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ÖZET 

ÖZGÜL ÖĞRENME BOZUKLUĞU OLAN VE OLMAYAN ÖĞRENCİLERİN 

PRAGMATİK DİL BECERİLERİNİN İNCELENMESİ 

Ülkemizde özgül öğrenme bozukluğuna (ÖÖB) ilişkin tıbbi ve eğitsel tanıdan 

değerlendirme ve müdahaleye kadar olan süreç incelendiğinde, pragmatik dil 

becerilerine dair farkındalığın düşük olduğu görülmektedir. Bunun bir sonucu olarak, 

tanı alan öğrencilerin; yalnızca akademik alanda desteklendiği ve akademik becerilerde 

yaşanan problemlere temel teşkil eden dil becerilerinin öneminin yadsındığı 

görülmektedir. Bu gereksinimler doğrultusunda; bu çalışmada, ÖÖB olan öğrenciler ile 

tipik gelişim gösteren (TGG) öğrencilerin pragmatik dil becerilerinin karşılaştırılmalı 

olarak incelenmesi amaçlanmıştır.  

Araştırmada, ÖÖB tanılı ve TGG ilkokul öğrencilerinin pragmatik dil 

becerilerini karşılaştırmak amacıyla karşılaştırmalı betimsel araştırma yöntemi 

kullanılmıştır. Araştırma, ÖÖB tanılı 33 ve TGG 33 olmak üzere toplam 66 

katılımcıdan oluşmaktadır. Katılımcılar yaş, cinsiyet ve sosyoekonomik düzey 

değişkenleri açısından benzerlik göstermektedir. Verilerin analizinde katılımcıların 

pragmatik dil becerilerindeki düzeylerini belirlemek için PDBE-TV (Alev ve ark., 

2014) kullanılmıştır. İstanbul’daki ÖÖB tanılı öğrencilerin devam ettiği sınıf 

öğretmenlerine ulaşılıp çalışma hakkında bilgi verdikten sonra çalışmaya katılma 

konusunda gönüllü olan öğretmenlere PDBE-TV formu çevrimiçi olarak 

doldurtulmuştur. Araştırma bulguları, ÖÖB tanılı öğrencilerin TGG akranlarına kıyasla 

pragmatik dil becerilerinde anlamlı derecede düşük performans gösterdiğini ortaya 

koymuştur.  

Sonuç olarak; ÖÖB’ li öğrencilerle çalışan uygulayıcılara, bu bozukluğun 

yalnızca akademik becerilerde yaşanan bir güçlük olarak görülmemesi ve 

uygulamalarda pragmatik dil becerilerini de değerlendirmeleri ve desteklemeleri 

önerilmektedir.  

 

Anahtar Kelimeler: Özgül Öğrenme Bozukluğu, Dil Becerileri, Dil Değerlendirmesi, 

Pragmatik Dil Becerileri. 
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ABSTRACT 

EXAMINATION OF PRAGMATIC LANGUAGE SKILLS OF STUDENTS 

WITH AND WITHOUT SPECİFİC LEARNING DİSORDER 

When the process from medical and educational diagnosis to assessment and 

intervention regarding Specific Learning Disorder (SLD) is examined in our country, it 

is seen that awareness of pragmatic language skills is low. As a result of this, students 

who are diagnosed; it is seen that it is only supported in the academic field and the 

importance of language skills, which form the basis of the problems experienced in 

academic skills, is neglected. In line with these requirements; this study aimed to 

comparatively examine the pragmatic language skills of students with SLD and students 

with typical development (TD). 

In the research design, a comparative descriptive research method was used to 

compare the pragmatic language skills of students with SLD and TD. The sample 

consists of a total of 66 participants, 33 of whom were diagnosed with SLD and 33 with 

TD. Participants are similar in terms of age, gender and socioeconomic level variables. 

In the analysis of the data, PDBE-TV (Alev et al., 2014) was used to determine the 

pragmatic language skills of the participants. After reaching the classroom teachers of 

the students with SLD difficulties in Istanbul and informing them about the study, the 

PDBE-TV form was filled out online by the teachers who volunteered to participate in 

the study. Research findings reveal that students with SLD show significantly lower 

performance in pragmatic language skills compared to their TD peers.  

In conclusion; Practitioners working with students with SLD are advised to not 

see this disorder as only a difficulty in academic skills and to evaluate and support 

pragmatic language skills in practice.  

 

Keywords: Specific Learning Disorder, Language Skills, Language 

Assessment, Pragmatic Language Skills. 
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1. GİRİŞ 

 

Yirminci yüzyılın başlarında ÖÖB kavramının temelleri ve tanımı oluşturulmaya 

başlanmıştır. Bu süreçte birçok çalışma beynin bir bölgesindeki hasarın bilişsel 

bozukluk türlerini ortaya çıkarabileceğini göstermiştir. Bilim insanları ÖÖB’ yi görsel-

algısal kuram, dil kuramı ve nörolojik kuram şeklinde açıklamaya çalışmışlardır. Sınıf 

fikrinin ortaya çıkmasıyla hastanelerde değerlendirilen bireyler yirminci yüzyılın 

ortalarında artık eğitim kurumlarında değerlendirilmeye başlanmış ve bireysel eğitim 

programı fikri ortaya çıkmıştır. İlerleyen yıllarda kuramcılar birleşmiş ve bireylerin 

eğitimleri kanunlarca güvence altına alınmaya başlanmıştır. Yirminci yüzyılın sonlarına 

doğru her araştırmacı yeni tanım, terim ve kavramlar ortaya atmışlar ancak her terim 

öğrenme güçlüğünü vurgulamıştır. ÖÖB hakkında günümüzde etkilenen beyin bölgeleri 

ve sebep olan genler hakkında çalışmalar devam etmektedir (Bayraktar, 2019; Courtad 

ve Bakken, 2011 ve Jacobson ve Reid, 2010). 

Özgül öğrenme bozukluğu (ÖÖB); bireyin zekâsının normal ve üzerinde 

olmasına, her hangi bir yetersizliğinin (görme, işitme yetersizlikleri, nörolojik bir 

bozukluk gibi) olmamasına ve yeterli öğretimsel fırsatlara karşın okuma, yazma ve 

matematik becerilerinde yaşanan “beklenmedik” bir güçlük olarak tanımlanmaktadır 

(APA, 2013). ÖÖB üç gruba ayrılmaktadır; Okuma Bozukluğu (Disleksi), Yazılı 

Anlatım Bozukluğu (Disgrafi) ve Matematik Bozukluğu (Diskalkuli) (Edition, 2013). 

Kişide bu bozukluklardan sadece biri bulunabileceği gibi, genellikle birden çoğunun bir 

arada bulunması durumu mevcuttur. ÖÖB tanısının konulabilmesi için bireyin zekâ 

seviyesinin en az normal değerler seviyesinde veya üzerinde olması gerekmektedir 

(Kurdoğlu, 2001). Ayrıca, ayırıcı tanı olarak ÖÖB’ nin; zihinsel yetersizlik, yaygın 

gelişimsel bozukluk, yetersiz öğrenim koşullarını da içeren fırsat ve uyaran eksikliği, 

iletişim bozuklukları ile görme, işitme ve motor alandaki geriliklerden/engellerden ayırt 

edilmesi gerekmektedir (Wilcockson ve ark., 2016). ÖÖB olan bireysel özel eğitim alan 

nüfusun en büyük kısmını oluşturmaktadır. ÖÖB yaygınlığının %5-20 olduğu 

belirtilmektedir (Seçkin Yılmaz ve Erim, 2019). Bu kadar yaygın görülen bir bozukluk 

olan ÖÖB’ nin henüz kesin nedenleri bilinmemekle birlikte genetik geçiş gösteren, dil 

temelli nöro-gelişimsel bir bozukluk olduğu; ÖÖB olan bireylerin yaşadıkları 

güçlüklerin fonolojik işlemleme (fonolojik farkındalık, fonolojik kısa süreli bellek ve 
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hızlı-otomatik isimlendirme) becerilerindeki sınırlılıklardan kaynaklandığı ifade 

edilmektedir (Eden ve ark., 2016; Sürgen, 2019). 

ÖÖBY bireyler dilin fonoloji bileşenindeki güçlüklere ek olarak diğer sözel dil 

becerilerinde de önemli güçlükler yaşamaktadırlar (Adlof ve Hogan, 2018).  

Araştırmalar ÖÖB olan bireylerin yarısının, sözel dil becerilerinde de (sözcük bilgisi, 

morfoloji ve sentaks) dil bozukluğu tanısı alacak boyutta sorunlar yaşadıklarını; dil 

bozukluğu boyutunda sorun yaşamayanların da sözel dil becerilerindeki 

performanslarının akranları kadar yeterli olmadığını göstermektedir (Adlof ve Hogan, 

2018). Sözel dilin diğer bir bileşeni olan pragmatik ise ÖÖB olan bireylerde son 

zamanlarda araştırılan ve sınırlı çalışma bulunan bir alandır. Pragmatik günlük 

yaşamda, diğer bireyler ile sosyal etkileşim ve iletişim kurmada dil becerilerinin uygun 

ve etkili bir şekilde kullanımı ile ilgilidir (Reed, 2017). Sohbet başlatma ve sürdürme, 

konuşma sırasında konuşmada ortam ve kişilere göre uyarlamalar yapabilme, 

konuşmalarda açık bir şekilde ifade edilmeyenleri çıkarım yaparak anlama, jest ve 

mimikleri anlama ve uygun şekilde kullanma gibi beceriler dilin pragmatik bileşeni ile 

ilgilidir. Ülkemizde, tüm önemine rağmen pragmatik dil becerilerine ilişkin 

değerlendirme araçlarının oldukça sınırlı olduğu ifade edilmektedir (Aktaş ve Çifci-

Tekinarslan, 2021). Ayrıca, sınırlı sayıda çalışma ÖÖB olan bireylerin dilin bu 

bileşeninde de sorunlar yaşadığını göstermektedir (Cardillo ve ark., 2018; Seçkin 

Yılmaz ve Güler, 2019). Pragmatik dil becerilerinde yaşanan bu güçlükler ÖÖB olan 

bireylerin akran ilişkilerini ve daha da geniş bakış açısı ile sosyal kabullerini olumsuz 

etkileyebilmektedir. Bu nedenle ÖÖB olan öğrencilerin pragmatik dil becerilerinde 

yaşadıkları güçlüklerin belirlenmesi, tipik gelişim gösteren (TGG) akranları ile 

karşılaştırılması bu öğrencilerin dil özelliklerinin daha iyi anlaşılması ve hazırlanacak 

müdahale programlarına yol göstermesi bakımından önemlidir. Bu araştırmanın amacı 

ÖÖB olan ve TGG ilkokul öğrencilerinin pragmatik dil becerilerinin karşılaştırmalı 

olarak incelenmesidir.  

 Amaç 

 ÖÖB olan ve TGG ilkokul öğrencilerinin pragmatik dil becerileri PDBE-TV 

normlarına göre ne düzeydedir?  

 ÖÖB olan ve TGG ilkokul öğrencilerinin pragmatik dil becerileri PDBE-TV’ ye 

göre farklılaşmakta mıdır? 
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2. GENEL BİLGİLER 

 

2.1.  Özgül Öğrenme Bozukluğu 

İlk olarak Samuel Kirk tarafından 1963 yılında bir konferansta öğrenme güçlüğü 

kavramı kullanılmıştır. (Undheim ve Sund, 2008).  Bundan önce bu tip çocuklar genel 

anlamda, yavaş öğrenen ve eğitim sürecinde gecikme yaşayan çocuklar olarak 

nitelendirilirken Kirk’in tanımlaması ile öğrenme güçlüğü duygusal, davranışsal ya da 

duyusal birtakım sorundan kaynaklı, akademik becerilerin bir ya da birkaçında yaşanan 

belirgin işlev bozukluğu olarak tanımlanmıştır. ÖÖB kişiye özgüdür ve kişinin 

hayatının birçok alanını etkileyen bir durumdur (Bowe, 2005; Graham ve ark., 2006). 

Her geçen gün ÖÖBY çocukların sayısı hızla artmaktadır. Türkiye’de ÖÖBY 

öğrencilerin tanılanması ile ilgili eksikliklerden dolayı birçok tespit edilememiş ÖÖBY 

öğrencinin herhangi bir TGG öğrenci gibi okullarda eğitimlerine devam ettikleri 

belirtilmektedir (Cakiroğlu ve Melekoglu, 2014). Yapılan bazı çalışmalarda, ÖÖBY 

öğrencilerin karşılaştıkları sorunların kaynağında algı, bellek, dikkat, bilgi işlemleme ve 

kendini yönetme gibi bilişsel süreçlerin bazılarında güçlüklerin olduğu belirtilmektedir 

(Bender, 2008; Council ve ark., 2002; Glago ve ark., 2009).   

ÖÖBY bireylerin özellikleri ya da güçlük yaşadıkları alanlar şu şekilde 

sıralanabilmektedir: 

- Dikkat eksikliği ve hiperaktivite sorunu: ÖÖBY bireylerin dikkatini 

odaklayamama, sürdürememe ve konsantre olamamayı ifade etmektedir (Friend, 2011; 

Lerner ve Johns, 2015). 

- Bellek ve bilgiyi işlemede güçlük: ÖÖBY bireylerin öğrendiği konuyla ilgili 

daha sonra kendisine yöneltilen sorulara doğru bir şekilde cevaplar verememesi, işitsel 

ve görsel bilgiyi işlemlemede sorunlar yaşamasıdır (Pierangelo ve Giuliani, 2006). 

- Genelleme yapmada güçlük: ÖÖBY bireylerin benzerlik özelliğinden hareketle 

benzer kavram veya nesne arasında ilişki kurarak öğrenememesidir (MacInnis ve 

Hemming, 1995). 

- Sözel dl becerilerinde yetersizlik: ÖÖBY bireylerin dinleme, konuşma, sözcük 

bilgisi gibi alanlarda sorun yaşamasıdır (Bender, 2008). 
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- Okuma güçlükleri: ÖÖBY bireylerin sözcük okuma/tanıma ve okuduğunu 

anlama becerilerinde sorun yaşamasıdır (Johnson ve ark., 2010). 

-Yazma güçlükleri: ÖÖBY bireylerin el yazısı (yanlış yazma, yeterli hızda 

yazamama, kelimeleri bitişik yazma vb. sorunlar), kompozisyon yazma (dilin 

kurallarına uygun bir şekilde düşüncelerini belirtmede yaşanan sorunlar) veya genel 

olarak kullanılan yazılı ifadelerde sorun yaşamasıdır (Overvelde ve Hulstijn, 2011). 

-Matematik güçlükleri: ÖÖBY bireylerin problem çözme, hesap yapma, rakam 

yazma, sayı sayma, matematiksel kavram ve sembolleri kullanma gibi becerilerde sorun 

yaşamasıdır (Sümer ve Seçkin Yılmaz, 2020). 

- Öğrenme için gerekli olan bilişsel stratejileri kullanma ve geliştirmede güçlük: 

ÖÖBY bireylerin öğreneceği bir konuyu nasıl öğreneceği ile ilgili yöntem 

geliştirememesi, genellikle her konuda aynı yöntemleri kullanarak öğrenmeye 

çalışmasıdır (MacInnis ve Hemming, 1995). 

-Sosyal ve duygusal becerilerde güçlük: ÖÖBY bireylerin sosyal ipuçlarını 

yanlış okumaları, başkalarının davranışlarını yanlış yorumlamaları, kendi davranışının 

bir başkası üzerindeki etkilerini anlayamamaları ve empati kuramamaları gibi sorunları 

kapsamaktadır (Wiener ve Timmermanis, 2012).  

 

2.2.  ÖÖB’nin Türleri 

ÖÖB olan çocuklar üzerinde yapılan çalışmalar bu öğrenme bozukluğunun her 

çocukta farklı alanlarda kendini gösterdiğini ifade etmektedir. Bu yüzden ÖÖB için 

sadece bir alana ve belli bir çocuk grubuna yönelik olan bir öğrenme bozukluğu 

olduğunu ifade etmek güç bir durumdur (Raymond, 2003).  

 ÖÖB ile ilgili çok farklı sınıflandırmalar yapılabilmesiyle beraber yapılan 

sınıflandırmalar arasında en kapsayıcı sınıflandırma 2013 yılında DSM-V tanı 

ölçütlerine göre yapılan sınıflandırmadır. Bu sınıflamada ÖÖB’ nin etkilediği alanlara 

göre okuma güçlüğü, yazma güçlüğü ve matematiksel öğrenme güçlüğü olarak 3 başlığa 

ayrılır (APA, 2013).  
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2.2.1. Okuma bozukluğu (disleksi) 

Disleksi kelimesi “yetersizlik” anlamı taşıyan “dys” kelimesi ile “okuma, 

söyleme” anlamını taşıyan “lexia” kelimesinden oluşturulmuş bir terimdir. Bireyin yaşı, 

hesaplanan zekâ seviyesi ve yaşam süreciyle ilişkili olarak aldığı eğitim hizmeti göz 

önünde bulundurulduğunda okuma becerisinin belirgin bir şekilde gelişimsel beklentiyi 

karşılamaması olarak tanımlanmaktadır (APA, 2013; Høien ve Sundberg, 2000).  

Okuma bozukluğu gösteren çocuklarda sözcükleri hatalı veya eksik okuma ve 

kelimenin hecelerini tek tek okumasından dolayı okuduğunu anlayamama gibi birçok 

güçlüğün bir arada bulunduğu belirtilmektedir (Pekel, 2010). Çocuğun yaşadığı bu 

zorlukların, dil becerisinin yetersiz ve zayıf etkileşiminden kaynaklandığı bu yüzden de 

okuma ve yazma becerilerini öğrenmenin birincil aracı dil olarak ifade edilmektedir. 

(Parrilla ve Protopapas, 2017).  

Akıcı ve doğru bir şekilde okuyamamayla birlikte okuduğunu anlayamama gibi 

okuma güçlüğü durumları ÖÖB vakalarının içinde en yaygın tür olduğu belirtilmektedir 

(Korkmaz, 2000). Okuma bozukluğu yaşayan öğrencilerin çoğu okuma dışında dinleme, 

konuşma ve yazma gibi diğer dil becerilerinde de sorun yaşadıkları ve bu becerilerdeki 

bozukluğun okuma bozukluğu görülme ihtimalini artırdığı ifade edilmektedir (Lovett ve 

ark., 2008). 

 

2.2.2. Matematik öğrenme bozukluğu (diskalkuli) 

Matematiksel konularda yaşanan yetersizliklere verilen genel bir isim olan 

diskalkuli; saat, gün, ay, yıl gibi zamansal kavramları öğrenmede, matematiksel 

terimleri kullanma ve işlem basamaklarını uygulamada, borçlanma ve kazanma gibi 

değerleri öğrenmede, olayları sıraya koymada, parayı kullanma ve değiştirmede, 

sözcüklere bağlı sorunları anlamada, desenlerin bölünme ve çoğalma gibi durumlarını 

anlamada, kısacası mekânsal, nitel, pozitif ve negatif değerleri anlamlandırmada 

yaşanan güçlükleri ifade etmektedir. Bireyin bilişsel kapasitesine ve yaşına göre 

istendik düzeyde olmayan matematiksel alandaki bu beceriler, bireyin günlük 

yaşantısını da olumsuz yönde etkilemektedir (Hannell, 2005; Shalev, 2004; Snowling, 

2005). 
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2.2.3. Yazılı anlatım bozukluğu (disgrafi) 

Yazma bozukluğu olan bireyler genellikle yavaş yazma, kelimelerin harflerini 

sıralayamama, kelimeleri eksik- yanlış yazma, yazarken harf-hece-kelime atlama ve 

bazı harfleri ve rakamları ayna görüntüsüne benzer bir şekilde ters yazma (d-b, z-s, 9-6) 

gibi yazmada gerekli birçok becerilerin yerine getirilmesinde zorluk çekmektedir 

(Kurdoğlu, 2001; Tarhan, 2014). 

Disgrafi, daha çok el yazısı olmak üzere yazma yeteneğini ve aynı zamanda 

tutarlılığı etkileyen yazılı ifadenin öğrenilmesinde yaşanan bozukluktur. Özel bir 

öğrenme bozukluğu ve aynı zamanda sesleri yazıya dönüştürme engelidir, yani 

bozulmuş el yazısı, kelimeleri kalıcı olarak hafızada saklayamadığından o kelimeleri 

hatırlamak için kullanamaması ve yazmak için gerekli kasların hareketi ile alakalı bir 

yazma bozukluğudur. Genellikle dikkat eksikliği hiperaktivite bozukluğu, konuşma 

bozukluğu veya gelişimsel koordinasyon bozukluğu gibi nörogelişimsel bozukluklarla 

örtüşmektedir. (Eden ve ark., 2003; Kurdoğlu, 2001).  

 

2.3.  ÖÖB’ nin Yaygınlığı  

Türkiye’de ÖÖB yaygınlığına ilişkin yapılan kapsamlı bir çalışmaya 

ulaşılamamıştır. Ancak bazı çalışmalarda farklı dillere ve kültürlere sahip olan ve okul 

döneminde olan çocukların arasında, okuma, yazma ve matematik gibi akademik 

derslerde ÖÖB’ nin küresel anlamda yaygınlık oranları kriterlerindeki değişiklikler 

nedeniyle %5 ilâ %20 arasında değişmekle birlikte erkeklerde kızlardan daha sık teşhis 

edildiği bildirilmiştir (APA, 2013; Hostutler ve ark., 2018; Moll ve ark., 2014). ABD’ 

de yapılan bir çalışmaya göre çocuklarda %20 oranında öğrenme sorunu olduğu 

belirtilmiştir ((Doğan, 2012). Bu oranlara bakarak dünya nüfusuna oranla çok az olduğu 

düşünülse de ÖÖB’ nin yapılan çeşitli sınıflandırmalara tabi tutulduğu ve DSM-V tanı 

kriterlerine göre adlandırılamayan özel öğrenme bozukluklarına da yer verildiği ifade 

edilmelidir. Bunun yanı sıra buradaki oranlar sadece fark edilen ve tanı alan bireylerin 

oranlarını göstermekle birlikte bu duruma karşı yeterli farkındalığın oluşmadığı ve her 

ÖÖBY bireyin de terapi almadığı göz önünde bulundurulmalıdır (Deniz,Hamarta ve 

Akdeniz, 2014). Prevalansı artıran durumlar arasında aile hikayesi, yetersiz çevre, erken 
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doğum, nörolojik durumlar, kromozomal bozukluklar, enfeksiyon, radyasyon 

maruziyeti ve travmalar yer almaktadır (Gökten ve Duman, 2020).  

ÖÖB genel olarak kız çocuklarında erkek çocuklarına göre daha az olduğu ancak 

bu bozukluğun her iki cinsiyette de benzer oranda görüldüğü belirtilmektedir. Bu 

durumum dil bozukluğu, dikkat eksikliği ve/veya hiperaktivite bozukluğu (DEHB) gibi 

ek durumların kızlarda daha az olması ve ÖÖB olan erkek öğrencilerin kız öğrencilere 

göre daha dışavurumcu davranışlar sergilemelerinden dolayı tanı için daha sık 

yönlendirilmeleri ile açıklanmaktadır (Das, 2009; Siegel, 2006).  

Üç ve daha yukarı yaştaki nüfusu kapsayan Nüfus ve Konut Araştırması 

sonuçlarına göre yaşıtları baz alındığında öğrenmede, dikkatini toplamada, basit 

matematiksel işlemleri yapmada ve öğrendikleri bilgileri hatırlamada güçlük 

yaşayanların toplam nüfusa oranı %2’dir (Aile, 2020). 

 

2.4.  ÖÖB’ nin Nedenleri 

Nedenleri kesin olarak bilinmemekle beraber ÖÖB’ nin genetik, nörolojik 

problemler, biyokimyasal reaksiyonlar, beyin hasarı ve psikolojik etkenler sonucu 

ortaya çıkabileceği düşünülmektedir (Altun ve Uzuner, 2016; Doğan, 2012). Bununla 

birlikte ilgili alanyazın nöral yapı ve işlevsel farklılıklar ile genetik ve çevresel 

faktörlerin etkililiği üzerinde durmaktadır (Galuschka ve ark., 2020; Salman ve ark., 

2016). Çalışmalar, ÖÖB’ den sorumlu tek bir genin etkililiğinde ziyade birden fazla 

genin farklı oranlarda etkileşimin bir sonucu olduğu üzerinde yoğunlaşmaktadır 

(Grigeronko ve ark., 2020).  

2.4.1. Genetik ve çevresel faktörler 

Erken dönem ÖÖB’ ye ilişkin yapılan çalışmalar, genetik faktörlerin bu 

bozukluğun ortaya çıkmasında önemli bir etkisinin olduğunu belirtmişlerdir. ÖÖB tanısı 

alan çocukların ebeveynlerinden birinde ÖÖB bulunma oranları %30-50 oranında 

değişmektedir (Wagner ve Torgesen, 1987). Kardeşlerden birinde ÖÖB varsa bu 

bozukluğu yaşama ihtimali artarak %50’ye ulaşmaktadır (Nkoana ve ark., 2020). ÖÖB' 

nin genetik etkisini tespit etmek için ikiz çalışmaları, aile izleme çalışmaları, genler 

arasındaki bağlantıları inceleyen çalışmaların analizleri gibi çok sayıda çalışmalar 
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yapılmıştır. Bu araştırmalar, ÖÖB' nin nedenleri arasında genetik faktörün etkili olduğu 

olasılığını artırmaktadır. Çift yumurta ikizlerinin eş tanı alma oranı %38, tek yumurta 

ikizlerinde ise %68 olarak verilmektedir (Doğan, 2012; Willcutt ve ark., 2000).  

Genetik faktörlerin yanı sıra çevresel faktörler de ÖÖB’ nin önemli bir 

belirleyicisi olarak kabul edilmektedir.  Düşük doğum ağırlığı, erken doğum öyküsü, 

gebelikte alkol ve sürekli ilaç kullanımı ÖÖB’ ye sebebiyet vermesi açısından çevresel 

faktörler arasında yer almaktadır (Siegel, 2006). Her ne kadar sosyoekonomik durumun 

düşüklüğü, eğitim kaynaklarına erişimin zorluğu gibi çevresel nedenlerin beyin 

gelişimine etkisi olduğu bilinse de bu gibi faktörlerin öğrenme bozukluğu olan 

çocuklarda yalnızca bozukluğun seyrinin kötüleşmesinde veya klinik belirtilerin 

şiddetlenmesinde rol oynadığı ifade edilmektedir (Davis ve ark., 2001). 

2.4.2. Nöral yapı ve işlev 

ÖÖB’ ye yönelik yapılan çalışmalarda beyin yapı ve işlevleriyle ilgili olarak 

nöronlar arası etkileşim sırasında ortaya çıkan nörotransmitter düzeyinde farklılaşmalar 

bulunmasıyla ilişkili olduğu düşünülmektedir (Girli, 2014). Fonksiyonel görüntüleme 

çalışmalarında TGG çocuklar ile ÖÖBY çocukların beyin fonksiyonlarının 

karşılaştırılması sonucunda, ÖÖBY çocukların beyninde 12’ den fazla bölgenin 

aktivasyonu TGG çocuklara göre daha az aktivasyon gösterdiği ortaya konmaktadır 

(Capellini ve ark., 2010; Melekoğlu, 2017). Disleksi tanılı bireylerde okuma esnasında 

yapılan görüntüleme çalışmalarında beyin aktivasyonunda azalmanın ve beynin bazı 

bölgelerindeki gri maddenin yoğunluğunda farklılaşmanın bu bozukluğun ilerlemesinde 

önemli etkileri olabileceği üzerinde yoğunlaşılmaktadır (Gaddes, 2013). Bir başka 

çalışmada, ÖÖB olan bireylerin beyin hücreleri arsında bağlantıyı sağlayan beyaz 

cevherde sorun olduğu ifade edilmektedir (Galaburda, 1989). Beyindeki bu farklılıklar 

okuma becerisinin kazanılması ve geliştirilebilmesi için gerekli olan bilişsel, fonolojik 

ve semantik temsillere engel oluşturmaktadır. Bunlara ek olarak, olumsuz aile geçmişi 

deneyimi ve dil ve konuşma becerilerinin zayıflığı ÖÖB’ ye dair erken dönem risk 

faktörlerini oluşturmaktadır (Jain ve ark., 2009). 
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2.5.  ÖÖB’ nin Belirtileri 

Öğrenme güçlüğüne sahip bireylerin ebeveynlerinin çoğu okula başlamadan 

önce özgül öğrenme güçlüğüne özgü belirtilerle bu durumun farkına varmaktadır 

(Özyürek, 2019). Özgül öğrenme güçlüğü ile ilgili belirtilerin ilkokulda akademik 

başarısızlık ile ortaya çıkması beklenirken aslında daha erken dönemlerde bazı belirtiler 

ile de kendini gösterebilir. Okul öncesi dönemdeki bu belirtiler görsel ve işitsel 

işlemede güçlükler, dil ve motor gelişimde zorluklar, akademik öncesi becerilerde 

(fonolojik farkındalık, sayı sayma vb.) eksiklikler, dikkat eksikliği ve yaşa uygun 

olmayan hiperaktivite ile sosyal ve duygusal sorunlara ek olarak davranış problemleri 

olabilir (Balıkçı ve Melekoğlu 2020; Fırat ve Bildiren, 2020; Turgut ve ark., 2010). 

Bireylerin özgül öğrenme güçlüğü tanısı aldığı dönem tanımından da yola çıkarak 

genellikle ilkokul dönemidir (Fırat ve Bildiren, 2020). Her birey birbirinden farklıdır, 

farklı özelliklerle yaşamın her aşamasında öğrenme güçlüğü yaşayabilir ve özelliklerden 

yalnızca birine veya birkaçına sahip olabilir. İlkokul döneminde ÖÖB’ ye sahip 

bireylerin akademik becerileri edinememe; okumayı öğrenmede, dört işlemde ve yazılı 

anlatımda sorunlar, anlatımı sözel olarak yapma (ifade edici dil) ve karşı tarafın ne 

dediğini anlama (alıcı dil) problemleri, kaba ve ince motor becerilerde eksiklik ve denge 

problemleri, kısa süreli, işleyen ve uzun süreli hafızada eksiklikler, bilişsel olarak ise 

planlama, problem çözme ve organizasyon becerilerinden yoksunluklara sahip olduğu 

bildirilmiştir (Ikwen, 2019; Suhaili ve ark., 2019). ÖÖB’ ye sahip bireylerin bilişsel, dil 

ve motor gelişim becerilerinin yanı sıra problem yaşadıkları diğer alanlar ise sosyal, 

duygusal ve davranışsal becerilerdir. Sosyal stratejilerde eksiklikler ile kişilerarası 

ilişkilerde sorunlar, çoklu duygusal durumlar ve dikkat eksikliği hiperaktivite 

bozukluğu (DEHB) yaşadıkları bildirilmiştir (Ugav ve ark., 2020). Bireylerin bu 

sorunlardan bir veya birkaçına sahip olmaları onların hem ev hem okul ortamındaki 

etkinliklere katılımını ve etkileşimini azalttığı bildirilmiştir (Şahin ve ark., 2020). 

Okul dönemi, çocuğun sosyalleşmeye başladığı bir dönemdir. Ailenin çocuğun 

gelişimiyle ilgili gereken hassasiyeti göstermesinin, çocuğun olumlu gelişiminde büyük 

bir etkisinin olmasıyla beraber özellikle bu dönemde öğretmenler de önemli bir rol 

oynamaktadır. Öğretmen, çocukları gözlemlerken şu hususlara dikkat etmelidir (Doğan, 

2012; Korkmazlar ve Sürücü, 2007; MEB, 2014): 

- Çocuk okumayı doğru bir şekilde okuyabiliyor mu? Telaffuzları ne şekildedir? 
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- Çocukta yazma bozuklukları var mı? 

- Bazı derslerde başarıları çok iyi iken bazı derslerde güçlük yaşıyor mu? 

- P ile b, d ile b birbirine benzeyen harfler karıştırılıyor mu? 

- Çocuk kelimeleri seslendirirken yerlerini ne şekilde söylüyor? Kes yerine key 

diyor mu? 

- Dikkat eksikliği var mı? 

- Yazarken kelimeler arasında yeterli boşluk bırakıyor mu?  

- Sosyal ilişkilerde zorlanıyor mu? 

- Aşırı hareketli veya aşırı durağan mı? 

- Soyut kavramları anlama ve yorumlama sorunu yaşıyor mu? 

- Okula gitmede isteksizlik yaşıyor mu? 

Öğretmenlerin bu belirtileri dikkatli bir şekilde tetkik ederek çocuğun 

hareketlerini takip etmeleri, aile ile birlikte hareket etmeleri ve sonrasında uzman 

yardımı ile konunun çözüme kavuşturulması için gereken yönlendirmeleri yapmaları 

oldukça önemlidir.  

 

2.6.  Dilin Bileşenleri  

Dil, düşünce ve iletişim için çeşitli bağlamlarda kullanılan, dilsel formlardan, 

içerik ve bazı anlamların kodlarından veya temsillerinden oluşan dinamik bir 

sistemdir(ASHA, 2019).  

Dilin bileşenleri biçim, içerik ve kullanım olarak üç alanda incelenmektedir 

(Bloom ve Lahey, 1978). Dilin kullanım ve içerik bileşenleri öğrenilerek kazanılırken 

dilin biçimi tüm dillere ait doğuştan kazanılan kurallarla düzenlenir (Toppelberg ve 

Shapiro, 2000). 

Fonoloji͕, morfoloji ve sentaks biçimi, dilin anlam yönü içeriği, dilin bağlama 

göre ifade edilmesi ise kullanım bileşenini ifade etmektedir. Fonoloji, dilin anlam 

yönünü belirginleştiren ses birimlerini düzenleyen kuralları, sentaks, sözcük 

sıralamasını ve kombinasyonlarını yöneten sistemi ve morfoloji ise sözcük yapısını ve 



 

11 

 

biçimlerinin oluşturulmasını yöneten sistemi belirtmektedir. Kullanım diğer adıyla 

pragmatik ise bireylerin bu bileşenleri bağlama uygun bir şekilde kullanılmasını 

göstermektedir (Owens, 2012). 

2.6.1. Dilin biçimi ve ööb  

2.6.1.1. Fonoloji 

 Fonoloji(ses bilgisi), dilbilimin temel bileşenlerinden biridir, bütün dillerde 

kullanılan konuşma ses mekanizmalarının yapısını ve işlevini araştıran bilim dalıdır. Bu 

kapsamda sesbilim, o dilin konuşma seslerinin nasıl bir araya geleceği ilgili kurallarını, 

o dilin ne gibi niteliklerinin olduğunu, sınıflandırılmasını, konuşmanın bilişsel ve motor 

aşamalarını kısaca dilin ve haberleşmenin ses yönünü incelemektedir (Aksan, 2007).  

 Fonolojinin odak noktası olan fonem(sesbirim), bir dilde tek başına anlamı 

olmayan fakat başka birimler ile bir araya gelerek dizgede anlam ayırt edici görevle, 

anlam aktarma ve anlam çeşitlendirme işlevini yerine getiren en küçük birimlerdir 

(Topbaş, 2015). Fonemlerin işlevleri, ayırt edici özellikleri, örüntüleri ve 

dağılımlarındaki kuralları başka bir ifadeyle, bir dizgedeki anlamı alıcıya iletmek için 

fonemlerin nasıl birleştiklerini fonoloji temelli çalışmalar ile aydınlatmaktadır 

(Bauman-Waengler, 2008). 

Yapılan çalışmalar disleksili bireylerin fonolojik işlemleme süreçlerinde harfi 

sese dönüştürmekte zorluk yaşadıklarını ve kelimeleri çözümlemekte zorlandıklarını ve 

okul öncesi dönemde ise fonolojik sorunlarla kliniğe başvurduklarını göstermektedir 

(Snowling ve Melby-Lervag, 2016; Demir, 2005).  

2.6.1.2. Sentaks 

 Sentaks (söz dizimi), dilin cümle yapısını, cümleyi ve kelime gruplarını 

oluşturan kuralları, cümle türlerini, sözcüklerin anlam bütünlüğü içinde nasıl 

sıralanması gerektiğine ilişkin kurallar sistemidir (Özkan ve Musa, 2004; Stemmer ve 

Whitaker, 2008). Cümle, kelimelerin belli kurallara göre bir araya gelmesiyle oluşan bir 

bütündür. Bu durumun bilincinde olan başka bir deyişle söz dizimi farkındalığı yüksek 

olan çocuklar sözcüklerin uyumlu bir şekilde dizilip dizilmediğini fark etmekte ve 

sözcüklerin bir araya gelme kurallarını kullanarak anlamı bilinmeyen sözcükleri analiz 

edebilmektedirler. Bu beceri sayesinde doğru yapılanmış tümcelerin ifade edilmesini 
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sağlar, hatalarını fark ederek düzenler ve sonuç olarak cümleleri daha iyi anlayabilirler. 

Bahsedilen bu doğru kullanımlar, özellikle yazı yazarken olması gereken kullanımlardır. 

Buradan hareketle sentaktik farkındalık okuduğunu anlamayı kolaylaştırmada önemli 

bir dil becerisi olduğu ifade edilebilir. Bu durum, aynı zamanda farkındalığın düşük 

olduğu çocuklarda okuduğunu anlamanın daha zayıf olacağı anlamına gelmektedir 

(Bayat, 2013; Adlof ve Catts, 2015). 

Yapılan çalışmalar ÖÖBY bireylerin dilin sentaks bileşeninde güçlükler yaşadığı 

ve kendini ifade etme becerilerinin zayıf olduğu gösterilmiştir (Cantiani ve ark., 2015; 

Özat, 2010; Snowling ve ark., 2019).  

2.6.1.3. Morfoloji 

 Morfoloji (biçimbirim bilgisi), kelimelerin iç organizasyonunu belirleyen dil 

sistemidir. Dile özgü kök ve ek yapısını, eklerin köklerle nasıl birleştiğini inceleyen ve 

sınıflandıran dil bileşenidir (Topbaş, 2001). Morfolojik farkındalık becerisi ise anlama 

göre sözcüklere eklenen ekleri doğru bir şekilde kullanma becerisidir. Morfolojik 

farkındalığı yüksek olan çocuklar sözcüklere eklenen ekleri ve kök yapıyı iyi analiz 

etmekte ve bunun bir sonucu olarak da okuduğunu daha iyi anlamaktadırlar. Dolayısıyla 

morfolojik farkındalık becerilerinin okumanın ne düzeyde olacağı ile ilgili fikir verdiği, 

bu beceriler ile okuduğunu anlama performansı arasında pozitif korelasyon olduğu ifade 

edilmektedir. ÖÖBY öğrencilerle yapılan değerlendirmeler, bu çocukların TGG 

akranlarına kıyasla morfolojik farkındalıklarının düşük olduğunu göstermektedir 

(Gaustad, 2000; Chik ve ark., 2012; Gillam ve Marquardt, 2019; Seçkin Yılmaz ve Sarı, 

2020; Zebib ve ark., 2020). 

 

2.6.2. Dilin içeriği ve ööb 

 Dilin anlam bilgisi(semantik), kelimeler ve cümleler arasındaki ilişkidir bunun 

yanı sıra cümle kalıplarını anlamada ve kelimeleri cümle içerisinde ifade edebilmede rol 

oynamaktadır (Ege, 2006; Plante ve Beeson, 2012). Semantik, konuşma ve düşünmenin 

bir aracı olmasının yanı sıra yaşamı anlamanın ve yorumlamanın bir aracı olarak gören 

insanların hayata bakış açısını anlayabilmek amacıyla o dilin bütün anlam ilişkilerini 

inceleyen analitik bir çalışmadır (İzutsu, 2012). 



 

13 

 

ÖÖB olan bireylerin okuma ve okuduğunu anlamada yaşadıkları problemlerin 

etkisiyle pek çoğunun bir ya da birçok disiplin alanında zorlandıkları belirtilmiştir 

(Akçamete, 2015). 

Yapılan bir başka çalışmada ÖÖBY çocuklar dilin fonoloji,morfoloji ve sentaks 

bileşenlerinde yaşadıkları güçlüklere ek olarak doğru ve akıcı okuma ile okuduğunu 

anlama ve yorumlama güçlükleri de gösterdiği belirtilmiştir (APA, 2013; Schulte-

Körne, 2010). 

 

2.6.3. Dilin kullanımı ve ööb 

Dilin fonoloji, morfoloji, sentaks ve semantik bileşeni ÖÖBY çocukların sözel 

dil becerilerini değerlendirmek amacıyla incelenmektedir. Ancak dil, iletişim amacıyla 

kullanıldığında bu 4 bileşeni değerlendirmek yeterli olmamaktadır (Fujiki ve Brinton, 

2009). Sosyal iletişimi anlayabilmek için dilin pragmatik kullanımının da ele alınması 

gerekmektedir. Pragmatik dil becerileri, gerçek hayattaki konuşmalar için gerekli olan 

bir dizi karmaşık sözlü ve sözlü olmayan becerinin genel bir terimidir.  

Pragmatik dil becerileri, dilin sosyal bağlamda etkili ve uygun şekilde kullanımı 

olarak tanımlanmakta ve dile özgü diğer bileşenlerin hangi sırayla, ne zaman ve ne 

gerekçeyle iletişime dahil edileceğini belirlemekle ilişkili bulunmaktadır (Swineford ve 

ark., 2014). Bir başka deyişle bu beceriler, ifadelere uygun bir şekilde cevap vermeyi, 

konuşmanın konusunu sürdürmeyi, yeni ve ilgili konuları başlatmayı (Matthews, 2014), 

diğer konuşmacıyı uygunsuz bir şekilde kesintiye uğratmamayı, sıraya girmeyi 

(Longobardi ve ark., 2017; Bonifacio ve ark., 2007), dili konuşma partnerinin 

ihtiyaçlarına göre açıklığa kavuşturma ve uyarlama yeteneğini (Longobardi ve ark., 

2017) kapsamaktadır. Bir başka deyişle, fiziksel bağlamın taleplerini ve konuşma 

partnerinin ihtiyaçlarını hesaba katarak, etkili bir şekilde sosyal etkileşimi desteklemek 

için dil kaynaklarını kullanma becerisidir (Stephen ve Matthews, 2014). Bu nedenle 

pragmatik dil becerileri dilin yalnızca edim bilgisini içermemekte, diğer bileşenleri 

düzenleyici bir rol üstlenmesi nedeniyle de önemli görülmektedir. 

 Pragmatik dil, sosyal etkileşimlerde sözlü ve sözsüz iletişim becerilerini ifade 

etmekle beraber sosyal beceri açısından oldukça önemlidir. Pragmatik ile ilgili iletişim 
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becerileri sınıflandırıldığında üç kısma ayrılmaktadır: Dil işlevleri, bağlam ve karşılıklı 

konuşma kuralları (Staikova ve ark., 2013). Dilin işlevleri:  İnsanların hangi amaçla 

iletişim kurduğuyla ilgilidir.  

 Pragmatik düzeyde bozulmuş olan bir dil, başarılı iletişim kurmayı ve akademik 

beceriler geliştirmeyi engellemektedir. Pragmatik becerilerdeki yetersizliğin diğer 

becerilerden bağımsız olarak tek başına görülen bir durum olmadığı belirtilmektedir. Dil 

becerisi, duyu-motor, bilişsel, sosyal-kültürel gibi birçok faktörlerden birindeki 

problemin pragmatik becerilerde sorunlara neden olduğu vurgulanmaktadır (Perkins, 

2005). Pragmatik sorunları olan çocuklar, sosyal alanda dili başarılı bir şekilde 

kullanamamaları nedeniyle arkadaşları tarafından oyuna dahil edilmeme veya daha az 

tercih edilme durumlarına maruz kalmaktadır. Bu olumsuz durum çocuğun 

arkadaşlarıyla sosyal etkinliklere daha az katılmasına sebep olmakta ve dilin 

gelişiminde olumsuz bir rol oynamaktadır (Brinton ve Fujiki, 1993; Rice, 1993). 

Alanyazında dilin pragmatik bileşeni ve ÖÖB arasındaki ilişkiyi inceleyen çalışma 

sayısının sınırlı olduğu görülmektedir (Bohn ve Frank, 2019).  

 ÖÖBY çocuklar, sözel olmayan mesajları, mecazi anlam ve yan anlam içeren 

sözcükleri anlamakta güçlük çekerler ve bu nedenle pragmatik dil becerilerinin tipik 

gelişim gösteren akranlarına kıyasla zayıf olduğu görülmektedir (Richardson ve Klecan-

Aker, 2000). ÖÖBY çocukların iletişimsel amaçlara uygun olacak şekilde postür alma,  

bağlama uygun sözcük kullanma, sözel olmayan ipuçlarının ve niyetin farkında olma ve 

duyguları analiz etme becerilerinde zayıflık görülmektedir. ÖÖBY çocukların sözel dil 

becerilerinde zayıflığın birincil nedenleri arasında pragmatik becerilerdeki yetersizlik 

gösterilmemekte ancak bununla birlikte etkisinin azımsanmayacak kadar büyük olduğu 

düşünülmektedir (Cardillo ve ark., 2018). 

 ÖÖB olan öğrencilerin çıkarımsal düşünmeyi gerektiren nasıl, niçin gibi soruları 

anlama ve cevap vermede çok fazla zorlandıkları belirtilmektedir (Wiig ve Wilson, 

1994). ÖÖB olan çocuklar iletişim kurarken karşısındaki kişinin yüz ifadelerini, beden 

dilini, duygularını, niyetlerini anlamakta zorlandığı, özür dileme, anlam karmaşasını 

düzeltme, düşüncesini etkili bir şekilde karşı tarafa ifade etme gibi becerileri 

kullanmakta ve etkileşimi devam ettirmekte güçlük yaşadığı ifade edilmektedir 

(Flanagan ve Alfonso, 2010). Bir çalışmada ÖÖB olan çocukların ÖÖB olmayan 

çocuklara kıyasla daha az özgün ve kreatif cümleler kullandıklarını ve dolayısıyla 
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pragmatik dil becerileri konusunda daha geride oldukları belirtilmektedir (Patricia ve 

ark., 1993). 

 Bir başka çalışmada ÖÖB olan çocukların pragmatik dil becerilerinin tipik 

gelişim gösteren yaşıtlarına göre daha başarısız olduğu belirtilmiştir. Kumari vd. (2016), 

yaptıkları bir araştırmada ÖÖB türlerinin hepsinde (diskalkuli, disleksi, disgrafi) 

pragmatik dil güçlükleri görüldüğünü belirtmişlerdir. 
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3. GEREÇ VE YÖNTEM 

 

3.1.  Araştırma Modeli 

İlkokul bir, iki, üç ve dördüncü sınıfa devam eden TGG ve ÖÖBY ilkokula 

devam eden öğrencilerin pragmatik dil becerilerinin karşılaştırmalı bir yöntemle 

incelenmesinin amaçlandığı bu araştırma, karşılaştırmalı betimsel araştırma modeli 

kullanılarak incelenmiştir. Karşılaştırmalı betimsel araştırma modelinde öncelikle 

karşılaştırılacak grupların var olan özellikleri belli değişkenler açısından eş ölçekler 

kullanılarak olduğu haliyle resmedilmekte ve sonrasında yapılan betimlemeler 

karşılaştırılmaktadır (Karasar, 2012). 

 

3.2.  Katılımcılar 

Çalışmanın katılımcılarını Türkiye’deki devlet okullarına devam eden ÖÖB 

tanılı 33 ve ÖÖB tanılı olanlarla yaş, cinsiyet ve sınıf düzeyine göre eşleştirilmiş TGG 

33 olmak üzere toplam 66 ilkokul öğrencisi oluşturmaktadır. ÖÖB olan öğrencilerin 

belirlenmesinde, ÖÖB tanısı almış olma ve bu nedenle destek özel eğitim 

hizmetlerinden faydalanıyor olması, anadilinin Türkçe olması ve ÖÖB’ ye ilave olarak 

başka bir bozukluğun olmaması ölçütleri belirleyici olmuştur. TGG öğrencilerin 

belirlenmesinde ise herhangi bir bozukluğun (zihinsel, duygusal, bedensel, nörolojik bir 

bozukluk) veya bozukluk şüphesinin olmaması ve anadilinin Türkçe olması, ölçütleri 

dikkate alınmıştır. Bu ölçütleri taşımayan öğrenciler çalışmaya dâhil edilmemiştir. 
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 Tablo 1’ de öğrencilerin demografik bulgularına ait frekans analizi sonuçları 

gösterilmektedir. 

 

Tablo 1: Katılımcıların demografik özellikleri 

Değişken TGG(N - %) ÖÖBY(N-%) 

Yaş   

6 1 – (%3) 1 – (%3) 

7 5 – (%15) 5 – (%15) 

8 7 – (%21) 7 – (%21) 

9 12 – (%37) 12 – (%37) 

10 8 – (%24) 8 – (%24) 

Snıf   

1 5 – (%15) 5 – (%15) 

2 8 – (%24) 8 – (%24) 

3 11 – (%34) 11 – (%34) 

4 9 – (%27) 9 – (%27) 

Cinsiyet   

Erkek 19 – (%58) 19 – (%58) 

Kız 14 – (%42) 14 – (%42) 

Toplam 33 – (%100) 

 

33 – (%100) 

 

 

3.3.  Veri Toplama Araçları 

Çalışmada katılımcıların pragmatik dil becerilerine ilişkin veriler toplanmıştır. 

Verilerin analizinde katılımcıların pragmatik dil becerilerindeki düzeylerini belirlemek 

için PDBE-TV (Alev ve ark., 2014) kullanılmıştır. Aşağıda bu değerlendirme aracına 

ilişkin ayrıntılı bilgiler yer almaktadır. 

 

3.3.1. Pragmatik dil becerileri envanteri-pdbe-tv (Alev ve ark., 2014) 

PDBE-TV, Amerika Birleşik Devletleri’ nde Gilliam ve Miller (2006) tarafından 

geliştirilen “Pragmatic Language Skills Inventory” isimli ölçeğin Türkçe konuşan 

çocuklara uyarlanmış halidir. PDBE-TV, 5-12 yaş çocukların pragmatik dil becerilerini 

öğretmen görüşüne dayalı olarak yorumlayan, belli ölçülere dayalı standardize bir 
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ölçme aracıdır. PDBE-TV dokuz puanlı Likert tipi bir ölçektir ve 5-10 dakika süreyle 

uygulanabilmektedir. PDBE-TV’ de 15’ er maddeden oluşan; Kişisel Etkileşim (KE) 

Becerileri ,Sosyal Etkileşim (SE) Becerileri ve Sınıf İçi Etkileşim (SİE) Becerileri alt 

ölçekleri ve toplam 45 madde bulunmaktadır.  Değerlendirmede öğretmen öğrencisinin 

pragmatik dil becerilerini ortalamanın altında, ortalama ve ortalamanın üstünde alt 

başlıklarında birden dokuza kadar yer alan rakamlarla puanlamaktadır. 

  

3.4.  Verilerin Toplanması ve Analizi 

İstanbul’daki ÖÖB tanılı öğrencilerin devam ettiği sınıf öğretmenlerine ulaşılıp 

çalışma hakkında bilgi verdikten sonra çalışmaya katılma konusunda gönüllü olan 

öğretmenlere PDBE-TV formu çevrimiçi olarak iletilmiştir. Öğretmenlerden önce ÖÖB 

tanılı öğrenci; sonrasında ise ÖÖB olan öğrencisi ile aynı yaş ve cinsiyette, okuma 

becerilerinde güçlük yaşamayan başka bir öğrenci için formu doldurmaları istenmiştir. 

Bu süreç pandemi nedeniyle çevrimiçi şekilde gerçekleşmiştir. Bu yüzden ÖÖB tanılı 

olmayan öğrencileri seçme inisiyatifi öğretmene bırakılmıştır.  

Verilerin analizinde katılımcıların PDBE-TV’den elde ettikleri ham puanlar 

Pragmatik Dil Becerileri İndeksine dönüştürülmüştür. Bu indeks katılımcıların 

puanlarının, ölçeğin norm grubunda yer alan aynı yaş ve cinsiyetteki çocuklarla 

karşılaştırılabilmesine olanak vermektedir. Katılımcıların pragmatik dil becerilerindeki 

seviyeleri, Pragmatik Dil Becerileri İndeksine göre, “çok üstün, üstün, ortalama üstü, 

ortalama, ortalama altı, zayıf, çok zayıf” biçiminde belirlenmiştir.  PDBE düzeyi 

belirlendikten sonra SPSS 24 kullanılarak Kişisel Etkileşim, Sosyal Etkileşim, Sınıf İçi 

Etkileşim, alt ölçeklerinden ve PDBE-TV’den elde edilen toplam puanlarda grupların 

dağılımı incelenmiştir. 

Araştırmada değişkenlerin normal dağılım varsayımına uygunluğunu sınamak 

için Shapiro-Wilk testi, varyans homojenlik varsayımına uygunluğunu sınamak için 

Levene testi sonuçları incelenmiştir. Normal dağılım varsayımına uyan değişkenler için, 

bağımsız 2 grup karşılaştırmalarında bağımsız örneklemler t-testi kullanılmıştır. Normal 

dağılım varsayımına uymayan değişkenler için, bağımsız 2 grup karşılaştırmalarında 

Mann-Whitney U testi kullanılmıştır. Ayrıca sayımla elde edilen ölçüm değerlerini bir 

değişken yönünden karşılaştırmak için ilişki testleri uygun istatistiksel teknik olarak 
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görülmüştür. İlişki testlerinde çapraz tablo hücrelerinin beklenen değerleri göz önünde 

bulundurulmuştur. Bu bağlamda çapraz tabloda beklenen değer en az bir hücrede 5’in 

altında gözlemlendiği için Fisher testi uygun istatistiksel teknik olarak belirlenmiştir. 

Uygulamaların tamamı SPSS yazılımı ile gerçekleştirilmiştir. Araştırmanın hata payı 

%5 olarak alınmıştır. Gruplar arasında farklılaşma bulunan durumlarda etki 

büyüklüğünün hesaplanması için Cohen’s d formülü kullanılmıştır.       
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4. BULGULAR 

 

Pragmatik dil becerilerinde ÖÖB olan grup anlamlı bir şekilde daha düşük bir 

performans göstermiştir ve gruplar arasındaki farklılaşmalara ilişkin etki 

büyüklüklerinin yüksek (toplam standart puan için 0.88) olduğu görülmüştür.  

4.1.  Katılımcıların PDBE-TV toplam standart puan ve indekse göre 

karşılaştırılması 

 Tablo 2’ de TGG öğrenciler ile ÖÖBY öğrencilerin PDBE-TV’ den elde ettikleri 

toplam standart puanları karşılaştırılmıştır. Tablo 2’ de araştırmaya katılan öğrencilerin 

PDBE-TV’ den elde ettikleri toplam standart puanlarının TGG ve ÖÖBY gruplarına 

göre t-testi sonuçları gösterilmektedir. Toplam standart puan, öğrencinin genel olarak 

pragmatik dil becerilerinin hangi düzeyde olduğunu göstermektedir.  

Tablo 2: Katılımcıların toplam standart puanlara göre karşılaştırılması 

Grup 𝑿 SS t p 

TGG 38.212 2.446 
15.307 <0.001T 

ÖÖBY 21.939 5.595 

𝑋: Ortalama, SS: Standart sapma, T: Bağımsız örneklemler t-testi 

Test bulgularına göre, öğrencilerin toplam standart puanlarının TGG ve ÖÖBY 

gruplarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir (p<0.05). 

Bu bulgular ışığında TGG öğrencilerin toplam standart puanları ÖÖBY öğrencilere göre 

anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu görülmektedir.  

 Tablo 3’ te öğrencilerin indekse göre tanım düzeyleri, TGG ve ÖÖBY gruplara 

göre ki-kare ilişki testi sonuçları gösterilmektedir. 

Tablo 3: Katılımcıların indekse göre tanım düzeylerinin karşılaştırılması 

Grup TGG ÖÖBY p 

Çok Yeterli 1 (%3) 0 (%0) 

<0.001F 

Yeterli 6 (%18) 0 (%0) 

Ort. Biraz Üst 20 (%61) 0 (%0) 

Ortalama 6 (%18) 11 (%33) 

Ort. Biraz Alt 0 (%0) 16 (%49) 

Zayıf 0 (%0) 5 (%15) 

Çok Zayıf 0 (%0) 1 (%3) 

F: Fisher testi 
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Test bulgularına göre, öğrencilerin indekse göre tanım düzeyleri ile TGG ve 

ÖÖBY grupları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki olduğu görülmektedir 

(p<0.05). Analiz bulguları incelendiğinde, TGG öğrencilerin indekse göre tanım 

düzeyinde %3’ü çok yeterli, %18’i yeterli, %61’i ortalamanın biraz üstü ve %18’i 

ortalama olduğu görülmektedir. 

4.2.  Katılımcıların PDBE-TV kişisel etkileşim skorlarına göre karşılaştırılması 

 Tablo 4’ te araştırmaya katılan öğrencilerin kişisel etkileşim skor puanlarının 

TGG ve ÖÖBY gruplarına göre t-testi sonuçları gösterilmektedir. Kişisel etkileşim 

standart puanı, öğrencilerin yaşıtları ile sözel etkileşimde aktif katılım sağlama, 

gerektiğinde başkasından yardım talebinde bulunma, işbirlikli öğrenmede ifade gücünü 

kullanma, sözsüz iletişim olan beden dilini uygun bir biçimde kullanma becerilerini 

göstermektedir. 

Tablo 4: Katılımcıların kişisel etkileşim standart puanlarının karşılaştırılması 

Grup 𝑿 SS t p 

TGG 38.212 2.446 
15.307 <0.001T 

ÖÖBY 21.939 5.595 

𝑋: Ortalama, SS: Standart sapma, T: Bağımsız örneklemler t-testi 

Test bulgularına göre, öğrencilerin kişisel etkileşim skor puanlarının TGG ve 

ÖÖBY gruplarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir 

(p<0.05). Bu bulgular ışığında TGG öğrencilerin kişisel etkileşim skor puanları ÖÖBY 

öğrencilere göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu görülmektedir. 

Tablo 5’ te öğrencilerin PDBE-TV’deki kişisel etkileşim skorundan elde ettikleri 

standart puana karşılık gelen kişisel etkileşim tanım düzeyleri ile TGG ve ÖÖBY 

gruplara göre ki-kare ilişki testi sonuçları gösterilmektedir. 

Tablo 5: Öğrencilerin kişisel etkileşim tanım düzeylerinin karşılaştırılması 

Grup TGG ÖÖBY p 

Çok Yeterli 1 (%3) 0 (%0) 

<0.001F 

Yeterli 6 (%18) 0 (%0) 

Ort. Biraz Üst 20 (%67) 0 (%0) 

Ortalama 6 (%18) 11 (%33) 

Ort. Biraz Alt 0 (%0) 16 (%49) 

Zayıf 0 (%0) 5 (%15) 

Çok Zayıf 0 (%0) 1 (%3) 

F: Fisher testi 
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Test bulgularına göre, öğrencilerin kişisel etkileşim tanım düzeyleri ile TGG ve 

ÖÖBY grupları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki olduğu görülmektedir 

(p<0.05). Analiz bulguları incelendiğinde, TGG öğrencilerin indekse göre kişisel 

etkileşim tanım düzeyinde %3’ü çok yeterli, %18’i yeterli, %67’si ortalamanın biraz 

üstü ve %18’i ortalama olduğu görülmektedir. 

4.3.  Katılımcıların PDBE-TV sınıf içi etkileşim skorlarına göre karşılaştırılması 

 Tablo 6’ da araştırmaya katılan öğrencilerin sınıf içi etkileşim skor puanlarının 

TGG ve ÖÖBY gruplarına göre t-testi sonuçları gösterilmektedir. Sınıf içi etkileşim 

standart puanı, öğrencilerin sohbet esnasında odaklandığı konu üzerinden dikkat dağıtıcı 

unsurların etkisini önleme ve konuyu bir bütünlük içinde anlatma, objelerin nasıl 

kullanıldığını ifade etme, kelime anlamlarının çok boyutluluğunu bilme ve anlama,  

argo terimleri bağlama uygun bir şekilde kulanma becerilerini ortaya koymaktadır. 

Tablo 6: Katılımcıların sınıf içi etkileşim standart puanlarının karşılaştırılması 

Grup 𝑿 SS t P 

TGG 12.879 0.820 
15.228 <0.001T 

ÖÖBY 7.636 1.800 

𝑋: Ortalama, SS: Standart sapma, T: Bağımsız örneklemler t-testi 

Test bulgularına göre, öğrencilerin sınıf içi etkileşim skor puanlarının TGG ve 

ÖÖBY gruplarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir 

(p<0.05). Bu bulgular ışığında TGG öğrencilerin sınıf içi etkileşim skor puanları ÖÖBY 

öğrencilere göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu görülmektedir. 

Tablo 7’ de öğrencilerin PDBE-TV’deki sınıf içi etkileşim skorundan elde 

ettikleri standart puana karşılık gelen sınıf içi etkileşim tanım düzeyleri ile TGG ve 

ÖÖBY gruplara göre ki-kare ilişki testi sonuçları gösterilmektedir. 

Tablo 7: Öğrencilerin sınıf içi etkileşim tanım düzeylerinin karşılaştırılması 

Grup TGG ÖÖBY P 

Yeterli 6(%18) 0 (%0) 

<0.001F 

Ort. Biraz Ü 24 (%73) 1 (%3) 

Ortalama 3 (%9) 10 (%30) 

Ort. Biraz A 0 (%0) 15 (%46) 

Zayıf 0 (%0) 7 (%21) 

F: Fisher testi 
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Test bulgularına göre, öğrencilerin sınıf içi etkileşim tanım düzeyleri ile TGG 

ve ÖÖBY grupları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki olduğu görülmektedir 

(p<0.05). Analiz bulguları incelendiğinde, TGG öğrencilerin indekse göre sınıf içi 

etkileşim tanım düzeyinde %18’i çok yeterli, %73’ü ortalamanın biraz üstü ve %9’u 

ortalama olduğu görülmektedir. 

4.4.  Katılımcıların PDBE-TV sosyal etkileşim skorlarına göre karşılaştırılması 

 Tablo 8’ de araştırmaya katılan öğrencilerin sosyal etkileşim skor puanlarının 

TGG ve ÖÖBY gruplarına göre t-testi sonuçları gösterilmektedir. Sosyal etkileşim 

standart puanı, öğrencilerin sohbet sırasında gerekli yerlerde susma, yerinde ve 

zamanında uygun kelimeleri seçme, sınıf içerisinde uyulması gereken kurallara uyma, 

sohbet esnasında iletişim kurallarına göre sıra alabilme ve yapılan bir eylemin sonucunu 

kestirebilme becerilerini ortaya koymaktadır. 

Tablo 8: Katılımcıların sosyal etkileşim standart puanlarının karşılaştırılması 

Grup 𝑿 SS t p 

TGG 12.394 1.088 
14.521 <0.001T 

ÖÖBY 6.788 1.933 

𝑋: Ortalama, SS: Standart sapma, T: Bağımsız örneklemler t-testi 

Test bulgularına göre, öğrencilerin sosyal etkileşim skor puanlarının TGG ve 

ÖÖBY gruplarına göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir 

(p<0.05). Bu bulgular ışığında TGG öğrencilerin sosyal etkileşim skor puanları ÖÖBY 

öğrencilere göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu görülmektedir. 

Tablo 9’ da öğrencilerin PDBE-TV’deki sosyal etkileşim skorundan elde 

ettikleri standart puana karşılık gelen sosyal etkileşim tanım düzeyleri ile TGG ve 

ÖÖBY gruplara göre ki-kare ilişki testi sonuçları gösterilmektedir. 

Tablo 9: Katılımcıların sosyal etkileşim tanım düzeylerinin karşılaştırılması 

Grup TGG ÖÖBY p 

Yeterli 3 (%9) 0 (%0) 

<0.001F 

Ort. Biraz Ü 24 (%73) 0 (%0) 

Ortalama 6 (%18) 7 (%21) 

Ort. Biraz A 0 (%0) 9 (%27) 

Zayıf 0 (%0) 15 (%46) 

Çok Zayıf 0(%0) 2 (%6) 

F: Fisher testi 
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Test bulgularına göre, öğrencilerin sosyal etkileşim tanım düzeyleri ile TGG ve 

ÖÖBY grupları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki olduğu görülmektedir 

(p<0.05). Analiz bulguları incelendiğinde, TGG öğrencilerin indekse göre sosyal 

etkileşim tanım düzeyinde %9’u yeterli, %73’ü ortalamanın biraz üstü ve %6’sı 

ortalama olduğu görülmektedir. 
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5. TARTIŞMA 

 

Bu çalışmada TGG ve ÖÖB olan ilkokul öğrencilerinin pragmatik dil 

becerilerinin karşılaştırmalı bir şekilde değerlendirilmesi amaçlanmıştır. Pragmatik dil 

becerilerinde ÖÖB olan grup anlamlı bir şekilde daha düşük bir performans göstermiştir 

ve gruplar arasındaki farklılaşmalara ilişkin etki büyüklüklerinin yüksek (toplam 

standart puan için 0.88) olduğu görülmüştür. ÖÖB’ nin pragmatik dil becerilerindeki 

güçlükleri göz önüne alındığında bu bulgu şaşırtıcı değildir (Lam ve Ho, 2014). Ancak 

bu bulgu Türkçe konuşan ÖÖB’ li ilkokul öğrencilerinin pragmatik dil becerilerinde 

akranlarından ne derecede farklılaştıklarını ortaya koyması bakımından önemlidir.  

Yapılan çalışmalar, ÖÖB olan öğrencilerin sosyal etkileşim yönünden 

zorlandıklarını göstermektedir. ÖÖB olan öğrencilerin çıkarımsal düşünmeyi gerektiren 

nasıl, niçin gibi soruları anlama ve cevap vermede çok fazla zorlandıkları 

belirtilmektedir (Wiig ve Wilson, 1994). ÖÖB olan çocuklar iletişim kurarken 

karşısındaki kişinin yüz ifadelerini, beden dilini, duygularını, niyetlerini anlamakta 

zorlandığı, özür dileme, anlam karmaşasını düzeltme, düşüncesini etkili bir şekilde karşı 

tarafa ifade etme gibi becerileri kullanmakta ve etkileşimi devam ettirmekte güçlük 

yaşadığı ifade edilmektedir (Flanagan ve Alfonso, 2010). Bir başka çalışmada ÖÖB 

olan çocukların ÖÖB olmayan çocuklara göre daha az özgün ve kreatif cümleler 

kullandıklarını ve dolayısıyla pragmatik dil becerileri konusunda daha başarısız 

oldukları ileri sürülmektedir (Patricia ve ark., 1993). 

ÖÖB olan çocukların akademik olarak akranlarından geride olmaları; daha az 

iletişime geçmelerine, akran gruplarınca daha az kabul görmelerine ve daha çok 

reddedilmelerine, daha az popüler olmalarına, akranlarınca daha az arkadaş 

seçilmelerine ve daha az işbirlikçi davranışlar göstermelerine neden olmakta (Forness 

ve Kavale, 1996), bu durumlarda onların daha fazla sosyal beceri eksiklikleri 

göstermelerine sebep olabilmektedir. 

ÖÖB olan öğrenciler PDBE’ nin alt başlıklarında (kişisel etkileşim, sosyal 

etkileşim ve sınıf içi etkileşim becerisi) da düşük performans göstermişlerdir. Bu 

bulgular, ÖÖB olan öğrencilerin sohbette aktif katılım sağlama, sohbeti devam ettirme, 

sıra alma, şakayı fark etme, sınıf içerisinde uyulması gereken kurallara uyma, kelime 
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anlamlarının çok boyutluluğunu bilme ve anlamada güçlük yaşadıklarını 

göstermektedir. Alanyazında da buna paralel bir şekilde ÖÖB olan öğrencilerin sohbet 

sırasında gerekli yerlerde susma, yerinde ve zamanında uygun kelimeleri seçme, söz 

hakkı alma, ,  argo terimleri bağlama uygun bir şekilde kullanma becerilerinde güçlük 

yaşadıkları belirtilmiştir (Riddick ve ark. 1997). Benzer olarak bir başka çalışmada 

ÖÖB olan çocuk ve yetişkinlerin mecazlı ifadeleri anlama güçlüğü yaşadıkları 

belirlenmiştir (Cappelli ve ark., 2018). ÖÖB olan öğrencilerin sözsüz iletişim olan 

vücut dilini anlamlandırmada (Kılıç Tülü ve Ergül, 2016), işbirlikli öğrenmede ifade 

gücünü kullanmada, başkalarının düşüncelerini tahmin etmede (Seçkin Yılmaz ve 

Güler, 2019) zorlandıkları belirtilmiştir. Sonuç olarak alanyazındaki çalışmalar bu 

çalışmanın ÖÖB olan öğrencilerin pragmatik güçlükleri olduğu bulgusunu destekler 

niteliktedir.
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6. SONUÇ VE ÖNERİLER 

 

 Bu çalışmada ÖÖBY çocuklarla çalışan ugyulayıcılara, bu çocukaların yalnızca 

akademik becerileri öğrenmekte ve geliştirmekte problem yaşıyor olarak görülmemesi, 

bireyin sosyal etkileşiminin hayatını önemli derecede etkilediği ve uygulamalarda 

pragmatik dil becerilerini de değerlendirmeleri ve desteklemeleri önerilmektedir. 

Okuldaki sosyal iletişimde özellikle pragmatik dil becerilerinin zayıflığı ÖÖB’ nin bir 

işareti olabileceğine dikkat çekilmektedir. Bir çocuğun çok erken döneminde bile olsa, 

pragmatik dil becerileri ile ilgili bir sorun belirtisi ciddiye alınması ve araştırılması 

tavsiye edilmektedir.  

Bu çalışmanın sınırlılığı pragmatik yetilerin çok çeşitlilik göstermesi ve 

dolayısıyla bir ölçek ile çocuğun genel pragmatik dil gelişiminin tüm boyutlarıyla 

değerlendirilemeyeceğidir. Bu nedenle ileri araştırmalarda farklı değerlendirme araçları 

kullanarak, bu çalışma daha büyük katılımcı gruplarda, farklı sınıf düzeylerinde kesitsel 

ve boylamsal olarak incelenmeleri; öğretmenlerin, pragmatik dil becerisinin önemi 

konusunda bilgilendirilerek desteklendiği çalışmalarla ÖÖBY öğrencilerin pragmatik 

dil becerilerine olan etkilerini incelemeleri önerilmektedir. Son olarak bu araştırmadaki 

verileri toplama süreci pandemi nedeniyle çevrimiçi sistem üzerinden 

gerçekleştirilmiştir. Bu yüzden ÖÖB tanılı olmayan öğrencileri seçme inisiyatifi 

öğretmene bırakılmıştır. Bu da araştırmanın önemli sınırlılıklarından biri olma özelliği 

göstermektedir. 
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