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OZET

Ogrenme Giigliigii Tarama Aracinin (OGTA) Gelistirilmesi Ve Psikometrik

Ozelliklerinin Incelenmesi

Mevliit CIRIK
Ozel Yeteneklilerin Egitimi Programi
Anadolu Universitesi, Lisansiistii Egitim Enstitiisii, Kasim 2024

Danisman: Dog. Dr. Muhammet Bahadir AYAS

Bu aragtirmanin amaci ilkokul diizeyindeki 6grenme glicliigii risk grubunda
bulunan grencilerin belirlenebilmesi icin Ogrenme Giicliigii Tarama Araci’nin (OGTA)
gelistirilmesi ve psikometrik 6zelliklerinin incelenmesidir. Tiirkiye’de ve uluslararasi
alanyazinda 6grenme giigliigii riski altinda bulunan 6grencilere uygulanabilecek grup
tarama aracinin olmamasi bu arastirmanin sorununu olusturmaktadir.  Arastirma
kapsaminda Oncelikle alanyazin taramasi yapilmig, mevcut oOlgekler ve yapilan
arastirmalar incelenerek oOlcegin kuramsal yapisi olusturulmustur. Uzman goriisiine
sunulan Ol¢cegin yapisina uygun olarak alt testler ve alt testleri olusturan maddeler
gelistirilmistir. Olgegin gelistirilmesi asamasinda 6n denemeye 85, pilot uygulamaya 120
ve asil uygulamaya 429 6grenci katilmistir. Yapilan analizler sonucu 6l¢egin son formu
olusturulmus ve son formun psikometrik 6zellikleri incelenmistir. Olcegin son formu
muhakeme, say1 dizisi ve okudugunu anlama olmak {iizere ii¢ alt testten olugmaktadir.
Olgekte toplam 33 madde bulunmaktadir. Olgegin giivenirligi i¢ tutarlik katsayisi
degerleriyle incelenmistir. Olgegin gegerligini incelemek igin yapi gegerligi, 6lgiit
gecerligi ve ayirt edicilik gecerligi analizleri yapilmistir. Elde edilen bulgular OGTA nin

gecerlik ve giivenirlik degerlerinin yeterli diizeyde oldugunu gostermektedir.

Anahtar sézciikler: Ogrenme giicliigii, Risk grubu, Tarama araci, Ilkokul diizeyi,
Tanilama



ABSTRACT

Development and Examination of the Psychometric Properties of the Learning
Disability Screening Tool (LDST)

Mevliit CIRIK
Department of Gifted Education Program
Anadolu University, Institute of Educational Sciences, November 2024
Advisor: Assoc. Prof. Dr. Muhammet Bahadir AYAS

The aim of this research is to develop the Learning Disability Screening Tool
(LDST) and to examine its psychometric properties to identify primary school students at
risk for learning disabilities. The lack of a group screening tool that can be administered
to students at risk of learning disabilities in Turkey and in the international literature
constitutes the problem addressed in this study. As part of the research, a literature review
was conducted initially, and the theoretical framework of the scale was established by
examining existing scales and studies. Based on expert feedback, subtests and items
comprising the subtests were developed in line with the structure of the scale. During the
scale development process, a preliminary trial was conducted with 85 students, a pilot
study with 120 students, and the main application with 429 students. Following the
analyses, the final form of the scale was established, and its psychometric properties were
examined. The final form of the scale consists of three subtests: reasoning, number
sequence, and reading comprehension. The scale includes a total of 33 items. The
reliability of the scale was examined through internal consistency coefficients. To assess
the validity of the scale, construct validity, criterion validity, and discriminant validity
analyses were performed. The findings indicate that the LDST has sufficient levels of

validity and reliability.

Keywords: Learning disability, Risk group, Screening tool, Primary school level,
Diagnosis
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URETKEN YAPAY ZEKA KULLANIM BEYANI

Bu tezi hazirlarken verilerin analizinde ChatGPT iiretken yapay zeka programindan
destek aldigimi beyan ederim. Uretken yapay zeka programlarindan aldigim bilgilerin
dogrulugunu kontrol ettigimi bildiririm. Herhangi bir zamanda, c¢alismamla ilgili
yaptigim bu beyana aykir1 bir durumun saptanmasi durumunda, ortaya ¢ikacak tiim ahlaki

ve hukuki sonuglari kabul ettigimi bildiririm.
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1 GIRIS
1.1 Problem Durumu

Giiniimiizde ¢ocuklarin fiziksel, zihinsel ve diger gelisim alanlari, gelisen 6lgme araglari
ve teknolojinin sundugu imkanlar sayesinde henliz dogum oncesi dénemden itibaren
degerlendirilebilmekte ve gerekli miidahalelerin yapilmasi miimkiin hale gelmektedir. Bu
degerlendirme siireclerinde, ortaya ¢ikarilmasi hedeflenen olguya uygun 6lgme aracinin
secilmesi kritik bir 6neme sahiptir. Ozellikle belirtileri acik ve kolay gozlemlenebilen
olgularin tanilanmasi, daha karmasik ve anlasilmasi gii¢ belirtilere sahip olgulara gore
daha basit olabilmektedir. Ornegin, kizamik gibi fiziksel belirtiler gdsteren hastaliklarin
tanilanmasi,  zihinsel = veya  davramigsal olgulara kiyasla daha  kolay
gerceklestirilebilmektedir.  Belirtileri net bir sekilde gozlemlenemeyen veya
anlamlandirilmasi gii¢ olan olgularin tanilanmasi, bu siirecte kullanilan 6lgme araglarinin
yeterliligi ile dogrudan iliskilidir (Siegel, 1999). Ozellikle, bu tiir olgulara yénelik uygun
ve gecerli Olgeklere ulasimin  yetersiz oldugu durumlarda, 6lgme, degerlendirme,

tanilama ve miidahale siirecleri daha da karmasik hale gelebilmektedir.

Ogrenme giicliigii, toplumda %4-5 oraninda goriilmesine ragmen, yapisindaki cok
boyutluluk ve heterojenlik nedeniyle tanilanmasi oldukga gii¢ bir bozukluktur (Sotelo-
Dynega vd., 2018). Cok boyutlu ve heterojen yapisindan dolayr dgrenme giicliigii
tanisinin konulabilmesi, yalnizca gozlemsel belirtilerin varligina dayanmakla kalmayip,
ayn1 zamanda bireyin biligsel, dilsel ve motor becerilerinin ayrintili bir degerlendirmesini
gerektiren kapsamli bir siirectir. Bu durum degerlendirme araglariin gelistirilmesinde
kuramsal netligin ve kriter problemlerinin de ortaya ¢ikmasina neden oldugu gibi olgunun
arastirilmasi ve anlagilmasini da gii¢lestirmektedir. Bu siirecte kullanilacak olan 6lgme
araclarinin  giivenirligi ve gecerligi, taninin dogrulugu acisindan biliyiikk Onem

tasimaktadir.

Tarihsel gelisimi incelendiginde 6grenme gii¢liigiiniin bir tan1 olarak zihinsel yetersizlik
gibi tanilardan ayri bir sekilde literatlire girmesinin uzun zaman aldig1 goriilmektedir
(Cakiroglu, 2017). Amerikan Psikiyatri Dernegi (APA) tarafindan yayimlanan Tani
Olgiitleri El Kitab1-5-TR’de (DSM-5-TR) tanimu, belirtileri, alt tipleri yer almasina
(Amerikan Psikiyatri Dernegi [APA], 2022) ragmen yaygin olarak tanilamada giicliik
yasandig1 ifade edilmektedir (Fletcher ve Miciak, 2023). Tiirkiye’de ise 6grenme gligliigii
yasayan O0grencilerin 2008 yilindan itibaren Milli Egitim Bakanligi (MEB) Sistemi’nde
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tanilanarak destek egitim almaya basladiklar1 goriilmektedir (Girli, 2014). MEB
biinyesinde 6grenimine devam eden bir 6grencinin miidahale programlarina katilabilmesi
icin Sekil 1.1°de yer alan tanmilama yOntemine benzer asamalarla tan1 almasi

gerekmektedir (Izoglu-Tok ve Dogan, 2021).

Sekil 1.1

Ozel Egitimde Tanilama Asamalar

Gonderme Oncesi
—

Gozlem/Tarama — .
slire¢

Gonderme

> Ogrencinin gelisimini

Detayli degerlendirme [—> Egitsel planlama izleme

Ogrenme giicliigii tanis1 i¢in 6grenci, simf dgretmeni ya da okul rehber 6gretmeni
tarafindan tibbi tam1 ig¢in devlet hastanelerine yonlendirilmektedir. Tibbi tanilama
psikiyatrist hekimin muayene siireci ile baglamakta, cocuk sagligi uzmani, goz
hastaliklar1 uzmani, fizik tedavi ve rehabilitasyon uzmani, ¢ocuk cerrahisi uzmani,
psikolog ve cocuk gelisim uzmani gibi uzmanlarin da siirece dahil olmasiyla devam
ederek cok boyutlu degerlendirme siireci takip edilmektedir (Cocuklar igin Ozel
Gereksinim Degerlendirmesi Hakkinda Yénetmelik [COGDY], 2019). Siirecin sonunda
%20’den daha fazla 6zel gereksinim durumu ortaya ¢ikan ¢ocuklara bashekim onayiyla
“Cocuklar i¢in Ozel Gereksinim Raporu (COZGER)” diizenlenmekte ve aile ¢ocugun
gerekli egitsel miidahalenin planlanmas1 amaciyla bolgedeki Rehberlik Arastirma
Merkezine (RAM) yonlendirilmektedir (Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi [OEHY],
2018). T1bbi tanilama siirecine yonelik yapilan arastirmalarda net bir tanilama yonteminin
olmamasi (Okur, 2019), tanilamanin kisith siirede yapilmasi (Karaaslan ve Karaaslan,
2016), kullanilan 6lgeklerin giincel olmamasi (Bildiren vd., 2024) gibi sorunlarin var

oldugu ortaya ¢ikmaktadir.



Ogrenme giicliigii siiphesiyle ¢ocuk psikiyatri kliniklerine basvuran ¢ocuklara yaygin
olarak Wechsler Cocuklar i¢in Zeka Testi — Revize Edilmis (WISC-R) uygulanmakta ve
bu 6l¢egin sozel ve performans endeksleri arasindaki farkliliklar incelenerek tani siireci
baslatilmaktadir (Celik, 2019). Bildiren vd. (2024), her ne kadar son yillarda 6grenme
giicliigiine yonelik arastirma ve ilgi diizeyi artmis olsa da tanilama boyutunda sorunlarin

devam ettigine dikkat cekmektedirler.

T1bbi tanilama sonras1t RAM’a yonlendirilen 6grenciler burada egitsel degerlendirmeye
tabi tutularak yapilacak miidahalenin planlanmasi saglanmaktadir. RAM’larda yapilan
egitsel degerlendirme siirecinde ihtiyaca gore yetenek testleri, zeka testleri ve akademik
becerilere yonelik testlerin kullanildig: bildirilmektedir (Milli Egitim Bakanligi [MEB],
2020). Degerlendirme sonucunda “Ozel Egitim Degerlendirme Kurulu Raporu” olarak
ifade edilen rapor diizenlenmekte ve karar 6grencinin egitim 6grenimine devam ettigi
kuruma bildirilmektedir (Izoglu-Tok ve Dogan, 2021). Bundan sonraki siirecte ise egitim
kurumunda bireysel egitim programi (BEP) gelistirme birimi olusturulmakta, bu birim
aile ile is birligi icerisinde Ogrencinin alacagi destek egitimi planlama, uygulama,
sonugclarint degerlendirme gorevlerini tistlenmektedir (MEB, 2017). Bu asamada tan1 alan
ogrenciler kaynastirma 0grencisi kapsamina alinip egitime devam ettigi okulda destek
egitim almaya baslamaktadirlar. Ayrica 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezlerinde de
devlet destekli olarak haftada iki saat 6zel egitim alabilmektedirler. Tan1 alan 6grencilere
verilen rapor genellikle bir yillik olmaktadir. Bir y1l sonra egitime devam eden 6grenci
tekrar degerlendirmeye alinarak 6grencinin gelisim diizeyi incelenmektedir. Bu asamada
eger 6grencinin 0zel egitime ve destek egitimine devam etmesine karar verilirse raporun

siiresi uzatilmaktadir (Izoglu-Tok ve Dogan, 2021).

T1ibbi tanilama sonrasi yapilan egitsel degerlendirme ve miidahale siireclerine yonelik
yapilan aragtirmalarda, RAM’larda gorev alan personellerin 6zel gereksinimli ¢ocuklar
hakkinda bilgi eksikliklerinin oldugu (Kuzgun, 2019), RAM’larda fiziki sartlarin yetersiz
oldugu (Dogan ve Tiirkkal, 2019) ve her ne kadar yonetmeliklerde siire¢ standart olarak
yer alsa da uygulamada standart olusturmakta gii¢liik yasandigi (Aksoy ve Safak, 2020)
bildirilmektedir.

Sonug olarak Tiirkiye’de 6grenme giigliigli yasayan bir 6grencinin —mevcut sorunlarla
birlikte- tibbi tan1 alarak MEB biinyesinde gerekli egitsel miidahale alabilecegi bir

sistemin var oldugu anlagilmaktadir. Ancak asil sorun tanilama ve degerlendirme
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stirecinde degil, tan1 Oncesi siirecte ortaya ¢ikmaktadir (Taslibeyaz, 2021). Sekil 1.1°de
yer aldig1 gibi 6zel egitimde tanilama asamalar1 gézlem/tarama, gonderme oncesi siireg,
gonderme, detayli degerlendirme, egitsel planlama ve 6grencinin gelisimini izleme siireci
olarak aciklanmaktadir (Giirsel, 2011; Lerner, 2000). Goézlem yoluyla &grenme
giicligiine dair bulgu elde etmek iki agidan sorunlu oldugu sdylenebilir: 1) Gézlem yapan
kisinin d6grenme gii¢liigii hakkinda yeterli bilgiye sahip olup olmamasi, 2) Ogrenme

glicliigiiniin diger gereksinim gruplari ile karistirilabilmesi.

Gozlem yoluyla ¢ocugun 6grenme gligliigiine sahip oldugunun farkina varma gorevi
ebeveynlere ve 6gretmenlere diismektedir (Taslibeyaz, 2021). Arastirmalar Tiirkiye’de
hem ebeveynlerin (Okur, 2019) hem de 6gretmenlerin (Cogaltay ve Cetin, 2020) 6grenme
giicliigii hakkinda bilgi diizeylerinin oldukg¢a diisiik oldugunu gostermektedir. Bu
baglamda 6grenme giicliigiiniin ebeveyn hatta 6gretmen gozlemlerine bagli olarak
belirlenmesinin gesitli sorunlar yaratabilecegi diisiiniilebilir. Diger sorun ise 6grenme
giicliigiiniin yapisiyla ilgilidir. Ogrenme gii¢liigii, okuma, yazma, matematik, dil-
konusma becerileri gibi birgok alanda goriilen ve belirtilerinin birgogunun bagka olgularla
karistirilabildigi bir tamdir (Lerner ve Johns, 2012). Ornegin bir 6grencinin okuma
becerilerinin diigiik diizeyde olmas1 6grenme giicliglinden kaynaklanabildigi gibi diistik
motivasyon, diisiik akademik benlik algisindan da kaynaklanabilir (Linnenbrink-Garcia
ve Wormington, 2019). Bu gibi nedenler 6grenme gii¢liigiine yonelik gézlem yoluyla elde
edilen verilere ve degerlendirmelere mesafeli yaklasilmas: gerektigi seklinde
yorumlanabilir. Ogrenme giicliigiinii tanilama siirecinin ilk asamasinda gdzlem yoluyla
veri toplamak yerine gegerlik ve gilivenirligi yapilmis bir tarama araci kullanilmasinin
daha dogru olacag ileri siiriilmektedir (Lerner, 2000). Tiirkiye 6zelinde MEB biinyesinde
yer alan RAM’larda olusturulan 6zel egitim kurullarinin bir gorevinin de okullarda
tarama yaparak 0zel egitim gereksinimli 6grencileri belirlemek oldugu bildirilmektedir
(MEB, 2020). Ancak 6grenme gii¢liiglinii tanilamaya yonelik ifade edilen tarama
calismasinin Tiirkiye’de yapilmamasi, siirecin tarama asamasinin karsiliksiz kalmasina

neden olmaktadir (Taslibeyaz, 2021).

Tanilama konusundaki yetersizlik, tan1 alarak MEB sistemine kaydedilen 6grenci
sayisinin literatlirde yer alan oranlardan oldukc¢a az olmasiyla da anlagilabilmektedir
(MEB, 2023). Amerika Birlesik Devletleri’nde (ABD) 6grenme giicliigii yasayan

ogrencilerin, 6zel egitim alan ogrencilerin %34.7’sini  olusturdugu, dil konusma



bozuklugu yasayan dgrencilerin oranmin ise %17.8 oldugu rapor edilmektedir (Ozel
Gereksinimli Bireylerin Egitimi Yasas1 [IDEA], 2020). Yine ABD’de yapilan bir
arastirmada 6grenme giicliiglinlin 6-21 yas arasi bireylerde goriilme oraninin %5 oldugu
bildirilmektedir (Amerika Egitim Bakanligi [USDE], 2016). Tiirkiye’de ise bu oran
oldukca diisiiktiir. MEB’nin yayinladig: istatistiksel bilgilerde 6grenme gligliigii tanisi
alan bireylerin sayis1 verilmemekte, okullarda 6grenimine devam eden 6zel gereksinimli
Ogrencilerin toplam sayisina ulasilabilmektedir (MEB, 2023). 2023 yilinda yayinlanan
son raporda resmi olarak tani alip kaynastirma egitimi kapsaminda okul dncesi-ilkokul-
ortaokul-ortadgretim olmak iizere tim kademelerde kayitli 6grenci sayisinin toplam
Ogrenci sayisina orani %1.7 olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu sonug toplam kaynastirma
Ogrenci sayisinin  bile olmast gerekenden olduk¢a diisiik diizeyde oldugunu
gostermektedir. Melekoglu, 6grenme giicliigli tanis1 almis 6grencilerin 6zel egitim alan
ogrenciler i¢indeki oraninin %3 oldugunu bildirmektedir (2015). Giincel bir ¢calismada
O0grenme giicliigii tanist alan Ogrencilerin kaynastirma ogrencilerine oranmin %2
diizeyinde oldugu belirtilmektedir (Akin, 2024). Sonu¢ olarak Tiirk okullarinda 6zel

gereksinimli fakat farkedilmeyen ciddi bir 6grenci kitlesinin varligindan s6z edilebilir.

Sonug olarak tarama asamasinin gergeklesmemesi nedeniyle, okullarda egitimine devam
eden ve Ogrenme gligliigii yasayan Ogrencilerin tamaminin  belirlenmesi
saglanamamaktadir. Tarama yapilmadigi icin 6grenme giicliigii yasayan bir 6grencinin
baslangi¢c agsamasini asarak sisteme girebilmesi, tani alarak hak ettigi egitimi alabilmesi
icin geriye kalan tek secenegin “Ogretmenlerin ya da ailelerin gézlem yoluyla 6grenciyi
fark ederek rehberlik servisine yonlendirmesi” oldugu sonucuna varilmaktadir. Onlarin
bilgi diizeyinin yetersiz olmasi da, okula devam eden ve 6grenme giicliigli yasayan ¢ok
sayida Ogrencinin destek ve 0Ozel egitimden yararlanamamasina neden olmaktadir.
Tarama asamasinin ger¢eklesmemesinin Tiirkiye’de gegerlik ve giivenirligi yapilmus,
kolay uygulanabilecek bir tarama aracinin olmamasindan  kaynaklandig:
diistiniilmektedir. Gegerlik ve giivenirligi yapilmis bir tarama araciyla okullarda
O0grenimine devam eden O6grenme gii¢liigii risk grubundaki 6grencilerin -heniiz egitim
yillarinin baglangici sayilabilecek- ilkokul 2. sinifta tani alarak gereken egitsel destegi

almalar saglanabilecektir. Bu eksiklik arastirmanin problemini olusturmaktadir.



1.2 Amag

Calismanin amac1 ilkokul diizeyinde uygulanabilecek bir 6zel 6grenme giigliigii tarama
tarama arac1 gelistirmektir. Bu amaca yonelik Ogrenme Giicliigii Tarama Aracini
(OGTA) gelistirmek, gegerlik ve giivenirligine iliskin psikometrik kanitlarin ortaya

¢ikarilmasi hedeflenmektedir. Bu dogrultuda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1) Ogrenme Giigliigii Tarama Arac1 (OGTA) gecerli bir arag midir?
a) OGTA’nin yap: gegerligi yeterli diizeyde midir?
b) OGTA’nn dlgiit gecerligi yeterli diizeyde midir?
¢) OGTA’nm ayirt edicilik gegerligi yeterli diizeyde midir?

2) OGTA’nin giivenirligi yeterli diizeyde midir?

1.3 Onem

Ogrenme giicliigii yasayan 6grencilerin okulda ve giinliik hayatta karsilastiklar1 sorunlar
kendilerini, ailelerini ve gevrelerinde bulunanlar1 olumsuz etkileyebilmektedir. Ornegin
okuma giicliigli yasayan bir 6grenci yalnizca akranlarinin gerisinde kalmakla kalmaz,
ayni zamanda diger akademik alanlarda da zorluk yasar (Mastropieri vd., 1999). Bununla
birlikte diisiik benlik algisi, okul kurallarini ihlal etme ve okuldan ayrilma riskleri de artar.
Okuma diizeyi diisiik olan 6grencilerin ileride okuma yazma bilmeyen yetiskinler haline
gelecegi goz oOniline alindiginda, bu yetiskin grubunun issizlerin %75'ini, bagiml
cocuklari olan annelerden yardim alanlarin %33%inii ve hapishane mahkumlarinin

%6011 olusturdugunun ortaya ¢ikmasi, okumanin ne kadar 6nemli bir beceri oldugunu

gostermektedir (Fuchs vd., 2003)

Tiirkiye’de Ogrenme giigliigii tanisinin konulmasma yonelik standart bir tanilama
prosediiriiniin bulunmamasi, egitim sistemindeki 6nemli bir eksikligi gozler Oniine
sermektedir. Mevcut siirecler, cogu zaman bireylerin tanilanmasinda yalnizca 6gretmen
gozlemleri, genel akademik basarisizliklar ya da ailelerin farkindaligina dayanmakta, bu
da tani siirecini subjektif bir zemine oturtmaktadir. Bu durum, erken donemde tan1 almasi
gereken bireylerin belirlenmesinde gecikmelere ve bu bireylerin ihtiya¢ duyduklar 6zel

egitim hizmetlerine erisiminde 6nemli bir engel teskil etmektedir.

Tiirkiye’de 6grenme giicligii yasayan 6grencilerin hem devam ettikleri okulda hem de

0zel egitim merkezlerinde devlet destekli egitim alma olanaklar1 bulunmaktadir. Ancak



bu durumda olan Ogrencileri belirleyip egitim olanagi saglamak MEB’nin yerine
getirmesi gereken bir gorev oldugu halde uygun bir tarama aracinin olmamasi nedeniyle
nu gorev yerine getirilemektedir. Bununla birlikte, 6gretmenlerin 6grenme giigliigi
yasayan bireyleri fark etme ve destekleme siireglerinde somut bir araca sahip olmamalari,
siirecin dznel degerlendirmelere dayali kalmasina neden olmaktadir. Ogretmenler, sinif
ici gozlemlerine dayanarak Ogrenme giicliigii riski tagidigini diistindiikleri 6grencileri
yonlendirebilmekte, ancak bu goézlemlerini destekleyecek nesnel veriye dayali bir

degerlendirme mekanizmasi1 bulunmamaktadir.

OGTA bir grup tarama araci olarak ayn: anda biiyiik 6grenci gruplarina tarama
yapilmasini1 saglayacaktir. Bu sekilde 6grenme giigliigii risk grubuna giren 6grenciler
belirlenebilir. Bu durum tanilamanin maliyetini de oldukg¢a diisiirecektir. Tiirkiye’de ve
alanyazinda 6grenme giigliigiine yonelik 6grencilere dogrudan uygulanan bir tarama aract

olmamasi ¢caligsmanin 6zgiin degeri olarak degerlendirilebilir.

1.4 Varsayimlar

e Ogretmenlerin 6grencilerini tamdiklari ve yeterli gézlem yaptiklari varsayilmustir.

e Ogrenme giicliigii tanis1 almis dgrencilerin dogru tanilandiklar1 varsayilmustir.

1.5 Stmirhliklar
e Elde edilen veriler 2023-2024 egitim-6gretim yili ile sinirlidir.
e Arastirma Eskisehir il merkezindeki 11 okul ile sinirlidir.

e Caligma grubu ilkokul 2. sinif diizeyindeki 6grenciler ile sinirlidir.



2 ALANYAZIN

Arastirmanin amact 6zel Ogrenme glicliigiine yonelik tarama aract gelistirerek
psikometrik Ozelliklerinin incelenmesidir. Bu bakimdan bu boéliimde konuya iliskin
alanyazinda var olan kuramsal bilgilere ve arastirma bulgularima 6grenme giicliigii,

O0grenme gilicligli tanilama araclar1 basliklar1 altinda yer verilmistir.

2.1 Ogrenme Giicliigii

Ogrenme giicliigii, Amerika Birlesik Devletleri Egitim Bakanlig1 biinyesinde yer alan
IDEA’ya gore bireyde konusulan veya yazili dilin anlasilmas1 ya da kullanilmast ile ilgili
temel psikolojik siireclerden bir veya daha fazlasinda ortaya ¢ikan bir bozukluk olarak
tanimlanmaktadir (IDEA, 2024). Bu olgu, okuma, yazma, konusma, heceleme veya
matematiksel  hesaplamalar yapma  becerisinde  eksiklik  olarak  kendini
gosterebilmektedir. Yine IDEA’ya gore bu tanim, beyin hasari, bazi algisal bozukluklar,
disleksi ve gelisimsel afazi (konusamama) gibi durumlar igermektedir. DSM-5-TR’ye
gore 6grenme glicliigli, beynin bilgileri algilama ve isleme yetenegini etkileyen genetik,
epigenetik ve cevresel faktorlerin bir etkilesiminden kaynaklanan nérogelisimsel bir
bozukluktur (APA, 2022). Bu bozukluk, resmi egitim yillarinda baslar ve temel akademik
becerileri 6grenmede siirekli giigliiklerle kendini gosterir. Temel akademik beceriler
(okuma, yazma, matematik) normal 6grenme diizenini olumsuz etkileyebilmektedir.
Bireye tan1 koymak bireyin tibbi, gelisimsel ve egitimsel ge¢misinin sentezine dayanan
kapsamli bir degerlendirme gereklidir. DSM-5 TR’ye gore bireye tan1 konulabilmesi igin
asagidaki giicliiklerden en az birini en az alt1 ay boyunca gozlemlemek gerekmektedir

(APA, 2022). Bu giicliikler;

1) Yanlis veya yavas ve caba gerektiren kelime okuma (6rnegin, tek kelimeleri
yanlis veya yavas ve tereddiit ederek sesli okuma, sik sik kelimeleri tahmin
etme, kelimeleri heceleme konusunda giicliikk yasama).

2) Okunanin anlamini anlama giigliigii (6rnegin, okumasi yanligsiz olabilir ancak
okunanin sirasini, iliskilerini, ¢ikarimlarini veya daha derin anlamlarim
anlamakta gii¢liik ¢ekebilir).

3) Yazim gigliikkleri (6rnegin, sesli harfleri veya sessiz harfleri ekleyebilir,

cikarabilir veya degistirebilir).



4) Yazili ifade giiglikleri (6rnegin, climle iginde birtakim dilbilgisi veya
noktalama hatasi yapbilmektedir; benzer sekilde paragraflarin organizasyonu
zay1f olabilmektedir; fikirlerin yazili ifadesi net degildir).

5) Say1 algisini, say1 bilgilerini veya hesaplamay1 6grenmede giicliik (6rnegin,
sayilarin  biiyiikliglini ve iliskilerini anlamakta zorlanir; yasitlarinin
matematiksel bilgiyi hatirladigi gibi basit tek haneli sayilar1 parmaklariyla
sayar; aritmetik islem sirasinda kaybolur ve yontem degistirebilir).

6) Matematiksel akil yiiritme giigliikleri (O6rnegin, matematiksel kavramlari,
bilgileri veya yontemleri sayisal problemleri ¢6zmek icin uygulamakta ciddi

zorluk ¢eker).

MEB’nin tanimina gore ise 6grenme giicliigii, bireyin normal veya normal iistii zeka
diizeyine sahip olmasina ragmen dinleme, anlama, kendini ifade etme, okuma, yazma
veya matematik becerilerinde akranlarindan belirgin derecede diisiik performans
gostermesidir (MEB, 2020). Tanimlarin ortak noktalar1 incelendiginde 6grenme giicliigii
olan bireylerin nomal veya normal {istii zeka diizeyine sahip olmakla birlikte okuma,
yazma veya matematik gibi akademik alanlarda bariz giigliikler yasadiklari One
cikmaktadir.

2.1.1 Ogrenme giicliigiiniin nedenlerini aciklayan yaklagimlar

Alanyazinda, 6grenme giicliigiiniin en belirgin ve dikkat ¢eken 6zelligi, heterojen bir
yapiya sahip olmasidir (Lerner ve Johns, 2012; Siegel, 1999). Ozellikle dgrenme
giicliigline bircok faktoriin neden olabildigi goz oniine alindiginda 6grenme giicliigiiniin
heterojenlik 6zelligi daha anlagilir hale gelmektedir (APA, 2022). Ogrenme giicliigiiniin
ortaya cikmasinda 250'den fazla olasi etkenin bulunabilecegi One siiriilmektedir
(Melekoglu, 2017). Ogrenme giigliigiiniin nedenlerini agiklamaya yonelik farkli teoriler
ortaya atilmis olsa da, bu giicliiklerin tanim1 geregi norolojik kaynakli, siirekli sorunlar
one ¢cikmaktadir. Bu arastirmada bireysel faktorler tizerinde durulmustur. Bu faktorler ise
alanyazin incelendiginde ndrolojik, noropsikolojik ve fonolojik faktorler altinda

toplanabilen ¢ok sayida faktérden olusmaktadir (Girli, 2014).



2.1.1.1 Nérolojik yaklasim

Norolojik yaklasima gore 0grenme, merkezi sinir sisteminin temel yapi taslari olan
noronlarin birbirleriyle kurdugu baglantilar ve bu baglantilar sirasinda gergeklesen
kompleks noérokimyasal siiregler araciligiyla meydana gelmektedir. Ogrenme, sadece bu
noral baglantilarin fiziksel varligina degil, ayn1 zamanda bu baglantilarin verimli bir
sekilde isleyebilmesine de baglidir (Church vd., 2021). Noronlar arasindaki bilgi
aktariminin diizenli ve etkili bir sekilde gerceklesememesi durumunda, bireylerde
o0grenme giicligli gibi bozukluklar ortaya cikabilmektedir (Girli, 2014). Norolojik
yaklasima dayanan arastirmalar, 6grenme giigliigii olan bireylerin beyinlerinde bu ndral
stireglerin normal igleyisten sapma gosterdigini, 6zellikle 6grenme, dil ve biligsel islevler
sirasinda bu bireylerin beyin aktivitelerinin, tipik gelisim gosteren bireylerden farkli
oldugunu ortaya koymaktadir (Mustard, 2006).

Beyin goriintiileme tekniklerinin gelisimiyle birlikte yapilan ¢aligmalar, 6grenme giigliigii
yasayan bireylerin beyinlerinin anatomik ve islevsel farkliliklarini daha detayli bir sekilde
ortaya koymakta ve beynin 12’den fazla bolgesinde meydana gelen hacim ve islev
diizeyindeki azalmalarin 6grenme giicliigii ile yakindan iligkili oldugunu gdstermektedir
(Melekoglu, 2017; Williams vd., 2018). Norolojik yaklagimin ortaya ¢ikardigi bir diger
sonug ise beyindeki planum temporale adi verilen bolgenin 6grenme giicligii yasayan
bireylerde farklilik gostermesidir. Normal gelisim gosteren bireylerde, planum temporale
genellikle sag hemisferde sol hemisfere gore daha kiigiik bir hacme sahiptir. Ancak,
o0grenme giicliigii yasayan bireylerde bu yapimin her iki hemisferde de esit biiyiikliikte
oldugu tespit edilmistir (Turgut, 2008).

Bazi arastirmalarda, beyindeki beyaz madde biitiinliigiiniin bozulmasinin 6grenme
glicliigiiniin 6nemli bir kaynagi olabilecegi belirtilmektedir (Girli, 2014; Williams vd.,
2018). Beyaz madde, ndronlar arasinda bilgi iletimini saglayan baglantilarin kritik bir
oneme sahiptir. Beyaz madde yapisindaki anomaliler, 6zellikle noronlar arasi iletisimde
bozulmalara yol acarak Ogrenme giicliigliniin ortaya ¢ikmasina neden olabilmektedir
(Girli, 2014).

Sonug olarak norolojik yaklasim, 6grenme giicliigiiniin beyin temelli oldugunu ve bu
durumun cesitli norokimyasal, yapisal ve islevsel farkliliklarla iliskili oldugunu
gostermektedir. Beyin yapilarinin biiyiiklik, islev ve etkinlik diizeylerinde meydana

gelen degisiklikler, bireylerin 6grenme Siireclerini olumsuz etkileyebilmektedir.
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2.1.1.2 Noropsikolojik yaklagim

Noropsikolojik yaklasim, Ogrenme siireclerinin bilgi isleme modelleri ile beyin
fonksiyonlart arasindaki baglantisini incelemektedir. Bu yaklagimin temelini olusturan
bilgi isleme modeline gore, 6grenme siireci, bilginin duyu organlari yoluyla algilanmasi,
ardindan kisa siireli bellekte islenmesi, isleyen bellekte daha derin bir analizden gegmesi
ve nihayetinde uzun siireli bellekte depolanmasi seklinde asamali1 olarak ilerlemektedir
(Turgut, 2008). Bu model, 6grenme gli¢liigii yasayan bireylerde hangi asamalarda sorun
yasandigin1 anlamaya yonelik onemli bir c¢ergeve sunmaktadir. Bellek siireclerinde
bilginin ayirt edilmesi, islenmesi ise yiiriitiicii islevler ile saglanmaktadir (Kalyoncu,
2008). Ogrenmenin gerceklestigi bu ndropsikolojik asamalarda bir ya da daha fazla sorun
ortaya ¢ikmasi ogrenme giicliigiine neden olabilmektedir (Girli, 2014). Ogrenme
giicligiinin noropsikolojik siireglerle iliskili oldugunu destekleyen arastirmalar
bulunmaktadir. Ornegin, Swanson vd.’nin (2009) yaptiklar1 meta-analiz ¢alismasinda
okuma giicliigii yasayan cocuklarin kisa siireli bellek ve isleyen belleklerinin okuma
giicliigii yasamayan ¢ocuklardan daha diistik diizeyde islev gosterdigi ortaya ¢ikmustir.
Alanyazin incelendiginde 6grenme giigliigli yasayan ¢ocuklarin kisa siireli bellek (Erden
ve Yalin, 2001; Pennington, 2009; Watson vd., 2016), isleyen bellek (Alloway, 2009;
Alloway ve Carpenter, 2020; Celik, 2019; Maehler ve Schuchardt, 2016; Nelson, 2008;
Pickering, 20006), yiiriitiicti islevlerde (El Wafa vd., 2020; Kamran vd., 2023; Mattison ve
Mayes, 2012; Rosen vd., 2014) akranlarina gore daha diisiik diizeyde performans
sergiledikleri goriilmektedir. Bu sonuclara ek olarak noropsikolojik siireclerden olan
dikkatin de 6grenme giicliigii ile dogrudan iligkili olmas1 ve birgok vakada 6grenme
glicliigli tanisina dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugunun (DEHB) eslik etmesi
(APA, 2022; Frrat-Giirsoy vd., 2023; Willcutt ve Pennington, 2000), néropsikolojik
yaklasimi destekleyen diger sonug olarak ortaya ¢ikmaktadir. Bu bakimdan kisa siireli
bellek, isleyen bellek ve yiiriitiicii islevlerin 6grenme giigliiglinlin degerlendirilmesinde

kullanilmasit 6nerilebilir.

2.1.1.3 Fonolojik yaklasim

Fonolojik yaklasima gore 6grenme giicliigii, bireylerin dilin ses bilesenlerini isleme ve

zihinsel olarak temsil etme siireglerinde yasadiklari sorunlardan kaynaklanmaktadir
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(Turan ve Ege, 2003). Bu yaklasim, okuma ve yazma becerilerinin, konusma dilinin
islenmesinden sorumlu beyin bolgeleriyle ortiismesi nedeniyle, fonolojik yetersizliklerin
okuma ve yazma becerilerini dogrudan etkiledigini varsayar (Vellutino vd., 2004).
Fonolojik yaklasim dogrultusunda, dil ediniminin bes temel bileseni iizerinde gelistigi
kabul edilmektedir: s6z dizimi (sentaks), bicimbilim (morfoloji), sesbilim (fonoloji),
anlambilim (semantik) ve edimbilim (pragmatik) (Girli, 2014). Bu bilesenlerden 6zellikle
sesbilim alanindaki eksikliklerin, 6grenme gii¢liiklerinde belirleyici rol oynadigi
diisiiniilmektedir. Bu bilesenler, birbiriyle etkilesimli olarak dil becerilerinin gelisimini
saglar. Fonolojik a¢idan bakildiginda, 6grenme gii¢liigii yasayan bireylerde ozellikle
sesbilimsel siireclerde belirgin zorluklar gozlenebilmektedir (Lee, 2019). Bu bakimdan
fonolojik yeterlilik ile yakindan iligkili olan fonolojik farkindaligin da okuma yazma
ogreniminde etkili faktorlerden birisi oldugu diisiiniilebilir. .

Fonolojik farkindalik, bireyin konugsma dilindeki ses birimlerinin (fonemlerin) farkinda
olmasi ve bu birimlerin ayristirilmasi, taninmasi ve islenmesi siireglerini igerir (Torgesen,
2018). Ogrenme giicliigii yasayan bireyler, fonolojik farkindalik testlerinde ve harf-ses
eslestirmesi gerektiren gorevlerde normal gelisim gosteren bireylerden daha diisiik
performans gostermektedirler (Bird vd., 1995; Turan ve Ege, 2003; Roth vd., 2006).
Fonolojik bozukluklarin dogasi geregi, bu tiir sorunlar okuma yazma siirecinin erken
asamalarinda belirginlesmekte ve zamaninda miidahale edilmedigi takdirde bireyin
akademik bagarisin1 uzun vadede olumsuz yonde etkileyebilmektedir (Soltani ve Roslan,
2013). Bu baglamda ogrenme giicliigii tanilanmasinda fonolojik yeterliligin de

degerlendirilmesi Onerilebilir.

2.1.2 Ogrenme giicliigiiniin tiirleri

Ogrenme giicliigiine sahip bireyler birden fazla alanda gii¢liik yasayabildikleri i¢in
birbirlerinden oldukga farkli 6grenme ozellikleri gosterirler (Semrud-Clikeman, 2005).
Genellenebilir ozellikleri ise okumada giigliik yasamak, yazmada gii¢lilk yasamak,
sayisal becerilerle ilgili problemler, zayif motor beceriler, konugsma problemleri, dikkat
eksikligi, sosyal yetersizlikler, psikolojik islemleme yetersizlikleri ve bilgi islemleme
problemleri gibi 6zelliklerdir (Melekoglu, 2017).

Literatiirde 6grenme giicliigiinilin en yaygin {i¢ alt tiirii, okuma giicliigii (disleksi), yazma

giicliigli  (disgrafi) ve matematiksel islem giigliigii  (diskalkuli) olarak
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siiflandirilmaktadir. Bununla birlikte, bu ii¢ yaygin alt tiiriin 6tesinde, konusma ve isitsel
alg1 becerilerinde yasanan zorluklar da 6grenme giicliigliniin ayr1 alt tiirleri olarak
degerlendirilmektedir. Bu smiflandirma, 6grenme giigliigiiniin ¢ok boyutlu yapisini
anlamak ve bireylere 6zgl destek stratejileri gelistirebilmek i¢in onem tagimaktadir.
Okuma gii¢liigiiniin, hem ABD’de hem de Ingiltere’de diger 6grenme giicliikleri arasinda
en yaygin 6grenme giigliigi tiirii oldugu bildirilmektedir (Nalavany vd., 2015). Feifer
(2018), ABD’de 6grenme giigliigii yasayan 6grencilerin %80 oraninda okuma gii¢ligii
yasadiklarim1  bildirmektedir. Cocuklar okula basladiklarinda Oncelikle okumayi
ogrendiklerinden, 6grenme giicliigii yasayanlar yaygin olarak okullarda fark edilmekte ve
tan1 koyma siireci okullarda baslamaktadir (izoglu-Tok ve Dogan, 2021). Okuma gii¢liigii
yasayan ¢ocuklarda ise en yaygin sdzciik dagarcigi, akici okuma ve okudugunu anlama
becerilerinde diisiik performans oldugu bildirilmektedir (Fletcher vd., 2003),

Ogrenme giicliigiiniin yaygin olarak okuma gii¢liigii, yazma giicliigii ve matematiksel
islem giigliigii olarak tice ayrilmakla birlikte DSM-5 TR’ye gore bu alt tipler ayrica hafif,
orta ve agir olmak tizere ii¢ diizeyde ortaya ¢ikmaktadir (APA, 2022). Hafif diizeyde
ogrenme giicliigii olan 6grenciler, genellikle bir veya iki akademik alanda zorluklarla
karsilagirlar ve bu zorluklar, uygun destek egitim hizmetleri ile agilabilmektedir. Orta
diizey 6grenme gli¢liigii ise, birden fazla akademik alanda belirgin zorluklar yaganmasini
icermektedir. Bu Ogrencilerin  bilissel siireglerinde daha yaygin aksakliklar
gozlemlenmekte ve daha yogun miidahaleler gerekmektedir. Agir diizeyde 6grenme
giicligii olan Ggrenciler ise, birden fazla akademik alani etkileyen, yaygin ve kalict
biligsel giicliikkler yasamaktadirlar. Bu o6grencilerin genellikle okul ortaminda
bireysellestirilmis egitim planlar1 (BEP) dogrultusunda yogunlastirilmis 6zel egitim

hizmetlerine ihtiya¢ duyduklari bildirilmektedir.

2.1.3 Ogrenme giicliigiiniin tanllanmasi

Ogrenme giicliigiiniin zihinsel yetersizliklerle benzer gdstergelere sahip olmasi, bu iki
gereksinim grubunun karistirilmasina neden olup, 66g ayri bir tani etiketi olarak kabul
edilip literatiirde yer verilmesi uzun yillar siirmiistiir (Cakiroglu, 2017). Ogrenme giicliigii
ilk olarak 1920’li yillarda tanilanmaya baslandig1 goriilmektedir (Bender, 2016). O
tarihlerden bugiine kadar 6grenme giigliigiiniin tanilanmasia yonelik birgok yontem

gelistirilmistir. Ogrenme gii¢liigii yapis1 itibariyle heterojen ve birden fazla bilissel
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/zihinsel siireclerle i¢ ige olan bir olgu oldugundan, anlagilmasi ve tanilanmasi kolay
olmamaktadir (Flanagan ve Alfonso, 2018). Ogrenme giicliigii olan bireylerde
gozlemlenen problemler, farkli tam1 gruplariyla kolayca karistirilabilmektedir. Bu
bireyler, okuma, yazma veya matematik gibi temel akademik becerilerde yasitlarinin
gerisinde kalmalarinin yan1 sira; dinleme, anlama, konusma, ses ayrimi, dikkat, isitsel
bellek, yon ve zaman kavramlari, siralama, sézel ifade ve motor beceriler gibi bir¢ok
alanda da diisiik performans gosterebilmektedirler (Ozen, 2015; Waldron ve Saphire,
1990). Bu durum, 6grenme gii¢liigiiniin ¢ok yonlii dogasini yansitirken, ayn1 zamanda
diger gereksinim gruplarinda kullanilan geleneksel dl¢gme degerlendirme stirecleri ve
metodolojik yaklasimlarin 6tesine gecilmesini de bir zorunluluk haline getirmektedir.
Ogrenme giigliigii yasayan bireylerde okuma, yazma, matematik, dinleme, anlama,
konusma, ses ayrimi, dikkat, isitsel bellek, yon ve zaman kavramlari, siralama, sozel ifade
ve motor beceriler gibi alanlarin bazen bir tanesinde bazen de birden fazlasinda
problemler yasanmasi, tanilama siirecini daha karmasik hale getirebilmektedir. Bu
ylizden diinya genelinde yayginlasmis tek bir yontemin varligindan bahsedilememektedir
(Flanagan ve Alfonso, 2018). ABD’de bulunan okullarda asagida verilen ii¢ yontemden
biri ile ogrenme giicliigi tanist koyup gerekli miidahaleye olanak saglanmaya
calisilmaktadir (IDEA, 2024):

1) Yetenek basari tutarsizliginin ortaya ¢ikmasi,
2) Miidahaleye yanit yontemi,

3) Bireyin gii¢lii zayif yonlerinin belirlenmesi

Tiirkiye’de ise 6grenme giicliigii tanis1 klinik diizeyde konulmakta ve miidahale
ancak bu asamadan sonra saglanabilmektedir (Izoglu-Tok ve Dogan, 2021). Tibbi
tanilama sonrast MEB biinyesinde yer alan RAM’larda egitsel degerlendirme ve
miidahale programi yapilmaktadir. Bu siirece iligkin yapilan arastirmalarda, RAM’larda
gorev alan personellerin 6zel gereksinimli ¢ocuklar hakkinda bilgi eksikliklerinin oldugu
(Kuzgun, 2019), RAM’larda fiziki sartlarin yetersiz oldugu (Dogan ve Tiirkkal, 2019)
ve her ne kadar yonetmeliklerde siire¢ standart olarak yer alsa da uygulamada standart

olusturmakta giicliik yasandig1 (Aksoy ve Safak, 2020) bildirilmektedir.

Hastanelerde tan1 konulurken bireyin zeka diizeyi, gorme-isitme diizeyi, ruhsal, kronik ya
da norolojik rahatsizliklar (Karabekiroglu, 2012), 6gretmen ve ebeveynlerden alinan

bilgiler (Bildiren vd., 2024) vb verilerden yararlanilmaktadir. Tiirkiye’de klinik tani
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koyma yonteminin —eksikleriyle birlikte- alanyazinda yaygin olarak yer alan yetenek-

basar1 tutarsizligi yontemi oldugu ileri siiriilmektedir (Bildiren vd., 2024).

DSM-5 TR’ye gore 6grenme giigliigii tanisinin konulmasinda bireyin kapsamli bir klinik
degerlendirmeden gegirilmesi gerekmektedir. Bu degerlendirme siirecinde bireyin aile
bilgileri, okul performansina iliskin raporlar ve psikoegitsel degerlendirmeler gibi bilgiler
temel alinir (APA, 2022). Tanilama siirecinde bireyin ¢ok yonlii olarak degerlendirilmesi,
ogrenme giicliigli ile iligkili olabilecek diger bozukluklarin varliginin géz Oniinde
bulundurulmasi énemlidir. Ogrenme giicliigiiniin cok boyutlu yapisi, tani siirecinde tek
bir 6lgek kullanilmasini yetersiz kilmaktadir; bu nedenle tani koyarken birden fazla
degerlendirme aract ve yontemden yararlanilmaktadir (Gorgiin, 2017). Alanyazin
incelendiginde 6grenme glicliiglinli tanilamaya yonelik {ic yontem 6ne c¢ikmaktadir:
yetenek-basari tutarsizligi, miidahaleye yanit ve profil analizi ile bireysel farkliliklarin
incelenmesi (Fletcher vd., 2014; Naglieri, 2018). Bu yontemler detayl sekilde asagida

agiklanmustir.

2.1.3.1 Yetenek-basar: tutarsizhginin olgiilmesi

Ogrenme giicliigii olan bireyler, okuma, yazma ve matematiksel islem becerileri gibi
temel akademik alanlarda, beklenenden daha diisiik performans sergilemektedirler (APA,
2022). Genellikle okulda diisiik basar1 ya da okuma, yazma ve matematiksel islemlerde
yetersizlik gosteren 6grenci klinik degerlendirmeye yonlendirildiginde oncelikle zeka
diizeyini belirlemek i¢in zeka 6l¢egi uygulanmaktadir (Bildiren vd., 2024; Flanagan ve
Alfonso, 2018). Burada oncelikli amag¢ o6grencideki basar1 disiikliigiiniin zihinsel
yetersizlikten kaynaklanip kaynaklanmadiginin ortaya koyulmasidir. Zihinsel yetersizlik
smirlar i¢inde zeka puani ortaya cikan bireye zihinsel yetersiz tanisi konulmaktadir
(APA, 2022). Bir¢ok arastirmaci, -yetenek-basari tutarsizligi yonteminden bagimsiz
olarak- zeka olgeklerinin 6grenme giigliigli siiphesi olan ¢ocuklart tanimlamak igin
kapsamli bir degerlendirmenin ayrilmaz bir bileseni oldugunu savunmaktadir (Flanagan
vd., 2006).

Zeka 6l¢egi uygulandiginda uygulanan dlgege gore bireyin zeka seviyesi normal aralikta
ya da normalin iizerinde ise, O0grenme giicliigiinlin hangi alanda ortaya ¢iktigini
belirlemek amaciyla okuma, yazma ve matematik gibi alanlara 6zgii becerileri
degerlendiren Olgekler kullanilir. Bu o6lgekler, bireyin akademik basari seviyesini
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belirlemeye yonelik ayrintili analizler sunar (Reynolds, 2014). Bu siiregte, bireyin
zihinsel kapasitesine, yasina ve egitim diizeyine gore gostermesi beklenen akademik
performansi ortaya koyamamasi durumunda, 6grenme giicliigii tanis1 konulabilmektedir
(Fletcher vd., 2014; Sakiz, 2018).

Yetenek-basari tutarsizligi 6grenme giicliigii tanist konulabilmesi i¢in yaygin kullanilan
bir yontem oldugu, ABD’de bircok eyalette yetenek-basar1 tutarsizligi yodnteminin
kullanildig1 bildirilmektedir (Flanagan ve Alfonso, 2018). Hatta bu yontemin zeka
Olceginden ve basar1 dlgeklerinden elde edilen puanlarin standartlastirilmasiyla aradaki
farkin puan olarak daha da somutlastirildigl, baz1 eyaletlerin 15 puan farki yeterli
goriirken bazilariin 22 puan farki kabul ettigi aktarilmaktadir (Meyer, 2000). Restori vd.
(2009), yetenek-basari tutarsizligi kullanilirken tani konulabilmesi igin dort kriterin

karsilanmasi gerektigini bildirmektedirler. Bu kriterler;

1) Genel zeka ile akademik basari arasinda ciddi bir farkin ortaya ¢ikmasi

2) Zeka olgeginde veya farkli bir bilissel alan 6l¢eginde 6grenme giigliigiiniin
yordayan biligsel bir alanda diislik performansin ortaya ¢ikmasi

3) Ogretmen ve aileden alinan bilgiler 15181nda cocugun 6zel egitime gereksinimi
olduguna karar verilmesi

4) Zihinsel yetersizlik gibi diger tanilar1 diglayici 6nlemler alinmasi.

Bu dort kriterin karsilanmasi, gocugun 6grenme giicliigii tanis1 almasma ve gerekli
miidahalenin planlanmasina olanak saglar. Yetenek-basari tutarsizligi her ne kadar erken
teshis ve miidahaleye olanak tanimamasi (Speece, 2002) ve miidahale yontemini net
olarak ortaya koymamasi1 (Reynolds, 2014) gibi nedenlerle elestirilse de, 6grenme

glicliigiiniin tanilanmasinda halen yaygin olarak kullanilmaktadir (Fletcher vd., 2014).

2.1.3.2 Bireysel farklhiliklarin olciilmesi

Ogrenme giigliigii yasayan bireylerin bilissel performans dagilimlari heterojen
oldugundan, biligsel islevleri degerlendiren oOlceklerde de cesitlilik gosteren bir
performans dagilimi sergiledikleri gozlemlenmektedir (Fletcher vd., 2014). Bu bireylerin
baz bilissel alanlarda giiclii, digerlerinde zayif performans sergilemesi, 6grenme giicliigii
tanis1 koymada dnemli bir ipucu sunmaktadir (Flanagan ve Alfonso, 2018). Ornegin,

O0grenme giicliigli yasayan bireylerde 6zellikle dikkat ¢eken bilissel alanlar kisa siireli
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bellek ve isleyen bellek kapasitesidir. Bu bireylerin sinif i¢indeki gorevleri zamaninda
tamamlayamamasi, bilgileri hizla unutmasi ve karmasik islemleri siraya koymakta
zorlanmasi, kisa siireli ve isleyen bellek performanslarindaki diisiikliikten
kaynaklanmaktadir (Alloway, 2009). Giincel bir zeka Olgegini bir Ogrenciye
uygulandiginda eger isleyen bellegi 6lcen alt endeks puani diger endeks ya da alt test
puanlarindan anlamli derecede diisiik ¢ikarsa bu sonug 6grenme giicliigiine dair siiphe
ortaya koyabilmektedir.

Ogrenme giicliigii yasayan bireylerle yapilan profil calismalarindan WISC-R ile yapilan
calismalarda sozel zeka boliimii endeksinin performans zeka bolimii endeksinden
anlamli derecede diisiik ¢ikmasi (Alm ve Kaufman, 2002; D’Angulli ve Siegel, 2003;
Kaufman, 1981; Ottem, 1998; Smith ve Watkins, 2004), WISC-IV ile yapilan
caligmalarda islem hizi ve isleyen bellek endekslerinde diisiik ¢ikmasi (Gilman vd.,
2013), Stanford-Binet-V (SB-5) 6lgegiyle yapilan ¢aligmalarda akict muhakeme, bilgi ve
isleyen bellek alt testlerinin diisiik ¢ikmasi (Nelson, 2008; Roid ve Barram, 2004)
O0grenme giicliigiiniin tanilanmasinda biligsel farkliliklarin kullanilmasini destekler

niteliktedir.

2.1.3.3 Miidahaleye yanit modeli

Miidahaleye Yanit Modeli (MY M) akademik olarak gii¢liik yasayan 6grencilere erken ve
sistematik bir sekilde miidahaleyi amacglayan egitim modelidir (McKenzie, 2010).
Ogrenme giicliigii yasayan dgrenciler de akademik olarak giicliik yasadiklarindan, bu
gruba giren 6grencilere de bu yontemle miidahale yapilarak 6grenme gii¢liigii tanisi
koymadan miidahale yapilmasi amag¢lanmaktadir (Fuchs ve Vaughn, 2012). MYM,
ogrencilerin ilerlemesine gore ihtiyaglarini belirlemek ve gidermek i¢in giderek artan
yogunlukta miidahaleler saglayan ¢cok asamali bir yaklasimdir. Bu yoniiyle tanilamadan
cok bir miidahale modeli oldugu ifade edilebilir. MYM ’nin ana hedeflerinden biri, gii¢liik
yasayan ogrencileri miimkiin oldugunca erken belirlemek ve akademik zorluklari1 daha
ciddi hale gelmeden 6nce gerekli destegi saglamaktir (Bradley vd., 2005). Bu yaklagim
sayesinde okullar, akademik basarisizligi Onlemeyi ve Ozel egitim hizmetlerine
yonlendirilen 6grenci sayisini azaltmayi amaclamaktadir. Dolayisiyla modelin 6nleyici
bir islevi de vardir (McKenzie, 2010). MYM {i¢ asamadan olugmaktadir (Ardoin vd.,
2014; Gorgiin, 2017; Owocki, 2010); birinci asamada genel etkinliklerle dgrencilerin
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giicliik yasadiklar1 alanlar bulunur; ikinci asamada bu giicliiklere miidahale edilir;

midahaleden yanit alinamazsa iiclincii asamada daha yogun ve Ozel bir program

uygulanir (Tablo 2.1).

Tablo 2.1

Miidahaleye Yanit Modeli Asamalar

1.

Asama

Bu asamada tiim ogrencilere genel egitim sinifinda yiiksek Kkaliteli,
aragtirmaya dayali egitim saglamak amagclanmaktadir. Ogretmenler, ek
yardima ihtiya¢ duyabilecek Ogrencileri belirlemek igin tiim 6grencilerin
ilerlemesini yakindan takip etmekle birlikte standart testlerle taramalar
yaparak miidahaleye ihtiyag duyacak Ogrencileri belirlemeyi amaglar.
Miidahaleye ihtiyag¢ duyan ogrenciler ikinci asamaya almirken, giicliik
yasamadig1 ortaya ¢ikan 0grencilere herhangi bir miidahale yapilmaz.

2.

Asama

Bu asamada birinci asamada beklenen hedeflere ulagamayan Ogrencilere
kiigiik gruplar halinde ek miidahaleler saglanir. Genellikle 6grenciler 5-8
kisilik gruplar halinde miidahale programima alinirlar. Bu kiiclik grup
miidahaleleri, genel egitim miifredatina ek olarak gerceklestirilir ve daha
odakli oturumlarla (6rnegin, okuma gruplar1 veya matematik destegi) yapilir.
Ogrencilerin ilerlemesi yakindan izlenir ve miidahalenin etkili olup olmadig1
degerlendirilir. Miidahale programi genellikle 10 hafta boyunca
uygulanmaktadir. Miidahaleden sonra hedeflendigi sekilde ilerleyen
Ogrenciler miidahaleye yanit verdiklerinden ilk agsamaya dondiiriiliirler.
Hedeflenen diizeye gelemeyen 6grenciler ise iiglincii asamaya alinirlar.

3.

Asama

Bu asamada ikinci asamada yeterli diizeyde ilerleme saglayamayan
Ogrencilere  6zel ihtiyaglarina gbre wuyarlanmig daha yogun ve
bireysellestirilmis egitim verilmektedir. Bu asamada daha ¢ok &zel egitim
alaninda uzman Ogretmenler gorev almaktadirlar. Bu agsamadaki miidahale
bireysel ya da 3-5 kisiden olusan kii¢iik gruplar halinde daha yogun olarak
gergeklestirilir. Bu agamadaki degerlendirme ve takip haftalik hatta giinliik
olarak yapilmaktadir. Bu asamada da hedeflenen ilerleme diizeyine
ulasamayan oO6grenciler ek destek almak i¢in okul dist kurumlara
yonlendirilebilirler.

MYM  nin énemli unsurlarindan biri 6grencinin ilerlemesini takip siirecidir. Ogretmenler,

ogrencilerin ilerlemesini izlemek ve miidahalelerin etkili olup olmadigini belirlemek icin

standart araglar kullanir. Bu veri odakli yaklasim, 6grencinin ihtiyaglarina gbre hizli

Ogretim ayarlamalar1 yapilmasini saglamaktadir (Ardoin vd., 2014). MYM’de asamalar

arast gecis gibi kritik kararlar her zaman verilere dayanmaktadir (Arias-Gundin ve

Llamazares, 2021) . Geleneksel modellerde, dgrenciler genellikle tani aldiktan sonra

miidahale almaktadirlar. Ancak MYM’de Onleme ve erken miidahale ile dgrencinin

etiketlenmeye ihtiyag duyulmadan miidahale almasi hedeflenmektedir. Ogrencilerin
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basarisiz olmasini beklemek yerine, MYM modeli gerekli miidahaleyi erken ve yeterince
yogun bir sekilde saglayarak dgrencilerin iyi yetismesini amaglamaktadir. MYM, sinif
O0gretmenleri, 6zel egitim 6gretmenleri, yoneticiler ve bazen de psikologlar veya konusma

terapistleri gibi uzmanlar arasinda gii¢lii bir isbirligini gerektirmektedir (Gresham, 2009).

2.2 Ogrenme Giicliigii Tamlama Araclan

Bu béliimde 6grenme gli¢liiglinii tanilamaya yonelik gelistirilen 6lgekler incelenecektir.
Calismalar uluslarars1 ve ulusal alanyazinda yapilan ¢alismalar olarak iki baslik altinda
incelenmistir. Olgekler hakkinda genel bilgiler ve psikometrik o6zelliklerine yer

verilmistir.

2.2.1 Uluslararasi alanyazinda yer alan ¢calismalar
2.2.1.1 Cognitive profiling system (COPS; Bilissel profil olusturma sistemi)

Cognitive Profiling System (CoPS), g¢ocuklarin bilissel yeteneklerini ve Ogrenme
profillerini degerlendirmek icin kullanilan bir degerlendirme aracidir. CoPS ilk olarak
1996 yilinda Hulme tarafindan Ingiltere’de Sheffield Universitesi'nde gelistirilmistir
(Hulme ve Snowling, 2009). CoPS, o6zellikle erken g¢ocukluk doneminde Ggrenme
giicliiklerini belirlemek ve egitimsel miidahaleleri planlamak amaciyla tasarlanmigtir.
CoPS, 4-7 yas ¢ocuklara uygulanan ve ¢esitli bilissel becerileri degerlendiren bir dizi test
igerir. Bu testler tavsanlar, boyama, oyuncak kutusu, harfler, harf isimlendirme, hayvan

isimleri, kafiyeler, fonolojik farkindalik, renkler olarak yer almaktadir.

2.2.1.2 Disleksi tarama testleri (DST)

Disleksi Tarama Testleri (DST), ilk olarak 1995 yilinda, Ingiltere’de Sheffield
Universitesi'nde, Fawcett ve Nicolson tarafindan gelistirilmistir. DST nin erken dénem
(4 yas 6 ay-6 yas 5 ay), cocuk (6 yas 6 ay-11 yas 5 ay), ortaokul ( 11 yas 6 ay-16 yas 5
ay) ve yetigkin (16 yas 6 ay ve lizeri) olmak iizere dort farkli versiyonu bulunmaktadir
(Fawcett ve Nicolson, 2004). Disleksi tarama testleri tarama i¢in kullanilmasina ragmen
grup olarak degil bireysel olarak uygulanmak {izere gelistirilmistir. Testlerin farkl

versiyonlar1 agsagida detayl olarak aciklanmistir.
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2.2.1.3 Disleksi erken tarama olcegi (DEST)

DEST, c¢ocuklarin 6nemli okuma sorunlar1 yasamadan once disleksi riski tasiyip
tagimadiklarini belirlemek i¢in tasarlanmistir. Test, ilk olarak 1995 yilinda Fawcett ve
Nicolson tarafindan gelistirilmistir. Hizli isimlendirme, boncuk dizme, fonolojik
farkindalik, durus stabilitesi, uyak/aliterasyon, ileriye dogru rakam dizisi, rakam
isimlendirme, harf isimlendirme, ses sirasi, sekil kopyalama, blok yapma, sozciik
dagarcig seklinde 12 alt testten olusmaktadir. Test, psikolojik testler konusunda kapsamli
egitim gerektirmeyen ogretmenler veya saglik profesyonelleri tarafindan uygulanmak
lizere tasarlanmigtir. Testin uygulama siiresi yaklasik 30 dakikadir (Fawcett ve Nicolson,
2004). DEST ayrica Brezilya Portekizcesi konusan bireyler igin Portekizce’ye de
uyarlanmistir. Bu ¢alismaya 20 okul dncesi ¢ocuk katilmis ve terciime edilen versiyonun

Brezilya'da da kullanilabilecegi sonucuna ulasiimistir (Matta ve Béfi-Lopes, 2015).

2.2.1.4 Cocuklar icin disleksi tarama élgegi

DST-J, ilkokul cagindaki ¢ocuklarin okuma, yazma ve matematiksel ifadelerdeki
giicliiklerini belirlemek i¢in tasarlanmisg bir testtir. Bu test, cocuklarin disleksi riski tasiyip
tastmadigini erken donemde belirlemeyi amaglar. Ogretmenler tarafindan uygulanabilen
DST-J, ¢ocuklarin akademik performanslarini iyilestirmeye yonelik midahalelerin
planlanmasinda da 6nemli bir rol oynar (Mufti vd., 2021). Test, hizli isimlendirme,
boncuk dizme, bir dakikalik okuma, durus stabilitesi, fonolojik farkindalik, iki dakikalik
yazma, geriye dogru rakam dizisi, anlamsiz metin okuma, bir dakikalik yazma, akici
okuma, uyak ve sozciik dagarcigi seklinde 12 alt testten olusmaktadir. Testin uygulama

suresi 30 dakikadir.

2.2.1.5 Ortaokul i¢gin disleksi tarama él¢egi

DST-S, 6zellikle ortaokul ve lise 6grencileri i¢in tasarlanmig bir disleksi tarama aracidir.
Test, hizli1 adlandirma, boncuk dizme, bir dakikalik okuma, durus stabilitesi, fonemik
bolme, iki dakikalik heceleme, tersten say1 dizisi, anlamsiz metin okuma, bir dakikalik

okuma, akici okuma, akici anlama, seslere yer degistirtme, sozel olmayan akil yiiriitme
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seklinde 13 alt testten olugsmaktadir (Nergard-Nilssen ve Eklund, 2018). DST-S ile
Ogrecilerin giiclii zayif yonleri belirlenerek, etkili miidahale yontemlerinin planlanmasi

amaclanmaktadir. Testin uygulamasi her bir 6grenci i¢in 30 dakika stirmektedir.

2.2.1.6 Yetiskinler icin disleksi tarama ol¢egi

Disleksi Yetigkin Tarama Testi (DAST), yetiskinlerde disleksi belirtilerini belirlemek
amaciyla tasarlanmis bir tarama aracidir. DAST, hizli adlandirma, bir dakikalik okuma,
durus stabilitesi, fonemik bolme, iki dakikalik heceleme, tersten say1 dizisi, anlamsiz
metin okuma, sozel olmayan akil yiiriitme, bir dakikalik yazma, akici okuma, akici
anlama olmak iizere 11 alt testten olusmaktadir. Testin uygulama siiresi diger testler gibi

30 dakikadir (Nicolson ve Fawcett, 1997).

2.2.1.7 Ozel gereksinim degerlendirme élgegi

Ozel Gereksinim Degerlendirme Olgegi (SNAP), 6zel 6grenme giigliikleri olan 4-16 yas
grubundaki bireyleri degerlendirmek ve bu bireylerin egitim ihtiyaglarini belirlemek igin
kullanilan bir degerlendirme aracidir. SNAP, Elliott tarafindan 1999 yilinda
gelistirilmistir. SNAP bireysel olarak uygulanmaktadir. Bu aracin amac, bireyde var olan
ogrenme giicliiklerinin diizeyini ve tiirlerini belirleyerek, egitimcilere ve uzmanlara
miidahale planlamasi yaparken yardime1 olmaktir. SNAP, hizli adlandirma, bir dakikalik
okuma, durus stabilitesi, fonemik bolme, iki dakikalik heceleme, tersten say1 dizisi,
anlamsiz metin okuma, sozel olmayan akil yiiriitme, bir dakikalik yazma, akici okuma,

akic1 anlama olmak tizere 11 alt testten olugsmaktadir (Swanson vd., 2012).

2.2.1.8 Wechsler bireysel basart ol¢egi

Wechsler Individual Achievement Test (WIAT), Wechsler tarafindan Amerika Birlesik
Devletleri'nde gelistirilmistir. WIAT bireylerin akademik basarilarini degerlendirmek
icin kullanilan kapsamli bir testtir. Testin ilk versiyonu 1992 yilinda yayimlanmistir
(Canivez, 2013). Bu test, 6grencilere yonelik olarak, bireysel akademik becerileri 6lgmek
ve egitimsel miidahaleleri planlamak amaciyla kullanilmaktadir. WIAT'in zaman i¢inde

cesitli versiyonlar1 gelistirilmistir. WIAT-I, 1992 yilinda, WIAT-II, 2001 yilinda, WIAT-
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111, 2009 yilinda, en son versiyon olan WIAT-IV ise 2020 yilinda yayimlanmigtir. WIAT-
IV, 4 ile 50 yas 11 ay arasindaki bireyler i¢in tasarlananmistir. Testte, okuma (or.
¢Oziimleme, anlama), yazma (6r. heceleme, ciimle olusturma), matematik (6r. hesaplama,
problem ¢ozme) ve sozlii dil (6r. dinleme anlama, sozli ifade) gibi temel akademik
alanlart 6lcen alt testler yer almaktadir. WIAT-4, 6grenme giicliiklerini (6r. disleksi,
diskalkuli) teshis etmek, giiclii ve zayif yonleri belirleyerek egitim planlamasina rehberlik
etmek, bireysellestirilmis egitim programlar1 (BEP) olusturmak ve yasal diizenlemeler
kapsaminda (6r. IDEA) 06zel gereksinimlere yonelik destek saglamak igin
kullanilmaktadir. WIAT"in uygulanma siiresi, testin versiyonuna ve bireyin yagina bagl
olarak degisiklik gostermektedir. Genellikle, tam bir degerlendirme 45-90 dakika arasi

stirmektedir (Beaujean ve Parkin, 2022).

2.2.1.9 Bangor dyslexia test (BDT-Bangor disleksi testi)

Bangor Dyslexia Test (BDT), 1980'lerde Miles ve Miles tarafindan Bangor
Universitesi'nde gelistirilmistir. Test, disleksi taramas1 ve degerlendirmesi amaciyla
olusturulmustur. BDT'nin ikinci versiyonu olan Bangor Dyslexia Test-11 (BDT-II),
orijinal testin giincellenmis ve genisletilmis halidir (Reynolds ve Caravolas, 2016). BDT-
II, yon bilgisi, aylar1 siralama, telefon numarasi bellegi, ters ¢cevirme, saat okuma, harf
dizisi, ritim, ¢iftlemeleri anlama olmak tizere 8 alt testten olugsmaktadir. Testin uygulama

stiresi genellikle 30-45 dakika siirmektedir.

2.2.1.10 Test of memory and learning (TOMAL-Bellek ve égrenme testi)

Test of Memory and Learning (TOMAL), Reynolds ve Bigler tarafindan 1994 yilinda
gelistirilmis olup, 5-59 yas aralifindaki bireylerin bellek ve Ogrenme becerilerini
degerlendirmeye yonelik kapsamli bir test bataryasidir. TOMAL, kisa siireli bellek,
isleyen bellek, uzun siireli bellek ve 6grenme becerilerini 6lgmeyi hedefler ve 6zellikle
ogrenme giicliigii, dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu (DEHB), travmatik beyin
hasar1 ile diger norolojik rahatsizliklar1 olan bireylerin degerlendirilmesinde sikca
kullanilmaktadir. Testin tam bataryasinin uygulanmasi genellikle 60-90 dakika siirerken,
kisa formu yaklasik 30-45 dakika i¢cinde tamamlanabilmektedir (Schmitt ve Decker,
2008). TOMAL, hikaye hatirlama, yiiz hatirlama, sozciikk hatirlama, gorsel hatirlama,
nesne hatirlama, soyut gorsel bellek, ileriye sayma, gorsel sirali bellek, ¢ift hatirlama,
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konum hatirlama, taklit etme, ileriye harfleri siralama, geriye sayma ve geriye harfleri

siralama olmak tizere 14 alt testten olusmaktadir.

2.2.1.11 Hafiza ve dogrenme yeterliliginin genis kapsamli degerlendirilmesi

Wide Range Assessment of Memory and Learning (WRAML), Sheslow ve Adams
tarafindan ilk olarak 1990 yilinda gelistirilmistir. Test, cocuklarin ve yetigkinlerin hafiza
ve 6grenme becerilerini kapsamli bir sekilde degerlendirmeyi amaglamaktadir. WRAML,
bireylerin sozel ve gorsel hafiza, dikkat ve calisma bellegi gibi ¢esitli biligsel islevlerini
Olcer. Testin ikinci versiyonu, WRAML-2, 2003 yilinda, son versiyonu ise 2021 yilinda
yayimlanmigtir. WRAML-3'lin uygulanma siiresi genellikle 60-90 dakika arasindadir.
WRAML-3, kisa siireli bellek, dikkat ve isleyen bellek alt testlerinden olusmaktadir.

2.2.1.12 Woodcock okuma ustaligi testi (\(WRMT)

Woodcock Okuma Ustalig1 Testi (WRMT), Woodcock tarafindan ilk olarak 1973 yilinda
gelistirilmistir.  WRMT, bireylerin okuma becerilerini degerlendirmek amaciyla
tasarlanmig kapsamli bir test bataryasidir. Test, okuma yeteneklerinin farkli bilesenlerini
Olcerek, okuma basar1 diizeyini ve potansiyel 6grenme giicliiklerini belirlemeyi amaglar.
WRMT'nin tigilincii versiyonu olan WRMT-III, 2011 yilinda yayimlanmistir (Woodcock,
2011). Testin uygulanma siiresi, bireyin yasina ve testin kapsamina bagli olarak 45-60
dakika arasinda degisebilmektedir. WRMT-III, harf tanima, kelime tanima, kelime
¢coziimleme, kelime anlama, paragraf anlama, fonolojik farkindalik, dinledigini anlama,

hizli adlandirma, akici okuma olmak tizere 9 alt testten olusmaktadir.

2.2.1.13 Ogrenme giicliikleri testi (LDS)

Ogrenme Giigliikleri Testi (LDS), Zahra, Jamil ve Khalid tarafindan 2014 yilinda, 6 ve
12 yas aras1 Ogrenme giicliigli riski tagiyan c¢ocuklari belirlemek iizere Pakistan’da
gelistirilmistir. LDS, 6grenme giicliigii yasayan 6grencilerin akademik performanslarini
ve davranigsal sorunlarint kapsamli bir sekilde degerlendirmeyi amaglamaktadir. Bu
Olcek, dgretmenler ve ebeveynler tarafindan doldurulan bir degerlendirme formudur.

Formun doldurulmasi genellikle 15-20 dakika siirmektedir. LDS, su alt testlerden
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olugmaktadir: temel okuma becerileri, okudugunu anlama, matematiksel hesaplama,
matematik problemleri ¢6zme, yazili ifade, dinleme, anlatma, fonolojik farkindalik,

isleyen bellek, gorsel-motor uyumu, dikkat ve konsantrasyon.

2.2.1.14 Biitiinciil dil ve okuma-yazma élgegi

Biitiinciil dil ve okuma-yazma o6l¢egi (TILLS), 2016 yilinda Nelson, Plante, Helm-
Estabrooks ve Hotz tarafindan gelistirilmistir. TILLS, bireylerin dil ve okuryazarlik
becerilerini  Olgerek, Ogrenme giiclikklerini ve dil bozukluklarini tanilamay1
amaglamaktadir. TILLS'in uygulanma siiresi genellikle 90 dakika siirmektedir. TILLS,
sozciik dagarcigi, fonolojik farkindalik, hikaye anlatma, anlamsiz kelime tekrari,
anlamsiz heceleme, dinledigini anlama, okudugunu anlama, yonerge takibi, gecikmeli
hikaye anlatma, anlamsiz kelime okuma, akici okuma, yazili anlatim, sosyal iletigim, say1

dizisi ve ters say1 dizisi olmak {izere 15 alt testten olusmaktadir.

2.2.1.15 Kapsamli fonolojik islemleme testi (CTOPP)

Kapsaml1 Fonolojik Islemleme Testi (CTOPP), 1999 yilinda Wagner, Torgesen ve
Rashotte tarafindan gelistirilmistir. CTOPP, bireylerin fonolojik islemleme becerilerini
degerlendirmeyi amaglamaktadir. CTOPP'nin ikinci versiyonu olan CTOPP-2, 2013
yilinda yayimlanmigtir. CTOPP-2'nin uygulanma siiresi, testin kapsamina bagli olarak
30-60 dakika arasinda degisir. CTOPP-2, su alt testlerden olusmaktadir: ses atma,
kelimeleri birlestirme, ses eslestirme, fonem izolasyonu, anlamsiz kelimeleri birlestirme,
anlamsiz kelimeleri ayirma, say1 bellegi, anlamsiz kelime tekrari, hizli say1 adlandirma,

hizl1 harf adlandirma, hizli renk adlandirma, hizli nesne adlandirma.

2.2.1.16 Gray okuma testleri (GORT)

Gray Okuma Testleri (GORT), ilk olarak 1967 yilinda Gray tarafindan gelistirilmistir
(Wiederholt ve Bryant, 2012). GORT, okuma hizi, dogru okuma ve okudugunu anlama
gibi okuma becerilerinin ¢esitli yonlerini 6lgmektedir (Janice ve Rebecca, 2006).
GORT'un besinci versiyonu olan GORT-5, 2012 yilinda yayimlanmistir. GORT-5'in
uygulanma siiresi, her bir alt test i¢in yaklasik 20-30 dakika olup, toplamda 45-60 dakika
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arasinda tamamlanmaktadir. Test, 6-18 yas arasi bireyler i¢in gelistirilmistir. GORT-5te
yer alan alt testler: okuma hizi, dogru okuma, akici okuma ve okudugunu anlama alt

testleridir.

2.2.1.17 Fonolojik degerlendirme élcegi

Fonolojik Degerlendirme Olgegi (PhAB), 1997 yilinda Muter, Hulme, Snowling ve
Stevenson tarafindan gelistirilmistir (Muter vd., 2004). PhAB, 6zellikle disleksi ve diger
okuma giigliiklerinin tanisinda kullanilmaktadir. PhAB'nin en son versiyonu olan PhAB-
2, 2014 yilinda yayimlanmistir. Testin uygulanma siiresi her bir alt test i¢in yaklasik 10-
15 dakika olup, toplamda 45-60 dakika arasinda tamamlanmaktadir. PhAB, 5-14 yas aras1
cocuklar i¢in gelistirilmistir. PhAB-2, ses yinelemesi, hizli adlandirma, kafiye, ses
kaydirma, akicilik, anlamsiz kelime okuma, birlestirme, fonolojik bellek, fonem uyumu,

fonem silme olmak tiizere on alt testten olusmaktadir.

2.2.1.18 Hong Kong ogrenme giicliigii davranis kontrol listesi

Hong Kong 6grenme giigliigli davranig kontrol listesi, 2008 yilinda Cheung ve Lai
tarafindan gelistirilmistir. Bu Olgek, 6-14 yas arasindaki 6grenciler i¢in gelistirilmistir.
Olgek 65 maddeden olusmaktadir. Olgek, dgretmenlerin dgrencilerin simif igindeki
davraniglarini ve duygusal durumlarini sistematik bir sekilde degerlendirmelerine olanak
tanir. The Hong Kong Behaviour Checklist'in son versiyonu, 2012 yilinda
yaymmlanmistir. Olgegin uygulama siiresi genellikle 20-30 dakikadir. Testin son
versiyonu sosyal beceri, duygusal kontrol, saldirgan davraniglar, dikkat
eksikligi/hiperaktivite, akademik yetkinlik, akran iliskileri, anksiyete ve depresyon
bilesenlerine iliskin maddelerden olugsmaktadir (Chan vd., 2012).

2.2.1.19 Ogrenmeyi erken gizlemleme ve degerlendirme élcegi (ELORS)

ELORS (Erken Ogrenme Gozlem ve Derecelendirme Olgegi), ABD'de Ulusal Ogrenme
Ggliikleri Merkezi aragtirmacilart Mary Ruth Coleman, Tracey West ve Margaret Gillis
tarafindan 2011 yilinda gelistirilmistir. ELORS, ¢ocuklarla ilgili Algisal ve Motor, Oz-
Yonetim, Sosyal ve Duygusal, Erken Matematik, Erken Okuryazarlik, Alic1 Dil ve ifade
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Edici Dil olmak tizere yedi gelisim alan1 hakkinda bilgi vermektedir. Test 70 maddeden
olusmaktadir. Testin uygulanma siiresi, gozlem siiresine bagli olarak degisiklik
gosterebilmektedir ancak genellikle her bir ¢ocugun degerlendirilmesi 15-20 dakika
stirmektedir (Timbo vd., 2019).

2.2.1.20 Colorado égrenme giigliikleri anketi (CLDQ)

Colorado 6grenme giigliikleri anketi (CLDQ), Willcutt vd. tarafindan gelistirilmistir
(2011). CLDQ, cocuklarda o6grenme giigliiklerini erken dénemde tanimlamak ve
degerlendirmek amaciyla tasarlanmis bir anket formudur. Anket, ebeveynler tarafindan
doldurulmak {izere hazirlanmis olup, cocuklarin c¢esitli 6grenme ve davranissal
sorunlarini belirlemeyi amaglamaktadir. Testin uygulanma siiresi genellikle 10-15 dakika
stirmektedir. CLDQ su alt testlerden olusmaktadir: okumatesti, matematik testi, sosyal

biligsel test, sosyal anksiyete testi, mekansal-uzamsal test.

2.2.2 Ulusal alanyazinda yer alan ¢calismalar
2.2.2.1 Erken okuryazarhik testi (EROT)

Erken Okuryazarlik Testi (EROT), cocukluk donemindeki dil ve okuryazarlik becerilerini
degerlendirmek amaciyla 2015 yilinda Kargin vd. tarafindan gelistirilmistir. 5-6 yas
grubuna yonelik olarak tasarlanan EROT, harf bilgisi, alic1 dil, sesbilgisel farkindalik,
islev bilgisi, genel isimlendirme, ifade edici dil ve dinledigini anlama olmak {izere yedi
alt testten olugsmaktadir. Testin standardizasyon ¢alismasi, 403 katilimcidan elde edilen
verilerle gerceklestirilmistir. Bireysel olarak uygulanan EROT, yaklasik 25-30 dakika

stiren bir degerlendirme siiresine sahiptir.

2.2.2.2 Sesli okuma becerisi ve okudugunu anlama testi (SOBAT)

Sesli Okuma Becerisi ve Okudugunu Anlama Testi (SOBAT), ilk olarak 2002 yilinda
Erden vd. tarafindan 7-14 yas aras1 6grencilerin sesli okuma ve okudugunu anlama
becerilerini degerlendirmek amaciyla gelistirilmistir. SOBAT’ 1 ikinci versiyonu,

SOBAT-2, Melekoglu vd. tarafindan giincellenmis ve 2019 yilinda yayimmlanmistir.
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SOBAT-2'nin gelistirilme stirecinde 232 6grenci degerlendirmeye katilmistir. Bu giincel
versiyonda sesli okuma hizi, dogru okuma, anlamli okuma, okudugunu anlama, kelime
tanima, ciimle kurma, baglamdan anlam ¢ikarma, ana fikri belirleme, detaylar1 hatirlama,

elestirel diisiinme ve ¢ikarim yapma olmak iizere toplam 11 alt test yer almaktadir.

2.2.2.3 Ozgiil grenme bozuklugu kontrol listesi (OOBKL)

Ozgiil Ogrenme Bozuklugu Kontrol Listesi (OOBKL), ilkogretim ¢agindaki ¢cocuklarda
0zgil 6grenme bozuklugu belirtilerini taramak amaciyla Erden tarafindan gelistirilmistir
(2012). Kagit-kalem testi olarak hazirlanan OOBKL, ¢ocuk, anne-baba ve &gretmen
olmak {iizere ii¢ formdan olugmaktadir. Her form, okuma, yazma, 6grenme, dikkat ve
matematik becerilerini degerlendiren alt Olc¢ekleri igermektedir. Anne-baba ve gocuk
formlarinda ayrica gocugun okul dncesi gelisimine dair bilgi toplamak amaciyla ek bir alt

Ol¢ek bulunmaktadir.

OOBKL Anne-Baba Formu, okuma (14 madde), yazma (14 madde), 6grenme (7 madde),
dikkat (11 madde), matematik (16 madde) becerileri ile gocugun okul dncesi gelisimini
(11 madde) degerlendiren toplam 73 maddeden olugsmaktadir. Cocuk Formu, Anne-Baba
Formu ile aymi alt dlgekler ve madde yapisia sahiptir. Ogretmen Formu ise 62 madde
igcermekte olup okuma (14 madde), yazma (14 madde), 6grenme (7 madde), dikkat (11
madde) ve matematik (16 madde) becerilerini dlgen alt dlgeklere sahiptir. OOBKL, besli

nn

likert tipi bir 6lgek olarak gelistirilmis olup "her zaman," "sik sik," "bazen," "nadiren" ve

"hi¢bir zaman" gibi yanit segcenekleri sunan yargi climlelerinden olugmaktadir.

2.2.2.4 Ogrenme giicliigii bataryast (OOGB)

Ogrenme Giigliigii Bataryas1 (OOGB), 6zgiil 6grenme giicliigii (OOG) tanisim koymak
amaciyla ilk olarak Korkmazlar (1993) tarafindan kullanilmaya baslanmis, ardindan
Erden ve Kurdoglu (2003) tarafindan kapsami genisletilmistir. Bu batarya, OOG
kapsaminda degerlendirilen okuma, yazma ve aritmetik bozukluklarinin yani sira
siralama becerileri, sag-sol ayirt etme, lateralizasyon sorunlari, ince motor beceriler ve

organizasyon zorluklarim1 belirlemeye yonelik kapsamli bir degerlendirme sunar.
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OOGB nin amaci, ¢ocugun zorlandig1 alanlar1 ¢ok yonlii bir bakis acistyla belirlemektir

(Turgut, 2008).

Bataryada yer alan testler ve degerlendirme araglar1 sunlar1 igermektedir: Okuma testi,
yazma testi, alfabetik siralamay kiigiik harflerle yazma, sinif seviyesine uygun toplama
ve ¢arpma sorulari, aylar ve gilinler ile ardisiklik iliskileri, Gessel sekilleri, saat ¢izme,
Head sag-sol ayirt etme testi ve Harris lateralizasyon testi. Bu test bataryasi, ilkogretim
1-5. sinif 6grencilerine yonelik olarak uygulanmakta olup, tiim testlerin toplam uygulama

stiresi yaklasik 60 dakikadir.

2.2.2.5 Sozciik bilgisi degerlendirme bl¢egi (SOBIDO)

Sozciik Bilgisi Degerlendirme Olgegi (SOBIDO), 1-5. smif dgrencilerinin sdzciik
bilgisini degerlendirmeye yonelik olarak gelistirilmis bir kagit-kalem testidir (Kayhan,
2010). Toplamda 60 maddeden olusan SOBIDO, dort ana boliim igerir: es anlaml

sozciikler, coktan se¢gmeli sorular, bosluk doldurma ve dogru-yanlis sorulari.

Es Anlamli Sozciikler boliimiinde 14 madde bulunur ve 6grenciden verilen sozciigiin es
anlamlisin1 yazmasi beklenir. Coktan Segmeli Sorular boliimii 15 maddeden olugmakta
olup, bir sozciigiin tanimi verilerek 6grenciden bu tanima uygun olan s6zciigii secenekler
arasindan se¢mesi istenir. Bosluk Doldurma Sorular1 boliimiinde 15 madde yer alir ve
climlede eksik birakilan sdzciligiin segenekler arasindan segilmesi gerekmektedir. Dogru-
Yanlis Sorular1 boliimiinde ise 16 madde bulunur ve 6grenciden sozciik anlamlarina
yonelik ifadelerin dogrulugunu degerlendirmesi istenir. SOBIDO’de her dogru yanit 1
puan olarak degerlendirilir ve dogru yanitlarin toplami 6grencinin sdzciik bilgisi puanini

olusturur.

2.2.2.6 Ogrenme giicliigii erken belirtileri tarama élcegi (OGEBTO)

Ogrenme Giigliigii Erken Belirtileri Tarama Olgegi (OGEBTO), Okur ve AKksoy
tarafindan, ebeveynlerin cocuklar1 hakkinda bilgi edinmelerini saglamak amaciyla
gelistirilmis bir degerlendirme aracidir (2024). OGEBTO okul éncesi donemdeki (4-6
yas) cocuklara yénelik gelistirilmistir. Olgek, 52 maddeden olusan ve 5°li likert tipi

derecelendirme sistemi ile yanitlanan dort alt 6lgek icermektedir. Yanit secenekleri
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"Tamamen katilmiyorum" (1), "Katilmiyorum" (2), "Kararsizim" (3), "Katiltyorum" (4)
ve "Tamamen katiliyorum" (5) seklindedir. Olcekten elde edilen toplam puan en diisiik
52 ve en yiiksek 260 olabilir; 6l¢ek toplam puani arttik¢a degerlendirilen gocugun

o0grenme glicliigii riski artmaktadir.

Sonug olarak 6grenme giicliigiinii belirlemeye yonelik ulusal ve uluslararasi ¢alismalar
incelendiginde, gelistirilen oOlg¢eklerin bir kisminin ebeveynler ya da &gretmenler
tarafindan doldurulan derecelendirme oOlgekleri olduklar1 goriilmektedir. Geriye
kalanlarin ise 6grencilere dogrudan uygulanan bireysel dl¢iim araclart olduklar: ortaya
cikmaktadir. Ebeveynler ve Ogretmenler tarafindan doldurulan oOlgekler, genellikle
gbzlemlere dayali olarak 6grencinin genel davramigsal ve akademik performansini
degerlendirme amaci tasirken, Ogrencilere uygulanan bireysel Olgekler daha c¢ok

ogrencinin bilissel ve akademik becerilerini dogrudan 6lgmeyi hedefledigi sdylenebilir.

Alanyazin incelemesinde c¢ikarilabilecek bir diger sonucun ise Olgeklerin tamaminin
bireysel uygulanan 6l¢ekler olmasidir. Bununla birlikte, grup taramasi seklinde, 6zellikle
risk gruplarin1 belirlemeye yonelik gegerli, giivenilir bir tarama araci eksikligi dikkat
cekmektedir. Incelenen 6lgeklerin alt test bilesenleri incelendiginde, 6grenme giigliigii
yasayan O6grencilerin en ¢ok zorlandiklar1 kisa siireli bellek, isleyen bellek, fonolojik
farkindalik, s6zciik dagarcigi ve okuma alanlarina iligkin testlerin 6lgeklerde one ¢iktigi

sOylenebilir.
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3 YONTEM
3.1 Arastirma Modeli

Bu arastirmanin amaci ilkokul ikinci sinif diizeyinde ve 6grenme giigliigii risk grubunda
yer alan 6grencileri belirlemeye yonelik bir tarama araci gelistirerek aracin psikometrik
Ozelliklerinin ortaya koyulmasidir. Bu ylizden arastirma, nicel arastirma yaklagimi
altinda yer alan tarama modeline gére desenlenmistir. Tarama modelini benimseyen
arastirmalarda biiyiik bir katilimc1 grubunun bir konuya yonelik goriisleri ya da ilgi,

beceri ve alg1 gibi 6zellikleri betimlenmektedir (Karasar, 2014).

3.2 Calisma Grubu

Arastirmada yer alan ¢alisma grubunu Milli Egitim Bakanligi’na bagh ilkokul 2. Sinifa
devam eden 634 6grenci olusturmaktadir (Tablo 3.1). Bu kapsamda 6rneklem gesitliligini
arttirmak amacryla 11 Milli Egitim Miidiirliigii yetkililerinin goriisleri dogrultusunda
Eskisehir il merkezinde yer alan okullar arasinda farkli sosyo-ekonomik diizeyde 7
okuldan o&grenciler katilmistir. Arastirma 2023-2024 Kasim-Mart aylari arasinda
yapilmistir. Arastirma siirecinde, 6n deneme, pilot ve uygulama olmak iizere ii¢ farkl
calisma grubu ile OGTA nin uygulamas gerceklestirilmistir. On deneme grubu 85, pilot
grubu 120, uygulama grubu ise 429 6grenciden olusmaktadir.

Tablo 3.1

Calisma Grubunun Ozellikleri

Cinsiyet
N K E Simif diizeyi
On deneme 85 45 40 2.smif
Pilot uygulama 120 63 57 2.smif
Asil uygulama 429 227 202 2.smif

2.3 Veri Toplama Araglar

Bu ¢aligmanin amaci 6grenme gii¢liigii tarama araci gelistirmek oldugundan ¢alismada
birincil dlgek olarak dgrenme giigliigii tarama aract (OGTA) kullamlmistir. Ayrica

ogretmenlerin degerlendirmesini almak i¢in Okuma Giigliigii Degerlendirme Formu
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(OGDF), ilkokul 2. sinif diizeyi kazanimlarin1 6l¢en Tiirk¢e Basari Testi ve Anadolu Sak
Zeka Olgegi (ASIS) uygulanarak veri toplanmustir.

3.3.1 Okuma giigliigii degerlendirme formu (OGDF)

Aragtirma kapsaminda, katilimcilarin 68renme giicliigii belirtilerini degerlendirmek
amactyla Okuma Gigliigii Degerlendirme Formu (OGDF) gelistirilmistir. OGDF’nin
olusturulmasinda, Milli Egitim Bakanligi (MEB) biinyesindeki Rehberlik ve Arastirma
Merkezlerinde (RAM) dgretmenler ve veliler igin uygulanan Ogrenme Giigliikleri Belirti
Envanteri temel alinmistir. Bu envanterin okuma giicliigii boliimiinde yer alan 10
maddelik likert tipi anket, arastirmanin ihtiyac¢larina uygun sekilde uyarlanmistir. OGDF,
Ogretmenlerin her bir 6grenciyi okuma giicliigii agisindan degerlendirmesine olanak
tamiyan 12 maddelik bir envanter olarak tasarlanmistir. Arastirma siirecinde,

ogretmenlerden, ¢aligsmaya katilan tiim 6grenciler i¢in OGDF’yi doldurmalari istenmistir.

3.3.2 Tiirkce basan testi

Arastirma kapsaminda, katilimeilarin Tiirkge dersi 2. sinif kazanimlarini degerlendirmek
amaciyla bir Tirkce Basar1 Testi uygulanmistir. Test, 2. smif Tiirkge dersi 6gretim
programindaki kazanimlar1 kapsayacak sekilde, bes sinif Ogretmeninin goriisleri
dogrultusunda se¢ilmistir. Tiirkce Basar1 Testi, 6grencilerin dil becerilerini cesitli
yonlerden 6lgmeyi amaclayan ¢oktan se¢meli 16 sorudan olugsmaktadir. Test okudugunu
anala, sozciik dagarcigi, climle bilgisi, hecelere ayirma becerilerini kapsamaktadir.
Uygulama, bir ders saati (40 dakika) siiresince gergeklestirilmis ve tiim katilimcilar i¢in

ayni kosullar saglanmigstir.

3.3.3 Anadolu Sak Zeka Olcegi (ASIS)

Anadolu-Sak Zeka Olgegi (ASIS), 2016 yilinda 4-12 yas grubundaki cocuklar igin
Tiirkiye'nin ilk yerli zeka 6l¢egi olarak gelistirilmistir (Sak vd., 2016). Yedi alt testten
olusan bu o6l¢ek bireysel olarak uygulanmakta ve uygulama siiresi ¢ocugun yas ve
performansina gore 20-45 dakika arasinda degismektedir. ASIS’i olusturan alt testler ve

Olctiikleri beceriler su sekildedir;
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e So6zel Analojik Muhakeme (SAM): S6zel muhakeme, problem ¢6zme ve kristalize
zekay1 Olgen, analojilere dayali bir testtir.

e Sozciikler Anlamlar (SAN): Sozciik bilgisi, dil gelisimi ve sozel anlama
becerilerini degerlendiren bir testtir.

e Gorsel Analojik Muhakeme (GAM): Soyut gorsel iliskiler yoluyla akici zekay1
Olcen bir gorsel testtir.

o Gorsel Algisal Esneklik (GES): Gorsel-uzamsal islemleme ve algisal esneklik
becerilerini dlgen bir testtir.

e Gorsel Ardil Isleyen Bellek (GAB): Geometrik diziler iizerinden gorsel ardil
islemleme ve kisa siireli bellegi degerlendiren bir testtir.

e Gorsel Es Zamanl Isleyen Bellek (GEB): Gorsel-uzamsal isleyen bellegi dlgen
1zgarali gekil tanima testidir.

e Sozel Kisa Siireli Bellek (SKB): Hikéye tabanli sorularla sozel kisa siireli bellegi

Olcen bir testtir.

ASIS’1 olusturan alt testler kullanilarak cocuklarin farkli bilissel alanlarini 6lgmek

amaclanmistir. ASIS’te yer alan endeksler ve endeksleri olusturan alt testler su sekildedir;

e Genel Kapasite Endeksi (GIQ): ASIS’i olusturan tiim alt testlerden olusan ve
genel zekayr Olgmeyi amaglayan endekstir. Bireyin genel zeka puani GIQ
endeksiyle hesaplanmaktadir.

e Sozel Potansiyel Endeksi (SPE): S6zel Analojik Muhakeme (SAM) ve Sozciikler
Anlamlar (SAN) alt testlerinden olusur. Kristalize zekay1, s6zel muhakeme ve dil
gelisimini degerlendirir.

e (QGorsel Potansiyel Endeksi (GPE): Gorsel Analojik Muhakeme (GAM) ve Gorsel
Algisal Esneklik (GES) alt testlerini igerir. Akici zeka, gorsel islemleme ve algisal
esneklik becerilerini 6lger.

e Bellek Kapasite Endeksi (BKE): Sozel Kisa Siireli Bellek (SKB), Gorsel Ardil
Isleyen Bellek (GAB) ve Gérsel Es Zamanli isleyen Bellek (GEB) alt testlerinden
olusur. Isleyen bellek ve kisa siireli bellegi degerlendirir.

e Sozel Zeka Endeksi (SZE): Sozel Analojik Muhakeme (SAM), Sozciikler
Anlamlar (SAN) ve So6zel Kisa Siireli Bellek (SKB) alt testlerinden olusur. SZE,
bellek testinin de eklenmesiyle bireyin sozel zeka alaninda tam kapasite

Olclilmesini amacglamaktadir.
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e Gorsel Zeka Endeksi (GZE): Gorsel Analojik Muhakeme (GAM), Gorsel Ardil
Isleyen Bellek (GAB), Gérsel Es Zamanli isleyen Bellek (GEB) ve Gorsel Algisal
Esneklik (GES) alt testlerini icerir. Bu endeks ile bireyin gorsel zeka alaninda tam
kapasiteyle degerlendirilmesi amaglanmaktadir.

e Muhakeme Endeksi (ME): S6zel Analojik Muhakeme (SAM) ve Gorsel Analojik
Muhakeme (GAM) alt testlerinden olusmaktadir. Bu endeks ile bireyin

muhakeme becerisinin 6l¢iilmesi amag¢lanmaktadir.

3.3.4 Ogrenme giicliigii tarama arac1 (OGTA)

Ogrenme Giigliigii Tarama Araci (OGTA), Naglieri’nin tutarlilik/farklilik modelinden
(Naglieri, 2018) yola cikilarak gelistirilmis bir tarama arac1 olarak tasarlanmistir. OGTA
bir ders saatinde sinifta bulunan 6grencilere grup halinde uygulanmasi amaglanan bir
aractir. Bu boliimde o6ncelikle OGTA’nin gelistirilme asamalar1  anlatilmistir.
Alanyazinda Olgek gelistirme asamalari 6lgegin tiirline gore degiskenlik gostermektedir.

OGTA gelistirilirken su asamalar takip edilmistir (Devellis, 2016):
-OGTA nin kuramsal yapisinin olusturulmasi
e Alt test kuramlarinin belirlenmesi
-Test maddelerinin olusturulmasi
e Prototip sorular, soru tipi se¢cimi ve madde havuzunun olusturulmasi
-On deneme, pilot uygulama, madde se¢imi ve revizyonlar
e On analizlerle madde se¢imi ve revizyonlarin yapilmasi
-Asil uygulama, alt test secimi ve revizyonlar
e Alt test secimi ve revizyonlar

-Analiz ve raporlama
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3.3.4.1 OGTA’mn kuramsal yapisi

Calismanin alanyazin boliimiinde de anlatildigi gibi alanyazinda 6grenme giicliiglinii
tanilamaya yonelik birden fazla model/yontem bulunmaktadir. Naglieri’nin gelistirdigi
farklilik/tutarlilik modeli ise yaygin olarak kullanilan miidahaleye yanit modeli ve
yetenek/bagari tutarsizligi modellerine yapilan elestirilerden yola ¢ikilarak gelistirilmistir
(2018). Sekil 3.1°de goriildiigii tizere Naglieri’nin modeli {i¢ bilesenden olugmaktadir.
Modele gore 6grenme gligliigii yasayan 6grenciler genel yetenek kapasitesi olarak normal
ya da normal iistii diizeyde bulunurken kisa siireli bellek, isleyen bellek, ardil islemleme
gibi bazi biligsel alanlarda diisiik diizeyde performans gostermekte olduklarindan bu
biligsel alanlar ile genel yetenek diizeyleri arasinda “farklilik” bulunmaktadir. Yine
modele gore 6grenme giigligii yasayan ogrenciler okuma gibi akademik performans
alanlarinda da normalin altinda performans gostermektedirler. Akademik olarak diisiik
diizeyde olduklar1 alanlarla biligsel olarak diisiik diizeyde olduklari alanlar arsinda ise

“tutarlilik” bulunmaktadir.

Sekil 3.1

Naglieri Farklik-Tutarlilik Modeli

(ORTALAMA VE
ORTALAMA USTU)

4

{ GENEL YETENEK

BILISSEL ZAYIFLIK ?ﬁg&f% i?;EbIBK
(EN AZZA?(IIIESIIZ’)*NDA ALANLARINDAN EN AZ
BIRINDE ZAYIFLIK)
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OGTA gelistirilirken Naglieri’nin farklilik/tutarlilik modeline gére gelistirilmistir. Bu

tercihin nedenleri su sekilde siralanabilir:

1- Farkhilik/tutarlilik modelinin yetenek/basar1 tutarsizligi modeline gore daha
kapsamli ve gilincel model olmast

2- Ogrenme giicliigiiniin heterojen yapisi nedeniyle (APA, 2022) birden fazla
bilesenden olusan farklilik/tutarlilik modelinin 6grenme giigliigiinii belirlemede

daha etkili olacaginin diistiniilmesi

Geriye kalan tanilama yontemlerinden yaygin olarak kullanilan miidahaleye yanit
modelinin ilk asamasinda da tarama araglarina yer verildiginden (McKenzie, 2010),
OGTA nin miidahaleye yanit modeliyle de uyum i¢inde olacag diisiiniilebilir. OGTA nin
kuramsal yapis1 Naglieri'nin modeline benzer sekilde genel yetenek, biligsel ve
performans bilesenleri olmak iizere ti¢ bilesenden olugmaktadir. Alanyazinda 6grenme
giigliigiinii 6lgmeye yonelik galismalar incelenerek OGTA da genel zekanin muhakeme,
biligsel alanin kisa siireli bellek ve isleyen bellek, performans alaninin ise fonolojik
farkindalik, s6zciik dagarcigi ve okudugunu anlama becerileri ile temsil edilmesine karar
verilmigtir. Kuramsal yapinin bilimsel temelleri, her bir bilesenin 6grenme giicliigii
degerlendirmesindeki 6nemi ve ilgili alanyazindaki dayanaklari, ilgili bilesen basliklar

altinda ayrintil1 bir sekilde agiklanmistir.

3.3.4.1.1 Muhakeme

Muhakeme, cikarim yapma ve karsilagilan sorunlara ¢dziim iiretme becerisi olarak
tanimlanmaktadir (Schneider ve McGrew, 2012). Giincel zeka kuramlarindan Cattell-
Horn-Carroll (CHC) kuramina gére muhakeme, akici zeka ile iliskilendirilmektedir (Horn
ve Blankson, 2012). Akic1 zekd, 6grenilmis bilgiye dayanmayan soyut diisiinme, problem
¢ozme, mantik yiirlitme, iligkileri tanima ve anlama, ¢ikarimda bulunma, siniflandirma,
genelleme, ongoriide bulunma, benzerlik ve farkliliklar1 belirleme, sonu¢ ¢ikarma ve
timevarimsal diisinme gibi ¢ok yonlii bir kapasiteyi kapsamaktadir (Sak vd., 2016).
Muhakeme, akic1 zekanin, dolayisiyla da genel zekanin Slgiilmesinde 6nemli bir aractir
(Preusse vd., 2018). Muhakeme becerisinin genel zeka ile pozitif iliskili oldugunu
gosteren c¢aligmalar (Chuderski, 2022; Hunt, 1980; Keith vd., 2006; Preusse, 2011;
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Stanovich ve West, 2014) incelendikten sonra OGTA’nin kuramsal yapisinda genel

zekay1 temsil etmek iizere muhakeme bilesenine yer verilmistir.

Muhakeme becerisini degerlendirmek amaciyla genellikle analoji, matris, bosluk
tamamlama, smiflandirma, ciimle tamamlama ve sozciik bilgisi gibi gesitli gorevleri
iceren testler kullanilmaktadir (Lohman, 2005). Wechsler, Stanford-Binet, Kaufman,
RIAS ve TONI gibi yaygin zeka Slgeklerinde akici zekanin 6lglimiinde soyut analoji
gorevleri yer almaktadir. Anadolu Sak Zeka Olcegi'nde (ASIS) ise akic1 zekd, Gorsel
Analojik Muhakeme (GAM) alt testi ile degerlendirilmektedir.

3.3.4.1.2 Kisa stireli bellek

Kisa siireli bellek (KSB), duyusal uyaranlardan gelen bilginin kisa siireligine depolandigi
bir bellek tiiriidiir. KSB, duyusal bellege gore daha genis bir kapasite sunarken, uzun
stireli bellege kiyasla olduk¢a smirlidir (Johnston vd., 2008). KSB, isleyen bellek ile
oldukea iliskili bir yapidadir; ancak KSB’nin islevi bilgiyi kisa siireligine depolamaktan
ibaretken, isleyen bellek hem bilginin depolanmasini hem de aktif olarak islenmesini
saglar (Baddeley, 2012). Baddeley, gelistirdigi isleyen bellek modelinde kisa siireli
bellegi fonolojik dongli kavramiyla aciklar. Fonolojik dongii, sozel bilgilerin kisa
siireligine — birka¢ saniye boyunca — saklanmasini saglayan bir bellek sistemi olarak

islev goriir (Baddeley, 2003).

Alanyazinda yapilan c¢alismalarda O6grenme giicliigii yasayan oOgrencilerin oOzellikle
fonolojik dongiide diisiik performans gosterdikleri ortaya ¢ikmaktadir (Gathercole vd.,
2006; De Jong, 1998; Moura vd., 2014; Schuchardt vd., 2008; Swanson ve Ashbaker,
2000; Wang ve Gathercole, 2013). Kisa siireli bellegin akademik alanda en ¢ok okuma
becerisiyle iligkili oldugu bildirilmektedir (Flanagan vd., 2018). Ciinkii fonolojik
dongiide diisiik performans gosteren Ogrencilerin sozciik okurken kelimenin sonuna
geldiklerinde basini unuttuklari, bu nedenle sozciikleri hatali okuduklar1 6ne
siiriilmektedir (Aksoy-Tercan vd., 2012). incelenen calismalarda kisa siireli bellegin
ogrenme giicliigiiyle iliskili ¢ikmasi nedeniyle OGTA modelinde kisa siireli bellek

bilesenine de yer verilmistir.
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3.3.4.1.3 Isleyen bellek

Bireyin cevresinden aldig1 bilgiyi kodlayip gerektiginde geri ¢agirabilmesi, kisa siireli
bellek, isleyen bellek ve uzun siireli bellegin islevlerini igerir. Bu siirecte herhangi bir
bozukluk, bireyin bilgi kazaniminda yetersizlik yasamasina yol acabilir. Ancak 6grenme
stirecinde en kritik rol, bilgiyi kisa siireligine tutan kisa siireli bellege ve isleyen bellege
aittir (Dehn, 2015). Isleyen bellek, bilgiyi gegici olarak saklama ve ayni anda isleme
kapasitesine sahip etkin bir bellek sistemidir. Ogrenme, kavrama ve neden-sonug iliskisi

kurma gibi karmasik biligsel gérevlerden isleyen bellek sorumludur (Baddeley vd., 2014).

Ogrenme giicliigii yasayan bireylerin yaygin olarak kisa siireli bellek ve isleyen bellek
gorevlerinde giiglik yasadiklar1 bildirilmektedir (Alloway, 2009; Feifer, 2018).
Alanyazinda 6grenme gii¢liigiiniin isleyen bellek ile iliskisini ortaya koyan ¢aligmalarda
ise 0grenme giicliigii yasayan Ogrencilerin isleyen bellek performanslarinin anlaml
derecede diisiik ¢iktig1 rapor edilmektedir (Altinoglu-Dikmeer ve Gengdz, 2009; Kesikei
ve Amado, 2005; Nelson, 2008; Prifitera ve Dersh, 1993; Reiter vd., 2004; Vargo vd.,
1995; Zakopoulou vd., 2019). Swanson vd.’nin 2009 yilinda alanyazinda yer alan 88
aragtirma ile yaptiklar1 meta-analiz ¢aligmasinda 6grenme giiclii§ii yasayan bireylerin
kisa stireli bellek ve igleyen bellek performanslarinin normal bireylere gére anlamli olarak
diisiik diizeyde c¢iktig1 sonucuna ulasilmistir. Alanyazinda isleyen bellegin 6grenme
giigliigii acisindan ayirt edici oldugu ¢ikarimiyla isleyen bellek bileseninin de OGTA

modelinde yer almasina karar verilmistir.

3.3.4.1.4 Okudugunu anlama

Okuma becerisi, sesbilgisel farkindalik, ¢dziimleme, akicilik, sozciikk dagarcigr ve
okudugunu anlama gibi ¢esitli bilesenleri igerir. Ancak okuma, temelde iki ana beceriye
dayanir: kod ¢6zme ve anlama. Kod ¢6zmenin aksine, anlama siireci 6grenci, metin ve
ogretim gibi faktorlere bagl olarak degisiklik gosterebilir (Kintsch ve Kintsch, 2005).
Okudugunu anlama, bireylerin metindeki bilgiler ile dnceden sahip olduklar bilgileri
birlestirmesi ve bu sayede metinde sunulan anlami zihinsel olarak temsil edecek bir yap1
olusturmasi olarak tanimlanir (Bagaran, 2013). Okudugunu anlama ayn1 zamanda soézciik

dagarcig1, akici okuma, sézciik tanima gibi becerileri de kapsamaktadir (Catts vd., 2006).
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Okudugunu anlama becerisi, 6grenme gilicliigliniin taniminda yer alan en Onemli
bilesenlerden biridir (APA, 2022). IDEA’ya gore ise 6grenme giicliigiiniin ortaya ¢iktigi
alanlardan okuma alaninda temel okuma becerisi, akici okuma ve okudugunu anlama
olmak tizere li¢ beceri yer almaktadir (IDEA, 2024). Alanyazinda yer alan ¢alismalarda
okudugunu anlama becerisinin 6grenme gii¢liigii olan 6grencilerde diisiik diizeyde oldugu
ortaya ¢ikmaktadir (Baydik, 2011; Cain ve Oakhill, 2006; Celik, 2019; Graham ve
Bellert, 2005; Mclean vd., 2011; Meisinger vd., 2010). Alanyazin taramasi sonrasinda
okudugunu anlama becerisinin 6grenme gii¢liigliniin belirlenmesinde olduk¢a 6nemli bir
beceri oldugu sonucuna ulasildigindan OGTA modelinde okudugunu anlama bilesenine

de yer verilmisgtir.

3.3.4.1.5 Sozciik dagarcig

Kelime, Tiirk¢e Sozliik’te “anlami olan ses ya da ses birligi” olarak tanimlanmaktadir
(Turkee Sozliik, 2010). Sozciikler, bir yandan sesleri bir yandan da kavramlar igerir. Bu
nedenle, sozciik ve kavram arasinda siki bir iliski bulunmaktadir; bir sozciik ifade
edildiginde, zihinde onun karsilik geldigi kavram belirir (Alperen, 2001). Bireyin
O6grenme deneyimleri sonucunda belleginde biriktirdigi ve kullandig1 tiim kelimelere ise

sOzciik dagarcigi ad1 verilir (Giileryiiz, 2002).

Sozciik dagarcigi, dil gelisiminin temel taslarindan biri olarak, hem giinliik iletisimde
hem de akademik basarida kritik bir role sahiptir (Nation, 2017). Bu beceri, bireyin hem
dilsel hem de biligsel siireglerinin bir yansimasidir ve okudugunu anlama becerisiyle
dogrudan iligkilidir. S6zciik dagarcigi genis olan bireyler, metinlerde karsilastiklart yeni
bilgileri mevcut kavramlarla iligskilendirmede daha basarili olmakta ve bu durum

okudugunu anlamalarini olumlu yonde etkilemektedir (Cain ve Oakhill, 2006).

Aragtirmalar, 6grenme giicliigii yasayan ¢ocuklarin sézciik dagarciginin, yasitlarina gore
belirgin sekilde daha diisiik oldugunu gostermektedir (Seckin Yilmaz ve Sari, 2020;
Snowling vd., 2020). Bu durum, okuma giicligii (disleksi) ve dil bozukluklari yasayan
bireylerde daha sik goriilmektedir. Wicks-Nelson ve Israel (2003), 6grenme gii¢liigline
sahip bireylerde zayif sozciik dagarciginin, hem yazili hem de sozlii ifade becerilerini
olumsuz etkiledigini belirtmistir. Benzer sekilde, Bishop ve Snowling (2004), 6grenme

giicliigii olan bireylerde sézcilik dagarcigindaki eksikliklerin, akademik basarida 6nemli
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bir engel olusturdugunu ifade etmektedirler. Sonug olarak, sozciik dagarcigi, 6grenme
giicliigiiniin belirlenmesi agisindan énemli bir kapasite oldugundan OGTA modelinde

sozclik dagarcigi bileseninin de olmasinin gerekli oldugu diistiniilmiistiir.

3.3.4.1.6 Fonolojik farkindalik

Fonolojik farkindalik, okuma ve yazma becerileriyle giiclii bir baga sahip olup, sozciikleri
olusturan sesleri tanima, ayirma, manipiile etme ve ortak sesleri iceren sozciikleri fark
etme yetenegi olarak tanimlanan bir beceridir (Anthony ve Francis, 2005). Baska bir
tanima gore bir kelimeyi olusturan ses birimlerinin farkinda olmak, fonolojik farkindalik
olarak adlandirilir (Goswami ve Bryant, 1990). Fonolojik farkindalik, ses ve harf iliskisini
anlamada temel bir sozIii dil becerisi olarak kabul edilir (Torgesen ve Wagner, 1998).
Okuma ve yazmanin gelisimini desteklemek i¢in ¢ocuklarin yazili dil ile konusma dili
arasindaki iliskiyi anlamalari, sozciiklerin harflerden olustugunu ve bu harflerin
kendilerine 6zgii sesleri bulundugunu kavramalari biiyiik 6nem tasir (Phillips vd., 2008).
Sesler ve harfler arasindaki iligskiyi kesfeden bir ¢cocuk, bu bilgiye sdzcilik dagarcigini da

ekleyerek okuma becerisini gelistirir (Share, 2008).

Ogrenme giicliiklerinden okuma giigliigii yasayan g¢ocuklarda fonolojik farkindalik
yetersizligi, yazili sozciikleri dogru algilayamamalarindan kaynaklanmaktadir (Allor,
2002). Yapilan galigmalar okuma giicliigii yasayan 6grencilerin fonolojik farkindalik
gorevlerinde giigliik yasadiklarini ortaya koymaktadir (Bender, 2014; Muter ve Snowling,
2009; Olofsson ve Niedersoe, 1999; Phillips vd., 2008). Bu a¢idan fonolojik farkindaligin
ogrenme giicliigiiniin belirlenmesinde 6nemli oldugu sonucuna ulasilmis ve OGTA

modelinde fonolojik farkindalik bilesenine de yer verilmistir.

3.3.4.2 OGTA maddelerinin gelistirilmesi

Alanyazmn incelenmesi sonucu olusturulan OGTA modeli, 6grenme giicliigii alaninda
calisan uzmanlardan olusan bir panelde kapsamli olarak degerlendirilmistir. Panele,
O0grenme giicliigii alaninda calisan yedi uzman katilmigtir. Modelin bilesenleri,
arastirmact tarafindan ayrintili bir sekilde uzmanlara sunulmus ve her bir bilesen,
uzmanlarin bireysel degerlendirmeleri dogrultusunda detayli bir sekilde tartisiimastir.

Tartismalar sirasinda, modelin her bir bileseninin teorik temelleri, uygulanabilirligi ve
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pratik  kullanimi {izerinde durulmustur. Sonu¢ olarak, uzmanlarin gorisleri

dogrultusunda, OGTA modelinin amacina uygun oldugu kabul edilmistir.

Bir sonraki asamada alanyazin yer alan 6l¢ekler ve arastirmalar incelenerek her bilesen
icin alt test prototipleri gelistirilmistir. Bu siirecte, her bir bilesenin spesifik 6zelliklerini
Olgmeye yonelik cesitli prototipler olusturulmus ve bu prototipler uzman goriigiine
sunulmustur. Muhakeme bilesenini 6l¢gmeye yonelik gelistirilen prototip isimleri su

sekildedir:

e Aynisini Bulma

e Farkli Olan1 Bulma
e Gorsel Analoji

e Dondiirme

e Ayirt Etme

o Eslestirme

e Oriintiiler

e Siralama

Kisa siireli bellek ve isleyen bellegi 6lgmeye yonelik belirlenen prototipler ise su

sekildedir:

e Sekil Siralama, Tersten Siralama
e Harf Siralama, Tersten Siralama
o Kelime Siralama, Tersten Siralama

e Say1 Dizisi, Ters Say1 Dizisi
Sozciik dagarcigi bilesenini 6lgmeye yonelik gelistirilen prototipler sunlardir:

e Es Anlam
e Zit Anlam
e Sozcik Bilgisi

e Isim-Resim Eslestirme
Fonolojik farkindalik bilesenini 6lgmek tizere gelistirilen prototipler ise su sekildedir:

e Harf Sayisi

e Hece Sayisi
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e Ik Hece
e Son Hece

e Sozlik Sirast

Okudugunu anlama bilesenini 6l¢mek i¢in hazirlanan prototipler sunlardir:

e Resim-Ciimle Eslestirme
e Kisa Metin-Soru

e Uzun Metin-Soru

Prototipler degerlendirilmek lizere uzman goriisiine sunulmustur. Uzmanlardan her bir
prototipin uygunlugunu 1-4 puan arasinda puanlamalar1 istenmistir. 10 uzmanin

katilimiyla yapilan degerlendirme sonuglar1 Tablo 3.2°de yer almistir.

Tablo 3.2

Alt Test Prototiplerinin Uzman Degerlendirme Sonuglart

OGTA Bileseni Alt Test Prototipi Uzman Puam
Aynisii Bulma 20
Farkli Olant Bulma 22
Gorsel Analoji 38
Doéndiirme 24
Muhakeme Ayirt Etme 26
Eslestirme 24
Oriintiiler 28
Siralama 20
Sekil Siralama, Tersten Siralama 24
Kisa Siireli Bellek ve Harf Siralama, Tersten Siralama 22
isleyen Bellek Kelime Siralama, Tersten Siralama 27
Say1 Dizisi, Ters Say1 Dizisi 34
Harf Sayisi 25
Hece Sayist 32
Fonolojik Farkindahk ik Hece 28
Son Hece 24
Sozliik Sirasi 19
Es Anlam 23
N < < Z1t Anlam 24
Sozciik Dagaraigs Sozciik Bilgisi 29
Isim-Resim Eslestirme 33
Resim-Ciimle Eslestirme 27
Okudugunu Anlama Kisa Metin-Soru 32
Uzun Metin-Soru 21

Tablo 3.2°de goriildiigii lizere uzmanlarin degerlendirmeleri sonucunda muhakeme testi

icin “gorsel analoji”, kisa siireli bellek icin “say1 dizisi”, isleyen bellek icin “ters say1
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dizisi”, fonolojik farkindalik icin “hece sayis1”, sozciik dagarcigi icin “isim-resim

eslestirme”, okudugunu anlama i¢in “kisa metin-soru” test protoipleri secilmistir.

OGTA igin segilen test prototiplerine gore kapsamli madde havuzu olusturulmustur.
OGTA'nin grup tarama testi seklinde uygulanacak olmasi nedeniyle, testin en fazla bir
ders saatinde tamamlanmasi1 hedeflenmistir. Bu dogrultuda, testin toplam madde sayisinin
30-50 civarinda olmasi planlanmistir. Her bir alt test i¢in gelistirilen prototipler
dogrultusunda, toplamda 220 maddelik genis bir madde havuzu olusturulmustur. Madde

havuzunun testlere gore dagilimi1 Tablo 3.3’te verilmistir.

Tablo 3.3

OGTA Bilesenleri igin Olusturulan Maddelerin Dagilim:

Boyut Alt test Madde sayisi Tanimi

Genel biligsel
kapasiteyi 6lgmeye
yonelik gorsel analojik
muhakeme testi

Genel yetenek Muhakeme 50

Kisa siireli bellegi
Say1 dizisi 10 6lemek icin sayilari

Bilissel Alan artan say1 dizileri

Isleyen bellegi 6lgmek
Ters say1 dizisi 10 icin sayilar1 artan ters
say1 dizileri
Sozciik dagarcigini
Sozciik dagarcigt 50 6lgmek igin isim-resim
eslestirme
Fonolojik farkindaligi
Olemek icin
kelimelerin hece
sayilarini belirleme
Okudugunu anlamay1
Okudugunu anlama 50 6lemek icin kisa metin
ve metne ait sorular

Performans Alani Fonolojik farkindalik 50
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Olusturulan madde havuzunda yer alan muhakeme testi maddeleri 6zel yetenek alaninda
calisan 10 alan uzmanina, sézciik dagarcigi, fonolojik farkindalik ve okudugunu anlama
testlerinin maddeleri ise 6grenme gii¢liigii alaninda ¢alisan 10 alan uzmanina sunularak
her bir maddenin uygunluk diizeyinin degerlendirilmesi istenmistir. Uzmanlardan
toplanan degerlendirmeler analiz edilerek, her maddenin aldig1 puanlar incelenmistir. Bu
analiz sonucunda, en yiiksek puan alan maddeler belirlenmistir. Secilen maddelerin
zorluk diizeylerinin belirlenmesi i¢in smnif Ogretmenlerinden olusan uzmanlarin
goriislerine bagvurulmustur. Ogretmenler, maddelerin zorluk diizeylerini puanlayarak her
bir maddenin kolaydan zora dogru siralanmasini saglamislardir. Bu siralama sonucunda,
her bir alt testin maddeleri en kolaydan en zora dogru dizilerek, 6l¢egin ilk formu

olusturulmustur.

3.3.4.3 On deneme, pilot uygulama ve revizyonlar

Olgegin ilk formu, farkli sosyo-ekonomik diizeylerde bulunan ii¢ farkli okuldan 85
Ogrenciye uygulanarak on deneme siireci gercgeklestirilmistir. Bu siliregte, Olgegin
uygulanabilirligi, toplam uygulama siiresi ve her bir alt testin siiresi belirlenmeye
calisilmistir. Elde edilen verilerle 6n madde analizleri yapilmis, madde giicliik indeksleri
ve betimsel analizler sonucu maddeler siralanmistir. Ayrica alt testlerin hangi sira ile
uygulanmas1 gerektigine karar verilmistir. On deneme sonuglarina gore, alt testlerin
uygulama siirelerinin ortalama 5-7 dakika arasinda degistigi gézlemlenmistir. Genel
olarak, dlcegin tiim uygulamasi bir ders saatinde (40 dakika) tamamlanmistir. Bu siire,
Ol¢egin grup tarama testi olarak uygulanabilirligini dogrulamaktadir. Bu siirecte, alt

testlerin uygulama sirasinin en verimli sekilde diizenlenmesi hedeflenmistir.

Ogrencilerin dikkat seviyeleri ve test siiresince motivasyonlarini korumalari goz éniinde
bulundurularak, alt testlerin siralamasi optimize edilmistir. Ayrica, dgrencilerin grup
tarama kosullarma uygunlugu ve test yonergelerini anlama diizeyleri de
degerlendirilmistir. Testin yonergelerinin grup ortamina nasil sunulacagi da bu siirecte
test edilmistir. Yonergelerin agik ve anlagilir olup olmadig, 6grenciler tarafindan kolayca
takip edilip edilmedigi degerlendirilmistir. On deneme siirecinde simf dgretmenleri de
sinifta bulunarak siirece aktif katilim saglamislardir. Ogretmenler, dgrencilerin test
siirecindeki performanslar1 ve testin uygulanabilirligi hakkinda geri bildirimlerde
bulunmuslardir. On deneme sonucunda revize edilen form, pilot uygulama kapsaminda
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tic farkli okuldan 120 6grenciye uygulanmistir. Pilot uygulama, 6lgegin maddelerinin

analiz edilmesi amaciyla gerceklestirilmistir.

3.3.4.3.1 Madde analizleri

Madde analizleri i¢in Oncelikle maddelerin giicliik indeksleri analiz edilmistir. Madde
giicliik indeksi “p” degeri olarak, bir soruya dogru cevap veren kisi sayisinin toplam
katilimci sayisina boliinmesiyle hesaplanir. Madde giigliik indeksi O ile 1 arasinda bir
deger alir. Deger 0'a yakinsa madde ¢ok zordur, 1'e yakinsa madde ¢ok kolaydir. Madde
ayirt edicilik indeksi, bir maddenin yliksek basar1 gosteren O6grenciler ile diisiik basari
gosteren 6grencileri ne kadar iyi ayirt edebildigini gosterir. Bu indeks, iist grup (genellikle
%?27'lik dilim) ve alt grup (genellikle %27'lik dilim) arasindaki farki 6l¢erek hesaplanir
(Crocker ve Algina, 1986). Hesaplama sonrasi maddeler ayirt edicilik indeks puanlarina
gore secilerek dlgekte yer almaktadir. Maddelerin ayirt edicilik indeks pauanlarina gore

nasil karar verilecegi Tablo 3.4’te verilmistir (Turgut ve Baykul, 2010).

Tablo 3.4

Madde Ayirt Edicilik Kriterleri

Madde ayirt edicilik indeks degeri Degerlendirme
0,19°dan kiiciik ise Madde 6l¢ege uygun degil
0,20-0,28 arasinda ise Diizeltilerek dlgege alinabilir
0,29-0,39 arasinda ise Olgek icin uygun diizey

0,40 ve lizerinde ise Avyirt edicilik diizeyi yiiksek madde

Pilot uygulama sonrasi elde edilen verilerle madde analizleri yapilmis ve maddelerin ayirt

edicilik degerleri Tablo 3.5’te yer almistir.

Tablo 3.5

Pilot Uygulamada Maddelerin Aywt Edicilik Degerleri

Madde no Muhakeme  Sayi dizisi T‘:jr.s sayt Sozciik Hece  Okudugunu
izisi Dagarcig Sayisi anlama
1 0,24 0.40 0.70 0,37 0,54 0,47
2 0,61 0.46 0.72 0,27 0,25 0,27
3 0,60 0.56 0.73 0,52 0,26 0,57
4 0,63 0.70 0.74 0,26 0,64 0,47
5 0,56 0.74 0.64 0,27 0,55 0,25
6 0,59 0.66 0.50 0,16 0,68 0,43
7 0,45 0.41 0,43 0,56 0,36
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[Tablo 3.5 (Devam) Pilot Uygulamada Maddelerin Ayt Edicilik Degerleri]

Maddeno  Muhakeme — Sayidizisi oo Sorelk o Hece o Okudugun
izisi Dagarcigi Sayist anlama

8 0.64 0,46 0,56 0,47
9 0.15 051 0.60 0.28
10 033 0.36 0,54 0.65
11 050 023 0.30 0.60
12 027 0.5 0.64 0.56
13 055 0.45 0.56 0.56
14 0.25 031 0.60 0.64
15 028 0.20 057 0.65
16 0.47 0.39 0.60 0.55
17 0.65 0.44 0.27 0.25
18 055 0.37 0.24 0.20
19 0.26 0.33 059 0.60
20 052 0.36 052 041
21 0.27 0.32 0.60

22 015 057

23 0.47

24 0.65

25 0.40

26 0.49

27 0.35

28 0.41

29 0.30

30 052

31 055

32 0.60

33 0.36

34 050

35 0.42

36 0.34

37 035

Tablo 3.5’te goriildiigii iizere pilot uygulamada muhakeme alt testinde 21 madde yer
almistir. Madde analizlerine gore ayirt edicilikleri diisiik olan (Turgut ve Baykul, 2010)
1,9, 10, 12, 14., 15,, 19. ve 21. maddeler ol¢ekten ¢ikarilmis ve madde sayisi 13’e
indirilmistir. Muhakeme alt testinin i¢ tutarlik analizlerinde Cronbach Alfa degeri .81

olarak bulunmustur.
Say1 dizisi alt testinde;

e 2 madde 3’lii say1 dizisi
e 2 madde 4’lii say1 dizisi
e 2 madde 5’li say1 dizisi
e 2 madde 6’11 say1 dizisi

e 2 madde 7’1i say1 dizisi
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seklinde toplam 10 madde olarak pilot uygulamada yer almistir. Yapilan analizlerde
altinci maddeden sonraki maddeleri hi¢bir 6grenci yapamadigindan son dort madde

testten ¢ikarilmis ve test 6 maddeye diistiriilmiistiir.
Ters say1 dizisi alt testinde;

e 2 madde 2’li say1 dizisi
e 2 madde 3’lii say1 dizisi
e 2 madde 4’lii say1 dizisi
e 2 madde 5’li say1 dizisi

e 2 madde 6’11 say1 dizisi

seklinde toplam 10 madde olarak pilot uygulamada yer almistir. Yapilan analizlerde
yedinci maddeden sonraki maddeleri hi¢bir 6grenci yapamadigindan son ii¢ madde testten

cikarilmis ve test 7 maddeye diisiiriilmiistiir.

Pilot uygulamada sozciik dagarcigr alt testinde 37 madde yer almistir. Tablo 3.5’te
goriildigii tizere ayirt edicilik diizeyleri diisiik olan 2., 4., 5., 6., 11., 15. ve 22. Maddeler
Olcekten cikarilarak madde sayisi 30’a indirilmistir. Sozciik dagarcig: alt testinin i

tutarlik analizlerinde Cronbach Alfa degeri .77 olarak bulunmustur.

Pilot uygulamada hece sayisi alt testinde 22 madde yer almistir. Tablo 3.5te goriildiigi
gibi ayirt edicilikleri diisiik diizeyde bulunan 2., 3., 11., 17. ve 18. maddeler testten
cikarilmis ve madde sayis1 17’ye distriilmiistiir. Hece sayisi alt testinin i¢ tutarlik

analizlerinde Cronbach Alfa degeri .86 olarak bulunmustur.

Pilot uygulamada okudugunu anlama alt testinde 20 madde yer almistir. Madde
analizlerinde bazi maddelerin ayirt ediciliklerinin diisiik olmas1 ve biitiin maddelerin
giicliik indekslerinin “cok kolay” diizeyde olmasi nedeniyle bu alt testte yer alan iki metin
6l¢ekten ¢ikarilmistir. Yerine uzman goriisiiyle daha zor olacagi kabul edilen iki metin ve

bu metinlere ait 11 soru eklenmistir. Bdylece, bu alt testin madde sayis1 21 olmustur.
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3.3.4.4 Asil uygulama, alt test secimi ve revizyonlar
3.3.4.4.1 Asul uygulama

Pilot uygulama sonrasi revizyon yapilarak 6l¢ek asil uygulamaya hazir hale getirilmistir.
Asil uygulama igin Eskisehir i1 Milli Egitim Miidiirliigii yetkililerinin goriisleri
dogrultusunda Eskisehir’in farkli sosyo-ekonomik diizeyinde yer alan 5 farkli okuldan
daha 6nce Oon deneme ve pilot uygulamaya katilmayan 429 o6grenci ile uygulama
yapilmistir. Uygulama siniflarda bir ders saatinde arastirmaci tarafindan yapilmis, sinif

O0gretmenleri de uygulama sirasinda arastirmaciya yardim etmislerdir.

3.3.4.4.2 Alt test segimi ve revizyonlar

OGTA, ilkokul 2. siif diizeyinde yer alan dgrencilere bir ders saatinde ve kolay
uygulanmas1 amaglanan bir grup tarama 6l¢egi oldugundan, her ne kadar pilot ve asil
uygulamada madde sayis1 fazla ise de, yapilacak analizler sonucunda madde sayisini ve
alt test sayisim azaltmak amaglanmigtir. OGTA nimn ayirt ediciliini 6lgmek amaciyla
ogrenme giigliigii tanis1 almis 34 6grenciye OGTA uygulanmistir. Uygulama sonucunda
elde edilen puanlar, yorumlama kolayligi1 agisindan (Meyers, Gamst ve Guarino, 2009)
Uygulama grubunun ortalama ve sandart sapma degerleri baz alinarak T puanina
cevrilmistir. Ogrenme giicliigii olan grubun alt testlerden elde ettikleri T puan
ortalamalar1 ile Ogrenme giicliigii tanist olmayan grubun T puan ortalamalari

karsilagtirilmis ve sonuglar Sekil 3.2°de yer almistir.
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Sekil 3.2

OOG Tanist Olan ve Olmayan Grubun T Puanlarimin Karsilastirilmast

oO—0—O0—0—0—10

MUHAKEME  SAYIDiziSi  TERSSAYI  HECE SAYISI  SOzCUK  OKUDUGUNU
Dizisi DAGARCIGI  ANLAMA

e=@==Normal 00G

Sekil 3.2°de goriildiigii gibi OOG’li grubun muhakeme (44), hece sayisi (41) ve ters say1
dizisi (40) ortalamalari normal aralikta yer alirken, say1 dizisi (36), sozciik dagarcigi (34)
ve okudugunu anlama (33) testleri normalin bir standart sapma altinda yer almaktadir.
Testlerin biligsel-performans siniflandirilmasi agisindan incelendiginde bilissel testlerden
say1 dizisi testinin en diisiik, performans testlerinden ise okudugunu anlama testinin en
diisiik diizeyde yer aldigi ortaya g¢ikmaktadir. Ayrica OOG’li grubun ham puan
ortalamalari t-testi ile OOG tanis1 olmayan grubun ortalamasiyla karsilastirilmis, etki

biiytikliikleri hesaplanmig ve sonuglar Tablo 3.6’da yer almistir.

Tablo 3.6

OOG'’li Grubun Tanist Olmayan Grup Puanlariyla Karsilastirilmast

Alt Test Grup N T Sd p d
Muhakeme — "oore o 3,469 427 0.001 630
Say1 Dizisi N(.‘.)’E.)"(‘:;’" 33%15 8,624 427 0.000 1.705
;‘i"zrissisay‘ N(.‘j’g”(‘:;’" 33%15 8,131 427 0.000 1.170
Hece Sayisi Ngg"g' 33%15 9,846 427 0.000 1.340
ls)‘;fg:r';gl Norl o 7.716 427 0.000 1,640
Oluduguny N(.;’g‘r('f' 33945 11,121 427 0.000 1.820
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Tablo 3.6°da goriildiigii iizere OGTA n biitiin alt testlerinde OOG’li grubun ortalamas1
OOG tanis1 olmayan grubun ortalamasindan anlamli derecede diisiik ¢tkmaktadir (p<.01).
Etki biytikliikleri incelendiginde performans testlerinden okudugunu anlama testi
farkinin etki bliyiikliigii degerinin (d=1.820), hece sayis1 (d=1.340) ve sozciik dagarcigina
(d=1.640) gore daha biiyiikk oldugu goriilmektedir. Biligsel testlerden say1 dizisi testi
farkinin etki biiyiikliigiiniin (d=1.705) ters say1 dizisi fark: etki biiyiikliiglinden (d=1.170)
daha biiyiik oldugu ortaya ¢ikmaktadir.

Yapilan analizler sonucunda OGTA’min son formunda muhakeme, sayr dizisi ve
okudugunu anlama testlerinin yer almasina, hece sayisi, ters sayr dizisi ve sozciik
dagarcigi testlerinin 6lgekten cikarilarak 6lcegin kolay uygulanabilir madde sayisina
indirgenmesine karar verilmisti. OGTA’nmn son formunun gecerlik ve giivenirlik

analizleri yapilmis, elde edilen sonuglar bulgular boliimiinde yer almistir.

3.3.4.5 OGTA’mn puanlanmasi ve puanlarin yorumlanmasi

OGTA’nin son hali muhakeme, say1 dizisi ve okudugunu anlama alt testlerinden
olusmakta ve dlgekte toplam 33 madde yer almaktadir. OGTA bir ders saati icinde 2.
Sinif diizeyindeki 6grencilere grup halinde uygulanabilir. Ogrencilerin her madde igin
verdikleri dogru cevap 1 puan yanlis cevap ise 0 puan olarak puanlanir ve 6grencinin her
alt testten aldig1 toplam puanlar hesaplanarak T puanma cevrilir. Ogrenci T puam
tiriinden muhakeme alt testinde 40°1n tistiinde (normal aralikta), say1 dizisi ve okudugunu
anlama testlerinde ise 40’ altinda puan aldiginda 6grenme giicligi riski ile detayli
degerlendirmeye yonlendirilebilir. Eger muhakeme alt testinde de 40’1n altinda puan ald1
ise Ogrenme giicliigii ya da zihinsel yetersizlik riski ile detayli degerlendirmeye

yonlendirilebilir.

34 Verilerin Analizi

Olgegin biiyiik érnekleme uygulanmasindan sonra dlgegin son formundan elde edilen
verilerin analizleri yapilmistir. Analizler i¢in SPSS 24.0 istatistik programi, ChatGPT

programi ve Mplus 8 programi kullanilmistir. Analizler betimsel analizler, madde
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analizleri, gegerlik ve giivenirlik analizleri basliklari ile yapilmig ve bulgular boliimiinde

yer almistir.
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4 BULGULAR

Bu béliimde OGTA’ nin son formunun psikometrik 6zellikleri incelenerek elde edilen
bulgular yer almaktadir. Bulgular sirasiyla betimsel bulgular ve madde analizleri, gegerlik

bulgulari, giivenirlik bulgular1 basliklar1 altinda verilmistir.

4.1 Betimsel Bulgular
Aragtirma sorularina cevap tiretmek i¢in dncelikle betimsel analizler yapilmig, madde
giicliik indeksleri ve madde ayirt edicilik indeksleri hesaplanmistir. Analizler elde

edilen ham puanlar tizerinden yapilmigtir. Betimsel bulgular Tablo 4.1°de yer almistir.

Tablo 4.1

Katilimcilarin Betimsel Bulgulart

En En Standart
Alt testler Say1 Diisiik Yiiksek Ortalama Sapma
Muhakeme 429 0 12 7.02 2.93
Say1 Dizisi 429 0 6 4.27 1.33
Okudugunu Anlama 429 0 15 11.2 2.80

Maddelerin ayirt edicilik degeri maddenin basarili ve basarisiz katilimcilari 6lgme
derecesini ifade etmektedir (Turgut ve Baykul, 2010). OGTA nin son formunda yer alan
maddelerin giicliik ve ayirt edicilik degerleri Tablo 4.2°de verilmistir. Tablo 4.2°de alt
testleri olusturan maddelerin giigliik ve ayirt edicilik degerleri yer almaktadir. OGTA’y1
olusturan alt testlerde yer alan maddelerden Olge§in son formuna sec¢ilen maddelerin
giicliik degerleri incelendiginde maddelerin giicliik indekslerinin biiyiikten kii¢iige dogru
siralandig1 goriilmektedir. Muhakeme testinde en biiytlik giicliik degeri 0,84 en kiiglik
giicliik degeri ise 0,29 olarak bulunmustur. Say1 dizisi testinde en biiyiik giicliik degeri
0,90 en kiigtik giigliik degeri ise 0,30 olarak bulunmustur. Okudugunu anlama testinde en
blyiik giicliik degeri 0,90 en kiiclik giicliik degeri ise 0,37 olarak bulunmustur.
Maddelerin gii¢liik bulgular1 biitiin alt testlerde maddelerin kolaydan zora dogru
siralandigini gostermektedir. Ayrica katilimcilardan sorulara dogru ve yanlis cevap
verenlerin sayis1 da tabloda goriilmektedir. Maddeler giiclestikge dogru cevap veren

sayis1 azalmakta ve yanlis cevap veren sayisi artmaktadir.
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Tablo 4.2

Alt Testlerin Maddelerinin Giicliik ve Aywrt Edicilik Degerleri

Dogru yapan Yanhs yapan

Madde no Giiclik  Ayirt edicilik  katihma katihimci
sayisl sayisli
Madde 1 0,84 0,52 361 68
Madde 2 0,75 0,64 321 108
Madde 3 0,64 0,75 274 155
Madde 4 0,62 0,50 264 165
Madde 5 0,61 0,47 260 169
Muhakeme Madde 6 0,61 0,74 261 168
Madde 7 0,61 0,63 261 168
Madde 8 0,60 0,73 257 172
Madde 9 0,59 0,50 255 174
Madde 10 0,46 0,68 196 233
Madde 11 0,39 0,46 167 262
Madde 12 0,29 0,52 124 305
Madde 1 0,97 0.38 414 15
Madde 2 0,96 0.42 413 16
Say: Dizisi Madde 3 0,85 0.62 363 66
Madde 4 0,73 0.72 313 116
Madde 5 0,41 0.71 175 154
Madde 6 0,30 0.65 127 302
Madde 1 0,90 0.44 386 43
Madde 2 0,89 0.53 380 49
Madde 3 0,87 0.52 372 57
Madde 4 0,87 0.58 373 56
Madde 5 0,86 0.51 370 59
Madde 6 0,85 0.51 364 65
Madde 7 0,84 0.46 360 69
DuuduBuNt Maddes 0,84 0.47 362 67
Madde 9 0,71 0.41 303 126
Madde 10 0,71 0.50 306 123
Madde 11 0,71 0.55 306 123
Madde 12 0,6 0.38 257 172
Madde 13 0,56 0.39 240 189
Madde 14 0,41 0.30 177 252
Madde 15 0,37 0.31 157 272
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Maddelerin ayirt edicilik degerleri incelendiginde Muhakeme testinde en diigiik ayirt
edicilik degerinin 0,46 en yiiksek ayirt edicilik degerinin 0,75 oldugu bulunmustur. Say1
dizisini olusturan maddelerin an diisiik ayirt edicilik degerinin 0,38 en yiiksek ayirt
edicilik degerinin ise 0,72 oldugu bulunmustur. Okudugunu anlama testinin ayirt edicilik
degerleri incelendiginde en diisiik degerin 0,30 en yiiksek ayirt edicilik degerinin ise 0,58
oldugu bulunmustur. Olgekte yer alan biitiin maddelerin ayirt edicilik degerlerinin kabul
edilebilir diizeyde (Turgut ve Baykul, 2010) oldugu goriilmektedir.

4.2 OGTA’nin Gegerligine iliskin Bulgular

OGTA nin gegerligini incelemek igin éncelikle yapr gegerligi analizleri yapilmis, daha
sonra ise Olcilit gecerligi incelenmistir. Yap1 gecerligi icin dogrulayici faktdr analizi
(DFA) yapilarak uyum iyiligi indeksleri yorumlanmus, 6l¢iit bagimli gegerlik i¢in OGTA
alt test puanlari ile basari testi ve 6gretmen goriisleri arasindaki korelasyon katsayilari

hesaplanarak yorumlanmistir.

4.2.1 OGTA’nin yap gecerligi

OGTA’nm yap1 gecerligi Mplus 8 istatistik programu ile DFA yapilarak incelenmistir. Alt
testler 0-1 seklinde kodlandigindan tetrakorik korelasyon matrisi iizerinden Robust
Weighted Least Squares (WLSMV) faktor ¢ikartma metodu kullanilmistir (Flora ve
Curran, 2004). Elde edilen verilerin kuramsal olarak ortaya koyulan model ile uyumunu
belirlemek icin bir takim uyum indeksleri hesaplanmis ve yorumlanmigtir. Ortaya ¢ikan

uyum iyiligi istatistikleri Tablo 4.3’te verilmistir.

Tablo 4.3

OGTA DFA Degerleri
Alt Test X2 df x2/df RMSEA CFlI TLI SRMR
Muhakeme 63.192 54 1.170 .020 .993 991 .054
Say1 Dizisi 20.771 9 2.307 .055 974 .957 .098
Okudugunu

108.534 90 1.206 022 .989 .988 .065

Anlama
OGTA 575.118 492 1.169 .020 .976 974 .085
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Olgegin toplamma iliskin Tablo 4.3’te yer alan uyum indeksleri su sekildedir:
x2/sd=1.169, RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) degeri 0.020, CFI
(Comparative Fit Index) 0.976 ve TLI (Tucker-Lewis Index) degeri ise 0.974 olarak
bulunmustur. y2/sd degerinin 3'ten kiigiik olmasi, modelin kabul edilebilir bir uyum
sagladigini gosterirken, RMSEA degerinin 0.05'in altinda olmasi modelin iyi bir uyuma
sahip oldugunu gostermektedir (Anderson ve Gerbing, 1984). CFI ve TLI degerlerinin

0.90’dan biiyiik olmasi da modelin veriyle iyi bir uyum i¢inde oldugunu isaret etmektedir
(Kline, 2016).

Sekil 4.1

Muhakeme Testi Faktor Yapis

//775(/53 30 .72 .41&,86\72\
12 ml1 ml0 m9 m8 m7 m5 m4 m3 m

Muhakeme alt testi i¢in yapilan DFA sonuglari, modelin veriyle iyi bir uyum gosterdigini

m moé

2 ml

ortaya koymustur. Elde edilen uyum indeksleri su sekildedir: y2/sd=1.170, RMSEA
degeri 0.020, CFI .993 ve TLI .991 olarak bulunmustur. y2/sd degerinin 3'ten kii¢iik
olmasi, modelin kabul edilebilir bir uyum sagladigini gosterirken, RMSEA degerinin
0.05'in altinda olmas1 modelin iy1 bir uyuma sahip oldugunu gdstermektedir. CFI ve TLI
degerlerinin 0.90’1n iizerinde olmas1 da modelin veriyle iyi bir uyum i¢inde olduguna

isaret etmektedir.
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Tablo 4.4

Muhakeme Maddeleri Faktor Yiikleri

Madde Faktor yiikii
m1l 12
m2 .86
m3 12
m4 41
m5 72
m6 .30
m7 .53
m8 .50
m9 .40
m10 .80
mil .59
m12 41
Sekil 4.2

Sayt Dizisi Testi Faktor Yapisi

/LA

ml8 ml7 m m ml4 ml3

Say1 Dizisi alt testi i¢in yapilan DFA sonuglari, modelin veriyle 1yi bir uyum gosterdigini
ortaya koymustur. Elde edilen uyum indeksleri su sekildedir: y2/sd=2.307, RMSEA
degeri 0.055, CFI .974 ve TLI .957 olarak bulunmustur. y2/sd degerinin 3'ten kii¢iik
olmasi, modelin kabul edilebilir bir uyum sagladigin1 gostermektedir. CFI ve TLI
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degerlerinin 0.90’1n iizerinde olmasi da modelin veriyle iyi bir uyum iginde oldugunu

isaret etmektedir.

Tablo 4.5

Say1 Dizisi Maddeleri Faktor Yiikleri

Madde Faktor yiikii
ml 75
m2 .66
m3 .78
m4 .84
m5 .69
m6 75
Sekil 4.3

Okudugunu Anlama Testi Faktor Yapist

31.62.30.49 .35.44 .83.79.91.70.69 .64.66.71 .78

AN

m33||m32 m30 m26 | | m25 m23 | |(m22 | |[m2] [|m20 || ml19

Okudugunu anlama alt testi i¢in yapilan DFA sonuglari, modelin veriyle iyi bir uyum
gosterdigini ortaya koymustur. Elde edilen uyum indeksleri su sekildedir: y2/sd=1.206,
RMSEA degeri 0.022, CFI .989 ve TLI .988 olarak bulunmustur. y2/sd degerinin 3'ten
kiiclik olmasi, modelin kabul edilebilir bir uyum sagladigini gostermektedir. CFI ve TLI
degerlerinin 0.90’1n iizerinde olmasi da modelin veriyle iyi bir uyum i¢inde oldugunu

isaret etmektedir.
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Tablo 4.6

Okudugunu Anlama Maddeleri Faktor Yiikleri

Madde Faktor yiikii
m1 .78
m2 71
m3 .66
m4 .64
m5 .69
m6 .70
m7 91
m8 .79
m9 .83
m10 44
mil .35
m12 49
m13 .30
m14 .62
m15 31
Sekil 4.4

OGTA Faktor Yapis
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4.2.2 OGTA’nin bl¢iit gecerligi

OGTA’nm kriter (dlgiit) gecerligi icin uzman goriisleri dogrultusunda ilkokul 2. Sinif

diizeyinde bir Tiirkce basar1 testi segilerek katilimcilara uygulanmistir. Ayrica
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katilimcilarin siif 6gretmenlerinin her 6grenci ic¢in hazirlanmis olan Okuma Giigliigii
Degerlendirme Formunu (OGDF) doldurmalari istenmistir. Tiirk¢ce basari testi ve
OGDF’den elde edilen puanlarin OGTA alt testleriyle iliskisi incelenmis ve bulgular
Tablo 4.7°de yer almustir.

Tablo 4.7

Bagar: Testi ve OGTA Alt Test Korelasyonlar

Muhakeme Say1 dizisi Okudugunu anlama
Tiirkce basari testi A4*x* 30** ATF*
OGDF A1** A6** 50**

** Korelasyon p<01 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 4.7°de goruldigl lizere Tirkge basari testi ile Muhakeme testi arasinda orta
diizeyde ve anlaml (r=.44; p<.01) korelasyon katsayis1 bulunmasi, muhakeme testinin
zamandas gecerliginin iyi diizeyde oldugunu gdstermektedir (Jansson ve digerleri, 2020).
Tiirkce basari testi ile Say1 dizisi testi arasinda orta diizeyde ve anlaml (r=.30; p<.01)
korelasyon katsayis1 bulunmasi, say1 dizisi testinin zamandas gecerliginin kabul edilebilir
diizeyde oldugunu gostermektedir. Tiirkce basar1 testi ile Okudugunu anlama testi
arasinda orta diizeyde ve anlamh (r=.47; p<.01) korelasyon katsayis1 bulunmasi,

okudugunu anlama testinin zamandas gegerliginin iyi diizeyde oldugunu gostermektedir.

OGDF ile OGTA alt testleri arasindaki iliski incelendiginde OGDF ile Muhakeme testi
arasinda orta diizeyde ve anlamli (r=41; p<.01) korelasyon katsayis1 bulunmasi,
muhakeme endeksinin OGDF baglaminda zamandas gecerliginin iyi diizeyde oldugunu
gostermektedir. OGDF ile Sayi dizisi testi arasinda orta diizeyde ve anlamli (1=.46; p<.01)
korelasyon katsayisi bulunmasi, say1 dizisi endeksinin OGDF baglaminda zamandas
gecerliginin iyi diizeyde oldugunu gostermektedir. OGDF ile Okudugunu anlama testi
arasinda yiiksek diizeyde ve anlamli (r=.50; p<.01) korelasyon katsayis1 bulunmasi,
okudugunu anlama endeksinin OGDF baglaminda zamandas gecerliginin ¢ok iyi diizeyde
oldugunu gostermektedir. Calisma kapsaminda OGTA uygulanan bir grup katilimciya
Anadolu-Sak Zeka Olcegi (ASIS) uygulanarak ASIS endeks ve alt test puanlari
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OGTA’nin alt test puanlari arasindaki iliski incelenmistir. Elde edilen bulgular Tablo
4.8’de yer almaktadir.

Tablo 4.8

ASIS-OGTA Alt Test Korelasyonlart

ASIS endeksleri Muhakeme Sayi Dizisi Okudugunu anlama
GlQ A46** 24 AT
SPE 15 .08 .32
GPE .60** .06 31
BKE .36* .35 AT
SZE .18 .34 S59**
GZE 54** .09 24
ME .39* .08 43*
SAM A2 A7 A41*
GES 45* 12 .20
GAM S51x* -.04 .32
SKB .23 52%* .64**
GEB 44* .08 17

* Korelasyon p<05 diizeyinde anlamlidir. ** Korelasyon p<01 diizeyinde anlamlidur.

SAM: Sozel Analojik Muhakeme, GAM: Gorsel Analojik Muhakeme, GES: Gorsel Algisal Esneklik, GEB:
Gorsel Es Zamanl Isleyen Bellek, SKB: Sozel Kisa Siireli Bellek, GIQ: Genel Kapasite Endeksi, SPE:
Sozel Potansiyel Endeksi, GPE: Gorsel Potansiyel Endeksi, BKE: Bellek Kapasite Endeksi, SZE: Sozel
Zeka Endeksi, GZE: Gorsel Zeka Endeksi, ME: Muhakeme Endeksi.

Tablo 4.8 incelendiginde OGTA alt testleriyle benzer alanlar1 6lgen ASIS alt test ve
endeks puanlarmin anlamli diizeyde iliskili olduklar1 goriillmektedir. GIQ ile Muhakeme
arasinda orta diizeyde ve anlamh (r=.46; p<.01) korelasyon katsayis1 bulunmasi,
muhakeme endeksinin GIQ baglaminda zamandas gegerliginin iyi diizeyde oldugunu
gostermektedir. GIQ ile Okudugunu Anlama arasinda orta diizeyde ve anlamli (1=.47;
p<.01) korelasyon katsayis1 bulunmasi, okudugunu anlama endeksinin GIQ baglaminda
zamandas gecerliginin iyi diizeyde oldugunu gostermektedir. GPE ile Muhakeme

arasinda orta diizeyde ve anlamli (r=.60; p<.01) korelasyon katsayis1 bulunmasi,
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muhakeme endeksinin GPE baglaminda zamandag gegerliginin ¢ok iyi diizeyde oldugunu

gostermektedir.

SZE ile Okudugunu Anlama arasinda yiliksek diizeyde ve anlamli (r=.59; p<.01)
korelasyon katsayis1t bulunmasi, okudugunu anlama endeksinin SZE baglaminda
zamandas gegerliginin ¢ok iyi diizeyde oldugunu gostermektedir. GZE ile Muhakeme
arasinda yiiksek diizeyde ve anlamlhi (r=.54; p<.01) korelasyon katsayisi bulunmasi,
muhakeme endeksinin GZE baglaminda zamandas gegerliginin ¢ok iyi diizeyde oldugunu
gostermektedir. ME ile Muhakeme arasinda orta diizeyde ve anlamli (r=.39; p<.05)
korelasyon katsayist bulunmasi, muhakeme endeksinin ME baglaminda zamandas
gegerliginin kabul edilebilir diizeyde oldugunu gdstermektedir. SAM ile Muhakeme
arasinda diisiik diizeyde ve anlamli olmayan (r=.12) korelasyon katsayis1 bulunmasi,
muhakeme endeksinin SAM baglaminda zamandas gecerliginin zayif oldugunu
gostermektedir. SAM ile Okudugunu Anlama arasinda orta diizeyde ve anlaml (r=.41;
p<.05) korelasyon katsay1s1 bulunmasi, okudugunu anlama endeksinin SAM baglaminda

zamandas gecerliginin iyi diizeyde oldugunu gostermektedir.

GAM ile Muhakeme arasinda yiiksek diizeyde ve anlamli (r=.51; p<.01) korelasyon
katsay1s1 bulunmasi, muhakeme endeksinin GAM baglaminda zamandas gecerliginin cok
1yi diizeyde oldugunu gostermektedir. SKB ile Say1 Dizisi arasinda yiiksek diizeyde ve
anlaml (r=.52; p<.01) korelasyon katsayisi bulunmasi, say1 dizisi endeksinin SKB
baglaminda zamandas gegerliginin iyi diizeyde oldugunu goéstermektedir. SKB ile
Okudugunu Anlama arasinda yiiksek diizeyde ve anlamli (r=.64; p<.01) korelasyon
katsayis1 bulunmasi, okudugunu anlama endeksinin SKB baglaminda zamandas

gecerliginin ¢ok 1yi diizeyde oldugunu gostermektedir.

4.2.3 OGTA’nin ayirt edicilik gecerligi

OGTA nin ayirt ediciligini analiz etmek iizere her alt test igin ayr1 ayr1 analiz yapilmstir.
Oncelikle her alt test en yiiksek puan alandan en diisiik puan alan katilimciya dogru
siralanmis ¢aligsma grubu tist %27’lik grup, ortada kalan grup ve alt %27°lik grup seklinde
tice ayrilmistir. Ug grubun aldiklar1 puan ortalamalar t-testi ile karsilastirilmis ve elde

edilen sonuglar Tablo 4.9°da yer almistir.
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Tablo 4.9

OGTA Gruplar Arasi Ayt Edicilik Sonuglart

Grup N X S sd t p
Ust 116 10,36 1,02 " 73 458 2000
Ota 197 7,24 12
Muhakeme Orta 197 71,24 1,2
At 16 391 s 311 26,347 0.000
Ust 116 10,36 1,02
At 116 321 1,46 230 43,004 0.000
Ust 116 570 046 " 23451 000
Ota 197 439 0,49
Ota 197 439 0.49
SayiDizisi  Ar 116 241 07 311 27,731 0.000
Ust 116 570 0.46
Alt 116 2,41 077 230 39,427 0.000
Ust 116 13,96 0.71 311 22,343 0.000
Okudus Ota 197 1164 0,08
udugunu Orta 197 11,64 0,98
anlama At 116 689 217 311 26553 0.000
Ust 116 1396 071
Alt 116 6,80 2,17 230 33,389 0.000

Tablo 4.9’da goriildiigii izere Muhakeme testinde orta grubun test puan ortalamasi st
gruptan anlamli derecede disiik ¢ikmustir (t=23.458; p<.001). Muhakeme testinde alt
grubun test puan ortalamasi orta gruptan anlamli derecede diisiik ¢ikmustir (t=26.347;
p<.001). Muhakeme testinde alt grubun test puan ortalamasi tist gruptan anlamli derecede
diisiik cikmustir (t=43.004; p<.001). Say1 Dizisi testinde orta grubun test puan ortalamasi
iist gruptan anlamli derecede diisiik ¢cikmistir (t=23.451; p<.001). Say1 Dizisi testinde alt
grubun test puan ortalamasi orta gruptan anlamli derecede diisiik ¢ikmustir (t=27.731;
p<.001). Say1 Dizisi testinde alt grubun test puan ortalamasi iist gruptan anlamli derecede
diisiik cikmustir (t=39.427; p<.001). Okudugunu Anlama testinde orta grubun test puan
ortalamasi list gruptan anlamli derecede diistik ¢ikmistir (t=22.343; p<.001). Okudugunu
Anlama testinde alt grubun test puan ortalamasi orta gruptan anlamli derecede diisiik
cikmistir (t=26.553; p<.001). Okudugunu Anlama testinde alt grubun test puan ortalamasi
iist gruptan anlamh derecede diisiik ¢ikmistir (t=33.389; p<.001).

OOG’li grubun ve tanis1 olmayan &grencilerin olusturdugu biiyiik grubun OGTA ham

puanlart T puanina g¢evirilmis ve grup ortalamalari sekil 4.5’te verilmistir.
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Sekil 4.5

OOG’li ve Normal Grubun T Puan Ortalamalar: Dagilimi

o o—=o©

MUHAKEME SAYI Dizisi OKUDUGUNU
ANLAMA
e=@==Normal 006G

Sekil 4.5te goriildiigii iizere OOG’li grubun Muhakeme testinde standart puan ortalamasi
44 olup normal sinirlar icerisinde yer almaktadir (SS=10). Say1 dizi testinde normalin bir
standart sapma altinda, Okudugunu anlama testinde de normalin bir standart sapma
alinda yer aldiklart goriilmektedir. Bu sonug OOG’li grubun Muhakeme
performanslarinin normal diizeyde, say1 dizisi ve okudugunu anlama performanslarinin

normalden diisiik diizeyde ¢iktigin1 gostermektedir.

Degerlendirme yaklagiminin gegerligini ortaya koymak amaciyla ve ayni zamanda ayirt
edicilik gecerligi bulgularina ek kanit saglamak i¢in alt testler aras1 tutarlilik ve farklilik
diizeyi analiz edilmistir. Bu analiz icin ANOVA varsayimlar1 tutmadigindan tani almis
34 kisilik 6grenci verileri lizerinden bagimsiz 6rneklem t-testi yapilmistir. Degerlendirme
modelindeki karsilastirmalar alt testler baglaminda birbirinden bagimsiz yapildigi igin t
testi tercih edilmis ayrica bonferoni diizeltmesi yapilarak p=0,016 olarak belirlenmistir.

Bulgular Tablo 4.10°da verilmisir.

62



Tablo 4.10

OGTA Alt Test Karsilagtirmast

OGTA Alt Testler N t sd p d
Muhakeme-Say dizisi 34 4,280 33 0,000 0,890
Muhakeme-Okudugunu 34 4,568 33 0,000 0,748
anlama

Sayi dizisi-Okudugunu 34 1,576 33 0,125

anlama

Muhakeme ile Say1 Dizisi alt testleri arasinda yapilan karsilastirmada, test puanlar
arasinda anlaml bir fark bulunmustur (t=4.280; sd=33; p<.001). Etki biiytikliigii, d=0.890
olarak hesaplanmistir, bu da farkin biiyiik diizeyde oldugunu gostermektedir (Cohen,
1994). Muhakeme ile Okudugunu Anlama alt testleri arasinda yapilan karsilastirmada,
test puanlari arasinda anlamli bir fark bulunmustur (t=4.568; sd=33; p<.001). Etki
biiylikliigii, d=0.748 olarak hesaplanmistir, bu da farkin orta diizeyde oldugunu
gostermektedir. Sayr Dizisi ile Okudugunu Anlama alt testleri arasinda yapilan
karsilastirmada, test puanlar1 arasinda anlamli bir fark bulunmamistir (t=1.576; sd=33;
p=.125). Sonuglar muhakeme testinin okudugunu anlama ve say1 dizisi testlerinden
farklilastigini, okudugunu anlama ve say1 dizisi arasinda ise tutarlilik oldugu
gostermektedir. Dolayisiyla elde edilen sonug farklilik/tutarlilik modelinin dogrulugunu

ortaya koymaktadir.

4.3 OGTA’nin Giivenirligine iliskin Bulgular
4.3.1 OGTA i¢ tutarhk giivenirligi

Bu c¢aligmada kullanilan testlerin i¢ tutarlik giivenirligi Cronbach's Alfa katsayisi1 ve
McDonald’s omega katsayisi ile degerlendirilmistir. Cronbach’s Alpha katsayisinin
hesaplanmasi bir 6l¢egin i¢ tutarligini degerlendirmek ve olciilen 6zelliklerin birbiri ile
uyumunu degerlendirmek i¢in kullanilan yontemdir (Cronbach, 1951). McDonald's
Omega da olceklerin giivenirligini degerlendirmek icin kullanilan bir i¢ tutarhilik
katsayisidir. Ozellikle ¢ok faktdrlii yapilar iceren dlgeklerde daha dogru sonuglar verme
potansiyeline sahiptir (McDonald, 1999). OGTA’y1 olusturan alt testlerin Cronbach’s
Alfa ve McDonald’s Omega degerleri Tablo 4.11°de verilmistir.
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Tablo 4.11

OGTA Alt Testlerin Cronbach Alfa Katsayis:

9
Alt test Cronbach Alfa katsayis McDonald’s Omega
Katsayisi
Muhakeme 746 75
Say1 Dizisi 640 67
Okudugunu Anlama 72 77

OGTA’y1 olusturan alt testlerden Muhakeme alt testinin Cronbach's Alfa degeri 0.746,
say1 dizisi alt testinin 0.640 ve okudugunu anlama testinin 0.772 olarak hesaplanmistir.
Bu degerler, muhakeme ve okudugunu anlama testlerinin kabul edilebilir diizeyde
giivenilir oldugunu gostermektedir. Say1 dizisi testinin Cronbach's Alfa degeri digerlerine
kiyasla daha diisiik olmasina ragmen, kabul edilebilir sinirlar igerisindedir (George ve
Mallery, 2003; Nunnally, 1978).

OGTA y1 olusturan alt testlerden Muhakeme alt testinin McDonald’s Omega degeri 0.75,
say1 dizisi alt testinin 0.67 ve okudugunu anlama testinin 0.77 olarak hesaplanmistir.
Olgegi olusturan maddelerin toplam McDonald’s Omega katsayis1 ise 0.84 olarak
bulunmustur. Bu degerler toplam maddelerin, muhakeme ve okudugunu anlama
testlerinin yiiksek i¢ tutarliliga sahip oldugunu gostermektedir (McDonald, 1990). Say1

dizisi testinin de kabul edilebilir diizeyde oldugu sonucu ortaya ¢ikmaktadir.
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4 TARTISMA, SONUC ve ONERILER
5.1 Tartisma ve Sonug¢
5.1.1 OGTA’nin madde analizlerine yonelik tartisma ve sonug

Calisma kapsaminda gelistirilen 6l¢ege ait alt testlerde yer alan maddelerin giicliik ve
ayirt edilik degerleri incelenerek uygun olmayan maddeler ol¢ekten ¢ikarilmustir.
Muhakeme alt testinde 6n deneme ve pilot asamasinda 20 madde yer almisken, madde
analizlerinde 6l¢ege alma kriterlerine uymayan maddeler ¢ikarilarak 6l¢egin son halinde
12 madde yer almistir. Olgegin son halinde yer alan muhakeme maddelerinin gii¢liik
degerleri incelendiginde maddelerin kolaydan zora dogru siralandigr goriilmektedir.
OGTA her ne kadar zeka olgekleri gibi yas ve zeka diizeyine gore kolay-zor madde
siralamas1 amaci giitmeyen, sadece ilkokul 2. smif diizeyine uygulanacak bir dlgcek
olmakla birlikte, Olcekte yer alan maddelerin kolaydan zora siralanmasi Olcegin
islevselligi agisindan her zaman dnemli goriilmektedir. Ozellikle psikometrik dlgeklerde
yaygin olan bu yaklasim, katilimcilarin motivasyonunu yiiksek tutmak ve ortaya
cikabilecek anksiyete diizeyini de diisiik tutmak igin tercih edilmektedir. Heidari
Soureshjani (2011) yaptig1 calismada, kolay maddelerle baslayan testlerin 6grencilerin
performansini artirdigini ve test kaygisini azalttigint ortaya ¢ikarmistir. Ayrica kolay
maddelerin Onceliklendirilmesi, Ogrencilerin 6zgiivenini artirir ve testin ilerleyen
asamalarinda daha zor maddelere yaklasimini olumlu etkiler. Hwang (2003), bu yontemin
testin genel kalitesini artirmak ve daha dengeli bir dlgme saglamak agisindan kritik
oldugunu ifade etmektedir. Buna gore muhakeme ve diger alt testlerde yer alan
maddelerin kolaydan zora dogru siralanmis olmasi alt testlerin islevselligini arttirdig:

sOylenebilir.

Madde ayirt edicilik diizeyleri, bir test maddesinin diisiik performans gdsteren bireylerle
yuksek performans gosteren bireyleri ayirt etme yetenegini 6lgen 6nemli bir gostergedir
(Anastasi ve Urbina, 1997). Test gelistirme ve degerlendirme siireglerinde, ayirt edicilik
indeksi, maddelerin gecerligi ve giivenirligi hakkinda kritik bilgiler sunmaktadir. Turgut
ve Baykul’a (2010) gore bir Olgekte yer alan maddelerin 0,40 ve {izerinde olmasi
maddenin yiiksek diizeyde ayirt edici oldugunu gostermektedir. Muhakeme alt testinde
yer alan maddelerin ayirt edicilik degerleri incelendiginde, degerlerin 0.46 ile 0.75
arasinda degistigi goriilmektedir. Bu aralik, testte yer alan biitiin maddelerin ayirt edicilik

diizeylerinin yiiksek diizeyde oldugunu ortaya koymaktadir.
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Say1 dizisi alt testinde yer alan madde sayis1 ilk 6nce 10 madde iken 6n deneme ve pilot
asamasinda 6. Maddeden itibaren yer alan maddeleri hicbir katilimcr dogru
yapamadigindan ve ayirt edicilik diizeyleri diisiik oldugundan testten ¢ikarilmis ve test 6
maddeye inmistir. Burada say1 dizisi alt testinin diger alt testlerden farkli olmasina baglh
olarak bazi sonuglari tartigmak gerekmektedir. Diger alt testler ¢oktan se¢meli sorulardan
olusmakta iken, say1 dizisi testi iglii say1 dizilerinden baslayip sayilari artan sayi
dizilerinden olusmaktadir. Say1 dizisi testinde yer alan maddelerin giicliilk diizeyleri
incelendiginde ilk iki maddenin olduk¢a kolay olmasinin nedeninin testin yapisindan
kaynaklandig1 sdylenebilir. Say1 dizisi alt testinde yer alan maddelerin ayirt edicilik
degerleri incelendiginde 0,38-0,72 arasinda oldugu goriilmektedir. ilk madde test igin
kabul edilebilir diizeyde, diger maddeler ise yiliksek diizeyde ayirt edicilige sahip

oldugundan testin son halinde maddeler bu sekilde yer almistir.

Okudugunu anlama alt testinde testin 6n deneme ve pilot uygulama sirasinda madde
havuzundan secilen 22 madde yer almisti. Ancak ayirt edicilk diizeyleri diisiik olan
maddeler ¢ikarilarak testin son halinde 15 madde yer almistir. Maddeler incelendiginde
ayirt edicilik diizeylerinin 0,30-0,55 arasinda degistigi goriilmektedir. Bu durumda madde
12, madde 13, madde 14 ve madde 15’in kabul edilebilir diizeyde ayirt edicilik degerine
sahip oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Geri kalan madde 1 ve madde 11 arasindaki maddeler
ise yilksek diizeyde ayirt edicilik degerine sahiptir. Sonug olarak OGTA’nm son
formunda yer alan alt testlere ait maddelerin giicliikk ve ayirt edicilik degerlerinin dengeli
bir dagilim gdstermesi, dlcegin giivenirligini ve gecerligini desteklemektedir. Ozellikle,
ayirt ediciligi yiiksek maddelerin varligi, dlgegin bireylerin performans diizeylerini
anlamada etkili bir ara¢ oldugunu ortaya koymaktadir. Bulgular, 6lgek gelistirme
literatiiriinde belirtilen ideal madde 6zellikleriyle uyumludur (Crocker ve Algina, 2006).
Gigcliik ve ayirt edicilik degerleri, 6lgegin 6lgme amacina uygun bir yap1 sergiledigini

gostermektedir.

5.1.2 OGTA’nin gecerligine iligkin tartisma ve sonug

DFA (Dogrulayict Faktor Analizi) sonuglart modelin yapt gecerliligini degerlendirmek
icin krittk bir Oneme sahiptir. Muhakeme alt testinin uyum indekslerine gore
degerlendirmesi oldukca olumlu sonuglar sunmaktadir. y2/df oran1 1.170 olup, bu deger
genel olarak 2’nin altinda 1yi uyumu ifade ettiginden ¢ok iyi bir uyuma isaret etmektedir
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(Kline, 2016). RMSEA degeri 0.020 ile 0.05’in altinda kalarak modelin veriye
miikemmel uyum sagladigini gostermektedir (Browne ve Cudeck, 1993). CFI (0.993) ve
TLI (0.991) degerlerinin 0.95’in iizerinde olmasi, modelin gii¢lii bir uyum gosterdigini
kanitlamaktadir (Hu ve Bentler, 1999). SRMR degeri ise 0.054 ile 0.08’in altinda olup bu
alt testin iyi uyum kriterlerini karsiladigini ortaya koymaktadir. Say1 Dizisi alt testine
iligskin sonuglar biraz daha simirli bir uyuma isaret etmektedir; y2/df (2.307) oran1 kabul
edilebilir diizeydedir (Kline, 2016) ancak diger alt testlerle kiyaslandiginda daha diisiik
bir uyum sergilemektedir. RMSEA (0.055) modelin orta diizeyde bir uyum sagladigini
belirtirken, CFI (0.974) ve TLI (0.957) degerleri bu modelin gii¢lii bir uyum sundugunu

gostermektedir.

Okudugunu anlama alt testi uyum indeksleri agisindan olduk¢a olumlu sonuglar
vermektedir; y2/df (1.206) orani iyi uyumu isaret ederken, RMSEA (0.022) mitkemmel
uyumu desteklemektedir. CFI (0.989) ve TLI (0.988) degerleri ¢cok gii¢lii bir uyuma isaret
etmekte, SRMR (0.065) ise iyi uyum smirlari iginde kalmaktadir. OGTA’nmn genel
yapisina iligkin degerlere bakildiginda, y2/df (1.169) orani ¢ok iyi bir uyumu temsil
etmekte, RMSEA (0.020) degeri modelin miikemmel bir uyuma sahip oldugunu
gostermektedir. Ayrica CFI (0.976) ve TLI (0.974) degerleri modelin genel uyumunu
desteklemekte, SRMR (0.085) kabul edilebilir uyum sinirlarinda degerlendirilmektedir.
Genel olarak, elde edilen uyum indeksleri, hem alt testlerin hem de genel 6l¢ek yapisinin
uygun bir sekilde yapilandirildigim1 ve 6l¢iim modellerinin dogrulayict faktor analizi

sonuglartyla desteklendigini gostermektedir.

OGTA’nin kriter gegerligini ortaya koymak amaciyla galismaya katilan &grencilere
ilkokul 2. sinif diizeyinde Tiirkge basari testi uygulanmis ve test sonuglarinin OGTA ile
korelasyonuna bakilmistir. OGTA’y1 olusturan tiim alt testler basari testi ile pozitif ve
anlamli diizeyde iliskili ¢cikmistir. Bu sonug alanyazinda yer alan sonuglarla uyumludur.
Ogrenme giicliigii ve lise diizeyinde akademik basariy1 karsilastiran bir arastirmada
ogrenme giicliik diizeyi ile akademik basar1 arasinda negatif bir iliski ortaya ¢ikmistir
(Bano ve Yusuf, 2023). Bu calismada 6grenme giigliik diizeyleri arttik¢a basari diizeyi
diismiistiir. Baska bir c¢alismada Ogrenme giicliigli yasayan ogrencilerin okuma
performanslari ile genel basar1 testlerindeki performanslart arasinda pozitif korelasyon
bulmustur (Hall vd., 1985). Akademik basar1 diisiikligii ile 6grenme giicliigii arasinda

pozitif iliski ortaya koyan baska arastirmalar da alanyazinda yer almaktadir (Hartzell ve
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Compton, 1984; Milsom ve Hartley, 2005; Shifrer ve Callahan, 2010; Thakran, 2015).
Ogrenme giicliigiine yonelik bir dlgegin basari testiyle anlamli iliski ortaya koymasi

beklenen bir sonugtur.

Calisma kapsaminda 6gretmenlere 0grenme giicliigli belirtilerinin yer aldigi OGDF
uygulanarak 6gretmenlerin ¢alismaya katilan 6grencileri 6grenme giicliigli belirtileriyle
degerlendirmeleri istenmistir. Ogretmenlerin degerlendirmeleri ile OGTA alt testleri
arasinda pozitif iligki oldugu goriilmektedir. Ankette sorulan sorular daha c¢ok
ogrencilerin smif performanslarina yonelik oldugundan, uygulanan anket sonuglariyla
OGTA sonuglar1 arasinda tutarlilik olmasi beklenen bir sonugtur. Alanyazinda yer alan
calismalarin g¢ogunda oOgretmenlerin Ogrencilerin akademik basarilarin1 kestirme
diizeylerinin yiiksek oldugu goériilmektedir. Ornegin Siidkamp, Kaiser ve Mdller’in
(2012) yaptiklar1 meta-analiz ¢alismasinda 6gretmenlerin 6grenci basarilarini tahminleri
ile gergek basarilar arasindaki iligkinin .63 diizeyinde oldugunu ortaya koymuslardir.
Benzer sonuglar ortaya koyan baska calismalar da bulunmaktadir (Feron vd., 2016;
Follman, 1990). Tiirkiye’de MEB biinyesinde goérev yapan Ogretmenlerin 6grenme
giicliigiine dair bilgi diizeylerine yonelik ¢alismalar alanyazinda yer almaktadir. Yapilan
caligmalar Ogretmenlerin 6grenme giicliigline dair bilgi diizeylerinin diisiik diizeyde
oldugunu gostermektedir (Cogaltay ve Cetin, 2020; Ertas, 2022; Kodan, 2020). Ancak
calisma kapsaminda uygulanan 6gretmen anketi, MEB’nin 6grenme giigliigii egitsel
degerlendirme siirecinde uyguladigr anket maddelerinden hazirlanarak ve 6grenme
giicliiglinden bagimsiz, 6grencilerin siif i¢i performanslarina yonelik hazirlandigindan,
Ogretmenlerin 6grenme giicliigiine yonelik bilgi eksikliklerinin sonucu etkilemedigi
varsayllmaktadir. Ornegin anket maddeleri arasinda yer alan “okurken ses atlar” ya da
“okurken hece atlar” seklindeki maddeler 6grenme giicliigii bilgi diizeyi gerektirmeden
degerlendirilebilecek maddelerdir. Anket bu sekilde hazirlanip uygulandigindan
Ogretmenlerin ortaya koyduklari performansin ¢alismanin amacina uygun oldugu

diistiniilmektedir.

Bir grup 6grencinin OGTA’da elde ettikleri puanlar ASIS ile karsilastirilmistir,
Muhakeme alt testi, OGTA’y1 olusturan modelde yer alan genel zeka diizeyini temsil
etme amaciyla gelistirilmistir. Bu agidan ASIS’te yer alan endeks puanlariyla iligkisi
incelendiginde GIQ endeksiyle orta diizeyde korelasyon goOstermesi beklenen bir

durumdur. Muhakeme becerisi akici zekay1 diger zihinsel becerilerden ayiran en 6nemli
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boyuttur (Horn ve Blankson, 2012). Son dénemde gelistirilen zeka olgeklerinde akici
zekay1r Olgmek i¢in muhakeme boyutuna mutlaka yer verilmistir (Sak vd., 2016).
Muhakeme becerisinin genel zeka ile pozitif iliskili oldugunu gosteren bir¢ok ¢alisma
alanyazinda yer almaktadir (Chuderski, 2022; Hunt, 1980; Keith vd., 2006; Preusse,
2018; Stanovich ve West, 2014). Muhakeme alt testinin genel zekay1 temsil eden GIQ
endeksine gore sozel becerilerden arindirilmis GZE ve GPE endeksleriyle daha yiiksek
diizeyde iliskili ¢ikmasi da muhakeme alt testinin yapisi geregi beklenen bir sonugtur.
GZE ve GPE endeksleri sozel becerilerden armndirilmis endekslerdir. OGTA’nin alt
testleri gelistirilirken hedeflenen 0zelligin/performansin Ol¢iilmesine etki edecek
bilesenlerin ¢ikarilmasina 6zen gosterilmistir. Muhakeme testinde de bu konuya dikkat
edilmigtir. Muhakeme tetsi, sézel olmayan ve kazanilmis bilgiden arindirilarak
gelistirilmistir. Bu agidan s6zel performans gerektiren test ya da endekslerle iligkisi diisiik
¢ikmaktadir. Ornegin s6zel olmayan muhakemeyi dlgen GAM alt testiyle orta diizeyde
korelasyon ortaya koyarken (r=.51, p<.01), Muhakeme Endeksi (ME) ile gorece daha
diisiik korelasyon ortaya koymaktadir (r=.39, p<.05). Bu sonuca ME’nin SAM ve GAM
alt testlerinden olugsmasi neden olmaktadir. S6zel muhakemeyi 6lcen SAM alt testi ile
OGTA’nm muhakeme testi oldukea diisiik korelasyona sahiptir (r=.12). Sonug olarak
Muhakeme testi 6l¢meyi amagladigi alanlarda yer alan ASIS alt test ve endeks puanlartyla

yeterli korelasyon ortaya koymaktadir.

Say1 Dizisi alt testi kisa stireli bellegi 6lgmeyi amacladigindan SKB ile iligkili ¢gikmasi
beklenen bir durumdur (r=.52; p<.01). Say1 dizisi testinin hem uygulama hem igerik
bakimindan SKB ile dnemli benzerlikleri bulunmaktadir. Her iki test de katilimcilara
sOzel olarak verilmekte ve kisa stireli bellege alinan bilgi geri istenmektedir. Sonug olarak
Say1 dizisi testinin kisa siireli bellegi 6lgen SKB alt testi ile iligkili ¢ikmasi testin 6lgme

amacina uygun oldugunu gostermektedir.

Okudugunu anlama testi ASIS genel zeka endeksiyle (GIQ) orta diizeyde iliskili
cikmaktadir. Alanyazinda okudugunu anlama ve zeka arasinda anlamli iliskinin var
oldugunu ortaya koyan arastirmalar bulunmaktadir (Michaud, 2016; Reynolds ve Turek,
2012; Vellutino vd., 2000). Yine okudugunu anlama testinin gorsel performans
gorevlerinden arindirilmig SZE endeksi ile (r=.59; p<.01) ve sozel kisa siireli bellegi dlcen
SKB ile (r=.64; p<.01) yiiksek diizeyde ve anlamli korelasyon gostermesi de beklenen bir

sonugtur. Alanyazinda okudugunu anlama becerisinin kisa siireli bellek ile pozitif
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iligkisini ortaya koyan ¢aligmalar bu sonucu desteklemektedir (Reiter vd., 2004; Vargo
vd., 1995). Sonug olarak okudugunu anlama testi ile ASIS’te yer alan ve sozel beceriler
iceren biitiin alt test ve endekslerin anlamli diizeyde iligkili ¢ikmasi okudugunu anlama

testinin 6lgme amacina uyum sagladigini géstermektedir.

OGTA nin ayirt ediciligini analiz etmek amaciyla her bir alt test igin drneklem grubu ayri
ayr1 list % 27’lik, orta ve alt %27’lik grup olmak iizere {i¢ gruba ayrilmis ve t testi ile
gruplar arasi fark incelenmistir. Yapilan t-testi analizleri, muhakeme, say1 dizisi ve
okudugunu anlama testlerinin ii¢linde de tist %27°lik, orta ve alt %27’lik gruplar arasinda
anlamli bir farklilik oldugunu gostermistir (p<.01). Bu sonug, 6l¢egin maddelerinin
bireyler arasindaki ilgili 6zellikler bakimindan ayrim yapabilme yetenegine sahip
oldugunu kanitlamaktadir. Olgek gelistirme siirecinde, maddelerin ayirt edicilik diizeyi,
Olcegin geneline iliskin gecerlik ve giivenirlik sonuglarina 6nemli katkilar saglayan kritik

bir unsurdur (Nunnally ve Bernstein, 1994).

OGTA nin ayirt edicilik gegerligini 6lgmek amaciyla 6grenme giigliigii tanis1 almis 34
ogrenciye OGTA uygulanmis ve katilimcilarin elde ettikleri puanlar standart puana
cevrilmistir. OGTA modeline gére OGTA uygulanan bir 6grencide dgrenme giigliigii
riski varsa muhakeme alt testinin normal ya da normalin istiinde, say1 dizisi ve
okudugunu anlama alt testlerinde ise normalin altinda performans gostermesi
beklenmektedir. Ancak katilimci muhakeme testinde de normalin altinda performans
gostermesi durumunda yine risk grubunda degerlendirilerek detayli degerlendirmeye

yonlendirilecektir.

Ayirt edicilik ¢alismasma katilan OOG’li grubun muhakeme test ortalamasi normal
sinirlar icerisinde olmakla birlikte say1 dizisi ve okudugunu anlama testlerinde normalin
bir standart sapma altinda performans ortaya koymalari OGTA modelini dogrular
niteliktedir. Bu sonucun alanyazinda yer alan ¢aligmalari da destekledigi ileri siiriilebilir.
Alanyazinda 6grenme giigliigii yasayan bireylerin muhakeme performanslarinin bellek
performanslarindan daha yiiksek diizeyde ¢iktig1 ¢aligmalar bulunmaktadir (Kaufman
vd., 2005; Nelson, 2008; Smith vd., 1977; Rugel, 1974; S6zel, 2017). Say1 dizisi testi kisa
siireli bellegi olgtiigiinden OOG’li grubun Say: dizisi testinde normalin altinda
performans gdstermeleri alanyazinda yer alan arastirma sonuglartyla uyumludur
(Gathercole vd., 2006; De Jong, 1998; Moura vd., 2014; Schuchardt vd. 2008; Swanson
ve Ashbaker, 2000; Wang ve Gathercole, 2013). APA’ya gore okudugunu anlama
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becerisi 0grenme glicliigii agisindan temel ayirt edici bilesenlerden biri oldugundan
(2022), OOG’li grubun okudugunu anlama testinde de normalin altinda performans
gostermeleri beklenen bir sonugtur. Bu sonug alanyazinda arastirma sonuglariyla uyum
gostermektedir (Baydik, 2011; Cain ve Oakhill, 2006; Celik, 2019; Graham ve Bellert,
2005; Mclean vd., 2011; Meisinger vd., 2010).

OOG’li grubun aldiklar1 puan ortalamalari karsilastirildiginda Muhakeme ve Say1 Dizisi
testleri arasinda anlamli fark ¢ikmasi ve farkin biiyiik etki biiyiikliigiine sahip olmasi (t =
4,280, p < .001, d=.890) benzer sekilde Muhakeme ve Okudugunu Anlama testleri
arasinda da anlamli bir fark ¢ikmasi ve farkin orta-biiytik diizeyde etki biiyiikliigiine sahip
olmasi (t = 4,568, p < .001, d=. 748) OGTA modelinde amaclanan farklilik kriterinin
saglandigin1 gdstermektedir. Say1 Dizisi ve Okudugunu Anlama testleri arasinda ise
anlamli fark ¢ikmamasi iki testin bireylerin benzer beceri alanlarini Slgtiigiini ve
OGTA’nin tutarhilik kriterini sagladigim ortaya koymaktadir. Ayrica bu sonug
alanyazinda okudugunu anlama becerisi ise kisa siireli bellek kapasitesinin iligkili ¢iktig1
arastirma sonuglartyla da uyumludur (Aksoy-Tercan vd. 2012; Cain vd., 2004; Johnston
vd., 2008). Sonug olarak OGTA’nin gecerligini belirlemek igin yapilan yap1 gegerligi,
olciit gecerligi ve ayirt edicilik gegerligi analizlerinden elde edilen bulgular OGTA’nin

gecerli bir 6l¢me araci oldugunu ortaya koymaktadir

5.1.1 OGTA’nin giivenirligine iliskin tartiyma ve sonug

OGTA nin i¢ tutarliligmi belirlemek igin her bir alt teste ait Cronbach Alfa katsayilar1 ve
McDonald’s Omega katsayilar1 hesaplanmistir. Ortaya ¢ikan degerler, alt testlerin i¢
tutarliligt hakkinda 6nemli bilgiler sunmaktadir. Muhakeme (0=0.746; Q=.75) ve
Okudugunu Anlama (0=0.772; Q=.77) alt testleri kabul edilebilir (DeVellis, 2016)
diizeyde giivenirlik gdstermekte ve bu alt testlerin genel yapisinin tutarli oldugunu ortaya
koymaktadir. Say1 Dizisi alt testinin Cronbach alfa degeri (0=0.640), bu alt testin i¢
tutarliliginin diger alt testlere gore diistik diizeyde oldugunu gostermektedir. Ancak bazi
arastirmacilar 0.60-0.69 araligindaki degerlerin de -6zellikle sosyal bilimlerde- kabul
edilebilir oldugunu belirtmislerdir (George ve Mallery, 2003). Say1 dizisi alt testinin
McDonald’s Omega degeri ise (€2=.67) kabul edilebilir diizeyde (McDonald, 1999)

ciktigindan biitiin testlerin i¢ tutarliginin yeterli diizeyde oldugu sdylenebilir.
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5.2 Oneriler

OGTA’nin gelistirilmesi ve psikometrik dzelliklerinin incelenmesi sonucunda gelecek

arastirmalara yonelik oneriler su sekilde siralanabilir:

1-

Bu ¢alismada elde edilen bulgular sadece Eskisehir ilinde ¢esitlilik gozetilerek
uygulanan bir grup iizerinden yapilmis ve elde edilen bulgular bu 6rnekleme
yonteminin sinirliliklart  baglaminda tartisilmigtir. Bu bakimdan ileri
arastirmalarda daha genis ve temsil giicli yiiksek bir érneklem ile ¢aligma
yapilmasi ya da ulusal norm ¢ikarilmasi onerilebilir. Norm sayesinde bireysel
uygulamalarda degerlendirme imkani da elde edilmis olacaktir.

Bu arastirmada pilot uygulamadaki veri seti agimlayici faktor analizi yapmaya
iliskin sinirhiliklari ortadan kaldirmaya uygun olmadigindan yap1 gegerligi i¢in
DFA yapilmistir. Farkli yas gruplart i¢in yapilacak gelistirmelerde madde
havuzunun genisletilip, daha biiyiik grupla pilot ¢alismalar1 yapilarak once
acimlayici faktor analizi sonra DFA yapilmasi 6nerilebilir.

Giivenirlik sadece i¢ tutarlik baglaminda degerlendirilmistir. Ilerleyen
calismalarda farkli gruplardan elde edilen (normal ve 6grenme gii¢liigii olan
ogrenciler, farkli yas gruplart vb.) veriler {izerinden i¢ tutarlik analizlerinin
tekrar yapilmasi onerilebilir. Giivenirlige iliskin ayni gruba tekrar uygulanarak
test-tekrar test glivenirligi yapilabilir.

Ayirt edicilik gegerligi i¢in tan1 almamis grup igerisinden OGTA ile risk grubu
belirlenerek detayli degerlendirme ile tani konulan &grenciler belirlenebilir.
Yapilacak analizlerle ayirt edicilik gegerligi test edilebilir.

Ogrenme glicliigiine yonelik gelistirilmis baska
tarama/derecelendirme/tanilama araglar1 uygulanarak o6l¢iit bagimhi gecerlik
i¢in ek kanitlar sunulabilir.

Bu arastirmanin odaginda 6grenme gii¢liigli i¢in erken donem sayilan 2. simf
diizeyi yer almistir. Bu bakimdan diger siif diizeyleri icin de OGTA’nin
versiyonlar gelistirilebilir.

OGTA kuramsal olarak farklilik/tutarlilik modeli temel alinarak gelistirilmistir.
Her ne kadar bu aragtirmada 6grenme giigliigiine yonelik bir tarama araci ortaya

¢ikmis olsa da modelde yer alan biligsel/performans bilesenleri mevcut haliyle
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kullanilarak ya da yeni bilesenler eklenerek zihinsel yetersizlik, dikkat eksikligi
hiperaktivite bozuklugu (DEHB) gibi 6zel gereksinim gruplarinda risk grubu

belirleme calismalar1 6nerilebilir.
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