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OKUMA BOZUKLUGUNDA GELIiSiMiN ROLUNUN OKUL
BASARISI ILE CALISMA BELLEGININ ALT BiLESENLERI
ACISINDAN 2°NCI VE 4 UNCU SINIFLARDA INCELENMESI

OZET

Bu arastirmanin temel amaci, Ozgiil Ogrenme Bozuklugunun en sik karsilasilan sekli
olan okuma bozuklugu’nun (OB) bir kapasite sorunu mu yoksa gelisimsel bir sorun
mu oldugunu arastirmaktir. Bir diger amaci ise okuma bozuklugunda rolii oldugu
kabul edilen calisma belleginin hangi dongiisiiniin veya dongiilerinin daha etkili
olduguna dair bulgu(lar) elde etmektir.

Arastirmamizda ders basarisinin Olglitii olarak matematik ve Tiirk¢e ders notlart
kullanilmis ve ilk olarak OB grubuyla kontrol grubunun ders basarisi
karsilagtirtlmistir; literatiirle uyumlu sekilde, OB grubunun ders basarisi daha diistik
cikmustir. Ikinci asamada, temel hipotezi test edecek olan asil isleme gecilmistir:
Ikinci sinifta ve 4’iincii sinifta OB grubu ile kontrol grubu arasindaki ders basarist
farki ayr1 ayr belirlenmistir; nihayet, dordiincii siniftaki OB grubu ile kontrol grubu
arasindaki farkin, 2’nci sinifa kiyasla azalip azalmadigina bakilmistir. Farkin
azalmasi, okuma bozuklugunun gelisimden etkilendiginin gdstergesi olarak kabul
edilmistir; ote yandan, iki grup arasindaki s6z konusu farkin siirmesinin veya
artmasinin ise okuma bozuklugunun bir kapasite sorununu isaret ettigi kabul
edilmistir. Analizler, 4’tincii smiftaki farkin ikinci smifa kiyasla azaldigim
gostermistir. Dolayistyla bu bulgu, OB’nin gelisimsel bir sorun oldugu yoniindeki
gortsleri desteklemistir.

“Okuma bozuklugunda, ¢alisma belleginin hangi dongiisii veya dongiileri etkilidir?”
meselesine katkida bulunmak icin, literatiire uygun sekilde ileriye say1 dizisi
fonolojik dongiiniin, geriye sayr dizisi ise merkezl yoOneticinin Olgiitii olarak
alinmustir. Hem 2°nci hem de 4’ilincii sinifta okuma bozuklugu grubunun fonolojik
dongli ve merkezi yonetici performanslari literatiire uygun sekilde daha diisiik
cikmstir. Ote yandan, 2’nci sinifta fonolojik dongii ile Tiirkge ve matematik puanlari
arasinda iliski ¢iktig1 halde, merkezi yonetici ile boyle bir iligki bulunmamustir.
Doérdiincii sinifta ise bu iki dongii ile ders basarilar1 arasinda herhangi bir iligki
gdzlenmemistir.

Yukaridaki iki bulgunun birbiriyle uyumlu oldugu, ikisinin birlikte okuma
bozuklugunun gelisimden etkilendigi sonucuna varilmis ve arastirmanin bulgulari,
literatiirdeki iliskili goriisler ve bulgular acisindan tartisilmistir.

Anabhtar sozciikler: Ozgiil Ogrenme Bozuklugu, Okuma Bozuklugu, Calisma
Bellegi, Okul Basarisi, Zeka



OKUMA BOZUKLUGUNDA GELIiSiMiN ROLUNUN OKUL
BASARISI ILE CALISMA BELLEGININ ALT BiLESENLERI
ACISINDAN 2°NCI VE 4 UNCU SINIFLARDA INCELENMESI

ABSTRACT

The main purpose of this study is to explore whether Reading Disorder (RD), the
most common form of Specific Learning Disorder, is a capacity problem or a
developmental problem. Another purpose is to find out which component or
components of the working memory are more effective in RD.

In the present research, lecture scores of Turkish and mathematics courses were used
as the criterion of academic achievement. In the first step the academic achievement
of the control group was compared to that of RD group; as in the literature, the RD
group's courses achievement were found lower than that of the control group. In the
second step, the main hypothesis was tested: The academic achievement difference
between the RD group and the control group for the second and for the fourth grade
has been determined separately. Then the differences between two groups in 2nd
grade and in 4th grade were compared with each other in order to see whether the
disadvantage of RD group decreases or not in fourth grade. It was found out that the
difference between RD and control group in fourth grade is smaller than that of in
second grade supporting the approach that RD is affected by development.

In order to highlight another controversial issue we dealt the question of "which
component or components of the working memory affect RD?”. To that end the
forward digit span was used to measure phonological loop and the backward digit
span was used to measure the central executive as in the literature. In both the 2nd
and 4th grades the phonological loop and central executive performance of the RD
groups were lower; these results are in line with the literature on RD. Although there
was a relationship between phonological loop and Turkish and mathematics scores in
the 2nd grade, there was no such a relationship for the central executive. In addition
to this finding there was no any relation between the two components in question and
the reading and math scores.

We consider that these findings are compatible in the sense that both results show
that RD is affected by development; the present findings were discussed in terms of
the approaches related to RD.

Key words: Specific Learning Disorder, Reading Disorder, Working Memory,
Academic Achievement, Intelligence
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WCZO-R: Wechsler Cocuklar icin Zeka Olgegi - Gozden Gegirilmis Formu
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1. BOLUM

GIRIS

Ogrenme, deneyimle sinir sistemi iizerinde meydana gelen kalic1 degisikliktir; sinir
sisteminde meydana gelen bu degisiklik, davranista gozlenen degisikligin de
temelindeki siireci temsil eder (Alici, 2010). Ogrenmede bilgi isleme modeline gore
bu siire¢ temelde dort asamada gerceklesir. Ik asama girdi asamasidir ki bu asamada
bilginin 6nce gevresel sinir sisteminden merkezi sinir sistemine ulasmasi gerekir.
Ikinci asama olan biitiinleme, alinan bilginin yorumlanmas: (anlam verilmesi)
asamasidir. Bu asamada, yorumlanmis olan bilgi diizenlenir, organize edilir. Ugiincii
asamada, organize edilmis olan bilgi gerektiginde tekrar kullanilmak (hatirlanmak)
tizere saklanir. Son asama ise saklanmis olan bilgiyi gerektiginde arayip bulma ve
geri getirme asamasidir (Karaman, Kara ve Durukan, 2012; Silver, 1989). Bu
asamalardan bir ya da birkaginda yasanan sorunlar karsimiza ¢ok genel bir ifadeyle
ogrenme problemi olarak ¢ikabilmektedir. Ogrenme konusunda yasanan sorunlar
ayrica ailenin sosyal-ekonomik ve Kkiiltiirel yeterlilik diizeyi, aile tutumlarindaki
hatalar, egitim programlarinin kusurlar1 gibi gevresel faktoérlerden kaynaklanabildigi
gibi, zihinsel kaynakli sorunlar, gelisimsel sorunlar, duyusal veya duygusal sorunlar,
norolojik, ortopedik engeller, 6zgiil 6grenme bozuklugu gibi bireysel faktorlerden de
kaynaklanabilir (Coplin ve Morgan 1988; Korkmazlar, 1999; Silver, 1989).



1.1.  Ozgiil Ogrenme Bozuklugu

Giiniimiizde 6grenme sorunlari ile ilgili olarak en ¢ok sozii edilen problem, hem
yapisal ve hem de gelisimsel bir sorun olarak kabul edilen Ozgiil Ogrenme
Bozuklugudur (OOB). Ozgiil dgrenme sorunu Mental Bozukluklarin Tanisal ve
Istatistiksel Elkitabinin dordiinciisiinde (Amerikan Psikiyatri Birligi, 2001) Ozgiil
Ogrenme Giicliigii olarak isimlendirilmekle birlikte Mental Bozukluklarin Tamsal ve
Istatistiksel Elkitabmin son edisyonunda (Amerikan Psikiyatri Birligi, 2013) OOB
olarak isimlendirilmistir. Calismamizda son hali olmasi nedeni ile bozuklugun DSM-
5’te yer alan ismi kullamlmigtir. Temelde bilginin kazanilmasi ve/veya islenmesinde
sorunlara yol acan OOB, 6zellikle okul ¢agindaki ¢ocuklarin kronolojik yaslar1 ve
zihinsel diizeylerine kiyasla giinliik etkinliklerinde ve/veya akademik alanda gerekli
becerileri kazanmalarini kisitlayan bir sorundur (Amerikan Psikiyatri Birligi, 2013).
Kisaca sorun, ¢ocugun var olan kapasitesine uygun olarak kendisinden beklenen

performansi akademik beceri alanlarindan bir ya da birkaginda gosterememesidir.

Ondokuzuncu ylizyil sonlari ile 20. yy. baslarindan itibaren gorme ve isitme sorunu
yasamayan, entelektiiel kapasitesi normal ya da normalin iistii olan bazi ¢ocuklarin
akademik alanda gerekli becerilerden okuma, yazma ya da matematiksel islem
yapmada belirli giigliikler yasadiklar1 goriilmistiir. Bireyin zihinsel yeti eksikligi,
kiiltiirel dezavantajlari1 ya da farkliliklari, duyusal kusurlari ve egitimsel
yetersizliklerinden kaynakli  zorluklar, bu bozuklugun nedenleri arasinda

gosterilmemektedir (Amerikan Psikiyatri Birligi, 2013; Asfuroglu ve Fidan, 2016).

Son elli yilda 6grenme problemleri ile ilgili goriisler ve yapilan ¢alismalarin sayisi
hizla artmigtir. Bu durumun en 6nemli sebeplerinden bir tanesi 6grenme bozuklugu
sorununun okuma, yazma, matematiksel islem yapma gibi akademik becerilerin 6n
plana ¢iktig1 okul donemi ¢ocuklarinda, akademik basari ile de yakindan baglantili
oldugu diisiincesidir. Bir diger dnemli sebep ise okuma, yazma, matematik becerileri
basta olmak iizere dinleme, konusma, akil yliriitme becerilerinde giicliik ile kendini
gosteren ¢ok boyutlu sayilabilecek bir bozukluk olan OOB’nin okul dénemi
cocuklarinda karsilagilan norogelisimsel bozukluklar arasinda ilk siralarda yer

almasidir (Aras, Unlii ve Tas 2007; Silver ve ark., 2008).



OOB DSM-5’te norogelisimsel bozukluklar genel bashigr altinda ele alinmaktadir.
Bunun nedeni diger norogelisimsel bozukluklarda oldugu gibi biyolojik kokenli
biligsel sorunlarin davranissal olarak etkilerinin OOB’de de gdzleniyor olmasidir.
OOB’ye iliskin tan1 kriterleri incelendiginde kisinin yasi, egitim ve zeka diizeyi ile
uyumlu olmayan bir sekilde okuma, matematik ve yazma gibi temel akademik
becerilerin kazaniminda giigliik yasamasi ve bu durumun basta okul basaris1 olmak
lizere, glinlilk yasam etkinliklerini, sosyal iligkileri, duygusal islevselligini énemli
Olgiide engellemesinin s6z konusu oldugu goriilmektedir (Amerikan Psikiyatri
Birligi, 2013; Oztiirk, Elmastas Dikec ve Tekok Kilig, 2009; Turgut, Erden, Karakas,
2010). Bozukluk genellikle ¢ocuk okula basladiktan sonra tespit edilmektedir. Bu
bozuklugun goriilme sikligi konusunda belirgin bir sey soylemek zor goriinmekle
birlikte her smifta en az bir 6grencinin bu sorunu yasadigi bildirilmektedir (Dogan,
Ersan ve Dogan, 2009; Salman, Ozdemir, Salman ve Ozdemir, 2016). Okul ¢ag
cocuklarinda goriilme sikligi konusunda yapilan ¢aligmalarda verilen oranlar farkli
dil ve kiiltirdeki okul ¢agi ¢ocuklarinda degisim gostermekle birlikte bu oranin
genelde % 5 - % 15 arasinda oldugu belirtilmekte, hatta bazi ¢alismalarda bu oranin
% 33’lere kadar ¢iktig1 6ne siiriillmektedir (Altarac ve Saroha, 2007).

OOB’nin nedenleri konusunda yapilan ¢alismalarda da uyumlu bir tablo ortaya
konamamistir. Yapilan aciklamalar genetik ve cevresel etkenlerle sekillendigi
yoniindedir. Son yillarda yapilan ¢alismalar yasanan giicliiklerin 6nemli 6l¢iide beyin
islevleri ile ilgili oldugunu ve bu islevlerdeki olasi1 bir problemle baglantili olarak
bilginin kazanimi siirecindeki asamalarin birinde ve/veya birkaginda zorluk
yasandigim diisiindiirmektedir (Ornegin, Dogan ve ark., 2009; Silver ve ark., 2008).
Boyle bir islevsel sorunun okuma, yazma, matematiksel islem yapma becerileri i¢in
gerekli olan bilissel islevlerin gelisiminde gecikme ya da sapmaya neden oldugu

distiniilmektedir.



1.1.1. Ozgiil Ogrenme Bozuklugu’nun Simiflandirilmasi

DSM-5 tam kriterleri dikkate alindiginda OOB ii¢ temel belirti grubunda ele

alinmustir. Bunlar:

a. Okuma bozuklugu (disleksi),
b. Yazili anlatim bozuklugu (disgrafi) ve
c. Sayisal (matematik) bozuklugu (diskalkuli)’dir.

OOB’de alt beceri gruplarindan ilki olan okuma bozuklugu grubu icin DSM-5"te iki
belirti durumundan s6z edilmektedir. ilk belirti grubunda olan gocuklar genellikle
literatiirde “gelisimsel disleksi” grubu olarak da bilinmektedirler. Bu ¢ocuklarda okul
oncesi donemden baslayarak konusma ve dil gelisimi konusunda gecikme, ses ve
harfleri birlestirmede sorun, sozciik dagarciginda zayiflik, ilkdgretim 1’inci sinifta
harfleri 6grenme ve okumaya gecmede yasitlarina gore gecikme, kelimenin tek tek
ya da metin i¢inde dogru okunmasinda, okumanin hizini1 etkileyen problemler
(Ornegin, ¢ok yavas ya da ¢ok hizli okuma) ve okumanin akiciligini etkileyen
problemler (Ornegin, sozciik ya da heceleri atlama, metinde olmayan sdzciikler
koyma, sozciiklere eklemeler yaparak okuma) siklikla sozciiklerin basini ya da
sonunu kestirerek (6ngérii ile) okuma seklinde giicliikler ile goriilmektedir (Ornegin,
Amerikan Psikiyatri Birligi, 2013; Snowling ve Hulme, 2012; Vellutino, Scanlon ve
Tanzman, 1999). Okuma bozuklugunda diger ana belirti grubu ise okudugunu
anlama (reading comprehension) konusunda problem yasayan gruptur. Bu belirtiyi
yasayan ¢ocuklar yazilari dogru okumakta ancak yazilarla ilgili ¢ikarim yapmak,
okuduklar1 arasindaki iligkileri ve siray1r gézetmek ve okuduklart metnin derin
anlamlarin1  kavrama konusunda zorlanmaktadirlar. Her iki belirti grubundaki
cocuklarin egitim, kronolojik yas ve zeka diizeyleri dikkate alindiginda okuma
ve/veya okuduklarini anlama alanmindaki becerilerinin beklenenin dnemli Olglide
altinda oldugu bulunmustur (Amerikan Psikiyatri Birligi, 2013; Bingol, 2003; Share,
Jorm, Maclean ve Matthews, 2002).

Literatiirde okuma bozuklugu sorunu ile ilgili olarak ses ve konusma sorunlariyla
baglantili sekilde farkli ayrimlara gidildigi de goriilmektedir. Bu goriiste olan bir
grup arastirmacitya gore disleksi iic grupta incelenmelidir. ilk grup ‘Disfonetik
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Disleksi’ (Dysphonetic Dyslexia) grubudur. Bu grupta yer alan ¢ocuklar kelimeleri
olusturan sesbirimlerini ayirmakta zorlanmakta ve dolayisiyla da bu kelimeleri
anlamakta da sorun yasamaktadirlar. ikinci grup ‘Diseidetik Disleksi’ (Dyseidetic
Dyslexia) grubudur. Bu c¢ocuklar yazi birimleri ve simgelerinin gorsel-uzamsal
¢Oziimlemesini ve ayrimlagtirmasini gerceklestirmekte zorlanmaktadirlar. Son grup
ise ‘Karma Grup’ olarak adlandirilir ve bu iki grubun da temel sorunlarin
kapsamaktadir (Boder, 1973; Masutto, Bravar ve Fabbro, 1994; Salman ve ark.,
2016). Ardila (1997) ise yaptig1 ¢alismada, Ozellikle sozel alanda giigliik yasayan,
sorulan sorulara cevap vermekte zorlanan, isimlendirme ve tanima hatalari olan
cocuklarin oldugu isitsel siirecler ve goérsel ve algisal siireglerde sorun yasayan

cocuklarin oldugu grup olmak tizere disleksiyi iki farkli grupta ele almaktadir.

Baska bir tarafta ise Bakker, Leeuwemen ve Spyer (1987) yaptiklar1 ayrimda beyin
yarikiirelerinin okumada tstlendigi islevleri temel alarak bir ayrim yapmislardir. Bu
ayirmda ilk grup ‘L-Tipi Disleksi’dir (L-Type Dyslexia). Bu gruptaki ¢ocuklar hizli
okuyabilmekte ancak atlama, yaz1 birimi ekleme, degistirme yanlislari
yapmaktadirlar. Yapilan bu yanlislardan ise beynin sol kiiresindeki islev
bozukluklarinin sorumlu oldugu disiiniilmektedir. Diger bir grup ise ‘P-Tipi
Disleksi’de (P-Type Dyslexia) olarak bilinmektedir. Bu grupta ise beynin sag
yarikiire islev bozukluguna bagli olarak gorsel algi kusurlarindan kaynaklanan
okuma giigliikleri yer alir. Bu ¢ocuklar yavas okuma hatalarina ek olarak, okurken

sozciik atlama ve okunan kelimeyi yineleme hatalar da yapmaktadirlar.

Tim bu yaklasimlar disleksinin kendi i¢inde oldukca karmasik bir yapiya sahip
oldugunu gostermektedir. Ayrica bu modellerden higbirinin disleksiyi tam olarak
agiklayamadigina da isaret edilmektedir (Ornegin, Eden, Olulade, Evans, Krafnick ve
Alkire, 2016; Manis, Szeszulski, Holt ve Graves, 1988).

Okuma Bozuklugu Grubu: OOB’nin tiim alt beceri gruplari arasinda yaklasik % 80
gibi bir oran ile belirtilen goriilme siklig1 olarak en fazla karsimiza ¢ikan gruptur
(Kesik¢i ve Amado, 2005; Salman, ve ark., 2016). Akademik alanda 6zellikle okuma
ve okudugunu anlama becerisinin en temel iki beceri olmalarinin yaninda okul ¢agi
cocuklarinda en sik karsimiza ¢ikan sorunlar olmalari nedeniyle okuma bozuklugu
grubu diger beceri gruplar ile karsilastirildiginda tizerinde en fazla aragtirma yapilan

ve daha net anlasilmaya calisilan gruptur (Eden, ve ark., 2016; Kesik¢i ve Amado,



2005). Bu cocuklar genellikle okuma sorunu yasamayan kendi yas ve sinif
diizeylerindeki ¢ocuklarla kiyaslandiklarinda dogru ve seri sekilde okumaya daha geg
baslamaktadirlar (Ornegin, Amerikan Psikiyatri Birligi, 2013; Bingdl, 2003; Horn ve
Packard, 1985; Huang ve ark., 2016; Scarborough, 1989). Ayrica okuma ile ilgili
sorunlar okul ¢agi cocuklarinda sadece akademik alanda degil sosyal, kisisel,
duygusal konularda da etkin olmakta ve ¢ocuk biiytlidiik¢e tiim yasaminda okuma ile
baglantili pek ¢ok alanda sorun yasamasma neden olmaktadir. Bu durum okuma ve
okudugunu anlama c¢alismalarinin 6nemini arttirmaktadir. Mevcut arastirma, tim bu
sayilan nedenlerle okuma bozuklugu oldugu diisiiniilen okul ¢agi cocuklarinda

belirlenen sinif diizeylerindeki 6rneklem grubu ile yiiriitilmistiir.

Yazili Anlatim Bozuklugu Grubu: DSM-5te OOB’nin diger bir alt beceri grubudur.
Bu grupta yasanan sorun, yazma becerisinin kazanilmasinda gecikme olarak
degerlendirilmektedir. Bu ¢ocuklarin yazdiklar1 yazilar bu sorunu olmayan kendi yas
ve sinif ve zeka diizeyindeki ¢ocuklara oranla daha zor okunur; ¢ok daha yavas ve
hatali yazmaktadirlar. Ayrica, bu g¢ocuklar yazarken sozciiklerin harflerini
karigtirabilmekte, noktalama isaretleri ve dilbilgisi kurallarina uygun yazmakta
zorlanabilmektedirler; yazili anlatimlart agik degildir ve paragraf diizenlemeleri
kotidiir (Amerikan Psikiyatri Birligi, 2013).

Sayisal (Matematik) Bozuklugu Grubu: DSM-5’te yer alan bu grubun goriilme sikligi
okuma bozuklugu grubu ile karsilastirildiginda okul ¢ocuklarinda % 1 gibi ¢ok daha
az bir orandadir. Cok genel olarak, bu cocuklarin sayisal konulardaki algisinda
(Ornegin, sayisal sembolleri gorsel vel/veya mental olarak tanima, kullanma ve
yazma), aritmetik bilgilerinin akilda tutulmasinda, hesaplama islemlerinin
akiciliginda ve dogrulugunda problem yasadiklar1 goriilmektedir. Ayrica ¢arpim
tablosunu 6grenmekte zorlandiklari, sayisal hesaplamalar1 yaparken zorlandiklar1 ve
islemleri karistirabildikleri de bilinmektedir (Amerikan Psikiyatri Birligi, 2013).
Kisaca sayisal beceri gerektiren alanlarda gerekli hesaplama ve akil yiiriitme
konularinda kendi yas ve zeka diizeyindeki ¢ocuklarla karsilastirildiklarinda zorluk

yasamaktadirlar (Salman ve ark. 2016).

DSM-5’te (2013) yer alan bu ii¢ alt belirti grubundan baska daha énce DSM-1V-R’da
yer alan Bagka Tiirlii Adlandirilamayan Ogrenme Bozuklugu alt tipi ve ayrica DSM-



IV ve DSM-5’te yer almadigi halde literatiirde siklikla bir tani grubu olarak soz

edilen S6zel Olmayan Ogrenme Bozuklugu alt grubu da yer almaktadar.

Baska Tiirlii Adlandirilamayan Ogrenme Bozuklugu: Bireyin zeka yasi, takvim yasi
ve aldigi egitim goz Oniine alindiginda bireysel beceri testlerindeki basarilar
beklenenin ¢ok altinda olmadig1 halde, yine de okuma, matematik ve yazili anlatimi
gerektiren akademik basarida sorunlar yasanmasi demektir (Ornegin, Amerikan
Psikiyatri Birligi, 2001; Karaman ve ark., 2012).

Sozel Olmayan Ogrenme Bozuklugu: Bu grup literatiirde siklikla kullanilmakta ancak
tan1 kategorilerinde yer almamaktadir. Bu bozuklugu yasayan ¢ocuklarin genellikle
gorsel-uzamsal becerilerde, ince ve kaba motor becerilerinde ve de 6zellikle sosyal
iletisim becerilerinde sorunlar yasadiklar1 bilinmektedir (Ornegin, yiiz ifadesi, jest ve
mimikler gibi s6zel olmayan mesajlar1 algilamakta, degisikliklere uyum saglamakta
zorlanma, sosyal yargilamada sorunlar yasama gibi). Ayrica Dikkat Eksikligi
Hiperaktivite Bozuklugu (DEHB) ya da Asperger Bozuklugu gibi tanilarla
izlenebilmekte ve toplumda genellikle “farkli ¢ocuk™ olarak nitelendirilmektedir
(Ornegin, McDonald, 2002).

1.1.2. Ozgiil Ogrenme Bozuklugu’nu A¢iklayan Goriisler

Cocuk psikolojisi literatiiriinde 6grenme bozuklugu sorunu uzun yillardir anlagilmasi
en karmasik konulardan biri olarak goériilmektedir. Bu durumun nedeni olarak OOB
yasayan ¢ocuk populasyonundaki vakalarin birbirinden farklilhigi gosterilmektedir.
Bu farkliliklar basta akademik performansin niteligi ve niceligi olmak lizere sosyal,
duygusal durum, 6grenme siireci, herhangi bir norolojik durumun varligi ya da ilgili
bilissel islevlerin durumu gibi bir¢cok sekilde olabilmektedir. Yine bu farkliliklar
degerlendirme, tedavi ve arastirma konularinda sorunlara neden olmaktadir.
Dolayisiyla bozuklugun nedenleri konusunda tam bir netlik olmamakla birlikte ¢esitli
genetik ve cevresel faktorlerle belirlenen ve biyolojik temellere dayandirilan islevsel
bir bozukluk oldugu ileri siiriilmektedir (Ornegin, Coplin ve Morgan, 1988; Tunmer
ve Chapman, 1996).



OOB ve okuma bozuklugunun altinda yatan mekanizmalarla ilgili goriisler genel

olarak bes ana baslik altinda toplanmaktadir. Bu basliklar sunlardir:

a. Noropsikolojik yaklagim,
b. Davranissal yaklasim

C. Genetik yaklagim

d. Fonolojik yaklasim

e. Gelisimsel yaklasgimdir

Bu bes yaklasimin disinda bir de Cok Boyutlu Yaklagim’dan (Multidimentional

Perspectives) soz edilmektedir.

a. Noropsikolojik Yaklasim: OOB literatiirde bir grup arastirmaci tarafindan atipik
beyin islevlerinden kaynakli bilissel ve/veya dil islemleri ile ilgili nérobiyolojik bir
bozukluk olarak nitelendirilmekte, problemin kaynaginda beynin yapi ve islevleri ile
ilgili sorunlarin oldugu diistiniilmektedir. Dolayisiyla bu yondeki ¢alismalar daha ¢ok
o0grenme modelleri ile beynin yap1 ve islevleri arasindaki baglantiya odaklanmaktadir

(Ornegin, Benitez-Burraco, 2010; Silver ve ark., 2008; Siiriicii ve Giindogdu, 2008).

Yapisal farkliliklarla ilgili ilk ¢alismay1 yapan Galaburda, Sherman, Rosen, Aboitiz
ve Geschwind (1985) yasarken disleksi tanisi konmus kisilere yaptiklari otopsi
calismalarinda bu kisilerin beyinlerinde temporal boélgenin planum temporale
kisminda sag yonde asimetri oldugunu, Heschl girusu, Sylvian fissiirii gibi diger bazi
alanlarda da hiicresel diizeyde farkliliklar oldugunu bulmuslardir. Bu farkliliklari ise
hamileligin 16-20. haftalari arasinda ortaya ¢ikan bir sinir gogii (noral migrasyon)
anomalisine baglamisglardir. Bu ¢alisma kendisinden sonra yapilan bir¢ok ¢alismaya
onciilik yapmis ve oOzellikle okuma sorunu yasayan kisilerde beyinde planum
temporale alanindaki farklilasmaya ¢ok¢a vurgu yapilmustir (Ornegin, Altarelli ve
ark., 2014). Galaburda (1989) okuma bozuklugu alt grubu ile yaptigi bir baska
calismada bu ¢ocuklarin temporal bolgelerinde sorunlar oldugunu bulmustur. Yine
Altarelli ve arkadaslar1 (2014) tamami erkek olan seksen bir tane disleksi problemi
yasayan cocuklarla caligmislar ve bu ¢ocuklarin beyin goriintiileme teknikleri ile
belirlenmis sekilde planum temporale ve diger bazi yapilarinda kontrol grubu olan
cocuklar ile karsilastirildiginda saga dogru bir asimetri oldugunu gostermislerdir.

Ayrica literatlirde isitsel uyarimlardan sorumlu oldugu ve isitsel fonemlerin gorsel
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olarak (harf seklinde) haritalanmasini1 saglayan bir alan oldugu diisliniilen planum
temporale alanindaki olas1 farklilasmanin kiside fonolojik kodlama stratejilerini
olumsuz yonde etkileyerek okuma bozukluguna alt yap1 olusturabilecegi de tartigilan

konular arasindadir. (Omegin, Leonard ve ark., 1993; Silver ve ark., 2008).

Okuma i¢in gerekli oldugu diisiiniilen goérsel arama ve isitsel-sozel anlama becerisi
i¢in beyinde farkli bolgelerin rolii oldugu diistiniilmektedir. Gorsel arama yetisi daha
cok sag pariyeto-oksipital ve frontal lobun dorsolateral alanlandir. Isitsel-sozel
anlama yetisi ise sol temporal, pariyetal ve oksipital alanla baglantilidir. Ve bu
alanlarda olusan herhangi bir hasar okumada sorun yasanmasina neden olmaktadir
(Ornegin, Korkmaz, 2000). Vanli (2001) ise disleksi sorunu yasayan bireylerde
beyinde angiiler girus bolgesine dikkat ¢ekmis ve farkli duyulardan gelen algilar
birlestiren, yorumlayan, dolayisiyla anlamayi saglayan bu bolgenin gelismemesinin
duyular arasinda biitiinliigii bozdugunu ve okuma bozukluguna neden oldugunu

bildirmistir.

Islevsel konuda yapilan arastirmalar, daha ¢ok yapisal birtakim farkliliklarin beynin
biligsel islevlerine nasil yansidigi ve ne Olciide etkili oldugu hususu agikliga
kavusturulamadig1 igin baglamustir. Islevsel Manyetik Rezonans Goriintiileme
(fMRI), Pozitron Emisyon Tomografisi (PET), Bilgisayarli Tek Foton Emisyon
Tomografisi (SPECT) gibi yontemlerden yararlanilmistir. Ornegin, Kisiye bir metin
okutulmus ve o metni okurken yukarida sozii edilen islevsel goriintiileme teknikleri
kullanilmistir. Sonugta okuma sorunu yasayan ¢ocuklarda birbirlerine benzer sekilde
Ozellikle okuma islemi sirasinda beynin sol hemisferinde tempro parietal korteksinde
gorlilen aktivasyonun normal grup ile karsilastirildiginda daha az oldugu ya da hig
olmadig1 belirlenmistir (Rumsey ve ark., 1997). Isitsel ve gorsel uyaranlarin
islenmesini degerlendiren c¢alismalarda fMRI, PET, ya da SPECT teknikleri
degerlendirildiginde, disleksi problemi yasayan g¢ocuklarin isitsel ya da gorsel
uyaranlari, bu sorunu yasamayan c¢ocuklara kiyasla daha yavas isledikleri
bildirilmistir (Tallal, Merzenich, Miller ve Jenkins, 1998). Literatiirde 6grenme
sorunlari ile ndrolojik problemlerin iligkisinin daha agik bir sekilde ortaya konmasina
ihtiya¢ oldugu goriisii hakimdir. Ciinkii yukarida yapilan agiklamalar beyin yap1 ve
islevlerindeki farkliliklarin OOB ve 6zellikle de okuma becerisinin temelindeki

biligsel islevleri nasil etkiledigi ve rollerinin neler oldugu konusunda bilgi verse de
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gruplarin ¢ok karmasik (heterojen) olmasi, sonuglarin  genellenebilmesini
zorlastirmaktadir (Ornegin, Gathercole, Alloway, Willis ve Adams, 2006; Turgut ve
ark., 2010). Ayrica, giincel ¢alismalarda artik belirli bir islevin beynin belirli bir
bolgesinden ziyade farkli bolgelerin birlikte calismasi ile gergeklestigi goriisii
benimsenmektedir (Coplin ve Morgan, 1988).

Yukarida sozii edilen sonucglara ek olarak, alanda gelistirilen noropsikolojik test
bataryalarinin beynimizde islev ve yapi sorunlarinda normal, 6grenme gii¢liigii ya da
beyin hasar1 olan ¢ocuklart ayirt edebilmesi, farkli kiltiirlerden 6grenme gligliigii
yasayan ¢ocuklarda beyin islev ve yapilarinda benzer bulgularin elde edilmesi gibi
bilgiler goz o6niine alindiginda, sonuglarin noéropsikolojik yaklasimi destekledigi

diistiniilmektedir (Coplin ve Morgan, 1988).

b. Davranigsal Yaklasim: Bu yaklagima gore, 6grenme bozuklugu ¢ocuktan kaynakli
faktorler yerine daha ¢ok o ¢ocugun yasadigi ¢evre ve iginde bulundugu kosullarin
¢ocuk tizerindeki olumsuz etkilerinden kaynaklanmaktadir. Bu durumda g¢ocugun
ailesi, ailesinin egitim anlayisi, akademik basariya yaklasimlari, anne ve babanin
kendi egitim diizeyleri, rol model olma &zellikleri, cocuga saglanan sosyal ortamin
nitelikleri 6grenme probleminin nedenleri arasinda onemlidir (Coplin ve Morgan,
1988). Aslinda bu yaklasimda biraz da 6grenme sorununda nérolojik problemlerin
altinda yatan sebepler sorgulanmaktadir. Ayrica Vellutino, Fletcher, Snowling ve
Scanlon’a (2004) gore tiim bu sayilanlara ek olarak okuma bozuklugunun nedenleri
arasinda yazili materyallerle yeterince karsilasmamis olmak da yer almaktadir. Bu
cocuklarda yasanan problemin kaynaginda siklikla akademik basari i¢in gereken
sosyokiiltiirel faktorlerde ya da dil deneyimlerinde eksiklikler de vurgulanmaktadir.
Ancak giintimiizde DSM-5 (2013) kriterlerinde norogelisimsel bir bozukluk olarak
kabul edilen OOB, agirlikli olarak nérolojik kokenli bilissel sorunlarin yasandig
biyolojik temele dayali bir bozukluk olarak ele alindigi i¢in bozuklugun nedenleri
acisindan  davramisgr  yaklasimin  agiklamalarimin - nispeten  yetersiz  kaldigi

disiiniilmektedir.

C. Genetik Yaklasim: OOB olan cocuklarda genetik yaklasim acisindan yapilan
calismalar daha ¢ok okuma bozuklugu grubu ile yapilmistir. Bu bozuklugu olan

cocuklarda yapilan aile ve ikiz ¢aligmalarinda okuma becerisinin gelisiminde ve
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sorunun kaynagmin belirlenmesinde genetik faktdrlerin 6nemi vurgulanmigtir
(Ornegin, Castles, Datta, Gayan ve Olson, 1999). Aile konusunda yapilan
calismalarda disleksi olan bir anne ya da babaya sahip olmanin, ¢ocukta okuma
bozuklugunun ortaya ¢ikmasinda ciddi bir risk faktorii olusturdugu goriilmiistiir.
Okuma bozuklugu olan gocuklarin ailelerinde bu sorunun oranini arastiran bir
calismada erkeklerde % 35-45 arasinda, kiz ¢cocuklarinda ise % 20 oraninda anne ve
babalarindan herhangi birinde okuma sorunu oldugu bulunmustur (\Vogler, DeFries
ve Decker, 1985). Bu sonug baska ¢aligmalar tarafindan da desteklenmis ve ailesinde
okuma sorunu olmayan c¢ocuklarla karsilastirildiginda ebeveynlerinden birinde
okuma sorunu olan ¢ocuklarin kendilerinin de okuma problemleri yasama risklerinin
en az bes kat daha fazla oldugu belirtilmistir (Pennington ve Smith, 1988). Yapilan
ikiz ¢alismalarinda ise okuma bozuklugunun goriilme orani, genellikle tek yumurta
ikizlerinde ¢ift yumurta ikizlerine oranla daha yiiksek bulunmustur (DeFries ve
Alarcon, 1996; Démonet, Taylor ve Chaix, 2004). Kalitimin zekd ve Ogrenme
konusundaki etkisini degerlendiren ve ikizlerle yapilan bir baska calismada da
genlerin Ozellikle matematiksel islem yapma ve okuma becerisi iizerinde etkili
oldugu sonucuna varilmig (Davis, Haworth ve Plomin, 2009; Plomin ve Deary,
2015); hatta 2’nci, 6’nc1 ve 15’inci kromozomlarin biiylik oranda okuma bozuklugu
ile iliskili oldugu belirtilmistir (Démonet ve ark, 2004; Francks, MacPhie ve
Monaco, 2002). Okuma konusunun oldukga karmasik bir siire¢ oldugu ve okuma igin
gerekli olan agamalarin her birinde farkli genetik mekanizmalarin rol oynayabilecegi
g6z oniine alindiginda disleksi grubunun alt tiplerinde genetik 6zelliklerin ayrintili

sekilde belirlenmesi gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir.

d. Fonolojik Yaklasim: OOB’de &zellikle de okuma bozukluklarinin nedenleri
konusunda en ¢ok iizerinde durulan yaklagimlardan biridir. Birgok ¢alisma 6grenme
giicliikleri ile dil bozukluklar1 arasindaki baglanti iizerine kurgulanmis, okul
basarisizlig1 ve okumada sorunlar ile ilgili olarak algisal problemlerden daha ¢ok dil
ve konusma problemi kaynakli nedenler {izerinde yogunlasilarak okuma
bozukluklarinin nedenleri arasinda fonolojik yaklagim neredeyse tek basina ele
alimmustir (Castles ve Coltheart, 2004; D'Angiulli ve Siegel, 2003; Ege, 1994; Turan
ve Yikselen, 2004). Okuma konusunda sorun yasayan g¢ocuklar ile yapilan bir¢ok

aragtirmada bu ¢ocuklarin okumay1 6grenme siirecinde fonolojik isleyiste problemler
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oldugunu, bu fonolojik problemlerin de harfler ile fonemler arasindaki iliskinin
ogrenilmesinde sorunlara neden oldugu bildirilmistir (Ornegin, Castles ve Coltheart,
2004; Snowling, 1995). Okul o6ncesi donemde dili 6grenme, kullanma, kurallarini
algilamada zorlanma okul donemine gelindiginde Ogrenme giicliigli seklinde
karsimiza g¢ikabilmektedir (Ege, 1994). Dolayisiyla dil ve konusmada sorunlar ile
okuma bozuklugu arasinda giiglii ancak bir o kadar da karmasik bir iliski oldugu
belirtilmektedir. Bishop ve Adams (1990) okul 6ncesi donemde yaklasik 5.5 yasina
kadar dil ile ilgili problemler ¢oziilmezse bu problemlerin sonradan okul doneminde
okuma konusunda sorunlara neden olabilecegini bildirmektedir. Ancak, fonolojik
farkindalik diizeyi yeterince gelismeyen ¢ocuklarin okumayi1 6grenmede de giigliik
yasadiklar1 bilinmesine karsin hangisinin sebep hangisinin sonug¢ oldugu meselesi
belirsizligini korumaktadir (Acarlar, Ege ve Turan, 2002). Aradaki iligskiye biraz
daha ayrintili bakilacak olursa, ¢ocuklarda dil becerisinin kazanilmasi sirasinda
cesitli kural ve yapilarin Ggrenilmesi gerektigi bilinmektedir. Bunlar oncelikle
sentaks (so6z dizimi) olarak da bilinen ve 6grenilen kelimelerin climle igindeki sira
bilgisi, daha sonra dille disiince arasinda baglanti kurulmasi, diisiincenin dile
aktarilmasini iceren semantik (anlambilim) bilgisi ve pragmatik (edimbilim) olarak
bilinen ve dilin kiminle, hangi durumda, nasil kullanilabilecegini, bir baglam i¢inde
nasil yorumlanabilecegini iceren kurallarin bilgisidir. Ogrenme giicliigii olan ve
pragmatik problemi olan ¢ocuklarin genelde agik uglu sorulari cevaplamakta
zorlandiklari, kendilerini net sekilde ifade etmekte giigliik yasadiklari bulunmustur
(Ornegin, Rudel, Denckla ve Broman, 1981; Simms ve Crump, 1983). Yukarida sozii
edilen tim bu asamalarin her birinin okuma-yazma ve okul basarisinda onemi
tizerinde ¢okca durulmaktadir. Bu asamalara ek olarak 6zellikle okuma yazmaya
gecmede dili analiz edebilme, dil hakkinda farkindalikla diisiinebilme, dili
kullanabilme, kelimelerin ses Ozelliklerinin farkinda olma ve iist dile iliskin
(metalinguistik) becerilerin de kazanilmasi {istiinde durulmaktadir. Bu konularda
zorluk yasayan cocuklarin okul déneminde 6grenme ve okuma giicliigii ¢ekme
riskinin yiiksek oldugu bildirilmektedir (Ornegin, Cayci ve Demir, 2006; Turan ve
Ege, 2003). Okumaya yeni baglamis bir ¢gocugun konusma dilindeki ses yapilarinin
farkinda olmasi ve hatta bu sesleri temsil ettigi diisiiniilen harflerin yazidaki
dizilislerini anlamas1 beklenir. Ancak okuma giicliigii yasayan ¢ocuklarin bu konuda
zorluk yasadiklar1 bildirilmistir (Erden, Kurdoglu ve Uslu, 2002). Sonu¢ olarak

giiniimiizde, yukarida sozii edilen fonolojik farkindaliga yonelik becerilerin okuma-
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yazma konusunda gerekliligi kabul edilmektedir (Acarlar ve ark., 2002). Das (2009)
okuma giicliiklerinin anlasilmas1 konusunda sadece fonolojik yaklasim iizerinde
durulmasini elestirerek, fonolojik yaklasim o6grenme giicliigiinii ve ozellikle de
okuma konusundaki sorunlar1 agiklamakta ne kadar giiglii olursa olsun asil 6nemli
olanin bu sorunlara neden olan biligsel siire¢lerin anlasilmasi oldugunu belirtmistir.
Literatiirde artik lizerinde durulan mesele, fonolojik problemlere neden olan farkli

biligsel fonksiyonlarin neler oldugunu ortaya ¢ikarmaktir.

e. Gelisimsel Yaklagim: OOB’nin olas1 nedenleri konusunda en ¢ok iizerinde durulan
yaklagimlardan biri olan bu yaklasimda temelde 6grenme gorevleri ile ¢ocugun
olgunlagsma diizeyi arasindaki etkilesime odaklanildigi goriilmektedir (Doehring,
1976). Coplin ve Morgan’a (1988) gore gelisimsel yaklasim igin literatiirde yer alan
goriiglerden ilki 6grenme i¢in daha ¢ok bir hazir olma ve olgunlasma siiregleri ile
ilgiliyken digeri ise biligsel gelisimde siireklilikten ve niteliksel farklilasmadan

bahsetmektedir.

Daha ¢ok olgunlagsma ve hazir olma ile ilgili olan ilk goriise gore, 6grenme tiim
yagantimiz boyunca devam eden ve bilgiyi edinmenin her bir asamasinda da
karmasgik beceriler gerektiren bir siiregtir. Bu silire¢ ancak ve ancak eger organizma o
gorev icin hazirsa gerceklesebilir. Gelisimsel bakis agisindan, 6grenme sorunu
yasayan c¢ocuklar sorun yasadiklar alanla ilgili olarak basarili olmalarin1 saglayacak
biligsel, duyusal, fiziksel ya da sosyal oOzellikler konusunda heniiz Yyeterince
olgunlasmamis ve hazir olus seviyesine ulasamamislardir. Bu durumda okuma ve
okudugunu anlama giicligii olan ¢ocuklar bu konuda “heniiz hazir degil” ya da
“heniiz yeterince olgunlasmamis” olarak degerlendirilmektedirler. Gelisimsel
yaklasimda tizerinde durulan diger bir goriis ise bilissel gelisimin siirekli oldugu,
Jean Piaget’nin goriisiine uygun sekilde niteliksel olarak farkli basamaklardan
olustugu, 6grenme sorunu yasayan ¢ocuklarin da bu sorunu yasamayan ¢ocuklara
benzer bir yol izledikleri ama bu siirecin gecikmeli sekilde ilerledigi savunulmaktadir
(Coplin ve Morgan, 1988). Cocuklarda biligsel gelisim ile ilgili baz1 ¢alismalar bu
konuda 6zellikle somut islem donemi ilizerinde durmakta ve 6grenme giicliigii olan

cocuklarda somut islem evresinde olas1 bir gecikmeden s6z etmektedirler.
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Sonug¢ olarak, 6grenme bozuklugu grubuna gelisimsel pencereden bakildiginda
biligsel gelisim ya da islem yapma becerilerinde yeterince olgunlasma olmamasi
tizerinde durulmaktadir. Dolayisiyla okuma sorununda yasanan problemlerde bilissel

islevlerde yasa bagli degisim etkisinden s6z edilmektedir (Huang ve ark., 2016).

Cocuklarda yasanan Ogrenme problemi gelisimsel bir gecikmeden mi
kaynaklanmaktadir yoksa gercekten bu gecikmeden bagimsiz bir problem midir
sorusunda net bir cevabin olmamasi bu model ile ilgili en énemli sorundur. Cilinkii
ayn1 yastaki ¢cocuklar gelisim seviyelerine uygun asamada olduklari halde, aralarinda
bireysel farkliliklar olabilmektedir. Ayrica ¢ocugun gelisim diizeyine uygun bir
tyilestirme plan1 uygulandigi halde baz1 ¢ocuklarin neden hala bu sorunu yasamaya

devam ettikleri konusu agiklanamamaktadir (Coplin ve Morgan, 1988).

Ozgiil 6grenme bozuklugu ve 6zellikle de okuma bozuklugunu agiklamaya ydnelik
yukarida sozii edilen tiim yaklagimlar dikkate alindiginda, 6zgiil 6grenme bozuklugu
gibi karmagsik ve kendini bireyden bireye farkli sekillerde gosteren bir sorunu
aydinlatmakta tek bir yaklagimin yeterli oldugunu sdylemek kolay degildir (Stein ve
Walsh, 1997). Dolayisiyla bu gruptaki heterojenligi her bir yaklasimin tek basina
aciklamada yetersiz kaldig1 kabul edilmekte ve bu noktada “Cok Boyutlu Yaklasim”
iizerinde durulmaktadir. Ozellikle de néropsikolojik, gelisimsel ve biligsel bakis
acisinin, bu bozuklugu agiklamada karsilikli etkilesim halinde olduklar
distintilmektedir (Coplin ve Morgan, 1988). Ayrica literatiirde tiim bu yaklasimlarin
disinda 6grenme bozukluguna neden olabilecek farkli risk durumlarindan da (yakin
akraba evlilikleri, gebelik sirasinda ilag, sigara ya da madde kullanimi, dogum

sirasinda ya da dogum sonrasinda yasanan problemler gibi) s6z edilmektedir.

Goriildiigii iizere OOB ve buna bagl olarak okuma bozuklugunun nedenleri
konusunda literatiirde farkli yaklagimlar, farkli ag¢iklamalar bulunmaktadir. Ayrica,
bozuklugun her ¢ocukta kendine 6zgii sekilde goriilmesi, genel belirtilerin ve alt
belirti gruplarinin her bireyde ayni sekilde olmamasi, 6zellikle okuma bozuklugunun
¢ocugun akademik basarisini, zihinsel yetisini ortaya koyma becerisini etkiledigi de
diisiintildiigiinde karmasik ancak bir o kadar da O6nemli bir bozukluk oldugu

anlasilmaktadir.
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1.2.  Cahsma Bellegi

Son yillarda 6grenme bozukluklarinin kaynagini agiklamaya calisan gelisimsel
yaklasim anlayis1, ndropsikolojik yaklagimin agiklamalariyla da kesiserek, OOB’si
olan c¢ocuklarin okuma, matematik, dil ve dikkat alanlarinda yasadiklar
problemlerde bellek siireglerini ve dzellikle de ¢alisma belleginin (working memory)
etkisini vurgulamaktadir (Ornegin, Masoura, 2006, Miyake ve Shah, 1999;
Roodenrys, Koloski ve Grainger, 2000).

Miyake ve Shah (1999) caligma belleginin tiim yonlerini kapsayan tek bir
tanimlamanin zor oldugunu belirterek calisma bellegi ile ilgili farkli birgok varsayimi
sentezlemis ve calisma bellegini “karmasik bilisi destekleyen gorev baglantili
bilginin denetlenmesinde, diizenlenmesinde ve de bu bilgilerin aktif olarak

korunmasinda yer alan diizenek ya da siire¢ler” olarak tanimlamislardir.

Atkinson ve Shiffrin‘in (1968) duyusal bellek, kisa siireli bellek ve uzun siireli bellek
ayrimimin ardindan Baddeley ve Hitch (1974) bir¢ok arastirmacinin pasif ve gegici
bir depolama sistemi olarak gordiigii kisa siireli bellegin aktif ve islevsel yonlerine
dikkat ¢cekmis ve kisa siireli bellege gore daha islevsel oldugunu diistindiikleri “Cok
Bilesenli Calisma Bellegi Modeli”ni ortaya koymuslardir (Repovs ve Baddeley,
2006). Baslangigta kisa siireli bellegin bir alt sistemi gibi diisiiniilen ¢aligma bellegi
sonradan kisa siireli bellekten daha aktif bir sistem olarak ele alinmig ve okuma,
okudugunu anlama, problem ¢6zme, akil yiirlitme gibi daha yiiksek bilissel islevlere
yonelik bir sistem olarak tasarlanmistir. Baddeley ve Hitch’e (1974) goére ¢alisma
bellegi duyusal bilgilerin uzun siireli bellege kaydedilmesi siirecinde bilginin gegici
kisa bir siire kodlanmasi, depolanmasi ve daha sonra bir amag i¢in kullanilmasinda
uygun davranigin se¢ilmesi asamalarini kapsar. Bu asamalar1 gergeklestirirken, uzun
stireli bellek ile davranis arasinda aktif sekilde ¢alisan bir tiir ara yiiz olarak gorev

yapar (Dogan, 2011; Gathercole, Pickering, Ambridge ve Wearing, 2004).

Cok bilesenli calisma bellegi modeline gore, ¢alisma bellegi sistemi bir merkezi
yonetici (central executive) ve bu merkezi yoneticinin yonettigi diistiniilen fonolojik
dongii (phonological loop) ve gérsel — mekansal dongii (visual — spatial sketchpad)

olarak bilinen iki kole (slave) yapidan olusmaktadir (Baddeley, 1998a; Baddeley,
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2012). Baddeley (2000) merkezi yonetici ve iki kole dongiliye daha sonra olaysal

tampon (episodic buffer) adini verdigi dordiincii bir dongii daha eklemistir.

1.2.1. Cahsma Bellegi Bilesenleri

Merkezi Yonetici: Baddeley’e gore (1996) modelin en 6nemli, en biiyiik, en karmasik
ancak en az anlagilan ve gorgiil olarak en az arastirilmis olan dongiisiidiir. Merkezi
yoneticinin caligma bellegindeki rolii ve kole sistemler ile etkilesim seklinin
anlasilabilmesi diger dongiilerin de islevlerini anlamak i¢in 6nemlidir (Baddeley,
1996). Sorumlu oldugu islevler arasinda islem baslatma, dikkati odaklama, bolme ve
yonlendirme, uygun stratejiyi segme, kole sistemleri ve bu sistemlerin kaynaklarini
yonetme, c¢alisma belleginde yer alan bilgileri diizenleme ve bu bilgilere uygun
islemleri yapma sayilabilir (Baddeley, 1998b; Baddeley, 2012; Maehler ve
Schuchardt, 2009). Baddeley (1996) merkezi yoneticinin sorumlu oldugu bu
gorevleri li¢ ana bashk altinda toplamigtir. Buna gére merkezi yoneticinin
gorevlerinden ilki kole sistemleri koordine etme, ikincisi dikkati odaklama ve
degistirmedir. Bu iki goreve ek bir liciincii gérevi de bilginin uzun siireli bellekten
cagirilmas: gereken durumlarda devreye girmektir (Ornegin, Baddeley, 1998a;
Maehler ve Schuchardt, 2009; Repovs ve Baddeley, 2006).

Fonolojik Déngii: Calisma bellegindeki kole sistemlerden ilki olup tizerinde en ¢ok
calisilan dongiidiir. Bu nedenle calisma bellegi modelinin en iyi gelisen bileseni
olarak kabul edilmektedir. Temel islevi, sozel ve isitsel bilgilerin gecici olarak
depolanmasi ve islenmesidir (Baddeley, Gathercole ve Papagno, 1998). Calisma
belleginin bu bileseni yaptig1 gecici depolama sirasinda, gorsel olarak sunulan
uyarant harfler ya da sozclikler gibi hatirlanabilir bir uyarana doniistiirerek
korumaktadir (Akoglu ve Acarlar, 2014). Bu dongiide iki durumdan s6z
edilmektedir. Bunlardan ilki fonolojik depolama digeri ise iginden tekrar etmek
(subvocal rehersal) olarak bilinen aktif bir sozellestirme stirecidir. Literatiirde
ozellikle okuma ve okudugunu anlamada problem yasayan cocuklarda merkezi

yoneticiden sonra dil ile baglantisi da goz oOniine alindiginda iizerinde en ¢ok
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calisilan déngiiniin fonolojik dongii oldugu gériilmektedir (Ornegin, Berninger ve
ark., 2010; Maehler ve Schuchardt 2009; Swanson, Zheng ve Jerman, 2009). Calisma
belleginin bu dongiisii ayn1 zamanda yeni sézciiklerin kazaniminda da 6nemli bir role
sahiptir. Zayif fonolojik dongiiye sahip olan c¢ocuklarin yeni sozciikleri
kazanimlarinda problem yasadiklari bulunmustur (Montgomery, 2000). Literatiirde
fonolojik dongii ile ilgili ¢aligmalarin bircogunda fonolojik dongiiniin aktif bir siire¢
oldugu disiiniilerek genellikle harf dizisi, sozciik dizisi, say1 dizisi ya da sahte
sozcuk tekrar1 gorevleri verilerek dili basitge kullanmaktan ok, dili aktif sekilde

isleyebilme becerisi degerlendirilmektedir (Swanson ve ark., 2009).

Gorsel-Mekansal Kopyalama: Merkezi yoneticinin ikinci koéle sistemi olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Bu dongiiniin agirlikli olarak gorsel ve mekansal bilgileri
1slemek, saklamak ve hatirlamaktan sorumlu oldugu kabul edilmektedir (Maehler ve
Schuchardt 2009). Ozellikle yazili anlatim bozuklugu alt grubunda merkezi yonetici
ve fonolojik dongiiye ek olarak, metnin gorsel temsillerinin olusturulmasi
asamasinda arastirilmasi gereken bir dongii olarak goriilmektedir (Berninger ve ark.,
2010). Bu dongiiniin ayrica, zihinsel imajlarin meydana gelmesinde ve
manipiilasyonunda anahtar bir roliiniin oldugu diistiniilmektedir (Lanfranchi, Jerman
ve Vianello, 2009). Az sayida aragtirma, okuma bozuklugu olan ¢ocuklarda galisma
belleginin bu bileseni ile ilgili bir bozulmadan s6z etmistir (Kibby, Marks, Morgan
ve Long 2004). Vidyasagar ve Pammer (2010) okuma probleminde fonolojik
farkindaligin 6nemini yadsimamakla birlikte 6zellikle okuma sirasinda harflerin
sirasini karigtirarak okuma ya da harfleri ters ¢evirme sorununda gorsel-mekansal
kopyalama dongiisiiniin de islevine dikkat ¢ekmis ve fonolojik dongiiniin okuma

alanindaki tiim sorunlar1 agiklamakta yetersiz kalabilecegini belirtmislerdir.

Olaysal Tampon: Baddeley (2000) yukarida bahsedilenlere ek olarak ¢ok bilesenli
calisma bellegi modeline sonradan dordiincii bir dongii olarak bu dongiiyii eklemistir.
Bu dongiiniin gorevi diger iki kole sistemden ve uzun siireli olaysal bellekten gelen
bilgiyi biitiinlestirmek ve gegici bir siire i¢in depolamaktir. Yani, ¢alisma belleginin
diger alt unsurlarindan gelen bilgiler ile uzun siireli bellekteki bilgileri biitiinlestirdigi
ve merkezi yoneticinin bir tiir deposu gibi isledigi varsayilmaktadir (Baddeley,
2000). Ancak yeni bir dongii oldugu i¢in heniiz literatirde Ogrenme giicligii

konusunda diger bilesenler kadar iizerinde calisiimamistir. Calisma bellegi ile
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O0grenme sorunlari arasindaki iliskide daha cok ii¢ bilesenli ilk tasarim arastirilmistir

(Alloway ve Alloway, 2010).

Sonug olarak, ¢ok bilesenli calisma bellegi modeline gore yukarida anlatilan tiim bu
bilesenler, temelde duyusal olarak farkli modalitelerden edinilmis olan bilgileri
degerlendirip bu bilgilerin niteliklerine uygun sekilde 6zellesmis dongiilerde gegici
bir siire tutmakta ve bu bilgileri tutarken de eger gerekiyorsa list diizey islem
yapmaktadir. Bir anlamda amaca uygun tepki veya davranisin se¢iminden sorumlu
olan temel biligsel sistemler olarak gorev yapmaktadirlar (Baddeley, 2003).
Baddeley’in bu modelinden bagka c¢alisma bellegini agiklamaya calisan diger
goriisler incelendiginde aslinda calisma belleginin 6zellikleri konusunda kesistikleri
noktalar oldugu goriilmektedir. Buna gore ¢alisma bellegi zihnimizde bagimsiz bir
boliim degildir (Baddeley, 1998b). Daha ziyade iist diizey bilissel islevlerimizle ilgili
olarak caligmaktadir. Kapasitesi smirlidir ancak kisa siireli  bellek ile
karsilastirildiginda daha dinamik bir yapiya sahiptir ve birden fazla gorevi birarada

yiiriitmektedir (Baddeley, 2007).

1.2.2. Okuma Bozuklugu ile Calisma Bellegi iliskisi

Yaklasik son elli yildir ¢alisma bellegi, biligsel siire¢lerimiz arasinda en temel
siireclerden biri olarak ele alinmaktadir. OOB bozukluklarinda yasanan problemlerle
caligma belleginin kapasitesi ve alt bilesenlerinin isleyislerindeki sorunlarin
baglantili oldugunu gosteren birgok arastirma sonucu mevcuttur (Ornegin, Carretti,
Borella, Cornoldi ve De Beni, 2009; Peng ve Fuchs, 2016; Schuchardt, Maehler ve
Hasselhorn, 2008; Swanson, Howard ve Saez, 2006). Ancak yine birgok arastirma,
calisma belleginin her bir unsurunun cesitli OOB bozukluklarinda nasil bir rol
oynadiklarina dair daha fazla bilgiye ihtiya¢ oldugunu vurgulamistir (Ornegin,
Andrade, 2001; Compton, Fuchs, Fuchs, Lambert ve Hamlett, 2012; Dehn, 2011,
Masoura, 2006; Schuchardt ve ark., 2008; Siegel ve Ryan, 1989; Swanson ve
Berninger, 1995; Swanson ve Jerman, 2007; Swanson, Kehler ve Jerman, 2010).
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Cok bilesenli calisma bellegi modeli baslangigta yetigkinler i¢in gelistirilmis fakat
sonradan bu modelin ¢ocuklar i¢in de gegerli oldugu 6ne siirtilmiistiir. Clinkii ¢alisma
bellegi bilesenlerinin erken cocukluk doneminden itibaren yetiskinlik donemine
kadar gelisimini siirdiirdiigii, ancak bu gelisimin hem yasa hem de hangi bilesen
olduguna gore degisebilecegi One siiriilmiistir. Bu baglamda yapilan c¢aligmalar,
caligsma belleginin gorsel-mekansal dongiisiiniin fonolojik dongiliden dnce gelistigi ve
merkezi yonetici de dahil tiim dongiilerin dort yasindan sonra olgiilebildikleri, buna
karsin 6-7 yaslarindan sonra ancak birbirlerinden ayristirilabilir durumda olduklarini
one siiriilmiistiir (Ornegin, Alloway ve ark., 2006; Gathercole ve Alloway, 2008).
Diger taraftan galisma belleginin gelisiminin prefrontal korteksin olgunlagmasi ile de
paralel gittigi belirtilmektedir. Bu durumda Gathercole ve Alloway’e (2008) gore
calisma belleginin kapasitesi ergenlik donemine kadar genislemeye devam etmekte
ve yaklasik 15 yas civarinda yetiskin diizeyine erismektedir. Gathercole ve
arkadaglar1 da (2004) merkezi yoneticinin yas arttikga kole sistemleri daha etkin bir
sekilde kontrol edebildigini belirtmektedir.

OOB’nin literatiirde karsimiza en sik ¢ikan alt alanlarindan biri olan okuma
bozuklugu iizerine yapilan ¢aligsmalarda, bu bozuklugun en 6nemli yordayicilarindan
birisi olarak calisma bellegi gosterilmistir (Ornegin, Daneman ve Carpenter, 1980;
Dehn, 2011; Swanson ve ark., 2009). Ozellikle okudugunu anlama calisma belleginin
kullanilmasin1  gerektiren bir etkinlik olarak goriilmektedir. Ciinkii okuma ve
okudugunu anlama siirecinde okunan seyin hatirlanmasi, okunan kelime ya da
climlelerin taninmasi, ¢oziimlenmesi gerekmektedir. (Macizo ve Bajo, 2009;
Ozenici, 2009). Hatta ¢alisma belleginin bir kelimeyi salt okumaktan ziyade
okudugunu anlamada kritik bir roliiniin oldugu belirtilmektedir (Christopher ve ark.,
2012). Bir grup arastirmact okuma giicliigii olan cocuklarin karmagsik biligsel
gorevleri yerine getirmede, normal gelisim gosteren yasitlarindan niteliksel olarak
farkl1 bir yol kullanryor olabileceklerini &ne siirmiistiir (Ornegin, Bayliss, Jarrold,
Baddeley ve Leigh, 2005). Ayrica, ¢alisma bellegi okudugunu anlama siirecindeki
roli nedeniyle okuma siirecindeki bireysel farkliliklarin da kaynagi olarak
gosterilmektedir (Berliner ve Calfee, 1996). Swanson, Cochran ve Ewers (1990)
O0grenme gii¢liigii olan ve olmayan ¢ocuklarin ¢alisma belleginin alt bilesenlerinin
islevlerini karsilastirdiklar1 caligmalarinda 6grenme giigliiklerinde goriilen kisisel

farkliliklarin altinda calisma belledi siireclerinin oldugunu belirtmistir. Bir diger
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calismada ise okuma sorunu yasayan ¢ocuklarin ¢alisma bellegi performanslarinda
sorunlarin oldugu, ancak bu sorunlarin ¢alisma belleginin hangi dongii ve/veya
dongiilerinden kaynaklandiginin yapilacak yeni c¢alismalarla belirlenmesi gerektigi
bildirilmektedir (Swanson ve ark., 2006). Sonugta ¢alisma belleginin okuma gii¢ligii
ile baglantis1 neredeyse tartigmasiz kabul edilirken ¢aligma belleginin kapasitesi ya
da merkezi yonetici ve diger iki kole yapidan hangisinin, nasil bir rolii oldugu sorusu
pek ¢ok galismanin yapilmasina yol agmistir (Dehn, 2011; Swanson, 2006). De Jong
(1998) 10 yasinda okuma sorunu olan ve olmayan g¢ocuklarda calisma bellegi
sorunlarinin 6zelliklerini belirlemeyi amagladigi ¢alismasinda okuma sorununun
daha cok calisma belleginin kapasitesindeki sorunlarla baglantili  oldugunu
belirtmistir. Okuma bozuklugu olan ¢ocuklarla bu sorunu yasamayan g¢ocuklarin
karsilastirildigi bir diger ¢alismada ise calisma belleginin alt sistemlerinden merkezi
yonetici 6gede bir fark bulunmazken, fonolojik dongii ve gorsel — mekansal
bilesenlerde normallerden fark oldugu belirtilmistir (Poblano, Valedez-Tpec, Arias
ve Garcia-Pedroza, 2000). Wang ve Gathercole (2013) ise okuma bozuklugu olan
cocuklarda her ne kadar fonolojik dongiideki sorunlar konusunda fikir birligi var gibi
goriinse de aslinda bu problemin so6zel kisa siireli bellek problemlerinden bagimsiz
sekilde merkezi yonetici islevlerdeki sorunlardan kaynaklandiini belirtmistir.
Benzer sekilde, Cohen - Mimran ve Sapir de (2007) okuma sorununda merkezi
yonetici sorunlarint vurgulamistir. Swanson ve Jerman (2007) yalnizca okuma
bozuklugu yasayan, okuma bozuklugu ve matematik bozuklugunu birlikte yasayan
ve diisiik 1Q puani olan ii¢ farkli grup ¢ocukla ¢aligsma belleginin etkisini aragtirmis
ve ozellikle okudugunu anlama problemi yasayan g¢ocuklarda yine merkezi yonetici
bilesenin 6nemli oldugu sonucuna varmistir. Merkezi yoneticinin okudugunu anlama
becerisi ile 6nemli 6l¢iide iliskili oldugunun belirtildigi bir baska calismada ise
okudugunu anlama becerisinde merkezl yoOneticinin potansiyel katkisindan soz
edilmistir (Sesma, Mahone, Levine, Eason ve Cutting, 2009). Swanson ve Ashbaker
(2000) ise okuma bozuklugu olan ¢ocuklarda okudugu kelimeyi tanima ve anlamada
yine merkezi yonetici islevlerin dnemini vurgulamistir. Kisaca, bir¢ok arastirma hem
cocuklarda hem de yetiskinlerde, merkezi yoneticinin kapasitesi ile okuma ve
okudugunu anlama becerisi arasinda yiiksek bir iliski bulmustur (Ornegin, Baddeley,
Logie, Nimmo-Smith, Brereton, 1985; Oakhill, 1984; Oakhill, Yuill ve Parkin,
1986). Ancak baska bazi arastirmalara bakildiginda fonolojik déngitideki sorunlara da

vurgu yapildigi da goriilmektedir. Swanson’un (1999) fonolojik dongii ile merkezi
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yoneticiyi  karsilagtirdigni  calismasinda, okudugunu anlama sorunu yasayan
¢ocuklarda fonolojik dongiliniin roliiniin, merkezi yoneticinin roliinden daha fazla
oldugu sonucuna varilmistir. Buna gore, okudugunu anlamada merkezi yoneticideki
sorun, okudugunu anlama sorununa o6zgii degildir. Roodenrys ve arkadaslar1 (2001)
ise okuma bozuklugu ve DEHB’yi c¢alisma bellegi islevleri agisindan
karsilastirdiklar ¢aligsmalarinda, fonolojik dongii ve merkezi yoneticinin rollerinin iki
bozuklugu birbirinden ayirmakta etkili oldugu, ancak okuma bozuklugu olan
cocuklarda merkezi yonetici islevlerle fonolojik dongii islevlerinin DEHB grubuna

kiyasla daha sorunlu oldugu sonucuna varmislardir.

Literatiirde okuma bozuklugu ile ilgili olarak fonolojik dongli ve merkezi yonetici
islevlerdeki sorunlarin birlikte ele alindigi da gbze carpmaktadir. Swanson ve
arkadaslar1 (2009) bu konuda yapilan 88 arastirmayi ele alarak yaptiklar1 meta-analiz
caligmalarinda sonu¢ olarak Ogrenme giicliigii ile calisma bellegi performansi
iliskisini iki ana goriiste toplammglardir. Ik goriis, 6grenme bozuklugu yasayan
cocuklarin bellek siireglerinin gelisimindeki hizin normallerden farkli oldugudur. Bu
cocuklar biiyiidikce ve beyin gelisimi tamamlandik¢a, yasitlariyla ayni diizeye
geleceklerdir. Ikinci goriise gore ise OOB’si olan ¢ocuklarm ¢alisma belleginden
kaynaklanan bellek sorunlar1 kalicidir. Bir basgka ifadeyle, literatiirde bir grup
arastirmaci c¢alisma belleginin islevleri acisindan OOB ile normal grup arasindaki
fark kapanir derken, diger bir grup ise bu farkin kapanmayacagi, aksine tiim yaslarda
devam edecegi goriisiindedir. Bu calismada ayrica OOB’nin altinda yatan ana
faktorlerin merkezi Yyonetici ve fonolojik sorunlar ile baglantili oldugu da
belirtilmistir. Benzer sekilde, Jerman ve Swanson (2005) 28 calismay1 yeniden analiz
ettiklerinde yine OOB’si olan ¢ocuklarin en fazla sorun yasadiklar1 alanlarin merkezi

yonetici ile fonolojik dongii oldugunu bildirmislerdir.
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1.3.  Okuma Bozuklugu, Akademik Basar1 ve Zeka iliskisi

Ozgiil d6grenme bozuklugu yasayan cocuklarin okuma, yazma, matematik sorun
alanlarindan hangisini ve/veya hangilerini ne diizeyde yasadiklarina bagl olarak
glinliik yasantilar1, sosyal iliskileri ya da duygusal islevsellikleri gibi hemen hemen
tim yasam alanlarinin bu sorundan etkilendigi bilinmektedir, ancak en ortak ve
belirgin sorun alan1 akademik performanslaridir (Hampton ve Mason, 2003). Bu
cocuklarmm mevcut zihinsel kapasitelerini akademik beceri alanlarindan bir ya da
birkagina yansitmakta zorlandiklar1 disiintildigii icin bu alandaki ¢alismalar
akademik performansta zeka faktoriiniin rolii iizerinde durmus ve zeka ile okul
basaris1 arasindaki baglanti incelenmistir. Hatta 6grenme bozuklugu yasadigi
diistiniilen ¢ocuklara tam1 koyma asamasinda dikkat, algilama ve yorumlama
becerilerinin degerlendirilebilmesi igin gelistirilen test bataryalarindan en &nemli
olan1 bir zeka testi olan Wechsler Cocuklar i¢in Zeka Olgegi (WCZO-R) olmustur
(Ornegin, Aslan, 2015; Soysal, Kogkar, Erdogan, Senol ve Giiciiyener, 2001). Bu
testin hem tek tek alt alanlar1 hem de genel sozel ve performans alan zeka bolimii
sonuglarinin  OOB  hakkinda bilgi verebildigi diisiiniilmektedir. Degerlendirme
sonucunda genellikle s6zel alan zeka bolimii puan1 (SZBP) ile performans alan zeka
béliimii (PZBP) puani arasinda anlamli farkliliklar varsa (Ornegin, SZBP, PZBP’den
biiyiik ise) ve bu fark 15 puana yakin ya da iizerinde seyrediyorsa genelde okuma
bozuklugundan siiphelenilmektedir (Saripinar ve Erden, 2010; Turgut ve ark., 2010).
Bu noktada 6zellikle okuma becerisi s6z konusu oldugunda SZBP’nin PZBP’ye gore
akademik basariy1 belirlemede daha iyi bir yordayici oldugu belirtilmektedir (Sattler,
1988).

Berninger, Hart, Abbott ve Karovsky (1992) calismalarinda, OOB’de zeka ile ilgi
degerlendirmelerin 6nemine deginmisler ve zekanin goz ardi edilmesinin ¢ocugun
probleminin 6grenme bozuklugu olup olmadigini belirlemeyi zorlastirabilecegini
belirtmislerdir. Ote yandan, WCZO-R’den elde edilen test puanlarinin 6grenme
bozuklugu tanisini koymakta yetersiz oldugunu gosteren caligmalar da mevcuttur
(Ornegin, Alloway, 2009; Glez ve Lopez, 1994; Francis ve ark., 2005; Maehler ve
Schuchardt, 2009). Zeka testleri i¢in vurgulanan bu yetersizlige ragmen, testlerden

elde edilen puanlarin yine de tani ve kontrol gruplarini birbirlerinden ayirt ettikleri ve
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OOB’nin tanisinda belirleyici olduklari da gériilmektedir (Turgut, 2008). Ancak, bu
cocuklarin zeka degerlendirmelerinde belirgin bir problemleri olmamasina karsin,
yaglar1 arttikga bilgi kazanimlarimin bozulmasi ve okul performanslarinin bu
durumdan olumsuz sekilde etkilenmesi, zekanin yanisira bir bagka faktoriin etkisinin
diistiniilmesine yol agmustir (Siegel, 1989). Dolayisiyla, zeka testlerinin yeterliligi ve
O0grenme giicliigiiniin tanisinda islevi hakkindaki soru isaretleri, arastirmacilarin
calismalarinin  yoniini  giderek zekd disinda baska bilissel siireglerin  de
degerlendirilmesine yoneltmistir (Berninger ve ark., 1992). Bu amagla literatiirde
hem “normaller” hem de Ogrenme yetersizligi oldugu disiiniilen g¢ocuklarda
akademik basar1 ile zekd ve c¢alisma bellegi arasindaki iliskiyi degerlendirme
calismalar1 baglatilmistir. Bu arastirmalarin ¢ogunda elde edilen sonuglar, calisma
bellegi lehine olmus ve calisma belleginin akademik 68renme performansinda
zekadan cok daha giiclii ve etkin bir role sahip olabilecegini gostermistir (Ornegin,
Alloway ve Alloway, 2010; Alloway ve ark., 2004; Gathercole, Alloway, Willis ve
Adams, 2006; Lu, Weber, Spinath ve Shi, 2011; Maehler ve Schuchardt, 2016).

Zeka faktorii etkisinin incelendigi bir diger calismada Stevenson ve arkadaslari
(1985) ti¢ farkli iilkede 1’inci ve 5’inci simif arasindaki g¢ocuklarla yaptiklari
calismada, okuma ve matematik beceriler ile Ol¢tiikleri akademik basarinin tek
basina zekdya baglanamayacagini ve bu durumun kiiltiirden bagimsiz oldugunu
bulmuslardir. Conway, Kane ve Engle (2003) calisma bellegi ve zeka ile yapilan
caligmalar1 gézden gegirdikleri meta-analiz sonucunda, ¢alisma bellegi kapasitesi ile
genel zekanin birbirleri ile yiiksek oranda iligkili siire¢ler olduklarini ancak benzer
olmadiklarini, ¢aligma belleginin akademik basarida daha dolaysiz bir etkiye sahip
oldugu sonucuna varmislardir. Calisma belleginin, zeka ile karsilastirildiginda, okul
oncesi egitim ya da sosyoekonomik ge¢misten ¢ok fazla etkilenmedigi, kazanilmig
bilgiden ¢ok 6grenme potansiyelini degerlendirdigi ve sosyal, entelektiiel uyaranlarin
nitelikleri gibi gevresel faktorlerden daha az etkilendigi de bildirilmektedir (Alloway,
2009). Bu durum galisma belleginin okul basarisinda zekaya gore daha dogrudan bir
etkisinin olmasmin nedeni olarak gosterilmektedir (Ornegin, Alloway, 2009;
Alloway, Gathercole, Willis ve Adams, 2004; Engel, Santos ve Gathercole, 2008).
Bu sebeple akademik basar1 veya okuma becerisi konusunda sadece zeka etkenine
bakilmasinin, akademik basariyla ilgili diger bilissel siireglerin (Ornegin, dili anlama,

problem ¢6zme, okumayr ¢oziimleme, okudugunu anlama, akil yiiriitme, karmasik
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becerileri 0grenme, yonerge takibi, planlama gibi) ihmal edilmesine, sadece
egitimsel ve sosyal faktorlerin degerlendirilmesine dayanan bir smiflama

yapilmasina neden olacagi diisiiniilmektedir (Conway ve ark., 2005).

Calisma belleginin etkisi ile ilgili olarak ¢alisma bellegi sorunlarinin m1 dgrenme
yetersizliklerine yol ag¢tigi yoksa Ogrenme yetersizliklerinin mi ¢aligma bellegi
performansinda simirliliklara neden oldugu konusu da halen tartusilmaktadir.
Gathercole ve Alloway (2008) bu soruya cevap aradiklari ¢alismalarinda 6grenme
sorunlarinin yas arttikga hafiflemesine karsin ¢alisma bellegi performansi ile ilgili
siirliliklarin daha kalici oldugunu belirtmislerdir. 1980’lerden itibaren c¢alisma
bellegi ile zeka baglantisi incelenmis, aralarindaki benzerlik ve/veya yapi farkliliklar
ile birlikte ayn1 zamanda aralarindaki iligkinin nasil oldugu da anlasilmaya
calisstlmistir (Ornegin, Ackerman, Beier ve Boyle, 2005; Colom, Abad, Quiroga,
Shih ve Flores-Mendoza, 2008; Colom, Flores-Mendoza ve Rebollo, 2003).
Ackerman, ve arkadaslar1 (2005) yaptiklar1 meta-analizde c¢alisma bellegi
kapasitesinin genel zeka ve akil yiiriitme becerisinin % 25’ten daha az oranda bir
varyanst paylastigini bulmuslardir. Buna karsin Oberauer, Schulze, Wilhelm ve
Martin Stif8 (2005) ise aralarindaki iligski oraniin bundan ¢ok daha yiiksek oldugunu,
calisma bellegi kapasitesinin zihinsel becerilerin yapisinin anlasilmas: noktasinda

daha fazla dikkate alinmasi gerektigini savunmaktadir.

Literatiirde c¢alisma bellegi ile zekanin akademik basaridaki goreceli etkilerini
arastirmak i¢in her ikisinin de ayni ¢alismada yer almasiin gerekliligi vurgulaniyor
olmasina karsin 6grenme giicliigii konusunda zeka ve galisma bellegini birlikte alan
calisma sayismin ¢ok az oldugu da gériilmektedir (Ornegin, Lu ve ark., 2011). Lu ve
arkadaslar1 (2011) galisma bellegi ile zekayi birlikte ele aldiklari ¢alismalarinda okul
basarisini ongdrmede zeka ile karsilastirildiginda ¢alisma bellegi performansinin da
iyi bir yordayici oldugunu, ancak bu konuda daha fazla calismaya ihtiyag
duyuldugunu bildirmislerdir. Alloway ve Alloway (2010), ise daha belirgin bir
sonuca ulagsmiglardir. Yiriittiikkleri boylamsal ¢alismalarinda c¢alisma belleginin
akademik seyirdeki roliinii degerlendirmisler ve formel egitimin baslangicindan
itibaren ¢alisma belleginin zekaddan daha giiclii sekilde akademik basariy1 etkiledigini
ve Ogrenme becerilerini geleneksel zeka testlerinden daha iyi yordadigini

bulmuslardir. Bu ¢alismay1 destekler nitelikte baska bir ¢aligmada ise Maehler ve
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Schuchardt (2016) o6grenme problemleri ile calisma bellegi arasindaki iliskiye
bakmiglar ve ¢alisma belleginin akademik basar1 tizerinde etkili oldugunu

bulmuglardir.

Calisma bellegi ile okul basarisi arasindaki iliskinin farkli yas grubu ve farklhi
bozukluklarda ele alindig1 bir ¢aligma da Dikkat Eksikligi Hiperaktivite Bozuklugu
(DEHB) olan tiniversite 6grencileri ile yapilmis, 6grencilerin akademik basari notlari
ele almmarak calisma bellegi performansi ile bu basar1 arasinda iliski oldugu
bulunmustur (Gropper ve Tannock, 2009). Calisma belleginin akademik
performanstaki rolii konusunda 6nemli bir baska bulgu Wechsler Cocuklar i¢in Zeka
Olgegi (Wechsler Intelligent Scale For Children) IV’iin (WISC-1V) standardizasyon
calismalarinda ortaya ¢ikmigtir. Dehn (2011)’e gore 6grenme gii¢liigii olan ¢ocuklar
kontrol grubu ile karsilastirildiginda en diisiik puanlarint WISC- IV’iin ¢alisma
bellegi alt testinden almiglardir. Alloway’in (2009) ¢ocuklarda 6grenme giicliiglinii
belirlemede zeka ve calisma belleginin yordama giiciinii karsilagtirdigi ¢aligmasinda
da akademik basar iizerinde zekddan daha c¢ok g¢alisma belleginin ve ozellikle de
merkezi yoOnetici dongiisiiniin rolii oldugu sonucuna varmustir. Benzer sekilde
Kyllonen ve Chistal da (1990) zeka testleri ile karsilastirildiginda ¢alisma belleginin
akademik basariy1 yordamada daha giicli oldugunu, hatta caligma bellegi
dongiilerinden merkezi yoneticinin {liniversiteye giris sinavlari ve mesleki basari ile
de iligkilendirilebilecegini bildirmistir. Ghani ve Gathercole (2013) ise okuma
bozuklugu olan ve olmayan lise ve tiniversite 6grencileri ile yaptigi bir ¢alismada
okuma sorunu olan 6grencilerde fonolojik dongii performanslarinin anlamli derecede
diisiik oldugunu, bu durumda da bellek zayifliklar1 ya da smrliliklart konusunda
bilgi sahibi olmanin daha etkin 6grenme stratejilerini gelistirme konusunda yardimci
olacagmi bildirmistir. Buna karsin Kesik¢i ve Amado (2005), 7-11 yas arasinda
okuma sorunu yasayan ana dili Tiirk¢e olan ¢ocuklar ile yaptiklari ¢alismalarinda bu
cocuklarda batidaki c¢alismalarin aksine fonolojik bellek sorunlarinin kontrol
grubundaki yasitlarindan daha fazla oldugunu bulmuslardir. Bu durumu Tiirk¢e’nin
Ingilizceden daha sesgil bir dil olmasina baglamislar ve okuma giigliigiindeki ¢alisma
bellegi sorunlarmin dilin 6zelliklerinden ¢ok bellek kapasitesindeki bir sinirlilig

yansitiyor olabilecegini belirtmislerdir.
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Yeni caligmalar, okuma ve okudugunu anlamada en Onemli c¢alisma bellegi
bilesenlerinin merkezi yonetici ile onun ardindan fonolojik dongii oldugunu
diisiindiirmektedir (Ornegin, Swanson, 2006; Swanson ve ark., 2009). Calisma
belleginin akademik basari ile iligkilendirildigi bir baska c¢alismada ise c¢alisma
belleginin bilginin kazanilmasi ve anlasilabilmesi lizerinde anahtar bir role sahip
oldugu vurgulanmis, 6zellikle okul basaris1 diisiik olan cocuklarda ¢alisma bellegi
becerilerinin mutlaka degerlendirilmesi gerektigi bildirilmistir (Gathercole ve
Pickering, 2000). Maalesef ¢alisma bellegi performansinda sorunu olan g¢ocuklar bu
sorun yeterince anlasilamadigi igin Ogretmenleri tarafindan hatali sekilde tembel,
dikkatsiz ve zeki olmayan c¢ocuklar olarak degerlendirilmektedir. Bu noktada ayrica
calisma belleginin bilesenleri ile belli akademik alanlardaki sorunlarla baglantisinin
anlasilmasinin hem teorik temel hem de risk grubunda yer alan ¢ocuklar1 belirlemek

icin 6nemli bulgular saglayacagi belirtilmektedir (Gathercole ve Pickering, 2000).

Literatiirde ¢alisma bellegi ile okul basaris1 arasindaki baglantinin en ¢ok okudugunu
anlama (Ornegin, Carretti ve ark., 2009; De Jong, 2006) ve matematik basarisi
(Ornegin, Berg, 2008; De Smedt ve ark., 2009) ile iliskilendirilebilecegi one
stiriilmiistiir (Gathercole, Pickering, Knight ve Stegmann, 2004; St Clair-Thompson
ve Gathercole, 2006). Hitch, Towse ve Hutton (2001), 81 ¢ocukla yiirittiikleri
boylamsal caligmalarinda c¢aligma belleginin kapasitesinin sinirlarini arastirmis ve
biligsel gelisim, yas ve bilissel bozulmalarin etkisi i¢in ¢cocuklarin dil ve matematik
ders puanlarindan yararlanmiglardir. Alloway, Gathercole ve Elliott (2010), DEHB’si
olan cocuklarda calisma bellegi, akademik basar1 arasindaki iligskiye baktiklar
calismalarinda benzer sekilde okuma ve aritmetik test sonuglarindan

yararlanmiglardir.

Gathercole ve Pickering (2000)’e gore calisma belleginin kiginin bilgi kazanim
kapasitesini ve akademik ortamdaki becerilerini etkiledigi disiiniiliiyorsa 0 halde
diisiik okul basarisi olan ¢ocuklarin ¢aligma bellegi kapasitelerinin de diisiik olmast
beklenir. OOB ve 6zellikle de okuma bozuklugu yasayan ¢ocuklarda bu durumun

calisilmasinin 6nemi ve geregi ortaya ¢ikmaktadir.

Sonu¢ olarak, OOB’nin nedenleri konusunda basta gelisimsel, ndropsikolojik,
davranigsal ve fonolojik yaklasimlar olmak {izere bir¢cok agiklama {izerinde

durulmustur. Ancak bu yaklasimlarin tek basina 6grenme bozuklugunun nedenlerini
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aciklamakta yetersiz oldugu diisiiniilmektedir (Coplin ve Morgan, 1988). Son
donemlerde zekadan sonra bellek ve bellek siiregleri ile ilgili ¢alismalarin arttigi ve
bu c¢alismalarin yoniiniin ¢alisma bellegi iizerinde yogunlastigi goriilmektedir
(Alloway, 2009). Yeni yapilan arastirmalar, ¢alisma bellegi ile okuma ve okudugunu
anlama ve ¢ocugun okul basaris1 arasindaki iliskileri destekler niteliktedir (Ornegin,

Peng ve Fuchs, 2016; Stevenson, Bergwerff, Heiser ve Resing, 2014).

14. Arastirmanin Amaci

Arastirmanin temel amaci, okuma gili¢liigiiniin bir kapasite sorunu mu yoksa bir
gelisimsel sorun mu oldugunu aydinlatmaya katkida bulunacak bulgular elde
etmektir. Bu amagla ilk once ikinci sinifta OB grubuyla kontrol grubu arasinda ders
(matematik ve Tiirk¢e) basarisi farki olup olmadig: arastirilacaktir; sonra ayni farkin
4’lincii smifta olup olmadigina bakilacaktir. Nihayet, arastirmamiz agisindan kritik
bir karsilagtirma yapilacaktir: Eger varsa, 2’nci siiftaki fark 4’tincii siniftaki farkla

ayni1 midir, daha m1 diisiiktiir yoksa daha m1 fazladir?

Arastirmanin ikinci amaci, okuma bozuklugu literatiiriinde uyumsuz bulgularin elde
edildigi bir baska meselede, bu uyumsuzlugu gidermeye katkida bulunacak bulgular
elde etmektir: Okuma bozuklugunda c¢alisma belleginin etkili oldugu {izerinde
uzlasma oldugu halde, ¢alisma belleginin hangi dongiisiiniin veya dongiilerinin etkili
olduguna dair farkli bulgular elde edilmistir. Arastirmamizda bu meseleye katkida
bulunmak amaciyla merkezi yonetici ve fonolojik dongiiniin okuma bozuklugundaki

rolii arastirilacaktir.

27



1.4.1. Arastirmammn Hipotezleri

Hipotez 1

Okuma bozuklugu olan 2’nci ve 4’lincii smif g¢ocuklarin ders basarisinin, kontrol

grubunun ders basarisindan diisiik ¢ikmasi beklenir.
Hipotez 2

Arastirmanin temel hipotezi: 4’lincli sinif okuma gii¢liigli olan ¢ocuklar ile kontrol
grubu arasindaki ders basaris1 farkinin, 2’nci sinif okuma giigliigii olan ¢ocuklar ile

kontrol grubu arasindaki ders basarisi farkindan daha kiigiik ¢ikmasi beklenir.
Hipotez 3

Okuma bozuklugu olan 2’nci ve 4’iincii sinif grubu ¢ocuklarin fonolojik dongii ve

merkezi yonetici performanslarinin, kontrol grubundan diisiik ¢ikmasi beklenir.

1.4.2. Kavramlar

Ozgiil Ogrenme Bozuklugu: OOB temelde bireyin okuma, yazili anlatim,
matematik alanlarindan bir ya da birkaginda gosterdigi performansin en az alt1 aydir
kronolojik yasina gore beklenenden 6nemli olgiide diisikk olmasi ve bu durumun
onun okul ve/veya is performansini, giinliik yasamini olumsuz etkiledigi diistiniilen,
norogelisimsel bir bozukluk olarak tanimlanmaktadir (Amerikan Psikiyatri Birligi,
2013). Bu ¢ocuklar, dlgiilen zeka diizeyleri normal ya da normalin iistiinde bile olsa
okulda akademik alanda basarisiz olmakta ya da kendilerinden beklenen seviyede bir
basar1 gosterememektedir (Karaman ve ark., 2012). Ayrica OOB’si olan ¢ocuklarmn
erken ¢ocukluk donemlerinden itibaren motor becerilerinde yetersizlikler, akademik
(okuma, yazma, heceleme ve hesap yapma gibi) ya da giinliik yasam becerilerinde

sorunlar, sozlii ya da yazili anlatimda, dili anlama ve kullanma becerisi ile ilgili
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stireclerde giicliik yasayabildikleri de bilinmektedir. Bu ¢ocuklarin yasadiklar
o0grenme giicliikkleri, anlik yeti yitimleri, diizeltilmemis gérme ya da duyma
keskinligi, ruhsal ve sinirsel bozukluklar, toplumsal gii¢liikler, okulda kullanilan dili
tam bilmeme ya da egitsel yonergelerin yetersizligi ile aciklanamaz oldugu
belirtilmektedir. OOB olan dgrencilerin % 85-90’1nin okuma ve dil sorunu yasadig
ve bu Ogrencilerde gbzlemlenen en biiyiik sorun alanimin da okuma alani oldugu

bildirilmektedir (Bender, 2008).

Okuma Bozuklugu (OB): Ozgiil 6grenme bozuklugunun en sik gériilen alt tipi olan
bu bozukluk literatiirde “Disleksi” olarak da bilinmektedir. Bireyin kronolojik yasi,
oOlgiilen zeka diizeyi, aldigi egitimi g6zoniine alindiginda dogru okuma, okumadaki
hiz ve/veya okudugunu anlama performansinin beklenenin 6nemli dlgiide altinda
olmasi ile tammlanmaktadir. Bu durum ¢ocugun akademik alandaki okuma basarisini
etkiledigi gibi, okuma becerisi gerektiren gilinlik yasam islevlerini de olumsuz
etkileyebilmektedir (Amerikan Psikiyatri Birligi, 2001). DSM-5’te ( 2013) OOB i¢gin
tam kriterleri gézden geg¢irildiginde, okuma sorunu yasayan bu ¢ocuklarin sézciikleri
yanlis, yavas ya da ¢ok cabalayarak okuduklari, okuduklarimi anlamada giigliik
yasadiklar1 belirtilmektedir. Bu nedenle, OB yasayan ¢ocuklarda tek basina ya da
metin i¢indeki sozcilikleri okumakta zorluk, sozciikleri dogru ve akici olarak
isimlendirememe, seslendirememe, sesleri dogru analiz edememe gozlenmekle
birlikte ayrica okuma hizlarinin yavas olmasi, sézciik ya da hece atlama, sézciik ya
da hece ekleme tiiriinde hatalara da sik¢a rastlanmaktadir (Share ve ark., 2002). Ote
yandan bu sorunlara ek olarak sekil-zemin algilarinda da sorunlar olabileceginden
sOz edilmistir. Clinkii okuma sirasinda ¢ocugun kelime dizilerine odaklanmasi ve
soldan saga dogru okudugu kelimeleri izlemesi de gerekmektedir (McCormick,
2000). Smith (1984) okuma siirecinde bellek, dikkat ya da gorsel-isitsel algilama gibi
zihinsel siireglerin bir arada calistigina dikkat c¢ekmistir. Dolayisiyla, biligsel
alanlardaki sorunlarin okuma bozuklugunda 6nemli bir yere sahip oldugu kabul
edilmektedir (Swanson ve Jerman, 2007). Sonug olarak, okumay1 psikodilbilimsel ve
biligsel alanlarda ortak beceri gerektiren karmagsik bir siire¢ olarak gormek

mimkindiir.

Cahsma Bellegi (CB): Smirli bir kapasiteye sahip oldugu kabul edilen g¢aligma

bellegi bilginin gecici olarak depolanmasi ve islenmesinden sorumlu bir yapidir
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(Ornegin, Baddeley ve Hitch, 1974; Swanson, 1999). Baddeley’e (2002) gore bilissel
islevleri yerine getirmek {izere gerekli olan bilgileri kisa bir siire i¢in depolayan, bu
bilgilere hizli sekilde ulasan, bilgileri isleyen, degisimleyen, hatta gerektigi zaman
depolama ve isleme etkinliklerini kendi i¢inde organize edebilen bir tiir arayiiz
niteliginde biligsel bir islemcidir. Miyake ve Shah’in (1999) ¢alisma bellegi ile ilgili
farkli bir¢ok tanimi sentezleyerek yaptiklari tanimda ¢alisma bellegi “karmasik bilisi
destekleyen gorev baglantili bilginin denetlenmesi, diizenlenmesi ve aktif sekilde
korunmasinda yer alan diizenek ya da siiregler” olarak tanimlanmistir. Baddeley’in
(2003) ortaya attig1 “cok bilesenli ¢alisma bellegi modeli”ne gore calisma bellegi
birbirleri ile iligkili dort alt bilesenden olusmaktadir. Bunlar: Merkezi yonetici
(central executive), bu merkezi yonetici tarafindan kontrol edildigi diisiiniilen
fonolojik dongii (phonological loop) ve gérsel - mekansal dongii diir (visual — spatial
sketchpad). Baddeley (2000), bu iki kole dongiiye olaysal tampon (episodic buffer)
adin1 verdigi yeni bir dongii eklemistir. Farkli duyusal modalitelerden gelen bilgiler
niteliklerine gore 6zellesmis olan dongii hangi dongii ise o uygun dongiide gegici bir
stire i¢in tutulur ve eger gerekiyorsa islemlemlenir (Baddeley, 2003). Calisma
belleginin bu alt dongiilerinin herbirisinin performansi ve genel olarak da ¢alisma
bellegi kapasitesinin okul basaris1 6zellikle de okuma becerisinde ¢ok 6nemli bir role
sahip oldugu diisiiniilmektedir (Ornegin, Gathercole ve Pickering, 2000; Gathercole,
Lamont ve Alloway, 2006; Loosli, Buschkuehl, Perrig ve Jaeggi, 2012; Titz ve
Karbach, 2014). Bu nedenle Minear ve Shah (2006) calisma bellegi
performansindaki en ufak bir gelismenin bile ¢ocugun hem giinliik yasantisinda hem
de smf ici performansinda Onemli Olgiide diizelmeye neden olabilecegini

belirtmektedir.

1.5.  Arastirmamin Onemi

Bu arastirmada esas olarak, literatiirde 6zgiill 6grenme giicliigli ve/veya okuma
bozuklugu sorununu agiklama girisimlerinden birisi olan “gelisimsel yaklagim™ test

edilmistir (Coplin ve Morgan, 1988). Bu cercevede, ders basarisi dlgiitiiyle, ¢alisma
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belleginin merkezi yonetici ve fonolojik dongiilerinin OOB ve/veya okuma
bozukluguna olan muhtemel etkisinin gelisim boyunca degisip degismedigi

arastirilmisgtir.

OOB’nin literatiirde karsimiza en sik ¢ikan alt alanlarindan biri olan okuma
bozuklugu iizerine yapilan ¢aligmalarda, bu bozuklugun en 6nemli yordayicilarindan
birisi olarak ¢aligma bellegi gdsterilmistir (Ornegin, Daneman ve Carpenter, 1980;
Dehn, 2011; Swanson ve ark., 2009). Ozellikle okudugunu anlama ¢alisma belleginin
kullanilmasini gerektiren bir etkinlik olarak goriilmektedir. Ciinkii okuma ve
okudugunu anlama siirecinde okunan seyin hatirlanmasi, okunan kelime ya da
ciimlelerin taninmasi, ¢dziimlenmesi gerekmektedir (Macizo ve Bajo, 2009; Ozenici,
2009). Hatta ¢alisma belleginin bir kelimeyi salt okumaktan ziyade okudugunu
anlamada kritik bir roliiniin oldugu belirtilmektedir (Christopher ve ark., 2012). Bir
grup arastirmact okuma giicliigli olan ¢ocuklarin karmasik biligsel gorevleri yerine
getirmede, normal gelisim gosteren yasitlarindan niteliksel olarak farkli bir yol
kullaniyor olabileceklerini 6ne stirmiistiir (Bayliss ve ark., 2005). Ayrica, ¢alisma
bellegi okudugunu anlama siirecindeki rolii nedeniyle okuma siirecindeki bireysel
farkliliklarin da kaynagi olarak gosterilmektedir (Berliner ve Calfee, 1996). Swanson
ve arkadaglart (1990) Ogrenme gli¢liigii olan ve olmayan c¢ocuklarin c¢alisma
belleginin alt bilesenlerinin islevlerini karsilastirdiklar1 ¢aligmalarinda 6grenme
giicliiklerinde goriilen kisisel farkliliklarin altinda c¢alisma bellegi siireclerinin
oldugunu belirtmistir. Bir diger calismada ise okuma sorunu yasayan cocuklarin
caligma bellegi performanslarinda sorunlarin oldugu, ancak bu sorunlarin ¢alisma
belleginin hangi dongii ve/veya dongiilerinden kaynaklandiginin yapilacak yeni

calismalarla belirlenmesi gerektigi bildirilmektedir (Swanson, ve ark., 2006).

Sonucta ¢alisma belleginin okuma giicliigii ile baglantis1 neredeyse tartismasiz kabul
edilirken ¢alisma belleginin kapasitesi ya da merkezi yonetici ve diger iki kole
yapidan hangisinin, nasil bir rolii oldugu sorusu pek ¢ok c¢alismanin yapilmasina yol
acmistir (Dehn, 2011; Swanson, 2006). De Jong (1998) 10 yasinda okuma sorunu
olan ve olmayan cocuklarda calisma bellegi sorunlarinin 6zelliklerini belirlemeyi
amacladigi c¢alismasinda okuma sorununun daha c¢ok c¢alisma belleginin
kapasitesindeki sorunlarla baglantili oldugunu belirtmistir. Okuma bozuklugu olan

cocuklarla bu sorunu yasamayan ¢ocuklarin karsilastirildigr bir diger ¢alismada ise
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calisma belleginin alt sistemlerinden merkezi yoneticide bir fark bulunmazken,
fonolojik dongii ve gorsel-mekansal bilesenlerde fark oldugu belirtilmistir (Poblano
ve ark., 2000). Wang ve Gathercole (2013) ise okuma bozuklugu olan ¢ocuklarda her
ne kadar fonolojik dongilideki sorunlar konusunda fikir birligi var gibi goriinse de
aslinda bu problemin sozel kisa siireli bellek problemlerinden bagimsiz sekilde
merkezi yoOnetici islevlerdeki sorunlardan kaynaklandigini belirtmistir. Benzer
sekilde, Cohen-Mimran ve Sapir de (2007) okuma sorununda merkezi yonetici
sorunlarint vurgulamistir. Swanson ve Jerman (2007) yalnizca okuma bozuklugu
yasayan, okuma bozuklugu ve matematik bozuklugunu birlikte yasayan ve diisiik 1Q
puani olan ti¢ farkli grup ¢ocukla calisma belleginin etkisini arastirmis ve ozellikle
okudugunu anlama problemi yasayan ¢ocuklarda yine merkezi yonetici bilesenin
onemli oldugu sonucuna varmistir. Merkezi yoneticinin okudugunu anlama becerisi
ile 6nemli Slctlide iligkili oldugunun belirtildigi bir bagka calismada ise okudugunu
anlama becerisinde merkezi yoneticinin potansiyel katkisindan s6z edilmistir (Sesma
ve ark., 2009). Swanson ve Ashbaker (2000) ise okuma bozuklugu olan ¢ocuklarda
okudugu kelimeyi tanima ve anlamada yine merkezi yonetici islevlerin 6nemini

vurgulamustir.

Kisaca, birgok arastirma hem ¢ocuklarda hem de yetiskinlerde, merkezi yoneticinin
kapasitesi ile okuma ve okudugunu anlama becerisi arasinda yiiksek bir iligki
bulmustur (Baddeley ve ark., 1985; Oakhill, 1984; Oakhill ve ark., 1986). Ancak
baska bazi arastirmalara bakildiginda fonolojik dongiideki sorunlara da vurgu
yapildig1 goriilmektedir. Swanson’in (1999) fonolojik dongii ile merkezi yoneticiyi
karsilastirdig1 ¢alismasinda, okudugunu anlama sorunu yasayan ¢ocuklarda fonolojik
dongiinlin roliiniin, merkezi ydneticinin roliinden daha fazla oldugu sonucuna
varilmistir. Buna gore, okudugunu anlamada merkezi yoneticideki sorun, okudugunu
anlama sorununa Ozgii degildir. Roodenrys ve arkadaslari (2001) ise okuma
bozuklugu ve Dikkat Eksikligi Hiperaktivite Bozuklugunu (DEHB) ¢alisma bellegi
islevleri agisindan karsilagtirdiklar1 c¢aligmalarinda, fonolojik dongii ve merkezi
yoneticinin rollerinin iki bozuklugu birbirinden ayirmakta etkili oldugu, ancak
okuma bozuklugu olan c¢ocuklarda merkezi yonetici islevlerle fonolojik dongii

islevlerinin DEHB grubuna kiyasla daha sorunlu oldugu sonucuna varmustir.
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Literatiirde okuma bozuklugu ile ilgili olarak fonolojik dongii ve merkezi yonetici
islevlerdeki sorunlarin birlikte ele alindig1 da goriilmektedir. Swanson ve arkadaslari,
(2009) bu konuda yapilan 88 arastirmayi ele alarak yaptiklar1 meta-analiz
calismalarinda sonug¢ olarak Ogrenme giicliigii ile calisma bellegi performansi
iligkisini iki ana goriliste toplamislardir. Buna gore arastirmalarin bir kismindaki
goriis, 6grenme giicliigli yasayan ¢ocuklarin bellek siire¢lerinin gelisimindeki hizin
normallerden farkli oldugudur. Bu g¢ocuklar biiyilidilkkce ve beyin gelisimi
tamamlandikca, yasitlaryla ayni1 diizeye geleceklerdir. Ikinci goriise gore ise OOB’si
olan ¢ocuklarin ¢aligma belleginden kaynaklanan bellek sorunlart kalicidir. Bir bagka
ifadeyle, literatiirde bir grup arastirmaci calisma belleginin islevleri agisindan OOB
ile normal grup arasindaki fark kapanmir derken, diger bir grup ise bu farkin
kapanmayacagi, aksine tiim yaglarda devam edecegi goriisiindedir. Bu ¢alismada
ayrica OOB’nin altinda yatan ana faktorlerin merkezi yonetici ve fonolojik sorunlar
ile baglantili oldugu da belirtilmistir. Benzer sekilde, Jerman ve Swanson (2005) 28
calismayr yeniden analiz ettiklerinde OOB’si olan ¢ocuklarin en fazla sorun
yasadiklar1 alanlarin merkezi yonetici ile fonolojik dongii oldugunu bildirmislerdir.
Bu belirsizligi gidermeye katkida bulunacak bulgular elde etmenin, arastirmamizi

onemli kilacak bir diger husus oldugunu sdyleyebiliriz.

Literatiirde ayrica calisma belleginin akademik performanstaki rolii de son
zamanlarda zeki ile karsilastirlmali olarak tartistlmaktadir. Ilgili ¢alismalar
incelendiginde WCZO-R zeki testinin ogrenme giicliiklerinde ve okuma
bozukluklarinin tanisinda bir ara¢ olarak kullanilmasini elestiren ¢aligmalar oldugu
goriilmektedir. Bu elestirilerin savundugu temel nokta WISC-R kullaniminin
yontemsel bir hataya neden olacag yoniindedir. Soyleki, WCZO-R’da okuma
bozuklugunu belirledigi diisiiniilen sozel ve performans alt testler aras1 farkin bazi
okuma bozuklugu yasayan ¢ocuklarda gézlenmemesi ya da zeka ile okuma becerileri
arasindaki farka bakilarak tan1 konulmasinin bir anlamda biligsel beceri eksikliklerini
gbzard1 etmek anlamina geldigi diisiiniilmektedir (D’ Angiulli, Siegel, 2003; Siegel,
1989; Siegel, 2003). Ayrica literatiirde 6zgiil 6grenme bozuklugunda zeka ve ¢alisma
bellegini ayni ¢aligmada birarada ele alan arastirma sayisinin ¢ok fazla olmadigi da
belirtilmektedir (6rnegin, Alloway, 2009; Swanson, Jerman ve Zheng, 2008; Maehler
ve Schuchard, 2009). Calismamizdan elde edilen sonuglar, okuma sorunu yasayan

cocuklara tan1 asamasinda g¢alisma bellegi bilesenlerinden fonolojik dongii ve/veya
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merkezi yonetici performanslarinin da géz oniine alinmasi gerektigi yoniinde fikir

verebilir.
Arastirmamizin pratik 6nemi ise su sekilde ifade edilebilir;

Okuma bozuklugu okul ¢ag1 ¢ocuklarinda akademik alanda en sik karsimiza ¢ikan en
temel beceri alanidir ve bu sorun yalnizca akademik alanda smirli kalmayarak
cocugun sosyal, kisisel, duygusal yonlerinde de zamanla etkin olmakta ve biiyiidiikge
tiim yasaminda okuma ile baglantili pek ¢ok alanda sorun olarak yansimaktadir
(Minear ve Shah, 2006; Salman ve ark., 2016). Bu sebeple problemin temelindeki
biligsel siireglerin anlagilmasi, okula baglama yaglarinda 6grenme bozuklugu ve
dolayisi ile diisiik akademik performans gdsterme riski tasiyan ¢ocuklarin daha iyi
anlasilabilmesini, gerekli onlemlerin daha erken yaslarda alinmasini, uygun egitim
programlarinin hazirlanmasin1  saglayacaktir (Ornegin, Masoura, 2006; Melby-
Lervag ve Hulme, 2013; Schuchardt ve ark., 2008). Ayrica, ilgili calisma bellegi
bilesenlerinin rollerinin belirlenmesi okuma bozuklugu riski olan ¢ocuklarin da erken

teshis edilebilmesine de yardime1 olacaktir.
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2. BOLUM

YONTEM

2.1. Orneklem

Arastirmanin  devlet okullarinda ve rehberlik arastirma  merkezlerinde
yiiriitiilebilmesi icin Bursa il Milli Egitim Miidiirliigii’ne basvurulmus ve gerekli
izinler alinmistir. Uygulamalara 2015-2016 Bahar egitim-6gretim doneminde
baslanmig ve 2016-2017 Giiz doneminin ilk iki aymnda timii tamamlanmistir.
Arastirmanin tani1 grubu, okuma ve okudugunu anlama ile iligkili sorunlart oldugu
siif 6gretmenleri ve rehberlik birimi tarafindan tespit edilen, bu sebeple Rehberlik
Arastirma Merkezi’ne heniiz yeni yonlendirilmis olan ya da en kisa siirede
yonlendirilmesi planlanan 19°u kiz 33’1 erkek olmak iizere 2’nci ve 4’iincii sinifta
okuyan toplam 52 6grenciden olusmaktadir. Bu grubun uygulamalar1 grencilerin
halen devam ettikleri toplam 10 okul ile Bursa/Osmangazi Rehberlik Arastirma

Merkezi ile Bursa/Niliifer Rehberlik Arastirma Merkezlerinde gergeklestirilmistir.

Arastirmanin kontrol grubu ise yine belirlenen devlet okullarinin 2’nci ve 4’linci
siifinda olan, gorme, isitme, konusma sorunu yasamayan, herhangi bir norolojik,
psikiyatrik bozukluk tanisi almamis ve belirgin bir ders basarisizligt sorunu

bildirilmemis 27’si kiz, 28’1 erkek olmak lizere toplam 55 g¢ocuktan olusmustur.
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Ikinci sinifa devam eden katilimcilarm yas araligi 7 yas 10 ay ile 9 yas 2 ay arasinda
degisirken, 4’ilincli sinifa devam edenlerin ise 9 yas 10 ay ile 10 yas 9 ay arasinda
olduklar1 goriilmiistiir. Kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin okuma sorunu yasayan

cocuklarla ayni sinif, cinsiyet ve yasta olmalarina dikkat edilmistir.

2.1.1. Sosyodemografik Ozellikler

Arastirmada yer alan katilimcilarin grup, cinsiyet ve sinif diizeyine gore dagilimlar
Tablo 1°dedir.

Tablo 1. Kontrol ve OB Grubunda Cinsiyet ve Sinif Dagilim oranlari

OB Grubu Kontrol Grubu Toplam
(n=52) (n=55) P
Kiz Erkek Kiz Erkek
Sinif Diizeyi n % n % n % n % n %
2. Simf 8 29.6 19 704 13 6.4 15 3.6 55 51.4
4. Simif 11 440 14 56.0 14 519 13 481 52 486

Toplam 19 36.8 33 63.2 27 29.1 28 258 107 100

Aragtirmada yer alan c¢ocuklarin anne-baba egitim diizeylerine iligkin
sosyodemografik bilgi formu araciligi ile alinan bilgilerin dagilimi 2’nci ve 4’iincii

siif diizeylerine gére Tablo 2 ve Tablo 3’tedir.
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Tablo 2. ikinci Simf Kontrol ve OB Grubunda Anne - Baba Egitim Diizeyi
Oranlan

Kontrol Grubu OB Grubu
2. Simf
Anne Egitim Baba Egitim Anne Egitim Baba Egitim

n % n % n % n %
5 yil (llkégretim) 5 17.8 3 10.7 18 66.7 9 334
8 yil (Ortadgretim) 2 7.1 4 14.3 3 111 7 259
11 yul (Lise) 11 39.3 6 215 3 111 5 185
15 yil (Yiiksekogretim) 1 36 3 10.7 2 14 2 14
17 yil (Onlisans) 1 36 2 171 0 00 1 37
19 yil (Lisans) 8 28.6 8 28.6 0 00 3 111
19 yil iizeri 0 00 2 71 1 37 0 00

(Yiiksek Lisans ve Uzeri)

Tablo 2’ye gore OB grubunda yer alan 2’nci smif gocuklarin anne egitimlerinin en
yiiksek oranda ilkokul mezunu diizeyinde oldugu (n=18, % 66.7) goriilmektedir.
Baba egitimlerinin ise anne egitim diizeyine benzer sekilde yine en yiiksek oranda
goriildiigii grup ilkokul mezunu diizeyidir (n = 9, % 33.3). Kontrol grubunda yer alan
katilimcilarin ise anne egitimlerinin en yiiksek sayida oldugu diizey lise mezunu
diizeyidir (n = 11, % 39.3). Buna karsin baba egitimlerinde ise en yiiksek oranin

lisans diizeyinde oldugu bulunmustur (n = 8, % 28.6).
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Tablo 3. Dordiincii Sinif Kontrol ve OB Grubunda Anne - Baba Egitim Diizeyi
Oranlan

4. Sumf Kontrol Grubu OB Grubu
Anne Egitim  Baba Egitim  Anne Egitim Baba Egitim

n % n % n % n %
Okur -yazar 1 37 1 37 0 00 0 00
5 yil (ilkogretim) 10 37.0 5 185 15 60.0 8 320
8 yil (Ortadgretim) 6 220 5 185 4 16.0 6 24.0
11 yl (Lise) 9 333 9 333 5 20.0 11 44.0
15 yil (Yiiksekigretim) 0 00 1 37 0 00 0 00
17 yil (Onlisans) 1 36 2 74 1 4.0 0 00
19 yil (Lisans) 8 28.6 2 LA 0 0.0 0 00
19 yul izeri 0.0 137 0 00 0 00

(Yiiksek Lisans ve Uzeri)

Tablo 3’e gore 4’ilincii sinifta olan ¢ocuklarin anne baba egitimleri incelendiginde,
OB’si olan ¢ocuklarin anne egitimlerinin en yiiksek oranda goriildiigii diizey ilkokul
mezunu diizeyidir (n = 15, % 60.0), baba egitiminde ise en yiiksek oran lise mezunu
diizeyindedir (n = 11, % 44.0). Kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin anne-baba
egitim diizeylerine bakildiginda ise anne egitimlerinin en yiiksek oranda ilkokul
diizeyinde oldugu (n = 10, % 37.0), baba egitimlerinin ise en yiiksek oranda lise

mezunu diizeyinde oldugu goriilmiistiir (n = 9, % 33.3).

Sonug olarak, yukarida yer alan her iki tablo incelendiginde 2°nci sinifta OB yasayan
grupta yer alan ¢ocuklarin anne-baba egitimlerinin kontrol grubundaki ¢ocuklarin
anne ve baba egitim diizeyleri ile karsilastirildiginda daha diisiik diizeyde oldugu;
4’lincli siuftaki ¢ocuklarda ise OB yasayan grubun anne egitiminin yine oransal
olarak kontrol grubundan diisiik diizeyde oldugu, baba egitim diizeyinde ise ¢ok

belirgin bir farkin olmadig1 sdylenebilir.
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Katilimcilarin sosyodemografik bilgi formu araciligr ile alinan okul dncesi egitim alma

yillarina iliskin bilgileri Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4. Kontrol ve OB Grubunda Okul Oncesi Egitim Alma Zamanlarina
Tliskin Oranlar

2. Simf 4, Simif

Kontrol Grubu OB Grubu Kontrol Grubu OB Grubu

n % n % n % n %
Egtfrfgﬁ:;lan 0 00 5 185 13 48.1 12 480
1 yil 16 57.1 18 66.7 18 66.7 10 40.0
2 yil 10 35.7 4 148 3 111 3 12.0
3 yil 2 71 ; 0 00 -
0 D <0.01 0.07

Tablo 4’e gore 2’nci smifta okul dncesi egitim alma zamani ile ilgili olarak iki grup
arasinda fark anlamli diizeydedir (p < 0.01). Ayrica OB grubunda okul oncesi hig
egitim almamis katilimcilarin orani1 2’nci (n = 13, % 48.1) ve 4’lincii sinifta (n = 12, %
48.0) kontrol grubundaki 2’nci (n = 0, % 0.0) ve 4’tncii simf (n = 5, % 18.5)
katilimcilara gore daha yiliksektir. Benzer sekilde yine kontrol grubunda okul 6ncesi 1
yil egitim alan katilimeilarin oran1 2’nci (n = 16, % 57.1) ve 4’lincii sinif (n = 18, %
66.7) OB grubunda yer alan 2’nci (n = 11, % 40.7) ve 4’tinci siuf (n = 10, % 40.0)
katilimcilarin oranindan yiiksek bulunmustur. Ayrica kontrol grubunda okul 6ncesi 2 yil
egitim alan katilimeilarin oran1 2’nci (n = 10, % 35.7) ve 4’inci sinif (n = 4, % 14.8)
OB grubunda yer alan 2’nci (n = 3, % 11.1) ve 4’iincii smif (n = 3, % 12.0)
katilimcilarin oranindan yiiksek bulunmustur. Okul 6ncesi 3 yil egitim alma durumunda
da kontrol grubu 2’nci sinif (n = 2, % 7.1) katilimcilarin oran1 OB yasayan 2’nci sinif (n
= 0, % 0.0) katilimcilarin oranindan yiiksektir. Dordiincii sinif diizeyinde ise hem
kontrol grubunda hem de tani1 grubunda yer alan ¢ocuklar arasinda okul 6ncesi 3 yil
egitim alan katilimer yoktur. Sonug olarak, kontrol grubundaki ¢ocuklarin okul 6ncesi
egitim alma oranlari okuma sorunu yasayan c¢ocuklara kiyasla daha yiiksek

bulunmustur.
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Arastirmamizda OB gruplari ile kontrol gruplarini ayirt etmek amaci ile kullandigimiz

Olgme araglarinin gegerligini gosteren temel gostergeleri asagida sunulmustur.

2.1.2.  OOG Bataryasi Cocuk Formu — Okuma Testi Degerlendirme Sonuclar

OOB’na iliskin olarak uygulanan OOG Bataryasi-Cocuk Formunun okuma
konusundaki degerlendirmelerine iligkin istatistiksel bilgiler 2’nci ve 4’iincii simif

diizeylerine gore Tablo 5 ve Tablo 6’ da verilmistir.

Tablo 5. Tkinci Simf Diizeyinde OOG Bataryasi Cocuk Formu - Okuma Alt
Testi Puanlarimin Mann-Whitney U Testi ile Karsilastirma Sonuclari

5 Sumf Kontrol Grubu OB Grubu 0
(n=28) (n=27)
Metni Okuma Siiresi 1.68  (1.07-2.90) 293 (1.65-2215) <0.01
1 dk. Okunan Kelime Sayis1 72 (46-112) 41  (6-84) <0.01
1 dk. Yapilan Hata Sayisi 1.00 (0.0-6.00) 3.00  (0.00 - 12.00) 0.26
1 dk. Dogru Okunan Toplam Kelime Sayis1 ~ 71.00  (45-111) 40.00 (2-77) <0.01
Okunan Tiim Metinde Yapilan Hata Sayist 2.00  (0.0-7.00) 10.00  (3.00-50.0) <0.01
Okudugunu Anlama Toplam Dogru Sayisi 450 (3.00-5.00) 2.00  (0.00 - 3.00) <0.01
Okurken Harf Atlama Hata Sayist 0.00  (0.00-1.00) 0.00  (0.00 - 10.00) 0.04
Okurken Hece Atlama Hata Sayisi 0.50  (0.00-4.00) 1.00 (0.00-9.00) 0.60
Okurken Sozciik Atlama Hata Sayisi 0.00  (0.00-1.00) 0.00  (0.00-1.00) 0.37
Okurken Satir Atlama Hata Sayist 0.00  (0.00-1.00) 0.00  (0.00 - 3.00) <0.01
Sézciigii Tersten Okuma Hata Sayist 0.00  (0.00-0.00) 0.00  (0.00-0.00) 1.00
Okurken Harf Karigtirma Hata Sayist 0.00  (0.00-1.00) 0.00 (0.00-11.00) <0.01
Sézciigii Yanlhs Okuma Hata Sayist 0.00  (0.00-1.00) 1.00 (0.00-35.00) <0.01
Okurken Hece Ekleme Hata Sayist 0.00  (0.00-3.00) 0.00  (0.00 - 3.00) 0.72
Sozciik Ekleme Hata Sayist 0.00  (0.00-0.00) 0.00 (0.00 - 1.00) 0.62
Okurken Satir Tekrar1 Yapma 0.00  (0.00-3.00) 0.00  (0.00 - 2.00) 0.20
Sézciigiin Sonunu Uydurarak Okuma 0.00  (0.00-2.00) 1.00 (0.00 - 6.00) 0.05
Heceleyerek Okuma 0.00  (0.00-0.00) 0.00  (0.00 - 1.00) 0.04
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Tablo 5°te belirtilen OOG Bataryasi-Cocuk Formundaki okuma testleri igin
degerlendirme sonuglarina gore, 2’nci smif i¢in metin okuma siiresinde kontrol grubu
ile OB grubu arasinda fark vardir (p < 0.01); kontrol grubunun okuma siiresi daha
kisadir (medyan (min-maks) = 1.68 (1.07-2.90)). Bir dakikada okunan kelime
sayisina gore de kontrol grubu ile OB grubu arasindaki fark (p < 0.01) kontrol grubu
lehinedir. Kontrol grubunda yer alan 2’nci smif ¢ocuklar OB olan kendi
emsallerinden daha ¢ok kelime okumuslardir (medyan (min-maks) = 72 (46-112)).
Benzer bir sonu¢ 1 dakikada okunan kelimelerde toplam dogru sayisinda da
bulunmustur; kontrol grubundaki cocuklarda toplam dogru sayisi daha fazladir
(medyan (min-maks) = 71 (45-111)) ve aradaki fark anlamhidir (p < 0.01).
Okudugunu anlamay1 degerlendiren “okudugunu anlama toplam dogru sayisi”nda da
iki grup arasindaki fark anlamlidir (p < 0.01) ve kontrol grubundaki ¢ocuklar daha
iyi bir performans gostermistir (medyan (min-maks) = 4.50 (3.00-5.00)). Ayrica,
okurken satir atlama hata sayisi, harf karistirma hata sayisi ve sozciigii yanlis okuma
hata sayisinda da kontrol grubu ile OB grubu arasindaki fark anlamlidir (p < 0.01) ve
kontrol grubunun hata sayisi daha azdir (medyan (min-maks) = 0.00 (0.00-1.00)).
Okurken harf atlama hata sayis1 (p = 0.04) (medyan (min-maks) = 0.00 (0.00-1.00)),
sOzclglin sonunu uydurarak okuma (p = 0.05) ((medyan (min-maks) = 0.00 (0.00-
2.00)) ve heceleyerek okuma (p = 0.04) (medyan (min-maks) = 0.00 (0.00-0.00))
konusunda da her iki grup arasinda fark vardir ve kontrol grubundaki katilimcilarin

performanslari daha iyidir.
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Tablo 6. Dérdiincii Simf Diizeyinde OOG Bataryasi Cocuk Formu - Okuma Alt
Testi Puanlarimin, Mann-Whitney U Testi ile Karsilastirma Sonug¢lar:

4 Smf Kontrol Grubu OB Grubu 0
(n=27) (n=25)
Metni Okuma Siiresi 345  (2.62-5.03) 450  (3.23-7.82) <0.01
1 dk. Okunan Kelime Sayisi 99 (60-130) 70 (35-106) <0.01
1 dk. Yapilan Hata Sayist 200  (0.0-4.00) 400  (0.00-11.00) <0.01
1 dk. Dogru Okunan Toplam Kelime Sayisi 97.00 (56.00 - 129.00) 64.00 (28.00 - 103.00) <0.01
Okunan Tiim Metinde Yapilan Hata Sayisi 400  (0.0-13.00) 16.00  (1.00 - 41.00) <0.01
Okudugunu Anlama Toplam Dogru Sayisi 5.00 (3.00-5.00) 2.00 (0.00 - 5.00) <0.01
Okurken Harf Atlama Hata Sayis1 1.00 (0.00-5.00) 2.00 (0.00 - 5.00) 0.02
Okurken Hece Atlama Hata Sayisi 0.00 (0.00-6.00) 2.00 (0.00 - 8.00) 0.02
Okurken So6zciik Atlama Hata Sayisi 0.00 (0.00-3.00) 0.00 (0.00 - 0.00) 0.29
Okurken Satir Atlama Hata Sayisi 0.00 (0.00-0.00) 0.00 (0.00 - 3.00) <0.01
Sozctigli Tersten Okuma Hata Sayisi 0.00 (0.00-0.00) 0.00 (0.00 - 0.00) 1.00
Okurken Harf Karigtirma Hata Sayisi 0.00 (0.00-3.00) 1.00 (0.00 - 7.00) 0.01
Sozcligli Yanlis Okuma Hata Sayisi 0.00 (0.00-3.00) 3.00 (0.00 - 24.00) <0.01
Okurken Hece Ekleme Hata Sayisi 0.00 (0.00-2.00) 1.00 (0.00 - 6.00) 0.03
Sozciik Ekleme Hata Sayis1 0.00 (0.00-2.00) 0.00 (0.00 - 4.00) 0.36
Okurken Satir Tekrar1 Yapma 0.00 (0.00-1.00) 0.00 (0.00 - 1.00) 0.51
Sozetiglin Sonunu Uydurarak Okuma 0.00 (0.00-4.00) 2.00 (0.00 - 14.00) <0.01
Heceleyerek Okuma 0.00 (0.00-0.00) 0.00 (0.00 - 1.00) 0.30

Tablo 6’da 4’lincii smif ¢ocuklarin okumalarina iliskin sonuglara gore bircok
degerlendirme alaninda kontrol grubundaki ¢ocuklarin OB grubundaki ¢ocuklardan
daha iyi performans gosterdikleri goriilmektedir: Metin okuma siiresi farklidir (p <
0.01) ve kontrol grubu daha hizli okumustur (medyan (min-maks) = 3.45 (2.62-
5.03)) ve bu fark anlamlidir (p < 0.01); ayrica, kontrol grubundakilerin okuduklar
kelime sayisi daha fazladir (medyan (min-maks) = 99 (60-133)). Her iki grubun 1
dakikada yaptiklar1 hata sayis1 da farklidir (p < 0.01) ve kontrol grubu ¢ocuklarinda
hata daha azdir (medyan (min-maks) = 2.00 (0.0-4.00)). ki grubun bir dakikada
okuduklar1 toplam kelime sayis1 farklidir (p < 0.01) ve OB grubunun okudugu
toplam kelime sayisi daha azdir (medyan (min-maks) = 64 (28.000-103.00)).
Okurken yapilan hata sayis1 bakimindan da iki grup farklidir (p < 0.01) ve OB grubu
daha ¢ok hata yapmistir (medyan (min-maks) = 16.00 (1.00-41.00)). Okudugunu

anlama agisindan da iki grup farklidir (p < 0.01) ve kontrol grubu yine daha iistiindiir
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(medyan (min-maks) = 5.00 (3.00-5.00)). Okurken satir atlama hatasi agisindan iki
grup arasinda fark c¢ikmustir (p < 0.01); kontrol grubunda higbir atlama hatasi
yapilmamistir (medyan (min-maks) = 0.00 (0.00-0.00)). Okurken soézciikleri yanlis
okumada fark ¢ikmistir (p < 0.01); OB grubu ile kontrol grubu arasindaki ranj
yiiksek diizeydedir (medyan(min-maks) = 3.00 (0.00-24.00)). Okurken sozciigiin
sonunu uydurarak okumada da iki grup farklidir (p < 0.01) ve kontrol grubunda
karsilagilan ranj OB grubuna gore daha diistiktiir (medyan (min-maks) = 0.00 (0.00-
4.00)). Okurken harf atlama hata sayis1 (p = 0.02), hece atlama (p = 0.02) ve hece
ekleme (p = 0.03) agisindan da iki grup farklhidir; ortanca ve ranj degerleri
incelendiginde harf atlama hata sayis1 (medyan (min-maks) = 2.00 (0.00-5.00)), hece
atlama (medyan (min-maks) = 2.00 (0.00-8.00)) ve hece eklemede (medyan (min-
maks) = 1.00 (0.00-6.00)) OB’si olan grubun hata sayisinin daha yiiksek oldugu

goriilmektedir.

2.1.3.  OOG Bataryasi Cocuk Formu Alt Testleri Degerlendirme Sonuclar

Calismamizda kontrol ve okuma bozuklugu gruplarinin ayrimlarinin yapilabilmesi
i¢in kullanilan degerlendirmelerden biri olan OOG Bataryasi - Cocuk Formu’nun,
Gesell Gelisim Figiirleri, Saat Cizimi, Head Sag-Sol Ayt Etme Testi, Harris
Laterallesme Testi, Oncelik Sonralik iliskilerinin Sorgulanmasi ve Siralama
becerilerindeki sonuglart kontrol grubu ile OB gruplarina ait bulgular siniflararasi

farklar da gozetilerek Tablo 7 ile Tablo 15 arasinda sunulmustur.
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Tablo 7. OOG Bataryasi Cocuk Formu - Gesell Gelisim Figiirleri Testi Hata
Puaninmin Kontrol ve OB Grubunda, Mann-Whitney U Testi ile Karsilastirma
Sonuclari

Kontrol Grubu OB Grubu
(n=55) (n=52)
Medyan Min-Maks Medyan Min-Maks p
2.Smf  2.00 0.00-4.00 4.00 2.00-9.00 <0.01
4. Simf  0.00 0.00-3.00 2.00 0.00-8.00 0.01

Tablo 7’ye gore Gesell Gelisim Figiirleri testi puanlarinin her iki grup arasinda 2’nci
(p < 0.01) ve 4’iincii smf diizeyinde (p = 0.01) anlamli diizeyde oldugu
goriilmiistiir. Kontrol grubu 2’nci sinif hata puani (medyan (min-maks) = 2.00 (0.00-
4.00)) OB grubundan daha kiigiiktiir. Dordiincii sinif diizeyinde de benzer sekilde OB
grubu hata puaninin (medyan (min-maks) = 2.00 (0.00-8.00)) kontrol grubu hata
puanindan yiiksek oldugu bulunmustur.

Tablo 8. OOG Bataryas1 Cocuk Formu - Saat Cizimi Testi Toplam Puanimin
Kontrol ve OB Grubunda, Mann-Whitney U Testi ile Karsilastirma Sonuglar:

Kontrol Grubu OB Grubu
(n=55) (n=52)
Medyan Min-Max Medyan Min-Max p

2. Simf 36.50  20.00-40.00 18.00 0.00-40.00 <0.01
4. Simf 38.00  14.00-41.00 31.00 19.00-39.00 0.09

Tablo 8’e gore 2’nci sinifta OB ile kontrol grubu arasindaki iliski anlamh diizeydedir
(p < 0.01); kontrol grubunun saat ¢izimi toplam puani1 OB’si olan gruptan yiiksektir
(medyan (min-maks) = 36.50 (20.00-40.00)). Ancak 4’lincii sinifta ise iki grup

arasindaki fark, anlamli diizeye erisememistir (p > .05).
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Tablo 9. OOG Bataryast Cocuk Formu - Head Sag-Sol Ayirt Etme Testi
Puanlarimin Kontrol ve OB Grubunda, Mann-Whitney U Testi ile Karsilastirma
Sonuclari

Kontrol Grubu OB Grubu
(n=55) (n=52)
Medyan Min-Max Medyan Min-Max p

Kendinde 15.00  7.00-15.00 13.00 0.00-15.00 <0.01
2. Simf Karsisinda 13.00  0.00-15.00 6.00  0.00-15.00 <0.01
Caprazda 15.00  7.00-15.00 9.00  0.00-15.00 <0.01

Kendinde 15.00 13.00-15.00 15.00 9.00-15.00 0.08
4. Simf Karsisinda 15.00 11.00-15.00 10.00  0.00-15.00 <0.01
Caprazda 15.00 13.00-15.00 15.00  6.00-15.00 0.09

Tablo 9’da goriildiigli gibi 2’nci siifta tim puanlarda kontrol grubu ve OB grubu
arasindaki iliski anlamlidir (p < 0.01). Kontrol grubunun puanlar1 “kendinde”
(medyan (min-maks) = 15.00 (7.00-15.00)), “karsisinda” (medyan(min-maks) =
13.00 (00.00-15.00)) ve “gaprazda” (medyan (min-maks) = 15.00 (7.00-15.00)) daha
yiiksektir.  Dordlincli sinifta ise “karsisinda” kisminda iki grup arasinda fark
bulunmustur (p < 0.01) ve kontrol grubunun puani OB grubundan daha yiiksektir
(medyan (min-maks) = 15.00 (11.00-15.00)). “kendinde” ve “caprazda” kisminda

anlamli bir fark bulunmamustir.
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Tablo 10. OOG Bataryast Cocuk Formu - Harris Laterallesme Testi
Puanlarimin Kontrol ve OB Grubunda Yiizdelik Oranlari

Kontrol Grubu OB Grubu
(n=55) (n=52)

n % n % p
Sag 23 82.1 22 81.5

EL Sol 3 107 2 7.4 1.00
Belirsiz 2 7.1 3 11.1
Sag 10 35.7 9 33.3

2.Smf AYAK Sol 1 3.6 0 0.0 1.00
Belirsiz 17 60.7 18 66.7
Sag 11 39.3 6 22.2

GOz Sol 3 10.7 4 14.8 0.38
Belirsiz 14 50.0 17 63
Sag 26 96.3 21 84

EL Sol 0 0.0 1 4.0 0.22
Belirsiz 1 3.7 3 12
Sag 17 63.0 9 12

4. smf AYAK Sol 0 0.0 22 88 <0.01
Belirsiz 10 37.0 0 100
Sag 12 44.4 9 36

GOz Sol 2 7.4 2 8 0.83
Belirsiz 13 48.1 14 56

Tablo 10’a gore Harris Laterallesme Testi 2’nci sinifta kontrol grubunda ve OB
grubunda sag el baskin bulunmustur. Ayni sinifta baskin ayak ve baskin géz her iki
grupta da belirsizdir. Dordiincii sinifta ise yine sag el her iki grupta baskin bulunmus,
ayakta her iki grup arasinda iliski anlamli diizeyde olup (p < 0.01) kontrol grubunda
sag ayak (n = 17, % 63.0), OB grubunda ise sol ayak (n = 22, % 88) baskin

bulunmustur. Gézde ise her iki grupta da baskin goz belirsizdir.
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Tablo 11. OOG Bataryast1 Cocuk Formu - Oncelik/Sonrahk iliskilerinin
Sorgulanmasi Giinler/Aylarin Kontrol ve OB Grubunda Mann-Whitney U Testi
ile Karsilastirma Sonuclari

Oncelik Sonralik iliskileri - GUNLER

Kontrol Grubu OB Grubu
(n=55) (n=52)
Medyan Min-Maks Medyan Min-Maks P
2. Simif 5.00 5.00-5.00 3.00 0.00-5.00 <0.01
4. Smif 5.00 5.00-5.00 5.00 2.00-5.00 0.02
Oncelik Sonralik iliskileri — AYLAR
Medyan Min-Maks Medyan Min-Maks F
2. Simf 5.00 4.00-5.00 5.00 0.00-5.00 <0.01
4. Simif 5.00 5.00-5.00 4.00 0.00-5.00 <0.01

Tablo 11’e gére 2’nci smif diizeyinde Oncelik Sonralik iliskilerinin “Giinler”
kisminda sorulan sorular i¢in her iki grup arasinda iligki anlamli diizeydedir (p <
0.01) ve kontrol grubundaki g¢ocuklar bu konuda sorulan tiim sorular1 dogru
cevaplamiglardir (medyan (min-maks) = 5.00(5.00-5.00)). Benzer sekilde 4’iincii
simif diizeyinde de her iki grup arasindaki fark anlamli diizeydedir (p = 0.02) ve
kontrol grubu tiim sorulara dogru cevap vermistir (medyan (min-maks) = 5.00 (5.00-
5.00)). Oncelik sonralik iliskilerinin “Aylar” ile ilgili kisminda ise her iki grupta da
2’nci ve 4’iincii siiftaki fark anlamlidir (p < 0.01). ikinci simifta (medyan (min-
maks) = 5.00 (4.00-5.00)) ve 4’lincii sinifta (medyan (min-maks) = 5.00 (5.00-5.00))
dogru cevap verme sayilar1t OB grubundan ytiksektir.
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Tablo 12. OOG Bataryasi Cocuk Formu - Siralama/ABC’nin Harfleri Harf

Sayist Puanlarimin Kontrol ve OB Grubunda Mann-Whitney U Testi ile
Karsilastirma Sonuclar:

Kontrol Grubu OB Grubu
(n=55) (n=52)

Medyan Min-Maks Medyan Min-Maks p

2. Simif Harf Sayis1 29.00 27.00-29.00 10.00 2.00-29.00 <0.01

4. Simf Harf Sayisi 29.00 19.00-29.00 27.00 8.00-29.00 <0.01

Alfabenin harflerini yazmalar: istendiginde 2’nci ve 4’iincii sinif arasindaki fark, her
iki grupta da anlamhidir (p < 0.01). Kontrol grubunda 2’nci smifta (medyan (min-
maks) = 29.00 (27.00-29.00)) ve 4’iincii sinifta (medyan (min-maks) = 29.00 (19.00-

29.00)) yazilan harf sayis1t OB’si olan 2’nci ve 4’lincii simif gruba gore daha

yiiksektir.
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Tablo 13. OOG Bataryasi Cocuk Formu - Siralama/ABC’nin Harflerini Dogru
Sirada Yazma Puanlarinin Kontrol ve OB Grubundaki Oranlar

Kontrol OB

Grubu Grubu
n % n % p

2. Simif Var 0 0.00 16 59.3
<0.01

Yok 28 100 11 40.7
4. Simif Var 5 185 22 815 0.01

Yok 22 815 12  48.0

Tablo 13’e gore, alfabenin harflerini dogru sirada yazmada 2’nci sinifta (p < 0.01) ve

4’{incii stifta (p = 0.01) her iki grup anlamli diizeyde farklidir. ikinci simifta kontrol
grubunda dogru sirada yazamayan yokken (n = 28, % 100), OB grubunda grubun

yarisindan fazlasi dogru sirada yazamamustir (n = 16, % 59.3). Dordiincii sinifta yine

dogru sirada yazamama oran1 OB grubunda daha yiiksektir (n = 22, % 81.5).

Tablo 14. 0OG Bataryasi Cocuk Formu - Siralama/ABC’nin Harflerini
Yazamama Puanlarinin Kontrol ve OB Grubundaki Oranlari

Kontrol Grubu OB Grubu
% n % p
Var 0 0.0 9 333
2. Simf <0.01
Yok 28 100 18 66.7
Var 0 0.0 5 20
4, Simif 0.02
Yok 27 100 20 80

Tablo 14’de goriildiigi gibi alfabenin harflerini yazma konusunda 2’nci smifta (p

<0.01) ve 4’iincii siifta (p = 0.02) her iki grupta anlamh diizeyde farklidir. Ikinci
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siifta kontrol grubunda yazamayan yokken (n = 28, % 100), OB grubunda ise
yazamayanlar orani (n = 9, % 33.3) kontrol grubundan daha fazladir. Dordiincii
siifta ise yine kontrol grubunda yazamayan yokken (n = 27, % 100), OB grubunda

2’nci siniftaki kadar olmasa da yazamayanlar oldugu bulunmustur (n =5, % 20).

Tablo 15. OOG Bataryasi Cocuk Formu - Rakam Siralama Puanlarimmn
Kontrol ve OB Grubunda Oranlari

Kontrol Grubu OB Grubu
n % n % p
Dogru 27 96.4 21 778
A 0.05
Yanlis 1 36 6 222
2. Simf
Dogru 28 100.0 22 815
B 0.02
Yanlis 0 0.0 5 185
Dogru 27 100.0 23 922
A 0.23
Yanlis 0 0.0 2 8
4, Sitmif
Dogru 27 100.0 23 92.2
B 0.23
Yanlis 0 0.0 2 8

A= Birinci Gorev
B=Ikinci Gorev

Tablo 15’e gore 2’nci sinif diizeyinde hem ilk (p = 0.05) ve hem de ikinci (p = 0.02)
rakam siralama gorevlerinde kontrol ve OB gruplar1 arasindaki fark anlamlidir. OB
olan grupta ilk rakam siralama gorevinde yanlis siralayan katilimcilarin orani kontrol
grubundan ytiksektir (n = 6, % 22.2). Benzer durum ikinci gorev icin de gegerlidir (n
= 5, % 18.5). Dordiincii sinifa bakildiginda ise iki grup arasinda anlamli fark

bulunamamastir.
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2.1.4. Ogrenme Bozuklugu Belirti Tarama Testi Sonuclari

Asagida Tablo 16 ve Tablo 17°de katilimcilarin sinif diizeylerine gore 6gretmen ve
ailelerinin doldurduklar1 Ogrenme Bozuklugu Belirti Tarama Testi’nin okuma ve

akademik basari ile ilgili kisimlarinin karsilastirmali sonuglart verilmistir.

Tablo 16. Ikinci Stmf OB Grubunda Kappa Katsayis1 ile Aile ve Ogretmen
Degerlendirme Sonuclarinin Uyumu

Kappa katsayisi p
1.Bir¢ok alanda zeki gériinmesine 0.06 0.60
karsin okul basarisi distktir.
2.Basari durumu giinden giine hatta 0.076 0.46
saatten saate degisiklik gésterir.
3.Bazi ders/alanlarda basarisi normal -0.045 0.68
hatta normalin Ustiinde iken, bazi
ders/alanlarinda distktar.
4.0kumast yasitlari seviyesinin 0.195 0.07
altindadir.
5.0kumayi sevmez. 0.310 0.01
6.Yasitlarindan daha yavas okur. 0.273 0.02
7.Bazi harflerin seslerini 6grenemez 0.287 <0.01
(harfin sekli ile sesini birlestiremez)
8.Sessiz ya da sesli okurken kelimeleri 0.337 <0.01
parmadgiyla izler.
9.Sinif diizeyinde bir parca okurken -0.076 0.49

satir, kelime ya da harf atlar ya da
tekrar okur.

10. Okurken anlami bozacak kelimeleri -0.044 0.70
parcadakilerin yerine koyar. (ne zaman
yerine, nerede gibi)

11. Kelimeleri hecelerken ya da 0.045 0.69
harflerine ayirirken zorlanir. ) )
12. Sinif dlizeyinde bir pargayi 0.081 0.46

okudugunda anlamakta zorlanir (eger
baska birisi okursa daha iyi anlar.)

13. Okurken bazi harf ya da sayilari _0036 075
karigtirir, ters okur (b-d, b-p, 6-9 vb.)

Tablo 16’ya gore 2’nci smif OB’si olan &grencilerde ailenin ve Ogretmenin
degerlendirme sonuglart arasindaki uyum 5’inci (p = 0.01), 6’nc1 (p = 0.02), 7’nci (p
< 0.01) ve 8’inci maddelerde (p < 0.01) anlamli diizeyde g6zlenmistir. Buna gore
akademik basar1 konusunda 6gretmen ve aile arasinda ¢ok yiiksek olmamakla birlikte

okumay1 sevmez, yasitlarindan daha yavas okur; bazi harflerin seslerini 6grenemez
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ve sessiz ya da sesli okurken kelimeleri parmag ile izler maddelerinde ise uyum orta

diizeydedir.

Tablo 17. Dérdiincii Stmf OB Grubunda Kappa Katsayisi ile Aile ve Ogretmen
Degerlendirme Sonuc¢larinin Uyumu

Kappa katsayisi p
1.Bircok alanda zeki gériinmesine 0.130 0.24
karsin okul basarisi distktir.
2.Basari durumu giinden giine hatta 0.347 0.01
saatten saate degisiklik gosterir.
3.Bazi ders/alanlarda basarisi normal 0.208 0.07
hatta normalin Ustlnde iken, bazi
ders/alanlarinda distktr.
4.0kumasi yasitlari seviyesinin 0.284 0.02
altindadr.
5.0kumayi sevmez. 0.053 0.64
6.Yasitlarindan daha yavas okur. -0.085 047
7.Bazi harflerin seslerini 6grenemez -0.020 0.88
(harfin sekli ile sesini birlestiremez)
8.Sessiz ya da sesli okurken kelimeleri 0.334 <0.01
parmadiyla izler.
9.Sinif diizeyinde bir parca okurken -0.176 0.17

satir, kelime ya da harf atlar ya da
tekrar okur.

10. Okurken anlami bozacak kelimeleri 0.052 0.68
parcadakilerin yerine koyar. (ne zaman
yerine, nerede gibi)

11. Kelimeleri hecelerken ya da 0.211 0.15
harflerine ayirirken zorlanir. ) )
12. Sinif dizeyinde bir pargayi 0.098 0.36

okudugunda anlamakta zorlanir (eger
baska birisi okursa daha iyi anlar.)

13. Okurken bazi harf ya da sayilari 0.048 0.75
karigtirir, ters okur (b-d, b-p, 6-9 vb.)

Tablo 17’ye gore 4’tncii smif OB’si olan ogrencilerde aile ve Ogretmenin
degerlendirme sonuglar1 arasindaki uyum 2’nci (p = 0.01), 4’lincii (p = 0.02) ve
8’inci (p < 0.01) maddede anlaml diizeyde gozlenmistir. Buna gore 4’ilincii sinifa
gelindiginde akademik beceri konusunda aile ve dgretmenin uyumlu oldugu madde
¢ocugun basart durumunun degiskenligidir. Okumada ise uyumun anlamli oldugu
maddeler “okuma seviyesinin yasitlarinin seviyesinin altinda olmasi ve sesli ya da

sessiz okumada kelimeleri parmagi ile izlemedir” konusundadir.

Asagida, 2’nci ve 4’lincii smif kontrol ve OB grubunda yer alan katilimcilarin
okumaya baslama zamanlarinin karsilastirilmasina iliskin analiz sonuglarina yer

verilmistir.
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Tablo 18. Okumaya Baslama Zamanlarina Iliskin Ozelliklerin Kontrol ve OB
Grubunda Yiizdelik Oranlan

2. Smif 4. Simf

Kontrol Grubu OB Grubu Kontrol Grubu OB Grubu

n % n % n % n %
Okul 6ncesi dénem 3 10.7 1 37 2 74 0 0.0
Iinci simif ilk donem 23 82.01 13 48.1 25 92.6 17 68.0
Pinci siif ikinci donem 2 7.1 5 185 0 0.0 6 240
2’nei smif ilk dsnem 0 0.0 2 74 0 0.0 2 8
2’nci stuf ikinci donem 0 0.0 2 74 - -
Halen okuyamuyor 0 0.0 4 148 - -

D 0.01 <0.01

Tablo 18’e gore kontrol grubu ¢ocuklarinda 2’nci siif (n = 23, % 82.01) ve 4’iincii
siif katilimcilarinda (n = 25, % 92.6) olmak {izere okumaya baglama zamaninin en
cok 1’inci sinifin ilk doneminde oldugu goriilmektedir. Ancak OB olan grupta 1’inci
simifin ilk donemi okumaya baslama orani kontrol grubu ile karsilastirildiginda kisi
sayilari daha az olmakla birlikte yine de 2’nci sinif katilimcilarda (n = 13, % 48.1) ve
4’tincli sinif katilimeilarda (n = 17, % 68.0) olmak iizere en yiiksek oranda oldugu

donem 1’inci sinifin ilk donemidir.

2.2. Veri Toplama Araclari

Aragtirmada veri toplamak amaci ile katilimcilarin ailelerine Veli Onam Formu (EK
1) ve Sosyodemografik Bilgi Formu (Ek 2), aileleri ve gretmenlerine Ogrenme
Bozuklugu Belirti Tarama Listesi (Ek 3) verilmis ve katilimcilara Wechsler Cocuklar
Icin Zeka Olgegi (WCZO-R) ile Ozgiil Ogrenme Giigliigii Bataryas1 / Cocuk Formu
uygulanmistir.  Ayrica c¢alisma  belleginin ~ fonolojik  dongli  bileseninin
degerlendirilebilmesi amaci ile de Diiz Say1 Dizisi alt testi ile, merkezi yonetici

bileseninin degerlendirilebilmesi amaciyla WCZO-R testinin Ters Sayr Dizisi alt

53



testinden yararlanilmistir. Son olarak kontrol grubu ve okuma bozuklugu grubundaki
cocuklarin akademik basarilarim1  degerlendirmek iizere katilimcilarin = smif

o0gretmenlerinden Tiirkce ve Matematik ders basari1 notlar1 alinmistir.

2.2.1. Veli Onam Formu

Arastirmaci tarafindan hazirlanan bu form simif 6gretmenleri araciligi ile arastirmaya
katilma kosullarin1 karsiladigr diisiiniilen 6grencilerin velilerine gonderilmistir.
Formda cocuklari ile yapilmasi planlanan ¢alismanin amaci ve igerigi hakkinda
velilere bilgi verilmig, sadece velileri onay veren Ogrenciler arastirmaya dahil

edilmistir.

2.2.2. Sosyodemografik Bilgi Formu

Arastirmada tanm1 ve kontrol grubunda yer alacak katilimcilarin demografik
bilgilerinin alinabilmesi amaci ile arastirmaci tarafindan hazirlanan form
cocuklarmin aragtirmada yer almasina onay veren ailelere katilimcilarin 6gretmenleri
aracilign ile ulagtinlmistir. Formda katilimcilarin el tercihi, anne-baba egitim
diizeyleri, okul 6ncesi egitim bilgileri, konusmaya baglama zamani, okuma-yazmaya
baslama zamani, okuma ve yazmada varsa yasadiklari temel problemler, tani
aldiklar1 herhangi bir sorun alani olup olmadigi, varsa bu tani ile ilgili tedavi goriip

gormedikleri ve Tiirk¢ce ve Matematik ders basari notlarina iliskin bilgileri alinmistir.
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2.2.3. Ogrenme Bozuklugu Belirti Tarama Listesi

Cocugun anne/baba ve 6gretmenleri tarafindan doldurulan bu listenin amaci, OOB
belirtilerinin hizli bir sekilde derecelendirilmesini saglamaktir (Alkas 1996, Erman
1997). Liste ilk olarak 36 madde halinde Korkmazlar (1992) tarafindan hazirlanmis
ancak daha sonra Erman (1997) tarafindan yeni alt maddelerinde eklenmesi ile
genisletilerek son seklini almistir. Toplam 88 maddeden olusan listede ¢ocugun
akademik basarisi, okuma becerisi, gorsel ve isitsel algisi, yazma becerisi, aritmetik
becerileri, ¢aligma aligkanligi, organize olma becerileri, yonelim becerileri, dokunsal
algi, siraya koyma becerisi, sozel ifade becerisi, motor becerileri, sosyal-duygusal
davraniglari, hareketlilik durumu, dikkat becerileri ve motivasyonu olmak iizere
toplam 17 alt alan vardir. Degerlendirmelerde, likert Slgegindeki rakamlarin karsiligi,
0 = hi¢hir zaman, 1 = bazen, 2 = siklikla, 3 = her zaman seklindedir (Erden, 2016).
Arastirmamizda bu listeyi 6lgegin orjinalinde 6ngoriildiigii tizere gocuklarin anne-

babalarinin yanisira ayrica sinif 6gretmenlerinin de doldurmalar saglanmuistir.

2.2.4.  Wechsler Cocuklar I¢cin Zeka Ol¢egi (WCZO-R)

Bu test katilimcilarin zihinsel diizeylerini ve 6grenme giigliiklerinin olup olmadigini
belirlenmek amaciyla kullanilmistir. David Wechsler tarafindan 1949 yilinda yaslari
5-15 arasinda degisen ¢ocuklarin zeka diizeylerini 6lgmek iizere gelistirilmis ancak
daha sonra 1974 yilinda yeniden diizenlenerek 6-16 yas arasindaki c¢ocuklara
uygulanabilir hale getirilmistir (Wechsler, 1974). Ulkemizde ise Savasir ve Sahin
(1984) testi oncelikle Tiirk¢e’ye uyarlamis ardindan toplam 11 kent merkezindeki
1639 ¢ocuk orneklem grubu ile standardizasyon caligsmalarini tamamlamis ve Tiirk
Psikologlar Dernegi araciligi ile Tiirk kiiltiriinde kullanima sunmuglardir Testin
Tiirk standardizasyonunda yas ve alt testlere gore yariya —b6lme yolu ile hesaplanan
giivenirlik katsayilar1 sdzel boliim .98, performans bolimii .96 ve toplam puan .98
degerindedir (Savasir ve Sahin, 1995). Alt1 yas 0 ay ile 16 yas 11 ay arasindaki

cocuklara bireysel olarak uygulanan bu test, Sozel alan ve Performans alan1 olmak
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tizere iki temel alt boyuttan olusmaktadir. Her bir alan birer tanesi yedek alt test
olmak tizere 6°s1 s6zel (Genel Bilgi, Yargilama, Aritmetik, Benzerlikler, Sozciik
Dagarcigi, Say1 Dizisi/yedek test) ve 6’s1 performans (Resim Tamamlama, Resim
Diizenleme, Kiiplerle Desen, Parca Birlestirme, Sifre, Labirentler/yedek test) toplam
12 alt testten olusmaktadir. Toplam Zeka Boliimii bes sozel ve bes performans alt
testin uygulanmas: ile hesaplanmaktadir. Test uygulanirken bir sozel testin ardindan
bir performans alt testi gelmektedir. Uygulamanin siiresi ¢ocuktan ¢ocuga
degisebilmekle birlikte ortalamada 1.5-2 saattir. WCZO-R’1n sozel ve performans

zeka boliimlerini belirlemek i¢in kullanilan alt testlerin 6zellikleri sunlardir:

WCZO-R Soézel Boliimleri

Genel Bilgi: Toplam 30 sorudan olusan bu alt testin, kisinin dogal zihinsel becerisi
ile baglantili olarak yakin ¢evresi, okulu ya da kiiltiirel ortamindan ne kadar bilgi
alabildigi ve dili kullanma ve konusma becerisini Ol¢tiigi kabul edilmektedir
(Aygoll, Karakay, Tirk ve Or¢in, 2010). Sorularin kolaydan zora dogru olacak
sekilde gitmektedir. Cocugun yasina uygun maddeden baslanir ve her bir soru tek tek
okunarak c¢ocugun cevap vermesi beklenir. Bu alt test arka arkaya toplam bes

basarisizlik oldugunda kesilir (Savasir ve Sahin, 1995).

Benzerlikler: Toplamda 17 sorudan olusan bu alt testte iki kavram verilerek ¢ocuga
bu iki kavramin ne yonden birbirlerine benzedikleri sorulmaktadir Arka arkaya iig
basarisizlik durumunda uygulamasi sonlandirilir (Savasir ve Sahin, 1995). Bu alt
testin ozellikle kavramsal ve mantiksal iliski kurma becerisini degerlendirdigi,
cocugun gereksiz ayrintilara takilmadan soyutlama ve genelleme yap1p yapamadigini

ortaya ¢ikardigi diigiiniilmektedir (Aygolii ve ark., 2010).

Aritmetik: Bu alt testin temel aritmetik becerisinin yanisira dikkati bir probleme
yogunlastirabilme, soyut ve sayisal kavramlar lizerinde akil yiiriitebilme, sézel bellek
kullanimi1 ve ¢eldiricilerden kurtulabilme becerisini degerlendirdigi diisiiniilmektedir
(Aygoli ve ark., 2010). Toplam 18 sorudan olusan bu alt testte sorular kolaydan zora
dogru ilerler. Cocuktan beklenen sorulan sorulart kagit kalem kullanmadan
belirlenen siire dahilinde zihninden ¢6zmesidir. ilk onbes soruyu testdr okur, kalan

son ii¢ soru ise yazili olarak cocuga verilir ve cocuktan yiiksek sesle okumasi
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zihninden diistinerek kagit ve kalem kullanmadan ¢6zmesi beklenir (Savasir ve

Sahin, 1995).

Sozciik Dagarcigi: Test toplam 36 kelimeden olusmaktadir. Genel olarak sozel
ogrenme birikimini degerlendirdigi diisiiniilen bu alt testte, ¢ocugun yasina uygun
olan maddeden baslanir. Kelimelerin herbiri sirast ile okunur ve g¢ocuktan bu
kelimenin ne anlama geldigini aciklamasi beklenir. Test iist {iste bes basarisizlik

halinde kesilir (Aygolii ve ark., 2010; Savasir ve Sahin, 1995)

Yargilama: Bu alt testte bireyin soyut diisiinebilme, varolan bilgileri organize
edebilme, muhakeme becerisi, eristigi duygusal ve mantiksal olgunluk ile gercege
uygun davranisi degerlendirilmektedir (Aygolii ve ark., 2010; Murphy, Davidshofer,
1994). Toplamda 17 sorudan olusan bu alt testte her bir soru ¢ocuga tek tek okunarak
yanitlamasi istenir. Arka arkaya bes basarisizlik durumunda ise test sonlandirilir

(Savasir ve Sahin, 1995).

Sayr Dizisi: Sozel alan alt testleri arasinda yedek alt testtir. Diiz say1 dizisi ve ters
say1 dizisi olmak tizere iki agsamadan olusur. Asamalarin ilkinde ¢ocugun, kendisine
verilen rakamlar1 ayni sirayla (bastan sona dogru), ikincisinde ise tersinden (sondan
basa dogru) tekrarlamasi istenir. Her iki asamada da c¢ocuga oOnce ikili say1
dizilerinden baslanarak dokuzlu say1 dizisine kadar giderek artan sayida ve saniyede
bir say1 gelecek sekilde sayilar okunur. Test ¢ocugun yaptigi arka arkaya iki
basarisizlik durumunda kesilir (Savasir ve Sahin, 1995). Wechsler Cocuklar i¢in
Zeka Olgegi-1IV (WCZO-IV) kapsaminda bu alt test dogrudan calisma bellegi kiimesi
icinde ele alinmis ve isitsel kisa siireli bellek, siralama becerisi, dikkati
yogunlastirma becerilerini  degerlendirdigi belirtilmistir (Ulug, Oktem, Erden,
Gengoz ve Sezgin, 2011)

WCZO-R Performans Béliimleri

Resim Tamamlama: Bu alt test toplam 26 soru igerir. Cocugun yasina uygun
maddeden baslanarak gosterilen resimdeki eksik kismi bulmasi istenir. Arka arkaya
toplam dort basarisizlik durumunda kesilen bu testte ¢ocugun g¢evresel uyaranlari
algilama kapasitesi, bellek giicii, gorsel konsantrasyon ile ¢evresi ve ayrintilara
duydugu ilgi diizeyinin degerlendirildigi distiniilmektedir (Aygoli ve ark., 2010;
Savasir ve Sahin, 1995).
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Resim Diizenleme: Bu alt test 12 madde igerir. Yasina uygun olan maddeden
baslanarak ¢ocuktan her bir maddede karisik sekilde gosterilen resimleri diizenlemesi
ve bir Oykil anlatacak sekilde siralamasi istenir. Zaman kisitlamasi vardir ve arka
arkaya ¢ basarisizlik durumunda kesilir. Bu alt testin daha c¢ok neden-sonug
iligkilerini kavrayabilme, olaylar dizisini algilayabilme, planlama, dikkat ve
muhakeme becerisini degerlendirdigi kabul edilir (Aygoli ve ark., 2010).

Kiiplerle Desen: Toplam 11 maddeden olusan bu alt testte ¢ocuktan ikiser yiizleri
tamamen kirmiz1 ve beyaz, kalan iki yliziiniin de yaris1 kirmiz1 yaris1 beyaz olarak
boyanmis kiipleri uygun sekilde ve gereken sayida kullanarak, yasina uygun olarak
ontine konulan desenin aynisini o madde igin gereken siirede olusturmasi istenir. Test
arka arkaya iki bagarisizlik durumunda kesilir (Savasir ve Sahin, 1995). Aygdlii ve
arkadaslari’na (2010) gore kiiplerle desen alt testi gorsel ayrimlastirma (analiz),
gorsel organizasyon (sentez) yetenegi ile gorsel algi-motor koordinasyon becerisini

ol¢mektedir.

Par¢a Birlestirme: Bu alt testin biitiin-parga iliskisi, gorsel-hareketsel koordinasyon,
algisal orgiitleme kapasitesi ile algi hizin1 6lgtiigii kabul edilmektedir (Aygoli ve
ark., 2010). Toplam doért maddeden olusan bu alt testte gocuktan belirlenen siire
iginde, kendisine verilen parcalar1 kullanarak bir biitiin olusturmasi beklenir (Savasir

ve Sahin, 1995).

Sifre: Bu test ¢ocugun yasina gore iki farkli formda uygulanmaktadir. 6-7 yasindaki
cocuklara sekiller, 8 yas ve daha iistii olan c¢ocuklara ise sayilarla ilgili form
uygulanir. Puanlama, ¢ocugun yas1 ve uygun yonergeye gore isaretleme gorevinin iki
dakikalik siire i¢inde ne kadar tamamladigina bakilarak yapilir (Savasir ve Sahin,
1995). Bu alt test ile gocugun ¢alisma hizi, el-goz koordinasyonu ve gorsel uyaranlari

siraya koyma yetenegi degerlendirilmektedir (Aygolii ve ark., 2010).

Labirentler: Performans alan testlerinin yedek alt testi olan bu test kagit {lizerine
cizilmis ve giderek karmasiklasan dokuz maddeden olusmaktadir. Cocuktan herbir
maddeki labirentin ¢ikis yolunu kalemle ¢izerek bulmasi beklenmektedir. Zaman
siirlamasi da olan bu testin, gorsel-motor koordinasyon becerisi basta olmak {izere
ince-motor beceri hizi, planlama ve zamani etkin kullanabilme becerisini

degerlendirdigi diistiniilmektedir (Aygolii ve ark., 2010).
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Sonug olarak, WCZO-R’da, yukarida soz edilen on temel alt testin degerlendirilmesi
ile SZBP (S6zel Alan Zeka Bolimi Puani), PZBP (Performans Alan Zeka Bolimii
Puani), TZBP (Tim Test Zeka Bolimii Puani) olmak iizere ii¢ tiir puan elde

edilmektedir.

Calismamizda SZBP yedek alt testi olan Say1 Dizisi alt testinin, Diiz Sayt Dizisi
boliimii ¢alisma belleginin fonolojik dongili alaninin performansini, Ters Say: Dizisi
boliimii ise merkezl yonetici dongiisiiniin performansini belirlemekte kullanilmas,
hali hazirda yedek bir test oldugu igin de WCZO-R’1in SZBP ve TZBP 6l¢iimlerinin

puanlamasina performanslari katilmamistir (Baddeley, 2003).

2.2.5. Ozgiil Ogrenme Giicliigii Bataryasi - Cocuk Formu

OOB belirtilerini ayrintili olarak degerlendirebilmek icin OOG Bataryasi Cocuk
Formu kullanilmistir. Prof. Dr. Giilsen Erden tarafindan psikometrik batarya
gelistirme caligmalar1 olarak diizenlenen bu form (Erden ve ark., 2002) zamanla
OOB i¢in Klinik Gézlem Bataryas1” olarak adlandirilmis, daha sonra ise Hacettepe
Universitesi Bilimsel Arastirmalar Biriminin destekleri ile (Proje No: DPTHUAF
2006K120-640-06-08) Prof. Dr. Sirel Karakas’in yiiriticiliginde Bilissel
Potansiyeller i¢in Néropsikolojik Test Bataryasi (BILNOT) kapsamina yerlestirilerek
kullanilmaya baslanmistir (Karakas, Erden, Erdogan Bakar, Dogutepe, 2017). Bu
bataryanin seciminde en onemli etken su anda Tiirkiye’de Ozgiil Ogrenme
Bozuklugu konusunda kullanilabilecek degerlendirmeler arasinda kapsami en genis
ve en giincel batarya niteliginde olmasidir. Batarya kapsaminda calismamizda
yapilan degerlendirmeler sunlardir: Matematik Testi, Okuma Testi, Isittigini Yazma
Testi, Gordiiglinii Yazma Testi, Saat Cizimi Testi, Head Sag-Sol Ayirt Etme Testi,
Harris Laterallesme Testi, Oncelik-Sonralik Iligkilerinin Sorgulanmasi Testi,

Siralama Testi ve Gesell Gelisim Figiirleri Testidir.

Matematik Testi: Bu alt testte bataryada belirlenen sorularin uygulanmasi ile
cocuklarin rakamlar1 tanima ve dogru yazabilme, smif diizeyine uygun 2-3-4-5

basamakli sayilari yazabilme, smif diizeyine uygun olarak basamakli sayilar
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toplayabilme, g¢arpim tablosunu 6grenmis olma ile temel matematik becerilerin
kazanilma derecesi degerlendirilmistir. Bu becerilerin kazanilma derecesi ise say1
kavrami, zihinden ve/veya kalem-kagit kullanarak toplama islemi, zihinden ve/veya
kalem-kagit kullanarak ¢arpma islemi, simif diizeyine uygun olarak diizenlenmis

genel matematik testi kullanilarak belirlenmistir.

Okuma Testi: Batarya kapsaminda uygulanan bu test, ilkogretim 1-5. sinifa devam
eden dgrencilerin okuma hizlar1 ile okudugunu anlama becerilerini degerlendirmek
amaciyla gelistirilmis olup, saglikli ve OOB tanis1 almis ¢ocuklar iizerinde yapilan
arastirmalar ile hem tam1 koymada hem de OOB vakalarini izleme amach
kullanilabilecegi gosterilmistir (Cakir, Demir ve Erden, 2006; Saripinar ve Erden,
2010). Bataryada 1’inci ve 2’nci siniflar i¢in “Baloncu amca”, 3’iincii sinif ¢ocuklar
i¢in “Kardan Adam ve Diisii”, 4’lincii ve 5’inci siniflar i¢in ise “Ucamayan Kus”
isimli hikayeleri yer almaktadir. Katilimcilarin smif diizeylerine uygun okuma
metnini sesli olarak okuduktan sonra ilgili sorulart uygun segenegi secgerek
cevaplamalar1 beklenmektedir. Sorularin cevaplar1 simif diizeylerine goére ili¢ ya da
dort seceneklidir. Ayrica, okuma sirasinda ¢ocuklarin metni ka¢ dakikada
okuduklari, bir dakikada dogru okuduklari kelime sayisi, bir dakikada ve tiim
metinde yaptiklar1 hata sayis1 ve hata tiirleri (harf/hece/sozciik/satir atlama, sézciigi
tersten okuma, harf karistirma, sozciigli yanlis okuma, hece/sozciik ekleme, satir
tekrari, sozciiglin sonunu uydurarak okuma, heceleyerek okuma, parmakla takip
etme, okuyamama) ile okudugunu anlama sorularina verdikleri dogru cevap sayilari

kaydedilmektedir.

Gesell Gelisim Figiirleri Testi: Bu alt testin ¢cocugun gorsel-algisal gelisimi ve
zihinsel gelisimi hakkinda kabaca bir bilgi verdigi diisiiniilmektedir (Ball, 1977).
Uygulamada c¢ocuktan basili halde olan ve kolaydan zora dogru c¢ocugun yas
diizeyine gore siralanmis olan geometrik sekilleri herbir seklin altindaki bosluga
kopyalamasi beklenmektedir. Puanlamada, dogru g¢izilen sekil i¢in 1, yanls ¢izilen
sekil i¢in O verilmektedir. Bu testten gocugun alabilecegi en yiiksek puan 9’dur.
Ayrica sekli bozma, dondiirme, birlestirme, duramama (perseveration) hatalar1 da

yanlis kabul edilmektedir.

Yazma Testi: Bu testte OOB olan cocuklarin yazim hatalarini degerlendirebilmek

amagclanmustir. Test {ic asamada uygulanmaktadir. Bu asamalar sunlardir: Isittigini
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yazma, gordiigiinii yazma, serbest yazma asamalaridir. 1k iki asamada bu ¢ocuklarm
sik yaptig1 isitsel alg1 ve isitsel ayrimlastirma hatalar1 g6z oniine alinarak hazirlanmis
ve b-d-m-n-p-t gibi sessizlerin sik kullamldigr standart ciimleler kullanilmistir. Tlk
dikte ederek yazma asamasinda ¢ocugun testdrden isittigi ciimleleri kagida yazmasi
beklenirken, ikinci asama olan kopyalama asamasinda ise oniindeki kagitta okudugu
climlelere bakarak aynisin1 yazmasi istenmektedir. Son asama ise serbest yazma
asamasidir. Burada iki konu verilir ve ¢ocugun bu konular hakkinda en az beser tane
climle yazmasi1 beklenir. Her ti¢c asamada da ayrica eger varsa harf/sozciik/hece
atlama, ters yazma, harf karistirma, birlesik yazma, hece ayirma, harf/hece/sozciik
ekleme, noktalama isareti kullanmama, yavas yazma, biiyiik/kiiciik harfleri dogru
kullanmama, yazamama hatasinin olup olmadigi ve sayis1 not edilir (Erden ve ark.
2002).

Saat Cizimi Testi: Bataryanin bu testinin planlama, organizasyon, yeniden
yapilandirma, gorsel algilama, gorsel ardisiklik (siraya koyma) ve motor beceriler
konusunda bilgi sagladigi diistiiniilmektedir (Cangdz, Karakog ve Selekler 2006,
Cohen, Ricci, Kibby ve Edmonds, 2000). Testte ¢ocuktan A4 kagit lizerine 6 cm.
capinda ¢izilmis olarak verilen saat yuvarlagina rakamlari yerlestirmesi ve sinif
diizeyine gore belirlenen ¢izme gorevlerini (Ornegin, 4. ve 5’inci siiflar igin saatin
rakamlarin1 yerlestirdikten sonra saat 2’ye 10 kalayr goOstersin/¢iz) yapmasi
istenmektedir. Puanlama asamasinda ise toplam 37 madde ile ayrintili sekilde
cocugun  sayilart  doldurma  sekli,  yerlestirdigi  sayillarin  pozisyonu
degerlendirilmektedir (Turgut ve ark., 2010). Bu testten alinan puanin yiiksek olmasi

¢ocugun performansinin iyi olduguna isaret etmektedir (Cohen ve ark., 2000).

Head Sag-Sol Aywrt Etme Testi: OOG bataryasinin bu alt testinin amaci bireyin sagimi
ve solunu ayirt edip edemedigini belirlemektir. Uygulamada 5’er soru ile ¢ocugun
kendi bedeninde sag ve solu ayirt etmesine yonelik sorulara (Ornegin, bana sag elini
goster, bana sol bacagini goster gibi) ek olarak karsisinda oturan testoriin sag ve
solunu gdstermesi (Ornegin, benim sag gdziimii gdster, benim sol bacagimi gdster
gibi) ve caprazda sag-sol ayirdetme yapmasi da (Ornegin, sag elinle sol kulagina
dokun, sol elinle sag kulagina dokun gibi) istenmektedir. Sorulara verilen net
cevaplar “3”, tereddiitlii verilen cevaplar “1”, yanlis cevaplar ise “0” olarak

puanlanmaktadir.
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Harris Laterallesme Testi: Bu testte cocuga verilen yonergelerle el, ayak ve goz icin
iistiinliik (dominans) degerlendirilmektedir. El ve ayak icin verilen yonerge sayisi 6,
g0z i¢in 5°tir. Sonuglar sag, sol, capraz ya da belirsiz olarak derecelendirilmektedir.
Sonuglar, el ve ayak i¢in 5 puan “sorun yok”, 4 puan 8 yas ve {izeri igin “olasi

problem”, 3 puan ise “sorun var” seklinde degerlendirilmektedir.

Giinler ve Aylar Ile Oncelik - Sonralik Iliskilerinin Sorgulanmas: Testi: Bu test
OOB’si  olan c¢ocuklarin siralama  becerilerini  degerlendirmek  amaciyla
kullanilmaktadir. Degerlendirmenin ilk asamasinda ¢ocuktan haftanin giinlerini sirasi
ile saymas1 istenmekte, sonraki asamada ise Standart 5 soru ile oncelik-sonralik
iligkileri sorgulanmaktadir. Benzer bir siire¢, yilin aylart i¢cin de uygulanmaktadir.
Her dogru yanit i¢in 1 puan verilmektedir. Degerlendirmelerin her birinden alinacak

en yliksek puan 5°tir.

Swralama Testi: Toplam iki asamada uygulanan bu testin ilk agsamasinda gocuktan
alfabenin harflerini sirasi ile ve kiiciik harfle yazmasi istenir. Puanlamada yazdig
harf sayisi, dogru sirada yazip yazamadig, biiyiik/kiiciik harf karistirip karistirmadig
ve harfleri yazip yazamadigma bakilmaktadir. Ikinci asamada ise 1., 2. ve 3-4-5.
Siniflar i¢in ayr1 ayr1 olan rakam siralama gorevleri verilerek cocuktan siif diizeyine
uygun olarak verilen bu gorevi yapmasi beklenir. Hata tiirii, hata miktar1 dikkate

alinarak yorumlama yapilir.

Ayrica tiim bu yukarida sayilan verilere ek olarak calismaya katilan ¢ocuklarin
ogretmenlerinden bu gocukluklarin 100 tlizerinden Tiirk¢e ve Matematik derslerinden

aldiklar1 en son karne basar1 notlar1 kaydedilmistir.
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2.3. lslem

Kontrol grubu ve OB grubundaki katilimcilara uygulamalarin yapilabilmesi i¢in
Bursa 11 Milli Egitim Miidiirliigii Arastirma ve Gelistirme Dairesi Baskanlig1’nin
“Milli Egitim Bakanlifina Bagli Okul ve Kurumlarda Yapilacak Arastirma ve
Arastirma Destegine Yonelik Izin ve Uygulama Yonergesi” uyarinca gerekli izinlere
basgvurulmus, ilgili izin alindiktan sonra izin verilen devlet okullar ile rehberlik

arastirma merkezlerinde uygulamalar siirdiirilmiistiir.

Uygulamalarin yapilmasinin planlandigi devlet okullarina gidilmis, bu okullarin okul
miidirii ve rehberlik servisi sorumlusu olan rehber oOgretmenleri ile birlikte
uygulamalar i¢in goriisiilmiis, okullardaki uygun mekanlar incelenmis ve bu
mekanlarin  arastirmanin  kosullarina uyacak sekilde yeniden diizenlenmesi
saglanmistir (Ornegin, uygun masa ve sandalye, sessiz ortam gibi). Smf
ogretmenleri ve rehber ogretmenleri ile gorisiilerek uygulamalarin yiiriitiilebilecegi
olasi ¢ocuklar belirlenmis ve bu ¢ocuklar i¢in uygun giin ve saatler planlanmistir.
Planlamada Ongoriilen giin ve saatlerde diizenli olarak okullara gidilmistir. Yine
uygulamalarin  yapilmasinin  planlandigi  rehberlik arastirma merkezlerince,
okullarinin sinif ve/veya rehber &gretmenleri tarafindan okuma becerisine iligkin
sorunlar1 nedeniyle ilk defa yonlendirilen ya da heniiz ilk defa randevu verilmis olan
cocuklarin arastirmaciya yonlendirilmesi saglanmistir. Bu ¢ocuklarin gérme, isitme,
konusma konusunda sorunu olmayan ve daha dnce herhangi bir nérolojik, psikiyatrik
tan1 almamis olan ¢ocuklar olmasina dikkat edilmistir. Bu kosullarin karsilanmasina
ek olarak uygun sinif, yas ve cinsiyette olan g¢ocuklar ile planlanan zamanda
uygulamalari: tamamlanmustir. Ayrica arastirmaci tarafindan daha donceden goriisiilen
hastanelerin Cocuk ve Ergen Psikiyatrisi servislerine gelen vakalar arasindan
uygulama kosullarimt karsilayan cocuklar oldugu zaman uygulamaciya haber
verilmesi saglanmis ve uygulamalar ailelerinden onay alinan ¢ocuklarla planlanan
giin ve saatte hastane ortaminda belirlenen uygun mekan ve zamanda

gergeklestirilmistir.

Okuma bozuklugu grubunda yer alan g¢ocuklarin degerlendirilmeleri Oncesinde

caligmaya katilmalarina iliskin onay alinabilmesi i¢in arastirmaci tarafindan
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hazirlanan Veli Onam Formu katilimcilarin &gretmenleri araciligi ile ailelerine
ulagtirllarak imzalatilmistir. Sonrasinda ¢ocuklarimin arastirmaya katilimina izin
veren ailelere yine ogretmenleri araciligi ile Sosyodemografik Bilgi Formu ile
Ogrenme Bozuklugu Belirti Tarama Envanteri gonderilmistir. Ayn1 envanterden
doldurmasi amaciyla bir tane de katilimcilarin simif 6gretmenine verilmistir. Sozii
edilen bu ii¢ form doldurtulduktan sonra psikometrik degerlendirme agamasinda 6nce
WCZO- R testi, ardindan da OOG Bataryasi-Cocuk Formu testleri uygulanmistir.
Tiim bu degerlendirmelerin ardindan katilimcilara WCZO-R’1m ileri ve geri say1
dizileri alt testlerinin uygulanmasi yolu ile ¢alisma belleginin fonolojik dongii ve
merkezi  yonetici  gorevleri  verilmistir. Son olarak katiimcilarin = sinif

ogretmenlerinden 100 iizerinden Tiirkge ve Matematik ders basar1 notlar1 alinmistir.

Kontrol grubuna yapilan uygulamalar ise, OB yasayan ¢ocuklar ile ayni siralamada

yiriitilmistir.

Tiim uygulamalar, uygulama yapilacak olan yerde arastirmaciya gosterilen ve uygun
cevresel kosullarin (Ornegin, uygun masa, gocugun boyuna uygun sandalye, sessiz
ortam gibi) saglandigi bir ortamda bireysel olarak yapilmistir. Okullarda bu
uygulamalar i¢in genellikle mevcut rehberlik servisi odasi, okulun kiitiiphanesi ya da
0zel egitim icin ayrilan destek odalari kullanilmistir. Her bir uygulama yaklasik
olarak ii¢ ders saati kadar siirmiistiir. Bu nedenle ¢ocuklarin derslerinden geri
kalmamalar1 i¢in her bir katilimcinin 6gretmeni ile ayr1 ayr1 uygulama saati plani
yapilmis ve ¢ocuklarin sinav saati, onemli bir ders saati, ya da etiid saatine denk
gelmeyecek sekilde belirlenen uygun saat ve uygun yerde degerlendirilmelerine 6zen
gosterilmistir. WCZO-R testinin uygulanmasindan sonra ortalama onbes dakika
kadar ara verilmis ve ardindan OOG Bataryas: - Cocuk Formu’nun uygulanmasi
asamasina gegilmistir. Ozellikle okuma becerisi ile ilgili sorun yasayan ¢ocuklarin
bataryanin okuma ve anlama ile ilgili kisimlarinda zorlanmalar siirenin planlanandan
daha fazla uzamasma neden olmus ve zaman zaman ek kisa aralar verilmek

durumunda kalinmustir.

Arastirma kosullarina uygun olmadigi belirlenen toplam alti ¢ocuk ise uygulama
sonrasinda arastirmanin  kriterlerini  kargilamadiklar1 igin ham veri listesine
alimmayarak, verilerin analizine de dahil edilmemistir. Bu ¢ocuklardan iki tanesi yas

ve siif kriterlerini karsiliyor olmalarina ragmen okuma, yazma ve matematik

64



testinde gerekli gorevleri yerine getirememislerdir. Yine veri toplanmasi planlanan
hastanelerin Cocuk & Ergen Psikiyatrisi kliniklerinden yonlendirilen 4 gocuktan ikisi
okuma sorununa ek olarak Dikkat Eksikligi Hiperaktivite Bozuklugu, diger ikisi ise
okuma sorununa ¢k konusma problemi yasaklar1 gerekgesi ile ¢aligmanin

orneklemine alinmamustir.

2.3.1. Verilerin Coziimlenmesi

Calismadan elde edilen verilerin istatistiksel analizi igin SPSS 23.0 istatistik paket
programi kullanilmistir. Bu programa gore verilerin dagilimlarinin normal dagilim
gosterip gostermedigi  Shapiro-Wilk testi ile incelenmigtir. Normal dagilim
gostermeyen veriler i¢in iki grup Kkarsilastirmasinda Mann-Whitney U testi
kullanilmistir. Degiskenler arasindaki iliskiler Spearman korelasyon katsayisi ile
incelenmistir. Ayrica, sinif diizeyi ile okuma bozuklugunun Tiirk¢e ve Matematik
ders basar1 notlar iizerindeki etkisi 2x2 Faktoryel Varyans Analizi ile incelenmistir.
Kategorik verinin incelenmesinde ise ii¢ tiir testten yararlanilmistir. Bunlar Pearson
Ki-kare testi, Fisher’in Kesin Ki-kare testi ve Fisher-Freeman-Halton testidir.
Degerlendiriciler arasindaki uyum Kappa katsayisi ile incelenmistir. Anlamlilik

diizeyi a = 0.05 olarak belirlenmistir.
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3. BOLUM

BULGULAR

Bu Dbolimde ham verilerin arastirma hipotezleri dogrultusunda istatistiksel

cozlimlenmesinden elde edilen bulgular sunulmaktadir.

3.1. Okuma Bozuklugu Grubunun Ders Basarisi, Kontrol Grubunun Ders
Basarisindan Diisiik miidiir?

Aragtirmanin ana hipotezi, okuma bozuklugu sorununun bir kapasite sorunu mu
yoksa gelisimden etkilenen, olgunlagsmayla etkisi azalan bir sorun mu oldugu
meselesi lizerine kurulmustur. Bu cercevede, ilk 6nce OB grubunun ders basarisinin
kontrol grubundan daha diisiik oldugunu gosteren literatiir bulgularindan yola
cikilarak, mevcut arastirmanin iki grubunda da durumun boyle olup olmadigi
Olciilmiis ve Oriintliniin literatiirle uyumlu oldugu bulunmustur: Okuma bozuklugu
grubunun ders basarisi, beklendigi gibi kontrol grubundan diistik ¢ikmistir. S6z

konusu sonuglar, asagidadir.
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Tablo 19. ikinci Simif Ders Basar1 Notlarinin Kontrol ve OB Grubunda Mann-
Whitney U testi ile Karsilastirma Sonuglar:

Kontrol Grubu OB Grubu
3. Smmf (n=28) (n=27)
Medyan Min-Maks Medyan Min-Maks U p
Tiirkce 95 85-100 50 (40-75) 0.0 <0.01
Matematik 95 70-100 55 (40-75) 6.5 <0.01

Tablo 19’a gore 2’nci sinif kontrol grubu ve okuma bozuklugu olan 6grencilerin
Tiirkce ve Matematik ders basarilarinin farkli oldugu bulunmustur (p < 0.01);
kontrol grubunun Tiirkge notlar1 (medyan (min-maks) = 95 (85-100)) ve Matematik
notlart (medyan (min-maks) = 95 (70-100) okuma bozuklugu grubunun Tiirkge
notlarindan (medyan(min-maks) = 50 (40-75)) ve Matematik basar1 notlarindan
(medyan (min-maks) = 55 (40-75)) daha yiiksektir.

Iki grubun 4’iincii simifta Tiirkce ve Matematik basari puanlari arasinda fark olup

olmadigini belirlemek i¢in yapilan Mann - Whitney U testi sonuglar1 Tablo 20°dedir.
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Tablo 20. Dordiincii Simif Ders Basar1 Notlarimn Kontrol ve OB Grubunda,
Mann-Whitney U Testi ile Karsilastirma Sonug¢lar:

4. Simf Kontrol Grubu OB Grubu
(n=27) (n=27)
Medyan Min-Maks Medyan Min-Maks U p
Tiirkge 93.3 65-100 65  35.4-85 315 <0.01
Matematik 90 60.8-100 58.6 33.6-90.8 70 <0.01

Dordiincii sinif OB ve kontrol gruplarinin Tiirkge ve Matematik notlart arasinda da
fark bulunmustur (p < 0.01). Kontrol grubunun hem Tiirkge (medyan (min-maks) =
93 (65-100)) hem de Matematik dersi basar1 notlar1 (medyan (min-maks) = 90 (60.8-
100)) OB grubunun Tiirk¢e (medyan (min-maks) = 65(35.4-85)) ve Matematik
notlarindan (medyan (min-maks) = 58.6(33.6-90.8)) yiiksektir.

Tablo 19 ve Tablo 20°de goriildiigii gibi 2’nci smif kontrol grubunda yer alan
katilimcilarin Tiirkge ders basari notlar1 95 iken OB grubunda ayni dersin basarisi
ortancast 50; 4’lincii sinif 6grencilerde kontrol grubunda 93.3 iken OB grubunda
65°tir. Buna gore, 2°nci siniftaki gruplararasi Tiirkce dersi basarilarindaki performans

puanlar arasindaki fark 4’{incii siniftaki gruplararasi farktan yiiksek bulunmustur.

Tablo 19 ve Tablo 20 Matematik ders basar1 notu acisindan incelendiginde ise benzer
sekilde 2’nci siif kontrol grubundaki katilimcilarin ders basarisi performans
notlarinin ortancasi 95, OB grubunda ise 55 olarak bulunmustur. 4’lincii sinifta ise
kontrol grubu matematik basart notu 90, OB grubunda ise 58.6’dir. Buna gore,
Matematik dersi basar1 performansi agisindan da farkin 4’tincti sinifta 2’nci sinifa

kiyasla azaldig1 bulunmustur.
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3.2. Ikinci Smftaki OB — Kontrol Grubu Ders Basaris1 Farki, 4’iincii Simifta
Azalhyor mu?

Ik hipotezin test edilmesinde ikinci ve kritik adim ise yukarida 2’nci smifta OB
grubu ile kontrol grubu arasinda gézlenmis olan ders basarisi farkinin, 4’iincii sinifta
da devam edip etmedigini belirlemek olmustur; S6z konusu fark aynit mi, azaliyor

mu, artrtyor mu?

Bu amagla iki grubun her iki siniftaki Tiirk¢e ve matematik notlar iizerindeki etkisi

ANOVA kullanilarak test edilmis ve analiz sonuglar1 agagida sunulmustur.

Tablo 21. Simf Diizeyinde ve OB’nin 2x2 Varyans Analizi ile Tiirk¢e Ders
Basar1 Notu Uzerindeki Etkisinin Sonuclar:

Kareler Kareler

Toplamm sd Ortalamasi F P
OB 32692.98 1 32692.98 338.73 <0.01
SINIF 255.14 1 255.14 2.64 0.11
OB * SINIF 2066.88 1 2066.88 21.42 <0.01
hata 9941.05 103 96.52
Toplam 660387.16 107
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Tablo 22. Tiirkce Notu I¢cin 2x2 Varyans Analizi Sonucunda Anlamh Bulunan
Etkilesim Sonrasi ikili Karsilastirmalar

Sinif Diizeyi OB Ortalama Standart Hata p
var 51.96 1.89
2.51mif <0.01
yok 95.75 1.86
var 63.85 1.97
4.Smif <0.01
yok 90.04 1.89

Sinif ve okuma bozuklugunun (OB) Tiirkce dersi basarisi ile iliskisini incelemek i¢in
iki yonlii bir gruplar arasi varyans analizi yapilmistir. Bu testin sonuglarina gore,

siif diizeyinin bir temel etkisi gézlenmemistir F (1; 103) = 2.64, p > 0.05.

Ote yandan, okuma bozuklugunun bir temel etkisi gdzlenmistir, F (1; 103) = 338.73,
p < 0.01. OB tanisi olmayan 6grenciler (Ort. = 92.95, S = 6.99), olan 6grencilere
gore (Ort. = 57.68, S = 13.71) Tiirk¢ede daha basarilidir.

Sonuglar, iki degisken arasindaki etkilesimin de anlamli oldugunu gostermistir; F(1;
103) = 21.42, p < 0.05. Etkilesimin daha yakindan incelenmesi i¢in yapilan analiz
sonrast basit etki analizleri (simple effects), hem 2’nci hem de 4’iincii smiftaki
Ogrencilerde, OB olmayan ogrencilerin OB grubundan daha basarili oldugunu
gostermistir. Ancak bu farkin 4’lincii siniftaki 6grencilerde (26.19) 2’nci siniftaki
ogrencilerden (43.79) daha az oldugu goriilmektedir. Etkilesimin anlamli ¢gikmasi, bu

azalmanin da anlamli bir azalma oldugunu gostermektedir.
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Sekil 1. Simf Diizeyi ve Okuma Bozuklugunun Tiirkce Notu Uzerindeki Etkisi

100
95
90
85
80
75
70
65
60
55
50

Tiirkce Ders Basarisi

= 0B Var

__—

__—

—

2.5inif

4.Sinif

Sinif Diizeyi

== OB Yok

Yukaridaki Sekil 1°de goriildiigli gibi, okuma bozuklugunun Tiirk¢e basarisina olan

etkisi sinifa gore degismektedir; s6z konusu etki, 4’iincii sinifta azalmaktadir.
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Tablo 23. Simf Diizeyi ve OB’nin 2x2 Faktoryel Varyans Analizi ile Matematik
Ders Basari Notu Uzerindeki Etkisinin Sonuclarn

Kareler Kareler

Toplam sd Ortalamasi F P
OB 28007.02 1 28007.02 179.94 <0.01
SINIF 8.35 1 8.36 .054 .82
OB * SINIF 660.57 1 660.57 4.24 .04
hata 16031.73 103 155.65
Toplam 659774.51 107

Tablo 24. Matematik Notu I¢in 2x2 Faktoryel Varyans Analizi Sonucunda
Anlamli Bulunan Etkilesim Sonrasi Ikili Karsilastirmalar

Simif Diizeyi OB Ortalama  Standart Hata p
var 56.96 2.40

2.smif <0.01
yok 94.32 2.36
var 61.38 2.50

4.simf <0.01
yok 88.79 2.40

Sinif ve okuma bozuklugunun Matematik dersi basarisi ile iliskisini incelemek ic¢in
iki yonlii bir gruplar arasi varyans analizi yapilmistir. Bu testin sonuglarina gore,

siif diizeyinin bir temel etkisi gézlenmemistir F (1; 103) = 0.05, p > 0.05.

72



Ote yandan, okuma bozuklugunun bir temel etkisi gdzlenmistir; F (1; 103) = 179.94,
p < 0.01. Okuma bozuklugu olmayan 6grencilerin matematik puani (Ort. = 91.60, S
= 8.88), OB grubundan (Ort. =59.08, S = 15.62) daha yiiksektir.

Sonuglar, iki degisken arasindaki etkilesimin de anlamli oldugunu gostermistir; F (1;
103) = 4.24, p < 0.05. Etkilesimin daha yakindan incelenmesi i¢in yapilan analiz
sonrast basit etki analizi, hem 2’nci hem de 4’iincii siniftaki 6grencilerde, OB
olmayan 6grencilerin OB grubundan daha basarili oldugunu gostermistir. Ancak, iki
grup arasindaki bu farkin 4’lincii sinifta (27.41) 2’nci siniftaki 6grencilerden (37.36)
daha az oldugu bulunmustur. Etkilesimin anlamli ¢ikmasi, bu azalmanin anlamli bir

azalma oldugunu gostermektedir.

Sekil 2. Simif Diizeyi ve Okuma Bozuklugunun Matematik Notu Uzerindeki
Etkisi

100
> —
90

85
80
75
70 = 0B Var

65 —f— OB Yok
60 —

55
50

Matematik Ders Basarisi

2.5inif 4.Sinif
Sinif Diizeyi

Yukaridaki Sekil 2°de goriildiigi gibi, okuma bozuklugunun matematik basarisina

olan etkisi siifa gore degismektedir; so6z konusu etki, 4’iincii sinifta azalmaktadir.
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Asagida Tablo 25 ve Tablo 26’da ise Tiirkce ve Matematik ders basari notlar1 ortak
bir not olarak standartlastirilmis ve sinif diizeyi ile okuma bozuklugunun bu standart

not tizerindeki etkisi analiz edilmistir.

Tablo 25. Sumf Diizeyi ve OB’nin 2x2 Faktoryel Varyans Analizi ile Ortak
Basar1 Notu Uzerindeki Etkisinin Sonug¢lari

Kareler Kareler

Toplami sd Ortalamas F P
OB 284.08 1 284.08 276.96 <0.01
SINIF 40 1 40 39 54
OB * SINIF 11.85 1 11.85 11.56 <0.01
Hata 105.65 103 1.03
Toplam 4257.63 107

Tablo 26. Ortak Basar1 Notu I¢in 2x2 Varyans Analizi Sonucunda Anlamh
Bulunan Etkilesim Sonrasi ikili Karsilastirmalar

Simif Diizeyi OB Ortalama  Standart Hata p
var 3.93 0.19

2.smmf <0.01
yok 7.86 0.19
var 4.72 0.20

4.smf <0.01
yok 7.31 0.20

Tiirkce ve Matematik dersi basar1 notlar1 standartlastirilarak ortak bir not iizerinden
faktoryel varyans analizi ile analiz edildiginde ise siif diizeyi ile kontrol ve OB
grubu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir etkilesim bulunmustur (F (1; 103) =
11.556, p < 0.01). Anlamli bulunan etkilesim sonrasinda yapilan basit ana etkiler

analizi sonucunda hem 2’nci sinif hem de 4’iincii sinif 6grenciler i¢in kontrol ve OB
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grubundaki katilimcilarin ders basari notlar1 arasinda anlamli bir fark vardir ve

4’1lincii siifta bu fark 2’nci sinifa gére daha diisiik bulunmustur.

OB ile kontrol gruplarinin 2°nci siif ders basarilari arasindaki fark ile ayn1 gruplarin
4’lincti smiftaki farkini karsilastiran ve yukarida 6zetlenen ANOVA sonuglarina
gore, OB-kontrol gruplar1 arasindaki ders basaris1 farki, 4’lincii sinifta azalmistir.
Boyle bir oriintiiniin, mevcut arastirmanin ana hipotezini destekledigi sdylenebilir:

Okuma bozuklugu sorunu, gelisimden etkilenmektedir.

3.3. Fonolojik ve Merkezi Yonetici Dongiilerinin Performanslarimin Ders
Basarisiyla Karsilastirlmasina Iliskin Sonuglar: Okuma Bozuklugunda Hangi
Daéngii(ler) Etkilidir?

Buraya kadar arastirmamizin temel hipotezini test etmeyi amaglayan analiz
sonuglarini sunduk: Doérdiincii sinifta OB grubu ile kontrol grubunun ders basarisi
arasindaki fark, 2’nci siniftaki aym1 farktan daha az midir? Bir baska ifadeyle,
OB’nun ders basarisina olan olumsuz etkisi, gelisim boyunca, zamanla azalmakta
midir? Bu amagcla yapilmis olan ve yukarida sunulmus olan analiz sonuglari, OB’nun

etkisinin zamanla azaldig1 goriisiinii desteklemistir.

Arastirmamizin ikinci 6nemli amaci ise yine literatiirde uyumsuz bulgularin elde
edildigi “OB sorununda c¢alisma belleginin hangi dongiisii daha 6nemli bir rol

oynuyor?” meselesini aydinlatmaktir.

Bu amagla her iki sinifin OB ve kontrol gruplarinda fonolojik déngii performansini
degerlendirmek icin ileriye dogru sayr sayma performansi Olgiilmiis, merkezi
yoneticinin performansim1 degerlendirmek i¢in ise geriye dogru sayr sayma
performans: &l¢iilmiistiir. Her iki dlgme icin WCZO-R’1n (aym sirayla) Diiz Say1
Dizisi alt testi ve Ters Say1 Dizisi alt testi kullanilmistir. Nihayet, diiz ve ters say1
dizisi testleriyle elde edilen dlgiimler iki smifin OB ve kontrol gruplarmin ders
basarilariyla nasil bir iligki i¢inde olduklarint anlamak i¢in analiz edilmis ve sonuglar
Tablo 27 — Tablo 28 arasinda sunulmustur. OB grubu ile kontrol grubu arasinda,

fonolojik dongili ve merkezi yonetici bakimindan bir fark var midir? Bu amagcla 2’nci
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siif ve 4’lincli smifin okuma bozuklugu ve kontrol gruplart Diiz Sayr Dizisi
(fonolojik dongii) ve Ters Sayr Dizisi (merkezi yonetici) puanlari agisindan

karsilastirilmastir.

Tablo 27. ikinci Simf Diizeyinde Kontrol ve OB Grubunda Diiz ve Ters Say1
Dizisi Puanlarimn, Mann-Whitney U Testi ile Karsilastirma Sonuglar:

Kontrol Grubu OB Grubu
2. Simf (n=28) (n=27)
Medyan Min-Maks  Medyan Min-Maks U p
Diiz Say1 Dizisi Puanm 6.5 4-9 4 2-8 1320 <0.01
Ters Say1 Dizisi Puani 4 3-7 3 28 216.5 <0.01

Tablo 27’ ye gore kontrol grubunda olan katilimcilarin diiz say1 dizisi performanslari
(medyan(min-maks) = 6.5(4-9)) OB olan gruba gore (medyan(min-maks) = 4(2-8))
daha yiiksektir (p < .01). Ters say1 dizisi puanlarina ait sonuglar da ayn1 yondedir;
kontrol grubunun ters say1 dizisi puanlart (medyan(min-maks) = 4(3-7)) OB
grubunun puanlarindan (medyan(min-maks) = 3(2-8)) anlamli diizeyde yiiksektir (p
<.01).
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Tablo 28. Dordiincii Simif Diizeyinde Kontrol ve OB Grubunda Diiz ve Ters
Say1 Dizisi Puanlarinin, Mann-Whitney U Testi ile Karsilastirma Sonuclari

Kontrol Grubu OB Grubu
(n=27) (n=27)
4. Simif
Medyan Min-Maks Medyan Min-Maks U p
Duz Say1 Dizisi 7 411 5 39 955  <0.01
Puani
Ters Say: Dizisi 5 3-9 4 27 1395  <0.01
Puani

Tablo 28’ e gore 4’lincii sinifta kontrol grubunun diiz say1 dizisi puanlari (medyan
(min-maks) = 7 (4-11)) OB olan gruba gore (medyan (min-maks) = 5 (3-9)) daha
yiiksektir (p < .01). Ayni durum ters say1 dizisi puanlari i¢in de gegerlidir: Kontrol
grubunun ters sayr dizisi puanlar1 (medyan (min-maks) = 5 (3-9)) OB grubunun

puanlarindan (medyan (min-maks) = 4 (2-7)) yiiksektir (p < .01).

Sonug olarak, hem 2’nci sinifta hem de 4’iincii sinifta olmak {izere OB grubunun diiz
ve ters sayl dizisi performanslari, kontrol grubundaki katilimcilara gore daha
diisiiktiir ve 4’lincii sinifta okuma bozuklugu grubu ile kontrol grubu arasinda
fonolojik dongli performans farki, 2°nci sinifa gére daha azdir. Merkezi yonetici
performanslari agisindan ise her iki grup arasindaki fark, 2’nci sinif ile 4’{incti sinif
arasinda degigsmemis, iki smifin da OB ve kontrol gruplar1 arasindaki merkezi

yonetici performans farklar1 ayni diizeyde kalmistir.

Smif diizeyi ile kontrol ve OB gruplarinin Diiz ve Ters Say1 Dizisi Puanlan
tizerindeki etkisi 2x2 faktoryel tasarimla analiz edilmistir. Buna gére Diiz Say1 Dizisi
Puani (F (1; 103) = 0.078, p = 0.78) ve Ters Say1 Dizisi Puani (F (1;103) = 1.047, p
= 0.30) i¢in siuf diizeyi ile kontrol grubu ve OB gruplari arasinda istatistiksel olarak

anlaml bir etkilesim bulunmamustir.

Simdi de fonolojik dongiiniin ve merkezi yoneticinin OB ve kontrol gruplarinin ders
basarisiyla iliski diizeyini belirlemek amaciyla yapilan analiz sonuglarini sunacagiz.

S6z konusu analizler, 2’nci ve 4’lincii siniflar i¢in ayr1 ayr1 yapilmustir.
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Tablo 29. ikinci Simf Kontrol Grubunda Diiz ve Ters Say: Dizisi Puanlarimin
Ders Basar1 Notlariyla iliskisinin, Spearman Korelasyon Katsayisiyla Analiz
Sonuclari

Tiirkce Matematik
Kontrol Grubu
2. Smf
r p r p
Diiz Say1 Dizisi Puani 0.465 0.02 0.427 0.02
Ters Say1 Dizisi Puani 0.316 0.10 0.194 0.32

Ikinci sinif kontrol grubunda diiz say1 dizisi puani ile Tiirkge ders basarisi arasindaki
iliski anlamlidir (p < 0.05); bu iliski pozitif yonlii ve orta diizeydedir (r = 0.465; p =
0.02). Aymi sekilde, diiz say1 dizisi puani ile Matematik ders basari notu arasindaki
iligski de anlamlidir (p < 0.05) ve yine pozitif yonlii ve orta diizeyde bir iligkidir (r =
0.427; p = 0.02). Ters say1 dizisi puan ile Tiirk¢ce ve matematik ders basar1 notu

arasinda anlamli bir iliski ¢ikmamustir.
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Tablo 30. Ikinci Stmf OB Grubunda Diiz ve Ters Say1 Dizisi Puanlarinin Ders
Basar1 Notlariyla iliskisinin, Spearman Korelasyon Katsayisiyla Analiz
Sonuclari

Tiirkce Matematik
OB Grubu
2. Sif
r P r p
Diiz Say1 Dizisi puani 0.449 0.02 0.170 0.40
Ters Say1 Dizisi puant 0.146 0.469 0.151 0.45

Ikinci sinif OB grubunda diiz say1 dizisi puanlari ile Tiirkge ders basari notlari
arasindaki iliski anlamlidir ( p < 0.05); bu iliski pozitif yonlii ve orta diizeydedir (r =
0.449; p = 0.02). Ancak, diiz say1 dizisi puani ile matematik notlar1 arasindaki iligki
anlamli degildir (p = 0.40). Aymi sekilde, ters say1 dizisi puani ile Tirkge ve

Matematik ders basar1 notu arasinda da anlaml bir iligki ¢itkmamastir.

Tablo 31. Dérdiincii Simif Kontrol Grubunda Diiz ve Ters Say1 Dizisi
Puanlarimin  Ders Basar1 Notlariyla Iliskisinin, Spearman Korelasyon
Katsayisiyla Analiz Sonuclar:

Kontrol Grubu Tiirkce Matematik
4. Simf
r p r p
Diiz Say1 Dizisi puani 0.217 0.28 0.138 0.49
Ters Say1 Dizisi puant 0.216 0.28 0.346 0.08

Dordiincti smif kontrol grubunun diiz ve ters sayr dizisi puanlan ile Tirkce ve

matematik ders basari notlar1 arasinda anlamli bir iliski ¢ikmamustur.
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Tablo 32. Dordiincii Stmf OB Grubunda Diiz ve Ters Say1 Dizisi Puanlarimin
Ders Basar1 Notlariyla iliskisinin, Spearman Korelasyon Katsayisiyla Analiz
Sonuclari

Tiirkce Matematik
OB Grubu
4.Simf
r Y r Y
Diiz Say1 Dizisi puani 0.217 0.30 0.291 0.16
Ters Say1 Dizisi puani 0.205 0.33 0.099 0.64

Dordiincii smif kontrol grubunun diiz ve ters sayr dizisi puanlan ile Tiirkce ve

matematik ders basari notlar1 arasinda anlamli bir iliski ¢ikmamustir.

Yukaridaki sonuglara gore 2’nci sinif kontrol grubunda diiz say1 dizisi performansi
hem Tiirk¢ce ve hem de matematik puanlariyla iliskilidir. OB grubunda ise yine diiz
say1 dizisi puanlari, sadece Tiirkce ders notlariyla iliskili ¢ikmis ama matematik
notlariyla iliskili ¢tkmamistir. Ters say1 dizisi puanlar1 2°nci sinifta her iki grupta da
Tirk¢ce ve matematik puanlariyla iliskili ¢ikmamistir. Dordiincii sinifa gelince, OB
grubu ile kontrol grubu arasinda Tiirk¢ce ve matematik notlartyla diiz ve ters say1

dizisi puanlar1 arasinda iliski bulunmamastir.
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4. BOLUM

TARTISMA

Bu arastirmada 6ncelikle, okul dénemi ¢ocuklarinda Ozgiil Ogrenme Bozuklugu’nun
en yaygin alt grubu olan okuma bozuklugu grubundaki sorunun bir “kapasite” sorunu
mu yoksa bir “gelisimsel” sorun mu oldugunu test etmek amaglanmistir. Bu amagla
OB grubunda yer alan 2’nci sinif ¢ocuklarinin ders basarisiy ile ayni sinif kontrol
grubunun ders basarist arasindaki fark belirlenmis ve 4’iincii sinif ¢ocuklarinin ayni
gruplar1 arasindaki farkla karsilastirilmistir; dordiincti sinifta OB grubu ile kontrol
grubu arasindaki fark ikinci sinifta olan ayni gruplar arasindaki farktan daha kiigiik
midiir, yoksa fark devam etmekte midir?. Bir bagka ifadeyle, OB grubunun ders
basarisi zamanla kontrol grubunun basarisina yaklagmakta midir? Veyahut, OB —
Kontrol gruplari arasindaki ders basaris1 farki zamanla azalmakta midir? Iki smif
arasindaki farkin azalmasinin OB’nun gelisimden etkilendigi, farkin siirmesinin ise
gelisimden etkilenmeyen bir kapasite sorunu oldugu anlamimna gelecegi kabul

edilmistir.
OB - Kontrol Grubu Arasindaki Performans Farki Kalict midir, Gelisimsel midir?

Arastirmamizin temel hipotezini test eden bulgumuza gore, 2’nci siifta OB grubu
ile kontrol grubu arasinda gozlenen ders basarisi farki, 4’iincii sinifta azaldi. Boyle

bir bulgu, OB sorununun aslinda bir kapasite sorunu olmaktan ¢ok gelisimsel bir
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sorun oldugunu diisiindiirmektedir. Yani bulgularimiza gore okuma bozuklugu
grubundaki c¢ocuklar heniiz yeterince olgunlasmamis ya da hazir olus seviyesine

heniiz ulasamamstir (Ornegin, Coplin ve Morgan, 1988).

Boyle bir bulgu, literatiirde OB sorununun gelisimsel bir sorun oldugunu diistindiiren
cok sayida bulgu ile uyumludur. Bu yondeki bulgular arasinda ilk 6nce 6zellikle
boylamsal arastirmalara dikkat ¢ekmek uygun olacaktir. Ornegin, Koppenol-
Gonzalez, Bouwmeester ve Vermunt (2012) farkli gelisimsel diizeyde olan
cocuklarin benzer kosullarda ¢aligma belleginde ayni tiir islemleri yaptiklarini, fakat
cocuklar arasindaki performans farkinin onlarin kapasite farkindan ziyade, gelisimsel
farklardan kaynaklandigi sonucuna varmustir. Bu goriise paralel olarak Gaillard,
Barrouillet, Jarrold ve Camos da (2011) ¢alisma belleginin gelisimsel farkliliklarinin
kaynagini arastirdiklari caligmalarinda yas faktoriiniin 6nemine deginmis ve yas
arttikga caligma bellegi bilesenlerindeki sorunlarin azaldigi sonucuna varmislardir.
Bir bagka ¢alismada da beynin farkli alanlar1 arasinda olgunlagmayla ortaya ¢ikan
entegrasyonun, ¢alisma bellegi performansina olumlu sekilde yansidigi bildirilmistir
(Sander, Lindenberger, Werkle-Bergner ve 2012). Nihayet, sadece saglikli ¢ocuklar
tizerinde ¢alismis olmakla birlikte, Gathercole ve arkadaglarinin (2004) bulgulari da
okuma bozuklugunun etkisinin olgunlagmayla birlikte azalabilecegini diislindiiriiyor.
Arastirmacilar yaglar1 4 ile 15 arasinda degisen normal c¢ocuklar1 ikili yas
araliklarinda bes ayr1 gruba (4-5, 6-7, 8-9, 10-12, 13-15) ayirdiktan sonra tiim bu
gruplarda calisma belleginin ii¢ ayr1 bilesenini degerlendirmistir. Sonugta, yas
arttikca merkezi yonetici, fonolojik dongli ve gorsel-mekansal kopyalama

dongiilerinin ti¢liniin de performansinda artis oldugunu bulmuslardir.

Ne var ki bu yondeki bulgularin aksine, OB grubu ile kontrol grubu arasindaki farkin
gelisimle kapanmayacagini, ¢iinkii bu sorunun kalic1 bir kapasite sorunu oldugunu
disiindiiren bulgular daha az degildir. Cok sayida arastirma, okuma sorunundaki
stireklilige dikkat cekmekte ve ilkogretimin basinda gozlenen okuma sorununun sinif
diizeyi arttik¢a devam ettigini bildirmektedir (Ornegin, De Jong, 1988; Dickinson ve
McCabe, 2001). De Jong (1988) ¢alisma bellegini alt bilesenlerine ayirmadan biitiin
olarak degerlendirmis ve okuma bozuklugu grubunun performansini daha diisiik
bulmustur. Arastirmacilar bu farki, calisma belleginin kapasite sorunlarina

baglamiglardir. Tercan, Kesik¢i Ergin ve Amado (2012) okuma gii¢liigii yasayan
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cocuklarin fonolojik dongiilerini degerlendirdikleri c¢alismalarinda bu g¢ocuklarin
fonolojik bellek siireglerinde problem yasadiklarini ve fonolojik depo kapasitelerinin
daha zayif oldugu sonucuna varmislardir. Ghani ve Gathercole da (2013) calisma
belleginin kapasitesinin siirli oldugu diisiincesindedir. Swanson ve arkadaslari
(2009) ise 88 arastirmay1 i¢eren bir meta analizde elde ettikleri sonucglara dayanarak,
OB grubundaki ¢ocuklarin calisma belleginde yasadiklar1 sorunlarin kalic1 oldugu,
bu farkin tiim yaslarda goriilmeye devam edecegi, yani bu sorunun bir kapasite
sorunu oldugu sonucuna varmiglardir. Miller ve Shaul (2005) ise anlamsiz kelimeler
kullanarak degerlendirdikleri fonolojik dongii performansinda OB grubunun
kontroldan daha zayif oldugunu bulduklar1 aragtirmada, bu farkin yetiskinlikte de
stirdiigii sonucuna varmiglardir. Boylamsal arastirmalara dayanan ayni ydndeki
bulgularin daha &nemli olduklar1 sdylenebilir. Ornegin, Juel (1988) 1’inci sinf
cocuklarint 4’{incii sinifa kadar izledigi boylamsal ¢alismasinda okuma sorunu olan
cocuklarin 4’iincii sinifa geldiklerinde bu sorunun akademik basarilarin1 olumsuz
etkilemeye devam ettigini bulmustur. Benzer sekilde Snow, Burns ve Griffin (1998)
yaptiklar1 boylamsal ¢alismada ikinci siniftan besinci sinifa kadar izledigi ¢ocuklarin
okuma sorunlarinin siirdiigiinii, buna baglh olarak akademik basarilarinin da sinif

diizeyinin altinda seyrettigini gézlemistir.

Literatiirlin ortaya koydugu bdyle bir tablo karsisinda, mevcut arastirmanin bulgular

nasil yorumlanmalidir?

Bilindigi gibi, Jean Piaget biligsel gelisim evrelerini birbirinden nitelik olarak farkl
dort asamaya ayirmistir (sirasiyla, duyu - hareket evresi, islem Oncesi evre, somut
islem evresi, ve soyut islem evresi). Yine Piaget’ye gore normal tiim c¢ocuklar
dogumdan itibaren bu evrelerden ayni sira ile geger. Iste bu bakis agisini esas alan ve
okuma bozuklugu alaninda calisan bazi arastirmacilara gore, 6grenme bozuklugu
yasayan c¢ocuklarin ¢ogunlugu bu evrelerden yine ayni sirada ancak daha yavas ve
gecikmeli olarak gegmektedirler (Ornegin, Morgan, 1986). Ogrenme bozuklugu
yasayan c¢ocuklar yeterli olgunluk seviyesine heniiz ulasmamis olduklar1 igin
okumayla ilgili karmasik gorevlere heniiz hazir degildirler (Ornegin, Ames, 1983).
Bu c¢ocuklarin biligsel gelisimleri, gecikmeli de olsa en sonunda normalleri
yakalayacaktir (Ornegin, Coplin ve Morgan, 1988; Hresko ve Reid, 1981; Williams,
Morgan ve Kaltroff, 1992). Boyle bir gelisimsel bakis agisindan, bizim 4’inci
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siiftaki OB-kontrol farkinin 2°nci simiftaki farktan daha diisiik olmasi bulgusuna
dayanarak diyebiliriz ki s6z konusu diisiisiin daha ileriki yaslarda da gozlenmesi
beklenir. Diger bir ifadeyle bulgularimiz, OB — kontrol gruplar1 arasindaki ders
basarist farkinin, bir kapasite probleminden ¢ok yeterince olgunlagsmamis ya da hazir
olus seviyesine heniiz ulagmamis olmanin sonucu oldugunu 6ne siiren yaklagimlarla

uyumlu gériinmektedir.
OB’de Calisma Belleginin Hangi Déngiisti Rol Oynuyor?

Arastirmamizda ikinci olarak, yine OB literatlirinde uyumsuz bulgularin elde
edildigi bir baska mesele ele alinmistir: Okuma bozuklugunda g¢alisma belleginin
hangi dongiisii veya dongiileri rol oynamaktadir? Bu soruya cevap vermek amaciyla
once caligma belleginin fonolojik dongilisiinii temsil eden diiz say1 dizisi performansi
ve merkezi yoneticiyi temsil eden ters say1 dizisi performansi belirlenmistir. Daha
sonra bu performanslarin her birisi OB grubundaki katilimcilarin Tiirkce ve
matematik ders basarilariyla karsilastirilmistir: Aralarinda iliski var midir, varsa OB

ile hangi dongii(ler) daha fazla iligkilidir?

Bu sorunun cevabini aramaya baslamadan o6nce OB grubuyla kontrol grubunun
fonolojik dongii ve merkezi yiiriitiicii performanslarin1 hatirlatmak uygun olacaktir.
Arastirmamizda hem 2’nci hem de 4’ilincii simif diizeyinde olmak {izere OB
grubundaki katilimcilarin fonolojik dongii (diiz say1 dizisi) ve merkezi yonetici (ters
say1 dizisi) performanslarinin, kontrol grubundakilere gore daha diisiik oldugu
bulunmustur. Bu bulgu, okuma bozuklugu literatiirii ile uyumludur. Arastirmamizda
oldugu gibi ileri ve geri say1 dizileri verilerek yapilan bellek degerlendirmelerinde
OB grubu her iki dizide de daha diisiik puan almistir (Ornegin, Olson, Davidson,
Kliegl ve Davies, 1984; Torgesen, 1988). Poblano ve arkadaslar1 (2000) fonolojik
olarak benzer kelimeleri ve anlamsiz kelimeleri tekrarlama gorevleri vererek
fonolojik dongliyli test etmistir; arastirmacilar, OB grubunun performansinin kontrol

grubunun performansindan diisiik oldugunu bulmuslardir.

Literatiirde ¢alisma bellegi sorunlarinin okuma ve matematik becerileri ile yani
akademik performansla iliskili oldugunu diisiindiiren ¢ok sayida bulgu vardir
(Ornegin, Gathercole ve Pickering, 2000; Lu ve ark., 2011; St.Clair-Thompson ve

Gathercole, 2006). Hatta okul c¢agi ¢ocuklarmmin 6grenme becerilerinde ¢alisma
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belleginin kilit rol oynadig1 belirtilerek ¢alisma belleginde sorunu olan ¢ocuklarin
siifin en zayif grubu icinde yer alacaklar1 bildirilmistir (Alloway, 2006). Ciinkii
genel olarak c¢alisma bellegi sorunlarinin bilginin kazanilmasini zorlastirdigi ve
cocugun okul basarisi lizerinde dogrudan bir etkisinin oldugu diistiniilmektedir
(Gathercole, 2004; Gathercole ve Pickering, 2000). Maehler ve Schuchardt (2016),
o6grenme bozuklugu olan ¢ocuklarin okul basarisinda ¢alisma belleginin énemli bir
yordayici oldugu sonucuna varmislardir. Calismalardan bazilarinda ise bu iligkinin
ozellikle okuma (Ornegin, Carretti ve ark., 2009) ve matematik (Ornegin, Berg,

2008) derslerinde goriilecegi belirtilmektedir.

Ancak, calisma belleginin hangi dongiisiiniin veya dongiilerinin, okuma bozuklugu
tizerinde etkili oldugu konusunda ayni uzlasmayi géremiyoruz. Bu konuda en ¢ok
dikkate alman iki bilesen, merkezi yonetici ve fonolojik dongiidiir (Ornegin, Jerman
ve Swanson, 2005; Pickering ve Pickering, 2006; Schuchardt, Maehler, Hasselhorn,
2008; Swanson ve ark., 2006; Swanson ve ark., 2009). Bu nedenle biz de
arastirmamizda okuma bozuklugunda bu iki bileseninin etkisine baktik.
Calismalardan bazilar1 okuma bozuklugunda her iki bilesenin de etkili oldugunu
savunurken digerleri ise fonolojik dongii ya da merkezi yoneticinin ayr1 ayr1 baskin
roliine dikkat cekmektedirler. Ornegin, Nevo ve Breznits (2011) okul oOncesi
cocuklarda caligma belleginin tiim alt bilesenlerini degerlendirmis ve 1 yi1l sonra ayni
degerlendirmeyi tekrarlamistir. Sonugta, {ic bilesen arasinda en cok fonolojik
dongiiniin okuma becerisini yordadigini bulmustur. Benzer sekilde Roodenrys ve
arkadaglar1 (2001) okuma bozuklugu grubu ile DEHB grubunu karsilagtirdig
aragtirmada, okuma bozuklugundan fonolojik dongiiyii sorumlu tutmustur. Swanson
(1999) o6zellikle okudugunu anlamada fonolojik dongiiniin roliinii 6ne ¢ikarmis ve
merkezi yoneticideki sorunlarin okudugunu anlama problemiyle dogrudan iliskili
olmadigint One siirmiistiir. Poplano ve arkadaglart (2000) ise 40 katilimeci ile
yaptiklart gorgiil calismada fonolojik dongii ile gorsel-mekansal kopyalama
dongiilerinin etkili oldugu sonucuna varmislardir. Son donemlerde fonolojik
dongiinlin okuma sorunlarina etkisi yeni bir bakis agisindan ele alinmaktadir: Buna
gore, fonolojik dongii okuma becerisinin kazanilmasi asamasinda dnemlidir ancak
daha sonra okudugunu anlama konusunda diger bilissel islevler 6nem kazanmaktadir
ve bu islevler degerlendirilmelidir; okuma sorunu, sadece fonolojik dongiideki

sorunlarla aciklanamaz (Ornegin, Das, 2009). Ote yandan bazi arastirmacilar
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(Ornegin, Sesma ve ark., 2009; Swanson ve Ashbaker, 2000) okudugunu anlama
sorununda merkezi yoneticinin etkisi oldugunu 6ne siirmiislerdir. Hatta arastirmacilar
bu durumun sozel ya da kisa siireli bellek sorunlarindan bagimsiz olarak, merkezi
yoneticideki sorunlardan kaynaklandigini diisiinmektedirler. Ayn1 yondeki bir baska
calismada ise Swanson ve Jerman (2007) 3 yillik bir boylamsal ¢alismada hem
okudugunu anlama hem de okuma hizinda merkezi yOneticinin etkili oldugunu
bulmuglardir. Yine son donem calismalarda okudugunu anlamada ilk olarak merkezi
yoneticinin etkili oldugu, fonolojik dongiiniin daha sonra 6nem kazandigi One

siiriilmiistiir (Ornegin, Berninger ve ark., 2010; Swanson ve ark., 2009).

Bizim bulgularimiza gelince; ikinci sinifta kontrol ve OB grubunun her ikisinde de
fonolojik dongii ile Tiirk¢e ders basarisi arasinda iliski bulunmustur. Sadece Kontrol
grubunda fonolojik dongii performansi ile Matematik ders basarisi arasinda da
anlamli diizeyde iliski bulunmustur. Ancak 4’lincii smifta fonolojik dongii ve

merkezi yoneticinin ders basarisiyla bir iligkisi ¢ikmamustir.

Fonolojik dongiiniin Tirkge basarisiyla iliskili oldugunu gosteren bulgumuz
literatiirle uyumludur (Ornegin, Baddeley ve ark., 1998; Siegel ve Ryan, 1989).
Gathercole ve Pickering (2000) 7 yas ¢ocuklariyla yaptiklart calismada okul basarisi
diisiik olanlarin ¢aligma bellegini incelemislerdir. Arastirmacilar fonolojik dongiliniin
daha ¢ok okuma basarisi ile merkezi yoneticinin ise okuma ve matematik basarisi ile
baglantili oldugu sonucuna varmiglardir. Bu aragtirmada g¢alisma belleginin temel
bilesenleri, 7 yas cocuklarinda Ingilizce ve matematik ders basarilar dlgiit alinarak
degerlendirilmistir. Fonolojik dongliyli degerlendirmek i¢in ileri say1 dizisi, anlamsiz
kelime tekrar testi, kelime ciftleri testi teknikleri kullanilmistir. Merkezi yoneticinin
performansini degerlendirebilmek igin ise geri say1 dizisi kullanilmigtir. Bir baska
calismada (Gathercole ve ark., 2004) ise 7-14 yas arasi ¢ocuklarin Ingilizce,
matematik ve fen derslerindeki basarilan ile ¢aligma bellegi bilesenleri arasindaki
iligskiler Cocuklar I¢in Calisma Bellegi Test Bataryas: ile degerlendirilmistir. Bu
arastirmada 7 yas c¢ocuklarinda Ingilizce, matematik ve Fen dersi basarilarinda
calisma bellegi performansinin etkin oldugu bulunmustur; ancak yas biiyiidiik¢e (14
yasinda) Ingilizce dersi ile iliskinin 7 yas cocuklarindaki kadar giiclii olmadigs,
matematik ve fen dersindeki basarilarinin ise daha ¢ok calisma belleginin kapasitesi

ile baglantili oldugu sonucuna ulasilmistir. Matematik ders basarisi lizerine yapilan
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bir bagka ¢alismada ise McLean ve Hitch (1999) dokuz yas grubu ¢ocuklarla ¢aligmis
ve iz siirme gorevi (Making Trail Task ) alternatifleri (Ornegin, renk, sayi, harf
takibi) ile degerlendirdigi merkezi yonetici bilesenle bu matematik basarisi arasinda
iligki bulmustur. Benzer sekilde Henry ve Winfield, (2010) 11 ve 12 yas
cocuklarinda kelime, sayr ve resim uzami gibi yontemlerle degerlendigi c¢alisma
bellegi bilesenlerinden fonolojik déngiiniin okuma ve heceleme becerisiyle, merkezi
yoneticinin ise daha ¢ok say1 becerisiyle iligkili oldugunu bulmustur. Swanson ve
arkadaglar1 (1990) ise merkezi yonetici kapasitesindeki artisin okuma, matematik ve

heceleme performansi ile iliskili oldugunu bulmustur.

Ancak bizim g¢alismamizda 2’nci siif diizeyinde fonolojik dongii ile Tiirkge ve
matematik ders basarilar1 arasinda iliski ¢iktig1 halde, merkezi yonetici ile ne Tiirkge
ne de matematik puanlar1 arasinda bir iliski bulunmamistir. Hatta 4’{incii sinifta ne
fonolojik dongiiniin ne de merkezi yiiriitiiciiniin ders basarist ile bir iliskisi

gozlenmemistir. Boyle bir oriintli nasil agiklanabilir?

Bunun bir agiklamasi kismen, matematik becerisinde merkezi yoneticinin degil,
gorsel-mekansal dongiinlin etkili oldugunu One siiren goriislerde bulunabilir.
Ornegin, Schuchardt, Maehler ve Hasselhorn (2008) égrenme bozuklugunda ¢alisma
bellegi sorunlarini arastirmis ve matematik becerisinde gorsel-mekéansal kopyalama
dongiisliniin, okuma ya da okudugunu anlama becerisinde ise fonolojik dongii ve
merkezi yoneticinin etkili oldugu sonucuna varmistir. Yine Holmes ve Adams
(2006), 148 cocuk iizerinde ¢alisma bellegi ile matematik becerisi arasindaki iliskiyi
aragtirmis  ve Ozellikle gorsel-mekansal kopyalama dongiisliniin - matematik
becerisinde etkin oldugu sonucuna varmistir. Arastirmamizda gorsel-mekansal
dongiinlin rolii arastirilmadigr i¢in bu agiklamamizin ancak “kismen” gecerli
oldugunu sodyleyebiliriz. Ancak bu noktada belirtilmelidir ki literatiirde ¢alisma
bellegi bilesenlerinin akademik performansa etkileri kabul edilmis olmakla birlikte,
bu bilesenler arasinda agik ayrimlarin yapilamadigi da one siiriilmiistiir (Ornegin,
Giofre, Stoppa, Ferioli, Pezzuti ve Cornoldi, 2016). Ayrica Sedek, Krejtz,
Rydzewska, Kaczan ve Rycielski (2016) calisma belleginin genel islevinin okul
basarisina etkisini incelemis ve ¢alisma belleginin, okumayla baglantili derslerde ve
matematiksel islem gerektiren derslerde yas etkisine aracilik ettigi sonucuna

varmistir. Fakat bizim bulgularimiza goére, 4’lincii sinifta sadece merkezi yoneticinin
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degil ayn1 zamanda fonolojik dongiiniin de ders basarisiyla iliskisi ¢ikmamistir; oysa
bu iliski 2’nci smifta gozlenmistir, bu durum nasil agiklanabilir? Hemen yukarida
bahsettigimiz Gathercole ve arkadaslarinin (2004) bulgulari, bizim s6z konusu
bulgularimizin istisna olmadigin1 disiindiiriiyor. Cilinkii arastirmacilar 7 yas
cocuklarinda Ingilizce, Matematik ve Fen dersi basarilarinda calisma bellegi
performansinin etkin oldugunu bulduklar1 halde, ileri yaslarda (14 yasinda) bu
iliskinin 7 yas c¢ocuklarindaki kadar giiclii olmadigin1 bulmuslardir. Bu agidan
bakilinca, arastirmamizda merkezi yoneticinin akademik performansa etkisinin
gozlenmemis olmasi beklentimizle uyumlu olmamakla birlikte, literatlirle uyumsuz

gorunmuyor.

Merkezi yonetici ile ders basarisi arasinda anlamli bir iliski bulunmamasinin olas1 bir
diger aciklamasi ise merkezi yoneticinin gelisimiyle baglantili olabilir. Ciinki
caligma belleginin bilesenlerinin erken c¢ocukluk doneminden baglayarak yas
ilerledikge gelisim gosterdigi ancak bu durumun yas ve bilesene gore
farklilasabildigi belirtilmektedir (Baddeley ve Hitch, 2007; Oztiirk ve ark., 2009).
Baddeley’e (1998) gore bu dongii beynin farkli boliimleri arasinda bir baglantiy1 da
gerektirmektedir. Merkezi yoneticinin diger dongiileri kontrol etmesinin gelisimsel
perspektifte ergenlige kadar uzayabildigi disiiniiliirse, bu durum anlamh bir iliski

bulunmasini engellemis olabilir (Gathercole ve Alloway, 2008).

Nihayet, yukarida tartistigimiz iki hipotezin sonuglarinin, birbiriyle uyumlu oldugu
da sdylenebilir. Yani, 2’nci sinifta OB grubuyla kontrol grubu arasinda gozlenen ders
basaris1 farkinin 4’lincii sinifta azalmasi, fonolojik dongii ile merkezi yoneticinin
2’nci smifta gozlenen ders basarisiyla olan iligkisinin 4’{inci smifta ortadan
kalkmasiyla uyumlu goriiniiyor. Ve bu her iki bulgunun birlikte, okuma
bozuklugunun bir kapasite sorunu olmaktan ziyade gelisimsel bir sorun oldugu

yaklagimini destekledigi diisiiniilebilir.
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4.1. Stmrhiliklar ve Oneriler

4.1.1. Stmirhliklar

Caligmanin 6nemli bir sinirliligl, uygulamaya iliskindir: Degerlendirmede kullanilan
testlerin tamaminin uygulanma siiresi iki saati ge¢mistir. Uygulamalar devlet
okullarinda yiiriitilmiistiir. Bu okullardaki ikili 6gretim uzun bir uygulamayla
birlesince, uygulama sayist planlanan saymin altina diigmiistiir. Uygulama sayisini
diistiren bir diger faktor, Milli Egitim miidiirligiine yapilan izin basvurusuna gec
cevap alinmasidir. iznin alinmasi Nisan aymin sonlarmi bulmus ve haziran ayinin
basinda okullar tatile girmis, okullarin seminer donemi baslamistir. Bu durumda
uygulamalar, ancak Ogretmenlerin seminer donemlerinde belirledikleri ¢ocuklar

okula ¢agrilarak yapilabilmistir.

Bir diger smirlilik, mevcut arastirmanin kesitsel olmasimin getirdigi dogal
stnirhiliktir: Ikinci sinif ve dordiincii simf katilimeilarinim aymi insanlar olmamast,
bulgularin gecerligine yonelik dogal bir zayiflik kaynagidir. Bu nedenle, gelecekteki
boylamsal aragtirma bulgularinin, mevcut bulgularin gegerligi agisindan bir test islevi

gorecegi sOylenebilir

4.1.2. Oneriler

Arastirmamizda katilimcilarin zeka diizeylerini belirlemek ve 6grenme bozuklugu
tamilarin1  yapmak amaciyla WCZO-R testi kullamlmustir. Ancak bu arastirma
planlandiktan ve uygulamaya baglandiktan sonra bu testin yeni versiyonu olan
WCZO-IV’iin Tiirkiye 6rneklemine uyarlanmasi ve standardizasyonu ¢alismalarmnin
yan1 sira norm c¢alismalart da tamamlanarak kullanima sunulmustur. Ozellikle
calisma bellegini degerlendiren bir alt testinin de olmasi nedeniyle, bu alanda yeni
yapilacak olan calismalarda bu testin kullanilmasi bulgularin  gecerligini

yiikseltebilir.

Arastirmamizda c¢alisma belleginin sadece iki bileseni degerlendirilebildi. Yeni

caligmalarda bunlara gorsel-mekansal dongii de eklenebilir ¢iinkii okuma
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bozuklugunda bu dongiiniin roliiniin oldugunu diisiindiiren arastirmalar vardir. Ancak
iilkemizde ¢alisma belleginin tiim bilesenlerini degerlendiren bir batarya yoktur. Bu
ihtiyaci karsilamak amaciyla Cocuklar I¢in Calisma Bellegi Test Bataryas: (Working
Memory Test Battery for Children-WMTB-C) veya Otomatik Calisma Bellegi
Degerlendirmesi (Automated Working Memory Assesment-AWMA) bataryalarinin
iilkemize kazandirilmasi bu alanda ¢alisacak olan arastirmacilara yeni hipotezler test

etme olanagi saglayacaktir.
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EK1

VELI ONAM FORMU
Saymn Velj,

Bu arastirma, Dog. Dr. Ilyas Géz danmismanhginda, Uzm. Psikolog Banu Dike¢’in
doktora tez ¢alismasinin bir geregi olarak yiiriitiilmektedir.

Yapilacak arastirmanin amaci, okuma bozuklugunda gelisimin roliiniin okul basarisi
ile caligma belleginin alt bilesenleri agisindan 2’nci ve 4’lincii siif ¢ocuklarinda
incelenmesidir. Tez ¢alismasinin yiiriitiilmesi igin gerekli izinler Bursa 11 Milli
Egitim  Midirliigiinden  alinmistir.  Arastirmanin ~ gerceklesebilmesi  icin
cocuklarmizla bir dizi degerlendirme yapilmasina ve zarf i¢inde gonderilen formu
doldurmaniza ihtiya¢ duymaktayiz. Size gonderilen formdan bir tane de simf
ogretmenin doldurmasi istenecektir. Katilimina izin verdiginiz takdirde ¢ocugunuz
ile okulda sinif veya rehber 6gretmeninin uygun buldugu saat ve mekanda uygulama
yapilacaktir. Bu uygulama tek bir defaya mahsustur ve tekrarlanmayacaktir.
Uygulama siiresi ¢ocuktan ¢ocuga degismekle birlikte ortalama 1.5 - 2 saat kadar
stirecektir. Degerlendirme sonucunda uygulanan testler uygulamaci tarafindan
puanlanacaktir. Cocugunuzdan elde edilen sonuglar ya da sizin bilgileriniz higbir
sekilde kimse ile paylagilmayacaktir. Uygulanan test sonuglarindan elde edilen
bilgilerin tamami sadece bilimsel nitelikli yaymnlarda kullanilacaktir.

Liitfen zarf iginde size gonderilen formu doldurmay: ve ¢ocugunuza yapilacak olan
degerlendirmeyi kabul edip etmediginize dair tercihinizi asagidaki seceneklerden
size en uygun olani isaretleyerek belirtiniz.

O Bu arastirmaya ¢ocugumun tamamen goniillii olarak katilimeir olmasina izin
veriyorum.
Veli Adr Soyadh :
Cocugun Adi, Soyad -

Veli Imzas :

O Bu arastirmaya katilmayr kabul etmiyor, cocugumun katilimci olmasina izin

vermiyorum.
Veli Adir Soyad: -
Cocugun Adi, Soyad -
Veli Imzas: :
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EK 2

SOSYODEMOGRAFIK BiLGIi FORMU

Cocugun Adi, Soyada: Cinsiyet: K() E()

Okul Adu: Simifi;

El Tercihi: Sag El () SolEl ()

Dogum Tarihi: / /

Anne Egitim Durumu:

Okur - yazar () llkokul () Ortaokul ()

Lise () Onlisans () Lisans ()
Yiiksek Lisans ve Ustii ()

Baba Egitim Durumu:

Okur - yazar () Ilkokul () Ortaokul ()
Lise () Onlisans () Lisans ()
Yiiksek Lisans ve Ustii ()

Dogum : Normal () Sezeryan ()

Konusmaya baslama zamanu:

[k kelimelerini sdyleme zamani (y1l ve ay) ( ),
[lk ciimlelerini kurma zamani (y1l ve ay) ( ),
Okul oncesi egitimi ald1 mx: *EVET () HAYIR ( )

*EVET ise okul dncesinde kag y1l egitim ald1:
Okumaya baslama zamani:
Okul oncesi () 1’inci sinif ilk donem () 1’inci sinuf ikinci donem ()

2’nci simf ilk dénem () 2’nci simif ikinci dénem ()  Halen okuyamiyor ()
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Okuma problemi var mi? *EVET () HAYIR ( )

*EVET ise agiklaymiz (Ornegin, yavas ve hatali okuma, heceleme, tersten okuma vb.) :

Yazma problemi var mi1? *EVET () HAYIR ( )

*EVET ise agiklayimmz (Ornegin, harf atlama, harf karistirma, yanlis noktalama isaretleri
kullanma, okunakli yazmama, ters yazma vb.):

Tam konulmus herhangi bir sorun alam (Ornegin, fiziksel, nérolojik, psikiyatrik) var
mi?

*EVET () HAYIR ( )

*EVET ise taniy1 belirtiniz:

Tani ile ilgili herhangi bir tedavi aldi m1? EVET () HAYIR ( )

En son aldig1 karne notlari: TURKCE NOTU: MATEMATIK NOTU :
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EK3

OGRENME BOZUKLUGU BELIiRTIi TARAMA TESTI

Cocugun Adi, Soyadi:
Okul Adr:
Sinifi:

Saywn Veli;

Bazi ¢ocuklar, zihinsel gelisimleri agisindan yasitlariyla ayni diizeyde olmalarina
karsin okuma yazma ya da aritmetik gibi alanlardan bir ya da bir kacinda baz
giicliikler yasamakta, bunlarin yam sira okulda, evde, gilinliik yasamla ilgili bazi
islevlerde de bir takim farkliliklar1 olabilmektedir. Bu islevlere iliskin bilgilerin anne,
baba ve Ogretmenden ayri1 ayri alinmasi degerlendirmenin daha dogru bi¢imde
yapilmasini saglamaktadir. Asagida bu 6zelliklerin bir listesi bulunmaktadir. Liitfen
bu 6zelliklerden her birini cocugunuzda ne dl¢iide gozlediginizi belirtiniz.

AKADEMIK BASARI Hicbir Bazen Siklkla Her
Zaman Zaman

1 Bir¢ok alanda zeki goriinmesine
karsm okul basarisi diisiiktiir.

2 Basgar1t durumu giinden giine hatta
saatten saate degisiklik gosterir.
3 Bazi ders alanlarda basaris1 normal

hatta normalin {istiinde iken, bazi ders
alanlarinda diistiktiir.

OKUMA BECERISI Higbir Bazen Siklikla Her
Zaman Zaman

Okumas: yasitlar1 seviyesinin
altindadir.

Okumay1 sevmez.

Yagitlarindan daha yavas okur.

Baz1 harflerin seslerini 6grenemez
(harfin sekli ile sesini birlestiremez)

Sessiz ya da sesli okurken kelimeleri
parmagiyla izler.

© oo ~N (ool B

Smif diizeyinde bir par¢a okurken
satir, kelime ya da harf atlar ya da
tekrar okur.

10 | Okurken anlam1 bozacak kelimeleri
parc¢adakilerin yerine koyar. (ne
zaman yerine, nerede gibi)

11 | Kelimeleri hecelerken ya da
harflerine ayirirken zorlanir.

12 | Smif diizeyinde bir pargay1
okudugunda anlamakta zorlanir (eger
bagka birisi okursa daha iyi anlar.)

13 | Okurken bazi harf ya da sayilari
karstirir, ters okur (b-d, b-p, 6-9 vb.)
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GORSEL ALGI

Hicbir
Zaman

Bazen

Siklikla

Her
Zaman

14

Gordugii seyleri aklinda tutmakta
zorlanir. (gorsel bellegi zayiftir.)

15

Nesnelerin boyutlarini, sekillerini,
uzakliklarini kavrayamaz (uzaklik,
derinlik, boyut algis1 zayiftir.)

16

Esyalari, resimleri, sekilleri
eslestirmekte giigliik geker, belirli bir
seklin benzerini bulmakta zorlanir.

ISITSEL ALGI

Hicbir
Zaman

Bazen

Siklikla

Her
Zaman

17

Bazi harf, say1 ve kelimeleri yanlis
duyar, karistirir (m-n, f-v, b-m, kas-
kos, soba-sopa, bavul-davul gibi)

18

Sozle verilen yonergeleri anlamakta
giicliik ¢ceker (ne soyledigini
anlamaz)

19

Soéyleneni dinliyormus gibi goriiniir
(baskalar1 sdyleneni yapmaya
basladig1 halde o yonergelerin
tekrarlanmasini ister)

20

Birkag sey birden sdylendiginde en
az birini unutur (isitsel bellegi
zayiftir)

21

Ayni zamanda isittigi 2-3 sesten
birini duymaz (miizik dinlerken
telefon sesini, kendisine seslenildigini
duymaz)

YAZMA BECERISI

Hicbhir
Zaman

Bazen

Siklikla

Her
Zaman

22

Yatislara oranla el yazisi okunaksiz
ve ¢irkindir.

23

Yazi yazmayi sevmez.

24

Smuf diizeyine gore yazi yazmast
yavastir.

25

Yazarken bazi harf ve sayilar1 ters
yazar, karistirrr (b-p, m-n, 1-i, 2-5, d-t,
g-g-y, gibi)

26

Yazarken bazi harfleri atlar ya da harf
ekler.

27

Swmif diizeyine gore yazili imla ve
noktalama hatalar1 yapar (kii¢lik harf-
biiyiik harf, noktalama hatalar).

28

Yazarken sayfay1 diizenli kullanamaz
(gereksiz satir atlar, bosluk birakir,
sayfanin belirli bir kismini
kullanamaz.).

29

Yagitlarma oranla ¢izgileri kotd,
dalgalidir.

30

Yagitlarina oranla insan resmi
cizimleri kotiidiir.

ARITMETIK BECERILERI

Hicbir
Zaman

Bazen

Siklikla

Her
Zaman

31

Aritmetikte zorlanir (dort islemi
yaparken yavastir, parmak sayar,

yanlig yapar.)

32

Smif diizeyine gore ¢arpim tablosu
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O0grenmede  yasitlart  seviyesinin
altindadir.

33 | Baziaritmetik sembolleri 6grenmede
zorlanir, karigtirir (+, *, -)
CALISMA ALISKANLIGI Hicbir Bazen Siklikla Her
Zaman Zaman
34 | Ev ddevlerini almaz, eksik kalir.
35 | Ev ddevlerini yaparken yavas ve
verimsizdir.
36 | Ders ¢alisirken sik sik ara verir,
cabuk sikilir.
37 | Ders galismay1 sevmez.
38 | Odevlerini yalniz basina yapmaz.
ORGANIZE OLMA
BECERILERI Hicbir Bazen Siklikla Her
Zaman Zaman
39 | Odasy, cantast ve egyalari, giysileri
dagmiktir.
40 | Defter, kitaplarini kétii kullanir,
yirtar.
4] | Defter, kalem ve diger araglarini
kaybeder.
42 | Zamanmi ayarlamakta zorluk ¢eker
(bir igi yaparken ne kadar zaman
gecirdigini tahmin edemez).
43 | Uzerine aldig isleri diizenlemekte
zorluk ¢eker, nereden baslayacagim
bilemez.
YONELIM BECERILERI Higbir Bazen Sikhkla Her
Zaman Zaman
44 | Sag-sol karistirir.
45 | Yoniinii bulmakta zorlanir (dogu-bati,
kuzey-giiney, kavramlarini karigtirir).
46 | Burada, surada, orada gibi isaret
sozciiklerini karigtirir,
47 | Alt-iist, 6n arka gibi kavramlari
karigtirir.
48 | Zaman kavramlarmi karistirir. (diin-
bugiin, dnce- sonra gibi).
49 | Y1l ay, giin, mevsim kavramlarimm
karistirir (hangi mevsimdeyiz
denilince ocak diye cevap verir).
50 | Saati 6grenmekte zorlanir.
DOKUNSAL ALGI Hicbir Bazen Siklikla Her
Zaman Zaman
51 | Gozi kapali iken avucuna ¢izilen
say1, harfi anlayamaz.
52 | Gozii kapali iken hangi parmagina
dokunuldugunu anlayamaz.
SIRAYA KOYMA BECERISI
53 | Dinledigi, okudugu bir dykiiyii
anlatmasi istendiginde 6ykiiniin
basini sonunu karistirir.
54 | Haftanin giinlerini ya da aylar1 sirayla
sayabilir ama karigik soruldugunda
bir sonrakini bilemez.
55 | Okulda 6grendiklerini ya da
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caligtiklarini ¢abuk unutur.

SOZEL IFADE BECERISI Hicbir Bazen Siklikla Her
Zaman Zaman
56 | Duygu ve diisiincelerini sdzel olarak
ifade etmekte zorlanir.
57 | Serbest konusurken diizgiin climleler
kuramaz.
58 | Kalabalikta konusurken heyecanlanir,
takilir, sasirir.
59 | Bazi harflerin seslerini dogru olarak
telaffuz edemez, (1, s, j gibi harfleri
sOyleyemez, yanlis sOyler).
60 | Konusmasi yabancilar tarafindan zor
anlagilir.
MOTOR BECERILERI Hicbir Bazen Stklikla Her
Zaman Zaman
61 | Top yakalama, ip atlama gibi iglerde
yagitlar1 seviyesinin altindadir.
62 | Sakardr, diser, yaralanir, istemeden
bir seyler kirar.
63 | Catal, kasik kullanmakta zorlanir.
64 | Ayakkabi, kravat baglamayi
beceremez.
65 | Elbecerilerine dayali islerde zorluk
ceker (diigme ilikleme, makas
kullanma, boncuk dizme gibi).
SOSYAL-DUYGUSAL
DAVRANISLAR Hicbir Bazen Siklikla Her
Zaman Zaman
66 | Diisiinmeden aniden aklina eseni
yapar
67 | Istedikleri yapilmadiginda asir1 tepki
gosterir, ofkelenir.
68 | Elestirildiginde asir1 tepki gosterir,
ofkelenir ya da dikkate almaz
(elestiriye toleransi azdir).
69 | Daha ¢ok yalniz olmayi tercih eder,
fazla arkadas1 yoktur.
70 | Arkadas iliskileri iyi degildir.
71 | Yasitlar1 yerine daha ¢ok yetiskinlerle
ya da kendinden kiiciiklerle birlikte
olmaktan keyif alir.
72 | Hayal kurar, dalgindir, sinifta uyur.
73 | Yasitlarma oranla smnif ya da okul
kurallarma uymakta zorluk ¢eker.
74 | Degisikliklere zor uyum saglar.
75 | Duygu durumu ¢ok sik degisir.
(neseli iken aniden 6fkelenebilir).
76 | Kendisine giiveni azdir.
77 | Gergin ya da huzursuzdur
(dudaklarint 1sirir, sik tuvalete gider,
saciyla oynar).
78 | Kendisini fiziksel olarak begenmez.
HAREKETLILIK Hicbir Bazen Siklikla Her
Zaman Zaman
79 | Hizli hareket eder, hizli konusur.
80 | Asir1 hareketlidir. (eli ayag1 oynar,
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kipirdanir, mirildanir).

81 | Uzun siire yerinde duramaz.
DIKKAT BECERILERI Hicbir Bazen Stklikla Her
Zaman Zaman
82 | Yogun gorsel dikkat gerektiren
islerden kaginir.
83 | Dikkatini ayrintilara veremez,
dikkatsizce hatalar yapar.
84 | Dikkati kolayca dagilir (baskasmin
sesinden, hareketinden dahi dikkati
dagilir).
85 | Islerini bitirmede yavastir, oyalanir,
nadiren basladigi isi bitirir.
MOTIVASYON Hicbir Bazen Siklikla Her
Zaman Zaman
86 | Basarili olamadigi zaman ¢ok ¢abuk
vazgecer.
87 | Okulda ilgili ya da bagka faaliyetlere
katilmak istemez.
88 | Okulda hevessizdir. Cok az

caba gosterir.
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Cocugun Adi, Soyadi:

OKkul Adzr:
Sinifi:

Saymn Ogretmenimiz;

Bazi cocuklar, zihinsel gelisimleri agisindan yasitlariyla ayni diizeyde olmalarina
karsin okuma yazma ya da aritmetik gibi alanlardan bir ya da bir kaginda bazi

giicliikler yasamakta, bunlarin yam sira okulda, evde, gilinliik yasamla ilgili bazi

islevlerde de bir takim farkliliklar1 olabilmektedir. Bu islevlere iligskin bilgilerin anne,
baba ve Ogretmenden ayri1 ayri alinmasi degerlendirmenin daha dogru bigimde

yapilmasint saglamaktadir. Asagida bu 6zelliklerin bir listesi bulunmaktadir. Liitfen
bu 6zelliklerden her birini 6grencinizde ne 6l¢lide gozlediginizi belirtiniz.

AKADEMIK BASARI

Hicbir
Zaman

Bazen

Siklikla

Her
Zaman

Bir¢ok alanda zeki gériinmesine karsin
okul basaris1 diigiiktiir.

Basar1 durumu giinden giine hatta saatten
saate degisiklik gosterir.

Bazi ders alanlarda basaris1 normal hatta
normalin tstiinde iken, bazi ders
alanlarinda disiiktiir.

OKUMA BECERISi

Hicbir
Zaman

Bazen

Siklikla

Her
Zaman

Okumast yasitlar1 seviyesinin altindadir.

Okumay1 sevmez.

Yasitlarindan daha yavas okur.

Bazi harflerin seslerini 6grenemez (harfin
sekli ile sesini birlestiremez).

Sessiz ya da sesli okurken kelimeleri
parmagiyla izler.

© o ~N oo~

Smif diizeyinde bir parga okurken satir,
kelime ya da harf atlar ya da tekrar okur.

Okurken anlam1 bozacak kelimeleri
parc¢adakilerin yerine koyar (ne zaman
yerine, nerede gibi).

11

Kelimeleri hecelerken ya da harflerine
ayirirken zorlanir.

12

Smuf diizeyinde bir par¢ay1 okudugunda
anlamakta zorlanir (eger bagka birisi
okursa daha iyi anlar).

13

Okurken baz1 harf ya da sayilar1 karistirir,
ters okur (b-d, b-p, 6-9 vb.).

GORSEL ALGI

Hicbir
Zaman

Bazen

Siklikla

Her
Zaman

14

Gordiigi seyleri aklinda tutmakta zorlanir
(gorsel bellegi zayiftrr).

15

Nesnelerin boyutlarini, sekillerini,
uzakliklarini kavrayamaz (uzaklik,
derinlik, boyut algis1 zayiftir).

16

Esyalari, resimleri, sekilleri eslestirmekte
giicliik ¢eker, belirli bir seklin benzerini
bulmakta zorlanir.
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ISITSEL ALGI Hicbir Bazen | Sikhikla Her
Zaman Zaman
17 | Bazi harf, say1 ve kelimeleri yanlis duyar,
karistirir (m-n, f-v, b-m, kas-kos, soba-
sopa, bavul-davul gibi)
18 | Sozle verilen yonergeleri anlamakta
giicliik ¢eker (ne soyledigini anlamaz)
19 | Soyleneni dinliyormus gibi goriiniir
(baskalar1 sdyleneni yapmaya basladigi
halde o yonergelerin tekrarlanmasini ister)
20 | Birkag sey birden sdylendiginde en az
birini unutur (isitsel bellegi zayiftir)
21 | Ayni zamanda igittigi 2-3 sesten birini
duymaz (miizik dinlerken telefon sesini,
kendisine seslenildigini duymaz)
YAZMA BECERISI Hicbir Bazen | Siklikla Her
Zaman Zaman
22 | Yatislarna oranla el yazis1 okunaksiz ve
cirkindir.
23 | Yaz1 yazmayi sevmez.
24 | Smuf diizeyine gore yazi yazmasi yavastir.
25 | Yazarken bazi harf ve sayilari ters yazar,
karigtirir (b-p, m-n, 1-i, 2-5, d-t, g-g-y,
gibi)
26 | Yazarken bazi harfleri atlar ya da harf
ekler.
27 | Smuf diizeyine gore yazili imla ve
noktalama hatalar1 yapar (kiigiik harf-
biiyiik harf, noktalama hatalar).
28 | Yazarken sayfayi diizenli kullanamaz
(gereksiz satir atlar, bosluk birakir,
sayfanin belirli bir kismini kullanamaz).
29 | Yasitlara oranla ¢izgileri kotii, dalgalidir.
30 | Yasitlara oranla insan resmi ¢izimleri
kotiidiir.
ARITMETIK BECERILERI Hicbir Bazen | Siklikla Her
Zaman Zaman
31 | Aritmetikte zorlanir (dort islemi yaparken
yavastir, parmak sayar, yanlig yapar).
32 | Smif diizeyine gore ¢arpim tablosu
O6grenmede yasitlar1 seviyesinin altindadir.
33 | Bazi aritmetik sembolleri 6grenmede
zorlanir, karigtirir (+, *, -).
CALISMA ALISKANLIGI Hicbir Bazen | Siklikla Her
Zaman Zaman
34 | Ev ddevlerini almaz, eksik kalir.
35 | Ev ddevlerini yaparken yavas ve
verimsizdir.
36 | Ders galisirken sik sik ara verir, cabuk
sikalir.
37 | Ders galismay1 sevmez.
38 | Odevlerini yalniz basina yapmaz.
ORGANIZE OLMA BECERILERI
Higbir Bazen | Siklikla Her
Zaman Zaman
39 | Odasi, ¢antasi ve esyalari, giysileri

daginiktir.
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40 | Defter, kitaplarini kétii kullanir, yirtar.
41 | Defter, kalem ve diger araglarin1 kaybeder.
42 | Zamanimni ayarlamakta zorluk ¢eker (bir isi
yaparken ne kadar zaman gecirdigini
tahmin edemez).
43 | Uzerine aldig1 isleri diizenlemekte zorluk
ceker, nereden baglayacagini bilemez.
YONELIM BECERILERI Hicbir Bazen | Siklhikla Her
Zaman Zaman
44 | Sag-sol karistirir.
45 | Yoniinii bulmakta zorlanir (dogu-bati,
kuzey-giiney, kavramlarini karigtirir).
46 | Burada, surada, orada gibi isaret
sozciiklerini karigtirir,
47 | Alt-iist, 6n arka gibi kavramlari karistirir.
48 | Zaman kavramlarmi karistirir (diin-bugiin,
once- sonra gibi).
49 | Y1, ay, giin, mevsim kavramlarini
karistirir (hangi mevsimdeyiz denilince
ocak diye cevap verir).
50 | Saati 6grenmekte zorlanir.
DOKUNSAL ALGI Hicbir Bazen | Siklikla Her
Zaman Zaman
51 | Gozi kapali iken avucuna ¢izilen sayi,
harfi anlayamaz.
52 | Gozi kapali iken hangi parmagma
dokunuldugunu anlayamaz.
SIRAYA KOYMA BECERISI
53 | Dinledigi, okudugu bir 6ykiiyii anlatmasi
istendiginde dykiinlin basmni sonunu
karistirir.
54 | Haftanin giinlerini ya da aylari sirayla
sayabilir ama karigik soruldugunda bir
sonrakini bilemez.
55 | Okulda 6grendiklerini ya da ¢aligtiklarini
cabuk unutur.
SOZEL IFADE BECERISI Hicbir Bazen | Sikhikla Her
Zaman Zaman
56 | Duygu ve diisiincelerini sozel olarak ifade
etmekte zorlanir.
57 | Serbest konusurken diizgiin climleler
kuramaz.
58 | Kalabalikta konusurken heyecanlanr,
takilir, sasirir.
59 | Bazi harflerin seslerini dogru olarak
telaffuz edemez, (r, s, j gibi harfleri
soyleyemez, yanlis soyler).
60 | Konusmasi yabancilar tarafindan zor
anlagilir.
MOTOR BECERILERI Hicbir Bazen | Siklikla Her
Zaman Zaman
61 | Top yakalama, ip atlama gibi islerde
yasitlar1 seviyesinin altindadir.
62 | Sakardir, diiser, yaralanir, istemeden bir
seyler kirar.
63 | Catal, kasik kullanmakta zorlanir.
64 | Ayakkabi, kravat baglamay1 beceremez.
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65 | El becerilerine dayali islerde zorluk geker
(diigme ilikleme, makas kullanma, boncuk
dizme gibi).
SOSYAL-DUYGUSAL Higbir Bazen | Siklikla Her
DAVRANISLAR Zaman Zaman
66 | Diisiinmeden aniden aklina eseni yapar
67 | Istedikleri yapilmadiginda asir1 tepki
gosterir, dfkelenir.
68 | Elestirildiginde asir1 tepki gosterir,
otkelenir ya da dikkate almaz (elestiriye
tolerans1 azdir).
69 | Daha ¢ok yalniz olmayi tercih eder, fazla
arkadasi yoktur.
70 | Arkadas iliskileri iyi degildir.
71 | Yasitlar1 yerine daha ¢ok yetigkinlerle ya
da kendinden kiiciiklerle birlikte olmaktan
keyif alir.
72 | Hayal kurar, dalgindir, sinifta uyur.
73 | Yasitlarna oranla smif ya da okul
kurallarma uymakta zorluk ¢eker.
74 | Degisikliklere zor uyum saglar.
75 | Duygu durumu ¢ok sik degisir. (neseli iken
aniden 6fkelenebilir).
76 | Kendisine giiveni azdir.
77 | Gergin ya da huzursuzdur (dudaklarini
wsirir, sik tuvalete gider, sagiyla oynar).
78 | Kendisini fiziksel olarak begenmez.
HAREKETLILIK Hicbir Bazen | Sikhkla Her
Zaman Zaman
79 | Hizli hareket eder, hizli konusur.
80 | Asir1 hareketlidir (eli ayagi oynar,
kipirdanir, mirildanir).
81 | Uzun siire yerinde duramaz.
DIKKAT BECERILERI Hicbir Bazen | Sikhikla Her
Zaman Zaman
82 | Yogun gorsel dikkat gerektiren islerden
kaginir.
83 | Dikkatini ayrintilara veremez, dikkatsizce
hatalar yapar.
84 | Dikkati kolayca dagilir (baskasmin
sesinden, hareketinden dahi dikkati
dagilir).
85 | Islerini bitirmede yavastir, oyalanir,
nadiren basladig1 isi bitirir.
MOTIVASYON Higbir Bazen | Siklikla Her
Zaman Zaman
86 | Basarili olamadigi1 zaman ¢ok ¢abuk
vazgecer.
87 | Okulda ilgili ya da bagka faaliyetlere
katilmak istemez.
88 | Okulda hevessizdir. Cok az ¢aba gosterir.
TesekKkiir ederiz.
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