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OZET

iYi VE ZAYIF OKUYUCULARIN OKUDUGUNU ANLAMA
PERFORMANSLARININ BILIiSSEL VE DILSEL FAKTORLER ACISINDAN
KARSILASTIRILMASI

KARADAS, Cebrail
Doktora Tezi, Ozel Egitim Anabilim Dali
Tez Danismant: Prof. Dr. Isa Birkan GULDENOGLU
Haziran, 2023, xiv + 111 Sayfa

Bu ¢alismada, iyi ve zayif okuyucularda okuma performansini yordayan biligsel
ve dilsel faktorlerin karsilastirmali olarak incelenmesi amaglanmistir. Bu amaca yonelik
olarak arastirma, ilkokul ikinci simif diizeyinde 650 ¢ocukla yiiriitiilmiistiir. Cocuklarin
oncelikle sozel olmayan zekd performanslart TONI-3 S6zel Olmayan Zeka Olgegi ile
belirlenerek zeka bolimii ortalama ve iizeri olmayanlar ¢alisma diginda tutulmustur.
Calismanin amaci dogrultusunda arastirmaya dahil edilen c¢ocuklarin ¢oziimleme,
akicilik ve okudugunu anlama performanslarinin belirlenmesinde Okuma Becerileri
Degerlendirme Araci (OBDA) kullanilmistir. Dilin bilesenlerinin degerlendirilmesi ise
Tiirkce Okul Cag1 Dil Gelisim Testi (TODIL) ile gergeklestirilmistir. Bilissel faktor
olarak ele alinan calisma bellegi performansinin degerlendirilmesinde Calisma Bellegi
Olgegi (CBO) ve hizli isimlendirme performansinin degerlendirilmesinde Hizli
Isimlendirme Testi (HIT) kullanilmistir. Calisma grubu amach 6rnekleme yontemiyle
olusturulmustur.

Arastirma ilk sorusu baglaminda okudugunu anlamay1 yordayan biligsel ve dilsel
faktorlerin belirlenmesinde c¢oklu dogrusal regresyon analizi kullanilmistir. Bu
dogrultuda ¢alisma grubundan elde edilen verilerin analiz varsayimlari olan dogrusallik,
hata varyanslarinin normal dagilimi, es varyanslilik, gozlemlerin bagimsizligi, hata
varyanslarinin iligkisiz olmasi ve ¢oklu dogrusal baglanti problemi incelenmis ve
verilerin analiz varsayimlarini kargiladigi belirlenmistir. Arastirmanin ikinci amaci
baglaminda "Coziimleme ve okuma akiciligi kontrol altina alindiginda okudugunu

anlamay1 yordayan biligsel ve dilsel faktor puanlari ikinci sinif diizeyindeki iyi ve zayif



okuyucularda farklilagmakta midir?" sorusunu yanitlamak i¢in ¢ok degiskenli kovaryans
analizi (MANCOVA) yapilmistir. Analiz 6ncesi MANCOVA’nin varsayimlar: olan
gozlemlerin bagimsizlig1 veri setinde ug¢ deger bulunmamasi, bagimli degiskenlerin en
az esit aralik diizeyinde olmasi, ¢ok degiskenli normal dagilim, varyans-kovaryans
matris esitligi ve ortak degisken ile bagimsiz degiskenler arasi iliski olmamasidir. Bu
dogrultuda u¢ deger olarak belirlenen 6 katilmer analiz disinda tutulmus ve
varsayimlarin karsilandig1 belirlenmistir.

Aragtirmanin ilk sorusu baglaminda yapilan c¢oklu dogrusal regresyon
analizinde; dilsel faktorlerden anlam bilgisi (B = .19) ve morfosentaks (B = .03); bilissel
faktorlerden ise sozel c¢aligma bellegi (B = .18) ve hizli isimlendirme (B = -.01)
okudugunu anlamanin yordayicilar1 olarak belirlenmistir. Ikinci arastirma sorusu icinse
MANCOVA’da [Pillai’s Trace = .22; Fg403) = 14.49; p < .05; kismi n? = .223]; iyi ve
zay1f okuyucu gruplari arasinda ¢oziimleme ve akicilik kontrol altina alindiginda dilsel
faktorlerden morfosentaks ve anlam bilgisinde; bilissel faktorlerden ise sozel galisma
belleginde, anlamli farklilik oldugu belirlenmistir. Okudugunu anlamanin yordayici
degiskenlerinden bilissel bir faktor olarak ele alinan hizli isimlendirmede gruplar arasi
fark olmadigr gorilmiistir (p > .0125). Olusan farklarin etki biiytiklikleri ise
morfosentaks (n? = .155) > anlam bilgisi (n? = .126) > sozel galisma bellegi (n* = .101)
olarak siralanmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular alanyazin ¢ergevesinde

tartisilarak ¢esitli oneriler gelistirilmistir.

Anahtar Sozciikler: Okuma, okudugunu anlama, dil becerileri, bilissel beceriler, iyi ve

zay1f okuyucular.



ABSTRACT

COMPARISON OF READING COMPREHENSION PERFORMANCES OF
GOOD AND POOR READERS IN TERMS OF COGNITIVE AND LANGUAGE
FACTORS

KARADAS, Cebrail
Doctoral Dissertation, Department of Special Education
Supervisor: Prof. Dr. Isa Birkan GULDENOGLU
June, 2023, xiv + 111 Pages

In this study, it is aimed to comparatively examine the cognitive and linguistic
factors that predict reading performance in good and poor readers. For this purpose, the
research was conducted with 650 children at the second grade level of primary school.
Children's non-verbal intelligence performance was determined by TONI-3 Non-Verbal
Intelligence Scale, and those whose intelligence quotient was not average or higher
were excluded from the study. In line with the purpose of the study, the Reading Skills
Assessment Tool (RSAT) was used to determine the decoding, fluency and reading
comprehension performances of the children included in the study. The evaluation of
the components of the language was carried out with the Turkish Test of Language
Development-Primary (T-TOLD-P). Working Memory Scale (WMS) was used to
evaluate working memory performance, which is considered as a cognitive factor, and
Rapid Naming Test (RAN) was used to evaluate rapid naming performance. The study
group was formed by purposefull sampling method.

Multiple linear regression analysis was used to determine the cognitive and
linguistic factors predicting reading comprehension in the context of the first research
questions. In this direction, the analysis assumptions of the data obtained from the study
group, which are linearity, normal distribution of error variances, covariance,
independence of observations, uncorrelated error variances and multicollinearity
problem, were examined and it was determined that the data met the analysis
assumptions. In the context of the second aim of the study, multivariate analysis of

covariance (MANCOVA) was conducted to answer the question "When decoding and

Vi



reading fluency are controlled, do cognitive and linguistic factor scores that predict
reading comprehension differ between good and poor readers at the second grade
level?". The assumptions of MANCOVA before the analysis, which are the assumptions
of the independence of the observations, are that there are outliers in the data set, the
dependent variables are at least at the level of equal intervals, multivariate normal
distribution, variance-covariance matrix equality, and there is no relationship between
the covariate and the independent variables. In this direction, six participants
determined as outliers were excluded from the analysis and it was determined that the
assumptions were met.

In the multiple linear regression analysis conducted in the context of the first
question of the research; linguistic factors such as semantics (B = .19) and
morphosyntax (B = .03); Among cognitive factors, verbal working memory (B = .18)
and rapid naming (B = -.01) were determined as predictors of reading comprehension.
For the second research question, [Pillai's Trace = .22; Fa.407) = 14.49; p < .05; partial n?
= .223]; morphosyntax and semantics among linguistic factors when decoding and
fluency are controlled between good and poor reader groups; Among cognitive factors,
it was determined that there was a significant difference in verbal working memory. It
was observed that there was no difference between the groups in rapid naming, which
was considered as a cognitive factor, one of the predictive variables of reading
comprehension (p > .0125). The effect sizes of the differences were listed as
morphosyntax (n? = .155) > semantics (12 = .126) > verbal working memory (n? =
.101). The findings obtained from the research were discussed within the framework of

the literature and various suggestions were developed.

Keywords: Reading, reading comprehension, language skills, cognitive skills, good and

poor readers.

vii



ONSOZ

“lyi ve Zayif Okuyucularin Okudugunu Anlama Performanslarmin Bilissel ve
Dilsel Faktorler Acisindan Karsilastirilmasi” adli arastirmanin gerceklestirilmesinde
basta hocam ve tez danismanim Prof. Dr. Isa Birkan GULDENOGLU’na tezin her
asamasinda degerli diislinceleriyle bana yol gosterdigi; bilgisini, deneyimini, goriis ve
Onerilerini benden esirgemedigi; karsilasilan problemlerde kolaylastirict oldugu ve tiim
kaygilarimi her daim 6zenle dinleyerek ¢6ziim sundugu i¢in sonsuz tesekkiirlerimi
sunarim.

Bu calismanin gergeklestirilmesinde ve siireg igerisinde degerli katkilar saglayan
Tez izleme Komitesi Uyeleri olan Dog. Dr. Seyda DEMIR ve Dr. Ogr. Uyesi Hilal
GENGEC’e tesekkiirii bir borg bilirim.

Akademik gelisimimi destekleyen hocalarim Prof. Dr. Tevhide KARGIN, Prof.
Dr. Funda ACARLAR, Prof. Dr. Hatice BAKKALOGLU, Prof. Dr. Cevriye ERGUL,
Prof. Dr. Berrin BAYDIK, Prof. Dr. Necdet KARASU, Prof. Dr. Elif TEKIN-IFTAR ve
Dog. Dr. Meral Cilem OKCUN-AKCAMUS, Dog. Dr. Zeynep BAHAP-KUDRET e
tesekkiir ederim.

Ayrica siire¢ igerisinde akademik bilgi ve deneyimleriyle destegini hig
esirgemeyen degerli calisma arkadaslarim Dog. Dr. Abdullah Faruk KILIC ve Ogr. Gor.
Dr. Resat ALATLIya,

Veri toplama siirecinde okul yoneticileriyle goriiserek okullarin kapilarini
agmasini saglayan Malatya 11 Milli Egitim Sube Miidiirii Vahap ARIKAN, Sadiye
Unsalan Ortaokul Miidiirii Oguz GUCLU ve Bostanbas1 Ilkokulu Miidiir yardimcisi
Ferdi KOPARAL’a,

Okullarinda veri toplamak i¢in ortam hazirlayan okul miidiirleri ve derslerini sik
stk bolmeme ragmen beni hosgoriiyle karsilayan sinif 6gretmenlerine,

Son olarak hem lisansiistii egitimim hem de tiim yasamim boyunca bana
rehberlik eden abim Dr. Ogr. Uyesi Cemal KARADAS’a, varliklarin1 ve desteklerini
hep hissettigim aile liyelerime, tez yazim siirecinde evlendigim, daim destek¢im olan

esim Irem Begiim KARADAS’a tesekkiir ederim.

viii



Fatih SARIGUL ’e...
06.02.2023



ICINDEKILER

Sayfa

ETIK ILKELERE UYGUNLUK BILDIRIMI.......cccccoiviiiiiiiiiiiiccceeeceee e ii
OZET ottt iv
ABSTRACT et Y
ONSOZ ...t viii
ICINDEKILER ......coieitcitet ettt ettt ettt ettt ettt n et st e s s sesee e X
SEKILLER DIZINT ....oiviiiiiiccce sttt Xii
TABLOLAR DIZINIL....ooiiiiiiiiiiiiicieciiie s Xiii
KISALTMALAR ottt et b ettt nbe et e et nnae e Xiv
| 210) 510 U SRR 1
GIRIS ..ottt ettt bttt bttt b 1
Okumanin Bilesenleri ve Degerlendirilmesi........c.coceviiiiiiiniiiiniiiieciiie e 6
Coziimleme ve Degerlendirilmesi..........covveiiiiiiiiciiiiiiicicc e 6
Akicilik ve Degerlendirilmesi .......vcveiieiiiiiciiiiie 7
Okudugunu Anlama ve Degerlendirilmesi........cccooveviiieiiieiiiiiiiciicecee 9

Dil Becerileri V& OKUMA ..o 10

SES BIlIGISI ... 11
Bigcimbirim Bil@IST......coiviiiiiiiiciiiien e 15
SOZAIZIM . 16

ANIAM BIGIST .t 19

S6zel Olmayan Zekad ve OKUMA. ..........ccoveiiiiiiiiiiiic e 21
Calisma Bellegi ve OKUMA ......cocueiiiiiiieiiiiiie e 22

Hizl1 Isimlendirme ve OKUMA..............coceveveveececeeeeieseseseee e esesee et 25
PRODIEIM ... 27
ATASTIMANTI AINACT ..eviiiiiie ittt e et sbb e br e e s ne e enees 29
ATastirmanin ONEMi..........c.ovoveveveveierereeeeeeeeeeeeeseses et et et e ettt ettt 30
SAYIHIAT ... 31
SIIITIKIAT .o e 31
TANIMIAT ...t 31
BOLUM 2.ttt 33
YONTEM ..ottt 33
Arastirmanin MOAEI ........ooiiiiiiiii e 33
Calismanin KatilimC1lar ..........cooiiiiiiiiiii e 33

Veri Toplama ATaGlart ..........cuiviieiiieieiie e 35
Katilimcilarin Belirlenmesinde Kullanilacak Veri Toplama Araclart ............. 35
Ebeveyn 1Zin FOIMU ......cvvieiiicceecee s s s s s s s 35

So6zel Olmayan Zekanin Degerlendirilmesi.........ccoocvveveeiiiiiiiniienieseee, 35

Arastirma Verilerinde Kullanilan Veri Toplama Araglart ..........ccccooeeeiiennene 36

Okuma Becerilerinin Degerlendirilmesi.........c.ccooeiiiiiiiiiiiiiiiciicc 36



Okuma Akicilig1t Yapt Gegerlifi.....coovvviiiiiiiiiiiiiiiiiiiciiecc 37

Dil Becerilerinin Degerlendirilmesi ........c.cooveiiiiiiienieniienie e 39

Ses Bilgisi Yapt GeGerligi......cccovvviiiiiiiiiiiiiiieiiccecesc e 40

Calisma Belleginin Degerlendirilmesi.........ccoovviiiiiiiiiiciiiiecicc 43

Hizli Isimlendirmenin Degerlendirilmesi............cccevvcvevceeiricrerieeresceenans 44

Vert Toplama STTECT .....oovveiiiiieeiie e 45
Verilerin COZUMICNIMEST ......eviiiiiiiee it e e e e e e e snre e e e nnees 47
BOLUM 3.ttt s sttt o1
BULGULAR VE YORUMLAR ..o o1

Ikinci Sinif Diizeyindeki Okuyucularin Bilissel (Hizli Isimlendirme, Sézel Kisa
Siireli Bellek, Sozel Calisma Bellegi, Gorsel Kisa Siireli Bellek, Gorsel Caligsma
Bellegi) ve Dilsel (Ses Bilgisi, Morfosentaks, Anlam Bilgisi) Faktorleri
Okudugunu Anlama Performanslarini Yordamakta Midir?...........cccceeiiiiennnne 51
(Cozlimleme ve Okuma Akiciligi Kontrol Altina Alindiginda Okudugunu
Anlamayi1 Yordayan Bilissel ve Dilsel Faktor Puanlari ikinci Sinif Diizeyindeki

Iyi ve Zayif Okuyucularda Farklilasmakta M1dir? ...........ccocooveveeerereenseeennnn, 57
BOLUM 4ottt ettt sttt sttt bbbt 65
SONUCLAR VE ONERILER .......ccceiuiiiiiiisisesssse sttt 65

N Te) 118 o] - PRSPPI 65

(03115, 51 ST 66

Uygulayicilara YOnelik ONeriler...........cooceriiueriierriereriessssesssssseeseeseeseenons 66
Arastirmacilara YOnelik ONeriler..........ovovvrvovrevieieieeeeeseeeeesseesissesesesenennens 67
KAYNAKLAR ... ottt sttt et e et e e sr e et e e s nbeenbeesreeenbeennes 69
ELER .ttt 96

EK 1. Ebeveyn Aydinlatilmis Onam FOrmu........cccccocvvviiiiiiiniiiie e 97

EK 2. TONI 3 Cevap Kagidi.......cccocevvireviiireiiiiieieesseesse e 98

EK 3. Okuma Becerileri Degerlendirme Aracl........ccccooveviiiiiiiiniiiiiiciicc 99

EK 4. Okuma Becerileri Degerlendirme Araci Uygulama izni............c............. 100

EK 5. Tiirkge Okul Cagt Dil Geligim TeSti......cccueriueriirriiieiieiieeniie e 101

EK 6. Tiirkge Okul Cagi1 Dil Gelisim Testi Sertifikast ........cccovvvveiiiieiiiiiiinenns 102

EK 7. Calisma Bellegi OICeSi .....c.cvoveveveeeeeeieeeeeeeeeeeeeeeeeeieeeeeese e, 103

EK 8. Calisma Bellegi Olgegi Sertifikast..........ccocovvevevevereeerereeeeeseeeeeeeenn, 104

EK 9. Hizl1 Isimlendirme TeSti ......c.vvueuivereieceeieieiieeeceeie e 105

EK 10. Hizl1 Isimlendirme Testi Sertifikast...........ccoovrrueverrreccrerererireceeeeeneens 106

EK 11. Etik Kurul Onayi.......ccooeiiiiiiiiiiicieci e 107

EK 12. Milli Egitim Miidiirliigii Arastirma Izni ..........ccccoveveriveiiicreiicecs 108
BENZERLIK BILDIRIMI ..ottt 109
(07461 21 @11, 1 157U 110

Xi



SEKILLER DiZIiNi

Sekil Sayfa
Sekil 1. Sesbilgisel/Tek Yonli Okuma Kurami. .......cccceoviiiiiiiiiiiiicec e 3
Sekil 2. Cift Yonlii Okuma KUrami.........ccocvieiieiiiiiiiiiieeieeesiee e 4
Sekil 3. Basit OKUMA MOEIT ........coviiiiiiiieicec e e 5
Sekil 4. Dil Becerileri Ikincil Diizey DFA Y0l Grafigi.........ccccvvevrieveriirersicrersiersnnn, 42
Sekil 5. Bagimli Degiskenler Arasindaki TliSKiler........c.coovovvuevereroveceeeeeseeeceee e 50

xii



TABLOLAR DiZiNi

Tablo Sayfa
Tablo 1. Katilimet OZeIIKIETi.......c.cucviviieiveieieiiececieieie ettt 34
Tablo 2. Akicilik Agimlayict Faktor Analizi SONUCU..........ccooviiiiiiiiiiicc e 39
Tablo 3. Modele Gore Analiz Varsayimlariin Sonuglart..........cc.ccoovveveiveienencncnennnnn 48
Tablo 4. Coklu Dogrusal Regresyon Analizi SONUGIart ..........ccocovovvviiiiiiinencncsen 51
Tablo 5. Iyi ve Zayif Okuyucularin Bilissel ve Dilsel Faktorler Ortalama ve Standart
SAPMAIAIT ... e nra s 58
Tablo 6. Cok Degiskenli Kovaryans Analizi SONUGIATT .........ccevvvriiiiiiiiiiiiiieccie e, 59

Tablo 7. Bilissel ve Dilsel Faktérlerin, Iyi ve Zayif Okuyucu Olma Durumuna Gére
ANCOV A SONUGIATT. ...eeiiiiieiiii ettt 59

Xiii



KISALTMALAR

OBDA Okuma Becerileri Degerlendirme Aract
TODIL Tiirkge Okul Cag1 Dil Gelismi Testi
CBO Calisma Bellegi Olgegi

HIT Hizli Isimlendirme Testi

SCB So6zel Calisma Bellegi

SKB Sozel Kisa Siireli Bellek

GCB Gorsel Calisma Bellegi

GKB Gorsel Kisa Siireli Bellek

Xiv



BOLUM 1

GIRIS

Yasamin erken donemlerinden itibaren temelleri atilan, formel okuma-yazma
egitimiyle birlikte gelisimi hizlanan okuma becerisi, bireylerin bagimsiz yasama aktif
katilimlarinda 6nemli bir role sahiptir. Okuma becerisi, formel okuma-yazma egitiminin
basladig1 ilkokul doneminin ilk yillarinda 6grenmenin amaci olarak goriilmekteyken
ilerleyen okul yillarinda 6grenme igin bir arag haline doniismektedir (Catts, Hogan ve
Adlof, 2005; Kim, Linan-Thompson ve Misquitta, 2012; Rouse, 2014). Bu baglamda
okuma becerisinin, diger akademik alanlar iizerindeki etkisi de yadsinamayacak
diizeydedir. Oyle ki okuma becerisi; matematik, fen bilgisi ve sosyal bilgiler gibi bircok
akademik alanda gergeklesecek ogrenmeler igin 6n kosul niteligindedir (Soriano,
Miranda, Soriano, Nievas ve Feelix, 2011). Akademik gelisimin yani sira okuma
becerisi, gerek yetiskinlikle birlikte artan sorumluluklarin yerine getirilmesinde gerek
meslek hayatinda gerek sosyal yasama katilimda gerekse de bireylerin yasam
kalitelerinde belirleyici bir unsur olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Bradley, 2016; Conners,
2003; Copeland ve Calhoon, 2009; Daniel vd., 2006). Baska bir ifadeyle agiklamak
gerekirse okuma becerisinde iyi performansa sahip olan okuyucularin hem akademik
hem sosyal yasamdaki hem de is yasamindaki beklentileri karsilamalar1 okuma
becerisinde zayif performansa sahip olan okuyuculara kiyasla ¢ok daha olasidir.

Yasamin tiim donemlerinde bireyler iizerinde olduk¢a Onemli olan okuma
becerisinin alanyazinda nasil tanimlandigma bakildiginda okumanin islevi, siireci,
igerigi ve bilesenleri gibi faktorlerin birini ya da birkagini ele alan bir¢ok farkli tanimin
varlig1 s6z konusudur (Brown, 2014; Gough ve Tunmer, 1986; Giildenoglu, Kargin ve
Miller, 2015; Mahapatra, 2016; McCardle, Scarborough ve Catts, 2001; National
Reading Panel-NRP, 2000; Perfetti, Van Dyke ve Hart 2001; Seymour, 2006). Tiim bu
faktorleri ele alarak Giildenoglu ve digerleri (2015) tarafindan yapilan bir tanimda
okuma; yazili ve basili metinlerdeki sozciiklerin sesbilgisel, ortografik ve morfolojik
bilgi ve beceriler ile c¢oziimlendigi, coziimlenen sozciiklerin gecmis bilgi ve
deneyimlerle bagdastirilip anlamlandirildigi ve son olarak anlamlandirilan sézciiklerin

sozdizimsel bilgi ve beceriler ile analiz edilerek metinde verilmek istenen mesaja



ulasildig: siire¢ olarak ifade edilmistir. Bu tanimdan hareketle okuma, birtakim dilsel ve
bilissel becerilerin aktif kullanimiyla gerceklesen yazili sembolleri anlamlandirma
slireci olarak da belirtilmektedir (Kendeou, Van Den Broek, Helder ve Karlsson, 2012).
Okuma siirecinde goze ¢arpan unsurlardan dilsel ve bilissel becerilerin kullanimina
odaklanildiginda, okuma eylemi gerceklestirilirken bu becerilerin ise kosulmasi
gerekmektedir. Bununla birlikte basarili bir okuma performansinin da dilsel ve biligsel
becerilerin gelisimine katki saglayacagi belirtilebilir. Baska bir ifadeyle okuma
performansi ile dil ve bilissel performans arasinda iki yonlii bir etkilesimin oldugu
sOylenebilir (Catts, Fay, Zhang ve Tomblin, 1999). Dilsel ve bilissel faktorlerin yani
sira etkili ve basarili bir okuma i¢in okuma motivasyonu, metin yapisi bilgisi, 6nceki
bilgilerle iliskilendirme, dogru ve akici okumanin da ise kosulmasi gerekmektedir
(Brophy, 2008; Cunningham ve Stanovich, 1997; Gersten, Fuchs, Williams ve Baker,
2001; Logan, Medford ve Hughes, 2011; NRP, 2000; Padeliadu ve Antoniou, 2014;
Smith ve Strcik, 2010). Belirtilen bu bilgi ve beceriler okumanin gelisim siirecinde
farkli zamanlarda ve farkli yogunluklarda kullanilmaktadir (National Reading Panel-
NRP, 2000). Okuma gelisiminin ilk donemlerinde amag okumay1 6grenmek oldugundan
bu siirecte okuyucular genellikle bilissel ve dilsel becerilerinden faydalanmaktadir
(Furnes ve Samuelsson, 2009). Okumanin 6grenme i¢in ara¢ olmasinin baslangici ile
birlikteyse bu becerilere ek olarak okudugunu anlamanin 6nemli yordayicilar1 olarak
belirtilen metin yapist bilgisi, motivasyon, strateji kullanimi, 6nceki bilgileri harekete
gecirme, dogru ve akici okuma gibi diger beceriler 6n plana ¢ikmaktadir (Kim vd.,
2012; Muter ve Snowling, 1998; NRP, 2000; Urfali-Dadand1 ve Ungan, 2023; Wigfield
ve Guthrie, 1997).

Okuma becerisinin gelisim siirecinde ¢ocuklarin 6ncelikle etkili ¢oziimleme
becerilerini kazandiklari, ardindan anlama becerilerinin gelistigi bilinmektedir (Ehri,
2005; Paris, 2005; Siegel, 1993) Konuyla ilgili olarak Ehri (2005) tarafindan yapilmis
bir ¢alismada, okuma gelisim siireci dort asamali olarak agiklanmistir. Coziimleme ve
akicilik becerilerine odaklanan bu asamalar sirasiyla; alfabe Oncesi, kismi, tam ve
giiclendirilmis alfabe donemleridir. Alfabe oncesi donemde cocuklar harf bilgisi
olmadan yalnizca gorseller ile sézclik okuma yaparlar. Kismi alfabe doneminde
harflerin karsilik geldigi sesleri bilir ve harf-ses iliskisi kurulur. Tam alfabe doneminde
coziimleme gelismistir ve tek heceli sozciikler okunabilir. Giigclendirilmis alfabe

doneminde ise g¢ocuklar basit sozciiklerin yani sira ¢ok heceli, tliiremis ve bilesik



sOzciikleri de okurlar. Okuma gelisimine yonelik bu bakis agis1 daha ¢ok sesbilgisel
okuma veya tek yonlii okuma kuramu ile iliskilidir (Frost, 1998).

Seshilgisel/tek yonlii okuma kuraminda okumada Kkilit konumda sesbilgisel
beceriler bulunmaktadir ve okuyucular harf ses doniisiimiinii yaparak ¢oziimlemeyi
gerceklestirmektedir (Bkz. Sekil 1). Bu modelde, okuyucu yazili veya basili metinle
karsilagir ardindan soyut harf birimlerinin farkina varir, soyut harflerin ses
doniistimlerini ve ses birim doniisiimlerini yaparak konugmay1 veya sozciik sesletimini
gerceklestirir. Yapilan tim bu islemler sonucu okuyucu, sozciigli bir biitiin olarak
anlamlandirmaktadir (Ehri, 1992; Frost, 1998). Bu kuram dogrultusunda okuma
becerisinin gerceklestirilmesinde sesbilgisel beceriler merkezi konumdadir. Yapilan
calismalar (Furnes ve Samuelsson, 2010; Roth, Toria, Worthington ve Handly, 2006)
incelendiginde zayif sesbilgisel bilgi ve becerilere sahip olanlarin herhangi bir
gelisimsel yetersizlige sahip olmasalar dahi okuma akiciligi ve okudugunu anlamadaki
performanslarinin diisiik olduguna isaret etmektedir. Buradan hareketle erken donem
sesbilgisel becerilerin, formel okuryazarlik donemindeki ¢oziimleme, akicilik ve anlama
performansinin gii¢lii bir yordayicist olmasi bu kuramsal bakis agisinin dayanaklarin
olusturmaktadir (Nation ve Snowling, 2004; Torgesen, Wagner ve Rashotte, 1994).
Sekil 1’de tek yonlii okuma kurami gorsellestirilerek okumanun gergeklesme siireci

aciklanmistir.

Yazi Konusma

Harf-Ses
Dandgim
Sistemi

Soyut Harf
ve Birimler

Ses Birimler

Sekil 1. Sesbilgisel/Tek Yonlii Okuma Kurama.

Okumay1 agiklayan bir diger kuram ¢ift yonlii okuma kuramidir. Bu kuram tek

yonlii okuma kuraminin okumay1 agiklamada tek basina yetersiz kalmasindan hareketle
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okumanin iki yolla ger¢eklestigini ifade etmektedir (Coltheart, 1978; Coltheart, Rastle,
Perry, Langdon ve Ziegler, 2001). ilk yol daha énce de belirtildigi iizere sesbilgisel ya
da baska bir sdylemle harf ses doniistimiiniin yapildig1 sézciik dagarcigina dayali
olmayan yoldur. Okumanin ilk O6grenildigi siire¢ ile okuyucunun daha Once
karsilasmadig1 ve dolayisiyla herhangi bir deneyiminin olmadigi sozciikler bu yolla
okunmaktadir (Jackson ve Coltheart, 2001). ikinci yol ise sozciik dagarcigina dayali
yoldur. Bu yolla yapilan okumalarda ise okuyucular ortografik bilgisi ile zihinsel
stirecleri ise kosarak okumayi gerceklestirmektedir (Coltheart, 2006; Jackson ve
Coltheart, 2001). Bu okuma kuramina goére okuyucular karsilastigi sozciiklere ait
deneyimlerinin olup olmadigina karar verirler ve verdikleri karar sonrasinda birinci
veya ikinci yola dayali olarak okumay1 gerceklestirirler (Coltheart vd., 2001; Jackson ve
Coltheart, 2001). Bu kuram iyi ve zayif okuyuculari, okuyucularin genel ¢ercevede
kullandiklar1 yontemlere dayali olarak siniflandirmaktadir (Castles, 2006; Coltheart ve
Rastle, 1994). Bu smiflamaya gore okuma sirasinda, iyi okuyucular genellikle sozciik
dagarcigina dayali yolu kullanirken zayif okuyucular genellikle sozciik dagarcigina
dayali olmayan yolu kullanmaktadirlar (Coltheart ve Rastle, 1994; Coltheart vd., 2001).
Sekil 2’de c¢ift yonlii okuma kuraminda yer alan her iki yol gorsel olarak

agiklanmaktadir.

Siizciik Dadarcigina Dayah Olmayan Yol
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Sekil 2. Cift Yonlii Okuma Kurami



Gough ve Tunmer’in (1986) one siirdiigii Basit Okuma Modeli okudugunu
anlamanin agiklanmasinda alanyazinda siklikla kullanilan modellerdendir. Basit okuma
modeline gore okuma siirecinin gergeklesmesinde kelime ¢oziimleme ve sozel dili
anlama olmak iizere iki temel beceriye odaklanilmaktadir. Arastirmacilar bu iki beceri
ile okuyucunun okudugunu anlama performansinin Ongoriilebilecegine dikkat
cekmektedir. Bu becerilerden kelime coziimleme; sesbilgisel islemleme, ortografik
islemleme ve sozciik tanimadan olusmaktadir. Sozel dili anlama ise alici dilde sozciik
bilgisi, anlam bilgisi ve sozdizim bilgi ve becerileri yer almaktadir. Basit Okuma
Modelinde iyi ve zayif okuyucular, birbirleriyle iligkili olan bu iki bilesende sergilenen
performansa  gore  smiflandirmaktadir.  Modelden  hareketle  okuyucularin

smiflandirilmasina yonelik bilgiler Sekil 3’te yer almaktadir.

i

Okudugunu Anlama Guciigu Tipik Okuyucular

Karma Okuma GOcligu Disleksi

Sozel Dili Anlama

Kelime CozOmleme

<

Sekil 3. Basit Okuma Modeli

Sekil 3’te yer alan siniflamada dort grup yer almaktadir. Bu gruplardan ilkini,
her iki bilesende de iyi performans sergileyen tipik okuyucular olusturmaktadir. ikinci
grup olan okudugunu anlama gii¢liigii, kelime ¢oziimlemede iyi ancak sozel dili
anlamada zayif performans sergileyen okuyuculardan olusmaktadir. Ugiincii grup olan
disleksi, kelime ¢oziimlemede zayif ancak sozel dili anlamada iyi performans sergileyen
okuyucular olusturmaktadir. Son grup olan karma okuma gii¢liigii grubunu ise hem
kelime ¢oziimlemede hem de sozel dili anlamada zayif performans sergileyen

okuyucular olusturmaktadir (Hoover ve Gough, 1990). Okumanin nihai amaci olan



okudugunu anlama iizerine agiklama getiren bu modelde ele alinan tim gruplarin
okumanin farkli bilesenlerinde giiglikler yasadigir goriilmektedir. Buradan hareketle
izleyen basliklarda okumanin bilesenlerine ve bu bilesenlerin degerlendirilmesine

yonelik agiklamalara yer verilmektedir.

Okumanin Bilesenleri ve Degerlendirilmesi

Okumanin gelisimi ve okuma kuramlarindan hareketle okumanin bir¢ok faktor
ile iliskili (Furnes ve Samuelsson, 2009; Kim vd., 2012; Muter ve Snowling, 1998;
NRP, 2000; Urfali-Dadandi ve Ungan, 2023; Wigfield ve Guthrie, 1997) ve ¢ok
bilesenli bir yapida (Gough ve Tunmer, 1986; Hudson, Lane ve Pullen, 2005; Pikulski
ve Chard, 2005) oldugu agiktir. Okumanin bilesenlerine bakildiginda arastirmacilarin
bir kisminin (Gough ve Tunmer, 1986; Kim, Park ve Wagner, 2014, Pikulski ve Chard,
2005) okumay1 ¢oziimleme ve anlama olmak tiizere iki bilesenli olarak diger bir
kisminin da (Hudson vd., 2005; Rasinski, 2004; Schreiber, 1980) ¢oziimleme, akicilik
ve anlama olmak tizere ii¢ bilesenli olarak ele aldig1 goriilmektedir. Ancak iki bilesenli
olarak ele alanlarin da akicilig1 ¢oziimlemenin bir agsamast (Gough ve Tunmer, 1986;
Torgesen, Wagner ve Rashotte, 1994) veya ¢oziimleme ve anlama arasinda bir koprii
niteliginde (Kim vd., 2014; Pikulski ve Chard, 2005) olduguna isaret etmektedirler. Bu
dogrultuda mevcut ¢alismada okumanin bilesenleri ¢6ziimleme, akicilik ve anlama

olmak tizere ii¢ baslik altinda ele alinmustir.

Coziimleme ve Degerlendirilmesi

Yazili veya basili metinlerdeki sembollerin uygun sesbilgisel bilgi ve beceriler
ile harf-ses doniisiimiiniin yapilmasi olarak tanimlanabilecek c¢oziimleme becerisi
okuma Ogreniminin baglangi¢ amaci1 olarak goriilmektedir (Cain ve Oakhill, 2009;
Gough ve Tunmer, 1986). Okuma alaninda yapilan caligmalar dikkate alindiginda
basarili bir okuma i¢in formel okuryazarlik &gretiminin ilk yillarinda kazanilmasi
beklenen sesbilgisel bilgi ve becerilerin en temel vyordayicilardan oldugu
belirtilmektedir (Ehri vd., 2001). Coziimleme becerisinin 6nemini inceleyen birgok
calismada (Garcia ve Cain, 2014; Kendeou, van den Broek, White ve Lynch, 2009;
Perfetti ve Hogaboam, 1975; Stothard ve Hulme, 1985) okuma giicliigii yasayan



ogrencilerin genellikle ¢oziimlemede diisiik performans sergiledikleri belirtilmektedir.
Bu durum agilacak olursa ¢éziimleme performans: diisiik olan okuyucularin akicilik
performanslarinin diisiik oldugu ve akicilik performansi sinirli olanlarin da okudugunu
anlamada basarisiz oldugu soylenebilir. Dolayisiyla ¢6ziimleme performansinin
temelini olusturan sesbilgisel bilgi ve becerilerin, basarili veya iyi okuyucu olma
tizerinde Onemli rol istlendigi sdylenebilir (Stothard ve Hulme, 1985). Bu durumu
destekler nitelikte zayif okuyucularin sézciik okuma esnasinda iyi okuyuculara kiyasla
harf-hece ekleme veya atlama ve sdzcligli yanlis okuma hatalarinin ¢ok daha fazla
oldugunu gosteren birgok calisma bulunmaktadir (Hagtvet, 2003; Kendeou vd., 2009;
Yoon, Kim ve Page, 2011).

Okuyucularin, ¢dziimleme  performansinin  degerlendirilmesi  siirecine
bakildiginda harf diizeyinde, hece diizeyinde ve sozciik diizeyinde degerlendirilme
yapilmaktadir. Harf ses doniisiimleri i¢in 6grenciye alfabede yer alan harflere karsilik
gelen sesler teker teker sorularak degerlendirme yapilir. Hece diizeyinde okuyucuya
belirli sayidaki tek sesli, iki sesli, li¢ sesli ve dort sesli heceler verilip okutularak
degerlendirme yapilabilir. S6zciik diizeyinde ise degisken hece sayisinda hem anlaml
hem de anlamsiz sozciikler ile degerlendirme yapilmaktadir (Alatli, Giildenoglu ve
Kargin, 2022; Ergiil, Ak¢amus, Akoglu, Kili¢ ve Demir, 2021). Okuma alaninda yapilan
calismalar dikkate alindiginda ¢6ziimlemenin degerlendirilmesinde 6zellikle anlamsiz
sozciiklerin kullanildigir goriilmektedir (Alath vd 2022; Sun, Branum-Martin, Peng ve
Tao, 2018; Wawire ve Zuilkowski, 2021, Yap ve Van Der Leij, 1993).

Akicilik ve Degerlendirilmesi

Okuma akicilifi; okudugunu anlamayi kolaylastirmak {izere uygun hiz ve
prozodide dogru bir sekilde okuma olarak tanimlanabilir (Akyol, 2006). Bu
tanimlamada yer alan dogruluk; sozciiglin uygun harf-ses doniisiimii yapilarak
¢oziimlenmesidir. Tanimda yer alan bir diger unsur olan uygun hiz ise en az zihinsel
cabayla dogru ve hizli okumadir. Son unsur olan prozodiye bakildiginda noktalama
isaretlerini de goz Oniinde bulundurarak sozciiklerin uygun ses tonlamasi ve vurgulama
ile okumanin gerceklestirilmesi olarak ifade edilebilir (Akyol, 2006; Hudson vd., 2005;
Pikulski ve Chard, 2005). Bunlarin yanm sira akici okuma i¢in bir diger gereklilik ise

okunan sozciiklerin uygun bicimde anlamlandirilmasidir (Akyol, 2006).



Okuma akiciligl; okumanin nihai amaci olan anlama agisindan kritik bir 6neme
sahiptir. Bu durum acilacak olursa iyi okuma akicilig1 performansina sahip okuyucular
sOzciiklerin ¢oziimlenmesi esnasinda hizli olacaklart i¢in bu asamada kullanacaklari
siireyi anlama ic¢in kullanabileceklerdir (Ehri vd., 2001; Walczyk ve Griffith-Ross,
2007). Yapilan arastirmalar incelendiginde bu durumu destekler nitelikte birgok
calismanin varligindan s6z edebiliriz (Ehri vd., 2001; Klauda ve Guthrie 2008; Kuhn,
Schwanenflugel ve Meisinger, 2010; Therrien, 2004; Stanovich, 2000; Vellutino,
Fletcher, Snowling ve Scanlon, 2004). Klauda ve Guthrie (2008) ger¢eklestirdikleri
boylamsal incelemede tiim simif diizeylerinde okuma akiciliginin, okudugunu anlama
tizerinde giicli bir yordayict oldugunu belirtmislerdir. Gergeklestirilen bir sentez
calismasindaysa (Stevens, Walker ve Vaughn, 2017) okuma akiciligima yonelik farkli
19 arastirmada miidahale programlarimin okudugunu anlama performansinin
desteklenmesinde yiiksek diizey olumlu etkiye sahip oldugu belirtilmistir. Diger taraftan
okuma akicilig1 ve okudugunu anlama arasinda iki yonlii bir iliskinin oldugunu belirten
calismalar (Klauda ve Guthrie 2008) bulunsa da farkli arastirma bulgularinin oldugunu
sdylemek miimkiindiir. Ornegin Lai, George Benjamin, Schwanenflugel ve Kuhn
(2014), calismasinda ti¢ farkli model ile bu durumu sinamislardir ancak iki yonlii bir
iliskinin olmadigini belirtmislerdir. Tiim bunlardan hareketle okudugunu anlamanin,
farkli etki diizeylerinde de olsa, okuma akiciligt performansindan etkilendigini
sOylemek miimkiindiir.

Okudugunu anlama ve basarili okuma tizerinde etkin rol alan okuma akiciliginin
degerlendirilmesinde sozciikk diizeyinde ve metin diizeyinde iki farkli yontem
kullanilabilir. Bunlarin her ikisinde iki farkli sekilde degerlendirme yapilmaktadir.
Birincinde okuyucudan, verilen soézciikleri veya metni okumasi istenir. Ardindan
kronometre tutulur ve 60 saniyenin sonunda dogru okudugu sozciik sayisi belirlenir.
Diger degerlendirmede ise verilen sozciiklerin veya metnin bastan sona okunmasi
istenir. Kronometre ile okuma siiresi belirlenir ve toplam okunan dogru soézciik sayisi1 60
ile c¢arpilip okuma siiresine boliinerek elde edilen deger ile okuyucunun akicilik

performansi belirlenir (Gunning, 2003; Saripinar ve Erden 2010; Woods ve Moe, 2007).



Okudugunu Anlama ve Degerlendirilmesi

Okudugunu anlama oldukc¢a karmasik biligsel bir siirectir. Bu siirecte okuyucu,
metinle etkilesime girip dnceki bilgi ve deneyimlerini de siirece dahil ederek metinde
yer alan bilgi ile metne iliskin tutumunu birlestirip anlam tiretmektedir (Cain vd., 2004;
Pardo, 2004; Pearson ve Cervetti, 2017). Okudugunu anlama becerisinde iyi performans
sergilemenin, iyi ¢oziimleme performansi ve dinledigini anlamadaki performansa bagl
oldugu belirtilmektedir (Gough ve Tunmer 1986). Bu dogrultuda okuyucular
¢oziimleme ve anlama becerileri dogrultusunda iyi veya zayif ¢éziimleyiciler (decoder)
ve iyi veya zayif anlayicilar (comprehender) olarak iki grupta siniflandiriimaktadir
(Gough ve Tunmer 1986; Nation ve Snowling, 2004; Snowling, 2005). Onceki
basliklarda da deginildigi lizere okudugunu anlama performansinin, ¢oziimleme ve
akiciliktan bagimsiz olmadigi bilinmektedir (Ehri vd., 2001; Klauda ve Guthrie 2008;
Pikulski ve Chard, 2005). Céziimleme ve akiciligin yaninda basarili bir okudugunu
anlama i¢in dil becerilerinin ve bilissel siireclerin ise kosulmasi bir gerekliliktir (Cain ve
Oakhil, 2009).

Okudugunu anlamanin degerlendirilmesi; Okuyucularin okuduklari metni ne
diizeyde anladiklarinin  belirlenmesi ve okumanin amacma uygunlugunun
belirlenmesinde  olduk¢a  6nemli bir konumdadir. Okudugunu anlamanin
degerlendirilmesinde de akicilikta oldugu gibi metin tiirii ve yapisi ile metnin okuyucu
diizeyine uygunlugunun belirlenmesi degerlendirmeden daha saglikli veriler elde
edilmesi adma kritiktir (Lipson ve Wixson, 1997). Okudugunu anlamanin
degerlendirilmesi formel ve formel olmayan degerlendirme yontemlerinde yer alan
farkli soru teknikleriyle gerceklestirilebilmektedir. Bu teknikler; ¢oktan se¢meli sorular,
kisa yanith sorular, agik uglu sorular, bosluk doldurma sorulari, dogru-yanlis sorulari ve
SNI1K sorularidir. Ayrica 6zetleme, tartisma veya metne yonelik soru olusturma ile de
degerlendirme tekniklerindendir (Akyol, 2014). Bu tekniklerden faydalanilirken
okuyucudan hangi diizeyde anlama (Or. Dogrudan anlam, ¢ikarim, yeniden organize
etme gibi) beklendiginin belirlenmesi de degerlendirmede dikkate alinmalidir (Reeves,
2012; Snyder, Caccamise ve Wise, 2005).

Okumanin bilesenleri olan ¢dziimleme, akicilik ve okudugunu anlamanin ne
oldugu ve nasil degerlendirilecegi kadar, bu bilesenler {izerinde etkili olan faktorlerin
neler oldugu da oOnemlidir. “Okumanin bilesenleri ayr1 ayri veya bir arada ele

alindiginda bu bilesenlere, dilsel ve biligsel faktorlerin ne dlclide katki sagladig1? Hangi



bilesene, hangi faktoriin daha fazla katki sagladig1? Farkli dil yapilarinda bu durumun
nasil oldugu?” gibi sorular, okuma becerisinin ne oldugu, nasil gelistigi ve okumada
yasanan giicliiklerin gerekgelerinin anlasilmasinda yararli olacaktir. Izleyen basliklarda
dilsel, bilissel faktorler ve bunlarin okumanin bilesenleri ile iligkisine yonelik alanyazin

cergevesinde aciklamalar yapilmistir.

Dil Becerileri ve Okuma

Gelisimine yonelik farkli yaklagimlar (sosyal-etkilesimsel, psikolinguistik,
davranis¢1) cergevesinde agiklamalarin yapildigi (Bruner, 1983; Chomsky, 1986;
Skinner, 1957) dil olduk¢a karmasik bir yapidadir. Dil gelisimine yonelik her ne kadar
farkl1 yaklasimlar ve dolayisiyla bakis acilar1 olsa da dilin bilesenleri iizerinde uzlasi
oldugunu séylemek miimkiindiir. Bu bilesenler; ses bilgisi, bicimbirim bilgisi, sdzdizim,
anlam bilgisi ve kullanim olmak tizere bes grup altinda ele alinmaktadir (Bloom ve
Lahey, 1978; Brimo vd., 2018; Paradis, 1998). Dil bilesenlerinin okuma performansi
tizerindeki etkilerine ve iligkisine ydnelik ¢ok sayida c¢alismanin varligindan soz
edebiliriz (Bowyer-Crane vd., 2008; Brimo, Lund ve Sapp, 2018; Carlisle ve Stone,
2005; Catts vd., 1999; Qian, 2002; Stothard ve Hulme 1995; Willows ve Ryan, 1986).
Okumaya yonelik agiklama getiren kuramlar (Coltheart vd., 2001; Gough ve Tunmer,
1986) ve okuma tanimlar1 (Giildenoglu vd., 2015; Perfetti vd., 2001) dikkate
alindiginda, yapilan agiklamalarda &zellikle dilsel faktorler {izerinde durulmasi dilin
okuma iizerindeki etkisini oldukca ongoriilebilir kilmaktadir.

Dil bilesenleri, okuma gelisiminin farkli asamalarinda ve okumanin farkli
bilesenlerinde etkili olmaktadir (Akdal ve Kargin, 2019; Giildenoglu, Kargin, Genge¢
ve Gilrbiiz, 2019; Lundberg, Olofsson ve Wall, 1980; Stothard ve Hulme, 1995;
Willows ve Ryan, 1986). Ozellikle dilin ses bilgisi, bigimbirim bilgisi, sézdizim ve
anlam bilgisi bilesenleri okuma performansi iizerinde etkin rol almaktadir (Carlson,
Jenkins, Li ve Brownell, 2013). Dil bilesenlerinin okuma tizerindeki etkisini ele alan
Catts ve arkadaslar1 (1999), hizli isimlendirme, zeka boliimii ve sesbilgisel farkindalik
kontrol altina alindiginda c¢oziimlemedeki varyansin yaklasik %35’nin, okudugunu
anlamadaki varyansin ise %]14’tniin s6zel dil becerileri ile agiklandigini
belirtmektedirler. Bir baska arastirmada (Share ve Leikin, 2004) ise yine dilin

¢ozliimlemede agikladigi varyans %5 ve anlamada %17 olarak rapor edilmistir. Ancak

10



caligmada ii¢ yasinda sahip olunan dil becerilerinin ¢6ziimleme ve okudugunu anlama
becerileri tizerindeki etkisine odaklanilmigtir. Bunlardan hareketle her bir dil bileseninin
okuma ile iligkisinin ortaya konulmasi, okuma basarisina sagladiklar1 katkinin
anlasilmasinda faydali olacaktir. Dolayisiyla takip eden basliklarda sirasiyla ses bilgisi,

s0zdizim, bi¢imbirim bilgisi ve anlam bilgisinin okuma ile iligskisine odaklanilmstir.

Ses Bilgisi

Okuma alaninda galisan arastirmacilar arasinda okuma becerilerinin ediniminde
giicliik yasayan ¢ocuklarin temel sinirliliginin ¢oziimleme bileseninde olduguna yonelik
biiyiik bir uzlas1 bulunmaktadir (Cecilia, Vittorini, Cofini ve di Orio, 2014; Clemens,
Simmons, Simmons, Wang ve Kwok, 2017; Perfetti ve Hogaboam, 1975; Torgesen,
2002; Wentink, Van Bon ve Schreuder, 1997; Yoon vd., 2011). Okuyucularin
¢oziimleme becerisindeki performanslarinin ise erken donemlerde kazanilmaya
baglanilan sesbilgisel bilgi ve becerilerdeki performanslarina dayandigi bilinmektedir
(Adams, 1990; Giildenoglu vd., 2015; Share, 2011). Bu noktadan hareketle son yillarda
yapilan ¢aligmalarda, okuma giicliigii agisindan risk altindaki ¢ocuklarin yasamalari
olasit giicliikkleri onlemek adina erken donemlerden itibaren midahale edilmesine
odaklanilmaktadir (Akdal ve Kargm, 2019; Bowyer-Crane vd., 2008; Pfost, Blatter,
Artelt, Stanat ve Schneider, 2019; Russell ve Drake Shiffler, 2019). Erken dénemlerden
itibaren midahale edilmesi gereken alanlardan birini de dilin ses bilgisi bileseni
olusturmaktadir. Ozellikle uluslararasi alanyazinda c¢ocuklarin erken dénemlerden
itibaren kazandiklar1 ve dilde yer alan anlamli veya anlamsiz en kii¢iik birimleri
manipiile etme becerisi olarak tanimlanan sesbilgisel becerilerin (Paul, 1995; Wright ve
Jacobs, 2003), okumanin o6zellikle ¢oziimleme boyutunu yordama giicliniin yiiksek
oldugunu gostermektedir (Bee ve Boyd, 2002; Castles ve Coltheart, 2004; Stothard ve
Hulme, 1995). Bu durumu destekler nitelikte hem kesitsel (Engen ve Haien, 2002;
Stothard ve Hulme, 1995) hem de boylamsal (Castles ve Coltheart, 2004; Ergiil,
Akoglu, Ak¢amus, Demir, Tiili ve Kudret, 2020; Giildenoglu vd., 2016; Lundberg, vd.,
1980) calismalar bulunmaktadir. Bu dogrultuda alanyazinda okumanin bilesenleri ile
ses bilgisi arasindaki iligkiyi ele alan ¢alismalarin ayrintili olarak incelenmesi 6nemli

goriilmektedir.
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Stothard ve Hulme (1995) okudugunu anlama ve/veya ¢oziimleme becerilerinde
giicligii olan ¢ocuklarin sesbilgisel becerilerini karsilastirmak amaciyla sekiz yas
cocuklariyla iki farkli calisma gerceklestirmislerdir. Bu c¢alismalardan ilkinde
coziimlemede iyi fakat okudugunu anlamada zayif performansa sahip g¢ocuklarin
sesbilgisel becerilerini  karsilastirilmiglardir.  Yapilan karsilagtirmada  gruplarin
sesbilgisel becerilerinin birbirinden farklilagmadigi sonucuna ulasilmistir. Diger
calismada ise ¢coziimleme becerisinde zayif performansa sahip ¢ocuklarin sahip oldugu
sesbilgisel becerilerin kontrol grubunun sahip oldugu sesbilgisel becerilerine gore
farklilagip farklilasmadigina bakilmis ve ¢oziimleme becerisinde zayif performansa
sahip c¢ocuklarin seshilgisel becerilerde elde ettikleri puanlarinin kontrol grubunun
sesbilgisel becerilerde elde ettikleri puanlardan anlamli diizeyde daha diisiik oldugu
goriilmiistiir. Bu dogrultuda arastirmacilar; sesbilgisel becerilerde goriilen problemlerin,
cocuklarin zayif ¢ozlimleyici olmalarinda belirleyici oldugunu 6ne stirmiistiir.

Hogan, Catts ve Little (2005), ana sinifi diizeyinde 570 ¢ocugun sahip oldugu
sesbilgisel farkindalik becerilerinin, ikinci sinif ve dordiincii smif diizeyindeki
coziimleme ve soOzcik okuma performanslarini  boylamsal olarak yordayip
yordamadigini incelemistir. Gergeklestirilen incelemelerde ana sinifinda sahip olunan
sesbilgisel farkindalik becerilerinin, ikinci ve dordiincii siniftaki hem ¢6ziimleme hem
de sozciik okuma becerisi iizerinde giiclii yordayiciliga sahip oldugu belirtilmistir.
Ancak yol analizine ikinci siniftaki ¢dziimleme puani dahil edildiginde ana siifindaki
sesbilgisel farkindalik puaninin, dordiincii simif diizeyindeki sézciik okuma tizerinde
yordayici giicli ortadan kalkmaktadir. Arastirmacilar bu durumu sesbilgisel farkindalik
ve ikinci smif diizeyindeki sozciik ¢oziimlemenin oOrtiisen beceriler olmasi ile
aciklamaktadir (Hogan vd., 2005). Sprugevica ve Hoien (2003) tarafindan yapilan bir
baska boylamsal ¢alismada, okul dncesi donemdeki sesbilgisel farkindalik becerilerinin
okul donemindeki okuma becerisi {izerindeki yordayiciliginin  belirlenmesi
amaglanmistir. Arastirmada anadili Litvanca olan 70 okul dncesi donemdeki ¢ocugun
sesbilgisel farkindalik becerilerinin, birinci ve ikinci smifin farkli zamanlarinda
Olglimlenen okuma becerisi lizerindeki yordayici giicliniin degisimi izlenmistir. Bu
dogrultuda birinci sinifin ilk alti1 aylik donemindeki sdzciik okuma performansinin
yaklasik %27°sinin, ikinci alti aylik donemde %10’unun sesbilgisel farkindalik
becerileri ile aciklandig: belirtilmistir. Ikinci sinifin ilk alti aylik donemindeki ciimle
okuma varyansinin %16’s1 ve ikinci alt1 aydaki %13’1 sesbilgisel farkindalik becerileri

ile agiklanmaktadir (Sprugevica ve Hoien, 2003). Massonnié, Bianco, Lima ve
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Bressoux’un (2019) Fransizca konusan 556 ¢ocukla gergeklestirdikleri baska bir
boylamsal ¢alismada ise birinci sinifin baginda sahip olunan harf bilgisi, sesbilgisel
farkindalik, hizli isimlendirme, sézdizim ve sozciik bilgisi performanslarinin birinci
sinifin  sonundaki ¢6ziimleme ve okudugunu anlama performansina katkisi
incelenmistir. Calismada, ¢oziimlemeye en fazla katki saglayan degiskenin sesbilgisel
farkindalik becerileri oldugu sonucuna ulasilmigtir. Sesbilgisel farkindaligi sirasiyla
hizli isimlendirme ve harf bilgisi takip etmektedir. Diger taraftan sesbilgisel farkindalik,
hizli isimlendirme ve harf bilgisinin ¢oziimleme araciligi ile okudugunu anlama
tizerinde dolayli etkiye sahip oldugu belirtilmistir. Tiirk¢e alanyazinda yapilan
boylamsal bir ¢alismada (Giildenoglu vd., 2016) ise iyi ve zayif sesbilgisel farkindaliga
sahip olan ¢ocuklarin birinci siniftaki sozciik okuma hizi ve dogrulugu ile okudugunu
anlama performanslarinin karsilastirilmas1 amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda,
oncelikle okul oOncesi donemde sesbilgisel farkindalik becerileri agisindan zayif
performansa sahip 40 ve iyi performansa sahip 45 cocuk belirlenmis, ardindan bu
cocuklarin  birinci  smifin  sonundaki okuma becerisindeki  performanslar
degerlendirilmistir. Calismada, biitiin grubun anlamli s6zciik okumada anlamsiz sézciik
okumaya gore daha iyi bir performansa sahip olduklar1 belirlenmistir. Iyi ve zayif
sesbilgisel farkindalik becerisine sahip katilimeilarin anlamli ve anlamsiz sézciik okuma
dogruluklarinin ise farklilagmadigi belirtilmistir. Bununla birlikte gruplarin sézciik
okuma hizlar1 ve metin okuma siireleri, iy1 sesbilgisel farkindalik becerisine sahip
olanlar lehine gruplar arasinda manidar sekilde farklilasmistir. Son olarak okudugunu
anlama performanslarinda ise yine iyi sesbilgisel farkindaliga sahip 6grenciler lehine
anlamli farkin oldugu gozlenmistir. Dolayisiyla aragtirmacilar basarili bir okuma igin
sesbilgisel farkindalik becerilerinin iizerinde durulmasi gerektigine dikkat ¢ekmektedir
(Giildenoglu vd., 2016).

Sesbilgisel farkindalik 6gretiminin okuma iizerindeki etkisine yonelik Ehri ve
arkadaslar1 (2001) tarafindan yapilan bir meta-analiz ¢alismasinda konuya iligkin 52
aragtirma degerlendirilmistir. Meta-analiz sonucunda, okul oncesi dénemde yapilan
sesbilgisel farkindalik miidahalelerinin okuma gelisiminin tiim asamalarinda etkili
oldugu sonucuna ulasilmistir. Caligmada, miidahalelerin ¢oziimleme iizerinde biiyiik
etkiye, okudugunu anlamada ise kiigiik ve orta etkiye sahip oldugunu vurgulanmistir.

Basit okuma modelinde yer alan ¢oziimleme ve sozel dili anlamada,
okuyucularim bir kism1 bagimsiz olarak iki alandan yalnizca birinde giicliik yasasalar da

(Hoover ve Gough, 1990; Stothard ve Hulme, 1995) ilkokul diizeyindeki 6grencilerin,
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¢coziimleme ile okudugunu anlama becerilerinin iligki icerisinde oldugunu gdsteren
calismalar bulunmaktadir (Goff, Pratt ve Ong, 2005; Shankweiler vd., 1999). Baska bir
ifadeyle ¢oziimlemedeki performans, genellikle okudugunu anlama performansi
tizerinde etkin olmaktadir (Kendeou vd.,2009; Verhoeven, van Leeuwe ve Vermeer,
2011). Coziimleme disinda erken donem sesbilgisel farkindalik beceriler de daha
sonraki okudugunu anlamanin yordayicist konumundadir (Ehri vd., 2001). Bu durum
irdelendiginde ise yordayiciligin daha c¢ok sesbilgisel farkindalifin ¢oziimleme,
¢oziimlemenin de okudugunu anlama {izerindeki etkisi ile agiklanmaktadir (Carlson vd.,
2013; Engen ve Hgien, 2002). Ses bilgisel farkindalik becerilerinin ¢ocuklarin hem
¢oziimleme hem de okudugunu anlama performanslari tizerindeki etkisi agiktir (Ehri
vd., 2001; Giildenoglu vd., 2016; Sprugevica ve Hoien, 2003). Ancak bu etkinin, okul
donemi ile birlikte, nedensel bir etkiden (tek yonlii) ziyade etkilesimsel (herhangi
birindeki gelisimin digeri tizerinde olumlu etkiye sahip oldugu) bir etkiye evrildiginin
(Carlson vd., 2013; Van Orden ve Kloos, 2005) ve okuma yapilan dilin yapisina gore
etki boyutunun degiskenlik gosterdigi bilinmektedir. (Cossu, Shankweiler, Liberman,
Katz ve Tola, 1988; Huang ve Hanley, 1995; Oktay ve Aktan, 2002). Ornegin, Huang
ve Hanley (1995) ¢alismasinda; anadili Cince olan ¢ocuklarin sahip oldugu sesbilgisel
farkindalik becerilerindeki performans, okuma becerisindeki farklilagsmanin temel
gerekgesi olarak bulunmamistir. Bunun aksine anadili Ingilizce olan ¢ocuklarda sézciik
bilgisi ve sozel olmayan zeka kontrol altina alindiginda dahi sesbilgisel farkindalik
becerilerinin, okuma becerisi {izerinde anlamli etkiye sahip oldugu sonucuna
ulagilmigtir. Tiirkge dil yapis1 disiiniildiigiinde ise Tiirk¢e olduk¢a saydam veya
transparan bir yapiya sahiptir. Bu saydamlik, saydam olmayan veya yari saydam
ortografilere kiyasla sesbilgisel farkindalik ve c¢oziimleme becerisinin kazanilmasi
stirecinde okuyucuya avantaj saglamaktadir.

Yukarida sunulan bilgiler ve arastirma bulgular1 birlikte ele alindiginda, okul
oncesi donemdeki sesbilgisel farkindalik becerilerinin ve okul donemindeki sesbilgisel
bilgi ve becerilerin okuma kazanim siirecinde etkili oldugu fakat ilerleyen okul
yillarinda bu etkinin azaldigi goriillmektedir. Ayrica farkli dil yapilar1 da etki boyutu
tizerinde belirleyici konumdadir. Arastirma bulgularindan hareketle sesbilgisel
farkindalik veya sesbilgisel bilgi ve becerilerin sozciik diizeyindeki okumadaki énemli
konumuna ragmen tek yordayici olmadigi belirtilebilir. Okuyucularin hem sézciik hem

de ciimle diizeyinde yapacaklar1 okumalara dilin bir diger Onemli bileseni olan
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bicimbirim bilgisi de katki saglamaktadir. Bir sonraki baglikta bi¢imbirim bilgisi ve

okumay:1 ele alan agiklamalara ve arastirma bulgularina yer verilmistir.

Bicimbirim Bilgisi

Dil kuramcilari; bigimbirim bilgisini, dilin en kiigiik anlamli pargalari olan
bicimbirimlerden sozciik insa etme siireci olarak ifade etmektedir (Bloom ve Lahey,
1978; Reed, 2008). Tiirk¢e dil yapisi incelendiginde 6nemli 6zelliklerinden bir digeri
(digeri saydam veya transparan olmasi) sondan eklemeli bir dil olmasidir (Ergin, 1985;
Ozezen, 2021). Tiirkgede sozciik sonuna eklenen bu ekler sdzciigiin anlamini degistiren
yapim ekleri olabilecegi gibi sozcligiin ciimle i¢inde farkl dilbilgisel gorevler almasini
saglayan ¢ekim ekleri de olabilmektedir (Aksan, 2005; Ergin, 1985). Tiirkgede
sozciikler sahip olduklar1 yapilara gore birden fazla yapim ve ¢ekim eki alabilmektedir
(Aksan, 2005, Lagin, 2016; Ozcan, 2013). Bu durum ise Tiirkcenin saydam yapisinin
sagladigr okuma kolayligin1 gorece zorlastirmaktadir (Aksan, 2005). Ciinkii s6zciik
kokiine eklenen her bir ek sézciigiin anlamini, tiiriinii ve ctimle i¢indeki dilbilgisel
gorevini farklilagtirmanin yani sira sdzctigiin sonundaki seste de degisime neden
olabilmektedirler. Ornegin “tasarimlar” sdzciigiiniin kokii bir eylemi ifade ederken
gelen ek sonucu sozciik tiirii isim olmus ve sozciiglin anlami degismistir. Cekim
eklerinin son seste yaptig1 degisime ise “tarak™ sozciigline belirtme hal eki olan “1-1”
eklendiginde (tarag1) s6zciigiin son sesinin “g” olmasi1 6rnek verilebilir.

Okuyucularin sahip olduklar1 bigimbirim bilgi ve becerilerinin, okumanin hem
¢oziimleme (Carlisle ve Stone, 2005; Deacon, Tong ve Francis, 2017; Shankweiler vd.,
1995) hem de anlama (Carlisle, 2000; Deacon, Kieffer ve Laroche, 2014; Deacon vd.,
2017; Kargm, Giildenoglu, Gengeg¢ ve Toker, 2022; Kieffer ve Lesaux, 2012; Nagy,
Berninger ve Abbott, 2006; Pittas ve Nunes, 2014; Wysocki ve Jenkins, 1987)
asamasindaki performanslar1 {izerinde biiyiik bir etkiye sahip oldugunu ortaya koyan
sayisiz calisma bulunmaktadir. Ornegin, Kargm ve digerleri (2022) arastirmalarinda
Tiirkce konusan cocuklarda bi¢imbirim bilgisinin okudugunu anlamadaki Onemini
belirlemeyi amag¢lamigtir. Aragtirmacilarin ikinci ve ti¢lincii sinif diizeyinde okudugunu
anlamada 28 iyi ve 28 zayif performansa sahip 6grenciden elde ettikleri verilere gore
okudugunu anlamada zayif olan okuyucularin bigimbirim bilgisi performanslarinin

okudugunu anlamada iyi olanlara gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde daha diisiik
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oldugu belirlenmistir. Benzer sekilde bir bagka aragtirmada bi¢cimbirim farkindalig: ile
¢oziimleme arasindaki iligkinin belirlenmesi amaglanmistir (Pittas ve Nunes, 2014).
Arastirmada ¢oziimlemenin degerlendirilmesinde anlamsiz sozciikler kullanilmistir.
Aragtirmadan elde edilen bulgular incelendiginde sozel beceriler ve ses bilgisi kontrol
edildiginde dahi bigimbirim farkindaliginin ¢oéziimlemeyi yordadigi belirlenmistir.
Bunun yani sira 8 ay sonra yapilan degerlendirmede de boylamsal olarak bu
yordayiciligin devam ettigi belirlenmistir. Bu ¢aligmalarda bi¢imbirimin, okudugunu
anlamaya dogrudan bir etkisinin oldugu belirtilmektedir.

Enderby, Carroll, Tarczynski-Bowles ve Breadmore (2021), bigimbirim bilgisi,
ses bilgisi ve prozodinin ¢ok heceli sozciikleri okuma ve ¢éziimleme iizerindeki roliinii
belirlemeyi amaglamislardir. Bu ama¢ dogrultusunda 7-10 yaslarindaki 70 g¢ocukla
calisan arastirmacilar, ¢ok heceli sozciiklerin ¢oziimlenmesinde bigimbirim bilgisi ve
ses bilgisinin énemli rol oynadigini, okunmasindaysa yine bi¢im bilgisi ve prozodinin
etkin rol aldigin1 rapor etmislerdir. Diger taraftan yapilan bir baska c¢alismada
bicimbirim farkindaliginin; heceleme, s6zciik bilgisi ve dinledigini anlamanin dogrudan
yordayicist  oldugu, okudugunu anlamaninsa sozciik bilgisi araciligiyla dolayh
yordayicisi oldugu belirtilmektedir (Fracasso, Bangs ve Binder, 2016).

Yapilan arastirmalar timilyle dikkate alindiginda dilin bigimbirim bilgisi
bileseninin ozellikle sézciik okuma diizeyinde hem c¢oziimleme hem de anlamanin
belirleyici unsurlarindan oldugunu ifade edebiliriz. Ancak okuma, sadece sOzciik
diizeyinde gerceklesmemektedir. Sozciik diizeyinde elde edilen bilgi ve becerilerin
climle ve paragraf diizeyine tasinmasi gerekmektedir. Bu dogrultuda ciimle ve paragraf
diizeyinde okumada 6nemli unsurlardan olan s6zdizim 6n plan ¢ikmaktadir. Takip eden

baslikta dilin sdzdizim bileseni ve okuma ele alinmustir.

Sozdizim

S6zdizim; ciimleyi olusturan sozciiklerin neler olacagini, bu sdzciiklerin
siralamasina yonelik kurallar1 igeren ve sozclikler arasindaki iligkileri diizenleyen dil
bilesenidir (Bloom ve Lahey, 1978; Carrow-Woolfolk ve Lynch, 1982; Tallerman,
2014). Sozel dili anlama becerisi diisliniildiigiinde arastirmalarin ve miidahalelerin
genellikle sozciik diizeyine odaklandigi goriilmektedir (Bowyer-Crone, 2008; Carlson
vd., 2013; de Jong ve van der Leij, 1999, 2002; Porta ve Ramirez, 2020). Ses ve sozciik
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diizeyindeki bilgi ve beceriler sozel dili anlama noktasinda 6nemli unsurlardandir
Carlson vd., 2013; Ehri vd., 2001; Hoover ve Gough, 1990). Ancak tek basina ses ve
sOzciik diizeyindeki bilgi, beceri ve farkindaliklarin sozel dili anlama becerisini
gerceklestirmede yetersiz olacagi da belirtilmektedir (Oakhill, Cain ve Bryant, 2003;
Tallerman, 2014). Bu yiizden ciimle diizeyinde sozel dili anlama igin dilin en karmagik
bileseni olan sézdizimsel bilgi ve beceriler (Eigsti, Bennetto ve Dadlani, 2007) kritik
Ooneme sahiptir.

Dilin en karmasik bileseni olan s6zdizim bileseni, s6zel dili anlamanin yani sira
okuyucularin okuma performanslar1 iizerinde de belirleyici olmaktadir (Brimo vd.,
2018; Glass ve Perna, 1986; Shankweiler vd., 1995). Etkili bir okuma performansi i¢in
okuyucularm, okuma yapilan dilin sézdizimsel kurallarina yonelik bilgi ve beceriye
sahip olmalar1 gerekmektedir (Neville ve Searls, 1991; Tallerman, 2014). S6zdizim ile
okuma becerilerine yonelik yapilan ¢alismalar incelendiginde Rego ve Bryant (1993),
57 cocukta sozdizim ve ses bilgisel farkindalik becerilerinden hangisinin ¢6ziimleme,
hangisinin baglami1 kullanarak yeni so6zciik okuma becerisiyle iliskili oldugunu
belirlemeyi amaglamistir. Arastirma sonucunda, sesbilgisel beceriler ile ¢oziimleme,
s0zdizimsel becerilerle de baglami kullanarak yeni sozclikler okuma becerisi arasinda
giiclii iligkiler oldugu belirtilmistir. Bir bagka ¢alismada (Willows ve Ryan, 1986) ise 1.
smif diizeyinde 27, 2. siif diizeyinde 32, ve 3. sinif diizeyindeki 28 okuyucuda sozciik
bilgisi ve sozdizimin ile okuma akiciligi ve okudugunu anlama arasindaki iliskinin
belirlenmesi amaglanmistir. Bu dogrultuda sozel olmayan zeka, kisa siireli bellek ve
alict dilde sozciik bilgisi performans: dikkate alinarak yapilan incelemelerde
sozdizimsel bilgi ve beceri diizeyleri ile akicilik ve okudugunu anlama performanslari
arasinda gii¢li iligkiler ortaya konulmustur (Willows ve Ryan, 1986). Tunmer, Nesdale
ve Wright, (1987), farkli okuma basarisina (zayif, ortalama, iyi) ve smif diizeyine
(ikinci ve dordiincii) gore her bir grupta 10 toplamda 60 okuyucunun sézdizimsel bilgi
ve becerilerini karsilastirmayr amaglamistir. Arastirmacilar hem sinif diizeyi hem de
okuma basarisina gore okuyucularin sdzdizimsel bilgi ve becerilerinin anlamli sekilde
1yl okuyucu ve ist sinif diizeyi okuyucular lehine oldugunu rapor etmistir. Ayrica smif
diizeyi ve okuma basarisi arasinda etkilesim etkisinin olmadig: (sinif diizeyi ve okuma
basarist grubu etkilerinin birbirlerinden bagimsiz olmasi) da belirtilmistir. Diger taraftan
Tunmer (1989), Tunmer ve digerlerinin (1987) bulgusunu destekler nitelikte, sézdizim
ve okuma iliskisinde oncelik sonralik olmadigin1 bu iliskinin formel okuryazarlik ile

birlikte karsilikli oldugunu belirtmektedir. Buradan hareketle formel okuryazarlik
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Oncesinde getirilen sdzdizimsel bilgi ve becerilerin okuma performansinda etkili
oldugunu ve okul donemi ile sd6zdizim ve okuma becerisinin birlikte etkilesim igerisinde
gelistigini belirtmek yerinde olacaktir (Pike, Swank, Heather, Landry ve Barnes, 2013;
Tunmer, 1989; Willows ve Ryan, 1986).

Farkl: dil yapilar1 incelendiginde okuyucularin sahip olmas1 gereken sézdizimsel
beceriler, dilin kurallar1 ve yapisi geregi farklilagabilmektedir (Niharika ve Prema-Rao,
2020). Tirkge dil yapisinin 6zellikleri dikkate alindigindaysa sozdizim ve bigimbirim
bilgisi i¢c ice ge¢mis ogelerdir. Ornegin Ingilizce ve Tiirkge dillerini
karsilastirdigimizda, Ingilizcede basli basina bir sézciikle belirtilen anlam, Tiirkcede bir
sozciige eklenen eklerle verilebilmektedir (Aksan, 2005). Ayrica ciimle igerisinde
sOzciiklerin yeri degisse de sozciige eklenen ekler her daim sozciikle birlikte hareket
ettigi icin ciimlenin anlaminda bir degisiklik s6z konusu degildir. Ornegin; “Proje
odevini kisa siirede tamamladim.” Ciimlesi, Ingilizcede “lI completed the project
assignment in a short time.” Olarak ifade edilebilir. Bu ciimlede “siirede” sdzciigiindeki
“de” Ingilizcede ayr1 bir sdzciik olarak “in” ile ifade edilmistir. Buna ek olarak “siirede”
sozcligiindeki “de” eki sozciikle birlikte hareket ettiginden ciimle igerisinde anlam
degisikligine neden olmamaktadir. Bu durum, Tiirkge dil yapisinda bigimbirim bilgisi
ve sozdizimin bir arada ele alindigi morfosentaks (bi¢im-s6zdizim) yapr ile
aciklanmaktadir (Aksan, 2005). Morfosentaks; sozcilik olusturma kurallarini inceleyen
bicimbirim bilgisi ile ciimle veya dbek kurmanin kurallarini inceleyen s6zdizimin ayni
diizlemde ele alinmasi olarak ifade edilmektedir (Payne, 1997). Basarili bir okuma ve
okudugunu anlama i¢in morfosentaktik bilgi ve becerilerin kullaniminin 6nemli
yeterliklerden oldugu belirtilmektedir. (Adlof ve Catts, 2015; Giildenoglu vd., 2012;
Payne, 1997).

Dil bilesenlerinden ses bilgisi ve bigimbirim bilgisinin 6zellikle sozciik
diizeyindeki okumalarda, sozdizimsel bilgi ve becerilerinse ciimle diizeyindeki
okumalarda aldig1 role iligkin bilgiler 6nceki basliklarda ele alindi. Hem sozciiklerin
hem de ciimleden anlam ¢ikarma siirecinde ve dolayisiyla okumanin nihai amaci olan
okudugunu anlamada etkili olan bir diger faktor ise dilin anlam bilgisi bilesenidir. Bir
sonraki baslikta anlam bilgisi ve okumaya iliskin agiklamalar getirilmis ve arastirma

bulgular1 derlenmistir.
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Anlam Bilgisi

Anlam bilgisi, sozciiklerin sozliikk anlamlarinin yani sira sdzciiklerin birbirleri ile
olan baglantilarini, climle igerisinde baglama uygun anlamlarini ve ciimledeki sozciik
obeklerinin anlamlarini incelemektedir (Bloom ve Lahey, 1978). Anlam bilgisi, dilin
diger bilesenlerinde oldugu gibi sozel dili anlamanin belirleyici unsurlarindadir. Daha
net ifade edilecek olursa bireyin sahip oldugu anlam, ses, bigimbirim ve sézdizimsel
bilgi ve beceriler, dinledigini anlamanin temel gostergeleridir (Topbas ve Giiven 2014;
Topbas ve Giiven, 2017).

Okumaya iliskin yapilan c¢alismalarda, c¢6ziimlemede yasanan problemlerin
temelinde genellikle ses bilgisinde yasanan giicliikler oldugu belirtilmekte ve egitim
programlarinin odaginda da sesbilgisel becerilerin yer aldig: belirtilmektedir (Ehri vd.,
2001). Bu dogrultuda formel okuryazarligin ilk yillarinda, okumanin ¢dziimleme
bileseni igin ses bilgisinin merkezi konumda oldugunu sdylemek yanlis degildir
(Badian, 2001; Kirby, Parilla ve Pfeiffer, 2003). Ancak anlam bilgisinin de sozciik
okuma bagarisina katkis1 yadsinamayacak diizeydedir (Hagtvet, 2003; Nation ve
Snowling, 1998). Ozellikle ¢ocugun dagarciginda yer alan sdzciiklerin ortografik olarak
okunmasi siirecinde anlam bilgisi 6n plana ¢ikmaktadir. Diger bir ifadeyle daha 6nce
belirtilen ¢ift yonlii okuma kuraminin sézciik dagarcigina dayali olan sozciik okuma
yonteminde bu bilesen ise kosulmaktadir (Jackson ve Coltheart, 2001). Bunun yani sira
anlam bilgisi okudugunu anlamanin da énemli bir yordayicisi konumundadir (Hagtvet,
2003; Hahn ve Meurers, 2012; Mimeau, Ricketts ve Deacon, 2018). Dolayisiyla anlam
bilgisi ve okumanin bilesenlerine yonelik yapilan c¢alismalarin neler soyledigi
Onemlidir.

Anadili Ingilizce olan dérdiincii sinif diizeyindeki 60 cocukla yiiriitiilen bir
calismada (Oelette, 2006); anlam bilgisinin, ¢dziimleme tizerindeki yordayiciliginin
belirlenmesi amaglanmistir. Calismada alicit dilde sozciik bilgisi, ifade edici dilde
sozciik bilgisi ve sozciigii derinlemesine tanimlama yordayici degisken olarak ve
¢Ooziimleme yordanan degisken olarak ele alinmistir. Yapilan ii¢ farkli (degiskenlerin
farkli sirayla analize dahil edildigi) hiyerarsik regresyon analizinde de yalnizca alici
dilde sozciik bilgisi anlamli yordayict olarak belirlenmistir (Oelette, 2006). Van
Rijthoven, Kleemans, Segers ve Verhoeven (2018) betimsel olarak anlambilimin ve
okumanin ¢oziimleme boyutu iizerindeki etkisini, Ug¢iincii smif diizeyinde okuma

giicligii olan gocuklarda belirlemeyi amaglamislardir. Calismada, anlam bilgisinin;
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sesbilgisel farkindalik ve hizli isimlendirme performansinda etkili oldugu sonucuna
ulagsmiglardir. Sesbilgisel farkindalik ve hizli isimlendirme becerilerinin de ¢oziimleme
tizerinde etkili oldugu belirtmislerdir. Okuma giigliigii olan c¢ocuklarda yaptiklar1 yol
analizi ile bu iligkilerde anlam bilgisinin dolayli olarak ¢oziimleme {izerinde etkili
oldugunu one siirmiislerdir. Hagtvet (2003) ise saydam bir ortografi olan Norvecge
konusan ¢oziimleme becerisi agisindan zayif, ortalama ve iyi performansa sahip 3. Sinif
ogrencilerinin anlam bilgisi becerilerinin ¢6ziimleme becerilerine gore farklilasip
farklilagsmadigini incelemislerdir. Elde edilen sonuclar ¢oziimleme becerisinde zayif
performansa sahip olan ¢ocuklarin, ortalama ve iyi performansa sahip olanlardan,
¢Oziimleme becerisinde ortalama performansa sahip olan ¢ocuklarin ise iyi performansa
sahip olanlardan daha sinirli anlam bilgisi performansi sergilemediklerini gostermistir.
Ancak Scarborough (2001) ve Senechal ve digerleri (2006) anlam bilgisi becerileri ile
okumanin ¢oziimleme boyutu arasinda orta diizey iligkiler oldugunu belirtmektedir.
Anlam bilgisinin okudugunu anlama performansina sagladig: katki ise hem ¢ift yonlii
okuma kuramindan hem de basit okuma modelinden hareketle olduk¢a 6ngoriilebilirdir
(Ehri vd., 2001; Gough ve Tunmer, 1986). Bu durum deneysel bir calisma ile
desteklenecek olursa anlambilim temelli uygulamalarin ikinci smif diizeyindeki
cocuklarda okudugunu anlamanin desteklenmesinde ses bilgisi temelli uygulamalara
gore daha etkili oldugu dile getirilmektedir (Berends ve Reitsma, 2006). Dolayisyla
arastirmalarda ele alinan degiskenlerin sayisi, arastirma tlirleri ve arastirmanin
gerceklestirildigi dil yapis1 bir arada diisiiniildiigiinde anlam bilgisinin gerek dolaylh
gerek dogrudan ¢oziimleme ile iliskili ve okudugunu anlama performansinin en temel
belirleyicilerinden oldugu ifade edilmektedir.

Ses bilgisi, bigimbirim bilgisi, s6zdizimsel bilgi ve anlam bilgisi ve becerilerinin
okumanin bilesenleri ile iligkisine ve bu bilesenler {izerindeki etkisine yonelik yapilan
calismalardan hareketle dil becerilerinin 6nemli faktdrler oldugu goriilmektedir. Dil
becerilerinden biri veya birkag¢inin; okumanin ¢éziimleme, akicilik ve/veya anlama
performansi iizerinde farkli diizeylerde etkiye sahip oldugu belirtilebilir. Ayrica bu
etkinin belirleyicilerinden bir tanesi de hangi dilde okumanin yapildigidir. Bununla
birlikte ¢aligmanin ilk kisminda belirtildigi tizere okuma performansinda belirleyici olan
tek faktor dil becerileri degildir. Okuyucunun bilissel Ozellikleri de okumanin
bilesenleri {izerinde belirleyici konumdadir. Okumanin bilesenleri lizerinde etkili olan
bu biligsel faktorler alanyazinda; dikkat (Gehlani, Sidhu, Jain ve Tannock, 2004,
Mclnnes, Humphries, Hogg-Johnson ve Tannock, 2003), algi (Altuntas ve Karakaya,
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2017; Bonsall ve Dornbush, 1969), s6zel olmayan zeka (Gustafsson ve Undheim, 1996),
calisma bellegi (Cain, Oakhill ve Bryant, 2004; Carretti, Borella, Cornoldi, De Beni,
2009) ve hizli isimlendirme (Jones, Snowling, ve Moll, 2016; Georgiou, Parrila,
Martinussen ve Kirby, 2011) olarak ele alinmaktadir. Ancak okuma ve bilesenlerine
yonelik gerceklestirilen ¢aligmalarin odaginda bu becerilerden 6zellikle s6zel olmayan
zeka, ¢aligma bellegi ve hizli isimlendirmenin yer aldig1 goriilmektedir (Cain vd., 2004;
Carretti vd., 2009; Gustafsson ve Undheim, 1996; Jones vd., 2016). Takip eden
bagliklarda bu biligsel faktorler ile okumanin bilesenleri arasindaki iligki ayri ayri ele

alinmustir.

Sozel Olmayan Zeka ve Okuma

Sozel olmayan zeka, bireyin sozel dil becerilerinden bagimsiz olarak biligsel
islev ve yeterliklerini belirten kavram olarak tanimlanabilmektedir (DeThorne ve
Schaefer 2004; Raven, Raven ve Court, 1998). Bu kavram genel gercevede akil yiiriitme
becerilerini, bellek ve diislinme siiregleriyle bagmti olusturmayi, problem c¢ozme
becerisini ve organisazyon ve uyum gibi alanlarda gosterilen performansi
yansitmaktadir (Balboni, Naglieri ve Cubelli, 2010; Laura, Thorne ve Schaefer, 2004).
Cok uzun yillardir ilizerine arastirmalarin yapildigi zekanimn; bireyin genel islevde
bulunmasini, 6grenme siireclerini ve akademik basarisin1 ciddi oOl¢iide etkiledigi
(Jensen, 1998; Naglieri ve Bornstein, 2003; Spinath, Spinath, Harlaar ve Plomin, 2006;
Watson, Goldgar, Kroese ve Lotz, 1986) ve bu etkinin belirlenmesinde sézel olmayan
zeka Olclimlerinin kullanilmasinin dil becerilerinden bagimsiz performans elde
edebilmek adina daha makul oldugu belirtilmektedir (McCallum, 2003; Naglieri ve
Ford, 2003). Ancak bu etkinin dil becerileri veya sosyo-ekonomik diizey iizerinden
dolayli etki olduguna isaret eden c¢alismalar da bulunmaktadir (Blaga, Shaddy,
Anderson, Kannass, Little ve Colombo, 2009; Lervag, Dolean, Tincas ve Melby-
Lervég, 2019).

Okumanin tanimindan da hatirlanacagi iizere okuma dilsel islemlerin yani sira
birgok biligsel islem ve siireci kullanmay1 da i¢cermektedir (Gough ve Tunmer, 1986;
Giildenoglu vd., 2015). Sozel olmayan zekanin okuma ile iliskisi incelendiginde,
okuyucularin ¢ozlimleme ve anlama boyutlarinda sergilenen performanslarda sozel

olmayan zeka 6nemli bir yordayici konumunda oldugu goriilmektedir (Gustafsson ve
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Undheim, 1996; Lervag vd., 2019). Konuya iliskin yapilan ¢alismalarda okul oncesi
donemdeki sozel olmayan zekd performans: ile 2.-12. smf arasindaki tim
kademelerdeki okuma performans: arasinda .40-.60 arasinda iliski oldugu
vurgulanmustir (Carver, 1990). Bir baska c¢alismada 4. Sinif diizeyindeki 6grencilerin
okudugunu anlama ile sdzel olmayan zeka performanslari arasinda orta diizey iliski
bulunmugken anlamli ve anlamsiz sozciik okuma ile sézel olmayan zeka performansi
arasinda anlamli iligskinin olmadig1 goriilmistiir (De Jonge ve De Jong, 1996). Erkan-
Stiel (2011) ise yaptig1 ¢alismada birinci siif diizeyindeki ¢ocuklarin zeka boliimiiniin
okuma hizlar1 ve dogruluklarinda anlamli bir fark olusturdugunu belirtmistir. Genel
olarak farkli smif diizeylerinde okumanin iki bileseni i¢in de sozel olmayan zekanin
etkisinin yadsimmamayacak ol¢lide oldugunu belirtebiliriz (Carver, 1990; Erkan-Siel,
2011; Johann, Konen ve Karbach, 2020).

Uluslararasi alanyazinda yapilan ¢alismalarda sézel olmayan zeka performansi,
zihinsel yetersizlikten bagimsiz olarak okumada giiclik yasayan ¢ocuklarin
belirlenebilmesi i¢in siklikla dikkate alinmaktadir. Ancak 6zellikle okumada yasanan
glicliiklerin kaynagini belirlemeye yonelik yapilan ¢aligmalarda, bilissel faktor olarak
calisma bellegi performansi vurgulanmaktadir. Bu dogrultuda bir sonraki baslikta
okuma ve c¢aligma bellegine yonelik aciklamalara ve arastirma bulgularma yer

verilmigtir.

Calisma Bellegi ve Okuma

Bilginin gecici siireyle depolandigi, depolanan bilginin kodlandigi ve
islemlendigi sinirli bir bellek sistemi olan ¢alisma bellegi (Baddaley ve Hitch, 1976)
o0grenme performansinda etkili olan biligsel yapilardan biridir (Alloway, Rajendran ve
Archibald, 2009; De-Weerdt, Desoete, ve Roeyers, 2012). Calisma bellegi; sozel
bilginin kisa stireli depolandig1 forolojik dongii, gorsel ve mekansal bilginin kisa siireli
depolandig1 gorsel mekdnsal kayit defteri ve bu iki tlir bilginin koordinasyonu ve
kodlanmasinin yaninda uzun siireli bellekteki bilgiyi getirip dikkati yoneten genel
merkezi yonetici olmak lizere ii¢ bileseni bulunmaktadir (Baddaley ve Hitch, 1976).
Bireylerin elde ettigi bilgiyi depolayan, islemleyen bunun yani sira uzun siireli bellege
aktarmada koprii gorevinde olan g¢alisma bellegindeki performanslari, okul o6ncesi

donemdeki gibi akademik Oncesi becerilerde (sesbilgisel farkindalik, miktar-rakam
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esleme, sayma) etkili olmaktadir (Kyttdld, Kanerva ve Kroesbergen, 2015; PreBler,
Krajewski ve Hasselhorn, 2013) Bu etkinin okul donemiyle birlikte akademik alanlarda
gerceklesen Ogrenmeler iizerinde son derece 6nemli oldugu bilinmektedir (Aronen,
Vuontela, Steenari, Salmi ve Carlson, 2005; Freeman, Karayanidis ve Chalmers, 2017,
Swanson, 2011). Bireylerin 6grenme hizi, kalicilig1 ve diizeylerinde olusan farkliliklarin
temel gerekgelerinden biri olarak calisma bellegi performansindaki farkliliklar
gosterilmektedir (Aronen vd., 2005; Kane, Hambrick, Tuholski, Wilhelm, Payne ve
Engle, 2004). Ornegin; Aronen ve digerlerinin (2005) 6-13 yaslarindaki 55 cocuk ile
gerceklestirdikleri calismada akademik basarinin, iyi ve zayif ¢alisma bellegi
performansina gore farklilagip farklilasmadiginin belirlenmesi amaglanmistir. Bu
dogrultuda ¢alisma bellegi performansi zayif olan c¢ocuklarin daha diisiik akademik
basariya, iyi olanlarinsa daha yiiksek akademik basariya sahip oldugu belirlenmistir.

Okuma becerisindeki performans ile ¢alisma bellegi performans: arasindaki
iliskiyi inceleyen arastirmalardan elde edilen sonuglar ise iki performans arasinda giiglii
iligkiler oldugunu gostermistir (Cain vd.,2004; Carretti vd., 2009; Demirtas ve Ergiil,
2020; De-Weerdt vd., 2012). Okuma becerisi sergilenirken ¢alisma belleginin tim
bilesenleri ise kosulmakta ve bu bilesenler okumada aktif rol almaktadir (Ergiil vd.,
2022; Friedman ve Miyake, 2004; Johan vd., 2020; Swanson ve Howell, 2001). Bu rol,
okuyucunun sozel ve gorsel bilgiyi fonolojik dongii ve gorsel mekansal kayit defteri
araciligiyla kisa siireli depolanmasi, genel merkezi yiiriitiiciiniin ise elde edilen bilginin
anlamini, dilbilgisi kurallarin1 ve iligkili diger bilgileri uzun siireli bellekten getirerek
yeni bilgi ile iliskilendirilip glincellenmesi seklinde agiklanabilir (Swanson ve Howell,
2001).

Calisma bellegi ve okudugunu anlama arasindaki iliskiyi boylamsal olarak
inceleyen bir arastirmada katilimcilarin sekiz, dokuz ve 11 yaslarinda okudugunu
anlama becerileri, sozciik bilgisi, sozel dil becerileri ve calisma bellegi performanslari
degerlendirilmistir (Cain vd., 2004). Tlgili calismada {i¢ zaman diliminde de yapilan
Olciimlerin tamaminda soézciik okuma performansi, sdzciik bilgisi ve sozel dil becerileri
kontrol altina alindiginda okudugunu anlama becerilerinin ¢alisma bellegi tarafindan
yordandig1 belirtilmistir. Tiirkce okuyan cocuklarla gerceklestirilen bir arastirmada
diisiik ve ortalama okuma performansina sahip olan birinci sinif diizeyindeki ¢ocuklarin
calisma bellegi performansinin gruplar arasinda farklilagip farklilasmadigina
bakilmistir. Elde edilen bulgular incelendiginde gruplarin hem s6zel hem gorsel hem de

calisma bellegi toplam puanlarinin farklilastigi, farklilasmanin ise ortalama okuma
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performansina sahip olan okuyucular lehine oldugu goériilmistiir (Demirtas ve Ergiil,
2020). Tiirkgede gergeklestirilen baska bir ¢aligmada dakikada okunan dogru sozciik
sayisina gore belirlenmis 7-11 yaslarindaki okuma gii¢liigii olan (n = 49) ve olmayan
ogrencilerin (n = 49) sozel kisa siireli bellek performanslari anlamsiz sdzciik hatirlama
ile degerlendirilmistir. Caligmada gruplar yas, cinsiyet ve sosyo-ekonomik diizey
acisindan birebir eslenmistir. Caligma sonucunda okuma gii¢liigii olan ¢ocuklarin sozel
kisa stireli bellek performanslarinin daha smirli oldugu belirtilmistir (Kesik¢i ve
Amado, 2005).

Calisma belleginin okumadaki roliine iliskin deneysel desende yapilan bir
calismada 8-10 yas arast ¢ocuklara sunulan calisma bellegi miidahale programinin
okudugunu anlama gii¢liigii olan ¢ocuklarin anlama performansina etkisi incelenmistir.
Calismada, ¢alisma bellegi miidahale programinin hem ¢6ziimleme hem de okudugunu
anlama performansinda pozitif yonde anlamli katki sagladigi belirtilmistir (Novaes,
Zuanetti ve Fukuda, 2019).

Calisma bellegi ve okumaya yonelik yapilan meta-analiz ¢alismalardan birinde
(Carretti vd., 2009) okudugunu anlama giigliigii olan ve olmayan 6grencilerde ¢alisma
bellegi performansinin etkisini inceleyen ¢alismalar analiz edilmistir. Arastirmacilar ele
aldiklar1 arastirmalarda ¢alisma bellegi performansinin gruplar arasinda 6nemli 6l¢iide
farklilastigina isaret etmislerdir. Ozellikle sdzel bellek performanslarinin, olusan
farklilasmada belirleyici olduguna dikkat c¢ekilmistir (Carretti vd., 2009). Bir bagka
meta-analiz c¢alismasinda zayif okuyucularin caligma belleginin tiim bilesenlerindeki
performanslarmin tipik okuyuculardan anlamli sekilde farklilastigini gostermistir
(Swanson, Zheng ve Jerman, 2009). Peng ve digerleri (2018) tarafindan gergeklestirilen
meta-analiz ¢alismasinda ise ¢alisma bellegi bilesenlerinden genel merkezi yiiriitiiciiniin
formel okuryazarlikta ¢oziimlemenin 6ne ¢iktigr ilk yillar ile iligkili oldugu, gorsel
mekansal kayit defteri ve fonolojik dongiiniin ise ilerleyen yillarda okudugunu
anlamanin 6n plana ¢iktig1 donemle iliskili oldugu ifade edilmistir. Dolayisiyla farkli
yontemlerle gergeklestirilen ¢aligmalar, okuma gibi temel bir akademik beceride
calisma bellegi performansinin énemini gozler dniine sermektedir. Bu durum agilacak
olursa arastirma bulgulari dogrultusunda ¢alisma belleginin farkli bilesenlerinin hem
coziimleme ve akicilik hem de okudugunu anlama performansina katki sagladigi
goriilmektedir. Sinirli ¢galisma bellegi performansi olanlarin okumada gii¢liik yasamalari
kuvvetle muhtemeldir. Okumada yasanacak giigliikler baglaminda bilissel faktorlerden

calisma bellegi performansina ek olarak bir diger biligsel faktor olan hizli isimlendirme
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performanst da Onemli bir gostergedir. Bir sonraki baslikta okuma ve hizhi

isimlendirmeye iligkin agiklamalar ve arastirma bulgular1 sunulmustur.

Hizh isimlendirme ve Okuma

Hizli isimlendirme; bireyin tanidig1 ve iyi bildigi nesne veya sembollerin gorsel
ve sozel siireglerini birlestirerek yapilan bilissel islemleme sonucu tepki verme hizi
olarak tamimlanmaktadir (Bakir ve Babiir, 2018). Hizli isimlendirmeye yo6nelik
gelistirilen islemler (harf, rakam, nesne, renk) araciligiyla uzun siireli bellekte yer alan
sesbilgisel bilgiye erisim hizina iliskin bilgi saglanmaktadir (de Jong ve Vrielink, 2004).
Hizl1 isimlendirme performansinin dil becerileri ve gelisimi iizerinde etkili bir degisken
oldugunu gosteren ¢ok sayida c¢alisma bulunmaktadir (Chen, Thompson, Xu, Irey ve
Georgiou, 2021; Clarke, Hulme ve Snowling, 2005; Katz, Curtiss ve Tallal, 1992; Wolf
ve Segal, 1992). Bu ¢alismalarda (Chen vd., 2021; Clarke vd., 2005; Katz vd. 1992)
hizli isimlendirmenin o6zellikle dil {iretimi {iizerinde O©nemli bir faktér oldugu
vurgulanmaktadir.

Hizli isimlendirme performansinin, okuma ile olan iliskisine yonelik agiklamalar
ise ortografik islemleme ile iliskilendirilmektedir (Savage, Frederickson, Goodwin,
Patni, Smith ve Tuersley, 2005). Bu durum ¢ift yonlii okuma kuraminda yer alan sozciik
bilgisine dayali yonteme isaret etmektedir (Coltheart, 2006). Ornegin; okuyucu daha
once deneyiminin oldugu sozciikle karsilastiginda bu sozcligli bellekten getirerek
sesletim yapmaktadir. Okumada yasanan giigliiklerin kaynagini agiklamaya yonelik
yapilan c¢aligmalarla ortaya ¢ikan hizli isimlendirmenin (Denckla ve Rudel, 1976;
Geschwind ve Fusillo, 1966), erken donemlerden itibaren okuma basaris1 agisindan
onemli bir gostergedir (Jones vd., 2016; Kirby vd., 2000). Dahasi hem halihazirdaki
hem erken donemdeki hizli isimlendirme performansindaki smirliliklarin, okuma
basarisizliginin temel nedeni oldugunu belirten sayisiz ¢alisma bulunmaktadir (Furnes
ve Samuelsson, 2011; Kirby, Parrila ve Pfeiffer, 2003; Savage, Pillay ve Melidona,
2007; Waber, Wolff, Forbes ve Weiler, 2000) ve bu durum birgok dil i¢in gegerli
olmakla birlikte hizli isimlendirmenin okuma performansi {izerinde agikladig1 varyans
farklilasmaktadir (Demirtas ve Ergiil, 2020; Leong, Tse, Loh ve Hau, 2008; Michalick-
Triginelli ve Cardoso-Martins, 2015; Landerl, Fussenegger, Moll ve Willburger, 2009;
Plaza ve Cohen, 2007).
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Furnes ve Samuelsson (2011) boylamsal olarak yiiriittiikleri arastirmada farkli
dillerden gelen ¢ocuklarin hizli isimlendirme ve sozciik ¢oziimleme becerisini
karsilagtirmay1r amaglamiglardir. Bu dogrultuda ana simifinin sonunda degerlendirilen
hizli isimlendirme performansinin birinci simif diizeyinde Ingilizce (saydam olmayan)
ve Isve¢/Norveg (saydam) dillerinde kii¢iik etki boyutunda ama anlamli diizeyde
¢dziimleme becerisini yordadig: belirtilmistir. Ikinci simf diizeyine gelindiginde her iki
dilde de etki boyutu azalmasina ragmen hizli isimlendirmenin manidar bi¢imde
¢oziimleme becerisini yordamaya devam ettigi belirtilmistir. Ayrica ¢calismada saydam
ortagrafiye sahip dillerde hizli isimlendirmenin yordayici giiciiniin daha fazla oldugu
belirtilmistir. Bu sonucu destekler nitelikte Almanca (Wimmer, Mayringer ve Landerl,
2000) ve Flemenkge (de Jong ve van der Leij, 1999) gibi saydam dillerde hizli
isimlendirmenin, sesbilgisel farkindaliga kiyasla daha gii¢li yordayict oldugu
belirtilmektedir. Bir baska boylamsal arastirmada (Kirby vd., 2003) ana sinifinda
degerlendirilen sesbilgisel farkindalik ve hizli isimlendirme performansinin; 1., 2., 3.,
4., ve 5. smf dizeylerinde c¢oziimlemeyi ve anlamayir yordayip yordamadigi
incelenmigstir. Coziimleme becerisi i¢in birinci ve ikinci smif diizeyinde sesbilgisel
farkindalik becerileri yordayiciyken artan sinif diizeylerinde hizli isimlendirme becerisi
yordayict konuma geg¢mektedir. Okudugunu anlama icinse sesbilgisel farkindalik
becerileri benzer sekilde 1. ve 2. sinif diizeylerinde anlamli yordayiciyken 3., 4. ve 5.
siifta anlamli yordayici degildir. Hizli isimlendirme ise biitiin simif diizeylerinde
anlamli bir yordayici olarak bulunmustur. Etki biyiikligi ise smif diizeyi ile
artmaktadir.

Konuya iligkin yapilan bir meta-analiz ¢aligmasinda (Araugjo, Reis, Petersson ve
Faisca, 2015) hizli isimlendirme ile okuma performansi arasinda orta veya giiclii diizey
iligkiler oldugu belirtilmistir. Yine ayni ¢alismada hizli isimlendirmenin sézciik okuma,
metin okuma, anlamsiz sozciik okuma ve okudugunu anlamaya katki sagladigi
belirtilmistir. Bu ¢aligmalar (Aragjo vd., 2015; de Jong ve van der Leij, 1999; Wimmer
vd.,, 2000) bir arada ele alindiginda hizli isimlendirme becerisi ve okumanin
bilesenlerinin iliski igerisinde oldugu ve hizli isimlendirme performansindaki artisla
birlikte okuma bilesenlerinin de olumlu yonde etkilenecegi sdylenebilir.

Tim bu bilgiler dogrultusunda degerlendirilmesi olduk¢a kolay olan ancak
desteklenmesi bir o kadar gii¢ olan hizli isimlendirmenin (De Jong ve Vrielink, 2004),
okuyucularin okumada sergileyecekleri performanslari tizerinde 6nemli bir diger bilissel

faktordiir. Mevcut calismada biligsel faktorler olarak ele alinan sdzel olmayan zeka,
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calisma bellegi ve hizli isimlendirmenin; ¢6ziimleme, akicilik ve anlamanin herhangi
birinde veya tamaminda etkin rol almaktadir. Sonu¢ olarak okuyucularin okuma
basarisinda dil becerilerine ek olarak biligsel faktorlerin de dikkate deger katki sagladigi
acikca goriilmektedir.

Problem

Bireylerin tiim hayati boyunca islevsel olarak kullandiklar1 okuma becerisi
yasam kalitelerinde ve kendisinden beklenen sorumluluklari yerine getirebilmesinde
olduk¢a onemli bir beceridir. Bireylerin yasamlarinda son derece 6nemli olan okuma
becerisi iizerinde ise etkili olan birgok faktér bulunmaktadir (Colheart, 2006;
Giildenoglu vd., 2015). Okuma becerisinde basarili bir performans sergileyebilmek igin
de okuyucularmn bu faktorlerde belirli bir yetkinlikte olmasi beklenmektedir. Bu
faktorler, okumaya yonelik yapilmis tanimlarinda igerisinde yer alan dilsel ve biligsel
becerilerdir. Dil becerilerinden ses bilgisi (Bee ve Boyd, 2002; Ehri vd., 2001),
bi¢cimbirim bilgisi (Carlisle ve Stne, 2005; Kargin vd., 2022), sézdizim (Tallerman,
2014 Willows ve Ryan, 1986) ve anlam bilgisi (Berends ve Reitsma, 2006; Oelette,
2006) degiskenlerinin okuma performansina etkisine alanyazinda siklikla
deginilmektedir. Biligsel faktorlerdense s6zel olmayan zeka (Carver 1990; Lervaq vd.,
2019), calisma bellegi (Cain vd., 2004; Peng vd., 2018) ve hizli isimlendirmenin
(Furnes ve Samuelsson, 2011; Kirby vd., 2000) okuma fiizerinde etkili olduguna vurgu
yapilmaktadir. Bu faktorler, okuma basarisi ve okumanin bilesenlerinde sergilenen
performansa yonelik belirleyicilerdir (Coltheart, 2006; Deacon vd., 2017; De-Weerdt
vd., 2012; Engen ve Hgien, 2002; Gustafsson ve Undheim, 1996; Hemmerechts,
Agirdag ve Kavadias, 2017; Kirby vd., 2003; Rego ve Bryant, 1993). Dahasi bu
faktorlerden herhangi birinde yasanacak problemler okumada yasanacak giicliiklerin de
habercisidir. Alanyazinda bu degiskenlerden birinin veya birka¢inin okumanin
bilesenlerinden biriyle veya tliimiiyle birlikte ele alindigi calismalar bulunmaktadir
(Cutting ve Scarborough, 2006; Hoxha ve Sumner, 2022; Kim, 2015, 2020; Peng vd.,
2022; Schaars, Segers ve Verhoeven, 2019). Ancak Tiirk¢e’de bu degiskenlerin birinin
veya birkacinin birlikte ele alindig1 ¢alismalar bulunsa da (Babiir, Orge, Borkan ve
Haznedar, 2021; Demirtas ve Ergiil, 2020; Giildenoglu, Kargin ve Miller, 2012;
Giildenoglu, Kargin ve Ergiil, 2016; Kargin, Giildenoglu ve Ergiil, 2017) tamaminin
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birlikte ele alindig1 calismaya rastlanmamustir. Oysaki bu faktorlerin birlikte ele alinarak
arastirmalarin gerceklestirilmesi degiskenler arasindaki iliskilerde tip 1 hatanin en aza
indirgenmesi adina olduk¢a kiymetlidir. Daha net ifade edilecek olursa degiskenler
arasinda iligki olmamasina ragmen varmis gibi gosterilmemesi adina etkili oldugu 6ne
stiriilen degiskenlerin tamaminin birlikte ele alinmasi gerekmektedir. Dolayisiyla
mevcut ¢alismada dile iligkin faktorlerden ses bilgisi, morfosentaks (bi¢cimbirim bilgisi
ve sOzdizim) ve anlam bilgisiyken biligsel faktor olarak sozel kisa siireli bellek, sozel
calisma bellegi, gorsel kisa siireli bellek, gorsel ¢calisma bellegi ve hizli isimlendirme ele
alinmustir.

Daha oOnce de belirtildigi tizere dillerin &zellikleri birbirinden oldukca
farklilagabilmektedir (Furnes ve Samuelson, 2011; Huang ve Hanley, 1995; Miller vd.,
2012; Niharika ve Prema-Rao, 2020). Bu durum okuma becerisinin nasil
gergeklestirildigi noktasinda da farkliliklara yol acabilmektedir (Durgunoglu ve Oney,
1999; Landerl, vd., 2019; Miller, Kargin ve Giildenoglu, 2014). Bu baglamda Tiirkgeyi
diger dillerden ayran iki temel 6zellik bulunmaktadir. Bunlardan ilki, Tiirk¢e oldukca
saydam bir yapiya sahip oldugundan (Aksan, 2005) baska dillerde yapilan c¢alismalara
gore okuma performansi iizerinde etkili olan degiskenlerin etki boyutlarinin Tiirk¢ede
farklilik gosterebilmesidir. Bir diger onemli farklilik ise Tiirk¢enin sondan eklemeli bir
dil ve bir sozciige eklenebilecek ek sayisinin fazla olmasidir ve bu 6zellikler Tiirkgeyi
diger dillerden olabildigince farklilagtirmaktadir (Aksan, 2005). Boyle bir ozellik de
okuma becerisine etki eden dilsel degiskenlerin etki boyutlarii farklilastirmaktadir
(Miller vd., 2012). Dolayisiyla Tiirk¢enin &zellikleri géz 6niinde bulunduruldugunda dil
ozellikleri baglaminda yapilacak arastirmalarin azligi (Miller vd., 2012) alanyazinda
yapilacak ac¢iklamalar baglaminda bir smurlilik olarak distiniilmektedir. Bir diger
onemli nokta ise okuma performansinda iyi veya zayif olma durumunun bilissel ve
dilsel faktorlerden hangilerindeki farklilasma ile agiklandigidir. Belirtilen problem
durumlarmin ele alinmasi1 ve agiklanmasi oOzellikle erken donemlerden itibaren
muhtemel zayif okuyuculara yonelik gergeklestirilecek miidahale igeriklerinin
olusturulmasi agisindan son derece 6nemlidir.

Alanyazinda yapilan betimsel nitelikteki ¢alismalar (Ergiil vd., 2020; Kargin vd.,
2022; Turna ve Giildenoglu, 2019) goz 6niinde bulunduruldugunda okumanin yalnizca
ya ¢oziimleme (Ergiil vd., 2020; Turna ve Giildenoglu, 2019) ya da anlama (Kargin vd.,

2022) boyutunda ele alindigi goriilmektedir. Ancak okumanin bir biitiin olarak ele
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alinmasi okumaya yonelik yapilacak agiklamalar agisindan bir gerekliliktir (Harrison,
2003).

Calismalardan elde edilen verilerin nesnel veriler olmasi ve norm grubuyla
kiyaslama yapabilmek adina standart araclarin tercih edilmesi onerilmektedir (Ercan ve
Kan, 2004; Kretschmer ve Kretschmer, 1978). Tirk¢e dil yapisina 6zgii yapilan
calismalara bakildiginda genellikle okumanin degerlendirilmesinde standart araglarin
kullanilmadig1 goriilmektedir (Demirtas ve Ergiil, 2020; Giildenoglu vd., 2016;
Karadag, Keskin ve Ari, 2019; Sayar ve Turan, 2012; Turna ve Giildenoglu, 2019). Son
olarak galisma grubunun biiyiikliigiiniin yeterli olup olmamasi da arastirmalardan elde
edilen bulgularin yorumlanmasi agisindan kritiktir (Biyiikoztirk, Kilig-Cakmak,
Akglin, Karadeniz ve Demirel, 2008). Yapilan galismalara (Demirtas ve Ergiil, 2020;
Giildenoglu vd., 2016; Karadag vd., 2019; Sayar ve Turan, 2012; Turna ve Giildenoglu,
2019) bakildiginda galisma gruplari nispeten kiigiik gruplardir.

Sonu¢ olarak gergeklestirilecek bu aragtirmanin ¢ikis noktasini dort temel
problem durumu olusturmaktadir. Bunlardan ilki okuma tizerinde etkili olan bilissel ve
dilsel faktorlerin, yapilan galismalarda kapsamli bir bigimde ele alinmamis olmasidir.
Ikincisi Tiirkgenin saydam bir ortografiye sahip olmasi ve sondan eklemeli bir dil
olmasindan otiirii diger dillerden farklilagtyor olmasidir. Uglincii problem durumunu
okumanin tiim bilesenlerinin birlikte ele alindigr c¢alismalarin sinirlt  olmasidir.
Sonuncusu ise okumanin degerlendirilmesinde standart araglarin kullanilmamasi ve

calisma grubu biiytikliigiiniin gorece yetersiz olmasi gibi yontemsel problemlerdir.

Arastirmanin Amaci

Bu ¢alismada ilkokul ikinci sinifa devam eden iyi ve zayif okuyucularin okuma
performanslarint yordayan biligsel ve dilsel faktorlerin karsilastirmali olarak
incelenmesini amaglanmaktadir. Bu genel amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara yanit
aranmistir;

1. Ikinci simif diizeyindeki okuyucularm biligsel (hizli isimlendirme, sdzel kisa
stireli bellek, sozel calisma bellegi, gorsel kisa siireli bellek, gorsel galisma
bellegi) ve dilsel (ses bilgisi, morfosentaks, anlam bilgisi) faktorleri okudugunu

anlama performanslarini yordamakta midir?
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2. (Coziimleme ve okuma akiciligi kontrol altina alindiginda okudugunu anlamay1
yordayan biligsel ve dilsel faktér puanlari ikinci siif diizeyindeki iyi ve zayif

okuyucularda farklilagmakta midir?

Arastirmanin Onemi

Ogrenme, akademik basar1 ve yasam kalitesi iizerinde okuma becerisi olduk¢a
onemli bir yer tutmaktadir. Bu baglamda okuyucularin okumanin farkli bilesenlerindeki
performanslarinin ortaya konulmasi veriye dayali karar alma ve planlama yapma
noktasinda onemli goriilmektedir. Okuma becerisinin kazanilmasinda ve basarili bir
okumada etkili olan bir¢cok degisken bulunmaktadir. Bu degiskenlerin kapsamli olarak
ele alinip okuma tizerindeki etkilerinin saydam ortagrafiye sahip ve sondan eklemeli bir
dil olan Tiirk¢e’deki etki boyutlarinin nasil oldugunun belirlenmesi 6nemlidir. Ciinkii
okumada zayif performans gosteren okuyucularin okuma performanslari tizerinde etkili
olan faktorlerin ortaya konulmasi okul doneminde ortaya ¢ikabilecek olasi problemlerin
erken donemlerden itibaren desteklenmesinde veya siirli olan alanlara yonelik
miidahale iceriklerinin gelistirilmesinde kullanighh olacaktir. Dolayisiyla mevcut
calismada okumada etkili biligsel ve dilsel faktorlerin belirlenmesi destek ve miidahale
iceriklerinin gelistirilmesi noktasinda faydali olacagi diistiniilmektedir. Bu baglamda ek
olarak okul donemi okuma programlarinin igeriklerinin belirlenmesine de fayda
saglayacag1 ongoriilmektedir. Ayrica bu ¢alisma ile farkli dil yapilarinda biligsel ve
dilsel faktorlerin etki boyutlarinin farklilagip farklilasmadiginin belirlenmesine yonelik
yapilacak ¢aligmalara da zenginlik katacag: diisiiniilmektedir.

Yapilacak c¢alismanin alanyazina bir diger katkisinin ise okumanin tiim
bilesenlerinin ele alinarak yapilacak olmasidir. Boylelikle okumanin bilesenlerinin her
biri ilizerinde hangi degiskenlerin etkili olduguna ydnelik acgiklamalarin yapilmasina
olanak saglayacaktir. Belirtilen bu durumlar alanyazinda goriilen c¢alisma sayisinin
azlig1 ve niteligi noktasindaki boslugun tamamlanmasina katki saglayacaktir. Son olarak
kullanilacak veri toplama araglarinin standart araglar olmasi ve calisma grubunun
nispeten bilylik olmasi ge¢cmiste yapilmig ¢alismalarda goriilen yontemsel sinirliliklarin

asilmasina da katki saglayacaktir.
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Sayiltilar

Mevcut arastirmada, ikinci smif diizeyindeki cocuklara yonelik yapilacak
¢oziimleme, okudugunu anlama, dil becerileri, sozel olmayan zeka, calisma bellegi ve
hizli isimlendirme degerlendirmelerinin ¢ocuklarin ger¢ek performanslarini yansittigi

varsayilmaktadir.

Simirhliklar

Yapilan bu arastirmanin sinirhiliklarindan ilki galisma grubunun Malatya Ili
merkez ilgelerinde (Yesilyurt-Battalgazi) yer alan MEB’e bagli okullarda hizmet alan
ilkokul ikinci siif diizeyindeki ¢ocuklari igeriyor olmasidir. Bir diger smirlilik ise
calismada kullanilacak veri toplama araclarinin c¢alisma grubuna 06zgii gecerlik ve
glivenirlik ¢alismalarinin yapilmamis olmasidir. Arastirmanin tigiincii ve son smirliligi
ise her ne kadar ikinci siif diizeyinde degerlendirilmesi ve dl¢limlemesi gii¢ olsa da
okumaya iliskin motivasyonun ve strateji kullanimi gibi degiskenlerin arastirmaya dahil

edilmemesidir.

Tammlar

Okuma: Yazili ve basili metinlerdeki sozciiklerin sesbilgisel, ortografik ve
bicimbirim bilgi ve beceriler ile ¢oziimlendigi, ¢dzlimlenen sozciiklerin gegmis bilgi ve
deneyimlerle bagdastirilip anlamlandirildigi ve son olarak anlamlandirilan sézciiklerin
sozdizimsel bilgi ve beceriler ile analiz edilerek metinde verilmek istenen mesaja
ulasildig siiregtir (Giildenoglu vd., 2015).

Coziimleme: Yazili veya basili metinlerdeki sembollerin uygun sesbilgisel bilgi
ve beceriler ile harf-ses doniisiimiiniin yapilmasidir (Cain ve Oakhil, 2009).

Akicihk: Okudugunu anlamay1 kolaylastirmak tizere uygun hiz ve prozodide
dogru bir sekilde okumadir (Akyol, 2006).

Okudugunu Anlama: Okuyucunun metinle etkilesime girip onceki bilgi ve
deneyimlerini de siirece dahil ederek metinde yer alan bilgi ile metne iliskin tutumunu

birlestirip anlam tliretme stirecidir (Cain vd., 2004).
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Anlam Bilgisi: Sozciiklerin sozliik anlamlarinin yani sira sézciiklerin birbirleri
ile olan baglantilarini, ciimle icerisinde baglama uygun anlami ve climledeki sozciik
obeklerinin anlamlarini igeren dil bilesenidir (Bloom ve Lahey, 1978)

Bicimbirim Bilgisi: Dilin en kiigiik anlamli pargalar1 olan bigimbirimlerden
sOzciik insa etme siirecleri olan dil bilesenidir (Bloom ve Lahey, 1978)

Sozdizim: Bir dilde bulunan dil bilgisi kurallarina gore sozciiklerin veya sdzciik
gruplarinin ctimle olusturmak igin birlestirme yollarini igeren kurallar sistemi olan dil
bilesenidir (Bloom ve Lahey, 1978).

Ses Bilgisi: Bir dilde kullanilan sesleri ve bu seslerin nasil bir araya gelecegini
belirleyen kurallar1 iceren dil bilesenidir (Bloom ve Lahey, 1978).

Hizh Isimlendirme: Bireyin gordiigii ve iyi bildigi nesne veya sembollerin
gorsel ve sozel stireglerini birlestirerek biligsel islemleme sonucu tepki verme hizidir
(Bakir ve Babiir, 2018).

Calisma Bellegi: Bilgiyi gecici siireyle depolayip, depolanan bilginin kodlandig:
ve islemlendigi sinirli bir bellek sistemidir (Baddaley ve Hitch, 1976).
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BOLUM 2

YONTEM

Arastirmanin bu boliimiinde arastirma modeli, ¢alisma grubu, veri toplama

araglari, veri toplama siireci ve verilerin analizine iligskin bilgilere yer verilmektedir.

Arastirmanin Modeli

Ilkokul ikinci smifa devam eden iyi ve zayif okuyucularin okuma
performanslarint  yordayan biligsel ve dilsel faktorlerin karsilastirmali  olarak
incelenmesini amaglayan bu arastirma, Genel tarama modellerinden iliskisel tarama

modelinde desenlenmis karsilastirma arastirmasidir (Biiyiikoztiirk vd., 2008).

Cahismanin Katihhmcilar

Calismanin katilimeilarim1 Malatya ili merkez ilgelerinde yer alan Milli Egitim
Bakanligi’na bagli resmi ilkokullarda egitimine devam etmekte olan ikinci simif
diizeyindeki 650 Ogrenci olusturmaktadir. Katilimcilarin belirlenmesinde amagh
ornekleme olgiit 6rnekleme kullanilarak ve dort Olgiit belirlenmistir. Bunlardan ilki
katilimcilarin  gecici koruma statlisiinde olmamasidir. Cocuklarin gegici koruma
statlisiinde olup olmadiklart sinif dgretmenlerine sorarak belirlenmistir. Katilimcilarin
belirlenmesindeki ikinci Olciit; ¢ocuklarda herhangi bir yetersizlik tanisinin
olmamasidir. Bu 06lgiit ise siif 6gretmenlerinin yani sira okul rehberlik ve psikolojik
danismanlik servisinden bilgi alinarak belirlenmistir. Uciincii  6l¢iit cocuklarin
aragtirmaya katilmasi i¢in ebeveynlerin onayidir. Dordiincli ve son Olgiit ise sozel
olmayan zeka performansidir. Bu 6l¢iit dogrultusunda sbézel olmayan zeka Olglim
ciktilart normal ve {izeri performansa sahip olan c¢ocuklar ¢alismaya dahil edilmistir.
Ayrica katilimeilarin belirlenmesinde, cinsiyetin de dengeli bir dagilimda olmasi
gozetilmistir. Son olarak okuma performansina gore okuyucu gruplarinin
olusturulmasinda Okuma Becerileri Degerlendirme Aracinin (OBDA)okudugunu

anlama puanlar1 temel alinmigs ve ortalamanin yarim standart sapma altinda olanlar

33



zayif, yarim standart sapma iizerinde olanlar iyi araliktaki Ogrenciler ise ortalama
okuyucu olarak belirlenmistir. Bu dogrultuda aragtirmaya dahil edilen katilimcilara

yonelik bilgiler Tablo 1°de sunulmustur.

Tablo 1
Katilime1 Ozellikleri
Degisken
- Kiz n =315
Cinsiyet Erkek n =335
Zayif n=179
Okuma performansi Orta n=230
Iyi n =241
Min 7.10°
Maks 7.90
Yas ort. 754
SS .18
Min 85
. R Maks 150
Sozel olmayan zeka ort. 11105
SS 21.23

“Yas hesaplamasinda ay sayis1 ondalik olarak hesaplanarak ifade edilmistir.

Tablo 1 incelendiginde arastirmaya dahil edilen Ogrencilerin cinsiyet
dagilimlarinin dengeli oldugu goriilmektedir. Diger taraftan arastirma verilerinin
toplandig tarih dikkate alinarak yapilan yas hesaplamasinda katilimcr yaslarinin (M =
7.54, SS = .18) ikinci smf diizeyindeki Ogrencilerin yas ortalamasini yansittigi
goriilmektedir. Son olarak sozel olmayan zeka yaslarina iligkin veriler incelendiginde
katilimc1 performanslarinin, normal ve iizerinde (s6zel olmayan zeka > 85) oldugu
goriilmektedir. Bu ¢alismada ikinci aragtirma problemini yanitlamak i¢in iyi ve zayif
okuyucularin belirlenmesinde okuyucularin okudugunu anlama puanlar1 temel
alinmustir. lyi ve zayif okuyucularin belirlenmesinde yiiriitiiciiliigiinii Prof. Dr. Tevhide
KARGIN’1n yaptig1 ulusal bir TUBITAK projesinde (Proje No: 117K976) gelistirilen
Okuma Becerileri Degerlendirme Araci’nin (OBDA) ikinci sinif modiiliinde yer alan
metinler ve bu metinlere iliskin olusturulmus anlama sorular1 kullanilmistir.
Ogrencilerin sorulara verdikleri cevaplardan elde ettikleri okudugunu anlama puanlari
ortalamanin yarim standart sapma altindaysa zayif okuyucu, ortalamanin yarim standart

sapma Ustiindeyse iyi okuyucu olarak siniflandirilmistir. Bu dogrultuda okuma

34



performansina gore olusturulan zayif (n = 179), orta (n = 230) ve iyi (n = 241)

okuyucularin grup biiyiikliiklerinin birbirlerine yakin oldugu sdylenebilir.

Veri Toplama Araclarn

flkokul ikinci smifa devam eden iyi ve zayif okuyucularin okuma
performanslarin1  yordayan bilissel ve dilsel faktorlerin karsilastirmali  olarak
incelenmesini amaglayan arastirmanin bu kisminda arastirmada ele alinan degiskenleri

6lgmek tizere kullanilacak veri toplama araglarina yonelik bilgilere yer verilecektir.

Katilmcilarin Belirlenmesinde Kullanilacak Veri Toplama Araclari

Ebeveyn izin Formu. Arastrmanin amaci, veri toplama araglari, elde edilen
verilerin hangi amacla kullanilacagi hakkinda bilgilendirmenin yapildigi ebeveyn izin
formu, caligmaya dahil edilen dgrencilerin ebeveynlerinin iznini ve goniilligiini ifade

eden onami igermektedir (EK-1).

Sézel Olmayan Zekanin Degerlendirilmesi. S6zel Olmayan Zeka Olgegi (Test
of Nonverbal Intelligence-3 [TONI-3]) Brown ve digerleri (1997) tarafindan 6-89
yaslarindaki bireylerin biligsel performanslarint dil ve dilin islevlerinden bagimsiz
olarak degerlendirmek amaciyla gelistirilmistir. Testin, Tiirkiye’deki norm ve
standardizasyon c¢alismalart Korkmaz, Bildiren, Demiral ve Culha (2018) tarafindan 6-
11 yas araliginda bulunan ¢ocuklar i¢in yapilmistir. Testte, her birinde 45 maddenin yer
aldig1 paralel A-B formlarindan olusmaktadir (EK-2). Maddeler dikotomik (0-1) olarak
kodlanmaktadir. Testte, ¢ocuktan soyut sekillerden olusan dizelerdeki eksik sekli
sunulan 4-6 segenek arasindan bulmasi istenmektedir. Cocuklardan 45 maddenin
tamamini  yanitlamasi istenmektedir. Ancak ¢ocuklarin verdikleri yanitlar
degerlendirme asamasinda ardisik bes maddede yanlis yapilmigsa yanlis yapilan bes
maddeye kadarki dogru sayisi ile degerlendirme sonucu belirlenmektedir. Aracin
tamamlanmasi yaklasik 10 ile 25 dakika arasi siirmektedir.

Tiirkce standardizasyon c¢alismasinin gegerligi incelendiginde olgiit gegerligi

kapsaminda TONI-3 A ve B ile Raven Standart Progresif Matrisler Testi (RSPMT)
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arasinda sirastyla .79 ve .82 , TONI-3 A ve B ile WCZO-R niin alt testleri arasinda.28
ile .57 arasinda degisen, TONI-3 A ve B ile Stroop Testi TBAG Formu siireleri arasinda
34 ile .57 degisen, TONI-3 A ve B ile akademik basari arasinda sirastyla .52 ve .49 son
olarak TONI-3 A ve B ile 6gretmen degerlendirmesi arasinda sirasiyla .47 ve .44
diizeyinde korelasyon katsayilari elde edilmistir. Glivenirlik kapsaminda madde ayirt
ediciliklerinin A ve B formlar1 i¢in .35 ile .54 arasinda, madde giicliik degerlerinin ise
38 ile .57 arasinda oldugu belirtilmigtir. Test-tekrar test giivenirligi korelasyon
katsayilar1 A ve B formlar i¢in sirastyla .65 ve .70 olarak bulunmustur. Son olarak KR-
20 i¢ tutarlik katsayilar1 A ve B formlar1 i¢in .86 ile .95 arasinda degismektedir. Elde
edilen bu bulgular sonucunda testin s6zel olmayan zekayr degerlendirmede islevsel bir
ara¢ olduguna ulasilmistir. Gegerlik ve giivenirlik bulgulart dogrultusunda bu ¢aligmada
dilden bagimsiz bilissel performansi degerlendirmede TONI-3 Sézel Olmayan Zeka
Testi-3 kullanilmustir.

Arastirma Verilerinde Kullanilan Veri Toplama Araclar:

Okuma Becerilerinin Degerlendirilmesi. OBDA; 2., 4., 6. ve 8. smif
diizeyindeki ¢ocuklarda okumayi1 degerlendirmek ve zayif okuyucular1 belirlemek
amaciyla gelistirilmistir (Ek-3). Bu arastirma kapsaminda da kullanilan 6l¢gme aracinin
ikinci sinif diizeyinde, hece, sozciik, akici okuma ve okudugunu anlama olmak {izere 4
boyut bulunmaktadir. Hece okuma boyutu, 96 heceden; sézciik okuma boyutu, 42
anlamli ve 42 anlamsiz olmak lizere toplam 84 sozciikten; akici okuma boyutu, 2
bilgilendirici (Ben Kimim ve Telefon) ve 2 dykiileyici (Bobo’nun Yardimi ve Caliskan
Ar1) olmak iizere 4 metinden olusmaktadir. Okudugunu anlama boyutunda ise ise akici
okumada kullanilan metinlere yonelik olusturulmus (Ben Kimim i¢in 6, Telefon yonelik
6, Bobo 'nun Yardimi igin 6, Caliskan Ari igin 6 soru olmak iizere toplam 24 soru) bilgi,
diizenleme, cikarim, tahmin, degerlendirme ve kisisel tepki soru tiirlerinde, ¢oktan
secmeli sorular yer almaktadir. Ara¢ yaklasik 35 ile 60 dakikalik bir siirede
tamamlanmaktadir (Alath vd., 2022).

Aracin gegerlik ve giivenirlik verileri incelendiginde; hece okuma boyutunda
kapsam gecerligi icin alinan uzman goriislerinde tiim hecelerin uygun ve giivenirlik
kapsaminda KR-20 i¢ tutarlik katsayisinin .87 oldugu goriilmiistiir. Sozciik okuma

boyutunda da alinan uzman goriislerinin tamami, sozciiklerin uygun oldugunu
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gostermistir. Giivenirlik kapsaminda yapilan KR-20 i¢ tutarlik hesaplamalarina gore
anlamli sozciikler i¢in .72 ve anlamsiz sozciikler i¢in .78 katsayilar1 rapor edilmistir.
Arastirmada, akici okuma boyutunda kapsam gecerligi bakimindan, uzmanlarin
metinlerin uygunluguna yonelik %83 ile %97 arasinda degisen oranlarda uygunluk
belirttikleri ifade edilmistir. Glivenirlik kapsaminda dakikada okunan dogru sozciik
sayilar1 ile Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayisi hesaplanmis ve .95 olarak rapor
edilmistir. Son olarak okudugunu anlamaya yonelik yapilan kapsam gecerligi
bakimindan uzmanlarin tamaminin uygun goriis verdigi belirtilmistir. Okudugunu
anlamadaki 4 metnin tek boyutlu bir yapida olup olmadigini belirlemek amaciyla
yapilan Ac¢imlayici Faktor Analizi (AFA) 4 metnin tek boyutlu bir yapiyr agikladigin
gostermistir. Bu tek boyutlu yapiyr dogrulamak amaciyla yapilan Dogrulayicit Faktor
Analizi (DFA) sonuglarina bakildiginda model veri uyum indekslerinin miikemmel
uyuma (x2/sd = 1.18, RMSA = .03, RMR = .02, CFI = 1.00, GFI = .99) isaret ettigi
bulunmustur. Giivenirligine bakildiginda test-tekrar test korelasyon katsayisinin .80
olduguna ulasilmistir (Alath vd., 2022;). Tim bunlardan hareketle OBDA’nin
okumanin bilesenlerini degerlendirmede gecerli ve giivenilir bir ara¢ oldugu
goriilmektedir. OBDA’da yer alan metinlerden elde edilen dakikada okunan ortalama
dogru sozciik sayist her bir metin 6zelinde ele alinmaktadir. Ancak hem bilgilendirici
hem Oykiileyici metinlere yonelik okuma performansinin bir arada ele alinmasi
okuyucularin performansinin ortaya konulmasinda daha kullanigh olarak goriilmektedir.
Dolayisiyla takip eden baslikta OBDA nin akicilik boyutu i¢in yapilan agimlayici faktor

analizi bulgularina yer verilmektedir.

Okuma Akicithigr Yapr Gegerligi. Bu arastirma kapsaminda gergeklestirilen
analizler i¢in OBDA’nin akicilik boyutunun tek bir degisken olarak ele alinmasinin
arastirma problemlerinin anlagilirligim1  artiracagi  diislinlilmiistiir. Bu nedenle
OBDA’nin bir boyutu olan okuma akicilig1 i¢in dort farkli metinden (iki bilgilendirici
iki Oykiileyici) elde edilen dakikada okunan ortalama dogru sézciik sayist sonuglarinin
tek bir degisken olarak ele alinip alinamayacagi agimlayici faktor analizi kullanilarak
degerlendirilmistir. A¢imlayic1 faktor analizi, degiskenler arasindaki iligkilerden yola
cikarak daha az sayida degisken elde etmeyi amacglayan ¢ok degiskenli bir istatistiksel
yontemdir (Tabachnick ve Fidell, 2019). Bu dort metinden elde edilen veri seti lizerinde
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acimlayict faktor analizi gergeklestirmeden Once degiskenler varsayimlar agisindan
incelenmistir.

Analiz varsayimlarindan biri olan kayip veri problemi agisindan, veri seti
incelenmis ve kayip verinin bulunmadig1 gézlenmistir. Cok degiskenli u¢ degerler i¢in
Mahalonobis uzaklig:r kullanilmig ve a = .001 diizeyinde manidar olan 20 kisi veri
setinden c¢ikarilarak 630 kisilik veri seti elde edilmistir. Veri seti, ¢oklu dogrusal
baglant1 probleminin olup olmadiginin incelenmesi amaciyla varyans siskinlik faktorii
(VIF), durum indeksi (CI) ve tolerans degeri (TV) ile degerlendirilmistir. VIF degeri
10’dan kiigiik, TV .01’den biiyiik ve CI'nin 30’dan kiigiik olmasi veri setinde ¢ok
dogrusal baglant1 problemi olmadigina isaret etmektedir (Kline, 2016; Tabachnick ve
Fidell, 2019). Buna gore VIF degeri, TV ve CI degerleri sirasiyla; 8.57-9.96, .10-.12 ve
1.00-21.44 araliginda degismektedir. Coklu dogrusal baglanti problemi degiskenler
arasindaki korelasyonlarin .90’dan biiyiik olmasini ifade ettiginden (Tabachnick &
Fidell, 2019) degiskenler arasindaki korelasyonlar incelenmistir. CI degeri her ne kadar
coklu dogrusal baglant1 probleminin varligina isaret etse de VIF ve TV degerleri ¢coklu
dogrusal baglanti probleminin olmadigina isaret etmektedir. Degiskenler arasindaki
korelasyonlar incelendiginde en biiyiigliniin .92 oldugu gozlenmistir. Buna gore
degiskenler arasinda ¢oklu dogrusal baglanti problemi oldugu sdylenebilir. Ancak bu
dort degiskenin tek bir degisken olarak ele alinip alinamayacagi incelendiginden
degiskenler arasindaki korelasyonlarin yiiksek olmasi degiskenlerin tek bir degisken
olarak da ele alinabilecegine isaret etmektedir. Bu nedenle AFA’ya devam edilmistir.
Cok degiskenli normal dagilim varsayimi i¢in Mardia'nin (1970) ¢ok degiskenli basiklik
katsayis1 kullanilarak incelenmis ve ¢ok degiskenli normalligin saglanmadig
gozlenmistir (Basiklik katsayist = 81.46, p < .01). Cok degiskenli normal dagilim
varsayimi saglanmadigi icin AFA’da kestirim yontemi olarak agirliklandirilmamis en
kiiglik kareler (unweighted least squares-ULSMV) yontemi kullanilmistir (Zygmont &
Smith, 2014). Factor (Lorenzo-Seva & Ferrando, 2022) yaziliminda veri seti siirekli
oldugu igin Pearson Momentler Carpimi korelasyon katkisi kullanilarak ag¢imlayici
faktor analizi gergeklestirilmistir. Boyut sayisina karar verirken paralel analiz ve kismi
ortalamalarin en kii¢iigii (Minimum Average Partial-MAP) analizi kullanilmistir (Kilig
ve Uysal, 2019). Gergeklestirilen analizler sonucunda PA ve MAP analizleri tek boyut
onermis ve ilk faktoriin 6zdegerinin 3.78 oldugu gozlenmistir. Diger faktorlerin ise

0zdegerleri 1’den kiigiiktiir. A¢iklanan varyans orani incelendiginde tek boyutlu yapinin
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toplam varyansin yaklasik %96’sin1 agikladigi gozlenmistir. Maddelerin faktor ytikleri

ise Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2

Akicilik Acimlayici Faktér Analizi Sonucu

Degisken Adi Akicilik Ortaklik Degeri
M1-Ben kimim? .98 .96
M2-Bobonun Yardimi .97 .93
M3-Telefon 97 .95
M4-Caliskan An .97 .95
Toplam Agiklanan Varyans %95.88

Tablo 2 incelendiginde maddelerin faktor yiiklerinin .97-.98 araliginda oldugu
goriilmektedir. Ag¢iklanan varyans orani ise %95.88’dir. Buna goére bu dort degiskenin
tek bir degisken olarak ele alinabilecegi ve dort degiskenden elde edilen puanlarin
toplanarak tek bir akicilik puani elde edilebilecegi sdylenebilir. Mevcut calismada
aracilik analizi ve ¢ok degiskenli varyans analizinde bu degiskenlerin ortalama puanlari
alinarak analizler gergeklestirilmistir. Bu ¢alismada OBDA’nin ikinci sinif modiilii, iyi
ve zayif okuyucularm okuma (¢oziimleme, akiciik ve okudugunu anlama)

performanslarinin degerlendirilmesi amaciyla kullaniimaktadir.

Dil Becerilerinin Degerlendirilmesi. Test of Language Development, Primary:
Fourth Edition (TOLD-P:4), Newcomer ve Hammill (2008) tarafindan Amerika Birlesik
Devletleri’nde (ABD) 4-8 yas 11 ay arasindaki g¢ocuklarda dil gelisimini dilin
bilesenlerini kapsamli olarak degerlendirmek amaciyla gelistirilmis norma dayali
standart bir aragtir. Aracin Tiirk¢e uyarlamasi (Tiirkge Okul Cagi Dil Gelisim Testi
[TODILY]) ile standardizasyon ¢alismas1 Topbas ve Giiven (2017) tarafindan TUBITAK
destekli bir projede gergeklestirilmistir. Arag, alt1 ana test (Resim-Sozciik Dagarcigi
[RS], Iliskili Sézciik Dagarcig [IS], Sézciik Betimleme [SB], Ciimle Anlama [CA],
Ciimle Tekrar Etme [CT], Bi¢cimbirim Tamamlama [BT]) ve ii¢ ek testten (Sozciik Ayirt
Etme [SA], Fonemik Analiz [FA], Artikiilasyon [AT]) olusmakta ve dikotomik (0-1)
olarak kodlanmaktadir (EK-5). Ana testlerden RS, IS ve SB anlam bilgisini, CA, CT ve
BT morfosentaks:, SA, FA ve AT ise seshilgisini Ol¢iimlemeye yoneliktir. Alt
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olgeklerden RS’de 34, iS’de 34, SB’de 38, CA’da 30, CT’de 36, BT de 38, SA’da 28,
FA’da 22 ve AT’de 25 olmak iizere toplam 285 maddeden olugmaktadir ve aracin
uygulamasi yaklagik 35-50 dakika siirmektedir.

TODIL’in Tiirk¢e standardizasyon calismasi gecerlik bulgular1 incelendiginde
icerik gecerligi kapsaminda yapilan alt 6lgek madde giicliiklerinin ortanca degerlerinin
.50 ile .98 arasinda degistigi, madde ayirt edicilik degerlerinin ise .42 ile 1 arasinda
oldugu belirtilmistir Olgiit gecerligine bakildiginda TODIL alt &lgekleri ile Tiirkge
Erken Dil Gelisimi Testi (TEDIL) alic1 ve ifade edici dil arasinda .46 ile .89 arasinda
degisen, TODIL alt dlgekleri ile Wechsler Cocuklar igin Zeka Olgegi-Revize (WCZO-
R) arasinda ise .41 ile .85 arasinda degisen korelasyon katsayilar1 elde edilmistir. Yap1
gecerligine bakildiginda AFA sonucunda ana alt testler ve ek alt testler olmak iizere iki
faktorlii yap1 elde edilmistir. Giivenirlik verileri incelendiginde Cronbach Alfa
katsayilar1 tiim yas ve alt 6lgekler igin .73 ile .99 arasinda oldugu rapor edilmistir. Test-
tekrar test bulgularindan elde edilen korelasyon katsayilari ise .80 ile .97 arasindadir.
Biitiin bu veriler 1518inda TODIL’in dilin degerlendirilmesinde kullanish ve standart bir
ara¢ oldugu belirtilmistir. Ancak aracin sesbilgisini degerlendirmeye yonelik ek testleri
olan SA, FA ve AT’den toplam puan alinmasina yonelik ¢alisma yapilmamistir. Dilin
ses bilgisi bilesenini biitlinciil olarak ele alabilmek i¢in ii¢ alt testin yap1 gegerligi
dogrulayici faktor analizi ile sinanarak gerceklestirilmistir. Bu aragtirmada ikinci sinif
diizeyindeki g¢ocuklarin ses bilgisi, morfosentaks (s6zdizim, bi¢imbirim bilgisi) ve

anlam bilgisini degerlendirmek iizere TODIL kullanilmistir.

Ses Bilgisi Yap1 Gegerligi. Gegerlik ya da giivenirlik 6lgme aracinin bir 6zelligi
degil dlgekten elde edilen puanlarin bir 6zelligidir (AERA, APA ve NCME, 2014). Bu
nedenle TODIL sesbilgisini degerlendiren ek testlerinden (SA, FA ve AT) elde edilen
verilerle dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Faktor analizi; acimlayict ve dogrulayici
faktor analizi olarak iki yontemle gergeklestirilebilmektedir. A¢imlayici faktor analizi;
6l¢egin yapisinin bilinmedigi durumlarda dogrulayici faktor analizi ise 6lgegin yapisinin
(hangi maddenin hangi faktorle iliskili oldugunun bilindigi durumlarda) bilindigi
durumda kullanilmaktadir (Brown, 2015; Thompson, 2004).

Dogrulayict faktor analizi (DFA) Oncesinde veri seti analiz varsayimlari
acisindan incelenmistir. Bu dogrultuda veri seti oOncelikle kayip veri acisindan

incelenmistir. Kayip veri acisindan 650 kisilik veri seti incelendiginde, kayip verinin

40



bulunmadigr goézlenmistir. Cok degiskenli u¢ degerler icin Mahalonobis uzakligi
kullanilmig ve o = .001 diizeyinde manidar olan 111 kisi veri setinden ¢ikarilarak 539
kisilik veri seti elde edilmistir. Ancak bu 539 kisilik veri seti incelendiginde bazi
degiskenlerde varyansin 0 oldugu gorilmistiir. Diger bir deyisle ug¢ degerler
cikarildiktan sonra degiskenler arasindaki korelasyonlar hesaplanamamaktadir. Ayrica
bu basar1 testinde maddelerin gii¢liik diizeyi giderek artmaktadir (Topbas ve Giiven,
2017). Bu acgidan bakildiginda testin sonundaki maddeler bireylerin ¢ogu tarafindan
dogru cevaplanamamaktadir. Dogru cevaplayan bireyler, analiz tarafindan ug¢ deger
olarak ele alindigindan testin sonundaki bu maddelerin varyanst 0 olmaktadir. Bu
nedenle veri setinden u¢ degerler ¢ikarilmamis ve 650 kisilik veri setiyle analizlere
devam edilmistir. Veri seti, ¢oklu dogrusal baglanti probleminin olup olmadiginin
incelenmesi amaciyla varyans siskinlik faktorii (VIF), durum indeksi (CI) ve tolerans
degeri (TV) ile degerlendirilmistir. VIF degeri 10°dan kiiciik, TV 0.01°den biiyiik ve
CI’nin 30°dan kiiclik olmas1 veri setinde ¢ok dogrusal baglanti problemi olmadigina
isaret etmektedir (Kline, 2016; Tabachnick ve Fidell, 2019). Buna gore VIF degeri, TV
ve CI degerleri sirasiyla; 1.15-2.18, 0.46-0.87 ve 1.00-366.6 araliginda degismektedir.
Coklu dogrusal baglanti problemi degiskenler arasindaki korelasyonlarin 0.90’dan
biiyiikk olmasini ifade ettiginden (Tabachnick ve Fidell, 2019) degiskenler arasindaki
korelasyonlar incelenmistir. CI degeri her ne kadar ¢oklu dogrusal baglant1 probleminin
varligina isaret etse de VIF ve TV degerleri ¢oklu dogrusal baglanti probleminin
olmadigina isaret etmektedir. Degiskenler arasindaki tetrakorik korelasyonlar
incelendiginde en biiyligiiniin .78 oldugu gozlenmistir. Bu nedenle degiskenler arasinda
coklu dogrusal baglanti problemi olmadig1 sdylenebilir. Cok degiskenli normal dagilim
varsayimi i¢in Mardia'nin (1970) c¢ok degiskenli basiklik katsayisi kullanilarak
incelenmis ve ¢ok degiskenli normalligin saglanmadig1 gozlenmistir (Basiklik katsayisi
= 306.08, p < .01). Cok degiskenli normal dagilim varsayimi saglanmadigi icin DFA’da
kestirim yoOntemi olarak ortalama ve varyanslarin diizeltildigi ULSMV  yontemi
kullanilmistir (Brown, 2015; Kilic ve Dogan, 2021). Mplus yazilimin tetrakorik
korelasyon matrisi kullanilarak DFA yapilmistir. Burada o6lgegin yapist zaten
bilindiginden ve olgekten genel puan elde edilmek istendigi igin ikinci diizey DFA
yapilmistir. Bu modelden elde edilen yol grafigi Sekil 2’de sunulmustur.
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Sekil 4. Dil Becerileri ikincil Diizey DFA Yol Grafigi.

Sekil 2 incelendiginde fonetik faktoriindeki maddelerin faktor yiiklerinin .508
(F17) ile .808 (F10) araliginda degistigi goriilmektedir. Ayrica bu faktdrdeki maddelerin
tiimiiniin faktor yiikleri istatistiksel olarak anlamlidir. S6zciik faktoriindeki maddelerin
faktor yiikleri ise .369 (S19) ile .845 (S28) araliginda degismektedir. Bu faktordeki
maddelerin  faktér yiikleri de istatistiksel olarak 0’dan anlamli diizeyde
farklilagmaktadir. Artikiilasyon faktdriindeki maddelerin faktor yiikleri ise .155 (A21)
ile .945 (A3) araliginda degismektedir. Bu faktordeki bazi maddelerin (A24 ve A25)

faktor ytklerinin istatistiksel 0’dan anlamli diizeyde farklilasmadigir gozlenmistir. Bu

42



durum, anilan maddelerin Ol¢iilen yapiyla yeterli diizeyde iliski olmadigi anlamina
gelmektedir. Genellikle bu tiir uygulamalarda bu maddeler kapsam disinda birakilir ya
da agimlayici faktor analizi yapilarak yapi kesfedilmeye ¢aligilir (Howell, 2012). Ancak
burada Ol¢egi gelistiren bilim insanlariyla yapilan goériismelerde testteki maddelerin
yapist geregi bu maddelerin kalmas1 gerektigi belirtilmistir. Testteki maddelerin giicliik
diizeyi giderek zorlagmaktadir (Topbas ve Giiven, 2017). Bu nedenle sondaki iki
maddeye dogru yanit veren birey sayist da olduk¢a diisiiktiir. Bu durum korelasyon
matrislerini de etkilediginden istatistiksel olarak elde edilen bu sonug aslinda beklenen
bir durumdur. Tim bunlardan hareketle maddelerin testte kalmasina karar verilmistir.
Ikincil diizey DFA sonucunda elde edilen uyum indeksleri incelendiginde ise model-
veri uyumunun bu arastirma kapsaminda yeterli diizeyde saglandigi gozlenmistir [Ki
Kare = 2850.077, sd = 2697, p = .02, Ki Kare/sd = 1.06, RMSEA = .01, RMSEA’nin
%90 giivenirlik alt sinir1 = .00, {ist sinir1 = .01, CFI = .91, TLI = .91]. Ki kare/sd degeri
5’ten kiiciik (Anderson ve Gerbing, 1984), RMSEA degeri .06’dan kiiciik (Hu ve
Bentler, 1999), CFI ve TLI degerinin .90’dan biiyiik olmasi (Hair, Black, Babin ve
Anderson, 2009; Hu ve Bentler, 1998; 1999) nedeniyle model-veri uyumunun
saglandig1 soylenebilir. Buna gore bu ii¢ boyutlu basar1 testinden tek bir toplam puan
alinabilecegi sOylenebilir. Bu arastirma kapsaminda da basari testinin {i¢ ek testinden
elde edilen toplam puan ses bilgisi olarak isimlendirilmis ve arastirma problemlerinin

analizinde kullanilmustir.

Calisma Belleginin Degerlendirilmesi. Bu ¢alismada ikinci sinif ¢ocuklarinin
calisma bellegi performanslarinin degerlendirilmesinde Calisma Bellegi Olgegi (CBO)
kullanilmistir. CBO Ergiil, Ozgiir-Yilmaz ve Demir (2018) tarafindan 5-10 yas
arasindaki cocuklarda caligma bellegini biitiin bilesenleri ile degerlendirmek iizere
gelistirilmistir (EK-7),. Olgek toplam puanim alabildigi 9 alt dlgegi iceren sdzel ve
gorsel kisa siireli bellek ile sozel ve gorsel ¢aligma bellegi olmak iizere 4 boyuttan
olusmaktadir. Sozel kisa stireli bellek; rakam hatirlama (6 madde), sézciik hatirlama (4
madde) ve anlamsiz sozciik hatirlama (5 madde), sozel galisma bellegi; geriye rakam
hatirlama (5 madde) ve ilk sozciigii hatirlama (4 madde), gorsel kisa siireli bellek;
desen matrisi (4 madde) ve blok hatirlama (5 madde), son olarak gorsel ¢alisma bellegi;

farkly olant se¢me (6 madde) ve mekdnsal aywt etme (4 madde) alt 6lgeklerinden
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olusmaktadir. Olcek dikotomik (0-1) olarak kodlanmakta ve dlgekten maksimum 43
puan alinabilmektedir. Aracin tamamlanmasi 30-50 dakika arasinda siirmektedir.

Aracin gecerlik ve giivenirlik calismast incelendiginde gegerlik kapsaminda
yapi, ayirict ve Olgiit gegerligi yapildigi gortilmistiir. Yapilan AFA sonucunda alt
olgeklerin agikladigi varyanslarin %66 ile %81 arasinda oldugu ve faktor yiik degerleri
bakiminda binisik maddelerin bulunmadigr belirtilmistir. Olusturulan yapiy1
dogrulamak amaciyla yapilan DFA ¢iktilarina bakildiginda model veri uyumu
gdstergelerinin tiim yas diizeylerinde miikemmel ve kabul edilebilir degerlerde (x%/sd <
5, RMSEA =.07-.10, RMR = .07-.16, CFIl = .95-.97, GFI .92-.94) olduguna ulasilmistir.
Ayirict gegerlige bakildiginda aragta farkli alt dlgeklerde yer alan toplam 6 maddenin
sinir veya diisiik ayiriciliga sahip oldugu bunlarin disindaki maddelerin .32 ile .82
arasinda alt dlgeklerin ise .31 ile .75 arasinda aymrict olduguna ulasilmustir. Olgiit
gecerligi kapsaminda tiim yas diizeylerinde akademik basar1 Olgegi ile alt olgekler
arasindaki korelasyon katsayilar1 .23 ile .60 arasindadir. Giivenirlik ¢aligmasi
kapsaminda ise yapilan Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayisi ¢iktilarinin .68 ile .99
arasinda oldugu test-tekrar test korelasyon katsayilarinin ise .41 ile .83 arasinda oldugu
gozlenmistir. Tiim bunlardan hareketle 6lgme aracinin g¢ocuklarda calisma bellegi
performansini degerlendirme gegerli, giivenilir ve kullanigh bir ara¢ oldugu ifade
edilmistir. Gegerlik ve giivenirlik bulgular1 temel alinarak bu arastirmada ikinci sinif
diizeyindeki cocuklarin sézel kisa stireli bellek, sézel calisma bellegi, gorsel kisa siireli

bellek ve gorsel ¢alisma belleklerini degerlendirmek iizere CBO kullanilmistir.

Hizh Isimlendirmenin Degerlendirilmesi. Mevcut calismada ikinci sinif
diizeyinde c¢ocuklarin sesbilgisel bilgiyi bellekten getirme siirelerini veya diger bir
sdylemle hizl1 isimlendirme performanslarini belirlemek amaciyla Hizli Isimlendirme
Testi (HIT) kullanilacaktir. HIT, Ergiil ve Demir (2022) tarafindan 5-10 yas arasindaki
cocuklarda bellekte yer alan sesbilgisel bilgiye ulagsma hizin1 6l¢iimlemek amaciyla
gelistirilmistir (EK-9). HIT, nesne, renk, harf ve rakam isimlendirme olmak iizere tek
faktorlii 4 alt testten olugmaktadir. Alt testlerin her birinde bes madde bulunmaktadir.
Bu maddeler, 10 satir ve 5 siitun yerlestirilmis her bir nesne, renk, rakam ve harfin 10
tekrarindan olusmaktadir. Hizli isimlendirmeye yonelik 6l¢iimleme c¢ocuklarin her bir
alt testi tamamlama siirelerine gore hesaplanmaktadir. Ayrica ¢ocuklarin alt testlere

verdikleri yanitlarda ardisik alti yanlis olmasi ¢ocugun o test maddelerini bilmedigi
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varsayimindan hareketle testin sonlandirilmasina gerekce olmaktadir. Bu c¢aligmada
ikinci smif diizeyindeki cocuklardan veri toplanacagi icin alt testlerin tamami
kullanilabilmektedir. Aracin tamamlanmas1 yaklasik 5 ile 15 dakika arasinda zaman
almaktadir.

Aracin gecerlik ve giivenirlik calismasindan elde edilen veriler incelenecek
olursa gegerlik calismalar1 kapsam, yap1 ve ayirict gegerligine, diger taraftan giivenirlik
kapsaminda kararliliga bakilmistir. Calismada, alanlarinda uzman 13 arastirmacidan
gorlis almarak yapilan kapsam gecerliginin %90 {izeri bir uzlagsma ile saglandigi
belirtilmistir. Yap1 gecerliginin ilk basamagi olan AFA ¢iktilarina gore aracin 4 alt test,
tek faktorlii bir yapida oldugu ve bu yapinin varyansin %67’sini agikladigi belirtilmistir.
Bu tek faktorli yapt DFA ile dogrulanmistir ve uyum iyiligi indekslerinin kabul
edilebilir diizeyde (CFI = .94, GFI = .95, RMSEA = .23) olduguna ulasilmistir. HIT ten
elde edilen sinif diizeylerine gore toplam ortalama siirelerin farklilasip farklilasmadigina
bakilmis ve sinif diizeylerinde manidar fark gézlenmistir. Dolayistyla HIT in ayiricilik
gecerliginin saglandigi ifade edilmistir. Son olarak test-tekrar test ile testi tamamlama
siirelerinin korelasyonlara bakildiginda alt testler i¢in .83 ile .94 arasinda yiiksek
katsayilar elde edilmis ve kararlihik giivenirliginin saglandig1r belirtilmistir. Bu
dogrultuda aragtirmada ikinci smif diizeyindeki c¢ocuklarin hizli isimlendirme

performanslarinm degerlendirmek iizere HIiT kullaniimistir.

Veri Toplama Siireci

Bu c¢alismada verilerin toplanma siireci dort asamada gergeklestirilmistir. Ilk
asamada oncelikle Ankara Universitesi Etik Kurulundan arastirmanin etik ilkelere
uygunluguna iliskin onay alinmustir (Ek-11). Daha sonra Ankara Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitiisii aracilifryla Malatya i1 Milli Egitim Miidiirliigiinden arastirma izni
alinmistir (Ek-12).

Ikinci asamada arastirmada kullanilacak veri toplama araglarina ydnelik
kullanim izni ve sertifika egitimleri alinmistir. TODIL-3 igin Tiirk¢e standardizasyon
calismasin1 (Korkmaz vd., 2017) gergeklestiren arastirmacilardan egitim ve izin
alinmistir. OBDA iginse arastirmaci 117K976 numarali projede bursiyer olarak gorev
yaptigindan aracin kullanilmasinda yetkindir. Bu arastirmada aracin kullanimi igin

gecerlik gilivenirlik calismasini (Alath vd., 2022) yapan arastirmacidan kullanim izni
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(Ek-4) alinmustir. Arastirmaci, TODIL’in kullanimi ve uygulamasina ydnelik gegerlik
giivenirlik calismasmi (Topbas ve Giiven, 2017) yapan arastirmacilardan uygulayici
sertifika egitimi almistir (Ek 6). Bu asamada son olarak CBO’niin kullanimi igin
CBO’yii gelistiren (Ergiil vd., 2018) arastirmacilardan uygulayic1 sertifika egitimi
almustir (EK 8).

Uciincii asamada arastirma hakkinda bilgilendirmeler ve onamlar alinmistir. Bu
dogrultuda ilk olarak arastirmaya dahil edilen okullarin yoneticileriyle irtibata gecilmis
ve arastirmada kullanilacak veri toplama araglar1 ile siire¢ hakkinda bilgi verilmistir.
Ardindan sinif 6gretmenleri toplant1 yapilarak arastirmanin amaci, kapsami ve silirecin
nasil ilerleyecegi hakkinda bilgilendirmeler yapilmistir. Bunun ardindan arastirmaya
dahil edilmesi planlanan ikinci sinif 6grencilerinin ebeveynlerinden izin ve goniilliiliige
dair siif 6gretmenlerinin yonlendirmesi ile onam alinmistir. Ailelerle iletisim numarasi
paylasilmis ve siireg igerisinde bilgi almak ve arastirmadan ¢ikmak isteyen ebeveynlerle
gerekli goriismeler yapilmistir.

Dordiincii asamada tiim bu islem ve goriismelerden sonra arastirmaya dahil
edilen ogrencilerin degerlendirme calismalar1 igin zaman, ortam ve degerlendirme
planlar1 yapilmistir. Degerlendirmeler, okul yonetiminin belirledigi ve uygunluga gore
karar verilen kiitiiphane, destek egitim odasi, rehberlik servisi, atelye, bos derslikler
veya yonetici odalarinda geceklestirilmistir. Bu ortamlarda; ortaminin dikkat dagitici
uyaranlardan arindirilmasi, uygulayici ve 6grencinin karsilikli oturabilecegi sandalye-
sira-sandalye) gibi  diizenlemeler yapilmistir. Ayrica degerlendirme ortaminin
belirlenmesinde ozellikle ses yalitiminin oldugu yerler tercih edilmistir. Her bir
Ogrencinin degerlendirme ¢aligmasi her hafta bir oturum olmak {izere toplam ardisik ii¢
haftada gerceklestirilmistir. Bu durum degerlendirme araglarinin tamamlanmasinin uzun
sirmesi ile gerekgelendirilmektedir. Biitiin degerlendirme alanlarinda c¢ocukla
uygulamaya gecilmeden 6nce 6grencilere ¢alismanin ne oldugu basitce aciklanmis ve
Ogrencilerin rahatlayarak gercek performanslarini sergileyebilmeleri igin arastirmadan
bagimsiz kisa sohbetler (kendini tanitma, giinliik rutinler hakkinda konusma vb.)
yapilmistir. Buna ek olarak bu ¢alismanin bir sinav olmadig1 hatirlatilarak 6grencilerde
olusabilecek muhtemel kaygilar giderilmistir. Bu durum haftalik oturumlarin her birinde
tekrar edilmistir. Ilk hafta (genellikle bir oturumla ancak degerlendirmenin bir oturumla
tamamlanamamasi durumunda ikinci bir oturumla) okumanin ¢6ziimleme, akicilik ve
anlama boyutlar1 degerlendirilmistir. Okuma bilesenlerinin degerlendirilmesi sirasinda

es zamanl bir sekilde hem kronometre hem de ses kayit cihazi kullanilarak dgrencilerin
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okumalar1 kayit altina almmustir. Ikinci hafta calisma bellegi, hizli isimlendirme ve
sozel olmayan zekd performanslar1 degerlendirilmistir. Ugiincii hafta ise dgrencilerin
dilin bilesenlerinden ses bilgisi, morfosentaks (bicimbirim bilgisi ve s6zdizim) ve anlam
bilgisi degerlendirmeleri yapilmistir. Tiim alanlardaki degerlendirmeler tamamlandiktan
sonra 0grenciye tesekkiir edilerek 6grenci sinifina gonderilmistir. Calismaya katilan tiim

Ogrenciler icin bu siire¢ sistematik olarak stirdiiriilmiistiir.

Verilerin Coziimlenmesi

Calismada, arastirma problemleriyle iligkili olarak ¢oklu dogrusal regresyon ve
cok degiskenli kovaryans analizi kullanilmistir. Dolayisiyla verilerin ¢oziimlenmesi iki
asamada gerceklestirilmistir. Ilk asamada birinci arastirma sorusuna yonelik olarak
coklu dogrusal regresyon analizi yapilmistir. Dogrusal regresyon; bir bagimli degisken
ile bir ya da birkag bagimsiz degisken arasindaki iligkinin incelendigi bir analiz
yontemidir (Wasserman, 2005). Calismada gergeklestirilen ¢oklu dogrusal regresyon
analizi i¢in, analiz varsayimlar1 acisindan veri setleri incelenmistir. Buna gore;
dogrusallik, hata varyanslariin normal dagilimi, es varyanshilik, gozlemlerin
bagimsizligl, hata varyanslarinin iliskisiz olmast ve ¢oklu dogrusal baglanti problemi
(Tabachnick ve Fidell, 2019) agisindan veri seti incelenmistir. Elde edilen sonuglar

Tablo 1°’de modele gore sunulmustur.
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Tablo 3

Modele Gore Analiz Varsayimlarinmin Sonuglart

Hata

0 varyanslarinin Hata Coklu dogrusal
Dogrusallik  degiskenli 24 Es varyanshlik varyanslarinin u cogru
- normal B baglanti
u¢ degerler N iligkisiz olmasi
dagilmasi
Regresyon
Studentized ve
Normal P-P Standartlastirilmisg
grafigiyle tahmin edilen . . .
- .. incelenmis ve  degerler arasindaki ~ Durbin Watson TV VI Cl
Saglanmustir. 10 kisi - 40- 1.13- 1.00-
normal sacilim grafigiyle 1.98
- 1~ ; . .88 249 36.90
dagildig incelenmis ve
gozlenmistir. varsayimin
saglandig1
gdzlenmistir.

Tablo 1 incelendiginde, modellerde degiskenler arasindaki iliskilerin dogrusal
oldugu, es varyanslilik varsayiminin saglandigi, ¢oklu dogrusal baglanti problemi
olmadig1 soOylenebilir. Hata varyanslarimin iliskisiz olmasi i¢in Durbin-Watson
istatistiginin 2 civarinda olmasi (1.5-2.5) olmasi onerilmektedir (Bikmaz-Bilgen, 2022).
Bu dogrultuda modelin hata varyanslar arasinda iliski olmadig1 sdylenebilir.

Verilerin ¢6ziimlenmesinin ikinci asamasinda ¢ok degiskenli kovaryans analizi
yapilmistir. Cok degiskenli kovaryans analizi ise birden fazla ¢ikt1 degiskeninin oldugu
bagimsiz degiskenin ise kategorik oldugu durumda bagimsiz degiskenlerin
kategorilerine gore bagimli degisken ortalamalarinda istatistiksel olarak manidar
farklilik bulunup bulunmadiginin incelendigi analiz yontemidir. Bu yontemin
varsayimlari ise; gozlemlerin bagimsiz olmasi, veri setinde u¢ deger bulunmamasi,
bagimli degiskenlerin en az esit aralik diizeyinde olmasi, ¢cok degiskenli normal dagilim,
bagimli degiskenin varyans-kovaryans matrislerinin esit olmasi, bagimli degiskenler
arasinda dogrusal iligki olmasi, ortak degisken ile bagimsiz degiskenler arasinda iliski
olmamalidir (Tabachnick ve Fidell, 2019).

Analiz varsayimlar1 agisindan veri seti incelendiginde; gozlemlerin bagimsiz
oldugu varsayilmistir. Veri setinde u¢ deger bulunup bulunmadigi i¢in ¢ok degiskenli ug
degerlerin incelenebildigi Mahalonobis uzaklig: istatistigi kullanilmig ve 6 bireyin ug
deger oldugu gozlenmistir. Bunun sonuncunda 6 kisi veri setinden ¢ikarilarak ¢ok
degiskenli kovaryans-analizi (MANCOVA) gerceklestirilmistir. Bagimli degiskenlerin
cok degiskenli dagilim gosterip gostermedigi Mardia'nin (1970) ¢ok degiskenli basiklik

istatistigi ile incelenmis ve ¢ok degiskenli normal dagilim gdstermedigi gozlenmistir.
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Ancak yine de analizlere devam edilmistir. Tek degiskenlik carpiklik degerlerinin kabul
edilebilir araliklarda oldugu soylenebilir (Hancock ve Mueller, 2013). Tek degiskenli
carpiklik degerlerinin; hizli isimlendirme i¢in 1.26, anlam bilgisi i¢in -0.32,
morfosentaks igin -0.58, sozel ¢alisma bellegi i¢in 0.31, ¢6ziimleme igin -1.45 ve
akicilik i¢in -0.01 oldugu gozlenmistir. Regresyon katsayilarinin homojenligi varsayimi
icin (Hayes, 2022) tarafindan gelistirilen PROCESS makrosu kullanilmis olup
¢oziimleme*grup (iyi-zayif okuyucu) (Fa,416) = 0.33, p = 0.56) ve akicilik*grup (F.416)
= 1.98, p = 0.16) etkilesimlerinin istatistiksel olarak anlamli olmadig1 goézlenmistir.
Diger bir deyisle bagimsiz degisken ile kontrol degiskenlerin regresyon egikleri
arasinda etkilesim olmayip egim katsayilarinin esit oldugu sdylenebilir. Bagimli
degiskenlerin varyans-kovaryans matrislerinin esitligi icin Box’1n M testi incelenmis ve
esit olmadigi goruldiigiinden (Box’in M degeri = 127.76, F(36,495420.73) = 3.48, p < .01)
analiz sonucglarinda Pillai’s Trace degerleri kullanilmistir. Bagimh degiskenler
arasindaki iliskiler ise Sekil 5’te sunulmus olup degiskenler arasinda dogrusal iliski

oldugu soylenebilir.
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BOLUM 3

BULGULAR VE YORUMLAR

Ikinci sinif diizeyindeki ¢ocuklarda okuma bilesenlerinin bilissel ve dilsel
faktorler kapsaminda incelemeyi amaglayan c¢alismanin bu boéliimiinde arastirma
sorulart baglaminda yapilan analiz bulgular1 rapor edilmistir. Bulgularin raporlamasi,
aragtirma sorularinin sirast ile yapilmis ve her bir bulgu alanyazin ¢ergevesinde

yorumlanarak tartisilmistir. Bu bulgular ve tartisma izleyen basliklarda ele alinmaktadir.

Ikinci Siif Diizeyindeki Okuyucularin Bilissel (Hizhi isimlendirme, Sézel Kisa
Siireli Bellek, Sozel Calisma Bellegi, Gorsel Kisa Siireli Bellek, Gorsel Calisma
Bellegi) ve Dilsel (Ses Bilgisi, Morfosentaks, Anlam Bilgisi) Faktorleri Okudugunu

Anlama Performanslarimi Yordamakta Madir?

Hizli isimlendirme, anlam bilgisi, morfosentaks, ses bilgisi sozel kisa siireli
bellek, sozel ¢aligma bellegi, gorsel kisa siireli bellek ve gorsel calisma bellegi
degiskenlerinin birlikte okudugunu anlamayi yordayip yordamadigini belirlemek igin
enter yontemiyle ¢oklu dogrusal regresyon analizi ger¢eklestirilmis olup sonuglar Tablo

4’te sunulmustur.

Tablo 4

Coklu Dogrusal Regresyon Analizi Sonuglart

Degisken B Standart hata ~ Standart B t p
Sabit 5.45 1.34 4.05 .00
Hizli isimlendirme -0.01 0.00 -.11 -3.05 .00
Anlam bilgisi 0.04 0.01 .19 3.93 .00
Morfosentaks 0.03 0.01 15 2.77 .01
Ses bilgisi 0.03 0.02 .06 1.29 20
So6zel kisa siireli bellek 0.03 0.05 .02 0.53 .60
Sozel ¢alisma bellegi 0.37 0.08 18 4.64 .00
Gorsel kisa siireli bellek 0.07 0.07 .04 0.97 34
Gorsel ¢alisma bellegi 0.10 0.06 .06 1.50 13
22; 25; F631)=32.53
) p<.05

Diizeltilmis R? = .28
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Tablo 4’te okudugunu anlama degiskeninin yordayicilarini belirlemek amaciyla
gergeklestirilen ¢oklu dogrusal regresyon analizi sonuglart goriilmektedir. Tiim biligsel
ve dilsel faktorlerle olusturulan regresyon denkleminin istatistiksel olarak anlamli
oldugu soylenebilir [F@es) = 32.53; p < .05]. Bilissel ve dilsel faktorlerden; hizli
isimlendirme, anlam bilgisi, morfosentaks ve sozel calisma belleginin okudugunu
anlama puanini istatistiksel olarak anlamli diizeyde yordadigi gozlenmistir. Ses bilgisi,
sozel kisa siireli bellek, gorsel kisa siireli bellek ve gorsel calisma bellegi ise okudugunu
anlama puanlarin1 anlamli diizeyde yordamamaktadir. Buna gére bu bilissel ve dilsel
faktorlerdeki degisim, okudugunu anlama puanlar1 iizerinde herhangi bir degisiklige
neden olmayacaktir. Okudugunu anlama puanlarini anlamli diizeyde yordayan biligsel
ve dilsel faktorlerin okudugunu anlama puanlarindaki degiskenligin yaklasik olarak
%28’ini agiklamaktadir. Bu degerin orta diizeyde bir agiklama oran1 oldugu
sOylenebilir. Dilsel faktdrlerden anlam bilgisi (B = .19) okudugunu anlama iizerinde en
cok etkiye sahip olan degiskendir. Anlam bilgisi degiskenini bilissel faktorlerden sozel
calisma bellegi degiskeni (B = .18) takip etmektedir. Diger bir deyisle okudugunu
anlama puanlarinin tahmin edilmesinde en 6nemli degiskenlerin anlam bilgisi ve s6zel
calisma bellegi oldugu soOylenebilir. Regresyon denklemi kurulmak istenirse bu
denklem; “okudugunu anlama = 5.45 -.01 * hizli isimlendirme + .04 * anlam bilgisi +
.03 * morfosentaks + .37 * sozel ¢alisma bellegi” seklinde ifade edilebilir.

Coklu dogrusal regresyondan elde edilen bulgulardan hareketle okudugunu
anlamanin yordayiciligina biligsel ve dilsel faktorlerin katki sagladigr goriilmektedir. Bu
durumun, okudugunu anlamaya yonelik yapilan agiklamalar ve kuramlardan hareketle
tahmin edilebilir oldugu c¢alismanin 6nceki boliimlerinde de ifade edilmisti. Ancak
mevcut arastirmada ele alinan dilsel faktorlerden ses bilgisi ile bilissel faktorlerden
sozel kisa stireli bellek, gorsel kisa stireli bellek ve gorsel caligsma bellegi okudugunu
anlamanin yordayicisi olarak belirlenmemistir. Her ne kadar okumada giicliik yasayan
cocuklarda ses bilgisi odak noktalarindan bir olsa da Badian (2001) ve Kirby ve
digerleri (2003) ses bilgisinin okumay1 6grenmenin ilk asamalarinda etkili oldugunu
dile getirmektedir. Okuma 6grenimin ileri donemlerinde ise diger dil becerilerinin 6n
plana c¢iktig1 belirtilmektedir (Gough, Hoover ve Peterson, 1996; Hagtvet, 2003).
Dolayisiyla mevcut ¢alisma da ikinci siif diizeyindeki ¢ocuklarla yiiriitiildiigiinden ve
veriler bahar doneminde toplandigindan okumanin ¢éziimleme bilesenindeki gelisimin

onemli dl¢lide tamamlanmis olmasi beklenmektedir. Alanyazinda bu bulgu ile paralel
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birgok arastirmadan (Aguiar ve Brady, 1991; Cain vd., 2000; Catts, Adlof ve Weismer,
2006; Nation, Clarke, Marshall ve Durand, 2004; Nation, Snowling ve Clarke, 2007)
s6z edebiliriz. Bu ¢alismalardan Nation ve digerlerinin (2007) Ingilizcede yapilmis
arastirmasinda ¢éziimleme, sézel olmayan zeka ve yas agisindan esitlenmis okudugunu
anlamada iyi ve zayif okuyucularin, ses bilgisi performanslarinin gruplar arasinda
farklilagsmadig belirtilmistir. Aguiar ve Brady (1991) de benzer sekilde ses bilgisinin
okudugunu anlamada iyi ve zayif gruplar arasinda farklilasmadigini belirtmistir. Catts
ve digerlerinin (2006) calismasinda okudugunu anlamada iyi ama c¢oziimlemede zayif,
¢Oziimlemede iyi ama okudugunu anlamada zayif ve tipik okuyucularin ses bilgi ve
dinledigini anlama becerileri karsilastirilmistir. Yapilan karsilastirma sonucunda zayif
cozlimleyicilerin ses bilgisi becerilerinin diger gruplardan manidar bigimde diger
gruplardan daha diistik oldugu, okudugunu anlamada zayif olan grubun ise dinledigini
anlama becerilerinin diger iki gruptan daha sinirli oldugu belirlenmistir. Buna ek olarak
ses bilgisinin, okuma bilesenlerinden Ozellikle ¢oziimleme ile iligkilendirildigi ve
okudugunu anlamanin dolayli yordayicisi oldugu belirtilmektedir (Carlson vd., 2013).
Bu durum mevcut ¢alismada okudugunu anlama {izerinde ses bilgisinin yordayict bir
degisken olarak ¢ikmamasimin gerekgelerinden biri olarak ifade edilebilir. Bir diger
gerekce ise Tiirk¢e’nin oldukca saydam bir ortografiye sahip olmasidir. Tiirkge gibi
saydam ortografilerde harf-ses dontisiimleri, saydam olmayan ortografiye sahip dillere
kiyasla kolay oldugundan ¢dziimleme becerisi daha hizli kazanmilmaktadir. Ornegin;
saydam olmayan ortografiye sahip ingilizce dilinde gerceklestirilen bir arastirmada ses
bilgisi, hem birinci ve ikinci siniftaki ¢oziimleme becerisini hem de 3 siif diizeyindeki
okudugunu anlamanin giiglii yordayicisi olarak ifade edilmistir (Hulme, Nash, Gooch,
Lervag ve Snowling, 2015). Diger taraftan saydam ortografiye sahip Fince’de yine
tictincii sinif diizeyindeki okudugunu anlamanin yordayicilar1 belirlenmek istenmistir
(Torppa, Georgiou, Lerkkanen, Niemi, Poikkeus ve Nurmi, 2016). Ancak ses bilgisi,
okudugunu anlamanin yordayicisi olarak bulunmamistir. Bu ¢aligmalara ek olarak bir
baska arastirmada (Caravolas, Lervdg, Mikulajova, Defior, Seidlova-Malkova ve
Hulme, 2019) okul 6ncesi donem dil becerilerinin; birinci, ikinci ve tigiincii siniftaki
okuma becerilerini yordayiciligi, saydam ortografiye sahip ii¢ dil (Ispanyolca, Slovakca
ve Cekce) ile saydam olmayan ortografiye sahip bir dilde (Ingilizce) diller arasi
karsilastirilmasi amacglanmistir. Calismada biitiin  dillerde okul o6ncesi donem dil
becerilerinin birinci smif sonundaki ¢dziimleme becerisini yordadigi ancak Ingilizcede

ikinci smif sonundaki okudugunu anlamanin yalnizca ¢oziimleme tarafindan yordandigi
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belirtilmistir. Tiim bunlardan hareketle ses bilgisinin okudugunu anlama iizerinde etkisi
diller arasinda farklilagabilecegi sdylenebilir.

Mevcut arastirmada okudugunu anlama iizerindeki etkisi dogrultusunda en
onemli varyans ac¢iklayicisinin dil becerilerinden anlam bilgisi oldugu gézlenmistir. Bu
durum, okudugunu anlama ve okuyucularin sahip oldugu anlam bilgisinin birbirleriyle
siki sikiya iliski icerisinde oldugunu gosteren sayisiz ¢aligma (Hirsch, 2003; Muter,
Hulme, Snowling ve Stevenson, 2004; Rupley, Logan ve Nichols, 2005; Share ve
Leiken, 2004; Storch ve Whitehurst, 2002; Verhoeven ve Van Leeuwe, 2008) ile
desteklenmistir. Dahas1 farkli dillerde yapilan bir¢ok arastirma; anlam bilgisinin,
okudugunu anlama iizerinde yordayici bir unsur oldugunu gdstermektedir. Baska bir
ifadeyle dil yapilarin farkliliklarina ragmen anlam bilgisi, okudugunu anlamanin kritik
bir belirleyici unsurudur. Alanyazinda yapilan ¢alismalar incelendiginde Verhoeven ve
Van Leeuwe, (2008) Felemenkgcede gergeklestirdikleri arastirmada birinci sinif
diizeyindeki okudugunu anlamanin ¢dziimleme ve anlam bilgisi tarafindan giiclii sekilde
yordandigim belirtmektedir. Ilerleyen simf diizeylerinde ise anlam bilgisinin okudugunu
anlamay1 dogrudan yordamaya devam ettigi belirtilmistir. Buna ek olarak arastirmacilar
¢Oziimleme performansindaki artisin sozciik bilgisindeki artis1 beraberinde getirdigini
ve dolayistyla okudugunu anlama iizerinde ses bilgisi ve ¢oziimlemenin de dolayl
etkiye sahip oldugunu 6ne stirmiistiir. Muter ve digerleri (2004) okul 6ncesi donem alici
dilde sozciik bilgisi ile ikinci sinif diizeyindeki okudugunu anlama arasinda yiiksek
diizey (r = .52) iliski oldugunu belirtmistir. Snow, Tabors, Nicholson ve Kurland (1995)
benzer sekilde sozciik bilgisi ile okudugunu anlamanin yiiksek diizey (r = .53) iliskili
oldugunu belirtmistir. Share ve Leiken (2004) ise yas, sozel olmayan zeka ve sos-
ekonomik diizey kontrol altina alindiginda sézciik bilgisinin okudugunu anlamadaki
varyansin  %14’tnii  agikladigim1  rapor etmistir. Diger taraftan Tiirkce’de
gerceklestirilmis bir arastirmada (Delimehmet-Dada ve Ergiil, 2020) hem alict hem de
ifade edici dilde sozciik bilgisi ile okudugunu anlama arasinda iliski olmadigi tespit
edilmistir. Ancak arastirmacilar, bunun beklenmedik bir bulgu oldugunu ve aragtirmada
kullanilan veri toplama araglarindan kaynaklanabilecegini dile getirmistir. Alanyazin
cercevesinde okudugunu anlamayi ele alan ¢aligmalar ve mevcut arastirma bulgulari bir
arada ele alindiginda s6zciligiin sozliikk anlaminin yaninda sozciikler arasindaki iliskileri
ve anlam c¢esitliliklerini inceleyen anlam bilgisinin okudugunu anlamadaki performansa
ciddi diizeyde katki sagladigi ifade edilebilir. Dolayisiyla basarili bir okudugunu

anlama, iyi diizeyde anlam bilgisine sahip olmay1 gerektirmektedir.
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Ses bilgisi, okudugunu anlama i¢in bir gereklilik olmasina ragmen o6zellikle
Tiirkce gibi sozciiklerin  eklerle ve climledeki konumu itibariyle oldukca
farklilasabildigi dillerde tek basina yeterli degildir. Bu dogrultuda Tiirk¢e’nin
morfosentaks Ozellikler agisinda karmasik bir yapida olmasi okunan metinden anlam
¢ikarilma siirecini zorlastirmaktadir. Bu durum okudugunu anlamaya yonelik getirilecek
aciklamalarda morfosentaktik becerileri 6n plana ¢ikarmaktadir. Mevcut ¢alismada da
ele alinan dilsel faktorlerden morfosentaksin okudugunu anlamanin yordayiciligina
manidar katki sagladigi goriilmiistiir. Bu durumu agiklar nitelikte hem okuma hem de
okudugunu anlamada etkili faktorleri belirlemek iizere Ingilizcede gerceklestirilen bir
calismada (Muter vd., 2004) yordayici degisken olarak ses bilgisi, sozciik bilgisi,
sOzciik tanima, harf bilgisi ve morfosentaks ele alinmigtir. Aragtirmacilar okumanin
yordayiciligina ses bilgisi, sozciik tanima ve harf bilgisinin; okudugunu anlamanin
yordayiciligma ise sozcik bilgisi, sozclik tanima ve morfosentaksin katki sagladigin
ifade etmistir. Bir baska ¢alismada da Bellocchi, Tobia ve Bonifacci (2017), saydam
ortografiye sahip Italyanca konusan cocuklarin morfosentaktik becerilerinin iigiincii
siif diizeyindeki okudugunu anlama performanslarini yordayip yordamadiginm
incelemis ve morfosentaksin giiclii bir yordayici oldugunu belirtmistir. Buradan
hareketle Marschark ve Spencer, (2006) okuyucularin soézcligli ¢dzlimleyerek
sesletmeleri ve sesletilen sdzcliglin anlamini bilmelerinin okunan climleyi veya metni
anlamalarinda tek basma yeterli olmayacagimi belirtmektedir. Bagka bir ifadeyle bu
becerilere ek olarak sézdizim ve bi¢imbirim bilgisini igeren morfosentaktik becerilerin
ise kosulmas1 basarili bir okudugunu anlama performansi i¢in gerekliliktir. Dolayisiyla
mevcut arastirma ve alanyazin dogrultusunda saydam olsun veya olmasin
morfosentaktik bilgi ve becerilerin okudugunu anlama tizerinde 6nemli Olgiide etkili
oldugunun belirtilmesi uygun olacaktir.

Bu aragtirmada biligsel faktorlerden gorsel kisa siireli bellek, gorsel calisma
bellegi ve sozel kisa siireli bellegin okudugunu anlama iizerinde yordayict olmadigi
belirlenmistir. Alanyazin incelendiginde g¢alisma bellegini bir biitiin olarak ele alan
arastirmalarda calisma belleginin okudugunu anlamada yordayici oldugunu gdsteren
calismalar bulunmaktadir (Alloway ve Alloway, 2010; Carretti vd., 2009; Ergil vd.,
2022; Nevo ve Bar-Kochva, 2015; Seigneuric ve Ehrlich, 2005) Bu g¢alismalarin
cogunda bu yordayicilik boylamsal olarak ele alinmistir ve ¢caligma belleginin yordayici
giicliniin yiiksek oldugu ifade edilmistir. Calisma bellegini bir biitiin olarak degil sézel

ve gorsel olarak ayr1 ayr1 ele alan caligmalar incelendiginde oOzellikle Cince gibi
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logografik (tek bir semboliin, bir sézcligli veya ifadeyi temsil etmesi) bir dilde hem
gorsel hem de sozel bellek ile okudugunu anlama arasinda iligki oldugu belirtilmektedir.
Alfabetik bir dil olan Tiirkgede yapilan ¢alismalara bakildiginda farkli bulgularin varligi
s6z konusudur. Ornegin Tiirkgede gergeklestirilmis bir arastirmada (Ergiil vd., 2022)
okul dncesi donem calisma bellegi bilesenlerinden sozel bellegin gorsel bellege kiyasla
okudugunu anlamaya daha fazla katki sagladigi ancak her iki bileseninde anlamli
yordayicilar oldugu belirtilmistir. Bir baska ¢alismada (Aydogan, 2021) yalnizca sozel
calisma bellegi degerlendirilerek okudugunu anlama ile iligkisi incelenmistir. Calismada
okudugunu anlama ve sozel c¢alisma belleg§i arasinda orta diizey iliskiler oldugu
belirtilmistir (Aydogan, 2021). Ancak gorsel bellegin daha ¢ok okumanin ¢dziimleme
bileseniyle iliskili oldugu da belirtilmektedir (Peng vd., 2018). Bu duruma agiklama
getirilecek olursa Bosse ve Valdois (2009) gorsel galisma belleginin birinci siiftaki
anlamsiz sozciik okuma {iizerinde etkili oldugunu ancak bu etkinin iigiincii ve besinci
smif diizeylerinde azaldigini belirtmektedir. Dahasi ilerleyen donemlerde ortografik
bilgi ve becerilerde etkili olabilecegini belirtmektedir. Bu durum gorsel bellegin,
¢oziimleme ve akicilik iizerinde dogrudan, anlama lizerinde ise dolayli etkiye sahip
olabilecegini diisiindiirtmektedir. Bunun yani sira ortalama okuyucularla gergeklestirilen
bir arastirmada (Goff vd., 2005) dil bilesenleri ve c¢alisma bellegi bilesenlerinin
okudugunu anlamay1 yordayiciligini incelemislerdir. Hiyerarsik regresyon ile yaptiklar
analizlerde dil bilesenleri ve ¢alisma bellegi bilesenlerinin (sozel + gorsel) okudugunu
anlamanin yordayiciligina katki sagladigini ama calisma bellegi toplaminin kiiclik etki
biiytlikliigiine sahip oldugunu belirtmistir. Daha net ifade edilecek olursa okudugunu
anlamanin yordanmasinda c¢alisma bellegi ve dilsel faktdrlerin bir arada ele alinmasi
durumunda ¢alisma belleginin yordayict giicliniin diistiigiine isaret edilmektedir.
Dolayisiyla mevcut ¢galismada elde edilen bulgular ve alanyazin birlikte ele alindiginda
calisma belleginin sozel ve gorsel boyutlarinin okuma tizerindeki etkisinin; dil yapilari,
okumanin hangi bileseni iizerinde yordayiciligin incelenecegi ve arastirma tasarimlari
gibi unsurlar dogrultusunda farklilasabilecegi sdylenebilir.

Son olarak bu calismada bilissel bir diger faktor olarak ele alinan hizli
isimlendirme de okudugunu anlamanin yordayicis1 olarak belirlenmistir. Bu
yordayicilik agilacak olursa hizli isimlendirme performansi yavag olanlarin okudugunu
anlama performanslarinin daha smirli oldugu belirlenmistir. Bu yordayicilik
alanyazinda yapilan ¢ok sayida arastirma ile desteklenmektedir (Aratjo vd., 2015;

Lervag ve Hulme, 2009; Manis, Seidenberg ve Doi, 1999; Swanson, Trainin,
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Necoechea ve Hammill, 2003; Wagner ve Torgesen, 1987. Swanson ve digerleri (2003)
hizli isimlendirme ve sesbilgisel farkindalik arasindaki iligkileri belirlemek {izere meta-
analiz gerceklestirmistir. 21 ¢alismadan elde edilen bulgulara gore .45 ile .53 arasinda
korelasyon katsayilar1 rapor edilmistir. Aratjo ve digerlerinin (2015) okuma bilesenleri
ve hizli isimlendirme performansi arasindaki iligkiyi belirlemek tizere yaptiklar1 bir
diger meta-analiz ¢alismasinda; hizli isimlendirmenin en fazla akicilikla, ardindan
¢oziimlemeyle ve son olarak okudugunu anlamayla iliski igerisinde oldugu
belirtilmistir. Buna ek olarak okudugunu anlama ve hizli isimlendirme i¢in orta diizey
iliski katsayist bulgulanmistir. Ancak hizli isimlendirme ve okudugunu anlamaya
yonelik yapilan kapsamli ¢alismalarda (Hjetland, Lervag, Lyster, Hagtvet, Hulme ve
Melby-Lervag, 2019; Schatschneider, Fletcher, Francis, Carlson ve Foorman, 2004)
genellikle ilerleyen smmif donemleriyle Dbirlikte yordayiciligin azaldigi da
belirtilmektedir. Bu durum ise okuyucularin okuma akiciligindaki uzmanlasmasi ile
aciklanmaktadir. Mevcut ¢alisma ve alanyazinda yapilan ¢alismalar 1s18inda gerek
dogrudan gerek dolayli olarak hizli isimlendirmenin okudugunu anlama {izerinde etkili
bir faktor oldugu goriilmektedir.

Genel bir degerlendirme yapilacak olursa mevcut c¢alismada okudugunu
anlamanin yordayicist olarak belirlenen dilsel faktorlerden anlam bilgisi ve
morfosentaksin; bilissel faktorlerden hizli isimlendirme ve sozel ¢alisma belleginin yani
sira yordayict degisken olmayan ses bilgisi, sozel kisa siireli bellek, gorsel calisma
bellegi ve gorsel kisa siireli bellek bulgularinin alanyazinda yapilan ¢aligmalar ile biiyiik
Olgiide tutarlilik gosterdigi belirlenmistir. Dil yapisi, arastirma deseni, kullanilan
degerlendirme araglar1 ve yordayici olarak ele alinan degisken sayis1 ve gesitliligi gibi

gerekgeler alanyazin ile farklilasmanin muhtemel gerekgeleri olarak siralanabilir.

Coziimleme ve Okuma Akicihig1 Kontrol Altina Alindiginda Okudugunu Anlamayi
Yordayan Bilissel ve Dilsel Faktor Puanlar ikinci Simf Diizeyindeki Iyi ve Zayif
Okuyucularda Farkhilasmakta Midir?

Okudugunu anlama puanlarina gore iyi ve zayif olarak iki gruba ayrilan
ogrencilerin hizli isimlendirme, sozel ¢alisma bellegi, anlam bilgisi ve morfosentaks;
coziimleme ve akicilik puanlart kontrol altina alindiginda istatistiksel olarak anlamli

diizeyde farklilagip farklilasmadigini incelemek amaciyla ¢ok degiskenli kovaryans
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analizi (MANCOVA) gergeklestirilmistir. Tablo 5’te iyi ve zayif okuyucu olma

durumuna gore biligsel ve dilsel faktorlere ait betimsel ¢iktilar Sunulmustur.

Tablo 5

Iyi ve Zayif Okuyucularin Bilissel ve Dilsel Faktorler Ortalama ve Standart Sapmalart

Bagimli Degisken Grup N Ortalama SS
Zayif 174 3.98 1.56
Sozel ¢al bellegi .
ozel calisia betlesl fyi 240 5.94 1.80
. ) Zayif 174 191.87 41.54
Hizli isimlendirme e
Iyi 240 170.05 31.81
Zay1if 174 86.17 18.27
Anlam bilgisi 'ay'l
Lyi 240 106.38 15.44
Zay1f 174 80.01 16.52
Morfosentaks L
Lyi 240 99.53 12.93

Tablo 5 incelendiginde, zayif okuyucu olarak 174 kisi iyi okuyucu olarak 240
kisi bulunmaktadir. Ayrica biligsel ve dilsel faktorlere gore iyi ve zayif okuyucularin
grup puan ortalamalar1 goriilmektedir. Hizli isimlendirme haricindeki diger tiim
degiskenlerde zayif okuyucularin grup puan ortalamalari iyi okuyucu puan
ortalamalarindan daha diisiik iken hizli isimlendirme zayif okuyucularda iyi
okuyuculara gore daha yiiksektir. Hizli isimlendirmede puanin yiiksek olmasi
isimlendirme siiresinin uzun olmas1 veya daha yavas isimlendirici olduklarini
gostermektedir. Bu dogrultuda hem hizli isimlendirme ve so6zel calisma bellegi
performanslart hem de dil bilesenlerinde zay1f okuyucularin performansinin daha sinirli
oldugu goriilmektedir.

MANCOVA analizinde birden fazla bagimli degisken bulunmaktadir. Bu
nedenle hatayr en kiiclik olacak sekilde diizenlemek amaciyla analizde kullanilan
anlamlilik diizeyi bagimli degisken sayisina boliinerek yeni istatistiksel anlamlilik
diizeyi bulunur (Ertuna, 2022; Stevens, 2009). Bu nedenle ¢alismada 4 bagimli degisken
oldugundan yeni anlamlilik diizeyi .05/4 = .0125 olarak belirlenmistir. Buna gore
MANCOVA sonucundan elde edilen bulgular Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6

Cok Degiskenli Kovaryans Analizi Sonuglart

Kz?f;gsl P,Elrl:é;s F sd (Hipotez)  sd (Hata) p Kismi n?
Coziimleme 0.10 5.67 4 407 .000 0.101
Akicilik 0.18 11.06 4 407 .000 0.180
Grup 0.22 14.49 4 407 .000 0.223

Tablo 6’da sunulan MANCOVA analizi sonucunda bireylerin ¢oziimleme ve
akicilik puanlart kontrol altina alindiginda, diizeltilmis birlesik sozel kisa siireli bellek,
sozel calisma bellegi, gorsel kisa siireli bellek, gorsel calisma bellegi, hizh
isimlendirme, ses bilgisi, morfosentaks ve anlam bilgisi puanlar1 arasinda istatistiksel
olarak anlamli diizeyde farklilik oldugu gozlenmistir [Pillai’s Trace = .22; Fs403) =
14.49; p < .05; kismi n? = .223]. Kismi 12 degerinin de genis etki biiyiikliigiine isaret
ettigi, bu sonucun 6rneklemden kaynaklanmadigi anlamina geldigi sdylenebilir.

MANCOVA sonucunda iyi ve zayif okuyucu olma durumuna goére bagimli
degisken kombinasyonunun manidar diizeyde farklilik gosterdigi bulunmustur. Bu
nedenle bagimsiz degiskenin, her bir bagimli degisken {izerindeki etkisini
degerlendirmek amaciyla ANCOVA analizi gergeklestirilerek sonuglar Tablo 7’de

sunulmustur.

Tablo 7

Bilissel ve Dilsel Faktorlerin, Lyi ve Zayif Okuyucu Olma Durumuna Gére ANCOVA
Sonuclart

g é: Bilissel ve dilsel faktorler ~ <areler - gq  Kareler o Kismi
g5 toplami ort. n
Sozel calisma bellegi 127.60 1 127.60  46.11 .000 .101
g Hizli isimlendirme 5.97 1 5.97 0.01 .940 .000
o Anlam bilgisi 15925.63 1 15925.63 5895 .000 .126
Morfosentaks 15332.60 1 15332.60 75.14 .000 .155
Sozel calisma bellegi 1134.69 410 2.77
£ Hizli isimlendirme 43739824 410 1066.83
= Anlam bilgisi 110757.63 410  270.14
Morfosentaks 83665.93 410  204.06

(Devam ediyor)
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Tablo 7 (Devam)

Bilissel ve Dilsel Faktorlerin, lyi ve Zayif Okuyucu Olma Durumuna Gére ANCOVA
Sonuclari

S £ Biligsel ve dilsel faktorler  areler - gq Kareler o p o Kismi
G toplami1 ort. n
> M
) Sozel calisma bellegi 1581.66 413
=
g = Hizl isimlendirme 588404.43 413
2.5
= E Anlam bilgisi 155963.66 413
~ Morfosentaks 125644.27 413

Tablo 7 incelendiginde okuyucularin ¢éziimleme ve akicilik puanlart kontrol
altina alindifinda; sozel calisma bellegi [F410) = 46.11; p < .0125; kismi n? = .101],
anlam bilgisi [F,410) = 58.95; p < .0125; kismi n? = .126] ve morfosentaks [F410) =
75.14; p < .0125; kismi n? = .155] puanlari iyi ve zayif okuyucu olma durumuna gore
istatistiksel olarak anlamli diizeyde farklilasmaktadir. Bu farklarin etki biiytkliikleri
incelendiginde ise farkin gozlendigi sozel ¢alisma bellegi, morfosentaks ve anlam
bilgisi degiskenlerinin tamamui i¢in genis etki biyiikliigiiniin oldugu soylenebilir. Etki
biiyiikliigii agisindan siralamanin; morfosentaks > anlam bilgisi > sozel ¢alisma bellegi
oldugu belirlenmistir. Diger taraftan hizli isimlendirme degiskeninin, iyi ve zayif
okuyucu olma durumuna gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde farklilasmadig:
gozlenmistir [F(1,4100= .01; p > .0125; kismi n? = .000].

Biligsel ve dilsel faktorlerde, iyi ve zayif okuyucu olma durumuna gore
istatistiksel olarak anlamli diizeyde farklilaganlarin ortalamalar1 incelendiginde tiimiinde
iyi okuyucularin daha yiiksek puana sahip oldugu gozlenmistir. Diger bir deyisle Tablo
7’de sunulan ortalamalar arasinda, hizli isimlendirme degiskeni hari¢ diger tim
degisken puanlar1 ¢éziimleme ve akicilik puanlart sabit tutuldugunda iyi okuyucular
lehine manidar bi¢cimde farklilagsmaktadir.

Arastirmada bigimbirim bilgisi ve sdzdizimi birlikte ele alan ve okudugunu
anlamanin yordayicist olarak belirlenen morfosentaksin iyi ve zayif okuyucu gruplari
arasinda farklilastig1 ve bu farka yonelik etki biiytikliigiiniin genis oldugu belirlenmistir.
Ayrica iyi ve zayif okuyucularda biligsel ve dilsel faktorlerden en kritik olaninin
morfosentaks oldugu belirlenmistir. Tiirk¢e nin karmagsik sézdizimsel yapisi ile yapim
ve ¢ekim eklerinin ¢ok sayida olmasiin yani sira sozciige eklenebilecek ek sayisinin

fazla olabilmesinden 6tiirlii okudugunu anlama i¢in morfosentaktik bilgi ve becerilerin
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kritik dneme sahip oldugu ilk arastirma sorusuna yonelik tartismada da belirtilmisti. Tyi
ve zayif okuyucularda morfosentaksi karsilastiran ¢aligma bulgulart da bu durumu
dogrulamaktadir (Adlof ve Catts, 2015; Catts vd., 2006; Chik vd., 2012; Nation,
Cocksey, Taylor ve Bishop, 2010; Nation vd., 2004). Bu c¢alismalardan Nation ve
digerleri (2010), okudugunu anlamada iyi olan ¢ocuklarin alt1, yedi ve sekiz yaslarin
tamaminda zayif olanlara kiyasla morfosentaktik bilgi ve becerilerde daha giiglii
olduklarini belirlemistir. Adlof ve Catts (2015) ise dordiincii simif diizeyindeki
okudugunu anlamada iyi ve zayif anadili Ingilizce olan ¢ocuklarda morfosentaktik bilgi
ve becerileri karsilastirmistir. Morfosentaktik bilgi ve becerileri degerlendiren ti¢ farkli
gorevin tamaminda zayif okuyucular daha smirli performans sergilemistir. Diger
taraftan morfosentaksin bicimbirim bilgisi boyutunu ele alan Kargin ve digerleri (2022),
Tirk¢e okudugunu anlamada 1yi ve zayif okuyucularda bigimbirim bilgisi becerilerinin
iyi okuyucular lehine anlamli 6l¢iide farklilastigini ve grup (iyi-zayif) etkisinin yiiksek
diizey oldugunu belirlemistir. Morfosentaksin diger boyutu olan s6zdizime yoOnelik
olarak Tiirkcede 1iyi ve zayif okuyucularda sozdizimsel bilgi ve becerilerin
karsilagtirildigr  bir baska ¢alismada (Gildenoglu vd., 2015) her iki grubunda
s0zdizimsel karmasikligin artmasi ile birlikte anlam ¢ikarmalariin giiclestigi ancak
zayf okuyucularin iyt okuyuculara kiyasla daha smirli performans sergiledigi
belirlenmistir. Dolayisiyla ulusal ve uluslararasi alanyazinda gergeklestirilen ¢aligmalar
ile mevcut ¢aligmadan yola cikildiginda morfosentaksin okuyucularin iyi ve zayif
olmalari tizerinde oldukga 6nemli bir faktor oldugu sdylenebilir.

Bu calismada okudugunu anlamanm bir diger yordayicist olarak belirlenen
anlam bilgisinin iyi ve zayif okuyucular arasinda farklilagtigi ve morfosentaksa benzer
sekilde genis etkiye sahip olduguna ulasilmistir. Sozciik bilgisi, sézciik tanima ve
anlamsal iliskiler kurmay1 igeren anlam bilgisinin okudugunu anlamada iyi ve zayif
olanlar1 ayirt etmede kritik konumda olmasinin sasirtici olmadigr séylenebilir. Oyle ki
hem ulusal (Delimehmet-Dada ve Ergiil, 2020; Ozkék-Kayhan, 2010; Seckin Yilmaz ve
Yasaroglu, 2020) hem de uluslararasi (Cain, Oakhill ve Lemmon, 2004; Duke ve
Pearson, 2008; Kent, Wanzek ve Al Otaiba, 2017; Nation ve Snowling, 1998;
Verhoeven ve Perfetti, 2011) alanyazinda mevcut calisma bulgusuyla ortiisen gokca
calisma bulunmaktadir. Nation ve Snowling (1998) okudugunu anlamada iyi ve zayif
okuyucularin anlam bilgisi becerilerini incelemistir. Iki sdzciik arasindaki anlamsal
iligkileri belirlemek iizerine kurgulanmis anlam bilgisi degerlendirmelerinde zayif

okuyucularm, iyi okuyuculara kiyasla hem anlam bilgisel akicilik gorevlerinde daha az
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genigletme yaptiklarini hem de daha yavas ve daha az dogrulukla yanmit verdiklerini
belirlemistir. Cain ve digerleri (2004) ise okudugunu anlamada iyi olan okuyucularin
ayni zamanda sozciik bilgisinde de iyi olduklarini, zayif olan okuyucularinsa sozciik
bilgisi performanslarinin daha sinirli oldugunu belirtmektedir. Ayni  zamanda
okudugunu anlamada iyi ve sozciik bilgisi daha iyi olanlarin yeni sdzciik 6grenmede
daha basarili olduklarin1 belirtmektedir. Buradan hareketle okudugunu anlama ve anlam
bilgisi i¢in okuyucularda Matthew etkisinden (birikimli {istiinliik) s6z etmek
miimkiindiir. Daha agik bir ifadeyle anlam bilgisi i1yi olanlar, okudugunu anlamada 1yi
olmakta; okunan metinlerde baglamsal ipuclarini kullanarak yeni sozciikler 6grenmekte
ve bu dongiliniin devam etmesi ile okuyucularin basaris1 artarak devam etmektedir.
Dolayisiyla mevcut calismada elde edilen bulgu ve alanyazinda yapilan g¢aligmalar
timiiyle ele alindiginda formel okuryazarlik Oncesi ve sirasinda anlam bilgisi ve
becerilerinin  desteklenmesinin, iyi okuyucu olmanin Onkosul niteligi olarak
gosterilebilir.

Iyi ve zayif okuyucularda yapilan karsilastirmada okudugunu anlamanin bilissel
yordayicist olan sozel c¢alisma belleginin; gruplar arasinda farklilastigi ve iyi
okuyucularin daha giiclii performansa sahip oldugu goriilmiistir. Iyi ve zayif
okuyucularda ¢alisma bellegi performansini karsilagtiran diger calismalarda da benzer
bulgularin varligi s6z konusudur (Cain vd., 2004; Carretti, Cornoldi, De Beni ve
Romano, 2005; Oakhill, Hartt ve Samols, 2005). Carretti ve digerleri (2005) ve Oakhill
ve digerleri (2005) calismalarinin her ikisinde de okudugunu anlamada zayif olan
cocuklarin, ¢aligma belleginin tiim alt alanlarinda daha diisiik performans sergiledigi
belirlenmistir. Ayrica belirtilen bu iki arastirma ve mevcut caligmadaki katilimcilar
ikinci sinif diizeyindedir. Bu dogrultuda Florit ve Cain (2011) ilk okuma 6grenimiyle
birlikte c¢ocuklarin harf bilgisi, harf-ses esleme gibi temel c¢oziimleme becerilerini
kazandigi ve c¢oziimlemedeki gelisimin biiylik Ol¢lide tamamlanmasindan Gtiirii
okudugunu anlamaya yonelik daha fazla bilissel zaman ayirmalarindan hareketle
Ozellikle ikinci sinifin sonlarina dogru okudugunu anlamada s6zel ¢alisma belleginin 6n
plana ¢iktigin1 belirtmektedir. Bu arastirmada ele alinan bellek bilesenlerinden sozel
calisma belleginin etki biiylikliiglinlin genis etkiye sahip oldugu belirlenmistir. Ulusal
(Ergiil vd., 2022) ve uluslararasi (Cain vd., 2004; Sesma, Mahone, Levine, Eason ve
Cutting, 2009) alanyazinda yapilan ¢alismalarda bu bulguyu desteklemektedir.
Okuyucularin ¢éziimlemedeki gelisimiyle birlikte sozel ¢alisma belleginin okudugunu

anlamada 6nemli rol aldigin1 gosteren ¢aligmalar bulunmaktadir (Ergiil vd., 2022; Florit
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ve Cain, 2011). Sonug olarak arasgtirmada elde edilen bulgularin alanyazin ile tutarli
oldugu ve sozel calisma belleginin Tiirkgede de okudugunu anlamada iyi ve zayif
gruplart ayirt ettigi sOylenebilir

Gruplar aras1 farkin gozlenmedigi hizli isimlendirme incelenecek olursa
alanyazinda hizli isimlendirme performansinin iyi ve zayif okuyucular arasinda
farklilagtigin1 belirten ¢aligmalar (Ackerman ve Dykman, 1993; Babiir vd., 2021;
Bowers, 1995; Demirtas ve Ergiil, 2020; Meyer, Wood, Hart ve Felton, 1998; Orge,
Babiir, Borkan ve Haznedar, 2021; Savage vd., 2005; Wolf ve Bowers, 2000)
bulunmaktadir. Bu ¢aligsmalarin bir kisminda iyi ve zayif okuyucular sézciik okuma
veya akicilik performansina gore belirlenmis (Ackerman ve Dykman, 1993; Babiir vd.,
2021; Demirtas ve Ergiil, 2020; Meyer vd., 1999; Orge vd., 2021; Savage vd., 2005)
digerlerinde ise okumanin c¢oziimleme ve akicilik bilesenleri analizlere dahil
edilmemistir (Bowers, 1995; Wolf ve Bowers, 2000). Bu arastirmanin ilk sorusunda
okudugunu anlamanin yordayicist olarak belirlenmesine ragmen hizli isimlendirmenin
gruplar arasinda farklilasmamas: ilk bakista sasirtici bir bulgu olarak goriilebilir. Ancak
bu calismada gergeklestirilen c¢ok degiskenli kovaryans analizinde okuyucularin
¢Ooziimleme ve akicilik performanslari kontrol degiskeni olarak ele alinmistir. Hizli
isimlendirme ve okumaya yonelik agiklama getiren ¢alismalardan hareketle hizli
isimlendirme, okumanin o6zellikle akicilik boyutuyla iligkili (Hjetland vd., 2019;
Georgiou, Aro, Liao ve Parrila, 2016; Manis vd., 1999; Schatschneider vd., 2004)
oldugu bunun ardindan c¢oziimleme ve sonrasinda okudugunu anlamanin geldigi
(Hjetland vd., 2019; Schatschneider vd., 2004) ¢oklu dogrusal regresyon analizine
yonelik tartigmada da belirtilmisti. Buna yonelik olarak Georgiou, Parrila ve
Papadopoulos’un (2008) Yunancada gergeklestirdikleri arastirmada, okudugunu anlama
becerileri ilizerinde etkili faktorler olarak belirtilen okuma hizi ve dogrulugu ile hizlh
isimlendirme arasinda gii¢lii iligskiler oldugu rapor edilmistir. Bu dogrultuda hizli
isimlendirmenin ¢6ziimleme ve Ozellikle akicilik tizerinden okudugunu anlamaya
dolayl etki etki ettiginin sOylenmesi yerinde olacaktir. Hizli isimlendirme ile akicilik ve
¢Oziimleme arasindaki yiiksek diizey iliskinin olmasi ve mevcut arastirmada bu
degiskenlerin sabit tutulmasi hizli isimlendirme performansinda gruplar arasinda
farklilasma olmamasinin gerekgesi olarak goriilmektedir. Bununla birlikte gruplar
arasinda farklilasma olmamasina ragmen hizli isimlendirme performansi giiclii olan
okuyucularin okudugunu anlamada iyi olmalar1 kuvvetle muhtemeldir (Swanson vd.,

2003). Sonug olarak desteklenmesi dil becerilerine kiyasla gorece gii¢ bir alan olan hizli
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isimlendirme performansinin (De Jong ve Vrielink, 2004), basarili bir okuma ve

dolayistyla okudugunu anlama i¢in iizerinde durulmasi gerekmektedir.

64



BOLUM 4

SONUCLAR VE ONERILER

Sonuclar

Bu ¢aligmada iyi ve zayif okuyucularda okudugunu anlama performansini

yordayan biligsel ve dilsel faktorlerin incelenmesi amacglanmistir. Bu dogrultuda,

katilimcilarin sozel olmayan zeka performanslarinin normal ve iizeri olmasi dikkate

alinarak okudugunu anlamadan elde ettikleri puanlara gore iyi ve zayif okuyucular

olarak belirlenmistir. Dolayistyla ¢alismada yordayicilik 650 ve okuyucu gruplar (iyi-

zayi1f) arasinda fark olup olmadigi 414 okuyucudan elde edilen veriler ile incelenmistir.

Mevcut c¢alismadan elde edilen bulgular dogrultusunda ilk olarak dilsel
faktorlerden morfosentaksin ve anlam bilgisinin okudugunu anlama performansi
iizerinde anlamli yordayici oldugu belirlenmistir. Bu durum basarili okuma
performansi i¢in okuyucularin iyi dil becerisine sahip olmalar1 gerektigine isaret
etmektedir.

Ikinci olarak okudugunu anlama performansinin yordanmasina biligsel
faktorlerden sozel caligma bellegi ile hizli isimlendirmenin anlamli katki
sagladigi belirlenmistir. Bu bulgudan hareketle yine basarili bir okuyucu
olmanin 6nkosul niteliklerinden birinin bu bilissel faktorler oldugu sonucuna
ulasilmustir.

Ucgiincii olarak arastirmada ele alinan ¢dziimleme ve akicilik performanslari
kontrol altina alindiginda zayif okuyucularin; morfosentaks, anlam bilgisi ve
sozel calisma bellegi performanslarinin 1yi okuyuculara kiyasla daha smirh
oldugu belirlenmistir. Bu ac¢idan ele alindiginda saydam ortografiye sahip
Tirkcede iyi ve zayif okuyucularin belirlenmesinde bu biligsel ve dilsel
faktorlerin etkili oldugu sonucuna ulasilmgtir.

Bu arastirmadan elde edilen sonuclardan dordiinciisii; hizli isimlendirmenin
okudugunu anlamanin yordanmasina katki saglamasina ragmen ¢oziimleme ve
akicilik  kontrol altma alindiginda 1iyi ve zayif okuyucu gruplarinda

farklilasmamasidir. Bu durum hizli isimlendirmenin Tiirk¢ede oOzellikle
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coziimleme ve akicilik becerilerinde etkili oldugunu okudugunu anlamaya ise
dolayli katki sagladigin1 géstermektedir.

Son olarak iyi ve =zayif okuyucularda biligsel ve dilsel faktdrlerdeki
farklilasmanin etki biiyiikliikleri sirastyla morfosentaks, anlam bilgisi ve so6zel
calisma bellegi seklindedir. Bu durum, Tirk¢e’de okudugunu anlama
performanslarindaki farklilasmanin kaynagina en fazla etki eden unsurun

morfosentaks oldugunu gostermektedir.

Oneriler

Bu ¢alismada elde edilen bulgular neticesinde bireylerin yasamlarinda énemli rol

istlenen okuma tizerinde etkili olan faktorlere gore erken donemlerden itibaren okuma

gelisiminin degerlendirilmesi ve desteklenmesi ile yapilacak yeni arastirmalara yol

gosterilebilmesi amaciyla ¢esitli Oneriler gelistirilmistir. Bu oneriler uygulayicilara

yonelik ve arastirmacilara yonelik olmak iizere ayr iki baglik altinda ele alinmustir.

Uygulayicilara Yonelik Oneriler

Mevcut calismadan hareketle zayif okuyucularmm dil yeterliklerinin iyi
okuyuculara kiyasla daha simirli oldugu belirlenmistir. Bu dogrultuda ilkokul
yillar1 ile baslayan formel okuryazarlik egitimi Oncesinde cocuklarin dil
becerilerini destekleyecek nitelikte igerikler olusturulup uygulanarak okumada
yasanacak muhtemel problemlere yonelik proaktif 6nlemler alinabilir.

Tiirkge dil yapisina 6zgii olarak okudugunu anlamada iyi veya zayif okuyucu
olma tizerinde dilsel faktorlerden Ozellikle morfosentaks ve anlam bilgisinin
etkili oldugu belirlenmistir. Dolayisiyla bu iki alana yonelik olarak okuldncesi
miifredatta var olan kazanimlar genisletilerek bu becerileri desteklemeye ayrilan
stireler artirilabilir.

Mevcut ¢alismada ele alinan dil becerilerinin, okuma basarisindaki rolii dikkate
alindiginda; zayif okuyucu olarak belirlenen 6grencilerin dil becerileri de
degerlendirilerek hangi dil becerisinde giiclik oldugu belirlenip ilgili dil

becerisine yonelik destek egitimler saglanabilir.
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e Okuyucularin, okudugunu anlamada iyi veya zayif olmalarinda énemli bir diger
unsur olarak sozel ¢alisma belleginin ciddi diizeyde etkili olmasindan hareketle
ertken donemlerden itibaren ¢ocuklarin ¢alisma bellegi performanslari
degerlendirilerek ileride okumada yasanmasi muhtemel problemleri Onleyici
destekler saglanabilir.

e Okumanin nihai amact olan okudugunu anlamada basarili bir performans i¢in
akiciligin 6nemli oldugu, akicilikta ise 6zellikle hizli isimlendirmenin énemli bir
biligsel faktor olarak rol aldigi g6z oOniinde bulunduruldugunda erken
donemlerden itibaren hizli isimlendirme performansini desteklemeye yonelik
miidahale igerikleri veya etkinlikler gelistirilebilir.

e Son olarak okumanin ¢ok bilesenli yapisi ve okuma basarisinda etkili olan
biligsel ve dilsel faktorlerden hareketle dil becerileri, biligsel beceriler ve okuma
baglaminda kapsamli degerlendirmeler yapilarak miidahale odaklarinin
belirlenmesi, uygulamalardan maksimum fayda elde edilmesine katki

saglayacaktir.

Arastirmacilara Yonelik Oneriler

e Mevcut c¢alisma ikinci smif diizeyinde okuyucularla kesitsel olarak
yiiriitiilmiistiir. ~ ileri  arastirmalarda  okuldncesi  ddénemden itibaren
degerlendirilecek biligsel ve dilsel faktorlerin, okul donemi okuma basarisi
iizerindeki yordayicilig1 boylamsal olarak incelenebilir.

e Mevcut c¢alismada iyi ve zayif okuyucularda biligsel ve dilsel faktorler
karsilagtirilmistir. Ileri arastirmalarda bilissel ve dilsel faktorlerin yani sira
okuma motivasyonu, bilissel ve iistbiligsel strateji kullanimi, okumaya yonelik
tutum gibi degiskenler ise kosularak daha kapsamli aragtirmalar yiiriitiilebilir.

e Mevcut caligma olduk¢a saydam bir ortografiye sahip Tiirk¢e iizerinden
yiiriitiilmiistiir. Ileri arastirmalarda saydam ve saydam olmayan ortografiye sahip
dillerde bu degiskenlerin etkisini  belirlemeye yonelik incelemeler
gerceklestirilebilir.

e Bu ¢alismada okuma tizerinde bilissel ve dilsel faktorlerin etkisi betimsel olarak

incelenmistir. Ileri arastirmalarda saydam ortografiye sahip Tiirkcede biligsel ve

67



dilsel faktorlerin okudugunu anlamaya etkisi bu alanlara yonelik miidahale
icerikleri olusturularak deneysel ¢aligmalar ile sinanabilir.

Bu c¢alismada 1iyi ve zayif okuyucular, yalnizca okudugunu anlama
performanslara gore belirlenmistir. Ileri arastirmalarda basit okuma modeli
temel alinip dort farkli okuyucu grubu (okudugunu anlamada ve ¢oziimlemede
1yi, okudugunu anlamada iyi ¢oziimlemede zayif, okudugunu anlamada zayif
coziimlemede 1yi, okudugunu anlamada zayif ¢oziimlemede zayif) olusturularak

biligsel ve dilsel faktorlerde farklilasma olup olmadig1 sinanabilir.
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EK 1. Ebeveyn Aydinlatilmis Onam Formu

Ayvdmlatilms Onam Formu
Saymn Vels;

Gocugunuzun katilacag: bu caligma, “Iyi ve Zawnf Okuyucularin  Okuma
Performanslarini Yordayan Biligsel ve Dilsel Faktorlerin Kargilagtirmals Olarak Incelenmesi™
adiyla, 2021-2022 egitim Sgretim yili bahar doneminde yapilacak bir aragtirma uygulamasidar.

Arnagtimanin Hedefi: Okumanin nihai amaci olan okudugunu anlama performans:
tizerinde etkili olan degigkenlenin kapsamli bir jekilde ele alinmas: amaglanmaktadsr.

Aragtuma Uygulamasi: Gorigme geklindedir.

Aragtuma T.C. Milli Egitim Bakanligi'nm ve okul yonetiminin de izni ile
gerceklesmektedir. Aragtuma uygulamasma katihm tamamuyla gonillilik esasmna dayal
olmaktadir. Cocugunuz caliymaya katilip katilmamakta Gzgirdiir. Aragtima ¢ocugunuz igin
herhangi bir istenmeyen etki ya da nisk tagimamaktadir. Cocugunuzun katilimi tamamen sizin
isteginize baghdir, reddedebilir ya da herhangi bir ajamasinda aynlabilirsiniz. Aragtumaya
katilmamama veya aragtirmadan aynlma durumunda 6grencilerin akademik baganlan, okul ve
Sgretmenleriyle olan iligkiler: etkilemeyecektir.

Caliymada Ogrencilerden kimlik belirleyici higbir bilg: istenmemektedir. Cevaplar
tamanuyla gizli tutulacak ve sadece arajtirmacilar tarafindan degerlendirilecektir.

Uygulamalar, genel olarak kigisel rahatsizlik verecek sorular ve durumlar igermemektedir.
Ancak, katilm smasinda sorulardan ya da herhangi bagka bir nedenden ¢ocugunuz kendisini
rahatsiz hissederse cevaplama ijini yanda birakip ¢ikmalkta 6zgirdiir. Bu durumda rahatsizligin
giderilmesi igin gereken yardim saglanacaktir. Cocugunuz ¢aligmaya katildiktan sonra istedigi an
vazgegebilir. Boyle bir durumda venn toplama aracum uygulayan kigiye, caligmay
tamamlamayacagin sdylemesi yeterli olacaktir. Bu ¢aligmaya katilmamak ya da katildiktan sonra
vazgegmek cocugunuza hicbir sorumluluk getirmeyecektir. Mevcut caliymada gocugunuzdan
herhangi bir ticret talep edilmeyecek ve gocugunuza veya size iicret ddemesi yapilmayacaktir.

Onay vermeden 6nce sormak istediginiz herhangi bir konu varsa sormaktan ¢ekinmeyiniz.
Caligma bittikten sonra bizlere telefon veya e-posta ile ulagarak soru sorabilir, sonuglar hakkinda
bilgi isteyebilirsiniz. Saygilarimizla,

Aragtirmac : Cebrail Karadas

lletisim bilgileri

/l'elisi bulundugum siifi numarall 6grencisi ............oooooeuceeenne... \

.................................. ‘in yukanda agiklanan arasnrmaya kanlmasina ian veriyorum.

(Lutfen formu imzaladiktan sonra cocugunuzla okula gen gondeniniz*).

o .
Isim-Soyisim imza:
Veli Adi-Soyad :

Telefon Numarasi :

e v
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EK 2. TONI 3 Cevap Kagidi

- " TONI 3 CEVAP KAGIDI

AL 7 mosrssssssseseessereamamsasmmmemersnes SINIFI — GRUP P
SOYADL: wovvrrees [T DOCUM TARIHE  :.eermrsnnirmmnianness
OKULU 2 cuvevesersscniemsessnnsnnans I UYGULAMA TARIHE : ....ovcivimniinranens
WIBFRERLE ls 6 241 |2 [3 |4 s |6

2 [1 213 ]4a]s5 |6 3501 |2 [3 |4 |5 |6

3 |1 ]2 |3 |45 |6 6|1 |2 (3 l4]5]6

4 |1 1213 14 516 2_1 1 {2 |3 |4 |5 16 ___1
5 |1 /23 |4|5]6 asl1 |2 (3 la(5]6 ]
6t l2]3lals|s 2901 |2 |3 |4 |5 |6 -
7 {1 |2 13 ]als5 |6 s0l1 |2 {3 4[5 |6

8 [t |2(3|4]5]6 3|1 |2 |3 141516

o |1 12 |3 |4 1[5 |6 3241 (2 |3 |4 |5 16 '

wli ]2 13 ]a]s |6 331|203 (4 5|6

1|1 |2 |3 4516 341 {2 |3 [4[516 B
nl 213 |a|s I6 351|213 |4 |5 |6 |
a2 3 lals s 36[1 |2 (3 1456

141 12 |3 |4 |5.i6 37)1 |2 [3 |4 |5 |6 |
s |1 1243 [als |6 3811 |2 (3 |45 6 ]
161 [2 |3 |4 |5 |6 39[1 |2 |3 |45 ]6

17f1 12 ]3[4 5 6 w1213 ]als l6

181 |2 (3 4|56 al1|203lalsle

wli |2 |3.lals |6 w1203 l4]516

201 |2 [3 |4 |5 |6 3|1 |2 (3|45 ]e

21f1 2 [3 (a5 |6 laa|1 213 415 |6 B
21_;:] 2 131415 [6 4511 12 ] a3 |4 15 |6

2301 (2|3 |4 |5 6 TOPLAM
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EK 3. Okuma Becerileri Degerlendirme Araci

Okuma Akicihig
Hikayenin Adi: BEN KiMinM?

Okuma Suresi:

Dakikada okunan kelime sayisi (137 X 60 / Okudugu stire (saniye)):

Okudugunu Anlama

Sorulari Tamamlama Siiresi:

SORULAR CEVAPLAR
1.50RU
2.50RU
3.50RU
4.50RU
5.50RU
6.50RU

C@ (@ (O[O m

Okuma Akicilig
Hikdyenin Adi: TELEFON

Okuma Siiresi:

Dakikada okunan kelime sayisi (118 X 60 / Okudugu siire (saniye)):

Okudugunu Anlama

Sorulari Tamamlama Siiresi:

SORULAR CEVAPLAR
1.50RU
2.50RU
3.50RU
4.50RU
5.50RU
6.50RU

Q@@ o= |0
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Okuma Akicilig

Hikdyenin Adi: BOBO'NUN YARDIMI

Okuma Siiresi:

Dakikada okunan kelime sayisi (135 X 60 / Okudugu siire (saniye)):
Okudugunu Anlama

Sorulan Tamamlama Siiresi:

SORULAR CEVAPLAR
1.SORU
2.50RU
3.50RU
4.S0RU
5.S0RU
6.SORU

O E®m 0w

Okuma Akicilig

Hikéyenin Adi: CALISKAN ARI

Okuma Siiresi:

Dakikada okunan kelime sayisi (116 X 60 / Okudugu stire (saniye)):
Okudugunu Anlama

Sorulan Tamamlama Siiresi:

SORULAR CEVAPLAR
1.SORU )
2.50RU
3.50RU
4.50RU
5.50RU
6.50RU

gl

0@ |e| @




EK 4. Okuma Becerileri Degerlendirme Araci Uygulama izni

800 BOE B0 )

Okuma Becerileri Deerlendirme Aract Kullanim fzni b, esssissss M

cabrall karadas EEUEE T Y

.

Sayn Regat Alsth Hocam,

Dokiora Tez gahigmanizda gelitirmis oldugunuz Okuma Becerien Degerendime Araci” adl dleme araciniz "Iy ve Zayf Okuyuculann Okuma Performansiann Yordayan Biliszel ve Dilsel Fakiorlerin Karsilastimah Olarak incelenmes’” adl dokdora tez calismamda ikinci sinif dizzyindeki
cocuklann okuma becerilerini degeriendirmek Gzere kullanmak isfiyorum. Bu dojrultuda uygulama igin izniniz gerekmekied. ilginiz ve desteiniz icin simeiden ok tesekir ederim.

I calgmalar

Sayplar.

R.A Cebrail KARADAS
Adryaman University

Faculty of Educafion

Department of Special Education
Adiyaman-Turkey

resat alatl USHEEEETE I I Y

Catrail hocam, arac iudanahiirsiniz.
il

2 Kz 2022 Gar, sk 1480 gk cabrad hracity

100



EK 5. Tiirk¢e Okul Cag Dil

Gelisim Testi

Biliim 1. Temel Bilgiler

Adi Soyad) Etkek [ Kz [ Simf _
il Ay Gin
Test Tanh il
Diodum Tarihi — Karugulan Dilar
¥ag Uygulayici -
Bolim 2. Alt Test Performanslan
Ham Tag Oigakii Tansmlayi
AN Temt Puan Dederi Yizdolk  bian _"5" Terim
Ana Testler
Resim-Sérclk Dagarcid f 2
lighi Sézilk Dafarci 2
Stzclik Betimlerns - [:] 2
Clmike Anlama J 2
Cimie Tekrar Elme ) [ ] 3
Bapambinm Tamamlama —_ [ ] 2
Ek Tastiar
Sdzodk Aywt Etma 1
Fanemia Analiz ] 1
Arilkaayon — [ ) 1 J— -
E&lim 3. Bilegke Performanslan
Bileghke RS Is 58 CA cT BT gkl Yhrdelik Indeks dSH Tanimdayic
Puan Toplam: Puan Tarim
Dinene — — > — [J =
Organize Elme - > D i
Konugma — > 1 2 -
il Esdgisi - & _h:___." o Ir 1 :
Anlam Bilges - < T :_"; C_] 2
Stialt Dl o _ C:_: > - [:] 2
Bélim 4. Tammlayic: Terimlar
Cigakli Puan 1-3 4-5 B-7 g-12 13-14 15 16 1720
Tanirmliyicy Terim Gok Zawf Zaypd Cirtalama Al Ortalarma Crtalama Ustl [l Cak ber
Irecisks Pusain <70 .78 B -89 80 - 110 121 -130 =130

RLL O b

& Cogyraghs of the Qv il Eglish Ediien 3309 By Pro-bd. k.. Laa,
& Cigreagt of L Tarkiak Frbition S Diap Anuntia dcademik Pubilshing Cosmsstiag Organiisg Compary, Terbey and PB4 bne
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EK 6. Tiirk¢e Okul Cagi Dil Gelisim Testi Sertifikasi

A
'»‘A 44<‘
| 4 v

KATILIM SERTIFIKASI

> P
>
Pyye?®

Sayin

CEBRAIL KARADAS

E[T]] __
YAYINCILIK tarafindan diizenlenen

www.detayyayin.com.tr
TURKCE OKUL CAGI DiL GELiSiMi TESTi (TODiL) Fe===

UYGULAYICI EGITIMI'ni TODIL
basariyla famamlamistir

Dr. Selcuk Giiven \ 16 OCAK 2022
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EK 7. Cahsma Bellegi Olcegi

Cahsma Bellefi Olgefii Uygulayia Yamt Formu

Ogmrci: Ol Samf Tarih: Lygolhwa:
Midksd  AEBove  ,ppowes
MtBoystAd Atk Ad Ak Oilgek Ad Toplem  Tophm 0T ARAND g mbmn Dmey
Poarn Pomn - o
—
Rakam Hatrlhma
Somel Fasma

Someli Bellek Sarrik Haorhma
Soimel Ballk Anlmmz Sdzoik Hatdama

o “:1]1.1'1“ {reriye Ralmm Haodama

Bellegi 1k Séwoign Hatrhma
Gome] K5 Desen MErnsi

Someli Bellei Hlek Herlhma
(ome] Balls

el Cabgma | Forich Olhn Segme

Bellegi Mekinml Herhm
_ il Ay [¥T Htandwrt
— ] Calypma Bellegi i Pz Fuan Ditacy

Dhcrgrmn Taribi Cilgef - Geenel
g

Olgek Usgulama Y inergesl Ol i baglbmadan fnce gocufun kendini rahat hisstmesmi saflamak icm birkag dakia sohbel adint. Archndan
kemclrine = Simadi seninle bir ikte Goce rakamlacis ve sieclk lecle, sonrada jekiller be bao el kin i ker yapacafae. Yapacs ks romuodan be rhangi
lsir mod almayacaksm. ¥Yalneea beni dik katle dinlemeni ve sorulan dikkatlice cevaplamam isgiorom Anlagk mi? Haorsan beslayabm™

jeklmde bir agikmms yamme.

Her all filgekie belintiken ydnergelen dikkatle uwgulayime, Cocufiun yinergeyd dofmu ol arek ankad§ndan emin oklukizn soma #eek mzdlelerine
weemir. (loak maklelerinde cocufm cevaplermedan sonm gerekivora yalmees *h ™, “devam ediyor ue™, *§imdi bir tane daha gelivor™ gh
nditr ilsdeler kulbmmee. Aludkekler sonbmdmbrien * Evel bu silimil tamambadih. Beni cokd ikkatli dinliyorsun, tejek ki ederim. Simdi difer
Isfillime geivorec™ ghi yWinerweler wermic ve differ alt Slpafe pacime . Sdrel alendala =i lpek lerin tame mbmmesmin andiden 2.5 dekilahk bar ara
vererek gocufun dmlemmesim szflsymez ve anchindan glisel almdaki sl flgeklere geqme. Cocufiun dlgek madde lenne vendikler: dofiru oo vaplan
“4" yanly oz vaplan V" olrsk farelleyiniz. Tim =i Slgekler tammmlandikam sonra uygulamey: sonbndmme ve “F™ Haretlen ssyarak her biral

flgefinilgh kemnns toplam puam yaamz.

Raksm Hatirisms Iz Deneme Ok ek Miad del i Yt
1. 9 6,1
| % ]
Yonerge: Himdi sam bam mayilar stivlevecefim Ben styediiien sonm senin de hemim ]' 75,42
stiyledifim srada sayilon telmarbmam istiyorom Naml yam kdifim ademmn igin bir dememe | 3 _ %4
yapalmn. Hazw man? 2. 1639
~2.5,1"Jimdi sentdoar o hakahm. 1. 1. L7958
{Vamlsy mrads stiylerse) Bak teloar a6yl iyorom. Dk sle dinlde, *2.5,17. Simdi telmr et 1 3 L6477
(Do srach wvierss) Ciolk g bir dereme dabo yapahm. §imdi vine 3 saw stylevecegdim. 4 1. L9718
9,4, 7" Telmr et N
Wy mrada stvlerss) Bak seloar 58 invomom. Dildod e dinde, =9, 4, 7. §imdi teloar et i. 40826397
{Dogro mmda wylere) Cok givel §imdi syilar oiylemeye devam edecefim. Sesin de benden | 5 3 9715062
SOMTL Aymen temar stmeni i fiyonom. Hazr man? - —
& 1. 37,551,594
) 2. 6 B5 01,7453
Tl am:
Ceertye Rakam Hatlams Tzl Dememe | Ak Maddeleri Wt
1. 3
Yiénerge Simdi s yire bam snalar stylewecefim Ancak bo kez senin sayilan gesive dogm 1. o
tehrrlaman gerelivor. Yari sondan bap dogra. Meeh ben =1, 6 dedigimde smin 6, 1* demen L [ 69
pereloyor. Wasml yamldnm anlaman ign bir deneme yapal m. Hazr msm? 1. 521
=73 Simdi 1 2
73" Simdi sem sayilan gerive do g teioar o hakshm E3 3,94
{¥anhs smada sylerse) Bak teorar stylivonom. Didade dink. 7,3, §indi sen garive dogm
elmares 4 I [5L&s
{[ngm amda stylerss) Cok gire] bir deneme dabo vapahm. Simdi sam 3 spa stiyleveoegim. | 3. 9512
=1, 4, 8. Sawnlan gei ye dogno tedmr o 1. 14,865
{Yanhy smada stylerss) Bak sedoar s yltnvomom. Dildade dinle 1, 4, £ Simdi sen grive doga | 4 —
fekrar et 2. 7, 0,932
{Dngm smada stierse) Cok gire §imdi saplar sylemeye devam adecefim. Sen yvine benden i. FEET T
somm. sayilan garive dogmo tebrar edecdosin. Haer mem? £
1 I, 83,492
Tooplam:
1
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EK 8. Cahsma Bellegi Olcegi Sertifikas

CALISVIA BELLEGI OL(;EGI
UYCGCULAYICI SERTIFIKAS

23 Ocak 2022 tarihinde duzenlenen Galisma Bellegi Olg
egitimine katilarak bu belgeyi almaya hak kazanmig

CEBRAI

A

PROF. DR. CEVRIYE ERGUL

No: 0002022299
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EK 9. Hizh isimlendirme Testi

e Ad Soyadi; Uygulama Tarihi:
% Olkewilii: Uygulaywcn
E Sinufi:
Dogum tarihi:
saat kedi masa  top glma  saat masa  kedi elma top

masa  saal elma  kedi top masa elma  saat fop kedi

Silre
elma fmasa top saat kedi elma top masa kedi  saat

Hata
top elma  kedi masa  saat top kedi glma  saat masa
kedi  top saat elma  masa  kedi  sast  top masa  elma

1
yasgil irrmim sivah san mavi  yesil sivah  lorfub mavi  sam
sivah  yesil mavi kmrma san siyah  mavi  yesil san kirmiz R e
: Siire

mavl siyah  san yesil kirmiz el Lari siyah  kirmenr yesil

SArl mavi  kmaz shyah  yesil sar kirrnizr  mavi yesdl siyah
Rirrmiz  sar yesi mavi sivah  kirrmz yesil LET sivah  mawvi
k n h t a k b mn a t
b k a n t b a k t n e
Siire
a b t k n a t b fl k
Hata
t a n b k 1 n a k b -
n t k a x] n k t b 2
5 1 & 2 B 3 @ 1 a ¥
] g B i 2 [ 8 5 2 1
Shre_
2 6
B =] 2 5 i B 1 5 Hata
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EK 10. Hizh isimlendirme Testi Sertifikasi

HIZL| ISIMLENDIRME TESTI
UYGULAYICI SERTIFIKASI

CEBRAIL KARADAS

23 ocak 2022 tarihinde duzenlenen Hizli isimlendirme Testi uygulayici e@itimine
katilarak bu belgeyi almaya hak kazanmustir.

Prof. Dr. Cevriye Ergul

No: 0002022351
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EK 11. Etik Kurul Onay1

ANKARA UNIVERSITESI
SOSYAL BILIMLER ALT ETiK KURULU
KARAR ORNEGI

Karar Tarihi 1 14/11/2022
Toplanti Sayisi :19
Karar Sayisi 1234

234-Universitemiz Egitim Bilimleri Enstitist, Ozel Egitim Programi, doktora édrencisi
Cebrail KARADAS'In “lyi ve Zayif Okuyucularin Okuma Performanslarini Yordayan Biligsel ve
Dilsel Faktérlerin Karsilastirmal Olarak incelenmesi” baslikli tezi ile ilgili 08.11.2022 tarihli “Insan
Uzerinde Yapilan Klinik Disi Arastirmalar Bagvuru Formu” Etik Kurulumuzca incelendi.

Universitemiz Egitim Bilimleri Enstitust, Ozel Egitim Programi, doktora égrencisi Cebrail
KARADAS'In “lyi ve Zayif Okuyucularin Okuma Performanslarini Yordayan Biligsel ve Dilsel
Faktérlerin Karsilagtirmali Olarak Incelenmesi” baslikli tezi ile ilgili aragtirma protokoliine uyulmasi
ve etik onay tarihinden itibaren gecerli olmasi kosuluyla uygulanmasinin etik acidan uygun
olduguna oy birligi ile karar verildi.
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EK 12. Milli Egitim Miidiirliigii Arastirma Izni

T.C.
MALATY A VALILIGI
{1 Ml Egitirn Madirliia

Sayn @ E-34259660-605.01-69550013 30.01.2023
Konu : Uygulama izin Onay1 {Cebrail KARADAS)

WVALILIK MAKAMINA

flgi : Ankara Oniversitesi RekdrlGgl Enstith Sekreterlifi Ofrenci I5lerinin Bila tarihli ve
E-98761816-302.08.01-T61055 sayih yams.
L ]

Ankara Universitesi Efitim Bilimleri Enstitisii Efitim Anabilim Dah, doktora progranm ddrencisi
Cebrail KARADAS | ylriitmekte oldufu "iyi ve Zayif Okuyuculann Okuma Performanslanm Yordayan
Bilissel ve Dilsel Faktdrlerin Karmlastrmali Olarak Incelenmesi® konulu tez calismasmm, ilimiz
genelinde resmi ilkokullarda Gfrenim géren Gfrenciler uygulanmas: talebine iliskin ilgi vams: iligikte
sunulmugiur.

Anket-Tez Araghmma ve Deferlendirme Komisyonumuz, 300012023 tarihinde yapilan toplantda;
[lgili yasal dilzenlemelerde belimilen ilke, esas we amaglara aykinbk teskil etmeyecck sekilde,
denetimleri ilgili kurum mildiirliifi tarafindan gergeklestinlmek limere, derslerin aksanlmamas, kisisel
verilerin gizlilifine diklat edilmesi kaydivla, gbniillililk esasima ghre ve arastinmacinm Sragturmasimmn
bitimi tarihinden ittharen 30 giin igerisinde arastirma sonuclarnm Midirligimiize bildimmesi garn ile
anlket wygulamas vapmasin uygun gémis olup, Modirlijimizce de wygun gbrillmektedir.

Makamlanmzea da uygun gorlilmesi halinde olurlanmza arz ederim.

Murcan BERBER
Mibcddir a.
il pill Efgitim Mildiir Yardumeisy

OLUR
Hatice OZDEMIR
Vali a.
i1 nii Efimm Midarn
1-Tutanak( 1 Savfa)
2-Yamn ve Eklen (38 Sayfa)

Hu belge pivenli clekbonsk imes ile imedanresir.

Audocs Beclge Dogrukena Adecsi : Rl waw lurksye gos Ir'mch-chys

Bilgi igin: Scrhanu SEVIM
Telefon Mo :0i__ LUrervan : Mlemue
E-Fusta: Internes Adresic ks

Kiop Adbcsi : mchjiihall kep ir
B cvrak givenli chdcironk imon i imralarastr. by Vovriksorgu. mch. gov. i sdrcurden. 319 - 9818 -38d0-ACh3 - 4319 ket ik ey eadilohibr
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BENZERLIK BiLDIiRIiMi

“Iyi ve Zay1f Okuyucularm Okuma Performanslarini Yordayan Bilissel ve Dilsel
Faktorlerin Karsilastirmali Olarak Incelenmesi” baslikli tezimin ana boliimii (6n béliim,
kaynaklar ve ekler hari¢) Turnitin Intihal Tespit Programi aracihigiyla incelenmis ve
ilgili rapor danigmanim tarafindan da kontrol edilmistir. Kontrol sirasinda (1) “Yedi
sOzciikten daha az olan benzesmeler” (2) “Kaynaklar” (3) “Dogrudan alintilar” ve (4)
“Lisanststl tezim ile ilgili yapmis oldugum kendi yayinlarim ve yararlandigim mevzuat
metinleri gibi kaynaklar” disarida tutulmustur. Benzerlik kontroliine iligkin rapordan

elde edilen sonuglar asagida sunulmustur.

Rapor Tarihi : 05.06.2023
Gonderim Numarasi : 2109283319
Sayfa Sayisi 74

Sozciik Sayisi : 18924
Karakter Sayisi : 133359
Benzerlik Oram : %7
Savunma Tarihi : 13.06.2023

Yukarida belirtilen sonuglar1 gésteren Turnitin intihali Engelleme Programi’na
iliskin orijinal raporu, sonuglarda herhangi bir degisiklik yapmaksizin bu beyanim
ekinde Enstitiiye teslim ettigimi, tezimin %10’dan fazla benzerlik orani igerdiginin
belirlenmesi durumunda, bundan dogabilecek tiim yasal sorumlulugu kabul ettigimi

bildirir, saygilarimi sunarim.

Ogrencinin Adi1 Soyadi  : Cebrail KARADAS
Tarih - 05.06.2023

Imza
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OZGECMIS
Kisisel Bilgiler

Ad1 ve Soyadi : Cebrail Karadag

E-Posta Adresi

Is Deneyimi

Unvan Gorev Yeri Yil

Infaz Koruma Memuru | Umraniye E Tipi Kapali Ceza Infaz Kurumu | 2011-2014

Ogretmen Aksemseddin Isitme Engelliler Okulu 2014-2015
Ars. Gor Adiyaman Universitesi 2015-2017
Ars. Gor. Ankara Universitesi 2017-2021
Ars. Gor Adiyaman Universitesi 2021-

Ogrenim Durumu

Derece Boliim/Program Universite Yil

Lisans Zihin Engelliler Marmara Universitesi 2010-2014
Ogretmenligi

Yiiksek Lisans | Ozel Egitim Ankara Universitesi 2016-2019

Doktora Ozel Egitim Ankara Universitesi 2019-2023

Yayinlar

Makale

Karadag, C., Bakkaloglu, H., & Demir, S. (2023) Exploring the effect of motor
coordination on repetitive behaviours in children with autism spectrum disorder,
International Journal of Developmental Disabilities, 69(2), 238-247,

Ceylan, M., Cetin, E., Karadas, C. (2022). What do theses and dissertations tell us about
learning disabilities? International Online Journal of Education and Teaching
(I0JET), 9(1). 308-332.

Sagin, A. E. ve Karadas, C. (2023). Beden egitimi Ogretmenlerinin kaynastirma
uygulamalarima iligskin yeterliklerinin kaynastirmaya yonelik duygu, tutum ve
kaygilarim yordayicihgl. Inénii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 24(1),
489-507.

110




Kitap Boliimii

Karadas, C. (2021). Motor gelisim ve duyusal islemleme. B. Sucuoglu, H. Bakkaloglu
ve M. C. Okgiin -Ak¢amus (Eds) Tamdan miidahaleye otizm spektrum
bozuklugu el kitab iginde (ss. 183-204). Vize Akademik Yaymcilik.

Karadas, C. ve Bastug, Y. E. (2021). Otizm spektrum bozuklugu olan 6grencilerde
okuma. E. Lacin (Ed) Ozel Gereksinimli Ogrenciler I¢in Okuma ve Okumanin
Gelisimi iginde (ss. 109-149). Nobel Akademik Yayincilik.

Karadas, C. (2022). Ozel 6grenme giigliigii olan dgrencilerde okuma ve okudugunu
anlama becerilerinin degerlendirilmesi. M. Ceylan (ed.) Ozel 6grenme giicliigii
olan dgrencilere Tiirkce ogretimi iginde (ss. 157-176). Nobel Akademik
Yayincilik.

Bildiri

Karadag, C. (2019, Nisan). Otizm spektrum bozuklugunda motor gelisim ve motor
problemler. 9. Ulusal Ozel Egitim Ogrenci Kongresi 2019°da sunulan sézlii
bildiri, Hatay, Tiirkiye.

Karadas, C., Bakkaloglu, H., & Demir, S. (2019, Haziran). Otizm spektrum bozuklugu
olan c¢ocuklarda tekrarlayici davraniglar ile motor koordinasyon arasindaki
iliskinin incelenmesi. V1™ International Eurasian Educational Research
Congress/EJERCongress 2019°da sunulan so6zlii bildiri, Ankara, Tiirkiye.

Karadas, C., Bakkaloglu, H., & Demir, S. (2019, Kasim). Zihinsel yetersizlikte ve otizm
spektrum bozuklugunda tekrarlayici davramislar ile motor koordinasyon. 29.
Uluslararas1 Katilmli Ulusal Ozel Egitim Kongresinde sunulan sdzlii bildiri,
[zmir, Tiirkiye.

Sagin A. E., & Karadas, C. (2019, Kasim). Beden egitimi ve spor ogretmenlerinin
kaynastirmaya yonelik duygu, tutum, kaygilari ile kaynastirma egitim
yeterliklerinin incelenmesi. 29. Uluslararas1 Katilmli Ulusal Ozel Egitim
Kongresinde sunulan sézlIii bildiri, [zmir, Tiirkiye.

Karadas, C. (2020, Ekim). Otizm Spektrum Bozuklugu Olan Okul Oncesi Dénem
Cocuklan Biitlinlestirmede Etkili Stratejiler. 30. Uluslararas1 Katilimli Ulusal
Ozel Egitim Kongresinde gergeklestirilen panel, Bursa, Tiirkiye

Acungil, A. T., Tashibeyaz, H. F. ve Karadas, C. (2021, Mayis). Gillhlam Oftistik
Bozukluk Derecelendirme Olgegi-2-Tv degetlendirme aracinin otizm tanisi
almig bireyleri smiflama dogrulugunun incelenmesi. Uluslararasi Ankara

Kongresinde Sunulan s6zlii bildiri, Ankara, Tiirkiye.
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