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Öz 

 
Bu çalışma, ilkokul ikinci sınıf öğrencilerinde, okuma akıcılığı ile  dilbilimsel ve 
bilişsel beceriler arasındaki ilişkileri incelemektedir. Çalışmada dilbilimsel 
becerilerden fonolojik farkındalık, morfolojik farkındalık; bilişsel becerilerden 
hızlı otomatik isimlendirme ve fonolojik belleğin zayıf ve iyi okuyucuların  okuma 
akıcılığındaki belirleyici rolü araştırılmaktadır. Araştırmaya, 65 ikinci sınıf 
öğrencisi katılmıştır.  Öğrenciler okuma  akıcılıklarına göre, zayıf ve 
iyi  okuyucular olarak iki gruba ayrılmıştır. Zayıf okuyucularda, fonolojik 
farkındalık ve hızlı otomatik isimlendirmenin okuma akıcılığı ile ilişkili olduğu; 
iyi okuyucularda, fonolojik farkındalık ve morfolojik farkındalığın okuma  akıcılığı 
ile korelasyon gösterdiği görülmüştür. Ayrıca, regresyon analizlerinde, okuma 
becerisini yordayan en önemli ölçüt; zayıf okuyucularda fonolojik farkındalık 
iken, iyi okuyucularda morfolojik farkındalık olarak bulunmuştur. Elde edilen 
bulgulara göre, fonolojik farkındalık ve hızlı otomatik isimlendirme zayıf 
okuyucularda akıcı okumaya ayrı ayrı önemli katkı sağlarken; iyi okuyucularda, 
sadece morfolojik farkındalığın akıcı okumaya önemli bir katkı 
sağladığı bulunmuştur. Türkçe, yazıldığı gibi okunan ve sondan eklemeli bir 
dil olduğundan, bu çalışmanın sonuçları, Türkçe okuma gelişimi üzerine farklı bir 
bakış açısı sunmaktadır. 
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Giriş 

 
Okuma, hayatımızın her alanını doğrudan etkileyen bir yaşam becerisi olduğu için, 
alanyazında okuma kazanımının evrelerini açıklayan çok sayıda teori ortaya atılmıştır 
(Chall, 1983; Ehri, 2005; Frith, 1985; Seymour, 2006). Bu teorilerden birisi, Seymour’ın 
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(2006) Çift Temelli Okuma Kazanım Modelidir (Dual Foundation Model). Bu teori, 
okuma öncesi becerilerden başlayıp, kelimenin anlamına kadar uzanan geniş bir 
açıklama sunmaktadır. Çift temelli modelde, okuma kazanımı dört evre içinde 
açıklanmaktadır. Alfabetik bilgi, temel okuma-yazma, ortografik ve morfografik 
okuryazarlık bilgisi olarak isimlendirilen bu evreler, aşamalı bir şekilde 
öğrenilmektedir. Alfabetik bilgide, çocuk konuşma dilindeki sesin karşılığını ve 
sembolleri öğrenir. Temel okuma yazma, logografik ve alfabetik süreçler olarak iki 
aşamadan oluşur. Logografik süreç, kelimelerin görünüşlerini bellekte toplama süreci 
iken, alfabetik süreç kelimeyi çözümlemedir; yani kelime içindeki harflerin ses olarak 
kodlanmasıdır. Ortografik evre hece başlangıcını ve uyakları içerir; morfografik evrede 
ise öğrenci, karmaşık yapıda bir kelimeyi oluşturan heceleri ve ekleri öğrenir. Seymour 
(2006), ilk iki evrenin alfabetik bilgi ve temel okuma-yazma becerilerinin öğrenilmesi 
için gerekli olduğunu; ortografik ve morfolojik okuryazarlık bilgisi olarak sıralanan 
diğer iki evrenin ise, akıcı okuma için gerekli olduğunu savunur. Görüldüğü gibi, ilk iki 
evre, temel olarak fonolojik farkındalık, fonolojik bellek ve hızlı otomatik isimlendirme 
ile ilişkilidir ve bunlar okumayı öğrenmeyi sağlar. Diğer iki evre ise ek-kök ilişkisi ve 
eklerin anlamını kavrama ile ilgilidir. Seymour’a (2006) göre, kelimelerin görünüşü ve 
morfolojik farkındalık akıcı okumayı sağlar. Seymour’ın modeli, okuma kazanımı için 
bir sıralama sunsa da, Carlisle (2003), anlam (semantics), gramer (syntax), fonem 
(phoneme) ve yazım (spelling) gibi dilbilimin diğer öğelerinin morfolojik süreçlerde 
birbirleriyle etkileşimli bir rol oynadığını belirtmektedir. Diğer bir deyişle, morfolojik 
olarak karmaşık bir kelimeyi okumak ve yorumlamak için, dilbilimsel bilgilerin etkin ve 
doğru bir şekilde kullanımı gerekmektedir.  

Akıcı okuma, Adams (1990) tarafından hızlı ve doğru şekilde yazının sözel 
olarak çevrilmesi olarak tanımlanırken; Fuchs vd. (2001) akıcı okumayı, tüm okuma 
becerisinin göstergesi olarak ifade eder. Hasbrouck ve Tindal (2006) ise akıcı okumayı, 
öğrencinin kendi sınıf düzeyinde olup olmadığının değerlendirilmesi sürecinde, 
kullanılması gereken bir ölçüm aracı olarak görmektedir. Bu bilgiler ışığında, bu 
çalışmada akıcı okuma “hızlı ve doğru şekilde okuma” olarak tanımlanmıştır. 

Türkçe okuma gelişimi alanyazınında, zayıf okuma, okuma zorlukları, okuma 
bozuklukları, özel öğrenme güçlüğü ya da öğrenme problemleri gibi terimler birbirinin 
yerine kullanılmaktadır (Özkardeş, 2013). Bu nedenle, zayıf okumanın tanımı da 
zorlaşmaktadır. Bununla birlikte, alanyazında kabul gören Amerikan Psikiyatri Birliği 
(2013) tanılamasına göre; okuma bozuklukları, özel öğrenme güçlüğü altında kullanılan 
bir terimdir. Özel öğrenme güçlüğü, genellikle okuma, yazma ve/veya matematik 
başarısının çocuktan beklenenin (yaş, sınıf veya bilişsel beceriler göz önüne alındığında) 
önemli derecede altında olması şeklinde tanımlanmaktadır (Mash ve Wolfe, 2002). 
Okuma bozukluğu ise kelime okumada, okuma akıcılığında ya da okuduğunu anlamada 
yaşanan bazı zayıflıkları içermektedir (Amerikan Psikiyatri Birliği, 2013). Amerikan 
Psikiyatri Birliği’nin Ruhsal Bozuklukların Tanısal ve İstatistiksel El Kitabı’na (DSM-
5, 2013) göre, okuma bozukluğu olan çocuklar, ses-harf örtüşmesinde ve hızlı kelime 
çözümlemede zorlanmakta, yavaş ve hatalı okumakta; okurken daha çok çaba 
harcamaktadırlar. Her zayıf okuyucu okuma bozukluğuna sahip olmasa da, her okuma 
bozukluğu olan çocuk okumada sorunlar yaşamaktadır. Zayıf okuyucular ve okuma 
bozukluğuna sahip çocuklar, okumada benzer güçlüklerle karşılaşmaktadırlar. Wagner 
ve Torgesen’in (1987) bulgularına paralel olarak, Hoskyn ve Swanson (2000) da zayıf 
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okuyucular ile okuma bozukluğuna sahip çocukların, fonolojik işlem becerilerinde 
(fonolojik farkındalık, fonolojik sözcük erişim hızı, yani hızlı otomatik isimlendirme ve 
fonolojik bellek) benzerlikler gösterdiğini, bir başka deyişle benzer güçlükler 
yaşadıklarını söylemişlerdir. 
 

Alanyazın 
 

Wagner ve Torgesen’e (1987) göre okuma, fonolojik süreçlerle öğrenilir. 
Araştırmacıların Fonolojik İşlem Modeli’ne (Phonological Processing Model) göre, 
okumayı öğrenirken fonolojik farkındalık, hızlı otomatik isimlendirme (fonolojik 
sözcük erişim hızı) ve fonolojik bellek birbirleriyle etkileşim içindedir. Bu üç 
değişkenin okumanın kazanımındaki ilişkisini inceleyen birçok çalışma yapılmıştır 
(örn., Juul vd., 2014; Lipka, 2017; Muter ve Snowling, 1998; Parrila vd., 2004). Juul vd. 
(2014), 172 Danimarkalı öğrenciyi, anasınıfından ikinci sınıfa kadar boylamsal bir 
çalışma kapsamında incelemişlerdir. Araştırmacılar, fonolojik farkındalığın, kelime 
okuma becerisinde en güçlü yordayıcı olduğunu ve hızlı otomatik isimlendirmenin de 
kelime okuma becerisinin toplam varyansına tek başına katkı sağladığını bulmuşlardır. 
Ayrıca, ikinci sınıf düzeyindeki öğrencilerin okuma hızı incelendiğinde, hızlı otomatik 
isimlendirme, okuma hızını yordayan tek önemli değişken olarak bulunmuştur. Bir 
başka boylamsal araştırmada da, 34 anasınıfı öğrencisi 4 yıl boyunca takip edilmiş, 
fonolojik farkındalık ve fonolojik belleğin 9 yaşındaki çocuklarda okuma becerisini 
yordayan önemli değişkenler olduğu gösterilmiştir (Muter ve Snowling, 1998).  Parilla 
vd. (2004) ise, anasınıfı ve birinci sınıftaki fonolojik farkındalık ve hızlı isimlendirme 
becerilerinin, 1, 2 ve 3. sınıflardaki kelime okuma becerisinin önemli göstergesi 
olduğunu bulmuşlardır. Muter ve Snowling’in (1998) sonuçlarının aksine, Parilla vd.  
(2004), yapılan hiyerarşik regresyon analizinde, fonolojik farkındalık ve hızlı otomatik 
isimlendirme kontrol edildiğinde, fonolojik belleğin (kısa süreli sözel bellek) tek başına 
okuma varyansına bir katkı sağlamadığını vurgulamışlardır. 

Okuma alanyazınında fonolojik farkındalık ve hızlı otomatik isimlendirmenin 
önemine vurgu yapan araştırmaların yanı sıra, son yıllarda morfolojik farkındalık 
konusunda yapılan çalışmalar da giderek artmaya başlamıştır (Duncan vd., 2010; Lipka, 
2017; Liu ve Zhu, 2016; Rothou ve Padeliadu, 2015). Muter ve Snowling (1998) okuma 
başarısının eşzamanlı ve boylamsal yordayıcılarını araştırdıklarında, 9 yaş okumasını 
sadece fonolojik farkındalık ve kısa süreli sözel belleğin değil, morfolojik farkındalığın 
da yordayabildiğini göstermişlerdir.  Lipka (2017) tarafından yapılan bir araştırmada ise, 
akıcı okuma ile dilbilimsel ve bilişsel beceriler arasındaki ilişkiler boylamsal olarak 
incelenmiştir. İkinci sınıftan altıncı sınıfa kadar olan bu çalışmada, öğrencilerin 
fonolojik farkındalık ve morfolojik farkındalık, hızlı otomatik isimlendirme ve çalışan 
bellek becerileri ölçülmüştür. Yapılan analizler sonucu, bir morfolojik farkındalık 
becerisi olan sentaks farkındalığı, hızlı otomatik isimlendirme (sayılar), çalışan bellek 
(kelime tekrarlama), ikinci sınıflarda akıcı okumanın önemli yordayıcıları olarak 
bulunmuştur. Lipka’nın (2017) çalışması, morfolojik farkındalığın ve hızlı otomatik 
isimlendirmenin, akıcı okumanın toplam varyansına tek başlarına katkı sağladığını 
göstermiştir. 

Özetlemek gerekirse, normal gelişim gösteren çocuklarda, akıcı okuma 
konusunda yapılan çalışmalar, dilbilimsel ve bilişsel bileşenlere odaklanmıştır. 
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Alanyazında birçok çalışma, fonolojik farkındalık ve hızlı otomatik isimlendirmenin 
akıcı okuma ile ilişkisini ortaya koymaktadır. Akıcı okuma ve fonolojik bellek 
arasındaki ilişkiyi inceleyen çalışmalarda bulgular açısından tutarsızlık görülse de; 
morfolojik farkındalık becerisinin, akıcı okumada önemli bir rol oynadığını gösteren 
çalışmalar artmaktadır (örn., Duncan vd., 2010; Lipka, 2017; Liu ve Zhu, 2016; Rothou 
ve Padeliadu, 2015). 

 
Zayıf Okumanın Dilbilimsel ve Bilişsel Değişkenleri 

 
Okuma performansında hangi değişken veya değişkenlerin fark yarattığını anlamak için, 
zayıf okuyucularda da dilbilimsel ve bilişsel değişkenler arasındaki ilişkilere bakmak 
gerekmektedir. Fonolojik İşlem Modeli’nin (Wagner ve Torgesen, 1987), bazı okuma 
yetersizliklerini açıklamakta yetersiz kalması nedeniyle, zayıf okumayı açıklamak için 
Wolf ve Bowers (1999) Çifte Yetersizlik Hipotezi’ni (Double Deficit Hypothesis) 
geliştirmiştir. Wolf ve Bowers’a (1999) göre, okuma problemleri, hızlı otomatik 
isimlendirme ve/veya fonolojik becerilerdeki bozukluktan kaynaklanmaktadır. Çifte 
Yetersizlik Hipotezi’ne göre, okuma problemi olan bir öğrenci, fonolojik becerilerde ya 
da hızlı otomatik isimlendirmede sorun yaşayabilir. Eğer bir öğrenci, bu iki beceride 
birden sorun yaşıyorsa, yani çifte bozukluğa sahipse; bu becerilerden sadece birinde 
bozukluk yaşayan öğrenciye kıyasla, daha ağır bir tablo çizer ve okuma bozukluğu daha 
ağır ve yoğun geçer.   

Çifte Yetersizlik Hipotezi’ni (Wolf ve Bowers, 1999) destekleyen birçok 
çalışma yapılmıştır. Bu çalışmaların bulgularına göre, fonolojik farkındalık ve hızlı 
otomatik isimlendirme, zayıf okumanın veya okuma zorluklarının belirlenmesinde önde 
gelen dilbilimsel ve bilişsel yordayıcılarıdır (De Groot vd., 2017; McBride-Chang vd., 
2012; Powell vd.; Wolff, 2014). McBride-Chang vd. (2012), normal gelişim gösteren ve 
okumada güçlük yaşayan çift dilli çocukların (5 yaş), dilbilimsel ve bilişsel becerilerini 
boylamsal bir çalışma çerçevesinde incelemişlerdir. Bu araştırmada, çocukların 
fonolojik farkındalık, morfolojik farkındalık ve hızlı otomatik isimlendirme becerileri 
ölçülmüştür.  Dört yıllık çalışma boyunca, zayıf okuyucu gruplarının, normal 
okuyuculara göre fonolojik farkındalık performanslarının daha düşük olduğu tespit 
edilmiştir. Diğer bir taraftan, Wolff (2014), okumada zorlanan 112 öğrenciyle 
gerçekleştirdiği boylamsal çalışmada, okuma zorluklarında, hızlı otomatik 
isimlendirmeyi okuma akıcılığını yordayan bir değişken olarak bulmuştur. Daha yakın 
tarihte yapılan bir başka çalışmada ise, okuma bozukluğuna sahip öğrencilerin, fonolojik 
farkındalık ve hızlı otomatik isimlendirme becerilerinde düşük performans gösterdikleri 
bulunmuştur (De Groot vd., 2017). Carroll vd. (2016) fonolojik farkındalık ve hızlı 
otomatik isimlendirmenin yanısıra, kısa süreli sözel belleğin, sonraki yıllarda 
gözlemlenen zayıf okumanın bir yordayıcısı olduğunu göstermişlerdir. Araştırmacılar, 
geniş bir örneklem grubunda (N = 267), zayıf okumanın göstergelerini dört yıllık 
boylamsal bir çalışma ile araştırmışlardır. Çalışmanın bulguları, zayıf okuyucuların tüm 
fonolojik süreç becerilerinde (fonolojik farkındalık, hızlı otomatik isimlendirme ve 
fonolojik bellek) daha düşük performans gösterdiklerini ortaya koymuştur. 

Öte yandan, morfolojik farkındalıkla ilgili okuma alanyazını, dillerin 
morfolojik ve fonolojik yapılarının okuma edinimini etkilediğini göstermektedir. Koda 
(2005), morfolojik farkındalığın zayıf ve iyi okuyucuları ayırabileceğini ileri sürmüştür. 
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Duncan vd. (2010) yaptıkları araştırma sonucu, bu varsayımı doğrulayan bulgulara 
erişmişlerdir. Araştırmacılar, üçüncü ve dördüncü sınıf öğrencileri arasından, 30’ar 
kişiden oluşan zayıf ve iyi okuyan öğrenci grupları oluşturmuşlardır. Araştırma 
bulguları, iyi okuyucuların yapım eki farkındalığı becerilerinde, zayıf okuyuculara göre 
daha başarılı olduklarını göstermiştir.  
 
Türkçede Akıcı Okumanın Dilbilimsel ve Bilişsel Değişkenleri 

 
Türkçenin dilsel özellikleri göz önüne alındığında Türkçe, İngilizceye göre ortografik 
(yazım) olarak daha şeffaf bir dildir (Durgunoğlu, 2005; Durgunoğlu ve Öney,1999; 
Öney ve Durgunoğlu, 1997). Başka bir deyişle, Türkçe daha düzenli ses-harf 
örtüşmesine sahiptir. Morfolojik açıdan incelendiğinde, Türkçenin sondan eklemeli bir 
dil olduğu ve ekler konusunda çok zengin özelliğe sahip olduğu görülmektedir. 
Gedizli’ye (2012) göre, Türkçede yaklaşık iki yüz yapım eki ve birçok çekim eki vardır. 
Türkçenin fonolojik yapısının şeffaf olması; Türkçe konuşan öğrencilerin, İngilizce 
konuşan öğrencilere kıyasla, birinci sınıfta daha hızlı ve doğru şekilde kelime 
çözümlemeyi öğrenmelerini sağlamaktadır (Öney ve Goldman, 1984). Okuma edinimi 
çalışan araştırmacılar için Türkçenin morfolojik yapısı yeni bir araştırma alanı olsa da, 
son yıllarda diğer değişkenlerle birlikte morfolojik farkındalık ve okuma arasındaki 
ilişki, ilgi gören çalışma alanlarından biri haline gelmiştir. 

Okuma edinimi alanında, Türkçe konuşan ve normal gelişim gösteren 
çocuklarda yaş ve sınıf düzeyinde akıcı okumaya odaklanmış çalışmalar bulunmaktadır 
(örn., Babayiğit ve Stainthrop 2007, 2010, 2011; Erden vd., 2002; Gökçe-Sarıpınar ve 
Erden, 2010; Özata, 2018; Özata ve Haznedar, 2018; Yılmaz Seçkin ve Baydık, 2017). 
Okuma zorluğu olan çocukların akıcı okuma performanslarını ele alan çalışmalar, 
genellikle normal gelişim gösteren çocukların akıcı okuma performanslarıyla 
karşılaştırmalı olarak yapılmıştır. Bu çalışmalarda elde edilen bulgulara göre, okuma 
zorluğu olan çocuklar hem okuma doğruluğunda (Baydık vd., 2012; Sidekli, 2010) hem 
de okuma hızında (Ergül, 2012; Gökçe-Sarıpınar ve Erden, 2010) daha düşük 
performans göstermişlerdir. 

Öte yandan akıcı okuma ile dilbilimsel ve bilişsel değişkenlerin ilişkisi 
konusunda Türkçede yapılan çalışma sayısının halâ çok sınırlı olduğunu özellikle 
vurgulamak gerekir. Fonolojik farkındalık, araştırmacıların daha çok ilgisini çekse de 
(Durgunoğlu ve Öney, 1999; Öney ve Durgunoğlu, 1997; Öney ve Goldman, 1984; 
Sönmez, 2015; Yılmaz Seçkin ve Baydık, 2020), son zamanlarda morfolojik farkındalık 
(Babayiğit ve Stainthorp, 2010; Kargın vd., 2019; Kuzucu Örge, 2018), hızlı otomatik 
isimlendirme (Abalofya, 2008; Bakır ve Babür, 2009, 2018; Korkmaz, 2019; Özata, 
2018; Sönmez, 2015;Yılmaz Seçkin ve Baydık, 2020) ve fonolojik bellek (Bektaş, 
2017; Kesikçi ve Amado, 2005; Özata, 2018 ) ile akıcı okuma arasındaki ilişkileri 
inceleyen araştırmaların sayısı artmıştır. Akıcı okuma ile fonolojik farkındalık 
arasındaki ilişkiyi inceleyen çalışmaların bulgularına göre, anasınıfı ve ilkokul birinci, 
ikinci sınıflarda akıcı okuma ve fonolojik farkındalık arasında anlamlı bir ilişki 
bulunmuştur (örn., Durgunoğlu ve Öney, 1999; Güldenoğlu vd., 2016; Öney ve 
Durgunoğlu, 1997; Özata, 2018; Özata vd., 2016). Bu bulgulardan, erken okuma 
döneminde; fonolojik farkındalık bilgisi arttıkça, çocukların daha akıcı okuduğu veya 



32                        Semanur Kuzucu Örge, Nalan Babür, Bengü Börkan ve Belma Haznedar 

Boğaziçi Üniversitesi Eğitim Dergisi Vol. 38(2) 

daha akıcı okuyan çocukların daha çok fonolojik farkındalığı olduğu sonucu 
çıkmaktadır. 

Türkçe okuma kazanımında son dönemde fonolojik farkındalığa ek olarak, 
diğer bir dilbilimsel beceri olan morfolojik farkındalığın, akıcı okuma ile ilişkisini 
araştıran birkaç çalışma bulunmaktadır. Bu çalışmalar, morfolojik farkındalığın ikinci 
sınıfta akıcı okuma için bir yordayıcı olmadığını (Babayiğit ve Stainthorp, 2010; Özata 
ve Haznedar, 2018) göstermiştir. Özata ve Haznedar (2018) ikinci sınıflarda morfolojik 
farkındalık ve akıcı sözcük okuma arasında anlamlı bir ilişki bulmuş, ancak morfolojik 
farkındalığın sözcük okumaya doğrudan katkı sağlamadığını ifade etmişlerdir. Ortaokul 
öğrencileriyle yapılan bir diğer çalışmada ise, normal gelişim gösteren ortaokul 
öğrencilerinin, morfolojik farkındalık testinde düşük performans gösterdiği belirtilmiştir 
(Batur ve Beyret, 2015). Morfolojik farkındalık becerisinin incelendiği bir diğer 
çalışmada ise, işitme engelli öğrenciler ile normal gelişim gösteren çocuklar 
karşılaştırılmıştır. Kargın vd.  (2019), işitme engelli ve işiten ilkokul, ortaokul ve lise 
öğrencileriyle yaptıkları çalışmada, işitme engelli öğrencilerin tüm sınıf düzeylerinde, 
işiten çocuklara göre düşük morfolojik farkındalığa sahip olduklarını; düşük morfolojik 
farkındalığın okuduğunu anlama becerisini olumsuz olarak etkilediğini belirtmişlerdir. 

Akıcı okuma ile bilişsel beceriler arasındaki ilişkiye bakıldığında, Türkçede 
hızlı otomatik isimlendirmenin akıcı okuma ile ilişkili olduğunu gösteren çalışmalar 
vardır (Abalofya, 2008; Özata ve Haznedar, 2018). Yapılan çalışmalarda, ikinci, üçüncü 
ve dördüncü sınıflarda, akıcı okumayı en iyi yordayan değişkenin, hızlı otomatik 
isimlendirme olduğu bulunmuştur (Babayiğit ve Stainthorp, 2010, 2011; Özata ve 
Haznedar, 2018). 

Ayrıca, fonolojik bellek ile akıcı okuma arasında okuma kazanımının ilk 
yıllarında ilişki bulunmasına rağmen (Babayiğit ve Stainthorp, 2007), bu bulgu, aynı 
araştırmacılar tarafından yapılan başka bir çalışmanın bulgularıyla tutarsızlık 
göstermiştir (Babayiğit ve Stainthorp, 2011). Okuma gelişimi üzerine son yıllarda 
yapılan kapsamlı çalışmalardan biri olan, Özata ve Haznedar’ın (2018) çalışmasında, 
ikinci sınıflar için akıcı sözcük okuma ve fonolojik bellek arasında ilişki bulunmasına 
rağmen, yapılan regresyon analizinde, fonolojik belleğin akıcı okumaya katkı 
sağlamadığı gösterilmiştir. Özetle, ilkokul çağındaki normal gelişim gösteren çocukların 
okuma edinimine açıklama sunacak, okumanın birçok değişkenini ele alan kapsamlı 
çalışmaların (örn., Babayiğit ve Stainthorp, 2011; Özata ve Haznedar, 2018), sayısının 
artmasının faydalı olacağı açıktır. 

 Okuma bozukluğu olan bireylerin veya zayıf okuyucuların oranı, Türkiye’de 
tam olarak bilinmese de, öğrenme bozukluklarıyla ilgili farklı oranlar sunan bir takım 
araştırmalar mevcuttur. Bu nedenle, zayıf okuyucuların da bu oranların içinde olduğu 
düşünülmektedir. Erden vd. (1999) Türkiye’deki okul çağındaki çocukların %10-
20’sinin özel öğrenme güçlüğü yaşadığını belirtmektedirler. Demir (2005), ailelerden 
alınan verilere göre, birinci sınıftaki çocukların %33’ünün, öğretmenlerden alınan 
verilere göre de %24’ünün öğrenme güçlüğü yaşama riskinin olduğunu ifade etmiştir. 
Doğan vd. (2009), ilkokul öğrencilerinin %37’sinin öğrenme güçlüğü riskinin olduğunu 
vurgulamışlardır. Bununla birlikte, Amerikan Psikiyatri Birliği’ne (2013) göre, farklı 
diller göz önüne alındığında, özel öğrenme güçlüğü veya okuma bozukluğu olan 
çocuklar, okul çağı çocuklarının % 5-15’ini oluşturmaktadır. Diğer yanda, Bingöl 
(2003), öğretmenlerden elde ettiği verilerde, ilkokul ikinci ve dördüncü sınıflarda 



             İlkokul İkinci Sınıfta Zayıf ve İyi Okuyucuların Okuma Akıcılığı       33 

Boğaziçi Üniversitesi Eğitim Dergisi  Vol. 38(2) 

gelişimsel disleksiyi araştırmış; ikinci sınıflarda % 2.1 ve dördüncü sınıflarda % 0.6 
oranlarında okuma sorunları yaşayan çocuklar olduğunu saptamıştır. Bingöl’ün (2003) 
araştırmasında elde edilen sonuçlara rağmen, okuma güçlükleri konusunda yapılan diğer 
çalışmalara göre, birçok çocuğun okumada zorlandığı ve klinik olarak okuma bozukluğu 
olarak tanımlanmasalar dahi, bu çocukların zayıf okuyucu olarak belirlendiği 
görülmektedir. Dahası, bu çalışmalarda ortaya çıkan oranlar, Amerikan Psikiyatri 
Birliği’nin (2013) verdiği oranlara göre çok yüksektir. Bu nedenle, bu çalışmada, daha 
önceki çalışmalardaki gibi (Abalofya, 2008; Demirtaş, 2017) zayıf okuyucuların okuma 
bozukluğu için risk grubu oluşturduğundan hareketle, okuma becerisi sınıf düzeyinin 
altındaki her çocuk için zayıf okuyucu tanımlaması yapılmıştır. 

Türkçede zayıf okuyucularla veya okuma güçlüğü olan öğrencilerle yapılan 
geniş kapsamlı çalışmalar sınırlı sayıdadır. Abalofya (2008) ikinci sınıfta olan zayıf ve 
iyi okuyucularla yaptığı çalışmada, zayıf okuyucularda, akıcı okuma becerisi ile hızlı 
otomatik isimlendirme becerisinin ilişkili olduğunu bulmuştur. Demirtaş (2017) ise, 
okuma güçlüğü olan birinci sınıf öğrencilerinin hızlı otomatik isimlendirme ve fonolojik 
farkındalık becerilerinde, normal gelişim gösteren çocuklara göre daha düşük 
performans gösterdiklerini belirtmiştir. Seçkin Yılmaz ve Baydık (2020) üçüncü sınıf 
zayıf okuyucularla normal okuyucuları karşılaştıran kapsamlı bir çalışma yapmışlar ve 
zayıf okuyucuların fonolojik becerilerde, akranlarına göre daha başarısız olduğunu 
bulmuşlardır. 

Buraya kadar yapılan değerlendirmelerde görüleceği gibi, Türkçede okuma 
edinimi ve okumanın bilişsel ve dilbilimsel bileşenleri konusunda giderek artan sayıda 
yapılan araştırmalar daha çok normal gelişim gösteren çocuklarla yürütülmüştür. Diğer 
taraftan, Türkçede okuma sorunlarının incelendiği araştırmalarda çalışma belleği, ya da 
yürütücü işlevler gibi becerileri kapsayan çok az sayıda çalışma bulunmaktadır 
(Özkardeş, 2013). Bazı araştırmacılara göre, okul çağı çocuklarının %10 ile %37 
arasında değişen oranlarla, okumada zorlandıkları ve zayıf okuyucu oldukları 
görülmektedir (Demir, 2005; Doğan vd., 2009; Erden vd., 1999). Azımsanmayacak bu 
oranlara rağmen, zayıf okuyucularda dilbilimsel ve bilişsel becerileri birlikte inceleyen 
araştırmaların azlığı sebebiyle (Abalofya, 2008; Demirtaş, 2017; Yılmaz Seçkin ve 
Baydık, 2020), zayıf ve iyi okuyucuların hangi alanlarda ayrıştığı, yeterli ve kapsamlı 
şekilde  açıklanamamaktadır. 

Bu çalışma, ikinci sınıf seviyesinde okuma kazanımını zayıf ve iyi 
okuyucularda dört önemli dilbilimsel ve bilişsel değişken açısından incelemektedir. Bu 
değişkenler sırasıyla, fonolojik farkındalık, morfolojik farkındalık, hızlı isimlendirme ve 
fonolojik bellektir. Çalışmanın araştırma soruları aşağıda sıralanmıştır:  

1. İkinci sınıf düzeyinde, akıcı okuma ile fonolojik farkındalık, morfolojik 
farkındalık, hızlı otomatik isimlendirme ve fonolojik bellek değişkenleri 
arasındaki ilişki, zayıf ve iyi okuyuculara göre nasıl özellikler gösterir? 

2. Zayıf ve iyi okuyucularda, fonolojik farkındalık kontrol edildikten sonra, hızlı 
otomatik isimlendirme ve morfolojik farkındalık akıcı okumayı ne kadar 
açıklamaktadır? Her iki grup için akıcı okumayı en iyi yordayan değişken 
hangisidir? 
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Yöntem 
 
Araştırma Modeli  

 
Bu çalışma, nicel araştırma yöntemlerinden korelasyonel desenle hazırlanmıştır. Zayıf 
ve iyi okuyucularda, değişkenler arası ilişkilere odaklanmıştır. Çalışma için, iki aşamalı 
örneklem yöntemi kullanılmıştır. İlk olarak, okullardan uygun, ulaşılabilir ve istekli olan 
öğrenciler seçilmiştir. Sonra, amaçlı ölçüt örnekleme yöntemiyle öğretmenlerin 
sınıflarında belirlediği zayıf ve iyi okuyucular çalışmaya dahil edilmiştir. Velilerden 
bilgi ve onam formu alınarak ve öğrencilerden de sözel olarak onam alınarak çalışma 
yapılmıştır. 

 
Çalışma Grubu  

 
Türk eğitim sisteminde, birinci sınıfların Türkçe kazanımlarından birisi, “Heceleri, 
kelimeleri ve cümleleri okur” olarak belirtilmiştir (Milli Eğitim Bakanlığı-MEB, 2015, 
s.16). Bu kazanımla, birinci sınıf sonunda, öğrenciden okuma yazmayı öğrenmesi 
beklenmektedir. Okumayı kazanma sürecinde, birinci sınıflar yavaş okuyabilir (Erden 
vd., 2002). Ayrıca, bazı çocuklar birçok sebepten dolayı okuma ve yazmayı geç ve 
yavaş öğrenebilir. Fakat, ikinci sınıf öğrencilerinin akıcı okuma kazanımını 
gerçekleştirmeleri gerekmektedir. Eğer bir öğrenci, ikinci sınıfın ikinci döneminde hala 
akıcı okuyamıyorsa, bu öğrenci zayıf okuyucu olabilir veya bazı okuma zorlukları 
gösteriyor olabilir. Bu düşünceden hareketle, öğrencilerin okumada gösterdikleri 
farklılıkları daha iyi belirleyebilmek için, çalışmada ikinci sınıf öğrencileri yer almıştır. 

İstanbul ilinin kuzeybatısında yer alan iki ilçeden seçilen toplam 66 ikinci sınıf 
öğrencisi, çalışmanın katılımcıları olarak belirlenmiştir. Zihinsel yetersizlik tanısı almış 
ya da akıcı ve anlaşılır konuşmada zorluk yaşayan öğrenciler çalışmaya dahil 
edilmemiştir. Akıcı okuma testinden alınan puanlar temel alınarak, örneklem zayıf ve 
iyi okuyucular olarak iki gruba ayrılmış; çok değişkenli uç değerleri belirlemek için 
Mahalanobis uzaklığı ile analiz yapılmış; bunun sonucunda bir öğrenci çalışmadan 
çıkarılmıştır. Böylelikle, 33 zayıf okuyucu ve 32 iyi okuyucu belirlenmiş ve analizler bu 
iki grup öğrenciyle yapılmıştır.  

Zayıf okuyucular, örneklemin % 50.8’ini (N = 33), iyi okuyucular ise % 
49.2’sini (N = 32) oluşturmaktadır. Grupların demografik özellikleri Tablo 1’de 
gösterilmektedir. Buna göre, iyi okuyucular daha çok kız öğrencilerden oluşurken, zayıf 
okuyucuların çoğunluğu erkek öğrencilerden oluşmaktadır. İyi ve zayıf okuyucular 
arasında yaş farkı azken, okul öncesi eğitim alma durumunda iki grup arasında büyük 
bir fark görülmektedir. İyi okuyuculardan sadece bir öğrenci hariç hepsi, okul öncesi 
eğitim almışken; zayıf okuyuculardan sadece 17 kişi (% 52) okul öncesi eğitimi 
almışlardır. 
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Tablo 1  

Katılımcıların Demografik Özellikleri 

 Zayıf okuyucu (N = 33) İyi okuyucu (N = 32) 

 N % N % 
Cinsiyet  

Kız 
Erkek 

 
12 
21 

 
36 
64 

 
19 
13 

 
59 
41 

Yaş 
83-92 ay 
93-100 ay 
Kayıp veri 

 
13 
16 
4 

 
39 
49 
12 

 
13 
19 
0 

 
41 
59 
0 

Okul Öncesi Eğitim 
Evet 
Hayır 
Kayıp veri 

 
17 
7 
9 

 
52 
21 
27 

 
31 
1 
0 

 
97 
3 
0 

 
Okumayı öğrenme zamanları arasında herhangi bir fark olup olmadığını 

görmek için, öğretmenlerden öğrencilerin okumayı öğrendikleri zamanları işaretlemeleri 
istenmiştir. Bu değerlendirmeye göre iyi okuyuculardan 28’i (% 88), birinci sınıfın 
birinci döneminde okumayı öğrenmiştir. İkinci sınıfın ikinci döneminde, iyi 
okuyucuların tümü okumayı öğrenmişken; öğretmenler, zayıf okuyuculardan 5’inin hala 
okumayı öğrenemediğini belirtmiştir. Ayrıca, özgül öğrenme güçlüğü tanısı olan üç 
öğrenci, okuma performanslarına göre zayıf okuyucunda grubunda yer almışken; iyi 
okuyucularda öğrenme güçlüğü tanısı olan öğrenci yoktur.  

 
Veri Toplama Süreci 
 
Bu çalışma, ikinci sınıf öğrencileriyle, ikinci eğitim öğretim döneminde yapılmıştır. 
Testler her öğrenciye bireysel olarak uygulanmıştır. Sınıf öğretmeninden, zayıf ve iyi 
okuyuculara ilişkin demografik bilgiler ve çocukların okuma-yazma becerisi 
değerlendirmeleri alınmıştır. Bu çalışma için Boğaziçi Üniversitesi Araştırma Etik 
Komitesi’nin onayı alınmıştır. 

 
Veri Toplama Araçları  
 
Dilbilimsel ve bilişsel becerileri ölçmek için, akıcı okuma, fonolojik farkındalık, 
morfolojik farkındalık, hızlı otomatik isimlendirme ve fonolojik bellek testleri 
uygulanmıştır. Morfolojik farkındalık testi hariç, diğer testler daha önceki çalışmalarda 
kullanılmış ve geçerlik ve güvenirlik çalışmaları tamamlanmış testlerdir (örn., Babür 
vd., 2009, 2011; Bakır ve Babür, 2009, 2018). Türkçe morfolojik farkındalık testi, bu 
çalışma için araştırmacı tarafından oluşturulmuş ve ön çalışmaları yapılmıştır. 
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Akıcı Okuma Değerlendirmesinde Kullanılan Metin 
 

Bu çalışmada, akıcı okuma ölçümü olarak okuma hızı kullanılmıştır. Okuma hızı, bir 
dakikada okunan doğru kelime sayısıyla belirlenmektedir (Babür vd., 2011). Okuma 
hızının belirlenmesi için kullanılan metin, çocuk kitapları yazarı bir profesör tarafından 
yazılmış, hikâye türünde bir metindir. Metin, 20 sınıf öğretmeninin dönütleri 
doğrultusunda, Babür vd. (2011) tarafından tekrar düzenlenmiştir. Ayrıca, bir cümledeki 
ortalama kelime sayısı ve yazı boyutu 2. sınıf öğrencilerine göre ayarlanmıştır. Metinde 
142 kelime vardır. Öğrenciden metni sesli bir şekilde okuması istenmiştir. Bir dakikada 
okunan doğru kelime sayısı, öğrencinin okuma hızını göstermektedir.  

 
Fonolojik Farkındalık Testleri  

 
Wagner vd. (1999) tarafından geliştirilen Kapsamlı Fonolojik Farkındalık Testi 
[Comprehensive Test of Phonological Processing (CTOPP)], Babür vd. (2009) 
tarafından Türkçeye uyarlanmıştır. Bu çalışmada, testin üç alt testi (ses atma, ses ayırma 
ve sesleri birleştirme) kullanılarak, öğrencilerin fonolojik farkındalık becerileri 
değerlendirilmiştir. Her alt testte 20 madde bulunmaktadır. Fonolojik farkındalık 
testinden elde edilen puanın güvenirlik katsayısı (Cronbach alfa katsayısı) .97 iken; ses 
atma (α = .97), seslerine ayırma (α = .94) ve ses birleştirme (α = .88) testlerinden elde 
edilen puanlar da yüksek güvenirliğe sahiptir. 

 
Morfolojik Farkındalık Testleri 

 
Morfolojik farkındalık testi, bir “ek”in anlamını fark edebilme becerisini ölçmektedir. 
Çalışmada hem yapım eki hem çekim eki farkındalığı için testler kullanılmıştır. Bu 
testler, Kuzucu Örge (2018) tarafından, Babayiğit ve Stainthorp (2010) ve Singson 
vd.’nin (2000) çalışmalarından esinlenerek bu çalışmada kullanılmak üzere 
hazırlanmıştır. Testi geliştirmek için önce anlamlı ve anlamsız kelimelerle yapım eki ve 
çekim ekleri için ayrı ayrı ikişer test hazırlanmıştır. Yapılan ön çalışmalarda, yapım eki 
testi için anlamlı kelimelerden oluşan testin yapım eki farkındalığından ziyade kelime 
dağarcığını ölçtüğü görülmüştür. Bu nedenle yapım eki farkındalığı için anlamsız 
kelimelerden oluşan test kullanılmıştır. Çekim ekleri, kök-ek ilişkisine bağlı 
olduğundan, anlamlı kelimelerin kullanıldığı testin daha uygun olduğu görülmüştür. 
Kapsam geçerliliği ve görünüş geçerliliği için iki ayrı edebiyat öğretmeninden ve 
dilbilim profesöründen uzman görüşü alınmış; yapım eki ve çekim eklerinin tüm alt 
yapıları test maddelerine dahil edilmiştir. Bu nedenle, testlerin hem kapsam hem de 
görünüş geçerliliği vardır. Sonuç olarak bu çalışmada, morfolojik farkındalığı ölçmek 
için, yapım eki farkındalık testi ve çekim eki farkındalık testleri (isim ve fiil çekim 
ekleriyle) olarak üç alt test geliştirilmiştir. Testlerin puanlarının güvenirliğini göstermek 
için iç tutarlık değerini gösteren Cronbach alfa korelasyon katsayısı hesaplanmıştır. 
Morfolojik farkındalık test puanı için güvenirlik katsayısı .88’dir.  

 
Yapım Eki Farkındalığı Testi. Yapım ekleri, yeni bir kelime türetmek için 

kullanılan eklerdir. Singson vd.’nin (2000) çalışmalarından esinlenerek, Türkçe 
anlamsız kelimelere eklenen yapım eklerinin anlamını fark edebilmeyi ölçmek için 
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hazırlanmıştır. Test için kullanılan yapım ekleri, Karadağ ve Kurudayıoğlu’nun (2010) 
her sınıf için en çok kullanılan yapım ekleri listesinden 2. sınıf kitaplarında en çok 
kullanılan yapım eklerinden seçilmiştir. Yapım eki farkındalığı testi, 10 maddeden 
oluşmakta olup, iki seçenekli sorular şeklinde hazırlanmıştır. Öğrenciye soru maddesi 
okunduktan sonra, iki seçenek sunulmakta ve hangi ekin daha anlamlı olduğu 
sorulmaktadır. Puanlama, doğru cevap sayısına göre belirlenmekte olup, alınabilecek en 
yüksek puan 10’dur.  Test puanının güvenirliği .61 olarak hesaplanmıştır.   

 
Çekim Eki Farkındalığı Testleri. Çekim eki farkındalığı testi, cümle 

içerisindeki kelimeye eklenen ekin, dilbilgisel olarak doğruluğunun belirlenmesi 
amacıyla geliştirilmiştir. Testte, Babayiğit ve Stainthorp’un (2010) çalışmalarındaki 
soru şekli kullanılmıştır; yani çekim eki eklenen iki cümleden, hangisinin daha anlamlı 
olduğuna karar verilmesi şeklinde hazırlanmıştır. Örneğin testte, “Kuşun kanatları var” 
ve “Kuşu kanatları var” şeklinde iki cümle söylenmiş ve hangisinin anlamlı olduğuna 
karar verilmesi istenmiştir. Babayiğit ve Stainthorp (2010) anlamsız kelimelere çekim 
ekleri ekleyerek çekim eki farkındalığını ölçmeye çalışmıştır; bu çalışmada kullanılan 
ölçek ise, anlamlı kelimelere çekim ekleri ekleyerek cümlenin anlamlı olup olmamasına 
ilişkin kararın doğruluğunu ölçmektedir.  

Bu çalışmada kullandığımız testte, isim ve fiil çekim eki farkındalığını 
değerlendirmek amacıyla iki alt test yer almıştır. İsim çekim eki farkındalığı için, iyelik 
ekleri, çoğul eki, durum/hal ekleri kullanılarak; fiil çekim eki farkındalığı için, zaman ve 
kişi zamir ekleri kullanılarak, toplamda 26 madde hazırlanmıştır. İsim çekim eklerinde 
sekiz cümlenin doğru ve yanlış haliyle toplam 16 madde; fiil çekim eklerinde, beş 
cümlenin doğru ve yanlış haliyle toplam 10 madde vardır. Puanlama, doğru cevap 
sayısına göre belirlenmekte olup, alınabilecek en yüksek puan 26’dır. Testlerin iç 
tutarlılık değerleri yüksektir. İsim çekim eki farkındalık test puanı için güvenirlik 
katsayısı .84, fiil çekim eki farkındalık test puanı için .67 ve toplam çekim eki 
farkındalık test puanı için .87 olarak bulunmuştur.  

 
Hızlı Otomatik İsimlendirme (HOTİ) Testi 

 
Orijinal adı RAN (Rapid Automatized Naming) olan test, Wolf ve Denckla (2005) 
tarafından geliştirilmiştir. Test, bir kişinin görsel bir uyaranı algılama ve doğru ve hızlı 
bir şekilde isimlendirebilme becerisini ölçmektedir. İsimlendirme süresi yüksekse, 
öğrencinin bu testteki başarısı düşük anlamına gelmektedir. RAN testi, Bakır ve Babür 
(2009, 2018) tarafından Türkçe’ye uyarlanmıştır. Aslında dört alt testi olan HOTİ’nin, 
bu çalışma için, Sayılar ve Harfler alt testleri kullanılmıştır. Bakır ve Babür (2009, 
2018), test tekrar test güvenirliğini, sayılar alt testi için .95 ve harfler alt testi için .91 
olarak bulmuştur.  
 
Fonolojik Bellek Ölçümü Aracı 

 
Fonolojik bellek, WISC-R (Şavaşır ve Şahin, 1995) test bataryasının, ileriye sayma ve 
geriye sayma dizisi alt testleri kullanılarak ölçülmüştür. Sayı dizisi testleri, duyulan bir 
sayı dizisini hatırlama ve tekrar etme becerisini ölçmektedir. İleri sayma dizisi, her 
maddede iki deneme olacak şekilde 8 maddeden oluşurken, geriye sayma dizisi 7 
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maddeden oluşmaktadır. Eğer aynı maddedeki iki denemeden biri doğru yapıldıysa 1 
puan, ikisi doğru yapılmışsa 2 puan verilir. Bir maddedeki denemelerin ikisi de doğru 
yapılmamışsa 0 puan verilir ve test sonlandırılır.  
 
Verilerin Analizi  
 
Bu çalışmada, korelasyon ve hiyerarşik çoklu regresyon analizleri SPSS 20 ile 
yapılmıştır. Bilişsel ve dilbilimsel beceriler arasındaki korelasyonlar, zayıf ve iyi 
okuyucularda ayrı ayrı incelenmiş; fonolojik farkındalık kontrol edildikten sonra, hızlı 
isimlendirme ve morfolojik farkındalığın akıcı okumayı ne kadar açıkladığını görmek 
için iki grupta ayrı ayrı hiyerarşik regresyon analizi yapılmıştır.  

Veriler toplandıktan sonra, öğrencilerin okuma becerisi için öğretmen 
değerlendirmesine bakıldığında, zayıf ve iyi okuyucuların okuma performanslarında 
bazı tutarsızlıklar görülmüştür. Bu nedenle, zayıf ve iyi okuyucuların akıcı okuma 
testinden aldıkları puanların ortalaması, ölçüt olarak  belirlenmiştir. Akıcı okuma testi, 
bir çocuğun bir dakikada doğru okuduğu kelime sayısını ölçmektedir. Örneklemin bu 
testteki ortalaması 61.12 (SS = 35.38) olarak bulunmuştur. Örneklemi zayıf ve iyi 
okuyucu olarak ayırmak için, bu ortalama ölçüt olarak kullanılmıştır. Bir dakikada 61 
kelime ve altında okuyan öğrenciler zayıf okuyucu olarak, 61 kelimenin üstünde 
okuyanlar ise sınıf düzeyinde veya iyi okuyucu olarak belirlenmiştir. 

 
Bulgular 

 
Zayıf ve iyi okuyucuların dilbilimsel ve bilişsel becerilerdeki puanları Tablo 2’de 
sunulmuştur. Görüldüğü üzere, zayıf okuyucular tüm ölçümlerde, iyi okuyuculardan 
daha düşük bir performans göstermişlerdir.  
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Tablo 2 
  
Zayıf ve İyi Okuyucuların Betimsel İstatistikleri  
 

 Zayıf Okuyucu (N = 33)  İyi Okuyucu (N = 32) 
Ölçümler x̅ SS Ranj  x̅ SS Ranj 
        
Okuma Hızı 32.30 18.87 0 – 60  92.75 14.83 64 - 117 
        
Fonolojik Farkındalık  20.00 12.91 2 – 43  45.03 8.07 16 - 54 
     Ses Atma  5.97 6.19 0 – 18  17.78 3.89 2 – 20 
     Sesleri Ayırma 6.21 5.05 0 – 16  14.91 3.35 9 – 20 
     Ses Birleştirme 7.82 4.00 2 – 19  12.34 3.45 5 - 18 
        
Morfolojik Farkındalık  23.82 6.09 15 – 35  31.22 4.27 19 - 36 
     Yapım Eki Farkındalığı 6.39 1.90 2 – 10  8.06 1.83 4 - 10 
     Çekim Eki Farkındalığı 17.42 4.94 8 – 26  23.16 3.01 13 - 26 
        
Hızlı Otomatik İsimlendirme  76.70 20.27 49 – 131  60.41 8.07 41 - 78 
     Sayılar (sn) 37.67 8.81 24 - 62  31.69 4.66 21 - 47 
     Harfler (sn) 39.03 13.10 24 - 78  28.72 5.06 20 - 41 
        
Fonolojik Bellek  8.58 2.18 5 – 12  12.28 2.73 7 - 21 
     İleriye Doğru Sayma 6.00 1.56 3 – 9  7.97 1.93 4 - 13 
     Geriye Doğru Sayma 2.58 1.25 0 – 5  4.31 1.15 2 - 8 

 
Zayıf okuyucuların, akıcı okuma ölçümü olan okuma hızlarının yanı sıra, 

fonolojik farkındalık, morfolojik farkındalık ve fonolojik bellek testlerinden aldıkları 
puanlar, iyi okuyucuların puanlarından daha düşük bulunmuştur. Zayıf ve iyi 
okuyucuların performansları arasındaki en çarpıcı fark, okuma hızında görülmektedir. 
Zayıf okuyucular bir dakikada ortalama 32 (SS = 18.87) kelimeyi doğru okurken, iyi 
okuyucuların bir dakikada doğru okudukları kelime ortalaması 93’tür (SS = 14.83). Hızlı 
otomatik isimlendirme ölçüm sonuçlarına bakıldığında, zayıf okuyucuların isimlendirme 
süreleri, iyi okuyuculara oranla daha yüksektir. Hızlı otomatik isimlendirme sayı ve 
harflerin ne kadar sürede isimlendirildiğini ölçtüğünden, zayıf okuyucular iyi 
okuyuculara göre, maddeleri daha uzun sürede ve yavaş isimlendirmektedir.  

 
Zayıf ve İyi Okuyucularda Akıcı Okuma İle Dilbilimsel ve Bilişsel Beceriler Arası 
Korelasyonlar 

 
Zayıf ve iyi okuyucularda, gruplar arasında dilbilimsel ve bilişsel değişkenlerin ilişkileri 
açısından bir farklılık olup olmadığını görmek için, Pearson-moment korelasyon analizi 
yapılmıştır. Tablo 3’te ana değişkenler arası korelasyonlar gösterilirken, Tablo 4’te ana 
değişkenlerin alt testlerinin birbirleriyle olan ilişkileri gösterilmektedir. 

Bulgulara göre, zayıf okuyucularda akıcı okuma, fonolojik farkındalık, 
morfolojik farkındalık ve hızlı otomatik isimlendirme istatistiksel olarak ilişkilidir. 
Zayıf okuyucularda en yüksek ve pozitif yönde korelasyon, akıcı okuma ve fonolojik 
farkındalık arasında bulunmuştur (r = .60, p < .01). Fonolojik farkındalık bilgisi arttıkça, 
okunan kelime sayısı da artmaktadır. Ayrıca, morfolojik farkındalık ve akıcı okuma da 
istatistiksel olarak ilişkili (r = .41, p < .05) bulunmuştur. Bilişsel becerilerde ise, hızlı 
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otomatik isimlendirme ile akıcı okuma arasında negatif bir ilişki (r = -.55, p < .01) 
vardır. Diğer bir deyişle, öğrenci bir harf veya sayıyı isimlendirmede daha çok zaman 
harcıyorsa, bir dakikada okuduğu toplam kelime sayısı azalmaktadır. Son olarak ise, 
fonolojik bellek ve akıcı okuma arasında ilişki bulunmamıştır.  

 
Tablo 3 
   
Zayıf ve İyi Okuyucularda Değişkenler Arası Korelasyonlar 
 

Değişkenler 1 2 3 4 5 
1. AO - .471** .631** -.204 .203 
2. FF .605** - .659** -.026 .463** 
3. MF .412* .500** - .000 .418* 
4. HOTİ -.549** -.430* -.404* - .003 
5. FB .233 .443** .401* -.093 - 

Not. İyi okuyucular için üst köşegen, zayıf okuyucular için alt köşegen kullanılmıştır.  
*p < .05, **p < .01, AO = akıcı okuma, FF = fonolojik farkındalık, MF = morfolojik farkındalık,  
HOTİ = hızlı otomatik isimlendirme, FB = fonolojik bellek 
 

Tablo 3’ün üst köşegeninde iyi okuyucularda, ana değişkenler arası ilişkiler 
gösterilmektedir. Buna göre, iyi okuyucularda, akıcı okuma ile dilbilimsel beceriler yani 
fonolojik farkındalık ve morfolojik farkındalık istatiksel olarak ilişkilidir. Akıcı okuma, 
fonolojik farkındalıkla orta düzey pozitif bir korelasyona sahipken (r = .47, p < .01), 
morfolojik farkındalıkla daha yüksek bir korelasyon göstermektedir (r =  .63, p <.01). 
Diğer taraftan, iyi okuyucularda akıcı okuma performansı ile hızlı otomatik 
isimlendirme ve fonolojik bellek arasında anlamlı bir ilişki bulunmamıştır. Bu ilişkileri 
daha iyi açıklamak için bu değişkenlerin alt testleriyle akıcı okumanın ilişkisine bakmak 
gerekmektedir. Bu nedenle, Tablo 4, tüm alt testlerin korelasyon matriksini 
göstermektedir.   
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Tablo 4 
   
Zayıf ve İyi Okuyucularda Alt Testler Arası Korelasyonlar 
 
Değişkenler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1. AO  .46**  .38*  .22 .56** .55** -.11 -.22  .15  .22 

2. FF  
(Ses Atma) 

.59**  .38*  .44* .59** .64** -.09 -.05  .29  .32 

3. FF  
(Ses Ayırma)  

 .57** .71**   .23  .31  .44*  .18 -.03 .46**  .26 

4. FF  
(Ses 
Birleştirme) 

 .33 .35* .61**   .31  .26 -.07  -.19  .28  .20 

5. MF  
(Yapım Eki) 

 .30 .33  .29  .05  .53**  .08 -.10  .27  .22 

6. MF 
 (Çekim Eki) 

 .39*  .53* .53**  .14 .48**  -.02   .04  .33  .44* 

7. HOTİ 
(Sayılar) 

-.45** -.27 -.28 -.25 -.30 -.19    .38*  .07 -.17 

8. HOTİ 
(Harfler) 

-.55** -.33 -.44** -.38* -.41* -.40*  .70**    .04 -.01 

9. FB (İleriye 
Doğru Sayma) 

 .16  .27  .36*   .20  .27  .29  .05 -.07  .54** 

10. FB (Geriye 
Doğru Sayma) 

 .21 .38*  .32   .16  .40*  .22 -.19 -.08  .19  

Not. İyi okuyucular için üst köşegen, zayıf okuyucular için alt köşegen kullanılmıştır. *p < .05, **p < .01,  
AO = akıcı okuma, FF = fonolojik farkındalık, MF = morfolojik farkındalık, HOTİ = hızlı otomatik 
isimlendirme, FB = fonolojik bellek 

 
İlk olarak, zayıf okuyucularda, fonolojik farkındalık alt testlerinden ses atma (r 

=.59, p < .01) ve ses ayırma (r = .57, p < .01), akıcı okuma ile pozitif bir ilişkiye 
sahiptir. Morfolojik farkındalık testinde ise, sadece çekim eki farkındalığı alt testi ve 
akıcı okuma arasında anlamlı ama zayıf bir ilişki bulunmuştur (r = .39, p < .05). Akıcı 
okuma ile hızlı otomatik isimlendirme testinin hem sayı (r = -.45, p < .01) hem de harf 
(r = -.55, p < .01) alt testleri arasında negatif korelasyon vardır. Toplam puanlarla 
ilişkili olarak fonolojik bellek testinin alt testleri ile okuma arasında anlamlı bir ilişki 
görülmemiştir. 

Diğer taraftan; iyi okuyucularda, ana değişkenlerle uyumlu olarak fonolojik 
farkındalık ve morfolojik farkındalık alt testleri ile akıcı okuma arasında pozitif 
korelasyonlar bulunmuştur. Akıcı okuma ses atma (r = .46, p < .01) ve ses ayırma (r = 
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.38, p < .05) alt testleri ve yapım eki (r = .56, p < .01) ve çekim eki farkındalığı (r = .55, 
p < .01) alt testleri ile ilişkilidir. İyi okuyucular değerlendirildiğinde, hızlı otomatik 
isimlendirme ve fonolojik bellek alt testleri ile akıcı okuma arasında anlamlı bir ilişki 
bulunmamıştır. 

Bulguları özetlemek amacıyla, ana değişkenler ve ilgili alt testlerin akıcı 
okuma ile ilişkilerine bakıldığında, fonolojik farkındalık alt testlerinden ses atma ve ses 
ayırma ile morfolojik farkındalık alt testlerinden çekim eki alt testi, akıcı okuma düzeyi 
fark etmeksizin, okuma ile ilişkili çıkmıştır. Bu alt testteki beceriler arttıkça, akıcı 
okuma performansını artmaktadır. Fonolojik farkındalık testleri zayıf okuyucularda 
akıcı okuma ile daha yüksek korelasyon gösterirken, iyi okuyucularda morfolojik 
farkındalık alt testleri akıcı okuma ile yüksek korelasyona sahiptir. Ayrıca, hızlı 
otomatik isimlendirme alt testleri, sadece zayıf okuyucularda akıcı okuma ile ilişkili 
gözükürken, iyi okuyucularda akıcı okuma ile arasında anlamlı bir ilişki bulunmamıştır. 
Fonolojik bellek alt testleri ise, ne zayıf ne de iyi okuyucularda okuma ile ilişkili 
çıkmamıştır.  

 
Zayıf ve İyi Okuyucularda Akıcı Okumayı Açıklayan Değişkenler 

 
Alanyazında, hem Fonolojik İşlem Modeli (Wagner ve Torgesen, 1987) hem de Çifte 
Yetersizlik Hipotezi (Wolf ve Bowers, 1999) gösteriyor ki, fonolojik farkındalık ve hızlı 
otomatik isimlendirme okuma kazanımı için gerekli iki ana değişkendir. Ayrıca, 
Seymour’ın (2006) Çift Temelli Okuma Kazanım Modeli’ne göre okuma ediniminde 
öncelikle ses bilgisinin gerçekleştiği, daha sonra morfolojik süreçlerin geliştiği 
belirtilmektedir. Bu nedenle, bu çalışmada hiyerarşik çoklu regresyon analizi yapılırken, 
bu model ve hipotezler ışığında sıralama yapılmıştır.  

Bu çalışmadaki korelasyon analiz sonuçlarına göre fonolojik farkındalık, akıcı 
okuma düzeyi ne düzeyde olursa olsun, akıcı okuma ile ilişkili çıkmıştır. Bu nedenle, 
fonolojik farkındalık kontrol edildikten sonra, hızlı otomatik isimlendirme ve daha sonra 
morfolojik farkındalık becerilerinin, akıcı okumada ne kadar varyans açıkladığı ve bu 
açıklamanın iki grup arasında farklı olup olmadığını görmek için, hem zayıf hem de iyi 
okuyucularda, ayrı ayrı hiyerarşik çoklu regresyon analizleri yapılmıştır. Fonolojik 
bellek, hem zayıf hem de iyi okuyucularda okuma ile ilişkili bulunmadığı için, 
regresyon analizine dahil edilmemiştir.  

Öncelikle, Tablo 5’te zayıf okuyucularda akıcı okumayı yordayan değişkenler 
gösterilmektedir. Bulgulara göre, zayıf okuyucularda; fonolojik farkındalık, akıcı 
okumanın % 36.6 varyansını açıklamaktadır [F(1,31) = 17.86, p <. 001]. Hızlı otomatik 
isimlendirme, modele eklendiği zaman, akıcı okumanın % 47’si, fonolojik farkındalık 
ve hızlı otomatik isimlendirme tarafından açıklanmaktadır. Yani, hızlı otomatik 
isimlendirme akıcı okumanın açıklanmasında % 10 katkı sağlamaktadır [∆F(1,30) = 
13.17, p < .001]. Son olarak, modele morfolojik farkındalık eklendiğinde, model, akıcı 
okumanın % 47’sini açıklamaktadır [∆F(1,29) = 8.58, p < .001]. Tabloda görüldüğü 
gibi, morfolojik farkındalık modele istatiksel olarak önemli bir katkı sağlamazken, yine 
de bu üç değişkenin akıcı okumanın önemli bir kısmını açıkladığını görülmektedir (% 
47). Zayıf okuyucularda, akıcı okumayı en iyi yordayan değişken ise, fonolojik 
farkındalık olarak bulunmuştur (β = . 43). 
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Tablo 5 
  
Zayıf Okuyucularda Akıcı Okuma Bağımlı Değişkeni İçin Hiyerarşik Çoklu Regresyon 
Sonuçları (N = 33) 
 
Bağımsız 
Değişken 

B SEB β  R² ∆R² 

Step 1     .37 .37** 
FF .88 .21 .60**   
Step 2    .47 .10** 
      FF .66 .22 .45**   
      HOTI -.33 .14 -.35**   
Step 3    .47 .00 
      FF .62 .24 .43**   
      HOTI -.32 .14 -.34**   
      MF .19 .50 .06   
Not. **p < .01, FF =fonolojik farkındalık, HOTİ = hızlı otomatik isimlendirme, MF = morfolojik farkındalık 
 

Aynı prosedür kullanılarak, iyi okuyuculardaki akıcı okumayı açıklayan 
değişkenler ve varyans değerleri, Tablo 6’da sunulmuştur. Buna göre, fonolojik 
farkındalık, akıcı okumanın % 22’sini açıklamaktadır [F(1,30) = 8.54, p < .001]. Hızlı 
otomatik isimlendirme modele eklendiği zaman, fonolojik farkındalık ve hızlı otomatik 
isimlendirmenin, akıcı okumanın %26’sını açıkladığı görülse de, hızlı otomatik 
isimlendirme, bu açıklamaya istatistiksel olarak önemli bir katkı sağlamamaktadır (∆F 
(1,30) =1.43, p < .001). Bununla birlikte, modele morfolojik farkındalık eklendiği 
zaman, modelde önemli bir fark olmuştur. Morfolojik farkındalık, akıcı okumanın total 
varyansına % 18 ek bir katkı sağlamaktadır [∆F(1,28) = 9.32, p <.001]. İyi 
okuyucularda, fonolojik farkındalık, hızlı otomatik isimlendirme ve morfolojik 
farkındalık hep birlikte akıcı okumanın % 44 gibi önemli bir bölümünü açıklamaktadır 
[∆F(1,28) = 7.44, p < .001]. Ayrıca, iyi okuyucularda, akıcı okumayı en iyi açıklayan 
değişken de morfolojik farkındalık olarak bulunmuştur (β = .57) 
 
Tablo 6 
  
İyi Okuyucularda Akıcı Okuma Bağımlı Değişkeni İçin Hiyerarşik Çoklu Regresyon 
Sonuçları(N = 32) 
Bağımsız 
Değişken 

B SEB β  R² ∆R² 

Step 1     .22 .22** 
      FF    .86  .30  .47**   
Step 2    .26 .04 
      FF    .86  .29  .47**   
      HOTI   -.35  .29 -.19   
Step 3    .44 .18** 
      FF    .16  .34  .09   
      HOTI   -.37  .26 -.20   
      MF  .97  .65  .57**   

Not. *p < .05,  **p < .01, FF = fonolojik farkındalık, HOTİ = hızlı otomatik isimlendirme,   
MF = morfolojik farkındalık. 
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Bu sonuçlara göre, fonolojik farkındalık ve hızlı isimlendirme, zayıf 
okuyucularda akıcı okumayı yordayan ve açıklayan değişkenlerdir. İyi okuyucularda 
ise, morfolojik farkındalık modelde yokken, fonolojik farkındalık da okumayı 
açıklayabilmektedir ama morfolojik farkındalık modelde yer aldığında, morfolojik 
farkındalık tek başına akıcı okumaya katkı sağlamaktadır. 

 
Tartışma ve Sonuç 

 
Bu çalışmanın amacı, ikinci sınıf düzeyinde öğrenim gören zayıf ve iyi okuyucuların 
dilbilimsel ve bilişsel becerilerde nasıl farklılaştıklarını incelemektir. İkinci sınıf 
öğrencileriyle, eğitim öğretim yılının ikinci döneminde yapılan bu çalışmada, zayıf ve 
iyi okuyucuları ayırmak için akıcı okuma testinin ortalaması kullanılmıştır. 
Katılımcıların okuma hızı ortalaması bir dakikada 61.12 (SS = 35.38) kelimedir.  İkinci 
sınıfta zayıf ve iyi okuyucular için kullanılan bu ayrım, alanyazındaki bir dakikada 
okunan kelime sayıları dikkate alınınca makul görünmektedir. Örneğin Güneş (2000), 
eğitim-öğretim yılının sonunda, birinci sınıfta okuyan bir öğrencinin, bir dakikada 60 
kelimeyi doğru okumasını beklediklerini belirtmiştir. Güneş (2000)’in tanımlamasına 
göre, bir dakikada doğru olarak 61 kelimenin altında okuyan bir öğrenci, birinci sınıf 
sonundaki bir öğrenci seviyesinde varsayılmaktadır. 

Bu çalışmanın bulgularına göre, zayıf okuyucular bir dakikada doğru olarak 
ortalama 32 kelime okumuşlardır. Zayıf okuyucuların okuma hızı ortalaması, önceki 
çalışmaların ikinci sınıf ortalamalarından, hatta birinci sınıf ortalamasından bile düşük 
bulunmuştur (Erden vd., 2002; Gökçe-Sarıpınar ve Erden, 2010). Erden vd. (2002), 
birinci sınıf öğrencilerinin dakikada ortalama 45 kelimeyi doğru okuduğunu belirtirken, 
Gökçe-Sarıpınar ve Erden (2010) ise bu ortalamayı 48 kelime olarak bulmuşlardır. 
Ayrıca, zayıf okuyucuların akıcı okuma performansları, okuma bozukluğu olan 
çocukların ortalamasına da yakın bulunmuştur. Ergül (2012) üçüncü sınıf okuma 
güçlüğü olan çocuklarla yaptığı çalışmada, çocukların dakikada 44 kelimeyi doğru 
okuduğunu ifade etmiştir.  

Bu çalışmadaki iyi okuyucuların bir dakikada okudukları doğru kelime sayısı 
93’tür. Bu ortalama, ikinci sınıflarla yapılan önceki çalışmalarda saptanan doğru okunan 
kelime ortalamalarından daha yüksektir (Cimem, 2017; Erden vd., 2002; Gökçe-
Sarıpınar ve Erden, 2010; Güneş, 2000). Erden vd.’nin (2002) ve Gökçe-Sarıpınar ve 
Erden’in (2010) çalışmalarında, ikinci sınıflar için bir dakikada okunan ortalama doğru 
kelime sayısı 73 iken; Cimem (2017) ikinci sınıf için bir dakikada okunan doğru kelime 
sayısını 76 olarak bulmuştur. Aslında, bu çalışmadaki iyi okuyucular, önceki 
çalışmalardaki üçüncü sınıf ortalamalarına daha yakın ortalamaya sahiptirler. Erden vd. 
(2002) üçüncü sınıf okuma hızı ortalamasını 91 kelime; Gökçe-Sarıpınar ve Erden 
(2010) ise 88 kelime olarak bulmuşlardır. Özetle, bu çalışmadaki zayıf okuyucular 
ikinci sınıf düzeyinin altında, iyi okuyucular da ikinci sınıf düzeylerinin üzerinde bir 
okuma performansı göstermişlerdir. Bu sonuç, öğrencilerin okuma performanslarının 
gerçekten farklı olduğunu ve bu çalışmada yapılan zayıf ve iyi okuyucu ayrımının doğru 
bir şekilde yapıldığını kanıtlar niteliktedir. 

Bu çalışmanın bulgularına göre, akıcı okuma ve dilbilimsel/bilişsel değişkenler 
arasındaki ilişki zayıf ve iyi okuyucularda farklıdır. Akıcı okuma, zayıf okuyucularda, 
fonolojik farkındalık, morfolojik farkındalık ve hızlı otomatik isimlendirme ile istatiksel 
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olarak ilişkili iken; iyi okuyucularda fonolojik farkındalık ve morfolojik farkındalık ile 
ilişkili bulunmuştur. Diğer bir deyişle, akıcı okuma, hem zayıf hem de iyi okuyucularda 
fonolojik farkındalıkla ilişkilidir. Bir çocuk daha çok kelime okuyorsa, daha çok ses 
bilgisine sahiptir ya da ses bilgisi farkındalığı arttıkça, bir dakikada doğru okunan 
kelime sayısı da artmaktadır. Bu bulgu, fonolojik farkındalıkla ilgili yapılmış 
alanyazınla (örn., Anthony ve Francis, 2005; Gray ve McCutchen, 2006; Juul vd., 2014; 
McBride-Chang vd., 2005; McBride-Chang vd., 2012; Oakhill ve Cain, 2012; Savage ve 
Frederickson, 2005) ve Türkçe yapılan çalışmaların bulgularıyla da tutarlıdır 
(Durgunoğlu ve Öney, 1999; Güldenoğlu vd., 2016; Öney ve Durgunoğlu, 1997). 

Diğer bir dilbilimsel değişken olan morfolojik farkındalık üzerine yapılan 
önceki çalışmalarda olduğu gibi (Kim, 2015), bu çalışmada da, akıcı okuma ile 
morfolojik farkındalık birbiriyle ilişkili çıkmıştır. Zayıf okuyucularda, çekim eki 
farkındalığı ile akıcı okuma arasında korelasyon bulunmasına rağmen; iyi okuyucularda 
hem çekim eki hem de yapım eki farkındalığı ile akıcı okuma arasında güçlü bir ilişki 
bulunmuştur. Bu bulgu, daha önce yapılan çalışmaların sonuçlarıyla (Duncan vd., 2010; 
Özata ve Haznedar, 2018) da uyumludur. Özata ve Haznedar (2018) ikinci sınıflarda 
morfolojik farkındalığı akıcı sözcük okuma ile ilişkili bulmuşlardır. Duncan vd. (2010) 
yapım eki farkındalığında, iyi okuyucuların zayıf okuyuculardan daha iyi performans 
gösterdiğini bulmuşlardır. Bu çalışmada da, yapım eki farkındalığında iyi okuyucular 
daha iyi performans göstermişler ve yapım eki farkındalığı ve akıcı okuma arasında  
güçlü bir ilişki bulunmuştur. Yapım eki farkındalığı testini cevaplamak için, yapım 
ekleriyle kelime üretme gibi kelime bilgisiyle ilişkili üst dilbilgisel becerilere sahip 
olmak gerekmektedir (Duncan vd., 2010). Bu çalışmada kelime bilgisi ölçülmediği için, 
kelime bilgisinin rolü tam olarak bilinmemektedir. Bununla birlikte, iyi okuyucuların, 
Duncan vd.’nin (2010) bahsettiği kelime üretme becerisine sahip olduğu ve zayıf 
okuyucuların ise, bu beceriye ulaşamadıkları düşünülebilir. Zayıf okuyucuların çekim 
eki farkındalığı ile okuma akıcılığı arasında ilişki çıkması; bununla birlikte yapım eki 
farkındalığı ile anlamlı bir ilişkinin görülmemesi; kullanılan yapım eki ve çekim eki 
farkındalığı soru tipinden kaynaklı da olabilir. Çünkü bu çalışmada, çekim eki 
farkındalık testinde gerçek kelimelerle bir ekin doğru ve yanlış formu kullanılırken; 
yapım eki farkındalığı gerçek olmayan kelimelerle ölçülmeye çalışılmıştır. Zayıf 
okuyucular, gerçek kelimelere aşina olduklarından, konuşma dilindeki bir kelimenin 
uygun olmayan bir formunu fark etmiş olabilirler ve bu onların okumasıyla da ilişkili 
bulunmuştur. Fakat, yapım eki testinde gerçek olmayan kelimelerde ise, kelimeleri 
bilmedikleri için zorlanmış olabilirler. 

Bu çalışmada, hızlı otomatik isimlendirme ile akıcı okuma arasındaki ilişkiye 
bakıldığında, zayıf okuyucularda negatif yönde anlamlı korelasyon bulunmuştur. Bir 
öğrenci sayı veya harfleri daha uzun sürede isimlendiriyorsa, daha az kelime 
okumaktadır. Bu sonuç, Wolff’un (2014), okuma bozukluğu olan veya okuma zorluğu 
yaşayan çocuklarda, akıcı okuma ile hızlı otomatik isimlendirme ilişkilidir savını 
desteklemektedir. Ayrıca, bu çalışmanın bulguları, zayıf okuyucularda, sayı 
isimlendirme (Savage ve Frederickson, 2005) ve harf isimlendirme (Katzir vd., 2006) ile 
akıcı okumanın ilişkisini gösteren diğer çalışmalarla tutarlıdır. Diğer taraftan, iyi 
okuyucuların okuma becerileri incelendiğinde, hızlı otomatik isimlendirme ile akıcı 
okuma arasında bir ilişki bulunmamıştır. Bu bulgu, iyi okuyucuların okuma kazanımı 
aşamasını geçtikleri ve okumada otomatikleşmeyi yapabildikleri şeklinde açıklanabilir. 
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Son olarak, bu çalışmada, fonolojik bellek ile akıcı okuma arasında hem zayıf 
hem de iyi okuyucularda ilişki bulunamamıştır. Normal gelişim gösteren çocuklarda, 
okuma ile fonolojik bellek ya da kısa süreli sözel bellek arasındaki anlamlı ilişkiyi 
gösteren çalışmalar bulunmaktadır (Babayiğit ve Stainhorp, 2007; Brandenburg vd., 
2017; Muter ve Snowling, 1998). Normal gelişim gösteren çocuklarla yapılan 
çalışmalara paralel olarak, okumada zorlanan çocuklarla yapılan bazı çalışmalarda da 
fonolojik bellek ve okumanın ilişkili olduğu bulunmuştur (Kesikçi ve Amado, 2005; 
Carroll vd, 2016; Tercan, Kesikçi ve Amado, 2012). Fakat bu çalışmanın bulgularına 
göre, ne zayıf ne de iyi okuyucular için fonolojik bellek ve okuma akıcılığı arasında bir 
ilişki bulunmuştur. Bu bulgu da, alanyazınındaki birkaç çalışmayla uyumludur 
(Babayiğit ve Stainthorp, 2011; Parrila vd., 2004). Fonolojik bellek ile okuma akıcılığı 
arasında bir ilişki bulunmamasını, Parilla vd. (2004) fonolojik belleğin diğer fonolojik 
işlem becerileriyle beraber, varyansın yordayıcılığını paylaşabileceğini açıklamışlardır. 
Başka bir deyişle, fonolojik bellek, fonolojik farkındalık ve hızlı isimlendirme 
becerileriyle birlikte çalışmakta ve akıcı okumayı birlikte açıklayabilmektedir. Bu 
açıklamaya paralel olarak, bu çalışmada fonolojik farkındalık ile fonolojik bellek 
becerileri arasındaki ilişkiye bakıldığında, hem zayıf hem de iyi okuyucularda, fonolojik 
farkındalık ile fonolojik bellek birbirleriyle pozitif yönde ilişkili bulunmuştur. Bununla 
birlikte, fonolojik bellek ile hızlı isimlendirme arasında bir ilişki bulunmamıştır. Bu 
sonuç da, Wolf ve Bowers’ın (1999) savunduğu gibi, fonolojik beceriler (fonolojik 
farkındalık ve fonolojik bellek) ile hızlı isimlendirmenin birbirinden ayrı beceriler 
olduğunu desteklemektedir.  

 
Zayıf ve İyi Okuyucularda Akıcı Okumaya Katkı Sağlayan Değişkenler 

 
Bu çalışmanın sonucuna göre; fonolojik farkındalık, hızlı isimlendirme ve morfolojik 
farkındalık akıcı okuma düzeyi fark etmeksizin, akıcı okumanın önemli yordayıcılarıdır. 
Bu beceriler, ikinci sınıftaki zayıf okuyucularda akıcı okumanın %47’sini, iyi 
okuyucularda %44’ünü açıklamaktadır. Bu bulgu, Lipka’nın (2017) fonolojik 
farkındalık, hızlı isimlendirme ve sentaktik farkındalığın (bir morfolojik farkındalık 
becerisi) akıcı okumanın önemli yordayıcısı olduğu bulgusuyla benzer doğrultudadır. 

Ayrıca, zayıf okuyucularda, akıcı okumanın önemli bir bölümünün fonolojik 
farkındalık ve hızlı isimlendirme becerileriyle açıklanması bulgusu da daha önce okuma 
bozuklukları üzerine yapılan çalışmalarla da uyumludur (Compton vd. , 2001; De Groot 
vd., 2017; Wagner ve Torgesen, 1987; Wolf ve Bowers, 1999). Fonolojik farkındalığın 
akıcı okumada en önemli yordayıcı olması da, okuma zorlukları olan çocuklarla yapılan 
çalışmalarla örtüşmektedir (Compton vd., 2001; McBride-Chang vd., 2012). Hızlı 
isimlendirmenin, akıcı okumaya önemli bir ek katkı sağlaması da hem Türk öğrencilerle 
(Babayiğit ve Stainthorp, 2010; 2011) hem de okuma zorluklarına sahip farklı dilleri 
konuşan öğrencilerle yapılan çalışmaların sonuçlarıyla uyumludur (Compton vd., 2001; 
Vaessen vd., 2009). Öte yandan, morfolojik farkındalık, zayıf okuyucular için, fonolojik 
farkındalık ve hızlı isimlendirmenin üzerine ek bir katkı sağlamamaktadır. Aslında, bu 
açıklanabilir bir bulgudur çünkü morfolojik farkındalık ek’lerin anlamlarıyla ilgili bir 
üst dilbilgisel beceridir ve zayıf okuyucuların, akıcı okuma ve anlam bilgisi becerilerini 
kazanamadıkları düşünülmektedir.  
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Diğer taraftan, iyi okuyucularda, morfolojik farkındalık akıcı okumanın en iyi 
yordayıcısıdır. Ayrıca, morfolojik farkındalık, akıcı okumaya tek başına önemli ek katkı 
sağlamaktadır. Bu bulgu, diğer dillerde yapılan araştırma sonuçlarıyla da örtüşmektedir 
(Lipka, 2017; Liu ve Zhu, 2016; Pittas ve Nunes, 2014). Pittas ve Nunes (2014) 
morfolojik farkındalığın, boylamsal ve kesitsel analizlerde, okumaya Yunanca’da ek 
katkı sağladığını ifade ederken; Liu ve Zhu (2016) de Çince için akıcı okumaya tek 
başına katkı sağladığını göstermiştir. Lipka (2017) ise, İngilizce için morfolojik 
farkındalığın okumayı açıklamada tek başına katkı sağladığını bulmuştur. Bu çalışmanın 
sonucu da, morfolojik farkındalık becerisinin Türkçe akıcı okumaya bir açıklama 
getireceği için önemlidir. 

Türkçe’de yapılmış morfolojik farkındalık ve akıcı okuma ile ilgili sadece iki 
çalışma bulunmaktadır. Bu çalışmanın aksine, Babayiğit ve Stainthorp (2010) ile Özata 
ve Haznedar’ın (2018) yaptığı çalışmada ikinci sınıflarda morfolojik farkındalık, akıcı 
okuma için bir yordayıcı olarak bulunmamıştır. Bulgulardaki bu farklılıklar, 
katılımcıların okuma performansları veya kullanılan morfolojik farkındalık testlerinden 
kaynaklanıyor olabilir. Bu çalışmadaki iyi okuyucular, üçüncü sınıf düzeyinde okumaya 
sahipken; Babayiğit ve Stainthorp (2010) ile Özata ve Haznedar (2018) çalışmalarındaki 
katılımcılar, seçkisiz olarak belirlenen ikinci sınıf öğrencileri arasından seçilmiştir. 
Ayrıca, Babayiğit ve Stainthorp (2010) çalışmalarında yalnızca çekim eki farkındalığı 
testi kullanırken, bu çalışmada hem yapım hem de çekim eki morfolojik farkındalık 
testleri kullanılmıştır. Duncan vd. (2010), iyi okuyucuların zayıf okuyuculardan yapım 
eki farkındalığı testlerinde daha yüksek puan aldığını vurgulamışlardır.  

 
Zayıf ve İyi Okuyucularda Türkçe Okuma Kazanımının Bilişsel ve Dilbilgisel 
Değişkenleri 

 
Bu çalışmanın sonuçları, Seymour’ın (2006) çift temelli okuma kazanım modeli ile 
yorumlanabilir. Zayıf okuyucularda, fonolojik farkındalık ve hızlı isimlendirme, akıcı 
okumanın önemli yordayıcıları olarak bulunmuştur. Bu çalışmadaki zayıf okuyucuların, 
çift temelli okuma kazanım modelindeki temel okuma-yazma aşamasındaki süreçlerde 
olduğu söylenebilir. Seymour (2006), morfolojik aşamanın temel okuma kazanımından 
sonra geliştiğini öne sürmüştür. Bu çalışmada, zayıf okuyucularda, morfolojik 
farkındalığın akıcı okuma için bir katkı sağlayıcı olmadığı görülürken; iyi okuyucularda 
ise, okumanın en iyi yordayıcısının, morfolojik farkındalık olduğu görülmüştür. 
Çalışmadaki iyi okuyucular Seymour’ın (2006) temel okuma-yazma aşamasını 
tamamlamış ve akıcı olarak okumaktadırlar; dolayısıyla okumanın morfografik 
aşamasına geçtikleri söylenebilir. Bu nedenle, Seymour’ın (2006) çift temelli okuma 
kazanım modeli, bu çalışmanın sonuçlarıyla uyumludur ve Türkçe okuma kazanımının 
aşamalarını açıklamaktadır.  

Ayrıca, bu sonuçlar Koda’nın (2005) “morfolojik farkındalık zayıf ve iyi 
okuyucuları ayırabilir” (s.86) savıyla da örtüşmektedir. Bu çalışmada zayıf ve iyi 
okuyucular morfolojik farkındalık testlerinde farklı performanslar göstermişlerdir. 
Araştırma bulgularına göre, morfolojik farkındalık, zayıf okuyucuların okumasını 
yordayan bir değişken değilken; iyi okuyucuların akıcı okumasının en önemli 
yordayıcısı olarak açıklanmıştır. Bu sebeple, morfolojik farkındalık becerisinin, Türkçe 
için zayıf ve iyi okuyucuları ayırt eden bir beceri olduğu söylenebilir. 
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Fonolojik İşlem Modeli (Wagner ve Torgesen, 1987) fonolojik farkındalık, 
hızlı otomatik isimlendirme (fonolojik sözcük erişim hızı) ve fonolojik belleğin, okuma 
kazanımında birlikte etkileşim içinde olduğunu savunmaktadır. Bu çalışmadaki zayıf 
okuyucuların okuma kazanımı, fonolojik işlem modeliyle açıklanabilir. Çünkü fonolojik 
farkındalık ve hızlı otomatik isimlendirme becerilerinin akıcı okuma ile ilişkili olduğu 
ve zayıf okuyucularda ise fonolojik farkındalık ve hızlı isimlendirmenin akıcı okumaya 
önemli bir katkı sağladığı bulunmuştur. İyi okuyucularda ise, akıcı okuma fonolojik 
farkındalık ve hızlı isimlendirmeyle açıklanabilir fakat morfolojik farkındalık modele 
eklendiğinde, bu iki beceri akıcı okumayı açıklamada geri planda kalmaktadır. 
Böylelikle, bu becerilerin okuma kazanımındaki önemi ortaya çıkmaktadır. Bu 
açıklamalar çerçevesinde, zayıf okuyucuların hâlâ okumayı öğrenme aşamasında 
oldukları ve bu becerilerin bu aşamada okumayla ilişkisinin daha belirgin olduğu 
söylenebilir. 

Araştırma bulgularına göre, zayıf okuyucularda, fonolojik farkındalık ve hızlı 
isimlendirme becerilerinin akıcı okumayla ilişkisi, Wolf ve Bowers’ın (1999) Çifte 
Yetersizlik Hipotezi’ni destekler gözükmektedir.  Çifte Yetersizlik Hipotezi’ne göre, 
okuma sorunları, fonolojik farkındalık becerileri ile hızlı isimlendirmedeki bozukluktan 
meydana gelmektedir. Bu çalışmada, fonolojik farkındalık ve hızlı isimlendirmedeki 
yetersizlikler, zayıf okuyucuların, akıcı okuma problemlerini açıklar gözükmektedir. 
Sonuç olarak, bu çalışmadaki zayıf okuyucuların, akıcı okumada zorluk yaşamaları 
(Amerikan Psikiyatri Birliği, 2013), ayrıca fonolojik farkındalık ve hızlı isimlendirmede 
zorlanmaları (Wolf ve Bowers, 1999) nedeniyle, okuma bozukluğu olan çocuklarla 
benzer bir profile sahip olduğu görülmektedir. Bu grupta, özel öğrenme güçlüğü tanısı 
almış üç öğrenci olmasına rağmen, geri kalan zayıf okuyucuların da okuma bozukluğu 
için risk altında oldukları düşünülebilir. 

Bu teoriler ve hipotezler ışığında, bu araştırmanın bulguları Türkçe’nin 
fonolojik, ortografik ve morfolojik yapısıyla birlikte ele alınmalıdır. Türkçe, fonolojik 
olarak şeffaf, ortografik olarak da okumayı fonolojik kodlamayla öğrenmeye imkan 
sağlayan fonemik bir ortografiye sahiptir. Öney ve Durgunoğlu (1997), Türkçe’nin 
fonolojik olarak şeffaf ortografisinin, kelime okumanın erken kazanılmasında etkili 
olduğunu belirtmişlerdir. Türkçenin şeffaf ortografisi, zayıf veya iyi okuyuculara daha 
hızlı kodlamayı öğrenme olanağı sunarken onların akıcı okumasını da 
kolaylaştırabiliyor. Diğer taraftan, zayıf okuyucular içinde okumayı en iyi yordayan 
değişken, fonolojik farkındalıktır. Eğer zayıf bir okuyucunun fonolojik farkındalık 
becerisi artırılabilirse, Türkçenin şeffaf yapısı sayesinde daha akıcı okuyabilmektedir ya 
da akıcı okuyabilirlerse, fonolojik farkındalık bilgileri de artmaktadır. 

Fonolojik ve ortografik yapısının yanısıra, Türkçe sondan eklemeli bir dildir. 
Durgunoğlu (2017), Türkçe’nin morfolojik yapısının, ses çözümleme (decoding) ile 
akıcı okuma arasındaki ilişkiyle bağlantılı olduğunu ileri sürmüştür. Bu çalışmada ise, 
morfolojik farkındalık, iyi okuyucularda en iyi yordayıcı iken; fonolojik ve morfolojik 
farkındalık birlikte, akıcı okumanın toplam varyansının önemli bir bölümünü 
açıklamaktadır. Ayrıca, fonolojik ve morfolojik farkındalık hem zayıf (r = .50, p < .01) 
hem de iyi okuyucularda (r =. 66, p < .01) önemli bir korelasyona sahiptir. Bu sonuç, 
Babayiğit ve Stainthorp’un (2010) Türkçe için fonolojik ve morfolojik farkındalığın 
birbiriyle ilişkili olduğu sonucuyla uyumludur. Morfolojik farkındalıkta, eklerin 
anlamının bilgisi ölçülürken; fonolojik farkındalıkta, ses bilgisi ölçülmektedir. İyi 
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okuyucuların, bu ilişkinin avantajını kullanarak, okumalarını akıcı hale getirdiği 
düşünülebilir. Zayıf okuyucular ise fonolojik ve morfolojik farkındalık becerilerinde 
düşük performans sergiledikleri için, bu uyumsuzluk akıcı okuma performanslarını 
olumsuz olarak etkilemektedir. 

 
Sonuç ve Öneriler 

 
Bu çalışma, okuma edinimi sürecinde etkili olan dilbilimsel ve bilişsel değişkenlerin 2. 
sınıf öğrencileriyle (zayıf ve iyi okuyucu) incelenmesi açısından önemlidir. Çalışmanın 
sonuçları, akıcı okuma ölçüm ve testlerinin, öğrencilerin okuma performansını 
değerlendirmek için önemli bir araç olarak kullanılabileceğini göstermektedir. Zayıf 
okuyucularda da, okuma bozukluğu olan çocuklarda olduğu gibi (De Groot vd., 2017; 
Wolf ve Bowers, 1999; Wolff, 2014) fonolojik farkındalık ve hızlı otomatik 
isimlendirmenin okumayla önemli bir ilişkiye sahip olduğunu göstermiştir. Bu 
çalışmanın bulguları, Türkiye’de okuma bozukluğu yaşayan öğrencilerin okuma 
gelişimine de bir katkı sağlayabilir. Sınıf öğretmenleri zayıf okuyucuları akıcı okuma 
testleri ve ölçümleriyle belirleyerek, onların okuma bozukluğu (disleksi) riski taşıdığı 
bilinciyle, öğrencilerin okumasını ilerletmek için gerekli programlar hazırlayabilir. Bu 
sayede, okuma zorluklarının üst sınıflara taşınmadan düzeltilmesi sağlanabilir. Ayrıca, 
bu çalışmanın bulguları, eğitim programı hazırlayanlar için de önem taşımaktadır. 
Nitekim, zayıf okuyucular ve iyi okuyucuların dilbilimsel ve bilişsel becerilerdeki 
farklılıkları yeni programlarda göz önüne alınarak, öğrencilerin okumasını geliştirmek 
için kullanılabilir. Son olarak, bu çalışma için hazırlanan morfolojik farkındalık testleri 
başka çalışmalarda kullanıp, yeni çalışmalara ışık tutabilir ve yeni envanterler 
hazırlanmasına olanak sağlayabilir. Böylece, Türkçe akıcı okuma ile morfolojik 
farkındalık ilişkisi irdelenebilir ve açıklanabilir. 

Bu çalışmada elde edilen bulgulara dayalı olarak yapmış olduğumuz 
dilbilimsel ve eğitimsel önerilere rağmen, çalışmaya katılan zayıf ve iyi okuyucu sayısı, 
bulgulardan genelleme yapılmasına engel oluşturmaktadır. Bu çalışma için öğretmenlere 
sınıflarında okumada zorlanan öğrenciler olup olmadığı sorulduğunda, öğretmenler 
sınıflarında zayıf okuyucu olmadığını, tüm sınıfın iyi okuyucu olduğunu belirtmişlerdir. 
Bu nedenle, zayıf okuyuculara ulaşmak daha zor olmuştur. Sonuç olarak, bu çalışma 8 
okul ve 17 sınıftan toplam 33 zayıf okuyucu ve 32 iyi okuyucu ile tamamlanmıştır. Bu 
nedenle, böyle bir çalışma daha geniş bir örneklem ile tekrarlanabilir. Öğretmen 
değerlendirmesinin yetersiz kaldığı düşünüldüğünde, geniş bir örneklemde, 
öğretmenlerin değerlendirmesi yerine, akıcı okuma ölçümleri tüm öğrencilere 
uygulanarak grup içindeki zayıf ve iyi okuyucular belirlenebilir. Hatta okuma 
performansına göre ikiden fazla grup oluşturarak öğrencilerin okumalarının daha geniş 
kapsamlı şekilde dilbilimsel ve bilişsel beceriler açısından incelenmesi sağlanabilir. 
Ayrıca, bu çalışma sadece ikinci sınıf öğrencileriyle yapılmıştır, boylamsal veya kesitsel 
çalışmalarla diğer sınıf seviyelerindeki okuma zorluğu yaşayan öğrencilerin okuma ile 
ilgili becerileri karşılaştırılabilir ve gelişimsel süreç izlenebilir.  

Bu çalışmanın sonuçları üç açıdan önem taşımaktadır: (i) ikinci sınıf 
seviyesinde hangi beceri veya becerilerin okuma ediniminde önemli rolü olduğunu 
göstermesi; (ii) erken yaşlarda ek veya farklı bir yönteme ihtiyacı olan çocukların 
tanımlanması ve (iii) yaşanan problemi  üst sınıflara taşımadan, okuma sorunlarıyla başa 
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çıkılması ve gerekli müdahale programlarının hazırlanması. Ayrıca, çalışmanın 
sonuçlarının zayıf ve iyi okuyucular için dilbilimsel ve bilişsel açıdan, okuma veya 
Türkçe dersi müfredatının geliştirilmesine de katkı sağlayabileceği düşünülmektedir. 
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Linguistic and Cognitive Variables Predicting Reading Fluency of  Poor and Good 
Readers in 2nd Grade  

 
Abstract 
This study examined the relationship between reading fluency and linguistic and cognitive skills in second 
graders. The predictive capacity of phonological and morphological awareness as linguistic skills as well as 
rapid automatized naming and phonological memory as cognitive skills for reading fluency were explored in 
poor and good Turkish readers. Sixty-five second grade students participated in the study. The sample was 
divided into two groups -poor and good readers- based on the students’ reading fluency. Phonological 
awareness and rapid naming were significantly related to reading fluency in poor readers while reading 
fluency was correlated with phonological awareness and morphological awareness in good readers. Also, 
regression analyses indicated that the most significant predictor for reading fluency is phonological 
awareness in poor readers, but morphological awareness in good readers. Moreover, both phonological 
awareness and rapid automatized naming have additional explanations to reading fluency in poor readers; 
only morphological awareness was a significant contributor of reading fluency in good readers. As Turkish is 
a transparent and agglutinating language, the results of this study offer a different perspective on Turkish 
reading development. 
 
Keywords: Phonological awareness, morphological awareness, rapid naming, reading fluency, poor readers, 
good readers. 
 
 
 


