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Yaz›m Hatalar› Normlar›n›n Geliştirilmesi
Dr. Gülsen ERDEN1, Dr. Füsun KURDOĞLU2, Dr. Runa USLU2
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ÖZET

Girifl: Ö¤renmeye iliflkin sorunlar› olan çocuklar, yeterli zihinsel
yetiye sahip olmalar› ve uygun e¤itim alamlar›na karfl›n, ço¤u za-
man okulda kendilerinden beklenen baflar›y› gösterememektedir-
ler. Çocuk Ruh Sa¤l›¤› kliniklerinde bu çocuklara tan› koyabilmek
ve gerekti¤inde tedaviyi yönlendirebilmek için akademik baflar›
testlerine gerkesinim duyulmaktad›r.

Amaç: Ülkemizde eksikli¤i hissedilen, Özgül Ö¤renme Güçlü¤ü’ne
tan› koymada yard›mc› olacak ve akademik baflar›y› nesnel olarak
de¤erlendirebilecek bir arac›n gelifltirilerek ülkemize kazand›r›lma-
s›d›r.

Yöntem: Ankara ‹l Milli E¤itim Müdürlü¤ü’nce üst, orta ve alt sos-
yoekonomik düzeyleri temsil edebilece¤i önerilen ilkö¤retim okul-
lar› aras›ndan seçkisiz yöntemle seçilen okullarda 1-5’inci s›n›flara
devam eden ö¤renciler örneklemi oluflturmufltur. Araflt›rma ör-
nekleminde 1359 erkek (%52.8) ve 1213 k›z (%47.2) olmak üzere
toplam 2572 ö¤renci yer alm›flt›r. Örneklemde yer alan ö¤rencile-
rin tümüne, s›n›f düzeylerine uygun Türkçe kitaplar›ndan seçilmifl
okuma metinleri bir dakika süreyle okutularak okuma h›zlar› sap-
tanm›flt›r. Yaz› hatalar›n› de¤erlendirmek üzere oluflturulan ve p-
d-t-m-n-v-f gibi sessizlerin s›k kullan›ld›¤› standart 3 cümleden
oluflan bir metin (dikte metni) yazd›r›larak yaz›m hatalar› ve s›kl›k-
lar› hesap edilmifltir. 

Bulgular ve Tart›flma: Okuma h›z› ve  yaz›m hatalar› s›n›f düzey-
lerine göre farkl›l›k göstermektedir. S›n›f düzeylerine göre elde
edilen ortalama, standart sapma ve standart puanlar ile nesnel bir
akademik baflar› de¤erlendirme ölçütüne eriflilmifltir. Ancak cin-
siyet ve sosyokültürel düzey farkl›l›klar›n›n da irdelenmesi gerek-
mektediir.

Anahtar Sözcükler: Çocuk, okuma, yazma, normlar, ö¤renme
bozuklu¤u

SUMMARY: Development of Grade Level Norms for Reading
Speed and Writing Errors of Turkish Elementary School
Children

Introduction: Despite being in the normal intelligence range,
children with learning disorders fail to reach expected academic
performance levels. Clinical diagnosis and decisions for
therapeutic management for these children require the use of
academic achievement tests. The lack of reliable achievement
tests and age appropriate reading speed and writing norms
hinder clinical studies with Turkish children. 

Objective: To develop and establish Turkish norms of an
assessment tool which will aid in the objective evaluation and
diagnosis of learning disorders. 

Method: A total of 2572 children attending the 1st-5th grades of
randomly selected elementary schools belonging to different
socioeconomic levels constituted the sample of the study. The
number of words read from grade-level appropriate scripts in 1
minute indicated reading speed. A three-sentence script
containing repeating consonants p-b-t-d-m-n-v-f was dictated to
determine writing errors. 

Results and Discussion: Grade levels of reading speed increase
and writing errors decrease as the child grows. Mean, standard
deviation and standard error scores indicate that objective
academic achivement criteria were reached. Achievement
differences according to gender and sociocultural status, which
were not the subject of this study, also seem to be important
variables.
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GİRİŞ

Özgül Öğrenme Güçlüğü, zihinsel gelişim
normal olmas›na karş›n, okuma-yazma, aritmetik
ve diğer akademik işlevlerde ortaya ç›kan yap›sal
ve gelişimsel bir sorundur. Bu bozukluklar grubu
için Disleksi ya da Öğrenme Güçlüğü gibi adlar
da kullan›lmaktad›r. Ülkemizde henüz az tan›nan
bir bozukluk olmas› nedeniyle, okuma-yazma
alan›ndaki akademik becerilerinde zihinsel dü-
zeylerinden beklenmeyen güçlükler yaşayan ço-
cuklar, ayn› zamanda tan›, özgül tedavi ve eğitim
programlar›ndan yararlanma aşamalar›nda da so-
runlar yaşamaktad›rlar. Örgün öğretimde zorla-
nan, kendilerini yaş›tlar›ndan farkl› hisseden, an-
ne-baba ve öğretmenleri ile ilişkileri bozulan ço-
cuklar›n kişilik gelişimleri de olumsuz etkilen-
mektedir. Depresyon ve kayg› bozukluklar›, öz-
güvenin sars›lmas› ve benlik sayg›s›n›n zedelen-
mesi gibi ikincil ruhsal sorunlar da yaşanan güç-
lükleri art›rmaktad›r (Fristad ve ark. 1992, Erden
ve ark. 1998, Brumback ve ark. 1989). Sorunla-
r›n bir hayli birikip, çocuğun yaş›n›n ilerlediği ya
da geri dönülmesi güç noktalara gelindiği de s›k-
l›kla gözlenmektedir (Sundelin ve Vulie 1996).
Özgül Öğrenme Güçlüğü olan ergen ve yetişkin-
lerle yap›lan çal›şmalarda da iş ve eğitim yaşam›-
na ilişkin yaşan›lan güçlüklerden söz edilmekte-
dir (Hellendorn ve Ruijssenaars 2000, Williams
1998).

Özgül Öğrenme Güçlüğü, Amerikan Psikiyat-
ri Birliği’nin tan› s›n›fland›rma sisteminde
(DSM-IV) “Bireyin öğrenme becerisinin krono-
lojik yaş›na, zeka bölümüne ve eğitim gördüğü
s›n›f düzeyine göre anlaml› ölçüde düşük olmas›”
şeklinde tan›mlanmaktad›r (APA 1994). Bir ço-
cuğun öğrenme becerisinin, s›n›f düzeyine uy-
gunluğunu saptayabilmek için ya standardize
edilmiş akademik başar› testleri ya da okuma-
yazma normlar› kullan›lmaktad›r (Davis 1996,
Engel 1997, Goldberg 1972, Malatesha 1991,
Moran 1981, Salvia ve Salvia 1985, Wilkinson
1993, Vogel 1985). Bu aşamadan geçmemiş de-
ğerlendirmelerin eksik olduğu düşünülmektedir
(APA 1994). Standart akademik başar› testleri
olmaks›z›n yap›lan değerlendirmeler tan›ya ve
tedaviye ilişkin kar›ş›kl›ğa neden olabilmektedir
(Engel 1993). Akademik başar›n›n bir göstergesi
olan okuma-yazma düzeylerine ilişkin normlar
ülkemizde henüz geliştirilmemiştir. Dolay›s›yla,
ülkemizde Özgül Öğrenme Güçlüğü tan›s›n›n
sağl›kl› olarak  konabildiğini söylemek pek

mümkün değildir (Korkmazlar 1992, Şenel
1998). Anne-baba ve öğretmenlerin konu hak-
k›nda bilgi sahibi olmay›şlar› nedeniyle, çocukla-
r› tipik olarak “tembel”, “okumaya hevesi yok”
ya da “geri zekal›” olarak tan›mlamalar› çocukla-
r›n işini daha da güçleştirmektedir. Ayn› zaman-
da etkin ve h›zl› olarak Özgül Öğrenme Güçlüğü
tan›s›na yöneltecek ve risk gruplar›n› tan›may›
kolaylaşt›racak değerlendirme araçlar›n›n olma-
y›ş› erken tan› ve dolay›s›yla erken tedavi şans›n›
da s›n›rlamaktad›r. Oysa erken tan› ve tedavi Öz-
gül Öğrenme Güçlüğü’ne ilişkin yaşanan sorun-
lar›n aş›lmas›nda oldukça etkin olmaktad›r
(Engel 1997).  Unutulmamas› gereken önemli bir
nokta da, Özgül Öğrenme Güçlüğü olan çocukla-
r›n herbirinin diğerinden farkl› olmas›d›r. Bu ne-
denle sorunlar› ve tedavileri de her çocuğun ken-
dine özgüdür. Okul çağ› çocuklar›n›n %10-
20’sinde Özgül Öğrenme Güçlüğü görülmekte-
dir. Görülme s›kl›ğ›n›n yüksek oluşu, bireysel
farkl›l›klar, eşlik edebilecek diğer sorunlar ve er-
ken tedavinin önemi nedenleriyle ayr›nt›l› ve
standart psikolojik değerlendirmelere gereksinim
artmaktad›r (Engel 1997, Lovett 1987).

İlköğretim okuluna başlayan bir çocuğun te-
mel akademik işlevi okuma ve yazmay› öğren-
mekle başlar. Çünkü öğrenme ve bilgilenmenin
en temel yollar›ndan biri okumad›r. Uzmanlar›n
yaz›l› bir metni gözle izleyip, anlam›n› kavra-
mak, gerekirse seslendirmek olarak tan›mlad›kla-
r› “okuma” merkezi sinir sisteminin bir işlevidir
(Mastropieri ve ark. 1996, Snowling 1998). Söz-
cüklerin tan›nmas›, anlaş›lmas› ve bellekte depo-
lanmas› ya da gramer aç›s›ndan incelenmesi için
fonetik birimlerine ayr›lmas› gerekir. Konuşma
s›ras›nda benzer bir süreç otomatik olarak işler-
ken okuma eylemi için bu süreç karmaş›k ya da
zor bir süreç haline gelebilir. Sever’in (1993)
Lieberman’dan aktard›ğ› “Konuşma doğal bir iş-
levken okuma bir buluş ve bilinç düzeyinde öğ-
renilmesi gereken bir eylemdir,” tümcesi bu du-
rumu oldukça iyi aç›klamaktad›r.

Okuyan kişinin gördüğü yaz›y› dille ilgili
kavramlara çevirmesi gerekir. Bu, harfleri (gra-
fem) ilgili seslere (fonem), sesleri hecelere ve
sözcüklere çevirmek anlam›na gelmektedir. Bu-
nun için okumaya yeni başlayan kişinin, konuş-
ma dilindeki sözcüklerin ses yap›s›n›n fark›nda
olmas› daha sonra da sesleri temsil eden harflerin
yaz›daki dizilişini (ortografi) anlamas› gerekir.
Özgül Öğrenme Güçlüğü olan çocukta sözcükle-
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rin tan›nmas›, anlaş›lmas› ve bellekte depolanma-
s› ya da gramer aç›s›ndan incelenmesi için fone-
tik birimlerine ayr›lmas› aşamas›nda ortaya ç›kan
yap›sal bir eksiklik nedeniyle yaz›n›n okunup an-
laş›lmas› güçleşmektedir (Snowling 1998). Sese
ilişkin sembollerin görsel olarak alg›lanmas›,
ay›rdedilmesi (fonolojik fark›ndal›k) ve özellikle
de ses sembollerine ilişkin tan›ma ve seslendir-
meyi h›zl› yapabilmeye ilişkin güçlükler okuma
h›z›n›, doğruluğunu ve anlamay› etkilemektedir
(Wolf ve Bowers 1999). Görsel ve işitsel alg› ve
ayr›mlaşt›rmada güçlüğü olan çocuklarda gözle-
nen harflerin ters ya da dönmüş olarak alg›lanma-
s›, yanl›ş kodlama, bütünleme hatalar› ve sözcük-
lerin fonetik ayr›m›n› yapmama okuma yazman›n
kazan›lmas›n›, dolay›s›yla çocuğun yaş ve zeka
düzeyinden beklenen akademik becerisini de
önemli ölçüde olumsuz etkilemektedir.

Özgül Öğrenme Güçlüğü gösteren çocuklar›n
yaz› yazmada da sorunlar› olduğu bilinmektedir.
Yaz›, iletişimin karmaş›k ve yüksek işlev gerekti-
ren bir sunumudur. Al›c› ve ifade edici dil gelişi-
minin ard›ndan kazan›l›r. Yazabilmenin öncülle-
ri, anlama, dinleme, konuşma ve okumad›r
(Larson 1969, Lerner 1993). Yazabilmek için
ak›lda tutabilme, düşünceyi sözcüklerle yaz›ya
dökerek ifade edebilme, her harf ve sesin zihinde
formulasyonunun sözcükler ve tümcelere dönüş-
mesini sağlama, kaslar›n uygun biçimde kullan›l-
mas› ile harfleri seslere uygun biçimde sembol-
leştirme ve biçimlendirme gerekmektedir
(Colthart ve Jackson 1988, Lerner 1993). Çocuk-
lar›n yaz›lar›n›n doğrudan gözlenebilir, değerlen-
direbilir, görsel ve motor becerileri yans›tt›ğ› dü-
şünülür. Yaz›ya ilişkin sorunlar pek çok nedene
bağl› olabilir. Etkin motor beceriye ilişkin zor-
luklar, görsel bilgiyi motor ç›kt› olarak transfer
etmekte sorunlar, görsel ve işitsel alg› ile ayr›m-
laşt›rma güçlükleri yaz›n›n öğrenilmesini güçleş-

tiren nedenler aras›nda yer al›r (Dawson 1963).

AMAÇ

Özgül Öğrenme Güçlüğü tan›s›n›n konulabil-
mesi için okuma ve yazma gibi temel akademik
becerilerin yaş ve s›n›f düzeyine göre elde edil-
miş standart verilere gereksinim duyulmaktad›r.
Birçok ülkede çocuğun öğrenme becerisinin, s›n›f
düzeyine uygunluğunu saptayabilmek için ya
standardize edilmiş akademik başar› testleri ya da
okuma h›z›, okuduğunu anlama, ve yaz›m hatala-
r›na ilişkin standart puanlar kullan›lmaktad›r
(Engel 1997, Thomas ve ark. 1987, Fonseca
1996, Houck ve Bilingsley 1989, Satz ve Fletcher
1988, Wilkinson 1993). Bu çal›şman›n amac›, ül-
kemizde eksikliği hissedilen, Özgül Öğrenme
Güçlüğü’ne tan› koymada yard›mc› olacak ve
akademik başar›y› objektif olarak değerlendirebi-
lecek bir değerlendirme arac›n›n geliştirilerek ül-
kemize  kazand›r›lmas›d›r. Bu bağlamda okuma
h›z› ve yazma normlar›n›n geliştirilmesi ve ob-
jektif bir değerlendirme arac› olarak ülkemize ka-
zand›r›lmas› önemli bir boşluğu dolduracak gibi
görünmektedir. Özgül Öğrenme Güçlüğü olan
çocuklar›n, yaş›tlar›ndan ve s›n›f düzeylerinden
farkl›l›klar›n›n objektif, geçerlik ve güvenilirliği
s›nanm›ş ölçümlerle saptanarak erken tan› ve te-
daviye ulaşt›r›lmas› gerekmektedir. Bu çal›şma-
n›n sonunda geliştirilecek standart okuma h›z› ve
yaz›m hatalar› testleri ve bunlara ilişkin normlar,
öğretmenlerin s›n›f içinde bu sorunu yaşayan ço-
cuklar› daha k›sa sürede tan›malar›na ve erken ta-
n› ve tedaviye yönlendirmelerine de yard›mc›
olacakt›r.

Araşt›rma iki aşamal› olarak planlanm›şt›r: İlk
aşamada, okuma ve yaz› metinlerinin haz›rlanma-
s›; ikinci aşamada ise halen Ankara ili ilköğretim
okullar›nda okumakta olan 1-5. s›n›f öğrencileri-
nin yaş ve s›n›f düzeylerine göre okuma h›zlar›

TABLO 1. Örneklemin Yaş ve Cinsiyete Göre Dağ›l›mlar›.
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(21.0)

(18.9)

(19.9)
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N                  (%)

N
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N
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%

41.5

16.3

31.1

11.1

N

Anne

1069

418

800

285
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ve yaz›m hatalar›n›n belirlenmesi ve yaz› hatala-
r›n›n niteliğinin yan› s›ra hata s›kl›ğ› da saptana-
rak, standart bir metne dayal› yaz› hata türü ve
s›kl›ğ›na ilişkin normlar›n elde edilmesi amaçlan-
m›şt›r.

YÖNTEM

Örneklem

Ankara İl Milli Eğitim Müdürlüğü’nce üst,
orta ve alt sosyoekonomik düzeyleri temsil ede-
bileceği önerilen ilköğretim okullar› aras›ndan
seçkisiz yöntemle seçilen okullarda, 1-5. s›n›flara
devam eden öğrenciler aras›ndan yine seçkisiz
yöntemle seçilen öğrenciler bu çal›şman›n araş-
t›rma grubunu oluşturmuştur. Araşt›rma örnekle-
minde 1359 erkek (%52.8) ve 1213 k›z (%47.2)
olmak üzere toplam 2572 öğrenci yer alm›şt›r.

Çal›şmaya al›nan tüm okullar için izin al›nm›ş
ve okul müdürleri ile öğretmenlere çal›şma ba-
ş›nda ve sonunda toplant› yap›larak gerekli bilgi-
lendirme yap›lm›şt›r. Örnekleme ilişkin demog-
rafik veriler (yaş, cinsiyet, s›n›f, baba ve anne
eğitimleri gibi değişkenler), Tablo 1 ve 2’de gös-
terilmiştir.

Veri toplama araçlar›

1. S›n›f düzeylerine uygun Türkçe kitaplar›n-
dan seçilmiş okuma metinleri: Bu metinler, s›n›f
düzeyine ve Türkçe dil yap›s›na uygunluklar›
Milli Eğitim Bakanl›ğ›’nca kabul edilmiş Türkçe
kitaplar› içinden seçilerek, dili ve ak›c›l›klar› ko-
nusunda uzman görüşü al›narak belirlenmiştir.
Her s›n›f düzeyi için ayr› oluşturulan metinler
içinde en az 100 en fazla 250 sözcük bulunmak-
tad›r.

2. Dikte metni: Yaz› hatalar›n› değerlendir-
mek üzere oluşturulan, ve p-b-d-t-m-n-v-f- gibi
sessizlerin s›k kullan›ld›ğ› standart 3 cümleden
oluşan bir metindir. Bu metin, her s›n›f düzeyin-
de kullan›labilmek üzere anlaş›l›rl›ğ› ve uygunlu-
ğu yine uzman görüşü al›narak oluşturulmuştur.

İşlem

İlk aşamada, öğrencilere okutulmak üzere
Milli Eğitim Bakanl›ğ› Talim Terbiye Kuru-
lu’nun özellikle önerdiği, her s›n›f düzeyine uy-
gun Türkçe kitaplar› taranm›ş; konu, anlat›m ve
sözcük yap›s›, uzunluğu ve say›lar› dikkate al›na-
rak beşer metin seçilmiştir. Bu metinler içinden
ilköğretim s›n›f öğretmenleri ve Türkçe öğret-
menlerinin görüşleri doğrultusunda, çocuklar›n
beğenerek okuyabilecekleri, her s›n›f için ayr›
standart metinler saptanm›şt›r.

Araşt›rman›n birinci aşamas›nda seçilen bu
standart metin öğrencilere bireysel olarak, 1 daki-
ka süreyle okutularak, hatas›z okunan  sözcük sa-
y›s› belirlenmiştir. Ard›ndan, Özgül Öğrenme
Güçlüğü olan çocuklar›n  s›k yapt›ğ› işitsel alg›
ve işitsel ayr›mlaşt›rma hatalar› gözönüne al›na-
rak, uzman görüşü ile oluşturulmuş standart bir
metin yüksek sesle okunarak çocuğun duyduğunu
yazmas› istenmiş ve yaz›m hatalar› saptanm›şt›r.

Verilerin analizi

Okuma h›z› ve yaz›m hatalar› için norm oluş-
turmaya yönelik analizler Z puanlar›, ortalama ve
standart sapmalar ile yüzdelik s›ralar hesaplana-
rak yap›lm›şt›r. Cinsiyet, s›n›f ve sosyokültürel
düzey ortalamalar› ve standart sapmalar› hesap
edilmiştir. S›n›flar aras› farkl›l›klar› için tek yön-
lü varyans analizi ile kullan›lm›şt›r. Anlaml›l›k
Tukey HSD ile s›nanm›şt›r. 

BULGULAR 

Örneklemin birinci s›n›flarda 440 öğrenci
%17.1, ikinci s›n›flarda 510 öğrenci %19.8,
üçüncü s›n›flarda 529 öğrenci %20.6, dördüncü
s›n›flarda 476 öğrenci %18.5 ve beşinci s›n›flarda
617 öğrenci %24 ile s›n›flara göre dağ›l›mda yer
ald›ğ› görülmüştür. Tablo 1’de yaşlara göre dağ›-
l›m gösterilmiştir. Örneklemin sosyokültürel dü-
zey dağ›l›m›n› belirlemek için baba ve anne eğiti-
minden yararlanarak gruplamaya gidilmiştir. Ör-
neklemin %38.4’ünün alt, 37.1’inin orta, ve
%24.1’inin de üst sosyokültürel düzeyde olduğu
saptanm›şt›r.

I. Okumaya ilişkin bulgular

1. Okumay› sökememe

İlköğretimin ilk 5 s›n›f›na devam eden ve ör-
neklemi oluşturan 2572 öğrenciden yaln›zca
91’inin (%1.3) okumay› sökemediği saptanm›şt›r.

TABLO 2. Baba ve Anne Eğitimleri.

Eğitim

İlkokul

Orta

Lise

Yüksek

N

Baba

963

332

910

367

%

37.4

12.9

35.4

14.3
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2. Okuma h›z›

2481 öğrencinin 1 dakikada doğru olarak oku-
duğu sözcük say›s› olarak tan›mlanan okuma h›z›
ortalamas› 89.326 ve standart sapmas› 46.191
olarak hesaplanm›şt›r. S›n›flara göre okuma h›z-
lar›na ilişkin ortalama ve standart sapmalar Tablo
3’te gösterilmiştir. S›n›flar aras› fark anlaml› bu-
lunmuştur. 1. s›n›flar, 3,4 ve 5. s›n›flardan anlam-
l› düzeyde farkl›d›r. 5. s›n›flar, 1,2,3 ve 4. s›n›f-
lardan anlaml› düzeyde farkl›d›r. 2. s›n›flar 3,4 ve
5. s›n›flardan farkl›d›r.

II. Yaz›m hatalar›
1. Harf atlama

Dikte ettirilen sözcük dizisi içinde sesli veya
sessiz harflerin atlanmas› şeklinde yap›lan hata
türüdür. Ör. “maydonoz” yerine “madonoz”.
2572 öğrencinin 2169’u (%86.6) verilen metni
harf atlama hatas› yapmadan yazm›şt›r. 243’ü
(%9.4) 1 hata ve 60’› (%2.3) 2 hata ile yazm›şt›r.
Uç değerler z= ± 3.26 ile belirlenmiştir. Örnek-
lem içinde uç değerlere sahip çocuklar %1.1’lik
dilimde yer alm›şlard›r. S›n›flara göre harf atla-
ma hatas› ortalamalar› ve standart sapmalar› Tab-
lo 4’te gösterilmiştir.

2. Sözcük atlama

Dikte ettirilen cümleler içindeki bir sözcüğün
tamamen atlanarak yaz›lmamas›d›r. Ör. “Elinde
bir demet maydonoz vard›,” yerine “Elinde bir
maydonoz vard›.” Örneklemin %85.9’u hiç söz-
cük atlamadan yazabilirken, %7.6’s› 1 hata,
%2.3’ü 2 hata, %1.4’ü 3 hata ve %0.8’i de 4 hata
ile yazm›şt›r. 5 hata ve üstü istatistiksel uç değer-
ler olarak hesap edilmiştir. S›n›flara göre sözcük
atlama hatas› ortalamalar› ve standart sapmalar›
Tablo 4’te gösterilmiştir.

3. Hece atlama

Dikte ettirilen sözcük dizisi içinde kullan›lma-
s› gereken hecelerin tamamen atlanmas›d›r. Ör.

“Dün gece yolda giderken” yerine “Dün gece
yolda giken”. Örneklemin %93.5’i hiç hece atla-
madan yazabilirken, %5.4’ü 1 hata ile yazm›şt›r.
2 hata ve üstü istatistiksel olarak uç değerler ka-
bul edilmiştir. S›n›flara göre hece atlama hatas›
ortalamalar› ve standart sapmalar› Tablo 4’te
gösterilmiştir.

4. Ters yazma

Dikte ettirilen sözcük dizisi içinde harf ya da
hecelerin yerlerini değiştirerek ters yazma şeklin-
de yap›lan hatalard›r. Ör. “z›playan” yerine “p›z-
layan”. Örneklemin %99.5’i hiç ters yazma hata-
s› yapmadan yazabilirken, 1 hata ve üstü istatis-
tiksel olarak uç değerler kabul edilmiştir. S›n›fla-
ra göre ters yazma hatas› ortalamalar› ve standart
sapmalar› Tablo 4’te gösterilmiştir.

5. Harf kar›şt›rma

Dikte ettirilen sözcük dizisi içinde kullan›lma-
s› gereken harf yerine ses ya da sembol benzerli-
ği olan başka bir harfin yaz›lmas›d›r. Ör. f-v. m-
n, b-p, b-d, d-t, c-ç, t-k harflerinin kar›şt›r›lmas›-
d›r. “demet” yerine “demek”, “gece” yerine “ge-
çe”. Örneklemin %74.9’u hiç harf kar›şt›rmadan
yazabilmiştir. %14.8’i 1 hata, %6’s› 2 hata ve
%2’si 3 hata ile yazm›şt›r. 4 hata ve üstü istatis-
tiksel uç değerler olarak kabul edilmiştir. S›n›fla-
ra göre harf kar›şt›rma hatas› ortalamalar› ve
standart sapmalar› Tablo 4’te gösterilmiştir.

6. Birleşik yazma

Dikte ettirilen cümlenin yaz›lmas› s›ras›nda,
sözcüklerin aras›nda aral›k b›rak›lmaks›z›n birle-
şik yazma türünden hatalard›r. Ör. “Düngece yol-
da giderken z›playanbir tavşan gördüm”. Örnek-
lemin %88.9’u hiç birleşik yazma hatas› yapma-
dan yazabilirken, %6.9’u 1 hata, %1.8’i 2 hata ile
yazm›şt›r. 3 hata ve üstü istatistiksel uç değerler
olarak kabul edilmiştir. S›n›flara göre birleşik
yazma hatas› ortalamalar› ve standart sapmalar›
Tablo 4’te gösterilmiştir.

7. Hece ay›rma
Dikte ettirilen sözcük dizini içinde heceleri

uygun olmayan yerlerden ayr›lmas›d›r. Ör. “Elin
de bir demet may donoz, bir sepet yumur ta var-
d›”. Örneklemin %98’i hiç hece ay›rmadan yaza-
bilirken, 1 hata ve üstü istatistiksel olarak uç de-
ğerler kabul edilmiştir. S›n›flara göre hece ay›r-
ma hatas› ortalamalar› ve standart sapmalar› Tab-
lo 4’te gösterilmiştir.

TABLO 3. S›n›flara Göre Okuma H›zlar›.

1. s›n›f

2. s›n›f

3. s›n›f

4. s›n›f

5. s›n›f

Ortalama

45.30*

73.13*

91.46*

97.07*

120.76*

SD

27.47

31.16

31.16

45.86

52.87

*p<0.001
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TABLO 4. Örneklemin S›n›f Düzeylerine Göre Yaz›m Hatalar›na İlişkin Ortalama ve Standart Sapmalar›.

Harf atlama

Sözcük

Hece

Ters yazma

Harf kar›şt›rma

Birleşik yazma

Hece yazma

Sözcük ekleme

Yanl›ş yazma

İmla hatalar›

Yavaş yazma

X

Ss

X

Ss

X

Ss

X

Ss

X

Ss

X

Ss

X

Ss

X

Ss

X

Ss 

X

Ss

X

Ss

.51

1.02

.51

1.61

.19

.60

.01

.15

.77

1.2

.28

1.00

.05

.33

.40

.81

.25

.87

1.27

1.71

.11

.83

.41

.35

.13

.00

.64

.18

.02

.32

.16

1.09

.03

.20

.56

.20

.93

.09

.34

.01

.12

.59

1.2

.23

1.01

.03

.21

.20

.53

.13

.85

.63

1.21

.01

.09

.15

.12

.05

.00

.48

.14

.01

.16

.05

.52

.00

Yaz›m Hatalar›
güven

aral›ğ›

güven

aral›ğ›

güven

aral›ğ›

güven

aral›ğ›

güven

aral›ğ›
2. s›n›f 3. s›n›f 4. s›n›f 5. s›n›f1. s›n›f

*p<0.001

8. Sözcük ekleme

Dikte ettirilen metinde olmayan sözcüklerin
eklenmesi ya da dikte ettirilen metindeki sözcük-
lerin yerini tutabileceği düşünülen başka sözcük-
lerin kullan›lmas›d›r. Ör. “Elinde bir demet may-
donoz, bir sepet yumurta vard›,” yerine “Elinde
bir demet gül, maydonoz, bir sepet yumurta bu-
lunuyordu.” Örneklemin %81.2’si hiç sözcük ek-
lemeden yazabilirken, %13.8’i 1 hata, %3.1’i 2
hata ile yazm›şt›r. 3 hata ve üstü istatistiksel uç
değerler olarak hesaplanm›şt›r. S›n›flara göre
sözcük ekleme hatas› ortalamalar› ve standart
sapmalar› Tablo 4’te gösterilmiştir.

9. Sözcüğü yanl›ş yazma

Dikte ettirilen metindeki sözcüklerin tama-
men yanl›ş yaz›lmas›d›r. Ör. “hoplaya hoplaya”
yerine “polyaya kolyaya”. Örneklemin %93.2’si
sözcükleri yanl›şs›z yazabilmiştir. %5.1’i 1 hata,
%0.8’i 2 hatayla yazm›şt›r. 3 hata ve üstü istatis-
tiksel olarak uç değerlerdir. S›n›flara göre sözcük
yaz›m hatas› ortalamalar› ve standart sapmalar›
Tablo 4’te gösterilmiştir.

10. İmla hatalar›

Dikte ettirilen metinde kulan›lmas› gereken
nokta, virgül, büyük harf gibi imla kurallar›na

ilişkin hatalard›r. Örneklemin %70.4’ü hiç imla

hatas› yapmadan yazm›şt›r. %14.5’i 1, %7.5’i, 2,

%2.7’si 3 ve %2.6’s› da 4 hata yapm›şt›r. 5 hata

ve üstü istatistiksel uç değerler olarak kabul edil-

miştir. S›n›flara göre imla hatas› ortalamalar› ve

standart sapmalar› Tablo 4’te gösterilmiştir.

11. Yavaş yazma

Dikte ettirilen metnin normal yaz›m süresi

içinde yetiştirilememesidir. Örneklemin %97.7’si

yavaş yazma, yetiştirememe hatas› yapmam›şt›r.

%2’si 1 hatayla yazm›şt›r. 2 hata ve üstü istatis-

tiksel olarak uç değer kabul edilmiştir. S›n›flara

göre yavaş yazma hatas› ortalamalar› ve standart

sapmalar› Tablo 4’te gösterilmiştir.

12. Hatas›z yazma

Örneklemin %57.5’i hiç hata yapmadan yaza-

bilirken, %42.5’i  sözü edilen hata türlerinin bir

ya da bir kaç›n› yaparak yazm›şlard›r.

13. Yazamama

Örneklemdeki 2494 çocuk (%97.1) hatal› ya

da hatas›z yazabilirken, 74 çocuk (%2.9) metnin

hiçbir sözcüğünü yazamam›şt›r.

.14

.47

.24

.86

.04

.21

.00

.04

.36

.82

.17

.66

.01

.10

.23

.55

.06

.48

.37

.85

.03

.33

.10

.17

.02

-.00

.29

.11

.00

.18

.01

.30

.01

.10

.42

.25

.90

.05

.25

.00

.00

.41

1.1

.24

.78

.00

.07

.21

.64

.10

.55

.52

1.13

.00

.07

.06

.17

.03

.00

.31

.17

-.00

.15

.05

.42

-.00

.06

.30

.51

1.63

.05

.23

.00

.04

.21

.57

.14

.61

.01

.13

.30

.82

.07

.36

.42

.91

.03

.27

.04

.38

.03

-.00

.17

.10

.00

.24

.05

.35

.01



11

TARTIŞMA

İlkokulun 1-5’inci s›n›flar›nda okuyan 7-11
yaş çocuklar›n dağ›l›m› Tablo 1’de görülmekte-
dir. Bu dağ›l›m 7-11 yaşlar aras›nda y›ğ›lan 1-
5’inci s›n›f öğrenci populasyonuna uymaktad›r
ve homojen bir dağ›l›md›r (Milli Eğitim Bakanl›-
ğ›, İstatistik Dairesi 1999-2000). Olgular›n yaşa
göre dağ›l›mlar›na bak›l›nca, 6 yaş ve 12 yaş ço-
cuklar›na göre, 7,8,9,10 ve 11 yaşlarda yüzdele-
rin daha yüksek olduğu görülmüştür. İlkokula
başlama yaş› 72 ayd›r. Araşt›rma verileri Nisan
ve May›s aylar›nda topland›ğ›ndan, birinci s›n›f-
larda bulunan ve henüz 6 yaş›n› doldurmam›ş ço-
cuk say›s› daha az oranda saptanm›şt›r. 12 yaş ise
ilkokul beşinci s›n›ftan alt›nc› s›n›fa geçen öğren-
cilerin yaş grubunu temsil etmektedir. Ancak
eğitsel nedenlerle halen beşinci s›n›fta bulunan
12 yaş çocuklar› yine diğerlerinden daha az say›-
da örnekleme girmiştir. Bu çocuklar›n okula geç
başlam›ş ya da sene kayb›na uğram›ş olabilecek-
leri düşünülmüştür. Bu deneklere ilişkin öykü
al›nmam›şt›r.

Araşt›rma örneklemindeki olgular›n cinsiyeti-
ne bak›ld›ğ›nda %52.8’inin erkek, %47.2’sinin
k›z olduğu bulunmuştur. Bu dağ›l›m›n dengeli ve
her iki cinsiyeti temsil eder nitelikte olduğu gö-
rülmüştür. Bu bulgu da Milli Eğitim Bakanl›ğ›
İstatistik Dairesince yay›nlanan y›ll›k istatistik
bilgilerle uyumludur (1999-2000).

Çocuklar›n okuma-yazma becerileri toplam
15 alt boyutta değerlendirilmiştir. Okuma beceri-
leri için okumay› sökememe ve okuma h›z›; yaz-
ma becerileri için ise harf atlama, hece atlama,
sözcük atlama, ters yazma, harf kar›şt›rma, bile-
şik yazma, hece ay›rma,  sözcük ekleme, sözcüğü
yanl›ş yazma, imla hatalar›, yavaş yazma, hatas›z
yazma ve  yazamama alt boyutlar› ölçülmüştür.
Sözü geçen boyutlar öğrenme güçlüğüne ilişkin
yap›lan çal›şmalarda s›kl›kla belirtilmektedir
(Engel 1997, Englert ve Gregg 1987, Houck ve
Bilingsley 1989, Korkmazlar 1992, Lovett 1987,
Vogel 1985, Wolf ve Bowers 1999).

S›n›flara göre okuma h›z›na bak›ld›ğ›nda, 1.
s›n›f›n 3,4 ve 5. S›n›flardan daha düşük sözcük
say›s› elde ettiği (x= 45.33) ve okuma h›z›n›n 5.
s›n›fa kadar yükseldiği görülmektedir. 2. s›n›flar
da, 3,4 ve 5. s›n›flardan anlaml› derecede farkl›
olduklar› bulunmuştur. Birinci s›n›flar henüz
okumay› öğrenme çağ›ndad›rlar. Okuma h›zlar›-
n›n düşük olmas› beklenmektedir. Okuma h›z›,

okuma deneyimi ve yaşa bağl› olarak artar. Bu
art›ş, 3,4 ve 5. s›n›flarda gözlenmiştir.

Yaz›m hatalar›na ilişkin değişkenlerden harf
atlamaya bak›ld›ğ›nda, 1. s›n›flarda harf atlama
hatas›n›n bütün s›n›flardan anlaml› düzeyde yük-
sek olduğu gözlenmiştir. Bunun okuma yazman›n
henüz öğrenilmesi, yaşa bağl› gelişimsel özellik-
lerle ilişkili olduğu düşünülmüştür. Hece atlama-
da ise 1. s›n›flar›n 2,3,4 ve 5. s›n›flardan anlaml›
düzeyde farkl› olduklar› saptanm›şt›r.

Ters yazma hatas›nda s›n›flar aras› fark yok-
tur. Ters yazma hatas›n›n gelişimsel bir hata ol-
mad›ğ› düşünülmüştür. Akademik beceri bozuk-
luklar› içinde kabul edilen öğrenme bozuklukla-
r›nda bu tür hataya s›kl›kla rastlan›r (Houck ve
Bilingsley 1989, Korkmazlar 1992). Normal ör-
neklemi temsil ettiği kabul edilen bu olgular›n
.00-.01 aras›nda ters yazma hatas› gösterdikleri
belirlenmiştir. Bu bulgu söz konusu hatan›n öğ-
renme bozukluğu belirtisi olduğunu düşündür-
mektedir.

Harf kar›şt›rma hatalar›na bak›ld›ğ›nda 1. s›-
n›flar 3,4 ve 5’lerden, 2’ler 3 ve 5’lerden, 4’ler,
5’lerden anlaml› olarak farkl›d›r. En yüksek hata
say›s› 1. s›n›flarda saptanm›şt›r. Bu durumun ge-
lişimsel nedenlerden kaynakland›ğ› düşünülmek-
tedir. Yay›nlarda Öğrenme Güçlüğü görülen ço-
cuklarda harf kar›şt›rma hatalar›na da s›k rastlan-
d›ğ› bildirilmektedir (Houck ve Bilingsley 1989,
Korkmazlar 1992, Silver 1996, Snowling 1998).

Bileşik yazma hatalar›nda s›n›flar aras› fark
yoktur. Ortalamalar tüm s›n›flarda belirgin olarak
düşüktür (.14-.28) ve 1. s›n›flardan 5. s›n›flara
doğru giderek azalmaktad›r.

Hece ay›rma hatas› 1. s›n›flarda 3,4 ve 5’ler-
den anlaml› olarak yüksektir. 1. s›n›flardan 5. s›-
n›flara doğru belirgin düzeyde azalma olmakta-
d›r. Gelişimsel olduğu ve yazma becerisinin ol-
gunlaşmas›yla aç›klanabileceği düşünülmektedir.
Ancak Öğrenme Güçlüğü olan çocuklarda nor-
mallere göre daha s›k rastlanan bir hata türü ol-
duğu bildirilmektedir (Houck ve Bilingsley 1989,
Korkmazlar 1992, Silver 1989).

Sözcük atlamada 1 ve 5. s›n›flar›n diğer s›n›f-
lardan anlaml› olarak daha fazla hata yapt›klar›
saptanm›şt›r. Birinci s›n›flarda gelişimsel olarak
yavaş yazma ve yetiştirememeye bağl› sözcük at-
lama hatalar›n›n ortaya ç›kt›ğ› düşünülmüştür.
Ancak Öğrenme Güçlüğü ve Dikkat Eksikliği
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olan çocuklarda da harf atlama hatas›na s›k rast-
land›ğ› bildirilmektedir (Houck ve Bilingsley
1989). Beşinci s›n›ftaki yüksek ortalamalar›n de-
nek özelliklerinden kaynakland›ğ› düşünülmekte-
dir. Bu nedenle denek özelliklerinin ayr›nt›l› ola-
rak incelenmesi gerekmektedir. Sözcük ekleme
hatalar›nda 1. s›n›flar, 2,3 ve 4. s›n›flardan daha
yüksek düzeyde hata yapm›şlard›r. 5. s›n›flarda
ise ortalama yükselmektedir. Bu bulgu, sözcük
atlama kategorisindeki benzer bulgularla birarada
ele al›nd›ğ›nda:

i. 5. s›n›fa giden 12 yaş grubunun zihinsel ge-
lişme geriliği gibi çeşitli okul başar›s›zl›ğ› neden-
lerine bağl› olarak daha fazla hata yap›yor olma-
lar›,

ii. 5. s›n›f çocuğunun dikte edilen metine yo-
rum katmas› ve metinde kendiliklerinden değişik-
lik yapma eğilimleriyle aç›klanabilir.

Yanl›ş yazma bulgusuna bak›ld›ğ›nda 1. s›n›f-
larla 3,4 ve 5’ler aras›nda fark saptanm›şt›r. 1. s›-
n›ftan 5. s›n›fa doğru hata oran›nda düşme görül-
mektedir. 3. s›n›fta en düşük olan ortalama 4 ve
5. s›n›fta yükselmekte ancak fark anlaml›l›ğa
ulaşmamaktad›r. 4 ve 5. s›n›ftaki bu yükselmenin
nedeninin h›zl› ve çok miktarda bilgi yazma zo-
runluluğundan kaynakland›ğ› düşünülmüştür.

İmla hatalar› 1. s›n›fta en yüksek düzeyinde-
dir. Yaz› öğreniminin ilk aşamas›nda olan çocu-
ğun bilgi ve deneyim eksikliğinden kaynakland›-
ğ› düşünülmüştür. İmla hatalar› 2. s›n›fta belirgin
olarak azalmakta ve 5. s›n›fa kadar azalmay› sür-
dürmektedir. İkinci s›n›fla 3. s›n›f aras›nda da an-
laml› fark vard›r. Yaz› olgunluğunun 3. s›n›fta
kazan›ld›ğ› ve hatalar›n h›zla azald›ğ› kan›s›na
var›lm›şt›r. İlköğretim s›n›f öğretmenleri de yaz-
ma olgunluğunun 3. s›n›f düzeyinde kazan›ld›ğ›n›
gözlemlediklerini s›kl›kla dile getirmektedirler.

Yavaş yazma özelliğine bak›ld›ğ›nda 1. s›n›fla
2. ve 4. s›n›f aras›nda anlaml› fark vard›r. Bu
özelliklerin gelişimsel olduğu sonucuna var›lm›ş-
t›r.

Öğrenme Güçlüğü’nün tan›m› ve tan› ölçütleri
henüz standardize edilmemiş olduğundan, çocuk,
ergen ve erişkin gruplardaki yayg›nl›ğ› kesin bi-
linmemektedir. Ancak kesin olan Özgül Öğrenme
Güçlüğü’nün yaşam boyu sürdüğüdür. Öğrenme
bozukluğu olan çocuk büyüdüğünde öğrenme bo-
zukluğu olan ergen ve gelecekte öğrenme bozuk-
luğu olan erişkin olacakt›r. Bugün öğrenme bo-

zukluğunun, nörobiyolojik temelleri bak›m›ndan
Obsesif Kompulsif Bozukluk, Tik Bozukluklar›
ve Tourette Bozukluğu, Duyusal Bütünleştirme
Bozukluğu (Sensory Integrative Disorder) ve
Dikkat Eksikliği Hiperaktivite Bozukluğu gibi
bozukluklarla ayn› yelpazede yer ald›ğ› öne sü-
rülmektedir. Öğrenme güçlüğüne s›kl›kla eşlik
eden Dikkat Eksikliği Hiperaktivite Bozukluğu,
Davran›m Bozukluğu gibi çocukluk dönemi ruh-
sal bozukluklar› da süregen bozukluklard›r. Öğ-
renme Güçlüğü duygusal/davran›şsal bozukluk-
larla da birlikte görülebilir. Silver’a göre (1989,
1993), bu tür bozukluklar öğrenme bozukluğu-
nun zaman›nda tan›n›p tedavi edilmemesi nede-
niyle kişinin yaşad›ğ› engellenmeler ve başar›s›z-
l›klara bağl›d›r. Özgül Öğrenme Güçlüğü erken
dönemde saptanm›ş, genç yetişkinlerin de uygun
tedavi ve destek ile eğitimlerinde ve sosyal alan-
da uygun tedavi ve destek alamam›ş olanlara gö-
re daha olumlu duygu ve deneyimler aktard›klar›
gözlenmiştir (Hellendorn ve Ruijssenaars 2000).
Öte yandan Forness (1981), Hunt ve Cohen
(1984) gibi bir k›s›m araşt›rmac›lar›n, duygusal
ve davran›şsal sorunlar›n, öğrenme bozukluğuna
yol açan merkezi sinir sistemi işlev bozukluğu-
nun diğer belirtileri olduğunu savunduklar› bildi-
rilmektedir. Rourke ve ark. (1986), sosyal beceri-
lerin kazan›lmas›ndaki güçlüklerin belirgin oldu-
ğu bir tür öğrenme bozukluğu olabileceğini
(Nonverbal Learning Disability-NVLD) ve sos-
yal beceriksizliğin ergenlikte ve erişkinlikte dep-
resyon ve özk›y›m yönünden risk  yaratt›ğ›n› be-
lirtmiştir (Silver 1996). Bu bilgiler ›ş›ğ›nda, Öz-
gül Öğrenme Güçlüğü’nün erken tan›s› ve teda-
visi koruyucu anlamda da öne ç›kmaktad›r.

Gözden geçirilen araşt›rmalarda Özgül Öğ-
renme Güçlüğü’ne ilişkin ay›rdedici özellikler,
Özgül Öğrenme Güçlüğü tan›s› alm›ş çocuklarla,
akademik sorunlar› olmayan çocuklar›n okuma-
yazma becerileri ya da hatalar›na ilişkin karş›laş-
t›rmada cinsiyet farkl›l›klar›ndan söz edilmediği,
daha çok s›n›f düzeyi farkl›l›klar›n ele al›nd›ğ›
gözlenmiştir (Engel 1997, Houck ve Bilingsley
1989, Malatesha, 1991, Wolf ve Bowers, 1999).
Bu çal›şmada da s›n›f düzeyine göre farkl›l›klar
üzerinde durulmuş ve tart›ş›lm›şt›r. Ancak cinsi-
yete ve sosyokültürel düzeye ilişkin ortalamalar
bu iki değişkene ilişkin farkl›l›klar›n da araşt›r›l-
mas› gerektiğini  düşündürmüştür. Ülkemiz ko-
şullar› gözönüne al›nd›ğ›nda eğitimden kaynakla-
nabilecek eksikliklerin yads›nmamas› gerekir. Bu
nedenle bulgular doğrultusunda sadece s›n›f dü-
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zeylerine göre değil, ayn› zamanda cinsiyet ve

sosyokültürel düzey farkl›l›klar›na da ilişkin

normlara gereksinim vard›r.

Sonuç olarak ülkemizde eksikliği hissedilen

akademik başar›y› yordamaya yönelik standart

değerlendirme araçlar›n›n geliştirilmesine yöne-

lik ilk ad›mlar at›lm›şt›r. S›n›f düzeylerine göre

okuma h›z›  ve yaz›m hatalar› normlar›n›n geniş

bir örneklem üzerinden elde edilmiş olmas› ileri

analizler ve araçlar için bir öncü olarak kabul

edilebilir. Ayr›ca bu normlar arac›l›ğ› ile öğren-

me bozukluklar›n›n tan›s› daha sağl›kl› ölçütlerle

konabilecek ve klinik örneklemlerle yap›lacak

araşt›rmalarda daha güvenilir sonuçlar elde edile-

cektir.

KAYNAKLAR
American Psychiatric Association APA, (1994) Diagnostic and

Statistical Manual of Mental Disorders, fourth Ed. (DSM IV),

Washington DC: 46-53.

Brumback RA, Weinberg WA, McLean A ve ark. (1989)

Depression, learning disability and school behavior problems.

Psychological Reports, 64:275-283.

Colthart M, Jackson NE (1988) Defining Dyslexia. Child

Psychology Psychiatry Review, 3, 1: 87-95.

Davis RD (1996) The Gift of Dyslexia. Souveniur Press Ltd.,

London.

Dawson M (1963) Guiding Language Learning. Harcourt,

Brace & World, New York.

Engel R (1993) Data collection and study of  learning disabled

students in the technical school in Haifa and the Northern Region.

The Ministry of Labor, Jerusalem.

Engel R (1997) Instrument for locating students with

suspected learning disabilities: A quantitative approach.

International Journal of Rehabilitation Research, 20:169-187.

Erden G, Kurdoğlu F, Gündoğdu B ve ark. (1998) Öğrenme

Güçlüğü olan çocuklar›n duygusal sorunlar› ve kendilik alg›lar›.

VII. Ulusal Çocuk ve Ergen Psikiyatrisi Kongresi, Sapanca.

Fonseca V (1996) Assesment and treatment of learning

disabilities in Portugal, Jr. Learn Disabilities, 29, 2: 114-117.

Fristad MA, Topolosky S, Weller EB ve ark. (1992)

Depression and learning disabilities in children. Journal of

Affective Disorders, 26, 1:53-58.

Goldberg HK, Schiffman GB (1972) Dyslexia Problem of

Reading Disabilities. Grune-Stratton Inc., New York.

Hellendorn J, Ruijessenaars W (2000) Personal Experiences

and adjustment of Dutch adults with dyslexia. Remedial and

Special Education, 21,4:227-239.

Houck CK, Bilingsley BS (1989) Written expression of

students with and without learning disabilities: Differences across

the grades. Journal of Learning Disabilities, 22,9: 561-572.

Hughes C, Smith J (1990) Cognitive and academic

performance of college students with Learning Disabilities.

Learning Disabilities Quarterly, 13: 66-79.

Korkmazlar Ü (1992) 6-11 yaş ilkokul çocuklar›nda Özgül

Öğrenme Bozukluğu ve tan› yöntemleri, Doktora Tezi. İstanbul

Üniversitesi, Sağl›k Bilimleri Enstitüsü.

Larson C (1969) Teaching, beginning writing. Academic

Therapy Quarterly, 6:61-66.

Lerner J (1993) Learning Disabilities, Theories, Diagnosis, and

Teaching Strategies. 6th. Ed. Houghton Mifflin Comp. Boston.

Lovett MW (1987) A developmental approach to reading

disability: Accuracy and speed criteria of normal and deficient

reading skill. Child Development, 58: 234-260.

Malatesha JR (1991) Writing Language Disorders. Kluwer

Academic Publishers, Netherlands.

Mastropieri MA, Scruggs TE, Bakker JP ve ark. (1996)

Reading comprehension: A synthesis of research in learning

disabilities. Advances in Learning and Behavioral Disabilities,

10(B), 201-227.

Moran MR (1981) Performance of learning disabled and low

achieving secondary students on formal features of a paragraph

writing task. Learning Disability Quarterly, 4:271-280.

Salvia J, Salvia S (1985) Use of the Woodcock-Johnson

Psycho-educational Battery: Tests of achievement with a college

population. Diagnostique, 11:3-8.

Satz P, Fletcher J (1988) Early identification of Learning

Disabled children: An old problem  revisited. Journal Consulting

and Clinical Psychology, 56:6: 824-829.

Sever S (1993) Türkçe öğretimimizde kullan›lan tam öğrenme

kuram› ilkelerinin öğrencilerin okuduğunu anlama ve yaz›l› anlat›m

becerisine etkisi. Doktora tezi, Ankara Üniversitesi Sosyal Bilimler

Enstitüsü. Ankara.

Silver LB (1989) Learning Disabilities. Journal of American

Academy Child and Adolescence Psychiatry, 28: 309-313.

Silver LB (1996) Developmental learning disorders. Child and

Adolescent Psychiatry içinde, M. Lewis (ed) Williams and Wilkins,

Baltimore, s:520-526.

Snowling M (1998) Dyslexia as a phonological deficit:

Evidence and implications. Child Psychol psychiat, 3, 1:4-10.

Sundelin C, Vulie JC (1996) The relationship between early

school problems and severe psychosocial problems up to 18 years

of age. European Child and Adolescent Psychiatry, 5:64-66.

Şenel Günayer H (1998) Okuma güçlüğü olan ve olmayan

ilkokul öğrencilerinin okuma düzeylerinin ve dislektik

özelliklerinin karş›laşt›r›lmas›. Doktora tezi, Ankara Üniversitesi

Sosyal Bilimler Enstitüsü. Ankara.

Thomas CC, Englert CS, Gregg S  ve ark. (1987) An analysis

of errors and strategies in expository writing of learning disabled

students. Remedial and Special Education, 8, 1:21-30.

Vogel FA (1985) Learning disabled college student:

Identification, assessment, and outcomes. Understanding Learning

Disabilities: International and Multidisciplinary Views, DD. Drake

ve CK Leong (ed) Plenum Press, New York, s:179-203.

Williams JP (1998) Improving the comprehension of disabled

readers. Annals of Dyslexia, 48:213-218.

Wilkinson GS (1993) Wide Range Achievement Test-3.

Wilmington, DE: Jastak Associates.

Wolf M, Bowers P (1999) The double deficits hypothesis for

the developmental dyslexias. Journal of Educational Psychology,

Bask›da.



14

T Ü R K ‹ Y E   S ‹ N ‹ R  v e  R U H  S A ⁄ L I ⁄ I  D E R N E ⁄ ‹

Türk Psikiyatri Dergisi
Araflt›rma Ödülü

2002

Türkiye Sinir ve Ruh Sa¤l›¤› Derne¤i, her y›l Türk Psikiyatri
Dergisi’nde yay›nlanan yaz›lar aras›ndan seçilen bir klinik
psikiyatri araflt›rmas›na ödül vermektedir. 2002 y›l› ödülü,

Dergi’nin Güz 2001- Yaz 2002 dönemi aras›ndaki say›lar›nda
yay›nlanan yaz›lar aras›ndan seçilecektir.

2002 Y›l› için ödül miktar› 750.000.000 TL’d›r.

Ödül 38. Ulusal Psikiyatri Kongresi’nde verilecektir.

SEÇ‹C‹ KURUL
P r o f .  D r .  K e m a l  A Y D I N A L P

P r o f .  D r .  O r h a n  Ö Z T Ü R K
P r o f .  D r .  S o l i  S O R ‹ A S
D o ç .  D r .  C e y l a n  D A fi

P r o f .  D r .  Z e l i h a  T U N C A


