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BIiRINCIi BOLUM

GIRIS

Bu c¢alismada, 6-12 yas arasindaki ¢ocuklardan olusan bir érneklem zerinde
Ozgill Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listesi - Cocuk, Anne-Baba ve Ogretmen
formlarinin klinikte ve okullarda tarama amacli kullanilabilirligi incelenmistir. Okul
cag1 cocuklarinda diger ruhsal sorunlari da tetikledigi diisiiniilen Ozgll Ogrenme
Bozuklugu onemli bir sorun olarak gézlenmektedir. Ozgil Ogrenme Bozuklugu
belirtileri gosteren g¢ocuklarin yasitlarinin akademik diizeyine ulasmada, zihinsel
dizeylerinden ve vyararlandiklar1 egitim firsatlarindan beklenen basariyi
gosterememeleri ¢ocugun kendisini oldugu kadar anne babalari, 6gretmenleri ve
smifindaki yasitlarini da etkilemektedir. Pek ¢ok cocuk ruh sagligi sorununda oldugu
gibi Ozgiil Ogrenme Bozuklugu’'nda da erken tani ve midahale énemli goriilmektedir
ve bu nedenle ¢ocugun 6grenme bozuklugu belirtileri gosterip géstermediginin erken

donemde belirlenmesi 6nem tagimaktadir.

Onceki paragrafta kisaca aktarilan Ozgil Ogrenme Bozuklugu’na iliskin
O6nemden yola ¢ikilan bu ¢alismanin amacina uygun olarak 6ncelikle konu ile ilgili
yazin incelenmis ve giris bélimiinde Ozgiil Ogrenme Bozuklugu, Okuma Bozuklugu,
Yazma Bozuklugu, Matematik Bozuklugu, Tiirkiye’deki okuma yazma 6gretimi ve

Ozgul Ogrenme Bozukluklarinin degerlendirilmesi ile ilgili bilgiler aktariimistir.

Giris b6lUmU arastirmanin amaci, arastirma Sorulari1 Ve arastirmanin éneminin

aktarilmasi ile sonlandirilmstir.



1.1. ©ZzGUL OGRENME BOZUKLUGU

1.1.1. Tanmm ve Ilgili Arastirmalar

Ozgiil Ogrenme Bozuklugu (OOB), zihinsel gelisim normal smirlarda oldugu
halde, okuma, yazma, aritmetik ve diger akademik islevlerde giicluklerin bulundugu,
yapisal ve gelisimsel bir durum olarak tanimlanmaktadir (Erden ve ark, 2002; Mather
ve Gregg, 2006; Sattler ve Weyandt, 2002). Dil, okuma, yazma, dinleme ve matematik
gibi alanlarda giicliiklerin goriildiigii OOB biyolojik (yapisal ve islevsel) ve genetik
etmenlerden koken alan, cevresel ve psikosoyal etmenlerle sekillenen heterojen bir
bozukluktur. Genellikle, kisinin standart testlerden elde edilen performans: ile
yasindan, simif ve zihinsel gelisim duzeyinden beklenen performans: arasinda

tutarsizlik goralur (Wicks-Nelson ve Israel, 2003).

Ozgul Ogrenme Bozuklugu olan kisiler dgrenme, dili kullanma, bellek,
kategorilestirme, ¢agrisimsal diisiinme, soyutlama ve sosyal uyum becerilerinde
yasadiklar1 gucliklerin yani sira siralama becerilerinde ve kazanilmis bilgide ciddi
guclukler yasarlar (Soysal ve ark., 2001). Ayrica akil yiritme, problem ¢dzme,
planlama  becerisi, kurulum olusturabilme ve surdirmede basarisizlik,
kavramsallastirma, uygunsuz olan tepkiyi durdurabilme, yineleme (perseverasyon)
gibi yonetici islevlerde (Altmoglu-Dikmeer ve Gengdz, 2009) ve yazma becerilerinde
de gucliklerinin oldugu belirtilmektedir (Ferretti ve ark., 2009). Ferretti ve
arkadaglarinin (2009) c¢alismasinda 6grenme bozuklugu olan cocuklar bir kontrol
grubuyla elestirel yazma stratejileri agisindan karsilastirilmis ve 6grenme bozuklugu

olanlarin yazi igeriklerinin daha fakir oldugu goriilmistiir.



1.1.2. Gorilme Sikhgi

Ozgill Ogrenme Bozuklugu'nun toplumda yaklasik %10-15 (Sattler ve
Weyandt, 2002), okul ¢agindaki ¢ocuklarda ise yaklasik % 2-10 oraninda goriildiigii
belirtilmektedir (APA, 1994). Cinsiyetler acisindan bakildiginda ise OOB’na
erkeklerde daha fazla rastlandigi goriilmiistiir (Stein ve Walsh, 1997). Erkeklerde
kizlara oranla 2-4 kat daha fazla gériilmektedir (Bingol, 2003; Flannary ve ark., 2000;

Korkmazlar, 1992; Rutter ve ark., 2004).

1.1.3. Ozgiil Ogrenme Bozuklugu’nun Siniflandirilmasi

Mental Bozukluklarin Tanisal ve Istatistiksel El Kitabi'na (Diagnostic and
Statistical Manual of Mental Disorders/DSM-IV) (APA, 2000) gore OOB, “Ogrenme
Bozukluklar1” bashgi altinda, 'okuma bozuklugu', 'matematik bozuklugu', 'yazili
anlatim bozuklugu' ve 'baska tlrli adlandirilamayan 6grenme bozuklugu' olmak tizere
dort kategoride ele alinmaktadir. Ancak gectigimiz 30 yil igerisinde, Ggrenme
bozukluklari ‘'okuma bozuklugu' ve "aritmetik bozukluk' olmak tzere iki kategoride ele
alinmaya baglanmistir (D’ Angiulli ve Siegel, 2003). Bu siniflandirmalar igerisinde en
yaygin ve Uzerinde en ¢ok c¢alisilan kategori olan okuma bozuklugu olup (D’Angiulli
ve Siegel, 2003; Sattler ve Weyandt, 2002; Wicks-Nelson ve Israel, 2003); OOG tanis
alan ¢ocuklarin yaklasik %80’ini kapsadigi belirtilmektedir (Sattler ve Weyandt,
2002). “Disleksi” sozciigli de okuma bozuklugu anlamina gelmekte ve yazinda siklikla

kullanilmaktadir (D’ Angiulli ve Siegel, 2003; Korkmazlar, 1991).

Tam Olgutleri bagvuru kitaplarinda (glincel olarak DSM-V: Diagnostic and

Statistical Manual of Mental Disorders), OOB; kronolojik yas, dlciilen zeka diizeyi ve



alinan egitim g6z énunde bulunduruldugunda, kisinin, okuma, matematik ve yazili
anlatiminin beklenenin onemli dlglide altinda olmas1 olarak tarif edilmektedir. OOB
alt tipleri DSM-V’te okuma bozuklugu (disleksi) ile giden (sdzcik okuma, okuma hizi
ve akiciligi, okudugunu anlama), yazili anlatim bozuklugu (disgrafi) ile giden (harf
sOyleme/yazma, dilbilgisi ve noktalama, yazili anlatim aciklig1 ya da dlizeni) ve sayisal
bozukluk (diskalkuli) ile giden (say1 algisi, sayilar arasindaki iliskiler ve kurallari

bilme, dogru ve akici hesaplama, sayisal uslamlama) olarak belirtilmektedir.

1.1.4. Ozgiil Ogrenme Bozuklugu’nun Degerlendirilmesi ve Ilgili Arastir-

malar

Bir ¢ocugun 6grenme bozuklugu olup olmadigini belirlemek icin, ¢ocugun
yasi, zeka dizeyi, guclik ¢ektigi alanlar, davranigsal, sosyal ve duyusal islevselligi,
saglik, egitim ve aile gecmisi, ailenin iglevselligi ve endiseleri gibi ilgili tim etmenlere
dikkat edilmesi énemli gorulmektedir (Dorn ve ark., 2011; NJCLD, 2005; Sattler ve
Weyandt, 2002; Wicks-Nelson ve Israel, 2003). Bu nedenle Ozgiil Ogrenme Bozu-
klugu’nun kapsamli bir sekilde, cok alanli (multidisipliner) bir ekip tarafindan deger-
lendirilmesinin; kapsamli bir degerlendirmede tek bir degerlendirme kaynagi yerine
coklu kaynaklardan yararlanilmasinin énemli oldugu belirtilmektedir (Dorn ve ark.,
2011; NJCLD, 2005; Sattler ve Weyandt, 2002). OOB’da oncelikle zihinsel degerlen-
dirme yapilmakta ve akademik gugltklerin zihinsel gelisim geriliginden kaynaklanip
kaynaklanmadig1 saptanmaktadir. OOB’niin tanilanmasi igin cocugun Wechsler Cocu-
klar I¢in Zeka Olgegi-Yeniden Gozden Gegirilmis Formu (WCZO-R; Wechsler Intel-

ligence Scale For Children-Text Revised: WISC-R) 80 ve (izeri olmasi gerektigi bil-



dirilmektedir (Lawson ve Inglis, 1985). Zeka 6l¢cumlerinin yani sira bu kaynaklar ice-
risinde; standart testler; formal olmayan él¢ctimler; gézlem; ¢cocuktan ve anne-babadan
alinan bilgiler yer alabilmektedir (NJCLD, 2005). Bu él¢limler sonrasinda da deger-
lendirme ekibinin, 6grencinin bir gii¢ligii olup olmadigina, bozuklugun akademik
egitimi olumsuz yonde etkileyip etkilemedigine, 6grencinin 6zel bir egitime ihtiyaci

olup olmadigina karar vermesinin gerektigi belirtilmektedir (Dorn ve ark., 2011).

Ogrenme bozukluklar1 bireyler arasinda farkliliklar gosterdigi icin kapsamli
6lgme ve degerlendirmeye gereksinim duyuldugu; kapsamli bir degerlendirmenin,
cocugun Ozel egitime gereksinimi hakkinda karar vermek, guicli yonlerini ve egitimle
ilgili gereksinimlerini belirlemek amaciyla yapildig: belirtilmektedir. Ayrica, Ozgil
Ogrenme Bozuklugu olan cocuklar telafi edici ya da kaginma stratejileri kullandiginda
cocugun 6grenme bozuklugunun gizlenmis olabilecegi ve bu nedenle de kapsamli

degerlendirmenin 6nemli oldugu diistiniilmektedir (NJCLD, 2010).

Kapsamli  bir degerlendirmede c¢ocugun giigli/zayif  yonlerinin  ve
gereksinimlerinin  6runtisunin  belirlenmesinin - 6nemli  oldugu belirtilmektedir
(NJCLD, 2010; Sattler ve Weyandt, 2002; Wicks-Nelson ve Israel, 2003).
Degerlendirme ekibinin ¢ocugun akademik performansimi olumlu ya da olumsuz
yonde etkileyen tum etmenleri g6z Onlinde bulundurmasi, ¢ocugun Ogrenme
bozuklugunu, diisiik basaridan ve diger tlr 6grenme ve davranis sorunlarindan ayirt

edebilmesi gerektigi diistiniilmektedir (NJCLD, 2010).

Kapsamli  bir 06lgme ve degerlendirmenin asagidakileri  igermesi

beklenmektedir (NJCLD, 2010):



1. Coklu 6l¢tim araglar1 kullanilmali ve tim élgme araglariin gecerli ve glincel

strimleri ile degerlendirme yapilmalidir, kullanilmalidir.

2. Standart olan ya da olmayan farkli 6lcme yéntemleri ve diger veri kaynaklari
kullanilmalidir. S6z konusu degerlendirme yontemleri ve diger veri kaynaklar1 asagida

Ozetlenmistir:
» Vaka oykdsu,

» Anne-baba, egitimciler, ilgili uzmanlar ve 6grenci (uygunsa) ile yapilan

goriismeler,
e Dogrudan gozlemler,

» Kiultdre, dile, gelisim diizeyine ve yasa uygun, gecerli ve glvenilir standart

testler,

o Ogretim programi temelli 6lgiimler, gérev ve hata 6riintiisti analizi, belgeler,

tanisal 6gretim ve diger standart olmayan yaklasimlar,

o Egitim sirasinda ve zaman igerisindeki gelisim gozlemi farkli 6lgme

yontemleri olarak degerlendirilmistir.

3. Ozgil Ogrenme Bozuklugu tammmin tim bilesenleri g6z Oniinde

bulundurulmali;
» Diglayici faktorler;
» Kapsayici faktorler;

o Ozgill Ogrenme Bozuklugu’nun sekiz alam (s6zli anlatim, dinledigini an-
lama, yazili anlatim, temel okuma becerisi, okudugunu anlama, okuma akiciligi,

matematik, problem ¢6zme);



» Performans, basart ya da her ikisindeki gucli ve zayif yonler, 6grencinin

kendi becerileri icerisindeki farkliliklar ile.

4. Algy; bellek; dikkat; siralama; motor planlama ve koordinasyon; diisiinme,
yargilama ve dlzenleme becerilerindeki, motor, duyusal, bilissel, iletisimsel ve

davranigsal etkilerin islevselligi ve/ya beceri dlzeyleri incelenmelidir.

5. Standart 6lctimlerin uygulama, puanlama ve raporlama islemlerine bagh

kalinmalidir.

6. Varsa, Olcumin given araligi ve standart hatalar1 gdz Onlnde

bulundurulmali ve raporlanmalidir.
7. Standart verilerle formal olmayan veriler birlestirilmelidir.

8. Ogrencinin mevcut akademik duizeyi, becerileri ve egitim planlamasi
hakkinda bilgi veren standart ve formel olmayan élglimlerden toplanan bilgi tizerinde

tartigtlmalidir (NJCLD, 2010).

Ozgul Ogrenme Bozuklugu hakkinda karar verilirken asagidaki yontemlerin

de g6z 6nunde bulundurulmasi 6nerilmektedir:

1. Basar: durumunun belirlenmesi: Ogrenci asagidaki alanlarin bir ya da

daha fazlasinda yasina ya da sinif diizeyine uygun basari sergileyemez:
e S6zIi anlatim,
e Yazili anlatim,
o Okuma akiciligi,
e Okudugunu anlama,

 Dinledigini anlama,



o Temel okuma becerileri
» Matematik becerileri (Dorn ve ark., 2011; Sattler ve Weyandt, 2002)

2. Diglama Olgutleri: Degerlendirme ekibi 6grencinin gugliklerinin birincil

olarak asagidakilerden kaynaklanmadigina karar vermelidir:
» Duyusal problemler (Gorsel, isitsel ya da motor)
« Zihinsel guclikler (Toplam Zeka Bolimi 80 ve asagisi)
» Duygusal ya da davranissal guclikler
o Kulttrel etmenler
» Cevresel ya da ekonomik guclikler
 Dil becerileri ile ilgili guclukler

3. Egitimin uygunlugunun kararlastiriimasi: Degerlendirme ekibi 6grencinin

uygun egitimi aliyor olduguna karar vermelidir.

4. Gozlem: Ogrencinin simf ortaminda g6zlenmesi de tani agisindan onemli

oldugu belirtilmektedir (Dorn ve ark., 2011).

Buraya kadar OOB’nun tanimu, 6zellikleri, yaygmlhig ve degerlendirilmesi ile
ilgili bilgiler aktarilmistir. Yazinin devamida OOB’nun alt alanlar1 olan okuma bozu-
klugu (disleksi), yazma bozulugu (disgrafi) ve matematik bozuklugu (diskalkuli) ele
aliacaktir. Okuma bozuklugu daha fazla arastirilan ve tzerinde daha ¢ok galisilan bir
OOB alt alam1 oldugu igin tizerinde daha fazla durulmustur. Ayrica matematik bozu-
Klugu hakkindaki bilgilendirmenin dncesinde Turkiye’deki okuma-yazma 6gretimin-

den kisaca bahsedilmistir.



1.2. OKUMA BOZUKLUGU (DiSLEKSI)

1.2.1. Tanim ve Ilgili Arastirmalar

Bireysel olarak uygulanan standart okuma testleri ile 6lgiildiigii Gizere kisinin
kronolojik yasi, 6lgllen zeka diizeyi, yasina uygun olarak aldigi egitim g6z 6nlinde
bulunduruldugunda okuma ve okudugunu anlama becerilerin beklenilenin énemli
6Olglde altinda olma durumu “okuma ve/veya okudugunu anlama bozuklugu” olarak
adlandiriimaktadir. Okuma ve okudugunu anlama becerisi igin kisinin yeterli zihinsel
gelisim duzeyine ve egitim olanaklarina sahip olmasi gereklidir. Ancak bazi ¢ocuklar
yeterli zihinsel gelisim diizeyi ve egitim olanaklarina sahip olsa da okumanin, harfleri
tamima Ve sesleri karistirma gibi temel islevlerinde guclukler deneyimlemektedir
(Sattler ve Weyandt, 2002). Yani ¢ocugun zihinsel gelisimi yasia uygun olmasina
karsin okuma duzeyinin, beklenenin énemli 6l¢ude altinda oldugu durumda okuma

bozuklugu s6z konusudur (Dunn, 2007; Dundar, 2006).

Okuma bozuklugu olan ¢ocuklar, okul éncesi donemde dil becerilerinde ve
motor becerilerde gugclikler yasamaktadir. Okul déneminde ise okurken ve yazarken
harfleri karistirma, okudugunu tersten yazma ya da yazdigini tersten okuma gibi
hatalar yapabildikleri (Ferretti ve ark., 2009; Muter ve Snowling, 2009), okurken
sOzcukleri tanimada, seslendirmede (Wicks-Nelson ve lIsrael, 2003; Yilmaz, 2008),
okunan metnin ana fikrini belirlemede, ¢ikarim yapmada (Baydik, 2011), neden-sonug
iliskisi kurmada guclikler yasayabildikleri (Baydik, 2011; Rourke, 1999); stzcik
dagarciklarmin da sinirli oldugu belirtilmektedir (Baydik, 2011; Wicks-Nelson ve

Israel, 2003). Saripnar ve Erden’in (2010) calismasinda okuma bozuklugu olan



cocuklar bir kontrol grubuyla karsilastirilmis ve okuma bozuklugu olan ¢ocuklarin
okuma sirasinda harf atlama, hece atlama, hatali sdzcik okuma, sozcigi tersten
okuma, harf karistirma, harf ve hece ekleme hatalarin1 daha fazla yaptig

gozlemlenmistir.

Okuma bozuklugu olan ¢ocuklarin okudugunu anlama dizeylerinin (Ferretti
ve ark., 2009; McLean ve ark., 2011; Meisinger ve ark., 2010; Wicks-Nelson ve Israel,
2003; Yilmaz, 2008) ve okuma hizlarimin da okuma bozuklugu olmayan cocuklara
gore daha diisiik oldugu belirtilmektedir (Guizel-Ozmen, 2005; Protopapas ve
Skaloumbakas, 2007; Saripmnar ve Erden, 2010; Wicks-Nelson ve Israel, 2003).
Yilmaz (2008), okuma sirasinda yapilan hatalarin okumanin akiciligini engellemesinin
yani sira okudugunu anlamayi da etkiledigini belirtmektedir. Bu nedenle akici
okuyamayan ve okudugunu anlamada giicliik yasayan ¢ocuklarin akademik guclukler
yasayabilecegini, ¢Unkil sik sik okuma hatas1 yapan bir ¢ocugun okurken dikkatini
okudugu metni anlamadan ¢ok seslendirmeye yoneltecegini ileri stirmektedir (Yilmaz,
2008). Giizel-Ozmen’in (2005) calismasinda okuma giicliigii olan cocuklarin bir
Oykiyl anlayarak okuduklarinda okuma hizlarinin da arttirdigi saptanmistir. Yani
okuma bozuklugu olan ¢ocuklarin daha ©nceden bildikleri Oykileri daha akici

okuduklar1 belirtilmektedir (Guizel-Ozmen, 2005).

Okuma bozuklugu olan cocuklarda yasa gore farklilasan Ozellikler
tanimlanmaktadir. U¢ yas civarinda okuma bozuklugu acisindan risk altinda olan
¢ocuklarin ele alindig1 boylamsal bir ¢alismada, bu ¢ocuklarin sézciik bilgisinin, ifade
edici dil ve dilbilgisi becerilerinin karsilastirma grubundakilerden daha az gelistigi,
gruplar arasinda ses bilgisi agisindan anlamli farklilik oldugu saptanmistir (Muter ve

Snowling, 2009). 6 yasinda OOB agidindan risk altinda olan cocuklarin okuma-yazma
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gelisiminde gecikmeler oldugu goriilmiis, bu nedenle erken donem okuma gelisiminin
en glcli yordayicisinin ses bilgisi oldugu distiniilmiistiir. Ek olarak risk altindaki
cocuklarda fonoloji gelisiminde ve dil gelisiminde de gecikmeler gorilmiistiir. 8
yasinda OOB riski olan ¢ocuklarin sdzciigii seslere ayirmada, sahte sézciik okumada
ve okudugunu anlamada anlamli diizeyde daha fazla giclik yasadigi saptanmustir.
Ancak bu cocuklar icerisinde dille ilgili becerileri iyi dlzeyde olanlarin, hata
yapmalarin1 Onleyebilecek telafi edici stratejiler kullanarak okuma gucliklerinin
ustesinden gelebildigi gozlenmistir. Cocuklar 13 yaslarina geldiklerinde ise risk
grubundaki ve okuma becerileri zayif olan ¢ocuklarin diger ¢ocuklara gore sozel zeka
ve fonolojik becerilerle (6zellikle fonolojik farkindalik, sahte sdzclk yineleme ve
sahte sozcuk okuma becerileri) ilgili testlerde anlamli diizeyde gliclikler sergiledigi
goriilmistiir. Ayrica bu ¢ocuklarin ¢ogu dil becerilerinde, sdzel olmayan becerilerde,
aritmetik becerilerinde ve dikkatle ilgili sireclerde (bazen bunlarin birlesiminde) ek
guclukler sergiledigi goriilmiistiir (Muter and Snowling, 2009). Okuma bozuklugu
olan 8-9 yaslarindaki ¢ocuklarin agirlikli olarak fonolojik kodlamada guclikler
yasadigi, 10-13 yaslarindaki gocuklarin ise fonemik bir kod kullandiklar1 ancak
Ozellikle dil islemleme ile ilgili kisa sureli bellekte daha genel bir gugliiklerinin

bulundugu gorilmistiir (Sattler ve Weyandt, 2002).

Okuma bozuklugu olan g¢ocuklarin bellek ile ilgili glclukler yasadigi da
belirtilmektedir. Gucuyener ve arkadaslarina (1998) gdre okuma bozuklugu olan
cocuklarin daha ¢ok s6zel olmayan belleklerinde giiclukleri vardir. Rourke (1999) bu
cocuklarin gorsel bellekten ¢ok isitsel belleklerinde glicliik oldugunu ileri siiriilmiistiir
(Rourke, 1999). Arns ve arkadaslar1 (2007) da ¢alismalarinda okuma bozuklugu olan

ve okuma bozuklugu olmayan ¢ocuklara sdzclk ve renk tanima gorevleri vermis ve
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okuma bozuklugu olan cocuklar, sozel testlerde okuma bozuklugu olmayan
cocuklardan daha az s6zcuk adlandirirken, sdzctiglin rengini adlandirmak gerektiginde
okuma bozuklugu olmayan cocuklarla benzer diizeyde beceri sergiledigini
bulmuslardir. Bu nedenle okuma bozuklugu olan g¢ocuklarin sdzel belleklerinin
etkilendigi ancak dogal (spontaneous) belleklerinin tamamen etkilenmedigi

distintilmustir (Arns ve ark., 2007).

1.2.2. Gorilme Sikhig

Gorulme sikligi ile ilgili ¢alismalara bakildiginda okul ¢ocuklarmnin % 3-
10’unda okuma bozuklugu oldugu bildirilmektedir (Wicks-Nelson ve Israel, 2003).

DSM-IV’e gore, okuma bozuklugu %4-9 oraninda gorilmektedir.

Cinsiyetler agisindan bakildiginda ise okuma bozuklugunun erkeklerde daha
stk gorildigi (Sattler ve Weyandt, 2002; Wicks-Nelson ve Israel, 2003), erkek
ogrencilerde gorilen okuma bozuklugunun kiz 6grencilere kiyasla 3-4 kat daha fazla

oldugu belirtilmektedir (Sattler ve Weyandt, 2002).

Turkiye’de ise Bingol’iin (2003) ilkokul ogrencileri ile yaptigi ¢alismada,
2.simifta okuyanlarda % 2.1 oraninda, 4. sinifta okuyanlarda ise % 0.6 oraninda okuma
bozuklugu saptanmisg, buna gore Tirkiye’deki okuma bozuklugu oraninin gelismis
ulkelere kiyasla diisiik oldugu belirtilmistir. Cinsiyetler agisindan bakildiginda ise
Turkiye'de de kizlara (% 1.4) oranla erkeklerde (% 2.6) okuma bozukluguna daha sik

rastlanmistir.
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1.2.3. Okuma Bozuklugu’nun Siniflandirilmasi

Okumanin gesitli bilesenleri olduguna ve bu bilesenlerden herhangi birindeki
zay1fligin farkli tirde bir okuma bozukluguna yol ac¢tigina dair bir gériis bulunmakta
ve tan1 ve tedavi yontemlerinin de bu goriis Uzerine temellenmesi gerektigi
diistiniilmektedir. Bu goriisten yola ¢ikilarak; “gelisimsel disleksi” ya da “6zgiil
okuma bozuklugu”, “6zgil olmayan okuma bozuklugu”, ‘“genellenmis okuma
bozuklugu” ve “ortografik islemleme gii¢liigii” olmak Uzere farkli tiplerdeki okuma

bozukluklar1 (izerinde durulmustur (Aaron, 1995).

Gelisimsel disleksi ya da 6zgil okuma bozuklugu olan kisilerin sfzciik tanima
becerilerinin zayif, okuma hizlarinin diistik oldugu belirtilmektedir. Okurken, okuma
bozuklugu olmayan kisilere kiyasla daha fazla hata yaptiklari; ancak yaptiklari hata
tirlerinin okuma bozuklugu olan diger kisilerden farkli oldugu goériilmistiir. En sik
yaptiklar1 okuma hatalarindan birinin “yer degistirme” hatasi oldugu; sozctkleri ve
sOzcuklerdeki ekleri atlama egilimi gosterdikleri ve bir sézciigii baska bir sozcuk
yerine kullanabildikleri belirtilmistir. Bu tir okuma bozuklugu olan ¢ocuklarin okuma
sirasinda “baglama gore” hareket ettikleri; sozciigi farkli bir sekilde okusalar da

cumledeki anlami tamamen degistirmedikleri goriilmiistiir (Aaron, 1995).

Geligimsel disleksisi olan ¢cocuklarin fonolojik becerilerindeki gugliklerinden
dolayr yazmada da guclikler yasadiklari; yazarken yaptiklar1 hatalarin okurken
yaptiklar1 hatalarla benzer oldugu belirtilmektedir. Ayrica bu ¢ocuklarin dinledigini
anlama becerilerinin iyi oldugu halde s6zcik tanima ile ilgili gii¢liklerinden dolayi

okudugunu anlamada guclik yasadig: belirtilmektedir (Aaron, 1995).
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Ozgul olmayan okuma bozuklugu olan ¢ocuklarin okuma hizlarinin normal
smirda oldugu ve sozclkleri nadiren hatali okuduklar1 belirtilmektedir. En sik
yaptiklar1 okuma hatalarindan birinin “sozciik ekleme” hatasi1 oldugu; okuma sirasinda

yaptiklar1 hatalarin cimledeki anlami degistirdigi gortilmistiir (Aaron, 1995).

Ozgiil olmayan okuma bozuklugu olan ¢ocuklarin kurallara uygun yazdiklari
ancak yazilarindaki konu igeriginin fakir oldugu belirtilmektedir. Genellikle sik
kullanilmayan sozcikleri hatali yazdiklart ve bu hatalarin cimlenin anlamini
degistirecek tirde oldugu goriilmiistiir. Ayrica okudugunu ve dinledigini anlamada

ciddi guclikler yasadiklari ileri stirilmektedir (Aaron, 1995).

Genellenmis okuma bozuklugu gelisimsel disleksi ve 0zgil olmayan okuma
bozuklugunun birlesimi olarak gorulmektedir. Genellenmis okuma bozuklugu olan
cocuklarin ¢6ziimlemede ve kavramada guclikler yasadigi belirtilmekte ve okuma
bozukluklarinin biligsel becerilerindeki zayifliktan kaynaklandigi diistiniilmektedir

(Aaron, 1995).

Ortografik islemleme giicliigii olan c¢ocuklarin okuma bozukluklarinin
temelinde ortografik islemleme becerilerindeki gugclikler oldugu diistiniilmektedir.
Ayrica, ¢oziimleme ve dinledigini anlama becerileri yeterli oldugu halde okuma

hizlarinin diisiik oldugu gorilmiistiir (Aaron, 1995).

Sattler ve Weyandt (2002) ise disfonik, disidetik ve aleksik olmak tizere 3 tip

okuma bozuklugu turi oldugunu ileri stirmektedir (Bkz. Tablo 1).
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Tablo 1. Okuma Bozuklugu Alt Tipleri

OKUMA BOZUKLUGU TURU OZELLIGI

Disfonetik okuma bozuklugu S e

Isitsel tip bozukluk Fonolojik ¢coziimlemede yetersizlik goralir

Disidetik okuma bozuklugu Sozciigiin tamamini tanimada guglik
Gorsel tip bozukluk goralur

Hem fonolojik ¢bziimlemede hem de
kelimenin tamamini tanimada guclukler
goralur.

Aleksik okuma bozuklugu
Karisik tip bozukluk

Okuma bozuklugunu iki baslik altinda ele alan c¢alismalar (Harm ve
Seidenberg, 1999; Manis ve ark., 1999) da mevcuttur. Bunlardan Harm ve
Seidenberg'e (1999) gore okuma bozuklugu, fonolojik ve yizeysel disleksi olarak
ikiye ayrilmaktadir. Manis ve arkadaslarina (1999) gore ise okuma bozuklugu,
fonolojik ve gecikmis disleksi olarak ikiye ayrilmakta, “yiizeysel disleksi” ise
gecikmis disleksinin bir alt tipi olarak ele alinmaktadir. Calismalar sonucunda
fonolojik disleksinin fonolojik sirecglerdeki bozulmadan kaynaklandigi (Harm ve
Seidenberg, 1999) ve fonem farkindaligi ve ifade edici dil alanlarinda gecikmis
(delayed) disleksisi olanlara gore daha fazla glclik yasadiklari belirtilmistir. Gecikmis
(delayed) disleksisi olan ¢ocuklarin ise fonolojik disleksisi olan ¢ocuklara gére harf ve
sOzcukleri islemlemede daha yavas oldugu, yani gorsel-ortografik gorevlerde daha
fazla guclik deneyimledikleri goriilmiistiir (Manis ve ark., 1999). Yuzeysel disleksisi
olanlarin da gecikmis disleksisi olan ¢ocuklara benzer sekilde sOzcik islemleme
becerilerini kazanmada gecikme yasadiklari, ancak bu gecikmenin nedeninin gevresel

etmenler, deneyimle ya da 6grenme ile ilgili eksiklikler olabilecegi diistintilmiis (Harm
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ve Seidenberg, 1999), bu nedenle yizeysel disleksisi olan ¢ocuklarmn, disleksisi
olmayanlarla benzer bir profile sahip oldugu ve kisa siirede olumlu yonde bir degisim

gosterebildikleri belirtilmistir (Manis ve ark., 1999).

1.2.4. Etiyoloji

Okuma bozuklugunun etiyolojisine yonelik ¢alismalar bozuklugun genetik ve
norolojik faktoérlerden koken alan cevresel ve psikolojik faktorler ile sekillenen bir
bozukluk oldugunu ortaya koymaktadir. Okuma bozuklugunda islevsel bozukluklarin,
serebral lateralizasyon anormalliginin, dogum hasarlarinin, gelisimsel gecikmenin ve

cevresel etmenlerin roll oldugu belirtilmektedir (Gilicliyener ve ark., 1998).

Okuma bozuklugunun etiyolojisine yonelik ¢alismalarin bir boliimii bozukluk
tizerinde genetik faktorlerin etkilerini ele almistir. (Castles ve ark., 1999; McGuinnes,
2002; Muter ve Snowling, 2009; Plomin ve Kovas, 2005; Sattler ve Weyandt, 2002).
Okuma becerisinde etkili olan kalitimin, okuma bozuklugu bilesenleri {izerinde de
etkili olabilecegi (Plomin ve Kovas, 2005; Sattler ve Weyandt, 2002), ozellikle
DNA'in bu bozukluklar iizerinde etkili oldugu belirtilmektedir (Plomin ve Kovas,
2005). Bu goriisti destekleyici bir ¢alismada (Muter ve Snowling'in, 2009), anne-
babadan birinde okuma bozuklugu bulunan ailelerdeki ¢ocuklarin 1/3 - 1/2’si
kadarinin okulun ikinci yilina kadar anlamli diizeyde okuma yazma bozukluklari

sergiledigi goriilmiustiir.

Okuma bozuklugunun nedeni ile ilgili aragtirmalarin diger bir boliimii beynin

yap1 ve islevine yonelik calismalardir. 1861°de, sol frontal lobda bulunan Broca
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alaniin konugmanin gerc¢eklesmesinde énemli oldugu ve 1874’te temporal lobdaki
Wernicke alanimin da dili anlama ile iliskili oldugu bulunmustur (Wicks-Nelson ve
Israel, 2003). Bu beyin bolgeleri ile ilgili yapilan bir ¢alismada (Paulesu ve ark., 1996),
okuma bozuklugu olan yetiskinler ile bir karsilastirma grubu, uyakli sozciik ve kisa
siireli bellek gorevleri sirasinda PET tarama yontemi ile izlenmis fonolojik siireclerde
karsilagtirma grubu ile ayni beyin bolgelerinin aktive oldugu ancak aktivasyonun
karsilastirma grubundaki gibi uyum igersinde olmadig1 goriilmiistiir. Bu nedenle
okuma bozuklugu olanlarda uyakli sézciik gorevi sirasinda Broca alani biiyiik 6l¢iide
aktive olurken, Wernicke alanmin aktive olmadigi; kisa siireli bellek gorevinde ise
Wernicke alaninin aktive oldugu ancak Broca alanimin ¢ok zayif bir aktivasyon
sergiledigi goriilmiistiir. Ek olarak her iki gérevde de okuma bozuklugu olan grupta
aktive olmayip kontrol grubunda aktive olan tek alanin insula oldugu saptanmistir. Bu
nedenle okuma bozuklugu olanlarin fonolojik sistem giigliikklerinin anterior ve
posterior dil bolgeleri arasindaki zayif baglantidan kaynaklandigi diistintilmiistiir
(Paulesu ve ark., 1996). Liu ve arkadaslarinin (2010) calismasinda da okuma
bozuklugu olanlarda temporo-parietal korteks isleyisinde bir farklilik oldugu

saptanmistir.

Serebellar eksiklik hipotezine (Cerebellar deficit hypothesis) gore okuma
bozuklugu serebellumdan kaynaklanmaktadir (Kleine ve Verwey, 2009). Fawcett ve
Nicolson’in (2004) ¢alismasi da bu goriisii destekler niteliktedir. Bu ¢alismada okuma
bozuklugu ve zihinsel gelisim geriligi olan cocuklar bir karsilastirma grubu ile
karsilastirilmis, okuma bozuklugu olan c¢ocuklarin serebellar testlerde farklilik
gosterdigi ve dolayisiyla serebellar bir anormalliginin  oldugu diisiiniilmiis, bu

diisiince PET taramasi sonuglart ile desteklenmistir.

17



Okuma bozuklugu olan ve okuma bozuklugu olmayan g¢ocuklarin okuma
kazanimu ile ilgili hangi beyin bolgelerinin gelistigini saptamak amaciyla yliriitiilen bir
calismada (Shaywitz ve ark., 2007), okuma bozuklugu olan kisilerin okuma
kazaniminda norobiyolojik bir farklilik oldugu ve okuma kazaniminda sol anterior
lateral occipitotemporal bolgenin kritik bir rol oynadigi ileri siiriilmektedir (Shaywitz
ve ark., 2007). Ayrica okuma bozuklugu olanlarda beynin frontal ve sag temporal
bolgelerinde aktivite artis1 (Delta ve Theta dalgalar1) olduguna dair bulgular da
mevcutur. Buna gére okuma bozuklugunda frontal-serebellar agin 6nemli olabilecegi

diisiiniilmektedir (Arns ve ark., 2007).

Muter and Snowling'in (2009) bir caligmasinda okuma-yazma bozukluklarinin
fonolojik farkindalik, ezber/tekrar becerileri ve ¢éziimleme becerisindeki giicliikler ile
giiclii bir sekilde iliskili oldugu goriilmiistiir. Ayrica zayif dil becerisi olan ¢ocuklarin
okudugunu anlamada giigliik yasayabilecegi, diger taraftan giiclii dil becerileri olan
cocuklarin dil becerilerinin okuma becerilerini gelistirmeye yardimci olabilecek
onemli bir telafi kaynagi olabilecegi diisiiniilmektedir. Dolayisiyla dil becerilerinin

okuma becerisini etkileyebilecegi ileri siirtilmektedir (Muter and Snowling, 2009).

Okuma bozuklugunda yazili sozciikleri sese doniistiirmede gorsel ve isitsel
giicliikler bulundugu i¢in okuma ve yazma becerilerinin olumsuz yonde etkiledigi
belirtilmektedir (Kujala ve ark., 2006; Overy ve ark., 2003). Bunun yani sira okuma
bozukluklarinin gorsel uyarani inceleme, takip etme ve islemlemedeki giigliiklere
neden olan géz bozukluklarina bagl oldugu da diisiiniilmektedir (Wicks-Nelson ve

Israel, 2003).

Ozetle, okuma bozuklugunun temelinde genetik faktorlerin, beynin yap: ve

isleyisinin ve dille ilgili becerilerin 6nemli rol oynadigi sdylenebilir.
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Yazinin devaminda bilgi edinmenin en sik kullanilan yollarindan biri olan ve
akademik yasamda ©nemini koruyan okuma ve okudugunu anlama, okuma
bozuklugunun degerlendirilmesi ve yazma bozuklugu (Disgrafi) hakkinda bilgi
verilecek, sonrasinda TUrk érneklemi tizerinde yapilan bu ¢alismada s6z konusu olan
okuma bozuklugunun temelinde bulunan okuma yazma 6gretiminin Turkiye’de hangi

yontemlerle uygulandig1 hakkinda kisaca bilgi verilecektir.

1.2.5. Okuma ve Okudugunu Anlama

Yazidaki sembolleri tanima ve anlama etkinligi olan okuma (Karadag, 2005;
Sattler ve Weyandt, 2002; Vatansever, 2008), basta ¢c6zlimleme ve dili kavrama olmak
Uzere ¢ok sayida bilissel ve duyusal islev gerektiren karmasik bir siire¢ olarak
tanimlanmaktadir (Ozenici, 2009; Sattler ve Weyandt, 2002; Vatansever, 2008).
Okuma icin dikkat ve konsantrasyon, fonolojik farkindalik, ortografik farkindalik,
sOzclk farkindaligi, bicim, semantik ya da sentatik farkindalik, hizli ¢6ziimleme, sozel
kavrama ve genel zeka sireclerinin gerekli oldugu belirtilmektedir (Sattler ve
Weyandt, 2002). Okuma sirasinda kisinin bilgi ve deneyimlerini kullanarak
okuduklarina anlam yiikledigi, yorumladigi, yargiladigi ve degerlendirme yaptigi;
yazili metindeki anlami yapilandirdigi bilinmektedir (Heilman, Blair ve Rupley, 1990,
s. 2 akt; Karadag, 2005; Vatansever, 2008). Okumanin gergeklesebilmesi i¢in kisinin,
sOzcukleri ve sozcuklerin birlesimini tanmimasinin; sozcuklerin gesitli seslere
boliinebilecegini anlamasinin; s6zciik bilgisini gelistirip, bunlar1 uygun bir bigimde
kullanmasinin; sézciklerden, noktalama isaretlerinden, cimlelerden ve diiz yazilardan

anlam ¢ikarabilmesi gerektigi (Wicks-Nelson ve Israel, 2003); bu nedenle okumanin
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en 6nemli Ozelliginin okunan par¢anin anlasilmasi ve degerlendirilmesi oldugu

bildirilmektedir (Vatansever, 2008).

Okumada yazili olan1 ¢6ziimlemenin yani sira okudugunu anlamanin da énemli
oldugu; anlamanin, yazili metindeki bilgilerin kullanilabilmesi ve okuyanin
deneyimlerini gelistirebilmesi agisindan gerekli oldugu belirtilmektedir (Girgin, 1999,
ss: 1-2; akt. Karadag, 2005; Vatansever, 2008). Anlama, okul 6ncesi ddénemde
dinleyerek okul doneminde ise okuma ile gelistirilen bir beceri olarak
tanimlanmaktadir (Vatansever, 2008). Okudugunu anlama icin dilbilimsel ve bilissel
becerilere ihtiyag oldugu; okunulan metindeki bilginin edinilmesinin yani1 sira bunlarin
kiside var olan bilgilerle biitiinlestirilmesinin de gerekli oldugu, okudugunu anlamanin
gerceklesmesi igin temel okuma becerilerinin otomatiklesmesinin 6nemli oldugu ileri

surtilmektedir (Ozenici, 2009).

Okuma ve anlama becerisinin, sézclkleri hizli bir sekilde, otomatik olarak
tanima ve ¢Ozimlemeye bagli oldugu; yavas ve hatali ¢ozimlemenin, okudugunu
anlama giigliigiiniin en iyi yordayicisi oldugu belirtilmektedir (Sattler ve Weyandt,
2002). Okuma bozuklugu olan g¢ocuklarin, okudugunu anlama becerisinin yordayicisi
olan isitsel galigma belleginde ve fonolojik kisa streli bellekte giicliikler yasadig: da
ileri strilmektedir (Holdnack, 2003). Aaron‘a (1995) gdre ise gerekli bilgiye sahip
olmamak veya gerekli okuma stratejilerini bilmemek/kullanamamak kavrama
becerilerinde gucliklere neden olmaktadir (Aaron, 1995). Okumanin akiciligin
olumsuz yonde etkileyen okuma hatalarimin da okudugunu anlama uzerinde etkili
oldugu distintilmektedir. Clnki sik stk okuma hatas1 yapan bir ¢ocugun okurken
dikkatini daha ¢ok metni seslendirmeye yoneltecegi, dolayisiyla da okudugu metni

anlamasinin giiclesecegi ileri stirilmektedir (Yilmaz, 2008).

20



1.2.6. Okuma Bozuklugu’nun Degerlendirilmesi ve Tlgili Arastirmalar

Okuma bozuklugunun genel olarak davranissal (okuma ve yazmada guclik
gibi), bilissel (g6zlenen performans - fonolojik stireg, kisa sureli bellek, otomatiklesme
ve merkezi sireclerde gulclikler gibi) ve biyolojik (serebellumda ve magnoseliler
yollarda anormallikler ya da kalitsallik gibi) olmak tzere (¢ alanda degerlendirilmesi
gerektigi  distiniilmektedir  (McGuinnes, 2002). Ancak okuma bozuklugu
degerlendirmesinde genellikle ¢ocugun okuma ve yazma becerileri (izerine
odaklanilmakta ve bunun degerlendirmede 6nemli bosluklar yarattigi diisiiniilmektedir
(Altimoglu-Dikmeer ve Gengtz, 2009). Bu nedenle okuma bozuklugu degerlendirmesi
yapilirken Oncelikle zihinsel degerlendirme yapilmalidir. Ardindan okuma (sesli ve
sessiz) ve yazma, kavrama becerilerinin yani sira akademik basari, isitsel-gorsel-
algisal islemleme becerileri, sozcuk bilgisi, fonemik farkindalik, sesli-sessiz harflerin
kullanim1 ve harf-ses uyumunun incelenmesi gerekli gorilmektedir (Sattler ve
Weyandt, 2002). Ayrica okuma akiciligi hakkinda bilgi edinilmesi de 6nemli
gorulmektedir (Meisinger ve ark., 2010). Bu alanlarin ve becerilerin degerlendirilmesi
icin gecerli-glvenilir zeka ve basari testlerinin yani sira (Sattler ve Weyandt, 2002)
coklu degerlendirme araglarmin kullanilmasi gerektigi, gegerligin ve giivenirligin
saglanmasi i¢in ise degerlendirmenin farkli sekillerde ele alinmasi gerektigi
vurgulanmaktadir (Brueggemann ve ark., 2008; DCC, 2011). Okuma bozuklugunun
degerlendirilmesinde, ¢ocuktan, anne-babadan ve 6gretmenden alinan bilgilerin de

oldukga 6nemli oldugu belirtilmektedir (DCC, 2011).
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1.2.6.1. Okuma Becerisinin Degerlendirmesi

Geleneksel degerlendirme yontemlerine gére dogru okuma, akici okuma ve
zihinsel gelisim, okuma becerisinin ayrilmaz pargalari oldugu, bu nedenle okuma
bozuklugu degerlendirmelerinde Oncelikle dogru ve akici okuma 6lglimlerine
odaklanildig1 belirtilmektedir (Protopapas ve Skaloumbakas, 2007). Ancak, okuma
yazma becerisinin ¢ok boyutlu oldugu; ¢ocugun guclikleriyle ilgili ayrmtili bilgi
edinmek ve bunlarin ¢ocugun 6grenim yasamini nasil etkileyecegini gérmek icin
yapilan degerlendirmenin: s@zciik okuma becerisi, diiz yazi okuma becerisi,
okudugunu anlama, okuma hizi ve akiciligi, yazinin degerlendirilmesi gibi okuma
yazma becerilerinin ¢ok yonll yapisini ve altta yatan fonolojik temeli yansitmasi

gerektigi disiiniilmektedir (Muter and Snowling, 2009).

Okumada bozukluklarmin degerlendirmesinde g¢ocugun glgcliklerinin ¢ok
boyutlu dogasi hakkinda karar vermek igin okuma basarisina katkida bulunan tim
becerilerin de degerlendirilmesi ve degerlendirme surecinin asagidaki ol¢cimleri de

icermesi gerektigi diisiiniilmektedir:
» C6zlimleme Becerisi Testi.
» Fonem Farkindalig Testi
* Kisa Sureli Sozel Calisma Bellegi Testi
» Sahte Sozcik Tekrarlama Testi
» SOzcuk Bilgisi ve Dilbilgisel Duyarlilik Testi (Muter and Snowling, 2009).

Okuma bozuklugunun yalnizca zihinsel gelisim degerlendirmesi ile tanilandigi

durumlar oldugu gozlenmekle birlikte bu tiir degerlendirmelerin yetersiz oldugu,
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bunun yani sira gocugun 2-3. smif sonrasinda gucliklerinin fark edilmesi nedeniyle
cocugun erken dénemde gereksinimi olan yardimi alamadigi diisiiniilmektedir. Bu
nedenle de ilk6gretimin ilk yilinda ¢ocugun erken doénem gulcluklerinin
saptanabilecegi degerlendirmeler ve programlar gelistirmeye yonelinmesinin énemli
oldugu distiniilmektedir (Dunn, 2007). Bu tir degerlendirmelerde belirti tarama
listelerinin degeri akla gelmektedir. Ayrica erken donem dil gelisimi ve fonolojik
ozellikler ile okul yillarindaki okuma becerisi arasinda iliski oldugu, bu nedenle okul
oncesi donemde bes yas ¢ocuklarinda da okuma giigliigiiniin fark edilebilecegi ileri

strtilmektedir (Muter and Snowling, 2009; Sattler ve Weyandt, 2002).

Okuma becerisinin degerlendirilmesi; gocuktaki gelisimi izleme, okuma
bozuklugunu saptama, okumanin gelisimini ve okumadaki gicliikleri destekleyen
bilissel becerilerle ilgili psikolojik kuramlar1 test etme gibi amaglarla
yapilabilmektedir. Amag ne olursa olsun, okuma becerisinin degerlendirmesinin ¢ok
yonlii olmasi gerektigi diisiiniilmektedir. Ornegin okuma becerisini degerlendirmede
kullanilan “Neale Okuma Becerisi Analizi”’nde (The Neale Analysis of Reading
Ability-NARA) cocuktan oykuleri yiiksek sesle okumasi ve her odykiden sonra
oykayle ilgili sorular1 yanitlamasi istenmektedir. S6zciik okuma hatasi belli bir sayiya
ulastiktan sonra test sonlandirilmakta, okunan dogru sézciuk puani, okunan toplam
sOzcuk puani Uzerinden; okudugunu anlama puani, dogru yanitlanan Soru sayisi
Uzerinden; okuma hizi puami ise her Oyku igin kaydedilen slre U(zerinden

hesaplanmaktadir (Cain ve Oakhill, 2006).

Okuma becerisi degerlendirmesinin yani sira ¢ocuktaki gelisimi izlemenin de
onemli oldugu, bdylece ¢ocugun egitimini yonlendirmeye iliskin karar vermenin

kolaylastigi belirtilmektedir (Olinghouse ve ark., 2006). Gelisimi izlemede kullanilan
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6lcim araglarindan bazilarinin; S6zel Okuma Akicilig: testi (Oral Reading Fluency —
ORF), Siralanmis Sozcilik Listesi Mudahalesi ( Intervention Aligned Word List —
IAWL) ve Ogretim Programi Temelli Olgiim (Curriculum-based measurement —
CBM) oldugu; bunlar icerisinde en yaygin ve bilimsel gecerligi olan uygulamanin

Ogretim Programi Temelli Olgiim oldugu belirtilmektedir (Olinghouse ve ark., 2006).

Okuma bozuklugu degerlendirmesinde kullanilan 6l¢im araglar1 genel olarak,
kavrama becerilerini (okudugunu anlama, sdzciuk kavrama, yonerge kavrama gibi),
okuma akiciligini, dogru okuma becerisini, harf-sdzcik tanima becerilerini, fonoloijk
becerileri ve bellek islevlerini degerlendirmektedir. Okuma bozuklugu tanisi igin
degerlendirilen alanlar ve bu alanlar1 degerlendirmede kullanilan bazi 6l¢lim araglari

asagida ele alinmustir.

Okuma Akiciligi. Okuma akiciligi 6lgiminde 6grenciden artan zorluktaki
metinleri olabildigince hizli ve dogru bir sekilde okumasi istenmektedir. Ornegin Gray
Sozel Okuma Testi’nde (The Gray Oral Reading Test) uygulayici, metinlerin
bulundugu test kitabini ¢ocuga vermekte, kitabin bir kopyasindan da ¢ocugu izleyerek
cocugun okurken yaptigi hatalart isarctlemekte ve bir yandan da slreyi
kaydetmektedir. Bu uygulamada okuma akiciliginin degerlendirilmesinin yani sira
okuma hiz1 ve dogru okunan sozcik sayis1 da hesaplanmaktadir (Greenberg ve ark.,
2009). Wheldall Okuma Pargalarint Degerlendirme’de (The Wheldall Assessment of
Reading Passages) ise 1 dakikada dogru okunan sozcilk sayisi Uzerinden puanlama
yapilmakta ve okumanin akiciligi okunan metinlerden elde edilen ortalama puan

uzerinden degerlendirilmektedir (McLean ve ark., 2011).

Harf-Sozcik Tanima Becerisi. Okuma bozuklugu olan ¢ocuklarin sdzcik

tanimada guclikler yasadigi bilinmektedir (Yilmaz, 2008). Bu nedenle okuma
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bozuklugu olan ¢ocuklarin harf ve sézcik tanima becerileri de degerlendirilmektedir.
Ornegin, Woodcock Okuma Uzmanligi Testi’nde (Woodcock Reading Mastery
Tests—Revised) harf tanima becerileri degerlendirilirken ¢ocugun farkli yazi
karakterlerini okumasi istenmektedir. S6zclk tanima becerileri degerlendirilirken de
cocuga artan zorluktaki sozclklerden olusan bir liste verilmekte ve bu listedeki
sozcukleri okumasi istenmektedir. Sozcuklerin dogru sayilmasi igin artikilasyon
kurallarma uygun ¢6zimlenmesi ve telaffuz edilmesi gerekmektedir (Meisinger ve
ark., 2010). Sessiz Sozcik Okuma Akicilig1 Testi’nde (Test of Silent Word Reading
Fluency) ise 3 dakika icerisinde bitisik bir sekilde yazilmis olan sozciiklerin bir ¢gizgi
ile ayrilmasi istenmektedir. Cocugun verilen siire icerisinde olabildigince ¢ok sozctigii

ayirmasi gerekmektedir (6rn., azgokilede; az/cok/ile/de) (Laitusis, 2010).

Fonolojik Beceriler. Fonolojik becerilerin degerlendirilmesinde anlamli ve
anlamsiz sozciklerden yararlanilmaktadir. Cocuga artan guclikteki sozctklerin (ya da
sahte sozctiklerin) bulundugu bir liste verilmekte, sozclkleri yuksek sesle ve dogru bir
sekilde okumasi istenmektedir (Crews ve D’amato, 2009; Greenberg ve ark., 2009;
Laitusis, 2010; Meisinger ve ark., 2010). Bunun yani sira fonolojik ve fonemik
farkindalig1 degerlendirmek igin ses karsilastirma, sozcuklerdeki sesleri ayrigtirma,
sOzclk olusturmak igin farkli sesleri bir araya getirme ve gorsel olarak sunulan
materyali hizli bir sekilde adlandirma gibi gorevlerden yararlanilmaktadir (Lovett,
Steinbach, and Fritjers, 2000c; akt. Crews and D’amato, 2009; Shaywitz, 2003).
Fonolojik islemlemenin degerlendirilmesinde ise bir sozciigii belli bir ses eksikken
tekrar etme, sesleri birlestirerek s6zciuk olusturma, gosterilen renkleri ve sesleri
olabildigince hizli adlandirma yontemleri kullanilmaktadir (Greenberg ve ark., 2009).

Ornegin The NEPSY (Gelisimsel Noropsikolojik Degerlendirme — A Developmental
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NEuroPSYchological Assessment), Kapsamli Fonolojik islemleme Testi (The
Comprehensive Test of Phonological Processing), Woodcock-Johnson 11 Tanisal
Okuma Bataryas1 (Woodcock-Johnson 111 Diagnostic Reading Battery) ve Woodcock
Okuma Uzmanhg: Testi (Woodcock Reading Mastery Tests—Revised) fonolojik
becerilerin degerlendirilmesinde kullanilabilmektedir (Crews and D’amato, 2009;

Greenberg ve ark., 2009; Laitusis, 2010; Meisinger ve ark., 2010).

Bellek. Bellek degerlendirmesinde Say1 Dizisi Ogrenme Testi (SDOT), Gorsel
Isitsel Say1 Dizileri Testi B Formu (GISD-B), Isitsel S6zel Ogrenme Testi (AVLT) ve

Gelisimsel Bir Noropsikolojik Degerlendirme (NEPSY) kullanilabilmektedir.

SDOT, 1943 yilinda Zangwill tarafindan gelistirilmistir ve grenme becerisi ile
kisa sureli bellek ve genel bellek kapasitesini degerlendirmektedir. Bir say1 dizisinin
dogru bir sekilde tekrarlanmasi igin gereken tekrar sayis1 Olgtilmektedir (Karakas,
Erdogan Bakar, Dogutepe, 2013). SDOT te say1 dizisinin tam olarak 6grenilme
durumu incelenmekte, kisinin bunu kag tekrarda basarabildigi 6lctilmektedir. SDOT te
bellek s6z konusudur; ancak SDOT’iin ayirt edici 6zelligi, 6grenme yetenegini de
Olctyor olmasidir. 6-11 yas arasi erkek cocuklar ve 20-95 yas arasi yetiskin
katilimcilar icin standardizasyonu yapilmistir (Karakas ve Dogutepe, 2011; Karakas,

Erdogan Bakar ve Dogutepe 2013).

Karakas ve Yalin (Karakas ve Yalin, 1993; 1995) tarafindan gelistirilmis olan
GISD-B, ¢ocuklarda kisa siireli bellek uzamini1 multi-modal bicimde dlgmek amaciyla
gelistirilmistir. Bu baglamda, GISD-B duyumsama/algilamay1, dikkat uzamini, kisa
stireli bellegin kapasitesini, multi-modal olarak siralama yetenegini, yazili anlatimi
(motorik), dilsel anlatimi ve uyarim ve tepki modalitelerinin biitiinlesmesi yani

duyusal-motor koordinasyonu olgmektedir. Isitsel Sozel (IS), Gorsel-Sozel (GS),
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Isitsel Yazili (1Y) ve Gorsel Yazili (GY) olmak izere dort alt testten olusmaktadir. Alt
testler degisik uzunluktaki say:1 dizilerinin katilimcilara isitsel veya gorsel olarak
sunulmasini, tepkilerin de s6zli veya yazili olarak alinmasini icerir. Bireysel olarak
uygulanmaktadir. 13-54 yas arasi katilimcilar i¢in standardizasyonu yapilmistir
(Karakas ve Yalin, 1993, 2009; Karakas, Erdogan Bakar ve Dogutepe 2013). 6-11 yas

arasi standardizasyon g¢alismasi ise Kili¢ ve arkadaslar1 (2002) tarafindan yapilmustir.

AVLT, Rey (1964) tarafindan gelistirilmis, Taylor (1959) ve Lezak (1983)
tarafindan Ingilizce uyarlamasi yapilmistir (Karakas, 2006; Karakas ve ark., 2003).
AVLT’nin Tlrk formu ise Geng-Ac¢ikgoz ve Karakas (1996) tarafindan hazirlanmistir
ve OOB olanlarda &grenme becerisini degerlendirmede kullanilabilmektedir (akt.,
Turgut, 2008). AVLT anlik sozel bellek uzamini, anlik ve gecikmeli hatirlamay1 ve

tanima bellegini 6l¢mektedir (Karakas ve ark., 2000).

NEPSY’nin Bellek ve Ogrenme Alani’ndaki 5 alt testi kullanilabilmektedir. Bu

alt testler:

e YUz Bellegi — gocuk, gosterilen yizlerin cinsiyetini belirlemekte, hemen

ardindan ve 30 dakika sonrasinda (¢ tane yiz listesinden secim yapmaktadir.

o Isim Bellegi — Cocuga, resmi ¢izilmis sekiz ¢ocugun isimleri ti¢ kez tekrar
edilerek dgretilmekte, 30 dakika sonra ¢ocuktan sekiz ¢ocugun isimlerini sdylemesi

istenmektedir.

o Oyki Bellegi — Oykil bellegi, serbest hatirlama ve ipucuyla hatirlama
seklinde degerlendirilmektedir. Cocuga bir dyki dinletildikten sonra ¢ocuktan
Oykiyl hatirlamasi ve anlatmasi istenir. Serbest hatirlama kosulunda ¢ocugun s6z

etmedigi detaylar1 alabilmek icin ¢ocuga sorular sorulmaktadir.
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o Ciumle Tekrarlama — Cocuktan artan uzunluk ve karmasikliktaki ctimleleri

hatirlamasi istenmektedir.

o Liste Ogrenme — Supra-span bellegi ve liste hatirlama becerisini

degerlendirmektedir (Korkman ve ark., 1998; akt. Crews and D’amato, 2009).

Kavrama Becerileri. Kavrama becerilerinin degerlendirmesinde genellikle
cocugun diizeyine uygun bir metni okumasi ve metin ile ilgili sorular1 yanitlamasi
istenmektedir. Ornegin, Stanford Tamsal Okuma Testi (Stanford Diagnostic Reading
Test) ve Gray Sozli Okuma Testi (The Gray Oral Reading Test-Fourth Edition)
okudugunu anlamay1 bu yolla degerlendirmektedir (Aaron, 1995; Greenberg ve ark.,
2009; Jitendra ve Meenaski, 2011). Bunun yani sira kavrama becerilerinin
degerlendirilmesinde ¢ocuktan metinle ilgili soru olusturmasinin ya da metin igin en
uygun olan 6zeti segmesinin, 6ykiyl yeniden anlatmasinin (s0zIU ya da yazili olarak),
metnin ana fikrini yazmasinin istendigi de belirtilmektedir (Jitendra ve Meenaski,
2011). Cocugun okudugunu anlama gucluklerinin temelinde okudugunu anlama
becerisinin  degerlendirilmesinde kullanilan yOntemlerin ve ¢ocugun bilissel
yetersizliklerinin etkisinin olup olmadigmm1 goérmek igin, okudugunu anlama
degerlendirmesinde kullanilan sorular, zorunlu segmeli, coktan segmeli ya da agik uglu
olabildigi belirtilmektedir. Degerlendirme sirasinda ¢ocugun bu sorulari nasil
yanitlamay1 sectigini g0z Onlinde bulundurmanin da yararli olacagi ve bu yolla,
giicliigiin ortak bir 6runtusinin bulunabilecegi ileri suriilmektedir (Cain ve Oakhill,

2006).

Cain ve Oakhill (2006) okudugunu anlamay1 degerlendirme yontemlerinden

bazilarini agagidaki gibi listelemistir:
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Bosluk Doldurma (Cloze Tasks)

Bosluk doldurma gorevlerinde, cumle icerisindeki bir sdzcik silinmekte ve
cliimlede bos birakilan yere uygun olan sézciigiin 3-5 secenek icerisinden bulunmasi
istenmektedir. Clmleler tek tek ya da bir metin icerisinde verilebilmekte ve bireysel
ve grup olarak uygulanabilmektedir. Ancak bu tir uygulamalarda zayif okuma
becerileri nedeniyle diisiik puan alinabilecegi i¢in degerlendirmede ¢ocugun okuma
becerilerinin de goz 6niinde bulundurulmasinin 6nemli oldugu belirtilmektedir (Cain

ve Oakhill, 2006).
Dogru/Yanhs Climle Tanima

Cocuga okudugu her metnin ardindan bazi ctimleler verilmekte ve okudugunu
anlama becerisi evet/hayir ya da dogru/yanlis yanitlari gerektiren sorularla
degerlendirilmektedir. Bu tlrdeki degerlendirmeler, bellek 6zellikleri hakkinda bilgi
edinmede yararli olsa da ¢ikarim yapma gibi bazi kavrama becerilerini

degerlendirmede yeterli bulunmamaktadir (Cain ve Oakhill, 2006).
Coktan Se¢meli

Cocuga okudugunu anlama sorulart verilmekte ve (¢ ya da daha fazla yanittan

hangisinin soru i¢in uygun oldugunu segmesi istenmektedir (Cain ve Oakhill, 2006).
Agik uglu sorular

Cocuga sorular verilmekte ve bu sorulara uygun yanitlari yazmasi
istenmektedir. Bu degerlendirmelerin yontemi sorunun yanitint olusturmak ve
hazirlamak igin fazladan biligsel gaba gerektirdigi i¢in ¢ocugun giigliigi ile ilgili

yararl bilgiler edinmeyi saglayabildigi diistiniilmektedir (Cain ve Oakhill, 2006).
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Okudugunu anlama degerlendirmesinde, s6zcik ve clmle kavrama
becerilerinin de dikkate alindig1 belirtilmektedir. Sézcik kavrama becerisi
degerlendirilirken sunulan sézciigiin es ve zit anlamlisinin bulunmasi ve sozcikler
arasindaki iliskinin bulunmasi istenmektedir (Meisinger ve ark., 2010). Cumle
kavrama becerisi degerlendirilirken ise ¢ocuga tamamlanmamis cumleler verilerek
ctiimlenin uygun bir sekilde tamamlanmasi istenmektedir (Meisinger ve ark., 2010;
Rose, 1999). Ornegin Woodcock Okuma Uzmanhg Testi (Woodcock Reading
Mastery Tests—Revised) sozciik ve metin kavrama becerilerinin 6lciminde
kullanilabilen bir degerlendirme araci olarak belirtilmektedir. Bunlarin yani sira
cocuga artan zorlukta yonergeler verilerek bu yonergeleri islemleme ve yanitlama
becerisi de degerlendirilebilmektedir (Crews and D’amato, 2009). Ayrica okuma
bozuklugu olan bazi ¢ocuklarin sesli okuma, bazilarinin ise sessiz okuma sirasinda
metni daha iyi anladigi belirtilmektedir. Bu nedenle degerlendirme Sirasinda
cocuklarin hem sesli hem de sessiz okuyabilecegi materyallerin sunulmasi

Onerilmektedir (Sattler ve Weyandt, 2002).

Kavrama becerilerinin degerlendirilmesinde okudugunu anlamanin yani sira
cocugun dinledigini anlama becerisini degerlendirmenin de 6nemli oldugu
bildirilmektedir (Aaron, 1995; Cain ve Oakhill, 2006). Cunki okudugunu anlamada
guclik yasayan bir ¢ocugun dinledigini anlama da gicluk yasayabilecegi ileri
strilmektedir (Cain ve Oakhill, 2006). Dinledigini anlamayi1 Olgerken ses
kayitlarindan yararlanilabilmektedir. Ornegin, Gates-McGinitie Okuma Testi’nin (The
Gates-McGinitie Reading Tests -GMRT) Okudugunu Kavrama alt testinde, okunmus
hali CD’ye dakikada 150-160 sodzcik olacak sekilde kaydedilmis metinler ve metinlere

ait sorular gocuga dinletilmekte ve cocuktan sorular1 yanitlamasi istenmektedir
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(Laitusis, 2010). Cocugun okudugunu anlama ve dinledigini anlama puanlari
karsilastirilmakta; dinledigini anlama puani orta ve Usti diizeyde, okudugunu anlama
puani ortalamanin altinda oldugu durumda ¢ocugun okuma bozuklugunun temelinde
zayif ¢ozimleme becerilerinin oldugu diistiniilmektedir. Her iki beceri puaninin da
ortalamanin altinda oldugu durumda okuma bozuklugunun yani sira ¢ocugun

konusmada da guclikler yasadig: diistiniilmektedir (Aaron, 1995).

Okudugunu anlama becerisinin degerlendirmesinde kullanilan  6lglim
yontemlerinin giiclii ve zayif yonlerinin bulundugu belirtilmektedir. Ornegin, zorunlu
se¢cmeli bir gérevde “tahmin” etkisi yiiksek olabilecegi i¢in sadece ¢oktan se¢meli ya
da acik uclu sorular kullanmak yerine daha fazla ve gesitli yontemlerle hazirlanmis
sorulardan yararlanmanin yararli olacagi diisiiniillmektedir. Yine de sozciik okuma
becerisi, sozcuk bilgisi, dinledigini anlama gibi farkli dilsel ve bilissel beceriler
tarafindan  desteklendigi icin  “saf” bir okudugunu anlama &lgimunin

gerceklestirilemeyecegi diisiiniilmektedir (Cain ve Oakhill, 2006).

1.2.6.1.1. Turkiye’de Okuma Becerilerinin Degerlendirilmesi

Ulkemizde okuma bozuklugunun/okumanin degerlendirilmesinde genel olarak
okudugunu anlama, dogru okuma ve akict okuma tzerinde durulmaktadir. Asagida
Turkiye’de okumanin degerlendirilmesi ile ilgili bazi degerlendirme yontemlerinden

bahsedilecektir:

Okudugunu Anlamamn Olgimi: Okudugunu anlama degerlendirmelerinde
cocuga smif diizeyine uygun bir metin sunulmakta ve okudugu metinle ilgili sorular

cevaplamasi istenmektedir (Akyol, 2005; Bastug ve Keskin, 2012; Erden ve ark.,
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2002; Oney ve Goldman, 1984; Saripinar, 2006). Okudugunu anlamay1 6lgen sorular
coktan secmeli, dogru-yanlis yanitlar1 olan ya da agik uclu sorular olabildigi gibi
bosluk doldurma seklinde de okudugunu anlama élgtimleri yapilabilmektedir (Akyol,

2005).

Okuma Hatalarimn Olglimil: Ulkemizde okuma hatalarmm 6lgiimiinde,
¢ocuga bir metin okutulmakta ve okuma sirasinda yaptig1 hatalar (noktalama
isaretlerine uymama, heceleme, sdzclk sdzcliik okuma, satir1 takip edememe, kalem
ya da parmakla izleme gibi) kaydedilmektedir (Bozkurt, 1976; Tazebay, 1995; Oney
ve Goldman, 1984). Saripinar (2006) ¢alismasinda yayinlar tarayarak belirledigi 15
tip hata tirt (harf atlama, hece atlama, sdzcuk atlama, satir atlama, sozciigii tersten
okuma, harf karistirma, harf ekleme, hece ekleme, sdzcik ekleme, satir tekrari,
sOzcligii hatali okuma, sézciigiin sonunu uydurma, heceleyerek okuma, parmakla takip
etme ve okuyamama) uUzerinden okuma hatasi Olgimi yaptigimi belirtmektedir

(Saripinar, 2006).

Okuma Akzciligimn Olgimi: Okuma akiciiginin 6lgimiinde genel olarak
¢ocugun bir dakikada dogru okudugu sozclk sayisina bakilarak okuma hizi

saptanmaktadir (Erden ve ark., 2002; Bastug ve Keskin, 2012; Saripinar, 2006).

Okuma Swrasinda Yapilan Davranis ve Aliskanliklarin Degerlendirilmesi:
Okudugunu anlama, dogru ve akici okuma ol¢limlerinin yani sira ¢ocugun okuma
sirasindaki davraniglar1 da dikkate alinmaktadir (Bozkurt, 1976; Tazebay , 1995).
Ornegin, okuma sirasindaki oturus sekli, kagidi tutus sekli, sesteki vurgu, viicut
hareketleri, heyecan ya da sinirlilik gibi davranis ve aliskanliklar degerlendirmede g6z

onunde bulundurulabilmektedir (Bozkurt, 1976).
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Diger Yontemler: Ulkemizde okuma degerlendirmesinde okuma ile ilgili
olcimlerin yani sira; zihinsel degerlendirme, sekil kopyalama, laterallesme, sag-sol
ayirdetme, siralama becerileri, gorsel algilama, gorsel ardisiklik, planlama gibi
becerilerin 6lcimleri alinmakta (Turgut ve ark., 2010), yazma sirasinda yapilan hatalar
(harf-hece-sozciik atlama, ters yazma, harf karistirma, birlesik yazma, hece ayirma,
sozcuk ekleme, sozciigii yanlis yazma, imla hatalari, yavas yazma, yazamama gibi)
g6z 6nlnde bulundurulmakta (Erden ve ark., 2002; Turgut ve ark., 2010), s6zcik
okuma becerileri (anlamli-anlamsiz s6zcUklerin  bulundugu bir sozcik listesi
sunularak) degerlendirilebilmekte (Baydik, 2002) ve 6gretmenden toplanan bilgiler

g6z 6ninde bulundurulmaktadir (Bing6l, 2003).

Ulkemizde okuma becerilerini degerlendirmede kullanilabilecek standart
Ol¢lim araglar1 sinirlidir. Okuma becerilerinin degerlendirilmesinde kullanilan 6lgim
araclar1 icerisinde Akyol’un (2005) Tirkce’ye uyarlamis oldugu Yanlis Analizi
Envanteri bulunmaktadir. Yanlis Analizi Envanteri’yle Ogrencinin okuma ve
okudugunu anlama diizeyinin belirlenmesinin amacglandigi; sesli ve sessiz okuma
degerlendirmelerinin yapilabildigi, sesli okuma sirasinda okuma hatalarinin ve hata
tdrlerinin tespitinin, sonrasinda yapilan sessiz okuma sonrasinda da sorulan sorularla

okudugunu anlama degerlendirmelerinin yapilabildigi belirtilmektedir (Akyol, 2005).

Ozgiil Ogrenme Bozuklugu ve Okuma Bozuklugu ile ilgili calismalara
bakildiginda degerlendirmede en sik kullanilan zeka testinin Weschler Cocuklar I¢in
Zeka Testi (WISC-R / WCZO-R) oldugu gorilmektedir (D’Angiulli ve Siegel, 2003;
Guclyener ve ark. 1998; Ongider ve ark., 2008). Zeka testlerinin yami sira

noropsikolojik testler de kullanilabilmekte ve bu testlerin de degerlendirmede
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kullanimu ile daha etkili sonuglarin elde edilebilecegi diistiniilmektedir (Turgut ve ark.,

2010).

Degerlendirme yontemi ne olursa olsun degerlendirmede gocugun icerisinde
bulundugu toplumun 0&zelliklerinin de dikkate alinmasi gerektigi, ¢lnki bazi
toplumlarda s6zlii olarak yanit vermek gerektiginde performansin beklenenin altinda

olabildigi de ileri strilmektedir (Cain ve Oakhill, 2006).

1.3. YAZMA BOZUKLUGU (DiSGRAFI)

1.3.1. Tamim ve Ilgili Arastirmalar

Okuma becerisi gibi yazma becerisinin gelisiminin de okul 6ncesi donemde
basladigi ve gelisiminin yetiskinlige kadar uzandigi bilinmektedir (Costa ve ark.,
2016). Yazmak, ¢ogu dgrenci icin zor bir gorevken; yazma becerileri zayif olan ve
kendisini yazi ile ifade etmede guclik yasayan Ogrencilerde yazma bozuklugu
(disgrafi) olabilecegi ileri srilmektedir (Knobelauch, 2008; Hoorn ve ark., 2013).
DSM-V’te (APA, 2013) yazili anlatim bozuklugu (disgrafi) ile giden (harf
sOyleme/yazma, dilbilgisi ve noktalama, yazili anlatim acikligi ya da diizeni) olarak

belirtilmektedir.

Yazma bozuklugu olan 6grenciler yazi kopyalama ve dikte gorevleri sirasinda;
yazarken sesleri, s6zcikleri dogru yazmada guclikler yasamaktadir (Kodan, 2016;
Knobelauch, 2008). Ayrica yaziin bigimi ve yazi diizeni agisindan da (s6zclkleri
bitisik yazma, blylk kiguk harfleri karisik bir sekilde kullanarak yazma gibi)

guclukleri olabilmektedir (Knobelauch, 2008; Hoorn et al., 2013). Bu nedenle yazma
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becerilerinde glclikler yasayan 6grenciler yazma icerikli gérevlerden kaginabilir, yazi
yazarken gergin bir tavir sergileyebilirler (Knobelauch, 2008). Yazma becerilerinde
beklenen yetkinlige ulasamamalar1 da gocuklarin hem akademik basar1 hem de benlik

saygilar1 (zerinde olumsuz etkilere neden olabilmektedir (Feder ve Majnemer, 2007).

Yazma bozukluklar okuma bozukluklari ile birlikte gorilebilmektedir. Costa
ve arkadaslarinin (2016) ¢alismalarinda, yazma bozuklugu ve okuma bozuklugunun
birlikte goriildiigii durumlarda ¢ocuklarin ylrQticu islevler, kisa sureli bellek ve uzun
stireli bellek agisindan daha yogun giiclikler deneyimledikleri gozlenmistir (Costa ve

ark., 2016).

Sadece zayif el yazisinin olmasi gocugun yazma bozuklugu (disgrafi) tanisinin
oldugu anlamina gelmemektedir. Yazma bozuklugu olan gocuklar zayif el yazisinin
yani sira genellikle kalemi ¢ok siki ya da tuhaf bir sekilde tutabilir, sozcik icerisindeki
sesleri karigtirabilir, yazma sirasinda dilbilgisi kurallarina uyum saglamakta ve es
zamanli disiinme ve yazmada guclik yasayabilirler (Knobelauch, 2008). Ayrica
yazma bozuklugu olanlar hizli ve okunakli yazmay1 ¢ok zor bulurlar ve galisma bel-
legini normalin Gzerinde kullanir, konsantrasyon icin ¢gok emek harcarlar. Karisik el
yazis1, zayif harf diizeni, diistinceleri yaziya dokmede gliclik, sozcukteki harfleri farkli
boyut ve bicimlerde yazma ve harflerin bir hizada olmamas1 gibi belirtileri vardir.
Yazim hatasi, calisma bellegi ve fonolojik bellek (duyulan sesleri yazili olanla
iliskilendirmek), organizasyon ve gorsel uzamsal bellek (gorileni hatirlama) ile ilgili

guclukler de belirtiler icinde yer alabilir (http://www.brighousedyslexia.co.uk/dysgra-

phia/).
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1.3.2. Gorilme Sikhgi

Yazma bozukluklarinin erkeklerde 2-3 kat daha fazla gorildigi
belirtilmektedir (Katusic ve ark., 2009). Maki ve arkadaslarinin (2001) ¢alismasinda
da mekanik yazma a¢isindan da yazmanin igerigi agisindan da (6ykl yazma gorevi)

kizlarin erkeklerden daha iyi durumda olduklar1 gézlenmistir.

Maki ve arkadaslar1 (2001) ¢alismalarinda okul 6ncesi ddnemden Gigiincil sinifa
kadar ¢ocuklarin yazma becerilerinin gelisimini incelemisler ve fonolojik farkindalik
ve gorsel-motor becerilerin 1. siniftaki yazma becerileri ile; sozcik tanima ve mekanik
yazma becerilerinin ise 2. ve 3. smftaki yazma becerileri ile iligkili oldugunu
saptamiglardir. Buna gore okul 6ncesi ddnemde ¢ocugun fonolojik farkindalik, gorsel-
motor, sozclk tanima ve mekanik yazma becerilerinde yasadigi glcliiklerden, okul

déneminde yazma becerilerinde gliglik yasayacag: yordanabilir.

Yazma bozukluklarmin %25’ine okuma bozuklugunun eslik ettigi

belirtilmektedir (Katusic ve ark., 2009).

1.3.3. Yazma Bozuklugu’nun Degerlendirilmesi ve Tlgili Arastirmalar

Yazma bozukluklar1 bircok akademik alani etkilese de, yazmada yasanan
gii¢cligiin bir 6grenme bozuklugu mu yoksa diger akademik alanlara yansiyan daha
genis bir konunun (6rn., dikkatsizlik ya da ¢alisma bellegi) par¢ast mi oldugunu
belirlemeye yardimci olmak ©nemlidir. Var olabilecek ince motor guclikleri
saptamanin yani sira siif igerisinde hangi yas yazim sorunlarinin ortaya ¢ikmaya

bagladiginin belirlenmesi igin okul raporlari sunmak Onemlidir. Benzer sekilde,
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depolama ya da geri ¢agirma ile ilgili genel bellek sorunlari, gocugun dogru harfleri
birlestirme becerisini engelleyebilir (yazim ve dilbilgisi Uzerinde de etkilidir). Baska
bilissel sorunlar belirtilirse, ¢ocugun daha kapsamli bir noéropsikolojik
degerlendirmeye ihtiyaci oldugu veya yazma bozuklugu degerlendirmesi ile DEHB
digerlendirmesinin birlestirmesi Onerilebilir. Yazma bozuklugu ¢esitli bilesenleri
igerebilecegi icin, cocugun 0Ozgll gucliklerini belirlemek icin birden fazla
degerlendirme araci kullanilmalidir. Yazma bozukluklarimin tanilanmasinda
kullanilan 6zgul bir degerlendirme arac1 yoktur. Ancak zeké olglimleri, gérsel motor
alg1 testleri, ¢alisma bellegini ve yonetici islevleri degerlendiren testler, fonolojik
farkindaligi Olcen testler ve yazma becerilerini degerlendiren testler yazma
bozukluklarinin degerlendirmesinde kullanilmaktadir. Bunlarin yani sira bagari testleri
icinde yer alan bazi alt testler ile de yazma bozukluguna iliskin bilgi/veri elde
edilebilmektedir (Feifer ve Defina, 2002). Asagida bu testlerden bazilar1 yer

almaktadir.
» Wechsler Bireysel Basar1 Testi (Wechsler Individual Achievement Test)

» Woodcock-Johnson Zeka Testi (Woodcock—Johnson Tests of Cognitive
Abilities)
* Yazili Dil Testi (Test of Written Language - 3rd Edition / TOWL-3)

* Yazili Yazim Tesi (Test of Written Spelling - 4th Edition)

» Erken Yazili Dil Testi (Test of Early Written Language - 2nd Edition 7

TEWL-2)
* Yazili Anlatim Testi (Test of Written Expression / TOWE).

« OWLS Yazili Anlatim Olgegi (OWLS Written Expression Scale)
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» Formel Olmayan Yazma Degerlendirmesi (Informal Writing Assessment)

(Feifer ve Defina, 2002).

Tirkiye’de yapilan yazma degerlendirmelerinde genellikle dikte ve kopyalama
metinleri kullanilmaktadir. Dikte ve kopyalama metinlerinin yan1 sira Yildiz ve Ates
(2007) tarafindan gelistirilen ve yazma becerilerinin degerlendirilmesinde kullanilan
bir ‘Cok Boyutlu Okunaklilik Olgegi’ bulunmaktadir. Bu 6lgekte okunakliligin: egim,
bosluk, ebat, bicim, ¢izgi takibi gibi bes boyutu tzerinden degerlendirilme yapilmak-

tadir.

Cocugun yazma becerileri ile ilgili anne-babadan bilgi almay:1 saglayan soru
listeleri de yazma gugltklerinin degerlendirilmesinde kullanilabilmektedir (Rosen-

blum ve ark., 2010).

1.4. TURKIYE’DE OKUMA-YAZMA OGRETIMi

Ilk okuma yazma 6gretimi, sonraki akademik ve mesleki basarinin temeli
olarak gorilmektedir (Karadag, 2005). Okuma becerilerinin gelisiminde sembollerin
ve sozcuklerin hizli bir sekilde islenmesinin 6nemli oldugu; bilginin hizli bir sekilde
islenmesinin de isleyen bellege, islemleme hizina ve uzun streli bellekten bilginin geri
cagirilmasina bagh oldugu belirtilmektedir (Ozenici, 2009). Bu nedenle giinimiizde,
okuma yazma ogretiminde temel becerilerin gretilmesinin yani sira, 6grencilerin
zihinsel becerilerinin gelistirilmesinin de Onemli oldugu disiiniilmektedir (MEB,

2004, s. 13; akt; Karadag, 2005).

Tirkge 6gretiminde yararlanilan iki yontemden bahsedilmektedir:
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1.4.1. Cozumleme Ydntemi (Cumle Ydntemi)

Cozumleme ydnteminde okuma yazmaya kisa cumlelerle baslanmakta ve
zamanla bu ciimleler sézcuklere, sozciikler hecelere, heceler de seslere bolinmektedir.
Sonrasinda ise elde edilen s6zcuk, hece ve sesler kullanilarak yeni climle ve sozcukler
olusturulmakta, okuma yazma 6gretimi bu sekilde gerceklestirilmektedir (Vatansever,

2008).

1.4.2. Biresim Yontemi (Ses Temelli Cimle Y6éntemi)

Biresim yonteminde okuma yazma ogretimine seslerle baslanmakta ve
zamanla bu seslerden heceler, hecelerden sozcikler, sdzcuklerden de cumleler
olusturulmakta, okuma yazma 6gretimi bu sekilde gergeklestirilmektedir (Vatansever,

2008).

1.4.3. Cozumleme ve Biresim Ydntemlerinin Karsilastirilmasi

Okuma yazma o&gretiminde c¢ozimleme yonteminin  kullanilmasinin,
okudugunu anlama becerisinin gelisiminde ve okuma yazmayi 6grenme hiz1 agisindan
daha etkili oldugu belirtilmektedir (Karadag, 2005; Vatansever, 2008). Cinki
¢cozimleme yonteminin butlni kavramada, somut ve kalici 6grenme saglamada,
algilamay1 kolaylastirmada, szciiklerin telaffuzunda, anlamli metinler olusturmada
ve bigcim ve igerigin zihinde yapilandirilmasinda kolaylik saglarken; biresim
yonteminin heceleyerek okuma, algilamada yavasliga yol acma ve harf, hece ve

sOzcukler arasindaki iliskiyi ezber yolu ile kurmaya yol ac¢tigi disiiniilmektedir
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(Karadag, 2005). Ancak Vatansever'in (2008) ¢alismasinda 6ykileyici metin ve genel
basart puanlarina gore, biresim yontemi ile okuma yazma ogrenen c¢ocuklarin
okudugunu anlamada, ¢oziimleme yontemi ile 6grenen cocuklardan daha basarili
oldugu bulunmustur. Bilgilendirici metin ve siir basar1 puanlarina bakildiginda ise,
¢cozimleme veya biresim yontemi ile okuma yazma 6grenen 6grencilerin okudugunu
anlama basarilar1 arasinda anlamli bir farklilik goriillmemistir (Vatansever, 2008).
Yine de ¢6zimleme ydntemi okuma 6gretiminde biresim ydnteminden daha etkili
gorilse de 6grenme bozuklugu olan ve biitini algilayamayan 6grencilerde biresim

yonteminin daha etkili oldugu disiiniilmektedir (Vatansever, 2008).

Devam eden bdlimde, matematik bozuklugu hakkinda bilgi verilecektir.

1.5. MATEMATIK BOZUKLUGU (DiSKALKULI)

1.5.1. Tamim ve Ilgili Arastirmalar

Matematik Bozuklugu (Diskalkuli), matematik becerilerinin kisinin yast, zi-
hinsel gelisim dlizeyi ve egitim duzeyinden beklenenden ¢ok daha diisiik oldugu bir
ogrenme bozuklugu olarak tanimlanmaktadir. (luculano, 2016; Munro, 2003; Price
ve Ansari, 2013; Shalev ve Gross-Tsur, 2001). Bu bozukluk durumu diisiik zihinsel
gelisim dlizeyi ya da yetersiz egitim tarafindan agiklanamayan temel aritmetik beceri-
lerin edinimindeki guclik olarak ele alinmaktadir (Kaufmann ve Aster, 2012). Ge-
lisimsel diskalkuli, aritmetik becerilerinin normal yollarla kazanimini etkilemektedir
(Shalev, 2004). Sonu¢ olarak matematik bozuklugu diger bilissel becerilerin bir

sonucu olmaktan gok temel sayisal islemlemede 6zgul bir bozuklugun bir sonucudur
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ve Ozellikle sayisal bilginin temsili veya islenmesindeki bir bozukluk olarak tanim-

lanabilmektedir (Landerl ve ark., 2004).

DSM-V’te (APA, 2013): sayisal bozukluk (diskalkuli) ile giden (sayi al-
gis1, sayilar arasindaki iliskiler ve kurallar1 dogru bilme, dogru ve akic hesap-

lama, sayisal uslamlama) olarak belirtilmektedir.

DSM-V’te (APA, 2013) Diskalkuli teriminin, sayisal bilgiyi islemleme, arit-
metikle ilgili bilgileri 6grenme ve dogru ya da akici bir sekilde hesap yapabilmede
problemlerle tanimlanan gucliklerin bir oriinttsuni belirtmek igin alternatif olarak

kullanilabilecegi belirtilmektedir.

Matematikle ilgili becerilerde gucliik yasayan pek ¢ok insan vardir ancak ma-
tematik bozuklugu olan kisiler 6zellikle sayisallik kavrami basta olmak (izere temel
sayisal kavramlar1 anlamay1 gerektiren (sayma, sayisal buyiklikleri karsilastirma
gibi) gorevlerde diisiik performans sergilemek gibi daha temel sorunlar yasamaktadir-
lar ve bu guclikler okul diizeyindeki aritmetik becerilerinin kazanimini zorlagtirmak-
tadir (Butterworth, 2003; Butterworth, 2005; Price ve Ansari, 2013; Wilson ve Deha-

ene, 2007).

Basit dlzeyde aritmetik islemler yaparken (3+4=? gibi) bile coklu bilissel
islevler devreye girmektedir (luculano, 2016). Matematik bozuklugu olan bir ¢ocuk,
sayisal ifadeleri normal bir sekilde gosterme ve islemlemede dahi gliclik yasamakt-
adir. Sayisal ifadeler bu cocuklar icin ayn1 anlama gelmiyor gériinmektedir. Ancak

sayisal bilgileri 6grenme, nokta sayma, say:1 dizisi okuma, sayr sembollerini yazma
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gibi gorevlerde guclik ¢eken bu ¢ocuklar fonolojik ¢alisma bellegi, sozel bilgiyi hatir-
lama, s6zel olmayan zihinsel beceriler, dil becerileri ve psikomotor becerileri iceren

gorevlerde normal ve stu performans sergileyebilmektedirler (Landerl ve ark., 2004).

Traff ve arkadaslarmin (2017) 8-9 yaslarinda dort cocuk ile yaptiklari
calismalarinda her ¢gocugun biligsel-davranissal profilini saglayan kapsamli bir bilissel
test bataryasi uygulamislardir. Cocuklar benzer aritmetik guclikler gostermesine
ragmen, biligsel profilleri arasinda anlamli bir farklilik oldugunu bulgulamislardir.
Buna gore gelisimsel diskalkulinin tek bir faktorle agiklanamayacagi, bazi gocuklar
coklu guclikler sergilerken bazilarinin tek bir glcliik sergileyebilecegi sonucuna
varmuslardir. Landerl ve arkadaslarinin (2004) yine ayni yas grubundaki 31 ¢ocuk ile
yaptiklart ¢alismada ise ¢ocuklar ¢ grup olarak (diskalkuli, disleksi ve dikal-
kuli+disleksi) ele alinmistir. Bu ¢ocuklar bir dizi temel sayisal islemleme gorevinde
bir kontrol grubu ile karsilastirilmistir. Buna gére matematik bozuklugu olan ¢ocuklar
zeka testlerinde, sozciik bilgisi ve ¢alisma bellegi gorevlerinde yiksek performans ser-
gilemelerine ragmen, sadece sayisal islemleme gorevlerinde diisiik performans ser-
gilemislerdir. Sadece okuma bozuklugu olan ¢ocuklar orta derecede diisiik performans
sergilerken, her iki alanda bozuklugu olan ¢ocuklar diskalkulisi olan ¢ocuklara benzer

guclikler sergilemislerdir.

Diskalkuli, gelisimsel diskalkuli / birincil diskalkuli ya da edinilmis diskalkuli
/ ikincil diskalkuli olarak iki sekilde ele alinmaktadir (Munro, 2003, Price ve Ansari,
2013). Gelisimsel diskalkuli, matematik 6grenimi ile ilgili beyin mekanizmalarinin
gelisiminde var olan bozukluklarla ele alinmakta yani nérogelisimsel etmenlerden

kaynaklandig1; edinilmis diskalkuli ise yetersiz 6gretim, diisiik sosyoekonomik diizey,

42



dikkatle ilgili gucliikler ya da diger bilissel bozukluklar gibi digsal etmenlerden kay-
naklandig ileri strilmektedir (Price ve Ansari, 2013). Munro’ya (2003) gére ise iKin-

cil diskalkuli serebral travmaya bagli olarak ortaya ¢ikmaktadir.

Akademik ve mesleki yasami olumsuz yonde etkiledigi bilinen matematik
bozuklugunun (Rykhlevskaia ve ark., 2009), uzun donemli siireci hakkinda yeterli
bilgi olmadigi, matematik bozuklugu olan ortaokul ve lise ¢agindaki g¢ocuklarin
yaklasik yarisinda devam ettigi goriilmiistiir (Shalev ve Gross-Tsur, 2001; Shalev,

2004).

1.5.2. Gorilme Sikhig

Gelisimsel diskalkulinin yaygimnligi okul ¢agi ¢ocuklarmmda %5-6 oldugu ve
kizlarda da erkeklerde oldugu kadar yaygin oldugu belirtilmektedir (Shalev ve Gross-
Tsur, 2001, Shalev, 2004, Kaufmann ve Aster, 2012). DSM-IV’e gore ise matematik
bozuklugu %3-7 oraninda goOrilmektedir. Matematik 6grenme bozuklugunda
caligmalarin bir bolumu cinsiyetler arasinda fark olmadigimi (Dirks ve ark., 2008;
Gros-Tsur, Manor ve Shalev, 1996; Lewis, Hitch ve Walker, 1994; akt., Karakas ve
ark., 2017), diger bir bolimi ise bozuklugun, kizlarda erkeklere oranla daha fazla
goriildiigiinii savunmaktadir (Fiscbach ve ark., 2013; Klauuer, 1992; Landerl ve Moll,

2010; akt., Karakas ve ark., 2017)

Matematik bozuklugu olan ¢ocuklarin yaklasik 1/4’{inde de okuma bozuklugu
ve dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugunun (DEHB) da goriildigi belir-
tilmektedir (Kaufmann ve Aster, 2012; Shalev, 2004). Bunlarin disinda gelisimsel dil

bozuklugu, epilepsi ve Frajil X sendromu gibi norolojik bozukluklarda da matematik
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bozukluguna siklikla rastlandig belirtilmektedir (Shalev ve Gross-Tsur, 2001, Shalev,

2004).

1.5.3. Matematik Bozuklugu’nun Degerlendirilmesi ve Ilgili Arastirmalar

Matematik bozuklugunun tanisal degerlendirmesinin detayli bir sekilde
yapilmasinin 6énemli oldugu belirtilmektedir. Matematik bozuklugunun erken tespit
edilmesi i¢in Ozellikle ¢ocugun anne-babasi ya da bakim veren Kkisiler tarafindan
verilen bilginin 6nemli oldugu vurgulanmaktadir. Anne-babadan alinan 6ykl ¢ocugun
yasina bagli olarak, okul donemindeki sayilar1 anlama becerisi, sayma becerisini ve
matematikle ilgili performansi hakkindaki sorulari; aymi zamanda ikincil
bozukluklarin olup olmadigimi sorgulamayr da (diger alanlardaki 6grenme
bozukluklar1 ya da psikopatolojik durumlar, okuldan hoslanmama, matematik
anksiyetesi veya okul fobisi gibi) icermesi gerektigi belirtilmektedir (Kaufmann ve
Aster, 2012). Degerlendirme sirasinda matematik ya da sozcukle ilgili akil yuriutme
gibi becerilerde ek gugliklerin olup olmadiginin da belirlenmesi 6nemlidir (APA,

2013).

Matematik bozuklugunu tanima konusundaki temel sorunlardan birinin
matematik bozuklugunu belirlemek igin basit bir testin bulunmamasi oldugu
belirtilmektedir. Bu nedenle Butterworth (2003) matematik bozuklugunu belirlemek
ve matematikle ilgili yasanan diger gicliklerden ayirt etmek igin “Diskalkuli Tarama”
(Dyscalculia Screener) adli bir test gelistirmistir. Bu degerlendirmenin egitimle ilgili
deneyiminin etkisini en aza indirdigi ve boylece temel beceriler (izerine odaklandigi

belirtilmektedir. Diskalkuli Tarama’da temel testler noktalar1 saymay1 ve iki sayidan
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blyik olan1 segcmeyi icermektedir. Testte, parmak hesabi yapanlarla akici performans
gosterenleri ayirt etmeye olanak saglamak icin belli sire icerisinde hesaplama

yapmayi gerektiren maddeler de bulunmaktadir (Butterworth, 2003).

Genel olarak bakildiginda okul ¢agindaki ¢ocuklarin azzimsanamayacak bir
kisminin OOB yasadig1 gorilmektedir. Her ne kadar literatiirde okuma bozukluklari
on planda gibi goriinse de yazma bozukluklar1 ve matematik bozukluklar1 de oldukca
fazla ¢ocugu etkiliyor goriinmektedir. Yukaridaki bilgilerden yola g¢ikarak yazinin
devaminda ¢alismanin ortaya ¢ikmasina neden olan problem ile ¢alismanin amaci ve
onemi hakkinda bilgi verilecek; yazi, ¢alismanin yontemi ve c¢alismadan elde edilen

bulgulardan elde edilen bilgilerle devam edecektir.

1.6. ARASTIRMANIN AMACI VE SORULARI

Yukarida aktarilmaya c¢alisildigi gibi cocuk ruh saghg: kliniklerinde OOB
cocugun gucluk gosterebilecegi belirtiler ¢ercevesinde incelenmektedir. Alanyazinda
bu belirtilerden yola ¢ikilarak hazirlanmig belirti tarama araglari kullanilmasina karsgin
ulkemizde gecerlik ve giivenirliginden s6z edilen bdyle bir aracin olmamasi

uzmanlarin siklikla yakindiklart bir durumdur.

Bu bilgiler g6z o6ninde bulundurularak arastirma (¢ amag cercevesinde

yapilmistir.
Birinci amag: ilkogretim dizeyinde egitim/6gretim goren &grenme/okuma
bozuklugu olmayan 6grencilerin okuma, yazma, dikkat, matematik becerileri ile okul

oncesi gelisimi hakkinda bilgi toplamak ve bu bilgiler dogrultusunda ¢ocuk, anne-baba

ve ogretmen icin olusturulan “Ozgiill Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listesi”nin
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okullarda ve klinikte tarama amagl1 kullanilabilirligini ve “Ozgiil Ogrenme Bozuklugu

Kontrol Listeleri”nin (¢ocuk, anne-baba ve 6gretmen) i¢ tutarliligini sinamak.

Ikinci amag: Ozgll Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listelerinin sozcik bilgisi
dizeyi ve anne-baba ve 6gretmenden alinan diger bilgilerle s6z konusu kontrol
listelerinin alt boyutlarinin (okuma, yazma, dikkat, matematik, okul 6ncesi gelisim)

iliskisini incelemek, okullarda ve klinikte tarama amagli kullanilabilirligine bakmaktir.

Uclincii amag: gocuktan alman 6lgiimlerin en fazla kimden (cocuk, anne-baba,

ogretmen) alinan 0lguimlerle tutarli oldugunu belirlemektir.

1.6.1. Arastirma Problemleri

1. Ozgil Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listesi puanlar cinsiyete gore farklilik

gostermekte midir?

2. Ozgil Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listesi puanlari sinif dizeyine gore

farklilik gostermekte midir?

3. Ozgil Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listeleri; Cocuk, Anne-Baba ve

Ogretmen formlari arasinda iliski var midir?

4. Ozgil Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listeleri; Cocuk, Anne-Baba ve

Ogretmen formlari ictutarliliga sahip midir? (Cronbach alfa)

5. Ozgul Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listelerinin alt boyutlar1 (okuma,
yazma, dikkat, matematik, okul 6ncesi gelisim) ile S6zciik Bilgisi Degerlendirme
Olgegi, Conners Anne-Baba Derecelendirme Olgegi, Conners Ogretmen

Derecelendirme Olgegi arasinda iliski var midir?
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6. Ozgil Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listelerinin Anne-Baba Formu ile

Conners Anne-Baba Derecelendirme Olgegi puanlar arasinda iliski var midir?

7. Ozgil Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listelerinin Ogretmen Formu ile

Conners Ogretmen Derecelendirme Olgegi puanlari arasinda iliski var midir?

1.7. ARASTIRMANIN ONEMi

Ulkemizde son yillarda sik tanilanan 6zgl 6grenme bozuklugunun belirtilerini
taramaya yonelik bir 6lciim arac1 bulunmamaktadir. {lkdgretim diizeyinde akademik
guclikler yasayan gocuklar genellikle anne-baba ya da 6gretmen tarafindan fark
edildiginde klinige yonlendirilir ve uygun egitim olanaklar1 saglanir. Cocugun
yasadig1 guclukler anne-babasi ya da 6gretmeni tarafindan fark edilemeyebilir ya da
gormezden gelinebilir. Bu durumda cocuk 6grenme bozukluguna bagli sikintilar
icerisinde caresizlik yasayabilir ve gereksinim duydugu egitim olanaklarindan yoksun

kalabilir.

Okullarda ve Klinikte tarama amagli kullanilabilecek bir formun 6grenme
bozukluklari olan c¢ocuklarin ve gugluk alanlarinin belirlenmesinde, ¢ocugun
gereksinim duydugu egitim olanaklart i¢in yonlendirilmesinde bu alanda g¢alisan
uzman ve okullarda 6grenme bozukluklart ile karsilasan 6gretmenlere de yol gosterici

olacag diisiiniilmektedir.
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IKiNCi BOLUM

YONTEM

Bu bolumde arastirmanin amaglar1 dogrultusunda secilen 6rneklem, kullanilan
veri toplama araglar1 ve islem hakkinda bilgi verilmektedir. ilk olarak verilerin
toplandigr 6rneklemin 6zellikleri; ardindan veri toplama araglari hakkinda bilgi
verilmekte, islem bolimiinde de bu arastirma kapsaminda gelistirilen ‘Ozgiil Ogrenme
Bozuklugu Kontrol Listesi’nin ¢ocuk, anne-baba ve 6gretmen formlarinin gelistirilme
siireci ve kullanilan veri toplama araglarinin nasil uygulandigi hakkinda bilgi

verilmektedir.

2.1. ORNEKLEM

Arastirmanin 6rneklemini Ankara ilinde, cesitli sosyoekonomik cevrelerde
ilkogretime devam etmekte olan, 6gretmeni ve anne-babasi tarafindan herhangi bir
psikiyatrik ya da norolojik tan1 almadigi belirtilen 6-12 yas arasi kiz ve erkek 463
ogrenciden olusturmaktadir. Veriler drneklemi olusturan ¢ocuklardan, ¢ocuklarin
anne-babalarindan ve o&gretmenlerinden toplanmustir. Verilerin 60 katilimcisi
“Gelisimsel Disleksi: Dilbilim ve EEG verilerinin iliskilendirilmesi” konulu projenin

kontrol grubundan elde edilmistir.

Calismaya katilan 463 6grencinin %51°i (n = 236) erkek, %49’u (n = 227)
kizdir. Arastirmaya katilan gocuklarin sinif diizeylerine iliskin bilgiler Tablo 2°de yer

almaktadir.
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Tablo 2. Cocuklarin Sinif Dlizeylerine Gore Dagilimi

Sinif Duizeyi N %
1-2 124 26.8
3-4 165 35.6
5-6 174 37.6

Toplam 463 100

2.2. VERI TOPLAMA ARACLARI

Aragtirma kapsaminda ¢ocuk hakkindaki bilgiler cocuk, anne-baba ve
ogretmenden toplanmustir. Cocuktan toplanan veriler Ozgiil Ogrenme Bozuklugu
Kontrol Listesi-Cocuk Formu ve Sozcilk Bilgisi Degerlendirme Olgegi; Anne-
Baba’dan toplanan veriler Ozgiil Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listesi-Anne Baba
Formu ve Conners Anne-Baba Derecelendirme Olgegi; 6gretmenden toplanan veriler
ise Ozgiill Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listesi-Ogretmen Formu ve Conners

Ogretmen Derecelendirme Olgegi ile elde edilmistir.

2.2.1. Ozgiil Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listesi (OOBKL)

OOBKL ilkdgretime devam eden cocuklarin 6zgil 6grenme bozuklugu
belirtilerini taramak amaciyla Prof. Dr. Gulsen Erden tarafindan gelistirilmis ve bu
arastirma kapsaminda guvenirlik ¢alismasi yapilmistir. Bir kagit kalem testi olarak
gelistirilen OOBKL’nin cocuk, anne-baba ve &gretmen olmak tizere 3 formu

bulunmaktadir. Ug form da okuma, yazma, 6grenme, dikkat ve matematik becerilerini
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Olcen alt Olcekler icermektedir. Anne-baba ve c¢ocuk formlarinda, 6gretmen
formundan farkli olarak ¢ocugun okul dncesi gelisimi ile ilgili bilgi toplamaya yarayan
bir alt o6lcek daha bulunmaktadir. OOBKL bireysel ve grup olarak

uygulanabilmektedir.
2.2.1.1. Ozgiil Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listesi Anne — Baba Formu

73 maddeden olusmaktadir. Okuma, yazma, 6grenme, dikkat ve matematik
becerilerini dlgen ve ¢ocugun okul 6ncesi gelisimi hakkinda bilgi edinmeye yarayan 6
alt olgegi bulunmaktadir. Okuma becerileri 14 madde (4. madde 12 alt madde
icermektedir; Orn., “Sozciikleri okurken hecelerin yerlerini degistirir”); yazma
becerileri 14 madde (11. madde 7; 12. madde 12 alt madde icermektedir, Orn.,
“Yazarken harf atlar”); 6grenme becerileri 7 madde (Orn., “Dinleyerek daha iyi
ogrenebilir”); dikkat becerileri 11 madde (Orn., “Kendisine anlatilan bir seyi
dinlemekte zorlanir”); matematik becerileri 16 madde (Orn., “Sayilar1 dogru okuyup
yazar”) ve ¢ocugun okul 6ncesi gelisimi ile ilgili kissm 11 madde (Orn., “El tercihi
belirgin degildi”) icermektedir. Bunlarin disinda anne-babanin ¢ocukla ilgili iletmek

istedigi herhangi bir bilgi olasiligina karsin bir “Diger” maddesi bulunmaktadir.

2.2.1.2. Ozgiil Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listesi Cocuk Formu

73 maddeden olugmaktadir. Anne-baba formunda oldugu gibi okuma, yazma,
ogrenme, dikkat ve matematik becerilerini 6lcen ve ¢ocugun okul 6ncesi gelisimi
hakkinda bilgi edinmeye yarayan 6 alt 6l¢egi bulunmaktadir. Okuma becerileri 14
madde (4. madde 12 alt madde icermektedir; Orn., “Sézciikleri okurken hecelerin

yerlerini degistiririm”); yazma becerileri 14 madde (11. madde 7; 12. madde 12 alt
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madde icermektedir; Orn., “Yazarken harf atlarim™); dgrenme becerileri 7 madde
(Orn., “Dinleyerek daha iyi dgrenebilirim”); dikkat becerileri 11 madde (Orn., “Derste
Ogretmenimin anlattiklarini dinlemekte zorlanirim”); matematik becerileri 16 madde
(Orn., “Sayilar1 dogru okuyup yazar”) ve cocugun okul dncesi gelisimi ile ilgili kisim
11 madde (Orn., “Okula baslayincaya kadar hem sag, hem sol elimi kullandim”)
icermektedir. Bunlarin disinda ¢ocugun kendisiyle ilgili iletmek istedigi herhangi bir

bilgi olasiligina karsin bir “Diger” maddesi bulunmaktadir.

2.2.1.3. Ozgiil Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listesi Ogretmen Formu

62 maddeden olusmaktadir. Okuma, yazma, 6grenme, dikkat ve matematik
becerilerini 6lgen 5 alt 6lgegi bulunmaktadir. Okuma becerileri 14 madde (4. madde
12 alt madde icermektedir; Orn., “Sézciikleri okurken hecelerin yerlerini degistirir”);
yazma becerileri 14 madde (11. madde 7; 12. madde 12 alt madde icermektedir; Orn.,
“Yazarken harf atlar”); 6grenme becerileri 7 madde (Orn., “Okul o6devlerini
zamaninda bitirir”); dikkat becerileri 11 madde (Orn., “Derste cabuk sikilir) ve
matematik becerileri 16 madde (Orn., “Sayilar1 dogru okuyup yazar”) icermektedir.
Bunlarin diginda 6gretmenin ¢ocukla ilgili iletmek istedigi herhangi bir bilgi

olasiligina karsin bir “Diger” maddesi bulunmaktadir.

OOBKL 5°li likert tipi bir olgektir. Yarg: bildiren her ciimlenin sonrasinda ‘her
zaman’, ‘sik sik’, ‘bazen’, ‘nadiren’ ve ‘higbir zaman’ secenekleri bulunmaktadir.
Yalnizca her U¢ formda (anne-baba, ¢ocuk, 6gretmen) da “Yazma Becerilerini
Degerlendirme” alt olgeginin 12. maddesinin alt basamaklar1 3 segeneklidir

(gordiigiinii yazarken/duydugunu yazarken/her ikisinde de). Puanlamada ‘her zaman’
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icin 1 puan, ‘sik sk’ icin 2 puan, ‘bazen’ icin 3 puan, ‘nadiren’ i¢in 4 puan ve ‘higbir
zaman’ i¢in 5 puan verilir. Her 3 formun yazma, 6grenme ve matematik becerilerini
degerlendirme alt 6lceklerinde ters kodlanmis baz1 maddeler bulunmaktadir. Yazma
becerilerini degerlendirmede 1, 2, 6, 7, 8, 9, 10; 6grenme becerilerini degerlendirmede
1,2, 3, 4,5, 6 ve matematik becerilerini degerlendirmede 1, 2, 3, 4,5, 7, 8, 9, 10, 11,

12, 13. maddeler ters kodlanmustir.

2.2.2. Conners Derecelendirme Olgekleri

1960’11 yillardan bu yana yapilan galismalarla Conners tarafindan, gocuk ve
ergenlerde gorilen sorun davraniglari taramada klinik taniya yardimer bir arag olarak
gelistirilen Conners Derecelendirme Olgeklerinin Anne-Baba Derecelendirme Olgegi
ve Ogretmen Derecelendirme Olgegi olmak lizere iki formu bulunmaktadir. Conners
Derecelendirme Olgegi’nin Tlrkce ceviri ve uyarlama c¢alismalar1 Kaner ve
arkadaglar1 (2000; 2011; 2013) tarafindan yapilmistir ve her iki dlgegin de uzun ve
kisa formlari bulunmaktadir. Bu ¢alismada kullanilan uzun formlar ile ilgili bilgiler

asagida yer almaktadir.

2.2.2.1. Conners Anne-Baba Derecelendirme Olcegi

Conners Anne-Baba Derecelendirme Olgegi, kars1 gelme, bilissel problemler,
hiperaktivite/dirtisellik, kaygi/utangaclik, mikemmelliyetcilik, sosyal problemler,
psikosomatik olmak Uzere yedi alt 6lgekten olusmaktadir. Bunlarin yani sira DSM-1V
tan1 Olgitlerini iceren DSM-IV semptomlari, Dikkat Eksikligi ve Hiperaktivite

Bozuklugu indeksi ve Global Indeksi de yardimci araglar olarak kullanilmaktadir
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(Kaner ve ark., 2000; 2011). Gegerlik ve givenirlik galismas1 Kaner ve arkadaslari
(2011) tarafindan yapilmis olup, cronbach alfa ve iki yar1 givenirlik katsayilar1 .85 -
55 ve .80 - .50 arasinda; test-tekrar test glvenirlik degerleri ise .73 - .35 olarak

bulunmustur.

Conners Anne-Baba Derecelendirme Olgegi 4°1u likert tipi bir 6lgektir. Yarg
bildiren her climlenin sonrasinda ‘hi¢ dogru degil’, ‘biraz dogru’, ‘olduk¢a dogru’ ve
‘cok dogru’ secenekleri bulunmaktadir. Puanlamada ‘hi¢ dogru degil’ icin O puan,
‘biraz dogru’ i¢in 1 puan, ‘oldukg¢a dogru’ i¢in 2 puan ve ‘gok dogru’ igin 3 puan verilir

(Kaner ve ark., 2000; 2011).

2.2.2.2. Conners Ogretmen Derecelendirme Olgegi

Conners Ogretmen Derecelendirme Olgegi, karsi gelme, bilissel problemler,
hiperaktivite/durttsellik, kaygi/utangaglik, mikemmelliyetcilik, sosyal problemler
olmak (izere alt1 alt 6lgekten olusmaktadir. Bunlarin yani sira DSM-1V tani 6l¢ltlerini
iceren DSM-IV semptomlari, Dikkat Eksikligi ve Hiperaktivite Bozuklugu indeksi ve
Global Indeksi de yardimci araglar olarak kullamlmaktadir (Kaner ve ark., 2000;
2011). Tark cocuklar: icin psikometrik ozellikleri Kaner ve arkadaslar1 (2011)
tarafindan incelenmis olup, cronbach alfa ve iki yar1 guvenirlik katsayilari .72 - .90 ve

.76 - .91 arasinda; test-tekrar test glivenirlik degerleri ise .49 - .99 olarak bulunmustur.

Conners Ogretmen Derecelendirme Olgegi 4’10 likert tipi bir dlcektir. Yarg:
bildiren her cimlenin sonrasinda ‘hi¢ dogru degil’, ‘biraz dogru’, ‘olduk¢a dogru’ ve

‘cok dogru’ secgenekleri bulunmaktadir. Puanlamada ‘hi¢ dogru degil’ icin O puan,
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‘biraz dogru’ i¢in 1 puan, ‘olduk¢a dogru’ i¢in 2 puan ve ‘¢ok dogru’ i¢in 3 puan verilir

(Kaner ve ark., 2000).

2.2.3. Sozcuk Bilgisi Degerlendirme Olgegi (SOBIDO)

SOBIDOQ, 1-5. Smniflarda okuyan dgrencilerin sézcik bilgisini degerlendirmek
amaciyla gelistirilmis bir kagit kalem testidir (Ozkok-Kayhan, 2010). Bireysel ya da
grup uygulamalarinda kullanilabilmektedir. 60 maddelik bir élcek olan SOBIDO, es
anlamli, coktan se¢cmeli, bosluk doldurma ve dogru-yanlis soru yontemlerinden olusan

4 bélumden olusmaktadir.

Es Anlamli Sozcikler: 14 maddeden olusmaktadir ve cocuktan verilen

sozciligiin yanina es anlamlisim yazmasi istenir. (Orn., kelime: / hoca:

Coktan Se¢meli Sorular: 15 maddeden olusmaktadir. Bir s6zciigiin s6zlik an-
lamu verilir ve bu anlamin hangi s6zciige ait oldugunu 3 se¢enek arasindan isaretlemesi
istenir (Orn., “Vakit gecirmek, eglenmek, oyalanma gibi amaglarla bir seyle

ugrasmaya ne denir?” a) ¢alismak b) uyumak c) oynamak).

Bosluk Doldurma Sorulari: 15 maddeden olusmaktadir. Her maddede bir
cumle bulunmaktadir ve her cimlede bir sozcuk eksiktir. Cocuktan cimlede eksik
birakilan sozctigiin hangisi oldugunu 3 segenek arasindan se¢mesi ve isaretlemesi is-
tenir (Omn., “Elinden kagirdig havada uguyordu.” a) oyuncak b) sapka c)

balon).

Dogru — Yanlis Sorulari: 16 maddeden olusmaktadir. Bir sdzctigiin anlamina

yonelik yargilar bulunur ve bu yargilarin dogru mu, yanlis m1 oldugu sorulur. Her
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ctimlenin sonunda bir bosluk bulunmaktadir; verilen yarg: dogruysa bosluga ‘D’, yan-
lissa Y’ harfi konulmasi istenir [Orn., “Yuvarlak, genellikle plastikten yapilmis, oy-

nanan seye top denir.” ( )]

SOBIDO’de dogru cevaplanan her madde icin 1 puan verilir ve dogru ceva-

planan madde sayis1 toplam puani olusturur.

2.3. ISLEM

Uygulamalar ic¢in uygulamalarin yapildigi okullarin idarelerinden izin
alinmigtir. Uygulamalar dncesinde okul idaresinin, sinif 6gretmenlerinin ve gonilli

olarak aragtirmaya katilan ¢cocuklarin ailelerinin onay1 alinmistir.

Ozgul Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listeleri (OOBKL) her cocuk icin
uygulanmis, yam sira OOB degerlendirmesinde kullanilan Sozcilk Bilgisi
Degerlendirme Olgegi ve Conners Anne-Baba ve Conners Ogretmen derecelendirme

Olceklerinin en az biri daha uygulamalarda yer almistir.

OOBKL Cocuk Formu, arastirmaci kontroliinde cocugun kendisi tarafindan ya
da arastirmacinin yardimi ile bireysel olarak uygulanmisti. OOBKL Anne-Baba
Formu gocugun anne-babalar1 tarafindan; OOBKL Ogretmen Formu ise ¢ocugun

Ogretmeni tarafindan doldurulmustur.

Conners Anne-Baba Derecelendirme Olgegi cocugun anne-babalari tarafindan;
Conners Ogretmen Derecelendirme Olgegi ise cocugun Ogretmeni tarafindan

doldurulmustur.
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Sozcik Bilgisi Degerlendirme Olgegi arastirmaci kontroliinde cocugun kendisi
tarafindan ya da arastirmacinin yardimu ile bireysel olarak uygulanmistir. Uygulamalar

sirasinda sure tutulmamuistir.

OOBKL’nin 0ntest - sontest uygulamalar1 15-20 giin ara ile uygulanmistir.
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UCUNCU BOLUM

BULGULAR

Bu boélumde, verilerin analizi sonucunda elde edilen bulgular yer almaktadir.
Arastirmanin  amac1 dogrultusunda sirasiyla OOBKL’nin Cocuk, Anne-Baba ve
Ogretmen formlarimin MANOVA sonuglar;; OOBKL ile SOBIDO ve Conners
Derecelendirme Olgekleri arasindaki iliskiler; OOBKL’nin Cocuk, Anne-Baba ve
Ogretmen formlarinm alt boyut ve toplam puanlar1 arasindaki iligkiler; OOBKL

guvenirlik analizleri ile ilgili bulgular yer almaktadir.

3.1. OOBKL COCUK FORMU IiCiN MANOVA SONUCLARI

Tablo 3. de katilimeilarin cinsiyet ve smif diizeyine gére OOBKL’den elde
ettikleri puan ortalama ve standart sapmalar1 gosterilmistir. Ayrica MANOVA
yaptlmistir ve Wilks’ Lambda degerleri Uzerinden temel etkiler ve ortak etki

incelenmis, Tablo 4. te gosterilmistir.
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Tablo 3. 6-12 Yas Aras1 Okul Cag1 Cocuklarmin OOBKL Cocuk Formu Alt Boyut ve Toplam Puanlarinin Cinsiyete ve Siif Diizeyine

Gore
Kiz (N=192) Erkek (N= 208) Toplam (400)
OOBKL
1-2 3-4 5-6 1-2 3-4 5-6 1-2 3-4 5-6
Cocuk Toplam Toplam Toplam
N=42 N=78 N=72 N=68 N=73 N=67 N=110 N=151 N=139
ok Ort. 52,31 57,51 57,56 56,39 48,63 56,90 55,24 53,66 50,04 57,22 56,44 54,97
uma
SS. 9,08 6,12 7,16 7,52 9,61 6,15 7,43 8,57 9,54 6,12 7,36 8,19
v Ort. 61,10 59,63 58,19 59,41 58,37 59,23 58,15 58,60 59,41 59,44 58,17 58,99
azma
SS. 7,48 7,75 9,97 8,62 7,27 7,98 7,52 7,58 7,44 7,84 8,84 8,10
Dikdat Ort. 42,71 46,35 44,92 45,02 39,04 46,93 43,00 43,09 40,45 46,63 43,99 44,01
ikka
SS. 7,70 5,53 6,52 6,54 7,23 5,32 7,21 7,35 7,59 5,42 6,91 7,03
Matematik Ort. 64,31 68,28 64,72 66,08 62,68 69,26 68,96 67,01 63,30 68,76 66,76 66,56
atemati
SS. 9,65 12,99 14,98 13,22 11,38 13,24 12,52 12,73 10,74 13,08 13,96 12,96
00 Ort. 46,26 47,19 47,18 46,98 42,53 47,73 44,94 45,13 43,95 47,45 46,10 46,02
Gelisim SS. 6,51 6,63 7,54 6,94 7,36 5,23 6,95 6,86 7,25 5,98 7,32 6,95
Topl Ort. 177,71 18542 180,47 181,88 169,68 18540 182,34 179,27 172,75 18541 181,37 180,52
oplam
P SS. 23,54 22,46 28,06 24,99 25,78 21,83 24,19 24,78 25,15 22,09 26,19 24,88
Dagilima.

*N ler 6lgekteki veri kaybi nedeniyle degismektedir.



OOBKL Cocuk Formu okuma alt boyutu agisindan cinsiyet temel etkisi
F(1,399)= 8.15, p< .01 ve smf temel etkisi F (2,399)= 27.45, p< .01 anlaml1 bir farka
yol agmustir. Diger bir deyisle; kizlarin erkeklere gére okuma alt boyutundan daha
yuksek puanlar (ortalamalar sirasiyla 55,79 ve 53,59) aldiklari; siif dizeyleri
acisindan ise sirasiyla 3-4; 5-6; 1-2 simif gruplarmin yiksek puanlar (57,21; 56,40;

50,47) aldiklar1 gérilmektedir.

Simif degiskeni agisindan hangi gruplar arasinda fark oldugunu gormek
amaciyla yapilan Post Hoc (Bonferroni) testleri sonucuna gore 1-2. sinif grubuyla 3-

4. siif ve 5-6. sinif gruplari arasinda anlamli fark gérilmektedir. Bu sonuglara gore:

1 3-4. smiftakilerin okuma puam 1-2 smiftakilerden yuksektir. Aralarindaki

ortalama puan farki 7,18 olup anlaml ¢ikmistir (p<.01).

1 5-6 smuftakilerin okuma puani 1-2 smftakilerden yiksektir. Aralarindaki

ortalama puan farki 6,40 olup anlamli ¢ikmustir (p<.01).

Ancak cinsiyet ve sinif ortak etkisi F (2,399)= 1.31, p=.271 anlaml bir farka

yol agmamustir.

OOBKL Cocuk Formu yazma alt boyutu acisindan cinsiyet temel etkisi F
(1,399)=1.63, p=.202 ve smif temel etkisi F(2,399)= 1.35, p=.260 ile cinsiyet ve sinif

ortak etkisi anlaml1 bir farka yol agmamustir F (2,399)= 0.93, p=.396.

OOBKL Cocuk Formu dikkat alt boyutu agisindan cinsiyetin temel etkisi F
(1,399)= 6.26, p< .05 ve smif temel etkisi F(2,399)= 24.06, p< .01 anlaml bir farka
yol agmustir. Yani; kizlarin erkeklere gore dikkat alt boyutundan daha yiiksek puanlar

(ortalamalar sirasiyla 44,66 ve 42,99) aldiklari; sinif diizeyleri agisindan ise sirasiyla
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3-4; 5-6; 1-2 simf gruplarmin yiksek puanlar (46,64; 43,96; 40,88) aldiklar

gorulmektedir.

Sinif degiskeni agisindan hangi gruplar arasinda fark oldugunu goérmek
amaciyla yapilan Post Hoc (Bonferroni) testleri sonucuna goére tim gruplar arasinda

anlamli fark gorilmektedir. Bu sonuclara gore:

1 3-4. smiftakilerin dikkat puan1 1-2. siiftakilerden yiksektir. Aralarindaki

ortalama puan farki 6,18 olup anlamli ¢ikmistir (p<.01).

1 3-4. siniftakilerin dikkat puani 5-6. siniftakilerden yuksektir. Aralarindaki

ortalama puan farki 2,64 olup anlamli ¢ikmustir (p<.01).

1 5-6 smuftakilerin dikkat puan1 1-2. smiftakilerden yuksektir. Aralarindaki

ortalama puan farki 3,55 olup anlamli ¢ikmistir (p<.01).

Cinsiyet ve sinif diizeyleri ortak etkisi de anlamli bir farka yol agmistir, F
(2,399)= 3.42, p< .05. Buna gore kizlarin da erkeklerin de dikkat puanlarinin 3-4.
smifta en ylksek diizeyde oldugu (sirasiyla; 46,35; 46,93); 1-2. sinifta ise en diisiik

duzeyde oldugu (sirasiyla; 42,71; 39,04) gorulmektedir.

OOBKL Cocuk Formu matematik alt boyutu acisindan cinsiyet temel etkisi F
(1,399)= 0.84, p= .361 anlamli bir farka yol agmamistir. Sinif temel etkisi ise
F(2,399)= 5.26, p< .05 anlamli bir farka yol agmistir. Sirasiyla 3-4; 5-6; 1-2 simf
gruplarinin matematik alt boyutundan yiksek puanlar (68,77; 66,84; 63,49) aldiklar

gorulmektedir.

Simif degiskeni agisindan hangi gruplar arasinda fark oldugunu gormek
amaciyla yapilan Post Hoc (Bonferroni) testleri sonucuna gore 1-2. sinif grubuyla 3-

4. sinif gruplar1 arasinda anlamli fark gortilmektedir. Bu sonuglara gore:
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1 3-4. smftakilerin matematik puani 1-2. smiftakilerden yuksektir.

Aralarindaki ortalama puan farki 5,46 olup anlamli ¢ikmistir (p<.01).

Cinsiyet ve smf ortak etkisi de anlamli bir farka yol agmamstir, F (2,399)=

1.60, p=.203.

OOBKL Cocuk Formu okul 6ncesi gelisim alt boyutu agisindan cinsiyet temel
etkisi F (1,399)=6.92, p< .05 ve sinif temel etkisi F(2,399)= 6.36, p< .01 anlaml farka
yol agmustir. Diger bir deyisle; kizlarin erkeklere goére okul oncesi gelisim alt
boyutundan daha yuksek puanlar (ortalamalar sirasiyla 46,88 ve 45,06) aldiklari; sinif
dizeyleri agisindan ise sirastyla 3-4; 5-6; 1-2 sinif gruplarinin yiiksek puanlar (47,46;

46,06; 44,40) aldiklar1 gorulmektedir.

Simif degiskeni agisindan hangi gruplar arasinda fark oldugunu gormek
amaciyla yapilan Post Hoc (Bonferroni) testleri sonucuna gore 1-2. sinif grubuyla 3-

4. smif ve 5-6. sinif gruplari arasinda anlamli fark gortlmektedir. Bu sonuclara gore:

1 3-4. siiftakilerin okul oncesi gelisim puan1 1-2. siniftakilerden yuksektir.

Aralarindaki ortalama puan farki 3,50 olup anlamli ¢ikmistir (p<.01).

1 5-6 smuftakilerin okul dncesi gelisim puani 1-2. smiftakilerden yuksektir.

Aralarindaki ortalama puan farki 2,15 olup anlamli ¢ikmistir (p<.05).

Cinsiyet ve siif ortak etkisi de anlamli bir farka yol agmistir, F (2,399)= 3.34,
p< .05. Diger bir deyisle kizlarin da erkeklerin de okul 6ncesi gelisim puanlarinin 3-4.
smifta en ylksek dizeyde oldugu (sirasiyla; 47,19; 47,73); 1-2. sinifta ise en disiik

duzeyde oldugu (sirasiyla; 46,26; 42,53) gorulmektedir.

OOBKL Cocuk Formu toplam puanlar agisindan cinsiyet temel etkisi F

(1,399)= .68 p=.408 anlaml1 bir farka yol agmamistir. Sinif temel etkisi ise F(2,399)=
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7.12 p< .01 anlamli bir farka yol agmustir. Sirasiyla 3-4; 5-6; 1-2 sinif gruplarinin
matematik alt boyutundan yuksek puanlar (185,41; 181,41; 173,70) aldiklart

gorulmektedir.

Sinif degiskeni agisindan hangi gruplar arasinda fark oldugunu gdérmek
amaciyla yapilan Post Hoc (Bonferroni) testleri sonucuna gore 1-2. simif grubuyla 3-

4. smif ve 5-6. sinif gruplari arasinda anlamli fark gorilmektedir. Bu sonuclara gore:

1 3-4. smftakilerin toplam puani 1-2. siniftakilerden yiksektir. Aralarindaki

ortalama puan farki 12,66 olup anlamli ¢ikmistir (p<.01).

(1 5-6 siniftakilerin toplam puani 1-2. siiftakilerden yiksektir. Aralarindaki

ortalama puan farki 8,63 olup anlamli ¢ikmistir (p<.05).

Cinsiyet ve sinif ortak etkisi ise anlamli bir farka yol agmamustir, F (2,399)=

1.33, p=.266.
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Tablo 4. 6-12 Yas Arasi Okul Cagi Cocuklarmin Cinsiyet ve Smf Duzeyleri
Acisindan OOBKL Cocuk Formu Alt Boyutlar ve Toplam Puanlarina
fliskin MANOVA Sonuglari.

Bagimli Degiskenler Kaynak Kareler Toplami sd  Ortalama Kare  F
Cinsiyet (A) 464,52 1 46452 8,15%*
OOBKL Cocuk Okuma  Sinif (B) 3128,80 2 156440 27 45%*
AXB 149,46 2 7473 1,31
Cinsiyet (A) 106,95 1 106,95 1,63
OOBKL Cocuk Yazma  Smuf (B) 177,02 2 88,51 1,35
AXB 121,67 2 60,83 0,93
Cinsiyet (A) 266,54 1 26654 6,26*
OOBKL Gocuk Dikkat ~ Smif (B) 2050,25 2 102512 24,06%*
AXB 291,66 2 14583 3,42*
Cinsiyet (A) 136,42 1 136,42 0,84
325?;“'( ) 1717,83 2 858,92 5,26%
AXB 523,96 2 261,98 1,60
Cinsiyet (A) 315,22 1 315,22 6,92*
g?c'ig'z}ehg:l’“k Okl g (B) 579,25 2 289,62 6,36%*
AXB 303,89 2 15195 3,34*
Cinsiyet (A) 408,61 1 40861 0,68
OOBKL Gocuk Toplam  vag (B) 8494,72 2 424736 7,12%*
AXB 1586,02 2 79301 1,33

P<*0.05, P<**0.01
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3.2. OOBKL ANNE-BABA FORMU ICIN MANOVA SONUCLARI

Tablo 5. te katilimcilarmn cinsiyet ve simif diizeyine gére OOBKL’den elde

ettikleri puan ortalama ve standart sapmalar1 gosterilmistir. Ayrica MANOVA

yapilmistir ve Wilks” Lambda degerleri Uzerinden temel etkiler ve ortak etki

incelenmis, Tablo 6. da gosterilmistir.

Tablo 5. 6-12 Yas Arast Okul Cag1 Cocuklarmm OOBKL Anne-Baba Formu Alt
Boyut ve Toplam Puanlarinin Cinsiyete Gore Dagilimi.

OOBKL Kiz (N=192) Erkek (N=208) Toplam (400)
Anne 12 4
Baba 12 34 56 Topla 12 34 56 Topla o N3_'15 N5_'(153 Topla
N=42 N=78 N=72 m  N=68 N=73 N=67 m gt NS N m
okuma Ot 5328 5709 57,76 5687 5240 56,96 5546 54,94 5274 5751 56,66 5588
s 922 677 752 78 880 663 848 823 893 670 805 810
— Ot 6108 6044 6078 6072 5808 59,26 5974 59,04 5925 5989 60,28 59,86
s B0 864 880 854 792 730 769 764 806 B804 828 813
it O 4451 4635 4640 4597 4249 4603 4410 4422 4327 4620 4534 4508
s 70 566 623 622 750 58 711 700 735 575 674 668
Matemati O'U 6508 6755 67,37 6694 6446 6847 7070 67,95 6470 67,98 68,96 67,46
K s 1065 1330 1165 1209 1028 1344 1040 1166 1038 1333 1116 1187
0.0. Ot 4808 5083 5031 5002 47,54 49,93 4911 4886 47,75 5041 49,74 4943
Gelisim .. 813 454 619 619 705 513 790 688 746 48 707 657
Ot 1794 1859 oo qgusy 1749 1846 1859 o o0 1766 1853 1859 oo
Toplam . 5 5 2411 2412 ° J 0 2319 3 8 0 23,66
ss. 2485 2362 4 A2 074 262 2201 21 2358 2300 2347 2%

*N ler 6lgekteki veri kaybi nedeniyle degismektedir.

OOBKL Anne-Baba Formu okuma alt boyutu agisindan cinsiyet temel etkisi

F(1,441)= 3.36, p=.067 anlamli bir farka yol agmamustir. Sinif temel etkisi F (2,441)=
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12.46, p< .01 ise anlamli bir farka yol agmustir. Sirasiyla 3-4; 5-6; 1-2 sinif gruplarinin

okuma alt boyutundan yiksek puanlar (57,47; 56,61; 52,84) aldiklar1 gorilmektedir.

Sinif degiskeni agisindan hangi gruplar arasinda fark oldugunu goérmek
amaciyla yapilan Post Hoc (Bonferroni) testleri sonucuna gore 1-2. siniftakilerle 3-4.

ve 5-6. siniftakiler arasinda anlamli fark gérilmektedir. Bu sonuglara gore:

1 3-4. smuftakilerin okuma puani 1-2 .smiftakilerden yiksektir. Aralarindaki

ortalama puan farki 4,76 olup anlamli ¢ikmistir (p<.01).

1 5-6. smuftakilerin okuma puani 1-2. siniftakilerden yiksektir. Aralarindaki

ortalama puan farki 3,92 olup anlamli ¢ikmustir (p<.01)

Cinsiyet ve sinif ortak etkisi de anlamli bir farka yol agmamistir, F (2,441)=

37, p=.688.

OOBKL Anne-Baba Formu yazma alt boyutu acisindan cinsiyet temel etkisi F
(1,441)= 4.89, p< .05 anlamli bir farka yol agmistir. Yani; kizlarin erkeklere goére
yazma alt boyutundan daha yuksek puanlar (ortalamalar sirasiyla 60,77 ve 59,03)

aldiklar1 gérulmektedir.

Ancak sinif temel etkisi F(2,441)= .25, p=.779 ile cinsiyet ve sinif ortak etkisi

anlamli bir farka yol agmamustir, F (2,441)= .58, p=.560.

OOBKL Anne-Baba Formu dikkat alt boyutu agisindan cinsiyet temel etkisi F
(1,441)=5.71, p< .05 ve smif temel etkisi F(2,441)=5.62, p< .01 anlaml1 bir farka yol
acmustir. Diger bir deyisle; dikkat alt boyutundan kizlarin erkeklere gore daha yuksek
puanlar (ortalamalar sirasiyla 45,76 ve 44,23) aldiklari; sinif diizeyleri agisindan ise
sirastyla 3-4; 5-6; 1-2 sinif gruplarinin yiiksek puanlar (46,19; 45,30; 43,50) aldiklart

gorilmektedir.
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Sinif degiskeni agisindan hangi gruplar arasinda fark oldugunu gdérmek
amaciyla yapilan Post Hoc (Bonferroni) testleri sonucuna gore 1-2. siniftakilerle 3-4.

ve 5-6. siniftakiler arasinda anlamli fark gérilmektedir. Bu sonuglara gore:

(1 Uc¢ ve dordiincu smftakilerin dikkat puani bir ve ikinci smiftakilerden

yuksektir. Aralarindaki ortalama puan farki 2,93 olup anlamli ¢ikmustir (p<.01).

1 5-6. smuftakilerin okuma puani 1-2. siniftakilerden yiksektir. Aralarindaki

ortalama puan farki 2,07 olup anlamli ¢ikmistir (p<.05)

Cinsiyet ve sinif ortak etkisi ise anlamli bir farka yol agmamustir, F (2,441)=

.95, p=.386.

OOBKL Anne-Baba Formu matematik alt boyutu agisindan cinsiyet temel
etkisi F (1,441)= 1.12, p=.290 anlaml bir farka yol agmamistir. Sinif temel etkisi ise
F(2,441)= 4.65, p< .05 anlamli bir farka yol agmistir. Sirasiyla 5-6; 3-4; 1-2 siif
gruplarmin okuma alt boyutundan yiksek puanlar (69,03; 68,01; 64,77) aldiklar

gorulmektedir.

Simif degiskeni agisindan hangi gruplar arasinda fark oldugunu gormek
amactyla yapilan Post Hoc (Bonferroni) testleri sonucuna gore 1-2. siniftakilerle 5-6.

smiftakiler arasinda anlamli fark goértilmektedir. Bu sonuclara gore:

1 5-6. smuftakilerin matematik puami 1-2. simiftakilerden yuksektir.

Aralarindaki ortalama puan farki 4,26 olup anlamli ¢ikmistir (p<.05).

Cinsiyet ve sinif ortak etkisi de anlamli bir farka yol agmamistir, F (2,441)=

1.02, p=.361

OOBKL Anne-Baba Formu okul 6ncesi gelisim alt boyutu acisindan cinsiyet

temel etkisi F (1,441)= 1.94, p= .164 anlaml bir farka yol agmamistir. Sinif temel
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etkisi ise F(2,441)= 5.35, p< .01 anlaml bir farka yol agmistir. Sirasiyla 3-4; 5-6; 1-2
smif gruplarinin okul 6ncesi gelisim alt boyutundan yiiksek puanlar (50,38; 49,71,

47,81) aldiklar1 gérilmektedir.

Sinif degiskeni agisindan hangi gruplar arasinda fark oldugunu gdérmek
amaciyla yapilan Post Hoc (Bonferroni) testleri sonucuna gore 1-2. siniftakilerle 3-4.

ve 5-6. siniftakiler arasinda anlamli fark gérilmektedir. Bu sonuglara gore:

1 3-4. siiftakilerin okul 6ncesi gelisim puan1 1-2. siniftakilerden yuksektir.

Aralarindaki ortalama puan farki 2,66 olup anlamli ¢ikmistir (p<.01).

1 5-6. siiftakilerin okul oncesi gelisim puan1 1-2. siniftakilerden yuksektir.

Aralarindaki ortalama puan farki 1,98 olup anlamli ¢ikmustir (p<.05).

Cinsiyet ve sinif ortak etkisi de anlamli bir farka yol agmamistir, F (2,441)=

0.09, p=.917.

OOBKL Anne-Baba Formu toplam puanlart agisindan bakildiginda cinsiyet
temel etkisi F (1,441)=.72, p=.397 anlaml1 bir farka yol agmamuistir. Sinif temel etkisi
ise F(2,441)=5.51, p< .01 anlaml bir farka yol agmistir. Sirasiyla 5-6; 3-4; 1-2 sif
gruplarinin okuma alt boyutundan yiiksek puanlar (185,90; 185,34; 177,20) aldiklari

gorulmektedir.

Simif degiskeni agisindan hangi gruplar arasinda fark oldugunu gormek
amaciyla yapilan Post Hoc (Bonferroni) testleri sonucuna gore 1-2. siniftakilerle 3-4.

ve 5-6. siniftakiler arasinda anlamli fark gorilmektedir. Bu sonuglara gore:

1 3-4. smuftakilerin toplam puani 1-2. siniftakilerden yiksektir. Aralarindaki

ortalama puan farki 8,68 olup anlamli ¢ikmistir (p<.05).
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1 5-6. smiftakilerin gelisim dénemleri puani 1-2. smiftakilerden yuksektir.

Aralarindaki ortalama puan farki 9,21 olup anlamli ¢ikmistir (p<.01).

Cinsiyet ve sinif ortak etkisi de anlamli bir farka yol agmamistir, F (2,441)=

0.32, p=.726.
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Tablo 6. 6-12 Yas Aras1 Okul Cagi Cocuklarinin Sinif Diizeyi A¢isindan OOBKL

Anne-Baba Formu Alt Boyutlar ve Toplam Puanlarina iliskin MANOVA

Sonuglari.

Bagimli Degiskenler ~ Kaynak Kareler Toplam1  sd Ortalama Kare F
OOBKL Anne-Baba Cinsiyet (A) 207,53 1 207,53 3,36
Okuma

Sinif (B) 1539,37 2 769,69 12,46**

AXB 46,19 2 23,10 0,37
OOBKL Anne-Baba Cinsiyet (A) 321,47 1 321,47 4,89*
Yazma

Sinif (B) 32,87 2 16,43 0,25

AXB 76,45 2 38,23 0,58
OOBKL Anne-Baba Cinsiyet (A) 245,53 1 245,53 571*
Dikkat

Smif (B) 483,07 2 241,54 5,62%*

AXB 82,04 2 41,02 0,95
OOBKL Anne-Baba Cinsiyet (A) 155,26 1 155,26 1,12
Matematik

Simf (B) 1286,72 2 643,36 4,65*

AXB 282,09 2 141,05 1,02
OOBKL Anne-Baba Cinsiyet (A) 82,19 1 82,19 1,94
Okul Oncesi Gelisim

Siuf (B) 452,16 2 226,08 5,35**

AXB 7,29 2 3,64 0,09
OOBKL Anne-Baba Cinsiyet (A) 395,02 395,02 0,72
Toplam

Sinif (B) 6044,28 2 3022,14 5,51**

AXB 351,18 2 175,59 0,32

P<*0.05, P<**0.01
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3.3. OOBKL OGRETMEN FORMU IiCIN MANOVA SONUCLARI

Tablo 7. de katilimcilarin cinsiyet ve simif diizeyine gére OOBKL’den elde
ettikleri puan ortalama ve standart sapmalar1 gosterilmistir. Ayrica MANOVA
yapilmistir ve Wilks’ Lambda degerleri Uzerinden temel etkiler ve ortak etki

incelenmis, Tablo 8. de gésterilmistir.

Tablo 7. 6-12 Yas Aras1 Okul Cag1 Cocuklarinin OOBKL Ogretmen Formu Alt Boyut
ve Toplam Puanlarinin Cinsiyete Gore Dagilimi.

Kiz (N=192) Erkek (N=208) Toplam (400)
OOBKL
Ogretmen 1-2 3-4 5-6
12 34 56 Topla 12 34 56 Topla = - >
N=42 N=78 N=12 m N=68 N=73 N=o7 m ot NG1S N3 Toplam
Okuma ort 55,83 58,27 57,72 5752 50,58 54,64 5394 5303 5259 56,61 5589 5522
ss 1192 816 908 944 1222 803 1157 1093 1222 828 1050 1046
Vazma Ot 6244 6145 5980 61,05 5747 5820 5745 57,72 5938 6001 5871 59,35
S'S 8,67 9,18 9,70 9,29 961 7,87 8,96 8,84 9,54 8,72 9,40 9,20
Dikkat Ot 4504 4538 47,02 4599 3857 4313 4196 4110 4105 4435 4462 4354
S.S 9,42 720 691 765 10,19 7,50 9,96 950 10,36 7,40 8,88 8,96
Matemati ort 65,54 67,06 67,37 66,85 6218 6738 67,77 6577 6347 6720 6756 66,30
k ss 884 1421 1118 1200 1188 1509 1183 1314 1090 1457 1146 1259

Ort 1838 186,7 1849
Toplam . 0 8 9
SS. 27,09 26,65 26,29

170,2 180,3 1791 1754 1838 1821

185,43
26,50

176,52
28,94

180,87

28,10

31,54 25,04 2894 30,52 26,04 27,67

*N ler 6lgekteki veri kaybi nedeniyle degismektedir.

OOBKL Ogretmen Formu okuma alt boyutu agisindan cinsiyet temel etkisi F
(1,431)= 17.83, p< .01 ve simnif temel etkisi F(2,431)= 3.58, p< .05 anlaml bir farka
yol agmustir. Diger bir deyisle; okuma alt boyutundan kizlarin erkeklere gére daha

yuksek puanlar (ortalamalar sirasiyla 57,27 ve 53,05) aldiklari; siif dizeyleri
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acisindan ise sirasiyla 3-4; 5-6; 1-2 simif gruplarmin yiksek puanlar (56,45; 55,83;

53,20) aldiklar1 gérilmektedir.

Sinif degiskeni agisindan hangi gruplar arasinda fark oldugunu goérmek
amaciyla yapilan Post Hoc (Bonferroni) testleri sonucuna gore 1-2. siniftakilerle 3-4.

ve 5-6. siniftakiler arasinda anlamli fark gérilmektedir. Bu sonuglara gore:

1 3-4. smuftakilerin okuma puani 1-2. smiftakilerden yiksektir. Aralarindaki

ortalama puan farki 4,02 olup anlamli ¢ikmistir (p<.01).

1 5-6. smuftakilerin okuma puani 1-2. siniftakilerden yiksektir. Aralarindaki

ortalama puan farki 3,30 olup anlamli ¢ikmustir (p<.05).

Cinsiyet ve sinif ortak etkisi de anlamli bir farka yol agmamistir, F (2,431)=

0.24, p=.788.

OOBKL Ogretmen Formu yazma alt boyutu agisindan cinsiyet temel etkisi F
(1,431)= 15.62, p< .01 anlaml bir farka yol agmistir. Yani; kizlarin erkeklere gore
yazma alt boyutundan daha yuksek puanlar (ortalamalar sirasiyla 61,26 ve 57,74)

aldiklar1 gérulmektedir.

Ancak sinif temel etkisi F(2,431)=0.93, p=.395 ile cinsiyet ve sinif ortak etkisi

anlamli bir farka yol agmamustir, F (2,431)= 0.66, p=.5109.

OOBKL Ogretmen Formu dikkat alt boyutu agisindan cinsiyet temel etkisi F
(1,431)= 30.36, p< .01 ve sinif temel etkisi F(2,431)= 3.88, p< .05 anlamli bir farka
yol agmustir. Diger bir deyisle; dikkat alt boyutundan kizlarin erkeklere goére daha
yuksek puanlar (ortalamalar sirasiyla 45,85 ve 41,22) aldiklari; siif dizeyleri
acisindan ise sirasiyla 5-6; 3-4; 1-2 sinif gruplarmin yiksek puanlar (44,54; 44,25;

41,81) aldiklar1 gortlmektedir.
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Sinif degiskeni agisindan hangi gruplar arasinda fark oldugunu gdérmek
amaciyla yapilan Post Hoc (Bonferroni) testleri sonucuna gore 1-2. siniftakilerle 3-4.

ve 5-6. siniftakiler arasinda anlamli fark gérilmektedir. Bu sonuglara gore:

1 3-4. smiftakilerin dikkat puan1 1-2. siiftakilerden yiksektir. Aralarindaki

ortalama puan farki 3,30 olup anlamli ¢ikmigtir (p<.01).

1 5-6. siniftakilerin dikkat puan1 1-2. siiftakilerden yuksektir. Aralarindaki

ortalama puan farki 3,57 olup anlamli ¢ikmistir (p<.01).

Ancak cinsiyet ve sinif ortak etkisi anlamli bir farka yol agmamustir, F (2,431)=

2.18, p=.115.

OOBKL Ogretmen Formu matematik becerileri alt boyutu acisindan cinsiyet
temel etkisi F (1,431)= 0.52, p= .472 anlamli bir farka yol agmamistir. Sinif temel
etkisi ise F(2,431)=3.36, p< .05 anlaml1 bir farka yol agmistir. Sirasiyla sinif diizeyleri
acisindan sirasiyla 5-6; 3-4; 1-2 simif gruplarinin yiksek puanlar (67,57; 67,22; 63,86)

aldiklar1 gérulmektedir.

Simif degiskeni agisindan hangi gruplar arasinda fark oldugunu gormek
amactyla yapilan Post Hoc (Bonferroni) testleri sonucuna gore 1-2. siniftakilerle 3-4.

ve 5-6. siniftakiler arasinda anlamli fark gorilmektedir. Bu sonuglara gore:

1 3-4. smuftakilerin matematik puami 1-2. simiftakilerden yuksektir.

Aralarindaki ortalama puan farki 3,74 olup anlamli ¢ikmistir (p<.05).

71 5-6. siniftakilerin dikkat puan1 1-2. siniftakilerden yuksektir. Aralarindaki

ortalama puan farki 4,10 olup anlamli ¢ikmistir (p<.05).
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Cinsiyet ve sinif ortak etkisi de anlamli bir farka yol agmamistir, F (2,431)=

0.92, p=.399.

OOBKL Ogretmen Formu toplam puanlari agisindan cinsiyet temel etkisi F
(1,431)= 10.06, p< .01 anlaml bir farka yol agmistir. Diger bir deyisle; kizlarin
erkeklere gore OOBKL Ogretmen Formu’ndan daha yilksek puanlar (ortalamalar

sirasiyla 185,19 ve 176,56) aldiklar1 gorilmektedir.

Ancak smif temel etkisi F(2,431)=1.91, p=.150 ile cinsiyet ve sinif ortak etkisi

anlamli bir farka yol agmamustir, F (2,431)= 0.75, p= .472.
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Tablo 8. 6-12 Yas Aras1 Okul Cag1 Cocuklarmin Smif Diizeyleri A¢isindan OOBKL
Ogretmen Formu Alt Boyutlar ve Toplam Puanlara Iliskin MANOVA

Sonuglari.
Bagimli Degiskenler Kaynak Kareler Toplami sd Ortalama Kare F
OOBKL Ogretmen Okuma  Cinsiyet (A)  1847,06 1 1847,06 17,83**
Sif (B) 742,06 2 371,03 3,58*
AXB 49,34 2 24,67 0,24
OOBKL Ogretmen Yazma  Cinsiyet (A)  1286,05 1 1286,05 15,62**
Sinif (B) 153,07 2 76,54 0,93
AXB 108,07 2 54,04 0,66
OOBKL Ogretmen Dikkat  Cinsiyet (A)  2220,07 1 2220,07 30,36**
Sinif (B) 567,02 2 283,51 3,88*
AXB 318,27 2 159,14 2,18
OOBKL Ogretmen Cinsiyet (A) 81,28 1 81,28 0,52
Matematik
Sinif (B) 1052,25 2 526,13 3,36*
AXB 288,44 2 144,22 0,92
OOBKL Ogretmen Toplam  Cinsiyet (A)  7718,38 1 7718,38 10,06**
Sinif (B) 2929,08 2 1464,54 1,91
AXB 1155,35 2 577,67 0,75

P<*0.05, P<**0.01
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3.4. OOBKL ILE SOBIDO VE CONNERS ANNE-BABA/OGRETMEN

DERECELENDIRME OLCEGI ARASINDAKI iLiSKiLER

Tablo 9. 6-12 Yas Aras1 Cocuklarin OOBKL Cocuk Formu ile SOBIDO Puanlar1 A-

rasindaki Iliskiler.
SOBIDO

e ALT . . e e SOBIDO
OOBKL BOYUTLAR SOBIDO.A SOBIDO.B SOBIDO.C SOBIDO.D TOPLAM

Okuma 36**

Yazma 31* -.28*
COCUK

Matematik

Toplam 36**

**p< .01 *p< .05

OOBKL Cocuk Formu alt boyutlar1 ile SOBIDO alt boyutlar1 arasindaki
iliskileri saptamak amaciyla yapilan Korelasyon Analizi’ne gére SOBIDO-A ile
OOBKL ¢ocuk okuma alt boyutu (r= .36, p< .01), yazma (r= .31, p< .05) alt boyutlar1
ve OOBKL Cocuk toplam puani (r= .36, p< .01) arasinda pozitif yonli ve anlamli bir
iliski saptanmugtir. Yani okuma ve yazma puani yuksek olan ¢ocuklar sdzciklerin es
anlamlistm1 bulmakta daha basarili bulunmuslardir. SOBIDO-B ile OOBKL ¢ocuk
yazma alt boyutu arasinda ise negatif yonli ve anlamli bir iliski oldugu saptanmistir
(r=-.28, p< .05). Yazma puani yiiksek olan ¢ocuklarin bir sdzctigiin tanimini bulmasi

istenen SOBIDO-B’de diisiik puan aldiklar1 goriilmiistiir.
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Tablo 10. 6-12 Yas Arast Cocuklarmn OOBKL Cocuk, Anne-Baba ve Ogretmen
Formlari ile Conners Anne-Baba/Ogretmen Derecelendirme Olgegi Puan-
lar1 Arasindaki iliskiler.

OOBKL ALT BOYUTLAR CONNERS EBEVEYN CONNERS OGRETMEN
Okuma
Yazma
Ogrenme
GOCUK Dikkat - 46**
Matematik -52*
00 Gelisim -.62**
Toplam -.28*
Okuma -.53**
Yazma -.54**
Ogrenme -.28%*
ANNE-BABA  Dikkat - 72%*
Matematik -52**
00 Gelisim - 43%*
Toplam -.65**
Okuma -51*
Yazma
L Ogrenme -.64%*
OGRETMEN
Dikkat -.93**
Matematik - 46**
Toplam -.67**

**p< .01 *p< .05
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Conners Ebeveyn Derecelendirme Olgegi ile OOBKL arasindaki iliskileri
saptamak amaciyla yapilan Korelasyon Analizi’ne goére Conners Ebeveyn
Derecelendirme Olgegi ile OOBKL Cocuk formu dikkat alt boyutu (r= -.46, p< .01)
ve ve toplam puani arasinda (r= -.28, p< .05) arasinda negatif yénli ve anlamli bir
iliski oldugu saptanmustir. Yine Korelasyon Analizi’ne goére Conners Ebeveyn
Derecelendirme Olgegi ile OOBKL Anne-Baba formunun okuma (r= -.53, p< .01),
yazma (r= -.54, p< .01), 6grenme becerileri (r=-.28, p< .01), dikkat (r=-.72, p< .01),
matematik (r=-.52, p< .01) ve okul dncesi gelisim (r=-.43, p< .01) alt boyutlar1 ve
OOBKL Anne-Baba toplam puani (r= -.65, p< .01) arasinda negatif yonlii ve anlamli

bir iliski saptanmustir.

Korelasyon Analizi sonucunda Conners Ebeveyn Derecelendirme Olgegi ile
OOBKL Ogretmen Formu arasinda istatistiksel acidan anlamli bir iliski

saptanmamuistir.

Conners Ogretmen Derecelendirme Olgegi ile OOBKL arasindaki iliskileri
saptamak amaciyla  yapilan Korelasyon Analizi’ne goére Conners Ogretmen
Derecelendirme Olgegi ile OOBKL Cocuk formu matematik (r= -.52, p< .05) ve okul
oncesi gelisim alt boyutlari (r=-.62, p< .01) arasinda negatif yonlu ve anlamli bir iliski
saptanmustir. Yine Korelasyon Analizi’ne gére Conners Ogretmen Derecelendirme
Olgegi ile OOBKL Ogretmen formunun okuma (r= -.51, p< .05), 6grenme becerileri
(r=-.64, p< .01), dikkat (r= -.93, p< .01) alt boyutlar1 ve OOBKL Ogretmen toplam

puani (r=-.67, p< .01) arasinda negatif yonli ve anlamli bir iliski saptanmistir.

Korelasyon Analizi sonucunda Conners Ogretmen Derecelendirme Olgegi ile
OOBKL Anne-Baba Formu arasinda istatistiksel acidan anlamli bir iliski

saptanmamistir.
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3.5.OOBKL ALT BOYUTLARI VE TOPLAM PUANLARI ARASIN-

DAKI ILISKILER

Tablo 11. 6-12 Yas Arasi Olful Cag1 Cocuklarmin OOBKL Okuma, Yazma, Dikkat,
Matematik, Okul Oncesi Gelisim Alt Boyutu Puanlari ile Toplam Puanlari

Arasidaki [liskiler
1 2 3

1. Cocuk Okuma 1.00
2. Anne-Baba Okuma 1 1.00
3. Ogretmen Okuma .58* 56* 1.00
1. Cocuk Yazma 1.00
2. Anne-Baba Yazma 67* 1.00
3. Ogretmen Yazma .60* .62* 1.00
1. Cocuk Dikkat 1.00
2. Anne-Baba Dikkat .58* 1.00
3. Ogretmen Dikkat 42% AT* 1.00
1. Cocuk Matematik 1.00
2. Anne-Baba Matematik .85* 1.00
3. Ogretmen Matematik 82* 82* 1.00
1. Cocuk Okul Oncesi Gelisim 1.00
2. Anne-Baba Okul Oncesi Gelisim 50* 1.00
1. Cocuk Toplam 1.00
2. Anne-Baba Toplam 79* 1.00
3. Ogretmen Toplam .68* T1* 1.00
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OOBKL Cocuk, Anne-Baba ve Ogretmen Formu okuma alt boyutu puanlari
arasindaki iliskileri saptamak amaciyla yapilan Korelasyon Analizi’ne gore OOBKL
Cocuk ve Anne-Baba okuma alt boyutu (r=.71, p< .01), OOBKL Cocuk ve Ogretmen
okuma alt boyutu (r= .58, p< .01) ve OOBKL Anne-Baba ve Ogretmen okuma alt

boyutu (r= .56, p< .01) arasinda pozitif yonli ve anlamli bir iliski saptanmustir.

OOBKL Cocuk, Anne-Baba ve Ogretmen Formu yazma alt boyutu puanlari
arasindaki iliskileri saptamak amaciyla yapilan Korelasyon Analizi’ne gore OOBKL
Cocuk ve Anne-Baba yazma alt boyutu (r= .67, p< .01), OOBKL Cocuk ve Ogretmen
yazma alt boyutu (r= .60, p< .01) ve OOBKL Anne-Baba ve Ogretmen yazma alt

boyutu (r= .62, p< .01) arasinda pozitif yonli ve anlamli bir iliski saptanmustir.

OOBKL Cocuk, Anne-Baba ve Ogretmen Formu dikkat alt boyutu puanlar:
arasindaki iliskileri saptamak amaciyla yapilan Korelasyon Analizi’ne gore OOBKL
Cocuk ve Anne-Baba dikkat alt boyutu (r= .58 p< .01), OOBKL Cocuk ve Ogretmen
dikkat alt boyutu (r= .42, p< .01) ve OOBKL Anne-Baba ve Ogretmen dikkat alt

boyutu (r= .47, p< .01) arasinda pozitif yonlu ve anlamli bir iliski saptanmistir.

OOBKL Cocuk, Anne-Baba ve Ogretmen Formu matematik alt boyutu
puanlar1 arasindaki iligkileri saptamak amaciyla yapilan Korelasyon Analizi’ne gore
OOBKL Cocuk ve Anne-Baba matematik alt boyutu (r= .85 p< .01), OOBKL Cocuk
ve Ogretmen matematik alt boyutu (r= .82, p< .01) ve OOBKL Anne-Baba ve
Ogretmen matematik alt boyutu (r= .81, p< .01) arasinda pozitif yonlii ve anlamli bir

iligki saptanmustir.

OOBKL Cocuk ve Anne-Baba Formu okul éncesi gelisim alt boyutu puanlar

arasindaki iliskileri saptamak amaciyla yapilan Korelasyon Analizi’ne gére OOBKL
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Cocuk ve Anne-Baba okul 6ncesi gelisim alt boyutu arasinda pozitif yonli ve anlaml

bir iliski saptanmustir (r=.50, p< .01).

OOBKL Cocuk, Anne-Baba ve Ogretmen Formu toplam puanlari arasindaki
iliskileri saptamak amaciyla yapilan Korelasyon Analizi’ne gére OOBKL Cocuk ve
Anne-Baba toplam puani (r= .79 p< .01), OOBKL Cocuk ve Ogretmen toplam puani
(r= .68, p< .01) ve OOBKL Anne-Baba ve Ogretmen toplam puan1 (r= .71, p< .01)

arasinda pozitif yonlu ve anlamli bir iligski saptanmustir.

3.6. OZGUL OGRENME BOZUKLUGU KONTROL LIiSTELERININ

GUVENIRLIK ANALIZLERI

OOBKL’nin zaman iginde degismezligini degerlendirebilmek amaciyla test
tekrar giivenirligine bakilmistir. OOBKL Cocuk, OOBKL Anne-Baba ve OOBKL
Ogretmen formlar1 test-tekrar-test yontemiyle farkli zamanlarda ayni Kkisilere
uygulanmig ve toplam puanlarin ve alt boyut toplam puanlar1 arasinda fark olup
olmadig1 Tekrarli Olgiimlerde ANOVA ile tespit edilmistir. Ayrica korelasyonlara
bakilmigtir ve tim OOBKL’nin maddeleri icin i¢ tutarlilik analizleri yapilmistir.

Asagida sirasi ile bulgulardan soz edilecektir.

3.6.1. Tekrarh Olciimlerde ANOVA Bulgular:

3.6.1.1. OOBKL Cocuk Formu

OOBKL Cocuk Formu’nun okuma (F= 2.93, p > .05), yazma (F= 3.10, p >

.05), d6grenme becerileri (F= .09, p > .05), dikkat (F= 3.11, p > .05), matematik (F=
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.00, p > .05), okul 6éncesi gelisim (F= 3.40, p > .05) toplam puanlar1 ve tim toplam
puanlar (F= 3.10, p > .05) a¢isindan 6n test ve son test bulgular1 arasinda anlamli fark

bulunmamustir.

3.6.1.2. OOBKL Anne-Baba Formu

OOBKL Anne-Baba Formu’nun okuma (F= .80, p > .05), yazma (F=3.11, p >
.05), 6grenme becerileri (F= .00, p > .05), dikkat (F= 3.11, p > .05), matematik (F=
.00, p > .05), okul dncesi gelisim (F= 3.40, p > .05) toplam puanlar1 ve tim toplam
puanlar (F= 3.10, p > .05) agisindan On test ve son test bulgular1 arasinda da anlamli

fark bulunmamustir.

3.6.1.3. OOBKL Ogretmen Formu

OOBKL Ogretmen Formu’nun okuma (F= .08, p > .05), yazma (F= .01, p >
.05), 6grenme becerileri (F= .36, p >.05), dikkat (F=.00, p >.05), matematik (F=.70,
p > .05) toplam puanlar1 ve tim toplam puanlar (F= .05, p > .05) agisindan 0n test ve

son test bulgular1 arasinda da anlamli fark bulunmamustir.
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3.7. 0ZGUL OGRENME BOZUKLUGU KONTROL LISTELERI ARA-

SINDAKI ILISKILER

Tablo 12. Ozgil Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listeleri Test-Tekrar-Test Uygula-
malarinda Birinci ve ikinci Uygulamalar Arasindaki liskiler.

1. Uygulama

2. Uygulama

1 2 3 4 5 6 7

1. Cocuk Okuma

2. Cocuk Yazma

3. Cocuk Ogrenme Becerileri
4. Cocuk Dikkat

5. Cocuk Matematik

6. Cocuk Okul Oncesi Gelisim

7. Cocuk Toplam

J9**

70**

68**

.64**

Jq4**

2%

83**

1. Uygulama

2. Uygulama

1 2 3 4 5 6 7

1. Anne-Baba Okuma

2. Anne-Baba Yazma

3. Anne-Baba Ogrenme Be-
cerileri

4. Anne-Baba Dikkat

5. Anne-Baba Matematik

6. AnneBaba Okul Oncesi
Gelisim

7. Anne-Baba Toplam

50**

62**

63**

62%**

B61**

61**

.65**
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1. Uygulama 2. Uygulama

1 2 3 4 5 6

1. Ogretmen Okuma 88**

2. Ogretmen Yazma 91**

3. Ogretmen Ogrenme Becerileri ST**

4. Ogretmen Dikkat 6%

5. Ogretmen Matematik .86**

6. Ogretmen Toplam .92%*

OOBKL Cocuk Formu’nun test tekrar test uygulamalarinda birinci ve ikinci
uygulamalar arasindaki iligkileri saptamak amaciyla yapilan Korelasyon Analizi’ne
gore OOBKL Cocuk Formu okuma alt boyutu uygulamalar1 (r= .79, p< .01), yazma
alt boyutu uygulamalar1 (r= .70, p< .01), 6grenme becerileri alt boyutu uygulamalari
(r= .68, p< .01), dikkat alt boyutu uygulamalar1 (r= .64, p< .01), matematik alt boyutu
uygulamalari (r= .74, p< .01), okul dncesi gelisim alt boyutu uygulamalar1 (r=".72, p<
.01) ve toplam form puanlar1 (r=.83, p<.01) arasinda pozitif yonli ve anlamli bir iligki

saptanmistir.

OOBKL Anne-Baba Formu’nun test tekrar test uygulamalarinda birinci ve
ikinci uygulamalar arasindaki iliskileri saptamak amaciyla yapilan Korelasyon
Analizi’ne gére OOBKL Anne-Baba Formu okuma alt boyutu uygulamalari (r= .50,
p<.01), yazma alt boyutu uygulamalari (r= .62, p< .01), 6grenme becerileri alt boyutu
uygulamalar1 (r= .63, p< .01), dikkat alt boyutu uygulamalar1 (r= .62, p< .01),
matematik alt boyutu uygulamalar1 (r= .61, p< .01), okul 6ncesi gelisim alt boyutu
uygulamalari (r= .61, p< .01) ve toplam form puanlar (r= .65, p< .01) arasinda pozitif

yonlu ve anlamli bir iligki saptanmustir.
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OOBKL Ogretmen Formu’nun test tekrar test uygulamalarinda birinci ve
ikinci uygulamalar arasindaki iliskileri saptamak amaciyla yapilan Korelasyon
Analizi’ne gore OOBKL Ogretmen Formu okuma alt boyutu uygulamalar1 (r= .88, p<
.01), yazma alt boyutu uygulamalar1 (r= .91, p< .01), 6grenme becerileri alt boyutu
uygulamalar1 (r= .57, p< .01), dikkat alt boyutu uygulamalar1 (r= .76, p< .01),
matematik alt boyutu uygulamalar1 (r= .86, p< .01) ve toplam form puanlar1 (r= .92,

p< .01) arasinda pozitif yonlu ve anlamli bir iliski saptanmustir.

3.8.0ZzGUL OGRENME BOZUKLUGU KONTROL LISTELERI

CRONBACH ALPHA KATSAYISI SONUCLARI

OOBKL’nIn (anne-baba, 6gretmen ve cocuk) okuma, yazma, dikkat ve
matematik alt boyutlarinin maddeleri ve toplam puanlari Uzerinden i¢ tutarlilik
Cronbach Alpha katsayis1 hesaplanmistir. Cocuk Formu i¢in Cronbach Alpha katsayisi
.798, Anne-Baba icin .799 ve Ogretmen icin .820 bulunmustur. Bu bulgulara gore tim
formlarin i¢ tutarlilik katsayilari 6lgmek istedigi Ozellikleri olgebilecegine isaret

etmektedir.
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DORDUNCU BOLUM

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu calismanin temel amac1; Ozgiil Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listelerinin
okullarda ve kliniklerde tarama amagli kullanabilirligini incelemektir. Arastirmanin
bu bolumunde, arastirma sorularina yonelik yapilan analizlerden elde edilen bulgular
ilgili yazin cercevesinde tartisiimaktadir. Tartismada, OOBKL nin alt boyutlarinin si-
ralamas1 (Okuma, yazma, 6grenme becerileri, dikkat, matematik, okul 6ncesi gelisim)
g0z 6nunde bulundurulacak ve bu siraya gore tartigilacaktir. Tartisma sonrasinda da

arastirmadan elde edilen sonug ve 6neriler sunulmaktadir.

4.1. TARTISMA

4.1.1. Ozgill Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listesi Puanlarimin Cinsiyetler

Agisindan Karsilastirilmasina Yonelik Tartisma

Yazindaki ilgili aragtirmalarda okuma ve yazma becerilerinde kiz ¢ocuklarinin
erkek cocuklarina gore daha avantajli olduguna iliskin bulgular goriilmektedir (Altun-
tas, 2010; Arslan, 2013; Beydogan, 2010; Ergll, 2012; Karatay, 2010; Temizkan,
2009). Bu ¢alismanin bulgularina gére de anne-babalar ve 6gretmenler kiz gocuklarini
okuma ve yazma becerisi agisindan erkek ¢ocuklara gore daha az hata yapar, daha az
zorlanir olarak bildirdikleri anlasilmaktadir. Ayni1 zamanda kiz ¢ocuklar1 da kendile-
rini erkek cocuklara gore daha az hata yapar ya da zorlanir olarak bildirmislerdir. Bu

caligmada ¢ocuklardan 6z bildirim, anne-baba ve dgretmenlerden de ¢ocuklara iliskin



diistinceleri alinarak okuma yazma becerilerine iliskin bilgiler alinmistir. Bu galismada
cocuklarin okuma yazma becerileri dogrudan karsilastirilmamis olsa da elde edilen
bulgular bu 6rneklemde kiz ¢ocuklarmin erkek ¢ocuklara gére okuma yazma beceri-
lerinde daha az sorun bildirdiklerine isaret etmektedir. Arslan (2013) ¢alismasinda
okuma becerilerinde kizlarin erkeklerden daha iyi olduklarina iliskin bulgular sapta-
mustir. Benzer sekilde Ergiil’iin (2012) c¢alismasinda da okuma becerileri sinif
diizeyinin altinda olan 6grenciler arasinda erkek dgrencilerin sayisinin kiz 6grencilere
gore daha fazla oldugu bildirilmistir. Olas1 okuma bozukluklarinin arastirildigi ve anne
baba, 6gretmen degerlendirmelerinin g6z 6éninde bulunduruldugu bir ¢alismada da
olast okuma bozuklugu erkeklerde kizlardan anlamli diizeyde yiiksek bulunmustur
(Altuntas, 2010). Karatay (2010), calismasinda okuma stratejileri (planlama, dizen-
leme ve degerlendirme) ile ilgili biligsel farkindalik duizeyini arastirmis ve kiz 6gren-
cilerin stratejiler agisindan erkeklere gore daha iyi dizeyde oldugunu belirlemistir.
Klinik olarak da okuma bozuklugu tanisi almig ¢ocuklar arasinda kiz ¢ocuklarinin er-
kek cocuklara kiyasla daha ok strateji kullandiklar1 gbzlenmektedir. Temizkan (2009)
bir galismasinda kiz 6grencilerin yazma becerileri puanlarin1 daha yiiksek buldugu ca-
lismasinda kiz 6grencilerin okuma becerilerinin de daha ylksek oldugunu belirterek
yazma becerilerinin okuma becerileri ile iligkili oldugunu 6ne stirmiistiir. Ayrica hem
kiz hem erkek 6grencilerin okuma becerileri arttik¢a yazili anlatim becerilerinin de
arttigin1 gozlemlemistir. Mevcut ¢alismada da kiz ¢ocuklar1 kendilerini okuma yazma
becerilerinde erkek ¢ocuklara gére daha olumlu degerlendirmislerdir. Anne baba ve

ogretmenler de kiz ¢ocuklarini erkek cocuklara gore daha olumlu degerlendirmislerdir.
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Ayrica bu ¢alismada ¢ocuk, anne-baba ve 6gretmenden alinan 6lglimlerde kiz-
larin dikkat becerilerinde erkeklerden olumlu yonde daha yiksek puanlar aldig: gorul-
mistiir. Dopfner ve arkadaslarinin (2008) ¢alismasinda ¢ocuklarda Dikkat Eksikligi
ve Hiperaktivite Bozuklugu’nun (DEHB) goériilme siklig1 arastirilmis ve dikkatsizlik
semptomlarinin kizlara (%4.2-14.7) oranla erkeklerde (%7.5-23.7) daha sik goriildigi
saptanmistir. DEHB’nun gorilme sikligini arastiran ¢alismalarda erkek kiz orani de-
gisim gostermektedir. Kayaalp (2008) erkek/kiz oraninin 3-5/1; Ajinkya ve arkadaslar
(2013) 3/2; Burd ve arkadaslar1 (2003) 3/1 oldugunu belirtmektedir. Oner ve arkadas-
lar1 (2003) ise erkek/kiz oraninin Klinik érneklemde 9/1, toplum genelinde ise 4/1 ol-

dugunu ileri sirmektedir.

Ote yandan ilgili yazinda dikkat arttikca s6zclik okuma performansinin artti
(Saez ve ark., 2012), dikkatle ilgili glgliklerin okumada yasanan guclikler igin risk
faktoru oldugu belirtilmektedir (Torppa ve ark., 2013). Beydogan (2010) okumanin
dikkati odaklamay1 gerektiren bir etkinlik oldugunu belirtmektedir. Buna gore calis-
mamizda kizlarin dikkat becerilerinde daha yuksek puanlar almasinin yine kizlarin

okuma becerilerinde aldiklar1 yiuksek puanlar ile iliskili oldugu da diisiiniilebilir.

Calismanin sonuglarina bakildiginda ¢ocuklardan alinan bildirimlerde okul 6n-
cesi doneme iliskin gelisimsel becerler (motor beceriler, laterallesme, kavram beceri-
leri, dil becerileri gibi) acisindan kizlarin erkeklerden daha yiksek puanlar aldigi go-
rilmektedir. Bu bulgu, alanyazinda okul 6ncesi dénemdeki ¢ocuklarin gesitli beceri-
lerini  karsilastiran arastirma  bulgular1 ile tutarli  bulunmustur. Ornegin,
Giagazoglou’nun (2013) c¢alismasinda ¢alismanin bulgulariyla tutarli olarak okul 6n-

cesi donemde kizlarin dil, ince motor, pratik akil yirttme becerilerinde erkeklerden

88



daha yuksek performans sergiledikleri goriilmiistiir. Yine okul 6ncesi dénemde yapi-
lan bir ¢alismada harf isimlendirme akiciligi, ses birimlerini ayirma akiciligi, anlamsiz
sOzcuk akiciligi ve ilk ses akiciligi okul 6ncesi donemde kizlar erkeklerden daha yuk-
sek performans sergilediklerinden séz edilmistir (Below ve ark., 2010). Ote yandan
anne-babadan alinan bildirimlerde erkek ¢ocuklarla kiz ¢ocuklar arasinda okul éncesi
gelisim puanlar1 acgisindan fark goriilmemistir. Lichtenstein (1984), okul 6ncesi
donemdeki ¢ocuklarin anne-babalarindan ¢ocugun gelisimi ile ilgili bilgi toplamis,
anne-baba bildirimlerinde erkek cocuklarin kiz ¢ocuklara kiyasla daha diisiik puanlar
aldigini bildirmistir. Kandir ve Orcan’in (2011) ¢aligmasinda da okul éncesi donemle
ilgili olarak anne-baba bildirimlerinde kizlarin sosyal uyum, diisiinme, say1 ve erken
ogrenme becerileri agisindan erkeklere gore daha avantajli puanlar aldiklar1 belirtil-
mektedir. Stedman ve arkadaslarinin (1967) ¢alismasinda ise anne-baba ve 6gretmen-
lerden ¢ocuklarin okul 6ncesi basarilari ile ilgili bilgi toplanmis, anne-baba ve 6gret-
men bildirimleri karsilagtirildiginda, anne-babalarin erkek 6grencileri 6gretmenlerden
daha basarili olarak bildirdikleri, kiz ¢ocuklar ile ilgili toplanan bilgilerde ise anne-

baba ve 6gretmen bildirimleri arasinda anlamli farklilik olmadigi goriilmiistiir.

Sonug olarak, OOBKL ile alinan, okuma, yazma ve dikkat becerilerinde
cinsiyetler arasinda ¢ocuk, anne-baba ve 6gretmenden alinan bilgilerde anlamli bir
farklilik oldugu gorulmektedir. Buna gore belirtilen alanlarda kizlarin erkeklerden
okuma, yazma ve dikkat becerileri agisindan daha iyi gorildikleri sdylenebilir. Son
yillarda yapilan bazi ¢calismalarda da kizlarin ilkdgretim ¢aginda okuma, yazma, ma-
tematik ve dille ilgili becerilerde erkeklerden daha yiiksek performans sergiledikleri

bildirilmistir (Matéja ve Smith, 2015; Reynolds ve ark., 2015).
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4.1.2. Ozgul Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listesi Puanlarimin Simif Diizey-

leri Agisindan Karsilastirnlmasina Yonelik Tartisma

Calismamizda bulgulara bakildiginda ¢ocuk ve anne-baba degerlendirmele-
rinde en diisiik okuma becerileri puaninin 1-2. siiflarda oldugu goriilmiistiir. Dogan
ve arkadaglarinin (2009) ilkogretim 6grencilerinde olas1 6grenme (okuma, yazma ve
matematik) bozukluklarimi arastirdigi ¢alismasinda, bulgularla tutarli olarak, anne-
baba ve 6gretmen degerlendirmelerinde olasi 6grenme bozukluklarinin en yiiksek
oranda yedi yasinda ve birinci smifta oldugu goriilmistiir. Yine Turgut’un (2008).
OOB ve OOG+DEHB’nun smif diizeylerine gére tanilanma oranini arastirdigi calis-
masinda tanilamanin gogunlukla 2. sinif diizeyinde (%31.58) konuldugu gortlmekte-
dir. Wei ve arkadaslarinin (2015) ¢alismasinda ise 3. sinifta okuma gelisiminde keskin
bir diislis oldugu saptanmistir. Ancak bu diisiis okuma becerilerindeki diisiisten ¢ok
okumadaki gelisim hizinin st siniflara ilerledikce yavasladigini gostermektedir.
Aktarilan bulgularin ¢alismamizin bulgulari ile tutarl oldugu disiiniilebilir. 1-2. sinif-
larda 3-4-5. siiflara gore okuma puanlari diismektedir. Gindiz ve Caligkan’a (2013)
gore, okuma becerisinin edinimi yasla birlikte artis gostermektedir. Buna gore ¢ocu-
gun sembol ses iliskisine aginalik gelistirdik¢e ve sdzclk dagarcigi gelistikge okuma
becerisinin artarak iyilesecegi diisiiniilebilir. Bagka bir deyisle ilkogretimin ilerleyen
yillarinda (3-4) ¢ocugun okuma hizi, okudugunu anlama becerisi ve sozcikleri dogru
tanimlamasi birinci sinifin baglarina gore daha iyi olacaktir. 2 den (e gecerken ise

2nin baslaria gore daha iyi olacaktir (Korkman ve ark., 1999).

90



S6z konusu bulgulara gore ¢ocuk ve anne-babadan alinan degerlendirmelerde
cocuklarin okuma becerilerinde 1-2. sinif diizeyindekilerin Ust siniflardan anlamli ola-
rak daha diisiik puanlar almasinin egitimin ilk yillarinda gocuklarin okuma beceriler-
inin Ust siniftakiler kadar gelismemis olmasindan kaynaklandigi diisiiniilebilir. Erden
ve arkadaslarin (2002) c¢alismasinda 1. ve 2. siniflarin okuma hizlarinin 3-4 ve 5.
smiflara gore anlamli dlizeyde diisiik oldugu goriilmiistiir. Ayrica 1. siniflarin Ust si-
niflara goére daha ¢cok okuma hatasi yaptigi gozlenmis; bu durumun 1. siniflarin heniiz
okumay1 6grenme ¢aginda olmalarina ve okuma deneyiminin yasa bagli olarak artmasi

ile ilgili oldugu belirtilmistir (Erden ve ark., 2002).

Ote yandan bu c¢alismada dgretmenlerden alinan bildirimlerde siif diizeyine
gore bir farklilik olmadigi gézlenmistir. Bu sonug 6gretmenlerin ¢ocuklari kendi sinif-
lar1 ve kendi yaslari icinde degerlendirmis olmalarindan kaynaklanmig olabilir. Bagka
bir agidan ise, Tlrkge ve sinif 6gretmenlerinin okuma giigliigiine iliskin bilgi diizey-
lerinin arastirildig: bir calismada (Dogan, 2013), 6gretmenlerin okuma bozuklugu olan
ogrencileri belirlemede yetersiz kaldig1 bildirilmistir. Bu baglamda, ¢alismamizda
cocuklarin okuma becerileri ile ilgili 6gretmen degerlendirmelerinde anlamli fark ¢ik-
mamasi alt siiflardaki okuma yazmaya iliskin sorunlar1 sadece sinif ve yas bazinda
olabilecek ve normal kabul edilebilecek sorunlar olarak goriip normallestirmelerinden

kaynaklandig1 diistiniilebilir.

OOBKL dikkat becerileri agisindan anne-baba ve dgretmen degerlendirmele-
rinde 1-2. siniflardaki dikkat puaninin 4. siniftakilerden anlamli diizeyde diisiik oldugu
goriilmistiir. Yazinda ilgili ¢alismalara bakildiginda dikkatle ilgili dalgalanmalarin

daha ¢ok 5-6 yas araliginda goriildiigii ve bu dalgalanmalarin yasla birlikte azaldig:
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ileri suriilmektedir (Janvier ve Testu, 2007). Buna gore ¢alismamizda, 1-2. siniftakile-
rin dikkat puanlarinin 4. smiftakilerden daha diisiik ¢ikmasinin da yasla ilgili dalga-
lanmalara bagli oldugu diistiniilebilir. Hagen ve Hale (1973) ¢ocuklarin secici dikkat
becerilerinin yasla birlikte gelistigini ve gorevle ilgili uyarana daha kolay odaklanip
disaridan gelen bilgileri daha kolay gozard: edebildigini belirtmektedir. Bu agiklama,
calismamizda okuma becerilerinde de dikkat becerilerinde de 1-2. simif diizeyinde olan

cocuklarin daha diisiik puan almasi ile uyumlu olarak nitelendirilebilir.

Dikkat becerilerinin yasla birlikte gelisme ve kararlilik gosterdigi belir-
tilmektedir (Murphy-Berman ve Wright, 1986; Kim ve ark., 2010). Kim ve arkadasla-
rinin (2010) ¢alismasinda dikkatin 4-9 yas arasinda giderek daha kararli hale geldigi
goriilmistiir. Benzer sekilde Murphy-Berman ve Wright (1986), ¢ocuklarin dikkat
gorevlerindeki performanslariin 5. sinifa kadar devamli bir gelisme gosterdigi gorl-
miistiir. Buna gore dikkat becerilerinin yasla birlikte gelistigi, daha kararli bir hale

geldigi sOylenebilir.

Ote yandan Claessens ve Dowsett (2014) egitimin ilk yillarindaki dikkat bece-
rilerinin ¢ocugun akademik becerilerini etkiledigini belirtmektedir. S6z konusu ¢alis-
manin bulgularina gore, okuldncesi donemde dikkatle ilgili giclikler yasayan ¢ocuk-
larin Uglinct smifa kadar, okuma basarilarinin, okuma ile ilgili kazanimlarinin da

diistik oldugu gorillmiistiir.

Ancak calismamizda ¢ocuklardan alinan bildirimlerde simif duzeylerine goére
dikkat puanlar1 agisindan anlamli farklilik goriillmemistir. Cortez ve arkadaslar1 (2014)
caligmalarinda 6-11 yas arasi ¢gocuklarin 6z bildirimleri ile performanslar1 arasindaki
tutarhiliga bakmislar ve 0z bildirimlerin gorevin dogasina gore degistigini bul-

muslardir. Ozellikle akademik gorevlerdeki hatalar1 hakkindaki bildirimlerin en diisiik
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tutarliliga sahip oldugunu gézlemlemislerdir. Buna gore ¢cocuklarin dikkat becerilerini

g6zlenen dikkat becerilerine gore degerlendirmede glclik yasadiklar diistiniilebilir.

Cocuklardan alinan bildirimlerde 1-2. siniflardaki matematik puaninin 4. sinif-
takilerden anlamli diizeyde diisiik oldugu goriilmistiir. Wei ve arkadaslarinin (2015)
calismasinda da ¢ocuklarin matematikle ilgili basar1 puanlarinda da simf diizeyi art-
tikca gozlenen bir artis oldugu bildirilmistir. Buna gore sinif diizeyleri arasinda ¢ikan
bu farkliligin yine, simif diizeyi arttikca akademik becerilerdeki uzmanliga bagh ol-

dugu diisiiniilebilir.

Anne-baba ve 6gretmenlerden alinan bildirimlerde sinif diizeyleri agisindan
matematik puanlarinda anlamli farklilik goriilmemistir. Buna gore anne-baba ve 6g-
retmenlerin, gocuklarin matematik becerilerini sinif diizeyine gore degerlendirdikleri,
bu nedenle de siiflar arasinda matematik becerileri agisindan farklilik beklense de

degerlendirmelerde anlamli farklilik gériilmemis olabilecegi diisiiniilmektedir.

Anne-baba ve gocuklardan alinan bildirimlerde okul 6ncesi gelisim puanlarina
bakildiginda yine 1-2. siniftakilerin 4. siniftakilerden anlamli diizeyde daha diisiik
puan aldiklar1 gériilmiistiir. Peterson ve arkadaslarinin (2009) ¢alismasinda 2., 5., ve
8/9. sinif ¢ocuklar ile yetiskinlerin okul 6ncesi donemle ilgili erken anilari1 hatirlama-
lar1 test edilmis, 2. siiftaki ¢ocuklarin daha biyuk katilimcilardan daha az ani hatir-
ladiklar1 goriilmiistiir. Gordon ve arkadaslarinin (2001) ¢alismasinda da okul gagin-
daki ve okul dncesi donemdeki ¢ocuklarin gegmis anilar hatirlama becerileri karsilas-
tirilmis ve yasca bilylik ¢ocuklarin daha dogru, tutarli ve detayli bir sekilde hatirladik-
lar1 saptanmistir. Bu baglamda c¢alismamizda da kiglk c¢ocuklarin okul 6ncesi
donemle ilgili anilarina iliskin yanilsamalar1 olabilecegi diistiniilmiistiir. Ayrica bulun-

duklar1 siniflarda yasadiklar1 akademik (okuma-yazma gibi) zorluklarin etkisiyle de

93



okul dncesi donem becerilerini Ust siniflardaki ¢cocuklara gore daha olumsuz degerlen-

dirmis olabilecekleri diistintlebilir.

Sonug olarak, OOBKL ile alinan okuma, dikkat, matematik ve okul éncesi
donem becerilerinde siif dizeyleri arasinda beklenildigi gibi, anlaml1 bir farklilik ol-
dugu gorilmektedir. Buna gore belirtilen alanlarda (st siniflardaki ¢ocuklarin 1-2. si-
nif duzeyindeki ¢ocuklardan ilkogretim miifredat1 goz 6niine alindiginda kendilerin-

den beklenen bilgi ve beceri artisin1 gostermekte olduklar1 séylenebilir.

4.1.3. Ozgiil Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listeleri; Cocuk, Anne-Baba ve

Ogretmen Formlar1 Arasinda iliski Bulgularina Yoénelik Tartisma

Arastirmanin sonuglarina gore OOBKL Cocuk, Anne-Baba ve Ogretmen
formlarmin okuma, yazma, dikkat, matematik ve okul 6ncesi gelisim alt boyutlar1 ve
toplam puanlarinda tim formlar arasinda pozitif yonli ve anlaml bir iligki oldugu
gorilmiistir. Yani c¢ocugun kendisi hakkindaki bildirimleri ile anne baba ve
ogretmenin ¢ocuga iliskin bildirimleri beklenildigi gibi tutarli bulunmustur. Cocuk
formunda puanlar yikseldikce anne-baba ve 6gretmen formunda da puanlar
yilkselmektedir. Bir baska deyisle anne-babalar ve 6gretmenler Ozgill Ogrenme
Bozuklugu Kontrol Listesi maddelerini cocugun kendi doldurdugu Ozgiill Ogrenme
Bozuklugu Kontrol Listesi maddeleri ile tutarl bir sekilde isaretlemislerdir. Ozetle,
¢ocuga iligkin bildirimlerin, ¢cocugun kendinden, anne-babasindan ve 6gretmeninden
alman bildirimlerle beklenildigi gibi tutarli bulunmustur. Cocugun davranislarini
degerlendirme amaciyla anne-baba ve 6gretmenden alinan bildirimleri karsilastiran ve

anne-baba ve 6gretmen bildirimleri arasindaki tutarlilik Gizerine yapilan ¢alismalarda
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(Firmin ve ark., 2005; Graves ve ark., 2012; Dinnebeil ve ark., 2013) da anne-baba ve
ogretmen bildirimlerinin  tutarli olduguna dair bulgular mevcuttur. Calismanin
bulgular1 ile tutarli olarak Miller ve arkadaslarinin (2014) ¢alismasinda anksiyete
Onleme programi (anksiyete, bas etme becerileri, anksiyete belirtilerini fark etmeye
yonelik ipuglar1 ve kaygili hissettiginde arkadaslar ve aileyi sirece dahil etme
onerilerini kapsayan bir 6gretim sureci) cercevesinde tedavi dncesi, tedavi sonrasi ve
takip surecinde c¢ocugun kendisinden, anne-babadan ve O6gretmenden ¢ocugun
anksiyetesine yonelik bildirimler alinmis; alinan bildirimlerin tutarli oldugu
goriilmistir (Miller ve ark., 2014). Buna gore ¢ocuk hakkinda bilgi toplamak igin
basta anne-baba ve 6gretmenden alinan 6l¢ciimler olmak (izere; ¢ocugun kendisinden,
anne-babasindan ve 6gretmeninden alinan Olguimlerin guvenilir kaynaklar oldugu

diistiniilmektedir.

Sonug olarak, ti¢ ayr1 kaynaktan alinan OOBKL ’leri arasinda pozitif yonlii ve
anlamli bir iliski oldugu gériilmiis ve buna gore OOB belirtileri ile ilgili her ti¢ kisiden
(cocuk, anne-baba ve 6gretmen) dogru bildirim alinabilecegi diisiiniilmiistiir. Cocuga
iliskin bilgilerin zenginlesmesi acisindan ¢oklu kaynaklardan bilgi alinmasi zaten
onerilmekte ve 6nemsenmektedir (Brueggemann ve ark., 2008; NJCLD, 2010; DCC,
2011). Bu ¢alismada da ¢ kaynaktan alinan bilgiler ¢ocuga iliskin degerlendirmenin

gucunu arttirmaktadir.
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4.1.4. Ozgiil Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listeleri; Cocuk, Anne-Baba ve
Ogretmen Formlarimin Giivenirlik ve i¢ Tutarhlik Bulgularna Yo6-

nelik Tartisma

Ozgiill Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listelerinin okullarda ve klinikte tarama
amagl kullanilabilirligine iliskin giivenirligi saglayabilmek amaciyla, her bir form icin
test tekrar test giivenirligini sinamak Uzere tekrarli 6lctimlerde ANOVA analizlerine
bakilmustir. Buna gére: OOBKL’nin gocuk, anne-baba ve dgretmen formlarmin t{im
alt boyutlar1 ve toplam puanlari arasinda anlamli fark bulunmamustir. Yani tim formlar
acisindan ilk uygulama ile ikinci uygulama arasinda zaman icerisinde degisim

goriilmemistir.

Tekrarli 6lciimlerde ANOVA’ nin yani sira OOBKL’leri arasindaki iliskilere
de bakilmstir. Yapilan korelasyon analizlerine gére OOBKL ’nin ¢ocuk, anne-baba ve
ogretmen formlarimin tim alt boyutlar1 ve toplam puanlari arasinda pozitif yonlu ve
anlamli bir iliski oldugu goriilmiistir. OOBKL alt boyutlar1 ve toplam puanlart
acisindan Ontest-sontest uygulamalarina yapilan korelasyon sonuglarinda g¢ocuk
bildirimlerinde .64-.83 arasinda bulunmustur, anne-baba bildirimleri .60-.50 arasinda,
ogretmen bildirimleri de .90-.57 arasinda bulunmustur. Cocuk bildirimlerinde en
diisiik korelasyon dikkat; 6gretmen bildirimlerinde 6grenme becerileri; anne-baba
bildirimlerinde ise okuma alt boyutunda oldugu saptanmistir. En yliksek korelasyonlar
ise her (i¢ bildirim icin de toplam puanlarda elde edilmistir. Ogretmenlerin ¢ocugun
ogrenme becerilerini degerlendirme konusunda az da olsa zaman icerisinde farkli
degerlendirmeler yaptiklart gozlenmistir. Bu ayn1 zamanda ¢ocugun da zaman iginde

farkli bir 6grenme becerisini daha gelistirdigi seklinde yorumlanabilir, yani okuyarak
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daha iyi 6grenen bir ¢cocuk kisa siire de olsa zaman iginde yazma ya da tekrar etme
gibi bir baska beceriyi daha 6grenmek icin kullanabilir. Ogretmen de buna dikkat ettigi
icin verilen zaman araliginda farkli yanitlara gitmis olabilir. Cocuk da dikkatini
degerlendirirken verilen zaman araliginda farkli secenekleri isaretleyerek daha diisiik
bir korelasyon ¢ikmasina sebep olmus olabilir. Anne-babalar ise ilk uygulama
sonrasinda ¢ocuklarinin okumasina daha ¢ok dikkat etmis olabilirler ve bu nedenle

ikinci uygulamada biraz daha titiz bir degerlendirme yapmus olabilirler.

Sonug olarak bulgular OOBKL’nin test tekrar test giivenirliginin anlaml
duizeyde yilksek olduguna isaret etmektedir. Baska bir deyisle OOBKL ile cocuk,
anne-baba ve 6gretmenden alinan bilgilerin birbiriyle iliskili ve tutarli oldugu, yine

OOBKL’nin OOB belirtilerini taramada kullanima uygun oldugu soylenebilir.

4.15. Ozgil Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listelerinin Alt Boyutlar
(Okuma, Yazma, Dikkat, Matematik, Okul Oncesi Gelisim) ile S6z-
ciik Bilgisi Degerlendirme Olcegi Arasindaki fliski Bulgulara Yo-

nelik Tartisma

Calismada OOBKL’nin kullanilabilirligini sinamak amaciyla OOBKL’nin
SOBIDO, Conners Anne-Baba ve Ogretmen Derecelendirme Olgekleri ile iliskilerine

bakilmistir.

Okumanin akiciligr ile okudugunu anlama arasinda pozitif yonlu ve anlaml bir
iliski oldugu (Bastug ve Keskin, 2012; Basaran, 2013), sézcik bilgisinin okudugunu
anlamay1 yordadigi belirtilmektedir (Yildinm ve ark., 2011). Bu nedenle

calismamizda OOBKL Cocuk Formu ile ilkdgretime devam eden dgrencilerin sozciik
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bilgisini degerlendirmek amaciyla gelistirilmis olan ve ¢ocuk tarafindan doldurulan
SOBIDO arasindaki iliskilere bakilmistir. Korelasyon Analizi’ne bakildiginda
OOBKL Cocuk Formu’nun okuma ve yazma alt boyutlar1 ve 6lgek toplam puani ile
SOBIDO-A arasinda pozitif yonli ve anlamli bir iliski oldugu saptanmistir. SOBIDO-
A’da gocuga 14 tane sozclk verilmekte ve bu sozciiklerin yanina es anlamlisini
yazmasi istenmektedir. Bu alt testte cocugun okuma ve yazma becerilerinin gelismis
olmas1 beklenecegi icin OOBKL’nin okuma ve yazma alt boyutlarinda yiiksek puan
alan, okuma ve yazma becerileri iyi diizeyde olan bir ¢ocugun okudugu sozciigii
anlamlandirip, ayn1 anlama gelen sozciigii yazabilmesi beklenebilir. OOBKL Cocuk
Formu’nun yazma alt boyutu ile gocuga bir sozctigiin s6zlik anlami verilen ve tanimin
3 segenek arasindan hangisine ait oldugu bulunmas istenen SOBIDO-B arasinda ise
negatif yonli ve anlaml bir iliski ¢iktig1 gortlmektedir. Buna gore iyi yazabilmenin,
her zaman daha ¢ok soézciiglin tanimimi bilmeyi gerektirmedigi diisiiniilebilir.
SOBIDO-C ve SOBIDO-D alt boyutlarinda ise okuma ve yazma becerisinin 6tesinde
daha ¢ok anlama becerisi degerlendirilmektedir. Bu nedenle OOBKL alt boyutlar ile
SOBIDO-C ve SOBIDO-D alt boyutlar1 arasinda iliski ¢ikmamus olabilir. Ozkok-
Kayhan’in (2010) ¢alismasinda okudugunu anlama becerisi ile SOBIDO toplam puani

arasinda yuksek iliski ¢iktig1 belirtilmistir.

4.1.6. Ozgiil Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listelerinin Anne-Baba Formu
ile Conners Anne-Baba Derecelendirme Olcegi Puanlar1 Arasinda

Iliski Bulgularina Yo6nelik Tartisma

OOBKL Anne-Baba Formu ile Conners Anne-Baba Derecelendirme Olgegi

arasindaki iliskiye bakildiginda OOBKL Anne-Baba Formu’nun tiim alt boyutlar1 ve
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OOBKL Anne-Baba Formu toplam puani ile Conners Anne-Baba Derecelendirme
Olgegi arasinda negatif yonli ve anlamli bir iliski oldugu gériilmiistiir. Buna gore
Conners Anne-Baba Derecelendirme Olgegi’nde diisiik puan, cocugun anne-baba
tarafindan belirtilen alt alanlar agisindan iyi durumda oldugunu gdéstermektedir.
OOBKL’de ise yilksek puan gocugun belirtilen alanlar agisindan iyi durumda
oldugunu géstermektedir. Bu durumda Conners Anne-Baba Derecelendirme Olgegi

ile OOBKL Anne-Baba Formunun birbiriyle tutarli sonuglar verdigi séylenebilir.

4.1.7. Ozgil Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listelerinin Ogretmen Formu
ile Conners Ogretmen Derecelendirme Olgegi Puanlar1 Arasinda

Mliski Bulgularma Yonelik Tartisma

OOBKL Ogretmen Formu ile Conners Ogretmen Derecelendirme Olgegi
arasmdaki iliskiye bakildiginda OOBKL Ogretmen Formu’nun okuma, dgrenme
becerileri ve dikkat alt boyutlar1 ve OOBKL Ogretmen Formu toplam puani ile
Conners Ogretmen Derecelendirme Olgegi arasinda negatif yonlii ve anlamli bir iliski
oldugu goriilmiistiir. Buna gére Conners Ogretmen Derecelendirme Olgegi’nden
diisiik puan, ¢ocugun 6gretmen tarafindan belirtilen alt alanlar agisindan iyi durumda
oldugunu gostermektedir. OOBKL yazma ve matematik alt boyutlar1 ile Conners
Ogretmen Derecelendirme Olgegi toplam puani arasinda anlamli  bir iliski
goriilmemistir. Bu sonu¢ Conners Ogretmen Derecelendirme Olgegi maddelerinin
dogrudan yazma becerilerine ya da dikkati degerlendirme igeriginin kisitliligindan
kaynaklanmis olabilir. Ciinkit OOBK L nin dikkat ve yazma becerileri boyutlar1 sadece
bu alanlara 6zgl sorulardan olusmaktadir. Ogretmenler, egitimciler olarak bilgi ile

davranis1 ayirt edebilmis, Conners Ogretmen Derecelendirme Olgegi maddelerini
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¢ocugu egitim saatleri icerisinde gbérmelerine bagli olarak yazma ve matematik
becerilerinden bagimsiz olarak degerlendirebilmislerdir. Anne-babalar ise gocugu tim
davraniglariyla ve farkli durumlarda ve daha uzun surelerde gozlemledikleri igin
becerilerle davraniglar: birbirlerinden objektif bicimde ayirt edememis olabilirler.
OOBKL 6gretmen formunda da yiiksek puan cocugun belirtilen alanlar agisindan iyi
durumda oldugunu gostermektedir. Bu durumda Conners Ogretmen Derecelendirme
Olgegi ile OOBKL Ogretmen Formunun birbiriyle tutarli sonuclar verdigi

soylenebilir.

4.2. SONUC VE ONERILER

Bu calisma, ilkogretim diizeyinde egitim gormekte olan ¢ocuklarin okuma,
yazma, dikkat, ve matematik becerileri ile okul 6ncesi gelisim donemleri hakkinda
bilgi toplamak ve Ozgiil Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listesi’nin okullarda ve klinikte
tarama amacli kullanilabilirligini sinamak amaciyla yapilmistir. Arastirmadan elde
edilen sonuglara gére Ozgiil Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listelerinin kendi igerisinde
iliskili ve tutarli oldugu gOrilmiistiir. Ayrica anne-baba ve 6gretmenden alinan
bilgilerle cocuk hakkinda bilgi edinmeyi amaglayan Conners Derecelendirme
Olgekleri (Conners Anne-Baba Derecelendirme &lgegi ve Conners Ogretmen
Derecelendirme Olgegi) Ozgil Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listelerinin de tutarli
olduguna dair bulgular elde edilmistir. Bu bilgiler g6z éninde bulunduruldugunda
Ozgil Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listelerinin okullarda ve klinikte tarama amagh

kullanilabilecegi diisiiniilmektedir.
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Bu arastirmada cinsiyete gore elde edilen sonuglara bakildiginda normal
orneklemde kiz c¢ocuklarinin erkek ¢ocuklarma kiyasla okuma, yazma ve dikkat
becerilerinde ve okul 6ncesi becerilerde daha iyi olduklar1 goriilmistiir. Bu bulgular
da genel olarak alanyazinla tutarli olup, Ozgil Ogrenme Bozuklugu’nun erkek

cocuklarda neden daha yaygin oldugunu agiklar nitelikte gérinmektedir.

Siif dizeyleri agisindan bakildiginda ise okuma, dikkat ve matematik
becerilerinin daha Ust smiflarda, 1-2. smiflara kiyasla daha iyi durumda oldugu
goriilmistiir. Buna gore de ilgili becerilerin siif diizeyi arttikga deneyimle birlikte
gelistigi diisiiniilmiistiir. Anlaml1 ¢ikan ve beklenen bu sonuglarm da Ozgiil Ogrenme
Bozuklugu Kontrol Listelerinin tarama amacgli kullanilabilirligini destekledigi

diistiniilmektedir.

Aragtirmadan elde edilen bulgular degerlendirilirken, ¢alismaya iligskin bazi
siirhiliklarin da g6z Onlnde bulundurulmas: gerekir. Calismada g¢ocugun okuma,
yazma, dikkat, 6grenme becerileri, matematik ve okul oncesi gelisim 6zellikleri
hakkindaki bilgiler toplanirken, yalnizca SOBIDO ile iliskilere bakilarak OOBKL
Cocuk Formu’nun okuma ve yazma becerileri hakkinda bilgi elde edilebilmis olmasi
aragtirmaya yOnelik bir simirlilik olarak gorulebilir. Cocugun dikkat, 6grenme ve
matematik becerileri ile okul 6ncesi gelisim donemi ile ilgili bildirimlerin iliskilerine
de benzer amaca hizmet eden 6lceklerle bakilmas: faydali olabilir. Ayrica OOBKL nin
cocuk, anne-baba ve 6gretmen formlarinin Conners Anne-Baba Derecelendirme
Olgegi ve Ogretmen Derecelendirme Olgegi ile iliskisine bakilmistir. Conners
Derecelendirme Olgegi’nin ¢ocuk formu olmadig: icin benzer sekilde gocuk, anne-
baba ve 6gretmenden alinan bildirimleri g6z 6ninde bulunduran baska bir 6lcekle

iliskilerine bakilmasinin daha faydali olabilecegi diisiiniilmektedir.
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Calismanin 6rneklem grubu ile ilgili bir diger smirlilik ise bilgi alinan
cocuklarm ¢ogunun devlet okulunda 6grenim gorilyor olmasidir. Orneklemin devlet
okulu ve 6zel okullar agisindan, dolayisila sosyoekonomik diizey agisindan dengeli

dagilmamis olmasi bir diger sinirlilik olarak goérilebilir.

Ozetle, arastirma sonucunda elde edilen bulgulara gére OOBKL’leri Ozgiil
Ogrenme Bozuklugu'nda tarama amacl kullanilabilir gorilmektedir. Calisma
sonuglarmin lkemiz agisindan genellenebilmesi icin bu arastirmanin bulgularini
destekleyici pek cok ayrintili arastirmaya ihtiya¢ oldugu gorilmektedir. Bu
dogrultuda, konu ile ilgili daha kapsamli ¢alismalarin yapilmasinin énemli oldugu

soylenebilir.
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OZET

Bu ¢alismanin temel amaci ¢ocuk, anne-baba ve 6gretmen icin olusturulan
“Ozgiil Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listesi”nin tarama amacl kullanabilirligini ve
OOBKL’lerinin i¢ tutarliligini smamaktir. ikinci ama¢ OOBKL ve s6z konusu tarama
formunun alt boyutlari ile cocugun sdzciik bilgisi diizeyi ve anne-baba ve 6gretmenden
alinan diger bilgilerin iliskisini incelemektir. Arastirmanin G¢lincli amaci ise gocuktan
alinan Ol¢imlerin en fazla kimden (cocuk, anne-baba, 6gretmen) alinan Olglimlerle

tutarl oldugunu belirlemektir.

Aragtirmanin  6rneklemini Ankara’nin gesitli ilkogretim okullarina devam
etmekte olan 6-12 yas arast 227’si kiz, 236’s1 erkek toplam 463 Ggrenci
olusturmaktadir. Veri toplama araci olarak Ozgil Ogrenme Bozuklugu Kontrol
Listesi’nin Cocuk, Anne-Baba ve Ogretmen Formu, Sozclk Bilgisi Degerlendirme
Olgegi, Conners Anne Baba Derecelendirme Olgegi ve Conners Ogretmen

Derecelendirme Olgegi kullanilmustir.

Yapilan analizler sonucunda okuma, yazma ve dikkat becerileri agisindan
cinsiyetler arasinda anlaml fark oldugu; okuma, yazma ve dikkat becerileri agisindan
kiz g¢ocuklarinin erkek cocuklara kiyasla daha yiksek performans bildirdigi
goriilmiistiir. Stmif duizeyleri agisindan bakildiginda ise st siniflardaki ¢ocuklarin 1-2.
simif diizeyindeki gocuklardan okuma, dikkat, matematik ve okul éncesi dénem
becerilerinde daha yiiksek performans bildirdigi goriilmiistiir. SOBIDO ile OOBKL
Cocuk formu arasindaki iliskilere bakildiginda, OOBKL Cocuk Formu’nun okuma ve
yazma alt boyutlar1 ile SOBIDO-A arasinda pozitif yonlii; OOBKL Cocuk Formu’nun

yazma alt boyutu ile SOBIDO-B arasinda negatif yonlii ve anlaml iliskiler oldugu
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saptanmistir. U¢ ayr1 kaynaktan alman OOBKL’leri arasinda da pozitif yonlu ve
anlamli bir iliski oldugu; yapilan test tekrar test giivenirliginin de anlamli diizeyde
yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bu sonuclara gére OOBKL ile alinan bilgilerin Ozgiil

Ogrenme Bozuklugu belirtilerini taramada kullanilabilecegi diisiiniilmektedir.
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ABSTRACT

This study’s main goal is not only to test the screening purpose of usability of
“Specific Learning Disabilty Checklist” (SLDC) which is prepared for a child, parent
and a teacher but also to test the SLDC’s internal consistency. Second goal is to ana-
lyze SLDC and the sub dimension relations of the relevant screening form’s with the
collected information which is taken from parents and the teacher and the level of the
vocabulary knowledge of the child. The third goal of this research is to determine the
consistency of the measurements, which are taken from the child, is the most consistent

with the measurements taken from whom (child, parent or the teacher.)

227 girls, 236 boys in total of 463 students, between 6-12 years olds, who con-
tinue to various primary schools in Ankara have constituted this research’s samples.
Child, parent and the teacher form are used in Specific Learning Disabilty Checklist
(SLDC); Vocabulary Knowledge Evaluating Scale (VKES), Conners Parent Rating

Scale and Conners Teacher Rating Scale are the data acquisition tools.

As a result of the analyzes made, it was found that there are significant differ-
ences between genders in terms of reading, writing and attention skills; girls are more
likely to show high performance compared to boys in terms of reading, writing and
attention skills. In terms of class levels, higher grader students showed better perfor-
mance than 1%t — 2" grade level students in reading, attention, maths and preschool
term developmental skills. It is found that there are positive and meaningful relations
between the reading and the writing sub-dimensions of the SLDC’s Child Form and

VKES-A; and also there are negative and meaningful relations between writing sub-
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dimension of the SLDC’s Child Form and VKES-B. There is also a positive and mean-
ingful correlation among the SLDCs which were taken from three different resources,
and it is seen that test-retest reliability was also significantly higher. According to these
results, it is thought that the information received via SLDC can be used in screening

symptoms of Specific Learning Disability.
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EK-1. Orneklem Grubu Etik Kurul izni
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EK- 2. Conners Derecelendirme Olgekleri icin izin Yazis1

From: Sema Kaner <semakaner@gmail.com>
To: Gilsen Erden <erdenmgul@yahoo.com>

Sent: Sunday, November 27, 2011 11:50 PM

Subject: Re: Conners

Giilsencigim,

Conners Olgeklerini tabi ki kullanabilirsiniz. Sana simdi 6lcek makalelerini ve ilgili
yayinlarin kinyelerini yolluyorum. Diger mesajlarimda 0Olgekleri ve sosyal destekle

ilgili galismalar1 yollayacagim.
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