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Özet

Araflt›rman›n› amac›, fonetik (sesçil) bir dil olan Türkçe’yi konuflan ve okuma güçlü¤ü sorunu bulunan
çocuklar›n fonolojik bellek (anlams›z sözcüklerle), k›sa süreli bellek ve WISC-R puanlar›n› bu sorunu
yaflamayan yafl›tlar›n›n puanlar›yla karfl›laflt›rmakt›r. Bu amaç do¤rultusunda 7-11 yafl grubunda 49 okuma
güçlü¤ü olan çocuk çal›flmaya al›nm›flt›r. Yafl, cinsiyet ve sosyo-ekonomik düzey aç›s›ndan efllefltirilmifl
kontrol grubu oluflturularak tüm deneklere fonolojik bellek ölçümleri, WISC-R testi ve G‹SD-A testi
uygulanm›flt›r. Yap›lan analizlerde,okuma güçlü¤ü olan çocuklar›n deney grubu ile karfl›laflt›r›ld›¤›nda
fonolojik bellek ölçümlerinde daha fazla hata yapt›klar›, G‹SD-A puanlar› ve WISC-R testinin sözel alt
ölçeklerinde ise daha düflük performans gösterdikleri bulunmufltur. Sonuç olarak okuma güçlü¤ü sorunu olan
çocuklar›n ‹ngilizce’den daha sesçil bir dil olan Türkçe’yi kullanmalar›na karfl›n fonolojik bellek alanlar›nda
kontrol grubuna göre daha fazla sorun yaflad›klar› görülmüfltür. Buna göre, okuma güçlü¤ü risk gruplar›n›
belirlemek amac›yla okul öncesi dönemde dil geliflimi ve fonolojik süreçlerin ayr›nt›l› olarak
de¤erlendirilece¤i çal›flmalar›n yap›lmas› önerilmektedir.
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Abstract

The purpose of this study is to compare the performance of Turkish speaking, reading disabled children with
their normal peers on their phonological memory, short-term memory and WISC-R scores. In accordance with
this purpose, 7-11 years old 49 children with reading disability were included in the study. Age, sex and
socio-economic status matched controls were selected and non-word phonological memory measurements,
Visual Aural Digit Span Test and WISC-R Intelligence Scale were administered to all subjects. Analysis
revealed that, reading disabled children made more errors on non-word phonological memory measurements,
received lower scores on Visual Aural Digit Span Test and WISC-R Intelligence Scale verbal subtests
compared to the control group. As a conclusion, although Turkish is a more phonetic language than English,
Turkish speaking reading disabled children were found to have difficulty in phonological memory
measurements. Evaluation of language development and phonological processes for predicting reading
disability risk groups in preschool years is recommended.
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Ö¤renme bozuklu¤u, okuma, yazma, dinleme,
konuflma ve matematik becerilerinde önemli güç-
lükler görülen heterojen bir bozuklu¤un genel teri-
mi olarak tan›mlan›r. Ö¤renme bozuklu¤unun gö-
rülme s›kl›¤› çok net olarak bilinmemekle birlikte,
okula devam eden çocuklar aras›nda görülme s›kl›-
¤›n›n %1 ile %30 aras›nda de¤iflti¤i belirtilmekte-
dir (Korkmazlar, 1993; Çuhadaro¤lu, 1998). Bu ça-
l›flmada ö¤renme bozuklu¤unun bir alt kategorisi
olan ve bu olgular›n beflte dördünü oluflturan oku-
ma güçlü¤ü sorunu temel al›nacakt›r. DSM-IV tan›
kriterlerine göre okuma güçlü¤ü tan›s›n›n temel
özelli¤i çocu¤un kronolojik yafl›, ölçülen zeka dü-
zeyi ve yafl›na uygun olarak ald›¤› e¤itim göz
önünde bulunduruldu¤unda beklenenin önemli de-
recede alt›nda bulunan okuma baflar›s›d›r (APA,
1994).

Okuma güçlü¤ünün ilk belirtilerini, sözcükleri
tek tek ya da metin içinde okuma, do¤ru ve ak›c›
isimlendirme becerileri, sözcüklerin seslendirilme-
si, sesleri do¤ru analiz etme ve s›n›fland›rma bece-
rilerinde gözlemlemek olas›d›r. Ayn› zamanda bu
çocuklar okuma h›z›n›n yavafl olmas›, baz› sözcük
ya da heceleri atlama, eklemeler yapma, okudukla-
r›n› an›msamada güçlük yaflama ve buna benzer
alanlarda da zorluk yaflamaktad›rlar (Share, Jorm,
Maclean ve Matthews, 2002).

Okuma güçlü¤ü olan çocuklarda özellikle ko-
nuflma ve dil geliflimi problemlerine oldukça s›k
rastlanmaktad›r. Bu çocuklar okul öncesi dönemde
harfleri tan›ma ve isimlendirme, sesleri harflerle
efllefltirme, zay›f sözcük da¤arc›¤›n›n olmas› ve ar-
tikülasyon bozukluklar› alanlar›nda sorun yaflaya-
bilmektedirler (Vellutino, Scanlon ve Tanzman,
1998).

Biliflsel süreç, düflünme, alg›lama, bellek, ö¤-
renme ve problem çözme gibi etkinlikleri içerir.
Çocuklar bu sürecin ürünlerini dil yoluyla sa¤lar.
Ö¤renme olgusunun gerçekleflebilmesi için dil yo-
luyla gelen bilgilerin do¤ru biçimde kodlan›p, de-
polanmas› ve gerekti¤inde yeniden canland›r›lmas›
yani an›msanmas› gerekmektedir. (Eisenson ve

Ogilivie, 1983; Gathercole, Service, Hitch, Adams
ve Martin 1999; Muatez ve Schumacher 1980;
Pickering, 2002). Ö¤renme ve dil problemi olan
çocuklar›n depolama kapasitelerinin düflük oldu¤u
ve k›s›tl› depolama kapasitesine sahip olman›n bu
çocuklardaki ö¤renme probleminin oluflumunda et-
kili bir rol oynad›¤› düflünülmektedir (Ramus,
2001).

Son 10-15 y›l içinde geliflimsel okuma güçlü¤ü
ve buna neden olan faktörlerle ilgili yap›lan genifl
çaptaki araflt›rmalar›n sonucunda, okuma güçlü¤ü
ile ilgili alg›sal temelli kuramlar›n yerini dil temel-
li kuramlar almaktad›r. Bu kuramlara göre; geli-
flimsel okuma güçlü¤ü olgular›n›n ço¤unda dil bo-
zukluklar› bulunmaktad›r (Rescorla, 2000;
Serniclaes, Sprenger, Carre ve Demonet 2001). Bu
çocuklar genellikle sesleri s›n›fland›rma, ay›rt et-
me, sesin yönünü belirleme, iflitsel ve fonolojik
bellek ifllevlerinde sorun yaflamaktad›rlar (Bradley
ve Bryant, 1983; Frith, 1981; Goswami ve Bryant,
1990; Snowling, 2001).

Okul dönemine gelindi¤inde kendini akademik
baflar›s›zl›k ile gösteren okuma güçlü¤ü, asl›nda bu
sorunu yaflayan birçok çocukta okul öncesi dönem-
de dil edinim geliflim süreçlerinde yaflanan prob-
lemlerle kendini göstermeye bafllamaktad›r
(Tractenberg, 2002; Wesseling ve Reitsma, 2001).
Okul ça¤›nda okuma problemlerine neden olan bu
sorun okul öncesi dönemde kendini belirgin olarak;
sözcük bulma (word finding), isimlendirme
(naming), zay›f k›sa süreli bellek ve konuflma ses-
lerinin fark›ndal›¤›nda zorlanma alanlar›nda göste-
rir. Bu problemler okul ça¤›na gelindi¤inde ise be-
lirgin düzeyde okuma güçlüklerine yol açmaktad›r
(Goswami, 2002; Snowling, Bishop ve Stothart,
2000).

Literatür incelendi¤inde okuma güçlü¤ü olgula-
r›nda, fonolojik bellek ve fonolojik dikkat süreçle-
rinin etkilerini araflt›ran çok say›da araflt›rma oldu-
¤u görülmüfltür (Mann ve Brady, 1988; Rosen ve
Manganari, 2001; Share, Jorm, Maclean ve
Matthews, 2002; Siegel ve Ryan, 1988; Wagner ve
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Torgesen, 1987). Ancak tüm bu araflt›rmalar genel-
likle sescil (fonetik) bir dil olmayan ‹ngilizce’de
yap›lm›flt›r. ‹ngilizce’de çok say›da harf (grafem),
içinde bulundu¤u sözcü¤e göre farkl› ses özelli¤ine
sahip olabilmektedir. Örne¤in, “enough” ve “sigh”
sözcüklerinde g ve h harfleri bir araya geldiklerin-
de ilk sözcükte /f/ sesi ile seslendirilirken ikinci
sözcükte bu ses /y/ sesi ile seslendirilmektedir. Oy-
sa Türkçe’de her harf genellikle bir ses özelli¤ine
sahiptir ve bu farkl› sözcüklerde çok fazla de¤iflik-
lik göstermez. Türkçe’nin ses özelli¤i yönünden
daha az karmafl›k olmas›na karfl›n okuma güçlü¤ü
olan çocuklar›n fonolojik bellek ve sözel beceriler
aç›s›ndan kontrol grubundan farkl›laflaca¤› beklen-
mektedir.

K›saca, bu çal›flmada amaç, Türkçe konuflan
çocuklarda okuma güçlü¤ü aç›s›ndan fonolojik bel-
lek süreci ve baz› biliflsel ifllevleri kontrol grubu ile
karfl›laflt›rmakt›r. E¤er fonolojik dil süreçlerinde
farkl›l›k saptanacak olursa okul öncesi dönemde
uygulanacak ayr›nt›l› dil geliflimi de¤erlendirme
yöntemleriyle okuma güçlü¤ü risk grubunun önce-
den belirlenmesinin sa¤lanabilece¤i düflünülmekte-
dir.

Yöntem

Örnneklemm

Deney grubu, “okul baflar›s›zl›¤› ve okuma güç-
lü¤ü” yak›nmas› ile Ege Üniversitesi T›p Fakültesi
Hastanesi Çocuk Psikiyatrisi Anabilim Dal›na bafl-
vuran ve DSM-IV ölçütlerine göre bir hekim ve uz-
man bir psikolog taraf›ndan okuma güçlü¤ü tan›s›
alm›fl, herhangi bir baflka ruhsal sorunu bulunma-
yan, nörolojik ve fiziksel aç›dan normal olan, gör-
me ve iflitme problemi bulunmayan, genel IQ puan›
85 ve üzerinde olan, 7-11 yafl grubunda 8 k›z
(%16.3), 41 erkek (%83.7) toplam 49 çocuktan
oluflmufltur. 

Kontrol grubu, Karfl›yaka ve Bornova ilçelerin-
deki ilkö¤retim okullar›ndan yafl ve cinsiyeti deney
grubuna uyan çocuklar›n içinden seçkisiz örnekle-
me yöntemi ile seçilmifl, görme ve iflitme problemi
bulunmayan, genel IQ puan› 85 ve üzerinde olan ve

okuma güçlü¤ü sorunu bulunmayan çocuklardan
oluflmufltur. Çocuklar›n okuma becerileri s›n›f dü-
zeylerine göre verilen okuma parças›nda bir dakika
içinde okuduklar› sözcük say›s› kriter al›narak be-
lirlenmifltir (Korkmazlar, 1993). Deney ve kontrol
grubunu oluflturan çocuklar yafl, cinsiyet ve sosyo-
ekonomik düzey aç›s›ndan bire bir efllefltirilmifltir.

Veri Tooplamma Araççlar›

FFoonnooloojik Bellek Ölççüümmleri.. Türkçe literatürde
fonolojik bellek süreçlerini ölçen standart bir ma-
teryale rastlanmad›¤› için Gathercole, Willis,
Baddeley ve Emslie’nin (1994) anlams›z sözcük
listesinden esinlenilmifltir. Fonolojik kodlama ve
çözme becerilerini ölçmek üzere Türk alfabesinde
bulunan her sesin (¤ harfi hariç) en az bir kez kul-
lan›ld›¤› ve 4 heceden oluflan anlams›z sözcük lis-
teleri oluflturulmufltur. Ancak Comblain’in (2004)
çal›flmas›nda tek ve iki heceli anlams›z sözcük lis-
telerinin ay›rt edicili¤inin anlaml› olmad›¤›n› be-
lirtmesi nedeniyle bu çal›flmada Gathercole ve ar-
kadafllar›n›n (1994) anlams›z sözcük listesinden
farkl› olarak sadece 4 heceden oluflan anlams›z söz-
cük listeleri kullan›lm›flt›r. Her sözcük oluflturulur-
ken heceler s›ras›yla ünsüz ve ünlü olarak s›ralan-
m›flt›r (örn.; SERAZ‹RA, BANAfiARU). 4 heceli,
15’er tane anlams›z sözcük içeren bu iki ayr› liste,
her bir sözcük okunduktan sonra ilk olarak sözel
sonra da yaz›l› olarak uygulanm›fl ve çocuklardan
bu sözcükleri tekrar etmeleri istenmifltir. Sözcükle-
rin tamam› do¤ru tekrar edilmedi¤inde yanl›fl ola-
rak de¤erlendirilmifl ve hata puan› olarak kaydedil-
mifltir. Bu uygulamadan fonolojik sözel bellek ve
fonolojik yaz›l› bellek hata puanlar› olmak üzere
iki puan elde edilmifltir.

Görsel ‹flittsel Say› Dizileri Testti-G‹SD-A
((Visual Aural Diggitt Spann Testt-VADS).. Bu test
okul ça¤›ndaki ö¤renme bozuklu¤u olan çocuklara
tan› koyma amac›yla gelifltirilmifltir (Koppitz,
1977). 5 yafl 6 ay ile 12 yafl 11 ay aras› çocuklarda
ö¤renme bozuklu¤unu araflt›rma ve tan› koyma aç›-
s›ndan geçerli bir test olarak kabul edilmektedir.
Bellek kapasitesini ölçmek üzere gelifltirilmifl bir
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çok testte test maddeleri iflitsel, görsel ya da her iki
modalitede sunulmaktad›r. Ancak test maddeleri-
nin sunumu ve yan›tlar›n›n al›nmas› ya ayn› moda-
liteyi içermekte ya da olas› tüm modalite bileflenle-
ri kullan›lmaktad›r. Görsel ‹flitsel Say› Dizileri Tes-
tinde ise say› dizileri, görsel ya da iflitsel olarak su-
nulmakta, yan›tlar yaz›l› ve sözlü olarak al›nmakta-
d›r. Bu nedenle, bu test ard›fl›k duyusal birimleri
dizgilemenin yan›nda, duyum ve tepki vermede
kullan›lan modaliteleri kaynaflt›rma yetene¤ini de
yans›tabilmektir. K›saca Koppitz (1977) bu testi,
ardarda verilen birimleri dizgileme, duyusal ve tep-
kisel modaliteleri birlefltirme ve bellek ifllevlerini
de¤erlendirmek üzere gelifltirilmifltir. G‹SD-A 4 alt
testten oluflur. ‹flitsel-Sözel, Görsel-Sözel, ‹flitsel-
Yaz›l›, Görsel-Yaz›l› alt testlerinden 4 ayr› temel
puan elde edilir. Bu puanlardan ‹flitsel Uyar›m,
Görsel Uyar›m, Sözel Anlat›m, Yaz›l› Anlat›m,
Duyu ‹çi Kaynafl›m ve Duyular Aras› Kaynafl›m ol-
mak üzere 6 birleflik puan ile alt testlerin 4’ünün
toplam›ndan da toplam G‹SD-A puan› hesaplan›r.
Sonuç olarak her çocuk için 4 temel puan, 1 toplam
puan, 6 birleflik puan olmak üzere 11 ayr› puan el-
de edilmektedir.Yal›n ve Karakafl’›n (1994) geçer-
lik güvenirlik çal›flmas›nda G‹SD-A ölçümlerinin
her biri için yafl düzeyine göre anlaml› farkl›l›k
saptanm›fl ve her yafl için ayr› normlar elde edilmifl-
tir. Ancak cinsiyetler aras›nda anlaml› düzeyde bir
fark saptanmam›flt›r.

Wechsler Çoocuklar ‹ççinn ZZeka Ölççe¤¤i- WÇZZÖ
((Wechsler IInnttelliggennce Scale foor Childrenn-RRevised-
WIISC-RR). Bu test, 6-16 yafllar aras›ndaki çocukla-
r›n genel zihinsel geliflim düzeylerini saptamak

amac›yla ilk olarak 1949 y›l›nda D. Wechsler tara-
f›ndan gelifltirilmifltir. Zeka ölçümü ve biliflsel sü-
reçlerle ilgili araflt›rmalarda s›k kullan›lan bir araç-
t›r. Ölçek 1974 y›l›nda Wechsler taraf›ndan yeni-
den düzenlenmifl ve WISC-R ad›n› alm›flt›r. Testin
Türkçe standardizasyonu ve geçerlik güvenirlik ça-
l›flmalar› Savafl›r ve fiahin taraf›ndan yap›larak ya-
y›nlanm›flt›r (Savafl›r ve fiahin, 1988). Kolaydan
zora do¤ru giden sorular› içeren ve de¤iflik zihinsel
ifllevleri ölçen 12 alt testten oluflan test, sözel ve
performans olmak üzere iki bölüm içerir. 

‹fllemm

Uygulama her bir çocuk için yaklafl›k 2,5 saat
sürmüfltür. Bu yüzden ayn› gün içinde deney ve
kontrol grubunun her ikisi ile de 2 aflamada görüfl-
me yap›lm›flt›r. Birinci aflamada genel kapasite tes-
piti ve biliflsel süreçler için WISC-R zeka ölçe¤i,
ikinci aflamada da Görsel ‹flitsel Say› Dizileri
(G‹SD-A) testi ile anlams›z hecelerin sözel ve ya-
z›l› tekrar›ndan oluflan fonolojik bellek ölçümleri
uygulanm›flt›r. 

Bulgular

FFoonnooloojik Bellekle ‹lggili Annaliz Soonnuççlar›.. De-
ney grubu ile kontrol grubu fonolojik sözel ve ya-
z›l› bellek hata puanlar› aç›s›ndan 2 (fonolojik bel-
lek türü) X 2 (grup) kar›fl›k tekrarl› varyans analizi
ile karfl›laflt›r›lm›flt›r. Buna göre bellek türü ana et-
kisi anlaml› bulunmufltur (F (1,96) = 100.6, Wilk’s
Lambda = .488, p < .001, η2=0.512). Ortalamalar
incelendi¤inde fonolojik yaz›l› bellek görevinde fo-
nolojik sözel bellek görevine oranla daha fazla
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Tabloo 1
Okuma Güçlü¤ü Olan Çocuklar ile Kontrol Grubundaki Çocuklar›n Fonolojik Sözel ve Yaz›l› Bellek Hata
Puan› (Ortalama ve Standart Sapmalar›)

Okuma Güçlü¤ü Grubu Kontrol Grubu  
Fonolojik Bellek Listesi (N = 49) (N = 49)

XX S XX S
Fonolojik Sözel Bellek 7.18 1.91 0.63 0.72
Fonolojik Yaz›l› Bellek 10.06 2.92 1.4 0.14
*p < .001



hata yap›lm›flt›r (bkz. Tablo 1). Grup ana etkisi de
anlaml› farkl›laflma göstermektedir (F (1,96) =
535.67, p < .001, η2=0.848). Buna göre deney ve
kontrol gruplar› aras›nda fonolojik bellekte yap›lan
hata puanlar› aç›s›ndan farkl›laflma bulunmaktad›r
Okuma güçlü¤ü olan çocuklar›n kontrol grubuna
göre fonolojik bellek ölçümlerinde daha fazla hata
yapt›klar› bulunmufltur. Fonolojik bellek türü X

grup etkileflimi de anlaml› bulunmufltur (F (1,96) =
33.33, p < .001, Wilk’s Lambda = 0.742, p < .001,
η2 = 0.258). Kontrol grubunda yaz›l› ve sözel fono-
lojik bellek hata puanlar› aras›nda farkl›laflma dü-
flük iken, okuma güçlü¤ü olan çocuklarda yaz›l› ha-
ta puanlar› daha yüksek bulunmufltur (bkz. fiekil 1).

G‹SD-A ile ‹lggili Annaliz Soonnuççlar›.. Deney ve
kontrol grubundaki çocuklar görsel iflitsel say› dizi-
leri testi puanlar› aç›s›ndan tek yönlü varyans ana-
lizleri ile karfl›laflt›r›lm›fl elde edilen veriler Tablo
2’de sunulmufltur (test puanlar›n›n birbirleriyle top-
lanarak test endekslerini oluflturmas› nedeniyle de-
¤iflkenlerin ba¤›ms›zl›¤› varsay›m› karfl›lanamam›fl
ve MANOVA uygulanamam›flt›r). Buna göre iflit-
sel sözel (F (1,97) = 52.9, p < .001), görsel sözel
(F (1,97) = 89.9, p < .001), iflitsel yaz›l› (F (1,97) =
43.2, p < .001), görsel yaz›l› (F (1,97) = 89.7,
p < .001), iflitsel uyar›m (F (1,97) = 59.0, p < .001),
görsel uyar›m (F (1,97) = 110.5, p < .001), sözel
anlat›m (F (1,97) = 96.3, p < .001), yaz›l› anlat›m
(F (1,97) = 88.0, p < .001), duyu içi kaynafl›m
(F (1,97) = 95.6, p < .001), duyulararas› kaynafl›m
(F (1,97) = 96.1, p < .001) ve toplam (F (1,97) =
87.8, p < .001) puan ortalamalar›n›n iki grup ara-
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Tabloo 2
Okuma Güçlü¤ü Olan Çocuklar ile Kontrol Grubundaki Çocuklar›n G‹SD-A Puan› Ortalamalar›, Standart
Sapmalar›, F ve Etki Büyüklü¤ü (effect size) De¤erleri

Okuma Güçlü¤ü Grubu Kontrol Grubu  
G‹SD-A (N = 49) (N = 49)

XX S XX S F η2

‹flitsel Sözel 4.22 0.77 5.38 0.81 52.9* .355
Görsel Sözel 3.95 0.95 5.65 0.80 89.9* .484
‹flitsel Yaz›l› 4.10 0.62 5.08 0.83 43.2* .311
Görsel Yaz›l› 3.73 0.99 5.40 0.73 89.7* .483
‹flitsel Uyar›m 8.32 1.28 10.46 1.47 59.0* .381
Görsel Anlat›m 7.69 1.80 11.06 1.32 110.5* .535
Sözel Anlat›m 8.18 1.48 11.04 1.39 96.3* .501
Yaz›l› Anlat›m 7.83 1.38 10.51 1.43 88.0* .478
Duyu ‹çi Kaynafl›m 7.95 1.49 10.79 1.36 95.6* .499
Duyular Aras› Kaynafl›m 8.06 1.39 10.73 1.36 96.1* .490
Toplam 16.18 3.05 21.53 2.56 87.8* .478
*p < .00

fiekil 1.. Okuma Güçlü¤ü ile Fonolojik Bellek
Türleri Aras›ndaki Etkileflim



s›nda anlaml› düzeyde farkl›laflt›¤› saptanm›flt›r.
G‹SD-A’n›n tüm endekslerinde okuma güçlü¤ü
olan çocuklar kontrol grubundakilerden daha düflük
performans göstermifllerdir.

WIISC-RR ile ‹lggili Annaliz Soonnuççlar›.. Deney gru-
bu ile kontrol grubunun WISC-R alt testlerinden al-
d›klar› puanlar tek yönlü varyans analizi ile karfl›-
laflt›r›lm›fl ve elde edilen veriler Tablo 3’te sunul-
mufltur. Buna göre, genel bilgi (F (1,97) = 26.48,
p < .001), aritmetik (F (1,97) = 8.96, p < .001), yar-
g›lama (F (1,97) = 5.16, p < .05), sözcük da¤arc›¤›
(F (1,97) = 48.63, p < .001), flifre (F (1,97) = 5.27,
p < .05), sözel toplam (F (1,97) = 22.33, p < .001)
ve genel IQ (F (1,97) = 5.01, p <.05) puanlar› ara-
s›nda iki grubun ortalamalar›n›n birbirinden anlam-
l› flekilde farkl›laflt›¤› bulunmufltur (Tablo 3). Buna
karfl›l›k benzerlikler (F (1,97) = 1.57, p > .05), re-
sim tamamlama (F (1,97) = .925, p > .05), resim
düzenleme (F (1,97) = .071, p > .05), küplerle de-
sen (F (1,97) = .989, p > .05), parça birlefltirme

(F (1,97) = 1.025, p > .05) ve performans toplam
(F (1,97) = .011, p > .05) puan ortalamalar› aç›s›n-
dan farkl›l›k saptanmam›flt›r. Okuma güçlü¤ü olan
çocuklar›n WISC-R’›n sözel alt testlerinde kontrol
grubuna göre daha çok zorland›klar› görülmüfltür.

FFoonnooloojik Bellek, G‹SD-A ve WIISC-RR Testt
PPuannlar› Aras›nndaki ‹liflkiler.. Deney grubunda
G‹SD-A alt testleri ile fonolojik yaz›l› bellek öl-
çümleri aras›ndaki iliflki incelendi¤inde; fonolojik
yaz›l› bellek hata puanlar› ile G‹SD-A’n›n iflitsel
sözel bellek (r = -.47, p < .01), görsel sözel bellek
(r = -.34, p < .05), iflitsel yaz›l› bellek (r = -.39,
p < .01), görsel yaz›l› bellek (r = -.48, p < .01), iflit-
sel uyar›m (r = -.47, p < .01), görsel anlat›m
(r = -.44, p < .01), sözel anlat›m (r = -.46, p < .01),
yaz›l› anlat›m (r = -.52, p < .01) duyu içi kaynafl›m
(r = -.56, p < .01), duyulararas› kaynafl›m (r = -.41,
p < .01) ve toplam (r = -.46, p <.01) puanlar› ara-
s›nda negatif yönde anlaml› korelasyonlar bulun-
mufltur (bkz. Tablo 4).
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Tabloo 33
Okuma Güçlü¤ü Olan Çocuklar ile Kontrol Grubundaki Çocuklar›n WISC-R Alt Testlerinin Ortalamalar›,
Standart Sapmalar›, F ve Etki Büyüklü¤ü (effect size) De¤erleri

Okuma Güçlü¤ü Grubu Kontrol Grubu  
WISC-R (N = 49) (N = 49)

XX S XX S F η2

Genel bilgi 8.71 2.50 11.00 1.81 26.48** .216
Benzerlik 11.10 2.93 11.71 1.74 1.57 .016
Aritmetik 9.30 2.62 10.79 2.29 8.96** .085
Yarg›lama 9.55 2.66 10.57 1.67 5.16** .051
Sözcük  da¤arc›¤› 8.57 1.32 10.46 1.37 48.63** .336
Resim tamamlama 11.44 2.85 11.89 1.59 0.93 .010
Resim düzenleme 10.79 3.31 10.65 1.73 0.07 .001
Küplerle desen 11.69 3.24 11.14 2.12 0.99 .01
Parça birlefltirme 11.89 3.30 11.36 1.59 1.03 .011
fiifre 9.57 3.28 10.87 1.64 5.27* .052
Sözel toplam 96.51 11.42 105.77 7.60 22.33** .189
Performans toplam 108.57 15.75 108.30 8.12 0.011 .005
Genel IQ 102.61 13.19 107.48 7.62 5.01* .050
*p < .05, **p < .001



Okuma güçlü¤ü olan çocuklar›n fonolojik sözel
bellek puanlar› ile G‹SD-A alt testleri aras›ndaki
iliflki de¤erlendirilmifl ve elde edilen sonuçlar
Tablo 4’te sunulmufltur. Buna göre; fonolojik sözel
bellek hata puanlar› ile G‹SD-A iflitsel sözel bellek
(r = -.49, p < .01) görsel sözel bellek (r = -.34,
p < .05), görsel yaz›l› bellek (r = -.32, p < .05), iflit-
sel uyar›m (r = -.43, p < .01), görsel anlat›m
(r = -.36, p < .05), sözel anlat›m (r = -.48, p < .01),
yaz›l› anlat›m (r = -.35, p < .05), duyu içi kaynafl›m
(r= -.47, p < .01), duyulararas› kaynafl›m (r = -.36,
p < .01) ve toplam (r = -.38, p < .01) puanlar› ara-
s›nda negatif yönde ve anlaml› orta düzeyde kore-
lasyonlar bulunmufltur. Yaln›zca iflitsel yaz›l› bel-
lek ile fonolojik sözel bellek aras›nda anlaml› bir
korelasyon saptanamam›flt›r.

Okuma güçlü¤ü olan çocuklar›n WISC-R alt
test puanlar› ile G‹SD-A alt test puanlar› aras›nda-
ki iliflki incelendi¤inde, elde edilen sonuçlara göre
iflitsel sözel bellek puan ortalamalar› ile genel bilgi
(r = .419, p < .01), aritmetik (r = .439, p < .01), ge-
nel IQ (r = .433, p < .01) puan ortalamalar› aras›n-
da anlaml› korelasyonlar saptanm›flt›r. Burada ç›-
kan sonucun aritmetik hesaplama becerisinde yafla-

nan güçlükten çok, çocuklar›n iflitsel ve sözel ola-
rak sunulan matematik sorular›n› k›sa süreli iflitsel
belleklerinde depolama ve geri getirme iflleminde
yaflad›klar› zorluklarla iliflkili olabilece¤i düflünül-
müfltür.

WISC-R testinin sözel IQ puanlar› ile fonolojik
bellek ölçümleri birbirleriyle karfl›laflt›r›ld›¤›nda;
fonolojik sözel bellek ile sözel IQ aras›nda negatif
yönde (r = -.30, p < .05) anlaml› korelasyon bulun-
mufltur.

Tart›flma

Bu çal›flmada farkl› alt tipleri olan özel ö¤ren-
me güçlü¤ü sorununun yaln›zca okuma güçlü¤ü ti-
pi ele al›narak fonolojik bellek, k›sa süreli bellek ve
WISC-R testi puanlar› aç›s›ndan kontrol grubu ile
karfl›laflt›r›lm›flt›r. Araflt›rma bulgular› bu iki gru-
bun WISC-R testinin performans alt testleri d›fl›n-
daki tüm alanlarda birbirinden farkl›laflt›¤›n› gös-
termifltir.

Okuma güçlü¤ü sorunu olan çocuklar›n linguis-
tik sistemin en küçük ve temel ögesi olan fonemle-
ri kodlama ve birbirinden ay›rt etmede sorun yafla-
d›klar› art›k tüm araflt›rmac›lar taraf›ndan kabul
edilmektedir (Bruck, 1992; Jorm, David, MacLean
ve Matthews, 1984; Torgesen ve Wagner, 1992).
Son 10 y›l içinde okuma güçlü¤ü ile fonolojik sü-
reçler aras›ndaki iliflkinin içeri¤ini anlamaya yöne-
lik olarak yap›lan araflt›rmalar a¤›rl›k kazanm›flt›r
(Bryant, Nunes ve Bindman, 1998). Scarborough’›n
(1990) belirtti¤i gibi okumaya yeni bafllayan çocu-
¤un konuflma s›ras›nda kulland›¤› sözcüklerin fo-
nolojik yap›s›n›n fark›nda olmas› gerekmektedir.
Okuma s›ras›nda okuyan kifli görsel yaz›l› birimle-
ri, dil ile ilgili kavramlara dönüfltürebilmelidir. Bu
da harfleri fonemlere çevirme ifllevini do¤urur. Bu
nedenle okumaya yeni bafllayan çocuklar›n konufl-
ma s›ras›nda kulland›¤› sözcüklerin fonolojik yap›-
s›n›n fark›nda olmas› gerekmektedir. Ancak okuma
güçlü¤ü olan çocuklarda fonolojik kodlama ve çöz-
me ifllevleri alan›nda yaflanan güçlük ya da eksiklik
yaz›l› sözcüklerin fonolojik bileflenlerine ayr›lma-
s›na engel olmaktad›r (Rack, Hulme, Snowling ve
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Tabloo 44
Okuma Güçlü¤ü Olan Çocuklar›n Fonolojik Bel-
lek Puanlar› ile G‹SD-A Puanlar›n›n Korelasyonu

Fonolojik Sözel Fonolojik Yaz›l› 
Bellek Bellek

G‹SD-A (N = 49) (N = 49)

‹flitsel Sözel -.495** -.477**

Görsel Sözel -.349* -.342*

‹flitsel Yaz›l› -.280 -.394**

Görsel Yaz›l› -.324* -.481**

‹flitsel Uyar›m -.433** -.478**

Görsel Anlat›m -.364* -.446**

Sözel Anlat›m -.483** -.469**

Yaz›l› Anlat›m -.357* -.520**

Duyu ‹çi Kaynafl›m -.470** -.565**

Duyular Aras› Kaynafl›m -.365** -.411**

Toplam -.387** -.467**
*p < .05, **p < .01



Wightman, 1994). Bu nedenle ak›c› bir okuma dü-
zeyine ulaflmalar› da zorlaflmaktad›r.

Sözel bellek fonksiyonlar›ndaki fonolojik sü-
reçleri inceleyen çal›flmalarda; çal›flan bellekteki
(working memory) an›msama kapasitesi ile fonetik
becerilerin etkilili¤i aras›nda oldukça yak›n bir ba¤
oldu¤u bulunmufltur. (Mann ve Brady, 1988;
Maxwell ve Wallach, 1984; Weiner, 1985). Bu ça-
l›flmada da okuma güçlü¤ü sorunu bulunan çocuk-
lar ile kontrol grubundaki çocuklar fonolojik sözel
bellek ve fonolojik yaz›l› bellek kapasiteleri aç›s›n-
dan birbirleri ile karfl›laflt›r›lm›fl ve aralar›ndaki pu-
an ortalamalar›n›n anlaml› düzeyde farkl›laflt›¤› bu-
lunmufltur. Literatür bilgileri ile tutarl› olarak oku-
ma güçlü¤ü bulunan çocuklar›n hem fonolojik sö-
zel hem de fonolojik yaz›l› bellek ölçümlerindeki
ifllevleri yerine getirirken kontrol grubundaki yafl›t-
lar›ndan daha çok say›da hata yapt›klar› görülmüfl-
tür. Bu sonuç bize okuma güçlü¤ü olan çocuklar›n,
sesçil yap›s› aç›s›ndan ‹ngilizce’den daha az kar-
mafl›k olmas›na karfl›n benzer sorunlar› Türkçe’de
de yaflad›¤›n› göstermektedir. 

Yap›lan iki yönlü varyans analizi sonucunda
deney ve kontrol gruplar› ile fonolojik bellek türü
(yaz›l›-sözel) aras›nda hata puanlar› aç›s›ndan bir
etkileflim bulunmufltur. Buna göre her iki grupta da
fonolojik yaz›l› bellek ölçümlerinde fonolojik sözel
bellek ölçümlerinden daha fazla hata yap›lm›fl, an-
cak bu fark okuma güçlü¤ü olan çocuklarda daha
yüksek bulunmufltur. Bu da bize okuma güçlü¤ü
sorunu bulunan çocuklar›n fonemlerin harflere dö-
nüfltürülmesinde normal çocuklara oranla daha faz-
la güçlük yaflad›¤›n› göstermektedir. Bu nedenle
fonolojik belle¤in yaz›l› ölçümlerinin kullan›lmas›-
n›n amaç ile do¤rudan iliflkili görülmese de bu ço-
cuklar›n okuma ve yazma özelliklerine yönelik bir
ipucu sa¤lamas› aç›s›ndan de¤erli olaca¤› düflünül-
mektedir.

Fonolojik bellek, fonolojik fark›ndal›k, iflitsel
uyarana dikkat, iflitsel ay›rt etme ifllevlerinin ileri-
deki okuma becerisini öngörebilece¤ini savunan
görüfllerin (Elbro, Borstron ve Petersen, 1988;

Snowling, Bishop ve Stothard, 2000) ›fl›¤› alt›nda
okul öncesi e¤itim döneminde seslerin do¤ru ay›rt
edilmesi, do¤ru kodlanmas› ve çözümlenmesini da-
ha ayr›nt›l› ve daha fazla içeren ders programlar›na
a¤›rl›k verilmesinin bu çocuklar›n okuma becerile-
rini olumlu yönde etkileyece¤ini düflündürmüfltür.

Bu çal›flmada da okuma güçlü¤ü olan çocuklar
iflitsel sözel, görsel sözel, iflitsel yaz›l›, görsel yaz›-
l› olmak üzere 4 alt test ve iflitsel uyar›m, görsel
uyar›m, sözel anlat›m, yaz›l› anlat›m, duyu içi kay-
nafl›m, duyulararas› kaynafl›m ve toplam puan ol-
mak üzere 7 birleflik testle de¤erlendirilmifltir. Elde
edilen bulgulara göre okuma güçlü¤ü olan denek
grubu ile kontrol grubu puan ortalamalar› aras›nda
tüm alt testlerde anlaml› düzeyde farkl›laflma oldu-
¤u bulunmufltur.

Koppitz (1977), ö¤renme bozuklu¤u olan ço-
cuklar›n G‹SD-A testinin tüm alt ölçekleri ile
WISC-R zeka testinin alt testlerinden ald›klar› pu-
anlar› karfl›laflt›rm›flt›r. Bu çocuklar›n say› dizisi,
aritmetik, genel bilgi ve flifre alt testlerinden düflük
puanlar ald›¤›n› ve bu testlerin G‹SD-A’n›n alt öl-
çekleri ile aras›ndaki korelasyonun anlaml› düzey-
de oldu¤unu bulmufltur (Yal›n ve Karakafl, 1994).
Erden ve Yal›n’›n (2001) çal›flmalar› da ö¤renme
güçlü¤ü tan›s›n›n konmas› ve klinik özelliklerinin
belirlenmesinde G‹SD-A’n›n etkili bir araç oldu¤u-
nu ortaya koymufltur. 

Bu araflt›rmada da G‹SD-A testi ile WISC-R alt
testleri aras›ndaki iliflkiler karfl›laflt›r›lm›flt›r. Elde
edilen bulgular G‹SD-A testinin iflitsel sözel ve sö-
zel anlat›m alt testlerinin, WISC-R zeka testinin
genel bilgi, aritmetik ve genel toplam alt testleri ile
anlaml› düzeyde iliflkili oldu¤unu göstermifltir.

Uzun süreli bellek, k›sa süreli iflitsel bellek, iflit-
sel sunulan uyar›mlar› an›msama, ak›lda tutma ve
iflleme ile dikkati yo¤unlaflt›rabilme yeteneklerini
içeren bu alt testler ile G‹SD-A alt testlerinden sö-
zel performanslar› içeren alt ölçekler aras›nda ilifl-
ki bulunmas› literatür bulgular› ile bu çal›flman›n
bulgular› aras›ndaki paralelli¤i göstermektedir.
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Daha önce de belirtildi¤i gibi deney ve kontrol
grubu G‹SD-A testinin tüm alt ölçeklerinde birbi-
rinden anlaml› düzeyde farkl›laflmaktad›r ve etki
büyüklü¤ü (effect size) de oldukça yüksek düzey-
dedir. Ayn› flekilde bu iki grup, WISC-R testinin
ço¤u sözel alt testlerinde de (genel bilgi, aritmetik,
yarg›lama, sözcük da¤arc›¤› ve sözel toplam IQ)
anlaml› düzeyde farkl›laflm›flt›r. Ancak etki büyük-
lü¤ü G‹SD-A testindekinden daha zay›f düzeyde-
dir. Bu sonuç bize okuma güçlü¤ü olan çocuklar›n,
genel zeka düzeyleri ile ilgili alanlarda daha az
problem yaflad›¤›n› ancak görsel iflitsel dikkat, gör-
sel iflitsel s›ralama ve kodlama gibi alanlarda daha
yo¤un sorun yaflad›¤›n› göstermektedir.

Öte yandan anlaml› olmayan sözcüklerin sunul-
du¤u fonolojik sözel ve yaz›l› bellek ölçümlerinde
okuma güçlü¤ü sorunu olan çocuklar ve kontrol
grubu aras›ndaki farkl›laflma oldukça fazla bulun-
mufltur ve etki büyüklü¤ü (sözel η2 = .84; yaz›l› η2

= .80) de anlaml› sözcüklerin (say›lar›n) kullan›ld›-
¤› G‹SD-A testinden oldukça büyüktür (η2 = .31 ile
.54 aras›). Bu bulgu da okuma güçlü¤ü olan çocuk-
lar›n iflitsel bilginin anlaml› oldu¤u durumda tan›-
ma ifllevini yaparken bellekteki semantik ipuçlar›n-
dan faydaland›klar›n›, bu nedenle performanslar›n›
artt›rabildiklerine iflaret edebilir. Buna karfl›l›k an-
lams›z iflitsel bilgiyi tan›rken ipuçlar›ndan faydala-
namayan kifli sadece afla¤›dan yukar› (bottom up
processing) bir ifllem yapabilir ve bunu yaparken
sadece alg›sal bilgiden yararlanabilir. ‹flte bu yüz-
dendir ki, iflitsel kodlama sisteminde problem oldu-
¤u düflünülen okuma güçlü¤ü Tan›s› alm›fl çocuklar
G‹SD-A testinde kontrol grubundaki çocuklardan
daha az farkl›laflm›fl, buna karfl›l›k anlams›z fono-
lojik sözel ve yaz›l› bellek ölçümlerinde bu fark
artm›flt›r. Bu bulgu, ö¤renme güçlü¤ü tan›s› koy-
mada fonolojik belle¤in araflt›r›lmas›n›n faydal›
ipuçlar› sa¤layabilece¤ini göstermektedir.

WIISC-RR bulggular›. IQ testleri sözcük da¤arc›¤›,
kazan›lm›fl bilgi, flekil-zemin alg›s›, s›raya koyma
becerisi, k›sa süreli bellek, uzun süreli bellek, ince
motor koordinasyon gibi ifllevleri ölçer. Bu alanlar
ayn› zamanda ö¤renme bozuklu¤u olan çocuklarda

da yetersizlik görülen bölümlerdir (Joshi ve Leong,
1993; Swanson, 1985). Rutter’›n (1978) IQ ve oku-
ma güçlükleri aras›ndaki iliflkiyi temel alan araflt›r-
mas›nda okuma becerisi ile IQ aras›nda 0.6 düze-
yinde korelasyon oldu¤u belirtilmektedir (Aktaran
Mann ve Brady, 1988). WISC-R alt testlerinin pro-
fillerinin de¤erlendirilmesi zihinsel ifllevler ile oku-
ma becerisi aras›ndaki iliflkiyi aç›klamada oldukça
s›k kullan›lan bir yöntemdir (Çuhadaro¤lu, 1998;
Kavale ve Fornes, 1994).

Literatür bulgular›na paralel olarak bu çal›flma-
da da WISC- R alt testleri ve genel IQ puan› sade-
ce geçerli tan› koyma ölçütlerini yerine getirmek
için de¤il ayn› zamanda bu çocuklar›n zay›f ve
kuvvetli olduklar› alanlar› saptayarak bireysel e¤i-
tim programlar›n› bunlara göre düzenlemek bak›-
m›ndan önerilmektedir. Ö¤renme bozuklu¤unda ta-
n› karmafl›kl›¤›n›n olmas› ve alt tiplerinin çeflitlilik
göstermesi nedeniyle sadece sözel ve performans
IQ uyuflmazl›¤› kriterinin yeterli olmad›¤› düflünül-
mektedir.

Okuma güçlü¤ü sorunu bulunan çocuklarda fo-
nolojik bozukluklara efllik eden bir faktör de isim-
lendirme becerilerindeki yetersizliktir (Blashman,
1984). ‹simlendirme becerisi ayn› zamanda çocuk-
lar›n sözcük da¤arc›¤› kapasiteleri ile de yak›ndan
iliflkilidir (Stanovich, Cunningham ve Cramer,
1984). Okuma becerisindeki olgunlu¤un, okuma
s›kl›¤›n›n, isimlendirme becerisini ve buna ba¤l›
olarak kazan›lan sözcük da¤arc›¤› kapasitesini etki-
ledi¤i bilinmektedir .

Bu çal›flmada da literatür ile uyumlu sonuçlar
bulunmufltur. Ö¤renme bozuklu¤unun bir alt tipi
olan ve yaz› sorunlar›n›n öncelikli olmad›¤› okuma
güçlü¤ü grubu WISC-R’›n sözel alt testlerinde
(sözcük da¤arc›¤›, benzerlikler,aritmetik ve sözel
toplam puan) düflük puan alm›fl fakat performans
alt testlerinde daha yüksek baflar› düzeyi göstermifl-
tir. Karmafl›k bir zihinsel süreç olan okuma beceri-
sinin hem iflitsel hem de görsel kaynaklardan yarar-
land›¤› göz önünde bulundurulacak olursa, bu ço-
cuklar›n performans alt testlerinde baflar›lar›n› art-
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t›ran becerilerini ayn› zamanda okumay› kolaylafl-
t›rmak için e¤itim programlar›na aktarman›n etkili
olabilece¤i düflünülebilir.

Sonuç ve Öneriler

Okuma güçlü¤ü sorunu tan› ve tedavisiyle ilgi-
lenen profesyoneller, bunu belirlemek amac›yla,
ço¤unlukla okuma-yazma alan›ndaki güçlükleri
kriter almaktad›r. Bu da çocuklar›n okuma güçlü¤ü
tan›s› almadan önce akademik baflar›s›zl›k yaflama-
lar›n› gerektirmektedir. Bu baflar›s›zl›k deneyimi,
çocuklar›n benlik alg›s›n› zedelemekte, akademik
motivasyonlar›n› düflürmekte, davran›fl sorunlar› ve
uyum güçlüklerine yol açmakta ve zaten zor olan
okuma güçlü¤ü tedavisini daha da zorlaflt›rmakta-
d›r.

Bu çal›flmada okuma güçlü¤ü sorunu ile dil bo-
zukluklar› (fonolojik süreçler) aras›ndaki iliflkinin
varl›¤› saptanm›flt›r. Bugüne kadar bu konuda yap›-
lan çal›flmalar›n ço¤u sesçil bir dil olmayan ‹ngiliz-
ce’ye ait sonuçlard›r. Ayn› harfin farkl› sözcükler
içinde birbirinden farkl› biçimde telaffuz edilebil-
di¤i ‹ngilizce’de elde edilen bu bulgular›n, sesçil
bir dil olan Türkçe’de de görülmesi, bu iliflkinin
varl›¤›na yeni bir kan›t oluflturmaktad›r. Türkçe’de
iflitsel bilginin kodlanmas›, yaz›l› bilgiye dönüfltü-
rülmesi ve sonra okuma aflamas›nda tekrar fonolo-
jik kodlamas›n›n ‹ngilizce’ye oranla daha kolay ol-
du¤u halde okuma güçlü¤ü olan çocuklar anlams›z
sözcükleri tekrarlamada ve yazmada zorlanm›fllar-
d›r. Okuma güçlü¤ü olan çocuklar›n fonolojik alan-
da yaflad›klar› bu zorlanma genel dil süreçlerindeki
bir eksikli¤in iflareti olarak yorumlanabilir. Geliflim
süreci içinde dil geliflimi bozukluklar›n›n daha er-
ken yafllarda ortaya ç›kmas› nedeniyle, bu çocukla-
r›n akademik baflar›s›zl›kla karfl› karfl›ya gelerek
olumsuz deneyimler yaflamadan önce teflhis edil-
mesi ve e¤itimlerine bafllanmas› önerilebilir. Erken
yaflta risk gruplar›n› belirleyerek e¤itime erken bafl-
lamak çocuklar›n olumsuz benlik alg›s› ve davra-
n›flsal sorunlar gelifltirmesini önleyebilece¤i gibi
akademik sorunlar›n da bunlara ba¤l› olarak daha
az yaflanabilece¤ini düflündürmektedir. Bundan

sonraki çal›flmalarda okul öncesi dönemden baflla-
yarak çocuklar›n dil gelifliminin ve fonolojik süreç-
lerinin ayr›nt›l› ve periyodik olarak incelenmesi ile
yap›lacak bir boylamsal çal›flman›n, fonolojik sü-
reçlerdeki sorunlar ile ö¤renme bozuklu¤u aras›n-
daki yorday›c› iliflkinin anlafl›lmas› aç›s›ndan ya-
rarl› olaca¤› düflünülmektedir.

De¤erlendirmenin oldukça uzun sürmesi ve ör-
neklemin Çocuk Psikiyatrisi Anabilim Dal›na ken-
disi baflvuran olgulardan seçilmesi bu say›n›n 49 ile
s›n›rl› kalmas›na neden olmufltur. Bu araflt›rma dil
süreçleri ile okuma güçlü¤ü sorunu aras›ndaki ilifl-
kiyi incelemede bir ön çal›flma olarak düflünülmüfl-
tür. Daha sonra yap›lacak çal›flmalarda, kendi için-
de farkl› fliddet ve tipteki ö¤renme bozukluklar›n›n
alt alanlar›n›n ay›rt edilmesi ve o soruna özgü e¤i-
tim planlar›n› belirlenmesine etkisi olacak dil sü-
reçlerinin (isimlendirme h›z›, fonolojik fark›ndal›k,
sözcükleri ses bileflenlerine ay›rma becerileri vb.)
incelenmesi planlanmaktad›r.

Ayr›ca kullan›lan fonolojik bellek listelerine ait
standardizasyon çal›flmas› veya geçerlik ve güve-
nirlik çal›flmas›n›n yap›lamam›fl olmas› bu araflt›r-
man›n di¤er k›s›tl›l›klar›ndan birisi olarak görül-
mektedir. Fakat devam eden araflt›rmam›zda bu ko-
nuda da çal›flmalar›m›z sürmektedir. 
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Learning disability refers to a severe problem in
reading, writing, listening and mathematic skills
that can not be attributed to sensory, intellectual,
emotional, or socioeconomic handicaps or to other
known impediments to learning (Korkmazlar,
1993; Çuhadaro¤lu,1998). Reading is a crucial skill
for academic and occupational success. In this
study mainly, reading disability, which is a subcat-
egory of learning disability and forms one fifth of
the cases, will be addressed. According to
DSM-IV, the basic characteristic of reading
disability is the presence of significantly lower than
expected reading performance regarding the age,
IQ level and education level of the child. The
development of reading ability is a complex
process involving the integration of grammatical,
phonological and short term memory skills. Fluent
and rapid reading requires the understanding of
basic letter-sound correspondences and accurate
naming speed and word recognition in context.
Phonic skills are critical components of decoding
words (Bruck, 1992; Share, Jorm, Maclean,
Matthews, 2002).

The relationship between phonological
awareness (phonological structure of words) and
acquisition of reading skills has received much
attention from the researchers. Measures of
phonological awareness (such as counting the
number of syllables or phonems or judging the
similarity of sounds for orally presented words or

nonwords) are highly correlated with children’s
reading ability (Vellutino, Scanlon, Tanzman,
1998). Many studies revealed that children with
reading disorders had deficits in the area of
phonological awareness skills. They demonstrated
that phonological skills were predictive of reading
ability from kindergarten through the early
elementary grades (Serniclaes, Sprenger, Carre,
Demonet, 2001).

The aim of this study was to compare
phonological memory and cognitive processes of
Turkish speaking children who suffered from
reading disability with a group of “normal” Turkish
children who had no such disability.  

Method

PPartticipanntts

The reading disabled group consisted of
children referred to the Department of Child
Psychiatry at Ege University for school failure
and/or reading disability problems. The children
were seen first by a child psychiatrist and then by a
psychologist. All children in the “reading disability
group” were diagnosed by the child psychiatrist
according to the DSM IV criteria. Children who
had any other psychiatric, neurological or physical
problems were excluded from the study. None of
the children had visual or hearing disabilities. Their
IQ scores were 85 or over. There were eight girls
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(16,3 %) and 41 boys (83,7 %). The age range for
the “reading disability group” was 7-11.

The control group consisted of children
attending to various schools in Karfl›yaka and
Bornova districts of Izmir. Control subjects were
matched with the subjects in the learning disabled
group according to age, gender, and socio-
economic status. None of the control group
subjects had psychiatric, neurological or physical
problems. Subjects who had reading disability or
visual or hearing problems were excluded from the
control group. Same as the learning disabled, IQ
scores of the subjects in the control group were 85
or more. The reading ability of the children in the
control group were assessed by the number of
words read in one minute. Slow readers were
excluded from the study (Korkmazlar, 1993). 

Measures

Subjects’ memory capacity was assessed by
Visual Aural Digit-Span Test (VADS). Subjects’
intellectual capacity was evaluated by WISC-R.
Since a scale to assess phonological memory does
not exist in Turkish language, two separate lists of
nonsense words, inspired by the Gathercole et al.’s
(1994) study, were prepared. Phonological
encoding and decoding skills of the subjects were
assessed by these two lists of 15 four–syllable
nonsense words. The lists included every sound in
Turkish alphabet (except ¤). The first list of
nonsense words was presented orally and the
subjects were asked to repeat what they heard. The
second list was also presented orally but this time
the subjects were asked to write down what they
heard. A response was considered as correct when
all the sounds in the nonsense word were repeated
outloud or spelled correctly. The number of
incorrectly repeated or spelled words was noted
down as the error score of the subject. 

Results and Discussion

A 2 (Memory type) x 2 (Group) mixed
ANOVA yielded significant memory type main
effect (F (1,96) = 100.6, Wilk’s Lambda = 0.488,

p < .001, h2 = .512), group main effect (F (1,96) =
535.67,  p < .001, h2 = .848) and Memory type x
Group interaction effects (F (1,96) = 33.33,
p < .001, Wilk’s Lambda = .742, p < .001, h2 =
.258). Children in the reading disabled group
scored lower on both phonological oral and written
memory tasks, while all children performed better
in the phonological oral task compared to the
written memory task. In addition the difference in
the performance between  oral and written tasks
was found to be grater in  the reading disabled
group compared to the control group. This finding
is interpreted as reading disabled children having
more difficulty in converting phonems into
graphems. 

One way analysis of variances were conducted
between the reading disabled and control groups on
the subtests of VADS. Reading disabled group was
found to perform poorer on all subtests: Auditory
verbal (F (1,97) = 52.9, p < .001), visual verbal
(F (1,97) = 89.9, p < .001), auditory written
(F (1,97) = 43.2, p < .001), visual written (F (1,97) =
89.7, p < .001), auditory stimulation (F (1,97) =
59.0, p < .001), visual stimulation (F (1,97) =
110.5, p < .001), oral comprehension (F (1,97) =
96.3, p < .001), written comprehension (F (1,97) =
88.0, p < .001), intersensory integration (F (1,97) =
95.6, p < .001), intrasensory integration (F (1,97) =
96.1, p < .001) and total scores (F (1,97) = 87.8,
p < .001).

One way analysis of variances were conducted
between the reading disabled and control groups on
the subtests of WISC-R. Reading disabled group
was found to perform poorer on information
(F (1,97) = 26.48, p < .001), arithmetic (F (1,97) =
8.96, p < .001), comprehension (F (1,97) = 5.16,
p < .05), vocabulary (F (1,97) = 48.63, p < .001),
coding (F (1,97) = 5.27, p < .05), subtests,  verbal
IQ (F (1,97) = 22.33, p < .001) and full scale I.Q
scores (F (1,97) = 5.01, p < .05). On the other hand
no significant differences were found between the
groups on similarities (F (1,97) = 1.57, p > .05),
picture completion (F (1,97) = .925, p > .05),
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picture arangement (F (1,97) = .071, p > .05), block
design (F (1,97) = .989, p > .05), object assembly
(F (1,97) = 1.025, p > .05), and performance
(F (1,97) = .011, p > .05). As a result, learning
disabled children were poorer in verbal subtests
compared to performance subtests. This finding
was in accordance with the literature (Kavale ve
Fornes, 1994).

As can be seen from the above analysis, effect
sizes for the differences between the groups on
subtests of VADS were bigger than WISC-R. This
finding reveals that reading disabled children
experienced more problems in the visual and
auditory attention, ordering and coding processing
areas rather than their intelligence levels. On the
other hand, the gratest effect sizes were found for
the comparisons between groups on the
phonological oral and written memory tasks where
meaningless pseudo-words were used. When
meaningful material was presented, children could
use semantic cues  (top-down processing) for the
pattern recognition process, while when faced with
meaningless pseudo-words they were left  only
with perceptual information for the recognition
decision (bottom-up processing). Since reading
disabled children have problems in encoding

stimuli, they may have more difficulty in
performing the bottom-up processing and when
there are no semantic cues they perform poorly.
This may be the reason why they performed worse
in the phonological memory tasks.  

Conclusion

In this study relations between learning
disability and phonological process were shown.
One of the importance of this result lies in
conducting the study in Turkish, which is a more
phonetic language compared to English. Although
it is easier in Turkish to encode auditory
information and to convert it into written language,
and re-encode for reading, reading disabled
children had more difficulty in repeating and
writing meaningless words in Turkish. This result
strengthens the relation between learning disability
and phonological process. Since children learn
language and speech before reading, these
phonological memory problems can be assessed
before they start to have problems with reading and
before they are faced with academic failure. In
order to determine the risk groups in preschool
years a longitudinal study aiming to explore the
predictive relation between phonological process
and learning disability is suggested 


