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OZET

ILK OKUMA YAZMA OGRENME SURECININ YORDAYICILARI: GORSEL
ALGI VE FONOLOJiK FARKINDALIK

Ferah-Ozcan, Aysel
Doktora Tezi
Egitim Bilimleri Anabilim Dali
Egitim Programlar1 ve Ogretimi Bilim Dali
Tez Damismani: Dr. Ogr. Uyesi Sevilay Yildiz
Temmuz — 2020 xix + 366 Sayfa

“Ilk Okuma Yazma Ogrenme Siirecinin Yordayicilari: Gorsel Algt ve Fonolojik
Farkindalik” bashigini tasiyan bu arastirmanin ii¢ amaci vardir. i1k amag; ¢ocuklarin ilk
okuma yazma Ogrenme siirecindeki okuma, yazma ve okudugunu anlama basari
diizeylerinin, ilk okuma yazma hata tiirlerinin, gorsel algi ve fonolojik farkindalik
diizeylerinin tespitidir. Ikinci amag, c¢ocuklarin ilk okuma basari, yazma basar1 ve
okudugunu anlama basar1 diizeyleri, ilk okuma yazma hata tiirleri ile gorsel algi ve
fonolojik farkindalik diizeyleri arasindaki iliskilerin tayin edilmesidir. Uciincii amacinin
ilk kismi, gorsel alginin okuma, yazma hatalari/basarisina etkisinde fonolojik
farkindaligin; fonolojik farkindaligin okudugunu anlamaya etkisinde gorsel alginin;
ikinci kismi ise okuma hatalarinin ciimle yazma hatalarina etkisinde gorsel algi,
fonolojik farkindalik ve sozciik yazmanin; okuma basarisinin ciimle yazma basarisina
etkisinde gorsel algi, fonolojik farkindalik ve sozciik yazmanin; okuma hatalarinin
okudugunu anlamaya etkisinde gorsel alg1 ve fonolojik farkindaligin, okuma basarisinin
yazma basarisina etkisinde gorsel algi ve fonolojik farkindaligin, hatasiz okumanin
okudugunu anlamaya etkisinde okuma hizi ve biiriinsel oOzelliklerin coklu araci
rollerinin olup olmadiginin belirlenmesidir.

Bu arastirma, betimsel bir arastirma niteliginde olup, deseni tarama
modellerinden  aciklayict  iligkisel desendir. Arastirma Orneklem {izerinden
yiiriitiilmiistiir. Arastirmanin 6rneklemi uygun 6rnekleme ile secilen Istanbul’un iic
ilgesindeki alt1 ilkokuldan toplam 552 ilkokul birinci sinif 6grencisinden olusmaktadir.
Arastirma verileri MS Fonolojik Farkindalik Olcegi, Frostig Gorsel Algi Testi,
Okudugunu Anlama Basar1 Testi, Okuma Hizi, Okuma Hatalar1 Olgegi, Sozciik ve
Ciimle Yazma Hatalar1 Olgegi ile toplanmistir. Olcek verileriyle gerceklestirilen
dogrulayic1 faktor analizleri igin Oncelikle veri setlerinin analiz varsayimlarim
karsilayip karsilamadigi incelenmistir. Ardindan veri setinin 6zelliklerine uygun olan
yontemlerle AFA ve DFA gerceklestirilmistir. AFA i¢in Faktor 10.10, DFA i¢in Mplus
yazilimindan yararlanilmistir. Aragtirmanin birinci sorusunun cevaplanmasi amaciyla
gorsel algi, fonolojik farkindalik, okuma ve yazma (sézciik ve ciimle) hatalari, okuma
ve yazma basarisi ile okudugunu anlama testi toplam puanlarinin ortalamalar1 alinmistir.
Gorsel alg1 degiskeni ele alinirken yastan ortaya ¢ikacak etkiyi ortadan kaldirmak iizere
standartlastirma islemi yapilmistir. Bu nedenle gorsel algi degiskeni yiizdelik olarak
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incelenmistir. Ciimle yazma ve sozciik yazma basarisina iligkin sonuglar yiizdelik olarak
incelenmistir. Okuma basarisini olusturan okuma hizi, okuma hatasi ve biiriinsel 6zellik
degerlerine ayr1 ayri yer verilmistir. Arastirmanin ikinci sorusunu yanitlamak iizere
analizler Spearman sira farklari korelasyon katsayisi araciligy ile gerceklestirilmistir.
Aragtirmanin iigiincii ve daha sonraki sorularinin yanitlanmasi amaciyla SPSS Process
eklentisi kullanilarak aracilik analizleri yapilmistir.

Arastirma bulgularindan elde edilen sonuglar, ilkokul birinci smf
ogrencilerinin fonolojik farkindalik, gorsel algi, okuma hizlari, okuma hatalar1 yapma,
okuma bagarisi, sOzcilk ve climle yazma hatalar1 yapma, sozcilk ve ciimle yazma
basarisi, okudugunu anlama basaris1 bakimindan orta diizey bir gelisime sahip
olduklarim1 ortaya koymustur. Bunlara ek olarak ilkokul birinci smif 6grencilerinin
okuma, sozciik/ciimle yazma hatast ve basar1 diizeylerinin gorsel algi degiskeni,
sozcilik/ciimle yazma hatalari/basarist  degiskenlerinin  okuma hatalari/basarisi
degiskenleri ile fonolojik farkindalik degiskeninin ise sadece okudugunu anlama
degiskeni ile anlamli ve secici bir bi¢cimde iliskilendigi arastirma sonuclarinda
gorlilmiigtiir. Ayrica fonolojik farkindaligin okudugunu anlamaya etkisinde gorsel
alginin araci roliiniin bulunmadigi; gorsel alginin ciimle yazma basarisina etkisinde
sozclik yazma ve okuma basarisi ile gorsel alginin coklu araci rollerinin bulundugu,
gorsel alginin ciimle yazma hatasina etkisinde sozciik yazma ve okuma hatasinin coklu
aracilik rollerinin oldugu, gorsel alginin okuma hatalarina etkisinde okuma hizi,
sOzciik/ciimle yazma hatalar1 degiskenlerinin ¢oklu aracilik rollerinin oldugu, gorsel
alginin okuma basarisina etkisinde fonolojik farkindalik degiskeninin araci roliiniin
olmadig1 sonucuna ulagilmistir. Son olarak okuma hatasinin okudugunu anlamaya tek
basina etki ettigi, okuma hatalarinin ciimle yazma basarisina etkisinde gorsel alginin tek
basina aracilik ettigi ve okuma basarisinin ciimle yazma basarisina etkisinde gorsel
alginin araci roliiniin anlamli oldugu arastirma sonuglarindan anlagilmistir.

Anahtar Kelimeler: Fonolojik Farkindalik, Gorsel Alg, Ilk Okuma Yazma
Basarisi, [lk Okuma Yazma Hatalar1, Okudugunu Anlama.
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PREDICTORS OF THE FIRST LITERACY LEARNING PROCESS: VISUAL
PERCEPTION AND PHONOLOGICAL AWARENESS

Ferah-Ozcan, Aysel
PhD Thesis
Department of Educational Sciences
Field of Curriculum and Instruction
Supervisor: Assist. Prof. Dr. Sevilay Yildiz
July — 2020 xix + 366 Pages

This study, titled “Predictors of the First Literacy Learning Process: Visual
Perception and Phonological Awareness”, has three objectives. The first goal is the
determination of reading, writing and reading comprehension success levels, first
literacy error types, visual perception and phonological awareness levels of children in
the first literacy learning process. The second aim is to determine the relationships
between children's first reading success, writing success and reading comprehension
success levels, first literacy error types, and visual perception and phonological
awareness levels. The first part of the third purpose is whether there is phonological
awareness on the effect of visual perception on reading, writing errors / success;
determining whether visual perception plays a role in the effect of phonological
awareness on reading comprehension. The purpose of the second part is to determine
whether visual perception, phonological awareness and word writing are present in the
effect of reading errors on sentence writing errors; determining whether there is visual
perception, phonological awareness and word writing in the effect of reading success on
sentence writing success; determining whether there is visual perception and
phonological awareness in the effect of reading errors on reading comprehension,
determining whether visual perception and phonological awareness have multiple media
roles in the effect of reading success on reading comprehension and the effect of holistic
features in the effect of reading comprehension.

This research is a descriptive research and it is an explanatory correlational
pattern from the pattern scanning models. The research was carried out through the
sample. The sample of the study consists of a total of 552 primary school students from
six primary schools in three districts of Istanbul, selected with appropriate sampling.
The research data were collected with the MS Phonological Awareness Scale, Frostig
Visual Perception Test, Reading Comprehension Achievement Test, Reading Speed,
Reading Errors Scale, Word and Sentence Writing Errors Scale. For confirmatory factor
analyzes performed with the scale data, it was first examined whether the data sets met
the assumptions of the analysis. Afterwards, AFA and DFA were performed with
methods suitable for the characteristics of the data set. Factor 10.10 for AFA and Mplus
software for DFA were used. In order to answer the first question of the research, the
average of visual perception, phonological awareness, reading and writing (word and
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sentence) errors, reading and writing success and reading comprehension test total
scores were taken. While dealing with the visual perception variable, standardization
has been done to eliminate the effect that will arise from age. For this reason, the visual
perception variable is examined as a percentage. Results related to sentence and word
writing success were analyzed as percentages. The reading speed, reading error and
holistic feature values that compose the reading success are included separately. To
answer the second question of the study, the analyzes were carried out by means of the
Spearman rank difference correlation coefficient. To answer the third and subsequent
questions of the research, mediation analyzes were performed using the SPSS Process
plugin.

The results obtained from the research findings reveal that primary school first
grade students have a moderate development in terms of phonological awareness, visual
perception, reading speeds, making reading mistakes, reading success, making word and
sentence mistakes, word and sentence writing success, reading comprehension success.
In addition, it was seen in the results of the research that primary school first grade
students' reading, word / sentence writing errors and success levels were significantly
and selectively related to the visual perception variable. It was observed in the results of
the research that the variables of writing errors / success / reading errors / success
variables and the phonological awareness variable were associated only with the reading
comprehension variable meaningfully and selectively. In addition, it is concluded that
visual perception does not have a mediating role in the effect of phonological awareness
on reading comprehension, that in the effect of visual perception on sentence success,
word writing and reading success and visual perception have multiple mediator roles,
that there are multiple mediating roles of word writing and reading error in the effect of
visual perception on sentence writing error, that the variables of reading speed, word /
sentence writing errors have multiple mediation roles in the effect of visual perception
on reading errors and that the phonological awareness variable does not have a
mediating role in the effect of visual perception on reading success. Finally, it was
understood from the research results that reading error alone affects reading
comprehension, visual perception mediates alone in the effect of reading errors on
sentence writing success, and the mediating role of visual perception is significant in the
effect of reading success on sentence writing success.

Keywords: Phonological Awareness, Visual Perception, First Literacy Success, First
Literacy Errors, Reading Comprehension.



I. BOLUM

Bu boliimde, arastirmanin problem durumu, amaci, sorulari, Onemi,
sinirliliklari, sayiltilar1 ve aragtirma kapsaminda ele alinan degiskenlerin tanimlarina yer

verilmistir.

1. Problem Durumu

Okuma yazma olgusu, insanlik tarihi kadar eski ve onemli bir konu olarak
felsefe, psikoloji, pedagoji, egitim, noroloji, iletisim, sosyoloji, antropoloji vb. bircok
bilim dalinin da inceleme alani olarak ortaya cikar. Ornegin dil felsefesinde dil olgusuna
yonelik dil-zihin-diisiince iliskisi (Chomsky, 2002; Leibniz, 2011; Locke, 2018; Searle,
2016), algilama ve bilme (Ayer, 1984), dil ve anlam (Aristoteles, 2018; Austin, 2009;
Russell, 2017; Witgeinstein, 2006) kavramlarina agirlik verilerek dilin dogustan mi
yoksa islevsel bir bicimde mi kazanildig1 konular1 ele alinir. Chomsky (2002), dil bilim
ve felsefenin gerek yontem gerek konu bakimindan benzerliklerinden yola cikarak bu
iki alani birbirinden ayirmanin mantiksizligini ifade etmistir. Bilim dallar1 arasindaki
iletisim ve etkilesim dikkate alinacak olursa, dille ilgili felsefi tartismalarin okuma
yazma alanindaki diger arastirmalara da katki sagladigi diisiiniilebilir. Okuma yazmanin
bir dil alan1 olarak neligi felsefe-dil-iletisim tarafindan sorgulanirken pozitif bilimlerin
ortaya cikisiyla beraber bu becerinin nasil edinildigi pedagoji, noroloji ve psikoloji,
nasil 0grenildigi-ogretilecegi ise egitim bilimleri tarafindan incelenir. Bu konuya farkl
bilim dallarinin ortak yoneliminin en Onemli nedeni, bir dil alani olarak okuma
yazmanin diislincenin temel araclarindan biri olusudur, denilebilir. Ciinkii okuryazar

zihin, diisiincenin gerek sozlii gerek yazili formlarim degistirmistir (Ong, 2013).



Insanoglunun varolussal gercekligini gerceklendirme -yani i¢sel baglaminda
olusturmus oldugu dogasi ile bu diinyadaki varligi arasindaki uyumu yeniden
olusturma- yolunda sozlii ve yazili olarak kendini ifade edebilece8i dinamik dil
sistemlerini kurmasiyla beraber, edindiklerini gelecek nesillere nasil aktarabilecegi
sorunu, onu dilin 6gretimine odaklar. Okuma yazma, modern diinyada dil edinmekten
sonra gelen en Onemli becerilerden biri olarak nitelendirilir (Fischer, 2015). Bu
becerinin edinimine yonelik verilen onem ise her gecen ylizyilda daha da artmaktadir.
Cocuk Yiizyili olarak kabul edilen 20. yiizyillda, okuma yazma ogrenmenin ve egitim
gormenin bir hak oldugu kavrami (Onur, 1997), 1996’ nin Avrupa Hayat Boyu Ogrenme
Yili (Akbas ve Ozdemir, 2002) olarak ilaniyla ise okuma yazmanm siirekliligine olan
vurgu On plana ¢cikmistir. 21. yiizyilda ise Teknolojik Okuryazarlik ile okuma yazma
alanina cesitlilik saglayan yeni bir kavramsal yaklagim dogmustur. Bu yonelim,
teknolojinin 6grenme ortamlarina aktarilmasiyla 6grenme siireglerinin niteligini artirdigi
gibi, gelisen teknolojik araclarla okul disim1 kapsayan dijital okuryazarlik ve medya
okuryazarligr gibi kavramlar da giindeme getirmistir. Yiizyillar icinde okuryazarligin
gittikce onem ve cesitlilik kazanmasi, nitelikli bir okuma yazma 6gretimini saglayacak

faktorlerin belirlenmesini de gerekli kilmaktadir.

Bilginin ve bilgili olmanin en biiyiik gii¢ olarak kabul edildigi ve uluslararasi
PISA vb. sinavlarla iilkelerin ¢ocuk ve genglerinin okuma anlama basarilarinin
karsilastirildigr bir diinyada, nitelikli bir okuma yazma 6gretiminin nasil yapilabilecegi
de en biiyiikk tartisma ve problem durumu alanlarindan biri olarak kabul edilebilir.
Nitelikli bir ilk okuma yazma 6gretiminin okulun fiziki kosullari, 6gretmen nitelikleri,
ogretimde kullanilan yontemlerin yanmi sira ¢ocugun gelisimi, okul-aile isbirligi vb.
bireysel ve cevresel faktorlerden de etkilendigini ortaya koyan ¢ok sayida calisma
bulunmaktadir (bk. Babayigit, 2017; Babayigit ve Erkus, 2017; Celenk, 2002; Ozcan ve
Ferah Ozcan, 2016; Serefli, 2008). Ik okuma yazma 6grenme ile iliskili pek cok
calisma ise fonoloji-morfoloji-semantik-sentaks gibi dil bilimsel alanlardaki gelisim,
sozlii dil, motorik gelisim, harf/sozciik vb. sekil tanima, okumada goz hareketleri,
dikkat, gorsel algi, motivasyon, bellek gibi biligsel, duyussal veya psikomotor
degiskenlerden en az birine ya da birkagina yoneliktir (bk. Abbott ve Berninger 1993;
Cain, Oakhil ve Bryant, 2004; Stipek, Feiler, Daniels ve Milburn, 1995; Frostig,



Lefever, Whittlesey, 1966; Gonzalez-DeHass, Willems, ve Holbein 2005; Gray ve
McCutchen, 2006; Kent, Wanzek, Petscher, Al Otaina ve Kim, 2014; Krampen, 2008;
Ratzon, Efraim ve Bart, 2007; Mann ve Liberman, 1984; .Samuels ve Turnure, 1974;
Schneider, Naslund, 1993; Stahl ve Murray, 1994; Wilson ve Trainin, 2007). Ancak
cocuklarin okuma yazma basarilari ile kisa siireli bellek, fonolojik farkindalik, dinamik
gorsel ve isitsel isleme, ses algist vb. degiskenler ile iligkisini bir arada arastiran sinirh
sayida calisma bulunmaktadir (Boets, Wouters, Wieringen, Smedt ve Ghesquie're,

2008).

[Ik okuma yazma o6grenme ile ilgili yukarida bir kismi ifade edilen
arastirmalarin sonuglari; okudugunu anlamanin bellekle iligkili oldugunu (Cain, vd.,
2004), ilkokul birinci siiflarda okudugunu anlama becerisine kelime tanimanin daha
fazla etki ettigini, Ucilincli siniflarda ise c¢alisma bellegi kapasitesinin okudugunu
anlamay1 dogrudan etkiledigini ve nedenselligin iki yonlii olabilecegini (Seigneuric ve
France Ehrlich, 2005) gostermektedir. Bu konudaki bazi arastirma sonuglarindan ise,
gorsel alginin genel okuma basarisi/hatalar1 (Memis ve Ayvaz Sivri, 2016) ve
okudugunu anlama ile sézciik hazinesi (Mertens, 1968), yazma basaris1 ve hatalar ile
iligkili oldugu (Ferah, 1996; Harmandar Marash, 2010), birinci simif cocuklarinin
okuma ve yazma basarilarinin iligkili oldugu (Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola ve
Nurmi, 2004a), birinci siniftaki okuma becerilerinin okul 6ncesi donemde gelismeye
basladig1 (Lonigan, Burgess ve Anthony, 2000) anlasilmaktadir. Yine boylamsal desen
calismalarin sonuglar1 fonolojik farkindalik ve okuma becerilerinin karsilikli olarak
gelistigini ve okuma basarisin1 yordadigini (Lerkkanen ve arkadaslar1 2004a; Leppinen,
Niemi, Aunola, ve Nurmi, 2006) gostermektedir. Ayrica bir kisim arastirmada motor
becerilerin harf tanima ve okuma edinimi ile iliskili oldugu, normal ya da gelisim
geriligi olan c¢ocuklarin anaokulundaki gorsel algi-gorsel mekénsal entegrasyon ve
fonolojik farkindalik becerilerinin okuma gelisimini yordadigi, okul Oncesinde sahip
olunan fonolojik farkindalik ve gorsel-motor becerilerinin birinci siniftaki yazma
becerileriyle (Stahl ve Murray, 1994), s6zciik tanima ve mekanik yazma becerilerinin de
ikinci ve lUglincii siiftaki yazma becerileriyle iligkili oldugu, fonolojik farkindalik

becerisinin yazma becerisini (Abbott ve Berninger, 1993) ve okuma basarisin1 anlaml



ve secici bir bicimde yordadigi (Muter, Hulme, Snowling ve Taylor 1997; Stahl ve
Murray, 1994), belirlenmistir.

[Ik okuma ve yazma alanma yonelik diger bir kisim aragtirma sonuglari ise;
cocuklar okumay1 Ogrendikten sonra da fonolojik destege yonelik egitsel araglarin
kullanilmasinin gerekli oldugunu (Lerkkanen vd, 2004), fonolojik farkindalikla kisa
stireli bellek ve sozciik okuma arasinda gii¢lii bir iliski oldugunu (Gray ve McCutchen,
2006), ses bilimsel farkindalik egitimine dayali 6gretimin okuma basarilarini artirdigini
(Thornton ve Vinzant, 2000) gostermektedir. Yani fonolojik farkindalik ve okuma
bagaris1 arasinda nedensel iliskiler oldugu bulunmustur. Ancak fonolojik farkindaligin
okuma yazma Ogrenildikten sonraki okuma basarisin1 yordamadigini belirleyen
caligmalar da bulunmaktadir (Huang ve Hanley 1997). Yukarida verilen arastirmalarin
bulgularina dayali olarak ilkokul birinci sinif ¢ocuklarinin ilk okuma yazma dersindeki
ilk okuma ve ilk yazma basarisinin irdelebilmesi i¢in biligsel/psiko-motor faktorlerden
olan gorsel algi ve fonolojik farkindalik gelisimlerine odaklanilmasinin gerekli ve

onemli oldugu soylenebilir.

Arastirma sonuglari, fonolojik farkindalik ve gorsel alginin okuma ve yazma
basarisint 6ngoren degiskenlerden oldugunu ortaya koymanin yani sira; fonolojik
farkindalik alaninda verilen egitimin cocuklarin sadece fonolojik farkindalik becerilerini
gelistirdigi ve okuma becerilerinin gelismesine katki saglamadigin1 (Castles ve
Coltheart, 2004; Stanovich, 1986), okuma gelisiminin fonolojik farkindalig: artirdiginm
(Scarborough, Ehri, Olson ve Fohler, 1998), okumanin fonolojik farkindalig
yordadigint (Burgess ve Lonigan, 1998) ortaya koydugundan dolayr fonolojik
farkindalik becerisinin egitimle de gelistigini gostermektedir. Benzer sekilde gorsel
alginin (Ferah, 1996) okuma ve yazmadan etkilenen ve okuma yazma yoluyla da gelisen
bir beceri oldugu da bilinmektedir. Dolayisiyla fonolojik farkindaligin okudugunu
anlama ile olan iligkisinde gorsel alginin araci rolii olabilecegi gibi, gorsel algi ile
okuma hatalari/basaris1 arasindaki iligkide fonolojik farkindaligin, gorsel algi ile ciimle
yazma hatalari/basaris1 arasindaki iliskide de fonolojik farkindalik ve okuma basarisi
degiskenlerinin araci rollerinin olabilecegi de diisiiniilebilir. Nitekim bir calismada

okuma yazma becerileri arasindaki iliskide bazi1 farklar bulundugu, fonolojik



farkindaligin yazmaya aracilik ettigi; ancak okumaya etmedigi belirtilmistir (Frith ve
Frith, 1980). Ancak bagka bir arastirmada ise okuma becerisini en giiclii yordayan
degiskenlerin gorsel algi, kelime ve paragraf anlama oldugu ortaya konulmustur
(Mertens, 1968). Anlasilacag: lizere bir kisim arastirmalar, okuma basarisinin en giiclii
ongoriiciisii olarak fonolojik farkindaliga bir kismi ise gorsel algiya isaret etmekte ve bu

iki degiskenin okuma yazma siirecinden de etkilendikleri belirtilmektedir.

Esasen psikodilbilim temelli arastirmalarda okuma yazma eylemi fonolojiye
dayali olarak agiklanmaktadir (bk. Cataldo ve Ellis, 1988; Frith, 1980; Silva ve Alves-
Martins, 2003). Arastirmalarin bir kisminin bulgularina gore, fonolojik farkindalik ve
okuma yazma/heceleme becerisi arasinda anlamli bir iliski vardir (bk. Bruck ve
Treiman, 1990; Holligan ve Johnston, 1991; Plaza ve Cohen, 2003; Plaza ve Cohen,
2007; Treiman, 1991; van Bon ve Duighuisen, 1995; Ve Masterson, 1992). Daha
onemlisi ortografik, fonolojik ve anlam bilesenlerinden en az biri okumada oldugu gibi
yazma-heceleme becerisinde de etkilidir (bk. Abbott ve Berninger, 1993; Coltheart,
Rastle, Perry, Langdon, ve Ziegler, 2001; Defior ve Tudela, 1994; Frith, 1985; Green,
McCutchen, Schwiebert, Quinlan, Eva-Wood, ve Juelis, 2003; Plaut, McClelland,
Seidenberg ve Patterson, 1996; Van Orden vd., 1990). Ancak yukarida bir kism1 verilen
arastirmalarda okuma yazma becerisi, konugma/sozlii dil becerilerine dayali olarak
aciklanmakta; gorme alaninin rolii ikinci plana itilmektedir. Oysaki okuma ve ciimle
yazma arasindaki iligkiye gorsel alginin, fonolojik farkindaligin ve sozciik yazmanin da
aracilik edebilecegi diisiiniilebilir. Ozellikle alfabe sembolii olan harf sekillerinin ayirt
edilmesi ve aralarindaki iliskilerin algilanmasi gorsel algiya dayali bir beceridir (Ferah,
1996). Nitekim bir arastirmada okuma yazma basarisimt Ongoren faktorlere gorsel
alginin da dahil edilmesi gerektigi belirtilmistir (Kavale, 1982). Ayrica akici okuma
becerisinin artirilmast icin gorsel algi egitimine ek olarak fonolojik farkindalik
egitiminin verilmesi gerekmektedir (Riberio, 2013). Bunlarin yani sira yukarida da
aciklandigr iizere okuma yazma ile fonolojik farkindalik ve morfolojik farkindalik
arasinda da iliski bulundugu ve ilkokul Oncesi donemde Ol¢iilen fonolojik farkindalik
becerisinin ilkokul birinci siiftaki sozciik ¢oziimlemeyi, morfolojik farkindaligin ise
okudugunu anlamay1 gii¢lii bir bicimde yordadigi tespit edilmistir (Berninger vd.,

2010). Ancak ilkokul birinci sinifta Olciilen fonolojik farkindalik, yazma hatalar1 ve



gorsel algi becerilerinden hangisinin ciimle yazma basarisim1 yordadigina ve bu
degiskenlerin aracilik iligkilerine yonelik bir ¢alismaya arastirmaci tarafindan Tiirkce
alanyazinda rastlanamamistir. Yine okuma basarisi (hiz, hatasizlik, biiriin) ile ciimle
yazma hatalari/basarisi veya okuma hatalari ile climle yazma basaris1 arasindaki iliskide
fonolojik farkindalik, gorsel algi, sozciik yazma hatalari, okuma hizi ve biiriinsel
ozelliklerin araci rollerine yonelik Tiirk dili ile ilgili bir arastirmaya, arastirmaci
tarafindan alanyazinda rastlanamamustir. Aslinda ortografik bilgiye isaret eden sozciik
yazma hatalari, bazi morfolojik yapilar (yapim-¢ekim ekleri) da icermektedir.
Dolayisiyla gorsel algi ve fonolojik farkindaligin okuma ve yazma basarisin1 6ngorme
giicliniin yanm sira okuma yazma yoluyla da gelisen beceriler olduklar1 dikkate alinarak,
okuma yazma arasindaki iliskide bu degiskenlerin araci rollerine de odaklanilmasi
gerektigi ileri siiriilebilir. Esasen sozlii dil, yazim/heceleme, yazma ve gorsel algi
ilkokul 6ncesi donemde belirmeye/gelismeye baslayan okuryazarlik becerileridir (Ehri,

2005; Frostig vd., 1964; Read, 1971).

IIk okuma yazma Ogretiminin basarisin1 belirleyen bilissel, duyussal ve
psikomotor faktorler, gerek ilkokul Oncesi gerekse ilkokulun birinci yilina yonelik
calismalarin odak noktasini olusturur. Bu baglamda, okula hazir olus, okul olgunlugu,
hazirbulunusluk ya da kulucka donemi kavramlarinin, ¢ocuklarin ilk okuma yazmaya
hazir olusu durumunu da ifade eden temel kavramlar oldugu soylenebilir (Celenk, 2008;
Oktay, 1986). Illgili alanyazinda ozellikle ilk okuma yazmaya yonelik
hazirbulunuslugun okul 6ncesi donemdeki egitimle arttig1 (Akbaba, Cetin ve Bay, 2014;
Alisinanoglu ve Simsek, 2012; Celenk, 2008; Cetin, 2014, Canbulat ve Yildizbas, 2014;
Polat ve Dilli, 2015; Yangin, 2007) ve erken ¢ocukluk donemindeki biligsel faktorlere
yonelik egitimin ¢ocuklarin algi, dikkat ve bellek gelisimleri lizerinde olumlu bir etkiye
sahip oldugu belirtilmistir (Temel, Kurtulmus ve Kaynak, 2016). Bunlarin yani sira
dogrudan okuma yazma becerilerini hedef alan erken okuryazarlik kavramai ise, 0-6 yas
donemi okumaya hazirlik becerilerini kapsamaktadir (Ergiil, Karaman, Akoglu, Tufan,
Dolunay Sarica ve Bahap Kudret, 2014). Harf ad1 bilgisi, fonolojik farkindalik ve gorsel
alg1 konularina yonelik ¢alismalarda okul oncesi (Bellocchi, Muneaux, Huau, Lévéque,
Jover ve Ducrot 2017; Bourke ve Adams, 2003; Cain, vd., 2004; Ergiil vd., 2014;
Gough ve Hillinger, 1980; Olson, 1966; Wagner; Torgesen ve Rashotte, 1994; Hammill,



Goodman ve Wiederholt, 1974) ve ilkokul birinci simif doneminin 6n plana c¢iktigi
goriilmektedir (Abbott ve Berninger 1993; Bonifacci, 2004; Gray ve McCutchen, 2006;
Huang ve Hanley 1997; Lerkkanen vd, 2004; Lonigan vd., 2000, Thornton ve Vinzant,
2000; Muter vd., 1997). Gorsel algi, okul oncesi donemde gelismeye baslayip ilkokul
yillarinda gelisimi tamamlandigindan dolayr (Trai, Wilson ve Wu, 2008) gorsel algi

konusuna yonelik arastirmalarda bu donemdeki ¢ocuklara odaklanilmistir.

Kargin, Giildenoglu ve Ergiil (2017) yapmis olduklar1 arastirmada okul dncesi
donemdeki Tiirk ¢ocuklarinin sadece erken okuryazarlik becerilerinden sozciik bilgisi
alaninda yeterli olduklari; ancak islev bilgisi, genel isimlendirme, harf bilgisi, ses
bilgisel farkindalik ve dinledigini anlama alanlarinda beklenen basariy1
gosteremedikleri sonucuna ulagsmislardir ki, bu bulgu cocuklarin ilk okuma yazma
ogrenmede giicliiklerle karsilasabileceklerine yonelik giiclii bir kanit sunmaktadir.
Arastirmalar, okul Oncesi egitim programindaki yazmaya hazirlik ve ses farkindaligina
yonelik kazanimlarin yetersiz oldugunu (Alisinanoglu ve Simsek, 2012), 6gretmenlerin
onemli bir boliimiiniin erken okuryazarlik konusunda yeterince bilgi sahibi olmayip
simif icinde de gerceklestirdikleri uygulamalarin erken okuryazarlik becerilerini
destekleyecek nitelikte olmadigini gostermistir (Ergiil vd., 2014). Ozdemir ve Bayraktar
(2015) ise bir arastirmada Ogretmenler kadar Ogretmen adaylarinin da erken
okuryazarlik hakkinda yeterince bilgi sahibi olmadiklarin1 belirlemislerdir. Okul 6ncesi
doneme yonelik yukarida verilen bazi arastirmalarin sonuglarinin yami sira ilkokul
birinci sinifta ilk okuma yazma Ogrenme siirecine yonelik yapilan calismalarda da;
cocuklarin ilk okuma yazma 6grenirken giicliikler yasadiklar1 (Ferah-Ozcan ve Ozcan,
2016), okuma basar1 diizeylerinin okul Oncesi egitimi almakla arttigi, Ogrencilerin
cogunlugunun okuma basar1 diizeyinin endise diizeyinde oldugu, serbest okumaya

gecemeyen Ogrencilerin bulundugu vurgulanmistir (Ayvaz-Sivri, 2016).

Diinya’da da, Tiirkiye’dekine benzer sekilde, okuma yazma Ogrenmede
cocuklarin giicliik ¢ektikleri ilgili alanyazinda belirtilmektedir. Ornegin Demond ve
Gombert’e (2004, 245) gore Bati toplumunda, ¢ocuklarin %20 ila %25’inin okumayi
ogrenmede zorluk cektikleri, bu 6grencilerin ise beste birinin disleksik olarak kabul

edildigi belirtilmektedir. Okumay1 6grenmede yasanan zorluklar, ¢ocugun diger okul



faaliyetlerinden dislanmasina yol actigi gibi, onu okul basarisizligina da itmektedir.
Ogrenme bozukluklarin1 anlamak, okumanin normal siirecleri hakkinda bilgi sahibi
olmay1 gerektirir ki, okumak tek bir bilissel islem tarafindan tanimlanamayan karmasik
bir yapiya isaret eder. Ilk okuma ve yazma dgrenmede cocuklarin akici okuma, dogru
okuma, dogru yazma, okudugunu anlama vb. alanlardaki basar1 diizeyleri arasinda
anlamli farklar bulunmasi (Kuyumcu Vardar ve Sarioglu, 2017), ilkokulun {ist
siniflarinda okudugunu anlama, akici okuma, yazma vb. alanlardaki basarilarindaki
olumsuzluklarin gorece de olsa devam etmesi (Ates, 2008; Basaran, 2013; Sert, 2010;
Yildiz, 2013), bir problem durumu olarak konunun derinlemesine arastirilmasi
gerektirdigini gostermektedir. Tiirkiye’de 2012 yilinda ilkokullarin dgrenim siiresinin
dort yila indirilmesi ve 60 aylik ¢ocuklarin ilkokula alinmaya baslanmasi ayni sinif
icinde Ogrenim goren Ogrencilerin yas gruplari arasinda genis bir farkliliga yol
actigindan dolayi, yukarida belirtilen problemlerin ilkokul birinci siniflarda daha c¢ok
giindeme geldigi goriilmiistiir. Smiflardaki Ogrencilerin yas gruplarinin cesitlenmesi
sebebiyle simif mevcutlarinin artip verimliligin diistiigli, bilissel-duyussal ve psiko-
motor becerileri yetersiz olan Ogrencilerin diger 6grencilerin gerisinde kaldigi, bu
durumun hem bireysel basartyr hem de sinif basarisin1 olumsuz yonde etkiledigi vb.
okula baslama yasina yonelik sorunlar ¢ok sayida arastirmada vurgulanmistir (bk. Ari,
2014; Bayat, 2015; Cerit, Akgiin, Yildiz ve Soysal, 2014; Merter, Sekerci ve Bozkurt
2015). Okula baslama yast ve o6grencilerin hazirbulunusluk diizeyleri arasindaki
farkliliklarin artmasiyla bazi cocuklarda gorsel algi ve fonolojik farkindalik gelisiminin
ilkokul birinci smifta da devam edebilecegi, ¢ocuklarin yasadiklar1 okuma 6grenme

giicliiklerinin de bu iki degiskenle iligkili olabilecegi diisiiniilebilir (Riberio, 2013).

Yukaridaki verilere dayali olarak problem durumu; ilk okuma yazma
ogrenmede ¢ocuklarin giicliikler cektikleri ve 6grenme siirecinde gerek ilk okuma gerek
ilk yazma hatalar1 yaptiklari, bir kisim arastirma sonuglarina gore ¢ocuklarin ilk okuma,
ilk yazma hatalarinin fonolojik farkindalikla, diger bir kismina gore ise gorsel algi ile
iliskili oldugu; okuma, yazma ve okudugunu anlama basarisin1 yordayan degisken
olarak bazi arastirmalarda fonolojik farkindaligin bazilarinda ise gorsel alginin ele
alindig1; ancak alanyazinda ilk okuma, ilk yazma ve okudugunu anlama basarisi ile ilk

okuma, ilk yazma hatalarinm1 yordama giicii yiiksek olan fonolojik farkindalik ve gorsel



alg1 degiskenlerinin birlikte ve olasi arac1 degisken kosullarinda arastirilmamis olmast
olarak Ozetlenebilir. Ayrica ilk okuma yazma esnasinda yapilan gerek okuma gerek
yazma hatalari, ¢ocuklarin dil bilgisel gelisimleri hakkinda da bilgiler icermektedir.
Yapim ve cekim eklerini yazma hatalar1 veya harf/ses/hece/sozciik ekleme/unutma
tiirtindeki hatalar, Tiirk yazi dilinin kod ¢dzme siirecinde etkili olan dil birimlerinin
neler oldugunu da ortaya koymaktadir. Okuma ve yazma hatalari, ilk okuma ve yazma
basarisinin da birer unsuru olduklarindan hatalara dayali olarak okumanin mi1 yoksa
yazmanin mi1 daha gii¢ bir faaliyet olduguna ya da gorsel alginin ve fonolojik
farkindaligin ~ ctimle = yazma  basarisina  etkisinde  okuma-sozcik  yazma
hatalarinin/basarisinin olasi araci rollerine bu noktadan hareketle bir yanit bulabilmek
miimkiindiir. Ayrica okuma/ciimle yazma hatalari, okuma/ciimle yazma ve okudugunu
anlama basaris1 arasindaki iliskiye gorsel algi, fonolojik farkindalik, s6zciik yazma gibi
olast araci etkenlerin sorgulanmasiyla degiskenler arasindaki iligkiler ayrintili bir
sekilde incelenebilir. Mevcut arastirmalardaki okuma alani ile gorsel algi ve fonolojik
farkindalik degiskenleri arasinda kurulan iliskiler ve bu iki becerinin yasa bagl olarak
gelisimi ile okuma basarisinin yazma basarisina etkisi dikkate alindiginda, ilk okuma
yazma siirecindeki okuma ve yazma hatalarinin da her iki degiskenle iligkili olarak ele

aliabilecegi soylenebilir.

Okuma ve yazma basarisini belirleyen en énemli faktorlerden biri olan gorsel
algi; goz-motor koordinasyonu, sekil zemin ayrimi, sekil sabitligi, mekan iligkileri ve
mekdna yerlestirme boyutlartyla gerek okuma (Ayvaz Sivri, 2016) gerek yazma (Ferah,
1996; Harmankaya Marash, 2010) ile iligkili oldugu gibi; fonolojik farkindalik
becerisinin de, ses birim ve yazi birimler arasinda dogru ve hizli iliskiler kurabilmeyi,
okuma esnasinda sozciik ¢oziimlemeyi, yazma esnasinda ise sozciik kodlamayr miimkiin
kildigindan dolay1r yazma becerisinde de fonolojik farkindaligin yapisal bir bilesen
oldugu diisiiniilebilir (Brynildssen, 2000). Ayrica cocuklarin yazma becerilerinin
gelisimi duyusal hareket becerileri olan kas, hareket, durus ve gorsel algi gibi biligsel
alan becerilerinden de etkilenmekte; yazma icin dikkat, gorsel ve isitsel alg: gibi biligsel
beceriler de gerekmektedir (Cook, 1992). flkokul birinci simf cocuklarmin okuma
yazma hatalarinin ve yazma basarilarinin gorsel algi gelisimleriyle, okuma hatalarinin

ve okuma yazma basarilarinin da fonolojik farkindalik gelisimleriyle iligkili olusu,
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yazma hatalarinin da fonolojik farkindalik gelisimi ile iligkili olabilecegine isaret
etmektedir. Ayrica okuma egitiminin fonolojik farkindalik ve gorsel algiy1 gelistirdigi
dikkate alindiginda, okuma ve yazma arasindaki iliskiye bu iki degiskenin aracilik
edebilecegi de diisiiniilebilir. Cocuklarin gorsel algi (Frostig vd., 1964) ve fonolojik
farkindalik (Byrn, Fielding ve Barnsley, 1991) becerileri, erken cocukluk doneminde
gelismeye basladigindan dolayr ilk okuma yazma basarisi icin bir 6n sart

olusturmaktadir.

[Ik okuma yazma dersindeki okuma ve sdzciik-ciimle yazma (dikte) basarist,
ogrenme siirecindeki okuma yazma hatalar1 ile gorsel-isitsel algi ve fonolojik
farkindalik konularinin daha iyi anlasilabilmesi i¢in konu ile ilgili sonuglar, kuramsal

temel boliimiinde ele alinmustir.

1.1. Arastirmanin Amaci

Arastirmanin ilk amaci; ¢ocuklarin ilk okuma yazma O6grenme siirecindeki
okuma, yazma ve okudugunu anlama basar1 diizeylerini, ilk okuma yazma hata tiirlerini,
gorsel alg1 ve fonolojik farkindalik diizeylerini belirlemektir. Ikinci amag, cocuklari ilk
okuma basari, yazma basar1 ve okudugunu anlama basar1 diizeyleri, ilk okuma yazma
hata tiirleri ile gorsel algi ve fonolojik farkindalik diizeyleri arasindaki iliskileri tayin
etmektir. Uciincii amacin ilk kismi, gorsel alg1 ve fonolojik farkindalik degiskenlerinin
cocuklarin ilk okuma yazma ve okudugunu anlama basarilar ile ilk okuma/yazma
hatalarina etkisinde olasi ¢oklu araci degisken iliskilerini belirlemek; ikinci kismu ise,
okuma hatalarinin/basarisinin ciimle yazma hatalarina/basarisina etkisinde olast coklu
araci degisken iliskilerini tespit etmektir. Bu amac ¢ercevesinde arastirmanin sorulari

asagidaki gibi belirlenmistir.

1.2. Arastirmanin Sorular1

Arastirmanin belirlenen amagclar1 dogrultusunda, asagidaki sorulara yanit

aranacaktir:
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¢ Cocuklarin okuma basarisi, yazma basaris1 ve okudugunu anlama basarisi,
okuma hatasi, sozciik ve ciimle yazma hatasi, gorsel algi ve fonolojik
farkindalik diizeyleri nedir?

®Cocuklarin ilk okuma yazma ve okudugunu anlama basarilar, ilk
okuma/yazma hata tiirleri ile gorsel algi ve fonolojik farkindalik diizeyleri
arasinda anlamli iliskiler var midir?

¢ Fonolojik farkindaligin okudugunu anlamaya etkisinde gorsel alginin anlaml
araci rolii bulunmakta midir?

® Gorsel alginin climle yazma basarisina etkisinde fonolojik farkindalik, sozciik
yazma basarisi, okuma bagarisinin anlamli ¢oklu araci rolleri bulunmakta
midir?

e Gorsel alginin ciimle yazma hatasi iizerindeki etkisinde sozciik yazma hatast,
okuma hatasi ve fonolojik farkindaligin anlamli ¢coklu araci rolleri bulunmakta
midir?

¢ Gorsel algimin okuma basarisina etkisinde fonolojik farkindaligin anlamli araci
rolii bulunmakta midir?

o Gorsel alginin okuma hatalarina etkisinde okuma hizi, climle yazma hatasi,
sozclik yazma hatas1 ve fonolojik farkindaligin anlamli ¢oklu araci rolleri
bulunmakta midir?

¢Okuma hatasinin okudugunu anlamaya etkisinde okuma hizi, biiriinsel
ozelliklerin anlaml1 ¢oklu araci rolleri bulunmakta midir?

¢ Okuma hatalarinin ciimle yazma basarisina etkisinde gorsel algi ve fonolojik
farkindaligin anlamli ¢oklu araci rolleri bulunmakta midir?

¢ Okuma basarisinin ciimle yazma basarisina etkisinde gorsel alginin anlamli

araci rolu bulunmakta midir?

1.3. Arastirmanin Onemi

Birinci sinif ¢ocuklarinin ilk okuma yazma ve okudugunu anlama basarisi,

yaptiklart ilk okuma yazma hata tiirleri ile gorsel algi ve fonolojik farkindalik
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degiskenleri arasindaki iliskinin belirlenmesine yonelik olan bu arastirmanin su

bakimlardan énemli oldugu diisiiniilmektedir:

Okulun ilk iki aymnda, dgrencilerin okuma siirecinde yasadigi kolaylik ya da
zorluklar temel alinarak ¢ocuklar arasinda okuma alani ile ilgili bireysel farkliliklarin
ortaya cikmaya baslamasi ve bu deneyimlerin onlarin benlik algisi tizerinde énemli bir
etkiye sahip olusu, ilkokulun ilk iki yilindaki basarinin onlarin gelecekteki okul
basarisim1 da gosterdigine dair aragtirma sonuglart (Woolfolk, 2015), 6zellikle ilkokul
birinci simnif doneminin Onemine isaret etmektedir. Bu sebeple ilk okuma yazma
ogretimindeki basariyr etkileme ve yordama giicii olan gorsel algi ve fonolojik
farkindalik degiskenleriyle ilk okuma yazma basarisi/hatalar1 ve okudugunu anlamadaki
diizeylerinin arastirilmasi sonucu elde edilecek bulgularin, ilk okuma ve yazma 6gretim
stirecinin planlanmasina ve Ogrenmeye yonelik giicliikkleri Onleyici Ogretim

tasarimlarinin diizenlenebilmesine katki saglayabilecegi farz edilmektedir.

Okumanin ayr1 bir bilim dali olmast ve Ogrenme-68retim-norobilim
arastirmalarinin bu cati altinda biitiinlestirilmesi yoniinde bir goriis tartisiimaktadir
(Dehaene, 2014). Biitiinlesik bir okuma ve yazma bilim dalinin bu alana daha fazla
katki sunabilecegi diisiiniilebilir. Dolayisiyla bu arastirmada —biitiinlesik dil becerileri
olarak kabul edilebilecek olan- ilk okuma yazma Ogrenme siirecinde cocuklarin ilk
okuma yazma ve okudugunu anlama basari diizeyleri, okuma ve yazma hata tiirleri gibi
Ogretim alanina ait degigkenler ile gorsel alg1 ve fonolojik farkindalik gibi psikolojik ve
psikodilbilimsel degiskenler arasindaki iligkilerin ve olas1i araci etkilerin ortaya
konulmasi, ilk okuma yazma Ogrenmenin gelisimle iliskili faktorlerinin
aydinlatilabilmesi ile kuramsal acidan egitim psikolojisine, dolayisiyla ilk okuma yazma

Ogretim alanina ve alanlar arasi biitiinlesmeye 151k tutulabilecegi varsayilmaktadir.

Dehaene’ye (2014) gore yazi birim ve ses birim arasindaki iliski tam olarak
coziimlenememistir; ancak bu iliski muhtemelen ya iki tarafh iinsiiz etkilesimi ya da
spiral (sarmal) nedenselliktir. Nitekim spiral nedensellik; harf ediniminin konusma
seslerine olan farkindaligi artirmasi, konusma seslerinin analizinin de harfleri

kavramay1 kolaylastirmasi; boylelikle yazi birim ve ses birim kodlarinin ayni anda
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ortaya cikarak sarmal bir sekilde genislemesi olarak ifade edilebilir. Anlasilacag iizere
dilin yaz1 birim ve ses birimleri olan harf ve seslerin nasil edinildigine ve Ogretimin
nasil gerceklestigine yonelik arastirmalara ihtiyac duyulmaktadir. Dolayisiyla, ilk
okuma yazma Ogrenme siirecinde cocuklarin yaptiklart ilk okuma yazma hatalarinin
gorsel algi, fonolojik farkindalik degiskenleri ile iliskilerinin belirlenmesi; gorsel
alginin okuma, sozciik yazma, climle yazma basarisina etkisinde okuma ve yazma
hatalarinin olas1 araci etkilerinin incelenmesi; gorsel alginin ciimle ve sozciik yazma
basarisina etkisine okuma basarisinin veya okuma hatalarinin olasi araci etkisinin tespiti
sayesinde ortaya c¢ikacak bir kuramsal modelin 6gretim siirecinin planlanmast ve
yuriitilmesinde, ilk okuma yazma dersi Ogretim programlarinin gelistirilmesinde,

gelecekteki model aragtirmalarinin tasarlanmasinda katki saglayabilecegi sOylenebilir.

Yazma hatalar1 (heceleme hatalar1) konusunda yapilan calismalarda fonolojiye
agirlik verilip (Read, 1971) gorsel algiya yer verilmemesi elestirilmistir (Gibson 1980).
Dolayisiyla bu aragtirma ile her iki degisken birlikte incelenerek alanyazinda yazma ve
yazma hatalar1 konusundaki siiregiden tartismalara bir agiklik kazandirilmis olacaktir.
Ayrica, yukarida da Ozetlenen arastirmalar dogrultusunda calismanin odak noktasi
olarak fonolojik farkindalik, gorsel algi gibi degiskenlerin okudugunu anlama basarisi,
bagimsiz okuryazarliga ulasma zamani, ilk okuma yazma basaris1 gibi degiskenlerle
olan iligkilerinin ve olasi araci etkilerin ele alinmasi, genelde ilk okuma yazma
ogretiminin etkililigi, 6zelde ise ilk okuma yazma siirecindeki ders basarisinin
artirlmas1 bakimindan 6nemlidir. Dolayisiyla alanyazin dikkate alindiginda fonolojik
farkindalik, gorsel algi degiskenlerinin ilk okuma yazma dersi basarisini agiklama

yoniinde onemli potansiyelleri oldugu goriilmektedir.

Yukarida agiklanmis olan mantiksal ¢erceve ve arastirmanin 6nemi baglaminda
ilk okuma yazma Ogretimi ile ilgili bilissel degiskenler, ilkokul birinci simf
ogrencilerinin ilk okuma yazma ders basarilarinin yordayicilari olarak belirlenmis ve
ilgili degiskenlerin ilk okuma yazma ders basarilar iizerindeki olasi etkileri ile ilk
okuma yazma degiskenleri arasindaki araci rolleri ag¢imlayici iligkisel desenden

hareketle incelenmistir (bk. yontem boliimii).
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1.4. Sturhiliklar

Bu arastirma,

® 2018-2019 egitim-6gretim doneminde elde edilen verilerle,

e Istanbul ili Anadolu yakasinda bulunan ii¢ ilceden segilen alt1 (6) ilkokulun
birinci siniflarinda 6grenim goren 6grencilerle,

e Olgme araclar olarak kullanilan Marianne Frostig Gorsel Algi Testi, MS-
PAS Fonolojik Duyarlik Olcegi, Sesli Akici Okuma Testi, Sozciik ve Ciimle
Yazma Becerileri Testi ve Okudugunu Anlama Testleri ile toplanan verilerle

sinirhidir.
1.5. Sayiltilar
Arastirmaya katilan ilkokul birinci simif Ogrencileri test sorularina icten ve

goniillii olarak yanit vermislerdir.
1.6. Tanimlar

Gorsel Algi: Gorsel algilama, gorsel uyaranlari tanima, ayirt etme ve daha
onceki deneyimlerle iliskili olarak yorumlama yetenegidir (Frostig, Lefever, ve
Whittlesey 1964).

Fonolojik Farkindalik: Dilin kelimeler, heceler ve sesler gibi daha kiiciik
birimlerden olustugunu ayirt etme, anlama ve bunlar etkin bir sekilde yonetebilme

becerisidir (Trawich-Smith, 2013).

IIk okuma: Harflere dayali olarak yapilan eylemleri ve bunlarin dil bilim

degerlerini kavrama etkinligi (Ozcan ve Ferah-Ozcan, 2014).
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Ik yazma: Bagimsiz yazar oluncaya kadar sozleri ve diisiinceleri alfabenin

sembollerini kullanarak yazmay1 kavrama etkinligi.

Ik Okuma Basaris1: Harflere dayali olarak yapilan eylemleri ve bunlarin dil

bilim degerlerini kavrama etkinligindeki basari.

IIk Yazma Basarisi: Sozleri ve diisiinceleri alfabenin seslerini/harflerini

kavrayarak yaziya dokebilmedeki basari.

[lk Okuma Hatalari: Bagimsiz okur oluncaya kadar harflere dayali olarak

yapilan eylemleri ve bunlarin dil bilim degerlerini kavramada yapilan hatalar.

[Ik Yazma Hatalar: Bagimsiz yazarliga ulagincaya kadar sozleri ve
diisiinceleri alfabenin harflerini kavrayarak yaziya dokebilmede yapilan kaligrafik ve dil

birimsel hatalar.

Okudugunu Anlama: Okudugu diizeye uygun bir metne yonelik ne, nerede,
nasil, neden ve kim sorularina dogru cevap verebilme. Okunan metinde verilmek

istenilen diisiinceleri ¢6zme giicii.



II. BOLUM

2. Kuramsal Temeller ve Konu ile flgili Literatiir

Bu boliimde, aragtirmaya konu olan kavramlara iligskin agiklamalara ve konuyla

ilgili olarak Tiirkiye’de ve Tiirkiye disinda gerceklestirilen caligmalara yer verilmistir.

2.1. Kuramsal Temeller

Kuramsal temel kapsaminda genel algi, sekil tanima, gorsel ve isitsel algi

konular1 ana hatlariyla ele alinmistir.

2.1.1. Okuma

Bu boliimde okumanin ve ilk okumanin ne oldugu, yazi sistemlerinin okumayi
ogrenme iizerindeki etkileri ile okumayir O6grenmeye yoOnelik teoriler ve modeller

konusundaki goriisler sunulmustur.

2.1.1.1. Okuma nedir?

Insanlik tarihi boyunca en fazla arastirma yapilan alanlardan biri olan okuma,
davranis¢i, bilisselci, psikodilbilim ve etkilesimci yaklasimlarindan birini ya da
birkacinm1 temel alan arastirmacilar tarafindan farkli bicimlerde ele alinmistir (Eysenck
ve Keane, 2015; Treiman, 1994). Bu konuda goriis gelistiren yaklagimlardan biri olan

Gestalt Psikolojisi’nin etkisiyle okuma alan1 uzun yillar sadece goz hareketleri konusu
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ile iliskilendirilmistir (Ozcan, 1992). Goz hareketleri konusunda okuma bilenler
izerinde tasistoskopla yapilan deneylerde Javal’in (1878) okurken go6ziin sigrayarak
hareket ettigi, Cattell’in (1886) renk, harf ve ciimlelerin algilanmasi i¢in gecen siire ve
baglamin etkisi; Meyer, Schvaneveldt ve Ruddy’nin (1974) so6zciik karar
gorevleri/sozciik tanima ¢alismalarinin bulgularina dayali olarak, okuma, basili harfleri
tanima olarak tanimlanmistir. Bu deneylerde sekillerin gorsel olarak algilanmasi ve goz
hareketleri gibi okumanin fizyolojik yonleri one ¢ikmistir. Sonraki ¢alismalarda ise bilgi
isleme siireci olarak okuma alam analiz edilmeye calisilmistir (Ozcan, 1995). Ozellikle
dilin 6grenimi ve islenmesine yonelik norobilimciler tarafindan aktif olan beyin
faaliyetlerini belirlemek iizere PET ile yapilan arastirmalar sayesinde okuma icin bazi
deneysel kanitlar saglanmistir (Eysenck ve Keane, 2015; Posner, Petersen, Fox, Mintun
ve Raichle, 1989). Ornegin bazal ganglionlar, talamus, temporal lob, amigdala, frontal
lob ve serebellum gibi beyin bolgelerinin 6grenmedeki gorevlerine yonelik kanitlar,
PET tarama sonuclariyla elde edilmistir (Dehaene, 2014). Bunlara ek olarak bu beyin
bolgelerinin hafizadaki rolleri belirlenerek bellegin norofizyolojik siirecleri aciklanmaya
calistimistir (Arslan, 2015). Boylelikle 6grenme bilgi isleme siireci olarak ele alinmaya
baslanmistir. Bu calismalarin neticesinde okuma alaninin  norofizyolojik
aciklamalarinda klasik modelin yerini paralel ve detayli bir model almistir (Dehaene,
2014). Yukanda sayilan beyin ve norofizyoloji alanindaki arastirmalarin temel
amaclarindan biri, 6grenme siireclerinin nasil gerceklestigini belirlemektir. Cocuklar,
okumay1 ve kelime tanimay1 nasil 6grenmektedirler? Okuma esnasinda beyinde neler
olmaktadir? Nitekim bu ve benzeri sorulara biligsel psikologlar dikkati, algiyr ve
hafizay1 kapsayan bilgi isleme deneyleriyle yanit aramislardir. Zamanla bu 6grenme
gorevlerinde dil bilimsel birimler esas alinmaya baslanmistir. Boylelikle psikoloji
alaninda, 1960'dan itibaren ortaya ¢ikan bilissel devrimlerle seri 6grenme ve ezberleme
gorevleri caligmalarindan uzaklasilmis ve psikologlar insanlarin gercek hayattaki
gorevleri yerine getirmek icin kullandiklar1 biligsel siirecleri incelemeye baslamislardir

(Treiman, 1993).

Eysenck ve Keane’ye (2015) gore okuma bircok algisal ve diger biligsel
sireclerin yan1 sira iyi bir dil ve gramer bilgisini gerektirir. Boylelikle okuma, gorsel

rehberli diisiinme olarak kabul edilebilir. Okuma, okuyucunun bir¢ok diizeyde bilgi
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aldigi (fonem, morfem, semantik, sentaks, yararci ve yorumlayict vb.) sifre/kod
coziimiinden kavrayisa dogru ardisik bir sekilde ilerlemeyen etkilesimli bir islemdir ki,
bu yaklasim biligsel psikoloji ile dil bilimin bir sentezidir. Bu tamimda okuma
ogrenmenin sarmal yapisma da vurgu yapimaktadir. Ogrenme siirecleri temel
alindiginda okuma; sembolleri anlamlandirma, okuma uyaricilariyla okuma tepkilerinin
cagrisimi, bilgi isleme siireci, algi alaninin yeniden yapilandirilmasi vb. sekillerde
tanimlanabilir (Ozcan, 1995). Okuma siireci sadece gorsel sembollerin islenmesini
degil, bu islemlerde otomatiklesmeyi de gerektirir. Otomatiklik, 6grenme gorevlerindeki
1yl olmaya veya bilgi kaynaklarina alismaya bagli olarak dikkatin en az olma durumunu
ifade eder (Driscoll, 2017). Gorsel sembollerin islenme kapasitesi ise okuma esnasinda,
dikkat, algi, islem bellegi ve uzun siireli bellek gibi bilgi islem sistemleri tarafindan
sinirlanmaktadir. Ancak diisiik seviyeli islemler olarak kabul edilen sifre ¢6zme
otomatiklestiginde, yliksek seviyeli islemlere daha fazla yer acilmaktadir (Schunk,
2009). Bu arastirmalarda siklikla kullanilan kodlama kavrami, yeni gelen bir bilginin
bilgi islem sistemine konulmasi, uzun siireli bellekte saklamaya hazirlanmasi (Schunk,
2009) ve/veya bellekte var olan fikirler ve kavramlarla ilgili siirecleri kapsar (Driscoll,
2017). Kod ise harf ya da sozciik gibi bir birim olabilir. Dolayisiyla sozciik tanima ve
kod ¢6zme, es anlamli olarak kullanilan terimlerdir (Stanovic, 1980), denilebilir. Ciinkii
kelimeleri okumay1 6grenmek, yazinin konusmayi nasil temsil ettigini anlama siirecidir
(Mcclung, O'donnell ve Cunningham, 2012). Ancak kod ¢6zme kavrami, tek basina
okuma eylemini ac¢iklamak icin yeterli bir kavram degildir. Kod kavramiyla
sinirlandirilacak bir okumada, okunanlarin anlasilmasi de depolanmasi konusu goz ardi
edilmis olacaktir. Esasen okuma, kod ¢6zmeyi de igeren basili sembolleri

anlamlandirma etkinligidir.

Buraya kadar ki agiklamalar okumanin gorsel ve biligsel yonleriyle ilgilidir.
“Okuma ve yazma o6grenmek neden giictiir?” sorusundan yola ¢ikilarak 1971 yilinda
diizenlenen bir kongreden sonra ise okuma alanindaki 6nemli kavramlardan biri olarak
ele alman fonolojik farkindalik, daha sonraki yillarda gerek dil bilimcilerin gerek
psikologlarin calismalarinda temel arastirma alanlarindan biri durumuna gelmistir
(Treiman, 1993). Baslangictaki ¢alismalarda fonolojik farkindaligin uzun vadede okuma

basarisim1 kapsamli zeka testlerinden daha iyi yordadigi bulunarak okuma i¢in onemi
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kanitlanmistir (Stanovich, 1992). Sonuglar ¢cocuklarin kelimelerin baslangi¢ seslerini ve
uyaklarin1 tanima gorevlerinde, kelimeleri seslerine ayirma ve ortadaki sesleri tanima
vb. gorevlerden daha basarili oldugunu gostermistir (Bowey ve Francis, 1991; Kirtley,
Bryant, Maclean ve Bradley, 1989; Treiman, 1985; Treiman ve Weatherston, 1992;
Treiman ve Zukowski, 1991). Bir grup arastirmada ise fonoloji, ortografi, morfoloji,
kelime tanimanin okuma ile iligkileri de belirlenmistir (bk. Carlishe ve Nomanbhoy,
1993; McBride-Chang, Cho, Liu, Wagner, Shu, Zhou, ve Muse, 2005; Nagy, Berlinger,
Abbott, Vaughan ve Vermeulen, 2003).

Devam eden psikodilbilimsel/biligsel ¢calismalarda ise kelimeleri okumak i¢in
kelime kelime ezberleme veya harf veya harf gruplarinin seslerini tanima olarak iki
yolun varlig1 gosterilerek ‘ikili rota (hat/yol/kod)’ kavramu ileri siiriilmiistiir (Jackson ve
Coltheart, 2001). ikili rota calismalari, kelime tanima calismalarinin dnemli bir alan
haline gelmistir. Ancak en giiclii elestiri, ortografik birimlerden fonolojik birimlere
iliskiler veya baglantilar oldugu ve bu baglantilarin okuyucunun maruz kaldigi
kelimelerdeki yazim/heceler ve sesler arasindaki iligkileri yansitacak sekilde ayarlandigi
seklindedir (Seidenberg ve McClelland, 1989; Van Orden, Stone ve Pennington, 1990).
Yani diizensiz bir kelime telaffuz edilmeden sadece gorsel olarak gosteriliyorsa, kelime
tanima benzer biitiin kelimelerden etkilenmektedir. Dehaene’ye (2014) gore gozle
baslayan yazili sozciiklerin islenmesi (ki bu sistem asamali olarak grafemleri, heceleri,
on ekleri ve son ekleri ve sozciik koklerini ayiklar), harfleri konusma seslerine
doniistiiren fonolojik hat ve sozciiklerin anlamlarini barindiran zihin sézliigiine erisimi
saglayan sozciiksel hat olmak {iizere birbirine paralel olarak ilerleyen iki ana hat ile

gerceklesmektedir.

Sonu¢ olarak okuma becerisi en basit haliyle, kelime tanimanin iki temel
faktorii olan kod ¢6zmenin ve anlamanin iiriinii olarak goriilmektedir. Okuma, énemli
bir sekilde kod ¢6zmeyi veya basili harfleri dilsel bicimine c¢evirme yetenegini
icermekle beraber, kod cozme tek basina okuma icin yeterli degildir. Okuyucunun,
basili harfleri temsil eden dil formunu ¢oziimleyerek kavramasi gerekir (Eysenck ve
Keane, 2015). Okuyucu kod ¢6zme i¢in benzer kelimelerin bilgisini, morfolojisini, s6z

dizimini, anlam ve pragmatik bilgisini kullandigr gibi; kodu c¢oOziilmiis basil
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malzemenin anlagilmasi icin konusulan dil ile ayn1 akil yiiriitme siireglerini kullanir.
Okuma ve anlama tek bir siirecin {irlinii olarak goriilebilir; bu durum kelime
tanindiginda bireyin yazili metni okuyacagini ve anlayacagini ima eder (Juel, 1994).
Ancak okuma yazmada kod ¢6zme gerekli olmakla beraber, okudugunu anlamak i¢in
tek basina yeterli bir faktor degildir. Okuryazar olma, kelime hazinesi, soz varlig1 ve
metin yapilarin1 bilmeyi ve edimsel kullanimlarini anlamayi gerektirir. Her cesit
bilginin kullanildig1 bir anlam yaratma etkinligi olan okumada otomatiklesme anlama
erisimi kolaylastirmakta; ancak ciimle ve paragrafin anlami okumayi1 c¢oziimlemeyi
etkilemektedir (Bruning, Schraw ve Norby, 2014). Cocuklarin konusma ve dinleme
becerilerinin gelisimi ise okuduklarini anlamayi kolaylastirmaktadir. Ancak kiiciik
cocuklarin konusulan dili iyi kavramalarina ragmen basit hikayeleri okumak icin bile
miicadele ettikleri gercegi ile beyin hasarli hastalar gbz 6niine alindiginda, okuma ile
dinlemenin de 6nemli Olgiide farkli beceriler oldugu sdylenebilir (Eysenck ve Keane,

2015).

Yukarida yer alan agiklamalar, okuma konusundaki temel goriislere yonelik
baz1 bilgiler sunmaktadir. Ancak buraya kadar yapilan agiklamalardan okuma
konusunun daha cok okuma bilenler iizerinde yiiriitiildiigii anlasilmaktadir. Ikili rota
modelleriyle ilgili elestirilerin ¢ogunun yetiskin okumasi baglaminda giindeme
getirilmis olmasi (Treiman, 1993), cocuklarin okumalar1 ile ilgili derinlemesine
arastirmalara olan ihtiyaci da ortaya koymaktadir “Ilk okuma-yazma” terimi, sozlii
dilden yazili dile gegisten sessiz okuyabilme donemine kadar olan devreyi kapsar
(Ferah, 2007). Bu baglamda c¢ocuklarin sessiz okuma siirecine gec¢inceye kadar ki
okuma etkinliginin ilk Ogrenilirken gecirdigi asamalarin neler oldugunun ortaya
konmasi, kod ¢6zmeden otomatiklesmeye kadar ki siirecte gerceklesen islemlerin
aydinlatilmasi, bunlar arasindaki iligkilerin belirlenmesi okuma 6greniminin etkililigine
katkida bulunabilecektir. Ayrica okuma konusunda yapilacak disiplinlerarasi
arastirmalarla konuyu aciklayic1 ve kapsayici yeni tanimlar yapilabilmesinin de Onii
acilacaktir. Okuma esnasinda cocuklarin yaptiklart okuma hatalar1 okumanin gelisim
asamalarin1 da gosterdiginden, bu hatalara dayali olarak okuma asama goriislerinin
Tiirkge ilk okuma yazma acisindan yorumlanabilmesi de miimkiin olabilecektir. Tiirkce

ilk okuma yazma Ogrenirken c¢ocuklarin gecirdikleri okuma asamalarinin
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belirlenmesiyle diger dillerdeki asamalarla benzer ve farkli olduklart yonler

karsilastirilabilecektir.

2.1.1.2. Okumay1 6grenme teori ve modelleri

Okuma konusundaki bilimsel yaklasimlar; géz hareketleri, biligsel temelli
arastirmalar (patern tanima, dikkat, bellek, algi vb.) ile psikodilbilimsel calismalara
dayal1 olarak cesitli sekillerde siniflandirilabilir. Ornegin biligsel yaklasimlarda okuma
ile ilgili uyaricilarin algilanmasi, algilama ve dikkat (gizli dikkat, nesne tabanli dikkat,
konum tabanl dikkat), islem bellegi (sozciik uzunlugu, gorsel mekansal kopyalama,
epizodik tampon), uzun siireli bellek iliskileri, konusma seslerinin algilanmasi (fonem
restorasyon etkisi, sozciikk karar gorevleri), dili algilama ve anlam (ortografi-fonoloji-
anlam), anlam belirsizliklerinin etkisi (¢ok anlamlilik, es anlamlilik, ¢ift anlamlilik),
sozciik sikligi/uzunlugu etkisi vb. konulardaki arastirmalarin sonuglari teorik temelleri
olusturmustur (bk. Baddeley, Thomson, Buchanan, 1975; Cowan, 1988; Golinkoff,
Hirsh ve Posek ve Nandakumar, 1996; Smitt ve Kossilin, 2014; Shillcock, Ellison ve
Monaghan, 2000; Posner ve Boies 1971; Posner, Boies, Einhelman ve Taylor, 1969;
White ve Vergilino-Perez, 2003). Psikodilbilim arastirmalarinda ortografi, fonoloji,
morfoloji, soz dizimi ve anlam ile bunlar arasindaki iligkileri temel alan sonuclarla teorik
yaklasimlar gelistirilmistir (bk.Bentin ve Feldman, 1990; Clahsen, 1999, 2006;
Liberman, Liberman, Martingly ve Shankveiler, 1980; Paap, Noel ve Johansen, 1992;
Pinker ve Ullman, 2002). Konuya elestirel yaklasan etkilesimci yaklagimlar ise okuma
alanina ses birimsel yeniden kurma (maskeleme deneyleri), sozciik iistiinliigii etkisi vb.
kavramlar kazandirmiglardir (bk. Glushko, 1979; Humphreys ve Evert, 1985; Treiman
ve Zukowski, 1988; Van Orden vd., 1990). Rayner, Pollatsek, Ashby ve Clifton (2012),
okuma modellerini iistten alta, alttan iiste ve interaktif olarak bilissel psikologlarin

temel kavramlarina dayal1 olarak simiflandirmiglardir.

Konu ile ilgili ©6ne ¢ikan kelime tamimaya yonelik veya gelisimsel
yaklasimlarin farkli modelleri bulunmaktadir. Okuma konusundaki arastirmalarin

kuramsal temellerine bakildiginda, gelisim donemleri esas alinarak farkli
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siniflandirmalarin  yapildigr da anlasilmaktadir. Bunlar arasinda ozellikle Ehri’nin
(2005) okuma gelisimini alfabe Oncesi, kismi alfabetik, tam alfabetik ve birlesik
alfabetik biciminde yaptig1 siniflandirma o6ne ¢ikmustir. Cocuklarin bu asamalar
boyunca kesin bir sekilde ilerlemelerinin zorunlu olmadigini kabul edecek kadar esnek
olusu, model i¢in hem gii¢lii hem de zayif bir durumdur (Beech, 2005). Okuma 6ncesi,
erken okuma, kod ¢6zme ve akici okuma donemleri temel alinarak bazi teorisyenlerin

konu ile ilgili yaklasimlar asagidaki sekilde 6zet olarak sunulmustur (Ehri, 2005).

Temsilcileri Gelisim Okuma Oncesi ~ Erken Kodlama Akicit Okuma
Periyodlarinin Okuma
Numarasi
Gough&Hillinger ’ & Isaret okuma —> Sifre okuma —
(1980)
Mason 3 Baglamsal Gorsel Harf-ses
(1980) bagimsizlik okuma analizi
Marsh vd. 4 Dil bilimsel Ayirtetme  Sirali kod Hiyerarsik kod
(1981) tahmin Net tahmin ¢dzme ¢Ozme
Evre: 0 ﬁ\a]lrfféfve Evre:1
Chall 5 Harflere/ K it | Harf ve seslere  Akicilik-
(1983) kitaplara maruz . dikkat etme, giiclendirme
kalma tahmin kodlama
etme
Frith (1985) 3 Logografik Logografik  Alfabetik Ortografik
. . Alfabetik
Ehri (1998, 1999, 4 Alfabe oncesi Kismi . Tam alfabetik  giiclendirme-
2002) alfabetik o
otomatiklik
Stuart & 2 Kismi alfabetik Tam alfabetik
Colibeart (1988) — = =
Seymour & 4 Okuma yazma Ikili Temel: Alfabetik Ortografik
Duncan (2001) oncesi Logografik Morfografik

Sekil 1.1. Okumay1 Ogrenmenin Farkli Evreleri Arasindaki Iliskilerin Ozeti

Sema 1.1. incelendiginde alanyazinda okuma konusu ile ilgili; isaret okuma,
sifre okuma; baglamsal bagimsizlik, gorsel tanima, harf-ses analizi; dil bilimsel tahmin,
net tahmin, sirali kod ¢6zme, hiyerarsik kod ¢6zme; harflere-kitaplara maruz kalma,
hafiza ve baglamsal tahmin etme, harf ve seslere dikkat etme- kodlama, akicilik-
giiclendirme; logografik, alfabetik, ortografik; alfabe oOncesi, kismi alfabetik, tam
alfabetik, alfabetik giiclendirme-otomatiklik; kismi alfabetik, tam alfabetik; okuma
yazma Oncesl, ikili temel (alfabetik, logografik), ortografik, morfografik kavramlarina
agirlik verildigi anlasilmaktadir. Diger bir deyisle okuma alani; diizeyi, biligsel siirecleri
ve dil birimlerine dayali olarak agiklanmaya calisilmistir. Ehri’ye (2005) goére okuma

gelisiminin agsama modelleri, sozciik bilgisinin gelisiminde fonolojik ve ortografik
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bilgiler arasindaki yakin iliskiyi vurgular. Modele gore cocuklar, sadece goze carpan
harfleri ve sesleri kodlayan 'kismi alfabetik' bir asamadan tiim grafikler ve fonemler
arasindaki tiim baglantilar1 iceren ve alfabe ilkelerin anladiklar1 'tam alfabetik' bir
asamaya ve son olarak da harf-ses birim baglantilarin1 daha biiylik birimler olarak
genislettikleri, hece ve morfemik baglantilar ekledikleri 'birlesik alfabetik' temsile dogru
gelisirler. Ornegin kismi alfabetik asamadaki bir cocuk, alfabenin seslerini tanimaya
baslar ve eksik olarak da olsa bu harf/seslerle sozciikler yazabilir (bak yerine bk). Tam
alfabetik asamada ise artik alfabenin tiim harf ve seslerini eslestirebilir. Ciinkii okuma
yazmanin haritasi ¢ocugun zihin cografyasinda artik yer edinmistir. Son asama olan
birlesik alfabetik asamada ise ¢ocuk dille ilgili bilgisini genisletmeye baslar ve ek almis
olan uzun sozciik tiirlerini de kolayca okuyup yazabilir. Ancak tiim bu asamalarda
onemli olan okuma yazmanin anlamli bir etkinlik oldugunun c¢ocuklar tarafindan
kavranmasidir. Alfabenin harf, hece, sozciik ve ciimle gibi dil birimlerinin sembol
iligkilerinin disinda anlam iliskilerinin de kurulmasi, ilk okuma yazmanin
coziimlenmesi bakimindan gereklidir. Ciinkii okuma, okunanlar1 anlamlandirmayi
iceren karmasik bir bilissel eylemdir. Bu sebeple harf/ses 6gretiminin baslangicindan
itibaren Ogrenilen dil birimlerinin anlam baglamlarinin kavratilmasina yonelik eylem ve
etkinliklere, derslerde yer verilmelidir. Boylelikle okuma, ¢ocuk icin 6grenilmesi kolay

ve zevkli bir eyleme doniisecektir.

Cocuklarin, yetenekli okumaya karsilik gelen akici, otomatik sozciiksel geri
doniistimii  gelistirebilmeleri icin alfabetik asamanin nispeten zahmetli kod ¢dzme
siirecinin 6tesinde ilerlemeleri gerekir (Adelman, 2012). Fritz (1985), bu asamayi
ortografik asama olarak adlandirmistir. Ancak ortografinin morfolojik yapilarla olan
iliskisi Seymour ve Duncan’in (2001) ortografik/morfografik diye adlandirdigi bir
asamanin eklenmesini zorunlu kilmistir. Share (2004), cocuklarin sadece yeni ve
yabanci olan bir sozciikten degil, ayn1 zamanda bir es sesliden de hedef sozciigiin
giivenilir bir sekilde ayirt edilmesini saglamak icin yeterince ayrintili bir ortografik
temsil gelistirdiklerini (kendi kendine 6gretme) kamitlamistir. Bu goriingii, diger bazi
calismalarla da desteklenmistir (Bowey ve Muller, 2005). Cocuklarin kendi kendine
ogrenmeleri disinda okuma temsillerinin gelistirilmesinin altinda yatan mekanizmalarin

asamali olmas1 ve dolayisiyla bireysel farkliliklara ve cevresel etkilere (Ornegin okuma
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deneyimi/baskiya maruz kalma) de duyarli olmasi muhtemeldir (Adelman, 2012).
Yukarida verilen bir kisim arastirmalardan ortografik, fonolojik ve morfolojik dil
birimleri arasinda bazi iligkiler oldugu anlasilmaktadir. Aciklamalardan anlasilacagi
tizere kod ¢ozme siireci olarak okuma, dil birimsel bilgideki artisa bagli olarak
kazanilan bir beceri olarak kabul edilmektedir. Ortografik ve morfolojik bilgi edinme
siirecine ise fonolojik farkindalik becerisi katki saglamaktadir. Ancak sozciik tanimaya
yonelik olarak gelistirilen ikili rota goriisleri, okuma konusuna yonelik bakis agisini1 da
degistirmistir. Buna gére okuma otomatiklestiginde, ¢cocuklar zihinsel sozliige eriserek
gorsel sozciikleri okumaktadirlar. Kod ¢6zme siirecinde acemi olan ¢ocuklar ise zihinsel
sOzciige erismek yerine, sozciikleri analiz ederek harf-ses baglantisin1 kurarak gorsel
sozciikleri okumaktadirlar. Ancak kodlama islem bellegine, depolama ise uzun siireli
bellege atifta bulunan kavramlardir (Glassman ve Hadad, 2018). Dolayisiyla okuma
ogreniminde kodlama kadar depolamaya da agirlik ve dnem verilmelidir. Depolamayi,
depoladiklarin1 hatirlamayr basaran c¢ocuklarin zihinsel sozliige eriserek okuduklart
soylenebilir. Bu durum hizli tammmay1 kapsadigindan okuma yazmada otomatiklesme

olarak da ifade edilebilir.

Bu arastirmada da cocuklarin okumayi Ogrenme siirecinde dil birimsel
faktorlerden biri olan fonolojik farkindalik ile okuma yazma hatalar: arasindaki iliskiye
dayali olarak fonolojik farkindalik ve morfem bilgilerine yonelik bir takim sonuglar
cikarabilmek miimkiindiir. Tiirk¢enin birebir harf/ses iligkisine dayali bir dil olmasinin
ogretimi kolaylastirip kolaylagtirmadigr da arastirilmasi gereken konulardan biridir.
Ornegin Tiirkce hedef sozciikleri, sesli okurken, hata yapmadan ¢ok yavas okuyan
cocuklarin 6grendikleri harf/ses baglantilarina dayali olarak hedef sozciikleri okuduklari
ve bir tiir kendi kendine 6grenme hipotez testini gerceklestirdikleri (Share, 2004) ileri
stiriilebilir. Cocuklar okuma esnasinda “Gordiigiim harf simgesi zihnimdeki imge ile
aynidir ve bir sesi vardir” ilkesini test etmektedirler. Tiirkce sozciikleri yavas da olsa
hatasiz okuyan cocuklarin varligi, Tiirkce’de sozcilk tamimadan c¢ok harf/ses
karsiliklarinin ve harf/ses ¢catmanin 6grenilmesinin 6gretimde baskin olduguna da bir
isaret olarak kabul edilebilir. Cocuklarin yanlis okuduklart bazi harf/sesler/heceler ise
kismi alfabetik ile tam alfabetik faza gecisteki otomatiklesmemis siireclerin varligint ve

icice gecmisligini ortaya koymaktadir. Grafik tasavvurlarin sese baglanamadigi
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durumlarda ise okumanin tam olarak sokiildiigiinden ve akicilifindan soz edilemez.
Okuma esnasinda cocuklarin yaptiklar1 hatalar, grafik tasavvurlari sese baglamada

yasadiklan giicliiklere de birer kanittir.

2.1.2. Yazma

Bu bolimde yazmanin ne oldugu ve konu ile ilgili teori ve modeller ele

alinmistir.

2.1.2.1. Yazma nedir?

Okuryazarligin 6nemli bilesenlerinden biri de yazmaktir. Yazmak, fikirlerin
yazilt dil bilim sembollere ¢evrilmesidir (Schunk, 2009). Tiirk¢e ilk okuma yazma i¢in
gerekli isaretler olan Tiirk alfabesindeki harflerin anlamli birimler olarak sesleriyle
birlikte ve kendileri disindaki diger isaretlerle iligkilerinin olusturdugu ses ve yazi bilgisel
yapilarin kavranilmasi ilk yazma olarak adlandirilabilir. Tiirk¢e’deki 29 harf, 29 isaret
olarak kabul edilebilir. Bu isaretlerin dil bilgisel, ses bilgisel ve yaz1 bilgisel
yapilanmalariin Tiirkce ilk okuma-yazmay1 6grenme icin temel olusturdugu soylenebilir
(Ferah, 2007). Ciinkii okuma ve yazma, yazili ve sozlii formlarinin altinda yatan dilin
(6rnegin Ingilizce) hem bilgisini hem o dilin yazimini, yani basili ve sozlii dil formlarini

iligkilendiren kurallar (ortografi) bilmeyi gerektirir (Juel, 1994).

Okumayla kiyaslandiginda yazma ile ilgili daha az arastirma yapildigi
anlasilmaktadir (Schunk, 2009). Yazim ile ilgili ilk ¢alismalar, Read’in (1971, 1975)
okul oncesi donemdeki ¢ocuklarin erken yazma becerileri, uydurma yazim/heceleme
konularina yoneliktir. Sonraki ¢alismalarin bir kisminda cocuklarin yazma gelisim
asamalart belirlenmistir (Virginia University, 1971; akt. Treiman, 1993). Psikodilbilim
temelli arastirmalarda, okuma yazma eylemi ve yazim/heceleme biiyilk oranda
fonolojiyle iligkili bir beceri olarak aciklanmistir (bk. Cataldo ve Ellis, 1988; Frith,
1980; Silva ve Alves-Martins, 2003). Arastirmalarin bulgularina gore, fonolojik
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farkindalik okuma ve yazma-yazim/heceleme becerisi arasinda anlamli bir iligki vardir
(bk. Bruck ve Treiman, 1990; Holligan ve Johnston, 1991; Plaza ve Cohen, 2003; Plaza
ve Cohen, 2007; Treiman, 1991; van Bon ve Duighuisen, 1995; Ve Masterson, 1992).
Daha oOnemlisi dilin ortografik, fonolojik veya anlam birimleri okumada, yazma-
heceleme becerisinde de gereklidir (bk. Abbott ve Berninger, 1993; Coltheart vd. 2001;
Defior ve Tudela, 1994; Frith, 1985; Green vd., 2003; Plaut vd., 1996; Van Orden vd.,
1990).

Okumada oldugu gibi yazmay1 Ogrenmede de fonemik farkindaligin rol
oynadig1 bulgusu, ikili rota modelleri ile uyumludur. Her ne kadar fonemik farkindalik
ezberleme rotasini kullanmak icin gerekli olmasa da, fonolojik rota icin gereklidir.
Konusulan kelimeleri fonemlere ayiramayan bir cocuk, fonemler ve grafemler
arasindaki iliskileri ©Ogrenemez ve bir kelimenin sesinden yazimini/hecelerini
olusturamaz (Treiman, 1993). Diger bir ilgin¢ sonug ise ¢ocuklarin yazimlarinda kelime
dogru yazilmamakla (Ornegin tabak yerine kabak) beraber, iiretilen kelimenin fonetik
olarak dogru oldugu ve amaclanan kelimeyle ayni sekilde telaffuz edilebildigidir (bk.
Bruck ve Waters, 1988; Holmes ve Ng, 1993; Treiman, 1993). Yukarida verilen
ornekten cocuklarin yazimlarinda/hecelemelerinde bazi sesleri karistirma egilimde
olduklar1 anlasilmaktadir. Cocuklarda ses farkindaligi gelisip okuma yazma
coziimlenmis olsa bile hatali kodlanmis harf/seslerin yazma becerileri iizerindeki
etkilerinin devam ettigi sdylenebilir. Bu 6rnek, ayn1 zamanda cocuklarin yazarken de
yer yer fonolojik rotaya basvurmak zorunda kaldiklarina ve harf/seslerle ilgili bellekte

kurduklar1 hatal1 baglantilar olduguna isaret etmektedir.

Biligsel temelli arastirmalara gore ise yazma, uzun siireli bellekte depolanan
bilgilerin alinmasi-diizenlenmesi (Juel, 1994; Eysenck ve Keane, 2015) ve karmasik
diisiince siireclerini icerir (Oatley ve Djikic, 2008; Ozcan, 1995). Floyd, McGrew ve
Evans’in (2008) arastirma bulgularina gore ilkokul birinci simif ¢ocuklarinda temel
yazma ve yazili anlatim becerileri uzun siireli bellekten geri ¢agirma, isitsel isleme,
fonemik farkindalik, kisa siireli bellek, iglem hizi gibi bilissel yeteneklerden anlamli bir
bicimde etkilenmektedir. Buna gore 7-19 yaslar arasinda yazma becerilerini yordayan

en giiclii degiskenler; bilgi-anlama, uzun siireli geri getirme, isleme hiz1 ve kisa siireli
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bellektir. Bu beceride akicit akil yiiriitmenin etkisi ve giicii 15 yasindan sonra
artmaktadir. Gorsel mekansal diisiinme ve isitsel islemleme ise Onemsiz bir etkiye
sahiptir. Ayrica isitsel islemlemede fonolojik farkindaligin etkisi 6nemsiz bulunmustur.
Ozellikle kisa siireli bellek ve isleme hizi 7-19 yas arasindaki cocuklarm yazma
becerileri lizerinde 1liml1 bir etkiye sahiptir. Bilgi-Anlamanin bu beceri iizerindeki etkisi
7-9 yas arasinda 1liml1, bu yastan biiyiik cocuklarda ise gii¢lii olarak bulunmustur. Uzun
siireli geri getirme ise en giiclii etkiyi 7 yasindaki cocuklarda gostermistir. Yazili
anlatim becerisi lizerinde ise bilgi-anlama gii¢lii, islemleme hizi, kisa siireli bellek ve
uzun siireli geri getirme ise 1limh bir etkiye sahiptir. Yukarida verilen arastirmalardan
anlasilacagi iizere yazma alaninin fonolojik farkindalik becerisinin yani sira bellek ile
de iliskisi bulunmaktadir. Bu sebeple okuma ve yazma Ogretiminde dil birimlerini
kodlama kadar depolamaya da gereken agirlik verilmelidir. Depolananlarin geri
getirilmesi yani hatirlanmasindaki giicii artirmak i¢in de kodlamay1 bozucu etmenlere

dikkat etme, bellek ve tekrar stratejileri cocuklara kazandirilmalidir.

2.1.2.2. Yazmay1 6grenme teori ve modelleri

Cocuklar yazmaya baslarken genellikle heceleri ¢ikarmaya ¢alisirlar (Santrock,
2012). Bu sebeple yazmayr Ogrenme, harf/ses ve hece tamima ile birlikte
degerlendirilmektedir. Ancak okuma yazmanin sokiilebilmesi icin hece tanimadan 6nce
harf-ses ¢atma denilen bir agamanin basarilmasi gerektigi goz ardi edilmemelidir.
Ogrenme siirecinin ise bellekle ilgili oldugu bilinmektedir. Nitekim okuma yazma
konusundaki teorik goriislerde, okuma yazma-yazim/heceleme basarisi ile iliskili veya
yordayic1 temel bilesenler; géz-motor koordinasyonu, fonolojik farkindalik, kelime
tamima, hizli otomatik isimlendirme, kisa siireli bellek olarak belirtilmektedir (bk.
Caravolas Lervag, Mousikou, Efrim, 2012; Floyd vd., 2008; Furnes ve Samuelsson,
2011; Lervag ve Hulme, 2010; Lerkkanen vd., 2004a; Verhagen, Aarnoutse ve Van
Leeuwe, 2010). Ayrica okuma yazma-yazim/heceleme becerilerinin fonoloji, ortografi,
morfoloji gibi dil birimleriyle olan iligkisinin yani sira motorik beceriler vb. ile iligkileri
de ortaya konulmustur (bk. Abbott ve Berninger, 1993; Coltheart vd., 2001; Defior ve
Tudela, 1994; Frith, 1985; Green vd. 2003; Plaut vd., 1996; Van Orden vd., 1990;).
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Ortak 0n kosul beceriler gerektirmesi, dili ve konusmay1 anlamanin paralel siirecler
olmasi sebebiyle okumanin ve yazmanin birlikte o6gretilmesi gerekir. Bu siirecte
cocuklar kendiliginden yazmaya baglayip ilerler. Yazim hatalart da bu siirecte
diizelmeye baslar (Ozcan, 1995). Diger calismalara gore ise okurken cocuklarin harfleri
tanimas1 gibi, bir yazidan da harflerin dogru yazimim tanimasi miimkiindiir ve bu
yoniiyle bir yaziy1 tanimak okumaya benzerdir, yargisina varilmistir (Bosman ve Van
Orden, 1997). Ancak kii¢iik ¢cocuklarin iyi okuyucu olduklar1 halde kotii yazmalarinin
sebebi, yazim ve okumanin oOzellikle kiiciik cocuklar i¢in herhangi bir iliskisinin
olmamasidir. Cocuklar yazarken fonolojik bir stratejiyi, okurken ise gorsel bir stratejiyi
benimsemediklerinde okuyamadiklar1 bazi sozciikleri yazdiklar: da gozlenebilir (Bryant
ve Bradley, 1980). Yani yazma fonolojik stratejiler, okuma ise gorsel stratejilere

baglidir. Bu durumda ¢ocuk okuyamadigi sézciikleri, dogru yazabilir.

Ozetle, buraya kadar yapilan aciklamalara dayali olarak yazma ile ilgili teorik
goriisler, okumada oldugu gibi, biligselciler, psikodilbilimciler ve etkilesimciler olarak
iic grupta toplanabilir. Ozcan (1991, 205), mevcut teorik goriislerin birlesiminden yola
cikarak yazma eylemine yonelik bir model denemesi yapmistir. Yazma eyleminin nasil

gerceklestigine yonelik bu model, asagidaki Sekil 1.2.”de verilmistir.

(Kinestetik)
Hareket inpulsu 1
Ses Analizleri Gorne Senbolleri
- — —  (uyanm —
FONEM KELIME HARFLER
l A
DIS GERI BIIDIRIM
Telaffuz
(GORME) Giz

Sekil 1.2. Yazma Semasi. Goz-kulak es giidiimii.
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Sekil 1.2°de, yazi yazmanin, gorme ve kinestetik kontrollerinin mekan ve
zaman niteliklerine bagli oldugu goriilmektedir. Yazmada cesitli harf gruplarinin
biitiinlestirilmesi ve harf kodlarinin 6grenilmesi; yaziya anlam vermek igin, harfler
arasindaki iligkiler yaninda, belirli seslerle zihni bir siireklilik de gereklidir (Ferah,
2001). Ancak okuma, yazmayr 6grenmenin en etkili yolu degildir (Bosman ve Van
Orden, 1997). Dolayisiyla yazma Ogretimi i¢in yazmaya has stratejilerin kullanimina
ihtiya¢c vardir. Yazmada seslerin yani sira harflerin gorsel degisebilirliklerinin de
ogrenmeye etkisi bulunmaktadir. Yazi1 yazarken belirli bir zaman diliminde, sozler
mekanda (deftere veya tahtaya) dizilmektedir. Yazmada cesitli harf gruplarinin birbiri
ardindan biitiinlestirilmesi ve harf kodlarinin 6grenilmesi s6z konusu olup yaziya anlam
vermek icin ise harfler arasindaki iliskiler yaninda, belirli seslerin eklemlenmesi
gereklidir (Ferah, 2001). Gorsel ozellikleri bakimindan harflerin ayirt edilerek
anlamlandirilmasi, bu duyu verilerinin bellekte depolanarak c¢esitli etkinliklerle
islenmesi, yazili bilgilerin hatirlanmasi, taninmasi ve otomatiklesmesi i¢in gerekli olan
bilgi islem basamaklaridir. Yazili bilgiler gozlerle algilanir, konusma aygitiyla
seslendirilir, kulakla isitilir ve zihinle kavranir (Ozcan, 1995). Bu sebeple derslerde
ogrenme iceriklerinin algilanmasi kadar, anlasilmasina agirlik verilmelidir. Yazma
eyleminin dogrulugunun belirleyicilerine yonelik bir model, asagidaki Sekil 1.3.’te

sunulmustur (Ozcan, 1991, 205).

Anlami kavrama

6
Duygusal Ses-harf seviyesinde
muhtevay1 kelimeyi kavrama
hissetme 7 5 a. Ses-harf iliskileri
b. Seslerin birbirini takibi
Yazma
eylemi
Depolanmig gérmeye 1 4 Tmla kurallarina dikkat etme
ait 6zellikleri hatirlama a. Dogru yazma kurallar1
uzun-kisa-yukari uzunluklar b. Isaret gruplarini kavrama
2 3
Depolanmis yazmanin motorigi Kelimenin sekil bakimindan yapisini
ozelliklerini hatirlama kavrama (seklin boliimlerini kavrama)
boy-y’nin 6grenilmesi - Ciimle iliskilerinden kelime sekil
yapisini kavrama
- Zil cald1

Sekil 1.3. Yazma Semasi. Dogru Yazmanin Belirleyicileri.
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Yukarida gosterilen Sekil 1.3’e gore yazi yazabilmek icin bir¢cok karmasik
asamalarin gerceklestirilmesi gerekmektedir. Bosman ve Van Orden’a (1997) gore
dogru yazma, bu beceriye 0zgii, harf-anlam iligkisini giiclendiren ve destekleyen
stratejiler gerektirir. Diger bir deyisle, dogru heceleme ortografik yapilarin aktif bir
sekilde yeniden olusturulmasina dayalidir (Fletcher-Flinn, Shankweile ve Frost, 2004).
Yazma isleme mekanizmas1 yukarida aciklanmistir. Karmasik yazma eylemini
gerceklestirebilmek i¢in ¢ocuklar bir¢ok asamadan ge¢mektedirler. Karalamalarla ve
uydurma hecelemelerle baslayan yazma siireci ilkokul birinci sinifta formal bir bigime
doniismektedir. Cocuklarin bir kismi ilkokul 6ncesi donemde cevresel kosullara bagh
olarak yazmanin bu erken evrelerini gecirmektedirler. Ancak cevresel uyaricidan
yoksun kalan ¢ocuklar icin ilkokul birinci siniftaki yazma eylemi ¢izgi-grafik gelisimini
de kapsamaktadir. Tlkokul birinci simif yillarinda cocuklarin yazma gelisimi ses oncesi,
ses bilgisel, gecis ve geleneksel yazma biciminde dort asama olarak belirlenmistir (Clay,
2001; Sulzby, 1995; akt. Trawick-Swith, 2013). Buna gore ses bilgisel asama harflerin
belli sesleri temsil ettiklerinin farkina varildigi bir asamadir. Gegis asamasinda ise
cocuklar, harf catma ve heceleme yoluyla soézciikler ve climleler yazmaya baslarlar. Bu
asamada c¢ocuklarin yazilarinda yazim hatalar1 goriilmeye devam eder. Anlasilacagi
tizere yazma gelisimi de okuma gelisimine paralel bir siire¢ icermektedir. Harf/ses
baglantis1 kurma ve hece olusturma/heceleme her iki 6grenme alaninin da odak
noktasinda yer almaktadir. Geleneksel asama ise okuma yazmanin otomatiklik
kazandigr bir asamadir. Cocuklar bu asamaya ilkokul ikinci veya ilicilincii sinifta

gecmektedirler.

Yazma eyleminin, konusma ve okumadan ayrildigi noktalar ve giicliikler ise
yukaridaki semada goriilmektedir. Buna gore yazma, okuma ve konugmaya gore daha gii¢
ve daha bi¢imsel bir yapiya sahiptir (Ferah, 2001). Bu durumda okuryazarligin edinilmesi,
hem yazili metni anlama hem de iiretme yetenegini kazanmak olarak tanimlanabilir (Juel,
Griffith ve Gough, 1986). Cocuklarin Tiirk¢e ilk yazma becerilerinin hatalar yoluyla
analiz edilmesi, yazma basarisinin ve bu hatalarin gorsel algr ve fonolojik farkindalik
degiskenleriyle olan iligkilerinin ortaya konmasiyla yazma eylemi sematize
edilebilecektir. Cocuklarin ilkokul ikinci veya {iciincii sinifta gegis yaptiklar1 geleneksel

yazma asamasina kadar yazma esnasinda pek ¢ok hatalar yaparlar. Bu hatalar, duyu verisi
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olan harf, hece, sozciik ve ciimle gibi dil birimlerini kodlama, depolama ve hatirlamada
cocuklarin karsilastiklar1 giicliiklerinde bir gostergesidir. Dolayisiyla yazma siirecinde
hem yazma hatalarinda hem yazma basarisinda etki giicii yiiksek olan degiskenin gorsel
algit m1 fonolojik farkindalik m1 oldugu ve bu etkiye etki eden olasi arabulucu etmenlerin
neler oldugu sorulart yanitlanmasi1 gereken sorulardir. Yazimin el ile ya da bilgisayar
klavyesi ile 6gretiminin hangisinin iistiin oldugu konusu ise bu aragtirmanin kapsaminin

disindadr.

2.1.3. Okuma ve yazma arasindaki iligki

Arastirmacilarin  bir kismu tarafindan yazmanin okuma ile aymi yapisal
diisiinme siireclerini gerektiren tek bir ortak becerinin farkli tezahiirleri olabilecekleri
(Tierney ve Pearson, 1984) veya yazili konusmanin, sozlii konugmadan yapisi ve isleyis
tarzi bakimindan farkli olan ayn dilsel islevler olduklart (Vygotsky, 1998) ileri
stiriilmiistiir. Nitekim Juel, Griffith ve Gough’un (1986) ilkokul birinci ve ikinci
siiftaki 6grencilerin kelime tanima ve yazma becerilerindeki artisin-sifre bilgisi ve
sozciiksel bilgi vb.- ayn1 bilgi kaynaklarina dayandigi, kelime tanima ve yazmanin her
iki sinif diizeyinde de anlamli ve secici bir bicimde iligkili oldugu seklindeki arastirma
bulgulari, okuma ve yazmanin ayni yapisal diisiinme siireclerini gerektiren farkli
beceriler olduklarina bir kanit olusturmaktadir. Cocuklarin okuma ve yazma testlerinden
aldiklar1 puanlar arasinda orta-yiiksek diizey iliski olmasi, bu iki becerinin siki bir iligki
icinde oldugunu gostermektedir (Frith ve Frith, 1980; Juel vd., 1986). Ancak Frith ve
Frith (1980)’e gore yazma ve okuma siirecleri arasinda farklar bulunmaktadir. Bu
farklardan biri fonolojinin yazmaya aracilik ettigi ancak okumaya etmedigi; okumanin

'g0z', yazmanin ise 'kulak' ile yapildig1 seklindedir.

Okuma ve yazmanin farkli beceriler olduguna yonelik bir diger goriise gore,
yazmak, okumaktan zordur (Bosman ve Orden, 1997). Ciinkii yazma, yazmay1
bilmeyen bir dinleyici i¢in bilingli bir dil iiretmedir (Ferah, 2001). Bir yazinin iiretimi
icin, cocuklarin fonoloji ve anlam bilimden dogru yazimi iiretmeleri (Bosman ve Van

Orden, 1997); hayal giicleri ve okuma bicimleri kadar yazi bilgisel kodlar1 ¢dzme
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yeterliligini kazanmalar1 gerekir (Ferah, 2001). Cocuk, yaz1 yazmay1 6grenirken kendini
konusmanin duyumsal yonlerinden arindirip, sozciiklerin yerine imgelerini koymak
zorundadir ki, yalnizca imgelenen ve ses imgesinin yazili igaretlerle simgelestirilmesini
gerektiren bir konusmanin cocuga sozlii konusmadan daha zor gelmesi dogaldir
(Vygotsky, 1998, 144-145)”. Sozlii ifadenin iki yiizii olan dinleme ve konusma ile
okuma yazmanin mekanizmalar1 aynidir. Okumak, ic¢ten konusmak degil, yazili
sembollere anlam vermektir (Ozcan, 1992). Yazma da ise ciimle olusturmak icin
sozciikler belli bir siraya dizilmelidir. Yaz1 yazabilmek icinden konugmay1 gerektirir.
Nitekim c¢ocuklarin yazi yazmayr Ogrenirken sozciikleri seslendirerek yazmalari, bu
durumu dogrulamaktadir (Ferah, 2001). Ozetle yazma, psikodilbilimsel bilesenleri
gerektiren, dil birimlerinin kendi aralarindaki iligkilerden etkilenen, kod c¢ozme ve
anlamin birlestirilmesiyle ortaya ¢ikan cok yonli ve karmasik bir eylemdir. “Okuma ve
yazma nasil kazanilmaktadir?” sorusuna, asagidaki sekilden yola cikilarak yapilacak

aciklamalar yanit olarak sunulabilir (Juel vd., 1986).

Etruk Kdken || IQ Sozla Dil
\ l / Baskiya mamiz kalma
Fonenuk
Farlandalik
Kod bilgisi Sozlik bilgisi
Filarler l X Dinledigini anlama
Y azim Eelime tanima
Yarma Okudugunu anlama

Sekil 1.4. Okumanin Kazanimi modeli
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Yukaridaki Sekil 1.4.te, okumanmin iligkili oldugu birtakim faktorler
aciklanmistir. Modele gore okuma ve yazma, birbiriyle kesisen ancak farkli becerileri
gerektiren bir alandir. Bu durum, okuma ve yazmanin birbirine bagimhi oldugu ve
fonolojinin ikisine de aracilik ettigi sonucu (Bosman ve Van Orden, 1997) ile de
ortismektedir. Yazma siireci heceleme/yazim ve fikirlerle gerceklesmekte,
heceleme/yazim sifre ve sozlilk bilgisi gerektirmekte, sifre bilgisi basili materyale
maruz kalma, fonolojik farkindaliktan etkilenmekte, fonolojik farkindalik ise sozli dil,
zeka ve etnisiteye bagl bir beceri olarak sekilde yer almaktadir. Okuma ise dinledigini
anlama ve kelime tamima bilesenlerinden olusmaktadir. Bu siireci etkileyen kelime
tanimanin hem yazmanin hem de okumanin ortak etkeni oldugu sekilden anlasilabilir.
Kelime tanima ise basili materyale maruz kalma ile baglantili olan sozliik bilgisi ve
yazma siirecinin de etkili bir faktorii olan sifre/kod ¢ozme ile iliskilidir. Sonug¢ olarak
hem yazmanin hem okumanin ayni 6n becerileri gerektiren ancak dilin farkli alanlariyla
iliskili olan bir alan oldugu diisiiniilebilir. Bir diger deyisle, yazma eylemi
heceleme/yazim bilgisi, okuma eylemi ise dinledigini anlamaya daha fazla bagh
goriinmektedir. Ancak bu sonucun okuma bilenler icin gegerli olacagi, okumay1 ilk defa
ogrenenlere genellenemeyecegi ve baska degiskenlerin de siirece dahil edilmesi

gerektigi gbozden kagirilmamasi gereken bir gercektir.

Reason ve Boote (2003) ise cocuklarin okuryazarligi 6grenmesine yonelik bir
model gelistirmislerdir. Buna gore anlama, fonetik ve akicilik alanlarinin birbirleri
tizerinde carpim etkileri vardir ve alanlar arasinda bilgi etkilesimleri sonraki
ogrenmeleri kolaylastirir. Ikinci olarak okuma yazma egitimi herhangi bir yaklasimla
sinirlt degildir ve yaraticilik adina yazmaya odaklanmak ya da yazma ve el yazisi
egitimi vermeden yaratict yazmaya yonelmek dengesizlige neden olur. Ugiincii olarak
okuma ve yazma birbirini tamamlar ve destekler. Okuyucunun aynmi anda bir¢ok
kaynaktan gelen bilgileri sentezlemeyi 6grendigi varsayilmistir: Onceki deneyim, anlam
ve dil bilgisi, gorsel ve fonemik bilgi. Bir bilgi kaynaginda zorluk oldugunda, bir
baskas1 bunu telafi edebilir. Ornegin bir kelimenin anlamimi baglamindan ¢ikarmak
miimkiindiir ve baglam bazen kelime tamima ile ilgili problemlerin ¢oziimiine katki
saglayabilir. Akic1 okumada, sézciik tanima becerileri ¢ok daha otomatik hale gelmistir.

Cocuklara okuma stratejileri Ogretmek, ayni stratejileri yaziya uyarlayabilecekleri
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anlamia gelmez ve bunun tersi de gecerlidir. Bosman ve Van Orden’a (1997) gore,
yazma icin en etkili 0gretim yontemi gercek yazma iiretimidir. Bununla birlikte, en
etkili 6gretim yonteminin ne oldugu, cocuklarin fonoloji ile yazma/yazim arasinda artan
cesitli karmasik iligkilerle karsilasmalarina bagli olarak zaman igerisinde degisebilir.
Ancak bu modeller ve stratejiler, okuma yazmay1 bilen cocuklarin 6grenmelerini
gelistirmeye yoneliktir. A¢iklamalardan anlasilacagi iizere okuma ve yazma birbiri ile
iliskili olan fakat farkli beceriler de gerektiren dil alanlaridir. Okuma ve yazma
arasindaki iligskiye aracilik eden fonemik farkindalik gibi bazi degiskenler ortaya
konmus olsa bile bu iliskiye etki edebilecek gorsel algi, s6zciik yazma, okuma hatalar
vb. bazi degiskenlerin de arastirilmasina ihtiya¢ bulunmaktadir. Dolayisiyla bu
arastirmada cocuklarin hem okuma hem yazma esnasinda yaptiklar1 hatalardan yola
cikilarak okuma ve yazma becerileri arasindaki iligski ile gorsel algi ve fonolojik
farkindalik degiskenleri arasindaki iligkiler ve olasi arabulucu etkiler irdelenmistir.
Okuma yazma arasindaki iligkinin anlasilmasi, okuma ve yazmadaki gerek yapilan
hatalarin gerekse basarinin gorsel algi veya fonolojik farkindalik degiskenlerinden
hangisi tarafindan yordandiginin ve gorsel algi ile fonolojik farkindaligin sézciik/ctimle
yazma basarisina etkisinde okuma basarisinin ya da okuma hatalarinin olasi1 araci
etkilerinin belirlenmesini gerektirmektedir. Okumanin m1 yazmanin m1 gorsel algi ya
da fonolojiye daha fazla dayali bir beceri oldugu veya okuma-yazma ve okudugunu
anlama basarisi ile gorsel algi ve fonolojik farkindalik degiskenleri arasindaki olasi
aracilik iligkilerinin neler oldugu sorulart da cevap bekleyen sorulardir. Tiirk¢e okuma
yazma Ogrenme alanlar1 arasindaki iliskiyi ele almasi bakimindan bu arastirma,
alanyazindaki az sayidaki ¢alismalardan biridir. Ayrica arastirmada okudugunu anlama
basarisinin okuma ve yazma olmak iizere iki farkli dil 6§renme alaniyla olan bagintilar

da ele alinmustir.

2.1.4. Tirkiye’de okuma yazmanin tarihsel gelisimi

Tiirkiye’de ilk okuma yazma Ogretiminin tarihsel gelisimi program gelistirme,

iyilestirme ve diizenleme siirecleriyle paralel olarak 1923-1936, 1937-1967, 1968-2004,

2005 ve sonrasi olmak iizere donemler halinde incelenebilir. Bu tarihler gerek ogretim
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yontemi gerek Ogretim siireci bakimindan 6nemli degisikliklerin yapilarak Ggretimin
yeniden planlandigi donemlere isaret etmektedir. Bu degisimlerin yasal dayanaklari,
program gelistirme siireci, genel amaclari, 6grenme-ogretme yaklasimlari, ogrenme-
ogretme siirecgleri, 0zel ama¢ (kazamim) ve davranmislari, arag-gerecleri ile Olgme ve
degerlendirme yaklasimlari ve bunlara yonelik temel kavram ve kuramsal catilar
degerlendirildiginde Tiirkiye’deki ilk okuma yazma Ogretiminin gelisimsel siireci de

rahatlikla anlasilabilir.

Tiirkiye’de i1lk okuma yazma Ogretimi alanindaki tartismalar baslangicta daha
cok yontem ve amaclarin yazilimi konusuna odaklanmistir (bk. Alperen, 2001; Baymur,
1947; Binbasioglu 2004; Giileryiiz, 2002; Gray, 1975; Oz, 1999). Cumhuriyetin
ilanindan sonra 1924 ilkokul programinda ses ve sozciik yontemlerinden birinin secimi
ogretmene birakilmis, harf yontemiyle okuma yazma 6gretimi yasaklanmistir (Koksal,
2003, 39). Tanzimat’tan Cumhuriyetin kurulus yillarmma kadar ilk okuma-yazma
Ogretimi tartismalar1 alfabe tartismalar1 ile beraber yiiriitiilmiistiir (bk. Ertem, 1991;
Heid, 2001; Turan, 1998; Ulkiitasir, 1998; Yorulmaz, 1995). 1928’de yapilan Harf
Inkilabr’nin ardindan halka okuma yazma Ogretme amaciyla kara tahta basna gecen
Basogretmen Gazi Mustafa Kemal Atatiirk, ilk okuma yazma 6gretimine harflerden ve
seslerden baslayarak en kisa zamanda halki okur-yazar yapmay1 amag edinmistir (Ferah,
2009). 1923’ten 1936’ya kadar olan donemde ilk okuma yazma 6gretimi konusundaki
calismalarin 6gretim yontemleri, harflerin 6gretimdeki siralar1 ve amaclar konusuna
yogunlastigi sdylenebilir. 1936 ilkokul Programi ile beraber tartismalar, ilk okuma
yazma Ogretiminde coziimleme yoOntemi lehine sonuclanmustir (Alperen, 2001;

Binbasioglu, 2004; Koksal, 2003).

1948 TIlkokul Programi’nda ise ¢oziimleme yontemi ile ogretime devam
edilmekle beraber, ogretime biiyiik harflerle baslanmasi, daha sonra kiigiik harflerin
ogretilmesi karar1 esas kilinmistir. Bunun sebebi, yeni Tiirk alfabesinde her sesi temsil
eden harfin biiylik ve kiiciik yazilisinin bulunmasidir (Alperen, 2001). Coziimleme
yontemine gecisin gerekcesi ise cocuklarin toptan algiladigi ve goziin okurken
sigrayarak hareket ettigine yonelik algi goriisleridir (Alperen, 2001; Baymur, 1947,
Binbasioglu, 2004; Gray, 1975; Giileryiliz, 2002; Oz, 1999). Aym sekilde okuma
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arastirmalarinin, 1920’lerden itibaren Gestalt psikolojisinin etkisi altinda kalmasiyla bu
psikolojik yaklasim 1945’lere kadar Bati Avrupa ve Amerika’da tartismasiz dogru
kabul edilmis, 1945 sonrasi ciimle yonteminden siiphe edilmeye baglanilmig ve
1960’dan sonra ise ¢Oziimleme metodu yerini baska metotlara birakmistir (Celenk,
2009; Ozcan, 1991, 1992). Bu etki Tiirkiye’de 1968 ilkokul programinda ilk okuma

yazma alanina yonelik diizenlemelerde de devam etmistir.

1968 ilkokul programinda (MEB, 1968) ilk okuma yazma Ogretimine
coziimleme yontemi ile devam edilmesi ve karma harflere gecilmesi yoniinde karar
verilmistir. Yontem konusu kadar davramisct Ogrenme goriislerinin etkisi altinda
ogrenme amaclarinin yazimi konusu da 1948’lerden itibaren giindeme gelmis ve
1980’lerden sonra ogrenme materyali hazirlayan kuruluslar ile iiniversitelerde yapilan
lisansiistii tezlerde taksonomik ama¢ yazimi On plana cikmistir. Bu durum metot
konusunun ikinci plana itilmesine sebep olmustur (Ferah, 1999). Ilk okuma ve yazma
dersi amaclarinin islevsellestirilmesi ve taksonomik yazimi ile 6grenmede davranislarin
olciimii yani sonuc degerlendirme agirhk kazanmistir (Soénmez, 2012). ilk okuma ve

yazma Ogretimindeki bu yonelim 2005 yilina kadar stirmiistiir.

1948’den 2005 yilina kadar ilk okuma yazma Ogretiminde tartismasiz bir
yontem olan c¢oziimleme yontemi, 2005 yilindan itibaren yerini ses temelli climle
yontemine birakmustir (bk. MEB, 2005). Bununla beraber en onemli degisikliklerden
biri Ogretime “e” harfi ile baslanmasidir. Atatiirk’iin “a” sesi ile baslattig1 harf
inkilabina dayali olarak Tiirk¢e ilk okuma yazma 6gretiminde, 2005 Tiirkce Ogretim
Programi’na kadar bu goriise sadik kalinmistir (Ferah, 2011). 2005’ten itibaren ilk
okuma yazma Ogretimine ‘“e” harfi ile baslanmasinin yam sira Ogretilecek olan
harf/sesler de gruplandirilmis, bitisik egik el yazisi ile 6gretime baslanmis, 6grenme ve
ogretimde yapilandirmact yaklasim esas alinmistir (MEB, 2005). Yapilandirmaci
yaklasimda Ogrenmenin {iriinlerinden cok siirecleri iizerinde durulmasi goriisiine
(Driscoll, 2014) uygun olarak, programda ilk okuma yazma Ogretiminde siireg
degerlendirmeye de yer verilmistir (MEB, 2005). 2005’ten itibaren ilk okuma ve yazma
ogretiminde benimsenen dlgme ve degerlendirme ile 6grenme yaklasimlar1 2017 Tlkokul

Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda da benimsenmekle birlikte ilk okuma ve yazma
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ogretiminde ogretim yonteminin adi “Ses Esasli Ogretim” olarak degistirilmis,
ogretimde kullanilacak yazi1 karakteri konusunda Ogretmene serbesti taninarak
ogretimde kullanilacak harf/ses gruplar1 yeniden belirlenmistir (MEB, 2018).
Yukaridaki agiklamalardan da anlasildigi tizere 1923’ten giiniimiize ilk okuma yazma
ogretimindeki tartigmalar yOntem, Ogretimdeki yazi karakteri, Ogretimin amaclari,

O0grenme goriisleri vb. konular lizerinde yiiriitiilmiistiir.

2.1.5. Okuma yazmay1 6grenme siireci

Bu boliimde ilk okuma yazmanin Onemi, amaclar1 ve ses esasli yontemin

Ogretim siireci konular1 kisaca ele alinmstir.

2.1.5.1. Ilk okuma yazmanin 6nemi

Okuma ve yazma, insanlik tarihi boyunca 6grenme ve bilgi aktarimi konusunda
en etkili olan araglardan biridir. Celenk’e (2013) gore okuma giiniimiiz diinyasinda
ogrenmenin en etkili araci olup okuma yazma programlarinin omurgasini olusturur.
Soyutlama yapmayi, sembolleri anlamlandirmay1 gerektiren yazili kiiltiiriin baskin hale
gelisi, okuma yazmanin 6nemini bir kat daha artirmistir (Ferah, 2001). Okuma-yazma
becerisi, gerek ilkokulda, gerekse biitiin 6grenim hayati boyunca, 6grencilerin yalniz
Tiirkge dersinde degil, oteki derslerde de basarilarini kuvvetle etkiler. Dogru ve siiratli
okuyabilen, okudugunu iyi anlayabilen, kelime hazinesi genis. Tiirk¢eyi sozlii ve yazili
olarak 1iyi kullanabilen Ogrencilerin, biitiin derslerde basar1 gostermeleri ihtimali
yiiksektir (Oz, 1999, 3). Cocuklarin basarisizliginin altinda da ilk okuma ve yazmadaki

yetersizlikleri yatar.

Gelecegin ogrencilerinin yetistirilmesinde ilk okuma yazma Ogretimi, basit
diizeyde okuma ve yazma becerileri ile sinirli degildir. Diisiinme, anlama, siralama,
sorgulama, smiflama, iliski kurma, analiz-sentez yapma ve degerlendirme gibi zihinsel

becerilerin gelistirilmesinde de ilk okuma yazma 6gretiminin onemli bir islevi vardir
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(MEB, 2005). Bu bakimdan okuryazarlik zihnin yeniden sekillendirilmesidir (Ferah,
2001). Ciinkii bu beceri bireyin topluma etkin katilimi, 6z yasamini1 diizenleyebilmesi,
kisilik gelisimi ve diinya goriisii kazanabilmesinde de en 6nemli bir aractir (Celenk,
2013). Kisaca okuma yazma, séze ve insana hayal bile edilemeyecek kadar genis

olanaklar sunan onemli bir alandir.

2.1.5.2. ilk okuma yazmanin amaglar

2017 Ilkokul Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda ilk okuma yazma 6gretimi
icin amagclar ayr bir baslik altinda verilmemis; ancak 6gretim siireci baghg altinda su
aciklamalarda bulunulmustur: Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda ilk okuma yazma
ogretimine ayr1 bir 6nem verilmis ve ‘Ses Esashi Ilk Okuma Yazma Ogretimi’
benimsenmistir. Tk okuma yazma 6gretimi dik temel harf yahut birlesik egik harflerle
gerceklestirilir. Ik okuma yazma 6gretimi, temel diizeyde okuma ve yazma becerileri
ile simirhi degildir. Diisiinme, anlama, siralama, siniflama, sorgulama, iliski kurma,
analiz sentez yapma ve degerlendirme gibi zihinsel becerilerin gelistirilmesinde ilk
okuma yazma Ogretiminin onemli bir islevi vardir. Bu baglamda Tiirk¢ceyi dogru, giizel
ve etkili kullanmaya doniik becerilerin kazandirildigi bir ilk okuma yazma ogretimi
amaclanmaktadir (MEB, 2018, 12). Aciklamalardan programda diisiinme siirecleri
kavramina, genel amaclardan biri olan Tiirk¢enin dogru, giizel ve etkili kullanilmasina

atifta bulunuldugu anlasilmaktadir.

2.1.5.3. Ses esasl ilk okuma yazma ogretimi ve 6zellikleri

Ik okuma yazma 6gretimi, yaz1 dilinin sozlii dille iliskisindeki ilke ve kurallara
gore temellendirilen bir 68retim alanmidir. Bu alanda, hareket noktasi olarak belirlenen dil
birimlerine gore cesitli 6gretim tiirleri bulunmaktadir. Dil birimlerine bagh olarak
belirlenen ilk okuma yazma 6gretimi tiirlerinden biri de ses esasl ilk okuma yazmadir. Bu
yaklagimda, ogretime dilin eden kiiciik birimi olan seslerle baslanmaktadir. Ogretim

surecinde ilk olarak alfabe sesleri sezdirilmektedir. Ardindan sesin harfle
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iliskilendirilmesine calisilmaktadir. Bu 6gretimde, Ogrenilen sesler birbirine catilarak
(harf/ses c¢atma) anlamli hecelere ulasiimak hedeflenmektedir. Ulasilan hecelerden
kelime, kelimelerden ciimle ve ciimlelerden metin olusturma eylemleriyle Ogretime
devam edilmektedir. Elde edilen hece, kelime, ciimle ve metin gibi dil birimleri okutulup
yazdirllarak 6gretim zevkli, eglendirici ve anlamli héle getirilmeye calisiimaktadir. Bu
sebeple Ogretici eylem ve etkinlikler cesitlendirilmektedir. Ogretici eylemlerin
zenginlestirilmesi, sinifin 6grenme diizeyine gore ayarlanmasi ise 6gretmenin yontem,
teknik, taktik ve strateji bilgisine ve Ogretebilme becerisine baghdir (Ferah, 2007).
Ogretici eylem ve etkinliklerdeki basar1 icin 6gretmenin 6gretim siireci igin hazirlik

yapmasl, yapilacaklar1 6nce kendi zihninde yapilandirip planlamasi gereklidir.

2.1.5.4. Ses esasli ilk okuma yazma 6gretiminin asamalari

2017 Ilkokul Tiirkce Programmn “ilk Okuma-Yazma Ogretimi” ile ilgili
boliimiinde ses esashi Ogretim siirecinin {i¢ asamada yiiriitiildiigi belirtilmistir. Bu
asamalar hazirlik asamasi; harf, hece, kelime ve ciimle 6gretimi asamasi; okur-yazarliga
ulasma asamasi olarak siralanmistir. Ses temelli ciimle yaklasiminin asamalart 2017
Ilkokul Tiirkge Ogretim Programina gore soyle ifade edilebilir:

> [k okuma-yazmaya hazirlik
> [lk okuma-yazmaya baslama ve ilerleme
e Sesi hissetme, tanima ve ayirt etme.
® Harfi okuma ve yazma
® Harflerden heceler, hecelerden kelimeler, kelimelerden ciimleler
olusturma
®  Metin olusturma

» Okuryazarliga ulasma

Tiirkge Dersi Ogretim Programi’min ilk okuma yazma égretiminde “Ses Esasli
Ik Okuma Yazma Ogretimi” yaklasimi benimsenmistir (MEB, 2018). Buna gore ilk
okuma-yazma Ogretiminin ilk asamasit hazirlik asamasidir. Sonraki asamalar ise

harf/ses, hece, kelime ve climle gibi dil birimlerini ¢éziimlemeyi kapsayan ilk okuma ve
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yazmaya baslama ve ilerleme asamasidir. Bu asamada, 6nceden 6g8renilen harf/seslerden
heceler, hecelerden soOzciikler, sozciiklerden ciimleler ve ciimlelerden metinler
olusturulurken yeni harf/seslerin 6gretimine de devam edilerek siire¢ sarmal bir sekilde
ilerlemektedir. Alfabedeki harf/seslerin 6gretimi bittikten sonraki asamada c¢ocuklar
okuryazarhiga erisirler. Ilk okuma yazma ogretimiyle ile ilgili bu asamalar, 6grenme
siirecinin de asamalar1 olarak kabul edilebilir. Ik okuma yazma 6gretimindeki bu
asamalarin bagimsiz birer agsama olarak ele alinmasi ise, hatali bir yaklagimdir. Bu
asamalar, ogretimde de 6grenmede de i¢ ice gecmis (sarmal) durumdadir. Dolayisiyla
okumada asama kavraminin faz kavramiyla aciklanmasi (Ehri, 2005) daha dogru bir
yaklagim olarak goriilebilir. ik okuma yazma hatalarinin analizine dayali olarak
Ogrenme asamalarinin yapisi hakkinda da bir sonug¢ cikarilabilmek miimkiindiir.
Cocuklarin ilk okuma yazma esnasinda bazi harf/ses baglantilarin1 otomatik olarak
kurup dogru okuyup yazarken bazilarim1 hatali kurmalarina dayali olarak yaptiklari

hatalar, 6grenmenin sarmal bir sekilde ilerledigi anlamina gelmektedir.

2.1.6. Okuma yazma ve dil birimleri

Uzun yillardir okuma yazma konusundaki arastirmalarin, deneysel psikolojinin
alan1 olan algi, dikkat, hafiza, farkindalik-bilinglilik, bilgi, sinir aglarinin 6grenmeye
etkisi vb. konular iizerine yogunlastigi goriilir. Buradaki temel mesele, okumanin
oncelikle dilsel bir faaliyet olarak mi, yoksa diger gorsel temelli fakat dilsel olmayan
bilgilerle ayni tiir 6grenmeye tabi bir siire¢ olarak m1 ele alinacagidir. Konu ile ilgili son
yillarda yapilan arastirmalarda ise, yazma sistemlerinin oncelikle konusulan dili temsil
etmek lizere tasarlandigi; bu nedenle yazili kelimelerin taninmasindan anlasilmasina
kadar olan siirecte bu dilin izleri bulundugu gerek¢esiyle okumanin gergeklestigi
psikolojik siireclerin anlasilabilmesi i¢in konusulan dil temelinden hareket edilmesi

gerektigi goriisii baskindir (Katz ve Frost, 2006).

Dil bilimciler dili yeterli olma, psikologlar dili performans ve insanlarin nasil
kullandiklar1 agisindan ele alirken psikodilbilimciler her iki alami birlestirmislerdir

(Solso, Kimberly Maclin ve Maclin, 2009). Psikodilbilimciler dilin algilanmasini ve bu
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siirecleri etkileyen zihinsel siirecleri incelerler; onlara gore dil bilgisi bir kisinin
kullandig1 dilin yapis1 hakkinda sahip oldugu bilgilerin toplamidir (Smith ve Kosslyn,
2014). Nitekim 1970‘lerden giiniimiize kadar yukarida ifade edilen goriislere uygun
olarak cesitli alanlardaki arastirmalarda dil farkindaligt ve ortografi (Joanisse ve
Seidenberg, 1999; Frost, Kugler, Deutsch, ve Forster, 2005; Katz ve Frost, 1992;
Seidenberg, 1985), gorsel kelime tanima ve ortografi iliskisi (bk. Frost ve Bentin, 1992;
Grainger,1990; Grainger ve Ferrand, 1994), farkli ortografilere yonelik arastirmalar
(Katz ve Frost, 1992), ortografi ile fonoloji (Bentin, Hammer ve Cahan, 1991;
Liberman, 1990), sozciiksel yap1 (Meyer, Schvaneveldt ve Ruddy, 1974), morfoloji-
kelime tanima-yazim/heceleme (Chliounaki, Bryant, 2007; Clahsen, 1999; Pinker ve
Ullman, 2002, 2004) ve anlama konularima agirlik verilmistir. Konuya agiklik
kazandirmak i¢in okuma yazma ile dil birimleri arasindaki iliskilere yonelik caligmalar

bu boliimde ele alinmustir.

2.1.6.1. Okuma yazma ve ortografik kurallarin bilgisi

Genel anlamda ortografi, yazi sistemlerini inceleyen bilim dalidir. Yazim ve
noktalama vb. agidan dilin dogru yazilmasiyla ilgilidir. Konugulan dillerde var olan
cesitlilik, dilin yapisal 6zellikleriyle benzersiz bir iliskiyi yansitan cesitli ortografilere
neden olmustur (Katz ve Frost, 1992). Yazinin gelistirilmesiyle birlikte insan hafizasi ve
algisindaki kisitlamalar, gelistirilen ortografi cesitlerini sekillendirmistir (Mattingly,
1992). Her dil, belirli bir alfabeyi temel alarak anlamli birimlerin, ornegin sozciik ve
tiimcelerin yazida belirtilmesini kurallara baglar; virgiil, nokta, biiyiik-kiiciik yazim,
bitisik-ayr1 yazimi vb. belirler. Bu yaz1 kurallarina yazi dizgeleri adi verilir (Huber,

2008, 120).

Yazi dizgelerine yonelik en temel model, ii¢ genel yazi tiiriinii icerir (Hill,
1967: akt. Hiiber, 2008): Logografik: Her hiyeroglif iic morfem ya da bir sozciigiin
timiinii temsil eder. Hecesel yazi: Yalmizca hece ses degerine sahip olan
hiyerogliflerden olusur. Alfabetik yazi: Harfler olarak adlandirilan hiyeroglifler {inlii ya

da iinsiiz sesleri temsil eder. Alfabetik yazi sistemi, yazilislarin (harf veya harf dizileri)
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ayr1 ayr1 konusma seslerini temsil ettigi bir sistemdir (Read, 2009). Bunlarin disinda dil
calismalarinda kullanilan bir de ses¢il yaz1 vardir (Huber, 2008). Mattingly’e (1992)
gore sadece logografik sistemleri yoktur; biitiin geleneklerde fonografik isaretler
bulunur. Yazim sistemlerinin farkli dillerde degisiklik gosterdigi, yazim kurallarinda
telaffuzu etkilemeyen istisnalar oldugu ve aym dili konusanlar arasinda bile telaffuz
farkliliklar1 bulundugu vb. sebeplerden dolayr yazim, konusmada kullanilan sesleri
temsil etmek i¢in yeterince agik bir sistem degildir, en ideali ise fonetik alfabedir (Smith

ve Kosslyn, 2014).

Huber’e (2008) gore ise alfabetik biitiin yazi sistemlerinde sorunlar vardir.
Ornegin her harf birimine bir ses ilkesine en cok yaklasan Tiirkce’de bile gel-ecek-im
bicim birimleri gelecegim olarak yazilir; ancak Tiirkce konusan hi¢ kimse bu soézciigii
boyle sesletmez ya da agizlardaki sesletim Ozellikleri Olciinlii Tiirkge’ye uygun
olmayabilir. “Fare (fagre), tane (tagne)’ orneklerinde goriildiigii iizere uzatma gorevi
tistlenen “g” sesi yazi dilinde gosterilmez. “Kdagit, riizgar, hal@” vb. sozciiklerde de
diizeltme isaretinin kullanimi sozciiklerin sesletimini ve bazen de sozciik anlamini
etkilemektedir. Dille ilgili bu belirsizlikleri, okuma yazma O6grenirken cocuklarin
davranislarinda gozlemek miimkiindiir; konustugu gibi yazan, yazdig: gibi konusanlarin

varligi okuma yazma Ogretimindeki yapisal giicliikklere de bir kamit olarak kabul

edilebilir (Ferah, 2001).

Ortografiler sadece fonolojik degil, ayn1 zamanda morfolojik bilgileri de
aktarir. Aslinda fonolojik ve ortografik bilgiler basit¢ce morfolojik bilgilerin aktivasyonu
icin kullanilan araclardir (Katz ve Frost, 1992). Ortografik kurallar bilgisi, okuma ve
yazmayt c¢oziimleme de etkilidir. Ayrica ortografik kurallarin el yazisi iiretimini
etkiledigi, o©zellikle cocuklarin diizensiz sozciikleri daha uzun siirede yazdiklar
belirlenmistir. Sonuglara gore erken edinilen sozciiklere zihinsel sozliikten erisilmekte,
gec edinilen diizenli sozciikler i¢in fonolojik kayit mekanizmasi c¢alisirken diizensiz
sozciikler s6z konusu oldugunda, yaziminin ezberlenmesi ve ortografik diizensizligin
tiirii ve yerinin hatirlanmasi gerektiginden dolay: biligsel yiik artmaktadir (Kandel ve

Valdois, 2005).
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Sozciikler, ortografik kurallar bilgisi icerir. Ortografi ve sozliiksel yapi ise
kismen sozliikteki morfolojik bilgilerin temsili ile ilgilidir. Morfolojik bilgi, (1) sz
dizimsel ¢ekim (6rnegin, sayi, durum, cinsiyet, zaman, ruh hali, vb.) veya (2) tiirev
iligkilerinin (6rnegin, sifatlarin siniflandirilmasi, kiigiiltiiciilerin olusumu vb.) yan1 sira
(3) kelime koklerini kapsar (Frost ve Katz, 1992). Dildeki kok-ek yapilar1 ortografilerin
fonolojik boyutunun yani sira morfolojik boyutuna yonelik de bir gii¢liigiin varligina
isaret eder. Cocuklar bu dil birimsel yapilar1 nasil edinmektedirler? Okuma yazma
Ogrenirken bu bilgiler nasil islemlenmektedir? Dillerin yapist 6grenimleri iizerinde etkili
midir? Ortografik kural bilgisine yonelik yukarida verilen sorular bir¢cok arastirma ile
incelenmistir.  Ornegin Ingilizce ve Fransizca gibi derin yazi sistemlerinde bazi
fonemlerin birden fazla yaziminin olmasi, yazimi 6grenmedeki Onemli bir zorluk
kaynagidir (Seymour, Aro ve Erskine, 2003). Oysa Tiirk¢e’de her grafik bir sesle
karsilanmaktadir. Ayrica linlii+iinsiiz (Or. al), linstiz+iinlii (6r. su), iinsiiz+iinlii+iinsiiz
(or. gel) gibi harf birlesimlerinin (hece) goriilme sikligi, iinsiiz+iinlii+iinlii+iinsiiz (or.
saat), iinsiiz+iinsiiz+iinlii+insiiz (Or. tren) gibi yabanci dillerden Tiirk¢ce’ye gecen

yapilara gore daha yiiksektir.

Ortografilerin etkisi sozciiklerin ¢oziimlenmesi ve taninmasinda da ortaya
cikmaktadir. Sozciik tanimanin ses/sozciik sikligi gibi ortografik oOzelliklerden de
etkilendigi ileri siiriilmektedir. Gorsel sozciik tanimada harf/harf gruplarinin kullanim
sitkliginin 6grenimi ve hatirlamayr kolaylastirmayacagi (Grainger ve Ziegler, 2011)
konusundaki veriler gibi harflerin sozciik ortasinda (Gibson, 1980), basinda ya da
sozclik sonunda bulunduklarinda 6gretimlerinin kolaylasacagi konusundaki arastirma
verileri de ¢eliskilidir (Wright ve Ehri, 2007). Yakin zamanda yapilan arastirmalara
dayali olarak harfleri hatirlamada en zor pozisyonun sdzciik ortasi pozisyonu oldugu
sOylenebilir (Pacton, Sobaco, Feyol ve Treiman, 2013). Ik okuma yazma 6Zrenmede,
ogretime yazili dilde sik kullanilan seslerle baslanmasinin ortografik kurallara
duyarhilign artiracagindan dolay1 ortografik temsillerin edinimini ve Ogretimini
kolaylastiracag ileri siiriilmiistiir (Ferah, 2009). Bu dil yapilari ile yazim kurallari, dilin
ortografisi ve morfolojisiyle de iligkili kurallardir. Fonemler ise dil yapilarindaki
iliskiye aracilik eden en kiiciik birimlerdir. Tiirkce yazi dizgesinde ciimleler biiyiik

harfle baslar ve sonlarina nokta konur. Bunlar yazim ile ilgili kurallardir. Yazi
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dizgesindeki yazim kurallar1 ortografik diizenlilikle ilgili bilgiler igerir. Zayif

okuyucular ise ortografik kurallar1 tanimada basarisizdirlar (Adams, 1981, 1994).

Ortografik  bilgilerin okuma Ogrenilirken islemlenmesi konusu da
arastirmalarin ilgi odagi olmustur. Ortografik islemleme ise; cocuklarin okuma yazmayi
ogrendiklerinde dilin yazili temsil sekillerindeki kaliplara duyarli hale gelmeleridir
(Deacon, Commissaire, Chen ve Pasquarella, 2013). Ortografik islemleme ve kelime
tanima arasindaki iliski ikili rota goriisleri dogrultusunda agiklanmaktadir. Buna gore
birincisi fonolojik kodlama kendi kendine Ogrenme araci olarak hareket eder. Her
basarili girisim, cocuklarin yazili dilin diizenliliklerine uyum saglamasini kolaylastirir
ve kelimeye 6zgii ortografik bilgilerin bellekte saklanmasi icin firsat saglar. Cocuklar
yazimi sese doniistiirmeyi 0grendiklerinde, konusma sozliiklerinde zaten var olan bircok
kelimeyi okuyabilirler. Ikincisi ise nitelikli okuma, kesin ortografik temsillerin
olusumuna ve bunlarin —¢ocuklarin nihai okuma hedefine yani anlamaya ulagmalarini
saglayan- fonolojik, anlamsal, s6z dizimsel ve morfolojik bilgilerle birlestirilmesine
baghdir (Katz ve Frost, 1992). Bu temsillerin olusumunda sézciiklerin taninma
diizeyine bagh olarak farkli yollar izlenmektedir. Ornegin az bilinen ya da bilinmeyen
sozciikleri tanima harf birlesimleri hem de fonolojik-morfolojik bilgiden etkilenir. Ikili
rota ile iligkili olan iri ya da ince taneli yol bu noktada ortaya cikar (Grainger ve Ziegler,
2011). Benzer sekilde bellekte dogru kodlanmamis veya gii¢ hatirlanan harf/sesler veya

harf gruplar da sozciiklerin ¢oziimlenmesinde etkili olmaktadir.

Cocuklar, okuma yazmayr Ogrenirken ortografik kurallara duyarlilik
kazanmaktadirlar. Ortografik diizenliliklere duyarlilik ise ¢ocuklarin basili soézciiklere
tekrar tekrar maruz kalmalar1 sayesinde sozciiklerdeki harf ve harf dizileri ile ilgili bilgi
edinmeleri anlamimna gelmektedir. Bu diizenliliklere duyarhilik diizeyi, sozciik
ogrenmedeki ortografik bilgileri kodlama yetenegini yordamaktadir ve genel okuma
diizeyiyle iliskilidir (Rickett, Nation ve Bishop, 2007). Cocuklar sozciiklerdeki
harf/ses/hece birlesimlerine duyarli hale geldikce okumada basarili olmaktadirlar.
Normal sartlar altinda ¢ocuklar, konustuklari dilin kaliplarina duyarli ve farkinda olarak
okula baglarlar (Bruning vd., 2014). Ancak okuma yazmada harflerin sesleri temsil

ettiklerinin farkinda olma, konusulan dilin hece yapilarin1 tanima, sozciiklerin
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anlamlarim1 kavrama ve soz diziminde gizli olan bilgiyi kodlama gibi alanlardaki
gelisim devam etmektedir. Okuma yazmanin 6grenimi, dilin ortografik kurallarindan da
etkilenmektedir. Ornegin Ogretime dilde sik kullanilan ses/harfler ile baslanmasi,
baslangictaki kod sdzme siireclerini, 6grenmeyi kolaylastirabilecegi gibi, sik kullanilan
sozciiklerle Ogretime devam edilmesinin de okumanin otomatiklesmesine katki
saglayabilecegi ileri siiriilebilir. Dolayisiyla baglamsal yapilarin ortografik bilgiyi de
artirarak okuma Ogrenme siirecine olumlu etki edecegi diisiiniilebilir. Nitekim daha
yakin zamanda yapilan bir arastirmada izole sozciik okumanin sozciigii baglamda
okumaya oranla yazmay: daha iyi destekledigi; ancak geri bildirimde bulunuldugunda
baglamda okumanin okuma dogrulugunu artirdigi, baglamin dogru okumayi
destekleyici ortografik ortamlar yarattigi belirlenmistir (Martin-Chang, 2017). Ozetle
okumada baglam iginde sozciikleri ¢oziimleme becerisi arttifi oranda okumanin
otomatiklik kazanacag1 sdylenebilir. Okuma kadar yazmadaki dogruluk da becerilerdeki
gelisimle iliskilidir. Cocuklar ortografik diizenliliklere duyarlilastikca ve bu yapilar
islemlemede gelistikleri oranda kelime kok ve eklerini (yapim/cekim vb.) dogru okuyup
yazabilirler. Bu yapilari tanimanin fonolojiyle de iligkisi bulunmaktadir. Dolayisiyla
sozciikleri dogru okuyup yazmayi fonoloji veya gorsel algi gibi dil bilimsel-biligsel

degiskenlerden hangisinin daha giiclii yordadigi da arastirilmaya deger bir problemdir.

2.1.6.2. Okuma yazma ve morfolojik duyarlilik

Dildeki ekler, kokler, bunlarin birlesme yollari, eklerin ¢esitli gorevlerini
inceleme, dilin tiireme ve cekim ozellikleri, bicimle ilgili degisiklikleri morfolojinin
konusudur. Morfemler, kelimelerin i¢ ya da alt yapisini olusturan anlamli unsurlardir
(Feldman ve Weber, 2012). Solso, Kimberly Maclin ve Maclin (2009), fonemleri i¢i bos
ve anlamsiz unsurlar olarak, morfemleri ise dilin anlamli en kii¢iik birimleri olarak
adlandirmislardir. Bir dilde diger bicim birimlere baglanan ¢ogul ekleri, ge¢gmis zaman
ekleri vb. eklere bagimli morfem; anlam tasiyan fakat ciimlenin yapisiyla ilgili anlam
icermeyen morfemlere ise icerik morfemi denir. Ornegin Ingilizce’deki the (iyelik
zamiri) veya —ED (gecmis zaman eki) gibi islevsel sozciik veya islevsel morfemler

(bazilar1 bagimh bazilar1 bagimsizdir) daha az anlam icerir; ancak ciimlenin sozciikleri
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ve sz dizimlerini birbirine bagladigindan dolay1 s6z dizimsel yapisina iligkin daha fazla
bilgi tasir (Smitt ve Kosilin, 2014). Ancak bu alanin fonoloji ile de ilgisi vardir. Son
yillarda fonemlerin sozciik yapisi igindeki yerini belirlemek iizere inceleyen
morfoponoloji adinda yeni bir alan ortaya ¢ikmistir (Aksan, 2000, 29). Morfemik bilgi
okuma yazmay1r Ogrenmede gereklidir. Grafik-ses iligkileri alfabetik kodun Oziinii
olusturmakla birlikte, c¢alismalar yazim-morfem iligkisinin ©nemli oldugunu
gostermistir (Bolger, Balass, Landen ve Perfetti, 2008). Dolayisiyla arastirmalar, s6zciik
ya da tiimceleri tek tek incelemek yerine, aralarinda siki bir iligki bulunan bu 6gelerin

incelenmesine yonelmistir.

Morfemler, sozciikler, sozciiklerin bir boliimii, 6n ek, son ek veya bunlarin bir
kombinasyonu olabilir (Solso, Kimberly Maclin ve Maclin, 2009). Ornegin “tas/sa¢”
sozcligii tek bir morfemden olusur ve daha kii¢iik birimlere boliinemez. Ancak “tasli ve
tastt” sozciikleri birden fazla morfemden olustuklart i¢in daha fazla karmasiklik
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icerirler. Kelime kokii “tag”, -dili gecmis zaman eki “-t:” dir. Bu 6rnekte gelen ek,
kelimenin anlamini sadece zaman bakimindan sinirlar. Oysa “tasli” sozciiglinde gelen
ek “-I1” eki isimden isim yapan bir ek olarak kelime kokiiniin anlamina dogrudan etki
etmektedir. Artik yeni bir kelime s6z konusudur. Bu anlamlar, kurallar tarafindan her
zaman tam olarak ongoriilemeyen sekillerde farklilik gosterebilir; dolayisiyla kelimeler,
parcalama veya birlestirme kurallarina atifta bulunularak tanimlanamaz veya
iretilemez, genel olarak bunun toptan algilama yoluyla oldugu kabul edilir (Feldman ve

Weber, 2012).

Bicim birimler, belli dil kurallan ile birlestirilerek milyonlarca yeni sozciik
olusturulabilir (Solso, Kimberly Maclin ve Maclin, 2009). Ornegin “tasli” sozciigiine
uygulanan kural, “sa¢-li” s6zciigiine de kolaylikla uygulanabilir; ancak yeni kelime kdk
olan sozciikten farkli bir anlama sahiptir. Bu nedenle, bir kelimeyi, kokiine ya da
izolasyon iliskisine dayanarak, anlamsal olarak ‘seffaf” veya ‘opak’ olarak
siiflandirmak zordur. Aslinda, seffaflik mutlak bir 6zellikten daha ¢ok bir akrabadir.
Isimden fiil ya da fiilden isim iiretebilecek bircok ek vardir (Feldman ve Weber, 2012).
Akraba sozciikler, aym kokii paylasirlar. Bir sozciigiin morfolojik formu ve anlamsal

formu arasindaki bu etkilesim sozciiksel karar gorevleriyle incelenmistir.
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Genel olarak, arastirmalar, sozciiksel karar gorevlerindeki anlamsal etkilerin
ortak bir morfem paylasilmasindan dolay1r ortografik ve/veya anlamsal benzerlik
nedeniyle ortaya c¢ikip cikamayacagina ya da sadece sozciiksel olarak tiim sozciik
diizeyinde ortaya cikip c¢ikmadiklarina gore farklilagmaktadir. Kelime tanimada
kelimelerin diizenli ve diizensiz olusuna gore sonugclar kantitatif olarak farklilik gdsterir;
anlamsal, fonolojik ve ortografik seffafliga ek olarak, aymi kokten (morfolojik aile
biiylikliigli) olusan kelimelerin sayis1 ve her birinin goreceli sikligi, haritanin
(yerlestirmenin) giiciiniin belirlenmesinde rol oynayabilir (Feldman ve Weber, 2012).
Morfem farkindaliginin sozciik tanima disinda konugmanin anlagilmasi ile de iliskisi
bulunmaktadir. Bu dil alaninda problemi olan ¢ocuklarda bulunabilmektedir. Ornegin
Wernice Afazili hastalar s6z dizimine uygun konusabilirler; ancak icerik morfemlerini
diizglin kullanmadiklar1 i¢in konustuklari anlasilamaz ve kendilerine sdylenenlerin de

cok kiiciik bir kismini anlayabilirler (Smith ve Kossyln, 2014).

Okuma ve yazma kazanimu ile iliskili en gii¢lii dilsel faktor olan fonolojik
farkindalik morfolojik gelisimi desteklemektedir. Ciinkii bu alan hem morfolojik
farkindalilk hem de yazim ile ilgilidir. Yazim morfolojik yapiyr yansittigindan
morfolojide ileri olan bir ¢ocuk, ortografik kurallar1 daha i1yi anlayabilir. Ortografi
morfolojiyi yansittigindan, yazimda ileri olan bir ¢ocuk morfolojiyi daha iyi anlayabilir
(Levin, Ravid ve Rapaport, 1999). Dolayisiyla morfemlerin edinimi ve yazimi
konusunda ¢ocuklarin kelimelerin diizenli/diizensiz oluslarina, cogul/tekil durumlarina
gore onlar1 nasil edindikleri ve yazimlarin1 6grenmede nasil bir gelisim seyrettikleri
konusunda pek ¢ok arastirma yapilmistir. Bu arastirmalar cocuklarin, yazmaya
basladiklarinda, grafik-fonem bakimindan uyumlu olan yapilart hizli bir sekilde
kullanmaya basladiklarin1 gostermektedir (Read, 1971; Treiman, 1993). Ancak grafik
fonem uyumsuzlugu olan gecmis zaman eki -ED yazimi ile c¢ogullarin
hecelenmesinde/yaziminda zorlandiklar1 da Read (1971), Treiman (1993), Kemp and
Bryant’in (2003) calismalariyla kanitlanmistir. Varnhagen, McCallum ve Burstow’a
(1997) gore birinci sinif ¢ocuklarinin % 75°i —ED morfemini fonetik olarak yazmakta;

ancak hig¢biri dogru hecelemeyi/yazimi kullanmamaktadirlar (helpt, grabd).
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Cocuklarin ii¢ y1l izlendikleri daha ilging bir caligmada ise (Nunes, Brynat ve
Bindman, 1997) 6-, 7- veya 8- yas arasindaki ¢ocuklarin, ¢esitli morfemlerin yazimini
ve ozellikle de gecmis zaman fiil cekimlerini 6grenmedeki ilerlemeleri ve ayn1 zamanda
morfem farkindaliklar1 Olciilmiistiir. Sonugta ¢ocuklarin, diizenli/diizensiz fiil ile fiil
olmayan ve son sesi d veya t olan sOzciiklerin ge¢mis zaman cekimlerinin yazimini
ogrenmede, morfemler ve harfler arasindaki baglantidan ziyade, sesler ve harfler
arasindaki baglantiy1r anlamalarinin onemli oldugu anlasilmistir. Yani okuma yazmayi
ogrenmede fonolojik kod ¢6zme cok daha 6énemli bir konudur. Arastirmada kullanilan
sozciikler, c¢ocuklarin genelde asina olduklar1 ve giinliikk dilde sik kullanilan
sOzciiklerdir. Diizensiz fiil ile fiil olmayan sozciiklerin ge¢gmis zaman eklerinin yazimu,
diizenli fiil olanlara gore daha kolaydir. Cocuklar diizenli fiillerin yaziminda daha cok
fonetik hata yapmislardir. Bu yazimlarda ¢ocuklarin basarisi yasa gore artmaktadir.
Benzer durum sozciiklerin %80°i ¢oklu morfemlerden olusan Fransizca icin de soz
konusudur. Bes yasindaki ¢ocuklar ve 1-3. sinifa giden baslangi¢ diizeyinde okur olan
cocuklarla yapilan ¢alismalar, okumay1 6grenmenin morfolojik 6zelliklerle ilgili bilinci
etkiledigini, okuma Ogretiminin basinda ¢ocuklarin sahip olduklar1 morfolojik yap1
bilgisinin yeni sozciiklerdeki onemli 6geleri tanimayi ve islemeyi kolaylastirdigini

gostermigstir (Gombert, 2003).

Fonoloji aracili yazim varsayimina iliskin bir diger konu da lehgelerin
egitimdeki roliidiir. Hollandaca da konusamayan cocuklar, fonemler ve harfler
arasindaki tutarhiliktan tam olarak yararlanamamaktadir. Yazma testlerinden cesitli
ornekler, cocuklarin lehgelerinin yazma performanslar1 iizerindeki etkisini
gostermektedir (Bosman ve van Leerdam, 1993; akt. Bosman ve Van Orden, 1997).
Tiirkce’nin ise bir harfe bir sesin karsilik geldigi bir dil olmasinin 6gretimini

kolaylastiracag1 soylenebilir.

Alanyazinda kelime tanimanin bilesenlerinden biri olarak morfolojik
islemleme kavrami ele alinmistir. Morfolojik islemleme calismalari, kelimeyi ve
yapisini tanima ile tiretimini etkileyen kosullarla ilgilidir. Konu ile ilgili caligmalar, tekli
veya ikili rota calismalar1 ile anlam boyutunda ele alinmistir. ikili rota calismalarinda

bicim birimsel bakimdan karmasik olan kelimeleri islemlemede iki ayri mekanizma
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oldugu ileri siiriilmiistir. Bu goriise gore bicim birimsel bakimdan karmasik olan
kelimeler (diizenli/diizensiz, yapim/¢cekim ekleri, anlam bakimindan saydam veya opak
vb.) ek ve koklerine ayrilir, bu bilesenlerin ayr1 ayr1 anlamlarina erisilir ve kelimenin
anlami cikarilir. Bu sayede bicim birimsel bakimdan karmasik olan tiim sozciiklerin
zihinsel sozliikte tutulmasina gerek kalmamaktadir (Feldman ve Weber, 2012). Tekli
rota calismalarina gore ise, bicim birimsel acidan karmasik olsa da olmasa da tiim
sozciikler bellekte biitiin olarak temsil edilirler (Seidenberg ve McClelland, 1989). Tiim

morfolojik isleme modelleri, hem forma hem de anlama dayali ¢calismalari igerir.

Sonug olarak okuma yazmayir Ogrenmede sozlii dil becerilerinden fonolojik
farkindaligin yaninda morfolojik farkindaligin da etkili ve gerekli oldugu, morfolojik
farkindaligin da erken yaslarda gelismeye basladigi, okuma yazma Ogrenmenin
morfolojik yap1 bilgisini gelistirdigi, yani morfolojik farkindaligin ve okuma yazmayi
ogrenmenin sarmal olarak gelistigi anlasilmaktadir. Morfolojik islemleme, oOzellikle
Fransizca gibi 6n ek alan veya diizensiz fiiler i¢eren diller i¢cin 6nemlidir. Ancak Tiirk¢e
gibi sondan eklemeli ve harf-ses iligskisine dayali1 diller i¢in ilk okuma yazma 6grenirken
harf/ses iliskilerini 6grenmenin kilit bir rol iistlendigi diisiiniilebilir. Cocuklarin yazma
hatalar1 yapim ve ¢ekim eklerini de i¢erdiginden yazim alani ile bazi morfem yapilari ve
fonolojik farkindalik arasindaki iliskilere yonelik sonuclar ¢cikarmak da miimkiindiir.
Nitekim bu aragtirmada, yazma hatalar1 siniflandirilirken sozciik koklerinin yani sira
yapim ve cekim eklerine de yer verilerek yazma hatalar1 toplam puani icinde

degerlendirilmeye calisilmistir.

2.1.6.3. Okuma yazma ve fonolojik temsil

Fonoloji, dil seslerini, genellikle dil icindeki gorevleri agisindan inceleyen bir
alandir. XX. Yiizy1l baslarinda dili bir dizge olarak ele alan Sausserau’un kuramindan
yararlanan ve 1926’da ortaya ¢ikan Prag Okulu'nun sesleri, tek tek seslerin birer
gorevleri oldugu anlayisindan hareket ederek incelemesiyle fonoloji terimi
kullanilmistir ve fonoloji, gorevsel ve yapisal ses bilimdir (Aksan, 2000). Chomskyci

akim fonolojiyi tiretimsel gorevsel ses bilim icerisinde ele almistir. Birey ses bilimsel,
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s0z dizimsel ya da anlam bilimsel bir dilsel dizgeyi tiimce iiretimiyle gerceklestirir ve
bu iiretim de onun edimidir (Perrot, 1998). Bu kurallarin edinimi, ¢ocugu dili kullanma
kapasitesini belirler. Ses birimleriyle seslerin 6zellikleri ve nitelikleri, dile ait anlatim ve
ifadeleri ortaya cikar (Giiz, 1992). Aksan (2000)’a gore ¢ocugun ana dilini kazanisi
sirasinda dilin sesleri ve ses dizgeleriyle birlikte, parcalariistii ses birimler de onun
zihninde yer eder; konusmasinda temel nitelikler olarak belirir. Vurgu, ton, durak gibi
parcalariistii fonemler de anlam aktariminda rol oynadiklarindan 6gretimde de 6nemle

degerlendirilmesi gereken bir konudur.

Fonemler ve dilin zihinde nasil temsil edildigine iliskin goriisler farkliliklar
icerir. Bir¢ok dil arastirmacisina gore sozciik bilgimiz, bu sozciiklerin fonemlerinin
temsilini de icerir. Diger bir ifade ile yazim i¢in bir sozciigiin harfleri bilingli bir sekilde
kesildiginde, sozciikler de bilin¢ dis1 bir sekilde fonemler diizeyinde temsil edilmis olur
(Smith ve Kosslyn, 2014). Yazi dilinde ayni harfler ve sesler ile pek cok kelimede
karsilasilir. Bu durum harf ve anlamsal 6zelliklerin kodlanmasina yardimcidir. Ancak
sesler ve anlamsal 6zellikler, harfler ve anlamsal 6zelliklerden sistematik olarak daha az
degiskendirler. Ayrica ses-anlam iligkileri harf-anlam iliskilerinden daha giiclii
korelasyonlar1 destekler. Ciinkii insanoglu okudugundan daha 6nce ve daha sik konusur
(Bosman and Van Orden, 1997). Okuryazar olma yolundaki ilk adimlardan biri ise sesle
yazimi eslestirmeyi Ogrenmektir (Mcclung,  Colleen, O’donnell, ve Cunningham,
2012). Bu sebeple dilin en kiiciik birimi olan fonemler, dilin anlam alaniyla da iliskili

olan birimlerdir. Bu birimler, erken yaslarda, konugma becerisi ile beraber edinilirler.

Cocuklar, konusma dilinde sozciik iginde parcalamadan kullandiklar
fonemleri, yazili dil i¢inde ¢oziimlemek zorundadirlar. Dilin en kiigiik birimleri olan
fonemler, okuma yazma esnasinda harflerle eslestirilerek okuma ve yazma
ogrenilmektedir. Ses-harf baglantisin1 6§renme esnasinda ¢ocuklarin yaptiklar1 hatalar,
okuma ve yazma hatalar1 olarak ortaya ¢ikmaktadir. Hatalar, kismen de olsa 6grenilmesi
zor olan morfolojik birimler hakkinda da bilgiler icermektedir. Okuma ve yazma
hatalarinin morfolojik birimlerden olan ¢ekim ve yapim eklerinin hangilerinde daha
fazla goriildiigiintin de belirlenmesi gereklidir. Ayrica morfolojik birimleri de igceren

yazma hatalarinin fonolojik farkindalik ve gorsel algi degiskenleri ile olan iliskilerinin
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sorgulanmasi, dil birimleri arasindaki iliskilerin anlasilmasi bakimindan 6nemli ve

gereklidir.

2.1.6.3.1. Fonolojik farkindalik

Psikodilbilimsel bir kavram olan fonolojik farkindalik, hem okuma yazma
ogrenmenin hem ¢ocukta dil gelisiminin hem de karsilagtirmali dil bilimin bir faktorii
olarak 70’lerden beri incelenen bir konudur. Fonolojik farkindalik (sesbirimsel
farkindalik); dilin kelimeler, heceler ve sesler gibi daha kiiciik birimlerden olustugunu
ayirt etme, anlama ve bunlar1 etkin bir sekilde yonetebilme becerisidir (Trawich-Smith,
2013). Fonolojik farkindalik, sozciik ediminin ve islemlemenin belirleyici bir faktorii
olarak da ele alinmistir. Ornegin Ziegler ve Gostavi (2005), sozciiklerin iglemlenmesi
konusundaki teorik goriislerinde, modiiler ve alternatif biitiinsel goriis olarak iki
kisimda ele almislar; fonolojik gelisim, okuma gelisimi ve okuma becerileri teorilerinin
yetersizliklerine vurgu yaparak “psikodilbilimsel tane biiyiikliigli/ birimcik boyutu
teorisi” adin1 verdikleri bir teori ortaya atmislardir. Bu teori ile beraber sozciiklerin
islemlenmesi, okuma edinimi ile ilgili ti¢ temel yaklasimin ortaya c¢iktigi sdylenebilir.
Buna gore modiiler goriis, fonemi temel birim olarak kabul eden dil algis1 ve islem
teorilerinden hareket ederken; biitiinsel goriis, okuma ediniminde kritik bir 6nemi olan
fonolojik farkindaligi kelime dagarciginin gelismekte olan bir 6zelligi olarak ele alir.
Liberman’a (1970) ait olan birinci goriise gore fonemler dogustan gelir ve 6zel bir
fonetik yapinin icinde saklanmaktadir. Bu sebeple cocuklar bu yapinin farkinda
degildirler. Ikinci goriise gore, ¢ocuklarin temel konusma temsillerindeki gelisimsel
degisiklikler, fonem farkindaliginin ve erken okuma yeteneginin ortaya ¢ikmasinda rol
oynar. Okuma yazmay1 ¢oziimleme ise harf-ses sayisi baglantisin1 kurmadaki basari ve
tecrilbe ile atmaktadir. Zamanla sozciikler biitiin olarak okunmaktadir (Ehri, 1991).
Uciincii goriise gore, okuma gelisimi, ortografik birimler ile dilin sesleri arasindaki

eslesmelerin soyutlanmasina baghdir.

Uguz’a (2019) gore okuma edinimine yeni baslayanlarin oncelikle harf-ses

eslestirmeyi (ses bilgisel yeniden kurma) ogrendiklerini ileri siiren diger iki teori ile
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tane biiyiikliigli teorisi bu noktada ortiismektedir. Ancak bu teori, okuma edinildikten
sonra bicim birimlerin okumaya etkileri noktasindaki goriisleri ile diger iki teoriden
ayrilmaktadir. Buna gore okuma edinildikten sonraki okuma eyleminde sik
karsilasilmayan ardisik/ardisik olmayan ses/harf gruplarina yani seslerin/harflerin
kullanim sikliklarinin diisiik olmasima bagl olarak iri ya da ince taneli yoldan birinin
kullanilacag ileri siiriilmiistiir. Dilin ortografisinin ise bu yollarin kullaniminda
belirleyici rolii bulunmaktadir. Dolayisiyla harf sembollerinin eglestirilmesinde bir
harfin bir sese karsilik geldigi dilleri (6rn. Tiirk¢e) 6grenmek, birden fazla harfin bir
sese karsilik geldigi dilleri (6rn. Ingilizce) 6grenmekten daha kolaydir. Dilin seslerine
olan duyarlilik ve farkindalik okuma yazmay1 6grenmede gerekli bir 6n kosul beceridir.
Ancak okuma Ogrenildikten sonra cocuklarin karmasik kelimeleri tanimayi nasil
ogrendikleri konusu heniiz tam olarak ¢6ziimlenememistir (Verhoven ve Perfetti, 2003).
Yukarida verilen tiim goriislerin ortak noktasi ise okuma yazma 6grenmede seslerin ve

ses farkindaliginin kilit bir rol iistlendikleridir.

Okuma ve yazma basarisin1 belirleyen en Onemli faktorlerden biri olan
fonolojik farkindalik becerisi, ses birim ve yazi birim iligkisini kurabilmeyi, okumada
sOzciikleri analizi, yazmada ise kodlamay1 sagladigindan dolayi, yazmada yapisal bir
bilesen olabilir (Brynildssen, 2000). Okuma edinimi, temel olarak fonolojik farkindalik
gibi dilsel becerilerin 6nemli gelisimsel etkilerini belirlemede etkili olan
psikodilbilimsel bir bakis agisiyla incelenmekle birlikte, yonetici islev gibi daha genel
biligsel siirecleri etkileyebilecek karmasik bir biligsel gorev olarak da goriilebilir (Colé,

Duncan ve Blaye, 2014).

Fonolojik farkindaligin belirlenebilmesi icin gelistirilen dl¢eklerde; sozciiklerin
ilk ve son seslerini ayirt etme, uyakli kelimeleri bulma, kelimelerin ilk veya son
seslerini eksilterek sozciik olusturma, sozciiklerin seslerini tek tek soyleme, seslerden
sozciikler olusturma becerilerine yer verilmektedir (Torgesen, Morgan ve Davis, 1992).
Ayrica fonolojik farkindalik becerileri ayirt etme, analiz ve sentez edebilme vb. zihinsel
islev ve islemleri gerektirdiginden dolay1 iist dil becerilerinin bir parcast olarak da
degerlendirilmektedir. Dili olusturan bu yapilar ve kurallar hakkinda bilingli olarak

diisiinmek, analizler yapmak ve onlar1 manipiile etmek farkli bir zihinsel ve dil bilgisel
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boyut olarak iist dil farkindaligi; ses bilgisel farkindalik, semantik farkindalik, sentaktik
farkindalik, pragmatik farkindalik, morfolojik farkindalik becerilerini kapsamaktadir

(Sayar ve Turan, 2012).

Yukarida ele alinan fonolojik farkindalik ile ilgili kuramsal yaklasimlara dayali
olarak gerek erken cocukluk donemine gerek ¢ocuklarin okuma ve yazmadaki basarisi
ile iligkilerine yonelik bir kisim arastirmada fonolojik farkindalik konusunun ele
alindig1 goriilmektedir (bk. Ehri, 1989; Erdogan, 2012; Ferraz, Pocinho, Pereira ve
Soares, 2011; Karakelle, 2004 (")ztung, 1993). Cocuklarin ilk okuma yazma basarisini
yordayan bir faktor olan fonolojik farkindalikla ilgili arastirmalar daha cok erken
cocukluk donemine yogunlagmistir. Bunun bir nedeni, bu becerinin okul Oncesi
donemde gelismeye baslamasidir. Nitekim fonolojik farkindaligin okul 6ncesi donemde
gelismeye basladigi, okumayi en gii¢lii yordayan degiskenlerden biri oldugu (bk. Ehri,
1989; Karakelle 2004; Oztung, 1993), harf bilgisi ile birlikte ele alindiginda ¢ocuklarin
yil sonu akici okuma diizeylerini agiklayan varyansi artirdigi (Karakelle 2004),
fonolojik farkindalik ve okuma basaris1 arasinda iliski oldugu (Nation ve Snowling,
2004), fonolojik farkindalik ve okuma becerileri arasinda nedensel bir iliskinin oldugu
arastirmalarla ortaya konulmustur (Wagner vd.,1994). Erdogan (2012) ise fonolojik
farkindaligin ilkokul birinci sinifin sonundaki okuma ve okudugunu anlama basarisini
yordamadig1 sonucuna ulagsmistir. Anaokulundan ilkokul birinci sinifin sonuna kadar
fonolojik ve ortografik (yazim/imla bilgisi) farkindaligin en ist diizeye ¢iktigi, ilkokul
liclincli ve dordiincii siniflarda ise morfolojik farkindah@gin hizla arttigi, Ingilizce
kelimeleri okumay1 6grenmek icin fonolojik farkindaligin yeterli olmadigi belirlenmistir
(Berninger vd., 2010). Ayrica arastirmalarda fonolojik isleme konusu da ele alinmstir.
Buna gore fonolojik isleme yetenekleri ve okuma ile ilgili bilgi arasindaki nedensel
iliskiler iki yonliidiir: Fonolojik isleme yetenekleri, kelime kodlarini ¢6zme iizerinde
giiclii nedensel etkiler yaratirken harf-isim bilgisi, sonraki fonolojik isleme yetenekleri

tizerinde daha miitevaz1 bir nedensel etkiye sahiptir (Wagner vd., 1994).

Fonolojik farkindalik konusundaki karsilastirmali arastirmalar, bu beceriye
yonelik gelisimin 6grenilen dilin yapisindan da etkilendigini gostermektedir. Ozellikle

saydam olan (yazildig1 gibi okunan) dilleri 6grenen ¢ocuklarin opak olan dilleri 6grenen
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cocuklara gore fonolojik farkindalik gelisiminin daha hizli oldugu bulgulanmigtir
(Ziegler ve Gosgawi, 2005). Bu ve benzeri sonuclar arastirmacilari tagistoskopla yapilan
calismalar sonucu hadkim gelen biitlinciil 6gretim yontemlerinden (Alperen, 1991;
Baymur, 1947, Oz, 1998; Paul, 1958; Tazebay, 1997) ziyade ses esasli yontemlerin
etkililigini diisiinmeye yoneltmistir (Bee ve Boyd, 2009; Celenk, 2009; Dehaene, 2014;
Ozcan, 1992). Tiirkiye’de 2004 yilindan itibaren yapilan arastirmalarin pek cogu da
yontem karsilastirmalart1 ve sorunlart konusundadir (bk. Bay, 2010; Karadag ve
Giiltekin, 2007; Senel, 2004; Tok, Tok ve Mazi, 2008). Ogretim yontemindeki basarinin
dilin yapist ve yazi tiiriinden (opak/saydam olan, logografik/alfabetik vb.) cocuklarin
gelisimine (bilissel/duyussal/psiko-motor) kadar bir¢ok faktorle iliskili olusu, ilerleyen
arastirmalar1 da bu degiskenler iizerine yoneltmistir. Okuma giicliigii ceken cocuklari
temel alan arastirmalara gore de fonolojik farkindalik, ¢ocuklarin ilk okuma ve yazmayi

sOkebilmesinde kilit rol oynamaktadir (Dehaene, 2014; Woolfolk, 2015).

Okuma giicliigii ¢eken cocuklarin hizli otomatik adlandirma ve ses bilgisel
farkindalik becerilerinin okuma becerilerinden akicilik, dogruluk ve anlamayir %62.9,
%70, %74 oranlarinda agikladigi; daha da onemlisi isitsel ve gorsel islemenin, hem
okuryazarlik becerisinde hem de ortografik ve fonolojik isleme gibi okuma bilesenlerine
yonelik varyansi ©Onemli oranda acikladigr goriilmiistiir (Biiyiikkaradag, 2017).
Dehaene’ye (2014) gore yazili kodun (harflerin) edinimi konugma seslerine dikkat
cekmekte, konusma seslerinin analizi harflere yonelik anlayis gelistirmekte ve yazi
birim-ses birim kodlar1 es zamanl olarak ortaya c¢ikarak siire¢ sarmal (spiral) sekilde
devam etmektedir. Bu aciklama, yazi birim ve ses birimlerin ilk okuma yazma 6grenme
siirecinde karsilikli bir etkilesim halinde olacagina da bir isaret olarak kabul edilebilir.
Dolayisiyla ses birimlere yonelik fonolojik farkindalik becerisi ile gorsel alginin
cocuklarin ilk okuma yazma basaris1 ve okuma yazmada yaptiklar1 hatalarla da iliskili

olacagi beklenebilir.

Ozetle, buraya kadarki agiklamalardan alanyazinda ilk okuma yazma &grenimi
ile gorsel alg1 ve fonolojik farkindalik arasindaki iligkilerin ayr1 ayr arastirildig; ancak
ilk okuma yazma ile gorsel algi ve fonolojik farkindalik arasindaki iliskilerin bir arada

ele alindig1 yeterli sayida ¢alisma bulunmadig anlasiimaktadir. ik okuma yazma ile bu
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degiskenler arasindaki iligkiler ayrintili olarak arastirilmadigindan dolayi, konu ile ilgili
caligmalara gereksinim duyulmaktadir. Dolayisiyla bu arastirmada, cocuklarin ilk
okuma yazma beceri diizeyleri, ilk okuma yazmada yaptiklar1 hatalarin tiirleri ve ikinci
donemin sonundaki okudugunu anlama basar1 diizeyleri ile gorsel algi ve fonolojik
farkindalik degiskenleri arasindaki iligkilerin arastirilmasi ve fonolojik farkindaligin
gorsel alginin okuma-yazma-okudugunu anlama basarisi ile okuma-yazma hatalar ile
iliskilerindeki olas1 araci etkilerin incelenmesi problem durumu olarak belirlenmistir.
Cocuklarin harf/ses, hece, kelime ve ciimle gibi dil birimlerini 6grenme siireclerini
kapsayan ilk okuma yazmanin gorsel algi, isitsel algi ve fonolojik farkindalik
degiskenleriyle iligkileri ile bu degiskenlerin aralarindaki dogrudan ve dolayh etkilerin
sorgulanmasinin ilk okuma yazma 6grenme ve Ogretim siireglerinin iyilestirilmesinde;
dolayisiyla bu alanda ogretim programlarinin gelistirilmesinde katki saglayacagi

diistiniilmiistiir.

2.1.6.4. Okuma yazma ve s6z dizimine duyarlilik

S6z dizimi, bir dilde soOzciiklerin anlamli bir ciimle olusturmak {izere
birlestirilmesi ve dil bilgisi yapilarinin olusturulmasiyla ilgili kurallar1 i¢erir (Goldstein,
2013; Korkmaz, 2008). Sozciik obeklerindeki bi¢im birimlerin birlesimlerini ve
cliimleleri olusturan kurallar dizisinden soz dizimi ile ilgili prensipler doniistiirmeyi
kapsayacak sekilde genisletilmeye, Chomsky’nin evrensel dil bilgisi teorisi ile
baslamistir. Chomsky, teorisini dilin degismez yapis1 ve anlam, dilin doniistiiriiciiliigii
ve bu yapilarin tiim dillerde cocuklarda dili edinme aygiti dedigi bir aygitla var oldugu
ilkeleri iizerine temellendirmistir (Chomsky, 2002). Dilin islenmesi, bilgiyi isleme ve
depolamanin Onemli bir unsurudur; dil kodlarinin gelisimi de kodlanacak,
doniistiiriilecek ve hatirlanacak olan dil birimlerini belirler (Solso, Kimberly Maclin ve

Maclin, 2007).

Dil; harfler, sozciikler ve ciimleler gibi tekil bilesenlerle tanimlansa da bunlarla
baglantili dil islev ve islemleri birbirinden ayrilmis degildir. Bu sebeple s6z diziminin

anlasilmasina yonelik caligmalarda baglamdan bagimsiz/baglama bagimli sozciik ve
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sozde sozciikleri tamima, sozlikk¢enin s6z dizimi icindeki kullanimi, sozciiklerin
anlasilmasinda seslerin rolii, s6z dizimi ve anlam vb. konular ele alinmistir. Bir kisim
caligmalarin sonuglarina gore diisiik sikliga sahip sozciiklerin anlamina erigsmek igin
daha fazla zaman gerekir (Goldstein, 2013). Baglam, sozciik belirsizliginin asilmasini
ve anlama erismeyi kolaylastirdigindan sozciik tamima baglama duyarlidir. Degisik
baglamlara maruz kalmak, soyut anlamli sozciiklerin 6grenilmesini kolaylastirmaktadir;
ancak sozciiklerin tanimlarinin 68renilmesi bilgiyi iletmede baglamdan daha etkilidir
(Bolger vd., 2008). Geri bildirimde bulunmak ve baglamda sozciik okumak, cocuklarin
sozciikleri dogru okumalarina yardimer olur (Martin-Chang, Quelette ve Bond, 2017).
Ayrica soz dizimi farkindaligr ve morfolojik farkindalik arasindaki iligki, ilkdgretimin

ist siniflarinda kod ¢6zmedeki varyansi agiklar (Singson, Mahony ve Mann, 2000).

S0z dizimi konusundaki temel giicliik, kurallarin 6greniminden cok, anlam
konusunda ortaya cikar. Genellikle ¢cocuklar, s6z dizimi kurallar1 konusunda erken yasta
olgunlagsmakta; ancak bazen asir/hatali genellestirmeler yapmaktadirlar. ilkokul
oncesinde edilgen yapilar1 anlamakta zorlanirken, ilkokulun ilk yillarinda ise ¢ogu
cocuk edilgen yapilar1 kavrayabilmektedir (Woolfolk, 2015). S0z diziminin
bilesenlerine yonelik arastirmalarin sonuglari, birinci sinif 6grencilerinin hem tiiretme
hem ayristirma gorevlerinde anaokullarindakilerden daha basarili olduklarini, bu
gorevlerdeki bagarinin cocuklarin ikinci smiftaki sozciikleri analiz ve okudugunu
anlama basarilarim1 yordadigini; fonolojik farkindaligin sozciik analizini, morfolojik
farkindaligin ise okudugunu anlamayi1 daha giiclii yordadigim1 (Carlisle, 1995; Akt.
Berninger vd. 2010), yazim sirasinda cekim ekleri kullanmada ustalagmanin 9-10
yaslarina, yapim ekleri kullanmada ustalasmanin ise orta ¢ocukluga kadar devam
ettigini (Green, McCutchen, Schweibert, Quinlan, Eva-Wood ve Juelis, 2003)

gostermektedir.

Dil birimlerinin yazi bilgisel zeminde ¢oziimlenmesi anlamina gelen ilk okuma
yazma doneminde ise harf (ses), hece, kelime ve ciimlenin hem ses hem sekil hem
anlam bakimindan ¢oziimlenmesi ve biresimi gerceklesmekte ve cocuk bu donemde,
daha once farkina varmadan kullandig: dili, sekilsel yoniiyle de hafizada bilingli olarak

kopyalama, imgelestirme eylemiyle yiiz yiize kalmaktadir (Ferah, 2007). Dolayisiyla ilk
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okuma yazma 0grenme bir yonilyle dilin séz dizim kurallarini yaziya aktarma olarak da
kabul edilebilir. Sonug¢ olarak ¢ocuklarda soz dizimi kurallar1 erken gelismekte, ilk
okuma yazma 6gretimi esnasinda dilin yazi bilgisi 6grenilmekte ve bu esnada ¢cocuklar
heniiz gelismekte olan dil bilimsel yapilari, sekil ve anlam bakimindan ¢dziimleme
giicliigiiyle kars1 karsiya kalmaktadirlar. S6z dizimi iginde sozciikleri tanima ile
okumada baglamin kolaylastirici rolii, arastirmalarda vurgulanmaktadir. Ancak ilkokul
birinci sinif yillarinda ¢ocuklarin s6z dizimi kurallarin1 kavramalarindaki esas giicliik,

asir1 genellestirme egiliminden kaynaklanmaktadir, denilebilir.

2.1.6.5. Okuma yazma ve anlam bilgisi gelisimi

Anlam bilgisi; sozciik, sdzce ve climlelerin anlamlariyla iliskilidir, soézciikler
bir araya gelerek ciimlenin anlamimi olustururlar (Goldstein, 2013; Korkmaz, 2008).
Aksan (1999), ses, biiriin (prozodi), bicim (yapt), soz dizimi, anlam yapilari-ozellikleri
diizeni olmak iizere bes alt dizgeden olusan dil dizgesinin, bu yapilarinin i¢ ice ve siki
iliskiler icinde isledigini ileri siirmektedir. Bir ciimlenin anlamim belirlemede hem s6z
dizimi hem anlam bilim ise karismakta, sozciiklerin kullanim sikligi ve ciimle
baglamindan etkilenen sozciikleri anlama ve baglam, ciimlelerin anlagilmasinda rol
oynamaktadir (Goldstein, 2013). Dilin yap1 ve anlam yoniiniin baglanarak kullanilmasi,
dilin etkin kullanilmas1 anlamina gelir ki, ilk okuma yazmanin baslangi¢c asamasindaki

cocuk, heniiz bu iligkileri kesfetme asamasindadir (Ferah, 2007, 75).

Okurken birbirini izleyen sozciik dizilerinde hem sozciiklerin anlamindan hem
de sozciiklerin gruplanmalarindan ciimlenin anlami ortaya ¢ikar. Ciimlenin anlaminin
belirlenmesinde sozciiklerin anlatimlar biciminde kiimelenmesi ayristirma olarak
adlandirilir ve bu konu once-soz dizim ile etkilesimci olmak iizere iki yaklagima gore
aciklanir (Goldstein, 2013). Ornegin “Bahgedeki cocuklar sira olmuslardr” tiimcesinde
bahgedeki sozctigiine ¢ocuklar sozciigi eklenir ve bahgedeki ¢cocuklar sozciik grubuna
erisilir. Ardindan gelen her sozciik, 6ncesinde yer alan sozciik veya sozciik gruplarina
baglanir. Once-soz dizimsel ayristirma islemi, sozciik 6bekleme ilkelerine gore yapilir.

Yapilan ayristirma, anlam bilim tarafindan denetlenir. Ancak acemi bir okuyucu i¢in
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asilmasi gereken temel zorluk, konusma esnasinda gosterilmeyen sozciik bosluklarinin
yazarken gosterilmesi ve okurken bu bosluklarin dikkate alinma zorunlulugudur.
Cocuklar, sozlii dilde ozne+nesne+yiiklemden olusan baglami dil dizgesi iginde
kullanirken yazili dilde kendi kendine bir tiimceyi iliretmede ve ona ait baglami
olusturmada; okurken ise yazili sozciiklerin digerleri ile iliskilerini dogru kurmada
yanilirlar (Ferah, 2007). Dolayisiyla cocuklar, hem okuma hem yazma esnasinda sozciik
bosluklarina dikkat etmek ve sozciik anlamlarin1 birbirine baglayarak anlami kavramak
gibi birden fazla gorevi aym1 anda basarmak zorundadirlar. Bu durum ise, ¢ocuklarin

belleklerindeki biligsel yiikii artirabilmektedir.

Kavramak ise bir basili materyali anlamak demektir. Okuma islemi; metindeki
harflerin 6zelliklerini belirleme, sozciiklerin kaydedilmesi ve erisimi, ciimleleri ve
Oykiileri anlama vb. ¢ikarimlar yapmay1 kapsar (Solso, Kimberly Maclin ve Maclin,
2007). Genellikle okumaya baslarken ciimlenin anlamina karar verilmeye baslanir;
ancak ciimle tamamlandiginda verilen ilk karar degistirilir (Goldstein, 2013). Benzer
durum c¢ocuklarin okuma davranislar1 esnasinda da goriiliir. Okurken harf/ses ¢atmada
otomatiklesilmediginden dolay1 heceleyerek okuma gerceklestikten sonra verilen karara
gore sozclik tekrar okunarak biitiinlestirilmektedir (Ferah, 1999). Okuma da bir tiir karar

vermeyi gerektirir ki, bu kararlar, sozciiklerin ve climlelerin anlamlarindan etkilenir.

Ciimleyi anlama hem sozciik anlamlari hem s6z dizim; oOykiileri anlama art
gonderimsel (zamirler), aragsal ve nedensel ¢ikarim tarafindan belirlenen bagdasiklik;
metni anlama ise anlatilan Oykiideki durumu insanlar, nesneler, yerler ve olaylar
bakimindan tasarlama sayesinde anlasilir (Goldstein, 2013). Ornegin “Osman, Cemre
Bakkal’a gitti. Osman, Cemre Bakkal’dan seker aldi. Sekeri kardesine verdi” olay
orgiisiinde nereye, ne, kim, kime, nereden sorularina verilecek yanitlar, sozciik 6bekleri
diziliminden ciimleyi anlamayi, ciimleleri birbirine baglayarak ¢ikarimda bulunmayi ve
olay Oriintiisiinii zihinde canlandirmay1 gerektirir. Bu 6rnekte goriildiigii gibi ciimleler,
art arda s6z dizim ilkeleri dogrultusunda eklemlenerek metni olustururlar. Sozciik
obeklerinin dogru boliitlenmesiyle “Kim, ne, kime, nereye, nereden” sorulari

yanitlanabilir. Sozciikleri dogru okusa dahi sozciik Obeklerini boliitlemeyi dogru
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yapamayan ya da sozciik bilgisine sahip olmayan bir ¢ocugun ciimlenin anlamini tam

olarak kavradigindan s6z edilemez.

Cocuklarda sozciik anlamlarinin ediniminde ise sozciiklerin tiir ve yapilarina
dayali gelisimsel ozellikler goriilmektedir. Ornegin sayisal diisiincenin araclar olan say1
sifatlarinin ¢ocuklardaki zihinsel gelisimi asil sayi, kesir sayi, sira ve iilestirme sayt
stfatt seklinde bir siralama izlemektedir (Ferah, 2005); baglam icinde azlik- coklugu
ifade eden en fazla, kadar, gibi, asagiya, daha, kirk kere, azicik gibi zarf ve edatlara
hakimiyet ise ilkokul {i¢iincli simifta artmaktadir (Ferah, 2004). Kiiciikk ¢ocuklar, s6z
dizimi icinde anlam baglami olustururken c¢ogul isimleri kullanarak, fiilerin sonlarina
zaman ekleri ekleyerek (-di, -yor vb.), edat ve baglaclar1 (ve, fakat, ciinkii vb.), iyelik
eklerini kullanarak (-m, -n vb.) dillerini ayrintili bir bi¢cimde gelistirirler (Woolfolk,
2015). Arastirmalar s6z dizimi ve anlamin ediniminde morfolojik yap1 ve eklerin
etkisini ortaya koymustur. Ornegin zaman mekéanda sebeplilik diisiincesi ile iliskili olan
birlesik zarf fiillerin zihinsel orgiitlenmesinde morfolojik yapinin etkili olup hece
sayisinin sozciik tanimada etkili olmazken tiimcedeki sozciik sayisi arttiginda tanimanin
giiclesmesi ve ek+ek bicimindeki yapilarda cocuklarin basarisinin diismesi (Ferah,
2007b), baglamda sozciiklerin anlamlarini kavramada morfolojik yapiin etkisine bir
kanittir. Sozciiklerin yapisint degistiren son ekler (yapim ekleri), ilkokul birinci siiftan
ticlincii sinifa kadar, isimden zarfa seklinde gelismektedir (Anglin, 1993). Dilin ek ve
sozclik kullanimindaki basaritya bagli olarak okunanlarin anlasilma diizeyi de

artabilecektir. Okumanin esas gayesi de basili olan dil birimlerinin anlagilmasidir.

Sozciik tiirlerini anlamlandirmada bir diger etkili faktor, sozciiklerin somut ya
da soyut anlam oOzellikleri ve cocuklarin soyut diisiincedeki gelisimleridir. Cocuklar
mekan  belirsizligi ya da mekdn algisindaki  soyutlama yetersizligi olarak
adlandirilabilecek bir olguyu yasadiklarindan gecmis, simdi ve gelecegi ayirt etmekte,
uzak ve yakin, sag-sol, agagi-yukart vb. iliskileri ayirmakta zorlanirlar (Ferah, 2006).
[Ikogretimin ilk yillarinda bazi cocuklarin soyut bir takim sozciikleri ve dilek sart kipini
anlamakta zorlanmalarinin nedeni ise ger¢ek olmayan durumlarla ilgili mantiksal akil
yiriitmeye yonelik biligsel yeteneklerinin heniiz gelismesidir (Woolfolk, 2015).
Cocugun aktif sozciik dagarciginda daha ¢ok temel ve gercek anlamlarin etkin olmasi

sebebiyle ilk okuma yazmada sozciiklerin temel anlamlar1 kullanilmakta, mecaz anlam
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ve baglamlarina daha az yer verilmektedir (Ferah, 2007) ki, dilin dil bilgisi ve ses bilgisi
yonleri zekadan gorece bagimsiz olsa da kavramsal ve mecaz boyutlar ise zekayla

iliskilidir (Korkmaz, 2008).

Sonug olarak anlam bilim; sozciik, tiimce ve Oykiilerin anlagilmasinda etkili
olan bir dil alamdir. Sozciiklerin kullanim sikliklari, baglam, somut-soyut, gercek veya
mecazi anlam, kok-ek vb. yapilara bagh olarak anlama-kavrama kolaylasmakta ya da
giiclesmektedir. Cocuklarda mantiksal akil yiiriitmeye yonelik biligssel yapilarin
gelisimine bagli olarak sozciikleri kavrama diizeyi artmaktadir. Bu gelisimde
etken/edilgen, somut/soyut, ek/kok, nitelik/nicelik ve baglam vb. sdzciik yapilarinin
edinimi etkilidir. Cocuklar, morfolojik birimler olan ek+ek bicimindeki yapilar ile
sozciiklerdeki hece, tiimcelerdeki sozciik sayilarina asina olduklar1 oranda, s6z dizimsel
ve anlamsal bakimdan tiimceleri ¢coziimlemede basarilidirlar. Dili kullanimdaki hatalar
ise, cocuklarin kurallar1 asir1 genellestirme davranisinda bulunmalart sebebiyledir. S6z
dizimsel yapilarin gelisimi, ilkokul yillarinin sonuna dogru tamamlanmaktadir. Baglam
ve sozciiklerin kullanim sikliklari, sozciiklerin edinimlerini ve kavramay1 kolaylastirici
ya da giiclestirici etki edebilmektedir. Ozellikle ilk okuma yazma &grenirken cocuklarin
okuma esnasinda sozciiglin diger sozciiklerle baglam iliskilerini kurmakta ve sozciik
obeklerini boliitlemekte, yazarken ise baglama uygun tiimce liretmekte zorlandiklari
sOylenebilir. Bu arastirmada, cocuklarin okurken yaptiklar1 hatalarin belirlenmesi ve bu
hatalarin okuma-okudugunu anlama basarisi ile iliskilerinin ve bu iliskide sozciik-ctimle
yazma, gorsel algi ve fonolojik farkindalik degiskenlerinin olasi araci etkilerinin
irdelenmesi ile okudugunu anlama konusu kismen de olsa ¢oziimlenmeye calisilmistir.
Okudugunu anlama testi (SN 1 K ve sozciik tiirlerine yonelik anlamlart iceren bir test)
ile cocuklarin anlam bilimsel ¢oziimleme diizeyleri de belirlenerek genel gelisimleri ve
gorsel algi, fonolojik farkindalik, okuma-yazma hata diizeyleri ve okuma-yazma basari

diizeyleri arasindaki iliskiler ve olasi araci iligkiler aragtirilmistir.

2.1.7. Okuma yazma, bilgi isleme ve biligsel siirecler

[Ik okuma yazma ogretimi, alfabenin en kiigiik birimi olan harf/sesleri

algilama, dikkat etme, bellege kayit, hatirlama ve anlama ile iist bilissel islemleri
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gerektiren bir bilgi islem siireci olarak da ele alinabilir. Bu boliimde, ilk okuma yazma

O0grenmenin bilgi isleme siireci ele alinmis, algi konusu ayrintili olarak tartigilmistir.

2.1.7.1. Okuma yazma ve alg1

Bilgi islem modeline gore, bilgiyi islemenin ilk basamagini uyaranlarin
algilanmas1 olusturmaktadir. Algi, beynin binlerce ayri1 ve anlamsiz duyuyu birlestirip
anlaml bir desen veya goriintiiye doniistiirdiikten sonra elde ettigi deneyimdir. Ancak
algilananlar, nadiren orijinal uyaricinin birebir kopyalaridir. Algilar, genellikle bireye
0zgii deneyimler tarafindan degistirilir, carpitilir, renklendirilir. Bir anlamda, 6§renme
olarak da kabul edilebilir (Plotnik, 2009). Algi konusunda; Gestalt yaklasimi,
Brunswik’in olasiliksal islevselligi yaklasimi, noropsikolojik yaklasim, dogrudan algi
kurami, hesaplamali yaklasim (computational), deneycilik, yapisal bir siire¢ olarak algi
(Gregory), Marr’in gorsel algilamaya elestirel yaklasimi, dogrudan algi ve ekolojik
goriis (Gibson) olarak alt1 teorik yaklasim soz konusudur. Algilama konusunda 6n plana
cikan Gestaltgilar, algilamanin dinamik dogasina ve algi egilimlerinin tutarli, anlamli ve
basit ¢oziimlere yonelme egilimine gii¢lii bir sekilde inanmislardir (Gordon, 2004).
Mather (2018) ise algi teorilerini yapisalci, Gestalt, yapilandirmaci, ekolojik, bilgi
islem, fenomonolojik ve norofizyolojik yaklasim olmak iizere yedi sinifta incelemistir.
Plotnik’e (2009, 126) gore yapisalcilar, karmasik algilar1 olusturmak i¢in insanin
yiizlerce temel parcay: birlestirdigini ve geriye dogru giderek algilart daha kiiciik birim
ve pargalara ayirabilecegini savunurken, kisisel algisal deneyimlerin varligi ve biitiiniin
parcalarin toplamindan daha fazlasi olduguna dair oldukga ikna edici kanitlarin ayrintili
deneylerden geliyor olmasi nedeniyle tartismayr Gestalt psikologlart kazanmistir. Bu
sonuglara dayali olarak algi olgusunun sadece yapisal goriislere baghh kalarak
aciklanamayacagi da sOylenebilir. Ayrica algilamanin bir uyaran1 tanimayi i¢ermesi
sebebiyle bellek kullanimini gerektirdigi soylenebilir. Dolayisiyla algi teorisi, ayni

zamanda bir bellek teorisi olarak da kabul edilebilir (Glassman ve Hadad, 2018).

Alg1 konusunda yazilan eserlerde (6r. Gordon, 2004; Neisser, 2014) genellikle

one ¢ikan iki duyum alan1 vardir. Bunlardan biri gérme digeri ise isitme alanidir. Alfabe



62

seslerinin ses olarak algilanmasi ve gorme olarak harf/hece/sozciik ve climlelerin ilk
okuma yazmanin temel araclart oldugundan hareketle one cikan bu iki algi alanm ile

oriintii (sekil) tanima sorunu asagida ele alinmistir.

2.1.7.1.2. Okuma yazma ve gorme algisi

Gorsel algilama, gorsel uyaranlari tanima, ayirt etme ve daha Onceki
deneyimlerle iligkili olarak yorumlama yetenegidir (Frostig vd., 1966). Bireyin
gordiigiinii kavrama (Aral ve Akman, 1999; Ferah, 1996), bilgiyi isleme ve yorumlama
yetenegi seklinde de ifade edilen gorsel alginin, gorsel ayirt etme ile de iliskili oldugu
vurgulanmaktadir. Gorsel ayirt etme, nesneler grubu arasindan biiyiikliik, renk, sekil
gibi benzerlikleri ve ayriliklar1 tanima yetenegidir. Bu, bireyin harfleri ve sayilari
eslestirme yeteneginde kendini gostermektedir (Ferah, 1996, 82). Bir seyin
algilanabilmesi biitiin duyusal bilgilerin kaynasmasin1 gerektirmekte, bu 6grenme
farkina varma, dikkat etme, uyarani anlama bi¢iminde bir agsamayla gerceklesmektedir
(Tugrul, Aral, Erkan ve Etikan, 2001). Algida, eylemde ve bellekte yani tekil bilingli
deneyimde secici dikkat de o©nemli bir etkendir. Ozellikle mekan iligkilerinin
algilanmasi, Ogrenilen bir harfin bellekte bulunmasi secici dikkat gerektirir (Kandel,
2011). Kiiciik yastaki cocuklar genelde harf yonelimine dikkat etmeyi 6grenmektedirler.
Baslangicta, uzayda dondiiriilebilen ii¢ boyutlu sekiller yerine, iki boyutlu kivrimlar
olarak gormektedirler (Dehaene, 2014). Gorsel alginin Olciilmesi, okuma yazma
giicliiklerinin erken donemde tespit edilmesinde énemli bir veri sunar. Genellikle okul
oncesi, ilkokul birinci smiflar i¢in tarama, 68renme giicliigii olan cocuklarla beyin
hasarlt ¢ocuklar i¢in tanilama amaciyla kullanilir (Frostig vd., 1966). Alanyazindaki
calismalar incelendiginde; gorsel alginin okuma ve yazma gelisimi, okuma yazma
hatalar1, 6grenme giicliikleri (disleksi), matematik egitimi, uzamsal beceriler, mekansal
dikkat, el yazis1 vb. bircok alanla iligkilendirilerek arastirildigir goriilmektedir (Ferah,
1996; Lonigan, 2006; Marashh Harmankaya, 2010; Maslow vd., 1964; Olson, 1966;
Sezer, 2015; Son ve Meseils, 2006; Yosk ve Lesiak, 1980; van den Bos, 1998).

Cocuklarin gorsel algi alanindaki basaris1 okuma (Memis ve Ayvaz-Sivri, 2016), yazim
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ve yazma (Ferah, 1996), gorsel-motor koordinasyon ve matematik (Taylor, 1999) olmak

tizere bircok 6grenme alanin etkilemektedir.

Gorsel algi konusunda o6l¢iilen alanlar; gz motor koordinasyonu, sekil zemin
ayirimi, sekil sabitligi, mekan iliskileri ve mekana yerlestirme olmak iizere bes boyuta
ayrilir. G6z motor koordinasyonu gorme duyusu ile dis uyaricilari algilama, ayirt etme,
daha onceden Ogrendiklerini hatirlama ve tanima, bedeninin gerekli kisimlarinin
koordinesiyle uyariciya tepki gosterme yetenegidir (Frostig vd., 1966). Bu yetenek
okuma ve yazmanin c¢oziimlenebilmesi i¢in gereklidir. Ciinkii iyl ¢Oziimleme yetileri
sadece harfler ve konusma sesleri arasindaki is birligine dayal degildir; ayn1 zamanda
harfler diizgiin yonelime sahip sekilde, uygun uzamsal konumda ve dogru bir
istikametle ogretilmelidir (Dehaene, 2014). Algilanacak bu dil birimlerinin hem
kapsami hem sekli hem de icerigi onemlidir. Ayrica baslangi¢ okuryazarlarinin bu
iceriklerle ilgili biligsel faaliyetleri de etkilidir (Ozcan, 1995). Bu yetenek, ¢ocugun dil
etkinliklerini, hareket koordinasyonunu, oyunlarini, sosyal ve kisisel gelisimlerini
etkilemekte veya bu alanlardaki egitimlerden de etkilenmektedir (bk. Ayvaz-Sari, 2016;
Etker, 1977; Ferah, 1996; Giil-Ercan ve Aral, 2011; Senger, 2010; Sezer, 2015; Temel,
Kaynak, Pasli, Demir ve Cemrek, 2016; Yurdakul, Camliyer, Camliyer, Karabulut ve
Soytiirk, 2012). Gorsel algi alanlarindan biri olan sekil zemin iligkisi bir¢ok uyarici
arasindan dogru uyariciyr algilamayi, uyaricilart organize ederken sekli ve zemini
ayirabilmeyi ifade eder (Plotnik, 2009. Bir nesnenin sekil, biiyiikliik, renk, durum vb.
niteliklerindeki degismezligin algilanmas1 anlamina gelen sekil sabitligi ise
genellestirme yetenegi ile ilgilidir (Miller, 2008). Sozciiklerdeki harflerin her zaman
ayni yerde, ayn1 yazi tipinde ve ayni boyutta olmamasi, bu birimlerdeki degismezligin
algilanmasinin sorun olmasina sebep olmaktadir. Harflerin boyut degismezligini
algilama ise, mekan-konum iligkilerini kavramaya bagl olarak gelismektedir (Dehaene,
2014). Biiyiik kiiciik harflerdeki degismezligin algilanarak se¢ip c¢ikarilmasi sekil
sabitliginin gelisimi alanina yoneliktir. Sekil-zemin ve sekil sabitligi alanlarinin dikkatle
de iligkisi bulunmaktadir. Bir seklin benzer tiim sekillerden ayirt edilerek algilanmasi
icin dikkat bir noktaya odaklanmalidir (Goldstein, 2013). Algisal gelisim, aktif dikkati

de iceren kontrol ve yonlendirme etkinliklerinin gelisimiyle ayni anlami ifade
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etmektedir (Gibson, 1980). Bunu basaramayan ¢ocuklarin ilk okuma yazmada basarisiz
olacaklar1 da aciktir. Mekanla konumun algilanmasi ise bir nesnenin mekan konum
iligkisinin algilanmasidir (Tungeli, 2019). Bu beceri sag-sol, asagi-yukari, vb. istikamet
kavramu ile iligkilidir. Mekén iliskilerinin algilanmasi ise, iki veya daha ¢ok objenin
birbirleriyle olan iligkilerini algilamaktir (Ferah, 1996; Tunceli, 2019). Bir baska deyisle
harflerin uzaklik yakinlhk iliskilerinin algilanmasidir (Miller, 2008). Bu becerileri
gelismeyen cocuklar okurken veya yazarken harf/ses, hece gibi dil birimlerini birbirine

karigtirabilir ve yanlis yazabilirler.

Frostig ve digerlerine (1966) gore bu beceri ii¢-yedi yaslar1 arasinda gelismekte
olup gelisimi herhangi bir nedene bagl olarak engellenen c¢ocuklarda, gorsel algi
problemleri goriilebilmektedir ve alginin ayrica beyin hasarlar1 ile de iligkisi
bulunmaktadir. Tsai, Wilson ve Wu’ya (2008, 649-651) gore cocuklarda algisal
gelisimin sekil-zemin boyutu ii¢-bes yaslart civarinda hizla gelisip sekiz-on yaslari
civarinda olgunluga erisir; mekadnda konum boyutu yedi ile dokuz yaslari civarinda
gelisimini tamamlar; sekil sabitligi boyutu ise alt1 ile yedi yaslar1 civarinda hizla gelisip
sekiz ile dokuz yaslar1 civarinda olgunlasir. Mekansal iliskileri algilama boyutu ise on
yaslar civarinda yetiskinlik diizeyine ulasir. Aciklamalardan bu becerinin okul 6ncesi
donemde gelismeye basladigi, ilkokul birinci sinif diizeyindeki cocuklarda gelisim
asamasinda oldugu anlasilmaktadir; dolayisiyla algi ile ilgili arastirmalar da bu iki

doneme yonelmektedir.

Cocuklarin ilk okuma yazma 6grenmedeki basarisini etkileyen faktorlerden biri
olan gorsel algi, 1920’den itibaren Gestalt psikologlarinin etkisiyle okuma yazma
konusundaki arastirmalarda da 6n plana c¢ikar (Ferah, 2001). Okuma yazmanin gorsel
algi ile iliskisinin irdelendigi arastirma bulgularindan ortaya c¢ikan sonuclar 6zetle; alti
yas cocuklarinin gorsel algi puanlarinin zeka puanlar ile iligkili oldugu, gorsel alginin
yagla arttig1, gelisiminin dokuz yaslarina kadar siirdiigii, erken cocukluktaki gorsel algi
gelisiminin ilk okuma basarisim1 yordadigi, algisal egitim programlarinin gorsel algi
gelisimini destekledigi, gorsel alginin alt boyutlarindan géz-motor koordinasyonunun
satir iizerinde dogru yazma, sekil-zemin ayrimi ve sekil sabitliginin harfleri dogru

yazma ile mekan iligkileri ve mekana yerlestirmenin sézciik tamima ve yazma ile
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iliskisini ve gorsel algi gelisimi ile yazma basaris1 arasindaki iligkiyi ortaya koymustur
(bk. Akg¢in, 1993; Akdemir, 2006; Mangir ve Cagatay, 1990; Cengiz, 2002; Erdem,
2006; Ferah, 1996; Sokmen, 1993). Ayrica gorsel algi gelisimi ile aritmetik 6grenimi
arasinda da giiclii ve secici iliski oldugu, el yazisinin giizel ya da cirkin olusunun gorsel
alg1 puanlar arasinda iliski olmadig bulgulanmistir (bk. Alpan ve Ozbalci, 2015; Yost
ve Lesiak, 1980). Ozetlenen bu calismalardan alanyazinda gorsel algi gelisiminin ilk
okuma basarisi ve yazma hatalar1 ile olan iligkisine odaklanildigi; ancak hem ilk okuma
yazma Ogrenmedeki basari hem de siirecte yapilan okuma ve yazma hatalar ile olan

iliskisinin birlikte incelendigi yeter sayida calisma olmadig1 anlagilmaktadir.

Gorsel algi ve ilk okuma iliskisine gelince; bu konudaki bulgular erken
cocukluktaki gorsel algi gelisim puanlarinin ilkokul birinci siniftaki okudugunu anlama
diizeyini ve okuma giicliiklerini; mekan iligkileri alt testi puanlarinin da el yazisi, kelime
tanima ve okudugunu anlamayi; el-gbz koordinasyonu alt testi puanlarinin da
ortografiyi anlamli ve secici bir bicimde yordadigimi gostermistir (Wiederholt, 1972).
Erken c¢ocukluktaki el-goz koordinasyonu ve gorsel motor beceri gibi ince motor
becerilerin ilkokul birinci sinifin sonundaki okuma basarisin1 yordadigi, okul dncesi
donemde gorsel-mekansal dikkatin de okuma gelisiminin 6nemli bir yordayicisi oldugu
bulgulanmistir (Franceschini, Gori, Ruffino, Pedrolli ve Facoetti, 2012; Son ve Meseils,
2006). Ozellikle ¢ocuklarin okuma giicliikleri ile gorsel algisal gelisim diizeylerinin
iliskili oldugu, daha da 6nemlisi okuma giicliigii ceken ¢ocuklarin gorsel alg1 gelisimi
kadar fonolojik farkindalik diizeylerinin de ilk okuma basarilari ile anlamli ve secici

diizeyde iliskilendigi sonucuna ulagilmistir (Lonigan, 2006).

Alanyazinda ilk okuma yazma 6grenme siirecinde ¢ocuklarin yaptiklar1 yazma
hatalarinin (Ferah, 1996; Harmankaya Marasli, 2010) ve okuma hatalarinin (Ayvaz
Sivri, 2016) gorsel alg1 diizeyleri ile iliskilerini ortaya koyan sinirli sayida arastirmaya
rastlanmistir. Cocuklarin ilkokul birinci smifta gorsel algi diizeyleri ve yazma
hatalarinin arastirildigi ¢alismalarda, ilk yazma hatalarinin gorsel algi puanlarina gore
farklilagtigr ve gorsel algi ile yazma hata puanlarimin iligkili oldugu belirlenmistir

(Ferah, 1996; Harmankaya Marash, 2010). Yazma hatalarn arasindaki giiclii



66

korelasyonlar, sebepler arasinda da bir iligkinin ihtimaliyetini gii¢lii kilmaktadir (Ferah,

2001).

Yukaridaki agiklamalardan da anlasilacag iizere ilgili alanyazinda birinci simif
ogrencilerinin ilk okuma yazma (S6zciik/ciimle) basarilari, ilk okuma yazma hatalar1 ve
okudugunu anlama basar1 diizeyleri ile gorsel alginin birlikte ele alinarak incelendigi bir
caligmaya rastlanmamistir. Ancak gorsel algi ile iliskilendirilen ¢alismalardan hareketle
gorsel alginin hem okuma hem yazma alanini ayni anda etkileyebilecek bir degisken
olarak degerlendirilebilecegi diisiiniilebilir. Okuma ve yazmanin dil birimlerin
algilanmasina yonelik bir siire¢ olusu, 6zellikle fonemlerin dilin en kii¢iik birimi olarak
gorsel sembol olan harflerle iliskilenmesi sebebiyle, ilk okuma yazmanin da gorsel algi
disinda iligkilenebilecegi bir diger faktor olarak fonolojik farkindalik becerisinin ele
alinabilecegi goriilmektedir. Ozellikle duyular aras1 biitiinlesme, isitsel alginin gorsel
alg1 ile yakindan iligkili ve baglantili bir konu olabilecegine de bir zemin
olusturmaktadir. Agiklamalara dayali olarak arastirmanin problemi; gorsel algi,
fonolojik farkindalik becerisi ile okuma-yazma hatalari, okuma-yazma ve okudugunu
anlama basaris1 arasindaki iligkilerin tespiti; okuma yazma becerilerinin yordayicisi
olarak gorsel alginin, fonolojik farkindalik becerisinin roliiniin ve bu role etki eden olas1

aracilik iligkilerinin belirlenmesidir.

2.1.7.1.3. Oriintii tanima (pattern recognation)

Oriintii tanmima, sembol ve ilke gibi dis uyaricilarin bellekteki izleriyle
iliskilerini iceren bir siireci ifade eder. Ogrenmede duyu bellegi, dikkat ve oriintii
tanima gibi siirecler onemli olmakla birlikte bilginin kalicilig1 ve anlamli hile gelmesi
kisa ve uzun siireli bellek gibi daha karmasik siirecler de gereklidir (Driscoll, 2017).
Ancak 6grenme i¢in 6nemli araglar olan harf, hece, sozciik gibi duyu verilerinin nasil
algilandig1 ve tanindig1 da ¢oziimlenmesi gereken bir konudur. Nitekim arastirmacilar
oriintiilerin nasil tamindigina yonelerek cesitli goriisler ileri siirmiislerdir. Ornegin
oriintii tanimada Ozellik analizi goriisii, sentez yoluyla analiz ve sablon (Gestalt)

goriisleri; gorsel sekil olarak kelimelerin algilanmasi konusunda da farkli yazim
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sekilleri, sekil sentezi, parca teorileri vb. goriislerin 6n plana ¢iktigir goriiliir (Neisser,
2014). Bu goriisler, okuma yazmada harflerin algilanmasi ve Ogretim ortamlarinin
tasartmi vb. alanlara uyarlanmistir (bk. Eristi, Uluuysal ve Dindar, 2013; Ozcan, 1995).
Algilanan, hatirlanan ve iizerinde diisiiniilerek islenen bu gorsel oriintiiler, gorsel bilisle
ilgilidir. Algilanan bu siirecin nasil gerceklestigi sorusu gorsel bilis sistemi ile aciklanir
(Neisser, 2014). Gorsel islemenin ilk basamag lokal 6zelliklerin parca gosterimini,
ikinci basamag sekillerin ve ylizeylerin temsilini, ii¢iincii basamagi ise depolanan obje
temsili ile sekilleri ve yiizeyleri karsilastirmay1 saglar (Mather, 2018). Dolayisiyla harf,
hece, sozciikk ve climle gibi duyu nesnelerinin oOzelliklerine dayali olarak en kiiciik
gorsel parcalarina ayrilmasi, zemin iizerinde seklin ayirt edilmesi ve bunlarin zihinden

secip cikarilmasi vb. islemler, bilgiyi islemeye yoneliktir.

Oriintii/sekil tanima konusundaki tartismalar; ikonik hafiza, dondiiriilmiis
sekiller (rotasyon), sekillerin yer degistirmesi, kategorilestirmeler, benzerlik; deneysel
gozlemler ise gorsel arama ve karar verme konularinda goriigler ileri siirmiislerdir.
Cocuklar farkli karakterlerde yazilmis harflerin ayn1 harf oldugunu, seklin
degismezligini nasil algilamaktadirlar? Harflerin yonleri/rotasyonlari, mekan-konumlari
ile ilgili algilamalar1 nasildir? Nitekim kiigiik cocuklarla yapilan deneyler, cocuklarin
dondiiriilen parcalar1 (harf/sekil) tanimlamakta iyi olmadiklarini acikca gostermistir
(Ghent ve Bernstein, 1961). Harflerin rotasyonunu algilamakta zorlanan cocuklarin
okuma yazmay1 6grenmede de zorlanacaklar1 sdylenebilir. Ciinkii cocuklar okuma ve
yazma esnasinda harf/hece/sézciik gibi dil birimleri algiladik¢a bilgiye eklemede
bulunmak yerine onu ayirt etmeyi 6grenirler (Miller, 2008). Yukarida da ifade edildigi
tizere harflerin algilanmasini aciklayan farkli teoriler bulunmaktadir. Bu goriisler,
tartismalt  olmakla beraber, algi yasalarimin okuma ve yazmaya uyarlandigi

bilinmektedir (bk. Ozcan, 1995).

Oriintii tamima olarak da ifade edilen algilama, kisinin bilgisinden
etkilendiginden dolay1 Oriintiileri hizli bir sekilde taniyabilmek icin, temel 6zelliklerini
fark etmenin yaninda baglam ve konu ile ilgili sahip olunan bilgilerden de yararlanilir
(Gredler, 2018; Woolfolk, 2015). Bu sebeple bir yetiskinin harfleri algilamasi ile
cocugun harfleri algilamasi da 6zdes degildir (Gredler, 2018; Ozcan, 1995). Ik okuma
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yazmada harf-ses, hece, kelime, climle gibi dil birimlerinin zemin {izerinde algilanmasi,
benzerliklerinin kesfi, eksik 6gelerin tamamlanmasi, yakin olanlarin orgiitlenmesi, en
basit oOrgiitleme islemlerinin gerceklestirilmesi gibi pek c¢ok algisal islem
gerceklestirilmektedir (Ferah, 2001). Harf, hece, kelime, ctimle vb. gibi algi nesnesinin
kapsami, sekli ve icerigi yaninda, okumaya yeni baslayan cocugun algi nesnesini
algilama siireci, yani zihni faaliyeti (diistinme) de onem tasimaktadir. Algilama siireci
hiyerarsik bir sekilde yukaridan asagiya veya asagidan yukariya (ciimle-kelime-hece-
harf veya tersi) olabilir (Ozcan, 1994, 2). Bu alg1 6gelerinin dogru kavranmasi igin
Ogretme stratejilerine basvurulmasi durumunda Ogrencilerin konuyu kavramalari
kolaylasacaktir. Algiyr dikkat, hazirlayic1 kurulum, giidiilenme, 6grenme ve duyusal
yoksunluk etkileyebilmektedir (Ercan, 2009, 7). Dolayisiyla cocuklarin okuma ve
yazma basarisin1 belirlemede alginin bir degisken olarak ele alindigi arastirmalarda,
dikkat ve giidiileme gibi degiskenlerin etkisini en aza indirecek sekilde uygulamalarin
yapilmasi1 gerekmektedir. Boylece bu arastirma sonuglarinin eylem ve uygulamaya

faydal1 olabilecek sekilde kullanilabilmesi yani ekolojik gecerlilik saglanmis olacaktir.

2.1.7.1.4. Okuma yazma ve isitme algis1

Isitsel algi, konusma seslerinin ton, perde, siddet, tin1 gibi Ozelliklerini
algilaylp aywrt edilmesini ifade eden bir kavramdir. Sesin siddeti sesin yogunlugu;
perdesi ise frekansiyla iligkili olan algisal niteliklerdir ve giiriiltiili ortamlar sesi
maskeler (Mather, 2018). Bu ozelliklerin nasil algilandig1 konusunda farkli teoriler
gelistirilmistir. Gerrig ve Zimbardo’ya (2013) gore isitsel algiya yonelik teoriler, perde
algis1 teorileri ile yer ve frekans teorisi olarak ikiye ayrilir. Perde algisi teorileri; yer,
zamanlama, zamansal, model tanima ve otokorelasyon olarak sesin saf ve kompleks
tonlarda olusuna gore smiflandirilir (Mather, 2018). Licklider (1952) ise klasik
konusma sesleri algis1 kuramlarim iligki, filtreleme ve sentez yoluyla analiz olarak ii¢
grupta siniflandirir. Gorsel bilise benzer sekilde, isitsel bilis, kulaktaki basing diizeninin
seslere ve duydugumuz konusma ve miizige doniistiiriilmesiyle ilgilidir. Ancak belirli
perde ve yiikseklikte olan sesler ve konusulanlar isitilir (Bee ve Boyd, 2009).

Dolayistyla siniftaki 6gretim sirasinda konusulan seslerin cocuklar tarafindan ayirt
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edilmesi gereklidir. Bu seslerin nasil ayirt edildigi de alg1 psikolojisinin ¢oziimlemeye
calistig1 bir konudur. Ses algis1 mekanizmasinin belli bagh hipotezleri oriintii tanimayla
ilgilidir ve en etkili teori sentez yoluyla analiz teorisidir. Gorsel sentez gibi isitsel sentez
de bazi birimlerin geg¢ici olarak tanimlandig1 dikkat 6ncesi ve nispeten pasif bir evre ile
onlardan sozciik ve ciimleleri elde eden aktif bir siire¢ olarak iki asamayr gerektirir
(Neisser, 2014). Ciinkii kelimelerin ayirt edilmesine olanak saglayan en kiiciik ses
birimi fonemlerdir (Mather, 2018). Fonemler, sesli-sessiz, nazal-nazal olmayan, gergin-
gevsek vb. ozellikleri bakimindan birbirinden ayrilirlar ve bu 6zellikler ses telleri, agiz,
dudaklar vb. konusma mekanizmas: tarafindan {iretilir. Fonemlerin herhangi bir
gruplasmasinin temel Oriintiisii hecedir ve hece yapisinin en Onemli 6zelligi, hece

icindeki ardisik ozelliklerin zith@idir (Jacobson ve Halle, 1956; akt. Neisser, 2014).

Neisser (2014) ise konusulan dili iireten herhangi bir aygitin - insanin kendisi
de dahil olmak iizere-, iletilmek istenen bir mesajdan bir sinyale ulagmak i¢in hiyerarsik
bir kurallar kiimesine sahip olmasi gerektigini ileri siirer. Dinleyici “Hangi sesler veya
sozciikler soylendi? Bunlarin anlami ne?” sorularim  kendi kendine sorarak
konusulanlar sentezlemeye devam eder ve dil birimleri ve kullanim1 (fonetik, fonemik,
sO0z dizimsel, semantik veya ne yapacag) ile ilgili bir dizi sahip olmas1 gereken kural
vardir. Bu kurallar, sentez yoluyla analiz goriisiinii diger teorilerden {iistiin kilmaktadir.
Isitme algismin (konusma algis1) temel boyutu kelime tanimadir. Soylenen kelimeyi
tamima, zihinsel sozliikle iliskilidir. Oyleki kelime tanimadaki siire¢ ses sinyalinin
fonemlere ayrildig1 bir analizle baslar. Ardindan bilinen kelimelerin haritalandig: bir
sozclik olusumu asamasimi igerir. Bu siirecte algi ve bilginin asagidan yukariya-

yukaridan agagiya islemlenmesi goriisiiniin gecerliligi ise tartismalidir (Mather, 2018).

Gestalt’in gorsel algr alanina yoOnelik goriislerinin isitme algis1 alanina
uyarlanabilecegi de ileri siiriilmektedir (Gordon, 2004; Neisser, 2014; Styles, 2005).
Farkli ses kaynaklari, Gestalt ilkeleri temelinde gruplanabilir ve bu ilkelerin bir kismi,
isitsel sistemin seslerin nereden geldigini belirleme yetenegine dayanmaktadir.
Konusma sesleri zaman i¢inde siirekli degisen karmasik harmonik seslerdir (Mather,
2018). Konusma seslerinin algilanmast ise sesin kendi ozelliklerine gore gergeklesir.

Styles’e (2005) gore sesin Ozellikleri, isitsel ortamin bir temsilini olusturmak icin bir
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temel olusturur ve Gestalt ilkelerinin frekans, konum ve tin1 gibi yonlere uygulandigi
konusunda genel bir fikir birligi vardir ki bu siirece isitsel akis denir. Isitsel sistem
isitilen ses gruplarini, sesin bilesenlerini fiziksel Ozelliklerine gore akis iginde
gruplandirir (Mather, 2018). Ses algisinda; seslerin gruplanmalari, tam algilanmayan
seslerin tamamlanmasi, seslerin siirekliligi, yakinlik ve benzerlik iligkileri, seslerin iyi
bir sekilde gruplanmasi gibi algisal diizenlemeleri yapabilen ¢ocuklar, ilk okuma-yazma
ogrenmede basarili olurlar (Ferah, 2001a, 280). Bu agiklama Gestalt ilkelerinin ses
algis1 alanmna bir uyarlama calismasit olarak kabul edilebilir. Cocuklarin yazma
becerilerini belirlemeye yonelik 6l¢ekler hazirlanirken ses algisinin bu 6zelliklerinden
hareketle isitilmesi gii¢c olan seslerin (frekans) belirlenmesi, seslerin sozciikteki degisik
pozisyonlarda kullanimina ve yakinlik-uzaklik iliskilerine dikkat edilmesi (gruplanmasi)
ekolojik gecerliligi artiracaktir. Ozellikle isitilmesi gii¢ olan sdzciik yazma testlerinin

isitsel algi 6lgegi olarak da kullanilabilecegi soylenebilir.

2.1.7.2. Okuma yazmada dikkat

Dikkat, bilgi islemede esastir; fakat sinirsiz bir kaynak degildir. Dikkat, rekabet
halindeki alternatifler arasinda boliistiiriilmesi gereken enerji, benzin ve diger
kaynaklara benzerdir (Grabe 1986; akt. Gredler 2018). Dikkat toplama, bireyin dikkatini
bilingli olarak belirli bir noktaya toplayabilme becerisidir (Kaymak Ozmen, 2006).
Dolayisiyla ¢ocuklarin duyu verileri olan harf/ses, hece, kelime ve ciimle gibi dil
birimlerinin onemli ozelliklerine dikkat kesilmesinin, onlar1 diger duyu verilerinden
ayirt ederek Onemli Ozelliklerine odaklanma gibi gorevlerdeki basarinin, ilk okuma

yazma 6grenme siirecindeki basariyla da iliskili olacagi diisiiniilebilir.

Dikkat vermede secilen uyariciya odaklanilarak digerleri goz ardi edilip neyin
algilanip islenecegi sinirlandirilir ve dikkat verilenler biiyiik 6l¢iide bilinen ve bilinmek
istenenlere gore degisir. Dikkat; kisa siireli bellek, islem bellegi ve uzun siireli bellekten
etkilenir, bellek siirecin i¢indedir; ayrica ayni anda gerceklesen olaylarin farkinda olma,
bir gorevin ne kadar karmasik oldugunu anlama, dikkati kontrol etme ve odaklanma

becerisiyle de ilgilidir (Driscoll, 2005; akt. Woolfolk 2015, 496). Dikkatin bilgi
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edinmede en onemli faktorlerden biri olarak ii¢ hafiza tiiriiyle de i¢ ice olusu sebebiyle
yazili dil birimleriyle ilk defa karsilasan bir ¢ocuk, duyu verilerini algilamanin yani sira,
bu verileri kisa siireli bellek, islem bellegi ve uzun siireli bellege kodlayabilmek igin

dikkate ait islev ve islemleri yonetmeyi de 6grenmek durumundadir.

Dikkat, c¢aba ister ve sinirli olup ayni anda biligsel caba gerektiren sadece bir
goreve dikkat verilebildiginden dolayr (Anderson, 2005; akt. Woolfolk, 2015) ilk
okuma yazma esnasinda harf/ses, hece, kelime ve ciimle gibi dil birimlerine yonelik
cocuklarin dikkati odaklama ve uzun siire siirdiirebilmeyi basarabilmeleri bir dlciide
gosterecekleri caba ile dogru orantilidir. Harf/ses, hece, kelime ve ciimle gibi dil
birimlerinin algilanmas1 esnasinda, dikkatte se¢cme ve odaklagsmaya bagli olarak
algilananlarin teshisi ve yorumlanabilmesi ic¢in bilgiler hafizadan c¢agrilip karara
varilacaktir. Yapilacak eylem ve etkinliklerle bu siire¢ otomatiklesip daha az bilingle ya
da bilingsizce gerceklesecektir (Ferah, 2001; Gredler, 2018). Sonrasinda tecriibeli
okuyucular i¢in sozciik tanima biiyiik 6l¢iide otomatik olmakta, anlami kavramak ve
baglar kurmak icin dikkat gerekmemektedir (Gredler, 2018). Bilinglilik, dikkat
otomatiklesinceye kadar aktif olarak islemektedir. Cocuklara yaptirilacak amach
alistirmalar, dil birimlerine yonelik algilarin1 ve dikkatlerini iyilestirici nitelikler

icerebilir.

Arastirmalar dikkati siirdiirebilme becerisinin 5-6 yaslarindan, 8-9 yaslarina
kadar olduk¢a hizli bir sekilde gergeklestigini; 9 yasindan 11-12 yaslarina kadar ise bu
becerinin azalarak devam ettigini ortaya koymustur (Betts, Mckay, Maruff ve
Anderson, 2006). Dikkat puanlarinda olabilecek hizli bir artig, gelisim donemsel bir
ozellik olarak kabul edilebilir. Okuma yazma siireci dikkatten etkilenebilecegi gibi,
dikkatin gelisimini de etkileyebilir. Algilama kadar dikkat de 0grenmede onemli bir
faktordiir. Dikkat, 6grenmenin gerekli bir 6n kosulu olup ¢ocuklar harfleri 6grenirken
farkli ozellikleri 6grenmektedirler. Bu sebeple b yi d den ayirt etmek icin harflerin
cizgilerine, konumlarina dikkat etmeli ve siniftaki diger sesleri dislayarak ogretmenin
sesine dikkat kesilmelidirler (Schunk, 2009; Ozcan, 1995). Dikkat konusunda yapilan
arastirmalarda siniftaki giiriiltiiniin bozucu ve karistirict bir faktor olarak ele alinmasi da

kayda degerdir (Krampen 2008).
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Sonu¢ olarak, bilgi edinme asamasinda algida secicilik ve Ogrenenin sahip
oldugu 6n bilgisi ve dikkati etkilidir. Dikkat ileriye aktarilacak bilgiyi secerek 6n cephe
yoneticisi olarak islev gormektedir. On bilgi ise gelen bilginin tanimlanmasina yardimci
olmaktadir. Secilen bilginin uzun siireli bellekte depolanmasi ve sonra geri ¢agrilmasi
icin hazirlanmasini saglayan kodlama ise koruyucu ve detaylandirict tekrar stratejileri
icermektedir (Gredler, 2018, 206). Ik okuma yazma esnasinda alfabe isaretleri olan
harf/seslerin gorsel ve isitsel olarak algilanmasi, algilananlara dikkatin odaklanmasi ve
stirdiiriilmesi, bilginin uzun siireli bellekte kaydi i¢in kodlamasinin yapilmasi vb. bir¢ok
bilissel eylem ve etkinlik gerceklestirilmektedir. ik okuma yazma o6grenmede
harf/seslerin ilk 6grenildiklerinde yapilan tekrarlar koruyucu, yeni harf/ses, hece, kelime
ve ciimle 6grenildikce yapilan tekrarlar da detaylandirict tekrar olarak kabul edilebilir.
Bu tiir tekrarlar, bilginin uzun siireli bellege kodlanmasina ve kalicilifim1 saglamaya
yoneliktirler. Yazim ve okuma esnasinda dikkatin odaklanamamasi, siirdiiriilememesi
vb. sebebiyle hem harf/ses, hece, sozciik gibi dil birimlerinin 6grenilememesi veya
hatal1 6grenilmesi so0z konusu olabilecegi gibi ilk okuma yazma eylem ve etkinlikleri
esnasinda hatalarla karsilagilmasi da olasidir. Cocuklara dikte ettirilecek sozciik veya
ciimlelerin onlara birkag kez tekrarlatilarak koruyucu dikkatin odaklanmasinin
saglanmasi, uygulamada kisa siireli bellek etkisini de en aza indirebilecektir. Ozellikle
dikteye dayali arastirmalarda, ol¢iime karisabilecek kisa siireli bellek etkisini dikkate

almak gereklidir.

2.1.7.3. Okuma yazma ve bellek

Ogrenme, bilgi birimlerinin bellekte islenmesiyle gerceklesen bir siirectir
(Woolfolk, 2015). Biligsel psikologlarin en ayritili inceledigi konulardan biri bellektir
(Solso, Kimberly Maclin ve Maclin, 2009). Bu bellek tiirlerinden biri de duyusal
bellektir. Bilgi, dikkat ve alginin isleyen bellekte nelerin tutulacagini belirleyen duyusal
bellekte bir iki saniyeligine dokunulmadan kalir, kodlanir ve gorsel algilar, gorseller
olarak isitsel algilar ise ses Oriintiileri olarak kaydedilir (Woolfolk, 2015). Ebinghaus,
ilk detayl bellek caligmalarin1 yaparak ogrenmenin anlasilmasina yonelik bir yontem

kazandirmistir (Goldstein, 2013). Bellek icin bilgi isleme modelini ise Atkinson ve
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Shiffrin Onermislerdir (Atkinson, Atkinson ve Hilgart, 1995). Bellegin bilgi isleme
modeli; dikkat, kodlama, bilginin transferi ve unutma gibi islemlerle ilgili olan duyusal
bellek, kisa siireli ve uzun siireli bellek olmak iizere bellegin ii¢ bileseni iizerinde durur
ve uyaricilarin analizinin karmasik ve derin olduklart oranda bellekte iz biraktigini,
bilginin derin analizini gerektiren anlamsal olarak kodlananin ise algisal olarak

kodlanandan daha iyi hatirlandiginmi kanitlar (Solso, Kimberly Maclin ve Maclin, 2009).

Bellek tiirlerinden biri olan kisa siireli bellegin kapasitesi sinirli olup bu bellekte
bilgi gorsel, isitsel ve anlamsal olmak iizere ii¢ tiirde kodlanir. Deneysel verilere gore
gorsel kodlama isitsel ve anlamsal kodlamadan once yapilir (Goldstein, 2013). Uzun
siireli bellekte ise kapasite sinirsiz olup kodlama muhtemelen ¢ok yonlii gerceklesmekte
ve anlamsal kodlama one ¢ikmaktadir (Smith ve Kosslyn, 2014). Islem bellegi ise
biligsel islemler esnasinda bilgilerin kisa siire tutulmasina, diizenlenmesine yonelik,
stmirl kapasiteli bir sistemdir (Solso, Kimberly Maclin ve Maclin, 2009). islem bellegi,
islemleme hiz1 ve dikkatin siirdiiriilmesi gibi yonetim islemlerinin tanimi konusunda bir
goriis birligi olmamakla beraber, bu kavramin diger algi islemlerini onceliklendiren,
birlestiren ve diizenleyen yani siraya koyan beyin devrelerini ifade etmek iizere
kullanildig1 kabul edilmektedir (Brown, 2018). islem belleginin dort temel bileseni
sozel bilgileri tutan fonolojik dongii, gorsel-mekansal bilgileri tutan ve tekrardan
sorumlu gorsel ve mekansal kopyalama, fonolojik dongii ve gorsel mekansal kopyalama
etkinliklerini koordine eden merkezi yonetici ile calisan bellek ile USB arasinda
baglanti kurulmasina yardim eden epizodik tampondur (Baddeley ve Hitch, 1974;
Baddeley, Lewis ve Vallar 1984; Baddeley, 1996; Baddeley, 2000; Baddeley, 2017).

Epizodik tamponun kapasitesi ise fonolojik dongii ve gorsel mekansal
kopyalamadan biiyiik olup bilgileri uzun siire tutabilir ve epizodik tampon uzun siireli
bellekle iliskilidir. Benzer sesteki harflerin ve sozciiklerin birbirine karistirilmasi, kisa
sozciiklerin uzun sozciiklere gore daha iyi hatirlanmasi, tekrarlanan anlamsiz seslerin
hatirlamay1 giiclestirmesi (Baddeley, Lewis ve Vallar 1984; Baddeley, 2017) fonolojik
dongiiniin isleyisini aciklar. Benzer birimler birbirleriyle karistirildiklar: icin bellekte
zorlanmaya neden olurlar (f-v). Baddeley’e gore bellegin genisligi tekrarlanma hizi

tarafindan belirlenir. Kisa sozciikler fonolojik dongiide tekrarlanmaya zaman
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biraktiklari i¢in uzun sozciiklere oranla daha kolay hatirlanirlar (Baddeley, Lewis ve
Vallar 1984; Baddeley, 2000; Baddeley, 2017). Gorsel mekansal kopyalama gorsel
imgelerin (harf/sozciik/ctimle vb.) zihinde canlandirilmasinda rol oynar. Fonolojik
dongii ise (ses/sozciik/ctimle vb.) bilgileri birka¢ saniye tutan fonolojik depo ve
depodaki bilgilerin kaydolmasint saglamak iizere tekrarlamaya yardimci olan
artikiilasyon dongiisii olmak iizere iki bilesenden olusur (Baddeley, 2000). Yukaridaki
aciklamalara dayali olarak okurken harflerin algilandiktan sonra fonolojik dongiide ses
kodlarina doniistiiriilerek ¢ok kisa siireli depolanip uzun siireli bellekteki imgelerin
cagrilmast ve bu imgelerin gorsel mekansal kodlarla karsilastirilip ses kodlarinin
iligkilendirilmesi, harf/sesleri dogru eslestirebilmek i¢in dikkat kontroloriiniin devreye
girmesi, ardindan karar verilip sozciigiin dogru bir sekilde okunmasi ve epizodik
tamponla uzun siireli bellek etkilesimi sonucu soézciik anlamina erisilmesi gibi islemler,

islem belleginin bilesenleri araciligiyla gerceklesmektedir, denilebilir.

Bellek konusundaki caligmalarda, bilissel siirecleri iceren bellek ile uyaran
arasindaki iliskiyi yansittigindan dolay1 harf tanima, sozciik tanima, gorsel odaklanma;
renklerin, harflerin ve ciimlelerin algilanmasi i¢in gecen zaman, harf ve sozciik
karakterlerinin tanimaya etkisi, harf/sdzciik tamimanin bellekle iliskisi, harf-ses/s6zciik
kullanim sikliginin tanima ile iliskisi ve biligssel modeller konusunda 6nemli sonuglar
ortaya konmustur (Baddeley, Thomson ve Buchanan, 1975; Conrad, 1964; Cosky,
1976; Gibson, 1980; Grainger ve Segui, 1990; Paap, Newsome, McDonald ve
Schvaneveldt, 1982; Peterson ve Peterson, 1959; Townsend ve Ashby, 1982). Ozellikle
harf teshisinde ve okumada ise karigan faktorlerin belirlenmesi, okuma Ogrenmeyi
gelistirmede kullanilacak bilgiyi saglayarak egitimin en sikintili sorunlarina bir ¢6ziim
yolu acabileceginden (Solso, Kimberly Maclin ve Maclin, 2009) arastirmalarin odak
noktast olmustur. Sonraki c¢alismalarda sozciik tanimanin fonolojik ve morfolojik
farkindalik, dil bilimsel yapilar ile olan iliskilerinin arastirilmasi konularina

yonelinmistir (McBride-Chang, Cho, Liu, Wagner, Shu, Zhou, Cheuk, ve Muse, 2005).

Yukarida bir kismu verilen bellek arastirmalarinin okuma ve yazma alaninin
anlasilmasina katki sunan sonuglarina gore; harflerin karistirilmasinin nedeni gorsel

benzerlikten ziyade harf simgelerinin seslerinin benzerligidir ve kisa siireli bellek kodu
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gorsel degil isitseldir (Conrad, 1964); ayni sekilde benzer sesli sozciikleri hatirlamak
benzer olmayan sozciiklere oranla daha giictiir ve bu durum islem belleginin fonolojik
dongii bileseninde benzer sesli harf ve sozciiklerin birbirine karistirilmasi anlamina
gelen fonolojik benzerlik etkisi olarak isimlendirilir (Baddeley, 1966); mekansal bir
uyarici olan bir harfi zihinde canlandirirken eliyle de onu ¢izip hangi kosesi oldugunu

sOylemek gorsel mekansal kopyalamanin asir1 yiiklenmesine neden olur (Brooks, 1968).

Son yillarda ise islem bellegine olan ilgi artmis; okuma, yazma ve okudugunu
anlama, erken yazma ile islem bellegi arasindaki iliskiler ortaya konmustur (Cail,
Oakhill ve Bryant, 2004; Bourke ve Adams 2003; Seigneuric ve Ehrlich, 2005; Smythe,
Everatt, Gyarmathy, Connie ve Groeger, 2003). Islem belleginin 6nem kazanmasi, bu
bellekleri etkili olan kisilerin okuma ve akil yiiriitme testleri ile zeka testlerinde daha
basarili olduklarinin deneylerde goriilmesi sebebiyledir (Goldstein, 2013). Okuma
basarisinin ve okudugunu anlamanin en giiclii yordayicilarindan biri islem bellegi
kapasitesidir. Sozciik okuma becerisi, kelime bilgisi ve sozel yetenekler kontrol
edildikten sonra bile islem bellegi ve okudugunu anlama becerilerinin bilesenleri
(¢cikarim yapma, kavrama izleme, Oykii yapisi bilgisi) okudugunu anlama basarisindaki
varyansi ongoriir. Islem belleginin okudugunu anlama ile hem cikarim yapma hem de
kavrama izleme arasindaki iliskilere araci etki etmedigi ortaya konmustur (Cail vd.,
2004). Ancak sozciik tanimanin ilk siniflarda otomatik hale gelmesi ile islem bellegi,
okudugunu anlamada daha etkili bir yordayici haline gelmektedir (Seigneuric ve

Ehrlich, 2005).

Yakin zamanda yapilan bir arastirmanin sonuglarina gore ise sozel ¢alisma
belleginin okuma kazanimi i¢in énemli bir rolii oldugu, erken kod ¢dzme etkinliklerinin
islem bellegini destekledigi, alfabetik bir sistemde okuma ve yazmayir 6grenmenin
fonolojik ve ortografik temsillerin ortaya ¢ikmasimi saglayacak olan sozciiksel
temsillerin kalitesini artirip bellek ©Ogelerinin gecici olarak kodlanmasina destek
sundugu bulunmustur (Demoulin ve Kolinsky, 2016). Daha da ilginci sozlii dilin
uydurma heceleme iizerindeki etkisine fonemik farkindaligin, islem belleginin uydurma
heceleme {iizerindeki etkisine ise fonemik farkindaligin araci etkisinin oldugudur

(Quellette, 2006).
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Yukarida verilen arastirma sonuclari okuma ve yazma ile bellek arasindaki
iliskileri ortaya koymasi bakimindan onemlidir. Arastirma sonuglarina gore okuma
yazma Ogrenmede harf/ses gibi dil birimleri ile ilk kez karsilasan ¢ocugun gorsel-isitsel
duyu verilerini O©nce algiladiklari, algilanan verileri fonolojik dongiide sese
dontistiirdiikleri, fonolojik dongiide kisa siireli kodlamada tekrarlamak icin siire
gerektigi, fonolojik dongiide akustik depoda kisa siire kodlanan seslerin benzer olmalari
durumunda karistirildiklari, dil sembolleri olan harflerin/sozciiklerin/ciimlelerin
imgelerinin gorsel mekansal dongiide canlandirildiklari, bu canlandirmada dikkat
kontrolorii olarak islev goren merkezi yonetici ile epizodik tamponun uzun siireli
bellekteki bilgilerle karsilastirma yaptigi, kalici iz i¢in bilgilerin uzun siireli bellege
islenmelerinin 6nemli oldugu anlasilmaktadir. Islem belleginin okudugunu anlamayi
yordayan degiskenlerden biri oldugunu ve sozciik tanima, kod cozme, okumayi
ogrenme ile islem belleginin kapasitesinin arttigin1 ortaya koyan arastirma sonuclari,
okuma yazma 6grenmenin islem bellegine olan etkisine de kanit olusturmaktadir. Islem
bellegi bozuk olan kisiler kelimenin ikinci hecesini okurken ilk heceyi akilda tutma,
kelimeyi bellekteki anlamiyla iliskilendirme, kelimeyi diger kelimelerle baglayarak
climlenin anlamina ulagsma islemlerini yaparken giicliik ¢cekerler (Brown, 2018). Yazili
dille ilk defa karsilasan cocugun kalem tutma, deftere sagdan sola dogru yazilacagim
Ogrenme, satirlar1 takip etme, harfleri uygun satir araliklarina yazma, harf analizi
yapma, harflerin grafik 6zelliklerini algilama ve harf sablonlarin1 kavrama, harflerin
ozelliklerine dikkat kesilme, harf-ses bagin1 kurma, isittigi sesler icinden dogru sese
odaklanma gibi basarmasi gereken bir dizi eylem ve etkinlikle ilgili giicliikleri
bulunmaktadir. Bu eylemlerin algisal alanla ve dil bilim yapilariyla iliskili oldugu kadar
dikkat, islem bellegi ve uzun siireli bellek gibi diger bilissel alanlarla da iliskili oldugu
sOylenebilir. Cocuklarin ilk okuma yazma 6grenimi esnasinda yaptiklar1 hatalardan yola
cikilarak algi ve bellek arasindaki iliskilere de bir aciklik kazandirilabilir. Bilginin

biligsel olarak islemlenmesi konusu, ¢cok daha 6nemli ve ¢6ziim bekleyen bir konudur.

2.1.7.4. Okuma yazmanin norofizyolojik temelleri ve beyin

Esas 6grenim organi olarak beynin kapsamli ve derin bir sekilde anlasilmasi

egitim alamiyla oldukca iliskilidir (Gosgawi, 2008). Yeni beyin goriintiileme
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teknolojileriyle (PET, MR, EEG) elde edilen verileri (Solso, Kimberly Maclin ve
Maclin, 2009) bilissel psikoloji verileriyle birlestiren biligsel sinirbilim, insan 6grenmesi
ile ilgili anlayis1 gelistirmeyi amag¢lamistir (Gosgawi, 2008). Bunlarin yan1 sira biligsel
sinirbilim, okuma patolojisine 151k tutarak egitim risklerinin biyolojik belirteclerini
tanima ve egitim uygulamalarini test etmede; beynin nasil 6grendigi calismalart ise
O0grenme ortamlarini hazirlamada ve egitim programlarini diizenlemede yol gosterebilir;
o0grenmenin mekanizmasinin temel ilkelerinin belirlenmesi, karmasik bilissel becerilerin
neler oldugunun anlasilmasi ile e8itim 68retime katki saglar (Dehaene, 2014; Gosgawi,

2008).

Biligsel sinirbilimciler bellegin serebral korteks, beyincik ve hipokampiis ile
iliskilerini ortaya koyarak cesitli bilgi isleme modelleri gelistirmisler (Eysenck ve
Keane, 2015) ve okuma yazmaya yonelik beyin bolgeleri, okumada néronlarin rolleri,
dilin islenmesi konusunda cok sayida deneysel veri ortaya koymuslardir (Smith ve
Kosslyn, 2014). Buna gore okumada beynin Broca alani, yazmada ise Wernica alani
sorumlu tutulurken, son deneysel calismalar beyin bolgeleri arasindaki karmasik aglarin
varligin1 da ispatlamakta ve beyin bolgelerinin birbirleriyle iligkisini de gostermektedir.
Beynin okuma ile ilgili bolgelerine yonelik norobiligsel caligmalarin ilk sonuglarina
gore ortaya atilan bellegin bilgi islem modelleri, bilissel yapilarin ve siirekli tekrarin
ogrenme islevlerindeki etkililigine vurgu yapmustir (Terry, 2915). Beyin bolgeleri
arasindaki iletisim ve etkilesimin varligina dayali olarak sonraki donemde ileri siiriilen
bellegin Paralel Dagilim Bilgi Isleme Modeli goriisiinde ise 6grenmede bilgiyi isleme
ve ayrintili tekrar kavramlarina agirlik verilmistir (Bruning, Schraw ve Norby, 2014).
Bellegin Paralel Dagilim Bilgi Isleme Modeli olarak isimlendirilen bu modele gore,
bellegi de igeren zihinsel islemler birbirleriyle baglantili olan bir sistemdir ve modelin
okuma-anlama ve ciimle isleme gibi biligsel faaliyetlerin i¢ iligkilerinin ve yapilarinin
belirlenmesine yonelik oldugu vurgulansa da bu modeli bir teori olarak kabul etmek i¢in

heniiz erkendir (Solso, Kimbely Maclin ve Maclin, 2009).

Dil 6grenmeye yonelik beyin arastirmalarinda ise ikili rota veya iicgen modeli
olarak ifade edilen iki 6grenme modeli 6n plana ¢ikmistir (Eysenck ve Keane, 2015).

Sozciik tanima, sesli okuma ile paralel giden arastirmalara ve ikili rota goriisiine gore
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sozclik ve sozciik olmayan dil birimlerini okumada gorsel sistemin asamali olarak
grafemleri, heceleri, on ekleri, son ekleri ve sozciik koklerini ayiklayarak harfleri
konusma seslerine doniistiiren fonolojik hat ile sozciiklerin anlamlarini barindiran
zihinsel sozliige erisimi saglayan iki ana hat (ikili yol) ise karigmakta ve bu iki hat
paralel sekilde islemektedir; diizensiz sozciikler ve sozciik olmayanlart okuma farkli
rotalar igerir (Dehaene, 2014; Coltheart, Rastle, Perry, Langdon, Ziegler, 2001). Uggen
Modeli goriisiine gore ise diizensiz sozciikleri okurken hece-ses karsiliklart ile ilgili
bilgi ise karisir ve heceden (ortografiden) sese dogrudan ve dolayli olmak iizere iki yol
vardir ve bu yollar, anlam alan1 ile karsilikli olarak baglantilidir (Eysenck ve Keane,
2015). Ancak bu konular ile ilgili arastirmalar farkli bilgiler ortaya koydugundan dolay1

konu heniiz tam olarak aydinlatilabilmis degildir.

2.1.8. Cocuklarda okuma yazmanin gelisimi

Cocuklarda okuma yazmanin gelisimi okul ©ncesi donem ve bigimsel
okuryazarlig1 kapsayan ilkokul birinci sinif olmak iizere iki donem hélinde incelenebilir.
Bu boliimde okul oncesi donemde okuma yazma ile iliskili olan harf-ses, hece
farkindaligi, psikomotor gelisim, biligssel gelisim ve temel bilesenleri olarak algisal

gelisim, dil gelisimi (sozciik bilgisi, climle bilgisi vb.) konular1 incelenmistir.

2.1.8.1. Okul 6ncesi yillarinda okuma yazma becerisinin gelisimi

Erken cocukluk yillarinda okuryazarligin gelisimi konusundaki ilk
calismalarda, ¢ocuklarin dil bilimsel gelisimi ve olgunlagsmasi konularina yonelinmistir
(bk. Beckman ve Edwards, 2000; Ege, 2005; Ehri, 1986; Tager-Flusberg, 2008;
Tomesello, 2000; Topbas, 2006). Cocuklar ses kaliplarini, sozciiklerin tekrarlanmasi ile
ogrenmekte (Beckman ve Edwards, 2000) ve yasa bagli olarak hece ve sese duyarlilik
artmaktadir (Lonigan, vd, 1998). Baz1 seslerin edinimi ise yedi sekiz yaslarina kadar
siirebilmektedir. Ingilizce’de cocuklarin erken edindikleri sesler p/b/m/w/d/n/k/g/h/ng
(Trawich-Smith, 2013) iken Tiirk¢e’de /b/t/m/p/ sesleridir (Ege, 2005). Seslerin
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ediniminde sozciik basi, ortas1 ve sonu pozisyonlari etkilidir (Topbas, 2006; Ege, 2005).
Erken cocukluk doneminde bazi cocuklar sesleri ¢ikaramama, tutukluk, seslerin yerini
degistirme gibi fonolojik giicliiklerle de kars1 karsiya kalmaktadirlar (Trawich ve Smith,
2013).

Gelisimi normal olan ¢ocuklar konusulan sozciiklerin her sesini duyabilir ve bu
seslerin siralanmasiyla konusmanin olustugunu bilirler (Trawich ve Smith, 2013).
Seslerin ediniminde oldugu gibi c¢ocuklarin ses birim farkindaligit konusunda da
gelisimsel bir faz bulunmaktadir ve ¢ocuk alfabetik siirecleri kullanmaya basladiginda
farzlar birbiri icine ge¢cmis bir hadlde art arda ortaya c¢ikar (Ehri, 2005). Ses bilgisi
farkindaligi, ses-harf bilgisiyle birleserek ¢ocuklarin konusma pargalarini ayirabilme ve
yazili simgeleriyle iliskilendirebilmelerini saglar. Bu siirecte, sozciik ve dil bilgisinin

bilgisi ile yetigkin destekli anlati ¢alismalar: etkin rol oynar (Berk, 2013).

Okul oncesi donemdeki bazi ¢ocuklar erkenden okuma yazmaya baglarlar.
Ancak onlarin okuma yazmasi yetiskinlerle ayn1 degildir (Trawich ve Smith, 2013).
Cocuklarin ilk yazilar1 karalamalar iceren hikayeleri temsil etmektedir. Resimsel
anlatilarina bazen kendi isimlerini ya da bildikleri harfleri ekledikleri de goriiliir (Dehn,
2012; Dickinson ve Neuman, 2006; McGee ve Richgels, 2008). Cocuklarin yazili dilin
daha fazla yoniine dikkat ederek islevsel ag¢idan degisen yazilar yazma doneminin
ardindan, harflerin seslerle baglantili olduklarin1 ve sozciikleri olusturduklarini
anladiklart okuryazarlik bilgisini yapilandirma cabalarina beliren okuryazarlik denir
(Berk, 2013). Bu yazimlar, ¢ocuklarin harfleri ve sesleri birbirine baglayarak standart
olmayan kendi heceleme sistemlerini kullandiklar1 yazmanin erken formu olup uydurma
heceleme/yazim olarak kavramlastirilmistir. Read (1971) ise okul oncesi egitime devam
eden otuz iki cocugun yazimlarimi analiz ederek uydurma heceler iirettiklerini
kesfetmistir. Analizler, ¢cocuklarin bazi harf isimlerini ve standart heceleme kurallarini
bildiklerini ortaya koymustur. Kismi alfabetik bilgiye sahip olan cocuklar, anne
babalarina mesaj yazmaya, resimlerine bildikleri harf ya da sozciikleri eklemeye ve kisa

anlatilarla yazmaya baslamaktadirlar.
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Sonraki calismalarda okuryazarligin gelisen bir kavram olduguna vurgu
artmistir. Bu aragtirmalarda ¢ocuklarin okuryazarliga geciste gegirdikleri fazlar, harf adi
bilgisi, basili materyale maruz kalma, sozciikleri olusturan seslerin farkinda olma,
sesleri harmanlayabilme, sozciiklerin uyaklarinin farkinda olma gibi boyutlart igeren
fonolojik farkindalik becerisine odaklanilmistir (bk. Anthony ve Lonigan, 2004;
Dickinson, McCabe, Anastasopoulos, Peisner-Feinberg ve Poe, 2003; Ehri, 2005; Ergiil
vd., 2014; Torgesen vd., 1992). Castles ve Coltheart’e (2004) gore fonolojik farkindalik
isitsel bir yetenegi tanimlamaktadir. Kendilerine kitap okunan, yiyecek kutularini ve
dergileri yorumlamalar1 tegvik edilen cocuklar, yazili baskilardan anlam kurma
konusunda hizla ilerleme kaydederler ve kod ¢ozme becerileri ilkokul yillarina kadar

kademeli olarak gelisir (Trawich ve Smith, 2013, 284).

Okul oOncesi donemdeki erken okuryazarlik becerileri, c¢ocuklarmn ilkokul
yillarindaki okuryazarlik becerilerinin de yordayicisidir (bk. Abbott ve Berninger, 1993;
Dickinson, vd. 2003; Lerkkanen vd., 2004). Alt1 yaslarindaki ¢ocuklar, harfleri biiyiik-
kiiciik olarak ayirmada, sozciiklerin baslangi¢c ve son seslerini bulmada, hece ve sozciik
olduklarina karar vermede zorlanmaktadirlar (Oztung, 1994). Ozellikle cocuklarm
sOzciik sonundaki sesleri bulmakta zorlanmalari, fonolojik gelisimin okuma 6grenimi
ile gelistiginin bir gostergesidir (Acarlar, Ege ve Turan, 2002). Anlasilacag: iizere
konusmanin algilanmasina yonelik olan fonolojik farkindalik becerisi, okul Oncesi
donemde gelismeye baslamakta; ancak birinci siniftaki okuma yazma 6gretimi de bu

gelisimi olumlu yonde etkilemektedir.

2.1.8.2. ilkokul birinci sinifta ilk okuma yazma becerisinin gelisimi

Ilkokul birinci simiftaki ilk okuma yazma becerisinin gelisimi konusundaki
erken c¢alismalarda, Gestalt psikololojisinin teorik zemininde gelistirilen algi
goriisleriyle ilkokul doneminde harf/sozciik algisi konusunda oldukca kapsamli veriler
sunulmustur. Algisal degismezlik ve mekan konum/mekan iligkilerinin algilanmasi vb.
algi alanlari, ilk okuma yazma Ogrenebilme ile iliskilidir. Cocuklar, herhangi renk,

boyut, konum ve sekildeki harfin degismezligini kavradiginda yazmaya olan egilim
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artar (Read, 2009). Okumay1 6grenmekte olan bir cocugun harfin uzaydaki rotasyonuna
(vonleri degistirilmis olan p-d, p-q, p-b vb.) dikkat etmeyi 6grenmesi gerekir (Bee ve
Boyd, 2009; Ferah, 2001).

Bununla beraber gelisen bir beceri olarak okuryazarligin incelendigi
arastirmalarda, ilkokul birinci sinifta ilk okuma yazma becerisinin gelisiminde fonolojik
ve morfolojik farkindalik konusuna yonelinmistir. Birinci siifin basinda fonolojik
farkindalig1 diisiik olan cocuklarin birinci sinifin sonundaki sézciik okuma, sifre bilgisi
de zayiftir. Fonolojik farkindalik becerisi —zeka ve sozlii dil becerisi kontrol edildiginde
bile- sozciik tanimadaki performansin %350’sini, okudugunu anlama performansinin
%?25’ini agiklamaktadir (Juel vd., 1986). Okula giriste fonolojik farkindalik becerisi
diisiik oldugunda basili materyale maruz kalma ve fonem egitimi okuma yazmayi
ogrenmeye yetmemektedir. Ancak fonolojik farkindalik ilkokulda Ogretim yoluyla
geligebilir (bk. Scarborough vd., 1998; Segers ve Verhoven, 2004; Stanovich, 1986) ve
ilkokul yillarinda da gelismeye devam eder (Lerkkanen vd, 2004; Shu ve Anderson,
2000). Ayrica okuma Ogreniminde kullanilan harf-ses baglantis1 kurma vb. stratejiler
cocuklarin yazimi Ogrenmelerinde de etkilidir (Bee ve Boyd, 2009; Ferah, 2001).
Beliren okuryazarliktan gelisen okuryazarliga gecerken cocuklarin okuma yazmadaki
ilerlemelerini yordayan fonolojik farkindaligin yani sira gorsel simgeleri hizla seslere
cevirmelerini saglayan islemleme hizi da etkilidir (Berk, 2013). Ancak sozciiklerin
gorsel ayirt edici 6zelliklerini ezberleyen (okuma sozliigii), sifre bilgisi yetersiz olan
cocuklar, yeni sozciikleri daha once Ogrenilenlerden ayirt edebilecek gorsel ipuglarii
bulmakta zorlanmaktadirlar (Gough, Juel ve Griffith, 1992). Okumaya yeni baslayanlar,
harf-ses iligkilerine ait kurallar1 uygulamakta basarisizdirlar (Ferah, 1996; Juel, 1994).

Cocuklarin standart yazim ve yazma becerileri birbirinden farklidir. Cocuklar
formal yazi yazmayi 6grenmeye baslamadan once, fonemik farkindalik ve alfabetik
ilkelere sahip oldugu oranda uydurma hecelemeler/yazimlar yapabilmekte ve bazi harf
isimlerini bilmektedirler (Read, 1971). Hece yapist ve hece ayirt edebilme becerisinin
gelisimi, ilkokul birinci siniflarda da devam etmektedir (Treiman ve Zukowski, 1996).
Ozellikle okuma yazma Ogrenildikten sonra ©On/son ek gibi sozciik parcalarini

(morfolojik birimler) islemleme giicii, cocuklarin hem okuma hiz1 hem de okudugunu
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anlamalarin1 giiclendirmektedir (Adams ve Hery, 1997). Ek olarak, hece-farkindalik
becerilerinin, seffaf(saydam) bir yazimda (Tiirk¢e) okuyan ilkokul ikinci simif
ogrencilerinin kelime okuma performanslarinin en Onemli gostergelerinden biri
olduguna isaret edilmektedir (Giildenoglu, Kargin ve Ergiil, 2016). Sozciik islemleme
kadar sozciik okuma hiz1 da arastirmalarin odak noktasinda yer almustir. Tlkokul birinci
siniflarin sonuna dogru Tiirk¢e’de ortalama okuma hiz1 dakikada 45.30 sozciik olarak
(Erden, Kurdoglu ve Uslu, 2002), Ingilizce igin ise dakikada 40 sozciigii akici bir
bicimde okuyabilmek olarak belirlenmistir (Haager, 2002; akt. Bender, 2014). Ancak

okuma hiz1 ile okudugunu anlama arasindaki iliski konusundaki goriisler tartismalidir.

Okudugunu anlama ve kompozisyon yazma bilesenlerini igceren metin
diizeyinde okuryazarliktaki basari, sozciik diizeyinde okuma ve heceleme becerisindeki
basartya dayalidir. Ciinkii sozciik diizeyinde okuma ve heceleme becerisi metin
diizeyinde okuryazarliktan daha oOnce gelismektedir (Ehri ve Snowling, 2004). Bu
sebeple cocuklarda okuma ve yazmanin gelisimini anlamanin en etkili yolunun
okumadan ziyade uydurma yazimlarin/ hecelemelerin incelenmesi oldugu goriisii 6ne
cikmistir. Hatta okumaya yeni baslayanlarin 6grendikleri harf, ses, hece, sozciik gibi dil
birimleri ve sayilar1 resimlerinde kullandiklarr goriilmektedir (Dehn, 2012). Bu bir tiir

ogrendiklerini sahiplenme ve genellestirme ¢abasi olarak da kabul edilebilir.

Okuma ister sesli ister sessiz okuma bi¢iminde yapilsin, kaydedilmis ve
kopyalanmis olsa bile sonuglarimi analiz etmek zordur. Oysa Kkiiciik cocuklarin
hecelemeleri/yazimlari incelendiginde neyi bilip bilmedikleri net olarak goriildiigiinden
ogretim icin de temel olusturur (Read, 2009). Ornegin cocugun yazdigi harfler,
uydurdugu sozciikler, onlarin genel biligsel durumlar1 hakkinda da 6nemli bir bilgi
kaynagidir. Aym1 zamanda cocuklari formal okuma yazmaya hazirlamanin en iyi
yollarindan biri, okul O©ncesinde sozciik oyunlari ve uydurma heceleme/yazim
etkinlikleri yapmaya tesvik etmektir (Bee ve Boyd, 2009). Yazma yoluyla ¢ocuklar,
yazilanlar1 rastgele harf dizileri yerine fonemik icerik haritalar1 olarak gormeyi
ogrenirler (Treiman, 1994) Cocuklar yazim bilgisini, -0grenilen sozciiklerin yazimi
konusundaki onceki bilgilerini de kullanarak- ciimle i¢indeki sozciiklerdeki seslerin

kullanim siklig1, sozciiklerin anlami, harf-ses iligkileri, harflerin ¢izgileri vb. 6zelliklere



83

dikkat ederek kazanmaktadirlar (Ozcan, 1994; Deacon, Conrad ve Pacton, 2008).
Yukaridaki aciklamalardan anlasilacagi iizere algi, fonolojik ve morfolojik farkindalik
okuma ve yazma i¢in gerekli gelisimsel beceriler olup sozlii dil ile okuma ve yazma

O0grenme alani arasinda bir iliski bulunmaktadir.

2.1.9. Ik okuma yazma hatalar1 ve siniflandirilmasi

[k okuma-yazmay1 6grenmede ilerleyemeyen, gecikmis olarak okuyup yazan,
zihinsel olarak normal olup da ayni beceriyi giic ve gec dgrenen Ogrenciler vardir. Bu
durum, hem ogrenciler hem aileler hem de Ogretmenler i¢in bir problem haline
gelmektedir (Ferah, 2001). Ogretmenler, hemen her giin 6grencilerin yaptigi okuma ve
yazma hatalariyla karsilasmakta; bazen bunlar diizeltmekte bazen de gormezlikten
gelmekte, hatanin Ogrenci tarafindan bulunup diizeltilmesini beklemektedirler. Bu
boliimde ilk okuma yazma 6grenme esnasinda ¢ocuklarin yaptiklari ilk okuma ve yazma

hatalar1 ve siniflandirilmalari ele alinmastir.

2.1.9.1. Ilk okuma hatalar1 ve siniflandirilmasi

Okuma hatalar1, ¢cocuklarin okurken yaptiklar1 ses unutma, ses ekleme, telaffuz
hatalar1, sozciik atlama vb. hatalar olarak belirlenmistir. Bu hatalar ya da dogru
okumanin belirleyicileri, gerek normal cocuklar gerek 6grenme giicliigii olan ¢ocuklar
konusunda yapilan pek cok arastirmada ele alinmistir. Ancak okuma hatalarinin ya da
dogru okumanin belirleyicilerinin tasnifi konusunda arastirmacilar arasinda fikir birligi
olmadig1 alanyazindan anlasilmaktadir. Okuma hatalari, calismalarin bir kisminda
okuma hatalar1 diger bir kisminda ise dogru okumanin belirleyicileri olarak tasnif
edilmistir (Bayat, 2012; Ferah, 2000; Razon, 1976; Saripinar ve Erden, 2010; Yildiz,
2009). Ornegin 1976 yilinda yapilan bir calismada, okuma hatalari; telaffuz
bozukluklari, kelime-hece ve harfleri yanlis okuma, kelime unutma, noktalama hatalari,

okudugunu anlayamama ve aciklayamama olarak simiflandirilmistir (Razon,1976).
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Bagka bir aragtirmada okuma hatalari; okuma yanliglarinin kaynagi (yanlis
okunan sozciik, eklenen sozciik, atlanan sozciik, yinelenen sozciik, telaffuz hatasi
yapilan sozciik) ve olumsuz okuma aligkanliklar1 (kelime kelime okuma, noktalamaya
uymama, bas hareketi viicut sallama, kalem-parmakla izleme, okudugu yeri kaybetme,
seste vurgu-ritm bozuklugu, hece hece okuma, heyecan telas, sessiz okumada dudak
hareketi, oturus durus bozuklugu) olarak belirlenmis ve sessiz okuma, okuma becerisi
kapsaminda degerlendirilmistir (Yildiz, 2009, 173). Ayn1 arastirmada okuma hatalari
olumsuz okuma aligkanliklar1 ve okuma yanlislarinin kaynagi olarak iki grupta ele
alinmistir. Olumsuz okuma aligkanliklar1 okuma davranislari, farkli okuma sekilleri ve

biiriinsel 6zellikleri icermektedir.

Baska bir calismada ise okuma hatalari; gereksiz duraklamalar yapma, geri
doniisler yapma, kelime atlama, kelimedeki harf ve heceleri atlama, kelimeyi tekrar
okuma, eklemeler yapma, telaffuz hatas1 yapma, kekeleme, vurgu-ton-duraklama hatasi
yapma, soOzciikleri birbirine ulama olarak siniflandirilarak mekanik okuma gozlem
formu gelistirilmistir (Erdogan, 2012, 107). Calismada, okuma davranis ve hatalari
ortak bir form ile degerlendirmistir. Ancak siniflandirmada okuma davranislarina yer

verilmemistir.

Daha yakin zamanda yapilan bir arastirmada ise okuma hatalar; okuma
aliskanligi (okuma arac-gerecleri temiz kullanma, basin1 viicudunu sallamadan okuma,
gozle materyal arasindaki uzakligi ayarlama, kalem ya da parmakla izlemeden,
isitilebilir bir ses tonu ile okuma); hatasiz okuma (konusma hiziyla/akici okuma,
sozciikleri dogru telaffuz ederek sdyleme, noktalama isaretlerine dikkat ederek okuma,
sozciikleri eklemeden/atlamadan okuma, geri doniisler yapmadan okuma, vurgu ve
tonlamalara dikkat ederek okuma, harf, hece ve kelimeleri duraksamadan okuma, harf,
hece ve kelimeleri uydurmadan okuma, satir atlamadan okuma) olarak
siniflandirilmistir (Bayat, 2012, 118). Bu calismada, okuma davraniglar1 ve farkl
okuma sekillerine okuma aliskanlig1 bashigr altinda yer verilmis; akict okuma, vurgu ve
tonlamalara dikkat ederek okuma ile dogru okumanin okuma hatalari, prozodik
ozelliklerden biri olan isitilebilir bir ses tonu ile okuma, okuma davranislari arasinda ele

alinmistir. Okuma basarisinin, biiriinsel 6zelliklerin hesaplamaya dahil edilmeyerek
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dakikada okunan dogru sozciik sayis1 ve yiizdesine dayali olarak hesaplandig:

caligmalar da bulunmaktadir (Wimmer, Mayringer ve Landerl, 2000).

Okuma davranislar1 ve farkli okuma sekillerine yer verilmeyen bir ¢alismada
okuma hatalar1 siniflandirmasi; harf atlama, hece atlama, sozciik atlama, tersten okuma,
harf karistirma, son uydurma, harf ekleme, hece ekleme, sozciik ekleme, satir atlama,
satir tekrari, yanlis okuma, heceleme, parmakla takip ve okuyamama seklindedir
(Saripinar ve Erden, 2010, 60). Bu siniflandirmada da okuma davranislarina ve farkl
okuma sekillerine yer verilmemistir. Daha ilging bir calismada ise okuma
siniflandirmasi; bagimsiz okuyabilenler serbest diizey, destekle okuyup anlayabilenler
ogretim diizeyi, okuma hatas1 yapip okudugunu cok az anlayanlar endise diizeyi
okuyucu bi¢iminde yapilmistir (Ekwall ve Shanker, 1988; Akt. Akyol, 2013, 103). Bu
calismada okumanin belirleyicisi, c¢ocuklarin kelime tanima ve anlama diizeyidir.
Calisma, sesli ve sessiz okuma becerisini degerlendirmeyi icermektedir. Ancak
prozodik oOzellikler envanterde yer almamaktadir. Alanyazindan da anlasilacag: iizere
okuma hatalarinin tasnifi ya okuma esnasinda goriilen dil birim hatalarina ya farkl
okuma sekilleri ve davraniglarina ya biiriinsel 6zelliklere ya da diizeye gore
yapilmaktadir. Okuma hatalarinin/dogru okumanin degerlendirilmesinde ise bazi
arastirmacilar tarafindan hata frekansi ve yiizdeligi (Saripinar ve Erden, 2010; Yildiz,
2009), baz1 arastirmacilar tarafindan ise hata sayisina bagli (Hata sayis1 3’ten fazla ise
evet-0 puan, 1-3 arasinda ise bazen-1 puan, hi¢ hata yapmazsa hayir -2 puan vb.)
kategoriler (Bayat, 2012; Erdogan, 2012) kullanilmistir. Daha yakin zamanda yapilmis
olan, ilkokul ikinci ve iistii siniflara devam eden cocuklarda morfolojik islemlemeyi
inceleyen bir calismada ise bazi hece yapilarinin temel alindigi sdylenebilir (Uguz,

2018).

Okuma ile ilgili baska bir caligmada (Gibson, 1980) ise bireysel farkliliklara
bagl okuma, metnin ozelliklerine bagli okuma ve okuyucunun seviyesine bagli okuma
olarak farkli okuma sekilleri gruplandirilmistir. ilk okuma yazma 6grenme esnasinda
cocuklarin yaptiklart hatalarin  siniflandirilmasindaki  giigliik, hatalar arasindaki
etkilesim giiciinden dogmaktadir. Ornegin heceleyerek okuma ya da uzatarak okuma,

okumanin otomatik bir beceri haline gelmediginin en giiclii kanitlarindan biridir.
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Heceleyerek okuyan birinin hatasiz okudugundan soz edilebilir mi? Heceleyerek
okumanin ziddi olarak akici okuma, okuma basarisinda da 6nemli bir kriterdir. Akici
okuma (Akyol, 2014); okurken okuma hatasi yapmama, uygun hizda okuma ve
prozodik Ozelliklere uyarak okuyabilme seklinde tanimlanmistir. Bu baglamda okuma
hizinin da okuma basarisinin belirleyicilerinden biri oldugu anlasilmaktadir. Okuma
basarisi, akict okuma ile es anlamli bir beceri olarak kabul edilebilir. Fonolojik kod
cozme becerileri ile kelime okuma akiciligl arasinda anlamli bir iliski bulunmaktadir
(Turna ve Giildenoglu, 2019) goriisiiniin yan1 sira dil birim kod ¢6zme becerileri
otomatiklestikce cocuklarin akict okuduklart ve metnin anlamin1 bulmaya daha fazla

zaman bulduklan belirtilmektedir (Therrien ve Kubina, 2006).

Okuma hatalarinin sebepleri ise (Ferah, 2001) c¢ocugun sesleri analiz
edememesi/ayirt edememesi, gorme yoluyla dil sembollerini ayirt edememesi, gorme
sembollerinden sozciikler olusturamamasi, sesleri harflere baglayamamasi, sozciikteki
seslerin sirasin1 6grenememesi, gordiigii sozciiklerden kavram iiretememesidir. Bu
sebeplerin bir kismi gorsel, bir kismu isitsel bir kismi ise hafizadaki sorunlara isaret
etmektedir. Ozetle okuma hatalarinin simflandirilmasinda arastirmacilar arasinda ortak
bir goriis bulunmamaktadir. Okuma hatalarinin sebepleri ise hem g¢ocuklarin gelisim
ozelliklerinden hem dilin yapisindan kaynaklanmaktadir. Okuma basarisinin
degerlendirilmesinde ise okuma hatalar1 yapmamanin tek ol¢iit olmadigi, okuma hizinin
ve biiriinsel ozelliklerin de hata kapsaminda bir beceri olup basariy1 belirlemede 6nemli
bir bilesen oldugu sodylenebilir. Burada okumayr 6grenme siirecinde harf-ses iligkisini
kurmanin ©Onemi ortaya c¢ikmaktadir. Harf-ses iligkisi tam ve dogru olarak
kurulmadiginda, c¢ocuklar okuma hatalar1 yapmaktadirlar. Okuma becerisi
otomatiklesmemis olan acemi okuyucularin sesli okumadan sessiz okumaya gecinceye
kadar yaptiklar ses/harf/hece ekleme/unutma, heceleyerek/uzatarak vb. okuma hatalari,
okuma gelisim asamalarin1 ve okuma 6grenme siirecinde ¢ocuklarin kod ¢ozmede
zorlandiklar1 dil yapilarin1 da gostermektedir. Tiirk¢e gibi birebir harf/ses iliskisine
dayali diller i¢in, harf/ses analizi heceleri okumada da gerekli bir beceri oldugundan,
harf/ses/hece/sozciik 6grenmenin sarmal bir sekilde gelistigi ileri siiriilebilir. Okuma

hatalarinin fonolojik farkindalik ve gorsel alg1 degiskenleri ile iligkilerinin sorgulanmasi
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ve olasi araci etkenlerin belirlenmesinin ise okuma konusundaki teorik tartismalara 151k

tutabilecegi diisiiniilmektedir.

2.1.9.2. Ik yazma hatalar1 ve siniflandirilmasi

Yazi, goriilebilir ve okunabilir bir isaretler grubu olarak kabul edilebilir. Bu
isaretler grubu, cocuklar tarafindan cok degisik perspektiflere gore degerlendirildiginde,
yazma hatalart ortaya cikar (Ferah 2007). Yazma hatalar1 konusundaki c¢alismalar
somut, herkes tarafindan goriilebilir olan hatalarin siniflandirilmas:  konusuna
yogunlasmistir. Ancak alanyazin incelendiginde, yazma hatalarinin ¢ocuklarda
heceleme/yazim gelisiminin bir parcasi olarak ele alindig1 goriilmektedir. Cocuklarin
heceleme siireci, hece-ses uygunlugu veya ortografik sifreleme hakkindaki bilgileri
arttikca kademeli bir sekilde gelisir. Cocuklarin ilk okuma yazmanin basinda yaptiklari
bu hatalar, okul ©Oncesi donemde uydurma yazimlarinda/hecelemelerinde yaptiklari
hatalara benzerdir (Juel vd., 1986). Uydurma yazimi/hecelemeyi kullanan ¢ocuklar, bazi
fonemik farkindalik ve alfabe bilgisine sahiptirler ve cogunlukla, telaffuz etmek
istedikleri sozciiklerde duyulan seslere en yakin harf isimlerini kullanirlar (Schreiber ve

Read, 1980).

Kelimeleri seslerine ayiramayan (fonemik farkindaligr olmayan) ve bu sesleri
harflerle iliskilendiremeyen bir cocuk (baz1 sifre bilgisi olmayan) sadece sozciik bilgisi
tizerinden yazmaya bagimlidir ve sozciigii dogru yazamayabilir; clinkii tiim harfler
sirayla hatirlanmak zorundadir (Juel, 1994). Bu tiir hatalar1 yapan cocuklarin yazim
hatalari, uydurma hecelemelerinden ¢ok farklidir. Yazma hatalarinin siniflandirilmasi
konusunda wuzun yillar “harfler unutulmus, eklenmis, karistirilmis ve yerleri
degistirilmis vb.” bi¢iminde yapilan siniflandirmalar yazma hakkinda ¢ok fazla bilgi
vermemekte, bu tiir hatalar kusurlu olarak hatirlanmayan bir sey olmaktan ziyade
yazmanin gelisimine kanit saglamaktadir (Read, 2009). Ancak gec¢misten giiniimiize
Tiirkce 6grenimi konusunda yapilan ¢alismalarda, cocuklarin yazim hatalar1 harf/ses,

hece, kelime unutma/ekleme/karistirma bi¢ciminde siniflandirilmistir.
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Cocuklarin ilk okuma yazma Ogrenirken yaptiklari yazma hatalarinin
siniflandirilmasinda arastirmacilar arasinda bazi goriis farkliliklarinin oldugu, Tiirkce
alanyazin incelemelerinde de goriilmektedir. Bu durum, ¢ocuklarin yazma becerilerinin
Olciildiigii donem ile ilgili oldugu kadar, yazmadaki gelismelerinden veya geride
olmalarindan ve Olgme amaciyla kullamilan materyalden kaynaklanabilmektedir.
Aragtirmacilarin bir kismi yazma becerilerini bir egitim-6gretim yili boyunca takip
ederken diger bir kismu ise esik donemleri veya gecis donemlerini hareket noktasi
olarak almiglardir. Dolayisiyla amaca uygun olarak kimi arastirmacilar sozciik, kimileri
cliimle, kimileri metin, kimileri ise yil boyunca kullanilan tiim defterlerdeki yazilari
degerlendirmislerdir. Egitim-ogretim yili boyunca toplanan Ogrenci defterlerinin
analizine dayali olarak yapilan bir calismada yazma hatalari; sessiz harf ekleme, sesli
harf ekleme, sessiz harfleri unutma, sesli harfleri unutma, harflerin yerlerini karistirma,
heceleri unutma, heceleri karistirma, kelimeleri karistirma, kelimeleri bolme, sesli
harfleri karistirma, istikamet ve harflerin sekillerini bozma olarak on iki grupta
toplanmustir (Ferah, 1996). Ug ciimle ile yazma hatalarinin incelendigi bir arastirmada
hatalar; harf, hece, sozciik atlama; ters yazma, harf karistirma, birlesik yazma, hece
ayirma, sozciik ekleme, yanlis yazma, imla hatalari, yavas yazma, yazamama, hatasiz

yazma olarak siniflandirilmistir (Erden, Kurdoglu ve Uslu, 2002).

Bir bagka arastirmada ise yazmanin belirleyicileri giizel/dogru yazma (arag-
gerecleri dogru ve temiz kullanma, egik ve okunakli yazma, normal biiytikliikte yazma,
kelime i¢indeki harflerin baglanti bosluklarini normal koyma, yazisim satir ¢izgilerine
dogru yazma) ve hatasiz yazma (6zel isim ve climle baginda/baghk yazarken biiyiik harf
kullanma, gereksiz biiyiik harf kullanmadan yazma, 6zel isimlere gelen ekleri kesme
isareti ile ayirma, climle sonunda nokta/ soru isareti kullanma, harf, hece ve sozciikleri
atlamadan/eklemeden yazma, sozciikleri bolmeden yazma, sozciikler arasinda bosluk
birakarak yazma, satir sonunda heceleri dogru bolme, -de, -mi1, ve 6zel isim eklerini
dogru yazma, noktali harflerin noktalarin1 unutmadan yazma, hatali harf kullanmadan -
y-g, z-s vb- yazma) olarak iki grupta toplanmistir (Bayat, 2012, 121). Bu calismada
yazma becerisini belirlemede bir dikte metni kullanilmigtir. Bir baslik altinda yer almasi
gereken imla ile ilgili kurallarin Olcekte hatasiz yazma ve yazmanin belirleyicileri

basliklart altinda daginik olarak yerlestirildigi goriilmektedir.
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Yazma becerisinin yazma hatasinin kaynaklar: olarak siniflandirildigr bir
calismada ise yazma hata kaynaklari; 6zel isim ve ciimle basinda biiyiik harf
kullanmama, biiylik harfi yanlis yerde kullanma, de/da ile mi/mi ve 6zel isim eklerini
yanlis yazma, noktalama isaretlerini kullanma hatasi, satir sonunda hece bolme hatasi,
yazarken harf /hece atlama ya da yanlis hece/harf yazma hatasi, sozciik ekleme hatasz,
sozcligli bolerek yazma hatasi, sozciik ya da ciimleleri bitisik yazma hatasi, baglhik
yazma hatasidir (Yildiz, 2009, 183-185). Yazma hatalarinin belirlenmedigi, yazma
becerilerinin degerlendirildigi bir calismada ise birinci simif Ogrencilerinin yazma
becerilerini degerlendirmek amaciyla bes climle kullanilarak dogru yazilan her sozciik
icin bir, yanlis yazilan sozciikler i¢in sifir puan verilmistir (Erdogan, 2012). Calismada,
yazma hatalar1 siniflandirilmamis, yazma basarisinin olgiitleri gelistirilmistir. Dogru

yazmanin/yazma basarisinin belirleyicisi ise dogru yazilan sozciiklerdir.

Yazma hatalarinin sebepleri (Ferah, 2001) normal veya normalin altinda zeka,
cocuklarin ilk okuma yazmaya hazir olmamalari, gelisimin herhangi bir yonii
bakimindan gerilikler, gorsel farklilagtirma becerisindeki yetersizlik, fiziki 6zellikleri
kodlama hatalari, ses analizindeki basarisizlik, mekéana yerlestirme bakimindan yapilan
hatalar, harf, ses, kelime ve ciimle iligkisinin kurulmamis olmasi, hareketlerde
istikrarsizlik, dikkat ve motivasyon eksiklikleri, anlami kodlamada yapilan hatalar, uzun
siireli bellekte kodlama yapilamamasi/ eksik veya yanlis kodlama, istikdmet
kavramlarini ayirt edememe (sag-sol, alt-list, asagi-yukari, on-arka vb.), 6grencinin asiri
yorulmasi, 6gretimde kullanilan yontem ve teknikler, ¢alisma zamaninin kisa tutulmasi
ve tekrarin azlhifi, Ogretmenlerin-ailelerin yapilan c¢alismalar1 yeterince ve dikkatle
incelememeleri olarak pek cok sebebe bagl olarak agiklanmistir. Bir baska calismada
yazma hatalarinin nedeni (Juel, 1994) bir sozciikteki harflerin tiimiinii veya bir kismin1
bellekten geri c¢agiramamak veya geri cagrilan harflerin  swrasint  yanls
hatirlamak/tersine cevirmek olarak belirlenmistir (pig yerine gip vb.). Cocuk yazacagi
bir kelimenin yerine bagka bir kelime yazdigi zaman sozciigiin bircok harfini ya da bir

kisminmi hatirlayamamis demektir.

Cocuklarin yazarken yaptiklari eksik yazma, fazla yazma vb. hatalar, kusurlu

olarak hatirlanmayan bir standart yazimdan ziyade, yazimin/hecelemenin erken
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gelisiminin bir gostergesidir. Dolayisiyla cocuk, heceleme/yazim konusundaki kismi
bilgisine dayali olarak bir yazim/hece iiretme c¢abasi i¢indedir (Read, 2009). Bu durum,
heniiz ilk okuma yazma egitimine baslamamis olan okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklar
icin gecerli olabilir. Ancak Batida okuma yazma egitimi okul 6ncesi donemde baglarken
Tiirkiye’de ilkokul birinci smifta baslamaktadir. Ayrica Tiirkce ve Ingilizce, dil bilimsel
yap1 bakimindan da 6zdes degildir. Cocuklar, yazmaya basladiklarinda grafik-fonem
iliskilerini hizla kavrayip kullanmay1 6grenmekte; ancak grafik-fonem uygunlugunu
asan heceleme/yazim kurallarinda zorluk cekmektedirler. Ingilizce’de diizensiz fiillerin
varlig1 heceleme gelisiminin 6nemini ortaya koymaktadir (Treiman, 1993). Cocuklarin
bicim birimleri (iki {insiiz yapisi) Ogrenimi konusunda yapilan bir arastirmada,
yazim/heceleme gelisimi ve yazim hatalar1 belirlenmistir. Sonuclar, cocuklarin once
fonolojiye sonra morfolojiye dayali olarak yazim kurallar1 hakkinda hipotez test
ettiklerini gostermektedir. Ozellikle diizensiz ge¢mis zaman fiillerinin yazimu, nispeten
daha ge¢ gelismektedir (Nunes, vd., 1997). Dolayisiyla ¢cocuklarda Tiirkce dil birimlerin
gelisimi i¢in durum biraz farklidir. Formal ilk okuma yazma egitimine baslanmis olan
bu donemde, c¢ocuklarin yaptiklar1 yazma hatalar1 ya da uydurma hecelemelerin
yazidaki gelisim donemine isaret etmekle birlikte, bu hatalar, yazma Ogrenmede
cocuklarin yasadiklarn giicliigiin de bir gostergesi olarak degerlendirilebilir. Hatalar,
cocuklarin 6grenilenleri bellege kayit etme, isleme, hatirlama gibi pek ¢ok faktoriin de

varliginin gostergesidir.

Read’e (2009) gore cocuklarin uydurma yazimlari biligsel gelisimin anlasilmasi
bakimindan okumadan daha farkli ve net bir katki saglamaktadir. Ciinkii yazmada
somut bir iiriin ortaya c¢iktigindan ve okumaya oranla dogrudan gozlemlenebildiginden
okuryazarligin gelisimini ve diizeylerini ayrintili olarak da inceleme firsat1 verir. Uzun
siiredir ¢ocuklarin yazarken yaptiklari harf/ses unutma/karistirma, sozciik karistirma,
ters yazma vb. tiir hatalarin gorsel alg ile iliskili olduklar1 bulgulanmistir. Ancak bu
hatalarin fonolojik farkindalik ve gorsel algi degiskenlerinden hangisi tarafindan
yordandigina ve olasi araci etkenlerin belirlenmesine yonelik arastirmalara da ihtiyac
bulunmaktadir. Tiirk¢ce yazmay1 6grenme siirecinin ortografik ve morfolojik 6grenmeyi
etkileyen fonolojik farkindalik becerileri ile iliskilerinin, grafik isaretlerin (harflerin)

gorsel alg1 degiskeniyle olan iliskilerinin ve bu degiskenlerin olasi araci etkilerinin



91

belirlenmesi, ilk okuma yazma 0grenme alaninin bir boyutunu daha aydinlatabilecektir.
Yazma Ogrenirken cocuklarin yaptiklar1 hatalar, hatali grafik/ses baglantilarinin
gostergesi oldugu gibi bellekteki kodlama hatalarin1 da gostermektedir (Ferah, 1996).
Bu sebeple bu arastirmada cocuklarin ilk yazma becerileri sozciik ve ciimle yazma
Olcekleriyle belirlenerek yazma hatalarinin (harf/ses ekleme/unutma/uydurma) gorsel

algi, bellekle olan iligkileri ve olas1 araci degisken iligkileri irdelenmeye calisilmistir.

2.2. Konu ile Tlgili Literatiir

Konu ile ilgili literatiir Tiirkiye ici ve Tiirkiye dis1 olmak iizere iki kisimda

degerlendirilmistir.

2.2.1. Turkiye disinda gerceklestirilen calismalar

Tiirkiye disinda gerceklestirilen caligmalar gorsel algi, fonolojik farkindalik, ilk
okuma yazma hatalar1 ve ilk okuma yazma basaris1 olmak iizere dort kisimda ele

alinmagtir.

2.2.1.1. Gorsel algi ile ilgili calismalar

Benveniste (1962), okul oncesinden baslayarak ilkokulun ilk {i¢ sinifinda
gorsel algi, zekd ve okuma becerileri arasindaki iliskileri iligkisel tarama modelinde bir
calismayla arastirmistir. Orneklemini 28 anasinifi, 25 birinci simf, 26 ikinci simf ve 21
tictincii sinif olmak iizere toplam 100 6grenci olusturmustur. Veri toplama araci olarak
Marianne Frostig Gelisimsel Gorsel Algi Testi, Kuhlmann-Anderson Testi, Kaliforniya
Okuma Testi ve “Kuhlmann-Finch Testi kullanilmistir. Arastirmada {ist siniflarda
bulunan dgrencilerin okuma basaris1 ve gorsel alg1 puanlar: arasindaki iligkinin azaldigi,

ancak okuma basarisinin en gii¢lii yordayicinin gorsel algi oldugu sonucuna ulagilmistir.
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Carlos, Cortes, Graves ve Shack (1966), yapilandirilmis bir okul Oncesi
akademik programin kiiltiirel agidan dezavantajli ¢ocuklarin, bilissel gelisimi iizerindeki
etkisini ©On test-son test kontrol gruplu desenli deneysel bir calisma ile
degerlendirmislerdir. Orneklem, yaslart 4;0-4;11 ay arasinda degisen toplam yiiz iki
cocuktan olusmustur. Veriler Stanford-Binet Zeka Testi ve Illinois Psikodilbilim
Yetenegi Testi (ITPA) ile toplanmistir. Cocuklar, iki deney ve bir kontrol olmak iizere
tic gruba ayrilmistir. Frostig Gorsel Algi Testi, algi egitimi (on hafta) Oncesi ve
sonrasinda uygulanmistir. Caligmanin ikinci asamasinda 15 ¢ocuktan olusan bir alt
deney grubu ile 30 cocuktan olusan bir kontrol grubu belirlenmistir ve bu kontrol grubu
cocuklari, ek bir algi egitimine tabi tutulmuslardir. Cocuklara ayn1 zamanda zeka ve
yetenek testi de uygulanarak okula haziroluslart demografik degiskenlere gore
incelenmistir. Sonu¢ olarak; dort yas icin Frostig Gorsel Algr Testi Ol¢iimlerinin
kararliliginin diisiik oldugu, erkek cocuklarin sézciik dagarciklarinin ve dil bilgilerinin

kizlardan daha yavas gelistigi bulunmustur.

Popp (1967), hazir olus becerilerinde Frostig Gorsel Algi Egitim Programinin
etkililigini deneysel desende bir ¢alismayla arastirmistir. Calismanin 6rneklemine 25°1
deney 25’1 kontrol grubunda olmak iizere toplam 50 anaokulu ¢ocugu secilmistir. Veri
toplama araci olarak Marianne Frostig Gorsel Algi Testi, Metropolitan Okuma Testi,
Bir Adam Ciz Testi ve Frostig Gorsel Algr Egitim Programi kullanilmistir. Sonucta,
gorsel algr egitim programinin baslangicta listelenen degiskenlerin puanlarindaki
degisimle iliskili oldugu, alg1 gelisimi i¢in erken ¢cocukluk doneminde gorsel algi teshisi
ve egitimine ihtiyac olduguna, ancak diger hazir olus becerilerinin gelistirilmesinde

zorunlu olmadigina vurgu yapan onceki arastirmalar1 destekledigi bulunmustur.

Twohig (1967), okuma eksikliklerinin 6nlenmesine yonelik olas1 yaklasimlari
belirlemek amaciyla, iistiin ve engelli olan ¢ocuklarin birincil diizeyde algisal-motor
testlerdeki performansini incelemistir. Calismaya yaslar1 7;4-8;6 arasinda degisen, 19’u
istiin, 19°u engelli okur olan toplam 38 (10 kiz, 28 erkek) cocuk katilmistir. Veriler,
Roach-Kephart Algisal Motor Tarama Envanteri (gelisimsel cizim ve ritmik yazma),
Kaliforniya Okuma Testi, Stanfort Binet Zeka Testi, dil gelisimi testleri ile toplanmistir.

Calismaya katilan her cocuga yakin-uzak gérme, astigmat, kas dengesizligi, yakin-uzak
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fiizyon eksikligini olcen Keystone Gorsel Anket Testi ile gorme taramasi yapilmistir.
Sonuglar, iistiin olarak tanimlanan okurlarin genel olarak bu algisal motor testlerinde
engelli okurlardan onemli Olgiide iyi oldugunu gostermistir. Arastirmada, iistiin ve
engelli okurlarin gelisimsel cizim testi (Sekil kopyalama-Gesell Gelisim Figiirleri)
puanlar1 arasinda bir fark bulunmamustir. Calismada, gelisimsel cizim puanlarinin
cinsiyet degiskenine gore farklilasmadigi tespit edilmistir. Bununla birlikte, ikinci sinif
diizeyinde, sekil algis1 ve kopyalamanin muhtemelen cok temel oldugu ve daha yiiksek
bir alg1 seviyesinin gerekli oldugu belirtilmistir. Ritmik yazma testinde iistiin ve engelli

okuyucular arasinda ortalamalar arasinda anlamli fark bulunmustur.

Mertens (1968), birinci sinif Ogretmenleri tarafindan grup testi olarak
kullanilabilecek ve okuma giicliigii ¢cekebilecek ¢ocuklari tanilamay1 saglayabilecek bir
gorsel algi testinin standardizasyonu amaciyla bir calisma gerceklestirmistir. Gorsel
Alg1 Testi cesitli gorsel algisal becerileri dlgmek i¢in tasarlanmistir ve yedi alt testten
olugmustur. Standardizasyon icin 139 ilkokul birinci sinif 6g8rencisi, test-tekrar test
giivenirligi icin 69 ilkokul birinci siif 6grencisi calismaya katilmistir. Ogretim yilinin
basinda Gorsel Algi Testi ve Metropolitan Hazirolus Testi uygulanmis ve ikinci
yartyllda Stanford Basar1 Testi verilmigtir. Gorsel Algilama Testi, test-tekrar test
giivenilirligini belirlemek i¢in ikinci denek grubuna ii¢ haftalik bir siire i¢inde tekrar
uygulanmistir. Sonug¢ olarak Gorsel Algilama Testi puanlar1 ile Metropolitan Hazirlik
Testi toplam puanlart ve Metropolitan Okuma Hazirlik puanlart ile anlamli bir
korelasyon gostermistir. Gorsel Algilama Testi puanlarmin birinci sinifin sonunda
kelime anlami ve paragraf anlami alanlarinda okuma yetenegini yordadigi; Kelime
Hazinesinin ise, Gorsel Algilama Testi ve Metropolitan Okuma Hazirlik puanlari ile esit
olarak yordanmadigi bulunmustur. Gorsel Bellek alt testi, Stanford Basar1 Testi'nin
paragraf anlama ve kelime alt testleri arasinda istatistiki acidan yiiksek bir iligki tespit
edilmistir. Ayrica calismada, okuma becerisinin bir yordayicisi olan model kopyalama

ile kelime anlama ve paragraf anlama arasinda yiiksek bir iligki bulunmustur.

Nicholson’un (1968) okuma ile gorsel algi gelisimi arasindaki iliskileri
arastirdig1 tarama modelindeki calismada, ornekleme ilkokul birinci siniflara devam

eden 133 (Kiz: 67, Erkek: 66) cocuk se¢ilmistir. Cocuklarin kronolojik zeka yas1 Lorge-
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Thorndike Zeka Testi ile hesaplanmistir (69-133). Veriler Frostig Gorsel Algr Testi,
Lorge-Thorndike Testi, Metropolitan Okumaya Hazirolus Testi ve Stanford Basar1 Testi
ile toplanmistir. Arastirmada zeka puanlari ile okudugunu anlama ve mekanik okuma
testleri; algisal beceri puanlari ile okudugunu anlama ve mekanik okuma puanlari
arasinda iligki oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayni ¢alismada, okuma-anlama puanlar ile

zeka puanlarinin algi testi puanlarindan daha fazla iliskili oldugu goriilmiistiir.

Brown’un (1970), Frostig Programi’nin gorsel algi ve okuma becerilerinin
gelistirilmesindeki etkiligini arastirmak lizere deneysel desende tasarladigi bir
calismada, bes farkl birinci siniftan deney grubuna 20, kontrol grubuna 31 olmak iizere
toplam 51 6grenci calismanin 6rneklemine alinmistir. Ogrencilerin gorsel alg1 diizeyleri
Frostig Gorsel Algt testi, okuma becerileri Gilmore So6zel Okuma Testi ile
degerlendirilmistir. Arastirmanin sonunda, okuma becerileri diizeylerinin Frostig algi
egitimiyle arttifi, deney ve kontrol grubunun okuma puanlarinin deney grubu lehine

kontrol grubundan anlamli bir sekilde farklilastig1 ortaya konmustur.

Thompson (1975), ilkokul birinci simif 6grencilerinin gorsel alginin diizeyleri
ile okuma basaris1 iligkisi ve bu diizeylerin okul basarisina etkisini arastirmak {iizere
tarama modelinde bir calisma yapmistir. Orneklem, birinci siniflardan 89 dgrenciden
olusmustur. Arastirmada veriler, Frostig Gorsel Algi testi, Gates MacGinitie Okuma
Testi, Kaliforniya Basari testi, Harrison Stroud Okumaya Hazirlik Egilimleri testi ile
toplamistir. Arastirmada, Frostig Gelisimsel Gorsel Algi Testi’nin  gdz-motor
koordinasyonu alt testi ile okuma basarilar1 puanlar1 arasinda anlamh farklilik
bulunmamuistir. Diger alt testler olan mekanda konum, uzamsal iligkiler, sekil-zemin,
sekil degismezligi boyutlarindaki puanlarimin ise yil sonu okuma basarilar1 puanlarina

gore farklilastig gortilmiistiir.

Wright (1976), birinci ve ikinci sinifa giden ilkokul 6grencilerinin okuma
basarilari, gorsel ayirt etme ve gorsel motor yetenegi ile okuma becerileri arasinda
iliskiyi arastirmak icin tarama modelinde bir calisma yapmustir. Ornekleme, yaslar1 7;0
— 8;5 ay ay olan farkli etnik kdken ve sosyo-ekonomik diizeyden 70 6grenci alinmustir.

Scott Foresman Okuma Serisi Testi, Stanford Basar1 Testi, Bender-Gestalt Gorsel



95

Motor Yetenek Testleri ile verilerin toplandigi calismada, okuma beceri puanlarinin
gorsel-motor ve gorsel ayirt etme yetenegine gore farklilastigt bulunmustur. Okuma
becerisini belirlemede gorsel motor ve gorsel ayirt etme yeteneginin 6nemli oldugu

belirlenmistir.

McCaffery (1981), kelime tanima ve c¢ocuklarin gorsel algi becerileri
arasindaki iliskiyi tarama modelinde bir arastirma ile incelemistir. Orneklem,
Newyork’un orta siifindan gorsel algi kisithiligi olan 25, olmayan 25 olmak {iizere
toplam 50 ilkokul ikinci sinif 6grencisinden olusturmustur. Veriler, Gorsel Algi Testi,
Peabody Resim Sozciik Testi, Stone Dereceli Sozciik Listesi ve Gates Sozciik
Listesinden secilen 15 somut-15 soyut sozciik ile toplanmustir. Bulgular, gorsel algi
sinirlamalar1 olan cocuklarin somut kelimeleri soyut kelimelerden daha basarili bir
sekilde taniyabildigini gostermistir. Soyut sozciikleri tanimada gorsel algi siirliligi

olan/olmayan grup arasinda bir fark bulunamamustir.

Richardson (1981), gorsel alg1 ve okuma diizeyleri arasindaki iligkiyi ilkokul
birinci simif 0grencilerinin katildig: bir ¢alisma ile incelemistir. Dort ilkokuldaki farkl
etnik kokenden 62°si erkek, 65’1 kiz toplam 127 0&grenci ile gerceklestirdikleri
caligmada, veriler Kaliforniya Basar1 Testi Kavrama Alt Testi, Bender-Gestalt Testi,
Daniels Informal Kelime Tanima Envanteri ve Kelime Alt Testi ile toplanmustir.
Ogrencilerin gorsel algr diizeylerine dayali olarak simiflandirilip gorsel algi ile okuma
diizeyi puanlar1 arasindaki iliskinin inceledigi ¢calismada, gorsel algi puan1 yiiksek olan

ogrencilerin okuma diizeyleri puanlarinin da yiiksek oldugu bulunmustur.

Kavale (1982), okuma basarisi ile gorsel algi gelisimi arasindaki iliskiyi
inceleyen toplam 161 calismanin sonuglarini meta-analiz yoluyla irdelemistir.
Calismada gorsel algi becerisi ve okuma yetenegine ait korelasyon katsayilari
toplanmistir. Ek olarak, okuma basarist ile gorsel algi becerisi ve zeka degiskenleri
arasindaki iliskiyi tanimlayan bir faktor analizi, kanonik korelasyon analizi ve step-wise
coklu regresyon analizi i¢in bir korelasyon matrisi olugturulmustur. Arastirma sonucuna
gore, gorsel algi becerilerinin okuma basarisin1 6ngoren faktorlere dahil edilmesinin

gerekli oldugu saptanmuistir.
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Delcamp (1983), gorsel algi, isitsel ve dilsel degiskenleri ile okul basarisi
degiskeni arasinda bir iligki olup olmadigin ilkokul birinci sinif 6grencilerinin katildigi
tarama modelinde bir arastirma ile incelemistir. Seckisiz 6rneklem yoluyla belirlenen 50
ogrenci ile yapilan calismada, veri toplamak icin Kapsamli Temel Okuma Becerileri
Testi, Santa Clara Gelisim Gorevleri Envanteri, Kapsamli Temel Matematik Becerileri
testi kullanilmistir. Sonugta 6grencilerin yil sonu okul basarilariyla gorsel algi becerileri

arasindaki iligkinin anlaml1 oldugu bulunmustur.

Fries (1983), konusma bozuklugu olan ¢ocuklarla normal ¢ocuklarin Frostig
Gorsel Alg1 Gelisimi puanlarini karsilastirmigtir. Arastirmaya 81 konusma engelli ¢cocuk
ve 50 ilkokul ¢ocugu (hepsi birinci sinifa devam eden) katilmistir. Veriler, Frostig
Gelisimsel Gorsel Algilama Testi (Frostig DTVP) ile toplanmistir. Arastirmanin
sonuglarina gore, konusma engelli ¢cocuklar, kontrol grubuna mensup olan ¢ocuklardan
“goz-motor koordinasyonu”, “sekil-zemin” ve “sekil sabitligi” alanlarinda cok daha
basarisiz olmuslardir. Frostig Gorsel Algr Testinin “uzayda konum” ve ‘“mekansal

iliskiler” alt test puanlarinin ise gruplara gore farklilasmadigi saptanmustir.

Elsner ve Hager (1995), Frostig Gorsel Algi Egitimi’nin Almanca siiriimlerini
uygulayan sekiz calismanin sonuglarin1 ve Frostig programinin Almanca siiriimiiniin
etkilerini bir meta analiz calismasi ile karsilastirmiglardir. Buna gore belirlenen sekiz
calismada arastirmacilarin farkli engel grubundan cocuklar: egittikleri belirlenmistir. Bu
calismalarda egitim materyalleri ise, farkli sekillerde olusturulmus olup egitimler farkl
zaman dilimleri i¢inde verilmistir. Aragtirmada, sekiz calismanin yontemsel eksiklikleri
oldugu bulunmustur. Cogu ¢alismada en ciddi eksiklik olarak, kontrol grubunun ya hic
olmamas1 ya da uygun olmamast goriilmiistiir. Genel olarak, Frostig programi normal
okul veya okul Oncesi derslerdeki basariyla karsilastirildiginda farkli alanlardaki
katilimcilarin  performansinda artis oldugu bulunmustur. Ancak, kullanilan Frostig
materyalinin veya egitmen ve ¢ocuk arasindaki sosyal etkilesimin bu etkilerden sorumlu
olup olmadigr tartismali olarak degerlendirilmistir. Ayrica Frostig egitiminin
performans farki iizerindeki etkisi incelendiginde, egitimin sadece gorsel algiy1
etkilemekle kalmayip dikkatin de performans {izerinde etkisine dair bir ipucu

olabilecegi diistiniilmiistiir.
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Taylor (1999), anaokulundaki gorsel motor entegrasyon becerisi ile ilkokul
ticlinci siniftaki akademik performans arasindaki iliskiyi boylamsal bir ¢alisma ile
incelemistir. Orneklem Ohio yakinlarindaki bir kenar mahalledeki anaokulundan ve
ilkokul tigiincii siniflardan (ortalama yas = 7.78; % 52 erkek) toplam yiiz doksan bir (N
= 191) cocuktan olusmustur. Veriler Beery Gorsel Motor Biitiinlesmenin Gelisimsel
Testi (VMI) uzun formu, Stanford Okuma Tani1 Testi ve Otis-Lennon Okul Yetenegi
Testi ile toplanmustir. Gorsel Motor Biitiinlesme Testi ile Ogretmenlerin verdigi
akademik basar1 notlar1 arasindaki iliski analiz edilmistir. Sinif 6gretmenleri ¢cocuklari
okuma, matematik ve yazma becerilerine gore derecelendirmistir. Ikinci ve iiciincii
siiftaki cocuklar da (N = 98) yazim becerisine sahiptirler. Birinci simiflarda okuma
yetenegi Stanford Okuma Tani Testi, ikinci siniflarda okula iliskin biligsel yetenekler
ise Otis-Lennon Okul Yetenegi Testi (OLSAT) ile ol¢iilmiistiir. Bulgulara gére Gorsel
Motor Biitiinlesme Testi puanlart ile c¢ocuklarin okuma, matematik, yazma ve
heceleme/yazim yetenek puanlari arasinda anlamli bir iliski vardir. Gorsel motor
biitiinlesme testi puanlarinin 7 ve 8 yas grubundaki cocuklarin okuma basari
puanlariyla, 7, 8 ve 9 yas grubundaki ¢ocuklarin matematik ve yazma basari puanlariyla
ve 8-9 yas gruplarindaki ¢ocuklarin yazim/heceleme basari notlariyla anlamli derecede
iligkili oldugu goriilmiistiir. Gorsel Motor Biitiinlesme puanlart ayrica birinci
siniflardaki Stanford Okuma testindeki performansla ve ikinci simifta OLSAT'daki
sozel/sozel olmayan performansla 6nemli 6l¢iide iligkili oldugu, sonug olarak da gorsel
analiz ve gorsel motor biitiinlesme gorevindeki basarinin 7, 8 ve 9 yaslarindaki

akademik basariyla anlamli derecede iliskili oldugu saptanmistir.

Talcott, Witton, Hebb, Stoodley, Westwood, France, Hansen ve Stein (2002),
okuma yetenegi ile dinamik gorsel ve isitsel uyaranlara duyarliliklart arasindaki iliskiyi
tespit etmek amaciyla deseysel desende bir arastirma yapmuslardir. Orneklem, farkli
okuryazarlik ve bilissel becerilere sahip rastgele secilmis 350 ilkokul ¢ocugundan
olusmustur. Arastirmada bir dizi psikometrik ve psikofiziksel Olctimler yapilmstir.
Sonugta, hem gorsel hareket duyarliligt hem de frekans farkliliklarina isitsel
duyarhiligin, cocuklarin okuryazarlik, ortografik (imla/yazim) ve fonolojik becerilerinin

giiclii yordayicilar1 oldugu belirlenmistir.
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Bonifacci (2004), cocuklarda motor yetenek ile gorsel motor algi ve zihinsel
beceriler arasindaki iligkiyi bir ¢alisma ile incelemistir. Arastirma tarama modelinde
gerceklestirilmistir. Yaslar1 6-10 arasinda olan 144 ilkokul 6grencisinin (Motor yetenegi
diisiik/orta/yiikksek olan) katilimiyla gerceklestirilen calismada, veriler Gelisimsel
Gorsel Algr Testi-2, Kaba Motor Gelisim Testi ve Kaufman Kisa Zeka Testi ile
toplanmustir. Sonuglara gore 6grencilerin algisal ve zihinsel becerileri arasindaki fark

anlamli bulunmamastir.

Steinbrink, Schwanda ve Vogt (2008), yazim/heceleme yetenekleri zayif olan
30 Alman uyruklu birinci sinif 6grencisinden olusan bir Orneklemle, okuma ve
yazim/heceleme ile algisal performans ve fonolojik isleme becerileri arasindaki iliskileri
incelemislerdir. Regresyon analizleri, yazimin/hecelemenin gorsel algi ve fonolojik
farkindalik ile yordandigimi ortaya koymustur. Okuma performansi icin tek belirleyici,
fonemleri ayirma yetenegi ve fonolojik kisa siireli bellek ile ilgili olan fonolojik
farkindalik becerileridir. Sonug olarak bu da fonemleri ayirma ve fonolojik kisa siireli
bellegin okuma gelisimini dolayli olarak etkileyebilecegini gostermistir. Arastirma,
zayif yazimcilarin/heceleyicilerin olduk¢a homojen bir Orneginde bile, bazi biligsel
yeteneklerin okuma ve yazim/heceleme gelisimindeki farkliliklar ile iligkili oldugunu
gostermistir. Ayn1 zamanda arastirmada fonolojik farkindalik becerilerinin erken okuma

ve yazim gelistirme ile ilgisi bulundugu belirtilmistir.

Ratzon vd. (2007), birinci sinif diizeyindeki ¢ocuklarin gorsel motor becerileri
gelistirmede ev-ebeveyn programinin etkisini ve velilerin bu programdan memnun olup
olmadiklarin1 belirlemek amaciyla kontrol gruplu, deneysel desende bir c¢alisma
yapmuslardir. Arastirmanin O6rneklemini farkli etnik kokene mensup, diisiik sosyo-
ekonomik diizeydeki bir ilkokuldan 45 birinci sinif 6grencisi ve bu 6grencilerin velileri
olusturmustur. Veriler, Beery-Buktenica Gelisimsel Gorsel Motor Entegrasyon Testi,
Gelisimsel Gorsel Algi Testi-2 (GGAT-2), Okul Fonksiyon Degerlendirmesi Testleri ile
toplanmistir.  Arastirmanin sonucunda, ev-ebeveyn programinin Ogrencilerin gorsel-

motor becerilerini gelistirmede etkisi olmadigi anlagilmistir.
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Clutten (2009), gorsel algi becerilerini 6lgmek iizere bir test gelistirme
calismas1 yaparak ¢ocuklarin temel akademik becerileri arasindaki iligkiyi incelemistir.
Orneklem, 118 ilkokul birinci sinif dgrencisinden olusmustur. Ik asamada gelistirilen
Gorsel Algr Testinin gegerli ve giivenilir oldugu bulunmustur. ikinci asamada okuma,
heceleme, yazma ve matematik alanlarindaki akademik beceriler ile gorsel algi
arasindaki iligkiler irdelenmistir. Gorsel alginin yazim/heceleme becerilerindeki
varyansin %15’ini acikladigi, heceleme ve yazma konusunda gorsel ayirt etmeden daha
uzamsal bir kabiliyete dogru gecis oldugu, birinci simif 6grencilerinin gorsel ayirt etme
ile heceleme ve yazma basarilari arasinda zayif bir korelasyon oldugu, harfler arasindaki
benzerlik ve farkliliklar1 ayirt etme becerisinin birinci siniflarda heceleme ve yazma
basarisimi etkiledigi, birinci sinifta ilk olgunlasan algi alanlarinin mekan konum ve
mekan iliskileri oldugu, bu alanlarin okuma becerileri ile iligkilerinin pozitif ve diisiik
oldugu, ii¢lincii sinifta ise gorsel analiz ve sentez hari¢ tiim gorsel algisal alanlarin
olgunlastigindan dolay1 gorsel analiz ve sentez ile okuma basarilar1 arasinda anlaml ve

pozitif bir iliski oldugu bulunmustur.

Richmound (2010), okul cagi cocuklarinda gorsel algi ile harf ve sayilari
tamima becerileri arasindaki iliskileri incelemistir. Orneklem, uygun kolaydan
orneklemeyle belirlenen toplam 324 anasinifi ve ilkokul 6grencisinden olugsmustur (177
kiz-146 erkek; dort/bes yas 29, alt1 yas 71, yedi yas 92, sekiz yas 87, dokuz yas 39, on
yas 6). Pilot uygulamalar, 5-10 yaslar arasindaki 20 Ogrenci ile yapilmistir. Veri
toplama araci, sekiz alt testten olusmustur. Arastirma sonucunda, bes alt testten olusan
nihai formun madde giiclik ve ayirt ediciliginin yiiksek ve giivenilir oldugu
bulunmustur.

Riberio (2013), akict okuma giigliigii ceken 6grenciler icin bir egitim programi
gelistirerek sonucglarini incelemistir. Arastirmaya ilkokul ikinci kademeden on bir
yasinda bir ogrenci katilmistir. Ogrenci, 6nce Gorsel Algisal Egitim Programi daha
sonra Fonolojik Farkindalik Programi dogrultusunda egitilmistir. Sonuglara gore tek
basina Gorsel Algr Egitim Programi’nin dgrencinin akici okuma puanlarina bir etkisi
bulunmamistir. Ancak Gorsel Algi Egitim Programi’na ek olarak Fonolojik Farkindalik
Egitim Programi uygulandiktan sonra okuma hatalar1 azalmis (yer degistirme, unutma,

ters ¢cevirme, ekleme, karmasik hatalar vb.) ve 6grenci daha akici okumaya baslamstir.
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Yukarida verilen arastirmalarin sonucunda; gorsel algimmin okuma basarisinin
giiclii bir yordayicist oldugu, erken ¢ocuklukta gorsel algi egitimine ve teshisine ihtiyac
bulundugu, gorsel bellek ile paragraflart ve sozciikleri anlama arasindaki iligkinin
yiikksek oldugu, gorsel algi puami yiiksek olan c¢ocuklarin sozciik tanima ve okuma
puanlarinin da yiiksek oldugu, gorsel algi ile okudugunu anlama ve mekanik okuma
basaris1 puanlariin iligkili oldugu, gorsel alginin egitimle arttif1 ve dikkati de arttirdigi
anlasilmaktadir. Bir kisim arastirma bulgularina gore okumayi 6ngoren degiskenlere
gorsel alginin da eklenmesi gerekmektedir. Arastirmalara gore gorsel algi yazim ve
heceleme becerisindeki varyansi agiklamaktadir. Gorsel ayirt etme alt boyutu ile
heceleme ve yazma basaris1 arasinda zayif bir iliski bulunmaktadir; harflerin benzerlik
ve farkliliklarin1 ayirt etme becerisi heceleme ve yazma becerisini etkilemektedir.
Yazma hatalarim1 azaltmak icin gorsel algi egitimine ek olarak fonolojik farkindalik
egitimi de verilmelidir. Bagka bir arastirmada ise gorsel alg1 ve fonolojik farkindaligin
yazim ve heceleme basarisim yordadigi, okuma basarisint da fonolojik kisa siireli
bellekle fonolojik farkindalik gorevlerinden sadece fonem ayirma yeteneginin yordadigi

bulunmustur.

2.2.1.2. Fonolojik farkindalik ile ilgili calismalar

Juel ve arkadaslar1 (1986), sifre bilgisinin yordayicilar1 olarak fonemik
farkindalik ve basili materyale maruz kalma degiskenlerini incelemislerdir. Aragtirmaya
yeterince basili materyale maruz kalan (6rnegin birinci sinifta islenen metinlerdeki
bazal —temel- kelimelerin yilizde 50'sinden fazlasinin goriilmiis olmasi) ancak fonemik
farkindalik diizeyleri farkli olan (diisiik/yliksek) iki grup cocuk katilmistir. Sonugta iki
grubun sifre bilgileri puanlari arasinda anlaml fark oldugu, fonemik farkindalig: diisiik
olan ¢ocuklarin Bryant Sahte Kelimeleri Okuma Testi puanlarinin birinci sinifin sonuna
dogru ol¢iildiigiinde oldukca diisiik oldugu, yiiksek fonemik farkindalifa sahip
cocuklarin puanlarinin ise oldukca yiiksek oldugu bulunmustur. Cok sayida basili
materyale maruz kalinmasina ve bir y1l boyunca yapilan fonemik farkindalik egitimine
ragmen baslangictaki fonemik farkindaligi diisiik olan ¢ocuklarin birinci sinifin sonunda

tek bir sahte sozciigii dahi okuyamadiklar1 goriilmiistiir.
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Abbott ve Berninger (1993), yazma becerisinin ilkokul c¢ocuklarinda
gelistirilmesinde rol oynayan gizil faktorler ile yazma becerisinin bilesenleri arasindaki
iliskileri analiz etmek amaciyla c¢oklu grup yapisal denklem modellemesi
kullanmislardir. Arastirmanin 6rneklemini 1-6. siniflardaki cocuklar olusturmustur.
Sonugta, el yazist icin hem motor beceriler hem de ortografik kodlamanin modelle
uyumlu oldugu; sozciikleri ses ve sekil kurallarina uygun olarak yaziya gecirme ile
fonolojik farkindalik becerisinin ilkokul birinci, ikinci ve ii¢iincii siniflarin yazma

becerisini yordadigr goriilmiistiir.

Stahl ve Murray (1994), fonolojik farkindalik ile ilgili gorevleri bir arastirma
ile incelemislerdir. Orneklem, 52 anasinifi ve 61°i birinci siniflardan olmak iizere
toplam 113 cocuktan olusmustur. Veriler, Fonolojik Fakindalik Testi, yazili dil
Olctimleri i¢cin Harf Tamima Testi, Yazim/Heceleme Testi ve Yapilandirilmamis Okuma
Envanteri, islem bellegindeki farkindaliklarin hem fonololojik farkindalik hem de
fonolojik farkindalik ve sozciik tammma ile yazim yetenekleri arasindaki iliskide
oynayabilecegi rolii incelemek igcin Wechsler Cocuklar Igin Zeka Testi ile toplanmustir.
Sonugcta, sozciiklerin ilk sesleri ve son seslerinin ayrilabilmesi icin alfabetik bilginin
gerekli oldugu, cocuklarin okuyabilmesi ve daha karmasik fonolojik analiz gorevlerini
yapabilmesi i¢in ise ilk ses-son ses farkindaliginin gelismis olmasinin gerekli oldugu

sonucuna ulagilmistir.

Huang ve Hanley (1997), okul 6ncesindeki donemde ¢ocuklarin sahip olduklar:
fonolojik farkindalik ile gorsel becerilerin ilkokul birinci siniftaki okuma yetenegini
yordama giiciinii betimsel bir calisma ile arastirmislardir. Orneklem, alti yasindaki 46
cocuktan olusmustur. Veriler; Cince Karakter Okuma Testi, Fonolojik Farkindalik
Testi, Gorsel Eslestirilmis Iliskileri Ogrenme Testi, Sozliik ve IQ Testi ile toplanmistir.
Arastirma sonuclarina gore, okul oncesi okuma puanlar1 kontrol edildiginde fonolojik
farkindaligin yordama giiciiniin azaldigi bulunmustur. Sonugta Fonolojik farkindalik
puanlari ile birinci sinifin ortasindaki okuma puanlarinin iliskili oldugu, okuma yazmay1
ogrenmenin fonolojik farkindalik becerisini gelistirdigi goriilmiistiir. Ayrica Ol¢iimii
birinci donemin baginda yapilan gorsel becerilerin, alfabedeki harfler ogrenildikten

sonraki ve yil sonundaki okuma basar1 puanlarini yordamadigi bulunmustur.
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Muter vd., (1997), sozciikteki heceleri ve sesleri ayirma (segmentation) ve
uyak gorevlerinin okuma basarisin1 yordama giiciinii belirlemek amaciyla boylamsal
desen bir c¢alisma yapmislardir. Calisma iki yil siirmiistiir. Veriler, fonolojik
becerilerden olusan (Uyak bulma/iiretme, ses/hece tanima/silme) bir test bataryasi ile
toplanmustir. Arastirmada, birinci sinifin sonunda okuma becerisinin ve harfleri
seslendirme becerisinin yordayicisinin sozciigii hecelerine ve seslerine ayirma
(segmentation) gorevi oldugu bulunmustur. Harf adi bilgisinin hem okumayir hem
harfleri seslendirmeyi yordadig1 ve ses/hece tanima ve silme gorevleri ile iliskili oldugu,

ikinci sinifin sonunda ise, uyagin harfleri seslendirmeyi yordadigi sonucuna ulagilmistir.

Lonigan, Burgess ve Anthony (2000), okul 6ncesinin basinda veya sonunda
sahip olunan erken okuryazarlik becerilerilerinden olan sozlii dil, harf bilgisi ve
fonolojik duyarliligin ilkokuldaki okuma becerisini yordayiciligini, okul Oncesi
donemdeki erken okuryazarligin gelisimini ve okul dncesi donemde Ol¢iilen becerilerle
ilkokul birinci siniftaki Ol¢timleri arasindaki iligkileri incelemek amaciyla boylamsal
desen bir ¢alisma yapmislardir. Erken cocukluk doneminden baslanarak yas ortalamasi
41 ay olan 96 cocuk anaokuluna kadar, yas ortalamasi 60 ay olan 97 cocuk da
anaokulundan ilkokul birinci sinifa kadar izlenmistir.  Veriler, kelime seslerini
harmanlama ve silmeyi igeren bir fonolojik duyarlilik 6l¢cegi, Peabody Resim Sozciik
Tanmima Testi ve Illinois Psikodilbilim Becerileri Testinin S6zel Anlatim Alt Testi ile
toplanmistir. Arastirmada, c¢ocuklarin okuma becerilerinin okul o©ncesi yillarda
gelismeye basladigi; okul 6ncesinin baslangici ve sonunda 6l¢iilen fonolojik duyarlilik
becerisine yani siirekliligine onemli eszamanli yordayicilardan biri olan harf bilgisinin
aracilik ettigi; fonolojik duyarlilik, harf bilgisi, basili materyali tanima (resim ve metin)
gibi okul 6ncesi donemde gelisen becerilerin ilkokul birinci siniftaki okuma becerilerini
(Sozciik tanima, sozciik sikligr) yani kod ¢6zmeyi yordadigi bulunmustur. Sonucta, bu

becerilerin gelisiminin siireklilik arz ettigi anlagilmistir.

Thornton ve Vinzant (2000), ilkokul birinci ve ikinci smif Ogrencilerinin
okuma becerileri ilizerine fonolojik farkindalik egitiminin etkilerini kontrol gruplu
deneysel desende bir calisma ile incelemislerdir. Bu amacla, igerik esasli bir okuma

egitimi programi hazirlanmistir.  Orneklem, 200 ilkokul ikinci simf ogrencisinden
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olugsmustur. Veriler, Okuma Egitimi Programi i¢in hazirlanan Fonolojik Farkindalik
Egitimi Program1 ve Stanford Basar1 Testi ile toplanmistir. Hazirlanan okuma egitimi
programinda, ilkokul birinci sinif 6grencilerinin ilkokul ikinci sinifa baslayana kadar
okuma basarilarina yazma modeli egitiminin ve fonolojik farkindalik programinin
etkileri incelenmistir. Deney grubuna fonolojik farkindalik egitimi verilen arastirmada,
ogrencilerin Stanford Basar1 Testi ile ilkokul ikinci sinifin baginda 6lciilen okuma basari
puanlarinin kontrol grubundan yiiksek oldugu, puanlarin deney grubunda kontrol
grubunun puanlarina gore anlamli bir sekilde farklilastigt bulunmustur. Fonolojik

farkindalik egitiminin 6grencilerin okuma puanlarin artirdig1 saptanmaistir.

Miki, Voeten, Vauras ve Poskiparta (2001), ¢ocuklarin yazma becerilerinin
gelisimini izlemek amaciyla boylamsal desende bir calisma yapmislardir. Veri
analizinde cok gruplu yapisal esitlik modeli kullanilmistir. Arastirmada 154 c¢ocugu (
%44 erkek, %56 kiz; ortalama yas 6:;8) okul Oncesinden iigiincii simifa kadar
izlemislerdir. Veriler, okul oncesi yillarin sonunda fonolojik farkindalik ve gorsel-
motor beceri testi (Gorsel Sirali Bellek Testi, Psikolingiiistik Illinois Testi), ilkokul
birinci sinifin sonunda mekanik yazma ve kelime tanima, ilkokul ikinci sinifta hikaye
yazma ve kelime tanima, lciincii sinifta hikdye yazma olmak iizere dort asamada
toplanmistir. Sonucta, okul 6ncesi donemde ¢ocuklarin sahip oldugu gorsel-motor ve
fonoloji becerilerinin birinci siniftaki mekanik yazma ve sozciik tanima becerilerini
yordadigi, birinci siniftaki mekanik yazma becerilerinin ikinci siniftaki mekanik
yazmayt yordadigi ve sozciik tamima becerilerinin de ilkokul ikinci simiftaki yazma

becerilerini yordadigi bulunmustur.

Jong ve Leij (2002), okuma gelisiminde dili anlama ve fonolojik becerilerin
etkilerini belirlemek amaciyla, boylamsal desende bir arastirma yapmislardir.
Aragtirmaya 141 c¢ocuk katilmistir. Cocuklar, okul oncesi donemde, ilkokul birinci
sinifta ve iiclincii sinifta olmak iizere dinledigini anlama, fonolojik farkindalik, okuma
hizt ve okudugunu anlama becerileri ile sozciik bilgilerinin gelisimi bakimindan
izlenmigtir. Veriler, okul O©ncesi donemde fonolojik farkindalik ve seri hizhi
isimlendirme, sozciikleri ve dinledigini anlama testi; ilkokul birinci ve tigiincii sinifta ise

sozciikleri kodlama hizi ve okudugunu anlama testleri ile toplanmistir. Cocuklarin okul
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oncesi donemdeki fonolojik farkindalik becerilerinin ilkokulun birinci sinifindan
sonraki okuma becerisini yordamadigi; okul oncesi donemdeki fonolojik farkindalik
diizeylerinin de okuma hizi, sozciik bilgisi, dinledigini ve okudugunu anlama becerisini

yordamadig1 sonucuna ulagilmistir.

Dickenson vd, (2003), okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin fonolojik farkindalik,
kelime bilgisi ve harf bilgisi becerileri arasindaki iligkileri arastirmak amaciyla iliskisel
tarama deseninde bir aragtirma yapmislardir. Arastirmaya yas ortalamasi 4 yil 9 ay olan
533 ¢ocuk katilmistir. Olgme araci olarak Erken Fonolojik Farkindalik Profili Olgegi,
Erken Okuryazarlik Olcegi, Peabody Resim Kelime Testi kullanilmistir. Anaokuluna
devam eden alt sosyo ekonomik aileye mensup okul 6ncesi donem c¢ocuklarindaki
sozclik hazinesi ve fonolojik farkindalik arasindaki iligskiyi arastirdiklari calismada,
sozlu dil ve fonolojik farkindalik arasinda karsilikli bir iliski oldugu, icinde biiyiidiigi
cevrenin ¢ocuklarin dil ve fonolojik farkindalik becerilerinin gelisimleri iizerinde etkili

oldugu bulgusuna erisilmistir.

Lerkkanen (2003), okuma becerilerinin Onciillerini belirlemek amaciyla 114
ogrencinin 6rneklemi olusturdugu (61 erkek/53 kiz) sozciik okuma-okudugunu anlama
becerisi ile heceleme ve yazma becerilerini ilkokul birinci ve ikinci sinifta tekrarl
Olctimlerle degerlendirdigi bir calisma yapmistir. Veriler, okuma performansi dlctimleri,
yazma performansi olciimleri ve fonolojik farkindalik 6l¢iimleri ile toplanmustir. S6zciik
okuma ve okudugunu anlama becerileri, birinci sinifta dort, ikinci smifta iki kez
Olctilmiistiir. Birinci sinifta heceleme ve yazma becerileri Ekim, Aralik, Ocak ve Mart
aylarinin basinda olmak {iizere toplam dort kez; fonemik beceriler ise Ekim, Aralik ve
Ocak aylarmin baginda olmak iizere toplam ii¢ kez 6lciilmiistiir. Ikinci smifin Aralik ve
Mart aylarinin basinda olmak iizere okuma performansi toplam iki kez oOl¢iilmiistiir.
Arastirmada okumadaki gelisimin, ulasilan okuma kazanimi asamasina bagli olarak,
sozcliik okumayr harf bilgisi, dinledigini anlama ve gorsel-motor becerilerinin;
okudugunu anlamay: ise ilk okuma becerisinin ve dinledigini anlamanin yordadigi
sonucuna ulasilmistir. Buna gore birinci sinif boyunca okuma performansimin gelisimi,
yazma becerisini yordamaktadir. Ayrica okuma 6grenmenin baslangicinda heceleme ve

okuma becerisi arasinda karsilikli bir iligki bulundugu; ancak ilkokul birinci sinifin
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sonundaki okuma performansinin hecelemeyi tek yonlii bir sekilde yordadig:

goriilmiistiir.

Lerkkanen vd. (2004), ilkokul birinci sinif 6grencilerinin fonolojik farkindalik
ve okuma performansi (basari) arasindaki iliskiyi arastirmiglardir. Calismada, 85 ilkokul
birinci sinif 6grencisinin fonolojik farkindalik becerileri 6gretim yili i¢inde toplam ii¢
kez; okuma becerileri ise 6gretim yili i¢inde toplam dort kez ol¢iilmiistiir. Veriler, ders
yilinin basindaki ilk okuma becerileri Ol¢iimii, fonolojik farkindalik ©lcegi, okuma
basaris1 Ol¢iimii ile toplanmistir. Fonemik farkindalik ile okuma performansinin
karsilikli olarak gelistigi, sene basindaki okuma performansinin (basarisinin) fonemik
farkindalik becerisini, birinci siniftaki fonemik farkindalik becerisinin gelisimin de sene
sonundaki okuma performansimi (basarisini) yordadigi, okuma yazma o6grenildikten
sonra da fonemik farkindaligi destekleyecek egitsel araglarin gerektigi sonucu ortaya

cikmustir.

Lerkkanen vd. (2004a), ilkokul birinci sinif 6grencilerinin (42’si erkek, 41’1 kiz
toplam 83) sozciik okuma ve okudugunu anlamay:1 kapsayan okuma becerileri ile basit
ve iiretken yazma becerilerini kapsayan yazma becerileri arasindaki iligkiyi deneysel bir
calisma ile arastirmiglardir. Bu amacla, okuma ve yazma becerilerine yonelik bir egitim
programini yedi hafta uygulayarak egitim programinin etkililigini test etmislerdir. Veri
toplama aract olarak Okuma Basar1 Testi, [lk Okuma Becerisi Testi, Okuma ve Yazim
Tan1 Testi, Yazma Basar1 Testi kullamilmistir. Arastirmada, 6grencilerin okuma ve
yazma basarilar1 arasinda giiclii bir iliski oldugu, 6grencilerin ilkokul birinci simif
boyunca yapilan 6l¢iimlere gore okuma ile ilgili 6n becerileri ile yazim, yazma ve

okuma degiskenleri arasinda iligki bulunmustur.

Martins ve Pennington (2004), cocuklarin okuma ve harfleri seslendirme
becerileri ile fonolojik farkindalik becerileri arasindaki iliskiyi boylamsal desende bir
calisma ile incelemislerdir. Calismaya anasmifindan fonolojik farkindalik diizeyleri
diisiik ve ytiksek olarak smiflanan iki grup ¢ocuk katilmistir. Cocuklar, anasinifindan
itibaren ilkokul birinci sinifa, birinci siniftan da ikinci sinifa kadar izlenmistir. Sonucta,

okul oOncesindeki fonolojik farkindalik becerisinin, yalmizca ilkokul birinci simiftaki
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okuma ve harfleri seslendirme ile bir iliskisi oldugu, ilkokul ikinci siniftaki okuma ve

harfleri seslendirme ile iligkili olmadigi bulunmustur.

Mann ve Foy (2003), konusma becerileri ve harf bilgisi ile fonolojik
farkindalik becerisinin iliskisini arastirmislardir. Orneklem, 99 okul 6ncesi cocugundan
olusmustur. Calismada, uyak ve ses farkindaliginin okuma becerisini secici ve gii¢lii bir
bicimde yordadigi sonucuna ulasilmistir. Sonuglara gore, okul Oncesi donemdeki
cocuklarin fonolojik farkindaligi, ortaya c¢ikmakta olan yazmanin bilgisi ve gelisen
konusma becerileri arasindaki karmasik iliski en 6nemli faktdr olan fonolojik temsil

becerileri ile tutarhidir.

Spira, Bracken ve Fischel (2005), ilkokul birinci sinifta sosyo-ekonomik
bakimindan diisiik diizeyde olup (okuma puani 30’un altinda olan) okuma giicliigii
ceken 146 Ogrencinin gelisimini Ongdrmede erken okuryazarlik ve davranigsal
becerilerinin roliinii arastirmislardir. Anasinifinda bireysel dil becerileri ve davranigsal
ozelliklerini  Olcerek hazirladiklar1 miidahale egitim programinin etkililigini
arastirdiklar1 ¢alismada, dgrencilerin ilkokul ikinci sinifin sonunda okuma giicliigiinden
ve ona bagl etkilerden kurtulup normal seviyeye ulastiklart sonucuna ulagmislardir.
Ayrica anasiifinda olciilen okuryazarlik ve davranigsal becerilerin ilkokul dordiincii

sinifin sonundaki basariy1 giiclii bir sekilde yordadigi goriilmiistiir.

Cunningham (2006), kendi kendine Ogretme hipotezinin ortografik
ogrenmelerdeki etkisini bir arastirma ile incelemistir. Arastirmaya 24’ erkek 11’1 kiz
olmak iizere 35 ilkokul birinci simf ogrencisi katilmistir. Kendi Kendine Ogretme
Gorevleri, Hedef Sozciikler, Hikaye Okuma, Ortografik Secim Gorevleri, Biligsel
Olgiimler (Peabody Resim Sozciik Tanima Testi, Raven Renkli Progresiv Matrisler
Testi, Kapsamli Fonolojik Islemler Testi, Woodcock Okuma Yetenegi Testi), On
ortografik bilgileri (ortografik bilgi gorevleri, Ortografik bilgi harf-hece gorevi,
Essesliler bilgi gorevi) olmak iizere cesitli Olctimler gerceklestirilmistir. Calismanin
sonuglarina gore kendi kendine 6grenme gorevlerinde, baglam kosullart boyunca dogru
sekilde tamimlanmis hedef kelimelerin belirgin sekilde daha yiiksek oranda oldugu

bulunmustur. Regresyon analizleri, bireysel farkliliklarin 6nceki ortografik bilgilerle
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iliskili oldugunu ve genel kod cozme yetenegi kontrol edildikten sonra ortografik
bilgilerin 6grencilerin ortografik ogrenmelerinin derecesini ve kalitesini yordadigini

gostermistir.

Gray ve McCutchen (2006), okul o6ncesi, ilkokul birinci ve ilkokul ikinci
siniftaki cocuklarin fonolojik farkindalik diizeylerinin diger fonolojik islemlerden kisa
siireli bellek ve kavrama ile iligkisini arastirmislardir. Calismaya anaokulu ile ilkokul
birinci ve ikinci siniflar katilmistir. Sonuglara gore; fonolojik farkindalikla kisa siireli
bellek ve sozciikk okuma becerisi arasinda iliski oldugu; ancak, ciimle kavramaya
yonelik fonolojik islemlerin, diger fonolojik isleme tiirleri (islem bellegi) ile iliskili
olmadig1 tespit edilmistir; dolayisiyla sonuclar, fonolojik islemenin anlamada kelime

okumadaki kadar kisitlayici bir faktor olmayacagini gostermistir.

Leppédnen vd., (2006), okul 6ncesinden birinci ve ikinci sinifa kadar takip
ettikleri 196 cocugun, harfleri seslendirme ve okuma becerilerinin gelisimi ve iligkisini
boylamsal desende bir ¢alisma ile arastirmislardir. Calismada, okul oncesi donemdeki
ve ilkokul birinci sinifin sonundaki okuma becerilerinin harfleri seslendirme becerisini
yordadigr bulunmustur. Okul 6ncesi donemin basinda erisilen harfleri seslendirme
becerisinin okul Oncesindeki ve ilkokul birinci sinifin sonundaki okuma becerisini,
fonolojik farkindaligin okuma ve harfleri seslendirme becerisini yordadigi sonucuna

ulasilmustir.

Rohr-Sendlmeier ve Krag (2007), okul oncesi donemde fonolojik farkindaligin
gelisimi ve harflerin bilgisinin gelisimini Heifer Yontemi’ni kullanarak boylamsal bir
calisma ile incelemislerdir. Heifer Yontemi, okul Oncesi donemdeki cocuklar igin
tasarlanmistir; ancak okuma ve yazma becerisi zayif olan birinci sinif 6grencilerinde de
kullanilabilir bir yontemdir. Bu yontemde, sozciiklerin baslangic sesleri, sozciigiin
anlamim yansitan bir renk ile iligkilendirilerek ogretilmektedir. (Finfik- f- kahverengi).
Cocuklara dnce alfabenin 20 sesi tanitilir. Sesler, yiiksek sesle sdylenir ve ayn1 zamanda
renkli harfler gorsel olarak gosterilerek farkli duyusal kanallar ise kosulur. Cocuklar,
harflerin karmasik seklini 6grenmeden Once seslerini renkle iligkilendirmeyi ogrenirler.

Bu islemin icsellestirilmesinin ardindan harfler (siyah renkle yazilmis) ogretilir.
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Aragtirma, bir eyaletin farkli bolgelerinden dokuz anaokulundan yaslar1 4,9-6,0 arasinda
degisen toplam 78 (Kontrol grubu:39, Deney grubu: 39) cocukla yiiriitiilmiistiir. On dort
ay boyunca yontem uygulanmadan once, uygulamanin dordiincii ayinda, sekizinci
ayinda ve ilkokula basladiktan sonra olmak {izere toplam dort bireysel test
uygulanmistir. Arastirmada, yontemin deney grubu cocuklarinda harf bilgisini kontrol
grubundakilere gore artirdidi, fonolojik farkindalik puanlari iizerinde fark yaratmadigi;
ancak ilkokul birinci sinifin iiglincii ayinda deney grubunun fonolojik farkindalik
puanlarinin  kontrol grubundan yiiksek oldugu goriilmiistiir. Sonucta, Heifer
Yontemi’'nin ilk okuma ve yazmayir/hecelemeyi Ogrenmede motive edici bir etki

yarattig tespit edilmistir.

Wilson ve Trainin (2007), okuma yazma ve yazim kurallarindaki basarilari ile
motivasyonlar arasindaki iliskiyi cesitli senaryolar ve kisa gorevler igceren Erken
Okuryazarlik Motivasyon Anketi (Early Literacy Motivation Survey) kullanarak ilkokul
birinci smif o6grencilerinin okuma yazma, yazim kurallarina uyma durumlarim
incelemislerdir. Arastirmaya, 198 birinci simif 6grencisi katilmigtir. Sonucta, birinci
sinif Ogrencilerinin okuma, yazma ve yazim kurallarina uyma ile 6zyeterlik inanglar
puanlar1 arasinda ve okuma basarilariyla algilanan yeterlik ve Ozyeterlik puanlari

arasinda anlamli farklilik oldugu goriilmiistiir.

Yukarida verilen arasgtirmalarin sonuglarina gore fonolojik farkindalik okul
oncesi donemde gelismeye baslamaktadir ve bu donemde Olciilen fonolojik gorevler
ilkokul birinci sinifin ilk donemindeki mekanik yazmayi, okuma basarisini, dinledigini
ve okudugunu anlamay1 yordamaktadir. Ancak bazi arastirmalar okul 6ncesi donemde
oOlciilen fonolojik farkindaligin ilkokul birinci siniftaki okuma becerisini yordamadigini,
okul Oncesi donemde sahip olunan fonolojik farkindalik diizeyinin de birinci siniftaki
okuma hizi, okudugunu ve dinledigini anlama basarisin1 da yordamadigini ortaya
koymustur. Okuma ve yazma basaris1 arasinda giiclii bir iliski vardir. Okuma,
okudugunu anlama ve yazma becerileri arasinda da giiclii bir iliski bulunmaktadir.
Fonolojik farkindalik, kisa siireli bellek ve sozciik okuma ile iliskilidir; ancak ciimleleri
kavramaya yonelik fonolojik islemler, islem bellegi ile iliskili degildir. Benzer sekilde

yazma becerisini sozciikleri ses ve sekil bakimindan yaziya gecirme ile fonolojik



109

farkindalik becerisi yordamaktadir. Sozli dil ve fonolojik farkindalik arasindaki iliski
karsiliklidir; benzer sekilde fonolojik farkindalik ve okuma basaris1 da karsilikli olarak
iliskilidir. Okuma 6grenmenin basinda heceleme/yazim ve okuma karsilikli iliskiliyken

birinci sinifin sonunda okuma basaris1 heceleme/yazimi tek yonlii olarak yordamaktadir.

2.2.1.3. ilk okuma yazma basaris1 ve hatalari ile ilgili calismalar

Garwood (1984), anaokulu doneminde test edilen gorsel secici dikkat, isitsel
secici dikkat, IQ ve okumaya hazir olma faktorlerinin ilkokul birinci ve besinci siniftaki
okuma basarisin1 yordayip yordamadigini arastirmiglardir. Yordayic1 degisken olarak
kullanilan dort test, 1977-78 6gretim yilinda 6grenciler anasinifindayken verilmistir.
Gorsel secici dikkat bir siralama gorevi, isitsel secici dikkat dikotik dinleme bantlari
kullanilarak belirlenmistir. S6zel 1Q, Peabody Resimli Kelime Testi ile ve okumaya
hazir olma durumu Metropolitan Hazirlik Testiyle (MRT) ol¢iilmiistiir. Bir yil
cocuklarin smifta olan 31°i izlemeye alinmistir. Birinci siniftaki 31 ve besinci sinifa
ulasan 16 ¢cocugun okuma basarisi, Metropolitan Basar1 Testi kullanilarak belirlenmistir.
Sonuglar, okumaya hazir olusun birinci sinif sonundaki okuma basarisinin en iyi tek
yordayicist oldugunu ortaya koymustur. Okuma basarisinin en giiclii yordayicilar
okumaya hazir olma ve gorsel secici dikkattir. Besinci sinifin sonundaki okuma

basarisinin en giiclii yordayicisi ise I1Q olarak bulunmustur.

Spaai ve digerleri (1991), okuma hatalarin1 diizeltmede sozciikk saglama
tekniginin ve fonetik teknigin etkilerini incelemislerdir. Arastirma, ilkokul birinci sinmif
ogrencilerinden 60 Ogrenci iizerinde yapilmistir. Calisma, dokuz ay devam etmistir.
Ogrencilerin okuma hatalarmin sayist 6n test ve son test ile karsilastirilmistir. Bu
karsilagtirma sonucunda her iki teknigin de okuma hatalarin1 gidermede birbirine karsi

bir istiinliigiiniin olmadig1 ortaya ¢cikmaistir.

Wimmer, Mayringer ve Landerl (2000), ortografik diizenliligin okuma
ogrenme iizerindeki etkisini iki boylamsal calisma ile incelemislerdir. ilkokul birinci

sinifin baginda Almanca konusan ¢ocuklar fonolojik farkindalik, hizli adlandirma ve
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ortografik ag1g1 durumlarma gore ii¢ gruba ayrilmistir. Ug yil sonra okuma ve heceleme
performanslar1 degerlendirilmistir. Okuma ve heceleme Ol¢iimleri, arastirmacilarin
gelistirdikleri bir Okuma ve Heceleme Test Bataryasi ile yapilmistir. Birinci alt testte
katilimcilardan 57 sozciikliik kisa bir metni sesli okumalari istenmis ve okuma hatalari
kayit edilmistir. Diger alt testler kullanim siklig1 yiiksek olan kisa, uzun, birlesik
sozciikler ile sozciik olmayanlardan olusmustur. Bes alt testin test-tekrar test giivenirligi
yiiksek bulunmustur. Puanlar dogru okuma yiizdesi ve dakikada okunan sozciik sayisina
dayali olarak hesaplanmistir. Sonug¢ olarak fonolojik farkindalik aciklarinin, s6zciik
tanimadaki fonolojik farkindalig: etkilemedigi, ancak ortografik hecelemeyi ve sozciik
olmayanlar1 okumayr etkiledigi goriilmistir. Hizli adlandirma agiklar1 okuma

akiciligini, ortografik hecelemeyi ve sozciik olmayanlari okumayi etkilemistir.

Sprenger-Charolles, Siegel, Béchennec ve Serniclaes (2003), Fransizca'da
yazili sozciik islemenin gelisimini (fonolojik islem ve ortografik islem) ve hangi erken
becerilerin daha sonraki okuma basarisin1 ongordiigiinii boylamsal desen bir calisma ile
incelemislerdir. Katilimcilar, Paris’in cesitli alt bolgelerindeki yedi okuldan se¢ilmistir.
Katilimcilarin sozel olmayan zekalar1 Raven testiyle anaokulundayken belirlenmistir.
Veriler, Sesli Okuma ve Yazim Goérevleri, Okuma (sesli okuma) ve Heceleme Gorevleri
(Dikte), Anlamsal Siniflandirma Gorevi ve Ortografik Secin Gorevleri ile toplanmustir.
Dordiincii sinifin sonunda arastirmada kalan katilimci sayisi toplam 42°dir (26 erkek, 16
kiz). Ses bilimsel ve ortografik islemlerin gelisimi, 1. sinifin ortasindan 4. smifin
sonuna kadar, sesli okuma ve heceleme calismalarindaki diizenli/diizensiz ve sézde
sozcliik olmanin etkileri ve sessiz bir okuma gorevinde sahte egseslilerin etkisi
incelenmistir. Bulgulara gore sadece birinci sinifin ortasindaki fonolojik okuma
becerilerinin dordiincii smifin sonundaki ortografik okuma becerilerini yordadig;
fonolojik ve ortografik islemlemenin, basili sozciik tanimanin bagimsiz bilesenleri

olmak yerine karsilikli olarak iliskili oldugu bulunmustur.

Martinet, Valdois ve Fayol (2004), Fransiz ilkokul birinci simif 6grencilerinin
heceleme performansini, ortografik bilgi olusumlarini deneysel desen bir arastirma ile
incelemislerdir. Arastirmaya Ocak ayinda 16’s1 kiz, 20’si erkek olmak iizere toplam 36;

Haziran ayinda 37’si kiz, 36’s1 erkek olmak iizere toplam 73 cocuk katilmistir. Veriler,
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Ocak ayinda bir Fransiz ilkokulunun iki farkli sinifindan, Haziran ayinda ise dort farkli
sinifindan toplanmustir. Iki sozciik listesi (Deney 1 yiiksek ve diisiik sikliga sahip
diizensiz sozciikler, deney 2 sozciik olmayanlar) cocuklarin okuma kitaplarindan
belirlenmis, sikliklarina gore simiflandirilarak 6gretmenlerin goriislerine sunulmustur.
Iki listedeki ortalama harf, ses ve hece sayis1 benzerdir. Katilimcilarin bir grubu
okullarin agilisindan 3 ay digerleri de 9 ay sonra (okuryazarlik egitimi sonrasi)
degerlendirmeye alinmistir. Cocuklardan sdylenen sozciikleri yazmalari istenmistir.
Sonugta, ¢ocuklarin okuryazarlik egitiminin basindan itibaren (Ocak ay1 itibariyle)

belirli bir ortografik bilgi olusturduklari saptanmistir.

Kandel ve Valdois (2005), ortografik diizensizligin yazim kazanimi esnasinda
el yazis1 iiretimine olan etkilerini incelemislerdir. Orneklem, sag elini kullanan 22
birinci siif, 22 ikinci simif olmak iizere toplam 44 ilkokul 6grencisinden olugmaktadir.
Katilimcilardan kendilerine ekranda gosterilen diizenli (Diizensizligin basta-ortada-
sonda oldugu 12 diizensiz, 12 diizenli alti-yedi harften olusan toplam 24 sozciik, erken
ve gec edinilen sozciikleri gosteren Dubois-Buyse Olceginden alinmistir) ve diizensiz
sozciikleri elle sayisallastirictya yapistirilmis ¢izgili bir kagida yazmalari istenmistir. Bu
esnada katilimcilarin el hareketleri, hareketi izleyen bir bilgisayara kaydedilmistir.
Sonuglar, diizensiz sozciikleri yazarken el hareket siiresinin uzadigini, bu siirecte
sozciiklerin erken ya da ge¢ edinilmesinin etkili olmadigimi gostermistir. Diger
sonuglara gore cocuklar erken edinilen diizenli sozciiklere dogrudan ortografik
sozliikten erismektedirler; ancak gec¢ edinilen sozciiklerde sozciigliin yazimi igin
fonolojik bir kayit uygulanmaktadir ve sozciik yazimi diizensizligin yerini igcerecek
sekilde ezberlemeyi gerektirdiginden dolay1 islem siiresindeki artis ek bilissel yiik

olusturmaktadir.

Quellette (2006), ¢ocuklarin uydurma hecelemelerini yol analizi caligsmast,
daha iyi heceleyiciler olmalarina egitimin katkisini ise On test son test deneysel
karsilastirma modeliyle incelemistir. Arastirmanin nihai 6rneklemi, yaslar1 58 ile 71 ay
arasindaki olan 115 anaokulu ¢ocugundan (67 kiz ve 48 erkek) olusmustur. Veri
toplamada, Kelime Okuma Taramas1, Wechsler Okul 6ncesi ve 1lkogretim Zeka Olgegi

(Wisc-R), Fonemik Farkindalik Olgegi, Harf Sesi Bilgisi Olcegi, Islem Bellegi Testi,
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Ortografik Farkindalik Olgegi, Morfolojik Islemler Olgegi kullamlmistir. Arastirmanin
ilk kisminin sonuclarina gore, fonolojik islem bellegi, harf ses bilgisi, fonemik
farkindalik, sozlii dilin diger alanlar1 ve ortografik farkindalik degiskenlerinin uydurma
hecelemede 6nemli rol oynadig1 anlasilmistir. Islem bellegi ve fonemik farkindalik
uydurma hecelemedeki ortak varyansi aciklamaktadir. Islem belleginin uydurma
heceleme iizerindeki etkisine fonemik farkindalik becerisinin aracilik ettigi goriilmiistiir.
Aragtirmanin ikinci kisminda heceleme egitiminin ardindan fonemik farkindalik,
ortografik bilgi ve okumay1 6grenmedeki etkileri degerlendirilmistir. Bulgular, uydurma

heceleme egitiminin, ¢ocuklarin okumay1 6grenmelerinde etkili oldugunu gostermistir.

Georgiou, Parrila ve Papadopoulos (2008), ortografik olarak tutarsiz bir dilde
(Ingilizce) ve ortografik olarak tutarl bir dilde (Yunanca) okumay1 6grenen cocuklarda
kelime kod cozme ve okuma akiciliginin es zamanli ve boyuna Ongoriiciilerini
incelemislerdir. Birinci siniflardan Ingilizce konusan 100 ¢cocuk ve Yunanca konusan 70
cocuk arastirmaya katilmistir. Veriler, fonolojik farkindalik, fonolojik hafiza, hizli
adlandirma, ortografik islem, kelime kod ¢6zme ve okuma akiciligr oOlgekleriyle
toplanmistir. Ayni cocuklar 2. sinifa gectiklerinde kelime kod ¢6zme ve okuma akicilik
Olcekleriyle yeniden degerlendirilmislerdir. Yapisal esitlik modellemesinin sonuglari,
hem fonolojik hem de ortografik islemlerin 1. ve 2. siniflardaki okuma yetenegine
benzersiz bir katki sagladigin1 gostermistir. Sonugta, cocuklarin okumay1 ogrendikleri
yazim kurallarinin, okuma gelisimi modellerinin dillere uyarlanmasinda dikkate

alinmasi gereken 6nemli bir faktor oldugu ileri siiriilmiistiir.

Leppdnen ve arkadaglari (2008), dordiincii sinif 6grencilerinin  okuma
becerilerinin (okudugunu anlama, kelime zinciri okuma) yordayicilarini incelemislerdir.
Calismaya, 158 cocuk katilmistir. Cocuklarin okuma becerileri anaokulunda, ilkokul
birinci ve dordiincii sinifta 6l¢iilmiistiir. Bulgulara gore anaokulunun basinda ¢ocuklarin
sahip oldugu harf bilgisi, ilkokul dordiincii sinifin sonundaki okuma basarisini giiclii bir
sekilde yordamistir. Diger yordayicilar ise; iist biligsel farkindalik, cinsiyet, annenin
egitim diizeyi ve gorsel dikkat becerisidir. Sonugta anaokulunda sahip olunan fonolojik
farkindalik becerisinin birinci ve dordiincii siniftaki okuma basarilarimi giiclii ve segici

bir sekilde yordadigi bulunmustur.



113

Berninger ve arkadaslari (2010), 1 ila 6. siniflarda morfolojik, fonolojik ve
ortografik farkindaligin gelisimine yonelik boylamsal desende bir arastirma
yapmislardir. Katilimer ¢ocuk sayist 241°dir. Arastirmada, dil bilimsel farkindaligin
degerlendirilmesine izin veren, okuma ve yazma gerektirmeyen Olgiitler se¢ilmistir. Bu
gorevler, cocuklarin konugsma ve / veya yazili kelimeleri islem belleginde saklamalarini,
analiz etmelerini ve iizerinde diisiinmelerini ve arastirmacilar tarafindan sorulan sorulari
cevaplamalarin1 gerektiren niteliktedir. Fonolojik ses silme, hece silme, kafiye silme,
sozel olmayan bellek; alic1 kodlama, ifade edici kodlama, ortografik koken, isaret,
doniistiirme, tiiretme verileri ¢esitli arastirmacilar tarafindan gelistirilen farkli 6lceklerin
alt boyutlari ile sozel kelime bilgisine ait veriler ise WISC 4 ile toplanmistir. Sonuclara
gore sozciik diizeyinde fonolojik ve ortografik farkindalik birinci siniflarda en fazla
artis1 gosterirken, ii¢ tiir ortografik farkindalik (koken, isaret, doniistiirme) ise ilk iic
veya dordiincii siniflarda, tiiretme ise dordiincii siniftan sonra ©6nemli bir artis
gostermistir. Buna gore fonolojik, ortografik ve morfolojik farkindaligin sézciik okuma

ve hecelemeye etkileri oldugu goriilmiistiir.

Pacton, Sobaco, Fayon ve Treiman (2013), iki yazim kurali Oriintiisiinden
yazim Ogrenmenin etkilenip etkilenmedigini arastirmislardir. Katilimcilar, Fransiz
ilkokullarindan secilen toplam 24 iiciincii simif Ogrencileridir. Veriler, sozciik
olmayanlar1 68renme gorevi, sozciiksel karar gorevi (24 sozciik) ve Corbeau Standart
Yazim Testi ile toplanmistir. Birinci deneyde, iinsiizler sozciik basinda iki katina
cikamaz, ikinci deneyde ise lnsiizler tek iinsiizlerden sonra iki katina c¢ikamaz
kuralindan hareket edilmistir. Sonuclar, sozciik ortasi pozisyonda ortografik kurallar
hatirlamanin daha zor olduguna, c¢ocuklarin hangi harfin iki katina cikarildigini
hatirlayamadiklarina, yazimlari/hecelemeleri yeniden yapilandirirken —ortografik

kurallarla ilgili genel bilgileri kullandiklarina isaret etmistir.

Martin-Chang, Quelette ve Bond (2017), bir arastirmada hem okuma hem
dogru hecelemeyi iceren ortografik Ogrenme {iizerinde etkili olan baglam ve geri
bildirim destek kaynaklar1 arasindaki etkilesimi incelemistir. Arastirmaya ilkokul ikinci
siniflardan toplam 23 ( 9 kiz, 14 erkek) cocuk katilmistir. On test uygulandiktan sonra

katilimcilar 2 (baglam- izolasyon) x 2 (geri bildirim var-yok) modelde farkli sozciik
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gruplarin1 okuma egitimine tabi tutulmuslar ve 6n uygulamadan sonra heceleme testi ile
Olctilmiiglerdir. Egitimin bitiminden bir giin sonra tekrar ertelemeli okuma testine
alinmislardir. Bulgulara gore geri bildirimli okumanin son testteki heceleme puanlari
tizerinde etkisinin olmadigi; cocuklarin en yiiksek heceleme puanlarini, izole
(baglamsiz) sozciik okuma gorevinden aldiklart bulunmustur. Buna gore geri bildirim
saglamanin ve baglamdan okumanin c¢ocuklarin sozciikleri dogru bir sekilde
okumalarina yardimci oldugu; ancak izole sézciik okumanin dogru hecelemeyi daha

fazla destekledigi ileri siiriilmiistiir.

Chambré, Ehri ve Ness (2017), bir arastirmada baslangic diizeyindeki
okuyucularda ortografik kolaylastirmay1 ve dikkatlerini basili materyale yonlendirmenin
bu etkiyi artirip artirmadigini incelemislerdir. Arastirmanin katilimcilari, 45 ilkokul
birinci sinif 6grencisinden olusmustur. Tekrarli 6l¢timler deseninde yapilan arastirmanin
verileri, Harf-Ses Bilgisi, (sozciik okuma) Woodcock Okuma Testi, Sahte Sozciik
Okuma, Gelisimsel Yazim Analizi Testi, Peabody Resim-Sozciik Testi-4, Sozciik
Ogrenme Gorevleri, Ertelenmis Son Test ile toplanmistir. Katilimcilar, dikkat var/dikkat
yok kosuluna rastgele atanmistir. Sonuclara gore, resimlerin altinda yazimi goren
cocuklarin yazimi gérmeyen cocuklara gore daha iyi Ogrendikleri bulunmustur. Bu
durumun cocuklarin 6grenmeyi desteklemek i¢in yazimi bellekte sakladiklarini

gosterdigi ve sozciiklerin yazimini gérmenin hatirlamaya katki sagladig: belirtilmistir.

Okuma basaris1 ve hatalar ile ilgili yukarida verilen aragtirmalar; ¢ocuklarin
fonolojik farkindalik aciklarinin soézciik tanimadaki fonolojik farkindalig: etkiledigini
ancak ortografik hecelemeyi ve sozciik olmayanlar1 okumay1 etkilemedigini, basili
sozciik tanimada etkili olan fonolojik ve ortografik islemlemenin karsilikli olarak iligkili
olan iki degisken oldugunu ve birinci siifin ortasinda sahip olunan fonolojik becerilerin
dordiincii simiftaki ortografik okuma becerilerini yordadigini gostermistir. Sozciik
diizeyinde fonolojik ve ortografik farkindalik becerisi en fazla birinci sinifta
artmaktadir; fonolojik, morfolojik ve ortografik farkindalik sozcik okuma ve
hecelemeyi etkilemektedir. Cocuklar ozellikle sozciik ortasi pozisyonda ortografik
kurallar1 hatirlamakta zorlanmakta ve hata yapmaktadirlar; bu durumda kurallar

hatirlayamadiklar i¢cin genel ortografi bilgilerine dayali olarak uydurma hecelemeler
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yapmaktadirlar. Geri bildirim saglandiginda baglamdan okuma, sozciiklerin dogru
okunmasina yardimcidir; ancak izole sozciik okumanin dogru hecelemeyi daha fazla
destekledigi goriilmiistiir. Cocuklarin okuma egitiminin basindan itibaren ortografik bir
bilgi olusturduklari; ancak sozciikleri yazarken erken edinilen sozciiklere ortografik
sozliikten eristikleri, ge¢ edinilen sozciiklerde ise fonolojik bir kayit uygulandig ve
ezberleme yolunu sectikleri anlasilmistir. Cocuklarin 6grenmeyi desteklemek igin
yazimlari belleklerinde sakladiklar1 ve sozciiklerin yazimin1 gérmenin hatirlamaya katk1

sagladig1 tespit edilmistir.

2.2.1.4. Okudugunu anlama basarisi ile ilgili ¢calismalar

Juel (1994), okuma yazmanin gelisiminde kelime tanimanin etkisini arastirmak
tizere model testi olan bir arastirma yapmistir. Cocuklar, ilk 6nce ilkokul birinci sinifta,
sonra dordiincii sinifa ulastiklarinda cesitli Ol¢iimlere tabi tutulmuslardir. Veriler,
IOWA Temel Beceriler Testi (ITBS), Genis Kapsamli Basar1 Testi (WRAT), Fonolojik
Farkindalik Testi, Metropolitan Okul Olgunlugu Testi (MRT) ve Wechsler Zeka Testi
(WISC-R) ile toplanmistir. Arastirma; 56 Anglo Amerikan, 43 Siyahi Amerikan ve 30
Afrika kokenli Amerikan olmak iizere sekiz smiftan 129 cocuk katilimci ve cesitli
diizeyleri temsil edebilecek ii¢ ¢ocugun boylamsal analizi ile yiiriitiilmiistiir. Sonug
olarak, kod cozmede c¢ok diisiik puan alan birinci smif Ogrencilerinin okudugunu
anlamada en azindan ortalama puanlara sahip olmalari, belli bash sozciiklerin gorsel
ipuglarim ezberlemede basarili olmalar: ile a¢iklanmistir. Her ne kadar sozlii dile giris
ile fonolojik farkindalik arasinda ve IQ ile fonemik farkindalik arasinda bir iligki

olmasina ragmen, bu iliskilerin asir1 giiclii olmadig1 bulunmustur.

Riedel’in (2007) birinci sinif 6grencilerinin temel erken okuryazarlik becerileri
ile okudugunu anlama ve kelime bilgisi arasindaki iliskileri aragtirmak amaciyla yaptigi
arastirmada, 6rneklem 1518 ilkokul birinci sinif 6grencisinden olusmustur. Arastirmada,
erken okuryazarlik becerileri testi, anlama ve sozlii dil becerilerini degerlendiren
Standartlastirilmis Grup Test ve Terranova Basar1 Testi ile veriler toplanmustir.
Arastirma sonucunda kelime bilgisinin, sesli akici okuma puanlari ile anlama arasindaki

iliskide 6nemli bir faktor oldugu bulunmustur. Ayrica akict okuma puanlar1 yeterli
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diizeyde olan ancak anlama diizeyi zayif olan Ogrencilerin, akici okuma puani ve
anlama diizeyi yeterli olan 6grencilerden daha diisiik kelime dagarcig1 puanina sahip

olduklar1 anlasilmastir.

Bolger ve arkadaslar1 (2008), sozciiklerin anlamlarin1 6grenmede hem baglam
hem de tamimlarin etkilerini bir arastirmada incelemislerdir. Iki deney kosulu
olusturulmustur. Arastirmada Ingilizce’de kullanim sikhign diisiik olan 72 sozciik
secilmistir. Sozciikler, sozciik tiirlerine esit olarak boliinmiistiir. Katilimcilara once bir
on test uygulanmistir. Ardindan bir egitim verilmistir. Egitimin ardindan veriler;
Ortografik Secim Gorevi, Anlam Uretme Gorevi ve Ciimle Tamamlama Gorevleri ile
toplanmustir. Tiim gorevler, bir bilgisayar yazilimi kullanilarak bilgisayar ortaminda
uygulanmistir. Orneklemini yetiskin 6grencilerin olusturdugu calismanin bulgularina
gore, degisik baglamlara maruz kalmak soyut anlamlarin daha iyi Ogrenilmesini
saglamistir. Sozciiklerin tanimlarinin 6grenilmesinin ise, baglamdan daha etkili oldugu

goriilmiistiir.

2.2.2. Turkiye’de gerceklestirilen calismalar

Tiirkiye’de gerceklestirilen calismalar gorsel algi, fonolojik farkindalik, ilk
okuma yazma hatalar1 ve ilk okuma yazma basaris1 olmak iizere dort kisimda ele

alinmastir.

2.2.2.1. Gorsel algi ile ilgili calismalar

Mangir ve Cagatay (1987), anaokuluna gidip gitmeme durumuna gore dort, bes
ve alti yaslarindaki cocuklarin gorsel alg1 diizeylerini arastirmislardir. Tarama
modelindeki arastirmada veriler, Frostig Gorsel Algir Testi ile toplanmistir. Arastirma
sonucunda, anaokuluna giden ¢ocuklarin goz-motor koordinasyonu alt testi, sekil-zemin
algilama alt testi, sekil sabitligini algilama alt testi ve mekan iliskilerini algilama alt test
puanlarinin gitmeyenlerden anlamh diizeyde farklilastigi, mekan ile konumu algilama

alt test puanlarinin ise farklilagsmadigi belirlenmistir.
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Mangir ve Cagatay (1990), gorsel algilama ile zeka iliskisini incelemek
amaciyla bes-alt1 yaslarindaki anaokuluna ve anasinifina devam eden cocuklarla tarama
modelinde bir ¢alisma gergeklestirmislerdir. Aragtirmanin Orneklemi, 20 c¢ocuktan
olusmustur. Cocuklarin onu (10) anasinifi, onu (10) anaokulundan secilmistir. Veri
toplama aracglar1 olarak Frostig Gorsel Algilama Testi ve Stanford Binet Zeka Testi
kullanilmistir. Sonugta, cocuklarin zekd boliimleriyle gorsel algi alt boyut puanlari
arasinda anlamli bir iligki oldugu, her iki gruptaki cocuklarin gorsel algi ve zeka puan

ortalamalar1 arasindaki farkin ise anlamsiz oldugu bulunmustur.

Aral ve Erturan (1999), gorsel algi egitiminin serebral palsili ¢ocuklardaki
etkililigini belirlemek amaciyla deneysel desende bir arastirma yapmislardir.
Aragtirmanin 6rneklemi, on serebral palsi teshisi almis ¢ocuktan olusmustur. Haftada ii¢
giin olmak iizere sekiz hafta boyunca cocuklara Frostig Gorsel Algilama Egitim
Programi uygulanmistir. Sonugta, Frostig Gorsel Algi egitimi alan c¢ocuklarin

puanlarinin kontrol grubundan anlamli derecede farklilagtigr bulunmustur.

Tugrul ve arkadaslar1 (2001), Frostig Gorsel Algi Egitim Programi’nin alti
yasindaki ¢ocuklarin gorsel algilama diizeylerine ve gorsel algilama becerilerine etkisini
belirlemek amaciyla deneysel desende bir arastirma yapmislardir. Arastirmanin
orneklemi, alti yasindaki 110 anaokulu c¢ocugundan olusmustur. Veriler, Frostig
Gelisimsel Gorsel Algi Testi ile toplanmistir. Sonugta, uygulanan egitime bagli olarak,
sekil-zemin alt testi hari¢, cocuklarin puanlarmin anlamli diizeyde farklilastig

bulgusuna ulagilmistir.

Kog¢ (2002), gorsel algi egitim programimin etkililigini test etmek amaciyla
deneysel desende bir calisma gerceklestirmistir. Arastirmanin Orneklemi anasinifina
giden toplam 70 (Deney grubu: 31, Kontrol grubu: 39) ogrenciden olusmustur.
Sonuglara gore, deney ve kontrol grubu puanlar1 arasindaki farkin anlamli oldugu ve

uygulanan egitimin etkili oldugu goriilmiistiir.

Aral ve Ayhan (2003), bilgisayar destekli egitim almanin gorsel algi ile

iliskisini arastirdiklar1 tarama modelindeki c¢alismada, Orneklem bilgisayar destekli
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egitim alan/almayan olmak iizere toplam 84 (Egitim Alan: 41, Almayan: 43) cocuktan
olusmustur. Veriler, Frostig Gelisimsel Gorsel Algi Testi ve Kisisel Bilgi Formu ile
toplanmustir. Sonugta, her iki gruptaki ¢ocuklarin gorsel algilama puanlarinin anlamli
diizeyde farklilastigi, egitim alan ¢ocuklarin gorsel algi puanlarimin almayanlardan

yiiksek oldugu bulunmustur.

Turan’1n (2006) anasinifina devam eden/etmeyen alt sosyo ekonomik diizeyden
cocuklarin gorsel algr gelisimi iligkisini arastirdigi tarama modelindeki calismada,
orneklem toplam 300 cocuktan (Yas Araligi: 60-71 ay) olusmustur. Veri toplama
araclar1 olarak Frostig Gorsel Algi Testi ve Kisisel Bilgi Formu kullanilmistir.
Arastirmada, anasinifina devam eden/etmeyen alt sosyo ekonomik diizeyden ¢ocuklarin

gorsel algi puanlarinin anlamh diizeyde farklilastigi sonucuna ulagilmistir.

Erdem (2006), 5-6 yaslarindaki cocuklarin gorsel algi ve matematiksel
becerileri arasindaki iligkileri arastirmak amaciyla, tarama modelinde bir calisma
gerceklestirmistir. Orneklem, ©zel bir anaokulundaki 100 oOgrenciden olusmustur.
Veriler, Bracken Temel Kavram Olcegi ve Gelisimsel Gorsel Algr Testi-2 ile
toplanmistir. Arastirma sonucunda c¢ocuklarin matematik ve gorsel algi becerileri

arasinda anlaml bir iligki oldugu tespit edilmistir.

Gorener (2006), bes ile alti yas cocuklarinda yapilandirilmig gorsel sanat
egitiminin gorsel algiya etkisini incelemek amaciyla tek grup deneysel modelde bir
calisma gerceklestirmistir. Goz-motor koordinasyonu, sekil-zemin algisi, sekil sabitligi,
mekan ile konum ve mekan iligkileri alt boyutlarinda gorsel alg1 becerilerini gelistirecek
etkinliklerden olusan bir sanat egitim modeli hazirlanmistir. Orneklem, okul 6ncesi
egitimine devam eden toplam 100 (Kiz: 50, Erkek: 50) ¢ocuktan olusmustur. Arastirma
sonucunda, ¢ocuklarin gorsel alginin tiim alt boyutlarina ait puanlar1 arasinda anlaml

fark oldugu belirlenmistir.

Duru (2008), Gelisimsel Gorsel Algi Testinin (Versiyon 2) Tiirkiye icin alt1 yas
gecerlik ve giivenirligini belirlemeye yonelik tarama modelinde bir arastirma yapmustir.

Arastirmaya anasinifi ve ilkokul birinci siniflardan alt1 yagindaki toplam 96 (Erkek: 50,
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Kiz: 46) cocuk katilmistir. Sonugta, testin alti yasindaki cocuklarin gorsel algi
gelisimlerini Olcmek icin gegerli ve giivenilir bir ara¢ oldugu, puanlarin cinsiyet

degiskeni i¢in farklilasmadigi bulgusuna ulagilmistir.

Ercan (2009), gorsel algi egitim programinin gorsel-motor koordinasyon
gelisimine etkisini incelemek amaciyla alt1 yasindaki 6grencilerle deney/kontrol gruplu,
deneysel desende bir arastirma yapmustir. Orneklem, anasiniflarina devam eden 78
cocuktan olusmustur. Veri toplama araglari, Beery-Buktenica Gelisimsel Gorsel-Motor
Koordinasyon Testi ve Genel Bilgi Formu’dur. Arastirmada, ¢ocuklarin gorsel-motor
koordinasyon gelisim puanlarinin deney grubu lehine anlamli diizeyde farklilastigi,
cocuklarin gorsel-motor koordinasyonu puanlarinin cinsiyet degiskenine gore

farklilasmadigi bulunmustur.

Yiiksel (2009), Frostig Gorsel Algr Egitim Programi’nin egitilebilir zihinsel
engelli cocuklardaki etkisini belirlemek amaciyla kontrol gruplu deneysel desende bir
arastirma gerceklestirmistir. Orneklem, egitilebilir diizeyde zihinsel engelli 6grenciler
ile bagka herhangi bir engeli olmayan 20 6grenciden olusmustur. Bulgulara gore, gorsel
algi son test puanlarinin testin bes alt boyutunda da, deney grubunda anlamli diizeyde

farklilastigi, kontrol grubunda ise farklilasmadig goriilmiistiir.

Dibek (2010), gorsel alg1, gorsel-motor biitiinlestirme ve motor koordinasyon
testlerinin uyarlanmas1 ve 1ilgili alanlara yonelik bir destek programinin sinanmasi
amaciyla bes yas cocuklar1 ile deneysel desende bir c¢alisma gerceklestirmistir.
Calismada ilk olarak Beery-5 Gorsel Algi, Gorsel-Motor Biitiinlestirme, Motor
Koordinasyon Testlerinin 5 yas cocuklart i¢in uyarlamasi yapilmistir. Daha sonra
cocuklarin gorsel algi, gorsel-motor biitiinlestirme ve motor koordinasyon becerilerine
Gorsel-Motor Beceri Destek Programi’nin etkisi test edilmistir. Orneklem, yaslar1 60-71
ay araliginda olan, 17°si deney 16’si kontrol grubunda olan toplam 33 c¢ocuktan
olugsmustur. Sonugta, gorsel-motor egitim programimnin etkili oldugu, programin
cocuklarin gorsel algi, gorsel-motor biitiinlestirme ve motor koordinasyon becerilerini

gelistirdigi bulunmustur.
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Kayhan (2010), okudugunu anlama ile kelime bilgisi, kisa siireli bellek ve
gorsel algr arasindaki iliskiyi incelemek {izere ilkokul 6grencileriyle tarama modelinde
bir ¢alisma yapmistir. Aragtirmaya ilkogretim birinci kademe siniflarina devam eden
301 cocuk ile Ozgiil Ogrenme Giicliigii tanis1 olan 40 cocuk katilmistir. Veri toplama
arac1 olarak; Gesell Gelisim Figiirleri, Weschler Cocuklar Igin Zeka Olcegi Gozden
Gecirme Formu, Sozciik Bilgisi Degerlendirme Olgegi, Sesli Okuma Becerisi ve
Okudugunu Anlama Testi, Cocuk Gelisim Bilgi Formu, Bender Gestalt Gorsel-Motor
Alg1 Testi ve Gorsel Isitsel Say1 dizisi Testi-B Formu kullamlmustir. Arastirmada
orneklemdeki iki grubun gorsel algi, kelime bilgisi, okuma hizi puanlar1 ve kisa siireli
hafiza ile okudugunu anlama puanlar1 arasinda iligkinin anlamli oldugu; arastirma
grubunun (gelisimi normal olan dgrenciler) kelime bilgisi, kisa siireli hafiza islevleri,
gorsel algi, okuma hizi ve okudugunu anlama becerisi degiskenleri agisindan
karsilastirma grubundan (6zgiil 6grenme giicliigii olanlar) anlaml diizeyde farklilastigi

sonuglarina ulagilmistir.

Demirci (2010), bes ile alt1 yasindaki ¢ocuklarin gorsel algi gelisimlerine
gorsel algi egitiminin etkisini aragtirmak amaciyla, kontrol gruplu deneysel modelde bir
calisma gerceklestirmistir. Orneklem, anasimifinda egitim goren toplam 58 cocuktan
(Deney grubu: 29, Kontrol grubu: 29) olusmustur. Arastirmada veri toplama aract
olarak Beery Gorsel Motor Entegrasyon Testi ve Beery Gorsel Algi Egitim Materyali
kullanilmistir. Sonugta gorsel motor entegrasyon son test puanlarinin deney grubunda,

kontrol grubu puanlarina gore farklilagtigi bulunmustur.

Tepecik ve Demirci (2012), bes ile alti yasindaki cocuklarin gorsel algi
gelisimlerine Beery VMI gorsel algi egitiminin etkisini incelemislerdir. Arastirma,
kontrol gruplu deneysel modelde tasarlanmistir. Orneklem, anasinifinda egitim alan
toplam 58 (Deney grubu: 29, Kontrol grubu: 29) cocuktan olusmustur. Veriler, Beery
Gorsel Motor Entegrasyon testi ile toplanmistir. Arastirmada, deney grubunun son test
puanlarinin kontrol grubuna gore farklilastigl; deney grubunun On test, son test ve
kalicilik testi puanlar1 arasindaki farkin anlamli oldugu, deney grubuna verilen algi

egitiminin ¢ocuklarin basar1 puanlarina pozitif yonde etki ettigi sonucuna erisilmistir.
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Aral ve Biitiin (2016), Frostig Gelisimsel Gorsel Algi Testi’nin Tiirkge
uyarlama c¢alismasim  gerceklestirmislerdir. Ornekleme dort, bes, alti ve yedi
yaslarindan toplam 1382 cocuk katilmistir. Arastirmada, Frostig Gorsel Algr Testi’nin
her yas grubundaki cocuklar i¢in yap:r gecerlik uyum indeksleri yeterli bulunmus ve

Olcegin Tiirkce icin gegerli ve giivenilir oldugu sonucuna ulagilmistir.

Giilsoy ve Demiroglu Memis (2019), Gelisimsel Gorsel Algi Testi-2 Testinin 8-
9 yas cocuklarina uygunlugunu iligkisel tarama modelinde bir arastirma ile
incelemislerdir. Pilot uygulama 100 6grenci ile yapilarak dlcegin giivenirlik ve gecerligi
stnanmistir. Daha sonra 150 6grenciye Olcek tekrar uygulanmis ve gorsel algi diizeyleri
belirlenmistir. Bulgulara gore, ogrencilerin toplam gorsel algi puanlari ortalama
diizeyde olup testin alt boyutlar1 arasindaki ve toplam puanla olan iligkileri pozitif ve
anlamlidir. Diger bir sonuca gore, 6grencilerin en yiiksek ortalama puani gorsel motor

hiz, en diisiik ortalama puan1 ise mekanda konum alt testlerinden aldiklart goriilmiistiir.

Alanyazin incelendiginde; gorsel alginin zeka ile iliskili oldugu, gorsel algi
puanlarinin gorsel alg1 egitimi, sanat egitimi ve bilgisayar destekli egitim ile arttig1, algi
puanlarinin sosyo ekonomik diizeye gore farklilastigi, sanat egitimi ve matematik
basaris1 ile gorsel alginin iliskili oldugu ve ¢ocuklarin gorsel algi gelisimlerinin orta
diizey oldugu anlasilmaktadir. Okudugunu anlama basarisi ile gorsel algi, okuma hizi,
sozciik bilgisi ve KSB’in iligkili oldugu bulunmustur. Ancak gorsel algi ve fonolojik
farkindaligin okuma yazma hatalari, okuma ve yazma basarist ile okudugunu anlamayi
yordayip yordamadiginin ve olasi araci degisken iligkilerinin ele alindig1 bir calismaya

alanyazinda rastlanmamastir.

2.2.2.2. Fonolojik farkindalik ile ilgili calismalar

Oney ve Goldman (1984), grafem-fonem uyumu agisindan 6zellikleri farkli
olan dillerde okumanin kazanilmasini incelemek amaciyla tarama modelinde bir
arastirma yapmuslardir. Orneklem, Tiirk ve Amerikan okullarinda 6grenim goren birinci

ve {iciincli siniflardaki 6grencilerden olugsmustur. Veriler, okuma ve okudugunu anlama
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testleri ile toplanmistir. Arastirmada birinci simiftaki Tiirk Ogrencilerinin okuma ve
okudugunu anlamada Amerikan 6grencilerine gore daha basarili olduklari, iiciincii
sinifta ise gerek Tiirk gerek Amerikan dgrencilerin puanlar1 arasinda fark bulunmadigi
goriilmiistiir. Sonugta, diizenli harf-ses uyumunun okuma becerisinin kazanilmasini

hizlandirdig1 bulunmustur.

Karakelle (1998), ilkokuma becerisinin kazanilmasini etkileyen sozel yetenek,
gorsel-isitsel uyaranlar1 degerlendirme, fonolojik farkindalik ve harflere duyarlilik gibi
biligsel faktorleri incelemek lizere tarama modelinde bir arastirma gerceklestirmistir.
Ogrencilerin okuma becerisini edinmeden once sahip olduklar1 biligsel faktorlerin
okuma becerisini edinme siiresi ile yil sonu okuma hiz1 {izerindeki etkileri aragtirmak
izere ornekleme random olarak ilkokul birinci siniflardan 96 ¢ocuk secilmistir. Veriler,
okuma becerisi edinilmeden once Fonolojik Farkindalik, Harflere Duyarlilik, Sozel
Yetenek ve Gorsel-Isitsel Uyaranlar1 Degerlendirme ile ilgili testler; okuma becerisini
kazanma siireleri ve yil sonundaki metin okuma hizlar ile toplanmistir. Arastirmanin
sonuglari; ele alinan bilissel degiskenlerin siirecte etkili oldugu, ancak biligsel faktorler
kadar duyussal faktorlerin de géz Oniine alinmasi gerektigi, ilk okumanin birden cok
faktoriin etkilesimi neticesinde edinilen karmasik bir siire¢ oldugu, bilissel
degiskenlerin okumay1 kazanma siiresi ile y1l sonu okuma hizi iizerinde kismen benzer
etkilerde bulundugu, bu iki boyutta isitsel siireclerin daha etkili goziiktiigii; ancak yazili
anlatim becerilerinin okumanin kazanilma siirecinde, sozel anlatim becerilerinin ise yil

sonu okuma hizinda 6n plana gectigi seklinde belirlenmistir.

Oktay ve Aktan (2001), okumaya hazirhlk programinin anasinifindaki
cocuklarin okuma gelisimini destekleyip desteklemedigini ortaya koymak amaciyla
kontrol gruplu deneysel modelde bir calisma yapmislardir. Orneklem belirlenirken 6nce
5-6 yaglar arasindaki 77 6g8renci sec¢ilmis ve onlara 5 farkli test uygulanmistir. Test
puanlar1 birbirine en ¢ok yaklasan 26 6grenci, katilimci olarak alinmistir. Veri toplama
araclan olarak, Fonolojik Farkindalik Testleri, Peabody Resim Kelime Testi, Okuma
Kavramlart Olgegi, Ritm Tekrar1 Testi ve Okumaya Hazirlikli Olma Testi
kullanmilmistir. Arastirma sonucunda, okul Oncesi donemde bulunan c¢ocuklara

uygulanan egitim programinin, onlarin okuma gelisimlerini destekledigi anlasilmistir.
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Karakelle (2004), okuma edinilmeden Once bilinen harf isimlerinin ve
cocuklarin fonolojik farkindalik diizeyinin okuma ediniminden sonraki okuma
akiciligim yordayip yordamadiginmi belirlemek amaciyla tarama modelinde bir ¢alisma
gerceklestirmistir.  Orneklem, 107 ilkokul birinci simf &grencisinden olusmustur.
Veriler, harf bilgisi, fonolojik farkindalik 6lcegi ve yil sonu okuma hizi Sl¢iimii ile
toplanmustir. Arastirmanin sonucunda, gerek harf adini1 bilmenin gerekse sozciiklerin ses
ve sOylenislerinin farkinda olmanin yil sonundaki okuma akicilifi puanlan iizerinde
etkili oldugu; harfleri isimlendirebilen, harflerin sesleri ile birlesimlerine duyarli olan
cocuklarin bu gorevlerde basarili olmayan veya gorevlerden yalnizca birinde basarili
olan ¢ocuklara gore yil sonunda sozciikleri daha akic1 okuduklart ve sozciikleri taniyip

seslendirebildikleri bulunmustur.

Yiicel (2009), okuma sorunu olan ¢ocuklarda ses bilgisel farkindalik egitiminin
etkilerini incelenmek amaciyla 6n-son test kontrol gruplu deneysel desende bir ¢alisma
yapmistir. Orneklem, ilkokul 1, 2 ve 3. siniflarina devam eden, okuma ve yazma
becerisini heniiz kazanmis ve okuma konusunda sorun yasayan toplam 17 cocuktan
(Kiz: 7, Erkek: 10) olusmustur. Veriler, Ses bilgisel Farkindalik Becerileri
Degerlendirme Araci ve Ankara Artikiillasyon Testi ile toplanmistir. Arastirmada,
verilen ses bilgisel farkindalik egitiminin okuma sorunu olan cocuklarin okuma
becerilerini ve ses bilgisel farkindalik becerilerini gelistirdigi bulunmustur. Sonuglar,
ses bilgisel farkindalik becerileri ve okuma becerileri arasinda giicli bir iliski
bulundugu; ses bilgisel farkindalik egitiminin okuma becerileri ve ses bilgisel

farkindalik becerilerine etki ettigi yoniindedir.

Erkan-Siiel (2011), birinci smif 0Ogrencilerinin  fonolojik  farkindalik
diizeylerinin okuma basarilar1 tizerindeki etkisini ve okuma hizlari, okumaya ge¢me
zamanlar1 ve okuma kaliteleri puanlarinda normal/iistiin zekd diizeyinde bulunma
durumuna gore fark olup olmadigini bir arastirma ile karsilastirmistir. Calismada, gerek
iistiin gerek normal zekd diizeyindeki Ogrencilerin okumaya gecme siireleri iizerinde
fonolojik farkindalik diizeylerinin etkili oldugu; 6grencilerin fonolojik farkindalik
diizeylerinin yiiksek olma durumuna bagli olarak okumaya o kadar erken siirede

gectikleri bulunmustur.
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Sar1 (2012), Erken Cocukluk Dénemi Fonolojik Duyarlilik Olgegi gelistirme,
gecerlik-giivenirlilik calismast ve normlarimi belirlemek amaciyla bir arastirma
yapmistir. Aragtirmaya okul 6ncesi 0grenimi gormekte olan toplam 733 6grenci (60-72
aylik) katilmistir. Sonugta, Erken Cocukluk Donemi Fonolojik Duyarlilik Olgegi’nin

gecerli ve giivenilir bir ara¢ oldugu anlasilmastir.

Turgut, Erden ve Karakas (2012), ozgiil 6grenme gii¢liigii olan ¢ocuklarin
dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu ile birlikteligini bir arastirma ile
incelemislerdir. Calismada cocuklarin isitsel algi diizeylerini belirlemek amaciyla ii¢
climlelik bir dikte metni kullanilmistir. Verilerin Okuma Yazma Testi, Gessel Sekilleri,
Siralama Becerisi ve Saat Cizme Testi ile toplandig1 arastirmada, ogrencilerin okuma
yazma, gelisim ve saat ¢cizme puanlarinda tan1 ve kontrol grubu arasinda anlamli farklar

oldugu bulunmustur.

Yagh (2019), zekd oyunlarinin gorsel algi ve dikkat iizerindeki etkilerini
incelemek {izere deneysel bir calisma yapmistir. Arastirmanin 6rneklemini amach
orneklem yolu ile secilen ilkokul ikinci siniflara giden toplam 40 6grenci (Deney: 20,
Kontrol: 20) olusturmustur. Veriler, Bourdan Dikkat ve Frostig Gorsel Algr Testi ile
toplanmustir. Arastirmada, zeka oyunlar1 egitimi alan 6grencilerin gorsel algi ve dikkat
puanlarinin kontrol grubundaki ogrencilerin puanlarindan anlamli diizeyde farklilastigi

bulunmustur.

Gokkus ve Akyol (2020) ilkokul birinci simif Ogrencilerine ses bilgisel
farkindalik alaninda verilen egitimin etkililigini belirlemek amaciyla on test-son test
kontrol gruplu yar1 deneysel desende bir arastirma yapmislardir. Orneklem gelisimi
normal olan 24’ti deney, 23’ii kontrol grubunda olmak {iizere toplam 47 c¢ocuktan
olusmustur. Veriler Ses Bilgisi Farkindalik Olcegi ve Fonolojik Farkindalik Olcegi ile
toplanmistir. Hazirlanan etkinlikler katilimcilara sekiz hafta boyunca haftanin beg
giinli, 40 oturumda uygulanmistir. Arastirmada bes ses bilgisel farkindalik alaninda
deney grubunun puanlarinin kontrol grubuna goére anlamli diizeyde farklilastig
bulunmustur. Arastirma sonucunda Ses Bilgisi Farkindalik Programinin, ses bilgisel

farkindalik becerilerinin gelisiminde etkili oldugu goriilmiistiir.
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Alanyazindaki arastirmalar harf-ses uyumu gelisiminin okuma becerilerini
hizlandirdigini, ses bilgisel farkindalik ve okuma becerileri arasinda giiclii bir iligki
bulundugunu, fonolojik farkindaligi yiiksek olan cocuklarin okumaya daha c¢abuk
gectiklerini, zeka oyunlarinin gorsel alg1 ve dikkat puanlarim artirdigini gostermektedir.
Yazili anlatim becerilerinin okumanin kazanilma siirecinde, szel anlatim becerilerinin
yil sonu okuma hizinda 6n plana gectigi, harf adi bilmenin ve sozciiklerin seslerinin
farkinda olmanin okuma akiciligini etkiledigi anlasilmaktadir. Ancak alanyazinda gorsel
algi ve fonolojik farkindalik ile okuma yazma hatalari, okuma yazma basaris1 ve
okudugunu anlama arasindaki iliskileri ve olasi araci degiskenleri ele alan arastirmalara

rastlanmamaistir.

2.2.2.3. Ik okuma yazma basaris1 ve hatalari ile ilgili galigmalar

Cayir (2017), birinci smif Ogrencilerinin gorsel algilama ve okuma beceri
diizeyleri ve iliskilerini incelemistir. Veriler, bir dakikada sozciik okuma hizi,
okudugunu anlama testi ve okuma hatalar1 envanteri, Beery-Buktenica Gelisimsel
Gorsel Motor Koordinasyon Testi ile toplanmistir. Arastirmada, okuma hatalart i¢in
ogrencilerin %75’inin kaygi diizeyinde, %?25’inin ise Ogretim diizeyinde oldugu
bulunmustur. Ogretim diizeyinde bulunan 6grencilerin gorsel algi, okuma hizi,
okudugunu anlama ve okuma hata puanlarinin kayg: diizeyindeki 6grencilerden yiiksek
oldugu goriilmiistiir. Arastirmanin diger bir bulgusunda gorsel alg: ile okuma diizeyleri

arasindaki iligkinin pozitif ve anlamli oldugu belirlenmistir.

Ferah (1996), ilkokul birinci simiftaki ¢cocuklarin gorsel alg diizeyleri, gelisim
diizeyleri, ilk okuma-yazma hatalar1 ve yil sonundaki dikte hatalar1 arasindaki iligkiyi
arastirmigtir. Tarama modelindeki arastirmanin orneklemi, okul 6ncesi egitimi alan 30,
almayan 30 olmak {izere toplam 60 ilkokul birinci sinif 6grencisinden olusmustur. Veri
toplama araclari, Frostig Gorsel Alg1 Testi, Gesell Gelisim Testi, egitim-6gretim yilina
ait 6grencilerin tuttugu tiim defterler ve dikte metni’dir. Arastirmanin baglica sonuclari;
okul Oncesi egitim almamis olan ilkokul birinci simif 68rencilerinin yazma hatalari ile

gorsel algr ve gelisim puanlar1 arasindaki farkin anlamli oldugu, yapilan dikte
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hatalarinin gorsel algi alt boyut puanlarina gore farklilastigi; cocuklarin yazma hatalar
analiz edildiginde en cok sesli harfleri unutma, kelimeleri birlestirme, sessiz harfleri
karistirma, kelimeleri bolme, sessiz harfleri unutma, sesli harfleri karistirma hatalarini
yaptiklart; en az sessiz harf ekleme, heceleri karistirma, sesli harf ekleme, heceleri

unutma ve kelimeyi karistirma hatalar1 yaptiklar1 seklinde belirlenmistir.

Maragh-Harmankaya (2010), birinci siniftaki ¢ocuklarin gorsel algi gelisim
diizeyleri ile yazma hatalar1 arasindaki iliskileri tarama modelinde bir arastirma ile
incelemistir. Arastirmanin Orneklemi, 185 ilkokul birinci simif Ogrencisinden
olusmustur. Veriler, Gelisimsel Gorsel Algi Testi-2 ve Yazim Hatalarin1 Inceleme
Envanteri ile toplanmistir. Arastirma sonucunda, ¢ocuklarin gorsel algi bakimindan
ortalama gelisim diizeyinde olduklari, yazma hatalarim1 en ¢ok yapan cocuklarin
cogunlugunun ortalama gorsel algi diizeyinde bulunduklari, yazma hatalarim1 en az

yapan c¢ocuklarin ise genelde yiiksek gorsel algi diizeyine sahip olduklar1 goriilmiistiir.

Alanyazin incelendiginde yazma hatalarinin gorsel algi ile iligkilerinin
arastirlldigl anlagilmaktadir. Buna gore, yazma hatalar1 ve gorsel algi iliskili olup
cocuklar yazarken en c¢ok iinlii/iinsiiz harf/sesleri karistirma ve unutma hatalar
yapmaktadirlar. Gorsel alginin okuma basarisi ile iliskili oldugu da bulunmustur. Ancak
arastirmaci tarafindan, okuma ve yazma hatalar1 ile okuma ve yazma basarisinin gorsel
algi disinda fonolojik farkindalik ile iliskilerini birlikte ele alan bir calismaya

alanyazinda rastlanamamistir.

2.2.2.4. Okuma ve okudugunu anlama basarisi ile ilgili calismalar

Bay (2010), ilk okuma yazma 6gretiminin degerlendirilmesi amaciyla tarama
modeli ve gozlem teknigi gibi model ve tekniklerin kullanildig: bir arastirma yapmaistir.
Arastirmada, 116 ilkdgretim birinci simif 6grencisi, okudugunu anlama diizeyleri ve
okuma yazma hizlarini belirlemek amaciyla sekiz ay siireyle gozlenmistir. Sonug olarak

ilk okuma yazmay1 Ses Temelli Ciimle Yontemi ile 6grenen Ogrencilerin okudugunu
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anlama diizeylerinin ve okuma yazma hizlarinin genel anlamda seviyelerinin ¢ok

tizerinde oldugu belirlenmistir.

Yildiz (2009), birinci siniflarda Tiirk¢e dersinde ilk okuma yazma 6gretiminde
coklu ortam araglarinin kullaniminin etkililigini belirlemek amaciyla bir arastirma
yapmistir. Deneysel desende yapilan calismanin modeli, kontrol gruplu son-test
modelidir. Arastirmada, deney grubu Ogrencilerinin okuma yazma becerisini kontrol
grubundakilere gore anlamli diizeyde daha kisa siirede kazandiklar1 sonucuna
ulasilmigtir. Deney grubu Ogrencilerinin verilen metni daha kisa siirede okumalarinin

sebebinin ¢coklu ortam uygulamalari oldugu tespit edilmistir.

Kayhan (2010), ilkokul birinci kademede farkli sinif diizeylerinden ii¢ yiiz biri
(301) normal ve kirki (40) 6grenme giigliigii tanist olan toplam ii¢ yiiz kirk bir (341)
cocugun okudugunu anlama becerilerinin ve sozciik bilgilerinin kisa siireli bellek,
gorsel algi ve okuma hizi ile iliskilerini cesitli degiskenlere gore karsilastirmak
amaciyla tarama modelinde bir arastirma yapmistir. Veriler, Okudugunu Anlama Testi,
Sesli Okuma Testi, Bender Gestalt Gorsel Motor Algr Testi, Sozciik Bilgisi
Degerlendirme Olcegi, Gorsel Isitsel Sayr Dizisi Testi (Formu), Gesell Gelisim
Figiirleri ve Cocuk Gelisim Bilgi Formu ile toplanmistir. Aragtirmada, arastirma ve
kontrol grubunun okuma hizi ile gorsel algi ve kisa siireli bellekleri, okudugunu anlama
becerilerinin ise sozciik bilgisi degiskeni ile aralarinda anlamli ve pozitif bir iliski
bulunmustur. Ayrica kisa siireli bellek puanlar yiiksek olan ¢ocuklarin bir dakikada
daha fazla sozciigii dogru olarak okudugu, gorsel alg1 ve sozciik bilgisi puanlar yiiksek

olan ¢ocuklarin okudugunu anlama puanlarinin da yiiksek oldugu sonucuna ulagilmstir.

Sahin (2011), ilk okuma yazmay: farkli yontemlerle 6grenen ilkokul besinci
sinif Ogrencilerinin okudugunu anlama basarilart ve okuma hizlarimi karsilastirmak
amaciyla deneysel desen kontrol gruplu son-test modelli bir arastirma yapmustir. ilk
okuma yazmay1 ciimle yontemi ile 6grenen dgrenciler aragtirmanin kontrol grubunu, ses
temelli ciimle yontemi ile Ogrenen Ogrenciler deney grubunu olusturmustur. Veri

toplamak {izere iki ayri basari testi kullanilmistir. Arastirmada okudugunu anlama,
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okuma hizlar1 bakimindan deney ve kontrol grubu puanlarinin farklilagmadigi sonucuna

ulasilmustir.

Bayat ve Celenk (2015), ilkdgretim birinci simif 6grencilerinin okuma yazma
becerilerindeki basar1 diizeylerini belirlemek {izere bir c¢alisma yapmuslardir.
Orneklemde 37 okul arasindan maksimum cesitlilik 6rnekleme ile 5 okul belirlenmistir.
Bes okuldaki siniflardan 50 6grenci sans yoluyla secilmistir. Veriler, arastirmacilarin
gelistirdikleri okuma, yazma ve okudugunu anlama ol¢ekleri ile toplanmistir. Arastirma
sonucunda Ogrencilerin gerek okuma gerek yazma gerekse okudugunu anlama

becerilerine yonelik basar1 diizeyleri yeterli bulunmustur.

Giildenoglu, Kargin ve Ergiil (2016), ¢ocuklarin okul 6ncesi donemdeki ses
bilgisel bilgi ve becerilerinin, ilkokul birinci smiftaki okuma ile okudugunu anlama
performanslarina etkilerini belirlemek amaciyla boylamsal desende bir calisma
yapmislardir. Anasmifinda ses bilgisel bilgi ve becerileri oOlciilen 85 cocuk, ilkokul
birinci simifta tekrar degerlendirilmeye alinmis, ¢ocuklarin okuma ve okudugunu
anlama becerileri belirlenerek karsilastirilmistir. Veriler, Ses bilgisel Farkindalik
Becerileri, Kelime Okuma, Metin Okuma ve Okudugunu Anlama Becerileri
Degerlendirme Araclari ile toplanmistir. Arastirmada, zayif ya da iyi ses bilgisel bilgisi
olan ¢ocuklarin okuma dogrulugu degiskenine yonelik performanslarinin benzer oldugu,
ses bilgisel performansi iyi olan cocuklarin ses bilgisel performansi zayif olanlara gore
okudugunu anlama diizeylerinin ve okuma hizlarinin yiikksek oldugu sonucuna

ulasilmustir.

Soganci (2017), okuma becerisinin yordayicisi olarak ses bilgisel farkindalik
becerisine yOnelik boylamsal bir ¢calisma yapmustir. Arastirmaya yiiz otuz ii¢ (133)
ogrenci katilmistir. Ik olarak katilimcilarin anasimifinda ses bilgisel farkindalik
becerileri Olciilmiis, ikinci olarak ayni katilimcilar birinci siniftayken sozciik okuma
becerileri degerlendirilmistir. Arastirmada veriler, Erken Okuryazarlik Testi’nin Ses
Bilgisel Farkindalik Alt Testi ile bilgisayar destekli bir program ile sozciik ciftleri testi
(42 cift) ile toplanmustir. Bulgulara gore ses bilgisel farkindalik diizeyi iyi olan

cocuklarin sozciik okuma basarisinin zayif olanlara gore puanlarinin farklilastigi, ses



129

bilgisel farkindalik ve dogru okuma puanlar1 arasinda pozitif ve anlamli bir iliski
bulundugu; ancak ses bilgisel farkindalik ve okuma hizi arasindaki iliskinin negatif ve
orta diizeyde oldugu belirlenmistir. Ayrica ses bilgisel farkindalik diizeyi iyi olan
cocuklarin sozciikleri dogru ve hizli ¢oziimledikleri; ancak zayif ses bilgisel farkindalik
diizeyindeki cocuklarin ses bilgisel farkindalik ile okuma hizi ve dogrulugu puanlar

arasindaki iligkinin anlamli olmadig1 bulunmustur.

Dinler (2018), anaokulu ¢ocuklarinin fonolojik farkindalik becerilerine Siir
Odakli Destekleyici Egitimin etkilerini incelemistir. Arastirmaya uygun Kkolay
ornekleme ile belirlenen bir ilkokulun anasmiflarindan bir deney bir kontrol grubu
secilmistir. Orneklem 32 katilimcidan olusmustur (Deney: 16, Kontrol: 16). Veriler,
Fonolojik Farkindalik Olcegi ve Genel Bilgi Formu ile toplanmistir. Katilimcilara
haftada licer saat olmak iizere sekiz hafta boyunca SODEP uygulanmistir. Arastirma
sonucunda deney ve kontrol grubu puanlarimin farklilastig1 ve egitim programinin etkili

oldugu bulunmustur.

Kusdemir Kayiran ve Katirct Agackiran (2018), birinci simif 6grencilerinin
okuma hizlar1 ile okudugunu anlama basarilarin1 cesitli degiskenler acisindan tarama
modeli bir calisma ile incelemislerdir. Orneklem, tesadiifi 6rnekleme yontemi ile segilen
bes ilkokuldan 311 birinci sinif 6grencisinden olugsmustur. Veriler, Okudugunu Anlama
Basar1 Testi, Sosyo Ekonomik Diizey Belirleme Anketi ve Okuma hizin1 6l¢gme metni
ile toplanmistir. Arastirma sonucunda, okuma hizi ve okudugunu anlama puanlar

arasindaki iligkinin orta diizey/pozitif ve anlamli oldugu belirlenmistir.

Siirgen (2019), 6zgiil 6grenme gii¢liigii tanis1 olan ve olmayan ¢ocuklarin islem
bellegi, fonolojik farkindalik, s6zciik okuma ve hizli otomatik isimlendirme basarilarini
incelemistir. Aragtirmaya cesitli sinif, cinsiyet ve yas diizeylerinden eslestirilmis toplam
kirk katilimer (Tanili: 20, Normal: 20) katilmistir. Veriler, Tiirk¢ce S6zciik Okuma Testi,
Fonolojik Farkindalik Testi, Hizl1 Otomatik isimlendirme Testi ve islem Bellegi Testi
ile toplanmistir. Arastirmada, fonolojik islem bellegi ve fonolojik bellek, rakam hizli
isimlendirme ve fonolojik farkindalik bakimindan normal olan Ogrenciler lehine

puanlarin farklilastigi belirlenmistir. Ayrica fonolojik farkindalik ile anlamli ve
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anlamsiz sozciik okuma, fonolojik islem bellegi arasinda yiiksek, diger degiskenlerle
orta diizey iliski bulunmustur. Sonucta, fonolojik kisa siireli bellegin sozciik okuma
becerisini anlamli bir bicimde yordamadigi; fonolojik farkindalik ve hizli

isimlendirmenin ise en giiglii yordayicilar oldugu tespit edilmistir.

Alanyazindaki calismalar incelendiginde; gorsel algi ile erken c¢ocukluk
donemindeki gelisim; ilkokul birinci, ikinci ve iiclincii siif okuma basarisinin
yordayicisi olarak gorsel alginin rolii; yazma hatalar1 ve gorsel algi gelisimi arasindaki
iliski ve gorsel algr puanlarinin cesitli degiskenlere (cinsiyet, yas, sosyo ekonomik
diizey, okul Oncesi egitim alma vb.) gore farklilagip farklilasmadi konularina yonelik
gerek tarama gerek deneysel modelde calismalarin yapildigr anlasilmaktadir. Arastirma
sonuglarina gore okuma basarisinda gorsel alginin rolii oldugu, cocuklarin gorsel algi
puanlarinin gorsel algi egitimiyle arttigi, ¢ocuklarin okul 6ncesi ve ilkokul birinci
sinifin bagindaki gorsel algi puanlarinin birinci sinifin sonundaki okuma basarilarini
yordadigi, ilkokul birinci siniftaki gorsel algi alt boyut ve toplam puanlari ile cocuklarin
yazma hatalar arasinda iligki oldugu, gorsel alginin sadece okuma ve yazma ile degil
matematik becerileri ile de iliskili oldugu, gorsel algi puanlarinin cocuklarin
gelisimlerinin normal olma/olmama durumlarina gore farklilastigi bulunmustur. Okuma
hizi ile KSB ve gorsel alg1 arasinda iliski oldugu, gorsel algi ve sozciik bilgisi puanlari
yiiksek olanlarin okudugunu anlama puanlarinin da yiiksek oldugu, KSB puanlari
yiiksek olan ¢ocuklarin dogru sézciik okuma hizinin yiiksek oldugu belirlenmistir. Ses
bilgisel farkindaligi yiiksek olan c¢ocuklarin okudugunu anlama ve okuma hizlarinin
yiiksek oldugu bulgusunun yani sira ses bilgisel farkindalik ile okuma hiz1 arasinda
negatif ve orta diizey bir iliski oldugu da goriilmiistiir. Bir kistm aragtirmalarda ise
fonolojik kisa siireli bellegin sozciik okuma becerisini anlamli bir sekilde yordamadigi,
sozcliik okuma becerisini fonolojik farkindalik ve hizli isimlendirme becerisinin
yordadigi bulunmustur. Alanyazinda gorsel algi ile iliskisi daha az arastirilan deg8isken
yazma degiskenidir. Bir bagka calismada ise gorsel hareket ve isitsel duyarliliklarin
okuryazarlik, imla/yazzim ve fonolojik becerilerinin giiclii yordayicilart oldugu
vurgulanmistir. Ancak arastirmada gorsel algi yerine fonoloji ve gorsel hareket
degiskenlerine yonelindigi anlasilmaktadir. Daha da 6nemlisi yapilan bir meta analiz

caligmasinda okuma basarisin1i 6ngoren degiskenlere gorsel algi puanlarinin dahil
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edilmesi gerektigi vurgulanmistir. Buraya kadar ki aciklamalardan goriilecegi iizere
hem gorsel algi hem okuma hem yazma becerilerinin gelisimi arasindaki iliskileri ele

alan ¢aligsmalara arastirmaci tarafindan alanyazinda ratlanamamustir.

Arastirmanin ikinci degiskeni olan fonolojik farkindalik ile ilgili alanyazina
bakildiginda; arastirmalarda okul oncesi ve ilkokul donemine yogunlasildigi, tarama
modeli ve deneysel desende arastirmalarin yapildigi anlasilmaktadir. Calismalar
fonolojik farkindalik becerisinin okul Oncesi donemde baslayip ilkokul yillarinda
gelismeye devam ettigini, okul oncesi donemdeki fonolojik farkindalik becerilerinin
ilkokul birinci sinifin donem ortasindaki okuma beceri puanlarin1 yordadigini, fonolojik
farkindalik puanlar1 yiliksek olan ¢ocuklarin okumaya daha erken gectiklerini, bu
degiskenin okuma hiz1 ve akiciligi ile iliskili oldugunu gostermektedir. Ilkokul birinci
smiftaki fonolojik farkindalik, sozciikleri ses/sekil vb. bakimdan yaziya gecirebilme
becerisinin ilkokul ikinci ve iiciincii siniflardaki yazma becerisini yordadigi, sozciikleri
ilk ve son seslerine ayirabilmenin alfabetik bilgiyi gerektirdigi ve bunun da okuma i¢in
gerekli oldugu arasgtirmalarla ortaya konulmustur. Ancak akict okuma hizinin
okudugunu anlamayi yordamadigi, okudugunu anlamanin akici okuma yaninda s6z
varligi ile iligkili oldugu alanyazindaki aragtirmalardan anlasilmaktadir. Daha yakin
zamanda yapilan arastirmalara gore sozciikleri seslerine ve hecelerine ayirmadaki
basarinin okuma ve harfleri seslendirmeyi yordadigi, okul oncesi donemdeki fonolojik
farkindalik ve gorsel motor becerilerin ilkokul birinci simiftaki yazma becerileriyle
iliskili oldugu, sozciik tamima ve mekanik yazma becerilerinin de ilkokul ikinci ve
liciincii siniftaki yazma becerileriyle iliskili oldugu vurgulanmistir. Ozellikle okuma
Ogreniminin baslangicinda okuma ve heceleme becerisi arasinda bir iligki
bulunmaktadir. Sozciikk okuma becerisi harf bilgisi, gorsel motor beceri ve dinledigini
anlama degiskenleri tarafindan; okudugunu anlama becerisi ise ilk okuma becerisi ve
dinledigini anlama tarafindan yordanmaktadir. Yine caligmalar, ilkokul birinci simif
ogrencilerinin okuma ve yazma performanslar1 arasindaki giiclii iliskileri ortaya
koymustur. Alanyazindan da anlasilacagi iizere okuma ve yazma arasinda giiclii iliskiler
bulunmakta; ancak kimi arastirmalarda gorsel algi ya okuma ya da yazma, fonolojik
farkindalik degiskeni de ya okuma ya yazma ya da her iki degiskenle birlikte ele

alinmistir. Gerek gorsel alg1 gerek fonolojik farkindalik becerilerinin hem okuma hem
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yazma ile iligkilerine vurgu yapilmakla beraber, bu iki degiskenin ilk okuma ve yazma
becerisini yordama giiciinii ele alan ¢alismalarin yeter sayida olmadigi da alanyazindan
anlasilmaktadir. Dolayisiyla ilk okuma yazma Ogrenme siirecinin yordayicisi olarak
gorsel algi ve fonolojik farkindalik becerilerine yoOnelmenin alanyazina katki
saglayacagl sOylenebilir. Bu calismadan elde edilen sonuclarla ilk okuma ve yazma
sirecinin derinlemesine incelenmesi miimkiin olacaktir. Boylelikle gerek okuma gerek
yazma basarisin1 yordayan faktorler ortaya konacagi gibi, okuma ve yazma hatalarinin
da hangi degiskenlerle iliskili oldugu derinlemesine analiz edilebilecektir. Ayrica
arastirma ile ilk okuma ve yazma basarist (sozciik/ciimle) ile okudugunu anlama
basaris1 degiskenleri arasindaki iliskiler de ayrintili olarak incelenebilecektir. Sonug
olarak bu arastirma, ilkokul birinci siifta ¢ocuklarin ilk okuma ve yazma hatalar
(sozciik/ctimle); okuma, yazma (sozciik/climle) ve okudugunu anlama basarilar ile
gorsel alg1 ve fonolojik farkindalik becerileri arasindaki iligkileri ve olasi araci etkenleri

ortaya koyan ilk ve 6zgiin bir calisma olmasi bakimindan 6nemlidir.



III. BOLUM

3. Yontem

Bu boliimde arastirma deseni, evren ve Orneklem, veri toplama araclari,

verilerin toplanmasi ve analizi ile ilgili bilgiler verilmistir.

3.1. Arastirma Deseni

Bu arastirmada, tarama modellerinden iligkisel arastirma deseni kullanilmastir.
Tarama modelleri, var olan bir durumu {izerinde degisiklik yapmadan var oldugu haliyle
ortaya koymayr amaglayan arastirma yaklagimi olarak ele alinmaktadir. Tarama
modellerinden iliskisel tarama modelinde ise iki ya da daha c¢ok degisken arasindaki
iliskinin varligini, derecesini ve yoniinii belirlemek amaglanmaktadir (Karasar, 2014).
Aciklayic iliskisel desenle bu arastirma yiiriitiilmiistiir. Iliskisel arastirma, iki ya da
daha fazla sayida degisken arasindaki iliskilerin, degiskenlere herhangi bir miidahalede
bulunulmadan incelendigi bir arastirma desenidir. Aciklayic1 iligkisel desen,
arastirmanin degiskenleri arasindaki iliskilere yonelik kanmitlarin az ya da hig
bulunmadigr durumlarda siklikla kullanilan bir desendir. Arastirma degiskenlerinin
arasindaki iliskilere yonelik ¢cok sayida ve farkli modellerin olusturulmasina ve bu
modellerin farkli istatistiksel analiz teknikleriyle karsilastirmali olarak incelenmesine
olanak saglamaktadir (Creswell, 2015). Ik okuma yazma 6grenme siirecindeki basari ve
cocuklarin yaptiklar1 okuma/yazma hatalar1 ile gorsel algi/fonolojik farkindalik
degiskenleri arasindaki iliskinin ve olasi araci etkenlerin sorgulandig1 dikkate alinarak

aciklayici iligkisel desenin arastirmanin amacina uygun oldugu sdylenebilir.
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3.2. Evren ve Orneklem

Arastirmanin hedef evreni, Tiirkiye’de Milli Egitim Bakanligina bagh resmi
ilkokullarin birinci siniflarinda 6grenim goren 66-90 aylik 6grencilerdir. Arastirmanin
ulasilabilir evrenini ise, Istanbul ili Anadolu yakasinda bulunan resmi ilkokullarin
birinci siniflarinda 6grenim goren oOgrenciler olusturmustur. Istanbul ili Anadolu
yakasinda 2018-2019 6gretim yilinda 14 ilcede Ogrenim goren 69487 birinci sinif
ogrencisi arastirmanin ulasilabilir evrenini olusturmustur. Insan kaynagi, maddi
kaynaklar ve siire dikkate alinarak arastirmanin 6rneklem iizerinde yiiriitiilmesine karar
verilmistir (Biiyiikoztiirk, Kilic Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2012).
Orneklem biiyiikliigii belirlenirken Krejcie ve Morgan (1970) tarafindan sunulan
denklemden yararlanilmistir. Evren orami (p) 0,5, dogruluk derecesi (d) 0,05 ve
X*=3.841 (0,05 diizeyinde) alinarak 69487 kisiyi temsil edecek drneklem sayisinin 382

oldugu bulunmustur.

Arastirmanin 6rneklemini, ulasilabilir evrende yer alan ii¢ ilcedeki 107 devlet
ilkokulundan secilen alti ilkokulda 6grenim goren 552 ilkokul birinci simif 6grencisi
olusturmustur. Arastirmanin orneklem grubunun olusturulmasi sirasinda ulagimi kolay
bir 6rnekleme gerceklestirilmistir. Oncelikle Istanbul ili Anadolu yakasinda bulunan 14
ilceden zaman, emek ve maliyet dikkate alinarak ii¢ ilge ve bu ii¢ ilgeden 107 devlet
ilkokulu uygun oOrnekleme ile sec¢ilmistir. Secilen ii¢c ilgedeki 107 ilkokulun listesi
cikarilmis ve bu ilkokullardan ulasilabilirligi yiiksek ve uygulamalarin saglikli
yiiriitiilebilmesi i¢in uygun mekani olanlar arasindan 6 ilkokul sec¢ilmistir. Secilen
okullarda arastirmaya katilan Ogrencilere ait bilgileri gosteren capraz tabloya, Tablo

3.1°de yer verilmistir.

Tablo 3.1. Arastirmaya katilan 6grencilerin dagilimin1 gosteren ¢apraz tablo

Yas
Cinsiyet 60-65 Ay 66-71 Ay 72-77 Ay 78-83 Ay 84-89 Ay 90-95 Ay Toplam
Kiz 2(0,4) 20 (3,6) 115 (20,8) 112 (20,3) 11 (2,0) 4 (0,7 264 (47,8)
Erkek 0(0,0) 20 (3,6) 128 (23,2) 103 (18,7) 34 (6,2) 3(0,5) 288 (52,2)
Toplam 2(0,4) 40(7,2) 243 (44,0) 215(38,9) 45 (8,2) 7(1,3) 552 (100,0)

Not: Parantez igerisindeki degerler toplam icerisindeki yiizde degerlerini gostermektedir.
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Orneklemde bulunan 6grencilerin  demografik bilgileri incelendiginde;
ogrencilerin %47,8’inin (n=264) kiz ve %52,2’sinin (n=288) erkek oldugu goriilmiistiir.
Yaslarina gore ogrencilerin %0,4’{iniin (n=2) 60 ile 65 ay araliginda, %7,2’sinin (n=40)
66 ile 71 ay araliginda, %44’iiniin (n=243) 72 ile 77 ay araliginda, %38,9’unun (n=215)
78 ile 83 ay araliginda, %8,2’sinin (n=45) 84 ile 89 ay araliginda ve %1,3’iiniin (n=7)
90 ile 95 ay araliginda oldugu anlasilmistir. 72 ile 77 aylik kiz 6grenciler 6rneklemin
%20,8’ini (n=115) olusturmustur. 78-83 ay aralifindaki erkek Ogrenciler orneklemin
%18,7’sini (n=103) icermistir. Buna benzer cikarimlar Tablo 3.1’deki capraz tablo
araciligiyla yapilabilmektedir.

3.3. Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araci olarak Kisisel Bilgi Formu, Mountain Shadows
Fonolojik Farkindalik Olgegi, Okudugunu Anlama Basari Testi, Ciimle Yazma
Becerileri Olgegi, Sozciik Yazma Becerileri Olgegi, Frostig Gorsel Algi Testi
kullamilmistir. Kisisel bilgi formu 6grencilerin cinsiyet ve yas bilgilerini elde etmek
amaclh hazirlanmistir. Asagida kullanilan 6lgeklerle ilgili detayl bilgilere sirasiyla yer

verilmistir.

3.3.1. Mountain Shadows Fonolojik Farkindalik Olcegi (MS-PAS)

Mountain Shadows Fonolojik Farkindalik Olcegi (MS-PAS), Marley Watkins
ve Vicki Edwards tarafindan 1998 yilinda gelistirilmis olup (Watkins ve Edwards,
2004) Tiirk kiiltiiriine uyarlama calismast Biiyliktaskapu (2012) tarafindan yapilmistir.
Olgegin gelistirilme calismas1 1204 birinci siif dgrencisiyle gerceklestirilmistir. Bu
ogrencilerin biiyiik kism1 (%91) beyaz etnik kokene sahipken %4.3’ii hispanik %1.8’1
de Afrika Amerikalidir. Katilimcilarin %49’u erkek, %51°i kizdir. Ogrencilerin
sosyoekonomik diizeyleri ise orta-alt ve orta diizeydedir. MS-PAS, c¢ocuklarin fonolojik
farkindaligin1 6l¢mek icin ses siniflandirma gorevlerinden olusan bir dlgektir. Birinci

siniftaki Ogrencilere tiim grupla uygulanabilen Olcek, anaokulundaki 6grencilere 6-8
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kisilik gruplar halinde uygulanabilmektedir (Watkins ve Edwards, 2004). Orijinal ve
uyarlanmis formlarin her ikisi de 20 maddeden olusan 6l¢ekte hem ayni hem de farkli
ses kategorileri kullanilmistir (Watkins ve Edwards, 2004). Aym seslerden olusan 10
madde, bir hedef resim ve ii¢ secenekli cevaplardan olusmaktadir. Bu ii¢ secenekli
cevaplar resim olarak 6grencilere sunulmaktadir. Her bir resmin ismi sesli olarak
okunmakta ve oOgrencilerden bu okunan kelimeyle ayni seste olan resmin sec¢ilmesi
istenmektedir. Bu uygulamayr takiben 10 farkli sesten olusan maddeler
uygulanmaktadir. Bu uygulamada ise ii¢ii ayni biri farkli toplam dort sesten olusan dort
resmin ismi yiiksek sesle soylenmekte ve dgrencilerden farkli olan bu sesi isaretlemesi

istenmektedir (Watkins ve Edwards, 2004).

MS-PAS o6l¢eginin Tiirk kiiltiiriine uyarlama c¢alismasinda, 6lcegin orijinal
formu uyarlama calismasini gerceklestiren arastirmaci ve ii¢ ayri dil uzmam tarafindan
Tiirkgeye cevrilmistir. Tiirkceye ¢cevrilen formdaki kelimeler bes okul 6ncesi ve ii¢ Tiirk
dili uzmam tarafindan Tiirkge ses birimlerine uygun duruma getirilmistir. Olgekteki
ayni ve farkli ses formlarinin orijinal 6lgekteki ses ile aym olmasi saglanmustir. Tiirk
kiiltiirtine uyarlanmis formun gecerlik ve giivenirlik calismalar1 150 anasinifi
ogrencisiyle gerceklestirilmistir. Ogrencilerin dogru cevabi 1, yanlis cevabi 0 ile
puanlanan 6lgegin yapr gecerligi icin acimlayici faktor analizi (AFA) gergeklestirilmis
ve Olcegin varyansin %50,38’ini aciklayan iki boyuttan olustugu raporlanmistir. Madde
analizlerinde alt ve iist %27’lik gruplar arasindaki farklar ve madde-toplam
korelasyonlar1 incelenmigstir. Tiim maddelerin ortalamalarinin alt ve iist %27°lik gruplar
arasinda manidar diizeyde farkli oldugu ve madde-toplam korelasyonlarinin 0,50 ile
0,70 arasinda degistigi belirtilmistir. Olgekten elde edilen puanlarin giivenirlik analizi
sonucunda KRy i¢ tutarlik anlamindaki giivenirlik katsayisimin 0,96 oldugu

raporlanmistir (Biiyliktagkapu, 2012).

Gecerlik ve giivenirlik, o6lgegin kendisinin bir 6zelligi olmayip Olcekten elde
edilen puanlarin 6zelligidir. Bu nedenle de ol¢ekten elde edilen puanlarin gecerlik ve
giivenirligine yonelik kanit toplanmasi gerektigi belirtilmektedir (AERA, APA, &
NCME, 2014). Bu nedenle MS-PAS olceginden elde edilen puanlarin gecerlik ve

giivenirligine yonelik kanit toplanmistir. Bu amagla giivenirlik analizinde KRy
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katsayis1, McDonald Omega katsayis1 ve yapr giivenirligi kullanilmistir. Olgegin yapisi
daha onceki calismalardan bilindiginden (Biiyiiktagkapu, 2012; Watkins ve Edwards,
2004) dogrulayic1 faktor analizi (DFA) ile yap1 gecerligine yonelik kanitlar aranmistir.
Alanyazinda AFA ve DFA’nin yap1 gecerligine yonelik kanit arama siirecinde
kullanilmast kabul goren bir yontemdir (AERA vd., 2014; DiStefano ve Hess, 2005;
Guilford, 1946). Olcegin yapisinin bilinmedigi durumlarda AFA kullanilirken, 6lgegin
yapisinin analizlerden once bilindigi ve eldeki veri setinin Ongoriilen yapiya uyum
saglayip saglamadigi incelenmek istenildigi durumlarda DFA kullanilmaktadir (Brown,
2015; Thompson, 2004). DFA’da gizil ve gozlenen degiskenlere odaklanilarak
tanimlanan modelin eldeki veri setiyle uyumlu olup olmadigi incelenmektedir

(Maruyama, 1998).

Uyarlama caligsmasinda iki faktorlii (ayn1 /farkli ses) oldugu belirtilen MS-PAS
Olceginin iki faktorlii yapisi test edilmis ve analiz sonucunda elde edilen yol grafigi

Sekil 3.1°de sunulmustur.

1000 (OO0

1000 OO0

Sekil 3.1. MS-PAS Olgegi iki faktorlii 6lcme modelinin sekilsel gosterimi
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MS-PAS Olgegi iki faktorlii (ayni/farkli ses) dlgme modeli incelendiginde,
faktor yiiklerinin (A) 0,30’dan biiyiik oldugu ve 0,52 (madde 3) ile 0,84 (madde 13)
arasinda degistigi goriilmektedir. Ayn1 ses faktoriindeki maddelerin faktor yiikleri 0,52
(madde 3) ile 0,81 (madde 8) araliginda degisirken farkli ses faktoriindeki maddelerin
faktor yiikleri 0,55 (madde 20) ile 0,84 (madde 13) araliginda degismektedir. Hata
varyanslar1 kategorik veride 1- A? ile hesaplanmaktadir. Buna gore hata varyanslarinin
0,90’dan kiiciik oldugu soylenebilir. Aym ses ve farkli ses faktorleri arasindaki
korelasyon ise 0,88 olarak elde edilmistir. MS-PAS Olcegi, iki faktorlii 6lgme

modelinden elde edilen uyum indeksleri Tablo 3.2’de sunulmustur.

Tablo 3.2. MS-PAS Olcegi DFA sonucu elde edilen uyum indeksleri

Uyum indeksi Degeri Yorum
) r Iyi uyum (Schermelleh-Engel,
x/sd 307,178 Moosbrugger ve Miiller, 2003)
RMSEA 0,038 (%90 giiven aralig1 0,032-0,045) 1yi uyum (Schermelleh-Engel et al., 2003)
CFI 0,966 Cok iyi uyum (Hu ve Bentler, 1999)
TLI 0,962 Cok iyi uyum (Tabachnik ve Fidell, 2012)

Tablo 3.2 incelendiginde model uyum indekslerinin veri-model uyumunu
destekledigi goriilmektedir. x2/sd degerinin 2’den kiiciik ve RMSEA degerinin 0,05’ten
kiiciik olmasi iyi uyuma isaret etmektedir (Schermelleh-Engel vd, 2003). En az 0,90
olmas1 oOnerilen CFI ve TLI degerlerinin (Hair, Black, Babin, ve Anderson, 2009)
0,95’ten biiyiik olmasi1 iyi uyuma isaret etmektedir (Hu ve Bentler, 1999). Model veri
uyumu genel olarak degerlendirildiginde kurulan 6lgme modelinin veriyle desteklendigi
sOylenebilir. Faktorler arasindaki korelasyon 0,882 oldugundan faktorler ayri ayri
degerlendirilebilecegi gibi toplam puan alinarak da degerlendirme yapilabilecegi
belirtilebilir (Cohen, Swerdlik ve Sturman, 2013). Faktorlerin birbirleriyle giiclii

iliskileri nedeniyle toplam olarak ele alinmustir.

MS-PAS ol¢eginden elde edilen verilerin giivenirlik analizi sonucunda KRy
katsayilart; aynm ses faktorii i¢in 0,81, farkli ses faktorii icin 0,79, tiim olcek i¢in 0,88
olarak elde edilmistir. Standardize Alfa katsayilar1 ise aynm ses faktorii i¢in 0,90, farkli
ses faktorii i¢in 0,89, tiim oOlcek icin 0,94’tiir. McDonald omega katsayilari
incelendiginde; ayni ses faktorii icin 0,90, farkli ses faktorii i¢in 0,89 ve tiim olgek icin

0,94 oldugu gozlenmistir. Buna goére MS-PAS 06lceginden elde edilen verilerin ig
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tutarlik anlamindaki giivenirliginin yeterli diizeyde oldugu sdylenebilir (Cooper, 2019;
Kline, 2011). Ayrica hesaplanan yap1 giivenirligi (Hair vd., 2009) degerleri ayn1 ses
faktorii icin 0,91, farkli ses faktorii i¢in 0,89 ve tiim Olcek igin 0,95°tir. Buna gore
Olcekten elde edilen puanlarin yeterli diizeyde giivenilir oldugu sdylenebilir. DFA
sonucunda elde edilen tamamen standartlastirilmig faktor yiikleri ile hesaplanan
ortalama agiklanan varyans (average variance extracted) degerleri ayni ses faktorii igin
%49, farklh ses faktorii icin %46 ve tiim 0Olgek icin %48 olarak hesaplanmistir. Buna
gore ortalama agiklanan varyans degerlerinin yeterli oldugu soylenebilir (Hair vd.,

2009).

MS-PAS 6lceginden elde edilen toplam puanlar alt ve iist %27’lik gruplara
ayrilarak alt ve iist grup arasinda istatistiksel olarak anlami farkliligin olup olmadiginin
incelenmesi i¢cin MS-PAS 0lceginden elde edilen toplam puanin dagilimi incelenmis
olup normal dagildig1 gozlenmistir (alt grup icin carpiklik katsayist -0,76, basiklik
katsayis1 -0,63, iist grup i¢in carpiklik katsayis1 0,13, basiklik katsayisi -1,22). Buna
gore bagimsiz Orneklemler t-testi gerceklestirilerek alt ve iist grup arasinda manidar
farkliligin olup olmadig arastirilmistir. Test sonucunda iist gruptan elde edilen ortalama
puanin (18,44) alt gruptan elde edilen ortalama puandan (6,51) istatistiksel olarak
anlaml diizeyde farkli oldugu gozlenmistir (t(182,68)=-43,97, p<0,01). Buna gore MS-
PAS o6lceginden elde edilen puanlarin alt ve iist grubu birbirinden ayirdig1 soylenebilir.
Diger taraftan MS-PAS 06l¢eginin madde analizi i¢in diizeltilmis madde-toplam puan
korelasyonu ile alt ve iist %27’°1lik grubun puan karsilastirmalar1 yapilmistir. Buna gore

elde edilen sonuglar Tablo 3.3’de sunulmustur.
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Tablo 3.3. MS-PAS Olcegi madde analiz sonuglari

@ £ = 23 £ =
2 s == S s == S
# EZ £%: Z EZ £%¢
] = 3 — =59 = = 3 — =9 2
:  I% SET  E 3 S§E
= Sl 2 E E = She 2% &
1 0,62-098 -8,70%% 0,49 11 0.27-0.97 -18,03%% 0,73
2 045097  -12,13%x 0,58 12 0.30-0.98 17,4755 0,71
3030088  -1241%x 0,57 13 0.46-0.99 -12,72%% 0,67
4 046099  -12,72%* 0,67 14 0.06-0.65 -13,62%* 0,58
5 041097  -13,19%x 0,64 15 0.34-0.98 -15,82%* 0,68
6 030097  -1692%* 0,70 16 0.21-09 -16,51%% 0,62
7 038098  -14,64%* 0,68 17 0.06-0.62 -12,56%* 0,56
8 038100  -1559%* 0,70 18 0.29-0.97 -17,19%% 0,69
9 045098  -1243%x 0,65 19 0.15-0.79 14,418 0,61
10 028094  -15,61%* 0,66 20 0.29-0.87 -12,56%* 0,56

#4p<0,01

Tablo 3.3 incelendiginde tiim madde ortalamalarinin alt ve iist grup arasinda
farklilastigr goriillmektedir. Diger taraftan diizeltilmis madde-toplam korelasyonlari
incelendiginde madde-toplam korelasyonlarinin 0,49 (madde 1) ile 0,73 (madde 11)
araliginda degistigi gozlenmistir. Buna gore madde ayiriciliklarinin yeterli diizeyde
oldugu, maddelerin maddede Ool¢iilen Ozellige sahip olan ve olmayan bireyleri

birbirinden ayirdig1 sdylenebilir.

3.3.2. Okudugunu Anlama Basar1 Testi (OABT)

Okudugunu Anlama Basar1 Testi, Yildiz (2009) tarafindan gelistirilmistir.
Gelistirme siirecinde; okudugunu anlama becerisiyle ilgili kazanimlar belirlenmis, bu
kazanimlar1 6lgmeye yonelik olarak 36 madde yazilmis, yazilan maddelerin deneme
uygulamast 174 6grenciyle gerceklestirilmis, elde edilen veri setiyle madde analizleri
yapilmistir. Madde ayiricilik ve giiclilk degerlerine gore maddeler asil teste alinmis,
kapsam gecerligi i¢in uzman goriisiine bagvurulmus, yap1 gecerligi i¢in daha 6nce dersi
alan ikinci simif 6grencilerine ayni test uygulanarak birinci ve ikinci simif 6grencileri
arasinda manidar diizeyde farklilik oldugu raporlanmistir. Deneme uygulamasinda i¢
tutarlik anlamindaki giivenirlik katsayisi 0,86 olarak elde edilirken asil uygulamada

0,81 olarak raporlanmistir (Yildiz, 2009). Ancak OABT nin faktor yapisi gelistirme
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calismasinda arastirilmamis, yapr gegerligine yonelik kanitlar ayni testin birinci ve
ikinci siniflara uygulanip aradaki farkin istatistiksel olarak anlamli olup olmadiginin

incelenmesiyle arastirilmistir.

Bu arastirma kapsaminda OABT 0l¢eginden elde edilen puanlarin gecgerlik ve
giivenirligine yonelik kanitlar toplanmistir. Bu amagla giivenirlik analizinde KRy
katsayisi, McDonald Omega katsayis1 ve yapi giivenirligi kullanmilmistir. Olgegin yapisi
gelistirme calismasinda ortaya konulmadigi i¢in bu calismada acimlayici faktor analizi
ile yap1 gecerligine yonelik kanit toplanmistir. Alanyazinda AFA ve DFA’nin yapi
gecerligine yoOnelik kanit arama siirecinde kullanilmasi kabul géren bir yontemdir
(AERA vd., 2014; DiStefano ve Hess, 2005; Guilford, 1946). Olgegin yapisinin
bilinmedigi durumlarda AFA kullanilirken, 6l¢egin yapisinin analizlerden once bilindigi
ve eldeki veri setinin Ongorillen yapiya uyum saglayip saglamadigi incelenmek

istenildigi durumlarda DFA kullanilmaktadir (Brown, 2015; Thompson, 2004).

OABT’den elde edilen verilerle gerceklestirilen AFA icin Orneklem
biiytikliigliniin analiz acisindan yeterli olup olmadigi Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
degeriyle incelenmistir. Veri setinden elde edilen KMO degeri 0,86’dir. Buna gore
orneklemin AFA icin yeterli oldugu soylenebilir (Leech, Barrett, ve Morgan, 2015).
Degiskenler arasindaki korelasyon matrisinin birim matristen anlamh diizeyde farkli
olup olmadigini test eden Bartlett kiiresellik testi sonucunda gozlenen korelasyon
matrisinin birim matristen farkli oldugu belirlenmistir (XZ: 5797,0; sd=66; p=0,00).
Orneklemin yeterli olup korelasyon matrisinin birim matristen farkli oldugu
gozlendikten sonra AFA’da faktor sayisina karar verilmelidir. Bunun icin yamac
grafigi, Velicer'in (1976) kismi korelasyonlarin en kii¢iigii (minimum average partial
[MAP]) testi ve agiklanan varyans orani kullanilmistir. AFA sonucunda 6zdegeri 1’den
biiyiik olan tek faktoriin oldugu, bu faktoriin toplam varyansin %63,75’ini acikladig1 ve
MAP analizi sonucunda tek boyutlu yapmn 6nerildigi gozlenmistir. Ozdegerlere gore

olusturulan yamag grafigi ise Sekil 3.2’de sunulmustur.
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Sekil 3.2. OABT AFA sonucu yamag grafigi

Sekil 3.2 incelendiginde birinci faktorden sonra ani bir diislisiin oldugu,
grafigin sonrasinda plato yaptig1 soylenebilir. Bu nedenle agiklanan varyans oraninin
%63,75 olmasi, 1’den biiylik 6zdegere sahip tek bir faktor olmasi, yamac grafiginde
birinci faktorden sonra ani diisiis olup sonrasinda plato olmasi ve MAP analizi
sonucunda tek boyutlu yap1 6nerilmesi nedeniyle OABT den elde edilen verilerin tek
boyutlu bir yapida oldugu sonucuna ulasilmistir. AFA sonucunda elde edilen tek

faktorlii yapidaki madde faktor yiikleri Tablo 3.4’de sunulmustur.

Tablo 3.4. OABT AFA sonucu elde edilen faktor yiikleri

Madde No Faktor Yiikii Madde No Faktor Yiikii
1 0,86 7 0,77
2 0,70 8 0,86
3 0,76 9 0,61
4 0,90 10 0,77
5 0,76 11 0,75
6 0,87 12 0,70

Aciklanan Varyans Oran1 = %63,75

Tablo 3.4 incelendiginde maddelerin faktor yiiklerinin 0,61 (madde 9) ile 0,90
(madde 4) araliginda degistigi goriilmektedir. Olgekten elde edilen verilerin tek boyutlu

yapida olmasi nedeniyle olcekten toplam puan alinabilecegi belirtilebilir.

OABT den elde edilen verilerin giivenirlik analizi sonucunda KR katsayisinin

0,87, Standardize Alfa katsayisinin 0,95, McDonald omega katsayisinin ise 0,94 oldugu
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gozlenmistir. Buna gore OABT’den elde edilen verilerin i¢ tutarlik anlamindaki
giivenirliginin yeterli diizeyde oldugu soylenebilir (Cooper, 2019; Kline, 2011). Ayrica
hesaplanan yap1 giivenirligi (Hair vd., 2009) degeri 0,95’tir. Buna gore ol¢cekten elde

edilen puanlarin yeterli diizeyde giivenilir oldugu sdylenebilir.

OABT’den elde edilen toplam puanlar alt ve iist %27’lik gruplara ayrilarak alt
ve {ist grup arasinda istatistiksel olarak anlami farkliligin olup olmadiginin incelenmesi
icin OABT’den elde edilen toplam puanin dagilimi incelenmis olup normal dagildig
gozlenmistir (alt grup icin carpiklik katsayis1 -0,33, basiklik katsayist -1,28, iist grup
icin carpiklik katsayis1 -0,53, basiklik katsayis1 -1,74). Buna gore bagimsiz 6rneklemler
t-testi gerceklestirilerek alt ve iist grup arasinda manidar farkliligin olup olmadigi
arastirtlmistir. Test sonucunda iist gruptan elde edilen ortalama puanin (11,93) alt
gruptan elde edilen ortalama puandan (3,98) istatistiksel olarak anlaml diizeyde farkl
oldugu goézlenmistir (t(160,19)=-36,74, p<0,01). Buna gore OABT’den elde edilen
puanlarin alt ve iist grubu birbirinden ayirdigi soylenebilir. Diger taraftan OABT nin
madde analizi i¢in diizeltilmis madde-toplam puan korelasyonlar1 hesaplanmistir. Elde

edilen tiim sonuglar Tablo 3.5’de sunulmustur.

Tablo 3.5. OABT madde analiz sonuclari

@ E = ”n E =
=) ) - S = =) ) -8 =
z £2 E= ¢ z £9 E=¢
) Sz E S %‘ L S s E S 3)}

_— 1 1 —_—

< < .
= o= 2% & = She 2% 5
= =
1 0,49-1,00 -12,37%%* 0,62 7 0,17-0,97 -23,12%% 0,58
2 0,36-0,95 -13,51%* 0,51 8 0,33-0,99 -16,44%%* 0,65
3 0,37-0,97 -14,37%%* 0,55 9 0,11-0,89 -21,99%%* 0,38
4 0,59-0,99 -9,95%* 0,61 10 0,33-0,97 -15,33%%* 0,57
5 0,38-0,96 -13,53%%* 0,55 11 0,20-1,00 -24 41°%% 0,55
6 0,33-0,99 -16,69%* 0,66 12 0,31-0,95 -15,33%* 0,52

#4p<0,01

Tablo 3.5 incelendiginde tiim madde ortalamalarinin alt ve iist grup arasinda
farklilastig1r goriilmektedir. Diger taraftan diizeltilmis madde-toplam korelasyonlari
incelendiginde madde-toplam korelasyonlarinin 0,38 (madde 9) ile 0,66 (madde 6)

araliginda degistigi gozlenmistir. Buna gore madde ayiriciliklarinin yeterli diizeyde
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oldugu, maddelerin maddede Olciilen Ozellige sahip olan ve olmayan bireyleri
birbirinden ayirdig1 soylenebilir. Ayrica maddelerin toplam puanla yeterli diizeyde iliski

gosterdigi belirtilebilir.

3.3.3. Ciimle Yazma Becerileri Ol¢egi ve Ciimle Yazma Hatas1

Cimle yazma becerileri 6lgegi arastirmaci tarafindan gelistirilmistir. Ciimle
yazma becerileri 6l¢egi hazirlanirken, ciimle yapilarini belirlemek amaciyla oncelikle
Tiirkgce ders kitaplari, ilkokul birinci simif Tiirkge dersi kazanimlari ve cilimlelerin
yapilar1 incelenmistir. Ilkokul birinci sinif 6grencilerinin siire¢ igindeki yazma basari
diizeylerini ve yaptiklar1 hatalar1 belirlemek icin ilkokul birinci simif Tiirkce dersi
ogretim programinda belirtilen kazanimlar (MEB, 2017) ve alanyazindaki arastirma
bulgulari esas almmustir. {lkokul Tiirkge dersi 6gretim programina gére cocuklarin Mart

ay1 itibariyle sdyleneni yazabilmesi ve yazili olanlar1 okuyabilmesi beklenmektedir.

Ciumle Yazma Becerileri Olgegi, Tiirkge seslerden “c, f, t, h, s, k, p, 5, b, d, n,
m” sesleri dikkate alinarak hazirlanmistir. Hem yazma hem de isitme agisindan
ogrencilerin bu harf/sesleri daha ¢ok karistirdiklar belirtildigi icin (Ferah, 2007; Ferah
Ozcan ve Ozcan, 2016) bu harfler hedef olarak secilmistir. Ilk okuma yazma 6gretimi
dersinde harf-ses gruplarinin 6gretimi tamamlandigindan dolay: ciimleler belirlenirken
“lar/-ler, -mus/-nus, -di/-di, -acak/-ecek, sahis ekleri, (-g)im/ (-g)iz” islek eklere yer
verilmeye calisilmistir (Ferah, 2001; Siirgen, 2019). Ciimleler dort, bes ve alt1 sozciiklii
olarak diizenlenmistir (Y1ildiz, 2009). Bu diizenlemelerle yazma becerileri ol¢eklerinin
Tiirkce’nin bazi dil yapilarini icermesi hedeflenmistir. Hedeflenen dil yapilar sirasiyla
5 ¢ h v, g kullamm siklig1 diisiik (Ferah, 2011; Karadag, 2020) ve karistirilmasi
muhtemel olan b, d, p, m, n, sesler (Ferah, 2007; Ferah Ozcan ve Ozcan, 2016); 6nden
ve sondan agik hece, kapali hece ve iinsiiz-linsiiz, iinlii-linsiiz hece yapis1 ile “—ci, -¢i, [i,
-luk, -liik, -cii, suz, (-g)im” yapim, ¢ekim ve iyelik ekleridir (Ferah, 2001; Siirgen,
2019). ilkokul birinci siniflarda Tiirkge dersine yonelik metinlerde bu yapilara siklikla

yer verilmektedir.
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Cocuklarin ilk okuma yazma diizeylerini belirlemek ve yaptiklar: hatalar: tespit
edebilmek amaciyla okuma ve dikte i¢in ciimleler hazirlanmistir. Bu ciimleler
hazirlanirken 10 6gretmenden goriis alinmistir. Bu siirecte Oncelikle Ogretmenlerin
siniflarinda yazdirdiklart ciimleler derlenmis daha sonra bu ciimleler kolay-orta-zor
seklinde siniflandirilmistir. Ciimleler bu siniflandirmaya gore secilmistir. Ciimle Yazma
Becerileri Olceginde yer verilecek ciimleler hazirlandiktan sonra alan uzmani 3
ogretmene gonderilmis ve ciimlelerle ilgili goriisleri alinmistir. Kapsam gecerligine
yonelik alinan goriiste 6lgegin kapsami yeterince ornekledigi belirtilmistir. Ayrica iki
program gelistirme uzmani ve iki Olgme degerlendirme uzmam ile goriisiilmiistiir.
Program gelistirme ile 6lgme ve degerlendirme uzmanlari ciimleleri; ciimlelerin yapsi,
ogrencilerin diizeylerine uygunlugu, ciimlelerin tanimlanan 6zelligi 6l¢gmede yeterli
olup olmadig1 konularinda goriis bildirmis ve uzmanlardan toplanan ortak goriisler

dogrultusunda gerekli diizeltmeler yapilarak dlcek taslagina son hali verilmistir.

Derecelendirme oOlgeginin  gecerligini artirmak amaciyla 6gretmenlerin
goriislerine basvurulmus (10 6gretmen), climlelerin yapilarinda ve yonergelerde hatali
ya da eksik kisimlarin olup olmadigina dair goriis ve Onerileri istenmistir. Taslagina son
hali verilen Ciimle Yazma Becerileri Olgeginin pilot calismas1 Subat 2019°da 6 farkli
ilkokulun birinci sinifinda, simif 6gretmenlerinin yardimiyla gerceklestirilmistir. Pilot
calisma, ogrencilerin ciimleleri ne kadar siirede yazabildiklerini, uygulama kisminda ne
tir problemlerle karsilasabileceklerini anlayabilmek amaciyla kullanilmistir. Pilot
calisma sonucunda Ogrencilerin climleleri 15-30 dakika araliginda yazdigi
belirlenmistir. Uygulamalar esnasinda c¢ocuklarin heyecanlandiklar1 gozlenmistir. Bu
nedenle yazma eyleminde kuklalar ve senaryolar araciligiyla, oyunlastirma yapilarak
Olcegin uygulanmasi uygun goriilmiistiir. Bu amacla ¢ocuklarin ¢ok sevdikleri ¢izgi film
karakteri olan “Hayri” Ornegi kullamlmasinin daha saglikli olacagina smif
ogretmenleriyle de goriisiilerek karar verilmistir. Pilot ¢alismadan elde edilen sonuglara
gore gerekli degisiklikler yapilarak Olcege son hali verilmistir. Sonug olarak Ciimle
Yazma Becerileri Olgegi; 1) “Bahcedeki cocuklar sira olmuslardl.”, 2) “Semra ile
yarin sinemaya gidecegiz.”, 3) “Elif, pembe renkli semsiyesini Bade’ye verdi.”

climlelerinden olusmustur.
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Ciimle Yazma Becerileri Olgegi aym zamanda yazma hatalarmin belirlenmesi
icin kullamilmistir. Bu amagla alan uzmanlarinin goriisleri de alinarak ciimle yazma
hatalarinin bir listesi ¢ikarilmistir. Alan uzmani, program gelistirme uzmani ile 6lgme
ve degerlendirme uzmanlarina hata tiirleri gonderilmistir. Uzmanlara belirtilen hata
tirlerinin O0grencilere dikte ettirilen ciimlelerin analiziyle puanlanacag: ifade edilmistir.
Bu amacla olugturulan hata tiirleri uzmanlardan gelen goriislere gore diizenlenmistir.
Formun hazirlanmasinda ve olasi hatalarin belirlenmesinde alanyazindaki caligmalar
(Bayat, 2012; Erdogan, 2012; Ferah, 1996; Yildiz, 2009) hareket noktasi olarak
alinmistir. Climle yazma hatalar1 dereceleme Olceginde hi¢ hatasiz yazilan sozciikler
hatasiz (3), 1-3 aras1 hata kismen hatali (2), 4 ve istii hata hatali (1) olarak ii¢
kategoride puanlanmustir. Ciimle yazma hatalarin1 degerlendirmek icin olusturulan
dereceleme ol¢egi 15 maddeden olusmaktadir. Climle Yazma Beceri 6lceginde yer alan
sozciikler hece sayilarina gore isaretlenerek, dogru yazilan sozciik sayisi hesaplanmus,
bu sayiya dayali olarak da Ciimle Yazma Basari Diizeyi belirlenmistir. Alanyazinda
cocuklarin yazma beceri diizeylerinin belirlenmesinde dogru yazilan sozciik sayisinin
hesaplandig1 goriilmektedir (Bayat, 2012; Erdogan, 2012; Yildiz, 2009). Ciimle Yazma
Basar1 puani hesaplanirken dogru yazilan sozciik sayisi yiizdelige doniistiiriilmiistiir.
Boylelikle farkli sayidaki hecelerden kaynaklanan farkli sayidaki dogru yazilan s6zciik
sayis1 dogru yazilan sozciik yiizdesiyle ayni Olcege getirilmistir. Ciimle Yazma

Becerileri 6lcegi mart ayinda ayni ders saati icinde tek oturumda uygulanmaistir.

Bu aragtirma kapsaminda ciimle yazma hatasi dl¢eginden elde edilen puanlarin
gecerlik ve giivenirligine yonelik kanitlar toplanmistir. Bu amagla giivenirlik analizinde
Cronbach Alfa ve McDonald Omega katsayilar1 kullamlmistir. Olgek arastirmaci
tarafindan gelistirildigi icin Olgegin yapisinin ortaya cikarilmasi amaciyla agimlayici

faktor analizi (AFA) yapilmis boylece yap: gecerligine yonelik kanit toplanmustir.

Cimle yazma hatasindan elde edilen verilerle gergeklestirilen AFA igin
orneklem biyiikliigliniin analiz acisindan yeterli olup olmadigi Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) degeriyle incelenmistir. Veri setinden elde edilen KMO degeri 0,91’dir. Buna
gore orneklemin AFA icin yeterli oldugu soylenebilir (Leech, Barrett ve Morgan, 2015).

Degiskenler arasindaki korelasyon matrisinin birim matristen anlamh diizeyde farkl
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olup olmadigini test eden Bartlett kiiresellik testi sonucunda gozlenen korelasyon
matrisinin birim matristen farkli oldugu belirlenmistir (X2= 2931,4; sd=15; p=0,00).
Orneklemin yeterli olup korelasyon matrisinin birim matristen farkli oldugu
gozlendikten sonra AFA’da faktor sayisina karar verilmelidir. Bunun i¢in yamag
grafigi, Horn (1965) tarafindan Onerilen paralel analiz ve agiklanan varyans orani
kullanilmistir. AFA sonucunda 6zdegeri 1°’den biiyiik olan tek faktoriin oldugu, bu
faktoriin toplam varyansin %74,95’ini acikladigi ve paralel analiz sonucunda tek
boyutlu yapinin 6nerildigi gézlenmistir. Ozdegerlere gore olusturulan yamac grafigi ise

Sekil 3.3’te sunulmustur.

5,00

4,50 @

4,00

3,50

3,00

2,50

2,00

1,50

1,00 .

0,50

0,00 ¢ L e -
1 2 3 4 5 6

Sekil 3.3. Ciimle yazma hatas1 parselleme sonrast AFA sonucu yamag grafigi

Sekil 3.3 incelendiginde birinci faktorden sonra ani bir diislisiin oldugu,
grafigin sonrasinda plato yaptig1 soylenebilir. Bu nedenle agiklanan varyans oraninin
%74,95 olmasi, 1’den biiyiikk 6zdegere sahip tek bir faktér olmasi, yamag¢ grafiginde
birinci faktorden sonra ani diisiis olup sonrasinda plato olmasi ve paralel analiz
sonucunda tek boyutlu yap1 onerilmesi nedeniyle ciimle yazma hatasi parsellemesinden
(bk. Veri analizi) elde edilen verilerin tek boyutlu bir yapida oldugu sonucuna
ulasilmistir. AFA sonucunda elde edilen tek faktorlii yapida maddelerin faktor yiikleri

Tablo 3.6’da sunulmustur.
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Tablo 3.6. Ciimle yazma hatalar1 (parselleme sonrasi) AFA sonucu elde edilen faktor

yiikleri

Madde Parselleri Parsel No Faktor Yiikii
1-2 1 0,90
3-11 2 0,84
5-6-7 3 0,85
8-9-10 4 0,92
4-12-13 5 0,91
14-15 6 0,59

Toplam Agiklanan Varyans: %74,95

Tablo 3.6 incelendiginde degiskenlerin faktor yiiklerinin 0,59 (parsel 6) ile
0,92 (parsel 4) araliginda degistigi goriilmektedir. Olcekten elde edilen verilerin tek

boyutlu yapida oldugu ve bu nedenle 6lgekten toplam puan alinabilecegi belirtilebilir.

Ciimle yazma hatalarindan elde edilen verilerin giivenirlik analizi sonucunda
Cronbach Alfa katsayisimin 0,93, Standardize Alfa katsayisinin 0,93 ve McDonald
omega katsayisinin 0,93 oldugu gozlenmistir. Buna gore ciimle yazma hatalan
Olceginden elde edilen verilerin i¢ tutarlik anlamindaki giivenirliginin yeterli diizeyde

oldugu sodylenebilir (Cooper, 2019; Kline, 2011).

Cimle yazma hatalarindan elde edilen toplam puanlar alt ve {ist %27’lik
gruplara ayrilarak alt ve iist gruplar arasinda istatistiksel olarak anlami farkliligin olup
olmadiginin incelenmesi i¢in ciimle yazma hatasindan elde edilen toplam puanin
dagilimi incelenmis olup normal dagildig1 gézlenmistir (alt grup i¢in carpiklik katsayisi
-0,48, basiklik katsayist -1,72, iist grup i¢in ¢arpiklik katsayis1 1,03, basiklik katsayisi -
0,58). Buna gore bagimsiz orneklemler t-testi gerceklestirilerek alt ve iist grup arasinda
manidar farkliligin olup olmadigr arastirilmistir. Test sonucunda iist gruptan elde edilen
ortalama puanin (3,99) alt gruptan elde edilen ortalama puandan (-6,35) istatistiksel
olarak anlamli diizeyde farkli oldugu gozlenmistir (t(154,70)=-20,73, p<0,01). Buna
gore ciimle yazma hatasindan edilen puanlarin alt ve {ist grubu birbirinden ayirdigi
sOylenebilir. Diger taraftan ciimle yazma hatasinin parsellenmis maddeleri i¢cin madde
analizi yapilmistir. Bu amagcla diizeltilmis madde-toplam puan korelasyonu

incelenmistir. Elde edilen tiim sonuglar Tablo 3.7°de sunulmustur.
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Tablo 3.7. Ciimle yazma hatas1 madde analiz sonuglari

Parseldeki Parsel Ortalama ¢ Diizeltilmis madde-toplam
Maddeler No (alt-iist) korelasyonu
1-2 1 (-1,00-0,54) -13,56%* 0,85
3-11 2 (-1,07-0,82) -20,36%* 0,81
5-6-7 3 (-1,25-0,78) -25,95%%* 0,83
8-9-10 4 (-0,97-0,408) -11,18%%* 0,87
4-12-13 5 (-1,04-0,56) -14,59%%* 0,87
14-15 6 (-0,99-0,91) -23,82%* 0,57
**p<0,01

Tablo 3.7 incelendiginde tiim madde ortalamalarinin alt ve iist grup arasinda
farklilagtigi goriilmektedir. Diger taraftan diizeltilmis madde-toplam korelasyonlari
incelendiginde madde-toplam korelasyonlarinin 0,57 (parsel 6) ile 0,87 (parsel 5)
araliginda degistigi gozlenmistir. Buna gore madde ayiriciliklarinin yeterli diizeyde
oldugu, maddelerin maddede Olciilen Ozellige sahip olan ve olmayan bireyleri
birbirinden ayirdig1r soylenebilir. Ayrica madde parsellerinin test biitiiniiyle yeterli

diizeyde iliski gosterdigi belirtilebilir.

3.3.4. Sozciik Yazma Becerileri Olgegi ve Sozciik Yazma Hatasi

Sozciik yazma becerileri 0l¢egi arastirmaci tarafindan gelistirilmistir. Sozciik
yazma hatalarim belirlemek amaciyla, climle yazma hatalarinda izlenen yol izlenmistir.
Buna gore sozciik yapilarini belirlemek amaciyla Oncelikle Tiirkge ders kitaplari,
ilkokul birinci simif Tiirkge dersi kazamimlar1 ve sozciiklerin yapilart incelenmistir.
Ilkokul birinci simf 6grencilerinin siire¢ icindeki yazma basar1 diizeyleri ve yaptiklari
hatalar belirlemek icin ilkokul birinci simif Tiirk¢e dersi 6gretim programinda belirtilen
kazammlar (MEB, 2017) ve alanyazindaki arastirma bulgulari esas alinmistir. ilkokul
Tiirkce Dersi Ogretim Programina gére cocuklarn mart ay1 itibariyle soyleneni

yazabilmesi ve yazili olanlar1 okuyabilmesi beklenmektedir.

Sozciik Yazma Becerileri 6l¢egi, Tiirkce seslerden “c, f, ¢, h, s, k, p, s, b, d, n,
m” sesleri dikkate alinarak hazirlanmistir. Hem yazma hem de isitme agisindan
ogrencilerin bu harf/sesleri daha ¢ok karistirdiklar belirtildigi icin (Ferah, 2001; Ferah

Ozcan ve Ozcan, 2016) bu harfler hedef olarak secilmistir. Sozciikler kolay, orta ve zor
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olacak sekilde en az bir heceli en cok bes heceli hazirlanmistir. Bu diizenlemelerle
yazma becerileri Olceklerinin Tiirk¢enin bazi1 dil yapilarimi icermesi hedeflenmistir.
Hedeflenen dil yapilan sirasiyla f, ¢, h, v, g gibi kullanim sikli§1 diisiik (Ferah, 2011;
Karadag, 2020) ve karistirllmast muhtemel olan b, d, p, b, m, n sesleri (Ferah, 2007;
Ferah Ozcan ve Ozcan, 2016); 6nden ve sondan acik hece, kapali hece ve linsiiz-iinsiiz,

€«

tinlii-linstiz hece yapisi ile “—cu, -¢i, li, -luk, -liik, -cii, suz,  (-g)/im” yapim, ¢ekim ve
iyelik ekleridir (Ferah, 2001; Siirgen, 2019). [lkokul birinci siniflarda Tiirkce dersine

yonelik metinlerde bu yapilara siklikla yer verilmektedir.

Cocuklarin ilk okuma yazma diizeylerini belirlemek ve yaptiklar: hatalar: tespit
edebilmek amaciyla dikte i¢in sozciikler hazirlanmistir. Bu ciimleler hazirlanirken 10
ogretmenden gorlis alinmistir. Bu siirecte Oncelikle Ogretmenlerin  siniflarinda
yazdirdiklar1 sozciikler derlenmis daha sonra bu sozciikler kolay-orta-zor seklinde
siniflandirilmigtir.  Sozciikler bu smiflandirmaya gore secilmistir. Sozciik Yazma
Becerileri Olceginde yer verilecek sozciikler hazirlandiktan sonra alan uzmani ii¢
ogretmene gonderilmis ve sozciiklerle ilgili goriisleri alinmistir. Kapsam gecerligine
yonelik alinan goriiste Olcegin kapsami yeterince Ornekledigi belirtilmistir. Ayrica iki
program gelistirme uzmani ve iki Olgme degerlendirme uzmam ile goriisiilmiistiir.
Program gelistirme ile O0lcme ve degerlendirme uzmanlar1 sozciikleri; sozciiklerin
yapisi, 6grencilerin diizeylerine uygunlugu, sézciiklerin tanimlanan bu 6zelligi 6lgcmede
yeterli olup olmadig1 konularinda goriis bildirmis ve bu goriislere gére uzmanlardan
toplanan ortak goriisler dogrultusunda gerekli diizeltmeler yapilarak 6lcek taslagina son

hali verilmistir.

Derecelendirme Olgeginin  gecerligini  artirmak amaciyla 6gretmenlerin
goriislerine bagvurulmus (on dgretmen), ciimlelerin yapilarinda ve yonergelerde hatali
ya da eksik kisimlarin olup olmadigina dair goriis ve onerileri istenmistir. Taslagina son
hali verilen Sozciik Yazma Becerileri Olgeginin pilot calismas1 Subat 2019°da alt1 farkls
ilkokulun birinci smifinda, sinif 6gretmenlerinin yardimiyla gergeklestirilmistir. Pilot
calisma, 6grencilerin kelimeleri ne kadar siirede yazabildiklerini, uygulama kisminda ne
tiir problemlerle karsilasabileceklerini anlayabilmek amaciyla kullanilmistir. Pilot

calisma sonucunda Ogrencilerin sozciikleri 15-30 dakika araliginda yazdigi
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belirlenmistir. Uygulamalar esnasinda ¢ocuklarin heyecanlandiklar1 gdzlenmistir. Bu
nedenle yazma eyleminde kuklalar ve senaryolar araciligiyla, oyunlastirma yapilarak
Olcegin uygulanmasina karar verilmistir. Bu amagla cocuklarin cok sevdikleri ¢izgi film
karakteri olan “Hayri” 6rnegi kullanilmasinin daha saglikli olacag: sinif 6gretmenleriyle
de goriisiilerek miitalaa edilmistir. Pilot ¢calismadan elde edilen sonuglara gore gerekli
degisiklikler yapilarak o©lcege son hali verilmistir. Sonu¢ olarak Sozciikk Yazma
Becerileri Olceginde; 1) “fil” (kolay), 2) “sachi” (kolay), 3) “dagci” (orta), 4)
“Meltem” (kolay), 5) “dis¢ci” (orta), 6) “tren” (orta), 7) “badana” (orta), 8) “haviuluk”
(orta), 9) “menemen” (orta), 10) “ogretmenim” (zor), 11) “pabugcsuz” (zor) ve “12)

“otobiisciiliik” (zor) sozciiklerinin yer almasina karar verilmistir.

Sozciik Yazma Becerileri Olcegi aym zamanda sdzcilk yazma hatalarinin
belirlenmesi icin kullanilmistir. Bu amacla alan uzmanlarinin goriisleri de alinarak
sOzcik yazma hatalarmin bir listesi ¢ikarilmistir. Alan uzmani, program gelistirme
uzmani ile 6lgme ve degerlendirme uzmanlarina hata tiirleri génderilmistir. Uzmanlara
belirtilen hata tiirlerinin 6grencilere dikte ettirilen sozciiklerin analiziyle puanlanacagi
ifade edilmistir. Bu amagla olusturulan hata tiirleri uzmanlardan gelen goriislere gore
diizenlenmistir. Formun hazirlanmasinda ve olas1 hatalarin  belirlenmesinde
alanyazindaki calismalar (Bayat, 2012; Erdogan, 2012; Ferah, 1996; Yildiz, 2009)
hareket noktasi olarak alinmistir. Sozciik yazma hatalar1 dereceleme 6lgeginde; hig
hatasiz yazilan sozciikler hatasiz (3), 1-3 arasi hata kismen hatali (2), 4 ve istii hata
hatali (1) olarak ii¢ kategoride puanlanmistir. Sozciik yazma hatalarin1 degerlendirmek
icin olusturulan dereceleme o6lcegi 10 maddeden olusmaktadir. Olcekte yer alan
sozciikler hece sayilarina gore isaretlenerek, dogru yazilan sozciik sayisi hesaplanmus,
bu sayiya dayali olarak da Sozciik Yazma Bagar: Diizeyi belirlenmistir. Alanyazinda
cocuklarin yazma beceri diizeylerinin belirlenmesinde dogru yazilan sozciik sayisinin
hesaplandig1 goriilmektedir (Bayat, 2012; Erdogan, 2012; Yildiz, 2009). S6zciik Yazma
Basar1 puani hesaplanirken dogru yazilan sozciik sayisi yiizdelige doniistiiriilmiistiir.
Boylelikle farkli sayidaki hecelerden kaynaklanan farkli sayida dogru yazilan sozciik
sayist dogru yazilan sozciik yilizdesi yardimiyla ayn1 6lgege getirilmistir. Sozciik Yazma

Becerileri 6lcegi mart ayinda ayni ders saati icinde tek oturumda uygulanmaistir.



152

Bu arastirmada Sozciik Yazma Hatasi Olceginden elde edilen puanlarin
gecerlik ve giivenirligine yonelik kanit toplanmistir. Bu amagla giivenirlik analizinde
Cronbach Alfa, Standardize Alfa ve McDonald Omega katsayilar1 kullanilmistir. Olcek
arastirmaci tarafindan gelistirildigi icin Ol¢egin yapisimin ortaya c¢ikarilmasi amaciyla
acimlayict faktor analizi (AFA) yapilmis boylece yapr gecerligine yonelik kanit

toplanmustir.

Sozciik yazma hatasindan elde edilen verilerle gerceklestirilen AFA icin
orneklem biyiikliigliniin analiz acisindan yeterli olup olmadigi Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) degeriyle incelenmistir. Veri setinden elde edilen KMO degeri 0,88’dir. Buna
gore orneklemin AFA icin yeterli oldugu soylenebilir (Leech, Barrett ve Morgan, 2015).
Degiskenler arasindaki korelasyon matrisinin birim matristen anlamh diizeyde farkli
olup olmadigini test eden Bartlett kiiresellik testi sonucunda gozlenen korelasyon
matrisinin birim matristen farkli oldugu belirlenmistir (2= 2364.8; sd=6; p=0,00).
Orneklemin yeterli olup korelasyon matrisinin birim matristen farkli oldugu
gozlendikten sonra AFA’da faktor sayisina karar verilmelidir. Bunun i¢in yamac
grafigi, Horn (1965) tarafindan Onerilen paralel analiz ve agiklanan varyans orani
kullanilmistir. AFA sonucunda 6zdegeri 1’den biiyiik olan tek faktoriin oldugu, bu
faktoriin toplam varyansin %89,54’{inii agikladigi ve paralel analiz sonucunda tek
boyutlu yapinin 6nerildigi gézlenmistir. Ozdegerlere gore olusturulan yamac grafigi ise

Sekil 3.4’te sunulmustur.

0,00
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Sekil 3.4. Sozciik yazma hatasi parselleme sonrast AFA sonucu yamag grafigi
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Sekil 3.4 incelendiginde birinci faktdrden sonra ani bir diislisiin oldugu,
grafigin sonrasinda plato yaptig1 soylenebilir. Bu nedenle agiklanan varyans oraninin
%89,54 olmasi, 1’den biiylik 6zdegere sahip tek bir faktoriin olmasi, yamag grafiginde
birinci faktorden sonra ani diisiis olup sonrasinda plato olmasi ve paralel analiz
sonucunda tek boyutlu yap1 Onerilmesi nedeniyle sozciik yazma hatasi parsellemesinden
(bk. Veri analizi) elde edilen verilerin tek boyutlu bir yapida oldugu sonucuna
ulasilmigtir. AFA sonucunda elde edilen tek faktorlii yapidaki maddelerin faktor yiikleri

Tablo 3.8’de sunulmustur.

Tablo 3.8. Sozciik yazma hatalar1 parselleme sonrast AFA sonucu elde edilen faktor

yiikleri
Madde Parselleri Parsel No Faktor Yiikii
1-2 1 0.93
3-4-10 2 0.93
5-6-7 3 0.95
8-9 4 091

Toplam Ag¢iklanan Varyans: %89,54

Tablo 3.8 incelendiginde degiskenlerin faktor yiiklerinin 0,91 (parsel 4) ile
0,95 (parsel 3) araliginda degistigi goriilmektedir. Olcekten elde edilen verilerin tek

boyutlu yapida oldugu ve bu nedenle 6l¢ekten toplam puan alinabilecegi belirtilebilir.

Sozciik yazma hatalarindan elde edilen verilerin giivenirlik analizi sonucunda
Cronbach Alfa katsayisinin 0,96, Standardize Alfa katsayisinin 0,96 ve McDonald
omega katsayisinin da 0,96 oldugu gozlenmistir. Buna gore sozciik yazma hatalar
Olceginden elde edilen verilerin i¢ tutarlik anlamindaki giivenirliginin yeterli diizeyde

oldugu sodylenebilir (Cooper, 2019; Kline, 2011).

Sozciik yazma hatalarindan elde edilen toplam puanlar alt ve iist %27’lik
gruplara ayrilarak alt ve iist grup arasinda istatistiksel olarak anlami farkliligin olup
olmadiginin incelenmesi i¢in sozciik yazma hatasindan elde edilen toplam puanin
dagilimi incelenmis olup normal dagildig1 gozlenmistir (alt grup icin carpiklik katsayisi
-0,75, basiklik katsayisi -1,42, iist grup i¢in ¢arpiklik katsayis1 0,37, basiklik katsayisi -
0,83). Buna gore bagimsiz orneklemler t-testi gerceklestirilerek alt ve iist grup arasinda

manidar farkliligin olup olmadig: arastirllmistir. Test sonucunda iist gruptan elde edilen
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ortalama puanin (2,51) alt gruptan elde edilen ortalama puandan (-4,19) istatistiksel
olarak anlamli diizeyde farkli oldugu gozlenmistir (t(151,96)=-16,21, p<0,01). Buna
gore sozciik yazma hatasindan elde edilen puanlarin alt ve iist grubu birbirinden ayirdigi
sOylenebilir. Diger taraftan sozciik yazma hatasinin parsellenmis maddeleri icin madde
analizi yapilmistir. Bu amagcla diizeltilmis madde-toplam puan korelasyonu

incelenmistir. Buna gore elde edilen sonuglar Tablo 3.9’da sunulmustur.

Tablo 3.9. Sozciik yazma hatas1t madde analiz sonuclari

Madde Parsel No Ortalama T Diizeltilmis madde-toplam
Parselleri (alt-iist) korelasyonu
1-2 1 (-1,04-0,58) -14,96** 0,91
3-4-10 2 (-1,08-0,68) -16,31%* 0,91
5-6-7 3 (-1,07-0,61) -15,72%* 0,92
8-9 4 (-0,98-0,63) -14,26** 0,88
**p<0,01

Tablo 3.9 incelendiginde tiim madde ortalamalarinin alt ve iist grup arasinda
farklilagtigi goriilmektedir. Diger taraftan diizeltilmis madde-toplam korelasyonlari
incelendiginde madde-toplam puan korelasyonlarinin 0,88 (parsel 4) ile 0,91 (parsel 2)
araliginda degistigi gozlenmistir. Buna gore madde ayiriciliklarinin yeterli diizeyde
oldugu, maddelerin maddede Oolciilen Ozellige sahip olan ve olmayan bireyleri
birbirinden ayirdigir sdylenebilir. Ayrica sozciik parsellerinin toplam puanla yeterli

diizeyde iliski gosterdigi belirtilebilir.

3.3.5. Okuma basaris1 puan1 (OBP)

Ilkokul birinci siif 6grencilerinin  okuma durumlarinin  incelendigi
caligmalarda okuma hata simiflandirmasina dayali okuma becerisi degerlendirme
Olceklerinin yami sira sozcilk okuma hizinin ayrica hesaplandigi goriilmektedir (bk.
Bayat, 2012; Erdogan, 2012; Yildiz, 2009). Ancak sozciikleri dogru okusa bile
heceleyerek, uzatarak ya da biiriinsel 6zelliklere dikkat etmeden okuyan bir 6grencinin
okumada basarili oldugunu varsaymak hatali bir degerlendirmeye yol acabilir. Giines’e
gore (2007) ilk okuma yazma Ogrenildikten sonraki asama akict okuma asamasi olup

stirekli okuma caligmalariyla kelime tanima becerileri hizlandirilmaktadir. Akyol’a gore
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(2014) ise akici1 okuma dogru okuma, okuma hizi ve biiriin olarak ii¢ bilesenden
olusmaktadir. Okuma basarisina isaret eden akici okuma kavrami, okuma
ogrenimindeki en temel kazanim olarak ifade edilebilir. Alanyazindaki okuma asama
goriigler: dikkate alinarak okuma basar1 puani belirlemede akict okuma diizeyinin {i¢

temel bileseninin hesaplanmasi yoluna gidilmistir.

Okuma hatalar1 belirlenirken alanyazin taramasi yapilmis ve olasi hatalar
listelenmistir. Alan uzmanlarinin goriisleri de alinarak okuma hatalarinin bir listesi
cikarilmistir. Alan uzmani, program gelistirme uzmani ile 6lgme ve degerlendirme
uzmanlarina hata tiirleri gonderilmistir. Uzmanlara belirtilen hata tiirlerinin 6grencilerde
gozlemlenerek puanlanacagi ifade edilmistir. Bu amagcla olusturulan hata tiirleri
uzmanlardan gelen goriislere gore diizenlenmistir. Buna goére 10 maddelik bir
derecelendirme Olgegi olusturulmustur. Derecelendirme 0Olgegi 3  kategoride

puanlanmaktadir (1-Hatali, 2-Kismen Hatali, 3-Hatas1z).

Biirtinsel ozelliklerle ilgili olarak alanyazin taramasi yapilmis, alanyazinda
belirtilen ozelliklerin Ol¢iilmesi amaciyla bir derecelendirme 6lcegi olusturulmustur.
Buna gore; durak, vurgu ve tonlama ile yiikksek ya da alcak sesle,
mirildanarak/fisildayarak okuma ozellikleri Olciilmiistiir. Derecelendirme 0lcegi 3

kategoride puanlanmaktadir (1-Hatali, 2-Kismen Hatali1, 3-Hatas1z).

Okuma hiz1 i¢in 117 sozciikten olusan bir metin 6grencilere verilmis ve bu
metni okuma hizlar saniye cinsinden 6lciilmiistiir. Olgme islemine karisacak hatay1 en
aza indirmek i¢in Ogrenciler uygulama hakkinda bilgilendirilmis, metin verildikten
sonra siirenin hemen baslayacagr vurgulanmistir. Metin 6grencilere verildikten sonra
siiredlger yardimiyla metnin okunma siiresi Ol¢iilmiistiir. Ardindan 6grencilerin toplam
okuduklar1 sozciikten, hatali okuduklar1 sozciikler cikarilarak dakikada okuduklari

sozciik sayis1 belirlenmistir.

Okuma basarisi, okuma hatasizligi, biiriinsel 6zellikler ve okuma hizinin
bilesimi olarak tanimlandigi i¢in bu degiskenler arasindaki iliskiler incelenmis ve

toplam puan alimip alinamayacagi arastirllmistir. Bu amacla oncelikle okuma hatasi
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degiskenleriyle acimlayici faktor analizi (AFA) gerceklestirilmistir. Daha sonra
biiriinsel 6zelliklerle AFA gercgeklestirilerek biiriinsel 6zelliklerin yapisi incelenmistir.
Son olarak okuma hatasi toplam puani, biiriinsel 6zellikler toplam puani ve okuma hizi
degiskenleriyle AFA gerceklestirilerek bu ii¢ degiskenin olusturdugu yap1 incelenmistir.
Boylece okuma basarisinin teorik olarak tanimlanmasinin yaninda elde edilen toplam

puanin anlamli olup olmadig1 da arastirilmastir.

Okuma hatas1 ve biirlinsel Ozelliklerden elde edilen puanlarin gecerlik ve
giivenirligine yonelik kanit toplanmasinin yaninda okuma basaris1 i¢in de gecerlik ve
giivenirlik kanitlar1 aranmistir. Bu amagla giivenirlik analizinde Cronbach alfa,
Standardize Alfa ve McDonald Omega katsayilar1 kullanilmistir. Derecelendirme
Olcekleri bu arastirma kapsaminda gelistirildigi ve yapr bilinmedigi i¢in acimlayici

faktor analizi ile yap1 gecerligine yonelik kanit toplanmistir.

Okuma hatasindan elde edilen verilerle gerceklestirilen AFA icin Orneklem
biiylikliigliniin analiz acisindan yeterli olup olmadigi Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
degeriyle incelenmistir. Veri setinden elde edilen KMO degeri 0,91°dir. Buna gore
orneklemin AFA icin yeterli oldugu soylenebilir (Leech, Barrett ve Morgan, 2015).
Degiskenler arasindaki korelasyon matrisinin birim matristen anlamh diizeyde farkli
olup olmadigimi test eden Bartlett kiiresellik testi sonucunda gozlenen korelasyon
matrisinin birim matristen farkli oldugu belirlenmistir (XZ: 6249,6; sd=45; p=0,00).
Orneklemin yeterli olup korelasyon matrisinin birim matristen farkli oldugu
gozlendikten sonra AFA’da faktor sayisina karar verilmelidir. Bunun icin yamac
grafigi, Velicer'in (1976) kismi korelasyonlarin en kii¢iigii (minimum average partial
[MAP]) testi ve agiklanan varyans orani kullanilmistir. AFA sonucunda 6zdegeri 1’den
biiyiik olan iki faktoriin oldugu, tek faktorlii yapinin toplam varyansin %58,21’ini
aciklarken iki faktoriin birlikte toplam varyansin %69,39’unu acikladigi gozlenmistir.
MAP analizi sonucunda ise tek boyutlu yap1 onerilmistir. Ozdegerlere gére olusturulan

yamag grafigi ise Sekil 3.5’te sunulmustur.
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Sekil 3.5. Okuma hatas1 AFA sonucu yamag grafigi

Sekil 3.5 incelendiginde birinci faktorden sonra ani bir diisiisiin oldugu,
grafigin sonrasinda plato yaptigi soylenebilir. Bu nedenle agiklanan varyans oraninin
%58,21 olmasi, yamag grafiginde birinci faktdrden sonra ani diisiis olup sonrasinda
plato olmas1 ve MAP analizi sonucunda tek boyutlu yap1 onerilmesi nedeniyle okuma
hatasindan elde edilen verilerin tek boyutlu bir yapida oldugu sonucuna ulasilmistir.
AFA sonucunda elde edilen tek faktorlii yapida maddelerin faktor yiikleri Tablo 3.10’da

sunulmustur.

Tablo 3.10. Okuma hatas1t AFA sonucu elde edilen faktor yiikleri

Madde No Faktor Yiikii Madde No Faktor Yiikii
1 0.78 6 0.37
2 0.49 7 0.77
3 0.87 8 0.72
4 0.86 9 0.84
5 0.75 10 0.77

Aciklanan Varyans Oran1 = %58,21

Tablo 3.10 incelendiginde maddelerin faktor yiiklerinin 0,37 (madde 6) ile 0,87
(madde 3) araliginda degistigi goriilmektedir. Faktor yiiklerinin en az 0,30 olmasi
onerildiginden (Costello ve Osborne, 2005) faktor yiiklerinin yeterli diizeyde oldugu
soylenebilir. Olcekten elde edilen verilerin tek boyutlu yapida oldugu ve bu nedenle
Olcekten toplam puan alinabilecegi de belirtilebilir. Okuma hatasindan elde edilen
verilerin giivenirlik analizi sonucunda Cronbach alfa katsayis1 0,85, Standardize Alfa
katsayisinin 0,91 ve McDonald omega katsayis1 0,92 bulunmustur. Buna gére okuma
hatasindan elde edilen verilerin i¢ tutarlik anlamindaki giivenirliginin yeterli diizeyde

oldugu soylenebilir (Cooper, 2019; Kline, 2011).
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Okuma hatasindan elde edilen toplam puanlar alt ve iist %27’lik gruplara
ayrilarak alt ve iist grup arasinda istatistiksel olarak anlami farkliligin olup olmadiginin
incelenmesi icin puan dagilimi incelenmis olup normal dagildigi gozlenmistir (alt grup
icin carpiklik katsayis1 -0,99, basiklik katsayisi -0,42, tist grup icin carpiklik katsayisi -
0,11, basiklik katsayist -0,82). Buna gore bagimsiz Orneklemler igin t-testi
gerceklestirilerek alt ve {ist grup arasinda manidar farkliligin olup olmadig
arastirtlmistir. Test sonucunda iist gruptan elde edilen ortalama puanin (28,36) alt
gruptan elde edilen ortalama puandan (18,34) istatistiksel olarak anlamli diizeyde farkli
oldugu gozlenmistir (t(163,37)=-28,60, p<0,01). Buna gore okuma hatasindan elde
edilen puanlarin alt ve iist grubu birbirinden ayirdigi sdylenebilir. Diger taraftan okuma
hatasinin madde analizi i¢in diizeltilmis madde-toplam puan korelasyonu incelenmistir.

Buna gore elde edilen sonuglar Tablo 3.11°de sunulmustur.

Tablo 3.11. Okuma hatas1 madde analiz sonuglar1

> E = P E =
=) < < E = =) < — 'C_'Q =]
Z EQ E=2 9 Z =) E= ¢
@ s 35 =28 R @ s 3 =87
= — - =9 = =] —~ 1 = = <
& £% $E% & £5 Sk
= S 2% & = She 2% S

£ £
1 (1,12-2,70) -30,66%* 0,57 6 (2,32-2,76) 6,45% 0,28
2 (1,49-2,47) -14,59%** 0,37 7 (1,91-2,87) -15,47%* 0,63
3 (2,03-2,99) 12,44%* 0,66 8 (1,85-2,63) -12,51 % 0,55
4 (1,51-3,00) -24,93%: 0,68 9 (2,59-3,00) -6,26%* 0,61
5 (1,75-2,95) -16,34%* 0,58 10 (1,77-2,97) -20,08%3 0,64
*#p<0,01

Tablo 3.11 incelendiginde tiim madde ortalamalarinin alt ve iist grup arasinda
farklilastig1r goriilmektedir. Diger taraftan diizeltilmis madde-toplam korelasyonlari
incelendiginde madde-toplam korelasyonlarinin 0,28 (madde 6) ile 0,68 (madde 4)
araliginda degistigi gozlenmistir. Madde 6’nin madde aymricilignt 0,28 olarak elde
edilmistir. Madde ayiriciliklarinin 0,30 ve iizerinde olmasi istense de (Crocker ve
Algina, 2008) madde 6’nin faktor yiikiiniin yeterli olmasi, madde ayiriciliginin 0,30’a
yakin olmasi ve alt-iist grup teknigiyle elde edilen sonuclarda madde 6’nin alt ve {ist
gruptaki bireyleri birbirinden ayirdiginin belirlenmesi sebebiyle bu maddenin 6lgekte
kalmasina karar verilmistir. Buna gore madde ayiriciliklarinin yeterli diizeyde oldugu,

maddelerin maddede Ol¢iilen 6zellige sahip olan ve olmayan bireyleri birbirinden
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ayirdig soylenebilir. Ayrica maddelerin test biitiiniiyle yeterli diizeyde iliski gosterdigi

belirtilebilir.

Biiriinsel ozelliklerden elde edilen verilerle gerceklestirilen AFA i¢in 6rneklem
biiylikliigliniin analiz acisindan yeterli olup olmadigi Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
degeriyle incelenmistir. Veri setinden elde edilen KMO degeri 0,66’dir. KMO degerinin
0,70’ten biiyiik olmas1 beklenmekte ancak 0,50’den diisiik degerler yetersiz olarak
siniflandirilmaktadir (Leech ve digerleri, 2015). Madde sayisinin az olmasi da goz
oniinde bulundurularak, drneklemin AFA i¢in yeterli oldugu sdylenebilir. Degiskenler
arasindaki korelasyon matrisinin birim matristen anlaml diizeyde farkli olup olmadiginm
test eden Bartlett kiiresellik testi sonucunda gozlenen korelasyon matrisinin birim
matristen farkli oldugu belirlenmistir (x2= 2451,6; sd=3; p=0,00). Orneklemin yeterli
olup korelasyon matrisinin birim matristen farkli oldugu gozlendikten sonra AFA’da
faktor sayisina karar verilmelidir. Bunun i¢in yamag¢ grafigi, Velicer'in (1976) kismi
korelasyonlarin en kii¢iigii (minimum average partial [MAP]) testi ve aciklanan varyans
orant kullanilmistir. AFA sonucunda 6zdegeri 1’den biiyiik olan tek faktoriin oldugu,
tek faktorlii yapinin toplam varyansin %89,47’sini agikladigi gdzlenmistir. MAP analizi
sonucunda ise tek boyutlu yap: 6nerilmistir. Ozdegerlere gore olusturulan yamag grafigi

ise Sekil 3.6’da sunulmustur.
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Sekil 3.6. Biiriinsel 6zellikler AFA sonucu yamag grafigi

Sekil 3.6 incelendiginde birinci faktorden sonra ani bir diislisiin oldugu,

grafigin sonrasinda plato yaptig1 soylenebilir. Aciklanan varyans oraninin %89,47
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olmasi, yamag grafiginde birinci faktdrden sonra ani diisiis olup sonrasinda plato olmasi
ve MAP analizi sonucunda tek boyutlu yap1 6nerilmesi nedeniyle biiriinsel 6zelliklerden
elde edilen verilerin tek boyutlu bir yapida oldugu sonucuna ulasilmistir. AFA
sonucunda elde edilen tek faktorlii yapidaki madde faktor yiikleri Tablo 3.12°de

sunulmustur.

Tablo 3.12. Biiriinsel 6zellikler AFA sonucu elde edilen faktor yiikleri

Madde No Faktor Yiikii
1 0,98
2 0,97
3 0,88

Aciklanan Varyans Orant = %89,47

Tablo 3.12 incelendiginde maddelerin faktor yiiklerinin 0,88 (madde 3) ile 0,98
(madde 1) arahiginda degistigi goriilmektedir. Faktor yiiklerinin en az 0,30 olmasi
onerildiginden (Costello ve Osborne, 2005) faktor yiiklerinin yeterli diizeyde oldugu
soylenebilir. Olcekten elde edilen verilerin tek boyutlu yapida oldugu ve bu nedenle

Olcekten toplam puan alinabilecegi de belirtilebilir.

Biiriinsel ozelliklerden elde edilen verilerin giivenirlik analizi sonucunda
Cronbach alfa katsayis1 0,86, Standardize Alfa katsayisinin 0,94, McDonald omega
katsayis1 0,94 bulunmustur. Buna gore biiriinsel 6zelliklerden elde edilen verilerin i¢
tutarlik anlamindaki giivenirliginin yeterli diizeyde oldugu sdylenebilir (Cooper, 2019;

Kline, 2011).

Biiriinsel ozelliklerden elde edilen toplam puanlar alt ve iist %27’lik gruplara
ayrilarak alt ve iist grup arasinda istatistiksel olarak anlami farkliligin olup olmadiginin
incelenmesi icin puan dagilimi incelenmis olup normal dagildig1 gbézlenmistir (alt grup
icin carpiklik katsayis1 0,85, basiklik katsayisi1 -0,91, iist grup icin ¢arpiklik katsayisi —
1,37, basiklik katsayis1 0,43). Buna gore bagimsiz Orneklemler igin t-testi
gerceklestirilerek alt ve iist grup arasinda manidar farklihigin olup olmadigi
arastirtlmistir. Test sonucunda iist gruptan elde edilen ortalama puanin (8,58) alt gruptan
elde edilen ortalama puandan (3,60) istatistiksel olarak anlaml diizeyde farkli oldugu

gozlenmistir (t(292,33)=-57,35, p<0,01). Buna gore biiriinsel 6zelliklerden elde edilen
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puanlarin alt ve iist grubu birbirinden ayirdigr sOylenebilir. Diger taraftan biiriinsel
ozelliklerin madde analizi icin diizeltilmis madde-toplam puan korelasyonlari

incelenmistir. Elde edilen tiim sonuglar Tablo 3.13’de sunulmustur.

Tablo 3.13. Biiriinsel 6zellikler madde analiz sonuclari

Madde No Ortalia;:tl)a (alt- T Diizeltilmis madde-toplam korelasyonu
1 (1,01-2,79) -51,63%%* 0,91
2 (1,05-2,82) -48,45%%* 0,90
3 (1,53-2,97) =22, 57%* 0,76
**p<0,01

Tablo 3.13 incelendiginde tiim madde ortalamalarinin alt ve iist grup arasinda
farklilastig1r goriilmektedir. Diger taraftan diizeltilmis madde-toplam korelasyonlari
incelendiginde madde-toplam korelasyonlarinin 0,76 (madde 3) ile 0,91 (madde 1)
araliginda degistigi gozlenmistir. Buna gore madde ayiriciliklarinin yeterli diizeyde
oldugu, maddelerin maddede Olciilen Ozellige sahip olan ve olmayan bireyleri
birbirinden ayirdig1 soylenebilir. Ayrica maddelerin test biitiiniiyle yeterli diizeyde iliski

gosterdigi belirtilebilir.

Okuma hatasi ve biitiinsel 6zelliklerin tek boyutlu bir yapida oldugu ve toplam
puan alinabilecegi gerceklestirilen AFA sonucu belirtilmistir. Okuma basarisi ise okuma
hatasi, biitiinsel Ozellikler ve okuma hizi degiskenlerinin birlesimi olarak
tanimlanmaktadir. Bu nedenle okuma hatas1 ve biiriinsel Ozelliklerden elde edilen
toplam puanlar ile okuma hiz1 degiskeni kullanilarak AFA gerceklestirilmistir. Bunun
icin Oncelikle 6rneklemin AFA i¢in yeterli olup olmadig Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
degeriyle incelenmistir. Veri setinden elde edilen KMO degeri 0,77 dir. KMO degerine
gore Orneklemin AFA i¢in yeterli oldugu soOylenebilir (Leech ve digerleri, 2015).
Degiskenler arasindaki korelasyon matrisinin birim matristen anlaml diizeyde farkli
olup olmadigimi test eden Bartlett kiiresellik testi sonucunda gozlenen korelasyon
matrisinin birim matristen farkli oldugu belirlenmistir (X2= 1547,4; sd=3; p=0,00).
Orneklemin yeterli olup korelasyon matrisinin birim matristen farkli oldugu
gozlendikten sonra AFA’da faktor sayisina karar verilmelidir. Bunun i¢in yamag
grafigi, Horn (1965) tarafindan Onerilen Paralel analiz ve aciklanan varyans orani

kullanilmistir. AFA sonucunda 6zdegeri 1°den biiyiik olan tek faktoriin oldugu, tek
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faktorlii yapinin toplam varyansin %90,09’unu agikladigi gézlenmistir. Paralel analiz
sonucunda ise tek boyutlu yap1 onerilmistir. Ozdegerlere gore olusturulan yamag grafigi

ise Sekil 3.7’de sunulmustur.

0,00 * ®
1 2 3

Sekil 3.7. Okuma basaris1 AFA sonucu yamag grafigi

Sekil 3.7 incelendiginde birinci faktdrden sonra ani bir diislisiin oldugu,
grafigin sonrasinda plato yaptigi soylenebilir. Aciklanan varyans oraninin %90,09
olmasi, yamag grafiginde birinci faktorden sonra ani diisiis olup sonrasinda plato olmasi
ve paralel analiz sonucunda tek boyutlu yapir Onerilmesi nedeniyle okuma hatasi,
biiriinsel 6zellikler ve okuma hiz1 degiskenlerinin olusturdugu yapinin (okuma basarisi)
tek boyutlu bir yapida oldugu sonucuna ulasilmistir. AFA sonucunda elde edilen tek

faktorlii yapida maddelerin faktor yiikleri Tablo 3.14°te sunulmustur.

Tablo 3.14. Okuma basaris1 AFA sonucu elde edilen faktor yiikleri

Degisken Faktor Yiikii
Okuma Hatasi 0,93
Biiriinsel Ozellikler 0,91
Okuma Hiz1 0,92

Aciklanan Varyans Oranit = %90,09

Tablo 3.14 incelendiginde degiskenlerin faktor yiiklerinin 0,91 (biiriinsel
ozellikler) ile 0,93 (okuma hatasi) aralifinda degistigi goriilmektedir. Faktor yiiklerinin
en az 0,30 olmasi onerildiginden (Costello ve Osborne, 2005) faktor yiiklerinin yeterli
diizeyde oldugu sodylenebilir. Bu degiskenlerle olusturulan yapinin tek boyutlu oldugu
ve bu nedenle {i¢ degiskenin toplaminin alinabilecegi soylenebilir. Burada bu iic¢

degiskenin oOlceklerinin farkli olmasi nedeniyle degiskenler standartlastirilarak ayni
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Olcege getirilmistir. Bunun icin z puant kullamilmistir. Buna gore okuma basarisi,
okuma hatasinin, biiriinsel 6zelliklerin ve okuma hizinin z puanlarinin toplami seklinde

tanimlanmistir.

Okuma basarindan elde edilen verilerin giivenirlik analizi sonucunda Cronbach
alfa katsayis1 0,95, Standardize Alfa katsayisinin 0,93 ve McDonald omega katsayisi
0,96 bulunmustur. Buna gore okuma basart degiskenlerinden elde edilen verilerin i¢
tutarlik anlamindaki giivenirliginin yeterli diizeyde oldugu sdylenebilir (Cooper, 2019;

Kline, 2011).

Okuma basaris1 degiskeni olusturulduktan sonra bu degisken puanlarina gore
alt ve iist %27’lik gruplar olusturulmus, alt ve iist gruplar arasinda istatistiksel olarak
anlami farkliligin olup olmadiginin incelenmesi i¢in puan dagilimi incelenmis olup
normal dagildig1 gozlenmistir (alt grup icin carpiklik katsayisi -0,70, basiklik katsayist -
0,83, iist grup i¢in carpiklik katsayis1 0,11, basiklik katsayist -0,65). Buna gore bagimsiz
orneklemler i¢in t-testi gerceklestirilerek alt ve {ist gruplar arasinda manidar farkliligin
olup olmadigr arastirilmistir. Test sonucunda iist gruptan elde edilen ortalama puanin (z
puant 3,16) alt gruptan elde edilen ortalama puandan (z puani -3,76) istatistiksel olarak
anlamlh diizeyde farkli oldugu goézlenmistir (t(227,87)=-44,73, p<0,01). Buna gore
okuma basarisindan elde edilen puanlarin alt ve iist grubu birbirinden ayirdigi
sOylenebilir. Diger taraftan okuma basarisinin madde analizi icin diizeltilmis madde-
toplam puan korelasyonu incelenmistir. Buna gore elde edilen tiim sonuglar Tablo

3.15’te sunulmustur.

Tablo 3.15. Okuma basaris1t madde analiz sonuglari

Ortalama (alt-

Degisken iist) t Diizeltilmis madde-toplam korelasyonu
Okuma hatasi (-1,22-1,14)! -39,05%* 0,88
Biiriinsel 6zellikler (-1,33-1,12) ’ -53,20%* 0,90
Okuma hiz1 (-1,21-0,89)" -24.73%* 0,94

#%p<0,01, :z puam

Tablo 3.15 incelendiginde tiim madde ortalamalarinin alt ve iist grup arasinda
farklilastig1r goriilmektedir. Diger taraftan diizeltilmis madde-toplam korelasyonlari

incelendiginde 0,88 (okuma hatas1) ile 0,94 (okuma hiz1) arahifinda degistigi
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gozlenmistir. Buna gore madde ayiriciliklarinin yeterli diizeyde oldugu, maddelerin
maddede Olciilen o©zellige sahip olan ve olmayan bireyleri birbirinden ayirdigi
sOylenebilir. Ayrica boyutlarin Olcek biitiinii ile yeterli diizeyde iliski gosterdigi

belirtilebilir.

3.3.6. Frostig Gorsel Algi Testi

Frostig Gorsel Algi Testi, Frostig, Lefever ve Whittlesey (1961) tarafindan
Amerika’da kiiciik cocuklarin algi yeteneklerini ve algi yeteneklerinin Ogrenme
giicliikleriyle iliskisini 6l¢gmek i¢in gelistirilmistir. Frostig Gorsel Algi Testi yaygin
olarak kullanilan bir test olup spesifik olarak tiim gorsel algiyr kapsamasa da gorsel algi
icin genel bir degerlendirme sunmakta ve test toplam puani bir tani araci olarak

kullanilabilmektedir (Levy ve Goldstein, 1984).

Frostig Gorsel Algi testi gorsel algi alamyla ilgili bes alt boyuttan
olusmaktadir. Bunlar;

Goz Motor Koordinasyonu: Siirekliligi olan diiz c¢izgiler ve farkli
biiytikliiklerdeki egri veya koseli sekilleri sinirlarina uygun bi¢imde ¢izmeyi igerir.

Sekil-Zemin: Giderek karmasiklasan bir zeminde gomiilii sekilleri belirlemeyi
icerir. Kesisen ve gizli geometrik sekiller kullanilir.

Sekil Sabitligi: Farkli sekillerde, biiyiikliiklerde, gdlgelenmis bigimde ve farkli
pozisyonlarda ve onlara benzer sekillerde olan nesnelerden ayirt ederek algilamayi
icerir. Ucgen, kare, dikdortgen, elips ve paralelkenarlar kullanilir.

Mekanda Konum: Ters pozisyonda ya da dondiiriilmiis olan sekillerin
taninmasini icerir. Bilinen nesneleri temsil eden sematik ¢izimleri igerir.

Mekansal Iliskiler: Basit formlarin ve oriintiilerin analizini icerir. Cocugun

degisik a¢1 ve yollardan noktalari birlestirerek forma ulagmasini gerektirir.

Olgegin goz motor koordinasyonu boyutunda cocuklar belirlenen siirlar
arasinda diiz bir ¢izgi ¢izerlerse 2 puan, ¢izgiler sinirlara degerse 1 puan, cizgiler

sinirlarin disina ¢ikarsa 0 puan almakta; ayni zamanda bazi maddeler 0-1 seklinde
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puanlanmaktadir. Bu boyuttan alinabilecek en yiiksek puan 30’dur. Sekil-zemin
boyutunda ¢ocuklara 20 sekil verilmekte, dogru ¢izilen her sekil icin ¢ocuklara 1 puan
verilmektedir. Bu boyuttan alinabilecek en yiiksek puan 20’dir. Sekil sabitligi
boyutunda cocuklar istenilen sekli isaretler ve ¢izim yapar, her buldugu ve dogru ¢izdigi
sekil icin 1 puan alir, eger yanlis sekilleri isaretlerse dogru puanlarindan diisiiriiliir. Bu
boyuttan alinabilecek en yiiksek puan 17°dir. Mekanda konum boyutunda basta verilen
seklin aynisin1 bulan ¢cocuga 1 puan verilir, bu boyuttan alinabilecek en yiiksek puan
8’dir. Mekansal iliskilerin algilanmas1 boyutunda ¢ocuktan Ornegi verilen sekillerin
aynisini ¢izmesi istenir ve bu boyuttan alinabilecek en yiiksek puan 8’dir (Aral ve
Biitiin, 2016). Olgekten alman ham puan standart bir puan olmakta ve test kitapciginin
arkasinda yer alan yiizdelik tablosundaki satir ve siitunlardan yararlanarak ¢ocugun
yasina karsilik gelen standart puani bulunabilmektedir (Frostig, Lefever ve Whittlesey,
1961).

Frostig Gorsel Alg testinin Tiirk kiiltiiriine uyarlamasi1 Aral ve Biitiin (2016)
tarafindan yapilmistir. Olgek uyarlamas1 dort-yedi yas araligindaki 1382 cocuk iizerinde
gerceklestirilmistir. Orijinal dili Almanca olan 6l¢egin uyarlanmasi siirecinde ceviri-geri
ceviri tekniginden faydalanilmistir. Kaynak dil ve hedef dil arasinda ifade birligi
saglandiktan sonra olgek iki Tiirk dili uzman tarafindan diizeltilerek uygulamaya hazir
hale getirilmistir. Olgcege yap1 gecerligi kaniti saglamak amaciyla dogrulayic1 faktor
analizi her bir yas grubu icin ayr1 ayr1 ve boyuttan alinan puanlar iizerinden yapilmistir.
Dogrulayict faktor analizi sonrast uyum indeksleri genel olarak iyi uyuma isaret
etmistir. Kapsam gecerligine yonelik kanit saglamak amaciyla bes cocuk gelisimi ve
egitimi uzmanindan goriis alinmistir. Uzmanlar arasinda uyusma diizeyi yiiksek
bulundugundan ifade ve resim ¢ikarma yoluna gidilmemistir. Boylece l¢egin kapsami
yeterince Ornekledigi sonucuna ulagilmistir. Ayrica ¢ocuklarin yaslarina gore gorsel
algilarinin degisimini belirlemek {izere varyans analizi yapilmistir. Varyans analizi
sonuclar1 yasa gore gorsel algilarin anlaml farklilik gosterdigine isaret etmektedir.
Kuramsal olarak gorsel algilarin yasa gore yiikselmesi beklendigi arastirmada
aciklanmis olup uyarlama c¢alismasinda da bu durum goézlenmistir. Dolayisiyla yasa
gore gorsel algilarin degisimi yapi gecerligine iliskin bir kanit olarak sunulmustur.

Olgegin alt boyutlar: arasindaki korelasyonlar her bir yas grubu icin ayr1 ayr1 incelenmis
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ve boyutlarin arasinda orta ya da yliksek diizeyde iligskiye rastlanmistir. Boyutlar ve
testin alt grup-iist grup arasinda anlamh farklilik gosterip gostermedigi her yas grubu
icin belirlenmistir. Boylece gecerlige iliskin bir sonuca ulasilmistir. Olgegin
giivenirligine iliskin kanit saglamak amaciyla ic tutarlik katsayist (KRjo) ve test tekrar
test giivenirligi her yas grubu icin hesaplanmistir. Test boyutlari i¢cin KRy katsayilarinin
0,51 ile 0,88; test biitiinii icin 0,84 ile 0,92 araliginda degistigi sonucuna ulasilmistir.
Test boyutlari icin test-tekrar test giivenirlik degerlerinin 0,34 ile 0,95; test biitiinii i¢in
0,55 ile 0,96 aralifinda degistigi sonucuna ulasilmistir. Olcekte goz motor
koordinasyonu 16 madde, sekil-zemin ayrimi 14 madde, sekil sabitligi 17 madde,
mekanda konumun algilanmasi 8 madde, mekansal iligkilerin algilanmas1 8 maddeden
ve Olcek toplamda 63 maddeden olusmaktadir. Olcekten alinacak en yiiksek puan
83’tiir.

Bu aragtirma kapsaminda Frostig Gorsel Algi Testinden alinan puanlarin
gecerlik ve giivenirligine yonelik kanitlar toplanmistir. Bu amagla giivenirlik analizinde
Cronbach alfa katsayisi, McDonald Omega katsayis1 ve yap1 giivenirligi kullanilmigtir.
Olgegin yapis1 daha 6nceki calismalardan bilindiginden (Aral ve Biitiin, 2016) DFA ile

yap1 gecerligine yonelik kanit aranmistir.

Uyarlama c¢alismasinda tek faktorlii oldugu belirtilen Frostig Gorsel Algi
Testinin tek faktorlii yapisi tek modifikasyonla test edilmis ve analiz sonucunda elde

edilen yol grafigi Sekil 3.8’de sunulmustur.
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Sekil 3.8. Frostig Gorsel Alg1 Testi tek faktorlii modifikasyon yapilan 6lcme modelinin
sekilsel gosterimi
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Frostig Gorsel Algi Testinin modifikasyon yapilan tek faktorli 6lcme modeli
incelendiginde faktor yiiklerinin (A) 0,30’dan biiyiik oldugu ve 0,64 (boyut 4 [Mekanda
Konum]) ile 0,92 (boyut 2 [Sekil-Zemin]) arasinda degistigi goriilmektedir. Hata
varyanslarinin ise 0,15 ile 0,60 arasinda degistigi ve tamaminin 0,90’dan kiiciik oldugu
sOylenebilir. Frostig Gorsel Algi Testinin modifikasyon yapilan tek faktorlii 6lcme

modelinden elde edilen uyum indeksleri Tablo 3.16’da sunulmustur.

Tablo 3.16. Frostig Gorsel Algi Testi DFA uyum indeksleri

Uyum Indeksi Degeri Yorum

Xz/sd 22.50/4 =5.63 Kabul edilemez uyum (Bollen, 1989)

RMSEA 0,092 (%90 giiven aralig1 Orta uyum (MacCallum, Browne ve Sugawara,
0,057-0,131) 1996)

CFI 0,986 Cok iyi uyum (Hu & Bentler, 1999)

TLI 0,964 Cok iyi uyum (Tabachnik ve Fidell, 2012)

Tablo 3.16 incelendiginde model uyum indekslerinin genel olarak veri-model
uyumunu destekledigi goriilmektedir. Modifikasyon oncesi x2/sd degeri 13,76, RMSEA
degeri 0,153, CFI degeri 0,95 ve TLI degeri 0,90 bulunmustur. Kesin olmamakla
birlikte y*/sd degerinin 5’ten kiiciik olmasi modelin kabul edilebilir uyum gostermesi
icin gereklidir (Bollen, 1989). RMSEA degerinin orta diizey uyum gostermesi icin
0,10’un altinda olmas1 gerekmektedir (MacCallum, Browne ve Sugawara, 1996). En az
0,90 olmas1 onerilen CFI ve TLI degerlerinin (Hair vd., 2009) 0,95’ten biiyiik olmasi
cok iyi uyuma isaret etmektedir (Hu ve Bentler, 1999; Tabachnick ve Fidell, 2012).
Modifikasyon oncesi model incelendiginde y*/sd ve RMSEA degerlerinin kabul
edilemez uyum gosterdigi belirtilebilir. Bu nedenle birbiriyle iliskili oldugu diisiiniilen
4. (mekanda konum) ve 5. (mekansal iligkiler) boyutlarin hata varyanslari arasinda
kovaryans olusturulmustur. Modifikasyon sonrasi y*/sd degeri 5,63 bulunmus olup
kabul edilebilir uyum gostermezken RMSEA degeri 0,092 bulunmustur ve orta diizeyde
uyuma isaret etmektedir. RMSEA degeri model karmasikligina hassastir. Frostig Gorsel
Alg1 Testi’nde madde sayis1 azdir; bundan dolayr RMSEA diisiik ¢cikmistir. CFI ve TLI
degerleri ise cok iyi uyum gostermektedir. Model veri uyumu genel olarak
degerlendirildiginde kurulan 6lgme modelinin veriyle desteklendigi belirtilebilir. Mekan

konum ve mekan iliskileri boyutlarinin kognitif iz diisiimleri sekli olusturan ogeleri
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analiz edebilme becerisini 6l¢cmeyi amaclar (Giineri, 2016). Mekan konum ve mekén

iligkileri boyutlar1 en erken gelisimsel olgunluga erisen boyutlardir (Clutten, 2009).

Frostig Gorsel Algi Testinden elde edilen verilerin giivenirlik analizi
sonucunda Cronbach Alfa, Standardize Alfa ve McDonald Omega katsayilar1 sirasiyla
0,83, 0,87 ve 0,87 bulunmustur. Buna gore Frostig Gorsel Algi Testinden elde edilen
verilerin i¢ tutarlik anlamindaki giivenirliginin yeterli diizeyde oldugu soOylenebilir
(Cooper, 2019; Kline, 2011). Ayrica hesaplanan yap1 giivenirligi (Hair vd., 2009) degeri
0,86’dir. Buna gore de dlgekten elde edilen puanlarin yeterli diizeyde giivenilir oldugu
sOylenebilir. DFA sonucunda elde edilen tamamen standartlastirilmig faktor yiikleri ile
hesaplanan ortalama acgiklanan varyans (average variance extracted) degeri 0,55
bulunmustur. Buna gore ortalama aciklanan varyans degerlerinin yeterli oldugu

sOylenebilir (Hair vd., 2009).

3.4. Verilerin Toplanmas1 ve islem Akisi

Bu arastirmanin aragtirma etigine uygunlugu acisindan Bolu Abant Izzet
Baysal Universitesi insan Arastirmalar1 Etik Kurulu’ndan onay alinmistir (Ek. 7). Bu
asamadan sonra arastirmanin orneklemini olusturan Istanbul 11 Milli Egitim
Miidiirliigiinden Orneklem i¢in izin istenmis ve gerekli izinler alinmustir (Ek. 8).
Arastirmanin  verileri, 2018-2019 06gretim yilinda arastirmaci tarafindan ve
uygulamalarin saglikli bir sekilde yapilabilmesi icin sertifikali alan uzmanlarinin
gozlemci olarak katilimiyla toplanmis ve egitim Ogretimi aksatmamak igin

ogretmenlerin izin verdikleri zamanlarda uygulama yapilmistir.

Veri toplama araglari uygulanmadan Once, arastirmaci tarafindan simif
Ogretmenlerine ve ebeveynlere arastirmanin amaci agiklanarak arastirmaya katilimin
goniilliilik esasina dayali oldugu ifade edilmistir. Katilimeilarin yasi kiiciik oldugu i¢in
ebeveyn onayr alinmugtir. 2018-2019 6gretim yilinda ebeveynlerin uygulamalara izin
verdigi siiflardaki 6grenci listeleri ilgili miidiir yardimcisindan edinildikten sonra

sirastyla Fonolojik Farkindalik Olcegi (Aralik ikinci hafta, 2018), Frostig Gorsel Algi
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Testi (Aralik 2018-Ocak 2019), flk Yazma Beceri Testi 1-2 (Mart, 2019), Okuma Hiz1
ve Okuma Davranis Hatalar1 Olcegi (Nisan, 2019) ve Okudugunu Anlama Basar1 Testi
(Mayis, 2019) ogrencilere testlerin Ozellikleri ve uygulama sartlarina uyularak

verilmistir.

Kisisel bilgi formundaki 6grencilerin demografik degiskenlerine iliskin bilgiler
(cinsiyet, yas) okul idaresinden ve Ogretmenlerden sistem kaydi araciligiyla dogrudan
elde edinilmistir. Veri toplama siireci; Fonolojik Farkindalik Olgegi (Ek.1) icin iki
hafta, Frostig Gorsel Alg1 Testi (Ek.2) i¢in yedi hafta, Sozciik ve Ciimle Yazma Hatalar1
Olgegi (Ek.6) icin dort hafta, Okuma Hiz1 ve Okuma Hatalar1 Olgegi (Ek. 4-5) icin dort
hafta, Okudugunu Anlama Basar1 Testi (Ek.3) icin ii¢ hafta ve toplamda yirmi hafta
siirmiistiir. Uygulama siireci ise Fonolojik Farkindalik Olcegi icin 20 dk., Frostig Gorsel
Alg1 Testi icin 40-45 dk., Sozciik ve Ciimle Yazma Becerisi Olcegi icin 30 dk. ve
Okuma hiz1 ve okuma hatalar1 6l¢egi icin her katilimer i¢in 1 dk olmak iizere grup icin
ortalama 45 dk., Okudugunu Anlama Basar1 Testi i¢in 30 dk. olmak iizere sinif bazinda

toplamda 170 dk. (yaklasik bes ders saati) siirmiistiir.

Veri toplama 6lgeklerinin uygulanmasi esnasinda on (10) psikoloji lisans son
sinif ve klinik psikoloji yiiksek lisans Ogrencisinden gozlem igin destek alinmustir.
Uygulama okullarina gidis siireci i¢in okullar kodlanmis ve uygulamalar 1, 2, 3, 4, 5, ve
6 olarak belirlenen okul siralan takip edilerek yonetilmistir. Veri toplamaya ilk olarak
MS Fonolojik Farkindalik 6lgegi ile baglanmistir. Uygulama Talimati kurallara uygun
olarak arastirmaci tarafindan verilmistir. Bu esnada iki gozlemci smif i¢i uygulama
stirecini gozlemlemislerdir. Uygulama esnasinda hastalik vb. sebeplerle sinifta o giin
olmayan katilimcilar icin okullara tekrar gidilerek uygulamalar tamamlanmistir. MS
Fonolojik Farkindalik Olgegi tiim katilimcilara uygulandiktan sonra ikinci 6lcek olarak
Frostig Gorsel Algi Testine gecilmistir. Frostig Gorsel Algi Testi icin katilimcilar onar
kisilik gruplar hélinde bos siniflara alinmistir. Talimat, arastirmaci tarafindan verilmis,
iki (2) gozlemci ise uygulama siirecini gézlemleyerek yardimci olmustur. Uygulama
giinii sinifta bulunmayan katilimcilar icin okullara tekrar gidilerek veri toplama islemi

tamamlanmistir. Bu esnada da iki gozlemci siirece katilmistir. MS Fonolojik
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Farkindalik Olgegi ve Frostig Gorsel Algi Testi uygulamalar birinci dénemin sonunda

tamamlanmaistir.

Ikinci donem Sozciik ve Ciimle Yazma Becerileri Testlerinin pilot ¢alismasina
2019 Subat ay1, veri toplama uygulamalarina ise 2019 Mart ay1 i¢inde baslanmistir.
Pilot uygulama esnasinda birka¢c Ogrencinin heyecanlandifi veya dikkatlerini
odaklamakta, motive etmekte giicliik cektikleri gozlemlendiginden veri toplama
siirecinde senaryodan ve kuklalardan istifade edilmesine karar verilmistir. Kuklalar
genellikle 3-12 yaslar1 arasindaki ¢ocuklar icin 6grenme ortamlarinda kullanilmaktadir.
Kukla kullaniminin ¢ocuklarin motivasyonlarimi saglama ve Ogrenmeye yonelik 6n
yargilarinin giderilmesinde faydali olduklari bulunmustur (Cetin ve Simsek, 2015). Bu
amacla, yapilan pilot calismada Ogrencilerin siirece istekle katildiklar1 goriilmiistiir.
Cocuk izleyiciye milli ve evrensel deger aktardig ifade edilen Rafadan Tayfa ¢izgi
filminde (Sentiirk ve Keskin, 2019) cocuklarin en sevdikleri karakter olan Hayri
karakterine yonelik arastirmaci tarafindan kukla hazirlanmistir. Arastirmaci, sinifa
Hayri kuklasi ile girerek “Cocuklara, bakin bugiin kiminle geldik?” diye seslenmistir.
Cocuklar hep bir agizdan sevingle “Hayri!” diye yiiksek sesle soylemislerdir. Ardindan
arastirmact  “Hayri, yazmayr ogrenmis ve c¢ok seviyor. Sizin de yazmayt sevip
sevmediginizi merak ediyor. Bugiin size bazi sozciikler ve ciimleler soyleyecegim.
Bunlart yazmak ister misiniz?” diye sormustur. Cocuklarin hep birlikte “Evet!” yanitini
vermelerinin ardindan uygulamaya baslanmistir. Cocuklara “Simdi beni dikkatle
dinleyin. Size bir sozciik soyleyecegim. Bu sozciigii iki defa sizin tekrar etmenizi
isteyecegim. Ardindan size dagitilan kdgitlara dikkatle yazmanizi istiyorum. Baslayalim
mi? Herkes anladi mi? Bakalim ilk sozciigiimiiz ne?” denildikten sonra ilk sozciik
uygulamaci tarafindan sOylenmistir. Sozciiklerin cocuklara sozlii olarak tekrar
ettirilmesinin nedeni kisa siireli bellek etkisini dista birakmaktir. Yazilacak olan
sozciiklerin sdylenmesi, islemin yazmanin dogasina uygun olarak yapilmasi anlamina
gelmektedir. Sozciikler iki defa grupga soylendikten sonra ¢ocuklardan sozciikleri
klavuz cizgili kagitlara yazmalar1 istenmistir. Ayni islem, diger sozciikler igin

tekrarlanmistir.
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Sozcik yazma islemi bittikten sonra ciimle yazma islemine gecilmistir.
Cocuklara “Simdi beni dikkatle dinleyin. Size bir ciimle soyleyecegim. Bu ciimleyi iki
defa sizin tekrar etmenizi isteyecegim. Ardindan size dagitilan kdagitlara dikkatle
yazmamzt istiyorum. Baglayalim mi? Herkes anladi mi? Bakalim ilk ciimlemiz ne?”
denildikten sonra ilk ciimle uygulamaci tarafindan sdylenmistir. Sonra ciimle, ¢cocuklar
tarafindan grupca sesli olarak soylenerek tekrar edilmistir. Ciimleler soylenirken
“Bahcedeki ¢cocuklar/sira olmugslardi. Semra ile yarin/ sinemaya gidecegiz. Elif, pembe
renkli semsiyesini/ Bade’ye verdi.” seklinde birer durak noktasi belirlenmistir.
Ciimlelerin ¢ocuklara sozlii olarak tekrar ettirilmesinin ve duraklarin nedeni, kisa siireli
bellek etkisini dista birakmaktir. Yazilacak olan cilimlelerin c¢ocuklar tarafindan
sOylenmesi, islemin yazmanin dogasina uygun olarak yapilmasi anlamina gelmektedir.
Hedef ciimle, grupca iki defa sOylendikten sonra ¢ocuklardan hedef ciimleyi klavuz
cizgili kagitlara yazmalari istenmistir. Ayni islem diger ciimleler i¢in tekrarlanmugtir.
Sozciik ve climle yazma uygulamalar1 esnasinda arastirmaci disinda sinifta iki gozlemci
hazir bulunmugtur. Mart ay1 i¢inde tamamlanan sozciik ve ciimle yazma Ol¢eklerinin

talimatlari, arastirmaci tarafindan verilmistir.

Okuma hiz1 ve okuma hatalarinin belirlenmesi amaciyla hazirlanan metin ve
Olcekler Nisan ay1 i¢inde katilimcilara uygulanmistir. Uygulama okullarina bir yardime1
ile gidilmistir. Hayri kuklast sinifa giriste dikkat cekmek ve motivasyonu saglamak
tizere kullamilmistir. Cocuklara “Hayri, okumayi da cok seviyormus. Sizin de sevip
sevmediginizi merak ediyor. Simdi okumak ister misiniz?” denilerek islem agiklanmistir.
Sonra ¢ocuklar tek tek uygulama odasina alinmislardir. Uygulama esnasinda ¢ocuga
okuma metni gosterilerek “Burada bir metin var. Bunu okumak ister misin? Dikkatle
bak. ‘Dur!’ denildiginde duracaksin. Anlastik mi? Hazir misin? Haydi, dikkatle sesli
olarak oku!” talimati verilmistir. Ayn1 metin Orne8i cocuklar okurken arastirmaci
tarafindan takip edilmis, o esnada Onceden belirlenen isaretler kullanilarak okuma
hatalar1 not edilmistir. Yardimci arastirmaci ise siiredlger ile cocuklarin dakikada
okuduklar1 sozciik sayisini isaretlemistir. Siiredlger, cocuklarin goremeyecekleri sekilde
gizlenerek kullanilmistir. “Dur!” denildiginde okumaya devam etmek istedigini belirten
cocuklarin heveslerini kirmamak ic¢in izin verilmis, ancak bir dakikadan sonra

okuduklar1 sozciikler degerlendirme siireci disinda birakilmistir.  Yavas okuyan
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cocuklarin bir dakikada okuduklari sozciik not edildikten sonra, sozciikk okuma
hatalarim1 belirleyebilmek icin hedef yirmi iki sozciik okunana kadar uygulamaya
devam edilmistir. Uygulama giinii okulda bulunmayan katilimcilardan veri toplamak

icin okullara tekrar gidilmis ve veri toplama siireci eksiksiz tamamlanmistir.

Son olarak 2019 Mayis ay1 icinde Okudugunu Anlama Basar1 Testi
uygulamalar1 yapilmistir. Bu uygulamalar esnasinda da arastirmaci disinda sinifta bir
gozlemci hazir bulunmustur. Uygulamaya okullarin 1, 2, 3, 4, 5 ve 6 seklinde belirlenen
siras1 bozulmadan devam edilmistir. Hastalik, izin vb. sebeplerle grupla uygulamaya
katilamayan katilimcilar i¢in tekrar okullara gidilerek uygulama verileri toplanmistir.
Tiim ¢abalara ragmen uygulama giinii okullarina gelmeyen sekiz (8) katilimcinin 6nceki
Olceklere ait verileri, veri setinden c¢ikarilmistir. Y1l sonunda 6grencilere tesekkiir
edilerek, smiflara egitici materyal hediye edilmistir. Haziran-Eyliil 2019 tarihleri
arasinda toplanan veriler okunup tasnif edilerek bilgisayar ortamina aktarilmistir. Ekim-
Aralik 2019 aylan arasinda veri analizi gerceklestirilmistir. Kuramsal cergevenin yazimi
ise Kasim 2018-Mart 2019 aylar1 arasinda biiylik oranda tamamlanmistir (Arastirmanin
onerisi i¢in ilk alanyazin taramasi 25.5.2018-25.06.2018 tarihleri arasinda yapilmis,
oneri 5 Ekim 2018’de kabul edilmistir). Ocak-Nisan 2020 aylar1 arasinda arastirma
raporu ve kuramsal kisimda eksik kalan dort alt baslik yazilmis, Mayis 2020°de ise

raporun son kontrolleri yapilarak ¢alismaya son hali verilmistir.

3.5. Verilerin Analizi

Analizlere baslanmadan o©nce veri seti kayip veriler agisindan
degerlendirilmistir. Buna gore sozciik yazma hatas1 8. madde (ses ekleme), okuma
davranisi 2. madde (sallanarak okuma) ve okudugunu anlama 8. maddesinde birer kisiye
ait eksik veri bulundugu gozlenmistir. Eksik verinin ¢ok az olmasi nedeniyle bu 3
katilimer veri setinden ¢ikarilarak 555 kisilik veri setinden 552 katilimciya ait veri seti

elde edilmistir.

Olgek verileriyle gerceklestirilen dogrulayici faktor analizleri igin oncelikle

veri setlerinin analiz varsayimlarini karsilayip karsilamadigi incelenmistir. Bu amacla
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Mountain Shadows Fonolojik Farkindalik Olceginden (MS-PAS) elde edilen verilerle
gerceklestirilen dogrulayict faktor analizi icin Oncelikle veri setinin analizin
varsayimlarin1 karsilayip karsilamadigi incelenmistir. Bu amagla oncelikle kayip veri
acisindan veri seti incelenmis ve kayip verinin bulunmadigr gézlenmistir. Cok
degiskenli u¢ degerlerin incelenmesinde Mahalonobis uzakligi kullanilmistir.
Hesaplanan Mahalonobis uzakligi degerlerinin tiimiiniin a = 0,001 diizeyinde manidar
olmadig1 gozlenmistir. Buna gore veri setinde cok degiskenli u¢ degerlerin bulunmadigi
belirtilebilir. Veri setini ¢oklu dogrusal baglant1 agisindan incelemek amaciyla tolerans
degeri, kosul indeksi ve varyans siskinlik faktorii kullanilmistir. Varyans siskinlik
faktoriiniin 10’dan kiiciik, tolerans degerinin 0,01°den biiyiik ve kosul indeksinin 30’dan
kii¢iik oldugu durumlarda ¢oklu dogrusal baglant1 probleminin olmadig1 belirtilmektedir
(Kline, 2016; Tabachnik ve Fidell, 2012). MS-PAS ol¢eginden elde edilen veri setinin
varyans siskinlik faktorii degerleri 1,26-1,69 araliginda, tolerans degeri 0,59-0,80
araliginda kosul indeksi ise 1,00-14,90 araliginda degismektedir. Buna gore veri setinde
coklu dogrusal baglant1 probleminin olmadigi sdylenebilir. Veri setinin ¢ok degiskenli
normal dagilim gosterip gostermedigi Factor yazilimindaki (Lorenzo-Seva ve Ferrando,
2019) Mardia'nin (1970) basiklik degeriyle incelenmis ve veri setinin ¢ok degiskenli
dagilim gostermedigi gozlenmistir (Mardia basiklik degeri 22,16 p<0,01). Bu nedenle
DFA’da  kestirim yontemi olarak ortalama ve varyanslarin  diizeltildigi
agirliklandirilmamais en kiiciik kareler (Unweighted Least Squares Meand-and-Variance
Adjusted [ULSMV]) yontemi secilmistir. Bu yontemin ¢ok degiskenli normal dagilim
varsayimminin ihlaline kars1 giiclii oldugu belirtilmektedir (Forero, Maydeu-Olivares ve
Gallardo-Pujol, 2009). Veri seti ikili puanlandigr icin (1-0) tetrakorik korelasyon
matrisiyle gerceklestirilen DFA i¢cin Mplus (Muthén & Muthén, 2012) yazilimindan

yararlanilmistir.

Okudugunu Anlama Basar1 Testinden (OABT) elde edilen verilerle
gerceklestirilen acimlayici faktor analizi (AFA) icin Oncelikle veri setinin analizin
varsayimlarint karsilayip karsilamadigi incelenmistir. Bu amacla kayip veri agisindan
veri seti incelenmis ve kayip verinin bulunmadigi gozlenmistir. Cok degiskenli ug
degerlerin incelenmesinde Mahalonobis wuzakliklar1 kullanilmistir. Hesaplanan

Mahalonobis uzakligr degerleri a = 0,001 diizeyinde manidar olan 2 katilimci veri
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setinden cikarilarak 550 kisilik veri seti olusturulmustur. Veri setini ¢oklu dogrusal
baglant1 acisindan incelemek amaciyla tolerans degeri, kosul indeksi ve varyans
siskinlik faktorii kullamilmistir. OABT den elde edilen veri setinin varyans siskinlik
faktorii degerleri 1,19-1,93 araliginda, tolerans degeri 0,52-0,84 araliginda ve kosul
indeksi ise 1,00-13,63 araliginda degismektedir. Buna gore veri setinde ¢oklu dogrusal
baglant1 probleminin olmadig1 sdylenebilir. Veri setinin ¢cok degiskenli normal dagilim
gosterip gostermedigi  Factor yazilimindaki (Lorenzo-Seva ve Ferrando, 2019)
Mardia'nin (1970) basiklik degeriyle incelenmis ve veri setinin ¢ok degiskenli dagilim
gostermedigi  gozlenmistir (Mardia basikhik degeri 29,80 p<0,01). Gozlenen
degiskenlerin carpik dagildigi durumlarda agirliklandirilmamis en kiiciik kareler
yonteminin kullanilmasi 6nerilmektedir (Brown ve Moore, 2012). Bu nedenle AFA’da
faktor cikarma yontemi olarak agirliklandirilmamis en kiigiik kareler (ULS) yontemi
kullanilmistir. Veri seti ikili puanlandig: i¢in (1-0) tetrakorik korelasyon matrisiyle
gerceklestirilen AFA i¢in Factor 10.10 (Lorenzo-Seva ve Ferrando, 2019) yazilimindan

yararlanilmastir.

Okuma basaris1 degiskeninin elde edilebilmesi i¢in okuma hatasi ve biiriinsel
ozelliklere ayr1 ayri AFA gerceklestirilmis, buradan elde edilen sonuglara gore okuma
hatasi, biiriinsel ozellikler ve hiz degiskenleriyle ayr1 bir AFA daha yapilmistir. Bu
amacla oncelikle okuma hatas1 maddeleriyle AFA gerceklestirilmistir. Okuma hatasi
veri setinin Oncelikle analizin varsayimlarini karsilayip karsilamadigi incelenmistir. Bu
amagla oncelikle kayip veri agisindan veri seti incelenmis ve kayip verinin bulunmadigi
gozlenmistir. Cok degiskenli u¢ degerlerin incelenmesinde Mahalonobis uzakliklar
kullanilmistir. Hesaplanan Mahalonobis uzakligi degerleri a = 0,001 diizeyinde manidar
olan 4 katilimci veri setinden cikarilarak 548 kisilik veri seti olusturulmustur. Veri setini
coklu dogrusal baglant1 agisindan incelemek amaciyla tolerans degeri, kosul indeksi ve
varyans siskinlik faktorii kullanilmistir. Okuma hatasindan elde edilen veri setinin
varyans siskinlik faktorii degerleri 1,15-2,57 araliginda, tolerans degeri 0,39-0,87
araliginda ve kosul indeksi ise 1,00-32,85 araliginda degismektedir. Buna gore varyans
siskinlik faktorii ile tolerans degerleri coklu dogrusal baglanti olmadigi seklinde
yorumlanirken kosul indeksi ¢oklu dogrusal baglant1 olabilecegine isaret etmektedir. Bu

nedenle maddeler arasindaki korelasyonlar incelenmistir. Maddeler arasindaki
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korelasyonun 0,53 oldugu gozlendiginden degiskenler arasinda ¢oklu dogrusal baglanti
problemi olmadig1 soylenebilir (Tabachnik ve Fidell, 2012). Veri setinin ¢ok degiskenli
normal dagilim gosterip gostermedigi Factor yazilimindaki (Lorenzo-Seva ve Ferrando,
2019) Mardia'nin (1970) basiklik degeriyle incelenmis ve veri setinin ¢ok degiskenli
normal dagilim gostermedigi gozlenmistir (Mardia basiklik degeri 13,09 p<0,01).
Gozlenen degiskenler carpik dagildigi icin AFA’da faktor ¢ikarma yontemi olarak
agirliklandirilmamis en kiigiik kareler (ULS) yontemi kullanilmistir. Veri seti ii¢
kategorili puanlandig i¢in (1-3) polikorik korelasyon matrisiyle gerceklestirilen AFA

icin Factor 10.10 (Lorenzo-Seva ve Ferrando, 2019) yazilimindan yararlanilmistir.

Biirtinsel ozellikler veri seti icin de benzer varsayimlar degerlendirilmistir.
Kayip verinin bulunmadigi veri setinde Mahalonobis uzakligi degeri a = 0,001
diizeyinde manidar olan katilimci bulunmadigi icin 552 kisilik veri setiyle AFA
yapilmustir. Veri seti ¢oklu dogrusal baglanti acisindan incelenmis; varyans siskinlik
faktorii degerlerinin 1,47-6,32 aralifinda, tolerans degerlerinin 0,16-0,68 aralifinda ve
kosul indekslerinin ise 1,00-18,36 araliginda degistigi gozlenmistir. Buna gore veride
coklu dogrusal baglanti problemi olmadigi sOylenebilir (Tabachnik ve Fidell, 2012).
Veri setinin ¢cok degiskenli normal dagilim gosterip gostermedigi Factor yazilimindaki
(Lorenzo-Seva ve Ferrando, 2019) Mardia'nin (1970) basiklik degeriyle incelenmis ve
veri setinin ¢ok degiskenli dagilim gostermedigi gozlenmistir (Mardia basiklik degeri
9,36 p<0,01). Gozlenen degiskenler carpik dagildigr icin AFA’da faktdr cikarma
yontemi olarak agirhiklandirilmamis en kiiciik kareler (ULS) yontemi kullanilmistir.
Veri seti ii¢ kategorili puanlandigi icin (1-3) polikorik korelasyon matrisiyle
gerceklestirilen AFA icin Factor 10.10 (Lorenzo-Seva ve Ferrando, 2019) yazilimindan

yararlanilmistir.

Okuma basarisin1 elde edebilmek i¢in okuma hatasi, biiriinsel 6zellikler ve
okuma hiz1 degiskenleri kullanilarak gerceklestirilen AFA icin veri seti analiz
varsayimlart acisindan incelenmistir. Kayip verinin bulunmadigi veri setinde
Mahalonobis uzakligi degeri a = 0,001 diizeyinde manidar olan 1 katilimct veri setinden
cikarilmis olup analizlere 551 kisilik veri setiyle devam edilmistir. Veri seti coklu

dogrusal baglant1 acisindan incelenmis; varyans siskinlik faktorii degerlerinin 3,58-5,50
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araliginda, tolerans degerlerinin 0,18-0,28 araliginda ve kosul indeklerinin ise 1,00-
2491 arahi@inda degistigi bulunmustur. Buna gore veride coklu dogrusal baglanti
problemi olmadig1 soylenebilir (Tabachnik ve Fidell, 2012). Veri setinin ¢ok degiskenli
normal dagilim gosterip gostermedigi Factor yazilimindaki (Lorenzo-Seva ve Ferrando,
2019) Mardia'nin (1970) basiklik degeriyle incelenmis ve veri setinin ¢ok degiskenli
normal dagilim gostermedigi gozlenmistir (Mardia basiklik degeri 5,57 p<0,01).
Gozlenen degiskenler carpik dagildigi icin AFA’da faktor ¢ikarma yontemi olarak
agirliklandirilmamis en kiigiik kareler (ULS) yontemi kullanilmistir. Veri okuma hatasi
toplamui, biiriinsel 6zellikler toplam1 ve okuma hizindan olustugu icin siireli yapidadir.
Bu nedenle Pearson Momentler Carpimi korelasyon matrisi kullanilarak AFA
gerceklestirilmistir. Gerceklestirilen AFA icin  Factor 10.10 (Lorenzo-Seva ve

Ferrando, 2019) yazilimindan yararlanilmistir.

Ciimle yazma hatalarindan elde edilen verilerle gerceklestirilen agimlayici
faktor analizi (AFA) icin oOncelikle veri setinin analizin varsayimlarin1 karsilayip
karsilamadigi incelenmistir. Bu amacla Oncelikle kayip veri agisindan veri seti
incelenmis ve kayip verinin bulunmadigi gozlenmistir. Cok degiskenli u¢ degerlerin
incelenmesinde Mahalonobis uzakligi kullanilmistir. Mahalonobis uzaklig1 degerleri o =
0,001 diizeyinde manidar olan katilimci bulunmadigindan 552 kisilik veri setiyle
analizlere devam edilmistir. Veri setini ¢oklu dogrusal baglanti agisindan incelemek
amaciyla varyans siskinlik faktorii, tolerans degeri ve kosul indeksi kullanilmistir.
Ciimle yazma hatalarindan elde edilen veri setinin varyans sigkinlik faktorii degerleri
1,36-25,36 aralifinda degistigi gozlenmistir. Bu nedenle degiskenler arasinda coklu
dogrusal baglant1 olabilecegi diisiiniilmiis ve degiskenler arasindaki korelasyonlar
incelenmistir (Kline, 2016; Tabachnik ve Fidell, 2012). Buna gore baz1 degiskenler
arasindaki korelasyonlarin 0,901 gectigi ve en ¢ok 0,96 oldugu godzlenmistir. Tabachnik
ve Fidell (2012) 0,90’in {izerindeki korelasyonlarda coklu dogrusal baglanti
olabilecegini belirtmektedir. Bu nedenle ¢oklu dogrusal baglanti1 probleminin iistesinden
gelmek icin madde parselleri (item parcelling) olusturulmustur. Madde parselleri bazi
maddelerin toplanarak bir grup olusturulmasina dayanmaktadir. Buna gore maddeler

Tablo 3.17°de sunulan sekilde gruplandirilmistir.
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Tablo 3.17. Ciimle yazma hatas1 maddelerinin parsellenmesi

Madde No Icerik Parsel No
1 Yapim Ekleri 1
2 Cekim Ekleri

3 Sozciiklerin Seslerini Karigtirma )
11 Seslerin Yerlerini Karistirma

5 Ses Unutma

6 Hece Unutma 3
7 So6zciik Unutma

8 Ses Ekleme

9 Hece Ekleme 4
10 Kelime Ekleme

4 Sozciik Uydurma

12 Sozciikler Arasinda Bosluk Birakmadan Yazma 5
13 Heceleri Birlestirme

14 Imla Kurallarina Uymama 6
15 Noktalama Isaretlerini Kullanmama/Yanlis Kullanma

Tablo 3.17°de goriilebilecegi gibi maddeler gruplandirilirken igerikleri goz
Oniine almarak gruplandirma yapilmistir. Bu sekilde olusturulan 6 degisken
standartlastirilarak z puanina dondstiiriilmiistiir. Boylece farkli sayida maddenin
toplanmasinin Olgekte meydana getirecegi farkliliklarin Oniine gecilmistir. Bu 6
degiskenle AFA gerceklestirmek icin analiz varsayimlari incelenmistir. Coklu dogrusal
baglant1 agisindan veri seti incelenmis; varyans siskinlik faktorii degerlerinin 1,58-5,66
araliginda, tolerans degerlerinin 0,18-0,63 araliginda ve kosul indekslerinin ise 1,00-
6,11 araliginda degistigi bulunmustur. Buna gore veride coklu dogrusal baglanti
problemi olmadig1 soylenebilir (Tabachnik ve Fidell, 2012). Veri setinin ¢ok degiskenli
normal dagilim gosterip gostermedigi Factor yazilimindaki (Lorenzo-Seva ve Ferrando,
2019) Mardia'nin (1970) basiklik degeriyle incelenmis ve veri setinin ¢ok degiskenli
dagilim gostermedigi gozlenmistir (Mardia basiklik degeri 3,12 p<0,01). Gozlenen
degiskenler carpik dagildigi icin AFA’da faktor cikarma yOntemi olarak
agirliklandirilmamis en kiigiik kareler (ULS) yontemi kullanmilmistir. Veri seti 15
maddenin gruplandirilarak 6 parsel haline getirilmesiyle olusturulmus ve bu 6 degisken
standartlastirilarak z puanina doniistiiriilmiistiir. Bu nedenle veri seti siirekli yapida olup
Pearson Momentler Carpimi korelasyon matrisi kullanilarak AFA gerceklestirilmistir.
Gerceklestirilen AFA i¢in Factor 10.10 (Lorenzo-Seva ve Ferrando, 2019) yazilimindan

yararlanilmastir.
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Sozciikk yazma hatalarindan elde edilen verilerle gerceklestirilen acimlayici
faktor analizi (AFA) icin oOncelikle veri setinin analizin varsayimlarin1 karsilayip
karsilamadigi incelenmistir. Bu amacla Oncelikle kayip veri agisindan veri seti
incelenmis ve kayip verinin bulunmadigi gozlenmistir. Cok degiskenli u¢ degerlerin
incelenmesinde Mahalonobis uzakliklar1 kullanilmistir. Mahalonobis uzaklig degeri o =
0,001 diizeyinde manidar olan 43 katilimci veri setinden cikarilarak 509 kisilik veri
setiyle analizlere devam edilmistir. Veri setini ¢oklu dogrusal baglanti acisindan
incelemek amaciyla varyans siskinlik faktorii, tolerans degeri ve kosul indeksi
kullanilmistir. S6zciik yazma hatalarindan elde edilen veri setinin varyans siskinlik
faktorti degerleri 1,31-9,23 araliginda degismektedir. Ancak bazi maddelerin (2., 7., 9.
ve 10. maddeler) birbiriyle korelasyonlarinin 1,00 oldugu gozlenmistir. Bu nedenle
degiskenler arasinda c¢oklu dogrusal baglanti oldugu soylenebilir. Bu nedenle coklu
dogrusal baglant1 probleminin tistesinden gelmek i¢in madde parselleri (item parcelling)
olusturulmustur. Madde parselleri bazi1 maddelerin toplanarak bir grup olusturulmasina

dayanmaktadir. Buna gore maddeler Tablo 3.18’de sunulan sekilde gruplandirilmistir.

Tablo 3.18. Sozciik yazma hatas1 maddelerinin parsellenmesi

Madde No Icerik Parsel No

1 Yapim Eklerini Yazma 1

2 Cekim Eklerini Yazma

3 Ses Karistirma

10 Seslerin Yerlerini Karistirma 2
Sozciik Uydurma

5 Ses Unutma

6 Hece Unutma 3

7 So6zciik Unutma

8 Ses Ekleme 4

9 Hece Ekleme

Tablo 3.18’de goriildiigli tizere maddeler gruplandirilirken icerikleri gbz Oniine
alinarak gruplandirma yapilmistir. Bu sekilde olusturulan 4 degisken standartlastirilarak
z puanina doniistiiriilmiistiir. Boylece farkli sayida maddenin toplanmasinin olgekte
meydana getirece@i farkliliklarin  Oniine gecilmistir. Bu 4 degiskenle AFA
gerceklestirmek i¢in analiz varsayimlari incelenmistir. Coklu dogrusal baglanti

acisindan veri seti incelenmis olup varyans siskinlik faktorii degerleri 4,60-6,46
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aralifinda, tolerans degerleri 0,16-0,22 araliginda ve kosul indeksleri ise 1,00-5,57
araliginda degismektedir. Buna gore coklu dogrusal baglanti problemi olmadigi
soylenebilir (Tabachnik ve Fidell, 2012). Veri setinin ¢ok degiskenli normal dagilim
gosterip gostermedigi Factor yazilimindaki (Lorenzo-Seva ve Ferrando, 2019)
Mardiamin (1970) basiklik degeriyle incelenmis ve veri setinin ¢ok degiskenli dagilim
gosterdigi gozlenmistir (Mardia basiklik degeri -0,237 p>0,01). Degiskenler cok
degiskenli normal dagilim gosterdigi i¢in AFA’da faktor ¢ikarma yontemi olarak en cok
olabilirlik (ML) kullanilmistir. Veri seti 10 maddenin gruplandirilarak 4 parsel haline
getirilmesiyle olusturulmus ve bu 4 degisken standartlastirilarak z puanina
donustiiriilmiistiir. Bu nedenle veri seti siirekli yapida oldugu i¢in Pearson Momentler
Carpimi korelasyon matrisi kullanilarak AFA gerceklestirilmistir. Gerceklestirilen AFA

icin Factor 10.10 (Lorenzo-Seva ve Ferrando, 2019) yazilimindan yararlanilmistir.

Frostig Gorsel Algi Testi’nden elde edilen verilerle gergeklestirilen dogrulayici
faktor analizi i¢in Oncelikle varsayimlar incelenmistir. Bu amagla oncelikle kayip veri
acisindan veri seti incelenmis ve kayip verinin bulunmadigi gozlenmistir. Cok
degiskenli u¢ degerlerin incelenmesinde Mahalonobis uzakligi kullanilmistir.
Mahalonobis uzakligina gore 6 kisiye ait verinin o = 0,001 diizeyinde manidar oldugu
gozlenmistir. Bundan dolay1 6 kisi veri setinden c¢ikarilarak dogrulayici faktor analizi
yapilmustir. Veri setini ¢oklu dogrusal baglanti ac¢isindan incelemek amaciyla varyans
siskinlik faktorii, tolerans degeri ve kosul indeksi kullanilmistir. Frostig Gorsel Algi
Testi elde edilen veri setinin varyans siskinlik faktorii degerleri 1,82-2,97 araliginda,
tolerans degeri 0,34-0,55 araliginda, kosul indeksi ise 1,00-21,88 aralifinda
degismektedir. Buna gore veri setinde coklu dogrusal baglanti probleminin olmadigi
sOylenebilir. Veri setinin ¢ok degiskenli normal dagilim gosterip gostermedigi Factor
yazilimindaki (Lorenzo-Seva ve Ferrando, 2018) Mardia'nin (1970) basiklik degeriyle
incelenmis ve veri setinin ¢cok degiskenli dagilim gostermedigi gozlenmistir (Mardia
basiklik istatistigi 7,05, p<0,01). Siirekli veri i¢in Pearson korelasyon matrisi
kullanilarak DFA’da kestirim yontemi olarak en c¢ok olabilirlik (maximum likelihood
[ML]) secilmis, Mplus (Muthén ve Muthén, 2012) yazilimindan yararlanilarak DFA

gerceklestirilmistir.
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3.5.1. Arastirma sorularinin analizleri

Arastirmanin birinci sorusunun cevaplanmasi amaciyla gorsel algi, fonolojik
farkindalik, okuma ve yazma (s6zciik ve ciimle) hatalari, okuma ve yazma basarisi ile
okudugunu anlama testi toplam puanlarinin ortalamalart alinmigtir. Gorsel algi
degiskeni ele alimirken yastan ortaya c¢ikacak etkiyi ortadan kaldirmak iizere
standartlastirma islemi yapilmistir. Bu nedenle gorsel algi degiskeni yiizdelik olarak
incelenmistir. Ciimle yazma ve sozciik yazma basarisina iligkin sonuglar yiizdelik olarak
incelenmistir. Okuma basarisini olusturan okuma hizi, okuma hatasi ve biiriinsel 6zellik

degerlerine ayr1 ayr1 yer verilmistir.

Arastirmanin ikinci sorusunun yanitlanmasi amaciyla, korelasyon analizi
yapilmig; anlamlilik diizeyleri yorumlanmistir. Degiskenlerin carpiklik ve basiklik
degerlerine ait z degerlerinin normallik varsayiminin saglanmadigini géstermesi tizerine
Spearman sira farklar1 korelasyon katsayisi araciligiyla analiz gerceklestirilmistir.
Sonuglar yorumlanirken Biiylikoztiirk (2011) tarafindan sunulan kriterler dikkate
alinmistir. Buna gore 0,30’a kadar olan iligki katsayilan diisiik, 0,30 ile 0,70 arasindaki

iliski katsayilari orta ve 0,70’in lizerindeki iliski katsayilar yiiksektir.

Arastirmanin iiclincii ve daha sonraki sorularinin yanitlanmasi i¢in aracilik
analizinden yararlamlmistir. Bu amacla Hayes (2018) tarafindan hazirlanan SPSS icin
Process eklentisi kullamlmistir. Aracilik etkisi ile ilgili yorum yapilirken Baron ve
Kenny (1986) tarafindan sunulan sartlar dikkate alinmistir. Buna gore X’in Y
tizerindeki etkisi M aracilig1 ile incelenirken 1) X degiskeni, Y degiskenini istatistiksel
olarak anlamli sekilde yordamali, 2) X degiskeni, M degiskenini istatistiksel olarak
anlaml diizeyde yordamali, 3) X degiskeni kontrol altinda tutuldugunda M degiskeni, Y
degiskenini istatistiksel olarak anlamli diizeyde yordamali, 4) M degiskeni kontrol
altinda tutuldugunda X degiskeni Y degiskenini istatistiksel olarak anlamli sekilde

yordamamali ya da iliski miktarinda azalma olmalidir.



IV. BOLUM

4. Bulgular ve Yorumlar

Bu boliimde arastirma ile ilgili 6n analizler, arastirmanin sorularina yonelik

analizler, analiz sonuglarindan hareket ederek de ulasilan bulgulara ve yorumlara

ayrintilar ile yer verilmistir.

4.1. Arastirmanin Birinci Sorusuna Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin amaci dogrultusunda yanitlanmasi gereken ilk arastirma sorusu

“Ogrencilerin gorsel algi, fonolojik farkindalk, okudugunu anlama basarisi, ciimle

yazma becerisi, sozciik yazma becerisi, okuma basarisi, sozciik yazma hatast ve ciimle

vazma hatast diizeyleri” olarak belirlenmistir. S6z konusu arastirma sorusunun

incelenmesi amaciyla betimsel istatistikler gerceklestirilmistir. Sonuclar Tablo 4.1°de

gosterilmistir.

Tablo 4.1. Ogrencilerin puanlarina iliskin betimsel istatistikler

N X ss Min. Mak.

Gorsel algi (yiizdelik) 63,80 32,12 1 100
Fonolojik farkindalik 0,65 0,25 0 1
Okudugunu anlama basarist 0,72 0,28 0 1
Ciimle yazma becerisi (yiizdelik) 64,86 27,21 0 100
Sozciik yazma becerisi (yiizdelik) 550 62,27 25,24 0 100
Okuma hatasi1 2,40 0,45 1 3

Okuma basarisi Okuma hiz1 39,09 19,49 0 108
Biiriinsel 6zellikler 2,10 0,67 1 3

Sozciik yazma hatasi 2,53 0,50 1 3
Ciimle yazma hatast 2,51 0,54 1 3
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Tablo 4.1 incelendiginde Ogrencilerin gorsel algilarma iligkin yiizdelik
degerlerin ortalamasinin 63,80, standart sapmasinin 32,12 oldugu goriilmektedir. Gorsel
algiya iliskin minimum yiizdelik degeri 1 iken maksimum yiizdelik degeri 100’diir. Elde
edilen ortalama degeri (63,80) 6grencilerin gorsel algilarmin orta diizeyin iizerinde
oldugunu gostermektedir. Nitekim bir dgrencinin yiizdelik degerinin 50 olmasi1 orta
diizeyde gorsel algiya sahip olduguna, 80 olmasi ise yiiksek diizeyde gorsel algiya sahip
olduguna isaret etmektedir. Bu aragtirmada da ilkokul birinci sinif 6grencilerinin gorsel
alg1 diizeylerinin orta diizey olarak belirlenmesi, alanyazindaki bir kisim arastirmalarin
bulgulariyla da ortiismektedir (Giilsoy ve Demircioglu Memis, 2019; Memis ve
Harmankaya Maragh, 2012, Memis ve Ayvaz Sivri, 2016). Dolayisiyla arastirma,
ilkokul birinci siniftaki ¢ocuklarin (Memis ve Harmandar, 2012) ve 8-9 yasindaki
cocuklarin (Giilsoy ve Demircioglu Memis, 2019) ortalama diizeyde gorsel algi
seviyesinde olduklarin1 ortaya koyan bulgularla desteklenmektedir. Bu arastirma
sonucuna gore de ilkokul birinci simf Ogrencileri gorsel algi bakimindan orta
diizeydedir ve puanlarin degiskenligi ise yiiksektir. Ogrencilerin bir kism1 ortalamanin

cok altinda puanlara sahiptir.

Cocuklarin gorsel algi becerileri, esasen ilkokul ©ncesi donemde verilen
egitimden de etkilenmektedir. Ornegin ilkokul birinci simf dgrencilerinin gorsel algi
puanlarinin, okul oncesi egitimi alan cocuklarda almayanlara gore yliksek oldugu
(Ferah, 1996), anasinifi doneminde verilen gorsel algi egitimiyle goz motor
koordinasyonunun arttig1 (Ercan ve Aral, 2009) tespit edilmistir. Ancak bu arastirmada
standart sapmanin yiiksek oldugu goriilmektedir. Standart sapmanin yiiksek olmasi,
ogrencilerin gorsel algi puanlar1 arasindaki ranjin genis olduguna, bir kisim 6grencilerin
ortalamanin oldukca altinda bir puana sahip olduklarina isaret etmektedir. Bu durum
baz1 O6grencilerin risk gruplar i¢inde yer aldigini gostermektedir. Bu sebeple mevcut
arastirmada cocuklarin gorsel algi diizeylerinin orta olarak belirlenmis olmasi, okul
oncesi donemde maruz kaldiklar1 ortamlarda gorsel algiya yeterince agirlik verilmemis
olmasindan kaynaklanmis olabilir. Nitekim cocuklarin gorsel algi becerileri, erken
yaslarda gelismeye baslayip bu gelisim siireklilik arz etmektedir. Bu sebeple gerek
anaokulu gerek anasinifi gerekse aile ortaminda cesitli egitsel etkinliklerle gorsel algi

becerilerinin desteklenmesi, bu becerileri gelistirebilmektedir. Gorsel algr gelisimi,
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sosyo-ekonomik diizey, okul Oncesi egitimi alma vb. faktorlerden de
etkilenebilmektedir (Ferah, 1996). Dolayisiyla gorsel algi gelisimi i¢in erken cocukluk
doneminde teshisin ve egitimin gerekli oldugu ortaya konulmustur (Popp, 1967). Bunun
yanit sira okuma becerisini belirlemede gorsel motor ve gorsel ayirt etme yetenegi de
onemlidir (Wright, 1976). Ozellikle gorsel algi smirlamalari olan gocuklar, somut
kelimeleri tanimada soyut olan kelimeleri tanimaya gore daha basarilidirlar (McCaffery,
1981). Daha da onemlisi gorsel algi, ilkokul birinci sinif 6grencilerinin y1l sonu okul
basarilart ile de iliskili bir beceridir (Delcamp, 1983; Memis ve Harmankaya, 2012).
Ancak tek basina alginin okul basarisim getirmeyecegi de unutulmamalidir (Ferah,

1996).

Her ne kadar okul basarisin1 belirlemede gorsel algi etkili olan tek faktor olmasa
da alg1 gelisimi geri olan c¢ocuklarin okul basarilarinin diistiigli, okuma yazma
ogrenmede zorlandiklar1 ve yasitlarindan geri kaldiklar1 dikkate alinarak gerekli
onlemlerin alinmas1 gerekmektedir. Ozellikle sinirliliklart olan cocuklar dikkate
alinarak, gerek kelime tanima gerek birinci sinifin sonundaki okul basarisi ile iliskili bir
beceri olmasi sebebiyle, gorsel algi egitiminin ilkokul Oncesi donemden baslanarak
cocuklara verilmesi, onlarin gelecekteki olasi bazi basarisizliklarinin 6nlenmesinde de
etkili olabilecektir. Ciinkii gorsel alginin alt boyutlarinin ya okuma ya yazma
hatalari/basarisi ile iliskili oldugu arastirmalarla belirlenmistir (bk. Ferah, 1996, Memis
ve Ayvaz-Sivri, 2016, Mertens, 1968). Ornegin gorsel alg1 alanlarindan biri olan sekil
kopyalama ile kelimeleri ve paragraflari anlama arasinda ytiksek bir iligki vardir ve bu
beceriler, okuma yetenegini de yordayan becerilerdir (Mertens, 1968). Bu sebeple
gorsel alginin sekil kopyalama alt boyutunda gelisimi yeterli olmayan ¢ocuklarin okuma
yazma Ogrenirken alfabe sembollerini kopyalamakta, sézciikleri ve diger dil birimlerini
anlamakta zorlanacaklar1 sOylenebilir. Aym1 zamanda gorsel algi diizeyi azaldikca
cocuklarin okuma ve yazmada daha fazla hata yaptiklar1 bilinmektedir (Ferah, 1996;
Memis ve Ayvaz Sivri, 2016). Dolayisiyla gorsel alg1 diizeyleri diisiik olan ¢ocuklar, ilk
okuma yazmay1 Ogrenirken zorlanacaklarindan dolayr egitim agisindan riskli grubu

olusturmaktadirlar.
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Gorsel alg1 diizeyi diisiik olan ve 6grenme problemi olan c¢ocuklara yardimei
olmak igin 6gretmenlere bilyilk bir sorumluluk diismektedir. Ornegin ogrencilerin
yaptiklar1 6devlerin siirekli denetlenerek, zorlandiklar1 noktalarin belirlenip yazma
hatalarinin da diizeltilmesi gerekmektedir. Ancak Ogrenci defterlerine yonelik yapilan
incelemeler, 6gretmenlerin giinliikk 6devleri veya derste yapilan alistirmalar1 yeterince
incelemediklerini ve yapilan yazim hatalarim bir¢ok kez diizeltmediklerini ortaya
koymustur (Ferah, 1996). Cocuklarin gerek ilkokula bagslangigtaki gorsel algi
diizeylerinin diisiik olusu gerek smif ici uygulamalardan yeterince istifade
edememelerinden dolayr okuma ve yazma basarilar1 yeterli diizeye ulasamamaktadir.
Bu arastirma bulgusunda da goriildiigii gibi ¢cocuklarin gorsel algi diizeylerinin orta yani
vasat diizeyde c¢ikmis olmasi, onlarin gerek okuma gerek yazma gerekse sonraki
akademik basarilarinin bu durumdan olumsuz etkilenebilecegini diisiindiirmektedir.
Ayni zamanda 6grencilerin gorsel alg1 gelisimlerinin degiskenlik gostermesi sebebiyle
ogretmenlerin sinif icinde yaptiklart 6gretim uygulamalarinin bu durumdan olumsuz

etkilenebilecegi de sOylenebilir.

Yukaridaki agiklamalarda goriildiigi lizere okul Oncesi donemde gelismeye
baslayan bir beceri olan gorsel algi, hem okul hem okuma basarisini giiclii bir bicimde
yordayan faktorlerden biri olmasi hem de gorsel algi diizeyi diisiik olan ¢ocuklarin
gerek okumada gerek yazmada hata yaptiklarindan ve biresim ¢oziimlemedeki basarilari
yasitlarindan geri kaldigindan dolay1r okuma ve yazma 6grenmede 6nemli bir degisken
olarak kabul edilmektedir. Ilkokul birinci smifa baslayan bir 6grencinin normal bir
gorsel algi diizeyine sahip olmasi, okuma ve yazma 6grenimi bakimindan gerekli bir 6n
kosuldur. Gelecekteki okuma ve yazma basarisinin temelleri ilkokul birinci siniftaki ilk
okuma yazma 6grenimi asamasinda atildigindan, bu basariy: etkileyen faktorlerden biri
olan gorsel algimnin gelisimi Ogretim agisindan Oonem kazanmaktadir. Ayni1 zamanda
gorsel alginin egitimle de gelistigi ifade edilmistir (Ferah, 1996; Tugrul vd., 2001). Cok
kitap okuyan Ogrenciler kitaplardaki gorselleri incelediklerinde bilgiler kalicilik
kazanmaktadir; bu durum ise onlarin gorsel algi gelisiminde énemli rol oynamaktadir
(Memis ve Harmankaya, 2012). Ancak cocuklarin kendiliginden gorselleri
incelemelerinden ziyade, dil birimlerinin benzer o6zelliklerini ayirt etmeye yonelik

miidahale egitimlerinden ¢ocuklarin daha fazla fayda saglayacaklari ileri siirtilmiistiir
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(Allington, 1975; Ferah, 1996). Ornegin gorsel kisa siireli bellegi gelistiren ya da gorsel
islem bellegini aktif hale getiren eylem ve etkinliklerin diizenlenmesi, ¢ocuklarin gorsel

alg1 becerilerinin gelisimi iizerinde etkili olabilecektir.

Gorsel algi, yazma ve heceleme ile de iligkili bir beceri olup harflerin benzerlik
ve farkliliklarin1 ayirt etme, ilkokul birinci siniflarda heceleme ve yazma basarisini
etkilemektedir (Clutten, 2009). Ozellikle ilkokul birinci simf dgrencilerine harflerin
benzerlik ve farkliliklarini ayirt etmeye yonelik gorsel algi egitimi verilmesinin yazma
hatalarinin diizeltilmesinde faydali olacag belirtilmistir (Ferah, 1996; Ozcan ve Ferah-
Ozcan, 2014). Yukardaki agiklamalarda da ifade edildigi iizere gorsel algi ilkokul
birinci sinifta verilen egitim ile de gelisebilmektedir. Bu sebeple 6zellikle dil birimlerini
ayirt etmeye yonelik gorsel algi egitimi verilmesiyle ayn1 zamanda cocuklarin gorsel
dikkatleri ve islem belleklerinin de bu egitimden etkilenerek gorsel algi diizeylerinin
artmasina katkida bulunmasi beklenebilir. Her ne kadar bu arastirmada cocuklarin
birinci sinifin birinci doneminin sonundaki gorsel algi diizeyleri orta olarak belirlenmis
olsa da ikinci donem verilen egitimin etkisiyle bu diizeyin bir miktar daha artabilecegi

diisiiniilebilir. Ciinkii gorsel algi, egitimle de gelisen bir beceri alanidir.

Ik okuma yazma 6grenme esnasinda cocuklara verilecek egitimin gorsel algi
becerilerini de olumlu etkilemesi amaciyla dikkat edilmesi gereken bir takim hususlar
bulunmaktadir. Ornegin harfler, sozciikler gibi dil birimlerinin benzer ve farkli olan
yonlerinin sezdirilmesi i¢in renkli yazilmis harf ve hecelerden de yararlanilabilecegi
alanyazindaki bir kisim aragtirmalarda onerilmistir. Ancak bu tiir bir gorsel ayirt etme
egitiminde sadece hece veya sozciiklerin renkli olarak yazilip Ogretimlerinin
yapilmasiin faydali olmayacagi da ifade edilmistir (Allington, 1975; Ferah, 1996).
Arastirmalarin sonuglarina gore gorsel algi temelli bir egitimde renkler, sozciiklerdeki
benzer harf ve heceleri ayirt etmeyi yonlendirecek bicimde kullanilmalidir. Aksi
durumda cocuklar dikkatlerini renklere odakladiklarindan Ogretimden yeterince
faydalanabilmeleri pek miimkiin degildir. Bu yontemin 6zellikle zayif okuma yazma
diizeyinde olan cocuklar i¢in yararli oldugu, tek basina harf/hece gibi birimleri ayirt
etmenin okuma ic¢in yeterli olmadigi, basili dil birimlerinin sozlii olarak da dogru

iliskilendirilmesi gerektigi ifade edilmistir (Allington, 1975). Dolayisiyla yukarida
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verilen arastirma sonuclarindan dil birimlerinin benzerlik ve farkliliklarin1 ayirt etmeye
yonelik bir gorsel algi egitimin ¢ocuklarin okuma ve yazma 6grenme siirecine katki
saglayacag anlasilmaktadir. Ancak bu aragtirmanin 6rneklemini olusturan grupta gorsel
alg1 gelisim diizeyinin orta olarak belirlenmis olmasi, her ne kadar gelisimin bir 6zelligi
gibi goriilse de, yukarida da ifade edildigi iizere dil birimlerinin benzerlik ve
farkliliklarin1 ayirt etmeye yonelik bir gorsel algi egitiminin 68renme Ogretme

yasantilarinda istenilen diizey ve nitelikte verilemedigini diisiindiirmektedir.

Arastirmanin  ikinci degiskeni olan fonolojik farkindalik puanlarinin
ortalamasimnin 0,65, standart sapmasinin 0,25 oldugu goriilmektedir. Buna gore
ogrencilerin fonolojik farkindalik diizeylerinin orta diizeyin {izerinde oldugu
sOylenebilir (fonolojik farkindalik > 0,51). Fonolojik farkindalik olgegi 0-1 seklinde
puanlanmaktadir. Buna gore 6grencilerin fonolojik farkindalik diizeyi ortalamalari
Olcekten alinabilecek en diisiik ortalama puan olan sifir (0 ) ile dl¢ekten alinabilecek en
yiiksek ortalama puan olan bir (1) araliginda degismektedir. Olgek, orta diizey giicliik
iceren bir fonolojik farkindalik becerisi (Rubba, 2004; akt. Yangin, Erdogan ve
Erdogan, 2011) olarak ifade edilen aym ve farkli sesle baslayan sozciikler arasindan
hedef sozciik ile baslangic sesi aym olam1 bulma fonolojik farkindalik yapisini
kapsamaktadir. Dolayisiyla bu arastirmanin orneklemini olusturan ilkokul birinci sinif
ogrencilerinin, orta diizeydeki fonolojik farkindalik becerilerinde, orta diizeyde bir
gelisim diizeyine sahip olduklar1 sOylenebilir. Arastirmaci tarafindan, alanyazinda,
ilkokul birinci simif 6grencilerinin fonolojik farkindalik diizeylerinin derecelendirildigi

bir ¢calismaya rastlanamamaistir.

Alanyazindaki fonolojik farkindalik olgekleri incelendiginde ise olceklerin
yapisal bakimdan da farklilik gosterdikleri saptanmistir. Ornegin fonolojik farkindalik
ile ilgili olgeklerin bir kismi (Yangin, Erdogan ve Erdogan 2011; Karakelle, 2004)
Baslangi¢c ve Son Sesi Aymi Olanlar, Uyak Gorevleri, Hece Farkindaligi ve Sesleri
Harmanlama olmak iizere bes farkli fonolojik farkindalik gorevlerini kapsamaktadir.
Ayrica, Kargin vd. (2015), tarafindan gelistirilmis olan Anasinifi Cocuklarina Yonelik
Erken Okuryazarlik Testi’nin yedi alt testinden biri olan farkli sesleri ayirt edebilme

becerisi; Uyak Farkindaligi, Ik Ses Eslestirme, Son Ses Eslestirme, Ciimleyi
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Sozciiklerine Ayirma, Hece Ayirma, Hece Birlestirme, Ilk Ses Atma ve Son Ses Atma
olmak iizere sekiz fonolojik farkindalik gorevlerini igermektedir. Bu olceklerin
bazilarinda uygulamacinin soyledigi hedef sozciigiin ilk sesini, son sesini, uyakli
olanini, s6zciigli olusturan her bir sesi ve sozciigii hecelerine boliip katilimcinin sesli
olarak soylemesi istenmektedir. Mountain Shadow Fonolojik Farkindalik Olgegi
(MSPAS) ise ii¢ sozciik arasindan basta verilen hedef sozciik ile aymi sesle baslayani
bulup gorsel iizerinde isaretleme veya basta verilen hedef sozciik ile aym1 olami farkli
sesle baglayan ii¢ sozciik arasindan bulup gorselin {izerinde isaretleme olarak
uygulanmaktadir. Dolayisiyla bu arastirmada fonolojik farkindalik gorevlerinden
baslangic sesini bulma degerlendirilmistir. Cocuklarin isitilen sozciiklerin baslangic

seslerini ayirt edip edemedikleri belirlenmistir.

Fonolojik farkindalik becerisi, esasen isitsel bir yetenegi tanimladig i¢in yazili
sozciikleri dogrudan okuma olarak algilanmamasi gerekir; ancak ses farkindalig: ile
cocuklar, duyduklari sesleri, onlar1 temsil eden harflerle eslestirirler (Trawick ve Swith,
2013). Nitekim basili materyalde uyakli sesleri bulma, sozciigii seslerine ayirma,
hecelerine ayirma gibi gorevlerin okuma yazma Ogrenme siirecinin eylem ve
etkinliklerinden oldugu, basili sozciikleri ¢oziimlemeyi icerdigi i¢in 6grenmeye de bagh
gorevler olduklar1 sOylenebilir (Erdogan, 2009). Bu gorevler, yasla kendiliginden
gelismektedir ve gelisimdeki artis ise egitime, okuma yazma Ogretimi almaya bagl gibi
goriinmektedir (Neuman ve Dickinson, 2018). Ayrica insanoglu konusurken, konustugu
seslerin de tek tek farkinda degildir (Vygotsky, 1998). Dolayisiyla fonolojik farkindalik
ile ilgili gorevlerin sadece dil birimlerin edinimi ile ilgili gorevler degil, konugsma
seslerini isitme (isitsel algi) ile iligkili olan gorevler oldugu da ileri siiriilebilir (Trawick
ve Swith, 2013). Ancak bu arastirmada kullanilan MS Fonoloik Farkindalik Olgegi
fonoloji ile ilgili tiim gorevleri kapsamamaktadir. Ayrica MS Fonolojik Farkindalik
Olgegi’nin sesi gorselle birlestirme, soylenen sozciikleri bellekte tutma ve sozciikleri
anlama gibi fonolojik farkindalik gorevlerinin disinda sozlii talimatlar1 ve sozciikleri
anlamay1 icermesinden dolayr sozciik bilgisi ve islem bellegi degiskeniyle iliskili
olabilecegi diisiiniilebilir. Bu sebeple de arastirmaya katilan ¢ocuklarin baslangi¢ sesini

bulmaya yonelik fonolojik farkindalik diizeyleri orta diizey bulunmus olabilir. Sonug
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olarak orta diizeyde giicliik iceren bir fonolojik farkindalik gorevinde, ilkokul birinci

sinif 6grencileri orta diizeyde gelisime sahiptirler.

flkokul birinci sinifin basindan itibaren cocuklar, harf ve sesleri dgrenmeye
baslamaktadirlar. Bu arastirmada fonolojik farkindalik 6lc¢iimleri, okullar agildiktan iki
ay sonra yapildigindan dolayi, siniflarda alfabenin harf ve seslerinin biiyiik bir kisminin
(Ogretmenlerin verdigi bilgilere gore; uygulama gruplarinin ikisinde alfabenin 3. harfi,
yirmi iiciinde ise 19-23. harfleri islenmistir.) islenmis olma durumuyla karsilagilmistir.
[k okuma yazma 6gretiminde her ne kadar harflerin ad1 6gretilmeyip sesler 6gretiliyor
olsa da, cevrenin etkisiyle cocuklarin harflerin adin1 da O6grendikleri bilinen bir
gergektir. Alanyazindaki arastirma sonuclari ise fonolojik farkindalik becerisinin ilkokul
oncesi donemde gelismeye basladigimi ve fonolojik farkindalik becerilerinin
stirekliligine harf adi bilgisinin aracilik ettigini gdstermektedir (Lonigan vd., 2000). Bu
arastirmada elde edilen bulgular kapsaminda da 6grenilen harf/ses sayisina bagli olarak
cocuklarin sozciiklerin ilk sesine yonelik bilgilerinin arttigi diisiiniilebilir. Dolayisiyla
fonolojik farkindalik gorevlerinin ilkokul 6ncesi donemde gelismeye baslamasi ve harf
adi bilgisinin biiylik oranda verilmemis olmast (Program geregi okul oncesi donemde
harf adi bilgisi verilmemektedir.) bu gelisimde aracilik roliiniin bulunmasi sebebiyle, bu
arastirmada c¢ocuklarin ilk ses farkindalik gorevini igeren fonolojik farkindalik
gelisimleri orta diizey olarak belirlenmis olabilir. Ancak bazi cocuklarda fonolojik

farkindalik gelisiminin yeterli diizeyde olmadig1 da bilinmektedir.

Fonolojik farkindalik gorevlerinin iligkili oldugu bir¢ok faktér bulunmaktadir.
Ornegin diisiik sosyo ekonomik cevreye mensup ailelerden gelen cocuklarda, icinde
bulunulan bu dezavantajli olarak da kabul edilebilecek c¢evrenin onlarin fonolojik
farkindalik becerilerinin gelisimini olumsuz yonde etkiledigi; ayrica sozlii dil ile
fonolojik farkindalik becerileri arasinda iliski oldugu belirtilmektedir (Dickenson vd.,
2003). Ancak anasinifinda olciilen fonolojik farkindalik becerisinin ¢ocuklarin ilkokul
birinci siniftaki mekanik yazma ve okuma becerilerini yordadigi bulunmustur (Maki
vd., 2001). Dolayisiyla bu sonuglar, fonolojik farkindalik gelisiminin 6zellikle ilkokul
birinci sinifin ilk donemindeki ilk okuma yazma 6grenme siireci i¢in gerekli oldugunu

ortaya koymaktadir. Elbetteki ilk okuma yazma icin 6n kosul becerilerden biri olan



189

fonolojik farkindalik gelisimi tesadiiflere birakilamayacak kadar 6nemli bir beceridir.
Ciinkii kendiliginden isitilen sesleri benzerlerinden ayirt edemeyen, seslerin yakinlik ve
uzakliklarin1 belirleyemeyen, sozciiklerdeki baslangic ve son sesleri sOyleyemeyen,
sozciikleri hecelerine bdlemeyen c¢ocuklar, sesleri harflerle iliskilendirmekte, harf
catarak heceleri olusturmakta, heceleri birlestirip sozciiklere ulagmakta yasitlarindan
geri kalabileceklerdir. Kendiliginden fonolojik farkindalik becerileri gelismeyen
cocuklarda, bu becerileri 6gretmeye yonelik stratejilerin ve yontemlerin yararli oldugu
ifade edilmektedir (Rohr-Sendlmeier ve Krag, 2007). Yukarida belirtilen sonuglardan
gelisimleri normal diizeyde olmayan cocuklara konusma seslerini algilama ve isitilen
sOzciikleri birimlerine ayirabilme (Fonolojik farkindalik) egitiminin verilmesinin gerekli
ve Onemli oldugu anlasilmaktadir. Ancak tek basina fonolojik farkindalik
gorevlerindeki basarinin okuma ve yazmada basarili olunacagi anlamina gelmedigi de

unutulmamalidir.

Aragtirmanin  iigiincii  bulgusuna gore okudugunu anlama puanlarinin
ortalamasinin 0,72, standart sapmasinin 0,28 oldugu goriilmektedir. Buna gore
ogrencilerin okudugunu anlama basar1 diizeylerinin orta diizeyin iizerinde oldugu
sOylenebilir (okudugunu anlama basaris1 > 0,51). Okudugunu anlama basar testi 0-1
seklinde puanlanmaktadir. Buna gore Ogrencilerin okudugunu anlama basari
ortalamalar1 testten alinabilecek en diisiikk ortalama puan olan sifir (0) ile testten
aliabilecek en yiiksek ortalama puan olan bir (1) araliginda degismektedir. Ancak bu
arastirmada standart sapmanin yiiksek oldugu goriilmektedir. Standart sapmanin yiiksek
olmas1 ogrencilerin okudugunu anlama puanlar1 arasindaki ranjin genis olduguna, bir
kistm Ogrencilerin ortalamanin oldukca iistiinde, diger bir kisminin ise ortalamanin
oldukca altinda bir puana sahip olduklarina isaret etmektedir. Bu durum bazi
ogrencilerin risk gruplar i¢inde yer aldigim gostermektedir. Yildiz (2009), ¢oklu ortam
uygulamalarinin ilk okuma yazma ogretimindeki etkiligini arastirdigi bir calismada,
deney grubundaki Ogrencilerin okudugunu anlama puan ortalamasini 10.42 (%86),
kontrol grubundaki ogrencilerin okudugunu anlama puan ortalamasimi 7.73 (%64)
olarak bulmustur. Ayni ¢alismanin diger bulgularina gore deney ve kontrol grubunun
okudugunu anlama ortalama puani 0,72’ye tekamiil etmektedir. Dolayisiyla bu

arastirmada da okudugunu anlama puan ortalamasinin 0,72 olmasi, birinci simf
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ogrencilerinin okudugunu anlama diizeylerinin orta diizey olarak kabul edilebilecegini
gostermektedir. Ayrica bu bulgu, her iki arastirmada da ayni okudugunu anlama testi
kullanildigindan dolayi, kullanilan 0©l¢gme aracinin  kararliligina da bir delil

olusturmaktadir.

Cocuklarin okudugunu anlama diizeylerinin belirlendigi pek cok calisma
bulunmaktadir. Ornegin Kusdemir ve arkadaslar1 (2018) yaptiklar1 bir arastirmada,
birinci simif Ogrencilerinin yil sonu okudugunu anlama diizeylerini 25 soruda kiz
cocuklart i¢in 17.83 (%71), erkek cocuklart i¢in 18.12 (%72) olarak hesaplamistir. Bu
bulgu da orta diizey bir okudugunu anlama basarisina vurgu yapmakta olup arastirmanin
bu birimi icin ulasilan sonuglar1 destekler niteliktedir. Birinci simif Ogrencilerinin
okudugunu anlama diizeylerinin belirlendigi diger arastirma bulgular1 da orta diizey
okudugunu anlama basarisina isaret etmektedir (Bayat ve Celenk, 2012; Memis ve
Ayvaz Sivri, 2016). Ayrica okudugunu anlamada ¢ocuklar dgretim yili icinde ilerleme
kaydetmektedirler. Ornegin Erdogan (2012), birinci sinif 6grencilerinin okudugunu
anlama puanlarinin birinci siifin birinci doneminin ortasindan ikinci donemin ortasina
kadar arttigin1 belirlemistir. Okudugunu anlama basarisindaki artisin sebebi ise
cocuklarin okumay1 6grenmis olmalaridir. Sonug¢ olarak yukarida verilen arastirmalarin
bulgular ile bu arastirmanin bulgularinin paralellik gosterdigi soylenebilir. Mayis ay1
itibariyle yapilan bu arastirma sonucuna gore birinci simif 6grencilerinin okudugunu

anlama diizeylerinin orta diizeyde oldugu sdylenebilir.

[lkokul birinci smiftan itibaren dgrencilerin tiim sinif diizeylerinde akici okuma
becerilerine sahip olmalar1 beklenir. Eger akici okuma, birinci siniftan itibaren
kazanilirsa ileriki yillarda Ogrencilerin okudugunu anlama becerileri ve basarili
akademik performansa sahip olmalar1 sayesinde, bu konuda sorun yasamalari
onlenebilecektir. Bu bakimdan genelde birinci simif 6zelde ise birinci sinif ilk okuma
yazma siireci okuma ve anlama basarisi agisindan temel olusturmaktadir. Okumada
problem yasayan 6grencilerin, okuma yazmay1 6grendikleri birinci sinifta, akici okuma
becerisini de kazanmalari bir hayli onemlidir (Kaya ve Dogan, 2016). Sattler ve
Weyandt’a (2002) gore okuma becerisi; gorme kapasitesi ve yeterliligi, goriip

isittiklerini hatirlayabilme ve seslendirebilme, pargalart (birim ses, hece vb.)
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birlestirebilme, biitiinii ¢oziimleyebilme, dili etkin bir sekilde kullanabilme gibi biligsel,
duyussal ve devinimsel bir¢ok yeterligi kapsayan olduk¢a karmasik bir dil becerisidir.
Bu sebeple arastirmanin birinci sorusu kapsaminda ele alinan ilk okuma yazma
stirecinin onemli tamamlayicilart olan diger birimlerin de orta diizeyde olmasinin bu
sonucu dogurmus oldugu soylenebilir. Ornegin Ozdemir ve Kiroglu (2019) tarafindan
yapilan bir ¢calismada birinci sinifa baslarken fonolojik farkindalig: diisiik diizeyde olan
zayif okurlarin dordiincii sinifa ulastiklarinda kod ¢6zme bakimindan iyi okurlarin
ikinci siniftaki diizeylerine bile sahip olamadiklari bulgusuna ulagilmistir. Bu bulgu,
hem birinci sinif 6ncesi hem de birinci sinif ile dordiincii simif arasindaki diizenlenecek

ogretim eylem ve etkinlikleri i¢cin 6nemli bilgilerin elde edilmesini saglamistir.

Smif Ogretmenleri, okuma yazma Ogretiminde senteze ya da analize dayali
yontemler kullanilsa da dgrencilerin er ya da ge¢ okumaya gegctiklerini; fakat sergilenen
okuma eyleminin gercek anlamda bir okuma oldugu konusunda siiphe ve c¢ekinceleri
oldugunu belirtmektedirler. Ornegin 6gretmenler, sese dayali olan Ses Esasli Ciimle
Yontemi’nde 6grencilerin birka¢ hafta icerisinde ilk gruptaki birka¢ sesten olusan (Ela,
Kenan, elek vb.) sozciikleri okuyabilecek diizeye geldiklerini; fakat bunun ciimle
yontemi ile ilk okuma yazma siirecinde daha cok ezbere dayali bir sekilde siirdiigiinii,
birkag sesten olusan sozciiklerin ya da ezbere okunan ciimlelerin tam bir okuma eylemi
olarak nitelenmesi konusunda siiphelerinin oldugunu belirtmektedirler. Bu nedenle
birinci siniftaki okuma eyleminin gelecekteki okuma becerisine hazirlik ya da gelecek
icin atilmis ¢ok onemli bir adim oldugunu; diger siniflarda da birinci sinifta baglanan
okudugunu anlama ¢alismalarina devam edilmesi gerektigini diisiinmektedirler (Akyol
ve Temur, 2008). Dolayisiyla ilkokul birinci sinifta da gerek ilk okuma yazma 6grenme
stirecinde gerek Ogrenildikten sonra okudugunu anlama eylem ve etkinliklerine

yeterince yer verilmesi gerektigi sOylenebilir.

Ses Temelli Ciimle Yontemi ile okuma yazma Ogrenen Ogrencilerin okuma
niteliklerinin diistiigii, hecelemede hata yaptiklari; akict okuma, sessiz okuma ve
okuduklarimi anlamada da sorunlar yasadiklari alanyazinda belirtilmektedir (Aldemir,
2005). Birinci sinifta derslerde okuma etkinlikleri diizenlemede Ogretmenler arasinda

birtakim farkliliklarin oldugu tespit edilmistir. Ornegin gozlem yapilan birinci
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siiflardan birinde 6grencilerin yaklasik 100 adet kisa formda hikaye kitabini tercih
ederek okuduklari, diger siniflarda ise bu saymin 10-20 hikdye arasinda bulundugu
belirlenmistir. Okudugunu anlamada problem yasanmasinin bircok nedeni olabilir.
Ancak 6grencilerin diizenli olarak kitap okumalar1 ve dolayisiyla bu siire¢ aracilig ile
oldukca fazla kelime ve cilimleyle karsilasmalari okudugunu anlama becerilerini

gelistirmektedir (Bay, 2010).

Aragtirmanin dordiincii bulgusuna gore climle yazma becerisi puanlarinin
ortalamasinin 64,86, standart sapmasinin 27,21 oldugu goriilmektedir. Ciimle yazma
becerisi puani hesaplanirken dogru yazilan sozciik sayis1 yiizdelige doniistiiriildiigiinden
elde edilen ortalama ylizdelik anlamindadir. Buna gore Ogrencilerin ciimle yazma
basarilarinin orta diizey oldugu ve basarilarindaki degiskenligin de yiiksek oldugu
sOylenebilir (ciimle yazma becerisi > %50). Ciimle yazma becerisi puanlan yiizdelik
oldugundan dgrencilerin climle yazma becerisi ortalamalar1 alinabilecek en diisiik puan
olan sifir (0) ile alinabilecek en yiiksek puan olan yiiz (100) araliginda degismektedir.
Ancak bu arastirmada standart sapmanin yiiksek oldugu goriilmektedir. Standart
sapmanin yiiksek olmasi Ogrencilerin ciimle yazma basar1 puanlar1 arasindaki ranjin
genis olduguna, bir kisim 6grencilerin ortalamanin olduk¢a altinda bir puana sahip
olduklarina isaret etmektedir. Bu durum bazi 6grencilerin risk gruplar1 icinde yer
aldigimm  gostermektedir. Buna ragmen alanyazindaki arastirmalarda birinci simif
ogrencilerinin orta diizey bir yazma basaris1 sergiledikleri ortaya konmustur. Ornegin
Erdogan (2012), ilkokul birinci sinif 6grencilerinin yazma basar1 diizeylerinin birinci
donemin ortasindan ikinci donemin sonuna kadar arttigini, bunun da okuma yazmayi
O0grenmis olmalari ile agiklanabilecegini belirtmistir. Bayat ve Celenk (2012) ise ilkokul
birinci sinif grencilerinin yazma basari diizeylerini yeterli olarak bulmuslardir. Ilkokul
birinci smif 6grencilerinin yazma basar1 diizeylerine yonelik kullanilan 6lgme
araclarinin yapilarinin farkli olmasi (Ciimle ya da metin) nedeniyle alanyazindaki ciimle
yazma basarist ile ilgili bulgularin yazma basar1 diizeyine karar verebilmek igin
dogrudan karsilastirilabilir 6zellikleri olmadig1 sdylenebilir. Dolayisiyla bu aragtirmada
kullanilan 6l¢gme aracinin yapisina ve elde edilen puanlara bagl olarak birinci simif

ogrencilerinin ciimle yazma becerisinin orta diizey oldugu ve dgrencilerin ciimle yazma
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bagsar1 puanlarimin bir kisminin ortalamanin iistiinde bir kisminin da altinda kaldig; yani

degiskenlik gosterdigi anlasilmaktadir.

Ciimle yazma basarisi, esasen ¢ocuklarin yazma beceri diizeylerinin de bir
gostergesidir. Normal sartlar altinda, ilkokul birinci sinifin birinci doneminin sonunda,
harflerin 6gretim siireci tamamlanmaktadir. Ikinci donemin basindan itibaren ise okuma
ve yazmanin pekistirilmesine yonelik eylem ve etkinlikler yapilmaktadir. Ilkokul
Birinci Simf Tiirkge Dersi Ogretim Programi’ndaki tavsiyeler dogrultusunda okuma ve
yazmanin pekistirilmesine yonelik eylem ve etkinliklere, ikinci donemin ilk iki
haftasinda devam edilmektedir. Ardindan Ilkokul Birinci Smmf Tiirkce Ders
Kitabri’ndaki metinlerin islenmesine baslanmaktadir. Bu sebeple arastirmada ciimle
yazma testinin uygulamasi Mart ay1 icinde yapilmistir. Mart ay1 i¢in ilkokul birinci simif
ogrencilerinin kendilerine sOylenilen sozciik ve ciimle gibi dil birimlerini yazabilmesi
beklenmektedir. Ciinkii ilk okuma yazma siirecinin sonunda c¢ocuklar, sozlii dil
kodlarin1 ¢ozerek onlar1 yazili dil kodlariyla birlestirmeyi 6grenmis durumdadirlar.
Ancak ilk okuma yazma becerisi gorsel ve isitsel alanin biitiinlestirilerek
pekistirilmesini gerektirmektedir. ilk okuma yazma 6grenme siireci hem ilkokul dncesi
donemde gelisen yazi kavrami, ses bilgisel beceriler, alfabe bilgisi gibi becerileri
gerektirmenin yani sira Oogrenmedeki basar1 ses algisi, gorsel motor koordinasyon,
bellek, duygusal olgunlagsma ve fiziksel gelisim ve olgunlagsma gibi alanlardaki gelisime
de baghdir (Ferah-Ozcan ve Ozcan, 2016). Bu sebeple birinci simif 6grencilerinin ciimle
yazma basarilarinin orta diizey olarak tespit edilmesi ve cesitliligin fazla olmasi; ilkokul
oncesi gelisen becerilerdeki diizeyin, ilk okuma yazma Ogretimi esnasindaki sinif ici
uygulamalarin, 6grencilerin okul ve 6gretmen algilarinin, ailelerin ¢ocuklarin egitimi ile
ilgili is birlik¢i tavir ve tutumlarinin siiregteki etkisinin de (Abbott ve Berninder, 1993;

Celenk, 2003; Popp, 1967; White, 2013) bir gostergesi olarak kabul edilebilir.

Alanyazindaki bir kisim arastirmalarda ise ilkokul birinci sinifta ¢ocuklarin
yazma becerilerinin diisiik olusunun gerek cocuklarin gelisimleri gerek Ogretim
uygulamalar1 ile iliski olduklari belirlenmistir. Ornegin sinif 6gretmenlerinin
gorlislerine dayali olarak ilk okuma yazma siirecinde Ogrencilerin 6n kosul

ogrenmelerinin yetersiz oldugu, 6grencilerin yasa bagh algi ve okula uyum bakimindan
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gelisim sorunlarinin bulundugu, ailelerin ilk okuma yazma Ogretim yontemi ile ilgili
bilgilerinin yetersizligi sebebiyle ¢ocuklarina yeterince egitsel destek veremedikleri,
ogretim yontemlerinin de sinirliliklarinin bulundugu ve gerek hizmet Oncesi gerek
hizmet i¢i ilk okuma yazma ile ilgili 6gretmen adaylarina ve Ogretmenlere verilen
egitimlerin yetersiz oldugu ortaya konulmustur (Calin-Ekici, 2019; Ferah-Ozcan ve
Ozcan, 2016). Ifade edilen bu sebeplerin ¢oziimii icin ¢ocuklarin okula baslama yasinin
ve ailelerin okul siirecine katilimlarinin artirllmasi ile ders kitaplarinin nitelik
bakimindan gozden gegirilmesi 6nerilmektedir (Erbasan ve Erbasan, 2019). Ogrenme
siirecinde ise ilkokul Birinci Smif Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda yazmaya
yonelik kazamimlarin okuma Ogrenme alani kazamimlarindan sayica fazla olmakla
beraber, uygulamada 6gretmenlerin okumaya agirlik verdikleri, yazmayi ise ikinci plana
attiklart belirlenmistir. Bunun nedenleri ise gerek Ogrencilerin yazi yazmaktan
sikildiklar1 gerekcesiyle Ogretmenlerin yazmaya daha az yer vermesi (Giindiiz ve
Caliskan, 2013) gerek ise Ogretmenlerin yazma etkinliklerine onem vermedikleri i¢in
cocuklarin yazilarinin gelismedigi (Sidekli, Coskun ve Gokbulut, 2008) seklinde ifade

edilmistir.

Ciimle yazma basarisint diisiiren bircok sebep bulunmakla birlikte, bu basariy1
cesitli Onlemlerle artirmak da miimkiindiir. Nitekim Ogrencilerin okula hazir olus
diizeylerinin belirlenmesi, ilk okuma yazma ogrenme siirecinde yazmaya da yeterince
yer verilmesi ve programdaki kazamimlarla ilkokul birinci simmf Tiirkce Ders
Kitabi’ndaki etkinliklerin say1r ve nitelik bakimindan uyumlu héle getirilmesi gibi
diizenlemelerin ciimle yazma basarisin1 artiracaglr disiiniilmektedir (Arslan ve
Altunova, 2019). Ancak bu siirecin 6gretim programindaki diizenlemelerden de
olumsuz etkilendigi  bilinmektedir. Ornegin 6gretmenler, harf-ses sayisinin
yetersizliginden dolayr ciimlelerin diizgiin olusturulamamasinin  ve ciimlelerin
anlamsizliginin da siireci etkiledigini belirtmektedirler (Ferah-Ozcan ve Ozcan, 2016).
Dolayisiyla bu aragtirmada birinci sinif 6grencilerinin ciimle yazma basar1 diizeylerinin
orta olarak belirlenmis olmast ve ranjin genisligi, gerek cocuklarin cesitli alanlarda
ilkokul Oncesi sahip olduklart gelisim diizeylerinden gerek ilkokul birinci sinifta sinif
icindeki egitici eylem ve etkinliklerin yetersizliginden gerek yazmaya okumaya oranla

derslerde daha az agirlik verilmesinden kaynaklanmis olabilir.



195

Arastirmanin besinci bulgusuna gore sozciik yazma basarisi puanlarinin
ortalamasinin 62,27, standart sapmasinin 25,24 oldugu goriilmektedir. Sozciik yazma
basar1 puani elde edilirken dogru yazilan sozciik sayisi yiizdelige doniistiiriildiigiinden
elde edilen ortalama yiizdelik anlamindadir. Buna gore Ogrencilerin sozciikk yazma
basarilarinin orta diizey oldugu sdylenebilir (sozciikk yazma basaris1 > %50). Sozciik
yazma basart puanlarn yilizdelik oldugundan Ogrencilerin sozciik yazma basar1 puan
ortalamalar1 alinabilecek en diisiik puan olan 0 ile alinabilecek en yiiksek puan olan 100
araliginda degismektedir. Tiirk¢e alanyazinda ilkokul birinci sinif 6grencilerinin sozciik
yazma basar1 diizeylerinin belirlendigi bir arastirmaya arastirmaci tarafindan
rastlanmamistir. Bu sebeple bu arastirmanin sonuglarina dayali olarak ilkokul birinci
sinif Ogrencilerinin sozcilk yazma basar1 diizeylerinin orta diizey oldugu ve standart
sapmanin yiiksek olmasina dayali olarak risk gruplarinin genis oldugu soylenebilir.
Sozciik yazma basarisi, gorsel ve sozel olarak sozciikleri dogru ¢oziimleme becerisini
ifade etmektedir. Bu basari, sozciikleri dogru tanima ile de iliskili bir beceridir. Yazma
eyleminde sozciik tanima siireci, isitilen sozciikleri dogru bir sekilde yazma olarak da
diistiniilmektedir (Yildiz ve Ates, 2010). Sozciik yazma basarisi, cocuklarin ilk okuma
yazmay1 sOktiiklerine de isaret etmektedir. Sozciikleri dogru yazamayan ¢ocuklar, harf-
ses baglantilarin1 dogru kurarak hece ve sozciikk olusturma asamasmma gecemeyen
cocuklardir. Ogretmen goriislerine gore hece ve sozciik olusturma siireci ilk okuma
yazmadaki en zor siirectir ve agik heceler kavrandiginda okuma ve yazma sokiilmiis

olmaktadir (Ferah-Ozcan ve Ozcan, 2016).

Bir onceki kisimda agiklanan c¢ocuklarin ciimle yazma basarisin1 etkileyen
faktorlerin, sozciik yazma basarisinda da belirleyici olan faktorler oldugu soylenebilir.
Bu faktorlerin bir kismi ilkokul dncesi donemde ¢ocugun sahip oldugu yaziyr kavrama,
ses bilgisel islemleme becerisi ve alfabe bilgisi, sozlii dil, algisal gelisim ve olgunlasma
gibi gelisimsel etmenlerden, bir kismi1 6grenme siirecine yonelik aile bilgisi ve ailenin
katilimi gibi aile ile ilgili sebeplerden, bir kismi da Ogretim siireci ve Ogretim
programindaki eksiklerden kaynaklanmaktadir (Ferah Ozcan ve Ozcan, 2016).
Cocuklar, alfabenin seslerini ayirt edemediklerinde, ses bilgisel farkindalik becerileri
gelismediginde, yazi ilkelerini bilmediklerinde (Erdogan, 2009), yeterli alic1 ve ifade

edici dil becerine sahip olmadiklarinda, sozciikleri yeterli hizda tamyip



196

seslendiremediklerinde (Demirtas ve Ergiil, 2019), uydurma yazimlar yapmaya
cesaretlendirilmediklerinde (Clarke, 1998) ilkokul birinci siniftaki okuma yazma
basarilar1 diismektedir. Ancak c¢ocuklarin erken okuryazarlik becerilerinin ilkokul
oncesinde desteklenmesinin, ilk okuma yazma 6grenme siirecinde de hece ve sozciik
yazma alistirmalart yaptirilmasinin ¢ocuklarin sdzciikk yazma basarisini artirabilecegi

belirtilmektedir (Ferah-Ozcan ve Ozcan, 2016).

Aragtirmada ulasilan dikkat cekici bir diger sonug ise sozciik yazma basari
puanlarinin ciimle yazma basar1 puanlarindan iki puan gibi az bir farkla da olsa daha
diisik olarak bulunmasidir. Bu durum c¢ocuklarin ciimlelerdeki sozciikleri, izole
sozciliklerden kismen de olsa daha hatali yazdiklarimi gostermektedir. Dolayisiyla
sozclik ya da climle yazma basarisinda dil birimlerin giiclilk derecesinin belirleyici
oldugu anlasilmaktadir. Baglam icinde yazarken baglam sesten harfi hatirlamayi
nispeten kolaylastirici bir rol iistlense de ayirt edilmesi gereken dil birimin sayica
cogalmasinin baglamda yazmay1 giiclestirebilecegi de diisiiniilebilir. Ciimle yazma
gorevleri, her bir sozciigi birbirine karistirmadan dogru olarak yazmayi, yazim
kurallarina uymay1 ve noktalama isaretlerini yerli yerinde kullanmay1 gerektirdigi i¢in
sOzcligli bagimsiz olarak yazmaya gore nispeten zor olan gorevlerdir. Ancak bu

konularin daha kapsamli olarak arastirilmasi onerilebilir.

Arastirmanin altinci bulgusu olan climle yazma hatas1 puanlarinin ortalamasinin
2,51, standart sapmasinin 0,54 oldugu goriilmektedir. Arastirmanin yedinci bulgusu
olan Sozciik yazma hatasi puanlarinin ortalamasi ise 2.53, standart sapmasi 0.50 olarak
bulunmustur. Bu bulgulara dayali olarak ilkokul birinci sinif 6grencilerinin sézciikleri
climlelere gore kismen daha az hata ile yazdiklar1 sOylenebilir. Bu sonug, gerek sozciik
gerek climle yazmanin yaklasik aym diizeyde giicliik igerdiklerini gostermektedir.
Alanyazinda sozciik ve ciimle yazma hatalarin1 irdeleyen arastirmalarda ogrencilerin
diizeylerine yonelik bir belirleme yapilmadigr gozlenmistir. Arastirmalarda yapilan
hatalarin ham puanlan ile frekans ve yiizdelik degerlerine yer verilmistir (Ferah, 1996;

Ertiirk, 2018; Yildiz, 2009).



197

Sozciik ve climle yazma testleri ¢ocuklarin sik karistirdiklar b-d, b-p, m-n, f, h,
¢t s,k p, s sesleri ile “-lu, -luk, -c1, -(g)im, -acak, - yor, -du, -di, (-§)iz” vb. yapim ve
cekim eklerine agirlik verilerek hazirlanmistir. Nitekim bir¢ok arastirma bulgusu da
cocuklarin yazarken harf sesleri karistirma ve unutma hatalarin1 yapma olasiliklarinin
yiiksek oldugunu gostermektedir (Ferah, 1996; Ferah Ozcan ve Ozcan, 2016; Korkmaz,
2019; Marasli, 2010; Sonmez, 2015; Yildiz, 2009). Olgekte kullanilan bu harf/sesler
bellek deneylerinde de sik¢a kullanilan harf/seslerdir. Bellek deneyleri, ¢ocuklarin
okumada benzer olan harf/sesleri karigtirmalarinin nedenini, harften/yazimdan sese
doniistiirmedeki giicliik yani benzerlik etkisi (Baddeley, 1986; Conrad, 1964) olarak
aciklamaktadir. Mevcut bu aciklamay1 yazma beceri alanina da uyarlamak miimkiindiir.
Yazmada, sesten harfe doniistirmede c¢ocuklarin zorlandiklari, grafik isaretlerin
bellekteki imgelerini hatirlamadaki giiclii§iin yazma hatas1 olarak ortaya c¢iktigi
sOylenebilir ve bu durum c¢ocuklarin otomatiklesmemis kod cozme siireclerine ve
standart yazim kurallarin1 uygulamada giicliik cektiklerine dair bir isaret olarak kabul
edilebilir. Ozellikle —8, -y doniisiimlerini iceren eklerin yazimindaki hatalar, standart
yazimin sozli dilden farkli olmas1 (Korkmaz, 2019) ve sozli dilin yazili dile baskisi
sebebiyledir (Ferah, 2001). Dolayisiyla 6grencilerin birinci sinifta temel giigliikleri,
harfi sese baglama, harf ¢atma, birbirine sikca karistirilan harf/sesler ile bazi yapim ve
cekim eklerinin yazimidir, denilebilir (6r. havluluk-hafluluk/havluk, menemen-
melemen/melenem,  badana-dabana,  gidecegiz-gibecegiz/gittik/gideceiz/gidecez).
Hatalar, ses benzerliginin seslerin harflerle iliskilendirilmesini ve harflerin

kodlanmasin1 giiclestirdigini gostermektedir.

Aragtirmalarda, benzer olan harf/ses/hece/sozciik gibi dil birimlerinin
birbirlerine karistirilma olasiliklarinin  yiikksek oldugu, bu karistirmanin  gorsel
benzerlikten ¢ok ses benzerliginden etkilendigi belirtilmekte ve bu durum benzerlik
etkisi olarak kavramlastirilmaktadir (Baddeley, 1986; Conrad, 1964). Ek olarak
karigtirmanin hece sayisindan degil sozciiklerde kullanilan ses sayisinin artisindan
etkilendigi de (Conrad, 1964) ifade edilmektedir. Ancak bu sonuglar, okuma deneyleri
sonucunda elde edilmistir. Yazmada ise harf/ses/hece ve sozciiklerin bellege hem anlam
hem sekil bakimindan kodlanmas1 gerektigi, aksi durumda daha fazla harf/ses karistirma

hatas1 yapilacagi belirtilmektedir. Yazmada fiziki benzerliklere ve harflerin grafik
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tasavvurlart ile ses tasavvurlari arasindaki iligkilere bagl olarak bellekte kodlama
giiclesmektedir (Ferah, 1996). Baska bir ¢alismada ise hece sayis1 arttik¢ca coklu ortam
uygulamalarina maruz kalan gruptaki yazma hata sayisinin kontrol grubundaki birinci
sinif 6grencilerine gore azaldigr bulunmustur (Yildiz, 2009). Bu durumun ¢oklu ortam
uygulamalarinin hem sozel hem de gorsel mekansal gorevleri icermesi yani bilginin iki
kanaldan islenerek gorsel mekansal kayit defteri, fonolojik dongii ve merkezi yonetici
arasindaki iliskileri islevsellestirmesi sonucunda ortaya ¢iktigi diisiiniilebilir. Benzer
sekilde bilginin gerek fonolojik gerek gorsel algi bakimindan dogru bir bigcimde
islenmesiyle islem belleginin etkililigi de artirilabilir. Bu amacla ilk okuma yazma
ogretimi esnasinda fonolojik farkindalik ve gorsel algi iliskilerinin egitim durumlari ile
desteklenerek artirilmasiyla islem belleginin yiikii azaltilarak gorsel algi ve fonolojik

farkindalik degiskenleri iizerinde de olumlu sonuglar elde edilebilir.

Bu arastirmada ise sozciikteki hece ve ses sayisinin yam sira isitsel ya da gorsel
ayirt ediciligi diisik olan harf/seslere de yer verildiginden, mevcut alanyazindaki
bilgilerle karsilastirlldiginda, sozciiklerdeki ses ya da hece sayisinin tek bagina
yazimdaki giicliigiin temel nedeni olarak goriilemeyecegi, buna harfin/sesin yapisal
ozelliklerinin de etki edebilecegi sOylenebilir. Yazimi ya da isitilmesi giic olan harf
seslerin bellekte kodlanmasinin daha uzun siire alacagi, hatirlanmasi siirecinde
karistirici/bozucu olan benzer harf/sesler nedeniyle hata yapma olasiliginin artabilecegi
diistintilebilir. Ayrica ses sayisi fazla olan sozciikler ile sozciik sayist fazla olan
climlelerde uzunluk etkisi sebebiyle unutma hatalarinin da fazlalasacag ileri siiriilebilir.
Yildiz (2009), yaptig1i bir arastirmada, ikinci yariyil sonunda coklu ortam
uygulamalarinin birinci simif 6grencilerinin dogru yazma becerisini olumlu yonde
etkiledigini; yazma hatalarinin ¢oklu ortam uygulamalarina maruz kalan grupta daha az
oldugunu belirlemistir. Dolayisiyla yazma hatalarinin uygun ve dogru ogretim

uygulamalarina bagl olarak azalabilecegi soylenebilir.

Yazma hatalar1; harf/ses, hece, sozciikleri unutma, karistirma; sozciikleri
yazarken aralarinda bosluk birakmama, yazim kurallarina dikkat etmeden yazma ve
noktalama isaretlerini unutma/karigtirma vb. tiirde hatalar olarak ¢ocuklarin yazilarinda

goriiliirler. Bu hatalarin nedenleri; normal ve normalin altinda zekad seviyesine sahip
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olmak, gelisimin herhangi bir yonii bakimindan gerilikler, gorsel farklilastirma
becerisindeki yetersizlik, fiziki Ozellikleri kodlama hatalari, ses analizindeki
basarisizlik, mekana yerlestirme bakimindan yapilan hatalar, dikkat ve motivasyon
eksiklikleri vb. olarak ifade edilmistir (Ferah, 2001). Hatalarin nedenleri, hem gorsel
alg1 hem ses bilgisel islemler hem de bellegin yazma 6grenimindeki roliine isaret
etmektedir. Yazma hatalari, okuma yazmanin baslangicindan itibaren diizeltilmelidir
(Ferah, 1996; Temur, 2009). Diizeltilmeyen yazma hatalarinin harf/ses, hece, sozciik
gibi dil birimlerinin bellekte yanlis kodlanmasina ve yanlis hatirlanmasina yol acacagi
diisiiniilmektedir (Ferah, 1996). Ayrica siirekli hatali yazma, cocuklarin gelecekteki
planli yazma siireclerini olumsuz etkileyebileceginden iyi bir yazar olmalarinin 6niinde
de engel olarak yer alacaktir (Akyol, 2010). Yazma hatalari, sozciikk biresim ve
coziimlemedeki otomatiklesmemis siireglere de kanit olarak kabul edilebilir. Yazma
hatalarindan en diisiik puani olan 6grencilerin yazma Oncesi ya da baslangi¢c asamasinda
bulunduklar1 sdylenebilir. Ancak gecis asamasinda da ¢ocuklarin bazi harf/sesleri tam

olarak kodlayamadiklar1 goriilmektedir. Hatalar, bu asamada da devam etmektedir.

Yazma hatalarinin onlenmesi ve diizeltilmesi icin; asir1 ve biktiric1 tekrarlarin
yaptirilmamasi, alistirmalarin bir defter sayfasim ge¢meyecek sekilde verilmesi,
harflerin dogru yazim kurallarinin 6gretilmesi, 6grenci defterlerine ilk 6rnegin 6gretmen
tarafindan yazilmasi ve yapilan hatalarin diizeltilmesi, bir satira birden fazla ciimle
yazdirilmamasi, climlelerin yarnm birakilmadan yazilmasina dikkat edilmesi, harf-ses
kavraticit alistirmalarin yaptirilmasi, benzer harf seslerle akraba sozciiklerin ard arda
ogretilmemesi vb. hususlara dikkat edilmesi gerekmektedir (Ferah, 1996). Yukaridaki
aciklamalardan yazma hatalarinin bircok sebebi oldugu anlasilmakla beraber, bu
arastirmada odaklanilan ¢ocuklarin gorsel algi ve fonolojik farkindalik gelisim
diizeylerinin diisik olmasinin islem bellegi iizerindeki yiikii artirmasina bagh olarak
yazma hatalarinin artabilecegi, Ogretmenlerin de Ogretim uygulamalarinda bazi
hususlara yeterince 6zen gostermemelerinin de etkisiyle ciimle ve sozciik yazma hata

diizeylerinin orta diizey olarak belirlenmis olabilecegi soylenebilir.

Arastirmanin sekizinci bulgusu igin, 6grencilerin okuma hatasi ile biiriinsel

ozellikler puanlari ve okuma hizlart yardimiyla Okuma Basaris1 degiskeni
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olusturulmustur. Okuma basaris1 degiskeninin olusturulma asamalarina yontem
boliimiinde detayli olarak deginilmistir (bk. Yontem Boliimii). Okuma hatasi, biiriinsel
ozellikler ve okuma hizi degiskenlerinden her birisi z-puanina doniistiiriilmiis ve
ortalamalar1 alinmistir. Negatif puanlardan kurtulmak icin ortalama z puami T puanina
doniistiiriilerek okuma basaris1 puami olusturulmustur. Analizler, elde edilen okuma
basarisi T puanlar1 iizerinde yiiriitilmiistir. Okuma basaris1 degiskenini olusturan
okuma hatasi, biiriinsel 6zellikler ve okuma hizlarina iliskin betimsel istatistikler Tablo
4.1’de sunulmustur. Okuma basarist ise T Ol¢eginde oldugu i¢in ortalamasi 50’dir.
Standart sapmasi ise 9,43 olarak elde edilmistir. Standart sapmanin 10’dan farkli

olmasinin nedeni ii¢ degiskenden elde edilen z puanlarinin ortalamasinin alinmasidir.

Arastirmanin bu kisminin bulgularina gére 6grencilerin okuma basaris1 27,36
ile 68,29 araliginda degismektedir. Elde edilen bu bulgu, okumay1 6grenmenin farkli
evre modellerine (Ehri, 2005) uygunlugunun tartismali oldugunu gostermektedir.
Ilkokul birinci simf ogrencilerinin okuma gelisimlerinin, ortografik-morfografik
(Symour ve Duncan, 2001) bir evreye tekamiil ettigini sdoylemek de giictiir. Aslinda
ifade edilen bu asamalar, cocuklarin okumaya baslamadan Onceki siirecleri ve
okumadaki ilerlemelerini kapsamaktadir. Okuma hiz1 basarisina yonelik standart
sapmanin yiikksek olmasi ve ranjin genis olmasi birinci sinif 6grencilerinin gerek
okumaya baglama gerek okumayr c¢oziimleme bakimindan farkli diizeylerde
bulunduklarim gostermektedir. Okuma bilmeyen bir 6grencinin alfabe Oncesi, tanidigi
bazi harfleri seslendirebilen bir 6grencinin ise kismi alfabetik bir asamada bulundugu
diistiniilebilir. Ancak Tiirk¢e ilk okuma yazma 6greniminde tam alfabetik ve alfabetik
giiclendirme (Ehri, 1998) asamasi gibi dil bilimsel bir siniflandirma yerine okuma
kazamim gostergelerine dayal olarak Tiirkce okumayr ¢oziimleme gelisimi igin harf/ses
catma, heceleme, uzatma ve akict okuma seklinde bir okuma gelisim asamasi
smiflandirmast distiniilebilir. Boylelikle okumay1 ¢coziimleme asamasi kendi biitiinliigii
icinde gelisimsel olarak degerlendirilmis olacaktir. Arastirmaci tarafindan, birinci sinif
ogrencilerinin okuma basari diizeylerinin dogru okuma+biiriin+hiz bi¢ciminde bir basari
Olciitiine gore belirlendigi calismalara simdiye kadar rastlanamamistir. Ancak birinci
sinif 6grencilerinin dogru okuma, okuma davranislart vb. alanlardaki gelisimlerini ve

diizeylerini ortaya koyan arastirmalara gore Ogrencilerin orta diizey bir okuma
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gelisimine sahip (Bayat ve Celenk, 2012; Erdogan, 2012) olduklar1 seklindeki veriler,

bu arastirma bulgusunu da desteklemektedir.

Ogrencilerin okuma hatasinin ortalamasinin 2,40, standart sapmasinin 0,45
oldugu goriilmektedir. Buna gore Ogrencilerin okuma hatast puaninin yiiksek oldugu
sOylenebilir (okuma hatas1 > 2,33). Okuma hatas1 6l¢egi 1-3 aralifinda puanlanmakta
olup puan yiikseldik¢ce Ogrencilerin okuma hatalar1 azalmaktadir. Bu nedenle okuma
hatas1 puaninin yiiksek olmasi1 6grencilerin daha az hata yaptigi anlamina gelmektedir.
Bu bulgu, gerek normal (Yildiz, 2009) gerek iistiin zekalr (Ertiirk, 2018) birinci simif
ogrencilerinin bagimsiz okuma asamasinda okuma hatalarinin azaldigin1 gosteren
arastirma bulgulan ile tutarlidir. Yildiz (2009), yaptigi bir arastirmada c¢oklu ortam
destekli egitim uygulamalarinin okuma dogrulugunu artirdigini, birinci sinifin sonunda
ogrencilerin okuma dogrulugu puanlarinin deney grubu lehine farklilagtigini bulmustur.
Buna gore ¢oklu ortam uygulamalar1 okuma dogrulugunu olumlu etkilemektedir. Ancak
ikinci yariyll sonunda o6grencilerin sozciikleri yanlis okuma, yineleyerek okuma,
atlayarak okuma, ekleyerek okuma ve telaffuz hatasi yapma diizeylerinin deney
grubundaki dgrencilerde kontrol grubundaki 6grencilere oranla azaldigi belirlenmistir.
Dolayisiyla Ogrencilerin yil sonundaki okuma hatalarinin azaldigini ortaya koyan

bulgular, bu arastirmay destekler niteliktedir.

Okula, okuma yazma bilmeden baslayan iistiin zekal 6grencilerin, en fazla hece
hece okuma ve vurguya dikkat etmeden okuma hatas1 yaptiklarina yonelik bulgular ile
okula okuma yazma bilerek baslayan {istiin zekdli 6grencilerin en fazla hece atlama,
ardindan heceyi veya kelimeyi tekrar okuma hatalar1 yaptiklarina (Ertiirk, 2018) yonelik
bulgular, mevcut arastirmada da harf/ses, hece, sozciik unutma, ekleme ve karistirma
hatalarinin mevcudiyetiyle paralel olan bulgulardir. Bu arastirmada, Ogrencilerin
okuma hatalar1 heceleme/uzatma/durarak/duraksayarak okuma ile ses/harf/hece/sozciik
karigtirma/unutma ve ekleme hatalar1 olarak gruplanmistir. Ancak hatalar arasindaki
iliskinin ¢ok yiiksek olmasi nedeniyle okuma hatalar1 tek bir puanda toplanmistir.
Cocuklarin, bir okuma hata tiirtinii yaptiklarinda diger bir hata tiirlinii yapma
olasiliklarinin yiikselmesi, okuma Ogreniminin kod ¢6zme siirecinde yasadiklari

giicliikklerin de bir gostergesi olarak kabul edilebilir. Ogrenmenin temel aracinin bellek



202

oldugu ve 6grenmeye yonelik norobiligsel arastirmalardan hareketle (Eysenk ve Keane,
2015) kod ¢ozme siirecindeki gelisimin ¢ocuklardaki hizi, niteligi ve niceligi farkl
olmakla beraber, ister 6grenme yetersizligi olan ister normal gelisim gosteren ister ise
istiin zekali olarak tamimlansa da tiim cocuklarda bellek siirecinin benzer bir sekilde

isledigi mantiken ileri siiriilebilir.

Okuma hata puan ortalamasinin 2,40 oldugundan yola ¢ikildiginda 6grencilerin
okuma hatalari ile ciimle (2,51) ve sozciik yazma (2,46) hatalarin1 yapma olasiliklarinin
birbirine yakin oldugu soOylenebilir. Okuma hata puan ortalamalari, cocuklarin
cogunlugunun okumanin anlamina katildiklarint  ve okumayir  soktiiklerini
gostermektedir. Ancak c¢ocuklarin bir kismi okurken hata yapmaya da devam
etmektedirler. Heceleyerek, uzatarak, kesik kesik ve durarak okuma hatalarinin biiriinsel
ozelliklere de isaret ettikleri ve bu 0Ozellikleri etkileyecekleri acik¢a anlasilmaktadir.
Dolayisiyla okuma hata tiirlerinin aralarindaki iliskinin yiiksek olmasi, okumanin
dogasina uygundur, denilebilir. Nitekim bir aragtirmada dogru okuma ve okuma hizi,
dogru okuma ve prozodi arasindaki iligkinin orta diizey bulunmasi1 bu sonucu destekler

niteliktedir (Bastug ve Aktug, 2012).

Biiriinsel oOzellikler puanlarinin ortalamasi 2,10, standart sapmasi 0,67 dir.
Buna gore 6grencilerin biiriinsel 6zellikler agisindan orta diizeyde oldugu soylenebilir
(1,67 < biiriinsel ozellikler < 2,33). Yildiz (2009), ilkokul birinci sinif 6grencilerinin
okuma hatalarim1 belirledigi bir calismada, O6grencilerin heceleyerek ya da sozciik
sozclik okuduklarini, okuma gelisiminin heceden sozciige ve ciimleye big¢iminde
oldugunu, bu asamalardan gecerken de vurgu, durak ritm gibi okuma niteliklerinin
goriilmesinin kolay olmadigimi belirtmistir. Dolayisiyla yukarida verilen arastirma
bulgulari, bu calismanin sonuglar ile 6rtiismektedir. Ilkokul birinci simif dgrencileri,
vurgu-ton—durak ve sesin perdesini, ylikseklik ve siddetini ayarlayarak okumada orta
diizey bir gelisime sahiptirler. Bu veri, okuma hatalar1 verileri ile karsilastirildiginda,
okuma kazanimi bakimindan en ge¢ gelisen yeterligin parcalariistii biiriinler oldugunu
gostermektedir. Heceleyerek, uzatarak, ses-hece ekleyerek ve unutarak okuma, sozciik
unutma/ekleme hatalarin1 iceren okuma hatalar1 puanlar1 ortalamasinin 2.40, biiriinsel

ozellikler puanlar1 ortalamasinin ise 2.10 olarak bulunmasi, cocuklarin okuma
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hatalarinin nispeten az oldugu, okumada biiriinsel hatalarin daha fazla yapildigi
yoniinde bir sonu¢ ortaya koymaktadir. Ozellikle okuma alanindaki gelisimin
heceleyerek, uzatarak, akici okuma bi¢iminde bir seyir izlemesi nedeniyle okuma
basarisinin Ol¢iitlerinden biri olan biiriinsel 6zelliklerin en son gelisen okuma alani
oldugu anlasilmaktadir. Bu arastirmada elde edilen bulgulara dayali olarak ¢éziimleme
siirecindeki Tiirkce okuma gelisim asamalarini heceleyerek, uzatarak ve akict okuma
biciminde siniflandirmak da miimkiindiir. Cocuklarin okuma esnasinda yaptiklari
uzatarak okuma hatasi, daha ¢ok sozciigiin biitiin olarak okundugu; ancak tam olarak
otomatiklesmemis okuma becerisinden dolayi, okunan sozciigiin son sesinin uzatilmast
seklinde bir hata olarak ortaya ¢ikmaktadir, seklinde yorumlanabilir. Uzatarak okuma

hatasi, okumada bir ritim ve tartim sorunu olarak da kabul edilebilir.

Okuma, basili dil birimlerinin ilk kisimlarini okuduktan sonra, bu kisimlari
devaminda okunan kisimlarla iliskilendirmeye yetecek bir siire akilda tutmay gerektirir.
Ardindan okunanlar arasinda iligskiler kurularak anlam kavranabilir. Harf-ses
baglantisinin kurulup uzun siireli bellekteki imgelerle iliskilendirmenin hizli bir sekilde
yapilmasi, uygun olmayan iliskilendirmelerin atilmasi gibi ¢coklu baglantilardaki basari,
seslerin ve sozciik hazinesinin diginda kisa siireli islem belleginin de ise karismasini
gerektirir (Brown, 2018). Okuma hatalarinin nedenlerinin; seslerin yeterince analiz ve
ayirt edilememesi, gorme sembollerinden sozciikler olusturulamamasi, sozciiklerden
kavram iiretilememesi, sozciiklerdeki seslerin siralarinin 6grenilememesi vb. (Ferah,
2001) olarak siralandig dikkate alindiginda, ilkokul birinci smifta okuma eylem ve
etkinliklerinin dil birimsel yapilarin pekistirilmesini icerecek sekilde diizenlenmesinin
gerekli ve 6nemli oldugu anlasilmaktadir. Ozellikle sesli okuma hatalarinin 6grencilerin
okudugunu anlama becerisini engelleyebilecegi (Yilmaz, 2008); bu durumun dgrencileri
okumaktan sogutabilecegi ileri siiriilmistir. Okuma hatalarinin goriildiigii anda
diizeltilmesinin ise okumaya yonelik motivasyonu artiracagi diisiiniilmektedir (Ertiirk,

2018).

Birinci simif dgrencilerinin okuma hatalarinin diizeltilebilmesi i¢in 6gretmenin
rehberliginde yapilan sesli okumalari, 6grencilerin kendi kitaplarindan takip etmeleri,

ogrencilerin sesli okumalar1 esnasinda metinde zorlandiklar1 ve ¢oziimlemede giigliik
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cektikleri dil yapilarmin Ogretmenler tarafindan belirlenerek sozciik ¢oziimleme
stratejileri ve goriissel soz varliklarini (s6zciik tanima) artirmaya yonelik stratejilerin
Ogretimi, cocuklarin okuma gelisimine katki saglayabilir (Trawick-Smith, 2013).
Yukaridaki acgiklamalardan hareketle, ilkokul birinci simf 6grencilerinin  okuma
hatalarinin  Ogretmenlerce siirekli belirlenerek diizeltilmesine yonelik stratejilerin
kullanilmasinin okumanin nihai hedefi olan okudugunu anlama becerisine katki
saglayacagl sOylenebilir. Ancak okumay1 tam olarak sokemeyen cocuklar i¢in de bazi
diizenlemelere ihtiya¢c bulunmaktadir. Bunlar harf/ses baglantilarin1 kavratici cesitli
eylem ve etkinlikler, okunacak sozciiklerin hecelerinin renklendirilmesi, kisa okuma
metinlerinin hazirlanmasi, sesleri diizgiin ¢ikaramayanlar i¢in tekerlemelerden
yararlanilmasi vb. olarak siralanabilir. Okumanin basili dil birimlerini akilda tutmay1
gerektirmesi, bu siirece islem belleginin aracilik etmesi, ¢ocuklarin okuma hatalarinin
egitim uygulamalar1 esnasinda hemen diizeltilmemesinin, kod ¢dzme basarilarinin ve
motivasyonlarinin diismesinin, gelisimsel ©6zelliklerinin ve goriigsel soz varliklarini
gelistirmek iizere Ogretmenlerin yeterince 6zen gostermemelerinin, bu arastirmada

okuma hata diizeylerinin orta olarak belirlenmesine yol actig1 diisiiniilebilir.

Arastirmanin son bulgusuna gore 6grencilerin okuma hizlarimin ortalamasi
39,09 iken standart sapmasi 19,49’dur. Ogrencilerin okuma hizlar1 0-108 araliginda
degismektedir. Dolayisiyla standart sapmanin yiiksek olduguna dayali olarak
ogrencilerin okuma hizi bakimindan aralarinda biiyiik bir fark oldugu, bir kisminin
ortalamanin ¢ok altinda bir kisminin ise ¢ok iistiinde oldugu soylenebilir. Bu durum bazi
ogrencilerin risk gruplar icinde yer aldigim1 géstermektedir. Ancak ¢ocuklarin dakikada
okuduklar1 sozciik sayisinin alan yazindaki belirlenen sozciik sayilari ile benzer oldugu
soylenebilir. Ornegin Kusdemir ve arkadaslar1 (2018), ilkokul birinci sinifa giden kiz
ogrencilerin okuma hizlarim kizlar i¢cin 39.46, erkekler i¢in 38.40 olarak bulmustur.
Giines (2007), ilkokul birinci simif 6grencilerinin dakikada 60 sozciik okumalari
gerektigini ileri stirmiistiir. Erken cocukluk donemi erken okuryazarlik becerilerini
degerlendirmek iizere gelistirilen DIBELS 6lciitlerine gore ilkokul birinci sinifin
sonunda cocuklarin bir dakikada 40 sozciigii akic1 bir sekilde okuyabilmesi normal
diizey, bir dakikada okunan sozciik sayisinin 19 ve altinda olmasi ise riskli grup olarak

degerlendirilmektedir (Bender, 2014). Erden, Kurdoglu ve Uslu (2002), ilkokul birinci
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sinif 6grencilerinin y1l sonunda bir dakikadaki sozciik okuma hizi ortalamasini 45.30;
Yildiz (2009) ise Haziran ayi1 icin kontrol grubu ogrencilerinin (n=36) okuma hizi
ortalamasin1  59.72 olarak hesaplamislardir. Dolayisiyla ilkokul birinci  siif
ogrencilerinin Mayis ay1 itibariyle yapilan dl¢iimlerde dakikada ortalama 45.30 olarak
belirlenen okuma hizi sonuglarinin (Erden vd., 2002), bu arastirmada, Nisan ay1
itibariyle yapilan Olciimlere gore dakikada 39,09 sozciik olarak belirlenen sonuclarla
tutarli oldugu ve bu sonuglarin birbirini destekleyici mahiyette olduklari

anlasilmaktadir.

Yukarida verilen alanyazina dayali olarak, bu arastirmada Nisan ayr i¢in
ilkokul birinci sinif 6grencilerinin okuma hizlarinin 39 sozciik olmasi normal bir diizey
olarak kabul edilebilir. Bu durumun okuma becerisinin yapisin1 da ortaya koydugu
diistiniilebilir. Cocuklar, okumay1 yeni yeni soktiiklerinden sozciik tanima diizeylerinin
yeterince otomatiklesmemesi, okuma hizinin dakikada 39 sozciik olarak belirlenmesine
yol agmis olabilir. Ciinkii ilkokul birinci sinifin birinci doneminde harf gruplarinin
Ogrenimi tamamlanmakta, ikinci donemin ilk iki ayinda ise &grenilenlerin
pekistirilmesine devam edilmektedir. Ancak iki aylik siirede birinci sinif 6grencilerinin
yeterince sozciik taniyacak kadar okuma eylemini gerceklestiremedikleri diisiiniilebilir.
Kald1 ki, Subat ayinin sonuna dogru Tiirkce Ders Kitabina ge¢ilmesinin de okuma
eyleminin hizlanmasim1 geciktirebilecegi diisiiniilebilir. Yeterince kisa metin goriip
sOzciik tanimanin otomatiklesmesi yerine, olduk¢a uzun metinler iceren Tiirkce Ders
Kitab1 ile 6gretime devam edilmesinin ¢ocuklari okumaktan biktirict bir durum olup

olmadig1 da arastirilmaya deger bir konudur.

Baska bir calismada ise ¢ocuklarin bir dakikadaki sézciik okuma hizlarinin
birinci smiftan (55 sozciik) ikinci sinifa (90 sozciik) dogru hizla arttigr gozlenmistir
(Kaya, 2016). Ancak bu arastirmadaki katilime1 sayis1 23’tiir. Dolayisiyla ilkokul birinci
sinif 6grencilerinin (n=552) bir dakikada okuduklar1 sozciik sayisinin Nisan ay1 i¢in 39,
May1s ayinda da bes sozciik artarak 45 olarak belirlendiginden yola ¢ikilarak, Haziran
ay1 i¢in bir dakikada okunabilecek sozciik ortalamasi 50 olarak kabul edilebilir.
Orneklem sayis1 arttikca ilkokul birinci simf 6grencileri icin bir dakikada okunan

sozcilik sayis1 ortalamasi azalmaktadir. Hizli okuma, kelimeleri otomatik tanima ile
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alakalidir. Yani 6grencinin kelimeleri ¢oziimlemek icin ¢ok fazla dikkat sarf etmemesi

demektir (Bilge, 2019).

Sozciikleri hizli ve kolayca tanimay1 saglamanin amaci ise, sdzciikk tanimanin
kolaylasarak okudugunu anlamayr desteklemesidir. Cocuklarin ses bilgisini
anlamalarin1 ve kullanmalarin1 dogrudan ve sistematik olarak 6gretmenin amaci, onlarin
ogrenme etkinligini desteklemek ve kendi bagimsiz c¢abalar1 ile hedeflenen noktaya
daha hizli ulasmalarin1 saglamaktir (Neuman ve Dickinson, 2018). Nitekim okuma hizi,
cocuklarin okuduklar1 sozciik, ciimle ve metinleri anlama diizeyleri, sozciik bilgileri
(Giizel-Ozmen, 2005; Kayhan, 2010), s6zciik tanima ve dogru okuma becerileri (Bastug
ve Akyol, 2012) ile iliskilidir. Bu sebeple sozciik bilgisi ve okuma hizinin artigina bagh
olarak c¢ocuklarin okuduklarim1 anlama diizeylerinin de artacagi ileri siirtilmiistiir

(Kayhan, 2010).

Cocuklarin sozciik tanima becerilerinin en gii¢lii yordayicilarinin ilkokul
oncesi donemde sahip olunan fonolojik farkindalik becerilerinin oldugu bulunmakla
beraber (Stahl ve Murrey, 1994; Luter vd., 1997; Lonigan vd., 2000), bu becerilerin tek
basimna okuma becerisi ve basarisini agiklayamadigl, okuma ile aralarinda giiglii bir
nedensel iliski oldugu (Neuman ve Dickinson, 2018) da belirlenmistir. Harf ediniminin
konusma seslerine olan farkindaligir artirdigi, konugsma seslerinin harfleri kavramay1
kolaylastirdig1, boylelikle yazi birim ve ses birim kodlarinin ayni anda ortaya c¢ikarak
karsilikli olarak gelistigi diistiniilmektedir (Deheane, 2014). Dolayisiyla yazi birim ve
ses birim kodlariin hizli bir sekilde doniistimiinii saglamada, sozciikleri hizli tamimada
cocuklar heniiz yeterli bir diizeye erisemedikleri icin bu arastirmada bir dakikada dogru
olarak okunan sozciik sayist 39.1 olarak bulunmus olabilir. Daha da 6nemli olan bulgu,
ogrencilerin okuma hizlarinmn c¢ok biiyiik bir degiskenlik gostermesidir. Ogrencilerin
okuma hizlarinin degiskenlik gostermesinin sinif i¢indeki 6gretim uygulamalarinin grup
olarak yapilmasini olumsuz etkileyebilecegi diisiiniilebilir. Ortak olarak yapilan 6gretim
uygulamalarindan okuma hiz1 diisiik olan Ogrenciler istifade edemeyebilecegi gibi,

okuma hiz1 ¢ok yiiksek olan dgrencilerin de derslerde sikilabilecekleri farz edilebilir.
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Her ne kadar harf ve ses Ogrenimi arasindaki nedensel iliskiler
aydinlatilamamis olsa da dogru okuma ile iliskileri kanitlanan okuma hizinin (Bastug ve
Akyol, 2012) mantiken sozciik tanima ile iliskili oldugu ileri siiriilebilir. Ancak daha
yakin zamanda yapilan bir ¢alismaya gore, ilkokul birinci sinif 6grencilerinin anlaml
sOzcik okuma basarilarinin zayif veya iyi ses bilgisel farkindalik diizeylerine gore
farklilasmadig1 bulunmustur (Giildenoglu, Kargin ve Ergiil, 2016). Bunun nedenleri ise
cocuklarin anlamli sézciik okumadaki basarilarinin yiiksek oldugu, dolayisiyla bu
basarinin ses bilgisel bilgi ve becerilerden bagimsiz olarak ortaya c¢iktigi, okurken de
ortografik bilgi ve becerileri kullanmalar olarak aciklanmigtir. Turna ve Giildenoglu’na
(2019) gore ses bilgisel farkindalik, ilkokul ©ncesi donemde gelisen ve okuma
esnasinda da gelismeye devam eden bir beceri olarak okuma basarisinin da gii¢lii bir
yordayicisidir. Ileriki okuma faaliyetlerine, yani sozciik coziimlemeye ses bilgisel

farkindalik becerisi 6n kosul olmaktadir (Giildenoglu Kargin ve Ergiil, 2016).

Esasen harf/ses/hece birimlerini birbirlerine doniistiirmeyi iceren sozciik
coziimleme; basili sozciikleri, onceki ses bilgisel bilgilere dayali olarak dogru olarak
seslendirebilme ve herhangi bir engel olmadan (duraksama/takilma) sozciikleri dogru
olarak hizli bir sekilde ¢oziimleme becerisidir (Turna ve Giildenoglu, 2019). Yani
sozciik coziimleme becerisi, gorsel sozciikleri tamimanin eylem igerigini ifade eden bir
kavram olarak sozciik okuma kavramina karsilik gelmektedir, denilebilir. Ancak s6zciik
coziimlemenin sadece sozlii dil becerilerinden ses bilgisel farkindalik becerisine
dayandirilmasi tartismalidir. Sonug olarak; cocuklarin okuma hizlarinin kismen de olsa
sozcilik tanima ile iligkili oldugu, sozciik tanimanin ise tek basina ilkokul oncesinde
cocuklarin ulastiklar1 fonolojik farkindalik becerisindeki bir gelisimin iiriinii olarak
goriilemeyecegi, ortografik bilgi ve becerilerin de tanimada etkili olacagi; konusma
seslerine farkindaligin harf tanimayi, harf tantmanin da konusma seslerini ¢éziimlemeyi
artiraca8l, bunlarin disinda cok sayida benzer ve farkli yapilarda sozciiklerle
karsilasmanin ve onlart okumanin da sozciik tanima basarisina katkida bulunacagi
sOylenebilir. Yukarida ifade edilen sebeplerle bu arastirmada ilkokul birinci sinif
ogrencilerinin dakikada 39 sozciigli dogru olarak okumalarinin normal olarak kabul
edilebilecegi anlasilmaktadir. Ancak bir sinifta okuma hizi bakimindan ortalamanin ¢ok

altinda veya {istiinde olan 6grencilerin bir arada bulunmasi 6nlem alinmasini gerektiren
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bir risk olarak degerlendirilebilir. Ayrica bir dakikada okunabilecek en yiiksek sozciik
sayisinin 108 olarak belirlenmis olmasi, sézciik ¢coziimlemenin Tiirkge icin dil birimsel
acidan biitiin olarak ve hizli gelistigini, harf/sesleri tanimanin ¢oziimleme i¢in gerekli

oldugunu, harf ses ¢catma ile okumanin ¢oziimlendigini gostermektedir.

4.2. Arastirmanin Ikinci Sorusuna Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin amaci dogrultusunda yanitlanmasi gereken ikinci arastirma
sorusu “Ogrencilerin gorsel algi, fonolojik farkindalik, okudugunu anlama basarisi,
climle yazma becerisi, sozciik yazma becerisi, okuma basarisi, sozciik yazma hatasi ve
climle yazma hatas1 diizeyleri arasindaki iligkiler” olarak belirlenmistir. S6z konusu
arastirma sorusunun yanitlanmas: amaciyla carpiklik ve basiklik katsayilarina ait z
degerlerinin +1,96 araliginin disinda olmasi sebebiyle normallik varsayiminin
saglanmadig durumlarda bagvurulan Spearman sira farklar1 korelasyon kaytsayisi

kullanilarak iliskiler incelenmistir. Sonuglar Tablo 4.2’de gosterilmistir.

Tablo 4.2. Degiskenler arasindaki korelasyonlar
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S Z E 2 3 E g

© O & 2 8 i

Gorsel Algi 1,00 049 008 034 036 036 036 002
Okuma Basarisi 1,00 002 063 060 055 063 003
Okudugunu Anlama 1,00 003 005 007 004 050
Ciimle Yazma Hatasi 1,00 0,70 066 0,89 0,09
Sozciik Yazma Hatast 1,00 0,700 0,700 0,07
So6zciik Yazma Basarist 1,00 0,64~ 0,07
Ciimle Yazma Basarisi 1,00 0,09*
Fonolojik Farkindalik 1,00

#p<0,05

Degiskenler arasindaki korelasyonlar incelendiginde, fonolojik farkindalik
Olceginden elde edilen puanlarin okudugunu anlama hari¢ diger degiskenlerle iligkisinin

olmadig1 soOylenebilir. Okuma basarisi; climle yazma hatasi, sozcilk yazma hatasi,
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sOzclik yazma basarist ve ciimle yazma basaris1 degiskenleriyle pozitif yonlii ve orta
diizeyde iliskilidir. Gorsel Algi; okuma basarisi, sozciik ve ciimle yazma basarisi ile
sozciik ve cimle yazma hatalar1 degiskenleriyle pozitif yonlii ve orta diizeyde iliskilidir.
Korelasyon katsayisinin  0,30-0,70 araliginda olmas1 orta diizeyde iliskiyi
gostermektedir (Biiylikoztiirk, 2011). Okudugunu anlama ve fonolojik farkindalik
degiskenleri arasinda orta diizeyde pozitif yonlii ve anlamli bir iligki vardir. Okudugunu
anlama degiskeninin diger degiskenlerle iliskisinin oldukg¢a diisiik oldugu soylenebilir.
Ciimle yazma hatasi ile sozciik yazma hatas1 ve ciimle yazma basaris1 arasinda pozitif
yonlii anlamh ve yiiksek diizeyde iliski varken sozciik yazma basaris1 arasinda pozitif
yonlii orta diizeyde ve anlamli bir iliski bulunmaktadir. Ciimle yazma hatasi ile
fonolojik farkindalik degiskeni arasindaki iligki istatistiksel olarak anlamli olmasina
ragmen oldukca diisiik diizeydedir. Sozciikk yazma basarisi ile ciimle yazma basarisi

arasinda ise orta diizeyde pozitif yonlii ve anlamli bir iligki bulunmaktadir.

Elde edilen bu bulgulardan okudugunu anlama degiskeninin fonolojik
farkindalik becerisi ile iliskili oldugu anlasilmaktadir. Bu bulgu, asagida da belirtilecegi
izere alanyazindaki bazi sonuglarla ortiisiirken diger bazi sonuglarla ortiismemektedir.
Sonuglara gore, okudugunu anlama basarisi ile gorsel alg1 gelisimi, sozciik ve climle
yazma hatalari, okuma-yazma basaris1 arasinda bir iliski olmadigr anlasilmaktadir.
Cocuklarin okudugunu anlama basarilari, sadece fonolojik farkindalik puanlarina gore
artmaktadir. Ancak bir kisim arastirma sonuglari, ses bilgisel bilgi puanlan yiiksek olan
cocuklarin okudugunu anlama puanlarinin yiiksek oldugu (Giildenoglu vd., 2016) ve bu
iki degisken arasinda iliski bulundugu (Giildenoglu vd., 2012), bir kismi ise bu iki
degisken arasinda bir iligski olmadig1 yoniindedir (Jong ve Leij, 2002; Erdogan, 2012).
Bu beceriler, ilkokul oncesi donemde gelismeye baslamakta olup ilkokul birinci
siiftaki okuma becerileri ile de iliskilidir (Lonigan vd., 2000). Ancak bu arastirmada
incelenmemis olsa da okudugunu anlamanin fonolojik farkindalik becerilerinin disinda
ilk okuma becerisi ve dinledigini anlama (Lerkkanen, 2003) ile iliskili oldugu ve ciimle
kavramaya yonelik islemlerin islem bellegi ile iliskili olmadig1 (Gray ve McCutchen,
2006) da ortaya konulmustur. Ayrica fonolojik farkindalik becerisi ile diger sozlii dil
becerileri arasinda da iligski bulunmustur (Dickenson vd., 2003). Bu arastirmada —diger

sozlii dil becerileri incelenmemis olsa da- fonolojik farkindalik gelisimlerinin bu
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becerilerle iliskili olduguna yonelik bulgular birlikte degerlendirildiginde, diger sozlii
dil becerilerindeki gelisimin fonolojik farkindaligi etkiledigi; bu sebeple fonolojik
farkindaligin okudugunu anlama ile anlamli ve secici bir bi¢imde iliskili oldugu

bulgusuna ulasilmis olabilir.

Diger bir arastirmada ise gorsel algi puanlar1 iyi olan cocuklarin somut
sozciikleri tanima diizeylerinin gorsel algi puam diisiik olan cocuklara gore farklilastig
belirlenmistir (McCafery, 1981). Ancak cocuklarin sozciikk tanima ve okudugunu
anlama diizeylerinin ilkokul oncesinde Olgiilen gorsel algi puanlar ile iligkili oldugunu
gosteren calismalar da bulunmaktadir (Wiederhold, 1972). Gorsel algi puaninin
okudugunu anlama degiskeni ile iliskilenmemesi, sozciik tanima otomatiklesmesi ve
gorsel alginin da buna bagli olarak gelismesinden kaynaklanmis olabilir. Ciinkii
Tiirkiye’de gergeklestirilen bir ¢calismada okudugunu anlama puanlarinin okuma hizi ve
dogru okuma ile iliskili oldugu; ancak gorsel algi ile okudugunu anlama iligkisinin
anlamli olmadigi bulunmustur (Erden ve Sezgin, 2019). Ancak baska bir caligmada
gorsel algir puanlarinin okudugunu anlama puanlarina gore farklilastigi goriilmiistiir
(Ayvaz Sivri, 2016). Bu sonug¢ kullanilan okudugunu anlama testinden kaynaklanmis
olabilir. Bu durumda ilkokul birinci smifta dlciilen gorsel algi puanlarinin okudugunu
anlama ile iligkili olmadigi; ancak ilkokul o©ncesi donemde Olgiilen gorsel algi
puanlarinin okudugunu anlama basarisim yordadigi anlasiimaktadir. ilkokul oncesi
donemde gelismeye baslayan gorsel algi becerilerinin cocuklarin gelecekteki sozciik
tanima becerilerini artirdig1, sozciik tamima ve ¢oziimlemedeki artisin da gorsel algiy1
gelistirdigi; ancak alginin okudugunu anlama bagarisin1 aciklamakta tek basina yeterli

bir faktor olmadig diisiiniilebilir.

Esasen anlamli okuma i¢in yazinin ¢oziimlenmesi kritik bir adimdir. Metinde
okunan bir sozciik ile ilerleyen satirlarda tekrar karsilasildiginda ya da daha az
karsilasilsa bile sozciik daha hizli taninacaktir. Bir sézciigiin yazilisi, seslendirilisi ve
anlami hafizada dogru bir sekilde temsil edilip iligkilendirilebilirse, otomatik olarak
taninabilmektedir (Neuman ve Dickinson, 2018). Sozciik tanima i¢in bu islemlerin her
biri gereklidir. S6zciik tanima kolaylastik¢ca cocuklar dikkatlerini okudugunu anlamaya

odaklayabilirler. Nitekim Giildenoglu vd. (2016) ¢ocuklarin anasinifindayken iyi veya



211

zayif ses bilgisel ¢coziimleme diizeyinde bulunmalarinin ilkokul birinci siniftaki dogru
okuma becerileri puanlarinda fark yaratmadigini; ancak ilkokul birinci siniftaki s6zciik
okuma hizlarmin farklilastigindan dolayr okudugunu anlama puanlarinin  da
farklilagtiginm ileri stirmiislerdir. Sonu¢ olarak iyi ses bilgisel bilgiye sahip olan
cocuklarin zayif olanlara gore sozciikleri ¢oziimlemeye daha az zaman ayirdiklari; yani
akici okuduklar1 ve bu durumda da ¢ocuklarin sozciiklerdeki ve ciimlelerdeki anlami
kavramaya daha fazla vakitleri kaldig1 diistiniilmiistiir. Yani ses bilgisel farkindalik
becerisindeki basar1 sozciik ¢oziimleme basarisini artirdigindan dolayi, okuma
basarisinin da okudugunu anlama ile iliskili oldugu ileri siiriilmektedir. Ancak bu
konuda Tiirkce alanyazinda yapilmis deneysel bir arastirmaya rastlanmamaistir.
Dolayistyla mevcut aragtirma verilerinden hareketle nedensel bir sonug cikarabilmek
miimkiin olmadigindan okudugunu anlama, ses bilgisel ¢oziimleme ve bu degiskenlerle
iliskili olabilecek diger degiskenlerin belirlenerek deneysel arastirmalarla irdelenmesine

ihtiya¢ oldugu sOylenebilir.

Okudugunu anlama ile iligkili bir degisken olarak diisiiniilen okuma basarisi, bu
arastirmada; okuma hata, okuma hiz1 ve biiriinsel 6zellikler puanlarinin toplanip z puana
doniistiiriilmesi ile hesaplanmistir. Dolayisiyla her ne kadar ilkokul ikinci ve daha {ist
siniflarindaki akict okuma becerileri (dogru okuma, okuma hizi, prozodi) ile okudugunu
anlama arasinda yiiksek iliski bulunmus olsa da (Bastug ve Akyol, 2012), bu
arastirmada okuma basarisinin okudugunu anlama ile iliskisinin yok denecek kadar az
oldugu goriilmiistir. Bu durum cocuklarda sozciikk tanima siireclerinin tam olarak
otomatiklesmemesi ile okuma hizi ve biiriinsel Ozelliklerin etkisinden kaynaklanmig
olabilir. Alanyazinda kullanilan okuma olgeklerinde bilesenler bakimindan yapisal
farklar bulunmaktadir (Erden ve Celik, 2019; Keskin ve Bastug, 2011; Yildiz, 2009).
Gerek okuma bilesenlerinin yapilar1 gerek kullanilan okudugunu anlama metinleri
gerekse uygulama yas gruplari farkli oldugu i¢in arastirmalarda okudugunu anlama ve
akict okuma degiskenlerinin iliskilerine yonelik birbiriyle ortiismeyen sonuglar elde
edilmis olabilir. Benzer sebepler, mevcut arastirmada da okuma basaris1 ve okudugunu
anlama degiskeni arasindaki iligkisinin anlamsiz olmasina yol agmis olabilir. Nitekim
arastirmanin ilerleyen kisimlarinda okuma hatalarinin okudugunu anlamayr dogrudan

yordadigina, ancak biiriinsel o6zelliklerin okudugunu anlamaya dogrudan etkisinin
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olmadigina dair elde edilen sonuglar, bu arastirmada elde edilen okuma basarisinin

okudugunu anlama ile iligkili olmadigina dair bulguyu dogrular niteliktedir.

Biiriinsel ozellikler degiskeni ise, sozciik obekleri, s6z dizimi gibi daha fazla dil
bilimsel farkindalik gerektiren bir degisken olarak da degerlendirilebilecegi gibi, dilin
ritm/miizikal yonii olarak da diisiiniilebilir. Elde edilen bu sonuclar daha ¢ok Mahtson,
Allington ve Solic’in (2006), okumada dogru okuma, okuma hizi ve biiriin olarak bir
gelisim siras1 olduguna yonelik goriisiinii desteklemektedir. Bu nedenle akici okumanin,
yani okuma basarisinin bilesenlerinin okudugunu anlama ile iligkilerinin tek bir puan
tizerinden degerlendirilmesinin, ilkokul birinci siniflarda okuma basarisinin okudugunu
anlama ile iliskili olmadig1 sonucunu dogurdugu ileri siiriilebilir. Tlkokul birinci simifta
cocuklar vurgu, ton ve durak gibi biiriinleri dogru uygulayamasalar bile, basit hikaye
edici metinleri okumalar1 icin siire kisitlamasi olmadiginda okuduklarini
anlayabilmektedirler, denilebilir. ilkokul birinci smmfta dogru okuma, okudugunu
anlama becerisi i¢in temel ol¢iitlerden biri olarak kabul edilebilir. Ayrica mekanik sesli
okumadaki basarinin tek basina okudugunu anlama basaris1 anlamina gelemeyecegi de
anlagilmaktadir. Biiriinsel 06zellikleri uygulama, ilkokul birinci smifta yeni yeni

basladigindan dolay: bu degiskenin okudugunu anlama ile iliskilenmedigi sdylenebilir.

Gercekte okudugunu anlama becerisinin okuma basaris1 disinda iliskili
olabilecegi bircok faktdr bulunmaktadir. Bu faktorler ilkokul oncesi sahip olunan dil
birimsel bilgi ve beceriler, islem bellegi, hizl1 isimlendirme vb. olarak sayilabilir (bk.
Miller, 2010; Schatschneider, Carlson, Francis, Foorman ve Fletcher, 2002; Turna ve
Giildenoglu, 2019). Yonetim islevlerinin (islem bellegi, dikkatin siirdiiriilmesi ve islem
hiz1) gelisimi ise kiiciik yaslarda bagslar. Ancak bu gelisim hem uzun yillar siirer hem de
tim cocuklarda ayni hizda degildir (Brown, 2018). Ancak bu faktorler arasindaki
nedensel iliskiler aydinlatilamamistir. Son yillarda yapilan bir ¢alismada ise okuma
basaris1 ve okudugunu anlama ile iligkileri bakimindan islem belle§inin ele alindigi
goriilmektedir (Siirgen, 2019). Ciinkii mekanik okuma basarisina ragmen okudugundan
anlam cikarma islemindeki basarisizligin nedenlerinden biri, yazili sembollerin anlamini
arayilp bulmak ve islem bellegi vasitasiyla ¢oziimleyebilmek i¢in odaklanmis dikkatin

yeterli ya da hi¢c olmayisidir (Brown, 2018). Dolayisiyla okuma basarisinin bu
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arastirmada okudugunu anlama ile iligkilenmemesinin bir diger nedeni, baz1 cocuklarin
okuduklarinin anlamina dikkati odaklamada giicliik cekmeleri olabilir. Bu sorunlarin

istesinden gelebilmek icin dikkati odaklama ve bellek alistirmalar1 yaptirilabilir.

Yonetici islevi giiclendirmeye yonelik etkinliklerin yani sira, kiigiik cocuklarda
okumay1 artiran en giiclii stratejilerden biri kitap okumadir. Siiflarda biiyiikk boy
kitaplarin kullanilmasi, her giin kitap okunmasi, kitaplar okunurken ¢cocuklarla hikayeler
hakkinda konusulmasi, onlarin hikaye ile ilgili goriis ve tahminlerinin istenmesi,
yetiskinlerle birlikte kitaplarin okunmasi okudugunu anlamay1 gelistirici bazi stratejiler
arasinda sayilabilir (Trawick ve Swith, 2013). Nisan ay1 itibariyle siniflarda gerek kitap
okumaya gerek okunan hikayelerle ilgili etkinliklere yeni yeni zaman ayrilmaya
baslandig1 i¢in, bu arastirmada okuma basarisinin okudugunu anlama degiskeni ile
iliskili olmadig1r bulgusuna ulasildig: diisiiniilebilir. Ancak okudugunu anlama icin
dogru okuma, okuma hizi ve biiriin basarisinin gerekli oldugunu ortaya koyan
calismalar da bulunmaktadir (Bastug ve Akyol, 2012). Ilerleyen siniflarda dogru ve
yeterli bir hizda okuma becerisi kazanmadan okudugunu anlamanin miimkiin
olamayacag1 da acikca bilinmektedir. Bu sebeple yukarida ifade edilen ¢alismalara ek
olarak yiiksek sesle okuma, c¢ocuklarin okumalarimin kaydedilip onlara dinletilmesi,
sozclik tekrar teknigi, koro okuma, rehberli okuma vb. etkinlikler, akici okuma
basarisim1 artirmada kullanilabilir (Duran ve Sezgin, 2012; Kodan ve Akyol, 2018;
Yilmaz, 2008; Yilmaz, 2009). Yukaridaki agiklamalara dayali olarak cocuklarin
okudugunu anlama becerileri i¢cin dogru ve hizli okuma gerekli olmakla beraber okuma
basarisinin tek basina okudugunu anlama basarisin1 saglamamasi, islem belleginin ve
sozciik bilgisinin okudugunu anlamada etkili olan degiskenler olmasi, derslerde okuma
stratejilerine yeterince yer verilmemesi, dikkatin odaklanamamasi, okumay1 gelistirme
ve okudugunu anlama c¢alismalarina yeni yeni baslanmasi, biiriinsel Ozellikleri
uygulama caligmalarina ge¢ baslanmasi sebebiyle bu arastirmada okuma basarist ve
okudugunu anlama degiskeni iliskisinin ¢ok zayif olarak bulunmus olabilecegi

diistiniilebilir.

Aragtirmanin bu kismiyla ilgili diger bir bulgu olan okudugunu anlama ile

fonolojik farkindalik arasinda orta diizey ve anlamli bir iliski bulunmasinin yukarida
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aciklananlar disinda bir diger nedeninin arastirmada kullanilan fonolojik farkindalik
Olceginin yapisinin sozciik bilgisi gerektirmesi oldugu diisiiniilmektedir. Yukarida
verilen bir kisim arastirma sonuglarindan okudugunu anlama basarisinin sozli dil,
dinledigini anlama ve sozciikleri anlama ile daha fazla iliskili bir degisken oldugu
anlagilmaktadir. Nitekim bu aragtirmada da kullanilan fonolojik farkindalik 6l¢egindeki
“Dart oku, peruk, domuz, filketli igne vb.” sozciiklerin daha fazla sozciik bilgisi
gerektirdigi soylenebilir. Ayrica alanyazinda kullanilan fonolojik farkindalik olcekleri,
tek bir sozciik {izerinden coziimleme yapmayr gerektirip yanitlar sozlii ya da yazili
olarak alinmaktadir. Oysa bu arastirmada kullanilan fonolojik farkindalik 6lgeginde,
hedef sozciikte gecen baslangi¢c sesini ayni veya farkli seslerden olusan sozciik setleri
icinden bulup, kagittaki gorseller arasindan segerek, dogru secenegin isaretlenmesi
gerekmektedir. Dolayisiyla kullanilan fonolojik farkindalik ©l¢egi, hem sesi hem
sozciikleri bellekte tutup gorseller iizerinde isaretleme gibi birden fazla karmasik gorevi
icerdiginden, kismen de olsa islem bellegi islevlerine yoneliktir. Uygulamacinin
soyledigi dort sozciigiin bellekte tutulmas1 gerekmektedir. Ozellikle 6lcekte kullanilan
baz1 sozciiklerin Tiirk¢e kullanim sikliginin ve isitsel ayirt ediciliginin de diisiik oldugu
sOylenebilir. Ayn1 zamanda anlami bilinmeyen sozciiklerin, gorselleri verilse bile,
bellekte tutulmasi gorevleri zorlastirmaktadir, denilebilir. Stahl ve Murrey’in (1994)
sozciik tanimada kisa siireli bellek gorevinin kii¢iik ama 6nemli bir katki olusturdugunu
ortaya koyan arastirma bulgusu, mevcut arastirma bulgusunu da desteklemektedir.
Ciinkii fonolojik farkindalik gorevlerinde, drnegin bir sesi silerken, sozciigiin hafizada
tutulmasi, zihinsel olarak bir sesin kaldirilip sozciigiin yeniden olusturulmasi gerekir.
Bu sonuca dayali olarak Mountain Shadow Fonolojik Farkindalik Olgegi’nin yapisindan
dolay1 ilkokul birinci sinifin birinci déneminin ortasinda Olciilen fonolojik farkindalik
becerisi ile birinci sinifin sonunda Olgiilen okudugunu anlama basaris1 arasinda iligki

bulunmasi, dogal bir sonug olarak kabul edilebilir.

Alanyazindaki diger fonolojik farkindalik olceklerinde, baslangic ve son sesi
bulma gorevleri disinda, sozciiklerin her bir sesini sdyleme, uyakli olanlari bulma ve
hecelerine bdlme gibi gorevlerin kagit {iizerinde yazili dil birimleri iizerinde
yaptirilmasi, fonoloji gorevlerinin okuma ve yazmadan ayirt edilmesini giiclestirmekte,

bu gorevlerin sozlii olarak istenmesi durumunda ise isitsel algi ise karismaktadir,
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denilebilir. Ozetle alanyazindaki Tiirkge’ye uyarlanmis ya da Tiirkce icin gelistirilmis
olan fonolojik farkindalik olceklerinin bir kisminin gézden gegirilmesine ihtiyac
bulundugu soylenebilir. Fonolojik farkindalik gorevlerinden heceleri bolme, uyaklari
bulma ya da sozciigiin seslerini tek tek sdyleme gibi gorevlerin dilin ortografik ve
morfolojik yapisim igerdigi de bir gercektir. Nitekim arastirmalarda, fonolojik,
morfolojik ve ortografik farkindalik arasindaki iligkiye de vurgu yapilmaktadir
(Berninger vd., 2010; Sprenger-Charolles vd., 2003). Dil bilimsel bu yapilarin ilkokul
birinci siif diizeyi icin yeniden tanimlanmasi ve aralarindaki sinirlarin belirlenmesine
ihtiya¢ bulunmaktadir. Ayrica ilkokul birinci siniflar i¢in fonolojik farkindalik disinda
sozcik cozimleme ve dil birimsel farkindaliga yonelik Olcme araglarinin

tasarlanmasinin alana daha fazla katki saglayacagi da diisiiniilebilir.

Bu arastirmanin sonuglarina gore fonolojik farkindalik diizeylerinin yiiksek veya
diisiik olmas1 ile ¢ocuklarin okuma yazmada yaptiklar1 hatalar ve okuma yazma
basarilar1 arasinda da herhangi bir ilinti kurabilmek giictiir. Oysa alanyazinda okul
oncesinde veya ilkokul birinci sinifin baginda oOlciilen fonolojik farkindalik becerileri ile
birinci smifin ilk doneminin sonundaki okuma basaris1 arasinda iliski olduguna yonelik
bulgular (Erdogan, 2012; Jong ve Leig, 2002; Lerkkanen vd., 2004; Lonigan vd., 2000;
Martins ve Pennington, 2004; Stahl ve Murray, 1994) oldugu gibi, bu iki degisken
arasinda veya ilkokul birinci sinifin sonundaki okuma basarist ile iliskili olmadigini
(Huang ve Hunley, 1997; Gray ve McCutchen, 2006) ortaya koyan calismalar da
bulunmaktadir. ilkokul birinci smftaki okuma basaris1 sozciik ¢oziimlemeyi
gerektirdiginden (Giildenoglu, Kargin ve Ergiin, 2016) ilk ses farkindaligina yonelik
fonolojik farkindalik gelisiminin okuma basaris1 ile iliskilenmemesi sonucunu
dogurmus olabilir. Nitekim Kargin ve Giildenoglu (2016), ses bilgisel farkindalik
basarisinin yiiksek veya diisiik olmasmna bagli olarak birinci simif 6grencilerinin
anlamli/anlamsiz sozciikleri dogru okuma puanlarinin farklilasmadigini; ancak okuma
hizi ve okudugunu anlama diizeylerinin farklilastigini bulmuslardir. Bu durum
cocuklarin anlamli sozciikleri, zihinsel sozliige eriserek biitiin olarak okuduklari, yani
hece bilgisine dayali olarak okuduklarimin; anlamsiz sozciiklerde ise ses bilgisel
coziimleme yaptiklarinin isareti olarak degerlendirilmistir. Yine iyi ses bilgisel

farkindalifa sahip olan c¢ocuklarin daha cok sayida sozciigii dogru okuduklari,
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metindeki sozciikleri daha hizli okuduklari; ancak metni dogru okuma bakimindan her
iki grubun benzer diizeyde oldugu bulunmustur. Yukarida ifade edilen sonuglar, bu
arastirmada elde edilen fonolojik farkindalik ile okuma yazma hatalarinin/basarisinin

iliskili olmadig1 bulgusunu da desteklemektedir.

Alfabe seslerinin ¢oziimlenmesi, okumanin tek bileseni degildir; daha uzun
metinlerin akict okunmasi ve anlasilmasi da okuma i¢in gereklidir (Brown, 2018).
Okuma esnasinda harflerin ses birimleri ile dogru bir sekilde iligskilendirilebilmesi, ses
bilgisel bellegin etkili olmasina baglidir. Bu ¢éziimlemedeki basari, anlama islemi i¢in
biligsel islemlerdeki yiikii azaltir (Neuman ve Dickinson, 2018). Bu sayede ¢ocuklar
cabalarim1 okudugunu anlamaya daha fazla yoneltirler. Bu arastirmada ise islem bellegi
degerlendirilmemistir. Ancak alanyazindaki sonuglara dayali olarak sozciikleri dogru
coziimlemedeki basarmmin islem bellegindeki yiikii azaltarak okudugunu anlama
basarisim artirdig1 anlasilmaktadir. Tlkokul birinci smifta cocuklar biiriinsel 6zellikleri
uygulamay1 ve yazili dilin anlam bilgisi ile iliskisini yeni yeni 0grendiklerinden dolay1
mevcut arastirmada fonolojik farkindalik degiskeninin okuma ve yazma basarisi

degiskenleri ile iliskilenmedigi bulgusuna ulasilmis olabilir.

Alanyazindaki bir arastirmada c¢ocuklarin okuyabilmesi ve fonolojik gorev
analizlerini yapabilmesi i¢in sozciiklerin ilk ve son seslerinin farkindaliginin gelismis
olmasi, yani alfabetik bilginin gerekli oldugu (Stahl ve Murray 1994) ileri siiriilse de,
bir diger aragtirmada okul Oncesi donemdeki fonolojik farkindalik puanlar1 kontrol
edildiginde fonolojik farkindalifin okuma basarisin1 yordama giiciiniin azaldig
belirlenmistir (Huang ve Hunley, 1997). Yapilan bir diger ¢alismada ise, birinci sinifin
basinda Olciilen fonolojik farkindalik becerisi ile birinci donemin sonundaki okuma
becerisinin iligkili oldugu, ikinci donemin ortasinda ve sonunda Olgiilen okuma
becerisinin ise iliski olmadigi bulunmus, fonolojik farkindalik becerisi ve okuma
yazmadaki gelismenin bu sonuca neden olabilecegi ileri siiriilmiistiir (Erdogan, 2012).
Bu bulgular, bu aragtirmanin da sonucunu desteklemektedir. Cocuklarin baslangi¢ sesini
bulmaya yoOnelik fonolojik farkindalik becerisinin ilkokul birinci smifin birinci
doneminin ortasinda gelistigi, bu gelisimde de okuma ve yazmanin etkisinin oldugu

diistiniilebilir.
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Tiirkce gibi her harfin bir sese dayali oldugu saydam diller icin ilkokul birinci
sinifin birinci doneminin ortasinda 6l¢iilen sozciiklerin baglangi¢ sesini bulmaya yonelik
fonolojik farkindalik puanlarinin, okuma basaris1 puanlarn ile iliskilenmedigi bu
arastirmada da belirlenmistir. Ayrica okul oncesi donemde Olciilen fonolojik farkindalik
puanlart kontrol edildiginde, ilkokul birinci siniftaki fonolojik farkindalik becerisi ve
okuma basaris1 arasindaki iliskinin azalmasi, bu becerinin okul Oncesi donemde
olciildiigiinde gelecekteki okuma basarisin1 yordama giicii olan bir degisken olduguna
dikkat ceken bir sonu¢ olarak kabul edilebilir. Ozellikle ilkokul ©ncesi fonolojik
farkindalik gorevlerinde basarili olan ¢ocuklarin ek bir fonolojik farkindalik egitimi alip
almadiklar1 da kayda deger bir sorudur. Yukarida ifade edilenlerin disinda dgrenme
giicliigii ¢ceken birinci simif 6grencileri ile yapilan ¢alismalar, ses bilgisel farkindalik
gelisimi ve sozciik ¢oziimlemeyi Ogrenme arasindaki nedensel iliskinin karsilikli
oldugunu ortaya koymustur. Fonemik parcalara ayirma becerisi, gercek sozciikleri
ogrenme ile gelismektedir; ayn1 zamanda bir 6n kosul beceridir (Ehri ve Wilce, 1980).
Nitekim aragtirmalar okul 6ncesi donemde Ol¢iilen fonolojik farkindalik gorevlerinin ve
harf adi1 bilgisinin ilkokulun ilk yillarindaki okuma basarisinin gii¢lii bir yordayicisi
oldugunu ve okumada nedensel bir etkide bulundugunu gosterdiginden, bu iki
degiskene ilkokul 6ncesi miidahale programlarinda yer verilmesi onerilmistir (Neuman
ve Dickinson, 2018). Ayrica Tiirk¢enin fonetik yapisinin, okuma O6grenimini
kolaylastirdigr diistiniilmektedir (Durgunoglu vd., 1984). Bu bulgular, mevcut
arastirmanin sonuglarim da destekler nitelikte olup okuma yazma hatalar icin de aym
sonuglar gecerlidir, denilebilir. Dolayisiyla okumay1 6grenme sozciik ¢oziimlemeyi,
sozciik ¢oziimleme becerisi de ses bilgisel farkindaligi gerektirdiginden ilkokul oncesi
donemde cocuklara ses bilgisel farkindalik egitimi verilmesinin ilkokul birinci siniftaki
okuma basarisina katki saglayacagi diisiiniilebilir. Ancak fonolojik farkindalik
becerisinin bazi cocuklarda okuma yazma Ogrenmeyle de gelisebilecegi goz ardi

edilmemelidir.

Arastirmanin bu kismuyla ilgili bir diger bulgu ise sozciikk ve climle yazma
hatalar1 arasinda orta diizey bir iliskinin oldugudur. Bu arastirmada, yazma hata
belirleyicilerinin yazimi veya isitilmesi gii¢ olan sesler iizerine kurgulanmig olmasi ve

okuma basarisi ile okuma, sozciik ve ciimle yazma hatalarinin arasinda orta diizey bir
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iliskinin varligi, Tiirkce okuma yazma Ogrenimi i¢in gorsel veya isitsel olarak ayirt
edilmesi gii¢ olan dil birimlerinin b-d, b-p, m-n, h, ¢, f, t, s, k, p, s ve ek yapilarinin -lu, -
luk, -c1, -¢i, -¢ii, -im, -acak, (—g)iz, -yor, -du, -di, (-g)im, -mus okuma yazma basarisi ile
daha fazla iliskili bir faktér olduguna bir isaret olarak kabul edilebilir. Bu durum ise
okuma yazma icin sozciik ¢oziimleme/tanima becerisinin gerekli oldugu konusundaki
alanyazin goriiglerinin mevcut arastirmada da gecerli oldugunu gostermektedir
(Stanovich, 1980; McClung, O’donnell ve Cunningham, 2010). Ancak sozciik
coziimleme becerisi okumaya atifta bulunup yazma becerisini tam olarak
kapsamamaktadir. Bu nedenle yazma becerisini de kapsayacak sekilde sozciik biresim
ve ¢oziimleme kavraminin kullanilmasi Onerilebilir. Sonug¢ olarak Tiirkce sozciikleri
biresim ve coziimlemedeki temel giicliigiin baz1 harflerin gorsel olarak
hatirlanabilirliginin zorlugu ile sozciiklerin ses sayisindaki artistan kaynaklandigi

sOylenebilir.

Bu aragtirmanin bulgularina gore ilk okuma yazma esnasinda okuma basarisi ve
yazma hatalari, gorsel alg1 degiskeni ile iliskilenmektedir. Bu durumda okuma ve yazma
hatalarinin gorsel algi gelisimine bagl olarak arttig1 veya azaldigi sdylenebilir. Ulasilan
bu sonug, gorsel algt puanlarinin yazma hatalart (Ferah, 1996, Memis ve Harmankaya,
2012) ve okuma hatalar1 (Memis ve Ayvaz Sivri, 2016) iliskili oldugunu gosteren
alanyazin bulgular1 ile de desteklenmektedir. Yine gorsel algi ile okuma puanlari
arasinda iliski oldugunu gosteren (Cayir, 2017; Nicholson, 1968) bulgu da arastirmanin
gorsel algi ve okuma basar1 puanlar arasinda iliski olduguna yonelik sonuca dayanak
olusturmaktadir. Ciinkii harf/ses, hece, sozciik ve ciimle gibi dil birimlerini
okuyabilmek harfleri/sesleri bilmeyi, harflerin seslerini ¢atabilmeyi, climle ve
noktalama isaretleri bilgisini gerektirir. Bunlarin yam sira dil birimlerini siraya
dizebilmek, siralarini hatirlamak ve bilgiyi organize edebilmek gibi daha karmasik
biligsel islemler de okuma ve yazmada miihim ve onemlidir (Neuman ve Dickinson,
2018). Bu ve benzeri sebepler gorsel algi ile okuma basarisinin, sézciik ve climle yazma
hatalan ile sozciik ve climle yazma basarilarinin iliskili oldugu sonucunu dogurmus
olabilir. Bu durumda alg1 ve okumaya hazirlik testlerinin ilk okuma yazma 6gretimine
baslamadan O©Once uygulanarak Ogrencilerin gelistirilmesi gereken yonlerinin

belirlenmesiyle sonradan karsilasilabilecek bazi sorunlarin Oniine gecebilmenin
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miimkiin olacagi soylenebilir  (Ferah, 1996). Ozetle okuma yazmay1 &grenme
harfleri/sesleri ayirt edebilmeyi, bunlarin siralarini ve dizilimlerini iliskilendirip bellege
dogru kodlamay1 gerektirdiginden ve bu islemler de algisal alanlar oldugundan dolayi,
bu arastirmada bilgi islemenin giris kapis1 olan gorsel algi ile okuma yazmanin iliskili

oldugu bulgusuna ulasilmis olabilir.

Arasgtirmanin bir diger sonucuna gore, ciimle yazma hatalari ile ciimle yazma
basaris1 arasinda pozitif yonlii ve yliksek bir iligki oldugu bulunmustur. Ciimle yazma
hatas1 ile climle yazma basaris1 arasindaki iliskinin ¢ok yiiksek olusu, ciimle yazma
esnasinda yapilan hatalarin tek bir sozciik yapisinda degil, ciimlenin tiim birimlerinde
goriildiigiine bir kanit olarak degerlendirilebilir. Ciinkii ciimle yazma basarisi, climlede
hatasiz yazilan sozciikler hesaplanarak belirlenmistir. Sonu¢ olarak c¢ocuklarin
sOzciikleri hatasiz yazdiklar1 oranda climle yazma basarisinin arttigi sdylenebilir.
Hatalarin ciimledeki tiim sozciiklere dagilmasi, aynm1 zamanda ses/harf/hece unutma,
karigtirma, yapim-cekim eklerini yazma ve yazim-noktalama hatalarinin es zamanl
olarak ortaya c¢iktigina da kanit olusturmaktadir. Nitekim bir¢cok calismada ilkokul
birinci smmif Ogrencilerinin yazim hatalari; harf/ses karistirma/unutma, heceleri
karigtirma/unutma, yazim ve noktalama isaretleri vb. olarak belirlenmistir (Erden vd.,
2002; Ferah, 1996; Marash, 2010; Yildiz, 2009) Arastirmalar ozellikle yazim ve
noktalama hatalarinin yil sonunda da devam ettigini gostermistir (Ferah, 1996; Yildiz,
2009). Yazim hatalarinin iiglinci ve dordiincii sinifa giden Ogrencilerin yazilarinda
goriilmeye devam ettigi tespit edilmistir (Stirgen, 2019). Ayrica c¢oklu ortam
uygulamalarina maruz kalan ilkokul birinci simif 6grencilerinin kontrol grubundaki
ogrencilere gore yil sonunda daha az yazim hatas1 yaptiklar1 goriilmiistiir (Yildiz, 2009).
Dolayisiyla hatalar arasindaki iligkinin yiiksek olmasi sebebiyle ciimle yazma hatalari

ile ciimle yazma basaris1 arasindaki iliski de yiiksektir.

Yazma hatalar1 yapanlarin yazmay1 heniiz tam olarak sokemeyen ve kodlama
becerileri otomatiklesmemis olan c¢ocuklar olacagi soylenebilir. Yazma esnasinda
yapilan bu hatalar, harflerin tek baslarina grafik ve ses tasavvurlart arasindaki iliskinin
kurulamamas1 gerekgesi ile de agiklanamaz. Bu hatalar, aym1 zamanda sozciiklerdeki

birimlerin dizilis sirasim1 6grenmedeki giicliiklere de isaret eder ki, bellekteki kodlama
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hatalar1 sebebiyle benzer olan harf/sesler daha ¢ok karistirilabilir. Bu sebeple bellekte
harf ve seslerin benzerlik ve farkliliklarim1 ayirt etmeye yonelik alistirmalar 6nemlidir
(Ferah, 1996). Yukarida ifade edilen aciklamalar, bu arastirmayr da desteklemektedir.
Mart ayi itibariyle alfabenin harf/seslerinin 6grenimi tamamlanmakla beraber, birinci
siniflarda yazma eylem ve etkinliklerine yeterince yer verilemedigi, ¢ocuklarin gerek
baz1 harf/seslerin benzerlik ve farkliliklarin1 ayirt etme gerek ise harf/seslerin dizilis
siralarim kodlama ve hatirlama giicliikleri sebebiyle yazmada hatalar yaptiklar1 ve

bunun da yazma basarisim diisiirdiigii ifade edilebilir.

Sozciik yazma hatalar1 ve sOzciik yazma basaris1 arasindaki iliski
degerlendirildiginde ise sozciik yazma hatalarinda, ciimle yazma hatalarina oranla, ayni
sozciikler tizerinde farkli hata tiirlerinin goriilme sikliginin arttigr sdylenebilir. Sozciik
yazma hata tiirlerinin tek bir sozciik iizerinde daha fazla goriilmesi, sozciik yazma
testinde kullanilan harf/seslerin ¢cocuklarin en ¢ok karistirdiklar: harf /sesleri icermesi ve
cocuklar icin daha fazla giicliik icerdigi ifade edilen yapim eki alan sozciiklere olcekte
daha fazla yer verilmesi ile aciklanabilir. Ciimle yazma o6l¢eginde ise ¢ekim eklerine
daha fazla agirlik verilmistir. Sozciik ve climle yazma basaris1 ise dogru yazilan sozciik
sayilarina gore hesaplanmistir. Bu sonuglara gore, ¢cocuklarin ciimle yazmadaki hatalari,
climle baglamina bagh olarak tiim sozciiklere dagilmakta; mekanda siralama ve mekan
iliskileri becerilerindeki giiclilk, baglam icinde yazma hatalar1 olarak ortaya
cikmaktadir. Baglam i¢inde ya da izole sozciik yazmanin hangisinin daha kolay oldugu
sorusu ise tartigmalidir (Martin-Chang, 2017). Cocuklarin gerek sozciik gerek climle
yazma hata puanlarinin birbirine yakin degerler almasi, sozciikleri izole ya da baglam
icinde yazmanin degil, yazimi ve isitilmesi benzer olan harf/seslerin (Conrad, 1964); -
lu/luk, -suz, (-g)-iz, -¢1, -¢i, -¢ii, (-g)im, -c1 vb. ek yapilarinin ve yabanci dillerden
Tiirkce’ye gecen unsiiz-tinlii-iinsiiz-iinsiiz (Or. renk) veya iinsiiz-tinsiiz-tinlii-iinstiz (tren)

gibi hece yapilarinin yazimi zorlagtirdigina da bir kanittir.

Dikkat edilecek olursa yapim ve cekim ekleri bazi morfem yapilarin,
kaynastirma harfi (-g) ve yabanci dillerden dilimize gecen hece yapilari ise dilin
ortografik birimleri temsil etmektedirler. S6zciik ve climle yazma hata puaninin yiiksek

olusu, bu tiir hatalarin daha az yapildigin1 gostermektedir. Bu durum c¢ocuklarin dilin
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ortografisini 0grendiklerine de bir kanittir. Dolayisiyla okuryazarlik egitiminin basindan
itibaren ¢ocuklarin ortografik bir bilgi de olusturduklarina (Matineta vd., 2003) dair
bulgunun arastirmayr destekledigi anlasilmaktadir. Ancak arastirmaci Tiirkce
alanyazinda, ilkokul birinci simmif ¢ocuklarinda morfolojik ve ortografik farkindalik
gelisimi ile okuma ve yazma becerileri arasindaki iligkiye yonelik bir calismaya
rastlayamamistir. Gelecekteki arastirmalarda, Tiirkce okuma ve okudugunu anlama
becerilerinin morfolojik —ortografik farkindalik ile soz dizimsel bilgi ve beceriler
arasindaki iliskilerin arastirilmasi onerilmektedir (Giildenoglu vd., 2016). Arastirmanin
bu kismindaki bulguya dayali olarak da ilkokul birinci sinifin sonunda ¢ocuklarin
ortografik ~ve morfolojik farkindalik  becerilerinin  Ol¢iilmesinin  gerektigi

anlasilmaktadir.

Sozciik ve ciimle yazma hatalar1 ile okuma hatalar1 arasinda da orta diizey ve
pozitif yonlii bir iliski bulunmustur ki, bu bulgu iki sonuca isaret etmektedir. ik olarak
bu bulgu, okuma ve yazma hatas1 yapan 6grencilerin okuma ve yazmay1 heniiz soken ya
da sokmekte olan 6grenciler olduguna da bir kanittir. Arastirmada sozciik yazma hatasi
ve ciimle yazma hatalarinin tiirleri arasindaki iliskinin yiiksek olmasi, sozciik ya da
climle yazma hatalarinin goriilme sikliginin es zamanli oldugunu gostermektedir. Yani
bir hata tiiriinii yapan 6grencinin diger bir hatay1r yapma olasiligi artmaktadir. Yazma
hata tiirleri arasindaki iligkinin yliksek olduguna yonelik bulgu (Ferah, 1996), mevcut
arastirma bulgularin1 desteklemektedir. Bu durumda gerek sozciik gerek ciimle yazma
hatalarini, yazmayi tam olarak sokemeyen 6grencilerin daha sik yaptiklar diisiiniilebilir.
Ancak ilkokul birinci ve ikinci smif Ogrencilerinin yazma hata tiirleri benzer
oldugundan yazim gelisiminde asama goriisiiniin gecerli olmadigini ileri siiren
(Korkmaz, 2019) arastirma sonuglari ile mevcut arastirma sonuglarinin kismen
ortiistiigli soylenebilir. Dolayisiyla arastirmanin bu bulgusunun ikinci sonucuna gore,
ilkokul birinci sinif siiresince goriilen bazi yazma hatalar1 daha ¢cok ¢ocuklarin yazmayi
O0grenmenin son asamasina dogru ilerlediklerini, ancak yazma asamalar1 arasinda kesin
ayrimlar yapilamayacagini gostermektedir. Hatalar bazen harf birimleri bazen ek
yapilarina dagilmaktadir. Dolayisiyla ¢oziimleme siirecinin sonuna dogru yazmayi
O0grenme asamalari i¢ ice gegmis durumdadir. Bu durum, Tiirk¢enin saydam yapisinin

O0grenme siirecini olumlu yonde etkiledigine, kolaylastirdigina da bir delil olarak
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goriilebilir (Erdogan, 2012). Ancak okuma yazmay1 bilmeyen dgrencilerin ses Oncesi ve

ses ¢oziimlemeye baslangi¢c asamasinda olduklar1 da soylenebilir.

Bu aragtirmanin okuma ve yazma hatalan ile ilgili bulgulari, cocuklarin tanidik
harf/ses gruplarin1 okuma ve yazmada otomatiklestiklerini, dolayisiyla zihinsel sozliige
ulasarak sozciikleri okuyup yazdiklarin1 gostermektedir. Ancak bazi harf birimlerindeki
hatalarin varligi, harflerin degisebilirliklerini kavramada c¢ocuklarin zorlandiklarini,
harf-ses c¢oziimleme yoluna basvurduklarini, sozciik tanimada otomatiklesmemis
siireclerin varligin1 kamitlamaktadir (Jackson ve Colthert, 2010; Seidenberg ve
McClellend, 1989). ilk okuma yazma dgretiminde harf/ses gruplar1 tamamlamp Tiirkce
Ogretimine baslanmis olsa bile, hatalarin varligi, okuma 6gretiminde ileri siiriilen ikili
rota goriisleri ile asagidan yukariya-yukaridan asagiya algi islemleme goriislerinin es
zamanl1 olarak devam ettiginin ve okuma yazmanin sarmal bir sekilde gelistiginin
gostergesi olarak kabul edilebilir. Dolayisiyla dogru yazma i¢in bu beceriye 0zgii harf-
ses-anlam iligkisini giiclendiren stratejilerin kullanilarak ortografik yapilarin aktif bir
sekilde cocuklar tarafindan yapilandirilmasi desteklenebilir (Bosman ve Van Orden,
1997; Fletcher-Flinn vd., 2004). Bu arastirmanin bulgularima gore, cocuklarin
bazilarinda sozciik tanima siireclerinin otomatiklesmedigi, bazi harf/ses gruplarii
otomatiklesme nedeniyle zihinsel sozliige bagvurarak okuduklart bazi harf/ses
gruplarinda ise ¢oziimleme yoluna gitmek zorunda kaldiklar1 anlagilmaktadir. Biitiin bu
islemler ise okuma yazma 0grenmede algilama siire¢lerinin ¢ift yonlii olarak isledigine

ve okuma yazmanin sarmal gelisimine de birer kanit olarak diisiiniilebilir.

Bir arastirmada, ilkokul birinci simif 6grencilerinin yazmada en ¢ok {inlii
heceleri/harfleri unutma, harfleri karigtirma hatas1 yaptiklart belirlenmistir (Ferah,
1996). Ayrica bu hatalarin yil sonunda diktede de devam etmesi ve diktede yapilan
hatalarin y1l i¢indeki defter hatalar1 ile iligkili olmasina dayali olarak yazma hatalarinin
sebebinin gorsel algi disinda, uzun siireli bellekte yanlis ya da eksik kodlanan bilgiler
olabilecegi ifade edilmistir. Dolayisiyla bu arastirmada da ilkokul birinci sinifin ikinci
doneminin ortasinda ¢ocuklarin yaptiklart soézciik ve climle yazma hatalar1 arasindaki
iliskinin yiiksek olmasi nedeniyle yazma hatalarinin bellekteki kodlama hatalarina isaret

ettigi soylenebilir. Uzun siireli bellekte dogru kodlanamayan harf/seslerin genel olarak
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ayirt edilmesi giic olan harf/sesler oldugu anlasilmaktadir. Ogretimdeki harf-ses
sayisinin artigina bagli olarak bu harf/seslerle ilgili yeterince alistirma yapilmamis
olabilecegi ileri siiriilmiistiir (Ferah-Ozcan ve Ozcan, 2016). Uzun siireli bellege
kodlamanin en etkili yollarindan biri olan koruyucu ve detaylandirict (Gredler, 2018)
tekrarlar ile ayirt etmeyi kolaylastirici etkinliklere 6gretimde yer verilmesinin bellekteki
kodlamay1 kolaylastiracag1 diisiiniilebilir. Dolayisiyla bazi ¢ocuklar, harf/sesleri ayirt
etmeye ve bellekte kodlamaya yonelik daha fazla etkinlige gereksinim duyduklari,
verilen egitimden yeterince istifade edemedikleri icin gerek sozciik gerek ciimleleri

yazarken hata yapmis olabilirler.

Ciimle yazma hatalar1 toplami icinde degerlendirilen alt boyutlardan biri de
yazim ve noktalama isaretleri ile ilgili olan hatalardir. Alanyazindaki arastirmalarda
cocuklarin yazarken yazim kurallarimm uygulamakta ve noktalama isaretlerini
kullanmakta zorlandiklar1 ortaya konmustur (Ferah, 1996; Korkmaz, 2019; Memis ve
Harmankaya, 2012; Yildiz, 2009). Ancak bu arastirmada baz1 birinci sinif 6grencilerinin
yazim kurallarin1 uygulama ve noktalama isaretlerini kullanma konusunda yaptiklari
hatalar ile harf/ses/hece karistirma ve harf/ses/hece unutma hatalar1 arasindaki iliskinin
yiikksek olmasina dayali olarak yazim kurallar1 ve noktalama isaretlerinin de yeni yeni
Ogrenildigi ve heniiz bu becerinin otomatiklesmemis oldugu diisiiniilebilir. Cocuklarin
diktede her bir satirin sonuna ya da bir sozciigiin sonuna gereksiz yere nokta koyduklari
veya noktalama isaretlerini ciimle sonlarinda dahi kullanmadiklar1 goriilmiistiir (Ferah,
2001). Noktalama isaretlerini rastgele veya abartili kullanmanin nedeni; ¢ocuklarin
noktalama isaretlerine daha az dikkat etmesi, metnin anlamini iiretmeye daha fazla ¢aba
sarf etmeleridir (Read, 2009). Bu arastirmada da c¢ocuklarin yazma becerilerinin
otomatiklesmemesi, dikkat etmemeleri, Snemsememeleri, 6zensizlikleri veya tam olarak
ogrenememeleri sebebiyle yazim kurallarin1 ve noktalama isaretlerini yerli yersiz
kullanma ya da hi¢ kullanmama egiliminde olduklar1 diisiiniilebilir. Dolayisiyla
cocuklarin bu giicliiklerini 6gretmenlerin gozlemlemelerinin, yazim ve noktalama
isaretleri ile 1ilgili kurallar1 bellege kodlamaya yardimci etkinlikler yapilmasinin

hatalarin 6niine gecilmesinde etkili olacag: diisiiniilebilir.
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4.3. Arastirmanin Uciincii Sorusuna Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin amaci dogrultusunda yanitlanmasi gereken {iciincii arastirma
sorusu “Fonolojik farkindaligin okudugunu anlama iizerindeki etkisinde gorsel alginin
araculik rolii” olarak belirlenmistir. S6z konusu arastirma sorusunun yanitlanmasi
amaciyla once fonolojik farkindaligin okudugunu anlama {iizerindeki etkisinde gorsel
alginin tekil araci etkisi incelenmistir. Sonucgta fonolojik farkindaligin okudugunu
anlama iizerindeki toplam etkisi (c=,57; SH=,04; t=16,27; p=,00<,05) anlamh diizeyde
bulunmustur. Fonolojik farkindaligin araci degisken olan gorsel algi (B=,03; =,03,
SH=,04; t=0,80; p=,43>,05) iizerindeki dogrudan etkisinin anlamli olmadig
bulunmustur. Araci de8isken gorsel alginin (B=,08; =,08; SH=,03; t=2,22; p=,03<,05)
okudugunu anlama iizerindeki dogrudan etkisi anlamhidir. Fonolojik farkindalik ile
birlikte aract degiskenin aym1 anda okudugunu anlama iizerindeki dogrudan etkisi
incelendiginde fonolojik farkindaligin okudugunu anlama tizerindeki etkisi yine anlamli

diizeyde bulunmustur (B=,57; p=,57; SH=,03; t=16,24; p=,00<,05).

Fonolojik farkindaligin gorsel algi ile okuma hatasi iizerindeki dolaylh etkileri

incelenmistir. Sonuglar Tablo 4.3 te gosterilmistir.

Tablo 4.3. Fonolojik farkindaligin gorsel algi ile okudugunu anlama iizerindeki dolayl

etkileri
Bootstrap
%95 Giiven Araligi
Dolayl Etkiler Nokta Tahmini SH Diisik  Yiiksek
Araci Degisken: Gorsel Algi ,00 ,00 -,00 ,01

Modeldeki dolayli etkilerin istatistiksel acidan anlamliligr bootstrap teknigi
kullanilarak incelenmistir. Sonuclar %95 giiven araligi ile elde edilmistir. Fonolojik
farkindaligin okudugunu anlama {iizerindeki dolayli etkisinde gorsel alginin (nokta
tahmini=,00; %95 GA[-,00 - ,01]) araciligi anlamhi degildir. Ozet olarak fonolojik
farkindaligin okudugunu anlama iizerindeki etkisinde gorsel alginin aract olmadigi
belirtilebilir. Nitekim cesitli engelleri olan ilkokul 68rencileri ile yapilan bir aragtirmada
gorsel alg1 degiskeninin, dogru okuma ve okuma hizi ile iliskili oldugu ancak

okudugunu anlama ile iliskili olmadigr bulunmus; okudugunu anlama degiskeninin
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sadece okuma becerileri ile degil, bellek ve fonolojik farkindalik degiskenleri ile
iligkilerinin degerlendirilmesi Onerilmistir ki (Erden ve Celik, 2019), bu sonuclar
mevcut arastirma bulgusunu desteklemektedir. Alanyazinda fonolojik farkindalik ile
okuduguna anlama arasinda iliski oldugunu (Giildenoglu vd., 2016) ortaya koyan
caligsmalar kadar, bu iki degisken arasinda iligki bulunmadigini, fonolojik farkindaligin
okudugunu anlamayr yordamadigini (Erdogan, 2009) ortaya koyan calismalar da
bulunmaktadir. Ancak arastirmaci tarafindan fonolojik farkindaligin okudugunu

anlamaya etkisinde gorsel alginin araci etkisine yonelik bir arastirmaya rastlanmamuistir.

Okudugunu anlama becerisini yordayan bir¢cok faktor bulunmaktadir.
Aragtirmalar okul ©ncesi donemde sahip olunan fonolojik farkindalik becerisinin
okudugunu anlamayr yordamadigini (Dickenson vd., 2003); okudugunu anlamay ilk
okuma becerisi ve dinledigini anlamanin yordadigini (Lerkkanen, 2003); morfolojik
farkindaligin okudugunu anlamay1 yordadigini (Carlishe vd., 2010); okuma basarisi ve
okudugunu anlamanin en giiclii yordayicilarindan birinin islem bellegi oldugunu, diger
bilesenlerin ise sozciik bilgisi ve sozel yeteneklerden olustugunu (Cail vd., 2004) ortaya
koymustur. Kod ¢6zme basarisinda diisiik puan almalarma ragmen c¢ocuklarin asgari
ilkokul birinci simif okuma sozliigiine sahip olarak belirli sozciiklerin gorsel ipuglarini
ezberleyerek okudugunu anlamada ortalama puana sahip olduklarina dair bulgu (Gough,
Juel ve Griffith, 1992), gorsel alginin araci rolii olmadigi sonucu dogurmus olabilir. Bu
arastirmada ¢ocuklarin, kod ¢6zmede tam olarak otomatiklesmemis olsalar bile, hizli
tanmidiklar1  harf/seslerin  gectigi sozciikleri kolayhikla tanidiklari, bellege 1yi
kaydedilmemis harf/sesleri ise hatirlamak icin ugrastiklari, bunun da okuma hizim
diisiirdiigii ifade edilebilir. Ancak bu ¢ocuklarin okudugunu anlamada kismi basarilarina
ragmen, kod ¢6zme becerisi (sOzciik tanima/coziimleme) tam olarak kazanilmadiginda
okurken hata yapmalar1 ve problem yasamalar1 kacinilmaz olacaktir. Dolayisiyla
okudugunu anlama basarisina fonolojik farkindalik hem dogrudan hem de dolayli olarak
etki eden bir degisken olmasina ragmen, bu etkiye gorsel alginin araci etkisinin anlamli
olmadigina yonelik mevcut arastirma bulgusu, yukarida ifade edilen c¢ocuklarin
sozciiklerin belli bagh gorsel ipuglarini ezberlemis olduklarina isaret etmektedir. Ayn
zamanda alanyazindaki okudugunu anlamanin sozciik bilgisi ve islem bellegi gibi

degiskenlerle iligkisini ortaya koyan calismalarla da mevcut arastirma bulgusu
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desteklenmis olmaktadir. Bu sonug, alfabetik sistemde okumay1 6grenmenin alfabetik
bilgilerin gecici olarak kodlanmasina ve islem bellegine destek sundugu yoniindeki
(Demolin ve Kolinsky, 2016) bulgularla da tutarlidir. Mevcut arastirmada kullanilan
fonolojik farkindalik 6l¢ceginde sozciik bilgisi, bellek islemleri gibi ek ozelliklerin
Olctime karnistigi diisiiniildiiglinden, ilkokul birinci sinifin sonunda 6Slgiilen okudugunu
anlama basarisi, fonolojik farkindaliktan daha fazla islem belle8i ve sozciik bilgisi ile

iliskili bir degisken olarak kabul edilebilir.

Okudugunu anlama; alfabe sembollerinin gorsel olarak algilanmasi, algilanan
birimlerin fonolojik dongiide ses kodlarina doniistiiriillmesi, gérsel mekansal kopyalama
alanina harf izlerinin diismesi, zihinsel-anlamsal sozliige erisme, merkezi yonetici ve
epizodik tampon aracilifiyla uzun siireli bellekten gorsel isitsel simgelerin anlam
kodlarinin ¢agrilmasi gibi daha karmagsik becerileri gerektirmektedir (Bourke ve Adams,
2003; Cail vd, 2004; Seigneuric vd., 2005). Islem belleginde alg1 6gelerinin hem gorsel
hem isitsel koda doniistiigli ve ses bilgisel farkindalik becerisinin ilkokul Oncesinde
gelismeye baslayip ilkokul birinci siniftaki okuma becerilerini yordadigi, zayif ses
bilgisel farkindalik diizeyindeki cocuklarin okuma ve okudugunu anlama basarilarinin
da disiik oldugu (Ergiil ve Giildenoglu, 2016) bulgularindan yola ¢ikilarak, ilkokul
oncesi donemden itibaren okudugunu anlama becerisini desteklemek {iizere bellek
stratejileri ile ses bilgisel farkindalik egitimlerinin verilmesinin yararli olacagi
diisiiniilebilir. Ozellikle ses bilgisel farkindalik ile ilgili bas ve son ses farkindalig1, uyak
farkindaligi, sesleri harmanlama, sesleri diisiirme vb. egitimlerin yam sira; sozciiklerin
her bir sesine dikkat ¢cekme, sesin agizdan nasil ciktifin1 gosterme, sesi iceren
tekerlemeleri soyleyerek tekrarlanan sesin basta ve sonda oldugu nesneyi ¢ocuklarin
gorsellerden bulmasini isteme vb. etkinliklere yer verilebilir (Bryne ve Fielding-

Barnsley, 1995).

4.4. Arastirmanm Dordiincii Sorusuna Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin amaci dogrultusunda yanitlanmasi gereken dordiincii arastirma

sorusu “Gorsel algimin ciimle yazma hatasi iizerindeki etkisinde sozciik yazma hatasi,
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fonolojik farkindalik ve okuma hatasinin aracilik rolii” olarak belirlenmistir. S6z
konusu arastirma sorusunun yanitlanmasi amaciyla oncelikle “Gorsel alginin ciimle
yazma hatas1 tizerindeki etkisinde sozciik yazma hatasi, fonolojik farkindalik ve okuma
hatasinin ¢oklu aracilik etkisi” incelenmistir. Sonugta gorsel alginin ciimle yazma hatast
tizerindeki toplam etkisi (c=0,46; SH=,04; t=12,29; p=,00<,05) anlamli diizeyde
bulunmustur. Gorsel alginin araci degisken olan fonolojik farkindalik (B=,03; f=,03,
SH=,04; t=0,80; p=,43>,05) iizerindeki dogrudan etkisinin anlamli olmadigi
bulunmustur. Gorsel alginin sézciik yazma hatas1 (B=,46; pf=,46; SH=,04; t=12,08;
p=,00<,05) ve okuma hatas1 (B=,24; B=,24; SH=,03; t=7,53; p=,00<,05) iizerindeki
dogrudan etkisi anlamli diizeyde bulunmustur. Araci degiskenler okuma hatasinin
(B=,20; B=,20; SH=,03; t=6,64; p=,00<,05) ve sozciikk yazma hatasinin (B=,71; p=,71;
SH=,03; t=24,92; p=,00<,05) ciimle yazma hatas1 {iizerindeki dogrudan etkisi
anlamliyken fonolojik farkindaligin (B=,02; $=,02; SH=,02; t=1,17; p=,24>,05) ciimle
yazma hatasi lizerindeki dogrudan etkisi anlamli degildir. Gorsel algi ile birlikte araci
degiskenlerin ayn1 anda ciimle yazma hatas1 {izerindeki dogrudan etkisi incelendiginde
gorsel alginin ciimle yazma hatasi iizerindeki etkisi anlamli diizeyde bulunmamustir
(B=,03; B=,03; SH=,02; t=1,40; p=,16>,05). Aract degiskenlerin kendi aralarindaki
etkileri incelendiginde fonolojik farkindaligin sozciik yazma hatasi (B=,05; B=,05;
SH=,04; t=1,29; p=,20>,05) ve fonolojik farkindaligin okuma hatas1 (B=-,00; p=-,00;
SH=,03; t=-,12; p=,91>,05) iizerindeki etkisinin anlamli olmadig1 belirtilebilir. Sozciik
yazma hatasinin okuma hatasi iizerindeki etkisi ise anlamli (B=,60; B=,60; SH=,03;

t=18,64; p=,00<,05) bulunmustur.

Gorsel alginin fonolojik farkindalik, sozciik yazma hatasi ve okuma hatasi ile
climle yazma hatas1 iizerindeki dolayli etkileri incelenmistir. Sonuglar Tablo 4.4’te

gosterilmistir.
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Tablo 4.4. Gorsel alginin fonolojik farkindalik, sozciik yazma hatasi ve okuma hatasi
ile ctimle yazma hatasi iizerindeki dolayl etkileri ve spesifik dolayl etkileri

Bootstrap
%95 Giiven Araligi
Dolayl Etkiler Nokta Tahmini SH  Diisiik  Yiiksek
Toplam 43 04 ,36 ,50
Araci Deg. 1: Fonolojik Farkindalik ,00 .00 -,00 ,01
Araci Deg. 2: Sozciik Yazma Hatasi 33,04 25 ,40
Araci Deg. 3: Okuma Hatas1 05 .01 ,02 ,08
Araci Deg. 4: Fon. Far. ve Soz. Yaz. Hat. ,00  ,00 -,00 ,01
Araci Deg. 5: Fon. Far. ve Okuma Hat. ,00  ,00 -,00 ,00
Araci Deg. 6: S6z. Yaz. Hat. ve Okuma Hat. 05 .01 ,03 ,08
Araci Deg. 7: Fon. Far., S6z. Yaz. Hat. ve Okuma Hat. ,00  ,00 -,00 ,00
C1 (Arac1 Deg. 1 — Arac1 Deg. 2) =33 04 -,40 -,25
C2 (Arac1 Deg. 1 — Arac1 Deg. 3) -05 .01 -,08 -,02
C5 (Araci Deg. 1 — Arac1 Deg. 6) -05 .01 -,08 -,03
C7 (Arac1 Deg. 2 — Arac1 Deg. 3) 28,05 ,18 ,37
C8 (Arac1 Deg. 2 — Arac1 Deg. 4) 33,04 25 ,40
C9 (Arac1 Deg. 2 — Arac1 Deg. 5) 33,04 25 ,40
C10 (Araci Deg. 2 — Araci Deg. 6) 27 04 ,19 ,36
C11 (Araci Deg. 2 — Arac1 Deg. 7) 33,04 25 ,40
C12 (Araci1 Deg. 3 — Araci Deg. 4) 05 .02 ,02 ,08
C13 (Araci Deg. 3 — Araci1 Deg. 5) 05 .01 ,02 ,08
C15 (Araci Deg. 3 — Araci Deg. 7) 05 .01 ,02 ,08
C17 (Araci Deg. 4 — Araci Deg. 6) 05 01 -,08 -,03
C19 (Araci Deg. 5 — Araci Deg. 6) 05 .01 -,08 -,03
C21 (Araci1 Deg. 6 — Araci1 Deg. 7) 05 .01 ,03 ,08

Modeldeki dolayli etkilerin istatistiksel acidan anlamliligr bootstrap teknigi
kullanilarak incelenmistir. Sonuglar %95 giiven araligi ile elde edilmistir. Gorsel alginin
fonolojik farkindalik, sdzciikk yazma hatasi ve okuma hatasi ile ciimle yazma hatasi
tizerindeki toplam dolayl etkisi istatistiksel acidan anlamlidir (nokta tahmini=,43; %95
GA[,36 - ,50]). Gorsel alginin ciimle yazma hatas1 iizerindeki dolayli etkisinde
fonolojinin (nokta tahmini=,00; %95 GA[-,00 - ,01]), fonoloji ve sozciik yazma
hatasinin (nokta tahmini=,00; %95 GA[-,00 - ,01]), fonoloji ve okuma hatasinin (nokta
tahmini=,00; %95 GA[-,00 - ,00]) ve fonoloji, sdzciik yazma hatas1 ve okuma hatasinin
(nokta tahmini=,00; %95 GA[-,00 - ,00]) aracilig1 anlamh degilken okuma hatasinin
(nokta tahmini=,05; %95 GA[,02 - ,08]) ve sozciik yazma hatasinin (nokta tahmini=,33;
%95 GA[,25 - ,40]) araciligt anlamli diizeyde bulunmustur. Aract degiskenlerin
giiclerini gosteren ikili karsilagtirmalardan anlamli olanlar Tablo 4.13’te gosterilmistir.
Ornegin sozciik yazma hatasi, fonolojik farkindaliktan ve sozciik yazma hatasi, okuma
hatasindan daha gii¢lii bir aracidir. Ayrica okuma hatasi, okuma hatas1 ve fonolojik
farkindaliktan daha giiclii bir aracidir. Ozet olarak gorsel alginin ciimle yazma hatasi

tizerindeki etkisinde sozciik yazma hatasi ve okuma hatasi aracidir. Gorsel alginin
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climle yazma hatasi iizerindeki etkisinde sdzciik yazma hatas1 ve okuma hatasinin araci

etkisini ortaya koyan bir ¢alismaya alanyazinda rastlanamamaistir.

Bulgulara gore gorsel algi, climle yazma hatalarin1 hem dogrudan hem de sozciik
yazma hatasi ve ciimle yazma hatalar1 yoluyla dolayli olarak yordamaktadir. Hatta
gorsel alginin yazma hatalarini, okuma hatalarindan daha gii¢lii olarak yordadigi
sOylenebilir. Bu bulgu, gorsel alginin yazma hatalarn ile olan giiclii bagina da bir
kanittir. Yazma, okumaya oranla gorsel algiya daha fazla bagimli bir beceridir,
denilebilir. Ciinkii yazarken seslerin gorsel simgelere doniistiiriilmesi gerekmektedir. Bu
durum aym1 zamanda sesin harfe doniistiiriilmesinde c¢ocuklarin zorlandiklarina,
yazmanin okumadan daha gii¢ bir faaliyet olduguna da isaret etmektedir (Bosman ve
Van Orden, 1997; Ferah, 2001). Frith ve Frith’in (1980) okuma ve yazmanin ayni
yapisal siirecleri gerektiren farkli beceriler olarak aralarinda orta diizey iliski oldugu
bulgusu ile fonolojinin hem yazmaya hem okumaya aracilik ettigine yonelik goriis
(Bosman ve Van Orden, 1997) bu arastirma ile desteklenmektedir. Her ne kadar
fonolojik farkindalik becerisinin gorsel alginin ciimle yazma hatalarina etkisinde araci
rolii bulunmadig: belirlenmis olsa da sézciik yazma hatalarinin araci roliiniin bulunmasi,
fonolojik farkindaligin yani sira sozciikk ¢oziimleme/tanima becerisinin araci rolii
oldugunu gostermektedir. Cilinkii sozciik yazma, fonolojik farkindalik becerisi
gerektirmektedir. Diger bulgulara gore okuma hatalari, ciimle yazma hatalarimi zayif
olarak; sozciikk yazma hatalar ise okuma hatalarini orta giicte, ciimle yazma hatalarin
ise giiclii bir bicimde yordamaktadir. Sozciik yazma hatalarinin okuma hatalarini,
okuma hatalarinin sézciik yazma hatalarin1 yordamasi, okuma ve yazma hatalarinin
birbiriyle baglantilarina, kod ¢dzme siirecindeki zorluklara (Gough vd., 1992) da bir
kanittir. Fonolojik farkindalik ise hem sozciik yazma, hem ciimle yazma hem de okuma
hatalarin1 yordamamaktadir. Ancak yukarida ifade edildigi gibi bir kisim arastirmalarda
sozclik coziimlemede/tanimada fonolojik farkindalik becerisinin on kosul bir beceri
oldugu ortaya konulmustur (Burgess ve Lonigan, 1998; Juel vd., 1986). Her ne kadar bu
arastirmada fonolojik farkindaligin okuma, sozciik ve ciimle yazma hatalarint dogrudan
ya da dolayl olarak yordamadig1 bulunsa da okuma, sdzciik ve ciimle yazma hatalarinin
fonolojik bilgi gerektirdigi ve bu becerinin sézciik ¢oziimlemeyi/tanimay1 destekledigi

gorlisiine dayali olarak, ilkokul o©ncesi donemde oOlciilen fonolojik farkindalik
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becerisinin ilkokul birinci smifin birinci donemindeki okuma ve yazma becerilerini

yordayici bir degisken olacag diisiiniilebilir.

Arastirmanin bu kismuyla ilgili bir diger 6nemli bulgu ise, arac1 degisken sozciik
yazma hatalarinin ciimle yazma hatalarin1 yordadigina yonelik olan bulgudur. Araci
degisken sozciik yazma hatalarini belirlemeye yonelik olarak hazirlanan 6l¢cme araci,
Tiirkce’de yazma Ogrenirken c¢ocuklarin en fazla karistirdiklar1 sesleri icerdiginden
isitsel algi testi olarak da kabul edilebilir. Aym1 zamanda sozciik yazma hatalar olgegi,
dilin morfem yapilarindan olan baz1 yapim ve ¢ekim eklerini de kapsamaktadir. Ciimle
yazma hatalarim belirlemeye yonelik dlgek de sozciik yazma hatasi 6lgegi ile aym dil
birimleri {izerine kurgulanarak hazirlanmistir. Sozciik yazma hatalart  6lgegi
harf/ses/hece karistirma, unutma ile yapim ve c¢ekim ekleri bi¢iminde bir
siniflandirmaya tabi tutulurken; ciimle yazma hatalar1 6lceginde yazim ve noktalama
hatalar1 da siniflandirmaya dahil edilmistir. Dolayisiyla dil birimlerinin birbirinden sekil
olarak ayirt edilmesini, mekan {izerinde dizilimini ve iligkilerini iceren gorsel alginin
sozclik yazma hatalar1 {izerinde hem dogrudan etkisi hem de ciimle yazma hatalari
tizerinde sOzciik yazma hatalar1 aracilifiyla etkisi dikkate alindiginda, sozciik ve ciimle

yazma hatalarini en giiclii yordayici degiskenin gorsel algt oldugu goriilmektedir.

Gorsel alginin ciimle yazma hatalan iizerinde etkisine okuma ve sozciik yazma
hatasinin araci etkisi anlamli olmakla beraber, en giiclii araci etkiye isitsel algi testi
niteligi iceren sozciik yazma hatalarinin sahip oldugu anlasilmaktadir Yani gorsel algi,
sozciik ¢oziimleme ve birlestirme islemlerini igeren sézciik yazma hatalar1 araciligiyla
climle yazma hatalan {izerinde etkilidir. Sozciik yazma hatalari, ¢cocuklarin okuma ve
yazma Ogrenirken belli bash ses/harfler ile bazi hece yapilarin1 yazmada baslangictaki
ses farkindaligimi etkinlestiremediklerinin ya da bu becerilerin bazilarinda
otomatiklesmediklerinin de gostergesidir. Bu durumda cocuklar sesten yazima,
yazimdan da sese doniistiirme kurallarim1 uygulamada zorlanmakta ve zayif kod cozme
becerileri sebebiyle okuma ve yazmada hata yapabilmektedirler. Her ne kadar fonolojik
farkindaligin araci rolii yokmus gibi goriilse de, gorsel alginin ciimle yazma hatalari
tizerinde kod ¢ozme becerileri gerektiren sozciik yazma hatalarinin araci roliiniin

bulunmasi, hem okuma yazma becerisinin kod ¢6zme hem de kod ¢dzme becerilerinin
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gorsel algi ile olan iligkilerini gostermesi bakimindan ©nemli bir bulgudur. Aymi
zamanda bu bulgu, okuma ve yazmada yani yazi dilinde ses birimsel biresim ve
coziimlemenin gerektigini de ortaya koymaktadir. Ciinkii ses unutma hatalari, yazil
dilde hece kavraminin gelismedigini gostermektedir. Heceler, zamanla harflerin
ozelliklerinin farklilagsmasi ve harf-ses catma ile saglanir. Sozciik bolme ve birlestirme
hatalari, dil elemanlar1 ve sozciik kurallar1 hakkinda dil bilgisi kurallariyla ilgili temel
bilgi ve becerilere sahip olmamanin yaninda, ¢ocuklarda mekan iliskilerinin heniiz
nesnelerden  ayrilmadigini, onlarin  mekan iligkilerini  yavas farklilastirip

genellestirdiklerini gostermektedir (Ferah, 1996).

Okuma ve yazma arasi iligkiler bakimindan degerlendirildiginde, s6z dizimi
bilgisi de gerektiren climle yazma hatalarina sozciik yazma hatalarinin dogrudan
etkisinin okuma hatalarindan daha giiclii oldugu da anlasilmaktadir. Bu durum, yazma
ve okumanin farkli ancak birbirini destekleyen beceriler oldugunu gostermektedir.
Gorsel alginin ciimle yazma hatalarina etkisinde konugsma becerilerinden ilk sesi
bulmaya yonelik fonolojik farkindaligin araci etkisi bulunmamaktadir. Dolayisiyla
cocuklarin ilkokulun iist simiflarindaki kod ¢ozme basarilarindaki varyansi s6z dizim
farkindalig1 ve morfolojik farkindaligin agikladigina dair bulgunun (Singson vd., 2000),
dolayli olarak bu arastirmayr da destekledigi soylenebilir. Ciinkii ilk okuma yazma
biiylik oranda Ogrenildikten sonraki asamada ciimle yazma becerisi yazim bilgisi
icerdiginden, morfolojik ve soz dizimsel farkindalik gibi daha karmagik dil birimsel
beceriler ile gorsel alg1 becerilerini gerektirmektedir. Ancak son yillardaki
arastirmalarda odaklanilan ses bilgisel islemleme; sozlii dilin ses yapisini manipiile etme
ve belirleme anlamina gelen ses bilgisel farkindalik, sozlii dil birimlerinin (anlamsiz
sozciikler veya giderek uzayan ciimlelerin hatirlanmasi) kisa siireli ve hizh
hatirlanmasim1 saglayan ses bilgisel bellek, izole veya seri isimlendirme olarak
belirlenen iki gorevle Olciilen bellekten sozciiklerin ¢agrilma verimliligini ve hizini
ifade eden ses bilgisel isimlendirme olmak iizere ii¢ alt alam1 kapsar (Neuman ve
Dickinson, 2018). Sozii edilen ses bilgisel islemleme becerileri i¢cin okuma ve yazma
alanindaki ¢oziimleme becerileri bellek islemleme hizi, ses farkindaligi ve ses bilgisel
bellek gibi gorevlerle Olcililse de bir yere kadar okuma ve yazma alanim

aydinlatabilecekleri; ancak yazi dilinde, ger¢cek okuma yazma gorevleri ile iliskilerinin
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kurulmas1 gerektigi de bir gercektir. Nitekim hem okumada hem yazmada yapilan
hatalar, daha c¢ok cocuklarin yazili dilde sesten harfe, harften sese doniisiimii
gerceklestiremediklerini, bazi harf-sesleri belle§e kodlamada zorlandiklarini, harfler
arasindaki mekan iliskilerini farklilagtiramadiklarim1 gostermektedir. Hatalar, okuma
yazmanin karmagsik biligsel beceriler gerektirdigini de ortaya koymaktadir. Ancak
karmasik biligsel becerilerle ilk okuma yazma arasindaki iliskilerin aydinlatilabilmesi
icin konu ile ilgili miidahale arastirmalarinin yapilmasina ihtiya¢c duyuldugu

sOylenebilir.

Bu arastirmada, sozciik yazma hatalan 6lcegi; harf/ses/hece karistirma, unutma
ile yapim ve ¢ekim ekleri bi¢iminde bir siniflandirmaya tabi tutulurken; okuma hatalari
Olceginde sozciik yazma hatalarina ek olarak heceleyerek, uzatarak, kesik kesik,
durarak, tekrarlayarak vb. hatalar simiflandirmaya eklenmistir. Bu sebeple okuma
hatalar1 ~ Olgceginin  alfabenin  harf/ses/hece/sozciik  gibi  dil  birimlerini
unutma/karistirma/yer degistirme vb. hatalarim1 yapmadan okuma becerisinin yani sira;
heceleyerek, uzatarak, kesik kesik, durarak, tekrarlayarak vb. farkli okuma sekillerini de
kapsadig1 soylenebilir. Yukarida siniflanan gerek okuma gerek sozciik yazma hatalar;
dil birimlerinin bir zemin iizerinde ayirt edilmesi, harf sekillerinin sabitligi, bir mekéan
tizerindeki iliskileri ve dizilimleri gibi algisal alanlara yoneliktir. Dolayisiyla dil
birimlerinin gorsel olarak ayirt edilmesi, mekan iizerinde dizilimi ve iliskilerini iceren
gorsel algi; okuma ve sozciik yazma hatalar tizerinde hem dogrudan etkisi hem de
ciimle yazma hatalan tizerinde sodzciik yazma ve okuma hatalar1 araciligiyla dolaylh
etkisi dikkate alindiginda, okuma ve sozciik yazma hatalarinin en gii¢lii yordayici olarak
da ortaya cikmaktadir. Yazili dildeki birimler konusma dilindeki seslere karsilik
geldiginden dolayi, c¢ocuklar kendilerine sOylenen sozciiklerdeki sesleri tek tek
algilayamadiklarinda, yazi ve konusmanin benzerligini tanimada giicliik cekerler
(Neuman ve Dickinson, 2018). Bircok cocuk, yazili dil birimlerinin sembollerini
konusma seslerine doniistiirmekte zorluk ¢eker (Brown, 2018). Bu arastirmada ise esas
giicliigiin konugma seslerini tamimaktan ziyade harfleri sesleri ile iligkilendirerek bellege
kodlamaktan kaynaklandigi soylenebilir. Cocuklar okuma esnasinda harf/hece/s6zciik
gibi dil birimleri sese doniistirmeyi Ogrenmekte ve soOzciikleri yeniden

yapilandirmaktadirlar. Ancak c¢ocuklarin sozciiksel yeniden yapilandirmalari, sahip
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olduklar1 sozciik dagarcigi, sozciiklerin sikligi ve benzer sesli sozciiklerin sikligi
anlamina gelen sozciiklerin yakinlik yogunluguna baghdir (Neuman ve Dickinson,
2018). Dolayisiyla dil birimlerini ¢ok sayida sozciikte gormenin, sik karsilasilan dil
birimlerini iceren sozciiklere 6gretimde yer vermenin, hem okumada hem yazmada ayni
dil birimsel yapilarla karsilasmanin, harflerin benzer ve farkli 6zelliklerini ayirt etmeye
yonelik etkinliklerin okuma ve yazmay1 kolaylastiracag diisiiniilebilir. Ogretmenlerin
ogretici eylemleri diizenlerken bu dil birimleri okutmaya ve yazdirmaya esit oranda yer

vermelerinin gerekli oldugu anlasilmaktadir.

Ozetle aragtirmamin  dordiincii sorusu ile ilgili tiim bulgular bir arada
degerlendirildiginde; yazmanin harfleri, okumanin ise sesleri hatirlamaya ve
birlestirmeye yonelik bir eylem oldugu; gorsel alginin sozciik ve ciimle yazma hatalarini
okuma hatalarina oranla daha giiclii bir sekilde yordadigi, sozciik yazma hatalarinin da
climle yazma hatalarin1 hem gorsel algi hem de okuma hatalarindan daha giiclii bir
sekilde yordadigi anlagilmaktadir. Vygotsky’ nin (1998) ¢ocuklarin yazmay1 6grenirken
kendilerini konusmanin duyumsal yonlerinden arindirip sézciiklerin yerine imgelerini
koymak zorunda olduklar1 ve bu nedenle ses imgesinin yazili isaretlerle
simgelestirmesini gerektirdiginden dolayr yazmanin cocuklara zor geldigi goriisii, bu
arastirmadaki gorsel alginin ctimle yazma hatalarina etkisine sézciik yazma hatalarinin
aracilik etkisi olduguna yonelik bulguyu desteklemektedir. Bu durumda gérme Ornegi
olarak harflerin bellekte islenmesi siireciyle ilgili bir zorlugun varligi ortaya
cikmaktadir. Gorme Ornegi olarak bazi harflerin hatirlanmasinin kolay olmadig,
harflerin bellekte kodlanmasina dgretimde yeterince yer verilmedigi diisiiniilebilir. Sese
agirlik veren Ses Esasli Ciimle Yontemi’nde, sesin elbisesi olan harflerin grafik
tasavvurlarini olusturmaya daha az agirlik verilmesi de bu sonuca neden olmus olabilir.
Nitekim Ogretmenlerin birinci sinifta yazmaya okuma etkinliklerine oranla daha az yer
verdikleri belirlenmistir (Giindiiz ve Caliskan, 2013; Sidekli, Coskun ve Gokbulut,
2008). Ayrica hatalar arasindaki iligkiler, gorme 6rnegi olarak bazi harfleri hatirlamanin

zor oldugunu ve bellege kodlamada hatalar yapildigin1 gostermektedir.

Sesten harfi hatirlamak harften sesi hatirlamaya gore daha zor bir eylem

oldugundan, yazmanin okumaya oranla daha fazla biligsel islem icerdigi soylenebilir.



234

Ciinkii yazma eylemi, okuma ve matematik gibi alanlardan gorece daha fazla islem
bellegindeki yiikii artirir ve onun etkin kullaniminmi gerektirir. Yazmak, okumaya oranla
yonetim islevinde daha agir bir yiik olusturur (Brown, 2018). Bilissel yiikiin azaltilmasi
icin ilk okuma yazma esnasinda coklu ortam tasarimlar1 yapilmasi ancak smirh
kullanilmasi, sunulacak bilgilerin ise isitsel ve gorsel olarak hazirlanmasi Onerilmistir
(Y1ldiz, 2009). Sonug olarak okuma ve yazmanin birbiri ile iligkili oldugu, yazmanin ise
okumaya gore daha zor bir eylem oldugu, gorme 6rnegi olarak bazi harflerin uzun siireli
bellekte kodlanmasinda ve sesiyle iligkilendirilmesinde sorunlarin oldugu, ciimle yazma
hatalarinin (dil birimsel ¢oziimleme) on kosul becerilerinin gorsel alg1 ve sdzciik yazma
hatalar1 oldugu, sozlii dil becerisi olan fonolojik farkindaligin araci rolii olmamakla
beraber sozciik ¢oziimleme becerisi icin bir 6n kosul becerisi oldugundan dolay1 erken
donemde desteklenmesi gerektigi, okuma yazma Ogrenildikten sonra harf/ses
coziimleme becerisinin yan1 sira morfolojik ve s6z dizimsel farkindalik becerilerinin ve
bu iligskiye aracilik edebilecek diger degiskenlerin de birlikte ele alinmasi gerektigi

anlasilmaktadir.

4.5. Arastirmanin Besinci Sonucuna Iliskin Bulgular ve Yorumlari

Arastirmanin amaci dogrultusunda yanitlanmasi gereken besinci arastirma
sorusu “Gorsel alginin ciimle yazma basarist iizerindeki etkisinde fonolojik farkindalik
ve okuma bagarisinin aractlik rolii” olarak belirlenmistir. S6z konusu arastirma
sorusunun yanitlanmasi amaciyla Oncelikle “Gorsel alginin ciimle yazma basarisi
tizerindeki etkisinde fonolojik farkindalik ve okuma basarisinin ¢oklu aracilik etkisi”
incelenmistir. Sonucta gorsel alginin ciimle yazma basarisi iizerindeki toplam etkisi
(c=0,45; SH=,04; t=11,70; p=,00<,05) anlaml diizeyde bulunmustur. Gorsel alginin
arac1 degisken olan fonolojik farkindalik (B=,03; p=,03, SH=,04; t=,80; p=,43>,05)
tizerindeki dogrudan etkisi anlamli diizeyde bulunmamistir. Gorsel alginin araci
degisken okuma basaris1 iizerindeki dogrudan etkisi anlamli diizeyde bulunmustur
(B=,53; B=,56; SH=,03; t=15,72; p=,00<,05). Araci1 degisken okuma basarisinin (B=,70;
B=,66; SH=,04; t=18,25; p=,00<,05) ve fonolojinin (B=,07; p=,07; SH=,03; t=2,29;

p=,02<,05) ciimle yazma basaris1 {izerindeki dogrudan etkisi anlamhidir. Gorsel algi ile
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birlikte arac1 degiskenlerin aym1 anda ciimle yazma basaris1 iizerindeki dogrudan etkisi
incelendiginde gorsel alginin ciimle yazma basaris1 {izerindeki etkisi yine anlaml
diizeyde bulunmustur (B=,08; B=,08; SH=,04; t=2,10; p=,04<,05). Arac1 degiskenlerin
kendi aralarindaki etkileri incelendiginde fonolojinin okuma basaris1 iizerindeki

etkisinin anlamli olmadig belirtilebilir (B=,01; f=,02; SH=,03; t=,42; p=,67>,05).

Gorsel alginin fonolojik farkindalik ve okuma basaris1 araciligi ile climle yazma

basarisi iizerindeki dolayl etkileri incelenmistir. Sonuglar Tablo 4.5’te gosterilmektedir.

Tablo 4.5. Gorsel alginin fonolojik farkindalik ve okuma basaris1 araciligi ile ciimle
yazma basarisi iizerindeki dolayl etkileri ve spesifik dolayl etkileri

Bootstrap
%95 Gliven Araligi
Dolayli Etkiler Taﬁﬂﬁ SH Diisik  Yiiksek
Toplam ,37 ,03 31 43
Araci Deg. 1: Fonoloji ,00 ,00 -,00 ,01
Araci Deg. 2: Okuma Basarisi ,37 ,03 31 43
Araci Deg. 3: Fonoloji ve Okuma Basarisi ,00 ,00 -,00 ,00
C1 (Araci Deg. 1 — Araci Deg. 2) =37 ,03 -,43 -,30
C2 (Araci Deg. 1 — Araci Deg. 3) ,00 ,00 -,00 ,01
C3 (Arac1 Deg. 2 — Araci Deg. 3) 37 ,03 31 43

Modeldeki dolayli etkilerin istatistiksel agidan anlamliligi bootstrap teknigi
kullanilarak incelenmistir. Sonuglar %95 giiven araligi ile elde edilmistir. Gorsel alginin
fonolojik farkindalik ve okuma basaris1 araciligi ile ciimle yazma basarisi iizerindeki
toplam dolayl etkisi istatistiksel acidan anlamlidir (nokta tahmini=,37; %95 GA[,31 -
,43]). Gorsel alginin ciimle yazma basarist iizerindeki dolayli etkisinde fonolojinin
(nokta tahmini=,00; %95 GA[-,00 - ,01]) ve fonoloji ve okuma basarisinin (nokta
tahmini=,00; %95 GA[-,00 - ,00]) araciligi anlamli degilken okuma basarisinin (nokta
tahmini=,37; %95 GA[,31 - ,43]) araciligi anlamh diizeyde bulunmustur. Araci
degiskenlerin giiclerini gosteren ikili karsilastirmalardan C1 ve C3’lin anlamli oldugu
gozlenmistir. Buna gore okuma basarisi, okuma basarisi ve fonolojiden daha giiclii
aracilik etkisine sahiptir. Okuma basarisi, fonolojiden daha giiclii bir aracidir. Ozetle
gorsel algimin ciimle yazma basarist {izerindeki etkisinde okuma basarisinin araci
roliiniin bulundugu belirtilebilir. Alanyazinda gorsel alginin ciimle yazma basarisina

etkisinde okuma basarisinin aracilik etkisini ortaya koyan bir caligmaya rastlanmamustir.
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Arastirmanin besinci sorusunun analiz sonug¢larina gére okuma basarisi, ciimle
yazma basarisim1 dogrudan etkileyen en giiclii degiskendir. Gorsel algi, ciimle yazma
basarisin1 ve okuma basarisini orta diizeyde yordamaktadir. Gorsel algi, climle yazma
basarisimt hem dogrudan hem de dolayli olarak okuma basarist araciligiyla
yordamaktadir. Bu bulgu, okuma ve ciimle yazma basarisinin en giiclii on kosullarindan
birinin gorsel algi oldugunu ortaya koymaktadir. Ciimle yazma basarisi, bu aragtirmada
climlede yer alan sozciikleri hatasiz yazma olarak tanimlanmistir. Okuma basarisi ile
yazma basaris1 arasindaki iligskiyi ortaya koyan ¢alismalar (Lerkkanen vd., 2004a), bu
bulguyu destekler niteliktedir. Birinci sinifin  sonundaki okuma basarisinin
heceleme/yazim becerisini tek yonlii yordadigina dair bulgu (Lerkkanen, 2003), okuma
basarisinin heceleme ve yazmayl kapsadigindan dolayr ciimle yazma basarisina
dogrudan etkisine kismi bir kanit olusturmaktadir. Yine gorsel algi puani yiiksek olan
cocuklarin sozciik tanima ve okuma puanlarimin da yiiksek olduguna yonelik bulgu
(Richardson, 1981), gorsel alginin okuma basarisina dogrudan etkisine de bir isaret
olarak kabul edilebilir. Harf/hece/sozciik gibi dil birimlerini algilamadaki basarinin
hatasiz okuma, okuma hizi ve biiriinsel Ozellikler bilesenlerinden olusan okuma
basarisimt artirdigi, okuma basarisindaki artisin da harf/ses/hece gibi dil birimleri
karigtirma, unutma, yapim-cekim eki gibi bazi morfem yapilarindan olusan sézciik
yazma ve yazim-noktalamay1 kapsayan ciimle yazma basarini artirdigi anlasilmaktadir.
Bu durum, sozciik yazma ile okuma basaris1 arasindaki iliski gibi okuma ve ciimle

yazma basarisi arasindaki giiclii baglantiya da bir kanittir.

Fonolojik farkindalik degiskeni ise hem okuma hem ciimle yazma {izerinde
dogrudan bir etkiye sahip olmadigi gibi, gorsel alginin ciimle yazma basarisina
etkisinde de araci bir role sahip degildir. Tiirkce gibi sescil bir dilde ilk ses
farkindaligina yonelik fonolojik farkindalik becerisinin erken edinildiginden dolayz,
ilkokul birinci siniftaki okuma (Erdogan, 2012) ve ciimle yazma basarisina dogrudan
etkisinin olmadig1 soylenebilir. Ciinkii ses bilgisel farkindalik yasla birlikte ve genel
olarak bir alfabetik ortografi i¢inde dogrudan Ogretim ile gelisir; yani okuma ve
heceleme egitimi ses bilgisel farkindalig: etkilemektedir (Neuman ve Dickinson, 2018).

Dolayistyla ¢ocuklardaki ses bilgisel kategoriler, okuma yazma ile edinilen ortografik
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bilgilerden etkilenmektedir. Bu durumda sesten hareket eden ilk okuma yazma 6gretim

yonteminin ¢ocuklarin ses bilgisel farkindalik becerilerine katki sagladig: diisiiniilebilir.

Diger bulgulara gore gorsel algi, ciimle yazma basarisint hem dogrudan hem
dolayli olarak okuma basaris1 araciligiyla yordamaktadir. Okuma basaris1 ise ciimle
yazmay1 gorsel algidan daha giiclii yordamaktadir. Alanyazinda gorsel alginin ciimle
yazma basarisina etkisinde okuma basarisinin aracilik etkisini ortaya koyan bir
caligmaya arastirmaci tarafindan rastlanamamistir. Ancak okuma basarisinin yazma
basaris1 ile arasindaki iligkiyi ortaya koyan calismalar (Lerkkanen vd., 2004a), bu
bulguyu destekler niteliktedir. Birinci sinifin  sonundaki okuma basarisinin
heceleme/yazim becerisini tek yonlii yordadigina (Lerkkanen, 2003) dair bulgu, okuma
basarisinin heceleme ve yazmaya yonelik 6n becerileri de gerektirdiginden dolayi ciimle
yazma basarisina dogrudan etkisine de bir dayanak olusturmaktadir. Harf/hece/sozciik
gibi dil birimlerini algilamadaki bagsarinin hatasiz okuma, okuma hizi ve biiriinsel
ozellikler bilesenlerinden olusan okuma basarisini artirdigi, okuma basarisindaki artisin
da harf/ses/hece gibi dil birimleri karistirma, unutma ve yapim-cekim eki gibi bazi
morfem yapilarindan olusan ciimle yazma basarini artirdig diisiiniilebilir. Nitekim akici
okuma becerisine sahip olan ¢ocuklarin belirli bir diizeyde ortografik bilgiye sahip
olsalar da, ses bilgisel coziimleme becerisinde belirli bir yetkinlige ulasmalar
gerekmektedir (Turna ve Giildenoglu, 2019). Bu arastirma bulgular1 da yukarida verilen
arastirma bulgularina benzer sekilde, ses bilgisel coziimleme becerisi ve ortografik
bilginin okuma kadar yazma icin de gerekli oldugunu, okuma yoluyla edinilen dil

bilimsel bilgi ve becerilerdeki artisin yazmayi da destekledigini ortaya koymaktadir.

Bir arastirma sonucuna gore ¢ocuklarin baslangicta sahip olduklar ses bilgisi,
sOzciik tanimay1 kolaylastirmakta, yeterli sozciik veya paragraf goriiliinceye kadar kod
cozme becerine katki saglamaktadir (Juel, 1994). Dolayisiyla alginin ciimle yazma
basarisina etkisinde kod ¢6zme becerilerini gerektiren okuma basarisinin araci rolii
bulunmaktadir. Ciimle yazma basarisi, alfabe seslerinin bir zemin iizerinde dizilmis olan
sembollerini yani harf dizilerini algilamay1, benzerlik ve farkliliklarina gbre gruplayip
birlestirmeyi gerektirmektedir. Gorsel alginin dil birimlerini hatirlamayi, iiretmeyi ve

birlestirmeyi gerektiren ciimle yazma basarisina etkisine, dil birimlerini ¢oziimlemeyi
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gerektiren okuma basaris1 aracilik etmektedir. Bu durum, okuma ve yazma arasindaki
giiclii baglantiya da bir kanittir. Fonolojik farkindalik degiskeni ise hem okuma hem
climle yazma iizerinde dogrudan bir etkiye sahip olmadig1 gibi, gorsel alginin ciimle
yazma basarisina etkisinde de araci bir etkiye sahip degildir. Ciinkii fonolojik
farkindalik, okumayr coziimlemek i¢in bir on kosul beceridir (Burgess ve Lonigan,
1998). Cocuklarin sozlii dildeki alfabe seslerine yonelik erken farkindaliklari, yazili
dildeki harften sese doniistirme becerine katki saglamaktadir. Ancak fonolojik
farkindalik becerilerinin ilkokul 6ncesi donemden itibaren desteklenmesinin ilk okuma

ve yazmay1 6grenme i¢in gerekli oldugu sdylenebilir.

Ses bilgisel farkindalik becerileri, okul 6ncesi donemden itibaren gelismeye
baslayip sonraki yillardaki okul basarisinin da en giiclii yordayicilarindan biridir. Bu
sebeple okul Oncesi donemde sozciiklerin ilk ve son seslerini ayirt etmeye yonelik
egitim verilen ¢ocuklarin, sonraki donemdeki sozciikk ¢oziimleme basarilart bu egitimi
almayan ¢ocuklardan daha yiiksektir (Byrn, Fielding ve Barnsley, 1991). Basarisiz bir
okuyucu, sozlii dil ve bilissel becerileri yasina uygun olsa bile yasitlarina gore daha
diisiik diizeyde ses bilgisel islemleme becerileri gosterebilir (Demirtas ve Ergiil, 2020).
Bu sebeple ses bilgisel islemleme becerileri ve sozlii dil becerileri gelismeyen
cocuklarin bu aragtirmada da okuma ve yazma Ogrenemeyen (n=%10) ya da zayif
okuryazar olan c¢ocuklar olduklar1 soylenebilir. Dolayisiyla ilk okuma yazmayi
ogrenmede sozciiklerin ilk seslerine gore sozciikleri simiflayarak ses birim tanima
egitimi ile ilk harflerinin adim1 sOylemeyi birlestiren bir egitim (harfin sesi/harfin adi)
tek basina yaptirilan fonolojik farkindalik egitiminden daha fazla fayda saglayacak gibi
goriinmektedir (Neuman ve Dickinson, 2018). Ancak bu goriis tartismalidir. Ciinkii harf
adi bilgisinin ilk okuma yazma Ogretimini giiclestirebilecegi de diisiiniilebilir. Ayrica
sOzIlii dili daha iyi anlayan ve sozciik hazinesi daha genis olan c¢ocuklarin okuma

puanlar1 da yiiksek olmaktadir.

Sonug olarak Tiirk¢e gibi sescil bir dilde, ilk ses farkindaligina yonelik fonolojik
farkindalik becerisinin erken edinildiginden dolay1 (Erdogan, 2012) okuma ve yazmaya
dogrudan etkisinin olmadigi, okuma ve yazma Ogrenmenin ses bilgisel coziimleme

(Turna ve Giildenoglu, 2019) ile de desteklenmesi gerektigi belirtilebilir. Gorsel algi,
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okuma ve yazmay1 6grenebilmek icin 6n kosul beceri olmakla beraber, gorsel alginin dil
birimsel biresimi (harf/ses, hece, ek/kok, sozciik) gerektiren climle yazma basarisina
kod ¢ozme becerisini gerektiren (harf/ses, hece, ek/kok, sozciik) okuma basarisinin aract
roliiniin bulunmasi, isitsel-gorsel algi ve dil birimsel farkindalik ile biresim/¢éziimleme
islemleri arasindaki iligkileri de ortaya koymasit bakimindan ©nemli bir sonuctur.
Baslangigtaki ses bilgisi biresim ve ¢oziimlemedeki basariy: artiracagi gibi, ¢ok sayida
sozcilik yapilarina maruz kalmanin da ses bilgisinde artisa yol acacagi ve bu nedenle
Dehaene’nin (2014) ileri siirdiigli gibi okuma yazmanin harf-ses biresimi basarisi ile ya
da sarmal bir sekilde edinilecegi anlasilmaktadir. Nitekim bilindigi {lizere okuma
ogreniminde cocuklar, Oncelikle bilmedikleri sesleri yiiksek bir sesle sdyleme
girisiminde bulunurlar. Daha sonra da onceden karsilastiklar1 sézciiklerin her harfinin
sesini tek tek ¢ikarmaya calisirlar. Cocuklar, seslendirdikleri harfi belleklerinde tutmaya
calisirken ayn1 zamanda ardindan gelen harfin sesini de ¢atarak okumaya baslarlar. Bu
yogun bilissel siiregte cocuklar ses bilgisel depolama ve yineleme siireci araciligr ile
tim bu zihinsel islevleri yerine getirirler (Baddeley, 1986). Dolayisiyla yukarida da
ifade edildigi iizere ¢ocuklar sik sik sozciiklere maruz kaldiklarinda dil kullaniminda
daha yetkin hale gelmektedirler. Bu durum ise onlarin okuma yazmada basarili
olmalarin1 saglayan dongiisel bir mekanizmaya isaret etmektedir. Ancak sik kullanilan
sozciiklerin bellekte kalic1 olmasi, islem bellegi ve uzun siireli bellekten geri
getirilmesinin kolay olmasi1 sebebiyle ogretim igeriklerinde o©ncelikli olarak yer
verilmelerinin 6grenme agisindan yararh olacag diisiiniilebilir (Ozcan ve Ferah-Ozcan,

2014).

4.6. Arastirmanin Altinc1 Sorusuna liskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin amact dogrultusunda yanitlanmasi gereken altinci arastirma
sorusu “Gorsel algimin okuma basarist iizerindeki etkisinde fonolojik farkindaligin
araculik rolii” olarak belirlenmistir. S6z konusu arastirma sorusunun yanitlanmasi
amaciyla Oncelikle “Gorsel alginin okuma basaris1 iizerindeki etkisinde fonolojik
farkindaligin tekil araci etkisi” incelenmistir. Sonucta gorsel alginin okuma basarisi

tizerindeki toplam etkisi (c=,53; SH=,03; t=15,75; p=,00<,05) anlamli diizeyde
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bulunmustur. Gorsel alginin aract degisken olan fonolojik farkindalik (B=,03; =,03,
SH=,04; t=0,80; p=,43>,05) iizerindeki dogrudan etkisinin anlamli olmadigi
bulunmustur. Araci degisken fonolojinin (B=,01; p=,02; SH=,03; t=,42; p=,67>,05)
okuma basarisi iizerindeki dogrudan etkisi anlamli degildir. Gorsel alg ile birlikte araci
degiskenin ayn1 anda okuma basarisi tizerindeki dogrudan etkisi incelendiginde gorsel
alginin okuma basaris1 {izerindeki etkisi yine anlamli diizeyde bulunmustur (B=,53;

B=,56; SH=,03; t=15,72; p=,00<,05).

Gorsel alginin fonolojik farkindalik ile okuma basaris1 iizerindeki dolayli

etkileri incelenmistir. Sonuclar Tablo 4.6’da gosterilmistir.

Tablo 4.6. Gorsel alginin fonolojik farkindalik ile okuma basaris: iizerindeki dolaylh

etkileri
Bootstrap
%95 Giiven Araligi
Dolayl Etkiler Nokta Tahmini SH Diisiik Yiiksek
Araci Degisken: Fonolojik Farkindalik ,00 ,00 -,00 ,01

Modeldeki dolayli etkilerin istatistiksel agidan anlamliligi bootstrap teknigi
kullanilarak incelenmistir. Sonuglar %95 giiven araligi ile elde edilmistir. Gorsel alginin
okuma basaris1 iizerindeki dolaylh etkisinde fonolojinin (nokta tahmini=,00; %95 GA[-
,00 - ,01]) aracihg anlamli degildir. Ozetle gorsel alginin okuma basarisi iizerindeki
etkisinde fonolojinin araciliginin anlamli olmadig: belirtilebilir. Bulgulara gore gorsel
algi okuma basarisimmt dogrudan yordamaktadir. Fonolojik farkindaligin okuma
basarisim1 yordadigina (Lerkkanen vd., 2004; Steinbrink vd., 2008) ya da gorsel alginin
okuma basarisinin en giiclii yordayicilarindan biri olduguna yonelik (Benveniste, 1962;
Erden ve Celik, 2019) bulgular bulunmakla birlikte, gorsel alginin okuma basarisina
etkisinde fonolojinin aract roliine iligkin bir c¢alismaya arastirmaci tarafindan
rastlanmamistir. Mevcut arastirma bulgusuna gore gorsel algi, okuma basarisina
dogrudan etki etmekte, fonolojik farkindalik okuma basarisina dogrudan etki
etmemekte, gorsel algi fonolojik farkindalik becerisine dogrudan etki etmedigi gibi,
gorsel alginin okuma basarisina etkisine fonolojik farkindalik becerisinin araci etkisi de
bulunmamaktadir. Bu arastirmada, okuma basarisi, akici okuma anlamina gelmektedir.

Dolayistyla akict okumanin algisal alanla baglantili bir beceri oldugu, gorsel alginin
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okuma basarisina etki ettigi; ancak baslangic sesini bulmaya yonelik fonolojik
farkindalik becerisinin bu etkide araci roliiniin bulunmadig soylenebilir. Ciinkii
baslangic sesine yonelik fonolojik farkindalik becerisi Tiirk¢e icin erken gelisen
becerilerden biridir (Erdogan, 2010). Ancak bu durum fonolojik farkindalik becerisinin
ilk okuma yazma icin gerekli olmadigr gibi bir anlama gelmemektedir. Aksine harfin
sese doniistiiriilmesi okuma, sesin harfe doniistiiriilmesi yazma, harf c¢atmanin
(tinstiz+iinlii, iinlii+iinsiiz, insiiz+iinlii+iinsiiz) basarilmas1 da hem okuma hem yazma
icin son derece gerekli olan becerilerdir. Bu ¢oziimleme ve biresim islemleri icin sozlii
dil becerilerinden biri olan konusmaya yonelik ses bilgisel farkindalik, bir 6n kosul

beceridir.

Alanyazinda son yillarda yapilan ¢calismalarda one c¢ikan fonolojik farkindaligin
okul 6ncesi donem, ses bilgisel ¢oziimlemenin ise ilkokul birinci siniflar i¢in gerekli bir
kavram olarak ayristirllmasi gerektigine dair goriislerin (Turna ve Giildenoglu, 2019) bu
arastirmada elde edilen bulgular1 destekledigi anlasilmaktadir. Ancak okumada ses
bilgisel ¢oziimleme ve biresim islemlerinin aym1 anda yapildigi; dolayisiyla okuma ve
yazmada gerekli olan ses bilgisel islemleri ifade etmek i¢in ses bilgisel ¢oziimleme
kavraminin yeterli bir kavram olup olmadiginin tartismali olacag1 sOylenebilir. Ciinkii
okuma esnasinda gorme Ornegi olarak harflerin sese yazmada ise seslerin harfe
doniistiirilmesi islemi gerceklestirilmektedir. Okumada, harflerin sesleri birbirine
catilarak hecelere ulasilmaktadir. Yazmada ise hecelerin seslerinden harfleri
hatirlanarak tek tek ¢oziimlenip yazilmaktadir. Bu sebeple sadece konusma seslerine
yonelik sozlii dil farkindaliginin okuma ediniminde, gerekli olmakla birlikte, yeterli bir
faktor olamayacag@l soylenebilir. Fonolojik farkindalik alaninda verilen egitimin
cocuklarin sadece fonolojik farkindalik becerilerini gelistirip okuma becerilerinin
gelisimine katki saglamadigimi (Castles ve Coltheart, 2004; Stanovich, 1986), okuma
gelisiminin fonolojik farkindaligr artirdigim1 (Scarborough ve arkadaglari, 1998),
okumanin fonolojik farkindaligi yordadigini (Burgess ve Lonigan, 1998) ortaya koyan
bulgular, yukaridaki goriisii de destekler niteliktedir. Harfi sesiyle dogru iliskilendirerek
hecelere erisimdeki basari, dogru okumayr da beraberinde getirerek fonolojik
farkindalig1 etkilemektedir; ¢iinkii ses bilgisel kategoriler ortografik bilgiden etkilenerek

sozciiksel yeniden kurmaya katki saglamaktadir (Neuman ve Dickinson, 2018). Bu
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durumda harf/ses bilgisindeki artisa baglhh olarak, cocuklar okuma yazmada
ilerlemektedirler. Tiirk¢e’nin hece yapisinin kolay olusu ve 6grenilecek yapi sayisinin
azhg  (Unlii+iinsiiz,  tinsiiz+iinlii,  tinsiiz+iinlii+iinsiiz) da  O6grenmeye  katki

saglamaktadir.

Yazmada ise sesten harfe doniistiirme islemi yapilmaktadir. Dolayisiyla yazili
birimlerin sese doniistiiriilmesinin sesten harfe doniistiirme isleminden gorece daha
kolay bir eylem oldugu da anlasilmaktadir. Burada yine gorme ornegi olarak harfleri
ayirt etmenin ve sesleriyle iligkilendirerek kodlamanin giicliigi ortaya ¢ikmaktadir
(Ferah, 1996). Harf/hece, sozciik gibi dil birimlerinin zeminden ayirt edilmesi, bu
birimlerin konum iliskileri ve dizilimlerinin algilanmasi gibi alanlardaki basari, okuma
hiz1 ve okuma dogrulugu ile biiriinsel 6zelliklere etki etmektedir. Ciinkii algi, bilgiyi
islemede Onemlidir. Alginin bilgiden, bilginin de algidan etkilendigi (Solso, Kimberly
Maclin ve Maclin, 2009) dikkate alinacak olursa, okumadaki basarinin da algidan
dogrudan etkilenebilecegi goriisii, mevcut algi goriisleri ile tutarli bir bulgudur. Alg1 ve
bilgi arasindaki araci olarak islem belleginin bu siirece katkisinin oldugu bilinmektedir.
Dolayisiyla okumanin harften sesi hatirlamay1 gerektiren bir eylem olarak yazmadan
kolay oldugu ve daha cabuk gelistigi, gorsel algi gelisiminin okuma {iizerinde etkili
oldugu, ancak okuma yoluyla edinilen bilgiye bagli olarak alginin da gelismesi
sebebiyle cocuklarin ses bilgisel farkindaliga ihtiya¢ duymadiklari, ilk okuma yazma
ogrenmede harflerin Ogretimi tamamlandiktan sonra c¢ocuklarin artik sozciiklerin
seslerini tek tek ayirabildikleri, esas giicliigiin ise harf-ses iliskisini dogru olarak
hatirlamak ve harf catma oldugu soylenebilir. Hatirlama basarisinda, uzun siireli
bellekteki kodlamanin giiciiniin etkili oldugu ileri siiriilebilir. Bu sebeple gorsel alginin
okuma bagarisina etkisinde fonolojik farkindaligin araci roliine rastlanmadigi
diistintilebilir. Ciinkii okuma yazmay1 6grenme, konusma seslerine yonelik farkindaligin
cok daha otesinde, yazili dilin sembolii olan harf ile sozlii dilin sembolii olan sesi dogru

iliskilendirerek kodlamay1 ve yaz1 dilinde dil birimsel farkindalig1 gerektirmektedir.

Ik okuma yazma Ogretimindeki harf gruplari tamamlandiktan sonraki siirec,
bagimsiz okumada ilerleme siirecidir. Bu siirecte, ses bilgisel islemeden ziyade islem

bellegi (Ergiil ve Demirtas, 2019) veya uzun siireli bellek gibi siireclerin (Ferah, 1996)



243

ise karistigr diisiiniilmektedir. Ornegin Ergiil ve Demirtas’in (2019) yaptiklar1 bir
arastirmada birinci sinifin son aylarinda yapilan degerlendirmede, ¢ocuklarin okurken
ses bilgisel islemlemeye cok fazla bagvurmadan sozciikleri biitiin olarak okuduklarindan
hareketle gorsel siireclerden yararlandiklar ifade edilmistir. Okumanin sézel calisma
bellegi ile iligkisinin olmadigi, gorsel calisma bellegi ile iliskisinin ise giiclii olduguna
yonelik bulgu ile mevcut aragtirmada elde edilen gorsel alginin okumay1 yordayan bir
degisken olduguna yonelik bulgu birlikte degerlendirildiginde, harfleri gorsel tanimanin
normalde giic olmadig1; ancak kodlamada bazi hatalarin oldugu, alginin bilgiden de
etkilendigi ve bu sebeple cocuklarin harflerin seslerini ya da sesten harfin imgesini
bellekten geri cagirmakta zorlandiklari, islem belleginin de bu siirecte yetersiz kaldigi
ileri siiriilebilir. Ciinkii uzun siireli bellekteki bozulmalar ya da karigtirmalar, sesten

harfin ya da harften sesin hatirlanmasini giiclestirmektedir (Ferah, 1996).

Algisal islemleme goriislerini okuma ve yazmaya uyarlayan Whitehurst ve
Lonigan (1998), okul oncesi disaridan igceriye yazma ve ses bilgisel islemleme becerileri
olarak ifade ettikleri yaz: ilkelerinin (harf/ses bilgisi, harf adi bilgisi) ilkokul ikinci
siiftaki okuma basarisiyla iliskisini .99, gelisen yazmanin (uydurma yazim/heceleme)
okuma basarisiyla iligkisini ise .89 olarak bulmuslardir. Bu iliskilerin ¢ok giiclii olusu,
okuma basaris1 ile yazi ilkeleri ve gelisen yazma gibi ses bilgisel islemleme
becerilerinin aymi seyi ifade ettiklerini gostermektedir, denilebilir. Ayrica ayni
calismada okul Oncesi, anasinifi ve ilkokul donemindeki disaridan iceriye beceriler
olarak ifade edilen kavramsal ve anlam bilimsel birimlerin aralarindaki iliski
katsayilarinin da ¢ok gii¢clii oldugu, iceriden disariya olarak ifade edilen becerilerle
iliskilerinin ise orta diizeyde oldugu goriilmiistiir. Bu sonug, okul oncesi donemdeki
kavram ve anlam bilgisel gelisimleri hizli olan ¢ocuklarin ilkokul birinci sinifta da bu
disaridan iceriye dogru becerilerinin artarak gelistigini gostermektedir. Dolayistyla harf
sembollerinin ayirt edilmesi, harf dizilerinin mekan iliskilerinin dogru algilanmasi,
seslerin benzer ve farkli 6zelliklerinin ayirt edilmesi vb. algisal becerilerdeki gelisimin
okumanin edinimini kolaylastirdigr ileri siiriilebilir. Bu arastirmada ¢ocuklarin okul
oncesi donemde gelismeye baslayan disaridan iceriye dogru becerileri arasinda yer alan
harf/ses/harf adr gibi yazi ilkeleri bilgilerinin erken ve okuma yazma yoluyla gelisen

beceriler olmasi nedeniyle gorsel alginin okuma basarisina etkisinde fonolojik
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farkindaligin araci roliine rastlanmadig: diisiiniilebilir. Buna ek olarak iceriden disartya
dogru beceriler olan harf/ses, hece, sozciik, ciimle gibi dil birimsel kavramsal geligim ile
anlam bilgisel gelisim disaridan iceriye dogru bir beceri olan fonolojik farkindaligin
aract rollinii ortadan kaldirmis olabilir. Ancak bu becerilerin ilkokul 6ncesi
gelisimlerinin 6nemli oldugu anlasilmaktadir. Ciinkii ilk okuma yazma 6grenimi yazi
ilkeleri ve gelisen yazma gibi ses bilgisel islemleme becerilerinin cok daha 6tesinde yer
alan ve karmasik biligsel siirecler iceren biresim coziimleme becerileri gerektirmektedir,

denilebilir.

Sozli dil becerilerinden olan ilk sesi tanimaya yonelik fonolojik farkindalik
becerisi, erken edinildiginden dolay1 gorsel algi ile okuma basarisi arasindaki iliskiye
aracilik etmiyor gibi goriilmekle birlikte, aslinda sozciik ¢oziimleme becerisi olan
okuma bagarisinin bir 6n kosulu oldugu da bilinmektedir (Giildenoglu, Kargin ve Ergiil,
2016). Ancak gorsel alginin okuma basarisina dogrudan etki eden bir degisken olmasi,
harflerin gorsel degisebilirliklerini ayirt etmenin ve kodlamanin daha giic bir eylem
oldugunu da gostermektedir. Dolayisiyla okuma 6gretimi esnasinda ¢ocuklarin hatali
ogrenmelerinin Oniine gecebilmek ve basariyr artirabilmek icin harfleri ayirt etmeye
yonelik eylem ve etkinliklerin diizenlenmesinin yararli olacag: diisiiniilebilir. Ayrica bu
etkinliklerin ses alaniyla iliskilendirilmesi gereklidir. Normal olarak harfleri tanimak
cocuklar i¢in zor olmamakla beraber, yazmada oldugu gibi (Ferah, 1996), okumada da
esas giicliigiin yazimi veya sesi benzer olan harf/sesleri ayirt etme, kullanim sikligi
diisiik olan harf/sesleri hatirlama ve uzun sozciiklerde ekleri tanima giicliigiinden
kaynaklandig1r soylenebilir. Bu tiir harf/seslerin uzun siireli bellekte kodlanmasini
saglayic1 strateji kullanimi iceren miidahale arastirmalar1 yapilarak temel giigliik
noktalar1 ve ¢oziimleri ile neden sonug iliskileri belirlenebilir. Sonug¢ olarak gorsel algi
gelisiminin okuma basarisinda dogrudan etkili bir degisken oldugu ve okuma basarisini
giiclii bir bicimde yordadigi ifade edilebilir. S6zlii dil becerilerinden biri olan fonolojik
farkindalik degiskeninin bu basarida araci rolii bulunmamakla birlikte, erken edinilen

bir beceri olarak kisitli da olsa bir etkisinin olabilecegi diisiiniilebilir.
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4.7. Aragtirmanin Yedinci Sorusuna Yonelik Bulgular ve Yorumlari

Arastirmanin amaci dogrultusunda yanitlanmasi gereken yedinci sorusu “Gorsel
alginin okuma hatalart iizerindeki etkisinde okuma hizi, fonolojik farkindalik, sozciik ve
ciimle yazma hatasimin aracilik rolii” olarak belirlenmistir. S6z konusu arastirma
sorusunun yanitlanmasi amaciyla oncelikle “Gorsel alginin okuma hatalar1 {izerindeki
etkisinde okuma hizi, fonolojik farkindalik, sozciik ve ciimle yazma hatasinin coklu
aracilik etkisi” incelenmistir. Sonucta gorsel alginin okuma hatalar1 iizerindeki toplam
etkisinin (c=,52; SH=,04; t=14,19; p=,00<,05) anlamli oldugu gozlenmistir. Gorsel
alginin araci degiskenler olan okuma hiz1 (B=,55; B=,55, SH=,04; t=15,34; p=,00<,05),
climle yazma hatas1 (B=,16; B=,16; SH=,04; t=4,12; p=,00<,05) {izerindeki dogrudan
etkisi anlamli diizeyde bulunmustur. Okuma basarisinin araci degisken fonolojik
farkindalik (B=,03; p=,03; SH=,05; t=,66; p=,51>,05) ve sozciik yazma hatas1 (B=,05;
B=,05; SH=,03; t=1,90; p=,06>,05) tiizerindeki dogrudan etkisi anlamli diizeyde
bulunmamistir. Arac1 degiskenler okuma hizi (B=,61, P=,61, SH=,03; t=21,15;
p=,00<,05), sozciik yazma hatas1 (B=,20; f=,20; SH=,04; t=4,65; p=,00<,05) ve ciimle
yazma hatasinin (B=,15; B=,15; SH=,04; t=3,42; p=,00<,05) okuma hatalar tizerindeki
dogrudan etkisi anlamliyken fonolojik farkindaligin (B=,01, pf=,01, SH=,02; t=,32;
p=,75>,05) okuma hatalar1 iizerindeki dogrudan etkisi anlamli degildir. Gorsel algi ile
birlikte araci degiskenlerin aym1 anda okuma hatalar1 iizerindeki dogrudan etkisi
incelendiginde gorsel alginin okuma hatalar1 {izerindeki etkisi anlamlhi diizeyde
bulunmamistir (B=,02; p=,02; SH=,02; t=,98; p=,33>,05). Aract degiskenlerin kendi
aralarindaki etkileri incelendiginde okuma hizinin fonolojik farkindalik (B=,00; B=,00;
SH=,05; t=,02; p=,99>,05), fonolojik farkindaligin ciimle yazma hatasi1 (B=,06; =,06;
SH=,03; t=1,96; p=,05>,05) ve fonolojik farkindaligin sozciik yazma hatas1 (B=-,00;
B=-,00; SH=,02; t=-,11; p=,92>,05) iizerindeki etkisinin anlamli olmadig: belirtilebilir.
Okuma hizinin ctimle yazma hatas1 (B=,56; f=,56; SH=,04; t=14,47; p=,00<,05), ciimle
yazma hatasinin soézciik yazma hatas1 (B=,81; p=,81; SH=,03; t=29,29; p=,00<,05) ve
okuma hizinin sozciikk yazma hatasi (B=,07; p=,07; SH=,03; t=2,36; p=,02<,05)

tizerindeki etkisi ise anlamli bulunmustur.
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Gorsel alginin okuma hizi, fonolojik farkindalik, sozciik ve ciimle yazma hatasi
aracilign ile okuma hatalar1 iizerindeki dolayl etkileri incelenmistir. Sonuglar Tablo

4.7°de gosterilmektedir.

Tablo 4.7. Gorsel alginin okuma hizi, fonolojik farkindalik, sézciik ve ciimle yazma
hatas1 aracilig1 ile okuma hatalari iizerindeki dolayl: etkileri'

Bootstrap
%95 Giiven Aralifi

Dolayl Etkiler Nokta Tahmini SH Diisiik Yiiksek
Toplam ,49 ,04 41 57
Araci Deg. 1: Okuma Hizi 33 ,03 28 ,38
Aract Deg. 2: Fonoloji ,00 ,00 -,00 ,00
Araci Deg. 3: Ciimle Yazma Hatas1 ,02 ,01 ,01 ,05
Araci Deg. 4: Sozciik Yazma Hatasi ,01 ,01 ,00 ,02
Aract Deg. 5: Okuma Hiz1 ve Fonoloji ,00 ,00 -,00 ,00
Araci Deg. 6: Okuma Hizi ve Ciim. Yaz. Hat. ,05 ,02 ,01 ,08
Araci Deg. 7: Okuma Hiz1 ve S6z. Yaz. Hat. ,01 ,00 ,00 ,02
Araci Deg. 8: Fonoloji ve Ciim. Yaz. Hat. ,00 ,00 -,00 ,00
Araci Deg. 9: Fonoloji ve S6z. Yaz. Hat. ,00 ,00 -,00 ,00
Aract Deg. 10: Ciim. Yaz. Hat. ve S6z. Yaz.

Hat. ,03 ,01 ,01 ,05
Aract Deg. 11: Okuma Hizi, Fonoloji ve

Ciim. Yaz. Hat. ,00 ,00 -,00 ,00
Aract Deg. 12: Okuma Hizi, Fonoloji ve Soz.

Yaz. Hat. ,00 ,00 -,00 ,00
Araci Deg. 13: Okuma Hizi, Ciim. Yaz. Hat.

ve S0z. Yaz. Hat. ,05 ,02 ,02 ,08
Aract Deg. 14: Fonoloji, Ciim. Yaz. Hat. ve

S6z. Yaz. Hat. ,00 ,00 -,00 ,00
Aract Deg. 15: Okuma Hizi, Fonoloji, Ciim.

Yaz. Hat. ve S6z. Yaz. Hat. ,00 ,00 -,00 ,00

Modeldeki dolayli etkilerin istatistiksel acidan anlamliligr bootstrap teknigi
kullanilarak incelenmistir. Sonuglar %95 giiven araligi ile elde edilmistir. Gorsel alginin
okuma hizi, fonolojik farkindalik, ciimle ve sozciik yazma hatasi araciligi ile okuma
hatalar1 iizerindeki toplam dolayli etkisi istatistiksel a¢idan anlamlidir (nokta
tahmini=49; %95 GA[,41 - ,57]). Gorsel alginin okuma hatalar1 tizerindeki dolayli
etkisinde okuma hizinin (nokta tahmini=,33; %95 GA[,28 - ,38]), climle yazma
hatasinin (nokta tahmini=,02; %95 GA[,01 - ,05]), sozciik yazma hatasinin (nokta
tahmini=,01; %95 GA[,00 - ,02]), okuma hizi1 ve ciimle yazma hatasinin (nokta

tahmini=,05; %95 GA[,01 - ,08]), okuma hizi ve sozcilk yazma hatasinin (nokta

! S6zciik Yazma Hatasi (GA [,0004 - ,0212]), Okuma Hiz1 ve Sozciik Yazma Hatas1 (GA [,0003 - ,02])
aract degigkenlerinin iiglincli veya sonraki basamaklarindaki sayilar bir veya birden biiyiiktiir. Bu
sebeple araci rolii anlamli olarak yorumlanmigtir. Sayilar iki basamakli verildigi i¢in diizeni bozmamak
adina sayilarin {igiincii basamaklari tablolara yazilmamaistir.
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tahmini=,01; %95 GA[,00 - ,02]), climle yazma hatas1 ve sézciik yazma hatasinin (nokta
tahmini=,03; %95 GA[,01 - ,05]), okuma hizi, ciimle yazma hatas1 ve sozciik yazma
hatasinin (nokta tahmini=,05; %95 GA[,02 - ,08]) araciligi anlamhidir. Tablo 4.7’de
goriildiigii iizere diger araci degiskenlerin ve bu araci degiskenlerin birlikteliklerinin
aracilik etkisinin anlamli olmadigi sonucuna ulasilmistir. Spesifik dolayli etkilere
yonelik araci degiskenlerin giiclerini gosteren ikili karsilastirmalardan 85/105’inin
anlaml oldugu gozlenmistir. Genel olarak degerlendirildiginde okuma hizinin diger 14
arac1 degiskenden daha giiclii aracilik etkisine sahip oldugu belirtilebilir. Ciimle yazma
hatas1 ve sozciik yazma hatas1 araci degiskenlerinin giicleri arasinda anlamhi farklilik
bulunmamaktadir. Ozet olarak tiim kosullar dikkate alindiginda gorsel alginin okuma
hatasina olan etkisinde okuma hizi, ciimle yazma hatasi, okuma hizi ve ciimle yazma
hatasi, okuma hizt ve sozciik yazma hatasi, ciimle yazma hatast ve sozciik yazma hatasi
aracilik etkisine sahiptir. Bu sonu¢ gorsel alginin okuma hatalarina hem dogrudan hem
de diger okuma yazma bilesenleri aracilifiyla etki ettigini ortaya koymas: bakimindan

onemlidir.

Arastirmada elde edilen bulgulara gore gorsel algi, aract degisken okuma hizini
orta diizeyde yordamaktadir. Araci1 degisken ciimle ve sozciik yazma hatalarin1 gorsel
alg1 zayif bir sekilde yordarken, okuma hizi daha giiclii bir sekilde yordamaktadir. Bu
iki bulguya dayali olarak araci degisken okuma hizinin gorsel algi, diger araci degisken
olan climle yazma hatalarinin ise yine bir aract degisken olan okuma hiz1 tarafindan
daha giiclii yordandig1 soylenebilir. Bu bulgu, aract degisken ciimle yazma hatalarinin
gorsel algiya bagli olmakla beraber, okuma yazmanin énemli bilesenlerinden biri olan
okuma hizina daha fazla dayali bir beceri oldugunu gostermektedir. Okuma hiz1 diisiik
olan ¢ocuklarin okuma ve yazmay1 heniiz tam olarak sokemeyen cocuklar olduklari, bu
sebeple climle yazma hatasin1 daha fazla yapacaklar1 mantiken ileri siiriilebilir. Nitekim
bir arastirmada elde edilen, ilkokul birinci simif 6grencilerinin gorsel algi puanlari
artttkca okuma hizinin arttigi, okuma hatalarinin ise azaldig bulgusu (Ayvaz Sivri,
2016), mevcut arastirmada elde edilen bulguyu da desteklemektedir. Dolayisiyla gorsel
alg1 gelisimi yiiksek olan ¢ocuklarin okumay: erken soken cocuklar olduklari, okuma
basar1 diizeylerinin de yiiksek oldugu anlasilmaktadir. Ancak bahsedilen arastirmada

yazma becerilerine yer verilmemis de olsa gorsel algi, okuma hatalari, okudugunu
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anlama ve okuma hizi degiskenlerinin ¢ocuklardaki gelisimine iliskin bir fikir
vermektedir. Daha da onemlisi gorsel algi1 ile okuma hata ve okuma hizinin yani sira
yazma hatalarn arasindaki etkilesimlerin belirlenmesidir. Bu arastirmada okuma ve
yazma hatalar1 birlikte degerlendirilmis, araci degiskenler arasindaki iliskilere
bakildiginda, okuma hiz1 araci degiskeninin diger araci degisken olan sozciikk yazma
hatalarini, ciimle yazma hatalarina oranla gorece zayif bir bi¢imde yordadigi

belirlenmistir.

Araci degisken okuma hizinin diger araci degisken ciimle yazma hatalarini,
sOzcik yazma hatalarina oranla gorece daha giiclii yordamasinin birinci nedeni,
climlenin baglama dayali bir yap1 olmasi ve okumadaki gerek harf/ses/hece
unutma/karistirma hatalart ve duraklama hatalar1 ile yazili dildeki karsiliklari olan
harf/ses/hece unutma/ karistirma hatalar1 ve yazim/noktalama hatalarmin gorsel
degisebilirlikten daha fazla etkilenmesi ile agiklanabilir. Ayrica okuma ve ciimle yazma
arac1 degiskenleri ciimle baglaminmi icermektedir. Dolayisiyla baglamda dogru ve hizli
okumanin baglamda yazma hatalarini etkiledigi soylenebilir. Dogru okuma hizinin
okumadaki c¢oziimleme basaris1 anlamina geldigi, dogru ¢oziimlemenin hizi da
beraberinde getirdigi dikkate alindiginda, okumay1 ¢éziimlemedeki basarinin yazmayi
ogrenmeyi de etkiledigi anlasilmaktadir. Bu durum mantiken dogrudur. Sozciik ve
climleleri hatasiz bir bi¢cimde hizli okuyan Ogrencilerin yazarken de hata yapma
olasiliklarinin azalacagi belirtilebilir. Bu bulgunun ikinci nedeni ise, dogru okuma
hizimin ¢ocuklarin hizli isimlendirme ve sozciik tanima becerileriyle iligkili olabilecegi
olarak diisiiniilebilir. Ciinkii son yillarda okuma alamyla iligkilendirilen ve ©6nemli
yordayicilardan biri olarak ifade edilen hizli isimlendirme gorevleri ile hizli sozciik
okuma becerisi benzer Ozellikler tagimaktadir. Okuma, baglama dayali olsa da hizh
sOzciik tanima gorevi olarak kabul edilmektedir. Dolayisiyla bellekteki islemleme hizi
yiiksek olan c¢ocuklar, sozciikleri hizli tamdiklar1 ve hizli ¢oziimlediklerinden dolayi,
sozciikleri dogru okumakta ve okuma hizlar1 artmaktadir. Bu sebeple okuma hizi ve
hatasiz okuma degiskeni biresim ¢oziimleme gorevleri iceren ciimle ve sozciikk yazma

hatalarin etkilemis olabilir.
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Diger araci degiskenler arasindaki iliskiye bakildiginda; ciimle yazma
hatalarinin sozciik yazma hatalarin1 ¢ok gii¢lii bir bicimde yordadigi anlasilmaktadir.
So6zciik yazma hatalarina oranla daha karmasik biligsel gorevler icermesi sebebiyle,
ciimle yazma hatalarinin sozciik yazma hatalarimin yordayicisi olmasi, mantiken
dogrudur. Gorsel alginin gerek okuma hatalar1 gerek okuma hizina dogrudan etkisi
anlamlidir. Okuma hizlart yiiksek olan ¢ocuklarin, okuma hatalarin1 daha az yaptiklar
anlagilmaktadir. Okuma hizi, okuma becerisindeki otomatiklesmenin de bir
gostergesidir. Sozciik ve climle yazma hatalari, okuma hatalarina zayif da olsa dogrudan
etki etmektedir. Bu bulgu, okumanin yazma iizerinde daha etkili bir degisken olduguna
da kanmittir. En 6nemli bulgu ise gorsel alginin, hem dogrudan hem de dolayli olarak

diger okuma ve yazma bilesenleri aracilifiyla okuma hatalarin1 yordadigidir.

Arastirmanin bir diger bulgusuna gore gorsel algi, aract degiskenler sozciik-
climle yazma hatalar1 ile bagimli degisken okuma hatalarina dogrudan etki etmektedir.
Bagimsiz degisken gorsel alginin okuma hatalari, okuma hizi, okuma hatalar1 (Memis
ve Ayvaz Sivri, 2016) ve yazma hatalar1 (Ferah, 1996) ile iliskisini ortaya koyan
arastirma sonuglarin -aracilik iligkisine yonelik olmasa da- mevcut arastirmada elde
edilen bu sonucu destekledigi acikca ifade edilebilir. Ancak alanyazinda gorsel alginin
okuma hatasina etkisinde okuma hizi, ciimle ve sozcilk yazma hatalarinin araci
etkilerini irdeleyen bir ¢calismaya rastlanmamakla beraber, akic1 okuma ic¢in gorsel algi
egitimine ek olarak fonolojik farkindalik egitimi verildiginde okuma hatalarinin
azaldigimi tespit eden calismalar bulunmaktadir (Riberio, 2013). Dogrudan ve dolayh
etkiler dikkate alindiginda, gorsel alginin okuma yazma hatalari ve okuma yazma
basarisi ile arasindaki iligskinin gii¢lii olmasi, okuma ve yazma alaninda en etkili 6n
kosul becerilerden birinin gorsel algi oldugunu (Ayvaz Sivri, 2016; Ferah, 1996;
Harmankaya, 2010; Kayhan, 2010) ortaya koyan arastirma bulgularini
desteklemektedir. Ayrica bu bulgu, okumanin yazmayi, yazmanin okumayi etkiledigini
gostermesi bakimindan da 6nemli bir bulgudur. Ciinkii ciimle yazma hatalar1 sozciik
yazma hatalarina, okuma hizi da climle yazma hatalarina dogrudan etki etmekte;
dolayisiyla Dehaene’nin (2014) ileri siirdiigii gibi okuma ve yazma sarmal bir sekilde

gelismektedir.
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Arastirmanin bu kismuiyla ilgili bir diger bulguda, arac1 degisken okuma hizinin
diger arac1 degisken olan ciimle yazma ve bagimli degisken okuma hatalarina etkisinin
gorsel algidan daha giiclii oldugu goriilmektedir. Bu bulgu, yukarida da ifade edildigi
tizere sozciik islemlemedeki ve tammadaki basarinin ciimle yazma ve okumadaki
dogruluga daha fazla etki ettigini gostermesi bakimindan Onemlidir. Okuma ve
yazmanin ¢oziimlendigi bir siirecte, gorsel alginin baslangigtaki etkisinin azalarak
sozciikleri dogru ve hizli tanéimanin okuma ve yazma alaninda one ¢ikan degiskenler
oldugu soylenebilir. Diisiik okuma becerileri sergileyen cocuklarin anlamli ve anlamsiz
sozciikleri dogru okuma, hizli otomatik isimlendirme ve ses bilgisel farkindalik
becerileri arasinda yiiksek bir iligski olduguna yonelik bulgu (Ergiil ve Demirtag, 2010)
ile Tiirkce konusan cocuklar i¢in okuma basarisinin en gii¢lii yordayicisinin hizl
isimlendirme becerisi olduguna yonelik bulgu (Babayigit ve Sainthorp, 2010), birinci
sinifin sonuna dogru okuma hatalarim en gii¢lii yordayan degiskenin sozciikleri hizli
tanimay1 gerektiren sesli dogru okuma hiz1 degiskeni oldugu bulgusunu aciklamaktadir.
Gorsel alginin ise sesli dogru okuma hizina olan dogrudan etkisi orta diizeydedir.
Okumanin kazanildig bir asamada baslangictaki ses bilgisel farkindalik ile gorsel algi
gelisimine bagli olarak yazma hatalar azaldik¢a ve sesli dogru okuma hizi arttikca
(hizli tamima/¢oziimleme) okuma hatalarinin da azalacagi diisiiniilebilir. Bu ac¢iklama
kuramsal ag¢idan dogru olup ulasilan bulgu ile de desteklenmektedir. Hatasiz okuma
dogru okuma hizina, dogru hizli okuma da hatasiz okumaya etki edebilmektedir. Ancak
karsilikli nedensel etkileri agiklamak i¢in bu arastirmadan elde edilen bulgularla sonug
cikarabilmek miimkiin olamadigindan konu ile ilgili deneysel desende arastirmalara

ihtiya¢ bulunmaktadir.

Iyi ses bilgisel ¢oziimleme becerisine sahip olan cocuklarin okuma dogrulugu
ve hizinin zayif ses bilgisel ¢oziimleme becerisine sahip olan cocuklardan daha yiiksek
olduguna (Turna ve Giildenoglu, 2019) dair bulgu, mevcut arastirmadaki sozciik tanima
(okuma), okumadaki dogruluk ve hiz arasindaki etkilesimleri dogrulamaktadir. Okuma
hatalari, harften sese doniistirmedeki hatalar1 gosterdiginden bu hatalarin isitsel algi
(Konusma algis1) gorevleri ile iligkili olduklar1 da diisiiniilebilir. Ancak araci1 degisken
fonolojik farkindalik mevcut arastirma bulgularina gére okuma hatalarina, sozciik ve

climle yazma hatalarina ve basarisina dogrudan etki etmemektedir. Orta diizey gii¢liik
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iceren baslangic sesini bulmaya yonelik fonolojik farkindalik goérevinin sozciik ve
climle yazma hatalar ile basarisina dogrudan etkisinin olmamasinin sozciik ve ciimle
yazma hatalar ile basarisinin 6n kosul beceri olan fonolojik farkindalik becerisinin
disinda, sozciik ¢oziimleme, morfolojik farkindalik gorevleri ve s6z dizimi farkindalig
gibi daha farkli ve karmagik gorevleri gerektirmesi ile agiklanabilir. Ayrica sozciik
okumanin, ses bilgisel kodlama (Sozciik akiciligr ve hizi) ile ortografik kodlama (Es
seslileri ayirma ve hizi) gibi becerileri gerektirdigi de bilinmektedir (Neuman ve
Dickinson, 2018). Dolayisiyla okuma hizi, hizli tamima ve sozciik islemlemedeki
bagsar1y1 gostermesi bakimindan sozciik ve climleleri hatasiz yazmaya da dogrudan etki
etmektedir. Bu becerilerin c¢ocuklarin on kosul becerilerinden de etkilendigi
diisiiniilebilir. Ozellikle sozlii dil becerilerinde yasitlarindan geri olan cocuklar,
okumada da geride kalmaktadirlar (Ergiil ve Demirtas, 2019). Oyleki ilkokul birinci
sinifta okumada sorun yasayan cocuklarin sozciik tanimayr igeren ses bilgisel
farkindalik, sozciikleri algilama, anlama, s6z dizimi c¢oziimleme vb. bir¢ok alanda
sorunlar yasadiklar1 bilinmektedir (Neuman ve Dickinson, 2018). Ilkokul birinci sinifta
okuma becerileri zayif olan ¢ocuklar, daha sonraki yillarda da zayif okuyucu olarak
kalmaktadirlar (Juel, 1988). Normal sartlarda cocuklar, sozciik anlamlariyla ilgili
bilgileri ve seslerin harflerle olan baglantilarin1 kesfederek okumay1 yazmay1 ogrenirler

(Ferah, 1996; Share, 2004).

Birinci smif Ogrencilerinin okuma On becerileriyle heceleme ve yazma
arasinda, okuma ve yazma becerilerinin de kendi aralarinda giiclii iliskiler olduguna
(Lerkkanen vd., 2004a) ve birinci sinifin sonundaki okuma basarisinin heceleme/yazim
basarisimt tek yonlii yordadigina (Lerkkanen, 2003) yonelik bulgular ile mevcut
arastirmada okuma hatalarinin, okuma hizinin sozciik ve ciimle yazma {izerinde
dogrudan etki ettigini ortaya koyan bulgu birlikte degerlendirilecek olursa, okumanin
yazma iizerinde daha etkili bir degisken oldugu soylenebilir. Ciinkii sozciikler tekrar
tekrar okunarak ortografik kodlama yapilir; boylelikle okunan sozciige bellekten
dogrudan ve hizlica erisilir (Neuman ve Dickinson, 2018). Sonu¢ olarak okuma ve
yazma basarisinda bir 6n kosul degiskeni olan gorsel alginin okuma hatalarina etkisinde
okuma hizi, climle yazma hatasi, okuma hizi ve ciimle yazma hatasi, okuma hiz1 ve

sozclik yazma hatasi, ciimle yazma hatas1 ve sozcilk yazma hatasi aracilik etkisine
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sahiptir. Bu bulgu, okuma ve yazma becerileri arasindaki giiclii baglantiya da kanittir.
Baslangigtaki fonolojik farkindalik ve gorsel algi gelisimleri geri olan ¢ocuklar, sesten
harfe harften sese doniistiirmeyi, biresim ve ¢oziimlemeyi basarmakta zorlandiklarindan
dolay1 sozciikleri dogru ve hizli tanimamakta ve dolayisiyla okuma hatalar1 artmakta ve
okumay1 yeterince sokememektedirler, denilebilir. Bu sonug, 6n kosul becerilerdeki
gelisimin okumanin yazmaya, yazmanin da okumaya etkisine aracilik ettigini ve

O0grenmenin sarmal bir sekilde gelistigini gostermesi bakimindan énemlidir.

4.8. Arastirmanin Sekizinci Sorusuna iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin amact dogrultusunda yanitlanmasi gereken sekizinci arastirma
sorusu “Okuma hatasvmin okudugunu anlama iizerindeki etkisinde okuma hizi ve
biiriinsel ozelliklerin aracilik rolii” olarak belirlenmistir. S6z konusu arastirma
sorusunun yanitlanmasi amaciyla “Okuma hatasinin okudugunu anlama basarisi
tizerindeki etkisinde okuma hizi ve biirlinsel Ozelliklerin coklu aracilik etkisi”
incelenmistir. Sonugta okuma hatasinin okudugunu anlama iizerindeki toplam etkisinin
(c=0,07; SH=,04; t=1,61; p=,11>,05) anlamli olmadig1 gézlenmistir. Okuma hatasinin
aracl degiskenler olan okuma hizi (B=,84; =,84, SH=,02; t=6,22; p=,00<,05) ve
biiriinsel ozellikler (B=,21; B=,21; SH=,04; t=5,66; p=,00<,05) iizerindeki dogrudan
etkisi anlaml diizeyde bulunmustur. Araci degiskenler okuma hizinin (B=-,22, f=-,22,
SH=,01; t=-2,20; p=,03<,05) okudugunu anlama iizerindeki dogrudan etkisi
anlamliyken biiriinsel o6zelliklerin (B=,09; p=,09; SH=,09; t=1,01; p=,31>,05)
okudugunu anlama iizerindeki dogrudan etkisi anlamli degildir. Okuma hatas1 ile
birlikte araci degiskenlerin aym1 anda okudugunu anlama iizerindeki dogrudan etkisi
incelendiginde okuma hatasinin okudugunu anlama iizerindeki etkisi anlaml diizeyde
bulunmustur (B=,18; pB=,18; SH=,08; t=2,25; p=,03<,05). Arac1 degiskenlerin kendi
aralarindaki etkileri incelendiginde okuma hizinin biiriinsel 6zellikler (B=,69; p=,69;

SH=,04; t=18,51; p=,00<,05) lizerindeki etkisinin anlaml1 oldugu belirtilebilir.

Okuma hatasinin okuma hiz1 ve biiriinsel ozellikler aracilig ile okudugunu

anlama iizerindeki dolayh etkileri incelenmistir. Sonuglar Tablo 4.8’ de gosterilmistir.
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Tablo 4.8. Okuma hatasinin okuma hizi ve biiriinsel 6zellikler araciligi ile okudugunu
anlama tizerindeki dolayli etkileri ve spesifik dolayl etkileri

Bootstrap
%95 Giiven Aralifi
Dolayh Etkiler Nokta Tahmini SH Diisiik  Yiiksek
Toplam .11 ,07 -,24 ,02
Araci Deg. 1: Okuma Hiz1 -, 18 ,09 -,36 ,00
Araci Deg. 2: Biiriinsel Ozellikleri ,02 ,02 -,02 ,07
Araci Deg. 3: Okuma Hiz1 ve Biiriinsel Ozellikler ,05 ,06 -,06 ,16
C1 (Aract Deg. 1 — Araci1 Deg. 2) -,20 11 -41 ,02
C2 (Aract Deg. 1 — Araci1 Deg. 3) =24 14 -,50 ,04
C3 (Aract Deg. 2 — Araci1 Deg. 3) -,03 ,04 11 ,04

Modeldeki dolayli etkilerin istatistiksel acidan anlamliligr bootstrap teknigi
kullanilarak incelenmistir. Sonuglar %95 giiven aralifi ile elde edilmistir. Okuma
hatasinin okuma hiz1 ve biiriinsel Ozellikler araciligi ile okudugunu anlama basarisi
tizerindeki toplam dolayli etkisi istatistiksel agcidan anlamli degildir (nokta tahmini=-
115 %95 GA[-,24 - ,02]). Okuma hatasinin okudugunu anlama iizerindeki dolayl
etkisinde okuma hizi (nokta tahmini=-,18; %95 GA[-,36 - ,00]), biiriinsel 6zellikler
(nokta tahmini=,02; %95 GA[-,02 - ,07]) ve okuma hiz ile biiriinsel 6zelliklerin (nokta
tahmini=,05; %95 GA[-,06 - ,16]) aracilig1r anlamli degildir. Hicbir aracit degisken
istatistiksel olarak anlamli diizeyde okuma hatasinin, okudugunu anlama iizerindeki
dolayli etkisinde araci rol iistlenmedigi i¢in aract degiskenler karsilastirilmamistir.
Ozetle okuma hatasinin okudugunu anlama iizerindeki etkisinde okuma hizi ve biiriinsel

Ozelliklerin araci roliine rastlanmamuistir.

Bulgulara gore, okuma hatasi, okuma hiz1 ve biiriinsel 6zellikler bir arada
okudugunu anlama basarisina dogrudan etki etmekte; ancak okuma hatasinin
okudugunu anlama {izerindeki etkisinde, okuma hizi ve biiriinsel 6zelliklerin arac1 rolii
bulunmamaktadir. Bu bulgu, zayif da olsa okuma hatasinin, okuma hizi ve biiriinsel
ozelliklerle birlikte okudugunu anlamayr yordayan bir degisken oldugunu
gostermektedir. Aract degiskenlerin kendi aralarindaki iliskilerini ele alan sonuglara
gore, okuma hizi okudugunu anlamay1 zayif da olsa yordayan degiskenlerden biridir. Bu
bulgu, okuma hizi ve okudugunu anlama puanlar1 arasinda orta diizey pozitif yonlii bir
iliski bulunduguna (Kusdemir vd., 2018) ve okuma hizinin okudugunu anlamaya etki
ettigine dair bulgular (Soganci, 2017) ile desteklenmektedir. Okuma hizi, bir dakikada

okunan dogru sozciik sayisi anlamina gelmektedir. Dogru ve hizli okumanin okudugunu
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anlamay1 dogrudan etkiledigi anlasilmaktadir. Ancak mevcut arastirmada araci
degiskenlerin tek baslarina okudugunu anlama iizerindeki etkilerinin ya olmadig1 ya da
zayif oldugu goriilmektedir. Bu durumda araci degiskenler arasindaki etkilere bakmak
dogru olacaktir. Nitekim araci degiskenler arasi iliskilere bakildiginda; okuma
hatalarinin, okuma hizim giiclii, biiriinsel 6zellikleri ise ¢ok zayif bir sekilde yordadig;
okuma hizinin da biiriinsel 6zellikleri gii¢lii bir bicimde yordadigi anlasilmaktadir.
Ancak bir calismada; okuma hizi, okuma hatalar1 ve biiriinsel 6zelliklerin aralarindaki
iliskilerin yiiksek ve anlamli olduklar1 bulunmustur (Bastug ve Akyol, 2012). Bu sonug,
mevcut aragtirma sonugclari ile kismen desteklenmektedir. Dolayisiyla okuma hatalarinin
biiriinsel 6zellikleri uygulayabilme becerisini yordama giiciiniin diisiik olmasinin birinci
nedeni, ilkokul birinci sinifin ikinci doneminin ortasinda ¢ocuklarin heniiz biiriinsel
ozellikleri yeterli bir sekilde gerceklestirme becerisine sahip olmamalar1 ya da sozciik

tanima becerilerinin otomatiklesmemis olmasi ile aciklanabilir.

Okuma hatalarinin biiriinsel 6zellikleri yordama giiciiniin diisiik olmasinin
ikinci nedeni; hatasiz okumanin vurgu, ton ve durak gibi biiriinsel 6zellikleri basariyla
uygulamanin garantisi olmadigim gosterdigi olarak diisiiniilebilir. Ornegin ilkokul
birinci sinifin ikinci doneminde ¢ocuklar ciimle ve metinleri hatasiz okusalar bile, dilin
miizikal 6zelliklerini heniiz kavrayamamis olabilirler. Dilin miizikal yoniinii kavrasa da
metni hatali okuyan 6grencilerin oldugu da soylenebilir. Ayrica dogru okusalar bile ¢cok
yavas ya da hizli okuyan cocuklarin, dilin miizikal yoniinii basariyla uygulamasi pek
miimkiin degildir. Bir sinifta okuma becerisi otomatiklesmis Ogrenciler kadar, bu
becerilerde otomatiklesmemis olanlar da bulunabilmektedir. Bu sebeple birinci
siniflarda genellikle hatasiz okuma caligmalarina yonelindigi ve biiriinsel ozelliklerle
ilgili caligmalarin ikinci plana itilebildigi diisiiniilebilir. Ayrica biirtinsel 6zellikleri
uygulamadaki basariya hata yapmadan okuma disinda bagka degiskenlerin de katkisi
olabilir. Ifade edilen bu sebepler ilkokul birinci sinifin ikinci doneminin ortasinda
hatasiz okumanin okuma hizinin da en giiclii yordayicis1 oldugu sonucunu dogurmus
olabilir. Sonucta hatasiz okuyan Ogrencilerin okuma hizinin yiiksek olabilecegi, hizli
okuyan 6grencilerin de daha fazla s6zciigii otomatik olarak tanidigindan dolay: biiriinsel
ozellikleri dogru uygulayabilmek i¢in dikkatlerini yogunlagtirmaya zamanlarinin

kalacagi mantiken varsayilabilir. Ciinkii okuma hizi, okumanin otomatiklesmesi olarak
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kabul edilebilir ki, otomatiklesmis bir okumada, sozciikler hizli bir bicimde ve en az
zihinsel caba ile okunur. Dolayisiyla akici okuma i¢in metnin dogru okunmasi, hata

yapilmadan ya da ¢ok az hata ile okunmas1 gereklidir (Erden ve Celik, 2019).

Arastirmanin sekizinci sorusunun bulgularina dayali olarak okuma hizi, okuma
hatalar1 ve biiriinsel 6zelliklerin bir arada okudugunu anlama {izerinde zayif da olsa bir
etkisi olmakla beraber; okuma hatalarinin okudugunu anlama iizerindeki etkisinde
okuma hizi ve biiriinsel 6zelliklerin araci rolleri olmadigi anlasilmaktadir. Ilkokul
ogrencilerinin okudugunu anlama diizeyleri ile okuma hizi, dogru okuma, akici okuma
ve prozodi becerileri arasinda iliski olduguna yonelik bir kisim arastirma sonuclari
bulunmaktadir (Bastug ve Akyol, 2012; Cetinkaya, Ulper ve Yagmur, 2012; Keskin,
Bastug ve Akyol, 2013). Ancak okudugunu anlama basarisinin en gii¢lii yordayicinin
prozodi oldugu ve okuma hizi, dogru okuma ve prozodinin birlikte okudugunu anlamayi
.88 diizeyinde yordadigina yonelik (Bastug ve Akyol, 2012) arastirma bulgusu, mevcut
arastirma sonuglariyla ortiismemektedir. Ciinkii bahsedilen arastirma, ilkokul ikinci
siniflardan baglanarak her simif diizeyinden 18’er 6grenci olmak iizere toplam 72
katilimer ile gerceklestirilmistir. Dolayisiyla alanyazindaki aragtirmalarda gerek her
sinif diizeyinden secilen katilimci sayisinin azligr gerek akici okuma alt boyutlarindan
okuma hatalarin1 simiflandirmaya yonelik kullanilan ol¢eklerdeki farkliliklar gerekse
incelenen smif diizeylerinin farkli olmasi sebebiyle mevcut arastirmada okuma hizi,
okuma hatas1 ve biiriinsel Ozelliklerin birlikte okudugunu anlama giicii ¢cok zayif
bulunmus olabilir. Yukarida da bahsedildigi tizere ilkokul birinci siifin ikinci
doneminin ortasinda her ne kadar kazanimlar akici okuma becerisi iizerine yogunlagsa
da c¢ocuklarin okuma becerisinin otomatiklesmemesi sebebiyle biiriinsel o6zellikleri
uygulamaya heniiz 6gretim ortamlarinda tam olarak gecilemedigi varsayilabilir. Birinci
siiflarda yavas okuyan dgrenciler de bulundugundan 6gretim uygulamalarinda hatasiz

okuma iizerine yogunlasildig diisiiniilebilir.

Akic1 okuma, bireyin okuma ile ilgili 6geleri kullanarak bilgi isleme hizim
artirdigr bir beceri olarak tanimlanmaktadir (Beydogan, 2012). Genellikle okuma
dogrulugu, okuma hizi ve prozodi (biiriin) olmak iizere ii¢ temel bilesenden olustugu

konusunda aragtirmacilar hemfikirdir. Dogru ve hizli okuma anlamli okumanin
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ogrenilmesindeki ilk adim olan sozciikk ¢oziimlemedeki basarinin da bir gostergesidir
(Neuman ve Dickinson, 2018). Ayrica akic1 okuma becerisinin sézciikleri dogru ve hizl
coziimleme disinda okunanlart dogru olarak anlamay1 gerektirdigi de ileri siiriilmektedir
(Allington, 2006). Dogru okuyamayan, sozciikleri otomatik olarak tanimayan ve
biiriinsel Ozelliklere uygun okuyamayan c¢ocuklar, okudugunu anlamada da basarili
olamayabilirler; ¢iinkii sozciikleri otomatik olarak coziimleyemeyen Ogrenciler tiim
enerjilerini sozciik ¢oziimlemeye harcayacaklarindan ve biiriinsel ozelliklere uygun
okuyamadiklarindan okudugunu anlama gerceklesmez (Baydik, Ergiil ve Bahap Kudret,
2010). Ilkokul birinci simifta bu becerinin yeterli bir bigimde kazamlmasi énemlidir.
Ciinkii bu yillarda okuma becerileri zayif olan ¢ocuklar, sonraki 6grenim yillarinda da
zayif okuyucu olarak kalabilmektedirler (Juel, 1988). Yukaridaki aciklamalarda her ne
kadar c¢ocuklarin biiriinsel 6zelliklere uygun okumadiklarinda okuduklarini
anlayamayacaklar1 ifade edilse de bu arastirmanin sonuglarina gore ilkokul birinci
siniflarda sozciikleri dogru ¢oziimlemenin okudugunu anlayabilme icin en temel beceri
oldugu anlasilmaktadir. Bu bulgu, aym1 zamanda ilkokul birinci smifta okuma
gelisiminin dogru okuma, okuma hiz1 ve biiriinsel 6zellikler biciminde bir sira izledigini

de gostermektedir.

Ogrencilerin akic1 okuma becerileri gelistirememeleri dgretmenlerin sinif ici
uygulamalarindan da kaynaklanabilmektedir. Nitekim yapilan bir arastirmada ilkokul
sinif 6gretmenlerinin akici okuma konusunda Ogretmenlik alan bilgileri ile egitimsel
bilgilerinin ve egitimsel alan bilgilerinin yetersiz oldugu bulunmustur (Yildirim,
Cetinkaya ve Ates, 2013). Ayrica 6gretmenlerin sinif icindeki uygulamalarda model
olarak okuma, tekrarl1 okuma ve ses analiz tekniklerini kullandiklar1; ancak koro okuma
ve biitiinsel sozciik Ogretme tekniklerine ¢ok az yer verdikleri ve akict okumay:
degerlendiremedikleri veya alternatif degerlendirme tekniklerini kullanmadiklari,
ogrencileri motive etmedikleri belirlenmistir (Baydik, Ergiil, Bahp Kudret, 2010).
Oysaki akict1 okuma stratejilerinin akict okumalart yetersiz olan ¢ocuklarin bu
becerilerini ilerlettigi, okuma hatalarim azaltti§i, okudugunu anlama diizeylerini
yiikselttigi bircok arastirma ile ortaya konulmustur (Akyol ve Kodan, 2016; Beydogan,
2012; Dag, 2010; Duran ve Sezgin, 2012; Kaya, 2018; Keskin ve Akyol, 2014; Kodan
ve Akyol, 2018; Sahin, 2018; Uzunkol, 2013; Yilmaz, 2008; Yilmaz, 2009). Dolayisiyla
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akic1 okuma yetersizligi gosteren cocuklarin hatasiz okuma, okuma hizi, biiriinsel
ozellikleri uygulama ve okudugunu anlama becerilerini gelistirmek i¢in 6gretmenlerin
cesitli okuma yontem, teknik, taktik ve stratejilerini sinif i¢i uygulamalarda kullanmasi,
ogrencilerin beceri ve basar1 diizeylerini giinliik olarak degerlendirmesi ve Tiirkce
Ogretiminin en temel alanlarindan biri olan okuma ve okudugunu anlama konusundaki
bilgi ve beceri eksikliklerinin giderilmesi icin teknoloji aracilifiyla egitimlerin verilmesi
onerilebilir. Ancak bu arastirmada 6grencilerin akict okuma basarisina erisememeleri,
siif i¢i 0gretim uygulamalarin yanm sira cocuklardaki okuma gelisiminin yapisindan

kaynaklanmis olabilir.

Akict okuma ve okudugunu anlamay1 etkileyen cok cesitli faktorler
bulunmaktadir. Ornegin akici okumanin bilesenlerinden biri olan dogru okuma, hatasiz
okuma anlamima gelmektedir ki, dilin fonolojik ve morfolojik birimlerinin
farkindaligindaki gelisimi de gostermektedir. Arastirmalar fonolojik farkindaligin
sozclik analizini, morfolojik farkindaligin okudugunu anlamayi1 gii¢lii bir sekilde
yordadigint belirtmektedir (Berninger vd., 2010). Ancak okudugunu anlamadaki
basarinin sadece okuma hizi, okuma hatas1 gibi degiskenlerle degil sozciik bilgisi, s6zel
yetenekler ve islem bellegi ile iliskili oldugu, islem belleginin okudugunu anlamanin en
giiclii yordayicisi oldugu ve sozciikk okuma otomatiklestikten sonra islem belleginin
okudugunu anlamayr yordadigma (Cail vd., 2004) dair veriler birlikte
degerlendirildiginde, okuma hizinin ve okuma hatalarinin (dilin fonolojik ve morfolojik
alanlarindaki farkindalik diizeyine bagli olarak sozciik c¢oziimlemedeki ilerleme)
okudugunu anlamaya dogrudan etki ettigi; ancak mevcut arastirmada ele alinmamis olsa
da bu etkiye islem belleginin katkisinin da dikkate alinmasi gerektigi soylenebilir.
Cocuklarin bellek siireclerinin gelisim 6zelliklerinin de ilkokul birinci sinifta akici
okuma basarisina erismelerinde etkili oldugu diisiiniilebilir. Ayrica ¢ocuklarda sozciik
coziimlemede yeni yeni baslayan otomatiklesme sebebiyle dilin ortografik ve
morfolojik yapilarina yonelik farkindalik heniiz yeterli diizeye erismediginden akici
okuma kazanimina erisilememis olabilir. Daha sonra yapilacak arastirmalarda bu

degiskenlerin birlikte ele alinarak degerlendirilmesi Onerilebilir.
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Sonu¢ olarak okudugunu anlamaya okuma hizi ve okuma hatalarinin tek
baslarina dogrudan etkisi olmakla beraber, biiriinsel 6zelliklerin tek basina etkisinin
olmadigina yonelik bulgudan hareketle, ilkokul birinci sinifta okudugunu anlamadaki
bagsar1 icin Oncelikle hatasiz okumanin ve normal bir okuma hizinin gerekli oldugu
anlasilmaktadir. Vurgu, ton ve durak gibi biiriinsel 6zellikleri dogru olarak uygulamak
tek basina okudugunu anlama basarisin1 saglamamaktadir. Bunlardan ziyade sozciikleri
bir dakikada dogru okuma hizi, okudugunu anlama basarisina dogrudan etki etmektedir.
Okuma hatalarinin okudugunu anlama basarisina etkisinde ise okuma hizi ve biiriinsel
ozelliklerin arac1 roliine rastlanmamugtir. ilkokul birinci siniflar icin okudugunu
anlamanin en giiclii yordayicisinin hatasiz okuma oldugu goriilmektedir. Ciinkii hatasiz
okuyamayan c¢ocuklar, okuduklarin1 anlayamamaktadirlar. So6zciik ¢oziimlemedeki
basarinin okudugunu anlama {izerindeki en etkili degisken oldugu soylenebilir. Nitekim
bu bulgu, mevcut aragtirmanin bir sonraki kisminda ele alinan okuma basarisinin

okudugunu anlama iizerinde dogrudan etkisi olmadigina yonelik bulgu ile de tutarhidir.

4.9. Arastirmanim Dokuzuncu Sorusuna Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin dokuzuncu amaci dogrultusunda yanitlanmasi1 gereken arastirma
sorusu “Okuma hatasmin ciimle yazma basarist iizerindeki etkisinde fonolojik
farkindalik ve gorsel alginin aracilik rolii” olarak belirlenmistir. S6z konusu arastirma
sorusunun yanitlanmasi amaciyla “Okuma hatasinin ciimle yazma basarisi tizerindeki
etkisinde fonolojik farkindalik ve gorsel alginin ¢oklu aracilik etkisi” incelenmistir.
Sonugta okuma hatasinin ciimle yazma basaris1 iizerindeki toplam etkisi (c=0,72;
SH=,03; t=24,61; p=,00<,05) anlamli diizeyde bulunmustur. Okuma hatasinin araci
degiskenler olan gorsel alg1 (B=,52; B=,52, SH=,04; t=14,15; p=,00<,05) iizerindeki
dogrudan etkisi anlaml diizeyde bulunmustur. Okuma hatasinin araci degisken fonoloji
tizerindeki dogrudan etkisi anlamli diizeyde bulunmamistir (B=,04; B=,04; SH=,04;
t=1,02; p=,31>,05). Arac1 degiskenler gorsel alginin (B=,12; B=,12; SH=,03; t=3,57;
p=,00<,05) ciimle yazma basaris1 lizerindeki dogrudan etkisi anlamliyken fonolojinin
(B=,05; B=,03; SH=,03; t=1,59; p=,11>,05) climle yazma basaris1 iizerindeki dogrudan

etkisi anlamli degildir. Okuma hatas ile birlikte araci degiskenlerin ayni anda ciimle
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yazma basarisi iizerindeki dogrudan etkisi incelendiginde okuma hatasinin ciimle yazma
basaris1 iizerindeki etkisi yine anlamhi diizeyde bulunmustur (B=,66; p=,66; SH=,03;
t=19,40; p=,00<,05). Arac1 degiskenlerin kendi aralarindaki etkileri incelendiginde
fonolojinin gorsel algi (B=,01; p=,01; SH=,04; t=,31; p=,75>,05) iizerindeki etkisinin

anlamli olmadig: belirtilebilir.

Okuma hatasiin fonolojik farkindalik ve gorsel alg1 aracilidi ile climle yazma
basaris1 iizerindeki dolayli etkileri incelenmistir. Sonuglar Tablo 4.9°da

gosterilmektedir.

Tablo 4.9. Okuma hatasinin fonolojik farkindalik ve gorsel algi aracilig: ile ciimle
yazma basarisi lizerindeki dolayl etkileri ve spesifik dolayh etkileri

Bootstrap
%95 Giiven Araligi
Dolayl Etkiler Nokta Tahmini SH Diisiik Yiiksek
Toplam ,06 ,02 ,03 11
Aract Deg. 1: Fonoloji ,00 ,00 -,00 ,01
Araci Deg. 2: Gorsel Algi ,06 ,02 ,02 11
Araci Deg. 3: Fonoloji ve Gorsel Algi ,00 ,00 -,00 ,00
C1 (Arac1 Deg. 1 — Arac1 Deg. 2) -,06 ,02 -,10 -,02
C2 (Arac1 Deg. 1 — Arac1 Deg. 3) ,00 ,00 -,00 ,01
C3 (Arac1 Deg. 2 — Arac1 Deg. 3) ,06 ,02 ,02 11

Modeldeki dolayli etkilerin istatistiksel agidan anlamliligi bootstrap teknigi
kullanilarak incelenmistir. Sonuglar %95 giiven aralig1 ile elde edilmistir. Okuma
hatasinin fonolojik farkindalik ve gorsel algi aracili@i ile ciimle yazma basarisi
tizerindeki toplam dolayl etkisi istatistiksel acidan anlamlidir (nokta tahmini=,06; %95
GA[,03 - ,11]). Okuma hatasinin ciimle yazma basaris1 iizerindeki dolayli etkisinde
fonolojinin (nokta tahmini=,00; %95 GA[-,00 - ,01]) ve gorsel algi ile fonolojinin
(nokta tahmini=,00; %95 GA[-,00 - ,00]) aracilig1 anlaml1 degilken gorsel alginin (nokta
tahmini=,06; %95 GA[,02 - ,11]) araciligi anlamh diizeyde bulunmustur. Araci
degiskenlerin giiclerini gosteren ikili karsilastirmalardan C1 ve C3’lin anlamli oldugu
gozlenmistir. Buna gore gorsel algi, fonolojik farkindaliktan daha giiclii aracilik etkisine
sahiptir. Gorsel algi, fonolojik farkindalik ve gorsel algidan daha giiclii bir aracidir.
Ozetle gorsel alginin okuma hatasinin ciimle yazma basarisina etkisinde araci roliiniin

bulundugu belirtilebilir.
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Bu kismin ilk bulgusuna gore araci degisken gorsel algi gelisimi ile okuma
hatalar1 karsilikli etkilesim icindedir. Okuma hatasinin gorsel algiyr yordama giicii
yiiksektir. Nitekim gorsel algr puami yiiksek olan cocuklarin sozciik tanima ve okuma
diizeyi puanlarinin yiiksek olduguna (Richardson, 1981) ve okuma becerisini
belirlemede gorsel motor ve gorsel ayirt etme yeteneginin gerekli olduguna (Wright,
1976) dair bulgular ile gorsel algi1 egitimi ile hem gorsel alginin hem dikkatin gelistigine
(Brown, 1970; Elsner ve Hagar, 1995) hem de gorsel algi puam diisiik olan ¢ocuklarin
daha fazla okuma ve yazma hatasi1 yaptiklarina (Ayvaz Sivri, 2016; Ferah, 1996)
yonelik bulgular ile birlikte degerlendirildiginde, gorsel algi gelisiminin okuma ve
yazma i¢in bir 6n kosul beceri oldugu da anlasilmaktadir. Ancak gorsel algi, okuma ve
yazma i¢in bir on kosul beceri oldugu gibi, okuma ve yazma yoluyla da gelismektedir

(Ferah, 1996). Bu sebeple okuma hatalar1, gorsel alg1 gelisimini etkilemis olabilir.

Cocuklar, okuma ve yazma egitimiyle alfabe sembolii olan harfleri tanimayz,
harfleri seslerle iliskilendirmeyi, harfleri catmayi, benzer olan harfleri birbirinden ayirt
etmeyi, bir zemin ve mekan iizerindeki harf dizilerini algilamayr ve tanimayi
ogrenmektedirler. Alfabenin harf/seslerinin sekil bakimindan ve mekandan ayirt
edilmesi, bir mekan iizerinde siralanan harf/ses/hece/sozciik gibi dil birimlerinin
iliskilerinin algilanmas1 gibi beceriler, gorsel algiyla da iligkili olan becerilerdir
(Ferah.1996). Bu sebeple harf sekillerine olan farkindaligin ve duyarliligin gorsel algiy1
da gelistirdigi diisiiniilebilir. Okuma yazma 6gretimi esnasinda yapilan harfin sekline ve
yOniine dikkat ¢cekme, harf/hece/sozciiklerin dizilimini 6gretme eylem ve etkinliklerinin
gorsel algiyr gelistirdikleri sOylenebilir. Ayrica gorsel algi; sekil zemin iliskisi ve sekil
konum iligkisi boyutlarinin hedef seklin aynisim farkli bircok sekil arasindan se¢meyi
gerektirdiginden dolayi, secici dikkatle de iligkili bir degiskendir (Brown, 1970). Bu
arastirmada —her ne kadar incelenmemis olsa da- birinci sinif Ogrencilerinin dikkat
diizeylerindeki artisin ve okuma yazma Ogretiminin harf/ses, hece, sozciik gibi dil
birimlerine olan duyarliligi da artirdii diisiiniilebilir. Okuma hatalarinin gorsel algi
aracilifiyla ciimle yazma basarisi iizerinde etkili oldugunu ortaya koyan bu bulgu,
gorsel algimin okuma siirecine ragmen egitim ortamlarinda desteklenmesi gereken bir

alan oldugunu, okumanin hatasiz yapilmasinda ve yazma basarisinda hem 6n kosul hem
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aract rolii olan bir beceri oldugunu; ayrica gorsel algi egitimiyle dikkatin geliserek

okuma yazma siirecine katkida bulunacagini da ortaya koymaktadir.

Aragtirmanin bu kismiyla ilgili ikinci dikkat ¢eken bulgu, okuma hatalarinin
climle yazma hatalar1 iizerinde etkisinin bulunmasidir. Bu arastirmada siniflandirilan
bagimsiz degisken okuma hatalari, dilin islev ve islemleriyle iliskilidir. Dil; harfler,
sozciikler ve ciimleler gibi tekil bilesenler olarak tanimlansa da bunlarla baglantili dil
islev ve islemlerinin birbirinden ayrilamamasi1 (Goldstein, 2013) nedeniyle, okuma
hatalarinin ciimle yazma basarisini etkiledigi ileri siiriilebilir. S6z dizimsel iligkileri
dogru ¢oziimleyerek hatasiz okuyabilme, ciimle yazma becerisini de gelistirici bir faktor
olarak kabul edilebilir. Bu dil birimsel iliskiye, gorsel algi tek basina aracilik
etmektedir. ikili karsilastirmalara gore gorsel algi, fonolojik farkindalik+gorsel algi
degiskeninden daha gii¢lii bir aracidir. Algisal biitiinliigii i¢cinde dogru olarak ayirt
edilebilen ve sesiyle iliskilendirilebilen, bellekte dogru kodlanan her birim hatasiz

olarak ¢oziimlenmektedir, denilebilir.

Okuma hatalari, alfabe sembolii olan harflerin sekil biitiinliigii icinde
algilanmasi, harflerin zeminden ayirt edilmesi, harflerin mekana dizilmesi ve mekén
icindeki konumlarinin algilanmasi gibi gorsel algi gelisimi alanlarinda ve harfi sese
doniistiirme kurallarin1 uygulamakta cocuklarin giicliik cektiklerinin bir isaretidir. Bu
hatalar, cocuklarin baslangictaki fonolojik farkindalik becerilerinin (Anthony ve
Francis, 2005) yam sira, baslangictaki gorsel algi gelisimlerinden de giiclii bir bicimde
etkilenmektedir. Baglangictaki gorsel algir gelisimleri geri olan ¢ocuklar, gorsel algi
alanlaryla iligkili olan harf/sesleri ayirt etmeyi, harf/seslerden olusan hece ve sozciikleri
algilamayi, aralarindaki iliskileri kavramayi iceren okuma ve yazma Ogreniminde
gelisimi normal olan ¢ocuklara gore daha basarisiz olabilmektedirler (Ferah, 1996;
Kayhan, 2010; Memis ve Marashh Harmankaya, 2012). Benzer sekilde baslangictaki
fonolojik farkindalik gelisimleri geri olan ¢ocuklar da okumada geri kalmaktadirlar
(Anthony ve Francis, 2005). Yukarnda verilen bir kisim arastirma sonuclari
baslangictaki fonolojik farkindalik ve gorsel algi becerileri geri olan cocuklarin
okumada daha fazla hata yapacaklarim1 gosterdigi gibi, bu arastirmada elde edilen

sonuglar okumada daha fazla hata yapan cocuklarin gerek ciimle yazma basarilarinin
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diisebilecegini gerek gorsel algi diizeylerinin vasat olmasit sebebiyle okumayi
hedeflenen nihai diizeyde gerceklestiremeyeceklerini diisiindiirmektedir. Ancak
deneysel olarak yapilmayan bu arastirma bulgular ile neden sonug iligkileri hakkinda

bir hiikiim verebilmek olas1 degildir.

Fonolojik farkindalik becerileri diger dil birim alanlarindan ayr1 bir beceri alam
olarak ele alinsa da aslinda bu becerinin alt bilesenleri olan sézciiklerin baslangi¢ ve son
seslerinin benzer veya farkli olduklarini isiterek soyleyebilme (Bryant vd., 1990)
gorevinin isitsel algi; ciimleyi sozciiklere, sozciikleri hecelere, heceleri seslere veya bir
sozcligl tek tek seslerine ayirabilme (Torgesen, Morgan ve Davis, 1992) gorevlerinin
ise ortografi ve sozlii dilde morfolojik farkindalik becerileriyle yakindan ilgili olduklari
diistiniilebilir. Bu beceriler, siniflandirmay1 gerektiren bir cesit analiz ve sentez
gorevleri olarak kabul edilebilir. Ancak fonolojik farkindalik goérevlerinin okuma ve
yazma ile iligkili olduklar1 ve 6n kosul beceriler arasinda bulunduklar1 ve ilkokul birinci
siniftaki sozciik coziimlemeye katki sagladiklari bilinmektedir (Anthony ve Francis,
2005; Frost, 1990). Dolayisiyla okuma hatalarinin ciimle yazma basarisina etkisinde
gorsel alginin yam1 sira okuma ve yazmayla iliskili olan fonolojik farkindalik
becerilerinin diisiik de olsa ortak bir etkisinin goriilmesi, ¢cocuklarda erken gelisen sozli
dil becerileri sebebiyledir. Nitekim okuma ve yazma hatalari/basarisi arasindaki iliskiler
goz oOniline alindiginda akict okuma hatalarin1 diizeltmek icin gorsel algi egitimine ek
olarak fonolojik farkindalik egitiminin de verilmesi gerektigini ortaya koyan bulgu
(Riberio, 2013), okuma hatalarinin ciimle yazma basarisina gorsel algi ve fonolojik

farkindalik ile birlikte ortak etkisini de destekler niteliktedir.

Yukaridaki verilen aragtirma bulgularina dayali olarak baslangictaki gorsel algi
ve fonolojik farkindalik gelisimleri diisiik olan c¢ocuklarin okumayr ¢oziimlemede
gecikecekleri; okurken ses/harf/sozciik unutma ve karistirma, uzatarak-tekrarlayarak-
kesik kesik okuma vb. hatalar yapabilecekleri, ek olarak sozciik tanimanin
otomatiklesmemesi sebebiyle okumanin miizikal yoniinde de basarili olamayacaklari
sOylenebilir. Bu sebeple baslangictaki fakir fonolojik farkindalik ve gorsel algi
gelisimleri yiiziinden c¢ocuklarin okumayr ve yazmayi ¢oziimleyemeyecekleri veya

yasitlarindan geri kalabilecekleri anlagilmaktadir. Dolayisiyla okuma hatalarinin varligi,
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gorsel alg1 veya fonolojik farkindalik gelisimi ile ilgili bir probleme isaret ettigi gibi,
O0grenme siirecine ragmen gorsel algida gelisimin saglanamadigini, buna bagh olarak da
climle yazma basarisinin diistiigiinii de gostermektedir. Ancak gorsel algi veya fonolojik
farkindalik testlerindeki basarinin da tek basina okuma yazmadaki basari anlamina
gelmeyecegi sOylenebilir. Testlerde basarili olup okuma yazmada basarisiz olanlar
olabilecegi gibi, testlerde basarisiz olup okuma yazmada basarili olan ¢ocuklarla da
karsilasilabilir. Testler, cocuklarin gelecekte yasayabilecekleri gii¢liiklerle ilgili bir fikir
verebileceginden erken miidahaleler i¢in teshis araci olarak kullanilabilir. Ciinkii okuma

yazma 0grenme, daha karmasik biligsel beceriler gerektirmektedir.

Cocuklar, sozciiklerin anlamlariyla ilgili bilgileri ve harf ses baglantilarini
kesfederek okumay1 6grenirler (Ferah, 1996; Share, 2004). Okuma gelisiminin erken
asamalarinda ve yeni yazili sozciiklerle karsilasildiginda, baslangicta yavas ve zahmetli
bir siire¢ olan ses bilgisel ¢oziimleme onemlidir. Sozciikler tekrar tekrar okundugunda,
ortografik kodlama yapilarak sozciik dagarcigina dogrudan ve hizli olarak ekleme
yapilir (Neuman ve Dickinson, 2018). Okuma giicliikleri ses bilgisel coziimleme ile
ilgilidir; ancak okumadaki basar1 gelecek yillardaki okudugunu anlama basarisin1 daha
fazla etkilemektedir. Nitekim bu arastirmada da elde edilen ¢ocuklarin okuma yazma
becerilerine yonelik puanlarin ranjinin genis olduguna dair bulgu, riskin biiyiikliigiinii
de ortaya koymaktadir. Birinci sinifin sonunda okuma basarilar1 diisiik olan ¢ocuklar
ileriki yillarda da zayif okuyucu olarak kalmaktadirlar (Juel, 1988). Bu sebeple
cocuklar, bir metindeki sozciikleri dogru ¢oziimlemis olsalar bile, okunan sozciikler
sozcilik dagarciklarinda yoksa, sozciikler arasindaki soz dizimsel ve anlamsal iliskiler
coziilemiyorsa, bilgiyi dogru yorumlayabilecek gecmis bilgileri veya c¢ikarim becerileri
yoksa okudugu metni yeterli diizeyde anlamayacaklardir (Neuman ve Dickinson, 2018).
Dolayisiyla harfleri dogru algilayamayan, sesleri birbirinden ayirt edemeyen, harf ses
baglantisin1 kuramayan, harfleri bellekte dogru kodlayamayan cocuklarin sozciik
coziimlemede otomatiklesemeyecekleri, soz dizimsel ve anlamsal iliskileri
kuramayacaklari, s6z varliklar1 da yetersiz oldugunda okuduklarindan anlam
cikaramayacaklari bu arastirma bulgusu ile de desteklenmistir. Aslinda bu aragtirmada
s0z varligina yonelik dogrudan bir 6l¢gme yapilmamistir. Ancak okudugunu anlama testi

s0z varlig icerdiginden dolayli da olsa soz varligina yonelik bir fikir vermektedir.
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Ayrica okuma otomatiklesmediginde hem ciimle yazma basarisinin hem de okudugunu
anlama basarisinin diisecegi soylenebilir. Gelecekteki okudugunu anlama basarilarini da
etkileyebilecek olan okuma hatalarinin ©Onlenebilmesi, c¢ocuklarin ciimle yazma
basarilarinin artirilabilmesi icin ilkokulun baglangicindan itibaren riskli olan ¢ocuklarin
belirlenerek desteklenmesi; okul 6ncesi donemde uydurma yazim, fonolojik farkindalik
ve gorsel algi1 gelisimine yonelik egitimlerin verilmesi, ilkokul birinci sinifta ise okuma
hatalarinin 68retmenlerce diizeltilmesi; harf/ses, hece, sozciik gibi dil birimlerinin
benzer ve farkli olan yonlerinin ayirt edilmesine yonelik eylem ve etkinliklerin

diizenlenmesi Onerilebilir.

4.10. Arastirmanin Onuncu Sorusuna Iliskin Bulgular ve Yorumlar1

Arastirmanin onuncu amaci dogrultusunda yanitlanmasit gereken arastirma
sorusu “Okuma bagarisimin ciimle yazma basarist iizerindeki etkisinde fonolojik
farkindalik ve gorsel alginin aracilik rolii” olarak belirlenmistir. S6z konusu arastirma
sorusunun yanitlanmasi amactyla “Okuma basarisinin ciimle yazma basarisi lizerindeki
etkisinde fonolojik farkindalik ve gorsel alginin coklu aracilik etkisi” incelenmistir.
Sonugta okuma basarisinin ciimle yazma basaris1 iizerindeki toplam etkisi (c=2,03;
SH=,09; t=23,31; p=,00<,05) anlamli diizeyde bulunmustur. Okuma basarisinin araci
degiskenler olan gorsel alg1 (B=,59; B=,56; SH=,04; t=15,72; p=,00<,05) tizerindeki
dogrudan etkisi anlamli diizeyde bulunmustur. Okuma basarisinin araci degisken
fonoloji tizerindeki dogrudan etkisi anlamli diizeyde bulunmamistir (B=,04; B=,03;
SH=,05; t=,80; p=,43>,05). Arac1 degiskenler gorsel algi (B=,21; B=,08; SH=,10;
t=2,10; p=,04<,05) ve fonolojinin (B=,19; p=,07; SH=,08; t=2,29; p=,02<,05) ciimle
yazma basaris1 lizerindeki dogrudan etkisi anlamli bulunmustur. Okuma basarist ile
birlikte araci1 degiskenlerin ayn1 anda ciimle yazma basarisi iizerindeki dogrudan etkisi
incelendiginde okuma basarisinin ciimle yazma basarisi lizerindeki etkisi yine anlaml
diizeyde bulunmustur (B=1,90; p=,66; SH=,10; t=18,25; p=,00<,05). Araci
degiskenlerin kendi aralarindaki etkileri incelendiginde fonolojinin gorsel algi (B=,02;

B=,02; SH=,04; t=,42; p=,67>,05) {izerindeki etkisinin anlaml1 olmadig1 belirtilebilir.
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Okuma bagarisinin fonolojik farkindalik ve gorsel algi aracilig ile climle yazma

basarisi iizerindeki dolayh etkileri incelenmistir. Sonuglar Tablo 4.10°de gosterilmistir.

Tablo 4.10. Okuma basarisinin fonolojik farkindalik ve gorsel algi araciligi ile ciimle
yazma basarisi iizerindeki dolayl etkileri ve spesifik dolayl etkileri

Bootstrap
%95 Giiven Araligi
Dolayl Etkiler Nokta Tahmini SH Diisiik Yiiksek
Toplam 13 07 ,01 26
Aract Deg. 1: Fonoloji ,01 ,01 -,01 ,03
Aract Deg. 2: Gorsel Algi 12 ,06 ,00 25
Aract Deg. 3: Fonoloji ve Gorsel Algi ,00 ,00 -,00 ,00
C1 (Araci Deg. 1 — Araci1 Deg. 2) 12 07 =25 ,01
C2 (Araci Deg. 1 — Araci Deg. 3) ,01 ,01 -,01 ,03
C3 (Arac1 Deg. 2 — Arac1 Deg. 3) ,12 ,06 ,00 25

Modeldeki dolayli etkilerin istatistiksel acidan anlamliligr bootstrap teknigi
kullanilarak incelenmistir. Sonuglar %95 giiven aralig1 ile elde edilmistir. Okuma
basarisinin fonolojik farkindalik ve gorsel algi araciligi ile ciimle yazma basarisi
tizerindeki toplam dolayli etkisi istatistiksel acidan anlamlidir (nokta tahmini=,13; %95
GA[,01 - ,26]). Okuma basarisinin ciimle yazma basaris1 iizerindeki dolayli etkisinde
fonolojinin (nokta tahmini=,01; %95 GA[-,01 - ,03]) ve gorsel algi ile fonolojinin
(nokta tahmini=,00; %95 GA[-,00 - ,00]) aracilig1r anlamh diizeyde bulunmamustir.
Okuma basarisinin ciimle yazma basaris1 iizerindeki dolayl etkisinde gorsel alginin
araciligl anlamh diizeyde bulunmustur (nokta tahmini=,12; %95 GA[,00 - ,25])2. Araci
degiskenlerin giiclerini gosteren ikili karsilastirmalardan yalnizca birisinin anlaml
oldugu gozlenmistir (C3). Buna gore ikinci aract degisken olan gorsel algi, liciincii araci
degisken olan fonoloji ve gorsel algidan daha giicliidiir. Ozetle gorsel algmin okuma
basarisinin ciimle yazma basarisina etkisinde araci roliiniin bulundugu belirtilebilir.
Alanyazinda gorsel alginin okuma basarisina etkisine etki eden degiskenlere yonelik bir

bulguya aragtirmaci tarafindan rastlanilamamustir.

Dogrudan ve dolayli iligkiler incelendiginde, okuma basarisinin hem dogrudan

hem de dolayli olarak ciimle yazma basarisimi etkiledigi anlasilmaktadir. Okuma

? Gorsel Algi araci degiskeninin (GA [,0037 - ,25]) boostrop giiven araligindaki en diisiik degerinin
iciincli veya sonraki basamagindaki sayr birden biiyiiktiir. Bu sebeple araci rolii anlamli olarak
yorumlanmistir. Sayilar iki basamakli verildiginden diizeni bozmamak adina sayilarin iigiincii ve
sonraki basamaklar1 tablolara yazilmamstir.
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basarisinin, fonoloji ve gorsel algi ile birlikte ciimle yazma basarisina dogrudan etkisi
orta diizeyde ve anlamlidir. Bu bulguya dayali olarak okuma basarisinin, gorsel algi ve
fonolojik farkindalik degiskenlerinin birlikte ciimle yazma basarisin1 yordama giiciiniin
oldugu; ancak aracilik analizlerine gore okuma basarisinin ciimle yazma basarisina
etkisine gorsel alginin tek basina aracilik ettigi anlasilmaktadir. Ayrica erken gelisen bir
beceri olan fonolojik farkindalik ve gorsel alginin tek baglarina ciimle yazma basarisina
dogrudan etkileri zayiftir. Nitekim alanyazinda okul 6ncesi donemde o6l¢iilen fonolojik
farkindalik becerisinin ilkokul birinci siniftaki soézciik tanima (¢6ziimleme/kod ¢ozme)
becerisini yordadigr ve gelisiminin siirekli oldugu (Lonigan vd., 2000) bulunmakla
birlikte, bu arastirmada okuma basarisinin fonolojik farkindaliga etki etmedigi ancak
gorsel algiya etki ettigi ve climle yazma basarisina etkisinde gorsel alginin araci roliiniin
oldugu goriilmiistiir. Ancak fonolojik farkindalik ciimle yazma basarisin1 ¢ok diisiik de
olsa yordamaktadir. Bu becerilerdeki gelisiminin siirekliligi vurgulanmaktadir ki,
fonolojik farkindalik ve gorsel alginin da okuma/egitim yoluyla gelisen beceriler

oldugu, bu arastirma bulgusuyla da tutarlidir.

Fonolojik farkindalik ve okuma puanlariin iliskili olduguna ve okul Oncesi
donemdeki alinan puanlar kontrol edildiginde fonolojik farkindaligin okuma basarisini
yordama giicliniin diistiigline dair bulgu (Hung ve Hanley, 1997) ile bu arastirmada
ulasilan fonolojik farkindalifa okuma basarisinin dogrudan bir etkisinin olmadigi,
okuma basarisinin gorsel algiya etkisinin ise giiclii olduguna dair bulgular birlikte
degerlendirildiginde; fonolojik farkindalik becerilerinin okul 6ncesi donemde gelismeye
basladig1 ancak sonraki okuma basarisinin bu beceriyi yordama giiciiniin yok denecek
diizeyde oldugu; dolayisiyla okumanin gorsel algi aracilifiyla yazma basarisina etki
ettigi soylenebilir. Alanyazindaki bir¢ok ¢alismada da fonolojik farkindalik becerisinin
ilkokul birinci siniftaki sozciikk coziimleme becerisi igin gerekli bir 6n kosul beceri
oldugu belirtilmektedir (Erdogan, 2009; Ergiin ve Giildenoglu, 2016; Lonigan vd, 2000;
Leppénen vd., 2008). Erken okuryazarlik alaninda yapilan bir meta analiz ¢calismasinda
ise ilkokul birinci siniftaki okuma basarisinin en giiclii yordayisinin okul Oncesi
donemde dlciilen fonolojik farkindalik becerileri oldugu, algisal ve diger sozel
becerilerin yordama giiciiniin gorece diisiik oldugu ortaya konulmustur (Neuman ve

Dickinson, 2018). Dolayisiyla bu arastirmada fonolojik farkindalik becerisi, ilkokul
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birinci smifta Ol¢iildiigii i¢in okuma yazma basaris1 degiskenleri tarafindan
yordanmamig olabilir. Bu duruma Tiirk¢e nin 6grenilmesi kolay bir dil olusu da etki

etmis olabilir.

Tiirkce alanyazindaki bir kisim arastirmalarda da fonolojik farkindalik
becerisinin ilkokul birinci sinifin ilk yar1 yilinda ¢ocuklarin harf/ses egitimi almalariyla
arttigi ve ikinci donemin ortasindaki okuma ve yazma basarilarint yordamadigi
bulunmustur (Erdogan, 2009; Demirtas ve Ergiil, 2019). Demirtas ve Ergiil’e (2019)
gore fonolojik farkindalik becerisinin ilkokul birinci simiftaki okuma becerileri ile
iliskilenmemesi ya da aralarinda zayif bir iliskinin varligi, fonolojik farkindalik
becerisinin okuma ve yazma Ogrenme icin gerekli bir beceri olmadigi anlamina
gelmemektedir. Ciinkii sozciik ¢oziimleyebilme icin konusulan sozciiklerin ilk ve son
seslerinin, uyaklarinin farkindaligi, sozciiklerdeki sesleri tek tek ayirabilme ve
sOzciikleri hecelerine ayirabilme gibi fonolojik farkindalik gorevlerinde c¢ocuklarin
basarili olabilmeleri gerekmektedir. Konusulan dile yonelik fonolojik farkindalik
becerilerinin okuma ve yazmadaki gelisimin etkisiyle gorsel algi becerilerinden daha
erken olgunlastig1; dolayisiyla ilkokul birinci siifta yazili dildeki sozciik ¢oziimleme ve
biresim islemlerinin gorsel algi alanina daha fazla dayali bir beceri oldugu
diisiiniilebilir. Ilk okuma yazma Ogrenme, bahsedilen bu gorevlere dayandigi gibi,
ogretim siirecindeki etkinliklerin fonolojik farkindalik gorevlerine benzerlikleri
sebebiyle, cocuklar fonolojik farkindalik alaninda gelisim gostermis de olabilirler
(Erdogan, 2009). Mevcut arastirmada da benzer sebeplerle fonolojik farkindalik
becerileri ve okuma yazma basarisinin iligskilenmedigi, fonolojik farkindaligin bu basar1
tizerinde araci etkisinin olmadigi bulgusuna ulasilmis olabilir. Hatta yazili dildeki
sozciik biresim ¢oziimleme gorevlerinin daha fazla bilissel karmasiklik icerdigi, bunun
da sozlii dil becerilerinden olan fonolojik farkindalik becerisine katki sagladig:
diistiniilebilir. Bagka bir ¢alismada okuma basarisi, bir diger ifadeyle akict okuma icin
gorsel alg1 egitimine ek olarak fonolojik farkindalik egitiminin verilmesinin okuma
hatalarim azalttigr (Riberio, 2013) belirlenmistir ki, bu ve benzeri sebepler okuma
basarisinin fonolojik farkindalik ve gorsel algi gelisimiyle birlikte ciimle yazma
basarisina dogrudan ortak etkisinin anlamli oldugu sonucunu dogurmus olabilir. Ayrica

okuma basarisinin fonolojik farkindalik gelisimine dogrudan bir etkisi olmadigi, yazma
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basarisinda fonolojik farkindalik ile gorsel alginin diisiik de olsa dogrudan bir etkisi
oldugu ve okuma basarisinin ciimle yazma basarisim gii¢lii bir sekilde yordadigi
bulgulari, ciimle yazma basarisina 6n kosul degiskenlerin etkilerini gostermesi

bakimindan 6nemlidir.

Esasen araci degisken gorsel alginin okuma basarisinin en giiglii yordayicisi
(Benveniste, 1962) olduguna ve gorsel alginin okuma basarisin1 yordayan faktorlere
dahil edilmesi gerektigine (Kavale, 1982) dair bulgular, okuma basarisinin gorsel algiya
etkisini de destekler niteliktedir. Gorsel algi puami yiiksek olan ¢ocuklarin okuma
basaris1 veya yazma hata puanimin da yiikseldigi (Ayvaz Sivri, 2016; Ferah, 1996;
Richordson, 1981), gorsel algi alt boyutlarina ait puanlarin okuma basaris1 veya yazma
hatalar1 puanlarina gore farklilastigi (Ayvaz Sivri, 2016; Ferah, 1996; Thompson, 1975)
bulgular1 da okuma ve yazma ile araci degisken gorsel algi baglantisina kanit
olusturmaktadir. Bu arastirmada da gorsel alginin ciimle yazma basarisina dogrudan etki
ettigi, okuma basarisinin yazma basarisina etkisinde gorsel alginin araci etkisinin
oldugu ve okuma basarisinin gorsel algiyr yordadigi anlagilmaktadir. Yapilan bir
arastirmada ilkokul birinci simif 6grencilerinin gorsel algi test-tekrar test puanlarinin
arttigl, bu artisa okuma ve yazma egitiminin neden olmus olabilecegi belirtilmistir
(Ferah, 1996). Ayni nedenle mevcut arastirmada da gorsel alginin okuma basarisindan
etkilendigi sonucuna ulasilmis olabilecegi sOylenebilir. Bu bulgu, bazi1 ¢cocuklarin diger
bilissel alanlarda da basarili olabileceklerini diisiindiirmektedir. Ornegin islem bellegi
veya uzun siireli bellegin giiclii, dikkat diizeyinin de yiiksek olmasinin algi gelisimini
olumlu etkileyecegi, bu sayede okuma basarisinin artacag ileri siiriilebilir. Okumadaki
gelisim de alg1 gelisimine olumlu etki edebilmektedir. Algisal gelisim okuma basarisini
giiclendirmekte, okuma basarisinin giiclenmesi de ciimle yazma basarisina katki
saglamaktadir, denilebilir. Okuma, yazili/basilt olan sembollerin sesle baglanmasina
dayali bir eylem olarak grafikten sese doniistirme kurallarin1 basariyla uygulamayi
gerektirirken; yazma, sesten grafige doniistiirme kurallarini gerektirmektedir. Ancak
grafiklerin seslendirilmesinin, seslerin grafige doniistiiriilmesinde kolaylastirict bir rol
iistlendigi diisiiniilebilir. Yani sozciik biresim ve c¢oziimlemesindeki basari, yazi

coziimlemeyi etkilemektedir.
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Alanyazinda bagimsiz degisken okuma ve bagimli degisken yazma basarisi
arasinda gii¢lii bir iliski oldugu (Lerkkanen vd., 2004a) ortaya konulmakla birlikte,
okuma basarisinin climle yazma basarisina etkisinde gorsel algi ya da fonolojik
farkindaligin aracilik roliine vurgu yapan caligmalara rastlanmamistir. Ancak okul
oncesi donemde Olgiilen fonolojik farkindalik becerisinin siirekliligine harf adi
bilgisinin araci rolii bulunmaktadir (Lonigan vd., 2000) ve birinci siniftaki okuma
basarisinin en giiclii yordayic1 harf adi bilgisidir. Oyleki harf bilgisi, ses bilgisinden
daha giiclii bir degiskendir (Burgess ve Lonigan, 1998). Dolayisiyla okumayi
coziimleyebilmek; yani harfleri sese, sesleri harflere doniistiirebilmek icin harfleri ayirt
etme becerisi gerekmektedir; harfleri ayirt edemeyen cocuklar harfleri temsil eden
sesleri 6grenemeyeceklerdir (Ferah, 1996; Neuman ve Dickinson, 2018). Nitekim bu
arastirmada dikte esnasinda alfabe seslerini cocuklarin bildikleri gézlenmekle beraber,
sesin elbisesi olan harfi hatirlamanin tek basina biiyilk bir giiclikk sebebi oldugu
goriilmiistir. Uygulamalar sirasinda birkag birinci smif 6grencisi ile arastirmact
arasinda “Ben bu sesi biliyorum; ama nasil yazildigint unuttum” seklinde gerceklesen
diyalogun, gorme 6rnegi olarak harfleri hatirlamanin zorluguna bir delil olusturdugu da
sOylenebilir. Bu sonug, alfabe islemlemede asagidan yukariya ve yukaridan asagiya algi
goriigleri ile okuma teorilerinden olan ikili kodlama goriislerinin okuma ve yazma
alaninda ayni anda yiiriitiildiigiine de kanmittir. Her ne kadar bazi harflerin gorsel
taninabilirliklerinin kolay olmasindan dolayr erken ¢oziimlenmis olabilecegi diisiiniilse
de, baz1 harf/sesler ile ilgili kodlama coziimleme giicliikleri sebebiyle harf/sozciik
tanimanin otomatiklesmedigi, tanimanin bazi harf/sesler i¢in asagidan yukariya bazilari
icin ise yukarida asagiya dogru islemlenmeye devam ettigi soylenebilir. Bu sebeple
okuma ve yazma egitiminde harflerin gorsel olarak ayirt edilmesine yonelik etkinliklere
yer verilmesi Onerilmektedir (Ferah, 1996). Okuma ve yazma esnasinda harf/seslerin
ayirt edilmesine yonelik etkinliklere daha az yer verilmis olmasi sebebiyle, okuma ile
iliskili bir degisken olan gorsel alginin okuma basarisinin ciimle yazma basarisina olan

etkisinde araci rolii olmus olabilir.

Okuma basarisinin yazma basarisina etkisinin bir diger sebebi, alfabenin en
kiiciik birimlerinden olan seslerin, harf adlarinin baskisiyla okumay1 kolaylastirici veya

giiclestirici bir rol iistlenmis olmasi olarak diisiiniilebilir. Ornegin “e” sesi, “ve-e/ve”
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sozcligiinde okumayi kolaylastiran bir ses niteligindeyken, “top” soOzciiglinde “te-
op/top” harfin adinin baskisiyla okunmasinin ve yazilmasinin gii¢lestigi soylenebilir
(Neuman ve Dickinson, 2018). Bazen de cocuklarin konustuklar1 gibi yazmalari
sebebiyle yazma calismalarinda hatalar yapmalar1 s6z konusudur. Bu durumun konusma
dilinin yazi diline baskisindan kaynaklandig: ileri siiriilmiistiir (Ferah, 2001). Ayrica
yazinin en kiiciik birimi, ortografik bilginin en temel yap1 tasi olan harflerin dogru
taninmas1 ve zihindeki temsillerle dogru iliskilendirilmesinin yazi1 6gretiminin basarisini
belirleyecegi bilinmektedir. Bunu basaramayan c¢ocuklar ise sozciiklerdeki harfleri
tanimaya ve harflerin iliskilerini hatirlamaya yogun c¢aba sarf etmek zorunda
kalacaklardir ki (Neuman ve Dickinson, 2018), o zaman okuma hiz1 ve akiciligr da
diisebilecektir. Aciklamalardan da anlagilacagi iizere okuma basarisi dilin en temel
birimleri olan harflerin seslerle iligskisini kurmaya, gorsel birim olan harfleri dogru
algilamaya dayali bir dil alani olarak dilin ortografisinden de etkilenmektedir. Dilin
ortografisi, yani harflerin adimin O6grenilmesi, hece yapilarina duyarhilik yazmay:
ogrenmeyi kolaylastirict veya giiclestirici bir rol de oynayabilmektedir. Dolayisiyla
okuma basarisinin yazma basarisina olan etkisinde dilin ortografik yapisinin da dikkate
alinmast gerektigi sOylenebilir. Bu basarida az da olsa sozlii dil becerilerinin de

etkisinin oldugu anlasilmaktadir.

Okul oncesi donemde oOlgiilen sozlii dil becerilerinden fonolojik farkindaligin
ilkokul birinci simiftaki mekanik yazma ve sozciik tanima becerilerini yordadigina
(Maki vd., 2001) dair bulgu da mekanik/hatasiz yazma becerilerinin okul Oncesi
donemdeki fonolojik gelisimle iligkisini giindeme getirmektedir. Ancak gorsel algi
konusunda yapilan arastirmalarda da gorsel algi ile okuma, matematik gibi alanlardaki
basart ile okul basaris1 arasinda anlamli (Delkamp, 1983) iligkiler oldugu;
yazim/heceleme becerindeki varyansi gorsel alginin acikladigi (Clutten, 2009)
bulunmustur. Ciinkii algisal bir alan olan harflerin benzerlik ve farkliliklarini ayirt etme
becerisi heceleme ve yazma becerisini etkilemektedir (Ferah, 1996; Clutten, 2009). Bu
bulgular da aragtirmay1 destekler niteliktedir. Ciinkii cocuklar, sozciiklerin yazimlarini
gordiiklerinde, 6grenmeyi desteklemek icin yazilislarimi belleklerinde saklamakta ve bu
da sozciikleri hatirlamay1 kolaylastirmaktadir (Chambe vd., 2017). Ayrica ilkokul

birinci  smif  Ogrencilerini, yazimimi  bilmedikleri  sozciiklerde  uydurma
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yazima/hecelemeye tesvik etmek, onlarin sozcilk coziimleme becerilerine katki
saglamaktadir (Clarke, 1988). Ancak ilk okuma yazma 6grenme, dilin kurallar ile ilgili
bilgi ve beceriyi gerektirmektedir. Bu sebeple cocuklarin uydurma yazima ilkokul
oncesi donemde cesaretlendirilmeleri daha dogru olacaktir. Heceleme ise Tiirkce ilk
okuma yazma Ogrenilirken yaptirilan bir eylem ve etkinliktir. Ayrica sozciiklerin
yaziliglarim1 goérmeyi iceren okuma eyleminin desteklenmesi hem yazma basarisin1 hem
de gorsel algiyr gelistirebilecektir. Boylelikle okuma basarisinin gerek dogrudan gerek
gorsel algiyr gelistirmesi yoluyla algisal bir alan olan ciimle yazma basarisina olan

etkisi artirilabilecektir.

Sonug¢ olarak okuma basarisi, gorsel algi gelisiminden hem etkilenen hem
etkileyen bir degisken olarak ortaya cikmakta; hem ciimle yazma basarisin1 dogrudan
etkilemekte hem de gorsel algi1 aracilifiyla ciimle yazma basaris1 ilizerinde etkili
olmaktadir, denilebilir. Gorsel alginin okuma basarisindan da etkilenen bir degisken
oldugu dikkate alinarak, cocuklarin dogru okumaya yonelik sozciik biresim ve
coziimleme cabalarinin  desteklenmesi gerektigi anlasilmaktadir. Bu amacla
harf/ses/hece/sozciiklerin benzerlik ve farkliliklarini ayirt etmelerini kolaylastiric gesitli
alisirmalardan faydalanildiginda hem okuma hem yazma Ogrenimi desteklenmis
olmaktadir. Daha sonra sik kullanilan harf/ses/hece/sozciiklerden olusturulan ciimle ve
metinlerle akic1 okuma etkinlikleri diizenlenerek, bu etkinliklerle ilgili yeterli tekrarlarin
yapilmasi ile sozciikk tanima otomatiklesmektedir. Okunan harf/ses/hece, sozciik ve
climle gibi dil birimlerin bellekte kodlanmasi ve otomatik hale gelebilmesi i¢in okuma
kadar yazma faaliyetlerine de agirlik verilmesi gerektigi anlasilmaktadir. Ogretmenler
icin temel giicliik noktalarindan biri, sinif i¢inde 6grenme hizi farkliliklarina dikkat
edilerek 6gretimin her bir 6grencinin bireysel hizina gore ayarlanmasidir. Dogru okunan
bir sozciik, daha sonraki okumalarda tekrar kullamilmak veya benzeri ile degistirilmek
tizere bellekte iz birakmaktadir. S6zciikleri dogru okuyan bir cocuk, daha sonraki ciimle
ve metin okuma caligmalarinda biligsel enerjisini dil birimleri ayirt etmeye ve anlami
kavramaya harcayabilecektir. Miimkiin oldugunca harf/ses, hece, sozciik gibi dil
birimlerinin bellekteki izlerinin dogru olusturulmasi, bu alfabe sembollerinin bellekte
dogru kodlanmasi icin gorsel ayirt etmeye yonelik etkinliklerin yapilmasi, hem gorsel

alg1 gelisimine hem climle yazma basarilarina hem de gorsel algi gelisimi araciligiyla
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climle yazma basarilarina katki saglayabilecektir. Dolayisiyla cocuklarin dogru ve kolay
okuyabilmeleri i¢in metinler diizeye uygun olarak tasarlanmali; metnin icerigi, sozciik
hazinesi, ctimle yapisinin gii¢liigii cocuklarin bas edebilecegi kolaylikta olmali ve yeni
sozciikler anlamin kolayca kavranabilecegi sekilde dikkatlice secilerek metne
yerlestirilmelidir (Neuman ve Dickinson, 2018). Okuma basarisinin ciimle yazma
basarisina olan etkisinde Ogretici etkinliklerin dogru diizenlenmesiyle hem okuma hem

gorsel algi yoluyla cocuklarin dil birimlerini kavrama basarisi artirilabilecektir.



V. BOLUM

5. Sonuc ve Oneriler

Bu boliimde, arastirmada elde edilen bulgulardan hareketle ulasilan sonuglar
dogrultusunda ilk okuma yazma Ogretimine iliskin Onerilere ve gelecekte yapilacak

arastirmalara iliskin Onerilere yer verilmistir.

5.1. Sonug

Arastirma verilerinden elde edilen yorum ve tartismalardan cikarilan sonuclar
bu boliimde ele alinmistir. Arastirmanin sorularina dayali olarak elde edilen verilerin

analizi yoluyla ulasilan on dort sonug asagida sunulmustur.

Arastirmanin birinci sonucuna gore; ilkokul birinci smif 6grencilerinin
psikolojik ve dil bilimsel degiskenlerden gorsel algrt ve fonolojik farkindalik
becerilerine ait gelisimleri ile okuma yazma alanindaki becerilerden okuma, sozciik-
climle yazma ve okudugunu anlama basarilar1 “orta” diizeydedir ve basar1 heterojen bir
ozellik gostermektedir. Bu sonug, Nisan-Mayis aylari itibariyle her sinifta hatali okuyup
yazan Ogrencilerin varligin1 gosterdiginden dolayi, okuma ve yazmanin tam olarak
sokiilemedigi anlasilmaktadir. Ayrica birinci simif 6grencilerinin gerek sozciik gerek
climle yazma basar1 puan ortalamalarinin birbirine yakin olmasi, izole ya da baglamda
sozclik yazmanin G68renmeyi  kolaylagtirdigi  goriisiiniin  tartismali  oldugunu
gostermektedir. Ogrencilerin gorsel algi ile okuma yazma basarilar1 “orta” diizey
oldugundan okuma yazmanin 6n kosul becerilerin gelisim diizeyine paralel bir sekilde
edinildigi ve simflarda okuma ve yazmayr sOkememis c¢ocuklarin bulundugu

anlasilmaktadir.
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Arastirmanin ikinci sonucuna gore ilkokul birinci smif 6grencilerinin okuma
hatas1 yapma diizeyleri ortanin biraz altindadir. Okuma bilesenleri incelendiginde en
gec gelisen okuma bileseninin biiriinsel ozellikler oldugu goriilmektedir. Ozellikle
okuma hatalarindan “vurgu, ton, durak ve sesin siddeti’ni kapsayan biiriinsel ozellikleri
uygulama hatalar1, “harf/ses/hece/sozciik karistirma, ekleme, yer degistirme” ile
“heceleyerek, uzatarak, durarak, kesik kesik vb.” maddeleri iceren farkli okuma sekilleri
olarak da ifade edilen okuma hatalarindan daha fazla yapilmaktadir. Okuma hata
tiirlerine dayali olarak bu arastirmada, Tiirk¢e icin okuma gelisim asamalari
heceleyerek, uzatarak ve akict okuma seklinde siniflandirilmistir. Okumanin diger
bileseni olan okuma hizi ise, Nisan ay1 icin ortalama dakikada 39./ sozciik olarak
belirlenmistir. Bir dakikada dogru okunan en yiiksek sozciik sayisinin ise /08 oldugu
goriilmiistiir. Bu sonuglar, ilkokul birinci sinif 6grencilerinin okuma hizlart bakimindan

aralarindaki farkin fazla olduguna isaret etmektedir.

Arastirmanin {iclincii sonucuna gore ilkokul birinci sinif 6grencilerinin sozciik
ve climle yazma hatas1 yapma diizeyleri ortanin biraz altindadir. Bu sebeple cocuklarin
yazmada heniliz gecis agsamasinda bulunduklari, geleneksel yazma asamasina
gecemedikleri sOylenebilir. Yazma becerisinde ise harf/ses/hece/sozciik/tiimce ve metin
yvazma ile bagimsiz okuma yazma asamasi olarak alfabetik birimlerden morfolojik ve
s0z dizimsel birimlere dogru sarmal bir gelisim asamas: izlenmektedir. Coziimleme
siirecinde yazma asamalar1 arasinda kesin smirlar ¢izebilmek zordur. Bu yoniiyle
Tiirkgenin saydam yapist nedeniyle ogrenimi bakimindan diger dillerden farklilastigi
sOylenebilir. Ancak 6grencilerin aldiklar1 en diisiik ve en yliksek puana bakilarak bir
sinifta yazma Oncesi ve ses bilgisel coziimlemeye baslangic asamalarinda bulunan
ogrencilerinde oldugu soylenebilir. Ayrica birinci sinif 6grencileri sozciikleri ciimlelere
oranla daha az hata ile yazmaktadirlar. Sozciik ve ciimle yazma testleri ¢cocuklarin sik
kanistirdiklan “b-d, b-p, m-n, f, h, ¢, t, s, k, p, §” sesleri ile “-lu, -luk, -c1, -(g)im, -acak, -
lar/-ler, - yor, -du, -di, -(g)iz” vb. yapim ve cekim eklerini icerdiklerinden; bu ses
bilimsel ve morfem yapilarinin benzerlik ve uzunluk etkisinden dolayr bellekte
kodlanmasi en giic yapilar olduklar1 sOylenebilir. Ayrica Tiirkce ses yumusamasi

kuralin1 ¢ocuklarin yazi1 dilinde kavramada zorlandiklar1 diisiiniilebilir. Bu duruma,
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konusma dilinin yazili dile olan baskis1 neden olabilir. Ozellikle ek almis olan sozciik

yapilarinda ses sayisinin artisi, hata yapma olasiligini artirmaktadir, denilebilir.

Arastirmanin dordiincii sonucuna gore birinci smmif Ogrencilerinin gorsel algi
diizeyleri ile okuma ve yazma basar1 diizeyleri; okuma, sdzciik ve ciimle yazma hata
diizeyleri arasinda orta diizey, pozitif yonlii bir iliski bulunmaktadir. Bu sonug,
harflerin/seslerin bir zeminde ayirt edilmesi, konumlarinin belirlenmesi, mekan iliskileri
ve mekana yerlestirilmelerinin algilanmasina yonelik gelisimlerinin okuma ve yazma ile
olan iligkilerine gii¢lii bir kanit olugturmaktadir. Cocuklar, gorsel algi alanindaki gelisim
diizeylerine bagh olarak okuma ve yazmada daha az hata yapmakta ve okuma yazmada
basarili olmaktadirlar. Okuma ve yazmanin iligkili oldugu gelisim alanlarindan biri,

gorsel algidir. Gorsel algi, ilkokul birinci siniflar i¢in bir 6n kosul beceridir.

Arastirmanin besinci sonucuna gore okuma ve yazma alanlart birbiri ile iligkili
alanlardir. Okuma basarisi ile sézciik ve climle yazma hatalari, sézciik ve ciimle yazma
basar1 diizeyleri anlamli ve secici bir bicimde iliskilenmektedir. S6zciik yazma hatasi ile
climle yazma hatas1 da anlamli ve secici bir bicimde iliskilidir. Bu sonug¢lar, okuma ve
yazma alanlarinin sarmal bir sekilde gelistigini gostermektedir. Okuma hatalar ile
sozclik ve climle yazma hatalar1 arasindaki iligskinin varligi, sozciikleri izole ya da
baglam icinde yazmanin degil, yazimi ve isitilmesi benzer olan “c, f, t, h, s, k, p, 5, b, d,
n, m” hart/seslerin, “-lu, -lu/luk, -suz, (-g)iz, -¢1, -¢i, -¢ii, (-g)im, -c1 vb.” ek yapilarinin
ve yabanci dillerden Tiirkge’ye gecen “linsiiz-tinlii-iinsiiz-iinsiiz (Or. renk) veya iinsiiz-
linsiiz-tinlii-tinsiiz (tren)” gibi hece yapilarinin okunmasi ve yazilmasinin ¢dziimleme
siirecindeki ¢ocuklar icin zor olduguna da bir kanmittir. Bu yapilarin bellekte
kodlanmasinin daha uzun zaman aldigi sOylenebilir. Yapim ve cekim ekleri, ses
yumusamasi (-k/-g, -t/-d, -¢/-c , -p/-b vb.) hadisesi, yabanci dillerden dilimize gecen
hece yapilar1 vb. konular dilin yazimi ile ilgilidir. Okuma ve yazma hatalar1 arasindaki
iliskinin yiliksek olusu, sebepler arasindaki iliskinin de yiiksek olabilecegini

diisiindiirmektedir. Bu birimler, bellekte en ¢ok karistirilan birimlerdir, denilebilir.

Arastirmanin altinct1 sonucuna gore fonolojik farkindalik degiskeni ile

okudugunu anlama degiskeni arasinda orta diizey ve pozitif yonlii bir iligki bulunmakla
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beraber, bu 6n kosul becerisi diger okuma yazma beceri ve hata alanlan ile
iliskilenmemistir. Bu durumun kullanilan fonolojik farkindalik 6lceginin sadece ilk ses
farkindalig1 gorevini icermesi veya ol¢egin yapisinin sozciik bilgisi ve islem bellegi gibi
gorevleri  gerektirmesinden kaynaklandigi disiiniilebilir. Ancak alanyazindaki
arastirmalarin da fonolojik farkindalik ve okuma yazma beceri alanlart arasindaki
iliskiye yonelik birbiri ile ortiismeyen sonucglar ortaya koydugundan yola ¢ikilarak
fonolojik farkindalik gorevlerinin ilk okuma yazma 6grenmek icin bir 6n kosul oldugu;
dolayisiyla okul 6ncesi donemde bu becerinin gelisimine yonelik eylem ve etkinliklerin
yaptirilmasmin gerekli oldugu sdylenebilir. ilkokul birinci smifin sonunda olgiilen
okudugunu anlama basarisinin gorsel algi, yazma basaris1 gibi degiskenlerden ziyade
sozlii dil, islem bellegi, soz varlig1 gibi degiskenlerle daha fazla iligkili olacagi

diistiniilebilir.

Arastirmanin yedinci sonucuna gore fonolojik farkindaligin okudugunu anlama
tizerindeki etkisinde gorsel alginin aract olmadigi belirtilebilir. Alanyazindaki diger
sonuglar ile bu arastirmada kullanilan Ol¢cme aracinin yapisal oOzellikleri birlikte
degerlendirildiginde, okudugunu anlamanin fonolojik farkindaliktan daha fazla islem
bellegi ve so6z varligi ile iliskili bir degisken oldugu varsayilabilir. Okudugunu anlama;
alfabe sembollerinin gorsel olarak algilanmasi, algilanan birimlerin fonolojik dongiide
ses kodlarina doniistiiriilmesi, gorsel mekansal kopyalama alanina harf izlerinin
diigsmesi, zihinsel —anlamsal sozliige erisme, merkezi yonetici ve epizodik tampon
araciligiyla uzun siireli bellekten gorsel isitsel simgelerin imge ve anlam kodlarinin
cagrilmas1 gibi daha karmasik islemleri gerektirmektedir. Elbetteki bu gorevlerdeki
basari, ses-sekil-anlam kodlamasini iceren okuma basarina dayalidir. Ancak okumay1
yeni ¢oziimleyen ¢ocuklarin basit ve kisa ciimleler iceren hikaye edici metinleri, s6zciik
bilgisine ve normal gelisime sahip olmak kosuluyla, heceleyerek veya uzatarak da

okusalar okuduklarin1 anladiklar1 diistiniilebilir.

Arastirmanin sekizinci sonucuna gore gorsel algimnin ciimle yazma basarisi
tizerindeki etkisinde okuma bagaris1 araci role sahiptir. Harf/hece/sozciik gibi dil
birimlerini algilamadaki basarinin hatasiz okuma, okuma hizi ve biiriinsel ozellikler

bilesenlerinden olusan okuma basarisin1 artirdigl, okuma basarisindaki artisin da
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harf/ses/hece gibi dil birimleri karistirma, unutma ve yapim-cekim eki gibi baz1 morfem
yapilarindan olusan sozciik yazma basarisi ile sozciik yazma bilesenlerine ek olarak
imla-noktalama bilesenini de kapsayan ciimle yazma basarisimm da artirdigi
anlasilmaktadir. Bu durum, okuma ve yazma arasindaki giiclii baglantiya da bir kanittir.
Fonolojik farkindalik degiskeninin ise hem okuma hem sozciik—ciimle yazma iizerinde
dogrudan bir rolii olmadig1 gibi, gorsel alginin ciimle yazma basarisina etkisinde de
araci rolii bulunmamaktadir. Tiirkge gibi sescil bir dilde ilk ses farkindaligina yonelik
fonolojik farkindalik becerisinin okuma ve yazmaya dogrudan etkisinin olmadigi, ayrica
gorsel alginin ciimle yazma basarisina olan etkisinde de araci roliiniin bulunmadigi
sOylenebilir. Son yillarda okul dncesi donemde verilmeye baslanan konugma seslerinin
farkindalig1 egitimleri ile sesten hareket eden ilk okuma yazma 6gretiminin ¢ocuklarin
fonolojik farkindalik becerilerini artirabilecegi de bir gergektir. Ancak ilkokul birinci
siniftaki ilk okuma yazma Ogrenmenin konusma seslerinin farkindaliginin 6tesinde
sOzciikk biresim ve coziimleme becerilerini gerektirdigi anlagilmaktadir. Dolayisiyla
gorsel alg1 gelisimi, sozciik ¢oziimleme/tanima basarisi (okuma basarisi) ile birlikte

climle yazmadaki basariya katki saglamaktadir.

Arastirmanin dokuzuncu sonucuna gore gorsel alginin ciimle yazma hatasi
tizerindeki etkisinde sozciik yazma hatas1 ve okuma hatasi aracidir. Dil birimlerinin
birbirinden ayirt edilmesi, mekan iizerinde dizilimi ve iliskilerini iceren gorsel algi;
sozcilik yazma hatalarinin iizerinde hem dogrudan etkisi, hem de ciimle yazma hatalari
tizerinde sozciikk yazma hatalart araciligiyla dolayh etkisi dikkate alindiginda, ciimle
yazma hatalarinin en gii¢lii yordayici olarak da ortaya ¢ikmaktadir. Okuma ve sozciik
yazma hatasinin gorsel alginin ciimle yazma hatalar1 iizerinde araci etkisi anlamli
olmakla beraber, en giiclii arac1 etkiye sozcikk yazma hatalarinin sahip oldugu
anlasilmaktadir. Bu durum, gorsel alginin ciimle yazma hatalarina etkisine isitsel algi
testi niteligi ve biresim c¢oziimleme becerisi iceren sozciik yazma hatalarinin aract
etkisinin daha gii¢clii oldugunu da ortaya koymaktadir. Okuma ve yazma arasi iligkiler
bakimindan degerlendirildiginde, sz dizimini de i¢eren ciimle yazma hatalarina sozciik
yazma hatalarinin dogrudan etkisinin okuma hatalarindan daha anlamli oldugu da
anlagilmaktadir. Gorsel alginin ciimle yazma hatalarina etkisinde ilk sesi bulmaya

yonelik fonolojik farkindaligin araci etkisi bulunmamaktadir. Bu sonug, gorsel algi
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gelisiminin sozciik biresim ve c¢oziimleme becerilerini gerektiren okuma ve sozciik
yazma hatalarinin ciimle yazma hatalarinin da belirleyicisi oldugunu gostermesi
bakimindan son derece onemlidir. Okuma ve yazma Ogrenme, on kosul becerilerden
gorsel alg1 gelisimine bagli olmakla beraber, ne gorsel algi ne de okuma hatalan tek
basina yazma basarisin1 vermemektedir. Ciimle yazma hatalari, yazma Ogrenmenin
cocuklar i¢in ne kadar gii¢c bir faaliyet oldugunu da gozler 6niine sermektedir. Ciinkii

yazmay1 6grenme, okumaya oranla daha karmasik biligsel beceri gerektirmektedir.

Arastirmanin onuncu sonucuna gore gorsel algi okuma basarisina dogrudan
etki etmekte, fonolojik farkindalik okuma basarisina dogrudan etki etmemekte, gorsel
alg1 fonolojik farkindalik becerisine dogrudan etki etmedigi gibi, gorsel alginin okuma
basaris1 ile olan baglantisinda fonolojik farkindalik becerisinin araci rolii de
bulunmamaktadir. Bu arastirmada, okuma basaris1 akici okuma anlamina gelmektedir.
Dolayisiyla akici okumanin algisal alanla baglantili bir beceri oldugu, gorsel alginin
okuma basarisina etki ettigi; ancak baslangi¢c sesini bulmaya yonelik fonolojik
farkindalik becerisinin bu etkide araci roliiniin olmadigi sdylenebilir. Harf/hece, sozciik
gibi dil birimlerinin ayirt edilmesi, sekil bakimindan algilanmasi, bu birimlerin konum
iliskileri ve dizilimlerinin algilanmas1 gibi alanlardaki basari, okuma hizi ve okuma
dogrulugu ile biiriinsel 6zellikleri iceren okuma basarisina dogrudan etki etmektedir.
Her ne kadar konusma seslerine olan farkindalik becerisi okuma basaris1 i¢in gerekli
olmakla beraber, yeterli bir 6n kosul degildir. Ilkokul birinci simf 6grencilerinin
konusma seslerine olan duyarliliginin egitimin de etkisiyle erken gelistigi kabul
edilecek olursa, sozciik coziimleme basaris1 anlamina gelen okuma basarisinin ilkokul
birinci simif diizeyinde gorsel algi gelisimi ile daha fazla baglantili olan bir alan oldugu
anlagilmaktadir. Okuma basarisi, dil birimlerinin bellekte ses, sekil ve anlam

bakimindan dogru kodlanmasina baglhdir.

Arastirmanin on birinci sonucuna gore gorsel alginin okuma hatasina olan
etkisinde okuma hizi, ciimle yazma hatasi, okuma hizi ve ciimle yazma hatasi, okuma
hizt ve sozciik yazma hatasi, ciimle yazma hatast ve sozciik yazma hatast aracilik
etkisine sahiptir. Bu sonug, gorsel alginin okuma hatalarina hem dogrudan hem de diger

okuma yazma bilesenleri aracilifiyla etki ettigini ortaya koymasi bakimindan 6nemlidir.
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Dogrudan ve dolayh etkiler dikkate alindiginda, gerek okuma ve yazma hatalar1 gerekse
okuma ve yazma basarisi ile aralarindaki iligkinin giiclii olmasi nedeniyle gorsel alginin
okuma ve yazma alanindaki en etkili 6n kosul becerilerden biri oldugu soylenebilir.
Ayrica bu sonug¢, okumanin yazmayi, yazmanin okumay: etkiledigini gostermesi
bakimindan da onemli bir sonuctur. Ciinkii climle yazma hatalari, sézciik yazma hatalari
tizerinde dogrudan etki etmekte, okuma ve yazma sarmal bir sekilde gelismektedir.
Gorsel algi, sozciik ve climle yazma hatalarina dogrudan etki etmekte; ancak okuma
hatalarina dogrudan etki etmemektedir. Bu sonug, dikkat cekicidir. Ciinkii gorsel algi
okuma basarisina etki ettigi halde, okuma hatalarina etki etmemektedir. Bu durum,
cocuklarin okuma hatalarim1 daha az yaptiklarina ve okumay1 soktiiklerine de kanittir.
Ancak okumada daha az hata yapma, gorsel algi gelisiminin disinda okuma hizi,
biiriinsel o6zellikleri dogru uygulayabilme, sozciik ve ciimleleri daha az hata ile
yazabilme gibi biresim ve c¢oziimlemedeki basariyla da iliskili gibi goriinmektedir.
Fonolojik farkindalik ise okuma hatalarina, sozciik ve ciimle yazma hatalarina ve
basarisina dogrudan etki etmemektedir. Orta diizey gii¢liik iceren baslangic sesini
bulmaya yonelik fonolojik farkindalik gorevinin sozciik ve ciimle yazma hatalan ile
basarisina dogrudan etki etmeyisinin sézciik ve climle yazma hatalar ile basarisinin
biresim-¢Oziimleme, yazim bilgisi, morfolojik ve soz dizimi farkindaligimi gerektirmesi
ile aciklanabilir. Okuma hiz1 da fonolojik farkindalik iizerinde dogrudan etki
etmemekte; ancak okuma hatalarinin sozciik ve ciimle yazma hatalar {izerinde
dogrudan etkisi bulunmaktadir. Okuma hizinin bir tiir hizli tanima goérevi oldugu kabul
edilecek olursa, boyle bir gorevin orta giicliikte bir gorev olan baslangic sesini bulmaya
yonelik fonolojik farkindalik becerisinden ziyade, morfolojik ve s6z dizim farkindaligi
ile dogrudan iligkili olan bir degisken olabilecegi diisiiniilebilir. Okuma hizi, dogru ve
hizli sozciikk tanima ile islemlemedeki basariyr gostermesi bakimindan sodzciik ve
climleleri hatasiz yazmaya da dogrudan etki etmektedir. Okuma ve yazma basarisinda
bir 6n kosul degisken olan gorsel alginin okuma hatalar1 iizerindeki etkisinde okuma
hizi, ciimle yazma hatasi, okuma hizi ve ciimle yazma hatasi, okuma hizi ve sozciik
yazma hatasi, ciimle yazma hatast ve sozciik yazma hatast araci role sahiptir. Bu sonug,
baslangictaki gorsel algi gelisiminin okuma hatalarina etkisi olmakla beraber, okuma ve

yazmay1 ¢6ziimlemenin bu basariya etkisinin yiliksek oldugunu gostermesi bakimindan
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onemlidir. Okuma yazmayi, yani biresim ve ¢oziimlemedeki basariyi, bazi ses ve dil

yapilarinin kolaylastirdigi veya giiclestirdigi diisiiniilebilir.

Arastirmanin on ikinci sonucuna gore okuma hatasinin okudugunu anlama
tizerindeki etkisinde okuma hiz1 ve biiriinsel 6zelliklerin araci roliine rastlanmamustir.
Okuma hizi, bir dakikada okunan dogru sozciik sayis1 anlamina gelmektedir. Dogru ve
hizli okuma, okudugunu anlamayir dogrudan etkilemekte; ancak hatasiz okumanin
okudugunu anlamaya etkisinde okuma hizimin araci bir roliiniin olmadigi
anlagilmaktadir. Okuma hizinin ve okuma hatalarinin (dilin fonolojik ve ortografik
alanlarindaki farkindalik diizeyine bagl olarak sozciik ¢oziimlemedeki hiz ve dogruluk)
okudugunu anlamaya dogrudan etki ettigi; ancak bu etkiye islem belleginin katkisinin
da dikkate alinmas1 gerektigi sdylenebilir. Vurgu, ton ve durak gibi biiriinsel 6zellikleri
dogru olarak uygulayip okuma, tek basina okudugunu anlama basarisini
saglamamaktadir. Okuma hatalarinin okudugunu anlama basarisina etkisinde ise okuma
hiz1 ve biiriinsel 6zelliklerin araci bir roliine rastlanmamistir. Birinci sinif dgrencileri,
okumanin miizikal yonii olan vurgu, ton ve durak gibi Ozellikleri yeni yeni
kesfetmektedirler, denilebilir. Ogrencilerin vurgu, ton ve duraklari abartili olarak
kullandiklar: veya hi¢ kullanmadiklari; ancak bunun birinci sinif diizeyinde basit hikaye
edici metinleri okuma ve anlamaya bir etkisinin olmadig1 anlasilmaktadir. ilkokul

birinci siniflarda okudugunu anlamanin en gii¢lii gostergesi dogru okumadir.

Arastirmanin on ii¢lincii sonucuna gore okuma hatalarinin ciimle yazma
basarisina etkisinde gorsel alginin araci rolii fonolojik farkindalik ve fonolojik
farkindalik+gorsel algr araciligindan ¢cok daha giicliidiir. S6z dizimsel iliskileri dogru
coziimleyerek hatasiz okuyabilme, climle yazma becerisini de gelistirici bir faktordiir.
Bu dil bilimsel iliskiye, gorsel algi aracilik etmektedir. Harf/ses, hece, sozciik gibi algi
ogelerinin dogru olarak ¢oziimlenip kodlanmasiyla okuma yazma Ogrenilmektedir,
denilebilir. Okuma hatalar1, alfabe sembolii olan harflerin sekil olarak algilanmasi,
zeminden ayirt edilmesi, mekana dizilmesi ve mekan i¢indeki konumlariin algilanmasi
(ortintii) gibi gorsel algi gelisimi alanlarinda c¢ocuklarin giicliik c¢ektiklerinin ve
bellekteki kodlama hatalarinin bir isaretidir. Okuma hatalar1 yapan cocuklarin dil
birimsel gelisimleri climle yazma basarisina gorsel algi gelisimleri yoluyla etki

etmektedir. Baslangigtaki alg1 gelisimi yiiksek olan cocuklarin daha az okuma hatasi
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yapacaklart ve bunun da ciimle yazma basarisini artiracagi diisiiniilebilir. Ancak algi
gelisimi baslangicta diisiik olsa da okuma ve yazmada basarili olan c¢ocuklarin
olabilecegi de gozden kagirilmamalidir. Konusma seslerine yonelik farkindalik,
bagimsiz okuma yazma asamasindaki basariya, diisilk de olsa, katki saglamaktadir.
Sonugta okuma harften sese doniistiirme kurallarimin basartyla uygulanmasi ve harf

catma denilen asama ile beraber sokiilmektedir, denilebilir.

Arastirmanin on dordiincii sonucunda, okuma basarisinin ciimle yazma basarisi
tizerindeki etkisinde fonolojik farkindalik ile fonolojik farkindalik ve gorsel alginin
coklu aracilik rolii olmadigi, gorsel algimin tek basina etkisinin yiiksek oldugu
bulunmustur. Bu bulgu, okuma basarisinin yazma basarina etki ettigini gdstermesinin
yani sira, gorsel alginin araci etkisini ve gorsel algi gelisimindeki siirekliligi gostermesi
bakimindan da onemlidir. Gorsel algi, hem okuma yazmaya 6n kosul hem de okuma
yazma yoluyla gelisen bir beceridir. Algisal gelisimin, okuma basarisin1 giiclendirdigi,
okuma basarisinin giiclenmesinin de climle yazma basarisina katki sundugu
diistiniilebilir. Okuma, yazili/basili olan sembollerin sesle baglanmasina dayali bir
eylem olarak grafikten sese doniistiirme kurallarini basariyla uygulamayi gerektirirken;
yazma, sesten grafige doniistiirme kurallarimi gerektirmektedir. Ancak grafiklerin
seslendirilmesi, seslerin grafige doniistiiriilmesinde kolaylastirici bir rol iistleniyor gibi

goriinmektedir.

5.2. Oneriler

Arastirma sonuglarina dayali olarak gelecek arastirmalar i¢in yol gosterecegi

diisiiniilen ve program calismalarina katki saglayacak onerilerde bulunulmustur.

5.2.1. Ik okuma yazma 6gretimine yonelik 6neriler

Arastirmadan elde edilen ilkokul birinci sinif dgrencilerinin psikolojik veya dil
bilimsel degiskenlerden gorsel algi ve fonolojik farkindalik becerilerine ait gelisimleri

ile okuma yazma alanindaki becerilerden okuma, sozciik, ciimle yazma ve okudugunu
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anlama basarilarinin “orta” diizeyde oldugu sonucu; Nisan-Mayis aylar itibariyle her
simnifta hatali okuyup yazan hatta okuyup yazamayan Ogrencilerin varligini
gostermektedir. Oysa ilkokul birinci sinifin ikinci doneminin basindan itibaren ilk
okuma yazma 6gretimi tamamlanip Tiirkce ders kitabr ile 6gretime devam edilmektedir.
Okuma yazma 6grenemeyen Ogrenciler icin bu durum bir dezavantaj olmaktadir. Ayni
zamanda Ogrencilerin okuma basar1 diizeyleri arasindaki fark fazla oldugundan
ogretmenlerin bireysel yardima ihtiyact olan ¢ocuklara siniflarda yeterli destegi
verebilme olasilig1 diismektedir. Gelecekteki okul basarisinin temelleri ilkokul birinci
siifta okuma ve yazma Ogretimi ile atildigi i¢in her ¢ocugun 6grenmesini yeterince
destekleyici bir ortam sunmak, ¢ocuklar i¢in gerekli ve dnemli bir haktir. Birinci sinifin
basindan itibaren 6grenmede dezavantajli grupta yer alacak ogrencilerin belirlenmesi
gerekmektedir. Bu sebeple hazirbulunusluk testleri birinci sinifin bagindan itibaren
uygulanabilir. Ancak cocuklarin testlerdeki basarisinin okuma yazma basarist anlamina
gelmeyecegi de goz oniinde bulundurulmalidir. Test sonuglarinin kullaniminda dikkatli
davranilmalidir. Sonuglar, sadece 6grencilerin ihtiyaci olan gelisim alanlar1 hakkinda bir
fikir verebilir. Daha 6nemli olan konu ise sonradan yasanabilecek bir¢ok sorunun 6niine
gecebilmek icin 6gretmenlerin ilk okuma yazmanin her asamasinda 6grenciler ile ilgili
haftalik gelisim kayitlar1 tutmasi, 6grencilerin on kosul becerilerindeki noksanliklar
tamamlayacak egitici 6gretici etkinlikler diizenlemesi, veli ile iletisime 6nem vermesi
ve egitime veli katiliminin saglanmasidir. Ancak unutulmamalidir ki, 6gretmenlerin
alacagi tim bu Onlemler, yavas 6grenen Ogrencilerin gelisimi i¢in yeterli olmayabilir.
Bu sebeple Milli Egitim Bakanliginin ilk okuma yazma 6grenmede sorun yasayabilecek
ogrenciler icin bireysel destek programlari ile ara programlar hazirlanmasinmi tesvik

etmesi Onerilebilir.

Arastirmanin ilkokul birinci simif 6grencilerinin okuma hatas1 yapma diizeyleri
ortanin biraz altinda oldugu ve hatalarin daha fazla biiriinsel 6zellikler boyutunda ortaya
ciktign sonucundan, Ilkokul Birinci Simif Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda okuma
ogrenme alaninin nihai kazanimi akici okuma olmasina ragmen, cocuklarin heniiz o
seviyeye erisemedikleri anlasilmaktadir. Sadece biiriinsel ozellikler alaninda degil,
okuma hizi bakimindan da dgrencilerin yeterli diizeyde olduklar1 soylenemez. Ustelik

siniflarda okuma 6grenemeyen Ogrenciler de bulunmaktadir. Birinci sinif 6grencilerinin



283

okuma hizlar1 arasinda biiylik farklar oldugu da goriilmektedir. Ayrica okuma hata
tiirlerine dayali olarak Tiirk¢e i¢in okumay1 ¢oziimleme gelisim asamalar1 heceleyerek,
uzatarak ve akict okuma olarak siiflandirilmistir. Bu durum, okuma gelisim
asamalarinin baslangicinda olan ¢ocuklar i¢cin okumanin gii¢ bir faaliyete doniisecegine
de isaret etmektedir. Birinci smifin geg¢is asamast oldugu kabul edilerek okuma ve
yazma uygulamalarina daha fazla yer verilmesi gerektigi anlasilmaktadir. Okumanin
otomatik hale gelmesi, birinci siniflar i¢in ¢ok daha onemlidir. Ciinkii sozciiklerin
dogru ve hizli bir bicimde taninarak, dil birimsel ayrimlara dikkat edilerek yapilacak bir
okumada, anlamin kavranmasi miimkiin olabilecektir. Aksi halde cocuklar, biitiin
dikkatlerini okunan sozciikleri ¢oziimlemeye yoneltmek durumunda kalacaklardir.
Cocuklarin okurken hata yaptiklari, okuma hizlarinin diisiik oldugu ve vurgu, ton, durak
gibi hususlara dikkat ederek okumada yeterli diizeye erisemedikleri dikkate alindiginda,
okuma metinlerinin bir sayfayr gecmeyecek sekilde hazirlanmasinin  gerektigi
soylenebilir. Ogretmenlerin de sinif icindeki ogretici eylem ve etkinlikleri, en yavas
Ogrenen Ogrenciye gore ayarlayarak yapmalari, cocuklarin i¢inde bulundugu okuma
coziimleme gelisim asamasimi dikkate alarak diizenlemeleri ve uygulama sirasinda bir
dagc1 gibi hareket etmeleri Onerilebilir. Bagimsiz okuma asamasini desteklemek ic¢in
ogretimde siir ve tekerlemelere yeterince yer verilmelidir. Boylelikle okuma, ¢ocuklar
icin kolay ve zevkli héle gelebilecektir. Ayrica okuma esnasinda dgrencilerin yaptiklari
hatalarin 6gretmenlerce diizeltilmesinin ve cesitli okuma stratejilerine derslerde yer

verilmesinin ¢ocuklarin okuma gelisimlerine katki saglayacag diisiiniilebilir.

Arastirmanin ilkokul birinci sinif 6grencilerinin sozciik ve climle yazma hatasi
yapma  diizeylerinin  ortanin  biraz  altinda oldugu, yazma becerisinin
harf/ses/hece/sozciik/tiimce ve metin yazma ile bagimsiz okuma yazma asamast olarak
alfabetik birimlerden morfolojik ve s6z dizimsel birimlere dogru sarmal bir gelisim
izledigi ve asamalar arasinda kesin sinirlar ¢izilemedigi sonucundan hareketle; farkli
giicliik iceren ek sozciik, metin ve kisa hikdye yazimiyla 68retimin farklilagtirilmis
ogretim etkinlikleri ile desteklenmesinin faydali olabilecegi sdylenebilir. Bir bagka
deyisle okuma ve yazma metinleri farkli diizeylerdeki cocuklarin ihtiyaglarma gore
diizenlenmelidir. Ayrica ¢ocuklarin sik karistirdiklar “b-d, b-p, m-n, f, h, ¢, t, s, k, p, §”

harf/sesler ile “lu, -luk, -ci, (-g)im, -acak, - yor, -du, -di, -(-g)iz” vb. yapim ve ¢ekim



284

eklerini iceren ses birimleri ile morfem yapilarinin benzerlik/uzunluk etkisiyle- bellekte
kodlanmasi giic oldugundan, bu benzer harf/ses yapilarin art arda 6gretilmemesi ve
farkl stratejiler kullanilarak pekistirilmesi onerilebilir. Ozellikle ek almis olan sdzciik
yapilarinda, ses sayisinin artis1 hatalara yol acgabileceginden, sozciik ve ciimle gibi dil
birimlerinin ses sayilarinin kademeli olarak artirilarak 6gretilmesi son derece dnemlidir.
[Ik okuma ve yazma ders kitab1 yazan kurum ve kuruluslar ile dgretim materyali
hazirlayan 6gretmenlerin sozciik, ciimle ve metin gibi dil yapilarinda gerek benzerlik
etkisini gerek ses sayisini gerek ise sik kullanilan morfem yapilarini/islek ekleri dikkate
almalarimin gerekli oldugu sdylenebilir. Yazma hatalar1, cocuklarin ilk okuma yazmanin
gecis asamasinda olduklarimi gostermektedir. Geleneksel yazmaya ¢ocuklarin ilkokul
ikinci ya da tgiincii sinifta gectikleri ve bu alanin bircok biligsel gelisim alaniyla
iliskileri dikkate alinarak ilkokul birinci ve ikinci sinifin ilk okuma yazma sinifi olarak
diizenlenmesi onerilebilir. Ciinkii tiim derslerin en temel araci yazili ve sozli dildir.
Dolayisiyla ilkokulun ilk smiflarina yonelik /lk Okuma Yazma Ogretmenligi bigiminde
ara bir 6gretmenlik alam1 yapilandirilabilir. Ayrica Diinyadaki okuma aragtirmalarinin
bir ¢at1 altinda toplanmasi, okuma programi alaninin ayr1 bir bilim dali olarak kurulmasi
gerektigi yoniindeki (Dehaene, 2014) goriislere dayanarak Egitim Programi ve Ogretimi
Ana Bilim dalimin bir alt alan1 olarak c¢ok alanli (interdisipliner) Okuma Yazma

Programlari ve Ogretimi bilim dalinin kurulmas: dnerilebilir.

Aragtirmanin birinci simif 6grencilerinin gorsel algi diizeyleri ile okuma ve
yazma basar1 diizeyleri; okuma, sozciik ve climle yazma hata diizeyleri arasinda anlamli
ve secici bir iliski oldugu sonucu; harflerin/seslerin bir zeminde ayirt edilmesi,
konumlarinin ~ belirlenmesi, mekan iligkileri ve mekana yerlestirilmelerinin
algilanmasina yonelik gelisimlerinin okuma ve yazma ile olan iliskilerine gii¢clii bir
kanit olusturdugundan sinif i¢i uygulamalarda algi gelisimini destekleyici etkinliklere
yer verilmesi Onerilebilir. Cocuklarin gorsel algi alanindaki gelisim diizeylerine bagl
olarak okuma ve yazma basarilarinin diisebilecegi dikkate alinacak olursa, Ozellikle
gorsel alg1 alaninda riskli olan Ogrencilerin belirlenebilmesi i¢in okula baslangicta
ogrencilerin alg1 gelisimi agisindan taranmalarinin faydali olacag: diisiiniilebilir. Ayrica

okuma ve yazma alanlar1 birbirleriyle anlamli ve segici bir bi¢imde iliskilendiginden
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ogretim etkinliklerinde hem okumaya hem yazmaya dengeli bir sekilde yer verilmesi

Onerilebilir.

Arastirmada okuma ve yazma hatalarinin birbiri ile anlamli ve 6nemli diizeyde
iliskili oldugu sonucuna ulasilmistir; dolayisiyla gerek okuma gerek yazma alaninda
karigtirilmas1 muhtemel olan yazilislar1 ve soylenisleri benzer harf ve sesler ile 6grenimi
zor olan morfem yapilarinin bellekte kodlanmasini gii¢lendirici 6gretim uygulamalarina
derslerde yer verilmesi Onerilebilirr Hem okuma hem yazma hatalarin1 yapan
ogrencilerin, okuma yazmay1 6grenmekte giicliik ceken 6grenciler oldugu diisiiniilebilir.
Dolayisiyla bu tiir cocuklart destekleyici Bireysel Egitim Programlari’nin uygulanmasi
onerilebilir. Ogretmenlerin okuma ve yazmanin sarmal yapisini dikkate alarak 6gretici
eylem ve etkinlikler diizenlemelerinin gerekli oldugu sdylenebilir. Ne okuma yazmaya

ne de yazma okumaya feda edilemeyecek kadar 6nemli olan 6grenme alanlaridir.

Arastirmada fonolojik farkindalik degiskeninin okudugunu anlama degiskeni
ile anlamli ve secici bir bicimde iligkilendigi goriilmiistiir. Ancak bu sonug,
alanyazindaki diger arastirma bulgulart ile birlikte degerlendirildiginde, okudugunu
anlamanin fonolojik farkindaligin 6tesinde sozciik bilgisi ve akici okumay1 gerektirdigi
anlagilmaktadir. Dolayisiyla ilkokul birinci simif 6grencilerinin okudugunu anlama
basarilarin1 artirmak i¢in sozciik edinim calismalarina ogretim eylem ve etkinliklerde
yer verilmesi ve okuma stratejileri ile okuma basarilarinin artirilmasina caba

gosterilmesi Onerilebilir.

Arastirmada ulasilan okuma hatalarinin ciimle yazma basarisina etkisinde
gorsel alginin aracilik roliiniin oldugu ve fonolojik farkindaligin ciimle yazma basarisini
diisiik de olsa dogrudan etkiledigi sonucundan hareketle; gorsel alg1 yaninda isitsel algi
ve fonolojik farkindalik egitimine ilkokul birinci sinifin basindan itibaren yer verilmesi
onerilebilir. Aslinda bu sonug, ilkokul birinci simif 6grencilerinin yazimdan sese
doniistiirmedeki giicliiklerinin sesten yazima doniistiirmedeki giicliiklere de yol
acabilecegine isaret etmektedir. Isitsel bir beceri olarak da degerlendirilen fonolojik
farkindaliin biligsel bir bilesen olan gorsel alginin ve okuma hatalarinin ciimle yazma

basarisina dogrudan birlikte etkisi anlamlidir. Okumayi tam olarak ya da hi¢ sokemeyen
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cocuklarin dilin ses birimlerini ayirt etmekte giiclik ceken ve gorsel algi diizeyleri
diisiik olan ¢ocuklar olduklar diisiiniilebilir. Dolayisiyla sesleri ve s6z dizimsel iliskileri
dogru ¢oziimleyerek hatasiz okuyabilme, ciimle yazma becerisini de gelistirici bir faktor
olabileceginden gorsel algi alani basta olmak iizere isitsel algi alamyla ilgili eylem ve
etkinliklere de ilk okuma yazmada yer verilmesi gerektigi ifade edilebilir. Hazirlanacak
olan gorsel ve isitsel ayirt etmeye yonelik 0gretim tasarimlarinda, harf ve seslerin sekil-
zemin, sekil-konum gibi algisal iliskileri basta olmak {izere mekan-konum ve mekana
yerlestirmeye yonelik iligkilerine dikkat c¢ekilmesi Onerilebilir. Ayrica birinci simif
ogrencilerinin kavram bilgisi, siwralama ve serileme becerilerinin gelisiminin

etkinliklerle desteklenmesi yararl olabilir.

Arastirmanin okuma basarisinin ve ciimle yazma basarisinin gorsel algi
gelisimine baglhh oldugu sonucundan hareketle; gorsel algi egitimine okul Oncesi
donemden itibaren baslanmasi Onerilebilir. Okumanin yazili/basili olan sembollerin
sese baglanmasina dayali bir eylem olarak grafikten sese doniistirme, yazmanin ise
sesten grafige doniistiirme kurallarimi basariyla uygulamayi gerektirdiginden hareketle,
ayn1 dil birimsel yapilar iceren okuma etkinliklerinin yazmada da art arda yaptirilmasi
gerektigi soylenebilir. Tlkokul birinci simifta okuma ve yazma eylemlerinin pes pese
gelecek bicimde diizenlenmesine 6zen gosterilmelidir. Ogrenilecek ya da 6grenilen dil
biriminin once soylenmesi, okunmasi, yazdirilmasi sonra tekrar okunmasi bicimindeki
bir siralamanin tiim Ogretici eylem ve etkinliklerde sirayla izlenmesi O0gretime katki
saglayabilecektir. Ozellikle gozler a¢ik ve kapali olarak yazma alistirmalarinin dil
birimlerinin bellege kodlanmasindaki kolaylastirici etkisi dikkate alinmalidir. Yazma
eylem ve etkinliklerinin kilavuz c¢izgili klasik veya elektronik defter kullanilarak
yaptirtlmas1 ile noktalarin birlestirilerek harflerin elde edinilmesine yonelik
alistirmalarin gorsel algi gelisimine katki saglayacag diisiiniilebilir. Ancak bilgisayar ve
televizyon ekranlarindan takip ettirilecek egitim sitelerindeki materyallerin bilissel yiik
acisindan gozden gecirilmesi de Onerilebilir. Bu tiir materyallerde harflerin iizerine
cizilen gozler, kulaklar vb. fazlaliklarin dikkati harfin sinirlarindan (kontiirlerinden)

farkli yonlere kaydirabilecegi gbzden kagirilmamalidir.
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5.2.1.Gelecekte yapilacak arastirmalara yonelik oneriler

Birinci sinif 6grencilerinin okuma hizi bakimindan aralarindaki farkin biiyiik
olduguna dayali olarak, Ogrencilerin okuma hizlarindaki farkliligin giderilmesine
yonelik arastirmalar yapilmasi gerektigi anlasilmaktadir. Gelecekteki arastirmalarda,
siif i¢i ve simif disinda birinci sinif 6grencilerinin okuma hizlarin artirmaya yonelik en
etkili stratejilerin neler oldugunun belirlenmesi, yeni stratejilerin kesfi, 6grenciler

arasindaki seviye farklarinin azaltilmasina da katki saglayabilecektir.

Aragtirmada  ilkokul birinci  smif  Ogrencilerinin  okuma  basarisinin
bilesenlerinden biri olan biiriinsel 6zellikleri uygulamada pek basarili olamadiklari
sonucuna ulasilmistir ki, bu sonuc¢ Ilkokul Birinci Simif Tiirke Dersi Ogretim
Programi’nda 6ngoriillen akici okuma asamasina c¢ocuklarin erisemediklerini apagik
gostermektedir. Esasen c¢ocuklarin vurgu, ton ve durak gibi biiriinsel Ozellikleri
basariyla uygulayarak okuyamamalari, okuma ¢oziimlemedeki gelisim asamalarinin da
bir gostergesidir. Ancak gelecekteki okuma basarisiyla anlamli ve segici bir bicimde
iliskilenen biiriinsel ozellikleri basariyla uygulayarak okuyabilme icin bu arastirmada
belirlenen okuma gelisim asamalarinin da dikkate alinarak miidahale arastirmalarinin

yapilmasi Onerilebilir.

Sozciik ve ciimle yazma testleri, cocuklarin sik karistirdiklart “b-d, b-p, m-n, f, h,
¢t sk p, g’ sesleriile “-lu, -luk, -c1, (-g)im, -acak, - yor, -du, -di, (-g)iz” vb. yapim ve
cekim eklerini i¢erdiklerinden, bu ses birimsel ve morfem yapilarinin benzerlik-uzunluk
etkisiyle bellekte kodlanmasi en giic yapilar olduklari anlagilmaktadir. Ancak Tiirk
dilinin ediniminde cocuklarin zorlandiklart morfem yapilarinin neler oldugu heniiz
kapsamli olarak belirlenmemis degildir. Dolayisiyla cocuklarin sozlii dilde morfem
yapilarim1 edinimi ve yazima etkilerine yoOnelik arastirmalarin yapilmasina ihtiyag
bulunmaktadir. Ayrica Tiirk dilinin saydam yapisi nedeniyle 6grenimi bakimindan diger
dillerden farklilastigi dikkate alinarak, farkli ilk okuma ve yazma Ogretim yontem ve
tekniklerinin etkililigine yonelik olarak deneysel caligmalarin yapilmasimin da alana

katki saglayacagi diisiiniilebilir.
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Arastirmanin birinci simif 6grencilerinin gorsel algi diizeyleri ile okuma ve
yazma basar diizeyleri; okuma, sézciik ve climle yazma hata diizeyleri arasinda anlamli
ve secici bir iliski oldugu sonucu; harflerin/seslerin ayirt edilmesi, konumlarinin
belirlenmesi, mekan iligkileri ve meké&na yerlestirilmelerinin algilanmasina yonelik
gelisimlerinin okuma ve yazma ile olan iliskilerine giiclii bir kanit olusturdugundan, algi
gelisimini destekleyici ek egitim programlarinin hazirlanmasi gerektigi anlagilmaktadir.
Ozellikle ilkokul ©ncesi doénemden baslanarak cocuklarin algisal gelisimlerini
destekleyecek aragtirmalarin yani sira, okuma ve yazma esnasindaki hatalarin

azaltilmasina ve giderilmesine yonelik miidahale arastirmalar1 yapilmasi onerilebilir.

Fonolojik farkindalik degiskeninin okudugunu anlama degiskeni ile arasinda
anlamli ve secici bir iligki bulunmakla beraber, bu 6n kosul becerinin diger okuma
yazma beceri ve hata alanlari ile anlamli ve secici bir bi¢cimde iliskilenmedigi
sonucundan hareketle; fonolojik farkindalik Ol¢cme araglarinin yapisinin  gozden
gecirilmesi gerektigi anlasilmaktadir. Tiirkgce igin ilkokul birinci siniflara yonelik
gecerligi ve giivenirligi kanitlanmis bir fonolojik/morfolojik farkindalik 6l¢cme araci
gelistirmeye yonelik ¢alismalarin yapilmasi onerilebilir. Ayrica alanyazindaki arastirma
sonuglarinin okuma yazma beceri alanlari ile fonolojik farkindalik arasindaki iliskilere
yonelik sunduklar1 sonuglar tutarli olmadigindan dolayi, bu beceri alanlarinin farkli
degiskenlerle iligkilerine yonelik yeni arastirmalarin yapilmasinin Tiirk¢e ilk okuma

yazma alanina daha fazla katki sunacag ileri siiriilebilir.

Bu arastirmada MS Fonolojik Farkindalik Olgegi’nin Dogrulayici Faktor Analizi
faktorler aras1 iliskinin yiiksek olmasi sebebiyle toplam puan alinarak
gerceklestirilmistir.  Ancak Olcegin ikinci swra faktor yapist ile aciklanip
aciklanamayacaginin  arastirtlmamis olmasi, bu arastirma i¢in bir smirhilik
olusturmaktadir. Dolayisiyla gelecekteki arastirmalarda MS Fonolojik Farkindalik

Olcegi’ne yonelik ikinci sira faktor analizlerinin yapilmasi diisiiniilebilir.

Fonolojik farkindaligin okudugunu anlama iizerindeki etkisinde gorsel alginin
araci rolii olmadig1 sonucundan hareketle, alanyazinda okudugunu anlama ile iliskili

oldugu belirlenen islem bellegi, s6z varligi, sozli dil gibi diger degiskenlerin etkisinin
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arastirtlmasi gerektigi soylenebilir. Bunlarin disinda s6z varligi ve uzun siireli bellegin
okudugunu anlama bagarisina katkilarinin da arastirilmasi gerekmektedir. Okudugunu
anlamanin, iglem belleginin yani sira, uzun siireli bellekle olan iliskilerinin neden-
sonuclar1 bakimindan degerlendirilebilmesi i¢in deneysel ¢aligmalarin yapilmasi okuma

yazma alanina katki saglayabilir.

Gorsel alginin ciimle yazma hatasi {izerindeki etkisinde sozciik yazma hatasi ve
okuma hatasinin aract rolii oldugundan hareketle, ciimle yazma Ogretim
uygulamalarinda sozciik yazma ile okuma uygulamalarinin etkisini artiracak eylem ve
etkinliklerin belirlenmesine yoOnelik aragtirmalar yapilabilir. Sonuglar, gorsel alginin
climle yazma hatalarina etkisine isitsel alg1 testi niteligi iceren sozciik yazma hatalarinin
araci etkisinin daha gii¢lii oldugunu da ortaya koymaktadir ki, bu sebeple ilkokul birinci
siiflarda isitsel ayirt etme calismalarinin ek ara programlarla desteklenmesi uygun
olabilir. Gorsel alginin ciimle yazma hatalar tizerindeki etkisinde sozciik yazma hatast
ve okuma hatasimin aract rolii bulundugundan dolayi, gelistirilecek yeni egitim
programlarinda bilgi islem modelli bir yaklasim izlenmesi Onerilebilir. Gorsel algi
degiskeni, hem sozciikk yazma hatasin1 hem okuma hatasini dogrudan giiclii ve anlamli
bir sekilde yordayan tek degisken oldugundan ilk okuma yazma 6gretimi alani i¢in algi
temelli ara egitim programlar1 gelistirilebilir. Ayrica bu ara programlarin hem goérme
hem isitme alanini biitiinlestirici nitelikte olmasinin okuma ve yazmanin temeli olan
harf ses catma asamasina ¢ocuklarin kolayca gecebilmelerinde daha faydali olacagi
diistintilebilir. Ciinkii Tiirk¢e ilk okuma ve yazmanin sesten harfe, harften sese
doniistiirme kurallarinin kavranmasi ve dogru kodlanmasiyla sokiilmektedir. Harfin
sese, sesin harfe doniistimiinii ifade eden sarmal nedenselligin yam sira Tiirkge ilk
okuma yazma Ogrenildikten sonra morfolojik ve soz dizim farkindaliginin okuma
basarisina olan katkisinin arastirllmasina da ihtiya¢ bulunmaktadir. Ancak iliskisel
desende tasarlanan mevcut arastirmanin sonuclarina dayali olarak nedensel bir
cikarimda bulunabilmek tam olarak miimkiin degildir. Bu sebeple gelecekte konu ile

ilgili deneysel arastirmalarin tasarlanmasinin alana katki saglayacagi varsayilabilir.

Gorsel alginin climle yazma basaris1 iizerindeki etkisinde okuma basarisinin

araci role sahip oldugu sonucundan hareketle, dil birimlerinin algisal islenmesinin
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niteligini artiracak Ogretim uygulamalarini belirlemek iizere deneysel arastirmalarin
yapilmas1 gerektigi diisiiniilebilir. Bu sonucun ayni zamanda Deheane’nin (2014)
okuma ve yazma 0grenimindeki faktoriin sarmal nedensellik olduguna dair ongoriisii ile
okuma ve yazmanin karsilikli olarak gelistigine yonelik diger bulgulara da bir kanit
olusturdugu anlasilmaktadir. Ancak dogrudan ve dolayl etkiler yoluyla nedensel bir
sonug cikarabilmek miimkiin olmadigindan okuma ve yazma basarisi ile gorsel algi
arasindaki etkilesimlerin aydinlatilmasi icin miidahale arastirmalarinin tesvik edilmesi
onerilebilir. Okuma basarisinin bilesenlerinden biri olan okuma hizinin bir tiir hizli
sozciik tanima gorevi oldugu kabul edilecek olursa, sozciik tanima ve sozciik islemleme

ile olan iligkilerinin de arastirilmasi gerektigi ileri siiriilebilir.

Arastirmada ulasilan gorsel alginin okuma basarisina etkisine fonolojik
farkindalik becerisinin aract etkisinin bulunmadig1 sonucundan hareketle, akict okuma
ile gorsel algi arasindaki iliskilerin derinlemesine ve deneysel ¢alismalarla arastirilmasi
onerilebilir. Okuma hizinin hizli otomatik isimlendirme, sozciik tanima, sozciik bilgisi
ve gorsel algi1 gelisimi ile iliskileri de arastirilabilir. Ayrica bu iliskideki araci rolii olan

faktorlerin belirlenmesinin alana katki saglayacag farz edilebilir.

Arastirmanin gorsel alginin okuma hatasina olan etkisinde okuma hizi, ciimle
yazma hatasi, okuma hizi ve ciimle yazma hatasi, okuma hizi ve sozciik yazma hatast,
ciimle yazma hatasi ve sozciik yazma hatasimin aracilik etkisine sahip oldugu
sonucundan ilk okuma ve yazma Ogretimininde kullanilacak Ogrenme ve Ogretim
stratejileri ile Tirkce Ogretiminde kullanilacak stratejilerin farkli olmasi gerektigi
anlasilmaktadir. Dolayisiyla ilk okuma yazma Ogretimine has Ogrenme ve Ogretme
yontem, teknik, taktik ve strateji aragtirmalar1 yapilmasinin 6grenme siirecine ¢ok daha
fazla katki saglayacagi acik¢a goriilmektedir. Bu sonuca gore yazma hatalar1 da okuma
hatalarin etkilediginden ilk okuma ve yazma esnasinda 6grenmenin sarmal gelistigi de
dikkate alinarak hem okuma hem yazmay1 ayni anda gerceklestirecek sekilde ogretim
tasarimlarinin diizenlenmesi 6nerilebilir. Ik okuma ve yazma alaninda hazirlanacak
Ogretim tasarimlarinda gorsel alginin etkisinin dikkate alinarak diizenlemelerin
yapilmast gerekmektedir. Ancak ses alaninin da bu etkide roliiniin olacagi

unutulmamalidir. Dolayisiyla ilk okuma yazma 6gretimi alaninda hazirlanacak 6gretim
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tasarimlarinda gerek on kosul becerilere gerek ilk okuma yazma alanlarina dengeli bir
bicimde yer verilmelidir. Fonolojik farkindalik becerisi ise ilkokul Oncesi kurumlarda
desteklenmesi gereken bir beceridir. Fonolojik farkindalik becerisinin okuma, sézciik ve
climle yazma hatalar ile basarisina dogrudan etkisinin olmadigi; ancak okuma hizinin
hatalara dogrudan etkisinin olduguna dair sonug, dilin morfolojik ve soz dizim
farkindaliginin okuma ve yazma sokiildiikten sonra irdelenmesi gereken bir problem
alan1 oldugunu gostermektedir. ilk okuma yazma sokiiliinceye kadar baskin olan harf
ses alaninin yerini Tiirkce dersi Ogretimi ile beraber dilin diger beceri alanlarindaki
farkindaligin almaya basladigi goriilmektedir. Dolayisiyla Tiirk¢e ilk okuma yazma
ogrenildikten sonraki bu iligkilerin irdelenmesine de ihtiya¢c bulunmaktadir. Sonraki
arastirmalarda bagimsiz okuryazarlik asamasinda dogru ve hizli sézciik okuma-anlama
ve sozciik islemleme ile gorsel algi, morfolojik ve s6z dizimsel farkindalik arasindaki

iligkilerin arastirilmasi 6nerilebilir.

Okuma hatasinin okudugunu anlama {iizerindeki etkisinde okuma hizi ve
birunsel ozelliklerin araci roliine rastlanmamakla birlikte, okuma hizinin ve okuma
hatalarinin (dilin fonolojik ve ortografik alanlarindaki farkindalik diizeyine bagli olarak
sozciik ¢oziimlemedeki ilerleme) okudugunu anlamaya dogrudan etki ettigine yonelik
sonuca dayali olarak; cocuklarin okuma esnasindaki hatalarinin azaltilmasina ve
diizeltilmesine yonelik yontem ve tekniklerin arastirilmasi gerektigi soylenebilir.
[lkokul birinci siniflar icin okuma alaninda en énemli kazanimlardan biri, okumanin
hatasiz olarak yapilmasidir. Bir dakikada sozciikleri dogru okuma hizinin bir tiir hizh
isimlendirme gorevi islevi iistlendigi diisiiniilecek olursa, birinci sinif 6grencilerinin
okuma sokiildiikten sonraki sOzciik tanima becerilerini artiracak alistirmalarin da
okudugunu anlama basarisina katki saglayacag ifade edilebilir. Ancak okuma
hatalarinin azliginin okudugunu anlamaya etkisinde okuma hizi ile vurgu, ton ve durak
gibi biiriinsel 6zelliklerin araci etkisinin olmadig1 ve biiriinsel 6zelliklerin okudugunu
anlamaya dogrudan da etki etmedigi dikkate alinacak olursa, okudugunu anlamanin
hatasiz okuma disinda bagka faktorlerden de etkilendigi anlasilmaktadir. Bu sonuctan ve
alanyazindaki arastirmalardan hareketle okudugunu anlama basarisinda farkl

degiskenler arasi araci etkilerin irdelenmesi gerektigi soylenebilir.
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Okuma ve yazma arasindaki karsilikli nedensellik iligkisi dikkate alinmalidir.
S6z konusu araci degiskenler ile bagimli ve bagimsiz degiskenler arasi etki detayli bir
bicimde incelenmelidir. Bu sebeple gelecekteki aragtirmalarda bagimsiz, mediator ve
bagimli degiskenlerin biitiiniinii ele alan bir ¢alisma yapilmalidir. Ayrica beynin posta
kutusu alaninin etkililigini ve beyin bolgelerinin roliinii incelemek iizere norolofizyolog,
norolog, radyolog, psikolog, egitim programi ve Ogretimi uzmanlarinin ortak
calismalariyla Fonksiyonel Manyetik Rezonans (fMR) veya Pozitron Emisyon
Tomografisi (PET) kullanilarak okuma yazma arastirmalart yapilmasi arastirma

gelistirme birimlerince desteklenmelidir.
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EK 1. MSPAS Fonolojik Farkindalik Olgegi

OLCEKLER
1. MSPAS FONOLOJIK FARKINDALIK OLCEGI

VAZO

A | |
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EK 2. Frostig Gorsel Algi Olgegi

Nk‘u L
,== .
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Ek 3. Okudugunu Anlama Basar1 Testi

OKUDUGUNU ANLAMA TEST{ MIHAT FORMU

ACTKLAMA

Sevaili Ogrenci,

Bu testte etrafi cizgi ile cevnili olay yazilart vardur. Yazilarm altmda da yazt ile tlgili sorular vardu
Bu sorulart asagidaki Gmege uygun olarak yapiniz. Osman, Cemre Bakkal'a gitti, Ostan, Cenire
Bakkal dan seker alds. Sekerf Kardzsine verd,

1. Osman nereye gitti?
a) Cenure Bakkal'a

b) Okula

¢) Parka

2. Osman sekert kime verdi?
a) Annesine
b) Babastna
¢) Kardesine

Birinci sorudaki 2" harfinin etraft ceveilmistir, Ctinkfl yazida Osman'n Cenre Bakkal'a gidis
anlatimaktadr. Bu nedenle dogru cevap *a’ secenegidir. Ayrica, yazida Osman'm bakkaldan aldia
sekert kardesine vermesi anlatlmaktacar. Bunun icin ikinci soruda “c” harfinin etrafi cevrilmstir,
Yani ikinct sorumun dogru cevabi *c” seceneginde verilmistir, Bu test 40 dakikadur. Basartlar
dilerim. Sevilay Yildiz
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EK 4. Okuma Metni

OKUMA BECERISININ OLCTLMESI
ERIK AGACI

Ben, okl bahgesinde bir erik agactym. Ilkbaharda cicek acanm. Yaz gelince de
ciceklerimmeyve verir. Insanlara meyvelerimi sunarm. Sonbaharda yapraklarmy
dketim. Kist da yapraksiz geciririm. Okul bahicesinde en cok cocuklart severim.
Hayvanlart da cok severim. Cfinkii hepsi benim gibi bir canlt. Ama bazt cocuklar,
meyvelerimi almak icin dallartma ¢ikarlar. Dallartmn kurarlar. Yapraklarm
koparirlar. O zaman cantm cok yanar. Cok tiziliirim. Cocuklara: “Neden canimi
acttiyorsumuz? Bende, sizlere de kuslara da vetecek kadar meyve var. Ne olur
dallartmn kirmayim! Yapraklarm koparmaym! dive seslenirim. Ama cocuklar
beni

duymaz. Cocuklarmn kollart ve ellert var. Benim de dallarim ve yapraklarmm var,
Bent duysalardt ne giizel olurdu. Hi¢ dallarmu kumazlards Yapraklarmy

koparmazlardi. Ama ben yine de o kiiciik cocuklart cok seviyorum.
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Okuma Hatalar1 Alt Boyutlari Okuma Hizi Biiriinsel Ozellikler | Okuma  Basar
1. Hatal Alt Boyutlan Diizeyi
g' Elsmen Hatal 1. Hatali Vurgu+ ton+ durak+
- Hatasiz 2. Kismen Hatali okuma hizi+ okuma
3. Hatasiz hatalar1 toplam / 3
1. Heceleyerek Ham Puan Biiriinsel ~ Ozellikler
2. Uzatarak 1-Durak
3. lIginden Gegirerek Biiriinsel ~ Ozellikler
4. Durarak
2-V t
5. Kesik Kesik B
6. Tekrarlayarak Biiriinsel ~ Ozellikler
7. Sozciik Uydurma .
-Yiiksek Algak
8. Ses/Harf, Hece Ekleme/Atlama ik Sy
9. Tersten Okuma Sesle
10. Hece Bolme




EK 6. Sozciik ve Ciimle Yazma Hatalar1 Olgekleri

Sozcikler

Fil, tren, sach, dagci, disci, meltem, badana, menemen, Ogretmenim, havluluk,

pabugsuz, otobiisciiliik

Sozciik Yazma Hatalar1

Dogru Yazilan

Sozciikk Yazma Basari

Karistirma

Sozciiklerin Diizeyi

Hece Sayis1
1.Yapim Eki 1h-1 Basar1li-3
2.Cekim Eki (Hata say1si1 1-3)
3.Sesleri Karistirma 2h-5
4.S6zciik Uydurma 3h-4
5.Sesleri Unutma Kismen Basarili-2
6.Heceleri Unutma (Hata sayis1 4-6)
7.S6zciigii Unutma 4h-1
8.Ses Ekleme
9.Hece Ekleme Basarisiz-1
10.Seslerin Yerlerini 5h-1 (Hata sayis1 7 ve iistii)




Cumleler

Bahcgedeki ¢ocuklar sira olmuslardi.

Semra ile yarin sinemaya gidecegiz.

Elif, pembe renkli semsiyesini Bade’ye verdi.

11.Ses Yerlerini Krs.

12.So6zctikler Arasina Bogluk

Birakmadan Yazma

13.Heceleri Birlestirme

Ciimle Yazma Hatalar1 Alt Boyutlar1 Dogru Ciimle Yazma
Ciimle Yazma Hatalar Imla ve Noktalama | Yazilan Basar1 Diizeyi
Sozciiklerin
Hece Sayisi
(Scala)
1.Yapim Ekleri 14.Imla Kurallarina 2h-8 Basar1li-3
2. Cekim Ekleri Dikkat ~ Edebilme (Hata say1s1 1-
3. Sesleri Karistirma (Cumle bas1 biiyiik 3 basaril1)
4.Sozciik Uydurma harf, 6zel isimlerin 3h-2
5.Sesleri Unutma yazimi) Kismen
6.Heceleri Unutma Basarili-2
7.S6zciik Unutma 15.Noktalama 4h-4 (Hata sayis1 4-
8.Ses Ekleme Isaretlerini  Dogru 6)
9.Hece Ekleme Kullanabilme Basarisiz-1
10.S6zciik Ekleme 5h-1 (Hata sayis1 7

ve iistil)
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EK 7. Abant izzet Baysal Universitesi Etik Kurul Raporu




EK 8. istanbul 11 Milli Egitim Miidiirliigii Arastirma Izin Onay Formu Ornegi
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