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ONSOZ

Arastirma, okuma gi¢liigli olan ve normal gelisim goOsteren birinci smif
cocuklarin sozciik okuma becerileri ile sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve
calisma bellegi becerilerini karsilastirmak ve bu beceri alanlar1 arasindaki iliskileri
belirlemek amaciyla yapilmistir. Sonuglar, okuma gii¢liigli olan ¢ocuklarin incelenen
tiim beceri alanlarinda normal gelisim gosteren akranlarindan daha diisiik performans
gosterdiklerini ve okuma becerileri ile diger beceriler arasinda 6nemli iligkilerin
bulundugunu gostermektedir. Arastirmadan elde edilen bulgularin okuma gli¢ligi
yasayan cocuklarin erken donemde belirlenmesi ve giicliiklerine yonelik miidahale
programlarinin  olusturulmasi  acisindan alana Onemli katkilar saglayacagi
diistiniilmektedir.

Aragtirmanin yliriitiilmesi ve bulgularin raporlastirilmasi siirecinde katki sunan,
beni destekleyen ve bu nedenle burada tesekkiirlerimi sunmak istedigim kisiler
bulunmaktadir. Ilk olarak, sabr1 ve hosgoriisii ile beni motive eden, hep iyi ki onunla
calistyorum dedigim, en biiylik saygi ve sevgiyi hak eden degerli hocam Dog. Dr.
Cevriye Ergiil’e sonsuz tesekkiir ederim.

Bir bagka sabir abidesi sevgili esim Unal Demirtas’a, calismanin her
asamasinda, en yoruldugum anlarda imdadima yetistigi, beni yalniz birakmadigi ve
sevgisini her daim hissettirdigi i¢in ¢ok tesekkiir ederim.

Ve son olarak, degerli meslektaglarim, moral ve nese kaynaklarim, destek¢ilerim
iki sevgili arastirma gorevlisi arkadasim Cagla Ozgiir Yilmaz’a ve Yasemin Arslan’a

cok tesekkiir ederim.
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OKUMA GUCLUGU OLAN OGRENCILERDE SOZCUK OKUMA,
SESBILGISEL FARKINDALIK, HIZLI iSIMLENDIRME VE CALISMA
BELLEGI BECERILERININ INCELENMES]

Demirtas, Caglayan Pinar
Yiiksek Lisans Tezi, Ozel Egitim Anabilim Dah
Tez Damismani: Dog. Dr. Cevriye Ergiil
Ocak, 2017, xi + 58 Sayfa

Okuma becerileri akademik basarinin giiglii bir yordayicisidir. Bu agidan,
cocuklarin okumada yasadiklar1 giigliiklere temel olan baz1 bilissel becerilerin
incelenmesi son derece dnemlidir. Sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve ¢alisma
bellegi becerileri okuma ile aralarinda giiglii iliski oldugu belirtilen becerilerdir.

Okuma problemlerinin altinda yatan asil nedenlerin belirlenmesi ise onlara
yonelik erken miidahale programlari ile olasi basarisizlik durumlarinin erken dénemde
oniine gegcilebilmesi agisindan 6nem tasimaktadir. Bu aragtirmada okuma giicliigii olan
birinci sinif 6grencilerinin sézciik okuma, sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve
calisma bellegi becerilerinin incelenmesi ve bu beceri alanlar1 arasindaki iligkilerin
normal gelisim gdsteren akranlar1 ile karsilastirilarak belirlenmesi amaglanmstir.
Arastirmaya ilkokul birinci sinifa devam eden okuma giicliigli olan 35 &grenci ile
normal gelisim gosteren 37 6grenci katilmistir. Ogrencilerin sdzciik okuma becerileri
Kelime Okuma Testi (KOBIT), sesbilgisel farkindalik becerileri Erken Okuryazarlik
Testi (EROT), hizli isimlendirme becerileri Hizli Isimlendirme Olgegi ve calisma
bellegi becerileri Calisma Bellegi Olgegi kullanilarak degerlendirilmistir. Elde edilen
verilerin analizi ise grup karsilagtirmalar1 i¢in tek yonlii varyans analizi (ANOVA) ile
Mann-Whitney U testi ve beceri alanlar1 arasindaki iligkiler ise Spearman Brown Sira
Farklar1 Korelasyon Katsayis1 kullanilarak gergeklestirilmistir.

Analizler sonucunda elde edilen bulgular okuma gii¢liigii olan ¢ocuklarin sézctik
okuma, sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve calisma bellegi becerilerinin
normal gelisim gdsteren akranlarindan énemli diizeyde farklilastigini ortaya koymustur.
Okuma giicliigii olan ¢ocuklar anlamli ve anlamsiz kelimeleri daha yavas ve hatali
okumuslar, nesne, renk, harf ve rakamlar1 daha uzun siirede isimlendirmis ve sesbilgisel

farkindalik ile calisma bellegi becerilerinde ise daha diisiik performans sergilemislerdir.



vi

Bu alanlar arasindaki iligkiler degerlendirildiginde ise okuma performanslarinin
her iki grupta da sesbilgisel farkindalik, gorsel ve genel calisma bellegi puanlari ile orta
diizeyde iliskili oldugu gozlenmistir. Ek olarak, okuma gii¢liigli olan ¢cocuklarda sozciik
okuma becerilerinin harf ve rakam isimlendirme ile yiiksek diizeyde iliskili oldugu,
buna karsin normal gelisim gosteren ¢ocuklarda okuma becerilerinin isimlendirme alt
becerilerinin tamamu ile orta diizeyde iligkili oldugu, sadece anlamsiz sdzciik okuma ile
rakam isimlendirme arasinda anlamli bir iligki olmadig1 goriilmiistiir. Okuma becerileri
ile sozel calisma bellegi arasinda ise her iki grupta da anlamli bir iligki bulunamamustir.

Bulgularin yorumlanmasini etkileyebilecek 6nemli smirliliklart bulunmasina
ragmen, yapilan bu ¢alisma Tiirk¢e konusan ¢ocuklarin yasadiklari okuma giicliiklerinin
diizeyini ve okuma becerilerinin sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve ¢alisma
bellegi ile iliskisini gdstermesi acisindan son derece dnemlidir. Elde edilen sonuglarin
okuma giicliigii olan ¢ocuklarin erken déonemde belirlenmesi ve yasadiklar1 giigliiklere
yonelik miidahalelerin planlanmasi agisindan da alanyazina ve uygulamalara 6nemli
katkilar saglayacagi diistiniilmektedir. Ek olarak hem okuma giicligli olan hem de
normal gelisim gosteren c¢ocuklarda okuma ile yakindan iliskili oldugu belirlenen
sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve calisma bellegi becerileri degerlendirilerek
okuma giicliigli riski olan ¢ocuklarin erken donemde belirlenebilmesinin miimkiin
olabilecegi, bu nedenle ilgili becerilerin tarama degerlendirmelerinin bir parcasi haline

getirilmesinin 6nemli oldugu diistiniilmektir.
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ABSTRACT

EXAMINATION OF READING, PHONOLOGICAL AWARENESS, RAPID
NAMING, AND WORKING MEMORY SKILLS IN
STUDENTS WITH READING DIFFICULTIES
Demirtas, Caglayan
Master Thesis, Special Education Departmant
Supervisor: Assoc. Prof. Cevriye Ergiil
January, 2017, xi + 58 Pages

Word reading skills are a powerful predictor of academic success. In this regard,
the examination of some cognitive abilities that are fundamental to their difficulties in
reading is highly important. Phonological awareness, rapid naming, and working
memory skills are those that are strongly associated with reading. Identification the
underlying causes of reading problems is important to prevent future failures in an early
year by early intervention programs.

In this study, the investigation of phonological awareness, rapid naming and
working memory skills of first-grade students with reading difficulties and
determination of the relationship among these skills in comparison to the normally
developing peers were aimed. Thirty-five first-grade students with reading difficulties
and 37 with typical development participated in the study. Students’ reading skills were
evaluated by using Word Reading Test, phonological awareness skills by using Early
Literacy Test, rapid naming skill by using Rapid Naming Scale and working memory
skills by using Working Memory Scale. In the statistical analysis of the data, one-way
analysis of variance (ANOVA) and Mann-Whitney U test were used for group
comparisons; Spearman Brown Rank Order Correlation Coefficient was used for
analyzing the relationship among the investigated skills.

The results of the analysis revealed that reading, phonological awareness, rapid
naming, working memory skills of children with reading difficulties were significantly
lower from those of children with typical development. Children with reading
difficulties read words and non-words slower and with more errors; named objects,
colors, letters and numbers in a longer duration, and exhibited lower performance in
phonological awareness and working memory skills. In the investigation of the
relationships between these areas, it was observed that reading skills were moderately

correlated with phonological awareness scores, and visual and general working memory
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scores in both groups. Additionally, reading skills were highly correlated with letter and
digit naming in children with reading difficulty. In normally developing children, on the
other hand, reading skills were moderately correlated with all rapid naming skills, but
there was not a significant correlation between non-word reading and digit naming.
There was a significant correlation between reading skills and verbal working memory
in both groups.

Although the study has important limitations that may affect the interpretation of
the results, findings of this study are important in terms of revealing the level of reading
difficulties that Turkish speaking children experience and the fact that reading skills are
related to phonological awareness, rapid naming and working memory. It is thought that
the results obtained will provide important contributions to the literature and practice in
terms of early identification of children with difficulties in reading and planning of
interventions for the difficulties they experience. Additionally, it is believed that early
identification of children at risk for reading difficulties is possible by evaluating
phonological awareness, rapid naming and working memory skills, which were
determined to be closely related to reading both in children with reading difficulties and
normal development; and therefore, it is important that related skills should become a

part of the screening evaluations.
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BOLUM 1

GIRIS

Okul ¢ocuklarin yasamlarinda 6énemli bir donemi olusturmaktadir. Bu dénemde
cocuklarin gosterecekleri akademik basar1 gelecek yasamlari i¢in son derece dnemlidir.
Okumayr oOgrenme siireci ise bu anlamda akademik basarinin temeli olarak
degerlendirilmektedir. Bu baglamda, ilkokulun ilk yillarinda 6gretimi hedeflenen en
onemli beceri ise okumadir. Okuma, bireyin metin i¢indeki sozciikleri ortografik, ses
bilgisel ve morfolojik yollarla ¢ézlimleyip bu sozciiklerden anlam ¢ikararak ve sonra da
soz dizimsel ozellikleri acisindan analiz ederek verilmek istenen mesaja ulasabildigi
siire¢ olarak tanimlanmaktadir (Giildenoglu, Kargin ve Miller 2013). Bu siirecte,
bireyler gozleri ile yaziy1 izlerken harf ses doniisiimiinii gerceklestirir ve ayn1 zamanda
sOzciigii anlamlandirmaya calisirlar (Karacay, 2011).

Okuma Ogrenmenin temel araci olarak kabul edilmektedir (Geng ve Eryaman,
2007). Birgok alandaki yeni bilgiler okuyarak 6grenilebilmekte ve bu ise bireylerin
kendini gergeklestirmelerine firsat saglamaktadir (Snowling ve Hulme, 2005). Yasamda
ise okuma bireylerin birbirleri ile etkilesim kurmalarini, karsilastiklart sorunlar
karsisinda alternatif ¢cozliim yollar1 iiretebilmelerini, ihtiyaci olan bilgiye ulagmalarini ve
onu etkili sekilde kullanmalarmi saglamaktadir (Diindar ve Akyol, 2014). Bununla
birlikte, ¢cok sayida cocuk okumada istenilen diizeyde yeterlilige ulasamamaktadir
(Goldstein ve Mather, 2001; Kargin, Ergiil, Biiylikoztiirk ve Giildenoglu, 2015). Bu
yeterliligi gostermeyen ¢ocuklar siire¢ icerisinde okumada daha da basarisiz olmakta ve
akranlar1 ile aralarindaki farklar gittikge artmaktadir (Stanovich, 1986). Sonucta ise
okuma ile baslayan ancak siiregte genel akademik ve sosyal basarisizliga doniisen bir
durum ile kars1 karsiya kalinmaktadir (Grande, Meffert, Huber, Amunts ve Heim,
2011).

Okuma giigliigli okul ¢ag1 cocuklar1 arasinda en sik rastlanan akademik
problemdir. Yapilan arastirmalara goére dordiincii sinifa devam eden ilkokul
Ogrencilerinin  yaklasitk  licte ikisi simif  diizeyinde okuma  performansi
gosterememektedir (Snow, Burns ve Griffin, 1998). Okuma problemleri yasayan
cocuklarin daha ilk okumayi 6grenme siirecinde problemlerinin belirgin oldugu, bu

siirecte harfleri ve sesleri O0grenmekte zorlandiklar1 ve normal gelisim goOsteren

1



akranlarma gore okumaya daha geg¢ gectikleri belirtilmektedir (Vellutino, Scanlon ve
Tanzman, 1998). Ek olarak, okuma problemlerinin ileriki siniflarda da biiyiik olasilikla
devam ettigi, okurken ¢ok sayida okuma hatasi yaptiklar1 ve akici okuma asamasina
gecemedikleri ¢cok sayida calismada elde edilen bulgular arasindadir (Cayci ve Demir,
2006; Gokge-Saripmar ve FErden, 2010). Okuma problemleri yasayan c¢ocuklar
cogunlukla okuma ve okuma temelli performanslarda yaygin kaygi yasamakta, bu ise
cocuklarin okuldaki akademik basarisinin diismesine, arkadaglari ve ogretmenleri ile
iligkilerinde sorunlar yasamalarina ve sosyal anlamda kendisini yetersiz hissederek
sonrak donemde baska psikolojik ve sosyal sorunlar yagsamalarina kaynaklik etmektedir
(Erden, Kurdoglu ve Uslu, 2002; Rea, Mclaughlin ve Walter-Thomas, 2002). Okumada
giicligii olan ¢ocuklarin ayni zamanda 6grenme giigliigii ile tanilanma olasiliklart ise
oldukca yiiksektir. Genel olarak disleksi olarak ifade edilen ve okuma gii¢liigii olarak
tanimlanan bu grup c¢ocuklar ise en biiyiik grubu olusturmaktadir (Rea ve dig., 2002).
Disleksili ¢ocuklarin okumada yasadiklari giicliiklerin oldukg¢a belirgin oldugu ve
akranlar1 ile arasinda ortalama olarak 2-3 yillik bir performans farki oldugu ifade
edilmektedir (Shaywitz ve Shaywitz, 2005).

Okuma becerilerinin gelisimi olduk¢a karmasiktir. Konugma dilindeki sesleri
yazili dilde temsil eden harfleri tanima ile baslayan, kelimeyi tanima ve daha sonra da
dili anlama ile devam eden bir siireci kapsamaktadir (Vellutino ve dig., 2004).
Okumanin kazanimi i¢in ilk olarak okuyucunun konusma dilindeki seslerin sembollerini
ogrenmesi gerekmektedir (Ziegler ve Goswami, 2005). Okuma performansinin temel
ogelerinden kelime ¢o6ziimleme becerisi, dile ait harfleri ¢oziimleyip seslendirme ve
sesleri birlestirme siirecini kapsarken, anlama; ¢oziimlenen kelimelere anlam yiikleme
asamasini icermektedir (Hoover ve Gough, 1990). Okuma; dil, sesbilgisel farkindalik,
hizli isimlendirme ve calisma bellegi gibi farkli becerilerin es zamanli olarak siirece
dahil edilmesini gerektiren bir beceridir (Caravolas, Hulme ve Snowling, 2001; Giizel,
1998; Stanovich, 2000; Troia, 2004; Vellutino ve dig., 2004). Okuma performansini

etkileyen temel becerilere iligskin ayrintili bilgi asagida sunulmustur.

1.1. Okuma ve Sesbilgisel Farkindalik Arasindaki iliski

Okuma gelisiminin temelinde yer alan sesbilgisel farkindalik, konugma dilinde
var olan sozciiklerin icerdikleri sesleri tanima, ayirt etme ve manipiile edebilme

becerisidir (Phelps, 2009; Scarborough, 1998; Stanovich ve Siegel, 1994). Manipiile



edebilme, sozciiklerin seslerden ve hecelerden olustugunu bilmeyi, sézciiklerin seslere
ve hecelere ayrilabilecegini ve bunlarla yeni sozciiklerin olusturulabilecegini fark
etmeyi gerektirmektedir (Giines, 2007). Okuma icin bireyin sozciikleri olusturan
sesbilgisel yapilar1 ¢oziimlemeleri gerekmektedir (Ramus ve dig., 2003). Bu siirecte
cocuklarin konugma dilini olusturan sesleri tanimalari, ayirt etmeleri, harfleri tanimalari
ve ayirt etmeleri, sonraki agamada ise 6grendikleri harf ve sesleri esleyerek sesleri
birlestirmeleri, boylece hecelere ulagmalar1 ve son asamada ise sdzciik olusturabilmeleri
gerekmektedir. Biitin bu asamalar sesbilgisel farkindalik becerileri temelinde
gerceklesmektedir (Giines, 2007; Lyon, Shaywitz ve Shaywitz, 2003).

Gecmisten giliniimiize kadar yapilan ¢ok sayida calismada sesbilgisel farkindalik
becerilerinde yetersizlik gosteren cocuklarin ilerleyen yillarda okuma problemleri
yasama konusunda riske sahip olduklarini gostermektedir (Ozcan ve Ozcan, 2016;
McAlenney ve Coyne, 2011; Van den Bos, 2008). Bir¢ok arastirmaciya gore ise
sesbilgisel farkindalik becerilerindeki yetersizlikler okuma bozuklugunun temelini
olusturmaktadir (Groot, Van den Bos, Minnaert ve Van der Meulen, 2015; Kirby,
Desrochers, Roth ve Lai, 2008; Ramus, White ve Frith, 2006; Van den Bos, 2008). Ilk
okumay1 6grenme siirecinde temel olan sesleri tanima, ayirt etme, harf ve sesi esleme ve
ses-harf iligkilendirme genel olarak sesbilisel farkindalik becerilerini gerektirmektedir.
Bu nedenle sesbilgisel farkindalik becerilerinde yetersizlik gosteren ¢ocuklar daha ilk
stiregte basarizlik yagamaya baslamakta (Froyen, Williams ve Blomert, 2011; Griffiths
ve Snowling, 2002) ve ilerleyen siireclerde de sozciik ¢coziimlemede sesbilgisel okuma
stratejilerini bagsarili bir sekilde kullanamamakta ve ¢ogunlukla yazi birimlerinin ses
birimlerine doniisiimiinde 6nemli giicliikler yasamaktadirlar (Anthony ve Francis, 2005;
McAlenney ve Coyne, 2011; Shaywitz ve Shaywitz, 2003). Bu ¢er¢evede de okumaya
hazirlik becerilerinin degerlendirilmesi okuma giicliigii yasama riski olan ¢ocuklarin
erken fark edilip belirlenebilmesi agisindan son derece dnemlidir (Turan ve Giil, 2008).
Nitekim, sesbilgisel farkindalik becerileri zayif olan ¢ocuklarin okuma gii¢liigli yasama
ve O0grenme gilicliigli tanist alma olasiliklarinin oldukea yiiksek oldugu belirtilmektedir
(Jenkins ve Bowen, 1994; Saksida ve dig., 2016). Disleksili olan ve normal gelisim
gosteren 8-13 yas grubundaki Fransiz ¢ocuklar ile yapilan bir ¢aligmada Saksida ve
digerleri (2016) disleksili olan ¢ocuklarin sesbilgisel farkindalik becerilerinde énemli
yetersizliklerinin oldugunu goéstermislerdir. Diger bir calismada da Bruck ve Treiman
(1990), birinci ve ikinci smifa devam eden disleksisi olan ¢ocuklarin sesbilgisel

farkindalik becerilerinde normal gelisim gosteren akranlarina gore ¢ok daha diisiik



performans gosterdiklerini bulmuglardir. Son olarak da birinci simifta sesbilgisel
farkindalik ve okuma becerileri degerlendirilen g¢ocuklarin boylamsal incelenmesinde
bir y1l sonra yapilan degerlendirmede okumada gii¢liik yasayanlarin baslangicta yapilan
degerlendirmede sesbilgisel farkindalik becerilerinde anlamli olarak daha diisiik
performans gdosterdikleri belirlenmistir (Michalick-Trigenelli ve Cardoso-Martins,
2015).

Alanyazinda sesbilgisel farkindalik becerileri ile okuma arasinda giiclii bir
iligkinin oldugu belirtilmektedir (Castless ve Coltheart, 2004; Deacon ve Kirby, 2004;
Goswami, 2000; Hulme ve dig., 2002; Leather ve Henry, 1991; Siok ve Fletcher, 2001;
Treaman, 1991; Wise ve Olson, 1995). Konu ile ilgili yapilan bir calismada Ispanyolca
konusan 874 g¢ocugun sesbilgisel farkindalik ve okuma becerilerinin ikinci siniftan
altinci siifa kadar gelisimi ve birbirleri ile olan iligkileri incelenmistir (Rodriguez, Van
den Boer, Jimenez ve Jong, 2015). Calismada ¢ocuklar sesbilgisel farkindalik testi ve
anlamli, anlamsiz sozciik listeleri okutularak degerlendirilmistir. Arastirmanin
sonucunda okuma becerilerinin sesbilgisel farkindalik becerileri ile 6nemli diizeyde
iligkili oldugu ancak bu iliskinin sinif diizeyi arttik¢a sabit kaldig1 belirtilmistir. Benzer
olarak, Swanson, Trainin, Necoechea ve Hammill (2003), sesbilgisel farkindalik ve
okuma performansi arasindaki iligkileri inceleyen arastirmalar {izerinde yaptiklar1 meta-
analiz caligmalarinda, sesbilgisel farkindalik becerileri ile okuma arasinda orta diizeyde
bir iliski bulundugu sonucuna ulasmislardir. Son olarak, Prrat ve Brady (1988),
cocuklarda ve yetiskinlerde okuma giigliikkleri ile sesbilgisel farkindalik becerileri
arasindaki iligkileri inceledigi ¢alismalarinda hem ii¢lincii sinifa devam eden ¢ocuklarda
hem de yetiskinlerle sesbilgisel farkindalik becerileri ile okuma becerileri arasinda
giclii bir sekilde iliski oldugunu bulmuslardir. Yapilan arastirmalarda sesbilgisel
farkindalik becerilerinin 6zellikle zayif okuyucularda okuma basarisini daha yiiksek
diizeyde yordadig1 da ifade dilen bulgular arasindadir (Groot ve dig., 2015).

Alanyazinda yapilan c¢alismalarda sesbilgisel farkindalik becerisi ve okuma
performans1 arasindaki iliskinin dillere gore farklilastigini gosteren bulgular da
bildirilmektedir (Cardoso-Martins, 1995; Durgunoglu, Nagy ve Hancin-Bhatt, 1993;
Liberman ve Liberman, 1990; Wimmer, Landerl, Linortner ve Hummer; 1991). Buna
gore, sesbilgisel farkindalik becerilerinin okuma iizerindeki etkisi dillerin seffaf olma
durumuna gére onemli farkliliklar gdstermektedir (Durgunoglu ve Oney, 1999; Frost,
2006; Oney ve Durgunoglu, 1997; Raman, 2006; Wimmer ve Hummer, 1990). Ornegin

seffaf olmayan dillerden Rusca’da yapilan bir calismada ise Rus¢a konusan ve yas



ortalamalar1 13 olan 96 cocugun anlamli ve anlamsiz sozciik okuma ile sesbilgisel
farkindalik becerileri degerlendirilmistir. Analizler sonucunda sesbilgisel farkindalik
becerilerinin sézciik okuma becerileri ile orta diizeyde iligkili oldugu ve okuma
basarisinin en giiglii yordayicist oldugu bulunmustur (Rakhlin, Cardoso-Martins ve
Grigorenko, 2014). Seffaf olan ve olmayan iki dildeki sesbilgisel farkindalik
becerilerinin kasilastirildig: bir ¢alismada ise Cossu, Shankweiler, Liberman, Katz ve
Tola (1988) Italyan ve Amerikali cocuklarin hece ve ses farkindahiginin gelisimini
anasmifi, birinci ve ikinci smifta izlemisler ve bu Dbeceriler agisindan
karsilastirmislardir. Calismanim sonucunda Italyan gocuklarm sesbilgisel farkindalik
becerilerinin anasinifi ve birinci sinifin basinda digerlerine gére daha yiiksek oldugu,
buna karsin, sesbilgisel farkindaligin Amerikali ¢ocuklarda okuma basarisin1 daha giiglii
bir sekilde yordadigi bulunmustur. Diger taraftan, seffaf bir dil olan Fince’de yapilan bir
calismada, okul oncesi donemdeki 6-7 yas grubu g¢ocuklarin okuma ve sesbilgisel
farkindalik becerileri arasindaki iliskiler incelenmis ve ¢alisma sonucunda ¢ocuklarin bu
becerileri arasinda yiiksek diizeyde iliski oldugu ancak bu iligkilerin etkisinin ilerleyen
donemde oldukca azaldigi bulunmustur (Holopainen, Ahonen, Tolvanen ve Lyytinen,
2000). Tiirk¢e’de yapilan benzer bir ¢alismada da Erdogan (2009) ilkokul birinci sinifa
devam eden 69’u erkek, 57’si kiz 126 6grencinin sesbilgisel farkindalik becerileri ile
okuma becerileri arasindaki iliskiyi incelemek {izere birinci sinifin basinda ¢ocuklarin
sesbilgisel farkindaliklarini, birinci donemin ortasinda, sonunda ve ikinci donemin
sonunda da okuma becerilerini degerlendirmistir. Calismanin sonucunda sesbilgisel
farkindalik becerileri yiiksek olan ¢ocuklarin okumaya daha kolay gectiklerini ancak
donem sonuna dogru sesbilgisel farkindalik becerilerinin okuma basarisin1 yordama
gliciiniin azaldigin1 bulmustur. Seffaf bir dil olan Tiirk¢e’nin dil 6zelliklerinden dolay1
ozellikle harf ses arasindaki tutarliliktan kaynaklanan, ¢ocuklarin sézciik ¢oziimleme ve
tanima, sozciikleri hecelerine ayirma gibi becerilerde farkli dillere sahip akranlarindan
daha yiiksek performans sergiledikleri ifade edilmektedir (Babayigit ve Sainthorp,
2011; Durgunoglu ve Oney, 1999). Durgunoglu ve Oney (1999) yaptiklar1 ¢alismada
sesbilgisel farkindalik becerileri ile okuma becerilerinde diller arasindaki goriilebilecek
farkliliklar1 inclemek amaciyla Tiirkge ve Ingilizce konusan 138 anasmifi ve birinci
sinif cocuklarinin sesbilgisel farkindalik gelisimlerini ve bunun okuma basaris: ile
iliskisini incelemislerdir. Cocuklara harf tanima, soézciik ¢oziimleme ve sesbilgisel
farkindalik gorevleri verilerek yapilan degerlendirmeler sonucunda Tiirk¢e konusan

cocuklarmn biitiin sesbilgisel farkindalik gérevlerinde ingilizce konusan gocuklardan



daha iyi performans sergilediklerini ve okuma becerilerini daha erken donemde
kazandiklarmi bulmuslardir. Oney ve Durgunoglu (1997) vyaptiklar1 bir baska
caligmalarinda ise, birinci sinifa devam eden ¢ocuklarin kelime okuma becerileri
iizerinde sesbilgisel farkindalik ve harf tanima becerilerinin etkisini degerlendirmisler
ve okumanin erken kazaniminda sesbilgisel farkindalik becerilerinin oldukga giiclii
etkilerinin oldugunu bulmuglardir. Seffaf dillerde sesbilgisel farkindalik beceirlerinin
okuma basaris1 lizerindeki yordayiciliginin smnirli oldugunu gosteren bulgulara ek
olarak, hizli isimlendirme becerilerinin en az sesbilgisel farkindalik kadar ve c¢ogu
durumda daha yiiksek diizeyde okuma basarisini1 yordadig: siklikla ifade edilen bulgular
arasindadir (Manis, Seidenberg ve Doi, 2009; Olofsson, 2000; Wolf ve Bowers, 1999;
Wolf ve dig., 2002). Bu kapsamda, Tiirk¢e konusan ¢ocuklar ile yapilan ¢aligmalarin
sinirli olmasina ek olarak, hem bu c¢aligmalardan elde dilen sonuglarin kendi arasinda
hem de diger seffaf dillerde yapilan ¢calisma sonuglari ile arasinda da tutarsizlik oldugu
gbzlenmektedir. Bu nedenle, konuyla ilgili ¢aligmalarin tekrarlanmasinin alanyazina ve

uygulamalara 6nemli katkilar saglayacag: diisiiniilmektedir.

1.2. Okuma ve Hizh isimlendirme Arasindaki Iliski

Sesbilgisel farkindalik becerilerinin yanmi sira okuma kazanimi ve okuma
basarisinda etkili olan bir diger becerinin ise hizli isimlendirme becerisi oldugu
belirtilmektedir (Wolf ve Bowers, 1999; Wolf ve dig., 2002). Hizli isimlendirme, ilk
olarak 1974 yilinda Denkla ve Ruden tarafindan tanimlanmistir. Okuma sirasinda
harflerin sesbilgisel olarak kodlanabilmesi i¢in uzun siireli bellekten bu seslere
ulagilmasi gerektigini ve basarilt bir okuma ic¢in bunun hizli bir sekilde yapilmasi
gerektigini ifade eden arastirmacilar bunu 6lgebilmek icin bir dizi nesne, renk, harf ve
rakamin okunmasina/sesletilmesine dayali bir gorev gelistirmislerdir (Klein, 2002). Bu
gorevde cocuklarin kendilerine verilen bir dizi nesne, renk, harf ve rakam gibi
uyaranlart ne kadar silirede isimlendirebildikleri o6l¢iilmektedir. Caligmalar, hizl
isimlendirme becerilerinin sesbilgisel farkindalik, s6zlii ve yazili dil becerileri, okuma,
kisa siireli bellek ve islemleme hizi ile iligkili oldugunu gostermektedir (Georgiou, Das
ve Hayward, 2008).

Hizli isimlendirme becerilerinin normal gelisim gosteren c¢ocuklarda okuma
basarisinin en giiclii yordayicilarindan birisi oldugu ¢ok sayida ¢alismada elde edilmis

bir bulgudur (Dandache, Wouters ve Ghesquiere, 2014; Yeung, 2016). Ornegin,



anasinifina devam eden cocuklarin hizli isimlendirme becerilerinin besinci siniftaki
okuma basarisin1 ne diizeyde yordadiginmi inceleyen bir ¢alismada Kirby, Parrila ve
Pfeiffer (2003) iki beceri alan1 arasinda giiglii bir yordayicilik iliskisinin oldugunu ve
isimlendirme  becerilerinde zayif olan c¢ocuklarin ileriki yillardaki okuma
performanslarin da akranlarinin 6nemli 6l¢iide gerisinde kaldiklarini gozlemlemislerdir.
Diger bir ¢aligmada, Ozernov-Palchic ve digerleri (2016) anaokuluna devam eden 1215
cocugun hizli isimlendirme becerilerini degerlendirmis ve bu beceri alanindaki
performansin birinci sinifin sonundaki diizeyini ve okuma basarisini ne diizeyde
yordadigin1 incelemislerdir. Degerlendirmeler sonucunda hizli isimlendirmedeki
yetersizligin ilerleyen yillarda da degismedigini ve okuma becerilerindeki yetersizligi
giiclii bir sekilde yordadigini bulmuglardir. Baska bir boylamsal calismada da benzer
sekilde, anasmifindan dordiincii sinifa kadar izlenen c¢ocuklarda hizli isimlendirme
becerilerindeki diisiik performansin okuma performansini olumsuz etkiledigi ve farkl
diizeyde okuma basaris1 gosteren tiim cocuklarda tim smif diizeylerinde okuma
basarisint yordadigi bulunmustur (Dandache ve dig., 2014). Diger taraftan, hizli
isimlendirmenin okumay1 yordama giicliniin yillar igerisinde azaldigi da yapilan
caligmalarda elde edilen bulgular arasindadir (Swanson ve dig., 2003; Wagner,
Torgesen ve Rashotte, 1994). Wagner ve digerleri (1994) isimlendirme hizinin okuma
becerilerini yordama giiciiniin 6zellikle ii¢lincii siniftan sonra azaldigini belirtmislerdir.

Genellikle nesne, renk, harf ve rakam isimlendirme seklinde dort alanda
degerlendirilen hizli isimlendirme becerilerinden harf isimlendirmenin okumanin en
giiclii yordayicis1 oldugu belirtilemektedir. Ornegin, Donker, Kroesbergen, Slot, Van
Viersen ve De Bree (2016) okuma giigliigii olan 7-10 yas grubu cocuklarin anlamli
anlamsiz sdzciik okuma becerileri ile rakam, harf, nesne ve renk isimlendirme becerileri
arasindaki iligkiyi inceledikleri ¢alismalarinda en gii¢lii iliskilerin ¢ocuklarin anlamli ve
anlamsiz sozciik okuma becerileri ile harf ve rakam isimlendirme hizlar1 arasinda
oldugunu belirtmislerdir. Cornwall (1992) ise ileri diizeyde okuma giicliigii olan
cocuklarda sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve sozel bellek ile okuma
performasi arasindaki iliskiyi inceledigi ¢alismasinda hizli isimlendirme becerilerinden
ozellikle harf isimlendirmenin diger isimlendirme becerilerine ve incelenen diger beceri
alanlarina gore okumay1 en gii¢lii sekilde yordadigini bulmustur.

Dil ozellikleri ile Ingilizce’den farklilasan dillerde yapilan c¢alismalar ise
isimlendirme hiz1 ile okuma arasindaki iliskiye yonelik farkli sonuglar bildirmektedir.

Bu ¢alismalar genellikle isimlendirme hizinin Ingilizce’den daha seffaf dillerde okuma



basarisin1 daha ¢ok yordadigmi gdstermektedir (Olofsson, 2000). Ornegin, seffaf bir dil
olan Fince’yi konusan cocuklarla yapilan bir calismada 378 ¢ocuk anaokulundan
liclincii siifa (6-10 yas) kadar izlenmis ve ¢ocuklarin okumadaki akiciliklarinin hizl
isimlendirme becerileri ile iligkisinin olup olmadig1 degerlendirilmistir (Koponen ve
dig., 2016). Calismada ¢ocuklar1 degerlendirmek i¢in ¢ocuklardan gittik¢e artan sayida
ve zorlukta bir dizi s6zcliglin bulundugu bir sozciik listesini sesli bir sekilde okumalari
istenmistir. Calismanin sonunda isimlendirme becerilerinin Fince konusan ¢ocuklarda
akict okumanin oldukga giiglii bir yordayicist oldugu belirtilmistir. Georgiou, Parrila,
Cui ve Papadopoulos (2013) ise ikinci smifa devam eden 65 ve altinci sinifa devam
eden 65 Yunan cocukla yaptiklari ¢caligmalarinda ¢ocuklarin okuma becerileri ve hizli
isimlendirme becerileri arasindaki iliskiyi incelemiglerdir. Calismada ¢ocuklara verilen
hizli isimlendirme becerilerinin yanisira sesli ve sessiz okuma akiciligi da
degerlendirilmistir. Arastirmanin sonucunda hizli isimlendirme becerilerinin okuma ile
onemli bir iliskisi oldugu bulunmustur. Son olarak, Tiirk¢ce konusan ¢ocuklarla yapilan
boylamsal bir c¢alismada Babayigit ve Sainthorp (2010) okuma ve heceleme
becerilerinin gelisiminde sesbilgisel farkindalik, dilbilgisi ve hizli isimlendirme
becerilerinin etkisini incelemisler ve birinci ve ikinci sinifta degerlendirdikleri 57
cocukta hizli isimlendirme becerisinin okuma hizinin en giiclii yordayicisi oldugunu
gostermislerdir.

Seffaf dillerde hizli isimlendirmenin yordayiciliginin gigliiliigine karsin
Ingilizce gibi seffaf olmayan dillerde farkli sonuglar bildirilmektedir. Konuyla ilgili
yapilan bir meta-analiz g¢alismasinda Ingilizce konusan ¢ocuklarla yapilan 20
arastirmanin incelenmesi sonucunda hizli isimlendirme becerilerinin anasmifindan
dordiincii sinifa kadar ¢ocuklarda okuma performasini diger becerilere gore daha az
yordadig1 ve en giiclii yordayicinin sesbilgisel farkindalik becerileri oldugu bulunmustur
(Allor, 2002). Bir bagka calismada ise, Kanadali 161 ¢ocugun anasinifindan ii¢lincii
sinifa kadar sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve sozciik okuma becerileri
degerlendirilmis ve cocuklarin anasinifindaki hizli isimlendirme becerilerinin ilerleyen
yillardaki okuma performansin1 yordadigi ancak birinci smiftaki hizli isimlendirme
becerilerinin yordayicilik diizeyinin diger alanlara gore yiiksek olmadigir bulunmustur
(Parrila, Kirby ve McQuarrie, 2004).

Ozetle alanyazindaki ¢alismalara bakildiginda 6zellikle seffaf dillerde bu beceri
alanindaki performans ile okuma bagaris1 arasinda giiclii iligskiler oldugu ve diisiik

okuma performansinin temelinde hizli isimlendirmedeki yetersizlikler oldugu



goriilmektedir (Ackerman, Holloway ve Youngdahl, 2001; Cornwall, 1992; Georgio ve
dig., 2013; Puolakanaho ve dig., 2007; Wolf ve dig., 2002). Buna karsin, Tiirk¢e’de
yapilan c¢alismalarin sayisinin oldukc¢a sinirli oldugu goézlenmektedir. Bu nedenle,
konuyla ilgili yapilacak ¢aligmalarin, diger seffaf dillerde elde edilmis bulgularla benzer
olup olmadiginin incelenmesi agisindan ilgili alanyazina ve uygulamalara katki
saglayacag diisiiniilmektedir. Ayrica, hizli isimlendirme becerilerinin degerlendirilerek
okuma giicliigli yasama olasilig1 olan ¢ocuklarin erken dénemde belirlenmesi ve uygun
miidahale programlari ile okuma basarisizliklarinin  6nlenebilmesi s6z konusu

olabilecektir.

1.3. Okuma ve Cahsma Bellegi Arasindaki fliski

Okuma basaris1 lizerinde etkili bir baska yapi ise ¢alisma bellegidir. Caligsma
bellegi becerilerinin hem okuma hem de genel akademik basarinin en giiglii
yordayicilarindan biri oldugu ifade edilmektedir (Alloway ve Alloway, 2010; Alloway
ve dig., 2005; Hutton ve Towse 2001).

Bellek 6grenme ile yakindan iligkili bir kavramdir ve yeni bilgilerin 6grenilmesi,
oncekilerin akilda tutulmasi, hatirlanmasi1 ve gerektigi zaman tekrar geri getirilmesi
stireclerini gergeklestirmektedir (Baddaley ve Hitch, 1974; Carpenter ve Just, 1989;
Kane ve Engle, 2000). Calisma bellegi ise bellegin bilesenlerinden biri olarak bilgiyi
depolama ve islemleme islevlerini yerine getiren sinirli bir kapasiteye sahip yap1 olarak
tanimlanmistir (Alloway ve Alloway, 2010; Dehn, 2008). Bu yap1 fonolojik dongi,
gorsel mekansal kayit defteri ve merkezi yoOnetici bilesenlerinden olusmaktadir
(Baddeley ve Hitch 1974; Baddeley, 1986; De Weerdt, Desoete ve Roeyers, 2012).
Fonolojik dongii sozel bilginin kisa bir siireligine depolanmasi islevini yiiriitiirken
(Dehn, 2006; 2008), gorsel mekansal kayit defteri de gorsel ve mekansal bilginin ayni
sekilde kisa stireligine depolanmasi islevini yiiriitmektedir (Gathercole ve dig., 2004).
Her iki bilesen i¢in de girdilerin sayisi, uzunlugu, karmasikligi arttik¢a hatirlama
zorlagmakta ve unutma gerceklesmektedir (Dehn, 2008). Merkezi yonetici ise bu iki
bileseni kontrol ederek tiim islemleri koordine eden, bilgiyi kodlayan, uzun siireli
bellekteki bilgileri geri ¢agiran, odaklama ve dikkati yoneten bilesenidir (Baddaley,
2000; Thompson ve Gathercole, 2006).

Okuma  sirasinda  ¢alisma  bellegi  becerilerinden  6nemli  Olgiide

yararlanilmaktadir (Albano, Garcia ve Cornoldi, 2016; Daneman ve Hannon, 2007).
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Ornegin, okuma yaparken fonolojik déngii ve gorsel mekansal kayit defteri okunan
bilgiyi kisa siireligine depolarken, merkezi yonetici ise okunan sozciiklerin anlamlarini,
dilbilgisi kurallarin1 ve konu ile ilgili 6nceki bilgilerini uzun siireli bellekten cagirarak
iligkilendirmeyi yapmakta ve bilginin yeni bilgi ile giincellenmesini saglayarak,
kodlamay1 gergeklestirmektedir. Bu baglamda, calisma bellegi ile okuma arasinda giiglii
bir iliski bulundugu ve ¢alisma belleginde yasanan yetersizliklerin okuma problemleri
ile sonuc¢landig1 belirtilmektedir (De Weerdt ve dig., 2012; Swanson, 2011). Bir meta-
analiz ¢alismasinda okuma giicliigli yasayan ¢ocuklarin tiim ¢alisma bellegi
gorevlerinde normal gelisim gosteren akranlarina goére daha basarisiz olduklari
belirlenmistir (Swanson, Zheng ve Jerman, 2009). Diger bir calismada Couture ve
McCauley (2000) 6zellikle fonolojik dongii kapasitesi ile iliskili anlamsiz sozciik tekrar
gorevlerinde okuma giicliigii olan ¢ocuklarin normal gelisim gosteren akranlarindan
daha diisiik performans gosterdiklerini bulmuslardir. Alanyazinda yapilan bir bagka
calismada (Stokes, Wong, Fletcher ve Leonard, 2006) okuma gii¢liigii olan 44 ¢ocugun
sozel ¢alisma bellegi performanslari normal gelisim gosteren akranlart ile karsilastirmali
olarak incelenmistir. Cocuklardan tek heceli sozciiklerden baslayarak dort heceli
sozciiklere kadar artan sozciik listelerini tekrarlamalar istenmis ve arastirma sonucunda
okuma giicliigii yasayan cocuklarin az heceli sozciikleri tekrar edebildikleri halde ¢ok
heceli sozcliklerde zorlandiklar1i ve akranlarinin oldukga gerisinde performans
gosterdikleri belirlenmistir. Bu sonug¢ arastirmacilar tarafindan calisma bellegi
kapasitesinin yetersizligi ile iliskilendirilmistir. Tiirk¢e konusan ve okuma gii¢liigii olan
cocuklarla yapilan bir ¢alismada da 7-11 yas grubundaki ¢ocuklarin kendilerine sunulan
hem so6zel hem de yazili anlamsiz sozciikleri hatirlamada normal gelisim gosteren
akranlarma gore daha basarisiz olduklart gozlenmistir (Kesik¢i ve Amado, 2005).
Cocuklarin yasadiklari okuma problemlerinde c¢alisma belle§inin her bir
bileseninin katkis1 farkli ¢alismalarda incelenmistir. Buna gére okuma problemlerinin
temeli sessel bilgiyi depolayan fonolojik dongiideki yetersizliklerden (Swanson 2006),
merkezi yoOneticideki sorunlardan (Palmer 2000; Swanson ve dig. 2009) ve gorsel
mekansal kayit defterine iligkin yetersizlikten kaynaklanabilmektedir (Eden, Stein,
Wood ve Wood, 1995; Marks, Morgan ve Long, 2004; Pickering, 2006b). Jerman ve
Swanson (2005) tarafindan yapilan bir meta analiz ¢alismasinda okumada yasanan
giicliiklerin en sik olarak ¢ocuklarin merkezi yonetici ve fonolojik dongiideki

yetersizlikleri ile iligkilendirildigi belirtilmistir.
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Calisma belleginin seffaf olan ve olmayan dillerde farklilasmasma yonelik
olarak yapilan ¢aligmalarda okuma ile ¢aligma bellegi arasindaki iligkiye yonelik olarak
farkli sonuglar belirtilmektedir. Ornegin, Ingilizce konusan c¢ocuklarla yapilan bir
calismada, dordiincii ve besinci siifa devam eden 157 ¢ocugun sozel ve gorsel ¢alisma
bellegi becerilerinin okuma basarist ile iliskisi incelenmistir (Pham ve Hasson, 2014).
Arastirma sonucunda ¢ocuklarin okuma akicilifi ve okudugunu anlama performanslari
ile sozel caligma bellekleri arasinda gorsel calisma bellegine gore daha giiclii iliskiler
belirlenmesine ragmen, her iki ¢alisma belllegi alaninin da okuma becerileri ile giiglii
bir sekilde iliskili oldugu bulunmustur. Diger taraftan, ingilizce’den daha seffaf bir dil
olan Italyanca’yr konusan ¢ocuklarla yapilan bir ¢alismada okuma giicliigii olan 23 ve
normal gelisim gosteren 23 ¢ocuk sozel ve gorsel calisma bellegine yonelik gorevler ile
degerlendirilmisler ve ¢aligmanin sonucunda her iki grupta da gorsel calisma bellegi
performanslarinin okuma performasnlar1 ile daha giiclii bir sekilde iliskili oldugu
belirlenmistir (Albano ve dig., 2016). Calismada ayrica okuma giicliigli gosteren
cocuklarin ozellikle gorsel calisma bellegi gorevlerinde akranlarina gore daha diisiik
performans gosterdikleri de bulunmustur.

Ozetle, calisma bellegi ile okuma performansi arasinda giiclii bir iliski
bulunmaktadir ve ¢alisma bellegindeki yetersizlikler okuma problemlerine kaynaklik
edebilmektedir.  Dolayisiyla, erken donemde yapilacak c¢alisma  bellegi
degerlendirmelerinin ¢ocuklarin okuma basaris1 hakkinda fikir vermesi ve gerekiyor ise
uygun miidahale programlar ile desteklenmesi s6z konusu olabilmektedir. Bu agidan,
okuma gii¢liigii yasayan cocuklarin calisma bellegi performaslarinin diger beceri
alanlar1 ile de iligkili olarak incelenmesinin iilkemizdeki alanyazina ve uygulamalara

katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

1.4. Problem Durumu

Cok sayida calisma okuma performanst ile sesbilgisel farkindalik, hizli
isimlendirme ve calisma bellegi becerileri arasinda giicli bir iliski oldugunu
gostermektedir. Bu becerilerde yasanan herhangi bir yetersizlik durumu ise okumay1
O0grenme siirecinde basarisizlia ve okuma problemlerine neden olmaktadir. Okuma
giicliigii yasayan g¢ocuklarin okuma problemleri ¢ogunlukla bu alanlarda yasadiklari
giiclikler ile iligkilendirilmektedir ve miidahale programlar1 bu becerilerin

gelistirilmesine yonelik olarak tasarlanmaktadir. Diger iilkelerde yapilan ¢aligmalarda
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okuma giicliigiiniin bu temel beceriler ile iliskisi sik¢a calisilmis ve miidahale
programlart da bu ¢evrede gelistirilmistir. Oysa, ililkemizde okuma giicliigii olan
cocuklarda okuma becerisi ile sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve c¢alisma
bellegi becerileri arasindaki iliskinin incelendigi ¢alismalarin sinirli oldugu ve yapilan
calismalarda tim bu becerilerin bir arada kapsamli bir sekilde incelenmedigi
gbzlenmektedir. Dilsel ve kiiltiirel farkliliklar nedeniyle bu iliskinin Tiirk ¢ocuklarinda
farklilasabilecegi diisiiniilmektedir. Bu c¢ercevede, bu arastirmada okuma giicligi
yasayan ¢ocuklarin sdzciik okuma becerilerinin sesbilgisel farkindalik becerileri, hizl
isimlendirme ve calisma bellegi becerileri ile iliskisinin incelenmesi amaclanmustir.
Calismadan elde edilen sonuglarin okuma gii¢liigii yasayan ¢ocuklarin okuma ve iligkili
diger beceri alanlardaki performanslaria ve aralarindaki iliskiye yonelik 6nemli bilgiler
saglayacagi ve bu bilgilerin okuma gii¢liigii yasayan cocuklara yonelik Ogretimin
planlanmasinda, erken miidahale programlarinin olusturulmasinda alana 6nemli katkilar

saglayacagi diistiniilmektedir.

1.5. Amacg

Bu arastirmanin amaci birinci sinifa devam eden oOgretmenleri tarafindan
okumada giicliik yasadig1 belirtilen ¢ocuklarin okuma, sesbilgisel farkindalik, hizli
isimlendirme ve caligma bellegi becerilerindeki performans diizeylerini belirlemek ve
bu beceriler arasindaki iligkiyi incelemektir. Bu amag¢ dogrultusunda okuma giigliigii
(OG) olan o6grenciler normal gelisim gosteren (NGG) akranlart ile karsilastirilarak
asagidaki sorulara yanit aranmaistir.

1- Okuma gii¢liigii olan ve normal gelisim gosteren ¢ocuklarin;

a) Okuma performanslari birbirinden anlamli olarak farklilasmakta midir?

b) Sesbilgisel farkindalik becerileri birbirinden anlamli olarak farklilagsmakta
midir?

c¢) Hizli isimlendirme becerileri birbirinden anlamli olarak farklilagmakta midir?

d) Calisma bellegi becerileri birbirinden anlamli olarak farklilasmakta midir?

2- Okuma gii¢liigili olan birinci sinifa devam eden ¢ocuklarin okuma becerileri
ile sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve g¢alisma bellegi becerileri arasindaki

iliski ne diizeydedir?
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3- Normal gelisim gosteren birinci sinifa devam eden ¢ocuklarin okuma
becerileri ile sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve g¢alisma bellegi becerileri

arasindaki iliski ne diizeydedir?

1.6. Onem

Okuma becerileri, akademik basarimin giiclii bir yordayicisidir. Bu nedenle
okuma giicliigii yasayan oOgrencilerin 6grenmede, okula uyum saglamada sorun
yasayabilecekleri ve Ozgliven problemleri ile karsilasabilecekleri diistintilmektedir.
Okuma giicligli yasayan Ogrencilerle yapilmis cok sayida calisma vardir ve bu
caligmalarda okuma giicliiklerinin ¢ocuklarin var olan sesbilgisel farkindalik, hizli
isimlendirme ve caligsma bellegi becerileri ile yakindan iligkili oldugu bulunmustur. Bu
aragtirmada ise okuma gii¢liigli yasayan Ogrencilerin okuma problemlerine iliskin bu
becerilerin kapsamli sekilde incelenmesi amaglanmustir.

Alanyazindaki c¢alismalara bakildiginda okuma becerisinin farkli bilissel
stireglerin etkisinde oldugu, karmasik ve bir¢ok faktorden etkilendigi belirtilmektedir.
Ayn1 zamanda okumaya etki eden bu faktorlerin 6nem derecesi de farkli ve celiskili
goriiglere neden olmustur. Arastirma sonuglarina gére okuma kazaniminin tek bir etkene
bagli olmadig1 dikkate alindiginda okumayi etkileyebilecek tiim bilissel siireglerin ayni
anda incelenmesi ve her birinin katkilarinin ve Onem derecesinin belirlenmesi
gerekmektedir.

Sesbilgisel farkindaligin okuma ile iliskisi ¢ok sayida calismada incelenmis
ancak Tiirkce gibi seffaf olarak degerlendirilen bir dilde iliskinin diizeyi ayrintili olarak
incelenmemistir. Ek olarak, okuma becerisine katkida bulunabilecek hizli isimlendirme
ve calisma bellegi gibi diger bilissel siireclerin seffaf dillerde etkilerinin incelendigi
calismalar olduk¢a sinirlidir. Ornegin, ¢alisma bellegi ile okuma becerisi arasindaki
iliskiye bakildiginda okumanin sadece bir boyutu olan anlama iizerine odaklanildigi
gbze ¢arpmaktadir. Bu cergevede, ¢cocuklarin okuma becerilerinin bu ¢alismada oldugu
gibi alanyazinda iliskili oldugu bildirilen sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve
calisma bellegi becerileri ile birlikte ve iliski diizeylerini de igerecek sekilde
incelenmesinin 6nemli oldugu diisiintilmektedir.

Tiirkiye’de okuma giicliigli 6grenciler ile yiiriitiilen ¢alismalar incelendiginde
ise, Ogrencilerin okuma becerileri lizerinde ¢esitli calismalarin yapildigi gozlenmis

ancak okuma gii¢ligli olan Ogrencilerin okuma, sesbilgisel farkindalik, hizli
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isimlendirme ve c¢alisma bellegi becerilerini birlikte degerlendiren bir calismaya
rastlanmamistir. Bu sebeple calismanin alandaki bu boslugu doldurarak daha sonra
yapilacak calismalara temel olusturabilecegi diisliniilmiistiir. Ayn1 zamanda ¢ocuklarin
yasadiklar1 bu okuma problemlerinin onlarin 6grenme giigliigii problemlerinden
kaynaklaniyor olabilecegi dikkate alindiginda, calismadan elde edilen veriler 1s181inda
okuma gii¢liigii olan ¢ocuklarin problem yasadiklari ve akranlarindan farklilastiklar:
alanlarin belirlenmesi ve bu temelde 6gretim programlarmin 6grencilerin ihtiyaglarina

uygun bir bi¢imde planlanmasi miimkiin olabilecektir.

1.7. Sayiltilar
1- Arastirma grubunda yer alan dgrencilerin okuma giicliikleri 6gretmenlerinin
ifadeleri dogrultusunda dogru kabul edilmistir.
1.8. Simirhliklar

1- Arastirma Ankara ilinde, ilkokul birinci siniflarda egitim goéren okuma
giicliigii olan ve normal gelisim gosteren 72 6grenci ile sinirlidir.

2- Arastirmada OG c¢ocuklarin tanilart higbir ek testle degerlendirilmemistir.

1.9. Kisaltmalar

OG: Okuma giicligii
NGG: Normal gelisim gosteren



BOLUM 2

YONTEM

Bu bolimde arastirmanin modeli, calisma grubu, veri toplama araglari,
uygulama siireci, verilerin toplanmasi ve analizi basliklar1 altinda yonteme iliskin

bilgilere yer verilmistir.

2.1. Arastirmanin Modeli

Yapilan arastirmada, 6gretmenleri tarafindan okuma gii¢liigli yasadigi belirtilen
ilkokul birinci sinifa devam eden ¢ocuklarin sdzciik okuma, sesbilgisel farkindalik, hizli
isimlendirme ve calisma bellegi becerileri arasindaki iliskinin incelenmesi amaci ile
nicel aragtirma yontemlerinden nedensel karsilastirmali desen kullanilmistir.

Nedensel karsilagtirma (casual-comparative) deseni, insan gruplar1 arasindaki
farkliliklarin nedenleri ve sonuglarini kosullar ve katilimcilar tizerinde herhangi bir
miidahale olmaksizin belirlemeyi amaclayan c¢alismalardir. Nedensel karsilastirma
arastirmalart ile yapilacak yorumlarin deneysel arastirmalara gére daha kisitli olmasi
nedeniyle, arastirmaci belirli bir faktdriin gozlemlenen davraniglarin nedeni ya da
sonucu oldugunu her zaman sOyleyemez. Bununla birlikte 6rneklem gruplarinin
davranislarinda meydana gelen degisikliklerin nedenleri ile ilgili bilgi vermesi agisindan

onemlidir (Blylikoztiirk, Kilig-Cakmak, Erkan- Akglin, Karadeniz ve Demirel, 2014).

2.2. Arastirma Grubu

Aragtirmanin c¢alisma grubunu Ankara ili merkezinde ilkokul birinci smifa
devam eden, anadili Tiirk¢e olan ve okula devam problemi bulunmayan, 6gretmenleri
tarafindan normal zeka diizeylerine sahip, okuma performansi bakimindan simifin
oldukga gerisinde oldugu belirtilen 35 okuma gii¢cliigli (OG), yas ve cinsiyet diizeyinde
eslesen 37 normal gelisim gosteren (NGG) toplam 72 6grenci olusturmaktadir. 35
okuma giicliigii (OG) ve 37 normal gelisim gosteren (NGG) toplam 72 Ogrenci
olusturmaktadir. 2015-2016 egitim 6gretim yi1linda Ankara ilinin farkli sosyo-ekonomik

diizeylerini yansittig1r diisiiniilen Yenimahalle, Cankaya, Altindag ve Etimesgut

15
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ilgelerinde yer alan 12 okulun birinci sinifina devam eden &grenciler arasindan
secilmistir.

OG grubunda yer alan Ogrenciler, herhangi bir tanist olmayan ancak
ogretmenleri tarafindan okumada giicliik yasadig: belirtilen 35 6grenciden olugsmaktadir
ve 0grencilerin ortalama yaslar1 6.5’tir. NGG gruptaki 6grenciler ise OG olan ¢ocuklarla
ayni smiflara devam eden, yas ve cinsiyet diizeyinde eslesen ve dgretmenleri tarafindan
ortalama basar1 diizeyine sahip oldugu belirtilen g¢ocuklar arasindan amacglh 6rneklem
yontemine gore secilmistir. NGG cocuklar ise 37 Ogrenciden olusmaktadir ve yas
ortalamalar1 6.3’tiir. Toplam 72 cocuktan olusan bu grupta ortalama yas ise 6,4 ay
olarak belirlenmistir. Caligmaya katilan tiim ¢ocuklar anadili Tiirk¢e olan ¢ocuklar
arasindan sec¢ilmistir.

Arastirmada veriler, i1 Milli Egitim Miidiirliigii tarafindan saglanan arastirma
izni kapsaminda toplanmistir. Calisma grubundaki 6grencilerin aileleri caligsma ile ilgili
bilgilendirilmis ve demografik bilgi formlarin1 doldurmalar1 saglanmistir. Veriler sadece

ailesi tarafindan ¢alismaya katilmasina izin verilen ¢ocuklardan toplanmaistir.

2.3. Veri Toplama Araclar

2.3.1. Demografik Bilgi Formu

Ogrenciler ve ailelerine iliskin demografik bilgilerin toplanmasi amaciyla
olusturulmustur. Ogrencinin kimlik bilgileri ile ailelerin demografik 6zelliklerine (anne
baba egitim durumu, gelir diizeyi vb.) yonelik sorular icermektedir. Ek 1°de

sunulmustur.

2.3.2. Kelime Okuma Bilgisi Testi (KOBIT: Babiir, Haznedar, Ercetin, Ozerman ve
Cekerek 2011)

KOBIT 06-11 yas aras1 ¢ocuklarm okuma giicliiklerini belirleme ve tanilama
amaciyla gelistirilmis bir testtir. Tiirk¢e’nin dil bilgisel ve sesbilgisel yapisina uygun
olarak iki esdeger forma sahip olacak sekilde hazirlanmis olan test anlamli ve anlamsiz
olmak tiizere iki kelime listesinden olusmaktadir. Anlamli kelime listelerinde her birinde
104 olmak iizere 208; anlamsiz kelime listelerinde ise her birinde 63 olmak tizere 126

kelime bulunmaktadir. Her iki listede de kelimeler tek hecelilerden baslayarak yedi
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heceli kelimelere dogru kolaydan zora siralanmistir. Anlamli kelime listesi ile cocugun
otomatik olarak okuyabildigi kelimelerin belirlenmesi amaglanirken, anlamsiz kelime
listesi ise Onceden bilmedigi kelimeleri okumak i¢in kullandigi fonetik kodlama
bilgisinin belirlenmesi amaglanmistir. Uygulanmasi asamasinda cocuktan kendisine
sunulan kelimeleri dogru, yliksek sesle ve hizli bir sekilde okumasi istenir. Bireysel
olarak uygulanan test siiresince bir kronometre yardimu ile siire tutularak 60 saniyede
okudugu sozciik sayisi belirlenir. Bu siire igerisinde okudugu tiim sozciikler arasindan
sadece dogru olarak okuyabildigi sozciik sayisi, cocugun o listeden aldig1 puani belirler.
KOBIT’e iliskin gegerlik calismalar1 kapsaminda testin yapi gegerliliginin yiiksek
oldugu ve alt testlerin birbirleri ile ve i¢ gecerlik ve yap1 gecerliligi ve madde analizinin
yiiksek oldugu belirtilirken toplam test puanlariyla korelasyonunun .90 ile .97 arasinda
degistigi belirlenmistir. Uyum gecerliligi belirlemek amaciyla hizli okuma testi ile
korelasyonlar1 incelenmis ve korelasyonlarinin da A formu birinci 6l¢iim i¢in .84 ile.90

ikinci 6l¢lim i¢in .78 ile .91 arasinda degistigi B formu birinci 6l¢tim i¢in .84 ile .89 ve
ikinci 6l¢lim i¢in .75 ile .91 arasinda degistigi belirlenmistir. Testte yer alan maddelerin
zorluk katsayilarinin ise kelime okuma i¢in.45 ile .51 fonetik kodlama icin .45 ile .49,

PR

arasinda degistigi ve ayirt edicilik katsayisinin ise kelime okuma i¢in .47 ile .51, fonetik
kodlama icin ise .38 ile .45 arasinda degistigi belirlenmistir. Gilivenirlige iliskin test—
tekrar test Croncbach alfa katsayilarinin ise .85’in iizerinde, test-esdeger alt 6lgeklerin
birbirleriyle, toplam test puanlari ve kelime okuma hizi ile iliskilerinin ise .75'in

iizerinde oldugu bulunmustur.

2.3.3. Erken Okuryazarlik Testi (EROT, Kargin, Ergiil, Biiyiikoztiirk ve Giildenoglu, 2015)

EROT, 60-72 aylik ¢ocuklarin erken okuryazarlik becerilerini degerlendirmek
amaciyla gelistirilen yedi alt boyutta (Alict Dil, ifade Edici Dil, Genel isimlendirme,
Islev Bilgisi, Harf Bilgisi, Sesbilgisel Farkindalik ve Dinledigini Anlama)
degerlendirmeyi gerceklestirmektedir. Alic1 dilde sozciik bilgisi ve ifade edici dilde
sozclik bilgisi testleri bir 6rnek madde ve 15 soru maddesinden olusurken, genel
isimlendirme ve islev bilgisi bir 6rnek madde 10 soru maddesinden olusmaktadir. Harf
bilgisi, alic1 dilde ve ifade edici dilde harf bilgisi olmak {izere iki alt test ve 7’ser soru
ile degerlendirilmektedir. Sesbilgisel farkindalik boyutu 8 alt test ve her alt testte 2
ornek madde ve 4 soru maddesi ile dlgiiliirken, dinledigini anlama 80 sézciikten olusan

bir dykii ve Oykiiye iliskin 6 anlama sorusu ile 6l¢iilmektedir. Bireysel olarak uygulanan
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test 25-35 dakikada tamamlanmakta ve dogru yanitlar 1, yanlis yanitlar O olarak
puanlanmaktadir.

Arastirmada, cocuklarin sesbilgisel farkindalik becerilerini degerlendirmek
amaciyla EROT’un sadece sesbilgisel farkindalik boyutundaki alt testler kullanilmistir.
Uyak farkindaligy, ilk ve son sese gore esleme, ciimleyi sozciiklere ayirma, sozctikleri
hecelere ayirma, heceleri birlestirme, ilk ve son sesi atma becerilerini degerlendirmeye
yonelik olan bu alt testler toplam 32 soru maddesinden olusmaktadir. Uyak farkindaligi
gorevinde ¢ocuktan kendisine verilen ii¢ segenek arasindan hedef sozciik ile sOylenisi
benzer olam1 (uyakli sozciigii) segmeleri istenirken ilk sese gore eslestirmede hedef
sOzciik ile ayni1 sesle baslayani ve son sese gore eslestirmede hedef sozciik ile ayni1 sesle
biten sozciigli bulmalar istenmektedir. Ciimleyi sozciiklere ayirma gorevinde verilen
climleyi sozcliklere bolmeleri, sozciikleri hecelerine ayirmada gesitli hece sayilarindaki
sozclikleri hecelerine bolmeleri ve heceleri birlestirmede ise, hecelerine ayrilmis
sozclikleri birlestirmeleri istenmektedir. Sozciiklerin ilk sesini atma gorevinde ilk sesi
atarak sOzciigiin geri kalan bolimiinii, son sesi atma gorevinde ise son sesi atarak
sOzciigiin geriye kalan boliimiinii sOylemeleri istenmektedir. Tiim alt testlerde kullanilan
sozciikler ¢ocuklar tarafindan bilinen ve hece uzunluklari, hece boliiniisleri, ilk ses ve
son sesleri dikkate alinarak olusturulmus sozciiklerdir.

Testin gegerlik ve giivenirlik ¢alismalar1 60-72 ay yas grubundaki 403 ¢ocuk ile
gerceklestirilmigtir.  Sesbilgisel farkindalik boyutundaki gecerlik ve gilivenirlik
caligmalar1 kapsaminda ilk olarak hakem paneli ile kapsam gegerligi belirlenen testin
yapr gecerliginde maddelerin madde faktor yiikk degerlerinin .43 ile .93 arasinda
degistigi belirlenmistir. Olgiit gecerligi kapsaminda sesbilgisel farkindalik ve TEDIL
puanlar1 arasinda .29- .48 arasinda degisen anlamli, orta diizeyde ve pozitif yonde
iliskiler bulunmustur. Yordama gegerligi i¢in c¢ocuklarin anasmifindaki sesbilgisel
farkindalik becerileri ile birinci siniftaki okuma performanslar1 arasindaki iligkiye
bakilmig ve sézclik okuma ile .27, okuma hizi ile .19, okudugunu anlama ile .30 ve
yazma ile .36 diizeyinde katsayilara ulasilmistir. Bunlardan okuma hiz1 disindaki tiim
katsayilarin anlamli oldugu belirlenmistir. Sesbilgisel farkindalik alt testlerinin ig

tutarlilik ve iki yari test glivenirligi ise sirasiyla .87 ve .67 olarak bulunmustur.
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2.3.4. Hizli Otomatik Isimlendirme Testi (HOTI; Babiir ve Bakir 2007)

HOTI, 5-10 vyas arasindaki cocuklarm hizli isimlendirme becerilerini
degerlendirmek igin gelistirilmistir. HOTI’de cocuklarin siklikla karsilastig1 nesneler
renkler, rakamlar ve harflerden olusan 4 alt boliim bulunmaktadir. Her bir alt testte ilgili
gruba ait bes madde (nesne renk rakam ve harf) onlu dizi halinde ve bes satir olarak bir
A4 kagidina yerlestirilmis ve g¢ocuklardan kendisine sunulan maddeleri, miimkiin
oldugunca hizli ve dogru bir sekilde isimlendirmeleri istenmistir. Testin puanlama
asamasinda ise ¢ocugun istenen sembolleri isimlendirme siireleri ve bu sembolleri
isimlendirirken yaptiklar1 hata sayilar1 dikkate alinmaktadir. Testin kapsam gecerliginde
uzman goriislerine basvurulmus ve testin kapsam gecerligine sahip oldugu
belirlenmistir. Yap1 gecerligi ise alt testler arasindaki iligkilere, yas farkina ve bu
testlerin okuma akicilik 6lgegi ile iliskisine bakilarak belirlenmistir. Testin korelasyon
analizinde c¢ocuklarin yaglar1 arttikga testi sonlandirma siirelerinin azaldigini
gbzlenmistir. Resimler ve renklerin aksine, rakamlarin ve harflerin sembole dayali
olduklart icin birbirleriyle iliskisi daha yiiksek ¢ikmistir. Okuma hizi ile hizli otomatik
isimlendirme arasindaki iliskiye bakildiginda, hizli otomatik isimlendirme testlerini
bitirme siiresi ile bir dakikada okuduklar1 dogru kelime sayisi arasinda anlamli bir iliski

bulunmustur.

2.3.5. Calisma Bellegi Olcegi (CBO; Ozgiir Yilmaz, 2016).

5-10 yas cocuklarin calisma bellegi performansint degerlendirmek amaciyla
gelistirilmistir. CBO fonolojik dongii, gorsel mekansal kayit defteri ve merkezi yonetici
bilesenlerine yonelik gelistirilmis dort alt alan ve dokuz alt testten olusmaktadir.
Bunlardan sozel kisa siireli bellek alt alaninda; rakam hatirlama, s6zciik hatirlama ve
anlamsiz sozciik hatirlama alt testleri, gorsel kisa siireli bellek alt alaninda; desen
matrisi ve blok hatirlama alt testleri; sozel calisma bellegi alt alaninda, geriye rakam
hatirlama ve ilk sozciigii hatirlama; gorsel ¢alisma belleginde ise farkli olant segme ve
mekansal ayirt etme alt testleri bulunmaktadir. Sozel kisa stireli bellege yonelik olarak;
rakam hatirlama, sozciik hatirlama ve anlamsiz sozciik hatirlama alt testlerinde
cocuklardan sunulan rakamlari, sozciikleri ve anlamsiz sozciikleri hatirlamalar1 ve ayni
sirada tekrar etmeleri beklenmektedir. Rakam hatirlama gittikge artan sayida (3-8)

rakam dizilerini iceren toplamda 6 maddeden, sozciik hatirlama, gittikce artan (3-6)
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sOzclik dizileri igeren toplamda 4 maddeden ve son olarak anlamsiz sozciik okuma alt
testi ise, gittikce artan sayida (2-6) anlamsiz sozciik dizileri iceren toplamda 5
maddeden olusmaktadir. Gorsel kisa siireli bellege yonelik olarak; desen matrisinde
5x5’lik bir karelaj iizerinde kendilerine sunulan kirmizi karelerin yerlerini hatirlamalar
ve Onlerindeki bos 5x5°lik karelaj iizerinde isaretlemeleri, blok hatirlama alt testinde ise
gri renkte dokuz bloktan olusan bir zemin {iizerinde her gosterildiginde farkli
konumlandirilmig sart blogun yerini, hatirlamalar1 ve siras1 ile kendisine verilen bos
bloklara isaretlemeleri istenmektedir. Desen matrisinde kirmizi kare sayisi gittikge artan
(2-5) toplamda 4 maddeden ve blok hatirlamada sar1 blok sayis1 gittikce artan (2-6)
toplamda 5 maddeden olusmaktadir. S6zel ¢alisma bellegine yonelik olarak; geriye
rakam hatirlama ve ilk sozciigli hatirlama alt testlerinde ¢ocuklarin sunulan rakamlari
hatirlamalar1 ve ters sirada tekrarlamalar1 ilk sézcligli hatirlamada ise ¢ocuklardan
kendilerine sunulan climleyi oOnce anlam olarak dogru olup olmadigmi
degerlendirmeleri ve ardindan ciimlelerin ilk soézciiklerini hatirlayarak dizinin timii
sunulduktan sonra duyduklar1 sirada tekrarlamalar1 beklenmektedir. Geriye rakam
hatirlama gittik¢e artan sayida (2-6) rakam dizileri igeren toplamda 5 maddeden ve ilk
sOzcligli hatirlama ise (2-5) climle dizileri igeren toplamda 5 maddeden olusmaktadir.
Gorsel calisma bellegine yonelik olarak ise; farkli olan1 segcme alt testinde 3 kutucuk
icerisindeki 3 geometrik sekilden farkli olan1 se¢meleri ve ardindan farkli olan seklin
yerini hatirlayarak dizinin timi sunulduktan sonra gosterildigi sirada onlerindeki bos
kutucuk dizisi iizerinde isaretlemeleri, mekansal ayirt etme alt testinde farkli veya ayni
desenlerde 2 yildiz seklini dnce ayni/ayni degil olarak degerlendirmeleri ardindan bu
yildizlar iizerindeki kirmizi noktalarm yerleri hatirlayarak kendisine sunulan bosg
yildizlarin {lizerine isaretlemeleri istenir. Farkli olan1 se¢gme gittikge artan sayida (2-7)
kutucuk dizileri toplamda 6 maddeden, mekansal ayirt etme ise (2-5) yildiz dizileri
toplamda 4 maddeden olugmaktadir. Biitiin alt testlerde her madde iki denemeden
olugsmaktadir. Bu denemelerin en az birisinde basarili olan ¢ocuk bir sonraki test
maddesine gecebilmektedir. Test bireysel olarak uygulanmakta, puanlama asamasinda
ise ¢ocugun dogru yaptig1 her soru i¢in 1 puan yanlis yaptig1 sorular i¢in ise 0 puan
verilmektedir.

Olgege yonelik olarak gecerlik ¢alismalar1 kapsaminda; kapsam gegerligi, 6lgiit
gecerligi, yap1 gegerligi ve ayiricilik anlaminda gegerlik calismalart yapilmistir. Kapsam
gecerligi i¢in dort farkli alan uzmanindan goriis alinmis ve dlgegin kapsam gegerligine

sahip oldugu belirlenmistir. Yap1 gecerligi calismalar1 olarak her bir alt 6l¢ek icin
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ylriitiilen agimlayic1 faktor analizi sonucunda faktér yik degerlerinin .40 ile .93
arasinda yiiksek degerlere sahip oldugu goriilmistiir. Ayiricilik caligmalari olarak
madde toplam puan korelasyonlar1 nokta—¢ift serili korelasyon katsayisi ile hesaplanmis
ve elde edilen degerlerin .40’1n iizerinde ve .01 diizeyinde anlamli oldugu goriilmiistiir.
Elde edilen sonuglar1 6lcegin ayiricilik anlaminda orta ve yiiksek degerlere sahip
oldugunu gostermistir. Olgiit gecerligi gelistirilen akademik basar1 o6lgekleri ile
incelenmis ve sonuglar orta ve diisiik diizeyde olmakla beraber anlamli bulunmustur.
Olgegin giivenirlik calismalar1 kapsaminda; test yarilama yontemine dayali i¢ tutarlik
giivenirligi Croncbach Alpha katsayisi ile hesaplanmis ve elde edilen degerlerin .66 nin
lizerinde orta ve yliksek degerlere sahip oldugu goriilmiistiir. Son olarak, test tekrar test
yontemine dayali giivenirligi incelemek amaciyla Pearson Momentler Carpinu
Korelasyon Katsayis1 hesaplanmis ve elde edilen degerlerin .41 ile .83 arasinda orta ve

yliksek diizeyde oldugu bulunmustur.

2.4. Veri Toplama Siireci

Arastirmanin gerceklestirilebilmesi icin 11 Milli Egitim Miidiirliigiinden resmi
izin alinmistir. Belirlenen okullarin birinci sinifa devam eden ¢ocuklarin 6gretmenleri
ile goriisiilerek siniflarindan okuma giigliigli yasayan aymi zamanda baska higbir
yetersizligi bulunmayan 6grencilerin ve ortalama akademik basariya sahip 6grencilerin
belirlenmesi istenmistir. Bu 6grenciler ¢calismada karsilagtirma grubu 6grencileri olarak
yer almistir. Ogrencilerle tek oturumda, yaklasik olarak 35 dakika boyunca, dikkat
dagitict uyaranlardan arindirilmis sessiz bir ortamda bireysel c¢alisilarak veriler
toplanmistir. Caligmaya baslanmadan 6nce 6grencilerin ortama ve uygulamaciya uyum
saglayabilmesi icin kisa bir siire sohbet edilmis ve 6grenci uygulamaya doniik olarak
bilgilendirilmistir. Uygulama sirasinda 6grencilerin performansinda siraya baglh
farkliliklar olusmamasi i¢in kelime okuma testi, sesbilgisel farkindalik, hizli
isimlendirme ve ¢alisma bellegi dl¢ekleri farkli siralarda uygulanmastir.

Arastirmada, uygulayicilar arasi giivenirlik ve uygulama giivenirligi olmak tlizere
iki tirli giivenirlik verisi toplanmustir. Uygulayicilar aras1 giivenirlik verilerinin
toplanmasinda uygulama ortamina yerlestirilen kamera ile tiim uygulamalar
kaydedilmistir. Seckisiz olarak belirlenen 15 uygulamanin kayitlar1 baska bir deneyimli
gbzlemci tarafindan bagimsiz olarak izlenmis ve arastirmaci tarafindan gelistirilen

uygulayicilar aras1 giivenirlik formu doldurularak uygulayicilar arasi gilivenirlik
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hesaplanmistir. Hesaplamalarda “Gortis birligi/Goriis birligi + Goriis ayriligt X 1007
(Kircaali-iftar ve Tekin, 1997) formiilii kullanilarak uyusum yiizdeleri hesaplanmis ve
uygulayicilar arasi giivenirligin .96 oldugu bulunmustur. Uygulama giivenirligi ise
uygulayicinin testleri uygularken yonergelere uyup uymadigi, oOgrencilerin verdigi
cevaplart dogru degerlendirip, degerlendirme formuna eksiksiz ve dogru bir sekilde
kaydedip kaydetmedigine yonelik olarak yapilmistir. Uygulama gilivenirligi
hesaplamalarinda ise “Goriis birligi/Goriis birligi + Goriis ayriligt X 100 (Kircaali-iftar
ve Tekin, 1997) formiilii kullanilarak uyusum yiizdeleri hesaplanmis ve .99 olarak

bulunmustur.

2.5. Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen veriler SPSS 22.0 (Statistical Package for Social
Science) paket programi kullanilarak analiz edilmistir. Arastirma sorulari temelinde ilk
olarak, arastirmada yer alan OG olan ve NGG ¢ocuklarin okuma, sesbilgisel farkindalik,
hizl1 isimlendirme, calisma bellegi becerilerine iliskin normallik analizleri yapilmis ve
bu analizler kapsaminda puanlarin betimsel istatistiklerine, ¢arpiklik basiklik
katsayilarina, histogram ve kutu-gizgi grafiklerine bakilmistir. Veriler betimsel olarak
incelendiginde her iki grubun elde ettigi puanlarin mod, medyan ve ortalamalarinin
birbirine yakin degerler aldig1 goriilmiistiir. Puanlarin basiklik ve carpiklik katsayilari
incelendiginde ise sesbilgisel farkindalik, anlamsiz sozciik okuma, nesne isimlendirme
degerlerinin (+1) araliginda ya da bu degerlere yaklasik degerler aldig1 buna karsin,
diger testlerin puanlarinin carpiklik ve basiklik katsayilarinin, (+1) araligindan
uzaklastig1 ve basik bir dagilim gosterdigi dikkati ¢ekmistir. Histogram ve kutu ¢izgi
grafikleri incelendiginde de benzer sonuglar elde edildigi gozlenmistir. Bu nedenle,
gruplarin normal dagilim gosterdigi anlamsiz s6zcilik okuma, sesbilgisel farkindalik ve
nesne isimlendirme performanslar1 tek yonlii varyans analizi (One-Way Analysis of
Variance; ANOVA), diger testlerdeki performanslart Mann Whitney U testi kullanilarak
karsilastirilmistir. Grup karsilastirmalart sonucunda ANOVA ile elde edilen degerlerin
etki biiyiikliikleri degerlendirilmesinde Green ve Salkind’in (2005) kiiciik, orta ve
biiyiik etki biiyiikliikleri i¢in belirlemis olduklar1 kesme noktalar1 (sirasiyla .01, .06 ve
.14) dikkate alinmigtir. Mann Whitney U testi i¢in etki biiyiikliigii ise Cohen d formiilii
kullanilarak (Z degerlerinin analize dahil edilen kisi sayisinin kare kokiine boliinmesi

ile) hesaplanmis ve Cohen’in kiigiik, orta ve biiylik etki biiyiikliikleri i¢in belirlemis
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oldugu kesme noktalar1 (sirastyla .10-.30; .30-.50; .50 veya iizeri) dikkate alinmistir
(Rosnow ve Rosentha 2003; Kilmen, 2015). Gruplarin tiim testlerde gostermis olduklar1
performanslar1 arasindaki iliski ise Spearman Brown Sira Katsayilar1 kullanilarak

incelenmistir.



BOLUM 3

BULGULAR

Calisma kapsaminda okuma gii¢liigii olan ve normal gelisim gosteren
cocuklardan elde edilen veriler iizerinde ilk olarak normallige iligkin analizler yapilmis
ve ardindan gruplarin sozciik okuma, sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve
calisma bellegi becerileri karsilastirillmistir. Ek olarak, bu beceri alanlari arasindaki
iliskiler, gruplar diizeyinde ayr1 ayr1 incelenmistir. Her bir arastirma sorusuna yonelik
analiz sonuglar1 asagida sunulmustur.

OG olan ve NGG c¢ocuklarin sozciik okuma, sesbilgisel farkindalik, hizh
isimlendirme ve ¢alisma bellegi becerileri ANOVA ve Mann Whitney U analizleri

kullanilarak karsilastirilmistir.
3.1. Gruplarimn Sézciik Okuma Becerilerinin Karsilastirilmasina Iliskin Analiz
Sonuclari

OG ve NGG gruplarin elde ettikleri puan ortalamalari, standart sapmalari, U, Z,

ve p degerleri ile etki bliytikliikleri sirasi ile Tablo 1’°de verilmistir.

Tablo 1

Gruplarin  Anlamli  Sozciik Okuma Performanslarimn  Karsilastirlmasina  Iliskin
Bulgular

Beceri Grup X Ss U Y4 P Etki
Anlamh Sozciik 0oG 7.20 6.94 "
Okuma NGG 28.68 8.46 44 681000 80
*p<.001

OG ve NGG gruplarin elde ettikleri puan ortalamalari, standart sapmalari, F ve p

degerleri ile etki biiytlikliikleri sirasi ile Tablo 2’de verilmistir.

24
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Tablo 2

Gruplarin  Anlamsiz Sozciik Okuma Performanslarimin  Karsilastiriimasina  Iliskin
Bulgular

Beceri Grup x S's F p Etki

v e oG 5.43 5.04 %
Anlamsiz Sozciik Okuma NGG 2032 5.10 154.63 .000 .69

<001

Tablo 1’de ve Tablo 2’de gosterilen analiz sonuglarina bakildiginda gruplarin
sOzciik okuma testindeki performanslari arasindaki farkliliklarin .001 diizeyinde anlamli
oldugu goriilmektedir. OG olan 0Ogrencilerin NGG akranlarindan daha diisiik
performans gosterdikleri, anlamli ve anlamsiz sdzcliik okuma performaslarinda
akranlarindan daha diisiik puan aldiklar1 goriilmektedir. Anlamli farka iliskin etki
biiyiikliikleri incelendiginde ise .80 ile .69 arasinda degisen etki biiyiikliikleri ile gruplar

arasindaki anlamli farkliligin oldukga giiclii oldugu goriilmiistiir.

3.2. Gruplarin Sesbilgisel Farkindalik Becerilerinin Karsilastirilmasina Tliskin

Analiz Sonuc¢lar

OG ve NGG gruplarin elde ettikleri puan ortalamalari, standart sapmalari, F ve p

degerleri ile etki biiyiikliikleri sirasi ile Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3.

Gruplarin Sesbilgisel Farkindalik Becerilerinin Karsilastirilmasina Iliskin Bulgular

Beceri Grup x Ss F p Etki

oG 13.71 549 103.49 .000* .60

Sesbilgisel Farkindahik NGG 26.11 4.80

<001

Tablo 3’de gosterilen analiz sonuglarina bakildiginda gruplarin sesbilgisel
farkindalik becerileri arasindaki farkliliklarin .001 diizeyinde anlamli oldugu
goriilmektedir. OG olan Ogrencilerin NGG akranlarindan daha diisiik performans

gosterdikleri sesbilgisel farkindalik performaslarinda akranlarindan daha diisiik puan
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aldiklar1 gézlenmistir. Anlamli farka iliskin etki biiytikliikleri incelendiginde ise .60 etki

biiytikligii ile gruplar arasindaki anlaml farkliligin oldukga giiclii oldugu goriilmiistiir.
3.3. Gruplarin Hizh isimlendirme Becerilerinin Karsilastirilmasina iliskin Analiz
Sonuclari

Gruplarin elde ettikleri puan ortalamalari, standart sapmalari, F, p degerleri ve

etki bliytikliikleri sirasi ile Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4

Gruplarin Nesne Isimlendirme Becerilerinin Karsilastiriimasina Iliskin Bulgular

Beceri Grup x Ss F p Etki

Nesne Isimlendirme oG 77.51 24.08 3632  .000* .34
NGG 52.03 8.80

*p<.001

Gruplarin elde ettikleri puan ortalamalari, standart sapmalari, U, Z, p degerleri

ve etki biiyiikliikleri siras1 ile Tablo 5°de verilmistir.

Tablo 5

Gruplarin Renk, Harf. Rakam Isimlendirme Becerilerinin Karsilastirilmasina Iliskin

Bulgular

Beceri Grup X Ss U VA ) Etki

Renk isimlendirme oG 86.54 25.72 305 -3.86 .000% 45
NGG 63.27 23.69

Harf isimlendirme oG 68.37 32.88 65 -6.57  .000* 7

NGG 33.89 7.40

Rakam isimlendirme oG 63.69 26.70 120  -595 .000* .70
NGG 36.73 7.77

9<.001
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Tablo 4 ve Tablo 5’de gosterilen analiz sonuglarina bakildiginda gruplarin nesne, renk,
harf, rakam isimlendirme becerileri arasindaki farkliliklarin .001 diizeyinde anlamli
oldugu goriilmektedir. OG olan 0Ogrencilerin NGG akranlarindan daha diisiik
performans gosterdikleri ve hizli isimlendirme performaslarinda akranlarindan daha
diisik puan aldiklar1 goriilmektedir. Anlamli farka iliskin etki biiytikliikleri

PR

incelendiginde ise .34 ile .77 arasinda degistigi gozlenmistir.

3.4. Gruplarin Cahisma Bellegi Becerilerinin Karsilastirilmasina iliskin Analiz
Sonuclari
Gruplarin elde ettikleri puan ortalamalari, standart sapmalari, U, Z, p degerleri
ve etki biiyiikliikleri sirast ile Tablo 6’de verilmistir.

Tablo 6

Gruplarin  Sozel Bellek, Gorsel Bellek ve Calisma Bellegi Becerilerinin
Karsilastirilmasina Iligkin Bulgular

Beceri Grup X Ss U VA )/ Etki

Sozel Bellek 0oG 356.23  77.67 88 -6.32 .000* .74
NGG 51230 100.70

Gorsel Bellek oG 426.66  48.48 61 -6.64 .000* .78
NGG  582.57 110.30

Calisma Bellegi oG 371.20  62.13 62 -6.61 .000* .77

Toplam NGG  550.22 107.07

*p<.001
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Tablo 6 ‘da gosterilen analiz sonuglarina bakildiginda gruplarin sézel ¢alisma
bellegi, gorsel calisma bellegi, ¢calisma bellegi toplam puanlari arasindaki farkliliklarin
.001 diizeyinde anlamli oldugu goriilmektedir. OG olan G&grencilerin  NGG
akranlarindan daha diisiik performans gosterdikleri ve ¢alisma bellegi performaslarinda
akranlarindan daha diisiik puan aldiklar1 goriilmektedir. Anlamli farka iliskin etki
biiyiikliikleri incelendiginde ise .74 ile .78 arasinda degisen etki biiyiikligii ile gruplar

arasindaki anlamli farkliligin oldukga giiclii oldugu goriilmiistiir.

3.5. Okuma Giigliigii Olan Cocuklarin Sozciik Okuma, Sesbilgisel Farkindalik,

Hizh isimlendirme ve Calisma Bellegi Becerileri Arasindaki iliskinin incelenmesi

Arastirmaya katilan OG olan c¢ocuklarin degerlendirilen tiim becerileri
arasindaki iliski diizeyleri Spearman Brown Sira Farklar1i Korelasyon Katsayisi

kullanilarak incelenmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7

Okuma Giigligii Olan Cocuklarin Sézciik Okuma Performanslart ile Sesbilgisel
Farkindalik, Hizli Isimlendirme ve Calisma Bellegi Becerileri Arasindaki Iliskinin

Incelenmesi

Beceri 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1-Anlamh SO 94%%  56%% 02 -24 -T72%k - S5]E 27 A8**  30%

2-Anlamsiz SO - SI¥E_09 =31 -73%k 0 _55%k 30 54%k 43%
3-Sesbilgisel F. - 221 S37* SA8¥x  _AR¥x  G1F% 59%%x  GOkx
4-Nesne 1. - 72%x 37% 0 45%k .33 ]2 -24

5-Renk I. - S8k 73k _30% 42k _40%
6-Harf 1. - JI¥E 28 _43%x  _34%
7-Rakam 1. - 227 -56%F - 40%
8-Sozel Bellek - A5¥k 9Ok
9-Gorsel Bellek - JT8**

10-Calisma Bellegi Genel -

<0.05 **p<0.01

Not: SO: Sozciik Okuma, F: Farkindalik, I: isimlendirme
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Tablo 7’de verilen analiz sonuclarina bakildiginda okuma gii¢liigli olan
cocuklarin anlamli ve anlamsiz sézciik okuma performanslari ile sesbilgisel farkindalik
becerileri arasinda orta diizeyde, pozitif yonde anlamli bir iligki bulunmustur. Buna gore
cocuklarin sesbilgisel farkindaligini olusturan alt becerilerdeki performansi arttikca
anlamli ve anlamsiz s6zciik okuma performanslari artmistir. OG olan ¢ocuklarin anlamli
ve anlamsiz sozciik okuma performanslar ile hizli isimlendirme becerilerinden sadece
harf isimlendirme ve rakam isimlendirme becerileri arasinda iliski oldugu bulunmustur.
Bunlardan harf isimlendirme ile sézclik okuma arasindaki iligkinin yliksek diizeyde,
rakam isimlendirme ile so6zclik okuma arasindaki iligkinin ise orta diizeyde iliskinin
oldugu goriilmiistiir. Cocuklarin harf ve rakam isimlendirme siireleri arttikca okuduklari
anlaml1 ve anlamsiz sozciik sayilari diismiistiir. OG olan ¢ocuklarin anlamli ve anlamsiz
sozciilk okuma performanslart ile gorsel ¢alisma bellegi ve calisma bellegi genel
puanlar1 arasinda orta diizeyde pozitif yonde anlamli bir iliski goriilmiistiir. Sozel
calisma bellegi ile sozciik okuma performanslari arasinda ise anlamli bir iligki olmadig:
bulunmustur.

Sesbilgisel farkindalik becerileri ile hizli isimlendirme becerileri arasindaki
iliskiler incelendiginde 1ise, sesbilgisel farkindaligin renk isimlendirme, harf
isimlendirme ve rakam isimlendirme becerileri ile orta diizeyde ve negatif yonde iligkili
oldugu nesne isimlendirme ile ise anlamli bir iliskisinin olmadigi bulunmustur. OG olan
cocuklarin sesbilgisel farkindalik becerileri ile ¢calisma bellegi becerileri arasinda da orta
diizeyde ve pozitif yonde anlamli bir iliski bulunmustur. Son olarak, OG olan
cocuklarin hizli isimlendirme becerileri ile ¢alisma bellegi becerileri arasindaki iliski
incelenmistir. Cocuklarin nesne isimlendirme becerileri ile c¢alisma bellegi
performanslar1 arasinda herhangi bir anlamli iliski gozlenmezken renk isimlendirme
becerisinin her ii¢ caligma bellegi alani ile ve harf ve rakam isimlendirme becerilerinin
ise gorsel ¢aligma bellegi ve ¢aligma bellegi genel puanlari ile orta diizeyde ve anlamli

olarak iliskili oldugu goriilmiistiir.

3.6. Normal Gelisim Gosteren Cocuklarin Sozciik Okuma, Sesbilgisel Farkindalk,

Hizh Isimlendirme ve Cahsma Bellegi Becerileri Arasindaki iliskinin incelenmesi

Arastirmaya katilan NGG c¢ocuklarin degerlendirilen tiim becerileri arasindaki
iligki diizeyleri Spearman Brown Sira Farklar1 Korelasyon Katsayisi kullanilarak

incelenmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 8’de verilmistir.
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Tablo 8

Normal Gelisim Gdsteren Cocuklarin Sozciik Okuma Performanslart ile Sesbilgisel
Farkindalik, Hizli Isimlendirme ve Calisma Bellegi Becerileri Arasindaki Iliskinin

Incelenmesi

Beceri 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1-Anlamh SO .69**  34*  -37*  .33% _43%% _35% 27 A2%% - 35%

2-AnlamsizSO - 32 -43%x _33%  .38% .20 32 43Fx 40%
3-Sesbilgisel F. - =309% L50%% 45%x _35%  63kx  S5TEE Q%
4-Nesne I. - SIEe 37F 0 36% -38% AT 45'**
5-Renk 1. - S6*E 48k L STEx TRk ‘73'**
6-Harf I. - OI%F - ATRE S0
7-Rakam 1. - AR A
8-Sozel Bellek - 69%% g3
9-GorselBellek - .89%*

10-Calhisma Bellek Genel -

9<0.05 *p<0.01

Not: SO: Sézciik Okuma, F: Farkindalik, : isimlendirme

Tablo 8’de verilen analiz sonuclarina gére NGG c¢ocuklarin anlamli s6zciik
okuma performanslari sesbilgisel farkindalik becerileri ile orta diizeyde pozitif yonde ve
anlamli olarak iliskilidir. Buna karsin anlamsiz s6zciik okuma ile sesbilgisel farkindalik
becerileri arasinda herhangi bir iliski bulunamamistir. Anlamli ve anlamsiz sdzciik
okuma performanslart ile hizli isimlendirme becerileri incelendiginde de anlamsiz
sozciik okuma ile rakam isimlendirme arasinda anlamli bir iliski olmamasina ragmen
diger tiim beceriler arasinda orta diizeyde ve negatif yonde anlamli bir iliski oldugu
gbzlenmistir. Buna gore, NGG gosteren ¢ocuklarin hizli isimlendirme siireleri arttikca
sOzciik okuma performanslar1 diigsmiistiir. NGG ¢ocuklar sozciik okuma performanslari
ile gorsel ¢alisma bellegi ve calisma bellegi genel puanlar1 arasinda ise orta diizeyde,
pozitif yonde anlamli bir iligki bulunmustur. Buna karsin, s6zciik okuma performansi ile
sozel caligma bellegi arasinda anlamli herhangi bir iliski gézlenmemistir.

NGG cocuklarin sesbilgisel farkindalik becerilerinin tiim hizli isimlendirme

becerileri ile orta diizeyde ve negatif yonde iliskili oldugu bulunmustur. Buna gore
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NGG ¢ocuklarin sesbilgisel farkindalik becerileri arttik¢a hizli isimlendirme siirelerinin
azaldig1 belirlenmistir. NGG ¢ocuklarin sesbilgisel farkindalik becerileri ile so6zel
calisma bellegi ve gorsel calisma bellegi ile ¢alisma bellegi genel puanlarina arasinda
orta dlizeyde pozitif yonde anlamli bir iliski belirlenmistir. Hizli isimlendirme ve
calisma bellegi becerileri arasinda ise tiim becerileri arasinda orta ve yiiksek diizeyde

ama negatif yonde anlamli bir iliski oldugu gézlenmistir.



BOLUM 4

TARTISMA

Bu ¢alismada okuma giicliigii olan ve normal gelisim gosteren ¢ocuklarin sozciik
okuma performanslari, sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve calisma bellegi
becerileri karsilastirilmis ve bu beceriler arasindaki iliski diizeyleri incelenmistir. Elde
edilen sonuclar okumada giicliik yasadig: belirtilen birinci sinif ¢ocuklarinin ¢aligmada
degerlendirilen tiim alanlarda normal gelisim gosteren akranlarina goére daha disiik
performans  sergilediklerini  gOstermistir.  Bu  alanlar  arasindaki iligkiler
degerlendirildiginde ise sozciik okuma performanslarinin her iki grupta da sesbilgisel
farkindalik, gorsel ve ¢alisma bellegi toplam puanlari ile orta diizeyde iliskili oldugu
gbzlenmistir. Ek olarak, okuma giicliigli olan c¢ocuklarda sézciik okuma becerilerinin
harf ve rakam isimlendirme ile yiiksek diizeyde iliskili oldugu, buna karsin normal
gelisim gosteren ¢ocuklarda sozciik okuma becerilerinin isimlendirme alt becerilerinin
tamami ile orta diizeyde iliskili oldugu, sadece anlamsiz sdzciik okuma ile rakam
isimlendirme arasinda ve sozel ¢alisma bellegi ile sdzciik okuma becerileri arasinda her
iki grupta da anlamli bir iliski olmadig1 gortilmiistiir.

Aragtirma sorularin1 yanitlamak iizere ¢calismada ilk olarak her iki grubun sozciik
okuma performanslar1 karsilastirilmistir. Anlamli ve anlamsiz sozciik listeleri
kullanilarak yapilan degerlendirme sonucunda okuma gii¢liigii olan ¢ocuklarin normal
gelisim gosteren akranlarina gore anlamli olarak daha diisiik performans gosterdikleri,
bir dakika igerisinde daha az sayida anlamli ve anlamsiz sozciigli dogru olarak
okuyabildikleri belirlenmistir. Gruplar arasindaki farklara iligkin belirlenen biiytik etki
biiytikliikleri ise okuma giicliigli faktorii ile sozciik okuma becerilerinin yiiksek diizeyde
iligkili oldugunu gostermistir. Gruplarin sdzciik okuma performanslarina iligkin
ortalamalar1 incelendiginde normal gelisim gdosteren 6grencilerin dogru okuduklari
sozciik sayisinin okuma gii¢liigli olan ¢ocuklara gére anlamli sozciiklerde yaklasik 3
kat, anlamsiz sozciiklerde ise 4 kat daha fazla oldugu goézlenmistir. Bulgular alanyazin
ile tutarlidir. Cok sayida calismada da okumada gii¢liik yasayan ¢ocuklarin hem anlaml
hem anlamsiz sozciikleri normal gelisim gosteren akranlarina gore daha yavas ve daha
hatali okuduklar1 ve akranlarindan 6nemli diizeyde farklilastiklari bulunmustur (Baydik,

2002; Durgunoglu ve Oney, 1999; Wauters, van Bon ve Tellings, 2006). Ornegin,
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Nepomuceno ve Avila (2013) okuma giicliigii olan ve olmayan 7-10 yas 48 ¢ocugun
sozcliik okuma becerilerini degerlendirdikleri ¢aligmalarinda normal gelisim gdsteren
cocuklarin sozcliik okumada okuma giicliigli olan ¢ocuklara gore daha yiiksek
performans gosterdikleri bununla birlikte okuma giicliigii olan ¢ocuklarin anlamsiz
sOzciikleri anlamli s6zcliklere gore okumada daha ¢ok zorlandiklarini belirtmislerdir.

Ulkemizde yapilan ¢aligmalarda benzer bir bulguda Baydik (2002) tarafindan
belirtilmistir. Baydik, yaptigi calismada okuma gii¢liigii olan c¢ocuklarin verilen
sozciiklerde akranlarma gore onemli Ol¢iide daha hatali ve yavas okuma yaptiklarini
belirlemistir. Okuma giicliigii olan ve olmayan c¢ocuklarin okuma becerilerinin
degerlendirildigi diger ¢alismalarda da okuma giicliigli yasayan cocuklarin normal
gelisim gosteren akranlarina goére hiz ve anlama becerilerinde diisiik performans
sergilediklerini (Baydik, Ergiil ve Bahap-Kudret, 2012; Ceylan, 2016; Gokge-Saripinar
ve Erden, 2010) ve normal gelisim gosteren akranlarina gore 2.5-3 yil daha geride bir
okuma performansi gosterdikleri (Lovett, 1984) ifade edilmektedir. Benzer sekilde, bu
calismada elde edilen bulgular alanyazinda bildirilen dnceki arastirma sonuglart ile de
uyumludur (Korkmazlar, 1992; Nepomuceno ve Avila, 2013).

Bu calismada, ogretmenleri tarafindan okumada gii¢liik yasadiklar1 belirtilen
cocuklarin yer aldig1 g6z oniinde bulunduruldugunda, gosterdikleri diisiik performansin
beklendik bir bulgu oldugu diisiiniilmekle birlikte, performanslarinin bu diizeyde diisiik
olmas dikkat ¢ekici olarak degerlendirilmektedir. Birinci sinifin son aylarinda kendini
gosteren bu diizeydeki performans farkliliklarinin ilerleyen yillarda da artarak devam
etmesi beklenmektedir. Nitekim yapilan ¢ok sayida boylamsal ¢aligma ile de bu beklenti
desteklenmektedir. Ornegin, Juel (1988) okuma problemi yasayan ¢ocuklar1 boylamsal
olarak incelemis ve birinci sinifta zayif okuyucu olan cocuklarin doérdiincii sinifin
sonunda zayif okuyucu olmaya devam ettiklerini ve akranlarinin ikinci sinifta ulastiklari
coziimleme diizeyine dahi ulasamadiklarin1 bildirmistir. Bir baska ¢alismada ise Ferrer
ve digerleri (2010), 414 normal gelisim gosteren ve disleksisi olan 6grencinin sézcilik
okuma performanslarini birinci siiftan 12. sinifa kadar izlemisler ve iki grubun sozciik
okuma puanlar arasinda biiylik farklarin oldugunu, ilerleyen siniflarda da bu farkin
kapanmadigin1 ve disleksisi olan &grencilerin diisiik performans gdstermeye devam
ettiklerini bulmuslardir. Diger bir calismada ise, birinci siniftaki sézciik okuma
performansinin ikinci siniftaki okuma hizi ve dogrulugunu giiglii bir sekilde yordadigi
belirlenmistir (Babayigit ve Sainthorp, 2010). Onemli olan bir diger nokta ise Ergiil
(2012) tarafindan belirtildigi gibi bu c¢ocuklarin gdsterdikleri diisiik okuma
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performanslarinin var olan ancak heniiz belirlenmemis bir 6grenme giigliigii ile iliskili
olmasidir. Ergiil, okumada gii¢liikk yasayan Ogrencilerin okuma performanslarini
ogrenme giicliigii riski agisindan degerlendirdigi calismasinda, iiglincli sinifa devam
eden ve okuma giicliigli yasadigi belirtilen ¢cocuklarin sézciik okuma performanslarini
incelemistir. Cocuklarin sézclik okuma performanslarinin genel olarak endise diizeyinde
oldugunu bu ¢ocuklarin hem hatali hem de yavas okuduklarini, okuma gii¢liigii yasadigi
belirtilen ancak sozciik okuma performanslarinin 6gretim ve bagimsiz diizeyde oldugu
belirtilen ¢ocuklarin da dogru okumalarina ragmen akranlarindan 6nemli 6l¢lide yavas
okuduklarini belirlemistir. Arastirmaci ¢ocuklarin bu performanslarinin 6grenme
giicliigii olan ¢ocuklarin sézclik okuma performanslart ile 6nemli Olclide paralellik
gosterdigini, bu nedenle c¢ocuklarin okuma problemlerinin temelinde yatan
tanilanmamis bir Ogrenme giicligliniin olabilecegini belirtmistir. Bu agidan, bu
caligmada yer alan 6grencilerin de herhangi bir tanilarinin olmamasina ragmen 6grenme
giicliigii olan 6grencilere benzer performans sergilemeleri nedeni ile 6grenme giicligl
ya da okuma gii¢liigii agisindan degerlendirilmesinin 6nemli oldugu diigiiniilmektedir.

Calismada ikinci olarak gruplarin  sesbilgisel farkindalik  becerileri
karsilagtirilmistir. Yapilan analizler sonucunda okuma gii¢liigii olan ¢ocuklarin normal
gelisim gosteren akranlarina gore sesbilgisel farkindaligi olusturan uyak farkindaligi, ilk
ve son sese gore esleme, climleyi sozciiklere ayirma, sozciikleri hecelere ayirma,
heceleri birlestirme ile ilk ve son sesi atma alt becerilerinde daha basarisiz olduklar1 ve
anlamli olarak daha diisiik puanlar aldiklar1 bulunmustur. Normal gelisim gosteren
cocuklar okuma giicliigli olan c¢ocuklara gore yaklasik iki kat yliksek puanlar elde
etmislerdir. Gruplar arasindaki farklara iliskin elde edilen biiyiik etki biiytikliikleri ise
okuma giicligiinlin sesbilgisel farkindalik becerilerinde etkisinin 6nemli diizeyde
oldugunu gostermistir.

Sesbilgisel farkindalik becerilerinin, okuryazarlhik ve 0Ozellikle sozciik
¢oziimlemenin temelini olusturdugu gbéz oOnilinde bulunduruldugunda (Durgunoglu ve
Oney, 1999; Hulme ve digerleri, 2002) elde edilen bulgularin alanyazin ile tutarl
oldugu diisiinlilmektedir. Cok sayida ¢alismada da okumada gii¢liik yasayan ¢ocuklarin
okuma problemlerinin sesbilgisel farkindalik becerilerini gelistirememis c¢ocuklar
oldugu bildirilmistir (Anthony ve Francis, 2005; Carroll ve dig., 2003). Okumay1
ogrenme silirecinde c¢ocuklar en ¢ok sesbilgisel farkindalik becerilerinden
yararlanmaktadirlar. Bu siirecte cocuklarin konusma dilini olusturan sesleri fark

etmeleri, bu seslerin yazi dilinde karsilig1 olan harfleri tanimalar1 ve sonraki asamada
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harf ve ses iliskisini kurarak sesleri birlestirmeleri ve hece/sézciik olusturmalar:
gerekmektedir (Giines, 2007; Lyon ve dig., 2003). Buna karsin, okuma gii¢liigii olan
cocuklar sesleri tanima, ayirt etme, sesbilgisini iglemleme ve harf/ses iliskisini
ogrenmede gilicliikler yasamakta ve dolayisiyla okuma basaris1 gosterememektedirler
(Froyen, ve dig., 2011; Griffiths ve Snowling, 2002). Bu doniisiimii yapamayan ve
sesbilgisel farkindalik becerilerini kazanmayan ¢ocuklar okuma kazaniminda 6nemli
sorunlarla karsilagmaktadir (Anthony ve Francis, 2005; Shaywitz ve Shaywitz, 2003).
Yapilan bir ¢calismada Layes, Lalonde, McHerry ve Rebai (2015), okuma gii¢liigii olan
ve normal gelisim gosteren ¢ocuklarin okuma ve sesbilgisel farkindalik becerilerini
karsilastirmis ve arastirma sonucunda okuma giicliigli gosterenlerin sesbilgisel
becerilerini akranlar1 diizeyinde gelistiremediklerini bulmuslardir. Gruplar arasindaki bu
farki destekleyen bir meta analiz ¢aligmasinda ise zayif okuyucular ile normal gelisim
gosteren ¢ocuklarin sézciik okuma becerilerini ve sesbilgisi farkindaliklarini inceleyen
arastirmalar degerlendirilmis ve okuma gii¢liigli olan ¢ocuklarin genel olarak sesbilgisi
farkindalik  becerilerinde 6nemli Olgiide farklilhlk ve yetersizlik gdsterdikleri
belirlenmistir (Melby-Lervag, Lyster ve Hulme, 2012).

Sesbilgisel farkindalik becerilerinin sézciik okuma performansinin énemli bir
yordayicist oldugu dikkate alindiginda, bu becerideki eksikliklerin ilerleyen yillarda
okuma becerisini etkilemesi ve sesbilgisel becerilerinde diisiik performans gosteren
cocuklarin sozciikk okumada da giicliikler yasamasi yiiksek bir olasiliktir (Ehri, Nunes,
Stahl ve Willows, 2001; Stanovich, 2000; Therrien, 2004; Vellutino ve dig., 2004).
Konuyla ilgili yapilan bir ¢alismada Giildenoglu ve digerleri (2016) 85 c¢ocugun
anasinifinda iken sesbilgisel farkindalik becerilerini ve bir yil sonra da birinci sinifta
okuma becerilerini degerlendirmisler ve zayif sesbilgisel farkindalik becerilerine sahip
olan c¢ocuklarin okuma hizlarinda ve okudugunu anlama becerilerinde sesbilgisel
farkindalik becerileri daha 1yi diizeyde olan akranlarma gore anlaml olarak daha diigiik
performans gdsterdikleri bulgusuna ulagmiglardir. Calismada ayrica sesbilgisel
farkindalik becerileri zayif olan c¢ocuklarin anlamsiz sozciikleri okurken anlamli
sozcliklere gore daha ¢ok zorlandiklar1 ve daha diisiik performans gosterdikleri de
bulunmustur. Cocuklarin anlamli sozciikleri daha basarili bir sekilde okumalari
kendilerine tanidik olan anlamli kelimeleri okumada var olan ortografik bilgi ve
becerilerini kullanmalar ile iliskilendirilirken, anlamsiz sozciik okumada diisiik basari
gostermeleri ise zayif sesbilgisel becerileri ve kelimeyi okurken sesbilgisel stratejilerden

yararlanamamalari ile iligkilendirilmistir.
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Calismanin tgiincii sorusuna yonelik olarak da gruplarin hizli isimlendirme
becerileri karsilastirilmis ve analizler sonucunda okuma giicliigii olan ¢cocuklarin normal
gelisim gosteren akranlarina gore isimlendirme hizlarmin daha diisiik oldugu ve nesne,
renk, harf ve rakamlar1 daha uzun siirede isimlendirdikleri sonucuna ulasilmistir.
Okuma giicliigii yasayan cocuklarin isimlendirme siireleri yaklasik olarak iki kat daha
fazla olarak bulunmustur. Gruplar arasindaki farklara iligkin elde edilen etki
biiytikliiklerinin ise nesne isimlendirmede biiyiik, digerlerinde ise orta diizeyde oldugu
gozlenmigtir. Caligmada elde edilen bulgular ile alanyazindaki sonuglar tutarlilik
gostermektedir.

Hizli isimlendirme, s6zcik okumada onemli bir beceridir ve bu becerideki
performanslar normal gelisim gosteren ve okumada giiclik yasayan c¢ocuklarda
farklilagsmaktadir (Berninger ve dig., 1995; Wolff, Michel ve Ovrut, 1990). Hizl
isimlendirme becerisi ¢cocugun yazi dilindeki seslerin konusma dilindeki karsiligini
okuma sirasinda uzun siireli bellekten geri cagirma hizi ile iligkilidir (Denckla ve
Cutting, 1999). Okuma gii¢liigli olan ¢ocuklar harfleri ve sesleri okuma sirasinda daha
uzun bir siirede geri ¢cagirmakta ve bu nedenle okumalar1 daha yavas olmaktadir (Wolf,
Bowers ve Biddle, 2000).

Bu arastirmada oldugu gibi bu becerideki yetersizli§in sozcikk okuma
performansinda sorunlara neden oldugunu gosteren alanyazinda bircok arastirma
bulgusuna rastlanmaktadir (Ackerman ve Dykman, 1993; Felton ve Brown, 1990;
Wimmer, Mayringer ve Landerl, 2009). Bir ¢alismada disleksisi olan ve normal gelisim
gosteren Alman ¢ocuklarin okuma ve isimlendirme hizlarindaki performanslari birinci
ve ikinci smifta degerlendirilmis ve disleksili olan ¢ocuklarin isimlendirme hizlarinin
normal gelisim gosteren akranlarindan daha diisiik oldugu bulunmustur (Wimmer ve
dig. 2009). Okuma giicliigii olan ¢ocuklarla yapilan bir bagka ¢alismada da (Semrud-
Clikeman ve dig., 2000) cocuklarin renk, nesne, rakam ve harf isimlendirme becerileri
incelenmis ve okuma giicliigii olan ¢ocuklarin harfleri ve rakamlar1 akranlarina gore
daha yavas isimlendirdikleri ve normal gelisim goOsteren gruba gore diger biitiin
gorevlerde daha c¢ok hata yaptiklar1 bulunmustur. Bir diger calismada da hizh
isimlendirme becerilerinin disleksili ¢ocuklarda, normal gelisim gdsteren cocuklarda ve
okuma gii¢liigli olan ¢ocuklarda farklilagip farklilagmadigini incelenmistir (Denckla ve
Ruden, 1976). Konuyla ilgili ilk c¢aligmalardan biri olan bu ¢alisma sonucunda da
disleksili ¢ocuklarin renk, nesne, rakam ve harfleri isimlendirme siirelerinin hem normal

gelisim gosteren hem de disleksili olmayan ancak okumada giicliik ¢ceken ¢ocuklardan
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da anlamli olarak daha yiiksek oldugu bulunmustur. Hizli isimlendirme becerisindeki
yetersizlikler ilerleyen yillarda da ayni oranda devam etmektedir (Vukovic, Wilson ve
Nash, 2004). Ornegin, normal gelisim gdsteren ve okuma bozuklugu olan ¢ocuklarin
anasinifindan sekizinci sinifa kadar isimlendirme hizlarinin gelisiminin incelendigi bir
calismada, ¢ocuklarin baglangigta sahip olduklari yetersizliklerin sekizinci sinifta da
devam ettigi ve her iki grubun arasindaki farkin degismedigi bulgusuna ulasilmistir
(Dandache, Wouters ve Ghesquiere, 2014). Disleksili olan ve normal gelisim gdsteren
cocuklarin hizli isimlendirme ile okuma becerilerinin incelendigi bir baska ¢aligmada
ise gruplar boylamsal olarak dordiincii ve besinci sinifta sozciik okuma becerileri
acisindan degerlendirilmis ve disleksili olan ¢ocuklarin dérdiincii sinifta gosterdikleri
okuma ve hizli isimlendirmedeki yetersizliklerin besinci sinifta da devam etmekte
oldugu ve normal gelisim gosteren akranlari ile arasinda onemli farklarin oldugu
bulgusuna ulasilmistir (Layes ve dig., 2015).

Ozetle, sozcik okumada basarisiz olan cocuklarm hizli isimlendirme
becerilerinde de yetersizligi oldugu, bu yetersizligin erken miidahale edilmedigi
durumda c¢ocugun yasaminin ilerleyen donemlerinde de devam edecegi ve okuma
performansini etkileyebilecegi belirtilmektedir (Begeny ve Silber, 2006; Pikulski ve
Chard, 2005).

Calismanin dordiincii sorusuna yonelik olarak da calisma bellegi becerilerinin
okuma giicliigli ve normal gelisim gosteren cocuklarda farklilasip farklilasmadigi
incelenmistir. Elde edilen sonuglara gore okuma giicliigii olan g¢ocuklarin normal
gelisim gosteren akranlarina gore elde edilen ¢aligma bellegi puanlarina bakildiginda
anlamli olarak daha diisiik performans gosterdikleri ve gruplarin ortalamalar1 arasindaki
farklarin yiiksek oldugu belirlenmistir. Elde ettikleri puanlar temelinde okuma giicliigii
olan ¢ocuklarin tiim ¢alisma bellegi alanlarinda performanslarinin diisiik ve ¢ok diistik,
oldugu, buna karsin, normal gelisim gosteren ¢ocuklarin orta ve yliksek diizeyde
performans gosterdikleri belirlenmistir. Gruplar arasindaki farklara iliskin elde edilen
etki biiytikliikleri ise okuma giigliigii faktorii ile calisma bellegi becerileri arasinda
yliksek diizeyde iliski oldugunu gostermektedir.

Calisma bellegi bilginin depolanmasinda ve kodlanip islenmesinde 6nemli bir
role sahiptir (Dehn, 2008). Bu nedenle, okul déneminde ve daha sonra hayatin her
asamasinda 6grenmenin gii¢lii bir yordayicisi olarak kabul edilmektedir (Kroesbergen
ve dig., 2012; Levine, 2005; Swanson, 2011; Vellutino ve dig., 2004). Ornegin,

ogrenmenin temel araci olan okuma performansi i¢in harflerin ve kelimelerin taninmasi
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ve bu kelimelere anlam yiiklenmesi gerekmekte (Vellutino ve dig., 2004), bu ise hem
sozel hem de yazili dile ait bilgilerin depolanmasini, geri ¢agrilmasint ve
islemlenmesini gerektirmektedir (Swanson, Kehler ve Jerman, 2010). Buna karsin,
okuma giicliigli yasayan c¢ocuklarin genel olarak c¢alisma belleg§inde yasadiklar
yetersizlikleri nedeniyle okumada basarisiz olduklar1 bildirilmekte ve tiim 6grenme
asamalarinda da benzer problemler yasadiklar1 belirtilmektedir (Jeffries ve Everatt,
2004; Swanson, 2011; Vellutino ve dig., 2004). Bu agidan, bu calismada elde edilen
bulgular alanyazinda bildirilen 6nceki ¢aligmalarin sonuglari ile tutarlidir (Dollaghan ve
Campbell 1998; Gathercole ve Baddaley, 1990; Kesik¢i ve Amado, 2005; Poblano,
Tepec, Arias ve Pedroza, 2000; Schuchardt, Maehler ve Hasselhorn, 2008). Ornegin,
Swanson, Cochran ve Ewers (1990), 6grenme gii¢liigii olan ¢ocuklarin ¢alisma bellegi
performanslarini normal gelisim gdsteren akranlari ile karsilastirdigi bir ¢alismada
o0grenme giicliigii olan ¢ocuklarin ilgili beceride 6nemli yetersizliklerinin oldugunu ve
anlamli olarak daha diisiik performans gosterdiklerini bulmuslardir. Benzer olarak,
Schuchardt ve digerleri (2008) okuma gii¢liigli olan ve olmayan sadece Almanca
konusan 7-10 yas grubu cocuklar ile yaptiklari ¢alismalarinda okuma gii¢liigii olan
cocuklarin ¢alisma belleginin 6zellikle merkezi yiiriitiicii bileseninde sorun yasadiklari
bulgusuna ulagmisglardir.

Ozetle, bu calismada elde edilen bulgular 11¢inda sozciik okumada giicliik
yasayan c¢ocuklarin calisma bellegi becerilerinde yasadiklar1 yetersizliklerin ileride
yasayacaklar1 diger 0grenme problemlerine de kaynaklik edebilecegi gbz oOniinde
bulundurularak erken donemde dikkatle degerlendirilmesinin 6nemli olacag:
diisiiniilmektedir (Alloway, 2010; Kroesbergen ve dig., 2012; Poblano ve dig., 2001;
Swanson ve dig., 1990; Swanson, 2011).

Aragtirmanin diger bir temel amaci olarak sozciik okuma ile sesbilgisel
farkindalik, hizli isimlendirme ve calisma bellegi becerileri arasindaki iliskinin
incelenmesi amaclanmistir. Bu amacla gergeklestirilen sozciik okuma ve sesbilgisel
farkindalik arasindaki iliskinin belirlenmesine yonelik analizler sonucunda okuma
glicliigli yasayan cocuklarin hem anlamli hem de anlamsiz sozclik okumalar ile
sesbilgisel farkindalik becerileri arasinda ve normal gelisim gosteren ¢ocuklarin ise
sadece anlamli sozciik okuma ile sesbilgisel farkindalik becerileri arasinda orta diizeyde
pozitif yonde anlamli bir iliski bulunmustur. Normal gelisim gosteren c¢ocuklarin
anlamsiz sozclik okumalar1 ile sesbilgisel farkindalik becerileri arasinda anlaml

diizeyde herhangi bir iligki gozlenmemistir.
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Sesbilgisel farkindalik becerileri ile s6zclik okuma becerileri arasinda oldukga
giicli bir iligki bulundugu alanyazinda siklikla belirtilmektedir (Compton, Defries ve
Olson, 2001; Manis ve dig, 2000; Kirby ve dig, 2003; Shaywitz ve Shaywitz, 2003;
Treiman, 1991; Wimmer ve Schurz, 2010). Ornegin sesbilgisel farkindalik ve sozciik
okuma performansi arasindaki iliskiye iliskin Olofsson (2000), anasinifi ve ilkokul
birinci sinifa devam eden normal gelisim gdsteren ¢ocuklarla yaptig1 ¢alismasinda bu
iki beceri arasinda yiiksek diizeyde anlamli bir iligski oldugunu bildirmistir. Bir bagka
calisma ise Rusg¢a konusan ¢ocuklarla yapilmis ve bu dili konusan ¢ocuklarda anlamli
ve anlamsiz sozciik okuma becerilerinin en iyi yordayicisinin sesbilgisel farkindalik
becerileri oldugu bulunmustur (Rakhlin ve dig., 2014). Sesbilgisel farkindalik
becerilerindeki basarinin ilerleyen yillarda sézciik okuma becerileri iizerinde yordayici
oldugu da alanyazinda belirtilmektedir. McDonald ve Cornwall (1995) anasiifindan
baslayarak 11 yil boyunca izledikleri ¢ocuklarin sesbilgisel farkindalik becerilerinin
kelime tanima ve heceleme becerilerinde dnemli bir yordayict oldugunu belirtmislerdir.
Benzer olarak, Pinto ve digerleri, (2016) yaptiklar1 boylamsal calismalarinda
anasinifinda sesbilgisel farkindalik becerileri yiliksek ¢ikan ¢ocuklarin ilkokul
doneminde heceleme ve sozciik okuma basarilarinin  yiiksek oldugu sonucuna
ulagmislardir.

Seffaf olmayan dillerde elde edilen bu bulgulardan farkli olarak seffaf dillerde
iki beceri alani arasindaki iligkinin daha zayif oldugu bildirilmektedir (Spencer ve
Hanley, 2003). Fince ve Almanca gibi daha seffaf dillerde (De Jong ve Van Der Leji,
1999; Holopainen ve dig., 2000) ve benzer olarak Tiirk¢e konusan g¢ocuklarda da
sesbilgisel farkindalik ile sdzciik okuma arasindaki iliskinin orta diizeyde oldugu
bildirilmistir (Babayigit ve Stainthorp, 2011). Harf ve ses arasindaki tutarlilik temelinde
seffaf bir dil olarak degerlendirilen Tirkge’de de g¢ocuklarin okuma ve sesbilgisel
performanslar1 arasindaki iliskinin orta diizeyde olmasi bu baglamda beklendik bir
bulgu olarak degerlendirilmektedir. Ancak dikkat edilmesi gereken bir nokta okuma
gicliigli yasayan cocuklar ile normal gelisim gosteren c¢ocuklardan elde edilen
bulgulardaki farkliliktir. Okuma gii¢liigii olan ¢ocuklarda sézciik okuma ile sesbilgisel
farkindalik becerileri arasinda daha yiiksek diizeyde bir iligki oldugu bulunurken normal
gelisim gosterenlerde sadece anlamsiz sozciik okuma ile sesbilgisel farkindalik arasinda
anlaml bir iliskinin oldugu bulunmustur. Bu ise, alanyazinda bildirilen ve seffaf
dillerde sozciik okuma ile sesbilgisel farkindalik arasinda orta diizeyde bir iliski

oldugunu gosteren bulgular ile kismi olarak tutarli olmakla birlikte okuma gii¢liigii olan
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cocuklardaki yiiksek korelasyonlarin bu ¢ocuklarin okuma yaparken sesbilgisel
becerilerden daha ¢ok yararlandiklarini, bu nedenle sesbilgisel becerilerde gosterdikleri
yetersizliklerin dogrudan sozciik okuma performansini etkiledigini diisiindiirmektedir.
Normal gelisim gosteren ¢ocuklarda da seffaf olan dillerdeki bulgulara benzer olarak
harf ve ses arasindaki tutarlilik nedeniyle ilk okumayi1 6grenme asamasindan sonra
sesbilgisel farkindalik becerilerine daha az gereksinim duyduklar1 ve dolayisiyla
iliskinin zamanla zayifladig1 seklinde degerlendirilmektedir.

Arastirma kapsaminda sozciik okuma performanst ile hizli isimlendirme
becerileri ile arasindaki iligkinin belirlenmesi de amaglanmistir. Bu kapsamda
gerceklestirilen analizler sonucunda okuma gii¢liigii olan ¢ocuklarda hem anlamli hem
de anlamsiz sozcilk okumanin harf isimlendirme ve rakam isimlendirme ile sirasiyla
yiiksek ve orta diizeyde negatif yonde anlamli olarak iligkili oldugu gozlenmis, buna
karsin normal gelisim gosteren ¢cocuklarda hem anlamli hem anlamsiz s6zciik okumanin
tim isimlendirme becerileri ile orta diizeyde negatif yonde ve anlamli olarak iliskili
oldugu bulunmustur. Normal gelisim gosteren cocuklarda sadece anlamsiz sozciik
okuma ile rakam isimlendirme arasinda anlamli herhangi bir iliski gézlenmemistir.
Anlaml1 iliskilerin oldugu tiim degiskenlerde ¢ocuklarin isimlendirme stireleri artarken
sOzciik okuma performanslart diigsmiistiir. Elde edilen bulgular alanyazinda bildirilen
calisma sonuglart ile tutarhilik gostermektedir. Ornegin, Georgiou, Tziraki, Manolitsis
ve Fella (2013), 72 normal gelisim gosteren ¢ocukla yaptiklari ¢calismalarinda sézciik
okuma ve hizli isimlendirme arasindaki iliskiyi anasimifindan birinci smifin sonuna
kadar izlemisler ve ¢ocuklarin isimlendirirken 6zellikle sesletim ve bekleme siirelerini
dikkate almislardir. Arastirma sonucunda ise hizli isimlendirmenin sézciik okuma ile
iliskili oldugu ve bekleme siiresinin kritik bir yordayici oldugunu belirlemislerdir. Diger
bir ¢alismada da birinci sinifa devam eden ¢ocuklarin sézciik okuma performanslari ile
hizli isimlendirme becerilerinin giiclii diizeyde iligkili oldugu bulunmustur
(Schatschneider, Carlson, Francis, Foorman, Fletcher, 2002). Kirby, Parrila ve Pfeiffer
ise (2003) yaptiklar1 calismada anasinifinda sahip olunan hizli isimlendirme
becerilerinin iki y1l sonrada sdzciik okuma becerilerini yordadigini ve bu iki beceri
arasinda giiclii iligkiler oldugunu bulmuslardir. Cornwall (1992), ileri diizeyde okuma
giicliigii olan ¢ocuklarda 6zellikle harf isimlendirmenin sdzciik okuma performansini
giclii bir sekilde yordadigini bulmustur. Tiirkce konusan ¢ocuklarda yapilan bir
calismada da Babayigit ve Sainthorp (2011) hizli isimlendirme becerilerinin bu

calismada da degerlendirildigi gibi 6zellikle okuma akiciliginda giiglii bir yordayici
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oldugu bulgusuna ulasmiglardir. Babayigit ve Sainthorp (2010) yaptiklar1 baska bir
calismada ise hizli isimlendirme becerilerinin sézclik okuma performansinda sesbilgisel
farkindaliga gore daha giiclii bir yordayici oldugunu bulmuslardir.

Okuma basarist ile hizli isimlendirme becerileri arasindaki giiclii iliskileri temel
alan alanyazinda okuma giicliigiine sahip olan cocuklarin ayn1 zamanda bu becerilerde
yetersizliklerinin oldugu belirtilmektedir. (Neuhaus, Foorman, Francis ve Carlson,
2001; Michalick-Triginelli ve Cardoso-Martins, 2015; Wolf ve dig. 2002). Bu
kapsamda, okuma gii¢liigii yasama riski olan c¢ocuklarin erken donemde
belirlenebilmesi i¢in hizli isimlendirme becerilerinin degerlendirilmesinin  6nemli
olacag diisiiniilmektedir.

Calismada son olarak, sozciik okuma becerileri ile caligma bellegi arasindaki
iligkiler incelenmistir. Okuma giiclii olan ve normal gelisim gosteren ¢ocuklarin sdzciik
okuma puanlan ile gorsel calisma bellegi ve calisma bellegi toplam puanlar1 arasinda
orta diizeyde pozitif yonde iliski oldugu, buna karsin, her iki grupta da s6zciikk okuma
ile sozel calisma bellegi arasinda anlamli bir iliski olmadig1 gézlenmistir. Elde edilen
bulgular alanyazin ile kismi olarak uyumludur. Yapilan calismalarda ¢aligma belleginin
tiim ¢ocuklarda 6grenmenin temel bir yordayicisi oldugu ve okuma becerisi ile giiclii bir
sekilde iligkili oldugu yoniinde bulgular elde edilmektedir (Ashbaker ve Swanson, 1996;
De Jonge ve De Jong, 1996; Kibby, 2009; Siegel, 1994; Swanson, Kehler ve Jerman,
2010). Bu ¢alismada da galisma bellegi genel puanlarinin hem okuma gii¢liigli olan hem
de normal gelisim gosteren cocuklarda sozclik okuma performanslari ile orta diizeyde
iliskili oldugu goézlenmistir. Bu acidan bulgular uyumlu olmakla birlikte, ¢aligmada
sOzciik okuma performansi ile sozel ¢alisma bellegi arasinda iliski bulunmamasi ilging
bir bulgu olarak degerlendirilmektedir. ilgili alanyazin ve kuramsal calismalar sozel
calisma belleginin sesbilgisel bilginin islemlenmesi goérevini yerine getirdigini ve
okuma siirecinde harflerin seslere doniistiiriilmesi, siralanmasi ve daha sonra gegici
depolanmast ve son olarak da siralanan ve depolanan bu seslerin seslendirilerek
sOzciiklerin olusturulmasi siirecinde yararlanilan temel yap1 oldugunu belirtmektedir
(Jong, 2006b; Kibby, 2009; Swanson, Kehler ve Jerman, 2010). Calisma belleginde
sozel bilginin kisa siireler ile depolanmasini saglayan fonolojik dongiiye iligkin bir
calismada disleksisi olan c¢ocuklarin 6zellikle fonolojik dongiilerinde Snemli
yetersizlikler oldugu belirtilmistir (Maehler ve Schuchardt, 2016). Dolayisiyla bu alanda
yasanan depolama ve islemleme yetersizliklerinin genel olarak okuma giicliikleri ile

sonuglandig ifade edilmektedir (Dollaghan ve Camphell 1998; Gathercole ve Baddaley
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1990; Tercan, Ergin ve Amado 2005). Tiirkiye’de yapilan bir ¢alismada da benzer
olarak, Tercan ve digerleri (2005) okuma gii¢liigli yasayan 6-14 yas grubu ¢ocuklarin
yasadiklar1 okuma giicliiklerinin sézel calisma belleginde yasadiklar yetersizlikleri ile
iligkili oldugunu bulmuslardir.

Diger taraftan, okuma giicliigii olan ¢ocuklarin sézciik okumada yasadiklari
sorunlarin tek basina sozel calisma bellegindeki yetersizlikler ile agiklanamayacagi,
okuma giicliiklerinin genel olarak ¢alisma belleginin tiim alanlari ile iliskili oldugu ifade
edilmektedir (Baddaley ve Hitch, 2007; Gathercole ve dig., 2006; Jong, 1998;).
Anaokuluna devam eden cocuklarin sézel uyaranlar1 gorsel uyaranlara gore daha zor
hatirladiklarini ve ¢ocuklarin gorsel belleginin sézel bellege gore daha erken gelistigini
belirtmektedirler. Gorsel bellek gorsel uyaranlarin hatirlanmasi ve geri ¢agirilmasi ile
ilgilidir ve okumada bu harflerin taninmasi ve uzun siireli bellekten seslerine ulagilmasi
seklinde olmaktadir. Bu baglamda, okuma giicliigii yasayan cocuklarin ise okuma
problemlerinin gorsel bellekte yasanan yetersizlikleri ile iliskili olmasi yiiksek bir
olasilik olarak degerlendirilmektedir (Best ve Hovard, 2005; Berryhill ve Olson, 2008).
Birinci smifin son aylarinda yapilan degerlendirmede ¢ocuklarin artik okurken
sesbilgisel islemlemeye cok fazla ihtiya¢ duymadan biitiin olarak okuma yapabildikleri,
bu nedenle de sozel ¢aligma bellegini yerine daha ¢ok gorsel siire¢lerden yararlandiklari
diisiiniilmektedir. Bu yondeki bir varsayim calismanin okuma ile gorsel calisma bellegi
arasindaki giiclii iliskiler oldugu yoniindeki bulgusu ile de desteklenmektedir. Ozetle,
okumada giiclilk yasayan cocuklarin ¢alisma belleginde yetersizliklerinin oldugu ve
okuma giicliiklerinin ¢aligma belleginin farkli alt boyutlari ile iliskili oldugu yapilan ¢ok
sayida arastirmada belirtilmistir. Bu baglamda, ¢alisma bellegine yonelik yapilacak
tarama degerlendirmelerinin okuma giicliiklerinin erken tanisina ve miidahalesine

olanak saglayacag diisiiniilmektedir.



BOLUM 5

SONUC

Okuma gii¢liigli olan ve normal gelisim gosteren c¢ocuklarin sozciik okuma
performanslari, sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve ¢alisma belle§i becerilerini
degerlendirmek amaciyla yapilan arastirmanin bu bdliimiinde elde edilen sonuglar
Ozetlenmistir. Toplam 72 birinci sinif cocugunun katildigi calismanin sonucunda okuma
giicliigii olan ve normal gelisim gosteren ¢ocuklarin anlamli ve anlamsiz sdzciik okuma
performanslarinin birbirlerinden anlamli olarak farklilastigi bulunmustur. Okuma
glicliigli olan c¢ocuklar normal gelisim gdosteren akranlarina gore sozclik okumada
ozellikle anlamsiz sézclik okumada daha ¢ok hata yapmislar ve bir dakikada daha az
saylida sozcligi okuyabilmislerdir. Gruplar sesbilgisel farkindalik becerilerinde de
birbirlerinden anlamli olarak farklilagmaktadirlar. Okuma gii¢liigii olan c¢ocuklar
sesbilgisel farkindaligi olusturan ¢ok sayidaki alt beceride de normal gelisim gosteren
akranlarina gore daha diisiik performans gostermislerdir. Benzer olarak, okuma gii¢liigii
olan c¢ocuklarin hizli isimlendirme performanslarinin normal gelisim gosteren
akranlarina gore daha diisik oldugu gozlenmis, okuma giigligii olan c¢ocuklarin
Ozellikle nesne ve renkleri daha uzun siirede isimlendirdikleri belirlenmistir. Calisma
belleginin degerlendirilmesinin sonucunda ise okuma gii¢liigii olan ¢ocuklarin ¢alisma
bellegine iliskin tiim alanlarda akranlarindan daha diisiikk performans gosterdikleri
belirlenmistir. Okuma becerileri ile diger degiskenler ile arasindaki 1iliskilerin
incelenmesi sonucunda da, okumanin sesbilgisel farkindalik ve hizli isimlendirme
becerileri ile her iki grupta da anlamli olarak iligkili oldugu bulunmustur. Okumanin
calisma bellegi ile iligkileri degerlendirildiginde ise her iki grupta da okumanin gorsel
ve calisma bellegi toplam puani ile iliskili oldugu, buna karsin, sdzel ¢calisma bellegi ile

arasinda herhangi bir iliskinin olmadig1 gézlenmistir.
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BOLUM 6

SINIRLILIKLAR VE ONERILER

Bu ¢alismanin sonuglarini degerlendirirken goz oniinde bulundurulmasi gereken
sinirliliklart - bulunmaktadir. Oncelikle bu ¢alismada smirli sayida Ogrenci ile
calisilmistir. Dolayisiyla elde edilen sonuglarin genellenebilirligi diisiiktiir. Bu nedenle
ileride yapilacak ¢aligmalarin daha genis 6rneklem grubu ile yapilmasi ve sonuglarin bu
baglamda yeniden degerlendirilmesi 6nerilmektedir.

Okuma gilicligi olan ¢ocuklar Ogretmenlerinin  aday goOstermesi ile
belirlenmistir. Bunun disinda ¢alismaya katilimlar1 konusunda herhangi bir ek
degerlendirmeye tabi tutulmamislardir. Her ne kadar ¢alisma kapsaminda yapilan
analizler onlarin yasadiklar1 okuma giicliigli sorunlarinin ileri boyutlarda oldugunu
gosterse de bu ¢ocuklarin 6n degerlendirme yapilmaksizin ¢alismaya dahil edilmesi bir
siirlilik olarak kabul edilmektedir.

Calismada ayrica sinirli sayida veri toplama araci kullanilmistir.  Ozellikle
okuma performanslar1 sadece anlamli ve anlamsiz sozciik listeleri kullanilarak
degerlendirilmistir. ileriki ¢alismalarda daha fazla sayida degerlendirme araglari ile
yapilacak degerlendirmenin ¢ocuklarin okuma problemlerine yonelik daha ayrintili bilgi
saglayacagi diistiniilmektedir.

Sonuglar sézciik okumada giicliik yasayan ¢ocuklarin tiim alanlarda normal
gelisim gosteren akranlarindan daha diisiik performans sergilediklerini gostermistir. Bu
nedenle bu cocuklarin yasadiklar1 okuma giicliiklerinin ileride 6grenme giicliigii ile
tanilanma olasiliginin yiiksek oldugu, dolayisiyla bu c¢ocuklara yonelik olarak erken
miidahale programlarinin olusturulmasinin akademik basarisizliklarini azaltacagir ve
o0grenme glicliigii ile tan1lanma olasiliklarinin en aza indirmesi agisindan énemli olacagi
diistiniilmektedir.

Ek olarak, sozcliik okumada giicliik yasayan c¢ocuklarin okuma basarisini
etkileyen temel becerilerde (sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme, ¢alisma bellegi)
glicliikler yasadiklar1 bulunmustur. Bu nedenle, daha okul 6ncesi donemde bu beceri
alanlarina yonelik yapilacak taramalarla giigliik yasamasi olasilifi olan g¢ocuklarin
belirlenmesinin ve risk grubunda olan bu ¢ocuklarin okul 6ncesi donemde uygulanacak
miidahale programlari ile desteklenmesinin miimkiin olabilecegi diisiiniilmektedir. Ayni

zamanda 6gretmenlerin bu temel beceriler konusunda bilgilendirilmelerinin ve 6grenci
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performanslarini okul Oncesi donemde bu beceri alanlar1 agisindan degerlendirerek
problemleri erken donemde fark etmelerinin ve ¢ocuklart desteklemelerinin saglanmasi
gerektigi diistiniilmektedir.

Son olarak, bu c¢alismada yer alan okuma gii¢liigli yasayan ogrencilerin
gostermis olduklar1 performanslari temelinde 6grenme giicliigii tanist alma olasiliklar
yiiksektir. Bu nedenle basarisizliklart artmadan ayrintili degerlendirme siirecine
yonlendirilmeleri ve gerekiyor ise 6zel egitim destek hizmetlerinden yararlanmalarinin
saglanmasi Onemlidir. Ayrica, 6gretmenlerin ¢ocuklarin okuma basarisizliklari, dnemi

ve miidahaleleri konularinda bilgilendirilmeleri saglanmalidir.
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Cocugunuz ile ilgili Bilgiler

58

Adi - soyadi
Dogum tarihi /ol
Cinsiyeti () Kiz () Erkek
Kardes sayisi
Kaginci gocugunuz?
Ana sinifindan 6nce anaokuluna veya krese devam etti mi? () Evet () Hayir
Ettiyse nereye ve ne kadar siireyle?
Eger siz ¢alisiyorsaniz gocugunuza kim bakiyor?
() Evet () Hayir
Cocugunuzun belirlenmis herhangi bir kronik hastaligi veya ]
6zel egitim gereksinimi var midir? Evetise
aciklayiniz:
Aileniz ile ilgili Bilgiler
Anne Baba

Yas
0z / livey ()0z () 0Ovey ()0z () UOvey

( ) Okula hig gitmedim ( ) Okula hig gitmedim

( ) ilkokulu yarida biraktim ( ) ilkokulu yarida biraktim

() ilkokul mezunu () ilkokul mezunu
Ogrenim ( ) Ortaokul mezunu ( ) Ortaokul mezunu
durumu ( ) Lise mezunu ( ) Lise mezunu

( ) Yiksek Okul mezunu
() Universite mezunu
() Yiksek lisans veya doktora

() Yiksek Okul mezunu
( ) Universite mezunu
() Yiksek lisans veya doktora

mezunu mezunu
( ) Calisiyor ( ) Calisiyor

Calisma durumu | ( ) Calismiyor ( ) Gahsmiyor
( ) Emekli ( ) Emekli

Meslek

Sosyal giivence ()Vvar () Yok ()Vvar () Yok

Diger Bilgiler

Evlilik durumu

() Anne baba birlikte

() Anne baba ayri

Evde anne, baba ve ¢ocuklarin disinda yasayan var mi?
Varsa kimler?

Ailenin ortalama aylik geliri

ikamet edilen ev

() Kira () Aileye ait

() Bir yakina ait

Evdeki oda sayisi (salon harig)

(1 ()2 ()3

()4 ve Ustl

Cocugun odasi

( ) Kendine ait odasi var
() Odasini kardegleriyle paylasiyor

() Tum aile bireyleri ayni odada yatiyor

Evinizde Tiirkge disinda konusulan bir dil var mi?

Fransizca

() Evet () Hayir

Yanitiniz Evet ise hangi dil konusulmaktadir?
() ingilizce () Kiirtge ()

Arapga

() Diger (lutfen belirtiniz)





<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments true
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<

    /BGR <>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000410064006f006200650020005000440046002065876863900275284e8e9ad88d2891cf76845370524d53705237300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef69069752865bc9ad854c18cea76845370524d5370523786557406300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /CZE <>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /ETI <>
    /FRA <>
    /GRE <>

    /HRV (Za stvaranje Adobe PDF dokumenata najpogodnijih za visokokvalitetni ispis prije tiskanja koristite ove postavke.  Stvoreni PDF dokumenti mogu se otvoriti Acrobat i Adobe Reader 5.0 i kasnijim verzijama.)
    /HUN <>
    /ITA <>
    /JPN <FEFF9ad854c18cea306a30d730ea30d730ec30b951fa529b7528002000410064006f0062006500200050004400460020658766f8306e4f5c6210306b4f7f75283057307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103055308c305f0020005000440046002030d530a130a430eb306f3001004100630072006f0062006100740020304a30883073002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d3067958b304f30533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a306b306f30d530a930f330c8306e57cb30818fbc307f304c5fc59808306730593002>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020ace0d488c9c80020c2dcd5d80020c778c1c4c5d00020ac00c7a50020c801d569d55c002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /LTH <>
    /LVI <>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken die zijn geoptimaliseerd voor prepress-afdrukken van hoge kwaliteit. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /POL <>
    /PTB <>
    /RUM <>
    /RUS <>
    /SKY <>
    /SLV <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /TUR <>
    /UKR <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents best suited for high-quality prepress printing.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /ConvertToCMYK
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /DocumentCMYK
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure false
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles false
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /DocumentCMYK
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /UseDocumentProfile
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice




