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İYİ VE ZAYIF OKUYUCULARIN OKUDUĞUNU ANLAMA 

PERFORMANSLARININ BİLİŞSEL VE DİLSEL FAKTÖRLER AÇISINDAN 
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Haziran, 2023, xiv + 111 Sayfa 

 

Bu çalışmada, iyi ve zayıf okuyucularda okuma performansını yordayan bilişsel 

ve dilsel faktörlerin karşılaştırmalı olarak incelenmesi amaçlanmıştır. Bu amaca yönelik 

olarak araştırma, ilkokul ikinci sınıf düzeyinde 650 çocukla yürütülmüştür. Çocukların 

öncelikle sözel olmayan zekâ performansları TONİ-3 Sözel Olmayan Zekâ Ölçeği ile 

belirlenerek zekâ bölümü ortalama ve üzeri olmayanlar çalışma dışında tutulmuştur. 

Çalışmanın amacı doğrultusunda araştırmaya dahil edilen çocukların çözümleme, 

akıcılık ve okuduğunu anlama performanslarının belirlenmesinde Okuma Becerileri 

Değerlendirme Aracı (OBDA) kullanılmıştır. Dilin bileşenlerinin değerlendirilmesi ise 

Türkçe Okul Çağı Dil Gelişim Testi (TODİL) ile gerçekleştirilmiştir. Bilişsel faktör 

olarak ele alınan çalışma belleği performansının değerlendirilmesinde Çalışma Belleği 

Ölçeği (ÇBÖ) ve hızlı isimlendirme performansının değerlendirilmesinde Hızlı 

İsimlendirme Testi (HİT) kullanılmıştır. Çalışma grubu amaçlı örnekleme yöntemiyle 

oluşturulmuştur.  

Araştırma ilk sorusu bağlamında okuduğunu anlamayı yordayan bilişsel ve dilsel 

faktörlerin belirlenmesinde çoklu doğrusal regresyon analizi kullanılmıştır. Bu 

doğrultuda çalışma grubundan elde edilen verilerin analiz varsayımları olan doğrusallık, 

hata varyanslarının normal dağılımı, eş varyanslılık, gözlemlerin bağımsızlığı, hata 

varyanslarının ilişkisiz olması ve çoklu doğrusal bağlantı problemi incelenmiş ve 

verilerin analiz varsayımlarını karşıladığı belirlenmiştir. Araştırmanın ikinci amacı 

bağlamında "Çözümleme ve okuma akıcılığı kontrol altına alındığında okuduğunu 

anlamayı yordayan bilişsel ve dilsel faktör puanları ikinci sınıf düzeyindeki iyi ve zayıf 



 

 

v 

okuyucularda farklılaşmakta mıdır?" sorusunu yanıtlamak için çok değişkenli kovaryans 

analizi (MANCOVA) yapılmıştır. Analiz öncesi MANCOVA’nın varsayımları olan 

gözlemlerin bağımsızlığı veri setinde uç değer bulunmaması, bağımlı değişkenlerin en 

az eşit aralık düzeyinde olması, çok değişkenli normal dağılım, varyans-kovaryans 

matris eşitliği ve ortak değişken ile bağımsız değişkenler arası ilişki olmamasıdır. Bu 

doğrultuda uç değer olarak belirlenen 6 katılımcı analiz dışında tutulmuş ve 

varsayımların karşılandığı belirlenmiştir. 

Araştırmanın ilk sorusu bağlamında yapılan çoklu doğrusal regresyon 

analizinde; dilsel faktörlerden anlam bilgisi (B = .19) ve morfosentaks (B = .03); bilişsel 

faktörlerden ise sözel çalışma belleği (B = .18) ve hızlı isimlendirme (B = -.01) 

okuduğunu anlamanın yordayıcıları olarak belirlenmiştir. İkinci araştırma sorusu içinse 

MANCOVA’da [Pillai’s Trace = .22; F(8,403) = 14.49; p < .05; kısmi 𝜂2 = .223]; iyi ve 

zayıf okuyucu grupları arasında çözümleme ve akıcılık kontrol altına alındığında dilsel 

faktörlerden morfosentaks ve anlam bilgisinde; bilişsel faktörlerden ise sözel çalışma 

belleğinde, anlamlı farklılık olduğu belirlenmiştir. Okuduğunu anlamanın yordayıcı 

değişkenlerinden bilişsel bir faktör olarak ele alınan hızlı isimlendirmede gruplar arası 

fark olmadığı görülmüştür (p > .0125). Oluşan farkların etki büyüklükleri ise 

morfosentaks (𝜂2 = .155) > anlam bilgisi (𝜂2 = .126) > sözel çalışma belleği (𝜂2 = .101) 

olarak sıralanmıştır. Araştırmadan elde edilen bulgular alanyazın çerçevesinde 

tartışılarak çeşitli öneriler geliştirilmiştir. 

 

Anahtar Sözcükler: Okuma, okuduğunu anlama, dil becerileri, bilişsel beceriler, iyi ve 

zayıf okuyucular.  
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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. İsa Birkan GÜLDENOĞLU 

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 
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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; F(4.407) = 14.49; p < .05; partial η2 

= .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 (η2 = .155) > semantics (η2 = .126) > verbal working memory (η2 = 

.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. 
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BÖLÜM 1 

 

GİRİŞ 

 

Yaşamın erken dönemlerinden itibaren temelleri atılan, formel okuma-yazma 

eğitimiyle birlikte gelişimi hızlanan okuma becerisi, bireylerin bağımsız yaşama aktif 

katılımlarında önemli bir role sahiptir. Okuma becerisi, formel okuma-yazma eğitiminin 

başladığı ilkokul döneminin ilk yıllarında öğrenmenin amacı olarak görülmekteyken 

ilerleyen okul yıllarında öğrenme için bir araç haline dönüşmektedir (Catts, Hogan ve 

Adlof, 2005; Kim, Linan-Thompson ve Misquitta, 2012; Rouse, 2014). Bu bağlamda 

okuma becerisinin, diğer akademik alanlar üzerindeki etkisi de yadsınamayacak 

düzeydedir. Öyle ki okuma becerisi; matematik, fen bilgisi ve sosyal bilgiler gibi birçok 

akademik alanda gerçekleşecek öğrenmeler için ön koşul niteliğindedir (Soriano, 

Miranda, Soriano, Nievas ve Feelix, 2011). Akademik gelişimin yanı sıra okuma 

becerisi, gerek yetişkinlikle birlikte artan sorumlulukların yerine getirilmesinde gerek 

meslek hayatında gerek sosyal yaşama katılımda gerekse de bireylerin yaşam 

kalitelerinde belirleyici bir unsur olarak karşımıza çıkmaktadır (Bradley, 2016; Conners, 

2003; Copeland ve Calhoon, 2009; Daniel vd., 2006). Başka bir ifadeyle açıklamak 

gerekirse okuma becerisinde iyi performansa sahip olan okuyucuların hem akademik 

hem sosyal yaşamdaki hem de iş yaşamındaki beklentileri karşılamaları okuma 

becerisinde zayıf performansa sahip olan okuyuculara kıyasla çok daha olasıdır. 

Yaşamın tüm dönemlerinde bireyler üzerinde oldukça önemli olan okuma 

becerisinin alanyazında nasıl tanımlandığına bakıldığında okumanın işlevi, süreci, 

içeriği ve bileşenleri gibi faktörlerin birini ya da birkaçını ele alan birçok farklı tanımın 

varlığı söz konusudur (Brown, 2014; Gough ve Tunmer, 1986; Güldenoğlu, Kargın ve 

Miller, 2015; Mahapatra, 2016; McCardle, Scarborough ve Catts, 2001; National 

Reading Panel-NRP, 2000; Perfetti, Van Dyke ve Hart 2001; Seymour, 2006). Tüm bu 

faktörleri ele alarak Güldenoğlu ve diğerleri (2015) tarafından yapılan bir tanımda 

okuma; yazılı ve basılı metinlerdeki sözcüklerin sesbilgisel, ortografik ve morfolojik 

bilgi ve beceriler ile çözümlendiği, çözümlenen sözcüklerin geçmiş bilgi ve 

deneyimlerle bağdaştırılıp anlamlandırıldığı ve son olarak anlamlandırılan sözcüklerin 

sözdizimsel bilgi ve beceriler ile analiz edilerek metinde verilmek istenen mesaja 
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ulaşıldığı süreç olarak ifade edilmiştir. Bu tanımdan hareketle okuma, birtakım dilsel ve 

bilişsel becerilerin aktif kullanımıyla gerçekleşen yazılı sembolleri anlamlandırma 

süreci olarak da belirtilmektedir (Kendeou, Van Den Broek, Helder ve Karlsson, 2012). 

Okuma sürecinde göze çarpan unsurlardan dilsel ve bilişsel becerilerin kullanımına 

odaklanıldığında, okuma eylemi gerçekleştirilirken bu becerilerin işe koşulması 

gerekmektedir. Bununla birlikte başarılı bir okuma performansının da dilsel ve bilişsel 

becerilerin gelişimine katkı sağlayacağı belirtilebilir. Başka bir ifadeyle okuma 

performansı ile dil ve bilişsel performans arasında iki yönlü bir etkileşimin olduğu 

söylenebilir (Catts, Fay, Zhang ve Tomblin, 1999). Dilsel ve bilişsel faktörlerin yanı 

sıra etkili ve başarılı bir okuma için okuma motivasyonu, metin yapısı bilgisi, önceki 

bilgilerle ilişkilendirme, doğru ve akıcı okumanın da işe koşulması 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 okumanın gelişim sürecinde 

farklı zamanlarda ve farklı yoğunluklarda kullanılmaktadır (National Reading Panel-

NRP, 2000). Okuma gelişiminin ilk dönemlerinde amaç okumayı öğrenmek olduğundan 

bu süreçte okuyucular genellikle bilişsel ve dilsel becerilerinden faydalanmaktadır 

(Furnes ve Samuelsson, 2009). Okumanın öğrenme için araç olmasının başlangıcı ile 

birlikteyse bu becerilere ek olarak okuduğunu anlamanın önemli yordayıcıları olarak 

belirtilen metin yapısı bilgisi, motivasyon, strateji kullanımı, önceki bilgileri harekete 

geçirme, doğru ve akıcı okuma gibi diğer beceriler ön plana çıkmaktadır (Kim vd., 

2012; Muter ve Snowling, 1998; NRP, 2000; Urfalı-Dadandı ve Ungan, 2023; Wigfield 

ve Guthrie, 1997). 

Okuma becerisinin gelişim sürecinde çocukların öncelikle etkili çözümleme 

becerilerini kazandıkları, ardından anlama becerilerinin geliştiği bilinmektedir (Ehri, 

2005; Paris, 2005; Siegel, 1993) Konuyla ilgili olarak Ehri (2005) tarafından yapılmış 

bir çalışmada, okuma gelişim süreci dört aşamalı olarak açıklanmıştır. Çözümleme ve 

akıcılık becerilerine odaklanan bu aşamalar sırasıyla; alfabe öncesi, kısmi, tam ve 

güçlendirilmiş alfabe dönemleridir. Alfabe öncesi dönemde çocuklar harf bilgisi 

olmadan yalnızca görseller ile sözcük okuma yaparlar. Kısmi alfabe döneminde 

harflerin karşılık geldiği sesleri bilir ve harf-ses ilişkisi kurulur. Tam alfabe döneminde 

çözümleme gelişmiştir ve tek heceli sözcükler okunabilir. Güçlendirilmiş alfabe 

döneminde ise çocuklar basit sözcüklerin yanı sıra çok heceli, türemiş ve bileşik 
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sözcükleri de okurlar. Okuma gelişimine yönelik bu bakış açısı daha çok sesbilgisel 

okuma veya tek yönlü okuma kuramı ile ilişkilidir (Frost, 1998). 

Sesbilgisel/tek yönlü okuma kuramında okumada kilit konumda sesbilgisel 

beceriler bulunmaktadır ve okuyucular harf ses dönüşümünü yaparak çözümlemeyi 

gerçekleştirmektedir (Bkz. Şekil 1). Bu modelde, okuyucu yazılı veya basılı metinle 

karşılaşır ardından soyut harf birimlerinin farkına varır, soyut harflerin ses 

dönüşümlerini ve ses birim dönüşümlerini yaparak konuşmayı veya sözcük sesletimini 

gerçekleştirir. Yapılan tüm bu işlemler sonucu okuyucu, sözcüğü bir bütün olarak 

anlamlandırmaktadır (Ehri, 1992; Frost, 1998). Bu kuram doğrultusunda okuma 

becerisinin gerçekleştirilmesinde sesbilgisel beceriler merkezi konumdadır. Yapılan 

çalışmalar (Furnes ve Samuelsson, 2010; Roth, Toria, Worthington ve Handly, 2006) 

incelendiğinde zayıf sesbilgisel bilgi ve becerilere sahip olanların herhangi bir 

gelişimsel yetersizliğe sahip olmasalar dahi okuma akıcılığı ve okuduğunu anlamadaki 

performanslarının düşük olduğuna işaret etmektedir. Buradan hareketle erken dönem 

sesbilgisel becerilerin, formel okuryazarlık dönemindeki çözümleme, akıcılık ve anlama 

performansının güçlü bir yordayıcısı olması bu kuramsal bakış açısının dayanaklarını 

oluşturmaktadır (Nation ve Snowling, 2004; Torgesen, Wagner ve Rashotte, 1994). 

Şekil 1’de tek yönlü okuma kuramı görselleştirilerek okumanıın gerçekleşme süreci 

açıklanmıştır. 

 

Şekil 1. Sesbilgisel/Tek Yönlü Okuma Kuramı. 

 

Okumayı açıklayan bir diğer kuram çift yönlü okuma kuramıdır. Bu kuram tek 

yönlü okuma kuramının okumayı açıklamada tek başına yetersiz kalmasından hareketle 
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okumanın iki yolla gerçekleştiğini ifade etmektedir (Coltheart, 1978; Coltheart, Rastle, 

Perry, Langdon ve Ziegler, 2001). İlk yol daha önce de belirtildiği üzere sesbilgisel ya 

da başka bir söylemle harf ses dönüşümünün yapıldığı sözcük dağarcığına dayalı 

olmayan yoldur. Okumanın ilk öğrenildiği süreç ile okuyucunun daha önce 

karşılaşmadığı ve dolayısıyla herhangi bir deneyiminin olmadığı sözcükler bu yolla 

okunmaktadır (Jackson ve Coltheart, 2001). İkinci yol ise sözcük dağarcığına dayalı 

yoldur. Bu yolla yapılan okumalarda ise okuyucular ortografik bilgisi ile zihinsel 

süreçleri işe koşarak okumayı gerçekleştirmektedir (Coltheart, 2006; Jackson ve 

Coltheart, 2001). Bu okuma kuramına göre okuyucular karşılaştığı sözcüklere ait 

deneyimlerinin olup olmadığına karar verirler ve verdikleri karar sonrasında birinci 

veya ikinci yola dayalı olarak okumayı gerçekleştirirler (Coltheart vd., 2001; Jackson ve 

Coltheart, 2001). Bu kuram iyi ve zayıf okuyucuları, okuyucuların genel çerçevede 

kullandıkları yöntemlere dayalı olarak sınıflandırmaktadır (Castles, 2006; Coltheart ve 

Rastle, 1994). Bu sınıflamaya göre okuma sırasında, iyi okuyucular genellikle sözcük 

dağarcığına dayalı yolu kullanırken zayıf okuyucular genellikle sözcük dağarcığına 

dayalı olmayan yolu kullanmaktadırlar (Coltheart ve Rastle, 1994; Coltheart vd., 2001). 

Şekil 2’de çift yönlü okuma kuramında yer alan her iki yol görsel olarak 

açıklanmaktadır. 

 

 

Şekil 2. Çift Yönlü Okuma Kuramı 
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Gough ve Tunmer’in (1986) öne sürdüğü Basit Okuma Modeli okuduğunu 

anlamanın açıklanmasında alanyazında sıklıkla kullanılan modellerdendir. Basit okuma 

modeline göre okuma sürecinin gerçekleşmesinde kelime çözümleme ve sözel dili 

anlama olmak üzere iki temel beceriye odaklanılmaktadır. Araştırmacılar bu iki beceri 

ile okuyucunun okuduğunu anlama performansının öngörülebileceğine dikkat 

çekmektedir. Bu becerilerden kelime çözümleme; sesbilgisel işlemleme, ortografik 

işlemleme ve sözcük tanımadan oluşmaktadır. Sözel dili anlama ise alıcı dilde sözcük 

bilgisi, anlam bilgisi ve sözdizim bilgi ve becerileri yer almaktadır. Basit Okuma 

Modelinde iyi ve zayıf okuyucular, birbirleriyle ilişkili olan bu iki bileşende sergilenen 

performansa göre sınıflandırmaktadır. Modelden hareketle okuyucuların 

sınıflandırılmasına yönelik bilgiler Şekil 3’te yer almaktadır. 

 

 

Şekil 3. Basit Okuma Modeli 

 

Şekil 3’te yer alan sınıflamada dört grup yer almaktadır. Bu gruplardan ilkini, 

her iki bileşende de iyi performans sergileyen tipik okuyucular oluşturmaktadır. İkinci 

grup olan okuduğunu anlama güçlüğü, kelime çözümlemede iyi ancak sözel dili 

anlamada zayıf performans sergileyen okuyuculardan oluşmaktadır. Üçüncü grup olan 

disleksi, kelime çözümlemede zayıf ancak sözel dili anlamada iyi performans sergileyen 

okuyucular oluşturmaktadır. Son grup olan karma okuma güçlüğü grubunu ise hem 

kelime çözümlemede hem de sözel dili anlamada zayıf performans sergileyen 

okuyucular oluşturmaktadır (Hoover ve Gough, 1990). Okumanın nihai amacı olan 
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okuduğunu anlama üzerine açıklama getiren bu modelde ele alınan tüm grupların 

okumanın farklı bileşenlerinde güçlükler yaşadığı görülmektedir. Buradan hareketle 

izleyen başlıklarda okumanın bileşenlerine ve bu bileşenlerin değerlendirilmesine 

yönelik açıklamalara yer verilmektedir.  

Okumanın Bileşenleri ve Değerlendirilmesi 

Okumanın gelişimi ve okuma kuramlarından hareketle okumanın birçok faktör 

ile ilişkili (Furnes ve Samuelsson, 2009; Kim vd., 2012; Muter ve Snowling, 1998; 

NRP, 2000; Urfalı-Dadandı ve Ungan, 2023; Wigfield ve Guthrie, 1997) ve çok 

bileşenli bir yapıda (Gough ve Tunmer, 1986; Hudson, Lane ve Pullen, 2005; Pikulski 

ve Chard, 2005) olduğu açıktır. Okumanın bileşenlerine bakıldığında araştırmacıların 

bir kısmının (Gough ve Tunmer, 1986; Kim, Park ve Wagner, 2014; Pikulski ve Chard, 

2005) okumayı çözümleme ve anlama olmak üzere iki bileşenli olarak diğer bir 

kısmının da (Hudson vd., 2005; Rasinski, 2004; Schreiber, 1980) çözümleme, akıcılık 

ve anlama olmak üzere üç bileşenli olarak ele aldığı görülmektedir. Ancak iki bileşenli 

olarak ele alanların da akıcılığı çözümlemenin bir aşaması (Gough ve Tunmer, 1986; 

Torgesen, Wagner ve Rashotte, 1994) veya çözümleme ve anlama arasında bir köprü 

niteliğinde (Kim vd., 2014; Pikulski ve Chard, 2005) olduğuna işaret etmektedirler. Bu 

doğrultuda mevcut çalışmada okumanın bileşenleri çözümleme, akıcılık ve anlama 

olmak üzere üç başlık altında ele alınmıştır. 

Çözümleme ve Değerlendirilmesi 

Yazılı veya basılı metinlerdeki sembollerin uygun sesbilgisel bilgi ve beceriler 

ile harf-ses dönüşümünün yapılması olarak tanımlanabilecek çözümleme becerisi 

okuma öğreniminin başlangıç amacı olarak görülmektedir (Cain ve Oakhill, 2009; 

Gough ve Tunmer, 1986). Okuma alanında yapılan çalışmalar dikkate alındığında 

başarılı bir okuma için formel okuryazarlık öğretiminin ilk yıllarında kazanılması 

beklenen sesbilgisel bilgi ve becerilerin en temel yordayıcılardan olduğu 

belirtilmektedir (Ehri vd., 2001). Çözümleme becerisinin önemini inceleyen birçok 

çalışmada (Garcia ve Cain, 2014; Kendeou, van den Broek, White ve Lynch, 2009; 

Perfetti ve Hogaboam, 1975; Stothard ve Hulme, 1985) okuma güçlüğü yaşayan 
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öğrencilerin genellikle çözümlemede düşük performans sergiledikleri belirtilmektedir. 

Bu durum açılacak olursa çözümleme performansı düşük olan okuyucuların akıcılık 

performanslarının düşük olduğu ve akıcılık performansı sınırlı olanların da okuduğunu 

anlamada başarısız olduğu söylenebilir. Dolayısıyla çözümleme performansının 

temelini oluşturan sesbilgisel bilgi ve becerilerin, başarılı veya iyi okuyucu olma 

üzerinde önemli rol üstlendiği söylenebilir (Stothard ve Hulme, 1985). Bu durumu 

destekler nitelikte zayıf okuyucuların sözcük okuma esnasında iyi okuyuculara kıyasla 

harf-hece ekleme veya atlama ve sözcüğü yanlış okuma hatalarının çok daha fazla 

olduğunu gösteren birçok çalışma bulunmaktadır (Hagtvet, 2003; Kendeou vd., 2009; 

Yoon, Kim ve Pae, 2011). 

Okuyucuların, çözümleme performansının değerlendirilmesi sürecine 

bakıldığında harf düzeyinde, hece düzeyinde ve sözcük düzeyinde değerlendirilme 

yapılmaktadır. Harf ses dönüşümleri için öğrenciye alfabede yer alan harflere karşılık 

gelen sesler teker teker sorularak değerlendirme yapılır. Hece düzeyinde okuyucuya 

belirli sayıdaki tek sesli, iki sesli, üç sesli ve dört sesli heceler verilip okutularak 

değerlendirme yapılabilir. Sözcük düzeyinde ise değişken hece sayısında hem anlamlı 

hem de anlamsız sözcükler ile değerlendirme yapılmaktadır (Alatlı, Güldenoğlu ve 

Kargın, 2022; Ergül, Akçamuş, Akoğlu, Kılıç ve Demir, 2021). Okuma alanında yapılan 

çalışmalar dikkate alındığında çözümlemenin değerlendirilmesinde özellikle anlamsız 

sözcüklerin kullanıldığı görülmektedir (Alatlı vd 2022; Sun, Branum-Martin, Peng ve 

Tao, 2018; Wawire ve Zuilkowski, 2021, Yap ve Van Der Leij, 1993).  

Akıcılık ve Değerlendirilmesi 

Okuma akıcılığı; okuduğunu anlamayı kolaylaştırmak üzere uygun hız ve 

prozodide doğru bir şekilde okuma olarak tanımlanabilir (Akyol, 2006). Bu 

tanımlamada yer alan doğruluk; sözcüğün uygun harf-ses dönüşümü yapılarak 

çözümlenmesidir. Tanımda yer alan bir diğer unsur olan uygun hız ise en az zihinsel 

çabayla doğru ve hızlı okumadır. Son unsur olan prozodiye bakıldığında noktalama 

işaretlerini de göz önünde bulundurarak sözcüklerin uygun ses tonlaması ve vurgulama 

ile okumanın gerçekleştirilmesi olarak ifade edilebilir (Akyol, 2006; Hudson vd., 2005; 

Pikulski ve Chard, 2005). Bunların yanı sıra akıcı okuma için bir diğer gereklilik ise 

okunan sözcüklerin uygun biçimde anlamlandırılmasıdır (Akyol, 2006).  
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Okuma akıcılığı; okumanın nihai amacı olan anlama açısından kritik bir öneme 

sahiptir. Bu durum açılacak olursa iyi okuma akıcılığı performansına sahip okuyucular 

sözcüklerin çözümlenmesi esnasında hızlı olacakları için bu aşamada kullanacakları 

süreyi anlama için kullanabileceklerdir (Ehri vd., 2001; Walczyk ve Griffith‐Ross, 

2007). Yapılan araştırmalar incelendiğinde bu durumu destekler nitelikte birçok 

çalışmanın varlığından söz 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) gerçekleştirdikleri 

boylamsal incelemede tüm sınıf düzeylerinde okuma akıcılığının, okuduğunu anlama 

üzerinde güçlü bir yordayıcı olduğunu belirtmişlerdir. Gerçekleştirilen bir sentez 

çalışmasındaysa (Stevens, Walker ve Vaughn, 2017) okuma akıcılığına yönelik farklı 

19 araştırmada müdahale programlarının okuduğunu anlama performansının 

desteklenmesinde yüksek düzey olumlu etkiye sahip olduğu belirtilmiştir. Diğer taraftan 

okuma akıcılığı ve okuduğunu anlama arasında iki yönlü bir ilişkinin olduğunu belirten 

çalışmalar (Klauda ve Guthrie 2008) bulunsa da farklı araştırma bulgularının olduğunu 

söylemek mümkündür. Örneğin Lai, George Benjamin, Schwanenflugel ve Kuhn 

(2014), çalışmasında üç farklı model ile bu durumu sınamışlardır ancak iki yönlü bir 

ilişkinin olmadığını belirtmişlerdir. Tüm bunlardan hareketle okuduğunu anlamanın, 

farklı etki düzeylerinde de olsa, okuma akıcılığı performansından etkilendiğini 

söylemek mümkündür. 

Okuduğunu anlama ve başarılı okuma üzerinde etkin rol alan okuma akıcılığının 

değerlendirilmesinde sözcük düzeyinde ve metin düzeyinde iki farklı yöntem 

kullanılabilir. Bunların her ikisinde iki farklı şekilde değerlendirme yapılmaktadır. 

Birincinde okuyucudan, verilen sözcükleri veya metni okuması istenir. Ardından 

kronometre tutulur ve 60 saniyenin sonunda doğru okuduğu sözcük sayısı belirlenir. 

Diğer değerlendirmede ise verilen sözcüklerin veya metnin baştan sona okunması 

istenir. Kronometre ile okuma süresi belirlenir ve toplam okunan doğru sözcük sayısı 60 

ile çarpılıp okuma süresine bölünerek elde edilen değer ile okuyucunun akıcılık 

performansı belirlenir (Gunning, 2003; Sarıpınar ve Erden 2010; Woods ve Moe, 2007). 
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Okuduğunu Anlama ve Değerlendirilmesi 

Okuduğunu anlama oldukça karmaşık bilişsel bir süreçtir. Bu süreçte okuyucu, 

metinle etkileşime girip önceki bilgi ve deneyimlerini de sürece dahil ederek metinde 

yer alan bilgi ile metne ilişkin tutumunu birleştirip anlam üretmektedir (Cain vd., 2004; 

Pardo, 2004; Pearson ve Cervetti, 2017). Okuduğunu anlama becerisinde iyi performans 

sergilemenin, iyi çözümleme performansı ve dinlediğini anlamadaki performansa bağlı 

olduğu belirtilmektedir (Gough ve Tunmer 1986). Bu doğrultuda okuyucular 

çözümleme ve anlama becerileri doğrultusunda iyi veya zayıf çözümleyiciler (decoder) 

ve iyi veya zayıf anlayıcılar (comprehender) olarak iki grupta sınıflandırılmaktadır 

(Gough ve Tunmer 1986; Nation ve Snowling, 2004; Snowling, 2005). Önceki 

başlıklarda da değinildiği üzere okuduğunu anlama performansının, çözümleme ve 

akıcılıktan bağımsız olmadığı bilinmektedir (Ehri vd., 2001; Klauda ve Guthrie 2008; 

Pikulski ve Chard, 2005). Çözümleme ve akıcılığın yanında başarılı bir okuduğunu 

anlama için dil becerilerinin ve bilişsel süreçlerin işe koşulması bir gerekliliktir (Cain ve 

Oakhil, 2009). 

Okuduğunu anlamanın değerlendirilmesi; okuyucuların okudukları metni ne 

düzeyde anladıklarının belirlenmesi ve okumanın amacına uygunluğunun 

belirlenmesinde oldukça önemli bir konumdadır. Okuduğunu anlamanın 

değerlendirilmesinde de akıcılıkta olduğu gibi metin türü ve yapısı ile metnin okuyucu 

düzeyine uygunluğunun belirlenmesi değerlendirmeden daha sağlıklı veriler elde 

edilmesi adına kritiktir (Lipson ve Wixson, 1997). Okuduğunu anlamanın 

değerlendirilmesi formel ve formel olmayan değerlendirme yöntemlerinde yer alan 

farklı soru teknikleriyle gerçekleştirilebilmektedir. Bu teknikler; çoktan seçmeli sorular, 

kısa yanıtlı sorular, açık uçlu sorular, boşluk doldurma soruları, doğru-yanlış soruları ve 

5N1K sorularıdır. Ayrıca özetleme, tartışma veya metne yönelik soru oluşturma ile de 

değerlendirme tekniklerindendir (Akyol, 2014). Bu tekniklerden faydalanılırken 

okuyucudan hangi düzeyde anlama (Ör. Doğrudan anlam, çıkarım, yeniden organize 

etme gibi) beklendiğinin belirlenmesi de değerlendirmede dikkate alınmalıdır (Reeves, 

2012; Snyder, Caccamise ve Wise, 2005). 

Okumanın bileşenleri olan çözümleme, akıcılık ve okuduğunu anlamanın ne 

olduğu ve nasıl değerlendirileceği kadar, bu bileşenler üzerinde etkili olan faktörlerin 

neler olduğu da önemlidir. “Okumanın bileşenleri ayrı ayrı veya bir arada ele 

alındığında bu bileşenlere, dilsel ve bilişsel faktörlerin ne ölçüde katkı sağladığı? Hangi 
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bileşene, hangi faktörün daha fazla katkı sağladığı? Farklı dil yapılarında bu durumun 

nasıl olduğu?” gibi sorular, okuma becerisinin ne olduğu, nasıl geliştiği ve okumada 

yaşanan güçlüklerin gerekçelerinin anlaşılmasında yararlı olacaktır. İzleyen başlıklarda 

dilsel, bilişsel faktörler ve bunların okumanın bileşenleri ile ilişkisine yönelik alanyazın 

çerçevesinde açıklamalar yapılmıştır. 

Dil Becerileri ve Okuma 

Gelişimine yönelik farklı yaklaşımlar (sosyal-etkileşimsel, psikolinguistik, 

davranışçı) çerçevesinde açıklamaların yapıldığı (Bruner, 1983; Chomsky, 1986; 

Skinner, 1957) dil oldukça karmaşık bir yapıdadır. Dil gelişimine yönelik her ne kadar 

farklı yaklaşımlar ve dolayısıyla bakış açıları olsa da dilin bileşenleri üzerinde uzlaşı 

olduğunu söylemek mümkündür. Bu bileşenler; ses bilgisi, biçimbirim bilgisi, sözdizim, 

anlam bilgisi ve kullanım olmak üzere beş grup altında ele alınmaktadır (Bloom ve 

Lahey, 1978; Brimo vd., 2018; Paradis, 1998). Dil bileşenlerinin okuma performansı 

üzerindeki etkilerine ve ilişkisine yönelik çok sayıda çalışmanın varlığından söz 

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 yönelik açıklama getiren kuramlar (Coltheart vd., 2001; Gough ve Tunmer, 

1986) ve okuma tanımları (Güldenoğlu vd., 2015; Perfetti vd., 2001) dikkate 

alındığında, yapılan açıklamalarda özellikle dilsel faktörler üzerinde durulması dilin 

okuma üzerindeki etkisini oldukça öngörülebilir kılmaktadır. 

Dil bileşenleri, okuma gelişiminin farklı aşamalarında ve okumanın farklı 

bileşenlerinde etkili olmaktadır (Akdal ve Kargın, 2019; Güldenoğlu, Kargın, Gengeç 

ve Gürbüz, 2019; Lundberg, Olofsson ve Wall, 1980; Stothard ve Hulme, 1995; 

Willows ve Ryan, 1986). Özellikle dilin ses bilgisi, biçimbirim bilgisi, sözdizim ve 

anlam bilgisi bileşenleri okuma performansı üzerinde etkin rol almaktadır (Carlson, 

Jenkins, Li ve Brownell, 2013). Dil bileşenlerinin okuma üzerindeki etkisini ele alan 

Catts ve arkadaşları (1999), hızlı isimlendirme, zekâ bölümü ve sesbilgisel farkındalık 

kontrol altına alındığında çözümlemedeki varyansın yaklaşık %5’nin, okuduğunu 

anlamadaki varyansın ise %14’ünün sözel dil becerileri ile açıklandığını 

belirtmektedirler. Bir başka araştırmada (Share ve Leikin, 2004) ise yine dilin 

çözümlemede açıkladığı varyans %5 ve anlamada %17 olarak rapor edilmiştir. Ancak 
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çalışmada üç yaşında sahip olunan dil becerilerinin çözümleme ve okuduğunu anlama 

becerileri üzerindeki etkisine odaklanılmıştır. Bunlardan hareketle her bir dil bileşeninin 

okuma ile ilişkisinin ortaya konulması, okuma başarısına sağladıkları katkının 

anlaşılmasında faydalı olacaktır. Dolayısıyla takip eden başlıklarda sırasıyla ses bilgisi, 

sözdizim, biçimbirim bilgisi ve anlam bilgisinin okuma ile ilişkisine odaklanılmıştır. 

Ses Bilgisi 

Okuma alanında çalışan araştırmacılar arasında okuma becerilerinin ediniminde 

güçlük yaşayan çocukların temel sınırlılığının çözümleme bileşeninde olduğuna yönelik 

büyük bir uzlaşı bulunmaktadır (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). Okuyucuların 

çözümleme becerisindeki performanslarının ise erken dönemlerde kazanılmaya 

başlanılan sesbilgisel bilgi ve becerilerdeki performanslarına dayandığı bilinmektedir 

(Adams, 1990; Güldenoğlu vd., 2015; Share, 2011). Bu noktadan hareketle son yıllarda 

yapılan çalışmalarda, okuma güçlüğü açısından risk altındaki çocukların yaşamaları 

olası güçlükleri önlemek adına erken dönemlerden itibaren müdahale edilmesine 

odaklanılmaktadır (Akdal ve Kargın, 2019; Bowyer‐Crane vd., 2008; Pfost, Blatter, 

Artelt, Stanat ve Schneider, 2019; Russell ve Drake Shiffler, 2019). Erken dönemlerden 

itibaren müdahale edilmesi gereken alanlardan birini de dilin ses bilgisi bileşeni 

oluşturmaktadır. Özellikle uluslararası alanyazında çocukların erken dönemlerden 

itibaren kazandıkları ve dilde yer alan anlamlı veya anlamsız en küçük birimleri 

manipüle etme becerisi olarak tanımlanan sesbilgisel becerilerin (Paul, 1995; Wright ve 

Jacobs, 2003), okumanın özellikle çözümleme boyutunu yordama gücünün yüksek 

olduğunu göstermektedir (Bee ve Boyd, 2002; Castles ve Coltheart, 2004; Stothard ve 

Hulme, 1995). Bu durumu destekler nitelikte hem kesitsel (Engen ve Høien, 2002; 

Stothard ve Hulme, 1995) hem de boylamsal (Castles ve Coltheart, 2004; Ergül, 

Akoğlu, Akçamuş, Demir, Tülü ve Kudret, 2020; Güldenoğlu vd., 2016; Lundberg, vd., 

1980) çalışmalar bulunmaktadır. Bu doğrultuda alanyazında okumanın bileşenleri ile 

ses bilgisi arasındaki ilişkiyi ele alan çalışmaların ayrıntılı olarak incelenmesi önemli 

görülmektedir.  
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Stothard ve Hulme (1995) okuduğunu anlama ve/veya çözümleme becerilerinde 

güçlüğü olan çocukların sesbilgisel becerilerini karşılaştırmak amacıyla sekiz yaş 

çocuklarıyla iki farklı çalışma gerçekleştirmişlerdir. Bu çalışmalardan ilkinde 

çözümlemede iyi fakat okuduğunu anlamada zayıf performansa sahip çocukların 

sesbilgisel becerilerini karşılaştırılmışlardır. Yapılan karşılaştırmada grupların 

sesbilgisel becerilerinin birbirinden farklılaşmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Diğer 

çalışmada ise çözümleme becerisinde zayıf performansa sahip çocukların sahip olduğu 

sesbilgisel becerilerin kontrol grubunun sahip olduğu sesbilgisel becerilerine göre 

farklılaşıp farklılaşmadığına bakılmış ve çözümleme becerisinde zayıf performansa 

sahip çocukların sesbilgisel becerilerde elde ettikleri puanlarının kontrol grubunun 

sesbilgisel becerilerde elde ettikleri puanlardan anlamlı düzeyde daha düşük olduğu 

görülmüştür. Bu doğrultuda araştırmacılar; sesbilgisel becerilerde görülen problemlerin, 

çocukların zayıf çözümleyici olmalarında belirleyici olduğunu öne sürmüştür. 

Hogan, Catts ve Little (2005), ana sınıfı düzeyinde 570 çocuğun sahip olduğu 

sesbilgisel farkındalık becerilerinin, ikinci sınıf ve dördüncü sınıf düzeyindeki 

çözümleme ve sözcük okuma performanslarını boylamsal olarak yordayıp 

yordamadığını incelemiştir. Gerçekleştirilen incelemelerde ana sınıfında sahip olunan 

sesbilgisel farkındalık becerilerinin, ikinci ve dördüncü sınıftaki hem çözümleme hem 

de sözcük okuma becerisi üzerinde güçlü yordayıcılığa sahip olduğu belirtilmiştir. 

Ancak yol analizine ikinci sınıftaki çözümleme puanı dahil edildiğinde ana sınıfındaki 

sesbilgisel farkındalık puanının, dördüncü sınıf düzeyindeki sözcük okuma üzerinde 

yordayıcı gücü ortadan kalkmaktadır. Araştırmacılar bu durumu sesbilgisel farkındalık 

ve ikinci sınıf düzeyindeki sözcük çözümlemenin örtüşen beceriler olması ile 

açıklamaktadır (Hogan vd., 2005). Sprugevica ve Hoien (2003) tarafından yapılan bir 

başka boylamsal çalışmada, okul öncesi dönemdeki sesbilgisel farkındalık becerilerinin 

okul dönemindeki okuma becerisi üzerindeki yordayıcılığının belirlenmesi 

amaçlanmıştır. Araştırmada anadili Litvanca olan 70 okul öncesi dönemdeki çocuğun 

sesbilgisel farkındalık becerilerinin, birinci ve ikinci sınıfın farklı zamanlarında 

ölçümlenen okuma becerisi üzerindeki yordayıcı gücünün değişimi izlenmiştir. Bu 

doğrultuda birinci sınıfın ilk altı aylık dönemindeki sözcük okuma performansının 

yaklaşık %27’sinin, ikinci altı aylık dönemde %10’unun sesbilgisel farkındalık 

becerileri ile açıklandığı belirtilmiştir. İkinci sınıfın ilk altı aylık dönemindeki cümle 

okuma varyansının %16’sı ve ikinci altı aydaki %13’ü sesbilgisel farkındalık becerileri 

ile açıklanmaktadır (Sprugevica ve Hoien, 2003). Massonnié, Bianco, Lima ve 
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Bressoux’un (2019) Fransızca konuşan 556 çocukla gerçekleştirdikleri başka bir 

boylamsal çalışmada ise birinci sınıfın başında sahip olunan harf bilgisi, sesbilgisel 

farkındalık, hızlı isimlendirme, sözdizim ve sözcük bilgisi performanslarının birinci 

sınıfın sonundaki çözümleme ve okuduğunu anlama performansına katkısı 

incelenmiştir. Çalışmada, çözümlemeye en fazla katkı sağlayan değişkenin sesbilgisel 

farkındalık becerileri olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Sesbilgisel farkındalığı sırasıyla 

hızlı isimlendirme ve harf bilgisi takip etmektedir. Diğer taraftan sesbilgisel farkındalık, 

hızlı isimlendirme ve harf bilgisinin çözümleme aracılığı ile okuduğunu anlama 

üzerinde dolaylı etkiye sahip olduğu belirtilmiştir. Türkçe alanyazında yapılan 

boylamsal bir çalışmada (Güldenoğlu vd., 2016) ise iyi ve zayıf sesbilgisel farkındalığa 

sahip olan çocukların birinci sınıftaki sözcük okuma hızı ve doğruluğu ile okuduğunu 

anlama performanslarının karşılaştırılması amaçlanmıştır. Bu amaç doğrultusunda, 

öncelikle okul öncesi dönemde sesbilgisel farkındalık becerileri açısından zayıf 

performansa sahip 40 ve iyi performansa sahip 45 çocuk belirlenmiş, ardından bu 

çocukların birinci sınıfın sonundaki okuma becerisindeki performansları 

değerlendirilmiştir. Çalışmada, bütün grubun anlamlı sözcük okumada anlamsız sözcük 

okumaya göre daha iyi bir performansa sahip oldukları belirlenmiştir. İyi ve zayıf 

sesbilgisel farkındalık becerisine sahip katılımcıların anlamlı ve anlamsız sözcük okuma 

doğruluklarının ise farklılaşmadığı belirtilmiştir. Bununla birlikte grupların sözcük 

okuma hızları ve metin okuma süreleri, iyi sesbilgisel farkındalık becerisine sahip 

olanlar lehine gruplar arasında manidar şekilde farklılaşmıştır. Son olarak okuduğunu 

anlama performanslarında ise yine iyi sesbilgisel farkındalığa sahip öğrenciler lehine 

anlamlı farkın olduğu gözlenmiştir. Dolayısıyla araştırmacılar başarılı bir okuma için 

sesbilgisel farkındalık becerilerinin üzerinde durulması gerektiğine dikkat çekmektedir 

(Güldenoğlu vd., 2016). 

Sesbilgisel farkındalık öğretiminin okuma üzerindeki etkisine yönelik Ehri ve 

arkadaşları (2001) tarafından yapılan bir meta-analiz çalışmasında konuya ilişkin 52 

araştırma değerlendirilmiştir. Meta-analiz sonucunda, okul öncesi dönemde yapılan 

sesbilgisel farkındalık müdahalelerinin okuma gelişiminin tüm aşamalarında etkili 

olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Çalışmada, müdahalelerin çözümleme üzerinde büyük 

etkiye, okuduğunu anlamada ise küçük ve orta etkiye sahip olduğunu vurgulanmıştır. 

Basit okuma modelinde yer alan çözümleme ve sözel dili anlamada, 

okuyucuların bir kısmı bağımsız olarak iki alandan yalnızca birinde güçlük yaşasalar da 

(Hoover ve Gough, 1990; Stothard ve Hulme, 1995) ilkokul düzeyindeki öğrencilerin, 
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çözümleme ile okuduğunu anlama becerilerinin ilişki içerisinde olduğunu gösteren 

çalışmalar bulunmaktadır (Goff, Pratt ve Ong, 2005; Shankweiler vd., 1999). Başka bir 

ifadeyle çözümlemedeki performans, genellikle okuduğunu anlama performansı 

üzerinde etkin olmaktadır (Kendeou vd.,2009; Verhoeven, van Leeuwe ve Vermeer, 

2011). Çözümleme dışında erken dönem sesbilgisel farkındalık beceriler de daha 

sonraki okuduğunu anlamanın yordayıcısı konumundadır (Ehri vd., 2001). Bu durum 

irdelendiğinde ise yordayıcılığın daha çok sesbilgisel farkındalığın çözümleme, 

çözümlemenin de okuduğunu anlama üzerindeki etkisi ile açıklanmaktadır (Carlson vd., 

2013; Engen ve Høien, 2002). Ses bilgisel farkındalık becerilerinin çocukların hem 

çözümleme hem de okuduğunu anlama performansları üzerindeki etkisi açıktır (Ehri 

vd., 2001; Güldenoğlu vd., 2016; Sprugevica ve Hoien, 2003). Ancak bu etkinin, okul 

dönemi ile birlikte, nedensel bir etkiden (tek yönlü) ziyade etkileşimsel (herhangi 

birindeki gelişimin diğeri üzerinde olumlu etkiye sahip olduğu) bir etkiye evrildiğinin 

(Carlson vd., 2013; Van Orden ve Kloos, 2005) ve okuma yapılan dilin yapısına göre 

etki boyutunun değişkenlik gösterdiği bilinmektedir. (Cossu, Shankweiler, Liberman, 

Katz ve Tola, 1988; Huang ve Hanley, 1995; Oktay ve Aktan, 2002). Örneğin, Huang 

ve Hanley (1995) çalışmasında; anadili Çince olan çocukların sahip olduğu sesbilgisel 

farkındalık becerilerindeki performans, okuma becerisindeki farklılaşmanın temel 

gerekçesi olarak bulunmamıştır. Bunun aksine anadili İngilizce olan çocuklarda sözcük 

bilgisi ve sözel olmayan zekâ kontrol altına alındığında dahi sesbilgisel farkındalık 

becerilerinin, okuma becerisi üzerinde anlamlı etkiye sahip olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. Türkçe dil yapısı düşünüldüğünde ise Türkçe oldukça saydam veya 

transparan bir yapıya sahiptir. Bu saydamlık, saydam olmayan veya yarı saydam 

ortografilere kıyasla sesbilgisel farkındalık ve çözümleme becerisinin kazanılması 

sürecinde okuyucuya avantaj sağlamaktadır.  

Yukarıda sunulan bilgiler ve araştırma bulguları birlikte ele alındığında, okul 

öncesi dönemdeki sesbilgisel farkındalık becerilerinin ve okul dönemindeki sesbilgisel 

bilgi ve becerilerin okuma kazanım sürecinde etkili olduğu fakat ilerleyen okul 

yıllarında bu etkinin azaldığı görülmektedir. Ayrıca farklı dil yapıları da etki boyutu 

üzerinde belirleyici konumdadır. Araştırma bulgularından hareketle sesbilgisel 

farkındalık veya sesbilgisel bilgi ve becerilerin sözcük düzeyindeki okumadaki önemli 

konumuna rağmen tek yordayıcı olmadığı belirtilebilir. Okuyucuların hem sözcük hem 

de cümle düzeyinde yapacakları okumalara dilin bir diğer önemli bileşeni olan 
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biçimbirim bilgisi de katkı sağlamaktadır. Bir sonraki başlıkta biçimbirim bilgisi ve 

okumayı ele alan açıklamalara ve araştırma bulgularına yer verilmiştir. 

Biçimbirim Bilgisi 

Dil kuramcıları; biçimbirim bilgisini, dilin en küçük anlamlı parçaları olan 

biçimbirimlerden sözcük inşa etme süreci olarak ifade etmektedir (Bloom ve Lahey, 

1978; Reed, 2008). Türkçe dil yapısı incelendiğinde önemli özelliklerinden bir diğeri 

(diğeri saydam veya transparan olması) sondan eklemeli bir dil olmasıdır (Ergin, 1985; 

Özezen, 2021). Türkçede sözcük sonuna eklenen bu ekler sözcüğün anlamını değiştiren 

yapım ekleri olabileceği gibi sözcüğün cümle içinde farklı dilbilgisel görevler almasını 

sağlayan çekim ekleri de olabilmektedir (Aksan, 2005; Ergin, 1985). Türkçede 

sözcükler sahip oldukları yapılara göre birden fazla yapım ve çekim eki alabilmektedir 

(Aksan, 2005, Laçin, 2016; Özcan, 2013). Bu durum ise Türkçenin saydam yapısının 

sağladığı okuma kolaylığını görece zorlaştırmaktadır (Aksan, 2005). Çünkü sözcük 

köküne eklenen her bir ek sözcüğün anlamını, türünü ve cümle içindeki dilbilgisel 

görevini farklılaştırmanın yanı sıra sözcüğün sonundaki seste de değişime neden 

olabilmektedirler. Örneğin “tasarımlar” sözcüğünün kökü bir eylemi ifade ederken 

gelen ek sonucu sözcük türü isim olmuş ve sözcüğün anlamı değişmiştir. Çekim 

eklerinin son seste yaptığı değişime ise “tarak” sözcüğüne belirtme hal eki olan “ı-i” 

eklendiğinde (tarağı) sözcüğün son sesinin “ğ” olması örnek verilebilir.  

Okuyucuların sahip oldukları biçimbirim bilgi ve becerilerinin, okumanın hem 

çözümleme (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; Kargın, Güldenoğlu, Gengeç ve Toker, 2022; Kieffer ve Lesaux, 2012; Nagy, 

Berninger ve Abbott, 2006; Pittas ve Nunes, 2014; Wysocki ve Jenkins, 1987) 

aşamasındaki performansları üzerinde büyük bir etkiye sahip olduğunu ortaya koyan 

sayısız çalışma bulunmaktadır. Örneğin, Kargın ve diğerleri (2022) araştırmalarında 

Türkçe konuşan çocuklarda biçimbirim bilgisinin okuduğunu anlamadaki önemini 

belirlemeyi amaçlamıştır. Araştırmacıların ikinci ve üçüncü sınıf düzeyinde okuduğunu 

anlamada 28 iyi ve 28 zayıf performansa sahip öğrenciden elde ettikleri verilere göre 

okuduğunu anlamada zayıf olan okuyucuların biçimbirim bilgisi performanslarının 

okuduğunu anlamada iyi olanlara göre istatistiksel olarak anlamlı düzeyde daha düşük 
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olduğu belirlenmiştir. Benzer şekilde bir başka araştırmada biçimbirim farkındalığı ile 

çözümleme arasındaki ilişkinin belirlenmesi amaçlanmıştır (Pittas ve Nunes, 2014). 

Araştırmada çözümlemenin değerlendirilmesinde anlamsız sözcükler kullanılmıştır. 

Araştırmadan elde edilen bulgular incelendiğinde sözel beceriler ve ses bilgisi kontrol 

edildiğinde dahi biçimbirim farkındalığının çözümlemeyi yordadığı belirlenmiştir. 

Bunun yanı sıra 8 ay sonra yapılan değerlendirmede de boylamsal olarak bu 

yordayıcılığın devam ettiği belirlenmiştir. Bu çalışmalarda biçimbirimin, okuduğunu 

anlamaya doğrudan bir etkisinin olduğu belirtilmektedir.  

Enderby, Carroll, Tarczynski-Bowles ve Breadmore (2021), biçimbirim bilgisi, 

ses bilgisi ve prozodinin çok heceli sözcükleri okuma ve çözümleme üzerindeki rolünü 

belirlemeyi amaçlamışlardır. Bu amaç doğrultusunda 7-10 yaşlarındaki 70 çocukla 

çalışan araştırmacılar, çok heceli sözcüklerin çözümlenmesinde biçimbirim bilgisi ve 

ses bilgisinin önemli rol oynadığını, okunmasındaysa yine biçim bilgisi ve prozodinin 

etkin rol aldığını rapor etmişlerdir. Diğer taraftan yapılan bir başka çalışmada 

biçimbirim farkındalığının; heceleme, sözcük bilgisi ve dinlediğini anlamanın doğrudan 

yordayıcısı olduğu, okuduğunu anlamanınsa sözcük bilgisi aracılığıyla dolaylı 

yordayıcısı olduğu belirtilmektedir (Fracasso, Bangs ve Binder, 2016). 

Yapılan araştırmalar tümüyle dikkate alındığında dilin biçimbirim bilgisi 

bileşeninin özellikle sözcük okuma düzeyinde hem çözümleme hem de anlamanın 

belirleyici unsurlarından olduğunu ifade edebiliriz. Ancak okuma, sadece sözcük 

düzeyinde gerçekleşmemektedir. Sözcük düzeyinde elde edilen bilgi ve becerilerin 

cümle ve paragraf düzeyine taşınması gerekmektedir. Bu doğrultuda cümle ve paragraf 

düzeyinde okumada önemli unsurlardan olan sözdizim ön plan çıkmaktadır. Takip eden 

başlıkta dilin sözdizim bileşeni ve okuma ele alınmıştır. 

Sözdizim 

Sözdizim; cümleyi oluşturan sözcüklerin neler olacağını, bu sözcüklerin 

sıralamasına yönelik kuralları içeren ve sözcükler arasındaki ilişkileri düzenleyen dil 

bileşenidir (Bloom ve Lahey, 1978; Carrow-Woolfolk ve Lynch, 1982; Tallerman, 

2014). Sözel dili anlama becerisi düşünüldüğünde araştırmaların ve müdahalelerin 

genellikle sözcük düzeyine odaklandığı görülmektedir (Bowyer-Crone, 2008; Carlson 

vd., 2013; de Jong ve van der Leij, 1999, 2002; Porta ve Ramirez, 2020). Ses ve sözcük 
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düzeyindeki bilgi ve beceriler sözel dili anlama noktasında önemli unsurlardandır 

Carlson vd., 2013; Ehri vd., 2001; Hoover ve Gough, 1990). Ancak tek başına ses ve 

sözcük düzeyindeki bilgi, beceri ve farkındalıkların sözel dili anlama becerisini 

gerçekleştirmede yetersiz olacağı da belirtilmektedir (Oakhill, Cain ve Bryant, 2003; 

Tallerman, 2014). Bu yüzden cümle düzeyinde sözel dili anlama için dilin en karmaşık 

bileşeni olan sözdizimsel bilgi ve beceriler (Eigsti, Bennetto ve Dadlani, 2007) kritik 

öneme sahiptir. 

Dilin en karmaşık bileşeni olan sözdizim bileşeni, sözel dili anlamanın yanı sıra 

okuyucuların okuma performansları üzerinde de belirleyici olmaktadır (Brimo vd., 

2018; Glass ve Perna, 1986; Shankweiler vd., 1995). Etkili bir okuma performansı için 

okuyucuların, okuma yapılan dilin sözdizimsel kurallarına yönelik bilgi ve beceriye 

sahip olmaları gerekmektedir (Neville ve Searls, 1991; Tallerman, 2014). Sözdizim ile 

okuma becerilerine yönelik yapılan çalışmalar incelendiğinde Rego ve Bryant (1993), 

57 çocukta sözdizim ve ses bilgisel farkındalık becerilerinden hangisinin çözümleme, 

hangisinin bağlamı kullanarak yeni sözcük okuma becerisiyle ilişkili olduğunu 

belirlemeyi amaçlamıştır. Araştırma sonucunda, sesbilgisel beceriler ile çözümleme, 

sözdizimsel becerilerle de bağlamı kullanarak yeni sözcükler okuma becerisi arasında 

güçlü ilişkiler olduğu belirtilmiştir. Bir başka çalışmada (Willows ve Ryan, 1986) ise 1. 

sınıf düzeyinde 27, 2. sınıf düzeyinde 32, ve 3. sınıf düzeyindeki 28 okuyucuda sözcük 

bilgisi ve sözdizimin ile okuma akıcılığı ve okuduğunu anlama arasındaki ilişkinin 

belirlenmesi amaçlanmıştır. Bu doğrultuda sözel olmayan zekâ, kısa süreli bellek ve 

alıcı dilde sözcük bilgisi performansı dikkate alınarak yapılan incelemelerde 

sözdizimsel bilgi ve beceri düzeyleri ile akıcılık ve okuduğunu anlama performansları 

arasında güçlü ilişkiler ortaya konulmuştur (Willows ve Ryan, 1986). Tunmer, Nesdale 

ve Wright, (1987), farklı okuma başarısına (zayıf, ortalama, iyi) ve sınıf düzeyine 

(ikinci ve dördüncü) göre her bir grupta 10 toplamda 60 okuyucunun sözdizimsel bilgi 

ve becerilerini karşılaştırmayı amaçlamıştır. Araştırmacılar hem sınıf düzeyi hem de 

okuma başarısına göre okuyucuların sözdizimsel bilgi ve becerilerinin anlamlı şekilde 

iyi okuyucu ve üst sınıf düzeyi okuyucular lehine olduğunu rapor etmiştir. Ayrıca sınıf 

düzeyi ve okuma başarısı arasında etkileşim etkisinin olmadığı (sınıf düzeyi ve okuma 

başarısı grubu etkilerinin birbirlerinden bağımsız olması) da belirtilmiştir. Diğer taraftan 

Tunmer (1989), Tunmer ve diğerlerinin (1987) bulgusunu destekler nitelikte, sözdizim 

ve okuma ilişkisinde öncelik sonralık olmadığını bu ilişkinin formel okuryazarlık ile 

birlikte karşılıklı olduğunu belirtmektedir. Buradan hareketle formel okuryazarlık 
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öncesinde getirilen sözdizimsel bilgi ve becerilerin okuma performansında etkili 

olduğunu ve okul dönemi ile sözdizim ve okuma becerisinin birlikte etkileşim içerisinde 

geliştiğini belirtmek yerinde olacaktır (Pike, Swank, Heather, Landry ve Barnes, 2013; 

Tunmer, 1989; Willows ve Ryan, 1986). 

Farklı dil yapıları incelendiğinde okuyucuların sahip olması gereken sözdizimsel 

beceriler, dilin kuralları ve yapısı gereği farklılaşabilmektedir (Niharika ve Prema-Rao, 

2020). Türkçe dil yapısının özellikleri dikkate alındığındaysa sözdizim ve biçimbirim 

bilgisi iç içe geçmiş öğelerdir. Örneğin İngilizce ve Türkçe dillerini 

karşılaştırdığımızda, İngilizcede başlı başına bir sözcükle belirtilen anlam, Türkçede bir 

sözcüğe eklenen eklerle verilebilmektedir (Aksan, 2005). Ayrıca cümle içerisinde 

sözcüklerin yeri değişse de sözcüğe eklenen ekler her daim sözcükle birlikte hareket 

ettiği için cümlenin anlamında bir değişiklik söz konusu değildir. Örneğin; “Proje 

ödevini kısa sürede tamamladım.” Cümlesi, İngilizcede “I completed the project 

assignment in a short time.” Olarak ifade edilebilir. Bu cümlede “sürede” sözcüğündeki 

“de” İngilizcede ayrı bir sözcük olarak “in” ile ifade edilmiştir. Buna ek olarak “sürede” 

sözcüğündeki “de” eki sözcükle birlikte hareket ettiğinden cümle içerisinde anlam 

değişikliğine neden olmamaktadır. Bu durum, Türkçe dil yapısında biçimbirim bilgisi 

ve sözdizimin bir arada ele alındığı morfosentaks (biçim-sözdizim) yapı ile 

açıklanmaktadır (Aksan, 2005). Morfosentaks; sözcük oluşturma kurallarını inceleyen 

biçimbirim bilgisi ile cümle veya öbek kurmanın kurallarını inceleyen sözdizimin aynı 

düzlemde ele alınması olarak ifade edilmektedir (Payne, 1997). Başarılı bir okuma ve 

okuduğunu anlama için morfosentaktik bilgi ve becerilerin kullanımının önemli 

yeterliklerden olduğu belirtilmektedir. (Adlof ve Catts, 2015; Güldenoğlu vd., 2012; 

Payne, 1997).   

Dil bileşenlerinden ses bilgisi ve biçimbirim bilgisinin özellikle sözcük 

düzeyindeki okumalarda, sözdizimsel bilgi ve becerilerinse cümle düzeyindeki 

okumalarda aldığı role ilişkin bilgiler önceki başlıklarda ele alındı. Hem sözcüklerin 

hem de cümleden anlam çıkarma sürecinde ve dolayısıyla okumanın nihai amacı olan 

okuduğunu anlamada etkili olan bir diğer faktör ise dilin anlam bilgisi bileşenidir. Bir 

sonraki başlıkta anlam bilgisi ve okumaya ilişkin açıklamalar getirilmiş ve araştırma 

bulguları derlenmiştir. 
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Anlam Bilgisi  

Anlam bilgisi, sözcüklerin sözlük anlamlarının yanı sıra sözcüklerin birbirleri ile 

olan bağlantılarını, cümle içerisinde bağlama uygun anlamlarını ve cümledeki sözcük 

öbeklerinin anlamlarını incelemektedir (Bloom ve Lahey, 1978). Anlam bilgisi, dilin 

diğer bileşenlerinde olduğu gibi sözel dili anlamanın belirleyici unsurlarındadır. Daha 

net ifade edilecek olursa bireyin sahip olduğu anlam, ses, biçimbirim ve sözdizimsel 

bilgi ve beceriler, dinlediğini anlamanın temel göstergeleridir (Topbaş ve Güven 2014; 

Topbaş ve Güven, 2017).  

Okumaya ilişkin yapılan çalışmalarda, çözümlemede yaşanan problemlerin 

temelinde genellikle ses bilgisinde yaşanan güçlükler olduğu belirtilmekte ve eğitim 

programlarının odağında da sesbilgisel becerilerin yer aldığı belirtilmektedir (Ehri vd., 

2001). Bu doğrultuda formel okuryazarlığın ilk yıllarında, okumanın çözümleme 

bileşeni için ses bilgisinin merkezi konumda olduğunu söylemek yanlış değildir 

(Badian, 2001; Kirby, Parilla ve Pfeiffer, 2003). Ancak anlam bilgisinin de sözcük 

okuma başarısına katkısı yadsınamayacak düzeydedir (Hagtvet, 2003; Nation ve 

Snowling, 1998). Özellikle çocuğun dağarcığında yer alan sözcüklerin ortografik olarak 

okunması sürecinde anlam bilgisi ön plana çıkmaktadır. Diğer bir ifadeyle daha önce 

belirtilen çift yönlü okuma kuramının sözcük dağarcığına dayalı olan sözcük okuma 

yönteminde bu bileşen işe koşulmaktadır (Jackson ve Coltheart, 2001). Bunun yanı sıra 

anlam bilgisi okuduğunu anlamanın da önemli bir yordayıcısı konumundadır (Hagtvet, 

2003; Hahn ve Meurers, 2012; Mimeau, Ricketts ve Deacon, 2018). Dolayısıyla anlam 

bilgisi ve okumanın bileşenlerine yönelik yapılan çalışmaların neler söylediği 

önemlidir. 

Anadili İngilizce olan dördüncü sınıf düzeyindeki 60 çocukla yürütülen bir 

çalışmada (Oelette, 2006); anlam bilgisinin, çözümleme üzerindeki yordayıcılığının 

belirlenmesi amaçlanmıştır. Çalışmada alıcı dilde sözcük bilgisi, ifade edici dilde 

sözcük bilgisi ve sözcüğü derinlemesine tanımlama yordayıcı değişken olarak ve 

çözümleme yordanan değişken olarak ele alınmıştır. Yapılan üç farklı (değişkenlerin 

farklı sırayla analize dahil edildiği) hiyerarşik regresyon analizinde de yalnızca alıcı 

dilde sözcük bilgisi anlamlı yordayıcı olarak belirlenmiştir (Oelette, 2006). Van 

Rijthoven, Kleemans, Segers ve Verhoeven (2018) betimsel olarak anlambilimin ve 

okumanın çözümleme boyutu üzerindeki etkisini, üçüncü sınıf düzeyinde okuma 

güçlüğü olan çocuklarda belirlemeyi amaçlamışlardır. Çalışmada, anlam bilgisinin; 
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sesbilgisel farkındalık ve hızlı isimlendirme performansında etkili olduğu sonucuna 

ulaşmışlardır. Sesbilgisel farkındalık ve hızlı isimlendirme becerilerinin de çözümleme 

üzerinde etkili olduğu belirtmişlerdir. Okuma güçlüğü olan çocuklarda yaptıkları yol 

analizi ile bu ilişkilerde anlam bilgisinin dolaylı olarak çözümleme üzerinde etkili 

olduğunu öne sürmüşlerdir. Hagtvet (2003) ise saydam bir ortografi olan Norveççe 

konuşan çözümleme becerisi açısından zayıf, ortalama ve iyi performansa sahip 3. Sınıf 

öğrencilerinin anlam bilgisi becerilerinin çözümleme becerilerine göre farklılaşıp 

farklılaşmadığını incelemişlerdir. Elde edilen sonuçlar çözümleme becerisinde zayıf 

performansa sahip olan çocukların, ortalama ve iyi performansa sahip olanlardan, 

çözümleme becerisinde ortalama performansa sahip olan çocukların ise iyi performansa 

sahip olanlardan daha sınırlı anlam bilgisi performansı sergilemediklerini göstermiştir. 

Ancak Scarborough (2001) ve Senechal ve diğerleri (2006) anlam bilgisi becerileri ile 

okumanın çözümleme boyutu arasında orta düzey ilişkiler olduğunu belirtmektedir. 

Anlam bilgisinin okuduğunu anlama performansına sağladığı katkı ise hem çift yönlü 

okuma kuramından hem de basit okuma modelinden hareketle oldukça öngörülebilirdir 

(Ehri vd., 2001; Gough ve Tunmer, 1986). Bu durum deneysel bir çalışma ile 

desteklenecek olursa anlambilim temelli uygulamaların ikinci sınıf düzeyindeki 

çocuklarda okuduğunu anlamanın desteklenmesinde ses bilgisi temelli uygulamalara 

göre daha etkili olduğu dile getirilmektedir (Berends ve Reitsma, 2006). Dolayısyla 

araştırmalarda ele alınan değişkenlerin sayısı, araştırma türleri ve araştırmanın 

gerçekleştirildiği dil yapısı bir arada düşünüldüğünde anlam bilgisinin gerek dolaylı 

gerek doğrudan çözümleme ile ilişkili ve okuduğunu anlama performansının en temel 

belirleyicilerinden olduğu ifade edilmektedir. 

Ses bilgisi, biçimbirim bilgisi, sözdizimsel bilgi ve anlam bilgisi ve becerilerinin 

okumanın bileşenleri ile ilişkisine ve bu bileşenler üzerindeki etkisine yönelik yapılan 

çalışmalardan hareketle dil becerilerinin önemli faktörler olduğu görülmektedir. Dil 

becerilerinden biri veya birkaçının; okumanın çözümleme, akıcılık ve/veya anlama 

performansı üzerinde farklı düzeylerde etkiye sahip olduğu belirtilebilir. Ayrıca bu 

etkinin belirleyicilerinden bir tanesi de hangi dilde okumanın yapıldığıdır. Bununla 

birlikte çalışmanın ilk kısmında belirtildiği üzere okuma performansında belirleyici olan 

tek faktör dil becerileri değildir. Okuyucunun bilişsel özellikleri de okumanın 

bileşenleri üzerinde belirleyici konumdadır. Okumanın bileşenleri üzerinde etkili olan 

bu bilişsel faktörler alanyazında; dikkat (Gehlani, Sidhu, Jain ve Tannock, 2004; 

McInnes, Humphries, Hogg-Johnson ve Tannock, 2003), algı (Altuntaş ve Karakaya, 
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2017; Bonsall ve Dornbush, 1969), sözel olmayan zekâ (Gustafsson ve Undheim, 1996), 

çalışma belleği (Cain, Oakhill ve Bryant, 2004; Carretti, Borella, Cornoldi, De Beni, 

2009) ve hızlı isimlendirme (Jones, Snowling, ve Moll, 2016; Georgiou, Parrila, 

Martinussen ve Kirby, 2011) olarak ele alınmaktadır. Ancak okuma ve bileşenlerine 

yönelik gerçekleştirilen çalışmaların odağında bu becerilerden özellikle sözel olmayan 

zekâ, çalışma belleği ve hızlı isimlendirmenin yer aldığı görülmektedir (Cain vd., 2004; 

Carretti vd., 2009; Gustafsson ve Undheim, 1996; Jones vd., 2016). Takip eden 

başlıklarda bu bilişsel faktörler ile okumanın bileşenleri arasındaki ilişki ayrı ayrı ele 

alınmıştır. 

Sözel Olmayan Zekâ ve Okuma 

Sözel olmayan zekâ, bireyin sözel dil becerilerinden bağımsız olarak bilişsel 

işlev ve yeterliklerini belirten kavram olarak tanımlanabilmektedir (DeThorne ve 

Schaefer 2004; Raven, Raven ve Court, 1998). Bu kavram genel çerçevede akıl yürütme 

becerilerini, bellek ve düşünme süreçleriyle bağıntı oluşturmayı, problem çözme 

becerisini ve organisazyon ve uyum gibi alanlarda gösterilen performansı 

yansıtmaktadır (Balboni, Naglieri ve Cubelli, 2010; Laura, Thorne ve Schaefer, 2004). 

Çok uzun yıllardır üzerine araştırmaların yapıldığı zekânın; bireyin genel işlevde 

bulunmasını, öğrenme süreçlerini ve akademik başarısını ciddi ölçüde etkilediği 

(Jensen, 1998; Naglieri ve Bornstein, 2003; Spinath, Spinath, Harlaar ve Plomin, 2006; 

Watson, Goldgar, Kroese ve Lotz, 1986) ve bu etkinin belirlenmesinde sözel olmayan 

zekâ ölçümlerinin kullanılmasının dil becerilerinden bağımsız performans elde 

edebilmek adına daha makul olduğu belirtilmektedir (McCallum, 2003; Naglieri ve 

Ford, 2003). Ancak bu etkinin dil becerileri veya sosyo-ekonomik düzey üzerinden 

dolaylı etki olduğuna işaret eden çalışmalar da bulunmaktadır (Blaga, Shaddy, 

Anderson, Kannass, Little ve Colombo, 2009; Lervag, Dolean, Tincas ve Melby‐

Lervåg, 2019).  

Okumanın tanımından da hatırlanacağı üzere okuma dilsel işlemlerin yanı sıra 

birçok bilişsel işlem ve süreci kullanmayı da içermektedir (Gough ve Tunmer, 1986; 

Güldenoğlu vd., 2015). Sözel olmayan zekânın okuma ile ilişkisi incelendiğinde, 

okuyucuların çözümleme ve anlama boyutlarında sergilenen performanslarda sözel 

olmayan zekâ önemli bir yordayıcı konumunda olduğu görülmektedir (Gustafsson ve 
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Undheim, 1996; Lervag vd., 2019). Konuya ilişkin yapılan çalışmalarda okul öncesi 

dönemdeki sözel olmayan zekâ performansı ile 2.-12. sınıf arasındaki tüm 

kademelerdeki okuma performansı arasında .40-.60 arasında ilişki olduğu 

vurgulanmıştır (Carver, 1990). Bir başka çalışmada 4. Sınıf düzeyindeki öğrencilerin 

okuduğunu anlama ile sözel olmayan zekâ performansları arasında orta düzey ilişki 

bulunmuşken anlamlı ve anlamsız sözcük okuma ile sözel olmayan zekâ performansı 

arasında anlamlı ilişkinin olmadığı görülmüştür (De Jonge ve De Jong, 1996). Erkan-

Süel (2011) ise yaptığı çalışmada birinci sınıf düzeyindeki çocukların zekâ bölümünün 

okuma hızları ve doğruluklarında anlamlı bir fark oluşturduğunu belirtmiştir. Genel 

olarak farklı sınıf düzeylerinde okumanın iki bileşeni için de sözel olmayan zekânın 

etkisinin yadsınamayacak ölçüde olduğunu belirtebiliriz (Carver, 1990; Erkan-Süel, 

2011; Johann, Könen ve Karbach, 2020).  

Uluslararası alanyazında yapılan çalışmalarda sözel olmayan zekâ performansı, 

zihinsel yetersizlikten bağımsız olarak okumada güçlük yaşayan çocukların 

belirlenebilmesi için sıklıkla dikkate alınmaktadır. Ancak özellikle okumada yaşanan 

güçlüklerin kaynağını belirlemeye yönelik yapılan çalışmalarda, bilişsel faktör olarak 

çalışma belleği performansı vurgulanmaktadır. Bu doğrultuda bir sonraki başlıkta 

okuma ve çalışma belleğine yönelik açıklamalara ve araştırma bulgularına yer 

verilmiştir. 

Çalışma Belleği ve Okuma 

Bilginin geçici süreyle depolandığı, depolanan bilginin kodlandığı ve 

işlemlendiği sınırlı bir bellek sistemi olan çalışma belleği (Baddaley ve Hitch, 1976) 

öğrenme performansında etkili olan bilişsel yapılardan biridir (Alloway, Rajendran ve 

Archibald, 2009; De-Weerdt, Desoete, ve Roeyers, 2012). Çalışma belleği; sözel 

bilginin kısa süreli depolandığı fonolojik döngü, görsel ve mekânsal bilginin kısa süreli 

depolandığı görsel mekânsal kayıt defteri ve bu iki tür bilginin koordinasyonu ve 

kodlanmasının yanında uzun süreli bellekteki bilgiyi getirip dikkati yöneten genel 

merkezi yönetici olmak üzere üç bileşeni bulunmaktadır (Baddaley ve Hitch, 1976). 

Bireylerin elde ettiği bilgiyi depolayan, işlemleyen bunun yanı sıra uzun süreli belleğe 

aktarmada köprü görevinde olan çalışma belleğindeki performansları, okul öncesi 

dönemdeki gibi akademik öncesi becerilerde (sesbilgisel farkındalık, miktar-rakam 
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eşleme, sayma) etkili olmaktadır (Kyttälä, Kanerva ve Kroesbergen, 2015; Preßler, 

Krajewski ve Hasselhorn, 2013) Bu etkinin okul dönemiyle birlikte akademik alanlarda 

gerçekleşen öğrenmeler üzerinde son derece önemli olduğu bilinmektedir (Aronen, 

Vuontela, Steenari, Salmi ve Carlson, 2005; Freeman, Karayanidis ve Chalmers, 2017; 

Swanson, 2011). Bireylerin öğrenme hızı, kalıcılığı ve düzeylerinde oluşan farklılıkların 

temel gerekçelerinden biri olarak çalışma belleği performansındaki farklılıklar 

gösterilmektedir (Aronen vd., 2005; Kane, Hambrick, Tuholski, Wilhelm, Payne ve 

Engle, 2004). Örneğin; Aronen ve diğerlerinin (2005) 6-13 yaşlarındaki 55 çocuk ile 

gerçekleştirdikleri çalışmada akademik başarının, iyi ve zayıf çalışma belleği 

performansına göre farklılaşıp farklılaşmadığının belirlenmesi amaçlanmıştır. Bu 

doğrultuda çalışma belleği performansı zayıf olan çocukların daha düşük akademik 

başarıya, iyi olanlarınsa daha yüksek akademik başarıya sahip olduğu belirlenmiştir.  

Okuma becerisindeki performans ile çalışma belleği performansı arasındaki 

ilişkiyi inceleyen araştırmalardan elde edilen sonuçlar ise iki performans arasında güçlü 

ilişkiler olduğunu göstermiştir (Cain vd.,2004; Carretti vd., 2009; Demirtaş ve Ergül, 

2020; De-Weerdt vd., 2012). Okuma becerisi sergilenirken çalışma belleğinin tüm 

bileşenleri işe koşulmakta ve bu bileşenler okumada aktif rol almaktadır (Ergül vd., 

2022; Friedman ve Miyake, 2004; Johan vd., 2020; Swanson ve Howell, 2001). Bu rol, 

okuyucunun sözel ve görsel bilgiyi fonolojik döngü ve görsel mekânsal kayıt defteri 

aracılığıyla kısa süreli depolanması, genel merkezi yürütücünün ise elde edilen bilginin 

anlamını, dilbilgisi kurallarını ve ilişkili diğer bilgileri uzun süreli bellekten getirerek 

yeni bilgi ile ilişkilendirilip güncellenmesi şeklinde açıklanabilir (Swanson ve Howell, 

2001).  

Çalışma belleği ve okuduğunu anlama arasındaki ilişkiyi boylamsal olarak 

inceleyen bir araştırmada katılımcıların sekiz, dokuz ve 11 yaşlarında okuduğunu 

anlama becerileri, sözcük bilgisi, sözel dil becerileri ve çalışma belleği performansları 

değerlendirilmiştir (Cain vd., 2004). İlgili çalışmada üç zaman diliminde de yapılan 

ölçümlerin tamamında sözcük okuma performansı, sözcük bilgisi ve sözel dil becerileri 

kontrol altına alındığında okuduğunu anlama becerilerinin çalışma belleği tarafından 

yordandığı belirtilmiştir. Türkçe okuyan çocuklarla gerçekleştirilen bir araştırmada 

düşük ve ortalama okuma performansına sahip olan birinci sınıf düzeyindeki çocukların 

çalışma belleği performansının gruplar arasında farklılaşıp farklılaşmadığına 

bakılmıştır. Elde edilen bulgular incelendiğinde grupların hem sözel hem görsel hem de 

çalışma belleği toplam puanlarının farklılaştığı, farklılaşmanın ise ortalama okuma 
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performansına sahip olan okuyucular lehine olduğu görülmüştür (Demirtaş ve Ergül, 

2020). Türkçede gerçekleştirilen başka bir çalışmada dakikada okunan doğru sözcük 

sayısına göre belirlenmiş 7-11 yaşlarındaki okuma güçlüğü olan (n = 49) ve olmayan 

öğrencilerin (n = 49) sözel kısa süreli bellek performansları anlamsız sözcük hatırlama 

ile değerlendirilmiştir. Çalışmada gruplar yaş, cinsiyet ve sosyo-ekonomik düzey 

açısından birebir eşlenmiştir. Çalışma sonucunda okuma güçlüğü olan çocukların sözel 

kısa süreli bellek performanslarının daha sınırlı olduğu belirtilmiştir (Kesikçi ve 

Amado, 2005). 

Çalışma belleğinin okumadaki rolüne ilişkin deneysel desende yapılan bir 

çalışmada 8-10 yaş arası çocuklara sunulan çalışma belleği müdahale programının 

okuduğunu anlama güçlüğü olan çocukların anlama performansına etkisi incelenmiştir. 

Çalışmada, çalışma belleği müdahale programının hem çözümleme hem de okuduğunu 

anlama performansında pozitif yönde anlamlı katkı sağladığı belirtilmiştir (Novaes, 

Zuanetti ve Fukuda, 2019). 

Çalışma belleği ve okumaya yönelik yapılan meta-analiz çalışmalardan birinde 

(Carretti vd., 2009) okuduğunu anlama güçlüğü olan ve olmayan öğrencilerde çalışma 

belleği performansının etkisini inceleyen çalışmalar analiz edilmiştir. Araştırmacılar ele 

aldıkları araştırmalarda çalışma belleği performansının gruplar arasında önemli ölçüde 

farklılaştığına işaret etmişlerdir. Özellikle sözel bellek performanslarının, oluşan 

farklılaşmada belirleyici olduğuna dikkat çekilmiştir (Carretti vd., 2009). Bir başka 

meta-analiz çalışmasında zayıf okuyucuların çalışma belleğinin tüm bileşenlerindeki 

performanslarının tipik okuyuculardan anlamlı şekilde farklılaştığını göstermiştir 

(Swanson, Zheng ve Jerman, 2009). Peng ve diğerleri (2018) tarafından gerçekleştirilen 

meta-analiz çalışmasında ise çalışma belleği bileşenlerinden genel merkezi yürütücünün 

formel okuryazarlıkta çözümlemenin öne çıktığı ilk yıllar ile ilişkili olduğu, görsel 

mekânsal kayıt defteri ve fonolojik döngünün ise ilerleyen yıllarda okuduğunu 

anlamanın ön plana çıktığı dönemle ilişkili olduğu ifade edilmiştir. Dolayısıyla farklı 

yöntemlerle gerçekleştirilen çalışmalar, okuma gibi temel bir akademik beceride 

çalışma belleği performansının önemini gözler önüne sermektedir. Bu durum açılacak 

olursa araştırma bulguları doğrultusunda çalışma belleğinin farklı bileşenlerinin hem 

çözümleme ve akıcılık hem de okuduğunu anlama performansına katkı sağladığı 

görülmektedir. Sınırlı çalışma belleği performansı olanların okumada güçlük yaşamaları 

kuvvetle muhtemeldir. Okumada yaşanacak güçlükler bağlamında bilişsel faktörlerden 

çalışma belleği performansına ek olarak bir diğer bilişsel faktör olan hızlı isimlendirme 
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performansı da önemli bir göstergedir. Bir sonraki başlıkta okuma ve hızlı 

isimlendirmeye ilişkin açıklamalar ve araştırma bulguları sunulmuştur. 

Hızlı İsimlendirme ve Okuma 

Hızlı isimlendirme; bireyin tanıdığı ve iyi bildiği nesne veya sembollerin görsel 

ve sözel süreçlerini birleştirerek yapılan bilişsel işlemleme sonucu tepki verme hızı 

olarak tanımlanmaktadır (Bakır ve Babür, 2018). Hızlı isimlendirmeye yönelik 

geliştirilen işlemler (harf, rakam, nesne, renk) aracılığıyla uzun süreli bellekte yer alan 

sesbilgisel bilgiye erişim hızına ilişkin bilgi sağlanmaktadır (de Jong ve Vrielink, 2004). 

Hızlı isimlendirme performansının dil becerileri ve gelişimi üzerinde etkili bir değişken 

olduğunu gösteren çok sayıda çalışma bulunmaktadır (Chen, Thompson, Xu, Irey ve 

Georgiou, 2021; Clarke, Hulme ve Snowling, 2005; Katz, Curtiss ve Tallal, 1992; Wolf 

ve Segal, 1992). Bu çalışmalarda (Chen vd., 2021; Clarke vd., 2005; Katz vd. 1992) 

hızlı isimlendirmenin özellikle dil üretimi üzerinde önemli bir faktör olduğu 

vurgulanmaktadır. 

Hızlı isimlendirme performansının, okuma ile olan ilişkisine yönelik açıklamalar 

ise ortografik işlemleme ile ilişkilendirilmektedir (Savage, Frederickson, Goodwin, 

Patni, Smith ve Tuersley, 2005). Bu durum çift yönlü okuma kuramında yer alan sözcük 

bilgisine dayalı yönteme işaret etmektedir (Coltheart, 2006). Örneğin; okuyucu daha 

önce deneyiminin olduğu sözcükle karşılaştığında bu sözcüğü bellekten getirerek 

sesletim yapmaktadır. Okumada yaşanan güçlüklerin kaynağını açıklamaya yönelik 

yapılan çalışmalarla ortaya çıkan hızlı isimlendirmenin (Denckla ve Rudel, 1976; 

Geschwind ve Fusillo, 1966), erken dönemlerden itibaren okuma başarısı açısından 

önemli bir göstergedir (Jones vd., 2016; Kirby vd., 2000). Dahası hem halihazırdaki 

hem erken dönemdeki hızlı isimlendirme performansındaki sınırlılıkların, okuma 

başarısızlığının temel nedeni olduğunu belirten sayısız çalışma bulunmaktadır (Furnes 

ve Samuelsson, 2011; Kirby, Parrila ve Pfeiffer, 2003; Savage, Pillay ve Melidona, 

2007; Waber, Wolff, Forbes ve Weiler, 2000) ve bu durum birçok dil için geçerli 

olmakla birlikte hızlı isimlendirmenin okuma performansı üzerinde açıkladığı varyans 

farklılaşmaktadır (Demirtaş ve Ergül, 2020; Leong, Tse, Loh ve Hau, 2008; Michalick-

Triginelli ve Cardoso-Martins, 2015; Landerl, Fussenegger, Moll ve Willburger, 2009; 

Plaza ve Cohen, 2007).  



 

 26 

Furnes ve Samuelsson (2011) boylamsal olarak yürüttükleri araştırmada farklı 

dillerden gelen çocukların hızlı isimlendirme ve sözcük çözümleme becerisini 

karşılaştırmayı amaçlamışlardır. Bu doğrultuda ana sınıfının sonunda değerlendirilen 

hızlı isimlendirme performansının birinci sınıf düzeyinde İngilizce (saydam olmayan) 

ve İsveç/Norveç (saydam) dillerinde küçük etki boyutunda ama anlamlı düzeyde 

çözümleme becerisini yordadığı belirtilmiştir. İkinci sınıf düzeyine gelindiğinde her iki 

dilde de etki boyutu azalmasına rağmen hızlı isimlendirmenin manidar biçimde 

çözümleme becerisini yordamaya devam ettiği belirtilmiştir. Ayrıca çalışmada saydam 

ortagrafiye sahip dillerde hızlı isimlendirmenin yordayıcı gücünün daha fazla olduğu 

belirtilmiştir. Bu sonucu destekler nitelikte Almanca (Wimmer, Mayringer ve Landerl, 

2000) ve Flemenkçe (de Jong ve van der Leij, 1999) gibi saydam dillerde hızlı 

isimlendirmenin, sesbilgisel farkındalığa kıyasla daha güçlü yordayıcı olduğu 

belirtilmektedir. Bir başka boylamsal araştırmada (Kirby vd., 2003) ana sınıfında 

değerlendirilen sesbilgisel farkındalık ve hızlı isimlendirme performansının; 1., 2., 3., 

4., ve 5. sınıf düzeylerinde çözümlemeyi ve anlamayı yordayıp yordamadığı 

incelenmiştir. Çözümleme becerisi için birinci ve ikinci sınıf düzeyinde sesbilgisel 

farkındalık becerileri yordayıcıyken artan sınıf düzeylerinde hızlı isimlendirme becerisi 

yordayıcı konuma geçmektedir. Okuduğunu anlama içinse sesbilgisel farkındalık 

becerileri benzer şekilde 1. ve 2. sınıf düzeylerinde anlamlı yordayıcıyken 3., 4. ve 5. 

sınıfta anlamlı yordayıcı değildir. Hızlı isimlendirme ise bütün sınıf düzeylerinde 

anlamlı bir yordayıcı olarak bulunmuştur. Etki büyüklüğü ise sınıf düzeyi ile 

artmaktadır. 

Konuya ilişkin yapılan bir meta-analiz çalışmasında (Araújo, Reis, Petersson ve 

Faísca, 2015) hızlı isimlendirme ile okuma performansı arasında orta veya güçlü düzey 

ilişkiler olduğu belirtilmiştir. Yine aynı çalışmada hızlı isimlendirmenin sözcük okuma, 

metin okuma, anlamsız sözcük okuma ve okuduğunu anlamaya katkı sağladığı 

belirtilmiştir. Bu çalışmalar (Araújo vd., 2015; de Jong ve van der Leij, 1999; Wimmer 

vd., 2000) bir arada ele alındığında hızlı isimlendirme becerisi ve okumanın 

bileşenlerinin ilişki içerisinde olduğu ve hızlı isimlendirme performansındaki artışla 

birlikte okuma bileşenlerinin de olumlu yönde etkileneceği söylenebilir.  

Tüm bu bilgiler doğrultusunda değerlendirilmesi oldukça kolay olan ancak 

desteklenmesi bir o kadar güç olan hızlı isimlendirmenin (De Jong ve Vrielink, 2004), 

okuyucuların okumada sergileyecekleri performansları üzerinde önemli bir diğer bilişsel 

faktördür. Mevcut çalışmada bilişsel faktörler olarak ele alınan sözel olmayan zekâ, 



 

 27 

çalışma belleği ve hızlı isimlendirmenin; çözümleme, akıcılık ve anlamanın herhangi 

birinde veya tamamında etkin rol almaktadır. Sonuç olarak okuyucuların okuma 

başarısında dil becerilerine ek olarak bilişsel faktörlerin de dikkate değer katkı sağladığı 

açıkça görülmektedir. 

Problem 

Bireylerin tüm hayatı boyunca işlevsel olarak kullandıkları okuma becerisi 

yaşam kalitelerinde ve kendisinden beklenen sorumlulukları yerine getirebilmesinde 

oldukça önemli bir beceridir. Bireylerin yaşamlarında son derece önemli olan okuma 

becerisi üzerinde ise etkili olan birçok faktör bulunmaktadır (Colheart, 2006; 

Güldenoğlu vd., 2015). Okuma becerisinde başarılı bir performans sergileyebilmek için 

de okuyucuların bu faktörlerde belirli bir yetkinlikte olması beklenmektedir. Bu 

faktörler, okumaya yönelik yapılmış tanımlarında içerisinde yer alan dilsel ve bilişsel 

becerilerdir. Dil becerilerinden ses bilgisi (Bee ve Boyd, 2002; Ehri vd., 2001), 

biçimbirim bilgisi (Carlisle ve Stne, 2005; Kargın vd., 2022), sözdizim (Tallerman, 

2014 Willows ve Ryan, 1986) ve anlam bilgisi (Berends ve Reitsma, 2006; Oelette, 

2006) değişkenlerinin okuma performansına etkisine alanyazında sıklıkla 

değinilmektedir. Bilişsel faktörlerdense sözel olmayan zekâ (Carver 1990; Lervaq vd., 

2019), çalışma belleği (Cain vd., 2004; Peng vd., 2018) ve hızlı isimlendirmenin 

(Furnes ve Samuelsson, 2011; Kirby vd., 2000) okuma üzerinde etkili olduğuna vurgu 

yapılmaktadır. Bu faktörler, okuma başarısı ve okumanın bileşenlerinde sergilenen 

performansa yönelik belirleyicilerdir (Coltheart, 2006; Deacon vd., 2017; De-Weerdt 

vd., 2012; Engen ve Høien, 2002; Gustafsson ve Undheim, 1996; Hemmerechts, 

Agirdag ve Kavadias, 2017; Kirby vd., 2003; Rego ve Bryant, 1993). Dahası bu 

faktörlerden herhangi birinde yaşanacak problemler okumada yaşanacak güçlüklerin de 

habercisidir. Alanyazında bu değişkenlerden birinin veya birkaçının okumanın 

bileşenlerinden biriyle veya tümüyle birlikte ele alındığı çalışmalar bulunmaktadır 

(Cutting ve Scarborough, 2006; Hoxha ve Sumner, 2022; Kim, 2015, 2020; Peng vd., 

2022; Schaars, Segers ve Verhoeven, 2019). Ancak Türkçe’de bu değişkenlerin birinin 

veya birkaçının birlikte ele alındığı çalışmalar bulunsa da (Babür, Örge, Borkan ve 

Haznedar, 2021; Demirtaş ve Ergül, 2020; Güldenoğlu, Kargın ve Miller, 2012; 

Güldenoğlu, Kargın ve Ergül, 2016; Kargın, Güldenoğlu ve Ergül, 2017) tamamının 
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birlikte ele alındığı çalışmaya rastlanmamıştır. Oysaki bu faktörlerin birlikte ele alınarak 

araştırmaların gerçekleştirilmesi değişkenler arasındaki ilişkilerde tip 1 hatanın en aza 

indirgenmesi adına oldukça kıymetlidir. Daha net ifade edilecek olursa değişkenler 

arasında ilişki olmamasına rağmen varmış gibi gösterilmemesi adına etkili olduğu öne 

sürülen değişkenlerin tamamının birlikte ele alınması gerekmektedir. Dolayısıyla 

mevcut çalışmada dile ilişkin faktörlerden ses bilgisi, morfosentaks (biçimbirim bilgisi 

ve sözdizim) ve anlam bilgisiyken bilişsel faktör olarak sözel kısa süreli bellek, sözel 

çalışma belleği, görsel kısa süreli bellek, görsel çalışma belleği ve hızlı isimlendirme ele 

alınmıştır.  

Daha önce de belirtildiği üzere dillerin özellikleri birbirinden oldukça 

farklılaşabilmektedir (Furnes ve Samuelson, 2011; Huang ve Hanley, 1995; Miller vd., 

2012; Niharika ve Prema-Rao, 2020). Bu durum okuma becerisinin nasıl 

gerçekleştirildiği noktasında da farklılıklara yol açabilmektedir (Durgunoğlu ve Öney, 

1999; Landerl, vd., 2019; Miller, Kargın ve Güldenoğlu, 2014). Bu bağlamda Türkçeyi 

diğer dillerden ayıran iki temel özellik bulunmaktadır. Bunlardan ilki, Türkçe oldukça 

saydam bir yapıya sahip olduğundan (Aksan, 2005) başka dillerde yapılan çalışmalara 

göre okuma performansı üzerinde etkili olan değişkenlerin etki boyutlarının Türkçede 

farklılık gösterebilmesidir. Bir diğer önemli farklılık ise Türkçenin sondan eklemeli bir 

dil ve bir sözcüğe eklenebilecek ek sayısının fazla olmasıdır ve bu özellikler Türkçeyi 

diğer dillerden olabildiğince farklılaştırmaktadır (Aksan, 2005). Böyle bir özellik de 

okuma becerisine etki eden dilsel değişkenlerin etki boyutlarını farklılaştırmaktadır 

(Miller vd., 2012). Dolayısıyla Türkçenin özellikleri göz önünde bulundurulduğunda dil 

özellikleri bağlamında yapılacak araştırmaların azlığı (Miller vd., 2012) alanyazında 

yapılacak açıklamalar bağlamında bir sınırlılık olarak düşünülmektedir. Bir diğer 

önemli nokta ise okuma performansında iyi veya zayıf olma durumunun bilişsel ve 

dilsel faktörlerden hangilerindeki farklılaşma ile açıklandığıdır. Belirtilen problem 

durumlarının ele alınması ve açıklanması özellikle erken dönemlerden itibaren 

muhtemel zayıf okuyuculara yönelik gerçekleştirilecek müdahale içeriklerinin 

oluşturulması açısından son derece önemlidir.  

Alanyazında yapılan betimsel nitelikteki çalışmalar (Ergül vd., 2020; Kargın vd., 

2022; Turna ve Güldenoğlu, 2019) göz önünde bulundurulduğunda okumanın yalnızca 

ya çözümleme (Ergül vd., 2020; Turna ve Güldenoğlu, 2019) ya da anlama (Kargın vd., 

2022) boyutunda ele alındığı görülmektedir. Ancak okumanın bir bütün olarak ele 
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alınması okumaya yönelik yapılacak açıklamalar açısından bir gerekliliktir (Harrison, 

2003).  

Çalışmalardan elde edilen verilerin nesnel veriler olması ve norm grubuyla 

kıyaslama yapabilmek adına standart araçların tercih edilmesi önerilmektedir (Ercan ve 

Kan, 2004; Kretschmer ve Kretschmer, 1978). Türkçe dil yapısına özgü yapılan 

çalışmalara bakıldığında genellikle okumanın değerlendirilmesinde standart araçların 

kullanılmadığı görülmektedir (Demirtaş ve Ergül, 2020; Güldenoğlu vd., 2016; 

Karadağ, Keskin ve Arı, 2019; Sayar ve Turan, 2012; Turna ve Güldenoğlu, 2019). Son 

olarak çalışma grubunun büyüklüğünün yeterli olup olmaması da araştırmalardan elde 

edilen bulguların yorumlanması açısından kritiktir (Büyüköztürk, Kılıç-Çakmak, 

Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2008). Yapılan çalışmalara (Demirtaş ve Ergül, 2020; 

Güldenoğlu vd., 2016; Karadağ vd., 2019; Sayar ve Turan, 2012; Turna ve Güldenoğlu, 

2019) bakıldığında çalışma grupları nispeten küçük gruplardır.  

Sonuç olarak gerçekleştirilecek bu araştırmanın çıkış noktasını dört temel 

problem durumu oluşturmaktadır. Bunlardan ilki okuma üzerinde etkili olan bilişsel ve 

dilsel faktörlerin, yapılan çalışmalarda kapsamlı bir biçimde ele alınmamış olmasıdır. 

İkincisi Türkçenin saydam bir ortografiye sahip olması ve sondan eklemeli bir dil 

olmasından ötürü diğer dillerden farklılaşıyor olmasıdır. Üçüncü problem durumunu 

okumanın tüm bileşenlerinin birlikte ele alındığı çalışmaların sınırlı olmasıdır. 

Sonuncusu ise okumanın değerlendirilmesinde standart araçların kullanılmaması ve 

çalışma grubu büyüklüğünün görece yetersiz olması gibi yöntemsel problemlerdir.  

Araştırmanın Amacı 

Bu çalışmada ilkokul ikinci sınıfa devam eden iyi ve zayıf okuyucuların okuma 

performanslarını yordayan bilişsel ve dilsel faktörlerin karşılaştırmalı olarak 

incelenmesini amaçlanmaktadır. Bu genel amaç doğrultusunda aşağıdaki sorulara yanıt 

aranmıştır; 

1. İkinci sınıf düzeyindeki okuyucuların bilişsel (hızlı isimlendirme, sözel kısa 

süreli bellek, sözel çalışma belleği, görsel kısa süreli bellek, görsel çalışma 

belleği) ve dilsel (ses bilgisi, morfosentaks, anlam bilgisi) faktörleri okuduğunu 

anlama performanslarını yordamakta mıdır? 
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2. Çözümleme ve okuma akıcılığı kontrol altına alındığında okuduğunu anlamayı 

yordayan bilişsel ve dilsel faktör puanları ikinci sınıf düzeyindeki iyi ve zayıf 

okuyucularda farklılaşmakta mıdır? 

Araştırmanın Önemi 

Öğrenme, akademik başarı ve yaşam kalitesi üzerinde okuma becerisi oldukça 

önemli bir yer tutmaktadır. Bu bağlamda okuyucuların okumanın farklı bileşenlerindeki 

performanslarının ortaya konulması veriye dayalı karar alma ve planlama yapma 

noktasında önemli görülmektedir. Okuma becerisinin kazanılmasında ve başarılı bir 

okumada etkili olan birçok değişken bulunmaktadır. Bu değişkenlerin kapsamlı olarak 

ele alınıp okuma üzerindeki etkilerinin saydam ortagrafiye sahip ve sondan eklemeli bir 

dil olan Türkçe’deki etki boyutlarının nasıl olduğunun belirlenmesi önemlidir. Çünkü 

okumada zayıf performans gösteren okuyucuların okuma performansları üzerinde etkili 

olan faktörlerin ortaya konulması okul döneminde ortaya çıkabilecek olası problemlerin 

erken dönemlerden itibaren desteklenmesinde veya sınırlı olan alanlara yönelik 

müdahale içeriklerinin geliştirilmesinde kullanışlı olacaktır. Dolayısıyla mevcut 

çalışmada okumada etkili bilişsel ve dilsel faktörlerin belirlenmesi destek ve müdahale 

içeriklerinin geliştirilmesi noktasında faydalı olacağı düşünülmektedir. Bu bağlamda ek 

olarak okul dönemi okuma programlarının içeriklerinin belirlenmesine de fayda 

sağlayacağı öngörülmektedir. Ayrıca bu çalışma ile farklı dil yapılarında bilişsel ve 

dilsel faktörlerin etki boyutlarının farklılaşıp farklılaşmadığının belirlenmesine yönelik 

yapılacak çalışmalara da zenginlik katacağı düşünülmektedir.  

Yapılacak çalışmanın alanyazına bir diğer katkısının ise okumanın tüm 

bileşenlerinin ele alınarak yapılacak olmasıdır. Böylelikle okumanın bileşenlerinin her 

biri üzerinde hangi değişkenlerin etkili olduğuna yönelik açıklamaların yapılmasına 

olanak sağlayacaktır. Belirtilen bu durumlar alanyazında görülen çalışma sayısının 

azlığı ve niteliği noktasındaki boşluğun tamamlanmasına katkı sağlayacaktır. Son olarak 

kullanılacak veri toplama araçlarının standart araçlar olması ve çalışma grubunun 

nispeten büyük olması geçmişte yapılmış çalışmalarda görülen yöntemsel sınırlılıkların 

aşılmasına da katkı sağlayacaktır.  
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Sayıltılar 

Mevcut araştırmada, ikinci sınıf düzeyindeki çocuklara yönelik yapılacak 

çözümleme, okuduğunu anlama, dil becerileri, sözel olmayan zekâ, çalışma belleği ve 

hızlı isimlendirme değerlendirmelerinin çocukların gerçek performanslarını yansıttığı 

varsayılmaktadır.  

Sınırlılıklar 

Yapılan bu araştırmanın sınırlılıklarından ilki çalışma grubunun Malatya İli 

merkez ilçelerinde (Yeşilyurt-Battalgazi) yer alan MEB’e bağlı okullarda hizmet alan 

ilkokul ikinci sınıf düzeyindeki çocukları içeriyor olmasıdır. Bir diğer sınırlılık ise 

çalışmada kullanılacak veri toplama araçlarının çalışma grubuna özgü geçerlik ve 

güvenirlik çalışmalarının yapılmamış olmasıdır. Araştırmanın üçüncü ve son sınırlılığı 

ise her ne kadar ikinci sınıf düzeyinde değerlendirilmesi ve ölçümlemesi güç olsa da 

okumaya ilişkin motivasyonun ve strateji kullanımı gibi değişkenlerin araştırmaya dahil 

edilmemesidir. 

Tanımlar 

Okuma: Yazılı ve basılı metinlerdeki sözcüklerin sesbilgisel, ortografik ve 

biçimbirim bilgi ve beceriler ile çözümlendiği, çözümlenen sözcüklerin geçmiş bilgi ve 

deneyimlerle bağdaştırılıp anlamlandırıldığı ve son olarak anlamlandırılan sözcüklerin 

sözdizimsel bilgi ve beceriler ile analiz edilerek metinde verilmek istenen mesaja 

ulaşıldığı süreçtir (Güldenoğlu vd., 2015). 

Çözümleme: Yazılı veya basılı metinlerdeki sembollerin uygun sesbilgisel bilgi 

ve beceriler ile harf-ses dönüşümünün yapılmasıdır (Cain ve Oakhil, 2009). 

Akıcılık: Okuduğunu anlamayı kolaylaştırmak üzere uygun hız ve prozodide 

doğru bir şekilde okumadır (Akyol, 2006). 

Okuduğunu Anlama: Okuyucunun metinle etkileşime girip önceki bilgi ve 

deneyimlerini de sürece dahil ederek metinde yer alan bilgi ile metne ilişkin tutumunu 

birleştirip anlam üretme sürecidir (Cain vd., 2004). 
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Anlam Bilgisi: Sözcüklerin sözlük anlamlarının yanı sıra sözcüklerin birbirleri 

ile olan bağlantılarını, cümle içerisinde bağlama uygun anlamı ve cümledeki sözcük 

öbeklerinin anlamlarını içeren dil bileşenidir (Bloom ve Lahey, 1978) 

Biçimbirim Bilgisi: Dilin en küçük anlamlı parçaları olan biçimbirimlerden 

sözcük inşa etme süreçleri olan dil bileşenidir (Bloom ve Lahey, 1978) 

Sözdizim:  Bir dilde bulunan dil bilgisi kurallarına göre sözcüklerin veya sözcük 

gruplarının cümle oluşturmak için birleştirme yollarını içeren kurallar sistemi olan dil 

bileşenidir (Bloom ve Lahey, 1978). 

Ses Bilgisi:  Bir dilde kullanılan sesleri ve bu seslerin nasıl bir araya geleceğini 

belirleyen kuralları içeren dil bileşenidir (Bloom ve Lahey, 1978). 

Hızlı İsimlendirme: Bireyin gördüğü ve iyi bildiği nesne veya sembollerin 

görsel ve sözel süreçlerini birleştirerek bilişsel işlemleme sonucu tepki verme hızıdır 

(Bakır ve Babür, 2018). 

Çalışma Belleği: Bilgiyi geçici süreyle depolayıp, depolanan bilginin kodlandığı 

ve işlemlendiği sınırlı bir bellek sistemidir (Baddaley ve Hitch, 1976). 
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BÖLÜM 2 

 

YÖNTEM 

 

Araştırmanın bu bölümünde araştırma modeli, çalışma grubu, veri toplama 

araçları, veri toplama süreci ve verilerin analizine ilişkin bilgilere yer verilmektedir. 

Araştırmanın Modeli 

İlkokul ikinci sınıfa devam eden iyi ve zayıf okuyucuların okuma 

performanslarını yordayan bilişsel ve dilsel faktörlerin karşılaştırmalı olarak 

incelenmesini amaçlayan bu araştırma, Genel tarama modellerinden ilişkisel tarama 

modelinde desenlenmiş karşılaştırma araştırmasıdır (Büyüköztürk vd., 2008). 

Çalışmanın Katılımcıları 

Çalışmanın katılımcılarını Malatya ili merkez ilçelerinde yer alan Milli Eğitim 

Bakanlığı’na bağlı resmi ilkokullarda eğitimine devam etmekte olan ikinci sınıf 

düzeyindeki 650 öğrenci oluşturmaktadır. Katılımcıların belirlenmesinde amaçlı 

örnekleme ölçüt örnekleme kullanılarak ve dört ölçüt belirlenmiştir. Bunlardan ilki 

katılımcıların geçici koruma statüsünde olmamasıdır. Çocukların geçici koruma 

statüsünde olup olmadıkları sınıf öğretmenlerine sorarak belirlenmiştir. Katılımcıların 

belirlenmesindeki ikinci ölçüt; çocuklarda herhangi bir yetersizlik tanısının 

olmamasıdır. Bu ölçüt ise sınıf öğretmenlerinin yanı sıra okul rehberlik ve psikolojik 

danışmanlık servisinden bilgi alınarak belirlenmiştir. Üçüncü ölçüt çocukların 

araştırmaya katılması için ebeveynlerin onayıdır. Dördüncü ve son ölçüt ise sözel 

olmayan zekâ performansıdır. Bu ölçüt doğrultusunda sözel olmayan zekâ ölçüm 

çıktıları normal ve üzeri performansa sahip olan çocuklar çalışmaya dahil edilmiştir. 

Ayrıca katılımcıların belirlenmesinde, cinsiyetin de dengeli bir dağılımda olması 

gözetilmiştir. Son olarak okuma performansına göre okuyucu gruplarının 

oluşturulmasında Okuma Becerileri Değerlendirme Aracının (OBDA)okuduğunu 

anlama puanları temel alınmış ve ortalamanın yarım standart sapma altında olanlar 
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zayıf, yarım standart sapma üzerinde olanlar iyi aralıktaki öğrenciler ise ortalama 

okuyucu olarak belirlenmiştir. Bu doğrultuda araştırmaya dahil edilen katılımcılara 

yönelik bilgiler Tablo 1’de sunulmuştur. 

 

Tablo 1 

 

Katılımcı Özellikleri 
Değişken   

Cinsiyet 
Kız n = 315 

Erkek n = 335 

Okuma performansı 

Zayıf n = 179 

Orta n = 230 

İyi n = 241 

Yaş 

Min 7.10* 

Maks 7.90 

Ort. 7.54 

SS .18 

Sözel olmayan zekâ 

Min 85 

Maks 150 

Ort. 111.05 

SS 21.23 
*Yaş hesaplamasında ay sayısı ondalık olarak hesaplanarak ifade edilmiştir. 

 

Tablo 1 incelendiğinde araştırmaya dahil edilen öğrencilerin cinsiyet 

dağılımlarının dengeli olduğu görülmektedir. Diğer taraftan araştırma verilerinin 

toplandığı tarih dikkate alınarak yapılan yaş hesaplamasında katılımcı yaşlarının (M = 

7.54, SS = .18) ikinci sınıf düzeyindeki öğrencilerin yaş ortalamasını yansıttığı 

görülmektedir. Son olarak sözel olmayan zekâ yaşlarına ilişkin veriler incelendiğinde 

katılımcı performanslarının, normal ve üzerinde (sözel olmayan zekâ > 85) olduğu 

görülmektedir. Bu çalışmada ikinci araştırma problemini yanıtlamak için iyi ve zayıf 

okuyucuların belirlenmesinde okuyucuların okuduğunu anlama puanları temel 

alınmıştır. İyi ve zayıf okuyucuların belirlenmesinde yürütücülüğünü Prof. Dr. Tevhide 

KARGIN’ın yaptığı ulusal bir TÜBİTAK projesinde (Proje No: 117K976) geliştirilen 

Okuma Becerileri Değerlendirme Aracı’nın (OBDA) ikinci sınıf modülünde yer alan 

metinler ve bu metinlere ilişkin oluşturulmuş anlama soruları kullanılmıştır. 

Öğrencilerin sorulara verdikleri cevaplardan elde ettikleri okuduğunu anlama puanları 

ortalamanın yarım standart sapma altındaysa zayıf okuyucu, ortalamanın yarım standart 

sapma üstündeyse iyi okuyucu olarak sınıflandırılmıştır. Bu doğrultuda okuma 
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performansına göre oluşturulan zayıf (n = 179), orta (n = 230) ve iyi (n = 241) 

okuyucuların grup büyüklüklerinin birbirlerine yakın olduğu söylenebilir.  

Veri Toplama Araçları 

İlkokul ikinci sınıfa devam eden iyi ve zayıf okuyucuların okuma 

performanslarını yordayan bilişsel ve dilsel faktörlerin karşılaştırmalı olarak 

incelenmesini amaçlayan araştırmanın bu kısmında araştırmada ele alınan değişkenleri 

ölçmek üzere kullanılacak veri toplama araçlarına yönelik bilgilere yer verilecektir. 

Katılımcıların Belirlenmesinde Kullanılacak Veri Toplama Araçları 

Ebeveyn İzin Formu. Araştırmanın amacı, veri toplama araçları, elde edilen 

verilerin hangi amaçla kullanılacağı hakkında bilgilendirmenin yapıldığı ebeveyn izin 

formu, çalışmaya dahil edilen öğrencilerin ebeveynlerinin iznini ve gönüllüğünü ifade 

eden onamı içermektedir (Ek-1). 

 

Sözel Olmayan Zekânın Değerlendirilmesi. Sözel Olmayan Zekâ Ölçeği (Test 

of Nonverbal Intelligence-3 [TONİ-3]) Brown ve diğerleri (1997) tarafından 6-89 

yaşlarındaki bireylerin bilişsel performanslarını dil ve dilin işlevlerinden bağımsız 

olarak değerlendirmek amacıyla geliştirilmiştir. Testin, Türkiye’deki norm ve 

standardizasyon çalışmaları Korkmaz, Bildiren, Demiral ve Çulha (2018) tarafından 6-

11 yaş aralığında bulunan çocuklar için yapılmıştır. Testte, her birinde 45 maddenin yer 

aldığı paralel A-B formlarından oluşmaktadır (EK-2). Maddeler dikotomik (0-1) olarak 

kodlanmaktadır. Testte, çocuktan soyut şekillerden oluşan dizelerdeki eksik şekli 

sunulan 4-6 seçenek arasından bulması istenmektedir. Çocuklardan 45 maddenin 

tamamını yanıtlaması istenmektedir. Ancak çocukların verdikleri yanıtları 

değerlendirme aşamasında ardışık beş maddede yanlış yapılmışsa yanlış yapılan beş 

maddeye kadarki doğru sayısı ile değerlendirme sonucu belirlenmektedir. Aracın 

tamamlanması yaklaşık 10 ile 25 dakika arası sürmektedir.  

Türkçe standardizasyon çalışmasının geçerliği incelendiğinde ölçüt geçerliği 

kapsamında TONİ-3 A ve B ile Raven Standart Progresif Matrisler Testi (RSPMT) 



 

 36 

arasında sırasıyla .79 ve .82 , TONİ-3 A ve B ile WÇZÖ-R’nün alt testleri arasında.28 

ile .57 arasında değişen, TONİ-3 A ve B ile Stroop Testi TBAG Formu süreleri arasında 

.34 ile .57 değişen, TONİ-3 A ve B ile akademik başarı arasında sırasıyla .52 ve .49 son 

olarak TONİ-3 A ve B ile öğretmen değerlendirmesi arasında sırasıyla .47 ve .44 

düzeyinde korelasyon katsayıları elde edilmiştir. Güvenirlik kapsamında madde ayırt 

ediciliklerinin A ve B formları için .35 ile .54 arasında, madde güçlük değerlerinin ise 

.38 ile .57 arasında olduğu belirtilmiştir. Test-tekrar test güvenirliği korelasyon 

katsayıları A ve B formları için sırasıyla .65 ve .70 olarak bulunmuştur. Son olarak KR-

20 iç tutarlık katsayıları A ve B formları için .86 ile .95 arasında değişmektedir. Elde 

edilen bu bulgular sonucunda testin sözel olmayan zekâyı değerlendirmede işlevsel bir 

araç olduğuna ulaşılmıştır. Geçerlik ve güvenirlik bulguları doğrultusunda bu çalışmada 

dilden bağımsız bilişsel performansı değerlendirmede TONİ-3 Sözel Olmayan Zekâ 

Testi-3 kullanılmıştır. 

Araştırma Verilerinde Kullanılan Veri Toplama Araçları 

Okuma Becerilerinin Değerlendirilmesi. OBDA; 2., 4., 6. ve 8. sınıf 

düzeyindeki çocuklarda okumayı değerlendirmek ve zayıf okuyucuları belirlemek 

amacıyla geliştirilmiştir (Ek-3). Bu araştırma kapsamında da kullanılan ölçme aracının 

ikinci sınıf düzeyinde, hece, sözcük, akıcı okuma ve okuduğunu anlama olmak üzere 4 

boyut bulunmaktadır. Hece okuma boyutu, 96 heceden; sözcük okuma boyutu, 42 

anlamlı ve 42 anlamsız olmak üzere toplam 84 sözcükten; akıcı okuma boyutu, 2 

bilgilendirici (Ben Kimim ve Telefon) ve 2 öyküleyici (Bobo’nun Yardımı ve Çalışkan 

Arı) olmak üzere 4 metinden oluşmaktadır. Okuduğunu anlama boyutunda ise ise akıcı 

okumada kullanılan metinlere yönelik oluşturulmuş (Ben Kimim için 6, Telefon yönelik 

6, Bobo’nun Yardımı için 6, Çalışkan Arı için 6 soru olmak üzere toplam 24 soru) bilgi, 

düzenleme, çıkarım, tahmin, değerlendirme ve kişisel tepki soru türlerinde, çoktan 

seçmeli sorular yer almaktadır. Araç yaklaşık 35 ile 60 dakikalık bir sürede 

tamamlanmaktadır (Alatlı vd., 2022). 

Aracın geçerlik ve güvenirlik verileri incelendiğinde; hece okuma boyutunda 

kapsam geçerliği için alınan uzman görüşlerinde tüm hecelerin uygun ve güvenirlik 

kapsamında KR-20 iç tutarlık katsayısının .87 olduğu görülmüştür. Sözcük okuma 

boyutunda da alınan uzman görüşlerinin tamamı, sözcüklerin uygun olduğunu 
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göstermiştir. Güvenirlik kapsamında yapılan KR-20 iç tutarlık hesaplamalarına göre 

anlamlı sözcükler için .72 ve anlamsız sözcükler için .78 katsayıları rapor edilmiştir. 

Araştırmada, akıcı okuma boyutunda kapsam geçerliği bakımından, uzmanların 

metinlerin uygunluğuna yönelik %83 ile %97 arasında değişen oranlarda uygunluk 

belirttikleri ifade edilmiştir. Güvenirlik kapsamında dakikada okunan doğru sözcük 

sayıları ile Cronbach Alpha iç tutarlık katsayısı hesaplanmış ve .95 olarak rapor 

edilmiştir. Son olarak okuduğunu anlamaya yönelik yapılan kapsam geçerliği 

bakımından uzmanların tamamının uygun görüş verdiği belirtilmiştir. Okuduğunu 

anlamadaki 4 metnin tek boyutlu bir yapıda olup olmadığını belirlemek amacıyla 

yapılan Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) 4 metnin tek boyutlu bir yapıyı açıkladığını 

göstermiştir. Bu tek boyutlu yapıyı doğrulamak amacıyla yapılan Doğrulayıcı Faktör 

Analizi (DFA) sonuçlarına bakıldığında model veri uyum indekslerinin mükemmel 

uyuma (ꭓ2/sd = 1.18, RMSA = .03, RMR = .02, CFI = 1.00, GFI = .99) işaret ettiği 

bulunmuştur. Güvenirliğine bakıldığında test-tekrar test korelasyon katsayısının .80 

olduğuna ulaşılmıştır (Alatlı vd., 2022;). Tüm bunlardan hareketle OBDA’nın 

okumanın bileşenlerini değerlendirmede geçerli ve güvenilir bir araç olduğu 

görülmektedir. OBDA’da yer alan metinlerden elde edilen dakikada okunan ortalama 

doğru sözcük sayısı her bir metin özelinde ele alınmaktadır. Ancak hem bilgilendirici 

hem öyküleyici metinlere yönelik okuma performansının bir arada ele alınması 

okuyucuların performansının ortaya konulmasında daha kullanışlı olarak görülmektedir. 

Dolayısıyla takip eden başlıkta OBDA’nın akıcılık boyutu için yapılan açımlayıcı faktör 

analizi bulgularına yer verilmektedir.  

 

Okuma Akıcılığı Yapı Geçerliği. Bu araştırma kapsamında gerçekleştirilen 

analizler için OBDA’nın akıcılık boyutunun tek bir değişken olarak ele alınmasının 

araştırma problemlerinin anlaşılırlığını artıracağı düşünülmüştür. Bu nedenle 

OBDA’nın bir boyutu olan okuma akıcılığı için dört farklı metinden (iki bilgilendirici 

iki öyküleyici) elde edilen dakikada okunan ortalama doğru sözcük sayısı sonuçlarının 

tek bir değişken olarak ele alınıp alınamayacağı açımlayıcı faktör analizi kullanılarak 

değerlendirilmiştir. Açımlayıcı faktör analizi, değişkenler arasındaki ilişkilerden yola 

çıkarak daha az sayıda değişken elde etmeyi amaçlayan çok değişkenli bir istatistiksel 

yöntemdir (Tabachnick ve Fidell, 2019). Bu dört metinden elde edilen veri seti üzerinde 
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açımlayıcı faktör analizi gerçekleştirmeden önce değişkenler varsayımlar açısından 

incelenmiştir. 

Analiz varsayımlarından biri olan kayıp veri problemi açısından, veri seti 

incelenmiş ve kayıp verinin bulunmadığı gözlenmiştir. Çok değişkenli uç değerler için 

Mahalonobis uzaklığı kullanılmış ve α = .001 düzeyinde manidar olan 20 kişi veri 

setinden çıkarılarak 630 kişilik veri seti elde edilmiştir. Veri seti, çoklu doğrusal 

bağlantı probleminin olup olmadığının incelenmesi amacıyla varyans şişkinlik faktörü 

(VIF), durum indeksi (CI) ve tolerans değeri (TV) ile değerlendirilmiştir. VIF değeri 

10’dan küçük, TV .01’den büyük ve CI’nın 30’dan küçük olması veri setinde çok 

doğrusal bağlantı problemi olmadığına işaret etmektedir (Kline, 2016; Tabachnick ve 

Fidell, 2019). Buna göre VIF değeri, TV ve CI değerleri sırasıyla; 8.57-9.96, .10-.12 ve 

1.00-21.44 aralığında değişmektedir. Çoklu doğrusal bağlantı problemi değişkenler 

arasındaki korelasyonların .90’dan büyük olmasını ifade ettiğinden (Tabachnick & 

Fidell, 2019) değişkenler arasındaki korelasyonlar incelenmiştir. CI değeri her ne kadar 

çoklu doğrusal bağlantı probleminin varlığına işaret etse de VIF ve TV değerleri çoklu 

doğrusal bağlantı probleminin olmadığına işaret etmektedir. Değişkenler arasındaki 

korelasyonlar incelendiğinde en büyüğünün .92 olduğu gözlenmiştir. Buna göre 

değişkenler arasında çoklu doğrusal bağlantı problemi olduğu söylenebilir. Ancak bu 

dört değişkenin tek bir değişken olarak ele alınıp alınamayacağı incelendiğinden 

değişkenler arasındaki korelasyonların yüksek olması değişkenlerin tek bir değişken 

olarak da ele alınabileceğine işaret etmektedir. Bu nedenle AFA’ya devam edilmiştir. 

Çok değişkenli normal dağılım varsayımı için Mardia'nın (1970) çok değişkenli basıklık 

katsayısı kullanılarak incelenmiş ve çok değişkenli normalliğin sağlanmadığı 

gözlenmiştir (Basıklık katsayısı = 81.46, p < .01). Çok değişkenli normal dağılım 

varsayımı sağlanmadığı için AFA’da kestirim yöntemi olarak ağırlıklandırılmamış en 

küçük kareler (unweighted least squares-ULSMV) yöntemi kullanılmıştır (Zygmont & 

Smith, 2014). Factor (Lorenzo-Seva & Ferrando, 2022) yazılımında veri seti sürekli 

olduğu için Pearson Momentler Çarpımı korelasyon katkısı kullanılarak açımlayıcı 

faktör analizi gerçekleştirilmiştir. Boyut sayısına karar verirken paralel analiz ve kısmi 

ortalamaların en küçüğü (Minimum Average Partial-MAP) analizi kullanılmıştır (Kılıç 

ve Uysal, 2019). Gerçekleştirilen analizler sonucunda PA ve MAP analizleri tek boyut 

önermiş ve ilk faktörün özdeğerinin 3.78 olduğu gözlenmiştir. Diğer faktörlerin ise 

özdeğerleri 1’den küçüktür. Açıklanan varyans oranı incelendiğinde tek boyutlu yapının 
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toplam varyansın yaklaşık %96’sını açıkladığı gözlenmiştir. Maddelerin faktör yükleri 

ise Tablo 2’de sunulmuştur. 

 

Tablo 2 

 

Akıcılık Açımlayıcı Faktör Analizi Sonucu 

Değişken Adı Akıcılık Ortaklık Değeri 

M1-Ben kimim? .98 .96 

M2-Bobonun Yardımı .97 .93 

M3-Telefon .97 .95 

M4-Calışkan Arı .97 .95 

Toplam Açıklanan Varyans %95.88 

 

Tablo 2 incelendiğinde maddelerin faktör yüklerinin .97-.98 aralığında olduğu 

görülmektedir. Açıklanan varyans oranı ise %95.88’dir. Buna göre bu dört değişkenin 

tek bir değişken olarak ele alınabileceği ve dört değişkenden elde edilen puanların 

toplanarak tek bir akıcılık puanı elde edilebileceği söylenebilir. Mevcut çalışmada 

aracılık analizi ve çok değişkenli varyans analizinde bu değişkenlerin ortalama puanları 

alınarak analizler gerçekleştirilmiştir. Bu çalışmada OBDA’nın ikinci sınıf modülü, iyi 

ve zayıf okuyucuların okuma (çözümleme, akıcılık ve okuduğunu anlama) 

performanslarının değerlendirilmesi amacıyla kullanılmaktadır.  

 

Dil Becerilerinin Değerlendirilmesi. Test of Language Development, Primary: 

Fourth Edition (TOLD-P:4), Newcomer ve Hammill (2008) tarafından Amerika Birleşik 

Devletleri’nde (ABD) 4-8 yaş 11 ay arasındaki çocuklarda dil gelişimini dilin 

bileşenlerini kapsamlı olarak değerlendirmek amacıyla geliştirilmiş norma dayalı 

standart bir araçtır. Aracın Türkçe uyarlaması (Türkçe Okul Çağı Dil Gelişim Testi 

[TODİL]) ile standardizasyon çalışması Topbaş ve Güven (2017) tarafından TÜBİTAK 

destekli bir projede gerçekleştirilmiştir. Araç, altı ana test (Resim-Sözcük Dağarcığı 

[RS], İlişkili Sözcük Dağarcığı [İS], Sözcük Betimleme [SB], Cümle Anlama [CA], 

Cümle Tekrar Etme [CT], Biçimbirim Tamamlama [BT]) ve üç ek testten (Sözcük Ayırt 

Etme [SA], Fonemik Analiz [FA], Artikülasyon [AT]) oluşmakta ve dikotomik (0-1) 

olarak kodlanmaktadır (Ek-5). Ana testlerden RS, İS ve SB anlam bilgisini, CA, CT ve 

BT morfosentaksı, SA, FA ve AT ise sesbilgisini ölçümlemeye yöneliktir. Alt 
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ölçeklerden RS’de 34, İS’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 üzere toplam 285 maddeden oluşmaktadır ve aracın 

uygulaması yaklaşık 35-50 dakika sürmektedir. 

TODİL’in Türkçe standardizasyon çalışması geçerlik bulguları incelendiğinde 

içerik geçerliği kapsamında yapılan alt ölçek madde güçlüklerinin ortanca değerlerinin 

.50 ile .98 arasında değiştiği, madde ayırt edicilik değerlerinin ise .42 ile 1 arasında 

olduğu belirtilmiştir Ölçüt geçerliğine bakıldığında TODİL alt ölçekleri ile Türkçe 

Erken Dil Gelişimi Testi (TEDİL) alıcı ve ifade edici dil arasında .46 ile .89 arasında 

değişen, TODİL alt ölçekleri ile Wechsler Çocuklar için Zekâ Ölçeği-Revize (WÇZÖ-

R) arasında ise .41 ile .85 arasında değişen korelasyon katsayıları elde edilmiştir. Yapı 

geçerliğine bakıldığında AFA sonucunda ana alt testler ve ek alt testler olmak üzere iki 

faktörlü yapı elde edilmiştir. Güvenirlik verileri incelendiğinde Cronbach Alfa 

katsayıları tüm yaş ve alt ölçekler için .73 ile .99 arasında olduğu rapor edilmiştir. Test-

tekrar test bulgularından elde edilen korelasyon katsayıları ise .80 ile .97 arasındadır. 

Bütün bu veriler ışığında TODİL’in dilin değerlendirilmesinde kullanışlı ve standart bir 

araç olduğu belirtilmiştir. Ancak aracın sesbilgisini değerlendirmeye yönelik ek testleri 

olan SA, FA ve AT’den toplam puan alınmasına yönelik çalışma yapılmamıştır. Dilin 

ses bilgisi bileşenini bütüncül olarak ele alabilmek için üç alt testin yapı geçerliği 

doğrulayıcı faktör analizi ile sınanarak gerçekleştirilmiştir.  Bu araştırmada ikinci sınıf 

düzeyindeki çocukların ses bilgisi, morfosentaks (sözdizim, biçimbirim bilgisi) ve 

anlam bilgisini değerlendirmek üzere TODİL kullanılmıştır.  

 

Ses Bilgisi Yapı Geçerliği. Geçerlik ya da güvenirlik ölçme aracının bir özelliği 

değil ölçekten elde edilen puanların bir özelliğidir (AERA, APA ve NCME, 2014). Bu 

nedenle TODİL sesbilgisini değerlendiren ek testlerinden (SA, FA ve AT) elde edilen 

verilerle doğrulayıcı faktör analizi yapılmıştır. Faktör analizi; açımlayıcı ve doğrulayıcı 

faktör analizi olarak iki yöntemle gerçekleştirilebilmektedir. Açımlayıcı faktör analizi; 

ölçeğin yapısının bilinmediği durumlarda doğrulayıcı faktör analizi ise ölçeğin yapısının 

(hangi maddenin hangi faktörle ilişkili olduğunun bilindiği durumlarda) bilindiği 

durumda kullanılmaktadır (Brown, 2015; Thompson, 2004).  

Doğrulayıcı faktör analizi (DFA) öncesinde veri seti analiz varsayımları 

açısından incelenmiştir. Bu doğrultuda veri seti öncelikle kayıp veri açısından 

incelenmiştir. Kayıp veri açısından 650 kişilik veri seti incelendiğinde, kayıp verinin 
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bulunmadığı gözlenmiştir. Çok değişkenli uç değerler için Mahalonobis uzaklığı 

kullanılmış ve α = .001 düzeyinde manidar olan 111 kişi veri setinden çıkarılarak 539 

kişilik veri seti elde edilmiştir. Ancak bu 539 kişilik veri seti incelendiğinde bazı 

değişkenlerde varyansın 0 olduğu görülmüştür. Diğer bir deyişle uç değerler 

çıkarıldıktan sonra değişkenler arasındaki korelasyonlar hesaplanamamaktadır. Ayrıca 

bu başarı testinde maddelerin güçlük düzeyi giderek artmaktadır (Topbaş ve Güven, 

2017). Bu açıdan bakıldığında testin sonundaki maddeler bireylerin çoğu tarafından 

doğru cevaplanamamaktadır. Doğru cevaplayan bireyler, analiz tarafından uç değer 

olarak ele alındığından testin sonundaki bu maddelerin varyansı 0 olmaktadır. Bu 

nedenle veri setinden uç değerler çıkarılmamış ve 650 kişilik veri setiyle analizlere 

devam edilmiştir. Veri seti, çoklu doğrusal bağlantı probleminin olup olmadığının 

incelenmesi amacıyla varyans şişkinlik faktörü (VIF), durum indeksi (CI) ve tolerans 

değeri (TV) ile değerlendirilmiştir. VIF değeri 10’dan küçük, TV 0.01’den büyük ve 

CI’nın 30’dan küçük olması veri setinde çok doğrusal bağlantı problemi olmadığına 

işaret etmektedir (Kline, 2016; Tabachnick ve Fidell, 2019). Buna göre VIF değeri, TV 

ve CI değerleri sırasıyla; 1.15-2.18, 0.46-0.87 ve 1.00-366.6 aralığında değişmektedir. 

Çoklu doğrusal bağlantı problemi değişkenler arasındaki korelasyonların 0.90’dan 

büyük olmasını ifade ettiğinden (Tabachnick ve Fidell, 2019) değişkenler arasındaki 

korelasyonlar incelenmiştir. CI değeri her ne kadar çoklu doğrusal bağlantı probleminin 

varlığına işaret etse de VIF ve TV değerleri çoklu doğrusal bağlantı probleminin 

olmadığına işaret etmektedir. Değişkenler arasındaki tetrakorik korelasyonlar 

incelendiğinde en büyüğünün .78 olduğu gözlenmiştir. Bu nedenle değişkenler arasında 

çoklu doğrusal bağlantı problemi olmadığı söylenebilir. Çok değişkenli normal dağılım 

varsayımı için Mardia'nın (1970) çok değişkenli basıklık katsayısı kullanılarak 

incelenmiş ve çok değişkenli normalliğin sağlanmadığı gözlenmiştir (Basıklık katsayısı 

= 306.08, p < .01). Çok değişkenli normal dağılım varsayımı sağlanmadığı için DFA’da 

kestirim yöntemi olarak ortalama ve varyansların düzeltildiği ULSMV  yöntemi 

kullanılmıştır (Brown, 2015; Kılıç ve Doğan, 2021). Mplus yazılımın tetrakorik 

korelasyon matrisi kullanılarak DFA yapılmıştır. Burada ölçeğin yapısı zaten 

bilindiğinden ve ölçekten genel puan elde edilmek istendiği için ikinci düzey DFA 

yapılmıştır. Bu modelden elde edilen yol grafiği Şekil 2’de sunulmuştur. 
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Şekil 4. Dil Becerileri İkincil Düzey DFA Yol Grafiği. 

 

Şekil 2 incelendiğinde fonetik faktöründeki maddelerin faktör yüklerinin .508 

(F17) ile .808 (F10) aralığında değiştiği görülmektedir. Ayrıca bu faktördeki maddelerin 

tümünün faktör yükleri istatistiksel olarak anlamlıdır. Sözcük faktöründeki maddelerin 

faktör yükleri ise .369 (S19) ile .845 (S28) aralığında değişmektedir. Bu faktördeki 

maddelerin faktör yükleri de istatistiksel olarak 0’dan anlamlı düzeyde 

farklılaşmaktadır. Artikülasyon faktöründeki maddelerin faktör yükleri ise .155 (A21) 

ile .945 (A3) aralığında değişmektedir. Bu faktördeki bazı maddelerin (A24 ve A25) 

faktör yüklerinin istatistiksel 0’dan anlamlı düzeyde farklılaşmadığı gözlenmiştir. Bu 
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durum, anılan maddelerin ölçülen yapıyla yeterli düzeyde ilişki olmadığı anlamına 

gelmektedir. Genellikle bu tür uygulamalarda bu maddeler kapsam dışında bırakılır ya 

da açımlayıcı faktör analizi yapılarak yapı keşfedilmeye çalışılır (Howell, 2012). Ancak 

burada ölçeği geliştiren bilim insanlarıyla yapılan görüşmelerde testteki maddelerin 

yapısı gereği bu maddelerin kalması gerektiği belirtilmiştir. Testteki maddelerin güçlük 

düzeyi giderek zorlaşmaktadır (Topbaş ve Güven, 2017). Bu nedenle sondaki iki 

maddeye doğru yanıt veren birey sayısı da oldukça düşüktür. Bu durum korelasyon 

matrislerini de etkilediğinden istatistiksel olarak elde edilen bu sonuç aslında beklenen 

bir durumdur. Tüm bunlardan hareketle maddelerin testte kalmasına karar verilmiştir. 

İkincil düzey DFA sonucunda elde edilen uyum indeksleri incelendiğinde ise model-

veri uyumunun bu araştırma kapsamında yeterli düzeyde sağlandığı gözlenmiştir [Ki 

Kare = 2850.077, sd = 2697, p = .02, Ki Kare/sd = 1.06, RMSEA = .01, RMSEA’nın 

%90 güvenirlik alt sınırı = .00, üst sınırı = .01, CFI = .91, TLI = .91]. Ki kare/sd değeri 

5’ten küçük (Anderson ve Gerbing, 1984), RMSEA değeri .06’dan küçük (Hu ve 

Bentler, 1999), CFI ve TLI değerinin .90’dan büyük olması (Hair, Black, Babin ve 

Anderson, 2009; Hu ve Bentler, 1998; 1999) nedeniyle model-veri uyumunun 

sağlandığı söylenebilir. Buna göre bu üç boyutlu başarı testinden tek bir toplam puan 

alınabileceği söylenebilir. Bu araştırma kapsamında da başarı testinin üç ek testinden 

elde edilen toplam puan ses bilgisi olarak isimlendirilmiş ve araştırma problemlerinin 

analizinde kullanılmıştır. 

 

Çalışma Belleğinin Değerlendirilmesi. Bu çalışmada ikinci sınıf çocuklarının 

çalışma belleği performanslarının değerlendirilmesinde Çalışma Belleği Ölçeği (ÇBÖ) 

kullanılmıştır. ÇBÖ Ergül, Özgür-Yılmaz ve Demir (2018) tarafından 5-10 yaş 

arasındaki çocuklarda çalışma belleğini bütün bileşenleri ile değerlendirmek üzere 

geliştirilmiştir (Ek-7),. Ölçek toplam puanın alınabildiği 9 alt ölçeği içeren sözel ve 

görsel kısa süreli bellek ile sözel ve görsel çalışma belleği olmak üzere 4 boyuttan 

oluşmaktadır. Sözel kısa süreli bellek; rakam hatırlama (6 madde), sözcük hatırlama (4 

madde) ve anlamsız sözcük hatırlama (5 madde), sözel çalışma belleği; geriye rakam 

hatırlama (5 madde) ve ilk sözcüğü hatırlama (4 madde), görsel kısa süreli bellek; 

desen matrisi (4 madde) ve blok hatırlama (5 madde), son olarak görsel çalışma belleği; 

farklı olanı seçme (6 madde) ve mekânsal ayırt etme (4 madde) alt ölçeklerinden 
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oluşmaktadır. Ölçek dikotomik (0-1) olarak kodlanmakta ve ölçekten maksimum 43 

puan alınabilmektedir. Aracın tamamlanması 30-50 dakika arasında sürmektedir. 

Aracın geçerlik ve güvenirlik çalışması incelendiğinde geçerlik kapsamında 

yapı, ayırıcı ve ölçüt geçerliği yapıldığı görülmüştür. Yapılan AFA sonucunda alt 

ölçeklerin açıkladığı varyansların %66 ile %81 arasında olduğu ve faktör yük değerleri 

bakımında binişik maddelerin bulunmadığı belirtilmiştir. Oluşturulan yapıyı 

doğrulamak amacıyla yapılan DFA çıktılarına bakıldığında model veri uyumu 

göstergelerinin tüm yaş düzeylerinde mükemmel ve kabul edilebilir değerlerde (x2/sd < 

5, RMSEA = .07-.10, RMR = .07-.16, CFI = .95-.97, GFI .92-.94) olduğuna ulaşılmıştır. 

Ayırıcı geçerliğe bakıldığında araçta farklı alt ölçeklerde yer alan toplam 6 maddenin 

sınır veya düşük ayırıcılığa sahip olduğu bunların dışındaki maddelerin .32 ile .82 

arasında alt ölçeklerin ise .31 ile .75 arasında ayırıcı olduğuna ulaşılmıştır. Ölçüt 

geçerliği kapsamında tüm yaş düzeylerinde akademik başarı ölçeği ile alt ölçekler 

arasındaki korelasyon katsayıları .23 ile .60 arasındadır. Güvenirlik çalışması 

kapsamında ise yapılan Cronbach Alpha iç tutarlık katsayısı çıktılarının .68 ile .99 

arasında olduğu test-tekrar test korelasyon katsayılarının ise .41 ile .83 arasında olduğu 

gözlenmiştir. Tüm bunlardan hareketle ölçme aracının çocuklarda çalışma belleği 

performansını değerlendirme geçerli, güvenilir ve kullanışlı bir araç olduğu ifade 

edilmiştir. Geçerlik ve güvenirlik bulguları temel alınarak bu araştırmada ikinci sınıf 

düzeyindeki çocukların sözel kısa süreli bellek, sözel çalışma belleği, görsel kısa süreli 

bellek ve görsel çalışma belleklerini değerlendirmek üzere ÇBÖ kullanılmıştır.  

 

Hızlı İsimlendirmenin Değerlendirilmesi. Mevcut çalışmada ikinci sınıf 

düzeyinde çocukların sesbilgisel bilgiyi bellekten getirme sürelerini veya diğer bir 

söylemle hızlı isimlendirme performanslarını belirlemek amacıyla Hızlı İsimlendirme 

Testi (HİT) kullanılacaktır. HİT, Ergül ve Demir (2022) tarafından 5-10 yaş arasındaki 

çocuklarda bellekte yer alan sesbilgisel bilgiye ulaşma hızını ölçümlemek amacıyla 

geliştirilmiştir (Ek-9). HİT, nesne, renk, harf ve rakam isimlendirme olmak üzere tek 

faktörlü 4 alt testten oluşmaktadır. Alt testlerin her birinde beş madde bulunmaktadır. 

Bu maddeler, 10 satır ve 5 sütun yerleştirilmiş her bir nesne, renk, rakam ve harfin 10 

tekrarından oluşmaktadır. Hızlı isimlendirmeye yönelik ölçümleme çocukların her bir 

alt testi tamamlama sürelerine göre hesaplanmaktadır. Ayrıca çocukların alt testlere 

verdikleri yanıtlarda ardışık altı yanlış olması çocuğun o test maddelerini bilmediği 
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varsayımından hareketle testin sonlandırılmasına gerekçe olmaktadır. Bu çalışmada 

ikinci sınıf düzeyindeki çocuklardan veri toplanacağı için alt testlerin tamamı 

kullanılabilmektedir. Aracın tamamlanması yaklaşık 5 ile 15 dakika arasında zaman 

almaktadır. 

Aracın geçerlik ve güvenirlik çalışmasından elde edilen veriler incelenecek 

olursa geçerlik çalışmaları kapsam, yapı ve ayırıcı geçerliğine, diğer taraftan güvenirlik 

kapsamında kararlılığa bakılmıştır. Çalışmada, alanlarında uzman 13 araştırmacıdan 

görüş alınarak yapılan kapsam geçerliğinin %90 üzeri bir uzlaşma ile sağlandığı 

belirtilmiştir. Yapı geçerliğinin ilk basamağı olan AFA çıktılarına göre aracın 4 alt test, 

tek faktörlü bir yapıda olduğu ve bu yapının varyansın %67’sini açıkladığı belirtilmiştir. 

Bu tek faktörlü yapı DFA ile doğrulanmıştır ve uyum iyiliği indekslerinin kabul 

edilebilir düzeyde (CFI = .94, GFI = .95, RMSEA = .23) olduğuna ulaşılmıştır. HİT’ten 

elde edilen sınıf düzeylerine göre toplam ortalama sürelerin farklılaşıp farklılaşmadığına 

bakılmış ve sınıf düzeylerinde manidar fark gözlenmiştir. Dolayısıyla HİT’in ayırıcılık 

geçerliğinin sağlandığı ifade edilmiştir. Son olarak test-tekrar test ile testi tamamlama 

sürelerinin korelasyonlara bakıldığında alt testler için .83 ile .94 arasında yüksek 

katsayılar elde edilmiş ve kararlılık güvenirliğinin sağlandığı belirtilmiştir. Bu 

doğrultuda araştırmada ikinci sınıf düzeyindeki çocukların hızlı isimlendirme 

performanslarını değerlendirmek üzere HİT kullanılmıştır.  

Veri Toplama Süreci 

Bu çalışmada verilerin toplanma süreci dört aşamada gerçekleştirilmiştir. İlk 

aşamada öncelikle Ankara Üniversitesi Etik Kurulundan araştırmanın etik ilkelere 

uygunluğuna ilişkin onay alınmıştır (Ek-11). Daha sonra Ankara Üniversitesi Eğitim 

Bilimleri Enstitüsü aracılığıyla Malatya İl Milli Eğitim Müdürlüğünden araştırma izni 

alınmıştır (Ek-12).  

İkinci aşamada araştırmada kullanılacak veri toplama araçlarına yönelik 

kullanım izni ve sertifika eğitimleri alınmıştır. TODİL-3 için Türkçe standardizasyon 

çalışmasını (Korkmaz vd., 2017) gerçekleştiren araştırmacılardan eğitim ve izin 

alınmıştır. OBDA içinse araştırmacı 117K976 numaralı projede bursiyer olarak görev 

yaptığından aracın kullanılmasında yetkindir. Bu araştırmada aracın kullanımı için 

geçerlik güvenirlik çalışmasını (Alatlı vd., 2022) yapan araştırmacıdan kullanım izni 
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(Ek-4) alınmıştır. Araştırmacı, TODİL’in kullanımı ve uygulamasına yönelik geçerlik 

güvenirlik çalışmasını (Topbaş ve Güven, 2017) yapan araştırmacılardan uygulayıcı 

sertifika eğitimi almıştır (Ek 6). Bu aşamada son olarak ÇBÖ’nün kullanımı için 

ÇBÖ’yü geliştiren (Ergül vd., 2018) araştırmacılardan uygulayıcı sertifika eğitimi 

almıştır (Ek 8).  

Üçüncü aşamada araştırma hakkında bilgilendirmeler ve onamlar alınmıştır. Bu 

doğrultuda ilk olarak araştırmaya dâhil edilen okulların yöneticileriyle irtibata geçilmiş 

ve araştırmada kullanılacak veri toplama araçları ile süreç hakkında bilgi verilmiştir. 

Ardından sınıf öğretmenleri toplantı yapılarak araştırmanın amacı, kapsamı ve sürecin 

nasıl ilerleyeceği hakkında bilgilendirmeler yapılmıştır. Bunun ardından araştırmaya 

dâhil edilmesi planlanan ikinci sınıf öğrencilerinin ebeveynlerinden izin ve gönüllülüğe 

dair sınıf öğretmenlerinin yönlendirmesi ile onam alınmıştır. Ailelerle iletişim numarası 

paylaşılmış ve süreç içerisinde bilgi almak ve araştırmadan çıkmak isteyen ebeveynlerle 

gerekli görüşmeler yapılmıştır.  

Dördüncü aşamada tüm bu işlem ve görüşmelerden sonra araştırmaya dâhil 

edilen öğrencilerin değerlendirme çalışmaları için zaman, ortam ve değerlendirme 

planları yapılmıştır. Değerlendirmeler, okul yönetiminin belirlediği ve uygunluğa göre 

karar verilen kütüphane, destek eğitim odası, rehberlik servisi, atelye, boş derslikler 

veya yönetici odalarında geçekleştirilmiştir. Bu ortamlarda; ortamının dikkat dağıtıcı 

uyaranlardan arındırılması, uygulayıcı ve öğrencinin karşılıklı oturabileceği sandalye-

sıra-sandalye) gibi düzenlemeler yapılmıştır. Ayrıca değerlendirme ortamının 

belirlenmesinde özellikle ses yalıtımının olduğu yerler tercih edilmiştir. Her bir 

öğrencinin değerlendirme çalışması her hafta bir oturum olmak üzere toplam ardışık üç 

haftada gerçekleştirilmiştir. Bu durum değerlendirme araçlarının tamamlanmasının uzun 

sürmesi ile gerekçelendirilmektedir. Bütün değerlendirme alanlarında çocukla 

uygulamaya geçilmeden önce öğrencilere çalışmanın ne olduğu basitçe açıklanmış ve 

öğrencilerin rahatlayarak gerçek performanslarını sergileyebilmeleri için araştırmadan 

bağımsız kısa sohbetler (kendini tanıtma, günlük rutinler hakkında konuşma vb.) 

yapılmıştır. Buna ek olarak bu çalışmanın bir sınav olmadığı hatırlatılarak öğrencilerde 

oluşabilecek muhtemel kaygılar giderilmiştir. Bu durum haftalık oturumların her birinde 

tekrar edilmiştir. İlk hafta (genellikle bir oturumla ancak değerlendirmenin bir oturumla 

tamamlanamaması durumunda ikinci bir oturumla) okumanın çözümleme, akıcılık ve 

anlama boyutları değerlendirilmiştir. Okuma bileşenlerinin değerlendirilmesi sırasında 

eş zamanlı bir şekilde hem kronometre hem de ses kayıt cihazı kullanılarak öğrencilerin 
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okumaları kayıt altına alınmıştır. İkinci hafta çalışma belleği, hızlı isimlendirme ve 

sözel olmayan zekâ performansları değerlendirilmiştir. Üçüncü hafta ise öğrencilerin 

dilin bileşenlerinden ses bilgisi, morfosentaks (biçimbirim bilgisi ve sözdizim) ve anlam 

bilgisi değerlendirmeleri yapılmıştır. Tüm alanlardaki değerlendirmeler tamamlandıktan 

sonra öğrenciye teşekkür edilerek öğrenci sınıfına gönderilmiştir. Çalışmaya katılan tüm 

öğrenciler için bu süreç sistematik olarak sürdürülmüştür. 

Verilerin Çözümlenmesi 

Çalışmada, araştırma problemleriyle ilişkili olarak çoklu doğrusal regresyon ve 

çok değişkenli kovaryans analizi kullanılmıştır. Dolayısıyla verilerin çözümlenmesi iki 

aşamada gerçekleştirilmiştir. İlk aşamada birinci araştırma sorusuna yönelik olarak 

çoklu doğrusal regresyon analizi yapılmıştır. Doğrusal regresyon; bir bağımlı değişken 

ile bir ya da birkaç bağımsız değişken arasındaki ilişkinin incelendiği bir analiz 

yöntemidir (Wasserman, 2005). Çalışmada gerçekleştirilen çoklu doğrusal regresyon 

analizi için, analiz varsayımları açısından veri setleri incelenmiştir. Buna göre; 

doğrusallık, hata varyanslarının normal dağılımı, eş varyanslılık, gözlemlerin 

bağımsızlığı, hata varyanslarının ilişkisiz olması ve çoklu doğrusal bağlantı problemi 

(Tabachnick ve Fidell, 2019) açısından veri seti incelenmiştir. Elde edilen sonuçlar 

Tablo 1’de modele göre sunulmuştur. 

  



 

 48 

Tablo 3 

 

Modele Göre Analiz Varsayımlarının Sonuçları 

Doğrusallık 

Çok 

değişkenli 

uç değerler 

Hata 

varyanslarının 

normal 

dağılması 

Eş varyanslılık 

Hata 

varyanslarının 

ilişkisiz olması 

Çoklu doğrusal 

bağlantı 

Sağlanmıştır. 10 kişi 

Normal P-P 

grafiğiyle 

incelenmiş ve 

normal 

dağıldığı 

gözlenmiştir. 

Regresyon 

Studentized ve 

Standartlaştırılmış 

tahmin edilen 

değerler arasındaki 

saçılım grafiğiyle 

incelenmiş ve 

varsayımın 

sağlandığı 

gözlenmiştir. 

Durbin Watson 

1.98 

TV: 

.40-

.88 

VIF: 

1.13-

2.49 

CI: 

1.00-

36.90 

 

Tablo 1 incelendiğinde, modellerde değişkenler arasındaki ilişkilerin doğrusal 

olduğu, eş varyanslılık varsayımının sağlandığı, çoklu doğrusal bağlantı problemi 

olmadığı söylenebilir. Hata varyanslarının ilişkisiz olması için Durbin-Watson 

istatistiğinin 2 civarında olması (1.5-2.5) olması önerilmektedir (Bıkmaz-Bilgen, 2022). 

Bu doğrultuda modelin hata varyansları arasında ilişki olmadığı söylenebilir. 

Verilerin çözümlenmesinin ikinci aşamasında çok değişkenli kovaryans analizi 

yapılmıştır. Çok değişkenli kovaryans analizi ise birden fazla çıktı değişkeninin olduğu 

bağımsız değişkenin ise kategorik olduğu durumda bağımsız değişkenlerin 

kategorilerine göre bağımlı değişken ortalamalarında istatistiksel olarak manidar 

farklılık bulunup bulunmadığının incelendiği analiz yöntemidir. Bu yöntemin 

varsayımları ise; gözlemlerin bağımsız olması, veri setinde uç değer bulunmaması, 

bağımlı değişkenlerin en az eşit aralık düzeyinde olması, çok değişkenli normal dağılım, 

bağımlı değişkenin varyans-kovaryans matrislerinin eşit olması, bağımlı değişkenler 

arasında doğrusal ilişki olması, ortak değişken ile bağımsız değişkenler arasında ilişki 

olmamalıdır (Tabachnick ve Fidell, 2019).  

Analiz varsayımları açısından veri seti incelendiğinde; gözlemlerin bağımsız 

olduğu varsayılmıştır. Veri setinde uç değer bulunup bulunmadığı için çok değişkenli uç 

değerlerin incelenebildiği Mahalonobis uzaklığı istatistiği kullanılmış ve 6 bireyin uç 

değer olduğu gözlenmiştir. Bunun sonuncunda 6 kişi veri setinden çıkarılarak çok 

değişkenli kovaryans-analizi (MANCOVA) gerçekleştirilmiştir. Bağımlı değişkenlerin 

çok değişkenli dağılım gösterip göstermediği Mardia'nın (1970) çok değişkenli basıklık 

istatistiği ile incelenmiş ve çok değişkenli normal dağılım göstermediği gözlenmiştir. 
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Ancak yine de analizlere devam edilmiştir. Tek değişkenlik çarpıklık değerlerinin kabul 

edilebilir aralıklarda olduğu söylenebilir (Hancock ve Mueller, 2013). Tek değişkenli 

çarpıklık değerlerinin; hızlı isimlendirme için 1.26, anlam bilgisi için -0.32, 

morfosentaks için -0.58, sözel çalışma belleği için 0.31, çözümleme için -1.45 ve 

akıcılık için -0.01 olduğu gözlenmiştir. Regresyon katsayılarının homojenliği varsayımı 

için (Hayes, 2022) tarafından geliştirilen PROCESS makrosu kullanılmış olup 

çözümleme*grup (iyi-zayıf okuyucu) (F(1,416) = 0.33, p = 0.56) ve akıcılık*grup (F(1,416) 

= 1.98, p = 0.16) etkileşimlerinin istatistiksel olarak anlamlı olmadığı gözlenmiştir. 

Diğer bir deyişle bağımsız değişken ile kontrol değişkenlerin regresyon eğikleri 

arasında etkileşim olmayıp eğim katsayılarının eşit olduğu söylenebilir. Bağımlı 

değişkenlerin varyans-kovaryans matrislerinin eşitliği için Box’ın M testi incelenmiş ve 

eşit olmadığı görüldüğünden (Box’ın M değeri = 127.76, F(36,495429.73) = 3.48, p < .01) 

analiz sonuçlarında Pillai’s Trace değerleri kullanılmıştır. Bağımlı değişkenler 

arasındaki ilişkiler ise Şekil 5’te sunulmuş olup değişkenler arasında doğrusal ilişki 

olduğu söylenebilir. 
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Şekil 5. Bağımlı Değişkenler Arasındaki İlişkiler. 
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BÖLÜM 3 

 

BULGULAR VE YORUMLAR 

 

İkinci sınıf düzeyindeki çocuklarda okuma bileşenlerinin bilişsel ve dilsel 

faktörler kapsamında incelemeyi amaçlayan çalışmanın bu bölümünde araştırma 

soruları bağlamında yapılan analiz bulguları rapor edilmiştir. Bulguların raporlaması, 

araştırma sorularının sırası ile yapılmış ve her bir bulgu alanyazın çerçevesinde 

yorumlanarak tartışılmıştır. Bu bulgular ve tartışma izleyen başlıklarda ele alınmaktadır.   

İkinci Sınıf Düzeyindeki Okuyucuların Bilişsel (Hızlı İsimlendirme, Sözel Kısa 

Süreli Bellek, Sözel Çalışma Belleği, Görsel Kısa Süreli Bellek, Görsel Çalışma 

Belleği) ve Dilsel (Ses Bilgisi, Morfosentaks, Anlam Bilgisi) Faktörleri Okuduğunu 

Anlama Performanslarını Yordamakta Mıdır? 

Hızlı isimlendirme, anlam bilgisi, morfosentaks, ses bilgisi sözel kısa süreli 

bellek, sözel çalışma belleği, görsel kısa süreli bellek ve görsel çalışma belleği 

değişkenlerinin birlikte okuduğunu anlamayı yordayıp yordamadığını belirlemek için 

enter yöntemiyle çoklu doğrusal regresyon analizi gerçekleştirilmiş olup sonuçlar Tablo 

4’te sunulmuştur. 

 

Tablo 4 

 

Çoklu Doğrusal Regresyon Analizi Sonuçları 

Değişken B Standart hata Standart B t p 

Sabit 5.45 1.34  4.05 .00 

Hızlı İsimlendirme -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 

Sözel kısa süreli bellek 0.03 0.05 .02 0.53 .60 

Sözel çalışma belleği 0.37 0.08 .18 4.64 .00 

Görsel kısa süreli bellek 0.07 0.07 .04 0.97 .34 

Görsel çalışma belleği 0.10 0.06 .06 1.50 .13 

R = .54   
F(8,631) = 32.53 

p < .05 

 

R2=.29    

Düzeltilmiş R2 = .28   
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Tablo 4’te okuduğunu anlama değişkeninin yordayıcılarını belirlemek amacıyla 

gerçekleştirilen çoklu doğrusal regresyon analizi sonuçları görülmektedir. Tüm bilişsel 

ve dilsel faktörlerle oluşturulan regresyon denkleminin istatistiksel olarak anlamlı 

olduğu söylenebilir [F(8,631) = 32.53; p < .05]. Bilişsel ve dilsel faktörlerden; hızlı 

isimlendirme, anlam bilgisi, morfosentaks ve sözel çalışma belleğinin okuduğunu 

anlama puanını istatistiksel olarak anlamlı düzeyde yordadığı gözlenmiştir. Ses bilgisi, 

sözel kısa süreli bellek, görsel kısa süreli bellek ve görsel çalışma belleği ise okuduğunu 

anlama puanlarını anlamlı düzeyde yordamamaktadır. Buna göre bu bilişsel ve dilsel 

faktörlerdeki değişim, okuduğunu anlama puanları üzerinde herhangi bir değişikliğe 

neden olmayacaktır. Okuduğunu anlama puanlarını anlamlı düzeyde yordayan bilişsel 

ve dilsel faktörlerin okuduğunu anlama puanlarındaki değişkenliğin yaklaşık olarak 

%28’ini açıklamaktadır. Bu değerin orta düzeyde bir açıklama oranı olduğu 

söylenebilir. Dilsel faktörlerden anlam bilgisi (B = .19) okuduğunu anlama üzerinde en 

çok etkiye sahip olan değişkendir. Anlam bilgisi değişkenini bilişsel faktörlerden sözel 

çalışma belleği değişkeni (B = .18) takip etmektedir. Diğer bir deyişle okuduğunu 

anlama puanlarının tahmin edilmesinde en önemli değişkenlerin anlam bilgisi ve sözel 

çalışma belleği olduğu söylenebilir. Regresyon denklemi kurulmak istenirse bu 

denklem; “okuduğunu anlama = 5.45 -.01 * hızlı isimlendirme + .04 * anlam bilgisi + 

.03 * morfosentaks + .37 * sözel çalışma belleği” şeklinde ifade edilebilir. 

Çoklu doğrusal regresyondan elde edilen bulgulardan hareketle okuduğunu 

anlamanın yordayıcılığına bilişsel ve dilsel faktörlerin katkı sağladığı görülmektedir. Bu 

durumun, okuduğunu anlamaya yönelik yapılan açıklamalar ve kuramlardan hareketle 

tahmin edilebilir olduğu çalışmanın önceki bölümlerinde de ifade edilmişti. Ancak 

mevcut araştırmada ele alınan dilsel faktörlerden ses bilgisi ile bilişsel faktörlerden 

sözel kısa süreli bellek, görsel kısa süreli bellek ve görsel çalışma belleği okuduğunu 

anlamanın yordayıcısı olarak belirlenmemiştir. Her ne kadar okumada güçlük yaşayan 

çocuklarda ses bilgisi odak noktalarından bir olsa da Badian (2001) ve Kirby ve 

diğerleri (2003) ses bilgisinin okumayı öğrenmenin ilk aşamalarında etkili olduğunu 

dile getirmektedir. Okuma öğrenimin ileri dönemlerinde ise diğer dil becerilerinin ön 

plana çıktığı belirtilmektedir (Gough, Hoover ve Peterson, 1996; Hagtvet, 2003). 

Dolayısıyla mevcut çalışma da ikinci sınıf düzeyindeki çocuklarla yürütüldüğünden ve 

veriler bahar döneminde toplandığından okumanın çözümleme bileşenindeki gelişimin 

önemli ölçüde tamamlanmış olması beklenmektedir. Alanyazında bu bulgu ile paralel 
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birçok araştırmadan (Aguiar ve Brady, 1991; Cain vd., 2000; Catts, Adlof ve Weismer, 

2006; Nation, Clarke, Marshall ve Durand, 2004; Nation, Snowling ve Clarke, 2007) 

söz edebiliriz. Bu çalışmalardan Nation ve diğerlerinin (2007) İngilizcede yapılmış 

araştırmasında çözümleme, sözel olmayan zekâ ve yaş açısından eşitlenmiş okuduğunu 

anlamada iyi ve zayıf okuyucuların, ses bilgisi performanslarının gruplar arasında 

farklılaşmadığı belirtilmiştir. Aguiar ve Brady (1991) de benzer şekilde ses bilgisinin 

okuduğunu anlamada iyi ve zayıf gruplar arasında farklılaşmadığını belirtmiştir. Catts 

ve diğerlerinin (2006) çalışmasında okuduğunu anlamada iyi ama çözümlemede zayıf, 

çözümlemede iyi ama okuduğunu anlamada zayıf ve tipik okuyucuların ses bilgi ve 

dinlediğini anlama becerileri karşılaştırılmıştır. Yapılan karşılaştırma sonucunda zayıf 

çözümleyicilerin ses bilgisi becerilerinin diğer gruplardan manidar biçimde diğer 

gruplardan daha düşük olduğu, okuduğunu anlamada zayıf olan grubun ise dinlediğini 

anlama becerilerinin diğer iki gruptan daha sınırlı olduğu belirlenmiştir. Buna ek olarak 

ses bilgisinin, okuma bileşenlerinden özellikle çözümleme ile ilişkilendirildiği ve 

okuduğunu anlamanın dolaylı yordayıcısı olduğu belirtilmektedir (Carlson vd., 2013). 

Bu durum mevcut çalışmada okuduğunu anlama üzerinde ses bilgisinin yordayıcı bir 

değişken olarak çıkmamasının gerekçelerinden biri olarak ifade edilebilir. Bir diğer 

gerekçe ise Türkçe’nin oldukça saydam bir ortografiye sahip olmasıdır. Türkçe gibi 

saydam ortografilerde harf-ses dönüşümleri, saydam olmayan ortografiye sahip dillere 

kıyasla kolay olduğundan çözümleme becerisi daha hızlı kazanılmaktadır. Örneğin; 

saydam olmayan ortografiye sahip İngilizce dilinde gerçekleştirilen bir araştırmada ses 

bilgisi, hem birinci ve ikinci sınıftaki çözümleme becerisini hem de 3 sınıf düzeyindeki 

okuduğunu anlamanın güçlü yordayıcısı olarak ifade edilmiştir (Hulme, Nash, Gooch, 

Lervag ve Snowling, 2015). Diğer taraftan saydam ortografiye sahip Fince’de yine 

üçüncü sınıf düzeyindeki okuduğunu anlamanın yordayıcıları belirlenmek istenmiştir 

(Torppa, Georgiou, Lerkkanen, Niemi, Poikkeus ve Nurmi, 2016). Ancak ses bilgisi, 

okuduğunu anlamanın yordayıcısı olarak bulunmamıştır. Bu çalışmalara ek olarak bir 

başka araştırmada (Caravolas, Lervåg, Mikulajová, Defior, Seidlová-Málková ve 

Hulme, 2019) okul öncesi dönem dil becerilerinin; birinci, ikinci ve üçüncü sınıftaki 

okuma becerilerini yordayıcılığı, saydam ortografiye sahip üç dil (İspanyolca, Slovakça 

ve Çekçe) ile saydam olmayan ortografiye sahip bir dilde (İngilizce) diller arası 

karşılaştırılması amaçlanmıştır. Çalışmada bütün dillerde okul öncesi dönem dil 

becerilerinin birinci sınıf sonundaki çözümleme becerisini yordadığı ancak İngilizcede 

ikinci sınıf sonundaki okuduğunu anlamanın yalnızca çözümleme tarafından yordandığı 
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belirtilmiştir. Tüm bunlardan hareketle ses bilgisinin okuduğunu anlama üzerinde etkisi 

diller arasında farklılaşabileceği söylenebilir.  

Mevcut araştırmada okuduğunu anlama üzerindeki etkisi doğrultusunda en 

önemli varyans açıklayıcısının dil becerilerinden anlam bilgisi olduğu gözlenmiştir. Bu 

durum, okuduğunu anlama ve okuyucuların sahip olduğu anlam bilgisinin birbirleriyle 

sıkı sıkıya ilişki içerisinde olduğunu gösteren sayısız çalışma (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 

desteklenmiştir. Dahası farklı dillerde yapılan birçok araştırma; anlam bilgisinin, 

okuduğunu anlama üzerinde yordayıcı bir unsur olduğunu göstermektedir. Başka bir 

ifadeyle dil yapıların farklılıklarına rağmen anlam bilgisi, okuduğunu anlamanın kritik 

bir belirleyici unsurudur. Alanyazında yapılan çalışmalar incelendiğinde Verhoeven ve 

Van Leeuwe, (2008) Felemenkçede gerçekleştirdikleri araştırmada birinci sınıf 

düzeyindeki okuduğunu anlamanın çözümleme ve anlam bilgisi tarafından güçlü şekilde 

yordandığını belirtmektedir. İlerleyen sınıf düzeylerinde ise anlam bilgisinin okuduğunu 

anlamayı doğrudan yordamaya devam ettiği belirtilmiştir. Buna ek olarak araştırmacılar 

çözümleme performansındaki artışın sözcük bilgisindeki artışı beraberinde getirdiğini 

ve dolayısıyla okuduğunu anlama üzerinde ses bilgisi ve çözümlemenin de dolaylı 

etkiye sahip olduğunu öne sürmüştür. Muter ve diğerleri (2004) okul öncesi dönem alıcı 

dilde sözcük bilgisi ile ikinci sınıf düzeyindeki okuduğunu anlama arasında yüksek 

düzey (r = .52) ilişki olduğunu belirtmiştir. Snow, Tabors, Nicholson ve Kurland (1995) 

benzer şekilde sözcük bilgisi ile okuduğunu anlamanın yüksek düzey (r = .53) ilişkili 

olduğunu belirtmiştir. Share ve Leiken (2004) ise yaş, sözel olmayan zekâ ve sos-

ekonomik düzey kontrol altına alındığında sözcük bilgisinin okuduğunu anlamadaki 

varyansın %14’ünü açıkladığını rapor etmiştir. Diğer taraftan Türkçe’de 

gerçekleştirilmiş bir araştırmada (Delimehmet-Dada ve Ergül, 2020) hem alıcı hem de 

ifade edici dilde sözcük bilgisi ile okuduğunu anlama arasında ilişki olmadığı tespit 

edilmiştir. Ancak araştırmacılar, bunun beklenmedik bir bulgu olduğunu ve araştırmada 

kullanılan veri toplama araçlarından kaynaklanabileceğini dile getirmiştir. Alanyazın 

çerçevesinde okuduğunu anlamayı ele alan çalışmalar ve mevcut araştırma bulguları bir 

arada ele alındığında sözcüğün sözlük anlamının yanında sözcükler arasındaki ilişkileri 

ve anlam çeşitliliklerini inceleyen anlam bilgisinin okuduğunu anlamadaki performansa 

ciddi düzeyde katkı sağladığı ifade edilebilir. Dolayısıyla başarılı bir okuduğunu 

anlama, iyi düzeyde anlam bilgisine sahip olmayı gerektirmektedir.  
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Ses bilgisi, okuduğunu anlama için bir gereklilik olmasına rağmen özellikle 

Türkçe gibi sözcüklerin eklerle ve cümledeki konumu itibariyle oldukça 

farklılaşabildiği dillerde tek başına yeterli değildir. Bu doğrultuda Türkçe’nin 

morfosentaks özellikler açısında karmaşık bir yapıda olması okunan metinden anlam 

çıkarılma sürecini zorlaştırmaktadır. Bu durum okuduğunu anlamaya yönelik getirilecek 

açıklamalarda morfosentaktik becerileri ön plana çıkarmaktadır. Mevcut çalışmada da 

ele alınan dilsel faktörlerden morfosentaksın okuduğunu anlamanın yordayıcılığına 

manidar katkı sağladığı görülmüştür. Bu durumu açıklar nitelikte hem okuma hem de 

okuduğunu anlamada etkili faktörleri belirlemek üzere İngilizcede gerçekleştirilen bir 

çalışmada (Muter vd., 2004) yordayıcı değişken olarak ses bilgisi, sözcük bilgisi, 

sözcük tanıma, harf bilgisi ve morfosentaks ele alınmıştır. Araştırmacılar okumanın 

yordayıcılığına ses bilgisi, sözcük tanıma ve harf bilgisinin; okuduğunu anlamanın 

yordayıcılığına ise sözcük bilgisi, sözcük tanıma ve morfosentaksın katkı sağladığını 

ifade etmiştir. Bir başka çalışmada da Bellocchi, Tobia ve Bonifacci (2017), saydam 

ortografiye sahip İtalyanca konuşan çocukların morfosentaktik becerilerinin üçüncü 

sınıf düzeyindeki okuduğunu anlama performanslarını yordayıp yordamadığını 

incelemiş ve morfosentaksın güçlü bir yordayıcı olduğunu belirtmiştir. Buradan 

hareketle Marschark ve Spencer, (2006) okuyucuların sözcüğü çözümleyerek 

sesletmeleri ve sesletilen sözcüğün anlamını bilmelerinin okunan cümleyi veya metni 

anlamalarında tek başına yeterli olmayacağını belirtmektedir. Başka bir ifadeyle bu 

becerilere ek olarak sözdizim ve biçimbirim bilgisini içeren morfosentaktik becerilerin 

işe koşulması başarılı bir okuduğunu anlama performansı için gerekliliktir. Dolayısıyla 

mevcut araştırma ve alanyazın doğrultusunda saydam olsun veya olmasın 

morfosentaktik bilgi ve becerilerin okuduğunu anlama üzerinde önemli ölçüde etkili 

olduğunun belirtilmesi uygun olacaktır.  

Bu araştırmada bilişsel faktörlerden görsel kısa süreli bellek, görsel çalışma 

belleği ve sözel kısa süreli belleğin okuduğunu anlama üzerinde yordayıcı olmadığı 

belirlenmiştir. Alanyazın incelendiğinde çalışma belleğini bir bütün olarak ele alan 

araştırmalarda çalışma belleğinin okuduğunu anlamada yordayıcı olduğunu gösteren 

çalışmalar bulunmaktadır (Alloway ve Alloway, 2010; Carretti vd., 2009; Ergül vd., 

2022; Nevo ve Bar-Kochva, 2015; Seigneuric ve Ehrlich, 2005) Bu çalışmaların 

çoğunda bu yordayıcılık boylamsal olarak ele alınmıştır ve çalışma belleğinin yordayıcı 

gücünün yüksek olduğu ifade edilmiştir. Çalışma belleğini bir bütün olarak değil sözel 

ve görsel olarak ayrı ayrı ele alan çalışmalar incelendiğinde özellikle Çince gibi 
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logografik (tek bir sembolün, bir sözcüğü veya ifadeyi temsil etmesi) bir dilde hem 

görsel hem de sözel bellek ile okuduğunu anlama arasında ilişki olduğu belirtilmektedir. 

Alfabetik bir dil olan Türkçede yapılan çalışmalara bakıldığında farklı bulguların varlığı 

söz konusudur. Örneğin Türkçede gerçekleştirilmiş bir araştırmada (Ergül vd., 2022) 

okul öncesi dönem çalışma belleği bileşenlerinden sözel belleğin görsel belleğe kıyasla 

okuduğunu anlamaya daha fazla katkı sağladığı ancak her iki bileşeninde anlamlı 

yordayıcılar olduğu belirtilmiştir. Bir başka çalışmada (Aydoğan, 2021) yalnızca sözel 

çalışma belleği değerlendirilerek okuduğunu anlama ile ilişkisi incelenmiştir. Çalışmada 

okuduğunu anlama ve sözel çalışma belleği arasında orta düzey ilişkiler olduğu 

belirtilmiştir (Aydoğan, 2021). Ancak görsel belleğin daha çok okumanın çözümleme 

bileşeniyle ilişkili olduğu da belirtilmektedir (Peng vd., 2018). Bu duruma açıklama 

getirilecek olursa Bosse ve Valdois (2009) görsel çalışma belleğinin birinci sınıftaki 

anlamsız sözcük okuma üzerinde etkili olduğunu ancak bu etkinin üçüncü ve beşinci 

sınıf düzeylerinde azaldığını belirtmektedir. Dahası ilerleyen dönemlerde ortografik 

bilgi ve becerilerde etkili olabileceğini belirtmektedir. Bu durum görsel belleğin, 

çözümleme ve akıcılık üzerinde doğrudan, anlama üzerinde ise dolaylı etkiye sahip 

olabileceğini düşündürtmektedir. Bunun yanı sıra ortalama okuyucularla gerçekleştirilen 

bir araştırmada (Goff vd., 2005) dil bileşenleri ve çalışma belleği bileşenlerinin 

okuduğunu anlamayı yordayıcılığını incelemişlerdir. Hiyerarşik regresyon ile yaptıkları 

analizlerde dil bileşenleri ve çalışma belleği bileşenlerinin (sözel + görsel) okuduğunu 

anlamanın yordayıcılığına katkı sağladığını ama çalışma belleği toplamının küçük etki 

büyüklüğüne sahip olduğunu belirtmiştir. Daha net ifade edilecek olursa okuduğunu 

anlamanın yordanmasında çalışma belleği ve dilsel faktörlerin bir arada ele alınması 

durumunda çalışma belleğinin yordayıcı gücünün düştüğüne işaret edilmektedir. 

Dolayısıyla mevcut çalışmada elde edilen bulgular ve alanyazın birlikte ele alındığında 

çalışma belleğinin sözel ve görsel boyutlarının okuma üzerindeki etkisinin; dil yapıları, 

okumanın hangi bileşeni üzerinde yordayıcılığın inceleneceği ve araştırma tasarımları 

gibi unsurlar doğrultusunda farklılaşabileceği söylenebilir.  

Son olarak bu çalışmada bilişsel bir diğer faktör olarak ele alınan hızlı 

isimlendirme de okuduğunu anlamanın yordayıcısı olarak belirlenmiştir. Bu 

yordayıcılık açılacak olursa hızlı isimlendirme performansı yavaş olanların okuduğunu 

anlama performanslarının daha sınırlı olduğu belirlenmiştir. Bu yordayıcılık 

alanyazında yapılan çok sayıda araştırma ile desteklenmektedir (Araújo vd., 2015; 

Lervåg ve Hulme, 2009; Manis, Seidenberg ve Doi, 1999; Swanson, Trainin, 
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Necoechea ve Hammill, 2003; Wagner ve Torgesen, 1987. Swanson ve diğerleri (2003) 

hızlı isimlendirme ve sesbilgisel farkındalık arasındaki ilişkileri belirlemek üzere meta-

analiz gerçekleştirmiştir. 21 çalışmadan elde edilen bulgulara göre .45 ile .53 arasında 

korelasyon katsayıları rapor edilmiştir. Araújo ve diğerlerinin (2015) okuma bileşenleri 

ve hızlı isimlendirme performansı arasındaki ilişkiyi belirlemek üzere yaptıkları bir 

diğer meta-analiz çalışmasında; hızlı isimlendirmenin en fazla akıcılıkla, ardından 

çözümlemeyle ve son olarak okuduğunu anlamayla ilişki içerisinde olduğu 

belirtilmiştir. Buna ek olarak okuduğunu anlama ve hızlı isimlendirme için orta düzey 

ilişki katsayısı bulgulanmıştır. Ancak hızlı isimlendirme ve okuduğunu anlamaya 

yönelik yapılan kapsamlı çalışmalarda (Hjetland, Lervåg, Lyster, Hagtvet, Hulme ve 

Melby-Lervåg, 2019; Schatschneider, Fletcher, Francis, Carlson ve Foorman, 2004) 

genellikle ilerleyen sınıf dönemleriyle birlikte yordayıcılığın azaldığı da 

belirtilmektedir. Bu durum ise okuyucuların okuma akıcılığındaki uzmanlaşması ile 

açıklanmaktadır. Mevcut çalışma ve alanyazında yapılan çalışmalar ışığında gerek 

doğrudan gerek dolaylı olarak hızlı isimlendirmenin okuduğunu anlama üzerinde etkili 

bir faktör olduğu görülmektedir.  

Genel bir değerlendirme yapılacak olursa mevcut çalışmada okuduğunu 

anlamanın yordayıcısı olarak belirlenen dilsel faktörlerden anlam bilgisi ve 

morfosentaksın; bilişsel faktörlerden hızlı isimlendirme ve sözel çalışma belleğinin yanı 

sıra yordayıcı değişken olmayan ses bilgisi, sözel kısa süreli bellek, görsel çalışma 

belleği ve görsel kısa süreli bellek bulgularının alanyazında yapılan çalışmalar ile büyük 

ölçüde tutarlılık gösterdiği belirlenmiştir. Dil yapısı, araştırma deseni, kullanılan 

değerlendirme araçları ve yordayıcı olarak ele alınan değişken sayısı ve çeşitliliği gibi 

gerekçeler alanyazın ile farklılaşmanın muhtemel gerekçeleri olarak sıralanabilir.  

Çözümleme ve Okuma Akıcılığı Kontrol Altına Alındığında Okuduğunu Anlamayı 

Yordayan Bilişsel ve Dilsel Faktör Puanları İkinci Sınıf Düzeyindeki İyi ve Zayıf 

Okuyucularda Farklılaşmakta Mıdır? 

Okuduğunu anlama puanlarına göre iyi ve zayıf olarak iki gruba ayrılan 

öğrencilerin hızlı isimlendirme, sözel çalışma belleği, anlam bilgisi ve morfosentaks; 

çözümleme ve akıcılık puanları kontrol altına alındığında istatistiksel olarak anlamlı 

düzeyde farklılaşıp farklılaşmadığını incelemek amacıyla çok değişkenli kovaryans 



 

 58 

analizi (MANCOVA) gerçekleştirilmiştir. Tablo 5’te iyi ve zayıf okuyucu olma 

durumuna göre bilişsel ve dilsel faktörlere ait betimsel çıktılar sunulmuştur. 

 

Tablo 5 

 

İyi ve Zayıf Okuyucuların Bilişsel ve Dilsel Faktörler Ortalama ve Standart Sapmaları 

Bağımlı Değişken Grup N Ortalama SS 

Sözel çalışma belleği 
Zayıf 174 3.98 1.56 

İyi 240 5.94 1.80 

Hızlı isimlendirme 
Zayıf 174 191.87 41.54 

İyi 240 170.05 31.81 

Anlam bilgisi 
Zayıf 174 86.17 18.27 

İyi 240 106.38 15.44 

Morfosentaks 
Zayıf 174 80.01 16.52 

İyi 240 99.53 12.93 

 

Tablo 5 incelendiğinde, zayıf okuyucu olarak 174 kişi iyi okuyucu olarak 240 

kişi bulunmaktadır. Ayrıca bilişsel ve dilsel faktörlere göre iyi ve zayıf okuyucuların 

grup puan ortalamaları görülmektedir. Hızlı isimlendirme haricindeki diğer tüm 

değişkenlerde zayıf okuyucuların grup puan ortalamaları iyi okuyucu puan 

ortalamalarından daha düşük iken hızlı isimlendirme zayıf okuyucularda iyi 

okuyuculara göre daha yüksektir. Hızlı isimlendirmede puanın yüksek olması 

isimlendirme süresinin uzun olması veya daha yavaş isimlendirici olduklarını 

göstermektedir. Bu doğrultuda hem hızlı isimlendirme ve sözel çalışma belleği 

performansları hem de dil bileşenlerinde zayıf okuyucuların performansının daha sınırlı 

olduğu görülmektedir.  

MANCOVA analizinde birden fazla bağımlı değişken bulunmaktadır. Bu 

nedenle hatayı en küçük olacak şekilde düzenlemek amacıyla analizde kullanılan 

anlamlılık düzeyi bağımlı değişken sayısına bölünerek yeni istatistiksel anlamlılık 

düzeyi bulunur (Ertuna, 2022; Stevens, 2009). Bu nedenle çalışmada 4 bağımlı değişken 

olduğundan yeni anlamlılık düzeyi .05/4 = .0125 olarak belirlenmiştir. Buna göre 

MANCOVA sonucundan elde edilen bulgular Tablo 6’da verilmiştir. 
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Tablo 6 

 

Çok Değişkenli Kovaryans Analizi Sonuçları 

Varyans 

Kaynağı 

Pillai’s 

Trace 
F sd (Hipotez) sd (Hata) p Kısmî 𝜂2 

Çözümleme 0.10 5.67 4 407 .000 0.101 

Akıcılık  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 çözümleme ve 

akıcılık puanları kontrol altına alındığında, düzeltilmiş birleşik sözel kısa süreli bellek, 

sözel çalışma belleği, görsel kısa süreli bellek, görsel çalışma belleği, hızlı 

isimlendirme, ses bilgisi, morfosentaks ve anlam bilgisi puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı düzeyde farklılık olduğu gözlenmiştir [Pillai’s Trace = .22; F(8,403) = 

14.49; p < .05; kısmi 𝜂2 = .223]. Kısmi 𝜂2 değerinin de geniş etki büyüklüğüne işaret 

ettiği, bu sonucun örneklemden kaynaklanmadığı anlamına geldiği söylenebilir.  

MANCOVA sonucunda iyi ve zayıf okuyucu olma durumuna göre bağımlı 

değişken kombinasyonunun manidar düzeyde farklılık gösterdiği bulunmuştur. Bu 

nedenle bağımsız değişkenin, her bir bağımlı değişken üzerindeki etkisini 

değerlendirmek amacıyla ANCOVA analizi gerçekleştirilerek sonuçlar Tablo 7’de 

sunulmuştur.  

 

Tablo 7 

 

Bilişsel ve Dilsel Faktörlerin, İyi ve Zayıf Okuyucu Olma Durumuna Göre ANCOVA 

Sonuçları 

V
ar

y
an

s 

K
ay

n
ağ

ı 

Bilişsel ve dilsel faktörler 
Kareler 

toplamı 
Sd 

Kareler 

ort. 
F p 

Kısmî 

𝜂2 

G
ru

p
 

Sözel çalışma belleği 127.60 1 127.60 46.11 .000 .101 

Hızlı isimlendirme 5.97 1 5.97 0.01 .940 .000 

Anlam bilgisi 15925.63 1 15925.63 58.95 .000 .126 

Morfosentaks 15332.60 1 15332.60 75.14 .000 .155 

H
at

a 

Sözel çalışma belleği 1134.69 410 2.77    

Hızlı isimlendirme 437398.24 410 1066.83    

Anlam bilgisi 110757.63 410 270.14    

Morfosentaks 83665.93 410 204.06    

(Devam ediyor) 
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Tablo 7 (Devam) 

 

Bilişsel ve Dilsel Faktörlerin, İyi ve Zayıf Okuyucu Olma Durumuna Göre ANCOVA 

Sonuçları 

V
ar

y
an

s 

K
ay

n
ağ

ı 

Bilişsel ve dilsel faktörler 
Kareler 

toplamı 
Sd 

Kareler 

ort. 
F p 

Kısmî 

𝜂2 

T
o

p
la

m
 

(D
ü

ze
lt

il
m

iş
) Sözel çalışma belleği 1581.66 413     

Hızlı isimlendirme 588404.43 413     

Anlam bilgisi 155963.66 413     

Morfosentaks 125644.27 413     

 

Tablo 7 incelendiğinde okuyucuların çözümleme ve akıcılık puanları kontrol 

altına alındığında; sözel çalışma belleği [F(1,410) = 46.11; p < .0125; kısmi 𝜂2 = .101], 

anlam bilgisi [F(1,410) = 58.95; p < .0125; kısmi 𝜂2 = .126] ve morfosentaks [F(1,410) = 

75.14; p < .0125; kısmi 𝜂2 = .155] puanları iyi ve zayıf okuyucu olma durumuna göre 

istatistiksel olarak anlamlı düzeyde farklılaşmaktadır. Bu farkların etki büyüklükleri 

incelendiğinde ise farkın gözlendiği sözel çalışma belleği, morfosentaks ve anlam 

bilgisi değişkenlerinin tamamı için geniş etki büyüklüğünün olduğu söylenebilir. Etki 

büyüklüğü açısından sıralamanın; morfosentaks > anlam bilgisi > sözel çalışma belleği 

olduğu belirlenmiştir. Diğer taraftan hızlı isimlendirme değişkeninin, iyi ve zayıf 

okuyucu olma durumuna göre istatistiksel olarak anlamlı düzeyde farklılaşmadığı 

gözlenmiştir [F(1,410) = .01; p > .0125; kısmi 𝜂2 = .000]. 

Bilişsel ve dilsel faktörlerde, iyi ve zayıf okuyucu olma durumuna göre 

istatistiksel olarak anlamlı düzeyde farklılaşanların ortalamaları incelendiğinde tümünde 

iyi okuyucuların daha yüksek puana sahip olduğu gözlenmiştir. Diğer bir deyişle Tablo 

7’de sunulan ortalamalar arasında, hızlı isimlendirme değişkeni hariç diğer tüm 

değişken puanları çözümleme ve akıcılık puanları sabit tutulduğunda iyi okuyucular 

lehine manidar biçimde farklılaşmaktadır.  

Araştırmada biçimbirim bilgisi ve sözdizimi birlikte ele alan ve okuduğunu 

anlamanın yordayıcısı olarak belirlenen morfosentaksın iyi ve zayıf okuyucu grupları 

arasında farklılaştığı ve bu farka yönelik etki büyüklüğünün geniş olduğu belirlenmiştir. 

Ayrıca iyi ve zayıf okuyucularda bilişsel ve dilsel faktörlerden en kritik olanının 

morfosentaks olduğu belirlenmiştir. Türkçe’nin karmaşık sözdizimsel yapısı ile yapım 

ve çekim eklerinin çok sayıda olmasının yanı sıra sözcüğe eklenebilecek ek sayısının 

fazla olabilmesinden ötürü okuduğunu anlama için morfosentaktik bilgi ve becerilerin 
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kritik öneme sahip olduğu ilk araştırma sorusuna yönelik tartışmada da belirtilmişti. İyi 

ve zayıf okuyucularda morfosentaksı karşılaştıran çalışma bulguları da bu durumu 

doğrulamaktadır (Adlof ve Catts, 2015; Catts vd., 2006; Chik vd., 2012; Nation, 

Cocksey, Taylor ve Bishop, 2010; Nation vd., 2004). Bu çalışmalardan Nation ve 

diğerleri (2010), okuduğunu anlamada iyi olan çocukların altı, yedi ve sekiz yaşların 

tamamında zayıf olanlara kıyasla morfosentaktik bilgi ve becerilerde daha güçlü 

olduklarını belirlemiştir. Adlof ve Catts (2015) ise dördüncü sınıf düzeyindeki 

okuduğunu anlamada iyi ve zayıf anadili İngilizce olan çocuklarda morfosentaktik bilgi 

ve becerileri karşılaştırmıştır. Morfosentaktik bilgi ve becerileri değerlendiren üç farklı 

görevin tamamında zayıf okuyucular daha sınırlı performans sergilemiştir. Diğer 

taraftan morfosentaksın biçimbirim bilgisi boyutunu ele alan Kargın ve diğerleri (2022), 

Türkçe okuduğunu anlamada iyi ve zayıf okuyucularda biçimbirim bilgisi becerilerinin 

iyi okuyucular lehine anlamlı ölçüde farklılaştığını ve grup (iyi-zayıf) etkisinin yüksek 

düzey olduğunu belirlemiştir. Morfosentaksın diğer boyutu olan sözdizime yönelik 

olarak Türkçede iyi ve zayıf okuyucularda sözdizimsel bilgi ve becerilerin 

karşılaştırıldığı bir başka çalışmada (Güldenoğlu vd., 2015) her iki grubunda 

sözdizimsel karmaşıklığın artması ile birlikte anlam çıkarmalarının güçleştiği ancak 

zayıf okuyucuların iyi okuyuculara kıyasla daha sınırlı performans sergilediği 

belirlenmiştir. Dolayısıyla ulusal ve uluslararası alanyazında gerçekleştirilen çalışmalar 

ile mevcut çalışmadan yola çıkıldığında morfosentaksın okuyucuların iyi ve zayıf 

olmaları üzerinde oldukça önemli bir faktör olduğu söylenebilir.  

Bu çalışmada okuduğunu anlamanın bir diğer yordayıcısı olarak belirlenen 

anlam bilgisinin iyi ve zayıf okuyucular arasında farklılaştığı ve morfosentaksa benzer 

şekilde geniş etkiye sahip olduğuna ulaşılmıştır. Sözcük bilgisi, sözcük tanıma ve 

anlamsal ilişkiler kurmayı içeren anlam bilgisinin okuduğunu anlamada iyi ve zayıf 

olanları ayırt etmede kritik konumda olmasının şaşırtıcı olmadığı söylenebilir. Öyle ki 

hem ulusal (Delimehmet-Dada ve Ergül, 2020; Özkök-Kayhan, 2010; Seçkin Yılmaz ve 

Yaşaroğlu, 2020) hem de uluslararası (Cain, Oakhill ve Lemmon, 2004; Duke ve 

Pearson, 2008; Kent, Wanzek ve Al Otaiba, 2017; Nation ve Snowling, 1998; 

Verhoeven ve Perfetti, 2011) alanyazında mevcut çalışma bulgusuyla örtüşen çokça 

çalışma bulunmaktadır. Nation ve Snowling (1998) okuduğunu anlamada iyi ve zayıf 

okuyucuların anlam bilgisi becerilerini incelemiştir. İki sözcük arasındaki anlamsal 

ilişkileri belirlemek üzerine kurgulanmış anlam bilgisi değerlendirmelerinde zayıf 

okuyucuların, iyi okuyuculara kıyasla hem anlam bilgisel akıcılık görevlerinde daha az 
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genişletme yaptıklarını hem de daha yavaş ve daha az doğrulukla yanıt verdiklerini 

belirlemiştir. Cain ve diğerleri (2004) ise okuduğunu anlamada iyi olan okuyucuların 

aynı zamanda sözcük bilgisinde de iyi olduklarını, zayıf olan okuyucularınsa sözcük 

bilgisi performanslarının daha sınırlı olduğunu belirtmektedir. Aynı zamanda 

okuduğunu anlamada iyi ve sözcük bilgisi daha iyi olanların yeni sözcük öğrenmede 

daha başarılı olduklarını belirtmektedir. Buradan hareketle okuduğunu anlama ve anlam 

bilgisi için okuyucularda Matthew etkisinden (birikimli üstünlük) söz etmek 

mümkündür. Daha açık bir ifadeyle anlam bilgisi iyi olanlar, okuduğunu anlamada iyi 

olmakta; okunan metinlerde bağlamsal ipuçlarını kullanarak yeni sözcükler öğrenmekte 

ve bu döngünün devam etmesi ile okuyucuların başarısı artarak devam etmektedir. 

Dolayısıyla mevcut çalışmada elde edilen bulgu ve alanyazında yapılan çalışmalar 

tümüyle ele alındığında formel okuryazarlık öncesi ve sırasında anlam bilgisi ve 

becerilerinin desteklenmesinin, iyi okuyucu olmanın önkoşul niteliği olarak 

gösterilebilir. 

İyi ve zayıf okuyucularda yapılan karşılaştırmada okuduğunu anlamanın bilişsel 

yordayıcısı olan sözel çalışma belleğinin; gruplar arasında farklılaştığı ve iyi 

okuyucuların daha güçlü performansa sahip olduğu görülmüştür. İyi ve zayıf 

okuyucularda çalışma belleği performansını karşılaştıran diğer çalışmalarda da benzer 

bulguların varlığı söz konusudur (Cain vd., 2004; Carretti, Cornoldi, De Beni ve 

Romanò, 2005; Oakhill, Hartt ve Samols, 2005). Carretti ve diğerleri (2005) ve Oakhill 

ve diğerleri (2005) çalışmalarının her ikisinde de okuduğunu anlamada zayıf olan 

çocukların, çalışma belleğinin tüm alt alanlarında daha düşük performans sergilediği 

belirlenmiştir. Ayrıca belirtilen bu iki araştırma ve mevcut çalışmadaki katılımcılar 

ikinci sınıf düzeyindedir. Bu doğrultuda Florit ve Cain (2011) ilk okuma öğrenimiyle 

birlikte çocukların harf bilgisi, harf-ses eşleme gibi temel çözümleme becerilerini 

kazandığı ve çözümlemedeki gelişimin büyük ölçüde tamamlanmasından ötürü 

okuduğunu anlamaya yönelik daha fazla bilişsel zaman ayırmalarından hareketle 

özellikle ikinci sınıfın sonlarına doğru okuduğunu anlamada sözel çalışma belleğinin ön 

plana çıktığını belirtmektedir. Bu araştırmada ele alınan bellek bileşenlerinden sözel 

çalışma belleğinin etki büyüklüğünün geniş etkiye sahip olduğu belirlenmiştir. Ulusal 

(Ergül vd., 2022) ve uluslararası (Cain vd., 2004; Sesma, Mahone, Levine, Eason ve 

Cutting, 2009) alanyazında yapılan çalışmalarda bu bulguyu desteklemektedir. 

Okuyucuların çözümlemedeki gelişimiyle birlikte sözel çalışma belleğinin okuduğunu 

anlamada önemli rol aldığını gösteren çalışmalar bulunmaktadır (Ergül vd., 2022; Florit 
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ve Cain, 2011). Sonuç olarak araştırmada elde edilen bulguların alanyazın ile tutarlı 

olduğu ve sözel çalışma belleğinin Türkçede de okuduğunu anlamada iyi ve zayıf 

grupları ayırt ettiği söylenebilir 

Gruplar arası farkın gözlenmediği hızlı isimlendirme incelenecek olursa 

alanyazında hızlı isimlendirme performansının iyi ve zayıf okuyucular arasında 

farklılaştığını belirten çalışmalar (Ackerman ve Dykman, 1993; Babür vd., 2021; 

Bowers, 1995; Demirtaş ve Ergül, 2020; Meyer, Wood, Hart ve Felton, 1998; Örge, 

Babür, Borkan ve Haznedar, 2021; Savage vd., 2005; Wolf ve Bowers, 2000) 

bulunmaktadır. Bu çalışmaların bir kısmında iyi ve zayıf okuyucular sözcük okuma 

veya akıcılık performansına göre belirlenmiş (Ackerman ve Dykman, 1993; Babür vd., 

2021; Demirtaş ve Ergül, 2020; Meyer vd., 1999; Örge vd., 2021; Savage vd., 2005) 

diğerlerinde ise okumanın çözümleme ve akıcılık bileşenleri analizlere dahil 

edilmemiştir (Bowers, 1995; Wolf ve Bowers, 2000). Bu araştırmanın ilk sorusunda 

okuduğunu anlamanın yordayıcısı olarak belirlenmesine rağmen hızlı isimlendirmenin 

gruplar arasında farklılaşmaması ilk bakışta şaşırtıcı bir bulgu olarak görülebilir. Ancak 

bu çalışmada gerçekleştirilen çok değişkenli kovaryans analizinde okuyucuların 

çözümleme ve akıcılık performansları kontrol değişkeni olarak ele alınmıştır. Hızlı 

isimlendirme ve okumaya yönelik açıklama getiren çalışmalardan hareketle hızlı 

isimlendirme, okumanın özellikle akıcılık boyutuyla ilişkili (Hjetland vd., 2019; 

Georgiou, Aro, Liao ve Parrila, 2016; Manis vd., 1999; Schatschneider vd., 2004) 

olduğu bunun ardından çözümleme ve sonrasında okuduğunu anlamanın geldiği 

(Hjetland vd., 2019; Schatschneider vd., 2004) çoklu doğrusal regresyon analizine 

yönelik tartışmada da belirtilmişti. Buna yönelik olarak Georgiou, Parrila ve 

Papadopoulos’un (2008) Yunancada gerçekleştirdikleri araştırmada, okuduğunu anlama 

becerileri üzerinde etkili faktörler olarak belirtilen okuma hızı ve doğruluğu ile hızlı 

isimlendirme arasında güçlü ilişkiler olduğu rapor edilmiştir. Bu doğrultuda hızlı 

isimlendirmenin çözümleme ve özellikle akıcılık üzerinden okuduğunu anlamaya 

dolaylı etki etki ettiğinin söylenmesi yerinde olacaktır. Hızlı isimlendirme ile akıcılık ve 

çözümleme arasındaki yüksek düzey ilişkinin olması ve mevcut araştırmada bu 

değişkenlerin sabit tutulması hızlı isimlendirme performansında gruplar arasında 

farklılaşma olmamasının gerekçesi olarak görülmektedir. Bununla birlikte gruplar 

arasında farklılaşma olmamasına rağmen hızlı isimlendirme performansı güçlü olan 

okuyucuların okuduğunu anlamada iyi olmaları kuvvetle muhtemeldir (Swanson vd., 

2003). Sonuç olarak desteklenmesi dil becerilerine kıyasla görece güç bir alan olan hızlı 
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isimlendirme performansının (De Jong ve Vrielink, 2004), başarılı bir okuma ve 

dolayısıyla okuduğunu anlama için üzerinde durulması gerekmektedir.  
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BÖLÜM 4 

 

SONUÇLAR VE ÖNERİLER 

Sonuçlar 

Bu çalışmada iyi ve zayıf okuyucularda okuduğunu anlama performansını 

yordayan bilişsel ve dilsel faktörlerin incelenmesi amaçlanmıştır. Bu doğrultuda, 

katılımcıların sözel olmayan zekâ performanslarının normal ve üzeri olması dikkate 

alınarak okuduğunu anlamadan elde ettikleri puanlara göre iyi ve zayıf okuyucular 

olarak belirlenmiştir. Dolayısıyla çalışmada yordayıcılık 650 ve okuyucu grupları (iyi-

zayıf) arasında fark olup olmadığı 414 okuyucudan elde edilen veriler ile incelenmiştir.  

 Mevcut çalışmadan elde edilen bulgular doğrultusunda ilk olarak dilsel 

faktörlerden morfosentaksın ve anlam bilgisinin okuduğunu anlama performansı 

üzerinde anlamlı yordayıcı olduğu belirlenmiştir. Bu durum başarılı okuma 

performansı için okuyucuların iyi dil becerisine sahip olmaları gerektiğine işaret 

etmektedir.   

 İkinci olarak okuduğunu anlama performansının yordanmasına bilişsel 

faktörlerden sözel çalışma belleği ile hızlı isimlendirmenin anlamlı katkı 

sağladığı belirlenmiştir. Bu bulgudan hareketle yine başarılı bir okuyucu 

olmanın önkoşul niteliklerinden birinin bu bilişsel faktörler olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. 

 Üçüncü olarak araştırmada ele alınan çözümleme ve akıcılık performansları 

kontrol altına alındığında zayıf okuyucuların; morfosentaks, anlam bilgisi ve 

sözel çalışma belleği performanslarının iyi okuyuculara kıyasla daha sınırlı 

olduğu belirlenmiştir. Bu açıdan ele alındığında saydam ortografiye sahip 

Türkçede iyi ve zayıf okuyucuların belirlenmesinde bu bilişsel ve dilsel 

faktörlerin etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

 Bu araştırmadan elde edilen sonuçlardan dördüncüsü; hızlı isimlendirmenin 

okuduğunu anlamanın yordanmasına katkı sağlamasına rağmen çözümleme ve 

akıcılık kontrol altına alındığında iyi ve zayıf okuyucu gruplarında 

farklılaşmamasıdır. Bu durum hızlı isimlendirmenin Türkçede özellikle 
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çözümleme ve akıcılık becerilerinde etkili olduğunu okuduğunu anlamaya ise 

dolaylı katkı sağladığını göstermektedir. 

 Son olarak iyi ve zayıf okuyucularda bilişsel ve dilsel faktörlerdeki 

farklılaşmanın etki büyüklükleri sırasıyla morfosentaks, anlam bilgisi ve sözel 

çalışma belleği şeklindedir. Bu durum, Türkçe’de okuduğunu anlama 

performanslarındaki farklılaşmanın kaynağına en fazla etki eden unsurun 

morfosentaks olduğunu göstermektedir.  

Öneriler 

Bu çalışmada elde edilen bulgular neticesinde bireylerin yaşamlarında önemli rol 

üstlenen okuma üzerinde etkili olan faktörlere göre erken dönemlerden itibaren okuma 

gelişiminin değerlendirilmesi ve desteklenmesi ile yapılacak yeni araştırmalara yol 

gösterilebilmesi amacıyla çeşitli öneriler geliştirilmiştir. Bu öneriler uygulayıcılara 

yönelik ve araştırmacılara yönelik olmak üzere ayrı iki başlık altında ele alınmıştır. 

Uygulayıcılara Yönelik Öneriler 

 Mevcut çalışmadan hareketle zayıf okuyucuların dil yeterliklerinin iyi 

okuyuculara kıyasla daha sınırlı olduğu belirlenmiştir. Bu doğrultuda ilkokul 

yılları ile başlayan formel okuryazarlık eğitimi öncesinde çocukların dil 

becerilerini destekleyecek nitelikte içerikler oluşturulup uygulanarak okumada 

yaşanacak muhtemel problemlere yönelik proaktif önlemler alınabilir.  

 Türkçe dil yapısına özgü olarak okuduğunu anlamada iyi veya zayıf okuyucu 

olma üzerinde dilsel faktörlerden özellikle morfosentaks ve anlam bilgisinin 

etkili olduğu belirlenmiştir. Dolayısıyla bu iki alana yönelik olarak okulöncesi 

müfredatta var olan kazanımlar genişletilerek bu becerileri desteklemeye ayrılan 

süreler artırılabilir. 

 Mevcut çalışmada ele alınan dil becerilerinin, okuma başarısındaki rolü dikkate 

alındığında; zayıf okuyucu olarak belirlenen öğrencilerin dil becerileri de 

değerlendirilerek hangi dil becerisinde güçlük olduğu belirlenip ilgili dil 

becerisine yönelik destek eğitimler sağlanabilir.  
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 Okuyucuların, okuduğunu anlamada iyi veya zayıf olmalarında önemli bir diğer 

unsur olarak sözel çalışma belleğinin ciddi düzeyde etkili olmasından hareketle 

erken dönemlerden itibaren çocukların çalışma belleği performansları 

değerlendirilerek ileride okumada yaşanması muhtemel problemleri önleyici 

destekler sağlanabilir. 

 Okumanın nihai amacı olan okuduğunu anlamada başarılı bir performans için 

akıcılığın önemli olduğu, akıcılıkta ise özellikle hızlı isimlendirmenin önemli bir 

bilişsel faktör olarak rol aldığı göz önünde bulundurulduğunda erken 

dönemlerden itibaren hızlı isimlendirme performansını desteklemeye yönelik 

müdahale içerikleri veya etkinlikler geliştirilebilir.  

 Son olarak okumanın çok bileşenli yapısı ve okuma başarısında etkili olan 

bilişsel ve dilsel faktörlerden hareketle dil becerileri, bilişsel beceriler ve okuma 

bağlamında kapsamlı değerlendirmeler yapılarak müdahale odaklarının 

belirlenmesi, uygulamalardan maksimum fayda elde edilmesine katkı 

sağlayacaktır. 

Araştırmacılara Yönelik Öneriler 

 Mevcut çalışma ikinci sınıf düzeyinde okuyucularla kesitsel olarak 

yürütülmüştür. İleri araştırmalarda okulöncesi dönemden itibaren 

değerlendirilecek bilişsel ve dilsel faktörlerin, okul dönemi okuma başarısı 

üzerindeki yordayıcılığı boylamsal olarak incelenebilir. 

 Mevcut çalışmada iyi ve zayıf okuyucularda bilişsel ve dilsel faktörler 

karşılaştırılmıştır. İleri araştırmalarda bilişsel ve dilsel faktörlerin yanı sıra 

okuma motivasyonu, bilişsel ve üstbilişsel strateji kullanımı, okumaya yönelik 

tutum gibi değişkenler işe koşularak daha kapsamlı araştırmalar yürütülebilir. 

 Mevcut çalışma oldukça saydam bir ortografiye sahip Türkçe üzerinden 

yürütülmüştür. İleri araştırmalarda saydam ve saydam olmayan ortografiye sahip 

dillerde bu değişkenlerin etkisini belirlemeye yönelik incelemeler 

gerçekleştirilebilir. 

 Bu çalışmada okuma üzerinde bilişsel ve dilsel faktörlerin etkisi betimsel olarak 

incelenmiştir. İleri araştırmalarda saydam ortografiye sahip Türkçede bilişsel ve 
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dilsel faktörlerin okuduğunu anlamaya etkisi bu alanlara yönelik müdahale 

içerikleri oluşturularak deneysel çalışmalar ile sınanabilir.  

 Bu çalışmada iyi ve zayıf okuyucular, yalnızca okuduğunu anlama 

performanslarına göre belirlenmiştir. İleri araştırmalarda basit okuma modeli 

temel alınıp dört farklı okuyucu grubu (okuduğunu anlamada ve çözümlemede 

iyi, okuduğunu anlamada iyi çözümlemede zayıf, okuduğunu anlamada zayıf 

çözümlemede iyi, okuduğunu anlamada zayıf çözümlemede zayıf) oluşturularak 

bilişsel ve dilsel faktörlerde farklılaşma olup olmadığı sınanabilir.  
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