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KKk

Oz

Alanyazinda okuma ve okudugunu anlama konusunda yapilan pek ¢ok ¢alisma mevcuttur. Yapilan
calismalara ragmen okuma ve okudugunu anlamada birtakim sorunlarin devam ettigi
gorilmektedir. Bu nedenle konuya farkli bir agidan bakmanin yararl olacagi dusinilmustir. Bu
noktada kelime tanima becerisine dikkat cekilmistir. Kelime tanima becerisi kisaca kelimeleri dogru
ve hizli bir sekilde okuma olarak tanimlanabilir. Dolayisiyla kelimeleri dogru ve hizli bir sekilde
okuyabilen 6grencilerin ise okuma ve okudugunu anlamada iyi dizeyde olacagl soylenebilir.
Buradan hareketle kelime tanima becerisinin okuma becerisinde oldukga 6nemli oldugu
gorilmektedir. Fakat buna ragmen bu becerinin ihmal edilen becerilerden biri oldugu soylenebilir.
Bu becerinin ihmal edilmesinin sebebinin ise beceri hakkindaki bilgi eksikliginden kaynaklandigi
disuniulmektedir. Buradan hareketle bu ¢alismanin amaci okuma becerisinde 6nemli bir yere sahip
olan kelime tanimayi kapsamli bir sekilde ele almaktir. Béylelikle okuma becerisine kelime tanima
boyutundan bakabilme adina arastirmacilara ve Ogretmenlere bir bakis agisi sunmak
amaglanmaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda calismada kelime tanima, kavramin ne oldugu,
gelisimsel teorileri, etkilendigi unsurlar, iyi okuyucularin okuma sireglerinin analizindeki yeri, farkli
ortografilere yansimasi, disleksi tanisi koyulan bireylerdeki 6nemi, bu beceriyi gelistirme ve
degerlendirme basliklari altinda ilgili literatiir cergevesinde sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Kelime tanima, okudugunu anlama, iyi okuyucu

Importance of Word Recognition

Abstract

There are many studies in the literature on reading and reading comprehension. However, despite
the studies, it shows that experiencing some problems in reading and reading comprehension
requires looking at the subject from a different dimension. At this point, attention is drawn to word
recognition skills. Word recognition skill can be briefly defined as reading words accurately and
quickly. Therefore, it can be said that students who can read the words correctly and quickly will
be at a good level in reading and reading comprehension. From this point of view, it is seen that
word recognition skill is very important in reading skill. However, it can be said that this skill is one
of the neglected skills. It is thought that the reason for neglecting this skill is due to the lack of
knowledge about the skill. From this point of view, the aim of this study is to comprehensively
discuss word recognition, which has an important place in reading skills. Thus, it is aimed to present
a perspective to researchers and classroom teachers in order to look at reading skill from the
dimension of word recognition. For this purpose, word recognition, what the concept is,
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developmental theories, the factors that affect it, its place in the analysis of reading processes of
good readers, its reflection on different orthographies, its importance in individuals diagnosed with
dyslexia, are presented within the framework of the relevant literature under the headings of
developing and evaluating this skill.

Keywords: Word recognition, reading comprehension, proficient reader

Giris

Bilissel ve dilsel anlamda bir yetersizligi olmayan 6grencilerin herhangi bir dil becerisi sorunu
yasamayacag beklenmektedir. Fakat beklenenin aksine bilissel ve dilsel yonden yetersizligi olmayan
ogrencilerin de pek ¢ok dil becerisinin kazaniminda sorun yasayabildigi gozlemlenmektedir. Bu noktada
bu sorunlarin altinda yatan sebepleri ortaya ¢cikarmanin dnemli oldugu séylenebilir. Gough ve Hillinger
(1980) tim bilissel ve dilsel yeteneklere ragmen okumanin ontindeki dil kusurunun kelime tanima
oldugunu belirtmektedirler. Bu dogrultuda kelime tanima becerisine odaklanmanin dil kusurlarini
giderebilme noktasinda yararl olacagi distinilmektedir.

Kelime Tanima Kavrami

Okumanin anlam kurma amacindan hareketle tek basina bir anlam tasima goérevi olan
kelimelerin, oldukg¢a 6nemli dil birimleri oldugu séylenebilir. Dolayisiyla kelimeleri tanima ve bunu bir
beceri haline getirme okuma silirecinde 6nem arz etmektedir. Nitekim iyi bir okuyucunun ayirt edici
Ozeliklerinden birinin kelimeleri dogru ve hizli bir sekilde okuma oldugu vurgulanmaktadir (Stanovich,
1980). Kelimeleri dogru ve hizl bir sekilde okuma ise kelime tanima becerisi olarak adlandiriimaktadir.

Ehri (2005) kelime tanimanin otomatik olarak gerceklestigine vurgu yapmaktadir. Nitekim
otomatiklesme ve kelime tanima arasinda pozitif bir iliski oldugu ortaya koyulmustur (McGown,
2003). Bahsedilenlerden hareketle kelime tanima, otomatik bir sekilde kelimelerin bicimsel unsurlarini
bellekten ¢agirip dogru ve hizli bir sekilde seslendirme olarak tanimlanabilir.

Kelime tanima becerisi gelismis okuyucular, kelimeleri bitinsel olarak algilayarak onlari tek bir
harf kadar hizli ve kolay bir sekilde seslendirebilmektedirler (Adams, 1994). Bu noktada kelime
tanimanin kelimeleri okumanin en hizl ve etkili yolu oldugu belirtiimektedir (Miles, Rubin ve Gonzalez-
Frey, 2018). Kelimeleri hizh bir sekilde taniyan okuyucular, metnin anlamini olusturmaya
odaklanmaktadirlar (Ehri, 2005). Bu dogrultuda kelime tanima becerisinin okuyucular icin anlama
odaklanmaya firsat sagladigi ve okumay!i bir amag dogrultusunda gergeklestirmelerine yardimci oldugu
soylenebilir.

Kelime tanima, akici okuma becerisinin kazanilmasinda 6nemli rol oynayan bir unsur olarak
goriilmektedir. Akici okuma ise anlama ile iliskilidir (Basaran, 2013; Bastug ve Akyol, 2012; Bastug ve
Keskin, 2012; Daniels, 2020; Yildirim ve Ates, 2012; Tirkyilmaz, Can, Yildirim ve Ates, 2014).Bununla
birlikte kelime tanima becerisinin anlamanin anlamli bir yordayicisi oldugu da bilimsel arastirmalarda
ifade edilmektedir (Yildirim, Rasinski ve Kaya, 2017). Bu baglamda kelime tanimanin, okudugunu
anlama ve akici okuma arasinda bir koprii gérevi Ustlendigi dustnulebilir. Ayrica Lesgold, Resnick ve
Hammond (1985) kelime tanimayi erken 6grenmenin daha sonraki sinif diizeylerinde okudugunu
anlama ile iliskili oldugunu ortaya koymuslardir. Bahsedilenlerden hareketle kelime tanimanin akici
okuma ve dolayisiyla okudugunu anlama becerileri lizerinde etkili ve 6nemli bir unsur oldugu
soylenebilir.

Akici okuma ve okudugunu anlama lizerinde oldukga etkili olan kelime tanimanin iki unsuruna
vurgu yapiimaktadir (Zevin, 2009). Bu unsurlar asagidaki gibi 6zetlenebilir:

o Sikhik: Kelimenin dilde ne kadar tekrarlandigi ile ilgilidir. Bu unsur, ¢ok gesitli psikolinguistik
gorevlerde hem yazili hem de sozlii kelimeler igin gegerlidir.

e Komsuluk: Bir kelimenin bir veya daha fazla konusma sesini (sdylenen kelimeler icin) veya bir
harfi (yazili kelimeler icin) degistirerek yapilabilecek kelimeler kiimesidir. Dolayisiyla komsuluk
unsuru, bir kelimenin diger kelimelerle benzerlik indeksidir.

Kelime tanima adina bu unsurlara odaklanmanin 6nemli oldugu diisiinilmektedir. Bunun yani
sira kelime tanimanin nasil gercgeklestirildigi ise ayri bir problem noktasi olarak goriilmektedir. Bu
durumu Ehri (1998) kelime tanimanin iki yolu oldugunu belirterek agiklamaktadir. Bu yollardan ilki
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ogrencilere kelime listeleri vererek 6grencilerin bu kelimeleri otomatik olarak okumalari icin zaman
harcamalaridir. Burada tekrar yapilarak kelimeler &grenilmeye calisilmaktadir. ikincisi ise kelime
tanimanin zihinsel sirecini ifade etmektedir. Bu noktada kelimenin yazilisinin, telaffuzunun ve
anlaminin zihinde islenmesine odaklanilmaktadir. Bu durum, harf-ses iliskisine dayanmaktadir (Ehri,
1998). Kelime tanimanin nasil gergeklestiginin yani sira ¢ocuklarda kelime tanima becerisinin nasil
gelistigini agiklayan teorilere odaklanmanin da énemli oldugu distinilmektedir. Bu dogrultuda kelime
tanimada gelisimsel teoriler asagida sunulmustur.

Kelime Tanimada Gelisimsel Teoriler
Kelime tanima becerisine yonelik pek ¢ok arastirmaci farkl teoriler gelistirmistir. Bu teorilerden
bazilari asagida siralanmistir.

Philip Gough’un Teorisi (Okumanin Basit Anlayisi Teorisi): Bu teoriye gore ¢ocuk, ilk olarak okumayi
ogrenmede vyazili sozcikler ve bu soézclklerin isitsel karsiliklari arasinda rastlantisal bir iliski
kurmaktadir (Gough ve Hillinger, 1980). Daha sonra bu durumun kelimeler eklendik¢e karmasik hale
geldigini ve zorlastirdigini fark ederek bahsedilen durumun kod c¢6zme ile iliskili oldugunu
anlamaktadir. Bu teoriye gére okuma, kod ¢ézme ve anlamadan olusmaktadir (Gough ve Hillinger,
1980).

Jana Mason’in Teorisi: Mason, Gough’un modelini asagida verilen asamalara bdlmektedir. Bunlar
asagidaki gibi 6zetlenebilir (Mason, 1980):

e Baglamsal baghlik asamasi: Bu asamada cocuklar kelimeleri, gorsel kaliplar olarak ele
almaktadirlar. isaretleri veya etiketleri okumaktadirlar. Bu duruma icecek ve magaza adlarini
okumalari 6rnek olarak verilebilmektedir.

e GoOrsel tanima agsamasi: Cocuklar bu asamada kelimeleri okumak icin harfleri kullanmaktadirlar
fakat kod ¢d6zme becerisinden yoksundurlar. Kelime tanima noktasinda baglama bagh olan
ogrencilerden daha basarili olarak goriilmektedirler.

e Harf-ses analizi agamasi: Bu asamada ¢ocuklar kelime tanima anlaminda ustalasmakta ve
tanidik olmayan kelimeleri gozmeye g¢alismaktadirlar.

Marsh, Friedman, Welch ve Desberg’in Teorisi: Marsh, Friedman, Welch ve Desberg (1981) kelime
tanimayi edinme sirecini dért asamaya ayirmaktadirlar. Bu asamalar asagidaki gibi 6zetlenebilir (Akt.
Ehri, 2005):

e Birinci asama: Bu asamada bilinen kelimeler, analiz edilmemis gorsel formlar ve onlarin
telaffuzlari arasindaki ezberci iliskilendirme ile bilinmeyen kelimeler ise dilsel tahmin yoluyla
okunmaktadir.

e ikinci asama: Bu asamada kelimeyi okuma 6grenilirken kelimeler arasinda ayrim yapmak icin
gerekli olan minimum grafiksel ipuglari hatirlanmaktadir.

o Ugiincii asama: Harfler ve sesler arasindaki sirali kod ¢6zme asamasi olarak tanimlanmaktadir.

e DOordiincii agsama: Hiyerarsik kod ¢cdzme asamasi olarak belirtiimektedir. Bu asamada analoji,
bilinmeyen kelimeleri okumak icin bir strateji olarak kullanilmaktadir.

Jeanne Chall’in Teorisi: Chall (1976) okuma becerisinin edinim siirecini bes asamaya ayirmaktadir. Bu
asamalar asagidaki gibi 6zetlenebilir:

e On okuma asamasi: Okuldncesi donem (0-6 yas): Bu asama diger asamalara gore daha uzun
bir sireyi kapsamakta ve pek ¢ok degisimden gecmektedir. Alfabetik yazi sistemine sahip
okuryazar bir kiiltirde yasayan cocuk, dogdugu andan itibaren birinci sinifa kadar harfler,
kelimeler ve kitaplar hakkinda genis bir bilgi birikimine sahip olmaktadir. Bu asamada ¢ocuklar,
konusulan kelimelerin bdélimlere ayrilabilecegini, bu bdlimlerin de boliinebilecegini
bilmektedirler. Kelimelerin bazi kisimlarinin ayni sesi ¢ikardigini (kafiye, aliterasyon) ve "butin"
kelimeleri olusturmak igin kelime pargalarinin ve seslerin sentezlenebileceginin farkindadirlar.
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Adlarini ve dikte edilen bazi harfleri yazabilmektedirler. Herhangi bir nesnenin lizerinde yazan
isimlere, televizyondaki ve kitaplardaki kelimelere hakimdirler. Ayni zamanda li¢ yasindaki pek
¢ok cocuk, metinleri okuyormus gibi yapabilmektedir. Bunun yani sira bireysel 6zellikler, cevre
ve tecriibe erken okuryazarligin gelisiminde ©6nemli bir gii¢ oldugu icin bu asamanin
gelismesinde bahsedilen unsurlar oldukga 6nemli goriilmektedir.

Birinci asama: ilkokuma veya kod ¢6zme asamasi (6-7 yas/1-2.sinif): Bu asamada rastgele harf
dizisini 6grenme ve bunlari konusulan kelimelerin karsilik gelen béliimleriyle iliskilendirme
durumu yer almaktadir. Cocuklar bu asamada okumayla ilgili bilissel bilgileri ve harflerin ne ise
yaradigl gibi konulari icsellestirmektedirler. Ayni zamanda konusulan kelimenin gercek
oldugunu kesfetmektedirler.

ikinci asama (7-9 yas/2-3.sinif): Bu asamada okuma, birinci asamadaki bilinen okuma yoluyla
Ogrenilenlerin pekistirilmesi olarak gorilmektedir. Bilindik hikayeler okunarak akiciligin
kazanilmasi saglanmaktadir. Bu asamada okumanin amaci 6grenmek olarak gérilmemektedir.
Clnkd bu asamada okuma, yeni bilgi edinmek icin degil, okuyucu tarafindan bilinenleri
dogrulamak amaciyla yapilmaktadir. Okunanlarin igerigi bilindik oldugundan okuyucunun
enerjisi yazili kelimelere odaklanmakta harcanmaktadir. Ayni zamanda bu asamadaki
okuyucular, baglami kullanma konusunda cesaret ve beceri kazanmakta ve bununla birlikte
akicilik ve hiz elde etmektedirler.

Uglincii asama (9-12 yas/4-6.sinif): Bu asamada okuyucu, bilgi edinmek icin okumaya
baslamaktadir. ilkokul diizeyindeki 6grenciler okumayi 6grenmektedirler. Fakat daha sonraki
sinif diizeylerinde 6grenmek icin okumaktadirlar. Birinci ve ikinci asamada Ogrenilenler,
okunan metindeki fikirleri iliskilendirmekten ¢ok yazi ile konusmayi iliskilendirme sireciyle
ilgilidir. Uclinci asamada ise 6n bilgilerin okuma siirecindeki 5nemine vurgu yapilmaktadir.
Dérdiincii asama (15-18 yas/lise): Bu asamada okumanin temel 6zelligi, birden fazla bakis
acisiyla ilgilenmesidir. Clinkli bu asamada okuma, daha 6nce edinilen bilgilere eklenen ek
gercekler ve kavramlarla basa ¢ikma yetenegi olarak ele alinmaktadir.

Begsinci agama: Diinya goriisii (18 yas ve Uistii/liniversite): Bu asamada okuma, okumayi bilme
ve deneyimleme bigiminden biri olarak kullanma yetenegi anlamina gelmektedir. Bu asamaya
gelindiginde birey, amaci igin ihtiya¢ duydugu kadar okumayi 6grenmistir. Besinci asamadaki
bir okuyucu, neyi okumasi gerektigi kadar neyi okumayacagini da bilmektedir. Béylece bu
asamaya ulasmak okuyucunun ilgi alanina giren ve bu ilgi alanlarinda var olan materyalleri
segici olarak kullanabilmelerini gerektirmektedir.

Uta Frith’in Teorisi: Frith (1985), Marsh’in bilissel gelisim kuramini asagida 6zetlenen asamalara gore
uyarlamistir:

Logografik beceriler: Benzer kelimelerin, hizli bir sekilde taninmasini ifade etmektedir. Bu
surecte belirgin sekil 6zellikleri, dGnemli bir ipucu olarak gorilmektedir. Harf sirasi goéz ardi
edilmekte ve fonolojik unsurlar geri planda yer almaktadir. Bu asamada ¢ocuk, kelimeyi
tanidiktan sonra seslendirmektedir. Ayni zamanda genellikle baglamsal veya ise yarayan
ipuclarindan yararlanarak tahminde bulunmaktadirlar.

Alfabetik beceriler: Ses ve sekil bilgisini ifade etmektedir. Sistematik bir yaklasima sahip
analitik bir beceri olarak belirtilmektedir. Harf sirasi ve fonolojik unsurlar 6nemli bir rol
oynamaktadir. Bu beceri, okuyucularin yeni ve anlamsiz kelimeleri seslendirmelerini
saglamaktadir.

Ortografik beceriler: Kelimelerin fonolojik dontsimi olmaksizin yazi birimlerine aninda
analizini ifade etmektedir. Bu beceri sistematik bir sekilde ilerlemesi, analitik olmasi ve gorsel
unsurlarin dikkate alinmamasi sebebiyle logografik becerilerden, daha buyik birimler halinde
calismasi ve fonolojik unsuru barindirmamasi sebebiyle ise alfabetik becerilerden
ayrilmaktadir.
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Philip Seymour’un Teorisi: Philip Seymour (Seymour ve Duncan, 2001) okuryazarlik gelisiminin birkag
asamasindan olusan cift temelli bir model dnermektedir. Bu modele gére asamalar asagidaki gibi
Ozetlenebilir:

e Okuryazarlik oncesi asama: Bu asama heniliz okumaya baslamamis olan cocuklar ifade
etmektedir. Cocuklar bu donemde kendi isimleri, sarkilar, logolar gibi unsurlar agisindan
okuma hakkinda birtakim bilgiye sahip olabilmektedir. Burada cocuk, dilsel farkindalik
kazanmaktadir.

o Temel okuryazarlik asamasi: Harf-ses bilgisi, logografik (kelime tanima/bellek) ve alfabetik
(basit kod cozme yetenegi) siirecten olusmaktadir. Bu da ortografik yapiyi olusturmaktadir.

e Ortografik ve morfografik okuryazarlik asamasi: Bu teoriye gore ortografik ve morfografik
yapilar, okuryazarlik ediniminin merkezinde yer almaktadir. Bu yapilar, yazim unsurlarinin ses
veya anlamla iliskilerini yansitacak sekilde diizenlenen soyut yapilar olarak belirtilmektedir.

Morag Stuart’in Teorisi: Bu teoriye gore okumayi 6grenme sireci belirli asamalardan olusarak
kavramsallastirilsa bile her ¢ocugun ayni asamadan ge¢medigi belirtilmektedir. Ayni zamanda okuma
becerisi ve fonolojik farkindalik karsilikh etkilesimli bir nedensel iliskiye sahiptir (Stuart ve Coltheart,
1988). Bunun yani sira fonolojik beceriler, fonolojik becerileri glicli olan 6grenciler icin okumayi
o0grenmedeki ilk asamada 6nemli bir role sahip olabilmektedir (Stuart ve Coltheart, 1988). Bu sebeple
okumay! edinmedeki ilk asamada her zaman logografik gibi fonolojik olmayan unsurlarin 6nemli
oldugunu séylemenin yanlis oldugu belirtilmektedir (Stuart ve Coltheart, 1988).

Yukarida bahsedilen teorilerin yani sira alanyazinda pek cok teori daha yer almaktadir.
Teorilerin temeline bakildiginda kelime tanimayi etkileyen unsurlarin yer aldigi gérilmektedir. Bu
dogrultuda kelime tanimayi etkileyen unsurlar asagida ele alinmistir.

Kelime Tanimayi Etkileyen Unsurlar

Literatlirde kelime tanimayi etkileyen unsurlardan birinin harf bilgisi oldugu belirtilmektedir
(Levin, Shatil-Carmon ve Asif-Rave, 2006; Roberts, 2003; Snel, Aarnoutse, Terwel, van Leeuwe ve van
der Veld, 2016). Buna ek olarak ses farkindaliginin da kelime tanimay: etkiledigi yapilan arastirmalar
sonucu ortaya koyulmustur (Durgunoglu ve Oney, 1999; Metsala, Stavrinos ve Walley, 2009). Kelime
tanimayi etkileyen unsurlar genel olarak harf bilgisi, ses farkindaligi (fonolojik farkindalik) ve
otomatiklesme seklinde siralanmaktadir (Snel ve digerleri, 2016; Verhagen, Aarnoutse ve van Leeuwe,
2008). Bahsedilen unsurlar asagida agiklanmistir:

Harf Bilgisi ve Harf Bilgisinin Gelisimi

Harf bilgisi, cocuklarin alfabedeki harflerin isimlerini bilmesi ve bu isimleri sembolleri ile
iliskilendirmesi olarak tanimlanmakta ve kelime tanimanin {i¢ temel unsurundan birinin temelini
olusturmaktadir (Dogan, 2019).

Harfler cogu zaman yazili veya basili gorsel karakterleri icermektedir. Bu karakterler alfabetik
olacagi gibi logografik de olabilmektedir. Logografik yazimlarda soyut ve somut kavramlar bicimsel
cizimlerle ifade edilmektedir (Kaya, 2016). Yapilan arastirmalar ¢ocuklarin ¢ok erken yaslarda yazinin
gorsel karakterleri ile ilgili farkindaligi oldugunu ve yaziyi resim gibi diger gorsellerden ayirabildiklerini
gostermektedir (Gombert ve Fayol, 1992; Levin ve Bus, 2003; Mortensen ve Burnham, 2012; Rowe,
2008; Treiman ve Yin, 2011; Treiman, 2017). Romberg ve Saffran (2010) ¢ocuklarin dogustan gelen
ortlik istatistiksel 6grenme becerileri sayesinde bu farkindaliga sahip oldugunu ifade etmektedir.
Mortensen ve Burnham (2012) ise 2, 3 ve 4 yasindaki cocuklarin yazilarinda kullandiklari grafik
ozelliklerini degerlendirmis ve en sik kullanilan grafik 6zelliklerinin dogrusallik, tek yonlilik ve kigik
boyutlu birimler oldugunu, en sik tanimlanan grafik 6zelliginin ise geleneksel harf oldugunu ifade
etmistir. Bunun yani sira 2-3 yasindaki ¢ocuklardan ayni kavramin hem resmini yapmalari hem de
yazmalari istenildiginde ortaya c¢ikan Urlinlerin son derece farkh oldugu gérilmustir (Levin ve Bus,
2003; Treiman ve Yin, 2011).

Yaklasik dort yasinda olan ve okuryazarlik gelisiminin basindaki ¢cocuklar, alfabetik semboller
ile temsil ettikleri sesler arasindaki iliskiyi tanimaya baslamaktadir (Treimen ve Broderick, 1998). Bu yas
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cocuklari cogu kez isimlerini dogru yazmakta ve sembolleri yazi sistemine uygun olarak dogrusal bir
sekilde kullanmaktadir. Oysa cocuklarin biyiik bir kismindan farkli bir kelime yazmalari istenildiginde
fonolojik olarak dogru harfleri yazamadiklari tespit edilmistir (Levin, Both-de Vries, Aram ve Bus, 2005;
Pollo, Kessler ve Treiman, 2009). Harfler ile ilgili oldukca az beceriye sahip ve dilde yaygin olan harfleri
dogru yerde olmasa dahi kullanma egilimi olan bu yas grubu cocuklarina prefonolojik yazarlar
denilmektedir (Kessler, Pollo, Treiman ve Cardoso Martins, 2013; Pollo ve digerleri, 2009).

Bes ila alti yaslarindaki g¢ocuklar ise yazmalari beklenen kelimelerin bazi seslerini dogru
yazabilmektedir. Ayrica bu cocuklar kendi isimlerini de yazmaktadir. Cocuklarin kendi isimlerini
yazmalarinin ve isimlerindeki sesleri analiz etmelerinin cocuklara imla baglaminda katki sundugu
disinidlmektedir (Levin ve digerleri, 2005; Molfese, Beswick, Jacobi-Vessels, Armstrong, Culver, White,
Ferguson ve Rudasill, 2011). Cocuklarin isimlerini yazma yeteneginin, lizerinde durulmasi gereken
durumlardan biri oldugu distinilmektedir. Clinkii ¢ocuklarin isim yazma yetenegi, yeni ortaya c¢ikan
okuryazarlik bilgisinin, dolayisiyla harf tanima, yazi bilgisi ve kelime kavraminin yaziyla ilgili 6nemli
yonleriyle yakindan baglantili oldugu belirtilmektedir (Bloodgood, 1999). Bununla birlikte isimlerini
dogru yazabilen cocuklarin, baslangi¢c ve ardindan gelen seslerin farkindaligini, blyik harf bilgisini ve
kavramlari tanimayi inceleyen calismalarda en yiiksek dogruluk oranlarini gésteren ¢ocuklar oldugu
gorilmastir (Treimen ve Broderick, 1998). Alfabeyi tanimaya baslayan ¢ocuklar, 5-6 yaslarinda yazi
sistemlerine fonolojiyi dahil etmeye baslamaktadir (Treiman, 2017). Bu yaslardaki cocuklarin yazmaya
cabaladig kelimeler, dogru yazimlarinin icerdigi seslerin blyiik bir kismini barindirmaktadir. Bu tdr
yazima, icat edilmis yazim denilmektedir (Read ve Treiman, 2013). Alti yasindan itibaren ise ilkokuma
yazma egitiminin de katkisiyla gocuklar, harfleri ve fonolojik karsiliklarini tanimaya ve fonem-grafem
eslesmelerini yapmaya baslamaktadir.

Harf Tanima Teorileri

Harf bilgisi(Harf Tanima) ile ilgili pek ¢ok teori ortaya atilmistir. Bu bélimde yapilandirmaci
teori, evre teorisi, asama teorisi, ¢ift yol teorisi, coklu modellerin entegrasyonu teorisi ve alisiimis ezber
yaklasimi ele alinmistir.

Alisilmis Ezber

Harf bilgisini 6grenme ilk olarak bir ezber siireci olarak gorilmustir. Alisilimis ezber 6ziinde bir
teoriden ¢ok geleneksel bir yaklasimdir. Bu yaklasima gore cocuklar harflerin sekillerini ve kelimelerin
yazilislarini ezberlemektedir (Jensen, 1962). Ezberci bakis agisina goére harf bilgisinin gelisimi bellekte
depolanan harfler ve heceler ile iliskilidir. Bellekten ¢agirilan hecelerin dogrulugu ve hizi ile orantili
olarak bu yaklasimin islevselligi, okuyucunun niteligi baglaminda degismektedir (Treiman ve Kessler,
2014).

Yapilandirmaci Teori

Yapilandirmaci teori Ferreiro ve Tebereosky (1982) tarafindan ortaya atilmistir. Bu teoriye gére
cocuklar, erken yaslardan itibaren yazmanin nasil olduguna dair kendi hipotezlerini kurmaktadir.
Cocuklar, hipotezlerini gordiikleri yaziya karsi test etmektedir. Bu testin sonucunda ¢ocuklar, bazi
hipotezleri ¢lritmekte veya degistirmekte bazilarini ise gelistirmektedir. Bu teoriye gore kiglk
cocuklar tarafindan kuruldugu disiiniilen bir hipotez, yazili kelimelerdeki harflerin, konusulan
kelimelerdeki heceleri temsil etmesidir (Ferreiro ve Tebereosky, 1982). Kii¢lik ¢ocuklara ait oldugu
disindlen bir baska hipotez ise kelimelerin gorsel bicimlerinin, temsil ettikleri nesnelerin 6zelliklerini
yansitmasi gerektigidir (Ferreiro ve Tebereosky, 1982). Ornegin bir cocuk, kdpekler genellikle képek
yavrularindan daha blyuk oldugundan kopek kelimesini kopek yavrusu kelimesinden daha fazla harf
ile veya biyik harfleri kullanarak yazmaktadir (Ferreiro ve Teberosky, 1982).

Evre ve Asama Teorileri

Ehri’nin (2000) evre teorisi cocuklarin harf tanima becerilerini, onlari seslendirme becerileri
acisindan acgiklamaktadir. Erken c¢ocukluk déneminde cocuklar, harfleri onlarin ses degerleri igin
kullanmamaktadir. Bu doneme alfabetik 6ncesi asama denilmektedir. Bu asamanin ardindan ¢ocuklar
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bazi kelimelerdeki sesleri harflerle eslemektedir. Bu asama ise kismi alfabetik asama olarak
adlandiriimaktadir. Sonrasinda ¢ocuklar kelimelerdeki tiim sesleri esleme becerisini gdstermektedir
(Ehri, 2000). Bu evre ise tam alfabetik asama olarak belirtilmektedir. Son olarak ¢ocuklar ortak harf
dizilerini yigin olarak islemeye ve dillerdeki grafotaktik egilimleri takip etmeye baslamaktadir. Bu son
evre ise birlestirilmis alfabetik evre olarak ifade edilmektedir (Ehri, 2000).

Bir diger teori Gentry’nin (1982) asama teorisidir. Gentry (1982) harf bilgisi gelisimini; islem
dncesi, yari fonetik, fonetik, gecis ve dogrulama asamasi olarak ele almaktadir. islem dncesi asama, bir
cocugun kelimeleri temsil etmek icin alfabedeki sembolleri ilk kez kullandigi diizey olarak
tanimlamaktadir. islem éncesi asamada ¢ocuklar, harf ses uyumu hakkinda bilgi sahibi degildir, yazim
icin soldan-saga ilkesini bilmemektedir ve biyik ve kiiglk harfleri karisik kullanmaktadirlar (Gentry,
1982).

Yari fonetik asama genellikle ¢ocuklar icin birka¢ hafta sirmektedir. Ayni zamanda bu asama
cocuklarin alfabetik imlayla ilk tanistiklari asama olarak ifade edilmektedir. icat edilmis yazim bu
asamanin belirgin o6zelliklerinden biridir (Gentry, 1982). Yari fonetik asamada c¢ocuklar, harflerin
kelimelerdeki sesleri temsil etmek icin kullanildigini kavramaya baslamakta, kelimeleri temsil etmek
icin kullanilan harfleri kismi olarak tanimakta, harfler ile heceleri ve kelimeleri temsil etme egilimi
gostermekte ve yazim icin soldan—saga ilkesini kavramaya baslamaktadir (Genty, 1982).

Fonetik asamada cocuklar, kelimeleri olusturan harflerin tim ytizeysel ses 6zelliklerini yazimda
temsil etmektedir. Gegis asamasinda ise cocuklar imlanin temel kurallarina uymaktadir. Bunun yaninda
¢ocuklar fonolojik asamadan morfolojik ve gorsel hecelemeye ge¢mektedir. Yine gocuklar ayni ses igin
alternatif harfleri bilmektedir (Gentry, 1982). Bu asamada c¢ocuklar genelde 6grenilmis kelimeleri
kullanmaktadir. Ayrica gecis asamasindaki cocuklarda, heceleme yeterligine katki saglayan grafemik
ortam, kelimedeki konum, vurgu, morfem sinirlari ve fonolojik etkiler gibi unsurlarin kullanimi tam
olarak gelismemistir (Gentry, 1982).

Son asama dogrulama asamasi olarak belirtiimektedir. Bu asamada c¢ocuklar, imla sistemi ve
onun temel kavramlari ile ilgili kesin bilgiler edinmektedir (Gentry, 1982). Dogru harf bilgisine sahip
olan c¢ocuklar, 6n ekleri, 6n eklerden sonra gelen ekleri, kisaltmalarin yazilisini, birlesik kelimelerin
dogru yazilisini bilmekte ve bunu uygulamaktadir (Gentry, 1982).

Bahsedilen her iki teoride de bir asamadan digerine gegis, asagl ve yukari yonde kademeli
olarak gerceklesmektedir (Gentry, 1982). Ayrica kademeler arasinda gegiskenlik mevcuttur. Dolayisiyla
birden fazla asamanin érnekleri, cocuk bir asamadan digerine gecerken belirli bir yazi 6rneginde bir
arada bulunabilmektedir. Bu iki teori, harf tanimanin bir ezber sireci olmadigini ortaya koymalari
acisindan kiymetlidir (Gentry, 1982).

Cift Yol Teorisi

Cift yol teorisi iki farkli yontemden meydana gelmektedir. Bu iki yontemden ilki s6zciksel
yoldur. Sézciiksel yol kelime hafizasina dayanmaktadir. ikinci yol ise sdzciiksel olmayan yoldur. Bu yol
kurallara dayanmaktadir (Barry ve De Bastiani, 1997; Everatt, 1998; Kreiner, 1992; Martin ve Barry,
2012; Treimen, 2017). Krenier ve Gough (1990) iki yol teorisinin bilesenlerini; kurallar ve kelimeye 6zgu
bellek olarak agiklamistir. Kurallar bileseni, dildeki sesleri onlari temsil eden harflerle eslestirerek
kelimelerdeki harfleri ¢ozimlemeyi saglamaktadir. Kelimeye 6zgii bellek bileseni ise ¢oziimlenecek
kelimeyi bellekten bitiin bir sekilde ¢agirip islemeyi saglamaktadir.

Cift yol teorisinde ortografik sozlik, fonolojik s6zlik ve grafemik ara bellek gibi yapilar ise
kosulmaktadir. Ortografik sozliik, kelimelerin yazilislari ile ilgili bilgileri icermektedir (Treiman ve
Kessler, 2014). Fonolojik sézliik kelimelerin fonolojik yapisi ve formlari hakkinda bilgileri icerirken
grafemik ara belek ise kelime yazilirken bir harf dizesinin devamini ve yazilan harf dizesinin bellekte
sakli kalmasini saglayan gecici bir depodur (Treiman ve Kessler, 2014). Harf ¢6ziimleme yaparken
sozcliksel yol veya sozciiksel olmayan yol ayri ayri kullanilabilecegi gibi iki yol ayni anda da
kullanilabilmektedir. Kisaca iki yol teorisinde, kuralli olmayan bir diger deyisle grafemlerin ve
fonemlerin birbirini karsilamadigi kelimeler 6zelinde, kelimenin yaziminin bitin olarak ezberlenmesi
gerektigi ifade edilmistir.
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iki yol teorisi ortografilere gore farklilik géstermektedir. Dillerin derin veya sig olmasi harf
tanimada hangi yolun daha baskin bir sekilde kullanildiginin belirleyicisi olarak gorilmektedir (Treiman
ve Kessler, 2014). Bununla birlikte sozciiksel olan yolun sig yazimlarda daha az 6nemli oldugu
distndlmektedir (Kreiner, 1992). Almancada c¢ocuklar daha ¢ok sozciiksel olmayan yolu
kullanmaktadirlar (Rothe, Schulte-Kérne ve Ise, 2013). Thai dilinde ise ¢ocuklar sézciiksel yolu daha
fazla kullanmaktadirlar (Winskel ve lemwanthong, 2009). Portekizce ve ingilizce gibi derin
ortografilerde ¢ocuklar 6nce sézciiksel olmayan yolu tercih etmekte ancak ¢ocuklarin yaslari ilerledikge
sozcliksel yolu da kullanmaya basladiklari gorilmektedir (Fernandes, Ventura, Querido ve Morais,
2008; Sprenger-Charolles, Siegel ve Bonnet, 1998). Bununla birlikte fonolojik kodlama becerilerinin
kazanilmasi Danca gibi derin ortografilerde izlandaca gibi daha seffaf ortografilerden daha yavastir
(Juul ve Sigurdsson, 2005).

Bahsedilenlerin yani sira kiglk cocuklar daha c¢ok sozciiksel olmayan yolu kullanma
egilimindedir (Sprenger-Charolles ve digerleri, 1998). Bunun sebebi erken ¢ocukluk doneminde kelime
dagarciginin yeterli kelimeyi barindirmamasi olabilir. Tirkge, iki yol teorisi temelinde seffaf bir dil
olmasindan 6tirid harf tanima becerisinin c¢ocuklar tarafindan soézciliksel olmayan yol ile
kazanilabilecegi ifade edilebilir. Bu noktada ¢ocuklar sozciiksel yola ¢ok az siklikla ihtiya¢ duyabilir.
Sozciksel yol, fonolojik farkindalgin yeterince kazanilmadigl okuma yazma 6gretiminin basinda
cocuklardan bir kelimenin veya hecenin harflerinin ¢6zimlenmesi istenildiginde gorsel bellekten ilgili
kelimenin veya hecenin gorselinin elde edilip kullanilmasi sonucu ortaya ¢ikabilir.

Coklu Modellerin Entegrasyonu

Coklu modellerin entegrasyonu (CME), Treimen ve Kessler (2014) tarafindan ortaya koyulan ve
yazimin gelisimini iki 6riintl olarak agiklayan bir ¢ergevedir. Bu iki 6rlint(i, yazimin dis bigimini icerenler
ve yazimin ig islevini icerenler olarak ikiye ayrilmaktadir.

CME’de ¢oziimleyiciler ayni kelime (izerinde birden fazla kalip kullanmaktadir. Birden fazla
kalibin kullaniimasi ise ezbere dayali bellege olan ihtiyaci azaltmaktadir. CME’ye gore cocuklarin
¢o6zimleme yaparken kullandiklari kahplar iki ana kategoride incelenebilmektedir (Treimen ve Kessler,
2014). Bunlardan ilki yazinin dis bicimiyle ilgidir. Dis bigcimsel bilgi, cocuklarin ¢éziimleme yaparken
dikkate alacaklari olasiliklari sinirlamalarina yardimci olmaktadir. Diger kalip ise grafik formlar
arasindaki baglantilari icermektedir (Treimen ve Kessler, 2014). CME’ye gére cocuklar bu iki kalibi
o6grenmek icin istatistiksel 6grenme gibi mekanizmalari kullanmaktadirlar. CME, cocuklarin tipik olarak
grafik formlar ve dilsel birimler arasindaki baglantilari ancak yazinin daha belirgin bazi bicimsel
ozelliklerini kavramaya basladiktan sonra 6grenebileceklerini belirtmektedir (Treimen ve Kessler,
2014).

CME'yi diger teorilerden bazilari ile karsilastirmanin teorinin anlasilmasina katki sunacagi
disinidlmektedir. CME ezberlemeyi yazmayi 6grenmede 6nemli olarak gorse de ezberci bellegin
otesinde kaliplar icermektedir. Yapilandirmaci teoride, yazisini gelistiren bir cocugun ayni hipotezleri
tiim kelimelere uyguladigi gorilmektedir. Bunun aksine CME’de ¢ocuklar, baglamsal ve olasilik kaliplari
kullanmaktadir. Cift yol teorisi ile CME karsilastirildiginda ise ¢ift yol teorisinin ¢coziimleyicilerin ezber
belleginin yaninda kurallari da kullandigi ancak CME’nin kelimenin 6tesine gegen kaliplara sahip oldugu
belirtilmektedir. Ayrica CME’nin bu kaliplari, baglamsal kaliplar olarak okuyucularin karsisina
¢ikmaktadir. Dahasi CME, erken vyaslardan itibaren cocuklarin, yazimin gbéze c¢arpan bigimsel
ozelliklerinden bazilarini 6grenmeye baslayacaklarini tahmin etmektedir. Bu yoniyle de CME diger
teorilerden ayrilmaktadir (Treiman ve Kessler, 2014).

Fonolojik Farkindalik

Adams’a (1990) gore akici ve anlasilir bir sekilde okumak icin ¢ocuklarin alfabetik 6zelliklere ve
harf-ses karsiliklarina asinalik gelistirmeleri gerekmektedir. Kelimeleri seslendirmek igin, ¢cocuklarin
oncelikle kelimelerin sesli olabilecegini anlamalari gerekmektedir. Bununla birlikte konusulan
kelimelerin bir yapiya sahip oldugunun bilingli olarak farkinda olmalari gerekmektedir. Ancak o zaman
yazili harfleri seslendirmek anlaml sozcikleri akici ve kolay bir sekilde okumaya yardimci olacaktir
(Busink, 1997). Bununla birlikte konusulan dil, cimlelerden kelimelere, kelimelerden hecelere ve
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seslere ayrilabilmektedir. Fonolojik farkindalik, tim bu seviyelerde genel bir anlayisa sahip olmak
anlamina gelmektedir (Chard ve Dickson, 1999).

Fonolojik farkindalk, soézli dilin daha kiglk bilesenlere bdliinebileceginin ve manipiile
edilebileceginin anlasiimasidir. Ayni zamanda fonolojik farkindalik Gst bilissel bir yetenektir (Chard ve
Dickson, 1999; Kozminsky ve Kozminsky, 1995). Bentin, Hammer ve Cahan (1991) fonolojik farkindaligi
konusulan kelimelerin i¢ fonetik yapisini tanima yetenegi olarak ifade etmistir. Fonolojik farkindalik
(bazen fonolojik isleme veya Ust dilsel farkindalk olarak belirtilir), kisinin dilinin ses yapisina dair
farkindaligi ve erisimidir. Okuma ve heceleme, segmentasyonu (konusulan kelimelerdeki
harmanlanmis seslerden tek sesleri analiz etme) ve karistirmayi (tek sesleri konusma bigimine geri
sentezleme) icermektedir. Bunlar, konusma dili icin gereken fonolojik isleme becerilerinden farkli olan
ozel becerilerdir (Dyck, 1991).

Fonolojik farkindalik ayni zamanda bir tir fonolojik isleme becerisi olarak siniflandiriimaktadir
(Catts ve Kamhi, 2005). Bunun yani sira fonolojik farkindalik cesitli becerileri kapsamaktadir. Bazi
beceriler basit ve ylizeysel diizeyde, bazilari ise karmasik ve derin dliizeydedir (Justice ve Schuele, 2004).
En basit diizeyde fonolojik farkindalik, dilin genel ses yapisina dikkat etme ve yargida bulunma yetenegi
olarak kendini gostermektedir. Kelimeleri hecelere bolmek, tekerlemeler olusturmak ve ayni baslangig
sesiyle baslayan kelimeleri eslestirmek yizeysel diizeyde bilginin gostergesi olan basit fonolojik
farkindalik gérevleri olarak kabul edilmektedir. Daha derin diizeyde ise bireysel sesleri veya fonemleri
izole etme ve maniplle etme yetenegi s6z konusudur. Fonemik farkindalik, kelimelerin bireysel
seslerden veya fonemlerden olustugunun anlasilmasi ve bu fonemleri bélimlere ayirarak, karistirarak
veya degistirerek manipiile etme yetenegi iken fonolojik farkindalk, seslerin isitsel ve sozli
manipulasyonunu icermektedir (Chard ve Dickson, 1999; Wagner ve Torgesen, 1987, Wagner,
Torgesen, Laughon, Simmons ve Rashotte, 1993). Fonolojik farkindalik ile fonetigi de karistirmamak
gerekmektedir. Fonolojik farkindalik becerisi gosteren bir cocuk, s6zli dilin ses yapisini analiz etme
yetenegine sahiptir. Saf formda, fonolojik farkindalik goérevleri yazili degildir. Fonolojik farkindalik
gorevleri, bir cocugun konusulan kelimelerdeki sesleri analiz etmesini, yargida bulunmasini veya
maniplle etmesini gerektirmektedir. Bu nedenle, sadece s6zlii uyaranlara ihtiyag vardir. Buna karsilik
fonetikte, cocuklar s6zlii dilin seslerini temsil eden baski sembolleri (genelde harfler) ile calismaktadir
(Schuele ve Boudreau, 2008).

Yazi dilinin alfabetik sisteminden yararlanabilmek icin bireyin, kelimelerin hece ve seslere
bolinebilecegini ve sesin, alfabetik yazidaki sembollerle temsil edilen konusma akisindaki birim
oldugunu anlamasi gerekmektedir. Ornegin, ingilizce sézciik olan "ship" in {i¢ fonolojik ses yapisi vardir
ancak konusuldugunda bir darbe sesi vardir. Bununla birlikte, kelime dort harfli karakterle temsil edilir.
Clnkd "sh" bir fonemi temsil eden bir semboldir (Dyck, 1991). Tirkge icin 6rnek verilecek olursa
“gemi” s6zclgu dort harf ve bu dort harfi bire bir karsilayan dort sesten olusmaktadir. Dolayisiyla dort
sesin her biri birer fonemdir. Elbette diller arasindaki bu fonolojik farkliligin temelinde dillerin
ortografik yapisindaki farkliliklar yatmaktadir. Dolayisiyla yazili dil sistemin altinda yatan alfabetik
ozellikleri kavramak icin sesbirimlerin farkindahgi gereklidir. Ozellikle gelismekte olan okuyucular,
resmi okuma 6gretiminden yararlanmak i¢in kelimelerin igyapisina duyarl olmalidir (Adams, 1990).
Cocuklar kelimelerin ayri ayri fonemlere ayrilabilecegini ve fonemlerin kelimelerle karistirilabilecegini
anlarlarsa kelimeleri okumak ve olusturmak icin harf-ses bilgisini kullanabilmektedir. Kisacasi erken
okumada basari, belirli bir fonolojik farkindaliga ulasilmasina baglidir. Ayrica fonolojik farkindalk
egitimi cogu cocuk icin faydali gérilmektedir (Chard ve Dickson, 1999; Dyck, 1991).

Bir cocuk fonemik ayrimlari anlayip konusmayi lretebildigi zaman bile fonemik yapilari bilingli
olarak manipiile etme yetenegine ancak yaklasik birinci sinif diizeyinde kavusmaktadir. Cocuklar
okumay! 6grendiklerinde harf-ses uyumunu 6grendikce kelimelerin harflerin temsil ettigi seslerden
olustugunun farkina varmalari muhtemel goriinmektedir. Bu sebeple erken saglanan fonolojik
farkindalik egitimi firsatlari cocuklarin birinci sinif diizeyinde kelime tanima becerisine katki sunacagi
disindlebilir. Bu nedenle okuldncesi cagda ¢ocuklara tekerlemeler séyletme, kelimeleri baslangig, orta
ve son seslerine gore siniflandirma, kelimelerdeki fonem sayilarini saydirma, dinleyip yazdirma gibi
etkinlikler yapilmasi ileriye donik fonolojik farkindalik egitimi acisindan fayda saglamaktadir (Dyck,
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1991). Cunkl fonolojik farkindalik ile okumayi 6grenme arasinda gicli baglanti bulunmaktadir
(Maclean, Bryant ve Bradley, 1987).

Ozetle fonolojik farkindalik becerileri, konusma dilinin farkli fonemik bilesenleri ile iliskilidir.
Farkh diller ise farkl fonemik bilesenler icermektedir. Dillerin fonemik yapisi ne kadar farkli olursa olsun
fonolojik islemlerin tiim yazimlarda iyi okumanin temelini olusturdugu diisiiniilebilir. lyi okuyucularin
kelime tanima sirecindeki diizeyi dogal olarak bilissel becerilerinin katkisi sonucudur. Bu bakis agisiyla
bilissel beceriler ile akici okuma ve kelime tanima arasinda iliski oldugunu belirtmek bu cercevede
yapilan arastirmalar (Caravolas, Volin ve Hulme, 2005; Vaessen ve Blomert, 2010) ile
desteklenmektedir. Yazim tirlerinin ise bu iliskiye etkisi yadsinamaz. Fonolojik farkindalik o dile ait
fonemler ile ilgilidir. Farkli yazimlardaki fonem bicimini anlamak kelime tanimanin yordayicilarinin farkl
dillerde nasil ortaklastigini anlamanin kapisini aralayacaktir. Farkh dillerin grafemlerinin fonemleriyle
uyumu yazimda kendini gosterecektir. Bu uyumu goézlemlemek icin cesitli ortografileri tanimak
gerekmektedir.

Kelime Tanimanin Otomatiklesmesi

Besner, Stolz ve Boutilier’in (1997) calismasi aksini belirtmis olsa da arastirmacilar, insan beyni
ile ilgili bilimsel calismalardan hareketle kelime tanimanin otomatik oldugu konusunda fikir birligine
varmislardir (Carr, 1992). Kelime tanimada otomatikligi anlamak icin 6nce otomatiklik kavramina
odaklanmak gerekmektedir.

Otomatiklik, zihinsel bir gorevi tamamlama baglaminda agiklanmaktadir. Psikologlar zihinsel
bir gérevi tamamlamak icin gereken caba miktarinin, otomatik ve kontrolll isleme olarak adlandirilan
streglerin bitiinl oldugunu belirtmislerdir (Adams, 2001). Logan’a (1997) gore hiz, cabasizlik, 6zerklik
ve bilingli farkindalik eksikligi (bilingsizlik) 6zelliklerini taglyan siiregler otomatiktir. Bu 6zelliklerden hiz,
dgrencinin okuma becerisine baglidir. Ogrencilerin okuma becerilerindeki otomatiklik arttikca hiz da
artmaktadir (Logan, 1988). Bir diger 6zellik olan ¢abasizlik, bir gdrevin yerine getirilmesindeki rahathg
ifade etmektedir. Baska bir anlatimla ¢abasizlik, otomatik olan bir gérevi gergeklestirirken ikinci bir
gobrevi yerine getirme yetenegi olarak ifade edilmektedir (Logan, 1997). Bir kisi ayni anda iki gorevi
yerine getirebiliyorsa bu gorevlerden en az biri zorunlu olarak otomatiktir. Akici okuyucularin gabasizlik
dzelligi oldukca gelismistir (Logan, 1997). Ozerklik dzelligine odaklanildiginda bu ézelligin eylemin,
eylemi hayata gegiren kisinin niyetinden bagimsiz olarak meydana gelmesini belirttigi gorilmektedir.
Otomatikligin son o6zelligi ise bilingli farkindalik eksikligidir (Logan, 1997). Alt dizey kelime tanima
becerileri (kod ¢6zme, fonolojik farkindalik, harf tanima vb.) otomatik hale geldiginde bu alt becerilerin
bilingli farkindaligi ortadan kalkmaktadir. Bu 6zellik akici okuyuculari akici olmayanlardan ayiran en
blylik 6zelliktir (Logan, 1997). Otomatik bir strec aktif dikkat gerektirmemektedir ve bu nedenle diger
zihinsel gorevlerin islenmesiyle eszamanli olarak meydana gelebilmektedir (Adams, 2001). Diger bir
deyisle iyi bir okuyucu icin aktif dikkat, okuyucunun anlama siirecine odaklanabilmesine firsat
vermektedir. Boylece okuyucunun zihinsel gorevler arasinda gecis yapmasi gerekmemektedir (Li ve
Doyle, 2021).

Okuma karmasik bir stirectir. Bu karmasik becerileri olusturan her bilesen dikkat gerektiriyorsa
karmasik becerinin performansi imkansiz olacaktir. Clinkii ayni anda yalnizca bir seye dikkat
edilebilecegi varsayilmaktadir. Sonug olarak okuma gibi ¢ok bilesenli oldugu distnilen becerilerin
basarili sekilde gerceklesmesi icin otomatik isleme yetenegi kritiktir. Kelime tanimada otomatiklik,
kelimelerin okunuslarini ve anlamlarini, onlari goriir gormez kelimeleri ¢ozmek i¢in herhangi bir dikkat
veya ¢aba harcamadan hemen tanimaktir. Bazi ¢alismalar, okuyucularin zihinlerinin, onlari gormezden
gelmeye calistiklarinda bile kelimeleri isledigini gostermektedir (Snowling ve Hulme, 2005). LaBerge
ve Samuels’in (1974) otomatikligin gelisimini agiklamak icin 6nerdikleri yaklasima gore; baslangi¢
asamasinda, okuyucular dikkatlerini kelimelerin kodunu ¢6zme ve metni anlama arasinda
degistirmektedir. ileri asamada ise kelimeler otomatik olarak okundugu igin herhangi bir gegis gerekli
degildir. Otomatikligin avantaji; okuyucularin dikkatini, metni bélme ve kod ¢6zme sorunlarina
yogunlastirmak yerine tamamen anlamaya yogunlastirmalarini saglamaktir (Snowling ve Hulme, 2005).

Kelime tanimanin otomatikligi genellikle otomatik bir sekilde bilinmeyen bir kelimenin
telaffuzunu ve bir dereceye kadar anlamini belirleme siireci olarak tanimlanmaktadir (Pikulski, 1997).
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Baska bir anlatimla kelime tanimanin otomatikligi, bir kelimenin yazili bicimini konusulan seslere hizli,
zahmetsiz, durdurulamaz ve bilingsiz bir sekilde baglayarak anlamlandirma becerisini ifade etmektedir
(Li ve Doyle, 2021).

Kelime tanima, okuma basarisi i¢cin hem dogru hem de hizli olmaldir. Kelime tanimada
dogruluk 6nemlidir. Clnkl{ metnin anlami genelde igerdigi kelimelerin anlamlarina baglidir. Bunun yani
sira kelimeleri hizli bir sekilde tanima yetenegi 6nemlidir. Clinkli verimsiz, kapasite tiketen kelime
tanima slirecleri, hafiza kapasitesine asir1 ylk bindirecektir. Boylece kelime tanima siirecine gosterilen
dikkat ve caba mevcut bilissel kaynaklari azaltarak metnin anlasilmasini engellemektedir. Kelime
tanimadaki otomatiklik, bir kelimeyi olusturan harflerin analizine ve bunlarin fonolojik temsiliyle ya da
climle baglamiyla olan iliskilerine bilingli bir dikkat gosterilmeden gerceklestirilmelidir. Ancak boyle bir
otomatikligi gelistirmek, harfler ve fonoloji arasindaki ayrintili iliskilere dikkat etmeyi ve bunlara hakim
olmayi gerektirmektedir (Hoover ve Tunmer, 2020). Baska bir deyisle bir kisi okumada ne kadar iyi
olursa kelimeleri o kadar hizli, dogru ve otomatik olarak taniyabilmektedir (Kojima, 2010). Gough
(1972), kelime tanima otomatik hale geldiginde okuyucunun sirecin bilincinde olmadigini
belirtmektedir.

Ayrica akici okuma icin kelime tanimanin otomatikligi gerekli goriilmektedir. Baska bir deyisle
kelime tanimanin otomatikligi bir cocugun hizli ve zahmetsizce mi yoksa yavas ve duraklayarak mi
okuyabilecegini biiyiik 6lgiide belirlemektedir. Ozetle akici okumanin bir boyutu olan kelime tanimanin
otomatikligi, bilissel okuma kaynaklarinin verimli kullaniminin, hizli kod ¢6zmenin, dilsel anlamanin ve
okuyucunun okuma becerisinin bir gostergesidir. Ayni zamanda kelime tanimanin otomatikligi, akici
okuma icin olmazsa olmazlardan biridir (Li ve Doyle, 2021). Otomatik kelime tanima, akiciigin ve
akicilligin metnin anlasilmasindaki roliiniin merkezinde yer almaktadir (Johnson, 2008; Palumbo, 2008;
Roembke, Hazeltine, Reed ve McMurray, 2019; Rasinski, 2010; Samuels, 2006; Whisler, 2001).

Kelime tanimayi etkileyen unsurlari kontrol altina alabilen bireylerin iyi okuyucular olabilecegi
dislinilmektedir. Bu noktada iyi okuyucularin okuma sireclerine odaklanmanin 6nemli oldugu
soylenebilir.

lyi Okuyucularin Okuma Siireglerinin Analizi
Kelime tanima becerisi noktasinda iyi okuyucularin 6zellikleri Adams’a (1994) gére asagida
verilen unsurlar agisindan su sekilde 6zetlenebilir:

e Kelime formu ipuglar: lyi okuyucular, kelimeleri taniyabilmek icin sekil bilgisine bagli
degillerdir.

e Cok yonlii tahmin: iyi okuyucular, kelimeleri tanimada olaganiistii bir hiz ve kolaylik
gostermektedirler. Bu durumun ise okunacak kelimeyi tahmin etmeden kaynaklandig
disinidlmektedir.

e Hipotez testi olarak anlama: lyi okuyucular, yalnizca sekle degil ayni zamanda anlama da
odaklanmaktadirlar. Once tahmin edip daha sonra tahminlerini dogrulamaktadirlar. Ciinkii
anlama stireci yalnizca okudugunu anlamayi degil ayni zamanda okunacaklari tahmin etmeyi
de icermektedir.

e Anlamsal 6n isleme: lyi okuyucularin aklina bir kelimenin birden fazla anlami gelmektedir.
Daha sonra kelime, baglamsal olarak anlamlandirilmaktadir.

e Sesli kelimeler: lyi okuyucular, kelimeleri bitiinsel olarak taniyamiyorlarsa ve kelime
tanimalarina yardimci olmak icin baglami kullanamiyorlarsa kelimeleri seslendirerek bir diger
deyisle vyazili kelimeleri dogrudan gorsel tanima yoluyla ve telaffuz ederek
taniyabilmektedirler.

Bahsedilenlerden hareketle iyi okuyucularin okuma siireglerinde ortografik ve anlamsal siirecin
oldukg¢a 6nemli oldugu gorilmektedir. Bu siregler asagida kisaca agiklanmistir.

Ortogrdfik Siire¢

Gelismis kelime tanima, yalnizca harflerin goriinimiine veya imlasina degil ayni zamanda
anlamina ve telaffuzuna da baglhdir. lyi bir sekilde okuma, bahsedilen ti¢ unsurun etkilesimli bir sekilde
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islenmesi sonucunda gerceklesmektedir (Adams, 1994). Bu dogrultuda Adams’a (1994) gore iyi
okuyucularin okuma siireglerinde asagidaki davranislari sergiledikleri gortilmektedir:
e lyi okuyucular, harflere bakarak harf kaliplarini gormekte, harfleri tek tek degil birbirine
baglayarak iliskilendirmekte ve harfler arasi ¢cagirisim yapmaktadirlar.
e lyi okuyucular, harfleri otomatik bir sekilde tanimaktadirlar. Boylelikle tek tek harflere
odaklanmak yerine anlama odaklanmaktadirlar.
lyi okuyucu bir kelimeye odaklandiginda her bir harf okuyucunun hafizasinda kendi tanima
birimini harekete gecirmektedir. Aktiflesen bu birimler sirayla birbirlerine aktivasyon goénderirler ve
boylece kelimeye bakmanin otomatik sonucu olarak aralarindaki ¢cagrisimlar gliclenmektedir (Adams,
1994). Okuyucu giderek daha fazla kelimeyle karsilastikca harf birimleri arasindaki iliskiler nihayetinde
yazili dilin daha genel imla yapisini yansitmaya baslamaktadir (Adams, 1994).
Bahsedilenlerden hareketle iyi okuyucularin asagidaki islem sirasini gercgeklestirildigi
Ozetlenebilir (Adams, 1994):
e ik olarak kelime tanima egitimi baslamadan once tek tek harfleri dogru bir sekilde
taniyabilmek oldukc¢a 6nemli goérilmektedir.
e ikinci olarak okuyucularin harfleri hizli bir sekilde taniyabilmeleri gerekmektedir.
e Uciincii olarak ise okumada tam olarak iyi seviyeye gelememis okuyucular icin yalnizca
kelimeye bakmalari degil ayni zamanda tam sirali harf dizisine dikkat etmelerinin oldukca
onemli oldugu belirtilmektedir.

Anlamsal Siire¢

Baglam ve anlam islemcisi, anlam ve sesbirim islemcisi cift yonli olarak birbirine baghdir.
Cocuklarin gorsel kelime dagarcigini olusturmanin en iyi yolu, anlamli kelimeleri anlamh baglamlarda
okumalarini saglamaktir (Adams, 1994). Cink{ cocuklar ne kadar anlamli okurlarsa anlam dagarciklari
o kadar genisleyecek seslerin yapisina karsi duyarliliklari o kadar artacak ve kelimeler ve anlamlar
arasindaki cagrisimlari o kadar glicll olacaktir (Adams, 1994). Bu dogrultuda iyi bir okuyucu olabilmede
anlamin 6nemi gorilmektedir. Kelime tanima becerisi gligli olan ¢cocuklar, anlama odaklanmaktadirlar.
Dolayisiyla anlaml okumalarin 6n kosulu olarak kelime tanima becerisi gorilebilir.

Farkl Ortografilerde Kelime Tanima

Farkli ortografik sistemlerde kelime tanima ve dil edinimi ile ilgili pek cok arastirma yapilmistir.
Yapilan arastirmalarda 6ne gikan en biyik unsur dil ediniminin dolayisiyla kelime tanimanin ¢cogu dilde
farklilagtigidir. Bunun temelinde ortografik gesitlilik yer almaktadir. Ayrica ortografilerin diger bir
deyisle yazimlarin derinligi, seffaflig1 gibi 6zellikleri de alfabetik veya alfabetik olmayan sistemlerde
yazimi bagimsiz olarak etkilemektedir (Akamatsu, 2013; Aro, 2004; Baluch, 1990; Cheung, McBride-
Chang ve Chow, 2013; Durgunoglu, 2006; Durgunoglu ve Oney, 1999; Feldman ve Turvey, 1983; Janyan
ve Andonova, 2013; Porpodas, 2006; Lyytinen, Aro, Holopainen, Leiwo ve Tolvanen, 2013). Ortografik
sistemlerin dil edinimi Uzerindeki etkisini aciklamak icin dncelikle ortografiyi (yazim) ayrintili olarak
incelemek gerekmektedir. Bu sebeple asagidaki aciklamalara yer verilmistir.

insan biyolojisinin gelismekte olan bir &zelligi olan konusmanin aksine ortografik sistemler tipki
tekerlek gibi bir insan icadidir. Alfabetik, hecesel veya logografik olan tim imlalar, yalnizca konusulan
dili grafik biciminde iletmek amaciyla birkag bin yil 6nce icat edilmistir. Dilin grafik temsili icin eski bir
ornek Misir hiyeroglif yazisidir. Hiyeroglifler esas olarak nesneleri veya eylemleri betimleyen resimsel
isaretler olan ideogramlardan olusmaktadir. Hiyeroglif yazisi farkhidir ¢iinki anlamsal kavramlarin ve
kelimelerin dogrudan bir analog sematik resimle temsil edildigi bir temsil sisteminin yararsizhigini
gostermektedir. Boyle bir sistemin acik dezavantaji, soyut anlamsal kavramlarin temsil edilememesi ve
daha somut kavramlar igin bile temsilin her zaman kesin olmamasidir. Misir hiyeroglif yazisinin tarihi,
bu nedenle, yazim (ortografi) dedigimiz bu harika bulusun dogasina dair benzersiz bir anlayis
saglamaktadir (Frost, 2005).

Her yazili dilde grafik isaretler fonolojik birimleri temsil etse de yazimlarin konusulan dili temsil
etme sekli her dilin o6zelligine baghdir. Yazi sistemleri, dilsel birimlerin boyutuna goére ayirt
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edilebilmektedir. ingilizcede oldugu gibi ses birimleri, Japonca Kana'da oldugu gibi heceler (moras)
veya Cince karakterlerde oldugu gibi bicimbirimler bunlara érnek olarak verilebilir. Ornegin, Japonca
hece “Kana” yaziminda grafikler Japoncada izin verilen 116 heceyi temsil etmektedir. Japoncada 14
linsliz ve 5 Unli harf oldugu ve hece yapisi géz 6niline alindiginda bu sayi oldukga kigliktlr. Tam tersine
ingilizcenin hece yapisi ¢cok daha farklidir. ingilizcede yalnizca 21 tinsiiz ve 5 inlii harf bulunmaz ayni
zamanda hecelerin bircok olasi yapisi vardir (6rnegin, CV, VC, CVC, CCVC). Bu sayede dilde bagimsiz bir
sembol gerektiren yaklasik 15.000hece sayisina ulasilabilir. Bircok ingilizce kelimenin hecelere
bollinmesi tartismalidir ¢linkli hece sinirlari iyi tanimlanmamistir. Bu nedenlerden dolayi hece imlasi
ingilizce konusanlar icin ise yaramamaktadir. Binlerce farkl grafik isareti 6grenmek ve ezberlemek
yorucu bir istir ve isaretleri tek bir kesin ¢6ziim yerine birka¢ heceleme olasiligiyla eslestirmek ¢cok yavas
bir bilissel siireg olacaktir. ingilizce imlanin hecelerden ziyade ses birimlerinin yaziya gegirilmesi yoluyla
elde edilmesinin bir nedeni de budur (Frost, 2005).

Yukarida agiklandigi gibi Japonca Kana ve ingilizce, yazim birimleri tarafindan temsil edilen
dilalti birimlerinin boyutunda farklilik gosteren alfabetik sistemlerdir. Aslinda ¢ogu imla sistemi
alfabetiktir ve grafik isaretler hece alti veya hece dilbilimsel birimlerini temsil etmektedir. Bununla
birlikte bazi imla sistemleri, konusulan dili temsil etmek icin tamamen farkli bir yaklasim
benimsemektedir. Belki de en dikkate deger 6rnek, grafemik yapinin dilalti fonolojik birimleri degil,
anlamli morfemleri temsil ettigi logografik bir imla olan Cincedir. Ancak Cincede bile karakterlerin %90'i
fonetik bilesiklerdir (mutlaka tutarli olmasa da) ve yalnizca %10'u, amaci o dilde var olan birgok
essesliligi ayirt etmek olan anlamsal belirleyicilerdir (DeFrancis, 1989).

Ozetlemek gerekirse yazi sistemleri konusulan dilin cesitli dilalti birimlerini (fonem, hece,
morfofonemler) temsil edecek sekilde gelismistir. Yazi sistemleri agik¢a ayni dlgilide fonografik olmasa
da hepsi yazili kelimelerin fonolojik yapisina dair en azindan bazi ipuglari icermektedir. Bunun anlami,
yazi sistemlerinin fonolojik bicimlerine bazi referanslar olmaksizin dogrudan anlam birimlerini
kopyalamak icin tasarlanmadigidir. Bunun nedeni dillerin dogasi geregi tGretken olmalari, siirekli olarak
yeni kelimelerin icat edilmesi ve anlamlarin zamanla gelismesidir (Frost, 2005).

Baska bir acidan ortografik sistem bir dilin yazi sisteminde kullanilan gbrsel sembollerin
temsillerini ve bu sembollerin konusma (fonoloji) ve anlam (morfoloji, anlambilim) ile eslestirilmesini
icermektedir. Her toplumun, ¢ocuklarin okula baslama yasi, okuryazarligin resmi 6gretiminin ne zaman
baslatildig, evde veya anaokulunda okuryazarhgin gayri resmi olarak tesvik edilip edilmedigi ve en
onemlisi okuryazarligin nasil 6gretildigi konusunda kendi gelenekleri vardir. Tercih edilen 6gretim
yontemi bir dereceye kadar imlanin dogasina bagldir. Harfler ve sesler arasinda gli¢li ve givenilir bir
bagin oldugu sig bir alfabetik yazimda, harflerin seslere donistiiriildigii ve daha sonra heceler gibi
daha blytk birimler olusturmak (zere birlestirildigi yontemlerle okumayi 0Ogretmek dogal
gorinmektedir. Bu yaklasim, cocuklarin hangi isaretlerin hangi kavramlarla eslestigini 6grenmelerinin
esas oldugu Cince gibi bir logografik yazi icin agikca uygun degildir. Ayrica ingilizce gibi derin alfabetik
yazimlarda cocuklarin temel alfabetik kod ¢6zmeyi 6grendigi ve ayni zamanda tanidik kelimelerden
olusan bir gorsel kelime dagarcigina hakim oldugu birlesik bir yontem tercih edilmektedir. Okumayi
ogrenmek, dilsel farkindalikla etkilesimin, karmasik bir yazi sistemi modelini olusturdugu ortak bir dizi
asamadan gecer. Bu, konusulan dilin morfolojik ve fonolojik boliimlerinin ortiik ve agik temsillerinin
olusumunu igerir. Diller fonolojik ve morfolojik yapilarinda farklilk gostermekte ve bu yapilar
okuryazarligin kazanilma seklini etkileyebilmektedir. Ayni sekilde dillerin, konusmaya ve anlamin temsil
edilme bigimlerine gore degisen farkli yazi sistemleri (imlalar) vardir (Seymour, 2006). Bu dil farkliliklar
icin bazi agiklamalar yapilmistir. Bunlardan birinin, takip eden evrelerin olusturdugu bir gelisim modeli
oldugu goze carpmaktadir. Bu modele gore fonolojik farkliliklar, cocukluk déneminde gelistirilen
fonolojik temsiller sisteminin icerigini etkilemektedir. Bu temsiller en az iki dlizeyde bulunabilir; normal
dil kullanimi icin gerekli olan ortik (epilinguistik) dizey ve dilsel birimlerin yalitiimasina ve
manipilasyonuna izin veren agik (Ustdilbilimsel) diizey (Gombert, 1992). Acik ve iyi tanimlanmis bir
hece yapisina sahip diller, okuyucularda hece bélimlerinin Ust dilsel bir temsilini saglamaktadir. Ses
birimlerinin Ustdilsel temsili, normalde analitik ve alfabetik olarak okumaylr 6grenmede kolaylik
saglamaktadir. Bu, tim Avrupa dillerinde ortak bir sonuctur. Ancak zamanlama okuma egitiminin
basladigl yasa ve alfabetik 6gretimin basladigl noktaya baghdir. Seymour’a (2006) gére bu baglamda
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dil edinme, dort varsayimsal asamanin her birinde farklilik géstermektedir. Bu asamalar asagidaki gibi
Ozetlenebilir:

o Harf-ses edinmenin ilk adimi (Asama 0): Tum alfabetik yazimlarda ortaktir. Muhtemelen dil
farkhliklarindan etkilenmez ancak egitimsel faktoérlerden (baslama yasi, 6gretme yontemi),
sosyal faktorlerden (SES), kortikal olgunluktan ve disleksiden etkilenmektedir.

e Temel okuryazarlik (Asama 1): Diller arasinda farklihk gostermektedir. Temel kod ¢6zme
(alfabetik siireg), karmasik dillerde basit heceli dillerden ve sig yazimlarda daha derinlerden
daha yavas kurulmaktadir. Gelisimin bu erken asamasi egitime baghdir (belirli bir yasta
alfabetik O6gretimin saglanmasi). Derin ortografilerin, belirgin logografik ve alfabetik (kod
¢6zme) sirecleri iceren ikili bir temelin olusumunu tesvik ettigi varsayllmaktadir. Bu, normal
gelisen okuyucular ve disleksi olan okuyucular arasinda yavas edinim ve bireysel farkliliklar ile
sonuglanmaktadir.

e Ortografik okuryazarlik (Asama 2): Diller arasinda farklilik gostermektedir. Tium olasi tek
hecelerin yazilislarinin dahili bir modelinin olusturulmasi, basit heceli dillerde karmasik heceli
dillerden daha hizli gerceklesecektir. Ayrica hecelemenin bir harf/tek ses ilkesinden ayrilma
derecesiyle orantili olarak daha da gecikecektir.

o Morfografik okuryazarlik (Asama 3): Karmasik ve kotii tanimlanmis bir hece yapisina sahip
dillerde ve imlanin sozclksel kimlik ve morfolojik islevi isaret ettigi dillerde daha zor
olabilmektedir. Bu formiilasyona gore, okuryazarlik edinme hizinin ve verimliliginin siralamada
diller arasinda farklilik gostermesi beklenmektedir: (1) basit heceli sig imlalar (Fince, Yunanca,
italyanca, ispanyolca); (2) karmasik heceli sig yazimlar (Almanca, Norvegce, izlandaca, isvegce,
Felemenkge); (3) basit heceli derin yazimlar (Portekizce, Fransizca) ve (4) karmasik heceli derin
imlalar (Danca, ingilizce).

Tum bunlarin 1siginda okuryazarligin temel 6gelerinin kazanilma hizinda alfabetik imlalar
arasinda buyuk farkhliklar oldugu aciktir. Derin imlalarda okuryazarlik edinimi, sig imlalara gore daha
yavastir ve cocuklarin bireysel ilerleme oranlarinda ¢ok daha fazla degiskenlik gortlmektedir. Tim
kelimeleri veya bicimbirimleri belirtmek icin az ya da ¢ok rastgele semboller kullanan tiim yazimlarda,
farkh bir logografik temelin olusturulmasi muhtemelen gerekli olacaktir. Bunlara, en agik sekilde dogu
imlalari (Cince, Japon kanji sistemi) ornek olarak gosterilebilir. Bu dillerde, yazili karakterlerin
bicimlerini ve bunlarin kavramlara ve konusulan kelimelere gondermelerini 6grenmek icin 6zel bir
logografik islev gereklidir. Mevcut ¢ikarim, bazi fonografik yazimlarin ayni zamanda bir logografik
sirecin gelistirilmesini gerektirebilecegidir. Bunlar, esik bir derinlik seviyesini asan bir dizeyde
karmasikhk ve tutarsizlik sergileyen alfabetik yazi sistemleri olarak kabul edilmektedir (Seymour, 2006).

Ortogrdfilerde Derinlik ve Siglik

Ortografik derinligin anlasiimasi igin “Ortografik Derinlik Hipotezi” nin anlasiimasi gerektigi
distnilmektedir. Ortografik Derinlik Hipotezi, Frost ve Katz (1989) tarafindan ortaya koyulmustur.
Ortografik Derinlik Hipotezi, tipik olarak yazili bir uyaranin sézciksel durumunun (kelime mi yoksa
sozcik disi mioldugu ve stk mi yoksa seyrek mi oldugu) telaffuzunu etkileyip etkilemedigini bulmak igin
kelimeleri adlandirma gecikmeleri ve hata oranlarinin izlenmesi sonucunda ortaya ¢cikmistir. Ortografik
Derinlik Hipotezini destekleyen pek ¢ok arastirmaya rastlaniimaktadir (Frost ve Katz, 1989; Frost, Katz
ve Bentin, 1987; Katz ve Feldman, 1983; Tabossi ve Laghi, 1992; Ziegler, Perry, Jacobs ve Braun, 2001).
Bu sonuglar, ingilizce gibi derin imlalarin iyi okuyucularinin yiiksek sesle okumada biiyiik boyutlu
birimler kullandigini, oysa Almanca gibi sig imlalarin iyi okuyucularinin cogunlukla harfler ve fonemler
olmak lizere minimum boyutlu birimler kullandigini gdstermektedir. imla derinliginin iyi okuma
Uzerindeki etkisini arastiran calismalarin ¢ogu, gorsel olarak sunulan kelimelere tepki sliresini veya hata
oranlarini izlemis olsa da beyin goérintilemeden elde edilen ve Ortografik Derinlik Hipotezi'ni
destekleyen kanitlar da mevcuttur (Paulesu, McCrory, Fazio, Menoncello, Brunswick ve Cappa, 2000).
Bu arastirmada iki pozitron emisyon tomografisi (PET) calismasi yapilmistir. Sig italyanca ve derin
ingilizce imlasindaki sozciiklerin ve sézciik olmayan yapilarin okunmasi incelenmistir. italyan
okuyucularda, fonem isleme ile iliskili olan beynin sol tist temporal bolgelerinde daha fazla aktivasyon
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bulunmustur. Buna karsilik ingiliz okuyucular, tam kelime ile iliskili olan sol arka alt temporal girusta ve
on alt frontal girusta daha fazla aktivasyon géstermistir. Bu sonuclar, italyan okuyucularin temel olarak
harf ve ses birimleri diizeyinde sézciik alti islemeye giivendigini, oysa ingilizce okuyucularin fonolojik
bir ¢cikti olusturmak icin sdzcliksel ve anlamsal islemeye glivendigini 6ne slirmektedir (Frost, 2005).

Ortografik Derinlik Hipotezi'nde, sig imlalarda s6zcliksel erisim nispeten ayrintili bir fonolojik
temsile dayanirken, derin imlalarda nispeten zayif bir temsile dayali olacaktir. Bunun nedeni, derin
imlalarda harfler ve ses birimleri arasindaki opak iliskilerin, ayri yazi birim-ses birim donilstlirme
kurallarini kullanarak baskidan sesbilimsel temsilleri bir araya getirmede zorluklar yaratmasidir.
Ortografik Derinlik Hipotezi, derin yazimlardaki iyi okuyucularin, sézliklerinde yeterince belirtilmemis
kelimeleri okumak icin fonolojik temsillerle bu kelimeleri okumaya tesvik edildigini 6ne stirmektedir.
Dolayisiyla Ortografik Derinlik Hipotezi, yalnizca sdzciik 6ncesi fonolojik iletisimin dnemiyle degil, ayni
zamanda hesaplanan fonolojik birimlerin boyutuyla ve s6zlige yalnizca kismi fonolojik bilgilerle erisme
yetenegiyle de ilgilidir (Frost, 2005).

Ozetle basit yazibirim-sesbirim karsiliklarini takip ederek kendi fonolojisini agik bir sekilde
temsil eden bir imla sig olarak kabul edilirken, imla ile fonoloji iliskisinin daha opak oldugu bir imla
derin olarak etiketlenir. Ortografik derinlik genellikle bir stireklilik olarak kabul edilmektedir. Bu gorise
gore diller, bir dilin digerinden daha derin ancak Uglincl bir dilden daha sig oldugu distntldiginde,
yan yana siralanmaktadir (Frost ve digerleri, 1987).

Ortogrdfilerde Seffaflik ve Opaklik

Prensipte, yazibirim-sesbirim uyusmasinin karmasikhgi, yazim kahlplarinin fonolojiye seffaf
veya opak eslenmesi géz 6niine alindiginda baskidan fonolojik bir temsilin hesaplanmasinin kolayhgi
olarak tanimlanabilir. Bununla birlikte seffafligin derecesi iki farklh faktérden kaynaklanmaktadir. ilk
faktor, belirli bir harf kiimesinin yazibirim-fonem uyum kurallarina uygunlugu ile ilgilidir. Bu faktor
diizenlilik olarak isimlendirilir. Ornegin, “yacht” veya “chef” gibi kelimelerin telaffuzu, ingilizcenin
yazibirim-fonem dénistiirme kurallari kullanilarak basitgce hesaplanamaz. Bu nedenle “yacht” ve “chef”
kelimeleri diizensiz kabul edilir. ikinci faktér, tutarliliktir. Tutarhhk, bir ortografik yapinin telaffuzunun
benzersizligini icermektedir. Bu nedenle iki kelime benzer sekilde yaziliyor ancak farkh telaffuz
ediliyorsa tutarsiz olarak kabul edilmektedir. Bu analize gore kelimeler diizenli fakat tutarsiz veya
diizensiz fakat tutarli olabilir. ingilizce imla diizensiz veya tutarsiz birgok kelime igerir. ingilizceye derin
imla denmesinin nedeni budur (Frost, 2005). Tirkcenin ise bu baglamda seffaf bir dil oldugu
soylenebilir. Clinkl Tirkgede kelimeler diizenli ve tutarhdir.

Farkl Ortogrdfiler ve Ozellikleri
ingilizce

ingilizce, derin bir imla 6rnegi olarak kabul edilmektedir. ingilizcedeki karmasikligin ana
kaynagi, ingilizcenin daha az grafikle temsil edilen yaklasik 5 tinliiden ve 21 lnsiizden olusmasina
ragmen bu harflerle gikarilabilecek 44 farkli sesi barindirmasidir. Bununla birlikte ingilizce, seffaflik
acisindan incelendiginde diizensiz veya tutarsiz bircok kelime icermektedir. Bu nedenle ingilizce derin
imlalar arasindaki vyerini almaktadir. Kisaca temel harflerin seslerini bilmek, grafem-fonem
yazismalarini kullanabilmek agisindan yetersizdir. ingilizcede, okuyucular baglami da dikkate almak
zorundadir ve diizensiz kelimeler fonemik derlemeden tamamen kurtulmaktadir (Frost, 2005).

Ibranice

ibranicede harfler cogunlukla {insiizleri temsil ederken, sesli harflerin ¢cogu istege bagh olarak
Unslzlerin Uzerine aksan isaretleri (“noktalar”) olarak eklenebilmektedir. Bununla birlikte, aksan
isaretleri cogu okuma materyalinde atlanmistir ve yalnizca siirde, ¢ocuk edebiyatinda ve dini
metinlerde bulunmaktadir. Farkh soézciikler olusturmak icin ayni Unstz dizisine farkh Unliler
eklenebileceginden, ibranice isaretsiz yazi benzersiz bir fonolojik birim belirtmemektedir. Bu nedenle,
basili bir tnsiliz dizisi her zaman fonolojik olarak belirsizdir ve ¢ogu zaman, her biri farkh bir anlama
sahip birden fazla kelimeyi temsil etmektedir. Bu baglamda, ibranice imlanin derinligi, karakter olarak
ingiliz imlasininkinden farklidir. ingilizcede heceleme ile ses arasindaki opak iliskiler harf kiimelerinin
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diizensizligi ve/veya tutarsizhg ile ilgiliyken, ibranicede opak heceleme yalnizca eksik fonemik
bilgilerden, 6zellikle sesli harf bilgisinden kaynaklanmaktadir (Frost, 2005).

ibrani imlasinin derinligi baska bir 6zellikte de kendini gdstermektedir. Birkag {insiiz onlari
temsil eden iki harfe sahiptir. Eski ibranicede bu harfler, modern ibranicede olmayan fonetik bir ayrimi
tasvir etmistir. Bununla birlikte, harfler ve fonemler arasindaki opakligin okumadan ¢ok dogru yazimla
ilgili olduguna dikkat edilmelidir. Bunun nedeni, belirli bir ses biriminin iki farkli sekilde yazilabilmesine
ragmen (ingilizcede C ve K durumunda oldugu gibi), basili harfin okunmasinin tamamen tutarli
olmasidir. ingilizce ve ibranice bu nedenle derin yazimlar olarak kabul edilir, ancak yukarida gésterildigi
gibi derinlikleri farkli kaynaklardan gelir. O halde, imla ve fonoloji arasindaki opakligin, dilleri basitce
“derin” veya “sig” olarak etiketlemenin tek boyutlu faktori araciliglyla yeterince tanimlanamayacagi
aciktir. Bunun yerine, opakligin yoni de géz oniinde bulundurulmalidir: Opaklik imladan fonolojiye
eslestirmede mi yoksa opaklik fonolojiden imlaya eslestirmede mi? Ornegin, Fransiz yazim sistemi
incelendiginde Fransizcanin, baski ve fonoloji arasinda seffaf iliskilere sahip oldugu gérilmektedir. Bu
nedenle, Fransizcadaki yazibirim-ses birimi doénlstirme kurallari, basili sdzciiklerin sesbilgisini
neredeyse kesin olarak belirtmektedir. Bununla birlikte, belirli bir ses birimi icin birkag¢ olasi yazim
vardir (6rnegin, o, au, eau /o/ sesli harfini temsil edebilir). Bu nedenle, fonolojinin imlaya eslenmesi
Fransizcada opaktir. Benzer bir sorun ibranicede ortaya cikar: imla, fonolojiyi agik bir sekilde belirtir,
ancak birka¢ Unsliziin onlari temsil eden iki harfi oldugundan, fonolojinin hecelemeye eslenmesi
opaktir. ingilizce gibi dillerde, opaklik her iki yonde de mevcuttur: baskidan fonolojiye ve fonolojiden
baskiya. ingilizcenin aksine ispanyolca, italyanca ve Sirp-Hirvatca gibi bazi diller her iki yénden de
tamamen seffaftir (Frost, 2005).

Sirp-Hirvatca

Sirp-Hirvatcada, vurgu modellerindeki kiictik degisiklikler bir yana, fonoloji neredeyse hicbir
zaman morfolojik tirevlerle degismez. On dokuzuncu yizyilda, eski Yugoslavya'da dogrudan dilin ylzey
fonolojisini temsil etmek lizere tasarlanmis yeni bir ortografik sistem dayatiimistir. Bu sistemde her
harf yalnizca bir ses birimini ifade etmekte ve her ses birimi yalnizca bir harfle temsil edilmektedir. Bu
nedenle, Sirp-Hirvatga herhangi bir mektubun okunmasi farkh imla baglaminda degismemektedir.
ingilizcenin aksine, Sirp-Hirvat¢ada /a/, /e/, /i/, /o/, /u/, herhangi bir fonetik degisiklik olmaksizin
yalnizca bes sesli harf vardir. Benzer sekilde, Sirp-Hirvatcadaki tiim tnslizler kesin olarak okunmakta ve
bitisik harfler okumalarini degistirmemektedir. Sirp-Hirvatcada dogru okuma, bu nedenle, yalnizca
basit yazibirim-fonem kurallarinin uygulanmasini icermektedir. Dili bilmeyen biri bile, alfabenin 33
harfinin fonemik harf cevirisini ezberledikten sonra Sirp-Hirvatca okumayi kolayca 6grenebilir. Bu
nedenle, Sirp-Hirvatca genellikle son derece sig bir imla 6rnegi olarak gérilmektedir (Frost, 2005).

Fince

Okuryazarlik, iskandinav ilkelerinde nispeten erken gerceklesmektedir ancak resmi okuma
egitimi 7 yasinda baslamaktadir. Temel fonolojik kayit becerilerinin edinilmesi, Finceye yeni baslayanlar
icin nispeten hizli bir slrectir. Okuldan 6nce resmi bir okuma egitimi olmamasina ragmen, ¢ocuklar
genellikle okula baslamadan 6nceki anaokulu yilinda harfler ve kelimelerle gayri resmi olarak
tanismaktadir. Birinci sinifin ilk doneminde, ¢ocuklara harf seslerinin ¢ogu 6gretilmekte ve okuma
O0gretiminin basindan itibaren tanidik harflerle fonolojik derleme alistirmasi yapilmaktadir. Harfler, bu
fonemlerle dlzenli bir sekilde eslenmektedir (Lyytinen ve digerleri, 2013).

Fonolojik kayit agisindan bakildiginda, basit Fin grafem-fonem yazisma sisteminin belirgin
avantajlari vardir. Fonemlerin sayisi nispeten azdir ve grafem-fonem donistiirme kurallari tamamen
dizenlidir. Sonug olarak baslangi¢ seviyesindeki okuyucular, temel harf-ses uyumlarina hakim olduktan
sonra fonemik sentez yapabildikleri siirece, verilen herhangi bir kelimeyi veya s6zde kelimeyi yeniden
kodlamak icin gerekli araglara sahiptirler. Bu, okuyucularin ilk olarak ¢ok harfli grafik birimlerin imla
béliimlemesini yapabilmeleri gereken ingilizce gibi diizensiz bir imla gereksinimleriyle belirgin bir tezat
olusturmaktadir. Dizensiz imlalarla karsilastirildiginda, Fin imlasinin dizenliliginin, ustalasmayi
nispeten kolaylastirmaktadir. Dolayisiyla okuma gelisiminin erken asamasinda fonolojik yeniden
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kodlamanin sistematik olarak kolayca uygulandigi sonucuna varilabilmektedir (Lyytinen ve digerleri,
2013).

Ispanyolca

Guicli sondan eklemeli dillerin aksine, cekimli bir dil olarak ispanyolca zayif sondan eklemelidir;
bu nedenle sézlik birimler ve bigim birimler arasinda agik bir ayrim vardir. Oysa es anlamhlik ve
esseslilik nadir gorilmektedir. ingilizce ve Fransizca gibi opak ve derin imlaya sahip dillerde,
okuyucularin, imla s6zcik kodlarini etkinlestirmesi yoluyla gorsel sézclkleri tanimasi beklenmektedir.
Almanca, Sirp-Hirvatga, italyanca ve ispanyolca gibi seffaf ve sig bir imlaya sahip dillerde, okuyucularin
fonemik kodlara giivendigi sdylenmektedir. Genel olarak, ikili yol modellerine gore, diller, harf-ses
karsiliklarinin  goéreli  dazenliligine bagh olarak bagimsiz mekanizmalarin  kullaniminda farkhlik
gdsterebilmektedir. ispanyolca, okuma becerisinin edinimi noktasinda sig ve seffaf bir ortografik dil
olarak, imladan fonolojiye diizenli ancak baglama duyarhdir (Sainz, 2013).

Cince

Yazili Cincenin temel birimi, toplam sayisinin yaklasik 4.600 oldugu tahmin edilen karakterlerdir
(Chen, Song, Lau, Wong ve Tang, 2003). Bu karakterler, ingilizce harflere benzer sekilde, basili metinde
sabit miktarda yer kaplayan gorsel bir uzamsal birimdir. Bununla birlikte, her karakter bir ses semboli
olmaktan cok, anlam tasiyan sézcliksel bir bicimbirim islevi gormektedir. Baska bir deyisle, karakterler
fonetik ipuglari icerebilseler de 6ncelikle anlam sembolleridir. Bircok Cince karakter ¢okanlamlidir.
Cokanlamli bir karakter farkli anlamlar alabilir; yani, birka¢ farkl bicimbirime karsilik gelebilir.
Cokanlamli bir karakterin hangi anlaminin segilmesi ve vurgulanmasi gerektigi, kelimenin baglamina
baghdir. Sozciiklerin kendileriyle agik semantik iliskiler tasimayan karakterler iceren sozcikler, opak
sozclikler olarak bilinir; anlamsal iliskileri paylasanlara seffaf sdzclikler denmektedir. Karakterleri yazih
Cincenin temel birimi olarak adlandirmak, onlarin analiz edilemez olduklari anlamina gelmemektedir
(Cheung ve digerleri, 2013). Bu nedenlerle, fonemlerin giivenilir bir sekilde grafiklerle temsil edildigi
italyanca ve Sirp-Hirvatca gibi seffaf sistemlerin aksine, Cin yazisi oldukca opak olarak kabul edilmistir.
Su anda iki Cince karakter sistemi kullaniilmaktadir. Tayvan ve Hong Kong'da geleneksel karakterler
benimsenirken, Cin Anakarasi ve Singapur'da basitlestirilmis karakterler kullaniimaktadir.
Basitlestirilmis karakterler ilk olarak 1956'da Cin Anakarasi Hukimeti tarafindan resmi ve ginlik
kullanim i¢in yayinlanmistir. Yazili Cincede logografi ilkesini (yani dogrudan anlami temsil eden
grafikler) benimsemenin bariz bir avantaji, farkh Cince dilleri konusan insanlar arasindaki iletisimi
blylik 6lctde kolaylastirmasidir. Cin, birbiriyle yakindan iliskili yaklasik 200 dilin konusuldugu genis bir
Ulkedir. Bu dillere topluca "Cince" denmekte, ancak ¢ogu arasinda fonolojik, s6zciiksel ve sdzdizimsel
farkhliklar vardir (Cheung ve digerleri, 2013).

Japonca

Japonca, benzersiz yazi sistemi nedeniyle genellikle 6grenilmesi en zor dillerden biri olarak
tanimlanmaktadir. Benzersizlik, tek bir yazi sisteminde birlikte calisan iki tip imla sisteminden
kaynaklanmaktadir. Bunlar; logografi ve hecedir. Logografik yazi sistemi, Cince karakterlerden
kaynaklanan kanji olarak bilinmektedir. Hece yazi sistemine, kanji karakterlerinin basitlestirilmis bir
sekli olan kana denir. iki tiir kana vardir: hiragana (el yazisi kana) ve katakana (kare kana). Dolayisiyla
Japonca yazi sisteminde (g farkl yazi tipi (yani kanji, hiragana ve katakana) vardir. Ayrica, romaji adi
verilen Roma alfabesi de bazen yabancilar igin yol isaretleri, kisaltmalar ve ¢eviriler yazmak igin
kullanilmaktadir (Akamatsu, 2013). Kanji, Cince karakterlerden gelse de hem Japonca hem de Cince
dilleri fonoloji, sozdizimi ve kelime dagarcigi bakimindan farklilik gostermektedir. Baska bir deyisle,
Japonca yazi i¢in Cince karakterler, Cince ve Japonca dilleri arasindaki dilsel benzerlikler nedeniyle
degil, Cince karakterlerin degeri nedeniyle, yani Japonlarin ileri teknolojileri ve yeni kultlri
o0grenebilecekleri tek arag¢ oldugu icin secilmistir. Bu nedenle, Cince karakterlerin Japoncayl temsil
edecek sekilde uyarlanmasi kanjide biraz benzersiz, ancak karmasik 6zellikler yaratmistir (Akamatsu,
2013).
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Japonya’da kullanilan farkli kanji karakterlerinin sayisinin, metnin veya konunun tiiriine bagli
olarak 3.200 ile 5.100 arasinda oldugu tahmin edilmektedir (Tajima, 1989). Gazete ve dergilerde
kullanilan farkli kanji karakterlerinin sayisi yaklasik 3.300 iken Japon edebiyati igin bu sayi yaklagik
5.000'dir. Ancak bu, Japonlarin gazete veya dergi okuyabilmek icin 3.300 kanji karakterini hatirlamalari
gerektigi anlamina gelmemektedir. Tajima’ya (1989) gore, en sik kullanilan 2.000 kanji, gazete ve
dergilerde kullanilan tim kanji karakterlerinin sirasiyla % 99.6'sini ve % 98.6'sini olusturmaktadir.
Kisaca 2.000 kanji karakterinin cogu haber metnini kapsayabilmektedir.

Genel olarak, modern Japonca metinler kanji, hiragana, katakana ve romajiden olugsmaktadir.
Hiragana cogunlukla dilbilgisel bicimbirimleri (6rnegin isimler, sifatlar ve fiillerden sonraki edatlar)
yazmak icin kullanilirken, katakana ¢ogunlukla ingilizce ve diger Avrupa dillerinden 6diing kelimeleri
yazmak icin kullaniimaktadir. isimlerin, sifatlarin ve fiillerin kdkleri gibi icerik kelimelerinin cogu kanji
ile yazilmistir. Bu nedenle, Japonca okuryazarlk kazanimini anlamak igin, kanjinin Japonca kelime
dagarcigina nasil katkida bulundugunu bilmek ¢cok 6nemlidir (Akamatsu, 2013).

ilkokulda, Japon ¢ocuklar resmi olarak hiragana ve katakana 6grenmeye baslamaktadir. Birinci
sinif 6grencilerinin ¢ogu, ilkokul hayatlarina basladiklarinda birgok hiraganayi zaten bildiginden, ilk (g
sinifta okuma yazma egitiminin odak noktasi, katakana ve kanji karakterlerinin edinilmesidir.
Cocuklarin kanjiyi sistematik olarak 6grenebilmeleri icin kanjiler 6zellikle okuryazarlik egitimi icin
dzenle secilmektedir. ilkokullarda kullanilan tim ders kitaplari, tlkedeki her cocugun ayni kanji
karakterlerini 6grenmesi icin ilgili bakanlik tarafindan yazilmis ve yayimlanmistir (Akamatsu, 2013).

ikinci, Ggtincli ve dordiincii sinif dgrencileri icin kanji égretiminin odak noktasi yavas yavas
okumadan yazmaya gecer; cocuklarin sadece kanji okuyarak degil ayni zamanda yazarak kelime
dagarcigini gelistirmeleri beklenmektedir. Kanji egitimi ortaokula kadar devam eder ve ortaokulda kanji
egitimi mifredatlari ilkokuldaki gibi sistemli bir sekilde tasarlanmaktadir. Ornegin, 1981'de yayinlanan
yonergeye gore, her sinifta 250 ila 400 kanji belirlenmekte ve ortaokulun sonunda 6grenciler yaklasik
950 kanji karakteri okumayi ve yazmayi 6grenmektedir. Boylece cocuklarin 15 yasina geldiklerinde
hemen hemen tim kanjileri 6grenmis olduklari gozlenmistir. Bununla birlikte, dokuzuncu sinifi
gectikten sonra, kanji 6zellikle miifredatta 6gretilmemektedir. Ogrencilerin sadece Japonca dersinde
degil, tarih, bilim ve klasik Cince gibi diger derslerde de yeni kanji 6grenmeleri beklenmektedir
(Akamatsu, 2013).

Tiirkce

Tlrkiye Tlrkgesi 21 sessiz ve 8 sesli harften olusan oldukga seffaf bir dildir. 1928’de Latin
harfleri esas alinarak hazirlanan Tirk alfabesinde 8 tane Gnlinidn kullaniimasina karar verilmistir.
Turkcede her sesin harf olarak bir karsiligi vardir. Bu sayede grafem-fonem eslesmeleri tutarlidir. Bu
seffaflik dilin 6grenilmesinde Fincede oldugu gibi bir avantaj saglamaktadir. Ayrica Tiirk¢e sondan
eklemeli bir dildir. Yani kokin sonuna birtakim eklerin getirilmesi ile zenginlestirilir (Demir, 2019).

Tirk ¢ocuklarinin, Tirkcede eklerin birbirini nasil takip ettigi konusunda bir fikir sahibi olmasi
gerekmektedir. Saydam imla, tnli uyumu, hecelerin belirginligi, hecelerin net yapisi ve esnek kelime
diizeni Turk dilinin ayirt edici 6zelliklerinden bazilaridir. Dilin bu 6zellikleri g6z 6nline alindiginda,
okuryazarlik edinimi, fonolojik farkindaligin ve kod ¢dzmenin hizli gelisimi ile iliskilendirilebilir
(Durgunoglu, 2006). Bununla birlikte Tirkcede birden ¢ok heceli kelimelerde vurgu genelde son
hecededir. Tek heceli kelimelerde ise vurgu aranmamaktadir (Demir, 2019). Ayrica Tiurk¢ede okuma
yazma egitimi ilkokul birinci sinifta verilmektedir.

Ortogrdfik Derinlik ve Kelime Tanima

Sig imlalarda bir kelimenin sesleri, dogrudan ve net olarak ifade edilebilirken derin imlalarda
hecelemenin ses ile iliskisi daha opaktir. Baska bir deyisle derin imlalarda ayni harf, farkl baglamlarda
farkli ses birimlerini ifade edebilmektedir (Frost ve digerleri, 1987). Buradan hareketle kelime tanima
becerisi igin ortografik derinligin farkli bir unsur olarak ele alindigi ve ortografik derinlige gére kelime
tanima becerisinin degistigi soylenebilir. Bu duruma “ortografik derinlik hipotezi” denilmektedir.
Ortografik derinlik hipotezine gore sig imlalar, kelimenin fonolojisini iceren bir kelime tanima sirecini
kolayca destekleyebilmektedir (Frost, 2005). Clinki sig imlalarda bir kelimenin yazimi ve telaffuzu
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arasindaki iliski, basit ve dogrudandir. Boylelikle okuyucu, yazarin okuyucuya iletmek istedigi kelimeyi
dogru bir sekilde okuyabilmektedir (Frost, 2005).

Sig imlalarin aksine derin imlalarda (ingilizce, ibranice gibi) harf kiimeleri ve sesbirimleri
arasinda opak bir iliski oldugundan okuyucular igin kelimenin fonolojik yapisini olusturmanin en etkili
yolu kelimeyi gorsel olarak tanimaya glivenmektir (Frost, 2005).

Disleksi ve Kelime Tanima ile iliskisi

Dil temelli 6grenme guglikleri olduk¢a vyaygindir. Disleksi ise dil temelli 6grenme
glgcliklerinden biridir. Birgok arastirmaci disleksiyi tanimlamistir. Bu tanimlar arastirmacilara goére
farklilik gostermektedir (Ahissar, 2007; Asberg Johnels, Hadjikhani, Sundqvist ve Galazka, 2022; Brown,
2021; Singer, 2019). Ancak arastirmacilarin ¢ogu The International Dyslexia Association’in (IDA, 2002)
disleksi tanimi Gzerinde fikir birligine varmistir. IDA’ya (2002) gore disleksi, nérobiyolojik kdkenli 6zel
bir 6grenme gli¢liglidiir. Buna ek olarak disleksi, dogru ve akici kelime tanima ile ilgili zorluklar, zayif
heceleme ve zayif kod ¢ozme ile belirgindir. Disleksi, genellikle kendini kelime tanimada ve hatali kod
¢6zmede gostermektedir (Hulme ve Snowling, 2017). Disleksi, kelimelerin kodunu ¢6zme, kelime
tanima ve okudugunu anlama becerileriyle ilgili bir cesit 6grenme gli¢lGgl olarak da tanimlanmaktadir
(Handler, 2016). Disleksinin kelime tanima temelli bir 6zgil 6grenme gliclGgl olarak tanimlanmasi
Oonemlidir. Bu tanim sayesinde disleksi, Basit Okuma Gorusl (Simple View of Reading) icinde yerini
almistir (Al Otaiba ve Petscher, 2020). Clinki Basit Okuma Goriist, okudugunu anlamayi kelime tanima
ve dilsel anlamanin Uriini olarak tanimlayan teorik bir modeldir (Gough ve Tunmer, 1986; Hoover ve
Gough, 1990). Baska bir ifadeyle okumaya iliskin Basit Goris, iyi okumanin iki ana bilissel bileseni
icerdigini ileri sirmektedir. Bunlar: kelime tanima ve dilsel anlamadir. Disleksi daha ¢ok kelime tanima
bileseni Gzerinde kendini gostermektedir (Tanaka, Black, Hulme, Stanley, Kesler, Whitfield-Gabrieli,
Reiss, Gabrieli ve Hoeft, 2011). Ek olarak Gough ve Tunmer (1986) modellerine dayanarak Gg tiir okuma
glcliginden bahsetmislerdir. Bunlar: disleksi, hiperleksi ve her iki stiregteki zorluklardir. Bu teoriye
gore disleksi kod ¢ozme ile ilgili ve hiperleksi dilsel anlama ile ilgilidir. Ayrica bu model sayesinde
ogretmenler 6grencinin zayif becerilerini tespit edip erken midahalede bulunabilirler. Fonolojik
kodlamadaki temel eksikler, disleksinin en belirgin nedeni olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Fonolojik
kodlama eksiklikleri, yalnizca alfabetik haritalama gibi fonolojik temelli okuma alt becerileri ile degil,
ayni zamanda fonolojik farkindalik, sozel hafiza, anlamsal ve s6z dizimsel eksiklikler ile de ¢cogu disleksili
cocukta okuma glcliginin temelini olusturmaktadir (Vellutino ve Fletcher, 2005). Kisacas! disleksili
bireyin fonolojik kod ¢6zme becerileri yeterli dizeyde degildir. Fonolojik kod ¢6zme becerisinde; harf
bilgisi, fonolojik farkindalik ve hizli otomatik adlandirma dogrudan rol oynamaktadir (National Early
Literacy Panel [NELP], 2008). Bunlar ayni zamanda kelime tanimayi etkileyen unsurlardir. Dolayisiyla
disleksi bu baglamda da kelime tanima becerisiyle iliskilidir.

Okuma giclugu ile ilgili yapilan calismalar, disleksili cocuklarda gelisimsel okuma giigliiklerinin
kelime tanima, fonolojik (harf-ses) kod ¢c6zme ve hecelemedeki temel ve yaygin eksikliklerde kendini
gosterdigini acikca ortaya koymaktadir (Ehri, 2005). Disleksinin belirtileri karmasik olsa da fonolojik
farkindalik, yazi birim-fonem bilgisi ve otomatiklesme eksiklikleri en ¢ok karsimiza ¢ikanlar arasindadir
(Hulme ve Snowling, 2017). Disleksili ¢cocuklar genelde kelime diizeyindeki kod ¢6zme becerilerini
etkileyen zorluklar yasamaktadir (Snowling ve Hulme, 2012). Disleksi tanisi konmus ¢ocuklarin gorsel
kelime tanima siiregleri tipik gelisim gosteren yasitlariyla karsilastirildiginda disleksi tanisi konmus
¢ocuklarin bu siiregte hem daha yavas hem de daha hatali oldugu ifade edilmektedir. Bununla birlikte
disleksi tanisi konmus c¢ocuklar, isitsel kelime tanima gigliikleriyle de karsi karsiya kalmaktadir
(Zeguers, Snellings, Tijms, Weeda, Tamboer, Bexkens ve Huizenga, 2011). Disleksi tanisi konmus
cocuklarin akranlarina gére fonolojik farkindalik noktasinda biiyik eksikliklerinin oldugu belirtilmistir
(Melby-Lervag, Lyster ve Hulme, 2012). Yine okuma gii¢ligl ¢eken cocuklarda otomatiklesme ve
fonolojik farkindalik becerilerinde eksiklikler oldugu bulgusuna ulasilmistir. imladan bagimsiz olarak
disleksili cocuklar tipik olarak gelisim seyreden akranlarina kiyasla fonolojik farkindalikta biyik bir
eksiklige sahiptir (da Silva, Engel de Abreu, Laurence, Nico, Simi, Tomas ve Macedo, 2020). Disleksi
tanisi konmus cocuklarin heceleme calismalarinda zorluk yasadiklari da gériilmustir. Disleksili cocuklar
heceleme calismasinin basinda dogru heceleme yapsa da kisa siire sonra dogru hecelemenin ¢ocugun
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hafizasinda kayboldugu gorialmustir (Schulte-Kérne, Deimel, Bartling ve Remschmidt, 2004). Yukarida
siralanan arastirmalarin sonuclarindan hareketle, yine, disleksinin kelime tanima becerisi ve bu beceriyi
etkileyen unsurlar (fonolojik farkindalik, harf bilgisi, otomatiklesme) izerinde olumsuz etkisinin oldugu
ifade edilebilir. Disleksinin kelime tanima ve kelime tanimay: etkileyen unsurlar noktasindaki olumsuz
etkisi disleksili 6grencinin anlama becerisine de yansiyabilmektedir. Bazi ¢alismalar bu yansimanin
disleksinin ikincil etkileri arasinda oldugunu belirtmektedir (Al Otaiba ve Petscher, 2020; Sanfilippo,
Ness, Petscher, Rappaport, Zuckerman ve Gaab, 2020).

Son yillarda davranissal, néropsikolojik, nérobiyolojik ve nedensel analiz diizeylerini kapsayan
arastirmalarda cok ilerleme kaydedilmistir. Arastirmalar, nérobiyolojik olarak disleksinin normal sol
yarikiire dil aginin islev bozuklugu ile karakterize oldugunu ve ayrica anormal beyaz cevher gelisimini
icerdigini dogrulamaktadir. Yani disleksi zayif isitme ve gorme yetisi ile agiklanacak bir 6grenme giicligu
degildir (Moats ve Dakin, 2008). Ayrica disleksi, motivasyon eksikligi ve egitim firsatlarinin yeterli
olmamasi ile de agiklanamaz (Schelbe, Pryce, Petscher, Fien, Stanley, Gearin ve Gaab, 2021). Schulte-
Kérne'ye (2001) gore disleksi cocukluktaki 6grenme bozukluklarinin en yayginidir ve kalitsaldir.
Disleksinin yayginhgi ile ilgili yapilan ¢alismalar incelendiginde ¢ocuklarin %5 ila %10’unun disleksili
oldugu sonucuna varilabilir (Cortiella ve Horowitz, 2014; Schulte-Kérne, 2001; Shaywitz, 1998;
Washburn, Joshi ve Binks-Cantrell, 2011). Ayrica disleksi dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu ile
otizm spekturum bozuklugu tanisi konmus cocuklar arasinda da yaygin olarak goriilmektedir (Asberg,
Kopp, Berg-Kelly ve Gillberg, 2010; Germano, Gagliano ve Curatolo, 2010). Bunun yaninda birinci
derecede akrabasi disleksi olan bireylerin disleksili olma riski ile karsi karsiya oldugunu ortaya koyan
calismalar da karsimiza ¢itkmaktadir (Finucci, Whitehouse, Isaacs ve Childs, 1984; IDA, 2002; Snowling
ve Melby-Lervag, 2016). Bu ¢alismalar disleksinin kalitsal 6zellik gosterdigini kanitlayan calismalardan
bir kacidir. Baska bir acidan disleksinin kaynagi olmaya aday 6 farkl gen tespit edilmistir (Peterson ve
Pennington, 2012).

Disleksinin yayginhgi ve etkisinin dGmiir boyu siirebilmesi onu her donem 6nemli kilmaktadir.
Ancak disleksinin cocuklar Gzerindeki etkilerinin azaltilmasi mimkin gériinmektedir. Bu sebeple erken
taninin ve midahalenin 6nemi zamanla artmaktadir. Aksi halde disleksili ¢ocuklar yasam boyu cesitli
akademik, sosyal ve ekonomik sorunlarla karsi karsiya kalabilmektedir (Miciak ve Fletcher, 2020;
Schelbe vd., 2021). Disleksinin erken uyari isaretleri okul éncesi donemde gorilmeye baslamaktadir.
Risk altindaki cocuklarla erken midahale calismalari yapildiginda bunlarin buyik bir kismi ortalama
okuma becerisine sahip olabilmektedir (Torgesen, 2005). Bazi tilkelerde disleksi riski tasiyan cocuklarin
tespiti icin genel tarama yapilmaktadir. Ornegin ABD’de anaokulundan {igiincii sinifa kadar her yil genel
tarama yapilmaktadir. Bu tarama sayesinde okuma glclugd riski ile karsi karsiya olan cocuklarin tespiti
yapilmakta ve sonrasinda onleyici miidahale programlari olusturulmaktadir (Schelbe vd., 2021). Ancak
Glkemizde heniiz boyle bir genel tarama glindemde degildir. Disleksi tanisi konmasi uzmanlik gerektirir.
Bu sebeple taniyi ilgili tip doktoru koymaktadir.

Kelime tanimanin okuma becerisi kazanimi agisindan olduk¢a 6nemli oldugu bilinmektedir.
Disleksi 6zellikle kelime tanima becerisinde kendini gbstermektedir. Kelime tanima becerisi ise cesitli
ortografilerde farklilasmaktadir. Buna ragmen farkli Glkelerdeki disleksili cocuklar benzer fonolojik
ozellikler gostermektedir. Dolayisiyla gelisimsel disleksi tanisi konmus ¢ocuklarin tiim diinya dillerinde
hece silme, hece ters g¢evirme, tekrarlama ve hizli otomatik adlandirmada yetersizlik gibi benzer
sorunlar yasadiklari gortilmektedir. Ancak tutarli yazimlarda disleksi, genellikle yavas fonolojik yeniden
kodlamaya ve ¢ok zayif imlaya bagl olarak teshis edilebilir. Daha az tutarli imlalarda ise disleksi,
yalnizca hatali okumada belirgin hale gelmektedir (Ziegler ve Goswami, 2005). Yani disleksinin farkli
ortografilerde tezahiirii farkh olsa da insidansi ayni olacaktir (Ziegler ve Goswami, 2005). Ozetle,
kiltirler arasi galismalar, disleksinin norobiyolojik ve noérobilissel nedenlerinin evrensel oldugu
gorusiini savunmaktadir (Peterson ve Pennington, 2012).

Disleksili 6grencilere erken midahale kapsaminda birtakim ¢alismalar yapilmaktadir. Basarili
miidahale galismalari, ses bilgisi 6gretimini yogun bir sekilde icermektedir. Diger 6nemli miidahale
unsurlari arasinda fonolojik farkindahk egitimi, giderek zorlasan baglantili metinlerin okunmasi, yazma
alistirmalari ve anlama stratejileri yer almaktadir (Peterson ve Pennington, 2012). Ancak disleksi tanisi
konmus 6grencilere kelime dagarcigi calismalari yaptirmak islevsel olmayabilir. Clinkli IDA’nin (2002)
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tanimina gore disleksi olan 6grenciler arasinda sinirh kelime dagarcig1 zayif okuma deneyiminden
kaynaklanan ikincil 6zelliklerden biridir. Dolayisiyla tek basina kelime dagarcigi ¢alismalari disleksili
bireylerin okuma vyetenegini 6nemli o6l¢lide gelistirmeyecektir (Al Otaiba ve Petscher, 2020).
Unutulmamalidir ki disleksinin medikal bir ilaci yoktur. Tek tedavi yontemi egitseldir. Disleksi ayni
zamanda bir sosyal adalet ve sosyal hizmet sorunudur. Bu nedenle 6ncelikli olmalidir (Schelbe vd.,
2021). Clinkl okuryazarlik bir insan hakkidir ve siirdiirtlebilir kalkinma adina gereklidir (United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization [UNESCO], 2019).

Kelime Tanima Becerisini Gelistirme

Otomatiklik ve hiz kelime tanimanin iki boyutu olarak gortilmektedir. Otomatiklik, kelimelerin
okunuslarini ve anlamlarini, onlari gérir gérmez ¢caba harcamadan tanimak olarak tanimlanmaktadir
(Ehri, 2005). Otomatikligin yani sira kelime tanimada gorsel hafiza gelisiminin olduk¢ca 6nemli oldugu
da belirtilmektedir. Clink(i gorsel kodlar fonolojik kodlarla baglanmakta ve boylelikle bellekte anlamsal
kodlar etkinlestirilmektedir (Ehri, 2005).

Kelime tanimanin bir baska boyutu olarak goriilen hiz ise iyi okuyucularin kelimeleri, sayilari
isimlendirdikleri kadar hizli okuyabildikleri goriilmektedir. Bu durum kelimelerin harflerden ziyade
bltin olarak okundugunun goéstergesi olarak belirtilmektedir (Ehri, 2005).0kuyucunun bir kelimeye
takildig1 siirenin en gicli belirleyicisi ise kelimenin harf cinsinden uzunlugudur. Okuyucular, bir
metindeki bir sonraki kelimenin yeri hakkinda bilgi edinmekte ve bu bilgiyi gézlerine ne kadar hareket
etmeleri gerektigini séylemek icin kullanmaktadirlar (Ehri, 2005).

Kelime tanimada birlestirme ise kelimelerin yazilislarinin bellekteki telaffuzlarina tam olarak
glivenmek olarak tanimlanmaktadir. Birlestirme eksikliginin, bellekte kismen sabitlenmis kelimelerden
kaynaklandigi belirtilmektedir (Ehri, 2005). Bahsedilenlerden hareketle kelime tanimayi gelistirmede
otomatiklik, hiz ve birlestirmenin gelistirilmesinin 6nemi goriilmektedir. Bunun yani sira okuyuculara
baglamin stratejik kullaniminin 6gretimi kelime tanima becerilerini gelistirmede etkili olmaktadir
(Adams, 1994).

Kelime Tanimayi Degerlendirme

Kelime tanima becerisi hem genel bir beceri hem de alt becerilere dayali olarak
degerlendirilebilir. Kelime tanimayi degerlendirmek i¢in kelime tanimanin unsurlarina dikkat etmenin
onemli oldugu dusinilmektedir. Dolayisi ile o dildeki imla (yazim) unsurlari, kelime tanima sirecinde
degerlendirilebilecek alt beceriler olarak gorilmektedir. Peki, nedir bu imlaya iliskin beceriler? Bu
dogrultuda harf bilgisi, fonolojik farkindalik (ses bilgisi), morfolojik farkindalik (bicim-sekil bilgisi),
ortografik farkindalik énemli beceriler olarak gorilmektedir (Demir, 2019; Kim, 2010; Landerl ve
Wimmer, 2008). Kelime tanima ile ilgili bu alt becerilerin ilgili bilimsel literatlir dogrultusunda nasil
Olcluldugl asagida kisaca aciklanmistir. Burada sunulanlar bazi 6rnekleri teskil etmektedir. Bunun
disinda yine ilgili bilimsel literatir incelendiginde hem Tirkge dili kapsaminda hem de farkl dillerde
kelime tanima ve alt becerilerinin nasil 6lctldigiine yonelik farkli 6rnekler de gorilecektir.

e Harf bilgisi: Harf bilgisi, kisinin gorsel grafik form, bu formun ismi ve harfin grafik formuna
iliskin ses bilgisini icermektedir. Bircok okuma modeli harf bilgisini kelime tanima becerisinin
kazaniminda etkililigi Gzerinde 6nemle durmaktadir. Yani arastirmalar harf bilgisinin kelime
tanima becerisinin 6nemli bir yordayicisi olarak ortaya koymaktadirlar (Kim, Petscher, Treiman
ve Kelcey, 2021; Kim, Petscher, Foorman ve Zhou, 2010). Harf-isim bilgisi, harfler sirayla
gosterilerek bunlarin isimlerinin soylenmesi baglaminda degerlendirilebilir. Ayni zamanda
harf-ses bilgisi de harf soylenerek harfe karsilik gelen sesin sdylenmesi seklinde
degerlendirilebilir. Bunun yaninda harf seslendirilerek veya harfin ismi sdylenerek harfin
seklinin ¢izilmesi (bicim olarak) seklinde de bir degerlendirme gerceklestirilebilir.

e Hizli otomatik adlandirma: Ogrencilere nesne resimleri gosterilerek bunlari hizli bir sekilde
adlandirmalari istenebilir (Bakir ve Babir, 2018).

e Fonolojik farkindalik (Ses bilgisel farkindalik): Ogrencilere birtakim kelimeler sunularak
onlardan kelimeyi ve kelimeyi olusturan sesleri sdylemeleri istenebilir (Landerl ve Wimmer,
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2008). Yine uyakli kelimeleri eslestirme, ayni sesle baslayan kelimeleri eslestirme, sese uygun

kelime (retme, hece birlestirme, ses birlestirme, kelime ayirma, hece ayirma gibi

degerledirmeler de yapilarak sesbilgisel farkindalik baglaminda 6l¢iimler gergeklestirilebilir

(Delican ve Ates, 2021).

e Morfolojik ve Ortografik Farkindalik (Bicim-Sekil): Delican ve Ates (2021) tarafindan
gelistirilen testler, aslinda kelime tanima ile ilgili bircok alt becerinin (imla baglaminda;
morfolojik ve ortografik) degerlendirilmesinde de kullanilabilir. Harfler, harflerin kelimedeki
yeri (pozisyonlari), harf orlintlleri, kelimeyi olusturan harf kombinasyonlari ve bu baglamda
harflerin siralanisi, hece, kok, gévde, ek vb. yapilara iliskin farkindalik morfolojik ve ortografik
farkindaligi olusturmaktadir (Kieffer, Biancaraso ve Mancilla-Martinez, 2013). Delican ve Ates
tarafindan gelistirilen testler, gegerlilik ve glvenirlilik ¢alismalari ile birlikte farkh sinif
diizeylerine uyarlanarak kelime tanima alt becerilerine yonelik detayli degerlendirmeler
ylritilebilir.

Bahsedilen alt becerilerin 6lcllmesinin yani sira kelime tanima ile ilgili yapilan calismalara
bakildiginda kelime tanimaya yonelik genel bir beceri seklinde degerlendirmelerin de oldugu
gorilmektedir (Huo, Koh, Cheng, Marinova-Todd ve Chen, 2021; Mancilla-Martinez ve Lesaux, 2011).
Bu testlerde karmasik kelimelere dogru ilerleyen bir kelime listesi 6grencilere sunulmakta ve
ogrencilerden kelimeleri olabildigince hizli ve dogru bir sekilde yliksek sesle okumalari istenmektedir.
Dogru olarak okunan her kelime icin 6grenciye bir puan verilmektedir. Yine cocuklara kelimeler
baglamsiz bir sekilde liste olarak verilmekte ve ¢ocuklardan kelimeleri dogru ve hizh bir sekilde yliksek
sesle okumalari istenmektedir. Dogru okunan kelime sayisi, cocugun kelime tanima puanini olarak
hesaplanmaktadir (Colenbrander, Nickels ve Kohnen, 2011; Kim, 2015). Bunun disinda metin
baglaminda kelime tanima akiciligi bir degerlendirme &lciitii olarak kullanilmaktadir. Ogrencilerin
seviyelerine uygun sunulan bir metin dogrultusunda ¢ocuklarin baglam icerisinde dogru okuduklari
kelime sayisi toplamlari, onlarin kelime tanima diizeylerini ortaya koymaktadir (Yildirim ve Rasinski,
2014).

Sonug

Cocuklara okuma becerisinin 6gretimi tiim dillerde en temel amacglardan biri olarak
gosterilmektedir. Clinkli okuma becerisi, ¢ocuklarin bilissel gelisimlerinin énemli bir destekleyicisidir.
Bundan dolayi bu beceri ile ilgili oldukga fazla arastirma yapildigi bilinmektedir. Yapilan arastirmalar
hem okuma becerisinin nasil daha iyi 6gretilebilecegine hem de hangi miifredat iceriklerinin ve egitim
politikalarinin bu sireci destekleyebilecegine yonelik dneriler sunmaktadir. Bu arastirmalar yolu ile
bitunsel (holistik) dil yaklasimi, okumada aktif goriis, okumada halat modeli, harf-ses dil 6gretim
yaklasimi ve dengeli dil 6gretim yaklasimi (en ¢ok belirtilenler) gibi bir¢cok yaklasimin okuma becerisi ve
Ogretimi icin 6nerildigi goriilmektedir (Duke ve Cartwright, 2021; Wyse ve Bradbury, 2022). Okuma
becerisi ile ilgili cok referans gosterilen teorilerden biri de okumada basit anlayis teorisidir (Gough ve
Tunmer, 1986; Hoover ve Gough, 1990). Bu teori baglaminda yapilan arastirmalarda kelime tanima
acisindan alfabetik dillerde harfin ve harfe karsilik gelen sesin 6gretiminin (izerinde 6nemle
durulmaktadir (Stappen ve Reybroeck, 2022). Eger ¢ocuklar harflerin sesleri temsil ederek kelimede
anlami nasil olusturdugunu, kelimelerin bir araya gelerek climleleri ve bitin bir metni nasil
sekillendirdigini 6grenemezlerse okuma becerisini de iyi bir sekilde kazanamayacaklardir. Baska bir
ifade ile yazili dili ¢ozimleyemezlerse anlami da olusturamayacaklardir (Javourey-Drevet, Dufau,
Francois, Gala, Ginestié ve Ziegler, 2022). ifade edilenlerden hareketle yapilan bu calismada da kelime
tanima becerisi Gizerinde durulmustur.

Kelime tanima, kelimeleri dogru ve otomatik bir sekilde okuyabilme becerisi olarak ifade
edilmektedir. Dolayisiyla kelimeleri dogru ve otomatik bir sekilde okuyabilen bireyler dikkat gibi bilissel
kaynaklari ile anlam kurma diizeylerini daha fazla destekleyebileceklerdir. Buradan hareketle kelime
tanima ve ona iliskin alt becerilerin iyi bir sekilde ¢ocuklara kazandirilmasi onlarin daha iyi birer
okuyucu olmalari agisindan 6nem arz etmektedir. Bu da hem iyi okuyan hem de okudugunu anlayabilen
bireylerin yetismesini olanak saglayacaktir. Bu baglamda arastirma kapsaminda; kelime tanima
kavraminin ne oldugu, gelisimsel teorileri, kelime tanimayi hangi unsurlarin etkiledigi, kelime tanima
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becerisi gelismis okuyucularin hangi 6zellikleri gosterdigi, farkli ortografilerde kelime tanimanin nasil
ele alindigi, disleksi tanisi konulan bireylerde kelime tanimanin 6nemi, kelime tanimayi gelistirmede
hangi unsurlara dikkat edilmesi gerektigi ve kelime tanimanin nasil degerlendirilebilecegi ele alinmistir.
Bu dogrultuda uygulayicilara okuma becerisinin kazandirilmasinda ve gelistirilmesinde kelime tanimayi
ve kelime tanimayi etkileyen unsurlari gbz 6niinde bulundurulmalari gerektigi onerilebilir. Ayni
zamanda kelime tanimanin gelisimsel teorileri dikkate alinarak okuléncesinden itibaren kelime
tanimanin gelistirilmesi igin birtakim uygulamalar gergeklestirilebilir. Arastirmacilara ise kelime tanima
becerisini gelistirmeye, kelime tanimayi etkileyen farkli degiskenlerin yer alip almadigini tespit etmeye,
farkh dil kontekstlerini kapsayan kelime tanima agisindan karsilastirmali galismalar yapmaya, disleksi
tanisi konulan bireylerde kelime tanima becerisini gelistirme hususunda galismalar yapmaya yonelik
Oneriler verilebilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolima olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykirt Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Bu calismada bireylerden veri toplanmadigindan etik kurul iznine ihtiya¢ duyulmamistir.

Yazarlarin Katki Orani
Bu calismada birinci yazar %40, ikinci yazar %40 ve Uglincli yazar ise %20 oraninda ¢alisma
surecine katki saglamislardir.

Cikar Catismasi
Bu calismada cikar catismasi teskil edebilecek herhangi bir durum yoktur.
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Extended Abstract

Word recognition skill can be expressed as reading words accurately and quickly. Based on this
definition, it can be said that students who can read words accurately and quickly will have good
reading fluency and reading comprehension skills. Because word recognition is among the factors that
affect reading comprehension and reading fluency. In this context, the concept of word recognition is
very important for all readers.

In this study, the concept of word recognition was discussed in a comprehensive and detailed
way. In the research, some important theories related to word recognition skills were discussed.
Theories of word recognition; It belongs to researchers such as Gough (1980), Mason (1980), Marsh,
Friedman, Welch, and Desberg (1981), Chall (1976), Frith (1985), Seymour (2001), Stuart (1988). The
most obvious common feature of the theories discussed in the study; word recognition skill acquisition
is handled by researchers as stages or phases.

A number of factors affecting word recognition are included in the present study. These are:
letter knowledge, phonological awareness and automaticity. In order for the word to be read, the
reader must know the printed alphabetic or logographic symbols. In this sense, the characters of the
language (letters for alphabetic writings) should be recognized by the reader. Because words are made
up of these characters. Therefore, about letter recognition; Approaches such as habitual
memorization, constructivist theory, stage theories, dual path theory and integration of multiple
models are explained.

Another factor affecting word recognition is phonological awareness. Phonological awareness
can be defined as recognizing the internal phonetic structure of the word read or written. In other
words, phonological awareness is the awareness of the sound structure of the language spoken by the
person. Automaticity is discussed as the last factor affecting word recognition. The most important
reason for considering this element is that it is a prerequisite for understanding. In other words, the
student who automatically recognizes the words can focus on the meaning. Because when actions that
require more than one skill at the same time are performed together, at least one of them is expected
to be automatic. Therefore, the student who is automated in word recognition reads the text quickly
and easily. In this way, the student can focus on meaning. Again, in this study, the elements of the
reading processes of good readers are explained. These are: word form clues, versatile prediction,
understanding as hypothesis testing, semantic preprocessing and sound words. In addition, the
importance of semantic and orthographic processes for good readers is mentioned.

The reflection of word recognition in various spellings will be different. Some features of that
language affect the word recognition skills in different spellings. These characteristics are listed as
follows: deep or shallow, transparent or opaque, alphabetic or logographic. In order to make sense of
depth in spellings, it is necessary to understand the orthographic depth hypothesis. Briefly, the
orthographic depth hypothesis focuses on whether the lexical status of a written stimulus affects
pronunciation. In this context, readers of deep languages such as English use large units in reading
aloud, while readers in languages such as German use smaller units such as letters and phonemes.
However, transparency and opacity are also reasons for the different reflections of word recognition
skills in various spellings. Whether a spelling is transparent or opaque is related to the font-phoneme
correspondence of that spelling. In other words, the transparency of an orthography is related to its
regularity and/or consistency. In short, how much word recognition differs in various spellings is
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related to which language the orthography belongs to. In this context, the orthographic structure of
various languages is briefly summarized in the study, considering the depth, opacity, shallowness,
transparency, alphabetic and logographic features. The languages whose orthographic structure is
briefly expressed are: Turkish, Japanese, Chinese, Spanish, Finnish, Serbo-Croatian, Hebrew, English.
Based on the orthographic structure of different languages, it can be concluded that word recognition
skills are supported by shallow spellings. On the contrary, word recognition skills in deep and
logographic spellings can be acquired in a longer time and with more effort. It provides great
convenience to both beginner level readers and readers who learn Turkish as a foreign language at the
point of acquiring the skill of word recognition in Turkish, which is our mother tongue.

There are a number of methods available to improve word recognition skills. Automaticity,
accuracy, and blending exercises are some of the ways to improve word recognition skills. In order to
evaluate word recognition, it is necessary to focus on the factors that affect word recognition. These
elements are as stated above; letter knowledge, phonological awareness, and automaticity. In
addition, it is clear that word recognition skills have repercussions on children diagnosed with dyslexia.
Because it has been clearly demonstrated by researchers that word recognition in children with
dyslexia manifests itself in basic and common deficiencies in phonological (letter-sound) decoding and
spelling.

As a result, it has been revealed in studies that word recognition is one of the factors affecting
fluent reading and reading comprehension skills. Because the individual who reads the words correctly
and quickly will focus on the meaning. It is known that the ultimate purpose of reading is to
understand. In this study, the concept of word recognition was examined in depth and the processes
related to this skill were tried to be explained.
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