadan sonra PREP egitimi
almayan grupta yer alan 6grenciler bilgisayar tabanli 30 dakikalik 10 oturumdan olusan PREP
egitimine alinmiglardir. Arastirma sonuglarinda, PREP egitimi alan 6grencilerin okuma
becerilerinde anlamli diizeyde gelismeler gosterdigini belirlenmistir. Ikinci bélimde, PREP
egitiminin daha yogun bir sekilde sunuldugu 24 6grencinin okuma becerileri altinda yatan
biligsel stireclerin gelistirilmesi hedeflenmistir. Bu 6grenciler dort hafta boyunca giinliik 20-
30 dakikalik oturumlarla PREP egitimi almiglardir. Arastirma sonuglart PREP egitiminin
ogrenciler tizerinde 6nemli etkileri oldugunu, 6zellikle kelime okuma becerisinde 6grencilerin

onemli kazanimlar elde ettigini gostermistir.

Papadapoulos, Charalambous, Kanari ve Loizou (2004), okul éncesi donemde 30
ogrenci ile yiiriittiikleri calismada okuma giicliigii agisindan riskli goriilen 6grencilerin okuma
becerilerinin gelistirilmesinde fonolojik islemleme becerilerinin gelistirilmesi i¢in verilen
bilissel egitimin etkilerini aragtirmiglardir. Aragtirmanin ilk agamasi olarak okuma giicligii
acisindan riskli oldugu belirlenen 15 6grenci deney grubuna, risk tasimadigi belirlenen 15
ogrenci kontrol grubuna alinmistir. Deneye grubunda yer alan 6grencilere dort hafta boyunca
her biri 30 dakika stiren 20 oturum PREP egitimi verilmistir. Aragtirmanin deney grubunda
yer alan 6grencilerin 6n test dl¢limlerinde kontrol grubu 6grencilerinden anlaml diizeyde daha
diisiik puanlar almalarma karsin son test Olglimlerinde bu farkliligin ortadan kalktigi
belirlenmistir. Arastirmada 6grencilere sunulan PASS teorisi temelli biligssel miidahale
programinin (PREP) 6grencilerin fonolojik islemleme ve bilissel becerilerini gelistirdigi
belirlenmistir. Arastirmanin ikinci asamasinda PREP egitiminin uzun donemli etkileri
aragtirtlmigtir. Deney grubunda yer alan Ogrencilerin birinci sinifta kelime okuma

ol¢timlerinde kontrol grubuyla ayni oranda becerilerini gelistirdigi belirlenmistir.

Un (2008), 6-7 yas araliginda olan 16 dgrenci ile yiiriittiigii calismada PASS teorisi
temel alinarak gelistirilen bilissel miidahale programmm OOG olan 6grenciler Gzerindeki
etkilerini arastirmistir. Arastirmanin deney grubunu olusturan sekiz dgrenciye her biri 40
dakikalik oturumlardan olusan miidahale programi haftada iki kere, toplam 40 oturum seklinde

uygulanmistir. Bu sirada kontrol grubunda yer alan &grencilere herhangi bir miidahalede
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bulunulmamistir. Arastirmada 6lgme aract olarak CAS testi kullanilmistir. Uygulamanin
tamamlanmasinin aradindan yapilan dl¢iimlerde deney grubunda yer alan dgrencilerin CAS
puanlarinin kontrol grubunda yer alan &grencilere gore anlamli diizeyde yiiksek oldugu

belirlenmigtir.

Mahapatra, Das, Stack-Cutler ve Parilla (2010) 8-10 yaslar1 arasindaki 28 dordiincii
siif 6grencisi ile yiiriittiikleri calismada okudugunu anlama becerisi tizerinde biligsel egitimin
etkilerini aragtirmiglardir. Arasirmanin deney grubunu okudugunu anlama becerisinde gii¢litk
yasayan 14 Ogrenci, kontrol grubunu ise normal okuyucu olan 14 6grenci olugturmustur.
Deney grubunda yer alan 6grencilere her biri yaklagik bir saat siiren 15 oturum boyunca PREP
uygulanirken kontrol grubunda yer alan d&grencilere herhangi bir miidahalede
bulunulmamistir. Aragtirma sonucunda, deney grubunda yer alan Ogrencilerin okudugunu
anlama becerisinde ve eszamanli islemlerde kontrol grubuyla karsilastirildiginda anlaml

gelismeler gosterdigi belirlenmistir.

Yilmaz (2010), 16 {giincti sinif 6grencisi ile yiiriittiigli calismada PASS teorisine
dayanarak gelistirilen egitim programinin 6grenme performansi diisiin 6grenciler tizerindeki
etkilerini arastrmistir. Arastirmanin deney grubunu olusturun OOG ve DEHB olan sekiz
ogrenci yedi ay boyunca haftada iki ders saati biligsel egitim, 15 glinde bir ders de perklsyon
egitimi alirken kontrol grubunda yer alan Ogrencilere herhangi bir miidahalede
bulunulmamaistir. Arastirma sonuglari, deney grubunda yer alan 6grencilerin CAS puanlarinda

anlamli geligmeler gosterdigini ifade etmistir.

Glirbiiz (2018), 16 besinci smif dgrencisi ile yiiriittiigii calismada PASS teorisi temel
almarak gelistirilen bir miidahale programinin ogrencilerin 6grenme performanslari
iizerindeki etkisi arastirmistir. Arastirmanin deney grubunda yer alan sekiz 6grenci 30
oturumluk mudahale programi haftada her biri 40 dakikalik {i¢ oturum seklinde uygulanirken
kontrol grubunda yer alan Ogrencilere herhangi bir miidahalede bulunulmamistir.
Aragtirmanin son test dlglimlerinde, deney grubunda yer alan 6grencilerin CAS testi toplam
puanlar1 ve tiim alt test puanlarinin kontrol grubuna oranla anlamli gelismeler gosterdigi

belirlenmistir.
2.10.4.1. COGENT ile Ilgili Arastirmalar

COGENT programinin etkililigi ile ilgili ulasilabilen ilk arastirma Das, Hayward,
Samantaray ve Panda (2006) tarafindan yapilmigtir. Bu arastirma, Hindistan’da bir
yetimhanede yasayan 11 dezavantajli c¢ocuk ile yiiriitiilmiistiir. Arastirmaya katilan 11

cocuktan 10 tanesinin son test okuma puanlarinda yaslari igin beklenenden daha yiiksek bir
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performans sergiledigi rapor edilmistir. Bunun yaninda biligsel becerileri de olgiimlenen
deneklerin %54 lintin dort PASS islevinde olumlu kazanimlar gosterdigi, %9 unun ti¢ PASS
islevinde gelismeler gosterdigi belirlenmistir. Arastirmada kontrol grubu kullanilmamstir.

Yukarida bahsedilen arastirma COGENT programu i¢in bir pilot ¢alisma olarak kabul
edilmis, daha sonra daha biiyiik bir 6rneklem grubu ile programin etkisi tekrar sitnanmistir. Bu
arastirma Hayward, Das ve Janzen (2007) tarafindan yiiriitiilmiistiir. 45 tiglincii sinif 6grencisi
ile yiriitiilen arastirmada, 6grenciler iki adet mudahale grubu, bir adet de risksiz kontrol grubu
olarak ayrilmistir. Miidahale gruplarindan birine bir 6gretim yili boyunca COGENT
uygulanmigtir. Diger miidahale grubuna ise ilk donem boyunca COGENT uygulanmis ikinci
dénem PREP (PASS Reading Enhancement Program) uygulanmistir. Cocuklarin fonolojik
farkindalik, hizli isimlendirme, okuma ve bilissel beceri degerlendirmeleri program
baglanmadan 6nce, donem arasinda ve sene sonunda yapilmistir. 12 saatlik egitim sonunda
COGENT-COGENT grubunda olan ¢ocuklarin okuma 6lglimlerinde 6nemli kazanimlar elde
ettikleri gortilmektedir. Ozellikle kelime okuma, kelime ¢dziimleme ve okudugunu anlama alt
testlerinde COGENT programinin uygulandigi grup basarili sonuglar elde etmistir.

Ulasilabilen son arastirma ise Ispanya’da Mayoral-Rodriguez, Timoneda-Gallart,
Pérez-Alvarez ve Das (2015) tarafindan yapilmistir. Program 4 ve 5 yaslarinda 97 cocuga
uygulanmistir. E§ zamanl islem ve ardil islem becerileri arastirmanin hedefine alinmistir.
Program Oncesi ve sonrasinda bu biligsel beceriler 6lgiimlenmistir. Deney grubunun es zamanli
ve ardil iglem becerilerinin 6nemli Ol¢lide arttigi gdzlemlenirken kontrol grubunda bir
degisiklik gozlemlenmemistir. Arastirma, okuma kazanimlar1 altinda 6nemli yer tutan es
zamanli ve ardil islem becerilerini gelistirmesi ile bir egitim programi olarak kullanilmasinin
okuma, yazma gli¢liigii gelistirme riski olan ¢ocuklara erken miidahalede yardimci
olabilecegini ifade etmislerdir.

Ozetle, birgok farkli rneklem iizerinde ¢alisma bellegi, fonolojik farkindalik ve hizli
isimlendirme gibi biligsel beceriler ile PASS teorisi temel alinarak gelistirilen mudahale
programlarinin 6grencilerin okuma ve yazma becerileri iizerinde etkili sonuglar verebildigi
gorilmektedir. Ancak Tiirkiye’de yapilmig caligmalar kisitli sayidadir. Bunun yaninda
yukarida Ozetlenen arastirmalardan goriildiigli iizere miidahale programlarinin etkileri
cogunlukla okuma akiciligi, okudugunu anlama gibi okuma becerileri iizerinde belirlenmeye
calismistir. Yazma becerileri ve okuma-yazma becerilerinin birlikte ele alindig1 arastirmalar
kisith sayidadir. Ote yandan etkili sonuglar verdigi belirlenen COGENT Programi’na yonelik
Tiirkiye’de yapilmis herhangi bir g¢alisma bulunmamaktadir. Dolayisiyla COGENT



52

Programi’nin Tiirkiye’de ve 6grencilerin okuma-yazma becerilerinin birlikte ele alindig1 bir

tasarimla etkilerinin belirlenmesi ile alanyazina katki saglanacagi disiiniilmektedir.
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BOLUM III

YONTEM

Bu boliimde arastirmanin modeli, c¢alisma grubu ve veri toplama araglari
aciklanacaktir. Daha sonra uygulama siireci igerisinde veri toplama siiregleri agiklanacak,
uygulamanin basamaklart tanitilacaktir. Ardindan, verilerin analizinin nasil yapildigi,

arastirmanin gecerligi ve glivenirliginin nasil saglandigi aciklanacaktir.
3.1. Arastirmanmin Modeli

Bu arastirma, eslestirilmis seckisiz kontrol gruplu 6n test-son test deneysel desen ile
yiriitilmistir. Bagimhi degiskenin manipiile edilmesi olarak tanilanan (Mertens, 2010, s.
126), bagimli degisken ile bagimsiz degisken arasindaki iliskiyi belirlemeyi amaglayan (Ary,
Jacobs, Sorensen ve Razavieh, 2010, s. 26) deneysel arastirma desenlerinden birisi olan bu
desende denekler, deney ve kontrol gruplarina atanmadan o6nce eslestirilmis ikililer
olusturulmaktadir. Segkisiz atama sirasinda, olusturulan ikililerde yer alan deneklerin birisi
deney grubuna digeri kontrol grubuna rastgele atanir (Biiylkoztirk, Kilig Cakmak, Akgiin,
Karadeniz ve Demirel, 2019). Gruplar olusturulurken eslestirilmis ikililerden her birinin farkli
grupta yer almasi saglanarak bagimli degiskenle iliskili oldugu disiiniilen digsal degiskenler

kontrol altina alinmaktadir (Akbay, 2019).

Desende bagimli degisken OOG olan iigiincii ve dérdiincii sinif dgrencilerinin okuma
hiz1, okuma hatalari, okudugunu anlama, isittigini yazma ve gordiigiinii yazma becerileridir.
Bagimsiz degisken ise COGENT Bilissel Gelisim Programi’dir. Caligma grubunda yer alan
ogrenciler simif diizeylerine gore esitlenerek rastgele deney ve kontrol gruplarina atanmustir.
On test dlgiimlerinin yapilmasinm ardindan deney grubunda yer alan dgrencilere alt: hafta, 12
oturum boyunca COGENT uygulanirken kontrol grubunda yer alan &grenciler var olan
programlarini uygulamaya devam etmislerdir. Uygulamalarin tamamlanmasinin ardindan son
test dlciimleri yapilmistir. Izleme testi, son test 6lctimlerinden iki hafta sonra deney grubunda

yer alan 6grencilere uygulanmistir.

Asagida deney siirecinin simgesel ifadesi tablo halinde verilmistir.
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Tablo 5

Deney surecinin simgesel ifadesi.

Grup On test Uygulama Son test Izleme Testi
R Deney 01.1 COGENT 01.2 01.3
R Kontrol 02.1 - 02.2 -

Tablo 5’te R kodu eslestirilmis deneklerin se¢kisiz atanmasini, O1.1 ve O2.1 kodlar1
deney grubunda yer alan ogrencilerin bagimli degiskene yonelik 6n test ve son test
olctimlerini, O1.2 ve 02.2 kodlar1 kontrol grubunda yer alan grencilerin bagimli degiskenlere
yonelik 6n test ve son test 6lgumlerini, O1.3 kodu deney grubunda yer alan 6grencilerin

bagimli degiskene yonelik izleme testi dlglimlerini ifade etmektedir.

3.2. Calisma Grubu

Caligma grubu, amagh 6rnekleme yontemlerinden biri olan dlgiit drnekleme ile
belirlenmistir. Ol¢iit drneklemede, 6rneklemin belirlenmesinde 6nceden belirlenmis bazi dl¢iit
ya da 6lgiitler dikkate alinmaktadir (Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2019). Bu arastirmanin ¢alisma
grubunu, Izmir ilinde 2019-2020 egitim Ogretim yilinda Milli Egitim Bakanlhigi’na bagh
okullarda tigtincii ve dordiinct sinifa devam eden, anadili Ttrkce olan OOG tanili kaynastirma
ogrencileri olusturmustur. Gerekli izinlerin alinmasinin ardindan (EK-2) 0Ogrencilerin
belirlenmesi i¢in bir 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezinde yonetici ve 0gretmenlerle
goriisiilmiis, arastirmanin amaci agiklanmis ve aday Ogrenci gostermeleri istenmistir.
Ogrencilerin aday gosterilmesi i¢in ii¢ 0lgiit belirlenmistir. Bunlar 6grencilerin,

a) OOG tamli olmast,

b) okuma-yazmay1 6grenmis olmast,

c) okuma-yazma becerilerinde sinif diizeyinde performans gosterememesi ve bu
konuda destek egitim almasi olarak belirlenmistir.

Bu goriismelerde OOG tamli, okuma ve yazmay1 6grenmis ancak smif diizeyinin
altinda performans gosteren ve bu becerilere yonelik destek egitim alan 19 6grenci aday
gosterilmistir. Bu asamadan sonra 6grencilerin ailelerinden izin alinarak hastane raporlar
incelenmis, OOG tanilarinin giivenirligi igin 6grencilerin,

a) taniy1 Universite hastanelerinden almis olmasi,

b) uygulanan zeka testinde toplam IQ seviyesi 85 puan Uzerinde belirlenmis olmasi ve

¢) DEHB ya da farkli es tanisinin olmamasi Ol¢itleri aragtirilmigtir.
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Raporlarinin tamamiin Dokuz Eyliil Universitesi ve Ege Universitesi hastanelerinden
alindig1 gortilmistiir. Fakat bir 6grenci, hastane tarafindan uygulanan zeka testinde toplam 1Q
seviyesi 68 olarak belirlendigi i¢in ¢alisma grubuna alinmamistir. Daha sonra Rehberlik ve
Arastirma Merkezi (RAM) tarafindan yapilan egitsel degerlendirme sonucunda okuma ve
yazma modullerinden destek egitim almasi uygun goriiliip goriilmedigini belirlemek igin
RAM raporlar1 incelenmis ve 18 grencinin tamaminin okuma ve yazma modiillerinde destek
egitim almalarinin uygun goriildiigli belirlenmistir. Arastirma siirecinde iki 6grenci cesitli
nedenlerle devamsizlik yaptiklari, son test veri toplama oturumlarina katilmadiklart igin
calisma grubundan ¢ikarilmigtir. Calisma grubunu olusturan 16 6grenci ile 6n test dlgtimleri
ve ardindan uygulama oturumlarina baslamak iizere ailelerinden izin alinmis, uygun saatlerin
belirlenmesi i¢in planlama yapilmistir. Bu amagla, belirlenen 16 &grenciden sekizi deney,
sekizi kontrol grubuna sinif diizeylerine gore eslenerek atanmigtir. Calisma grubunda yer alan
ogrenciler 8-10 yaslari arasindadir. Deney ve kontrol gruplarindaki 6grenciler ve ailelerinin

diger demografik bilgileri asagida agiklanmistir.

Tablo 6

Deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin cinsiyete gore dagilimi

Grup Cinsiyet n %

Deney Kiz 3 37.5
Erkek 5 62.5
Toplam 8 100

Kontrol Kiz 4 50
Erkek 4 50
Toplam 8 100

Tablo 6°dan anlagilacagi lizere deney grubunda yer alan 8 6grencinin Ucii kiz (%37.5),
besi erkektir (%62.5). Kontrol grubunda yer alan 6grencilerin ise besi kiz (%50), besi erkektir
(9%50).

Tablo 7
Deney ve kontrol grubunda yer alan égrencilerin sinif diizeyine gore dagilimi
Grup Simif Diizeyi n %
3. Simf 5 62.5
Deney 4. Simf 3 37.5
Toplam 8 100
3. Simf 5 62.5
Kontrol 4. Simf 3 37.5

Toplam 8 100
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Tablo 7°den anlasilacag: iizere deney grubunda yer alan dgrencilerin besi tiglincii sinif
(%62.5), Ucti dordiincii siniftir (%37.5). Kontrol grubunda yer alan 6grencilerin de besi Uglincu
smif (%62.5), Uct dordiincti simiftir (%37.5).

Tablo 8

Deney ve kontrol grubu ogrencilerinin aile egitim diizeyleri

Egitim Diizeyi n %
Tlkokul 2 25
Ortaokul 2 25
Deney-Anne Lise 3 375
Universite 1 12,5
Toplam 8 100
flkokul 1 12,5
Ortaokul 3 37,5
Kontrol-Anne Lise 3 375
Universite 1 12,5
Toplam 8 100
Tlkokul 1 12,5
Ortaokul 1 12,5
Deney-Baba Lise 3 375
Universite 3 37,5
Toplam 8 100
Ikokul 1 12,5
Ortaokul 1 12,5
Kontrol-Baba Lise 4 50
Universite 2 25
Toplam 8 100

Tablo 8 incelendiginde, deney grubunda yer alan Ogrencilerin annelerinden ikisi
ilkokul (%25), ikisi ortaokul (%25), ¢l lise (%37,5) ve biri Gniversite mezunudur (%12,5).
Kontrol grubunda yer alan 6grencilerin annelerinin biri ilkokul (%12,5), ti¢ii ortaokul (%37,5),
ticti lise (%37,5) ve biri iniversite mezunudur (%12,5). Deney grubunda yer alan 6grencilerin
babalarindan biri ilkokul (%12,5), biri ortaokul (%12,5), ticii lise (%37,5) ve {igli liniversite
mezunudur (%37,5). Kontrol grubunda yer alan 6grencileri babalarindan biri ilkokul (%12,5),

biri ortaokul (%12,5), dordi lise (%50) ve ikisi Gniversite mezunudur (%25).
3.3. Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araci olarak 6grenciler ve ailelerinin demografik bilgilerinin

belirlenmesi amaciyla Demografik Bilgi Formu (Ek-3), &grencilerin okuma hizi, okuma
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hatalar1 ve okudugunu anlama becerilerinin degerlendirilmesi i¢in Formel Olmayan Okuma
Envanteri, isittigini yazma (dikte) becerilerini degerlendirmek i¢in Isittigini Yazma Testi ve
gordiigiinii yazma (kopyalama) becerilerini degerlendirmek i¢in Gordiigini Yazma Testi
kullanilmistir. Arastirmada sosyal gegerlik verilerinin toplanmast igin Cocuk Goriisme Formu

(Ek-6) ve Ogretmen Goriisme Formu (Ek-7) kullanilmustir. Bu araglar asagida agiklanmustir.

3.3.1. Demografik Bilgi Formu

Ogrenciler ve aileleri hakkinda demografik bilgilerin toplanmas1 amaciyla arastirmaci

tarafindan gelistirilmistir. Ekler bolimiinde sunulmaktadir (Ek-3).

3.3.2. Formel Olmayan Okuma Envanteri

Ogrencilerin okuma hizlari, okuma hatalari ve okudugunu anlama diizeylerinin
belirlenebilmesi amaciyla Karasu, Girgin ve Uzuner (2013) tarafindan gelistirilen Formel
Olmayan Okuma Envanteri (FOOE) kullanilmistir. FOOE siif diizeylerine gore esdegerligi
belirlenmis karsilikli formlar1 bulunan 6ykii ve bilgi verici metinlerden olugmaktadir.

Aragtirmada, FOOE igerisinde oykiileyici metinlerden o6grencilerin smif diizeyine
gore olan formu okutulmus, okuma sirasinda okuma hatalariin sayis1 ve metni tamamlama
siiresine bakilarak da okuma hiz1 belirlenmistir. Okuma hiz1 (bir dakikada okunan ortalama
kelime sayisi), 6grencinin okudugu metindeki kelime sayisimnin metni tamamlama siiresine
boliiniip 60 ile ¢arpilmasi ile belirlenmistir. Daha sonra envanterin her metin i¢in ayri ayri
hazirlanmig okudugunu anlama sorular1 boliimleri araciligi ile 6grencilerin okudugunu anlama
dizeyleri belirlenmistir. Envanterin okudugunu anlama bélimleri 100 puan fizerinden
degerlendirilmektedir.

Kapsam gecerliginin belirlenmesi i¢in uzman goriisiine bagvurulan envanterin kapsam
gecerligine sahip oldugu belirlenmistir. Ayrica FOOE oOykii boliimlerine iliskin metinlerin
%47’si kullanilarak degerlendiriciler arasi giivenirlik hesaplanmistir. Degerlendiriciler arasi
giivenirlik verileri, diizey 1 ve 3’te %100, A Formu diizey 5’te bulunan metin i¢in %97, ayn
diizeydeki B formu metni i¢in %94, diizey 7 A formu i¢in %96, ayn1 diizey B formu i¢in %94
olarak hesaplanmistir. Envanterde yer alan dykiilerin okunabilirlik diizeylerine iliskin yapilan
giivenirlik caligmasinda, 1, 3, 5 ve 7. Sinif diizeyindeki dykiilerde sdzciik sayisi, t-birim sayisi,
yan ciimlecik sayis1 ve farkli sozciik sayisinda degerlendiriciler arasi giivenirlik %100 olarak

hesaplanmustir.
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3.3.3. Gordiigiinii Yazma Testi

Ogrencilerin gordiigiinii yazma (kopyalama) becerilerini degerlendirmek amaciyla
kullanilmigtir. Bu amagla, gegerlik-giivenirlik ¢alismalar1 yapilmis FOOE A ve B formunda
yer alan iki baslangi¢ diizeyi metni segilmistir. Form A baslangi¢ diizeyi metni “Bahgede” ve
Form B baslangi¢ diizeyi metni “Piknik” 51 kelimeden olusmaktir. Metinler envanterin
orijinalinde oldugu sekliyle Times New Roman yazi tipi ve 12 punto olarak A4 boyutunda
kagitlar tizerinde sunulmustur.

Uygulama asamasinda, metinlerin bulundugu A4 kagidi 6grencilerin 6niine diz bir
sekilde koyulmus ve A4 boyutunda ¢izgili bir kagida gordigii metni bakarak yazmalar
istenmistir. Testin tamamlanma siiresi 120 saniye olarak belirlenmistir. Metin 6grenciye
verildikten sonra 6grenci ilk kelimeyi yazmaya basladig1 anda kronometre ¢alistirilmis, 120
saniye doldugunda 6grenciden yazmay1 birakmasi istenmistir.

Degerlendirme asamasinda metinler ile dgrencilerin yazilar karsilastirilmis, yazilan
her dogru kelime 2 puan, yapilan her hata 1 puan olarak puanlandirilmistir. Dogru
puanlarindan hata puanlarinin ¢ikarilmasi ile Gordiiginii Yazma Testi (GYT) puan elde
edilmistir. GYT’” den alinabilecek en yiiksek puan 102’dir. Bes dgrenci ile yapilan pilot
uygulamada 120 saniyelik siirenin yeterli olduguna ve verilen yonergenin anlasilir olduguna
karar verilmistir. Envanterin kodlayic1 giivenirligi belirlenmesi i¢in iki bagimsiz uzman
tarafindan puanlamalar yapilmis, bu iki farkli puanlama arasinda korelasyon hesaplanmuistir.

flgili bulgu arastirmanin gegerligi ve giivenirligi boliimiinde paylagilmistir.

3.3.4. Isittigini Yazma Testi

[sittigini Yazma Testi (IYT), ogrencilerin isittigini yazma (dikte) becerilerini
degerlendirmek amaciyla kullanilmigtir. Bu amagla aragtirmaci tarafindan her biri 22
sozciikten olusan, hece yapilari ve sesletim bigimleri agisindan birbirleri ile uyumlu iki paralel
kelime listesi (A Formu ve B Formu) olusturulmustur. Formlardaki kelimeler Gglincu ve
dordiincii simif Tiirkce kitaplarindan segilmistir. Iki form da tek heceli ve iki sesli bir sozciikle
baglamaktadir. Ardindan tek heceli ve (g sesli dort s6zcuk, iki heceli bes s6zciik, ti¢ heceli alti
sozciik ve dort heceli alt1 sozciik hiyerarsik bir sirayla siralanmustir.

Testin uygulanmasi 6grenci ile birebir gergeklestirilmektedir. Testin uygulayicisi
formda yer alan kelimeleri sirayla, anlasilir bir sekilde ve tek seferde okumaktadir. Ogrenciden
duydugu kelimeyi kendisine verilen A4 boyutundaki ¢izgili bir kdgida yazmasi istenmektedir.
Ogrenci bir kelimeyi yazmay: bitirdigi anda uygulayici listede yer alan siradaki kelimeyi

okuyup ogrencinin yazmasini beklemektedir. Testin uygulama siiresi 120 saniye olarak
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belirlenmistir. Uygulayict ilk kelimeyi okuduktan sonra 6grenci yazmaya basladiginda
kronometre ¢aligtirilir ve 120 saniye doldugunda 6grenciden yazmay1 birakmasi istenir.
Testin degerlendirme asamasinda 6grenciden alinan A4 kagidi ve uygulamasi yapilan
IYT formu karsilastirilarak 6grencinin kag¢ kelime yazdigi ve hangi kelimelerde hata(lar)
yaptig1 belirlenir. Bu agsamada 6grencinin 120 saniyede yazdig1 dogru her kelime icin 2 puan,
yaptig1 her hata 1 puan verilmektedir. Daha sonra dogru puanlarindan hata puanlarmin
¢ikarilmast ile IYT puani belirlenmistir. IYT” den alinabilecek en yiiksek puan 44’tiir.
Olusturulan kelime listelerinin kapsam gegerligini belirlemek tizere 6zel egitim
alaninda caligan doktora mezunu bes, Tiirkge egitimi alaninda ¢alisan doktora mezunu bir
uzmanin goriisiine basvurulmus ve geri donlitlere dayanarak dort kelime degistirilmis, listelere
son hali verilmistir. Dolayis1 ile IYT nin kapsam gecerligine sahip oldugu diisiiniilmektedir.
Listelere son hallerinin verilmesinin ardindan OOG olan bes 6grenci ile bir pilot uygulama
yapilmis ve belirlenen siirenin yeterli olduguna, verilen ydnergenin anlasilir olduguna karar
verilmistir. Daha sonra, testin gilivenirligini belirlemek amaciyla paralel formlar arasi
giivenirlik katsayis1 hesaplanmistir. Bu amagla OOG olan 33 iigiincii ve dordiincii sinif
ogrencisine IYT A formu ve B formu tek oturumda uygulanmus, iki form arasindaki
korelasyon katsayisi hesaplanmustir. SPSS v26 [Statistical Package for the Social Sciences
(Sosyal Bilimler Igin Istatistik Programi)] programi kullanilarak hesaplanan Pearson

Korelasyon Katsayis1 I[YT A formu ve B formu arasinda .91 (p<.01) olarak belirlenmistir.
3.3.5. Cocuk Goriisme Formu

Aragtirmanin deneysel siirecinin tamamlanmasinin ardindan sosyal gecerlik verisi
toplamak amaciyla gelistirilmis 6grenciler i¢in yar1 yapilandirilmis goriisme formudur. Deney
grubunda yer alan Ogrencilerin deney siirecinde yasadiklar1 deneyimler, hoslandigi ve
zorlandig1 etkinlikler, kendisinde hissettigi gelismeler gibi programin etkilerinin 6grencilerin
goriislerine dayanarak belirlenmesi amaciyla hazirlannustir. {lk asamada arastirmaci
tarafindan sorular olusturulmus, daha sonra danisman tarafindan goézden gecirilmis ve
diizeltmeler yapilmustir. Ikinci asama olarak form 6zel egitim alaninda ¢alisan doktora mezunu
i¢ uzmana gonderilmis ve alinan doniitlerle forma son hali verilmistir. Form ekler bolumiinde

sunulmustur.

3.3.6. Ogretmen Goriisme Formu

Arastirmanin deneysel siirecinin tamamlanmasimin ardindan sosyal gegerlik verisi
toplamak amaciyla gelistirilmis O0gretmenler icin yar1 yapilandirilmis goériisme formudur.

Deney grubunda yer alan ogrencilerin devam ettikleri 6zel egitim ve rehabilitasyon
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merkezinde bireysel derslerini yiirliten Ogretmenler ile goriistilerek Ogrencilerin deney
stirecinden elde ettigi kazanimlarin O0gretmenlerin gozlemleriyle belirlenmesi amaciyla
hazirlanmustir. Tk asamada arastirmaci tarafindan sorular olusturulmus, daha sonra danisman
tarafindan gdzden gecirilmis ve diizeltmeler yapilmistir. Ikinci asama olarak form &zel egitim
alaninda ¢alisan doktora mezunu ii¢ uzmana gonderilmis ve alinan donutlerle forma son hali

verilmistir. Form ekler boliimiinde sunulmustur.

3.4. Uygulama Sireci

Bu boliimde sirasiyla, COGENT Programi’nin Tiirk¢e’ye uyarlanma siireci, On test
verilerinin toplanmasi, deney grubunda yer alan Ogrencilere COGENT Programi’nin
uygulanmasi, son test verilerinin toplanmasi ve izleme testi verilerinin toplanmasi siiregleri

aciklanmigtir,

3.4.1. COGENT Programi’nin Tiirkce’ye Uyarlanmasi

COGENT Programi’nin orijinal dili ingilizce’dir. Dolays1 ile ilk asamada program
Tiirkce’ye cevrilmistir. OOG olan 6grenciler ile calisan, iki dile de hakim iki psikolog
tarafindan program ayri ayr1 Tiirke’ye cevrilmistir. Tki ayr1 ceviri karsilastirilarak gerekli
diizenlemeler yapildiktan sonra programin fonolojik yapilar ile ilgili boliimleri iki 6zel egitim
uzmant ve bir 6zel egitim uzmani sinif 6gretmeni tarafindan tekrar gdzden gecirilmistir. Daha
sonra Ozel egitim alaninda galisan bir profesor, iki arastirma gorevlisi tarafindan programin

egitsel agidan uygunlugunu degerlendirerek programin uyarlama sureci tamamlanmuistir.

3.4.2. On Test Verilerinin Toplanmasi

On testlerin uygulanmasi bir hafta siirmiistiir. Calisma grubunda yer alan 6grencilerin
tamami ayni hafta icerisinde degerlendirmeye alinmistir. Degerlendirmeler, uygulamalarin
yapildigr 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezinde arastirma siireci igin tahsis edilen
degerlendirme siifinda gergeklestirilmistir. Siif igerisinde bir masa, iki sandalye, iki kitaplik
ve bir materyal dolabi bulunmaktadir. iki sandalye masanin etrafinda karsilikli olarak
konumlandirilmigtir.  Verilerin  toplanmasi  silirecinde sinif icerisinde uygulamada
kullanilmayacak olan tiim materyaller materyal dolabma kaldirilmig, smif icerisinde ve
masanin iizerinde 6grencilerin dikkatini dagitacak herhangi bir uyaran olmamasina dikkat
edilmistir. Veri toplama siireci her 6grenci i¢in yaklasik 20-30 dakika siirmustiir.

Ogrenci sinifa alinmadan dnce,

e Kronometre,

e Ses kayit cihazi,
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e Okutulacak olan metnin iki adet kopyas,
e Okudugunu anlama sorularimin bulundugu sayfalar,
e IYT A Formu,
e GYTA Formu,
e ki adet duiz gizgili A4 kagidi ve
e Iki adet kursun kalem
Ogrencilerin goremeyecegi bir acida uygulayici sandalyesinin yaminda hazir
bulundurulmustur. Ogrenci smifa alindiginda kisa bir siire uygulamadan bagimsiz sohbet
edilmis, 6grencinin kendini rahat hissetmesi saglanmistir. Ardindan “Simdi seninle bazi
uygulamalar yapacagiz. Once sana bir hikdye verecegim, onu okumani isteyecegim. Daha
sonra sana okudugun hikaye ile ilgili bazi sorular soracagim. Okurken zorlanabilir ya da bazi
hatalar yapabilirsin. Bunlar sorun degil. Burada bir sinavda degilsin, sadece okumanin nasil
oldugunu gormek istiyorum. Ama yine de en iyi okumani yapmaya c¢alis. Tamam mi?”
denilerek iigiincii sinifta olan 6grencilere FOOE A Formu’nda yer alan “Omer ve Giivercin”
isimli metnin oldugu A4 kagidi; dordiincii simf 6grencilerine aym formda yer alan “Ipek
Ormanda” isimli metnin oldugu A4 kagidi verilmistir. Ayn1 metinlerin bir kopyast uygulayict
oniinde okuma hatalarinin sayisinin anlik olarak belirlenerek isaretlenmesi amaciyla
bulundurulmustur. Bu sirada ses kayit cihazi yukariya kaldirilarak 6grenciye “Simdi burada
gordligiin  ses kayit cihazim1 ¢alistiracagim. Bdylece okumani daha sonra tekrar
dinleyebilecegiz. Tamam m1?” denilmis, 6grencinin metne kisa bir siire g6z gezdirmesine izin
verildikten sonra “baslayabilirsin” yonergesi verilmis ve kronometre ¢alistirilmstir.
Ogrencinin okumasi uygulayici tarafindan anlik olarak takip edilmis, yapilan hatalar
isaretlenerek sayisi kaydedilmistir. Okuma sirasinda, O6grenci bir kelimeyi dort saniye
icerisinde okuyamadiginda uygulayici kelimeyi okuyup dgrenciden diger kelimeye gegmesini
istemis ve bu kelimeyi hata olarak not almistir. Benzer sekilde dgrencinin satir atlamasi
durumunda uygulayici 6grenciyi durdurarak dogru satir1 géstermis ve bunu bir hata olarak not
almistir. Bunlar disinda 6grenci okuma yaparken herhangi bir miidahalede bulunulmamistir.
Ogrenci okumay bitirdigi anda kronometre durdurulmus ve 6grencinin metni tamamlama
siiresi kaydedilmistir. Ardindan metnin bulundugu kagit 6grenciden alinarak okudugunu
anlama sorularia gecilmistir. FOOE igerisinde yer alan, okunan metin ile ilgili hazirlanmig
10 soru dgrenciye sirayla okunarak sorulmustur. Ogrencinin cevaplari, sorularm bulundugu
forma kaydedilmistir.
Yorgun, sikilmig goriinen Ogrenciler ile bes dakikalik bir mola verilmis, isteyen

ogrencilerle bu sirada bir kart oyunu oynanmustir. Daha sonra bir adet diiz gizgili A4 kagidi ve
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bir adet kursun kalem 6grenciye verilmis “Simdi de seninle biraz yazma ¢alismasi yapacagiz.
Ben sana bazi kelimeler okuyacagim ve senden duydugun kelimeyi 6niindeki kagida yazmam
isteyecegim. Iki dakika siiremiz var, siire bittiginde bunu sana sdyleyecegim. Her kelimeyi
sadece bir kere okuyacagim. O yiizden dikkatlice dinle ve dogru bir sekilde yazmaya calis.
Hazir misin?” denilerek [YT A Formu’nda yer alan kelimelerden ilki anlasilir bir yiikseklikte
okunmustur. Ogrenci kelimeyi yazmaya basladig1 anda kronometre calistirilmistir. Ogrenci
kelimeyi yazdigi anda sonraki kelimeye gegilmis ve ayni test sure¢ test boyunca takip
edilmistir. 120 saniye doldugunda ya da ogrenci bu siire dolmadan formda yer alan biitiin
kelimeleri yazmay1 bitirdiginde testin uygulamasi bitirilmis, 6grencinin kelimeleri yazdigi A4
kagidi alinmistir.

“Simdi senden bir metin yazmani isteyecegim ama bu sefer onu ben okumayacagim.
Buradaki kagittan bakarak yazacaksm. Yine iki dakika siiremiz var, siire doldugunda sana
sOyleyecegim.” Denilerek FOOE A Formu baslangic diizeyi metni olan “Bahgede” isimli
metin 6grencinin oniine diiz bir sekilde birakilmistir. Metni saga ya da sola dogru egik sekilde
cevirerek yazmak isteyen Ogrencilere miidahale edilmemistir. “Basla” y6nergesi verilerek
ogrenci ilk kelimeyi yazmaya basladigi anda kronometre calistirilmistir. 120 saniye
doldugunda 6grenciden kalemi birakmasi istenmis, A4 kagidi ve kalem 6grenciden alinarak
uygulama sonlandirilmistir. Uygulamanin ardindan “benimle giizelce okuma ve yazma
calismalar1 yaptigin i¢in tesekkiir ederim, harikaydin! Bir hediye kazandin.” denilerek

ogrenciye pekistire¢ verilmistir.
3.4.3. COGENT Programi’nin Uygulanmast

COGENT, deney grubunda yer alan sekiz 6grenciye alt1 hafta boyunca uygulanmustir.
Uygulamalar haftada bir giin iki oturum seklinde yiiriitiilmiistiir. Her oturum 50-60 dakika
stirmiistiir. iki oturum arasinda 10 dakika mola verilmistir. Deney grubunda yer alan sekiz
ogrenci kuruma gelis ve doniis saatleri, servisle ya da yiiriiyerek gelme durumlari, kurumun
misait oldugu saatler gibi degiskenler géz oniinde bulundurularak dorder kisilik iki gruba
ayrilmis ve uygulamalar bu iki grupla yapilmistir. iki grupla da aymi hafta igerisinde ayni
etkinlikler, ayn1 sekilde yiriitiilmiistiir. Etkinliklerin yirutilmesinde COGENT kilavuzunun
uygulama basamaklar takip edilmistir.

Alt1 hafta siiren uygulama oturumlari, 6grencilerin destek egitime devam ettikleri 6zel
egitim ve rehabilitasyon merkezi tarafindan bu arastirma igin tahsis edilen grup egitimi
sinifinda yiiriitiilmiigtiir. Sinif igerisinde yaklasik bir buguk metre ¢apinda yuvarlak bir masa

bulunmaktadir. Masanin etrafinda Ogrenciler ve uygulayici i¢in birer tane sandalye
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bulunmaktadir. Uygulama siirecinde materyal olarak COGENT Programi’nin uygulama
kilavuzu, 6gretmen materyalleri ve 6grenci ¢alisma kitabi kullanilmistir.

1. Hafta: Ilk hafta deney grubunda yer alan dgrencilerle uygulama oturumlarmna
baglamadan once dgrenciler ve uygulayicinin birbirlerini tanimalari i¢in tanisma oyunlari ve
grup kart oyunlar1 oynatilmistir. Yaklasik 30 dakika stiren tanigsma etkinliklerinin ardindan bir
ara verilmis ve deney siirecine COGENT in besinci modiilii olan Sekiller, Nesneler ve Harfler
modultnin birinci bolumi ile baslanmugtir. Iki oturum halinde uygulanan béliimdeki

etkinliklerin isimleri asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 9
Birinci hafta uygulanan etkinlikler

5.1. Sekil ve Renk Isimleri (Hazirli Seviyesi)
5.2. Sekilleri ve Renkleri Bul (Zorluk Seviyesi 1)

5.3. Hizli Adlandirma (Zorluk Seviyesi 2)

1. Oturum (50-60 dk.)
5.4. Renkler i¢in Hizli Adlandirma (Zorluk

Seviyesi 2)

5.5. Renkler ve Sekiller i¢in Hizli Adlandirma
(Zorluk Seviyesi 2)

5.6. Renkler ve Sekiller icin Hizli Adlandirma
(Zorluk Seviyesi 3)

5.7. Sekil Sirasi Bellegi (Zorluk Seviyesi 2) 2. Oturum (50-60 dk.)

5.8. Renk Siralama Bellegi (Zorluk Seviyesi 2)

1. hafta 6grencilerin etkinliklere istekli bir sekilde katildiklar1 ve keyifle siirdiirdiikleri
gozlemlenmistir. Etkinliklerin tamamlanmasmin ardindan Ogrencilerle birlikte yapilan
calismalar degerlendirilmis, Ogrencilerin etkinlikler hakkindaki goriisleri sorulmustur.

Ardindan oturum sonlandirilmisgtir.

2. Hafta: Ogrenciler sinifa geldiklerinde bir énceki hafta neler yapildigina dair kisa
bir degerlendirme yapilmis, her 6grenciden haftasinin nasil gegtigini sinifla paylasmasi
istenmistir. Ardindan COGENT’in besinci modiilii olan Sekiller, Nesneler ve Harfler
modiiliiniin ikinci boliimii uygulanmaya baslanmistir. iki oturum halinde uygulanan béliimiin

etkinliklerinin isimleri agagidaki tabloda verilmistir.
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Tablo 10

ITkinci hafta uygulanan etkinlikler

1.11. Uzun ya da Kisa Hayvan Isimleri (Hazirlik
Seviyesi)

1.12. Uzun ve Kisa Isimler (Hazirlik Gorevi) 1. Oturum (50-60 dk.)
1.13. Hayvan Sikistirma (Zorluk Seviyesi 1)

1.14. Sik ve Ismini Sdyle (Zorluk Seviyesi 1)

1.15. Kisa ve Uzun (Zorluk Seviyesi 2)

1.16. Kisa ve Anlamsiz, Uzun ve Anlamsiz

(Zoriuk Seviyesi 3) 2. Oturum (50-60 dk.)

1.17. Sagma Kelimelerde Sik (Zorluk Seviyesi 3)

Ikinci hafta uygulanan etkinliklerin tamamlandiktan sonra dgrencilerle etkinliklerin
degerlendirmesi yapilmis ve ardindan 10 dakika boyunca uygulamadan bagimsiz bir grup

oyunu oynanarak oturum sonlandirilmistir.

3. Hafta: Programin uygulamasma ikici modiil Alkisla ve Dinle modiiliiniin ikinci
boliimii ile devam edilmistir. Ogrenciler genel itibariyle istekli bir sekilde sinifa gelmis,
siradaki etkinlikleri sabirsizlikla beklediklerini ifade etmislerdir. Iki oturum halinde uygulanan

etkinliklerin isimleri asagidaki tabloda agiklanmustir.

Tablo 11

Ugiincii hafta uygulanan etkinlikler

2.8. Kelime Bellegi (Zorluk Seviyesi 2)
2.9. Ses Bellegi (Zorluk Seviyesi 3) 1. Oturum (50-60 dk.)
2.10. Hizli Bellek - Nesneler (Zorluk Seviyesi 3)
2.11. Hizli Bellek - Sekiller (Zorluk Seviyesi 3)
2.12. Hizli Bellek - Harfler (Zorluk Seviyesi 3)

2.13. Hizli Bellek — Kelimeler (Zorluk Seviyesi
3)

2. Oturum (50-60 dk.)

Ugiincii hafta iki oturum arasinda 8grencilerin istegi iizerine teneffiis yapmak yerine
bir grup oyunu oynanmistir. Etkinliklerin tamamlanmasinin ardindan 6grencilerle giiniin

degerlendirmesi yapilmig ve oturum sonlandirilmigtir.
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4. Hafta: Dérdiincii hafta uygulamalara COGENT in iigiincii modiilii Komik iliskiler
modiiliiniin ikinci boliimii ile devam edilmistir. Ogrencilerle gegen haftalarin degerlendirmesi
yapildiktan sonra etkinliklerin uygulanmasina baglanmistir. Uygulanan etkinliklerin isimleri

asagidaki tabloda agiklanmuistir.

Tablo 12

Ddordiincl hafta uygulanan etkinlikler

3.9. Evler ve Agaglar (Zorluk Seviyesi 3)

3.10. Buyiik ve Kiigtik Harfler (Zorluk Seviyesi 1. Oturum (50-60 dk.)
3)

3.11. Buylk ve Kigik Kelimeler (Zorluk

Seviyesi 3) 2. Oturum (50-60 dk.)

3.12. Ciimle Yankilamasi (Zorluk Seviyesi 3)

Dordiincii hafta etkinliklerinin tamamlanmasmin ardindan &grencilerle giliniin ve
stirecin bir degerlendirmesi yapilmis ardindan yaklasik 10 dakika uygulamadan bagimsiz bir

grup oyunu oynanmistir ve oturum sonlandirilmistir.

5. Hafta: Uygulama siirecinin besinci haftasinda COGENT modiillerinden
Adlandirma Oyunu isimli dérdiin modiiliin ikinci béliimii uygulanmistir. Birinci oturum
baslangicinda 6grencilere bu ana kadar yapilan etkinliklerden hangilerini hatirladiklar ve en
¢ok hangilerini sevdikleri lizerine kisa bir siire sohbet edilmigtir. Daha asagidaki tablo isimleri

verilen etkinlikler sirayla uygulanmaya baslanmistir.

Tablo 13
Beginci hafta uygulanan etkinlikler

4.7. Kelime Bulmacalar1 — Birlesik Kelimeler
(Zorluk Seviyesi 2)

4.8. Kelime Bulmacalari — Iki Heceli Kelimeler

(Zorluk Seviyesi 3) 1. Oturum (50-60 dk.)

4.9. Kelime Bulmacalar1 — Tek Heceli Kelimeler
(Zorluk Seviyesi 3)

4.10. Ayn1 Harf Kelime Bellegi (Zorluk Seviyesi
3) 2. Oturum (50-60 dk.)
4.11. Uyakli Kelime Bellegi (Zorluk Seviyesi 3)
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Besinci hafta uygulamalar1 Ogrencilerle birlikte kisaca yapilan giiniin
degerlendirmesinin ardindan tamamlanmis, 10 dakikalik grup oyunu oynanmasinin ardindan

oturum sonlandirilmistir.

6. Hafta: Ogrenciler sinifa geldiklerinde bir énceki hafta neler yapildigina dair kisa
bir degerlendirme yapilmis, her O6grenciden haftasinin nasil gectigini sinifla paylagmasi
istenmistir. Ardindan COGENT’in besinci modiili olan Sekiller, Nesneler ve Harfler
modiiliiniin ikinci béliimii uygulanmaya baglanmistir. iki oturum halinde uygulanan béliimiin

etkinliklerinin isimleri agagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 14
Altinct hafta uygulanan etkinlikler

5.9. Koprii Gorevi (Hazirlik Seviyesi)
5.10. Resim — Harf Bellegi (Zorluk Seviyesi 1) 1. Oturum (50-60 dk.)

5.11. Harf Isimleri (Hazirlik Seviyesi)

5.12. Harf Bellegi (Zorluk Seviyesi 1)

5.13. Hizli Nesne Adlandirma (Zorluk Seviyesi

3) 2. Oturum (50-60 dk.)

5.14. Hizli Harf Adlandirma (Zorluk Seviyesi 3)

Etkinliklerin tamamlanmasmin ardindan &grencilere bu hafta uygulamalarin son
oldugu acgiklanmis, genel diislinceleri alimmistir. Biitiin 6grenciler diisiincelerini paylastiktan

sonra 10 dakikalik grup oyunu oynanarak oturum sonlandirilmistir.

Uygulamalarin yapildigi altt hafta boyunca kontrol grubunda yer alan 6grencilerin
egitim programinda herhangi bir degisiklik yapilmamis ve bu Ogrencilere herhangi bir

miidahalede bulunulmamastir.
3.4.4. Son Test Verilerinin Toplanmast

Son testler, uygulama oturumlarinin tamamladig1 haftay takiben bir hafta icerisinde,
deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin tamamina uygulanmistir. Degerlendirmeler,
oOn testlerin uygulandigi sinifta, ayni diizende yapilmistir. Verilerin toplanmasi siirecinde sinif
icerisinde uygulamada kullanilmayacak olan tiim materyaller materyal dolabina kaldirilmas,
smif igerisinde ve masanin lzerinde dgrencilerin dikkatini dagitacak herhangi bir uyaran
olmamasina dikkat edilmistir. Veri toplama siireci her 6grenci i¢in yaklasik 20-30 dakika

stirmustur.
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Ogrenci sinifa alinmadan dnce,
e Kronometre,
e Ses kayit cihazi,
e Okutulacak olan metnin iki adet kopyasi,
e Okudugunu anlama sorularmin bulundugu sayfalar,
e IYTB Formu,
e GYT B Formu,
e iki adet diiz izgili A4 kagidi ve
e Iki adet kursun kalem
Ogrencilerin géremeyecegi bir agida uygulayici sandalyesinin yaninda hazir
bulundurulmustur. Ogrenci smifa alindiginda kisa bir siire uygulamadan bagimsiz sohbet
edilmis, 6grencinin kendini rahat hissetmesi saglanmistir. Ardindan “Simdi seninle bazi
uygulamalar yapacagiz. Once sana bir hikdye verecegim, onu okumani isteyecegim. Daha
sonra sana okudugun hikaye ile ilgili baz1 sorular soracagim. Okurken zorlanabilir ya da bazi
hatalar yapabilirsin. Bunlar sorun degil. Burada bir sinavda degilsin, sadece okumanin nasil
oldugunu goérmek istiyorum. Ama yine de en iyi okumani yapmaya g¢alis. Tamam mi?”
denilerek ti¢iincii smifta olan 6grencilere FOOE B Formu’nda yer alan “Yavru Kedi” isimli
metnin oldugu A4 kagidi; dordiincii simif 6grencilerine ayn1 formda yer alan “Arda Tatilde”
isimli metnin oldugu A4 kagidi verilmistir. Ayni metinlerin bir kopyasi uygulayici dniinde
okuma hatalarmin  sayisinin  anlik olarak belirlenerek isaretlenmesi amaciyla
bulundurulmustur. Bu sirada ses kayit cihazi yukariya kaldirilarak 6grenciye “Simdi burada
gordiigiin  ses kayit cihazin1 c¢aligtiracagim. Boylece okumani daha sonra tekrar
dinleyebilecegiz. Tamam m1?” denilmis, 6grenCinin metne kisa bir siire goz gezdirmesine izin
verildikten sonra “baslayabilirsin” yonergesi verilmis ve kronometre calistirilmistir.
Ogrencinin okumasi uygulayici tarafindan anlik olarak takip edilmis, yapilan hatalar
isaretlenerek sayisi kaydedilmistir. Okuma sirasinda, 6grenci bir kelimeyi dort saniye
icerisinde okuyamadiginda uygulayici kelimeyi okuyup dgrenciden diger kelimeye gegmesini
istemis ve bu kelimeyi hata olarak not almistir. Benzer sekilde 6grencinin satir atlamasi
durumunda uygulayici 6grenciyi durdurarak dogru satir1 géstermis ve bunu bir hata olarak not
almistir. Bunlar disinda 6grenci okuma yaparken herhangi bir miidahalede bulunulmamustir.
Ogrenci okumay1 bitirdigi anda kronometre durdurulmus ve dgrencinin metni tamamlama
siiresi kaydedilmistir. Ardindan metnin bulundugu kagit 6grenciden alinarak okudugunu

anlama sorularma ge¢ilmistir. FOOE igerisinde yer alan, okunan metin ile ilgili hazirlanmis
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10 soru dgrenciye sirayla okunarak sorulmustur. Ogrencinin cevaplari, sorularin bulundugu
forma kaydedilmistir.

Yorgun, sikilmig goriinen Ogrenciler ile bes dakikalik bir mola verilmis, isteyen
ogrencilerle bu sirada bir kart oyunu oynanmistir. Daha sonra bir adet diiz ¢izgili A4 kagidi ve
bir adet kursun kalem 6grenciye verilmis “Simdi de seninle biraz yazma c¢aligsmasi yapacagiz.
Ben sana bazi kelimeler okuyacagim ve senden duydugun kelimeyi dniindeki kagida yazmani
isteyecegim. Iki dakika siiremiz var, siire bittiginde bunu sana sdyleyecegim. Her kelimeyi
sadece bir kere okuyacagim. O yiizden dikkatlice dinle ve dogru bir sekilde yazmaya calis.
Hazir misin?” denilerek IYT B Formu’nda yer alan kelimelerden ilki anlasilir bir yiikseklikte
okunmustur. Ogrenci kelimeyi yazmaya basladig1 anda kronometre ¢alistirilmistir. Ogrenci
kelimeyi yazdig1 anda sonraki kelimeye gecilmis ve ayni test siire¢ test boyunca takip
edilmistir. 120 saniye doldugunda ya da 6grenci bu sure dolmadan formda yer alan bitin
kelimeleri yazmay1 bitirdiginde testin uygulamasi bitirilmis, 6grencinin kelimeleri yazdigi A4
kagidi alinmistir.

“Simdi senden bir metin yazmani isteyecegim ama bu sefer onu ben okumayacagim.
Buradaki kagittan bakarak yazacaksin. Yine iki dakika siiremiz var, siire doldugunda sana
sOyleyecegim.” Denilerek FOOE B Formu baslangi¢ diizeyi metni olan “Piknik” isimli metin
ogrencinin oniine diiz bir sekilde birakilmistir. Metni saga ya da sola dogru egik sekilde
cevirerek yazmak isteyen 6grencilere miidahale edilmemistir. “Basla” yonergesi verilerek
ogrenci ilk kelimeyi yazmaya basladigi anda kronometre caligtirilmistir. 120 saniye
doldugunda 6grenciden kalemi birakmasi istenmis, A4 kagidi ve kalem 6grenciden alinarak
uygulama sonlandirtlmistir. Uygulamanin ardindan “benimle giizelce okuma ve yazma
calismalar1 yaptigin icin tesekkiir ederim, harikaydin! Bir hediye kazandin.” denilerek

ogrenciye pekistire¢ verilmistir.
3.4.5. Sosyal Gegerlik Verilerinin Toplanmast

Sosyal gecerlik verileri Cocuk Goériisme Formu ve Ogretmen Gériisme Formu
kullanilarak toplanmistir. Uygulamalarin tamamlanmasinin ardindan deney grubunda yer alan
ogrencilerle son test verileri toplandiktan sonra yar1 yapilandirilmis goriismeler yapilmistir.
Gorusmelerde oOgrencilerin deney siirecine iliskin deneyimleri, hisleri ve gorisleri
belirlenmeye calisiimistir. Ogrencilerle yapilan oturum 5-10 dakika siirmiistiir.

Ogretmen Gériisme Formu son verilerinin toplanmasimin ardindan égrencilerin dzel
egitim ve rehabilitasyon merkezinde bireysel derslerini yiiriiten 0gretmenlere verilmistir.
Ogretmenlerden, deney siireci sonunda ogrencilerin okuma ve yazma becerilerinde

gozlemledigi degisikliler belirlenmeye ¢alisilmistir.
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3.4.6. Izleme Testi Verilerinin Toplanmast

Izleme testi verileri, deney grubunda yer alan 6grencilere son test uygulamasindan iki
hafta sonra 6n test ve son test verilerinin uygulama siireciyle ayni ortamda ve ayni sekilde
toplanmistir. Sekiz 6grenci ile 20-30 dakika siiren izleme testi oturumlarinda okuma hizi,
okuma hatalari, okudugunu anlama, isittigini yazma ve gordiiglinli yazma becerileri tekrar
degerlendirilmistir.

Okuma hiz1, okuma hatalar1 ve okudugunu anlama becerilerini degerlendirmek i¢in
FOOE A Formu igerisinde yer alan “Omer ve Giivercin” ve “Ipek Ormanda” isimli metinler
tekrar kullanilmistir. Ogrenciler bu metinleri okumus, bu sirada uygulayici okuma hatalarmi
ve okuma siiresini kayit altia almistir. Ogrenci metni okuduktan sonra envanterin okudugunu
anlama sorulari ile okudugunu anlama becerileri degerlendirilmistir. Ardinda IYT A Formu
kullanilarak ~ grencilerin isittigini yazma becerileri tekrar degerlendirilmistir. YT
tamamlandiktan sonra GYT A Formu Uygulanmistir. GY T’ nin tamamlanmasi ile birlikte

izleme testi oturumlari tamamlanmustir.

3.5. Verilerin Analizi

Aragtirmanin ¢alisma grubu 16 6grenciden olugmaktadir. Bu sayr normal dagilim
acisindan sorun teskil edebilecegi icin verilerin analizinde parametrik olmayan testler
kullanilmigtir. Parametrik olmayan testler, veriler normal dagilima uymadiginda ya da kiigiik
orneklem gruplartyla ¢ahisildiginda kullamlmaktadir (Yiirekli, 2019). Ote yandan kiigiik
sayida orneklemler ile yapilacak olan normallik testlerinin sonuglar1 verilerin normal dagilima
uydugunu isaret etse bile ger¢ekte bu durum dogru olmayabilir, ¢linkii 6rneklem kisitli oldugu
icin yapilan normallik testi de yeterince gii¢lii degildir (Bursal, 2017, s. 51). Bu bilgiler
1s18inda arastirmada parametrik olmayan testlerin kullanilmasina karar verilmistir. Deney ve
kontrol gruplarinin On test ve son test puanlari arasindaki anlamli iliskinin varligina dair
hipotezin test edilmesi icin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi kullanilmistir. On test ve son test
puanlart agisindan deney ve kontrol gruplari arasinda anlamli bir farklilik varhigma dair
hipotezin test edilmesi amaciyla Mann-Whitney U testi kullanilmigtir. Analizler SPSS v26
kullanilarak yapilmistir. Analiz sonuglar1 ile ilgili detayli bilgiler bulgular bdliimiinde
sunulmustur.

Arastirmada sosyal gecerligi belirlemek i¢in toplanan nitel verilerinin analizi igin
icerik analizi teknigi kullanilmistir. Bu amagla Cocuk Gériisme Formu ve Ogretmen Goriisme
Formu kullanilarak elde edilen veriler i¢in temalar belirlenmis ve katilimcilarin verdikleri

cevaplar bu temalar altinda gruplandirilarak sunulmustur.
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3.6. Arastirmanin Gecerligi ve Giivenirligi

Arastirmac1 veri toplama siireclerinde okuma hizt verisini 6grencinin metni
tamamlama siiresini not alarak, okuma hatas1 sayisin1 6grenci okuma yaptig1 sirada anlik
olarak ve okudugunu anlama becerisini 6grencilerin okudugunu anlama sorularina verdikleri
cevaplar1 puanlayarak belirlemistir. Puanlamalarda arastirmacinin hata payini kontrol
edebilmek i¢in bu veriler toplanirken ayn1 zamanda ses kayitlart alinmistir. Daha sonra ses
kayitlar1 bir 6zel egitim 6gretmeni tarafindan bagimsiz olarak dinlenerek her 6grenci igin
tekrar okuma hizi, okuma hatas1 sayist ve okudugunu anlama puani belirlenmistir. Ayni
verilerin iki farkli puanlamasi, SPSS v26 ile Pearson Korelasyon Katsayisi hesaplamak
amaciyla kullanilmistir. Arastirmanin okuma hizi verileri igin iki bagimsiz puanlama
arasidaki korelasyon .999 (n= 40, p <.01), okuma hatas1 sayilari arasinda .993 (n=40, p <.01)
okudugunu anlama puanlar1 arasinda .988 (n=40, p <.01) olarak belirlenmistir.

[sittigi yazma ve gordiigiinii yazma becerilerinin degerlendirmesi arastirmaci tarafinda
uygulamani hemen ardindan yapilmistir. Daha sonra 6grencilerin cevaplarinin bulundugu
formlar gogaltilarak IY T ve GYT puanlama yonergeleriyle birlikte bir 6zel egitim 6gretmenine
verilmistir. Ayni testler i¢in bir bagimsiz degerlendirme daha yapilmistir. Ardindan iki
degerlendirme arasindaki korelasyon isittigini yazma icin .998 (n=40, p <.01), gordigiinii
yazma i¢in .999 (n=40, p <.01) olarak belirlenmistir.

Aragtirmanin gegerliginin belirlenmesi igin uygulamanin tamamlanmasinin ardindan
deney grubunda yer alan 6grenciler ve bu 6grencilerin 6gretmenleri ile yart yapilandirtlmisg
goriismeler yoluyla sosyal gegerlik verisi toplanmuistir. Toplanan verilerin icin belirlenen
temalarm uygunlugu i¢in doktora mezunu bir uzmanin goriislerine bagvurulmus, temalarda iki
kere degisiklige gidilmistir.

3.7. Arastirmacinin Rolii

Aragtirmada 0n test verilerin toplanmasi, uygulamanin yapilmasi, son test verilerinin
toplanmasi, izleme testi verilerinin toplanmasi, sosyal gegerlik verilerinin toplanmasi ve
verilerin analizinin yapilmas: siiregleri aragtirmaci tarafindan yirtitiilmastiir.

Arastirmanin veri toplama araglarindan demografik bilgi formu, IYT, ¢ocuk goriisme
formu, 6gretmen goriisme formu arastirmaci tarafindan hazirlanmistir. Veri toplama araci
olarak kullan diger arag FOOE ise Karasu ve digerleri (2013) tarafindan yaymlanmis bir
kitaptir. Arastirmada gordiigiinii yazma becerisinin degerlendirilmesi i¢in kullanilan GY T nin
puanlama yoOnergesi arastirmaci tarafindan hazirlanmis, kullanilan metinler FOOE’den

alinmstir.
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BOLUM IV

BULGULAR

Bu arastirmada, OOG olan iigiincii ve dordiincii siif 6grencilerine uygulanan
COGENT Biligsel Gelisim Programi’nin dgrencilerin okuma hizi, okuma hatalar1 okudugunu
anlama, isittigini yazma ve gordiigiinii yazma becerileri lizerindeki etkilerinin incelenmesi
amaglanmistir. Bu amagla arastirmadan elde edilen veriler bu bélimde tablolar halinde

sunulmustur.

4.1. Deney Grubu ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Okuma Hizi On Test ve Son Test

Puanlarina iliskin Bulgular

Arastirmanim birinci alt problemi “Deney grubu ve kontrol grubu o6grencilerinin
okuma hizi 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?” olarak
belirlenmistir. Verilerin analizi sirasinda deney ve kontrol grubu arasindaki anlamli farklilig:
belirlemek icin Mann Whitney — u testi; deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n test ve son
test puanlar1 arasindaki anlamli farkliigi belirlemek i¢in Wilcoxon Isaretli Siralar testi
kullanilmistir. Ayrica deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin puan ortalamalar1 ve

standart sapma degerleri sunulmustur. Elde edilen bulgular agagida verilmistir.

Okuma Hizi Ortalamalari
100
80

60

—=0
-0
40

20

On Test Son Test

=@=Deney =@=Kontrol

Sekil 6. Deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin 6n test ve son test okuma hizlar

ortalamalar1

Sekil 6 incelendiginde, 6n testlerde deney grubunda yer alan 6grencilerin okuma

hizlar1 ortalamasi 48.92 (Ss= 14.84) olarak, kontrol grubunda yer alan 6grencilerin 50.71 (Ss=
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11.99) olarak belirlenmistir. Son testler sirasinda deney grubu ortalamasi 66.97 (Ss=14.73) ve
kontrol grubu ortalamast 49.03 (Ss= 9.68) olarak belirlenmistir.

Tablo 15
Deney grubu ve kontrol grubu égrencilerinin okuma hizi 6n test ve son test verileri ile

yapilan Mann Whitney — U testi bulgular

Okuma Hiz1 On n Sira Ort. Sira Top. U Z P
Test

Deney 8 8.63 69.00

Kontrol 8 8.38 67.00 31.00 -.105 .916
Toplam 16

Okuma Hizi Son n Sira Ort. Sira Top. U Z P
Test

Deney 8 10.88 87.00

Kontrol 8 6.13 49.00 13.00 -1.995 .046
Toplam 16

Tablo 15 incelendiginde, arastirmanin deney ve kontrol gruplarinda yer alan
ogrencilerin okuma hizi 6n test verileri arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik
olmadigi gorilmektedir (U=31.00, z= -.105, p=.916 > .05). Arastirmanin deney ve kontrol
gruplarinda yer alan dgrencilerin okuma hizi son test verileri arasinda anlamli bir farklilik
oldugu (U=13.00, z= -1.995, p= .046< .05), farkliigin deney grubu lehine oldugu

gorilmektedir.

Tablo 16
Deney grubu dgrencilerinin okuma hizi 6n test ve son test verileri ile yapilan Wilcoxon

Isaretli Siralar testi bulgulart

Okuma Siralar n Sira Ort. Sira Top. Zz P
Hizx
Negatif 0 .00 .00
Siralar
Son Test
Pozitif 8 4,50 36.00 -2.521 .012
- Siralar

OnTest  FEgit Siralar 0

Toplam 8
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Tablo 16 incelendiginde, arastirmanin deney grubunda yer alan 6grencilerin okuma
hiz1 6n test puanlari ile son test verileri arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik oldugu

(z=-2.521, p=.012 < .05), farkin son test puanlari lehine oldugu goériilmektedir.

Tablo 17
Kontrol grubu 6grencilerinin okuma hizi 6n test ve son test verileri ile yapilan Wilcoxon

Isaretli Siralar testi bulgular

Okuma Siralar n Sira Ort. Sira Top. Z P
Hiz
Negatif 4 5.50 22.00
Siralar
Son Test
Pozitif 4 3.50 14.00 -.560 575
- Siralar
OnTest  Egit Siralar 0
Toplam 8

Tablo 17 incelendiginde, arastirmanin kontrol grubunda yer alan 6grencilerin okuma
hizi 6n test puanlari ile son test verileri arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik

olmadigi gériilmektedir (z= -.560, p=.575 > .05).

4.2. Deney Grubu Ogrencilerinin Okuma Hizi Son Test ve izleme Testi Puanlarina
Iliskin Bulgular
Arastirmanin ikinci alt problemi, “Deney grubu 6grencilerinin okuma hizi son test ve

izleme testi puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?” olarak belirlenmistir. Bu

probleme iliskin bulgular asagida verilmistir.

Tablo 18
Deney grubu égrencilerinin okuma hizi son test ve izleme testi verileri ile yapilan Mann

Whitney — U testi bulgulart

Okuma n Sira Ort. Sira Top. U z P
Hiz

Son Test 8 8.38 67.00

Izlelpe 8 8.63 69.00 31.00 105 916
Testi

Toplam 16
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Tablo 18 incelendiginde, arastirmanin deney grubunda yer alan 6grenilerin okuma hizi
son test ve izleme testi puanlari arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik olmadigi

gorulmektedir (U= 31.00, z= -.105, p=.916> .05).

4.3. Deney Grubu ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Okuma Hatas1 On Test ve Son Test

Puanlarina iliskin Bulgular

Arastirmanin igiincii alt problemi “Deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin
okuma hatas1 On test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?” olarak
belirlenmistir. Verilerin analizi sirasinda deney ve kontrol grubu arasindaki anlamli farkliligi
belirlemek icin Mann Whitney — u testi; deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n test ve son
test puanlar1 arasindaki anlamli farklihgi belirlemek igin Wilcoxon Isaretli Siralar testi
kullanilmistir. Ayrica deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin puan ortalamalar1 ve

standart sapma degerleri sunulmustur. Elde edilen bulgular agagida verilmistir.

Okuma Hatasi Sayilari Ortalamalari
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Sekil 7. Deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin 6n test ve son test okuma hatasi

sayilar1 ortalamalari

Sekil 7 incelendiginde, 6n testlerde deney grubunda yer alan §grencilerin okuma hatasi
sayilari ortalamasi 12.125 (Ss= 5.64) olarak, kontrol grubunda yer alan 6grencilerin 14.25 (Ss=
4.59) olarak belirlenmistir. Son testler sirasinda deney grubu ortalamasi 9.875 (Ss=5.77) ve
kontrol grubu ortalamasi 13.875 (Ss= 4.64) olarak belirlenmistir.

Tablo 19
Deney grubu ve kontrol grubu ogrencilerinin okuma hatasi én test ve son test verileri ile

yapilan Mann Whitney — U testi bulgular
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Okuma Hatasi On n  SiraOrt. Sira Top. U Z P
Test

Deney 8 6.88 55.00

Kontrol 8 1013 81.00 19.00 -1.370 171
Toplam 16

Okuma Hatasi Son n  Sira Ort. Sira Top. U Z P
Test

Deney 8 6.00 48.00

Kontrol 8 11.00 88.00 12.00 -2.104 .035
Toplam 16

Tablo 19 incelendiginde, arastirmanin deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin
okuma hatas1 6n test verileri arasinda istatistiksel acidan anlamli bir farklilik olmadigi
gorilmektedir (U= 19.00, z= -1.370, p= .171> .05). Arastirmanin deney ve kontrol grubunda
yer alan 6grencilerin okuma hatasi son test verileri arasinda istatistiksel acidan anlamli bir
farklilik oldugu (U= 12.00 z= -2.104, p= .035< .05), farkliligin kontrol grubu lehine oldugu

gorulmektedir.

Tablo 20
Deney grubu d6grencilerinin okuma hatasi on test ve son test verileri ile yapilan Wilcoxon

Isaretli Siralar testi bulgular:

Okuma Siralar n Sira Ort. Sira Top. z P
Hatas1
Negatif 6 3.50 21.00
Siralar
Son Test
Pozitif 0 .00 .00 -2.214 .027
- Siralar

OnTest  Egsit Siralar 2

0]

Toplam

Tablo 20 incelendiginde, arastirmanin deney grubunda yer alan 6grencilerin okuma
hatas1 On test ve son test verileri arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklili oldugu (z= -

2.214, p=.027<.05), farkliligmn 6n test lehine oldugu goriilmektedir.
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Tablo 21
Kontrol grubu ogrencilerinin okuma hatasi én test ve son test verileri ile yapilan Wilcoxon

Isaretli Siralar testi bulgulart

Okuma Siralar n Sira Ort. Sira Top. Z P
Hatasi
Negatif 4 4.25 17.00
Siralar
Son Test
Pozitif 3 3.67 11.00 -.520 .603
- Siralar
OnTest  Egit Siralar 1
Toplam 8

Tablo 21 incelendiginde, arastirmanin kontrol grubunda yer alan 6grencilerin okuma
hatas1 6n test ve son test verileri arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik olmadigi

gorilmektedir (z= -.520, p= .603> .05).

4.4. Deney Grubu Ogrencilerinin Okuma Hatas1 Son Test ve izleme Testi Puanlarina
Iliskin Bulgular
Aragtirmanin dordiincii alt problemi, “Deney grubu 6grencilerinin okuma hatasi son

test ve izleme testi puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?” olarak belirlenmistir. Bu

probleme iliskin bulgular asagida verilmistir.

Tablo 22
Deney grubu dgrencilerinin okuma hatasi son test ve izleme testi verileri ile yapilan Mann

Whitney — U testi bulgulart

Okuma n Sira Ort. Sira Top. U Z P
Hatasi

Son Test 8 8.19 65.50

Izlelpe 8 8.81 70.50 29.50 264 792
Testi

Toplam 16

Tablo 22 incelendiginde, deney grubunda yer alan 6grencilerin okuma hatasi son test
ve izleme testi verileri arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik bulunmadigi

gorilmektedir (U= 29.50, z=-.264, p=.792> .05).
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4.5. Deney Grubu ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Okudugunu Anlama On Test ve Son

Test Puanlarina iliskin Bulgular

Arastirmanin besinci alt problemi “Deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin
okudugunu anlama 0n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?” olarak
belirlenmistir. Verilerin analizi sirasinda deney ve kontrol grubu arasindaki anlamli farklilig:
belirlemek icin Mann Whitney — u testi; deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n test ve son
test puanlari arasindaki anlamli farklihgi belirlemek igin Wilcoxon Isaretli Siralar testi
kullanilmistir. Ayrica deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin puan ortalamalar1 ve

standart sapma degerleri sunulmustur. Elde edilen bulgular agagida verilmistir.

Okudugunu Anlama Puanlari Ortalamalari
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Sekil 8. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin okudugunu anlama 6n test ve son test puan

ortalamalar1

Sekil 8 incelendiginde, 6n testlerde deney grubunda yer alan 6grencilerin okudugunu
anlama puanlari ortalamasi 71.875 (Ss= 14.69) olarak, kontrol grubunda yer alan 6grencilerin
73.125 (Ss= 13.29) olarak belirlenmistir. Son testler sirasinda deney grubu ortalamasi 85.25
(Ss=10.28) ve kontrol grubu ortalamasi 75.25 (Ss= 5.80) olarak belirlenmistir.

Tablo 23
Deney ve kontrol grubu égrencilerinin okudugunu anlama én test ve son test verileri ile

yapilan Mann Whitney — U testi bulgular
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Okudugunu Anlama n  Sira Ort. Sira Top. U z P
On Test

Deney 8 825 66.00

Kontrol 8 875 70.00 30.00 -211 .833
Toplam 16

Okudugunu Anlama n  Swra Ort. Sira Top. U z P
Son Test

Deney 8 1094 87.50

Kontrol 8 6.06 48.50 12.50 -2.052 .040
Toplam 16

Tablo 23 incelendiginde, arastirmanin deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin
okudugunu anlama 6n test verileri arasinda istatistiksel acidan anlamli bir farklilik olmadig:
gorilmektedir (U= 30.00, z=-.211, p= .833> .05). Arastirmanin deney ve kontrol gruplarinda
yer alan 6grencilerin okudugunu anlama son test verileri arasinda istatistiksel agidan anlamli
bir farklili oldugu (U= 12.50, z= -2.052, p= .040< .05), farkin deney grubu lehine oldugu

gorulmektedir.

Tablo 24
Deney grubu ogrencilerinin okudugunu anlama én test ve son test verileri ile yapilan

Wilcoxon Isaretli Siralar testi bulgular:

Okudugunu Siralar n Sira Ort. Sira Top. Zz P
Anlama
Negatif 0 .00 .00
Siralar
Son Test
Pozitif 8 4.50 36.00 -2.524 .012
- Siralar

OnTest  EsitSiralar 0

Toplam 8

Tablo 24 incelendiginde, arastirmanin deney grubunda yer alan O6grencilerin
okudugunu anlama 6n test ve son test verileri arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik

oldugu (z= -2.254, p=.012<.05), farkliligin son test verileri lehine oldugu goriilmektedir.
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Tablo 25
Kontrol grubu égrencilerinin okudugunu anlama on test ve son test verileri ile yapilan

Wilcoxon Isaretli Siralar testi bulgular

Okudugunu Siralar n Sira Ort. Sira Top. Z P
Anlama
Negatif 2 5.50 11.00
Siralar
Son Test
Pozitif 5 3.40 17.00 -511 .610
- Siralar
OnTest  Esit Siralar 1
Toplam 8

Tablo 25 incelendiginde, aragtirmanin kontrol grubunda yer alan 6grencilerin
okudugunu anlama 0n test ve son test verileri arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik

olmadig goriilmektedir (z= -.511, p=.610> .05).

4.6. Deney Grubu Ogrencilerinin Okudugunu Anlama Son Test ve izleme Testi

Puanlarina iliskin Bulgular

Arastirmanin altine1 alt problemi, “Deney grubu 6grencilerinin okudugunu anlama son
test ve izleme testi puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?” olarak belirlenmistir. Bu

probleme iliskin bulgular asagida verilmistir.

Tablo 26
Deney grubu égrencilerinin okudugunu anlama son test ve izleme testi verileri ile yapilan

Mann Whitney — U testi bulgular:

Okudugunu n Sira Ort. Sira Top. U Zz P
Anlama

Son Test 8 8.88 71.00

izleme Testi 8 8.13 65.00 29.00 -.317 751
Toplam 16

Tablo 26 incelendiginde, deney grubunda yer alan dgrencilerin okudugunu son test ve
izleme testi verileri arasinda istatistiksel acidan anlamli bir farklillk bulunmadigi

gorulmektedir (U= 29.00, z=-.317, p=.751> .05).
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4.7. Deney Grubu ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Isittigini Yazma On Test ve Son Test

Puanlarina iliskin Bulgular

Arastirmanin yedinci alt problemi “Deney grubu ve kontrol grubu dgrencilerinin
isittigini yazma On test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?” olarak
belirlenmistir. Verilerin analizi sirasinda deney ve kontrol grubu arasindaki anlamli farklilig:
belirlemek icin Mann Whitney — u testi; deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n test ve son
test puanlari arasindaki anlamli farklihgi belirlemek igin Wilcoxon Isaretli Siralar testi
kullanilmistir. Ayrica deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin puan ortalamalar1 ve

standart sapma degerleri sunulmustur. Elde edilen bulgular agagida verilmistir.

sittigini Yazma Puanlari Ortalamalari
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Sekil 9. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin isittigini yazma 6n test ve son test puan

ortalamalar1

Sekil 9 incelendiginde, 6n testlerde deney grubunda yer alan 6grencilerin isittigini
yazma puanlari ortalamasi 18.75 (Ss= 5.87) olarak, kontrol grubunda yer alan 6grencilerin
17.125 (Ss= 6.01) olarak belirlenmistir. Son testler sirasinda deney grubu ortalamasi 24.25
(Ss= 7.55) ve kontrol grubu ortalamasi 17.375 (Ss= 5.12) olarak belirlenmistir.

Tablo 27
Deney ve kontrol grubu égrencilerinin isittigini yazma on test Ve Son test verileri ile yapilan

Mann Whitney — U testi bulgulari
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Isittigini YazmaOn n  SwraOrt.  Sira Top. U z P
Test

Deney 8 9.38 75.00

Kontrol 8 7.63 61.00 25.00 -.739 460
Toplam 16

Isittigini YazmaSon n  SwraOrt.  Siwra Top. U z P
Test

Deney 8 10.94 87.50

Kontrol 8 6.06 48.50 12.50 -2.059 .040
Toplam 16

Tablo 27 incelendiginde, arastirmanin deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin
isittigini yazma On test verileri arasinda istatistiksel agidan anlaml bir farklilik olmadig
gorilmektedir (U= 25.00, z=-.739, p= .460> .05). Arastirmanin deney ve kontrol gruplarinda
yer alan 0grencilerin isittigini yazma son test verileri arasinda istatistiksel agidan anlamli bir
farklilik oldugu (U= 12.50, z= -2.059, p= .040< .05), farkin deney grubu lehine oldugu

gorulmektedir.

Tablo 28
Deney grubu é6grencilerinin igittigini yazma on test ve son test verileri ile yapilan Wilcoxon

Isaretli Siralar testi bulgular:

Isittigini Siralar n Sira Ort. Sira Top. Z P
Yazma
Negatif 0 .00 .00
Siralar
Son Test
Pozitif 8 4.50 36.00 -2.527 .012
- Siralar

OnTest  Egsit Siralar 0

Toplam 8

Tablo 28 incelendiginde, arastirmanin deney grubunda yer alan 6grencilerin isittigini
yazma On test ve son test verileri arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik oldugu (z=

-2.527, p=.012<.05), farkliligin son test verileri lehine oldugu goriilmektedir.



82

Tablo 29
Kontrol grubu 6grencilerinin isittigini yazma on test ve son test verileri ile yapilan Wilcoxon

Isaretli Siralar testi bulgular

Isittigini Siralar n Sira Ort. Sira Top. Z P
Yazma
Negatif 4 4.63 18.50
Siralar
Son Test
Pozitif 4 4.38 17.50 -.071 .943
- Siralar
OnTest  Egit Siralar 0
Toplam 8

Tablo 29 incelendiginde, arastirmanin kontrol grubunda yer alan 6grencilerin isittigini
yazma On test ve son test verileri arasinda istatistiksel acidan anlamli bir farklilik olmadigi

gorulmektedir (z= -.071, p=.943> .05).

4.8. Deney Grubu Ogrencilerinin Isittigini Yazma Son Test ve Izleme Testi Puanlarina
iliskin Bulgular
Aragtirmanin sekizinci alt problemi, “Deney grubu 6grencilerinin isittigini yazma son

test ve izleme testi puanlart arasinda anlamli bir farklilik var midir?” olarak belirlenmistir. Bu

probleme iliskin bulgular agsagida verilmistir.

Tablo 30
Deney grubu dgrencilerinin isittigini yazma son test ve izleme testi verileri ile yapilan Mann

Whitney — U testi bulgulart

Isittigini n SiraOrt.  Sira Top. u z P
Yazma

Son Test 8 8.56 68.50

izleme Testi 8 8.44 67.50 31.50 -.053 .958
Toplam 16

Tablo 30 incelendiginde, deney grubunda yer alan 6grencilerin isittigini yazma son
test ve izleme testi verileri arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik bulunmadigi

gorilmektedir (U= 31.50, z=-.053, p=.958> .05).
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4.9. Deney Grubu ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Gérdiigiinii Yazma On Test ve Son

Test Puanlarina iliskin Bulgular

Arastirmanin dokuzuncu alt problemi “Deney grubu ve kontrol grubu dgrencilerinin
gordiigiinii yazma 0On test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?” olarak
belirlenmistir. Verilerin analizi sirasinda deney ve kontrol grubu arasindaki anlamli farkliligi
belirlemek icin Mann Whitney — u testi; deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n test ve son
test puanlar1 arasindaki anlaml farkliligi belirlemek icin Wilcoxon Isaretli Siralar testi
kullanilmistir. Ayrica deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin puan ortalamalar1 ve

standart sapma degerleri sunulmustur. Elde edilen bulgular agagida verilmistir.

Gorduglind Yazma Puanlari Ortalamalari
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Sekil 10. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin okudugunu anlama on test ve son test puan

ortalamalar1

Sekil 10 incelendiginde, 6n testlerde deney grubunda yer alan 6grencilerin gordigiini
yazma puanlari ortalamasi 10.625 (Ss= 8.16) olarak, kontrol grubunda yer alan 6grencilerin
12.375 (Ss= 12.01) olarak belirlenmistir. Son testler sirasinda deney grubu ortalamasi 13.875
(Ss=4.58) ve kontrol grubu ortalamasi1 13.375 (Ss= 7.33) olarak belirlenmistir.

Tablo 31
Deney ve kontrol grubu égrencilerinin gordiigiinii yazma on test ve son test verileri ile

yapilan Mann Whitney — U testi bulgular
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Gordiigiinii Yazma n  Sira Ort. Sira Top. U Zz P
On Test

Deney 8 844 67.50

Kontrol 8 8.56 68.50 31.50 -.053 .958
Toplam 16

Gordiigiinii Yazma n  Sira Ort. Sira Top. U z P
Son Test

Deney 8 863 69.00

Kontrol 8 838 67.00 31.00 -.105 916
Toplam 16

Tablo 31 incelendiginde, arastirmanin deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin
gordiigiinii yazma on test verileri arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik olmadigi
gorilmektedir (U= 31.50, z=-.053, p=.958> .05). Arastirmanin deney ve kontrol gruplarinda
yer alan Ogrencilerin gordiiglinii yazma son test verileri arasinda istatistiksel agidan anlamli

bir farklilik olmadigi gortlmektedir (U= 31.00, z=-.105, p=.916> .05).

Tablo 32
Deney grubu 6grencilerinin gordiigiinii yazma on test ve son test verileri ile yapilan

Wilcoxon Isaretli Siralar testi bulgular

Gordiigiinii  Siralar n Sira Ort. Sira Top. Zz P
Yazma
Negatif 2 3.75 7.50
Siralar
Son Test
Pozitif 6 4.75 28.50 -1.479 139
- Siralar

OnTest  FEgit Siralar 0

Toplam 8

Tablo 32 incelendiginde, arastirmanin deney grubunda yer alan Ogrencilerin
gordiigiinii yazma On test ve son test verileri arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik

olmadig1 goriilmektedir (z= -1.479, p=.139> .05).
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Tablo 33
Kontrol grubu égrencilerinin gordiigiinii yazma on test ve son test verileri ile yapilan

Wilcoxon Isaretli Siralar testi bulgular

Gordiigiinii  Siralar n Sira Ort. Sira Top. Z P
Yazma
Negatif 3 4.67 14.00
Siralar
Son Test
Pozitif 5 4.40 22.00 -.561 574
- Siralar
OnTest it Siralar 0
Toplam 8

Tablo 33 incelendiginde, arastirmanin kontrol grubunda yer alan o6grencilerin
gordiigiinii yazma On test ve son test verileri arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik

olmadig goriilmektedir (z= -.561, p=.574> .05).

4.10. Deney Grubu Ogrencilerinin Gordiigiinii Yazma Son Test ve Izleme Testi

Puanlarina iliskin Bulgular

Arastirmanin onuncu alt problemi, “Deney grubu 6grencilerinin gérdiigiinii yazma son
test ve izleme testi puanlart arasinda anlamli bir farklilik var midir?” olarak belirlenmistir. Bu

probleme iliskin bulgular asagida verilmistir.

Tablo 34
Deney grubu égrencilerinin gordiigiinii yazma son test ve izleme testi verileri ile yapilan

Mann Whitney — U testi bulgulart

Gordigiinii n Sira Ort. Sira Top. U Z P
Yazma

Son Test 8 7.88 63.00

izleme Testi 8 9.13 73.00 27.00 -527 598
Toplam 16

Tablo 34 incelendiginde, deney grubunda yer alan 6grencilerin okudugunu son test ve
izleme testi verileri arasinda istatistiksel ac¢idan anlamli bir farklilik bulunmadigi

gorilmektedir (U= 27.00, z= -.527, p= .598> .05).
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4.11. Arastirmanin Sosyal Gecerlik Verilerine Iliskin Bulgular

Arastirmanin sosyal gegerlik verileri, deney grubunda yer alan grencilerle ve bu

Ogrencilerin 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezinde

bireysel derslerini yiiriiten

Ogretmenleriyle yiiriitiilen yar1 yapilandirilmig goriismelerden elde edilmistir.

4.11.1. Cocuk Goriisme Formundan Elde Edilen Bulgular

Tablo 35

Ogrencilerinin uygulamalara yonelik duygularina iliskin goriigleri

Kategori Kod Katthmeilar f  Ornek Cumle
Giizel C2,C3,C8 3 Etkinliklerde gtizel hissettim
cunkii  yaptigimiz  seyler
guzeldi. (C2)
Mutlu C5, C7 2 Mutlu hissettim ¢iinkii oyun
Hisler oynadik. (C7)
Heyecanli C1,C6 2  Heyecanliydi. Bazi etkinlikler
yaris gibiydi. (C1)
Eglenceli C4 1 Oyunlar oynadigimiz igin

eglenceli hissettim. (C4)

Tablo 35 incelendiginde, deney grubunda yer alan 6grencilerin goriislerinin “Hisler”

kategorisi altinda toplandig1 goriilmektedir. Bu kategoride “Gtizel”, “Mutlu”, “Heyecanl1” ve

“Eglenceli” kodlar1 olusmustur.

Tablo 36
Ogrencilerin okuma ve yazmaya yonelik kendilerinde fark ettikleri degisikliklere iliskin
goriisleri
Kategori  Kod Katilimeilar Ornek Ciimle
Okuma ve vyazma GC1,C2,C6,C7,C8 Okumam ve yazmam gelisti,
becerilerinin biraz daha duzeldi. (C6)
Gelisme gelismesi
var
Okuma becerilerinin  C3, C4 Daha hizli okuyabiliyorum.
gelismesi (€3)
Gelisme Degisiklik yok G5 Degisiklik hissetmiyorum.

yok

(C5)
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Tablo 36’ya gore deney grubunda yer alan 6grencilerin okuma ve yazmaya yonelik
kendilerinde fark ettikleri degisikliklere iliskin goriisleri “Gelisme var” ve “Gelisme yok”
kategorileri altinda ifade edilmistir. “Gelisme var” kategorisi altinda “Okuma ve yazma
becerilerinin gelismesi” ve “Okuma becerilerinin gelismesi” kodlar olusurken, “Gelisme yok”

kategorisi altinda “Degisiklik yok” kodu olusmustur.

Tablo 37

Ogrencilerin etkinlikleri neye benzettiklerine iliskin goriisleri

Kategori  Kod Katthmellar f  Ornek Cumle
Oyun gibidir G2, C5, 4 Oyun gibiydi arkadaslarla ¢ok eglendik. (C2)
C6, C8
. Teneffis gibidir C3 1 Teneffiis gibiydi teneffuslerde de bahcede oyun
Ogrenci oynuyoruz. (C3)
g6zunden
etkinlikler Matematik gibidir ~ C4 1 Matematik gibiydi, ti¢gen {g¢ii hatirlatiyor,

altigen altiy1. (C4)

Saklambag gibidir ~ C7 1 Saklambaca benziyor, ¢lnkii onun gibi
eglenceli. (C7)

Tablo 37 incelendiginde, ogrencilerin goziinden etkinliklerin tasvirine iliskin
goriislerinin “Ogrenci gdziinden etkinlikler” kategorisi altinda toplandig1 goriilmektedir. Bu
kategori altinda “Oyun gibidir”, “Teneffiis gibidir”, “Matematik gibidir” ve “Saklambag
gibidir” kodlar1 olugsmustur.

Tablo 38

Ogrencilerin en sevdigi etkinliklere yonelik goriisleri

Kategori Kod Katilimcilar f  Ornek Cumle

Calisma bellegini C1,C3,C5,C8 4  Carpiya gelince degisen oyunu sevdim,
sagirtmacaliydr. (C1)

Gelistirmeye Hizli G2,C3,C4,C6 4  Renkleri hizli hizli sdyledigimiz oyun
yonelik isimlendirme cok eglenceliydi. (C3)
etkinlikler becerisini
Dikkat ve diirtu 6, C7 2 Encok bak ve siki sevdim. (C6)
kontroliini

Tablo 38 incelendiginde, dgrencilerin en sevdikleri etkinliklere iliskin goriislerinin

“Gelistirmeye yonelik etkinlikler” kategorisi altinda toplandigi goriilmektedir. Bu kategori
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altinda “Caligma bellegini”, “Hizl isimlendirme becerisini” ve “Dikkat ve diirtii kontroliinii”

kodlar1 olugmustur.

Tablo 39

Ogrencilerin etkinliklerin devamliligina iliskin goriisleri

Kategori Kod Katihmcilar f  Ornek Ciimle
Etkinliklerin C1,C3,C5,C8 4 Hem de c¢ok isterdim. Cok
Etkinliklerin eglenceli olmasi eglenceliydi. (C8)
devam etmesini
isterim Diger derslerin C2,C4,C6,C7 4  Evet istedim. Diger dersler gok
sikict olmasi sikici. (C7)

Tablo 39’a gbre oOgrencilerin etkinliklerin devamliligina iliskin gorislerinin
“Etkinliklerin devam etmesini isterim.” kategorisi altinda toplandigi goriilmektedir. Bu

kategori altinda “Etkinliklerin eglenceli” ve “Diger derslerin sikic1” kodlar1 olusmustur.

Tablo 40

Osrencilerin etkinliklerin icerigine iliskin goriisleri

Kategori Kod Katilimcilar f Ornek Ciimle

Okuma yazma C1,C5,C6,C8 4 Kolayd: ¢iinkii okuma ya da yazi
Etkinlikler yapilmamasi yapmadik ve eglenceliydi. (C5)
kolayd1

Oyun gibi olmas1 G2, C3, C3, C7 4 Kolayd: ¢iinkii oyun gibiydi. (C2)

Tablo 40’a gore ogrencilerin etkinliklerin icerigine iligkin goriislerinin “Etkinlikler
kolayd1” kategorisi altinda toplanmistir. Bu kategori altinda “Okuma yazma yapilmamasi” ve
“Oyun gibi olmas1” kodlar1 olugmustur.

4.11.2. Ogretmen Goriisme Formundan Elde Edilen Bulgular

Tablo 41

Ogretmenlerin ogrencilerinin okuma becerilerindeki gelismelere iligkin goriisleri

Kategori Kod Katihmcilar f  Ornek Ciimle
Okuma hizinda Ql, QZ, @4, ) 7 Ogrencinin okuma hizinda
artis 05, 06, 07, 08 belirgin bir artis oldu. (O1)

Gelisme var .
Okuma hatalarmin =~ 02, O3, O5, O7 4 Sesli okumada daha az hata

azalma yapiyor. (03)
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Okudugunu 03, 08 2 Kisa hikayelerle yaptigimiz
anlamada gelisme okudugunu anlamla
calismalarinda daha basar1. (O8)

Tablo 41 incelendiginde, Ogretmenlerin Ogrencilerinin okuma becerilerindeki
gelismelere iliskin goriislerinin “Gelisme var” kategorisi altinda toplandig1 goriilmektedir. Bu
kategori altinda “Okuma hizinda artis”, “Okuma hatalarinda azalma” ve “Okudugunu

anlamada gelisme” kodlar1 olugsmustur.

Tablo 42

Ogretmenlerin ogrencilerinin yazma becerilerindeki gelismelere iliskin goriisleri

Kategori Kod Kattimcillar f  Ornek Climle
Isittigini yazma 01, 03, 04, 5 Simfta yaptigimiz dikte
becerisinde 05, 06 calismalarinda hatalar1 azaldi. (O4)
. Yazma becerilerinde 07, 08 2  Yazisinda kiiciik gelismeler var.
Gelisme var .
(07)

Gordiiglini yazma 06 1 Tahtadaki yazilari defterine
becerisinde gegirirken daha basarili. (O6)

Gelisme yok Onemli bir gelisme 02 1 Ogrencinin yazisinda kayda deger
yok bir gelisme gérmedim. (02)

Tablo 42’ye gore 6gretmenenlerin 6grencilerinin yazma becerilerindeki gelismelere
iliskin goriiglerinin “Gelisme var” ve “Gelisme yok” kategorileri altinda toplandiklari
gorilmektedir. “Gelisme var” kategorisi altinda “Yazma becerilerinde”, “Isittigini yazma
becerisinde” ve “Gordiigiinii yazma becerisinde” kodlar1 olugurken, “Gelisme yok™ kategorisi

altinda “Onemli bir gelisme yok” kodu olusmustur.

Tablo 43

Ogretmenlerin égrencilerde gozlemledikleri diger durumlara iliskin goriisleri

Kategori Kod Katiimellar f  Ornek Cumle

Ders dist Sosyallesme 03,04,06 3 E ¢ok sosyal bir ¢ocuk degildir ama grup
arkadaslartyla oldukea iyi iliskiler gelistirdigini
gozlemledim. (O4)
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Grup 03,08
derslerine
katilmada

Derslerle istekliligin

ilgili artmasi

Motivasyon 01
artig1 olmasi

A’nin grup derslerini de ben yirutiyorum. Grup

derslerinde hevesli ve istekli olmaya basladi.
(©3)

Ogrencim uygulamalardan sonra benim dersime
daha motive bir gekilde gelmeye basladi. (O1)

Tablo 43 incelendiginde, 6gretmenlerin 6grencilerde gozlemledikleri diger durumlara

iligkin gorislerinin “Ders dis1” ve “Derslerle ilgili” kategorileri altinda toplandiklari

gorilmektedir. Bu kategoriler icerisinde “Motivasyon artisi olmas1”, “Sosyallesme” ve “Grup

derslerine katilimda istekliligin artmasi” kodlarmin olustugu goriilmektedir.
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BOLUM V

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

5.1. Tartisma

Bu bolimde, arastirmadan elde edilen sonuglar alanyazin 1si@inda tartigilmstir.
Arastirmanin temel problemi “Ozel Ogrenme Giicliigii olan dgrencilere uygulanan COGENT
programinin 6grencilerin okuma hizi, okuma hatalari, okudugunu anlama, isittigini yazma ve
gordiigiinii yazma becerilerine etkisi var midir?” olarak belirlenmistir. Bu problemi incelemek
Uzere belirlenen her bir alt probleme iliskin sonuglarin tartigmasi agagida basliklar halinde

sunulmustur.

5.1.1. Okuma Hizina iliskin Sonuclarmm Tartisilmasi

Okuma hizina iligkin sonuglar arastirmanin birinci ve ikinci alt problemleri ile
incelenmistir. Arastirmanin birinci alt problemi “Deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin
okuma hiz1 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklhilik var midir?” olarak
belirlenmistir. Yapilan uygulama sonrasinda okuma hizi son test dl¢timlerinde deney grubu
ogrencilerinin kontrol grubu 6grencilerine nazaran anlamli derecede yiiksek puanlar aldigi
goriilmiistiir. Arastirmanin ikinci alt problemi “Deney grubu 6grencilerinin okuma hiz1 son
test ve izleme testi puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?” olarak belirlenmistir. Bu
problem ile ilgili elde edilen sonuglar, deney grubu 6grencilerinin okuma hizi son test puanlari
ile izleme testi puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olusmadigini
gostermistir. Bu sonuglar, yapilan uygulama deney grubundaki 6grencilerin okuma hizlarini
arttirmistir ve kalici bir etkiye sebep olmustur seklinde yorumlanabilir.

Okuma hizi, okuma akiciligmin bir pargasi olarak kabul edilmekle birlikte (Hudson
ve digerleri, 2000) okudugunu anlama becerisi i¢in nemlidir (Kim ve digerleri, 2012). OOG
olan 6grencilerin yagadiklar1 temel giicliiklerden bir tanesi de okuma hizlarinin akranlarina
oranla daha diisiik olmasidir. Nitekim normal gelisim gosteren {igiincii sinif 6grencilerinin
okuma hizlar1 bir dakikada ortalama 91.46 kelime, dordiincii siif 6grencilerinin 97.07 olarak
gosterilirken (Erden ve digerleri, 2002) arastirmanin deney grubunda yer alan 6grencilerin
okuma hizlar1 ortalamasi 6n testler sirasinda 48.92 olarak belirlenmistir. Deney grubunda yer
alan Ogrencilerin {l¢lincii ve dordiincii sinif 6grencileri oldugu dikkate alindiginda okuma
hizlarindaki bu farklilik dikkate degerdir. Bununla birlikte, son tesler sirasinda deney grubu
ogrencilerinin okuma hizlar1 ortalamasi 66.97 olarak belirlenmis ve goriilen bu artigsin 6nemli

oldugu disiiniilmektedir.
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OOG olan &grencilerin okuma hizlarinda goriilen yavashgin hizli isimlendirme
becerisi ile iligkili oldugunu ifade eden arastirmalar (Steacy ve digerleri, 2014; Torppa ve
digerleri, 2013) goz 6niinde bulunduruldugunda, deney grubunda yer alan 6grencilerin okuma
hizlarinda goriilen artigin daha anlagilabilir oldugu diisiniilmektedir. COGENT, miidahale
stirasinda hizli isimlendirme becerisine dnemli bir yer ayirmaktadir. Programin besinci modiili
dogrudan hizli isimlendirme becerisinin gelisimine odaklanmaktadir. Dolayisiyla deney
grubunda yer alan Ogrencilerin okuma hizlarinda artis goriilmesinde COGENT’in
yaklasimmin ve Ozellikle hizli isimlendirme becerisine ayrilan etkinliklerin etkili oldugu
diistiniilmektedir. Conrayd ve Levy (2007) ile Wolf ve digerleri (2009), hizli isimlendirmede
yetersizligi olan 6grencilerin okuma akiciligt ve otomatikligini destekleyen ¢ok bilesenli
miidahalelere ihtiya¢ duydugunu belirtmislerdir. Bu noktada, OOG olan 6grencilerin okuma
hizlarmin  gelistirilmesinde  hizli isimlendirme becerisini dikkate alan COGENT
miudahalesinin etkili bir yontem oldugu soylenebilir.

Arastirmanin okuma hizina iligskin sonuglari, farkli tlke ve 6rneklemler Gzerinde
COGENT’in okuma hiz1 iizerindeki etkilerini inceleyen, uygulama siresi benzer olan
Hayward ve digerleri’nin (2007) aragtirmasiyla ve uygulama siiresi agisindan farkli fakat
sonuclar acisindan benzer olan Das ve digerleri’nin (2006) calismasiyla tutarlhilik
gostermektedir. Ote yandan arastirmanin bu sonucu, calisma bellegi egitiminin okuma hizi
tizerinde etkili oldugunu goésteren aragtirmalar (Loosli ve digerleri, 2012; Sharifi ve Rezaei,
2018; Shiran ve Breznitz, 2010; Yang ve digerleri, 2017), fonolojik farkindalik egitiminin
okuma hiz1 lizerinde etkili oldugunu gosteren arastirmalar (Ball, 1997; Brady ve digerleri,
1994; Hurford ve digerleri, 1995; Lundberg ve digerleri, 1988; Schneider ve digerleri, 1997;
Wise ve digerleri, 2016; Falth ve digerleri, 2017; Wang, 2017; Pfost, 2019) ve hizl
isimlendirme egitiminin okuma hizi tizerinde etkili oldugunu gosteren arastirmalar (Pecini ve
digerleri, 2019; Vander Stappen ve Reybroeck , 2018; Wolf, 2014) ile tutarlilik
gostermektedir.

Alanyazinda ¢alisma bellegi egitiminin okuma hizi tizerinde etkili olmadigini gosteren
aragtirmalar (Clair-Thompson ve digerleri, 2010; Holmes ve digerleri, 2009), fonolojik
farkindalik egitiminin okuma hiz1 {izerinde etkili olmadigini goésteren arastirmalar (Weiner,
1994; Pfost ve digerleri, 2019; Vander Stappen ve Reybroeck, 2018) ve hizli isimlendirme
egitiminin etkili olmadigini gésteren aragtirmalar (Conrad ve Levy, 2009; Fugate, 1997) da
bulunmaktadir. Bu verilerden yola g¢ikarak ¢alisma bellegi, fonolojik farkindalik ve hizli
isimlendirme gibi biligsel becerilere tekil olarak miidahale etmenin okuma hizinda beklenen

etkiyi gosteremedigi diistiniilmektedir. COGENT, okuma-yazma becerileri i¢in gerekli biligsel
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becerileri tekil olarak degil bir biitiin halinde gelistirmeye odaklanmaktadir. Bunun bir sonucu

olarak programm OOG olan égrencilerin okuma hizlari gelistirdigi diisiiniilmektedir.
5.1.2. Okuma Hatalarna liskin Sonuclarin Tartisiimasi

Okuma hatalarmna iligkin sonuglar arastirmanin tigiincii ve dordiincii alt problemleriyle
incelenmistir. Arastirmanin ii¢lincii alt problemi “Deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin
okuma hatas1 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlaml bir farklilik var midir?” olarak
belirlenmistir. Yapilan uygulama sonrasinda okuma hatasi son test 6lglimlerinde deney grubu
ogrencilerinin kontrol grubu &grencilerine nazaran anlamli derecede diisiik puanlar aldig
goriilmiistiir. Arastirmanin dordiincii alt problemi “Deney grubu 6grencilerinin okuma hatasi
son test ve izleme testi puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?” olarak belirlenmistir.
Bu problem ile ilgili elde edilen sonuclar, deney grubu 6grencilerinin okuma hatasi son test
puanlari ile izleme testi puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farklilik olmadigin
gOstermektedir. Bu sonuglar, yapilan uygulama deney grubundaki 6grencilerin okuma hatasi
sayisilarini azaltmig ve kalict bir etkiye sebep olmustur seklinde yorumlanabilir.

Okuma akiciligiin bir pargasi olarak okuma hatalarinin yiiksek olmasi ya da okuma
dogrulugunun diisiik olmasi, okudugunu anlama becerisinin gelismesi dniinde bir engeldir. Bu
nedenle OOG olan dgrencilerin okuma akicihiklarinin gelistirilmesine yonelik miidahalelerin
hazirlanmasi 6nemli goriillmektedir (Chard, Vaughn ve Tyler, 2002). Bununla birlikte okuma
dogrulugunun ¢ogunlukla fonolojik farkindalik (Steacy ve digerleri, 2014; Wolf ve digerleri,
2000) ve sozel ¢alisma bellegi (Gathercole, Alloway, Willis ve Adams, 2006) becerileriyle
iliskilendirildigi goriilmektedir. COGENT igerisinde sozel ¢alisma bellegi ve fonolojik
farkindalik becerilerine ayrilan boliimler dikkate alindiginda deney grubunda yer alan
ogrencilerin okuma hatalarindaki azalmanin anlagibilir oldugu diistiniilmektedir. Sonug
olarak, okuma hatalarinin altinda yatan bilissel mekanizmalara miidahale eden COGENTin
OOG olan dgrencilerin okuma hatalarinin azaltilmasinda etkili oldugu diisiiniilmektedir.

Aragtirmanin okuma hatalarina iligkin sonuglari, farkl iilke ve 6rneklemler {izerinde
COGENT’in okuma hatalar1 {izerindeki etkilerini inceleyen, uygulama siiresi benzer olan
Hayward ve digerleri’nin (2007) arastirmasiyla ve uygulama siiresi agisindan farkli fakat
sonuglar agisindan benzer olan Das ve digerleri’nin (2006) c¢alismasiyla tutarlilik
gostermektedir. Ayrica arastirmanin bu sonucu ¢alisma bellegi egitiminin okuma hatalari
iizerinde etkili oldugunu belirten arastirmalar (Karbach ve digerleri, 2015; Sharifi ve Rezaei,
2018; Shiran ve Breznitz, 2010; Soderqvist ve Nutley, 2015; Yang ve digerleri, 2017) ve

fonolojik farkindalik egitiminin etkili oldugunu belirten arastirmalar (Ball, 1997; Brady ve
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digerleri, 1994; Félth ve digerleri, 2017; Hudford ve digerleri, 1994; Lundberg ve digerleri,
1988; Schneider ve digerleri, 1997; Wise ve digerleri, 2016) ile tutarlilik gdstermektedir.
Alanyazinda caligma bellegi egitiminin okuma hatalar1 iizerinde etkili olmadigini
gOsteren arastirmalar (Banales ve digerleri, 2015; Clair-Thompson ve digerleri, 2010; Dahlin,
2010; Holmes ve digeleri, 2009; Loosli ve digerleri, 2012) bulunmaktadir. Benzer sekilde
alanyazinda fonolojik farkindalik egitiminin okuma hatalar1 iizerinde etkili olmadigini
bilidiren arastirmalar da bulunmaktadir (Weiner, 1994). Dolayisiyla okuma hatalar1 ya da
farkli bir deyisle okuma dogrulugu lizerinde ¢aligma bellegi ve fonolojik farkindalik egitimleri
beklenen etkiyi gosteremeyebilmektedir. Bu noktada COGENT’in giiglii yaninin, sadece
calisma bellegi ve fonolojik farkindalik becerilerini degil bir¢ok farkli biligsel beceriyi
barindirmasi olarak gortlmektedir. Das (2005), hedefi okuma-yazma becerilerinin gelisimi
olan COGENTin bu beceriler i¢in gerekli biligsel yapilar sistematik bir sekilde gelistirdigini
ifade etmektedir. Bu arastirmanin sonuglari, COGENT’in hedefleriyle tutarli etkilere sebep

oldugunu gostermektedir.
5.1.3. Okudugunu Anlama Becerisine Iliskin Sonuclarin Tartisiimasi

Okudugunu anlamaya iliskin sonucglar arastirmanin besinci ve altinci alt
problemleriyle incelenmistir. Arastirmanin besinci alt problemi “Deney grubu ve kontrol
grubu 6grencilerinin okudugunu anlama 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir
farklilik var midir?” olarak belirlenmistir. Yapilan uygulama sonrasinda okudugunu anlama
son test 6lglimlerinde deney grubu 6grencilerinin kontrol grubu 6grencilerine nazaran anlamli
derecede yiiksek puanlar aldigi goriilmiistiir. Aragtirmanin altinci alt problemi “Deney grubu
ogrencilerinin okudugunu anlama son test ve izleme testi puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik
var mudir?” olarak belirlenmistir. Bu problem ile ilgili elde edilen sonuglar, deney grubu
ogrencilerinin okudugunu anlama son test puanlari ile izleme testi puanlar1 arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadigini gostermektedir. Bu sonuglar, yapilan
uygulama deney grubundaki 6grencilerin okudugunu anlama becerilerini gelistirmis ve kalict
bir etkiye sebep olmustur sekline yorumlanabilir.

Okudugunu anlama, okuma siirecinin son adimi ve temel hedefi olarak (Harrison,
2004) okuma akicilig1 becerilerinin de araciligiyla (Kim ve digerleri, 2012; Lai ve digerleri,
2014; Quirk ve Beem, 2012) metnin anlamina ulagmaktir. Bunula birlikte okudugunu anlama
Uzerinde bircok bilissel ve st biligsel farktor etkili olabilmektedir (Brooks ve digerleri, 1990;
Cross ve Paris, 1988; Taboada ve digerleri, 2009). OOG olan dgrenciler 6zelinde okudugunu
anlama becerisinin temel yordayicilar1 fonolojik farkindalik, hizli isimlendirme ve ¢alisma

bellegi olarak gosterilmektedir (Steacy ve digerleri, 2014; Torppa ve digerleri, 2013). Bu
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becerilerin okudugunu anlama becerisini hem dogrudan etkileyebilecegi hem de etki ettikleri
okuma akiciligr araciligiyla dolayl olarak etkileyebilecegi diisiiniilmektedir. Okuma akiciligt
ile okudugunu anlama arasindaki giiglii korelasyon bu durumu dogrulamaktadir (Kim, Wagner
ve Lopez, 2012; Lai, Benjamin, Schwanenflugel ve Kuhn, 2014; Quirk ve Beem, 2012). Bu
acidan aragtirmanin bu sonuclarimin ¢ sekilde degerlendirilebilecegi disiintilmektedir.
Bunlar, (a) deney grubunda yer alan 6grencilerin okuma hizi ve okuma hatalarindaki degisimin
okudugunu anlama puanlarindaki artigta etkili olmus olabilecegi, (b) COGENT egitiminin
dogrudan okudugunu anlama becerisi Uizerinde etkili olmus olabilecegi ve (c) bu iki durumun
birlikte okudugunu anlama iizerinde etkili olmus olabilecegidir.

Aragtirmanin okudugunu anlamaya iliskin sonuglari, farkli iilke ve Orneklemler
tizerinde COGENT’in okudugunu anlama tizerindeki etkilerini inceleyen, uygulama siresi
benzer olan Hayward ve digerleri’nin (2007) arastirmasiyla ve uygulama siiresi agisindan
farkl1 fakat sonuclar agisindan benzer olan Das ve digerleri’nin (2006) ¢alismasiyla tutarlilik
gostermektedir. Bununla birlikte okudugunu anlama becerisi lizerinde g¢alisma bellegi
egitiminin etkili oldugunu belirten arastirmalar (Artuso ve digerleri, 2019; Chein ve Morrison,
2010; Dahlin, 2010; Karbach ve digerleri, 2015; Sharifi ve Rezaei, 2018; Shiran ve Breznitz,
2010; Soderqvist ve Nutley, 2015; Yang ve digerleri, 2017) ve fonolojik farkindalik egitiminin
etkili oldugunu belirten arastirmalar (Ball, 1997; Brady ve digerleri, 1994; Hurford ve
digerleri, 1994; Lundberg ve digerleri, 1988; Schneider ve digerleri, 1997; Wolff, 2014) ile
tutarth gériinmektedir.

Alanyazinda okudugunu anlama becerisi lizerinde fonolojik farkindalik egitiminin
etkili olmadigini gosteren aragtirmalar (Weiner, 1994; Pfost ve digerleri, 2019), calisma
bellegi egitiminin etkisiz oldugunu gosteren arastirmalar (Banales ve digerleri, 2015; Clair-
Thompson ve digerleri, 2010; Holmes ve digerleri, 2009) ve hizli isimlendirme egitiminin
etkisiz oldugunu gosteren aragtirmalar (Fugate, 1997; Conrad ve Levy, 2009; Vander Stappen
ve Reybroeck, 2018) da bulunmaktadir. Buradan yola ¢ikarak sadece bilissel becerileri
gelistirmeyi hedeflemenin degil, bu becerilere nasil bir yontemle miidahale edileceginin de
onemli oldugu disiiniilmektedir. Klingberg (2010), bir biligsel miidahalenin basarili
olabilmesi i¢in sadece belirli testlere 6zgii stratejiler 6gretmekten uzak olmasi gerektigini ifade
etmektedir. COGENT’te izlenen prosediirler de belirli becerilere yonelik stratejilerin
ogretilmesi yerine genel olarak ¢cocuklarm bilgiyi yorumlamayi, hatirlamay1, manipiile etmeyi
ve kullanmay1 6grenmelerini hedeflemektedir (Das ve digerleri, 2006). Bu agidan bakildiginda
COGENT’in miidahale tekniginin OOG olan dgrencilerin okudugunu anlama becerilerinin

gelistirilmesinde etkili oldugu goriilmektedir.
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5.1.4. Isittigini Yazma Becerisine iliskin Sonuclarin Tartisiimasi

[sittigini yazma becerisine iliskin sonuglar arastirmanm yedinci ve sekizinci alt
problemleriyle incelenmistir. Arastirmanin yedinci alt problemi “Deney grubu ve kontrol
grubu 6grencilerinin isittigini yazma 0n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik
var mudir?” olarak belirlenmistir. Yapilan uygulama sonrasinda isittigini yazma son test
Olctimlerinde deney grubu Ogrencilerinin kontrol grubu ogrencilerine nazaran anlamli
derecede yiiksek puanlar aldigi goriilmiistiir. Arastirmanin sekizinci alt problemi “Deney
grubu Ogrencilerinin isittigini yazma son test ve izleme testi puanlar1 arasinda anlamli bir
farklilik var midir?” olarak belirlenmistir. Bu problem ile ilgili elde edilen sonuglar, deney
grubu Ogrencilerinin isittigini yazma son test puanlari ile izleme testi puanlari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadigini gostermektedir. Bu sonuglar, yapilan
uygulama deney grubundaki 6grencilerin isittigini yazma becerisini gelistirmis ve kalici bir
etkiye sebep olmustur seklinde yorumlanabilir.

Yazma siire¢lerinin bir parcasi olarak isittigini yazma becerisi basit bir ifadeyle dis
kaynaktan gelen sozel bilgilerin yaziya dokiilmesi siireci olarak ifade edilebilir. Bu agidan
bakildiginda isittigini yazma icin fonolojik farkindalik becerileri ve sozel galisma bellegi
becerilerinin rolii biiyiiktiir (Dohla ve Heim, 2016; Pennington ve digerleri, 2012). Ornegin
bir 6gretmen dgrencisine yazmast i¢in bir kelimeyi sdylediginde dgrencinin ilk asamada bu
kelimeyi kisa siireligine aklinda tutmasi gerekmektedir. Bu asamada sozel ¢alisma bellegini
kullanacaktir. Ardindan bu sézel bilgiyi fonolojik farkindalik becerileri araciligiyla yazili
formlara dontistiirecek ve motor beceriler yardimiyla yaziya dokecektir. Dolayisiyla ¢alisma
bellegi ve fonolojik farkindalik becerilerinin isittigini yazma becerisi i¢in dnemli oldugu
diisiiniilmektedir. Arastirmanin deney grubunda yer alan Ogrencilerin isittigini yazma
becerisinde gosterdikleri gelismede, COGENT igerisindeki PASS siiregleri dikkate alinarak
kurgulanmig calisma bellegi ve fonolojik farkindalik etkinliklerinin etkili oldugu
disiintilmektedir.

COGENT’in etkilerin arastirildig: ¢calismalarda (Das ve digerleri, 2006; Hayward ve
digerleri, 2007; Mayoral-Rodriguez ve digerleri, 2015) daha ©6nce yazma becerilerinin
degerlendirilmedigi goriilmektedir. Bu agidan bu arastirmanin sonuglarinin énemli oldugu
diistiniilmektedir. Ayrica arastirma sonuglari fonolojik farkindalik egitiminin yazma becerileri
iizerinde etkili oldugunu gosteren arastirmalar (Brady ve digerleri, 1994; Lundberg ve
digerleri, 1988; Schneider ve digerleri, 1997; Vander Stappen ve Reybroeck, 2018; Wolff,
2014) ile tutarlhi gorilmektedir. Tim bu bilgiler birlikte degerlendirildiginde COGENT’in

OOG olan dgrencilerin isittigini yazma becerileri {izerinde etkili oldugu sdylenebilir. Bununla
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birlikte alanyazindaki arastirmalarin kisith sayida olusu OOG olan 6grencilerin yazma
becerilerinin  gelistirilmesine yonelik daha fazla arastirmaya ihtiyag duyuldugunu

gostermektedir.

5.1.5. Gordiigiinii Yazma Becerisine iliskin Sonuclarmn Tartisilmasi

Gordiugiinii yazma becerisine iligkin sonuclar arastirmanin dokuzuncu ve onuncu alt
problemleriyle incelenmistir. Arastirmanin dokuzuncu alt problemi “Deney grubu ve kontrol
grubu 6grencilerinin gordiiglinii yazma on test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir
farklilik var midir?” olarak belirlenmistir. Yapilan uygulama sonrasinda gordiigiinii yazma son
test olcumlerinde deney grubu dgrencileri ile kontrol grubu 6grencileri puanlari arasinda
anlamli bir farklilik olmadigi gériilmistiir. Arastirmanin onuncu alt problemi “Deney grubu
ogrencilerinin gordiigiinii yazma son test ve izleme testi puanlari arasinda anlamli bir farklilik
var midir?” olarak belirlenmistir. Bu problem ile ilgili elde edilen sonuclar, deney grubu
ogrencilerinin gérdiigiinii yazma son test puanlart ile izleme testi puanlar1 arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik olmadigmi gostermektedir. Bu sonuglar, yapilan uygulamanin
deney grubundaki Ogrencilerin gordiigiinii yazma becerisi lizerinde etkili olmadigini
gostermektedir.

Gordiigiinii yazma becerisi yazma becerilerinin bir parc¢asi olmasina karsin isittigini
yazmadan farkl bir biligsel yapry1 gerektirmektedir. Gordiiglinii yazma sirasinda kisaca, bir
yazi gorsel olarak bellege alinir ve ardindan bellege alinan bilgi motor beceriler yardimiyla
tekrar yaziya dokiiliir. Sudrez-Coalla ve digerleri (2010) bu yoniiyle gordiiginii yazmanin
isittigini yazmadan farkli bir siire¢ oldugunu ifade etmistir. Gordiigiini yazma, seslerin
harflere doniistiiriilmesi siirecini igermemesinin yaninda gorsel bellek bilesenlerini kullanarak
bu noktada da isittigini yazmadan ayrigmaktadir.

Aragtirmanin sonuglar1 degerlendirildiginde, uygulamanin deney grubunda yer alan
ogrencilerin gordugiinii yazma becerileri iizerinde neden etkili olmadigina iliskin baz1 fikirler
gelistirilmistir. Bunlardan birisi arastirmanin siiresidir. Deney grubunda yer alan 6grencilere
alt1 hafta, 12 oturum boyunca uygulama yapilmistir. Bu siirenin, 6grencilerin gordiigtini
yazma becerilerinin kontrol grubuna gore istatsitiksel olarak anlamli farklilik olusturacak
kadar gelismesinde yeterli olmadigi sdylenebilir. Aragtirmanin gérdiigiinii yazma becerileri ile
ilgili sonuclart incelendiginde deney grubu dgrencilerinin gérdiigiinii yazma son test ortalama
puanlarinda on testlere gore artis oldugu goriilmektedir. Bu sonu¢, COGENT’in daha uzun
siireli uygulamalarda OOG olan &grencilerin gordiigiinii yazma becerileri iizerinde anlamli
gelismelere sebep olabilecegini diisiindiirmektedir. Bir diger olast sebep, COGENT’in
icerigiyle ilgilidir. COGENT’in calisma bellegi becerilerini gelistirmeye odaklanirken
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etkinliklerin agirlikli olarak sozel ¢alisma bellegi becerilerinin gelisimine yonelik oldugu
gorlilmektedir. Oysa gordiiglinli yazma becerisi s6zel ¢alisma belleginden ziyade gorsel bellek
gerektiren bir beceridir (Suarez-Coalla ve digerleri, 2010). Dolayisiyla deney grubunda yer
alan ogrencilerin gordiigiinii yazma becerilerinde, isittigini yazma becerilerinde gorilen
sonuglarin belirlenememesinin sebebi bu olabilir.

Arastirmanin  bu sonuglari, COGENT programinin etkililigine iliskin yapilan
calismalarda (Das ve digerleri, 2006; Hayward ve digerleri, 2007, Mayoral-Rodriguez ve
digerleri, 2015) bu beceri degerlendirilmedigi i¢in bu caligmalarla karsilagtirilamamistir.
Ancak programin giiglii ve zayif yanlarinin belirlenmesi agisindan bu sonuglarin énemli

oldugu diisiiniilmektedir.
5.1.6. Sosyal Gecerlik Sonu¢larmin Tartisiimasi

Arastirmanin sosyal gecerlik verileri deney grubunda yer alan o6grenciler ve bu
ogrencilerin 6gretmenlerinden toplanmistir.

Deney grubunda yer alan 6grencilerin uygulamaya karsi hislerinin “giizel”, “mutlu”,
gibi olumlu hislerden olustugu goriilmektedir. Benzer sekilde 6grencilerin, etkinlikleri “oyun
gibi” ya da “teneffis gibi” seklinde, onlar i¢in olumlu anlam ifade edebilecek sekilde tasvir
ettikleri goriilmiistiir. Uygulamalar sirasinda okuma ve yazma calismasi yapilmamasi ve
uygulamalarin oyun gibi olmast sebebiyle Ogrenciler etkinlikleri kolay bulduklarini
belirtirmislerdir. Ayrica etkinliklerin eglenceli olmasi ya da diger derslerin sikici olmasi
nedeniyle 6grencilerin uygulamalarin devam etmesine yonelik goriis bildirdikleri goriilmiistiir.
Son olarak dgrenciler, okuma ve yazma becerilerinin gelistigine iliskin goriis bildirmiglerdir.

Ogrencilerin goriislerine iliskin sonuglar birlikte degerlendirildiginde 6grencilerin
COGENT etkinliklerini eglenceli bulduklari, okuma-yazma yapilmadig1 icin etkinleri kolay
bulduklart ve etkinliklerin devam etmesini istedikleri goriilmektedir. Bu sonuglar, Das ve
digerleri’nin (2006) g0zlemlerine dayanarak belirttigi gibi 6grencilerin COGENT
etkinliklerine keyifle ve istekli bir sekilde devam ettiklerini gostermektedir.

Deney grubunda yer alan 6grencilerin 6gretmenleri ile yiiriitiilen goériismelerden elde
edilen sonuglar, 6gretmenlerin grencilerinin okuma hizi, okuma hatalar1 ve okudugunu
anlama becerilerinde gelismeler oldugunu; isittigini yazma ve gordiigiinii yazma becerilerinde
gelismeler oldugunu diislindiiklerini gostermektedir. Arastirmanin nicel bulgular ile
O0gretmenlerin gorlslerinin  uyusmasi dikkat ¢ekicidir. Bunun yaninda O6gretmenler,
ogrencilerinin sosyallesmesi, grup derslerine katilmada istekliliginin artmasi ve motivasyon

artis1 olmasi gibi farkli gozlemler de bildirmislerdir. Bu sonuglarin, alanyazinda COGENT ile
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ylriitilen calismalarda daha once boyle bir veri toplanmadigi i¢in 6nemli oldugu

diisiiniilmektedir.
5.2. Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada OOG olan iigiincii ve dordiincii simf Ogrencilerine uygulanan
COGENT Bilissel Gelisim Programi’nin 6grencilerin okuma hizi, okuma hatalari, okudugunu
anlama, isittigini yazma ve gordiigiinii yazma becerileri tizerindeki etkilerinin belirlenmesi
amaglanmistir. Bu amagla yiiriitiillen uygulama oturumlari sonrasinda 6grencilerin okuma
hizlarinda artig, okuma hatalarinda azalma, okudugunu anlama ve isittigini yazma
becerilerinde gelisme oldugu goriilmiistiir. Ayrica bu becerilerin iki hafta sonra da kalicilik
gosterdigi belirlenmistir. Ogrencilerin gérdiigiinii yazma becerilerinde ortalama yiikselmesine
ragmen ise anlamli bir gelisme goriilmemistir. Arastirma sonrasinda deney grubunda yer alan
ogrencilerin etkinlikleri sevdikleri ve uygulamalarin devam etmesini istedikleri belirlenirken
ogretmenler de Ogrencilerinin okuma-yazma becerilerinde ve bazi sosyal becerilerinde
gelismeler oldugunu ifade etmislerdir. Bu arastirmanin sonuglarindan hareketle ileride

yapilacak arastirma ve uygulamalara yonelik oneriler asagida maddeler halinde verilmistir.

e OOG olan 6grencilerin okuma ve yazma becerilerinin gelistirilmesinde
COGENT ile farkli miidahale programlarinin etkileri karsilastirilarak hangi
miidahale yonteminin daha etkili oldugu arastirilabilir.

e  OOG olan &grencilere COGENT uygulandiktan sonra ¢alisma bellegi, hizli
isimlendirme ve fonolojik farkindalik becerileri gibi bilissel becerilere yonelik
testler uygulanarak 6grencilerin bu becerilerinde olusan etkiler incelenebilir.

e Buarastirmada OOG olan dgrencilerin okuma hatalari say1 olarak belirlenmistir.
Ilerleyen arastirmalarda 6grencilerin okuma hatalarinin analizi yapilarak hangi
hata tiirlerinde ne gibi degisiklikler oldugu arastirilabilir.

e Bu arastirmada uygulamanin kalicilig1 iki hafta sonra yapilan izleme testi ile
belirlenmistir. Ilerleyen arastirmalarda COGENT’in daha uzun siireli etkilerinin
belirlenmesi amaglanabilir.

e Bu arastirmada COGENT’in bir modiiliiniin tamani, dort modiiliiniin ikinci
boliimleri alt1 hafta, 12 oturum siireyle uygulanmustir. flerleyen arastirmalarda
bu siire arttirlarak ve COGENT’in tamami uygulanarak OOG olan grenciler
tizerindeki etkileri arastirilabilir.

e COGENT’e ek olarak gesitli gorsel bellek etkinlikleri eklenerek OOG olan

ogrencilerin gordiigiinii yazma becerisi tizerindeki etkileri arastirilabilir.
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COGENT uygulamasmin etkilerine yonelik daha fazla nitel ¢caligma yapilarak
alanyazinda bulunan nicel verilerin desteklenmesi saglanabilir.

COGENT, yapisi geregi okul 6ncesi donemdeki ¢cocuklara uygulanabilmektedir.
Bu dénemde her ne kadar OOG tanilamasi miimkiin olmasa da OOG tanis1 alma
riski bulunan &grenciler belirlenebilir. OOG tanis1 alma riski bulunan
ogrencilere COGENT uygulanarak 0Ogrencilerin ilkokuldaki okuma-yazma
performansi iizerindeki etkileri belirlenebilir.

Program hem sosyokiiltiirel acidan dezavantajli hem de OOG agisindan riskli
okul o6ncesi Ogrencilerine uygulanmak tizere okul o©ncesi kurumlarinda
yayginlastirilabilir.

COGENT, OOG olan dgrencilere uygulanan destek egitim siirecinde Gzellikle
grup dersleri icin de kullanilabilir.

COGENT igerisinde yer alan etkinlikler diger dersler sirasinda uygulanarak
ogrencilerin hem gelisimi hem de derse olan ilgilerinin arttirilmasinda

kullanilabilir.



101

KAYNAKCA

Akbay, T. (2019). Deneysel arastirmalar. Sen, S., & Yildirim, 1. (Ed.), Egitimde arastirma yontemleri
(s. 155-180) iginde. Ankara: Nobel.

Akin, G. (20006). Bilissel degerlendirme sistemi (cognitive assessment system-CAS) testinin onbir yas
cocuklart iizerinde gecerlik, giivenirlik ve norm on ¢aliymasiun uygulanmasi
(Yaymmlanmamis yiiksek lisans tezi). Hacettepe Universitesi Saglik Bilimleri Enstitiisi,

Ankara.
Akyol, H. (2001). Tilrkce ilkokuma yazma Ggretimi. Ankara: Pegem Akademi.
Allington, R. L. (1983). Fluency: The neglected reading goal. The reading teacher, 36(6), 556-561.

Allor, J. H. (2002). The relationships of phonemic awareness and rapid naming to reading
development. Learning Disability Quarterly, 25(1), 47-57. Doi: 10.2307%2F1511190

Alloway, T., & Alloway, R. (2009). The efficacy of working memory training in improving
crystallized intelligence. Nature Precedings. Doi: 10.1038/npre.2009.3697.1

Alloway, T. P., Bibile, V., & Lau, G. (2013). Computerized working memory training: Can it lead to
gains in cognitive skills in students?. Computers in Human Behavior, 29(3), 632-638. Doi:
10.1016/j.chb.2012.10.023

Alloway, T. P., Gathercole, S. E., Adams, A. M., Willis, C., Eaglen, R., & Lamont, E. (2005). Working
memory and phonological awareness as predictors of progress towards early learning goals at
school entry. British Journal of Developmental Psychology, 23(3), 417-426. Doi:
10.1348/026151005X26804

Altemeier, L. E., Abbott, R. D., & Berninger, V. W. (2008). Executive functions for reading and
writing in typical literacy development and dyslexia. Journal of clinical and experimental
neuropsychology, 30(5), 588-606. Doi: 10.1080/13803390701562818

American Psychiatric Association. (2013). Diagnostic and statistical manual of mental disorders Fifth
Edition (DSM-5). Washington: American Psychiatric Publishing.

Anderson, P. (2002). Assessment and development of executive function (EF) during childhood. Child
neuropsychology, 8(2), 71-82. Doi: 10.1076/chin.8.2.71.8724



102

Andersson, U. (2008). Mathematical competencies in children with different types of learning
difficulties. Journal of Educational Psychology, 100(1), 48. D0i:10.1037/0022-0663.100.1.48

Anderson, P. L., & Meier-Hedde, R. (2001). Early case reports of dyslexia in the United States and
Europe. Journal of Learning Disabilities, 34(1), 9-21. Doi:
10.1177%2F002221940103400102

Artuso, C., Carretti, B., & Palladino, P. (2019). Short-term training on working memory updating and
metacognition in primary school: The effect on reading comprehension. School Psychology
International, 40(6), 641-657. Doi: 10.1177%2F0143034319881671

Ary, D., Jacobs, L. C., Sorensen, C., & Razavieh, A. (2010). Introduction to research in education

(8th edition). Wadsworth, Cengage Learning.

Ashman, A. F., & Conway, R. N. F. (1997). An introduction to cognitive education: Theory and
Application. London: Routledge.

Baddeley, A. (2003). Working memory and language: An overview. Journal of communication
disorders, 36(3), 189-208. Doi: 10.1016/S0021-9924(03)00019-4

Baddeley, A. D., & Hitch, G. J. (1994). Developments in the concept of working
memory. Neuropsychology, 8(4), 485. Doi: 10.1037/0894-4105.8.4.485

Ball, E. W. (1997). Phonological awareness: Implications for whole language and emergent literacy
programs. Topics in language Disorders, 17(3), 14-26. Doi: 10.1097/00011363-199705000-
00004

Banales, E., Kohnen, S., & McArthur, G. (2015). Can verbal working memory training improve
reading?. Cognitive neuropsychology, 32(3-4), 104-132. Doi:
10.1080/02643294.2015.1014331

Baydik, B. (2002). Okuma gii¢ligii olan ve olmayan cocuklarin s6zcik okuma becerilerinin
karsilastirilmas: (Yayimlanmamis doktora tezi). Ankara Universitesi EgitimBilimleri

Enstitlsu, Ankara.

Baydik, B., & Kudret, Z. (2012). Ogretmenlerin ses temelli ciimle ydnteminin etkilerine ve dgretim
uygulamalarina iliskin gériisleri. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi,

45(1), 1-22.



103

Bental, B., & Tirosh, E. (2007). The relationship between attention, executive functions and reading
domain abilities in attention deficit hyperactivity disorder and reading disorder: A comparative
study. Journal of Child Psychology and Psychiatry, 48(5), 455-463. Doi: 10.1111/j.1469-
7610.2006.01710.x

Berninger, V. W., & Swanson, H. L. (2014). Diagnosing and treating specific learning disabilities in
reference to the brain’s working memory system. Swanson, H. L., Harris, K. R., Graham, S.
(Ed.), Handbook of Learning Disabilities (s. 297-312) icinde. New York: The Guilford Press.

Berninger, V. W., Abbott, R. D., Swanson, H. L., Lovitt, D., Trivedi, P., Lin, S. J. C., ... & Amtmann,
D. (2010). Relationship of word-and sentence-level working memory to reading and writing
in second, fourth, and sixth grade. Language, speech, and Hearing services in schools, 41(2),
179-193. Doi: 10.1044/0161-1461(2009/08-0002)

Besgiil, M. (2015). Okuma gii¢liigii olan ve olmayan ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinin
incelenmesi (Yaymmlanmamis yiiksek lisans tezi). Yakmn Dogu Universitesi Egitim Bilimleri

Enstitiisii, Lefkosa.

Bingol, A. (2003). Ankara'daki ilkokul 2. ve 4. sinif 6grencilerinde gelisimsel disleksi orani. Ankara
Universitesi Tip Fakiiltesi Mecmuasi, 56(2), 68-72.

Boden, C., & Brodeur, D. A. (1999). Visual processing of verbal and nonverbal stimuli in adolescents
with  reading  disabilities. Journal ~ of  Learning  Disabilities, 32(1),  58-71.
D0i:10.1177%2F002221949903200106

Brady, S., Fowler, A., Stone, B., & Winbury, N. (1994). Training phonological awareness: A study
with inner-city  kindergarten children. Annals of Dyslexia, 44(1), 26-59. Doi:
10.1007/BF02648154

Brailsford, A., Snart, F., & Das, J. P. (1984). Strategy training and reading comprehension. Journal of
Learning Disabilities, 17(5), 287-290. Doi: 10.1177%2F002221948401700508

Broadbent, W. H. (1872). On the cerebral mechanism of speech and thought. Medico-chirurgical
transactions, 55, 145-194.

Brown, T. E. (2006). Executive functions and attention deficit hyperactivity disorder: Implications of
two conflicting views. International Journal of Disability, Development and Education, 53(1),
35-46. Doi: 10.1080/10349120500510024



104

Bursal, M. (2017). Spss ile temel veri analizleri. Ankara: An1 Yayincilik.

Bus, A. G., & Van lJzendoorn, M. H. (1999). Phonological awareness and early reading: A meta-

analysis of experimental training studies. Journal of educational psychology, 91(3), 403.

Buttner, G., & Hasselhorn, M. (2011). Learning disabilities: Debates on definitions, causes, subtypes,
and responses. International Journal of Disability, Development and Education, 58(1), 75-87.
Doi: 10.1080/1034912X.2011.548476

Biiyiikoztiirk, S., Kilic Cakmak, E., Akgiin, O. E., Karadeniz, S., & Demirel, F. (2019). Egitimde

bilimsel aragtirma yontemleri (27. Baski). Ankara: Pegem Akademi.

Cain, K., Oakhill, J., & Bryant, P. (2004). Children's reading comprehension ability: Concurrent
prediction by working memory, verbal ability, and component skills. Journal of educational
psychology, 96(1), 31-41. D0i:10.1037/0022-0663.96.1.31

Chan, R. C., Shum, D., Toulopoulou, T., & Chen, E. Y. (2008). Assessment of executive functions:
Review of instruments and identification of critical issues. Archives of clinical
neuropsychology, 23(2), 201-216. Doi: 10.1016/j.acn.2007.08.010

Chard, D. J., Vaughn, S., & Tyler, B. J. (2002). A synthesis of research on effective interventions for
building reading fluency with elementary students with learning disabilities. Journal of
learning disabilities, 35(5), 386-406. Doi: 10.1177%2F00222194020350050101

Chein, J. M., & Morrison, A. B. (2010). Expanding the mind’s workspace: Training and transfer effects
with a complex working memory span task. Psychonomic bulletin & review, 17(2), 193-199.
Doi: 10.3758/PBR.17.2.193

Cheng, D., Xiao, Q., Chen, Q., Cui, J., & Zhou, X. (2018). Dyslexia and dyscalculia are characterized
by common visual perception deficits. Developmental neuropsychology, 43(6), 497-507. Doi:
10.1080/87565641.2018.1481068

Clair-Thompson, H., Stevens, R., Hunt, A., & Bolder, E. (2010). Improving children's working
memory and classroom performance. Educational Psychology, 30(2), 203-219. Doi:
10.1080/01443410903509259

Clements, S. D. (1966). Minimal brain dysfunction in children: Terminology and identification.

Washington, DC: Department of Health, Education and Wellfare.



105

Compton, D. L., Fuchs, L. S., Fuchs, D., Lambert, W., & Hamlett, C. (2012). The cognitive and
academic profiles of reading and mathematics learning disabilities. Journal of learning
disabilities, 45(1), 79-95. Doi: 10.1177%2F0022219410393012

Conrad, N. J., & Levy, B. A. (2007). Letter processing and the formation of memory representations
in children with naming speed deficits. Reading and Writing, 20(3), 201-223. Doi:
10.1007/s11145-006-9028-8

Coskun, I., Taskaya, S. M. ve Bal, T. (2013). Smif dgretmenlerinin Tiirkce dersinde olgme
degerlendirme yontemi olarak dikte ¢alismasindan yararlanma durumlari. Trakya Universitesi

Sosyal Bilimler Dergisi, 15(2), 1-15.

Cross, D. R., & Paris, S. G. (1988). Developmental and instructional analyses of children's
metacognition and reading comprehension. Journal of educational psychology, 80(2), 131.
Doi:10.1037/0022-0663.80.2.131

Cakiroglu, O. (2017). Ozel ogrenme giicliigiine giris. M. A. Melekoglu ve U. Sak (Ed.), Ogrenme
giicliigli ve dzel yetenek (s. 24-52) icinde. Ankara: Pegem Akademi.

Dahlin, K. I. (2011). Effects of working memory training on reading in children with special
needs. Reading and writing, 24(4), 479-491. Doi: 10.1007/s11145-010-9238-y

Das, J. P. (2002). A better look at intelligence. Current directions in psychological science, 11(1), 28-
33. Doi: 10.1111%2F1467-8721.00162

Das, J. P. (2005). Cognition enhancement (COGENT) manual. Edmonton, Alberta: J. P. Das
Developmental Disabilities Centre.

Das, J. P., Hayward, D., Samantaray, S., & Panda, J. J. (2006). Cognitive Enhancement Training
(COGENT®©): What is it? how does it work with a group of disadvantaged children?. Journal
of Cognitive Education and Psychology, 5(3), 328-335. Doi: 10.1891/194589506787382440

Das, J. P., Janzen, T., & Georgiou, G. K. (2007). Correlates of Canadian native children's reading
performance: From cognitive styles to cognitive processes. Journal of School
Psychology, 45(6), 589-602. Doi: 10.1016/j.jsp.2007.06.004

Das, J.P., Kirby, J.R., & Jarman, R.F. (1975). Simultaneous and successive syntheses: An alternative
model for cognitive abilities. Psychological Bulletin, 82, 87-103. D0i:10.1037/h0076163



106

Das, J. P., Mishra, R. K., & Kirby, J. R. (1994). Cognitive patterns of children with dyslexia: A
comparison between groups with high and average nonverbal intelligence. Journal of
Learning Disabilities, 27(4), 235-242. Doi: 10.1177%2F002221949402700405

Das, J. P., Mishra, R. K., & Pool, J. E. (1995). An experiment on cognitive remediation of word-
reading  difficulty. Journal ~ of  Learning  Disabilities, 28(2),  66-79. Doi:
10.1177%2F002221949502800201

Das, J. P., Naglieri, J. A., & Kirby, J. R. (1994). Assessment of cognitive processes: The PASS theory
of intelligence. Needham Heights, MA: Allyn & Bacon.

Davelaar, E., Coltheart, M., Besner, D., & Jonasson, J. T. (1978). Phonological recoding and lexical
access. Memory & Cogpnition, 6(4), 391-402. Doi: 10.3758/BF03197471

Demirtag, C. P. (2017). Okuma giichigii olan dgrencilerde okuma, sesbilgisel farkindalik, hizl
isimlendirme ve calisma bellegi becerilerinin incelenmesi (Yayimlanmamis yiiksek lisans

tezi). Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Dogan, H. (2012). Ozel égrenme giicligii riski tasiyan 5-6 yas cocuklar: igin uygulanan erken
miidahale egitim programimin etkisinin incelenmesi (Yayimlanmis doktora tezi). Marmara

Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Istanbul.

Dogan, M. (2011). Cocuklarda calisma bellegi, akademik 6grenme ve 6grenme yetersizlikleri. Tirk
Psikoloji Yazilari, 14(27), 48-65.

Dogan, O., Ersan, E. E., & Dogan, S. (2009). ilkdgretim 6grencilerinde olasi grenme bozukluklart:
Bir 6n ¢calisma. Anadolu Psikiyatri Dergisi, 10, 62-70.

Dondurucu, 1. (2006). Bilissel degerlendirme sistemi (cognitive assessment system-CAS) on yas
cocuklart tizerinde gegerlik, giivenirlik ve norm ¢alismasimin uygulanmasi (Yayimlanmamis

yiiksek lisans tezi). Marmara Universite Egitim Bilimleri Enstitiisii, Istanbul.

Doren, B., Murray, C., & Gau, J. M. (2014). Salient predictors of school dropout among secondary
students with learning disabilities. Learning Disabilities Research & Practice, 29(4), 150-159.
Doi: 10.1111/Idrp.12044

Dowhower, S. L. (1991). Speaking of prosody: Fluency's unattended bedfellow. Theory into
practice, 30(3), 165-175. Doi: 10.1080/00405849109543497



107

Doéhla, D., & Heim, S. (2016). Developmental dyslexia and dysgraphia: What can we learn from the
one about the other?. Frontiers in psychology, 6, 2045. Doi: 10.3389/fpsyg.2015.02045

Diindar, H., & Akyol, H. (2014). Okuma ve anlama problemlerinin tespiti ve giderilmesine iligskin
ornek olay ¢alismasi. Egitim ve Bilim, 39(171), 361-377.

Eden, G. F., VanMeter, J. W., Rumsey, J. M., Maisog, J. M., Woods, R. P., & Zeffiro, T. A. (1996).
Abnormal processing of visual motion in dyslexia revealed by functional brain
imaging. Nature, 382, 66-609.

Ehri, L. C. (1989). The development of spelling knowledge and its role in reading acquisition and
reading  disability. Journal ~ of learning  disabilities, 22(6),  356-365.  Doi:
10.1177%2F002221948902200606

Ehri, L. C. (2000). Learning to read and learning to spell: Two sides of a coin. Topics in Language
Disorders, 20, 19-36. D0i:10.1097/00011363-200020030-00005

Eling, P., & Whitaker, H. (2009). History of aphasia: from brain to language. Handbook of clinical
neurology. 95(3), 571-582. Doi: 10.1016/S0072-9752(08)02136-2

Erden, G., Kurdoglu, F., & Uslu, R. (2002). IIkogretim okullarina devam eden Tiirk ¢ocuklarinin sinif
diizeylerine gbre okuma hizi ve yazim hatalari normlarinin gelistirilmesi. TUrk Psikiyatri

Dergisi, 13(1), 5-13.

Ergin, T. (2003). Bilissel degerlendirme sistemi (cognitive assessment System-CAS) bes yas ¢ocuklar
iizerinde gecerlik, giivenirlik bir norma ¢alismast (Yayimlanmamis doktora tezi). Istanbul

Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Istanbul.

Everatt, J., Bradshaw, M. F., & Hibbard, P. B. (1999). Visual processing and
dyslexia. Perception, 28(2), 243-254. Doi: 10.1068%2Fp2743

Falth, L., Gustafson, S., & Svensson, I. (2017). Phonological awareness training with articulation

promotes early reading development. Education, 137(3), 261-276.

Fischer, K. W., Immordino-Yang, M. H., & Waber, D. (2007). Toward a grounded synthesis of mind,
brain, and education for reading disorders: an introduction to the field and this book. Fischer,
K. W., Bernstein, J. H., & Immordino-Yang, M. H. (Ed.), Mind, brain, and education in
reading disorders (s. 3 - 15) icinde. New York: Cambridge University Press.



108

Fortes, I. S., Paula, C. S., Oliveira, M. C., Bordin, I. A., de Jesus Mari, J., & Rohde, L. A. (2016). A
cross-sectional study to assess the prevalence of DSM-5 specific learning disorders in
representative school samples from the second to sixth grade in Brazil. European Child &
Adolescent Psychiatry, 25(2), 195-207. Doi: 10.1007/s00787-015-0708-2

Frostig, M., Lefever, D. W., & Whittlesey, J. R. (1961). A developmental test of visual perception for
evaluating normal and neurologically handicapped children. Perceptual and Motor
Skills, 12(3), 383-394.

Gathercole, S. E., Alloway, T. P., Willis, C., & Adams, A. (2006). Working memory in children with
reading  disabilities. Journal ~ of  Experimental Child  Psychology, 93, 265-281.
doi: 10.1016/j.jecp.2005.08.003

Geary, D. C. (2006). Dyscalculia at an early age: Characteristics and potential influence on socio-

emotional development. Encyclopedia on early childhood development, 15, 1-4.
Goodman, J. (2020). On reading. Acta Analytica, 35(1), 51-59. Doi: 10.1007/s12136-019-00400-5

Goger, A. (2010). Tiirkge 6gretiminde yazma egitimi. Uluslararasi sosyal arastirmalar dergisi, 3(12),
178-195.

Gorker, 1., Bozatli, L., Korkmazlar, U., Karadag, M. Y., Ceylan, C., Sogiit, C., Aykutlu H. C., Subay,
B., & Turan, N. (2017). The probable prevalence and sociodemographic characteristics of
specific learning disorder in primary school children in Edirne. Archives of
Neuropsychiatry, 54(4), 343. D0i:10.5152%2Fnpa.2016.18054

Graham, S. (1990). The role of production factors in learning disabled students' compositions. Journal
of educational psychology, 82(4), 781-791. Doi: 10.1037/0022-0663.82.4.781

Graham, S., Harris, K. R., & McKeown, D. (2014). The writing of students with learning disabilities,
meta-analysis of self-regulated strategy development writing intervention studies, and future
directions. Swanson, H. L., Harris, K. R., Graham, S. (Ed.), Handbook of Learning Disabilities
(s. 385-414) icinde. New York: The Guilford Press.

Gray, S., Fox, A. B., Green, S., Alt, M., Hogan, T. P., Petscher, Y., & Cowan, N. (2019). Working
memory profiles of children with dyslexia, developmental language disorder, or both. Journal
of Speech, Language, and Hearing Research, 62(6), 1839-1858. Doi: 10.1044/2019 JSLHR-
L-18-0148



109

Giildenoglu, B., Kargm, T., & Ergiil, C. (2016). Sesbilgisel farkindalik becerilerinin okuma ve
okudugunu anlama fiizerindeki etkisi: Boylamsal bir c¢aligma. Elementary Education
Online, 15(1), 251-272.

Giildenoglu, B., Kargin, T., & Miller, P. (2015). Okuma giicliigli olan ve olmayan 6grencilerin ciimle

anlama becerilerinin incelenmesi. Tirk Psikoloji Dergisi, 30(76), 82-96.

Gurblz, G. (2018). Pass teorisine dayali biligsel miidahale programinin égrenme performansina
etkisinin incelenmesi (Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi). Istanbul Universitesi Egitim

Bilimleri Enstitiisii, Istanbul.

Hallahan, D. P., Pullen, P. C., & Ward, D. (2014). A brief history of the field of learning disabilities.
Swanson, H. L., Harris, K. R., & Graham, S. (Ed.), Handbook of Learning Disabilities (s. 28-
43) icinde. New York: The Guilford Press.

Harrison, C. (2004). Understanding reading development (s. 37) icinde. London: SAGE Publication.

Hayward, D., Das, J. P., & Janzen, T. (2007). Innovative programs for improvement in reading through
cognitive enhancement: A remediation study of Canadian First Nations children. Journal of
Learning Disabilities, 40(5), 443-457. Doi: 10.1177%2F00222194070400050801

Hen, M., & Goroshit, M. (2014). Academic procrastination, emotional intelligence, academic self-
efficacy, and GPA: A comparison between students with and without learning
disabilities. Journal of learning disabilities, 47(2), 116-124. Doi:
10.1177%2F0022219412439325

Hogan, T. P., Catts, H. W., & Little, T. D. (2005). The relationship between phonological awareness
and reading. Language, speech, and hearing services in schools, 36(4), 285-293. Doi:
10.1044/0161-1461(2005/029)

Holmes, J., Gathercole, S. E., & Dunning, D. L. (2009). Adaptive training leads to sustained
enhancement of poor working memory in children. Developmental science, 12(4), F9-F15.
Doi: 10.1111/j.1467-7687.2009.00848.x

Hurford, D. P., Johnston, M., Nepote, P., Hampton, S., Moore, S., Neal, J., ... & Tatro, C. (1994). Early
identification and remediation of phonological-processing deficits in first-grade children at
risk for reading disabilities. Journal of learning disabilities, 27(10), 647-659. Doi:
10.1177%2F002221949402701005



110

Hudson, R. F., Mercer, C. D., & Lane, H. B. (2000). Exploring reading fluency: A paradigmatic

overview. Unpublished manuscript, University of Florida, Gainesville.

Hudson, R. F., Lane, H. B., & Pullen, P. C. (2005). Reading fluency assessment and instruction: What,
why, and how?. The Reading Teacher, 58(8), 702-714. Doi: 10.1598/RT.58.8.1

Immordino-Yang, M. H., & Deacon, T. W. (2007). An evolutionary perspective on reading and
reading disorders. Fischer, K. W., Bernstein, J. H., & Immordino-Yang, M. H. (Ed.), Mind,
brain, and education in reading disorders (s. 16-29) icinde. New York: Cambridge University

Press.

flker, O., & Melekoglu, M. A. (2017). Tlkdgretim doneminde 6zel dgrenme giicliigii olan dgrencilerin
yazma becerilerine iliskin ¢alismalarin incelenmesi. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri

Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, Elektronik Yaym. Doi: 10.21565/0zelegitimdergisi.318602
Kadosh, R. C., & Walsh, V. (2007). Dyscalculia. Current Biology, 17(22), 946-947.

Kan, M. O., & Hatay, F. (2017). Iki dilli ilkokul 6grencilerinin dikte ve yazma becerisi. Ana Dili
Egitimi Dergisi, 5(2), 217-225.

Karasu, H. P., Girgin, U., & Uzuner, Y. (2013). Formel olmayan okuma envanteri. Ankara: Pegem
Akademi.

Karbach, J., Strobach, T., & Schubert, T. (2015). Adaptive working-memory training benefits reading,
but not mathematics in middle childhood. Child Neuropsychology, 21(3), 285-301. Doi:
10.1080/09297049.2014.899336

Kaufmann, L., & von Aster, M. (2012). The diagnosis and management of dyscalculia. Deutsches
Arzteblatt International, 109(45), 767. Doi: 10.3238/arztebl.2012.0767

Keat, O. B., & Ismail, K. B. H. (2010). The PASS cognitive functions of children with reading
difficulties: a Malaysian study. Procedia-Social and Behavioral Sciences, 5, 2182-2193. Doi:
10.1016/j.sbspro.2010.07.434

Keat, O. B., & Ismail, K. B. H. (2011). The remediation of Pass cognitive processing in helping
children with reading difficulties. British Journal of Humanities and Social Sciences, 2(1),
104-120.

Kilingaslan, A. (2018). Ozgiil Ogrenme Bozuklugu. N. M. Mukaddes & E. S. Ercan (Ed.),
Norogelisimsel Bozukluklar (s. 193-258) icinde. Istanbul: Nobel Tip Kitabevleri.



111

Kim, Y. S., Wagner, R. K., & Lopez, D. (2012). Developmental relations between reading fluency and
reading comprehension: A longitudinal study from Grade 1 to Grade 2.Journal of
experimental child psychology, 113(1), 93-111. Doi: 10.1016/j.jecp.2012.03.002

Kirby, J.R., Parrila, R., & Pfeiffer, S. (2003). Naming speed and phonological processing as predictor
of reading development. Journal of Educational Psychology, 95, 453 — 464. Doi:
10.1037/0022-0663.95.3.453

Kirk, S. A., & Bateman, B. (1962). Diagnosis and remediation of learning disabilities. Exceptional
children, 29(2), 73-78. Doi: 10.1177%2F001440296202900204

Klingberg, T. (2010). Training and plasticity of working memory. Trends in Cognitive Sciences, 14,
317-324. Doi: 10.1016/j.tics.2010.05.002

Kovas, Y., Haworth, C. M., Dale, P. S., & Plomin, R. (2007). The genetic and environmental origins
of learning abilities and disabilities in the early school years. Monographs of the Society for
research in Child Development, 72(3), 1-144.

Kroesbergen, E. H., Van Luit, J. E., & Naglieri, J. A. (2003). Mathematical learning difficulties and
PASS cognitive processes. Journal of Learning Disabilities, 36(6), 574-582. Doi:
10.1177%2F00222194030360060801

Lai, S. A, Benjamin, R. G., Schwanenflugel, P. J., & Kuhn, M. R. (2014). The longitudinal
relationship between reading fluency and reading comprehension skills in second-grade
children. Reading & Writing Quarterly, 30(2), 116-138. Doi: 10.1080/10573569.2013.789785

Landerl, K., & Wimmer, H. (2008). Development of word reading fluency and spelling in a consistent
orthography: an 8-year follow-up. Journal of educational psychology, 100(1), 150. Doi:
10.1037/0022-0663.100.1.150

Landerl, K., Fussenegger, B., Moll, K., & Willburger, E. (2009). Dyslexia and dyscalculia: Two
learning disorders with different cognitive profiles. Journal of experimental child
psychology, 103(3), 309-324. Doi: 10.1016/j.jecp.2009.03.006

Legg, S., & Hutter, M. (2007). A collection of definitions of intelligence. B. Goertzel & P. Wang (Ed.),
Advances in artificial general intelligence: Concepts, architectures and algorithms vol 157 of

frontiers in artificial intelligence and applications (s. 17-24) icinde. Amsterdam: 10S Press.



112

Lindgrén, S. A., & Laine, M. (2011). Cognitive-linguistic performances of multilingual university
students suspected of dyslexia. Dyslexia, 17(2), 184-200. Doi: 10.1002/dys.422

Loosli, S. V., Buschkuehl, M., Perrig, W. J., & Jaeggi, S. M. (2012). Working memory training
improves reading processes in typically developing children. Child Neuropsychology, 18(1),
62-78. Doi: 10.1080/09297049.2011.575772

Lundberg, 1., Frost, J., & Petersen, O. P. (1988). Effects of an extensive program for stimulating
phonological awareness in preschool children. Reading research quarterly, 23(3), 263-284.

Luria, A. R. (1973). The working brain: An introduction to neuropsychology (s. 43-102) iginde. New
York: Basic Books.

Lyon, G. R., Shaywitz, S. E., & Shaywitz, B. A. (2003). Defining dyslexia, comorbidity, teachers’

knowledge of language and reading. Annals of Dyslexia, 53, 1-14.

Maehler, C., & Schuchardt, K. (2016). Working memory in children with specific learning disorders
and/or attention deficits. Learning and Individual Differences, 49, 341-347. Doi:
10.1016/j.1indif.2016.05.007

Mahapatra, S. (2015). Cognitive training and reading remediation. Journal of Education and
Practice, 6(19), 57-63.

Mahapatra, S., Das, J. P., Stack-Cutler, H., & Parrila, R. (2010). Remediating reading comprehension
difficulties: A cognitive processing approach. Reading Psychology, 31(5), 428-453. Doi:
10.1080/02702710903054915

Marsh, H. W. (1984). Relations among dimensions of self-attribution, dimensions of self-concept, and
academic achievements. Journal of educational psychology, 76(6), 1291. Doi: 10.1037/0022-
0663.76.6.1291

Mayoral-Rodriguez, S., Timoneda-Gallart, C., Pérez-Alvarez, F., & Das, J. P. (2015). Improving
cognitive processes in preschool children: the COGEST programme. European Early
Childhood Education Research Journal, 23(2), 150-163. Doi:
10.1080/1350293X.2015.1016802

McBride-Chang, C. (1995). What is phonological awareness?.Journal of Educational
Psychology, 87(2), 179-192.



113

McEneaney, J. E., Lose, M. K., & Schwartz, R. M. (2006). A transactional perspective on reading
difficulties and response to intervention. Reading Research Quarterly, 41(1), 117-128. Doi:
10.1598/RRQ.41.1.7

Milli Egitim Bakanhigi. (2008). Ozel Ogrenme Giicliigii Destek Egitim Programi. Milli Egitim

Bakanligi Ozel Ogretim Kurumlar1 Genel Miidiirliigii: Ankara. Erisim adresi:

Melby-Lervag, M., & Hulme, C. (2012). Is working memory training effective? A meta-analytic
review. Developmental Psychology, 49(2), 270. Doi: 10.1037/a0028228

Meltzer, L., & Krishnan, K. (2007). Executive function difficulties and learning disabilities
understanding and misunderstanding. Meltzer, L. (Ed.), Executive Function in Education:

From theory to practice (s. 77-105) igcinde. New York: The Guilford Press.

Menghini, D., Finzi, A., Carlesimo, G. A., & Vicari, S. (2011). Working memory impairment in
children with developmental dyslexia: Is it just a phonological deficity?. Developmental
neuropsychology, 36(2), 199-213.

Mertens, D. M. (2010). Research and evaluation in education and psychology: integrating diversity

with quantitative, qualitative, and mixed methods (3rd edition). London: SAGE.

Miles, M. B. & Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis. Thousand Oaks, CA: Sage
Publication.

Miyake, A., Friedman, N. P., Emerson, M. J., Witzki, A. H., Howerter, A., & Wager, T. D. (2000).
The unity and diversity of executive functions and their contributions to complex “frontal
lobe” tasks: A latent variable analysis. Cognitive psychology, 41(1), 49-100. Doi:
10.1006/cogp.1999.0734

Mogasale, V. V., Patil, V. D., Patil, N. M., & Mogasale, V. (2012). Prevalence of specific learning
disabilities among primary school children in a South Indian city. The Indian Journal of
Pediatrics, 79(3), 342-347. Doi: 10.1007/s12098-011-0553-3

Moll, K., Fussenegger, B., Willburger, E., & Landerl, K. (2009). RAN is not a measure of orthographic
processing. Evidence from the asymmetric German orthography. Scientific Studies of
Reading, 13(1), 1-25. Doi: 10.1080/10888430802631684



114

Morgan, W. P. (1896). A case of congenital word blindness. British medical journal, 2(1871), 1378.

Morsanyi, K., van Bers, B. M., McCormack, T., & McGourty, J. (2018). The prevalence of specific
learning disorder in mathematics and comorbidity with other developmental disorders in
primary school-age children. British Journal of Psychology, 109(4), 917-940. Doi:
10.1111/bjop.12322

Moura, O., Simdes, M. R., & Pereira, M. (2015). Executive functioning in children with developmental
dyslexia. The Clinical Neuropsychologist, 28(supl), 20-41. Doi:
10.1080/13854046.2014.964326

Mutlu, Y. (2016). Bilgisayar destekli ogretim materyallerinin matematik 6grenme giicliigii yasayan
ogrencilerin sayr algilama becerileri iizerindeki etkilerinin incelenmesi (Yayimlanmamis

doktora tezi). Atatiirk Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Erzurum.
Naglieri, J. A. (1999). Essentials of CAS assessment. New York: John Wiley & Sons.

Naglieri, J. A. (2011). The discrepancy/consistency approach to SLD identification using the PASS
theory. D. P. Flanagan & V. C. Alfonso (Ed.), Essentials of specific learning disability
identification (s. 145-172) icinde. Hoboken, NJ: Wiley.

Naglieri, J. A., & Das, J. P. (1997). Das-Naglieri cognitive assessment system. Itasca, IL: Riverside.

Naglieri, J. A., & Otero, T. (2011). Cognitive Assessment System: Redefining intelligence from a
neuropsychological perspective. A. Davis (Ed.), The handbook of pediatric neuropsychology
(s. 320-333) icinde. New York: Springer.

Naglieri, J. A., Das, J. P., & Goldstein, S. (2014). Planning, attention, simultaneous, successive: A
cognitive-processing-based theory of intelligence. D. P. Flanagan & P. L. Harrison (Ed.),
Contemporary intellectual assessment: theories, tests and issues (s. 178-197) icinde. New
York: The Guilford Press.

National Center for Learning Disabilities (2017). The State of LD: Understanding 1 in 5.
i i 08.02.2020

tarihinde ulasilmistir.

Nelson, J. R., Benner, G. J., & Gonzalez, J. (2003). Learner characteristics that influence the treatment
effectiveness of early literacy interventions: A meta-analytic review. Learning Disabilities

Research & Practice, 18(4), 255-267. Doi: 10.1111/1540-5826.00080



115

O'Connor, R. E., Jenkins, J. R., Leicester, N., & Slocum, T. A. (1993). Teaching phonological
awareness to young children with learning disabilities. Exceptional children, 59(6), 532-546.
Doi: 10.1177%2F001440299305900606

Ormrod, J. E., & Cochran, K. F. (1988). Relationship of verbal ability and working memory to spelling
achievement and learning to spell. Literacy Research and Instruction, 28(1), 33-43. Doi:
10.1080/19388078809557956

Orton, S. T. (1937). Reading, writing and speech problems in children. New york: Norton.

Ozat, N.E. (2010). Ogrenme giicligii yasayan ¢ocuklarda frostig gorsel algi egitim programinin etkisi
(Yayrmlanmis yiiksek lisans tezi). Abant izzet Baysal Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisi,

Bolu.

Ozel Egitime Muhta¢ Cocuklar Hakkinda Y&netmelik. (1975, 16 Subat). Resmi Gazete (Say1: 15151).
Erigim adresi: https://www.resmigazete.gov.tr/arsiv/15151.pdf

Papadopoulos, T. C., Charalambous, A., Kanari, A., & Loizou, M. (2004). Kindergarten cognitive
intervention for reading difficulties: The PREP remediation in Greek. European Journal of
Psychology of Education, 19(1), 79-105. Doi: 10.1007/BF03173238

Papadopoulos, T. C., Das, J. P., Parrila, R. K., & Kirby, J. R. (2003). Children at risk for developing
reading difficulties: A remediation study. School Psychology International, 24(3), 340-366.
Doi: 10.1177%2F01430343030243006

Parrila, R. K., Das, J. P., Kendrick, M. E., Papadopoulos, T. C., & Kirby, J. R. (1999). Efficacy of a
cognitive reading remediation program for at-risk children in grade 1. Journal of Cognitive
Education and Psychology, 1(2). D0i:10.1891/194589500787383562

Peijnenborgh, J. C., Hurks, P. M., Aldenkamp, A. P., Vles, J. S., & Hendriksen, J. G. (2016). Efficacy
of working memory training in children and adolescents with learning disabilities: A review
study and meta-analysis. Neuropsychological rehabilitation, 26(5-6), 645-672. Doi:
10.1080/09602011.2015.1026356

Peng, P., & Kievit, R.A. (2020). The development of academic achievement and cognitive abilities: a

bidirectional perspective. Child Development Perspectives. Doi:10.1111/cdep.12352



116

Peng, P., Barnes, M., Wang, C., Wang, W., Li, S., Swanson, H. L., Darcik, W., & Tao, S. (2018). A
meta-analysis on the relation between reading and working memory. Psychological
bulletin, 144(1), 48. doi.: 10.1037/bul0000124

Pennington, B. F., Santerre-Lemmon, L., Rosenberg, J., MacDonald, B., Boada, R., Friend, A.,
Leopold, D., Samuelsson, S., Byrne, B., Willcutt, E. G., & Olson, R. K. (2012). Individual
prediction of dyslexia by single versus multiple deficit models. Journal of abnormal
psychology, 121(1), 212. Doi: 10.1037%2Fa0025823

Peterson, R. L., & Pennington, B. F. (2012). Developmental dyslexia. The Lancet, 379(9830), 1997-
2007. Doi: 10.1016/S0140-6736(12)60198-6

Pfost, M., Blatter, K., Artelt, C., Stanat, P., & Schneider, W. (2019). Effects of training phonological
awareness on children's reading skills. Journal of Applied Developmental Psychology, 65,
101067. D0i:10.1016/j.appdev.2019.101067

Quirk, M., & Beem, S. (2012). Examining the relations between reading fluency and reading
comprehension for English language learners. Psychology in the Schools, 49(6), 539-553. Doi:
10.1002/pits.21616

Ramus, F., & Szenkovits, G. (2008). What phonological deficit?. The Quarterly Journal of
Experimental Psychology, 61(1), 129-141. Doi: 10.1080/17470210701508822

Ramus, F., Rosen, S., Dakin, S. C., Day, B. L., Castellote, J. M., White, S., & Frith, U. (2003). Theories
of developmental dyslexia: insights from a multiple case study of dyslexic
adults. Brain, 126(4), 841-865. Doi: 10.1093/brain/awg076

Re, A. M., & Cornoldi, C. (2015). Spelling errors in text copying by children with dyslexia and ADHD
symptoms. Journal of learning disabilities, 48(1), 73-82. Doi:
10.1177%2F0022219413491287

Reiter, A., Tucha, O., & Lange, K. W. (2005). Executive functions in children with
dyslexia. Dyslexia, 11(2), 116-131. Doi: 10.1002/dys.289

Riccio, C. A., & Jemison, S. J. (1998). ADHD and emergent literacy: Influence of language
factors. Reading & Writing Quarterly Overcoming Learning Difficulties, 14(1), 43-58. Doi:
10.1080/1057356980140103



117

Saksida, A., lannuzzi, S., Bogliotti, C., Chaix, Y., Démonet, J. F., Bricout, L., ... & George, F. (2016).
Phonological skills, visual attention span, and visual stress in developmental
dyslexia. Developmental psychology, 52(10), 1503. Doi: 10.1037/dev0000184

Sandberg, A. D. (2001). Reading and spelling, phonological awareness, and working memory in
children with severe speech impairments: A longitudinal study. Augmentative and Alternative
Communication, 17(1), 11-26.

Saripmnar, E. G., & Erden, G. (2010). Okuma giicliigiinde akademik beceri ve duyusal-motor islevleri
degerlendirme testlerinin kullanilabilirligi. Turk Psikoloji Dergisi, 25(65), 56-66.

Schneider, W., Kuspert, P., Roth, E., & Visé, M. (1997). Short-and long-term effects of training
phonological awareness in kindergarten: evidence from two German studies. Journal of
experimental child psychology, 66, 311-340. Doi: 10.1006/jecp.1997.2384

Schreiber, P. A. (1980). On the acquisition of reading fluency. Journal of Reading Behavior, 12(3),
177-186. Doi: 10.1080%2F10862968009547369

Seckin, S. (2012). Okuma giicliigii olan ve olmayan ilkogretim é6grencilerinin okuma akiciliklar

(Yaymmlanmamus yiiksek lisans tezi). Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Seigneuric, A., & Ehrlich, M. F. (2005). Contribution of working memory capacity to children’s
reading comprehension: A longitudinal investigation. Reading and writing, 18(7-9), 617-656.
Doi: 10.1007/s11145-005-2038-0

Seigneuric, A., Ehrlich, M. F., Oakhill, J. V., & Yuill, N. M. (2000). Working memory resources and
children's reading comprehension. Reading and writing, 13(1-2), 81-103. Doi:
10.1023/A:1008088230941

Sesma, H. W., Mahone, E. M., Levine, T., Eason, S. H., & Cutting, L. E. (2009). The contribution of
executive skills to reading comprehension. Child Neuropsychology, 15(3), 232-246. Doi:
10.1080/09297040802220029

Shalev, R. S., & Gross-Tsur, V. (2001). Developmental dyscalculia. Pediatric neurology, 24(5), 337-
342. D0i:10.1016/S0887-8994(00)00258-7

Sharifi, S., & Rezaei, S. (2018). The Effectiveness of Working Memory Training on Reading
Difficulties among Students with Reading Disorder. Iranian journal of Learning and
Memory, 1(1), 43-54. Doi: 10.22034/iepa.2018.77427



118

Sharp, K., Murray, G. C., McKenzie, K., Quigley, A., & Patrick, S. (2001). A matter of time. Learning
Disability Practice, 3(6), 10-13.

Shiran, A., & Breznitz, Z. (2011). The effect of cognitive training on recall range and speed of
information processing in the working memory of dyslexic and skilled readers. Journal of
Neurolinguistics, 24(5), 524-537. Doi: 10.1016/j.jneuroling.2010.12.001

Snowling, M. J. (2013). Early identification and interventions for dyslexia: a contemporary
view. Journal of Research in Special Educational Needs, 13(1), 7-14. D0i:10.1111/j.1471-
3802.2012.01262.x

Soderqvist, S., & Bergman Nutley, S. (2015). Working memory training is associated with long term
attainments  in math  and  reading. Frontiers in psychology, 6, 1711.
Doi:10.3389/fpsyg.2015.01711

Spooner, A. L., Baddeley, A. D., & Gathercole, S. E. (2004). Can reading accuracy and comprehension
be separated in the Neale Analysis of Reading Ability?. British Journal of Educational
Psychology, 74(2), 187-204. D0i:10.1348/000709904773839833

Stahl, S. A., & Murray, B. A. (1994). Defining phonological awareness and its relationship to early
reading. Journal of educational Psychology, 86(2), 221.

Steacy, L. M., Kirby, J. R., Parrila, R., & Compton, D. L. (2014). Classification of double deficit
groups across time: An analysis of group stability from kindergarten to second grade. Scientific
Studies of Reading, 18(4), 255-273. D0i:10.1080/10888438.2013.873936

Steinbrink, C., & Klatte, M. (2007). Phonological working memory in German children with poor
reading and spelling abilities. Dyslexia, 14(4), 271-290. Doi:10.1002/dys.357

Sunseth, K., & Greig Bowers, P. (2002). Rapid naming and phonemic awareness: Contributions to
reading, spelling, and orthographic knowledge. Scientific studies of reading, 6(4), 401-429.
D0i:10.1207/S1532799XSSR0604_05

Swanson, H. L. (2011). Dynamic testing, working memory, and reading comprehension growth in
children with reading disabilities. Journal of Learning Disabilities, 44(4), 358-371.
D0i:10.1177%2F0022219411407866



119

Swanson, H. L., & Jerman, O. (2007). The influence of working memory on reading growth in
subgroups of children with reading disabilities. Journal of experimental child
psychology, 96(4), 249-283. D0i:10.1016/j.jecp.2006.12.004

Tannock, R. (2014). DSM-5 Changes in diagnostic criteria for specific learning disabilities (SLD):

What are the implications? http://dyslexiahelp.umich.edu/sites/default/files/IDA_DSM-
5%20Changes.pdf

Tartar, E. (2013). Dikte (sdyleneni yazma) calismalarmin yazi becerilerinin gelisimine etkisi

(Yayrmlanmamis yiiksek lisans tezi). Mehmet Akif Ersoy Universitesi, Burdur.

Torgesen, J. K., & Davis, C. (1996). Individual difference variables that predict response to training
in phonological awareness. Journal of experimental child psychology, 63(1), 1-21.
Doi:10.1006/jecp.1996.0040

Torppa, M., Georgiou, G., Salmi, P., Eklund, K., & Lyytinen, H. (2012). Examining the double-deficit
hypothesis in an orthographically consistent language. Scientific Studies of Reading, 16(4),
287-315. D0i:10.1080/10888438.2011.554470

Torppa, M., Parrila, R., Niemi, P., Lerkkanen, M. K., Poikkeus, A. M., & Nurmi, J. E. (2013). The
double deficit hypothesis in the transparent Finnish orthography: A longitudinal study from
kindergarten to Grade 2. Reading and Writing, 26(8), 1353-1380. D0i:10.1007/s11145-012-
9423-2

U.S. Department of Education. (2018). 40th annual report to congress on the implementation of the
Individuals with Disabilities Education Act, 2018.
https://www?2.ed.gov/about/reports/annual/osep/2018/parts-b-c/40th-arc-for-idea.pdf

Un, D. (2009). Ozel dgrenme giicligii yasayan Ogrencilere yonelik bilissel miidahale programi

(Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Istanbul Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Istanbul.

Valas, H. (2001). Learned helplessness and psychological adjustment I1: Effects of learning disabilities

and low achievement. Scandinavian Journal of Educational Research, 45(2), 101-114.

Valdois, S., Bidet-1ldei, C., Lassus-Sangosse, D., Reilhac, C., N’guyen-Morel, M. A., Guinet, E., &
Orliaguet, J. P. (2011). A visual processing but no phonological disorder in a child with mixed
dyslexia. Cortex, 47, 1-22. Doi: 10.1016/j.cortex.2011.05.011



120

Vander Stappen, C., & Reybroeck, M. V. (2018). Phonological awareness and rapid automatized
naming are independent phonological competencies with specific impacts on word reading
and  spelling: an intervention  study. Frontiers in  psychology,9,  320.
Doi:10.3389/fpsyg.2018.00320

Vellutino, F. R., Fletcher, J. M., Snowling, M. J., & Scanlon, D. M. (2004). Specific reading disability
(dyslexia): What have we learned in the past four decades?. Journal of child psychology and
psychiatry, 45(1), 2-40. Doi: 10.1046/j.0021-9630.2003.00305.x

Vernon, S., & Ferreiro, E. (1999). Writing development: A neglected variable in the consideration of
phonological  awareness. Harvard  Educational ~ Review, 69(4), 395-416.  Doi:
10.17763/haer.69.4.p411667586738x0w

Waber, D. P., Wolff, P. H., Forbes, P. W., & Weiler, M. D. (2000). Rapid automatized naming in
children referred for evaluation of heterogeneous learning problems: How specific are naming
speed deficits to reading disability?. Child neuropsychology, 6(4), 251-261. Doi:
10.1076/chin.6.4.251.3137

Wagner, R. K., Torgesen, J. K., Laughon, P., Simmons, K., & Rashotte, C. A. (1993). Development
of young readers' phonological processing abilities. Journal of educational psychology, 85(1),
83.

Wang, L. C. (2017). Effects of phonological training on the reading and reading-related abilities of
Hong Kong children with dyslexia. Frontiers in psychology, 8, 1904. Doi:
10.3389/fpsyg.2017.01904

Weiner, S. (1994). Effects of phonemic awareness training on low-and middle-achieving first graders'
phonemic awareness and reading ability. Journal of Reading Behavior, 26(3), 277-300. Doi:
10.1080%2F10862969409547852

Winne, P. H., Woodlands, M. J., & Wong, B. Y. (1982). Comparability of self-concept among learning
disabled, normal, and gifted students. Journal of Learning Disabilities, 15(8), 470-475. Doi:
10.1177%2F002221948201500805

Wise, N., D’Angelo, N., & Chen, X. (2016). A school-based phonological awareness intervention for
struggling readers in early French immersion. Reading and Writing, 29(2), 183-205. Doi:
10.1007/s11145-015-9585-9



121

Wolf, M., Barzillai, M., Gottwald, S., Miller, L., Spencer, K., Norton, E., ... & Morris, R. (2009). The
RAVE-O intervention: Connecting neuroscience to the classroom. Mind, Brain, and

Education, 3(2), 84-93. Doi: 10.1111/].1751-228X.2009.01058.x

Wolf, M., & Bowers, P. G. (1999). The double-deficit hypothesis for the developmental
dyslexias. Journal of educational psychology, 91(3), 415. Doi: 10.1037/0022-0663.91.3.415

Wolf, M., Bowers, P. G., & Biddle, K. (2000). Naming-speed processes, timing, and reading: A
conceptual  review.Journal of learning  disabilities, 33(4),  387-407.  Doi:
10.1177%2F002221940003300409

Yang, J., Peng, J., Zhang, D., Zheng, L., & Mo, L. (2017). Specific effects of working memory training
on the reading skills of Chinese children with developmental dyslexia. PloS one, 12(11). Doi:
10.1371%2Fjournal.pone.0186114

Yiirekli, H. (2019). Nicel veri analizi teknikleri. Sen, S., & Yildirim, i. (Ed.), Egitimde arastirma
yontemleri (s. 407-437) icinde. Ankara: Nobel.

Yilmaz, N. T. (2010). Bilissel miidahale programwmin é6grenme performanst diisiik o6grenciler
tizerindeki etkisinin incelenmesi (Yayimlanmamuis yiiksek lisans tezi). Marmara Universitesi

Egitim Bilimleri Enstitiisii, Istanbul.

Yiucel, D. (2009). Sesbilgisel farkindalik (fonolojik farkindalik) egitiminin okuma sorunu olan
cocuklar uzerindeki etkisinin incelenmesi (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Hacettepe

Universitesi Saglik Bilimleri Enstitiisii, Ankara.



122

EKLER

EK 1. Ogrencinin Akademik Ozge¢misi

OGRENCININ AKADEMIK OZGECMISi

Kisisel Bilgiler
Adi1 ve Soyadi Furkan ATMACA
E-postasi/Web Sayfasi atmcfurkan@gmail.com
Bildigi Yabanci Diller Ingilizce
Uzmanlik Alant Ozel Ogrenme Giicliigii
Ogrenim Bilgileri

Universite Bolum Yil
Lisans Dokuzggl Ozel Egitim Bolimii | 2013-2017

Universitesi
Tez Baslig: Bilissel Gelisim Programmin (COGENT) Ozel Ogrenme Giigliigii

18 Olan Ogrencilerin Okuma ve Yazma Becerilerine Etkisi

Tez Danigmani Prof. Dr. Vesile YILDIZ DEMIRTAS

Akademik Eserler

Atmaca, F. & Girli, A. (2018). Ozel égrenme giicliigii olan égrencilere uygulanan etkinlik temelli
saat okuma becerisi 6gretiminin etkililigi. 28. Ulusal Ozel Egitim Kongresi, Eskisehir.

Mutlu, Y., Atmaca, F., Cam, Z., & Alparslan, K. (2019). Diskalkuliye sahip ¢ocuklarda ¢alisma
belleginin gelistirilmesi miimkiin mii? 1. Uluslararas1 Ozgiil Ogrenme Giicliigii Kongresi, Istanbul.

Atmaca, F., & Mutlu, Y. (2019). Disleksili ¢ocuklarin matematikte yasadiklar: giicliikler. 1.
Uluslararas1 Ozgiil Ogrenme Giicliigii Kongresi, Istanbul.

Demir Oztiirk, E., & Atmaca, F. (2019). Sosyal hizmet ¢aliganlarmin ¢ocuk ihmal ve istismarina
yonelik metaforik algilari. Social Sciences Studies Journal, 5(49), 6270-6277.

Kuru, G., Demir Oztirk, E., & Atmaca, F. (2020). A Field of learning and living: suitability of
school gardens for children. Elementary Education Online, 19(3), 1450-1464.

Alanyla ilgili Bilimsel Kuruluslara Uyelikler

Diskalkuli Dernegi

Alamyla Tlgili Aldig1 Odiiller

2019 YLSY MEB Bursiyeri — (Ozel Egitim Alaninda Yurt dis1 Doktora Bursu)




123

EK 2. Uygulama izinleri

T.C.
[ZMIR VALILIGI
il Milli Egitim Miidiirliigi

Sayr  :12018877-604.01.02-E. 1831770 26/01/2020
Konu : Arastirma izni

VALILIK MAKAMINA

figi :a) MEB Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Miidiirliigiiniin 22/08/2017 tarihli ve
355862610.06-E.12607291 sayih yazisi (Genelge 2017/25)
b) Dokuz Eyliil Universitesi Rektorliigiiniin 09/01/2020 tarihli ve 3436 sayil yazist.

Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Ozel Egitim Anabilim Dali Ozel
Egitim Yiiksek Lisans Programi ogrencisi Furkan ATMACA'™mmn; " Biligsel Gelisim
Programinin (COGENT) Ozel Ogrenme Giigliigii Olan Ogrencilerin Okuma ve Yazma
Becerilerine Etkisi" konulu tez ¢aligmasi kapsaminda ilimiz Buca ilgesine bagli Buca Ozel
Altin Kalpler Ozel Egitim ve Rehabilitasyon Merkezinde uygulama istegi ilgi (b) yazi ile
belirtilmektedir.

S6z konusu olgeklerin uygulanmasinin, yukarida adi gecen okulda ~ 2019-2020
Egitim 6gretim yilinda egitim 6gretimi aksatmayacak ve egitim kurumu yoneticilerinin uygun
gordiigii sekilde yapilmasi Miidiirliigiimiizce uygun goriilmektedir.

Makamlarimizca da uygun goriildiigii takdirde olurlariniza arz ederim.

Dr. Omer YAHSI
Milli Egitim Miidiirti

Ek:
1-Aragtirma Degerlendirme Formu
2-Anket Formlar

OLUR
26/01/2020

Erhan GUNAY
Vali a.
Vali Yardimcisi

Adres: Fevzipaga mh. 452 sk. no:15 konak/ [ZMIR Bilgi i¢in: Dudu ALP Bilgisayar Isletmeni
Elektronik Ag: Tel: 0(232) 280 36 31
e-posta: strateji3S_I@meb.gov.tr Faks:0(_ )

Bu cvrak giivenli imza ile https://cvruksorgu.meb.gov tr adresinden C79@-47a7-30fb-a5d1-€016 kodu ile teyit cdilebilir.



124

T:C.
iZMIR VALILIGi
11 Milli Egitim Miidiirliigii

ARASTIRMA DEGERLENDIRME FORMU

ARASTIRMA SAHIBININ
Ad1 Soyad: Furkan ATMACA B -
R | Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstiiist Ozel
Egitim ABD Ozel Egitim Béliimii L
Aragtrma yapilacak iller | Izmir 7 B
Aragtirma yapilacak efitim Buca Ozel Altin Kalpler Ozel egitim ve Rehabilivsion
kurumu ve kademesi Merkezi B o
| Bisisel Gelisim Programiin (COGENT) dz¢! Oirenme
Arastirmanin konusu ' Gilgliigis Olan Ogrencilerin Okuma ve Vazma Fecerilerine
| Exkisi - L
Universite / Kurum onay: —_—
: | Bisisel Gelisim Programimin (COGENT) Gz¢l Oorenme
Arxagiscuse prejoder/iv | Giigliigt Olan Ogrencilerin Okuma ve Yazma erine
onerisi | Ei0%s
| Etkisi (Tez) B
| Formel Olmayan Okuma Envanteri
| Isittigini Yazma Testi
| Gordiigiinii Yazma Testi
Veri toplama araglar: | Cocuk Gorilsme Formu
Ogretmen Goriisme Formu- Bilgilendiriimi: O rmu
| Veli Onam Formu-Demografik Bilgi Forri
Goril istenilecek b
Birim/Birimler | ) o
KOMISYON GORCSC
Tigi: Milli Egitim Bakanli3i'nin 22/08/2017 tarihli ve 3558626-10.06-¢.1260727 o011
Aragtirma, yanisma ve Sosyal Etkinlik [zinleri Konulu, 2017/25 Sayih Genelgssi.
Genelge geregince: aragtirma bagvurusu olmasi gereken nitelikler agisindan |
olup, aragtirmanin 2019-2020 &gretim yilinda egitim &gretimi aksatmayacak ve c3i0
kurumlan yoneticilerinin uygun gérdiigii sekli ile yapilmasina oybirligi ile karar verilisur =
Komisyon Kararn ~ Oybirlizi ile alinmistr. o -
Mubhalif iiyenin !
Adive Soyadi: - | Gerekeesi;
KOMiSYON o
16/01/2020
N— )
f Uye Cye Cye ./
v /£ 7 A
AN e
;/ ,jf;:;”fé{, «L.“:ﬁﬂy/lﬁ i §
I\'yf#{qj‘ “Selahattin 7 Cihan COzlem
Sube Miidiirii MARKL ANIK KARABULUT GORUR

Ogretmen Ogretmen Ogretmen Ogretmen
(Bagkan) Uye Uye Uve Cve



125

EK 3. Demografik Bilgi Formu

DEMOGRAFIK BiLGi FORMU

Degerli katithmci, bu formda ¢ocugunuz ile ilgili kisisel bilgiler yer almaktadir. Bu bilgileri
dogru sekilde isaretlemeniz onemlidir. Tesekkir ederiz.

Furkan ATMACA & Prof. Dr. Vesile YILDIZ DEMIRTAS
Dokuz Eyliil Universitesi Ozel Egitim Bolimii

1. Cocugunuzun cinsiyeti

()Kiz () Erkek

2. Cocugunuzun dogum Tarihi

C )y )AyY () Giin

3. Goriisme Yapilan Tarih

( Yyl () Ay ( )Gin

4. Okul 6ncesi egitimi aldig1 toplam y1l

()1 ()2 () 3vedahafazla

5. Cocugunuzun Anne — Baba Durumu:

() ikisi de birlikte () Anne Vefat Etmis () Baba vefat etmis () Anne-Baba ayri yasiyor () Anne-Baba bosanmis

6. Cocugunuzun kardeslerine iliskin bilgiler

Sira Yasi Cinsiyeti Yetersizligi var mi1?

1. Kardes

2. Kardes

3. Kardes
7. Cocugunuzun kardeslerinin herhangi bir tamisi var m? Varsa,
LT L RPN

8. Anne Egitim Durumu

() Okur Yazar degil () ilkokul ( )Ortaokul ( )Lise ( ) Universite

10. Baba Egitim Durumu

() Okur Yazar degil () Ilkokul ( )Ortaokul ( )Lise ( ) Universite

11. Ailenizin Toplam Geliri

(' ) 1000 TL’nin altinda () 1000-2000 TL arast (' ) 2000- 3000 TL arast

()3000-4000 TLaras: () 4000-5000 TL (' )5000 TL ve iizeri



EK 4. Veli Onam Formu

VELi ONAM FORMU

Sayin Veli,

Dokuz Eyliil Universitesi Ozel Egitim Bolimii’ne bagh olarak yiiksek lisans tezi kapsaminda
“Biligsel Gelisim Programinin (COGENT) Ozel Ogrenme Giigliigii olan Ogrencilerin Okuma ve Yazma
Becerilerine Etkisi” baslikli arastirmay: yiritmekteyiz. Arastirmamizin amaci, COGENT Bilissel
Gelisim Programi’min Ozel Ogrenme Giigliigii olan 6grencilerin okuma ve yazma becerileri izerindeki
etkilerini incelemektir. Arastirma Furkan ATMACA tarafindan Prof. Dr. Vesile YILDIZ DEMIRTAS
danigmanhginda yiiritilmektedir. Bu formun amaci, sizin ve ¢ocugunuzun arastirmaya katilimi igin
onayinizi almaktir.

O
]

Bu ¢ahismaya katilimimz géniilliiliik esasina dayanmaktadr.

Arastirmaya 20 ogrencinin dahil edilmesi planlanmistir. Bu 6grenciler okuma ve yazma
becerilerini degerlendirmeye yonelik baz: verilerin toplanmasinin ardindan rastgele deney ve
kontrol gruplarina atanacaktir. Deney grubunda yer alan 6grencilere alti hafta, 12 saat COGENT
programi uygulanacak ve veriler toplanacaktir. Kontrol grubuna atanan égrencilere ise herhangi
bir program uygulanmayacak, alti hafta ara ile veriler toplanacaktir.

Yapilacak olan uygulamalar, ¢ocugunuzun devam ettigi ozel egitim ve rehabilitasyon
merkezinde, bireysel derslerine engel olmayacak uygun bir saatte gergeklestirilecektir.
Uygulamalar baglamadan énce sizden ¢ocugunuz ve aileniz ile ilgili baz: bilgiler alinacaktir.
Avrastirmada katilimcilarin isimleri ve verdiginiz bilgiler tamamen gizli tutulacaktir.
Avrastirmanin veri toplama siirecinde ¢ocuklarla bazi ses kayitlari alinacak, alinan ses kayitlart
nicel verilere doniistiiriildiikten sonra imha edilecektir.

Avrastirma kapsaminda toplanan veriler, sadece bilimsel amaglar dogrultusunda kullanilacak,
arastirmanin amaci disinda ya da bir baska arastirmada kullanmilmayacak ve baskalariyla
paylasilmayacaktir.

istemeniz halinde toplanan verileri inceleme hakkiniz bulunmaktadir.

Arastirma stirecinde/siireglerinde size ve g¢ocugunuza rahatsizlik verebilecek herhangi bir
soru/talep olmayacaktir. Yine de katilimimiz sirasinda herhangi bir sebepten rahatsizlik
hissederseniz ¢alismadan istediginiz zamanda ayrilabileceksiniz.  Cahigmadan ayrilmaniz
durumunda sizden toplanan veriler calismadan ¢ikarilacak ve imha edilecektir.

Formu okumak ve degerlendirmek tizere ayirdiginiz zaman igin tesekkiir ederim. Calisma
hakkindaki sorularinizi Furkan ATMACA’ ya yéneltebilirsiniz.

Arastirmaci Adi : Furkan ATMACA

Cep Tel 1 +90 543 240 29 75
Mail :[atmcfurkan@gmail.com
imza

Bu ¢alismanin amacini, goniillii olarak ¢ocugumdan ve benden beklenenleri anladim. Calisma
ile ilgili ayrintih a¢iklamalar arastirmaci tarafindan sozlii olarak yapildi. Bu arastirmaya kendi
istegimle, diledigim zaman ayrilabilecegimi bilerek katilmayi ve cocugumun arastirma siirecine
dahil edilmesini kabul ediyorum.

Katihmci Ad ve Soyadt:
imza:
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EK 5. Ogretmen Goniillii Katilim Formu

OGRETMEN GONULLU KATILIM FORMU

Sayin katilimet,

Dokuz Eyliil Universitesi Ozel Egitim Bolimii’ne bagh olarak yiiksek lisans tezi kapsaminda
“Biligsel Gelisim Programinin (COGENT) Ozel Ogrenme Giigliigii olan Ogrencilerin Okuma ve Yazma
Becerilerine Etkisi” baslikli arastirmay: yiritmekteyiz. Arastirmamizin amaci, COGENT Bilissel
Gelisim Programi’min Ozel Ogrenme Giigliigii olan 6grencilerin okuma ve yazma becerileri izerindeki
etkilerini incelemektir. Arastirma Furkan ATMACA tarafindan Prof. Dr. Vesile YILDIZ DEMIRTAS
danigmanhginda yiuriitilmektedir. Bu formun amaci, arastirmaya katilacak o6grenciniz ile ilgili
bilgilerinize bagvurulmasina goniillii oldugunuza dair onayinizi almaktir.

]
]

Bu ¢alismaya katilimimz géniilliiliik esasina dayanmaktadr.

Arastirmaya 20 6grencinin dahil edilmesi planlanmistir. Bu ogrenciler okuma ve yazma
becerilerini degerlendirmeye yonelik baz1 verilerin toplanmasinin ardindan rastgele deney ve
kontrol gruplarina atanacaktir. Deney grubunda yer alan 6grencilere alt: hafta, 12 saat COGENT
programi uygulanacak ve veriler toplanacaktir. Kontrol grubuna atanan égrencilere ise herhangi
bir program uygulanmayacak, alt1 hafta ara ile veriler toplanacaktir.

Yapilacak olan uygulamalar, ogrencinizin devam ettigi 6zel egitim ve rehabilitasyon
merkezinde, bireysel derslerine engel olmayacak uygun bir saatte gergeklestirilecektir.
Uygulamalar bittikten sonra sizden o6grencinizde gordugiiniiz gelismelere dair bazi bilgiler
alinacaktir.

Arastirmada katilimcilarin isimleri ve verdiginiz bilgiler tamamen gizli tutulacaktir.
Arastirmanin veri toplama siirecinde bazi ses kayitlari alinacak, alinan ses kayitlari nicel verilere
doniistiriildiikten sonra imha edilecektir.

Avrastirma kapsaminda toplanan veriler, sadece bilimsel amaglar dogrultusunda kullanilacak,
arastirmanin amaci disinda ya da bir baska arastirmada kullanilmayacak ve baskalariyla
paylasilmayacaktir.

Istemeniz halinde toplanan verileri inceleme hakkiniz bulunmaktadir.

Arastirma  siirecinde/siireclerinde size rahatsizhik verebilecek herhangi bir soru/talep
olmayacaktir. Yine de katihminiz sirasinda herhangi bir sebepten rahatsizlik hissederseniz
calismadan istediginiz zamanda ayrilabileceksiniz. Calismadan ayrilmanmz durumunda sizden
toplanan veriler calismadan ¢ikarilacak ve imha edilecektir.

Formu okumak ve degerlendirmek tizere ayirdiginiz zaman igin tesekkiir ederim. Calisma
hakkindaki sorularinizi Furkan ATMACA’ ya yéneltebilirsiniz.

Arastirmact Adi : Furkan ATMACA

Cep Tel 1 +90 543 240 29 75
Mail: :[atmcfurkan@gmail.com
imza

Bu cahismanin amacini, goniillii olarak benden beklenenleri anladim. Cahsma ile ilgili ayrintih
aciklamalar arastirmaci tarafindan sozlii olarak yapildi. Bu arastirmaya kendi istegimle,
diledigim zaman ayrilabilecegimi bilerek katilmayi kabul ediyorum.

Katilimc1 Ad ve Soyadi:
imza:
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EK 6. Cocuk Goriisme Formu

COCUK GORUSME FORMU
Merhaba;

Uygulamalar sirasinda neler hissettin?

(Okuma ve yazma ile ilgili) Kendinde nasil degisiklikler hissediyorsun?
Birlikte yaptigimiz etkinlikler neye benziyor? Neden?

En ¢ok hangi etkinligi sevdin? Neden?

Birlikte yaptigimiz bu etkinliklerin devam etmesini ister misin? Neden?

IS I S

Birlikte yaptigimiz bu etkinlikleri yapmak senin i¢in zor mu yoksa kolay miydi? Neden?



EK 7. Ogretmen Goriisme Formu

OGRETMEN GORUSME FORMU
Degerli Katilime;

Okulunuzda yaptigimiz arastirma igin sizlerin goriis ve onerilerinize ihtiyag duyulmaktadir.
Elde edilen bulgular yalmzca bu arastirma igin kullamlacaktir. Aragtirma sorularina gosterdiginiz ilgi
ve samimiyetle vereceginiz cevaplar, arastirmanin gegerliligini artiracaktir. Arastirmaya sagladiginiz

katkidan ve gostermis oldugunuz samimiyetten dolay: tesekkiir ederiz.

Prof.Dr. Vesile Yildiz Demirtas & Ars. Gor. Furkan Atmaca
Dokuz Eyliil Universitesi Ozel Egitim Bolimii

Yapilan uygulama sonrasinda ....................... 6grencinizde,
1. Okumaile ilgili gordigiiniiz degisiklikler nelerdir? Agiklayiniz.

2. Yazma ile ilgili gordiigiiniiz degisiklikler nelerdir? Agiklayiniz.
3. Gozlemlediginiz baska bir gelisme var miydi? Cevabiniz evet ise agiklayiniz.
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