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OZET

ALBEYOGLU, Zeynep Esra. Okuma Bozuklugu Olan ve Olmayan Cocuklarin Fonolojik
Farkindalik ve Isitsel/Gorsel Calisma Bellegi Basarimlar: Agisindan Karsilastirilmast,
Yiiksek Lisans Tezi, Ankara, 2021.

Okuma becerileri akademik hayattaki basarinin 6nemli yordayicilarindan biridir. Okuma
becerisinin gelismesinde bazi biligsel becerilerin 6nemli rol oynadigi goriilmektedir.
Fonolojik farkindalik ve calisma bellegi becerilerinin okuma ile iliskili oldugu
belirtilmektedir. Bu sebeple bu arastirmada okuma bozuklugu tanisi olan 1, 2, 3 ve 4. sinif
Ogrencileri ile normal gelisim gosteren akranlarinin fonolojik farkindalik, calisma bellegi
ve okuma becerileri agisindan karsilastirilmasi incelenmistir. 51°1 okuma bozuklugu

teshisi olan, 49’u normal gelisim gosteren toplam 100 ¢ocuk ¢alismaya katilmistir.

Fonolojik farkindalik becerisini 6lgmek amagli yeni gorevler gelistirilip, 4 farkli gorev
ile bu beceri 6l¢iilmiistiir. Calisma bellegi becerisi Say1 Dizisi Ters testi ve Corsi Blok
Dokunma Gorevi Ters Dizi testi ile 6l¢iilmiis, bu testlerin Diiz gorevleri uygulanarak kisa
erimli bellek becerileri de degerlendirilmistir. Okuma becerilerini 6lgmek amacl Sesli
Okuma Becerisi ve Okudugunu Anlama Testi’nin (SOBAT) ilk metni uygulanmistir.
Matematik Okuma Yazma Degerlendirme Olgegi (MOYA) katilimcilarin 6gretmenleri

tarafindan doldurulmustur.

Bulgular yeni gelistirilen fonolojik farkindalik gérevlerinin i¢ tutarlik katsayisinin yiliksek
oldugunu, 6lgmek istenen becerileri 6lgebildigini gostermistir. Okuma bozuklugu olan
ogrencilerin fonolojik farkindalik, calisma bellegi, okuma becerileri ve MOY A Ogretmen
Formu degerlendirmelerinde normal gelisim gosteren akranlarina gore diisiik performans
sergiledigi goriilmiistiir. Okuma becerilerinden okudugunu anlamada gruplar arasi fark
gorilmemistir. Degiskenler arasinda anlamli iliskiler oldugu bulunmustur. Okuma
bozuklugu olan ¢ocuklarin okuma becerilerinin fonolojik farkindalik ve sinif diizeyi
tarafindan yordandigr bulunmustur. Okuma bozuklugu olmayan g¢ocuklarin okuma
becerilerinin fonolojik farkindalik, gorsel calisma bellegi ve gorsel kisa erimli bellek
tarafindan yordandig1 goriilmiistiir. Ogretmenler tarafindan degerlendirilen sdzel ve yazili
dili anlama ve kullanmada gii¢liik yasama ile okuma ve yazmada hata yapmalar1 okuma

bozuklugu olan ¢ocuklarda fonolojik farkindalik ve siif diizeyi tarafindan yordanirken,



vii
okuma bozuklugu olmayan ¢ocuklarda sadece sinif diizeyi tarafindan yordandigi
bulunmustur.

Anahtar Sozciikler

Okuma bozuklugu, disleksi, fonolojik farkindalik, ¢alisma bellegi
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ABSTRACT

ALBEYOGLU, Zeynep Esra. Comparison of School-Age Children with Dyslexia and
Typically Developing School-Age Children in terms of Phonological Awareness and
Auditory/Visual Working Memory, Master’s Thesis, Ankara, 2021.

Reading skills are one of the important predictors of academic success. It is seen that
some cognitive skills play an important role in the development of reading skills.
Research also shows that phonological awareness and working memory skills are related
to reading. Therefore, this study examined phonological awareness, working memory and
reading skills while comparing students between 1st and 4th grade with a diagnosis of
dyslexia and their peers with normal development. Data was collected from 51 children

diagnosed with dyslexia and 49 children without dyslexia.

In order to measure phonological awareness skills among students, this study developed
a new test that includes four different subtasks. Students’ working memory skills were
evaluated by Digit Span Backward Test and Corsi Block Tapping Task in backward order,
and short-term memory skills were evaluated by Digit Span Forward Test and Corsi Block
Tapping Task in forward order. Students’ reading skills were measured by Oral Reading
Skill and Reading Comprehension Test (SOBAT). Specific Learning Disability Symptom
Checklists (MOYA) were administered by the teachers of the students.

The results of this research revealed that the newly developed phonological awareness
test has high internal consistency reliability, which means that it measures phonological
awareness skills effectively. Even though it was seen that children with reading
difficulties showed lower performance in phonological awareness tasks, working memory
tasks, reading skills and MOY A Teacher Form evaluations compared to their peers with
normal development, there was no difference between the groups in reading
comprehension. The study revealed that there are significant relationships among
variables. Firstly, it was found that the reading skills of children with reading disorders
were predicted by phonological awareness and their grade level. Secondly, reading skills

of children without reading disorders were predicted through phonological awareness,



visual working memory and visual short-term memory. Thirdly, among children with
reading impairment, phonological awareness and grade levels allowed to predict teachers’
evaluations about children’s challenges in comprehending and using verbal and written
language, and making mistakes in reading and writing. However, these evaluations with

children without reading disorders were only predicted by grade level.

Keywords

Reading difficulties, dyslexia, phonological awareness, working memory
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GIRIS

Okuma cocuklarin akademik hayatlarin1 basarili sekilde siirdiirmeleri i¢in edindikleri
baslica becerilerden biridir. Ilkokul yillarmin basinda okumada etkin bir yeterlilige sahip
olan ¢ocuklarin akademik basarilar1 olumlu etkilenmekte ve okuma ile bilgiye ulagimi
kolaylasmaktadir. Ote yandan ilkokul basindan itibaren okumada giicliik yasayan ve
okuma bozuklugu teshisi alan cocuklar yasitlarina oranla akademik becerilerini
gelistirmekte geri kalmakta ve uyum saglamada gii¢liik ¢ekmektedir. Bu caligmada
okuma bozuklugu teshisi almis c¢ocuklarin okuma becerilerini etkileyen faktorlerin

incelenmesi amaglanmustir.

Gilinlimiizde okuma bozuklugunun dilin fonolojik bilesenindeki sorunlardan
kaynaklanabilecegi goriisii giderek daha fazla destek almaktadir. Fonolojik giicliiklerin
cocugun diger biligsel alanlardaki (6rnegin, ¢aligma bellegi) performansini olumsuz
etkileyecegi kabul edilmektedir. Okuma becerisinin gelismesinde bir¢ok biligsel faktoriin
etkili oldugu goriilmektedir. Bu faktorlerin hem okuma ile hem de birbirleri arasindaki
etkilesimi okumanin gelismesinde 6nemli rol oynamaktadir. Bu faktorlerden biri olan
calisma belleginde ortaya ¢ikan aksamalar ¢ocugun okudugunu anlamada sorun
yasamasina ve dolayisiyla okuma deneyiminin azalmasina yol agabilmektedir (Baddeley,
1986). Bunun sonucunda ¢ocugun kelime dagarcig1 ve okumaya dair artalan bilgisinin
geligsmesi olumsuz etkilenebilir (IDA, 2002). Sinirli bir kapasiteye sahip ¢alisma bellegi;
kavrama, 0grenme ve akil ylriitme gibi karmasik bilissel gorevler i¢in gerekli olan
bilgilerin gecici olarak depolanmasini ve yonlendirilmesini saglamaktadir (Baddeley ve
Hitch, 1974). Gorsel galisma bellegine kiyasla isitsel galisma belleginin okuma ile

etkilesiminin incelendigi ¢aligmalar mevcuttur fakat Tiirk alanyazininda kisitli sayidadir.

Okuma basarisini etkileyen diger bir faktor fonolojik farkindalik becerisidir. Fonolojik
farkindalik bireyin dilde bulunan kelimelerdeki hece, baslangig, kafiye ve fonem gibi ses
yapilarini tanimasi, ayirt etmesi, manipiile etmesi ve ortak seslere sahip kelimeleri fark
etmesi gibi yetenekleri kapsar (Oakhill ve Kyle, 2000). Calismalar fonolojik farkindaligin

okuma ve yazmanin 6greniminde gii¢lii bir yordayict oldugunu gostermektedir (Ehri ve



ark., 2001; Hulme ve ark., 2012). Fonolojik farkindalik becerisinin alanyazinda farkli
dillerdeki okuma becerilerini ne sekilde etkiledigi sik¢a arastirilmistir (Christensen, 1997,
Ho ve Bryant, 1997). Arastirmalar dillerin farkli yapilarmin fonolojik farkindalik
becerisinin gelisimini etkiledigini de gdstermektedir (Dulude, 2012). Yazildig gibi
okunan ve okundugu gibi yazilan Tiirk¢e’de fonolojik farkindalik becerisinin okuma

basarist ile iligkisini arastiran ¢caligmalar sinirlt sayidadir.

Bu arastirmanin fonolojik farkindalik ve calisma belleginin ¢ocuklarin okuma
becerileriyle iliskisini incelemesi bakimindan Onemli oldugu diisiiniilmektedir.
Calismanin okuma bozuklugu g¢eken c¢ocuklarin hangi alanlarda yasitlarina kiyasla
zorlandigmin anlagilmasi konusunda ve bu cocuklarin ihtiyaglarma yonelik egitim
Ogretim planlamasi ve erken miidahaleye yonelik programlarin gelistirilmesinde
kullanilabilecek bilgiler saglayabilecegi diisiiniilmektedir. Izleyen béliimlerde sirasiyla
DSM-5 kapsaminda Okuma Bozuklugu kapsamli olarak tanimlanmistir. Calisma bellegi
ve fonolojik farkindalik kavramlari ele alinmis ve son agsamada tez ¢aligmasinin kuramsal

art alanini tanimlayacak bi¢gimde biitiinlestirilerek sunulmustur.



1. BOLUM

KURAMSAL CERCEVE

1.1. OZGUL OGRENME BOZUKLUGU

1.1.1. Ozgiil Ogrenme Bozuklugunun Tanim

Ozgiil 6grenme bozuklugu bilgiyi alma, islemleme, depolama ve tepki verme yetilerini
etkileyen norolojik bir bozukluktur (NCLD, 2009). Bu gii¢liglin goriildiigii bireyler
zihinsel gelisimleri normal seviyede olmasina ragmen bilgiyi islemleme siireclerinde
aksakliklar yasar. Bilgiyi alma, organize etme, siralama, hatirlama ve digsa vurma siirecleri
etkilenir. Ogrenme bozuklugu bireyin okuma, yazma, matematik gibi akademik alanlarda
yasitlarina oranla diisiik performans gostermelerine neden olmaktadir (Rief ve Stern,
2010). OOB’de yasanan gorsel, duyusal ve motor giigliikler, zihinsel gerilik, duygudurum
bozukluklari, cevresel, kiiltlirel veya ekonomik dezavantajlar sonucu olusan 6grenme

kayiplartyla daha 1yi agiklanabilir nitelikte degildir (Rief ve Stern, 2010).

Amerikan Psikiyatri Birligi’nin hazirladigi DSM-5 Tam Olgiitleri Basvuru El Kitabi’nda
“Norogelisimsel Bozukluklar” baghigi altinda gosterdigi Ozgiil Ogrenme Bozuklugu’nu
gerekli miidahalelere ragmen en az 6 ay boyunca siiren ve asagidaki belirtilerden en az

birini gosteren, 0grenme ve akademik alanda yasanilan giigliikler olarak agiklamaktadir

(APA, 2013):

e Kelimelerin yanlis, yavas ve ¢ok ¢aba gerektirerek okunmasi (Sesli okumada hata
yapma, yavas okuma ve duraksamalar goriiniir. Cogunlukla sozctiklerin ne oldugu
okurken tahmin edilir).

e Okudugunu anlamada gicliik ¢ekme (Metin dogru okunsa bile siralamanin
kacirilmasi, metin i¢indeki iliskiler, c¢ikarimlar ve altta yatan anlamlarin

kavranmasi zordur).



e Harflerin yazziminda ve sdylenilmesinde giicliikler (Unlii/iinsiiz harfleri ekleme
cikarma veya yerlerini degistirme goriiliir).

e Yazilhh anlatimda gii¢lik ¢ekme (Ciimle kurmada dilbilgisi hatalar1 veya
noktalama hatalar1 goriilebilir. Paragrafi diizenlemede sikint1 yasar. Kendini ifade
ettigi bir paragraf acik ve anlasilir olmayabilir).

e Sayilar1 algilamada veya hesaplamada gii¢lik ¢ekme (Sayilari, sayilarin
arasindaki biiyiikliik iliskisini ve sayilar arasi iliskiyi anlamakta zorlanir.
Yasitlarina kiyasla matematik islemlerinde zorlanir ve tek basamakli sayilar
parmak hesab1 kullanarak toplar. Sayisal hesaplamalar arasinda kaybolma ve
islemleri degistirme gorilebilir).

e Sayisal akil yiriitmede giiclik ¢ekme (Nicel igerikli problem ¢6zmede

matematikle ilgili kavramlari, gercekleri veya islemleri uygulamada zorlanir).

DSM-5’e gore birey yasitlarina oranla okul, is veya gilinliik aktivitelerinde 6nemli ve
dlgiilebilir seviyede diisiik performans gostermektedir. Ogrenmeye dair problemler birey
okula basladigi donemde siklikla fark edilse bile kisi zamansal agidan kisitlama, uzun
yazi okuma veya yazma, okul gorevlerinin artmasi gibi zorluklarla karsilasmadigi siirece
kendi smirlt yeterliliginde etkinlikleri siirdiirebilir. Bireyin yasadig1 6grenme giigliikleri
herhangi bir zihinsel gelisimde gerilik, gorsel veya isitsel yeti kaybi, ruhsal veya norolojik
bozukluklar, okulda kullanilan dile hakim olmama, ¢evresel unsurlarin yetersizligi gibi

durumlar nedeniyle agiklanabilir olmamalidir (APA, 2013).

1.1.2. Ozgiil Ogrenme Bozuklugu Tamsimin Tarihsel Siireci

Anderson ve Meier-Hedde (2001), okuma ve yazma becerilerinde gdzlenen bozulmalari
beyin patolojisi ile iligkilendirerek agiklayan ilk kisi olarak 1676 yilinda fel¢ sonucu
okuma yetisini yitiren bir hastasindan bahseden Dr. Johannes Schmidt’i isaret etmektedir.
Sir Henry Broadbent 1872’de beyin hasar1 sonucu okuma yetisini kaybeden hastasindan
bahsederken ilk defa okuma giicliigiine dair bir aciklamada bulunmustur. Broadbent
beyinde belirli bolgelerden ve bu bolgelerin konugma ve sozciikleri okumadaki etkisinden
s0z etmektedir (Akt. Beaton, 2004). Disleksi terimi ilk olarak 1887’de bir Alman goz

doktoru R.Berlin tarafindan beyin ile ilgili hastalik veya yaralanma sonucu ortaya ¢ikan



okuma giicliigiinii belirtmek amaciyla kullanilmistir (Akt. Beaton, 2004). Dr. W. Pringle
Morgan ise 1896 yilinda disleksiyi “konjenital kelime korliigii” olarak adlandirmus,
okuma ve yazmada zorlanmanin gorme veya gorsel islemleme sorunlarindan
kaynaklandigini 6ne slirmiistiir (Akt. Beaton, 2004). 1900’li yillarin basinda, James
Hinshelwood “kelime ve harf korliigli” olarak okuma giigliigiinden bahsetmis, okuma
giicliigiinii dogustan gelen ve beyindeki belli bdlgelerde yasanan problemlerden
kaynaklanan bir sorun olarak belirtmistir (Akt. Beaton, 2004). Dr. Samuel T. Orton
(1925) kendi vaka ¢alismalar1 ve klinik gozlemlerinden yola ¢ikarak okuma gii¢liigliniin
diistik zeka seviyesi ile bir iligkisinin olmadigini ve normal zekaya sahip ¢ocuklarda bu

durumun goriildiigiinii belirtmistir (Akt. Anderson ve Meier-Hedde, 2001).

1960’lara kadar 6grenme gligliigli kavrami afazi, norolojik olarak Oziirlii, Strauss
Sendrom, minimal beyin hasar1 gibi terimler icerisinde agiklanmaya calisilmistir
(Pierangelo ve Giuliani, 2006). 1960’1arin baginda Dr. Samuel Kirk (1963) bu terimi zeka
geriligi ve gorsel veya isitsel problemi olmayan; dil, konusma, okuma ve sosyal
etkilesimlerde gerekli olan iletisim becerilerinin gelisiminde bozukluk yasayan
cocuklarin durumunu agiklama amaciyla kullanmistir (Akt. Pierangelo ve Giuliani,
2006). 1980’1lerde norolog A. Galaburda ve ndérolog N. Geshwind beynin yarimkiireleri
arasinda gorev paylasimi oldugunu vurgulayan “serebral lateralizasyon” kuramini 6ne
sirmiistiir. Okuma gii¢ligli olan bireylerin beyinlerinde baskin bir yarimkiirenin
olmadigini belirtmislerdir (Griesbach, 1993). 1994’te Amerika Birlesik Devletleri Ulusal
Ogrenme Bozuklugu Birlesik Komitesi (NJCLD) o6grenme giicliigiinii ¢ocuklarin
dinleme, konusma, okuma, yazma, muhakeme etme ve matematik ile ilgili becerilerin
ediniminde ve kullanimindaki zorlanmalar1 olarak belirtmistir (Akt. Pierangelo ve

Giuliani, 2006).

1.1.3. Ozgiil Ogrenme Bozuklugunun DSM-5 Cercevesinde Simiflandirilmasi

DSM-5’e gore ozgiil 6grenme bozukluklar1 okuma bozuklugu (disleksi), yazili anlatim
bozuklugu (disgrafi) ve sayisal bozukluk (diskalkuli) olmak iizere 3 alt baghk altinda
gruplanabilmektedir. Asagida “yazili anlatim bozuklugu” ve “sayisal bozukluk™ hakkinda

kisa bilgi aktariminda bulunulmus ve 6zgiil 6grenme bozuklugu olan ¢ocuklarin okuma



becerilerindeki sorunlar1 daha iyi ele alabilmek i¢in “okuma bozuklugu” kapsamli olarak

ele alinmistir.

1.1.3.1. Yazili Anlatim Bozuklugu (Disgrafi)

Yazili anlatim bozuklugu (disgrafi) DSM-5’te “Yazili anlatim bozuklugu ile giden”
sorunlar adr altinda betimlenmistir. Yazili anlatim bozuklugu olan ¢ocuklar harfleri ve
sOzciikleri dogru yazmada, dilbilgisi kurallarina uymada, noktalama isaretlerini dogru
kullanmada ve yazili anlatimlarinda acik ve diizenli olmada zorluklar yasamaktadir
(APA, 2013). Bu durum cocuklarin okulda zorluk yasamalarina neden olmaktadir
(Richards, 1999). Disgrafi, ¢ocugun yazili 6devleri yapmasinda, diisiincelerini tutarli bir
bicimde bir araya getirip yaziya dokmesinde veya okunakli bir bigimde yazmasinda engel
olusturmaktadir. Disgrafisi olan ¢ocuklarin yazi1 yazarken biiyiik/kiiciik harfleri
karistirdiklari, harfleri yanlis veya eksik yazdiklari, yazdiklar1 harflerin boyutlar1 ve
bicimlerinin birbiriyle tutarsiz oldugu, noktalama isaretlerini eksik veya yanlis
kullandiklart goriilmektedir. Ek olarak bu ¢ocuklarin kagidi iyi organize edemedikleri,
dikte edilen yaziy1 kopyalamada verimsiz ve yavas olduklar1 ve yazili anlatimda siklikla

kisa ve igerigi zengin olmayan ciimleler kurduklar1 gozlenmektedir (Richards, 1998).

1.1.3.2. Sayisal Bozukluk (Diskalkuli)

Matematik basit diizeyde dort islemden karmagsik soyutlamalar gerektiren analizlere
kadar oldukg¢a genis bir kullanim alanina sahiptir. Matematige ilgisinin diizeyi ne olursa
olsun herkesin giinliik yasami stirdiirebilmesi i¢in basit diizeyde matematik becerisine
sahip olmasi gerekmektedir. Buna ragmen bazi Ogrenciler i¢in yasitlariyla benzer
diizeyde sayisal beceriler sergileyebilmek hi¢ kolay degildir. Baz1 ¢ocuklar i¢in yeterli
egitim alamamalari, 6grenme motivasyonlariin diisiik olmast veya yiiksek kaygi ve
diisiik 6z yeterlik hissi gibi nedenler matematikte iyi olmay1 zorlagtirmaktadir (von Aster
ve Shalev, 2007). Ote yandan gelisimsel olarak aritmetik becerilerde sorun yasayan
cocuklar da vardir. Yazili anlattim ve okuma bozuklugu gibi 0zgiil 6grenme
bozukluklarindan biri olan sayisal bozukluk aritmetik becerilerde yasanan sorunlara isaret

etmektedir. Sayilarin neyi temsil ettigini ve problemleri ¢6zmede nasil kullanildigini



iceren sayr algisi aritmetik becerisinin olusumunda temel olusturmaktadir. Sayisal
bozukluk teshisi olan c¢ocuklar say1 algisini anlamlandirmakta zorlanir (Emerson ve
Baptie, 2010). DSM-5’ e gore ¢ocuklarin herhangi bir zeka geriligi veya yetersiz okul
ortamina maruz kalmaksizin, sayilar1 algilama, sayilar arasindaki iliskiyi ve kurallar
anlama ve ezberleme, dogru ve seri bicimde hesaplama yapabilme ve sayisal uslamlama
becerilerinde yasadigi sorunlar sayisal bozukluga isaret etmektedir (APA, 2013). Sayisal
bozuklugu olan ¢ocuklar, okul 6ncesi donemde, sayilar ile sayilarin miktar olarak temsili
arasindaki iligkiyi anlamada, say1 saymada, iki say1y1 veya miktar1 karsilastirmada, say1
dogrusunda bir saymin yerini belirlemede ve basamak degerini anlamada zorluk
yasamaktadir (Kaufmann ve von Aster, 2012). Okul doneminde ise bu tiir ¢ocuklarin geri
geri sayarken, matematige dair basit gercekleri 6grenirken zorlandig1 goriilmektedir.
Ayrica, hesaplama yaparken yavas ve yanlis yaptigi, akildan islem yapmak yerine
parmaklarini sik¢a kullandigi, matematik isaretlerini algilamada, problemi anlamada ve

¢ozmede zorlandig1 goriilmektedir (Butterworth, 2008).

1.1.4. Okuma Bozuklugu (Disleksi)

Okuma bozuklugunu tanimlamadan 6nce okumanin ne oldugunu ve nasil 6grenildigini
anlamak Onemli olacaktir. En basit haliyle okuma bir tir sifre ¢cozme becerisidir.
Sozciikler harf dedigimiz kodlardan olusur ve her bir harf konusulan dildeki s6zciiklerin
seslerine denk gelmektedir. Kodu ¢6zebilmek i¢in hangi sesin hangi yazili harfe denk
geldigini bilmemiz gerekir. Basitmis gibi goriinse de harflere karsilik gelen sesler her
zaman birbiriyle tutarli olmak zorunda degildir. Okumayla ilgili bir diger gereklilik ise
belli bir kurala gore siralanmis soézciiklerden olusan bir metni okudugumuzda anlam
cikarabilmektir. Farkli bir ifadeyle, okuma eylemi es zamanli olarak yazili metnin ne
anlama geldigini anlamay1 da igerir (Payne ve Turner, 1999). Dolayisiyla, okuma sozlii
dili temsil eden yapilandirilmis isaret sisteminden anlam ¢ikarabilme yetenegi olarak
tanimlanabilir. Ogrencinin okumay dgrenebilmesi i¢in belirli yazili simgeleri ve onlarin
sozctkler, sozciik gruplar1 ve tiimceler i¢indeki birbiriyle olan iligkisini anlamasi; yazili
bilgiden anlam1 ¢ikarmasi, onu bellekte depolamasi ve gerektiginde kullanabilmek igin

geri ¢agirabilmesi gerekir (Bangs, 1968).



Okuma bozuklugu 6grenme giicliikleri arasinda en sik goriilenidir (Sattler ve Weyandt,
2002). Okuma bozuklugunda sozciikler kodlanirken genellikle fonolojik bilginin yetersiz
diizeyde islendigi diisiiniilmektedir. Sozciikleri kodlamada yasanan bu giicliiklerin
cocugun zekasi, okuma olanaklar1 ya da uygun ev ortaminin saglanamamasindan
bagimsiz olarak okuma yetisinin gelisimindeki bozulmalart yansittig1 goriilmektedir.
Okuma bozuklugu, 6grencinin okumasinda goriilen sorunlara ek olarak yazma gibi diger
akademik alanlarda da yeterlilik kazanma konusunda sorunlara yol agabilir. Okuma
bozuklugu tanis1 almis ¢cocuklar sézciikleri dogru ve akici sekilde tanimada giicliik ¢eker,
yazarken ve kodlarken zorlanabilirler. Okulda zorluk yasayan bu cocuklar basit
sOzciikleri okurken ¢cogu kez hata yapar, yavas okur ve okuma sirasinda oldugundan fazla
zorlanir. Okurken harflerin yerleri karisabilir, sozciikler i¢ ige gecmis gibi gorlinebilir
veya aralarindaki bosluklar yokmus gibi okuyabilirler (Balci, 2017). Okumada
yasadiklari sorunlar yiiztinden okuma bozuklugu tanis1 almig bireylerde benlik saygisinda
diistis, psikolojik iyilik halinde diisiis, kaygi ve stres belirtileri, okul ortamindan kaginma,
akademik performansin disiikliigi gibi duygusal ve davranissal problemler ortaya
cikabilmektedir (Eissa, 2010). Okuma bozuklugunun organik nedenleri tam olarak
aydinlatilmis olmamakla birlikte, bu bozuklugun sozciikleri olusturan harfin kargilik
geldigi sesi ayirt edebilme, yani fonolojik farkindalik yetisindeki zorlanmadan

kaynaklandig: diisiiniilmektedir (Akt. Pierangelo ve Giuliani, 2006).

1.1.4.1. Okuma Bozuklugunun Goriilme Siklig

Okuma bozuklugunun toplum i¢inde yayginligt DSM-5’te sunulan aragtirmalara gore
okul cagindaki cocuklarda %5-15 arasinda iken yetiskinlerde net olmamakla birlikte
ortalama %4 olarak belirlenmistir. Okuma bozuklugu akademik alandaki diger
bozukluklar arasinda en sik goriilenidir. Bender (2001) 6zgiil 6grenme bozuklugu tanisi
alan ogrencilerin %90’ inda okuma bozuklugu oldugunu &ne siirmektedir. Ulkeler
arasinda okuma bozuklugunun goriilme sikligmin degistigi goriilmektedir. ilkokul 1°den
5. sinifa kadar 800 Hint 6grencinin katildigr bir ¢alismada %7,47 oldugu belirlenmistir
(Rajinder ve ark., 2017). Birinci siniftan 6. sinifa kadar 486 Taylandli 6grencinin katildig1
bir ¢aligsmada ise tan1 alma yayginlig1 %6,3 ve okuma bozuklugunun olma ihtimalinin

yaygilig ise %12,6 olarak bulunmustur (Roongpraiwan ve ark., 2002). Amerika’da



NHIS’ nin (National Health Inteview Survey) 6-17 yaslart arasindaki 23,051 ¢ocuk ile
yirlittigli aragtirmada ¢ocuklar % 4,9 oraninda sadece 6zgiil 6grenme bozuklugu tanisi
alirken, cinsiyetler agisindan bakildiginda erkek ¢ocuklarimin %35,6’s1, kiz ¢ocuklarinin
%4,3’iiniin bu oran1 olusturdugu gériilmektedir (Pastor ve Reubenn, 2008). Italya’da 2.
sinifa giden 610 dgrenci ile yiiriitiilen bir ¢alismada OOB gériilme oran1 %6,06 iken
%4,75’in1 okuma bozuklugu olusturmaktadir (Cappa ve ark., 2015). Tirkiye’de
arastirilan bir ¢alismada Ogretmen anketi lizerinden edinilen bilgiler sonucunda 2.
siiflarda okuma bozuklugunun goériilme sikligr %2,1 iken, 4. siiflarda bu oran %0,6
oldugu belirtilmistir (Bingdl, 2003). Istanbul Milli Egitim Miidiirliigii’niin 2011 yili
verilerine gore okullarda kaynastirmadan yararlanan dgrencilerin %4,51 OOB tanisi

almistir (Ozkardes, 2012).

Cinsiyetler aras1 karsilastirmalarda ise arastirmalar arasinda fikir birligine
ulasiimamaktadir. Ogrenme bozuklugunun erkeklerde goriilme sikliginin kizlara gére
daha fazla oldugunu bildiren ¢ok sayida arastirma bulunmaktadir (Rajinder ve ark., 2017;
Chan ve ark., 2007). Flannery ve arkadaslariin (2000) cinsiyet agisindan esit bir dagilima
sahip 32.323 ¢ocuktan olusan bir 6rneklem tizerinde yiiriittiigii kapsamli ¢alismalarinda
erkeklerde okuma bozuklugu goriilme sikliginin kizlara oranla iki kat fazla oldugu tespit
edilmistir. Ote yandan cinsiyetler arasinda okuma bozuklugunun gériilme siklig
acisindan fark olmadigimi isaret eden caligmalar da vardir (Shaywitz ve ark., 1990;
Guerin ve ark, 1993). Ornegin Cin’de yapilan bir arastirmada okuma bozuklugunun kiz
ve erkek 0grenciler arasinda goriilme sikliginda bir fark olmadigi bulunmustur (Chan ve
ark., 2007). Okuma bozuklugunun goriilme sikliginin cinsiyetlere gore farkliligi
tartismaya agik olsa da iilkeler arasindaki yayginliginin farkli olusu dillerin ortografik

yapisindaki farklilik ile iliskilendirilmektedir (Lindgren, De Renzi ve Richman; 1985).

1.1.4.2. Okuma Bozukluguna Es Tan1 Gosteren Bozukluklar

Okuma bozukluklar1 ile es tan1 gosteren diger psikiyatrik bozukluklar yapilan
calismalarda secilen orneklemin genisligine, cesitliligine ve ¢alismanin yontemine gore
degisiklik gosterse de okuma bozuklugu ile sik¢a rastlanan belirli psikiyatrik bozukluklar

oldugu gosterilmektedir (Araz Altay ve Gorker, 2018). Okuma bozuklugu ile birlikte en
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sik goriilen bozukluklardan biri dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugudur (DEHB).
Okuma bozuklugu ve DEHB’nin birlikte goriilmesi %7 ile %92 arasinda degismektedir
(DuPaul ve Stoner, 2014). Genetik ve ikiz ¢aligsmalar1 bu iki bozuklugun benzer kalitimsal
faktorleri paylastiklarin1 gostermektedir (Wilcutt ve ark., 2002; Cheung ve ark., 2014).
Okuma bozuklugunun DEHB ile es tanisinin ardindan okuma bozuklugu olan ¢ocuklarda
siklikla kaygi bozukluklarinin da oldugu goriilmektedir. Normal gelisim gdsteren
akranlarma kiyasla okuma bozuklugu olan c¢ocuklarda kaygi bozukluklarima daha sik
rastlanmaktadir (Nelson ve Harwood, 2011). Es tanmin goriilmesinin sebebini
aciklamada aragtirmalar ikiye ayrilmaktadir. Bazilar1 kayginin okul i¢inde basarisizlikla
yiizlesen ¢ocuklarda bir sonug olarak ortaya ¢iktigini savunurken (Carroll ve Iles, 2006),
bazilar1 kayginin okuma i¢in gerekli biligsel slireclere miidahalesi sebebiyle okuma
bozuklugunun ortaya ¢ikmasma neden oldugunu belirtmektedir (Bryan, Burstein ve
Ergul, 2004). Yurt i¢ci alanyazinda da okuma bozukluguna eslik eden psikiyatrik
bozukluklar ile ilgili calismalar mevcuttur. Okuma bozuklugu kriterlerini karsilayan 7-11
yas arast 70 cocukla yapilan bir baska calismada cocuklarin %82’sinin en az bir es tani
gosterdigi bulunmustur. DEHB %61,4 oraninda en ¢ok rastlanan psikiyatrik bozukluktur.
Ardindan %22,9’u 6zgiil fobi, %12,9’u sosyal kaygi bozuklugu, %12,9’u karsit olma
karsit gelme bozuklugu (KOKGB) ve %11,4’iinde fonolojik problemlerin es tani olarak
gorildiigi bulunmustur (Karaman, Tirkbay, Congologlu ve Gokge, 2006). Okuma
bozuklugu teshisi almig 7-12 yas arasi 66 cocugun katildigi baska bir calismada
ogrencilerin 48’inde (%72,7) psikiyatrik bir baska bozuklugun eslik ettigi bulunmustur
(Coskun ve ark., 2018). Es tan1 gdsteren bozukluklarin en basinda DEHB ve ardindan
KOKGB gelmektedir. DEHB ve okuma bozuklugu tanisal olarak birbirlerinden farkl
olsa da, gosterdikleri belirtilerdeki benzerlikler ayirt edilmelerini zorlastirmaktadir
(Coskun ve ark., 2018). Bir baska calisma ise okuma bozuklugu tanist almis 6-15 yas
aras1 80 6grencinin %92,5’inde okuma bozukluguna eslik eden bir baska psikiyatrik tani
oldugu goriilmiistiir. En sik bulunan es tanilar %82,3 oraninda DEHB, %46,3 oraninda
ozgil fobi, %26,3 oraninda KOKGB, % 25 oraninda eniirezis ve %?22,5 oraninda tik
bozuklugu olarak belirtilmistir (Araz Altay ve Gorker, 2018).
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1.1.4.3. Okuma Bozuklugunun Etiyolojisine Y6nelik Gortisler

Asagida okuma bozuklugunun etiyolojisine yonelik genetik, ndrobiyolojik ve gevresel

faktorler ile ilgili agiklamalara yer verilmistir:

Genetik Faktorler: Okuma bozuklugunun kalitsal olarak aktariliyor olabilecegi
gorlisinii destekleyen c¢ok sayida arastirma bulunmaktadir. Buna gore, aile
gecmisinde 6grenme bozukluguna sahip bireylerin olmasi sonraki nesiller igin risk
faktorii olusturmaktadir (Scarborough, 1990). Kendi okul yillarinda 6grenme
bozuklugu oykiisii tanimlayan ebeveynlerin ¢cocuklarinin incelendigi prospektif
bir calismada, 32 ¢ocuk sosyoekonomik diizeyi benzer ancak okuma bozuklugu
Oykiisii olmayan ebeveynlerin cocuklarindan olusan bir kontrol grubuyla
karsilastirilarak 2 yasindan itibaren izlenmistir. Risk grubunda olan, ebeveyni
okuma bozuklugu dykiisiine sahip olan, ¢ocuklar 8 yasina geldiginde ¢ocuklarin
%65’ okuma bozuklugu teshisi almistir (Scarborough, 1990). Pennington ve
Lefly (2001)’nin yiiriittiigii 3 yillik boylamsal bir ¢aligmada ise okuma bozuklugu
acisindan diisiik ve yiiksek aile riskine sahip ¢ocuklar anaokulundan 2. sinifin
sonuna kadar fonolojik islemleme ve okuryazarlik becerileri agisindan
degerlendirilmistir. Calisma sonucunda yiiksek risk grubunda olan g¢ocuklarin
%?34’1iniin, disiik risk grubunun ise %6’simin okuma bozukluguna sahip oldugu
goriilmiustiir. Bir diger boylamsal ¢alismada, Snowling, Gallagher ve Frith (2003)
ebeveynlerinde okuma bozuklugu Oykiisii bulunmasit nedeniyle yiiksek risk
tastyan 56 ¢ocugu 3 yas 9 aydan 8 yasina kadar takip etmistir. Benzer
sosyoekonomik diizeye sahip ama risk tagimayan kontrol grubuna gore gocuklarin
%66’sinda 8 yasinda okuma bozuklugu teshisi konmustur. Yiiksek risk tasiyip
teshis konulamayan ¢ocuklarin 6 yasindayken grafem-fonem bilgisi 6l¢timlerinde
zayif performans gosterdigi belirtilmistir. Yazarlar bu ¢ocuklarin dil, harf bilgisi,
fonolojik farkindalik ve grafem-fonem gibi alt bilesenlerinde hafif diizeyde
eksiklik olmasinin, tan1 esigine ulasamadan subklinik diizeyde kalmalarina yol

actigina isaret etmistir.
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Boylamsal aile c¢aligmalarina ek olarak ikiz ¢alismalart da okuma bozuklugu
tanisinda genetik aktarimin onemli bir role sahip oldugunu gostermektedir
(Defries, Fulker ve Labuda, 1987; Olson, Datta, Gayan ve DeFries, 1999).
Ornegin, DeFries ve Alarcon, (1996) tek yumurta ikizlerinde her iki ¢ocukta da
okuma bozuklugu goriilme olasiligin1 %68 ¢ift yumurta ikizlerinde bu ise %38

olarak bulgulamistir.

Norobiyolojik Faktorler: Okuma gorsel, sozel, biligsel ve dikkate dair siireglerin
birlesmesini gerektiren karigik ve yavas 6grenilen bir yetenektir. fMRI, PET, EEG
ve MEG gibi beyin goriintiileme araglar1 sayesinde bir sézciigiin okunabilmesi
icin beynin ne kadar ¢ok boliimiiniin sorumluluk tstlendigi goriilebilmektedir
(Norton, Beach, Gabrieli, 2015). Norobiyolojik arastirmalar genel olarak tipik bir
okuyucu ile okuma bozuklugu tanisi almis bir okuyucu arasindaki islevsel ve

yapisal farkliliklar iizerine odaklanmaktadir.

Gorece eski ndrobiyolojik caligmalarda, okuma bozuklugunun gorsel alandaki
islev bozukluklariyla iligkili olabilecegi diisiiniilmekteydi. Kadavra iizerinde
yapilan c¢aligmalar hareket algisiyla iligkili gorsel yolun bir parcasi lateral
genikulat govdesinde kiigilk magnohiicresel noronlar1 ortaya c¢ikarmisti
(Livingstone, Rosen, Drislane ve Galaburda, 1991). Bu bulguyla iliskili olarak,
okuma bozuklugu tanist almis yetiskin erkek bireylerde hareket algisiyla iliskili
magnohiicresel sistemde gorsel bir alan olan MT’de hareketli bir uyaran
karsisinda tipik bir bireye gore azalmis etkinlik diizeyi goriilmiistiir (Eden ve ark.,
1996). Bu bulgu gorsel alanla ilgili bozulmalarin okuma giigliigiine kaynaklik
edebilecegi biciminde yorumlanmustir. Ote yandan, okuma bozuklugu tanis1 almis
cocuklar yasitlariyla eslestiginde MT etkinligi diisiik olsa da, ayn1 yetenege sahip
cocuklarla eslestirildiginde MT aktivasyonunda bir fark bulunmadigi tespit
edilmistir. Bu durumun okuma deneyimindeki farkliliktan kaynaklandigi
belirtilmistir. Ek olarak, okumadaki giicliigiin iyilestirilmesi MT aktivasyonunun
da gelismesini saglamistir (Olulade, Napoliello ve Eden, 2013). Sonug olarak,
azalmis gorsel hareketle iliskili MT etkinligi okuma bozuklugu icin bir neden

degil bu bozuklugun sonucunda ortaya ¢ikan bir durum olarak yorumlanmistir.
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Daha yakin zamanli ¢alismalarda hem ¢ocuk hem de yetiskinler i¢in sol temporal,
parietal ve fusiform bolgelerindeki etkinligin azalmasinin (hipoaktivasyon) en
temel islevsel farklilik oldugu bulunmustur (Maisog, Einbinder, Flowers,
Turkeltaub ve Eden, 2008; Richlan, 2012). Genel goriis “hipoaktivasyon”
durumlarinin  siklikla iki gorev veya kosul arasindaki karsilastirmalardan
kaynaklaniyor olabilecegi yoniindedir. Bu nedenle, okuma bozuklugunun beyin
bolgelerindeki genel bir islev bozuklugundan ¢ok okuma siirecinin
gerekliliklerine karsi duyarlilik gelistirememekten kaynaklaniyor olabilecegi
diisiiniilmektedir (Norton, Beach, Gabrieli, 2015). Hoeft ve arkadaslarinin (2007)
yaptig1 bir ¢alismada beyindeki farkliliklarin okuma bozuklugunun nedeni mi
sonucu mu oldugunu ayirt etmek amaciyla okuma bozuklugu tanist almis
cocuklart sadece yasitlar1 olan ¢ocuklarla degil yasi daha kiiciik ama okuma
deneyimleri esit olan ¢ocuklarla eslestirmislerdir. Tan1 grubundaki ¢ocuklarin sol
parietal ve oksipito-temporal bolgelerdeki etkinlik diizeyinin, hem yaslarina hem
yeteneklerine gore eslesen ¢ocuklara kiyasla daha az oldugu bulunmustur. Bu
bulgu, hipoaktivasyonun okuma bozuklugunun nedenlerinden biri olabilecegi

biciminde yorumlanmistir.

Cevresel Faktorler: Okuma bozuklugunun ortaya ¢ikmasinda genetik yatkinlik
ile beynin yapis1 ve isleyisindeki farkliliklar disinda cevresel kosullarin da risk
faktorii olusturdugu diisiiniilmektedir. Ailelerin egitim seviyeleri, meslekleri ve
gelirlerini iceren sosyoekonomik durumlari ¢ocuklarda okuma becerilerinin
yordayicist olarak goriilmektedir (Mascheretti, Andreola, Scaini ve Sulpizio,
2018). Cin’de genis ve temsili bir 6rneklemle yapilan bir calisma, annenin egitim
diizeyinin ve okur-yazarlik becerilerinin ¢ocuga farkli okuma cevreleri yaratacagi
bunun da ¢ocugun okuma becerisini gelistirecegine isaret etmistir (Zhao, Zhang,

Yun Chen, Zhou, ve Zuo, 2016).

Hikaye okuma siklig1, cocugun okuma aktivitelerinin siklig1 ve stiresi, ebeveynin
okumaya kars1 tutumu gibi farkli faktorleri iceren ev okuryazarhigi ortami
cocuklarin okuma bagarimini etkilemektedir (Mascheretti ve ark., 2018). Bes yil

stiren boylamsal bir calismada erken donem ev okuryazarlik deneyimlerinin



14

cocuklarin okuma basarimlartyla iliskisi incelenmistir. Cocuklarin kitaba maruz
kalmas1 diizeyinin sézciik dagarcigr ve dinledigini anlama becerileri iizerinde
etkili oldugu bulunmustur. Bu dil becerilerinin ¢ocuklarin 3. simiftaki okuma
basarimlari ile dogrudan iliskili oldugu belirtilmistir. Ailelerin cocuklarina sézctik
okuma ve yazmay1 0gretmesi ise erken donem okuryazarlik becerileri ile iligkili
oldugu ve ¢ocuklarin 1. siif sonunda sozciikleri okumalarini dogrudan yordadigi
goriilmiistiir (Sénéchal ve LeFevre, 2002). Almanya'da 921 ¢ocugun katildigi
boylamsal bir ¢alismada ev okuryazarlik ortaminin anaokulu ve 1. siniftaki dil
yeterliliklerine etkisini aragtirmistir. Evdeki 6grenme ortam1 okul 6ncesi donemde
sOzciik dagarcigi ve fonolojik farkindalik becerilerini yordamamasina ragmen
okul doneminde fonolojik farkindalik becerilerine dogrudan etkisi oldugu
goriilmiistiir (Niklas ve Schneider, 2013). Ote yandan bazi arastirmalar ailelerinde
okuma bozuklugu 6ykiisii olan ¢ocuklarin ilkokuldaki okuma becerisi ile okuma
materyaline erisim, ebeveyn ile okuma paylasimi, ebeveynlerin okuma yazma
Ogretmesi gibi ev okuryazarlik ortami1 veya sosyoekonomik durumu arasinda iligki
olmadigini 6ne siirmektedir (Snowling, Muter, & Carroll, 2007; Torppa et al.,
2007). Sonug¢ olarak okuma bozuklugunun ortaya c¢ikmasinda genetik,

norobiyolojik veya cevre temelli risk faktorlerinin oldugu goériilmektedir.

1.1.4.4. Dilin Ortografisi

Okuma bozuklugunun goriilme sikliginin cinsiyetler arasi farkliligi gibi iilkeler
arasmdaki yaygmhigmin da farkli oldugu goriilmektedir. Ulkeler arasindaki bu farklilik
dillerin ortografik yapisindaki farklilik ile iligkilendirilmektedir. Ortografi konusulan
dilin yazili veya basili bigimde temsil edilme bi¢imidir (Hoosain, 1986). Alfabetik yazi
sistemine sahip olan dillerin ortografileri opakliktan seffafliga dogru degismektedir.
Ispanyolca, Italyanca, Almanca dillerinde oldugu gibi grafemler (harf) ve fonemler (ses)
birbirine birebir olarak karsilik geliyorsa o dil seffaf ortografiye sahipken; ingilizce,
Fransizca, Danca’da oldugu gibi bir fonem birden fazla grafeme veya bir grafem birden
fazla foneme denk geliyorsa o dil opak ortografiye sahiptir. (Seymour, Aro ve Erskine,
2003). Okumay1 sokmede ¢ocugun hangi dil ortografisinde okumay1 6grendiginin etkisi
oldugu belirtilmektedir (Frost, 1992). Okuma bozuklugu ile ilgili yapilan ¢alismalarin
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cogu ana dili Ingilizce olan katilimcilarla yapilmis olsa da (Turner ve Pughe, 2013)
Portekizce ve Ispanyolca (Defior, Martos ve Cary, 2002), Almanca (Landerl, Wimmer ve
Frith, 1997a), Cince (Chung ve Ho, 2010) ve Fransizca (Klees, 1989) gibi farkli dillerde
yiiriitiilen calismalar ortografik sistemler arasindaki farklarin altin1 ¢izmektedir. Opak bir
dil olan Ingilizce ile seffaf bir dil olan Almanca’nin 6zgiil §grenme bozuklugu tanis1 almus
cocuklardaki etkisini arastiran ¢alismalar Ingilizce kullanan g¢ocuklarin anlamli ve
anlamsiz sozciik okumada daha basarisiz olduklar1 ve yavas okuduklarini géstermistir
(Landerl, Wimmer ve Frith, 1997a; Ziegler, Perry, Ma-Wyatt, Ladner ve Schul-Kélne,
2003). Almanca (Wimmer, 1993), ispanyolca (Jiménez Gonzilez, ve Hernandez-Valle,
2000), Italyanca (Brizzolara ve ark., 2006) gibi seffaf ortografili dillerde ise dogru
okumadaki zorlanmadan ¢ok yavas okumanin gorildigii belirtilmektedir. Tiirkge
yazildig1 gibi okunan yani her bir sesin bir harfi veya her bir harfin bir sesi temsil ettigi
bir dil olmas1 sebebiyle seffaf ortografiye sahip olarak kabul edilmektedir (Durgunoglu,
2017). Tiirkge’nin seffaf ortografili bir dil olmasinin okuma tizerindeki etkisini arastiran
calismalar mevcuttur. Tiirk ve Amerikan 6grencilerle yapilan bir calismada anlamsiz
kelimeleri ¢6ziimleme (decoding) ve okudugunu anlama (comprehension) basarimlari
degerlendirilmistir (Oney ve Goldman, 1984). Birinci siniftaki Tiirk 6grencilerin
anlamsiz kelimeleri Amerikanlara gore daha hizli ve dogru ¢6ziimledigi goriiliirken; 3.
siif Tiirk 6grencileri ile Amerikan 6grenciler arasinda dogru ¢oziimlemede fark olmadigi
fakat Tiirklerin kelimeleri daha hizli okuduklar1 gériilmiistiir. Okudugunu anlamada ise
3. siniflarda fark goriilmezken 1. smiftaki Tiirk 6grencilerin daha yiiksek performans
gosterdigi bulunmustur. Buna gore Tiirk¢e’de harf ve sesin birbirine birebir karsilik
gelmesi dogru okuma becerisinin kazanilmasinda rol oynamaktadir (Oney ve Goldman,
1984). Bu galismanin ise Tiirk¢e’nin seffaf bir ortografiye sahip olmasinin 6zgiil 6grenme
bozuklugu tanis1 almis ¢ocuklar {izerindeki etkisini arastirmasi ile alanyazina katki

saglayacag diisiiniilmektedir.

1.2. CALISMA BELLEGI

Cevreden gelen bilgiyi kodlama, akilda tutma ve gerektiginde geri ¢agirabilme yetenegini
temsil eden bellek; bireyin en basit giinliik etkinliklerini bile siirdiirmesinde énemli rol

oynamaktadir. Bellekte olusabilecek herhangi bir bozukluk bireyin bilgi ve beceri
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kazaniminda aksakliklara, dolayisiyla 6grenme yetisinde eksikliklere yol agmaktadir.
Birgok farklr bellek tiirli olmasina ragmen 6grenmede 6nemli rol oynayan ve kisa siire
boyunca bilginin tutulmasin1 ve diizenlenmesini saglayan bellek tiirii calisma bellegidir
(Dehn, 2008). Calisma bellegi bilgiyi gegici siireligine saklama ve bilgiyi isleme siirecini
ayni anda gerceklestiren etkin bir bellek sistemidir. Bir baska deyisle calisma bellegi
O0grenme, kavrama ve neden-sonug iligskisi kurma gibi karmagik bilissel gorevlerde
bilginin gecici siireligine akilda tutulmasi ve manipiile edilmesinden sorumlu bir

sistemdir (Baddeley, 1983; Baddeley, Eysenck ve Anderson, 2014).

Calisma belleginin nasil isledigine dair birgok model sunulmasina ragmen Baddeley ve
Hitch’in 1974 yilinda olusturduklart Cok Bilesenli Model genel kabul gérmektedir. Bu
model (1) akustik veya konusmaya dayali sézel bilginin depolanmasindan sorumlu
fonolojik dongii, (2) gorsel ve/veya mekansal olarak kodlanmis 6gelerin saklanmasindan
sorumlu gorsel-uzamsal kopyalama ve (3) tiim sistemin kontroliinden ve diger bellek
sistemlerinden bilginin secilmesi ve manipiile edilmesinden sorumlu merkezi yiiriitiici

olmak iizere 3 farkli yapiy1 icermektedir (Baddeley, Eysenck ve Anderson, 2014).

Fonolojik dongii modeli iki farkli yapidan olusmaktadir. Ilk olarak fonolojik depo kisith
kapasiteye sahiptir ve gelen sozel bilginin birkag¢ saniyeligine depolanmasini saglar.
Soyleyis tekrarlama siireci ise depolanan bu sozel bilginin kaybolana kadar
tekrarlanmasindan sorumlu ikinci yapidir (Goldstein, 2014). Ornegin yeni tanistigimiz
birinin ismini unutmamak i¢in i¢imizden siirekli tekrarlamamiz fonolojik dongiiniin

calismasina bir 6rnektir (Goldstein, 2014).

Gorsel-uzamsal kopyalama kisa siireli olarak nesneleri ve yerlerini yani gorsel ve
mekansal bilgiyi akilda tutar. Ayrica gorsel imgeleme siirecinde yani fiziksel gorsel
uyaranin olmadig1 durumda zihinde bir resmin canlandirilmasinda, manipiile edilmesinde
ve korunmasinda dnemli rol oynar (Dehn, 2008; Goldstein, 2014). Fonolojik dongiideki
gibi pasif gegici siireli bir depolama ve etkin tekrarlama siiregleri vardir. Gorsel ve
uzamsal siirecler farkli iki bilesen olarak ele alinmaktadir. Gorsel kopyalama pasif bir
sistem olup nesnelerin rengi ve bigimi gibi sabit bir uyaramin gorsel temsilinin

depolanmasindan sorumludur. Uzamsal kopyalama ise etkin mekénsal bir tekrarlamay1
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icerir ve konum, hareket gibi dinamik olan bilginin tutulmasini saglar. Ornegin kampiiste
gitmek istedigimiz yer i¢in yolumuzu bulurken veya yapboz yaparken gorsel uzamsal

kopyalamay1 kullaniriz (Dehn, 2008).

Merkezi vyiirltiicii ¢alisma belleginin ¢alismasindan sorumlu kontrol merkezidir.
Fonolojik dongii ve gorsel-uzamsal kopyalama bilesenlerindeki bilginin  nasil
kullanildiginin esgiidiimiinden sorumludur (Baddeley, 1983). Merkezi yliriitiicii dikkat
siireclerinin siirdiiriilmesini saglar. Dikkatin belirli bir géreve nasil odaklandigini, iki
gorev arasinda nasil boliinecegini ve gorevler arasinda nasil degistirilecegini belirler.
Ornegin, araba kullanirken telefonla konusulmas: durumunda merkezi yiiriitiicii hem
fonolojik dongii siireclerini hem de gorsel-uzamsal kopyalama siireclerini kontrol eder

(Goldstein, 2014).

Baddeley (2000) Cok Bilesenli Model’in ii¢ bileseni ile bazi durumlara agiklik
getiremedigini diisiinerek modele dérdiincii olarak olaysal tamponu eklemistir. Ornegin,
insanlar 15-20 kelime i¢eren uzun ciimleleri hatirlayabilmektir. Bu durum istifleme yani
akilda tutulmaya calisilan bilgilerin birbiriyle uyumlu bicimde gruplandirilmasi ile
aciklanmaktadir. Bu da kelimelerin anlamlarinin ve climle i¢indeki dilbilgisi kurallarinin
bilinmesini gerektirir. Bu durumda kisi uzun siireli bellekten gelen bilgiyi kullanmaktadir.
Dolayisiyla caligma belleginin kapasitesinin artmasi ve uzun siireli bellek ile calisma

bellegi arasinda bilgi aktarimi olaysal tampon ile agiklanmaktadir (Goldstein, 2014).

Otuz yili askin siiredir egitim ve psikoloji alanlarinda yapilan aragtirmalar 6grenme
yetisindeki bireysel farkliliklarin altinda ¢aligma bellegi siireglerinin  yattigini
gostermektedir (Gathercole ve Pickering, 2000a; Gathorcole, Lamont ve Alloway, 2006).
Sinif i¢i performans, okuma, okudugunu anlama, matematik ve yazili anlatim gibi s6zel
ve akademik beceriler ¢alisma belleginin yeterli diizeydeki isleyisine bagli oldugu ve kisa
stireli bellek ile caligma belleginin belirli akademik basarilar ile iligkisinin oldugu

goriilmektedir (Swanson ve Alloway, 2012).
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1.2.1. OKkuma Bozuklugu ve Calisma Bellegi Iliskisi

Okuma ve okudugunu anlama siirecinde ¢alisma belleginin yadsinamayacak roliinden
dolay1 aragtirmacilar okuma bozuklugu ¢alismalarinda siklikla bu bellek tiirliniin olas1
roliine odaklanmistir. Bir¢ok arastirma ¢ocuklarin ¢alisma bellegi becerileri ile 6grenme
bozuklugu arasinda 6nemli bir iligki oldugunu vurgulamaktadir (Alloway ve Gathercole,
2006; Phye ve Pickering, 2006). Cocuklarin okuma becerisi ediniminde c¢alisma
bellegindeki fonolojik dongii ve merkezi yiiriitiicli sistemlerinin 6nemli bir rolii oldugu;
okuma bozuklugu olan ¢ocuklarda ise okumadaki gii¢liigiin fonolojik dongii ve merkezi
yiirlitiicli kapasitesinin yeterli olmamas1 ile iligkili oldugunu gosteren arastirmalar
mevcuttur (Kibby, Marks, Morgan, ve Long, 2004; Smith-Spark ve Fisk, 2007). Swanson
ve Berninger (1996) 6grenme bozuklugunun tiim alt tiplerinin calisma belleginin
fonolojik dongii ve merkezi yiiriitiici sistemlerinde diisiik performans gosterdiklerini
vurgulamaktadir. Ayn1 sekilde ¢alismalar 6grenme bozuklugu olan ¢ocuklarin fonolojik
islemleme ve depolama ile merkezi yiriitiicii islevinde giliglik yasadiklarini
gostermektedir (Landerl, Bevan, ve Butterworth, 2004; Palmer, 2000; Swanson, 2006;
Vellutino ve ark., 2004).

Swanson ve Ashbaker (2000) ¢alismalarinda okuma bozuklugu olan ¢ocuklarin kelimeyi
ayirt edebilme ve anlama basarisinin yasitlarina kiyasla daha diisiik oldugunu; tekrarlama
stirect, fonolojik dongii ve kisa siireli bellek etkileri kontrol edildiginde bu performansin
calisma belleginin merkezi yiiriitiicii bileseninden kaynaklandigini belirtmistir. Benzer
sekilde Swanson ve Howell (2001) okudugunu anlamanin yasa bagl degisimini 9 ve 14
yasindaki ¢ocuklarda incelemistir. Sonuglar okudugunu anlama yetisini calisma
bellegindeki merkezi yiiriitlicii bileseninin kisa siireli bellek ve artikiilasyon hizindan
daha cok yordadigini gdstermistir. Cohen-Mimran ve Sapir (2007) 32 {iniversite
Ogrencisiyle yaptig1 calismada c¢ocuklukta okuma bozuklugu tanisi almis olanlarin
merkezi yiiriitiiciiniin islevini gerektiren gorevlerde fonolojik dongli kullanimini
gerektiren gorevlere gore kontrol grubundan daha diisiik performans sergiledikleri

bulunmustur.
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Schuchardt, Maehler ve Hasselhorn’un (2008) 6grenme bozuklugu olan ve olmayan 7-10
yas arast 97 c¢ocukla yaptig1 ¢alismada ¢ocuklarin IQ diizeyleri ve yaslarindan bagimsiz
olarak okuma bozuklugu olan ¢ocuklarin kontrol grubuna gore 7 farkli fonolojik dongii
Olctimiinde daha basarisiz olduklarini bulmustur. Merkezi yiiriitiicii islevinin 6l¢ildiigi
gorevlerde de okuma bozuklugu olan c¢ocuklarin performansinin daha diisiik oldugu
gozlense de bu gorevlerdeki fonolojik ¢alisma belleginin etkisi ¢ikartilinca bu farkin
ortadan kalktig1 goriilmiistiir. Dolayisiyla okuma bozuklugundaki sorunun ¢alisma
bellegindeki merkezi yiiriitiiciiden ¢ok fonolojik dongii ile iliskili oldugu vurgulanmistir.
Tiirkiye’de yapilan bir ¢alismada 6grenme bozuklugu tanisi almis 49 ¢ocugun kontrol
grubundakilere gore fonolojik bellek performanslarimin disiik oldugu bulunmustur
(Kesik¢i ve Amado, 2005). Bir diger calismada ise tek heceden dort heceye kadar
anlamsiz kelimeler hem tek basina hem de ciimle icinde sunulmus ve okuma bozuklugu
tanis1 almis ¢ocuklardan kelimeleri tekrarlamalar: istenmistir. Kelimelerin tekrarlanma
performansi hece sayisi arttikga kontrol grubuna kiyasla diismiistiir. Dolayisiyla okuma
bozuklugu olan cocuklarin fonolojik bellek performansinin diisiik oldugu ve nedeni
olarak da fonolojik depo kapasitesinin sinirli olabilecegi vurgulanmistir (Aksoy-Tercan,

Kesike¢i-Ergin ve Amado, 2012).

1.3. FONOLOJIK FARKINDALIK

Fonolojik farkindalik dilin ses yapisina olan duyarlilig1 belirtir (Anthony ve Francis,
2005). Konugma dilindeki hece, ilk ses, kafiye ve fonem gibi ses birimlerini anlamindan
bagimsiz olarak fark etme, pargalara bolme ve manipiile etme becerisidir. Fonolojik
farkindalik becerisine sahip bir ¢ocuk ses birimlerini eslestirebilir, sesleri sayarak,
parcalara ayiwrarak veya silerek analiz edebilir ve sesleri karistirarak, ekleyerek
sentezleyebilir (Ozata, Babiir ve Haznedar, 2016). Sozciiklerin hangi sesle baslayip hangi
sesle bittigini, hangi sdzciiklerin birbiriyle kafiye olusturdugunu anlamalari, sézciiklerin
basindaki, sonundaki veya ortasindaki sesleri diisiirebilmeleri, sozciiklerdeki sesleri
ayirabilmeleri ve ayrilmis sesleri birlestirerek sozciik olusturabilmeleri beklenmektedir
(Torgesen, Morgan ve Davis, 1992). Fonolojik farkindalik becerisi biiyiik ses birimlerine
olan farkindaliktan kiigiik ses birimlerine olan farkindaliga dogru gelisim gostermektedir.

Cocuklar ilk olarak sozciik seviyesinde farkindalik yasarken, sonra sozciikteki heceleri
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farkina varir. Daha sonra sozciiklerin baslangic seslerini ve birbirleriyle kafiye
olusturmalarii algilar. Son olarak sozciiklerin en kiiciik sesleri olan fonemleri ayirt
ederler (Anthony, Lonigan, Driscoll, Philips ve Burgess, 2003). ingilizce, italyanca,
Yunanca ve Fransizca gibi farkli dillerde yapilan c¢alismalar okul oncesi donemde
cocuklarin sozciiklerdeki hece sayilarimi  fonemlerden daha 1iyi sayabildigini
gostermektedir (Liberman, Shankweiler, Fischer ve Carter, 1974; Cossu, Shankweiler,
Liberman, Katz ve Tola, 1988; Harris ve Giannouli, 1999; Demont ve Gombert, 1996).
Tirkge gibi seffaf ortografiye sahip bir dilde okul 6ncesinde sozciiklerdeki hecelerin ve
son seslerin manipiilasyonu gorevlerinde fonolojik farkindalik becerisinin diger dillere
gore daha cabuk gelisecegi beklenebilir. Tiirk ve Amerikan anasinift ve 1. smmf
Ogrencilerinin fonolojik farkindalik becerilerinin karsilastirildig: bir ¢alismada her iki dil
icin de Onceki calismalarda oldugu gibi 1. sinif 6grencilerinin anasinifi 6grencilerinden
daha iyi performans gosterdigi goriilmiistiir. Tiirkce ve Ingilizce karsilastirildiginda
Tiirk¢e konusan gocuklarm heceleri manipiile etme becerisinin Ingilizce konusan gruba
gore daha yiliksek oldugu bulunmustur. Ses farkindaligi gerektiren goérevlerde Tiirkce
konusan cocuklarin Ingilizce konusanlara gore daha basarili oldugu bulunmustur. Tiirk
konusma dilinde bir sozciige gelen ekin sodzcliglin i¢indeki iinliilere uygun sekilde
eklenmesi (0rnegin; biiyiik linlii uyumu kurali) ve Tiirk cocuklarin daha erken yasta bunu
duymaya maruz kalmasi sozciik i¢indeki sesleri daha cabuk farkina varmalarini
saglamaktadir (Durgunoglu ve Oney, 1999). Bircok arastirma Tiirk¢e’de siniflar arasi
fonolojik farkindalik becerisinin nasil gelistigine dair genel bir yol ¢cizmektedir (Babayigit
ve Stainthorp, 2007; Durgunoglu ve Oney, 1999; Oney ve Durgunoglu, 1997). Sézciikleri
heceleme gorevi okul 6ncesi donemde ve birinci siif boyunca en iyi seviyeye ulasirken
sozctuklerdeki sesleri silme islemi daha zordur ve ¢ocuklarin okul 6ncesi donemde bunu
basarmalar giictiir. Sozcliklerin son seslerini silme gorevinde okul 6ncesinde ilerleme
gosterseler de birinci ve ikinci sinifta tam yapabilir hale gelirler. S6zctiklerin ilk seslerini

silme ise daha zordur bu sebeple ilkokulun ilk yillarinda basar1 gdsterebilirler.

Fonolojik farkindaligin farkli ortografik yapilara sahip dillerde okuma yazma
O0greniminin  6nemli  yordayicilarindan  biri  oldugu aragtirmalar tarafindan
gosterilmektedir (Christensen, 1997; Ho ve Bryant, 1997; Ehri, Nunes, Stahl ve Willows,
2001; Ziegler ve ark., 2010; Rakhlin, Cardoso-Martins ve Grigorenko, 2014). Ziegler ve
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arkadaslar1 (2010) Fince, Macarca, Flemenkge, Portekizce ve Fransizca gibi farkli dil
ortografilerine sahip dillerde fonolojik farkindalik, bellek, hizli isimlendirme gibi
faktorlerin okuma performansi iizerine etkisini arastirmistir. Fonolojik farkindaligin her
dilde 2. simf Ogrencilerinin okuma performanslariyla en ¢ok iligkili beceri oldugu
bulunmustur. Seffaf ortografiye sahip bir dil olan Tiirkge’de ise sozciiklerin fonolojik
yapisinin ¢ocuklar tarafindan daha kolay anlagilacagi ve opak ortografili dillere gore ilk
okuma becerisinde daha yiiksek performans gosterecekleri belirtilmistir (Durgunoglu ve
Oney, 1999; Oney ve Durgunoglu, 1997). Miidahale calismalar1 ¢ocuklarin fonolojik
farkindaliga dair yogun egitim almalarinin okuryazarlik seviyelerini gelistirdigini
gostermektedir. NRP (2000) (National Reading Panel) raporuna gore 52 kontrollii
deneysel ¢alismanin meta analiz sonuglart fonolojik farkindalik egitiminin normal
gelisim gosteren, okuma gii¢liigii riski bulunan ¢ocuklar ve zayif okuyucularin okuma ve
yazma becerisinin gelisiminde orta derecede ve istatistiksel olarak Onemli etkileri

oldugunu gostermektedir (NRP, 2000).

Bazi arastirmalar okuma becerilerinin gelisiminde fonolojik farkindalik becerilerinin
neden oldugunu o6ne siirmektedir. Bradley ve Bryant (1983) ¢aligmalarinda fonolojik
farkindaligin okuma yazma becerisine etkisini gormek icin hem boylamsal hem de
deneysel olarak iki farkli yontem uygulamislardir. Boylamsal c¢alisma sonucunda
cocuklarin sesleri siniflandirma becerisi ile ileriki donemde okuma yazma becerileri
arasinda iliski oldugu bulunurken, deneysel kisimda c¢ocuklara verilen sesleri
smiflandirma egitimi sonucunda sozciiklerdeki sesleri siniflandirma ile okuma yazma
becerileri arasinda nedensel iliski oldugu goriilmiistiir. Ote yandan bu iliskinin karsilikls
nedensellige dayandigini belirten c¢alismalar da vardir. Perfetti, Beck, Bell ve Hughes
(1987) fonolojik farkindaligin biitiin bir yetenek yerine birbiriyle ilgili becerilerin
kiimesini igerdigini ileri siirmiistiir. Bu becerilerin bazilarimin okumay1 6grenmeyi
kolaylastirdigin1 bazilariin da okumayr 6grenmenin bir sonucu olarak ortaya ¢iktigin
belirtmistir. Benzer sekilde Wagner (1988) meta analiz sonucunda fonolojik
farkindaligin bir dizi alt beceriden olustugunu ve bu becerilerin bazilar1 okumay1
ogrenmede nedensel role sahipken bazilari okumayr Ogrenmenin sonucunda
olusmaktadir. Burgess ve Lonigan (1998) 4 ve 5 yaslarindaki ¢ocuklarin fonolojik

farkindalik ile okul 6ncesi okuma becerileri arasindaki iliskiyi boylamsal bir ¢alisma ile
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aragtirmiglardir. Cocuklarin fonolojik farkindalik becerileri harfleri tanimada nedensel bir
rol oynarken, harfleri adlandirma ve seslendirme becerilerinin fonem farkindaligi gibi
ileri seviye fonolojik farkindalik becerisini de yordadigi gorilmiistiir. Fonolojik
farkindaligin okuma bozuklugu teshisi almis ¢ocuklarin okuma becerileri lizerindeki
etkileri de aragtirllmaktadir (Bruck, 1992). Melby-Lervag, Lyster ve Hulme (2012)’nin
meta analiz ¢aligmasinda okuma bozuklugu tanisi almis ¢ocuklarin yaglarina ve okuma
seviyelerine gore eslestikleri cocuklara gore fonemik farkindalik, kafiye farkindaligi ve
kisa siireli sozel bellek gibi fonolojik becerilerde farklilik ya da eksiklik gosterdigi

bulunmustur.

Ulusal alanyazinda fonolojik farkindalik ve okuma becerisi arasindaki iliskiyi inceleyen
calismalar bulunmaktadir. Karakelle (2004) fonolojik farkindalik ve harfleri tanimanin 1.
siif 6grencilerinin okuma akiciligr lizerindeki etkisini arastirmistir. Okumay1 6grenme
oncesindeki fonolojik farkindalik becerilerinin okumayi 6grendikten sonra okuma hizinin
%26’sin1 yordadigi bulunmustur. Fonolojik farkindalik ile harfleri tanimanin ortak
etkisinin daha fazla oldugu belirtilmistir. Ilkdgretim 1. simf 6grencilerinin katildig bir
diger caligmada 1. donemin basinda ogrencilerin fonolojik farkindalik becerileri
Olgiilmiistiir. Birinci donemin ortasinda, sonunda ve ikinci dénemin ortasinda
ogrencilerin okuma ve okudugunu anlama yetileri degerlendirilmistir. Arastirma
sonucunda 1. déonem basinda fonolojik farkindalik becerileri yiiksek olanlarin donem
ortasindaki ilk okuma siirecinde daha basarili oldugu fakat donem sonunda ve 2. donem
ortasindaki okuma basarimlarin1 fonolojik farkindalik becerilerinin yordamadig:
bulunmustur (Erdogan, 2012). Giildenoglu, Kargin ve Ergiil (2016)’lin yuriittigi
boylamsal bir ¢alismada ¢ocuklarin anasinifindaki fonolojik farkindalik becerilerinin
ilkokul birinci siniftaki okuma ve okudugunu anlama basarisina etkisi aragtirilmistir. Tiim
cocuklar anlamli ve anlamsiz s6zciik okuma gorevinde dogru okuma agisindan benzer
basar1 gosterirken, anasinifinda diisiik fonolojik farkindalik performansi gosteren
cocuklarin 1. smifta okudugunu anlama ve akici okuma becerilerinin iyi performans
gosteren yasitlarindan anlamli derecede diisiik oldugu bulunmustur. Fonolojik farkindalik
becerisi yiiksek olan 6grencilerin sdzciikleri ¢oziimlemede sorun yasamadiklart ve akici
okuduklart i¢in okudugunu anlamaya daha fazla vakit ayirabildigi diisiiniilmektedir.

Calismadaki bir bagka sonug ise diisiik fonolojik farkindalik performansi gosteren
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cocuklarin 1. sinifta anlaml kelimelere gore anlamsiz kelimeleri okurken daha ¢ok hata
yaptigin1  gostermektedir. Anlamsiz kelimelerin okunmasinda fonolojik farkindalik
becerilerinin etkisi oldugu goriliirken; anlamli kelimelerin ¢ocuklarin asina oldugu
kelimeler olmasi ve var olan ortografik bilgileri bu kelimelerin okunmasini
kolaylagtirdigi, dolayisiyla fonolojik farkindalik becerilerini kullanmaya ihtiyag
duymadiklar1 yoniinde diisliniilmiistiir. Gilildenoglu ve arkadaslari (2016)’nin buldugu
sonuglarin tersine Babayigit ve Stainthorp (2007) cocuklarin okul oncesi donemdeki
fonolojik farkindalik becerilerinin 1. ve 2. smiftaki anlamli ve anlamsiz kelime okuma

akiciligi ile okuma hiz1 gibi becerilerini yordamadigini belirtmistir.

1.4. FONOLOJIK FARKINDALIK, CALISMA BELLEGI VE OKUMA

Normal gelisim gosteren ¢ocuklarda ¢alisma belleginin fonolojik farkindalik becerisini
yordadigin1 gosteren calismalar mevcuttur. Oakhill ve Kyle (2000) calismalarinda
uyguladiklar1 kafiye ve baslangi¢ seslerini ayirt etmeyi amaglayan fonolojik farkindalik
testi galigma belleginin kullanimini gerektirmektedir. Calisma sonucunda ¢aligma bellegi
gorevinin fonolojik farkindalik performansini yordadigi bulunmustur. Normal gelisim
gosteren 1, 2, ve 3. sinif 6grencilerinin katildig1 bagka bir calismada ¢alisma belleginin
okuma gelisimindeki rolii ve calisma belleginin etkisi kaldirildiginda fonolojik
farkindaligin okuma gelisimindeki rolii incelenmistir (Cormier ve Dea, 1997). Calisma
sonucunda sozel bellek ve dogrudan geri ¢agirma bellek Olgiimleri okuma basarisini
yordarken, ¢alisma belleginin rol aldig1 tersten geri ¢agirma Ol¢iimii sadece anlamsiz
sozciiklerin okunmasimi yordamistir. Fonolojik farkindaligin ise okuma iizerinde
yordayict rolii oldugu bulunmustur. Okuma bozuklugu tanist almis bireylerde yapilan
caligmalarda fonolojik farkindalik, calisma bellegi ve okumanin iligkisi arastirilmistir.
Knoop-van Campen, Segers ve Verhoeven (2018) ¢alismalarinda okuma bozuklugu tanisi
almis ve almamis 4. sinif 6grencilerinde ¢aligma bellegi, fonolojik farkindalik ve kelime
okuma verimliligi arasindaki iligkiyi incelemistir. Fonolojik farkindalik ile kelime okuma
verimliligi arasinda her iki grup icin de gecerli giiclii bir iliskinin oldugu goriilmiistiir.
Okuma bozuklugu tanist almis ¢ocuklarda kelime okuma yeterliligi hem fonolojik
farkindalik hem de calisma bellegi ile iliskilendirilmistir. Calisma belleginin kelime

okuma verimliligi {izerindeki toplam etkisi anlamli iken fonolojik farkindaligin bu
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iliskiye aract rolii sonucunda anlamsiz hale geldigi, dolayli big¢imde anlamli bir etkisi
oldugu gorilmiistiir. Fonolojik farkindaligin kelime okuma verimliligi iizerindeki

etkisinin biiyiik ilkokul ¢ocuklarinda da goriildiigii belirtilmistir.

Ulusal alanyazinda yapilan ¢alismalara bakildiginda Ozata ve Haznedar (2018) ilkokul 2.
smiftaki 0grencilerin akict sozciik okuma becerisine fonolojik farkindalik ve fonolojik
bellek dahil olmak tizere farkli bilissel ve dilbilimsel faktorlerin etkisini incelemistir.
Fonolojik farkindalik ile akici sdzciik okuma arasinda korelasyon bulunsa da dogrudan
bir katkisinin olmadigi belirtilmistir. Bu durum okuma becerilerinde deneyim kazanmis
2. sinif 6grencilerinin fonolojik farkindalik becerilerini kullanmadigini ortaya ¢ikarmistir.
Fonolojik bellek ile akici sozciik okuma arasinda ise ortalama bir iligkinin oldugu ve
dogrudan bir etkisinin olmadig1 bulunmustur. Bir bagka calismada 1. smifa giden sinif
ortalamasinin gerisinde okuma performansi gésteren ¢cocuklar ile normal gelisim gdsteren
cocuklarin okuma, fonolojik farkindalik, hizli isimlendirme ve ¢alisma bellegi becerileri
arasindaki iligkiler incelmistir. Okuma performansi diisiik olan ¢ocuklarin tiim alanlarda
normal gelisim gosterenlere gore diigiik performans gosterdigi goriilmiistiir. Okumada
basarisiz olan ¢ocuklarin anlamli ve anlamsiz s6zciik okuma performanslari ile fonolojik
farkindalik becerileri arasinda orta seviyede pozitif yonde bir iliski oldugu bulunmustur.
Benzer bicimde okumada gii¢lilk yasayan ¢ocuklarin ¢aligma bellegi performansi ile
okuma performanslar1 arasinda orta seviyede ve olumlu yonde iliski goriilmiistiir
(Demirtas, 2017). ilkokul 3. sinifta okuyan ve okumada zorluk yasayan ve yasamayan
ogrencilerin katildig1 ¢calismada fonolojik farkindalik, ¢calisma bellegi ve hizli otomatik
isimlendirme becerilerinin okuma akiciligr ve okudugunu anlama ile iliskisi incelenmistir
(Seckin-Yilmaz, 2017). Akici okumada zorlanmayan gruba kiyasla zorluk yasayan
ogrencilerin fonolojik farkindalik ve caligma bellegi becerilerinde basarisiz bir
performans sergiledigi goriilmiistiir. Akici okuma ile fonolojik farkindalik arasindaki
iliskinin ise orta seviyede ve olumlu yonde oldugu gorilmiistir. Bektas (2017)
caligmasinda 2. ve 4. sinif 6grencilerinin anlamli ve anlamsiz kelime okumada fonolojik
farkindalik ve fonolojik bellek becerilerinin etkisini aragtirmistir. Sonuglar fonolojik
farkindaligin 2. simif 6grencilerinin anlamli s6zciik okuma performansini yordadigini
fakat 4. smiftakilerinkine katkida bulunmadigini gostermistir. Demirtas ve Ergiil (2020)

diisiik ve ortalama okuma basarisina gore gruplanmis ilkokul 1. simif 6grencilerinin
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fonolojik farkindalik, ¢alisma bellegi, hizli isimlendirme ve sozciik okuma becerileri
Olciilmiistir. Okuma bagarimi diisiik ¢ocuklarin ortalama okuma basarimi gdsteren
akranlarma gore Olclilen dort alanin hepsinde daha kotii performans gosterdigi
bulunmustur. Diisiik okuma basarisina sahip ¢ocuklarin anlamli ve anlamsiz kelime
okuma basarisi ile fonolojik farkindalik performansi arasinda orta seviyede olumlu bir
iliski oldugu bulunmustur. Diisilk okuma basarisina sahip ¢ocuklarin kelime okuma
basarisi ile calisma bellegi performanslar1 arasinda orta diizeyde iliski bulunmustur.
Diisilk okuma basarisina sahip cocuklarin fonolojik farkindalik ve g¢alisma bellegi

performanslari arasindaki iligki orta seviyede ve olumlu yonde oldugu belirtilmistir.

Yurt dis1 alan yazinda ¢aligsma bellegi ve fonolojik farkindaligin okuma becerisi ile iligkisi
cokca arastirilmakta ve miidahale c¢alismalar1 bu arastirmalar kapsaminda
gelistirilmektedir. Ote yandan Tiirkge dili seffaf ortografisi itibariyle harf ve ses tutarliligi
yiikksek bir dildir. Tiirk¢e dilinde fonolojik farkindalik ve calisma bellegi ile okuma
arasindaki iligkiyi arastiran ¢aligmalarin kisitl sayida olmasi, siirliliklarinin bulunmasi
ve erken donem miidahale c¢aligmalarinin planlanmasina etkisi g6z Oniinde

bulunduruldugunda bu tez ¢alismasinin alan yazina katki saglayacagi diistiniilmektedir.

1.5. ARASTIRMANIN AMACI

Bu caligmanin amaci okuma bozuklugu (disleksi) tanis1 almis ve normal gelisim gosteren
cocuklarin okuma becerilerini, fonolojik farkindalik ve calisma bellegi performanslarini
degerlendirmek, iki 6rneklem arasinda anlamli farklarin olup olmadigini incelemek ve
oOl¢iilen beceriler arasindaki iliskiyi degerlendirmektir. Ek olarak her iki grubun fonolojik
farkindalik becerilerinin ve gorsel ve isitsel ¢alisgma bellegi becerilerinin okuma
basarimini ne kadar yordadigini incelemektir. Bu amaglar dogrultusunda yanitlanmasi

beklenen sorular ve hipotezler asagida sunulmustur.

Arastirma Sorusu 1: Yeni gelistirilen fonolojik farkindalik goérevlerinin psikometrik

ozellikleri nelerdir?
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Aragtirma Sorusu 2: Okuma bozuklugu olan ve olmayan Ogrencilerin Fonolojik

Farkindalik gorevlerindeki basarimlart anlamli olarak farklilagmakta midir?

Hipotez 1: Okuma bozuklugu olan 6grencilerin Eksiltme gorevi basarimlari
okuma bozuklugu olmayan Ogrencilerin basarimindan anlamli diizeyde daha

diistiktiir.

Hipotez 2: Okuma bozuklugu olan 6grencilerin Yerine Koyma gorevi bagarimlari
okuma bozuklugu olmayan Ogrencilerin basarimindan anlamli diizeyde daha

dustiktiir.

Hipotez 3: Okuma bozuklugu olan 6grencilerin Kafiye gorevi basarimlar1 okuma

bozuklugu olmayan 6grencilerin basarimindan anlamli diizeyde daha diistiktiir.

Hipotez 4: Okuma bozuklugu olan Ogrencilerin Sessel Birlestirme gorevi
basarimlart okuma bozuklugu olmayan O&grencilerin basarimindan anlaml

diizeyde daha diistiktiir.

Aragtirma Sorusu 3: Okuma bozuklugu olan ve olmayan dgrencilerin Isitsel Bellek

gorevlerindeki basarimlar1 anlamli olarak farklilagmakta midir?

Hipotez 5: Okuma bozuklugu olan dgrencilerin Isitsel Kisa Erimli Bellek (diiz
sayr dizisi) gorevi basarimlari okuma bozuklugu olmayan Ogrencilerin

basarimindan anlamli diizeyde daha diisiiktiir.

Hipotez 6: Okuma bozuklugu olan 6grencilerin Isitsel Calisma Bellegi (ters sayi
dizisi) gorevi basarimlart okuma bozuklugu olmayan 6grencilerin basarimindan

anlaml diizeyde daha diisiiktiir.

Aragtirma Sorusu 4: Okuma bozuklugu olan ve olmayan &grencilerin Gorsel Bellek

gorevlerindeki basarimlar1 anlamli olarak farklilagsmakta midir?

Hipotez 7: Okuma bozuklugu olan 6grencilerin Gorsel Kisa Erimli Bellek (diiz
Corsi kutular1) gorevi basarimlari okuma bozuklugu olmayan Ogrencilerin

basarimindan anlamli diizeyde daha diistiktir.
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Hipotez 8: Okuma bozuklugu olan 6grencilerin Gorsel Calisma Bellegi (ters Corsi
kutular1) goérevi basarimlari okuma bozuklugu olmayan 6grencilerin bagarimindan

anlaml diizeyde daha diisiiktiir.

Arastirma Sorusu 5: Okuma bozuklugu olan ve olmayan &grencilerin MOYA Ogretmen

Formu degerlendirmeleri anlamli olarak farklilagmakta midir?

Hipotez 9: Okuma bozuklugu olan grencilerin Say1r Kavramlariyla Basa Cikma
giigliigii puanlar1 okuma bozuklugu olmayan 6grencilerinkinden anlamli diizeyde

daha yiiksektir.

Hipotez 10: Okuma bozuklugu olan 6grencilerin S6zel ve Yazili Dili Anlama ve
Kullanabilme giicligli puanlari okuma bozuklugu olmayan 6grencilerinkinden

anlamli diizeyde daha yiiksektir.

Hipotez 11: Okuma bozuklugu olan &grencilerin Dikkati Siirdiirebilme giigligii
puanlari okuma bozuklugu olmayan Ogrencilerinkinden anlamli diizeyde daha

yiiksektir.

Hipotez 12: Okuma bozuklugu olan 6grencilerin Okuma ve Yazmada Hata
puanlart okuma bozuklugu olmayan 6grencilerinkinden anlamli diizeyde daha

yiiksektir.

Aragtirma Sorusu 6: Okuma bozuklugu olan ve olmayan 6grencilerin SOBAT okuma

gorevlerindeki basarimlar1 anlamli olarak farklilasmakta midir?

Hipotez 13: Okuma bozuklugu olan 6grencilerin Okuma i¢in harcadiklar: siire

okuma bozuklugu olmayan dgrencilerinkinden anlamli diizeyde daha yiiksektir.

Hipotez 14: Okuma bozuklugu olan 6grencilerin Okuma hatas1 okuma bozuklugu

olmayan 6grencilerinkinden anlaml diizeyde daha yiiksektir.
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Hipotez 15: Okuma bozuklugu olan 6grencilerin 1 dakikada okuduklart sozciik
sayist okuma bozuklugu olmayan ogrencilerinkinden anlamli diizeyde daha

diisiiktiir.

Hipotez 16: Okuma bozuklugu olan 6grencilerin dogru yanit miktar1 okuma

bozuklugu olmayan 6grencilerinkinden anlamli diizeyde daha diisiiktiir.

Arastirma Sorusu 7: Yas kontrol edildiginde okuma bozuklugu olan &grenciler i¢in
fonolojik farkindalik, gorsel bellek ve isitsel bellek puanlarindan olusan model okuma

basariminin (SOBAT) anlamli bir yordayicist midir?

Arastirma Sorusu 8: Yas kontrol edildiginde okuma bozuklugu olmayan 6grenciler igin
fonolojik farkindalik, gorsel bellek ve isitsel bellek puanlarindan olusan model okuma

basariminin (SOBAT) anlamli bir yordayicis1 midir?

Arastirma Sorusu 9: Yas kontrol edildiginde okuma bozuklugu olan &grenciler igin
fonolojik farkindalik, gorsel bellek ve isitsel bellek puanlarindan olusan model Ogretmen

degerlendirmelerinin (MOY A) anlaml1 bir yordayicist midir?

Arastirma Sorusu 10: Yas kontrol edildiginde okuma bozuklugu olmayan 6grenciler igin
fonolojik farkindalik, gorsel bellek ve isitsel bellek puanlarindan olusan model Ogretmen

degerlendirmelerinin (MOY A) anlamli bir yordayicist midir?

1.6. ARASTIRMANIN NEDENI

Okuma becerisinin kazaniminda hangi faktorlerin etkili oldugu ve bu faktorlerin
okumanin gelisimine nasil bir katki sagladiginin 6grenilmesi okumada giigliik ¢eken
cocuklarin hangi becerilerinin gelistirilmesi gerektigine yol gosterebilir. Ote yandan okul
oncesinde ¢ocuklarin bu becerileri gelistirmesine destek olmak ileriye doniik okuma
glicliigiiniin olugsmasinda koruyucu bir etki yaratabilir. Fonolojik farkindalik ve ¢alisma
belleginin okuma becerisinin gelisiminde dnemli rol oynadig1 alanyazinda goriilmektedir.

Cocuklarin bu becerilerde yasadigi eksiklik durumu okuma becerisinin gelisiminde

aksakliklara ve okuma giicliigiiniin olugsmasina neden olabilmektedir. Alanyazinda
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okuma bozuklugunun fonolojik farkindalik ve calisma bellegi ile olan iliskisi ¢okca
arastirilmistir. Calismalarin ¢ogu yabanci dillerde ve o dillerin ortografik 6zelliklerinin
etkisi gdz Oniine almarak yapilmistir. Ote yandan Tiirkge dili seffaf ortografisi itibariyle
harf ve ses tutarlilig1 yiiksek bir dildir. Tiirk¢e dilinde fonolojik farkindalik ve calisma
bellegi ile okuma arasindaki iligkiyi arastiran ¢caligsmalarin sinirli sayida oldugu ve segilen
orneklemlerin kisitli olusu gozlenmektedir. Bu baglamda bu ¢alismada okuma bozuklugu
yasayan c¢ocuklarla normal gelisim gosteren ¢ocuklarin fonolojik farkindalik ve ¢alisma
bellegi becerilerinin okuma bagsarimlar1 ile iligkisinin arastirilmasi amaglanmistir.
Caligsma sonucunda okuma bozuklugu olan ve olmayan ¢ocuklarda fonolojik farkindalik,
calisma bellegi ve okuma performanslar1 degerlendirilecegi ve aralarindaki iliskiye dair
onemli ¢ikarimlarda bulunulacagi ve bu sonuglarin erken donem miidahale ¢alismalarinin

planlanmasinda alanyazina katki saglayacag diisiiniilmektedir.

1.7. ARASTIRMANIN ONEMIi

Okuma ¢ocuklarin akademik hayatlarini1 basarili sekilde siirdiirmeleri i¢in edindikleri
baslica becerilerden biridir. ilkokul yillarinin basinda okumada etkin bir yeterlilige sahip
olan ¢ocuklarin akademik basarilar1 olumlu etkilenmekte ve okuma ile bilgiye ulasimi
kolaylasmaktadir. Ote yandan ilkokul basindan itibaren okumada gii¢liik yasayan ve
okuma bozuklugu teshisi alan cocuklar yasitlarina oranla akademik becerilerini
gelistirmekte geri kalmakta ve uyum saglamada giigliik ¢ekmektedir. Bu calismada
okuma bozuklugu teshisi almigs ¢ocuklarin okuma becerilerini etkileyen faktorlerin

incelenmesi amaglanmustir.

Okuma becerisinin gelismesinde bir¢ok biligsel faktoriin etkili oldugu goriilmektedir. Bu
faktorlerin hem okuma ile hem de birbirleri arasindaki etkilesimi okumanin gelismesinde
onemli rol oynamaktadir. Bu faktorlerden biri olan fonolojik farkindalik becerisinin
alanyazinda farkli dillerdeki okuma becerilerini ne sekilde etkiledigi sik¢a arastirilmastir.
Arastirmalar dillerin farkli yapilarmin fonolojik farkindalik becerisinin gelisimini
etkiledigini de gostermektedir. Yazildigi gibi okunan ve okundugu gibi yazilan Tiirk¢e’de
fonolojik farkindalik becerisinin okuma basarisi ile iligkisini arasgtiran ¢alismalar sinirh

sayidadir. Okuma basarisini etkileyen diger bir faktor calisma bellegidir. Gorsel ¢alisma
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bellegine kiyasla isitsel caligsma belleginin okuma ile etkilesiminin incelendigi ¢aligmalar
mevcuttur fakat Tiirk alanyazininda kisith sayidadir. Bu aragtirmanmn fonolojik
farkindalik ve calisma belleginin ¢ocuklarin okuma becerileriyle iligkisini incelemesi
bakimindan 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Calismada okuma bozuklugu tanisi almis
cocuklar ile normal gelisim gosteren ¢ocuklarin karsilastirilmasi, okuma bozuklugu olan
cocuklarin hangi alanlarda yasitlarina kiyasla zorlandiginin anlagilmasini saglayacaktir.
Calismanin sonuglarinin ¢ocuklarin ihtiyaglarina yonelik egitim 6gretim planlamasi ve
erken miidahaleye yonelik programlarin gelistirilmesinde onemli katkisinin olacagi

distiniilmektedir.
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2. BOLUM

YONTEM

2.1. ORNEKLEM

Aragtirmaya Okuma Bozuklugu tanisi alan cocuklar, herhangi bir noérogelisimsel
bozuklugu bulunmayan c¢ocuklar ve Ogretmenler katilmistir. Tan1 grubu Ankara
Universitesi Tip Fakiiltesi Cocuk-Ergen Ruh Saglig1 ve Hastaliklar1 Ana Bilim Dali’nda
cocuk-ergen psikiyatri uzmanlart ve psikologlar tarafindan takip edilen ve okuma
bozuklugu tanis1 almis 6-9 yas arasi toplam 51 ¢ocuktan olusmaktadir. Okuma bozuklugu
tanisi alan ¢ocuklarda es tanisi olmayan ¢ocuklarin sayisinin az olmasi sebebiyle es tanisi
dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu olan ¢ocuklar ¢alismaya dahil edilmistir.
Calismaya yalnizca okuma bozuklugu tanisi olan 19 ¢ocuk, okuma bozuklugu ve dikkat
eksikligi hiperaktivite bozuklugunun beraber goriildiigii 32 cocuk katilmistir. Tani
grubunun verileri bahar yart yariyilinin sonuna dogru toplanmistir. Tablo 1’de okuma
bozuklugu teshisi alan katilimcilara ait demografik bilgiler bulunmaktadir. Dikkat
eksikligi ve Hiperaktivite Bozuklugu haricindeki fiziksel ve psikolojik/psikiyatrik
giicliikler (gérme ve isitme problemleri, otizm, konusma bozuklugu vb.) dislama 6l¢iitii
olarak kabul edilmistir. Kontrol grubu incelendiginde Ankara’da Milli Egitim
Bakanligi’na bagli bir ilkokuldan gelisimi normal seyreden 6-9 yas aras1 49 ¢ocuk
caligmaya katilmistir. Normal gelisim gdsteren ¢cocuklarda herhangi bir nérogelisimsel,
psikolojik ya da psikiyatrik bir bozuklugun (Dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu,
gérme, isitme problemleri, otizm, konusma bozuklugu vb.) olmadigindan emin
olunmustur. Kaufmann Kisa Zeka Testi, 2. Basim (KBIT-2) uygulanarak kontrol
grubundaki ¢ocuklarin zeka diizeylerinin 70 puan ve tizerinde olmasina dikkat edilmistir.
Kontrol grubunun verileri bahar yariyilinin baslangicinda toplanmistir. Kontrol grubuna
dagitilan demografik bilgi formlarinin geri doniisiinde eksiklikler yasanmuistir, bu sebeple
49 katilimcinin 20’sinden demografik bilgiler alinabilmistir. Tablo 2’de kontrol grubunun

demografik 6zellikleri gosterilmektedir.



Tablo 1. Okuma Bozuklugu Teshisi Alan Katilimcilarin Demografik Ozellikleri

Degisken Durum N
Cinsiyet Kiz 20
Erkek 31
Simif 1 14
2 11
3 13
4 13
Ozel Egitim Gidenler 29
Gitmeyenler 22
Es Tam Var (DEHB) 32
Yok 19
Ila¢ Kullanim Var 31
Yok 20
Ailedeki Cocuk Sayisi 1 4
2 30
3 13
4 4
Anne Egitim Seviyesi Tlkokul
Ortaokul 8
Lise 26
Yiiksekokul 1
Universite 6
Lisansiistii 2
Baba Egitim Seviyesi Tkokul 7
Ortaokul 9
Lise 20
Yiiksekokul 5
Universite
Lisansiistii
Anne is Durumu Calistyor 17
Calismiyor 34
Baba is Durumu Calisiyor 48
Calismiyor 2
Vefat
Aile Gelir Durumu 0-1000 TL 0
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1000-2000 TL
2000-3000 TL
3000 TL ve tsti

20
22

Tablo 2. Normal Gelisim Gésteren Katilimcilarin Demografik Ozellikleri

Degisken Durum N
Cinsiyet Kiz 32
Erkek 17
Simif 1 11
2 12
3 23
4 3
Ailedeki Cocuk Sayis1 1 3
2 15
3 2
Anne Egitim Seviyesi Tlkokul 1
Ortaokul 3
Lise 7
Yiiksekokul 2
Universite 6
Lisansiistii 1
Baba Egitim Seviyesi Tkokul 1
Ortaokul 1
Lise 7
Yiiksekokul 3
Universite 5
Lisansiistii 3
Anne is Durumu Calisiyor 10
Calismiyor 10
Baba is Durumu Calisiyor 19
Calismiyor 1
Aile Gelir Durumu 0-1000 TL 0
1000-2000 TL 1
2000-3000 TL 6
3000 TL ve tistii 13
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2.2.  VERIi TOPLAMA ARACLARI

Arastirma verileri Demografik Bilgi Formu, arastrimacilar tarafindan gelistirilmis
Fonolojik Farkindalik Olgegi, Corsi Blok Dokunma Gérevi (Yazilim), Sayr Dizisi
Gorevi, Sesli Okuma Becerisi ve Okudugunu Anlama Testi (SOBAT) ve Matematik
Okuma Yazma Degerlendirme Olgegi (MOYA) kullanilarak toplanmistir. Bu Slceklerle
ilgili bilgiler asagida agiklanmaktadir.

2.2.1. Aydinlatilmis Onam Formu ve Demografik Bilgi Formu

Aydmlatilmig Onam Formu’nda yapilan arastirmanin adi ve kisaca igerigi, katilimin
stiresi, katthmciin kimlik bilgileri ve cevaplarinin gizliligi, c¢aligmaya katilimin
goniilliiliik esasina dayandigi, calismanin bilinen bir risk i¢ermedigi, dilendiginde
calismadan geri cekilebilecegi vurgulanmistir. Bu sartlar1 kabul eden katilimcilardan
kagit lizerine isaretleme yapmalari istenmistir. Aydinlatilmis Onam Formu c¢aligmaya
katilmasi planlanan 6grenciler, ebeveynler ve 6gretmenlerden alinmis, okuma bozuklugu
tanist olan ve olmayan Ogrencilerin aileleri i¢in iki farkli Aydinlatilmis Onam Formu
olusturulmustur. Arastirmada alinan Aydmlatilmis Onam Formlart Ek 1-2-3-4’te

sunulmustur.

Demografik Bilgi Formu 14 maddeden olusan, Ogrencilerin ve ailelerinin sosyo-
demografik 6zelliklerini 6grenmek amaciyla hazirlanmis bir formdur. Form c¢aligmaya
katilan ¢ocuklarin dogum tarihi, cinsiyeti, herhangi bir fiziksel veya psikolojik/psikiyatrik
rahatsizliginin olup olmadigi, 6zel egitim alip almadigi, ailenin ¢ocuk sayisi, ¢alismaya
katilacak olan ¢ocugun kaginci kardes oldugu, annenin ve babanin egitim durumu,
calisma durumu ve ortalama gelir seviyesine dair sorular bulunmaktadir. Demografik

Bilgi Formu Ek 5°te verilmistir.
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2.2.2. Fonolojik Farkindalik Olcegi

Arastirmaya katilan Ogrencilerin fonolojik farkindalik becerilerini 6lgmek amaciyla
Woodcock-Johnson testinde yer alan fonolojik farkindalik 6l¢iimlerinden esinlenerek
yeni bir Ol¢lim araci gelistirilmistir. Arag gelistirilirken ilgili alanyazina dair arastirma
sonucunda fonolojik farkindaligin degerlendirilmesinde yer alan beceriler belirlenmistir.
Beceriler kendi aralarinda zorluk seviyesi artacak sekilde siralanmigtir. Her alt beceri igin
yonergeler, drnek maddeler ve dl¢iim maddeleri olusturulmustur. Olgiimlerde kullanilan
sozciikler Tekcan ve Goz (2005) kitabindan imgelem, somutluk ve siklik degerlerine gore
degerlendirilerek tiiretilmistir. Fonolojik farkindalik dlgeginin maddeleri ve diziligleri
olusturulurken kartopu 6rneklemi olusturularak okuma bozuklugu tanisi almis 10 6grenci
ve normal gelisim gosteren 10 6grenciye deneme uygulamalart yapilmistir. Bu siirecte
Ogrencilere test yonergelerinin nasil verilmesi gerektigi tizerine c¢alisilmis, Ornek
maddeler i¢in gorsel bir karton sunumu hazirlanmasina karar verilmistir. Testin uygulama
kisminda ilkdgretim 6gretmeninin seslendirdigi bir ses kaydi olusturulmus, uygulamada

olusabilecek farkliliklar ortadan kaldirilmistir. Olgek Ek 6’da verilmistir.

e Eksiltme Gorevi: Uygulayici katilimciya 6rnek olarak hazirlanmis kartlar ile
gbrevi Ogretmistir. Oncelikle bir sdzciik gdsterip, okur ve bu sozciigiin bir
boliimiinii ¢ikarmasini ister. Uygulayici ¢ikarilacak olan boliimiin iizerini bos bir
kart ile kapatir ve geriye kalan kismi katilimcinin okumasimi ister. Ornegin;
“smiflar” kelimesinden “lar” kisminin atilmasi istenir ve “lar” boliimiiniin lizeri
kapatilir. Katilimeinim “smif” demesi cevap olarak beklenir. Ornekler ilerlerdikge
kelimelerden atilacak kisimlar tek harfe indirilir. Ornegin; katilimcidan “-d”
demeden “dev” demesi istendiginde katilimcinin cevabi “ev” demesi beklenir.
Kartlarla verilen ornekler sonrasinda test boliimii sozel olarak kayit cihazindan
dinlenerek uygulanir. Eksiltme gorevi giigliik diizeyi giderek artan 34 maddeden
olusturulmustur. Maddeler 0, 1, ya da 2 puan olarak deger almaktadir. Artan
puanlar ¢ocugun ilgili gorevde basariminin arttigina isaret etmektedir. Her bir

giicliik diizeyinde 2 s6zciik bulunmaktadir.
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Aracin giivenirlik kanit1 olarak Cronbach's Alpha katsayisi hesaplanmistir. Analiz
sonugclari aracin i¢ tutarlik katsayisinin Alfa=0.93 oldukga yiiksek olduguna isaret
etmistir. Aracin yar1 test korelasyonu hesaplanirken maddeler c¢ift ve tek sayi
olarak iki yariya atanmustir. Iki yar1 arasindaki korelasyon katsayis1 0.90 olarak
hesaplanmigtir. Spearman-Brown katsayist 0.95 ve Guttman Split-Half katsayist
0.95 olarak tespit edilmistir. Aracin Madde Giigliikk ve Madde Segicilik Analizleri
yapilmis ve maddelerin 6lgek i¢indeki siralamasi diizenlenmistir. Analiz sonuglari

eksiltme gorevinin bilimsel arastirma i¢in uygun diizeyde olduguna isaret etmistir.

Yerine Koyma Gorevi: Yeni bir sozciik olusturmak amaciyla kelimelerin bazi
boliimlerinin degistirilebilecegi katilimciya sdylenir. Hazirlanan 6rnek kartlar ile
sozctiklerin belirli kistmlarinin iistii yeni eklenecek boliim ile kapatilir. Boylelikle
yeni kelime ortaya ¢ikar. Ornegin: “Kishk” sozciigiinde “kis” boliimiiniin yerine
“yaz” konulmasi istendiginde katilimcinin yeni sézciik olarak “yazlik” demesi
beklenir. “Dans” sozcligiinde “d” yerine “s” sesi koymasi istendiginde ‘“‘sans”
kelimesi cevap olarak beklenir. Ornekler gorsel olarak kartlarla dgretildikten
sonra test boliimii sozel olarak kayit cihazindan sunulur. Yerine koyma gorevi
giicliik diizeyi giderek artan 30 maddeden olusmaktadir. Maddeler 0, 1, ya da 2

puan olarak deger almaktadir. Artan puanlar ¢ocugun ilgili gérevde basariminin

arttigina isaret etmektedir. Her bir gii¢liik diizeyinde 2 s6zciik bulunur.

Aracin giivenirlik kanit1 olarak Cronbach's Alpha katsayis1 hesaplanmistir. Analiz
sonugclar1 aracin i¢ tutarlik katsayisinin Alfa=0.95 oldukga yiiksek olduguna isaret
etmistir. Aracin yari test korelasyonu hesaplanirken maddeler ¢ift ve tek sayi
olarak iki yariya atanmigtir. Iki yar1 arasindaki korelasyon katsayis1 0.89 olarak
hesaplanmistir. Spearman-Brown katsayis1 0.94 ve Guttman Split-Half katsayis1
0.94 olarak tespit edilmistir. Aracin Madde Giigliik ve Madde Secicilik Analizleri
yapilmis ve maddelerin dl¢ek icindeki siralamasi diizenlenmistir. Analiz sonuglari
yerine koyma gorevinin bilimsel aragtirma i¢in uygun diizeyde olduguna isaret

etmistir.
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Kafiye Gorevi: Katilimciya iki s6zciligiin kafiyeli olmasi i¢in son harflerinin ayni
olmas1 gerektigi belirtilir ve kafiyeli olan “bdcek™ ve gicek” kelimeleri 6rnek
olarak verilir. Ornek sonrasinda katilimciya bir kelime sdylenir ve kafiyeli

kelimeler tiiretmesi istenir.

Kafiye gorevi gii¢lik diizeyi giderek artan 20 maddeden olusturulmustur.
Maddeler 0, 1, ya da 2 puan olarak deger almaktadir. Artan puanlar ¢ocugun ilgili
gorevde basariminin arttifina isaret etmektedir. Aracin giivenirlik kanit1 olarak
Cronbach's Alpha katsayist hesaplanmistir. Analiz sonuglar1 aracin i¢ tutarlik
katsayisinin Alfa=0.89 oldukca yiiksek olduguna isaret etmistir. Aracin yari test
korelasyonu hesaplanirken maddeler cift ve tek say1 olarak iki yariya atanmuistir.
Iki yar1 arasindaki korelasyon katsayisi 0.77 olarak hesaplanmistir. Spearman-
Brown katsayis1 0.87 ve Guttman Split-Half katsayis1 0.87 olarak tespit edilmistir.
Aracin Madde Giigliikk ve Madde Segicilik Analizleri yapilmis ve maddelerin
Olcek icindeki siralamasi diizenlenmistir. Analiz sonuglar1 kafiye goérevinin

bilimsel arastirma i¢in uygun diizeyde olduguna isaret etmistir.

Sessel Birlestirme Gorevi: Orneklerle hecelerine seslerine ayrilmis sdzciikler
katilimciya soylenir. Katilimcidan hangi kelimenin sdylendigini bulmas istenir.
Ornegin: Uygulayici heceleyerek “ay-va” der. Katilimcinin tek seferde “ayva”
demesi beklenir. Uygulayict “traktor” kelimesinin seslerini vurgulayarak “t-r-a-k-
t-6-r” der. Katilimcinin tek seferde traktor” demesi beklenir. Test kismi ses

kaydindan dinletilir.

Sessel Birlestirme gorevi giiclik diizeyi giderek artan 32 maddeden
olusturulmustur. Maddeler 0, 1, ya da 2 puan olarak deger almaktadir. 4., 8. ve 10.
maddeler tiim katilimcilar tarafindan tam puan alindig1 ve varyans olusturmadigi
icin analizlere katilmamistir. Artan puanlar cocugun ilgili gérevde basariminin
arttigina isaret etmektedir. Her bir giicliik diizeyinde 2 sozciik bulunacaktir.
Aracin giivenirlik kanit1 olarak Cronbach's Alpha katsayis1 hesaplanmistir. Analiz
sonugclar1 aracin i¢ tutarlik katsayisinin Alfa=0.90 oldukea yliksek olduguna isaret

etmistir. Aracin yari test korelasyonu hesaplanirken maddeler ¢ift ve tek sayi
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olarak iki yariya atanmustir. Iki yar1 arasindaki korelasyon katsayis1 0.86 olarak
hesaplanmistir. Spearman-Brown katsayist 0,92 ve Guttman Split-Half katsayist
0,92 olarak tespit edilmistir. Aracin Madde Giigliik ve Madde Segicilik Analizleri
yapilmis ve maddelerin 6lgek i¢indeki siralamasi diizenlenmistir. Analiz sonuglari
sessel birlestirme gorevinin bilimsel aragtirma i¢in uygun diizeyde olduguna isaret
etmistir. (Not: 6l¢ekte yer alan 4, 8 ve 10. maddeler tiim katilimcilar tarafindan
dogru yanitlanmis olmasina karsin, taban etkisini azaltmak i¢in dlgekte tutulmasi

tercih edilmistir.)

2.2.3. Corsi Blok Dokunma Goérevi (Yazilim)

Corsi Blok Dokunma gorevi gorsel-uzamsal kisa siireli bellek ve ¢alisma belleginin
degerlendirilmesi i¢in yaygin olarak kullanilmaktadir (Corsi, 1972; Milner, 1971). Corsi
Blok dokunma gorevinin bilgisayar ortamina aktarilmis ¢ok sayida kullanimi vardir
(6rnegin, Morris ve ark., 1988; Smyth ve Scholey, 1992). Bu c¢alismada arastirmaci
tarafindan SOBAG 112 K 428 No’lu TUBITAK projesi ¢ergevesinde hazirlanmis olan
yazilim kullanilmistir. Diiz Dizide, katilimcinin ekranda rastlantisal bir sirayla parlayan
kutular1 ve ayni sirayla ekran lizerinde parmagiyla dokunarak gostermesi istenir. Ters
Dizide ise, katilimcinin ekranda rastlantisal bir sirayla parlayan kutular1 ve ters sirayla
ekran lizerinde parmagiyla dokunarak gdstermesi istenir. Diiz dizi alt testinden ve Ters
dizi alt testinden alinabilecek en diisiik O ve en yiiksek 16 ham puan oldugu belirtilmistir.
Uygulanmis 6rneklem i¢inde diiz dizi alt testinin ham puan ortalamasi 7,00, standart
sapmasi 2,44, varyansi 5,97 ve i¢ tutarlilik kat sayis1 Alfa=0,72 olarak belirlenmistir. Ters
dizi alt testinin ham puan ortalamas1 5,85, standart sapmasi 2,92, varyansi 8,50 olarak ve
i¢ tutarlilik kat sayis1 Alfa=0,76 olarak belirlenmistir (Ulug ve Oktem, 2015). Gegerlik

giivenirlik yapan kisilerin izni yoniinde 6l¢egin birka¢ maddesi Ek 7°de verilmistir.

2.2.4. Say Dizisi Gorevi

WCZO-4 Tiirkiye uyarlamasi ve standardizasyon calismalar1 Oktem ve arkadaslarinin
2008-2011 yillar1 arasinda 109K533 ve 107K493 no’lu Tiibitak Projeleri kapsaminda
yapilmistir (Oktem, Gengdz, Erden, Sezgin ve Ulug, 2012). Bu tez calismasinda Isitsel
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Kisa Siireli Bellek (KSB) ve Calisma Bellegi (CB) performanslarini degerlendirmesi
amact ile WCZO-4 Say: dizisi gorevine Oykiinerek hazirlanan bir sayr dizisi gorevi
kullanilmustir. Orjinal say1 dizisi alt testi Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayis1 o = .68 olarak
bulunmustur. Bu ¢alismada kullanilan say1 dizisi alt testi i¢in Cronbach alfa i¢ tutarlik
katsayist o =.72 olarak bulunmustur. Say1 dizisi gorevi diiz say1 dizisi ve ters sayi1 dizisi
olarak iki alt bagliga ayrilmaktadir. Diiz say1 dizisi gérevinde katilimcidan uygulamacinin
sOyledigi say1 dizilerini ayni sirayla sdylemesi beklenir. Ters say1 dizisi gorevinde ise
katilimcidan uygulamacinin sdyledigi say1 dizilerini ters sirada sdylemesi beklenir. Gérev
16 diiz 16 ters sayis1 olmak iizere toplamda 32 maddeden olusmaktadir (Oktem, Gengoz,
Erden, Sezgin ve Ulug, 2012). Gegerlik giivenirlik ¢alismalarin1 yapan kisilerin izni

yoniinde 6lcegin birka¢ maddesi Ek 8’de verilmistir.

2.2.5. Sesli Okuma Becerisi ve Okudugunu Anlama Testi (SOBAT)

Sesli Okuma Becerisi ve Okudugunu Anlama Testi (SOBAT) ilkogretim 1. ve 5. simif
arast Ogrencilerin okuma ve okudugunu anlama becerilerini 6lgmek i¢in Erden’in
calismalar1 (Erden, Kurdoglu ve Uslu, 2002; Saripinar, 2006; Gokge-Saripinar ve Erden,
2010; Ozkok-Kayhan, 2010) ile gelistirilmis bir degerlendirme aracidir. Kelime sayist,
icerik ve zorluk diizeyi agisindan farklilik gdsteren 11 okuma metninden olusan
SOBATta tiim ¢ocuklardan birinci siif diizeyindeki i1lk metni okumasi istenir. Okunan
metin i¢cinde okuma hatalar1, metnin ka¢ saniyede okundugu ve ilk bir dakika i¢inde kag
sOzciik okundugu hesaplanir. Okudugunu anlamay1 6lgmek amagl ¢oktan segmeli 5 soru
sorulmaktadir. Gegerlik-gilivenirlik calismalar1 tamamlanan testin alt boyutlar i¢in
giivenirlik katsayilar1 okuma hizi i¢in a =.95, okudugunu anlama alt testi i¢in o =.83,
okuma hatasi alt testi i¢in o =.82 ve akici okuma i¢in o =.93 olarak hesaplanmigtir. Tiim
dlgegin i¢ tutarlik katsayis1 .95’tir. Iki yarim giivenirlik katsayis1 .78, her bir alt 6lcekte
iki yarim giivenirlik katsayilar1 okuma hiz1 i¢in .94, okudugunu anlama i¢in .87, okuma

hatast i¢in .74 ve akict okuma i¢in .91 oldugu bulunmustur (Erden ve Celik, 2019).
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2.2.6. Matematik Okuma Yazma Degerlendirme Olcegi (MOYA) (Ogretmen

Formu)

MOYA 6grenme gii¢liigii olan ¢ocuklarin okuma, yazma, 6grenme, dikkat ve matematik
becerilerini 6l¢gme amagli gelistirilmis bir tarama listesidir. Cocuk formu, Anne-Baba
formu ve Ogretmen formundan olusmaktadir (Erden ve Ulug, 2019). Tez calismasi
kapsaminda Moya Ogretmen Formu kullanilmistir. MOYA Ogretmen Formu sézel ve
yazili dili anlama ve kullanma (6rnegin; Paragraflari anlamak igin tekrar tekrar okur.),
dikkati siirdiirebilme (6rnegin; Ders i¢inde gabuk sikilir.), okuma ve yazmada hata
(6rnegin; Yazmaktan hoslanir.) ve Say1 kavramlariyla basa ¢ikabilme (6rnegin; Carpim
tablosunu ezberden bilir.) olarak 4 temel alt boyut ve 6grenme becerilerini 6lgen bir alt
boyut ile toplam 54 maddeden olusmaktadir. Ogretmenler her bir beceride cocugun
karsilastig1 zorluklarin siklik diizeyini 5°1i likert 6lgegi doldurarak tamamlamistir (5=
asir1 derecede, 1= hi¢). MOYA Ogretmen Formu i¢in giivenirlik ¢alismasi sonucunda alfa
katsayilar1 alt boyutlar igin .83 ve .95 arasinda olup tiim 6lg¢egin gilivenirlik katsayisi .96
olarak bulunmustur (Erden ve Ulug, 2019). Yar test gilivenirligi sonuglart Spearman-
Brown yari test katsayillarinin 0.72 ile 0.94 arasinda degistigini tiim olgek icin 0.85
oldugunu gostermistir (Erden ve Ulug, 2019). Giivenirlik ¢aligmasini yapan

aragtirmacilarin izni yoniinde 6l¢egin birka¢ maddesi Ek 10°da verilmistir.

2.3. ISLEM

Aragtirmaya baslamadan 6nce Hacettepe Universitesi Girisimsel Olmayan Klinik
Arastirmalar Etik Kurulu, ilkokulda uygulama yapmak iizere Milli Egitim Bakanlig1 ve
okuma bozuklugu tanis1 almis 6grencilerle calismak iizere Ankara Universitesi Tip
Fakiiltesi Cocuk-Ergen Ruh Sagligi ve Hastaliklari ABD’den izinler alinmigtir. Okuma
bozuklugu tanist almis 6grencilerin ailelerine test baslamadan 6nce sozlii olarak onam
formu ve demografik bilgi formuna dair agiklama yapilmis, ¢alismanin ortalama siiresine
dair aileler bilgilendirilmis, katilimin goniilliiliik esasina dayandigi vurgulanarak yazili
formu incelemeleri ve onaylamalar1 beklenmistir. Aileden ve 6grenciden onay alindiktan
sonra ¢aligmay1 baslatmak iizere test odasina gecilmistir. Sira etkisi olugsmamasi igin

Ol¢eklerin uygulanma sirast her katilimcida degistirilmistir. Fonolojik farkindalik
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Olctimleri yaklagik 25 dk, Say1 Dizisi gorevi yaklasik 5 dk, SOBAT yaklasik 25 dk ve
Corsi Blok Dokunma gorevi yaklasik 15 dk olmak {izere tim islem ortalama 1 saat
siirmiistiir. Matematik Okuma Yazma Degerlendirme Olgegi (MOYA) Ogretmen Formu
aileler araciligiyla 6gretmenlere iletilmistir. Normal gelisim gosteren ¢ocuklarla yapilan
test i¢in Ankara Ili’nde bulunan ilkokulun miidiir yardimcist ile iletisime gegilmis ve testi
almaya goniillii olacak ¢ocuk ve ailelere ulagilmistir. Cocuklarin ailelerine bilgi formu ve
onam formu, Ofretmenlere ise Matematik Okuma Yazma Degerlendirme Olgegi
(MOY A) Ogretmen Formu miidiir yardimcisi {izerinden iletilmistir. Miidiir yardimeist ilk
olarak ailelere Aydimlatilmis Onam Formu’nu iletmis, onay veren ailelerin ¢ocuklari

calismaya alinmistir.

2.4, VERILERIN ANALIZi

Verilerin istatistiksel olarak degerlendirilmesi IBM SPSS 26.0 (Statistical Package fo
Social Science) programi ile yiiriitiilmistiir. Calismadan elde edilen veriler programa
girilmis ve verilerin kontrolii saglanmistir. Normallik analizleri Shapiro Wilk normallik
testi ile yapilmistir. Verilerin normallik analizini karsilamamasi nedeniyle degiskenlerden
elde edilen puanlarin gruplar arasi karsilastirmalarinda Mann Whitney U Testi,
degiskenler arasi iliskileri incelemek i¢in Pearson Momentler Carpimi Korelasyon
Analizi ve gruplarin giigliik gostergelerini yordayan degiskenlerin yordayici gecerliligini

incelemek amaciyla Cok Degiskenli Hiyerarsik Regresyon analizi yapilmistir.
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3. BOLUM

BULGULAR

3.1.  YENI GELISTIRILEN FONOLOJIK FARKINDALIK GOREVLERINE
ILISKIiN PSIKOMETRIK DEGERLENDIRMELER

3.1.1. Eksiltme Gorevi

Eksiltme gorevinin herhangi bir maddesinden alinabilecek en yiiksek puan 2’dir.
Katilimcilar her bir madde icin 0, 1 ya da 2 puan alabilirler. Buna gore, normal gelisim
gosteren ve okuma bozuklugu olan ¢ocuklarin maddelere verdikleri tepkilerin ortalama

ve standart sapma degerleri Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Eksiltme Gorevinin Maddelerine Verilen Yanitlarin Ortalama ve Standart

Sapmalart
Grup
Normal Gelisim Okuma Bozuklugu

N Ort. SS N Ort. SS
Eksiltme gorevi 1 49 19 0.3 51 1.6 0.7
Eksiltme gorevi 2 49 1.9 0.4 51 14 0.9
Eksiltme gorevi 3 49 19 0.3 51 1.7 0.6
Eksiltme gorevi 4 49 2.0 0.0 51 1.8 0.5
Eksiltme gorevi 5 49 2.0 0.1 51 15 0.9
Eksiltme gorevi 6 49 2.0 0.2 51 1.8 0.5
Eksiltme gorevi 7 49 15 0.9 51 1.2 1.0
Eksiltme gorevi 8 49 1.9 0.4 51 1.1 0.9
Eksiltme gorevi 9 49 1.8 0.4 51 11 1.0
Eksiltme gorevi 10 49 1.9 0.4 51 13 0.9
Eksiltme gorevi 11 49 2.0 0.3 51 1.7 0.7
Eksiltme gorevi 12 49 1.9 0.4 51 1.8 0.6
Eksiltme gorevi 13 49 19 0.4 51 14 0.9
Eksiltme gorevi 14 49 1.9 0.4 51 1.1 1.0
Eksiltme gorevi 15 49 19 0.3 51 13 0.9
Eksiltme gorevi 16 49 1.9 0.3 51 1.2 0.9
Eksiltme gorevi 17 49 1.7 0.6 51 0.8 1.0
Eksiltme gorevi 18 49 1.8 0.5 51 0.7 0.9
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Eksiltme gorevi 19 49 1.7 0.7 51 0.7 1.0
Eksiltme gorevi 20 49 1.8 0.6 51 0.8 1.0
Eksiltme gorevi 21 49 14 0.9 51 0.3 0.7
Eksiltme gorevi 22 49 1.8 0.5 51 0.9 1.0
Eksiltme gorevi 23 49 1.8 0.6 51 0.8 1.0
Eksiltme gorevi 24 49 1.8 0.5 51 0.8 0.9
Eksiltme gorevi 25 49 1.0 1.0 51 0.3 0.7
Eksiltme gorevi 26 49 11 0.9 51 0.5 0.8
Eksiltme gorevi 27 49 1.2 0.9 51 0.2 0.6
Eksiltme gorevi 28 49 0.5 0.9 51 0.4 0.8
Eksiltme gorevi 29 49 0.6 0.9 51 0.1 0.5
Eksiltme gorevi 30 49 0.6 0.8 51 0.2 0.6
Eksiltme gorevi 31 49 0.3 0.7 51 0.2 0.6
Eksiltme gorevi 32 49 0.7 0.9 51 0.1 0.5
Eksiltme gorevi 33 49 0.7 1.0 51 0.2 0.5
Eksiltme gorevi 34 49 0.2 0.7 51 0.2 0.6

3.1.1.1. Eksiltme Gérevinin I¢ Tutarlik Analizleri

Eksiltme gorevinden alinabilecek toplam ham puan en diisiik 0 ile en yiiksek 68 arasinda
degismektedir. Normal gelisim gosteren grup icin Eksiltme gorevinin ham puan
ortalamas1 51.02, standart sapmas1 9.24, varyansi 85.44 olarak hesaplanmistir. Okuma
bozuklugu grubu i¢in ham puan ortalamasi 31.1, standart sapmasi 12.8, varyansi 163.73
olarak belirlenmistir. Tiim 6rneklem i¢in Eksiltme gérevinin ham puan ortalamasi 40.86,
standart sapmas1 14.98, varyans1 224.3 olarak ve i¢ tutarlik kat sayist Alfa=0.93 olarak

hesaplanmistir. Tiim 6rneklem i¢in madde toplam korelasyonlar: Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Eksiltme Gérevinin Madde Toplam Korelasyonlar

Madde Madde Diizeltilmis Madde
Cikarildiginda Cikarildiginda Madde Toplam Cikarildiginda
Olgek Ortalamas1  Olcek Varyans1  Korelasyonu Alfa Degeri

Eksiltme gorevi 1 39.08 218.80 0.34 0.933
Eksiltme gorevi 2 39.22 212.09 0.55 0.931
Eksiltme gorevi 3 39.03 219.24 0.32 0.933
Eksiltme gorevi 4 38.94 219.79 0.37 0.933
Eksiltme gorevi 5 39.14 213.17 0.55 0.931
Eksiltme gorevi 6 38.97 221.04 0.28 0.933

Eksiltme gorevi 7 39.53 216.33 0.26 0.935



Eksiltme gorevi 8

Eksiltme gorevi 9

Eksiltme gorevi 10
Eksiltme gorevi 11
Eksiltme gorevi 12
Eksiltme gorevi 13
Eksiltme gorevi 14
Eksiltme gorevi 15
Eksiltme gorevi 16
Eksiltme gorevi 17
Eksiltme gorevi 18
Eksiltme gorevi 19
Eksiltme gorevi 20
Eksiltme gorevi 21
Eksiltme gorevi 22
Eksiltme gorevi 23
Eksiltme gorevi 24
Eksiltme gorevi 25
Eksiltme gorevi 26
Eksiltme gorevi 27
Eksiltme gorevi 28
Eksiltme gorevi 29
Eksiltme gorevi 30
Eksiltme gorevi 31
Eksiltme gorevi 32
Eksiltme gorevi 33
Eksiltme gorevi 34

39.39
39.43
39.29
39.03
39.01
39.21
39.37
39.26
39.30
39.64
39.63
39.67
39.57
40.03
39.52
39.58
39.58
40.23
40.07
40.17
40.41
40.50
40.45
40.61
40.46
40.42
39.08

210.73
208.45
211.78
216.94
219.87
209.62
206.36
209.91
208.39
206.72
206.56
203.21
204.29
205.38
204.39
202.61
205.96
210.04
208.41
208.89
219.07
213.75
215.00
219.11
211.32
211.90
218.80

0.55
0.62
0.51
0.43
0.30
0.66
0.69
0.61
0.67
0.64
0.62
0.75
0.73
0.64
0.72
0.76
0.68
0.52
0.58
0.56
0.19
0.46
0.40
0.24
0.54
0.48
0.34

0.931
0.930
0.931
0.932
0.933
0.930
0.929
0.930
0.930
0.930
0.930
0.929
0.929
0.930
0.929
0.928
0.929
0.931
0.931
0.931
0.935
0.932
0.932
0.934
0.931
0.932
0.933
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Eksiltme gorevine iligkin ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 5’te ve plot grafik

Sekil 1°de aktarilmustir.

Tablo 5. Eksiltme Gorevine Ait Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Tam Yok Tam Var Tamam
Simif N Ort SS N Ort SS N Ort. SS
1 11 4282 1258 13 1738 6.71 24 29.04 16.12
2 12 4992 480 11 2991 9.09 23 4035 1239
3 23 5487 583 13 37.08 11.02 36 48.44 11.75
4 3 56.00 1323 14 3921 10.79 17 42.18 12.65
Toplam 49 5102 924 51 3110 1280 100 40.86 14.98




45

Eksiltme Gorevi

100
90
80
70
60
50
40
30
20
10

Toplam Puan

Sinif Duizeyi
e Tani Yok 42,82 49,92 54,87 56
Tani Var 17,38 29,91 37,08 39,21

Sekil 1. Eksiltme gorevine iliskin plot grafik

3.1.2. Yerine Koyma Gorevi

Yerine Koyma gorevinin herhangi bir maddesinden alinabilecek en yiiksek puan 2’dir.
Katilimcilar her bir madde i¢in 0, 1 ya da 2 puan alabilirler. Buna gore, normal gelisim
gosteren ve okuma bozuklugu olan ¢ocuklarin maddelere verdikleri tepkilerin ortalama

ve standart sapma degerleri Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Yerine Koyma Gorevinin Maddelerine Verilen Yanitlarin Ortalama ve Standart

Sapmalart
Grup
Normal Gelisim Okuma Bozuklugu

N Ort. SS N Ort. SS
Yerine Koyma gorevi 1 49 1.8 0.5 51 1.2 0.9
Yerine Koyma gorevi 2 49 2.0 0.3 51 15 0.8
Yerine Koyma gorevi 3 49 1.8 0.5 51 14 0.8
Yerine Koyma gorevi 4 49 1.4 0.8 51 0.6 0.8
Yerine Koyma gorevi 5 49 1.5 0.8 51 0.6 0.8
Yerine Koyma gorevi 6 49 1.6 0.8 51 0.8 1.0
Yerine Koyma gorevi 7 49 1.6 0.6 51 0.9 1.0
Yerine Koyma gorevi 8 49 1.7 0.7 51 0.7 0.9
Yerine Koyma gorevi 9 49 2.0 0.2 51 1.2 0.9
Yerine Koyma gorevi 10 49 1.6 0.7 51 0.8 0.9



Yerine Koyma gorevi 11
Yerine Koyma gorevi 12
Yerine Koyma gorevi 13
Yerine Koyma gorevi 14
Yerine Koyma gorevi 15
Yerine Koyma gorevi 16
Yerine Koyma gorevi 17
Yerine Koyma gorevi 18
Yerine Koyma gorevi 19
Yerine Koyma gorevi 20
Yerine Koyma gorevi 21
Yerine Koyma gorevi 22
Yerine Koyma gorevi 23
Yerine Koyma gorevi 24
Yerine Koyma gorevi 25
Yerine Koyma gorevi 26
Yerine Koyma gorevi 27
Yerine Koyma gorevi 28
Yerine Koyma gorevi 29
Yerine Koyma gorevi 30

49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49

1.7
1.7
1.9
1.3
14
2.0
1.8
1.8
1.7
14
1.8
1.7
1.9
1.3
11
14
1.7
1.5
1.6
1.2

0.6
0.7
0.3
0.9
0.8
0.2
0.6
0.4
0.6
0.8
0.5
0.5
0.5
0.8
0.9
0.8
0.6
0.8
0.7
0.9

51
51
51
51
51
51
51
51
51
51
51
51
51
51
51
51
51
51
51
51

0.6
0.7
11
0.8
0.9
1.5
1.0
1.1
0.8
0.4
11
0.9
11
0.4
0.4
0.6
0.7
0.5
0.6
0.5
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0.9
0.9
1.0
1.0
1.0
0.9
0.9
0.9
0.9
0.8
1.0
1.0
1.0
0.7
0.8
0.9
1.0
0.8
0.9
0.8

3.1.2.1. Yerine Koyma Gorevinin I¢ Tutarlik Analizleri

Yerine Koyma gorevinden aliabilecek toplam ham puan en diisiik 0 ile en yiiksek 60

arasinda degismektedir. Normal gelisim gosteren grup i¢in Yerine Koyma gorevinin ham

puan ortalamasi1 48.67, standart sapmasi 7.56, varyansi 57.14 olarak hesaplanmistir.

Okuma bozuklugu grubu igin ham puan ortalamasi 25.1, standart sapmasi 14.59, varyansi

212.73 olarak belirlenmistir. Tiim 6rneklem i¢in Yerine Koyma goérevinin ham puan

ortalamas1 36.65, standart sapmasi 16.6, varyansi1 275.44 olarak ve i¢ tutarlik kat sayist

Alfa=0,95 olarak hesaplanmistir. Tiim 6rneklem i¢in madde toplam korelasyonlar1 Tablo

7’de sunulmustur.

Tablo 7. Yerine Koyma Gorevinin Madde Toplam Korelasyonlar

Yerine Koyma gorevi 1

Madde Madde Diizeltilmis
Cikarildiginda Cikarildiginda Madde Madde
Olcek Olcek Toplam Cikarildiginda
Ortalamasi Varyansi Korelasyonu  Alfa Degeri
35.18 260.07 0.56 0.945
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Yerine Koyma gorevi 2 34.93 264.21 0.54 0.945
Yerine Koyma gorevi 3 35.06 263.11 0.51 0.945
Yerine Koyma gorevi 4 35.63 259.87 0.51 0.946
Yerine Koyma gorevi 5 35.64 257.36 0.59 0.945
Yerine Koyma gorevi 6 35.50 255.65 0.62 0.944
Yerine Koyma gorevi 7 35.43 257.56 0.60 0.945
Yerine Koyma gorevi 8 35.50 253.08 0.71 0.943
Yerine Koyma gorevi 9 35.10 257.08 0.69 0.944
Yerine Koyma gorevi 10 35.46 253.60 0.71 0.944
Yerine Koyma gorevi 11 35.51 254.70 0.67 0.944
Yerine Koyma gorevi 12 35.48 254.49 0.67 0.944
Yerine Koyma gorevi 13 35.14 255.58 0.72 0.944
Yerine Koyma gorevi 14 35.62 258.74 0.51 0.946
Yerine Koyma gorevi 15 35.47 264.39 0.33 0.947
Yerine Koyma gorevi 16 34.95 263.81 0.51 0.945
Yerine Koyma gorevi 17 35.28 257.44 0.63 0.944
Yerine Koyma gorevi 18 35.18 261.72 0.50 0.946
Yerine Koyma gorevi 19 35.41 258.26 0.56 0.945
Yerine Koyma gorevi 20 35.79 257.76 0.56 0.945
Yerine Koyma gérevi 21 35.23 259.88 0.54 0.945
Yerine Koyma gorevi 22 35.37 256.94 0.63 0.944
Yerine Koyma gorevi 23 35.16 256.01 0.67 0.944
Yerine Koyma gorevi 24 35.84 258.28 0.58 0.945
Yerine Koyma gorevi 25 35.90 259.02 0.53 0.945
Yerine Koyma gorevi 26 35.65 256.23 0.60 0.945
Yerine Koyma gérevi 27 35.43 253.46 0.70 0.94
Yerine Koyma gorevi 28 35.64 255.18 0.65 0.94
Yerine Koyma gorevi 29 35.55 252.98 0.70 0.94
Yerine Koyma gorevi 30 35.82 259.34 0.51 0.95

Yerine Koyma gorevine iliskin ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 8’de ve plot

grafik Sekil 2’de aktarilmistir.

Tablo 8. Yerine Koyma Gérevine Iliskin Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Tam Yok Tam Var Tamam
Simif N Ort SS N Ort SS N Ort. SS
1 11 4218 976 13 938 6.21 24 2442 1844
2 12 4767 6.04 11 2491 1278 23 36.78 15.08
3 23 5213 432 13 3323 1284 36 4531 1237
4 3 50.00 1058 14 3229 1166 17 3541 13.15
Toplam 49 4867 756 51 2510 1459 100 36.65 16.60
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Yerine Koyma Gorevi
60

-

40

30

Toplam Puan

20

10

Sinif Duizeyi
e Tani Yok 42,18 47,67 52,13 50
Tani Var 9,38 24,91 33,23 32,29

Sekil 2. Yerine koyma gorevine iliskin plot grafik.

3.1.3. Kafiye Gorevi

Kafiye gorevinin herhangi bir maddesinden alinabilecek en yiiksek puan 2’dir.
Katilimcilar her bir madde i¢in 0, 1 ya da 2 puan alabilirler. Buna gore, normal gelisim
gosteren ve okuma bozuklugu olan ¢ocuklarin maddelere verdikleri tepkilerin ortalama

ve standart sapma degerleri Tablo 9°da sunulmustur.

Tablo 9. Kafiye Gorevinin Maddelerine Verilen Yamitlarin Ortalama ve Standart

Sapmalart
Grup
Normal Gelisim Okuma Bozuklugu
N Ort. SS N Ort. SS
Kafiye gorevi 1 49 1.73 0.67 51 0.98 1.01
Kafiye gorevi 2 49 1.53 0.84 51 0.75 0.98
Kafiye gorevi 3 49 1.76 0.66 51 0.86 1.00
Kafiye gorevi 4 49 1.63 0.78 51 1.22 0.99
Kafiye gorevi 5 49 1.69 0.71 51 0.71 0.97
Kafiye gorevi 6 49 1.76 0.66 51 0.78 0.99
Kafiye gorevi 7 49 0.94 0.99 51 0.35 0.77
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Kafiye gorevi 8 49 1.80 0.61 51 0.82 0.99
Kafiye gorevi 9 49 0.80 0.98 51 0.27 0.70
Kafiye gorevi 10 49 1.63 0.78 51 0.75 0.98
Kafiye gorevi 11 49 1.27 0.97 51 0.35 0.77
Kafiye gorevi 12 49 1.14 1.00 51 0.51 0.88
Kafiye gorevi 13 49 0.92 1.00 51 0.31 0.73
Kafiye gorevi 14 49 1.02 1.01 51 0.59 0.92
Kafiye gorevi 15 49 0.04 0.29 51 0.04 0.28
Kafiye gorevi 16 49 0.04 0.29 51 0.12 0.48
Kafiye gorevi 17 49 0.63 0.93 51 0.24 0.65
Kafiye gorevi 18 49 0.20 0.61 51 0.16 0.54
Kafiye gorevi 19 49 0.08 0.40 51 0.04 0.28
Kafiye gorevi 20 49 0.12 0.48 51 0.16 0.54

3.1.3.1. Kafiye Gérevinin i¢ Tutarlik Analizleri

Kafiye gorevinden alinabilecek toplam ham puan en disiik 0 ile en yiiksek 40 arasinda
degismektedir. Normal gelisim gosteren grup icin Kafiye gérevinin ham puan ortalamasi
20.73, standart sapmasi1 5.39, varyansi 29.07 olarak hesaplanmistir. Okuma bozuklugu
grubu i¢in ham puan ortalamasi1 10.00, standart sapmasi 9.98, varyansi 99.52 olarak
belirlenmistir. Tiim 6rneklem i¢in Kafiye gérevinin ham puan ortalamasi 15.26, standart
sapmast 9.67, varyanst 93.45 olarak ve i¢ tutarlik kat sayis1 Alfa=0.89 olarak
hesaplanmistir. Tim Orneklem i¢in madde toplam korelasyonlar1 Tablo 10’da

sunulmustur.

Tablo 10. Kafiye Gérevinin Madde Toplam Korelasyonlart

Madde Madde Diizeltilmis Madde
Cikarildiginda Cikarildiginda Madde Toplam Cikarildiginda
Olcek Ortalamas1  Olgek Varyans1  Korelasyonu Alfa Degeri

Kafiye gorevi 1 13.91 81.48 0.66 0.880
Kafiye gorevi 2 14.13 81.23 0.63 0.881
Kafiye gorevi 3 13.96 82.56 0.57 0.883
Kafiye gorevi 4 13.84 83.67 0.54 0.884
Kafiye gorevi 5 14.07 80.67 0.67 0.879

Kafiye gorevi 6 14.00 82.20 0.59 0.882



Kafiye gorevi 7

Kafiye gorevi 8

Kafiye gorevi 9

Kafiye gorevi 10
Kafiye gorevi 11
Kafiye gorevi 12
Kafiye gorevi 13
Kafiye gorevi 14
Kafiye gorevi 15
Kafiye gorevi 16
Kafiye gorevi 17
Kafiye gorevi 18
Kafiye gorevi 19
Kafiye gorevi 20

14.62
13.96
14.73
14.08
14.46
14.44
14.65
14.46
15.22
15.18
14.83
15.08
15.20
15.12

84.00
80.75
85.59
81.63
82.76
83.06
84.59
82.63
92.33
90.82
85.72
89.23
91.54
90.03

0.51
0.68
0.43
0.61
0.54
0.52
0.47
0.55
0.19
0.33
0.46
0.36
0.27
0.32

0.885
0.879
0.887
0.882
0.884
0.885
0.886
0.884
0.892
0.890
0.886
0.889
0.891
0.889
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Kafiye gorevine iliskin ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 11°de ve plot grafik

Sekil 3’te aktarilmigtir.

Tablo 11. Kafiye Gérevine Iliskin Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Tam Yok Tam Var Tamam
Simif N Ortt SS N Ort SS N Ort. SS
1 11 1900 683 13 031 111 24 8.88 10.56
2 12 1967 474 11 891 812 23 1452 8.45
3 23 2230 488 13 1692 1124 36 20.36 8.07
4 3 1933 503 14 1343 7.66 17 1447 750
Toplam 49 20.73 539 51 1000 998 100 1526 9.67




o1

Kafiye Gorevi

25
20 /\
c
3
a 15
g
- 10
o
=
5
0
1 2 3 4
Sinif Duizeyi
e Tani Yok 19 19,67 22,3 19,33
Tani Var 0,31 8,91 16,92 13,43

Sekil 3. Kafiye gorevine iliskin plot grafik.

3.1.4. Sessel Birlestirme Gorevi

Sessel Birlestirme gdorevinin herhangi bir maddesinden alinabilecek en yiiksek puan 2’dir.
Katilimeilar her bir madde i¢in 0, 1 ya da 2 puan alabilirler. Buna gore, normal gelisim
gosteren ve okuma bozuklugu olan ¢ocuklarin maddelere verdikleri tepkilerin ortalama

ve standart sapma degerleri Tablo 12’de sunulmustur.

Tablo 12. Sessel Birlestirme Gorevinin Maddelerine Verilen Yanitlarin Ortalama ve

Standart Sapmalari
Grup
Normal Gelisim Okuma Bozuklugu

N ort. SS N ort. SS
Sessel Birlestirme gorevi 1 49 20 0.0 51 1.9 0.4
Sessel Birlestirme gorevi 2 49 20 0.0 51 2.0 0.1
Sessel Birlestirme gorevi 3 49 2.0 0.3 51 1.8 0.6
Sessel Birlestirme gorevi 4 49 20 0.0 51 2.0 0.0
Sessel Birlestirme gorevi 5 49 2.0 0.0 51 2.0 0.3
Sessel Birlestirme gorevi 6 49 2.0 0.0 51 2.0 0.3
Sessel Birlestirme gorevi 7 49 20 0.0 51 2.0 0.2
Sessel Birlestirme gorevi 8 49 2.0 0.0 51 2.0 0.0
Sessel Birlestirme gorevi 9 49 1.9 0.4 51 1.7 0.7



Sessel Birlestirme gorevi 10
Sessel Birlestirme gorevi 11
Sessel Birlestirme gorevi 12
Sessel Birlestirme gorevi 13
Sessel Birlestirme gorevi 14
Sessel Birlestirme gorevi 15
Sessel Birlestirme gorevi 16
Sessel Birlestirme gorevi 17
Sessel Birlestirme gorevi 18
Sessel Birlestirme gorevi 19
Sessel Birlestirme gorevi 20
Sessel Birlestirme gorevi 21
Sessel Birlestirme gorevi 22
Sessel Birlestirme gorevi 23
Sessel Birlestirme gorevi 24
Sessel Birlestirme gorevi 25
Sessel Birlestirme gorevi 26
Sessel Birlestirme gorevi 27
Sessel Birlestirme gorevi 28
Sessel Birlestirme gorevi 29
Sessel Birlestirme gorevi 30
Sessel Birlestirme gorevi 31
Sessel Birlestirme gorevi 32

49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49
49

2.0
1.9
14
1.8
1.5
0.6
1.5
1.0
1.0
0.4
0.9
0.8
0.3
1.0
1.0
11
0.6
0.7
0.7
0.0
0.4
0.4
0.0

0.0
0.4
0.9
0.5
0.8
0.8
0.8
0.9
0.9
0.7
0.9
0.9
0.7
1.0
0.9
0.9
0.9
0.9
0.9
0.3
0.7
0.8
0.3

51
51
51
51
51
51
51
51
51
51
51
51
51
51
51
51
51
51
51
51
51
51
51

2.0
1.4
0.8
0.7
0.6
0.3
0.7
0.1
0.2
0.2
0.0
0.2
0.1
0.3
0.2
0.3
0.0
0.1
0.1
0.0
0.1
0.0
0.0
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0.0
0.9
1.0
0.9
0.9
0.6
0.9
0.4
0.6
0.5
0.3
0.6
0.3
0.7
0.5
0.7
0.0
0.3
0.4
0.0
0.3
0.0
0.0

3.1.4.1. Sessel Birlestirme Gérevinin I¢ Tutarlik Analizleri

Sessel Birlestirme gorevinden alinabilecek toplam ham puan en diisiik O ile en yliksek 68

arasinda degismektedir. Normal gelisim gosteren grup i¢in Sessel Birlestirme gdrevinin

ham puan ortalamasi 39.02, standart sapmasi 8.79, varyanst 77.27 olarak hesaplanmistir.

Okuma bozuklugu grubu igin ham puan ortalamasi 25.59, standart sapmasi 5.58, varyansi

31.17 olarak belirlenmistir. Tiim 6rneklem icin Sessel Birlestirme gorevinin ham puan

ortalamas1 32.17, standart sapmasi 9.94, varyansi 98.75 olarak ve i¢ tutarlik kat sayisi

Alfa=0.90 olarak hesaplanmistir. Tiim 6rneklem i¢in madde toplam korelasyonlar1 Tablo

13’te sunulmustur.
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Tablo 13. Sessel Birlestirme Gorevinin Madde Toplam Korelasyonlar

Made Madde Diizeltilmis Madde
Clka(.l:)lll:(:lg{mda Cikarilldiginda Madde Toplam  Cikarildiginda
Ortalamasi Olgek Varyans1  Korelasyonu Alfa Degeri

Sessel Birlestirme gorevi 1 24.22 97.99 0.11 0.896
Sessel Birlestirme gorevi 2 24.18 98.47 0.13 0.896
Sessel Birlestirme gorevi 3 24.31 96.50 0.21 0.896
Sessel Birlestirme gorevi 4 24.19 98.09 0.15 0.896
Sessel Birlestirme gorevi 5 24.19 98.09 0.15 0.896
Sessel Birlestirme gorevi 6 24.19 98.56 0.06 0.896
Sessel Birlestirme gorevi 7 24.39 94.81 0.32 0.894
Sessel Birlestirme gorevi 8 24.55 91.60 0.45 0.892
Sessel Birlestirme gorevi 9 25.03 91.56 0.33 0.896
Sessel Birlestirme gorevi 10 2491 88.99 0.52 0.890
Sessel Birlestirme gorevi 11 25.10 88.60 0.52 0.891
Sessel Birlestirme gorevi 12 25.75 93.83 0.32 0.894
Sessel Birlestirme gorevi 13 25.08 89.17 0.48 0.892
Sessel Birlestirme gorevi 14 25.62 87.13 0.73 0.885
Sessel Birlestirme gorevi 15 25.59 89.76 0.50 0.891
Sessel Birlestirme gorevi 16 25.87 93.16 0.42 0.892
Sessel Birlestirme gorevi 17 25.72 88.89 0.64 0.888
Sessel Birlestirme gorevi 18 25.64 87.47 0.69 0.886
Sessel Birlestirme gorevi 19 25.98 94.10 0.41 0.893
Sessel Birlestirme gorevi 20 25.56 86.03 0.72 0.885
Sessel Birlestirme gorevi 21 25.57 85.92 0.77 0.884
Sessel Birlestirme gorevi 22 25.46 87.14 0.67 0.886
Sessel Birlestirme gorevi 23 25.89 91.98 0.47 0.891
Sessel Birlestirme gorevi 24 25.79 89.70 0.62 0.888
Sessel Birlestirme gorevi 25 25.76 89.58 0.62 0.888
Sessel Birlestirme gorevi 26 26.15 98.11 0.15 0.896
Sessel Birlestirme gorevi 27 25.96 93.17 0.47 0.891
Sessel Birlestirme gorevi 28 25.96 93.07 0.48 0.891
Sessel Birlestirme gorevi 29 26.15 98.15 0.14 0.896
Sessel Birlestirme gorevi 30 24.22 97.99 0.11 0.896
Sessel Birlestirme gorevi 31 24.18 98.47 0.13 0.896
Sessel Birlestirme gorevi 32 2431 96.50 0.21 0.896

Sessel Birlestirme gorevine iligkin ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 14’te ve

plot grafik Sekil 4’te aktarilmistir.



Tablo 14. Sessel Birlestirme Gorevine Iliskin Ortalama ve Standart Sapma Degerleri
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Tam Yok Tam Var Tamam
Simif N Ort. SS N Ort. SS N Ort. SS
1 11 36.73 7.86 13 20.54 2.70 24 27.96 9.93
2 12 34.83 9.69 11 27.55 5.92 23 31.35 8.76
3 23 41.87 7.69 13 28.15 4.88 36 36.92 9.49
4 3 42.33 1155 14 26.36 5.31 17 29.18 8.89
Toplam 49 39.02 8.79 51 25.59 5.58 100 32.17 9.94
Sessel Birlestirme Gorevi
45
40 /
o 35
= 30
A 25 /
E" 20
E 15
10
5
0
1 2 3 4
Sinif Diizeyi
e==—Tan1 Yok 36,73 34,83 41,87 42,33
e Tan1 Var 20,54 27,55 28,15 26,36

Sekil 4. Sessel birlestirme gorevine iligkin plot grafik.

3.1.5. Fonolojik Farkindahk Gorevlerinin Faktor Yapisi

Fonolojik Farkindalik Gorevlerinin ortak bir yapi olusturup olusturmadigini test etmek

icin temel birlesenler analizi yiiriitiilmisttir. Kaiser (10970, 1974) 6rneklem uygunlugu

Ol¢timii 0,50 nin lizerinde hesaplanmistir (KMO=0,825) ve maddelerin temel birlesenler

analizi i¢in uygun olduguna isaret etmistir. Ek olarak, Bartlett testi de anlamli olarak tespit

edilmistir (ki-kare=359,35, sd=6, p<.000). Analiz sonuglar1 Goérevlerin 6zdegeri birin

tizerinde tek bir faktore yiiklendigine isaret etmistir. Bu dort gorevden olusan faktoriin bir

arada degisimin %83’linli yordadig1 goriilmiistiir. Gorevlerin faktor yiikleri Tablo 15°te

sunulmustur.
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Tablo 15. Gorevierin Faktor Yiikleri

Gorev Faktor Yiikii
Eksiltme Toplam Puan 0.933
Yerine Koyma Toplam Puan 0.957
Kafiye Toplam Puan 0.892
Sessel Birlestirme Toplam Puan 0.859

3.2. TUM DEGISKENLER ARASI iLiSKiSEL ANALIiZLER

3.2.1. Tiim Orneklem icin Yapilan iliskisel Analizler

Tiim o6rneklem 100 &grenciden olusmaktadir. Olgiilen beceriler arasindaki iliskiyi

incelemek amaciyla Pearson Korelasyon Analizi hesaplanmistir.



Tablo 16. Tiim Gruplar I¢in Degiskenler Arasi Iliskiler

Degiskenler 1 la 1b 1c 1d 2 2a 2b 2C 2d
1- Fonolojik Farkindalik Toplam Puan 1

la-Eksiltme Gorevi 0.95" 1

1b- Yerine Koyma Gorevi 0.97” 0.91™ 1

1c- Kafiye Gorevi 0.88™ 0.76™ 0.82™ 1

1d- Sessel Birlestirme Gorevi 0.84™ 0.72™ 0.75™ 0.68™ 1

2- MOYA Ogretmen Toplam Puan -0.84™  -079™  -0.83"  -0.69"  -0.717 1

2a- Say1 Kavramlariyla Basa Cikma -0.81" -0.79™ -0.80™ -0.69™ -0.64™ 0.91" 1

2b- Sozel ve Yazili Dili Anlama ve Kullanabilme — -0.82™ -0.77 -0.81™ -0.69™ -0.71™ 0.96™ 0.85™ 1

2c¢- Dikkati Stirdiirebilme -0.66™ -0.63™ -0.67™ -0.50™ -0.56™ 0.86™ 0.66™ 0.77" 1

2d- Okuma ve Yazmada Hata -0.74™ -0.68™ -0.74™ -0.59™ -0.68™ 0.93™ 0.75™ 0.87" 0.80™ 1
3- Isitsel Bellek Toplam Puan 0.69™ 0.70™ 0.67" 0.55™ 0.56™ -0.58™ -0.57" -0.57™ -0.42™ -0.55™
3a- Isitsel Kisa Erimli Bellek 0.53™ 0.55™ 0.50™ 0.43™ 0.46™ -0.43" -0.44™ -0.43™ -0.30™ -0.39™
3b- Isitsel Calisma Bellegi 0.63™ 0.64™ 0.64™ 0.50™ 0.48™ -0.56™ -0.52™ -0.54™ -0.42™ -0.53™
4- Gorsel Bellek Toplam Puan 0.57" 0.61™ 0.55™ 0.46™ 0.42™ -0.49™ -0.51™ -0.46™ -0.37™ -0.42"
4a- Gorsel Kisa Erimli Bellek 0.42™ 0.47 0.41 0.32™ 0.29™ -0.36™ -0.36™ -0.34™ -0.26" -0.33"
4b- Gorsel Calisma Bellegi 0.55™ 0.56™ 0.52™ 0.46™ 0.43™ -0.47" -0.50™ -0.44™ -0.37™ -0.39™
5- Calisma Bellegi Genel 0.68™ 0.69™ 0.67" 0.55™ 0.53™ -0.59™ -0.59™ -0.56™ -0.46™ -0.52™
6- Kisa Erimli Bellek Genel 0.59™ 0.63™ 0.56™ 0.46™ 0.45™ -0.49™ -0.50™ -0.47™ -0.34™ -0.45™
7- Okuma Huz (Siire) -0.58™ -0.59™ -0.59™ -0.49™ -0.38™ 0.51" 0.62™ 0.51" 0.31" 0.37"
8- 1 dk Kelime Sayisi 0.45™ 0.48™ 0.45™ 0.36™ 0.29™ -0.37" -0.48™ -0.37™ -0.19 -0.26"
9- Okuma Hatasi -0.75™ -0.77" -0.76™ -0.60™ -0.51™ 0.67" 0.72™ 0.65™ 0.50™ 0.53™
10- Dogru Yamt 0.33" 0.31™ 0.35™ 0.33" 0.18 -0.27™ -0.38™ -0.31™ -0.08 -0.16

*p<0.05**p<0.001
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Tablo 16. Tiim Gruplar I¢in Degiskenler Aras: Iliskiler (devami)

Degiskenler

3- isitsel Bellek Genel

3a- Isitsel Kisa Erimli Bellek
3b- Isitsel Calisma Bellegi
4- Gorsel Bellek Genel

4a- Gorsel Kisa Erimli Bellek
4b- Gorsel Calisma Bellegi
5- Calisma Bellegi Genel

6- Kisa Erimli Bellek Genel
7- Okuma Hiz (Siire)

8- 1 dk Kelime Sayisi

9- Okuma Hatasi

10- Dogru Yamt

3

1
0.86™
0.83"
0.50"
0.37"
047"
0.72"
0.71"
-0.38™
0.30™
-0.54™
0.36™

3a

1
0.42"
0.33"
0.21"
0.36™
0.45™
0.65™

-0.34™
0.29™
-0.42™
0.33"

3b

0.51"
0.42"
0.44™
0.77"
0.53"
-0.30™
0.21"
-0.49™
0.27"

0.86™
0.82"
0.81"
0.83"
-0.31"
0.25
-0.51"
0.32"

4a

0.41™
0.49™
0.88™
-0.19
0.18
-0.40™
0.28"

4b

0.91™
0.50"
-0.33"
0.24"
-0.47"
0.26™

0.60™
-0.37"

0.27"
-0.56™

0.32"

-0.32™
0.28"
-0.52"
0.37"

-0.93”
0.73"
-0.33"

-0.67
0.36™

-0.37"

10

1

*p<0.05**p<0.001

LS
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Fonolojik farkindalik gorevlerinin kendi aralarinda oldukga giiglii iliskilere sahip
olduklar1 goézlenmistir. Eksiltme Gorevi ile Fonolojik Farkindalik toplam puanlari
arasinda pozitif yonde giiglii bir iliski oldugu gozlenmistir (r=.95, p<.01). Benzer sekilde
Eksiltme Gorevi ile Yerine Koyma gorevi arasinda pozitif yonde giiglii bir iliski (r=.91,
p<.01), Kafiye Gorevi ile arasinda pozitif yonde gii¢lii bir iliski (r=.76, p<.01) ve Sessel
Birlestirme Gorevi ile arasinda pozitif yonde giiglii bir iliski bulunmustur (r=.72, p<.01).
Yerine Koyma Gorevi ile Fonolojik Farkindalik Genel Puanlari arasinda pozitif yonde
giiclii bir iliski oldugu bulunmustur (r=.97, p<.01). Yerine Koyma Gorevi ile Kafiye
Gorevi arasinda pozitif yonde yiiksek diizeyde bir iliski (r=.82, p<.01) goriiliirken,
benzer sekilde Sessel Birlestirme Gorevi ile arasinda pozitif yonde yiiksek diizeyde bir
iligki vardir (r=.75, p<.01). Kafiye Gorevi ile Fonolojik Farkindalik Genel puanlari
arasinda pozitif yonde giiclii bir iliski oldugu gozlenmistir (r=.88, p<.01). Kafiye Gorevi
ile Sessel Birlestirme Gorevi arasinda pozitif yonde giiglii bir iliski vardir (r=.68, p<.01).
Ayni sekilde Sessel Birlestirme ve Fonolojik Farkindalik Genel puanlar1 arasinda pozitif

yonde giiglii bir iligki bulunmustur (r=.84, p<.01).

MOYA Ogretmen Formu toplam puanlart ve MOYA alt test puanlarinin kendi aralarinda
pozitif yonde giiclii bir iliski olusturdugu goriilmektedir. Olgek toplam puanlari ile
Fonolojik Farkindalik Genel puanlari (r=-.84, p<.01), Eksiltme Gorevi (r=-.79, p<.01),
Yerine Koyma Gorevi (r=-.83, p<.0l), Kafiye Gorevi (r=-.69, p<.01) ve Sessel
Birlestirme Gorevi (r=-.71, p<.01) arasinda negatif yonde gii¢lii bir iligki goriilmiistiir.
MOYA Ogretmen alt faktorlerinden Sayr Kavramlariyla Basa Cikma puanlar ile
Fonolojik Farkindalik Genel puanlari (r=-.81, p<.01), Eksiltme Gorevi (r=-.79, p<.01),
Yerine Koyma Gorevi (r=-.80, p<.01), Kafiye Gorevi (r=-.69, p<.01) ve Sessel
Birlestirme Gorevi (r=-.64, p<.01) arasinda negatif yonde giiglii bir iligki bulunmustur.
Benzer sekilde Sozel ve Yazili Dili Anlama puanlari ile Fonolojik Farkindalik Genel
puanlar1 (r=-.82, p<.01), Eksiltme Gorevi (r=-.77, p<.01), Yerine Koyma Gorevi (r=-.81,
p<.01), Kafiye Gorevi (r=-.69, p<.01) ve Sessel Birlestirme Gorevi (r=-.71, p<.01)
arasinda negatif yonde gii¢lii bir iliski vardir. Dikkati Siirdiirebilme puanlar1 Fonolojik
Farkindalik Genel puanlart (r=-.66, p<.01), Eksiltme Gorevi (r=-.63, p<.01), Yerine
Koyma Gorevi (r=-.67, p<.01) arasinda negatif yonde gii¢lii bir iligki goriiliirken, Kafiye
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Gorevi (r=-.50, p<.01) ve Sessel Birlestirme Gorevi (r=-.56, p<.01) arasinda negatif
yonde orta diizeyde bir iligki vardir. Okuma ve Yazmada Hata puanlari ile Fonolojik
Farkindalik Genel puanlar1 (r=-.74, p<.01), Eksiltme Goérevi (r=-.68, p<.01), Yerine
Koyma Gorevi (r=-.74, p<.01) ve Sessel Birlestirme Gorevi (r=-.68, p<.01) arasinda
negatif yonde giiclii bir iligki varken, Kafiye Gorevi (1=-.59, p<.01) ile negatif yonde orta
diizeyde bir iligki bulunmustur.

Fonolojik Farkindalik toplam puani ile Isitsel Bellek toplam puanmin 6l¢iildiigii Say1
Dizisi Testi (r=.69, p<.01, Isitsel Calisma Belleginin &l¢iildiigii Say1 Dizisi Ters alt testi
(r=.63, p<.01) ve Calisma Bellegi toplam puaninin olusturuldugu Say1 Dizisi Ters ve
Corsi Blok Ters alt testleri (r=.68, p<.01) arasinda pozitif yonde giiglii bir iligki
goriilmektedir. Fonolojik Farkindalik toplam puani ile Isitsel Kisa Erimli Bellegin
olglildiigii Sayr Dizisi Diiz alt testi (r=.53, p<.01), Gorsel Bellek toplam puaninin
olgiildigii Corsi Blok Testi (r=.57, p<.01, Gorsel Kisa Erimli Bellegin 6l¢iildiigi Corsi
Blok Diiz alt testi (r=.42, p<.01), Gorsel Caligma Belleginin 6lgiildiigii Corsi Blok Ters
alt testi (r=.55, p<.01) ve Kisa Erimli Bellek toplam puaninin olusturuldugu Say1 Dizisi
Diiz ve Corsi Blok Diiz alt testlerinin (r=.59, p<.01) arasinda pozitif yonlii orta diizeyde
bir iliski vardir. Fonolojik Farkindaligin alt faktorleri ile bellek 6l¢timleri arasindakai iligki
incelendiginde; Eksiltme Gérevi ile Isitsel Bellek Genel (r=.70, p<.01), Isitsel Calisma
Bellegi (r=.64, p<.01), Gorsel Bellek Genel (r=.61, p<.01), Calisma Bellegi Genel
(r=.69, p<.01) ve Kisa Erimli Bellek Genel (r=.63, p<.01) arasinda gii¢lii ve pozitif
yonde bir iliski varken; Isitsel Kisa Erimli Bellek (r=.55, p<.01), Gorsel Kisa Erimli
Bellek (r=.47, p<.01) ve Gorsel Calisma Bellegi (r=.56, p<.01) puanlar1 arasinda orta
diizeyde pozitif yonde iliski goriilmiistiir. Yerine Koyma Gérevi ile Isitsel Bellek Genel
(r=.67, p<.01), Isitsel Calisma Bellegi (r=.64, p<.01) ve Calisma Bellegi Genel (r=.67,
p<.01) arasinda giiglii ve pozitif yonlii bir iliski goriiliirken, Isitsel Kisa Erimli Bellek
(r=.50, p<.01), Gorsel Bellek Genel (r=.55, p<.01), Gorsel Kisa Erimli Bellek (r=.41,
p<.01), Gorsel Calisma Bellegi (r=.52, p<.01) ve Kisa Erimli Bellek Genel (r=.56,
p<.01) puanlar arasinda pozitif yonlii orta diizeyde bir iliski vardir. Kafiye Gorevi ile
Isitsel Bellek Genel (r=.55, p<.01), Isitsel Kisa Erimli Bellek (r=.43, p<.01), Isitsel
Calisma Bellegi (r=.50, p<.01), Gorsel Bellek Genel (r=.46, p<.01), Gorsel Calisma
Bellegi (r=.46, p<.01), Calisma Bellegi Genel (r=.55, p<.01) ve Kisa Erimli Bellek
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Genel (r=.46, p<.01) arasinda pozitif yonlii orta diizeyde bir iligski goriiliirken, Gorsel
Kisa Erimli Bellek (r=.32, p<.01) arasinda pozitif yonde zayif bir iligki bulunmustur.
Benzer sekilde Sessel Birlestirme Gorevi ile Isitsel Bellek Genel (r=.56, p<.01), Isitsel
Kisa Erimli Bellek (r=.46, p<.01), Isitsel Calisma Bellegi (r=.48, p<.01), Gérsel Bellek
Genel (r=.42, p<.01), Gorsel Calisma Bellegi (r=.43, p<.01), Calisma Bellegi Genel
(r=.53, p<.01) ve Kisa Erimli Bellek Genel (r=.45, p<.01) arasinda pozitif yonlii orta
diizeyde bir iliski goriiliirken, Gorsel Kisa Erimli Bellek (r=.29, p<.01) arasinda pozitif

yonde zayif bir iligki bulunmustur.

SOBAT puanlar1 her 6grencinin birinci metinden aldigi puanlara gore degerlendirilmistir.
Okuma hizin1 gosteren toplam siire puani ile Fonolojik Farkindalik toplam puani (r=-.58,
p<.01), Eksiltme Gorevi (r=-.59, p<.01), Yerine Koyma Gorevi (r=-.59, p<.01) ve Kafiye
Gorevi (r=-.49, p<.01) arasinda negatif yonde orta diizeyde bir iliski bulunurken, Sessel
Birlestirme Gorevi ile negatif yonde diisiik diizeyde iliski goriilmiistiir (r=-.38, p<.01).
Katilimeilarin 1 dakikada okudugu kelime sayisi ile Fonolojik Farkindalik toplam puani
(r=.45, p<.01), Eksiltme Gorevi (r=.48, p<.01) ve Yerine Koyma Gorevi (r=.45, p<.01)
arasinda pozitif yonde orta diizeyde bir iliski varken, Kafiye Gorevi (r=.36, p<.01) ve
Sessel Birlestirme Gorevi ile pozitif yonde diisiik diizeyde iliski goriilmiistiir (r=.29,
p<.01). Okuma Hatasi puani ile Fonolojik Farkindalik toplam puani (r=-.75, p<.01),
Eksiltme Gorevi (r=-.77, p<.01), Yerine Koyma Gorevi (r=-.76, p<.01) ve Kafiye Gorevi
(r=-.60, p<.01) arasinda negatif yonde gii¢lii bir iligki varken, Sessel Birlestirme Gorevi
ile negatif yonde orta diizeyde iliski goriilmiistiir (r=-.51, p<.01). Metinle ilgili sorulara
verilen dogru yanit puanlarn ile Fonolojik Farkindalik toplam puani (r=.33, p<.01),
Eksiltme Gorevi (r=.31, p<.01) ve Yerine Koyma Gorevi (r=.35, p<.01) ve Kafiye Gorevi
(r=.33, p<.01) arasinda pozitif yonde diisiik diizeyde iliski goriiliirken, Sessel Birlestirme

gorevi ile anlamli bir iliski bulunamamastir.

MOYA Ogretmen Formu toplam puani ile Gorsel Kisa Erimli Bellek puanlari arasinda
negatif yonde zayif bir iligki goriiliirken, diger bellek puanlari ile arasinda orta diizeyde
negatif yonde bir iligski bulunmustur. Say1 Kavramlariyla Basa Cikma puanlari ile bellek
Ol¢timlerinin iligkileri incelendiginde Gorsel Kisa Erimli Bellek ile negatif yonde zayif

bir iliski bulunurken; geri kalan tiim Bellek dl¢iimleriyle negatif yonde orta diizeyde bir
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iliski goriilmiistiir. Say1 Kavramlariyla Basa Cikma, S6zel ve Yazili Dili Anlama alt
faktoriinde de Gorsel Kisa Erimli Bellek ile negatif yonde zayif bir iligki bulunurken; geri
kalan tiim Bellek olgtimleriyle negatif yonde orta diizeyde bir iliski bulunmustur. Dikkati
Siirdiirebilme alt faktorii ile Isitsel Bellek Genel ve Calisma Bellegi Genel arasinda orta
diizeyde negatif yonde bir iliski goriiliirken; diger bellek dl¢timleriyle negatif yonde zayif
diizeyde bir iliski bulunmustur. Okuma ve Yazmada Hata alt faktorii ile Isitsel Kisa Erimli
Bellek, Gorsel Kisa Erimli Bellek ve Gorsel Calisma Bellegi arasinda zayif ve negatif
yonde bir iligki goriiliirken; geri kalan Bellek 6l¢timleri ile orta diizeyde negatif yonde bir

iligki bulunmustur.

Okuma Hizi ile Say1 Kavramlariyla Baga Cikma puanlar1 arasinda pozitif yonde giiglii,
MOYA Ogretmen toplam puani ve Sdzel ve Yazili Dili Anlama ve Kullanabilme puani
ile pozitif yonde orta diizeyde, Dikkati Siirdiirebilme ve Okuma ve Yazmada Hata
puanlar ile pozitif yonde diisiik diizeyde bir iliski goriilmektedir. 1 dakikada okunan
kelime sayist1 ile Say1 Kavramlariyla Baga Cikma arasinda negatif yonde orta diizeyde bir
iliski, MOYA Ogretmen toplam puani, Sézel ve Yazili Dili Anlama ve Kullanabilme,
Okuma ve Yazmada Hata ile negatif yonde diisiik diizeyde bir iliski goriiliirken, Dikkati
Stirdiirebilme arasinda anlamli bir iligki goriilmemistir. Okuma Hatas1 ile MOYA
Ogretmen toplam puani, Say1 Kavramlariyla Basa Cikma ve Sozel ve Yazili Dili Anlama
ve Kullanabilme arasinda pozitif yonde gii¢lii bir iliski varken, Dikkati Siirdiirebilme,
Okuma ve Yazmada Hata puanlari ile pozitif yonde orta diizeyde bir iliski vardir. Sorulara
verilen dogru yanit puanlari ile MOY A Ogretmen toplam puani, Say1 Kavramlariyla Basa
Cikma, Sozel ve Yazili Dili Anlama ve Kullanabilme arasinda negatif yonde diisiik

diizeyde iliski goriiliirken diger alt faktorlerle anlamli bir iligki bulunmamastir.

Okuma hiz1 puanlar1 ve 1 dakikada okunan kelime sayis1 puanlari ile Gorsel Kisa Erimli
Bellek arasinda anlamli bir iliski bulunmazken diger bellek dl¢timleri ile aralarinda diisiik
diizeyde pozitif yonde anlamli iligkiler goriilmiistiir. Okuma Hatas1 puanlar ile tiim bellek
Olctimleri arasinda negatif yonde orta diizeyde bir iliski bulunmustur. Metnin sorularina
verilen dogru yanitlar ile tiim bellek dl¢iimleri arasinda pozitif yonde diisiik diizeyde bir

iliski bulunmustur.
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33. OKUMA BOZUKLUGU OLAN VE OLMAYAN COCUKLARIN
PUANLARINA ILiSKiN ANLAMLI FARKLARIN DEGERLENDIRILMESI

Okuma bozuklugu olan (51) ve olmayan (49) ¢ocuk gruplarinin sinirli sayida katilimci
icermesi ve Shapiro-Wilk testi sonuglarinin normallik sayiltisinin karsilanamadigina
isaret etmesi nedeniyle gruplar arasi karsilastirmalarda parametrik olmayan yontemler
kullanilmasina karar verilmigtir. Mann Whitney U-testi, iki iliskisiz 6rneklemden elde
edilen puanlarin birbirinden anlamli bir bigimde farklilik gésterip gostermedigini test
etmektedir. U-testinin kullanilabilmesi i¢in bagimli degiskenlerin en az siralama
6l¢eginde olmasi ve gruplarin birbirinden bagimsiz olmasi gerekmektedir. Bu ¢aligmada
her iki kosulunda karsilandigi géz oniinde bulundurularak okuma bozuklugu olan ve
olmayan gruplarin arasindaki puan farklarinin anlamli olup olmadigr Mann Whitney U-

testiyle hesaplanmustir.

3.3.1. Fonolojik Farkindalik Becerisine iliskin Bulgular

Okuma bozuklugu olan ve okuma bozuklugu olmayan ¢ocuklarin fonolojik farkindalik
gorevlerinden aldiklart puanlarin Mann Whitney U-testi sonuglart Tablo 17°de
sunulmustur. Ek olarak, dort gorevin puan toplamindan olusan genel fonolojik farkindalik

puanina iliskin U-testi sonuglar1 yine ayni tablonun i¢inde sunulmustur.

Tablo 17. Fonolojik Farkindalik Becerilerinin Tant Durumuna Gore Whitney U-Testi

Sonuclart

Sira Sira
r N
Grup Ortalamasi Toplamm Y P

Eksiltme Gorevi

Tan1 Yok 49 70.89 3473.50 250.50 .000
Tam Var 51 30.91 1576.50

Yerine Koyma Gorevi
Tanm Yok 49 72.12 3534.00 190.00 .000
Tan1 Var 51 29.73 1516.00

Kafiye Gorevi
Tan1 Yok 49 66.86 3276.00 448.00 .000

Tani1 Var 51 34.78 1774.00
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Sessel Birlestirme Gorevi

Tan1 Yok 49 70.88 3473.00 251.00 .000
Tan1 Var 51 30.92 1577.00

Genel Fonolojik Farkindahk
Tan1 Yok 49 72.13 3534.50 189.50 .000
Tanmi Var o1 29.72 1515.50

Analiz sonuglar1 Eksiltme (U=250.50, p<.001), Yerine Koyma (U=190.00, p<.001),
Kafiye (U=448.00, p<.001), Sessel Birlestirme (U=251.00, p<.001) Gorevlerinde ve
Genel Fonolojik farkindalik diizeyinde (U=189.50, p<.001) okuma bozuklugu olan ve
olmayan gruplar arasinda anlamli farklar olduguna isaret etmistir. Sira ortalamalar
dikkate alindiginda okuma bozuklugu olmayan ¢ocuklarin olan ¢ocuklara gore fonolojik
farkindalik becerilerinin ¢ok daha yiiksek oldugu anlasilmaktadir. Bu bulgu okuma
bozuklugu tanisinin fonolojik farkindalik becerileri konusunda ayirt edici bir 6zellik

oldugunu gostermektedir.

3.3.2. MOYA Ogretmen Formu’na fliskin Bulgular

Okuma bozuklugu olan ve okuma bozuklugu olmayan cocuklarin 6zgiil 6grenme
bozukluguna yonelik 6z bildirim dlgegi olan MOY A’nin Ogretmen Formu’ndan aldiklart

puanlarin Mann Whitney U-testi sonuglar1 Tablo 18’de sunulmustur.

Tablo 18. MOYA Ogretmen Formu Puanlarinin Tant Durumuna Gore U-Testi Sonuclart

Sira Sira
Grup N Ortalamasi Toplamm Y P

Say1 Kavramlariyla Basa Cikma Giigliigii

Tan1 Yok 49 28.91 1416.50 191.50 .000
Tan1 Var 51 71.25 3633.50

Sozel ve Yazih Dili Anlama ve Kullanabilme Giicliigii
Tanm Yok 49 26.33 1290.00 65.00 .000
Tam Var 51 73.73 3760.00

Dikkati Siirdiirebilme Giicliigii
Tan1 Yok 49 29.11 1426.50 201.50 .000
Tan1 Var 51 71.05 3623.50

Okuma ve Yazmada Hatalan
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Tan1 Yok 49 27.64 1354.50 129.50 .000
Tanm1 Var 51 72.46 3695.50

MOYA Ogretmen Toplam Puam
Tan1 Yok 49 26.43 1295.00 70.00 .000
Tan1 Var 51 73.63 3755.00

Analiz sonuglar1 Say1 Kavramlariyla Basa Cikabilme (U=191.50, p<.001), Sozel ve
Yazili Dili Anlama ve Kullanabilme Gii¢ligii (U=65.00, p<.001), Dikkati Siirdiirebilme
Giclugii (U=201.50, p<.001), Okuma ve Yazmada Hata (U=129.50, p<.001) alt
faktorlerinde ve MOYA Ogretmen toplam puaninda (U=70.00, p<.001) okuma
bozuklugu olan ve olmayan gruplar arasinda anlamli farklar olduguna isaret etmistir. Sira
ortalamalar1 dikkate alindiginda okuma bozuklugu olmayan ¢ocuklarin olan ¢ocuklara
gére MOYA Ogretmen verilerinin ¢ok daha diisiik oldugu anlagilmaktadir. Bu bulgu
okuma bozuklugu tanistnin MOYA Ogretmen Formu verileri konusunda ayirt edici bir

ozellik oldugunu gostermektedir.

3.3.3. Kisa Erimli Bellek ve Cahisma Bellegi Becerisine iliskin Bulgular

Katilimcilarin Say1 Dizisi Testinin Diiz Sayr Dizisi alt boyutundan almis olduklar
puanlar isitsel kisa erimli bellek ve ters sayi dizisi alt boyutundan almis olduklar1 puanlar
isitsel calisma bellegi i¢in gosterge olarak kullanilmistir. Say1 dizisi toplam puani genel
isitsel basarim gostergesi olarak kullanilmistir. Benzer bicimde, katilimcilarin Corsi Blok
Dokunma Testinin Diiz alt boyutundan almis olduklar1 puanlar gorsel kisa erimli bellek
ve ters alt boyutundan almis olduklar1 puanlar gorsel ¢aligsma bellegi i¢in gosterge olarak
kullanilmistir. Corsi Blok Dokunma Testinin toplam puani ise genel gorsel basarim
gostergesi olarak kullanilmistir. Ek olarak, Diiz say1 dizisi ve Corsi Blok Dokunma
Testinin diiz alt boyutunun toplamindan kisa erimli bellek birlesik puani hesaplanmuistir.
Ters say1 dizisi ve Corsi Blok Dokunma Testinin ters alt boyutunun toplamindan ise
caligma bellegi birlesik puan1 hesaplanmistir. Okuma bozuklugu olan ve okuma
bozuklugu olmayan ¢ocuklarin bellek testlerinden aldiklart puanlarin Mann Whitney U-

testi sonuglar1 Tablo 19°da sunulmustur.
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Tablo 19. Bellek Puanlarinin Tant Durumuna Gére U-Testi Sonuglart

Sira Sira
Grup N Ortalamasi Toplanm Y P
Isitsel Kisa Erimli bellek (Diiz Say1 Dizisi Puani)
Tan1 Yok 49 61.86 3031.00 693.00 .000
Tanm1 Var 51 39.59 2019.00
Isitsel Cahsma Bellegi (Ters Say1 Dizisi Puam)
Tan1 Yok 49 63.89 3130.50 593.50 .000
Tanm Var 51 37.64 1919.50
Isitsel Basarim (Say1 Dizisi Toplam Puani)
Tan1 Yok 49 65.45 3207.00 517.00 .000
Tanm1 Var 51 36.14 1843.00
Gorsel Kisa Erimli Bellek (Corsi Blok Dokunma Testinin Diiz Puani)
Tan1 Yok 49 59.97 2938.50 785.50 .000
Tan1 Var 51 41.40 2111.50
Gorsel Calisma Bellegi (Corsi Blok Dokunma Testinin Ters Puani)
Tan1 Yok 49 61.34 3005.50 718.50 .000
Tanm1 Var 51 40.09 2044.50
Gorsel Basarim (Corsi Blok Dokunma Testi Toplam Puani)
Tani Yok 49 62.82 3078.00 646.00 .000
Tan1 Var 51 38.67 1972.00
Kisa Erimli Bellek Birlesik Puani
Tan1 Yok 49 63.44 3108.50 615.50 .000
Tan1 Var 51 38.07 1941.50
Calisma Bellegi Birlesik Puam
Tan1 Yok 49 64.74 3172.50 551.50 .000
Tan1 Var 51 36.81 1877.50

Analiz sonuglar Isitsel Kisa Erimli Bellek (U=693.00, p<.001), Isitsel Calisma Bellegi
(U=593.50, p<.001), Isitsel Basarim (U=517.00, p<.001), Gérsel Kisa Erimli Bellek
(U=785.50, p<.001), Gorsel Calisma Bellegi (U=718.50, p<.001), Gorsel Basarim
(U=646.00, p<.001), Kisa Erimli Bellek Birlesik Puan1 (U=615.50, p<.001) ve Calisma
Bellegi Birlesik Puaninda (U=551.50, p<.001) okuma bozuklugu olan ve olmayan gruplar
arasinda anlaml farklar olduguna isaret etmistir. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda
okuma bozuklugu olmayan ¢ocuklarin olan ¢ocuklara gore bellek becerilerinin ¢ok daha
yiiksek oldugu anlagilmaktadir. Bu bulgu okuma bozuklugu tanisinin bellek becerileri

konusunda ayirt edici bir 6zellik oldugunu gostermektedir.
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3.3.4. SOBAT Okuma Testine Iliskin Bulgular

SOBAT testinde 1. sinif 6grencileri goz dniinde bulundurularak katilimcilara yalnizca ilk
metin okutulmustur ve olgiimler ilk metin {izerinden alinmistir. Okuma bozuklugu olan
ve okuma bozuklugu olmayan ¢ocuklarin SOBAT okuma metninden aldiklar1 puanlarin

Mann Whitney U-testi sonuglart Tablo 20°de sunulmustur.

Tablo 20. SOBAT Testi Birinci Oykiideki Basarimin Tanmi Durumuna Gore U-Testi

Sonuglar

Sira Sira
Gru N U
P Ortalamasi Toplanm P

Okuma Hiz (siire)

Tanm1 Yok 49 33.84 1658.00 433.00 .000
Tan1 Var 51 63.79 2998.00

1 dk kelime sayis1
Tan1 Yok 49 51.03 2500.50 1027.50 .044
Tam Var 51 45.86 2155.50

Hata
Tanm1 Yok 49 34.60 1695.50 470.50 .000
Tan1 Var 51 62.99 2960.50

Dogru yanit
Tan1 Yok 49 50.48 2473.50 1054.50 .360
Tam Var 51 46.44 2182.50

Analiz sonuclar1 okuma hizi (U=433.0, p<.001), 1 dakikada okunan kelime sayisi
(U=1027.50, p<.05) ve hata sayis1 diizeyinde (U=470.50, p<.001) okuma bozuklugu olan
ve olmayan gruplar arasinda anlamli farklar olduguna isaret etmistir. Ote yandan dykiiniin
devaminda sorulan sorulara verdikleri yanitlar gruplar arasinda anlamli bir fark
olusturmamistir (U=1054.50 p>.05). Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda okuma
bozuklugu olmayan c¢ocuklarin olan cocuklara gére okuma siireleri daha diisiik, 1
dakikada okuduklar1 kelime sayist daha yiiksek ve okumada yaptiklar1 hata sayis1 daha
diisiiktiir. Bu bulgu okuma bozuklugu tanisinin okuma bagarimi konusunda ayirt edici bir

0zellik oldugunu gostermektedir.
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3.4. OKUMA BOZUKLUGU OLAN VE OLMAYAN COCUKLARIN GUCLUK
GOSTERGELERINi YORDAYAN MODELLERIN DEGERLENDIRILMESI

Isitsel kisa erimli bellek, Isitsel calisma bellegi, gorsel kisa erimli bellek, gorsel ¢alisma
bellegi ve Fonolojik Farkindaligin okuma giicliigiini (MOYA ve SOBAT puanlarini)
yordayip yordamadigini test etmek igin ¢ok degiskenli hiyerarsik regresyon analizi
kullanilmistir. Tiim analizlerde etkisini kontrol edebilmek i¢in sinif diizeyi ilk basamakta
girilmistir. Bellek birlesenleri ve toplam fonolojik farkindalik puani ise ikinci basamakta
degisken eleme ve ekleme yontemi (stepwise selection) kullanilarak girilmistir. Degisken
eleme ve ckleme yonteminde her degisken sirayla analize eklenmekte ve katki
saglamiyorsa analiz disinda birakilmaktadir. Boylece en az degiskenle en agiklayici

modele ulagilabilmektedir.

Hiyerarsik regresyon analizi Oncesinde regresyon analizi varsayimlar test edilmistir.
Regresyon analizine iligkin temel kosullardan biri olan “coklu baglant1” (1) tolerans ve
(2) varyans artis faktorii (VIF) degerlerine bakilarak incelenmistir. Regresyon analizinde,
tolerans degerinin .20°den biiyiikk olmasi; varyans artig faktorii (VIF) degerinin 10’dan
kiiclik olmasi gerekmektedir. Ayrica DurbinWatson degerinin 1 ile 3 arasinda olmasi

kabul edilebilir olarak degerlendirilmektedir (Field, 2009).

3.4.1. Say1 Kavramlariyla Basa Cikmada Giicliik (MOYA Ogretmen Formu)

Isitsel bellek birlesenleri, gorsel bellek birlesenleri ve fonolojik farkindaligin
Ogretmenlerin c¢ocuklarin Sayr Kavramlariyla Basa Cikmadaki giicliige iliskin
gozlemlerini yordayip yordamadigini test etmek i¢in ¢ok degiskenli hiyerarsik regresyon
analizi kullanilmis ve okuma bozuklugu tanis1 olan ve olmayan c¢ocuklar i¢in iki ayri

model test edilmistir.

Okuma bozuklugu olmayan ¢ocuklar i¢in regresyon esitligine iliskin tolerans degerlerinin
.89 ile 1 arasinda; varyans artis faktorii (VIF) degerlerinin 1 ile 1.12 arasinda degismekte
oldugu goriilmiistiir. Ayrica DurbinWatson degerinin 1.93 oldugu tespit edilmistir. Bu

baglamda c¢oklu bagint1 sartinin saglandig1 ve verilerin hiyerarsik regresyon analiz i¢in
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uygun oldugu soylenebilir. Tablo 21°’de hiyerarsik regresyon analizini olusturan

modellere iliskin analiz sonuglar1 verilmistir.

Tablo 21. Okuma Bozuklugu Olmayan Cocuklar icin Sayr Kavramlariyla Basa
Cikmadaki Giicliigiin Yordanmasmna Iliskin Cok Degiskenli Regresyon Analizi

Standardize edilmemis  Standardize

Model katsayilar katsayilar
B SH Beta t p
1 Sabit 27.26 1.62 16.84 .000
Sif -4.03 0.64 -.68 -6.31 .000
R=0.68, R?>=0.46, AR?=0.45, F(1-47=39.76, p<.000
2 Sabit 30.32 1.89 16.05 .000
Sinif -3.48 0.63 -.58 -5.48 .000
Gorsel KEB -0.69 0.25 -.29 -2.73 .009

R=0.73, R%=0.53, AR?=0.51, F(-46)=26.31, p<.000

Not: Gorsel KEB: Gorsel Kisa Erimli Bellek, Corsi Dokunma Gorevi Diiz

Hiyerarsik regresyon analiz sonuglart incelendiginde, birinci adimda yer alan sinif
diizeyinin Say1 Kavramlariyla Basa Cikma giicliigiine iligkin toplam varyansin %46’sin1
acikladigr goriilmektedir (F(1-47=39.76, p<.000). ikinci basamak ise sadece smmf
diizeyinin (= -.58, p< .001) ve Corsi Blok Dokunma Diiz gorevinin (p= -.29, p< .01)
Say1 Kavramlariyla Basa Cikma giicliigiinii anlamli diizeyde yordadigini ve iki
degiskenin beraberce toplam varyansin %53 linii agikladig1 goriilmektedir (F(2-46=26.31,
p<.000). Buradan hareketle okuma bozuklugu olmayan ¢ocuklar i¢in 6gretmen tarafindan
bildirilen Say1 Kavramlariyla Basa Cikma giicliigii cocugun sinif diizeyi ve kisa erimli
gorsel bellek basarimi tarafindan yordanabilmektedir. Okuma bozuklugu olmayan

cocuklar i¢in bu alandaki giigliigiin sinif atladikca ortadan kalktig1 sdylenebilir.

Okuma bozuklugu olan ¢ocuklar i¢in regresyon esitligine iliskin tolerans degerlerinin .59
ile 1 arasinda; varyans artis faktorii (VIF) degerlerinin 1 ile 1.69 arasinda degismekte

oldugu goriilmiistiir. Ayrica DurbinWatson degerinin 2.22 oldugu tespit edilmistir. Bu
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nedenle veriler regresyon analiz igin uygun bulunmustur. Tablo 22’de hiyerarsik

regresyon analizini olusturan modellere iliskin analiz sonuglari verilmistir.

Tablo 22. Okuma Bozuklugu Olan Cocuklar i¢in Sayr Kavramlariyla Basa Cikmadaki
Giicliigiin Yordanmasina Iliskin Cok Degiskenli Regresyon Analizi

Standardize edilmemis Standardize

katsayilar katsayilar
Model B SH Beta t p
1 Sabit 52.50 3.27 16.04 .000
Sif -7.05 1.17 -.65 -6.02 .000
R=0.65, R?>=0.43, AR?=0.41, F(1-49=36.22, p<.000
2 Sabit 57.92 3.30 17.54 .000
Sif -3.93 1.36 -.36 -2.88 .006
Fonolojik
Foror a1 -0.15 0.04 -45 359 001

R=0.74, RZ=0.55, AR?=0.53, F(2.48=28.93, p<.000

Hiyerarsik regresyon analiz sonuglari incelendiginde, birinci adimda yer alan sinif
diizeyinin Say1 Kavramlariyla Basa Cikma giigliigiine iliskin toplam varyansin %43’ linii
acikladigi goriilmektedir (F(1-49=36.22, p<.000). Ikinci basamakta ise sadece smmf
diizeyinin (B= -.36, p<.01) ve fonolojik farkindalik gérevinin (B= -.45, p<.001) Sayi
Kavramlariyla Basa Cikma giicliiglinii anlamli diizeyde yordadigini ve iki degiskenin
beraberce toplam varyansin %55’ini agikladigi goriilmektedir (F(2-48=28.93, p<.000).
Buna gore, okuma bozuklugu olan ¢ocuklar i¢in 6gretmen tarafindan bildirilen Say1
Kavramlariyla Basa Cikma gii¢liigii cocugun siif diizeyi ve fonolojik farkindalik diizeyi
tarafindan  yordanabilmektedir. Okuma bozuklugu olan ¢ocuklarda fonolojik

farkindaliktaki azalmanin sayilarla ilgili giigliikteki artis1 yordadigi sdylenebilir.

3.4.2. Sozel ve Yazih Dili Anlama ve Kullanmada Giiclik (MOYA Ogretmen

Formu)

Isitsel bellek birlesenleri, gorsel bellek birlesenleri ve fonolojik farkindaligin
Ogretmenlerin ¢ocuklarin S6zel ve Yazili Dili Anlama ve Kullanmada giicliige iliskin

gozlemlerini yordayip yordamadigini test etmek i¢in ¢ok degiskenli hiyerarsik regresyon
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analizi kullanilmis ve okuma bozuklugu tanis1 olan ve olmayan ¢ocuklar i¢in iki ayri

model test edilmistir.

Okuma bozuklugu olmayan ¢ocuklar i¢in regresyon esitligine iligkin tolerans degerlerinin
.77 ile 1 arasinda; varyans artig faktorii (VIF) degerlerinin 1 ile 1.31 arasinda degismekte
oldugu goriilmiistiir. Ayrica DurbinWatson degerinin 1.54 oldugu tespit edilmistir. Bu
baglamda c¢oklu bagint1 sartinin saglandigi ve verilerin hiyerarsik regresyon analiz i¢in
uygun oldugu sdylenebilir. Tablo 23’te hiyerarsik regresyon analizini olusturan modellere

iliskin analiz sonuglar1 verilmistir.

Tablo 23. Okuma Bozuklugu Olmayan Cocuklar i¢in Sozel ve Yazili Dili Anlama ve
Kullanmadaki Giicliigiin Yordanmasina Iliskin Cok Degiskenli Regresyon Analizi

Standardize edilmemis  Standardize

katsayilar katsayilar
Model B SH Beta t p
1 Sabit 25.48 1.37 18.63 .000
Sinif -3.20 0.54 -.65 -5.93 .000
R=0.65, R?>=0.43, AR?=0.42, F(1-47=35.15, p<.000
2 Sabit 31.31 3.07 10.20 .000
Sinif -2.60 0.60 -.53 -4.35 .000
Fonolojik
e -0.05 0.02 -.26 210 041

R=0.69, R?=0.48, AR?=0.46, F(2-46=21.06, p<.000

Hiyerarsik regresyon analiz sonuglar1 incelendiginde, birinci adimda yer alan simf
diizeyinin So6zel ve Yazili Dili Anlama ve Kullanma gii¢liigiine iliskin toplam varyansin
%43 inii agikladig1 goriilmektedir (F(1-47)=35.15, p<.000). Ikinci basamakta ise sadece
simif diizeyinin (B=-.53, p<.001) ve fonolojik farkindalik gérevinin (B=-.26, p<.05) So6zel
ve Yazili Dili Anlama ve Kullanma gii¢cliigiinii anlamli diizeyde yordadigi ve iki
degiskenin beraberce toplam varyansin %48’ini agikladigi goriilmektedir (F-48)=21.06,
p<.000). Buna gore, okuma bozuklugu olmayan c¢ocuklar i¢in 6gretmen tarafindan
bildirilen S6zel ve Yazili Dili Anlama ve Kullanma gii¢liigli cocugun sinif diizeyi ve
fonolojik farkindalik diizeyi tarafindan yordanabilmektedir. Okuma bozuklugu olmayan

cocuklar icin bu alandaki gii¢liigiin sinif atladikca ortadan kalktig1 sOylenebilir.
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Okuma bozuklugu olan ¢ocuklar i¢in regresyon esitligine iliskin tolerans degerlerinin .60
ile 1 arasinda; varyans artis faktorii (VIF) degerlerinin 1 ile 1.69 arasinda degismekte
oldugu goriilmiistiir. Ayrica DurbinWatson degerinin 2.22 oldugu tespit edilmistir. Bu
nedenle veriler regresyon analiz i¢in uygun bulunmustur. Tablo 24’te hiyerarsik

regresyon analizini olusturan modellere iliskin analiz sonuglari verilmistir.

Tablo 24. Okuma Bozuklugu Olan Cocuklar icin Sézel ve Yazili Dili Anlama ve
Kullanmadaki Giicliigiin Yordanmasina Iliskin Cok Degiskenli Regresyon Analizi

Sonuglar
Standardize edilmemis  Standardize
katsayilar katsayilar
Model B SH Beta t p
1 Sabit 51.87 3.17 16.39 .000
Sinif -4.75 1.13 -51 -4.19 .000
R=0.51, R%=0.26, AR?=0.25, F(1.49/=17.57, p<.000
2 Sabit 56.76 3.25 17.47 .000
Sinif -1.94 1.34 -21 -1.44 156
Fonolojik
e -0.13 0.04 -48 329 002

R=0.63, R%=0.40, AR?=0.37, F(2-48=15.95, p<.000

Hiyerarsik regresyon analiz sonuglari incelendiginde, birinci adimda yer alan simif
diizeyinin So6zel ve Yazili Dili Anlama ve Kullanma giicliigiine iliskin toplam varyansin
%26’sm1 agikladig1 goriilmektedir (F(1-499=17.57, p<.000). Ikinci basamakta ise fonolojik
farkindalik gorevinin 6lgiime katilmasiyla siif diizeyinin anlamli etkisini kaybettigi
goriilmektedir. Fonolojik farkindalik gorevi kendi basina (B= -.48, p<.01) Sozel ve Yazili
Dili Anlama ve Kullanma gii¢liigiinii anlamli diizeyde yordadigini ve varyansin %40’ 1n1
acikladigr goriilmektedir (F-48=15.95, p<.000). Buna gore, okuma bozuklugu olan
cocuklar i¢in dgretmen tarafindan bildirilen S6zel ve Yazili Dili Anlama ve Kullanma
giicliigi sadece cocugun fonolojik farkindalik diizeyi tarafindan yordanabilmektedir.
Okuma bozuklugu olan ¢ocuklarda fonolojik farkindalik bagarimindaki azalmanin s6zel

ve yazili dili anlama ve kullanma giicliiglindeki artis1 yordadigi sdylenebilir.
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3.4.3. DikkKati Siirdiirebilme Giicliigii (MOYA Ogretmen Formu)

Isitsel bellek birlesenleri, gorsel bellek birlesenleri ve fonolojik farkindaligin
O0gretmenlerin ¢ocuklarin Dikkati Siirdiirebilme giigliigiine iliskin gézlemlerini yordayip
yordamadigini test etmek icin ¢cok degiskenli hiyerarsik regresyon analizi kullanilmis ve

okuma bozuklugu tanisi olan ve olmayan ¢ocuklar icin iki ayr1 model test edilmistir.

Okuma bozuklugu olmayan c¢ocuklar i¢in Durbin Watson degerinin 1.50 oldugu tespit
edilmistir. Tablo 25’te hiyerarsik regresyon analizini olusturan modellere iliskin analiz

sonuclar1 verilmistir.

Tablo 25. Okuma Bozuklugu Olmayan Cocuklar i¢cin Dikkati Stirdiirebilmedeki Gii¢liigiin
Yordanmasina Iliskin Cok Degiskenli Regresyon Analizi Sonuclart

Standardize edilmemis Standardize

katsayilar katsayilar
Model B SH Beta t p
1 Sabit 17.01 1.87 9.07 .000
Simif -1.27 0.74 -.24 -1.72 .093

R=0.24, R?=0.06, AR?=0.39, F(1.47=2,94, p>.05

Hiyerarsik regresyon analiz sonuglar1 incelendiginde, analize sokulan yordayici
degiskenlerden higbirinin Dikkati Siirdiirebilme Giigliigiine iliskin toplam varyansi

aciklayamadigi goriilmektedir (F(1.47=2.94, p>.05).

Okuma bozuklugu olan c¢ocuklar i¢in Durbin Watson degerinin 1.52 oldugu tespit
edilmistir. Tablo 26’da hiyerarsik regresyon analizini olusturan modellere iligskin analiz

sonuglar1 verilmistir.

Tablo 26. Okuma Bozuklugu Olan Cocuklar igin Dikkati Stirdiirebilmedeki Gii¢liigiin
Yordanmasina Iliskin Cok Degiskenli Regresyon Analizi Sonuclar

Standardize edilmemis Standardize
Model katsayilar katsayilar t p
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B SH Beta
1 Sabit 29.09 2.25 12.93 .000
Sinif -1.37 0.81 =24 -1.70 .096

R=0.24, R?>=0.06, AR?*=0.36, F(1-49)=2,88, p>.05

Hiyerarsik regresyon analiz sonuglari incelendiginde, analize sokulan yordayici
degiskenlerden hig¢birinin Dikkati Stirdiirebilme Giigliigiine iligkin toplam varyansi

aciklayamadigi goriilmektedir (F(1-49)=2.88, p>.05).

3.4.4. Okuma ve Yazmada Hata Miktar1 (MOYA Ogretmen Formu)

Isitsel bellek birlesenleri, gorsel bellek birlesenleri ve fonolojik farkindaligin
ogretmenlerin ¢ocuklarin Okuma ve Yazmadaki Hata giicliigiine iligkin gdzlemlerini
yordaylp yordamadigini test etmek icin ¢ok degiskenli hiyerarsik regresyon analizi
kullanilmis ve okuma bozuklugu tanisi olan ve olmayan ¢ocuklar i¢in iki ayr1 model test

edilmistir.

Okuma bozuklugu olmayan g¢ocuklar i¢in Tablo 27°de hiyerarsik regresyon analizini

olusturan modellere iliskin analiz sonuglar1 verilmistir.

Tablo 27. Okuma Bozuklugu Olmayan Cocuklar i¢cin Okuma ve Yazmadaki Hata
Giicliigiiniin Yordanmasina Iliskin Cok Degiskenli Regresyon Analizi Sonuglart

Standardize edilmemis  Standardize

katsayilar katsayilar
Model B SH Beta t P
1 Sabit 26.10 1.93 13.54 .000
Simif -3.77 0.76 -.59 -495 .000

R=0.59, R?=0.34, AR?=0.33, F(1.47=24,46, p<.000

Hiyerarsik regresyon analiz sonuglari incelendiginde, birinci adimda yer alan sinif
diizeyinin (B= -.59, p< .000) Okuma ve Yazmadaki Hata diizeyine iliskin toplam
varyansin %34’tinii agikladigi goriilmektedir (F(1-47=24.46, p<.000). Buradan hareketle

okuma bozuklugu olmayan c¢ocuklar i¢in dgretmen tarafindan bildirilen Okuma ve
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Yazmadaki Hata diizeyi ¢ocugun smif diizeyi tarafindan yordanabilmektedir. Okuma
bozuklugu olmayan ¢ocuklar i¢in bu alandaki giicliigiin sinif atladik¢a ortadan kalktigi

sOylenebilir.

Okuma bozuklugu olan ¢ocuklar i¢in regresyon esitligine iliskin tolerans degerlerinin .59
ile 1 arasinda; varyans artig faktorii (VIF) degerlerinin 1 ile 1.69 arasinda degismekte
oldugu goriilmiistiir. Ayrica DurbinWatson degerinin 2.38 oldugu tespit edilmistir. Bu
nedenle veriler regresyon analiz i¢in uygun bulunmustur. Tablo 28’de hiyerarsik

regresyon analizini olusturan modellere iliskin analiz sonuglar1 verilmistir.

Tablo 28. Okuma Bozuklugu Olan Cocuklar i¢in Okuma ve Yazmadaki Hata Gii¢liigiiniin
Yordanmasina iliskin Cok Degiskenli Regresyon Analizi Sonuglar

Standardize edilmemis Standardize

katsayilar katsayilar
Model B SH Beta t p
1 Sabit 36.51 2.53 14.45 .000
Simif -1.40 0.90 -.22 -1.55 128
R=0.22, R?=0.05, AR?=0.03, F(1-49)=2.40, p>.05
2 Sabit 40.20 2.62 15.32 .000
Sif 0.72 1.08 A1 0.67 .509
Fonolojik
Forton ({ahk -0.01 0.03 -51 -3.07  .003

R=0.45, R%=0.20, AR?=0.17, F(2-48=6.13, p<.01

Hiyerarsik regresyon analiz sonuglari incelendiginde, birinci adimda yer alan simif
diizeyinin Okuma ve Yazmadaki Hata diizeyine iligkin toplam varyansi anlamli sekilde
agiklayamadi@1 goriilmektedir (F(1-49y=2.40, p>.05). Ikinci basamakta ise sadece fonolojik
farkindalik goérevinin (p= -.51, p<.01) Okuma ve Yazmadaki Hata diizeyini anlaml
diizeyde yordadig1 ve toplam varyansin %20’sini agikladig1 goriilmektedir (F(2-48=6.13,
p<.01). Buna gore, okuma bozuklugu olan ¢ocuklar i¢in 6gretmen tarafindan bildirilen
Okuma ve Yazmadaki Hata diizeyi ¢ocugun fonolojik farkindalik diizeyi tarafindan
yordanabilmektedir. Okuma bozuklugu olan c¢ocuklarda fonolojik farkindalik

basarimindaki azalmanin okuma ve yazmadaki hata artigin1 yordadig: sdylenebilir.
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3.4.5. Metin Okuma Siiresi (SOBAT 1. Oykii)

Isitsel bellek birlesenleri, gorsel bellek birlesenleri ve fonolojik farkindaligin SOBAT ta
okutulan 1. 6ykii okuma siiresini yordayip yordamadigini test etmek icin ¢ok degiskenli
hiyerarsik regresyon analizi kullanilmis ve okuma bozuklugu tanisi olan ve olmayan

cocuklar icin iki ayr1 model test edilmistir.

Okuma bozuklugu olmayan ¢ocuklar i¢in regresyon esitligine iliskin tolerans degerlerinin
.72 ile 1 arasinda; varyans artis faktorii (VIF) degerlerinin 1 ile 1.40 arasinda degismekte
oldugu goriilmiistiir. Ayrica DurbinWatson degerinin 2.10 oldugu tespit edilmistir. Bu
baglamda c¢oklu bagint1 sartinin saglandigi ve verilerin hiyerarsik regresyon analiz i¢in
uygun oldugu soOylenebilir. Tablo 29’da hiyerarsik regresyon analizini olusturan

modellere iliskin analiz sonuglar1 verilmistir.

Tablo 29. Okuma Bozuklugu Olmayan Cocuklar igin Metin Okuma Siiresinin
Yordanmasina Iliskin Cok Degiskenli Regresyon Analizi Sonuclart

Standardize Standardize
edilmemis katsayillar  katsayilar

Model B SH Beta t p
Sabit 32.52 4,76 6.83 .000
Simf -6.88 1.88 -0.47 -3.66 .001

R=0.47, R?=0.22, AR?=0.21, F(1-47=13.41, p<.001
Sabit 69.44 9.42 7.38 .000
Simf -3.03 1.83 -0.21 -1.66 104
Fonolojik
Farkin (Jiahk -0.29 0.07 -0.54 -4.34 .000

R=0.67, R?=0.45, AR?*=0.42, F(2-46=18.69, p<.000
Sabit 70.95 9.14 7.77 .000
Smf -2.10 1.83 -0.14 -1.15 .256

3 Fonolojik
Farkindalik -0.26 0.07 -0.49 -4.01 .000
Gorsel CB -1.57 0.77 -0.24 -2.05 .047

R=0.70, R?=0.50, AR?=0.46, F(3.45=14.72, p<.000

Not: Gorsel CB: Gorsel Caligsma Bellegi, Corsi Dokunma Gorevi Ters
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Hiyerarsik regresyon analiz sonuglari incelendiginde, birinci adimda yer alan sinif
diizeyinin metin okuma siiresine iligkin toplam varyansin 9%22’sini agikladig
goriilmektedir (F-47=13.41, p<.001). ikinci basamakta ise sadece fonolojik farkindalik
gorevinin (B= -.54, p<.001) metin okuma siiresini anlaml diizeyde yordadigini ve toplam
varyansin %45'ini agikladigimi goriilmektedir (F(2-48=18.69, p<.000). Ugiincii basamak
ise sadece fonolojik farkindalik diizeyinin (B=-.49, p<.000) ve Corsi Blok Dokunma Ters
gorevinin (B= -.24, p<.05) metin okuma siiresini anlamli diizeyde yordadigimi ve iki
degiskenin beraberce toplam varyansin %50’sini a¢ikladig1 goriilmektedir (F(3.45=14.72,
p<.000). Buradan hareketle okuma bozuklugu olmayan c¢ocuklar i¢in metnin okunma
stiresi ¢ocugun fonolojik farkindalik ve gorsel ¢alisma bellegi basarimi tarafindan
yordanmaktadir. Okuma bozuklugu olmayan ¢ocuklarda gorsel calisma bellegi ve
fonolojik farkindalik basarimindaki azalmanin metin okuma siiresi artigini yordadigi

sOylenebilir.

Okuma bozuklugu olan ¢ocuklar i¢in regresyon esitligine iliskin tolerans degerlerinin .67
ile 1 arasinda; varyans artig faktorii (VIF) degerlerinin 1 ile 1.49 arasinda degismekte
oldugu goriilmiistiir. Ayrica DurbinWatson degerinin 2.29 oldugu tespit edilmistir. Bu
nedenle veriler regresyon analiz i¢in uygun bulunmustur. Tablo 30°da hiyerarsik

regresyon analizini olusturan modellere iligskin analiz sonuglar1 verilmistir.

Tablo 30. Okuma Bozuklugu Olan Cocuklar i¢in Metin Okuma Siiresinin Yordanmasina

Iliskin Cok Degiskenli Regresyon Analizi Sonuclari

Standardize edilmemis Standardize

katsayilar katsayilar
Model B SH Beta t P
1 Sabit 99.60 17.67 5.64 .000
Sinif -22.20 6.10 -.48 -3.64 .001
R=0.48, R?>=0.23, AR?=0.21, F(1.45=13.23, p<.001
2 Sabit 126.68 18.83 6.73 .000
Simif -10.75 6.89 -.23 -1.56 126
Fonolojik
P -0.60 0.21 - 43 291 006

R=0.59, R?>=0.35, AR?=0.32, F(2-44=11.93, p<.000
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Hiyerarsik regresyon analiz sonuglari incelendiginde, birinci adimda yer alan sinif
diizeyinin metin okuma siiresine iligkin toplam varyansin %23’linli agikladigt
goriilmektedir (F(1-45=13.23, p<.001). ikinci basamakta ise sadece fonolojik farkindalik
gorevinin (B= -.43, p< .01) metin okuma siiresini anlaml diizeyde yordadigi ve toplam
varyansin %35’ini agikladigi goriilmektedir (F(2-44=11.93, p<.000). Buna gore, okuma
bozuklugu olan ¢ocuklar i¢in metin okuma siiresi ¢ocugun fonolojik farkindalik diizeyi
tarafindan yordanabilmektedir. Okuma bozuklugu olan ¢ocuklarda fonolojik

farkindaliktaki azalmanin okuma siiresindeki artis1 tek basina yordadigi sdylenebilir.

3.4.6. Metin Okumada Hata Miktar1 (SOBAT 1. Oykii)

Isitsel bellek birlesenleri, gorsel bellek birlesenleri ve fonolojik farkindaligin SOBAT ta
okutulan 1. dykiideki okuma hatalarin1 yordayip yordamadigini test etmek i¢cin ¢ok
degiskenli hiyerarsik regresyon analizi kullanilmis ve okuma bozuklugu tanist olan ve

olmayan c¢ocuklar i¢in iki ayr1 model test edilmistir.

Okuma bozuklugu olmayan ¢ocuklar i¢in regresyon esitligine iligskin tolerans degerlerinin
.71 ile 1 arasinda; varyans artis faktorii (VIF) degerlerinin 1 ile 1.46 arasinda degismekte
oldugu goriilmiistiir. Ayrica DurbinWatson degerinin 2.35 oldugu tespit edilmistir. Bu
baglamda c¢oklu baginti sartinin saglandig1 ve verilerin hiyerarsik regresyon analiz i¢in
uygun oldugu soylenebilir. Tablo 31°’de hiyerarsik regresyon analizini olusturan

modellere iligkin analiz sonuglar1 verilmistir.

Tablo 31. Okuma Bozuklugu Olmayan Cocuklar i¢in Metin Okuma Hatasinin
Yordanmasina Iliskin Cok Degiskenli Regresyon Analizi Sonuclar

Standardize Standardize

Model i(;ltl::;ﬁl;i katsayilar
B SH Beta t p
Sabit 6.43 1.47 4.37 .000
Sinif -1.92 0.58 -0.44 -3.31 .002

R=0.44, R?=0.19, AR?=0.17, F(1.47/=10.96, p<.01
2 Sabit 1737 2.9 5.87 000
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Smif -0.78 0.58 -0.18 -1.36 179
Fonolojik Farkindalik ~ -0.09 0.02 -0.53 -4.09 .000
R=0.64, R>=0.41, AR?=0.38, F(2-46=15.70, p=.000
Sabit 17.91 2.83 6.32 .000
Simif -0.45 0.57 -0.10 -0.80 430
Fonolojik Farkindalik ~ -0.08 0.02 -0.47 -3.75 .001
Gorsel CB -0.56 0.24 -0.28 -2.35 .023
R=0.69, R?>=0.47, AR?=0.44, F(3.45=13.35, p=.000
Sabit 19.00 2.75 6.90 .000
Simif -0.19 0.55 -0.04 -0.35 .728
4 Fonolojik Farkindalik  -0.07 0.02 -0.43 -3.54 .001
Gorsel CB -0.54 0.23 -0.27 -2.37 .022
Gorsel KEB -0.45 0.2 -0.25 -2.28 .028

R=0.73, R>=0.53, AR?=0.48, F(1.44=12.24, p=.000

Not: Gorsel CB: Gorsel Calisma Bellegi, Corsi Dokunma Gorevi Ters, Gorsel KEB:

Gorsel Kisa Erimli Bellek, Corsi Dokunma Gorevi Diiz

Hiyerarsik regresyon analiz sonuglart incelendiginde, birinci adimda yer alan sinif
diizeyinin metin okuma hatasina ilisgkin toplam varyansin %19’unu agikladig:
goriilmektedir (F1-47y=10.96, p<.01). Ikinci basamakta ise sadece fonolojik farkindalik
gorevinin (B=-.53, p<.000) metin okuma hatasini anlaml1 diizeyde yordadigini ve toplam
varyansin %41’ini agikladign goriilmektedir (F(2-46=15.70, p=.000). Ugiincii basamakta
sadece fonolojik farkindalik (= -.47, p<.001) ve Corsi Dokunma Goérevi Ters gorevinin
(B= -.28, p< .05) metin okuma hatasin1 anlamh diizeyde yordadig:1 ve iki degiskenin
beraberce toplam varyansin %47’sini agikladigi goriilmektedir (F(3-45=13.35, p=.000).
Dérdiincii basamakta ise sadece fonolojik farkindalik (B= -.43, p<.001), Corsi Dokunma
Gorevi Tersi (B=-.27, p< .05) ve Corsi Dokunma Goérevi Diiz gorevinin (= -.25, p<.05)
metin okuma hatasin1 anlamli diizeyde yordadigi ve ii¢ degiskenin beraberce toplam
varyansin %53’iinii acikladigr gorilmektedir (F-44=12.24, p=.000). Buna gore, okuma
bozuklugu olmayan cocuklarda metin okuma hatas1 ¢ocuklarin fonolojik farkindalik,
gorsel calisma bellegi ve gorsel kisa erimli bellek diizeyleri tarafindan
yordanabilmektedir. Okuma bozuklugu olmayan g¢ocuklarda fonolojik farkindaliktaki
azalmanin ve gorsel bellek performansindaki azalmanin okuma hatalarindaki artisi

yordadigi sdylenebilir.
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Okuma bozuklugu olan ¢ocuklar i¢in regresyon esitligine iliskin tolerans degerlerinin .67
ile 1 arasinda; varyans artis faktorii (VIF) degerlerinin 1 ile 1.49 arasinda degismekte
oldugu goriilmiistiir. Ayrica DurbinWatson degerinin 2.05 oldugu tespit edilmistir. Bu
nedenle veriler regresyon analiz i¢in uygun bulunmustur. Tablo 32’de hiyerarsik

regresyon analizini olusturan modellere iliskin analiz sonuglari verilmistir.

Tablo 32. Okuma Bozuklugu Olan Cocuklar i¢in Metin Okuma Hatasinin Yordanmasina

Iliskin Cok Degiskenli Regresyon Analizi Sonuclar

Standardize edilmemis Standardize

katsayilar katsayilar
Model B SH Beta t p
1 Sabit 16.48 1.85 8.90 .000
Sinif -3.67 0.64 -.65 -5.74 .000
R=0.65, R?=0.42, AR?=0.41, F(1.45=32.96, p<.000
2 Sabit 20.79 1.71 12.17 .000
Sinif -1.85 0.63 -.33 -2.96 .005
Fonolojik
Farklncjlahk -0.10 0.02 -.56 -5.10 .000

R=0.80, RZ=0.64, AR?=0.62, F2.44=38.66, p<.000

Hiyerarsik regresyon analiz sonuglart incelendiginde, birinci adimda yer alan sinif
diizeyinin metin okuma hatasina iliskin toplam varyansin %42’sini agikladigi
goriilmektedir (F(1-45=32.96, p<.000). Ikinci basamakta ise sadece sinif diizeyinin (B= -
.33, p< .01) ve Fonolojik Farkindalik gérevinin (= -.56, p<.000) metin okuma hatasini
anlamli diizeyde yordadigini ve iki degiskenin beraberce toplam varyansin %64’{lini
acikladigi goriilmektedir (F(2-44=38.66, p<.000). Buna gore, okuma bozuklugu olan
cocuklar i¢in metin okuma hatasi ¢ocugun sinif diizeyi ve fonolojik farkindalik diizeyi
tarafindan  yordanabilmektedir. Okuma bozuklugu olan ¢ocuklarda fonolojik

farkindaliktaki azalmanin metin okuma hatasindaki artis1 yordadigi sdylenebilir.
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4. BOLUM
TARTISMA

Genellikle ilk olarak okul ¢aginda fark edilen okuma bozuklugu, kisinin {izerinde yasam
boyu devam eden izler birakabilmektedir. Okuma bozuklugunun iyi ele alinmadigi
durumlar ¢ocukta egitsel baglanmada 6nemli kayiplar yasamasina yol agtig1 gibi diger
psikolojik sorunlar i¢in de risk etkeni olmaktadir. Alanyazinda aktarilan g¢aligmalar
isitsel/gorsel kisa erimli bellek, isitsel/gorsel calisma bellegi ve fonolojik farkindaligin
hem okuma becerisinin kazaniminda hem de okuma gii¢liigiiniin ortaya ¢ikisinda 6nemli
rollere sahip olduguna isaret etmektedir. Bu ¢alisma kapsaminda, ilk adimda, okuma
bozuklugu tanis1 almis 6grencilerin fonolojik farkindalik diizeyleri, bellek ve okuma
basarimlar1 ve de 6gretmenlerinin bu ¢ocuklara iligkin degerlendirmeleri normal gelisim
gosteren ogrencilerle karsilastirilarak incelenmistir. Ikinci adimda ise fonolojik
farkindalik ve bellek birlesenlerinin yordayici oldugu modellerin okuma giicliigii
gostergelerine yonelik ne tiir ve ne diizeyde acgiklamalar getirdigi ele alinmistir. Bulgular
okuma bozuklugu olan ve okuma bozuklugu olmayan ¢ocuklarin sadece yordama diizeyi
degil yordayict degiskenler agisindan da farkli oriintiilere sahip olduguna isaret etmistir.

Bulgular boliimiinde aktarilan analiz sonuglart asagida tartigilmistir.

4.1. FONOLOJIK FARKINDALIK

Calismadaki fonolojik farkindalik becerileri arastirmacilar tarafindan hazirlanan
Fonolojik Farkindalik Gorevleri ile olgiilmiistiir. Bu nedenle okuma becerisi iizerinde

etkili olabilecek 4 bagimsiz gorev olusturulmustur. Fonolojik farkindalik 6lgtimii:

(1) Verilen sozciiklerin basindan ve sonundan hece veya ses diisiirme becerisini 6lgen
Eksiltme Gorevi,

(2) Verilen sozciikteki heceyi veya sesi baska bir hece veya sesle degistirerek anlamli
yeni sozciik olusturmayi 6lgen Yerine Koyma Gorevi,

(3) Verilen sozciigin son harfi veya son birka¢ harfi ile biten yeni bir sozciik

olusturmay1 6l¢en Kafiye Gorevi ve
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(4) Verilen sesleri birlestirerek sozciikk olusturmayr Olgen Sesleri Birlestirme

Gorevinden olugmaktadir.

Psikometrik degerlendirmeler bu gérevlerin tamaminin klinik bir 61¢tim araci i¢in gerekli
olan i¢ tutarlilik degerine sahip olduklarina ve her bir maddenin ilgili géreve 6zgiin katki
sagladigina igaret etmistir. Gorevleri olusturan maddelerin kendi aralarinda kademeli bir
giicliik artis1 segiledikleri goriilmektedir. Analizler gérevlerdeki ilk maddelerin neredeyse
tiim katilimcilar i¢in yapilacak kadar kolay, son maddelerinse ¢ok az katilimci tarafindan
yanitlanabilecek kadar zor olduguna (madde toplam korelasyonlari .30’un altindaki
maddeler) isaret etmistir. Gorevlerin hem normal gelisim gosteren hem de giigliikleri olan
cocuklarin performanslarini degerlendirmede kullanilacagi g6z 6niinde bulundurularak
u¢ noktalarda katilimcilarin performansini degerlendirebilmek amaciyla testlerden
¢ikarilmamas1 gerektigi diisiiniilmiistiir. Boylelikle ¢ok kolay maddeleri yapamayan ve
cok zor maddeleri yapabilen katilimcilarin tespit edilmesi agisindan 6nemli oldugu
degerlendirilmistir. Gorevlerin yap1 gegerligini test etmek i¢in yiiriitiilen agimlayici faktor
analizi sonucu gorevlerin tek bir faktore giiclii bir bi¢imde yiiklendigine isaret etmistir.
flgili faktor fonolojik farkindaliga iliskin degisimin %83’iinii yordama potansiyeline
sahiptir. Bu tespitler gorevlerin fonolojik farkindalik Ol¢limiinde bir biitiin olarak

kullanilabilecek iy1 bir 6l¢iim araci olduguna isaret etmektedir.

Gelistirilen aracin ayirt edici giiclinli degerlendirmek i¢in hem goérev (Eksiltme, Yerine
Koyma, Kafiye ve Sessel Birlestirme) puanlar1 hem de fonolojik farkindalik toplam puani
acisindan okuma bozuklugu olan 6grenciler ile normal gelisim gosteren akranlari arasinda
anlamli farkliliklar olup olmadigi incelenmistir. Sonuglar okuma bozuklugu olan
ogrencilerin tiim fonolojik farkindalik gérevlerinde ve toplam puan diizeyinde yasitlarina
gore diisiik performansa sahip oldugunu gostermistir. Alanyazin incelendiginde okuma
becerilerindeki  zorlanmalarin ~ fonolojik  farkindalik  diizeyinde  sozciikleri
coziimleyememekten ortaya ¢iktig1 diisiiniilmekte ve bu bakimdan sonuglar alanyazinla
tutarl gériinmektedir (Durgunoglu ve Oney, 1999). Birgok arastirma ¢ocuklarin okuma
performanslarini gelistirirken fonolojik farkindalik becerilerini kullandigini, sézciiklerin

fonolojik bilesenlerine ayirmada ve alfabetik ¢6ziimlemede zorluk yasayan ¢ocuklarin
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okuma performanslarinin olumsuz etkilendigini gostermektedir (Anthony ve Francis,

2005; Frost, 2006).

Fonolojik farkindalik gorevleri tek tek incelendiginde, ¢ocuklarin sozciikten hece
diisiirmeden ¢ok ses diisiirmede zorlandiklar1 goriilmiistiir. Ek olarak, sézciigiin bir
boliimiinii ¢ikarip yeni boliim eklendiginde hece diizeyindeki degisimlerdense fonem
diizeyindeki degisimlerin zorlayict oldugu goze ¢arpmaktadir. Benzer sekilde, kafiye
iiretmede ve verilen sesleri birlestirip anlamli s6zciik olusturmada zorlanmalarin arttigi
tespit edilmistir. Genel olarak degerlendirildiginde, okuma bozuklugu olmayan grubun
olan gruba kiyasla alt testlerde neredeyse iki kat fazla puan aldigi goriilmiistiir.
Alanyazinda da sozciigiin fonemleri ile ilgili yapilan islemlerin hecelerle yapilandan daha
zor oldugu ve heceleri ayirt etmenin okuma becerisi gelismeden Once ortaya ¢iktigi
belirtilmektedir (Wagner ve Torgesen, 1987). Bu sebeple okuma bozuklugunun ayirt
edilmesinde fonem diizeyindeki farkindaliklarin daha ©nemli rol oynadigl

diistiniilmektedir (Acarlar, Ege ve Turan, 2002).

Degiskenler aras1 iliskiler incelendiginde fonolojik farkindalik becerisi ¢ocuklarin metin
okuma siireleri ile orta diizeyde ters yonde iliskili goriiliirken okuma hatalar ile ters
yonde giiclii bir iliski olusturdugu goriilmektedir. Ogrencilerin fonolojik farkindalik
diizeyleri arttik¢a okuma stirelerinde ve hatalarinda azalma goriilmektedir. Benzer sekilde
fonolojik farkindalik becerisi ile ¢ocuklarin smif i¢i performanslarinin 6gretmenler
tarafindan degerlendirildigi MOY A formu arasindaki iliskiler incelendiginde 6grencilerin
sozel ve yazili dili anlama ve kullanmada gii¢liik yasamasi, okuma ve yazmada hata
yapmalari ile fonolojik farkindalik becerileri arasinda 6nemli ve giiclii iliskiler oldugu
goriilmektedir. Alanyazinda da fonolojik farkindalik becerileri ile okuma becerileri
arasinda anlaml iliskiler oldugu goriilmektedir (Demirtas ve Ergiil, 2020; Mouzaki,
Protopapas ve Tsantoula, 2008; Ozata ve Haznedar, 2018; Papadimitriou ve Vlachos,
2014; Seckin-Yilmaz, 2017). Bu ¢alismada da fonolojik farkindalik toplam puaninin tiim
gruplar icin okuma hizi, okuma hatas1 ve 6gretmen goriisleriyle orta ve gii¢lii iliskiler

kurdugu goriilmektedir.
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4.2. CALISMA BELLEGI

Calismada degerlendirilen degiskenlerden biri de ¢alisma bellegidir. Calisma bellegi
Olctimleri gorsel calisma bellegini 6lgme amagli Corsi Blok Dokunma Gorevi Ters ve
isitsel galisma bellegini dlgme amacli Say1 Dizisi Ters testi icermektedir. Isitsel kisa
erimli bellek performansini da degerlendirmek amagli Say1 Dizisi Diiz testi ile 6l¢iilmiis,
gorsel kisa erimli bellek performansini 6lgmek amagli Corsi Blok Dokunma Gérevi Diiz
testi ile dl¢tilmiistiir. Okuma bozuklugu olan 6grencilerin hem gorsel ¢alisma bellegi hem
isitsel calisma bellegi hem de calisma bellegi genel basarimlari normal gelisim gdsteren
akranlarina kiyasla diistiktiir. Ayn1 zamanda okuma bozuklugu olan 6grencilerin isitsel
kisa erimli bellek, gorsel kisa erimli bellek ve kisa erimli bellek genel performanslari da
okuma bozuklugu olmayan akranlarindan diisiiktiir. Bu durum bellek becerilerinde
okuma bozuklugunun ayirt edici bir 6zellik oldugunu gostermektedir. Alanyazinda
okuma bozuklugu olan ¢ocuklarin ¢alisma bellegi kapasitelerinin normal gelisim gosteren
akranlarina kiyasla smirli oldugu ve bunun sonucunda okuma basarimlarinin olumsuz
etkilendigi goriilmektedir (Maehler ve Schuchardt, 2016; Schuchardt, Maehler ve
Hasselhorn, 2008). Calisma belleginin fonolojik dongli ve merkezi yliriitiicii alt
sistemlerinin okuma becerisi i¢in 6nemi vurgulandigi, okuma bozuklugu olan ¢ocuklarin
calisma bellegindeki fonolojik dongili ve merkezi yiirtitiicli kapasitesindeki yetersizlik ile
iligkili okuma becerisinde zorlanma yasadiklar1 alanyazinda gosterilmektedir (Landerl,
Bevan, ve Butterworth, 2004; Palmer, 2000; Swanson, 2006). Gorsel uzamsal kopyalama
yapisinin gorsel ¢aligma bellegi isleviyle iliskilendirildigi ¢alismalarda okuma bozuklugu
olan cocuklarla akranlar1 arasinda performans farkinin anlamli olmadig goriilmektedir
(Pickering ve Gathercole, 2004; Pickering, 2006). Ote yandan ¢alisma belleginin tiim alt
sistemlerinde okuma bozuklugu olan ¢ocuklarin yasitlarina kiyasla diisik performans
gosterdigi belirtilmektedir (Swanson ve Ashbaker, 2000). Bu sebeple bulgularda isitsel
ve gorsel calisma bellegi ile ilgili sonuglar desteklenmektedir. Okuma bozuklugu olan
cocuklarin isitsel kisa erimli bellek becerilerinde (Baddeley, 1986; McDougall ve Hulme,
1994) ve gorsel kisa erimli bellek becerilerinde de (Swanson ve Howell, 2001) bulgularda
goriildiigii gibi akranlarma kiyasla smurli performans gosterdigi belirtilmektedir

(Cain,Oakhill ve Bryant, 2004).
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Bellek oOlctimleri ile okuma siiresi arasindaki iliskiler incelendiginde gorsel kisa erimli
bellek haricindeki bellek ol¢iimleriyle negatif yonde diisiik diizeyde iliskili oldugu
goriilmektedir. Okuma hatasi ile tiim bellek dlgiimleri negatif yonde orta diizeyde iliskili
bulunmustur. Benzer sekilde bellek 6l¢iimleri ile 6gretmenler tarafindan degerlendirilen
MOYA formu arasindaki iligkiler incelendiginde 6grencilerin soézel ve yazili dili anlama
ve kullanmada giicliik yasamasi, okuma ve yazmada hata yapmalar1 ile bellek becerileri
arasinda orta ve diisik diizeyde negatif yonde iliskiler oldugu gorilmektedir.
Alanyazinda caligma belleginin tiim bilesenleri ile okuma arasinda anlamli iliskiler
goriildiigii belirtilmektedir (Gathercole, Alloway, Willis ve Adams, 2006; Kibby, Marks,
Morgan ve Long, 2004).

4.3. OKUMA BECERILERI

Calismada okuma becerilerini 6lgmek amacl iki gruba da bir metin okutulmus, okuma
stireleri, 1 dakikada okuduklar1 kelime sayisi, okumada yapilan hatalar ve metin ile ilgili
sorular degerlendirilmistir. Degerlendirme sonucunda okuma bozuklugu olan ¢ocuklarin
metin okuma hizlarinin, 1 dakikada okuduklar kelime sayisinin ve hata sayisinin normal
gelisim gosteren akranlarina gore dezavantajli oldugu bulunmustur. Bulgularin alanyazin
ile tutarli oldugu goriilmektedir. Okuma bozuklugu olan grubun okuma hatasini okumada
sorun yasamayan akranlarina kiyasla daha fazla yaptigi, okuma hizinin ise akranlarina
gore daha diisiik oldugu yani okuma siiresinin daha fazla oldugu arastirmalar tarafindan
gosterilmektedir (Ergiil 2012; Gokge-Saripinar ve Erden, 2010). Metin ile ilgili sorular1
cevaplamada iki grup arasinda anlamli bir fark bulunamamaistir fakat alanyazinda okuma
bozuklugu olan ¢ocuklarin akranlarina kiyasla okudugunu anlamada zorluk yasadiklari
belirtilmektedir (Baydik, 2011; Cain ve Oakhill, 2006). Calismada okudugunu anlamada
gruplar arasinda fark olmamasi okuma bozuklugu olan ¢ocuklarin okurken daha fazla
stire harcamalar1 okuduklart metni anlamalarin1 kolaylagtirmis olabilir. Ayrica metnin

kisa ve anlasilmasinin kolay olmasi bu durumu ortaya ¢ikarmis olabilir.
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4.4, MODELLERIN DEGERLENDIRILMESI

Calismada kurulan modellerin temel amaci1 okuma bozuklugu olan ve normal gelisim
gosteren ¢ocuklarin okuma basarisini (SOBAT) ve okumadaki giigliiklerini (MOYA)
degerlendirirken bellek ve fonolojik farkindaligin degisen rollerini tanimlamaktir. Bu
noktada temel belirleyicilerden biri olan siif diizeyi de analizlere ilk basamaktan dahil

edilmistir. Boylece sinif diizeyinin etkisi kontrol edilmistir.

MOYA Ogretmen Formu araciligiyla degerlendirilen Sayr Kavramlariyla Basa Cikma
giicliigli icin hem okuma bozuklugu olan hem de olmayan c¢ocuklarda sinif diizeyinin
artisiyla giicliigiin azaldigi goriilmistiir. Ancak okuma bozuklugu olmayan ¢ocuklar igin
glicliigiin yordayicist gorsel kisa erimli bellek kapasitesiyken okuma bozuklugu olan
cocuklar i¢in fonolojik farkindaligin oldugu goriilmiistiir. Bu tespit okuma bozuklugu
sorunu olmayan ¢ocuklarda gorsel kapasitenin 6ne ¢iktigina okuma bozuklugu grubunda
ise fonolojik farkindaligin belirleyici olduguna isaret etmektedir. Elde edilen regresyon
katsayilariysa birbirine oldukca yakindir. ilgili modeller her iki grup icin de matematikte

yasanan giicliikleri %50 civarinda yordamaktadir.

Aragtirmadaki MOYA Ogretmen Formu araciligiyla degerlendirilen en &nemli
degiskenlerden ilki Sézel ve Yazili Dili Anlama ve Kullanmada gii¢liiktiir. Ik asamada
her iki grup i¢in de sinif diizeyinin bu tiir giicliiklerdeki azalmay1 anlamli bir bigimde
yordadig1 goriilmektedir. Benzer bicimde her iki grup i¢in de fonolojik farkindaligin diger
ana degisken oldugu ve cocugun farkindalii arttik¢a giicliigliniin azaldig tespit
edilmistir. Ancak, iki grup arasindaki en 6nemli fark fonolojik farkindalik modele dahil
oldugunda okuma bozuklugu grubu i¢in tek yordayici haline gelmesidir. Bir diger
ifadeyle okuma bozuklugu i¢in fonolojik farkindalik sorunu ¢o6ziilmedik¢e smnif
diizeyindeki artis okudugunu anlamaya yeterli bir katki saglamamaktadir. Aragtirmadaki
MOYA araciligiyla olgiilen ikinci 6nemli degisken ise Okuma ve Yazmada Hata
Miktaridir. Analizler okuma bozuklugu olmayan cocuklarda hata miktarinin smif
diizeyindeki artisla azaldigina isaret etmektedir. Ote yandan, okuma bozuklugu grubunda
ise belirleyici olan fonolojik farkindalik olmustur. Sozel ve Yazili Dili Anlama ve

Kullanma giicliigii iizerinde bellek performanslarinin anlaml etkileri bulunmamastir.
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Calisma konusuyla dogrudan iliskili olmamakla birlikte MOYA araciligiyla
Ogretmenlerin ¢ocuklarin Dikkati Siirdiirebilmedeki Giigliiklerine iligkin gozlemleri de
toplanmistir. Analizler her iki grup i¢inde sinif diizeyi, bellek degiskenleri ya da fonolojik
farkindalik degiskenlerinin higbirinin 6gretmenlerin degerlendirmeleri iizerinde etkili

olmadigina isaret etmistir.

Ogrencilerin okuma performanslarinin davramissal gostergesi olarak SOBAT testindeki
birinci Oykiiden okuma siireleri ve okuma sirasindaki hata sayilart alinmigtir. Okuma
bozuklugu olmayan c¢ocuklar i¢in dykiiyii okuma siiresi sinif diizeyi ile iligkili olsa da
okuma hizinin asil belirleyicilerinin fonolojik farkindalik ve gorsel ¢alisma bellegi oldugu
tespit edilmistir. Okuma bozuklugu grubu i¢in ise fonolojik farkindalik yine kendi basina
okuma hizim1 yordamistir. Okumadaki hata miktar1 degerlendirildiginde ise okuma
bozuklugu olmayan cocuklarda hata miktarinin fonolojik farkindalik, gorsel calisma
bellegi ve gorsel kisa erimli bellegin ortak {irtinii oldugu goriilmektedir. Sinif diizeyinin
etkisinin olmadig tespit edilmistir. Ote yandan okuma bozuklugu i¢in hata miktarmin
fonolojik farkindalik ve smif diizeyi tarafindan belirlendigi goriilmektedir. Okuma
bozuklugu olmayan ¢ocuklar i¢in sinif diizeyinin etkili olmamasinin temel nedeninin
SOBAT’1n birinci 0ykiisiiniin gorece kolay olmasindan kaynaklandig: diistiniilmektedir.
Okuma bozuklugu grubunun okuma sorunlart devam ettiginden sif diizeyine bagh

olgunlagma 6zellikle hata miktar tizerinde etkisini stirdiirmiistiir.

Okuma bozuklugu olan 6grencilerin okuma basarimlarinin en iyi fonolojik farkindalik
tarafindan yordandig1 alanyazindaki bazi ¢alismalarla tutarli olmamasina ragmen (Ozata
ve Haznedar, 2018; de Jong ve van der Leij, 2002), okuma bozuklugu olan ve normal
gelisim gosteren ¢ocuklarin okuma ile ilgili performanslarinin fonolojik ve bellek
sliregleri agisindan degerlendirildigi bir ¢alismada fonolojik farkindalik becerisinin
okuma hiz1 ve dogrulugunu tiim diger becerilerden daha iyi yordadigi goriilmektedir
(Kibby, Lee ve Dyer, 2014). Alanyazinda seffaf ortografiye sahip dillerde harf ve sesin
birebir uyumlu olmasiin ve ¢ocuklarin okuma o6ncesi bu iliskiyi daha hizli ve kolay
¢oziimlemelerinin okumay1 dgrenmelerini kolaylastirdign belirtilmektedir (Oney ve
Durgunoglu, 1997; Oney ve Goldman, 1984). Bu sebeple opak ortografili dillere kiyasla

seffaf ortografiye sahip dillerde sozciligii ¢oziimleme ve akici okumada fonolojik
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farkindaligin roliiniin zayif oldugu gosterilmektedir (Georgiou, Parrila ve Papadopoulos,
2008). Ote yandan seffaf ortografide yapilan bazi ¢aligsmalar fonem farkindaligi ve alfabe
bilgisinin okuma bagarisindaki yordayici roliinii vurgulamaktadir (Mouzaki, Protopapas
ve Tsantoula, 2008; Papadimitriou ve Vlachos, 2014). Bu bakimdan fonolojik farkindalik
becerisinin okuma becerisi ve 0gretmen degerlendirmelerini yordayici rolii alanyazin

tarafindan desteklenmektedir.

Tim bulgular bir arada degerlendirildiginde okuma bozuklugu olmayan ¢ocuklar i¢in
okuma ve baglantili sorunlarin olgunlasma yani smif diizeyinin ilerlemesiyle
kendiliginden azaldig1 ancak olgunlagmaya bagli bu degisimin okuma bozuklugunda
dogrudan gozlenmedigi anlasilmaktadir. Her durumda okuma bozuklugunun giicliiklerle
basa ¢ikabilmesi i¢in 6zellikle fonolojik farkindalik acisindan desteklenmesinin gerekli
oldugu diisiiniilebilir. Ek olarak, okuma bozuklugu olmayan c¢ocuklarda gorsel
performans da 6nem tasirken okuma bozuklugu olan ¢ocuklarin fonolojik farkindaliklari
gorsel bellegin etkilerini baskilamaktadir. Buna dayanarak okuma bozuklugu olan
cocuklarda gorsel ¢alisma bellegi performansinin iyilestirilmesine yonelik ¢aligmalarin
fonolojik alana miidahale edilmeden basariya ulagma ihtimalinin zayif oldugu bi¢ciminde

yorumlanabilir.

4.5. KLINIK DOGURGULAR

Bulgular okuma bozuklugu olan 6grencilerin normal gelisim gosteren akranlarina gore
okuma becerisini etkileyen fonolojik farkindalik ve ¢alisma bellegi yetilerinde ve okuma
basarimlarinda  diisiik performans sergiledigini  gdstermektedir. Caligmadaki
katilimcilarin okul dénemindeki 6grenciler olmast okul oncesi donemde bu zorluklarin
tespit edilmesinin Onemini vurgulamaktadir. Bu sebeple c¢alismadaki fonolojik
farkindalik becerisini 6lgme amacli yeni gelistirilen 6lgegin okul dncesi donemdeki
cocuklara uygulanmasi ve risk grubunda olabilecek ¢ocuklarin tespit edilmesinin énemli
oldugu diisiintilmektedir. Erken dénemde tespit edilen okuma icin gerekli becerilerdeki
yetersizliklerin gerekli miidahale programlariyla desteklenmesi ileriye doniik okuma
bozuklugu teshisi ihtimalini diisiirebilir. Okul oOncesi donemde gerekli gorildigi

durumda 6zel egitim ile g¢ocuklarin desteklenmesi okul doneminde daha biiyiik
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zorlanmalarla karsilagmalarin1 engelleyebilir. Ayrica okul 6ncesi donemde ana sinifi
Ogretmenlerine bu becerilerin 6nemi vurgulanmali ve sinif iginde bu alanlar1 gelistirmeye

yonelik aktivitelerde bulunmalar1 desteklenmelidir.

Ogretmenlerin sinif i¢inde okuma, yazma ve matematik alanlarindaki zorlanmalari
degerlendirdikleri belirti tarama listesinde okuma bozuklugu olan cocuklar normal
gelisim gosteren akranlarina kiyasla daha yiiksek puanlar almis yani okuma bozuklugu
belirtilerini destekleyici sonuglar ortaya ¢ikmistir. Ogretmenlerin okuma basarisini
etkileyen becerilerle ilgili bilgilendirilmesi, gocuklar1 daha erken donemde bu becerilere
dair incelemeleri ve herhangi bir problem durumunda bu beceriyi gelistirmek iizere

miidahale etmeleri konusunda bilgilendirilmelerinin 6nemli oldugu diistiniilmektedir.

4.6. CALISMANIN SINIRLILIKLARI VE GELECEK CALISMALAR ICIN
ONERILER

Bu c¢alisma siirecinde bazi smirhiliklarla karsilagilmistir. Bu sebeple boliim iginde

siirliliklardan ve gelecek arastirmalara yonelik onerilerden bahsedilecektir.

Calisma icinde yeni gelistirilen fonolojik farkindalik 6l¢iimii kisith sayidaki katilimciya
uygulanmistir. Fonolojik farkindalik 6l¢eginin ileriki ¢alismalarda genis bir 6rneklem

grubuyla verisinin toplanmasinin 6nemli olacagi diisiiniilmektedir.

Ik olarak calismada &rneklem ile ilgili kisithliklar bulunmaktadir. Calismada
katilimcilarin 51°1 tanist olan, 49’u tanis1 olmayan 1, 2, 3 ve 4. smif Ogrencileri
olusturmaktadir. ileriki calismalar simiflar aras1 katilimci sayisinin esit dagilmasini ve

daha fazla katilimc1 saglanmasini dikkate alabilir.

Calismada gelistirilen 6l¢ekte madde giigliikleri incelendiginde performanslardaki hizl

diisiisler goz oniinde bulundurularak orta giicliikteki madde sayis1 6lgeklerde arttirilabilir.
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Calismada okuma becerilerini degerlendirmek amaciyla uygulanacak olgek okuma
bozuklugu olan 1. ve 2. sinif cocuklarinin okuma diizeyleri goz dniine alinarak secilebilir.
Anlamli ve anlamsiz s6zclik okuma testi ¢alismaya dahil edilebilir. Anlamsiz s6zciik
okuma testindeki sdzciiklerin ¢ocuklarin var olan dagarciginda karsiligi bulunmadigindan
bu sozciiklerle ilk karsilastiklarinda fonolojik ¢oziimleme becerilerini kullanmalari
beklenmektedir. Bu bakimdan okumadaki hata sayis1 ve siiresinin artacagi ve fonolojik
farkindalik becerilerinin okumadaki etkisinin daha iyi goriilecegi diisiiniilmektedir

(Giildenoglu, Kargin ve Miller, 2012).

Bu ¢alisma okul déneminde olan ¢ocuklarin fonolojik farkindalik becerisini 6l¢mektedir.
Okul 6ncesi donemde bu becerilerin degerlendirilmesi, okuma bozuklugu ihtimali olan
Ogrencilerin 6ngdriilmesini kolaylastiracak ve erken miidahaleye imkén saglayacaktir. Bu
sebeple gelecek ¢alismalar okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklar1 da arastirmalarinda katilimet1

olarak degerlendirebilir.
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SONUC

Bu ¢aligma okuma bozuklugu olan ve normal gelisim gosteren 1, 2, 3 ve 4. smifa giden
toplam 100 6grenci ile yiiriitiilmiistiir. Calismada fonolojik farkindalik, ¢alisma bellegi
becerileri ve okuma basarimlar1 degerlendirilmis ve aralarindaki iliskiler incelenmistir.
Ayn1 zamanda Ogretmenlerden siif i¢i okuma, yazma ve matematik alanindaki
becerilerini degerlendirme amacl bilgi alinmistir. Calismada fonolojik farkindalik
becerilerini 6lgme amacgli yeni bir 6l¢iim araci gelistirilmistir. Fonolojik farkindalik
becerileri dort farkli alt gorev ile dl¢iilmiistiir. Alt gérevlerin i¢ tutarlik katsayilari yiiksek
bulunmus ve cocuklarin fonolojik farkindalik becerilerini Olgebildigi goriilmistiir.
Okuma bozuklugu olan 6grencilerin tiim fonolojik farkindalik becerilerinde ve ¢alisma
bellegi ile kisa erimli bellek dl¢iimlerinde normal gelisim gosteren akranlarina kiyasla
diisiik performans gosterdigi bulunmustur. Okuma basariminda ise okuma bozuklugu
olan 6grencilerin akranlarina kiyasla okuma siiresinin daha uzun, okuma hatalarinin daha
fazla ve 1 dakikada okunan kelime sayisinin daha az oldugu goriilmistiir, fakat
okudugunu  anlamada  anlamli  bir  farkhiik  bulunamamustir.  Ogretmen
degerlendirmelerinde okuma bozuklugunu destekleyen alt alanlarda okuma bozuklugu
olan Ogrencilerin yasitlarina kiyasla daha yiliksek puan aldigr goriilmistiir. Okuma
becerilerinden okuma siiresi ile fonolojik farkindalik becerileri arasinda genellikle orta
diizeyde iligkiler goriilmiis, okuma hatas1 ile fonolojik farkindalik becerileri arasinda
genellikle giiclii iligkiler bulunmustur. Calisma bellegi ve kisa erimli bellek Ol¢timleri,
okuma stiresi ve okuma hatasi ile arasinda genellikle orta ve zayif diizeyde iliskiler oldugu
goriilmiistlir. Son olarak regresyon analizleri okuma bozuklugu olan 6grencilerin metin
okuma siiresinin fonolojik farkindalik becerisi, okuma hatalarimin ise fonolojik
farkindalik ve siif diizeyi tarafindan yordandigini gostermektedir. Okuma bozuklugu
olmayan Ogrencilerin metin okuma siiresinin fonolojik farkindalik ve gorsel calisma
bellegi, okuma hatalarinin ise fonolojik farkindalik, gorsel ¢calisma bellegi ve gorsel kisa
erimli bellek tarafindan yordandigi goriilmektedir. Okuma bozuklugu olmayan
cocuklarin sozel ve yazili dili anlama ve kullanmada giigliik yasamasi ile okuma ve
yazmada hata yapmalar1 sinif diizeyi tarafindan yordanirken, okuma bozuklugu olan
cocuklarda fonolojik farkindalik ve sif diizeyinin bu giicliikleri birlikte yordadig

bulunmustur.
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EK 1. AYDINLATILMIS ONAM FORMU (DISLEKSI TANISI ALMIS
COCUKLARIN EBEVEYNLERI ICIN)

Degerli Anne ve Babalar,

“Okuma Bozuklugu Olan ve Olmayan Cocuklarin Fonolojik Farkindalik ve Isitsel/ Gorsel
Calisma Bellegi Basarimlar1 Agisindan Karsilastirilmasi” baglikli bu arastirma, Dog. Dr.
Sait Ulu¢ damismanhiginda Hacettepe Universitesi Psikoloji Ana Bilim Dali altinda,
Klinik Psikoloji Yiiksek Lisans tezi olarak Zeynep Esra Albeyoglu tarafindan
yiriitilmektedir. Cocugunuzun bu arastirmada yer almasi sizin izniniz dahilinde
gerceklesecektir. Katilim hakkinda karar vermenize yardimci olmak amagli ¢alisma
hakkinda sizi bilgilendirmek isteriz.

Bu arastirma okuma bozuklugu (disleksi) tanisi almig cocuklarin dildeki sesleri ayirt etme
ve manipiile etme becerileri, gelen bilgiyi akilda tutma ve manipiile etme becerileri ile
okuma basarimlar1 arasindaki iliskiyi incelemek amacl yiiriitiilmektedir. Okuma
bozuklugu cocuklarda yaygin olarak okul doneminde tanilanmaktadir. Okul Oncesi
donemde disleksi belirtilerinin tespit edilebilmesi agisindan bu arastirmanin 6ngorii
olusturacagia inanmaktayiz. Calismada 5 farkli 6l¢limiin kullanilmasi ve ¢aligmanin
yaklagik 1-1,5 saat siirmesi planlanmaktadir.

Calismaya katilim goniilliilik esasina dayanmaktadir. Aragtirma sonunda elde edilecek
her tiirlii bilgi sadece bilimsel amaglar dahilinde kullanilacaktir. Cocugunuzun kimlik
bilgileri gizli kalacaktir. Bu ¢aligmaya katilmanin bilinen higbir riski yoktur. Caligmaya
katilmak sizi parasal agidan herhangi bir yiik altinda birakmayacak ve size herhangi bir
o0deme gergeklesmeyecektir. Arastirma ile ilgili olarak ¢ocugunuz da bilgilendirilecek ve
katilim i¢in izni alinacaktir. Katilima sizin izin vermeniz durumunda formu imzalamaniz
gerekmektedir. Istediginizde g¢ocugunuzun arastirmaya katilmimi geri ¢ekmekte
Ozglrsuniiz.

Cocugunuzun katilimina verdiginiz izin i¢in simdiden tesekkiir ederiz. Arastirma ile ilgili
tiim sorulariiz i¢in asagida belirtilen kisiler ile iletisime gecebilirsiniz.

Dog. Dr. Sait Ulug

Hacettepe Universitesi Psikoloji Ana Bilim Dali
Tel: (0312) 2978332

E-Posta: psysait@hacettepe.edu.tr

Zeynep Esra Albeyoglu

Hacettepe Universitesi Klinik Psikoloji Boliimii
Tel: 0537 632 66 00

E-posta: zeynepesraalbeyoglu@gmail.com

Cocugunuzun caligmaya katilmasini kabul ediyorsaniz asagidaki kutucugu X ile
isaretleyiniz.

Kabul ediyorum.
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EK 2. AYDINLATILMIS ONAM FORMU (NORMAL GELISIM GOSTEREN
COCUKLARIN EBEVEYNLERI ICIN)

Degerli Anne ve Babalar,

“Okuma Bozuklugu Olan ve Olmayan Cocuklarin Fonolojik Farkindalik ve Isitsel/Gérsel
Calisma Bellegi Bagarimlar1 A¢isindan Karsilastirilmasi” baslikli bu arastirma, Dog. Dr.
Sait Ulug¢ danismanliginda Hacettepe Universitesi Psikoloji Ana Bilim Dal1 altinda,
Klinik Psikoloji Yiiksek Lisans tezi olarak Zeynep Esra Albeyoglu tarafindan
yirtitilmektedir. Cocugunuzun bu arastirmada yer almasi sizin izniniz dahilinde
gerceklesecektir. Katilim hakkinda karar vermenize yardimci olmak amacli c¢alisma
hakkinda sizi bilgilendirmek isteriz.

Bu arastirma c¢ocuklarin dildeki sesleri ayirt etme ve manipiile etme becerileri, gelen
bilgiyi akilda tutma ve manipiile etme becerileri ile okuma basarimlari arasindaki iliskiyi
incelemek amacl yiiriitiilmektedir. Calismada 5 farkli Ol¢limiin kullanilmast ve
calismanin yaklasik 1-1,5 saat slirmesi planlanmaktadir.

Calismaya katilim goniilliiliik esasina dayanmaktadir. Arastirma sonunda elde edilecek
her tiirlii bilgi sadece bilimsel amaglar dahilinde kullanilacaktir. Cocugunuzun kimlik
bilgileri gizli kalacaktir. Bu ¢aligmaya katilmanin bilinen higbir riski yoktur. Caligmaya
katilmak sizi parasal agidan herhangi bir yiik altinda birakmayacak ve size herhangi bir
O6deme gergeklesmeyecektir. Arastirma ile ilgili olarak cocugunuz da bilgilendirilecek ve
katilim i¢in izni alinacaktir. Katilima sizin izin vermeniz durumunda formu imzalamaniz
gerekmektedir. Istediginizde g¢ocugunuzun arasgtirmaya katilmmi geri g¢ekmekte
Ozglrsuniiz.

Cocugunuzun katilimina verdiginiz izin i¢in simdiden tesekkiir ederiz. Arastirma ile ilgili
tiim sorulariiz i¢in asagida belirtilen kisiler ile iletisime gecebilirsiniz.

Dog. Dr. Sait Ulug

Hacettepe Universitesi Psikoloji Ana Bilim Dali
Tel: (0312) 2978332

E-posta: psysait@hacettepe.edu.tr

Zeynep Esra Albeyoglu

Hacettepe Universitesi Klinik Psikoloji Béliimii
Tel: 0537 632 66 00

E-posta: zeynepesraalbeyoglu@gmail.com

Cocugunuzun caligmaya katilmasin1 kabul ediyorsaniz asagidaki kutucugu X ile
isaretleyiniz.

Kabul ediyorum.
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EK 3. AYDINLATILMIS ONAM FORMU (ARASTIRMAYA KATILAN
COCUKLAR iCiN)

Sevgili Kardesim,

Benim adim Zeynep Esra Albeyoglu. Bu g¢alismay1 senin okuma becerini etkileyen
faktorleri daha iyi anlamak amaciyla yiiriitiyoruz. Arastirma sonucunda yeni bilgiler
Ogrenecegiz. Bu aragtirmaya katilmani 6neriyoruz.

Bu ¢alisma yaklasik 1-1.15 saat siirecek ve sana ¢esitli sorular soracak ve senden cevap
vermeni isteyecegim. Bu galismaya katilip katilmamaya karar vermeden 6nce anne ve
baban ile konusup onlara danigmalisin. Onlara da bu arastirmadan bahsedip
onaylarint/izinlerini alacagiz. Anne ve baban izin verse bile sen kabul etmeyebilirsin. Bu
arastirmaya katilmak senin istegine bagli ve istemezsen katilmazsin. Bu nedenle hig
kimse sana kizmaz ya da kiismez. Once katilmayr kabul etsen bile sonradan
vazgecebilirsin.

Aklina simdi gelen veya daha sonra gelecek olan sorulari istedigin zaman asagida
belirtilen kisilere sorabilirsin. Bu arastirmaya katilmayi kabul ediyorsan asagidaki
kutucugu doldur. Sana ve ailene bu formun bir kopyas1 verilecektir.

Dog. Dr. Sait Ulug

Hacettepe Universitesi Psikoloji Ana Bilim Dali
Tel: (0312) 2978332

E-Posta: psysait@hacettepe.edu.tr

Zeynep Esra Albeyoglu

Hacettepe Universitesi Klinik Psikoloji Boliimii
Tel: 0537 632 66 00

E-posta: zeynepesraalbeyoglu@gmail.com

Calismaya katilmay1 kabul ediyorsaniz asagidaki kutucugu X ile isaretleyiniz.

Kabul ediyorum.




113

EK 4. AYDINLATILMIS ONAM FORMU (OGRETMENLER iCiN)

Degerli Ogretmenler,

“Okuma Bozuklugu Olan ve Olmayan Cocuklarin Fonolojik Farkindalik ve Isitsel-Gorsel
Calisma Bellegi Basarimlart Agisindan Karsilastirilmasi” baglikli bu arastirma, Dog. Dr.
Sait Ulu¢ danmismanhiginda Hacettepe Universitesi Psikoloji Ana Bilim Dali altinda,
Klinik Psikoloji Yiiksek Lisans tezi olarak Zeynep Esra Albeyoglu tarafindan
yiriitilmektedir. Bu aragtirma okuma bozuklugu (disleksi) tanis1 almis ¢ocuklarin ve
herhangi bir nérogelisimsel bozuklugu olmayan ¢ocuklarin dildeki sesleri ayirt etme ve
maniplile etme becerileri, gelen bilgiyi akilda tutma ve manipiile etme becerileri ile
okuma basarimlar1 arasindaki iligskiyi incelemek amach yiiriitiilmektedir. Disleksi tanisi
almis ¢ocuklarin akademik becerileri hakkinda daha dogru bilgiler edinmek amaciyla siz
Ogretmenlerin degerlendirmeleri 6nemlidir.

Size verilecek anket ig¢inde Ogrencinizde gozlemlediginiz becerilere dair sorulari
cevaplamaniz beklenecektir. Arastirmaya katilim goniilliiliik esasina dayalidir. Anket
formuna adiniz1 ve soyadinizi yazmayimiz. Verdiginiz bilgiler gizli tutulacak ve bilimsel
amaclar dahilinde kullanilacaktir. Sorular1 bos birakmamak ve samimi sekilde
cevaplamak 6nemlidir.

Arastirmaya katiliminiz i¢in simdiden tesekkiir ederiz. Arastirma ile ilgili tiim sorulariniz
icin agagida belirtilen kisiler ile iletisime gegebilirsiniz.

Dog. Dr. Sait Ulug

Hacettepe Universitesi Psikoloji Ana Bilim Dali
Tel: (0312) 2978332

E-Posta: psysait@hacettepe.edu.tr

Zeynep Esra Albeyoglu

Hacettepe Universitesi Klinik Psikoloji Boliimii
Tel: 0537 632 66 00

E-posta: zeynepesraalbeyoglu@gmail.com

Caligmaya katilmay1 kabul ediyorsaniz agsagidaki kutucugu X ile isaretleyiniz.

Kabul ediyorum.
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EK 5. DEMOGRAFIK BILGIi FORMU

Katilimci Kodu: Tarih:

Arastirmaya Katillacak Cocugunuzun;

1. Dogum Tarihi:
2. Cinsiyeti:
3. Fiziksel herhangi bir rahatsizligi var mi? (Lutfen giklardan birini seginiz.)

A BV, e
rahatsizligi vardir.

Cevabiniz evet ise:
a. Fiziksel rahatsizlik ne zaman teshis edildi?
b. Fiziksel rahatsizlik ile ilgili tedavi gordi mu?
() Evet () Hayir

c. Tedavi alindiysa ne kadar sure devam etti?

4. Psikolojik veya psikiyatrik herhangi bir rahatsizligi var mi? (Lutfen
siklardan birini seciniz.)

Al BVEL,
rahatsizhgi vardir.

Cevabiniz evet ise:
a. Psikolojik Veya Psikiyatrik rahatsizlik ne zaman teshis edildi?
a. Psikolojik Veya Psikiyatrik rahatsizlik ile ilgili tedavi gordu mu?
() Evet () Hayir

b. Tedavi alindiysa ne kadar sure devam etti?



B. Hayir
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5. Cocugunuz 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezinden 6zel egitim aliyor

mu? (Latfen siklardan birini seginiz.)
Evet, 6zel egitim aliyor.
Cevabiniz evet ise:
a. Ne kadar zamandir 6zel egitim almaktadir?
A. Hayir, 6zel egitim almiyor.
Ailenizde;
1. Kag gocugunuz var? .......................

2. Caligmaya katilacak olan ¢gocugunuz kaginci gocugunuzdur?

2. Annenin Egitim Durumu:
() Okuma yazma biliyor () ilkokul () Ortaokul () Lise
() Yiksekokul () Universite () Lisansistu
3. Babanin Egitim Durumu:
() Okuma yazma biliyor () ilkokul () Ortaokul () Lise

() Yiksekokul () Universite () Lisansistu

3. Annenin Caligma Durumu: () Calisiyor () Calismiyor () Emekli
Calisiyorise meslegi: .........cooeveiiiiinnn...

4. Babanin Galigma Durumu: () Calisiyor () Calismiyor () Emekli
Caligiyorise meslegi: ........cooviiiiiiiiiiiiiin,

Ortalama Aylik Geliri: (Liitfen siklardan birini seginiz.)

a. 0-1000 TL b. 1000-2000 TL c. 2000-3000 TL d. 3000 TL ve Ustl
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EK 6. FONOLOJIiK FARKINDALIK OLCEGI

Ad-Soyad:
Sinif:
Dogum Tarihi:

EKSILTME GOREVi

Arastirmaci: Simdi sana bir kelime soyleyecegim. Ardindan bu kelimenin bir boliimiinii
ctkaracagim. Ornegin; “keciler* kelimesinden son kismindaki “ler” béliimiinii
ctkarirsam, geriye “keci” kalir. Ornegin; “karpuz* kelimesinden son kismindaki “puz”
boliimiinii ¢ikarirsam, geriye “kar” kalir.

Soru Dogru Cevap | Katilimci1 Cevabr | Puan
1 ] Kelimemiz yiizmek. Yiizmek Yiiz
kelimesinden -mek bolimiinii
cikarirsan geriye ne kalir?

2 | Kelimemiz 6grenciler. Ogrenci
Ogrenciler kelimesinden -ler
boliimiinii ¢ikarirsan geriye ne
kalir?

3 | Kelimemiz gozliik¢ii. Gozlikeii Gozlik
kelimesinden -¢ii bolimiinii
cikarirsan geriye ne kalir?

YERINE KOYMA GOREVIi

Arastirmaci: Yeni bir kelime olusturmak icin bir kelimenin bir boliimiinii
degistirebilirim. Ornegin, “kislik” kelimesinde “kig” béliimiinii “yaz” ile degistirirsem,
yeni kelime “yazlik” olur. Ornegin, “cicek¢i” kelimesinde “gigek” boliimiinii “simit”
ile degistirirsem yeni kelime “simit¢i” olur. Simdi senin denemeni istiyorum.

Soru Dogru Katilimc1 Cevabi Puan
Cevap
1 ”Cocuklar” kelimesinde Oyunlar

“cocuk” boliimiinii” oyun” ile
degistirirsem yeni kelime ne
olur?

2 “Yemekler” kelimesinde Zeytinler
"Yemek” boliimiinii “zeytin’ ile
degistirirsem yeni kelime ne
olur?

| | Soru | Dogru Cevap | Katimcinin Cevabi | Puan |
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Simdi kelimelerin ilk seslerini degistirmeni istiyorum

sesi yerine -¢ sesini
koyarsam yeni kelime ne
olur?

7 | Oda kelimesinde —o sesi Ada
yerine —a sesini koyarsam
yeni kelime ne olur?

8 | Gomlek kelimesinde —g Comlek

KAFIiYE/ UYAK BULMA GOREVIi

Arastirmaci: Simdi sana bir kelime soyleyecegim. Senden bu kelimeyle ayni ses ile biten
baska kelimeler séylemeni isteyecegim. Boyle kelimelere kafiyeli kelimeler denir.
Ornegin, bocek ve ¢ilek ayni seslerle biter. Izin ve besin ayni seslerle biter. Simdi sira

sende.
Test Maddeleri:
Soru Dogru cevap Katilimcinin Puan
cevabi
Simdi sana séyleyecegim kelimeleri dikkatlice dinle ve kelimenin son harfi ile ayni

sesle biten kelimeler bul.

1 | Muz kelimesinin son harfi ile
ayni sesle biten hangi kelime
vardir?

Toz, S6z, Tuz

2 | Tas kelimesinin son harfi ile
ayni1 sesle biten hangi kelime
vardir?

Kas, Kus, Bas,
Yas

SESLERI BIRLESTIRME GOREVIi

Arastirmaci: Simdi sana bir kelimeyi boliimlerine ayirarak soyleyecegim. Sen de bu
kelimenin ne oldugunu bana séyleyeceksin. Ornegin, sana “ay-va’ dersem, senin

“ayva” demen gerekir.

Soru Dogru Cevap | Katilimcinin Puan
Cevabi
1 EV Ev
2 UN Un
3 |IKI Iki
4 A-YI Ay1
5 TA-KI Taki1
6 FIR-CA Firga
7 DO-MA-TES Domates
8 CA-MA-SIR Camasir
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Su

Ot

Olgegin tamamu igin arastirmaciyla irtibata gegcilebilir.
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EK 7. CORSI BLOK DOKUNMA GOREVI (YAZILIM)

SAMSUNG

Z- Test-RSD._CT.T/CT.D
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EK 8. SAYI DiZiSi GOREVi

Diiz Say Dizisi Ters Say1 Dizisi
Madde Puan Madde Puan
1 2-9 1 2-1
2 4-6 2 1-3
3. 386 3. 3-5
4, |6-1-2 4, 6-4
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EK 9. SESLi OKUMA BECERIiSi VE OKUDUGUNU ANLAMA TESTI (SOBAT)

1. ilk Okuma Metni
Baba isten geldi.
Baba kapinin 6niinde Emre’yi gordii.
Emre’yi yerden kaldirdi.
Gozyasini sildi.
Emre artik giiliiyordu.

Anne babam geldi dedi.



122

EK 10. MATEMATIK, OKUMA VE YAZMA DEGERLENDIRME OLCEGI

(MOYA) (OGRETMEN FORMU)

Liitfen asagida verilen ifadelerde ¢ocugunuz i¢in uygun siklik derecesini “X” isareti

koyarak belirtiniz.

1. Ritmik sayabilir. (“Birer”, “beser”

ya da “liger” - belirtiniz)

2. Iki ve daha fazla basamakli
sayilar1 dogru yazip, okuyabilir.

3. Sayilar1 dogru okuyup yazar.

4. Az-¢ok; uzun-kisa gibi kavramlari
dogru kullanir.

5. Dort islem isaretlerini dogru
okur ve kullanir.

Her

Zaman

()
()

()
()

()

Sik
sik

()
()

()
()

()

Bazen

()
()

()
()

()

Nadiren

()
()

()
()

()

Higbir
za;nan
()
()
()

()



