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Bu aragtirmanin amaci 6grenme giicliigii olan ve olmayan ilkokul tiglincii smif 6grencilerinin
okudugunu anlama, sozciik bilgisi ve sozel c¢alisma bellegi performanslarinin (edimlerinin)
karsilastirilmali olarak incelenmesidir. Bu amagla ¢aligmada karsilastirmali betimsel aragtirma
modeli kullanilmistir. Aragtirmanin katilimcilarmi ilkokul {iglincii sinifa devam eden ve
6grenme giicliigii tanisi olan 22 ve tipik gelisim gosteren 22 olmak iizere toplam 44 6grenci
olusturmaktadir. Okumaya iligkin verilerin toplanmasi i¢in sinif diizeyine uygun bir oykiileyici
metin ve okudugunu anlama sorulari, Tiirkge Okul Cagi Dil Gelisimi Testi’nin sdzciik bilgisi
alt testleri ile Calisma Bellegi Olcegi’nin sozel kisa siireli bellek ve sozel calisma bellegi alt
testleri kullanilmstir. Gruplar arasi farklilagsmalara iliskin etki biiyiikliikleri hesaplanmis ve her
iki grup icin de degiskenler arasi iligkiler incelenmistir. Sonuglar dgrenme gligliigii olan
ogrencilerin okudugunu anlama, okuma hizi, sozciik bilgisi ve sozel calisma bellegi
degerlendirmelerinde tipik gelisim gosteren akranlarindan anlamli bir sekilde basarisiz
oldugunu gostermistir. Her iki grupta da degiskenler arasinda anlamli iliskiler bulunmustur.
Caligmanin bulgular1 alanyazindaki bilgiler 1s18inda tartigilmustir.
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Ogrenme giicliigii (OG), bireyin normal veya normalin iizerinde zekaya sahip
olmasina, herhangi bir yetersizli§inin olmamasina (goérme, isitme yetersizligi,
norolojik bozukluk) ve yeterli 6gretim almasina karsin okuma, yazma ve/veya
matematikte beklenen basariyr gosterememesi durumudur (American Psychiatric
Association-APA, 2013). OG olan bireylerin yasadiklar1 sorunlar dgretim yapilan dile
hakim olmamaktan, psikososyal yoksunluktan, fiziksel ve duygusal bozukluktan
kaynaklanmamaktadir (APA, 2013; Fostick ve Revah, 2018; Shaywitz ve Shaywitz,
2005; Ziegler, Perry, Ma-Wyatt, Ladner ve Schulte-Korne, 2003). Giiniimiizde
OG’nin fonolojik islemleme becerilerindeki (fonolojik farkindalik, hizli-otomatik
isimlendirme ve fonolojik (s6zel) kisa siireli bellek) sinirliliklardan kaynaklanan, dil
temelli bir bozukluk oldugu konusunda goriis birligi bulunmaktadir (Eden, Olulade,
Evans, Krafnick ve Alkire, 2016; Lyon, Shaywitz ve Shaywitz, 2003).

OG oldukgca yaygin gériilen bir bozukluktur. Cesitli aragtirmalar okul déneminde
OG yayginhiginin % 5-15 oldugunu (Roongpraiwan, Ruangdaraganon, Visudhiphan
ve Santikul, 2002; Shaywitz ve Shaywitz, 2005; Vlachos, Andreou, Delliou ve
Agapitou, 2013), grubun g¢ogunlugunu okumada OG olanlarin olusturdugunu
gostermektedir (Eden ve dig., 2016; Shaywitz, Morris ve Shaywitz, 2008; Vlachos ve
dig., 2013).

Okumada OG olan gocuklar okuma ogrenirken harf-ses iliskisi kurmayi
o6grenmede, sozciikleri akici ve dogru bir sekilde ¢oziimlemede ve hecelemede
giicliikler yasarlar. Sozciik okuma giicliiklerine ek olarak akict okuma ve okudugunu
anlama giicliikleri de gosterirler (APA, 2013; Schulte-Kérne, 2010). OG olan
ogrencilerin okuma ve anlamada yasadiklari sorunlar beraberinde akademik
basarisizlik ve hatta okuldan ayrilma ile sonu¢lanmaktadir (Hakkarainen, Holopainen
ve Savolainen, 2015; Murray, Goldstein, Nourse ve Edgar, 2000). Bu nedenle OG
olan dgrencilerin okuma ve okumay: etkileyen becerilerinin degerlendirilmesi ve
desteklenmesi oldukg¢a énemlidir.

Birgok islemin es zamanli olarak yiiriitiilmesini ve biitiinlestirilmesini gerektiren
zor bir beceri olan okudugunu anlama, okunan metnin zihinsel bir temsilinin
olusturulmasidir (Bohn-Gettler ve Kendou, 2014; Kintsch, 1998). Okudugunu anlama
igin okurlarin metinleri akici bir gekilde, belirli bir hizda okumalar1 (Kanik-Uysal ve
Bilge, 2019; Seckin-Yilmaz ve Baydik, 2017) 6n kosuldur. Ancak akici okumaya ek
olarak okurlarin metindeki sozciiklerin ve sozciiklere gelen eklerin anlamlarini
bilmeleri (Spencer, Wagner ve Petscher, 2019), metnin farkli boliimlerinde yer alan
bilgi birimlerini hatirlayip iliskilendirmeleri yani yiizeysel diizeyde okudugunu
anlamalar1 (Oakhill ve Cain, 2000), metnin konusu ile ilgili kendi &nbilgilerini
etkinlestirmeleri ve bundan yola ¢ikarak metindeki bilgiyi agiklayabilmeleri yani
¢ikarim yapmalar1 (Elbro ve Burch-lversen, 2013; Yeari ve van den Broek, 2015)
gerekmektedir. OG olan dgrenciler bu becerilerde 6nemli giigliikler yasamaktadir
(Jitendra ve Gajria, 2011).

Akict okuma metindeki sozciiklerin dogru ve hizli bir sekilde taninmasidir
(Seckin-Yilmaz ve Baydik, 2017; 2020). Metinleri akict bir sekilde okuyabilen
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okurlar, biligsel kaynaklarim1 okudugunu anlamaya ayirabilirler ve bu da onlarin
okuduklarin1 daha iyi anlamalarini saglar (Begeny ve Silber, 2006; Kuhn, 2004).
Okumay1 yeni 6grenen dgrencilerin okudugunu anlamalar1 daha ¢ok metin okuma
akicilig ile iliskili iken akici okumada ustalasildikca okudugunu anlamanin akici
okuma ile iligkisi azalmakta ve okudugunu anlamada okurun sézel dil becerileri daha
belirleyici olmaktadir (Cain ve Oakhill, 2006; Catts, Adlof ve Weismer, 2006; Justice,
Mashburn ve Petscher, 2013; Nation ve Snowling, 2000).

Okudugunu anlama ile iligkisi en ¢ok arastirilan sdzel dil becerisi ise sdzciik
bilgisidir (Catts ve dig., 2006; Elwér, Keenan, Olson, Byrne ve Samuelsson, 2013;
Nation, Cocksey, Taylor ve Bishop, 2010). Okurlarin okudugunu anlamalari,
okuduklar1 sozciiklerin anlamlarin1 ve sozciikler arasindaki anlamsal iligkileri
bilmeleri ile olanakli olmaktadir (Ricketts, Nation ve Bishop, 2007; Silverman ve dig.,
2015). Sozciik bilgisi gelismis olan okurlar okudugunu anlamada daha basarilidirlar
(Tannenbaum, Torgesen ve Wagner, 2006). Okudugunu anlamada basarili olan
ogrenciler okuma yoluyla da yeni sozciikler dgrenirler (Ritketts ve dig., 2007;
Verhoeven ve Perfetti, 2011). Sozciik bilgisi gelismis olan dgrenciler de okuma
sirasinda sozciiklerin birgogunun anlamlarimi bildikleri igin, bildiklerinden yola
cikarak ve baglam ipuglarindan yararlanarak yani c¢ikarim yaparak anlamim
bilmedikleri sézciiklerin anlamlarint 6grenebilirler (Calvo, 2005; Calvo, Estevez ve
Dowens, 2003; Currie ve Cain, 2015). Okudugunu anlama igin gerekli bir degisken
olan ¢ikarim yapmanin, sdzciik bilgisinin yani sira sozel bellekten de etkilendigi
diistiniilmektedir (Cain, Oakhill ve Bryant, 2004; Hua ve Keanen, 2014).

Sozel bellek, sozel kisa siireli bellek ve sdzel ¢alisma belleginden olusmaktadir.
Sozel kisa siireli bellek bireyin sozel bilgiyi belleginde tutabilme yetisi olarak
tanimlanmaktadir. S6zel ¢aligma bellegi ise bireyin sozel bilgiyi belleginde tutarken
ayn1 zamanda, uzun siireli bellegindeki veya yeni gelen bilgi ile birlestirerek yonetme
yetisini belirtmektedir (Baddeley, 2003; Baddeley ve Logie, 1999; Cowan, 2008;
Diamond, 2013; Ergiil, Ozgiir-Yilmaz ve Demir, 2018). Tanimlardan da anlagilacagi
gibi sozel kisa siireli bellek bilginin edilgin (pasif) bir sekilde depolanma kapasitesi
iken sozel ¢alisma bellegi bilginin es zamanli olarak hem saklanmasini hem de
islenmesini igermektedir. S6zel ¢alisma bellegi bireyin daha 6nce islemledigi ve uzun
stireli belleginde bulunan bilgileri etkinlestirirken bu bilgiler ile islemlemekte oldugu
metindeki bilgileri de iliskilendirmesini saglamaktadir (Swanson, Howard ve Saez,
2006). Okudugunu anlama i¢in okurun uzun siireli bellegindeki onbilgileri ile yeni
kargilagtig1 metindeki bilgileri iligkilendirmesi gerekmektedir (Currie ve Cain, 2015;
Hua ve Keanen, 2014).

Okudugunu anlama ve sozel bellek arasindaki iligkiyi inceleyen arastirmalar
sozel kisa siireli bellek ile okudugunu anlama arasinda iliski olmadigini veya diisiik
bir iliski oldugunu (Cain, 2006; Nation, Adams, Bowyer-Crane ve Snowling, 1999;
Nouwens, Groen ve Verhoeven, 2016; Swanson ve Berninger, 1995), s6zel kisa siireli
bellegin okudugunu anlamada giiglilk yasayan ve yasamayan Ogrencileri ayirt
etmedigini gostermektedir (Cain, 2006). Okuma basarisinda ayirt edici ve okudugunu
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anlama ile iliski olan s6zel bellek bileseni s6zel ¢alisma bellegidir (Cain, 2006;
Nouwens ve dig., 2016; Swanson ve dig., 2006). Yine baz1 arastirmacilar okudugunu
anlama ve sozel ¢alisma bellegi arasindaki iligkide sozciik bilgisinin araci bir etkisi
olabilecegini, yani gelismis sozciikk bilgisinin s6zel calisma bellegi iizerinde
kolaylagtirict bir etkisi olabilecegini diisiiniirken (Chrysochoou, Bablekou ve Tsigilis,
2011; Currie ve Cain, 2015; Nation ve dig., 1999) diger bir grup arastirmaci, sozciik
bilgisi ve sozel dil becerileri kontrol edildiginde de sbzel galisma bellegi ve
okudugunu anlama iliskisinin siirdiiglinii belirtmektedir (Cain ve dig., 2004).

Ozetle OG olan dgrenciler okudugunu anlamada sorunlar yasamaktadirlar. Bu
ogrencilerin okudugunu anlamadaki sorunlar ile iligkili olan beceri alanlarindaki
performanslarinin (edimlerinin), tipik gelisim gosteren (TGG) akranlar1 ile
karsilastirilmali olarak incelenmesi sorunlarin erken belirlenmesi ve sorunlara
miidahale edilerek okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesi i¢in dnemlidir.
Buna karsin ulusal alanyazin incelendiginde bu konuda yapilan ¢aligmalarin oldukga
siirlt sayida oldugu goriilmiis; okuma hizi, sozciik bilgisi ve sozel bellek
degiskenlerinin okudugunu anlama ile iliskileri baglaminda incelendigi bir caligmaya
ise ulasilamamistir. Bu dogrultuda bu ¢alismanin amaci1 OG olan ve TGG ilkokul 3.
smif dgrencilerinin okudugunu anlama, okuma hizi, sézciik bilgisi ve sozel bellek
performanslarinin karsilagtirilmali olarak incelenmesidir. Bu amag¢ dogrultusunda su
sorulara yanit aranmustir:

1. OG olan ve TGG 6grencilerin okudugunu anlama performanslari (edimleri)
anlamli bir sekilde farklilagmakta midir?

2. OG olan ve TGG o6grencilerin metin okuma hizlar1 anlamh bir sekilde
farklilagsmakta midir?

3. OG olan ve TGG o6grencilerin sdzciik bilgisi performanslart anlamli bir
sekilde farklilagsmakta midir?

4. OG olan ve TGG &grencilerin sozel bellek performanslar1 anlamli bir sekilde
farklilagmakta midir?

5. Okuma becerileri ile sozciik bilgisi ve sozel bellek performanslar1 arasinda
anlamli iligkiler bulunmakta midir?

Yontem

Bu boliimde aragtirma modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, verilerin
toplanmasi ve analizine yer verilmektedir.

Arastirma Modeli

Bu aragtirmada ilkokul 3. siifa devam eden OG tanisi olan ve TGG &grencilerin
okudugunu anlama, okuma hizi, sdzciik bilgisi ve sozel bellek performanslar
kargilagtirmali olarak incelenmistir. Bu amagla arastirmada karsilastirmali betimsel
arastirma modeli kullanilmistir. Bu arastirma modelinde oncelikle karsilastirilacak
gruplarin  belli degiskenler acisindan, ortak Olgekler kullanilarak ayrintili
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betimlemeleri yapilir; ikinci asamada ise yapilan bu betimlemeler karsilagtirilir
(Karasar, 2010).

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubunu 2018-2019 Ggretim yilinin birinci dénemi
sonunda ilkokul {igiincii sinifa devam eden OG tanisi olan 22 grenci (13 kiz, 9 erkek)
ve bu oOgrencilerle yas, smf diizeyi ve cinsiyete gore eslestirilmis, sif
Ogretmenlerinin normal okuma basarisina sahip oldugunu belirttigi 22 TGG 6grenci
olusturmaktadir. Ogrencilerin seciminde ulasilabilirlik belirleyici olmustur.

Veri Toplama Araclari

Aragtirmada okudugunu anlama ve okuma hizinin degerlendirilmesi i¢in sinif
diizeyinde Gykiileyici bir metin ve metne iliskin okudugunu anlama sorulari, sozel
belleginin degerlendirilmesi icin Calisma Bellegi Olcegi’nin sozel bellek alt testleri,
sozcik bilgisinin degerlendirilmesi i¢in ise Tiirkge Okul Cagi Dil Geligimi Testi’nin
(TODIL) sdzciik bilgisi alt testleri kullanilmustir.

Oykiileyici metin ve okudugunu anlama sorulari. Calismada kullanilan
metin, Oner’in “Giilibik” (2016) isimli dykiisinden kisaltilip sadelestirilerek
uyarlanmstir. Metin Tiirkge Ogretimi alaninda calisan bir akademisyen tarafindan
uyarlanmig ve iiglincii sinif diizeyine uygun hale getirilmistir. Uyarlanan metin;
sozcik sayisi, ciimlelerinin uzunlugu, konusu, dil ve anlatim 6zelligi, yazi biyiikligii
ve dil bilgisi kurallarina ve tgilincii sinif diizeyine uygunlugu bakimindan Tiirkge
Ogretimi alaminda calisan 1{i¢ akademisyen tarafindan degerlendirilmistir.
Uzmanlardan metnin belirtilen O6zellikler agisindan arastirmada kullanilmasinin
uygun olduguna iligkin ortak goriis alinmigtir. Metin 6grencilere beyaz bir A4 kagitta
1.5 satir araliginda, 14 punto biyiikliginde (MEB, 2007) ve Comic Sans MS
karakterlerle yazili olarak sunulmustur.

Metne iligkin okudugunu anlama sorular1 da yine metnin diizenlemesini yapan
Tiirkge Ogretimi alaninda ¢alisan akademisyen tarafindan olusturulmustur. Sorularin
ylizeysel ve ¢ikarimsal diizeyde okudugunu anlama becerisini degerlendirip
degerlendirmedigine iliskin olarak Tiirkce Ogretimi alaminda c¢alisan iic
akademisyenden uzman goriisii alinmis ve sorulara son hali verilmistir. Okudugunu
anlamanin degerlendirilmesinde on soru kullanilmustir; sorularin altist ylizeysel
diizeyde, dordii ¢ikarimsal diizeyde okudugunu anlamay1 degerlendirmektedir.

Calisma bellegi 6lcegi (Ergiil ve dig., 2018). Calisma Bellegi Olgegi, 5-10 yas
arasindaki g¢ocuklarin ¢alisma bellegi performanslarinin degerlendirilmesi amaci ile
gelistirilmistir. Bu 6lgek sozel/gorsel kisa siireli bellek ve sozel/gorsel ¢aligma bellegi
olmak tizere toplam dort boyuttan ve bu boyutlarin altinda yer alan dokuz alt dlgekten
olugmaktadir.

Bu arastirmada 5-10 yas c¢ocuklarin calisma bellegi performanslarinin
degerlendirilmesi amaciyla gelistirilen Calisma Bellegi Olgegi’nin Sozel Kisa Siireli
Bellek ve Sozel Calisma Bellegi Alt Boyutlar ve iligkili alt testler kullanilmastir.
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Calisma Bellegi Olgegi’nin kapsam gecerliginin belirlenmesi icin testler, ilgili
alanlarda calisan dort 6gretim iiyesine sunularak uzman goriisii alinmigtir. Uzman
goriisleri testin kapsam gecerligine sahip oldugunu gostermistir. Testin yapi
gecerliginin belirlenmesi icin 6n uygulama sonucunda elde edilen veriler {izerinde
temel bilesenler analizi ve kiimeleme analizi yapilmig ve yapisal modeller elde
edilmistir. Esas uygulama sonrasinda ise elde edilen modeller iizerinde her smif
diizeyine iligkin dogrulayict faktdr analizi ile model-veri uyumlar: test edilmistir.
Model-veri uyumuna yonelik ¥? degerlerinin anlamli ve %?/sd oranmin 5’in altinda
bulunmasinin mitkemmele yakin model-veri uyumunu gosterdigi belirtilmistir. Yap1
gegerligi caligmalarindan sonra esas uygulamadan elde edilen veriler ile her bir alt
testteki maddelere iligkin denemeler ile toplam puan arasindaki iligki nokta—¢ift serili
korelasyon katsayisi hesaplanarak ayiricilik gecerligi belirlenmistir. Sozel ¢alisma
bellegi alt testleri i¢in denemelerin biiylik bir kismu i¢in deneme-toplam puan
korelasyonlarinin .01 diizeyinde anlamli ve ayiriciliklarinin orta ve yiiksek diizeyde
oldugu bulunmustur. Bazi denemelerin ayiricihigr diisiik bulunmustur ancak bu
denemeler yiiksek beceri driintiilerini 6lgmesi ve bu becerilere sahip ¢ocuk sayisi az
oldugu i¢in kiimeleme analizi sonuglari da g6z dniinde bulundurularak ilgili maddeler
testten ¢gikarilmamistir. Sonug olarak ayiricilik giivenirlik degerlerinin anlamli sdzciik
hatirlama alt testi denemeleri i¢in .36-.41, anlamsiz sézciik hatirlama alt testi
denemeleri igin .11-.75, rakam hatirlama alt testi denemeleri i¢in .16-75, geriye rakam
hatirlama alt testi denemeleri i¢in .10-.73 ve ilk sdzciigili hatirlama alt testi denemeleri
i¢in .03-.71 olarak degistigi goriilmiistiir. Olcegin 6lciit gegerliginin hesaplanmasi i¢in
akademik basar1 Slceklerinden elde edilen puanlar ile Calisma Bellegi Olgegi alt
testlerinden elde edilen puanlar arasindaki iligski nokta—¢ift serili korelasyon katsayist
hesaplanarak belirlenmistir. Sinif diizeylerine gore alt testler ve Akademik Basari
Olgegi arasindaki korelasyon degerleri sozciik hatirlama alt testi icin .33-.53 anlamsiz
sOzcuk hatirlama alt testi igin .37-.52, rakam hatirlama alt testi i¢in .45-.54, geriye
rakam hatirlama alt testi i¢in .43-60, ilk sozciigii hatirlama alt testi i¢in .23-.45
bulunmustur. Bu degerlerin anlamli olmasi 6lgegin dlgiit gegerligine sahip oldugunu
gostermektedir. Olgegin giivenirlik ¢alismalar1 kapsaminda; test yarilama ydntemine
dayal1 i¢ tutarlik giivenirligi Croncbach Alpha i¢ tutarlik katsayisi ile hesaplanmis ve
anlamli s6zciik hatirlama alt testi i¢in .68, anlamsiz s6zciik hatirlama alt testi igin .93,
rakam hatirlama alt testi i¢in .74, geriye rakam hatirlama alt testi denemeleri i¢in .75
ve ilk sdzciligii hatirlama alt testi denemeleri i¢in .97 bulunmustur. Son olarak, test
tekrar test giivenirligi i¢in Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi
hesaplanmis ve sozciik hatirlama alt testi i¢in .74, anlamsiz sozciik hatirlama alt testi
icin .75, rakam hatirlama alt testi igin .75, geriye rakam hatirlama alt testi igin .59, ilk
sOzcligl hatirlama alt testi i¢in .62 bulunmustur.

Sozel kisa siireli bellek; anlamli sdzciik hatirlama, anlamsiz s6zciik hatirlama ve
rakam hatirlama alt testlerini icermektedir. Sozel caligma bellegi geriye rakam
hatirlama ve ilk sozciigii hatirlama alt testlerinden olusmaktadir. Testler bireysel
olarak uygulanmaktadir. Alt testlerde iki denemeden olusan diziler bulunmaktadir.
Ayrica her bir alt testte katilimciya gorevin anlatilmasinda kullanilan iki 6rnek
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uygulama bulunmaktadir. Dizilerde bulunan ve hatirlanmasi gereken birim sayilari
giderek artmaktadir. Alt dlgeklerin uygulanmasi sirasinda her bir dizide yer alan
denemelerdeki maddeler sirastyla ve anlasilir bir sekilde ¢ocuga sunulmakta ve cocuk
her bir dizideki denemelerden en az birisinde basarili oldugu durumda bir sonraki
diziye gecilmektedir. Her iki denemede de basarisiz oldugu durumda ise o alt dlgek
sonlandirilmaktadir. Katilimcilar dogru sirada tekrarladiklart her bir deneme igin 1
puan almaktadir. Bir dizinin her iki denemesini de yanlis tekrarladiklarinda alt test
sonlandirilmaktadir.

Tiirkce okul cag dil gelisimi testi (TODIL; Topbas ve Giiven, 2017). Bu test,
Test of Language Development, Primary’nin (TOLD-P:4; Hammill ve Newcomer,
2008) Tiirkge’ye uyarlamasidir. Standart bir test olan TODIL, 4 yas ile 8 yas 11 ay
grubundaki ¢ocuklara yoneliktir. Okul dénemindeki ¢ocuklarin alic1 ve ifade edici dil
becerilerini temel dil bilgisel bilesenler igerisinde dlgmeyi amaglayan bu test; resim
sozciik dagarcigy, iliskili sdzcilik dagarcigi, sozciik betimleme, climle anlama, ciimle
tekrari, bigimbirim tamamlama, s6zciik ayirt etme, sesbirimsel analiz ve sdzciik
sesletimi olmak iizere dokuz alt testten olusmaktadir. Bu ¢alismada TODIL’in resim
sozcik dagarcigl, iliskili sozciik dagarcigi, sozcik betimleme alt testleri
kullanilmustir.

Test uyarlama siirecinde giivenirlik i¢in Cronbach Alfa, test tekrar test ve
puanlayic1 farkina iligskin korelasyonlar hesaplanmistir. Cronbach alfa katsayilart
resim sozclik dagarcigr alt testi igin .90, iligkili sézciik dagarcigr alt testi i¢in .93 ve
sozciik betimleme alt testi i¢in .93 olarak hesaplanmigtir. Test tekrar test glivenirligi
icin hesaplanan korelasyon katsayilar1 resim sézciik dagarcigi alt testi igin .80, iligkili
sozciik dagarcig alt testi i¢in .94 ve sdzciik betimleme alt testi i¢in .85 bulunmustur.
Puanlayicilar arasi giivenirligin belirlenmesi i¢in iki bagimsiz puanlayicinin
hesapladiklar1 alt test toplam puanlart arasindaki uyusma incelenmistir. Bu
incelemeye iliskin hesaplanan Cohen’s Kappa katsayilarinin .89 ve .90 biiyiikliigiinii
gectigi ve iki puanlayicinin puanlari arasinda yiiksek diizeyde uyusma oldugu
gorilmistiir (K = .92, p <.00).

TODIL bireysel olarak uygulanmakta, katilimeilar dogru yanitladiklart maddeler
i¢in 1, yanlis yanitlart maddeler i¢in ise O puan almaktadirlar. Bir alt testte st {iste
bes soruya yanlig yanit verildiginde, alt test sonlandirilmakta ve diger bir alt testin
uygulanmasina gecilmektedir.

Verilerin Toplanmasi

Milli Egitim Bakanligi’ndan gerekli uygulama izni alindiktan sonra ¢aligmaya
katilim ve c¢alismada ses kaydi alinmasi konularinda 6grencilerin velilerinden de veli
onam formu ile izin almmustir. Veriler, ¢alismaya katilmaya goniillii olan ve velisinin
izni alinan 6grencilerden, 2019 yilinin ocak ve subat aylarinda 6grencilerin devam
ettikleri egitim kurumlarinda toplanmistir. Degerlendirme oturumlar1 dgrencilerle
bireysel olarak sessiz bir ortamda yapilmistir. Calismaya baslanmadan Once
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Ogrencilerin ortama ve uygulamaciya uyum saglayabilmesi icin kisa bir siire sohbet
edilmis ve 6grenciye yapilacak ¢aligmalar hakkinda bilgi verilmistir.

Metin okuma hizi degerlendirilirken 6grenciye metin verilmis ve “Bu metni en
giizel okumanla, yiiksek sesle oku.” denilmistir. Ogrencinin okumasi ses kayit cihazi
ile kaydedilmistir. Ogrenciler okurken dikkatlerinin dagilmamasi igin arastirmaci
herhangi bir analiz yapmamig; 6grencinin 5 sn. iginde okuyamadigi bir sozciik
olduysa, aragtirmact s6zciigii okumus ve 6grenciye bir sonraki sdzciigii gostererek
okumaya devam etmesini istemistir (Ogrencinin 5 sn i¢inde okuyamadig1 sozciikler
degerlendirmede atlanmis sayilmustir.).

Ogrenci metin okuma hizinin degerlendirilmesi i¢in metni sesli okuduktan sonra
arastirmaci “Simdi bu metni bir kere de i¢inden/sessiz dikkatlice okumani istiyorum.
Sonrasinda sana metinle ilgili sorular soracagim. Okuman bitince bana ‘Bitirdim.’
de.” biciminde aciklama yapilmustir. Ogrenci metni sessiz okuduktan sonra metin
kaldirilmis ve okudugunu anlama sorular1 sézel olarak yoneltilmistir. Ogrenci
yanitlar1 ses kayit cihazi ile kaydedilmistir. Aragtirmacilar, uygulamalar bitince ses
kayitlarint dinleyerek 6grencilerin metinlerde bir dakikada okuduklari dogru sézciik
sayilarini/okuma hizlarimi ve okudugunu anlama puanlarini hesaplamigtir.

Katilimcilarin tesadiifi 6rnekleme ile segilen % 30’unun (13 &grenci) ses
kayitlar1 bagimsiz bir puanlayici tarafindan tekrar dinlenmis, dgrencilerin okuma
hizlan tekrar belirlenmis ve puanlayicilar arasi giivenirlik hesaplanmistir (Segkin-
Yilmaz ve Baydik, 2017). Hesaplamada parametrik olmayan istatistiksel bir teknik
olan Kendall’in Uyusum Katsayisi (W) kullanilmistir (Yelboga ve Tavsancil, 2010).
Puanlayicilar arasi giivenirlik katsayist okuma hizi i¢in .98, p< .05 okudugunu anlama
icin .94, p< .05 olarak hesaplanmuistir.

Sozcilik bilgisi ve sozel kisa siireli bellek degerlendirmeleri de bireysel
oturumlarda gerceklestirilmistir. Degerlendirmeler sirasinda dgrenciler gereksinim
duyduklarinda kisa aralar verilmistir. Degerlendirmelerin tamami her bir 6grenci i¢in
35-45 dakika siirmiistiir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizi i¢in Sosyal Bilimler I¢in Veri Analizi Paket Programi (SPSS)
24 kullanilmistir. incelenen bagimli degiskenlerin dagilimini incelemek igin Shapiro-
Wilk ve Kolmogorov-Smirnov normallik testleri yapilmig ve puanlara iligkin basiklik-
carpiklik degerleri incelenmistir. Puanlar normal dagilim géstermedigi i¢in gruplarin
kargilagtirtlmasinda Mann Whitney U Testi kullanilmistir. Gruplarin karsilagtirilmasi
sonucunda elde edilen degerlerin etki biiyiikliiklerinin incelenmesi i¢in Cohen’in
(1988) etki bityiikliigii hesaplama formiilii (d) kullanilmistir. Etki biiytkligi (d
degeri) .20’den kiiciik ise zay1f, .50 olmas1 durumunda orta ve .80 den biiyiik ise gii¢lii
olarak degerlendirilmistir. Degiskenler arasindaki iliskiler her iki grup i¢in de ayn
ayr1 Spearman Brown sira farklari1 korelasyon kat sayisi kullanilarak incelenmistir.
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Bulgular

Bulgular; arastirma sorularinda yer alan sira ile okudugunu anlama, okuma hizi,
sozciik bilgisi, sozel bellege iliskin bulgular ve degigkenler arasi iliskilerin
incelenmesi bagliklar1 altinda sunulmaktadir.

Okudugunu Anlamaya iliskin Bulgular

Okudugunu anlama becerisi okudugunu anlamanin iki diizeyinde ayr1 ayr1 ve bu
iki diizeyin toplamindan olusan okudugunu anlama puani bazinda incelenmistir.
Gruplarm okudugunu anlama puanlariin karsilastirilmasina iligkin bulgular Tablo
1’de gosterilmektedir.

Tablo 1

Gruplarin Okudugunu Anlama Puanlarimin Karsilastirilmasina Iiskin Mann Whitney
U Testi Sonuglar

Sira Sira

Degisken Grup X SS Ortalamasi Toplami U p Etki
Yiizeysel 0G 18.86 14.87 12.64 278.00  25.00 .00 .78
anlama TGG 4954 8.85 32.36 712.00
Cikarimsal ~ OG 6.81 9.57 12.75 280.50 27.50 .00 81
anlama TGG 30.00 6.72 32.25 709.50
Okudugunu  OG 2736 23.22 12.66 27850  25.50 .00 .80
anlama puan1 TGG 79.54 13.96 32.34 711.50

Tablo 1 incelendiginde TGG grubun yiizeysel anlama (U = 25.00, p < .05, d =
.78), ¢ikarimsal anlama (U = 27.50, p < .05, d = .81) ve toplam okudugunu anlama (U
= 25.50, p < .05, d = .80) puanlarinin, OG olan grubun puanlarindan anlamli bir
sekilde yiiksek oldugu; gruplar arasindaki farklarin etki biiyiikliiklerinin de yiizeysel
anlama i¢in orta diizeyde, ¢ikarimsal anlama ve okudugunu anlama toplam puani igin
yiiksek oldugu goriilmektedir.

Okuma Hizina iliskin Bulgular

Gruplarin okuma hizlarinin karsilagtirilmasia iliskin bulgular Tablo 2’de
gosterilmektedir.

Tablo 2

Gruplarin Okuma Hizlarimin Karsilastinlmasina Iliskin Mann Whitney U Testi
Sonuglart

<. N Sira Sira .
Degisken  Grup X SS Ortalamasi  Toplami U p Etki
Metin 0G 45.63 21.87 12.57 27650 23500 .00 .77

okuma hizi TGG 92.86 16.49 32.43 713.50
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Tablo 2 incelendiginde OG olan grubun okuma hizinin (U = 23.50, p < .05,d =
.77), TGG grubun okuma hizindan anlamli bir sekilde diisitk oldugu ve gruplar
arasindaki farka iliskin etki biiyiikliigiiniin orta diizeyde oldugu goriilmektedir.

Sézciik Bilgisine Iliskin Bulgular

Gruplarin sézciik bilgisi performanslari resim sézciik dagarcigi, iligkili s6zciik
dagarcig1 ve sozciik betimleme alt testleri ile degerlendirilmistir. Gruplarin sézciik
bilgisi alt testlerinden elde ettikleri puanlarin ve bu puanlarin toplamindan olusan
toplam sozciik bilgisi puanlarmin karsilastirilmasina iligkin bulgular Tablo 3’te
gosterilmektedir.

Tablo 3

Gruplarin Iliskili Sozciik Bilgisi Performanslarimin Karsilastirilmasina Iliskin Mann
Whitney U Testi Sonuglari

Sira Sira

Degisken Grup X SS Ortalamasi  Toplami U p Etki
Resim Sozciik OG 22.68 7.36 15.84 34850 9550 .00 .62
Dagarcigi TGG 29.27 2.39 29.16 641.50
Mliskili Sézciik OG 15.13 8.11 13.70 30150 4850 .00 .67
Dagarcigi TGG  27.09 4.42 31.30 688.50
Sozciik 0G 18.45 7.53 13.11 28850 3550 .00 .52
Betimleme TGG  32.00 4.50 31.89 701.50
Toplam 0G 56.27 19.72 13.34 29350 4050 .00 .72
Sozciik Bilgisi TGG ~ 88.36 9.78 31.16 696.50

Tablo 3 incelendiginde TGG grubun resim sézciik dagarcigi (U = 95.50, p < .05,
d =.62), iliskili sozciik dagarcigi (U = 48.50, p < .05, d = .67), sozciik betimleme (U
= 35.50, p < .05, d = .52) ve toplam sozciik bilgisi (U = 40.50, p < .05, d =.72)
puanlarinin OOG grubun puanlarindan anlamli bir sekilde yiiksek oldugu ve gruplar
arasindaki farklara iligkin etki biiylikliiklerinin orta diizeyde oldugu goriilmektedir.

Sozel Bellege Iliskin Bulgular

Gruplarin sozel bellek performanslari sozel kisa siireli bellek ve sozel calisma
bellegi puanlart ile bu iki puanin toplamindan olusan sozel bellek puanlari
kargilagtirilarak  incelenmistir. Tablo 4’te sdzel bellek performanslarimin
kargilagtirtlmasina iliskin bulgular sunulmaktadir.
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Tablo 4

Gruplarin Sozel Bellek Performanslarimin Karsilastiriimasina Iliskin Mann Whitney
U Testi Sonuglart

Degisken Grup XSS Ort:;;fn " Tosl:lr:ml U p Eti

SozelKisa  OG 827 231 12.20 26850 1550 .00 .80

Sireli Bellek  TGG  14.09  2.09 32.80 721.50

Sozel Casma  OG 381 194 13.00 26850 3300 00 .73

Bellegi TGG 831 216 32.00 721.50

Sorel o 0G 1209 3.90 12.20 26850 1550 00 .83
TGG 2240 3.77 32.80 721.50

Tablo 4 incelendiginde gruplarin s6zel kisa siireli bellek, s6zel ¢alisma bellegi
ve sozel bellek puanlart arasindaki farkliligin anlamli oldugu goriilmektedir. TGG
grubun sozel kisa siireli bellek (U = 15.50, p < .05, d = .80), s6zel ¢alisma bellegi (U
=33.00, p < .05, d = .73) ve sdzel bellek (U = 15.50, p < .05, d = .83) puanlar1 OG
olan grubun puanlarindan anlamli bir sekilde daha yiiksektir. Gruplar arasindaki
farkliligin etki biiytikligi sozel ¢aligma bellegi icin orta, sozel kisa siireli bellek ve
sozel bellek i¢in yiiksek diizeydedir.

Degiskenler Arasi iliskilerin incelenmesi

Gruplarin okuma hizlar1 ve diger degiskenlere iliskin elde ettikleri puanlar
normal dagilim gostermedigi i¢in degiskenler arasindaki iliskilerin incelenmesinde
Spearman Brown Sira Farklar1 Korelasyon Katsayis1 kullamlmistir. Tablo 5’te OG
olan, Tablo 6’da ise TGG grubun degiskenlerden elde ettikleri puanlar arasindaki
iliskiler gosterilmektedir.

Tablo 5
OG Olan Grubun Puanlar: Arasindaki Iliskiler
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1.0H -
2.YA A43*
3.CA 37 50*
4.0A .38 92%*  BT**
5.RSD 11 31 58** 32
6.1SD .28 .62**  B0* 62**  AT*
7.SB 13 .B4**  Bg**  gh** B5**  71**
8. SBIL .20 52* .62**  b4**  Bl**  B83*F*  BT**

9. SKSB .51* A44* .36 46* 48* 41 .18 A43*

10.SCB .32 .22 .54* 40 37 .52* 31 A43* 56**

11. SBEL  47* .40 .48* .50* 46> 51* .25 .50* 93**  79F*
*p<.05 **p<.01.Not: OH: Okuma Hiz1, YA: Yiizeysel Anlama, CA: Cikarimsal Anlama, OA: Okudugunu
Anlama, RSD: Resim Sozciik Dagarcigi, ISD: liskili Sézciik Dagarcigi, SB: Sozciik Betimleme, SBIL:
Sozciik Bilgisi, SKSB: Sozel Kisa Siireli Bellek, SCB: Sozel Calisma Bellegi, SBEL: Sozel Bellek.
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Tablo 5 incelendiginde OG olan 6grencilerin metin okuma hiz1 yiizeysel
okudugunu anlama becerisi ile orta diizeyde (r = .43, p < .05) iligkilidir. Yiizeysel
okudugunu anlama becerisi, ¢ikarimsal anlama ile orta diizeyde anlaml1 bir sekilde (r
= .50, p < .05) iliskilidir. Toplam okudugunu anlama puani yiizeysel okudugunu
anlama puani ile yiiksek diizeyde (r =.92, p <.05) iligkili iken, ¢ikarimsal okudugunu
anlama puant ise orta diizeyde (r = .67, p <.05) iligkilidir.

Sozciik bilgisi ile okuma becerileri arasindaki iliskiler incelendiginde okuma
hizi ile sdzciik bilgisi arasinda anlamli iligkiler olmadig1 goriilmektedir. Ote yandan,
resim-sozciik dagarcigi ¢ikarimsal okudugunu anlama ile orta diizeyde (r = .58, p <
.05); iliskili sozciik dagarcigi yiizeysel (r = .62, p <.05), ¢ikarimsal (r = .50, p < .05)
ve toplam okudugunu anlama puani ile (r = .62, p < .05) orta diizeyle anlamli bir
sekilde iliskilidir. Okudugunu anlama becerileri ile en yiiksek iliskileri gdsteren
sozciik betimleme yiizeysel anlama (r = .64, p <.05), ¢cikarimsal anlama (r = .59, p <
.05) ve toplam okudugunu anlama puani ile (r = .65, p < .05) orta diizeyde, olumlu
yonde ve anlamli bir sekilde iliskilidir. Toplam sozciik bilgisi yilizeysel anlama (r =
.52, p <.05), ¢cikarimsal anlama (r = .62, p < .05) ve toplam okudugunu anlama puant
ile (r = .54, p <.05) orta diizeyde, olumlu yonde ve anlamli bir sekilde iliskilidir.

Sozel bellek bilesenleri ve okuma becerileri arasindaki iligkiler incelendiginde
sozel kisa siireli bellegin metin okuma hiz1 (r = .51, p < .05), yiizeysel anlama (r =
44, p < .05) ve okudugunu anlama toplam puani ile (r = .46, p < .05) orta diizeyde
anlamli iliskiler gosterdigi goriilmektedir. S6zel caligma bellegi ise ¢ikarimsal
okudugunu anlama ile orta diizeyde anlamli bir sekilde (r = .54, p < .05) iligkilidir.
Toplam sézel bellek puan1 da okuma hiz1 (r = .47, p < .05), ¢ikarimsal anlama (r =
48, p <.05) ve toplam okudugunu anlama puani (r = .50, p < .05) ile orta diizeyde
anlamli bir sekilde iligkilidir.

Sozel bellek bilesenleri ve sozciik bilgisi arasindaki iligkiler incelendiginde sdzel
kisa siireli bellegin resim-sozciik dagarcigi (r = .48, p < .05) ve toplam sozciik bilgisi
ile (r = .43, p <.05) orta diizeyde ve anlamli bir sekilde iligkili oldugu gérillmektedir.
Sozel calisma bellegi iliskili s6zciik dagarcigr (r = .52, p < .05) ve toplam sdzciik
bilgisi (r = .43, p <.05) ile orta diizeyde ve anlamli bir sekilde iligkilidir. Sozel bellek
toplam puani da resim sozciik dagarcigi (r = .46, p < .05), iligkili sozciik dagarcigi (r
= .51, p <.05) ve sozciik bilgisi toplam puani (r = .50, p < .05) ile orta diizeyde ve
anlamli bir gekilde iligkilidir.
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Tablo 6
TGG Grubun Puanlart Arasindaki Iliskiler
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1.0OH -
2. YA .15
3.CA 05 6l
4. OA .10 91**  87**
5.RSD .61* .33 .30 .34
6.1SD 15 51* 40 51* A45*
7.5B .25 56**  .49* 58** .36 58**
8. SBIL .30 S57*%44* 56** .38 .85**  92**
9. SKSB A44* A3 .05 14 .28 .30 .37 .38

10. SCB 14 .35 17 .32 54** 22 .37 .28 54**

11.SBEL .38 .33 .33 .32 45* .37 14 A44* 87**  85**
*p<.05 **p<.01. Not: OH: Okuma Hizi, YA: Yiizeysel Anlama, CA: Cikarimsal Anlama, OA: Okudugunu

Anlama, RSD: Resim Sozciik Dagarcigi, ISD: Tliskili Sézciik Dagarcigi, SB: Sozciik Betimleme, SBIL:

Sozciik Bilgisi, SKSB: Sozel Kisa Siireli Bellek, SCB: Sozel Calisma Bellegi, SBEL: Sozel Bellek.

Tablo 6 incelendiginde TGG &grencilerin metin okuma hizlart ile okudugunu
anlama becerileri arasinda anlamli bir iligkinin olmadig1 goriilmektedir. Yiizeysel
okudugunu anlama ¢ikarimsal okudugunu anlama ile olumlu yénde, orta diizeyde (r
= .61, p <.05) iligkilidir. Yiizeysel anlama (r = .91, p <.05) ve ¢ikarimsal anlama (r
= .87, p < .05) okudugunu anlama toplam puan ile olumlu ydnde yiiksek diizeyde
iligkilidir.

Okuma hizi ile iliskili degiskenler incelendiginde resim sozciik dagarcigi (r =
.61, p <.05) ve sozel kisa siireli bellek (r = .44, p <.05) ile okuma hizi arasinda olumlu
yonde, orta diizeyde ve anlamli iligkiler oldugu goriillmektedir. Okudugunu anlama ile
iliskili degiskenler incelendiginde yiizeysel anlama ile iliskili sézciik dagarcig: (r =
.51, p <.05), sdzciik betimleme (r = .56, p < .05) ve toplam sozciik bilgisi puaninin (r
= .57, p < .05) olumlu yo6nde, orta diizeyde ve anlamli bir sekilde iligkili oldugu
goriilmektedir. Cikarimsal anlama ise s6zciik betimleme (r = .49, p < .05) ve toplam
sozciik bilgisi (r = .44, p <.05) ile olumlu y6nde, orta diizeyde ve anlamli bir sekilde
iligkilidir. Toplam okudugunu anlama puani da iliskili sézciik dagarcigi (r = .51, p <
.05), sozciik betimleme (r = .58, p < .05) ve toplam sozciik bilgisi (r = .56, p < .05)
ile olumlu y6nde, orta diizeyde ve anlamli bir sekilde iliskilidir. Bellek ve sozciik
bilgisi arasindaki iligkiler incelendiginde yalnizca s6zel bellek puani ile resim-sdzciik
dagarcig (r = .45, p < .05) ve toplam sozciik bilgisi (r = .44, p < .05) arasinda orta
diizeyde, olumlu yonde ve anlamli bir iligki oldugu goriilmektedir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Bu arastirmada OG olan ve TGG ilkokul 3. simif &grencilerinin okudugunu
anlama, okuma hizi, sozciik bilgisi ve sozel bellek performanslart karsilagtiriimas;
okuma becerileri ile sbzciik bilgisi ve sozel bellek becerileri arasindaki iliskiler
incelenmistir. Bulgular tiim degerlendirmelerde OG olan grubun TGG akranlarindan
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diistik performans gosterdigini; her iki grupta da okuma becerileri ile sozciik bilgisi
ve sozel bellek arasinda orta diizeyde anlamli iliskiler oldugunu gostermistir.

Arastirmada okuma becerisi, akici okuma/okuma hizi ve okudugunu anlama
temelinde ele alinmistir. Okuma hizlar1 incelendiginde OG olan grubun TGG gruptan
anlamli bir sekilde daha yavas okudugu goriilmiistir. Gruplar arasindaki
farklilasmamin etki biiyiikliigii de yiiksege yakindir (.77). OG tamisiin genellikle
sozciik okumada goriilen giigliikler sonrasinda konulmasi nedeni ile bu bulgu sasirtict
degildir. S6zciik okuma giicliikleri, OG olan 6grencilerin metinleri akic1 bir sekilde
okuyabilmelerine engel olmaktadir. Akici okuma okudugunu anlama i¢in dnkosul
becerilerden biridir (Segkin-Yilmaz ve Baydik, 2017). Bu nedenle OG olan
ogrencilerin okuma hizlarinin gelistirilmesi okudugunu anlamaya katkida bulunmast
acisindan dnemlidir.

Arastirmada okudugunu anlama, yiizeysel ve ¢ikarimsal anlama diizeylerinde
incelenmistir. Her iki diizeyde okudugunu anlamada da gruplar arasindaki puan
farklar1 anlamlidir. Okudugunu anlama Dbecerilerinde gruplar arasindaki
farklilagmalara iliskin etki biiyiikliikleri incelendiginde, ¢ikarimsal anlamadaki
farklilasmanin etki biiyiikliigiiniin yiizeysel anlamaninkine gére daha yiiksek oldugu
gorilmiistir. Bu sonuglar okudugunu anlama, 6zellikle c¢ikarimsal anlama
basarisiziginm OG ile iliskili oldugunu gostermektedir. Alanyazinda da OG olan
ogrencilerin ¢ikarimsal anlamada ylizeysel anlamaya goére daha fazla giigliikler
yasadiklarma iliskin bulgular bulunmaktadir (Raichelson, 2016; Simmons ve
Singleton, 2000). Yiizeysel anlama, okurun metinde agik¢a ifade edilen bilgileri
anlamasint gerektirmektedir. Dolayist ile yiizeysel anlama basarisi, okurun metindeki
sozciikleri dogru ve akict bir sekilde okuyabilmesinden, bilgileri belleklerinde tutup
hatirlamasindan, metindeki sozciiklerin anlamlarini bilmesinden etkilenmektedir
(Hua ve Keanen, 2014; Kenyon, Palikara ve Lucas, 2018).

Cikarimsal anlama, yiizeysel anlama i¢in gereken becerilere ek olarak daha iist
diizey dil becerileri ve bilissel beceriler gerektirmektedir (Elleman, 2017; Hua ve
Keanen, 2014; Kenyon ve dig., 2018; Perfetti, Landi ve Oakhill, 2005). Cikarimsal
anlama i¢in okurun metinde yazili olanlari anlamasi, metinde anlatilanlarla ilgili kendi
Onbilgilerini etkinlestirmesi, 6nbilgileri ile metinde yazanlari iliskilendirmesi, kendi
deneyimlerine gére metni degerlendirmesi gerekmektedir (Cain, Barnes, Bryant ve
Oakhill, 2001). OG olan dgrencilerin 6zellikle ¢ikarimsal anlamada daha basarisiz
olmalar1 bu siireglerdeki giigliikleri ile agiklanabilir.

Calismada ele alinan diger bir degisken sozciik bilgisidir. Sozciik bilgisi resim-
sozciik dagarcigl, iliskili sdzciik dagarcigi ve sozciik betimleme boyutlarinda ele
alinmistir. Tiim bu boyutlarda OG olan 6grenciler, TGG akranlarindan daha basarisiz
olmustur. Gruplar arasindaki farkliliklara iliskin etki biiyiikliiklerinin orta diizeyde
oldugu bulunmus, bununla birlikte en yiiksek etki biiytikliigiintin iliskili so6zciik
dagarcig1 puanlar igin oldugu goriilmiistir. Bu durum OG olan ve olmayan
Ogrencileri en iyi ayiran sozciik bilgisi becerisinin verilen iki sozciik arasindaki
iligkiyi acgiklama ile degerlendirilen iliskili sozciik dagarcigi oldugunu
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gostermektedir. iliskili sozciik dagarcigmin; adi sdylenen nesneyi gosterme ile
degerlendirilen resim sozciik dagarcigt ve sdylenen bir sozcligli betimleme ile
degerlendirilen sozcilk betimleme degerlendirmelerine gore Ogrencilerin dil
performanslarini daha iyi yansitmis olabilecegi diistiniilmektedir. Alanyazinda da
sozciligiin yalnizca adini bilmenin sdzciik bilgisi degerlendirmesi igin yeterli olmadigi,
sOzclgiin diger sozciiklerle anlam iligkilerini bilme ve yorumlamanin da énemli bir
sozciik bilgisi 6l¢limii oldugu belirtilmektedir (Delimehmet-Dada ve Ergiil, 2020).

Alanyazinda sozciik bilgisinin okudugunu anlama i¢in 6nemli bir degisken
oldugu, sozciik bilgisi gelismis olan 6grencilerin okuduklarini daha iyi anladiklari
belirtilmektedir (Tannenbaum ve dig., 2006). Yine sozciik bilgisi gelismis olan
ogrenciler, okuduklarint daha iyi anladiklari i¢in metinde anlamini bilmedikleri bir
sozciikle karsilagtiklarinda, bu sozciigiin anlamina baglam ipuglarindan yararlanarak
daha kolay ulagsmaktadirlar (Ricketts ve dig., 2007). Sozciik bilgisi gelismemis olan
ogrenciler de okuduklarini anlamadiklari gibi okuma yoluyla yeni sézciikler 6grenme
firsatina da sahip olmamaktadirlar (Stanovich, 1986). Bu nedenle sdzciik bilgisi sinirlt
olan ogrencilerin belirlenmesi ve sozciik bilgilerinin desteklenmesi, okudugunu
anlama performanslariin da gelistirilmesi i¢in 6nemlidir (Delimehmet-Dada ve
Ergiil, 2020).

Calismada incelenen son degisken sdzel bellektir. Sozel bellek performanslart
sozel kisa siireli bellek puani, sdzel ¢alisma bellegi puani ve bu ikisinin toplamindan
olusan sozel bellek puanlari ile degerlendirilmisti. OG olan &grenciler tiim
degerlendirmelerde, TGG akranlarindan daha diisiik performans gostermistir. Gruplar
arasindaki farklilasmalarin etki biiyiikliikkleri incelendiginde sozel c¢alisma
bellegindeki farklilagmaya iligkin etki bilylikliigiiniin orta, s6zel kisa stireli bellek ve
sozel bellek puanlarindaki farkliliklarin etki biiytikliiklerinin yiiksek diizeyde oldugu
goriilmiistiir. Yani sozel kisa siireli bellek sozel ¢alisma bellegine gore OG ile daha
iliskili bulunmustur. OG olan bireylerin en temel 6zelliklerinden biri smirli sézel
bellek kapasitesine sahip olmalaridir (Moll, Gobel, Gooch, Landerl ve Snowling,
2014). Bellek kapasitesindeki siirliliklar OG olan dgrencilerin akici okuma ve
okudugunu anlama performanslarint (edimlerini) da olumsuz etkilemektedir. Bu
nedenle OG olan dgrencilerin bellek performanslarinin degerlendirilmesi ve var olan
kapasitelerini en st diizeyde kullanmalarini saglayacak stratejilerin dgretimi son
derece onemlidir.

Arastirmada okuma becerileri ile sdzciik bilgisi ve sdzel bellek arasindaki
iligkiler gruplar bazinda incelenmistir. Her iki grupta da okuma hiz1 ile sozel kisa
stireli bellek arasinda olumlu yonde ve orta diizeyde anlaml iliskiler oldugu
goriilmiistiir. Bu bulgu alanyazin ile tutarlidir. Okuma sirasinda sozel kisa siireli
bellek kapasitesi yiiksek olan 6grenciler, okuduklart sézciik birimlerini ve sozciikleri
belleklerinde kolaylikla tutabilmekte, diger sozciik birimleri ve sdzcliklerle dogru ve
hizli bir sekilde birlestirebilmekte ve bu sekilde daha dogru ve hizli bir sekilde
okuyabilmektedir (Heien-Tengesdal ve Tennessen, 2011; Segkin-Yilmaz, 2017). Bu
da bellek kapasitesi yiiksek olan 6grencilerin daha dogru ve hizli okuyabilmelerini
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saglamaktadir. TGG grupta okuma hizi ile iliskili olan diger bir degisken ise resim
sozciik dagarcigidir. Bu iliski, sdzciik bilgisinin yalnizca okudugunu anlamay1 degil
sozciik okumayi da etkileyebilecegini gostermektedir. Alanyazinda da sozciik bilgisi
geligsmis olan 6grencilerin okuma sirasinda sozciiklerin yazili bigimlerini daha iyi
tanidiklart  dolayisiyla sozciikleri daha hizli ve otomatik okuyabildikleri
belirtilmektedir (Perfetti, 2010; Yildirim ve dig., 2014).

Okudugunu anlama ile iliskili beceriler incelendiginde her iki grupta da iliskili
sozciik dagarcigi, sozciik betimleme ve toplam sozciik bilgisinin yiizeysel anlama ile
olumlu yénde ve orta diizeyde iliskili oldugu goriilmiistiir. Ayrica OG olan grupta
yiizeysel anlama ile s6zel kisa siireli bellek arasinda da olumlu yonde ve orta diizeyde
bir iliski bulunmustur. Yiizeysel anlama metinde yanit1 acik¢a bulunan sorular ile
degerlendirilmektedir. Kisa siireli bellek kapasitesi ile yiizeysel anlama arasinda iliski
bulunmas, bellek kapasitesi yiiksek olan OG tanili égrencilerin okuduklari bilgileri
kolay bir sekilde belleklerinde tutarak bu sorulari yanitlamis olabileceklerini
diigiindiirmiistir.

OG olan grupta resim sbzciik dagarcig, iliskili sozciik dagarcigi, sdzciik
betimleme ve toplam sdzciik bilgisi puaninin ¢ikarimsal anlama ile olumlu yénde orta
diizeyde iliskili oldugu goriilirken TGG grupta yalnizca sdzciik betimleme ve toplam
sOzcik bilgisi puaninin gikarimsal anlama ile iligkili oldugu gériilmiistiir. Bu bulgular
TGG ogrencilerin ¢ikarimsal anlamalarinin, bu ¢alismada ele alinmayan diger sézel
dil becerileri, tistbiligsel strateji kullanimi, metin yapis bilgisi gibi degiskenlerden de
etkilenmis olabilecegini diigiindiirmiistiir. Delimehmet Dada ve Ergiil de (2020)
calismalarmda OG olan &grencilerin okudugunu anlama ve sozciik bilgisi
performanslart arasindaki iliskiyi TGG 6grenci grubunda gozlemleyememis ve bu
durumun arastirmada ele alinmayan degiskenlerden kaynaklanabilecegini belirtmistir.
OG olan grupta ¢ikarimsal anlama ile sdzel calisma bellegi ve sozel bellek arasinda
da iligki bulunmustur. Cikarimsal anlama, metinde yazan bilgilerle okurun kendi
Onbilgilerini birlestirerek yorum yapmasini gerektirmektedir. Sozel ¢alisma bellegi de
uzun siireli bellekteki bilgi ile (okudugunu anlama siirecinde 6nbilgi) gelmekte olan
bilginin (okunmakta olan bilgi) islemlenmesini saglamaktadir. S6zel ¢aligma bellegi
kapasitesi yiiksek olan 6grencilerin ¢ikarimsal anlama puanlarinin da yiiksek olmast,
bu dgrencilerin okuduklart ile 6nbilgilerini birlestirmede daha basarili olduklarini
diisiindiirmiistir.

OG olan grupta iliskili sozciik dagarcigi, sozciik betimleme, toplam sdzciik
bilgisi, kisa siireli bellek ve sdzel bellek puanlarinin okudugunu anlama toplam puani
ile iligkili oldugu gériilmiistiir. Bu bulgular OG olan grupta sozciik bilgisi ve sozel
calisma bellegi gelismis olanlarin okudugunu anlamada da daha basarili oldugunu
gostermektedir. TGG grupta da iligkili sézciik dagarcigi, sdzciik betimleme, toplam
sozcik bilgisi puanlari ile okudugunu anlama toplam puani arasinda olumlu y6nde ve
anlaml iliskiler bulunmustur ancak beklenenin aksine sozel ¢aligma bellegi ve
okudugunu anlama arasinda iligki bulunmamigtir. Bu durumun yine c¢aligmada ele
alimmayan degiskenlerle aciklanabilecegi diisiiniilmiistiir.
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Sozel bellek ve sozciik bilgisi puanlari arasindaki iligkiler incelendiginde, her iki
grupta da bu iki beceri arasinda olumlu yonde orta diizeyde ve anlamli iligkiler oldugu
goriilmektedir. Her iki grupta da sozel bellek ve sozciik dagarcigt puanlarinin iligkili
olmasi, sozel bellegin sézciik 6grenmede (Adams ve Gathercole, 1996; Baddeley,
Gathercole ve Papagno, 1998; Masoura ve Gathercole, 2005) veya gelismis sdzciik
bilgisinin s6zel bellek performansinda (Libertus, Marschik ve Einspieler, 2014) etkili
olabilecegi goriigiinii desteklemektedir.

Ozetle OG olan dgrencilerin akic1 okuma, okudugunu anlama, sozciik bilgisi ve
sozel bellek performanslart TGG akranlarina gore diisiiktiir. Hem OG olan hem de
TGG gruplarda okuma, sozciik bilgisi ve sézel bellek performanslari arasinda anlamli
iliskiler bulunmaktadir. Bu nedenle OG olan &grencilerin okuma becerilerinin
yaninda okuma ile iligkili olan becerilerde de performanslarmin belirlenmesi ve
miidahale programlarina bu becerilerden de amaglar alinmasi programlarin basarili
olmasi agisindan olduk¢a 6nemlidir.
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Purpose and Significance

Learning disability (LD) is a condition that individuals fail to achieve the
expected success at reading, writing, and/or mathematics, despite having a normal
intelligence or above the normal, not having any deficiencies (hearing loss, visual
impairment, neurological disorder), and having sufficient education. The difficulties
that individuals with LD face don’t arise from not being proficient at the language of
instruction, or from any psychosocial deprivation, physical impairment and emotional
dysregulation. (American Psychiatric Association-APA, 2013; Fostick and Revah,
2018; Shaywitz and Shaywitz, 2005; Ziegler, Perry, Ma-Wyatt, Ladner and Schulte-
Korne, 2003). Today, there is a consensus that LD stems from a defect in the
phonological component of language. (Eden, Olulade, Evans, Krafnick and Alkire,
2016; Lyon, Shaywitz and Shaywitz, 2003).

At reading, children with LD have difficulties in learning letter-sound
relationship, in decoding words fluently and accurately and in spelling, while learning
to read. In addition to the difficulties in word reading, they also have difficulties in
reading fluency and comprehension (APA, 2013; Schulte-Korne, 2010). The
difficulties that students with LD have in reading and comprehension bring about
academic failure and even cause leaving the school. (Hakkarainen, Holopainen and
Savolainen, 2015; Murray, Goldstein, Nourse and Edgar, 2000). Therefore, it is
crucial to evaluate and support the reading skills and other skills affecting the reading
performances of students with LD, comparing with those of their peers with TD
(typical development).

When the literature is reviewed, it is seen that there are studies showing
vocabulary knowledge and verbal memory have an effect on the reading achievements
of students with LD and those having TD. However, there are very few studies on this
subject in the national literature; and no study on the relationship of the variables as
reading speed, vocabulary knowledge and verbal memory with reading
comprehension could be found. In this respect, the study’s aim is to comparatively
investigate the reading speed, reading comprehension, vocabulary knowledge and
verbal memory performances of the primary school 3rd-grade students with LD and
those having TD. For this purpose, the following questions were asked:

1. Do reading comprehension performances of the students with LD and those
having TD significantly differentiate?

2. Do text reading speed of the students with LD and those having TD
significantly differentiate?

3. Do vocabulary knowledge performances of the students with LD and those
having TD significantly differentiate?

4. Do verbal memory performances of the students with LD and those having
TD significantly differentiate?
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5. Is there any meaningful relationships between reading skills, vocabulary
knowledge, and verbal memory performances?

Method

In the study, the comparative descriptive research design was used. In this
research design, firstly, detailed descriptions of the groups to be compared are made
using common scales in terms of certain variables; secondly, these descriptions are
compared (Karasar, 2010). The study group consists of 22 primary school third-grade
students (13 girls, 9 boys) who were diagnosed with LD and of 22 typically
developing students who were matched by age, class and sex with the first group and
who have normal reading achievements according to the statements of their classroom
teachers.

To evaluate the reading comprehension and reading speed, a grade-appropriate
narrative text and reading comprehension questions related to the text were used,
while the verbal memory subtests of the Working Memory Scale were applied to
evaluate the verbal memory and the vocabulary knowledge subtests of the Turkish
School Age Language Development Test were utilised to evaluate the vocabulary
knowledge. The evaluation sessions were conducted with the students on an
individual basis in a quiet environment.

To analyse the data, “Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) 24” was
used. In relation to the dependent variables studied, Shapiro-Wilk and Kolmogorov
Smirnov normality tests were performed and Mann Whitney U Test was used for the
non-normal distribution. To examine the effect sizes of the values obtained from the
comparison of the groups, Cohen’s effect size calculator (d) (1988) was used. The
relationships among the variables were analysed using the Spearman Brown’s rank
correlation coefficient.

Results

It was found that the reading speed, literal comprehension, inferential
comprehension and total reading comprehension scores of the students with LD were
significantly lower than that of their peers with TD. When the effect sizes were
assessed, it was observed that the groups’ scores differ at the inferential reading
comprehension most. It was seen that the students with LD had considerably lower
picture vocabulary, relational vocabulary, oral vocabulary and total vocabulary
knowledge scores than their peers with TD. The effect sizes showed that the
vocabulary knowledge skill that separates the groups best is relational vocabulary.
The students with LD showed meaningfully lower performance in verbal short-term
memory, verbal working memory and verbal memory assessments than their peers
with TD. When the effect sizes were evaluated, it was seen that the verbal memory
component that separates the groups best is verbal short-term memory.

When the relationships among the variables were examined, it was seen that
reading speed and verbal short-term memory at the group with LD were positively
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and moderately correlated. Literal comprehension was found to be positively and
moderately correlated with reading speed, relational vocabulary, oral vocabulary and
verbal short-term memory, while inferential comprehension and total reading
comprehension scores were found to be positively and moderately correlated with all
components of vocabulary knowledge and verbal working memory. At the group with
TD, reading speed was found to be positively and moderately correlated with verbal
short-term memory and picture vocabulary. Literal comprehension was found to be
positively and moderately correlated with relational vocabulary and oral vocabulary,
while inferential comprehension was found to be positively and moderately correlated
with oral vocabulary, and total reading comprehension score was found to be
positively and moderately correlated with relational vocabulary and oral vocabulary.

At the group with TD, reading speed was found to be positively and moderately
correlated with verbal short-term memory and picture vocabulary. Literal
comprehension was found to be positively and moderately correlated with relational
vocabulary and oral vocabulary, while inferential comprehension was found to be
positively and moderately correlated with oral vocabulary, and total reading
comprehension score was found to be positively and moderately correlated with
relational vocabulary and oral vocabulary.

Discussion and Conclusions

In this study, reading skill was evaluated on the basis of fluent reading/reading
speed and reading comprehension. The group with LD showed significantly slower
reading performance than the group with TD. Additionally, it was seen that the effect
size of the difference between the groups was close to high (.77). This finding is not
surprising since the diagnosis of LD is usually made after difficulties in reading
words. Difficulties in word reading prevent students with LD from reading texts
fluently. Fluent reading is one of the prerequisite skills for reading comprehension
(Seckin-Yilmaz and Baydik, 2017). Therefore, improving the reading speed of
students with LD is important in terms of contributing to their reading comprehension.

In this study, reading comprehension was examined at the level of literal and
inferential comprehension. In both of the reading comprehension levels, the difference
in the scores of the groups was significant, and when the effect sizes regarding the
differences were examined, the effect size of the difference in the inferential
comprehension was higher than that in the inferential comprehension. These results
indicate that failure in reading comprehension, especially in inferential
comprehension, is associated with LD. Similarly, the literature shows that students
with LD experience more difficulties in inferential comprehension than they do in
literal comprehension (Raichelson, 2016; Simmons and Singleton, 2000). Literal
comprehension requires the reader to understand the information which is clearly
expressed in the text. Therefore, the success in literal comprehension is affected by
whether the reader can read the words in the text accurately and fluently, keep the
information in his/her memory and remember it, and know the meaning of the words
in the text (Hua and Keanen, 2014; Kenyon, Palikara and Lucas, 2018).



Investigating of Reading, Vocabulary Knowledge and Verbal Memory Performances of ... 779

On the other hand, inferential comprehension requires a higher level of language
and cognitive skills in addition to the skills required for literal comprehension
(Elleman, 2017; Hua and Keanen, 2014; Perfetti, Landi and Oakhill, 2005; Kenyon et
al., 2018). For inferential comprehension, the reader needs to understand what is
written in the text, activate his/her own previous knowledge of what is described in
the text, associate his/her prior knowledge with what is written in the text, and evaluate
the text according to his/her own experiences (Cain, Barnes, Bryant and Oakhill,
2001). The fact that students with LD are more unsuccessful especially in inferential
comprehension can be explained by the difficulties in these processes.

Another variable considered in the study is vocabulary knowledge. Vocabulary
knowledge is studied in the dimensions of picture vocabulary, relational vocabulary
and oral vocabulary. In all these dimensions, the students with LD failed, comparing
to their peers with TD. The effect sizes regarding the differences between the groups
were found to be moderate, but the highest effect size was observed in the relational
vocabulary scores. This shows that vocabulary knowledge skill that distinguishes the
students having and not having LD best is relational vocabulary that is evaluated by
explaining the relationship between the two given words. It is thought that this may
reflect the students' language performance better than picture vocabulary evaluated by
showing a said object and oral vocabulary evaluated by describing a said word. In the
literature, it is stated that knowing only the name of a word is not sufficient for the
evaluation of vocabulary knowledge, and knowing a word’s semantic relationships
with other words and interpreting them are important criteria for vocabulary
knowledge (Delimehmet-Dada and Ergiil, 2020).

Also, students who have advanced vocabulary knowledge can more easily reach
the meaning by using context clues when they come across a word the meaning of
which they don’t know; because they understand what they read better (Ricketts et al.,
2007). On the other hand, students who don’t have a developed vocabulary knowledge
do not understand what they read and do not have the opportunity to learn new words
through reading (Sec¢kin-Y1lmaz and Baydik, 2020). Therefore, identifying students
with limited vocabulary knowledge and supporting their vocabulary is important for
improving their reading comprehension performances (Delimehmet-Dada and Ergil,
2020).

The last variable in the study is verbal memory. The verbal memory
performances were evaluated through verbal short-term memory score, verbal
working memory score, and verbal memory score which is the sum of the two. The
students with LD showed poor performance in all assessments than their peers with
TD. When the effect sizes of the differences between the groups were examined, it
was seen that the effect size relating to the differences in verbal working memory was
moderate while the effect sizes of the differences in verbal short-term memory and
verbal memory scores were high. In other words, verbal short-term memory was
found to be more related to LD than verbal working memory. One of the most basic
characteristics of individuals with LD is that they have limited verbal memory
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capacity (Moll, Gobel, Gooch, Landerl and Snowling, 2014). Limitations in their
memory capacity negatively affect reading fluency and comprehension performances
of students with LD. Therefore, it is very important to evaluate the memory
performances of students with LD and to teach the strategies that will enable them to
use their existing capacities at the highest level.

In both of the groups, a relationship between reading skills with vocabulary
knowledge and verbal memory components was found. This shows that in addition to
reading skills, vocabulary knowledge and verbal memory which are related to reading
skills should be improved, as well.
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