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İlköğretim İkinci Sınıfta Akıcı Sözcük Okuma ve 
Okuduğunu Anlamayı Etkileyen Faktörler 

 
Hatice Özata ve Belma Haznedar 

 
Özet 
Bu çalışma ilkokul ikinci sınıf öğrencilerinin hızlı sözcük okuma ve okuduğunu anlama becerileriyle ilişkili 
bilişsel ve dilbilimsel faktörleri (hızlı otomatik isimlendirme [HOTİ], fonolojik farkındalık [FF], fonolojik 
bellek [FB], morfolojik farkındalık [MF], ortografi bilgisi [OB], işlem hızı [İH], ve sözcük dağarcığı) 
araştırmıştır. Ayrıca, anne-baba eğitim durumunun söz konusu okuma süreçleriyle ilişkisi de incelenmiştir. 
Değişkenler arasında öngörülen doğrudan ve dolaylı ilişkilere dayanarak geliştirilen okuma modeli, 
eşzamanlı çoklu regresyona dayalı klasik yol analizi ile test edilmiştir. Araştırma sonuçları, hızlı sözcük 
okuma düzeyinde, harf/sayı temelli HOTİ ve OB’nin en güçlü ve en tutarlı yordayıcılar olduğunu ortaya 
koymuştur. Okuduğunu anlama becerisi ele alındığında, akıcı sözcük okuma, sözcük dağarcığı ve anne-baba 
eğitim seviyesinin en önemli yordayıcılar oldukları saptanmıştır. 
 
Anahtar sözcükler: Okuma edinimi, okuma modeli, akıcı sözcük okuma, okuduğunu anlama 
 

Giriş  

Okuma edinimi; algısal, bilişsel ve dilbilimsel becerileri içinde bulunduran karmaşık bir 
süreçtir (Norris, 2013). Bradley’e (2016) göre, okumak, bireyin yalnız okul başarısını 
değil aynı zamanda tüm hayatını etkileyen temel bir beceridir. Bireyler, bu önemli 
beceri sayesinde, herhangi bir yerde karşılaştığı bir metne göz atma, okuduğunu 
kavrama, özetleme, çıkarımda bulunma, okuduğu metin ile ilgili duygu ve düşüncelerini 
ifade etme gibi birçok akademik ve sosyal etkinliği yerine getirebilmektedir. Ancak, 
okumada sorun yaşayan bireyler hayatın hemen hemen her alanında zorlukla 
karşılaşmakta ve bu durum çoğu kez akademik başarısızlık, okulu bırakma, sağlıksız 
akran ilişkileri, davranış bozuklukları gibi istenmedik durumlar ile sonuçlanmaktadır 
(Bennett, Brown, Boyle, Racine ve Offord, 2003; Daniel vd., 2006).  

Okuma edinimi süreci birçok alt beceriyi içine almakla beraber akıcı sözcük 
okuma ve okuduğunu anlama en fazla araştırılan iki temel okuma becerisidir. Mevcut 
çalışmalarda, hızlı otomatik isimlendirme [HOTİ], fonolojik farkındalık [FF], fonolojik 
bellek [FB], morfolojik farkındalık [MF], ortografi bilgisi [OB], işlemleme hızı [İH] ve 
sözcük dağarcığı gibi bilişsel ve dilbilimsel faktörlerin ilkokul çağında okuma 
becerileriyle doğrudan ilişkisi olduğu saptanmıştır. İlaveten, sosyoekonomik statünün 
rolü ve özellikle anne-baba eğitim seviyesinin çocuğun okuma gelişimini etkilediği 
ortaya konmuştur.  
 
Hızlı Seri Adlandırma (HOTİ) 
 
HOTİ, bir kağıt üzerinde verilen sembolleri, sözlü olarak hızlı ve doğru bir şekilde 
isimlendirme becerisi olarak tanımlanmaktadır. Bu semboller, çocuğun aşina olduğu 
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nesnelerin resimleri, renkler, harfler ve sayılardan oluşmaktadır (Denckla ve Cutting, 
1999). Farklı dillerde yapılan araştırmalar, HOTI’nin özellikle akıcı okumanın en 
önemli yordayıcılarından biri olduğunu ortaya koymuştur (Georgiou, Parrila ve Liao, 
20008b). HOTİ ve akıcı okumanın birçok benzer bilişsel ve dilbilimsel süreçleri 
paylaşmaları bu ikili arasında görülen sıkı bağın nedenlerinden biridir (Araújo, Reis, 
Peterson ve Faísca, 2015; Wolf, 1991). Bir başka sebep ise HOTİ ve akıcı okuma 
becerilerinin seri işleme gerektiriyor olmasıdır (Georgiou, Parrila ve Papadopoulos, 
2013). Ayrıca, akıcı okumada olduğu gibi HOTİ de fonolojik simgeleme işlemleri 
içermektedir. Bu nedenlerle HOTİ’nin akıcı okumayla ilişkili en önemli faktörlerden 
biri olduğu (Abolafya, 2008; Albuquerque, 2017; Araújo vd., 2015; Babayiğit ve 
Stainthorp, 2010, 2011; Babür, 2003; Bektaş, 2017; Bowers ve Newby-Clark, 2002; 
Cutting ve Denckla, 2001; Norton ve Wolf, 2012; Özata, 2013; Plaza ve Cohen, 2003; 
Sönmez, 2015) ve fonolojik farkındalık, fonolojik bellek ve ortografi bilgisi gibi akıcı 
okumayla ilişkili diğer faktörlerden bağımsız olarak okuma süreçlerine katkı yaptığı 
ileri sürülmüştür (Babür, 2003; Cornwall, 1992; Cutting ve Denckla, 2001; Georgiou, 
Parrila ve Papadopoulos, 2016; Rothe, Schulte-Körne ve Ise, 2014). Örneğin, Joshi ve 
Aaron (2000) hızlı isimlendirmenin, çözümleme ve dinlediğini anlama becerilerinin 
yanı sıra, okuduğunu anlamayı %10 oranında açıkladığını tespit etmiştir.  
 
Fonolojik Farkındalık (FF) 
 
FF, bireyin sözlü dildeki fonolojik yapıları (örn. sözcük, hece ve ses) tanıma, tanımlama 
ve bir amaç doğrultusunda kullanma becerisidir (Gillon, 2007). FF, temel olarak, 
fonolojik analiz (bir sözcüğü sesbirimlerine ayırabilme) ve fonolojik sentez (ayrı ayrı 
verilen sesbirimlerini anlamlı bir sözcük oluşacak şekilde birleştirebilme) becerilerini 
içerir (Wagner, Torgesen ve Rashotte, 1994). FF becerileri, okuma-yazma öğretiminin 
başlamasıyla birlikte hızla gelişir (Anthony ve Francis, 2005). Farklı dillerde yapılan 
çeşitli araştırmalar, FF’nin okuma becerilerinin kazanımında önemli bir role sahip 
olduğunu ortaya koymuştur (Arapça: Asadi, Khateb, Ibrahim ve Taha, 2017; Çekçe: 
Caravolas, Volin ve Hulme, 2005; Çince: McBride-Chang ve Kail, 2002; Hollandaca: 
de Jong ve van der Leij, 2002; İngilizce: Adams, 1990; Torgesen, Wagner ve Rashotte, 
1994; Torgesen, Wagner, Rashotte, Burgess ve Hecht, 1997; Wagner vd., 1997; 
Fransızca: Demont ve Gombert, 1996; Türkçe: Babayiğit ve Stainthorp, 2007; Bektaş, 
2017; Öney ve Durgunoğlu, 1997; Sönmez, 2015). Bununla birlikte, saydam dillerde 
FF’nin okuma becerileriyle ilişkisinin sınırlı olduğu ve giderek azaldığı öne sürülmüştür 
(Almanca: Landerl ve Wimmer, 2008; Mann ve Wimmer, 2002; Hollandaca: de Jong ve 
van der Leij, 1999; Türkçe: Babayiğit ve Stainthorp, 2007, 2010; Bektaş, 2017; Öney ve 
Durgunoğlu, 1997). Örneğin, Ziegler vd., (2010), saydam ve saydam olmayan dilleri 
içeren çalışmalarında (Fince, Macarca, Hollandaca, Portekizce ve Fransızca), FF’nin 
çocukların okuma performansına olan katkısının adı geçen dillerin saydamlık derecesine 
göre değiştiğini göstermiştir. Bu çalışmanın sonuçlarına göre, saydam olmayan dillerde 
FF’nin doğru ve hızlı okuma üzerinde daha güçlü bir etkisi vardır. Benzer bir şekilde, 
Vaessen vd., (2010), ortografik açıdan farklı derinliklere sahip olan Macarca, 
Hollandaca ve Portekizce gibi dilleri kapsayan çalışmalarında, FF’nin okuma edinimi 
sürecinin başında daha önemli olduğunu ve bu etkinin, özellikle saydam dillerde, 
çocuklar okuma tecrübesi kazandıkça azaldığını göstermiştir. Araştırmacılar ayrıca, bu 
süreçte, akıcı okumada HOTİ’nin katkısının arttığını öne sürmüşlerdir. Vaessen vd. 
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(2010)’a göre, opak dillerdeki harf ve sesler arasındaki belirsizlik nedeniyle, akıcı 
okumayı bu dillerde öğrenen çocuklar fonetik becerilerden daha uzun süre 
faydalanmaktadır. Oysa, saydam dillerde çocuklar fonetik stratejileri kullanmayı daha 
erken bırakarak, akıcı okumada daha çok HOTİ becerilerinden yararlanmaktadırlar.  
 
Fonolojik Bellek (FB) 
 
FB, fonolojik kodlardan faydalanarak verilen bilgiyi kısa süreli hafızada tutma 
becerisidir (Anthony ve Francis, 2005; Baddeley, 1982). FB’nin özellikle erken ve orta 
çocukluk dönemlerinde hızlı bir gelişim gösterdiği saptanmıştır. Bu dönemlerde 
çocuklarda gelişen tekrar etme hızı, hatırlama becerileri ve sessiz tekrar gibi stratejiler 
FB’nin gelişimine katkıda bulunmaktadır (Gathercole, 1998). Okuma süreci bakımından 
değerlendirildiğinde, bilginin çalışır bellekte fonolojik olarak kodlanması, okuma 
sürecinin başında bulunan bireylerin hedef harflerle ya da sözcük parçalarıyla ilgili 
doğru fonemlere ulaşmalarını sağlar. Böylece, okuyucu bilişsel kaynaklarını maksimum 
düzeyde devam eden kod çözme ve kavrama süreçlerine ayırma şansı elde eder (Wagner  
vd., 1997). Etkin fonetik kodlama, okuma sürecinin başında, özellikle harf-ses uyumuna 
ilişkin kuralların öğrenilmesi sırasında önemli bir role sahiptir (Gathercole ve Baddeley, 
1990). Sözcük çözümleme sürecinde, harfleri fonemlere çevirirken, fonemlerin doğru 
sırada kısa süreli bellekte tutulması ve daha sonra sözcüklerin uzun süreli bellekte 
depolanmış fonolojik temsilleriyle eşleştirilmesi büyük önem taşır (Gathercole, 1995). 
Okuma sürecinin başlarında bulunan çocukların okuma sırasında birleştirme işlemini 
gerçekleştirebilmeleri güçlü ve etkin çalışan kısa süreli bellek gerektirir (Tunmer ve 
Hoover, 1993). Bununla birlikte, FB’nin okuma sürecine katkısına ilişkin birbiriyle 
çelişen araştırma sonuçları mevcuttur. Bazı araştırmalar, okuma edinimi ve FB arasında 
sebepsel bir bağlantı olduğunu bulmuş (Babayiğit ve Stainthorp, 2007; Hansen ve 
Bowey, 1994; Gathercole ve Baddeley, 1990; Nithart vd., 2011; Passenger, Stuart ve 
Terrell, 2000; Wagner ve Torgesen, 1987), bazıları ise FB’nin okuma becerileriyle 
ilşkisinin zayıf olduğunu bulmuştur (Dufva, Niemi ve Voeten, 2001; Georgiou, Das ve 
Hayward, 2008a; Høien-Tengesdal ve Tønnessen, 2011; Näslund ve Schneider, 1991; 
Parrila, Kirby ve McQuarrie, 2004). Çelişkili bulguların nedenleri arasında, dillerin 
ortografik özellikleri (saydam, opak), farklı okuma becerilerine odaklanılması (doğru 
okuma, hızlı ve akıcı okuma), ve farklı testlerin kullanımı (FF ve HOTİ gibi) sayılabilir 
(Parrila vd., 2004).  
 
Morfem Farkındalığı (MF) 
 
MF, sözcüklerin morfemik yapısına dair farkındalığı, bu yapılar üzerinde bilinçli olarak 
düşünmeyi ve yapıları etkin bir şekilde kullanmayı içerir (Carlisle, 1995, s. 194). Bir 
başka ifadeyle, MF, bireyin sözcüğün iç yapısına ve anlamına ilişkin hassasiyetidir 
(Green vd., 2003). Yapım ve çekim eki bilgisini de içine alan bu becerinin çocuğun 
sözcük okuma ve okuduğunu anlama başarısında etkin bir role sahip olduğu 
düşünülmektedir (Carlisle, 2003; Deacon ve Kirby, 2004; Kirby vd., 2012). Sözcüklerin 
“yapı taşı” olarak da adlandıran morfemler, sözcüklerin telaffuzu, yazımı ve anlamına 
ilişkin ipuçları verir (Carlisle, 2003, s. 295). Green’e göre (2009), okumada güçlük 
yaşayan bir okuyucu için kimi sözcükler (örneğin, sleeplessness [uykusuzluk]) uzun, 
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karmaşık ve okuması zor görünebilir. Ancak, okuyucu bu çeşit sözcükleri aşina 
oldukları morfemlerine bölerek (örneğin, sleep [uyku), less [suz], ness [luk]), okuma 
işini kolaylaştırabilir. Farklı birçok dilde yapılan araştırmalar, MF’nin okuma gelişimine 
katkısının okuma edinimini etkileyen diğer değişkenlerden (örneğin, HOTİ, FF, FB ve 
sözcük dağarcığı gibi) bağımsız olduğunu göstermiştir (Asadi vd., 2017; Carlisle, 1995, 
2000; Carlisle ve Nomanbhoy, 1993; Cheng, Zhang, Wu, Liu ve Li, 2016; Deacon ve 
Kirby, 2004; Deacon, Kieffer ve Laroche, 2014; Gafoor ve Remia, 2013; Ho vd., 2012; 
Levesque, Kieffer, ve Deacon, 2017; Mahony, Singson ve Mann, 2000; McBride-
Chang, Cho, Liu, Wagner, Shu vd., 2005). MF’nin çocuğun sözcük dağarcığı gelişimini 
de olumlu yönde etkilediği görülmüştür (Green, 2009; McBride-Chang vd., 2005; 
McBride-Chang, Shu, Wai NG, Meng ve Penney, 2007). Okuyucu sahip olduğu sözcük 
kökü ve morfem bilgisini kullanarak, okuma sırasında karşılaştığı yeni sözcüklerin 
anlamları hakkında çıkarımlar yapabilir (Greeen, 2009). Örneğin, İngilizcede owlet 
(baykuş yavrusu) sözcüğünün anlamı, daha tanıdık olan piglet (domuz yavrusu) 
sözcüğünün kök ve eklerinden yararlanarak (yani let ekinin sözcük kökünü “birşeyin 
küçüğü” olarak değiştirdiği sonucuna vararak) çıkartılabilir.  
 
Ortografi Bilgisi (OB) 
 
OB, bireyin yazım dilinde sözcüğün ortografik yapısına olan hassasiyetini içerir 
(Georgiou, Parrila ve Papadopoulos, 2008c). Başka bir deyişle, OB; “ortografik 
simgeleri oluşturma, saklama ve erişme becerisi” olarak tanımlanmıştır (Stanovich ve 
West, 1989, s. 404). OB, okurun yazım dilinde bulunan harf kalıplarına ilişkin bilgisini 
kapsar (Perfetti, 1984) ve sözcük okuma akıcılığına katkıda bulunur (Ehri, 2005). OB 
üzerine yapılan sınırlı sayıdaki araştırmada, OB’nin okuma ediniminde, özellikle sözcük 
okuma becerisinde bireysel farklılıklara yol açtığı gözlemlenmiştir (Asadi vd., 2017; 
Cunningham ve Stanovich, 1990; Cutting ve Denckla, 2001; Deacon, 2012; Olson, 
Wise, Conners, Rack ve Fulker, 1989; Papadopoulos, Spanoudis ve Georgiou, 2016). 
Özellikle saydam dillerde, okur, zaman kısıtlamasının olduğu veya hızlı cevap vermesi 
gerektiği durumlarda, sesbirim yerine, harf dizileri gibi daha büyük parçalardan 
yararlanarak okuma işini gerçekleştirir (Georgiou vd., 2008c). Bu nedenle, OB, okurun 
sözcük okuma akıcılığını arttıran bir faktör olarak ortaya çıkar. Bunun yanı sıra, OB’nin 
gelişiminde, FF ve genel işlem hızının önemli bir role sahip olduğu da vurgulanmıştır 
(Adams, 1990; Cutting ve Denckla, 2001).  
 
İşlemleme Hızı (İH) 
 
İH, bireyin bilişsel bir görevi (örn. görsel olarak verilen uyaranları eşleştirmek) ne kadar 
hızlı tamamladığını gösterir (Christopher vd., 2012). İH; bireyin bilgiyi algılamak, 
işlemek ve bu bilgiye yanıt vermek için ihtiyaç duyduğu süre ile ilgilidir. Etkin sözcük 
okuma, okunan sözcüklerin hafızadaki simgeleriyle hızlı ve doğru bir biçimde 
eşleştirilmesini gerektirir (Christopher vd., 2012). Sözcüklerin hızlı ve doğru okunması, 
cümleler arasındaki anlam ilişkilerinin daha hızlı kurulmasına yardımcı olarak, 
okuduğunu anlama başarısına katkıda bulunur (Catts, Gillispie, Leonard, Kail, ve 
Miller, 2002). İH, çocukların yaşına paralel olarak artmakta ve daha hızlı isimlendirme 
sağlayarak sözcüklerin daha çabuk okunmasına yardımcı olmakta ve dolayısıyla 
okuduğunu anlama sürecini etkilemektedir (Kail ve Hall, 1994). HOTİ, FF, FB ve OB 
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gibi bilişsel ve dilbilimsel becerilerle ilişkisine dayanarak, İH’nin genel bir mekanizma 
olduğu  öne sürülmüştür (Babür, 2003; Cutting ve Denckla, 2001).  
 
Sözcük Dağarcığı (SD) 
 
Alanda algıya dayalı ve üretime dayalı olmak üzere iki çeşit sözcük dağarcığından 
bahsedilmektedir. Bunlardan ilki kişinin okuma veya dinleme esnasında karşılaştığı 
sözcükleri anlaması ile ilgilidir. İkincisi ise kişinin yazarken veya konuşurken aktif 
olarak kullandığı sözcükleri içerir. Stanovich’e göre (2000), sözcük bilgisi okuma 
gelişimi üzerinde diğer değişkenlere kıyasla daha uzun soluklu bir etkiye sahiptir. 
Sözcük bilgisinin okuduğunu anlamadaki önemli rolü pek çok çalışma ile ortaya 
konmuş (örneğin, Babayiğit ve Stainthorp, 2013; Chall, Jacobs ve Baldwin, 1990; de 
Jong ve van der Leij, 2002; Garlock, Walley ve Metsala, 2001; Hart ve Rinsley, 1995; 
Joshi, 2003; Manis, Doi ve Bhadha 2000; Muter, Hulme, Snowling ve Stevenson 2004; 
Ouellette ve Beers, 2010; Ricketts, Nation ve Bishop, 2007; Wood, 2009) ve bu iki 
değişken arasında çift taraflı bir etkileşim olduğu gözlemlenmiştir (Ricketts vd., 2007; 
Verhoeven ve van Leeuwe, 2008; Verhoeven, van Leeuwe ve Vermeer, 2011).  

Sözcük dağarcığı ile çocuğun sosyoekonomik statüsü arasında güçlü bir ilişki 
olduğu da gözlemlenmiştir. Sosyoekonomik statüsü düşük ve yüksek olan çocuklar 
arasında maruz kaldıkları sözcüklerin nitelik ve niceliği açısından farklılıklar olduğu 
ortaya konmuştur (Hart ve Rinsey, 1995). Düşük gelirli ailelerden gelen çocukların, 
yüksek gelirli ailelerden gelen çocuklara oranla, özellikle dördüncü sınıftan itibaren 
sözcük bilgisi bakımından daha düşük başarı gösterdiği ve bu çocukların ilerleyen 
yıllarda sözcük okuma, paragraf okuma, okuduğunu anlama ve yazma becerilerinde 
diğer grubun çok gerisinde kaldığı tespit edilmiştir (Chall ve Jacobs, 2003).  
 
Akıcı Sözcük Okuma ve Okuduğunu Anlama 
 
Akıcı sözcük okuma, bir okuyucunun sözcüğü doğru, akıcı ve zahmetsizce tanıma 
yeteneği olarak tanımlanabilir. Okuma etkinliğinin en önemli amacı olarak kabul edilen 
okuduğunu anlama, birçok alt becerinin kullanılmasını gerektiren karmaşık ve çok 
boyutlu bir süreçtir (Oakhill ve Cain, 2006; Perfetti ve Stafura, 2014). Perfetti’ye göre 
(2007), okuduğunu anlama, başarılı sözcük okumaya bağlıdır. Akıcı sözcük okuma, 
okuduğunu anlamanın temel koşulu olarak görülmektedir (Bell ve Perfetti, 1994; de 
Jong ve van der Leij, 2002; Ehri ve McCormick, 1998; Fernandes, Querido, Verhaeghe, 
Marques ve Araujo, 2017; Fuchs, Fuchs, Hosp ve Jenkins, 2001; Kirby, Georgiou, 
Martinussen  ve Parrila,  2010; Klauda ve Guthrie, 2008; Nathan ve Stanovich, 1991; 
Pikulski ve Chard, 2005; Perfetti, 1985, 2007; Protopapas, Sideridis, Mouzaki ve Simos, 
2007; Samuels ve Flor, 1997; Schwanenflugel vd., 2004; Wise vd., 2010). Birçok 
okuma modelinde (örneğin, LaBerge and Samuels’in (1974) Automaticity Theory, 
Hoover ve Gough’ın (1990) Simple View of Reading, Perfetti’nin (1985) Verbal 
Efficiency Theory, Perfetti ve Halt’ın (2002) Lexical Quality Hypothesis), akıcı sözcük 
okuma okuduğunu anlamanın anahtar becerisi olarak tanımlanmıştır. 
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Çalışmanın Amacı 
 

Bu çalışma, 2. sınıf öğrencilerinin akıcı sözcük okuma ve okuduğunu anlama 
becerilerini etkileyen bilişsel ve dilbilimsel süreçler ile anne-baba eğitim durumunun 
okuma becerileri üzerindeki etkisini incelemeyi hedeflemiştir. Bu bağlamda, HOTİ, FF, 
FB, MF, OB, İH ve sözcük dağarcığı gibi bilişsel ve dilbilimsel becerilerin saydam bir 
dil olan Türkçede akıcı sözcük okuma ve okuduğunu anlamadaki rolünü incelemiştir. 
Ayrıca, bazı bağımsız değişkenler arasında var olduğu öngörülen bağlantılar (örneğin, 
MF-sözcük dağarcığı ilişkisi) incelenerek, ikili ilişkilerin okuma edinimine dolaylı 
katkılarının ortaya çıkarılması hedeflenmiştir. Çalışmanın araştırma soruları aşağıda 
listelenmiştir: 
1. İkinci sınıf düzeyinde, HOTİ, FF, FB, MF, OB, İH, SD ve anne-baba eğitim 

durumu, akıcı sözcük okumaya ne düzeyde katkıda bulunur? 
2. İkinci sınıf düzeyinde, HOTİ, FF, FB, MF, OB, İH, SD, anne-baba eğitim durumu 

ve akıcı sözcük okuma, okuduğunu anlamaya ne düzeyde katkıda bulunur? 
Bu hedefler ve yukarıda bahsedilen çalışmalara paralel olarak, bu araştırmaya 

dahil edilen değişkenlerden oluşan bir okuma modeli geliştirilmişti (Şekil 1). Buna göre, 
ebeveyn eğitim durumu, MF, FF, FB, HOTİ ve İH ile akıcı sözcük okuma arasındaki 
ilişkiyi etkilediği öngörülen iki arabulucu değişken vardır: SD ve OB. Ayrıca, 
okuduğunu anlama ile diğer değişkenler arasındaki ilişkiye akıcı sözcük okuma 
becerisinin arabuluculuk ettiği varsayılmıştır. Çalışmanın birçok değişkeni eş zamanlı 
olarak saydam bir dil olan Türkçede incelemesi, bu dilde okuma edinimine ilişkin 
kapsamlı bir model oluşturulmasına yardımcı olacaktır.  Okuma ediniminde temel 
beceriler olan sözcük okuma ve okuduğunu anlamayı etkileyen faktörleri gösteren bir 
model pedagojik açıdan önemli ipuçları sağlayacaktır. Okuma gelişimini etkileyen 
süreçlerin ortaya çıkarılması, özellikle okuma-yazma eğitiminde doğru yöntemlerin 
kullanılmasında, okuma güçlüğü çeken çocukların tanısında ve okumadan kaynaklı okul 
başarısızlığı ile mücadele etmede büyük önem taşır. 

 
Yöntem 

 
Katılımcılar 
 
Araştırmaya Ordu ili merkez sınırları içinde bulunan iki devlet okulundan seçilmiş, 
anadili Türkçe olan 49 ikinci sınıf öğrencisi (24 kız ve 25 erkek; Ortalama = 7 yaş 7 ay, 
SS = .33) katılmıştır. Katılımcılardan ve ailelerinden izin alınmıştır.  Çalışmaya katılan 
çocukların tümü Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) tarafından 2005-2006 eğitim-öğretim 
yılında uygulamaya konulan Ses Temelli Cümle Yöntemi (STCY) ile okumayı 
öğrenmiştir. Bu yöntemin çocuklarda akıcı okumayı geliştirdiği düşünülmektedir 
(Baştuğ ve Erkuş, 2016; MEB, 2005). Çalışmaya herhangi bir patalojik rahatsızlığı 
olmayan çacuklar katılmıştır. Katılımcıların anne-baba eğitim durumuna ait bilgiler 
Tablo 1’de sunulmuştur.  
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Tablo 1. Katılımcıların anne-baba eğitim durumu (N=49) 
 

Eğitim Durumu İlkokul Ortaokul Lise Ön lisans Üniversite 

Anne 26.5% 20.4% 24.5% 20.4% 20.4% 

Baba 24.5% 8.2% 36.7% 10.2% 11.6% 

 
 

 
 Şekil 1. Önerilen okuma modeli 
 
Veri Toplama Süreci 
 
Araştırmada kullanılan tüm testler 2015-2016 eğitim-öğretim yılının ikinci döneminde 
nisan ve mayıs aylarında, her katılımcıya bireysel olarak sessiz bir ortamda ve 3 
oturumda uygulanmıştır.  Oturumların her biri yaklaşık 30 dakika sürmüştür. Testlerin 
tümünün uygulanması sekiz hafta almıştır. Uygulama esnasında, araştırmacı sözlü 
olarak katılımcıya test hakkında bilgi vermiştir. Her bir testten önce, o teste yönelik 
örnek denemeler yapıldıktan sonra asıl uygulamaya geçilmiştir.  
 
Veri Toplama Araçları  
 
 Kelime Okuma Bilgisi Testi (KOBİT). Çocuğun akıcı ve doğru sözcük 
okuma becerisini ölçen KOBİT; Babür, Haznedar, Erçetin, Özerman ve Erdat-Çekerek 
(2013) tarafından geliştirilmiştir. Türkçenin fonolojik ve dilbilgisel yapısına uygun 
sözcükleri içeren testin anlamlı sözcük okuma ve anlamsız sözcük okuma olmak üzere 
iki alt testi vardır. Anlamlı sözcük okuma alt testi, katılımcının 60 saniyede kaç doğru 
sözcük okuduğunu ölçmektedir. Testte 104 adet anlamlı sözcük bulunmaktadır. Liste 
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halinde sunulan sözcüklerin zorluk derecesi giderek artmaktadır. Örneğin, testin başında 
çok sık kullanılan ve tek heceden oluşan bir sözcüğü bulunurken, daha nadir kullanılan 
ve yedi heceden oluşan gerçekleştirilmemiş sözcüğü testin sonlarında yer almaktadır. 
Doğru okunan her bir sözcük için 1 puan verilir. Çocuğun aldığı toplam puan, 60 
saniyede doğru bir şekilde okuduğu sözcük sayısından oluşmaktadır.  Anlamsız sözcük 
okuma alt testi, Türkçenin fonolojik, ortografik ve morfolojik yapısına uygun anlamsız 
sözcüklerden oluşmaktadır. Bu alt testte, 63 anlamsız sözcük bulunmaktadır. Test 
maddeleri kolaydan zora doğru sıralanmıştır. Örneğin, test tek heceli ge anlamsız 
sözcüğü ile başlarken, testin sonlarında çok heceli cübürücümakala bulunmaktadır. 
Katılımcının toplam puanı, 60 saniye içinde doğru okuduğu anlamsız sözcükten 
oluşmaktadır.  
 
 Türkçe Okuduğunu Anlama Testi. Çocuğun Türkçede okuduğu bir metni 
anlama düzeyini ölçen bu test, cümle düzeyinde okuma ile başlayıp uzunluğu giderek 
artan paragraflar ile devam eder ve zaman sınırlaması yoktur. Test sırasında, çocuğun 
sessiz bir şekilde verilen metinleri okuması ve soruları cevaplaması beklenir. Çocuğa 
doğru yanıtladığı her bir soru için 1 puan verilir. Alınabilecek en yüksek puan 35’tir.  
 
 Türkçe Fonolojik Farkındalık Tarama Testi (FFTT). Bu testin orijinali 
(Phonological Awareness Skills Screener); Podhajski, Rhein ve Babür’ün katkılarıyla 
Mather tarafından geliştirilmiştir ve Babür tarafından Türkçeye uyarlanmıştır. Bu 
çalışmada FFTT’de bulunan, Ses Kaynaştırma, Uyak Üretme, Anlamlı Sözcüklerde Ses 
Ayırma, Anlamsız Sözcüklerde Ses Ayırma, Hece Eksiltme ve Ses Atma alt testleri 
kullanılmıştır. Ses Kaynaştırma testinde, ayrı ayrı verilmiş seslerin birleştirilerek bütün 
bir sözcük haline getirilmesi beklenir. Bu testte kolaydan zora doğru sıralanmış 16 test 
maddesi bulunmaktadır (Örnek: a-t [at], g-ö-l [göl], ç-a-b-u-k [çabuk]). Uyak Üretme 
testinde, katılımcının verilen sözcükle kafiyeli yeni bir sözcük bulması beklenir. 
Örneğin, baş sözcüğü söylendiğinde katılımcının bu sözcükle kafiyeli başka bir sözcük 
(kaş gibi) söylemesi beklenir. Bu test 10 madde içermektedir. Anlamlı Sözcüklerde Ses 
Ayırma testi, anlamlı bir sözcüğü seslerine ayırabilme becerisini ölçmektedir. Örneğin, 
çocuğa yazı sözcüğü söylenir ve bu sözcüğü seslerine ayırması istenir (y-a-z-ı). Testte 
10 madde bulunmaktadır. Anlamsız Sözcüklerde Ses Ayırma alt testi, anlamsız 
sözcüklerin (ör. rin) seslerine ayırma becerisini (r-i-n) ölçer. Bu testte de 10 madde yer 
almaktadır. Hece Eksiltme testinde, bir sözcü verilerek belirtilen hece çıkartıldığında 
geriye kalan sözcük sorulur. Örneğin, çocuğa resim sözcüğü söylenir ve bu sözcüğü 
tekrar etmesi istenir. Daha sonra, çocuktan, resim sözcüğünden re eki çıkarıldığında 
geriye kalan sözcüğü söylemesi istenir. Doğru cevap sim sözcüğüdür. Bu testte de 10 
madde bulunmaktadır. Ses Atma testinde, verilen sözcükten bir sesin çıkartılması ve 
geriye kalan sözcüğün söylenmesi beklenir. Örneğin, çocuğa nal sözcüğü söylenir ve 
sözcüğü tekrar etmesi istenir. Daha sonra, çocuktan bu sözcükte bulunan /n/ sesini 
çıkartması ve geriye kalan sözcüğü söylemesi istenir (al). FFTT’nin tüm alt testlerinde 
katılımcıya doğru cevapladığı her test maddesi için 1 puan verilir. 
  
 Fonolojik Bellek Testleri. Sayı Dizisi Testi ve Anlamsız Sözcük Tekrarı 
olmak üzere iki fonolojik bellek testi kullanılmıştır. Sayı Dizisi Testi Türkçe WISC-R 
Testinin bir alt testidir. Katılımcıdan dinlediği sayı dizilerini tekrar etmesi istenir. Doğru 
tekrarlanan her sayı dizisi için 1 puan verilir ve alınabilecek en yüksek puan 16’dır. 
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Anlamsız Sözcük Tekrarı Testinde çocuktan dinlediği anlamsız sözcükleri tekrar etmesi 
beklenir. Toplam 18 test maddesinin bulunduğu bu testte, katılımcıya doğru tekrarladığı 
her bir anlamsız sözcük için 1 puan verilir. 
  
 Hızlı Otomatik İsimlendirme Testi (HOTİ). Bakır ve Babür (2009) 
tarafından uyarlanan HOTİ’nin iki alt testi uygulanmıştır: Hızlı Sayı İsimlendirme ve 
Hızlı Harf İsimlendirme. Hızlı Sayı İsimlendirme testinde katılımcıdan olabildiğince 
hızlı ve doğru bir şekilde kendisine bir kağıt üzerinde soldan sağa sıralanmış halde 
verilen sayıları okuması istenir. Hızlı Harf İsimlendirme testinde ise katılımcının 
kendisine bir kağıt üzerinde soldan sağa sıralı verilen harfleri doğru ve hızlı bir biçimde 
okuması istenir. Her iki alt testte, katılımcının testi tamamlama süresi toplam puanını 
oluşturmaktadır. Testin Türkçeye uyarlanma süreci, güvenirlik ve geçerlik bilgileri 
Bakır ve Babür (2018) tarafından ayrıntılı olarak anlatılmıştır. 
 
 Sözcük Dağarcığı (SD) Testi. Savaşır ve Şahin (1995) tarafından Türkçeye 
adapte edilen WISC-R zeka testinin bir alt testidir. 34 sözcüğün yer aldığı bu testte, 
katılımcıdan sözcüklerin anlamlarını sözlü olarak ifade etmesi istenir. Örneğin, test 
uygulayıcısı, çocuğa “Tavşan ne demek?” sorusunu sorar ve çocuktan tavşan sözcüğünü 
tanımlamasını bekler. Katılımcının toplam puanı doğru olarak tanımladığı sözcük 
sayısından oluşmaktadır. 
 
 İşlemleme Hızı Testi-Kodlama. WISC-R Türkçenin bir alt testi olan kodlama 
testi katılımcının zaman kısıtlaması altında verilen bilişsel bir görevi ne kadar hızlı 
yaptığını ölçmek için kullanılır. Bu testin 8 yaş altı ve üstü çocuklar için ayrı formatları 
bulunmaktadır. 8 yaş üstü için testte 9 sayı ve 9 sembol bulunmaktadır. Katılımcıdan 
beklenen, testin başında verilen anahtara uygun olarak doğru sembolü doğru sayının 
altına 120 saniye içinde yazmasıdır. Doğru eşleştirilmiş her test maddesi için 
katılımcıya 1 puan verilir. Testin bu formatında en yüksek puan 50’dir. Testin 8 yaş altı 
formatında verilen anahtarında 5 şekil (örneğin, yıldız, üçgen ve kare) ve bu şekillerin 
içinde çeşitli işaretler (örneğin, artı, eksi ve eşittir işaretleri) bulunmaktadır. 
Katılımcıdan 120 saniye içinde anahtarda verildiği gibi doğru şeklin içine doğru işareti 
çizmesi beklenir. Testin bu formatında en yüksek puan 93’tür. 
 
 Morfem Farkındalığı Testleri. Kuzucu Örge (2018) tarafından geliştirilen 
morfem farkındalığı testlerinde çocuğun yapım ve çekim eklerine olan farkındalığı 
ölçülmektedir. Çekim eki testi sırasında her bir test maddesi için, testi uygulayan 
araştırmacı katılımcıya iki cümle söyler ve bunlardan doğru ekli olanı seçmesini bekler 
(Örneğin, Kuş uçuyor / *Kuşta uçuyor.). Yapım eki testinde, katılımcıya içinde anlamsız 
sözcüğün bulunduğu bir durum verilir ve katılımcıdan bu duruma uygun, anlamsız 
sözcüğe eklenmesi gereken yapım ekini seçmesi istenir. Örneğin, “Ablamın çok fazla 
palemleri var. Palemleri koyduğu yere ne denir?” durumunda, katılımcıya palemci ve 
palemlik anlamsız sözcükleri verilir. Katılımcıdan bu duruma uygun olan palemlik 
seçeneğini söylemesi beklenir. Kuzucu Örge (2018)’ye göre, yapım eki testinde 
anlamsız sözcük kullanılması, testin çocuğun sözcük dağarcığını değil morfem 
farkındalığını ölçmesini sağlamaktadır. 
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 Ortografi Bilgisi Testi. Kuzucu Örge (2018) tarafından geliştirilen ortografi 
bilgisi testi çocuğun yazım dilinde bulunan harf kalıplarına ilişkin bilgisini ölçmektedir. 
27 test maddesinin yer aldığı bu testte, her bir test maddesinde birbirine benzeyen iki 
adet harf dizisi bulunmaktadır. Çocuktan beklenen sözcüğün doğru yazılmış halini 
seçmesidir. Örneğin, tapak ve tabak sözcüklerinden çocuğun tabak seçeneğini 
işaretlemesi beklenir. Test maddeleri fonolojik açıdan kafa karıştıran harflerin 
bulunduğu sözcükleri (örneğin, atkı-*atgı) ve telaffuzu yazılışından farklı sözcükleri 
içerir (örneğin, spor-sipor*, kaplumbağa-*kaplumba).  
 
Sosyo-ekonomik Statü (SES) ve Ebeveyn Eğitim Durumu 
 
SES, bireyin sahip olduğu sosyal sınıf olarak tanımlanır. SES, araştırmalarda, genellikle, 
anne-babanın eğitim durumu, geliri ve işi ölçüt alınarak değerlendirilir. Anne-baba 
eğitim durumu, araştırmacılar tarafından en çok tercih edilen sosyoekonomik statü 
öğelerinden biridir (Sirin, 2005).  Bu çalışmada da anne-baba eğitim durumu SES 
göstergesi olarak kullanılmıştır. Türkiye ve Amerika’da yapılan bazı araştırmalarda, 
ailenin gelir seviyesinin anne-baba eğitim durumu ile ilişkili olduğu gözlenmiştir 
(Çalışkan, 2007; Hauser ve Warren, 1997). 
 
Veri Analizi 
 
Çalışmada önerilen okuma modelini test etmek için SPSS 22.0 ile korelasyon ve klasik 
yol analizleri yapılmıştır. Klasik yol analizi, örneklem sayısının yapısal eşitlik modeli 
(YEM) için yeterli olmadığı durumlarda kullanılmaktadır. Eşzamanlı çoklu 
regresyondan faydalanılarak yapılan klasik yol analizi, birçok bağımsız değişkenin 
bağımlı değişken üzerindeki etkisini ortaya çıkarmaktadır. Ayrıca, bu analiz biçimi 
bağımsız değişkenlerin bağımlı değişkene olan doğrudan ve/veya dolaylı etkilerini de 
göstermektedir (Babür, 2003). Klasik yol analizinde, yol şeması değişkenler arasında 
öngörülen ilişkiyi göstermektedir. Şemada kullanılan tek yönlü oklar değişkenler 
arasındaki ilişkinin yönünü ortaya koymaktadır (Pedhazur, 1997). Yol katsayıları için 
çoklu regresyon analizinden elde edilen standart beta ağrılıkları (β) kullanılmıştır. Bu 
değerler bir değişkenin diğer değişken üzerindeki doğrudan etkisini göstermektedir. 
Standart beta ağırlıkları bir değişkenin diğer değişken üzerindeki dolaylı etkisinin 
hesaplanmasında da kullanılmıştır. Dolaylı etkide bağımsız değişkenin bağımlı değişken 
üzerindeki etkisine en az bir başka bağımsız değişken aracılık etmektedir. Yol 
analizinde toplam etki doğrudan ve dolaylı etkinin toplamından oluşur (Pedhazur ve 
Schmelkin, 1991). Klasik yol analizi ve çoklu regresyon analizi kullanılmadan önce, bu 
analiz biçimlerinin tüm varsayımları kontrol edilmiştir. Normal dağılım göstermeyen 
değişkenlerde uç değerler analizlere katılmamıştır. Bunun yanı sıra, alt testi bulunan 
beceriler için bileşik puan hesaplanmış ve analizlerde bu bileşik puanlar kullanılmıştır. 
Bileşik puan, alt testlerin toplamından meydana gelmektedir. Örneğin, HOTİ için bileşik 
puan HOTİ harf ve HOTİ sayı testlerinden elde edilen puanların toplamından 
oluşmaktadır. Ayrıca, değişkenler arası örtüşme regresyon analizinde bazı önemli 
ilişkilerin ortaya çıkmasını engelleyebildiğinden. çalışmada alfa değeri .10 olarak 
alınmıştır (Babür, 2003).  
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Bulgular 
 

Tablo 2 katılımcı çocukların testlerden aldıkları ortalama puanlar ile minimum ve 
maksimum puanları göstermektedir.  
 
Tablo 2. Uygulanan testlerin betimleyici istatistikleri (2. Sınıf, N=49) 
 

 Ortalama SS Min. Maks. 
KOBİT bileşik 70.48 22.84 21 113 
ASO 45.53 14.81 13 77 
AZSO 24.95 8.64 8 38 
OA 21.68 3.23 15 27 
HOTİ bileşik 57.36 9.11 42 73 
FF bileşik 49.59 12.37 19 64 
FB bileşik 18.22 3.78 9 27 
MF bileşik 19.91 2.47 13 23 
OB  23.26 3.34 15 27 
İH 35.18 8.43 19 49 
SD 29.14 9.82 10 51 

Not. KOBİT = Kelime Okuma Bilgisi, ASO = Anlamlı Sözcük Okuma, AZSO = Anlamsız Sözcük Okuma, 
OA = Okuduğunu Anlama, HOTİ = Hızlı Otomatik İsimlendirme, FF = Fonolojik Farkındalık, FB = Fonolojik 
Bellek, MF = Morfem Farkındalığı, OB = Ortografi Bilgisi, İH = İşlemleme Hızı, SD = Sözcük dağarcığı 
 
Bağımsız değişkenler (HOTİ, FF, FB, MF, OB, İH, SD ve anne-baba eğitim durumu) ve 
bağımlı değişkenler (akıcı sözcük okuma ve okuduğunu anlama) arasındaki 
korelasyonlar Tablo 3’te görülmektedir. Buna göre, akıcı sözcük okuma ve diğer 
bağımsız değişkenler arasındaki korelasyon .33 ile .71 arasında değişmektedir. Okuma 
becerilerinden akıcı sözcük okuma, en çok OB (.71), okuduğunu anlama (.66) ve HOTİ 
(.56) ile ilişkilidir. Okuduğunu anlama becerisi ise sözcük dağarcığı (.67), akıcı sözcük 
okuma (.66) ve baba eğitim seviyesi (.63) ile yüksek korelasyona sahiptir. 
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Tablo 3. Değişkenler arasındaki korelasyonlar (N=49) 
 
 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

 
1. KOBİT 

 
-- 

           

2. ASO  .99** --           
3. AZSO .96** .89** --          
4. OA .66** .65** .62** --         
5. HOTİ -.56** -.56** -.53** -.36* --        
6. FF  .53** .53** .49** .57** -.40** --       
7. FB  .44** .46** .38** .48** -.36* .59** --      

8. MF  .41** .41** .39** .55** -.14 .53** .55** --     
9. OB .71** .75** .61** .59** -.35* .65** .52** .52** --    
10. İH .54** .49** .57** .30* -.54** .30* .22 .21 .43** --   
11. SD .49** .52** .41** .67** -.15 .59** .53** .67** .71** .32* --  
12. AES .34* .34** .32* .39** -.38** .27 .33* .30* .28 .35* .34* -- 
13. BES .47** .47** .42** .63** -.36* .41** .42** .48** .54** .41** .57** .63** 

Not. KOBİT = Kelime Okuma Bilgisi, ASO = Anlamlı Sözcük Okuma, AZSO = Anlamsız Sözcük Okuma, 
OA = Okuduğunu Anlama, HOTİ = Hızlı Otomatik İsimlendirme, FF = Fonolojik Farkındalık, FB = Fonolojik 
Bellek, MF = Morfem Farkındalığı, OB = Ortografi Bilgisi, İH = İşlemleme Hızı, SD = Sözcük Dağarcığı, 
AES = Anne Eğitim Seviyesi, BES = Baba Eğitim Seviyesi 
 
Bağımsız değişkenlerin (HOTİ, FF, FB, MF, İH ve anne/baba eğitim seviyesi*) ve ön 
görülen aracı değişkenlerin (OB ve SD) 2. sınıf öğrencilerinin akıcı sözcük okuma 
performansını ne düzeyde etkilediğini incelemek için eş zamanlı çoklu regresyon analizi 
kullanılmıştır. Bu çalışmaya dahil edilen okuma becerileri için geliştirilen yol modeli üç 
aşamalı regresyon analizinden oluşmaktadır. Yol analizinin ilk basamağında, literatür ile 
uyumlu olarak, anne/baba eğitim seviyesi, MF ve FF’nin sözcük dağarcığına (aracı 
değişken) katkısı ölçülmüştür. Bu basamakta ayrıca FF, HOTİ ve İH’nin bir diğer aracı 
değişken olan OB’ye etkileri analiz edilmiştir. İkinci basamakta tüm bağımsız 
değişkenlerin (HOTİ, FF, FB, MF, OB, İH, sözcük dağarcığı ve anne/baba eğitim 
durumu) akıcı sözcük okumaya olan katkısı yine eş zamanlı çoklu regresyon 
kullanılarak değerlendirilmiştir. Üçüncü basamakta ise HOTİ, MF, İH, sözcük 
dağarcığı, ebeveyn eğitim durumunun ve akıcı sözcük okumanın çocukların okuduğunu 
anlama performansına olan etkisi değerlendirilmiştir. 

Tablo 4 sözcük dağarcığına ilişkin eş zamanlı çoklu regresyon sonuçlarını 
yansıtmaktadır. Buna göre, FF [t(45) = 2.51, p < .05, β = .30] ve MF [t(45) = 3.85, p < 
.001, β = .47] sözcük dağarcığının önemli yordayıcıları iken, anne eğitim seviyesinin 
[t(45) = 1.06, p = .295, β = .11] sözcük dağarcığının gelişiminde önemli bir katkıya 
sahip olmadığı ortaya çıkmıştır. Bu nedenle, anne eğitim seviyesi regresyon 
denkleminden çıkartılmış ve analiz FF ve MF ile tekrar yapılmıştır. Bu son model 
sözcük dağarcığıdaki varyansın %52’sini açıklamıştır (Fchange= 24.90, p < .001). Karesi 

                                                
* Bu çalışmada regresyon analizlerinde ebeveyn eğitimi için anne eğitim seviyesi veya baba eğitim seviyesi 
diğer değişkenler ile olan korelasyonlarına bağlı olarak tercih edilmiştir. 
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alınmış yarı-kısmi korelasyon sonuçlarına göre, MF sözcük dağarcığındaki varyansın 
%27’sini, FF ise %13’ünü açıklamıştır. Regresyon analizleri sonuçlarına göre model 
Şekil 2’de sunulmuştur. Buna göre, MF ve FF’nin sözcük dağarcığı üzerine doğrudan 
katkısı olduğu bulunmuştur. Ancak, anne eğitim seviyesinin sözcük dağarcığına 
doğrudan bir etkisi bulunmamıştır.  
 
Tablo 4. Sözcük dağarcığı için eş zamanlı çoklu regresyon analizi sonuçları (N=49) 
 
Bağımsız Değişkenler B Β KYKK T p 
                      İlk Aşama  Üç Değişkenli Başlangıç Modeli 
 
FF 
MF 
AES 

     
2.99 .30 .12 2.51 .016 
4.64 .47 .25 3.85 <.001 

.86 .11 .02 1.06 .294 
     

R2 = .53, (p = .10), R2
adj = .50, F(3, 45) = 17.02, p = < .001 

                      Sonuncu Aşama İki Değişkenli Son Model  

FF 
MF 

3.16 .32 .13 2.67 .010 
4.88 .49 .27 4.12 <.001 

R2 = .52, (p = .10), R2
adj = .50, F(2, 46) = 24.90, p < .001 

Not. AES = Anne Eğitim Seviyesi, FF = Fonolojik Farkındalık, MF = Morfem Farkındalığı, KYKK = Karesi 
Alınmış Yarı-Kısmi Korelasyon 

 
Şekil 2. Ebeveyn eğitim durumu, MF ve FF’nin sözcük dağarcığına doğrudan etkisi* 
 
Önerilen yol modelinin ilk basamağında, aracı değişken olduğu varsayılan OB’nin İH, 
FF ve HOTİ ile olan ilişkisine de bakılmıştır. Eş zamanlı çoklu regresyon sonuçlarına 
göre, İH [t(45) = 2.17, p < .05, β = .27] ve FF [t(45) = 4.97, p < .001, β = .58], OB’nin 
önemli yordayıcıları iken HOTİ’nin [t(45) = .292, p = .772, β = .03] OH üzerinde 

                                                
* Kalın çizgiler önemli, kesik çizgiler ise önemsiz yolları temsil etmektedir. 
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önemli bir etkisi olmadığı tespit edilmiştir. Bu nedenle, HOTİ regresyon analizinden 
çıkartılmış ve analiz İH ve FF ile tekrar yapılmıştır. İH ve FF’den oluşan regresyon 
modeli OB’deki varyansın %49’unu açıklamıştır (Fchange= 21.74, p < .001). Karesi 
alınmış yarı-kısmi korelasyon sonuçları FF’nin (%37) OB’ye olan katkısının İH’den 
daha büyük olduğunu göstermiştir (%11). OB için regresyon sonuçları Tablo 5’te 
modelin ilgili kısmı Şekil 3’te sunulmuştur.  
 
Tablo 5. OB için eş zamanlı çoklu regresyon analizi sonuçları (N=49) 

 

Bağımsız Değişkenler B β KYKK t p 
                     İlk Aşama  Üç Değişkenli Başlangıç Modeli 
 
İH 
FF 
HOTİ 

     
.03 .27 .12 2.17 .035 
.58 .58 .25 4.97 <.001 
.04 .03 .02 .29 .772 

R2 = .49, (p = .10), R2
adj = .45, F(3, 45) = 14.23, p < .001 

Sonuncu Aşama İki Değişkenli Son Model  
İH 
FF 

.03 .26 .11 2.34 .023 

.57 .57 .37 5.17 <.001 
R2 = .49, (p = .10), R2

adj = .46, F(2, 46) = 24.90, p < .001 
Not. FF = Fonolojik Farkındalık, HOTİ = Hızlı Otomatik İsimlendirme, İH = İşlemleme Hızı, OB = Ortografi 
Bilgisi, KYKK = Karesi Alınmış Yarı-Kısmi Korelasyon 
 

 
 
Şekil 3. FF, HOTİ ve İH’nin OB’ye doğrudan etkisi* 

 
Okuma becerileri için önerilen yol modelinin ikinci basamağında, aracı 

değişkenler de dahil tüm bağımsız değişkenlerin akıcı sözcük okuma becerisine etkisi 
değerlendirilmiştir. Korelasyon sonuçları, çalışmaya dahil edilen tüm bağımsız 

                                                
* Kalın çizgiler önemli, kesik çizgiler ise önemsiz yolları temsil etmektedir. 
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değişkenler ile akıcı sözcük okuma becerisi arasında anlamlı ilişkiler olduğunu 
göstermektedir. Bağımsız değişkenlerin akıcı sözcük okuma üzerindeki etkisini ölçmek 
için yapılan çoklu regresyon analizinin ilk aşamasında bağımsız değişkenlerin tümü 
aynı anda regresyon denklemine girilmiştir. Sonuçlara göre, OB [t(40) = 3.43, p = .001,  
β = .53] ve HOTİ [t(40) = -.2.27, p = .028, β = -.29] akıcı sözcük okumanın önemli 
yordayıcıları iken FB [t(40) = -.02, p = .979,  β = -.003], FF [t(40) = -.05, p = 954, β = -
.008], sözcük dağarcığı [t(40) = -.18, p = .856,  β = -.03], MF [t(40) = .61, p = .541,  β = 
.08], İH [t(40) = 1.07, p = .289,  β = .13] ve anne eğitim seviyesi [t(40) = .22, p = .820,  
β = .02] çocukların akıcı sözcük okuma performanslarına önemli bir katkı 
sağlamamıştır. Regresyon analizinin diğer basamaklarında p değeri en yüksek olan 
değişkenler sırayla analizden çıkartılmış ve analiz tekrarlanmıştır. Regresyon analizinin 
son aşamasında, 2. sınıf akıcı sözcük okuma performansında OB ve HOTİ’nin etkili 
olduğu görülmüştür. Bu iki değişkeni içeren regresyon modeli, akıcı sözcük okumadaki 
varyansın % 62’sini açıklamıştır (F2,46 = 38.07, p < .001). Karesi alınmış yarı-kısmi 
korelasyon sonuçlarına göre, OB ve HOTİ’nin akıcı sözcük okumadaki özgün 
varyansını, sırasıyla, %45 ve %23’tür. Tablo 6 akıcı sözcük okumayla ilgili regresyon 
sonuçlarını göstermektedir. Bu sonuçlara bağlı kalarak, Şekil 4 elde edilen yol analizi 
sonucunu yansıtmaktadır.  
 
Tablo 6. Akıcı sözcük okuma için eş zamanlı çoklu regresyon analizi sonuçları (N= 49) 
 

Bağımsız 
Değişkenler 

B β KYKK t p 
İlk Aşama Sekiz Değişkenli Başlangıç Modeli 

HOTİ -6.71 -.29 .10 -2.27 .028 
FF -.18 -.008 .00008 -.05 .954 
FB -.02 -.003 .01 -.02 .979 
MF 1.91 .08 .008 .61 .541 
OB 12.18 .53 .22 3.43 .001 
İH .35 .13 .02 1.07 .289 
SD -.06 -.03 .0004 -.18 .856 
AES .44 .02 .0009 .22 .820 

R2 = .64, (p = .10), R2
adj = .57, F(7, 41) = 8. 87, p < .001 

  Sonuncu Aşama İki Değişkenli Son Model 
HOTİ -8.18 -.35 .23 -3.71 .001 
OB 13,49 .59 .45 6.12 .000 
R2 = .62, (p = .10), R2

adj = .61, F(2, 46) = 38.07, p < .001 
Not. AES = Anne eğitim Seviyesi, FF = Fonolojik Farkındalık, FB = Fonolojik Bellek, HOTİ = Hızlı 
Otomatik İsimlendirme, İH = İşlemleme Hızı, MF = Morfem Farkındalığı, OB = Ortografi Bilgisi, SD = 
Sözcük Dağarcığı, KYKK = Karesi Alınmış Yarı-Kısmi Korelasyon 
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Şekil 4. HOTİ, FF, FB, MF, OB, İH, sözcük dağarcığı ve ebeveyn eğitim durumunun 

akıcı sözcük okumaya doğrudan etkisi 
 

İlaveten, akıcı sözcük okumanın güçlü yordayıcıları olan HOTİ ve OB’nin 
diğer değişkenlerle olan bağının bu değişkenlerin sözcük okuma akıcılığındaki 
yordayıcılık etkisini azalttığı düşünüldüğünden, HOTİ ve OB’nin olmadığı bir 
regresyon denklemi kurulup, anne eğitim durumu, sözcük dağarcığı, FF, FB, İH ve 
MF’nin akıcı sözcük okumadaki rolü tekrar incelenmiştir. Sonuçlar, sadece İH’nin 
yordayıcılık gücünün önemli ölçüde arttığını göstermiştir. İH; HOTİ ve OB’nin 
olmadığı regresyon analizinde, akıcı sözcük okumaya %29 oranında katkı sağlamıştır.  

Yol analizinin üçüncü basamağında, literatür ile uyumlu olarak, HOTİ, MF, İH, 
sözcük dağarcığı, ebeveyn eğitim durumunun ve akıcı sözcük okumanın çocukların 
okuduğunu anlama performansına olan etkisi değerlendirilmiştir. Bu basamakta da 
bağımsız değişkenler (HOTİ, MF, İH, sözcük dağarcığı, baba eğitim durumu* ve akıcı 
sözcük okuma) aynı anda regresyon denklemine konulmuştur. Buna göre, baba eğitim 
seviyesi [t(42) = 2.32, p = .025, β = .27], sözcük dağarcığı [t(42) = 2.29, p = .027, β = 
.31] ve akıcı sözcük okuma becerileri [t(42) = 3.02, p = .004, β = .39] okuduğunu 
anlamanın güçlü yordayıcılarıdır. İH [t(42) = -1.56, p = .126, β = -.18], HOTİ [t(42) =     
-.67, p = .506, β = -.18] ve MF [t(42)= .53, p = .593, β = .06] ise çocukların okuduğunu 
anlama performansında etkili değildir. Regresyon analizinin diğer aşamalarında p değeri 
yüksek olandan başlayarak ilgili bağımsız değişkenler sırasıyla analizden çıkartılmıştır. 
Analizlerin son aşamasında yine baba eğitim seviyesi, sözcük dağarcığı ve akıcı sözcük 
okumanın, okuduğunu anlama becerisinin güçlü yordayıcıları olduğu tespit edilmiştir. 
Bu üç değişkeni içeren regresyon modeli (Tablo 7) okuduğunu anlama performansının 
                                                
* Baba eğitim durumunun okuduğunu anlama ile daha yüksek korelasyona sahip olduğu görülmüştür (r = .63). 
Bu nedenle, analizlerin bu basamağında baba eğitim durumu kullanılmıştır.  
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%63’ünü açıklamıştır (F3,45 = 25.98, p < .001).  Karesi alınmış yarı-kısmi korelasyon 
sonuçları, akıcı sözcük okumanın okuduğunu anlamadaki en güçlü yordayıcı olduğunu 
göstermiştir (%21). Sözcük dağarcığı ve baba eğitim seviyesinin yordama gücü sırasıyla 
%16 ve %11’dir. Şekil 5’te bağımsız değişkenlerin okuduğunu anlama üzerindeki 
doğrudan ve dolaylı etkilerini gösteren model verilmiştir.  
 
Tablo 7. Okuduğunu anlama için eş zamanlı çoklu regresyon analizi sonuçları (N=49) 
 

Bağımsız 
Değişkenler 

B β KYKK t p 
İlk Aşama Altı Değişkenli Başlangıç Modeli 

HOTİ -.26 -.08 .01 -.67 .506 
MF .21 .06 .006 .53 .593 
İH -.07 -.18 .05 -1.56 .126 
SD .10 .31 .11 2.29 .027 
BES .63 .27 .11 2.32 .025 
ASO .05 .39 .18 3.02 .004 
R2 = .66, (p = .10), R2

adj = .61, F(6, 42) = 13. 45, p < .001 
  Sonuncu Aşama Üç Değişkenli Son Model 
ASO .05 .36 .21 3.42 .001 
SD .11 .33 .16 2.90 <.001 
BES .60 .26 .11 2.33 .02 
R2 = .63, (p = .10), R2

adj = .61, F(3, 45) = 25.98, p < .001 
Not. HOTİ = Hızlı Otomatik İsimlendirme, MF = Morfem Farkındalığı, İH = İşlemleme Hızı, SD = Sözcük 
Dağarcığı, ASO = Akıcı Sözcük Okuma, BES = Baba Eğitim Seviyesi,  

 
Şekil 5. Okuduğunu anlama modeli  
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 Regresyon analizden elde edilen sonuçlardan yola çıkarak bağımsız 
değişkenlerin akıcı sözcük okuma ve okuduğunu anlamaya olan toplam etkisi 
hesaplanmıştır. Toplam etki bağımsız değişkenlerin bağımlı değişkene olan doğrudan ve 
dolaylı etkilerinin toplamından oluşmaktadır. Tablo 8’de görüldüğü gibi HOTİ ve OB, 
akıcı sözcük okumaya doğrudan önemli etkisi olan tek değişkenlerdir.  Akıcı okumaya 
direkt etkisi bulunmayan İH, OB aracılığıyla dolaylı etkiye sahiptir (β= .15). Benzer bir 
şekilde, FF de akıcı sözcük okumayı OB aracılığıyla dolaylı etkilemiştir. Ebeveyn 
eğitim seviyesi, MF ve FB’nin akıcı sözcük okuma becerisine doğrudan veya dolaylı 
herhangi bir katkısı bulunmamıştır.  
 
Tablo 8. Değişkenlerin akıcı sözcük okuma performansına olan toplam etkisi 
 

Bağımsız Değişken Doğrudan Etki Dolaylı Etki Toplam Etki 
HOTİ -.35 -- -.35 
FF -- (.57) (.59) .33 
FB -- -- -- 
MF -- -- -- 
OB .59 -- .59 
İH -- (.26) (.59) .15 
SD -- -- -- 
EES -- -- -- 

 
Not. HOTİ = Hızlı Otomatik İsimlendirme, FF = Fonolojik Farkındalık, FB = Fonolojik Bellek, MF = Morfem 
Farkındalığı, OB = Ortografi Bilgisi, İH = İşlemleme Hızı, SD = Sözcük Dağarcığı, EES = Ebeveyn Eğitimi 
Seviyesi 
 
 Tablo 9 bağımsız değişkenlerin okuduğunu anlama üzerindeki toplam etkisini 
göstermektedir. Buna göre, sözcük dağarcığı, akıcı sözcük okuma ve ebeveyn eğitim 
seviyesinin okuduğunu anlama üzerinde direkt etkisi bulunmuştur. HOTİ’nin direk 
etkisi bulunmazken akıcı sözcük okuma aracılığıyla dolaylı olarak okuduğunu anlamada 
katkısı vardır (β = -.12). İH’in okuduğunu anlamaya olan dolaylı etkisi ise OB ve akıcı 
sözcük okuma aracılığıyla olmuştur (β = .05). Doğrudan etkileri bulunmayan MF (β = 
.16) ve FF (β = .10) okuduğunu anlamayı sözcük dağarcığı aracılığıyla etkilemiştir.  
 
Tablo 9. Değişkenlerin okuduğunu anlama performansına olan toplam etkisi 
 
Bağımsız Değişken Doğrudan Etki Dolaylı Etki Toplam Etki 
HOTİ -- (-.35) (.36) -.12 
İH -- (.26) (.59) 36) .05 
MF -- (.49) (.33) .16 
FF -- (.32) (.33) .10 
SD .33 -- .33 
EES .26 -- .26 
ASO .36 -- .36 
Not. HOTİ = Hızlı Otomatik İsimlendirme, İH = İşlemleme Hızı, MF = Morfem Farkındalığı, FF = Fonolojik 
Farkındalık, SD = Sözcük Dağarcığı, EES = Ebeveyn Eğitimi Seviyesi, ASO = Akıcı Sözcük Okuma 
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Tartışma 
 

Bu çalışma, birtakım bilişsel ve dilbilimsel süreçlerin akıcı ve doğru sözcük okuma ile 
okuduğunu anlama becerilerine olan katkısını incelemiştir. Bilişsel ve dilbilimsel 
süreçlerin yanı sıra, anne-baba eğitim düzeyinin söz konusu okuma becerilerindeki rolü 
de araştırılmıştır. Çalışma ayrıca birtakım değişkenler arasındaki ilişkileri de incelemiş, 
aracı değişkenlerin okuma edinimindeki rollerini ortaya koymuştur. Bu bölümde 
araştırma sorularıyla ilgili elde edilen bulgular iki başlık altında tartışılmıştır: akıcı 
sözcük okuma ve okuduğunu anlama.  
 
Akıcı Sözcük Okuma 
 
Akıcılık, okuma başarısının temel parçalarından biridir (Perfetti, 2007). Akıcı sözcük 
okuma ise okuduğunu anlamanın en önemli ön koşullarından biridir (Ehri ve 
McCormick, 1998; LaBerge ve Samuels, 1974; Kirby vd., 2010; Nathan ve Stanovich, 
1991; Pikulski ve Chard, 2005; Perfetti, 1985, 2007; Samuels ve Flor, 1997; 
Schwanenflugel vd., 2004). Okumanın çocuğun sosyal ve akademik hayatındaki önemi 
düşünüldüğünde, akıcı sözcük okumayı etkileyen faktörleri anlamanın önemi açıktır.  

Bu çalışmada, çeşitli dillerde yapılan çalışmalara parallel olarak, saydam bir 
dil olan Türkçede, HOTİ’nin çocukların akıcı ve doğru sözcük okuma performansını 
etkilediği görülmüştür (Abolafya, 2008; Albuquerque, 2017; Asadi et al., 2017; 
Babayiğit ve Stainthorp, 2010; Babayiğit ve Stainthorp, 2011; Babür, 2003; Bektaş, 
2017; Bowers ve Newby-Clark, 2002; Georgiou vd., 2008b; Georgiou vd., 2016; Kirby 
vd., 2010; Sönmez, 2015; Vaessen vd., 2010). Bulgular, akıcı sözcük okuma ile yüksek 
korelasyonu bulunan HOTİ’nin aynı zamanda akıcı sözcük okumanın güçlü bir 
yordayıcısı olduğunu ortaya koymuştur. İlkokul ikinci sınıf çocukların hızlı 
isimlendirme becerilerini akıcı sözcük okumada kullanmaları, onların okuma 
etkinliğinde ortografik stratejilerden yararlandığını göstermektedir. Bununla birlikte, 
literatürde bulunan bazı çalışmaların aksine (örneğin, Kail ve Hall, 1994; Catts vd., 
2002), bu çalışmada HOTİ ve akıcı sözcük okuma arasındaki güçlü ilişkinin çocukların 
genel işlem hızından bağımsız olduğu gözlemlenmiştir. Başka bir ifadeyle, çocukların 
İH performansı regresyon analizinden çıkarıldığında, HOTİ’nin sözcük okuma 
akıcılığındaki bağımsız etkisinin devam ettiği tespit edilmiştir. Bu sonuç, Bowey vd., 
(2005) ve Cutting ve Denckla (2001) ile uyumludur. Cutting ve Denckla’nın (2001) 
vurguladığı gibi, HOTİ ilkokul çağındaki çocukların akıcı ve doğru okuma başarısında 
rol oynayan temel öğelerden biridir. HOTİ ile akıcı sözcük okuma arasında bulunan bu 
güçlü bağın nedeni HOTİ’nin genel işlem hızının bir göstergesi olması değil, HOTİ’nin 
bu ilişkiyi düzenleyen diğer bazı özel süreçlere sahip olmasıdır (örneğin, dikkat ile 
ilgili, algısal, kavramsal, hafızaya ve söyleyişe dair süreçler). Ayrıca, HOTİ ve akıcı 
sözcük okuma arasındaki yakın bağ, bu ikilinin benzer bilişsel ve dilbilimsel süreçleri 
içerdiğine işaret etmektedir (Araújo et al., 2015; Wolf, 1991). Örneğin hem HOTİ hem 
de okuma, görsel olarak verilen bir materyalin otomatik işlemlenmesini gerektirir.  

Çalışmada akıcı sözcük okumaya güçlü etkisinin olduğu tespit edilen bir 
diğer değişken ortografi bilgisidir. Ehri’ye göre (2005), bir dilin yapısına uygun harf 
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kalıplarına ilişkin ortografik bilgi, sözcük okumada akıcılığın gelişimine önemli katkı 
sağlar.  Birçok çalışma bu fikri destekleyen bulgular elde etmiştir (Asadi vd., 2017; 
Cunningham ve Stanovich, 1991; Cutting ve Denckla, 2001; Deacon, 2012; Georgiou 
vd., 2008c; Olson vd., 1989; Papadopoulos vd., 2016; Ricketts vd., 2007). Literatürde 
yer alan çalışmalar ile uyumlu olarak, bu çalışmada OB ve akıcı sözcük okuma arasında 
yüksek korelasyon tespit edilmiştir (r = .71).  Bununla birlikte, ikinci sınıf seviyesinde, 
OB’nin, akıcı sözcük okumanın en güçlü yordayıcısı olduğu görülmüştür (%45).  Bu 
sonuçlara göre, çocukların yazı dilinde bulunan harf kalıplarına olan duyarlılıkları 
onların sözcük düzeyindeki hızlarını diğer değişkenlerden bağımsız olarak büyük ölçüde 
arttırmalarına yardımcı olmuştur. 

Çalışmaya dahil edilen bir diğer bağımsız değişken fonolojik farkındalıktır. 
FF ile akıcı sözcük okuma arasında önemli korelasyon bulunmuştur (r = .53). Ancak, 
regresyon sonuçları FF’nin akıcı sözcük okumaya doğrudan bir katkısının olmadığını 
göstermiştir. Bu sonuç, saydam bir dil olan Türkçede, okumada belli oranda tecrübe 
kazanmış ikinci sınıf öğrencilerinin FF becerilerinden yararlanmadığını göstermiştir. Bu 
yorum, opak dillerde yapılan bazı çalışmaların sonuçları ile uyumlu değildir (Örneğin, 
Torgesen vd., 1997; Wagner vd.,1997). Söz konusu çalışmalarda, FF’deki bireysel 
farklılıkların opak dillerde en az dördüncü sınıfa kadar sözcük okuma becerilerini 
etkilediği bulunmuştur. Bu sonucun aksine de Jong ve van der Leij (2002), Landerl ve 
Wimmer (2008), ve Mann ve Wimmer (2002), saydam dillerde FF’nin birinci sınıftan 
sonra sözcük okuma gelişimine önemli bir etkisi olmadığını ileri sürmüştür. Öney ve 
Durgunoğlu’nun (1997) değindiği gibi, Türkçe okumada çözümleme becerileri oldukça 
çabuk ve etkin biçimde gelişir. Birinci sınıfın sonunda normal gelişim gösteren çocuklar 
hem doğru sözcük okumada hem de yazmada yüksek başarı elde eder. Dolayısıyla, 
FF’nin okumadaki kolaylaştırıcı etkisi okuma gelişiminin ilk evrelerinde görülür. 
Benzer bir şekilde, Babayiğit ve Stainthorp (2007), Türkçenin saydam yapısı sayesinde 
ilkokul birinci sınıfın sonunda fonetik becerilerin doğru sözcük okumadaki etkisini 
yitirdiğini belirtmiştir. Görüldüğü gibi, bir dilin yazım sisteminin tutarlılığı, okuma 
gelişiminin hangi aşamasında hangi bilişsel yeteneğin daha etkili olacağını belirleyen 
bir faktördür. Vaessen vd. (2010)’un ileri sürdüğü gibi, FF’nin okuma akıcılığındaki 
etkisinin daha uzun sürdüğü opak dillerin tersine, ortografik açıdan tutarlı olan dillerde 
FF akıcı sözcük okumadaki rolünü okumada edinilen tecrübeye parallel olarak 
kaybeder. Bununla birlikte, bu çalışmada, ikinci sınıf düzeyinde sözcük okuma 
akıcılığında doğrudan etkisi bulunmayan FF’nin, OB aracılığıyla (β = .33, bknz. Tablo 
8, Şekil 4) dolaylı katkısının olduğu tespit edilmiştir. Bu sonuç, Adams’ın (1990) 
bahsettiği gibi, çocuğun sahip olduğu fonetik bilgilerin sözcüklerde bulunan harf sırasını 
incelemesine ve yaygın olan harf kalıpları için ortografik kodlar geliştirmesine yardımcı 
olduğunu göstermektedir. İkinci sınıf düzeyinde, FF’nin katkılarıyla gelişen OB, daha 
sonra çocuğun akıcı sözcük okuma performansını etkilemiştir. Ayrıca, FF ve OB 
arasında görülen bu ilişki, ikinci sınıf düzeyinde çocukların OB gelişiminde konuşma 
dili aracılığı ile edindikleri fonolojik birtakım özellikleri kullandıklarını göstermektedir. 
Ancak, Türkçede konuşma diliyle yazma dili arasında ortaya çıkan bazı farklılıklar 
çocuğun bazı sözcükler için doğru harf kalıpları kuramamasına neden olabilir. Örneğin, 
konuşma dilinde kaplumba, pilan, serbes şeklinde söylenen sözcükler yazım dilinde 
kaplumbağa, plan, serbest şeklinde yazılmalıdır. Konuşma ve yazım dilinde görülen bu 
farklılıklar akıcı okumada sorunlar çıkarabilir.  
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Fonolojik bellek, bu çalışmada akıcı sözcük okumada rolünün araştırıldığı bir 
diğer faktördür. Korelasyon sonuçları, FB ve akıcı sözcük okuma arasında ortalama bir 
korelasyonun olduğunu göstermiştir (r = .44). Ancak, yapılan regresyon analizlerinde 
FB’nin akıcı sözcük okumada katkısının olmadığı bulunmuştur. Bu sonuç, literatürdeki 
bazı çalışmalar ile benzerlik göstermektedir (Dufva vd., 2001; Georgiou vd., 2008a; 
Høien-Tengesdal ve Tønnessen, 2011; Näslund ve Schneider, 1991; Parrila vd., 2004). 
Türkçede harfler ile sesler arasındaki yüksek uyum FB’nin sözcük okuma akıcılığındaki 
rolünü azaltmıştır. Ayrıca, Tunmer ve Hoover’a göre (1993), okuma ediniminde, FB, 
özellikle harf-ses ilişkisine yönelik kuralların öğrenilmesinde ve birleştirme 
işlemlerinde etkindir. Bu çalışmada, ilkokul ikinci sınıf düzeyini bitirmek üzere olan 
katılımcı çocuklar Türkçede harf-ses kurallarını öğrenmiş ve birçok kere okumada 
birleştirme pratiği yapmıştır. Bu durum, FB’nin akıcı sözcük okumadaki etkisini 
yitirmesine sebep olmuştur. 

Ayrıca, bu çalışma, morfem farkındalığı ile akıcı sözcük okuma arasında 
korelasyon bulunduğunu göstermiştir (r = .41). Ancak, literatürdeki bir kısım çalışmanın 
aksine, MF’nin diğer değişkenlerle birlikte regresyona sokulduğunda sözcük okuma 
akıcılığına doğrudan bir katkısı olmadığı gözlenmiştir. Bu sonuç, Bektaş (2017) ile 
uyumludur. Ayrıca, klasik yol analizi, MF’nin akıcı sözcük okumaya sözcük dağarcığı 
aracılığı ile dolaylı bir etkisinin olmadığını da göstermiştir. Bu sonuçlara göre, MF’nin 
sözcük düzeyinde akıcı okumaya katkısının olmadığı tespit edilmiştir. 

Akıcı sözcük okumadaki rolü araştırılan bir diğer faktör bireyin görsel olarak 
verilen bilişsel bir görevi yapmadaki hızıdır. Bu araştırmada İH ve akıcı sözcük okuma 
arasında korelasyon bulunmasına rağmen regresyon analizi diğer değişkenlerle birlikte 
yapıldığında, İH’nin akıcı sözcük okuma üzerinde öngörü gücünün olmadığı 
görülmüştür. Fakat, HOTİ ve OB gibi güçlü yordayıcılar analiz denkleminden 
çıkartıldığında, İH’nin akıcı sözcük okumada %29 bağımsız katkısının olduğu 
gözlenmiştir. Bu durum, İH-HOTİ ve İH-OB arasındaki örtüşmenin, İH’nin sözcük 
akıcılığı üzerindeki bağımsız etkisini bastırdığı şeklinde yorumlanabilir. Klasik yol 
analizi için yapılan ek regresyon analizleri bu öneriyi destekleyen sonuçlar ortaya 
koymuştur. İH’nin OB üzerindeki bağımsız etkisi %11 olarak bulunmuştur. İH-OB 
arasındaki bu ilişki, aynı zamanda, İH’nin sözcük okuma akıcılığına olan dolaylı etkisini 
göstermiştir. Bu sonuç, Cutting ve Denckla (2001)’nın sonuçları ile benzerlik 
taşımaktadır. Cutting ve Denckla (2001), İH’nin OB aracılığıyla sözcük okuma 
üzerindeki dolaylı etkisinden bahsetmiş ve İH’nin sözcük okumanın diğer 
yordayıcılarını etkileyebilecek genel bir mekanizma olabileceğini öne sürmüştür. 
Mevcut çalışmada bu öneriyi destekleyen bulgular elde edilmiştir. 

Bu çalışmada, araştırılan bir diğer konu, sözcük dağarcığı ve akıcı sözcük 
okuma arasındaki ilişkidir. Korelasyon analizi, sözcük dağarcığı ve akıcı sözcük okuma 
arasında anlamlı ilişki olduğunu göstermiştir (r = .49). Ancak, regresyon analizinde 
sözcük dağarcığının akıcı sözcük okumaya direkt bir katkısının olmadığı görülmüştür. 
Bu sonuç, sözcük dağarcığının anlamsız sözcük okuma akıcılığındaki etkisini ölçen 
Ricketts vd., (2007) ile benzerdir. Fakat, bu çalışmada sözcük dağarcığına ilişkin elde 
edilen sonuçlar, literatürde yer alan ve sözcük dağarcığının doğru sözcük okumadaki 
katkısının araştırıldığı diğer bazı çalışmalarla paralellik göstermemektedir (örneğin, 
Nation ve Snowling, 2004). Bu durum, sözcük okuma düzeyinde kullanılan testin, 
sözcük dağarcığı-sözcük okuma ilişkisini etkilediği şeklinde yorumlanabilir. Sözcük 
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okumada akıcılık düşünüldüğünde, çocukların sözcük dağarcığından çok onların HOTİ 
ve OB becerilerinin etkili olduğu görülmektedir.  

Yukarıda bahsedilen bilişsel ve dilbilimsel süreçlerin yanı sıra, bu çalışmada 
ebeveyn eğitim seviyesinin sözcük okuma akıcılığındaki rolü de araştırılmıştır. Akıcı 
sözcük okuma ile anne eğitim seviyesi arasında .34, baba eğitim seviyesi ile .47 anlamlı 
korelasyon bulunmuştur. Bu sonuçların tersine, regresyon analizinde ebeveyn eğitim 
seviyesinin sözcük okuma akıcılığına etkili bir katkısı olmadığı tespit edilmiştir. 
Bununla birlikte, klasik yol analizi, ebeveyn eğitim seviyesinin sözcük dağarcığı 
aracılığıyla sözcük okumada dolaylı etkisinin bulunmadığı göstermiştir. Bu sonuçlara 
göre, anne-baba eğitim seviyesindeki farklılıkların çocukların sözcük okuma düzeyinde 
okuma performansını etkilemediği ortaya çıkmaktadır. Türkiye’de okuma ediniminin ilk 
aşamalarında kullanılan ses temelli cümle yönteminin çocukların okuma akıcılığını 
desteklediği ileri sürülmüştür (Baştuğ & Erkuş, 2016; MEB, 2005). Buna paralel olarak, 
anne-baba eğitim seviyesi düşük çocukların aldıkları okuma eğitimi ile bu boşluğu 
doldurdukları ve en az anne-baba eğitim seviyesi yüksek çocuklar kadar akıcı 
okudukları düşünülebilir.  
 
Okuduğunu Anlama 
 
Okuduğunu anlama, kritik bir beceri ve okuma etkinliğinin nihai hedefi olarak kabul 
edilmektedir (Oakhill ve Cain, 2006). Birçok alt becerinin kullanılmasını gerektiren 
okuduğunu anlama süreci karmaşık ve çok boyutludur (Perfetti ve Stafura, 2014). Bu 
çalışmada, bilişsel, dilbilimsel ve sosyal birtakım faktörlerin (akıcı sözcük okuma, 
HOTİ, İH, MF, SD ve ebeveyn eğitim seviyesi) okuduğunu anlamadaki rolü 
incelenmiştir.  

Farklı dillerde yapılan birçok çalışma, okuduğunu anlamada akıcı sözcük 
okumanın önemini vurgulamıştır (Bell ve Perfetti, 1994; de Jong ve van der Leij, 2002; 
Fernandes vd., 2017; Fuchs vd., 2001; Klauda ve Guthrie, 2008; Nathan ve Stanovich, 
1991; Perfetti, 2007; Protopapas vd., 2007; Schwanenflugel vd., 2004; Wise vd., 2010). 
Bu çalışmalara parallel olarak, mevcut araştırmada elde edilen korelasyon sonuçları, 
okuduğunu anlama ile akıcı sözcük okuma arasında yüksek korelasyon olduğunu 
göstermiştir (r=.66). Ayrıca, akıcı sözcük okuma okuduğunu anlamadaki varyansın 
%21’ini açıklamıştır. Bu sonuçlar, literatürde yer alan ve akıcı ve doğru sözcük 
okumayı, okuduğunu anlamanın bir önkoşulu gören kuramlarla uyumludur (örneğin, 
LaBerge and Samuels (1974): Automaticity Theory, Hoover ve Gough (1990): Simple 
View of Reading, Perfetti (1985): Verbal Efficiency Theory, Perfetti ve Halt (2002): 
Lexical Quality Hypothesis). Temel olarak, bu teorilerde, sözcük okumada kazanılan 
akıcılığın bireyin bilişsel kaynaklarını ve dikkatini okuduğunu anlamaya yöneltmesini 
sağladığı önerilmiştir. Bu çalışmada elde edilen bulgular bu öneriyi desteklemektedir.  

Ayrıca, çalışmanın bulguları sözcük dağarcığının okuduğunu anlamanın 
bağımsız bir yordayıcısı olduğunu göstermiştir (%16). Bu sonuç sözcük dağarcığının 
okuduğunu anlamadaki rolünü araştıran diğer çalışmalarla uyumludur (Ricketts vd 
2007; Nation ve Snowling, 2004). Bununla birlikte, okuduğunu anlama becerisinin anne 
eğitim seviyesi ile korelasyonu .39 ve baba eğitim seviyesi ile .63 olup, ebeveyn eğitim 
seviyesi okuduğunu anlamada %11 oranında varyans açıklamaktadır. Bu sonuçlar, 
literatür ile uyumlu olarak, SES’in bir öğesi olan anne-baba eğitim seviyesinin 
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okuduğunu anlamada 2. sınıf düzeyinde etkili olduğunu göstermektedir (Örneğin, 
Cheng ve Wu, 2017). 

Morfem Farkındalığı, bu çalışmada okuduğunu anlam üzerinde etkisi 
incelenen faktörlerden biridir. Farklı dillerde ve sınıf seviyelerinde yapılan birçok 
çalışma, MF’nin okuduğunu anlamada önemli bir katkısı olduğunu göstermiştir 
(Carlisle, 1995, 2000; Cheng vd., 2016; Deacon vd., 2014; Deacon ve Kirby, 2004; 
Gafoor ve Remia, 2013; Green, 2009; Kirby vd., 2012; Levesque vd., 2017). Literatüre 
parallel olarak, bu çalışmada MF ve okuduğunu anlama arasında korelasyon tespit 
edilmiştir (r = .55). Ancak, MF, okuduğunu anlamanın daha güçlü yordayıcıları olan 
akıcı sözcük okuma, sözcük dağarcığı ve ebeveyn eğitim durumu gibi değişkenlerle eş 
zamanlı regresyon denklemine dahil edildiğinde, MF’nin okuduğunu anlamada 
doğrudan bir etkisinin olmadığı görülmüştür. Fakat, klasik yol analizi sonuçlarına göre, 
MF, okuduğunu anlama üzerinde sözcük dağarcığı aracılığıyla dolaylı bir katkısı vardır 
(β = .16, bknz. Tablo 9, Şekil 5). Bu sonuça göre, sözcükte bulunan yapım ve çekim 
eklerine dair farkındalığın çocuğun sözcük dağarcığını geliştirmesine yardımcı 
olduğunu ve bu durumun okuduğunu anlama performansını arttırdığı söylenebilir. Bu 
sonuç, literatürde yer alan ve MF’nin sözcük bilgisi gelişimine katkıda bulunduğunu 
gösteren çalışmalarla uyumludur (Green, 2009; McBride-Chang vd., 2005; McBride-
Chang vd., 2007). 

Joshi ve Aaron (2000), okuduğunu anlamayı açıklayan bir okuma modelinde, 
çözümleme ve anlama becerilerinin yanı sıra, hızlı isimlendirmenin önemine vurgu 
yapmıştır. Bu öneriye parelel olarak, farklı bilişsel ve dilbilimsel değişkenlerin dahil 
edildiği bu çalışmada HOTİ’nin okuduğunu anlamadaki etkisi incelenmiştir. Regresyon 
ve klasik yol analizi sonuçları, HOTİ’nin okuduğunu anlama üzerinde direkt bir 
etkisinin olmadığını göstermiştir. Bununla birlikte, HOTİ, okuduğunu anlamada akıcı 
sözcük okuma aracılığıyla dolaylı bir etkiye sahiptir (β = .12). Bu sonuca göre, çocuğun 
sözcük düzeyinde okumada elde ettiği otomatik seri adlandırma, onun sınırlı bilişsel 
kaynaklarını anlama için kullanmasını sağlamaktadır.  

İşlem hızı, okuduğunu anlamada dolaylı rolü olduğu düşünülen faktörlerden 
biridir. Bir kısım çalışma, İH’nin hızlı isimlendirme ve sözcük okuma akıcılığına katkı 
sağladığı ve bu becerilerin de okuduğunu anlamayı kolaylaştırdığını önermiştir 
(Örneğin, Catts vd., 2002; Christopher vd., 2012; Kail ve Hall, 1994). Regresyon 
sonuçları, İH’nin okuduğunu anlamaya doğrudan veya akıcı sözcük okuma aracılığıyla 
dolaylı bir etkisinin olmadığını göstermiştir. Ancak, akıcı sözcük okumanın güçlü 
yordayıcıları olan HOTİ ve OB’nin dahil edilmediği bir regresyon denkleminde, İH’nin 
akıcı sözcük okumayı, akıcı sözcük okumanın da okuduğunu anlamayı etkilediği tespit 
edilmiştir. Bu sonuç, HOTİ, OB ve İH arasındaki karşılıklı etkileşimin İH’nin dolaylı 
katkısını engellediğini göstermiştir. Bununla birlikte, analiz sonuçları İH’nin okuduğunu 
anlamada OB ve akıcı sözcük okuma aracılığı ile küçük ama önemli bir dolaylı etkisi 
olduğunu göstermiştir. İH, OB’yi etkilemiş, OB’nin katkısıyla gelişen akıcı sözcük 
okuma ise okuduğunu anlamayı etkilemiştir. Bu sonuçlar, genel işlem hızının okuma 
becerilerinin gelişiminde etkili bir faktör olduğunu göstermektedir.  
 

 
 
 



24                                               Hatice Özata ve Belma Haznedar 

Boğaziçi Üniversitesi Eğitim Dergisi                                                                                                     Cilt. 35(2) 

Sonuç 
 

Bu çalışmada, ilkokul ikinci sınıf düzeyinde Türkçede akıcı sözcük okuma ve 
okuduğunu anlamayı etkileyen faktörler incelenmiştir. Sonuçlar, akıcı ve doğru sözcük 
okumanın okuduğunu anlamanın önemli bir önkoşulu olduğunu ortaya koymuştur. 
Bununla birlikte, bu iki okuma becerisinin gelişiminde farklı alt becerilerin rol aldığı 
gözlenmiştir. Bulgular, sözcük okumada akıcılığı etkileyen en önemli değişkenlerin OB 
ve HOTİ olduğunu   göstermiştir. Bu sonuç, ikinci sınıf seviyesinde çocukların akıcı 
okumada fonolojik becerilerden çok ortografik stratejileri kullandıklarını 
göstermektedir. Bununla birlikte, MF, İH, SD ve anne-baba eğitim seviyesinin çocuğun 
sözcük okuma hızına katkıda bulunmadığı gözlenmiştir. Okuduğunu anlama becerisine 
bakıldığında, en güçlü yordayıcının akıcı sözcük okuma olduğu tespit edilmiştir. Bu 
sonuç, literatürde yer alan ve akıcı sözcük okumayı okuduğunu anlamanın en önemli 
önkoşullarından bir olarak gören çeşitli okuma modelleriyle uyumludur. Sözcük 
dağarcığı, okuduğunu anlama becerisinin gelişimine katkıda bulunan bir diğer önemli 
faktördür. Buna göre, çocuğun okuduğu bir metinde bulunan sözcüklerin anlamını 
bilmesi, onun anlama becerisini geliştir. Ayrıca, bu çalışmada, anne-baba eğitim 
seviyesinin okuduğunu anlamayı etkileyen önemli bir değişken olduğu görülmüştür.  
Anne-baba eğitim seviyesinin, okumanın alt becerisi olarak tanımlanan sözcük okuma 
akıcılığında etkisi görülmezken, okuduğu anlama gibi daha karmaşık okuma 
becerilerinde etkili olduğu tespit edilmiştir.  Bu çalışmada, MF’nın sözcük dağarcığı 
aracılığıyla okuduğunu anlamayı etkilediği görülmüştür.   Benzer bir şekilde, HOTİ ve 
İH de okuduğunu anlamada dolaylı (akıcı sözcük okuma aracılığıyla) etkiye sahip olan 
değişkenlerdir.  Bu sonuçlar, bir kez daha, okumanın alt becerilerinde elde edilen hızın, 
kavrama gibi daha karmaşık okuma becerilerinin bir ön koşulu olduğunu 
göstermektedir. Bu çalışmaların bir kısmı, okuduğunu anlama sürecinde, akıcı ve doğru 
sözcük okumanın önemine vurgu yapmış ve bu alt beceriyi etkileyen değişkenleri 
incelemiştir.  

Sonuç olarak, okuma farklı bilişsel, dilbilimsel ve algısal süreçlerin birlikte 
uyum içinde çalışmasını gerektiren karmaşık ve çok yönlü bir beceridir. Bu çalışmada 
elde edilen bulgular, farklı yordayıcı değişkenlerin, okumanın en önemli becerilerinden 
olan akıcı sözcük okuma ve okuduğunu anlamaya katkı sağladığını göstermiştir. 
Çocuğun okuma edinimi sürecinde etkili olan eğitimci ve öğretmenler bu değişkenlerin 
birbirleri ile olan etkileşimini ve okuma becerilerine olan katkısını dikkate almalıdır. 
Bununla birlikte, okuma edinimi sürecinde, çocuğa, okumaya doğrudan ve/veya dolaylı 
etkileri olan HOTİ, OB, FF, MF, İH ve SD gibi bilişsel ve dilbilimsel becerilerin 
gelişimine katkı sağlayacak etkinlikler sunulmalıdır. 
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Factors Influencing Fluent Word Reading and Reading Comprehension  
in Second Grade 

 
Abstract 
The aim of this study was to investigate the cognitive and linguistic factors (rapid-automatized naming [RAN], 
phonological awareness, phonological memory, morphological awareness, orthographic knowledge, 
processing speed, and vocabulary knowledge) affecting the students’ fluent word reading and reading 
comprehension skills. In the study, the effect of parental education on the relevant reading processes was also 
examined simultaneously. The reading model developed to show the predicted direct and indirect 
relationships between the variables was tested via classical path analysis which was based on simultaneous 
multiple regression. The results of the research showed that alphanumeric RAN and orthographic knowledge 
were the strongest and most consistent predictors of fluent word reading. When reading comprehension skills 
were considered, it was found that fluent word reading, vocabulary knowledge, and parent education level 
were the most important predictors. 
 
Keywords: Reading acquisition, reading model, fluent word reading,  reading comprehension 


