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ONSOZ

Okuma bireyin cevresiyle etkilesimini strdurdadl onemli iletigim
araglarindan biridir. Okuma becerisinin kazaniimasi pek cok gocuk icin okula
baglamayla birlikte kazanilan bir beceri olmakia birlikte bazi gocuklar igin
glglUklerin yasandigi bir sarectir. Okuma guglaganin degerlendirilmesi bu
glclikle kargi kargtya olan gocuklar igin yardim hizmetlerinin planlanmasinin
ilk basamagint olugturur. Bu arastirmada okuma guclugu olan ve olmayan
gocuklann sézcik okuma becerilerinin kargilagtiriimas: hedeflenmis ve bu
hedeften yola gikilarak okuma gucliga olan gocuklarin genel sézciuk okuma
profilinin ortaya konulmasina gahigiimigtir.

Bu calisma pek ¢ok kiginin yardm ve destegiyle ortaya ¢ikmigtir.
Oncelikle arastrmanin tim asamalarinda destedini benden esirgemeyen,
derin bilgi ve deneyimini benimle paylasan degerli hocam ve danigmanim
Dog. Dr. Pinar Ege'ye, galigmalarim sirasinda her konuda destegini benden
esirgemeyen de@erli hocam Prof. Dr. Latife Biyikirya, tezimin yontem
kisminin yaziimasinda bilgisini ve kaynaklarini benimle paylasan degerli
hocam Dog. Dr. Nilgiin Kékit'ye icten tegekkirierimi sunarim.

Aragtirma grubumu olusturan c¢ok sevgili cgocuklara uygulama
calismalar sirasinda gostermis olduklari igten katihmlarindan dolay: tesekkar
ederim. Aragtirmaya katilan &grencilerin belirlenmesi ve bilgi formlarinin
doldurulmasindaki yardimlarindan dolayr degerli sinif 6gretmenierine,
okullardaki uygun galisma ortaminin saglanmasindaki desteklerinden dolayi
degerli rehber 6gretmen ve okul idarecilerine tesekkarierimi sunarim.

Bu calismay yapabilmem igin okullarla iletigsim kurmami kolaylagtiran
Sayin Ufuk Okwvuran’a, WISC-R uygulamalarini buayik bir &zveriyle
gergeklestiren Sayin Nida Ozdemir'e ve verilerin gézimlenmesi agamasiyla
ilgili tim sorulanmi yanitlayip kaynaklarini benimle paylagan degerli
arkadagim Yrd. Dog. Dr. Sener Buylkéztlrk'e tegekkurlerimi sunarim.

Son olarak yagamimda her zaman yanimda olduklanni hissettigim
sevgili annem Sumer Baydik ve ablam Zerin Baydik'a bu ¢alismamda da
gostermis olduklar! destekten dolay: tesekkir ederim.
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OzZET

OKUMA GUGLUGU OLAN ve OLMAYAN GOCUKLARIN SOZCUK
OKUMA BECERILERININ KARSILASTIRILMAS!

Baydik, Berrin
Dokiora Tezi
Danigman: Dog. Dr. Pinar Ege
Eylal 2002, 92 s.

Bu gahisma Turkge konusan okuma glg¢ligu olan ve olmayan birinci
simf 8grencilerinin sézcik okuma stratejilerini kargilagtirmay: amaclamistir.
Aragtirmaya Ankara ilinde bulunan ilkégretim okullarinin birinci sinifina
devam eden 21 okuma gug¢lugi olan ve 21 okuma giglugt olmayan cocuk
katiimistir. Aragtirmaya katilan cocuklar tek harf isimlendirme, anlamli
(tanidik) sbzcik ve bu sozciklerden Uretilmis anlamsiz sézcikler (gérsel
benzeyen ve goérsel benzemeyen) okuma islemlerinde test edilmistir.
Gruplarin okuma puanlari arasindaki farklili§i dederlendirmek igin ¢ok
degigkenli varyans analizi (tek yonli MANOVA) kullaniimigtir. Bulgular
okuma gucludl olmayan cocuklarin tim sézctk okuma 6lgimlerindeki
performanslarinin okuma glgliga olmayan gocuklarin performanslarindan
anlamli olarak daha iyi olduunu géstermistir. Gruplarin G¢ sézcik tipini
okuma sireleri arasindaki farkliik Mann Whitney U Testi ile test edilmistir.
Okuma suresine iligkin bulgular okuma gucligu olan gocuklarin tim s6zciik
okuma iglemierinde kontrol grubundan anlamh olarak daha yavag oldugunu
gostermigtir. Tekrarli olcimler igin tek yonla ANOVA sonuglar tanidik
(anlamh) s6zciklerin anlamsiz sézclkiere gére avantajinin her iki grup igin
de ayni oldugunu géstermistir. Tamidik sézciikler, iki anlamsiz sézclk tipi
arasinda farkhlik olmadan, anlamsiz sézciklerden daha iyi okunmustur.
Friedman'in iki yoénll varyans analizinden elde edilen bulgular anlaml
s6zciklerin, iki anlamsiz s6zclk tipi arasinda farkhilik olmadan, anlamsiz



s6zciklerden daha hizli okundudunu gdstermistir. Gruplarin okuma puanilari
ile okuma streleri arasindaki iligkiyi bulmak icin Spearman-Brown sira farkiari
korelasyon katsayisi kullaniimigtir. Bulgular okuma gigliga olan grup igin her
s6zcilk okuma iglemindeki okuma puani ile okuma suresi arasinda orta
dizeyde negatif bir iligki oldugunu géstermistir. Okuma guc¢ligu olmayan -
grup icin okuma puani ile okuma slresi arasindaki bu iligkiler anlamh ve
gbrsel benzeyen sézcikler igin orta dizeyde negatif iken gérsel benzemeyen
sbzcikler igin iligki bulunmamstir. lligkisiz 6rneklemler t testi sonuglari
gruplarin harf tarmima puanlarinin arasinda anlamh farklihiinin olmadigini
gostermistir. Gruplarin harf tanima puanlan ile okuma puanlan arasindaki
iligkiyi belirlemek i¢in Pearson momentler ¢arpimi korelasyon katsayisi
kullanilmigtir. Her iki grup icin de ¢ sdzcuk listesini okuma puan ile harf
tanima puani arasinda anlamh iligki bulunmamisgtir. Gruplarin liste 1, liste 2
ve liste 3 okuma islemlerinden elde ettikleri ortalama puaniar arasindaki
iligkiyi saptamak icin Pearson Momentler Carpimi korelasyon katsayisi
kulianiimigtir. Bulgular, okuma gugltgu olan grup icin liste 1 puani ile liste 2
ve liste 3 ayrica liste 2 ile liste 3 puanlari arasinda yiksek bir iligki oldugunu
gostermistir. Okuma guclugi olmayan grup icin liste 1 puani ile liste 2 ve liste
3 puanian arasinda anlamh bir iliski olmadi§i gérulurken, liste 2 ile liste 3
puanlar arasinda orta dizeyde bir iligki bulunmugtur. Ozetle, okuma guglagi
olmayan grupta anlamii sézclklerin buttnsel strateji kulianilarak ve anlamsiz
sozciklerin ise fonolojik stratejiyle okundugu sonucuna variimigtir. Okuma
guclida olan gocuklar tum soézcik listelerini fonolojik strateji kullanarak
okumakla birlikte, anlamsiz s6zcik okumada kontrol grubu ile
kargilagtiriidiklarinda iyi performans gostermemiglerdir. Okuma gulgclagu
olmayan gocuklarin sézcik okuma stratejilerini normal gelisimde kazandiklari
ve kullandiklan bununia birlikte, gucligu olan gocuklarin ise fonolojik
stratejiye hakim olmadiklar ve buttnsel olarak okuduklan sézcik sayisinin
sinirh oldugu sonucuna variimigtir.



SUMMARY
COMPARISON OF THE WORD READING SKILLS OF CHILDREN WITH
AND WITHOUT READING DISABILITY

Baydik, Berrin
Doctoral Thesis
Supervisor: Assoc. Prof. Dr. Pinar Ege
September 2002, 92 p.

The purpose of this study was to compare word reading strategies of
first graders Turkish-speaking children with and without reading disability. 21
children with reading disability and 21 children without reading disability who
attended first grade classes of primary schools in the city of Ankara
participated in this study. The participants were tested in the naming of single
letters, reading familiar words and matched pseudowords (visually similar
and visually dissimilar). Multivariate analysis of variance (one way MANOVA)
was used to assess group differences across word reading scores. The
findings showed that children without difficulty performed significantly better
than children with difficulty on all word reading measures. The group
differences between the reading times on three word types were tested by
the Mann Whitney U test. Reading time results showed that children with
difficulty were significantly slower than control group in all word reading
tasks. The results derived from one-way ANOVA for repeated measures
showed that the advantage of familiar words over pseudowords was about
the same for both groups. Familiar words were read better than
pseudowords, with no difference between the two types of pseudowords. The
results derived from the Friedman two-way analysis of variance by ranks
showed that familiar words were read faster than pseudowords, with no
difference between the two types of pseudowords. The Spearman rank-order
correlation coefficient was used to compute the correlation between reading
scores and reading times of groups. The findings showed that there was a



moderate negative correlation between reading score and reading time for
each word reading task for the group with reading disability. For children
without disability these correlations between reading scores and reading
times were moderately negative for familiar words and visually similar
pseudowords but no relationship for visually dissimilar words. Independent -
samples t-test results showed that there was no significant difference
between the groups in recognition letters. Pearson’s product-moment
correlation coefficient was used to compute the correlation between letter
recognition scores and reading scores of groups. For both groups there was
no significant correlation between the letter recognition score and the reading
score for each word type. Pearson’s product-moment correlation coefficient
was used to compute the correlation between list 1, list 2 and list 3 reading
scores of groups. The findings showed that for children with reading disability
there was a high correlation between list 1 and list 2 scores, list 1 and list 3
scores also list 2 and list 3. For children without reading disability there was
no relationship between list 1 and list 2 scores, list 1 and list 3 scores, but
there was a moderate relationship between list 2 and list 3. In sum, it was
concluded that the group without reading disability read familiar words by
using visual strategy and nonwords by a phonological strategy. Although
children with reading disability read all the word lists by applying a
phonological strategy, they did not perform well on pseudoword reading
when compared to the control group. It was concluded that children without
reading disability had acquired and used the normal word reading strategies
however children with disability had not mastered the phonological strategy
and had limited sight word vocabularies.
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BOLUM
GiRiS 1

Okula baglamalariyla birlikte ¢ocuklardan &ncelikle okumayi
6grenmeleri beklenir. ilkégretimin ilk siniflarindaki okuma geligimi 6ncelikle
sbzclk okuma becerilerinin geligimiyle baglantilidir (Siegler, 1991). Sézcuk
okumanin okuma gelisiminde 6nemli bir yeri vardir. Okuma ve yazmayi
6grenmeye yeni basglayan &grenciler hatasiz ve hizh s6ézcik okuma
becerilerini gelistirdikleri zaman okumada ve ckudugunu antamada basarili
olurlar (Dufva, Niemi ve Voaten, 2001; Jiménez Gonzales ve Valle, 2000,
McSchane, 1994; Signorini, 1997).

Stanovich (1986), hatali ve yavag s6zcik okumanin okudugunu
anlamay etkiledigi gibi okuma deneyimlerini de azalttigini belirtir. Yazara
gére, okuma deneyimleri azalan ¢ocuk okumanin pek c¢ok dil/biligsel
becerilere (sézcik dagarcii, sentaks bilgisi vb.) olan katkisindan yoksun
kalir. Oysa gocuk sbzcik okuma becerilerini ne kadar erken kazanirsa,
okuma deneyimlerinin artmasiyla akademik basarisi da o élglude artar.

iikégretime baslayan gocuk yapilandiriimis bir okuma programinin
icinde yer alir. Cocugun yazil olarak gérduga sézciklere anlam vermesi igin
6ncelikle gérdi§u yazilarin bir anlam tasidigini bilmesi daha sonra sézcukleri
okumak i¢in bir yol izlemesi gerekir (Rubin, 2000). Cocuk st6zcik okurken
yazih olarak gérdaga sézcugl, o sézcugun fonolojik (sesbilgisel) ya da gérsel
bicimine, anlamina ve diger s6zclklerle olan iligkisine ait daha énceden
zihinsel s6zligunde depoladidi bilgi ile iligkilendirir (Kamhi ve Catts, 1999).

Okuma geligimi modelleri

Okuma gelisim modelleri iginde, Frith’in (1986) yainizca Iingilizce'yi
dikkate aldij: okuma gelisim modelinde, okuma gelisimi sézcik okuma
stratejileri temel alinarak ¢ dénemde ele alinir. Birinci dénemde (logografik

e W0 wa

dbnem), sézcikler dogrudan, yalnizca s6zcugan belirgin gérsel 6zelliklerine



dayali ve bitiinsel olarak taninir. Frith, bu belirgin 6zelligin genellikle itk harf
oldugunu ancak diger harflerin de bu 6zelligi tagiyabilecegini belirtir. Bununia
birlikte, harflerin sirasinin bu dénemdeki s6zcik okumada 6nemli olmadigini
ve sozclk, harflerin sirasi bozularak gésterildiginde bile, cocugun sézcGgu
dogru tanidigini ekler. Okuma gelisimindeki logografik dénemin ézelliklerine
deginen yazarlardan Kamhi ve Catts (1999), logografik dénemde gocugun
sbzclkleri yazibirim (grapheme) - sesbirim (phoneme) iligkisi kurmadan
okudugunu belirtirler. Ehri ve McCormick (1998), ise bu doénemdeki
cocuklarin resimier ya da logolar gibi baglam ipuclan olmadan sdzcukleri
okumayi 6grenmede zorlanacaklarina ve bu ipuclan olmadan sézcikler
ogretilse bile ¢cok gabuk unutulacagina dikkat gekerler.

Frith (1986), okuma geligiminin ikinci dénemini alfabetik dénem olarak
isimlendirir. Bu dénemde cocuk so6zcUgi okumak igin harflerin seslerini
biraraya getirir. Alfabetik ddnemde harflerin her biri ve s6zcik igindeki siralan
¢ok 6nemlidir. Kamhi ve Catts (1999), ¢ocugun bu dénemde yeni sézcikieri
okumak igin yazibirim-sesbirim iligkisine iliskin bilgisini kullandigimi ancak
harflere iligkin sesleri hatirlamanin sézciik okumada fonolojik yolu kullanmak
icin yeterli olmadigini belirtirler. Ayni yazarlara gére, s6zcikleri fonolojik yolu
kullanarak okuma becerisinin temelinde konugma dilinin seslerden olustugu
bilinci bulunur. Kamhi ve Catts (1999), tim bunlara karsin ingilizce’deki bazi
sGzciklerde oldugu gibi yazibirim-sesbirim uyumunun tutarsiz oldugu
sOzcuklerin (dizensiz sézclkler) bu dénem ¢ocugunu okurken zorladi§ini da
belirtirler. Ayni yazarlar bu tip sézciiklere ingilizce’ deki writer (yazar) ve rider
(binici) s6zclklerini 6rnek vererek, iki s6zcigun ortalarindaki Gnsizlerin (t ve
d) farkli oldudu duglnalse de ayni sekilde bir digsil patlamali olarak telafuz
edildiklerini ancak iki s6zcagan farkh seslendirilmesinin ikinci sézctkteki ilk
UnlOnin digerindekinden daha uzun olmasiyla mumkin oldugunu ifade
ederler. Ayni yazarlar ingilizce’deki yazibirim-sesbirim uyumunu bozan bir
diger 6zelligin de sesbirimlerin cogundaki s6zcidin anlamini degistirmeyen
ancak birbirine benzeyen sesler alma 6zelligi (allofonik degisiklik) oldugunu
belirtirler. ingilizce'deki ¢ogu sesbirim, sézcik igerisindeki yerine ve
cevresindeki seslere bagli olarak fonetik (sesbilimsel) olarak gekil alir.
Omegin, yukandaki émekteki digsil patiamah, /t/ ve /d/ nin fonetik olarak
aldigi sekillerdendir.



Frith (1986), okuma geligsimindeki Gcincl dénemi ortografik dénem
olarak isimlendirir. Bu dénemde sdzcik okunurken harflerin sesi dedgil,
sOzcik igindeki harf sirasi da dikkate alinarak sézctgun morfem (yapibirim)
iceren pargalarinin dogrudan okunmasi s6z konusudur; morfemler ya da
sézcugun tima dogrudan seslendirilir. Oregin, cocuk “sebzeler” s6zcugunin
icinde yer alan “sebze” ve “ler” morfemlerini ayri okuyabildigi gibi s6zcigu
tumayle de butinsel olarak okuyabilir. Kamhi ve Catts (1999), sézclk
okumada butinsel yolu kullanmanin otomatik sdzcik okuma becerilerinin
gelismesi agisindan ¢ok énemli oldugunu belirtirler. Yazarlar ayrica s6zcuk
okuma becerilerinin otomatik bir hale gelmesinin okuyucunun sézcuk okurken
caba ve zaman gerektiren fonolojik yolu kullanmaya bagli kalmaktan
kurtardigini ifade ederler.

Ehri ve McCormick (1998) derleme yazilarinda Frith (1986) gibi okuma
gelisimini s6zcUk okuma stratejilerine dayali olarak agiklayan Ehri’'nin okuma
gelisim modelini 6zetlemiglerdir. S6z0 edilen modelde sézcik 6drenme besg
dénemde incelenir. Birinci dénem alfabetik dncesi dénemdir (the pre-
alphabetic phase). Ikinci dénem kismi alfabetik dénem (the partial-alphabetic
phase) olarak isimlendirilir. Uglinci dénem tam alfabetik dénem (the full-
alphabetic phase), dérdincl dénem glclenmis alfabetik dénem (the
consolidated-alphabetic phase) ve son dénem otomatik aifabetik dénem (the
automatic-alphabetic phase) adini alir. Alfabetik ©ncesi dénemde
gocuklarin alfabetik sistem hakkinda bilgileri olmadigindan sézcikleri harf-
ses iligkisi kurarak ya da bildikleri s6zcUklerin yazim o&zelliklerini yeni
kargilagtiklan  sdzcigin benzer yanlaryla iligkilendirerek (analogy)
okuyamazlar. Bu dénemdeki cocuklarin harf bilgileri sinirlidir ve yazidaki
harflerin s6zel dilde sesleri temsil ettigini bilmezier. Bu dénemdeki gocuk
Frith’in (1986), logografik dénemindeki 6zellikleri gdsterir. Cevresinde sik
kargilagtig: s6zcikleri alfabetik olmayan ipuglarindan yararlanarak taniyabilir.
Bu dénem tipik olarak okuléncesi ve anasinifinda yasanir.

Kismi aifabetik dénem ise anasinifinda bulunan ve birinci sinifin
baslangicindaki gocuklarin yasadiklari bir okuma dénemidir. Cocuklar bu
dénemde sdzclkleri kismi alfabetik ipuclarini kullanarak bitinsel olarak
okurlar. Ayrica sozcikleri okumak icin tahmin yarGtarier. Yazibirim-sesbirim
iligkisi kurarak okuma becerisini kazanmaya baglamiglardir. Ancak sézctkleri



fonolojik yolu kullanarak okuma ve yeni karsilastiklart sézctkleri bildikleri
sézcuklerin yazim 6zellikleriyle iligkilendirerek okuma becerileri yeterince
gelismemistir. CUnkU s6zU edilen bu iki beceri de alfabetik sistem hakkinda
bilgiyi gerektirir. S6zcik okumada soldan saa uyumu kazaniimamis olabilir
ve bu nedenie érnegdin “was” s6zcigl “saw” olarak okunabilir. Tam alfabetik
dbnemde ise gocuklar yazibirimleri sesbirimlerle iliskilendirmeyi égrenirler ve
bu bilgilerini kullaniriar. Bu bilgi tanimadiklari sézcikleri okumalarint,
sOzcukleri bltinsel olarak kodlamak igin grafofonik analiz (graphophonic
analysis) yapmalarnni saglar. Bu dénem Frith’in (1986) alfabetik donemiyle
benzer 6zellikleri tagir. Bu dénemin baslangicinda gocuk yazibirim-sesbirim
iligkisi kurarak okurken yavastir ancak deneyimle ve butinsel olarak okudugu
sbzclk sayis! arttikgca okumasi daha hizli duruma gelir. Giiglenmis alfabetik
dénem tam alfabetik dénem sirasinda baglar. Bu dénemde yazibirim-
sesbirim iligkisi digindaki ve farkh sé6zclklerde tekrarlanan daha genis
birimlerin (s6zclk pargalarinin) seslendiriligi 6grenilir. Bunlar sézcigun koka,
hece, ekler vb. olabilir. Harf gruplannin bltinsel olarak okunmasinin
Ggreniimesi dogru okuma ve okuma hizini oldugu kadar bltinsel s6zcik
dagarciginin gelismesini de destekler. Ayrica uzun sézcikleri bellekte
depolamak taninan harf gruplarinin iligkilendiriimesiyle kolaylagir. Frith (1986)
bu dénemi ortografik dénem olarak isimiendirir. Ehri'nin okuma geligimindeki
son dénem olan otomatik-alfabetik dénem ise okumada ustalagildig
dénemdir. Bu dénemde hem taninan hem de taninmayan sézcikler otomatik
ve hizli okunur. Bu dénemde sé6zcikler genellikle butiinsel olarak okunur,
taninmayan s6zcikleri okumak igin yazibirim-sesbirim iligkisi kurulur, baglam
ipuclarindan yararlaniir ya da taninan soézciklerin yazim ézellikleriyle
iligkilendirilerek okunurlar.

Share ve Stanovich (1995) Frith'in (1986) belirledi§i okuma
dénemlerinden biri olan logografik dénemin okuma gelisiminde iglevsel bir
degeri olmadigimi ¢lnki bu dénemde yazibirim-sesbirim uyumu dikkate
alinmadi§i igin yeni ve anlamsiz sézctklerin okunamadi§in: belirtirler. Onlara
gbre, bltinsel (dogrudan) okuma sbzctgin gorsel 6zelliklerine iligkin bilgiyi
(ortografik bilgi) geligtirir ancak s6zcUgu olusturan harflerin  gérsel
Ozelliklerinin bellekte dogru kodianmasi ancak yazibirim-sesbirim uyumuna
iligkin bilgi ile kolaylagir. Cinkl yazibirimi sesbirime cevirme ve bunlar



s6zcUQu okumak icin birlestirmede basarnli olan bir gocugun bu bagarili
denemelerin sayisinin artmasiyla s6zcugun zihinsel sézlikteki fonolojik
kodunu gérsel sekliyle iligkilendirmesi kolaylagir. Béylece ¢ocugun butiinsel
ve hizli olarak okuyabildigi s6zclk sayisi da artar. Sonug olarak Share ve
Stanovich (1995), okuma geligiminde Frith’in (1986) goragiinden farkl olarak
okuma geligiminin yazibirim-sesbirim iligkisi Dbilgisinin kazaniimasiyla
bagladigint ve logografik dénemin okuma &éncesi dénem olarak kabui
edilmesinin daha dogru olacagini savunurlar. Yazarlara gére, bu dénemin
s6zcuk 6grenmede islevsel bir dederi yoktur.

Roselmine ve Chall (1995) ise derleme yazilarinda Chall'in okuma
geligimine iligkin gorlglerini 6zetlemiglerdir. S6zh edilen okuma gelisim
kuramina goére, okuma gelisimi 6 déneme ayrilir. Okuma 6ncesi olarak kabul
edilen dénem O'da (dojumdan 6 yasa kadar) gocuk bazi igaretleri okur,
isimlerini sOyleyerek harfleri tanir, kendi ismini yazar ve kitaplar okuyormusg
gibi yapar. likégretim birinci ve ikinci sinifin baglangicini iceren dénem 1’de
ise gocuk yazibirim-sesbirim iligkisine iligkin bilgisiyle sézciikleri ve basit
metinleri okur. Dénem 2'de (ikinci ve Gglinch simif) yasantilarinda bulunan, dil
ve biligsel duzeylerine uygun metinleri akici ve otomatik olarak okur. Dénem
3'de (dérdunch sinif ile sekizinci sinif arasi), 6grenciler okumayi bir 6grenme
araci olarak kullaniriar ve metinler yeni sézcuk ve dusinceleri icermeye
baglar. Dénem 4 ve 5 (lise ve Universite) ise hem dil hem de biligsel
duzeylerini zorlayan metinlerin yer aldii 6grenmek icin okuma dénemleri
olarak kabul edilir.

Sbzciik okuma modelleri

Frith’in (1986) ve Ehri'nin (Ehri ve McCormick, 1998) okuma geligimi
kuramiarinda sézclik okuma stratejileri geligimsel bir sira igerisinde ele alinir.
Basan bir okuyucu sézciikleri hem yazibirim-sesbirim iligkisi kurarak hem de
butansel olarak okuyabilir. S6zctk okuma modellerinden “ikili yol kurami” na
(dual-route theory) gore de, okumada basarili bireylerin s6zcik okurken
kullandigr iki farkli strateji vardir. Birincisinde (bitinsel yéntem) okuyucu
yazili olarak gorduga sézcugin ya da morfemlerin gérsel ézellikleri ile ayni
s6zcugun zihinde daha 6nce depoladigl gérsel geklini ve fonolojik kodunu

iligkilendirir (Coltheart, Curtis, Atkins ve Haller, 1993; Lervag ve Braten, 2002;



Porpodas, Pantelis ve Hantziou, 1990). Bu yolu kullanan okuyucu s6zcigu
gorsel sekline dayali olarak okur (Treiman, 1984). Diger s6zcik okuma
yolunu (fonolojik yéntem) kullanirken okuyucu yazibirim-sesbirim
iliskilendirme bilgisini yazibirim kodunu sesbirim (fonem) koduna gevirmede
kullanir (Lennox ve Siegel, 1995; Kamhi ve Catts, 1999). Bir bagka aniatimla,
yazili so6zchgan alt birimlerini onlari temsil eden fonolojik birimiere gevirir
(Lervag ve Braten, 2002) ve daha sonra bunlar s6zciga okumak igin
birlegtirir (Beech ve Awaida, 1992).

S6zU edilen ikili yol kuramina goére, okuyucu bu iki sdzcik okuma
stratejisinden birini duruma gére tercih eder. Okuyucu daha énce gérmedigi
harf dizilerini, anlamsiz s6zcikleri ve yazildigi gibi seslendirilen sézcikleri
fonolojik yontemi kullanarak okurken, sik karsilastigi ya da tanidigi ve
yazibirim-sesbirim iligki kurallarini ihlal eden sbézcukleri (irregular words)
bitlnsel yontemi kullanarak okur (Coltheart, Curtis, Atkins ve Haller, 1993).
Fonolojik yolu kullanarak okumada karsilagilan sorun, dazensiz s6zciklerin
bu yolla okunamamasidir. Dizensiz sézcukler fonolojik yol kullanilarak
okundugunda, so6zcik geleneksel yazibirim-sesbirim cevirme kurallan
uygulanarak dazenli sézcikmias gibi okunarak hata yapilir (regularisation
errors). Okuyucunun bitunsel yolu kullandiginda karsilagilan sorun ise
yazibirim-sesbirim ¢evirme bilgisini gerektiren anlamsiz sézclklerin
okunamamasidir (Castles ve Colheart, 1993).

Bazi yazarlar bagaril bir okuyucunun farkli durumlarda tercih ettigi bu
s6zclk okuma stratejilerinin farkli bilissel mekanizmalara bagh oldugunu
savunurken (Coltheart, Curtis, Atkins ve Haller,1993), digerleri sézclk
okumada tek bir mekanizma bulundugunu ve bitinsel kodlamanin
6greniimesinin ancak fonolojik yolu kullanma becerisinin kazaniimasiyla
miumkin olabilecegdini ileri surerler (Share ve Stanovich, 1995; Stanovich,
1986).

Coltheart, Curtis, Atkins ve Haller (1993), bitunsel ve fonolojik
okumanin farkl biligsel mekanizmalar araciligiyla gerceklestigini savunurken,
baz: yazarlara gére (Share ve Stanovich, 1995; Stanovich, 1986), s6zcik
okumadaki en 6nemli yol fonolojik yolu kullanmadir. Stanovich (1988),
gocugun bagimsiz olarak okuyabilmesi igin yazibirim-sesbirim uyum bilgisine
sahip olmas: gerektigini belirtir. Yazara goére, fonem (sesbirim) bilinci bu



bilginin kazanilmas: icin gereklidir. Fonem bilinci erken okuma déneminde
alfabetik kurallarin kesfedilmesi ve kullanilabilmesi icin gerekli bir alt
beceridir. Stanovich’e goére (1986), g¢ocugun erken dénemde kazandigi
fonolojik yolu kullanma becerisi s6zcklerin bitinsel (ortografik) kodlarinin
bellekte depolanmasini sadlayarak daha sonraki okumalari kolaylastirir ve
hizlandirir. Share ve Stanovich (1995), ikili yol kuramindaki agiklamalardan
farkli olarak (Coltheart ve ark., 1993), sdzcik okumada tek bir mekanizmaya
6nem vererek fonolojik yolu kullanma becerisinin btlinsel kodlamanin bir 6n
kosulu oldugunu ifade ederler.

Alfabetik sistemlerde okuma égrenen gocuklarin éncelikie sesbirim-
yazibirim iligkisini 6§renmeleri gerekmektedir. Okumay! 6grenirken gocuklar
hangi seslerin hangi harflerle iligkisi oldugu bilgisini kazanirlarsa, daha 6nce
yazil olarak gérmedikleri sézciikleri okuyabilirler. Bu bilgi okuma becerilerinin
geligsimiyle dogrudan ilgilidir (Jiménez Gonzales, 1997). Fonolojik okuma
yolunu kullanma becerisi ya da bu beceriyi kullanarak daha 6nce gérmedigi
sbzcikleri okuma becerisi okuma gelisiminde 6nemili bir yer tutar. S6za
edilen beceriye sahip olmayan cocuk normal okuma gelisiminde daha erken
donemde kullanilan yontem olan sdzcikleri gérsel 6zelliklerine dayali olarak
butinsel okuma yolunu kullanmaya devam eder (Beech ve Awaida, 1992).

S6zcik okumada fonolojik yolu kullanma becerisinin okuma
geligsimindeki 6nemi Jorm, Share, Maclean ve Matthews (1984) tarafindan da
vurgulanmigtir. S6zli edilen arastimacilar yaptiklari galismada, anasinifi
sonunda fonolojik yolu kullanma becerisini kazanan gocuklarin iki yit sonraki
dénemde s6zciik okuma becerilerinde bu beceriyi daha 6nce kazanmayan
gocuklara goére daha fazla ilerleme kaydettiklerini gérdUklerini belirtmiglerdir.
Wagner ve Torgesen de (1987), fonolojik iglemlerdeki basarinin okuma
geligimiyle iligkili oldugunu ifade etmiglerdir. S6zti edilen yazarlar konu ile ilgili
boylamsal calismalari gbzden gegirdikleri derleme yazilarinda (1987) fonem
bilincinin ya da farkli bir anlatimla dilin ses yapisinin farkinda olma ve bunlari
manipule edebilme becerisinin erken dénemdeki sézcik okuma basarisini
etkileyen bir faktér oldufu sonucuna vardiklarini belitmiglerdir. Ayrica
fonolojik igslemlerden bir digeri olan kisa dénemli bellekte fonolojik kodlama
yapabilme (fonolojik bellek ya da fonetik (sesbilimsel) kodlama olarak da
isimlendiriimektedir, bkz. Catts ve Kamhi, 1999) yeterlilijinin de erken



doénemdeki okuma becerilerinin kazanimini etkileyen bir faktér oldugunu
disandiklerini  belirtmiglerdir. Bradley ve Bryant (1983) da boylamsal
calismalarinda, sesleri siniflandirma (sound categorization) becerisi ile
okuma ve heceleme arasinda yiksek bir iligki oldugunu, bu beceriye sahip
olan cocuklarin okula bagladiklarinda okuma ve hecelemede de basari
olduklarin belirtmislerdir. Ayrica ses siniflandirmasina iligkin egitimin okuma
ve heceleme basarisini arttirdigini da ifade etmiglerdir.

Freebody ve Byrne'in (1988) sézcilk okumada farkli stratejileri
kullananian gruplandirdikiari calismalarinda, fonolojik yolu kullanma
becerisini kazanmanin okuma gelisimine olumlu etkisine iliskin bulgular da
elde edilmigtir. Freebody ve Byrne (1988), ikinci sinifta égrencileri fonolojik
yolu iyi kullanan ancak buttinsel okumada bagarisiz olanlar (Phoenicians) ve
butinsel sbézcik okumada bagarili olan ancak fonolojik yolu iyi
kullanamayanlar (Chinese) olarak gruplandirdiktan iki yil sonra fonolojik yolu
iyi kullananlarin dizenli ve dizensiz sézcik okuma becerilerini
ilerlettirdiklerini ancak diger grubun bu becerilerde geride kaldiklarini
gordukierini ifade etmislerdir. Sonug olarak, bu durumun fonolojik yolu
kullanma becerisinin s6zcilk okuma basarisini bitinsel okumadan daha
fazla geligtirdirdigini gosterdigini belirtmislerdir. Bu sonug, stzcik okumada
fonolojik yolu kullanmanin énemine iligkin goérigleri (Jorm ve ark., 1984;
Share ve Stanovich, 1995; Stanovich, 1986; Wagner ve Torgesen, 1987)
desteklemigtir. Freebody ve Byrne (1988), sézcik okumada bitinsel yola
daha fazla dayal olarak okuyanlarda okudukiar yazili materyallerdeki sézciik
kontroli yavag yavas kayboldugu icin ileriki siniflarda artan bigimde okuma
sorunlar géraldaguna, telnel sinifta fonolojik okuma becerisi kazaniimadidi
ve ayrica etkili bir bigimde kullaniimadigi taktirde okudugunu anlamada ciddi
sorunlaria kargilagilacagin belirtmiglerdir.

Aaron, Joshi, Ayotollah, Elisberry, Henderson ve Lindsey (1999), ise
butinsel s6zcik okumanin fonolojik yolu kullanarak okuma becerilerinin
tzerine kuruldugunu ve iki okuma stratejisinin s6zciik okuma becerilerinin iki
dénemi olduunu ifade etmiglerdir. Aaron ve arkadaglari (1999), bu yorumu
yapmalarina neden olarak c¢aligmalarindan elde ettikleri bulgulari
gostermiglerdir. Aragtirmacilar g¢aligmalarinda, okumada fonolojik yolu
kullanmada bagarisizlik yasayan okuma gugligl olan gocuklarin (beginci ve



altinci sinif dizeyinde olan) biatinsel okumadaki basaritarimin  tutarl
olmadigina, okumada normal gelisim goésteren farkli sinif dazeyindeki
dgrencilerden (iki ile altinct sinif dlzeyi arasinda bulunanlar) fonolojik yolu
kullanmada basgarili olmayanlarin butinsel yolu kullanmada basarisiz
olduklarina ayrica butlinsel okumada basarisiz olaniann da fonolojik yolu
kullanmada zayif olduklarina iligkin bulgular elde edilmigtir.

Treiman (1984) ugunclh ve doérdunctu sinif 6grencilerini yazibirim-
sesbirim kurallarina bagh olarak okuyaniar (Phoenicians) ve sézcugan gorsel
6zelliklerine bagh kalarak okuyaniar (Chinese) olmak Gzere iki farkli tip
okuyucu olarak gruplandirmistir. Freebody ve Byrme (1988), ikinci ve Giginct
sinif 6grencilerini sézciik okuma stratejilerinden birine digerinden daha bagh
olma derecelerine gére Treiman’in (1984) isimlendirdigi gibi (Phoenicians ve
Chinese) iki gruba ayirmistir. Her sinif dizeyindeki égrencilerin yarisinin hem
dizensiz hem de anlamsiz s6zclk okumada yuksek performans
gOstermelerine ve ayrica érneklem grubunun sekizde birinin s6z( edilen iki
s6zclk grubunda da basarisiz olmalarina karsin, geriye kalan gocuklar s6z(
edilen stratejilerden birinde bagarili digerinde ise basarisiz olanlar olarak
belirlenmistir.

Ozetle, bazi yazarlar (Coltheart ve ark., 1993) sozcik okumada
fonolojik (sesbilgisel) ve butinsel yolu kullanmanin birbirinden farkii biligsel
mekanizmalar oldugunu belirtirken (ikili yol kurami), baz yazarlar da bu
stratejileri okuma gelisimindeki dénemler olarak gérmektedir (Aaron ve ark.,
1899; Share ve Stanovich, 1995; Stanovich, 1986). S6zi edilen gérigler
okuma guglagunan alt tiplere ayriimasinda da etkili olmustur.

Okuma giicliigi tipleri

So6zcuk okuma yollarinin farkh biligsel mekanizmalar olduguna ve
bundan farkli olarak bu stratejilerin aslinda gelisimsel dénemler olduguna
iligkin farkli gorugler gelisimsel okuma guglugant tarumlarken de ortaya
cikmaktadir. Sézclk okuma yollarini farkh mekanizmalar olarak gérenler
(Castles ve Colheart 1993; Coltheart ve ark., 1993; Manis, Seidenberg, Doi,
McBride-Chang ve Petersen, 1996) geligsimsel okuma gucliguni fonolojik
disleksi ve ylzeysel disleksi olmak Uzere iki alt tipe ayirmiglardir. Sézcuk
okuma yollarinin farkh mekanizmalar degil, gelisimsel alt dénemier oldugu
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goérasiind savunan yazarlar ise geligimsel okuma guglugantn fonolojik
islemierdeki yetersizlikten kaynakiandig: belirtmiglerdir (Aaron ve ark., 1999;
Share ve Stanovich, 1995; Siegel, 1993; Stanovich, 1986).

ikili yol kuramina (dual-route theory) gére, gocuk okumada normal
gelisim gostermek icin s6zu edilen sdzcik okuma yollarini kullanmayi normal
hizda é6grenmelidir. Bunlari kazanmada yasanan gigllkler gelisimsel okuma
gucluklerinin alt tiplerini olugturur. Bunlardan biri olan geligimsel fonolojik
disleksi (developmental phonological dyslexia) bireyin yazibirim-sesbirim
kurallar sistemini 6grenmesini engeller; bir bagka anlatimla sdézcik okurken
fonolojik yolu kullanmada zorluklarla kendini gésterir. Diger tipin etkiledigi
okuyucular ise okumada bitinsel yolu kullanamaziar. Bu durum geligsimsel
yuzeysel disleksi (developmental surface dyslexia) olarak tanimlanir
(Coltheart, Curtis, Atkins ve Haller, 1993).

ikili yo! kuramini temel alarak okuma gugliklerini alt tiplere ayirma
calhigmalarindan birinde Castles ve Colheart (1993), gelisimsel okuma
guglugunde iki alt tip bulundugunu, gruplarin birindeki ¢ocuklar butinsel
s6zcik okuma yolunu kullanmada ya da dizensiz s6zcukleri okumada
zorlanirken (yuzeysel disleksi), diger gruptakilerin fonolojik yolu kulianmada
zorlandiklan sonucuna varmiglardir. Fonolojik disleksi olarak tanimianan
sbzclk okumada fonolojik yolu kullanmadaki zorlugun anlamsiz sézctklerin
okunamamasina yol actigim ancak dizenli ve dlzensiz sozclklerin
okunabilmesini engellemedi@ini belirtmislerdir. Castles ve Colheart'in (1993)
calismalarinda aragtirmaya katilan 53 gocuktan 10'u saf (pure) geligimsel
yuzeysel disleksili olarak, 8'i ise saf gelisimsel fonolojik disleksili olarak
siniflandinimigtir.

Manis ve arkadaslarinin (1996), Castles ve Colheartin (1993)
calismasiyla benzer amaci olan ve onlarla ayrni ydntemi kullanarak yaptiklar
arastirmalarinda da, okuma gugligu olan grupta ylzeysel disieksi ve
fonolojik disleksi olmak tizere iki alt tip belirlenmigtir. Aragtirmada yluzeysel
disleksi grubuna girenlerin dizensiz s6zclkleri anlamsiz sézcukierden daha
fazla zorlanarak okuduklari, fonolojik disleksi grubuna girenlerin ise tam tersi
bir okuma modeli izledikleri gérulmastar. Manis ve arkadaglari (1996), elde
ettikleri verilerin geligimsel okuma guclagunde iki alt tip oldugu sonucunu
destekledigini belirtmislerdir.
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Manis ve arkadaglarinin (1996), ikinci énemli bulgular ylzeysel
disleksi grubuna girenlerin 6zelliklerine iligkindir. S6zG edilen aragtirmada
fonolojik disleksi grubuna girenler anlamsiz sézcik okumada benzer yas ve
okuma dizeyindeki kontrol gruplarindan daha bagarisizken, ylzeysel disleksi
alt grubuna girenler diizensiz s6zclk okumada benzer okuma duzeyindeki
gruptan daha basarisiz degillerdir. Bu bulgu arastirmacilarin dikkatini gekmis
ve onlara ylizeysel disleksiyi tanimlayan okuma modelinin bir sapma degil de
genel bir geligsimsel gecikmeden kaynaklanabilecegini dasunduarmuastar.
Aragtirmacilar bu gecikmenin yazili materyalle karsilagsma derecesi ya da
okuma &6gretim programinda ses yéntemine (phonics) énem verilmesinden
kaynakianan sinirhliklarin sonucu ortaya gikmig olabilecegini digunmusierdir.

Stanovich, Siegel ve Gottardo (1997) da galismalarinda, Manis ve
arkadaslarinin (1996) bulgulariyla benzer sekilde, ylizeysel disleksi 6zellikleri
gbsteren Gglncu sinif 6grencilerinin okuma iglemlerindeki biligsel profillerinin
benzer okuma dizeyindeki kontrol grubununkiyle benzer oldudunu
goérmuglerdir. Ancak bu durumu Manis ve arkadaglarindan (1996) farkh
aciklamiglardir. Yazarlar bu durumun okuma materyallerinden yoksun
kalmayla siddetlenen bir fonolojik yetersizliklikten kaynaklandigini
belirtmiglerdir.

Castles, Datta, Gayan ve Olson (1999), Stanovich, Siegel ve Gottardo
(1997) ile aynmt gbrist paylasarak ylzeysel disleksinin okuma
materyallerinden yoksun kaima ya da farkli bir anlatimla okuma
deneyimlerinin az oluguyla agiklanan gevresel yetersizlikten kaynaklandigini
belirtmiglerdir. Ayrica calismalarina katilan yaglan 8 ile 18 arasinda degisen
yluzeysel disleksi grubunda yer alan deneklerin fonolojik iglemlerde fonolojik
disleksili grup kadar olmasa da benzer yag duzeyindeki okumada gugcluga
olmayan kontrol grubuna gore daha fazla zorlandiklarini ifade etmiglerdir.
Bununla birlikte gevresel fakitér disinda fonolojik iglemlere iliskin yogun
6gretimin  fonolojik disleksi profilinin ylzeysel disleksi profiliyle yer
dedistirmesine yol agabilecegi ihtimalinin de unutulmamasi gerektigini
ekiemiglerdir.

Stanovich (1988), okuma gugclugundeki temel yetersizligin fonolojik
islem becerilerindeki yetersizlik oldugunu belirtmigtir. Stanovich, disleksili
cocuklarin fonolojik iglemlerdeki yetersizliginin genel biligsel beceriden ve 1Q’
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dan bagimsiz oldufunu ancak sézcik okuma becerilerini kazanamayan
cocuklarin ileriki donemlerde biligsel, davranigsal ve motivasyon sorunlari
yasayabileceklerini (Matthew effect) ifade etmistir.

Okuma guglaguna fonolojik iglemlerdeki yetersizlikle agiklayan gorige
gore, okuma guclaga olanlarin fonolojik alandaki temel biligsel becerilerde
glglUkleri vardir ve bundan dolayr yazibirimleri sesbirimlere c¢evirmede
zorlanirlar. Anlamsiz sézcikleri hizh ve dodru okuyamama ile kendini
gosteren bu iglemdeki yetersizlik okuma guclugtinin en glvenilir
belirleyicisidir (Share ve Stanovich, 1995). Siegel (1993) de, gelisimsel
disleksiyi fonolojik igslemlerdeki yetersizlik olarak aciklamigtir. Siegel’ in konu
ile ilgili meta-analiz caligmasinda (1993), fonolojik iglern o&igumG olarak
kullamlan anlamsiz sézcik okuma 6lgctimieri ile anlaml s6zcik okuma ve
okudugunu anlama arasinda yuksek ve anlamii bir iligki oldugu gorGimustar.
Calismada fonolojik islemin okumanin 6nemli bir 6gesi oldudu sonucuna
vanimigtir. Chard ve Kameenui (2000) de fonolojik islemlerin ya da sézel dilin
konugma-ses yapisini yazili dili 6grenmede kullanma becerisinin, harf-ses
iligkisine ait bilginin sézcik okumayi kolaylastiran 6n beceriler oldugunu
belirtmiglerdir.

Rack, Snowling ve Olson (1992) ingilizce’de okuma gigclaga olan
gocuklarin sézcik okuma becerilerinin karsilagtinldigi galigmalarin gézden
gecirildigi yazilarinda, galigmalarin Ugte birinde okuma guglagl olan grupta
sbézcik okumada fonolojik yolu kullanma problemieri bulundugunu
belitmiglerdir. Rack ve arkadaglarn (1992), bu calismalarin sonuglarinin
fonolojik yetersizlik gérastntn glgla bir kanitr oldugunu eklemiglerdir.

Catts ve Kamhi (1999), fonolojik islemieri konugma seslerine iligkin
bilginin kullarmimasini saglayan dilbilimsel iglemler olarak tanimlamiglardir.
Fonem bilincinin (konugsma seslerine duyarlilk ya da seslerin farkinda
olma), fonolojik bilgiyi hatirlamanin (phonological retrieval), fonolojik
bellegin ve fonolojik iretimin (phonological production) okuma guclGg
olan gocuklarin sorun yagadiklan iglemler oldugunu ifade etmislerdir. Fonem
bilinci hece/ses atma, seslere ayirma vb. islemler yaptinlarak éigalirken,
okuma guglaga olan gocuklarda s6zclk bulma gigluga ile kendini gésteren
fonolojik bilgiyi hatirlamadaki sorunlar gocuklardan bir dizi harf, sayi, renk ve
tanidik nesneleri vb. hizli bir sekilde isimlendirmeleri istenerek (rapid naming
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task) belirlenmektedir. Fonolojik beliek ya da fonolojik kodlama olarak
tanimlanan fonolojik bilgiyi bellekte kodlama ve tutmadaki yetersizlik ise
anlamh ve anlamsiz stzel parcgalarin (6r., rakam, harf, sézctkler) yer aldigi
tipik bellek gucinun degerlendirildigi islemlerle saptanmaktadir. Son olarak,
ozellikle okuma glclagl olan ergenlerde gdzlenen ve belki de fonolojik
beliekteki sorunlardan kaynaklanan konusma dretim hatalari karmasik
isimieri olan nesneleri isimlendirme, fonolojik olarak karmasik olan sézctkleri
tekrarlama gibi iglemier yardimiyla degerlendiriimektedir.

Ehri ve Wilce (1983), sézctik okuma becerilerinin geligimini (¢ déneme
ayirmiglardir. Arastirmacilar, birinci donemde s6zciklerin dogru okundugunu,
ikinci dénemde dogru okunan sbézcuklerin deneyimle nasil
seslendirileceklerine iligkin dikkat harcanmadan otomatik olarak okunur
duruma geldigini ve Ucinclh dénemde ise s6zcik okuma hizinin gelisimsel
olarak en Gst dizeye gikh@imi belirtmiglerdir. Sonug olarak, okuma hizinin
bagarili ve bagarisiz okuyucuyu ayiran en énemli 8l¢it oldudunu ifade
etmiglerdir.

Okuma hizinin okuma basarisinin belirlenmesinde bir 6lciit olarak yer
almasi okuma guciagunde alternatif bir alt gruptan s6z edilmesine yol
acmigtir. Okuma gaglagani alt gruplara ayirma galismalarindan birinde
Lowett (1987) alternatif bir yaklasimla okuma gicligii olan gocuklari dogru
okuma gucliugn (accuracy disabled) ve hiz glgliga olanlar (rate disabled) adi
altinda iki ayn alt grupta toplamistir. Lowett (1987), dogru okuma gucluga
olan c¢ocuklarin yazibirim-sesbirim uyum kurallarina iligkin temel bilgiyi
kazanmadiklarini bunun sonucunda anlamsiz sb6zcikleri okumada
zorlandiklarini, sbzcakleri hatali ve yavas okuduklarimi ve okudugunu
anlamada daha basarisiz olduklarini belirtmistir. Hiz gliclugu olan gocuklarin
ise duzenli ve dlizensiz s6zcik okuma sorunlarinin gézlenmedigini bu grubun
s6zcuk okumada hem fonolojik hem de butinsel yolu kullanabildigini ifade
etmigtir. Bununla birlikte bu grubun s6zciik okuma hizinda 6nemli soruniar
goruldadini belirtmistir. Lowett'in ¢alismas! okuma gucligt olanlarda farkli
bir alt grubun varhigini géstermistir. S6zclikleri dogru okuyan ancak okuma
hizlari yavag olan bu grup “hiz gaclagi olanlar” olarak isimlendirilmigtir.

Wolf ve Bowers'in (1999) geligtirdigi cift-yetersizlik hipotezine (the
double-deficit hypothesis) gére, okuma gucligt olanlar U¢ alt gruba
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ayriimaktadir. Birinci grupta bulunanlar fonem bilinci yetersiz olanlar ve
bunun sonucunda anlamsiz s6zcik okuma ve okudugunu anlamada sorun
yasayanlar (fonolojik yetersizlik), ikinci gruptakiler okuma hizi diigtik olanlar
(okuma hiz1 yetersizligi) ve Gglinch gruptakiler her iki yetersizlije de sahip
olanlar olarak tanimlanmigtir. Bu hipoteze gére okuma gugligine yol agan
fonolojik yetersizligin diginda ve onun kadar dnemili ikinci bir yetersizlik vardir;
okuma hizi yetersizligi. Bu iki yetersizlik (fonolojik ve hiz yetersizligi) okuma
bozuklugunun birbirinden farkl kaynaklaridir. ikisi ayr ayri gérilebilecedi gibi
bir arada da bulunabilirler. ikisi bir arada bulunursa, agir derecede okuma
gucliigane yol acarlar. Hiz problemleri fonem bilinci (fonem atma, fonemleri
birlestirme vb.) ya da anlamsiz s6zcik okuma iglemierinden yararlanilarak
belirlenemez, fonolojik yetersizlik alt tipi de isimlendirme hiz performansinin
belirlenmesiyle (harf, rakam, s6zcik isimlendirme vb.) saptanamaz.

Okuma glgluga olan gocuklarin sézclik okumada yagadikiar gigltkler
aragtirmacilan s6zcik okuma srecinin ayrintih olarak incelenmesine
yoneltmistir. Bu amagla okuma guclugi olan gocuklarin sézcik okumada
normal gelisim go6steren gocuklardan farkh bir yol izleyip izlemedikleri ve
sdzcik okumada kullandiklari stratejiler belirlenmeye cgahsiimistir (Bruck,
1988).

Sbzciik okuma becerilerinin degeriendirilmesinde kullanilan iglemler

Cocuklarin stzcik okumada hangi stratejiyi kullandigini belirlemek
amaciyla cesitli 6igimier kullaniimaktadir. Fonem bilincini élgcen sentez ve
analiz iglemleri (fonem birlestirme ve fonem ayirma vb.); fonolojik bellek ya
da farkli isimlendirmeyle kisa dénemli bellekte fonolojik kodlama yapma
becerisini dlcen farkli uzunluktaki sayi dizileri ya da anlamsiz s6zctklerin
tekrariatiimas: iglemleri; fonolojik bilgiyi hatirlamayi 6lgen bir dizi renk, harf,
sayinin vb. hizli bir gekilde isimlendirilmesini gerektiren hizl isimlendirme
iglemleri okumada fonolojik yolun kullaniimasi icin kazanilmis olmasi gereken
fonolojik iglemierdeki becerileri dederiendirmede kullanilirlar (Foorman,
1994).

Cocuklann sézcik okumada fonolojik yolu kullanmadaki zorlukiarini
saptamada okuma gaclig olan ve olmayan 6grencilerin gérsel olarak daha
Onceden tanidiklar sézciklerle (sik karsilagilan) tanimadiklan (seyrek
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kargilagilan) soézcukleri okuma becerileri karsilagtinlir (Beech ve Awaida,
1992). Normal okuma gelisimi gosteren ¢ocuklarla yapilan ¢aligmalarda, bu
¢ocuklarin okuma-yazma 6grenimine yeni bagladiklarinda sézcikleri fonolojik
yontemle okuduklari ancak yaslarinin ilerlemesiyle birlikte sik kargilagtiklar
s6zcikleri okumak icin batinsel ydntemi kullanirken az karsilastiklar:
s6zciukleri fonolojik yontemle okuduklan géraimustir (Bruck, 1988). Ancak
gocuklarin tanimadiklarl sézcikleri yazibirim-sesbirim bilgilerini ya da
fonolojik yéntemi kullanarak okuyabilmeleri icin bu sézciklerin diizenli olmasi
bir baska anlatimla yazibirim-sesbirim uyumuna sahip olmasi gerekmektedir
(Bruck, 1988).

Fonolojik yolu kullanmadaki zorlugun belirlenmesinde kullanilan bir
dider yol anlamsiz s6zcik okuma becerilerinin degeriendirilmesidir. Anlamsiz
sdzclklerin butiinsel (ortografik islemlerie) olarak degil ancak fonolojik yolun
kullaniimastyla okunulabilece§i diustntimektedir (Foorman, 1994). Cunku
anlamsiz sbzcikleri okumak yazibirim-sesbirim iligkilendirme kurallarini
bilmeyi ve bu kurallara bagli kalmayi gerektirmektedir (Lennox ve Siegel,
1995).

Cocugun sbzciikk okumada batinsel okuma egiliminde olup olmadigini
belirlemek igin tanidi§i (stk karsilagti§l) soézctklerle anlami olmayan
s6zclkleri okuma becerileri karsilagtiriir. Gocuk butinsel olarak okuyorsa
anlamsiz sézcikleri okumada basarisizken, tanidigi s6zcukleri okumada
bagaril olacaktir. Yine ayni yontemi kullanan gocuk tanimadi§i ya da anlami
olmayan sézcikleri okuyamayacak ya da o s6zcikleri onlara gérsel olarak
benzeyen anlamli sézcikler olarak okuyacaktir. Cocuk sézcik okumada
fonolojik yontemi kullamiyorsa, okumayi reddetme durumuna daha seyrek
rastlanacak ve gocuk her harfi seslendirecektir. Bununla birlikte, yazibirimleri
sesbirimlere gevirmede hatalar yapacaktir (Wimmer ve Hummer, 1980).

Bir bagka Onemli nokta dizensiz sozciklerin fonolojik yolun
kullaniimastyla okunamayacadi cunkil bu sézclklerin yazibirim-sesbirim
uyum kurallarina uymadi§i, bu sézcikleri okumak icin butunsel yolun bir
bagka anlatimla ortografik bilginin kullaniimas: gerektiginin belirtiimesidir.
Cocugdun sézclik okumada yazibirim-sesbirim bilgisini kullandig: durumiarda
duzenli (regular) soézciklerin dizensiz (irregular-exception words)
s6zciklerden daha kolay okundudu, ancak cocufun sdzcik okumada
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bltansel yolu kullandigi durumlarda ise dizenli ve duzensiz sézcuk okuma
basarisinin farklilasmadig: ifade edilmektedir (Waters, Bruck ve Seidenberg,
1985). Bu nedenle dlzensiz sézcik okuma becerilerinin karsilastinimas: da
gocuklarin sézcik okuma stratejilerini belirlemede kullanilan bir baska yol
olarak gosterilmektedir (Foorman, 1994).

Okuma guclugh olan c¢ocuklar sézcik okumada fonolojik yolu
kullanamiyoriarsa, anlamli sézcik ve anlamsiz sdzcik okuma becerileri
normal gelisim gobsteren cocuklarinkiler ile karsilastirnldiginda farkhlik
gosterecektir. Bu durumda okuma giclagu olan gocukiar anlamsiz sézcuk
okuma igleminde diger gruba gére daha fazla hata yapacaktir. Sézcik
okumada fonolojik yolu kullanmada stkintisi olan ¢ocuklar anlamii sézcikleri
okuyabilmekte ancak ayni uzunluk ve vyapidaki anlamsiz sézclkleri
okuyamamaktadiriar. Eger fonolojik strateji kullaniyorlarsa, duzenli sézcikler
dizensiz sézciklere gbre daha kolay okunacaktir (Bruck, 1988; Porpodas,
Pantelis ve Hantziou, 1990) . Bununla birlikte, eder sézcik okurken yalnizca
bitunsel yoéntem kullaniliyorsa, dizenli ve dizensiz s6zclkleri okuma
becerileri farklilagsmayacaktir ancak anlamsiz stzcikleri dogru okumada
anlamli s6zciklere gbre daha fazla zorlanacaklardir (Bruck, 1988).

Okuma hizi ife s6zcilk okuma stratejilerinin iligkisine bakildiginda ise
bitinsel okumanin sézcik okuma siresini kisalthd1 goruimektedir. S6zcuk
okumada fonolojik yol kullaniliyorsa, s6zclk uzunlugu arttikga okuma
suresinin de arttii géralmektedir. Anlamli ve anlamsiz sézclklerin okuma
surelerinin farklilasmamasi ise her iki sézcilk grubu okunurken fonolojik
bilginin kullanildigini géstermektedir. Blttinsel okumada ise sik kargilasilan
sOzcikler (taninan sézcikler) seyrek karsilasilan sézciklerden daha hizl
okunmaktadir (Jiménez Gonzéles ve Valle, 2000).

Yazim farkliliklan ile sézciik okuma becerileri iligkisi

ikili yol kurami sézciik okuma stratejilerini tanimlamaktadir ancak
sbzclik okuma mekanizmasi en sik kullanilan yaz dili tarleri olan alfabetik
sistemlerde farkiiliklar gostermektedir. Alfabetik yazilarda, bir yazibirimin
temsil ettigi temel birim sesbirimdir. Yazibirim-sesbirim iligkisinin niteligi
dillere gére degismektedir (Harley, 1995). Yazibirim-sesbirim iligkisinin birebir
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oldugu diller oldukga yuksek yazim seffafligina sahipken bu uyumun olmadig
dillerde yazim geffaf degildir (Jiménez Gonzales ve Valle, 2000).

italyanca ve Ispanyolca gibi yazimlar yazibirim-sesbirim uyumuna
istisnalar disinda kismen sahipken Tarkge, Sirp-Hirvat dili, Fince ve Macarca
gibi geffaf (transparent) yazimi olan dillerde yazibirim-sesbirim iligkisi
birebirdir. Ornegin Turkge'deki “kitap” s6zcilu yazidigi gibi okunur. Bu
s6zcugi okurken yazibirimi ya da harfi sesbirime gevirme kurallar bozulmaz.
Yazim seffaf olan dillerde her yazibirim yalnizca bir sesbirim, her sesbirim de
yalnizca bir yazibirim tarafindan temsil ediimektedir. Ingilizce ve Fransizca
gibi geffaf olmayan dillerde ise bu uyum yoktur. Seffaf olmayan dillerde bir
sesbirim bir ¢ok yazibirim tarafindan temsil edilirken, benzer sekilde bir
yazibirim de pek ¢ok sesbirim tarafindan temsil edilebilir (Harley, 1995;
Jiménez Gonzales ve Valle, 2000; Oney, Peter ve Katz, 1997).

Bir dildeki yazim geffafligi normal okuma geligimi gésteren ¢ocuklann
sbzclk okuma stratejilerini etkilemektedir. Seffaf yazima sahip dillerde
okuma o6drenen &grenciler okumay! 6grenmede temel bir beceri olan
yazibirim-sesbirim bilgisini seffaf yazima sahip olmayan dillerde okuma
6drenen oOgrencilerden daha iyi kullanabilmekte ve anlamsiz sézcik
okumada daha basarii olmaktadirlar (Durgunoglu ve Oney, 1999; Frith,
Wimmer ve Landern, 1998; Katz ve Feldman, 1983; Oney ve Goldman,
1984, Thorstad, 1991 (baglangic alfabesiyle okuma 6gretimi alanlar);
Wimmer ve Goswami, 1994). Cunk( yazimi seffaf olan dillerde yazibirim-
sesbirim uyumunun fark edilmesi ve kullaniimasi kolay olmaktadir. Bu uyuma
sahip olmayan dillerde ise, yazibirim-sesbirim uyumu kurallan karmasik
oldugu ve baglama bagh olarak degisebildiginden okuma 6greniminin
baglangicinda sdzcikleri gérsel 6zelliklerine dayall olarak bitiinsel olarak
6grenmek ve o sbzciikle kargilagildiginda, gérsel ézellikierinden yararlanarak
bitinsel olarak okumak okuyucu igin daha uygun olmaktadir (Wimmer ve
Goswami, 1994).

Wimmer ve Goswami (1994), s6zi edilen 6zelliklerinden dolayi yazimi
seffaf olan bir dilde yazibirim-sesbirim uyumuna iligkin bilgiyi kazanmanin
ayrica bu tutarhlik igerisinde yazibirimi sesbirime c¢evirme ve bunlan
birlestirerek sézcugu okumanin kolay oldugu belirtiimektedirler. Bu nedenle,



18

bu dillerdeki okuma GOgretiminde ses (fonolojik-fonik) yonteminin
benimsenmesinin uygun olacagini eklemektedirler.

ingilizce’de okuma gugiagl olan ve olmayan ¢ocuklarin s6zcik okuma
becerilerinin kargilastiriidigi arastirmalarda okuma gi¢ligo olan gocuklarin
anlamsiz s6zcikleri okumada zorlandiklari goriimustir (Beckman, Bruck,
Hebert ve Seidenberg, 1984; Beech ve Awaida, 1992; Bruck, 1988).
Beckman ve ark. (1984), okuma gugcladlh olan ¢ocuklarin anlamsiz sézcik
okumadaki performanslarinin okuma gicliga olmayan gruba goére dasik
oldugunu belirtmiglerdir. Ayni yazarlar, bu durumun s6zi edilen gocuklarin
yazibirim-sesbirim uyumuna iligkin bilgilerinin zayif oldugunu gdsterdigini ve
stzcukleri fonolojik yolu kullanarak okumakia birlikte yazibirim-sesbirim
bilgilerini tutarh kullanmadiklarini da ifade etmislerdir. Beech ve Awaida
(1992) da okuma guclugt olan gocuklarin sézcik okurken fonolojik yolu
kullanmakla birlikte anlamsiz sdzcilk okumada okuma ga¢lidh olmayan
gruptan daha basarisiz olduklarimn géruldugunG belirtmiglerdir. Bruck
(1988), okuma guclugiu olan cocuklarin anlamsiz s6ézcilk okumada okuma

o0 W0 oo

gicligh olmayan gruptan daha fazla hata yaptiklarini ancak sézcikleri
okurken okuma giigligu olamayanlarla ayni stratejiyi kullandiklarini, her iki
grubun da dizenli olmayan sb6zcikleri okurken zorlandikiarini, hem sik
kargilagilan hem de seyrek kargilagilan sézctkleri fonolojik ydntemi
kullanarak okuduklarini belirtmigtir.

Rack, Snowling ve Olson (1992), ingilizce'deki okuma gugligi olan
cocuklarin anlamsiz sézcuk okumadaki sorunlarini inceleyen galismalari
gbézden gecirdikleri yazilarinda, bu konu ile ilgili yapilan calismalarin Ggte
ikisinde grubun anlamsiz sozcikleri do§ru okumada guclikleri oldugu
sonucuna varildigimi gérduklerini ifade etmiglerdir. Yine bazi aragtirmacilar
bu zorlugun fonolojik becerilerdeki yetersizlikten kaynaklandifini ve bu
nedenie sézcik okumada fonolojik bilginin kullaniimadigini belirtmiglerdir
(Share ve Stanovich, 1995; Siegel, 1993).

Gottardo, Chiappe, Siegel ve Stanovich (1999), okuma guglugi olan
gocuklarin fonem bilincine sahip olmadiklarini ve anlamsiz s6zcik okuma
performanslarinin  okuma gucligu olmayan benzer yas ve okuma
dazeyindeki gocuklardan daha dagik oldugunu belirtmiglerdir.
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Seffaf yazimi olan dillerde ise, okuma glclugt olan g¢ocuklarin
yazibirim-sesbirim uyumunun dlzenli olmasindan dolayl fonolojik yolu
kullanmada ingilizce gibi yazimi seffaf olmayan diger dillere gére daha az
zorlandiklan belirtiimektedir (Landerl, Wimmer ve Frith, 1997, Lingren, Renzi
ve Richman, 1985). Ayrica yazim tutarliliginin okuma gugliklerinin niteligini
ve derecesini etkiledigini, yazim uyumunun oldugu dillerde uygun bir
ogretimle okumada fonolojik yolu kullanmada gugligh olan cocuklara
fonolojik s6zciik okuma yolunun égretilebilecegini belirtmiglerdir. S6zi edilen
uyumun olmadi§i yazimda okuma &grenenler igin ise yazibirim-sesbirim
iligkisini 6grenmenin zor oldugunu ve bu durumun okumayi 6drenmede
zorluklara yol agabilecedini eklemislerdir (Jiménez Gonzales ve Valle, 2000;
Landerl, Wimmer ve Frith, 1997; Wimmer, 1993).

Diger taraftan Wimmer (1993) konu ile ilgili caligmasinda seffaf bir
yazima sahip Almanca'da okuma gug¢lagu olan gocukliarin ikinci sinifta bile
anlamsiz s6zclkleri yalnizca %17 hata ile okuduklarini, bu oranin dérdinct
sinifta %8'e distugunt ifade etmistir. Ayni calismada Wimmer, okuma
giclagl olan gocuklarin anlamsiz sézctkleri dogru okumakla birlikte, benzer
yas grubundaki kontrol grubuyla karsilastinidiklarinda anlamsiz sézcik
okuma hizlarinin yavas oldugunu da belirtmigtir.

Seffaf yazimi olan dillerden biri de Turkge'dir. Latin aifabesine dayall
olan Tarkce yazimda duzenli bir yazibirim-sesbirim iligkisi vardir. 8'i tUnlG
olmak Gzere 29 harften olusan Tirkge alfabesindeki her harfin bir sesbirim
kargihi bulunmaktadir (Capan, 1989; Oney ve Durgunoglu, 1997). Turkge
fonolojinin dikkati geken bir 6zelligi GnlG uyumudur. Turkge Gnld uyumuna
gére, bir hecede bulunan bir Gniintn sesbirimsel sekli bir 6nceki hecede
bulunan Gnlinin sesbirimsel geklinden etkilenir. Ornegin, 6n anluleri (e, i, 6,
) arka anldler (a, 1, 0, u) izler (GCapan, 1989). Turkge Altay dilleri grubundan
bir dildir. S6zdizimsel olarak bakildiinda, ctmle igindeki sézcik sirasi 6zne-
nesne-eylem geklinde olmakla birlikte edimbilimsel (pragmatik) amaclara
gore bu sira degigebilir. Turkge'de birkag istisna diginda anlam ve yazihslar
farkli olan, ancak ayni sekilde seslendirilen (homophone) morfeme
rastlanmamaktadir (Aksu-Ko¢ ve Slobin, 1986). Morfolojik (bigimbilimsel)
olarak bakildijinda, Tarkce, sézciiklere ekienen son eklerle gramer yapisinin

. w

degistigi eklemeli (agglutinating) bir dildir (Durgunoglu ve Oney, 1999). Hece



20

yapisi agisindan incelendiginde ise, Turkce’'deki heceler bir Gnliden ayrica
bir nli ile birlikte bir ya da daha fazla Gnstizden meydana gelir. Tarkge’de 7
hece tipi meveuttur: U / UZ / ZU 1 zUzZ/ Uzz1 zzUz/ Z0UZz/ ZZUZZ (Gapan,
1989). Turkge hecelerin %98'i U, UZ, ZU, ZUZ tipi basit yapidaki hecelerden
olusur. En sik kullanilan hece tipi ZU hece yapisidir. Sik kullanilan hecelerin
yapilan sbzcikleri hecelere ayirmayi kolaylagtinr ve Ingilizce gibi daha
karmagik hece tiplerinin oldugu dillere gére hece bilincinin daha kolay
kazaniimasini saglar (Durgunogiu ve Oney, 1999). Turkge’de birbirini izieyen
Unsiizlerin (Gnstz kumesi) bulundugu hecelere ve iki Gnlinin yanyana
geldigi sdzcilklere ise seyrek rastlanmaktadir (Oney ve Durgunogiu, 1997).

Tirkge fonolojik olarak seffaf olan yazimiyla okumayi yeni 6grenenler
igin 6nemli bir avantaj saglamaktadir (Oney ve Goldman, 1984; Oney ve
Durgunoglu, 1997). Yazibirim-sesbirim iligkisinin birebir uyumiu oldugu
Turkge’de s6zcilk okuma ve yazma becerilerindeki performansin ¢ok hizh bir
artig gosterdi§i (Oney ve Durgunoglu, 1997) ayrica sézcik okuma
becerilerinin yazibirim-sesbirim iligkisinin daha karmasik oldugu bir bagka
anlatimla geffaf olmadid: dillere gére gok daha hizli kazanildigi géralmagtar
(Oney ve Goldman, 1984).

Problem

Okuma gelisimi ve sozciuk okuma vyollarinin incelendii bazi
caligmalarda yazibirim-sesbirim iligkisinin dizenli oldhgu (seffaf yazima
sahip) dillerde okumada normal gelisim gésteren cocuklarin okumay!
6grenmede temel bir beceri olan yazibirim-sesbirim bilgisini kolay ve hizli
kazandiklari (Oney ve Durgunoglu, 1997) ayrica kazandiklari bu bilgiyi seffaf
yazima sahip olmayan dillerde okuma 6grenen &grencilerden daha iyi
kullanabildikleri ve anlamsiz s6zcik okumada daha basanh oldukiari
goraimustar (Durgunoglu ve Oney, 1999; Frith, Wimmer ve Landern, 1998:
Oney ve Goldman, 1984; Wimmer ve Goswami, 1994)

Bir dilin yazim sgeffafiginin okumada normal geligim gbsteren
gocuklann olduju kadar okuma gugiadi olan gocuklarin da okuma
geligimlerini ve s6zciik okuma stratejilerini etkiledigi gériimektedir. Seffaf ya
da kismen geffaf yazimi olan dillerde okuma glicligi olan cgocuklarin
yazibirim-sesbirim bilgisini kolay ve hizli kazandiklari ayrica bu bilgilerini
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yazimi seffaf olmayan dillerde okuma &grenen gocuklardan daha iyi
kullanabildikleri ve fonolojik yolu kullanmada daha az zorlandiklari
belirtiimektedir (Landerl ve ark., 1997; Lingre ve ark., 1985).

Yazimi seffaf olmayan bir dil olan ingilizce’de okuma gugclaga olan ve
olmayan gocuklarin s6zcik okuma becerilerinin karsilastinidigi caligmalarda
(Backman ve ark., 1984; Beech ve Awaida, 1992; Bruck, 1988; Manis, 1985)
okuma gaglaga olan gocuklarin sézcik okumada fonolojik yolu tercih etmekie
birlikte yazibirimi sesbirime cevirme bilgilerini tutarh kullanamadikiari ve
anlamsiz sdzcik okumada okuma gucligu olmayan gruptan daha fazla
zorlandiklari géraimagtir. Diger taraftan yazibirim-sesbirim uyumunun tutarh
ya da kismen tutarl oldugu dillerde yapilan bazi ¢aligmalarda okuma gaglugi
olan gocuklarin anlamsiz sézcikleri dogru okumada sorunian oimadi§: ve
sorunun okuma hizlarina iliskin oldugu (Porpodas, 1999; Wimmer, 1993;
Wimmer, 1996a; Wimmer, 1996b) belirtiimigtir.

Yazimi geffaf bir dil olan Turkge’dé okumada normal gelisim gésteren
gocuklarin sézciik okuma becerilerini inceleyen (Durgunogliu ve Oney, 1999;
Oney ve Goldman, 1984; Oney ve Durgunoglu, 1997) ayrica okuma glcliga
olan ve olmayaniarin okuma becerilerinin kisa metinlerin okutulmasiyla
kargilagtiriidigit  (Senel, 1998) c¢alismalara rastlanmakla birlikte okuma
guclagl olan gocuklarin tek sdézclk okuma becerilerini inceleyen calismaya
rastlanmamistir.

Yazim sgeffafliginin okuma gucliga olan ve olmayan gocuklarin s6zcuk
okuma becerilerini etkilemesi ayrica Turkge’de okuma guglagu olan
cocuklarin sézcik okuma becerilerini tek ve baglamdan bagimsiz inceleyen
aragtirmaya rastlanmamasi Turkce’de bu konudaki caligmalara gereksinimi
artirmaktadir. Bu calisma bdyle bir gereksinimi karsilamak amaciyla
planlanmistir.

Amag

Aragtirmanin genel amaci, okuma gugcliga olan ve olmayan ilkogretim
birinci sinif égrencilerinin  sézcik okuma becerilerinin anlamii duzeyde
farkhlagip farklilagmadigini ve her iki grubun sézciik okumada kullandiklari
stratejileri belirlemektir.

Bu amaca ulasmak i¢in asagidaki sorulara yanit aranmigtir:
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1. Okuma gugcliga olan ve olmayan gruplarin liste 1, liste 2 ve liste 3
okuma islemlerinden elde ettikleri ortalama puanlar anlamhli bir gekilde
farklilagmakta midir?

2. Okuma gugluglu olan ve olmayan gruplarin liste 1, liste 2 ve liste 3
okuma sireleri anlamli bir gekilde farklilagsmakta midir?

3. Okuma guglugii olan ve olmayan gruplardan her birinin s6zcik okuma
islemierinden elde ettikleri ortalama puanlar liste 1, liste 2 ve liste 3' e gbre
anlamli bir gekilde farklilasmakta midir?

4. Okuma guiglugdl olan ve olmayan gruplardan her birinin s6zciuk okuma
sureleri liste 1, liste 2 ve liste 3’ e gére aniamii bir sekilde farkiilagsmakta
midir?

5. Okuma guglugl olan ve olmayan gruplardan her birinin liste 1, liste 2
ve liste 3 okuma islemlerinden elde ettikleri ortalama puanlariyla her sézctk
listesine iligkin okuma sareleri arasinda anlamii bir iligki var midir?

6. Okuma gugcludu olan ve olmayan gruplarin harf tanima isleminden
elde ettikleri ortalama puanlar anlamh bir gekilde farkhlagmakta midir?

7. Okuma glclugu olan ve olmayan gruplarin her birinin harf tanima
isleminden elde ettikleri ortalama puanlar ile liste 1, liste 2 ve liste 3 okuma
igslemlerinden elde ettikleri ortalama puanlar arasinda anlamti iligki var micir?

8. Okuma guglaga olan ve olmayan gruplarin her birinin liste 1, liste 2
ve liste 3 -okuma iglemlerinden eide ettikleri puaniar arasinda anlaml iligki
var midir?

Onem

So6zcik okumanin okuma gelisimindeki yeri ayrica hatasiz ve hizli
sbézcilkk okumanin, okudugunu anlamadaki énemi (Dufva, Niemi ve Voaten,
2001, Jiménez Gonzales ve Valle, 2000; McSchane, 1994; Signorini, 1997)
ilkégretim cagindaki cocuklarin bu becerilerinin incelenmesini 6nemli
kiimaktadir. Ayrica okuma glglaga olan gocuklarin sézcik okuma becerileri
hakkinda bilgi edinilmesi duzeltici programlarin hazirlanmasinda ve
6gretmenlere bu gocuklar igin uygun okuma Ggretim yonteminin seciminde
yardimci olacagi dastinaimektedir (Ehri ve McCormick, 1998).

Ayrica, bu caligma Tlrkge konugsan okuma glclugu olan ilkégretim 1.
sinif Sgrencilerinin tek sézcik okuma becerilerini inceleyen aragtirmaya
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rastlanmamasi nedeni ile ilgililerin dikkatini bu konuya yodunlagtirabilecegi ve
elde edilen bulgularin ileride yaptlacak aragtirmalara igik tutacad beklentisi
ile 6nemli géralmektedir.

Sayiltilar
Cinsiyet ile sbzcik okuma becerilerinin arasinda bir iligki bulunmadig
kabul edilmektedir.

Sintrlihiklar
Bu aragtirma , Ankara ili merkez ilgelerindeki ilk6gretim birinci sinifa
devam eden 6grencilerden elde edilen bilgilerle simirhdir.

Tammlar

Anlamsiz sézciik: Ancak fonolojik yol ile okunabilen ve telafuz edilebilir
harf dizisi (Foorman, 1994).

Allofon (Allophone): Bir dildeki iki s6zcigdon anlamini degistirmeyen

fakat bir sesbirimin (fonemin) degisik sekli olarak kabul edilen konugma sesi.
Algisal olarak birbirine benzeyen bir grup konusma sesi (Owens, 1994).
“Bak ve soyle” o6dretim yontemi: Cocugun dikkatinin soézclge

yoneltilerek batun olarak o6gretildigi okuma 6gretim y6ntemi; tum s6zcik
(whole word) yontemi ile ayni yéntem (Rubin, 2000; Taylor ve Taylor, 1990).
Dizenli Sézcukler (Regular Words): Yazibirim-sesbirim iligkisinin

uyumlu oldugu s6zcukler (Taylor ve Taylor, 1990). Ornegin, ingilizce'deki “it”,
“silk”, "pen” sbézclkleri yazibirimi sesbirime ¢evirme kurallarini bozmayan ve
yazildiklari gibi okunan sozcuklerdir. “Laugh”, “any” ve “knife” gibi bu
kurallarin bozularak okundugu sézciikler ise dizensiz sézcuklerdir
Edimbilim (Pragmatik): Dilin baglam igcinde (ortam, bireylerarasi ve
dilbilimsel) nasil kullanilacagina iligkin alani (Taylor ve Taylor, 1990).
Fonem (sesbirim) bilinci: Sézclklerin bireysel ses dizilerinden

meydana geldigini fark etme becerisi (Rubin, 2000).
Fonolojik _kodlama: Harflerin ya da yazibirimierin, sézcigun

parcalarinin ya da timanin seslerine déntstirGimesi.
Fonolojik okuma: Sézcikleri yazibirimlerini sesbirimlere dénistlrerek
ve bunlari birlegtirerek okuma.
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Ses _yontemi: S6zcukleri okumak igin harf-ses uyumunun kulianiidig
okuma 6gretim yontemi (Taylor ve Taylor, 1990).

Sesbilgisi (Fonoloji): Dilin konugma seslerine ve bunlarin modellerine
iliskin alani (Taylor ve Taylor, 1990).

Heceleme (Spelling): Stzcikteki ses ya da harfleri dogru siralama
becerisi.

Hece bilinci: Sézciklerin bireysel hece dizilerinden meydana geldigini
fark etme becerisi.

Yapibirim (Morfem): Anlam tagiyan en kigiik dilbilimsel birim (Taylor
ve Taylor, 1990). Ornegin, “evde” sézcugundeki “ev” ve “de” birer morfemdir.

Bicimbilim (Morfoloiji): Dilin sézclklerin yapisini inceleyen alani (Taylor
ve Taylor, 1990).

Okuma guclaga: Yeterli 6dretim kosullarn, normal zeka dizeyi ve
sosyoekonomik firsatlara ragmen okumay 6grenmedeki gug¢lik (Bruck,
1988).

Sesbirim (Fonem): Belli bir dil sistemindeki en klgiik ses birimi (Rubin,
2000).

Sesbilimi (Fonetik): Konugsma seslerini dogal 6zellikleriyle inceleyen
bilim dah (Topbas, 1999, s.11).

Yazibirim (Grapheme): Yazih dilin temel birimi. Fonemleri temsil eden
harf ya da harf grubu (Harley, 1995).




BOLOM II

OKUMA GUCLUGU OLAN ve OLMAYAN COCUKLARIN SOZCUK
OKUMA BECERILERI iLE ILGILI ARASTIRMALAR

Yazibirim-sesbirim iligkisinin duzenli oldugu seffaf yazima sahip
dillerde okumada normal geligsim gosteren ¢ocuklarin okumayi dgrenmede
temel bir beceri olan yazibirim-sesbirim bilgisini kolay ve hizlh kazandiklarn
gorilmektedir (Oney ve Durgunoglu, 1997). Ayrica konu ile ilgili galigmalar
(Durgunogiu ve Oney, 1999; Frith, Wimmer ve Landern, 1998; Oney ve
Goldman, 1984; Wimmer ve Goswami, 1994) yazimi gseffaf ya da kismen
seffaf olan dillerde okuma-yazmay: 6grenen ¢ocuklann kazandiklar bu bilgiyi
seffaf yazima sahip olmayan dillerde okuma 6grenen 6grencilerden daha iyi
kullanabildiklerini ve anlamsiz s6zcik okumada daha basarili oldukiarini
ayrica yazim seffafiginin normal okuma gelisimi gosteren gocuklarin sézcuk
okuma stratejilerini etkiledigini gostermektedir.

Yazibirim-sesbirim uyumunun dGzenli oldugu dillerden biri olan
Turkge’de okuma ve yazmayi 6grenen dgrencilerin sézciik okuma becerilerini
inceleyen Oney ve Durgunoglu (1997), ogrencilerde sézcik okuma
becerilerinin hizla geligtigini belirtmislerdir. S6z{i edilen galismada, Turkge
okuma-yazmayi &grenen ilkégretim birinci sinif 6grencilerinin okuma ve
yazma becerileri g ayri zamanda (ekim, subat ve mayis) incelenmis ve her
G¢ dlgimde de anlamli s6zcuk okuma ve anlamsiz sézclk okuma iligkisinin
(.97, .92 ve .85) oldukca ylksek oldugu belirlenmigtir. Aralarindaki yiksek
iligkiden dolayr anlamhi ve anlamsiz s6zcik okuma puanlarinin
birlestiriimesinin ardindan sézcik okuma dizeyinin ekim ayi i¢in %26, subat
ay! igin %72 ve mayis ay! i¢in %93 olmak (zere hizla yukseldigi bulunmustur.
Aragtirmacilar, gocuklarin sézcitk okuma performanslarindaki 6nemli ve hizli
arigin  Tarkge yazimin  sistematik yazibirim-sesbirim iligkisinden
kaynaklandigini belirtmiglerdir. Mayis ayi digimlerinde elde edilen puaniann
en yuksek dizeyde (ceiling effect) olmasi nedeniyle, s6zcik okuma ve harf
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tanima islemlerinden elde edilen puanlar arasindaki iligkiye ekim ve subat
aylarinda bakilmigtir. Harf tanima igleminden elde edilen puanlarin yordayici
olarak yer aldigi analizde, harf tanima puanlarinin ekim ayi sézclik okuma
puaniar igin varyansin %24'0Oni ve gsubat ayl igin varyansin %52’sini
acikladigi géraimuastar.

Yazibirim-sesbirim uyumunun birebir oldugu Turkge yazim ile
yazibirim-sesbirim uyumunun dizenli olmadi§i ingilizce yazimdaki okuma
kazanimlarimin mayis ayinda kargilastirmali olarak incelendigi bir caligmada
(Oney ve Goldman, 1984) Turkge okuma-yazma 6grenen ilkdgretim birinci ve
ikinci sinif 6grencilerinin anlami olmayan sézcikleri ingilizce okuma-yazma
égrenen birinci ve ikinci sinif grencilerine gére kendi sinif duzeylerinde daha
hizh ve dogru okuduklarina iliskin bulgular elde edilmigtir. Ayrica, Turkge
konusan birinci ve Ggunclh sinif 6drencilerinin dogru okuduklan anlamsiz
s6zclk sayisi farklilasmazken, Uglinc sinifa devam eden ingilizce konusan
cocuklar anlamsiz sézcikleri birinci sinifa devam eden ingilizce konusan
cocuklardan daha dogru okumuslardir. Arastirmacilar, birinci sinifin
sonundaki dogru okunan sézcik sayisindaki yuksekligin ve izl okumanin
Tarkce'deki yazibirim-sesbirim uyumunun duzenli olmasindan
kaynaklandigini ifade etmiglerdir.

Durgunoglu ve Oney (1999), amaglarindan biri bir dilin yazim
6zelliklerinin s6zcilk okumaya etkisini belirlemek olan g¢aligsmalarinda, ana dili
Turkge ve ingilizce olan ilk6gretim birinci sinif dgrencilerinin  okuma
becerilerini nisan ve mayis aylarinda kargilagtirmall olarak incelemiglerdir.
Cahligsmada, Tirkce konugan gocuklar kendilerinden isimiendirmeleri istenen
29 bayuk harfin %100'Gn0, 28 kiglk harfin ise %99,5'ini dogru
isimlendirirken, Ingilizce konusan gocuklar kendilerine gésterilen 28 bliytik
harfin %99'unu ve 28 kiiglik harfin %97’sini dogru isimlendirmiglerdir. Ayn
caligmada Tiarkge konusan gocuklar okumalar: istenen tek ve iki heceli 16
anlaml s6zcagan %100°ana dogru okurken, Ingilizce konusan gocuklarda bu
oran %82 olarak belirlenmigtir. Ayri galismada her iki gruptaki birinci sinif
6drencilerinin sbzcik okuma performansiarl yuksek oldugu igin harf tamma
isleminden elde edilen puanlaria anlamli s6zcik okuma isleminden elde
edilen puanlarin arasindaki iligki aragtirmanin bir diger grubu olan anasinifi
Gdrencileri icin hesaplanmigtir. Anasinifindaki her iki grup igin de dogru
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okunan s6zclk sayisi ile kigik harf tanima igleminden elde edilen puanlar
arasinda orta diizeyde anlamii bir iligki bulunmusgtur.

Wimmer ve Goswami (1994), yazim farkhliklarinmin okuma geligimine
etkisini belilemek amaciyla 7, 8 ve 9 yaslarinda bulunan geffaf olmayan
yazima sahip olan ingilizce ve kismen seffaf yazimh bir dil olan Aimanca
konusan g¢ocuklarin s6ézcik okuma becerilerini kargilastirmali olarak
incelemiglerdir. Aragtirmaya katilan Almanca konugan gocuklar ses (fonik-
fonolojik) yontemiyle, ingilizce konusan gocuklar ise ekiektik bir yaklagimla
[ses ve bak-sbyle (bitinsel)] okuma Ogretimi almiglardir. Cahismada
cocuklara say: isimleri ve bu sézctklerden olusturulmug anlamsiz sézcikler
okutulmustur. Aragtirmadaki iglemlerden biri olan anlamsiz s6zcik okumada
Almanca konusan ¢ocuklar tim yas gruplannda ingilizce konusan
cocuklardan daha az hata yapmiglardir. Gruplarin anlamh sézcik okuma
becerileri ise farkiilagsmamistir. Ayrica Almanca konusgan gocuklar anlamsiz
s6zcik okumayi reddetmezken, ingilizce konugan gocuklarin 37'si (28'i 7 yas
grubundan) bu sbézclk grubunu okumayi reddetmistir. S6zclk okuma
hizlarina bakildiginda, Ailmanca konusan gocuklarin anlamli s6zcik okuma
ile anlamsiz s6zcik okuma hizlarn arasinda oldukga ylksek bir iligki (r=.93)
oldugu gorulmustar. Aragtirmacilara gore, bu durum anlamhi sdzcikler
okunurken fonolojik yolun kullamildigini géstermektedir. ingilizce konusan
cocuklar icin anlamli s6zcik okuma suresi ile anlamsiz okuma suresi
arasindaki iligki yasla birlikte artarken (r=.58, r=.567, r=.71), Aimanca konugan
gocuklar icin bu iligki yagla birlikte azalmigtir (r=.93, r=.72, r=.65). ingilizce
konusan gocuklarin blayuk yas grubunda anlamsiz sézcik okumada hala
sikinti yaganirken, ayni yas grubundaki Almanca konugan gocuklar anlamii
sbzcukleri hzh ve biltinsel okuma yolunu kullanarak okumuslardir.
Aragtirmada, Almanca konugan g¢ocuklarin sézcik okumada fonolojik yolu
kullanarak baglayip daha sonra sik kargilagtiklan sdzctkler i¢in batiinsel yolu
kullanarak devam ettikleri sonucuna vanimigtir. ingilizce konusan gocuklarin
ise sbzclk okumaya bitiinsel yolu kullanarak bagladiklari ve daha sonra az
geligmig bir alfabetik stratejiyle (fonolojik yol) devam ettikleri géralmGstar.

Yazim uyumunun sbzcik okuma becerilerine etkisini belirlemek
amaciyla yapilan bir diger calismada (Frith, Wimmer ve Landern,1998),
yaglari 7 ile 9 arasinda degisen yazibirim-sesbirim uyumunun dizenli
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olmadi§i ingilizce ve bu uyumun ingilizce’ye gére daha tutarli oldugu bir dil
olan Almanca konusan cocuklarin anlamh ve anlamsiz s6zcik okuma
becerileri 6gretim yih sonunda degerlendirilmigtir. ingilizce konusan gocuklar
ekiektik bir yaklagimla, Almanca konusan gocuklar ise ses yontemiyle okuma
&gretimi aimiglardir. Aragtirmada 7, 8 ve 9 yaglan igin yapilan analizlerin -
sonucunda, anlamli s6zcik okumada Ingilizce konusan gocukiar Aimanca
konusan cocuklardan daha fazla hata yaparlarken (%20’ye karsi %5), bu
farklihk anlamsiz s6zcuklerde artmigtir (%41’e karsi %12). Hata oran 7 yas
grubu ve anlamsiz s6zcikler dikkate alindiinda, ingilizce konugan gocuklar
icin %55, Almanca konusan gocuklar igin %15'dir. Hata sayilari her iki grupta
da yasla birlikte azalmigtir. Ancak 9 yas grubunda bulunan ingilizce ve
Almanca konusan gocuklar anlamh sézcik okumada benzer dizeyde
performans gosterirken, anlamsiz s6zcik okumada ingilizce konugan
cocuklar diger gruba gére daha fazla hata yapmuglardir. ingilizce konugan
cocuklar icin hata sayisi ve okuma hizlari arasinda pozitif, yliksek ve anlami
bir iligki bulunmugtur. Diger taraftan Almanca konusan gocuklar anlaml ve
anlamsiz sozcikleri ingilizce konugan gocuklardan daha hizli okumuslardir.
iki grup arasindaki farkhhi§in anlamsiz sézciklerde daha fazla oldugu
gbralmustar. ingilizce konusan gocuklar yagla birlikte okuma hizinda, 6zellikle
anlamsiz sézciklerde, Almanca konusan gocuklardan daha fazla iIerIéme
gostermiglerdir. Aragtirma Ingilizce ve Almanca konusan gocuklar arasinda
fonolojik s6zcilkk okuma yolunu kullanmada o6nemli farkhilikiar oldugunu
go6stermistir. Aimanca konugan gocuklar yazibirim-sesbirim uyumuna iligkin
bilgileriyle (fonolojik yolu kullanarak) sbzciik okurken, Ingilizce konugan
cocuklar anlamli sézcik okumada bitinsel yola bagh kalmiglardir. Bu durum
Almanca konusan g¢ocuklarin anlamii sézciik okurken hizlanni yavaslatmis
ancak anlamsiz sézcikleri dier gruptan daha hizli ve dogru okumalarina yol
acmistir. Arasgtirmacilar yazim uyumsuziuunun okumaya yeni basglayan
gcocuklart zorladigimt ve fonolojik yolu kullanmay! zorlagtirdigini ifade
etmiglerdir.

Yazimi seffaf olmayan bir dil olan ingilizce’de okuma giglugi olan ve
olmayan gocuklarin s6zcik okuma becerilerinin kargilagtinidigi calismalarda
(Backman, Bruck, Hebert ve Seidenberg, 1984; Beech ve Awaida, 1992;
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Bruck, 1988; Manis, 1985) okuma gugligu olan ¢ocuklarin s6ézciik okumada
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fonolojik yolu tercih etmekle birlikte yazibirimi sesbirime ¢evirme bilgilerini
tutarli kullanamadiklan ve anlamsiz sézcUk okumada okuma gugclagh
olmayan gruptan daha fazla zorlandiklar géralmustar.

Backman, Bruck, Hebert ve Seidenberg (1984), ingilizce’de yazibirim-
sesbirim uyumuna iligkin bilginin kazanimini ve kullanimin incelemek
amaciyla okuma gucligi olan Gglnclu ve dérdunclh sinif 6grencilerinin
s6zcuk okuma becerilerini (dUzensiz, dazenli ve anlamsiz sézcukler)
okumada normalin (zerinde basarih olan ikinci, Ggincl ve dérdinct sinif
6grencileri ve lise égrencilerihin stzcik okuma becerileriyle karsilagtirmigtir.
Arastirmadan elde edilen bulgular sézcik okuma becerilerinin tim gruplar
icin yagla birlikte hiz ve dogru okuma agisindan gelistigini gostermistir. Ayrica
okumada bagarisiz olanlarin okumada bagarili gruba (2., 3., 4. sinif ve lise
dazeyi) gore dlzenli ve duzensiz s6zcitk okuma hizlarinin daha yavas oldugu
da aragtirmada elde edilen bir diger bulgudur. Okumada basarili olan grup
okuma giclGgh olan gruba gére dizensiz sézcikleri okumada daha az hata
yaparken, her iki grup da dizenli sézcikleri okurken benzer sayida hata
yapmiglardir. Hem okumada basanhi hem de okuma gug¢liga olan gruplar
dizensiz sdzclkierde duzenli s6zciklere gdre daha fazla hata yapmiglardir.
Diger bir bulgu da, hem okumada basarili (lise dizeyi analize alinmamgtir)
hem de okuma guglugl olan grubun dizensiz sézcikleri dhzenli s6zcuk gibi
okumus olmalaridir. Okuma guc¢lagh olanlar s6zi edilen hatay! (%68) diger
gruba (%82) gére daha az yapmiglardir. Aragtirmacilar bu durumun okuma
gaelagiu olan grubun diger gruba gére yazibirim-sesbirim uyumu kurallarina
iligkin bilgilerinin daha zayif oldugunu gdsterdigini belirtmiglerdir. Cunk{ bu
bilgiye sahip olanlarin s6zi edilen hatayr daha fazla yaptiklarini
sOylemiglerdir. Anlamsiz sdzcik okuma isleminden elde edilen bulgulara
bakildidinda, bu s6zcikleri okuma siresinin yagla birlikte azaldi§, ayrica
sinif diizeyinin hata sayisi Gzerinde de etkisi oldugu ve hata sayisinin da
vagla birlikte azaldi§i goraimastir. Okuma giglagh olanlar ve okumada
basarii olanlar anlamsiz sb6zcik okuma becerileri agisindan
kargilagtinidiklarinda ise, okuma gaglaga olanlarin bu sézcikleri dijer gruba
gére daha yavas ve hatali okuduklari belirlenmigtir. Okuma guclaga olan
cocuklar (3. ve 4. sinifta bulunan) yalnizca ikinci sinifa devam eden okumada

basarili grup ile kargilastinidiginda ise, dizensiz sézctkleri okuma stireleri,
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hata sayilari ve dlizensiz sézcikleri dizenliymis gibi okuyarak yaptiklari hata
sayilan farklilagmamigtir. Arastirmacilar bu iki grup arasindaki benzerligin
okuma gU¢lugu olan grubun yazibirim-sesbirim uyumuna iligkin bilgisinde
gelisimsel bir gecikme oldudunu goésterdigini ifade etmiglerdir. Ayrica
okumada basarih ikinci sinif 6grencilerinin anlamli sézcuk ile anlamsiz
sbzchk performansiar arasinda yuksek ve anlamli bir iligki gérilmesine
kargin, okuma gucliga olan grupta bu iligkinin digiuk ve anlamsiz oldugu
bulunmustur. Aragtirmada, hem okumada basaril ikinci sinif hem de okuma
gugligtu olan lGguncl ve dérdunch sinif 6grencilerinin anlamsiz sézcik
okumadaki dusik performansiannin yazibirim-sesbirim uyumuna iligkin
bilgilerinin zayif oldugunu gésterdi§i yorumu yapilmigtir. Bununla birlikte,
anlamhi ve aniamsiz s6zcUk iligkisiyle ilgili bulgularin okuma gaglagt olan
grubun yazibirim-sesbirim bilgilerini ikinci sinifa devam eden okumada
bagarih grup kadar tutarli kullanamadi§i da vurgulanmigtir.

Manis (1985), seffaf olmayan yazima sahip Ingilizce'de besinci ve
altinci sinifa devam eden okuma giicliga olan ve olmayan ¢ocuklarin sézcik
okuma becerilerini kargilagtirmigtir. Aragtirmada, okuma gicliga olan grubun
tanimadiklan sdzcikleri diger gruba gére daha hatali ve yavas okuduklari
gbrhimistar. Ancak ayni zamanda okuma glicltgl olan grubun tamimadiklari
sdzcikleri okurken yazibirim-sesbirim uyumu kurallanna iligkin bilgilerini
kullandiklari da géralmastir. Cunkd arastirmada yer alan her iki grup da
duzenli sozclkleri diuzensiz s6zcikiere gére daha hizli ve dogru
okumuslardir. Bir bagska bulgu, sézcik uzuniugunun okuma gugligi olaniarin
sOzclk okuma suresini difer gruba gore daha fazla etkilemesidir. Bu grupta
s6zelk uzunlugu arttikga okuma stresi de artmigtir. Arastirmaciya gére, bu
durum onlann soézcikieri okurken fonolojik yolu kullandiklarini
gostermektedir.

Bruck (1988), seffaf olmayan Ingilizce’'de yaglan 8.6 ile 16 arasinda
degisen ve okul disinda ses ybéntemiyle okuma &gretimi alan 17 okuma
guclagu olan &grenci ile okuma dizeyleri agisindan eglestirdi§ji okumada
normal geligim gdsteren 17 ilkégretim 6grencisinin (ikinci sinif diizeyinden 15,
Oedncl sinif diizeyinden 2 6grenci) s6zcuk okuma becerilerini 6gretim yilinin
baginda ve sonunda kargilagtirmali olarak incelemigtir. Okuma giglaga olan
gocuklar diger gruba gére hem anlamli s6zcik hem de anlamsiz s6zcik
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okurken daha fazla hata yapmiglardir. Her iki grupta da anlamsiz s6zcik
grubunda daha fazia hata yapilmig ve bu hatalar 6gretim yih sonunda
azalmistir. Bruck, bu bulgular igidinda okuma guglugiu olan 6drencilerin
6zglin olarak anlamsiz sodzcikleri okumada yetersiz olduklannin
sdylenemeyecegini ¢unkl bu sézcik grubundaki performanslarinin anlamli
s6zcuk grubundaki performanslariyla tutarli oldugunu belirtmigtir. Okuma
glclugl olan dgrenciler anlamsiz s6zctik okumada diger gruba gére daha
fazla hata yapmakla birlikte, yazibirim-sesbirim uyumuna iligkin bilgileri
oldugunu da gdstermiglerdir. Cinkl bu sdzclik grubundaki hata sayilarn
ogretim yih sonunda yapilan Slcimlerde azalmigtir. Okuma gugligu olan
ogrencilerin diger gruba gore daha az yazibirim-sesbirim bilgileri oimakla
birlikte, anlamh s6zcik okurken fonolojik ydntemi mi yoksa bitinse! yéntemi
mi kullandiklarini belirlemek amaciyla gruplarin diizenli s6zctklerle dazensiz
s6zcik okuma becerileri karsilagtiriimistir. Ogrencilerin sézcikleri okumada
fonolojik bilgiyi kullanmalan durumunda dizenli soézcikleri dizensiz
sbzclklere gére daha kolay okuyabilecekleri disunalmistur. Ote yandan
sbzcikleri bltinsel olarak okumalart durumunda, dizenli ve dizensiz
sbzcukleri okuma performanslarinin  farklilagmamasi  beklenmigtir.
Aragtirmanin bulgularina bakildiginda ise, okuma gtclugla olan 6grenciler
hem dizenli hem de dizensiz sézcikleri okurken diger gruba gére daha
fazla hata yapmakla birlikte, her iki grupta da duzensiz sézciukler dizenli
s6zclklere gbre daha fazla hata yapilarak okunmustur. Diger yandan,
sézciklerin karsilagiima sikhgr ele alindiginda, her iki grupta da seyrek
kargilagtlan dlzensiz sozcUkler sik karsilasilan diizensiz sdzclklere gére
daha hatali okunurken, sik kargilagilan dazenli sézciklerle seyrek
kargilagilan dlzenli s6zcikleri okumadaki hatalar farklilasmamigtir. TUm
sbzciik gruplarinda yapilan hatalar her iki grup igin 6gretim yilinin sonundaki
Olclimde azalmigtir. Bu bulgular 1g1ginda, Bruck her iki grubun s6zi edilen
sdzclkleri okurken ayni stratejiyi kullandiklarini, her iki grubun da dizenli
olmayan sézcikleri okurken zorlandiklarini, hem sik karsilagilan hem de
seyrek Kkargilagilan sdzcikleri fonolojik y6ntemi kullanarak okuduklarini
belirtmigtir.

Beech ve Awaida (1992), seffaf olmayan ingilizce’de 9 yas grubundaki
okuma gucligl olan cocuklanin sbézclik okumada kullandi§i yontemleri
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benzer okuma diizeyindeki (sézclk okuma ve okududunu anlama) normal
okuma geligimi gdsteren gocuklarin kullandigi yéntemlerle
karsilastirmiglardir. Aragtirma sonucunda, anlamsiz s6zcik okumada iki grup
arasinda anlamli bir farkhlik gortldaga ve normal okuma geligimi gésteren
grubun anlamsiz sézciik okumada daha basarili oldugu sonucuna variimigtir.
Ayrica her iki grubun kendi iginde diizenli s6zciik okumada diazensiz sdzcik
okumadan daha basarili olduklari bulunmustur. Aragtirmacilar bu durumu her
iki grubun da s6zQ edilen sézcikleri harf-ses iligkisi kurarak okumalariyla
aciklamiglar ve bu nedenle dlzenli sézcikleri okumada daha basarili
olundugunu belirmiglerdir.

Gottardo, Chiappe, Siegel ve Stanovich (1999), ingilizce’de okuma
guclugh olan c¢ocuklarin  s6zcik okuma becerilerini  inceledikleri
calismalarinda sézli edilen grubun okumada s6zcGdun alt birimierine
(yazibirim, hece vb.) duyarli olmadikilarini belirtmiglerdir. Gottardo ve
arkadaslar (1999), ingilizce konusan Gginci sinif dizeyindeki okuma
glclada olan cocuklarin anlamli ve anlamsiz s6zcik okuma performanslarini
onlarla benzer okuma ve benzer yas dizeyindeki normal okuma geligimi
gOsteren cocuklarin  performanslari  ile mayis-haziran aylarinda
kargilagtirmiglardir. Aragtirmada, okuma glcligt olan grup okuma dizeyi
benzer kontrol grubuna gére fonem bilincini degerlendirmek amaciyla
gergeklegtirilen iglemlerde (hece ve sesbirim atma) daha bagarisiz olmugtur.
Ayrica okuma gagligi olan grup anlamsiz s6zclkleri okurken okuma dizeyi
benzer kontrol grubundan daha fazla hata yapmigtir. Dogru okunan anlamii
s6zcik ylzdelerine bakildiginda ise okuma guglugh olan grubun dogru
okudugu s6zcik sayisi (%48,5) hem yas duzeyi kontrol grubunun (%88,6)
hem de okuma diizeyi kontrol grubunun (%78,3) dogru okudugu sézciik
sayisindan azdir. Aragtirmada, okuma gUcligu olan grubun sézcik
okumadaki sorununun fonolojik iglemlerdeki yetersizlikten kaynaklanan
yazibirimleri sesbirimlere gevirme sorunu oldugu yorumu yapilmigtir. Ganka
sézclk okuma performanslar ayrintili olarak incelendiginde, grubun yaptid
hatalar sézca§in alt birimlerine duyarhi olmadiklarini, hem kagik hem de
daha blytik sdzcik alt birimlerini fonolojik olarak kodlamada zorlandikiarin
gostermigtir. En ¢ok hata da kuglk birim olarak kabul edilen Gnsuzlerin
fonolojik olarak kodlanmasinda yapilmigtir.
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Yazibirim-sesbirim iligskisinin dlzenli ya da kismen dlzenli oldugu
dillerde okuma glcliga olanlarin zaman sinir olmadigi durumda sézcik
okurken yazibirim-sesbirim uyumuna iligkin bilgiyi kullandikiari (Wimmer ve
Hummer, 1990), yazibirim-sesbirim kurallarinin kazaniimasini kolaylastiran
sesbirim ayirma igleminde okuma gucligu oimayanlaria benzer sekilde
basanh olduklari (Manrique ve Signorini, 1994), anlamsiz sézcik okumada
zorlanmadiklari (Signorini, 1997) géralmustar.

Wimmer ve Hummer (1990), fonolojik olarak kismen seffaf bir dil olan
Almanca okuma-yazmayi 63renen okuma gugcligu olan ve olmayan ve yas
ortalamalari 7;5 olan ayrica okuma-yazma oGgretimierinde ses ydnteminin
benimsendigi itkéJretim birinci sinif grencilerinin sézciik okuma stratejilerini
6gretimin baglamasindan 8 ay sonra incelemiglerdir. Arastirmaya katilan
gocuklara gérsel olarak tanidikiart dagtnulen 12 anlamh sdzclk diginda, bu
sézcuklerin ilk harf diginda kalan bir harflerinin degistiriimesiyle olugturulan
ve bu sézcikiere gérsel olarak benzeyen 12 anlamsiz sézcik okutulmustur.
Ayrica anlamh sézclklere gérsel olarak benzeyen aniamsiz sézciklerin ilk
harflerinin degistiriimesiyle olugturulan 12 anlamsiz sézcik de 6grencilere
okutulan sézcikler arasinda yer almigtir. Sézcukler égrencilere tek tek ve her
sdzcige yaklagik 1 sn. slre verilerek okutulmustur. Arastirma sonuglarina
bakildiginda, her grubun kendi icinde anlamhi soézcikleri anlamsiz
sbzclklerden (grup icinde iki anlamsiz sézctk grubunu okuma basarisi
farkhlagmamistir) daha dogru okudugu géraimagtar. Ayrica gruplararasi
farkhhiga bakildiginda, okuma guglagi olmayan grup tim sézcik gruplarimi
okumada diger gruba gére daha basanh olmustur. Aragtirmacilara gobre,
zaman sinirlamasi altinda, anlamhi sézcikleri okumada anlamsiz s6zcikleri
okumadan daha basarihi olunmasi butinsel okuma stratejisine egilimi
géstermektedir. Ancak yine aragtirmacilara gdére, bu duruma zaman
sinirlamasindan 6tura yazibirim-sesbirim dénlgtarmesinin
tamamianamamasi ve bunun sonucunda anilamh sézciklerin belli bir sayisi
tahmin yoluyla dogru okunurken anlamsiz s6zciklerde hatalar olmasi yol
acmis olabilir. Bu tahmin ylGritme anlamli s6zclklere gérsel olarak benzeyen
anlamsiz sbdzcikleri okumada géraimustir. S6zh edilen gekilde okunan
sézclk ortalama sayisi okuma ga¢ligl olmayanlar igin 1.4, okuma gucliga
olanlar icinse 2.0°dir. Bu s6zciik grubundaki bazi sézcaklerin bir bélumieri
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fonolojik yontemle okunurken sézclgin geri kalani igin tahmin yaritGimas ve
olusturulduklart anlamh sézclkler olarak okunmuslardir. Her iki anlamsiz
s6zcik grubundan elde edilen ortak ortalama puan ile aniamli sézcik okuma
puaninin arasinda yuksek bir iligki (r=.85, p<.001) gbérilmesi bu goérisi
desteklemektedir. Aragtirmacilar, bdyle bir iligkinin hem anlamli hem de
anlamsiz sézcuklerin fonolojik yolla okunmasi durumunda ortaya ¢ikacagini
belirtmiglerdir. Arastirmaya katilan gruplarin yazibirim tanima puanlari ile
anlamli sézctik okuma puaniarn arasindaki yiksek iliski (okuma guaglugi
olmayanlar icin r=.82, p<.001, okuma gulg¢liga olaniar igin r=.80, p<.001)
s6zcik gruplanni okurken fonolojik yolu kullandiklarini destekieyen bir bagka
bulgudur. Ayni sézclk gruplarn her iki gruba da zaman sinirlamasi olmadan
okutuldugunda, her iki grup igin de tim sézclk gruplarinda dogru okunan
sbzcik sayisi artmigtir. Bu artis anlamsiz sdzcikler ve okuma gigligl olan
gocuklar icin daha fazia olmustur. Arastirmacilara gére, bu durum zaman
sinirlamasi kaldinidiinda, g¢ocuklarin yazibirim-sesbirim dénusturmesini
tamamlayabildiklerini géstermektedir. Arastirmada Aimanca konusan okuma
gucligh olan ve olmayan gocuklarin sbézcilk okumada fonolojik yolu
kullandiklari sonucuna varimistir.

Manrique ve Signorini (1994) kismen seffaf olan Ispanyolca’da eklektik
bir yaklagimin benimsendi§i okuma-yazma programinin yurGtoldGga
ilkégretim birinci sinifa devam eden okuma gugligu olan (yag ortalamasi 6:9)
ve olmayan (yas ortalamasi 6:10) gocuklarin okuma-yazma becerilerini
Ogretim yiinin sonunda incelemiglerdir. Arastirmada, okuma guglugu
olmayan grubun anlamh sézcikleri (dizenli ve dizensiz) okumadan elde
ettigi ortalama puanin diger grubun elde ettigi ortalama puandan anlamii bir
sekilde yOksek oldugu géruimistar. Bununla birlikte, okuma guclugu olan
grubun yazibirim-sesbirim kurallarinin kazaniimasini kolaylastiran sesbirim
ayirma igleminde okuma gugliga olmayaniarla benzer sekilde basarih
oldukiari, bu becerinin heceleme (spelling) becerisiyle iligkili oldudu ve
hecelemede s6zcik okumadan daha basanlhi olduklan goéruimustir.
Aragtirmacilar, okuma gucligt olan gocuklarin yazibirim-sesbirim kurallarina
iligkin bilgilerini hecelemede kullanip s6ézcik okumada kullanmamalarinin
okuma-yazma programinda yazmaya daha fazla agirlik verilmig olmasindan
kaynaklanmig olabilecegi yorumunu yapmiglardir.
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Konu ile ilgili bir diger calismada Signorini (1997), kismen seffaf bir
yazima sahip ispanyolca’da 6gretiminin eklektik bir yaklagima dayali oldugu
bir okuma programindaki (Ggretim sodzcUklerle baglayip cimieler ve
metinlerle devam etmekte ve daha sonra cumle ve sézcikler alt birimlerine
ayriimaktadir) ilkégretim birinci sinif 6grencisi okuma gugligo olan ve -
olmayan ~c;ocuklann sdzcik okuma becerilerini 6gretim yHimin sonunda
karsilagtirmistir. Aragtirmada, okuma gugluglu olanlarin sik karsilagilan
anlamh (basit ve karmasik sézctikler) ve anlamsiz s6zciik okuma puaniarinin
dijler gruba gére dusik olmastyla birlikte, s6zcik tipinin (anlami/aniamsiz)
gruplararasi farkhlikta anlamh bir etkiye sahip olmadi§i géraimastar. Her iki
grupta da anlamh soézcikler anlamsiz sb6zciklere gbre daha kolay
okunmustur. S6zctik okuma puanlari basit ve karmagik (karmagik sézcukler,
Ispanyolcadaki yazibirim-sesbirim uyumunun kosullara bagh olarak
degistirilmesini gerektiren sézciklerdir. Or. sézcikteki “c” harfini “e” ve “i”
izlerse; “dulce” deki gibi, “c” nin temsil ettigi surtinmeli /s/ yerine kapantili /k/
kullanilarak s6zclk /dulke/ olarak okunur) soézcikier acisindan
incelendiginde, okuma gicligu olmayanlarin her iki s6zcik grubunu okuma
puanian diger gruba goére yiksek olmakla birlikte, her iki grup da karmagik
sozcikleri okurken diger sbzcuk grubuna gére daha fazia zorlanmigiardir.
Signorini, bu durumun her iki grubun da sik karsilagilan anlamli sézcukieri
yazibirim-sesbirim uyumu bilgisini kullanarak okuduklarini, bir bagka
anlatimla fonolojik yontemi kullandiklarini gésterdigini belirtmigtir. Okuma
gicliuga olanlar igin basit sdzcikler ile karmasgik sdzcikleri okuma puani
(r=.81), anlamsiz sodzcikler ile basit sdzcikleri okuma puani (r=.79) ve
anlamsiz sézclkler ile karmasik s6ézcikleri okuma puani (r=.76) arasindaki
anlamh iligkiler bu grupta anlamsiz ve sik karsilagilan anlamh sézcukleri
okumada tek bir mekanizmanin kullanildi§ini, bu mekanizmanin fonolojik
yontem oldugunu ifade etmigtir. Okuma gigligi olmayanlar icin s6z( edilen
iliskilere bazi sézcik okuma éicimlerinde puanin en yiksek noktada (ceiling
effect) olmasi nedeniyle bakilamamigtir. Yine ayni ¢caligmada, fonem bilinci
islemlerinden elde edilen puanlar ile sézciik okuma iglemlerinden elde edilen
puanlar arasinda orta dizeyde iligki oldugunun goérilmesi sonucunda,
Signorini s6zcilkk okumada s6zi edilen mekanizmanin kullaniimasinin
Ispanyolca yazimin 6zelliklerinden kaynaklandi§ini belirtmisti. Okuma
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gucligu olanlarin sézcik okuma stratejilerine ayrintih olarak bakildiginda,
anlamh ya da anlamsiz sézcikleri okumayl reddeden c¢ocuk olmadigi
gorulmastiar. Ayrica g¢ocuklardan herhangi biri s6zclklerin ilk harf ya da
hecesini okuduktan sonra sdzctdun ne olduguna iliskin tahmin yuritme
yoluna gitmemis, c¢ocuklarin hepsi soézciklerin timiunid okumaya -
cabalamiglardir. Arastirmaciya gére, bu durum da s6zcik okurken fonolojik
yontemin kullaniimasinin géstergelerinden biridir.

Porpodas, Pantelis ve Hantziou (1990), yazibirim-sesbirim uyumunun
ingilizce’'ye gore daha tutarli oldugu Yunanca'da okuma-yazma o6drenen
gocuklarin okuma geligimlerinde oncelikle kullandiklari sézcik okuma
stratejisini belirlemek amaciyla normal okuma geligsimi gésteren ilkdgretim
birinci sinif 6@rencilerini iki yas grubuna [yas ortalamasi daha kuguk grup
(6:1) ve yasca daha blyuk grup (6:11)] ayirarak sézcik okuma becerilerini
nisan ayinda incelemiglerdir. Arastirmada, yaslan daha kagtik olan grubun
yazibirim-sesbirim uyumu olan (dlzenli) isim s6zclklerini (content words) ve
dizensiz isim soézcuklerini okuma basarlar farklilagmazken, yasi daha
baytk grubun dizenli isim sézcukleri dlizensiz isim s6zclkierine gére daha
az hatall okuduklari géralmastir. Yine calismada, her iki grup da zarf, baglac
ve edatlardan olugan (function words) dizensiz sézcukleri zarf, bajlac ve
edatlardan olugan dizenli sbdzciklere gére daha fazla hata yaparak
okumuslardir. Aragtirmada her iki grup icin de sdzciklerin sik ya da seyrek
kargilagtlan sb6zcikler olmalarinin okuma performansi Gzerinde anlamii bir
etkisinin olmadi§: belirlenmigtir. Ayrica yasga daha biylk 6grencilerin isim
sOzciklerini diger gruba gére daha dogru okurken, zarf, baglag ve edatlardan
olugan sdzcikleri okuma performanslari faklilagsmamigtir. Aragtirmacilar bu
durumun gruplarin sézcik okurken bitinsel yontemi kullanma egiliminde
olduklanini gosterdigini belirtmiglerdir. Hem anlamh sézciik okumada hem de
anlamsiz s6zclk okumada yasca daha bliylk grup yasca kiigik gruba gére
daha az hata yaparak okurlarken, her iki grubun da kendi iginde anlamli
sozcik ve anlamsiz sézcik okuma performanslarinda bir farklihga
rastianmamistir. Bununla birlikte, yasga daha biyiik olan grup, farkli sekilde
yazilan ve ayn anlamlarn olan fakat seslendiriligleri ayni olan anlamsiz
sézcukleri (homophonic nonword) bu 6zelligi tagimayan anlamsiz sézciklere
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gbre daha dogru okumuslardir. Bu sézciik gruplarini okumadaki faklihk yas!
daha kigik grupta ortaya ¢ikmamugtir.

Wimmer (1993), kismen seffaf bir dil olan Almanca konugsan okuma
guclugine sahip ilkégretim iki, U¢ ve dordinct sinif 6grencilerinin sézclk
okuma becerilerini benzer yas dizeyindeki okuma guglidi olmayan
ogrencilerin s6zcik okuma becerileri ile karsilastirirarak incelemigtir.
Aragtirmaya katilan Almanca konusan gocukiar ses yontemiyle okuma
ogretimi  almiglardir. Ogrencilere sézcilk okuma islemlerinde sifat ve
isimlerden olusan (content words) bir grup anlamh sézciik ayrica edat, zamir
ve yardimci fiillerden olusan sézclkler (function words) okutuimustur.
Cocuklara okutulan diger s6zctk gruplan ise s6zcik uzunlugundan 6tari zor
okunacaklart dasanilen birlesik sézcukler (6r., krankenschwester-hemsire)
ve anlamsiz s6zclklerdir. Aragtirmada, tim sinif dizeylerinde sézcik okuma
iglemlerindeki hatalar ile okuma sureleri arasinda tim gruplar icin .32 ve .52
arasinda degigen olumlu iligki oldugu goérulmigstir. Ayrica okuma guclaga
olan cocuklarin tim sinif dizeylerinde isim ve sifatlardan olusan sézcikleri
ayrnica edat, zamir ve yardimci fiillerden olusan sbézcikleri sinif duzeyi
yikseldikgce daha hizli okumakla birlikte, benzer okuma dizeyindeki okuma
guclugu olmayan gocuklardan daha yavas okuduklari géralmustir. Okuma
gicligu olan gocuklarin sézii edilen s6zcuk gruplarini okuma hizlarinin
dastik olmasina karsin, bu sdzcuk gruplarini okurken yaptiklan hata
yUzdelerinin disik oldugu bulunmustur. Uglinci ve dérdiinc sinifta bulunan
okuma gucltgi olan gocuklar isim ve sifatlardan olusan sézcikleri kontrol
gruplariyla benzer gekilde hatasiz okurken, ikinci siniftaki cocukiarin bile bu
sbzclklerin %90’ it dogru okuduklar belirlenmigtir. Birlesik s6zcukler
acisindan bakildiinda, okuma gugliga olan gocuklar birlesik s6zcikleri
benzer yag dizeyindeki kontrol grubundan daha uzun stirede okumuslardir.
Ikinci ve ugiinc siniflardaki okuma gligligt olan gocuklar birlesik sézcukleri
anlamsiz sézciklerden daha yavas okurken, dérdincl sinifta bulunan ayni
grup birlesik sézcakleri anlamsiz s6zclklerden daha hizli okumuslardir. Ikinci
sinifta bulunan okuma guclugi olan gocuklarin birlesik sézcliklerdeki hata
yuzdeleri (%18) kontrol grubundan (%9) daha fazla iken, Uglincl sinifta
bulunan okuma gicligh olan gocuklar bu sézcikleri okurken %5 hata
yapmislardir (kontrol grubu igin hata %0). Dérdinct siniftaki okuma glglagu
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olan ¢ocuklar ise kontrol grubuna benzer gekilde bu sézctkleri okurken hata
yapmamiglardir. Sézcik okuma hizi ve hatalarina anlamsiz sézclkler
agisindan bakildifinda ise bu sézcikler okuma gugligi olan cocuklar
tarafindan kontrol grubuna gére ¢ok daha yavas okunmustur. Okuma
guclaglh olan c¢ocukiarin tim sinif ddzeylerindeki hata yuzdelerinin
ortancasina bakildidinda, tom sinif dlzeylerinde ¢ok az hata yaptiklan
gorilmastar (tum sinif duzeyleri igin sirasiyla okuma giiclaga olanlarda hata
ylzdesi %17, %8, %8; kontrol grubunda %8, %4, %4). Arastirmadaki ilgi
gekici bir gbzlem anlamsiz sézclikleri okumayi reddeden okuma guglaga olan
cocuk bulunmamasidir. Aragstirmadan elde edilen bir diger bulgu, okuma
sureleri arasindaki iligkilerin .70'in Gizerinde oimasidir. Anlamsiz sézcik ile
isim ve sifatlardan olugsan s6zcik grubunu okuma sureleri arasindaki .73 olan
iligki aragtirmacilara gére, fonolojik yolu kullanarak okumanin sik karsilagilan
sOzciklerin okunmasinda bile kullanildigini gostermektedir. Ayrica okuma
guclugu olan cocuklarin anlamsiz s6zctk okuma streleri ile sik kargilasilan
s6zciklerin (isim ve sifatlardan olugan sézcikler) okuma strelerinin benzer
sekilde engellenmis olmasi da bir diger 6nemli nokta olarak gdsterilmigtir.
Wimmer (1993), bu bulgu ve gbzlemlerin 1sidinda aragtirmadaki okuma
gucliglh olan cocuklarin sézcik okuma Gzelliklerinin yazibirim-sesbirim
uyumuna iligkin bilginin olustugu ancak fonolojik yolu kullanarak sézcik
okumanin hizi engellendigi bir okuma gl¢lugu alt grubu olan hiz disleksisinin
(speed dyslexia) 6zellikleriyle uyum gésterdigini ifade etmigtir.

Wimmer (1996a), Wimmer ve Hummer’in (1990), arastirma grubunda
yer almig olan 28 okuma gug¢ligh olan gocuktan 12'sini G¢ yil sonra,
dérdancd sinifin sonunda sézciik okuma becerileri agisindan bireysel olarak
tekrar incelemigtir. Aragtirmada, zaman sinirlamasi olmadan gergeklestirilen
anlamli sézcUklere gorsel olarak benzeyen anlamsiz sézcikleri ve
benzemeyen anlamsiz sézcikleri okuma iglemlerinde dogru okunan s6zcik
yuzdeleri iki s6zcik grubu igin birlikte hesaplanmigtir. Beklentilerin aksine
cocuklar sik kargilagiian anlamh sézclklere gorsel olarak benzeyen anlamsiz
s6zcukleri (dort gocuk diginda) anlamli sézclklere gorsel olarak benzemeyen
sbzciklerden daha dogru okumuslardir. Bir bagka anlatimla anlamli
stzclkiere gorsel olarak benzeyen anlamsiz s6zciikler cocuklar yaniltarak
yanlis okumaya yol agmamigtir. Aragtirmada yer alan kontrol grubunun dogru
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okuduklar anlamsiz ve sik Kkarsilagilan anlamli sézcik ylizdelerine
bakildiginda ise, bu grubun zaman sinirlamasi olmadan her iki sézcik
grubunu da hemen hemen hatasiz okuduklari gérultrken, zaman sinirlamast
altinda dogru okuduklari anlamsiz sézcik yuzdesi % 30 kadar azalirken,
anlamli s6ézclk okuma performansinda degisiklie yol agmamistir. -
Aragtirmaciya gbre, arastirmada yer alan okuma gig¢ligi olan cocuklarin
byuk bir goguniugu (1. denekten 9. denege kadar) sézclk okurken fonolojik
yolu kullanmada glglik yasamaktadir. Bu gruptaki dogru okunan anlamsiz
sbzclk yuzdesi %0 ile %80 arasinda degigmistir. Bu ¢ocuklar aymt sekilde
liste halinde sunulan seyrek karsilasilan (unfamiliar) sézclkleri okurken
de zorlanmiglardir. iki gocuk diginda bu grubun dogru okuduklari sik
kargilagilan anlamli s6zctk sayisi oldukga yuksektir (%50 ile %100 arasinda
degisen oranlarda). Bu gruptaki iki gocugun tim islemlerdeki s6zcuk okuma
performansiari okumada normal gelisim gésteren kontrol grubunda
farklilagmamigtir. Ancak s6zi edilen c¢ocuklarin kontrol grubundaki
cocuklardan tek farklari okuma hizlari olmugtur. Okumada zaman sinirlamasi
konuimasi okuma gugligu olan cocuklarin her birinin dogru okudukiari
sbzcuk sayisini en azindan %50 azalmasina yol agmistir. Kontrol grubunda
ise bu azalma %30 un altinda gergeklesmisti. Wimmer, aragtirmanin
bulgularinin okumanin erken dénemindeki okuma gucliigla olan gcocuklarda
gorilen fonolojik yolu kullanma gagluguntn bu arastirmadaki okuma gucliugu
olan yagga daha bllytk cocukiarda géraimedigini, ancak okuma guaglaga olan
yasca blylk cocuklarin bazilarinda okumada agir derecede hiz engeli
oldugunu ifade etmistir.

Wimmer (1996b), Almanca konusan ilkégretim dérdanci: sinifa devam
eden okuma guglaglh olan gocukliarin anlamli ve anlamsiz sézcik okuma
becerilerini okul yilinin sonunda benzer yas ve okuma dizeyindeki okuma
gucligh olmayan gocuklarin stézcik okuma becerileriyle karsilastirmistir.
Aragtrmaya katilan gocukiara sik kargilagilan isim ve sifatlardan olusan
anlamh sézcikler, s6zU edilen sk kargilagilan anlaml sézciklerin ilk
harflerinin  degigtiriimesiyle olusturulan anlamsiz sézcikler (anlamh
s6zclklere benzeyen anlamsiz sozcikler) ve difer anlamsiz s6zcikler
okutulmugtur. Sézclkler liste halinde okutulmus ancak bu siire sézcik
sayisina bélunerek her sézcik igin ortalama okuma stresi hesaplanmigtir.
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Okuma glglugl olan gocuklar (.98 sn.) ile okuma duzeyi benzer kontrol
grubundaki gocuklarin (.98 sn.) sik karsilagilan anlamhi sézctkleri okuma
sUreleri farklilagmamistir. Bununla birlikte, okuma ggligia olan grup (1.99
sn.) anlaml sézciklere benzeyen anlamsiz sézcikleri okuma diizeyi kontrol
grubundan (1.70) daha yavas okumustur. Okuma gug¢lighu olan grubun ayni
sGzciukleri okuma becerileri, yag grubu benzer kontrol grubununkilerie de
kargilagtiriimigtir. Okuma gaglaga olan grup hem anlamii (.98 sn.) hem de
anlamh sézciiklere benzeyen anlamsiz sézcukleri (1.99 sn.) yas duzeyi
benzer kontrol grubundan (anlamli .64 sn., 1.16 sn.) daha yavag okumustur.
lki sézcik grubunda her sézcilk igin hesaplanan okuma siresi arasindaki
fark okuma dizeyi kontrol grubu igin .72 sn. ve yas dizeyi kontrol grubu igin
.52 sn. iken okuma giglugu olan grup igin yas dizeyi kontrol grubu farkinin
neredeyse iki kati kadardir (1,01 sn.). Sézcik okuma hatalarina iligkin
bulgulara bakildiinda, hem okuma guglag olan cocuklar (%4) hem de
okuma diizeyi benzer kontrol grubu (%3) sik karsilagitan anlamh sézcikleri
neredeyse hatasiz okumuglardir. Ancak anlamh sézclklere benzeyen
anlamsiz sozciikler okuma gagluga olan grup tarafindan (%9) okuma dizeyi
kontrol grubuna (%5) gére daha hatali okunmustur. Ayrica anlamsiz
s6zcikleri okumay! reddeden okuma guciugu olan gocuk gézlenmemigtir.
Diger anlamsiz sézcikleri okuma igleminden eide edilen bulgulara
bakildiginda ise okuma gigliigu olan gocuklar (2,84 sn.) bu s6zcikieri okuma
dizeyi kontrol grubundan (2,40 sn.) daha yavas okumuslardir. Okuma
guclaga olan gocuklarin s6zi edilen anlamsiz s6zcikleri okuma hatalarinin
okuma diizeyi kontrol grubununkilerden daha fazla oldugu goéraimastar. Bu
anlamsiz s6zcik grubunda da okumay! reddeden okuma guglugu olan gocuk
gézlenmemistir. Wimmer (1996b), bu ¢aligmadaki bulgularin Almanca
konusan okuma guclugu olan cocukiann anlamsiz sézctok okumadaki
gugluklerinin bir géstergesi oldugunu ifade etmigtir.

Yazibirim-sesbirim uyumunun kismen tutarli oldugu Yunanca konusan
ses yonteminin kullamldidi okuma &gretimi alan okuma giglugi olan ve
olmayan ilkégretim birinci sinif Ggrencilerinin (yas ortalamasi 7) sézcik
okuma becerilerinin incelendigi diger bir caligmada (Porpodas, 1999) ise
okuma gigliga olan grubun anlamli ve anlamsiz sézciikleri diger gruba gére
daha yavas okurken, gruplarin harf tanima hizlan arasinda farkhilik
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bulunmamistir. Aymi calismada okuma gi¢liga olan c¢ocuklarin sik
karsilagilan sézcukleri seyrek karsilasilan sézciklerden daha hizli okuduklar
gordlarken, anlamh sdzcik ile anlamsiz s6ézcik okuma sureleri
farkhlasmamistir. Bu grubun s6zciikk okuma becerilerine iligkin bir diger
6zellik puanlarindaki bireysel farkliliklardir. Bu durum bu grubun puaniarina
iligkin standart sapma degerlerinin genis olusundan anlagiimaktadir. Dogru
okunan sdzclk sayisi agisindan bakildiginda, gruplarin hem anlamli hem de
anlamsiz sdzcik okuma puanlan arasinda anlamh farkhlik bulunmasina
karsin, okuma gic¢loga olan cocuklarin sézcik okuma iglemlerindeki dogruluk
orani oldukca yiksektir (tim okuma iglemlerinde %92'nin (zerinde).
Aragtirmacilar bu durumu uyumiu bir yazimda okuma 6grenmenin sdzclkleri
basariyla okumaya yol achigimi ancak sorunun okuma hizinda oldugunu
styleyerek yorumlamuglardir. Yunanca'daki okuma gug¢laguntn belirtisinin
okuma hizindaki yavaghk oldugunu bununla birlikte sézctkleri dogru
okumayla ilgili glglagan minimal ya da énemsenmeyecek diizeyde oldugunu
da eklemiglerdir.

Jiménez Gonzales ve Valle (2000), ispanyolca'da okuma guglugi olan
(yas ortalamasi 107,5 ay) cocuklarin s6zcilk okuma becerilerini benzer
okuma diizeyi ve benzer yag diizeyindeki okuma gigliga olmayan gocuklarin
sézcik okuma becerileri ile kargilastirmistir. Arastirmada, okuma guglagh
olan gocuklarla benzer okuma dizeyindeki kontro! grubunun tanidiklar
(familiar) ve tanimadiklar: (unfamiliar) anlamh s6zcikleri okuma sirelerinin
farkhlagmadigi, okuma glglugu olan grubun yas dizeyindeki kontrol
grubunun ise bu sézctk gruplanni her iki gruptan daha tizli okuduklar
gorlimlstar. Ayrica, okuma gucligu olan grubun ve benzer okuma
dazeyindeki kontrol grubunun anlamsiz sézcik okuma sdresinin
farkhilagmadi§i belirlenirken, yas dlzeyindeki kontrol grubu anlamsiz
s6zcikleri bu iki gruba gdre daha kisa strede okumustur. Ug grupta da uzun
olan anlamsiz s6zcikler kisa olan anlamsiz s6zciklerden daha uzun siirede
okunmustur. Ayrica okuma gugligi olan ve benzer okuma dizeyindeki grup
anlamli ve anlamsiz sdzclkleri benzer surede okurken, benzer yas
grubundaki kontrol grubu anlamh s6zcikleri anlamsiz s6zciklere gére daha
hizh okumustur. Benzer yas dizeyi kontrol grubunun hem anlamli hem de
anlamsiz sdzciik okuma siresinin diger iki grubunkine gére daha kisa oldugu
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da arastirmanin bir diger bulgusudur. Gruplar s6zcik okumadaki hata sayilari
acisindan kargilagtiniidiginda ise okuma guglagu olan grup ve okuma dizeyi
benzer grup anlamhi sézcikleri okurken benzer saytda hata yaparken, benzer
yas dizeyi grubu bu iki gruptan daha az hata yapmigtir. Anlamsiz sdzciik
okumada ise okuma gugcligi olan grup hem benzer okuma diizeyi hem de -
yas dlizeyi grubundan daha fazla hata yapmigtir.

Landerl, Wimmer ve Frith (1997), kismen seffaf bir yazima sahip
Almanca konugan okuma gaglagu olan ve olmayan ¢ocuklarin sézcik okuma
becerilerini yazibirim-sesbirim uyumunun dizenli olmadigt bir dil olan
Ingilizce konugan gocuklarin sézcik okuma becerileriyle karsilagtirarak
incelemigtir. Lindgren, Renzi ve Richman (1985), ise yazim uyumunun
kismen tutarh oldugu Italyanca’da ve bu uyumun olmadig Ingilizce’de okuma
gucluga olan ve olmayan c¢ocuklann sozcik okuma becerilerini
kargilastirmiglardir.

Landerl ve arkadaslarinin (1997), yazibirim-sesbirim uyumunun
kismen tutarh olduu Almanca ve bu uyumun tutarsiz oldugu ingilizce
konugan 11-12 yas grubunda bulunan okuma guclQig olan cocukiarin s6zcik
okuma becerilerini benzer okuma duzeyindeki ve ayni yas grubundaki okuma
ghclugu olmayan gocuklarinki ile kargilastiriglardir. S6zG edilen galigmada
ingilizce konugan okuma gi¢lugu olan ¢ocuklar hem anlamh hem de
anlamsiz sézcukleri okurken Almanca konusan cocuklara gére daha fazla
hata yapmiglardir. Her iki grupta da s6zcikierdeki hece sayisi arttikga hata
sayisi da artmakia birlikte Almanca konusan okuma guglaga olan gocuklarin
G¢ heceli sdzcukleri okurken yaptikian hatalar Ingilizce konusan ¢ocuklarin
tek heceli s6zclkleri okurken yaptiklan hatalardan daha azdir. Hata sayisi
acisindan gruplar kendi dillerini konusan kontrol gruplaryla
kargilagtinidiklarinda, Almanca konugan okuma gugcligl olan grup anlamsiz
s6zclk okurken ayni dili konusan kontrol grubundan biraz daha fazla hata
yaparken (%14’ e karsin %10) ve bu farklihik anlamh bulunurken, Ingilizce
konugan okuma gugclaga olan grup ayni dili konusan kontrol grubundan gok
daha fazla hata yapmigtir (%52'ye karsin %35). Diger taraftan, ingilizce
konugan gruplarin anlamh s6zcik okurken yaptiklari hata sayisi
farkhlagmamigtir (okuma gaglagu olan grup igin %37, olmayan grup igin
%32). Gruplarin sézcik okuma hizlarina iligkin yapilan analiz sonuglarina
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gobre, Aimanca konugan okuma guclaga olan cocuklar G¢ hece grubunda da
(tek, iki ve G¢ hece) hem anlamii hem de anlamsiz sézcikleri Ingilizce
konusan okuma gugligu olan gocuklardan daha hizli okumusgtardir. Ug hece
grubunda da Almanca konugan okuma gu¢ligl olan gocuklar igin aniamh ve
anlamsiz s6zcilk okuma hizlan arasindaki fark iIngilizce konusan okuma
gucligu olan cocuklar icin olandan daha azdir. Ingilizce konusan okuma
glciuga olan cgocuklar icin anlamii ve anlamsiz sézcik okuma hizindaki
farkhihk o&zellikle tek heceli s6zciklerde gbze carpmaktadir. Bu grubun
anlamli sézcltkleri okuma hizlar nispeten yluksekken anlamsiz stzcikleri
okuma hizlan oldukga yavastir. Almanca konusan okuma glcligu olan
cocuklar anlamsiz sézctkleri ayni dili konugan kontrol grubuna gére Ug heceli
stzcukler disinda daha yavas okumuslardir. S6zi edilen bu iki grup tg heceli
anlamsiz sézcukleri ise esit hizda okumuglardir. ingilizce konusan okuma
guclugi olan gocuklar tek heceli anlamh sézciikleri Ingilizce konugan kontrol
grubundan daha hizli okurken, tek heceli anlamsiz sézctkleri daha yavag
okumuglardir. Yine ingilizce konusan okuma ghclaga olan grup iki ve ¢
heceli anlamli ve anlamsiz sézcikleri ingilizce konusan kontrol grubuna gére
daha yavas okumuslardir. Diger taraftan, sik karsilan s&zcUklerin okuma
performansina etkisi incelendiginde, Almanca konugan okuma gugclGgu olan
cocuklar hem sik kargilagilan (%2) hem de seyrek karsilagilan (%7)
sozcukleri gok az hata ile okurken, ingilizce konusan okuma giglagn olan
cocuklarin buylk bir farkhlikla sik karsilagilan s6zcikleri %10 ve seyrek
kargilagilan sozcikleri ise %50 hata ile okuduklari gorUlmustar. Benzer
gekilde, ingilizce konugan benzer okuma diizeyindeki kontrol grubu da seyrek
kargilagilan sGzclkleri (%45) sk karsilagilan sbzciklere (%6) gére daha
hatali okumuglardir. Ingilizce konusan yas dizeyi benzer kontrol grubu ise
sk kargilagilan s6zcik grubunda hata yapmazken (% 0,4), seyrek
kargilagilan sézciklerde %8 hata yapmigtir. Aimanca konusan benzer yas
dizeyindeki kontrol grubu ise her iki s6zcik grubunda da (%0,5'e karsin
%0,5) hata yapmamiglardir. Sézctk sikiiginin okuma suresi Uzerindeki
etkisine yalnizca Almanca konusan gocuklar icin bakilabilmis ve bu gruptaki
hem okuma gigligl olan hem de benzer okuma diizeyindeki kontrol grubu
gocuklar seyrek karstlagilan sdzcukleri sik kargilagilan sézclklerden daha
uzun sirede okurken, benzer yas kontrol grubundaki cocuklarin s6zi edilen
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sOzcUk gruplarini okuma slreleri farklilasmamistir. Okuma guglugla olan
Almanca konusan cocuklann sbzcik okuma sureleri sik kargilagilan
sOzciklerde bile benzer yas kontrol grubundan anlamli bir gekilde daha
yavas oldugu bulunmustur. Bu bulgular arastirmacilan Ingilizce konugan
okuma guclagu olan gocuklarin okumadaki sorunlarinin Almanca konusan
okuma gic¢lagu olan gocuklarinkinden daha adir oldudunu dustndirmasgtar
ve bu durumu iki ditin yazimindaki tutarhilik farkliigina baglamiglardir.

Lindgren ve arkadaglan (1985), ingilizce ve Italyanca konusan okuma
gaclaga olan ilkégretim besinci sinif 6grencilerinin okuma becerilerini
karsilagtirdiklan galismalarinda, okuma gugliginan Amerika'da daha yaygin
olarak géraldagune iligkin bulgular elde etmiglerdir. Ayrica her iki Glkedeki
okuma gugliga olan ¢ocuklarin anlamsiz sézciik okumada kontrol gruplarina
gore daha basgarisiz olmakla birlikte anlamsiz sézclk okumanin okuma
guclagu olan Amerikali grup icin okuma guglaga olan italyan gruba gére daha
zor oldugu da belirlenmigtir.

Okuma gucluguna alt gruplara ayirma ¢alismalarinda, Lowett (1987),
ingilizce’de 8-13 yas grubunda bulunan 32 sézcikleri dogru okuma gugluga
olan, 32 hiz gu¢ladl olan ve 32 okumada normal geligim gésteren gcocugun
sézel ve yazil dil becerilerini incelemistir. Calismada, sézcikleri dogru
okuma gugcligl olan gocuklar yazibirim-sesbirim uyum kurallarina iligkin
temel bilgiyi hala kazanmadikiarini géstererek anlamsiz sézctkleri okumada
zorlanmiglar, iz guglugt olan ve okumada normal geligim gosteren
cocuklardan daha gok okuma hatasi yapmislar, daha yavas okumuslar ve
okudugunu anlamada daha basarisiz olmuglardir. Ayrica harf dizilerini
isimlendirmede ve konusma seslerinin bireysel analizinde hiz gucluga
olanlardan daha yavag olmuslardir. Bu gruptaki cocuklarin sentaktik ve
morfolojik bilgi yetersizliklerinin de oldugu géraimustar. Lowett (1987), dogru
okuma gu¢lagh olan gocuklarin ses analizi guglaga ve harf tamimanin
otomatiklegsmesi ya da pekistiriimesindeki ikiye katlanan gok boyutiu dil
bozuklugu gosterdiklerini belirtmigtir. Hiz giclii§a olan gocuklann ise duzenli
ve dizensiz s6zcik okumada normal okuyucularla aralarinda fark
gézlenmedigini, her iki grubun da s6zcik okumada hem fonolojik hem de
bitinsel yolu kullanabildiklerini ifade etmistir. Ancak hiz glicliga olan grubun
dogru okuduklan sozcik sayisi okumada normal gelisim gosterenierle
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farkhilasmazken, bu grubun sb6zcik okuma hizinda 6énemli soruniar
géruimastar. Lowett' in cahismasi okuma gugligu olanlarda farkh bir alt
grubun varhgini géstermigtir. Sézclkleri dogru okuyan ancak okuma hizlari
yavas olan bu grup hiz giclaga olanlar olarak isimlendirilmigtir.

Castles ve Colheart (1993), Ingilizce'de gelisimsel okuma
bozukluklarindaki alt tipleri belirlemek amaciyla yaptiklari ¢alismalarinda,
yaslan 8:6 ile 14:11 arasinda degisen okuma gicligu olan gocuklaria yaglar
7:6 ile 14 arasinda olan normal okuma geligimi gdsteren gocuklarin duzenti
sbzclk, dizensiz sézcik ve anlamsiz so6zcik okuma becerilerini
karsilagtirmiglardir. Oncelikle normal okuma geligimine bakabilmek igin,
normal okuma geligimi gbsteren grubun dizensiz ve anlamsiz s6zcik okuma
puaniar dikkate alinarak yas ve sézcik okuma becerileri arasindaki iligkilere
bakilmigtir. Yapilan basit regresyon analizi sonuglarina gére, yas ile dizensiz
s6zcik okuma arasinda ve yas ile anlamsiz s6zcik okuma arasinda dogrusal
iliski oldugu géralmustar. Yas degiskeni dizensiz s6zciikk okumada varyansin
%52'sini aciklarken, anlamsiz s6zcuk okuma igin varyansin %25'ini
aciklamigtir. Normal okuma gelisimindeki bu dogrusal iligkiler, okuma
guclogl olan cocuklar arasinda dizensiz ve anlamsiz sdézcik okumada yas
dizeylerine gore basarisiz olanlarin belirlenmesine yardimci olmustur.
Normal okuma geligsimindeki dizensiz ve anlamsiz s6zcik puaniarinin
ortalamasinin 0,90 olasilikla aldi§i alt ve Gst puan sinirlart bulunmus ve bu
limitler okuma gigliga olan grupta s6z( edilen sézctkler icin  normalin
disinda kalan puanlarin saptanmasinda kullamimigtir.  Arastirmanin
sonucunda, 53 disleksili gcocuktan 40'inin (%75) dlzensiz s6zclk okuma
puani, 38'inin (%72) ise anlamsiz s6zclk okuma puani alt limitin altinda
bulunmustur. 53 gocuktan 18'i ise, s6z0 edilen stzclk okuma islemlerinden
birinde alt sininn altinda ortalamaya sahipken, diderinde normal sinirlar
icinde yer aimigtir. 18 denekten 10°'u diizensiz s6ézcik okuma ranjinin diginda
kalirken, anlamsiz s6zciik okumada ranjin icinde yer almigiardir. Bu grup
ylzeysel disleksi 6zellikierine uymaktadir. Diger 8 denek ise, tam ters 6zellik
gbstermigtir. Bu gruptakilerin puanlan anlamsiz s6zciik okumada alt sinirin
altina dugerken dizensiz sézclk okuma puanlari ranjin iginde yer almisgtir.
Bu grup fonolojik disleksi 6zelliklerini tagimaktadir. Castles ve Colheart, s6zi
edilen 18 denegin “adir” (hard) alt grup olarak tanimlanabilecegini ¢iinki bu
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grubun sézcik okuma stratejilerinden birinde normal 6ézellikler gdsterirken
digerinde normalden bagarisiz olduklarini s6ylemektedirler. Aragtirmacilar,
her iki s6zcik okuma igleminde de nispi bir dengesizlikle dugik performans
gosteren “hafi” (soft) olarak tanimlanan bir alt grubun daha
belirlenebilecedini ifade etmiglerdir. Bu alt grubu belirlemek ig¢in yapilan
analizlerin sonucunda, 53 disleksili denegin 16'sinin (%30) dizensiz s6zcluk
okumada anlamsiz sézcik okumaya gbre daha basarisiz, 29'unun ise,
anlamsiz sbzcik okumada dizensiz sbézcikk okumadan daha basarisiz
olduklar sonucuna varimistir. Bir baska anlatimla, 53 denegin 45'inin
dizensiz sbézcuk ve anlamsiz s6zclk okuma performanslar ayrigsmigtir.
Aragtirmacilar bu sonuglarin gelisimsel okuma gG¢ligande biltinsel ve
fonolojik okumadaki zorluklaria tanimlanan iki farkli alt grubun bulundugunu
gosterdigini belirmiglerdir. Ayrica s6zii edilen bu bozukluklarin geligsimsel
okuma giclagiande yaygin olarak goraldaginc de eklemiglerdir.

Konu ile iigili calismalar gdézden gegirildijinde, sdzcik okuma
becerilerinin bir dilin yazim ézelliklerine, 6gretimde kullanilan yéntemiere ve
yasa gore farklilagtigi gérulmektedir. Ayrica okuma gucluklerini alt tiplere
ayirmay! amagclayan calismalarin sonuglarindan tek tip okuma guagluga
bulunmadigi anlagiimaktadir.



BOLUM 11
YONTEM

Bu bdlumde aragtirmanin modeli, evren ve &rneklem, verilerin
toplanmasi ve verilerin analizi sunulmustur.

Aragtirmamn Modeli

Bu arastirma, okumada gucligu olan ve olmayan ilkdgretim birinci
sinif 6@rencilerinin sézcik okuma becerilerini kargilastirmali olarak inceleyen
bir calismadir.

Evren ve Ormekiem

Aragtirmanin evrenini 2000-2001 egitim 6gretim yilinda Ankara ili
merkez ilgelerinin orta sosyoekonomik dlzeyi temsil ettigi varsayilan
semtlerinde yer alan resmi ilkégretim okullarinda 6grenim géren birinci sinif
6grencileri olugturmaktadir. Sosyoekonomik diizey degiskenini kontrol altina
almak amaciyla Ankara Valiligi Il Milli Egitim MudariGga Okul Adres - Telefon
Rehberi (2000) ve Ankara Buylksehir Belediyesi Fen isieri MudurlGga
tarafindan 1985 Yili Genel Nifus Sayimi sonuglarina dayanilarak hizmet igi
bilgi igin kullaniimak amaciyla hazirlanmis merkez ilgelerdeki semtlerin Gst-
orta-alt olarak U¢ geligmiglik dlzeyine gére siniflandinidigi listelerden
yararlaniimigtir. Adi gecen listelere dayanilarak merkez ilgelerde (Altindag,
Cankaya, Kegiren, Mamak, Yenimahalle) bulunan orta sosyoekonomik
duzeyi temsil ettigi dustnilen semtlerdeki ilkégretim okullar: belirlenmigtir. Bu
okullar iginden 15'ine telefon agilarak ilkdgretim 1. Sinif sube sayilarina iligkin
genel bir bilgi elde edilmistir. Her okulda ortalama ag 1. Sinif gubesi oldugu,
gubelerdeki 6grenci sayilarinin 3045 arasinda degisebildigi ve her subede
okuma gugluga olan bir 6grenci bulunabilecegi dustincesinden yola gikilarak
adi gegen ilkdgretim okullarindan kime 6mekleme yoluna gidilmis ve en az
30 okuma gucluga olan &grenciye ulagabilmek amaciyla 12 okul tesadiifi
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(random) olarak belirlenmigtir. 12 okulun sosyoekonomik diizeylerine iligkin
okul yoneticileri ve 1. Sinif 8gretmenlerinden de bilgi alinmis ve bu okullarin
orta sosyoekonomik dizeyi temsil ettiklerine iligkin bilgi dogrulanmigtir.
Ayrica s6zl edilen okullarda calisma yapmak igin valilik, okul idareleri ve sinif
Ogretmenlerinden de gerekli izin istenmigtir. Gerekli izinler alindiktan sonra
adi gegen okullardaki birinci sinif 6gretmenlerinden siniflarindan asagidaki
olgltleri kargilayan 6grencileri segmeleri istenmistir:

1. Okuma becerilerinin kazamminda guacligt olan (okuma ve yazmada
hatalarin ve/veya okuma hizinin yavas olmast),

Zeka duzeyinin en azindan normal oldugu dasanilen,

Dil ve konugma bozuklugu olmadig: dustnalen,

isitme ve gérme sorunu olmadi§i distnalen,

Okula uzun sreli devamsizh§: oimayan,

Anadili Tarkge olan.

® oA wN

Okumada gucligl olan égrencilerin en azindan normal zekaya sahip
olduklarina iligkin 6dretmen gorisini dogrulamak amaciyla aragtirmaya
katilan okumada guUglugu olan égrencilere Wechsler Cocuklar icin Zeka
Olgegi'nin (WISC-R) Performans Boluma verilmigtir.

Belirlenen 12 okuldaki birinci sinif toplam sube sayisi 54 olarak
belirlenmis ancak bir 6gretmen sinifinda aranan olgitlere uyan 2 6grenci
oldujunu belirtmekie birlikte sinifinin  arastirmaya katilmasina izin
vermemigtir. Geriye kalan 53 subenin toplam 6grenci sayisi 2013 olarak
hesaplanmigtir (Ek 1). 2013 6grenci arasindan yukarida belirtilen &igQtleri
kargilayan 34 6grenci saptanmigtir. Bu 6gdrencilerden 3' okuma iglemlerine
katilmak istemediklerini ifade etmigler, 2 6grencinin aragtirmaya katiimalar
icin aile izni alinamamig, 1 6grenciye ise okuma iglemlierini tamamlamasina
kargin gecirdi§i trafik kazasi nedeniyle adi gegen zeka testi verilememigtir.
Okumada gugliga olan 6 6grenci szl edilen nedenlerden 6tar( aragtirmaya
katiimamiglardir. Aragtirmaya katilan okumada gucliu olan toplam 28
6grenciye Wechsler Cocuklar igin Zeka Olgedinin Performans Bo&lGmi
verilmigti. WISC-R sonuglarina gére zeka bslumt 90'in altinda kalan 7
6frenci arastirma disi birakilmigtir (Ek 2). Belli bir sinifta belirlenen her
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okumada gac¢lugl olan dgrenci igin ayni siniftan okumada ga¢lagt olmayan
dgrenciler iginden tesadifi olarak bir 6grenci belirlenmigtir. Ornegin, belli bir
sinifta okuma guglaga olan iki 6grenci belirlenmigse, sdza edilen égrenciler
icin ayni sinifta bulunan okuma gigligu olmayan 6grencilerden iki 63renci
tesadufi olarak belirlenmistir. Béylece aragtirmaya 21 okuma gagclaga olan ve
21 okuma gucligh olmayan 6grenci olmak Uzere toplam 42 &grenci
katilmigtir (Ek 3 ve Ek 4).

Aragtirmaya katilan okuma gug¢ligh olan ve olmayan cocuklarin
cinsiyetierine ve yaslarina iligkin bilgi Cizelge 1'de verilmistir.

Cizelge 1. Okuma Guclagt Olan ve Olmayan Cocuklarin Cinsiyetleri

ve Yaglan
Cinsiyet
Grup Kiz Erkek Yas
Okuma Guaglaga Olan 9 12 6 yas 8 ay
Okuma Gigluga Olmayan 14 7 6yas 11 ay
Toplam 23 19 6 yas 10 ay

Verilerin Toplanmasi

Aragtirmaya katilan égrencilere ve dgretmenlere ait kisisel bilgileri
elde etmek amaciyla “Ogrenci Bilgi Formu® (Ek 5) ve “Ogretmen Bilgi Formu”
(Ek 8), 6grencilerin zeka dlzeylerine iligkin 6gretmen gérusglerini dogrulamak
amaciyla “WISC-R Performans B6lUmu”, okuma becerilerine iligkin bilgi
edinmek amaciyla ise “Anlamli sézcikler listesi® (Ek 7), “Anlamii sézciklere
gorsel olarak benzeyen anlamsiz sodzcikler listesi” (Ek 8), “Anlamh
s6zclklere gorsel olarak benzemeyen anlamsiz sézcikler listesi” (Ek 9) ve
"Harf listesi” (Ek 10) kullaniimistir.

Veri toplama araglan

Odrenci bilgi formu: Ogrenci bilgi formu arastirmaya katilan 1. Sinif
ogrencilerinin yaglari, okullar ve subelerine ayrica igitme, dil ve konusma,
gorme problemleri, sinif tekrarlan ve uzun sureli devamsiziikiar olup
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oimadigina iliskin bilgi elde etmek amaciyla aragtirmaci tarafindan
hazirlanmistir. Ogrenci bilgi formlar: sinif égretmenleri tarafindan égrencilerin
kisisel dosyalarindan yararlanilarak doldurulmustur.

Ogretmen bilgi formu: Ofretmen bilgi formu arastirmaya katilan
odrencilerin sinif égretmenlerinin okullar, okuttuklari sinifin subesi, mezun
olduklar okula ve okuma &gretiminde izledikleri yola iligkin bilgi toplamak
amaciyla aragtirmaci tarafindan hazirlanmig ve &gretmenler tarafindan
dolduruimustur.

WISC-R Performans Bélimd: Arastirmada &gretmenierin okuma
gucladi olan &grencilerin zeka duzeylerine iligkin goruglerinin dogrulugunu
degerlendirmek amaciyla D. Wechsler tarafindan 1974 yilinda yeniden
gbzden gegirilen ve Tarkiye icin standardizasyon galigmasi yapilmig olan
Wechsler Gocuklar Igin Zeka Olgedi'nin (WISC-R) Performans Bolumi
kullanilmigtir. 6-16 yasindaki gocuklar igin kullaniimak tzere hazirlanan
Slgegin Sézel ve Performans Bélumleri bulunmaktadir. S6zel B6lim Genel
Bilgi, Benzerlikler, Aritmetik, S6zcik Dagarcigi, Yargilama ve Say Dizisi ;
Performans Bolimiu ise Resim Tamamlama, Resim Dizenleme, Kiplerle
Desen, Parga Birlestirme, Sifre ve Labirentler alt testlerinden olugsmaktadir.
Olgegin Turkiye standardizasyonda gavenirlik katsayilart “yariya béime”
yontemiyle (split-half reliability) elde edilmigtir. Olgegin Sifre ve Sayi Dizisi alt
testleri digindaki 10 alt testi icin her alt testin tek ve gift numarali sorulari
arasinda korelasyonlar elde edilerek butlin yas gruplan i¢in hesaplanan
glvenirlik katsayilan .77 ile .98 arasinda degismektedir. Ayrica 6igegin Stzel
Bolimd, Performans Bolima ve toplami igin elde edilen glvenirlik katsayilari
sirasiyla .98, .96 ve.98'dir (Savasir ve Sahin, 1988).

Okuma basansiziginin gocugun genel bilgisini ve sézcik dagarcif
geligimini olumsuz etkileyebilece§i dusunuldugunden ayrica sayi tekrarinin
okuma glgligi olan cocuklarin yetersizliklerinin gorildugi fonolojik islem
becerilerinden biri olan fonolojik bellege iligkin bilgi elde edilmesinde
kullanilan bir iglem olmasi nedeniyle aragtirmada igerisinde Genel Bilgi,
S6zcik Dagarcigi ve Sayi Dizisi alt testlerinin bulundugu WISC-R Sézel
B6lUmO  kullamimamigtir. Aragtirmaya katilan &grencilerden  WISC-R
Performans Bolimine gére zeka bsloma 90'nin altinda kalan 6grenciler
orneklem dig! birakiimigtir.
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Anlamli  s6zclkler listesi (Liste 1) Bu sbzclk listesinin
olusturulmasinda Milli Egitim Bakanii§ Talim ve Terbiye Kurulu'nun ders
kitabi olarak kabul ettii ve ilkdgretim birinci siniflarinda yaygin olarak
kullanilan iki ilkokuma-yazma, (¢ Tiarkge, (¢ hayat bilgisi kitabindan
yararlanimigtir. Bu kitaplarda sikga gegen ve birinci sinif 6drencilerinin
s6zchk dadarcidinda oldugu dastnilen bir, iki, G¢ ve dort heceden olusan
toplam 143 isim ve sifattan bir anlamh sézcik havuzu olugturulmustur. Bu
sb6zclklere gérsel olarak benzeyen 143 anlamsiz s6zclk ve bunlardan da
anlamli sézciklere goérsel olarak benzemeyen 143 anlamsiz sézcik
Gretilmigtir. Anlamli sézcUklere goérsel olarak benzeyen anlamsiz sézcik
listesi olugturulurken hece yapilari bozulmadan bir, iki, U¢ heceli anlambi
sozciklerin ilk harf digindaki diger harflerinden biri, dért heceli s6zciklerin
ise ilk harf digindaki diger harflerinden iki ya da U¢ harfi degistirilmisgtir.
Anlamh sdzcikiere gorsel olarak benzemeyen sézcik listesi olugturulurken
ise, anlamh s6zclklere gérsel olarak benzeyen anlamsiz s6ézcik listesinde
bulunan sézcilklerin yalnizca itk harfleri degigtirilmistir. Tam sézcik listeleri iki
uzman goérigt alinarak hece yapilari, hece sayilari, j sesi digindaki seslerin
basta, ortada ve sonda temsil edilmesi éli¢ttleri dikkate alinarak 4 tek heceli,
6 iki heceli, 5 U¢ heceli ve 3 dort heceli olmak Uzere toplam 18 anlamii
sbzcilk ve bu soézcikilerden uUretilen iki anlamsiz sézclk grubuna
indirgenmigtir. Olusturulan sézcik listelerindeki stzciklerin hece yapilan U,
20, Uz, zUz, U2z, z0zz, Zz0Z (U-unih, Z-0nsiz) olarak degismektedir.

Anlamii s6zciklere gérsel olarak benzeyen anlamsiz sézcukler listesi
(Liste 2): Bu sbzciik listesi olugturulurken hece yapilari bozulmadan bir, iki,
G¢ heceli anlamh sézctklerin ilk harf digindaki diger harflerinden biri, dort
heceli sézciklerin ise ilk harf digindaki diger harflerinden iki ya da Uc harfi
degistiriimigtir. J ve § harfleri higbir harf ile degistiriimemis, b, d, g, ¢ harfleri
ise son harf olarak yer almamigtir. S6zU edilen harflere ait sesler digindaki
seslerin bagta, ortada ve sonda temsil edilmesi SigUtleri dikkate alinmig ve
Turkge fonoloji (sesbilim) kurallarina uygun toplam 18 sézciik elde edilmigtir.

Anlamli Sézciklere Gérsel Olarak Benzemeyen Anlamsiz Sézcikler
listesi (Liste 3): Bu s6zcik grubu olusturulurken ise, anlamii sézciklere
gorsel olarak benzeyen anlamsiz sé6zciklerin yalmizca ik harfleri
degistirilmigtir. J harfinin sesi disindaki seslerin bagta, ortada ve sonda temsil
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edilmesi digltleri dikkate alinarak Turkge fonoloji kurallarina uygun toplam 18
s6zcik elde edilmisgtir.

S6zU edilen Gg s6zcik listesi de A4 kadidina sayfanin sol kenarinda 4
cm, Ust ve alt kenarinda ise 2,50 cm ve sézclkierin arasinda ¢ift arahik bogluk
birakilarak 16 punto buylklGginde arial yazi karakterinde yazilmigtir. S6zcik .
listelerinin yaziimasinda 10 ilkégretim 1. Sinif 6gretmeninin gérusleri alinmig
ve 6gretmenilerin gérusleri dogrultusunda sézciik listeleri s6zu edildigi sekilde
yazilmiglardir.

Liste 1, liste 2 ve liste 3'Un okutuimasiyla her égrencinin her liste icin
ayri olmak Gzere sézcUk okuma puaniari ve okuma sureleri hesaplanmistir.
Sézctk okuma iglemleri sirasinda o6grencilerin okumalarinin ses kayitlari
alinmig ve daha sonra bu kayitlarin ortografik transkripsiyonu (Turkge yazili
formlarina uygun olarak yaziya doénustarGimesi) arastirmaci tarafindan
yapiimistir. Ogrencilerin her liste igin sézcik okuma puanlari hesaplanirken
ortografik transkripsiyonlardan yararlaniimistir.  Ogrenciler her sézcik
listesinde dogru okuduklarn her sézcik icin 1 puan olmak (izere toplam 18
Gzerinden puan almiglardir. Ogrencilerin bir s6zcOgi tekrar etmeleri
durumunda birinci denemeleri dikkate alinarak puanlama yapiimigtir. Ses
atma, ses ekleme ve ses degistirme hata olarak kabul edilmigtir. Ogrencinin
dogru ses ya da dogru hece tekrari yapmasi durumunda ise s6zcugu dofru
okudugu kabul edilmigtir.

Ogrencilerin sdzcik okuma sireleri her sézcik listesi igin ayri olmak
Gzere okuma ses kayitlar kullanilarak elde edilmistir. Kronometre yardimiyla
6grencinin okudugu her bir sézcUk listesi icin licer kez okuma suresi
hesaplanmig ve G¢ okuma stresinin ortalamasi alinmisgtir. Sézcik atlama
durumunda sézcik atlanan liste icin okuma hizi hesaplanmamis ve analize
kayip veri olarak alinmigtir. S6zcik okuma hizi saniye cinsinden (virgllden
sonraki rakam saliseyi gostermektedir) hesaplanmistir.

Harf listesi: Alfabedeki 28 harf (aragtirmaci hatasindan dolay: “p” harfi
liste digt kalmigtir) kGglk olarak ve karisik sirada iki ayn A4 kagidina
sayfanin sol kenarinda 4 cm, Ust ve alt kenarinda ise 2,50 cm ve harflerin
arasinda ¢ift aralik bogluk birakilarak 20 punto buytklugunde arial yaz
karakterinde yazilmigtir. Harf listesinin yazilmasinda 10 ilk6gretim 1. Sinif
6gretmeninin gbrugleri alinmig ve 6gretmenierin gérusleri dogrultusunda harf
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listesi sdz1 edildigi sekilde yazilmigtir. Ogrenciler dodru taridiklar her harf
icin toplam 28 puan Uzerinden 1 puan almiglardir. Ogrencilerin harfin sesini
vererek ya da adin soyleyerek verdikleri cevaplar dodru kabul edilmigtir.

Veri toplama iglemleri

WISC-R Performans BO6lamd uygulamasi: WISC-R Performans
Bolimi 6gretmenlerin okuma gl¢ligh oldugunu belirttikleri 6grencilere
okullarinda, zeka testi verme yeterlilijine sahip bir uzman tarafindan bireysel
olarak verilmistir. Test yeri olarak okullardaki en sessiz ve uygun ortam
olarak goézlenen okul kutiphaneleri kullaniimigtir. Testi veren uzman
aragtirmaci tarafindan &grencilere tanitilmig ve uzmanla resimler ve
gekillerden olugan bir oyun oynayacaklar, bu oyuna katiimay isteyip
istemedikleri sorulmugtur. Ogrencilerin  tim{i katimak istediklerini
belirtmiglerdir. WISC-R sonuglarinin agiklanmayacag: okul idaresine, sinif
6fretmenlerine ve rehber 6gretmeniere daha 6nce iletiimis ve séylendigi gibi
sonuglar herhangi bir kigiye agiklanmamugtir.

Sézciak okuma ve harf tamma iglemleri: S6zcik okuma ve harf tanima
islemleri 6grencilerin okullarinda ve okullardaki en sessiz ve uygun ortam
olarak gézlenen okul kituphanelerinde bireysel olarak gergeklestirilmigtir.
Aragtirmaci 6grencilere kendini tamitmig ve galismanin amacini su sekilde
agiklamigtir: “Ben senin yagindaki gocuklarin nasil okuduklarini 6grenmek
istiyorum. Bu nedenle sana bazi stzcikler okutacagim. Bana yardim etmek
ister misin?” Aragtirmaciya yardim etmeyi kabul eden 6grencilerie 6nce
okuma daha sonra harf tamima iglemleri gerceklestiriimigtir. Her 6grenciyle
yaklagik 5 dakikalik bir sohbetten sonra iglemlere gegilmigtir. Ogrencilere
sbzcuk okuma islemlerine baglamadan 6nce stzciklerin bazilarinin onlara
garip ve yabanci gelebilecedi ancak tim sozciklerin okunabilir oldugu
s6ylenmistir. Ogrencilerden sézciik listelerinin bulundugu kagitlan énlerine
koyar koymaz okumaya baglamalari ve sdzcikleri ara vermeden mimkin
oldugunca dogru ve hizli okumalari istenmis ayrica onlar okurken seslerinin
kaydedilecedi ve okumaya bagladiklarinda aragtirmacinin saatine bakacagi
yine okumayi bitirdiklerinde saatine tekrar bakaca@ agiklanmigtir. Okuma
islemlerinden 6nce deneme cgaligmasi olarak toplam 8 sézciikten (anlamh ve
anlamsiz) olugan bir sdzcik listesi (Ek 11) okutulmustur. Sézcuk listeleri
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6grencilere karigik sirada okutulmustur. Sézctk listelerinin  bulundugu
kagitlar bir kagit tutucu yardimiyla égrencilerin éntine aragtirmaci tarafindan
konulmusgtur.

Harf tanima iglemi s6zcik okuma islemierinden sonra bireysel olarak
gergeklestiriimigtir. Bu igleme baglamadan 6grencilere kagitta yer alan .
harfleri ilk harften baglayarak sirayla ve harf atlamadan isimlendirmeleri
istenmistir. Harflerin bulundugu kagitlar bir kadit tutucu yardimiyla
6grencilerin 6nine arastirmac tarafindan konulmugtur. Ogrenci bir kagittaki
harfleri isimlendirmeyi tamamlayinca diger harflerin bulundugu kagit
verilmigtir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizi SPSS paket programi kullanilarak aragtirmanin
amacina ulagmak igin belirlenen sorularin cevaplarinin aragtiriimast ile
gerceklestirilmigtir.

Aragtirmanin birinci ama¢ sorusu olan okuma guclGdt olan ve
olmayan gruplarin liste 1, liste 2 ve liste 3 okuma iglemlerinden elde ettikleri
ortalama puanlarin anlamh bir gekilde farklilagip farkhilagsmadigim belirlemek
amaciyla ¢ok degigkenli varyans analizi (tek fakttria MANOVA) kullaniimigtir.
MANOVA ile hesaplanan F degerinin anlaml ¢ikmas! sonucunda gruplarin
her bir s6zctik listesindeki puanlarinin anlamii farklilik gésterip géstermedigini
belirlemek Gzere tek yoni1 varyans analizi kullaniimigtir .

Aragtirmanin ikinci amag sorusu olan gruplarin liste 1, liste 2 ve liste 3
okuma slrelerinin anlamh bir gekilde farklilagip farkiilagmadigini belirlemek
amactyla iligkisiz éicimler igin Mann-Whitney U testi kullamimistir. Bu amag
sorusuna cevap bulmak amaciyla gok degiskenli varyans analizi (tek fakt6ria
MANOVA) kullaniimak istenmis ancak okuma gigligha olan grubun liste 1,
liste 2 ve liste 3 okuma strelerinin normal dagihm géstermemesi nedeniyle
iligkisiz 6lgimler icin Mann-Whitney U testi kullaniimigtir.

Aragtirmanin G¢incl sorusu olan gruplardan her birinin sézciok okuma
iglemlerinden elde ettikleri ortalama puanlann liste 1, liste 2 ve liste 3'e gére
anlamh bir sekilde farkhlagip farkliiagmadi§ini belirlemek amaciyla tek yénli
tekrarli Slgmler icin ANOVA ve farkin kaynagini belirlemek amaciyla
Bonferroni testi yapilmigtir.
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Arastirmanin dérdincl sorusu olan gruplardan her birinin sézclk
okuma sirelerinin liste 1, liste 2 ve liste 3'e gbére anlamh bir sekilde farkhilagip
farkiilagmadigini belilemek amaciyla okuma gugligh olan grubun sézcUk
listelerini okuma sirelerinin normal dagilim gdstermemesi nedeniyle
parametrik olmayan bir test olan iligkili élgimler igin Friedman'in iki yonli
varyans analizi kullaniimistir. lligkili Sicimler i¢in Friedman'in iki yonlQ
varyans analizi sonucunda ortaya ¢ikan farkhhiklarin hangi sézcik listeleri
arasinda oldugunu bulmak amaciyla ise iligkili 6igiimler igin Wilcoxon isaretli
siralar testi kullaniimistir.

Aragtirmanin besinci sorusu olan gruplardan her birinin liste 1, liste 2
ve liste 3 okuma iglemlerinden eide ettikleri ortalama puanlariyla her sézcik
listesine iligkin okuma sureleri arasinda anlamh bir iligki olup oimadigini
saptamak amaciyla okuma gucliga olan grubun sézcik listelerini okuma
surelerinin normal dagihm gdstermemesi nedeniyle Spearman Brown sira
farklari korelasyon katsayisi kullaniimigtir.

Aragtirmanin altinct sorusu olan gruplarin harf tamima igleminden elde
ettikleri ortalama puanlann aniamh bir gekilde farkiilagip farkiilagmadigim
belirlemek amaciyla iligkisiz drmeklemler t testi kullaniimigtir.

Arastirmanin yedinci sorusu olan gruplarin her birinin harf tanima
igleminden elde ettikleri ortalama puaniar ile liste 1, liste 2 ve liste 3 okuma
islemlerinden elde ettikieri ortalama puanlar arasinda anlamii bir iligki olup
olmadigini belirlemek amaciyla gruplarin harf tanima ve listeleri okuma
igslemlerinden elde ettikleri ortalama puanlar normal dagilim gésterdiginden
Pearson Momentier Carpimi korelasyon katsayisi kullaniimigtir.

Aragtirmanin sekizinci sorusu olan okuma ggludi olan ve olmayan
gruplarin her birinin liste 1, liste ve liste 3 okuma iglemlerinden elde ettikleri
puanlar arasinda anlamli iligki olup olmadigin belirlemek amaciyla gruplarin
listeleri okuma iglemlerinden elde ettikleri ortalama puanlar normal dagiim
gosterdijinden Pearson Momentler Carpimi  korelasyon katsayisi
kullamimigtir (Bllyukoéztark, 2002; Castellan, 1988; Coakes ve Steed, 1997;
Siegel ve Green, Salkind ve Akey, 1997).

Verilerin analizinde .05 anlamiiik duizeyi benimsenmigtir.



BOLUM IV
BULGULAR

Bu bdlumde, verilerin analizi sonucu elde edilen bulgular aragtirmada
yanit aranan sorularin baglklari altinda verilmigtir.

A. Okuma Giicligii Olan ve Olmayan Gruplann Sbzclik
Listelerini Okuma Puanlannin Kargilagtinimasina lligkin Bulgular

Aragtirmanin birinci sorusu olan “okuma gic¢ltgl olan ve olmayan
gruplarin liste 1, liste 2 ve liste 3 ckuma iglemlerinden elde ettikleri ortalama
puanlarin anlamli bir gsekilde farkhlagip farklilagmadigini” belirlemek amaciyla
cok degigkenli varyans analizi (tek faktorilc MANOVA) kullanilmistir. Cizelge
2'de okuma giglidu olan ve olmayan gruplarin liste 1, liste 2 ve liste 3
okuma iglemlerinden elde ettikleri puaniara ait betimsel istatistikler yer
almaktadir.

Cizelge 2. Okuma Gaglugu Olan ve Olmayan Gruplarin Sé6zciik Listelerini
Okuma Iglemierinden Elde Ettikleri Puanlara iliskin Betimsel istatistikler

Sb6zcik Okuma i Ortanca S Min. | Max. | Carpikiik | Sivrilik n
Gruplan | Guglugi katsayisi | katsayisi
Olan 11,57 | 11,00 3,99 2 18 - 0,64 0,56 21
Liste1 Olmayan | 17,04 | 17,00 1,02 15 18 -0,72 | -0,59 21
Toplam |14,30 | 16,00 3,99 2 18 -1,28 1,31 42
Olan 5,76 6,00 3,88 0 1" -027 | -1,16 21
Liste2 Olmayan | 11,09 | 12,00 3,37 2 16 -0,98 1,10 21
Toplam | 8,42 9,00 4,49 0 16 -044 | -065 42
Olan 6,33 7,00 4,24 0 12 -045 | -114 21
Liste3 Olmayan | 12,09 | 12,00 1,97 9 17 0,50 0,18 21
Toplam | 9,21 10,00 4,38 0 17 -0,91 0,22 42




57

Cizelge 2'de yer alan c¢arpiklik ve sivrilik katsayilarinin1’den kagik ya
da bu diizeye ¢ok yakin olduklan gérulmektedir. Buna goére, gruplarin sézcuk
listelerini okuma islemlerinden elde ettikleri puanlarin her bir bagimh
dediskende normal dagihm gosterdigi sbylenebilir. Ortalama ve ortanca
degerlerinin birbirine yakin olmasi bu fikri destekiemektedir. Bu durumda,
MANOVA deseninde yer alan badimh degiskenlerin her biri badimsiz
degigkenin her bir duzeyinde normal dadiir (tek degiskenli normallik)
varsayiminin kargitlandi§i ifade edilebilir (BOyGkoztirk, 2002; Coakes ve
Steed, 1997).

Liste 1, liste 2 ve liste 3 okuma iglemlerinden eide edilen puaniarin
birlikte normal dadilim gosterip géstermedidini belirlemek amaciyla (gok
degiskenli normallik varsayimi) Mahalonobis uzakli§i kullanilarak c¢ok
degigkenli ug degerier (outliers) degerlendiriimistir. Bu ug degerleri saptamak
amaciyla regresyon analizinden yararlanimigti. Bu iglemde bagimi
degdigkenler bagimsiz degisken, “denek no” sittunu ise badimli dedisken
olarak atanmigtir. iglem sonucunda her bir denek igin hesaplanan
Maholonobis uzaklik de@eri, bagimsiz dedisken sayisi serbestlik derecesi
alinarak y2 tablo dederiyle karsiastinimigtir. Onerilen a=.001 anlamlilik
duzeyi ve 3 serbestlik derecesi igin %2=16,26'dir. Her bir denek igin
hesaplanan Mahalonobis degerleri incelendiginde bu degerden buyuk
Mahalonobis degeri bir bagka anlatimla ug deder géralmemistir. Bu durum
MANOVA deseninde yer alan ¢ok degiskenli normallik varsayiminin
kargilandi§imi géstermektedir (BiyUkézturk, 2002; Coakes ve Steed, 1997),

Liste 1, liste 2 ve liste 3 okuma iglemlerinden eide edilen puaniarin
kovaryans matrislerinin esitliji Box'in M testi kullanilarak test edilmigtir.
Gruplarin bagimii degigkenlere iligkin kovaryansiari farklilik géstermistir
(Box'in M=36,80, p<.05). Ancak grup sayilarinin esit olmasi, s6zcik listelerini
okuma iglemlerinden elde edilen puanlarin tek degigkenli ve gok degiskenli
normal dafiim o&zelli§i gostermesi ayrica n>15 olmasi nedeniyle
kovaryanslann esitligi varsayiminin ihlal edilmesinin gugli bir parametrik
istatistik olan MANOVAnin sonuglan Uzerinde 6nemli etkiye sahip
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olmayacag@ kabul edilmistir (Green, Salkind ve Akey, 1997, s. 192, 203, 241,
253, 254, 268).

Okuma giclagh olan ve olmayan gruplarin liste 1, liste 2 ve liste 3
okuma iglemierinden elde ettikleri puanian kargilagtirmak amaciyla MANOVA
deseninde grup ortalama puaniarini kargilastirmada sikhkla kuilanilan ¢ok
degiskenli testlerden Wilks Lambda ve bu istatistik ile hemen hemen ayni
sonucu (reten F istatistigi kullaniimig (Blytkoéztark, 2002), Wilks Lambda (A)
ve F degerleri hesaplanmistir. Buna gdre, gruplarnin Gg¢ farkh listedeki
s6zcikleri okuma islemlerinden elde ettikleri puanlar anlamhi farkliik
gostermektedir [A=0,494, F(3-38)=12,86, P=.000]). Grup faktorinin bagimh
dediskenler Gzerinde ne derece etkili oldugunu gérmek amaciyla eta-kare
(n?) korelasyon katsayist hesaplanmigtir ( n2 =.51).

Gruplarin puaniarinin hangi sézcik listelerinde anlamh farkiilik
gosterdigini belirlemek Uzere tek yonlt varyans analizi kullaniimigtir. Tek
y6nli ANOVA sonuglan Gizelge 3'de gérulmektedir.

Cizelge 3. S6zcik Listelerini Okuma iglemlerinden Elde Edilen
Puanlarin Okuma Guglugiine Sahip Olup Olmama Durumuna Gére ANOVA
Sonuclari

Sozciik | Okuma n X S sd F P | v
Gruplan | Gucliga
Liste1 |Olan 21 11,57 3,99 1-40 | 37,03 |.000 |.48
Olmayan | 21 17,04 1,02
Liste2 |Olan 21 5,76 3,88 140 | 22,55 |.000 (.36
Olmayan | 21 11,09 3,37
Liste3 |{Olan 21 6,33 4,24 140 | 31,80 {.000 .44

Olmayan | 21 12,09 1,97

Tek yoénli varyans analizi sonuglarina gore, gruplarin liste 1
[F(1,40)=37,03, p=.000], liste 2 [F(1,40)=22,55, p=.000], ve liste 3
[F(1,40)=31,80,_ p=.000] okuma islemierine ait puanlar okuma guclugane
sahip olup olmama durumuna gbre anlamh bir gekilde farklilagmaktadir.
ANOVA sonuglarina gore, grup faktérinin bagimh degiskenlerdeki toplam
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degiskenligi agiklama oraniar liste 1 igin %48, liste 2 igin %36 ve liste 3 igin
%44 olarak hesaplanmigtir.

Aragtirma bulgular sonucunda, sézcik listelerini okuma iglemierinden
elde edilen puanlar arasindaki farkliliklann hangi grubun lehine oldugunu
belirlemek amaciyla gruplarin okuma iglemlerinden elde ettikleri puanlarin
aritmetik ortalamalarina bakilmistir. Buna gére, okuma gug¢ligll olmayan
grubun her ¢ sbézcik listesini okuma puanlannin diger grubun puaniarindan
yitksek oldugu gériimektedir. Sekil 1'de gruplarin sbzclk listelerini okuma
islemlerine ait ortalama puanlar g6steriimektedir.

18 -
16 -
14 -

11,57

-
N
L

0Ok Gig.Olan
E10k.Gg.Olmayan

10

5,76

Okuma Puan Ortalamast

Liste1.S62 Listo2.S6z Liste3.862
Sekil 1. Gruplarin sézcik listelerini okuma islemierine ait
ortalama puaniar

Her iki grubun s6zcik listelerindeki dogru okuduklari sézcik yuzdeleri
hesaplandiginda, okuma gugligl olan grubun anlamhi sézctklerin %64'Gn,
okuma gugcliglu olmayan grubun ise %95'ini dogru okuduklan gérilmektedir.
Gorsel benzer sézciklerin okuma guclagu olan grup tarafindan %32'sinin,
okuma gicligu olmayan grup tarafinda da %66'sinin dofru okundugu
gbéranmagtar. Gorsel benzemeyen sézciklere bakildidinda, okuma guglaga
olan grubun bu sézcuk listesinin %35'ini, okuma gaglada olmayan grubun ise
%67’sini dogru.okudugu belirlenmigtir.
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B. Okuma Giigliigii Olan ve Olmayan Gruplarin Sézciik Listelerini
Okuma Siirelerinin Kargilagtinimasina lligkin Bulgular

Arastirmanin ikinci sorusu olan “gruplarn liste 1, liste 2 ve liste 3
okuma sirelerinin anlamlh bir gekilde farklilagip farklilagmadigini® belirlemek
amaciyla iligkisiz élgimler icin Mann-Whitney U testi kullaniimigtir. Bu soruya
cevap bulmak amaciyla ¢ok degiskenli varyans analizi (MANOVA)
kullamimak istenmistir. Ancak Cizelge 4'de yer alan okuma gl¢lugiu olan
grubun liste 1, liste 2 ve liste 3 okuma sirelerine ait carpikhik ve sivrilik
katsaytlarinin 1’den biaylk oldukiar goérilmektedir. Buna gére, okuma
guclagu olan grubun okuma sirelerinin her bir bagimit degiskende normal
dagihm gostermedigi s6ylenebilir. Okuma glg¢lagu olan grubun listeleri
okuma surelerine ait ortalama ve ortanca degerlerinin birbirine uzak olmasi
bu fikri desteklemektedir Bu durumda MANOVA deseninde yer alan bagimii
degiskenlerin her biri bagimsiz degiskenin her bir dizeyinde normal dagilir
(tek degiskenli normallik) varsayiminin karsilanmadid: ifade edilebilir

Liste 1, liste 2 ve liste 3 okuma sirelerinin birlikte normal dagilim
gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla (gok degiskenli normallik
varsayimi) Mahalonobis uzakhi§i kullanilarak gok degiskenli u¢ dederier
(outliers) degerilendirilmigtir. Her bir denek igcin hesaplanan Maholonobis
uzaklik degeri x2 tablo degeri (2=16,26) ile karsilastnimig ve ug de§erler
goriimustir. Bu durum ¢ok degiskenli normallik varsayiminin
karsitanmadiim goéstermektedir (BuyUkozturk, 2002; Coakes ve Steed,
1997).

Liste 1, liste 2 ve liste 3 okuma strelerinin kovaryans matrislerinin
esitligi Boxin M testi kullamlarak test edilmigti. Gruplarin bagimi
degiskenlere iliskin kovaryanslan farkhhik gb6stermistir (Box'in M=164,59,
p<.05).

Sozcik listelerini okuma sirelerinin tek degiskenli ve ¢ok degiskenli
normal dadilim ozelligi gdstermemesi ayrica kovaryanslarin homojen
olmamasi nedeniyle gruplarin her bir listeye ait okuma sirelerinin anlamh
farkihk gosterip gdstermedigini test etmek igin iligkisiz 6lgimler icin Mann-
Whitney U testi kullaniimigtir. Cizelge 4'de okuma giglaga olan ve olmayan
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Cizelge 4. Okuma Gugligli Olan ve Olmayan Gruplarin S6zcik
Listelerini Okuma Surelerine lligkin Betimsel Istatistikler

So6zciik | Okuma )_( Ortanca S Min. | Max. |Carpiklik | Sivrilik | n
Gruplan | Giiglugl (siire) katsayisi | katsayis

Olan 77,09 66,39 | 56,54 | 27,06 | 222,73 1,88 325 |19

Liste1 |Oimayan | 20,33 19,74 6,84 | 10,59 | 36,82 0,43 0,20 21

Toplam 49,29 28,93 |48,20 10,59 222,73 | 2,56 722 |40

Olan 109,90 86,56 | 80,55 | 37,65} 319,70 1,72 230 |17

Liste2 |Olmayan | 39,51 38,32 | 11,38 | 23,18 | 69,52 0,88 1,02 |21

Toplam 71,00 48,85 [64,29|23,18 319,70 | 2,68 744 |38

Olan 112,76 89,66 |91,13 [ 42,39 | 438,46 2,79 9,30 19

Liste 3 |Olmayan | 40,20 3966 | 9,11 | 23,63 56,24 0,12 -063 |21

Toplam 74,66 51,09 |72,26 | 2363 | 43846 | 3,66 16,52 |40

Okuma guglaga olan ve olmayan gruplarin liste 1 (anlamh sézcikler)
okuma surelerine iligkin Mann Whitney U testi sonuglar Cizelge 5'de
verilmigtir. Buna g6re, gruplarnn liste 1 okuma sireleri arasinda anlamli bir
fark bulunmusgtur (U=7.00, p=.000). Sira ortalamalari dikkate alindi§inda,
okuma guclGga olan grubun liste 1 okuma slrelerinin daha uzun oldugu
anlagiimaktadir.

Gizelge 5. Liste1 Okuma Saresinin Gruba Gére U Testi Sonuglari

Okuma Guglagl n  Sira Ortalamasi Sira U P
Toplami

Olan 19 30.63 582.00 7.00 .000

Olmayan 21 11.33 238.00

Okuma guglagu olan ve olmayan gruplarin liste 2 (anlamh sézciklere
goérsel olarak benzeyen anlamsiz stzcikler) okuma sirelerine iligkin Mann
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Whitney U testi sonuglari Cizelge 6'da verilmistir. Buna goére, gruplarin liste 2
okuma sireleri arasinda anlaml bir fark bulunmustur (U=25.00, p=.000). Sira
ortalamalari dikkate alindiginda, okuma gl¢lada olan grubun liste 2 okuma
strelerinin daha uzun oldugu anlagiimaktadir.

Cizelge 6. Liste 2 Okuma Suresinin Gruba Gére U Testi Sonuclan

Okuma Gag¢luga n  Sira Ortalamasi Sira U p
Toplami

Olan 17 28.53 485.00 25.00 .000

Oimayan 21 12.19 256.00

Okuma gugliga olan ve olmayan gruplann liste 3 okuma surelerine
Hligkin Mann Whitney U testi sonuglar Cizelge 7’de verilmistir. Buna gére,
gruplarin liste 3 okuma sdreleri arasinda anlamli bir fark bulunmustur
(U=17.00, p=.000). Sira ortalamalar: dikkate alindiginda, okuma gugliagi olan
grubun liste 3 okuma strelerinin daha uzun oldugu anlasiimaktadir.

Cizelge 7. Liste 3 Okuma Suresinin Gruba Gére U Testi Sonuclari

Okuma Gugluga n  Sira Ortalamasi Srra U p
Toplami
Olan 19 30.11 §72.00 17.00 .000
Olmayan 21 11.81 248.00

Sekil 2'de gruplarin sdzcik listelerini okuma surelerinin ortalamalan
yer almaktadir.
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Sekil 2. Gruplarin sézcik listelerini okuma sirelerine ait ortalamalar

C. Gruplann Her Birinin Okuma Puanlannin Sézclik Listelerine
Gore Karsilagtinimasina iligkin Bulgular

Aragtirmanin Gglncl sorusu olan gruplardan her birinin sézctk okuma
iglemlerinden elde ettikleri ortalama puanlarin liste 1, liste 2 ve liste 3'e gére
anlaml bir sekilde farklilagip farklilagmadigini beliriemek amaciyla tek yénli
tekrarli Olgimler icin ANOVA ve farkin kaynadini belirlemek amaciyla
Bonferroni testi yapiimigtir.

Okuma gicligt olan grubun liste 1, liste 2 ve liste 3 okuma
iglemlerinden elde ettikleri puanlarin anlamii bir farklilk gb&sterip
gostermedigine iligkin tek yonlu tekrarh olgimler icin ANOVA sonuglari
Cizelge 8'de verilmistir.
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Cizelge 8. Okuma Gugclugt Olan Grubun Sézciik Listelerini Okuma

Puanlarinin ANOVA Sonuglari

Varyansin Kareler sd Kareler F p Anlamh
Kaynagdi Toplami Ortalamasi Fark -
Deneklerarasi 844,889 20 42 244

Oigum 430,603 2 215,302 62,98 .000 1-2,1-3
Hata 136,730 40 3,418

Toplam 1412,222 62

1. Liste1 2. Liste2 3. Liste3

Okuma gugluga olan grubun sézcik listelerini okuma iglemlerinden

elde ettikleri puanlar arasinda anlamh bir farklilik oldugu bulunmustur [F<0=
62,98, p=.000]. Liste 1’den elde edilen ortalama puan (i=11,57) , liste 2

(X=5,76)) ve liste 3 (X=6,33)'den elde edilen ortalama puaniardan daha
yuksektir. Ote yandan liste 2 ve liste 3'den elde edilen puanlar arasindaki fark
anlamli bulunmamisgtir (p=.900).

Okuma gUg¢ligu olmayan grubun liste 1, liste 2 ve liste 3 okuma
islemlerinden elde ettikleri puanlarin aniamh bir farkhlik gésterip
gostermedigine iligkin tek yonlt tekrarli Slcimier icin ANOVA sonuglan
Gizelge 9'da verilmigtir.

Cizelge 9. Okuma Guglugt Olmayan Grubun Sézcik Listelerini
Okuma Puanlarinin ANOVA Sonuglari

Varyansin Kareler sd Kareler F p Anlamh
Kaynag: Toplami Ortalamasi Fark
Deneklerarasi 181,937 20 9,097

Olgtim 426,698 2 213,349 59,00 .000 1-2,1-3
Hata 144,635 40 3,616

Toplam 753,27 62

1. Liste1 2. Liste2 3. Liste3
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Okuma guclugu olmayan grubun liste 1, liste 2 ve liste 3 okuma
iglemlerinden elde ettikleri puanlar arasinda anlamli bir farkhlik oldugu
bulunmustur [F«240=59,00, p=.000]. Liste 1'den elde edilen ortalama puan

(X=17,04) , liste 2 (X=11,09) ve liste 3 (X=12,09)den elde edilen ortalama
puanlardan daha yiksektir. Ote yandan liste 2 ve liste 3'den elde edilen
puanlar arasindaki fark anlamh bulunmamigtir (p=.323).

D. Gruplann Her Birinin Okuma Siirelerinin S6zcilk Listelerine
Gére Karsilagtinimasina iligkin Bulgular

Aragtirmanin dérdinci sorusu olan gruplardan her birinin sézclk
okuma sdrelerinin sézcik listelerine gére anlamli bir gekilde farklilagip
farkhlagmadigint belirlemek amaciyla okuma guglugi olan grubun sézcik
listelerini okuma sirrelerinin normal dagihm géstermemesi nedeniyle iligkili
olcomier igin Friedman'in iki faktorii varyans analizi kullaniimigtir. iligkili
dlcimiler igin Friedman'in iki faktérli varyans analizi sonucunda ortaya ¢ikan
farklihklann hangi sézcik gruplan arasinda olduunu bulmak amaciyla ise
iligkili dlgimier igin Wilcoxon'in igaretli siralar testi kullaniimigtir. Her iki grup
igin iligkili dlglmler i¢in Friedman'in iki faktérlt varyans analizi sonuglart
Cizelge 10'da verilmigtir.

Cizelge 10. Okuma Guglugu Olan ve Olmayan Gruplarin Sézclk
Listelerini Okuma Surelerine iligkin Friedman'in Iki Faktorla Varyans Analizi
Sonuglari

Okuma Siiresi

Sira Ortalamast (‘)IIQUmleraraSI
Okuma - - - kili Anlaml
Olan 16| 125 2,31 244 (1362{2 |.001 1-2, 1-3
Olmayan 21| 1,00 2,38 262 [32,09|2 |.000 1-2, 1-3

Gizelge 10 incelendiginde, okuma gugliga olan grubun liste 1, liste 2
ve liste 3 okuma sirelerinin anlamii bir gekilde farklilagtigi gérimektedir
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[x%2=13,62, p=.001]. Sira ortalamalar dikkate alindiginda, grubun liste 2 ve
liste 3 okuma sarelerinin liste 1 okuma siUresinden daha uzun oldugu
gorulmektedir.

Okuma gicglidh olmayan grubun liste 1, liste 2 ve liste 3 okuma
sUrelerinin de anlamit bir gekilde farkhlasti§i gérlimektedir [¢%2=32,09,
p=.000]. Sira ortalamalar dikkate alindi§inda, grubun liste 2 ve liste 3 okuma
strelerinin liste 1 okuma suresinden daha uzun oldugu bulunmustur.

E. Gruplann Her Birinin S6zciik Listelerini Okuma Puanlan ile
Okuma Siireleri Arasindaki iligkiye lligkin Bulgular

Aragtirmanin beginci sorusu olan gruplardan her birinin liste 1, liste 2
ve liste 3 okuma iglemierinden elde ettikleri ortalama puanlariyla her s6ézcik
listesine iligkin okuma sireleri arasinda anlamh bir iligki olup olmadi§ini
saptamak amaciyla okuma guglaglh olan grubun sézcik listelerini okuma
strelerinin normal dagihim gdstermemesi nedeniyle Spearman Brown sira
farklar korelasyon katsayisi kullaniimigtir. Cizelge 11’de okuma gaglagi olan
ve olmayan gruplarin liste 1, liste 2 ve liste 3 okuma iglemlerinden elde
ettikleri ortalama puanilar ile her sézciik listesini okuma sireleri arasindaki
iligkiye ait bulgular yer aimaktadir.

Cizelge 11. Okuma Guglaglu Olan ve Olmayan Gruplarin S6zcak
Listelerini Okuma iglemlerinden Elde Ettikleri Ortalama Puanlar ile Her
Sozcik Listesini Okuma Sureleri Arasindaki iligki

Okuma guiclaga olan Okuma gaglaga oimayan
Liste1 Liste2 Liste3 Liste1 Liste2 Liste3
Liste1 sare -.57* -.80*
Liste2 sire —-.48* -.61*
Liste3 sare -61* -.29

p*<.05
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Cizelge 11 incelendiginde, okuma glg¢luga olan grubun liste 1 okuma
isleminden elde ettigi ortalama puan ile bu listeye ait ortalama okuma suresi
arasinda orta dizeyde, negatif ve anlamh bir iliski vardir (r=—57, p=.011).
Buna gore, bu sézclk listesi icin okumna igleminden elde edilen puan arttik¢a
okuma suUresinin azalma egiliminde oldugu ya da okuma puani azaldik¢a
okuma saresinin arthd sdylenebilir. Determinasyon katsayisi dikkate
alindiginda (r*=.32), s6zl edilen degiskenlerin birindeki degiskenligin %32’
sinin diger degiskenden kaynaklandigi séylenebilir. Ayni grubun liste 2
okuma igleminden elde ettigi ortalama puan ile bu listeye ait ortalama okuma
suresi arasinda orta dizeyde, negatif ve anlamh bir iligki vardir (r=—.48,
p=.050). Buna gbre, bu sdzcik listesi igin okuma igleminden elde edilen puan
arttikca okuma siresinin azalma egiliminde oldugu ya da okuma puani
azaldikca okuma sulresinin arttid: ifade edilebilir. Determinasyon katsayisi
dikkate alindi§inda (r*=.23), s6z edilen degdiskenlerin birindeki degdigkenligin
%23 unun diger degiskenden kaynakiandig: sdylenebilir. Okuma guglugu
olan grubun liste 3 okuma igleminden elde ettigi ortalama puan ile bu listeye
iligkin ortalama okuma siresi arasinda ise orta diizeyde, negatif ve anlaml
bir iligki vardir (r=—61, p=.005). Buna gére, s6zu edilen s6zcuk listesi igin
okuma igleminden elde edilen puan arttikga okuma siiresinin azalma
egiliminde oldugu ya da okuma puani azaldikga okuma sdresinin arttig
sOylenebilir. Determinasyon katsayisi dikkate alindidinda (r*=.37), sé6zi
edilen degigkenlerin birindeki degiskenligin %37'sinin diJer dediskenden
kaynaklandi§ sdylenebilir.

Cizelge 11 tekrar incelendiginde, okuma gugligl olmayan grubun liste
1 okuma igleminden elde ettigi ortalama puan ile bu listeye ait ortalama
okuma siresi arasinda yiksek duzeyde, negatif ve anlamh bir iligki vardir
(r=—80, p=.000). Buna gére, bu sézcik listesi igcin okuma igleminden elde
edilen puan arttikga okuma stresinin azalma egiliminde oldudu ya da okuma
puani azaldikga okuma slresinin artti§l ifade edilebilir. Determinasyon
katsayisi dikkate alindiinda (r>=.64), s6zl edilen degiskenlerin birindeki
degigkenligin %64'0nin diger degiskenden kaynaklandi§i séylenebilir.

Ayni grubun liste 2 okuma igleminden elde ettigi ortalama puan ile bu
listeye iligkin ortalama okuma siresi arasinda orta dizeyde, negatif ve
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anlamh bir iliski vardir (r=—61, p=.003). Buna gére, bu sézclk listesi igin
okuma igleminden elde edilen puan artttkga okuma suresinin azalma
egiliminde oldugu ya da okuma puani azaldikga okuma suresinin arttigi
sOylenebilir. Determinasyon katsayisi dikkate alndiinda (r*>=.37), s6z
edilen degiskenlerin birindeki degiskenligin %37’sinin diger degiskenden
kaynaklandig: sdylenebilir. Okuma gig¢ligu olmayan grubun liste 3 okuma
isleminden elde ettidi ortalama puan ile bu listeye ait ortalama okuma siresi
arasinda ise anlamli bir iligki bulunmamigtir (r=—.29, p=.204).

F. Okuma Giigliigii Olan ve Olmayan Gruplann Harf Tanima
Puanlanmn Kargilagtinimasina lligkin Bulgular

Aragtirmanin altinct sorusu olan gruplarin harf tanima igleminden elde
ettikleri ortalama puaniarin anlamli bir gekilde farklilasip farkhlagmadigini
belirlemek amaciyla iligkisiz érnekiemler t testi kullaniimigtir. Cizelge 12'de
goraldagl: gibi, okuma glgluglu olan ve olmayan gruplarin harf tanima
isleminden elde ettikleri puanlara ait carpiklik ve sivrilik katsayilari 1'den
bayuk degerlere sahiptir. Bu durum harf tanima isleminden elde edilen
ortalama puanlarin dagiiminda ¢arpiklidin s6z konusu oldugunu gdsterir.
Ancak s6zli edilen katsayilarin 1 degerinin hemen civarinda olmasi ve
ortalama ve ortancalarin birbirine yakinligi ayrica n>15 olmasi nedenleriyle
grup ortalama puanlarinin iligkisiz 6rmeklemler t testi ile karsilastinlmasina
karar verilmigtir. Cizelge 12'de okuma guglugu olan ve olmayan gruplarin harf
tanima igleminden elde ettikleri ortalama puaniara iligkin betimsel istatistikier
yer almaktadir.

Cizelge 12. Okuma Guglagu Olan ve Olmayan Gruplarin Harf Tanima
isleminden Elde Ettikieri Puanlara iliskin Betimsel istatistikier

Okuma i Ortanca | S | Min. | Max. | Carpikhk | Sivrilik | n

Giicligi katsayisi | katsayisi
Olan 24,23 2500 13,14| 16 27 -1,34 1,24 (21
Olmayan 25,19 26,00 [235] 19 27 -1,44 1,31 (21
Toplam 2474 26,00 [2,78| 16 27 -1,44 1,58 (42
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Harf tanima igleminden elde edilen puanlarin okuma gaglagane sahip
olup olmamaya gére t testi sonuglan Cizelge 13'de gosterilmigtir.

Cizelge 13. Harf Tanima iglemlerinden Elde Edilen Puaniarin Okuma
Guglagane Sahip Olup Olmama Durumuna Gére t Testi Sonuglar

Grup n X S sd t p

Okuma giclaga olanlar 21 24,23 314 40 1,11 274
Okuma guclugl olmayaniar 21 25,19 2,35

Gruplanin harf tanima isleminden elde ettikleri puaniar anlamli bir
farkhihk géstermemektedir [tuo= 1,11, p=.274].

G. Gruplann Her Birinin Harf Tamima Puam lle Listeleri Okuma
Puanlan Arasindaki lligkiye lligkin Bulgular

Aragtirmanin yedinci sorusu olan gruplarin her birinin harf tanima
isleminden elde ettikleri ortalama puanlar ile liste 1, liste 2 ve liste 3 okuma
iglemlerinden elde ettikleri ortalama puanlar arasinda anlamii bir iligki olup
olmadigini belirlemek amaciyla gruplarin harf tanima ve listeleri okuma
islemlerinden elde ettikleri ortalama puanlar normal dagihim gésterdiginden
Pearson Momentler Carpimi korelasyon katsayist kullaniimigtir. Gizelge
14’'de okuma glg¢ligi olan ve olmayan gruplarin harf tanima igleminden elde
ettikleri ortalama puantar ile liste 1, liste 2 ve liste 3 okuma iglemierinden elde
ettikleri ortalama puanilar arasindaki iligkiye ait bulgular yer almaktadir.

Cizelge 14. Gruplarin Harf Tanima Igleminden Elde Ettikleri Ortalama
Puaniar lle Sdzcik Listelerini Okuma iglemlerinden Elde Ettikleri Ortalama
Puanlar Arasindaki iligki (Pearson r)

Okuma Giicligi Liste1 | Liste2 | Liste3

Olan Harf tamma | -.17 -12 .06

Olmayan Harf tamma .06 -29 -.40
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Cizelge 14 incelendiginde, okuma glglidu olan grubun harf tanima
isleminden elde ettigi ortalama puan ile liste 1 (r=—.17, p=.470), liste 2
(r=—-.12, p=.611) ve liste 3 (r=.06, p=.800) okuma iglemlerinden elde ettikleri
ortalama puanlar arasinda anlamli bir iligki olmadi§ géruimektedir. Okuma
glclagu olmayan grubun ise, harf tanima isleminden elde etti§i ortalama
puan ile liste 1 (r=.06, p=.802), liste 2 (r=—.29, p=.200) ve liste 3 (r=—.40,
p=.071) okuma iglemlerinden elde ettikleri ortalama puanlar arasinda aniamii
bir iligki oimadigi géralmastar.

H. Gruplarnn Her Birinin Listeleri Okuma Puanlan Arasindaki
iligkiye iligkin Bulgular

Aragtirmanin sekizinci sorusu olan gruplarin her birinin liste 1, liste 2
ve liste 3 okuma iglemlerinden elde ettikleri ortalama puanlar arasinda
anlamh bir iligki olup olmadigini belirlemek amaciyla Pearson Momentler
Carpimi korelasyon katsayisi kullaniimigtir. Cizelge 15'de okuma gugluga
olan ve olmayan gruplarin liste 1, liste 2 ve liste 3 okuma islemlerinden elde
ettikleri ortalama puanlar arasindaki iligkiye ait bulgular yer aimaktadir.

Cizelge 15. Gruplarin Sézciik Listelerini Okuma islemlerinden Elde
Ettikleri Ortalama Puanlar Arasindaki lligki

Okuma gagluga olan Okuma giglada olmayan
Listel | Liste2 | Liste3 | Liste1 | Liste2 | Liste3
Liste1 .76* 22
Liste2 .80* .32
Liste3 .82* .59*
p*<.05

Cizelge 15 incelendiginde, okuma giglugu olan grubun liste 1 okuma
isleminden elde ettigi ortalama puan ile liste 2 (r=.80, p=.000) ve liste 3
(r=.76, p=.000) ayrica liste 2 ile liste 3 (r=.83, p=.000) okuma iglemierinden
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elde ettikleri ortalama puanlar arasinda anlamh bir iligki oldugu gérilmektedir.
Okuma glglugia olmayan grubun ise, liste 1 okuma igleminden elde ettigi
ortalama puan ile liste 2 (r=.32, p=.161) ve liste 3 {r=.22, p=.337) okuma
islemlerinden elde efttikleri ortalama puanlar arasinda anlamii bir iligki
olmadid1 gorhlirken, liste 2 ile liste 3 okuma iglemierinden elde edilen
ortalama puanlar arasinda (r=.59, p=.005) anlamii bir iligki bulunmusgtur.

Buna gbre, okuma gugliga olan grupta liste 1 okuma isleminden elde
edilen puan arttikga liste 2 okuma igleminden elde edilen puanin da artma
egiliminde oldugu ya da liste 2 okuma isleminden elde edilen puan arttik¢a
liste 1 okuma isleminden elde edilen puanin da arthg soéylenebilir.
Determinasyon katsayisi dikkate alindifinda (r?=.64), s6zi edilen
degigkenlerin Dbirindeki degiskenligin %64 Gnun diger degiskenden
kaynaklandi§i soylenebilir. Yine benzer gekilde, okuma gugligi olan grupta
liste 1 okuma igleminden elde edilen puan arttikca liste 3 okuma igleminden
elde edilen puanin da artma egiliminde oldugu ya da liste 3 okuma
isleminden elde edilen puan arttikga liste 1 okuma igleminden elde edilen
puanin da arttig: sdylenebilir. Determinasyon katsayisi dikkate alindiginda
(r*=.58), s6zi edilen degdiskenlerin birindeki degiskenligin %58'inin diger
degiskenden kaynaklandigi soylenebilir. Ayrica aym grupta liste 2 okuma
isleminden elde edilen puan arttikga liste 3 okuma igleminden elde edilen
puanin da artma egiliminde oldugu ya da liste 3 okuma isleminden elde
edilen puan arttik¢a liste 2 okuma igleminden elde edilen puanin da arttig
séylenebilir. Determinasyon katsayisi dikkate alindiginda (r?=.67), s6zi
edilen defigkenierin birindeki degiskenligin %67'sinin difer degiskenden
kaynaklandi§ sdylenebilir.

Okuma glclaga olmayan grupta ise liste 2 okuma igleminden elde
edilen puan arttikga liste 3 okuma igleminden elde edilen puanin da artma
egiliminde oldugu ya da liste 3 okuma igleminden elde edilen puan arttikca
liste 2 okuma igleminden elde edilen puanin da arttifi sdylenebilir.
Determinasyon katsayisi dikkate alindiginda (r=.35), sézi edilen
degiskenlerin  birindeki degiskeniigin %35'inin  dijer degiskenden
kaynaklandi§: séylenebilir.



BOLUM V
TARTISMA

Arastirma bulgulari, okuma gicligia olan gocuklarin t¢ sézclk listesini
de okuma gucliigh oimayan gruba gére daha hatali ve yavas okudukiarin
gostermektedir. Oncelikle bu bulgunun aragtirmada yer alan okuma guglugu
olan 6grencilerin belirlenmesinde yararlanilan 6gretmen gdraslerini dogrular
nitelikte oldugu dagtnalmektedir.

T testi sonuglari ise gruplann harf bilgilerinin farkiilagmadigini
gostermektedir. Okuma giiclagh olan grup harflerin %86'sini dogru tanirken,
okuma gicligh olmayan grup %89'unu dogru tanimigtir. Bununla birlikte,
gruplarin harf tanima puanlan ile okuma puanlari arasinda iligki
bulunmamasi, literatirde harf bilgisinin s6zcik okuma becerilerinin
kazaniimasinda o6nemli bir rol oynadiginin bazi yazarlarca belirtiimesine
(Ehri, 1987; Ehri ve Wilce, 1985) karsin, bu bilgiye sahip olmanin sézcikieri
dogru okumak icin yeterli olmadigini dagtndUrmektedir. Gruplann harf
tanima puanlarinin farkitiagmamasi da bu géris: desteklemektedir. Norris ve
Hoffman da (2002) harfleri isimlendirme iglemi ile okuma becerisi arasinda
yalnizca orta dizeyde bir iligki oldugunu belirtmektedir.

Gruplarin sézcik okumada kullandiklar stratejilere iligkin yorum
yapabilmek amaciyla aragtirmanin diger bulguianina bakildijinda, okuma
guclagi olan grubun g stzctk listesini de diger gruba gére daha hatall ve
yavag okumasina karsin, her iki grubun da anlamh stzcikleri anlamsiz
sGzclklerden daha dogru ve hizhi okuduklan gérGlmektedir. Bu durum ilk
bakigta gruplarin sézcik listelerini okurken benzer stratejiler kullandiklarini
dustndlrmektedir. Ancak bu konuda daha iyi yorum yapabilmek igin
aragtirmanin  diger bulgulannin da dikkate alinmasi gerekmektedir.
Aragtirmanin gruplarn okuma puanian ile okuma sireleri ayrica okuma
puanlar arasindaki iligkilere ait bulgulari bu konuda yapilacak yorumiari
kolaylagtirmaktadir.
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Gruplarin okuma puaniari ile okuma slreleri arasindaki iligkilere ait
bulgular ilgili literatirdeki butinsel okumanin sézcik okuma siresini
kisalttigina iligkin bilgiye (Frith, 1986; Jiménez Gonzales ve Valle, 2000)
dayanilarak yorumiandiginda, okuma gi¢ligdu olmayaniar igin bu iligkinin liste
1'de (anlamh sézclkler) yilkksek diuzeyde, negatif ve anlamii olmasi grubun
anlamli soézclkleri daha c¢ok batinsel yolu kullanarak okuduklanni
dugundarmektedir. fligkinin yona dogru okunan s6zcik sayisi arttikga okuma
suresinin kisaldigina ya da okuma siresi arthginda dogru okunan sdzcik
sayisinin azaldigina igaret etmektedir. Grubun liste 1'deki sézctkleri agirhkh
olarak butinsel okumasinin okuma sdresini kisalttigi ve dogru okunan
stzclk sayisint arttirdidi dastntimektedir. Tek yonli tekrarh digimier igin
ANOVA ve farkin kaynagini belirlemek amaciyla kullanilan Benferroni testi
ayrica Friedman'in iki faktériG varyans analizi ve farkin kaynagini bulmak
amaciyla kullanilan Wilcoxon’in igaretli siralar testi sonuglar da bu grubun
anlaml s6zclkleri anlamsiz sézciikierden daha dogru ve hizh okuduklarini
gostermistir. Gucluga olmayan grup anlamli sézclklerin %95'ini, anlamsiz
sOzciklerin ise %66-67' sini dodru okumustur. Yine aym grubun anlamh
s6zcik listesinden aldid) puan ile diger iki anlamsiz sézcuk listesinden almig
oldugu puaniar arasinda iligki bulunmamasi anlamh sézcikleri ve anlamsiz
sbzctkleri okurken farkli stratejiler kullandiklarina isaret etmektedir. ilgili
literatirde, normal okuma geligsimi gosteren gocuklarin okumaya yeni
basgladiklarinda sézcikleri fonolojik yol ile okudukiarni ancak deneyimle
sOzcukleri nasii seslendirileceklerine dikkat harcamadan otomatik olarak okur
duruma geldiklerinde okuma hizinin da artti§i belirtiimektedir (Bruck, 1988;
Ehri ve Wilce, 1983). Normal okuma geligimi gosteren gocuklarin sik
kargilagtiklart sdzctkleri okuma deneyimlerinin artmasiyla bitinsel okurken
az kargilagtiklari sdzcukleri fonolojik yontemi kullanarak okuduklan da ifade
edilmektedir (Bruck, 1988).

Okuma guglhga olmayan grubun liste 2'deki okuma puani ile okuma
suresi arasindaki iligkinin orta diizeyde, negatif ve aniamli olmasi grubun bu
listeyi okurken a@irhkh olarak fonolojik yolu kullanma egilimine isaret
etmektedir. Bununla birlikte grup liste 2'deki s6zciklerin %16’sint anlamh
sozcik olarak okuyarak logografik okuma egilimi géstermigtir. Liste 2'de yer
alan sézcikler anlaml s6zciiklere gérsel olarak benzetilerek hazirlanmig ve
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arastirmada yer alan g¢ocuklarin logografik okuma egilimi olup olmadi§ini
daha iyi belirleyebilmek amaciyla kullamimigtir. Fonolojik stratejiyi
kullanmada yetersiz olan gocuklarin anlamsiz sézcukleri onlara gorsel olarak
benzeyen anlamh sdzclukler olarak okuyarak hata yapabildikleri
belirtiimektedir (Wimmer ve Hummer, 1990). Ancak liste 2'deki logografik
egilime ragmen, grubun bu listedeki s6zclklerin %66’sini dogru okumus
olmasi ve gocugun fonolojik stratejinin kullanimindaki yetersizlik durumunda
gézlenen anlamsiz sézctkleri okuma girigiminde bulunmama tepkisinin
(Wimmer ve Hummer, 1990) bu liste igin gbzlenmemesi grubun liste 2'yi
okurken agirhkh olarak fonolojik stratejiye bagh kaldigini dagindirmektedir.

Okuma gl¢ligi olmayan grupta liste 3 icin okuma puani ile okuma
suresi arasinda iligki bulunmamasi gruptakilerin bu listedeki sézctkleri dogru
okumakla birlikté yavag, ya da hizh okumakla birlikte hatali da
okuyabildikierine igaret etmektedir. Grubun liste 2 okuma puani ile liste 3
okuma puani arasindaki orta dizeydeki pozitif iliski her iki listenin
okunmasinda ayni stratejinin kullanildigina isaret etmektedir. iliskinin yiksek
degil de orta diuzeyde olmasi liste 2'deki s6zctklerin bir kisminin anlamh
sOzcik olarak okunmasindan kaynaklanmis olabilir. Tek yénlu tekrarli
Olcimiler icin ANOVA ve farkin kaynagini belirlemek amaciyla kullanilan
Benferroni testi sonucunda da grubun liste 2 ve liste 3 okuma puaniarinin
farklilagmadi§ gérulmistar. Yine ayni sekilde Friedman'in iki faktorid
varyans analizi ve farkin kaynagini bulmak amaciyla kullanilan Wilcoxon'in
igaretli siralar tesi sonuglari grubun s6zu edilen listeleri okuma surelerinin de
farkhlagsmadigini géstermigtir. Liste 3'de okuma glglugla olmayan gruptan
yalnizca iki gocuk birer sézcada anlamh sézcik olarak okumuslar ayrica bu
listede okuma girigiminde bulunmama tepkisi gézienmemigtir. Bu grup liste
3'de yer alan sdzciklerin %67’sini dogru okumustur.

Okuma gigligu olmayan gocuklarin sézcik okuma becerileri Frith'in
(1986) okuma gelisimi modeli dikkate alinarak incelendidinde, bitunsel
olarak okuduklar sézcik sayisinin sinirli olmamasi (%95) ayrica okunmalari
ancak fonolojik yolun kullaniimasiyla mimkan olan (Foorman, 1994)
anlamsiz sézclklerin blydk bir kismini (%66-67) dogru okumug olmalari
onlarin normal okuma gelisimini izlediklerini ve s6zcik okuma stratejilerini
normal okuma geligimine uygun olarak kullanabildikierine igaret etmektedir.
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Okuma guglagt olmayan cocuklarin sézcuk okumada fonolojik mekanizmaya
hakim olduklan gibi anlamh sbézcikleri bltinsel olarak okuyabildikleri
dastnulmektedir.

Okuma gulclugu olanlar icin okuma puanian ile okuma sureleri
arasindaki iligkilere bakiidifinda, s6z( edilen iligki ¢ sézclk listesi igin de
orta diizeyde, negatif ve anlamh bulunmustur. lligkinin yoni dikkate
alindiginda, her G¢ s6zcik listesinde de dogru okunan sdzcik sayisi arttikca
sure kisalmakta ya da okuma siresi arttikga dogru okunan s6ézcik sayisi
azalmaktadir. Ancak bu iligki G¢ sdzcik listesi icin de orta dlzeydedir.
lligkinin duzeyi grup tarafindan sézcikler dogru okunsa da okuma siresinin
uzun olabilecegine ya da okuma suresi kisa olsa bile s6zcUklerin hatal
okunabildigine isaret etmektedir. S6z0 edilen iligkinin liste 1 icin de orta
dizeyde olmasi bu sézclk listesinin adirhkla bitunsel degil fonolojik
okundugunu dasiGndirmektedir. Liste 1'in bltunsel okunmasi durumunda
negatif iligkinin diizeyinin yiksek olmasi bekienirdi. Ayrica grubun (¢ s6zcik
listesini okuma puanlarinin birbirleri ile yiksek dlzeyde iligkili olmasi listelerin
ayni stratejinin kullanilarak okunduguna isaret etmektedir. Bu nedenle tek
yonll tekrarh igcimler icin ANOVA ve farkin kaynagini belirlemek amaciyla
kullanilan Benferroni testi ayrica Friedman'in iki faktoria varyans analizi ve
farkin kaynagini bulmak amaciyla kullanilan Wilcoxon'in igaretli siralar testi
sonuclart okuma guglo§h olan gocuklarin anlamh sézctkleri anlamsiz
sézciklerden daha dogru ve hizli okuduklarini géstermis olsa da bu grubun
Gc sbzclk listesini de fonolojik stratejiyi kullanarak okuma g¢abasi iginde
oldukian dUgtuntimektedir. Grubun logografik okuma egilimini belirlemek
amaciyla hazirlanmig olan liste 2'de anlamli sézciik olarak okuduklar sézcik
orani %11 iken liste 3'de bu gekilde okunan sézclik olmamistir. Liste 2 igin
belirlenen oran (%11) okuma guglugu olmayan grubun aymi listedeki hata
oranindan (%16) daha dugtktar. Bunlara ek olarak, yine gocugun fonolojik
stratejiyi kullanmada yetersiz oldugu durumda gézlenen anlamsiz sdzcikleri
okuma girigiminde bulunmama tepkisi liste 2'de 4 gocuk tarafindan toplam 5
ve liste 3'de 1 gocuk tarafindan 1 s6zcik igin veriimigtir. Bu hatanin az sayida
cocukta gbzlenmesi ve anlamli sézclk olarak okuduklan sézcik oraninin
liste 2 igin dOstk olmakla birlikte liste 3'de bu sekilde okunan sozcik
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olmamasi grubun tg sdzcik listesini de fonolojik stratejiyi kullanarak okuma
cabasi icinde olduklan diguncesini desteklemektedir.

Grubun sdzcik okumada temel olarak fonolojik yolu kullanmakia
birlikte, anlamh sézciklerin %64'0n0, anlamsiz sézciklerin ise %32-35'ini
dogru okumug olmalari fonolojik okuma stratejisine hakim olamadiklarini
dastndirmenin yanisira bdtansel olarak okuduklart s6zclik sayisinin da
sinirli olduguna isaret etmektedir. Bu durum okuma giclagl olan grubun
okunmalari ancak fonolojik yolun kullaniimasiyla mimkin olan (Foorman,
1994) anlamsiz stzclklerin ckunmasinda ya da fonolojik yolu kullanmada
guglikieri oldugunu dastndirmektedir. Frith’in okuma gelisimi modeli dikkate
alindiginda, okuma guclugh olan grubun logografik okuma déneminde
olmadidim ancak heniiz aifabetik déneme de hakim olmadigin ya da farkli
bir anlatimia fonolojik stratejiyi kullanirken zorlandiklarini dagandirmektedir.

Aragtirma grubundaki okuma gicligu olan gocuklarin fonolojik yolu
kullanmada yasadiklar: glglugin dolayisiyla anlamsiz sézciikleri dogru ve
hizli okuyamama sorunlarinin ilgili literatiir incelendiginde, diger alfabetik
yazimlarda okuma-yazma 6grenen okuma guglagi olan cocuklarin da temel
problemleri oldugu géralur (Beckman ve ark., 1984; Beech ve Awaida, 1992;
Gottardo ve ark., 1999; Griffiths ve Snowling, 2002; Rack ve ark., 1992).
Anlamsiz sdzclkleri dogru ve hizli okuyamama ile kendini gésteren bu
glclik bazi yazariarca (Chard ve Kameenui, 2000; Rack ve ark., 1992;
Share ve Stanovich, 1995; Siegel, 1993; Stanovich, 1988) fonolojik
iglemlerdeki yetersizlikle agtklanir. Fonolojik alana iligkin temel biligsel
becerilerdeki (fonem bilinci, fonolojik bellek, fonolojik bilgiyi hatirlama ve
fonolojik dretim) yetersizlifin okuma guglugunin en glvenilir belirleyicisi
oldugu belirtilir (Share ve Stanovich, 1995). Sézcikleri fonolojik yolu
kullanarak okumak igin okuyucunun gérsel olarak algiladi§i harfleri onlari
temsil eden sesbirimiere donustiurmesi ve daha sonra bu sesbirimleri
sézcugin zihinsel s6zltkteki fonolojik sekline uygun olarak biraraya getirmesi
gerekir. Bu becerinin kazaniimasinda fonolojik iglem becerileri énemli rol
oynar (Swank, 1991). Rack ve arkadaslan (1992) okuma gugcltugl olan
cocuklann Gete birinde sézcihk okumada fonolojik yolu kullanma problemleri
bulundugunu ve bu durumun fonolojik yetersizlik géruagtnun gigla bir kantt
oldugunu ifade etmiglerdir. Siegel de (1993) fonolojik iglemlerin okumanin
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énemli bir 6gesi oldugunu, fonolojik iglem 6lgumd olarak kullanilan anlamsiz
s6zcilk okuma 6igumleri ile anlamli s6zcuk okuma ve okudugunu anlama
arasinda yuksek bir iligki oldugunu belirtmistir. Bu bilgiler 1si§inda ve bu
aragtirmada yer alan okuma gucligl olan gocuklarin anlamsiz sézcikleri
diger gruba gore daha hatali ve yavas okumug olmalari, okuma guglugl olan
gocuklarin fonolojik islem becerilerinin incelenmesinin okumayt dgrenirken
ortaya ¢ikan sorunlarin kaynaginin belirlenmesinde ve dizeltici programlann
hazirlanmasinda yararl olacagini digstindirmektedir.

Okuma glglagu olan gocuklarin sézcilk okumada fonolojik yolu
kullanmadaki sikintisinin  batiinsel olarak okuduklari sézclk sayisinin
artmasini da engelledigi pek ¢cok yazar (Aaron ve ark., 1999; Stanovich,
1986; Share ve Stanovich, 1995) tarafindan belirtiimektedir. Aragtirmada yer
alan okuma gl¢luga olmayan gocuklar anlamli sézciklerin (liste 1) %95'ini
dogru okurken bu oran okuma gigligu olanlar igin %64'dar. Okuma gucluga
olan grubun anlamli s6zctkleri okumada da diger gruba gore daha basarisiz
olmasi fonolojik okuma stratejisini kullanmadaki zoriuklarindan dolay:
batinsel  okuduklart  s6zcik  sayisimi  artiramamis  olduklarini
dUstndarmektedir. Bu bilgilere ek olarak okuma gelisimi dikkate alindiginda
da, sézcikleri okurken harfleri sesbirimler olarak kodlama ve bunlari uygun
sirada birlegtirme becerisini kazanamayan bir ¢ocugun s6zc(igin ortografik
(yazim) bilgisini kullanarak bitinsel okuma da yapamayaca@ belirtilir. Bu
gorase sahip olan okuma geligimi kuramcilarindan Frith'e (1986) gére stzcuk
okuma stratejilerin kullanilmasi geligsimsel bir sira izler. Alfabetik stratejiye
(fonolojik okuma) hakim olamayan bir gocuktan ortografik strateji geligtirmesi
bir bagka anlatimla yazim bilgisini kullanarak batinsel okumasi beklenemez.
Klasik disleksi, fonolojik sorunlardan dolay! cocugun alfabetik stratejiye hakim
olmasini ve ortografik déneme gegmesini engelleyen alfabetik dénemdeki
duraklamadir. Alfabetik stratejiyi kazanmadaki giclik kendini sézcugi
okumak igin yazibirimi sesbirime donustirme ve bunlari birlestirmedeki
sorunlaria dolayisiyla anlamsiz s6zcikleri okumadaki problemierle gésterir.
S6zcik okuma stratejilerini gelisimsel bir sira igerisinde ele alan
kuramcilardan bir digeri de Ehri'dir (akt. Ehri ve MacCormick, 1998). Ehri
yazibirimlerin sesbirimlerle iligkilendirilmesinin G@reniimesi ve bu bilginin
kullaniimasinin taninmayan sézciklerin okunmasint ve sézcikleri bitinsel
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olarak kadlamak icin grafofonik analiz yapiimasini sagladigini belirtir. Ehri'ye
gore gocuk yazibirim-sesbirim digindaki sézcuk pargalarinin seslendiriligini
O6grendikge btinsel okudugu sézcik sayisi ve okuma hizi da artar.
Okumada ustalasan bir cocuk s6zciikleri genellikle batinsel okumakla birlikte
tanimadigy sdzcikleri yazibirim-sesbirim iligkisi kurarak okur. ilgili literatirde -
de basarili bir okuyucunun anlamh (tanidik) sézcikleri bltlinsel olarak,
tanimadi§i ya da anlamsiz s6zcOkleri ise fonolojik yolu kullanarak okudugu
belirtiimektedir (Castles ve Colheart, 1993; Colheart ve ark.,, 1993). Bu
aragtirmaya katilan okuma gucligi olmayan cocuklarin sézi edilen her iki
sézcik okuma yolunu kullanabildi§i gérilirken, okuma gucligiu olan
gocuklann anlamsiz sézctkleri hizli ve dogru okumada sikintilari oldugu ve
bitinsel olarak okuduklari sézclk sayisinin da sinirh oldugu géralmektedir.

Diger taraftan bir dildeki yazim seffafifinin normal okuma geligimi
gbsteren cocuklarin s6zciik okuma stratejilerini etkiledigi, seffaf ya da kismen
seffaf yazima sahip dillerde okuma 63renen 6grencilerin okumay: 6grenmede
temel bir beceri olan yazibirim-sesbirim bilgisini seffaf yazima sahip olmayan
dillerde okuma 6grenen Ggrencilerden daha iyi kullanabildikleri ve anlamsiz
sbzcliik okumada daha basarih olduklar belirtilir (Frith, Wimmer ve Landern,
1998; Katz ve Feldman; Wimmer ve Goswami, 1994). Turkge de yazimi
seffaf olan bir dildir (Capan, 1989). Normal okuma geligimi gésteren Turkge
konusan cocuklarla yapilan gahigmalarin bulgulan (Durgunuglu ve Oney,
1999; Oney ve Durgunuglu, 1997; Oney ve Goldman, 1984), fonolojik olarak
seffaf yazimindan 6tirl Turkce’de yazibirim-sesbirim doéndistiirme bilgisinin
kolay ve hizli kazanildigini géstermigtir.

Okumada normal geligim gésteren cocuklara benzer olarak, okuma
guclagu olan gocuklarin fonolojik yolu kullanma sorunlarinin yazimi geffaf
olmayan dillere gére yazimi kismen seffaf ya da geffaf olan dillerde daha az
belirgin oldugu (Landern ve ark., 1997; Lingren ve ark., 1985) yine bu dillerin
bazilarinda kendini yalmzca yavag okuma ile gdsterdigi ifade ediimektedir
(Wimmer, 1993; Wimmer, 1996b; Porpodas, 1999). Kismen seffaf olan
dillerden Almanca (Wimmer, 1993; Wimmer, 1996a; Wimmer, 1996b;
Wimmer ve Hummer, 1990) ve Yunanca'da (Porpodas, 1999) okuma gagluga
olan gocuklarin anlamsiz s6zcukleri dogru okuduklan ve sorunlarinin okuma
hizlanna iligkin oldugu sonucuna varimistir. Yazimi seffaf bir dil olan
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Tarkge'de ise okumada normal geligim gbsteren gocuklarin s6zctk okuma
becerilerini inceleyen (Durgunogiu ve Oney, 1999; Oney ve Goldman, 1984;
Oney ve Durgunogiu, 1997) ayrica okuma gugcligu olan ve olmayanlarin
okuma becerilerinin kisa metinlerin okutulmasiyla kargilagtiriidigi (Senel,
1998) cahsmalara rastlanmakia birlikte okuma guglaga olan gocuklarin tek
s6zciik okuma becerilerini inceleyen ¢alismaya rastianmamigtir. Bu nedenle
konu yalnizca bu aragtirmanin bulgularina dayal olarak tartigilabilmektedir.
Bu aragtirmanin bulgulart okuma glgligld olan g¢ocuklarin anlamsiz
sbzcilkleri diger gruba gére daha hatali ve yavas okuduklarini gdstermisgtir.
Grubun okuma puan ve sureleri ayrintili incelendiginde, yazimi geffaf ya da
kismen geffaf olan dillerdekine benzer olarak (Porpodas, 1999; Wimmer,
1993; Wimmer, 1996a; Wimmer, 1996b; Wimmer ve Hummer, 1990)
okumada hiz sorununu daha fazla yagadiklan dasuntlmektedir.

Torkge'nin geffaf bir dil olmasina karsin, bu aragtimadaki yer alan
okuma guglaga olan cocuklarin anlamsiz sézcikleri Wimmer ve Hummer'in
(1990) ve Porpodas’in (1999) caligmalarinda yer alan ilkédretim birinci sinifa
devam eden cocuklarin performanslarindan farkli olarak okuma gagluga
olmayan gruptan daha hatali okumalar Aimanca ve Yunanca’nin kismen
geffaf bir dil olmalarinin yanisira okuma &gretiminde ses yo&nteminin
kullaniimasindan kaynaklanmig olabilir. Yazimi seffaf olan dillerde okuma
6gretiminin ses yéntemine dayall olarak yapiimasinin yazibirimi sesbirime
gevirme ve bunlan sézcudu okumak igin birlestirmeyi kolaylagtirdigi (Ehri ve
McCormick, 1998; Frith ve ark., 1998; Wimmer ve Hummer, 1990) ve bu
nedenle bu dillerdeki okuma 6gretiminde ses yénteminin benimsenmesinin
uygun olacag belirtiimektedir (Wimmer ve Goswami, 1994). Bu arastirmaya
katilan gocuklarin égretmenilerinin timG ise okuma 6gdretiminde ¢6ziimleme
y6ntemini benimsediklerini belirtmiglerdir.

Tarkge okuma oOgretiminde benimsenen c¢oézimieme yénteminde
ogretime cumle ile baglanir. MEB ilkégretim Okulu Ders Programlar’nda
(2002) yer alan Turkge Programi’nda okuma yazma 6gretimine égrencilerin
anlayabilece§i kisa cumilelerle baglanmasi, zamanla bu cumielerin
sdzclklere, s6zcuklerin hecelere bolinmesi, daha sonra ise heceler igindeki
harflerin sezdirimeye c¢aligiimasi gerekti§i ifade edilmektedir. Ayni
programda ayrica ¢dzimiemeler sonucunda elde edilen s6zcik, hece ve
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sezilen harflerle yeni sézcik ve cumleler olusturulmalidir ifadesine de yer
verilmektedir. Aragtirmada yer alan 42 6grencinin 6gretmenleri tarafindan
O6gretmen bilgi formunda okuma &gretiminde izledikleri yola iligkin verilen
bilgiler gbzden gegcirildiginde, &gretmenlerin tamianin okuma-yazma
dgretiminde ¢b6zimieme y6ntemini kullandiklari goéralmustur. Gézumieme
yontemine iligkin verilen bilgiden de géraldigo gibi, cézimieme yénteminin
ses y6nteminin kullanildig: bir okuma 6gretiminden farki 6gretime cimle ile
baglanmasidir. Ses yénteminde ise okuma &gretiminin yapildigi dile iligkin
yazibirim-sesbirim iligkisinin sistematik bir bigimde dogdrudan &gretimi
6gretiminin baglangicinda yer almakiadir (Rasinski ve Padak, 2001). Bu
nedenle aragtimada yer alan okuma gugluga olan gocuklarin yazimi geffaf
ya da kismen seffaf dillerde okuma 6grenen akranlarindan farkh olarak
okumada hiz sorununun yanisira anlamsiz sézclkleri dogru
okuyamamalarinin Tlrkgce okuma &gretiminde kullanilan ydntemden
kaynaklandifi dastnGimektedir.

Turkce'de okuma guglagl olan gocuklarin sézclk okuma becerilerini
inceleyen aragtirmaya rastlanmamasi konunun yalnizca bu aragtirmanin
bulgularina dayal olarak tartigiimasina yol agmistir. Tarkce konusan okuma
glglugl olan gocuklarin s6zcik okuma becerilerinin daha iyi tartigilabiimesi
icin bu konuda daha fazla aragtirmaya gereksinim duyulmaktadir. Bu nedenle
aragtirmanin bulgularina dayanilarak Tarkge konusan okuma gugligu olan
cocuklarin sbzcik okuma becerilerine iligkin genelleme yapiimamasi
gerektigi daguntimektedir.



BOLUM VI
SONUG ve ONERILER

Sonug

Okuma glglagh olmayan grubun anlamii sézcikleri agirhikh olarak
butinsel yontemi, anlamsiz sézclkleri ise a@irlikh olarak fonolojik yolu
kullanarak okudugu dastnGimastir. Grubun bltinsel olarak okuduklar
sbzclk sayisinin sinirli olmamasi ve anlamsiz sézciklerin buydk bir kismini
dogru okumug olmalan onlarin s6ézcik okurken fonolojik ve biitinsel
stratejileri kullanabildiklerine ve literatirdeki normal okuma geligimi sirasini
izlediklerine isaret etmektedir.

Okuma guclagi olan gocuklarin ise her (i¢ s6zcik listesini de fonolojik
stratejiyi kullanarak okuma c¢abalarina kargin, bu yoéntemi yeterince
gelistiremedikleri ve bdtOnsel olarak okuduklari sézcUk sayisinin sinirli
oldugu dastnaimustir.

Oneriler

Aragtirma bulgulan c¢ercevesinde ve ilgili literatur taramalan
sonucunda sunulan éneriler uygulamaya ve ilerideki aragtirmalara y6neliktir.

Uygulamaya Yénelik Oneriler

a) Okuma becerilerinin degerlendirilmesinde anlamh sézciikierin
yanisira anlamsiz sézcliik okuma becerilerin de dikkate alinmasi okuma
gucluganan tipinin belirlenmesine yardime: olabilir.

b) Cocugdun anlamsiz s6zclk okuma becerilerinin yetersizligi
durumunda, literatGrde bu yetersizlikie ilgili oldugu dugtiniilen fonem bilinci,
fonolojik bilgiyi hatirlama, fonolojik bellek ve fonolojik Uretimin
degerlendirilmesi dlzeltici programlanin hazirlanmasi ve uygulanmasinda
yardimci olabilir.
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c) Cocuklara normal okuma gelisimi sirasinin takip ettirilmesi
onemlidir.

d) Cocuklarin okuma sorunu farkl sekillerde ortaya gikabilir. Bu
nedenle her gocugun okuma davraniginin ayri ayri incelenmesi soruniarin
belirlenmesinde yararl olabilir.

e) Hata analizi ile hata tipi ve miktarinin belirlenmesi s6zcuk
okumada yasanan sorunlarin belirlenmesi ve dizeltici programlarin
hazirlanmasinda yardime: olabilir.

f) Cocudun kullanmada sorun yasadi§i sézcik okuma stratejisinin
belirlenmesi &6gretmenlerin  okuma 6gretiminde kullanacaklari 6gretim
yontemini segmelerine yardimc olabilir.

g) Literatlrde yazibirim-sesbirim uyum kurallarina iligkin bilginin elde
ediimesinin 6nemli bir sarti olarak kabul edilen fonem bilincinin okuléncesi
dénemden itibaren desteklenmesi c¢ocugun sézcikleri fonolojik yolu
kullanarak okuma becerisini daha kolay kazanmasina yardimci olabilir.

llerideki Arastirmalara Yoénelik Oneriler

a) Okuma guclagl olan gcocuklarin sézcik okuma becerileri ile
fonolojik islem becerileri arasindaki iligki incelenebilir.

b) Gdrsel islem becerileri ile s6zcik okuma becerileri arasindaki iligki
incelenebilir.

c) Sézcik uzuniugu ile okuma hizi arasindaki iliski incelenebilir.

d) Okuma gliclagl olan ve olmayan gocuklarin seyrek karsilagilan
(taninmayan) sézcikleri okuma becerileri karsilagtiniabilir.

e) Farkli 6gretim yoéntemlerinin sézcllk okuma becerilerine etkisi
kargilastirmali olarak incelenebilir.
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EK 1
ARASTIRMADA YER ALAN OKULLARIN LISTESI

A ilkégretim Okulu
Toplam 1. Sinif Mevcut: 259
Subeler: 1A 29 1B 48 1C 1D 1E 37 1F

Toplam Sube Sayisi: 6

B ilkégretim Okulu

Toplam 1. Sinif Meveut: 197

Subeler: 1A 40 1B 42 1C 37 1D 40 1E 38
Toplam Sube Sayisi: 5

C ikégretim Okulu

Toplam 1. Sinif Mevcut: 84
Subeler: 1A 42 1B 42
Toplam Sube Sayisi: 2

D ilkégretim Okulu
Toplam 1. Sinif Mevcut: 126
Subeler: 1A 29 1B 35 1C 30 1D 32

Toplam Sube Sayisi: 4

E ilkégretim Okulu

Toplam 1. Sinif Mevcut: 223

Subeler:1A 46 1B 43 (Katiimadi) 1C 46 1D 44 1E 44
Toplam Sube Sayisi: 5

F lIk6gretim Okulu

Toplam 1. Sinif Mevcut: 148
Subeler: 1A 48 1B 49 1C 51

JToplam Sube Sayisi: 3



G ilkégretim Okulu

Toplam 1. Sinif Meveut: 126

Subeler: 1A 32 1B 30 1C 31 1D 33
Toplam Sube Sayisi: 4

H ilkégretim Okulu
Toplam 1. Sinif Mevcut: 186
Subeler: 1A 34 1B 30 1C 31 1D 34 1E 27 1F 30

Toplam Sube Sayisi: 6

i Bey ilkégretim Okulu
Toplam 1. Sinif Mevcut: 109
Subeler: 1A 27 1B 30 1C 24 1D 28

Toplam Sube Savis!: 4

J ilkégretim Okulu

Toplam 1. Sinif Mevcut: 154

Subeler: 1A 32 1B 28 1C 30 1D 32 1E 32
Toplam Sube Sayisi: 5

K ilkégretim Okulu
Toplam 1. Sinif Mevcut: 250
Subeler: 1A 41 1B 40 1C 40 1D 42 1E 44 1F 43

Toplam Sube Sayisi: 6

L ikégretim Okulu

Toplam 1. Sinif Mevcut: 192

Subeler: 1A 49 1B 49 1C 49 1D 45
Toplam Sube Sayisi: 4

Toplam Okul Sayisi: 12 Toplam Sube Sayisi: 53 Toplam Ogrenci Sayisi:
2013
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Tarih:
EK 5 [Ogrenci Bilgi Formu (6gretmen tarafindan doldurulacaktir)]

Ogrencinin ad:

Okul ad:

Subesi:

Ogretmenin adi:

Ogrencinin dogum tarihi:

Ogrencinin takvim yasi:

Ogrencinin bulundugu sinifin meveudu:

Ogrencinin cinsiyeti: Kiz ( ) Erkek ()

Ogrencinin Turkge ders notu (birinci ddnem karnesindeki):

Ogrencinin matematik ders notu (birinci dénem karnesindeki):

Ogrencinin okuléncesi egitim alip aimadi§i: Evet ( ) Hayir ()

Okuléncesi egitim almis ise kag yil:

Annenin egitim duzeyi: Okuryazar degil ( ) ilkokul ( ) Ortaokul () Lise ()
Universite ( ) Lisansisti ( )

Babanin egitim dizeyi: Okuryazar degil ( ) ilkokul ( ) Ortaokul ( ) Lise ()
Universite ( ) Lisansusti ()

Annenin meslegi:

Babanin meslegi:

Kardes sayisi:

Ogrencinin uzun streli okula devamsiziigi var mi? Evet ( ) Hayir ()

Devamsizhigi varsa kag gin? ............

Ogrencinin igitme problemi var mi? Evet ( ) Hayir ()

Ogrencinin dil ve konugma problemi var mi? Evet ( ) Hayir ()

Ogrencinin gérme problemi var mi? Evet ( ) Hayir ()

Ogrencinin dikkat problemi var mi? Evet ( ) Hayir ()

Ogrencinin anadili Tarkge mi? Evet () Hayir ()

Ogrencinin okuma ve yazmada problemi varsa bu nedenle 6zel egitim aliyor

mu? Evet () Hayir ()

Aliyorsa nereden ve ne kadar SUredir? .............ccooeeeveeeeeeeeeieee e

Ogrencinin okuma ve yazma becerileri hakkinda ne digtniyorsunuz?



Tarih:
EK 6 (Ogretmen Bilgi Formu)

Okul adi:

Sube adi:

Ogretmenin adi:

Cinsiyeti: Kadin () Erkek ()

Mezun oldugu okul:

Bransi:

Okuma 6gretiminde izlediginiz yolu lutfen kisaca aciklayiniz:



EK?7

ANLAMLI SOZCUKLER LIiSTESI
(LISTE 1)



¢op

top

zil

harf

siir

okul
cocuk
sabah
trafik
deprem
gazete
kirmizi
arkadas
ilkbahar
O6gretmen
katiiphane
dayanisma

kaplumbaga



EKS8

ANLAMLI SOZCUKLERE GORSEL
OLARAK BENZEYEN ANLAMSIZ
SOZCUKLER LISTESI
(LISTE 2)



cot

tof

zin

hart

siiz

okuk
coyuk
savah
trapik
depsem
gazeke
kirvizi
arkazas
ilkmahar
6gfetmen
kitipkame
dayamizma

karlumbova



EK9

ANLAMLI SOZCUKLERE GORSEL
OLARAK BENZEMEYEN
ANLAMSIZ SOZCUKLER LISTESI
(LISTE 3)



15t

dof

min

cart

biiz

ukuk
noyuk
ravah
mrapik
vepsem
yazeke
Zirviz
erkazas
tlkmahar
Ggfetmen
putipkame
fayamizma

harlumbova



EK 10

HARF LISTESI









EK 11

ALISTIRMA AMACIYLA
KULLANILAN SOZCUKLER




bal

derk
dede
balar
gliinmuz
yamasa
razigkan

memnuniyet



