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OZET

Ilkokul Ogrencilerinin Zeka Diizeyi ile Okuma Becerileri Arasindaki Iliskinin incelenmesi
Selin Bozbey ESMEROGLU
Ustiin Zekalilarin Egitimi Programi
Anadolu Universitesi, Lisansiistii Egitim Enstitiisii, Ocak 2024

Danisman: Dog¢. Dr. Muhammet Bahadir AYAS

Zekanin somut etkileri, Ogrencilerin akademik hayatlarinin baslamasiyla birlikte
goriilebilir. En biiyiik gostergelerinden biri de okuma becerisinin gelisimidir. Calisma
kapsaminda Ogrencilerin zeka puanlari ile okuma becerileri arasindaki iligki incelenmistir.
Calismaya 1. ve 2. smif diizeyinde 261 6grenci katilmistir. Katilimcilarin zeka puanlarini
belirlemek icin ASIS, okuma becerilerini degerlendirme igin ise SOBAT kullamlmstir. Elde
edilen bulgular dogrultusunda 1. siif okuma puanlarinin homojen oldugu, 2. siniflarin okuma
puan ortalamalarmin ise daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Yapilan korelasyon analizi
bulgularina gore zeka ve okuma puanlar1 arasinda anlaml korelasyon katsayilart bulunmustur.
Zeka endeks puanlar arasinda okuma becerisi iizerinde 1. smif diizeyinde Bellek kapasitesi
endeksi, 2. sinif diizeyinde ise Bellek kapasitesi ile S6zel potansiyel endeks anlamli yordayicilar
olarak bulunmustur. Ayrica 1. siif diizeyinde okumay1 en ¢ok yordayan Gorsel zeka endeksi
iken 2. simif diizeyinde en ¢ok yordayan Sozel zeka endeksi oldugu bulunmustur. Bellek
kapasitesi okumanin ilk agamasi olan kodlama becerisi ile iligskilendirilirken Sozel zeka endeksi
kristalize zekay1 temsil etmektedir. Dolayisiyla smif diizeyi ilerledik¢e gelisen kristalize zeka

ile okuma becerileri arasinda gii¢lii bir iliski oldugu sdylenebilir.



ABSTRACT

The Relationship Between Reading Skills and Intelligence Level Of Elementary School
Students

Selin Bozbey ESMEROGLU
Department of Special Education
Gifted Education Programme
Anadolu University, Institute of Educational Sciences, January 2024

Advisor: Assoc. Prof. Dr. Muhammet Bahadir AYAS

The tangible effects of intelligence can be seen at the beginning of students' academic
lives. One of the biggest indicators is the development of reading skills. Within the scope of the
study, the prediction of students' intelligence scores on the development of reading skills was
examined. A total of 261 first and second-grade students participated in the study. ASIS was
used to determine the intelligence scores of the participants, and SOBAT was used to evaluate
their reading skills. Findings revealed that first-grade reading scores were homogeneous,
whereas second-grade reading score averages were higher. According to the results of the
correlation analysis, significant correlation coefficients were found between intelligence and
reading scores. Among the intelligence index scores, Memory Capacity Index at the first-grade
level and Memory Capacity Index along with Verbal Potential Index at the second-grade level
were identified as significant predictors of reading ability. Additionally, Visual Intelligence
Index was found to be the most influential predictor of reading at the first-grade level, while
Verbal Intelligence Index was the most influential at the second-grade level. Memory capacity
is associated with the encoding skill, the initial stage of reading, while Verbal Intelligence Index
represents crystallized intelligence. Therefore, it can be stated that as the grade level advances,

there is a strong relationship between the developing crystallized intelligence and reading skills.
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1. GIRIS
1.1. Problem Durumu

Cocuklar ilkokula farkli hazirbulunusluk diizeyleriyle baslarlar. Bunun nedeni her
bir cocugun farkli bir ¢cevrede yetismesi ve farkli yetenek diizeylerine sahip olmasidir.
Farkli hazirbulunusluk diizeyinde olan ¢ocuklarin olusturdugu heterojen bir smif
ortaminda, akademik performanslarina bagli olarak o6nemli farkliliklar mevcuttur.
Cocuklarin bilissel kapasitelerinin diizeyi, bu becerilerin daha da gelisebilecegine veya
ayrimlarin azaltilabilecegine yonelik ipuclart sunmaktadir (Burchinal vd., 2002; Choi vd.,
2016). Akademik performansin degerlendirilmesinde 6nemli olan belli biligsel faktorler
bulunmaktadir. Bu faktorlerden bazilar1 ¢alisma bellegi (Peng vd., 2018), muhakeme
(Sternberg vd., 2008), elestirel diistinme (Kettler, 2014), problem ¢d6zme (Perveen, 2010)
gibi becerileri kapsamaktadir. Bu nedenle zeka, akademik basariin giiglii bir yordayicisi
olarak kabul edilmektedir (Karbach vd., 2013; Rosander vd., 2011). Dolayisiyla bireye
yonelik egitsel yasantilarin diizenlenmesinde zeka ve bilesenlerinin dikkate alinmasinin
gerekli oldugu ifade edilebilir. Diger bir ifadeyle zeka ve akademik basari arasindaki
iliskiyi inceleyen arastirmacilar, genel bilissel yetenek ile 6zel akademik basar1 arasinda
bir iliski olduguna dair deneysel kanitlar sunmuslar ve zihinsel degerlendirmelerin detayl
incelenmesinin 6nemini vurgulamiglardir (Rohde ve Thompson, 2007). S6z konusu
detayli zihinsel degerlendirmeler ile bireylerin diisiik veya yiliksek akademik basarilari
kestirilebilir ve egitim yasantilar1 diizenlenebilir. Ciinkii bireyin bilissel gelisim diizeyi,
akademik yeterliklerini belirleyen en 6nemli etmenlerdendir (Masten ve Cicchetti, 2005).
Dolayisiyla  akademik yasantinin erken ddnemlerinde bireylere yapilacak

degerlendirmelerin ileriye doniik kestirimleri iceren ¢aligmalara ihtiya¢ duyulmaktadir.

Biligsel yetenekler ve akademik beceriler arasindaki iliskilerin anlasilmasi,
bilissel ve basar testlerinden alinan puanlarin analizi ve yorumlanmasi i¢in kritik 6neme
sahiptir. Bir 6grencinin bu tiir testlerdeki puan Oriintiisii, genellikle 6grenme giigliiklerini
ve ilgili bozukluklari belirlemek i¢in kullanilir. Buna ek olarak, bilissel-basari iliskileri
genellikle egitsel uyum ve miidahaleler i¢in Onerilerde bulunmak icin kullanilir; altta
yatan biligsel yetenek zayifliklarinin ele alimmasiyla akademik becerilerin

gelistirilebilecegi diisliniilmektedir (Mather ve Wendling, 2018). Son olarak, teorik



diizeyde, belirli biligsel yetenek alanlari ile belirli akademik beceriler arasindaki iligkileri
anlamak, 6grencilerin bu akademik becerileri kullanirken kullandiklar: zihinsel siiregleri
belirlemeye yardimci olabilir ve becerilerin dogas1 hakkinda fikir verebilir. Bilissel
yetenekler ile basari iliskileri tlizerine yapilan ilk arastirmalar, g¢esitli biligsel yetenek
alanlar1 ile akademik beceriler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski olup
olmadigint belirtmistir. Daha yeni arastirmalar, iligkilerin tam giiclinii 6lgmeye ve
Oriintlilerine bakmaya odaklanmistir. Son zamanlarda yapilan bazi arastirmalar, diger
biligsel yetenek alanlarinin etkilerini kontrol etmek i¢in ¢oklu regresyon kullanarak

biligsel yetenek alaninin akademik beceriler tizerindeki etkilerini incelemistir.

Biligsel yetenek testleri, okul ve klinik ortamlarda tanisal psikolojik
degerlendirmelerde siklikla kullanilmaktadir (Benson vd., 2019; Jewsbury vd., 2017).
Akademik basarinin tahmin edilmesi, 6zel egitim programlarina 6grenci segimi, tanisi ve
yerlestirilmesine rehberlik etmek icin egitim protokollerinde kullanilmaya devam ettikce
(Konold ve Canivez, 2010) esitlik¢i degerlendirme uygulamalarini saglamak i¢in modern
zeka testlerinin farkli gruplarin {iyeleri i¢in basariyr tahmin etmedeki dogrulugunu
degerlendirmeye ihtiyag vardir. Biligsel seviye ile akademik basar1 arasindaki iliski
tizerine odaklanan arastirma bulgular1 (McGrew ve Wendling, 2010; Zaboski vd., 2018)
akademik basarinin isleyen bellek, islem hizi ve muhakeme gibi genel bilissel yeteneklere
bagli oldugunu ortaya koymustur (Duncan vd., 2007; Fuchs vd., 2005; Geary, 2011;
Passolunghi vd., 2007). Genel bilissel yetenekler yasamin erken donemlerinde
sekillendiginden bu yeteneklerdeki farkliliklar, 6grenciler arasindaki akademik basari

farkliliklarin1 da agiklamaktadir (Duncan vd., 2012; Manning ve Patterson, 2006).

Bilissel yeteneklerin ve akademik becerilerin gelistirilmesi ¢ocuklarin gelisimi
i¢in kritik bir 6neme sahiptir. Bu iki degisken arasindaki baglantiy1 arastirmak amaciyla
yapilan ¢aligmalarda zekanin okul basarisiyla iligkili oldugunu ortaya koyan ¢ok sayida
calisma bulunmaktadir (Deary vd., 2007; Mayes vd., 2009; Naglieri ve Bornstein, 2003;
Peng vd., 2019). Tlkokul ¢aginda yapilan egitimsel miidahalelerde daha ¢ok ¢ocuklarmn
biligsel yeteneklerine odaklanilmaktadir. Biligsel yeteneklerin ve egitimdeki basarinin
bireyin yagsamina olumlu katkilar sagladig bilinmektedir. Bireyin saglikli ve uzun 6émiirlii
olmasi, iyi bir yagsam siirmesi yasam ve egitimsel kazanimlar1 onun biligsel yetenekleriyle
onemli bir iliski igerisindedir (Malanchini vd., 2020). Ozellikle de erken yaslar, cocuk

gelisiminde kisa bir donemi kapsamakla birlikte bireyin yasam siireci i¢in oldukga kritik



bir dneme sahiptir. Bu nedenle, erken donemde ¢ocuklarin sahip olduklar1 potansiyelin

en iyi sekilde gelismesi icin tesvik edilmesi gerekmektedir (Rosita, 2021).

Diinya c¢apinda zorunlu egitim goz Oniine alindiginda, bir¢ok Ttlkedeki
Ogrencilerin basarili sayilmalari i¢in sahip olmalar1 gereken temel akademik alan okuma
becerisidir (Duncan, 2011). Okuma giiniimiiz diinyasinda 6grenmenin hayati bir aracidir
ve akademik basariyr artirmak i¢in uzmanlar, Orgiin egitim kurumlarinin okuma
becerilerini gelistirmeye odaklanmasi gerektigini 6ne stirmiislerdir (Coleman vd., 2018).
Okuma, bilissel, psikomotor ve duygusal bilesenleri olan ¢ok yonlii bir beceridir (Duffy,
2009; Karatay, 2014). Ogretmenlerin ve alan uzmanlarmin okuma becerilerini
gelistirmek i¢in 6grencileri ve 6grenme ortamlarini etkileyen unsurlarin farkinda olmalari
gerekmektedir (Kung, 2019). Ilkokul egitimi, ogrencilere iyi okuma becerileri
kazandirmak ve bu sayede okulda ve giinliik yasamlarinda basar1 elde etmeleri igin
gerekli olan tiim bilgi, beceri ve degerleri edinmelerine yardimci olan bir ara¢ olarak
onemli bir sorumluluk tasimaktadir (Priatna ve Setyarini, 2019; Rohaeti ve Saleh, 2021).
Dolayisiyla ilkokulun ilk yillarinda miifredat yogun bir sekilde okuma becerisinin
kazanimina ve gelisimine yonelik tasarlanmistir. Okul basaris1 ve sonrasindaki akademik
ve kariyer sonuglarini etkileyen okuma yeterliliginin koklii rolii goz 6niine alindiginda,
okuma becerisi 6nemli bir akademik odak noktasi olarak dikkat ¢cekmektedir. Dolayisiyla
ilkokulun erken doneminde Ogrencilerin biligsel kapasiteleri temel diizeydeki okuma
becerileri ile ilgili bilgi vermeye yardimci olmaktadir. Dolayisiyla 6grenciler arasindaki
okuma becerisi farkliliklarim1 zekd baglaminda inceleyen calismalara gereksinim

duyulmaktadir.

Okuma, 6grenme siirecinin kilit bir stratejisi olarak degerlendirilen, egitimin her
asamasinda 6zenle gelistirilmesi gereken temel bir beceridir (Aktas ve Bayram, 2018).
Ilkokul seviyesinde edinilmesi gereken dil becerilerinden biri olan okuma, dgrencilere
yalnizca bilgi edinme aract olmanin Otesinde, bagimsiz Ogrenme yeteneklerini
kucaklayan temel bir nitelik kazandirmaktadir. Bu baglamda, o6grenciler okuma
becerilerini artirdik¢a, diislince yapilar1 ve yorum kapasiteleri gelisir; duygusal zenginlik
ve estetik degerlendirme yetkinlikleri artar. Ayrica okuma becerisini gii¢clendiren bir
Ogrenci, genellikle diger derslerde de iist diizeyde basar1 gosterme egilimindedir. Bu
baglamda, okullarda kullanilan 6grenme-6gretme siirecindeki araglarin ¢ogunun dil

temellli kaynaklar olmasi, okuma ve anlama becerilerinin énemini vurgulamaktadir



(MEB, 2020). Alan yazinda okuma becerisine dayali aragtirmalarin ¢ogunun okuma
zorlugu c¢eken Ogrencilere yonelik tanimlama, tanilama ve miidahale uygulamalari
icerdigi goriilmektedir. Benzer sekilde, okullarda yapilan okuma Ogretimi c¢abalari,
yiiksek basarili okuyucularin gelisimini desteklemek icin ayrilan 6gretim siiresini riske
atarak, okuma basarisi zorluklar1 yasayan 6grencilerin gelisimine odaklanmistir (Reback,
2008). Ancak okuma gelisiminde zayif olan 6grencilerin yani sira normal ve hizli gelisim

gosteren 0grencilere yonelik calismalara da gereksinim duyulmaktadir.

Okuma becerileri karmasik bir yapiya sahip oldugundan (Karatay, 2014),
Ogrenciler arasinda 6zellikle okudugunu anlama ve akicilik agisindan genis bir yetenek
yelpazesi bulunabilir. Firmender, Reis ve Sweeney (2013) heterojen olarak
gruplandirilmis siiflarda 6grenciler arasinda okuma seviyesi acisindan biiyiik farkliliklar
tespit etmistir. Bu 6grencilerin okuma seviyelerinin, 3. sinif 6grencileri arasinda 9. sinif
seviyesine, 4. sinifta 11. sinif seviyesine ve 5. sinifta daha ileri seviyelere ulastigini ifade
etmislerdir. Genel egitim smiflarina devam eden ogrencilerin siklikla degiskenlik
gosteren okuma yetenekleri g6z oniine alindiginda, farklilagtirilmis 6gretim ¢abalarinin
etkililigine iliskin kanitlara olan ihtiyag, 6gretmen egitimi ve sinif uygulamalari i¢in bilgi
saglamaya devam etmektedir. Yiiksek basariya sahip 6grenciler genellikle mevcut sinif
seviyelerinin ¢ok tizerinde okurken, digerleri sinif seviyelerine uygun igerigi kavramakta
zorlandigindan smiflarda farkli 6grencilerin okuma basarilarinda bir biiyiik bosluk
bulunmaktadir. Okudugunu anlama ve akict okuma seviyelerindeki bu esitsizlik, sinif
ogretmenlerini 6gretimi farklilagtirmaya yonlendirir ve tiim 6grencilerin ayni anda
okumalarini saglamak amaciyla siif seviyesinin listiinde, sinif ortalamasinin seviyesinde
ve sinif seviyesinin altinda okuma igerigi atamak icin ek ¢aba harcamalarin1 gerektirir.
Arastirmacilar, genellikle genel egitim siiflarinda zamanlarinin biiyiik bir kismim
geciren lstiin yetenekli 6grencilere yonelik 6gretimde siif uyarlamalarinin eksikligini
tutarli bir sekilde ortaya koymaktadir (Johnson vd., 2002; Moon vd., 2003). Bu
eksiklikler, iistiin yetenekli 6grencilerin potansiyellerini tam anlamiyla gelistirmelerini
zorlastirabilir. Dolayisiyla, genel egitim siniflarinda gecirilen zamanin daha etkili bir
sekilde kullanilabilmesi i¢in 6gretimde daha fazla sinif uyarlamasina odaklanmak, bu

Ogrencilerin ihtiyaglarina daha uygun bir egitim sunmada 6nemli bir adim olabilir.



Zeka seviyesi normalin istiinde olan bir 6grenci, standart okuma testleriyle
belirlenen sinif seviyesinin en az iki yil 6tesinde okuyabilir, okuma stratejilerinde daha
hizl1 ustalasabilir, daha etkili okuma stratejileri gelistirip kullanabilir, ileri diizeyde
kelime bilgisine ve kullanimina sahip olabilir ve akranlarindan daha erken okuyabilir
(Moore ve Schwitzgebel, 2018). Ayrica bu 6grenciler gelismis strateji kullanimina ek
olarak, okuma siirecinden de keyif alirlar (Reis vd., 2004). Bu 6zellikler, iistiin yetenekli
okuyucularin ileri diizey yeteneklerinin ve okuma becerilerinin gelistirilmesinde daha
fazla ilerleme ihtiyacini dikkate alan egitime ihtiya¢ duyduklarini gostermektedir. Ne
yazik ki, yapilan aragtirmalar, istiin yetenekli okuyucularin ileri diizey egitim

ihtiyaglarini karsilayan degisikliklerin siniflarin ¢ogunda saglanmadigini belirlemistir.

1.2. Amacg

Bu aragtirmanin amaci ilkokul dgrencilerinin zeka diizeyleri ile okuma becerileri
arasindaki iliskinin incelenmesidir. Bu amag¢ dogrultusunda asagida yer alan sorulara

cevap aranmaktadir:

1- Zeka ile okuma puani arasinda bir iliski var m1?
2- Zekanin okumayi yordama diizeyi nedir?

a. Zeka endeks ve puanlarinin okumay1 yordama diizeyi nedir?

1.3. Arastirmanin Onemi

Ogrencilerin bilissel seviyeleri akademik hayatlarma etki eden faktdrlerin en
basinda gelmektedir. Akademik becerilerin ediniminde 6grencilerin zeka seviyelerinin ne
derecede etkili oldugu ve bu olasi etkinin ilerleyen akademik hayatta ne diizeyde
olacaginin belirlenmesi 6zellikle okuma becerisi ile ilgili ¢aligmalarda goz oOniinde
bulundurulmasi gereken bir durum olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Scammacca vd., 2020).
Normal bir zekd gelisimi siirecinin basart i¢in yeterli olabilecegi goriisiinii savunan
arastirmalardan hareketle zeka ile degerlendirilen genel 6grenme yeteneginin akademik
beceriler {lizerindeki biiylimeyi Ongdriip Ongodremeyecegini belirlemek Onemlidir
(Stanovich, 2009).

Bilissel yetenekler ve akademik beceriler arasindaki iliskilerin anlasilmasi, zeka ve
basar1 testlerinden alinan puanlarin analizi ve yorumlanmasi i¢in kritik 6neme sahiptir.

Bu testlerdeki puan oriintiisii, genellikle 6grenme giigliiklerini ve ilgili bozukluklari



belirlemek i¢in kullanilmaktadir. Buna ek olarak, zeka-basari iliskileri genellikle egitsel
uyum ve miidahaleler i¢in Onerilerde bulunmak i¢in kullanilmaktadir. Ciinki biligsel
zayifliklarin ele alinmasiyla akademik becerilerin gelistirilebilecegi diisiiniilmektedir
(Mather ve Wendling, 2018). Ayrica belirli biligsel yetenek alanlari ile belirli akademik
beceriler arasindaki iligkileri anlamak, 6grencilerin bu akademik becerileri gelistirirken
kullandiklart zihinsel siirecleri belirlemeye yardimci olmakta ve becerilerin dogasi
hakkinda fikir vermektedir. Dolayisiyla zekanin akademik basari {izerindeki etkilerini
arastirmak, akademik zorluk yasayan 6grenciler i¢in bu durumun nedenlerini anlamak,
gelecekte cesitli egitim uygulamalarinin gelistirilmesine olanak saglama agisindan
onemlidir. Benzer sekilde, akademik becerileri giiclii olan 6zel yetenekli 6grencilere
yonelik farkli miidahaleler ve stratejiler gelistirmek de bu 6grencilerin potansiyellerini

daha etkili bir sekilde gelistirmelerine yardimcei olabilir.

Psikoegitimsel degerlendirme bir kisinin islevselliginin ¢esitli alanlarinin §l¢timiini
kapsarken, bilissel degerlendirme okuma becerilerinin altinda yatan veya bu becerileri
aciklayan yeteneklerin belirlenmesinde kilit bir rol oynar. Biligsel degerlendirme, bir
kisinin nasil diisiindiigii ve problemleri nasil ¢ozdiigii ile ilgili belirli bilissel yeteneklerin
test edilmesini ifade eder. Bu tiir testler, bireyin bilissel profilini anlamaya ve giiclii ve
zayif yonlerini belirlemeye yardimer oldugu i¢in 6nemlidir. Standartlastirilmig bir zeka
6l¢egi, kisinin yetenegini ayni yas veya ayni siiftaki akranlarindan olusan temsili bir
orneklemle karsilagtirmak i¢in kullanilir. Bu siireg, 6zel yetenegin, zihinsel ve spesifik
ogrenme giicliiklerinin tespit ve teshisinin merkezinde yer almaktadir (Schrank ve
Wendling, 2018). Egitsel veya basar1 degerlendirmesi, bir kiginin okuma, yazma ve
matematik alanlarindaki akademik becerilerinin test edilmesini ifade eder. Standart bir
basar1 testi, kisinin akademik becerilerinin geleneksel not sistemlerinin 6nyargilarindan
aridirilmig objektif bir 6l¢iime tabi tutulmasina olanak tanimaktadir. Okul notlar1 6znel
Ogretmen yargilarina baghdir ve akademik becerilere ek olarak ¢evre ve 6dev tamamlama
gibi faktorleri de igerir. Bu testler ayn1 zamanda bireyin ulusal olarak temsili bir

orneklemle karsilastirilmasina olanak tanimasi agisindan énemlidir.

Okul hayatina yiliksek basar1 ile baslayan Ogrenciler, akademik ihtiyaglarimni
karsilayan bir egitim almada zorluklarla karsilagmaktadirlar. Egitim miifredatlari,
kullanilan yontem ve tekniklerin bu konuda ¢ogunlukla sinirli kaldig: bilinmektedir. Bazi

arastirmacilar tiim ogrencilerin yetkin olmasin1 saglamaya yapilan vurgunun, zaten



basarili olan Ogrencileri istemeden kisa siirede olumsuz yonde etkileyebilecegini one
stirmislerdir (Gallagher, 2004; Mendoza-Denton, 2014). Bu nedenle 6zel yetenekli
Ogrencilerin okuma becerilerindeki hizli gelisimi ortaya koymak, ihtiya¢ duyabilecekleri

farklilastirilmig egitim miifredatlarinin gerekliligini belirlemek acisindan 6nemlidir.

Heterojen bir grup olarak istliin yetenekli 6grenciler genellikle diger Ogrenci
topluluklar1 arasinda farkli sonuglar verme potansiyeline sahiptir (Mendaglio, 2013). Bu
ogrenciler egitim sistemindeki ulusal ilerlemenin temel unsurudur. Dolayisiyla iistiin
yetenekli Ogrencileri belirli bir ¢er¢evede incelemek diger Ogrencilerle olan
benzerliklerinin yani sira olasi farkliliklarini da ortaya ¢ikarmak ve egitim basarisini
artirarak ulusal ilerlemeyi artirma potansiyellerini arttirmak adina degerlidir. Ote yandan
okuma becerileri listiin yetenekli 6grenciler icin ¢ok 6nemlidir ve iistiin yeteneklilerin
egitiminde 6grenme siirecini iyilestirmenin de onemli bir bilesenidir (Trilling ve Fadel,
2009). Arastirmalar tistiin yeteneklilik 6zelliklerine sahip veya yiiksek kapasiteye sahip
Ogrencilerin bilgi islemede tiimevarim ve tiimdengelim siire¢lerini kullanarak bilgi isleme
konusunda daha karmasik, yapilandirilmis ve etkili biligsel becerilere sahip olduklarini
gostermektedir (Kim ve Hays, 2005). Bu baglamda, genel bilissel kapasitenin yani sira,
bu tiir bilgi islemeyle dogrudan iligkili bilissel islevleri analiz etmek 6nemlidir. Zekanin
akademik performans i¢in yadsinamaz 6nemi kabul edilirken (Demetriou vd., 2019;
Diamond, 2013; Ziegler vd., 2019) bu iliskiyi aciklayan biligsel siireglerin farkinda olmak

onemlidir.

Sonug olarak tiim okuma seviyelerindeki 6grencilerin gelisimi i¢in gerekli olan
Ogretimin diizeyini, tlirlinii ve icerigini daha iyl planlamak ve uygulamak icin
ogrencilerdeki okuma basarisi araligini anlamak onemlidir. Bu ¢alismay1 6nemli kilan
faktor, ilkokul siirecinin basinda 1. ve 2. siiflarda okuma diizeylerinin en yliksek ve en
diisiik genis bagar1 araliklar ile zeka diizeyleri arasindaki iliskinin tiim 6grenciler i¢in

incelenmesidir.

1.4. Varsayimlar

1. Bucalismada katilimcilara etki eden gevresel faktorlerin (Sosyoekonomik diizey,
okuldncesi egitim durumu ) esit diizeyde oldugu varsayilmaktadir.
2. Katilimcilarin  uygulanan testlerde gergek performanslarini yansittiklari

varsayilmaktadir.



1.5. Smirhliklar

Bu ¢alisma Eskisehir ili ile siirlidir.

Bu calisma 1. ve 2. simif 6grencileri ile sinirhdir.

Tek bir okul 6rneginden elde edilen verilerle sinirlidir.
Bu calisma, ASIS ve SOBAT &lgekleri ile sinirlidir.

o~ w N e

Okuma Becerisi, akici okuma ve okudugunu anlama becerileri ile sinirhidir.



2. ALANYAZIN
2.1. Zeka

Zeka, psikoloji literatiiriinde farkli perspektiflerden ele alinan ve farkli psikologlar
tarafindan ¢esitli bicimlerde tanimlanan bir kavramdir. Stern'e gore zek4, bireyin amacina
uygun diisiinme araglarini kullanarak yeni kosullara uyum saglama giiciidiir. Bu tanim,
zekanin bir adaptasyon yetenegi olarak degerlendirilmesine odaklanir, ¢ilinkii bireylerin
mevcut bilgilerini kullanma yetenegi yaninda bu bilgileri yeni ve degisen durumlara
uyarlayabilme becerisini vurgular (Stern, 2015). Thorndike ise zekay1 bireyin gergek veya
gercekei bir sekilde iyi tepkiler verebilme yetenegi olarak aciklar. Bu perspektif, zekanin
pratik beceriler ve etkili problem ¢6zme yetenekleri ile baglantili oldugunu vurgular. Zeki
bireyler, glinlik yasamda karsilagtiklar1 sorunlara hizli ve etkili ¢oziimler iiretebilme
kapasitesine sahiptir. Terman'in taniminda ise zeka, soyut diisiinmeyi slirdiirme yetenegi
olarak o6ne ¢ikar. Soyut diisiinme, somut durumlarla sinirli olmayan, genel ve soyut
kavramlar1 anlama, analiz etme ve kullanma yetenegini igerir. Terman'in perspektifi,
zekanin entelektliel kapasite ve soyut diisiince yetenekleriyle iliskilendirilmesine
odaklanir (Sternberg, 2000). Spearman'a gore, genel yetenek tiim bireylerde ortak olan
temel bir Ozelliktir; ancak g faktorii, performans veya gozlemlerin her birinde farkli
bicimlerde belirginlestigi durumlar arasinda degisiklik gosterir. Diger bir ifadeyle, her
bireyde genel yetenek bulunmakla birlikte, bu genel faktoriin belirli performanslar veya
gozlemler iizerindeki etkisi farklidir. Buna karsilik, s faktorii spesifik bir nitelik tasir ve
belirli bir alana 6zgiidiir (Thorndike vd., 1927). Sternberg'e gore ise zeka, deneyimlerden
ogrenme kapasitesi ve ¢evreye uyum saglama yetenegini icerir. Bu bakis agisi, zekanin
ogrenme esnekligi ve c¢evresel degiskenlere adapte olma yetenegi iizerinde durur

(Sternberg, 2000).

Bu ¢esitli tanimlar, zekd kavraminin ¢ok boyutlu bir yap1 oldugunu ve farkl
psikologlarin bu yapiy1 farkli agilardan anlamaya c¢alistigin1 gostermektedir. Her bir
tanim, zeka lizerine olan bakis acisin1 ve vurgularim1 yansitarak, zekanin ol¢iilmesi ve
anlasilmasinda cesitli yaklagimlar1 ortaya koymaktadir. Zeka kavramina yonelik
tanimlarin temelini olusturan ortak ilkeler, 6grenme kapasitesi, bireyin ¢evreye ve yeni
durumlara uyum saglama becerisi, bir veya birden fazla alanda gegerli iiriinler ortaya
koyma ve problem ¢ozme yetenegi seklinde Ozetlenebilir. Bu temel ilkeler, zekanin

karmasik bir nitelik tagidigini ve ¢ok yonlii bir yapiya sahip oldugunu vurgular. Ortak bir

9



tanimda agiklanamayan zekd kavramini daha ayrintili bir sekilde anlamak i¢in zeka

tanimlarinin temelini olusturan zeka kuramlarini incelemek gerekmektedir.

2.1.1. Giincel zeka kuramlari

Zeka kavrami, halen giincelligini korumakta ve bilim insanlarinca, kavrami
aciklamaya ¢alisan pek ¢ok kuram ileri siiriilmektedir. Bu kuramlarin ortak ¢ikis noktasi
ise, Spearman'in Genel Zeka Kurami'dir (Silverman, 2009). Son yillarda zeka testlerinin
temelini olusturan ¢agdas zeka kuramlari olarak karsimiza ¢ikan, Horn ve Cattell'in Akici
ve Kristalize Zeka Kurami ve Carroll'un Ug Tabakali Zeka Kuram’larinin birlestirilmesi
ile biitlinlesik bir model olan CHC Kurami (McGrew, 2009) ile beynin zihinsel
fonksiyonlarini noropsikolojik acidan ele alan PASS Teorisi (Naglieri, 2003) dikkat
¢ekmektedir.

2.1.1.1. Akici ve kristalize zeka kuram:

Akici zeka (Gf), genetik faktorlere bagli olarak aktarilan biyolojik bir zeka tiirtidiir
ve genellikle egitim ve kiiltiirden etkilenme orani diisiiktiir. Akic1 yetenekler, say1 serileri
ve sekilsel analoji testleri gibi araglarla dlgiilebilir. Ote yandan, kristalize zeka (Gc),
yasam boyunca edinilen bilgilerin, deneyimlerin ve becerilerin birikimi olarak
tanimlanmaktadir. Kristalize yetenekler genellikle kelime dagarcig1 ve genel bilgi testleri
ile degerlendirilir (Sak, 2011). Akic1 zeka ve kristalize zeka, 6grenmeye bagli olarak
gelisir. Kristalize zeka, kiiltiirel etkilesimlerle bireysel farkliliklar1 yansitarak
ogrenilirken, akic1 zeka, egitim deneyimlerinden bagimsiz olarak olagan 6grenmelere
dayanan zihinsel yetenekleri etkileyen bir yapiya sahiptir (Horn, 1985). Bu baglamda,

akic1 zekd, dogrudan beyin Ozelliklerine bagli oldugundan en genel kapasite olarak

A\\—“T_?-.A\
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Sekil 2.1. Akict ve kristalize zekd modeli(Schneider, McGrew, 2012, s.104

degerlendirilir.
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2.1.1.2. Carrol’un ii¢ tabakali zeka kurami

Carroll, biligsel yetenekleri anlatmanin en iyi yolu olarak, genel zeka kuraminda yer
alan "g" faktori ile akici ve kristalize zekd kuramindaki goriislerin (Gf-Gc)
birlestirilmesinin gerekliligini ifade etmistir. Yiiriittiigii arastirmalar sonucunda zihinsel
becerilerin ii¢ seviyede incelenebilecegini ifade etmistir. ilk seviye; dinleme becerisi,
anlik hafiza, algilama hizi, kelime bilgisi gibi daha 6zel ve dar kapsaml1 yetenek alanlarini
icermektedir. Bu beceriler, ikinci seviyedeki faktorlerle iliskilendirilmistir. Ikinci seviye,
Cattell ve Horn tarafindan gelistirilen Akic1 Zeka (Gf)-Kristalize Zeka (Gce) yapisina
benzer temel yetenekleri icermektedir. Bu yetenekler arasinda akici zeka, kristalize zeka,
genel hafiza ve 0grenme, gorsel algilama, isitsel algilama, geri getirme becerisi, bilissel
hiz, ve bilgi isleme hizi bulunmaktadir. Ugiincii seviye ise; Spearman’in “g” kavraminda
oldugu gibi genel bir zekddan olusmaktadir. Carroll, genel olarak bakildiginda, bazi
becerilerin katmanlara yerlestirilmesinin zor olabilecegini diisiindiigiinden, katmanlar

arasinda ara katmanlarin bulunabilecegini ifade etmistir (Bickley vd., 1995; Davidson ve
Downing, 2000).

}_ 3. Katman
}_ 2. Katman

Ozel ve Dar Kapsamh Beceriler } 1. Katman

Sekil 2.2. Carrol’un ii¢ tabakali zekd modeli(Martinez, 2013, 5.27)

2.1.1.3. Cattell-Horn-Carroll (CHC) zekd kuram

CHC modeline gore zeka, hiyerarsik olarak {i¢ katmanli bir yapidan olusmaktadir.
Bu kuram, biligsel yeteneklerin en genis ve en iist katmani olarak "g" olarak belirtilen
genel zeka ile baglar. Orta katmanda, ise akici ve kristalize zeka becerilerini iceren 16
adet beceri alan1 bulunmaktadir. Alt katmanda ise dar kapsamli 70 adet beceri alan1 yer

almaktadir (McGrew, 2009). Teorinin temelini olusturan bu yetenek alanlari, genel zeka
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cercevesinde, Sekil 2.1'de gosterildigi sekilde kendi aralarinda gruplandirilarak

aciklanmistir.

Kazanilmis bilgi alanini temsil eden kristalize zeka (Gc), okuma ve yazma becerisi
(Grw), alana 6zgii bilgi (Gkn) ve niteliksel akil yiiriitme (Gq) gibi unsurlari igermektedir.
Duyusal-motor ve alana 6zgii beceriler alanini olusturan beceriler ise gorsel islemleme
(Gv), dokunma becerileri (Gh), koku alma becerileri (Go), isitsel islemleme (Ga),

kinestetik yetenekler (Gk) ve psikomotor yetenekleri igermektedir (Gp).

T N
()
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Sekil 2.3. Cattell-Horn-Carroll (CHC) Zekd Modeli (Schneider ve McGrew, 2012, 5.135)

Bagimsiz beceri alanlari ise akic1 zekay1 (Gf), bilissel hiz1 ve hafizay1 icermektedir.
Biligsel hiz alani, psikomotor hiz (Gps), tepki-karar verme hizi (Gt) ve isleme hiz1 (Gs)
unsurlarini igermektedir. Hafiza alani ise uzun siireli bellek (Glr) ve kisa siireli bellek

(Gsm) unsurlarini igermektedir.

Bu genis beceri alanlari, CHC kuraminin zeka ile iligkili ¢ok cesitli yetenek
alanlarin1 kapsamasi sayesinde zekdnin daha derinlemesine anlasilmasina ve zeka

puanlarinin daha acik bir bi¢imde yorumlanmasina olanak tanimaktadir. Bu nedenle,
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Flanagan ve digerlerinin (2013) belirttigi gibi, CHC kurami, zeka 6l¢iimiinde genis bir

kabul goérmiis ve birgok zeka olgeginin teorik temelini olusturan bir kuramdir.
2.1.1.4. Planlama, dikkat, es zamanlilik ve ardillik kurami (PASS kurami)

PASS kurami, bilissel, noropsikolojik ve psikometrik yaklasimlar1 birlestirerek
zekayr agiklamak amaciyla Naglieri tarafindan gelistirilmistir. Bu kuramin gelistirme
stirecinde, Luria'min c¢alismalar1 temel alimmistir (Das vd., 1994). PASS kurami,
Planlama, Dikkat, Es zamanlilik ve Ardillik asamalarini igermektedir (Naglieri vd.,
2012). Planlama asamasi, hedef ve amaglara yonelik ¢6ziim yollar1 gelistirme, siralama
yapabilme, 6z diizenleme yetenegi, bir sonraki adimi gerceklestirme ve teknik gelistirme
gibi zihinsel siiregleri igerir (Naglieri ve Das, 2000; Naglieri ve Johnson, 2000; Wang vd.,
2012). Dikkat asamasi, gesitli uyaricilardan hedeflenen, ilgili baglantilara odaklanma,
konsantrasyon, dikkat ve yogunlagma yetenegi olarak tanimlanir (Ergin, 2014; Naglieri
ve Das, 2000; Wang vd., 2012). Es zamanlilik asamasi, parcalar arasinda iliski kurma,
anlamlandirma, yazimsal ifadeler arasindaki baglantiy1 algilama ve kelimeyi climle ve
parca diizeyinde biitiinliik i¢inde ifade etme becerisini igerir (Ergin, 2014; Naglieri ve
Rohahn, 2004). Ardillik agamast ise her bir yapisal 6genin kendisinden sonraki parca ile
iliskili olma durumunu ifade eder. Ornegin, sdzciikleri okurken bir sonraki hece ile

baglant1 kurma ve ardisik bir sira iginde olma bu asamayla iligkilidir.
2.2. Okuma Becerisi

Okuma becerisi, cocugun ilkokula baslamasiyla beraber sistemli bir plan ile
kazanmaya basladig1, karmasik zihinsel etkinlikleri yiirtittiigi biligsel bir stirectir (Akyol,
2020). Onceki yillarda okuma becerisi bir metnin sifresini ¢dzme amaci tasirken bugiin
gelinen noktada okuma becerisi, 6grencilerin zihinsel becerilerini kullanarak edindikleri
bilgiyi yeniden yapilandirmalaridir (Gtlines, 2015). Dolayisiyla okuma becerisini
kazanma siireci Ogrencilerin  zihinsel performanslari ve bu performanslarini
kullanabilmeleri ile ilgilidir (Tracey ve Morrow, 2017). Cocuklara okumay1 6gretmek
genellikle ilkdgretimin en 6nemli basarilarindan biri olarak goriiliir. Bununla birlikte,
okuryazarlik yeterliklerinin bagarili bir sekilde edinilmesi i¢in gereken 6nkosullar, ilkokul
sistemine girdiklerinde ¢cocuklar arasinda esit sekilde bulunmamaktadir. Zaten okuldaki
resmi okuma 6gretimi eyleminden once, kelime dagarciginda veya 6grencilerin konusma

dilinin fonolojik ve ses yapisina iligskin farkindaliginda farkliliklar oldugundan, sozlii dili
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anlamada 6nemli bireysel farkliliklar vardir (Bradley ve Bryant, 1983; Burns ve Kidd,
2010; Dickinson vd., 2003; Scarborough, 2003). Orgiin egitimin baslangicinda, bazi
cocuklar okuma 6gretiminin etkisini optimize edecek kaynaklarla daha iyi donatilir ve bu
taleplerin iistesinden gelmede hizl1 bir basar1 elde eder. Diger cocuklar, bu erken agsamada
akic1 okuma i¢in gerekli olan temel becerilerden yoksun olabilirler ve sorunlu okuyucular
haline gelme riskiyle karsi karsiya olabilirler (Scarborough, 1990; Snowling, 2001;
Vellutino vd., 2004). Progress in Reading Literacy Study (PIRLS; 2006) gibi uluslararasi
biiyiik dl¢ekli ¢aligmalarin sonuglari, birgok tilkede ilkokul egitiminin sonunu isaret eden
4. simnifa gelindiginde, 6grencilerin okuma okuryazarliginda biiyiik bireysel farkliliklar

oldugunu gostermistir (PIRLS, 2006; Mullis vd., 2007).

Okuma gelisimi, orgiin egitimin baslamasindan 6nce erken ¢ocukluk doneminde
baslayan, gen¢ yetiskinlige ve hatta sonrasina kadar devam eden bir siiregtir (Alexander,
2005). Okuma becerisinin gelisimi ¢ocukluk ya da erken ergenlik donemiyle sinirlt
degildir; daha ziyade yasam boyu bir siirectir. Yasam boyu Ogrenme prosediiriinii
uygulayarak, Alexander (2005) okuma gelisimini {i¢ tiire ayirmistir: alisma, yeterlilik ve
yeterlilik/uzmanlik. Temel okuma becerileri (sifre ¢6zme ve kelime okumaya iligkin
beceriler) ilk yillarda, yani alisma asamasinda Ogrenilir. Ikinci asamada, yeterlilik
asamast, bilgi, ilgi ve stratejiler 6nemli Sl¢iide doniistiiriiliir (6rnegin, alan bilgisi artar
veya bilgi yap1 olarak daha uyumlu hale gelir), bu da kisinin daha uzun ve daha karmasik
metinleri okumasina olanak tanir. Son olarak elestirel okuma, uzmanlik bilgisi ve derin
isleme stratejileri gibi yonlerin kazanildigi yeterlilik/uzmanlik agamasina ulagilir. Ancak
okuma becerilerindeki artis dogrusal olmama egilimindedir. Hill ve digerleri (2008),
anaokulundan 12. sinifa kadar standart testlere dayali olarak etki biiyilikligiindeki
ortalama yillik kazanimi incelemistir. Ortalama etki biiyiikliigline gore en biiyiik
gelismenin okulun ilk yillarinda meydana geldigini gostermislerdir. Daha sonraki okul
yillarinda, etki biiylikliigli agisindan okuma becerilerindeki biiylime azalir ve bu da lise

sonunda istikrarl bir yeterlilik diizeyine neden olur.

Okumanin temel amaci okunan metinden anlam ¢ikarmadir. Bu 6nemli becerinin
kazanilmas1 ve gelistirilmesi i¢in bir takim karigik slireclerden gegmek gerekmektedir
(Snow, 2002). Okuma eyleminin temel amaci olan anlamanin en gii¢lii yordayicist olan
akict okuma becerisi i¢in yapilan tanimlar incelendiginde etkilesim halinde olan ii¢

bilesen karsimiza ¢ikmaktadir (Rasinski, 2004; Samuels, 1979; Wolf ve Katzir-Cohen,
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2001). Bunlar; kelime tanima, hiz ve prozodidir (Akyol, 2002; Bastug, 2021).
Okuyucunun uygun bir hizda, kelimeleri dogru seslendirerek yaptigi okuma akicidir
(Giines ve Isik, 2018). Akici okuma, metin ile anlama arasinda bir basamak gorevi
gormektedir. Ciinkii akic1 okumanin ilk adimi kelimenin dogru seslendirilmesidir. Yanlis
seslendirilen bir kelimenin dogru anlamlandirilmast miimkiin degildir. Dolayisiyla
anlamanin gerceklesmedigi bir okuma yalnizca seslendirmeden ibarettir (Akaydin ve
Cecen, 2015). Dogru okuma akici okuma bilesenlerinden ilki olan kelimelerin taninmasi
ve ayirt edilmesidir. Kelime tanimada ilk olarak ses farkindaligi ardindan hece
farkindalig1 devreye girer ve sesler birlestirerek heceler olusturulur (Baddeley vd., 1985).
Daha sonra heceler kelimeler haline getirilerek kelimenin okunusu gergeklestirilir.
Kelimelerin dogru taninmasi ve ayirt edilmesi akici okumanin dogruluk bilesenini ortaya
cikarmaktadir. Akici okumayi etkileyen bir diger faktér okuma hizidir. Yapilan
calismalar iyi okuyucularin okuma hizlarinin da iyi oldugunu, okuma hizi ve akict okuma
arasinda anlamli ve pozitif yonde bir iligski oldugunu gostermektedir (Vaessen ve Blomert,
2010; Yamag, 2014). Okuma hizi okuyucu tarafindan kelimelerin otomatiklesmesidir
(Wolf ve Katzir-Cohen, 2001). Ancak higbir zaman i¢in okumada hiz kavrami anlamin
oniine gegmemelidir. Iyi okuyucular okuma siirecinde enerjisini kelime tanima yerine

anlamaya harcamaktadirlar (Hudson vd., 2008).

Alan yazinda akici okumanin okudugunu anlama becerisi tizerinde etkili oldugunu
ifade eden birgok ¢alisma mevcuttur (Fuchs vd., 2001; Kim vd., 2012; Kim vd., 2014).
Stanovich (1986) tarafindan gelistirilen modele gore okuma becerisi kazanmanin basinda
kelime tanima ve kodlama becerilerini saglamak gelmektedir. Bu modele gore kelimeler
yeterince hizli ve otomatik bir sekilde okunmadiginda okuyucu bilissel kapasitesinin
blyiik bir kismin1 kelimeleri ¢ozlimlemek i¢in kullanmak zorunda kalmaktadirlar.
Dolayisiyla okudugunu anlama siirecini de olumsuz etkilemektedir. Ogrenciler okumada
akict yakaladiklarinda ise okudugunu anlama becerilerinin daha fazla gergeklestigi
gozlenmektedir. Baska bir ifadeyle akici okuma ve okudugunu anlama eszamanli

yiiriitiildiiglinde okuma becerisi yliksek diizeyde elde edilmis olmaktadir.

Okudugunu anlama, iyi kelime tanima, akicilik, kelime bilgisi, arka plan bilgisi ve
s6zel muhakemeye baghdir (Birsh, 2018). Okudugunu anlama basili metnin akici bir
sekilde ¢oziimlenmesi ve dinledigini anlama ya da ¢éziimleme siireci araciliiyla erigilen

dili anlama olarak iki temel siireci icermektedir (Hogan vd., 2011). Okuma gelisiminin
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ilk yillarinda ¢ocuklarin metni anlama becerisi biiyiik dl¢iide kod ¢6zme becerisinden
etkilenirken, kod ¢6zme otomatiklestikten ve metinler daha karmagik hale geldikten
sonra, okudugunu anlama biiyiik dl¢iide dil ve dinledigini anlama becerilerine baghidir
(Hogan vd., 2011). Garcia ve Cain (2014) tarafindan yapilan bir meta analiz, kod ¢6zme
becerilerinin okudugunu anlama iizerindeki etkisinin gelisim boyunca azaldigina dair
kanitlar saglamistir. Alanyazinda yakin zamana kadar, okudugunu anlamanin gelisimi
i¢in farkli becerilerinin goreceli 6nemi belirsiz kalmistir. Lervag ve digerleri (2018), 7,5
yasindan (n = 198) baslayarak 5 yillik boylamsal bir caligsmay1 kullanarak, kelime bilgisi,
dil bilgisi, sozel calisma bellegi ve ¢ikarim becerileri arasindaki ortak varyansin hem
dinleme hem de okudugunu anlamadaki varyasyonlarin gii¢lii bir boylamsal yordayicisi
oldugunu bulmustur. Okudugunu anlama anlayisimizla ilgili olarak okuma bilimindeki
son gelismelerden biri, birkag 6nemli model {izerine insa edilen ve bu modelleri
genisleten biitiinlestirici bir teorik okuma modelinin 6nerilmesidir. Metin okuma akiciligi
ve dinledigini anlama ile kod ¢6zme gibi dogrudan bilesenlere ek olarak, dolayli
bilesenlerin de standartlagtirilmis regresyon agirliklar ile 6lgiildiigii iizere okudugunu
anlamaya dnemli katkilar sagladigi bulunmustur. Ornegin, ¢alisma belleginin okudugunu
anlamaya katkisi, kelime bilgisi, gramer bilgisi, list diizey bilisler ve diizenleme ile olan
iligkileri araciligiyla anlamlidir (.44). Benzer sekilde, kelime dagarcigi da tist diizey bilis,
dinledigini anlama ve kelime okuma araciliiyla 6nemli bir dolayl1 etkiye sahiptir (.31).
Okudugunu anlamanin hiyerarsik ve ¢ok bilesenli dogasini1 anlamak, ¢esitli 6gretim ve

miidahale ¢abalari i¢in gerekli goriilmektedir (Kim, 2020).

Basarili bir okudugunu anlama, tiim seviyelerde basaril1 bir iglem gerektirir. En diisiik
seviyede, okuyucular harfleri konugma seslerine doniistiirebilmeli ve bir kelimenin
anlamina erigebilmelidir. Daha yiiksek seviyelerde, okuyucular ciimleleri olusturmak icin
kelimeleri bir araya getirebilmeli ve ciimlenin anlamini kavrayabilmek i¢in sdzdizimini
anlayabilmelidir. Son olarak, metin diizeyinde, okuyucular verilen metin i¢in tam bir anlam
temsili elde ederken ciimleleri ve paragraflari birbirine baglayabilmelidir (Landi vd.,
2013). Cogu arastirmaci, bu seviyelerden herhangi birindeki basarisizligin okudugunu
anlamay1 olumsuz etkileyecegi konusunda hemfikirdir (Perfetti ve Hart, 2002). Dolayisiyla
basarili okudugunu anlama, calisma bellegi kapasitesi (Prat vd., 2015) ve konuyla ilgili 6n
bilgi, kiiltiirel anlayis ya da kelime dagarcigi gibi diger alt bilesen siireclerine dayanir (Paris
ve Hamilton, 2014). Baz alt bilesen becerilerin aksine, okudugunu anlama teorik olarak

bir {ist sinira sahip olmadig1 i¢in sinirsizdir. Dolayisiyla 6grencilerin okudugunu anlamalari
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okul donemi boyunca gelismeye devam edebilir ve 6grenme siiregleriyle baglantilidir
(Stanovich, 1986). Yeni igeriklerin 6grenilmesi her zaman miimkiin oldugu gibi, konuya
Ozgii yeni bilgiler 6grenildik¢ce okudugunu anlamanin da gelismesi miimkiindiir. Bu
nedenle, 6grenciler ilkokuldan ortaokul smiflarina gectikce okudugunu anlama becerisi
gelismeye devam eder ancak okuma gorevinin artan karmasikligi nedeniyle biiyiime

yavaslayabilir (Alexander, 2005; Paris ve Hamilton, 2014).

Okudugunu anlama birgok siiregle iliskilidir. Ornegin bu ciimleyi anlamak i¢in kisinin
tek tek kelimelerin fonolojik, ortografik ve semantik temsillerini tanimlamasi ve bu
temsilleri ciimlenin altinda yatan anlami anlayacak sekilde birlestirmesi gerekmektedir. Iyi
bir okudugunu anlama eylemi i¢in okuyucu o6zellikleri, metin 6zellikleri ve gorevin
gerektirdikleri gibi bir¢ok etki rol oynamaktadir (Lorch ve van den Broek, 1997; Snow ve
Matthews, 2016; Stanovich ve Cunningham, 1993;). Bu faktorler ayri ayri ve birlikte
okuma siirecini etkilemektedir. Okudugunu anlamanin ¢ok boyutlulugu ve karmasikligi,
ilgili biligsel ve dilsel siireglerin ve bunlarin gelisiminin teorik bir agiklamasini

gerektirmektedir.

Bu siiregler, alt ve iist diizey, dinamik olarak etkilesim halindedir ve eksiksiz bir
okuma agiklamasi igin gereklidir. Dolayisiyla, kapsamli bir okuma becerisi teorisi her
ikisini de hesaba katmalidir. Okudugunu anlamayla ilgili ¢esitli slire¢ ve becerilerin
gelisimini tasvir eden ve Oncelikle alt diizey siire¢lere odaklanan bir dizi model
bulunmaktadir. Bu modellere 6rnek olarak, Basit Okuma Goriiniimii (Gough ve Tunmer,
1986; Hoover ve Gough, 1990), bir saniyelik okuma (Gough otomatiklik teorisi) (LaBerge
ve Samuels, 1974), okuma gelisiminin asamalar1 (Chall, 1983), sozel verimlilik teorisi
(Perfetti, 1985) ve sozciik kalitesi hipotezi (Perfetti ve Hart, 2001) verilebilir.

Okuyucunun kelimeleri, climleleri ve aralarindaki iliskileri anlama siirecinde
olusturdugu zihinsel temsillerle ilgilenen teoriler ya da modeller de bulunmaktadir. Bu
modeller temel olarak iist diizey siireclere odaklanmaktadir. Bu modellere 6rnek olarak,
Yap1 Olusturma Modeli (Gernsbacher, 1990), Yapi-Biitiinlesme modeli (Kintsch ve van
Dijk, 1978), Nedensel Ag Modeli (Trabasso vd., 1989), Rezonans Modeli (Albrecht ve
O'Brien, 1993), Insaci Model (Graesser vd., 1994), Olay Indeksleme Modeli (Zwaan vd.,
1998), ve Manzara Modeli (van den Broek vd., 1999; Tzeng vd., 2005) gibi modeller 6rnek

olarak sunulabilir.
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Bu farkli model ve teoriler, okudugunu anlamayla ilgili farkli beceri ve siireclerin
onemini vurgulamaktadir. Daha 6nce de belirtildigi gibi, bu siire¢ler iki ana kategoriye
ayrilmaktadir (Kendeou vd., 2014) yazili kodu anlamli dil birimlerine ¢evirmeyi igeren alt
diizey stiregler ve bu birimleri anlamli ve tutarli bir zihinsel temsilde birlestirmeyi iceren
ist diizey stiregler. Alt diizey siireclerle, metni anlama, kelime tanimlama (Gough ve
Tunmer, 1986; Perfetti, 1985), akicilik (Fuchs vd., 2001; LaBerge ve Samuels, 1974) ve
kelime bilgisi (Anderson ve Freebody, 1981; Nagy vd., 1985; Stanovich, 1986) gibi
becerilerle iliskilidir. Ust diizey siireclerlede ise metni anlayarak ¢ikarim yapmaya (Cain
ve Oakhill, 1999; Graesser vd., 1994; van den Broek, 1997), dikkat becerileriyle, (Gersten
vd., 2001) calisma bellegiyle (Cain vd., 2004; Swanson ve O'Connor, 2009) anlamay1
izlemeyle (Baker, 1984) iliski icerisindedir.

2.2.1.Okuma siireci

2.2.1.1. Ehri’nin kelime okumayt é6grenme agsamalari

Ehri okuma siirecini biitiin asamalarinda okumanin oldugu bes farkli asamadan

olustugunu 6ne siirmektedir (Ehri ve McCormick, 1998).

Alfabe oncesi asama: Cocuklar bu donemde ¢ok az alfabe bilgisine sahiptirler ve
konusma dilinde kullanilan sesler ile harfler arasindaki iliskiyi heniiz bilmemektedirler. Bu
donemde ¢ocuklar en ¢ok ilgi gosterdikleri nesneleri isimlerini sekil veya renk olarak

tanimaktadirlar. Ciinkii sekil ve renk algis1 bu donemde etkin olarak kullanilmaktadir

Kismi alfabetik asama: Ogrenciler bu asamada harfleri kullanarak kelimenin nasil
okundugunu hatirlamaya calismaktadirlar. Bu doénemde harf hatasindan kaynaklanan
yanlis okuma oldukga fazla goriilmektedir. Harf ve ses arasindaki iligkiyi kullanarak bazi
kelimeleri okuyabilirler ancak alfabe bilgisi yetersizdir. Bu dénemin sonuna dogru alfabe

bilgisi daha fazla kullanilmaya baslanmaktadir.

Tam alfabetik asama: Bu asama ileride kazanilacak olan nitelikli okuma becerisinin
temellerinin atildig1 asamadir. Okuma bu donemde harf ses iliskisinin iyice pekistirildigi
ve kelimelerin okunmaya baslanildigi asamadir. Bu asamada 6grenciler heniiz akiciligi
kazanamamiglardir. Bu donemde okuma etkinliklerinin siklikla yapilmasi, 6grencileri
okurken yaziya bagimli olma durumundan Kurtarmaktadir. Ogrenciler bu dénemde

birbirine benzeyen kelimeleri karistirmadan okuyabilmektedir.
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Pekistirilmis alfabetik asama: Bu donemde 6grenciler daha fazla kelime tanimaya
ve kelime hazineleri de zenginlesmeye baslar. Bu donemde, kelime tanima ve
seslendirme becerisinin gittikge hizlandig1 goriiliir. Imla kullanim1 bu asamada oldukgca
belirginlesmeye baslar. Farkli alanlara ait metinlerle okuma c¢alismalarinin yapilmasi
akiciligi pekistirmektedir. Okuma alistirmalar1 yeterince uygulanirsa bu ddnemin
sonunda okumada otomatiklik ve akicilik kazanilmaya baglanmaktadir. Bu dénemde
kazanilan akicilik bundan sonraki donemde otomatiklesme becerisi i¢in oldukga

onemlidir.

Otomatik asama: Bu asamada kelime okuma becerisi en 1lst diizeyde
kazanilmistir. Hem bilinen kelimelerde hem de 6grencinin ilk defa karsilastig1 ve asina
olmadig1 kelimelerde okuma olduk¢ca hizlidir. Bilinen kelimelere olan asinalik
okuyucunun fazla c¢aba goéstermeden okumasint saglarken okuyucunun dikkatini
metindeki anlama vermesine de destek olmaktadir. Bu asamada kazanilan otomatiklesmis
okuma becerisi, 0grenci i¢in anlamaya katki sunmasi bakimindan onun akademik
yasamint dogrudan etkileyen bir beceridir. Her bir asamada kazanilan beceriler
dgrencinin okuma becerisi ile ilgili birikimine katki saglar. Ogrenilen asama bir diger

asamadaki becerilerin kazanilmasinda onkosul gérevi gérmektedir.
2.2.1.2. Chall’un okumanin gelisimi agsamalari

Chall, okumanin gelisimi i¢in birbirinden belirli yas araliklar1 ile ayrilan alti

dénemden bahsetmistir (Chall, 1983).

Asama-0 (Okuma oéncesi donem-6 ay-6 Yas): Bu donemde c¢ocuk kendisine
okunan hikayeleri oldukca dikkatli dinler. Hikaye kitaplarinin resimlerine bakarak

okuyormus gibi yapar. Bu donemin sonuna dogru kendi adin1 yazabilir ve serbest ¢izimler

yapar.

Asama-1 (Okumaya baslama — 6 ve 7 Yas): Konusma ve yazil dilindeki harf-ses
iligkisini 6grenir. Tek heceli kelimeleri ve ¢ok sik kullanilan basit kelimeleri okuyabilir.
Harf-ses iliskisini kazandirmaya yonelik calismalar ve basit ve sikga kullanilan
kelimelerden olusan hikayelerin okunmasi bu donemde etkili olan uygulamalardir.

Kodlama becerisinin temeli bu donemde atilmaktadir.

Asama-2 (Pekistirme ve akiciltk — 7 ve 8 Yas): Bu donemde kelimeyi bir seferde

seslendirebilir ve anlamini1 kavrayabilir. Bu sekilde okuyabildigi kelime miktar1 artar.
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Kelimenin anlamini kavramada metnin igeriginden faydalanabilir. Akici okuma ile
Ogrenci bu donemde basit hikaye kitaplarini rahatlikla okur. Bu dénem ayni zamanda
becerilerin pekistirildigi bir donemdir. Bu donemde ¢ocuga dogrudan, farkli igerige sahip
ancak seviyesine uygun, siirekli okuma ¢alismalar1 yaptirilabilir. Bu ¢aligmalar bagimsiz

okuma becerisinin kazanilmasinda olduk¢a 6nemlidir.

Asama-3 (Ogrenme icin okuma — 9 ve 13 yag): Bu donemde okumanin amaci1 yeni
bilgileri, tecriibeleri, fikirleri 6grenmektir. Gazete, dergi ve ders kitaplar1 bu donemde en

cok kullanilan araglardir.

Asama-4 (Farklh bakis agisi- 15 ve 17 yag): Bu donemde okumada kullanilan

materyalin ¢esitliligi artmistir. Metinleri farkli agilardan yorumlayabilmektedirler.

Asama-5 (Yapilandirma ve yeniden yapilandirma — 18 yas ve iizeri): Okuma artik
bireyin ihtiyac1 ve amaci i¢in kullanilmaktadir. Okuma, bilgileri sentezlemeye ve yeni
fikirler iiretmeye odaklidir. Yeni fikirlerin tiretilmesi olduk¢a hizli ve etkin bir sekilde

islemektedir.
2.3. Okuma ve Bilissel Islevlerde Bireysel Farklihklar

Ogrencilerin okul yillarmim basindaki bagari diizeylerinin zaman i¢indeki akademik
biiylime kaliplar1 tizerindeki etkisini belirlemek igin 30 yili askin bir siirede arastirmalar
yirlitilmistir. Zaman icinde gelisimsel degisimin sekline iliskin beklentilerin
tanimlanmasi, tiim 6grencilerin benzer yoriingeleri ne dlgiide izledigini veya gelisimsel
degisim modellerinde bireyler arasinda farklilik olup olmadigimmi degerlendirmek i¢in
onemli bir onciil olmus ve akademik becerilerin gelisimsel modellerini inceleyen
deneysel arastirmalar, biiyiimede bireyler arasi farkliliklarin {i¢ farkli modelini

belirlemistir.

[k olarak, Matthew etkileri veya kiimiilatif biiyiime oriintiileri (Leppanen vd.,
2004), baslangicta daha giiclii becerilere sahip olan 6grencilerin, daha zayif beceriyle
baslayan Ogrencilere kiyasla daha dik yoriingelere sahip oldugunu gostermektedir. Bu
Oriintli, her Ol¢iim noktasinda artan varyanslar ve baslangic seviyesi ile biiyiime

parametresi arasinda pozitif bir korelasyon ile temsil edilmektedir (Bast ve Rietsma,
1998).
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Ikinci model, zaman icinde biiyiimede bireyler aras1 statik farkliliklar
gostermektedir. Bu modelde ilk zaman noktasindaki basar1 farkliliklar1 genislemez ya da
kapanmaz. Ortalama beceri seviyeleri genel olarak artabilir, ancak tiim 6grenciler
arasinda biiylime yoriingelerinde herhangi bir degisiklik yoktur, bu da tiim ¢ocuklarin
zaman i¢inde yaklasik olarak ayni miktarda ilerleme kaydettigini gostermektedir

(Shanley, 2016).

Ucgiinciisii, telafi edici bityiime modeli (Leppanen vd., 2004) baslangictaki basarilari
ortalamanin altinda olan O&grenciler arasinda daha yiiksek performans gosteren
akranlarina kiyasla daha dik biliylime yoriingeleri ile gosterilir. Bu modelde, baslangicta
ortalamanin altinda bagar1 gosteren 6grenciler zaman i¢inde daha fazla ilerleme kaydeder,
bdylece sonraki her sinavda varyanslar azalir ve s6z konusu 6grenci grubu genelinde
ortalama basar1 farkliliklar1 azalir. Baglangic degerlendirmeleri ile biiyiime arasindaki
negatif korelasyonlar telafi edici biiylime modelinin gostergesidir (Parrila vd., 2005). Bu
modellerin her birinde, 6grencilerin siralamasi sabit kalabilir, ancak biiylime oranindaki

bireysel farkliliklar hangi modelin gézlemlendigine bagl olarak degisir.

Okuma alanindaki boylamsal caligmalarin sonuglari, ¢esitli olup, literatiirde
yukarida belirtilen ii¢ deseni destekleyen drnekler bulunmaktadir. Okuma tizerine yapilan
bazi arastirmalar, yoriinge modelleme yaklagimini kullanarak bireyler arasindaki
farkliliklarin arttigini belirlemistir (Catts vd., 2008). Ancak, daha fazla 6rnek telafi edici
bliylimeye dair kanitlar sunmustur (Baumert vd., 2012; Huang vd., 2014; Vogt vd., 2020).
[lkokul gocuklar iizerinde yapilan Matthew etkileri arastirmasinin meta-analizi (Pfost
vd., 2014), okumada Matthew etkilerine dair tutarli bir kanitin olmadigi sonucuna
varmistir. Incelenen 78 sonugtan elde edilen bulgulara gore, genisleyen (%23,1) ve sabit
(%25,6) farkliliklara kiyasla, azalan (%42,3) basar1 farkliliklart daha baskindir. Daha
sonraki yas araliklarinda ise telafi edici biiylime modelleri daha sik gdzlemlenmistir
(Larsen vd., 2022; Ricketts vd., 2020; Shin vd., 2013; Wang vd., 2016). Bu celiskili
sonuglar, Ol¢iimlerin ¢esitliligi ve incelenen Orneklemlerin farkli yas araliklarimi
icermesinden kaynaklanabilir (Parrila vd., 2005). Okumanin farkli bilesenlerinin
gelisimde farkli desenler sergileme olasiligl goz oniine alindiginda, 6zellikle erken okul
simiflarinda cesitli becerilerin bir araya getirilmesiyle bu farkliliklarin gizlenebilecegi

diistintilmektedir (Paris, 2006).
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2.4. Okuma Becerilerinin Biligsel Bagintilar1 ve Yordayicilari

Ilkokulun ilk yillarinda g¢ocuklarda okuma becerilerinin basarili bir sekilde
kazanilmasi ile ilgili faktorler egitim arastirmalarinda ilgi ¢eken bir konu olmustur. Bu
faktorlerden daha sonraki okuma performansinin 6ngoriilmesine de 6nemli katkilar
saglayan bilissel beceriler, okuma edinimi i¢in 6nemli 6n kosullar olarak tanimlanmaistir.
1970'lerden itibaren, okuma giigliikleri a¢isindan risk altinda olan g¢ocuklari erken
belirlemek amaciyla tarama bataryalar1 gelistirilmistir (Jansky ve Hirsch, 1972). Bu
bataryalar genellikle zeka testleri ile 6lgiilen genel bilissel yetenege odaklanmistir, glinkii
IQ geleneksel olarak akademik becerilerin basarili bir sekilde edinilmesi igin en 6nemli
Oon kosullardan biri olarak kabul edilmistir. 1980'lerde ve 1990'larin basinda, bir dizi
fonolojik farkindalik becerisi ozellikle okuma becerilerinin kazanilmasinda giiglii
yordayicilar olmalari nedeniyle giderek daha fazla ilgi gormiistiir (Bradley ve Bryant,
1985; Brady ve Shankweiler, 1991). Daha yakin zamanlarda, ¢alisma bellegi kapasitesi,
akademik becerilerin ortaya ¢ikisini tahmin etmek i¢in potansiyel bir alternatif olarak
degerlendirilmistir. Ozellikle, ilkokul g¢ocuklarinda yapilan kesitsel ve boylamsal
caligmalarin bulgulari, okuma i¢in calisma bellegi islevinin 6nemini vurgulamaktadir

(Alloway ve Alloway, 2010; Gathercole ve Baddeley, 1993).

Birsh ve Carreker'a (2018) gore, fonolojik farkindalik hem sozlii hem de yazili
dilde kelimelerin ses yapilarini algilama, anlama ve kullanma becerisidir. Bu beceriler
arasinda kelimelerin dogru bir sekilde hatirlanmasi, bilinen kelimelerin geri ¢cagrilmasi ve
benzer seslere sahip kelimeler arasinda ayrim yapilmasi yer almaktadir (Anthony ve
Francis, 2005). Duyulan, konusulan, okunan veya yazilan her kelime fonolojik olarak
islenir (Paulson, 2018). Fonolojik becerilerin okumay1 6grenmek i¢in ¢ok onemli bir
temel sagladigi yaygin olarak kabul edilmektedir (Clayton vd., 2020). Fonolojik
farkindalik, fonolojik bellek, fonolojik adlandirma ve fonolojik temsil gibi cesitli daha
spesifik beceriler i¢in kullanilan bir semsiye terimdir (Paulson, 2018). Fonolojik bellek,
gecici depolama i¢in kisa stireli bellekte ses tabanli bilgileri hatirlamay1 hemen isleme
yetenegidir (Anthony ve Francis, 2005). Fonolojik adlandirma veya geri getirme,
fonolojik bilgileri kullanarak uzun siireli bellekte depolanan kelimeleri ustalikla geri
cagirma yetenegidir (Lonigan, 2006). Fonolojik temsil, kelimelerin uzun siireli bellekte
depolandig: kaliteyi ve bilingli bir ¢abayla kelime temsillerine erisme becerisini ifade

eder (Sutherland ve Gillon, 2005). Melby-Lervéag ve digerleri (2012) tarafindan yapilan
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bir meta-analitik inceleme de fonolojik farkindaligin kelime okuma becerisindeki bireysel
farkliliklarin en gii¢lii korelasyonu oldugunu ayrica sozel kisa siireli bellek ile iliskili

oldugunu belirtmislerdir.

Hizli Otomatik Adlandirma (RAN), fonolojik farkindalikla birlikte okuma
becerisinin giiglii ve giivenilir bir erken yordayicisidir (Norton ve Wolf, 2012; Powell ve
Atkinson, 2020). Norton ve Wolf'a (2012) goére, RAN gorevleri, akict okumanin
gerceklesmesi i¢in milkemmel bir birliktelik i¢cinde ¢alismasi gereken bilissel siireclerin
karmasiklig1 hakkinda fikir vermektedir. RAN gorevleri, okuyucunun bir dizi tekrarlanan
rastgele harfe, rakama, geometrik sekle, yaygin nesnelere veya renkli noktalara bakmasini
ve bu dgeleri miimkiin olan en kisa siirede adlandirmasini gerektirir (Paulson, 2018).
Esasen, RAN gorevleri, soldan saga seri bir sekilde rastgele sirayla sunulan tanidik
tekrarlanan uyaricilarin zamanli olarak adlandirilmasini igerir. GOriiniiste bu basit bir
islev gibi goriinse de, RAN gorevleri, ayni siireclerin ¢ogunu gerektiren, daha sonra
gelisen, daha ayrintili okuma devresinin bir 6rnegini aydinlatiyor gibi goriinmektedir
(Norton ve Wolf, 2012). Bu siireglerin entegrasyonu dikkat, gorsel kapasite, hafiza ve
eszamanlilik sistemlerini igermektedir (Vander Stappen vd., 2020).

Isleyen Bellek, planlama, akil yiiriitme, problem ¢dzme, anlama ve dgrenmeyi
kolaylastirma gibi karmasik biligsel gorevleri yerine getirirken bilgiyi akilda tutmak i¢in
gerekli oldugu varsayilan sistem veya sistemleri ifade eder (Baddedley ve Hitch, 1974;
Cowan, 2014). Pasif bir bilgi depolama sistemi olan kisa siireli bellek ile
karsilagtirildiginda, igleyen bellek bilgiyi es zamanli olarak depolama ve isleme siirecidir
(Peng vd., 2018). Dikkat, dil, islem hizi, matematik ve yazma gibi ¢esitli bilis ve 6grenme
alanlanyla giiclii bir sekilde iligkilidir (Cowan, 2014). Teorik olarak, isleyen bellek
okuma performansinda da énemli bir rol oynar ¢iinkii bircok okuma goérevi eszamanl
bilgi isleme ve depolamay1 igerir (Peng vd., 2018). Okuma giicliigii ¢eken gocuklar
genellikle isleyen bellek kapasitesinde zayifliklar sergilemektedir (Peng vd., 2018). Pham
ve Hasson (2014) tarafindan yapilan bir ¢alismada, iki isleyen bellek sistemi (sozel ve
gorsel-uzamsal isleyen bellek) ile okuma akiciligi ve anlama arasindaki iligki, genis bir
yelpazede okuma becerilerine sahip okul ¢agindaki ¢cocuklardan olusan bir 6rneklemde
aragtirtlmistir. Sozel igleyen bellek, sozel girdinin muhafaza edildigi, geri getirildigi,
manipiile edildigi ve donistiiriildiigli karmagik bilissel siireglerden olusur (Pham ve

Hasson, 2014). Bu nedenle, diisiik sozel isleyen bellek becerisi, okuyucularin verimli
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okuma i¢in gerekli fonolojik gorevleri yerine getirmelerini zorlastirir. Gorsel-uzamsal
isleyen bellek dncelikle gorsel bilginin tiretilmesi, manipiile edilmesi ve siirdiiriillmesini
ifade eder. Calisma bulgulari, s6zel isleyen bellegin okuma akiciligi ve anlamada gorsel-
uzamsal isleyen bellekten daha giiglii bir yordayici oldugunu goéstermistir. Gorsel-
uzamsal isleyen bellek okuma becerilerini onemli Ol¢lide yordarken, okudugunu
anlamada okuma akiciligindan daha fazla 6zgiin varyans saglamistir. Peng ve arkadaslar
(2018), okuma ve c¢alisma bellegi iizerine yapilan 197 calismanin meta analizinde,
calisma bellegi ile okuma arasinda orta diizeyde anlamli iliskiler bulmustur (r = .29) ve
bu iligkilerin daha temel okuma becerileri i¢in de okudugunu anlama i¢in oldugu kadar
giiclii oldugunu gostermektedir. Ayrica, bu iligkiler gelisimin bir fonksiyonu olarak

degisebilir.
2.5. Zeka ve Okuma arasindaki iliski

Okuma, insan evrimi baglaminda gorece yeni bir kazanim olmakla birlikte bir dizi
farkl1 alt becerilerin bir araya gelmesiyle olusur. Okumay1 6grenirken akici bir sekilde
okuyabilmek ve bir metni kavrayabilmek icin farkli biligsel becerilerin devreye
sokulmasi, degistirilmesi ve koordine edilmesi gerekmekte ve bu koordineli siirecin
otomatiklestirilmesi gerekmektedir (Lachmann, 2002). Bir¢ok arastirmaci bu siirece eslik
eden ve okuma becerilerinin gelisiminin altinda yatan biligsel yetenekleri ortaya
cikarmayr hedeflemistir. Ornegin Perfetti ve Stafura (2014) okuma ediniminin ilk
asamalarinda, ¢ocuklarin kelimeleri tek tek okumayi 6grendiklerini ifade etmektedir.
Ilerleyen asamalarda ise gocuklarin yazili metni anlamay: 6grenmeleri gerekmektedir.
Ayrica cocuklarin okudugunu anlamasinin temeli; bilgi, siirecler ve genel biligsel
kaynaklar olmak iizere ii¢ yapidan olusmaktadir. Ik yap1 olan bilgi, dilbilimsel (&rn.
kelime bilgisi, dilbilgisi bilgisi), ortografik (6rn. kelimeye 6zel bilgi) veya genel bilgi
(6rn. arka plan bilgisi) anlamina gelmektedir. Ikinci yapi, okumaya dahil olan siireclerle
ilgilidir. Bu siiregler, bir metni okurken bilgiyi etkinlestirmek ve islemek igin gereklidir
ve kelime ¢oziimleme, kelime tanima, anlam ¢ikarma, ciimle ayrigtirma, ¢ikarim yapma
ve okudugunu anlamay1 izlemeyi i¢cermektedir (Perfetti ve Stafura, 2014). Bu siiregler
birbirleriyle (6rnegin, kelime tanimlama anlam ¢ikarmayi saglar) ve bilgiyle (6rnegin,
cikarimlar genel bilgi gerektirir; Castles vd., 2018; Perfetti ve Stafura, 2014) etkilesim
halindedir. Ugiincii faktor olan genel bilissel kaynaklar, okumaya dahil olan dikkat, algi,

bellek gibi biligsel sistemleri tanimlamaktadir.
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Arastirmacilar uzun yillar boyunca IQ testlerinin sonuglarinin 6grencilerin
akademik basarisinin yordayicisi olarak kullanilmasindan yola ¢ikarak IQ puanlart ile
okudugunu anlama yeterliligi arasindaki iligkiyi incelemisler ve zeka puani olarak verilen
IQ’nun okuma becerilerinin kazanilmasindaki roliiniin 6nemini vurgulamiglardir. Bazi
arastirmacilar 1Q'nun okudugunu anlama ile gii¢lii iliski gosterdigini ve okudugunu
anlama ile IQ arasindaki iliskinin, kelime okuma ile olan iliskisinden daha yiiksek
oldugunu ortaya koymustur (Vellutino vd., 2000). Bu durumun nedeni, yazili metni
anlama becerisinin, okuyucunun muhakeme yeteneklerine dayanirken, kelime okumanin
dayandig1 fonolojik farkindalik, hizli otomatik adlandirma becerilerinin ‘g’ ile daha
diisiik iliskili olmasidir. Ancak, IQ ve okuma becerisi arasinda orta ila giiclii bir iligki
olduguna dair kanitlara ragmen (Vellutino, 2004), okuma becerisinin tamaminin bu
puanlarla aciklanamadigi goriilmiistiir. Bu nedenle okuma becerisi ve zeka arasindaki
iliskiyi daha kapsamli ele alan arastirmalarda genellikle CHC (Cattell-Horn-Carroll) ve
PASS (Planlama, Dikkat, Simultane ve Ardisik Isleme) zeka kuramlarina dayali zeka

6lceklerinin kullanildig1 gézlemlenmistir.

Zeka testlerini gelistirirken temel alman ¢esitli CHC Kurami’nin genis ve dar
becerileri, ¢cocuklarda ve ergenlerde okumanin ¢esitli bilesenleri ile iliskilendirilmistir.
Genel olarak genis CHC yeteneklerinin her biri, 6gretim programlarindaki akademik
alanlarla (6rnegin, okuma, matematik, yazma) iliski i¢erisindedir (Evans vd., 2002; Floyd
vd., 2007; Floyd vd., 2012). Ayrica, genel zihinsel yetenegin (g) etkisi dahil edildiginde
bile genis CHC becerileri ile 6gretim programlarindaki belirli alt beceriler arasinda
anlamli iligkiler oldugu goriilmektedir (Benson, 2008; Evans vd., 2002; Floyd vd., 2007).
Bu alt beceriler temel okuma/¢éziimleme becerileri, kelime bilgisi ve arka plan bilgisi,
kisa siireli/calisan bellek ve hizli otomatik adlandirma becerileridir. Temel
okuma/¢oziimleme becerileri, dogrudan erisim yoluyla biligsel olarak islenen gorsel
kelimelerin taninmasinin yani sira fonolojik ¢oziimleme yoluyla kelimeleri seslendirme
becerisini de igermektedir (Lefly ve Pennington, 1991). Kelime bilgisi ve arka plan
bilgisi, kiiltiire bagl olarak edinilen beceriler ve bilgilerdir. Orgiin ve yaygin egitimden
etkilenerek uzun siireli bellekte saklanmaktadir (Meiser ve Sattler, 2007). Kelime
dagarcig1 ve arka plan bilgisi de dahil olmak iizere bu tiir kiimiilatif bilgi eskiden kristalize
zeka (Ge) olarak adlandirilirken son zamanlarda Cattell-Horn-Carroll (CHC) zeka kurami
kapsaminda Anlama Bilgisi (Gc) olarak adlandirilmaktadir (Sattler, 2001; Schneider ve
McGrew, 2012). Kisa siireli/isleyen bellek, CHC kurami kapsamindaki bir diger bilissel
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yetenektir ve kisinin bilgiyi alma ve odaklanma, zihinsel olarak manipiile ederken gecici
olarak kisa siireli bellekte tutma ve uzun siireli bellekten gelen bilgiyi entegre etme
yetenegini ifade etmektedir (Baddeley vd., 1985). Okuma ile ilgili bir diger 6nemli
biligsel yetenek olan hizli otomatik adlandirma becerisi ise kiginin renkler, harfler ve/veya
sayilar gibi uyaranlar1 hizli ve dogru bir sekilde gorsel olarak tanimlama ve s6zel olarak

isimlendirme hizin1 ifade etmektedir (Wolf ve Bowers, 1999).
2.6. Tlgili Arastirmalar

CHC yetenekleri ile okuma basarisi arasindaki iliskileri inceleyen aragtirmalar, bazi
CHC yeteneklerinin g'nin etkisinin Gtesinde okumanin aciklanmasma katkida
bulundugunu gostermektedir (McGrew, 1993; McGrew ve Wedding, 2010). Flanagan ve
digerleri (2006) Gc’nin alt becerileri olan dil gelisimi (LD), dinleme yetenegi (LS) ve
sozciik bilgisi (VL) yeteneklerinin okuma ile iliskili oldugunu belirlemislerdir. Gs ve
Gsm'nin biligsel verimlilik genis alanlari, 6zellikle algisal hiz (Gs-P), hafiza araligi (Gsm-
MS) ve calisma hafizasi (Gsm-MW) gibi dar yetenekler okuma ile iligkilendirilmektedir.
Gf'nin yani sira timevarim (I) ve genel sirali muhakeme (RG) gibi dar yetenekler de
okuma ile iliskili olarak listelenmektedir. Arastirmacilar, okumada Gf'nin temel okuma
becerileriyle degil, oncelikle okudugunu anlamayla ilgili oldugunu ileri stirmektedir.
Ayrica aragtirmacilara gére okumaya 0zgili genis ve dar yetenek iliskileri arasinda Ga
(fonolojik farkindalik isleme [PC]); Glr (hizli otomatik adlandirma [NA]; cagrisimsal
bellek [MA]) yer almaktadir.

Alanyazinda bir¢ok arastirmada bilissel alt test kiime puanlari ile okuma basarisi alt
test kilme puanlar1 arasindaki iliskiyi incelemek amaciyla Woodcock-Johnson Psiko-
Egitim Bataryas1 (WJ-R; Woodcock & Johnson, 1989) ile Woodcock-Johnson Psiko-
Egitim Bataryas1 Ucgiincii Baski (WIJ-11l; Woodcock, McGrew ve Johnson, 1989)
standardizasyon oOrnekleri kullanilmigtir (Benson, 2008; Evans vd., 2002; Floyd vd.,
2012; McGrew, 1993). Bu arastirmalar, farkli yas gruplarinda CHC’ye dayal1 belirli
biligsel beceriler ile okuma arasindaki iliskiyi belirlemek iizere tasarlanmistir. Ornegin
Vanderwood ve digerleri (2002), CHC Kuramindaki Gc'nin st diizey islemleme
degiskenini géz oniinde bulundurarak Woodcock Johnson-Revize (WJ-R) bataryasinin
standardizasyon oOrneklemindeki anaokulundan on ikinci smifa kadar olan 3425
katilimcidan elde edilen verilerle yapisal esitlik modellemesi kullanarak genel ve 6zel

gizil Gc faktorlerinin okuma basarisi tlizerindeki etkisini arastirmistir. Bu ¢alismanin
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sonuclart Gc'nin okudugunu anlamayr etkiledigini ve onceki basarmin gelecekteki

basariy1 belirledigini gostermistir.

Flanagan (2000) bir diger arastirmasinda WISC-R ve WJ-R testlerinden elde edilen
Gc puanlarini, 166 ilkdgretim 6grencisinden olusan bir 6rneklem {izerinde ¢apraz batarya
yontemiyle degerlendirmistir ve okuma basarisina iliskin genel ve 6zel yeteneklerin daha
dogru bir sekilde tanimlanmasina olanak taniyip tanimadigini belirlemeyi amaglamstir.
Yapisal esitlik modeli kullanilan bu arastirmada, Gc gibi spesifik biligsel yeteneklerin
okuma basarisindaki varyansin 6nemli bir kismini g tarafindan agiklananin Gtesinde
acikladigi bulunmustur. Ge'nin okudugunu anlamanin 6nemli bir gostergesi oldugunu
ortaya koyan bir diger aragtirmada Reynolds ve Turek (2012), biiyiik bir ulusal ¢alismanin
pargast olan 9-15 yas arasi1 ¢ocuklarda okudugunu anlamanin gelisimini incelemistir.
Arastirmacilar, daha yiliksek Gc seviyelerinin zaman i¢inde okudugunu anlama

puanlarinda artisa yol agtigini bulmuslardir.

McGrew'in (1993) calismasi, yedi WJ-R biligsel batarya kiimesi (akiskan akil
yiirlitme, kavrama-bilgi, gorsel isleme, isitsel isleme, isleme hizi, kisa stireli bellek ve
uzun stireli geri getirme) ile temel okuma ve okudugunu anlama becerileri arasindaki
iliskiyi analiz etmistir. Bu iliskiler, yedi bilissel batarya kiimesinin okudugunu anlama
lizerine regresyona tabi tutuldugu coklu regresyon denklemleri kullanilarak analiz
edilmistir. Bu analizler 21 yas grubunun (24 ay-95 yas) her biri icin ayr1 ayn
hesaplanmistir. Bu calismadaki tiim regresyon modelleri anlaml1 F istatistikleri vermistir
ve bilissel kiimeler en giiclii iliskileri belirlemek i¢in daha fazla analiz edilmistir. Anlama-
bilgi, isitsel islemleme, islemleme hiz1 ve kisa siireli bellek en tutarli sekilde temel okuma
ile iliskilendirilirken, anlama-bilgi ve kisa siireli bellek en tutarli sekilde okudugunu
anlama ile iliskilendirilmistir. Ayrica, anlama-bilgi (Gc) ile her iki okuma alani arasindaki

iligskinin giiciiniin yasla birlikte arttig1 da bulunmustur.

Evans ve digerleri (2002), Woodcock Johnson-III biligsel ve basari standardizasyon
ornekleminden elde edilen veriler lizerinde regresyon analizleri kullanarak ¢ocuklar ve
ergenler (6 ila 19 yas) i¢in bilissel yetenekler ve okuma basaris1 arasindaki iliskileri
incelemistir. Anlama-bilgi (Gce) ile temel okuma ve okudugunu anlama becerilerinin
giiclii oldugunu ve yasin bir fonksiyonu olarak arttigini ve 8 yasindan sonra ise Gc
becerilerinin tahmin giiciiniin arttigin1 bulmuslardir. Kisa siireli hafiza (Gsm) genis

yetenegi ile ilgili sonuglar daha az net olup, okuma ile orta diizeyde bir iliski bulunmustur.
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Bunun yaninda CHC dar ¢alisma bellegi yeteneginin okuma performansi ile bellek
stiresinden daha giiclii bir iligkisi oldugu bulunmustur. Benson (2008) da Woodcock-
Johnson III standardizasyon orneklemine uygulanan yapisal esitlik modeli yontemini
kullanarak CHC teorisine dayali olarak belirli bilissel yetenekler ve okuma basarisi
arasindaki iliskileri incelemistir. Calismada temel okuma becerilerinin gii¢lii bir dogrudan
etkiye sahip oldugunu ve g'nin smif seviyeleri arasinda okuma akicilig1 lizerinde giiclii
bir dolayli etkiye sahip oldugunu bulmustur. Okuma akiciligi, anaokulundan tigiincii
sinifa kadar okudugunu anlama {izerinde giiclii bir dogrudan etkiye sahipken 4-6. siniflar
icin zayif'ila orta diizeyde bir etkiye diismiistiir. Bununla birlikte, iist diizey islem becerisi
olan anlama-bilginin  (Gc) okudugunu anlama tizerindeki dogrudan etkisinin
anaokulundan ii¢lincli sinifa kadar zayiftan orta diizeye yiikseldigi bulunmustur. Bu
calismadan elde edilen sonuglar, bilissel yeteneklerin okuma gelisiminde ve 6grencilerin
okuma degerlendirmesinde 6nemli bir rol oynadigini ve gelisim boyunca degistigini

gostermektedir.

Carretti ve digerleri (2009), bir bagka 6nemli {ist diizey islem becerisini aragtirmak
icin 8-14 yas ve 18-30 yas olmak lizere iki yas grubunda okudugunu anlama gili¢liigii
ceken katilimcilarla ¢alisma bellegini degerlendiren arastirmalari inceleyen bir meta-
analiz gerceklestirmistir. Analiz sonucunda, dikkat kontrolii ve sozel bilgi isleme
(bilginin depolanmas1 ve manipiile edilmesi) gerektiren hafiza gorevlerinin zayif ve iyi
anlayanlart ayirt etmede en iyisi oldugu bulunmustur. Bu sonuglar, okudugunu
anlamadaki zayifliklarin kismen ¢alisma bellegindeki verimsiz sozel islemeye
atfedilebilecegini gostermektedir. Dolayisiyla arastirmacilar, calisma belleginde bilginin
depolanmasit ve islenmesini iceren alana 0zgli faktorlerin okudugunu anlama
performansina katkida bulundugu sonucuna varmislardir. Ayrica sozel ve gorsel algisal
gibi ¢alisma belleginin farkli modellerinin yan1 sira okudugunu anlama becerisi ile iligkili
olarak c¢aligma belleginin farkli yonlerini degerlendiren gorevlerin 6nemini de

vurgulamiglardir.

Oakhill, Yuill ve Garnham (2011), sozel, sayisal ve uzamsal beceriler olmak {izere
tic farkl1 modele dayali testleri kullanarak 6 ila 11 yaslarindaki 197 6rneklem ile ¢alisma
bellegi ile okuma dogrulugu ve okudugunu anlama arasindaki iligkiyi incelemistir. Bes
calisma bellegi Ol¢limiinlin .34 ile .46 arasinda degisen korelasyon katsayilari ile

okudugunu anlama, .34 ile .59 arasinda degisen korelasyon katsayilari ile okuma
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dogrulugu ile 6nemli Slgiide iligkili oldugunu goriilmistiir. Kelimeler ve sayilar gibi
sembolik bilgilerin islenmesini ve hatirlanmasini gerektiren ¢alisma bellegi gorevlerinin,
gorsel-uzamsal depolama ve isleme gerektiren gorevlere kiyasla okudugunu anlamanin

daha i1yi yordayicilar1 oldugu bulunmustur.

Swanson (2011) yas ortalamasit 11,6 olan okuma ve matematik alaninda 6grenme
gicliigline ve diisiik sozel IQ'ya sahip 78 cocuk iizerinde boylamsal bir ¢alisma
yiriitmistiir. Katilimcilarla bir yil arayla ii¢ sene boyunca problem ¢6zme, okuma,
akademik basar1 ve galisma bellegi dlglimleri yapilmigtir. Calisma bellegi 6l¢iimii hem
sOzel ¢alisma bellegi hem de gorsel-mekansal ¢alisma bellegi gorevlerinden olusmustur.
Calisma bellegi, sinirlar1 test etmeyi ve dogrudan ipuglari, yonlendirmeler veya ipuglar
saglamay1 iceren dinamik testler altinda degerlendirilmis ve okudugunu anlamadaki
biliylimenin 6nemli bir moderatorii oldugu bulunmustur. Buna ek olarak okuma gii¢liigii
oldugu tespit edilen ¢cocuklarda, ¢alisma belleginin tiim testlerde yetenekli okuyuculardan
onemli Ol¢lide daha zayif oldugu goriilmiis ve ¢alisma bellegi performansinin okudugunu

anlamadaki biiyiime oraniyla iliskili oldugu 6ne siiriilmiistiir.

Alanyazinda arastirmacilar belirli iist diizey ve alt diizey isleme becerilerinin,
gelisimin farkli noktalarinda okudugunu anlama siirecinde nasil etkilesime girdigini de
arastirmislardir. Swanson ve Alexander (1997) 8 ile 12 yas arasindaki yetenekli ve okuma
giicliigli olan 6grencilerin becerilerini karsilastirirken biligsel siireclerin birbiriyle nasil
iligkili oldugunu ve kelime tanima ve okudugunu anlama performansini nasil yordadigim
incelemistir. Ses bilgisel farkindaligin yetenekli okuyucular i¢in kelime okumanin en iyi
yordayicist oldugunu, 6grenme giicliigli olan 6grenciler i¢in ise g'nin kelime okumanin
en iyi yordayicisi oldugunu bulmuslardir. Zorluklarin, ¢alisma bellegi ile ilgili sorunlarda
hem genel hem de 6zel siireclere erisim ve koordinasyonla ilgili sorunlarda oldugu ve

iligkinin tek basina degil diger siireclerle birlikte en iyi sekilde anlasildig1 bulunmustur.

Swanson ve digerleri (2003) fonolojik farkindalik, hizli otomatik isimlendirme,
okuma ve ilgili yeteneklerin Ol¢limleri i¢in korelasyonel bir metaanaliz yapmustir.
Korelasyonlar (N=2257) 49 bagimsiz 6rneklemden elde edilmistir. Bu arastirmacilar,
fonolojik farkindalik ve hizli isimlendirme arasindaki korelasyonun diisiik oldugu (.38)
ve farkli faktorlere yiiklendigini bulmuslardir. Fonolojik farkindalik ve hizli isimlendirme
kelime okuma ile orta diizeyde korelasyon gosterirken (.48 ve .46), kelime okuma en iyi

(.60 ila .80), heceleme ve sozde kelime okuma ile korelasyon gostermistir. Bununla
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birlikte, hizli isimlendirme, fonolojik farkindalik, kelime bilgisi, imla, IQ ve hafiza
Olgtimleri arasindaki korelasyonlar diisiik ile orta aralikta yer almaktadir (.37 ila .43).
Genel olarak, sonuglar Wolf ve Bower'mn (1999) hizli isimlendirme Slgiimleri ve hizl
isimlendirmenin dogruluk ve akicilik alanlarindaki okuma giigliiklerini bagimsiz olarak
tahmin etme becerisine iligkin hipotezini desteklemistir. Goff, Pratt ve Ong (2005),
kelime okuma, dil ve hafizay1 incelemek icin 3.-5. smiftaki 6grencilerin, okudugunu
anlamada hangi yordayicinin en gii¢lii oldugunu belirlemeye ¢alismislardir. Yas kontrol
edildikten sonra, kelime okuma ve dil degiskenlerinin okudugunu anlama ile ¢alisma
belleginden daha giiclii bir iliskiye sahip oldugu bulunmustur. En gii¢lii yordayicinin
diizensiz kelime okuma (ortografik isleme) oldugu ve okudugunu anlamadaki varyansin
%?36's11 agikladigr sonucuna ulagilmistir. Kelime dagarciginin ise bir sonraki en giiglii
yordayict oldugu goriilmiistiir. Bu arastirmada onceki arastirmalarin aksine, calisma

bellegi okudugunu anlamaya bagimsiz bir katki saglamamustir.

Calisma belleginin kavramsallastirilmast ve islevsel hale getirilmesindeki
farkliliklar, okudugunu anlama ile iligkili olarak ¢alisma bellegini inceleyen caligsmalar
arasindaki farkliliklar agiklayabilmektedir. Seigneuric ve digerleri (2000), yas ortalamast
9 y1l 9 ay olan 48 dordiincii sinif 6grencisine, ¢alisma bellegi kapasitesinin temel okuma
becerileri ve kelime dagarcigr ile iliskili yordama giiciinii test etmek igin
degerlendirmelerin yapildig1 c¢ok bilesenli bir calisma yiirlitmiistiir. Arastirmacilar,
calisma bellegi kapasitesinin, daha iist dlizey bir islem becerisi olan kelime bilgisi ve daha
alt diizey kod ¢6zme becerileri ile karsilastirildiginda, okudugunu anlamanin dogrudan
bir yordayicisi oldugunu bulmuslardir. Ayrica, sozel ¢aligma bellegi gorevleri dordiincii
simifta okudugunu anlamanin en Onemli yordayicist olarak ortaya ¢ikmistir. CHC
teorisine dayali1 olarak okul ¢agindaki cocuklarda okuma ve biligsel yetenekler arasindaki
gelisimsel iliskileri arastirmak i¢in boylamsal tasarimlar da kullanilmistir. Ferrer ve
digerleri (2007) dogrusal dinamik modeller kullanarak WISC-R ve WJ-R temel okuma
ve anlama kiimelerinin karsiliklr iliskileri tizerine 445 katilimcidan elde edilen verileri
incelemistir. Bu arastirmacilar, biligsel yeteneklerden gelen etkilerin harf-kelime
tanimlama ve anlama i¢in kod ¢ézmeden daha giiclii oldugunu ve okuma ve biligsel
dinamiklerinin ilk siniflar i¢in (1'den 3'e kadar) en giiclii biiytikliige sahip oldugunu ve
daha sonra azaldigimi belirtmislerdir. En diisiik iliskinin ise 9'dan 12'ye kadar olan

simiflardaki O6grencilerde var oldugunu bulmuslardir. Bu durum, alt diizey islem
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becerilerinin kiiciik yas grubunda, okudugunu anlamada daha fazla kullanildigim

gostermektedir.

Zeka testleri gelistirilirken CHC kurami disinda temel alinan bir diger gergeve ise
PASS teorisidir. PASS teorisi, okumanin ¢ok boyutlulugu ile uyumlu, zekanin
aciklanmasinda modern bir yaklagimdir. PASS teorisi zekay1 basari ile giiclii bir sekilde
iligkili olan dort biligsel siire¢ kiimesi ile agiklamaktadir. PASS teorisinin ilk bileseni olan
Planlamanin okumadaki roliine bakildiginda basarili bir okudugunu anlama i¢in planlama
ve caligsma bellegi gibi iist diizey yonetici beceriler ise kosulmaktadir (Baddeley, 2003;
Vellutino vd., 2000). Okuma konusunda yetenekli bireylerin kendi okumalarini bagariyla
planlama ve izleme olasiliklar1 daha yiiksektir (Palincsar ve Brown, 1984; Pearson ve
Fielding, 1991). Buna karsilik, daha az beceriye sahip okuyucularin, organize bir
miidahalenin planlanmasini gerektiren Ol¢timlerde yetenekli okuyuculardan daha kotii
performans gostermeleri beklenmektedir (Sesma vd., 2009). Ornegin, gorsel bir problem
¢ozme gorevindeki Ogeleri tamamlamak i¢in daha wuzun zamana ihtiyag
duyabilmektedirler (Reiter vd., 2005) ve anlama icin gerekli olan okuma stratejilerini
uygulama konusunda daha az verimlidir (Derry ve Murphy, 1986). Bilgileri planlama ve
organize etme yetenegi, daha karmasik metinlerin anlasilmasima katkida bulunur. Bu
nedenle bu yetenek daha ileri diizeydeki ilkokul ve ortaokul dgrencilerinde okumanin

O6nemli bir bilesenidir (Eason vd., 2012).

Planlama becerilerinin dikkat, kod ¢6zme, okuma akiciligi ve kelime dagarcig
tizerindeki bireysel farkliliklarin 6tesinde okudugunu anlamaya 6nemli dlclide katkida
bulunduguna dair kanitlar mevcuttur (Sesma vd., 2009). Spesifik olarak zihinsel
maniplilasyon gorevlerinde daha yiiksek performans ve daha verimli planlama, daha
yiiksek okudugunu anlama puanlariyla iligkilidir. Bu bulgular okudugunu anlamada
planlama becerilerinin 6nemini vurgulamaktadir ve okuma gii¢liigii olan ¢ocuklarin da
planlama giigliikleri sergileyebilecegi goriisiiyle tutarlidir (Locascio vd., 2010; Reiter vd.,
2005). CAS planlama gorevleri ile okuma basaris1 arasindaki iligskiye iliskin mevcut
kanitlar, korelasyonlarin genellikle 10 ile 11 yaslarinda daha gii¢lii oldugunu (r 5 .31 .49)
ve ergenlik doneminde azaldigini (r 5 .21 .43) gostermektedir (Best vd., 2011).

PASS teorisinin bir diger bileseni dikkattir. Dikkat, bilgi islemede kritik bir rol
oynamakta ve okuma becerilerinin gercek gelisimi i¢in dikkatin yeterli islemesi

gerekmektedir. Sonug¢ olarak dikkat eksikligi olan bireyler ¢ogunlukla okudugunu
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anlamada zorluk yasamaktadirlar (Commodari ve Guarnera, 2005; Locascio vd., 2010).
Bulgular, okuma gorevinin zorluk diizeyi arttik¢a dikkate dair zorlanmanin da arttigini
gostermektedir (Brock ve Knapp, 1996; Ghelani vd., 2004). Ayrica, dikkat eksikliginin
bireylerin okuduklarini takip etmelerine engel olabilecegine dair kanitlar bulunmaktadir
(Mclnnes vd., 2003). Clinkii uzun metinleri okurken ayrmtilar yiiziinden bireylerin
dikkatleri dagilmakta bu nedenle ana fikirlere odaklanmakta zorluk yasayarak konuyu
anlamakta basarisiz olabilmektedirler (Kendeou vd., 2014). Dikkat bozukluklar
okudugunu anlama sirasinda yiiriitiici islev bozukluklar1 olarak da kendini
gosterebilmektedir (Sesma vd., 2009). Ancak PASS teorisi baglaminda okudugunu

anlamada dikkatin roliine iliskin deneysel kanitlar sinirhidir.

PASS teorisinin bir diger bileseni eszamanli islemenin okudugunu anlama
tizerindeki etkilerini dolayli olarak gosterdigi bir diger tiir de ortografik islemedir
(Naglieri vd., 2012). Ortografik islem, hecelemeyi (Vellutino vd., 2007) ve okuma
akiciligint desteklemektedir. Ortografik islemleme biiyiik dl¢lide gocuklarin alfabetik
sistem hakkindaki bilgilerine bagli olmakta (Ehri, 2005) ve okumanin gorsel yoniiyle
ilgilidir. "Belirli gorsel/'yazim kaliplart i¢in hafiza" (Barker vd., 1992) ve "goriilen
kelimelerin hizli taninmas1" (Newby vd., 1993) olarak tanimlanmistir. Ayrica, ortografik
islem becerileri kelime okumay1 (Burt, 2006) ve okudugunu anlamay1 (Torgesen vd.,
1997) yordamaktadir. Eszamanli islemleme ile okumanin ¢esitli yonleri arasindaki iligki
Ingilizce (Das vd., 1994; Das vd., 2007; Kirby ve Das, 1977; Kirby ve Robinson, 1987),
Yunanca (Papadopoulos, 2001) ve Cince (Wang, 2012) dillerinde yapilan bir dizi
calismada dogrulanmistir. Ayrica, okuma giicliigli c¢eken cocuklarin eszamanh

islemlemede de giicliikler sergiledikleri bulgulanmistir (Das vd., 1994, Das vd., 1982).

PASS teorisinin son bileseni olan ardisik islemenin okudugunu anlama {izerindeki
etkilerini dolayli olarak gdstermesinin bir yolu da fonolojik islemlemedir (Naglieri vd.,
2012). Konugma seslerinin islenmesiyle ilgili bir konu olan fonolojik isleme, cesitli
becerileri igerir. Fonolojik beceriler, yazildig1 gibi okunan (De Jong ve Van der Leij,
1999; Vloedgraven ve Verhoeven, 2007) ve yazildigi gibi okunmayan ortografilere
(Anthony ve Lonigan, 2004; Ziegler ve Goswami, 2005) dillerde okuma gelisiminde
kritik bir rol oynamaktadir. Fonolojik islemleme, ¢ocuklarin resmi okuma egitiminin ilk
asamalarinda okumay1 ne kadar iyi 6grendiklerini en iyi tahmin eden faktorlerden biridir

(Savage vd., 2007). Ardisik islemleme ve fonolojik islemleme yoluyla okuma arasindaki
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iligski, okuma gelisiminin erken asamalarinda 6zellikle 6nemlidir. Ciinkii kelime tanima
oncelikle fonolojik yeniden kodlama yoluyla elde edilmektedir. Bu siirecte tek tek
harflerin, karsilik gelen seslerin tanimlanmasi ve seri sirayla sentezlenmesini

gerekmektedir (Das vd., 1994).

PASS teorisinin ayirt edici 6zelliklerinden biri, akademik basari ile yakin teorik
baglant1 i¢erisinde olmasidir (Das vd., 1994; Das vd., 2015; Papadopoulos vd., 2014).
Ornegin Das ve digerleri (1994), ardil islemenin fonolojik yeniden kodlama (ses ¢ikarma)
ve eszamanli islemenin ortografik bilgi (ortografik temsiller olusturma, saklama ve
bunlara erisme becerisi) etkileri yoluyla kelime okumaya katkida bulundugunu 6ne
stirmiistiir. Planlama ve dikkat de okudugunu anlama icin kritik rol iistlenmektedir.
Okudugunu anlamada bagarili olmak i¢in bireylerin bir pasaja nasil yaklasacaklarina dair
bir plan gelistirmeleri, bir pasaji okurken planlarini aktif olarak gozden gecirmeleri ve
tutarlt bir metin temsili gelistirmek ic¢in ilgisiz bilgileri engellemeleri gerekir. Hem
normal gelisim gosteren ¢ocuklarla (Das vd., 2008; Naglieri ve Rojahn, 2004; Wang vd.,
2012) hem de okuma gii¢liigii olan ¢ocuklarla (Das vd., 1994; Wang vd., 2012) yapilan
aragtirmalar bu sonuglart dogrulamaktadir. Ornedin, Yunanca konusan ergenlik
donemindeki genglerle yapilan bir ¢alismada, Kendeou ve digerleri (2015) dort siirecin

de okudugunu anlamada 6nemli bir yordayici oldugu sonucuna ulagmislardir.

PASS bilesenleri ile okuma becerileri arasindaki iligkiler bu teorik temelden yola
cikilarak tahmin edilebilir. Eszamanli ve ardisik islemenin en yiiksek diizeyde okuma
becerileriyle iliskili olmas1 gerektigini, eszamanli islemenin anlamayla daha giiclii bir
sekilde iliskili olmas1 ve ardisik islemenin kelime kod ¢6zmeyle daha giiclii bir sekilde
iligkili olmasi gerektigi ongoriilmektedir (Kirby ve Das, 1990; Kirby vd., 1996). Bu
tahminler, anlamli birimlerin iligkilendirilmesinde ve bunlarin daha yiiksek diizeydeki
birimlerle biitlinlestirilmesinde eszamanli igleme ihtiyacindan ve ardisik islemin ses ve
hecelerin sirali analizi ve harmanlanmasinda yer almasindan kaynaklanir. Planlama ve
dikkatin genel popiilasyonda okuma becerileriyle iliskili olma olasiligi daha diigiik
olabilir. Ciinkii okumanin bu yonleri otomatiklestirilmelidir. Bunun yerine planlama ve
dikkat, sadece engelli gruplarda okuma becerileriyle ilgili olabilir. Dolayisiyla hem es
zamanlt hem de ardisik islemler okuma basarisinin etkili yordayicilaridir (Kirby ve Das,

1977).
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Wang, Georgiou ve Das (2012) Cince'de eszamanli islemleme ve okuma akicilig
arasindaki iliskiye ortografik bilginin aracilik ettigini bulmustur. Das, Snart ve Mulcahy
(1982) dérdiincii ve altinc1 sinif Ingilizce konusan cocuklardan olusan bir grupta
yaptiklar1 ¢alismada planlama ve eszamanli islemlemenin, okuma basarisinin 6nemli
yordayicist oldugunu bulmuslardir. Okuma gii¢liigii olan ¢ocuklar1 inceleyen ¢aligmalar
da eszamanli ve ardisik igslemleme siire¢lerinde 6nemli giigliikler yasandigini ortaya
koymustur (Papadopoulos vd., 2014; Wang vd., 2015). Das ve digerleri (2007) 3. ve 4.
sinif Ingilizce konusan ¢ocuklarla bir ¢alisma yiiriitmiis ve asir1 islemleme standart puani
80'in altinda olan bir ¢ocugun zayif bir okuyucu olma olasiliginin ytiksek (.75) oldugunu
bulmuslardir. Buna karsilik, eszamanli iglemleme i¢in zayif bir okuyucuyu tahmin etme
olasiligr .50'dir. Son olarak, Georgiou ve Das (2016) belirli bir anlama eksikligi olan
tiniversite ~ Ogrencilerinin  planlamada  eksiklikler — yasadigint  gOstermistir.
Korelasyonlardaki ¢esitliligin arastirmacilar tarafindan kullanilan farkli zeka ve okuma
yetenegi Ol¢iimlerinden kaynaklanmasi muhtemeldir. Okudugunu anlama gibi zeka da
cok boyutlu bir yapiya sahiptir. Hatta zekanin tek boyutu ele alimip IQ puani ile
degerlendirme yapildiginda, okuma yetenegindeki bireysel farkliliklar1 yeterince
aciklayamadigi ve okumayla arasindaki iliskinin zayif oldugu goriilmektedir (Naglieri ve
Reardon, 1993). Ancak zeka ¢ok boyutlu bir yap1 olarak kabul edildiginde, alt boyutlarin
okuma becerisiyle iliskisi daha giliclii olmaktadir (Georgiou ve Das, 2012). Ayrica ¢ok
boyutlu bir yaklagim, okuma ve zeka arasindaki iliskinin dogasinin daha derinlemesine
anlasilmasina katkida bulunmaktadir (Das vd., 1994).
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3. YONTEM
3.1. Arastirma Modeli

Calismanin amaci ilkokul O6grencilerinin zeka diizeyleri ile okuma becerisi
arasindaki iligkisini incelenmektir. Arastirma tarama modellerinden iliskisel tarama
modeline desene uygun olarak tasarlanmigtir. Tarama modelleri, gegmiste var olan ya da
mevcut bir durumu var oldugu bicimde tasvir etmeyi hedefleyen arastirma
yaklasimlaridir. Tarama modelleri ayrica bir konuya iligskin katilimcilarin goériislerinin ya
da ilgi, beceri, yetenek, tutum vb. dzelliklerinin belirlendigi arastirmalardir. iliskisel
tarama modelinde ise, iki ve daha ¢ok sayidaki degisken arasinda birlikte degisim varligi
ve/veya derecesinin belirlenmesi amaglanir (Karasar, 2012). Calismada iliskisel tarama
modeline dayali olarak 6grencilerin zeka diizeylerinin okuma becerileri arasindaki iliski

incelenmistir.

3.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma gurubunun belirlenmesinde segkisiz olmayan Ornekleme
tiirlerinden amagl 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Amagli 6rnekleme yontemi evren
igerisinden belirli, simirlayic1 6zelliklere ve ulasilmasi gii¢ bireysel 6zelliklere sahip
bireyler lizerinde yapilan bir drneklemedir (Erkus, 2005). Amagh 6rnekleme yontemi
evreni temsil etme giiciine sahip bir 6rnegi segerken 6rnek birimlerini 6znel olarak secer
(Biiylikoztirk vd., 2010). Amagli 6rnekleme yontemiyle secilen okul Anadolu
Universitesi, Ustiin Yetenekliler Egitimi Uygulama ve Arastirma Merkezi (UYEP) ile
Eskisehir Tepebasi ilge Milli Egitim Miidiirliigii arasinda imzalanan Ustiin Yetenekli
Cocuklarm Egitimi Programi (UYCEP) kapsaminda yer alan protokol okulu olmasidir.
Protokol kapsaminda her yil, siirece katilmaya goniillii olan velilerin izinleri
dogrultusunda, okula baslayan 1. smf 6grencilerinin ASIS aracihigiyla zeka

degerlendirmeleri bireysel olarak UYEP arastirmacilari tarafindan yapilmaktadir.

Calisma 2022-2023 yillar1 arasinda, Eskisehir Tepebasi il¢esinde bulunan Milli
Egitim Bakanligi’'na baghi bir ilkokula devam eden toplam 261 &grenci ile
gerceklestirilmistir. Calisma 1. ve 2. Smif 6grencilerini kapsamaktadir. Arastirmaya

katilan 6grencilerin sinif diizeyi ve cinsiyete gére dagilimlart Tablo 3.1°de verilmistir.
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Tablo 3.1. Kattlimcilarin sinif diizeylerine ve cinsiyete gore dagilimi

Simif Diizeyi Cinsiyet F %
1 Erkek 67 %25,6
Kiz 72 %27,6
Toplam 139 9%53,2
2 Erkek 57 %21,9
Kiz 65 %24,9
Toplam 122 %46,8
Toplam Erkek 124 %47,5
Kiz 137 %52,5
Toplam 261

Tablo 3.1. incelendiginde toplamda 1. siifta 72 kiz, 67 erkek olmak {izere toplam
139 O&grenci, 2. smifta ise 65 kiz, 57 erkek olmak iizere toplam 122 &grenci
bulunmaktadir. Her iki sinif diizeyinde de kiz 6grenci sayisi, erkek 6grenci sayisindan
daha yiiksektir. Toplamda, kiz 6grencilerin oran1 %52,5 iken, erkek dgrencilerin orani
%47,5'tir. Toplam 6grenci sayisina bakildiginda, kiz 6grencilerin sayis1 erkek 6grencilere

gore daha fazladir.

3.3. Veri Toplama Aracglan
3.3.1. Anadolu-Sak zeka él¢egi (ASIS)

ASIS, Tiirkiye'nin ilk yerli zekd dlgegi olup, 4-12 yas araligindaki ¢ocuklarin
zekasmi degerlendirmek amaciyla gelistirilmistir (Sak vd., 2016). Bu 6lgek, kuramsal
yapisini CHC zeka modeline dayandirmistir. Alt testlerin gelistirilmesinde ise Luria'nin
islemleme temelli ndropsikolojik modeli ve Baddeley'in bellek modeli kullanilmistir.
ASIS Genel Zeka Endeksi (GIQ), Sozel Potansiyel Endeksi (SPE), Gérsel Potansiyel
Endeksi (GPE) ve Bellek Kapasitesi Endeksi (BKE) olmak {izere dort ana bilesenden

olusur.

Genel Zeka Endeksi (GIQ), ASIS'in yedi alt testinin dlgeklendirilmis puanlarinin
toplamu ile elde edilir ve genel zihin kapasitesi hakkinda bilgi verir. S6zel Potansiyel
Endeksi (SPE), S6zel Analojiler (SAM) ve Sozciikler Anlamlar (SAN) alt testlerinden
olusan bir bilesenidir. SAN alt testi kristalize zekay1 dlgerken, SAM alt testi kristalize
zekay1 ve sozel muhakemeyi degerlendirir. Gorsel Potansiyel Endeksi (GPE), Gorsel
Analojiler (GAM) ve Donen Figiirler (GES) alt testlerinden olusur. GAM alt testi akici
zeka bilesenini Olgerken, GES alt testi gorsel uzamsal algisal islemleme bilesenini

degerlendirir. Bellek Kapasitesi Endeksi (BKE), Uggenler (GEB), Vagonlar (GAB) ve
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Mutfak Tren Hikayesi (SKB) alt testlerinden olusan bir bilesendir ve isleyen bellegi ile

kisa siireli bellegi igerir.

ASIS, zeka ve bilesik endekslerin yan1 sira bireyin sdzel ve gorsel alanlardaki tam
kapasitelerini o6lgen Sozel IQ (SZE), Gorsel 1Q (GZE) ve g¢ocuk hakkinda 6n bilgi
saglamak amaciyla gelistirilen Tarama Endeksi (TIQ) hesaplamalarini da igerir. Sozel 1Q,
SAM, SAN ve SKB alt testlerinden olusurken, Gorsel IQ GAM, GAB, GEB ve GES alt
testlerini kapsar. Tarama Endeksi ise SAN ve GAM alt testlerinden olusur (Sak, vd.,
2016).

Tablo 3.2. ASIS Al test ve bilissel beceriler

Alt Testler  Bilissel Beceriler

GAB Gorsel uyaranlari ardil olarak igleme ve kisa siire i¢inde geri ¢agirma, bellek genisligi

SAM Sozel iliski kurma, iliskileri kodlama ve haritalama, sdzel uyaranlarla akil yiiriitme,
benzerlik kurma, analoji kurma

GAM Gorsel uyaranlar arasinda iliski kurma, iliskileri kodlama ve haritalama, gorsel

uyaranlarla akil yiiriitme, benzerlik kurma, analoji kurma

GES Gorsel algisal ayirt edicilik, gorsellestirme, uzamsal iligki kurma, zihinsel esneklik
SKB Sozel ve sayisal uyaranlari depolama, hatirlama ve kisa siirede bellekten geri ¢agirma,
GEB Gorsel uyaranlari es zamanli olarak isleme ve kisa siire iginde bellekten geri ¢agirma,
SAN Epistemolojik bilgi, dil gelisimi, anlama, ¢ikarim yapma, sdzciik dagarcigi

ASIS'in gegerlik degerlendirmeleri kapsaminda igerik gegerliligi, yap1 gegerliligi,
Olciit gecerliligi, sosyal gecerlik ve yanit siireglerine yonelik calismalar
gerceklestirilmistir. Icerik gecerliligi degerlendirmesinde, ASIS maddeleri uzmanlar
tarafindan incelenmis ve test icerigi, hedeflenen psikolojik yapilarla baglantili olarak
degerlendirilmistir. Ayrica, test yonergeleri ve bigimi, test uygulayicilar1 tarafindan

gbzden gecirilmistir (Sak vd., 2016).

Yap1 gecerliligi degerlendirmesinde gergeklestirilen agimlayici faktor analizi
(AFA) sonuglarna gore, ilk 6z deger 2,92, ikinci 6z deger 0,92 ve li¢lincii 6z deger 0,75
olarak hesaplanmistir. Bu sonuglar, analize dahil edilen yedi alt testin genel zeka faktorii
altinda toplanabilecegine isaret etmektedir. Tek faktorli yapi, toplam varyansin
%41,68'in1 agiklarken, iki faktorlii yapr %54,78'in1 ve ¢ faktorli yapr ise %65,51'in1
agiklamistir. ASIS'in teorik gergevesine uygun olarak, dogrulayici faktor analizi (DFA)
ile iki farkli model test edilmistir (Sak vd., 2016).
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ASIS'in giivenirlik degerlendirmeleri icerisinde i¢ tutarlilik giivenirligi, tekrar test
giivenirligi ve puanlayicilar arasi giivenirlik calismalar1 gergeklestirilmistir. Yapilan
analizlerde, bilesen puanlar1 i¢in ortanca giivenirlik katsayisi 0,97, alt testler igin ise
ortanca giivenirlik katsayis1 0,91 olarak belirlenmistir. Bu degerler, ASIS'in i¢ tutarlilik
acisindan miikemmel bir diizeyde giivenilirlik sergiledigini gostermektedir (Sak vd.,

2016).

ASIS'in tekrar test giivenirligi, iic hafta arayla iki kez uygulama yapilarak
incelenmistir. Bu analizde GIQ bileseninin tekrar test tutarlik katsayisinin 0,95 diizeyine
ulasmasi, ASIS'in genel zekd olgiimiiniin kisa siireli araliklarla tutarli oldugunu
gostermektedir. Puanlayicilar arasi giivenirlik katsayilarina bakildiginda, GES ve GAM
icin 0,99, diger alt testler icin ise 1,00 olarak hesaplanmistir (Tamul, 2017).

Yapilan DFA sonucunda elde edilen uyum indeksleri Model 1 ig¢in; x2(sd):
194,445(11), CFI: 0,993, NNFI: 0,986 RMSEA: 0,060, RMSEA (%90 giiven aralig1):
0,053-0,067, RMSEA (p<0,05): 0,012, SRMR: 0,014 olarak hesaplanmistir. Model 2 i¢in
ise y 2 (sd): 259,481(12), CFI: 0,990, NNFTI: 0,982, RMSEA: 0,067 RMSEA (%90 giiven
araligi): 0,060-0,074 RMSEA (p<0,05): 0,000 SRMR: 0,017 olarak bulunmustur.
Modellerin ikisi i¢in de CFI, NNFI ve SRMR endeksleri miikemmel uyuma, RMSEA
endeksi ise 1yl uyuma sahip olmasina ragmen Model 1 i¢in hesaplanan degerlerin Model

2 i¢in hesaplanan uyum endekslerinden daha iyi oldugu goriilmektedir (Sak vd., 2016).

Model-1 Model-2
g £
SPE GPE BKE SZE GZE
SAM SAN GAM GES SKB GAB GEB SAM SAN SKB GES GAM GAB GEB

Sekil 3.1. ASIS in zekd modelleri (Sak vd., 2016, s. 22)

Olgiit gegerliligi UNIT ve RIAS 6lcekleri ile karsilastirilarak yapilmistir. Yapilan
analiz sonucunda UNIT bilesenler arasindaki korelasyon degerleri 0,57 ve 0,79 arasinda,

RIAS bilesenler arasindaki korelasyon degerleri 0,65 ve 0,82 arasinda degismektedir
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(Diilger, 2018, s. 65). Bu bulgular ASIS’in bilesen puanlarinin UNIT ve RIAS bilesen
puanlari ile yiiksek korelasyon gosterdiginin bir kanit1 olarak sunulmustur. Bir diger 6l¢iit
gecerliligi Koprii ve Ayas (2020) tarafindan UYEP 6rneklemi baglaminda ele almistir.
Calismada dgrencilerin zeka diizeyleri ASIS kullanilarak, yetenek ve yaraticilik diizeyleri
Matematiksel Yetenek Testi (MYT) ve Bilimsel Uretkenlik Testi (BUT) kullanilarak elde
edilmistir. Ayirt edicilik gegerligi kapsaminda yapilan t-testinde 6zel yetenek tanisi alan
ve alamayan gruplar arasinda, genel zeka puani ortalamalar1 agisindan anlamh fark
bulunmustur. ASIS’in grup ayirt edicilik gegerligini incelemek amaciyla yapilan ayirict
fonksiyon analizinde ise ASIS 6zel yetenekli olan ve olmayan katilimcilarin %84,3 iinii
dogru bir sekilde smifladigi ortaya konmustur. Uyum gegerligi baglaminda yapilan
Pearson Momentler ¢arpimi korelasyon analizi sonucunda MYT ve BUT puanlari ile
ASIS GZE puanlar1 arasinda anlamh bir iligki bulunmustur (royee= 0,77; rmyt= 0,72;
reor= 0,55; p< 0,001, n= 131). Yordama gegerligi kapsaminda yapilan ¢oklu dogrusal
regresyon analizi sonucunda yordayici degiskenlerin UYEP tanilama puani iizerindeki
goreli 6nem sirasi; Sozel Potansiyel Endeksi (SPE) (p= 0,478), Gorsel Potansiyel Endeksi
(GPE) (B=0,264) ve Bellek Kapasitesi Endeksi (BKE) (= 0,253) seklindedir. Bu ¢alisma

sonucunda ASIS’in él¢iit gecerligine iliskin ek kanitlar bulunmustur.

3.3.2. Sesli Okuma Becerisi ve Okudugunu Anlama Testi (SOBAT-I1)
Sesli Okuma Becerisi ve Okudugunu Anlama Testi (SOBAT-1I) 7-14 yas araliginda

bulunan ve ¢ocuklarin okudugunu anlama ve sesli okuma becerilerini 6lgmek amaciyla
gelistirilen standart bir testtir. Melekoglu, Erden ve Cakiroglu (2019) tarafindan
gelistirilen 6lgegin standardizasyonu yapilmis olan A ve B olarak iki formu mevcuttur ve
her form giderek zorlasan ve farkli okuma seviyelerini i¢eren 13 metinden olusmaktadir.
Her metin i¢in 5’er adet okudugunu anlamay1 degerlendiren ¢oktan se¢meli soru yer

almaktadir.

Uygulama stirecinde ¢ocuklardan metinleri sesli okumalar1 istenmektedir ve
uygulayan kisi okuma siirelerini ve okumayla ilgili yanhslar1 kaydetmektedir. Ogrenci
metni okuduktan sonra ayni metinle ilgili okudugunu anlama sorular1 uygulayici
tarafindan okunarak Ogrenciden cevap vermesi talep edilmektedir. Bununla beraber
SOBAT-II okuma gii¢liigii problemleri yasayan ¢ocuklarin tanilanmasi ve taranmasi ve

bu ¢ocuklarin egitimlerinin planlanmasinda da kullanilabilir. Ayrica yardimci okuma
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programlarinin  gelistirilmesi ve programlarin etkililigini Olgebilmek icin de

kullanilabilmektedir.

Olgegin gegerlik ve giivenirlik ¢alismast Melekoglu ve digerleri (2019) tarafindan
yapilmistir. SOBAT’1n A formu i¢in Cronbach Alfa katsayilar1 okuma hiz1 i¢in .97, dogru
okuma i¢in .93 ve okudugunu anlama i¢in ise .60 olarak belirlenmistir. B formu i¢in ise
Cronbach Alfa katsayilar1 okuma hizi i¢in .97, dogru okuma i¢in .93 ve okudugunu
anlama i¢in ise .73 olarak tespit edilmistir. Ayrica paralel form giivenirligi okuma hizi
icin .92, dogru okuma i¢in .87, okudugunu anlama i¢in .82 ve toplam puan i¢in .91 olarak
bulunmustur. SOBAT, yas Olciit alinarak hesaplanan gecerlik katsayilar1 A formu i¢in
okuma hizinda .40, dogru okumada .49, okudugunu anlamada .40 ve toplam puanda .58
olarak hesaplanmistir. B formu i¢in yas 6l¢iit alinarak hesaplanan gecerlik katsayilari ise
okuma hizinda .42, dogru okumada .49, okudugunu anlamada .42 ve toplam puanda .59

olarak bulunmustur.

Bu calismada uygulama gergeklestirilirken her iki sinif diizeyi i¢in testin A formu
Ogrencilere uygulanmistir. A formu gerg¢evesinde 6grencilerin okuma hizi puani, dogru
okuma puani, akict okuma puani ve okudugunu anlama puanlari ile sesli okuma puanlari
(SOP) degerlendirilmistir. Olgegin ydnergesine uygun olarak dgrencilere testte yer alan
her metin okutulmaya ¢alisilmistir ancak 6grenciler {ist liste iki metinde de 10 ya da daha
fazla okuma hatas1 yaptiginda okuma testi sonlandirilarak &grencilerin okuma

becerilerine iliskin puanlar1 belirlenmistir.

3.4. Pilot Calisma

Pilot uygulamada okul, segkisiz olmayan ornekleme yontemlerinden amagh
ornekleme yontemi ile belirlenmistir. Amacgli 6rnekleme ydntemiyle segilen okul
Anadolu Universitesi, Ustiin Yetenekliler Egitimi Uygulama ve Arastirma Merkezi
(UYEP) ile Eskisehir Odunpazari ilge Milli Egitim Miidiirliigii arasinda imzalanan Ustiin
Yetenekli Cocuklarin Egitimi Programi1 (UYCEP) kapsaminda yer alan protokol okulu
olmasidir. Protokol kapsaminda her yil, siirece katilmaya goniillii olan velilerin izinleri
dogrultusunda, okula baslayan 1. smf o6grencilerinin ASIS araciligiyla zeka
degerlendirmeleri bireysel olarak UYEP arastirmacilar tarafindan yapilmaktadir. Pilot
calisma 23 kiz 24 erkek 6grenci olmak iizere toplam 47 6grenci ile gergeklestirilmistir.
Pilot calismaya katilan 6grencilerin sinif diizeyi ve cinsiyete gére dagilimlar: Tablo 3.4’te

verilmisgtir.
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Tablo 3.3. Pilot uygulama katilimcilarimin cinsiyet ve sinif diizeyi dagilvm

Sinif Diizeyi Cinsiyet F %
1 Erkek 7 %9,3
Kiz 10 %13,3
Toplam 17 %22,7
2 Erkek 17 %22,7
Kiz 13 %17,3
Toplam 30 %40
Toplam Erkek 24 %46,7
Kiz 23 %53,3
Toplam 47 %100

Pilot uygulamanin gergeklestirilmesindeki amag, okuma siirecine yeni baglayan 1.
sinif 6grencilerinin uygulama i¢in hazirbulunusluk diizeylerini degerlendirebilmektir.
Pilot uygulama stireci zeka testlerinin uygulanmasi ve okuma testlerinin uygulanma

stireci olmak tiizere iki asamadan olusmaktadir.

Pilot uygulamanin zeka testi veri toplama siireci, pilot c¢alismaya katilan
Ogrencilerin tiimiiniin zeka degerlendirmelerinin okula bagladiklari ilk yil, gliz donemini
kapsamaktadir. Pilot ¢alismaya 1. ve 2. siif 6grencileri dahil edilmistir. 2. sinif
ogrencilerine 2021-2022 egitim dgretim yili giiz doneminde (1. Sinifa bagladiklarinda), 1.
siif Ogrencilerine ise 2022-2023 egitim Ogretim yili giiz doneminde (1. Sinifa
basladiklarinda), UYEP Uygulama ve Arastirma Merkezi’nde arastirma gorevlisi ve ayn1
zamanda Ozel Yetenekliler Egitimi ABD’de doktora dgrencisi olarak gorev yapmakta
olan 15 testdr tarafindan yaklasik yarmm saatlik (30-45 dk.) bir siirede ASIS zeka testi

uygulanmigtir.

Pilot uygulamanin ikinci asamasinda dgrencilere SOBAT uygulanmustir. Ikinci
asama i¢in veri toplama siireci, akademik takvime gore 2022-2023 egitim 6gretim yili
giiz donemi Aralik aymin ilk ii¢ haftasinda tiim Ogrencilere SOBAT uygulamasini
kapsamaktadir. Okuma testi (SOBAT) arastirmaci tarafindan tiim dgrencilere yaklasik bir
ders saati (40 dk.) siliresinde bireysel olarak uygulanmistir. Okul yo6netiminin
arastirmaciya tahsis ettigi uygun bir bos sinifta 6grenciler arastirmaci tarafindan bizzat
sinifindan alinip uygulama odasinda test uygulanmis akabinde 6grenci sinifina gotiiriiliip
diger 6grenci igin ayni siireg yiiriitiilerek pilot uygulama siireci gerceklestirilmistir. Pilot
uygulama esnasinda 1. sinif 6grencilerinin birgogu akici okuma becerisini elde edemedigi

tespit edilmis olup, uygulamaya sadece akici bir sekilde okuyabilen g¢ocuklar testi
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alabilmistir. Bu nedenle pilot uygulamaya katilan 1. sinif diizeyindeki 6grenci sayisi diger

katilimc1 gruplara nispeten az oldugu gortilmektedir.

Pilot uygulamanm katilime1 sayisinin az olmasmdan dolay1 ASIS ve SOBAT
giivenirlik analizleri sadece alt test standart puanlari kullanilarak yapilmistir. 47
ogrenciden elde edilen veriler iizerinden yapilan Cronbach alpha giivenirlik analizlerine
gore ASIS icin .805, SOBAT icinse .906 i¢ tutarlik katsayilari hesaplanmistir. Pilot
calisma sonrasi elde edilen verilerle yapilan betimsel analiz sonuglar1 Tablo 3.4°te

verilmigtir.

Tablo 3.4. Pilot ¢calisma zekd ve okuma puanlarina iliskin betimsel bulgular

Puan En En
Smf Tiirii N diisiik  yiiksek Ortalama SS Basikhk  SH Carpikhk  SH
GIQ 80 126 10053 13712  .158 ~.999
SPE 72 131 10094 12818  .176 1.968
GPE 84 131 10500 14.155  .018 -.900
1 BKE 17 68 126 9671 15707 026 550 _po2 1063
SZE 80 127 10153 14072  .251 -604
GZE 83 119 10000 12.664  .234 -1.394
SOP 52 133 6365 23138  2.369 5.114
GIQ 80 153  109.87 19.381  .487 - 414
SPE 78 145 10823 14265 398 395
GPE 72 160 11593 19.835 349 052
, BKE 30 66 140  102.23 18459 046 427 596 833
SZE 79 137 10630 13978  .143 -283
GZE 79 156 11053 20248 488 -293
SOP 52 148 90.00 24980  .693 _072

Pilot ¢alisma verilerinden elde edilen her siifin zeka puani ile okuma testinden elde
edilen puanla arasindaki iligki incelenmistir. Pilot uygulamada elde edilen veriler
tizerinden asil uygulamada planlanan analizler yapilmistir. Katilimei sayisi ve verilerin
normallik sartin1 saglamamasi nedeniyle Spearman korelasyon analizi yapilmistir.
Yapilan korelasyon analizi sonuglar1 Tablo 3.6’ da verilmistir. Daha sonra ise zeka
puanlarinin okuma puanlarim1 yordama diizeylerini incelemek i¢in de scatter smooting

grafikleri incelenmistir.

Tablo 3.6. Pilot uygulama zekd ve okuma puanlar: arasindaki korelasyon degerleri

SOP
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Zeka 1(n=17) 2(n=30) Toplam(n=47)
Endeksleri r r r

GIQ ,625™ ,563™ ,6017
SPE ,689™ ,568" ,669™
GPE 219 ,465™ ,466™
BKE ,393 465" 450"
SZE ,580" ,601™ ,623™
GZE ,443 ,502™ ,514™

Korelasyon matrisi incelendiginde 1. siniflar i¢in ASIS alt endekslerinden GPE,
BKE ve GZE’nin SOP puanlar1 arasinda anlamli iliskilerin olmadigi gorilmistiir. 2.
siniflar i¢inse tiim endeksler ve sop arasinda anlamli iligkiler bulunmus olup, en yiiksek
iliski katsayisinin SZE ve SOP arasinda oldugu goriilmiistiir. Toplam grup iginse tiim
endeksler i¢in orta diizeyde ve anlamli iliskiler bulunmus olup en yiiksek iliski katsayist
SPE i¢in hesaplanmistir. 1. sinif, 2. smif ve toplam grup i¢in en yliksek korelasyon
katsayilar1 sozel endeksler i¢in hesaplanmis olup bu degerlerin bellek ve gorsel alt

endeksler i¢in hesaplanan degerlerden nispeten daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.
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Sekil 3.2. Pilot veriler ortalama dagilim grafikleri

Pilot veriler lizerinden yapilan scatter smoothing grafikleri ile tiim grup ve 1. ve 2.
siiflar i¢in ayr1 ayr1 incelenmistir. Her li¢ grafikte de zeka puanlarinin okuma puanlarini
yordadigi goriilmektedir. Grafiklerde dikkat edilmesi gereken ikinci bir nokta ise farkl
zeka puan kategorileri i¢in iligskinin farklilasmasidir. Hem 1. siniflar hem 2. siniflar hem
de tiim grup i¢in 80-115 araligindaki egimin 115 ve {stli zeka puanlar1 igin elde edilen
egimden nispeten daha diisiik oldugu goriilmektedir. Bu durum zeka puanlarinin okuma
puanlarini yordama giiciiniin potansiyel ve iistlin zekali 6grencilerin olusturdugu grupta

daha yiiksek oldugu seklinde yorumlanabilir.

Yapilan analizler sonrasi pilot katilimcilarda zekanin okuma becerilerini yordadig:
ve endeks puanlar1 bazinda da anlamli iligkiler oldugu goriilmektedir. Pilot uygulama
verileri ve incelenen alan yazinda genelde 3. Smiftan itibaren 6grencilerin okuma
becerilerinde diisiis oldugu bulgusu sonrasinda, asil uygulamanin 1. ve 2. Siniflarda

gerceklestirilmesine karar verilmistir.
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3.5. Verilerin Toplanmasi

Calisma kapsaminda 6grencilerin zeka testi puan1 ve okuma puanini elde etmek
icin Ogrencilere iki farkli ara¢ uygulanmistir. Uygulamanin gergeklestirildigi okul
Anadolu Universitesi, Ustiin Yetenekliler Egitimi Uygulama ve Arastirma Merkezi
(UYEP) ile Eskisehir Tepebasi Ilge Milli Egitim Miidiirliigii arasinda imzalanan Ustiin
Yetenekli Cocuklarin Egitimi Programi (UY CEP) kapsaminda yer alan bir diger protokol

okuludur. Arastirmanin veri toplama siireci iki farkli asamadan olusmaktadir.

Uygulamanin zeka testi veri toplama siireci, ¢alismaya katilan 6grencilerin
timiinin zekd degerlendirmelerinin  okula basladiklart ilk yil, giz donemini
kapsamaktadir. Bu nedenle 2. simif dgrencilerine 2021-2022 egitim 6gretim yili giiz
doneminde (1. Sinifa basladiklarinda), 1. sinif 6grencilerine ise 2022-2023 egitim 6gretim
yili giiz déneminde (1. smifa basladiklarinda) UYEP Uygulama ve Arastirma
Merkezi’nde arastirma gorevlisi ve ayn1 zamanda Ozel Yetenekliler Egitimi ABD’nda
doktora 6grencisi olarak gorev yapmakta olan 15 testor tarafindan yaklasik yarim saatlik

(30-45 dk.) bir siirede ASIS zeka testi uygulanmugtir.

Uygulamanin ikinci asamasinda 6grencilere SOBAT uygulanmustir. Ikinci asama
icin veri toplama siireci, akademik takvime goére 2022-2023 egitim 6gretim yili bahar
donemi Nisan, Mayis, Haziran aylarinda gergeklestirilmistir. Uygulamalara 6nce 2. Simif
ogrencileri ile baglanmis ardindan 1. Smuf 6grencileri ile uygulamalar tamamlanmgtir.
Okuma testi (SOBAT) arastirmaci tarafindan tiim 6grencilere yaklasik bir ders saati (40
dk.) stiresinde bireysel olarak uygulanmistir. Okul yonetiminin arastirmaciya tahsis ettigi
uygun bir bos sinifta 6grenciler arastirmaci tarafindan bizzat sinifindan alinip uygulama
odasinda test uygulanmis akabinde 6grenci sinifina gotiiriiliip diger 6grenci i¢in ayni

stire¢ yiiriitiilerek uygulama siireci gerceklestirilmistir.

Arastirmadan elde edilen veriler iizerinden ASIS ve SOBAT igin i¢ tutarhik
giivenirlik analizleri yapilmistir. Analizler hem ham puanlar hem de standart puanlar i¢in
ayr1 ayri yapimgtir. Veriler ASIS uygulama sayfasina girilerek puan déniisiimleri

yapildigindan her bir alt test i¢in sadece standart puan elde edilmektedir.

Giivenirlik madde sayisindan etkilenmektedir. Burada gilivenirlik analizinde
kullanilan Cronbach Alpha ise korelasyon matrisi lizerinden hesaplanmaktadir. Dolayisi

ile analize dahil edilen madde sayisindan etkilenmektedir. Korelasyon analizi ise varyans
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ve katilimci sayisindan etkilenmektedir. (Tabachnick ve Fidell, 2001). Katilimci
sayisinin 261 kisi olmasi, analizlerin alt test standart puanlar tizerinden yapilmasindan
kaynaklanan varyanstaki simnirlilik ve sadece 7 alt testin analize dahil edildigi
diisiintildiiglinde giivenirlik bulgularinin yorumlanmasi i¢in diizeltilmis madde toplam
korelasyon katsayilart kullanilmistir. Yapilan analizlerde diizeltilmis madde toplam
korelasyonlarinin .25 ile .50 arasinda degistigi, alt endekslerde ise .50 ile .81 arasinda
degistigi gozlenmistir. Bu bulgular ASIS teknik manuelinde yer alan degerler ile

benzerlik gostermekte olup, yeterli diizeyde goriilmiistiir (Lance vd., 2006; Nunnaly ve
Bernstein, 1994).

Daha onceden de bahsedildigi gibi SOBAT uygulamasi giderek zorlasan 13
metinden olusmakta ve her metin i¢in okuma zamani, dogru okuma ve okudugunu anlama
puanlart her metin i¢in ayr1 ayr1 hesaplanmaktadir. Daha sonra okuma zamani ve dogru
okunan kelime miktar1 toplanarak akici okuma puanlar elde edilmektedir. Aragtirmaya
katilin 261 o6grencinin SOBAT verileri ile hesaplanan Cronbach’ Alpha giivenirlik
katsayilar1 okuma zamani i¢in .702, dogru okunan kelime sayis1 i¢in .884, akict okuma
icin .827 ve okudugunu anlama i¢in.877 olarak bulunmustur. Standart puanlar
kullanilarak hesaplanan Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayisi ise .921 olarak bulunmustur.
Bu bulgular test manuelinde yer alan degerlerle benzerlik gdsterip, mevcut arastirma
baglaminda SOBAT’1n i¢ tutarlik giivenirliginin yiiksek oldugunu gdstermektedir
(Pallant, 2020).

3.6. Verilerin Analizi
3.6.1. Betimsel analiz

Elde edilen verilere iliskin yapilan analizlerde 6grencilerin ASIS ten elde ettikleri
genel zeka seviyesine iliskin puan (GIQ) ve alt endeks performanslarina dayali (SPE,
GPE, BKE, SZE ve GZE) bilesen puanlart i¢in standart puanlar kullanilmistir.
SOBAT tan elde edilen toplam okuma puani (SOP) ile okudugunu anlama ve akicit okuma
standart puanlar1 kullanilmigtir. Katilimcilardan elde edilen puanlarin ortalama ve

standart sapmalar1 hesaplanmistir.

Calismaya katilan dgrencilerden elde edilen ASIS ve SOP puanlarinin normal
dagilip dagilmadigina bakmak i¢in carpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) degerleri
incelenmistir. Katilimcilar ASIS’ten elde ettikleri puanlara ait arpiklik degerleri ,143
ile ,768 arasinda, basiklik degerleri ise ,202 ile ,638 arasinda degismektedir. Gruplarin
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SOBAT tan aldiklar1 puanlarina ait garpiklik degerleri -,031ile -,877 arasinda, basiklik
degerleri ise ,443 ile ,851 arasinda degismektedir. Carpiklik ve basiklik degerlerinin
50’den kiiclik 6rneklemler i¢in £+ 1,96 esik, 51°den 100°e kadar olan 6rneklemler i¢in +
2,58 esik ve 100’den biiyiik 6rneklemler i¢in + 3,29 esik degerleri arasinda olmasi
verilerin normal dagildiginin bir gostergesidir (Mayers, 2013). Calisma verilerinin bu

degerler arasinda kalmasi normal dagilim agisindan bir kanit olusturmaktadir.

3.6.2 Korelasyon analizi

Tiim zeka ve zeka endeksleri ile okuma puanlar1 arasindaki iliskinin diizeyini
ortaya koymak amaciyla d6grencilerden elde edilen puanlarla Pearson momentler ¢carpimi

korelasyon analizi gergeklestirilmistir.

3.6.2.1. Zeka puanlarinin okumayi yordama diizeyi regresyon analizi

Zeka ve endekslerinin Okuma Becerisini yordayiciligini belirlemek amaciyla
coklu regresyon analizleri yapilmistir. Regresyon analizinin gerceklestirilebilmesi i¢in,
uygun Orneklem biiyiikliigii, coklu dogrusal bagint1 ve tekillik probleminin olmamas,
artik terimlerin bagimsiz olmasi, normallik sartinin saglanmasi, artik terimlerin bagintil

olmamasi, dogrusallik probleminin olmamasi, hata dagilimlarinin esit olmasi kosullarinin

yerine getirilmesi gerekmektedir (Akbulut, 2012; Field, 2009; Pallant, 2016).

Orneklem biiyiikliigii baglaminda her bir degisken i¢in minimum 40 katilimci sartt
saglanmis, yordayict ve yordanan degiskenler arasi korelasyon katsayisinin .90
degerinden kiigiik olmasi, yordayici degiskenlerin birden fazla degiskenden olusmamasi,
tolernas degerlerinin .10’dan biiyiik olmasi ve VIF degerlerinin 2.5’den kii¢iik olmasiyla
coklu dogrusallik, baglant1 ve tekillik sorunu yasanmamistir. U¢ degerler baglaminda
mahalanobis cook ve centered leverage degerleri uygun degerde olmayan veriler elemine
edilerek oOnlemler alinmistir. Histogram, artik degerler i¢in regresyon ve sacilim
diyagramlar1 incelenerek, normallik, artik terimlerin bagimsiz olmast ve hata
dagilimlarinin esit olmasi sart1 yerine getirilmistir. Her bir analiz i¢in Durbin Watson
degerleri incelenmis ve olmasi gereken 1 ile 3 degeri (Seger, 2015) arasinda oldugu
goriilmiis ve artik terimlerin baglantili olmamas: sart1 yerine getirilmistir. Her bir analiz

icin bu sartlar yerine getirilmis ve analizler gergeklestirilmistir.
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4. BULGULAR

Bu boliimde verilerin istatiksel analizi sonucunda elde edilen bulgulara ve
bulgularla ilgili yorumlara yer verilmistir. Bu kapsamda boélimde, zekd ve okuma
becerileri arasindaki iliskiye, zeka ve bilesenlerinin okuma becerisini yordama diizeyine

ve farkli zeka diizeyindeki 6grencilerin okuma becerilerindeki gelisimine iliskin bulgular

yer almaktadir.

4.1. Zeka ve Okuma Becerileri Arasindaki iliskiye fliskin Bulgular

Oncelikle katilimeilarin zeka ve okuma puanlari betimsel olarak analiz edilmistir.

Katilimcilarin zekd ve okuma puanlarina iliskin betimsel bulgular Tablo 4.1’ de yer

almaktadir.

Tablo 4.1. Zekd ve okuma puanlarina iligskin betimsel bulgular

Grup Puan Tiiri En En Ortalama SS  Basikhk SH Carpikhk SH
diigiik  yiiksek
ASIS GIQ 85 146 106,39 11,86 ,702 ,206  ,799 408
SPE 83 147 106,35 10,36  ,583  ,206 1,122 408
GPE 75 158 108,59 14,23 368  ,206  ,402 408
BKE 65 140 101,59 13,13 239  ,206  ,367  ,408
Lsiif SZE 76 145 107,02 11,35  ,311  ,206 951 408
N=139 GZE 67 142 10425 1340 323 206 331 408
SOBAT SOP 46 142 71,38 21,00 1,31 ,206 127 408
Akici Okuma 1 18 5,81 3,47 147 206 2,12 408
Okudugunu 1 16 4,76 3,90 1,04 206 215 408
Anlama
ASIS GIQ 8500 138,00 103,09 11,69 597 219 -068 ,435
SPE 80,00 133,00 103,36 9,83 371 219 211 435
GPE 61,00 154,00 106,09 16,63  ,305 219 124 435
2.Smmf BKE 72,00 126,00 99,22 11,99 089 219 -293 435
N=122 SZE 82,00 134,00 103,07 1043  ,381 ,219 -321 435
GZE 68,00 140,00 102,44 1429 230 219 -007 ,435
SOBAT SOP 46,00 14500 93,80 2567 ,085 219  -734 435
Akict Okuma 1,00 18,00 8,36 4,27 346 219  -682 435
Okudugunu 1,00 18,00 9,57 461  -107 219  -702 435
Anlama
ASIS GIQ 8500 146,00 104,85 11,88  ,638 ,151  ,400 ,300
Tiim SPE 80,00 147,00 104,95 1021 497 151  ,768  ,300
Grup GPE 61,00 158,00 107,42 1542 291 151 262  ,300
N=261 BKE 6500 140,00 100,48 12,64  ,202 151 153  ,300
SZE 76,00 14500 10517 11,09  ,365 ,151  ,432 300
GZE 67,00 142,00 103,40 1383 260 ,151  ,143  ,300
SOBAT SOP 46,00 14500 81,86 2582  ,634 151  -553 300
Akict Okuma 1,00 18,00 7,00 4,06 851 151  -031 300
Okudugunu 1,00 18,00 7,00 4,88 443 151 -877  ,300
Anlama
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Tablo 4.1 incelenirken hem 1. Sinif hem de 2. Sinif katilimcilar igin verilen zeka
puanlarmin 1. Sinifa basladiklar1 yariyilda ve okuma puanlarinin ise mayis-haziran
aylarinda yapilan uygulama ile elde edildigi g6z 6niinde bulundurulmalidir. Farkl ifade
ile 2. Siniflar i¢in verilen zeka puanlarinin 1. Sinifa basladiklar1 yil elde edilmis, okuma
puanlari ise 2. Sinifin mayis- haziran aylarinda yapilan uygulama ile elde edilmistir. Bu
baglamda katilimcilarinin zeka ve endeks puanlari ve standart sapma degerlerinin
birbirlerine yakin oldugu goriilse de okuma puanlar1 baglaminda 2. Siif 6grencileri
lehine anlaml1 bir fark oldugu goriilmektedir (t=-7.7566; p<.05; d=0,96). Okuma puanlari
standart sapma degerleri incelendiginde 1. sinif 6grencilerinin 2. sinif 6grencilerine gore
daha homojen bir dagilin gosterdigi goriilmektedir. Bu durumun nedeni 1. Simif
ogrencilerinin okumay1 yeni 6grenmelerinden dolayr olabilir. Bu baglamda 6ncelikle
zeka ve okuma becerileri arasindaki olasi iligki ve diizeyinin belirlenmesinde 1. Sinif ve

2. Smif i¢in ayr1 ayr1 analizlerin yapilmasi daha anlamli olacaktir.

Zeka ve okuma puanlar1 arasindaki iliski normallik sartinin saglanmasindan dolay1
Pearson momentler ¢carpimi korelasyon analizi ile incelenmistir. Analize iliskin bulgular

Tablo 4.2°de yer almaktadir.

Tablo 4.2 Zekdi ve okuma puaniart arasindaki korelasyon degerleri

Grup SOBAT

- SOP  Okudugunu Anlama Akict Okuma
GIQ 379~ 356" 363"
SPE 280" 252" 269"

Lsimf = GPE 226" 215 205"

N=139 < BKE 359" 343" 351"
SZE 299" 285" 277"
GZE 317 297" 309"
GIQ 504 544" 422"
SPE 383~ 384" 354"

2. siif " GPE 312 363 235"

N=1Z2 8 BKE 482~ 511~ 412°
SZE 489" 496™ 440"
GZE 380 430" 300"
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GIQ ,333™ ,318™ 324

SPE 230" 199~ 245~
Tiim grup » GPE 211" 217 ,184
N=261 2 BKE 332" 318" 327"

SZE 268" 241" 275"

GZE 286" 286" 267"
**n<.001

Tablo 4.2 de yer alan bulgular incelendiginde tiim zeka ve zeka endeksleri ile
okuma puanlar1 arasinda pozitif yonde ve anlamli (p<.001) iliski bulunmustur. Elde
edilen korelasyon katsayilar1 Diedenhofen ve Musch (2015) tarafindan gelistirilen arayiiz
kullanilarak karsilastirilmig ve birbirinden istatiksel olarak anlamli farklilasan korelasyon

katsayilar1 belirlenmistir.

Tablo 4.2 de yer alan bulgular incelendiginde goze ¢arpan énemli bir bulgu 2. sinif
orneklemi kapsaminda genel zeka ve okuma toplam puani arasinda elde edilen korelasyon
katsayilarinin 1. sinif 6rnekleminden elde edilen korelasyon katsayisindan deger olarak
daha yiiksek olmasina ragmen aralarinda istatiksel olarak anlamli bir fark olmamasidir
(z= -1.24, p= 0.10). Ancak korelasyon katsayisi karsilagtirma formiiliiniin 6rneklem
biiyiikliigiinden etkilenmesi nedeniyle (Cohen, 1988) determinasyon katsayilarmin (R?)
yorumlanmasi alternatif bir ¢dziim olabilir. Ornegin 2. simflarda Genel zeka ile okuma
toplam puani arasinda paylasilan ortak varyans yaklasik %25 iken 1. sinif 6rnekleminde

bu oran yaklasik % 14’tiir.

Ikinci olarak zeka endeksleri ve okuma puanlari arasindaki korelasyon katsayilar:
karsilagtirildiginda SZE ve BKE endeksleri ve SOP puanlart arasinda hesaplanan
korelasyon katsayilar1 karsilastirildiginda 2. Simif 6grenciler lehine anlamli farkliliklar
bulunmustur. SZE endeksi ile okuma puani arasindaki korelasyon katsayisi 2. smiflar
lehine istatiksel olarak daha yiiksektir (z=-1.80, p= 0.035). BKE endeksi ile okuma puani
arasindaki korelasyon katsayisi 2. siniflar lehine istatiksel olarak daha yiiksektir (z= 1.65,
p= 0.049).

Zeka ve okuma puanlari arasinda hesaplanan anlamli korelasyon katsayilari, okuma

ve zeka puanlarinin birlikte artip azaldigina iliskin bir veri sunmakla beraber, zeka
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puanlarinin okuma puanlarini yordama durumunun belirlenmesi i¢in regresyon analizi

yapilmasi gerekmektedir.
4.2. Zeka ve Bilesen Endekslerin Okuma Becerisini Yordamasina Iliskin Bulgular

Arastirmanin amagclarindan biri olan zekd ve endekslerinin okuma becerisini
yordayiciligimi belirlemek amaciyla ¢oklu regresyon analizleri yapilmistir. Bu kapsamda
analizler genel zeka endeksinin yordayiciligi, ASIS degerlendirme modeli 1 endekslerinin
yordayiciligi, ASIS degerlendirme modeli 2 endekslerinin yordayiciligi olmak iizere 3
baslikta ve her bir baglikta yer alan analizler tiim katilimcilar, 1. sinif 6rneklemi ve 2.

siif drneklemi baglaminda gerceklestirilmistir.
4.2.1. ASIS genel zeka endeksinin okuma puanim yordayiciig

Genel zeka endeksinin katilimeilarin okuma becerisini ne diizeyde yordadigini
belirlemek amaciyla ¢oklu regresyon analizi yapilmistir. Analize iligkin bulgular Tablo

4.3’ de yer almaktadir.

Tablo 4.3 Genel zekd endeksinin katilimcilarin okuma becerilerini yordamasina iligkin sonuglar

Model Degisken B Sh B t p
Tim Grup ~ Sabit -7.25 15.1 -.480 .632
(n=261) GIQ .850 144 .348 5.885 .000

R=0.348, R?=0.121, AR?=0.117, F (1, 250 = 34.632, p <0.001

GIQ endeksi tiim katilimeilarin okuma puani toplam varyanslariin yaklasik
%12,1 ‘ini agiklamaktadir. Ayn1 zamanda standardize edilmis Beta degerinin t testi
sonucuna bakildiginda Genel zeka endeksinin okuma puani i¢in anlamli bir yordayici
oldugu gorilmiistiir. Elde edilen bulgulara goére katilimcilarin okuma puaninin
yordanmasina iliskin elde edilen regresyon esitligi asagidaki gibidir.
SOP puani=-7.25 + (GIQ X 0.850)
Ayn1 amagcla 1. sinif 6rnekleminde gerceklestirilen analize iliskin bulgular Tablo

4.4 de yer almaktadir.

Tablo 4.4. Genel zekad endeksinin 1.sinif okuma becerilerini yordamasna iligkin sonuglar

Model Degisken B Sh B t p
1. Sif Sabit -9.84 16.09 -.611 542
(n=139) GIQ 767 151 400 5.069 .000
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R=0.40, R2 = 0.16, AR2 = 0.154, F (1, 135) = 25.698, p <0.001

Tablo 4.4. incelendiginde GIQ endeksi 1. simif dgrencilerinin okuma puani
toplam varyanslarmin yaklagik %16’sin1 agiklamaktadir. Ayni1 zamanda standardize
edilmis Beta degerinin t testi sonucuna bakildiginda Genel zeka endeksinin okuma puani
icin anlamli1 bir yordayici oldugu goriilmiistiir. Elde edilen bulgulara gore katilimeilarin
okuma puaninin yordanmasina iligkin elde edilen regresyon esitligi agagidaki gibidir.

SOP puani=-9.84 + (GIQ X 0.767)
Ayn1 amagla 2.siif 6rneklemi baglaminda gerceklesen analize iligkin elde

edilen bulgular Tablo 4.5’te yer almaktadir.

Tablo 4.5 Genel Zekd endeksinin 2.sinif okuma becerilerini yordamasina iligkin sonuglar

Model Degisken B Sh B t p
2. Suf Sabit -25.46 18.741 -1.358 177
(n=122) GIQ 1.15 181 .502 6.364 .000

R=0.502, R?=0.252, AR?=0.246, F1, 120) = 40.505, p <0.001

Tablo 4.5 incelendiginde GIQ endeksi 2. sinif 6grencilerinin okuma puani toplam
varyanslarinin yaklasik %25’ini agiklamaktadir. Ayn1 zamanda standardize edilmis Beta
degerinin t testi sonucuna bakildiginda Genel zeka endeksinin 2. smif 6grencilerinin
okuma puani i¢in anlamli bir yordayict oldugu goriilmiistiir. Elde edilen bulgulara gére
katilimcilarin okuma puanmin yordanmasina iliskin elde edilen regresyon esitligi
asagidaki gibidir.

SOP puani=-25.46 + (GIQ X1.15)

ASIS Genel zekd endeksinin okuma becerilerini yordama baglaminda
gerceklestirilen analizleri 1. sinif ve 2. sinif 6rneklemi baglaminda karsilastirdigimizda,
1. sinif 6rnekleminde okuma puani toplam varyanslarinin yaklasik %16’s1 aciklanirken

bu oranin 2. sinif 6rnekleminde yiikselerek yaklasik % 25,2 oldugu goriillmektedir.

4.2.2. ASIS Sozel, Gorsel ve Bellek Potansiyel Endekslerinin okuma puanim

yordayicihigi
ASIS degerlendirme 1 modelinde yer alan SPE, GPE ve BKE endekslerinden

hangisinin katilimcilarin okuma becerileri en iyi sekilde yordadigini belirlemek amaciyla
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adim adim ¢oklu regresyon analizi yapilmigtir. Analize iligkin bulgular tablo 4.6’da yer

almaktadir.

Tablo 4.6 GPE, SPE ve BKE endekslerinin katilimcilarin okuma becerilerini yordamasina iliskin

sonuglar

Model  Degisken R R2  AR? R%n Fen Sd B Sh B t p
Tim Grup Sabit 352 124 120 124 36.622 1/259 8.30 12.194 .681  .497
(n=261) BKE 729 120 352 6.052 .000

R=0.352, R%=0.124, AR?=0.12, F(1,250)=36,622, p<0.001

Tablo 4.6 incelendiginde analizin tek adimda gergeklestigi goriilmektedir. BKE
endeksi tiim katilimecilarin okuma puani toplam varyanslarinin yaklasik %12,4 ‘tini
aciklamaktadir. Analize sokulan ii¢ degisken arasindan GPE ve SPE endekslerinin
katilimcilarin okuma puani i¢in anlamli bir yordayici olmadig goriilmiistiir. Elde edilen
bulgulara gore katilimcilarin okuma puaninin yordanmasina iliskin elde edilen regresyon
esitligi asagidaki gibidir.

SOP puan1=8.30 + (BKE X 0.729)
Ayni amagla 1. smif ornekleminde gerceklestirilen adim adim ¢oklu regresyon

analizine iligkin bulgular Tablo 4.7 de yer almaktadir.

Tablo 4.7 GPE, SPE ve BKE endekslerinin 1. sinif okuma becerilerini yordamaswna iligkin sonuglar

Model Degisken R R?> AR? RZ%n Fen Sd B Sh B t p
1. Smuf  Sabit 359 129 122 .129 20.265 1/137 13.063 13.062 1 319
(n=139) BKE 574 128 359 4,502 .000

R=0.36, R?=0.13, AR?=0.122, F (1157)=20,27, p<0.001

Tablo 4.7 incelendiginde analizin tek adimda gerceklestigi goriilmektedir. BKE
endeksi 1. sinif dgrencilerinin okuma puani toplam varyanslarinin yaklasik %13 “iini
aciklamaktadir. Analize sokulan ii¢ degisken arasindan GPE ve SPE endekslerinin 1. sinif
okuma puani i¢in anlamli bir yordayict olmadigi goriilmiistiir. Elde edilen bulgulara gore
1. sinif okuma puanmin yordanmasina iligskin elde edilen regresyon esitligi asagidaki
gibidir.

SOP puani=13.06 + (BKE X 0.574)
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Yine ASIS degerlendirme 1 modelinde yer alan SPE, GPE ve BKE endekslerinden
hangisinin 2. sinif okuma becerilerini en iyi sekilde yordadigini belirlemek amaciyla
gergeklestirilen adim adim ¢oklu regresyon analizine iligkin bulgular tablo 4.8’de yer

almaktadir.

Tablo 4.8 GPE, SPE ve BKE endekslerinin 2. sinif okuma becerilerini yordamaswma iliskin sonug¢lar

Model Degisken R  R?> AR? R%n Fen Sd B Sh ] t p
Sabit 510 .260 .254 .260 41.485 1/118 -21.05 17.803 -1.18  .239
BKE 1.150 .179 510 6.441 .000
2. Smf _
(n=122) Sabit 550 .303 .291 .043 7.165 2/117 -69.68 25.124 -2.77 .006
n=
BKE 974 .186 432 5.230 .000
SPE .640 239 221 2.677 .009

R=0.55, R?=0.30, AR?=0.29, F(2.117)=25.41, p<0.001

Tablo 4.8 incelendiginde bir onceki analizden farkli olarak analizin 2 adimda
gerceklestigi goriilmektedir. Birinci adimda 2. sinif 6grencilerinin okuma becerilerini %
26 oraninda agiklayan BKE endeksi ile analiz gergeklesirken, ikinci adimda ise agiklanan
varyansa % 4.3’liik bir katki saglayan SPE endeksi dahil edilmistir ve aciklanan varyans
% 30’a yilikselmistir. Standardize edilmis B degerleri incelendiginde yordayici
degiskenlerin okuma puani agisindan goreli 6nem siras1t BKE (B=.432) ve SPE (f=0.221)
seklindedir. BKE ve SPE endeksleri 2. simif okuma becerileri i¢in anlamli bir
yordayiciyken GPE endeksinin anlamli bir yordayici olmadigr goriilmiistiir. Elde edilen
bulgulara gore 2. sinif okuma puaninin yordanmasina iliskin elde edilen regresyon esitligi
asagidaki gibidir.

SOP puan1 =-69.68+ (BKE X .974) + (SPE X .640)

ASIS degerlendirme 1 modeli endekslerinin okuma becerilerini yordama
baglaminda gerceklestirilen analizleri 1. smif ve 2. sif orneklemi kapsaminda
karsilastirdigimizda 1. sinif 6rnekleminde sadece BKE endeksi anlaml1 bir yordayiciyken
2. smif ornekleminde BKE ve SPE endekslerinin anlamli bir yordayici oldugu
goriilmistir. Yine 1. sinif 6rnekleminde okuma puani toplam varyanslarinin yaklasik

%131 agiklanirken bu oranin 2. sinif 6rnekleminde yaklasik %30 oldugu goriilmektedir.

4.2.3. ASIS Sozel ve Gorsel Zeka endekslerinin okuma puanim yordayicihig
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ASIS degerlendirme 2 modelinde yer alan GZE ve SZE endekslerinden hangisinin
katilimcilarin okuma becerilerini en iyi sekilde yordadigini belirlemek amaciyla adim
adim ¢oklu regresyon analizi gergeklestirilmistir. Analize iliskin elde edilen bulgular

tablo 4.9°da yer almaktadir.

Tablo 4.9 GZE ve SZE endeksinin katilimcilarin okuma becerilerini yordamasina iliskin sonuglar

Model Degisken R R2  AR? RZ%n Fen Sd B sh B t p
Sabit 321 103 .099 103 28.87 1/252 15.37 12.38 1.242 215
GZE .638 .119 .321 5.373 .000

Tiim Grup _

(n=261) Sabit 370 137 130 .034 9.856 2/251 -22.3517.10 -1.31 192

n=

GZE 501 124 252 4.029 .000
SZE 496 158 .196 3.139 .002

R=0.37, R%=0.14,AR?=0.13, F(2.25)=19,872, p<0.001

Tablo 4.9 incelendiginde adim adim ¢oklu regresyon analizinin 2 adimda
gerceklestigi goriilmektedir. Birinci adimda tiim katilimeilarin okuma becerilerini %10,3
oraninda agiklayan GZE endeksi ile analiz gerceklesmistir. Ikinci adimda ise agiklanan
varyansa %3,4’ liik bir katki saglayan SZE endeksi dahil edilmistir ve aciklanan varyans
%13,7’ye yiikselmistir. Standardize edilmis [ degerleri incelendiginde yordayici
degiskenlerin okuma puani agisindan goreli 6nem siras1 GZE (=252) ve SZE (p=0.196)
seklindedir. GZE ve SZE endekslerinin tiim katilimcilarin okuma becerileri i¢in anlamli
bir yordayici olduklart sonucuna varilmaktadir. Elde edilen bulgulara gore katilimcilarin
tamaminin okuma puaninin yordanmasina iliskin elde edilen regresyon esitligi asagidaki
gibidir.

SOP PUANI=-22.35+ (GZE x .501) + (SZE x .496)
Ayn1 amagcla 1.Smif 6rneklemi baglaminda gerceklesen analize iliskin elde edilen

bulgular Tablo 4.10°da yer almaktadir.

Tablo 4.10. GZE ve SZE endeksinin 1. sinif okuma becerilerini yordamasmna iliskin sonu¢lar

Model Degisken R R? AR? RZ%p Fen Sd B Sh B t p
Sabit 310 .096 .090 .096 14.388 1/135 18.321 14.082 1.301 .195
GZE .508 134 310 3.793 .000

l(nil;-];g) Sabit 369 .136 .123 .040 6.195 2/134 -12.90 18.661 -.691 491
GZE .388 140 237 2.770 .006
SZE 410 .165 213 2.489 .014
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R=0.37, R?=0.14, AR?=0.123, F(3,124)=10.57, p<0.001

Tablo 4.10 incelendiginde adim adim coklu regresyon analizinin 2 adimda
gerceklestigi goriilmektedir. Birinci adimda 1. simif 6grencilerinin okuma becerilerini
%9,6 oraninda aciklayan GZE endeksi ile analiz gerceklesmistir. Ikinci adimda ise
aciklanan varyansa %#4’ liikk bir katki saglayan SZE endeksi dahil edilmistir ve agiklanan
varyans %13,6 ya ylikselmistir. Standardize edilmis B degerleri incelendiginde yordayici
degiskenlerin okuma puani agisindan goreli 6nem siras1t GZE (f=237) ve SZE (p=0.213)
seklindedir. Standardize edilmis beta degerlerinin t testi sonuglart dogrultusunda GZE ve
SZE endekslerinin 1. sinif okuma becerileri i¢in anlamli bir yordayici olduklari sonucuna
varilmaktadir. Elde edilen bulgulara gore 1. sinif okuma puaninin yordanmasina iligkin
elde edilen regresyon esitligi asagidaki gibidir.

SOP PUANI=-12.90 + (GZE x .388) + (SZE x .410)

Ayni analizin 2. smif 6grencileri baglamindaki sonuglari tablo 4.11°de yer almaktadir.

Tablo 4.11 GZE ve SZE endeksinin 2. sinif okuma becerilerini yordamasina iligkin sonuglar

Model Degisken R R?  AR? R%n Fen Sd B Sh B t p
Sabit 481 232 225 .232 35.607 1/118 -38.81 22.126 -1.75 .082
SZE 1.280 .214 481 5.967 .000
2. Suf _
(n=122) Sabit 549 301 .289 .069 11.619 2/117 -67.40 22.79 -2.96 .004
n=
SZE 1.022 .219 384 4.667 .000
GZE 537 158 281 3.409 .001

R=0.55, R?=0.30, AR?=0.289, F(2117=25.22, p<0.001

Tablo 4.11 incelendiginde adim adim ¢oklu regresyon analizinin yine 2 adimda
gerceklestigi goriilmektedir. Birinci adimda 2. simif 6grencilerinin okuma becerilerini
%23,2 oraninda agiklayan SZE endeksi ile analiz gergeklesirken, ikinci adimda ise
aciklanan varyansa %6,9 luk bir katki saglayan GZE endeksi dahil edilmistir ve agiklanan
varyans % 30,1’e yiikselmistir. SZE ve GZE endeks puanlar birlikte okuma puaninin
toplam varyanslarinin yaklasik % 30 ‘unu acikladig1 goriilmektedir. Standardize edilmis
B degerleri incelendiginde yordayici degiskenlerin okuma puani agisindan goreli nem
sirast SZE (P=.384) ve GZE ($=0.281) seklindedir. SZE ve GZE endekslerinin 2. sinif

okuma becerileri i¢in anlamli bir yordayici olduklar1 sonucuna varilmaktadir. Elde edilen
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bulgulara gore 2. sinif okuma puaninin yordanmasina iliskin elde edilen regresyon esitligi
asagidaki gibidir.

Yukarida gergeklestirilen iki analiz sonucunda elde edilen bulgular
karsilastirildiginda, 2. smif Ogrencilerden olusan Orneklemde okuma puani toplam
varyanslarinin, 1. simf Orneklemine gorece yiizdelik olarak daha yiiksek oranda
aciklandig1 goriilmektedir. Yine goze ¢arpan bir diger onemli bulgu ise 1. simif
ornekleminde agiklanan varyansta GZE endeksi gorece daha Onemliyken 2. simif
ornekleminde ise SZE endeksi gorece daha 6nemli bir degisken olmustur.

Arastirmanin amagclar1 dogrultusunda zeka ve okuma puanlari arasindaki iliskinin
incelenmesi i¢in Oncelikle betimsel analizler yapilmis, daha sonra korelasyon analizleri
yapilarak son olarak bir dizi regresyon analizi yapilmistir. Betimsel analizler sonucunda
2. Siiflarin okuma puan ortalamalarinin daha ytiksek oldugu, 1. Sinif okuma puanlarinin
ise daha homojen oldugu goriilmiistiir. Yapilan korelasyon analizi bulgularina gore zeka
ve okuma puanlart arasinda anlamli korelasyon katsayilart bulunmustur. 1. ve 2. Smif
diizeyleri i¢in yapilan analizlerde ise SZE ve BKE endeksleri ve okuma puanlar
arasindaki korelasyon katsayilarmin 2. Siniflar i¢in anlaml sekilde daha yiiksek oldugu
goriilmistiir. Regresyon analizi bulgularina gére G1Q’in okuma puanlarinin anlamli bir
yordayicis1 oldugu gériilmiistiir. ASIS alt endekslerinden sadece BKE’nin okuma
puanlarinin anlamli bir yordayicist oldugu, 2. Siniflarda ise ek olarak SPE endeksinin
okuma puanlarina BKE’nin yaninda (%26) %#4’liik bir katki sagladigi bulunmustur. S6zel
(SZE) ve gorsel zeka (GZE) endekslerinin tiim grubun (n=261) okuma puanlarinin
%13 1inili yordadig: goriilmistiir. 1. Siniflar icin GZE %9, SZE ise %4 varyans agiklarken,
2. Smiflar i¢in yapilan regresyon analizlerinde SZE %23 ve GZE’nin %7 varyans
acikladigr goriilmiistiir. Bu bulgular tartisma ve sonu¢ kisminda detayli sekilde

tartisilmistir.
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5. TARTISMA, SONUC ve ONERILER
5.1. Tartisma ve Sonug¢
5.1.1. Zeka ve okuma becerileri arasindaki iliskiye yonelik tartisma ve sonug¢

Calismada 1. ve 2. simf Ogrencilerinin zeka diizeyleri ile okuma becerileri
arasindaki iligkinin incelenmesi amaglanmistir. Elde edilen betimsel bulgulara gore 1 ve
2.smif dgrencilerinin zeka puani ortalamalar1 birbirine benzer 6zellik gdsterirken, okuma
puanlarinda 2. sinif 6grencilerinin okuma puanlar1 ortalamalarinin daha yiiksek oldugu
goriilmektedir. Bu beklenen bir durumdur. Ogrenciler 2. simif kademesinde olduklari igin
diger gruba gore egitim yasantilarinda elde ettikleri deneyim Ogrencilerinin okuma
gelisimlerinin farklilasmasina neden olmasi beklenmektedir. Bu bulgudan hareketle zeka
ve okuma puanlari arasindaki iligki incelenmis olup GIQ ve tiim zeka endeks puanlari ile
okuma puanlar1 arasinda .28 ile .50 arasinda degisen diizeylerde anlamli bir iliski
bulunmustur. Zeka ve okuma becerisi arasindaki iliski Stanovich, Cunningham ve
Feeman (1984) tarafindan 1955'ten itibaren genis bir ¢alisma 6rneklemi ile yiiriittiikleri
boylamsal caligmalariyla incelemislerdir. Calismada farkli IQ testleri ile okuma basarisi
testleri arasindaki korelasyonlarin genellikle erken ilkokul siniflarinda .30 ila .50 arasinda

degistigini bulmuslardir.

Simiflar bazinda yapilan incelemede ise zeka endeksleri ve okuma puanlari
arasindaki iliskinin Sozel Zeka Endeksi (SZE) ile Bellek Kapasitesi Endeksi (BKE) igin
2. smif lehine anlamli sekilde daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. SZE ve BKE’ nin 2. sinif
ogrencileri lehine daha yiiksek etki biiytikliigiinde olmalar ilgili oldugu yetenek alanlari
ile agiklanabilir. Sozel Zeka Endeksi, Sozel Analojiler (SAM), Mutfak Tren Hikayesi
(SKB) ile Sozciikler Anlamlar (SAN) alt testlerinden olusmaktadir. Bu alt testlerden
SKB, sozel kisa siireli bellegi 6l¢en bir alt testtir. Fonolojik kisa siireli bellek ve dikkat
bileseni ile iligkilidir. SAM ve SAN ise CHC modelinde yer alan kristalize zekayi
degerlendiren, okudugunu anlama ve sozciik dagarcigr becerileri 6lgen alt testlerdir.
Kristalize yeteneklerin yasam becerileri ile gelisen (Horn ve Blankson, 2021) beceriler
oldugu diisiiniildiigiinde s6z konusu bulgu gelisim ile agiklanabilir. Bu sonuglar, kristalize

yeteneklerin okuma becerileri iizerinde en giiglii etkiye sahip oldugunu belirten 6nceki
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arastirmalarla biiyiik 6l¢tide tutarlidir (Benson, 2008; Evans vd., 2002; Floyd vd., 2012;
McGrew, 1993; Niileksela vd., 2016). Benson (2008), okul 6ncesi donemden 12. Sinifa
kadar olan toplam 1861 katilimcinin yer aldig1 galismalarinda 6grencilerin zeka diizeyleri
ile okuma basarilarin1 degerlendirmislerdir. Woodcock- Johnson I11 (WJ-111) testi hem
biligsel degerlendirme hem de okuma basarisi i¢in kullanilmis olup ¢aligmada 6grenci
performanslarini yapisal esitlik modeline gore degerlendirilmistir. Calisma sonucu
kristalize zeka ile okuma becerisi arasindaki iliskinin sinif seviyesi yiikseldik¢e arttigini
rapor edilmistir. Bir diger ¢alismada Niilekse vd. (2016), WI-IV test versiyonunun okuma
ve zeka arasindaki iligkinin testin 6nceki versiyonu ile yapilan ¢alisma sonuglart ile tutarli
olup olmadigini incelemek igin gergeklestirdikleri ¢aligmalarinda 6-90 yas araliginda
genis bir 6rneklemle ¢alismiglardir. Yapisal esitlik modeli ile zeka ile temel okuma,
okudugunu anlama, okuma hiz1 ve diger akademik becerileri WJ IV ACH( Woodcock
Johson IV basari testi) ile degerlendirmislerdir. Kristalize zeka ile temel okuma becerileri

arasinda .39-.57 diizeyde iligki elde etmislerdir.

ASIS Bellek Kapasitesi Endeksi (BKE), Uggenler (GEB), Vagonlar (GAB) ve
Mutfak Tren Hikayesi (SKB) alt testlerinden olusmaktadir. GEB alt testi Luria’nin
modelinde yer alan gorsel-uzamsal es zamanli islemlemeyi ve Baddeley’in bellek
modelinde yer alan gorsel-uzamsal isleyen bellegi 6lgmektedir. GAB alt testi ise gorsel
ardil islemlemeyi ve Baddeley’in bellek modelinde yer alan gorsel kisa siireli bellegi veya
gorsel bellek genisligini 6lgerken SKB, sozel kisa siireli bellegi 6l¢en bir alt testtir (Sak
vd., 2016). Bellek kapasitesi endeksi isleyen bellegi ve kisa siireli bellegi
kapsamaktadir. Isleyen bellek CHC zekd modelinde ikinci tabakada yer alan bir
bilesendir (Schneider ve McGrew, 2012). Isleyen bellek ile ile akademik basar1 arasinda
yiikksek bir iliski bulunmaktadir (Dehn, 2008). Ozellikle temel okuma becerileri,
okudugunu anlama becerileri isleyen bellek kapasitesine ve bu kapasitenin kullanimina
bagli olarak gelismektedir (Alloway, 2009; Cain vd., 2004). Okuma becerisinin ilk adim1
kodlamadir. Okumanin kodlanmasinda isleyen bellegin alt bileseni olan fonetik kisa
siireli bellek biiylik bir rol oynamaktadir (Swanson, 2000). Aym sekilde okudugunu
anlama da isleyen bellek kapasitesi ile iliskilidir. Bellek kapasitesi endeksinin 2. Sinif
ogrencileri lehine daha yiiksek etki biiyilikliigiinde olmasi, 1. simif 6grencileri okuma
becerisini yeni edindikleri i¢in heniiz temel okuma becerileri 2. siif &grencilerine
nispeten zayif oldugu diisiiniilebilir. 1.sinifa devam eden G6grenciler okuma siirecinde

isleyen bellek kapasitelerinin biiyiik bir boliimiinii sdzciikleri kodlamak igin kullandiklar
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dolayistyla isleyen bellek kapasitesinin okudugunu anlama i¢in siirli kalmasi, 2. Sinif
ogrencilerinin ise okumada otomatiklesmeye geg¢meleri ile akict okumanin yani sira
okudugunu anlama igin isleyen bellek kapasitesinin daha genis kullanilmasi ile
aciklanabilir. Okuma becerileri daha otomatik hale geldiginde isleyen bellek kapasitesi

okudugunu anlama igin daha kritik hale gelmektedir (Seigneuric ve Ehrlich, 2005).

Isleyen bellek kapasitesinin okumadaki rolii iizerine yapilan onceki arastirmalar,
isleyen bellek ile okudugunu anlama arasindaki baglantilara odaklanmistir (Butterfuss ve
Kendeou, 2018; Follmer, 2018). Literatiirde bazi arastirmacilar isleyen bellegin
kapasitesinin temel okuma becerilerine kiyasla okudugunu anlama gibi alt okuma
becerileri i¢in daha kritik oldugunu diisiinmektedir. Bunun nedeni, kelime okumaya ek
olarak, anlamanin okuyucunun uygun bir durum modeli olusturmak i¢in bilgiyi
depolamasini ve manipiile etmesini gerektirmesidir (Castles vd., 2018). BKE endeksinin
okuma becerilerinin kazanilmasinda o6nemli bir rol oynadigi bulgusu, kelime
¢ozimlemenin ¢ocuklarin igleyen bellek kapasitesine getirdigi talepler goz Oniine
alindiginda anlamlidir. Okuma gelisiminin ilk asamalarinda, bilgiyi gegici olarak
depolama ve isleme yetenegi olan isleyen bellek, bir kelimenin kodunu ¢6zmek i¢in, 6nce
gorsel sembollerin (yani harflerin) anlamini hafizasindan geri ¢agirmasi ve bu sembollere
karsilik gelen seslerle iliskilendirmesi gerekir. Daha sonra, sonraki sembolleri ¢evirirken
ayni anda bu sesleri akilda tutmalidir. Ancak son harf ¢evrildiginde ¢ocuk, isleyen
belleginde tuttugu ses dizisini kelimenin s6zlii formunda bir araya getirebilir. Dolayisiyla
bu bulgu, mevcut ¢alismadaki katilimcilarin yas araligi (7-9 yas) gbz oniine alindiginda

anlamlidir.

5.1.2. Zeka ve zekad bilesen endekslerin okuma becerisini yordamasina iliskin

tartisma ve sonuc¢

Arastirmada zekd ve zekd endekslerinin okuma becerisini yordayiciligini
belirlenmesi amaglanmustir. Genel zeka endeksinin yordayicihigi, ASIS degerlendirme
modeli 1 ve model 2 endekslerinin yordayiciligi olmak iizere 1. ve 2. sinif drneklemi
baglaminda degerlendirilmistir. Genel zekd endeksinin okuma becerilerini yordamasi
simif baglaminda farklilik gostermektedir. 1. sinif 6rnekleminde okuma puani toplam
varyanslarinin yaklasik %16’ s1 agiklanirken bu oranin 2. sinif 6rnekleminde yiikselerek
yaklasik %25,2 oldugu goriilmektedir. Vellutino, Scanlon, ve Lyon (2000), alanyazinda

ilgili arastirmalarinda zeka Ol¢limlerinin okuma basarist 6lgtimlerindeki varyansin %10
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ila %35'inden daha azini olusturdugunu ifade etmistir. Elde edilen sonucun ¢alismayla
ortiistiigii ifade edilebilir. ASIS zekd endeks puanlarmin okuma becerisi yordayiciligi
sinif ve Bellek Kapasite Endeksi (BKE) baglamida farklilasmaktadir. ASIS
Degerlendirme Modeli 1°e gore her iki sinif diizeyinde okuma becerisini en iyi yordayan
endeks BKE olmustur. Bellek kapasitesi, 6grencilerin yeni kelimeleri ¢ozerken fonolojik
bilgileri manipiile etmelerine ve metinden anlam olusturmak icin okuduklarini
hatirlamalarma yardimei olabilir. ASIS Degerlendirme Modeli 2’ye gore ise 1. siniflarda
okuma becerilerini aciklama orani daha yiliksek endeks GZE iken bu durum ikinci
siiflarda SZE olarak degistigi goriilmektedir. Dolayisiyla SZE ve GZE endekslerinin
ilkokul erken sinif diizeyinde okuma becerileri i¢in anlaml1 bir yordayici olduklar1 sonucu
ifade edilebilir.

ASIiS’te Degerlendirme modelleri arasindaki en belirgin fark Model 1’de BKE 1.
ve 2. Sinif diizeyinde okumay1 en iyi yordayan endekstir. 1. Siniflarda diger zeka endeks
alanlarina gore okumay1 yordayan tek endekstir (%13). 2. Smifa gelindiginde ise BKE
%26 varyans ile yine okumayi yordayan en giiglii alan olup %4,3 varyansla SPE
endeksininde okumayi bu sinif diizeyinde yordadigi goriilmektedir. Sozel Potansiyel
Endeks (SPE) ASIiS’te Sozel Analojiler (SAM) ile Sozciikler Anlamlar (SAN) alt
testlerinden olusan bu endeks arindirilmis muhakeme, alg1 ve kavrama becerilerini 6l¢en
bir endeks alanidir. Bu alt testler kristalize zekayr degerlendirmektedirler. Kristalize
zekanin deneyim ve gelisimle dogrudan ilgili olmast SPE endeksinin 2. Sinif diizeyinde
okumay1 yordamasi beklenen bir sonugtur. Muhakeme ve bilgi diizeyinin okuma
basarisini etkiledigini belirten bu bulgu 6nceki arastirmalarla tutarhidir. Vanderwood vd.,
2002 zeka ile okuma basarisin1 degerlendirdikleri caligsmalarinda 1.-12. sinif araligindaki
(3425) ogrencilere WJ-R ile uygulanmistir. Yapisal esitlik modeline gore Gc ile
okudugunu anlama arasindaki anlaml iliski elde etmislerdir. Calismada dikkat ¢ektikleri
nokta da bahsedilen iligkinin 1-2. Siniflardan 10-12. Siniflara kadar genel olarak pozitif
dogrusal bir egilime sahip olmasidir. Elde edilen bu bilgi Gc gelistikge kelimeleri

tanimlamada ve ciimleleri anlamada daha biiyiik bir rol oynadigini géstermektedir.

Bir diger ¢alismada Floyd vd. (2012), WJ-III testinin standardizasyon ¢alismasina
katilan 5- 29 yas erken ¢ocukluk ve yetiskinlik dénemini kapsayan 1409 kisilik genis
orneklem grubu ile yaptiklar1 calismalarinda okuma kodlama ve kristalize zekanin

okudugunu anlama becerisi iizerindeki etkisini incelemisler ve tiim yas gruplar i¢in

61



kristalize zekanin okuma becerisine dogrudan 6nemli bir katki sagladigini belirtmislerdir.
Omeklem grubunun genis olmasi sebebiyle bu gelisimin asamali olarak arttigmni da
belirtmislerdir. Kristalize zeka, okudugunu anlama iizerine 5-6 yasta .16, 7-8 yasta .17
iken 9-13 yasta .44, 14-19 yasta .68 20-39 yasta ise .44’¢ ulastig1 goriilmektedir.

ASIS Degerlendirme Modeli 2, SZE ve GZE alternatif endekslerinden
olusmaktadir. ASIS Degerlendirme Modeli 2’ ye gore tiim katilimci grubunda GZE
endeksinin %10,3 varyansla okumayi en iyi yordayan endeks olup %3,4 varyansla SZE
endeksi de katilmigtir. 1. Siif katilimcilart arasinda da GZE %9,6 varyansla okumay1 en
iyi yordayan endeks daha sonra % 4 varyansla okumayi yordadigi goriilmektedir. 2.
Siniflarda ise SZE % 23,2 varyansla okumay1 en iyi yordayan endeks alan1 olup GZE %
6,9 varyansla siirece dahil oldugu goriilmektedir., ASIS Degerlendirme Modeli 2’de
bellek alt testleri alternatif zeka endeks alanlari i¢ine gomiiliidiir. GZE endeksi GAM,
GES, GAB, GEB alt testlerinden olusmaktadir. Bu alt testlerden GAB (Vagonlar) ve GEB
(Uggenler) Luria’nin modelinde yer alan gorsel-uzamsal es zamanli islemleme ve gorsel
ardil iglemlemeyi, yan1 sira Baddeley’in bellek modelinde yer alan gorsel bellek genisligi
ile gorsel-uzamsal isleyen bellegi 6lgmektedir (Sak vd., 2016). SZE ise S6zel Analojiler
(SAM), Mutfak Tren Hikayesi (SKB) ile Sozciikler Anlamlar (SAN) alt testlerinden
olusmaktadir. Burada bellek kapasitesinin okuma {izerinde etkisi bir kez daha
goriilmektedir. Bellek kapasitesine dayali alt testler GZE endeksinde daha fazla yer
almasi tiim grup ve 1. Smif katilimcilari i¢in bu ¢alismada okumay1 yordayiciligi daha
yiiksek olmustur. 2. Smifa gelindiginde ise bellek performansinin yani sira sozel
muhakeme becerisi ve sdzciik dagarcig1 kapasitesini degerlendiren alt testlerden olusan
SZE endeksi GZE endeksine gore okumayr daha iyi yordamistir. 2. Simf katilimcet
grubunun artik okumada otomatiklestigi ve daha yogun okudugunu anlamaya gectigi

sOylenebilir.
5.2. Oneriler

Calismanin smirhiliklar1 ve bulgular incelendiginde ileride yapilacak arastirmalara ve

uygulamalara yonelik oneriler gelistirilmistir.

5.2.1. ileride yapilacak arastirmalara yonelik oneriler
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Caligmada 2. Smif 6grencilerinin okuma puanlarinin 1. Sinif 6grencilerine gore
daha yiikksek oldugu goriilmektedir. Benzer bir c¢alisma daha st smif
seviyelerinde yer alan 6grenciler ile ger¢eklestirilebilir.

Calismada 2. Smif 6grencilerinin zeka ve okuma puanlari arasinda 1. Simf
Ogrencilerine gore daha yiiksek bir iligki oldugu goriilmektedir. Gelisimsel olarak
farkliliklar1 gorebilmek i¢in uzamsal ¢aligmalarla benzer bir iliski incelenebilir.
Bu ¢alismada 6rneklem grubunun yarattig1 sinirlilik nedeniyle katilimeilar farkl
zeka kategorilerinde(alt-orta-tist) degerlendirilememistir. Alt- orta -list grup
olarak farkli zeka diizeylerine sahip 6grenciler i¢in hem uzamsal hem de kesitsel
calismalarla zeka ve okuma becerileri arasindaki iliskiye bakilabilir.

Caligmada tiim grup ve 1. Smiflarda BKE en yiiksek yordayici iken 2. Smiflarda
SPE ile birlikte okumay1 yordadig: goriilmektedir. Sadece bellek gorevleri okuma
gelisimini inceleyip bellek kapasitesinin etkisine bakilabilir.

Calismada sadece okuma becerisi ele alinmistir. Zeka ile farkli sinif seviyelerinde

farkl1 bir akademik beceri arasindaki iliski incelenebilir.

5.2.2. Egitim uygulamalarina yonelik oneriler

1.

2. Siniflardan itibaren okuma becerileri yazma, bellek vb. okumay1 destekleyen
daha alt becerilerle desteklenebilir.

Okumaya yonelik miidahalelerde zeka, gorsel -s6zel ve bellek bilesenleri dikkate
alinarak uygulamalar gergeklestirilebilir.

2. Smiftan Ogrencilere okumaya yonelik tanilamalar yapilarak uygulanacak
miidahaleler belirlenebilir.

Okuma alistirmalar1 68renci merkezli yapilirken, akademik basari ile birlikte
biligsel farkliliklar dikkate alinabilir

Zeka seviyelerine ve okuma performans degerlendirmelerine gore 6grencilerin

okuma gorevlerinde bilissel yiik arttirilabilir.
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