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Okuma Giicliigii Olan Cocuklarin

Fonolojik Bellek, Kisa Siireli Bellek ve WISC-R Testi
Puanlarina Ait Bir Inceleme

Hande Kesikgi* Sonia Amado
Ege Universitesi

Ozet

Arastirmanimi amaci, fonetik (sesgil) bir dil olan Tiirk¢e’yi konusan ve okuma giicliigii sorunu bulunan
cocuklarin fonolojik bellek (anlamsiz sozciiklerle), kisa siireli bellek ve WISC-R puanlarini bu sorunu
yasamayan yagitlarinin puanlariyla karsilastirmaktir. Bu amag¢ dogrultusunda 7-11 yas grubunda 49 okuma
glicliigii olan ¢ocuk calismaya alinmigtir. Yas, cinsiyet ve sosyo-ekonomik diizey acisindan eslestirilmig
kontrol grubu olusturularak tiim deneklere fonolojik bellek 6lgiimleri, WISC-R testi ve GISD-A testi
uygulanmigtir. Yapilan analizlerde,okuma gii¢liigii olan ¢ocuklarin deney grubu ile karsilastirildiginda
fonolojik bellek olgiimlerinde daha fazla hata yaptiklari, GISD-A puanlar1 ve WISC-R testinin sozel alt
olceklerinde ise daha diisiik performans gésterdikleri bulunmustur. Sonug olarak okuma giicliigii sorunu olan
cocuklarin Ingilizce den daha sescil bir dil olan Tiirk¢e’yi kullanmalarina karsin fonolojik bellek alanlarinda
kontrol grubuna gore daha fazla sorun yasadiklani goriilmiistiir. Buna gore, okuma giigliigii risk gruplarini
belirlemek amaciyla okul oncesi donemde dil gelisimi ve fonolojik siireclerin ayrintili olarak
degerlendirilecegi calismalarin yapilmasi onerilmektedir.

Anahtar kelimeler: Okuma giigliigii, fonolojik bellek, WISC-R
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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Ogrenme bozuklugu, okuma, yazma, dinleme,
konugsma ve matematik becerilerinde énemli giic-
liikkler goriilen heterojen bir bozuklugun genel teri-
mi olarak tamimlanir. Ogrenme bozuklugunun go-
riilme siklig1 ¢ok net olarak bilinmemekle birlikte,
okula devam eden cocuklar arasinda goriilme sikli-
ginin %1 ile %30 arasinda degistigi belirtilmekte-
dir (Korkmazlar, 1993; Cuhadaroglu, 1998). Bu ca-
lismada 6grenme bozuklugunun bir alt kategorisi
olan ve bu olgularin beste dordiinii olusturan oku-
ma giicliigii sorunu temel alinacaktir. DSM-IV tan
kriterlerine gore okuma giicliigii tanisinin temel
ozelligi cocugun kronolojik yasi, ol¢iilen zeka dii-
zeyi ve yasmna uygun olarak aldigi egitim goz
oniinde bulunduruldugunda beklenenin 6nemli de-
recede altinda bulunan okuma bagarisidir (APA,
1994).

Okuma giicliigiiniin ilk belirtilerini, sozciikleri
tek tek ya da metin i¢inde okuma, dogru ve akici
isimlendirme becerileri, sozciiklerin seslendirilme-
si, sesleri dogru analiz etme ve siniflandirma bece-
rilerinde gozlemlemek olasidir. Ayn1 zamanda bu
¢ocuklar okuma hizinin yavas olmasi, bazi sézciik
ya da heceleri atlama, eklemeler yapma, okudukla-
rin1 animsamada giiclik yasama ve buna benzer
alanlarda da zorluk yasamaktadirlar (Share, Jorm,
Maclean ve Matthews, 2002).

Okuma giicliigii olan cocuklarda 6zellikle ko-
nugsma ve dil gelisimi problemlerine oldukg¢a sik
rastlanmaktadir. Bu ¢ocuklar okul dncesi donemde
harfleri tamima ve isimlendirme, sesleri harflerle
eslestirme, zayif sozciik dagarciginin olmasi ve ar-
tikiilasyon bozukluklar1 alanlarinda sorun yasaya-
bilmektedirler (Vellutino, Scanlon ve Tanzman,
1998).

Biligsel siire¢, diisiinme, algilama, bellek, 68-
renme ve problem c¢ozme gibi etkinlikleri icerir.
Cocuklar bu siirecin iiriinlerini dil yoluyla saglar.
Ogrenme olgusunun gergeklesebilmesi icin dil yo-
luyla gelen bilgilerin dogru bicimde kodlanip, de-
polanmas1 ve gerektiginde yeniden canlandirilmasi
yani animsanmast gerekmektedir. (Eisenson ve
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Ogilivie, 1983; Gathercole, Service, Hitch, Adams
ve Martin 1999; Muatez ve Schumacher 1980;
Pickering, 2002). Ogrenme ve dil problemi olan
cocuklarin depolama kapasitelerinin diisiik oldugu
ve kisitli depolama kapasitesine sahip olmanin bu
cocuklardaki 6grenme probleminin olusumunda et-
kili bir rol oynadig: diisiiniilmektedir (Ramus,
2001).

Son 10-15 yil i¢inde gelisimsel okuma giicliigii
ve buna neden olan faktorlerle ilgili yapilan genis
captaki aragtirmalarin sonucunda, okuma giicliigii
ile ilgili algisal temelli kuramlarin yerini dil temel-
li kuramlar almaktadir. Bu kuramlara gore; geli-
simsel okuma gii¢liigii olgularinin cogunda dil bo-
zukluklar1  bulunmaktadir (Rescorla, 2000;
Serniclaes, Sprenger, Carre ve Demonet 2001). Bu
cocuklar genellikle sesleri siniflandirma, ayirt et-
me, sesin yoniinii belirleme, isitsel ve fonolojik
bellek iglevlerinde sorun yagsamaktadirlar (Bradley
ve Bryant, 1983; Frith, 1981; Goswami ve Bryant,
1990; Snowling, 2001).

Okul donemine gelindiginde kendini akademik
bagarisizlik ile gosteren okuma giicliigii, aslinda bu
sorunu yasayan bircok cocukta okul 6ncesi donem-
de dil edinim gelisim siireclerinde yasanan prob-
lemlerle kendini gostermeye baglamaktadir
(Tractenberg, 2002; Wesseling ve Reitsma, 2001).
Okul ¢aginda okuma problemlerine neden olan bu
sorun okul 6ncesi donemde kendini belirgin olarak;
sozciik bulma (word finding), isimlendirme
(naming), zayif kisa siireli bellek ve konusma ses-
lerinin farkindaliginda zorlanma alanlarinda goste-
rir. Bu problemler okul ¢agina gelindiginde ise be-
lirgin diizeyde okuma giicliiklerine yol agmaktadir
(Goswami, 2002; Snowling, Bishop ve Stothart,
2000).

Literatiir incelendiginde okuma giicliigii olgula-
rinda, fonolojik bellek ve fonolojik dikkat siirecle-
rinin etkilerini aragtiran ¢cok sayida aragtirma oldu-
gu goriilmiistir (Mann ve Brady, 1988; Rosen ve
Manganari, 2001; Share, Jorm, Maclean ve
Matthews, 2002; Siegel ve Ryan, 1988; Wagner ve



OKUMA GUCLUGU 101

Torgesen, 1987). Ancak tiim bu arastirmalar genel-
likle sescil (fonetik) bir dil olmayan Ingilizce’de
yapilmustir. Ingilizce’de ¢ok sayida harf (grafem),
icinde bulundugu sozciige gore farkli ses 6zelligine
sahip olabilmektedir. Ornegin, “enough” ve “sigh”
sozciiklerinde g ve h harfleri bir araya geldiklerin-
de ilk sozciikte /f/ sesi ile seslendirilirken ikinci
sozciikte bu ses /y/ sesi ile seslendirilmektedir. Oy-
sa Tiirkce’de her harf genellikle bir ses 6zelligine
sahiptir ve bu farkli sdzciiklerde ¢ok fazla degisik-
lik gostermez. Tiirk¢e nin ses ozelligi yoniinden
daha az karmagik olmasina karsin okuma giicliigii
olan ¢ocuklarin fonolojik bellek ve sozel beceriler
acisindan kontrol grubundan farklilagacag: beklen-
mektedir.

Kisaca, bu calismada amag, Tiirkce konugan
cocuklarda okuma giicliigii acisindan fonolojik bel-
lek siireci ve bazi bilissel islevleri kontrol grubu ile
karsilagtirmaktir. Eger fonolojik dil siireclerinde
farklilik saptanacak olursa okul 6ncesi donemde
uygulanacak ayrintili dil geligimi degerlendirme
yontemleriyle okuma giicliigii risk grubunun 6nce-
den belirlenmesinin saglanabilecegi diisiiniilmekte-
dir.

Yontem
Orneklem

Deney grubu, “okul basarisizli§1 ve okuma giic-
liigii” yakinmasi ile Ege Universitesi Tip Fakiiltesi
Hastanesi Cocuk Psikiyatrisi Anabilim Dalina bas-
vuran ve DSM-1IV olciitlerine gore bir hekim ve uz-
man bir psikolog tarafindan okuma giicliigii tanisi
almig, herhangi bir bagka ruhsal sorunu bulunma-
yan, norolojik ve fiziksel agidan normal olan, gor-
me ve igitme problemi bulunmayan, genel 1Q puani
85 ve lizerinde olan, 7-11 yas grubunda 8 kiz
(%16.3), 41 erkek (%83.7) toplam 49 cocuktan
olusmustur.

Kontrol grubu, Karsiyaka ve Bornova ilcelerin-
deki ilkogretim okullarindan yas ve cinsiyeti deney
grubuna uyan ¢ocuklarin i¢inden seckisiz drnekle-
me yontemi ile secilmis, gérme ve isitme problemi
bulunmayan, genel IQ puani 85 ve iizerinde olan ve

okuma giicliigii sorunu bulunmayan g¢ocuklardan
olusmustur. Cocuklarin okuma becerileri sinif dii-
zeylerine gore verilen okuma pargasinda bir dakika
icinde okuduklari sozciik sayisi kriter alinarak be-
lirlenmistir (Korkmazlar, 1993). Deney ve kontrol
grubunu olusturan ¢ocuklar yas, cinsiyet ve sosyo-
ekonomik diizey ag¢isindan bire bir eslestirilmisgtir.

Veri Toplama Araglar1

Fonolojik Bellek Olgiimleri. Tiirkce literatiirde
fonolojik bellek siireglerini 6lgen standart bir ma-
teryale rastlanmadigi icin Gathercole, Willis,
Baddeley ve Emslie’nin (1994) anlamsiz sézciik
listesinden esinlenilmistir. Fonolojik kodlama ve
¢o6zme becerilerini 6lcmek tizere Tiirk alfabesinde
bulunan her sesin (§ harfi hari¢) en az bir kez kul-
lanildig1 ve 4 heceden olusan anlamsiz sézciik lis-
teleri olusturulmustur. Ancak Comblain’in (2004)
calismasinda tek ve iki heceli anlamsiz sozciik lis-
telerinin ayirt ediciliginin anlamli olmadigin1 be-
lirtmesi nedeniyle bu calismada Gathercole ve ar-
kadaslarinin (1994) anlamsiz sozciik listesinden
farkl olarak sadece 4 heceden olusan anlamsiz s6z-
ciik listeleri kullanilmistir. Her s6zciik olusturulur-
ken heceler sirasiyla iinsiiz ve iinlii olarak siralan-
mustir (6rn.; SERAZIRA, BANASARU). 4 heceli,
15’er tane anlamsiz sozciik iceren bu iki ayn liste,
her bir sozciik okunduktan sonra ilk olarak sozel
sonra da yazili olarak uygulanmis ve ¢ocuklardan
bu sozciikleri tekrar etmeleri istenmistir. Sozciikle-
rin tamami1 dogru tekrar edilmediginde yanli ola-
rak degerlendirilmis ve hata puani olarak kaydedil-
mistir. Bu uygulamadan fonolojik sozel bellek ve
fonolojik yazili bellek hata puanlari olmak iizere
iki puan elde edilmistir.

Gorsel Igitsel Sayi Dizileri Testi-GISD-A
(Visual Aural Digit Span Test-VADS). Bu test
okul ¢agindaki 6grenme bozuklugu olan ¢ocuklara
tam1 koyma amaciyla geligtirilmistir (Koppitz,
1977). 5 yag 6 ay ile 12 yag 11 ay aras1 ¢cocuklarda
o0grenme bozuklugunu aragtirma ve tani koyma aci-
sindan gecerli bir test olarak kabul edilmektedir.
Bellek kapasitesini 0l¢mek tizere gelistirilmis bir
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¢ok testte test maddeleri isitsel, gorsel ya da her iki
modalitede sunulmaktadir. Ancak test maddeleri-
nin sunumu ve yanitlarinin alinmasi ya ayni moda-
liteyi icermekte ya da olas1 tiim modalite bilesenle-
ri kullamlmaktadir. Gorsel Isitsel Say1 Dizileri Tes-
tinde ise say1 dizileri, gorsel ya da isitsel olarak su-
nulmakta, yanitlar yazili ve sozlii olarak alinmakta-
dir. Bu nedenle, bu test ardigik duyusal birimleri
dizgilemenin yaninda, duyum ve tepki vermede
kullanilan modaliteleri kaynastirma yetenegini de
yansitabilmektir. Kisaca Koppitz (1977) bu testi,
ardarda verilen birimleri dizgileme, duyusal ve tep-
kisel modaliteleri birlestirme ve bellek islevlerini
degerlendirmek iizere gelistirilmistir. GISD-A 4 alt
testten olusur. Isitsel-Sozel, Gorsel-Sozel, Isitsel-
Yazili, Gorsel-Yazili alt testlerinden 4 ayri temel
puan elde edilir. Bu puanlardan Isitsel Uyarim,
Gorsel Uyarim, So6zel Anlatim, Yazili Anlatim,
Duyu I¢i Kaynagim ve Duyular Aras1 Kaynagim ol-
mak iizere 6 birlesik puan ile alt testlerin 4’iiniin
toplamindan da toplam GISD-A puani hesaplanur.
Sonug olarak her ¢cocuk i¢in 4 temel puan, 1 toplam
puan, 6 birlesik puan olmak iizere 11 ayr1 puan el-
de edilmektedir.Yalin ve Karakas’in (1994) gecer-
lik giivenirlik ¢alismasinda GISD-A 6l¢iimlerinin
her biri i¢in yas diizeyine gore anlamli farklilik
saptanmig ve her yas i¢in ayr1 normlar elde edilmis-
tir. Ancak cinsiyetler arasinda anlamli diizeyde bir
fark saptanmamustir.

Wechsler Cocuklar Igin Zeka Olgegi- WCZO
(Wechsler Intelligence Scale for Children-Revised-

WISC-R). Bu test, 6-16 yaslar arasindaki ¢ocukla-
rin genel zihinsel gelisim diizeylerini saptamak

Tablo 1

amaciyla ilk olarak 1949 yilinda D. Wechsler tara-
findan gelistirilmistir. Zeka 6l¢timii ve biligsel sii-
reclerle ilgili arastirmalarda sik kullanilan bir arac-
tir. Olcek 1974 yilinda Wechsler tarafindan yeni-
den diizenlenmis ve WISC-R adim1 almistir. Testin
Tiirkge standardizasyonu ve gecerlik giivenirlik ¢a-
ligmalar1 Savasir ve Sahin tarafindan yapilarak ya-
yinlanmistir (Savagir ve Sahin, 1988). Kolaydan
zora dogru giden sorulari igeren ve degisik zihinsel
islevleri dlcen 12 alt testten olusan test, sdzel ve
performans olmak iizere iki boliim icerir.

Islem

Uygulama her bir ¢ocuk i¢in yaklasik 2,5 saat
stirmiistiir. Bu ylizden aym giin i¢inde deney ve
kontrol grubunun her ikisi ile de 2 asamada goriis-
me yapilmistir. Birinci asamada genel kapasite tes-
piti ve biligsel siiregler icin WISC-R zeka 6lcegi,
ikinci asamada da Gorsel Isitsel Sayr Dizileri
(GISD-A) testi ile anlamsiz hecelerin sozel ve ya-
zil1 tekrarindan olusan fonolojik bellek olgiimleri
uygulanmstir.

Bulgular

Fonolojik Bellekle 1igili Analiz Sonuglari. De-
ney grubu ile kontrol grubu fonolojik sozel ve ya-
zil1 bellek hata puanlart acisindan 2 (fonolojik bel-
lek tiirii) X 2 (grup) karisik tekrarli varyans analizi
ile karsilastirilmistir. Buna gore bellek tiirii ana et-
kisi anlamli bulunmustur (F (1,96) = 100.6, Wilk’s
Lambda = .488, p < .001, n°=0.512). Ortalamalar
incelendiginde fonolojik yazili bellek gérevinde fo-
nolojik sozel bellek gorevine oranla daha fazla

Okuma Giigliigii Olan Cocuklar ile Kontrol Grubundaki Cocuklarin Fonolojik Sozel ve Yazili Bellek Hata

Puani (Ortalama ve Standart Sapmalari)

Okuma Giigliigii Grubu Kontrol Grubu
Fonolojik Bellek Listesi (N =49) (N =49)

X S X S
Fonolojik Sozel Bellek 7.18 1.91 0.63 0.72
Fonolojik Yazili Bellek 10.06 2.92 1.4 0.14
*p <.001
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hata yapilmistir (bkz. Tablo 1). Grup ana etkisi de
anlamh farklilasma gostermektedir (F (1,96) =
535.67, p < .001, nN°=0.848). Buna gore deney ve
kontrol gruplar1 arasinda fonolojik bellekte yapilan
hata puanlar1 agisindan farklilagma bulunmaktadir
Okuma giicliigii olan ¢ocuklarin kontrol grubuna
gore fonolojik bellek dl¢timlerinde daha fazla hata
yaptiklar1 bulunmustur. Fonolojik bellek tiirii X

Tablo 2

grup etkilesimi de anlamli bulunmustur (F (1,96) =
33.33, p<.001, Wilk’s Lambda = 0.742, p < .001,
Nn’= 0.258). Kontrol grubunda yazili ve s6zel fono-
lojik bellek hata puanlari arasinda farklilasma dii-
siik iken, okuma giicliigii olan ¢cocuklarda yazil ha-
ta puanlar1 daha yiiksek bulunmustur (bkz. Sekil 1).

GISD-A ile 1igili Analiz Sonuglari. Deney ve
kontrol grubundaki ¢ocuklar gorsel isitsel say1 dizi-
leri testi puanlar acisindan tek yonlii varyans ana-
lizleri ile karsilastirilmig elde edilen veriler Tablo
2’de sunulmustur (test puanlarinin birbirleriyle top-
lanarak test endekslerini olusturmasi nedeniyle de-
giskenlerin bagimsizlig1 varsayimi kargilanamamig
ve MANOVA uygulanamamistir). Buna gore isit-
sel sozel (F (1,97) = 52.9, p < .001), gorsel sozel
(F(1,97) =89.9, p<.001), isitsel yazili (F(1,97) =
43.2, p < .001), gorsel yazili (F (1,97) = 89.7,
p <.001), isitsel uyarim (F(1,97) = 59.0, p<.001),
gorsel uyarim (F (1,97) = 110.5, p < .001), sozel
anlatim (F (1,97) = 96.3, p < .001), yazili anlatim
(F (1,97) = 88.0, p < .001), duyu i¢i kaynagim
(F(1,97) = 95.6, p < .001), duyulararasi kaynagim
(F(1,97) = 96.1, p < .001) ve toplam (F (1,97) =
87.8, p < .001) puan ortalamalarinin iki grup ara-

Okuma Giicliigii Olan Cocuklar ile Kontrol Grubundaki Cocuklarin GISD-A Puani Ortalamalari, Standart

Sapmalari, F ve Etki Biiyiikliigii (effect size) Degerleri

Okuma Giigliigii Grubu Kontrol Grubu
GISD-A (N =49) (N =49)
X S X S F n’

Isitsel Sozel 4.22 0.77 5.38 0.81 52.9% .355
Gorsel Sozel 3.95 0.95 5.65 0.80 89.9%* 484
Isitsel Yazili 4.10 0.62 5.08 0.83 43.2% 311
Gorsel Yazili 3.73 0.99 5.40 0.73 89.7* 483
Isitsel Uyarim 8.32 1.28 10.46 1.47 59.0% 381
Gorsel Anlatim 7.69 1.80 11.06 1.32 110.5% .535
Sozel Anlatim 8.18 1.48 11.04 1.39 96.3* 501
Yazili Anlatim 7.83 1.38 10.51 1.43 88.0* 478
Duyu I¢i Kaynagim 7.95 1.49 10.79 1.36 95.6%* 499
Duyular Arasi1 Kaynasim 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
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sinda anlamli diizeyde farklilagtigi saptanmustir.
GISD-A’nm tiim endekslerinde okuma giicliigii
olan ¢ocuklar kontrol grubundakilerden daha diisiik
performans gostermislerdir.

WISC-R ile 1igili Analiz Sonuglar1. Deney gru-
bu ile kontrol grubunun WISC-R alt testlerinden al-
diklar1 puanlar tek yonlii varyans analizi ile karsi-
lastirilmig ve elde edilen veriler Tablo 3’te sunul-
mustur. Buna gore, genel bilgi (F (1,97) = 26.48,
p <.001), aritmetik (F(1,97) =8.96, p <.001), yar-
gilama (F (1,97) = 5.16, p < .05), sozciik dagarcigi
(F(1,97) = 48.63, p < .001), sifre (F (1,97) =5.27,
p < .05), sozel toplam (F (1,97) = 22.33, p < .001)
ve genel 1Q (F (1,97) = 5.01, p <.05) puanlar ara-
sinda iki grubun ortalamalarinin birbirinden anlam-
I1 sekilde farklilagtig1 bulunmustur (Tablo 3). Buna
karsilik benzerlikler (F (1,97) = 1.57, p > .05), re-
sim tamamlama (F (1,97) = .925, p > .05), resim
diizenleme (F (1,97) = .071, p > .05), kiiplerle de-
sen (F (1,97) = .989, p > .05), par¢a birlestirme

Tablo 3

(F (1,97) = 1.025, p > .05) ve performans toplam
(F(1,97) = .011, p > .05) puan ortalamalar1 agisin-
dan farklilik saptanmamistir. Okuma giigliigii olan
cocuklarin WISC-R’1n sozel alt testlerinde kontrol
grubuna gore daha ¢ok zorlandiklar1 goriilmiistiir.

Fonolojik Bellek, GISD-A ve WISC-R Test
Puanlar1 Arasmdaki lligkiler. Deney grubunda
GISD-A alt testleri ile fonolojik yazili bellek 6l-
climleri arasindaki iligki incelendiginde; fonolojik
yazili bellek hata puanlar1 ile GISD-A’min isitsel
sozel bellek (r = -.47, p < .01), gorsel sozel bellek
(r = -.34, p < .05), isitsel yazili bellek (r = -.39,
p <.01), gorsel yazili bellek (r = -.48, p < .01), isit-
sel uyarim (r = -47, p < .01), gorsel anlatim
(r=-.44, p <.01), sozel anlatim (r = -.46, p < .01),
yazili anlatim (r = -.52, p < .01) duyu ici kaynagim
(r=-.56, p < .01), duyulararasi kaynasim (r = -.41,
p < .01) ve toplam (r = -.46, p <.01) puanlar ara-
sinda negatif yonde anlamli korelasyonlar bulun-
mustur (bkz. Tablo 4).

Okuma Giigliigii Olan Cocuklar ile Kontrol Grubundaki Cocuklarin WISC-R Alt Testlerinin Ortalamalari,
Standart Sapmalari, F ve Etki Biiyiikliigii (effect size) Degerleri

Okuma Giicliigii Grubu Kontrol Grubu

WISC-R (N =49) (N =49)

X S X S F n?
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
Yargilama 9.55 2.66 10.57 1.67 5.16%* .051
Sozciik dagarcigi 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 diizenleme 10.79 3.31 10.65 1.73 0.07 .001
Kiiplerle desen 11.69 3.24 11.14 2.12 0.99 .01
Parca birlestirme 11.89 3.30 11.36 1.59 1.03 011
Sifre 9.57 3.28 10.87 1.64 5.27% .052
Sozel 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 1Q 102.61 13.19 107.48 7.62 5.01* .050

#p < .05, **p < .001

HAZIRAN 2005, CILT 20, SAYI 55



OKUMA GUCLUGU 105

Tablo 4
Okuma Giicliigii Olan Cocuklarin Fonolojik Bel-
lek Puanlari ile GISD-A Puanlarinin Korelasyonu

Fonolojik S6zel Fonolojik Yazih

Bellek Bellek
GISD-A (N=49) (N =49)
Isitsel Sozel - 495%* - ATTE*
Gorsel Sozel -.349% -.342%
Isitsel Yazili -.280 -394
Gorsel Yazili -.324% -A481%*
Isitsel Uyarim - 433%% - 478%*
Gorsel Anlatim -.364* -.446%*
S6zel Anlatim - 483%* - 469%*
Yazili Anlatim -.357* -.520%*
Duyu I¢i Kaynagim - 470%% -.565%%
Duyular Arasi Kaynagim -.365%%* - 411
Toplam -.3875* -A67%*

*p < .05, #¥p < .01

Okuma giicliigii olan ¢cocuklarin fonolojik sozel
bellek puanlari ile GISD-A alt testleri arasindaki
iliski degerlendirilmis ve elde edilen sonuclar
Tablo 4’te sunulmustur. Buna gore; fonolojik sozel
bellek hata puanlar ile GISD-A isitsel sozel bellek
(r = -.49, p < .01) gorsel sozel bellek (r = -.34,
p <.05), gorsel yazili bellek (r =-.32, p < .05), isit-
sel uyarim (r = -43, p < .0l), gorsel anlatim
(r=-.36, p < .05), sozel anlatim (r = -.48, p < .01),
yazili anlatim (r = -.35, p < .05), duyu ici kaynagim
(r=-.47, p < .01), duyulararas1 kaynagim (r = -.36,
p < .01) ve toplam (r = -.38, p < .01) puanlan ara-
sinda negatif yonde ve anlamli orta diizeyde kore-
lasyonlar bulunmugtur. Yalnizca isitsel yazili bel-
lek ile fonolojik sozel bellek arasinda anlamli bir
korelasyon saptanamamustir.

Okuma gii¢liigii olan ¢ocuklarn WISC-R alt
test puanlar1 ile GISD-A alt test puanlar: arasinda-
ki iligki incelendiginde, elde edilen sonuglara gore
isitsel sozel bellek puan ortalamalari ile genel bilgi
(r=.419, p <.01), aritmetik (r = .439, p < .01), ge-
nel IQ (r = .433, p < .01) puan ortalamalar1 arasin-
da anlamli korelasyonlar saptanmigtir. Burada ci-
kan sonucun aritmetik hesaplama becerisinde yasa-

nan giicliikten cok, cocuklarin isitsel ve sozel ola-
rak sunulan matematik sorularimi kisa siireli isitsel
belleklerinde depolama ve geri getirme isleminde
yasadiklar1 zorluklarla iligkili olabilecegi diisiiniil-
miigtiir.

WISC-R testinin s6zel IQ puanlari ile fonolojik
bellek olciimleri birbirleriyle karsilastirildiginda;
fonolojik sozel bellek ile sozel 1Q arasinda negatif
yonde (r = -.30, p < .05) anlaml korelasyon bulun-
mustur.

Tartigma

Bu ¢aligmada farkl: alt tipleri olan 6zel 6gren-
me giicliigli sorununun yalnizca okuma giicliigii ti-
pi ele aliarak fonolojik bellek, kisa siireli bellek ve
WISC-R testi puanlar1 agisindan kontrol grubu ile
karsilagtirtlmigtir. Arastirma bulgulart bu iki gru-
bun WISC-R testinin performans alt testleri digin-
daki tiim alanlarda birbirinden farklilastigini gos-
termistir.

Okuma giicliigii sorunu olan ¢ocuklarin linguis-
tik sistemin en kii¢iik ve temel 6gesi olan fonemle-
ri kodlama ve birbirinden ayirt etmede sorun yasa-
diklar1 artik tiim aragtirmacilar tarafindan kabul
edilmektedir (Bruck, 1992; Jorm, David, MacLean
ve Matthews, 1984; Torgesen ve Wagner, 1992).
Son 10 y1l i¢inde okuma giicliigii ile fonolojik sii-
recler arasindaki iligkinin icerigini anlamaya yone-
lik olarak yapilan arastirmalar agirlik kazanmigtir
(Bryant, Nunes ve Bindman, 1998). Scarborough’in
(1990) belirttigi gibi okumaya yeni baslayan cocu-
gun konusma sirasinda kullandig1 sozciiklerin fo-
nolojik yapisinin farkinda olmasi gerekmektedir.
Okuma sirasinda okuyan kisi gorsel yazili birimle-
11, dil ile ilgili kavramlara doniistiirebilmelidir. Bu
da harfleri fonemlere cevirme iglevini dogurur. Bu
nedenle okumaya yeni baslayan cocuklarin konus-
ma sirasinda kullandig1 sozciiklerin fonolojik yapi-
sinin farkinda olmasi gerekmektedir. Ancak okuma
glicliigii olan ¢ocuklarda fonolojik kodlama ve ¢6z-
me iglevleri alaninda yasanan giicliik ya da eksiklik
yazili sozciiklerin fonolojik bilesenlerine ayrilma-
sia engel olmaktadir (Rack, Hulme, Snowling ve
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Wightman, 1994). Bu nedenle akic1 bir okuma dii-
zeyine ulagmalar1 da zorlagmaktadir.

Sozel bellek fonksiyonlarindaki fonolojik sii-
recleri inceleyen calismalarda; calisan bellekteki
(working memory) animsama kapasitesi ile fonetik
becerilerin etkililigi arasinda olduk¢a yakin bir bag
oldugu bulunmustur. (Mann ve Brady, 1988;
Maxwell ve Wallach, 1984; Weiner, 1985). Bu ca-
lismada da okuma giigliigii sorunu bulunan ¢ocuk-
lar ile kontrol grubundaki ¢cocuklar fonolojik sozel
bellek ve fonolojik yazili bellek kapasiteleri agisin-
dan birbirleri ile karsilagtirilmig ve aralarindaki pu-
an ortalamalarinin anlaml diizeyde farklilagtig1 bu-
lunmugtur. Literatiir bilgileri ile tutarli olarak oku-
ma giicliigii bulunan ¢ocuklarin hem fonolojik s6-
zel hem de fonolojik yazili bellek Sl¢iimlerindeki
islevleri yerine getirirken kontrol grubundaki yasit-
larindan daha c¢ok sayida hata yaptiklar1 goriilmiis-
tiir. Bu sonug bize okuma giigliigii olan ¢cocuklarin,
sescil yapist acisindan Ingilizce’den daha az kar-
magik olmasina karsin benzer sorunlart Tiirkce’de
de yasadigin1 gostermektedir.

Yapilan iki yonlii varyans analizi sonucunda
deney ve kontrol gruplar ile fonolojik bellek tiirii
(yazili-sbzel) arasinda hata puanlar agisindan bir
etkilesim bulunmustur. Buna gore her iki grupta da
fonolojik yazili bellek 6l¢iimlerinde fonolojik s6zel
bellek ol¢iimlerinden daha fazla hata yapilmis, an-
cak bu fark okuma giicliigii olan ¢ocuklarda daha
yiiksek bulunmustur. Bu da bize okuma giicliigii
sorunu bulunan ¢ocuklarin fonemlerin harflere do-
niistiiriilmesinde normal ¢ocuklara oranla daha faz-
la giiclik yasadigim gostermektedir. Bu nedenle
fonolojik bellegin yazili 6l¢iimlerinin kullanilmasi-
nin amag ile dogrudan iligkili goriilmese de bu ¢o-
cuklarin okuma ve yazma ozelliklerine yonelik bir
ipucu saglamasi acisindan degerli olacag diisiiniil-
mektedir.

Fonolojik bellek, fonolojik farkindalik, isitsel
uyarana dikkat, isitsel ayirt etme iglevlerinin ileri-
deki okuma becerisini ongorebilecegini savunan
goriiglerin (Elbro, Borstron ve Petersen, 1988;
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Snowling, Bishop ve Stothard, 2000) 15181 altinda
okul oncesi egitim doneminde seslerin dogru ayirt
edilmesi, dogru kodlanmasi ve ¢dziimlenmesini da-
ha ayrintili ve daha fazla iceren ders programlarina
agirlik verilmesinin bu ¢ocuklarin okuma becerile-
rini olumlu ydnde etkileyecegini diisiindiirmiistiir.

Bu ¢alismada da okuma giicliigii olan ¢ocuklar
isitsel sozel, gorsel sozel, isitsel yazili, gorsel yazi-
I1 olmak iizere 4 alt test ve isitsel uyarim, gorsel
uyarim, sozel anlatim, yazili anlatim, duyu i¢i kay-
nagim, duyulararasi kaynasim ve toplam puan ol-
mak lizere 7 birlesik testle degerlendirilmigtir. Elde
edilen bulgulara gore okuma giicliigii olan denek
grubu ile kontrol grubu puan ortalamalar arasinda
tiim alt testlerde anlamli diizeyde farklilagma oldu-
gu bulunmustur.

Koppitz (1977), 6grenme bozuklugu olan ¢o-
cuklarin GISD-A testinin tiim alt Olgekleri ile
WISC-R zeka testinin alt testlerinden aldiklar1 pu-
anlart karsilastirmistir. Bu cocuklarin say1 dizisi,
aritmetik, genel bilgi ve sifre alt testlerinden diigiik
puanlar aldi§ini ve bu testlerin GISD-A’nin alt 61-
cekleri ile arasindaki korelasyonun anlamh diizey-
de oldugunu bulmustur (Yalin ve Karakag, 1994).
Erden ve Yalin’in (2001) ¢alismalar1 da 6grenme
giicliigii tanisinin konmast ve klinik 6zelliklerinin
belirlenmesinde GISD-A’nin etkili bir ara¢ oldugu-
nu ortaya koymustur.

Bu aragtirmada da GISD-A testi ile WISC-R alt
testleri arasindaki iliskiler karsilagtirilmigtir. Elde
edilen bulgular GISD-A testinin isitsel sdzel ve s6-
zel anlatim alt testlerinin, WISC-R zeka testinin
genel bilgi, aritmetik ve genel toplam alt testleri ile
anlaml diizeyde iligkili oldugunu gostermistir.

Uzun siireli bellek, kisa siireli igitsel bellek, isit-
sel sunulan uyarimlar1 animsama, akilda tutma ve
isleme ile dikkati yogunlastirabilme yeteneklerini
iceren bu alt testler ile GISD-A alt testlerinden s6-
zel performanslari igeren alt dlgekler arasinda ilisg-
ki bulunmasi literatiir bulgular ile bu ¢alismanin
bulgulari arasindaki paralelligi gostermektedir.
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Daha once de belirtildigi gibi deney ve kontrol
grubu GISD-A testinin tiim alt &lgeklerinde birbi-
rinden anlaml diizeyde farklilagmaktadir ve etki
biiyiikliigii (effect size) de oldukga yiiksek diizey-
dedir. Ayni sekilde bu iki grup, WISC-R testinin
cogu sozel alt testlerinde de (genel bilgi, aritmetik,
yargilama, sozciik dagarcig1 ve sozel toplam IQ)
anlaml diizeyde farklilagsmistir. Ancak etki biiytik-
liigii GISD-A testindekinden daha zayif diizeyde-
dir. Bu sonug bize okuma gii¢liigii olan cocuklarin,
genel zeka diizeyleri ile ilgili alanlarda daha az
problem yasadigini ancak gorsel igitsel dikkat, gor-
sel isitsel siralama ve kodlama gibi alanlarda daha
yogun sorun yasadigini géstermektedir.

Ote yandan anlamli olmayan sozciiklerin sunul-
dugu fonolojik sozel ve yazili bellek 6l¢iimlerinde
okuma giicliigli sorunu olan ¢ocuklar ve kontrol
grubu arasindaki farklilasma oldukga fazla bulun-
mustur ve etki biiyiikliigii (sozel n°= .84; yazih n’
= .80) de anlaml s6zciiklerin (sayilarin) kullanildi-
#1 GISD-A testinden oldukga biiyiiktiir (nN°= .31 ile
.54 aras1). Bu bulgu da okuma gii¢liigii olan ¢cocuk-
larin isitsel bilginin anlamli oldugu durumda tani-
ma islevini yaparken bellekteki semantik ipuglarin-
dan faydalandiklarini, bu nedenle performanslarini
arttirabildiklerine isaret edebilir. Buna karsilik an-
lamsiz isitsel bilgiyi tanirken ipuglarindan faydala-
namayan kisi sadece asagidan yukar1 (bottom up
processing) bir igslem yapabilir ve bunu yaparken
sadece algisal bilgiden yararlanabilir. iste bu yiiz-
dendir ki, isitsel kodlama sisteminde problem oldu-
gu diisiiniilen okuma giicliigti Tanis1 almis cocuklar
GISD-A testinde kontrol grubundaki ¢ocuklardan
daha az farklilagmis, buna karsilik anlamsiz fono-
lojik sozel ve yazili bellek Olgiimlerinde bu fark
artmistir. Bu bulgu, 8grenme giicliigii tanis1 koy-
mada fonolojik bellegin arastirilmasinin faydali
ipuclar1 saglayabilecegini gostermektedir.

WISC-R bulgular. 1Q testleri sozciik dagarcigi,
kazanmilmig bilgi, sekil-zemin algisi, siraya koyma
becerisi, kisa siireli bellek, uzun siireli bellek, ince
motor koordinasyon gibi islevleri dlger. Bu alanlar
ayn1 zamanda 6grenme bozuklugu olan ¢ocuklarda

da yetersizlik goriilen boliimlerdir (Joshi ve Leong,
1993; Swanson, 1985). Rutter’in (1978) IQ ve oku-
ma giicliikleri arasindaki iligkiyi temel alan arastir-
masinda okuma becerisi ile IQ arasinda 0.6 diize-
yinde korelasyon oldugu belirtilmektedir (Aktaran
Mann ve Brady, 1988). WISC-R alt testlerinin pro-
fillerinin degerlendirilmesi zihinsel iglevler ile oku-
ma becerisi arasindaki iligkiyi aciklamada oldukca
sik kullanilan bir yontemdir (Cuhadaroglu, 1998;
Kavale ve Fornes, 1994).

Literatiir bulgularina paralel olarak bu ¢alisma-
da da WISC- R alt testleri ve genel IQ puani sade-
ce gecerli tan1 koyma o6lg¢iitlerini yerine getirmek
icin degil ayn1 zamanda bu c¢ocuklarin zayif ve
kuvvetli olduklar1 alanlar1 saptayarak bireysel egi-
tim programlarini bunlara gore diizenlemek baki-
mindan 6nerilmektedir. Ogrenme bozuklugunda ta-
n1 karmagikliginin olmasi ve alt tiplerinin cesitlilik
gostermesi nedeniyle sadece sozel ve performans
1Q uyusmazlig: kriterinin yeterli olmadig diisiiniil-
mektedir.

Okuma giicliigii sorunu bulunan ¢ocuklarda fo-
nolojik bozukluklara eslik eden bir faktor de isim-
lendirme becerilerindeki yetersizliktir (Blashman,
1984). Isimlendirme becerisi aym zamanda ¢ocuk-
larin sozciik dagarcigr kapasiteleri ile de yakindan
iligkilidir (Stanovich, Cunningham ve Cramer,
1984). Okuma becerisindeki olgunlugun, okuma
sikligimin, isimlendirme becerisini ve buna bagh
olarak kazanilan sozciik dagarcigi kapasitesini etki-
ledigi bilinmektedir .

Bu calismada da literatiir ile uyumlu sonuclar
bulunmustur. Ogrenme bozuklugunun bir alt tipi
olan ve yazi sorunlariin 6ncelikli olmadigi okuma
glicligi grubu WISC-R’1in sozel alt testlerinde
(sozciik dagarcigi, benzerlikler,aritmetik ve sozel
toplam puan) diisiik puan almis fakat performans
alt testlerinde daha yiiksek bagar1 diizeyi gostermis-
tir. Karmasik bir zihinsel siire¢ olan okuma beceri-
sinin hem igitsel hem de gorsel kaynaklardan yarar-
land1g1 g6z 6niinde bulundurulacak olursa, bu ¢o-
cuklarin performans alt testlerinde basarilarini art-
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tiran becerilerini ayn1 zamanda okumay1 kolaylas-
tirmak icin egitim programlara aktarmanin etkili
olabilecegi diisiiniilebilir.

Sonug ve Oneriler

Okuma giicliigii sorunu tan1 ve tedavisiyle ilgi-
lenen profesyoneller, bunu belirlemek amaciyla,
cogunlukla okuma-yazma alanindaki giicliikleri
kriter almaktadir. Bu da ¢ocuklarin okuma giicliigii
tanis1 almadan 6nce akademik basarisizlik yagama-
larin1 gerektirmektedir. Bu basarisizlik deneyimi,
cocuklarin benlik algisim1 zedelemekte, akademik
motivasyonlarini diisiirmekte, davranig sorunlar1 ve
uyum giicliiklerine yol agmakta ve zaten zor olan
okuma giicliigii tedavisini daha da zorlasgtirmakta-
dir.

Bu calismada okuma giicliigii sorunu ile dil bo-
zukluklart (fonolojik siirecler) arasindaki iligkinin
varlig1 saptanmistir. Bugiine kadar bu konuda yapi-
lan ¢alismalarin ¢cogu sescil bir dil olmayan Ingiliz-
ce’ye ait sonuclardir. Ayni harfin farkli sozciikler
icinde birbirinden farkli bicimde telaffuz edilebil-
digi Ingilizce’de elde edilen bu bulgularin, sescil
bir dil olan Tiirk¢e’de de goriilmesi, bu iligkinin
varlifina yeni bir kanit olugturmaktadir. Tiirkce’de
isitsel bilginin kodlanmasi, yazili bilgiye doniistii-
riilmesi ve sonra okuma asamasinda tekrar fonolo-
jik kodlamasinin Ingilizce’ye oranla daha kolay ol-
dugu halde okuma giicliigii olan ¢ocuklar anlamsiz
sozciikleri tekrarlamada ve yazmada zorlanmislar-
dir. Okuma giicliigii olan ¢ocuklarin fonolojik alan-
da yasadiklar1 bu zorlanma genel dil siireclerindeki
bir eksikligin isareti olarak yorumlanabilir. Gelisim
siireci i¢inde dil gelisimi bozukluklarinin daha er-
ken yaglarda ortaya ¢ikmasi nedeniyle, bu cocukla-
rin akademik basarisizlikla karsi karsiya gelerek
olumsuz deneyimler yasamadan once teshis edil-
mesi ve egitimlerine baglanmasi onerilebilir. Erken
yasta risk gruplarini belirleyerek egitime erken bas-
lamak cocuklarin olumsuz benlik algis1 ve davra-
nigsal sorunlar gelistirmesini Onleyebilecegi gibi
akademik sorunlarin da bunlara bagh olarak daha
az yasanabilecegini diisiindiirmektedir. Bundan
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sonraki caligsmalarda okul 6ncesi donemden basla-
yarak ¢ocuklarin dil gelisiminin ve fonolojik siirec-
lerinin ayrmtili ve periyodik olarak incelenmesi ile
yapilacak bir boylamsal ¢aligmanin, fonolojik sii-
reclerdeki sorunlar ile 6grenme bozuklugu arasin-
daki yordayici iligkinin anlagilmasi agisindan ya-
rarl1 olacag diisiiniilmektedir.

Degerlendirmenin olduk¢a uzun siirmesi ve or-
neklemin Cocuk Psikiyatrisi Anabilim Dalina ken-
disi bagvuran olgulardan secilmesi bu sayinin 49 ile
siirlt kalmasina neden olmustur. Bu arastirma dil
stirecleri ile okuma giicliigii sorunu arasindaki ilis-
kiyi incelemede bir 6n caligma olarak diisiiniilmiis-
tiir. Daha sonra yapilacak caligmalarda, kendi i¢in-
de farkli siddet ve tipteki 6grenme bozukluklarinin
alt alanlarinin ayrt edilmesi ve o soruna 6zgii egi-
tim planlarimi belirlenmesine etkisi olacak dil sii-
reclerinin (isimlendirme hizi, fonolojik farkindalik,
sozciikleri ses bilesenlerine ayirma becerileri vb.)
incelenmesi planlanmaktadir.

Ayrica kullanilan fonolojik bellek listelerine ait
standardizasyon caligmas1 veya gecerlik ve giive-
nirlik ¢aligmasinin yapilamamis olmasi bu aragtir-
manin diger kisithliklarindan birisi olarak goriil-
mektedir. Fakat devam eden arastirmamizda bu ko-
nuda da ¢aligmalarimiz siirmektedir.
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Summary
A Study on Reading Disabled Children’s Phonological and
Short-Term Memory Skills, and WISC-R Test Scores

Hande Kesikgi*

Sonia Amado

Ege Universitesi

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; Cuhadaroglu,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-1V, 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
Participants

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 Kargiyaka 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, 1Q
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 g). 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,
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p < .001, h’=.512), group main effect (F (1,96) =
535.67, p < .001, h’= .848) and Memory type x
Group interaction effects (F (1,96) = 33.33,
p < .001, Wilk’s Lambda = .742, p < .001, h’=
.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) = 899, 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 1.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),



READING DISABILITY 113

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
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