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Okuma becerileri akademik basarmin temelini olusturmaktadir. Bu nedenle, ¢ocuklarin
okumada yasadiklar1 giigliiklere neden olan faktorlerin belirlenmesi 6nemlidir. Okuma
becerilerinin gelisiminde etkili ¢ok sayida beceriden s6z edilmekle birlikte, sesbilgisel
farkindalik, hizli isimlendirme ve galigsma bellegi becerilerinin okuma basarisinda digerlerine
gore daha etkili oldugu bildirilmektedir. Okumada yasanan giigliiklerin nedenlerine yonelik
caligmalar erken miidahale programlarinin planlanmasi agisindan 6nemli goriilmektedir. Bu
caligmada diisiik okuma basaris1 gdsteren birinci sinif ¢ocuklarin sdzciik okuma, sesbilgisel
farkindalik, hizli isimlendirme ve ¢alisma bellegi becerileri ile bu beceriler arasindaki iliskiler
ortalama okuma basarisina sahip akranlari ile karsilastirmali olarak incelenmistir. Calismaya
birinci sinifa devam eden diigiik okuma basarist gésteren 35 gocuk ile ortalama okuma basarisi
gosteren 35 gocuk katilmigtir. Cocuklarin sézciik okuma performanslart Kelime Okuma Testi
(KOBIT) kullamlarak degerlendirilirken, sesbilgisel farkindalik diizeyleri Erken Okuryazarlik
Testi (EROT), hizli isimlendirme becerileri Hizli Isimlendirme Testi ve calisma bellegi
performanslar1 Calisma Bellegi Olgegi kullanilarak degerlendirilmistir. yapilan analizlerde
gruplarn ilgili becerilerdeki performanslarini karsilastirmak amaciyla tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) ve Mann-Whitney U testi; beceriler arasindaki iligkileri incelemek amaciyla ise
Spearman Brown Sira Farklar1 Korelasyon Katsayisi kullanilmigtir. Sonuglar diisiik okuma
basarist gosteren ¢ocuklarin ortalama okuma bagarist gosteren akranlarindan 6nemli diizeyde
daha diisiik performans sergilediklerini ve beceriler arasindan orta ve yiiksek diizeyde iligkiler
oldugunu gostermistir. Elde edilen sonuglar alanyazin ve uygulamalar agisindan tartigilmigtir.
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hizli isimlendirme, ¢alisma bellegi.
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Okuma Ogrenmenin temel aracidir ve bircok alandaki yeni bilgi okuyarak
ogrenilmektedir (Dandache, Wouters ve Ghesquiere, 2014; Diindar ve Akyol, 2014;
Hulme, Snowling, Caravolas ve Carroll, 2005). Bu nedenle, ilkokulun ilk yillarinda
6gretimi hedeflenen en dnemli beceri okumadir. Bununla birlikte, ¢cok sayida ¢cocuk
okumada istenilen diizeyde yeterlilige ulasamamakta (Goswami, 2000; Kargin, Ergiil,
Biiytikoztiirk ve Giildenoglu, 2015) ve akranlari ile aralarindaki fark yillar igerisinde
gittikge artmaktadir (Goswami, 2000; McAlenney ve Coyne, 2011; Nepomuceno ve
Avila, 2013; Stanovich, 1986). Okumada gii¢liik yagayan ¢ocuklar ayn1 zamanda daha
yiiksek olasilikla 6grenme giigliigii ile tanilanmaktadirlar (Grande, Meffert, Huber,
Amunts ve Heim, 2011; Nepomuceno ve Avila, 2013).

Okuma karmasik bir siiregtir ve bir¢ok becerinin bir arada kullanilmasini
gerektirir. Ozellikle sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve ¢alisma bellegi
becerilerinin okuma basarisi ile yiiksek diizeyde iliskili oldugu ifade edilmektedir
(Castles ve Coltheart, 2004; Deacon ve Kirby, 2004; Stanovich, 2000; Troia, 2004).
Buna karsin, iliski diizeylerinin farkli ortografik 6zelliklere sahip dillerde yapilan
caligmalarda degistigi, dilin seffaflik diizeyinin (harf-ses tutarliliginin) énemli bir
etken oldugu gozlenmektedir. Okuma basarisini etkileyen temel becerilere iliskin

ayrintil bilgi agagida sunulmustur.
Sesbilgisel Farkindalik

Sesbilgisel farkindalik, konugsma dilinde var olan sézciiklerin i¢erdikleri sesleri
tanima, ayirt etme ve manipiile edebilme becerisidir (Phelps, 2009; Scarborough,
1998; Stanovich ve Siegel, 1994). Alanyazinda sesbilgisel farkindalik becerileri ile
okuma arasinda giiglii bir iligkinin oldugu ve sesbilgisel farkindalik becerileri
akranlarina gore daha ileride olan cocuklarin okumada daha basarili olduklart
belirtilmektedir (Castles ve Coltheart, 2004; Deacon ve Kirby, 2004; Goswami, 2000;
Hulme vd., 2002; Siok ve Fletcher, 2001). Ortografik olarak farkli olsalar da bir¢ok
dilde sesbilgisel farkindalik becerilerinin okuma basarisii etkileyen Onemli
etkenlerden biri oldugu belirtilmektedir (Castles ve Coltheart, 2004; Deacon ve Kirby,
2004; Ziegler ve dig., 2010). Ornegin, ortografik agidan farklilasan Fince, Almanca,
Macarca, Portekizce ve Fransizca dillerini konusan ikinci sinif ¢ocuklari ile yapilan
bir ¢alismada tiim dillerde gocuklarin okuma performanslari ile en yiiksek diizeyde
iligkili becerilerin sahip olduklar1 sesbilgisel farkindalik becerileri oldugu
belirlenmistir (Ziegler vd., 2010). Benzer olarak, harf ses tutarliliginin zayif oldugu
bir dil olan Ingilizce’de sesbilgisel farkindalik becerilerinin etkisinin diger dillere gore
daha yiiksek oldugu ve iligkinin daha gii¢lii oldugu belirtilmektedir (Georgiou, Parrila
ve Papadopoulos, 2008; Mann ve Wimmer, 2002). Tiirk¢e’de yapilan bir ¢aligmada
Erdogan (2009) ilkokul birinci sinifta 6grenim goren c¢ocuklarin sesbilgisel
farkindalik performanslar1 ile okuma becerileri arasindaki iliskiyi incelemek iizere
birinci sinifin basinda ¢ocuklarin sesbilgisel farkindaliklarini; birinci sinif birinci
doénemin ortasinda, sonunda ve ikinci donemin ortasinda ise okuma becerilerini
degerlendirmistir. Caligmada sesbilgisel farkindalik becerileri yiiksek olan ¢ocuklarin
okumaya daha kolay gectikleri ancak donem sonuna dogru sesbilgisel farkindalik
becerilerinin okuma basarisin1 yordama giiciinlin azaldig1 goriilmiistiir. Genel olarak
bakildiginda da okumay1 6grenip okuma deneyimi kazandikg¢a ¢ocuklarin sézctikleri
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biitiin olarak tanidiklar1 ve bu nedenle sesbilgisel farkindaligin katkisinin azalmaya
basladig1 belirtilmektedir (Castles ve Coltheart, 2004; Deacon ve Kirby, 2004;
Erdogan, 2009; de Jong ve van der Leij, 2002).

Gegmigten gliniimiize kadar yapilan ¢ok sayida ¢alismada sesbilgisel farkindalik
becerilerindeki yetersizliklerin okuma problemlerinin temelini olusturdugu (Kirby,
Desrochers, Roth ve Lai, 2008; Van den Bos, 2008) ve sesbilgisel farkindalik
becerilerinde yetersizlik gosteren ¢ocuklarin ilerleyen yillarda okuma giigliigii yasama
riskine sahip olduklart belirtilmektedir (McAlenney ve Coyne, 2011; Van den Bos,
2008). Ayrica becerileri zayif olan g¢ocuklarin okumada yasadiklari giigliikler
nedeniyle 6grenme giicliigii tanis1 alma olasiliklarimin da oldukga yiiksek oldugu
belirtilmektedir (Jenkins ve Bowen, 1994; Saksida vd., 2016). Bu ger¢evede de
sesbilgisel farkindalik becerilerinin degerlendirilmesi, okuma becerilerine iliskin
ilerleyen yillarda giiclik yasayabilecek c¢ocuklarin okula baslamadan Once
belirlenebilmesi a¢isindan son derece énemlidir (McAlenney ve Coyne, 2011; Turan
ve Giil, 2008).

Hizh isimlendirme

Okuma basarisinda etkili olan bir diger beceri hizli isimlendirmedir (Wolf ve
Bowers, 1999; Wolf vd., 2002). Okuma sirasinda harflerin sesbilgisel olarak
kodlanabilmesi i¢in uzun siireli bellekten bu seslere ulasilmasi ve bu gorevin hizli bir
sekilde yapilmasi gerekmektedir. Bu hizin bir gostergesi olarak tanimlanan hizli
isimlendirme, bir dizi nesne, renk, harf ve rakam okunmasina/sesletilmesine dayali
gorevler ile Olciilmekte ve uyaranlarin ne kadar siirede isimlendirilebildigi
hesaplanmaktadir (Georgiou, Das ve Hayward, 2008; Klein, 2002). Hizh
isimlendirme ile okuma arasinda 6nemli bir iligkinin oldugu ¢ok sayida ¢alismada
gosterilmistir (Dandache ve dig., 2014; Yeung, 2016). Hizli isimlendirme becerisinin
okuma performansi tizerindeki etkisi dillerin yapilarina gore degismekle birlikte seffaf
olan dillerde bu iliskinin daha gii¢lii oldugu belirtilmektedir (Georgiou, Tziraki,
Manolitsis ve Fella 2013; Parrila, Kirby ve McQuarrie, 2004).

Okul dncesi donemdeki 1215 ¢ocukla yapilan bir ¢alismada hizli isimlendirme
becerilerinin okuma bagarisimt giiglii bir sekilde yordadigi, hizli isimlendirme
becerilerinde iyi olan ¢ocuklarin birinci sinifin sonunda degerlendirilen okumada da
daha yiiksek bagar1 gosterdikleri bulunmustur (Ozernov-Palchic vd., 2016). Bir diger
calismada anasinifina devam eden ¢ocuklarin hizli isimlendirme becerilerinin besinci
smiftaki okuma bagarisimi giiclii bir sekilde yordadigi bulunmustur (Kirby, Pfeiffer ve
Parrila, 2003). Benzer sekilde Babayigit ve Sainthorp (2010) tarafindan Tiirkge
konusan c¢ocuklarla yapilan bir ¢alismada, cocuklarin birinci siniftaki hizl
isimlendirme becerisinin ikinci sinifin sonundaki okuma basarisi ve okuma hizinin en
giiclii yordayicist oldugu bulunmustur. Bu baglamda, hizli isimlendirme becerilerinin
degerlendirilerek diisiik okuma basaris1 yasama olasilig1i olan c¢ocuklarin erken
donemde belirlenmesinin  ve uygun miidahale programlar1 ile okuma
basarisizliklarinin 6nlenebilmesinin s6z konusu olabilecegi diistiniilmektedir.
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Calisma Bellegi

Okuma basarisi iizerinde etkili bir baska yap1 ¢aligma bellegidir. Caligma bellegi,
bellegin bilesenlerinden biri olarak bilgiyi depolama ve islemleme islevlerini
eszamanli olarak yerine getiren sinirl bir kapasite olarak tanimlanmistir (Alloway ve
Alloway, 2010; Dehn, 2008). Diisiinme ve 6grenmenin altinda yatan dnemli bilissel
stireclerden biridir. Bu agidan, akademik 6grenme ile yakindan iligkilidir. (Dehn,
2008; Pickering ve Gathercole, 2004). Ozellikle okuma basarisi ile ¢ok giiclii bir
sekilde iligkili oldugu alanyazinda siklikla bildirilen bulgular arasindadir (Albano,
Garcia ve Cornoldi, 2016; Alloway ve Alloway, 2010; Daneman ve Hannon, 2007).
Calisma bellegi, sesbilgisel dongii, gorsel mekansal kayit defteri ve merkezi yonetici
bilesenlerinden olugmaktadir (Baddeley ve Hitch 1976; De Weerdt, Desoete ve
Roeyers, 2012).

Calisma belleginin bilesenlerinden olan sesbilgisel dongii sdzel bilginin sinirlt
bir siire ile pasif olarak depolandigi bir yap1 olarak tanimlanmaktadir (Baddaley,
Gathercole ve Papagno, 1998). Okumay1 6grenme siirecinde 6zellikle son derece
onemlidir. Okuma sirasinda ilk olarak okuyucunun harfleri seslere doniistiirmesi,
doniistiirdiigii sesleri bellekte tutmasi ve ardindan bunlart birlestirerek heceleri ve
sozciikleri olusturmasi gerekmektedir (Palmer, 2000). Bu siire¢ fonolojik dongiiniin
kapasitesi ile yakindan iligkilidir. Bir diger bilesen olan gorsel mekansal kayit defteri,
gorsellerin ve mekansal bilgilerin kisa siireli depolanmasini saglayan yapidir ve
okuma sirasinda ise harflerin, s6zciiklerin gorsel olarak algilanmasi ve depolanmasini
saglayarak okuma siirecinin gerceklesmesine katki sunmaktadir (Baddaley, 2006).
Merkezi yonetici yukarida adi gecen sistemlerin kontroliinii gerceklestirir, bilgilerin
islenmesi, ilgili tiim biligsel siireglerin diizenlenmesi ve yonetilmesi siireglerini yerine
getirir (Baddaley, 2003). Okuma sirasinda okunan soézciiklerin anlamlarini, dilbilgisi
kurallarim1 ve konu ile ilgili onceki bilgilerini uzun siireli bellekten c¢agirarak
iligkilendirmeyi yapan ve bilginin yeni bilgi ile giincellenmesini saglayarak
kodlamay1 gergeklestiren yapidir (De Weerdt ve dig., 2012; Swanson, 2011).

Konuyla ilgili ¢alismalarda ¢aligma bellegi, tiim dillerde okuma basarisinin
onemli bir yordayicisi olarak bulunmakla birlikte, Ingilizce gibi seffaf olmayan
dillerde ¢alisma belleginin s6zel boyutunun (Pham ve Hasson, 2014), talyanca gibi
daha seffaf dillerde ise gorsel boyutunun (Albano ve dig., 2016) okuma basarisi ile
daha yiiksek diizeyde iliskili oldugu belirtilmektedir. Ancak c¢aligma belleginin
bilesenlerinden herhangi birinde sinirliligi olan bir ¢ocugun okumada da sorunlar
yasayacagi oldukca agiktir (De Weerdt vd., 2012; Swanson, 2011). Hangi boyutta
yetersizlik yasandigi yasanan okuma giicliigiiniin goriinlimiinti farklilagtirmaktadir
(Pickering ve Gathercole, 2004). Dolayisiyla erken dénemde yapilacak calisma
bellegi ve bilesenlerine yonelik degerlendirmelerin ¢gocuklarin sonraki okuma basarisi
hakkinda fikir vermesi ve gerekirse ¢ocuklarin uygun miidahale programlari ile
desteklenmesi s6z konusu olabilmektedir. Bu agidan diisiik okuma basaris1 yagsayan
¢ocuklarin ¢aligma bellegi performanslarinin diger beceri alanlari ile de iligkili olarak
incelenmesinin lilkemizdeki alanyazmma ve uygulamalara katki saglayacag:
disliniilmektedir.
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Sonug olarak ¢ok sayida ¢alisma okuma performanst ile sesbilgisel farkindalik,
hizli isimlendirme ve g¢alisma bellegi becerileri arasinda giiglii bir iliski oldugunu
gostermektedir (Alloway ve Alloway, 2010; Georgiou vd., 2013; Yeung, 2016;
Ziegler ve Goswami, 2005; Ziegler vd., 2010). Yurtdisinda yapilan galigmalarda
okuma basarisinin bu temel beceriler ile iligkisi sik¢a calisilmig ve miidahale
programlar1 da bu g¢ercevede gelistirilmigtir. Oysa iilkemizde okuma becerisi ile
sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve g¢alisma bellegi becerileri arasindaki
iligkinin incelendigi ¢aligmalarin sinirli oldugu ve yapilan ¢aligmalarda tiim bu
becerilerin bir arada kapsamli bir sekilde incelenmedigi gozlenmektedir. Bununla
birlikte bu becerilerin dillerin ortografik yapilari nedeni ile okuma becerileri iizerinde
farkl diizeyde etkilerinin oldugu gozlenmektedir (Allor, 2002; Georgiou vd., 2013;
Parrila, Kirby ve McQuarrie, 2004; Ziegler vd., 2010). Dolayisiyla harf-ses
tutarliliginin yiiksek oldugu seffaf bir dil olan Tiirk¢e’de de diger kiiltiirel ve dilsel
farkliliklar1 da g6z Oniinde bulundurarak bu beceriler arasindaki iligkinin
farklilagabilecegi ve bu cercevede c¢ocuklarin okuma becerilerinin sesbilgisel
farkindalik, hizli isimlendirme ve c¢alisma bellegi becerileri ile iliskilerinin
incelenmesinin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Ek olarak, bu iliskilerin okumada
diistik basar1 gosteren ve ortalama okuma basarist gosteren ¢ocuklarda karsilagtirmali
olarak incelenmesi ile diisiik okuma basarisi olan ¢ocuklarin problem yasadiklart ve
akranlarindan farklilastiklart alanlarin  belirlenmesi ve bu temelde Ogretim
programlarinin ¢ocuklarin gereksinimlerine uygun bir bicimde planlanmasi olasi
olabilecektir.

Bu arastirmanin amaci, birinci sinifa devam eden ve dgretmenleri tarafindan
okumada giicliik yasadig: belirtilen ¢ocuklarin okuma, sesbilgisel farkindalik, hizli
isimlendirme ve ¢alisma bellegi becerilerindeki basart diizeylerini belirlemek ve bu
beceriler arasindaki iliskiyi incelemektir. Bu ama¢ dogrultusunda diigilk okuma
basaris1 (DOB) gosteren ¢ocuklar, ortalama okuma basarisi (OOB) gosteren akranlari
ile karsilastirilarak asagidaki sorulara yanit aranmustir:

1. DOB ve OOB gosteren gocuklarin sozciik okuma sesbilgisel farkindalik,
hizli isimlendirme ve ¢alisma bellegi performanslar1 birbirinden anlamli
olarak farklilagmakta midir?

2. DOB gosteren cocuklarin sozciik okuma, sesbilgisel farkindalik, hizli
isimlendirme ve ¢aligma bellegi becerileri arasindaki iliski ne diizeydedir?

3. OOB gosteren cocuklarin sézclik okuma, sesbilgisel farkindalik, hizli
isimlendirme ve ¢aligma bellegi becerileri arasindaki iliski ne diizeydedir?

Yontem
Bu bdliimde arastirmanin yontemine dair bilgiler sunulmustur.
Arastirma Modeli

Aragtirmada nicel arastirma yoOntemlerinden nedensel karsilastirma deseni
kullanilmistir. Nedensel karsilagtirma (casual-comperative) deseni ile kosullar ve
katilimcilar iizerinde herhangi bir miidahalede bulunmadan gruplar arasindaki
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farkliliklarin  belirlenmesi amacglanmigtir (Biiytikoztiirk, Kilig-Cakmak, Erkan-
Akgilin, Karadeniz ve Demirel, 2014).

Katihimeilar

Arastirmada katilimcilar, ilkokul birinci sinifa devam eden ¢ocuklar arasindan
secilmistir. Katilimcilarin belirlenmesi siirecinde oncelikle amagli 6rnekleme ile
Ankara’nin  farkli sosyo-ekonomik diizeylerde oldugu varsayillan Mamak,
Yenimahalle ve Cankaya ilgelerinden, o sosyo-ekonomik diizeyi temsil ettigi
distiniilen 10’ar okul yansiz olarak belirlenmistir. Ardindan belirlenen okullar
arasindan sosyo-ckonomik diizeyi, okul idaresi tarafindan onaylanan, kolay
ulagilabilir ve galigmaya katilim konusunda goniilliiliik bildiren 4’er okul se¢ilmistir.
Her bir okuldan yansiz olarak secilen 3’er subeden veriler toplanmistir. Bir okulda
bagka sube olmamasi nedeniyle caligma sadece 2 subede yiiriitiilmiigtiir. Toplam 12
okul ve 35 siniftan veri toplanmigtir. Her bir siniftan 6gretmen goriisleri ¢ercevesinde
bir DOB ve bir OOB gosteren ¢ocuk belirlenmigtir. DOB gdsteren ¢ocuklar anadili
Tiirkge olan, 6gretmenleri tarafindan okula devam problemi olmadig ve herhangi bir
yetersizlik tanilari olmadigi halde sinif i¢inde en diisiik okuma performansina sahip
olan ¢ocuklar iken, OOB gosterenler DOB gosteren gocuk ile ayni sinifta yas, cinsiyet,
sosyo ekonomik diizeyde eslesen ve ortalama okuma basarisina (OOB) sahip oldugu
belirtilen ¢ocuklardir. Buna gore, 35’1 DOB, 35’i OOB gosteren toplam 70 ¢ocuktan
veri toplanmustir. Gruplar 17 kiz, 18 erkek gocuktan olusmaktadir. DOB gosteren
cocuklarin yas ortalamalar1 6.3 iken, OOB gosteren ¢ocuklarin yas ortalamalari ise
6.5 tir.

Veri Toplama Araclari

Demografik Bilgi Formu. Cocuklar ve ailelerine iliskin demografik bilgilerin
toplanmasi amaciyla arastirmacilar tarafindan olusturulmustur. Cocuklarin kimlik
bilgileri ile ailelerin demografik 6zelliklerine (anne baba egitim durumu, gelir diizeyi
vb.) yonelik sorular igermektedir.

Kelime okuma bilgisi testi (KOBIT; Babiir, Haznedar, Ercetin, Ozerman ve
Cekerek, 2011). KOBIT 6-11 yas aras1 cocuklarin okuma giicliiklerini belirlemek ve
tanilamak amaciyla gelistirilmis bir testtir. Iki es deger forma sahip olan testte biri
anlamli biri anlamsiz iki kelime listesi bulunmaktadir. Anlamli kelime listesi 104;
anlamsiz kelime listesi 63 sozciikten olugmaktadir. Uygulamada ¢ocuktan kendisine
sunulan sozciikleri dogru, yiiksek sesle ve hizli bir sekilde okumasi istenmekte ve 1
dakikada okudugu dogru sozciik sayisi belirlenmektedir. Testin yapt gecerligine
iligkin ¢aligmalarda; alt testlerin birbiriyle ve toplam test puanlariyla iliskileri (r=.90-
.97 p<.001) ve igerik gegerligi yiiksek bulunmustur. Madde gii¢liigiiniin ve ayirt edici
6zelliginin kabul edilebilir diizeyde oldugu belirlenmistir. Giivenirlige iligkin test-
tekrar test ve Croncbach alfa katsayilarmin .85’in lizerinde, test esdeger alt dlgeklerin
birbirleriyle, toplam test puanlar1 ve sdzciik okuma hiz1 ile iligkisinin ise .75’in
iizerinde oldugu bulunmustur.

Erken okuryazarhk testi (EROT; Kargmn, Ergiil, Biiyiikoztiirk ve
Giildenoglu, 2015). 60-72 aylik cocuklarin erken okuryazarlik becerilerindeki
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diizeylerini incelemek iizere gelistirilen EROT yedi alt boyutta (Alic1 Dil, Ifade Edici
Dil, Genel Isimlendirme, Islev Bilgisi, Harf Bilgisi, Sesbilgisel Farkindalik ve
Dinledigini Anlama) degerlendirme yapmaktadir. Bu aragtirmada sadece sesbilgisel
farkindalik boyutu kullanilmistir. Uyak farkindaligi, ilk ve son sese gore esleme,
climleyi sozciiklere ayirma, heceleri birlestirme, ilk ve son sesi atma becerilerini
degerlendirmeye yonelik 8 alt test igermektedir. Her bir alt testte 2 6rnek madde ve 4
soru maddesi bulunmaktadir. Toplam 32 soru maddesinden olusan sesbilgisel
farkindalik  boyutu bireysel olarak uygulanmakta ve 15-20 dakikada
tamamlanmaktadir. Testte her dogru yanit i¢in 1, yanhis yanit igin ise 0 puan
verilmektedir. Sesbilgisel farkindalik boyutundaki gegerlik caligmalarinda test
maddelerinin madde faktor yiik degerlerinin .43 ile .93 arasinda oldugu, Tiirk¢e Erken
Dil Geligimi Testi ile .29-. 48 diizeyinde iligkili oldugu ve ¢ocuklarin birinci sinifin
sonundaki sdzciik okuma performansi ile .27, okuma hizi ile .19, okudugunu anlama
ile .30 ve yazma ile .36 diizeyinde iliskili oldugu belirlenmistir. Sesbilgisel farkindalik
alt testlerinin i¢ tutarlik ve yar1 test giivenirligi sirasiyla .87 ve .67 olarak bulunmustur.

Hizh otomatik isimlendirme testi (HOTI; Babiir ve Bakir, 2009; 2018).
HOTI, 5-10 yas arasindaki ¢ocuklarin hizli isimlendirme becerilerini degerlendirmek
amaciyla gelistirilmistir. Testte cocuklarin siklikla karsilastigi nesneler, renkler,
rakamlar, harfleri igeren 4 alt test bulunmaktadir. Her bir alt testte ilgili gruba ait bes
madde (nesne, renk, rakam ve harf) onlu dizi halinde ve bes satir olarak bir A4
kagidina yerlestirilmistir. Cocuklardan kendisine sunulan maddeleri olabildigince
dogru ve hizl seslendirmeleri istenmektedir. Cocuklarin tiim maddeleri isimlendirme
stireleri kronometre yardimiyla belirlenmektedir. Testin uzman goriiglerine dayali
kapsam gecerliginin ve alt testler arasindaki korelasyonlar, yasa bagl farkliliklar ve
okuma akicilifi ile iliskisi temelindeki yap1 gecerliginin yiiksek oldugu belirlenmistir
(Bakar ve Babiir, 2009; 2018).

Cahsma bellegi 6lcegi (CBO; Ergiil, Ozgiir Yilmaz ve Demir, 2018). 5-10 yas
diizeyindeki g¢ocuklarin ¢alisma bellegi performansini degerlendirmek amaciyla
gelistirilmistir. Olgek, dort alt alan ve dokuz alt testten olusmaktadir. Sozel kisa siireli
bellek alt alaninda rakam hatirlama, s6zciik hatirlama ve anlamsiz s6zciik hatirlama,
gorsel kisa siireli bellek alt alaninda desen matrisi ve blok hatirlama; sdzel ¢alisma
bellegi alt alaninda geriye rakam hatirlama ve ilk s6ézciigii hatirlama; gorsel ¢aligsma
bellegi alt alaninda farkli olam1 se¢me ve mekansal ayut etme alt testleri
bulunmaktadir. Alt testler genel olarak ¢ocuklarin kendilerine sunulan rakamlarin,
sozciiklerin ve gorsellerin ayni sirada veya tersi sirada tekrarlanmasina dayali gorevler
icermektedir. Her bir alt testte ayn1 yapida ve gittik¢e artan sayida madde igeren diziler
bulunmakta ve ¢ocuk belli bir sayidaki iki dizinin en az birisinde basarili oldugunda
bir sonraki diziye gegebilmektedir. Olgek bireysel olarak uygulanmakta, ¢ocugun
istenilen sirada hatirladig: her bir dizi igin 1 puan, hatirlayamadigi dizi i¢in ise 0 puan
verilmektedir.

Olgegin yap1 gegerligi kapsaminda faktor yiik degerlerinin .40 ile .93 arasinda
degistigi, ayiricilik kapsaminda madde toplam puan korelasyonlarinin .40’1n iizerinde
oldugu ve yasa bagli olarak performansta anlamli farkliliklarin ortaya ¢iktigi

gorlilmiistiir. Test yarilama yontemine dayali i¢ tutarlik gilivenirliginin .66’nin
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iizerinde, test tekrar test yontemine dayali gilivenirliginin ise .41 ile .83 arasinda
oldugu bulunmustur.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri 2015-2016 egitim 6gretim yilinda toplam 12 ilkokuldaki
35 birinci simftaki 75 6grenciden toplanmustir. Oncelikle sinif dgretmenleri ile
goriisiilerek smniflarindan istenen o&lgiitlere uygun iki 6grenci (1 DOB, 1 OOB
gosteren) belirlemeleri istenmistir. Cocuklar belirlendikten sonra aileleri ile
gorisiilmiis ve ailelerin onayr alinmistir. Calismalar belirlenen bu g¢ocuklarla
gergeklestirilmistir. Calismaya baslamadan 6nce ¢ocuklarin ortama ve uygulamaciya
uyum saglayabilmesi i¢in kisa bir siire sohbet edilmis, uygulama konusunda bilgi
verilmistir. Daha sonra her cocuk ile tek oturumda yaklagik olarak 35 dakika boyunca,
dikkat dagitict uyaranlardan arindirilmis sessiz bir ortamda bireysel olarak ¢aligilarak
veriler toplanmistir. Uygulama sirasinda c¢ocuklarin performansinda siraya bagli
farkliliklar olusmamasi i¢in kelime okuma testi, sesbilgisel farkindalik, hizli
isimlendirme ve calisma bellegi 6lgekleri farkli siralarda uygulanmustir.

Uygulama Giivenirligi

Uygulama giivenirligi uygulayicinin testleri uygularken yonergelere uygun
davranip davranmadigimni ve ¢ocuklarin yanitlarin1 dogru bir sekilde degerlendirip
yanit formuna tam ve dogru olarak kaydedip kaydetmedigini belirlemek amaciyla
hesaplanmistir. Bu arastirmada uygulama giivenirligi agisindan, ilk aragtirmacinin
yaptigi degerlendirme araglarini kullanmaya yonelik uygulamalar ikinci arastirmaci
tarafindan izlenmis ve gerektiginde geri bildirim verilerek uygulama yeterliligi
belirlenmistir. Uygulama giivenirliginin hesaplanmasinda “(Goriis birligi/(Gorts
birligi + Gériis ayriligr)) X 100” (Kircaali-iftar ve Tekin, 1997, Miles ve Huberman,
1994) formiilii ile uyusum yiizdeleri hesaplanmis ve .99 olarak bulunmustur.

Verilerin Analizi

Arastirmada verilerin ¢dziimlenmesinde SPSS 22.0 programi kullanilmustir.
Oncelikle aragtirmada yer alan DOB ve OOB gdsteren ¢ocuklarin okuma, sesbilgisel
farkindalik, hizli isimlendirme, calisma bellegi becerilerine iliskin normallik
analizleri yapilmig ve bu analizler kapsaminda puanlarin betimsel istatistiklerine,
carpiklik basiklik katsayilarina, histogram ve kutu-¢izgi grafiklerine bakilmustir.
Veriler betimsel olarak incelendiginde her iki grubun elde ettigi puanlarin mod,
medyan ve ortalamalarinin birbirine yakin degerler aldigi goriilmiistiir. Puanlarin
basiklik ve ¢arpiklik katsayilari incelendiginde ise sesbilgisel farkindalik, anlamsiz
sozciik okuma, nesne isimlendirme degerlerinin [-1, 1] araliginda ya da bu degerlere
yaklagik degerler aldig1 buna karsin, diger testlerin puanlarinin ¢arpiklik ve basiklik
katsayilarinin, [-1, 1] araligindan uzaklagtigi ve basik bir dagilim gosterdigi dikkati
cekmistir. Histogram ve kutu ¢izgi grafikleri incelendiginde de benzer sonuglar elde
edildigi gozlenmistir. Bu nedenle gruplarin normal dagilim gosterdigi anlamsiz
sozciik okuma, sesbilgisel farkindalik ve nesne isimlendirme performanslari tek yonli
varyans analizi (One-Way Analysis of Variance; ANOVA), diger testlerdeki
performanslart Mann Whitney U testi kullanilarak karsilastirilmistir.  Grup
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karsilagtirmalar1 sonucunda ANOVA ile elde edilen degerlerin etki biyiikliiklerinin
degerlendirilmesinde Green ve Salkind (2005) tarafindan belirlenmis kesme noktalar1
(swrasiyla .01, .06 ve .14) dikkate alinmistir. Mann Whitney U testi i¢in etki biiyiikliigii
de Cohen d formiilii kullanilarak (Z degerlerinin, analize dahil edilen kisi sayisinin
kare kokiine boliinmesi ile) hesaplanmis ve Cohen tarafindan belirlenmis olan kesme
noktalari (sirastyla .10-.30; .30-.50; .50 veya tizeri) dikkate alinmigtir (akt., Kilmen,
2015). Gruplarin tiim testlerde gostermis olduklari performanslar arasindaki iligki de
Spearman Brown Sira Katsayilari kullanilarak incelenmistir. Elde edilen korelasyon
katsayilar diisiik, orta, yiiksek (sirasiyla, 0.0-0.3, 0.3-0.7, 0.7-1) araliklar1 dikkate
almarak degerlendirilmistir (Biiytikoztiirk ve dig., 2014).

Bulgular

Calisma kapsaminda diigilk okuma basarisina sahip olan ve ortalama okuma
basaris1 gosteren cocuklarin sozciik okuma, sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme
ve ¢alisma bellegi becerileri karsilagtirilmistir. Ek olarak, bu beceri alanlar1 arasindaki
iligkiler, gruplar diizeyinde ayr1 ayr1 incelenmistir. Her bir aragtirma sorusuna yonelik
analiz sonuglar1 asagida sunulmustur.

Gruplarin Sozciik Okuma Becerilerinin Karsilastirilmasina iliskin Analiz
Sonuclar

DOB ve OOB gosteren gruplarin sézciik okuma becerilerindeki performanslar:
ANOVA ve Mann Whitney U testleri ile karsilagtirilmistir. Anlamli kelime listesi alt
testinde, puanlarin normal dagilim gostermemesi nedeniyle bu alt testteki grup
kargilagtirmalart Mann Whitney U kullanilarak yapilirken anlamsiz kelime listesi alt
testinde, puanlarin normal dagilimi g6z oniinde bulundurularak grup karsilagtirmalart
ANOVA kullanilarak yapilmistir. Analiz sonuglari Tablo 1°de 6zetlenmistir.

Tablo 1.
Gruplarmm Anlamli ve Anlamsiz Sézciik Okuma Performanslarmin Karsilagtirilmasina
[liskin Bulgular
Beceri Grup X Ss U z p Etki
Anlamli S6zciik DOB 7.20 6.94 44 -6.81 .000 .80
Okuma OOB 28.68 8.46
X Ss F p Etki
Anlamsiz Sozciik DOB 5.43 5.04 154.631 .000 .69
Okuma OOB 2032  5.10

Tablo 1’de gruplarin sdzcliik okuma testindeki performanslari arasindaki
farkliliklarin  .001 diizeyinde anlamli oldugu goriilmektedir. DOB gdsteren
cocuklarin, OOB gosteren akranlarindan daha diisiik performans gosterdikleri,
anlaml1 ve anlamsiz sdzciik okuma performanslarinda akranlarindan daha diisiik puan
aldiklar1 goriilmektedir. Anlamli farka iligkin etki biiyiikliikleri incelendiginde gruplar
arasindaki anlaml farkliligin oldukga giiclii oldugu dikkati ¢ekmistir.
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Gruplarin Sesbilgisel Farkindahk Becerilerinin Karsilastirilmasina iliskin
Analiz Sonuclar1

DOB ve OOB gosteren cocuklarin sesbilgisel farkindalik becerileri, puanlarin
normal dagilim gostermesi nedeniyle ANOV A kullanilarak karsilagtirilmigtir. Analiz
sonuglari Tablo 2°de sunulmustur.

Tablo 2

Gruplarin Sesbilgisel Farkindalik Becerilerinin Karsilagtirilmasina Iligkin Bulgular
Beceri Grup X Ss F p Etki
Seshilgisel DOB 13.71 5.49
Farkindalk ___O0B 261 480 10349 000 60

Tablo 2’de gosterilen analiz sonuglarina gore gruplarin sesbilgisel farkindalik
becerileri arasindaki farkliliklar .001 diizeyinde anlamlidir. DOB gésteren gocuklar
OOB gosteren akranlarindan daha diigiikk performans gostermislerdir. Etki
biiyiikliikleri ise gruplar arasindaki anlamli farkliligin oldukca giiclii oldugunu
gostermistir.

Gruplarin Hizh isimlendirme Becerilerinin Karsilastirilmasina iliskin Analiz
Sonuclari

DOB ve OOB gosteren gruplarin hizli isimlendirme becerilerindeki
performanslart ANOVA ve Mann Whitney U testleri ile karsilagtirilmistir. Renk,
rakam, harf isimlendirme alt testlerinde normal dagilim goézlenmedigi igin grup
karsilagtirmalart Mann Whitney U kullanilarak yapilirken nesne isimlendirme alt
testinde normal dagihim gozlenmesi nedeniyle gruplar ANOVA kullanilarak
karsilagtirtlmistir. Analiz sonuglari Tablo 3°te sunulmustur.

Tablo 3

Gruplarin ~ Nesne,  Renk, Harf ve Rakam Isimlendirme  Becerilerinin
Karsilagtiriimasina Iliskin Bulgular

Beceri Grup X Ss F p Etki
.. . DOB 7751 24.08

Nesne Isimlendirme OOB 5203 8.80 36.32 .000 .34

X Ss U Z p Etki

Renk Isimlendirme DOB  86.54 25.12 305 -3.86 .000 .45

OOB 6327 23.69

.. . DOB 68.37 32.88
Harf Isimlendirme OOB 3389 740 65 -6.57 .000 a7

.. . DOB 63.69 26.70
Rakam Isimlendirme OOB 3673 777 120 -5.95 .000 .70

Tablo 3’te gosterilen sonuglara gore hizli isimlendirmenin alt testlerinde gruplar
.001 diizeyinde farklilasmistir. DOB gosteren ¢cocuklar OOB gosteren akranlarindan
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daha yavas isimlendirme yapmiglardir. Anlamli farklara iliskin etki biiyiikliikleri
nesne, harf ve rakam isimlendirme alt testlerinde biiyiik, renk isimlendirme alt testinde
ise orta diizeydedir.

Gruplarin Cahsma Bellegi Becerilerinin Karsilastirilmasina iliskin Analiz
Sonuclar:

DOB ve OOB gosteren gruplarin ¢alisma bellegi performanslari ise sozel
calisma bellegi, gorsel ¢alisma bellegi ve ¢alisma bellegi toplam puanlarinin normal
dagilim gostermemesi nedeniyle Mann Whitney U analizleri kullanilarak
karsilagtirtlmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4

Gruplarin Sozel Calisma Bellegi, Gérsel Calisma Bellegi ve Calisma Bellegi
Becerilerinin Karsilagtirilmasina Iliskin Bulgular

Beceri Grup X Ss U Z p Etki
Sozel Caligma Bellegi 885 giggg 17070'6770 88 -6.32 .000 74

. .. DOB  426.66 48.48
Gorsel Caligma Bellegi OOB 58257 110.30

< DOB 37120 62.13
Calisma Bellegi Toplam OOB 55022 107.07 62 -6.61 .000 a7

61 -6.64 .000 .78

Tablo 4’te goriildiigii gibi gruplar ¢alisma bellegine iliskin tiim alanlarda anlamli
olarak farklilagmiglardir. DOB gosteren ¢ocuklar OOB gosteren akranlarindan daha
diisiik puanlar almislardir. Gruplar arasindaki anlamli farkliliklarin biiyiik etki

biiytikligiine ulagtig1 gdzlenmistir.

DOB Gosteren Cocuklarin Sozciik Okuma, Sesbilgisel Farkindalhik, Hizh
Isimlendirme ve Calisma Bellegi Becerileri Arasindaki Iliskilerin Incelenmesi

Arastirmaya katilan DOB gosteren g¢ocuklarin degerlendirilen tiim becerilerin
birbirleriyle iligkileri Spearman Brown Sira Farklart Korelasyon Katsayisi
kullanilarak belirlenmistir. Elde edilen bulgular Tablo 5’te 6zetlenmistir.

Tablo 5

DOB Gosteren Cocuklarin Sozciik Okuma Performanslart ile Sesbilgisel Farkindalik,
Hizly Isimlendirme ve Calisma Bellegi Becerileri Arasindaki Iliskinin Incelenmesi

Beceri 2 3 4 5 6 7 8 9 10
ég‘ﬂamh Q%% BERe 02 .24 -72%%  _5I%% 27 Agex 39
ég“'ams‘z - 51%* 09 -31  -73%  .BB5%* 30 B4**  43*

ﬁ'SESb"g'Se' y S21 -37%  AB**  _AgEx plix GgEx GoR

(devam ediyor)
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Tablo 5 (devam)

Beceri 2 3 4 5 6 7 8 9 10
4-Nesne 1. - 12%* .37* 45%* -.33 -12 -.24
5-Renk I. - 58**  73** -.39* -42* -.40*
6-Harf 1. - J1%% -28  -43%% -34*
7-Rakam 1. - =27 -56**  -42*
8-Sozel . o
Caligsma Bellegi ) 45 90
9-Gorsel } 7Gx
Caligsma Bellegi )
10-Calisma

Bellegi Toplam )

*p<.05 **p<.01. Not: SO; Sozciik Okuma, F; Farkindalik, I: Isimlendirme

Tablo 5°te verilen analiz sonuglarina bakildiginda diisiik okuma basarisi olan
cocuklarin anlamli ve anlamsiz sozciik okuma performanslari ile sesbilgisel
farkindalik becerileri arasindaki iligkinin orta diizeyde ve pozitif yonde anlaml
oldugu goriilmektedir. Buna gore ¢ocuklarin sesbilgisel farkindaligini olusturan alt
becerilerdeki performansi arttikca anlamli ve anlamsiz sézciik okuma performanslari
artmigtir. DOB gosteren ¢cocuklarin anlamli ve anlamsiz s6zciik okuma performanslari
ile hizli isimlendirme becerilerinden sadece harf isimlendirme ve rakam isimlendirme
becerileri arasinda iliski oldugu bulunmustur. Bunlardan harf isimlendirme ile sdzciik
okuma arasindaki iliskinin yiiksek diizeyde, rakam isimlendirme ile sozciik okuma
arasindaki iligkinin ise orta diizeyde oldugu goriilmiistiir. Cocuklarin harf ve rakam
isimlendirme siireleri diistikge okuduklari anlamli ve anlamsiz sézciik sayilari
artmugtir. DOB gosteren ¢ocuklarin anlamli ve anlamsiz s6zciik okuma performanslari
ile gorsel calisma bellegi ve caligma bellegi genel puanlarinin orta diizeyde iliskili
oldugu bulunmustur. S6zel ¢aligma bellegi ile sdzciik okuma performanslar: arasinda
ise anlamli bir iligki olmadig1 gériillmiistiir.

Seshilgisel farkindalik becerileri ile hizli isimlendirme becerileri arasindaki
iliskiler incelendiginde sesbilgisel farkindaligin renk isimlendirme, harf isimlendirme
ve rakam isimlendirme becerileri ile orta diizeyde ve negatif yonde iliskili oldugu,
nesne isimlendirme ile ise anlaml bir iliskisinin olmadigi bulunmustur. DOB gosteren
cocuklarin sesbilgisel farkindalik becerileri ile ¢aligma bellegi becerileri arasindaki
iligkilerin de orta diizeyde ve pozitif oldugu gézlenmistir. Son olarak, DOB gosteren
¢ocuklarin hizli isimlendirme becerileri ile ¢alisma bellegi becerileri arasindaki iliski
incelenmistir. Cocuklarin nesne isimlendirme becerileri ile ¢aligma bellegi
performanslar1 arasinda herhangi bir anlamli iliski gézlenmezken renk isimlendirme
becerisinin her ii¢ ¢alisma bellegi alani ile, bununla birlikte harf ve rakam
isimlendirme becerilerinin ise gorsel ¢alisma bellegi ve ¢alisma bellegi genel puanlari
ile anlaml1 ve orta diizeyde iligkili oldugu goriilmiistiir.
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OOB Gosteren Cocuklarin Sozciik Okuma, Sesbilgisel Farkindalik, Hizh
Isimlendirme ve Calisma Bellegi Becerileri Arasindaki Iliskinin Incelenmesi

Arastirmaya katilan OOB gosteren ¢ocuklarin degerlendirilen tiim becerilerin
birbirleri ile iligkileri Spearman Brown Sira Farklar1 Korelasyon Katsayisi ile analiz
edilmistir. Bulgular Tablo 6’da 6zetlenmistir.

Tablo 6.

OO0B Gosteren Cocuklarin Sozciik Okuma Performanslaru ile Sesbilgisel Farkindalik,
Hizly Isimlendirme ve Calisma Bellegi Becerileri Arasindaki Iliskinin Incelenmesi

Beceri 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1-Anlamli SO 69**  34*  -37* -33% 43 -35* .27 A42**  35*
2-Anlamsiz SO - .32 43**  -33*  -38* -.20 .32 43**  40*
3-Seshilgisel F. - -39*%  -B0**  -45**  -35*  B3** 57 GO**
4-Nesne . - S>> 37* 36*  -38*  -47** - 45**
5-Renk I. - 56**%  48*  -57F* L 77Rx - 73%*
6-Harf I. - B1** 47'** . 56** -.53%*
7-Rakam 1. - -41* - A41*F - 43**
8-Sozel Caligma o o
Bellegi ) 69 93
9-Gorsel Caligma ) go*
Bellegi )
10-Calisma

Bellegi Toplam ]

*»<.05 **p<.01. Not: SO; Sozciik Okuma, F; Farkindalik, I; isimlendirme

Tablo 6’da verilen analiz sonuglarina gére OOB gosteren ¢ocuklarin anlamli
sozciik okuma performanslari sesbilgisel farkindalik becerileri ile orta diizeyde pozitif
yonde ve anlamli olarak iligkilidir. Buna kargin anlamsiz s6zciik okuma ve sesbilgisel
farkindalik arasinda anlamli bir iliski bulunamamigtir. Anlamli ve anlamsiz sdzciik
okuma performanslari ile hizli isimlendirme becerileri incelendiginde de anlamsiz
sozciik okuma ve rakam isimlendirme anlamli olarak iligkili olmamasina ragmen
diger tiim beceriler birbirleri ile orta diizeyde ve negatif yonde iligkili olarak
bulunmustur. Buna gére, OOB gosteren c¢ocuklarin hizli isimlendirme siireleri
distiikge sozciik okuma performanslart artmistir. OOB ¢ocuklarin sézciikk okuma
performanslari ile gorsel calisma bellegi ve ¢alisma bellegi genel performanslari da
orta diizeyde iliskili olarak bulunmusgtur. Buna karsin, s6zciik okuma performansi ile
sozel calisma bellegi arasinda anlamli herhangi bir iligki gézlenmemistir. OOB
cocuklarin sesbilgisel farkindalik becerilerinin tim hizli isimlendirme becerileri ile
orta diizeyde ve negatif yonde iliskili oldugu bulunmustur. Buna gére OOB ¢ocuklarin
sesbilgisel farkindalik becerileri arttikca hizli isimlendirme siirelerinin diistiigii
belirlenmistir. OOB ¢ocuklarin sesbilgisel farkindalik becerileri ile sozel galigma
bellegi ve gorsel calisma bellegi ile caligma bellegi genel puanlarinin pozitif ve orta
diizeyde iliskili oldugu belirlenmistir. Hizl1 isimlendirme ve ¢aligma bellegi becerileri
arasinda ise orta ve yiiksek diizeyde ama negatif yonde anlamh iliskilerin oldugu
gozlenmistir.
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Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Bu caligmada diisiik okuma basaris1t ve ortalama okuma basarisi gosteren
cocuklarin sdzcliik okuma, sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve g¢alisma
bellegi becerileri karsilagtirillmis ve becerilerin birbirleri ile iliski diizeyleri
incelenmigtir. Elde edilen sonuglar diisiik okuma basarist yasadig: belirtilen birinci
smif diizeyindeki ¢ocuklarin ¢aligmada degerlendirilen tiim alanlarda ortalama okuma
basarisi gosteren akranlarina goére daha diisiik performans sergilediklerini
gostermistir.

Aragtirmada ilk olarak, her iki grubun sozciik okuma performanslar
karsilagtirtlmistir.  Anlamli ve anlamsiz sézciik listeleri kullanilarak yapilan
degerlendirme sonucunda, diisiik okuma basaris1 gosteren ¢ocuklarin ortalama okuma
bagaris1 gosteren akranlarina goére anlamli olarak daha diisiik performans
gosterdikleri, bir dakika igerisinde daha az sayida anlamli ve anlamsiz sézciigii dogru
olarak okuyabildikleri belirlenmistir. Gruplar arasindaki farklara iliskin belirlenen
biiyiik etki biiytikliikleri diisiik okuma basaris1 faktori ile sézciik okuma becerilerinin
yikksek diizeyde iligkili oldugunu gostermistir. Gruplarin  soézcik okuma
performanslarina iliskin ortalamalart incelendiginde, ortalama okuma basarist
gosteren ¢ocuklarin dogru okuduklart sézciik sayisinin diisilk okuma basarisi olan
¢ocuklara gore anlamli sézciiklerde yaklasik 3 kat, anlamsiz sdzciiklerde ise 4 kat
daha fazla oldugu gozlenmistir. Alanyazinda yapilan ¢ok sayida ¢caligmada da benzer
olarak, okumada gii¢liik yasayan ¢ocuklarin hem anlamli hem de anlamsiz sézciikleri
daha yavas ve hatali okuduklar1 ve akranlarindan 6nemli diizeyde farklilastiklar
bulunmustur (Baydik, 2002; Baydik, Ergiil ve Bahap-Kudret, 2012; Durgunoglu ve
Oney, 1999; Nepomuceno ve Avila, 2013). Diger yandan bu giicliiklerin ve
performans farkliliklarinin ilerleyen yillarda da devam ettigi belirtilmektedir
(Babayigit ve Sainthorp, 2010; Juel, 1988). Ergiil (2012) okuma gii¢cliigii yasayan
cocuklarin okuma performanslarint 6grenme giicliigiine benzerligi agisindan
degerlendirdigi calismasinda, diisiik okuma basarisi yasayan g¢ocuklarin okuma
performanslarinin 6grenme giigliigii yasayan ¢ocuklarin performanslar ile benzerlik
gosterdigini belirtmistir. Bu nedenle calismada yer alan c¢ocuklarin herhangi bir
tanilarinin olmamasina ragmen 6grenme giicliigii olan ¢ocuklara benzer performans
sergilemeleri nedeni ile 6grenme giigliigli agisindan degerlendirilmeleri onemli
goriilmektedir.

Ikinci olarak gruplarin sesbilgisel farkindalik becerileri karsilastirilmstir.
Analizler sonucunda diigsiik okuma basaris1 gosteren gocuklarin, ortalama okuma
basaris1 gosteren akranlarina gore sesbilgisel farkindaligini olusturan alt becerilerde
daha basarisiz olduklar1 bulunmustur. Diigiik okuma basarist gdsteren g¢ocuklar
akranlarinin yaklasik yaris1 diizeyinde puanlar elde etmislerdir. Gruplar arasindaki
farklara iligkin elde edilen biiyiik etki biiyiiklikleri diisiik okuma basarisinin
sesbilgisel farkindalik becerilerindeki performansla yiiksek diizeyde iliskili oldugunu
gostermigtir. Calismanin bulgular1 alanyazinda bildirilen bulgularla tutarlhilik
gostermektedir (Anthony ve Francis, 2005; Carroll, Snowling, Stevenson ve Hulme,
2003). Onceki calismalarda da diisiik okuma basaris1 gosteren ¢ocuklarin sesbilgisel
farkindalik becerilerini akranlar1 diizeyinde gelistiremedikleri gézlenmistir (Layes,
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Lalonde, Mc Herry ve Rebai, 2015). Sesbilgisel farkindalik becerilerinin sdzciik
okuma performansindaki yordayicilifi dikkate alindiginda, ¢ocuklarin sesbilgisel
farkindalik becerilerindeki yetersizliklerinin diisik okuma basarisinin temel
nedenlerinden biri olabilecegi diistiniilmektedir (Stanovich, 2000; Therrien, 2004;
Vellutino, Fletcher, Snowling ve Scanlon 2004). Nitekim Giildenoglu, Kargin ve
Ergiil (2016) yaptiklar bir ¢alismada 5 yasindaki 85 ¢ocugun sesbilgisel farkindalik
becerilerini ve daha sonra birinci sinifta da okuma performanslarini incelemisler ve
baslangigta diisiikk sesbilgisel farkindaliga sahip g¢ocuklarin okuma ve anlama
becerilerinde de daha diisiik basar1 gosterdikleri bulgusuna ulagmiglardir.

Calismanin {iglincii sorusuna yonelik olarak gruplarin hizli isimlendirme
becerileri karsilastirilmig ve analizler sonucunda diisiik okuma basarisi gosteren
cocuklarin isimlendirme hizlarinin daha diisiik oldugu sonucuna ulagilmistir. Diigiik
okuma basarisi yasayan ¢ocuklar nesne, renk, harf ve rakamlari yaklasik iki kat daha
fazla siirede isimlendirebilmislerdir. Gruplar arasindaki farklara iliskin elde edilen
etki biiytikliiklerinin ise nesne isimlendirmede biiyiik, digerlerinde orta diizeyde
oldugu gozlenmistir. Calismada elde edilen bulgular alanyazin ile tutarlilik
gostermektedir. Hizli isimlendirme, sézciik okumada dnemli bir beceridir ve okuma
basarisint 6nemli 6l¢iide farklilagtirmaktadir (Berninger ve dig., 1995; Wolf, Michel
ve Ovrut, 1990). Dolayisiyla bu arastirmada yer alan ¢ocuklarin hizli isimlendirme
becerilerindeki yetersizliklerinin diisiik okuma performansi ile yiiksek diizeyde iliskili
oldugu ifade edilebilmektedir (Ackerman ve Dykman, 1993; Wimmer, Mayringer ve
Landerl 2000). Hizli isimlendirme becerisi, okuma sirasinda yazi dilindeki harflerin
sessel karsiliklarini uzun siireli bellekten geri cagirma hizini etkilemektedir (Denckla
ve Cutting, 1999). Dolayisiyla diisiik okuma basarisi gosteren ¢ocuklarin okuma
sirasinda sesleri daha uzun siirede geri ¢agirmalari ve bu nedenle de daha yavas
okumalar1 s6z konusu olabilmektedir (Wolf, Bowers ve Biddle, 2000). Ek olarak, hizl1
isimlendirme becerisindeki yetersizlikler ilerleyen yillarda da ayni oranda devam
etmektedir (Vukovic, Wilson ve Nash, 2004). Ornegin, ortalama okuma basarist
gosteren ve okuma bozuklugu olan ¢ocuklarin anasmifindan sekizinci sinifa kadar
isimlendirme hizlarinin gelisiminin incelendigi bir ¢alismada, ¢ocuklarin baslangicta
sahip olduklar1 yetersizliklerin sekizinci sinifta da devam ettigi ve her iki grubun
arasindaki farkin degismedigi gozlenmistir (Dandache ve dig., 2014). Ozetle sdzciik
okumada basarisiz olan ¢ocuklarin hizli isimlendirme becerilerinde de yetersizligi
oldugu, bu yetersizligin erken miidahale edilmedigi durumda ¢ocugun yasaminin
ilerleyen donemlerinde de devam edecegi ve okuma performansini etkileyebilecegi
belirtilmektedir (Begeny ve Silber, 2006; Pikulski ve Chard, 2005). Dolayistyla bu
caligmada diisiik okuma basaris1 gosteren ¢ocuklarin okuma sorunlarimin ileride
devam etme olasiliklarinin yiiksek oldugu ve bu nedenle erken donemde miidahale
programlari ile desteklenmelerinin 6nemli olacag: diisiiniilmektedir.

Calismanin dordiincli sorusuna yonelik olarak caligma bellegi becerilerinin
diisiik okuma basaris1 ve ortalama okuma basaris1 gosteren ¢ocuklarda farklilasip
farklilagsmadig1 incelenmistir. Elde edilen sonuglara gore, diisiik okuma basarisi
gosteren ¢ocuklarin ortalama okuma basarisina sahip akranlar ile karsilastirildiginda
caligma belleginde anlamli diizeyde daha diisilk performans gosterdikleri
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bulunmustur. Elde ettikleri puanlar temelinde diisiik okuma basaris1 gosteren
cocuklarin tiim c¢aligma bellegi alanlarinda performanslarinin diisiik ve ¢ok diisiik
oldugu, buna karsin ortalama okuma basaris1 gosteren ¢ocuklarin performanslarinin
ise orta ve yiiksek oldugu gozlenmistir. Gruplar arasindaki farklara iliskin elde edilen
etki biiytikliikleri diisiik okuma basaris1 faktorii ile caligma bellegi becerilerinin
yiiksek diizeyde iligkili oldugunu gostermektedir. Alanyazinda ¢alisma belleginin
okul déneminde ve yasamin her asamasinda égrenmede giiglii bir yordayict oldugu
belirtilmektedir (Dehn, 2008; Kroesbergen, Van Luti, Aunio, 2012; Swanson, 2011).
Dolayisiyla diigitk okuma basarisi yagsayan gocuklarin genel olarak ¢aligma belleginde
yasadiklar1 yetersizlikler nedeniyle okumada basarisiz olduklari bildirilmekte ve tiim
ogrenme etkinliklerinde de benzer problemler yasadiklar: belirtilmektedir (Jeffries ve
Everatt, 2004; Swanson, 2011). Bu agidan ¢alismada elde edilen bulgular alanyazinda
bildirilen 6nceki ¢aligmalarin sonuglari ile tutarhidir (Gathercole ve Baddaley, 1990;
Kesik¢i ve Amado, 2005; Schuchardt, Maehler ve Hasselhorn, 2008). Sonug olarak,
elde edilen bulgular 1s181inda c¢alisma bellegi becerilerindeki yetersizliklerin
okumadaki diisiik performansa kaynaklik edebilecegini ve bu nedenle ¢aligma bellegi
becerilerinin erken donemde degerlendirilmesinin okuma gii¢liigii riski olan
¢ocuklarin problemler ortaya c¢ikmadan Once belirlenebilmesi agisindan 6nemli
olacag diistiniilmektedir (Alloway, 2010; Kroesbergen vd., 2012; Swanson, Cochran
ve Ewers 1990; Swanson, 2011).

Aragtirmanin diger bir temel amaci olarak sdzciik okuma becerisi ile sesbilgisel
farkindalik, hizli isimlendirme ve ¢alisma bellegi arasindaki iligkiler incelenmistir. Bu
amacla gerceklestirilen sozciik okuma ve sesbilgisel farkindalik arasindaki iligkinin
belirlenmesine yonelik analizler sonucunda diigiilk okuma basaris1 yasayan ¢ocuklarin
hem anlamli hem de anlamsiz s6zciik okumalari ile sesbilgisel farkindalik becerileri
arasinda orta diizeyde anlamli iligkiler oldugu bulunurken ortalama okuma basarisi
gosteren ¢cocuklarin sadece anlamli sdzciik okuma ile sesbilgisel farkindalik becerileri
orta diizeyde iligkili olarak bulunmustur.

Bulgular alanyazinda bildirilmis 6nceki sonuglar ile tutarlidir. Cok sayida
calismada anasinifina ve ilkokul birinci sinifa devam eden g¢ocuklarin sesbilgisel
farkindalik ve sozciik okuma performansi arasinda yiiksek diizeyde anlaml bir iligki
oldugu ayni zamanda s6zciik okuma becerilerinin en iyi yordayicisinin sesbilgisel
farkindalik becerileri oldugu belirtilmistir (Olofsson, 2000; Pinto, Bigozzi, Tarchi,
Vezzani ve Accorti Gamannossi 2016; Rakhlin, Cardoso-Martins ve Grigorenko
2014). Diger taraftan, bu iliskinin diizeyinin dillerin yapisina gore farklilastigi, Fince,
Almanca ve Tiirk¢e gibi seffaf dillerde iligkinin orta diizeyde oldugu da bildirilen
bulgular arasindadir (Babayigit ve Stainthorp, 2011; De Jong ve Van Der Leij, 2002;
Spencer ve Hanley, 2003). Harf ve ses arasindaki tutarlilik temelinde seffaf bir dil
olarak degerlendirilen Tiirk¢ede ise c¢ocuklarin okuma ve sesbilgisel farkindalik
performanslar1 arasindaki iliskinin orta diizeyde olmasi bu baglamda beklendik bir
bulgu olarak degerlendirilmektedir. Ancak dikkat edilmesi gereken nokta, diisiik
okuma bagaris1 gosteren ¢ocuklar ile ortalama okuma basaris1 gosteren ¢ocuklardan
elde edilen bulgulardaki farkliliktir. Diisiik okuma basaris1 gosteren c¢ocuklarda
sozciik okuma ile sesbilgisel farkindalik becerileri arasinda daha yiiksek diizeyde bir



Diisiik Okuma Basarisi Gosteren Cocuklarda Okuma, Sesbilgisel Farkindalik, Hizli ... 225

iligki oldugu bulunurken ortalama okuma basarisi gosterenlerde sadece anlamli
sozciik okuma ile sesbilgisel farkindalik iligkili olarak bulunmustur. Bu bulgu,
alanyazinda bildirilen diger bulgular ile belirli bir diizeyde tutarli olmakla birlikte
diistik okuma basaris1 gosteren cocuklardaki yiliksek korelasyonlarin bu ¢ocuklarin
okuma yaparken sesbilgisel becerilerden daha ¢ok yararlandiklarini, bu nedenle
sesbilgisel becerilerde gosterdikleri yetersizliklerin  dogrudan sézciik okuma
performansini etkiledigini diigiindiirmektedir. Ortalama okuma bagarisi gdsteren
cocuklarda ise seffaf olan dillerdeki bulgulara benzer olarak harf ve ses arasindaki
tutarlilik nedeniyle ilk okumay1 6grenme agamasindan sonra sesbilgisel farkindalik
becerilerine daha az gereksinim duyulmakta ve dolayisiyla iligkinin zamanla
zayiflamast s6z konusu olmaktadir (Erdogan, 2012; De Jong ve Van Der Leij, 2002).

Arastirma kapsaminda sdzciik okuma becerisi ile hizli isimlendirme becerileri
arasindaki iligkinin belirlenmesi de amaclanmistir. Bu kapsamda gergeklestirilen
analizler sonucunda diisiik okuma basarisi olan ¢ocuklarda hem anlamli hem de
anlamsiz sozciik okuma ile harf ve rakam isimlendirme arasinda yiiksek ve orta diizey
iliskilerin oldugu gozlenmistir. Diger taraftan, ortalama okuma basarisi gosteren
¢ocuklarda hem anlamli hem anlamsiz s6zciik okumanin rakam isimlendirme harig
tiim isimlendirme becerileri ile orta diizeyde iligkili oldugu bulunmustur. Bu bulgu da
onceki c¢aligmalarin sonuglari ile tutarhdir (Kirby, Pfeiffer ve Parrila 2003;
Schatschneider, Carlson, Francis, Foorman, Fletcher, 2002). Hizli isimlendirme
becerileri, okuma becerilerinin 6zellikle de okuma akiciliginin en gii¢lii yordayicisi
olarak gosterilmektedir (Koponen, Salmi, Eklund ve Aro, 2013; Norton ve Wolf,
2012). Ozellikle seffaf dillerde yordayicilik giiciiniin diger temel yordayici beceri olan
sesbilgisel farkindaliga gore daha giiglii oldugu belirtilmektedir (Furnes ve
Samuelsson, 2011). Babayigit ve Sainthorp (2010) da Tiirk¢ce konusan ¢ocuklarla
yaptiklart ¢alismada hizli isimlendirme becerilerinin sesbilgisel farkindaliga gore
sozciik okuma performansinin daha giiclii bir yordayicist oldugunu bulmuslardir. Bu
caligmada da benzer olarak hizli isimlendirme, sesbilgisel farkindaliga gore her iki
grupta da okuma becerileri ile daha yiiksek diizeyde iliskili bulunmustur. Ozellikle
harf isimlendirme alt testinin okuma becerileri ile en giiglii iligkisi olan alt test oldugu
belirlenmistir. Cornwall (1992) da ileri diizeyde okuma gii¢liigii olan ¢ocuklarda
Ozellikle harf isimlendirmenin sézciik okuma performansim giiglic bir sekilde
yordadigini bulmustur. Okuma bagarist ile hizli isimlendirme becerileri arasindaki
giiclii iliskileri temel alan alanyazinda okuma gii¢liigline sahip olan ¢ocuklarin ayni
zamanda bu becerilerde yetersizliklerinin oldugu belirtilmektedir (Michalick-
Trigenelli ve Cardoso-Martins, 2015; Wolf vd. 2002). Bu kapsamda, okuma giigligi
yasamast olasi ¢ocuklarin erken dénemde belirlenmesi amaciyla hizli isimlendirme
becerilerinin degerlendirilmesinin 6nemli ve etkili olacag: diigiiniilmektedir.

Calismada son olarak, sézciik okuma becerileri ile calisma bellegi arasindaki
iligkiler incelenmistir. Diisiik okuma basaris1 gosteren ve ortalama okuma basarisi
gosteren ¢ocuklarin sozciik okuma puanlari ile gorsel g¢alisma bellegi ve calisma
bellegi genel puanlarinin orta diizeyde iliskili oldugu, buna karsin her iki grupta da
sozciik okuma ile sozel calisma bellegi arasinda anlamli bir iliski olmadig:
gozlenmistir. Elde edilen bulgular alanyazin ile belirli bir diizeyde uyumludur.



226 Caglayan Pinar Demirtas ve Cevriye Ergiil

Yapilan caligmalarda calisma belleginin tim ¢ocuklarda 6grenmenin temel bir
yordayicist oldugu ve okuma becerisi ile giiclii bir sekilde iligkili oldugu yoniinde
bulgular elde edilmektedir (Ashbaker ve Swanson, 1996; Kibby, 2009; Siegel, 1994).
Bu ¢alismada da calisma bellegi genel puanlarinin hem diisiik okuma basaris1 gésteren
hem de ortalama okuma basarist gosteren ¢ocuklarda s6zciik okuma performanslari
ile iligkili oldugunun gdzlenmesine ragmen sdzciik okuma performansi ile sozel
calisma bellegi arasinda iligki bulunmamasi Onemli bir bulgu olarak
degerlendirilmektedir. Ilgili alanyazin ve kuramsal calismalar sozel calisma
belleginin, sesbilgisel bilginin islemlenmesi goérevini yerine getirdigini ve okuma
stirecinde harflerin seslere doniistiiriilmesi, siralanmasi ve daha sonra gecici
depolanmasi ve son olarak da siralanan ve depolanan bu seslerin seslendirilerek
sozctiklerin olusturulmasi siirecinde yararlanilan temel yap1 oldugunu belirtmektedir
(De Jong, 2006; Kibby, 2009). Calisma belleginde sozel bilginin kisa siireler ile
depolanmasin1 saglayan fonolojik dongiiye iliskin bir calismada disleksisi olan
cocuklarin 6zellikle fonolojik dongiilerinde ©nemli yetersizliklerin  oldugu
belirtilmistir (Machler ve Schuchardt, 2016). Dolayisiyla bu alanda yasanan depolama
ve islemleme yetersizliklerinin genel olarak okuma giicliikleri ile sonuglandig: ifade
edilmektedir (Gathercole ve Baddaley 1990; Tercan, Ergin ve Amado 2012).
Tiirkiye’de yapilan bir ¢alismada da benzer olarak, Tercan ve digerleri (2012) okuma
giicliigli yasayan 6-14 yas grubu cocuklarin yasadiklart okuma giigliiklerinin sozel
calisma belleginde yasadiklart yetersizlikler ile iliskili oldugunu bulmuslardir. Diger
taraftan, okuma gii¢liigli olan ¢ocuklarin sdzciik okumada yasadiklar1 sorunlarin tek
bagina sozel calisma bellegindeki yetersizlikler ile agiklanamayacagi, okuma
giicliiklerinin genel olarak c¢aligma belleginin tiim alanlar1 ile iligkili oldugu ifade
edilmektedir (Gathercole, Alloway, Willis ve Adams 2006; Jong, 1998). Okuldncesi
donemdeki ¢cocuklarin sdzel uyaranlari, gorsel uyaranlara gore daha zor hatirladiklar
ve cocuklarin gorsel belleginin sdzel bellege gore daha erken gelistigi belirtilmektedir
(Berryhill ve Olson, 2008). Gorsel bellek, gorsel uyaranlarin hatirlanmasi ve geri
cagirilmasi ile ilgilidir ve okumada bu igslem harflerin taninmast ve uzun siireli
bellekten seslerine ulasilmasi seklinde olmaktadir. Bu baglamda okuma giigliigi
yasayan ¢ocuklarin okuma problemlerinin gorsel bellekte yasanan yetersizlikleri ile
iligkili olmasi yiiksek bir olasilik olarak degerlendirilmektedir (Berryhill ve Olson,
2008). Birinci sinifin son aylarinda yapilan degerlendirmede ¢ocuklarin artik okurken
sesbilgisel iglemlemeye ¢ok fazla gereksinim duymadan biitiin olarak okuma
yapabildikleri, bu nedenle de sbzel calisma belleginin yerine daha c¢ok gdrsel
stireclerden yararlandiklar1 diisiiniilmektedir. Bu yondeki bir varsayim g¢aligmanin
okuma ile gorsel calisma bellegi arasinda giiclii iligkiler oldugu yoniindeki bulgusu
ile de desteklenmektedir. Ozetle, okumada giiclik yasayan cocuklarin calisma
belleginde yetersizliklerinin oldugu ve okuma giigliiklerinin ¢alisma belleginin farkl
alt boyutlan ile iligkili oldugu yapilan ¢ok sayida arastirmada belirtilmistir. Bu
baglamda caligsma bellegine yonelik yapilacak tarama degerlendirmelerinin okuma
glicliiklerinin erken tanisina ve miidahalesine olanak saglayacagi diisiiniilmektedir.

Smirhbklar ve Oneriler: Bu c¢alismanin sonuglarini degerlendirirken goz
éniinde bulundurulmasi gereken smirliliklar1 bulunmaktadir. Oncelikle bu ¢alismaya
sinirli sayida c¢ocuk dahil edilmistir. Dolayisiyla sonuglarin  genellenebilirligi
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diistiktiir. Bu nedenle ileride yapilacak calismalarin daha genis 6rneklem grubu ile
yapilmasi ve sonuglarin bu baglamda yeniden degerlendirilmesi dnerilmektedir. Bir
bagka smurlilik olarak diisilk okuma basarisi gdsteren cocuklarin Ogretmenleri
tarafindan belirlenmesi, bunun disinda herhangi bir yetersizlige sahip olup
olmadiklart ve okuma problemlerinin diizeyi konusunda herhangi bir ek
degerlendirmenin yapilmamis olmasidir. Caligma kapsaminda yapilan analizler
onlarin yasadiklart okuma problemlerinin ileri boyutlarda oldugunu gostermistir.
Cocuklarin bu problemleri ¢alijmada Ongoriildiigii gibi var olan bir 6grenme
giicligiinden kaynaklanabilecegi gibi bagka bir yetersizlik durumu ile de iliskili
olabilir. Bu nedenle ileride yapilacak calismalarda okuma problemlerinin diger
yetersizlik durumlarindan kaynaklanmadigini dogrulamak tizere ek degerlendirmeler
yapilmast Onerilmektedir. Calismada ayrica smirli sayida veri toplama araci
kullamlmugtir. Ozellikle okuma performanslar1 sadece anlamli ve anlamsiz sdzciik
listeleri kullanilarak degerlendirilmistir. ileriki calismalarda daha fazla sayida
degerlendirme araci ile yapilacak degerlendirmenin ¢ocuklarin okuma problemlerine
yonelik daha ayrintili bilgi saglayacagi diistiniilmektedir.

Sonuglar, sézciik okumada gii¢liik yasayan ¢ocuklarin tiim alanlarda daha diisiik
performans sergilediklerini gostermistir. Bu nedenle bu ¢ocuklarin yasadiklari okuma
giicliiklerinin ileride Ogrenme giicligii ile tamilanma olasiliklarini arttirdigini,
dolayisiyla bu c¢ocuklara yonelik olarak erken miidahale programlarinin
olusturulmasimin akademik basarisizliklarint azaltmada ve 6grenme giigliigii yasama
olasiliklarint en aza indirmede etkili olacag1 diisiiniilmektedir. Ek olarak, soézciik
okumada giicliik yasayan c¢ocuklarin okuma basarisini etkileyen temel becerilerde
(sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme, calisma bellegi) giigliikler yasadiklar
bulunmustur. Bu nedenle daha okuloncesi donemde bu beceri alanlarina yonelik
yapilacak taramalarla gii¢liik yasama olasilig1 olan ¢ocuklarin belirlenmesinin ve risk
grubunda olan bu g¢ocuklarm okul oncesi donemde uygulanacak miidahale
programlar1 ile desteklenmesinin miimkiin olabilecegi disiiniilmektedir. Ayni
zamanda Ogretmenlerin bu temel beceriler konusunda bilgilendirilmelerinin ve
cocuklari okuldncesi donemde bu beceri alanlari agisindan degerlendirerek
problemleri erken donemde fark etmelerinin ve onlar1 desteklemelerinin gerektigi
distintilmektedir. Son olarak, bu ¢alismada yer alan diisiik okuma basaris1 yasayan
cocuklarin gdstermis olduklari performanslart temelinde 6grenme giigliigii tanisi alma
olasiliklar yiiksektir. Bu nedenle basarisizliklart artmadan ayrintili degerlendirme
stirecine yoOnlendirilmeleri ve gerekiyor ise Ozel egitim destek hizmetlerinden
yararlanmalarinin saglanmasi 6nemlidir. Ayrica 6gretmenlerin ¢ocuklarin okuma
basarisizliklari, 6nemi ve miidahaleleri konularinda bilgilendirilmelerinin de genel
akademik bagarmnin artirilmasinda énemli olacagi diisiiniilmektedir.

Kaynakc¢a

Ackerman, P. T., and Dykman, R. A. (1993). Phonological processes, confrontational
naming, and immediate memory in dyslexia. Journal of learning disabilities,
26(9), 597-609.



228 Caglayan Pinar Demirtas ve Cevriye Ergiil

Albano, D., Garcia, R. B., and Cornoldi, C. (2016). Deficits in working memory
visual-phonological binding in children with dyslexia. Psychology and
Neuroscience, 9(4), 411-419.

Allor, J. H. (2002). The relationships of phonemic awareness and rapid naming to
reading development. Learning Disability Quarterly, 25(1), 47-57.

Alloway, T. P., and Alloway R. (2010). Investigating the predictive roles of working
memory and I1Q in academic attainment. Journal of Experimental Child
Psychology, 106, 20-29.

Alloway, T. P. (2010). Working memory and executive function profiles of
individuals with borderline intellectual functioning. Journal of Intellectual
Disability Research, 54(5), 448-456.

Anthony, J. L., and Francis, D. J. (2005). Development of phonological awareness.
Current Directions in Psychological Science, 14(5), 255-259.

Ashbaker, M. H., and Swanson, H. L. (1996). Short-term and working memory
operations and their contribution to reading in adolescents with and without
learning disabilities. Learning Disabilities Research and Practice, 11(4), 206—
213.

Babayigit, S., and Sainthorp, R. (2010). Component processes of early reading,
spelling, and narrative writing skills in Turkish: A longitudinal study. Reading
and Writing, 23, 539-568.

Babayigit, S., and Sainthorp, R. (2011). Modeling the relationships between
cognitive—linguistic skills and literacy skills: New insights from a transparent
orthography. Journal of Educational Psychology, 103(1), 169-189.

Bakir, H. ve Babiir, N. (1-3 Ekim, 2009). Tiirkce Hizli Otomatik Isimlendirme (HOTI)
Testleri’nin gelistirilmesi ve on bulgular. Sozli bildiri, 18. Ulusal Egitim
Bilimleri Konferansi. Selguk, izmir.

Bakir, H. ve Babiir, N. (2018). Hizli Otomatik Isimlendirme Testi’nin Tiirk¢eye
uyarlanmasi. Bogazici Universitesi Egitim Dergisi, 35(2), 35-50.

Babiir, N., Haznedar, B., Ercetin, G., Ozerman, D. ve Cekerek, E. (2011). Tiirkce’ de
Kelime Okuma Bilgisi Testi’nin gelistirmesi. (KOBIT). Bogazi¢i Universitesi
Egitim Dergisi, 28(2), 1-21

Baddeley, A., and Hitch, G. J. (1976). Verbal reasoning and working memory.
Quarterly Journal of Experimental Psychology, 28, 603-621.

Baddeley, A. (2006). Working memory: An overview. S. Pickering (Ed.). Working
memory and education. Academic Press.

Baddeley, A. (2003). Working memory: Looking back and looking forward. Nature
Reviews Neuroscience, 4(10), 829-839.

Baddeley, A., Gathercole, S., and Papagno, C. (1998). The phonological loop as a
language learning device. Psychological Review, 105(1), 158-173.



Diisiik Okuma Basarisi Gosteren Cocuklarda Okuma, Sesbilgisel Farkindalik, Hizli ... 229

Baydik, B. (2002). Okuma giicliikleri olan ve olmayan égrencilerin sozciik okuma
becerilerinin  karsilastirimasi.  (Yaymlanmams ~doktora tezi), Ankara
Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Baydik, B., Ergiil, C. ve Kudret, Z. B. (2012). Okuma gii¢liigii olan 6grencilerin
okuma akicilifi sorunlart ve &gretmenlerinin bu sorunlara ydnelik 6gretim
uygulamalar1. [lkégretim Online, 11(3), 778-789

Begeny, J. C., and Silber, J. M. (2006). An examination of group-based treatment
packages for increasing elementary-aged students' reading fluency. Psychology
in the Schools, 43(2), 183-195.

Berninger, V. W., Abbott, S., Greep, K., Reed, E., Sylvester, L., Hooven, C., and
Abbott, R. D. (1995). Single, double and triple deficits in impaired readers at
the end of first grade: Individual differences in learner characteristics and
response to intervention. Paper Presented at The Society for Research in Child
Development, Indianapolis, IN.

Berryhill, M. E., and Olson, I. R. (2008). Is the posterior parietal lobe involved in
working memory retrieval? Evidence from patients with bilateral parietal lobe
damage. Neuropsychologia,46(7),1775-1786.

Biiyiikoztiirk, S. Kilig-Cakmak, E., Erkan-Akgiin, O., Karadeniz, S., ve Demirel, F.
(2014). Bilimsel arastirma yontemleri (16. Basim). Ankara: Pegem Akademi.

Carroll, J. M., Snowling, M. J., Stevenson, J., and Hulme, C. (2003). The development
of phonological awareness in preschool children. Developmental Psychology,
39(5), 913-923

Castles, A., and Coltheart, M. (2004). Is there a causal link from phonological
awareness to success in learning to read. Cognition, 91(1), 77-111.

Cornwall, A. (1992). The relationship of phonological awareness, rapid naming and
verbal memory to severe reading and spelling disability. Journal of Learning
Disabilities, 25(8), 532-538.

Dandache, S., Wouters, J., and Ghesquiere, P. (2014). Development of reading and
phonological skills of children at family risk for dyslexia: A longitudinal
analysis from kindergarten to sixth Grade. Dyslexia, 20(4), 305-329.

Daneman, N., and Hannon, B. (2007). What do working memory span tasks like
reading span really measure? N. Osaka, R. H. Logie and M. D’esposito, (Ed.).
The cognitive neuroscience of working memory (21-42). Oxford: Oxford
University Press.

De Jong, P. (2006). Understanding normal and impaired reading development: A
working memory perspective. S. Pickering (Ed.). Working memory and
education. (s. 33- 60). Academic Press.

De Jong, P. F., and Van der Leij, A. (2002). Effects of phonological abilities and
linguistic comprehension on the development of reading. Scientific studies of
Reading, 6(1), 51-77.


http://www.sciencedirect.com/science/journal/00283932

230 Caglayan Pinar Demirtas ve Cevriye Ergiil

Deacon, S. H., and Kirby, J. R. (2004). Morphological awareness: Just “more
phonological?” The roles of morphological and phonological awareness in
reading development. Applied Psycholinguistics, 25(2), 223-238.

Dehn, M. (2008). Working memory and Academic Learning: Assessment and
intervention. New Jersey. John Wiley and Sons, Inc., Hoboken.

Denckla, M. B., and Cutting, L. E. (1999). History and significance of rapid
automatized naming. Annals of Dyslexia, 49(29), 29-42.

De Weerdt, F., Desoete, A., and Roeyers, H. (2012). Working memory in children
with reading disabilities and/or mathematical disabilities. Journal of Learning
Disabilities, 46(5), 461-472.

Durgunoglu, A.Y., and Oney, B. (1999). A cross-linguistic comparison of
phonological awareness and word recognition. Reading and Writing, 11(4), 281-
299,

Diindar, H. ve Akyol, H. (2014). Okuma ve anlama problemlerinin tespiti ve
giderilmesine iligkin 6rnek olay ¢alismasi. Egitim ve Bilim, 39(171), 1-17.
Erdogan, O. (2009). Ilkégretim birinci sif ogrencilerinin fonolojik farkindalik
becerileri ile okuma ve yazma becerileri arasindaki iliski. Yaymlanmamig

yiiksek lisans tezi. Hacettepe Universitesi, Ankara.

Erdogan, O. (2012). ilkégretim birinci sinif dgrencilerinin fonolojik farkindalik
becerileri ile okuma becerileri arasindaki iliski. Egitim ve Bilim, 37(166), 41-51.

Ergiil, C. (2012). Okumada gii¢lik yasayan 6grencilerin okuma performanslarinin
Ogrenme glicliigii riski agisindan degerlendirilmesi. Kuram ve Uygulamada
Egitim Bilimleri, 12(3), 2033-2057.

Ergiil, C., Ozgiir Yilmaz, C. ve Demir, E. (2018). 5-10 yas grubu ¢ocuklara yonelik
gelistirilmis Calima Bellegi Olceginin gegerlik ve giivenirligi. Egitimde Kuram
ve Uygulama, 14(2), 187-214.

Furnes, B., and Samuelsson, S. (2011). Phonological awareness and rapid automatized
naming predicting early development in reading and spelling: Results from a
cross-linguistic longitudinal study. Learning and Individual Differences, 21(1),
85-95.

Gathercole, S. E., and Baddaley, A. D. (1990). Phonological memory deficits in
language disordered children: Is there a casual connection? Journal of Memory
and Language, 29(3), 336-360.

Gathercole, S. E., Alloway, T. P., Willis, C., and Adams, A. (2006). Working memory
in children with reading disabilities. Journal of experimental child Psychology,
93(3), 265-281.

Georgiou, G. K., Das, J. P., and Hayward, D. V. (2008). Comparing the contribution
of two tests of working memory to reading in relation to phonological awareness
and rapid naming Speed. Journal of Research in Reading, 31, 302-318.

Georgiou, G. K., Parrila, R., and Papadopoulos, T. C. (2008). Predictors of word
decoding and reading fluency in English and Greek: A cross-linguistic
comparison. Journal of Educational Psychology, 100, 566-580.



Diisiik Okuma Basarisi Gosteren Cocuklarda Okuma, Sesbilgisel Farkindalik, Hizli ... 231

Georgiou, G. K., Tziraki, N., Manolitsis, G., and Fella, A. (2013). Is rapid automatized
naming related to reading and mathematics for the same reason(s)? A follow-up
study from kindergarten to grade 1. Journal of Experimental Child Psychology,
115(3), 481-496.

Goswami, U. (2000). Phonological representations, reading development and
dyslexia: Towards a cross-linguistic theoretical framework. Dyslexia, 6(2), 133-
151.

Grande, M., Meffert, E., Huber, W., Amunts, K., and Heim, S. (2011). Word
frequency effects in the left IFG in dyslexic and normally reading children
during picture naming and reading. Neurolmage, 57(3), 1212-1220.

Giildenoglu, B., Kargin, T. ve Ergiil, C. (2016). Sesbilgisel farkindalik becerilerinin
okuma ve okudugunu anlama izerindeki etkisi: Boylamsal bir galisma.
llkégretim Online, 15(1), 251-272.

Hulme, C., Hatcher, P. J., Nation, K., Brown, A., Adams, J., and Stuart, G. (2002).
Phoneme awareness 1s a better predictor of early reading skill than onset-rime
awareness. Journal of Experimental Child Psychology, 82(1), 2-28.

Hulme, C., Snowling, M., Caravolas, M., and Carroll, J. (2005). Phonological skills
are (probably) one cause of success in learning to read: A comment on Castles
and Coltheart. Scientific Studies of Reading, 9(4), 351-365.

Jeffries, S., and Everatt, J. (2004). Working memory: Its role in dyslexia and other
specific learning difficulties. Dyslexia, 10(3), 196-214.

Jenkins, R., and Bowen, L. (1994). Facilitating development of preliterate children's
phonological abilities. Topics in Language Disorders, 14(2), 26-39.

Jong, P. F. (1998). Working memory deficits of reading disabled children. Journal of
Experimental Child Psychology, 70(2), 75-96

Juel, C. (1988). Learning to read and write: A longitudinal study of fifty-four children
from first through fourth grade. Journal of Educational Psychology, 80(4), 437-
447.

Kargm, T., Ergil, C., Biyilikoztirk, S. ve Gildenoglu, B. (2015). Anasmifi
cocuklarina yonelik Erken Okuryazarlik Testi (EROT) gelistirme caligmasi.
Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, 16(3), 237-
268.

Kesikei, H. ve Amado, S. (2005). Okuma gii¢liigii olan ¢ocuklarin fonolojik bellek ve
WISC-R testi puanlarina ait bir inceleme. Tiirk Psikoloji Dergisi, 20(55), 99-
110.

Kircaali-iftar, G. ve Tekin, E. (1997). Tek-denekli arastirma yontemleri. Ankara: Tiirk
Psikologlar Dernegi Yayinlari.

Kibby, M. Y. (2009). There are multiple contributors to the verbal short-term memory
deficit in children with developmental reading disabilities. Child
Neuropsychology,15(5), 485-506.

Kilmen, S. (2015). Egitim arasturmacilart icin uygulamali istatistik. Edge Akademi
Ankara.


http://www.sciencedirect.com/science/journal/00220965

232 Caglayan Pinar Demirtas ve Cevriye Ergiil

Kirby, J. R., Desrochers, A., Roth, L., and Lai, S. S. (2008). Longitudinal predictors
of word reading development. Canadian Psychology/Psychologie Canadienne,
49(2), 103-110.

Kirby, J. R., Pfeiffer, S. L., and Parrila, R. K. (2003). Naming speed and phonological
awareness as predictors of reading development. Journal of Educational
Psychology, 95, 453-464.

Klein, R. M. (2002). Observations on the temporal correlates of reading failure.
Reading and Writing: An Interdisciplinary Journal, 15, 207-232.

Koponen, T., Salmi, P., Eklund, K., and Aro, T. (2013). Counting and RAN:
Predictors of arithmetic calculation and reading fluency. Journal of Educational
Psychology, 105(1), 162-175.

Kroesbergen, E. H., Van Luit, J. E., and Aunio, P. (2012). Mathematical and cognitive
predictors of the development of mathematics. British Journal of Educational
Psychology, 82(1), 24-27.

Layes, S., Lalonde, R., Mecheri, S., and Rebai, M. (2015). Phonological and cognitive
reading related skills as predictors of word reading and reading comprehension
among Arabic dyslexic children. Psychology, 6(1), 20-38.

Maehler, C., and Schuchardt, K. (2016). The importance of working memory for
school achievement in primary school children with intellectual or learning
disabilities. Research in Developmental Disabilities, 58, 1-8.

Mann, V., and Wimmer, H. (2002). Phoneme awareness and pathways into literacy:
A comparison of German and American children. Reading and Writing, 15(7-8),
653-682.

McAlenney, A. L., and Coyne, M. D. (2011). Identifying at-risk students for early
reading intervention: Challenges and possible solutions. Reading and Writing
Quarterly, 27(4), 306-323.

Michalick-Triginelli, M. F., and Cardoso-Martins, C. (2015). The role of phonological
awareness and rapid automatized naming in the prediction of reading difficulties
in Portuguese. Psychology, 28(4), 823-828.

Miles, M., and Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis. London: Sage.

Nepomuceno, P. F. and Avila, C. R. B. (2013). Performance of students with and
without reading difficulties on decoding tasks. Journal Clinical Linguistics and
Phonetics, 25(4), 330-336.

Norton, E. S., and Wolf, M. (2012). Rapid automatized naming (RAN) and reading

fluency: Implications for understanding and treatment of reading disabilities.
Annual Review of Psychology, 63,427-452.

Olofsson, A. (2000). Naming speed, phonological awareness and the initial stage of
learning to read. Logopedics Phoniatrics Vocology, 25(1), 35-40.

Ozernov-Palchik, O., Norton, E. S., Sideridis, G., Beach, S. D., Wolf, M., Gabrieli, J.
D., and Gaab, N. (2016). Longitudinal stability of pre-reading skill profiles of
kindergarten children: Implications for early screening and theories of reading.
Developmental Science. 20(5), 1-18



Diisiik Okuma Basarisi Gosteren Cocuklarda Okuma, Sesbilgisel Farkindalik, Hizli ... 233

Palmer, S. (2000). Phonological recoding deficit in working memory of dyslexic
teenagers. Journal of Research in Reading, 23(1), 28-40.

Parrila, R., Kirby, J. R., and McQuarrie, L. (2004). Articulation rate, naming speed,
verbal short-term memory, and phonological awareness: Longitudinal predictors
of early reading development? Scientific Studies of Reading, 8(1), 3-26.

Pham, A. V., and Hasson, R. M. (2014). Verbal and visuospatial working memory as
predictors of children’s reading ability. Archives of Clinical Neuropsychology,
29, 467 — A77.

Phelps, G. (2009). Just knowing how to read isn't enough! Assessing knowledge for
teaching reading. Educational Assessment, Evaluation and Accountability, 21,
137-154.

Pickering, S. J., and Gathercole, S. E. (2004). Distinctive working memory profiles in
children with special educational needs. Educational Psychology, 24(3), 393-
408.

Pikulski, J. J., and Chard, D. J. (2005). Fluency: Bridge between decoding and reading
comprehension. The Reading Teacher, 58(6), 510-5109.

Pinto, G., Bigozzi, L., Tarchi, C., Vezzani, C., and Accorti Gamannossi, B. (2016).
Predicting reading, spelling, and mathematical skills: A longitudinal study from
kindergarten through first grade. Psychological Reports, 118(2), 413-440.

Rakhlin, N., Cardoso-Martins, C., and Grigorenko, E. L. (2014), Phonemic awareness
is a more important predictor of orthographic processing than rapid serial
naming: Evidence from Russian. Journal Scientific Studies of Reading, 18(6),
395-414.

Saksida, A., lannuzzi, S., Bogliotti, C., Chaix, Y., Demonet, J. F., Bricout, L., and
George, F. (2016). Phonological skills, visual attention span, and visual stress in
developmental dyslexia. Developmental Psychology, 52(10), 1503-1516.

Scarborough, H. S. (1998). Predicting the future achievement of second graders with
reading disabilities: Contributions of phonemic awareness, verbal memory,
rapid naming, and 1Q. Annals of Dyslexia, 48(1), 115-136.

Schatschneider, C., Carlson, C. D., Francis, D. J., Foorman, B. R., and Fletcher, J. M.
(2002). Relationship of rapid automatized naming and phonological awareness
in early reading development: Implications for the double-deficit hypothesis.
Journal of Learning Disabilities, 35(3), 245-256.

Schuchardt, K., Maehler, C., and Hasselhorn, M. (2008). Working memory deficits in
children with specific learning disorders. Journal of Learning Disabilities, 41(6),
514-523.

Siegel, L. S. (1994). Working memory and reading: A life-span perspective.
International Journal of Behavioral Development, 17(1), 109-124.

Siok, W. T., and Fletcher, P. (2001). The role of phonological awareness and visual-

orthographic skills in Chinese reading acquisition. Developmental Psychology,
37(6), 886-899.


http://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1207/s1532799xssr0801_2
http://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1207/s1532799xssr0801_2
http://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1207/s1532799xssr0801_2

234 Caglayan Pinar Demirtas ve Cevriye Ergiil

Spencer, H. L., and Hanley, J. R. (2003). Effects of orthographic transparency on
reading and phoneme awareness in children learning to read in Wales. British
Journal of Psychology, 94(1), 1-28.

Stanovich, K. E. (1986). Matthew effects in reading: Some consequences of individual
differences in the acquisition of literacy. Reading Research Quarterly, 21(4),
360- 407.

Stanovich, K. E. (2000). Progress in understanding reading: Scientific foundations
and new frontiers. New York: Guilford.

Stanovich, K. E., and Siegel, L. S. (1994). Phenotypic performance profile of children
with reading disabilities: A regression-based test of the phonological-core
variable-difference model. Journal of Educational Psychology, 86(1), 24-53.

Swanson, H. L. (2011). Dynamic testing, working memory, and reading
comprehension growth in children with reading disabilities. Journal of Learning
Disabilities, 44(4), 358-371.

Swanson, H. L., Cochran, K. F., and Ewers, C. A. (1990). Can learning disabilities be
determined from working memory performance? Journal of Learning
Disabilities, 23(1), 59-67.

Tercan, E. A., Ergin, H. K. ve Amado, S. (2012). Okuma gii¢liigli yasayan ¢ocuklarda
¢alisma belleginin fonolojik depo acisindan incelenmesi, Tiirk Psikoloji Dergisi,
27(69), 65-75.

Therrien, W. J. (2004). fluency and comprehension gains as a result of repeated
reading: A meta-analysis. Remedial and Special Education, 25(4), 252-261.

Troia, G. (2004). Phonological processing and its influence on literacy learning. In C.
Stone, E. Silliman, B. Ehren, and K. Appel (Eds.), Handbook of language and
literacy: Development and disorders (pp. 271- 301). New York: Guilford.

Turan, F. ve Giil, G. (2008). Okumanin erken donemdeki habercisi: Sesbilgisel

farkindalik becerisinin kazamimi. Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri, 8(1),
265-284.

Van den Bos, K. P. (2008). Word-reading development, the double-deficit hypothesis,
and the diagnosis of dyslexia, Educational and Child Psychology, 25, 51-69.

Vellutino, F. R., Fletcher, J. M., Snowling, M. J., and Scanlon, D. M. (2004). Specific
reading disability (dyslexia): What have we learned in the past four decades?.
Journal of Child Psychology and Psychiatry, 45(1), 2— 40.

Vukovic, R. K., Wilson, A. M., and Nash, K. K. (2004). Naming speed deficits in
adults with reading disabilities: A test of the double-deficit hypothesis. Journal
of Learning Disabilities, 37(5), 440-450.

Wimmer, H., Mayringer, H., and Landerl, K. (2000). The double-deficit hypothesis
and difficulties in learning to read a regular orthography. Journal of Educational
Psychology, 92(4), 668-680.

Wolf, M., and Bowers, P.G. (1999). The ‘double deficit hypothesis’ for the
developmental dyslexias. Journal of Educational Psychology, 91, 1-24.



Diisiik Okuma Basarisi Gosteren Cocuklarda Okuma, Sesbilgisel Farkindalik, Hizli ... 235

Wolf, M., Bowers, P. G., and Biddle, K. (2000). Naming-speed processes, timing, and
reading: A conceptual review. Journal of Learning Disabilities, 33(4), 387-407.

Wolf, M., O'Rourke, A., Gidney, C., Lovett, M., Cirino, P., and Morris, R. (2002).
The second deficit: An investigation of the independence of phonological and
naming-speed deficits in developmental dyslexia. Reading and Writing: An
Interdisciplinary Journal, 15, 43-72.

Wolff, P. H., Michel, G. F., and Ovrut, M. (1990). Rate variables and automatized
naming in developmental dyslexia. Brain and Language, 39(4), 556-575.
Yeung, S. S. (2016). Relationship between rapid automatized naming and reading: A

longitudinal study on bilingual children. Reading Psychology, 37(8), 1196-1211.
Ziegler, J. C., Bertrand, D., Toth, D., Csepe, V., Reis, A., Faisca, L., ... and Blomert,

L. (2010). Orthographic depth and its impact on universal predictors of reading:

A cross-language investigation. Psychological Science, 21(4), 551-559.
Ziegler, J. C., and Goswami, U. (2005). Reading acquisition, developmental dyslexia,

and skilled reading across languages: A psycholinguistic grain size theory.
Psychological Bulletin, 131(1), 3-29.



Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi
Yil: 2020, Cilt: 53, Sayi: 1, 241-272
e~ DOI: 10.30964/auebfd.560771, E-ISSN: 2458-8342, P-ISSN: 1301-3718

Investigation of Reading, Phonological Awareness,
Rapid Naming and Working Memory Skills in Children
with Low Reading Success!

ARTICLE TYPE Received Date Accepted Date Published Date
Research Article 11.05.2018 11.27.2019 04.01.2020

Caglayan Piar Demirtas “=' 2 and Cevriye Ergiil = 3
Ankara University

Abstract

Reading skills form the basis of academic achievement. Therefore, it is important to identify
the factors that cause children's difficulties in reading. Although there are many skills that are
effective in the development of reading skills, phonological awareness, rapid naming, and
working memory skills are reported to be more effective in reading achievement than others.
Studies on the causes of reading problems are considered important for the planning of early
intervention programs. In the present study, first grade children with low reading achievement
were compared with their peers with average reading achievement, and it was examined that
the relationship between reading, phonological awareness, rapid naming and working memory
skills and these skills were examined. The study included 35 children with low reading
achievement and 35 children with average reading achievement who attended first grade.
Participating children were evaluated using Word Reading Test, Early Literacy Test, Rapid
Naming Test, and Working Memory Scale. In the analysis of the data, one-way analysis of
variance (ANOVA) and Mann-Whitney U test were used to compare the performance of the
groups in related skills, Spearman Brown Sequence Correlation Coefficient was used to
examine the relationships between the variables. Results showed that children with low reading
achievement had significantly underperformed than their peers with average reading
achievement and there are medium and high level relationships between the variables. The
results were discussed in terms of future research and practice.
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Purpose and Significance

Reading is the main tool of learning and new information in many areas is
learned by reading (Dandache, Wouters ve Ghesquiere, 2014; Diindar ve Akyol, 2014;
Hulme, Snowling, Caravolas ve Carroll, 2005). Therefore, it is the most important
skill that is aimed to teach children in the first years of primary school. However, a
large number of children do not achieve the grade level of reading (Goswami, 2000;
Kargin, Ergiil, Bityiikoztiirk ve Giildenoglu, 2015) and the gap between them and their
peers increases over the years (Goswami, 2000; McAlenney ve Coyne, 2011;
Nepomuceno ve Avila, 2013; Stanovich, 1986). Children with reading difficulties are
also more likely to be diagnosed with learning disabilities (Grande, Meffert, Huber,
Amunts ve Heim, 2011; Nepomuceno ve Avila, 2013). The basic skills that affect
reading success are phonological awareness, rapid naming and working memory.

Phonological awareness is the ability to recognize, distinguish, and manipulate
the sounds in spoken language (Phelps, 2009; Scarborough, 1998; Stanovich ve
Siegel, 1994). Previous research indicate that there is a strong relationship between
phonological awareness and reading, and the children with high phonological
awareness can learn to read more easily and quickly (Castles ve Coltheart, 2004;
Deacon ve Kirby, 2004; Goswami, 2000; Hulme vd., 2002; Siok ve Fletcher, 2001).
Another skill that is effective in reading is rapid naming (Wolf ve Bowers, 1999; Wolf
vd., 2002). Rapid naming, which is defined as an indicator of reading speed, is
measured by tasks that include naming a series of objects, colors, letters and numbers,
and how long the stimuli can be named is measured (Georgious, Das ve Hayward,
2008; Klein, 2002). Another skill that has an effect on reading success is working
memory. Working memory is one of the components of memory that simultaneously
performs the functions of storing and processing information and has a limited
capacity and (Alloway ve Alloway, 2010; Dehn, 2008). It is frequently reported in the
research that it is strongly related to reading success (Albano, Garcia ve Cornoldi,
2016; Alloway ve Alloway, 2010; Daneman ve Hannon, 2007).

In studies conducted in other countries, the relationship between reading
achievement and these basic skills has been studied frequently and intervention
programs have been developed within this framework. However, the studies
examining the relationship between reading and phonological awareness, rapid
naming and working memory skills are very rare in Turkey and it is not examined in
a comprehensive way.

This study investigated phonological awareness, rapid naming, working memory
and reading skills of first graders with low reading achievement, and the relationships
between these skills in comparison to their peers with average reading achievement.
Some research indicated that the relations between reading and phonological
awareness, rapid naming, and working memory differ according to the orthographic
structure of the languages. Given Turkish is a highly transparent language with high
grapheme-phoneme consistency, the relations between these skills may be
differentiated in Turkish-speaking children. Investigation of these relations both in
children with low and average reading achievement will help to identify the skills in
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which children with low reading achievement experience problems and differentiate
from their peers, and in return, to modify of educational programs in accordance with
the children’s needs.

Method

In the study, causal comparative design, which is one of the quantitative
research methods, was used. Data were collected from 70 first graders in 12 schools.
The study included 35 children with low reading achievement (LRA) and 35 children
with average reading achievement (ARA) who attended first grade. Each group
included 17 girls 18 boys. Mean age for children with low reading achievement was
6.3 years while it was 6.5 for children with average reading achievement. The
participants were selected by purposive sampling method. Both groups of children
were nominated by their teachers based on their reading performances. Word Reading
Test, Early Literacy Test, Rapid Automatized Naming Test, and Working Memory
Scale were used to evaluate the targeted skills. Data were analyzed using one-way
analysis of variance (ANOVA) and Mann-Whitney U tests for group comparisons and
Spearman Brown Sequence Correlation Coefficient for the analysis of the
relationships between the skills. In addition reliability of implementation was found
to be .99.

Results

As a result of the analyzes, findings showed that children with low reading
achievement had significantly lower scores in word reading, phonological awareness,
rapid naming and working memory than their peers with average reading
achievement. The effect sizes related to the group differences were quite high
changing from .34 to .80. In terms of relationships, there were moderate and high
relationships between word reading performances and phonological awareness, letter
and number naming, visual working memory and working memory overall scores of
children with low reading achievement. Phonological awareness was found to be
moderately related to color naming, letter naming, number naming, and all working
memory measures. The color naming was also found to be correlated with all three
working memory measures, while the letter and number naming were moderately
correlated with the visual memory and working memory overall scores. It was found
that the observed relationships were similar for children with average reading
achievement as well. Nevertheless, nonsense word reading and phonological
awareness were not significantly related while word reading and all areas of rapid
naming were significantly related in children with average reading achievement.

Discussion and Conclusions

In this study, number of words children with low reading achievement read
correctly in one minute was significantly less than their peers with average
achievement. As previous reserach indicated that poor reading performance of these
children is similar to the performance of children with learning disabilities, and
therefore, they are more likely to be diagnosed with learning disabilities in the
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following years (Babayigit ve Sainthorp, 2010; Juel, 1988). In the study, phonological
awareness skills of groups were also compared. Results showed that children with low
reading achievement had lower phonological awareness scores which is consistent
with the findings reported previously. It is widely reported that children with low
phonological awareness skills often experience reading problems in later years.
(Stanovich, 2000; Therrien, 2004; Vellutino vd., 2004). The study also compared the
rapid naming skills of groups and found that children with low reading achievement
were significantly slower in naming tasks. The findings were compareble to the
numerous studies showing that children with reading difficulties also have slow
naming skills and if these difficulties are not intervened early, they will continue later
in school and affect the child’s whole academic performance (Begeny & Silber, 2006;
Pikulski & Chard, 2005). Finally, children with low reading achievement performed
lower in all working memory measures than their peers. Their performance levels
were low and very low in working memory according to their grade level, in
comparison to their peers with with average reading achievement who reached to the
moderate and high performance levels. Working memory is a strong predictor of
learning in school and at every stage of life (Dehn, 2008; Kroesbergen, Van Luti,
Aunio, 2012; Swanson, 2011). It has been reported that children with low reading
achievement generally also have inadequacies in the working memory and they
experience similar problems in all learning activities (Jeffries and Everatt, 2004;
Swanson, 2011). Considering all these findings, it may be suggested that screening
children in early years in regard to these skills will be important for early detection of
children with reading difficulties (Alloway, 2010; Kroesbergen vd., 2012; Swanson,
Cochran ve Ewers 1990; Swanson, 2011). By supporting the identified children with
early intervention programs, the probability of failure will be reduced to a minimum
and their success rates will be increased.

The study also examined the relationship between word reading and
phonological awareness, rapid naming and working memory. Significant relationships
were found between word reading and phonological awareness, rapid naming, visual
working memory and working memory overall scores. These findings are consistent
with the previous findings. However, there was no significant relationship between
word reading and verbal working memory. The reason for this might be the timing of
the assessments which were conducted in the last months of the first grade, when
children are able to read ortografically without requiring much phonological
processing while they are reading. Therefore, they need more of visual processes
rather than verbal working memory.



