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ÖZET 

6-9 YAŞ ARASI KONUŞMA SESİ BOZUKLUĞU OLAN, ÖZGÜL ÖĞRENME 

GÜÇLÜĞÜ OLAN VE TİPİK GELİŞİM GÖSTEREN ÇOCUKLARDA 

PRAGMATİK DİL BECERİLERİ ENVANTERİ SKORLARININ 

KARŞILAŞTIRILMASI 

Mukaddes ÇİBİK 

Dil ve Konuşma Terapisi Anabilim Dalı 

Anadolu Üniversitesi Lisansüstü Eğitim Enstitüsü Temmuz 2025 

Danışman: Dr. Öğr. Üyesi Eren BALO 

Bu araştırmada Konuşma Sesi Bozukluğu tanısı olan, Özgül Öğrenme Güçlüğü tanısı olan 

ve tipik gelişim gösteren 6-9 yaş aralığındaki çocuklarda Pragmatik Dil Becerileri 

Envanteri–Türkçe Versiyon (PDBE-TV) skorlarının karşılaştırılması hedeflenmektedir. 

Tipik gelişim gösteren 21, Konuşma Sesi Bozukluğu olan 19 ve Özgül Öğrenme Güçlüğü 

olan 18 katılımcı olmak üzere toplamda 58 kişiyle çalışma yürütülmüştür. Tüm 

katılımcılara uygulanan PDBE-TV, SST-SET ve TODİL verileri analiz edilmiştir. 

İstatistiksel analizde SPSS 30.0 programı kullanılmıştır. Kategorik değişkenlerin 

karşılaştırılması ve gruplar arasındaki farklılıkların incelenmesi amacıyla Ki-Kare testi 

uygulanmıştır. Sürekli değişkenler için ise üç veya daha fazla bağımsız grubun 

karşılaştırılmasında Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) tercih edilmiştir. Normallik 

varsayımını sağlamayan sürekli değişkenler için ise Kruskal-Wallis H testi kullanılmıştır. 

Özgül Öğrenme Güçlüğü tanısı olan katılımcıların pragmatik dil becerilerinde anlamlı 

düzeyde daha düşük skorlara sahip olduğu görülmüştür. Özgül Öğrenme Güçlüğü tanısı 

olan çocukların pragmatik dil becerileri açısından da desteğe ihtiyaç duyabilecekleri göz 

önünde bulundurulmalıdır. 

Anahtar Sözcükler: PDBE-TV, pragmatik dil becerisi, tipik gelişim, özgül öğrenme 

güçlüğü, konuşma sesi bozukluğu 
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ABSTRACT 

 

A COMPARISON OF PRAGMATIC LANGUAGE SKILLS INVENTORY SCORES 

IN 6-9 YEAR OLD CHILDREN WITH SPEECH SOUND DISORDERS, SPECIFIC 

LEARNING DISABILITIES AND TYPICAL DEVELOPMENT 

Mukaddes ÇİBİK 

Department of Speech and Language Therapy 

Graduate School of Anadolu University, July 2025 

Supervisor: Ass. Prof. Eren BALO 

In this study, it is aimed to compare the Pragmatic Language Skills Inventory-Turkish 

Version (PDBE-TV) scores of children aged 6-9 years with Speech Sound Disorder, 

children with Specific Learning Disabilities, and typically developing children. The study 

was conducted with a total of 58 participants, including 21 participants with typical 

development, 19 with Speech Sound Disorder, and 18 with Specific Learning Disabilities. 

PDBE-TV, SST-SET, and TODIL data applied to all participants were analyzed. SPSS 

30.0 program was used in the analysis. The chi-squared test was used to compare 

categorical variables and to examine the differences between groups. For continuous 

variables, One-Way Analysis of Variance (ANOVA) was used to compare three or more 

independent groups. Kruskal-Wallis H test was used for continuous variables that did not 

meet the normality assumption. It was observed that participants diagnosed with Specific 

Learning Disabilities had significantly lower scores in pragmatic language skills. It 

should be taken into consideration that children diagnosed with Specific Learning 

Disabilities may also need support in terms of pragmatic language skills. 

Keywords: PDBE-TV, pragmatic language skills, typical development, specific learning 

disability, speech sound disorder 
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1 GİRİŞ 

            Dil ortak anlayış ve amaçlar doğrultusunda sosyal hedefleri gerçekleştirebilmek 

için kullanılan bir araçtır (Tomasello, 2008). Dili anlamanın yollarından biri, doğal 

bağlam içerisinde nasıl kullanıldığına dikkat etmekten geçer (Kovarsky ve Maxwell, 

1997). Dilin sosyal etkileşimdeki kullanımına ait bilgi, pragmatik boyutuyla ilgili bir 

parçasıdır. Pragmatik boyut, sosyal iletişim ortamlarında dilin pratik kullanımını ifade 

eder. İletişimde pragmatik beceriler konu başlatmayı ve sürdürmeyi, konuşma akışında 

sıra almayı, bağlam kullanımını, uygun göz teması fiziksel yakınlık jest ve mimikleri 

içerir (Prutting ve Kirchner, 1987).   

            Pragmatik, insanların iletilen mesajdaki ifadelerin semantik bilginin ötesindeki 

anlamları nasıl oluşturduklarını ve karşılarındaki kişiyi nasıl anladığını açıklar. İnsan 

zihni anlamlandırma sürecinde, insan davranışlarında yer alan tahmin etme 

mekanizmasına başvurur. Bu yol ile dinleyici mesajı ileten kişinin ifadelerindeki anlamı 

kavrar. Örneğin, “Camı açabilir misin?” ifadesinde dinleyici camı açabilme yeteneği olup 

olmadığını sorgulanmadığını anlayabilir, kendisinden camı açmasının istendiğini fark 

edebilir. İletişimde yer alan bireyler arasındaki ortak pragmatik kullanım becerileri bunun 

anlaşılmasını sağlamaktadır (LoCastro, 2006). 

            Bir başka deyişle pragmatik, konuşmacının aktarmayı hedeflediği anlam ve 

dinleyicinin iletilen mesajı doğru yorumlaması ve anlaması süreciyle ilgilenen bir 

bileşendir. Konuşmacının ilettiği mesaj ile neyi ifade etmek istediğinin analiz edilmesini, 

konuşmacının söylemlerinden daha fazla bilginin ne şekilde aktarıldığının incelenmesini 

barındırır (Yule, 2008). İletilen mesajın yalın semantik anlamıyla, kast edilmek istenen 

anlam arasındaki farklılık pragmatik becerilerle çözümlenebilmektedir (Ariel, 2008).  

            Uygun pragmatik iletişim becerileri edinebilen çocuklar aileleriyle, 

öğretmenleriyle, arkadaşlarıyla olan sosyal etkileşimlerinde daha etkin ve başarılı bir 

profil oluştururlar. İş birliği gerektiren grup çalışmalarında daha iyi akademik başarı 

gösterirler (Bierman, 2004). Erken çocukluk döneminde gelişmiş pragmatik becerileri 

sahip olan çocuklar başkalarını oyuna davet ederek, ikili etkileşim ortamında sırayla 

hareket ederek tercih edilen oyun arkadaşı olarak görülürler (Gottman, 1983). Böylece bu 

çocuklar etkili arkadaşlıklar kurmada ve bunu sürdürmede daha avantajlı bir noktada 

olurlar (Rubin vd., 1998). 
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            Konuşma sesi bozukluğu (KSB), konuşma seslerin edinimindeki belirgin bir 

gecikme ve üretiminde ortaya çıkan bir dizi zorluk olarak tanımlanabilen genel bir 

terimdir. (Lewis vd., 2006; McLeod ve Baker, 2017).  Diagnostic and Statiscal Manual 

of Mental Disorders-V (DSM-V) tanı kriterlerinde belirtildiği üzere KSB konuşma 

anlaşılırlığını etkileyen ve sözlü iletişimi engelleyebilen bir zorluktur. Bu bozukluk etkili 

iletişim kurmada kısıtlamalara yol açabilir. Bu kısıtlamalar sosyal ilişkileri, akademik 

başarıyı, mesleki performansı etkileyebilir. Bu etkiler tek başlarına görülebildiği gibi 

herhangi bir kombinasyonda da görülebilir. Belirtileri gelişimin erken dönemlerinde 

ortaya çıkar ve doğuştan veya diğer tıbbi/nörolojik durumlar gibi edinilmiş tanılarla 

açıklanamaz (American Psychological Association [APA], 2013) 

            Vaka geçmişinde KSB’ye ilişkin dikkate alınması gereken kırmızı bayraklar 

bulunabilir. Çocukta babıldamaların geç başlaması, konuşmadaki glottal yer değiştirme 

hataları, sözcüklerdeki ilk ünsüzün silinmesi, kısıtlı fonetik envanter, ünlü hatalarının 

görülmesi üzerinde önemle durulmalıdır (Bowen, 2015). Cinsiyet, sosyo-ekonomik 

durum, anne eğitim düzeyi, aile hikayesi, nörobiyolojik faktörler, ince motor becerileri, 

erken dönem dil becerilerinde ses oyunları (örn., babıldamalar) KSB’nin varlığını ve 

devamlılığını tahmin etmede, yorumlamada etkili olacağı düşünülen etkenler arasındadır 

(Lewis vd., 2011; Bishop, 2002; Campbell vd., 2003). 

            Dil ve konuşma güçlüğü yaşayan çocukların %70’inde KSB bulunmaktadır. KSB 

çocukluk döneminde en yaygın şekilde görülen iletişim güçlüğüdür. Okul öncesi grupta 

KSB oranı %10-15 olup, okul çağı grupta yaklaşık olarak %5 olarak ortaya konmuştur 

(Bishop, 2010; Fox, Dodd ve Howard, 2002; McLeod ve Harrison, 2009). 5 ila 6 yaş 

grubundaki çocuklarda KSB ve dil bozukluğunun bir arada görülme oranının %1,3 ile 

%4,6 arasında değişkenlik gösterdiği görülmüştür (Shriberg vd., 1999; Beitchman vd., 

1986). Benzer şekilde yapılan bir başka araştırma sonucunda KSB ve/veya dil 

bozukluğuna eşlik eden okuma güçlüğünün %1,6 ile %8,1 aralığında olduğu görülmüştür 

(Pennington ve Bishop 2009). 

            KSB’li çocuklar akademik ve sosyo-duygusal problemlerle karşılaşma riski 

altında bulunurlar (McCormack vd., 2009). KSB’nin varlığı çocuklarda çeşitli iletişim 

güçlüklerini doğurmasının yanı sıra çocuklarda zayıf akran etkileşimi, yetersiz benlik 

kavramı, iş birliği ve bağ kurmada güçlükler, sosyal ve duygusal desteğe ihtiyaç duyma 

gibi durumların gözlemlenmesine de zemin hazırlamıştır (Robertson vd., 1998). Bu 
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çocukların, okula başlamadan önce uygun ve yeterli müdahale uygulandığında yaşıtlarını 

yakalama ihtimalleri artar (Beitchman vd., 2001; Nathan vd., 2004). 

            Özgül öğrenme güçlüğü (ÖÖG) çeşitli belirtileri ve bireyler arasında önemli 

farklılıkları olan nörogelişimsel bir bozukluktur. ÖÖG düşük zekâ (IQ) düzeyi, duyusal 

problem (görme sorunları), yetersiz öğrenme fırsatları ve zihinsel engellerle 

açıklanamayan; okuma (disleksi), yazma (disgrafi) ve/veya matematik (diskalkuli) 

alanlarındaki güçlükler olarak tanımlanmaktadır (Rinaldi vd., 2023). 

            ÖÖG genellikle okul döneminin ilk yıllarında fark edilir, belirtiler öğrenci 

kronolojik ve zihinsel yaşından daha düşük bir öğrenme profili gösterdiğinde tespit edilir. 

Bu durum okul başarısını ve günlük yaşam faaliyetlerini belirgin şekilde etkileyebilir. 

Çocukluk çağında sık görülen bu bozukluğun yaygınlığı DSM-V’te %5-15 olarak ifade 

edilmiştir (APA, 2013). 

            ÖÖG’nin tanılanmasıyla ilgili çalışmalara bakıldığında, araştırmaların çoğunlukla 

birinci sınıfın sonları ve sonrasındaki zaman diliminde yapıldığı fark edilmiştir (Rose vd., 

2015). ÖÖG tanısı için çocukta daha önce var olan gelişimsel dil bozukluğu tanısı, erkek 

cinsiyet, aile üyelerinde ÖÖG tanısı risk faktörlerindendir. Bu özelliklere sahip 

çocuklarda ÖÖG görülme ihtimali %54 olarak ifade edilmiştir (Rinaldi vd., 2023). Dünya 

genelinde erkeklerde daha yaygın olarak görülmesine rağmen ÖÖG’deki bu cinsiyet 

yanlılığını destekleyen genetik kanıtların biyolojik açıdan yetersiz olduğu da 

düşünülmektedir (Arnett vd., 2017; Chilosi vd., 2023). 

            ÖÖG için kalıtımsal geçişin önemli bir risk faktörü olduğu kabul edilirken, 

çevresel etkenlerin ÖÖG’ye katkısı hala tartışılmakta olan konulardandır (Schumacher 

vd., 2007; Snowling vd., 2007). Çevresel etkenlerden ebeveyn eğitimi özellikle de anne 

eğitim düzeyi, ebeveyn okuma alışkanlıkları, aile yapısı (hikâye okuma sıklığı, evdeki 

çocuk kitabı sayısı, ebeveynlerin okumaya karşı tutumu, çocuklara hikâye anlatma, 

çocukların okuma etkinliklerine harcanan zaman ve bunun sıklığı, kitaplara ayrılan bütçe) 

ve sosyoekonomik durumun çocukların okuma becerisiyle önemli ölçüde ilişkili olduğu 

ortaya konmuştur (Mascheretti vd., 2018). 

            ÖÖG’li çocuklar pragmatik dil becerileri açısından değerlendirildiklerinde farklı 

güçlüklerle karşılaşmaktadırlar. Bu durum çocukların sosyal, akademik ve psikolojik 

yaşamlarında önemli etkilere neden olabilmektedir. 1991’de yapılan bir çalışmada 3-12 

yaş aralığındaki ÖÖG tanılı çocuklar ile tipik gelişim gösteren (TGG) çocuklar 
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karşılaştırılmıştır. ÖÖG’li çocukların pragmatik dil becerilerinde önemli ölçüde 

yetersizliklere sahip olduğu gözlemlenmiştir (Lapadat, 1991). ÖÖG’li çocukların beden 

dili, yüz ifadeleri gibi sözel olmayan mesajları anlamakta, sözcüklerin mecaz anlamını ya 

da farklı bağlamlarda kullanılan yan anlamlarını kavramakta güçlük çektikleri 

görülmektedir (Cardillo vd., 2018).  

1.1 Amaç  

            Bu araştırmada KSB tanısı olan, ÖÖG olan ve TGG 6-9 yaş aralığındaki 

çocuklarda pragmatik dil becerilerinin karşılaştırılması hedeflenmektedir. Bu kapsamda 

Pragmatik Dil Becerileri Envanteri–Türkçe Versiyon (PDBE-TV) kullanılacaktır. KSB 

ve ÖÖG’nin pragmatik becerileri ne düzeyde etkilediği, hangi tanı grubunda pragmatik 

becerilerdeki etkilenimin daha fazla olduğunun araştırılması bu araştırmanın 

amaçlarındandır. Var olan tanının pragmatik becerileri hangi alanlarda (sınıf içi etkileşim 

becerileri, sosyal etkileşim becerileri, kişisel etkileşim becerileri) etkilediğinin ortaya 

konulması bu bozuklukların terapisinde uygulanacak müdahale programlarının 

belirlenmesinde önemli olduğu düşünülmektedir. Bu önem ve amaç doğrultusunda 

çalışmanın soruları şöyledir: 

1. TGG, KSB’si ve ÖÖG’si olan çocukların; 

a) PDBE-TV skorları nedir?  

b) PDBE-TV skorları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır?  

c) PDBE-TV’nin alt ölçek (sınıf içi etkileşim, sosyal etkileşim, kişisel etkileşim) skorları 

arasında istatistiksel anlamlı bir fark var mıdır? 

d) SST-SET skorları nedir?  

e) SST-SET skorları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır?  

f) TODİL skorları nedir?  

g) TODİL skorları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır?  

h) TODİL’in alt ölçek (resim-sözcük dağarcığı, ilişkili sözcük dağarcığı, sözcük 

betimleme, cümle anlama, cümle tekrar etme, biçimbirim tamamlama) skorları arasında 

istatistiksel anlamlı bir fark var mıdır? 

2) Grup içi katılımcıların;  

a) annelerinin eğitim durumu ile PDBE-TV skorları arasında istatistiksel anlamlı bir fark 

var mıdır? 
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b) babalarının eğitim durumu ile PDBE-TV skorları arasında istatistiksel anlamlı bir fark 

var mıdır? 

c) cinsiyetleri ile PDBE-TV skorları arasında istatistiksel anlamlı bir fark var mıdır? 

3) TGG, KSB’si olan ve ÖÖG’si olan çocuklar arasında yaşa göre;  

a) PDBE-TV skorları arasında istatistiksel anlamlı bir fark var mıdır? 

b) SST-SET skorları arasında istatistiksel anlamlı bir fark var mıdır? 

c) gruplar arası TODİL skorları arasında istatistiksel anlamlı bir fark var mıdır? 

 

1.2 Önem 

            Pragmatik dil becerileri bireylerin sosyal hayatta yeterli ve uygun iletişim yetileri 

geliştirebilmeleri açısından büyük önem taşımaktadır. Pragmatik dil becerilerinin 

gelişiminin normal gelişim gösteren çocuklarda erken yaşlarda başladığı bilinmektedir 

(Furrow, 1984). Pragmatik dil becerileri yeterli seviyede olmayan çocuklar için bu 

becerilerin desteklenmesi yaşamlarının ilerleyen aşamalarında büyük bir etkiye sahip 

olacaktır. 

            Literatür incelendiğinde KSB olan ve olmayan ve ÖÖG olan ve olmayan 

gruplarda pragmatik dil becerileri karşılaştırılmıştır. Ancak bu iki tanıya sahip grupların 

karşılaştırılmasına yönelik bir çalışmaya rastlanmamıştır. Bu araştırmada KSB tanısı 

olan, ÖÖG olan ve normal gelişim gösteren 6-9 yaş aralığındaki çocuklarda PDBE-TV 

skorlarının karşılaştırılması hedeflenmektedir. 

            Elde edilen verilerin ileri çalışmaların planlanmasında katkısı olacağı, etkilenen 

pragmatik becerilerin belirlenerek müdahale süreçlerinde uygun programların 

hazırlanmasına katkıda bulunacağı düşünülmektedir. 
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2 KAYNAK BİLGİSİ 

2.1 Konuşma Sesi Bozukluğu 

            En çok kullanılan iletişim kurma yollarından biri olan konuşma, duygu ve 

düşüncelerin sözlü iletişim aracılığıyla ifade edilmesidir. Konuşma bozukluğu bireyin 

iletişim kurmasına engel olacak kadar normalden sapma gösteren sözlü iletişim olarak 

tanımlanabilir (Bauman-Waengler, 2015). Konuşma bozuklukları artikülasyon, akıcılık 

ve ses bozuklukları olarak gruplandırılabilir (Konrot, 1986; Bauman-Waengler, 2015).    

            KSB konuşma gelişiminde ortaya çıkan bir güçlük ve/veya gecikme olup; bir 

dilde kullanılan konuşma seslerinin algısında, motor üretiminde veya fonolojik 

temsilinde meydana hataları barındıran şemsiye bir terim olarak ifade edilmektedir 

(Bowen, 2015; ASHA, 2015). 

            Her bir konuşma sesinin çocuk tarafından doğru olarak üretmesi beklenen 

birbirinden farklı yaş dönemleri bulunur (ASHA, 2015).  Çocuklar bulundukları 

kronolojik yaşa bağlı olarak, birçoğu konuşma edinimi sürecinde bazı ses hataları yapar. 

KSB, konuşma sesi hatalarının belirli bir yaştan sonra da devam etmesi ile nitelendirilir 

(Lewis vd., 2006).  

            Konuşma sesi bozukluğu olan bireyler konuşma seslerinin motor üretiminde 

ve/veya fonolojik temsillerinde güçlük yaşayabildiği için bireyin konuşma anlaşılırlığı da 

etkilenmektedir. Broomfield ve Dodd'un (2004a) yaygınlık araştırmasına göre normal 

gelişim gösteren çocuklarda herhangi bir duyusal, bilişsel ya da fiziksel güçlük ve/veya 

tanı olmadan %6,4’ünde konuşma sesi bozukluğunun ortaya çıktığı belirlenmiştir. Okul 

öncesi grupta konuşma sesi bozuklukları %8 ila 9 oranında görülürken, bu çocuklar 

birinci sınıf düzeyine geldiğinde bu oran yaklaşık olarak %5 olarak görülmektedir 

(National Institute on Deafness and Other Communication Disorders, 2017b). Ek olarak 

farklı araştırma çalışmaları konuşma bozukluğunu tanımlarken farklı farklı ölçütler 

kullandığı için, var olan epidemiyolojik çalışma verilerinde bazı güçlükler bulunmaktadır 

(Broomfield ve Dodd, 2004b).  

2.1.1 Konuşma Sesi Bozukluğunun Etiyolojisi 

            KSB’de organik etkenlerin neden olduğu bozukluklar ile organik bir faktörün 

varlığı belirlenemeyen bozukluklar arasında önemli bir tanısal ayrım bulunmaktadır. 

Ortada organik bir faktör bulunmuyorsa bu bireyler çoğunlukla ‘işlevsel bozukluğa’ sahip 
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olarak tanımlanır (Gierut, 1998). KSB’ye neden olabilecek çeşitli tanılardan da 

bahsedilebilir. Örnek olarak işitme kaybı, anatomik anomaliler, çeşitli genetik 

sendromlar, zihinsel yetersizlik veya çeşitli nörolojik lezyonlar önemli bir yer tutar 

(Bishop, 2014). 

2.1.2 Konuşma Sesi Bozukluğunun Sınıflandırılması 

           Shriberg vd. (1997a) 5-10 dakikalık doğal konuşma örneği alarak doğru ünsüz 

yüzdesi hesaplamış ve elde edilen doğru ünsüz yüzdesine göre bir sınıflandırma 

yapmışlardır. Doğru ünsüz yüzdesi <%50 ise şiddetli, %50-65 ise orta-şiddetli bozukluk, 

%65-85 ise hafif-orta bozukluk ve >%90 ise hafif dereceli KSB olduğunu ileri 

sürmektedirler. 

           Shriberg vd. (1997b) bir başka araştırmasında vaka çalışmasından elde ettiği 

verileri kullanarak kalıtsal ve çevresel risk faktörlerinden kaynaklandığını düşündüğü bir 

Konuşma Bozuklukları Sınıflandırma Sistemi (SDCS) oluşturmuştur. Bu sınıflandırmada 

konuşma gecikmelerini ve konuşma hatalarını alt tiplerine kategorize etmiştir. Bu alt 

tipler Şekil 2.1’de gösterilmiştir. 

Şekil 2.1 

Konuşma Bozuklukları Sınıflandırma Sistemi 

 

 

Kaynak: Shriberg vd., 1997b 

Konuşma gecikmesi – Genetik

Konuşma gecikmesi – Efüzyonlu orta kulak iltihabı 

Konuşma gecikmesi – Gelişimsel psikososyal etkiler

Konuşma gecikmesi – Konuşma aæpraksisi

Konuşma gecikmesi –Dizartri

Konuşma hataları – /s/ (sürtünmeli seslerin kullanılmaması) 

Konuşma hataları – /r/ (/r/ sesinin kullanılmaması)
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            Dodd (2005), KSB’nin sınıflandırmasına yönelik 5 alt gruptan oluşan bir Ayırıcı 

Tanı sistem geliştirmiştir. Sınıflandırma sisteminde 5 alt grup artikülasyon bozukluğu, 

fonolojik gecikme, tutarlı atipik fonolojik bozukluk, tutarsız fonolojik bozukluk ve 

çocukluk çağı konuşma apraksisi (CAS) olarak sıralanmaktadır. Sınıflandırma Tablo 

2.1’de gösterilmiştir. 

Tablo 2.1 

Dodd’un Ayırıcı Tanı Sistemi 

Tip Alt tip Özellikler Görülme yüzdesi 

Fonetik Artikülasyon bozukluğu Taklit ve spontane 

konuşma görevleri 

sırasında izole pozisyonda, 

kelimelerde ve cümlelerde 

aynı sesin yer değiştirmesi 

veya bozulmasıdır. 

 

12.5 

Fonemik Fonolojik gecikme Küçük çocuklar için tipik 

olan olağan fonolojik hata 

kalıplarının varlığıdır. 

 

57.5 

 Tutarlı atipik fonolojik 

bozukluk 

 

Bir veya daha fazla 

olağandışı, gelişimsel 

olmayan hata örüntüsünün 

tutarlı kullanımıdır, 

örneğin ilk ünsüzü silme. 

Bir çocuk ayrıca gecikmiş 

veya yaşına uygun bazı 

gelişimsel hata kalıpları da 

sergileyebilir. 

 

20.6 

 Tutarsız fonolojik 

bozukluk 

Konuşma üretiminde 

değişkenlik/tutarsızlık, oro-

motor güçlükleri olmadığı 

halde aynı sözcüksel öğe 

için birden fazla hata 

formuyla görülür. 

 

9.4 
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Tablo 2.1 

(Devam) Dodd’un Ayırıcı Tanı Sistemi 

Tip Alt tip Özellikler Görülme yüzdesi 

Motor planlama, 

programlama ve 

yürütme 

Çocukluk çağı konuşma 

apraksisi (CAS) 

Fonolojik planlama, 

fonetik programlama ve 

motor programlama 

uygulamasını içeren 

çoklu eksiklikler görülür. 

< 1 

Kaynak: Waring, R., ve Knight, R. 2013 

2.1.3 Konuşma Sesi Bozukluğunun Değerlendirilmesi 

             Değerlendirme sürecinde hedeflenen konuşma bozukluğu ya da gecikmesinin 

şiddetini saptamaktır. Değerlendirmede çocuğun kronolojik yaşı kullanılarak uygun araç 

ve materyaller kullanılmaktadır. KSB değerlendirilirken doğal konuşma örneği alınabilir 

ve artikülasyon testlerinden faydalanılabilir. Dil ve Konuşma Terapistleri (DKT) 

değerlendirme prosedürlerini tamamladıktan sonra sonuçlar doğrultusunda müdahale 

planlaması yapar. İhtiyaç olduğu düşüldüğünde ilgili meslek gruplarına yönlendirme 

yapar. DKT KSB değerlendirmesini bitirdikten sonra çocuğun kronolojik yaşıyla uyumlu 

konuşma üretimini hedeflediği bir müdahale programı hazırlar (Gillam ve Marquardt, 

2024). DKT’lerin mesleki deneyimi (Kamhi, 2006a, 2006b; Pascoe vd., 2010), bilgi 

düzeyleri, bazı terapi yaklaşımlarına aşinalıkları ve belirli bir vaka grubunda elde edilen 

sonuçlar müdahale yaklaşımının seçilmesine yön veren çeşitli etkenlerdir (Kamhi, 2006a, 

2006b). 

             Sesletim ve Sesbilgisi Testi (SST) ve Ankara Artikülasyon Testi (AAT) Türkçede 

kullanılan artikülasyon testlerindendir.  

2.1.3.1 Ankara Artikülasyon Testi (AAT) 

             AAT, 2-12 yaş aralığındaki çocuklara uygulanabilen geçerliği ve güvenilirliği 

kanıtlanmış bir testtir. Test içeriğinde 47 renkli resim yer almaktadır. Çocuktan 53 

sözcüğü isimlendirmesi beklenmektedir. Farklı pozisyonlarda değerlendirilen toplam ses 

sayısı 91 olup, sesbirimler sözcüklerin başı, sonu, ortası; hecelerin başı, sonu ve iki ünlü 

arası olmak üzere beş farklı pozisyonda değerlendirilmektedir (Ege, 2010). 
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2.1.3.2 Sesletim Sesbilgisi Testi (SST) 

             SST, 2 yaştan itibaren uygulanan ve çocukların sesletim bozukluklarının ayırıcı 

tanısını, değerlendirmeyi hedefleyen norma dayalı standardize edilmiş bir testtir. SST 

çocuklarda sesletim ve ses bilgisel gelişimi değerlendirerek bu gelişim boyutları hakkında 

bilgi vermektedir. SST sesletim bozukluklarını tespit etmek, tutarlı ve/veya tutarsız hata 

örüntülerini saptamak, gecikmiş ses bilgisel gelişim basamaklarını takip etmek, ses 

bilgisindeki hatalara yönelik ayırıcı tanıyı saptamak, çocuğun konuşma anlaşılırlığı 

yüzdesel olarak belirlemek, çocuğun yanlış ve/veya hatalı ürettiği sesleri belirlemek ve 

ardından terapi programına dahil etmeyi amaçlamaktadır. SST üç alt testten oluşmaktadır. 

Bu alt testler Sesletim Alt Testi (SET), İşitsel Ayırt Etme Alt Testi (İAT) ve Ses bilgisel 

Analiz Alt Testi (SAT) olmak üzere 3 farklı ölçekten oluşmaktadır (Topbaş, 2006). 

2.2 Özgül Öğrenme Güçlüğü 

            Öğrenme güçlüğünü ilk olarak Dr. Morgan 1896’da “konjenital kelime körlüğü” 

şeklinde tanımlamıştır. İlerleyen süreçte 1930-40’lı yıllarda “minimal beyin hasarı” ve 

1940’lı yıllardan sonraki zamanda “minimal beyin disfonksiyonu” olarak belirtilmiştir 

(Demir, 2005). ÖÖG tanımı yapılmadan önce ÖÖG’ye sahip bireyler yavaş öğrenenler 

ve arkadan gelenler olarak nitelendirilmekteydi (Franklin, 1987). ÖÖG’nin ilk tanımını 

1977 yılında Kirk yapmış olup, bir ve/veya birden fazla alanda bozulmaya neden olabilen 

gelişimsel ve nörobiyolojik bir bozukluk şeklinde tanımlamıştır. Çocukluk çağında sık 

görüldüğünü belirtmiştir (Kirk, 1977). 1988’de ABD Ulusal Öğrenme Güçlüğü Birleşik 

Komitesi (NJCLD) ÖÖG’yi doğuştan gelen, Dikkat Eksikliği Hiperaktivite Bozukluğu 

(DEHB) ile birlikten görülebilen, dinleme, konuşma, okuma, yazma, akıl yürütme ve 

matematik becerilerinin edinilmesinde ve doğru şekilde kullanılmasında bir bozukluk 

olarak tanımlamıştır (Aslan, 2015). 

            Gerekli müdahalelerde bulunulmuş olmasına rağmen en az 6 aydır devam eden 

DSM-V tanı kriterlerinden an az birinin varlığı ile ÖÖG tanılanmaktadır. Bu tanı kriterleri 

Şekil 2.2’de belirtilmiştir. 
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Şekil 2.2 

ÖÖG Tanı Kriterleri 

 

Kaynak: APA, 2013 

 

2.2.1 Özgül Öğrenme Güçlüğü Etiyolojisi 

             ÖÖG ile net bir şekilde ilişkilendirilen tek bir neden olan faktör yoktur. Bireyden 

bireye göre farklılık gösterebilen etkenler bulunmaktadır. Genetik, çevresel, bilişsel ve 

bilişsel olmayan faktörlerin etki edebileceği düşünülmektedir (Carroll vd., 2014; 

Pennington vd., 2012; Thompson vd., 2015). 

             Araştırmalar ÖÖG’nin kalıtımsal olabileceğine dair güçlü veriler sunmaktadır. 

Aile öyküsünde ÖÖG tanısı olan bir bireyin tanı alma ihtimalinin, olmayanlara göre daha 

yüksek olduğu ortaya konmuştur (Pennington ve Lefly, 2001; Scarborough, 1990; 

Snowling vd., 2003; Thompson vd., 2015). Birinci dereceden bir akrabasında okuma 

güçlüğü olan çocukların %40-66’sı okuma güçlüğü tanısı almaktadır. Birinci dereceden 

bir akrabasında okuma güçlüğü olmayan çocukların ise %6-14’ü okuma güçlüğü tanısı 

almaktadır (Catts, 2017; Pennington ve Lefly, 2001; Scarborough, 1990; Snowling vd., 

2003). 

            Okuma güçlüğü olan çocukların tanısına okumayı öğrenme sürecindeki yetersiz 

veya zayıf sözlü dil becerisine sahip olmalarının neden olduğu düşünülmektedir. Sözlü 

dil becerisindeki zayıflıklara şu şekilde örnek verilebilir; yetersiz fonolojik becerilere 

sahip olma, harf ve sözcük bilgisinde zorluklar, morfolojik farkındalıktaki yetersizlikler 

sıralanabilir (Colenbrander vd., 2018). İyi sözlü dil becerilerine sahip olan çocuklarda 

bunun koruyucu bir etken olabileceğine dair bazı işaretler vardır (Catts vd., 2002; 

Sözcük okumanın yanlış ya da çok yavaş olması

Okuduğunu anlama güçlüğü

Harf harf söyleme veya yazma güçlükleri

Yazılı anlatım güçlükleri

Sayı algısı, sayı gerçekleri ya da hesaplama güçlükleri

Sayısal uslamlama (akıl yürütme) güçlükleri
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Snowling, 2014; Snowling vd., 2016; Thompson vd., 2015). Duyusal, motor veya diğer 

fiziksel koşullara bağlı olmaksızın görülen konuşma sesi bozukluklarının da okuma 

güçlüğü geliştirme bakımından risk faktörü olduğu belirtilmektedir (Hayiou-Thomas vd., 

2017). 

             Kısa süreli bellek, çalışma belleği, yürütücü işlev becerileri, hızlı otomatik 

adlandırma gibi bilişsel becerilerdeki güçlüklerin ÖÖG tanısına zemin hazırladığı 

öngörülmüştür. Özellikle hızlı otomatik adlandırma ilerleyen süreçteki okuma başarısıyla 

ilişkilendirilmiştir (Alloway ve Alloway, 2010; Gathercole vd., 2006; St Clair-Thompson 

ve Gathercole, 2006). 

2.2.2 Özgül Öğrenme Güçlüğü Türleri 

             ÖÖG türleri 3 alt gruba ayrılmaktadır. Bunlar; okuma bozukluğu (disleksi), 

matematik bozukluğu (diskalkuli), yazılı anlatım bozukluğu (disgrafi) olarak 

sıralanmaktadır. 

2.2.2.1 Okuma Bozukluğu (Disleksi) 

              Bireyin ortalama zekaya sahip olmasına ve ortalama düzeyde bir eğitim almasına 

rağmen okuma başarısındaki gerilikle karakterize bir bozukluktur. Okuma bozukluğunda 

fonolojik farkındalık becerilerinde güçlük, işlemleme hızlarında yavaşlık, okuma ve 

yazma hataları gözlenmektedir (Snowling ve Melby-Lervåg, 2016). Okuma bozukluğu 

olan bireylerin dil becerilerinde de etkilenimler görülmektedir. Dil becerilerindeki 

özellikler şu şekilde sıralanabilir: 

• Fonolojik farkındalıkta güçlükler görülebilir. Sesleri tanıma, ayırt etme, 

birleştirme ve ayırmada zorluklarla karşılaşılabilir.  

• Sözcük bulma güçlüğü yaşanabilir. Özellikle sözlü anlatım ve yazılı ifade etme 

sırasında bilinen bir nesne ya da kavramın ismini hatırlamada gecikmeler, hatalar 

görülebilir.  

• Zayıf sesbilgisel bellek becerisi görülebilir. Bu durum çok basamakları yönergeleri 

takip etmede zorluğa, duyduğu bilgiyi kısa süreli bellekte korumakta güçlüğe 

neden olabilmektedir.  

• Zayıf morfolojik farkındalık becerileri görülebilir. Eklerin anlamı, gelen eklerin 

sözcük anlamını nasıl değiştirebildiği, sözcük yapısı gibi konularda yetersiz 

beceriler gözlemlenebilir. 



 

13 

• Zayıf sözcük dağarcığına sahip olma görülebilir. Yeni sözcükleri öğrenme ve 

kullanmadaki gerilikler hem okuduğunu anlama hem de sözlü anlatım becerilerini 

olumsuz şekilde etkileyebilir. 

• Anlatım bozuklukları görülebilir. Sözlü ifade esnasında kullanılan dil kısa, basit, 

dağınık olabilir. Düşüncelerini ifade ederken gecikme ve duraksamalar olabilir. Bu 

durum da hikâye anlatma, olay sırasını takip etme, sebep-sonuç ilişkisi kurma gibi 

becerilerde zorluklara yol açabilir (Torgesen ve Rashotte, 1999; Özsoy ve Memiş, 

2011) 

2.2.2.2 Matematik Bozukluğu (Diskalkuli) 

             Diskalkuli aritmetik ve matematiksel muhakeme becerilerinin edinimini 

etkileyen, sayısal bilginin işlemlenmesindeki zorluk olarak açıklanabilir (Butterworth, 

2003; Landerl vd., 2004; Kunwar ve Sharma, 2020). Bireyin kronolojik yaşı, bilişsel 

kapasitesi ve almış olduğu eğitime rağmen aritmetik işlemleri öğrenme ve uygulama 

becerilerinde yaşadığı özgül öğrenme güçlüğüdür (Geary, 2004). Matematik 

bozukluğunda hesaplamalar yapmak için sembol ve gerekli işlevleri kullanmada 

güçlükler gözlenmektedir (Kunwar ve Sharma, 2020). Sayıların değerini anlama ve 

sıralamada güçlük, matematik işlemlerinde hatalar, zihinden işlem yapma becerilerinde 

zorlanma, sayısal sembolleri karıştırma, matematiksel problemleri kavramda zorluk ile 

karakterizedir (Geary, 2004; Kaufmann ve von Aster, 2012). 

Diskalkuli temelde matematiksel işlevlerle ilgili bir bozukluk olmasının yanında, dil 

becerileriyle ilişkili alanlar da içermektedir.  

• Sözel olarak ifade edilen problemlerin doğru anlaşılmasında zorluklar yaşanabilir.  

• “Çift sayı”, “artış”, “azalış”, “yarısı/çeyreği” gibi terim ve kavramların ne ifade 

ettiğini anlama ve hatırlamadaki güçlükler matematiksel işlemleri başlatmakta ve 

devam ettirmekte güçlük oluşturur.  

• “Önce”, “sonra” gibi kavramların anlamlarında yaşanan hatalar doğru işlem 

sıralamasını oluşturmakta sorunlara neden olabilir.  

• Sözel çalışma belleğindeki zayıflık, sözel yönergeleri hatırlamakta ve işlem 

adımlarını sıralı olarak devam ettirmekte zorluklara neden olabilir (Geary, 2004; 

Kaufmann ve von Aster, 2012). 
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2.2.2.3 Yazılı Anlatım Bozukluğu (Disgrafi) 

             El yazısı ve motor becerilerin etkilendiği bir bozukluktur. Yazılı anlatım 

bozukluğunda okunaklı olmayan el yazısı, yazım ve noktalama hataları, kâğıt üstünde 

uzaysal planlama eksikliği, yazarken harf, hece ve sözcük atlama, harfleri karıştırma, 

yazının akıcılığında ve içeriğinde sorunlar gözlenmektedir (Cheng ve Myers, 2005; Sovik 

vd., 1993; Graham vd., 1998). 

             Disgrafi, yalnızca el yazısının çirkinliği ya da yavaşlığı değildir; yazının biliş, dil 

ve motor bileşenlerinde yaşanan zorlukları da kapsamaktadır. Dil becerileri bakımından 

ifade etme ve dil işlemleme becerileriyle yakından ilişkilidir.  

• Yazılı anlatımda yazılar çoğunlukla kısa, basit düzeyde olur ve düşünce akışını 

iletmede yetersizdir.  

• Olay sırasını oluşturmada, neden-sonuç ilişkisi kurmada, giriş-gelişme-sonuç gibi 

yapısal unsurları kullanmada zorluklar gözlenir.  

• Yetersiz sözcük dağarcığı yazılı anlatımın basitleşmesine neden olur ve tekrarlara 

sık rastlanır.  

• Zayıf dilbilgisi ifade edilen cümlelerin eksik ya da anlamsız olmasına neden olur. 

Fiillerin doğru çekimlenmesi, zaman kiplerinin tutarlı ve uygun kullanımı, cümle 

öğelerinin doğru sıralanması dilbilgisel kural hataları görülür.  

• İfade edici dil güçlüğü düşüncelerin planlanarak, uygun ve anlaşılır şekilde yazıya 

aktarılmasında zorluklara neden olur. Bitişik ya da ayrı yazılan ekler, büyük harf 

kullanımı gibi dilin yapısına ilişkin kurallara uyulmasında hatalara sık sık rastlanır.  

• Sözel planlama zorlukları, yazma sürecinden önce planlama yapmada yetersizlik 

ve konuyla ilgili anlamlı ve uygun içerikler oluşturmada eksiklik olarak kendini 

gösterir (Tuman, 1987; Berninger ve Richards, 2002; Özsoy ve Memiş, 2011). 

2.2.3 Özgül Öğrenme Güçlüğü Yaygınlığı 

             ÖÖG’nin yaygınlık verilerine bakıldığında Türkiye’de tanılanmış öğrenci sayısı 

2007-2008 eğitim öğretim yılında 5500, 2013-2014’te ise 7429 öğrenci olarak 

belirlenmiştir. Tüm özel eğitim ihtiyacı olan öğrenciler içerisinde ÖÖG %3’lük bir yer 

kaplamaktadır. ÖÖG’si olan öğrencilerin tanılanmasını birçok faktörün etkilediği göz 

önünde bulundurulmasına rağmen, bu düşük oran tanılama süreciyle ilgili eksiklikleri 

göstermektedir (Yıldız ve Melekoğlu, 2020). Amerika Birleşik Devletleri’nde yapılan 
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araştırmalar sonucunda ise ÖÖG olan öğrencilerin özel eğitim alan grubun %39,2’sini 

oluşturduğu ortaya konmuştur. 

             ÖÖG tanısına sahip öğrencilerin en fazla zorluk yaşadığı alan okuma becerileridir 

(APA, 2013). Ülkemizdeki verilere bakıldığında ÖÖG ile tanılanmış öğrencilerin 

%90’ında okuma güçlüğü olduğu belirtilmektedir (Çakıroğlu, 2018).  

2.2.4 Özgül Öğrenme Güçlüğü Belirtileri 

             ÖÖG’nin bir bilgi işlemleme güçlüğü olduğu söylenebilir. Bilgi işlemleme 

öğrenen ile görev arasındaki etkileşimi tanımlar. Bilgi işlemleme döngüsünün 3 ana 

bileşeni vardır. Bunlar dış ortamdan gelen girdi, bu girdiyi bilişsel anlamlandırma süreci 

ve çıktı olarak sıralanmaktadır. ÖÖG’li çocuklar bu döngünün bir ve/veya daha çok 

aşamasında zorluklar yaşayabilir. Etkileri okuma, yazma, yazım, matematik, hafıza, 

organizasyon, hareket, konuşma becerilerinde görülebilir (Reid, 2012). 

             Okuma becerisindeki belirtiler şu şekilde sıralanabilir:  

• Kelimelerdeki sesleri tanımada zorluk,  

• Harf kombinasyonlarını hatırlamada zorluk,  

• Ses ve harfleri hatalı sıralama,  

• Yüksek sesle okurken kelimelerin/hecelerin/harflerin yerini değiştirme,  

• Harf atlama/çıkarma/ekleme,  

• Okuduğu yeri sırayı kaybetme,  

• Alfabeyi sıralamada zorluk,  

• Okurken yavaş okuma ve tereddütlü olma eğilimi,  

• Aynı veya benzer seslere sahip sözcükleri karıştırma. 

              Yazma becerisindeki belirtiler şu şekilde sıralanabilir:  

• Tutarsız yazı stili, yavaş yazma,  

• Büyük ve küçük harflerin tutarsız kullanımı,  

• Bazen alışılmadık yazı tutuşu,  

• Yazı yazmada isteksizlik. 

              Yazım becerisindeki belirtiler şu şekilde sıralanabilir: 

• Yazım kurallarını hatırlamakta zorluk,  

• Yazarken fonolojik hatalar yapmak,  
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• Sesli harflerin karıştırılması veya atlanması,  

• ‘bakkal, kullanmak’ gibi aynı ünsüzün yan yana geldiği sözcüklerde zorluk. 

             Matematik becerisindeki belirtiler şu şekilde sıralanabilir: 

• Toplama veya çıkarma gibi hesaplamalarda sorun yaşama,  

• Sürekli el parmak hesabı yapma,  

• Grafik ve çizelgeleri anlamada zorluk,  

• Çarpım tablosunu öğrenmede zorluk,  

• Yer yön bulmada zorluk,  

• Analog saatleri okumada zorluk,  

• Nesneler arası uzaklığı anlamada zorlanma,  

• Matematiksel sembolleri karıştırma,  

• Gün, hafta, ay ve mevsimleri anlamada zorluk. 

             Hafıza becerisindeki belirtiler kısa ve uzun süreli hafıza becerilerinde güçlükler 

olarak görülebilir. Organizasyon becerisindeki belirtiler zaman çizelgesi kullanmada 

güçlük, ev ödevlerini hatırlama ve düzenlemede problemler yaşama şeklinde görülebilir. 

Hareket becerisinde belirtiler mobilyalara çarpma, sık sık takılıp düşme, ayakkabı 

bağcıkları bağlama gibi görevlerde zorluk ve koordine edememe şeklinde görülebilir.   

             Konuşma gelişimindeki belirtiler şu şekilde sıralanabilir; benzer seslerin 

karıştırılması, zayıf artikülasyon becerileri, isimlendirme güçlükleri, zayıf uyak 

farkındalığı, zayıf sözdizimsel yapı. 

             Sıralanan bu belirtiler değişken oranlarda görülebilmektedir. Bu belirtilerin 

ciddiyeti dikkatli bir şekilde değerlendirilmelidir (Lyon vd., 2003; Berninger ve Wolf, 

2009; Reid, 2012). 

2.3 Dil 

             Dil, iletişim veya kendini ifade etme amacıyla seslerin (veya işaretlerin veya 

yazılı sembollerin) sistematik ve geleneksel kullanımıdır (Crystal, 1995). ASHA’nın 

tanımına göre dil; taleplerimizi iletmek ve düşünlerimizi aktarmak amacıyla 

kullandığımız sözcükler olarak tanımlanmaktadır (ASHA, 2021). Bloom ve Lahey’e göre 

dil insanların duygu, düşünce, bilgi ve deneyimlerini başkalarına iletmek amacıyla 
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kullandıkları, belirli işaretler ve kurallardan oluşan sistem olarak da tanımlanır (Bloom 

ve Lahey, 1978). 

             Dil iç içe geçmiş bir sistemdir ve en anlaşılır düzeyde incelemek için üç ana 

bileşene ayrılabilir. Bu bileşenler biçim, içerik ve kullanım olarak sıralanabilir. Konuşma 

dilinin yapısal organizasyonunu meydana getiren biçim bileşeni sentaks (söz dizimi/dizin 

bilgisi), morfoloji (biçim bilgisi) ve fonoloji (sesbilgisi) öğelerini içerirken; içerik 

bileşeni semantiği (anlam bilgisi) bulundurur; kullanım ise dilin iletişim sağlama 

fonksiyonunu kapsayan pragmatiği (kullanım bilgisi/edim bilgisi) içerir (Bloom ve 

Lahey, 1978). 

2.3.1 Dilin Bileşenleri 

2.3.1.1 Fonolojik Bileşeni 

             Fonoloji seslerin yapısını, dağılımını ve nasıl sıralanması gerektiğini kontrol eden 

bileşenidir. Her dil, çeşitli konuşma sesleri veya fonemler kullanır. Fonem, bir dildeki 

anlam farkı oluşturabilecek en küçük ses birimdir. Fonemlerin dağılımı ve sıralanmasını 

yöneten fonolojik kurallar sistemi, fonemlerin üretiminin mekanik eylemi olan konuşma 

becerisinden farklıdır. Fonolojik kurallar olmadan fonemlerin rastgele bir düzende olması 

kaçınılmazdır.   

2.3.1.2 Morfolojik Bileşeni  

              Morfoloji sözcüklerin iç organizasyonuyla ilgili olan kök ve eklerin kurallı 

düzenleniş şekillerini içerir. Morfolojinin temeli olan ve sözcükleri oluşturan birim 

morfemdir. Morfem (biçimbirim), bir dilde tek başına anlam taşıyan en küçük dilbilgisel 

birimdir. Morfemlerin anlamı değişmeden ya da anlamsız birimler ortaya çıkmadan 

bölünmesi mümkün değildir. Morfemler bağımlı ve bağımsız morfem olarak iki grupta 

incelenebilir (Topbaş 2001). 

2.3.1.3 Sentaks Bileşeni 

              Sentaks bir cümlenin yapısıyla ilgili, sözcüklerin belli kurallar çerçevesinde 

diziliş kurallarını içerir. Her dilin kendine has diziliş kuralları bulunmaktadır. Sentaks 

hangi kelime dizilerinin dilbilgisel bakımdan uygun olup olmadığını sınırlandırır. 

Kelime, kelime grupları ve cümle sırası; sözcükler arası ilişkiler, cümle türleri, cümle 

organizasyonu ile ilgili belli kurallar bulunmaktadır.   
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2.3.1.4 Semantik Bileşeni 

              Anlam bilimi içerik, nesne, olay ve nesneler ile olaylar arasındaki ilişkileri temsil 

eden sözcük veya sözcük kombinasyonlarının anlamını yöneten kurallar bütünüdür. Bu 

kurallar her dilde belirli kriterlerle sistemleştirilmiştir (Topbaş 2001; 1997). 

2.3.1.5 Pragmatik Bileşen 

              Pragmatik dilin sosyal bağlamda belli bir amaca yönelik işlevi ve iletişim 

amacına uygun kullanımına ait bilgidir (Topbaş, 2001). ASHA’ya göre pragmatik, 

işlevsel ve sosyal açıdan doğru bir iletişim için dilin diğer bileşenlerini (fonoloji, 

morfoloji, sentaks, semantik) bir araya getiren bir sistemdir.  Bu bileşen, dilin “neden” ve 

“nasıl” kullanıldığıyla ilgili olan bileşenidir (Reed, 2018).  

              Pragmatik, dilin yapısıyla ilgili kurallarından ziyade iletişim kurmak için nasıl 

kullanıldığına odaklanır. Pragmatik kurallar iletişimciler arasında konuşma akışını 

yönetir. Pragmatik kurallar temel üç çerçevede incelenebilir. İletişim sırasında 

konuşmanın bağlamına ve iletişimcilerin rollerine uygun dilsel formun, sözcük ve 

ifadelerin seçilmesi önem taşımaktadır. İletişimde tercih edilen dilin kurallarına uyacak 

şekilde iletişim kurulmalıdır. Sosyal normlara ve geleneksel ortamlara uygun olacak 

biçimde dili kullanmaya dikkat edilmelidir (Paul ve Norbury, 2012; Owen, 2016).  

              Konuşma “iş birliği ilkesi” (Grice, 1975) ile yönetilir; konuşmaya katılan 

bireyler birbirleri arasında iş birliği yapar. Nerede, ne zaman, kiminle, ne şekilde iletişim 

kurmayı tercih ettiğimiz doğrultusunda seçim yapar, dinleyicinin geribildirimlerinden 

yola çıkarak dil kullanımımıza yön veririz (Topbaş, 2001).  Etkili ve anlamlı bir iletişim 

ortamı oluşturabilmek, toplum içinde özgür bir yaşama sahip olmak, akademik, sosyal ve 

iş ortamlarında etkinliklere katılım sağlayabilmek için pragmatik kurallar büyük önem 

taşımaktadır (Diken, 2014). 

              İletişim sırasında bir konu seçme, bu konuyla ilgili sohbeti sürdürme ve katkıda 

bulunma, konuşma esnasında sırayla söz alma, bir konuyu sonlandırma, konuşma 

sırasındaki hataları düzeltme, bulunulan durumlara göre uygun uyarlamalar yapma, 

çıkarım yapma, mecazi dili (atasözü, deyim, metafor) anlayabilme ve uygun şekilde 

kullanabilme, jest ve mimikleri doğru şekilde yorumlayabilme, nezaket kurallarına uyma, 

sosyal rollerin farkında olma bu kurallardan bazılarıdır (Adams, 2015; Norbury, 2014). 

 



 

19 

2.3.2 Pragmatik Dil Becerilerinin Değerlendirmesi 

              Pragmatik dil becerileri içinde bulunulan sosyal ve kültürel yaşantılarla 

biçimlendiği için bu becerilerin değerlendirilmesi diğer bileşenlere göre daha karışıktır. 

Pragmatik dil becerileri bağlamdan etkilendiği için yapılandırılmış ortamda 

değerlendirmek zordur. Bu yüzden de farklı ortamlarda ve farklı bireylerle iletişim 

kurarken gözlem yapma olanağı buldukları için, değerlendirmede ebeveyn, öğretmen ve 

uzmanlardan yararlanılmalıdır (Adams, 2015; Norbury, 2014). Değerlendirmede 

kullanılan standardize testler ve kontrol listeleri Tablo 2.2’de verilmiştir. 

Tablo 2.2 

Pragmatik Dil Becerilerini Değerlendirmede Kullanılan Standardize Testler ve Kontrol Listeleri 

Aracın Adı Yazarlar Yaş 

Pragmatik Dil Testi (PDT) 

Test of Pragmatic Language (TOPL) 

Özduvan, 2005 (Uyarlama) Phelps-

Gunn, 1992 

6-18 

Türkçe İletişim Davranışları Gelişimi Envanteri; 

TİGE 

MacArthur Bates Communicative Development 

Inventory; MB-CDI 

 

Aksu-Koç vd., 2011 (Uyarlama) 

Fenson, vd., 1993 

8-36 ay 

İletişim Becerileri Kontrol Listesi İBK-2 

Children Communication Checklist CCC-2 

 

Unal, 2014 Namlı ve Şahin, 2022 

(Uyarlama) Bishop, 2003 

4-16 

Erken Çocuklukta Dil Kullanım Envanteri: 

Pragmatik Dil Gelişimi Değerlendirmesi 

Language Use Inventory for Young Children: An 

Assessment of Pragmatic Language Development; 

LUI 

 

İyigün, 2021 (Uyarlama) ONeill, 

2007 

18-47 ay 

Yale Pragmatik Protokolü (YPP) 

The Yale in vivo Pragmatic Protokol: YiPP 

 

Çorbacı-Serin, 2022 (Uyarlama) 

Simmons vd., 2014 

9-11 

Pragmatik Dil Testi-2 (PDT-2) 

Test of Pragmatic Language Second Edition (TOPL-

2) 

 

 

Aktaş ve Tekinarslan (2021) 

(Uyarlama) Phelps-Terasaki ve 

Phelps-Gunn, 2007 

6-12 

Erken Sosyal İletişim Ölçeği 

Early Social Communication Scales; ESCS 

 

Ökçün-Akçamuş vd., 2019 Mundy 

vd. 

2003 

8-30 ay 

Günlük İletişim Becerilerinin Pragmatik Profili 

Pragmatics Profile of Communication Skills in 

Children 

 

Tezel, 2015 (Uyarlama) Dewart ve 

Summers, 1995 

0-4 

5-10 

Pragmatik Dil Becerileri Envanteri 

Pragmatic Language Skills Inventory (PLSI) 

 

Alev vd., 2014 (Uyarlama) Gilliam 

ve Miller, 2004 

5-12 

Clinical Assessment of Pragmatics (CAPs) 

 

Lavi, Mainess ve Daher, 2016 7-18 
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Tablo 2.2 

(Devam)Pragmatik Dil Becerilerini Değerlendirmede Kullanılan Standardize Testler ve Kontrol Listeleri 

Aracın Adı Yazarlar Yaş 

Assessment of Comprehension and Expression (ACE 

6-11) 

 

Adams vd., 2001 6-11 

Assessment of Pragmatic Language: Preschool 

(APL:P) 

 

Hyter, 2007 2-6 

The Listening Skills Test / LIST  Lloyd, Peers ve Foster, 2010 3-6 

6-11 

 

Test of Language Competence –Expanded Edition 

(TLC-Expanded) 

 

Wiig ve Secord, 1989 5-18 

Assessment of Language Impaired Children’s 

Conversations (ALICC) 

 

Bishop ve Adams, 1989 4-16 

Pragmatic Protocol 

 

Prutting ve Kirchner, 1987 7-16 ve Yetişkin 

Social Interactive Coding System  

 

Rice, Sell, ve Hadley, 1990 4-6 

Kaynak: Namlı, Ş. 2013, 67-92. 

              Pragmatik dil becerileri açısından yetersizlik gösteren çocuklar genellikle sosyal 

becerilerin gelişimi bakımında risk grubunda yer almaktadırlar. Pragmatik dil 

yetersizlikleri olan çocukların normal gelişim gösteren çocuklara göre daha kısıtlı iletişim 

kurdukları gözlenmiştir ve bu nedenle de oyun arkadaşı olarak seçilmemektedirler. Bu 

durum akran etkileşimlerini olumsuz yönde etkilemektedir (Donno vd., 2010; Gibson vd., 

2013; Helland vd., 2014; Helland ve Helland, 2017; Janik Blaskova ve Gibson, 2021; 

Mackie ve Law, 2010; Zaidman Zait ve Most, 2020). Ek olarak pragmatik dil 

becerilerindeki yetersizlikler çocuklarda bazı davranış problemlerine (Conti-Ramsden 

vd., 2013; Helland vd., 2014; Helland ve Helland 2017; Ketelaars vd., 2010; Levinson 

vd., 2020) ve çocuğun sosyal-duygusal gelişiminde gerilik görülmesine (Conti-Ramsden 

ve Botting, 2004) yol açmaktadır. 

2.3.3 Tipik Pragmatik Dil Gelişimi 

              Pragmatik beceri, bireyin başka kişilerle iletişim kurabilmesi için gerekli 

bilgileri dil aracılığıyla kazandığı bir sosyal gelişim sürecidir. Bu beceri bir anda 

edinilmez, süreç içerisinde farklı kaynaklardan gelen uyaranlarla zaman içinde edinilir 

(Manso vd., 2010; Papafragou, 2018). Temel pragmatik beceriler çok erken yaşlarda 

gelişmeye başlar ancak çocukluk ve ergenlik döneminde geliştirilir ve şekillendirilir. 

Çocuk yaş aldıkça katılabileceği sosyal ortam ve sosyal aktivite fırsatları artar. Bu sayede 
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içinde bulunduğu toplumun ve kültürün bir üyesi olmayı başarabilir (Bishop, 2014). 

Çocukların dili etkin bir şekilde kullanma yetileri, pragmatik yeterlilikleri aile, akran ve 

okul ortamlarına katılımlarıyla geliştirilir. Aile, okul ve akran etkileşimi ortamları uygun 

dil kullanımını edinme becerisi için hem bir araç hem de bir motivasyon kaynağıdır. 

Çocuklar bu ortamlar içerisinde maruz kaldığı iletişim bağlamlarında dili sosyal etkileşim 

için bir araç olarak kullanmayı öğrenirler (Marcos, 2001).  

              Bebekler doğum ile 1 yaş aralığında mesajı ileten kişinin iletişimsel niyetini 

anlama ve ortak dikkat kurma becerisini edinirler. Bunlar pragmatik dil becerilerinin ilk 

kilometre taşlarındandır (Clark, 2018; Longobardi vd., 2017; Mumme ve Fernald, 2003; 

Tomasello, 2010; Woodward, 2003; Woodward ve Guajardo, 2002). 12-18 ay arasındaki 

dönemde talep etmek, reddetmek, yorum yapmak gibi bir dizi iletişimsel niyet 

geliştirirler. 18-24 ay aralığında sınırlı sayıda olmak üzere sözlü sıra alma, içinde 

bulunduğu duruma uygun duygu ve davranış düzenleme, basit düzeyde konu kontrolünü 

yönetme gibi pragmatik becerileri edinirler. 24-36 ay arasında sözlü olarak duygusunu 

ifade etme, dikkat çekici kelimeler kullanma, sık kullanılan nezaket terimlerini edinme 

gibi beceriler görülmeye başlar. Yine bu dönemde kandırmacayı anlayabilir, başkalarının 

kendisinden farklı hissedebileceğini kavrar (Adams, 2002; Russel, 2007). 3-4 yaş 

döneminde daha uzun diyaloglara katılır, konuşmayı başlatır ve sonlandırır, şaka yapma 

ve alay etme için dili kullanmaya başlar, hikâyeden çıkarım yapar. 4-5 yaş döneminde 

iletişimde konu değişimini hızlı şekilde yönetebilir, birine vaatte bulunan ifadeler 

kullanabilir. İletişimde olduğu kişinin yaşını, cinsiyetini, sosyal durumunu, statüsünü 

dikkate alarak iletişim biçimlerini uyarlayabilir (Davies ve Katsos, 2010; Matthews vd., 

2007). 

              Okul döneminde konuşma konularını genişletir, birini ikna etmek, pazarlık 

etmek ve görüş desteklemek için dili uygun şekilde kullanır, konuşulanlardan çıkarım 

yapar, iletişimde alaycılık, mecaz anlam, çifte anlamlar gibi ögeleri kullanır. Ergenlik 

dönemine girerken bireylerin genişleyen sosyal yaşamları karmaşık pragmatik dil 

becerilerini geliştirmeye zorlamasının yanında bunun için olanak da tanır. Daha fazla 

insanla farklı sosyal ortamlarda bir arada olma fırsatı, diğer bireylerin bakış açılarını 

anlamlandırma ve onlarla olan iletişiminde dili stratejik olarak kullanma becerisini 

motive eder. Akran grubuna özgü argo ifadelerin, jestlerin, esprilerin, üstü kapalı 

ifadelerin, güncel terimlerin uygun kullanımı yetisini edinirler (Bryant, 2009). 
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2.3.4 Konuşma Sesi Bozukluğu ve Pragmatik Dil Becerileri Arasındaki İlişki 

              2022’de yapılan yüksek lisans tez çalışmasında KSB olan ve KSB olmayan 

ilkokul öğrencilerinin pragmatik dil becerileri karşılaştırılarak incelenmiştir. Çalışma 6-

8 yaş aralığındaki 52 öğrenci ile gerçekleştirilmiştir. Katılımcıların 26’sının KSB tanısı 

olup kalan 26’sı tipik gelişim göstermektedir. KSB’si olan grubun 17’si erkek 9’u kız 

öğrenciden oluşurken, TGG grubunun 12’si erkek 14’ü kız öğrenciden oluşmuştur. KSB 

değerlendirmesi için tüm katılımcılara SST ve SAT uygulanmıştır. Pragmatik becerilerin 

değerlendirmesi için PDBE-TV uygulanmıştır. PDBE-TV skorları incelendiğinde toplam 

ham puanı ve toplam standart puanı 2 grup arasında anlamlı bir farklılık göstermemiştir. 

PDBE-TV’nin alt ölçek puanlarına bakıldığında sosyal etkileşim alt ölçek puanının 

anlamlı bir farklılık gösterdiği görülmüştür. TGG grubunun sosyal etkileşim alt ölçek 

puanı konuşma sesi bozukluğu olan gruptan anlamlı olarak daha yüksek olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. KSB’si olan grubun sosyal alanda zorluk yaşadığı ve bundan dolayı eğitim 

planlamasında sosyal alandaki güçlüğün de dikkate alınması gerektiği sonucuna 

ulaşılmıştır (Altın Yakut, 2022). 

2.3.5 Özgül Öğrenme Güçlüğü ve Pragmatik Dil Becerileri Arasındaki İlişki 

              2021’de Etlan ve Acarlar tarafından yapılan bir çalışmada ÖÖG olan ve olmayan 

öğrencilerde pragmatik dil ile okuduğunu anlama becerileri arasındaki ilişki 

araştırılmıştır. Çalışma 62 öğrencinin katılımıyla yapılmıştır. Katılımcılar 5. ve 6. sınıfa 

devam etmekte olan 31 ÖÖG tanılı ve 31 TGG olan öğrenciden oluşmuştur. 

Katılımcıların 24’ü 5. sınıf kalan 38’i 6. sınıf öğrencileridir. Veri toplama sürecinde 

PDBE-TV ve Formel Olmayan Okuma Envanteri (FOOE) kullanılmıştır. PDBE-TV ile 

pragmatik dil becerileri değerlendirilirken, FOOE ile okuduğunu anlama becerisi 

değerlendirilmiştir. Analizler sonucunda ÖÖG’si olan çocukların her iki envanterde de 

daha düşük puan aldıkları görülmüştür. PDBE-TV’nin alt testlerine bakıldığında ÖÖG’si 

olan öğrenciler sınıf içi etkileşim alt testinde çok zayıf, sosyal etkileşim ve kişisel 

etkileşim alt testinde zayıf puan almışlardır. TGG grubu tüm alt testlerde ortalama puan 

almıştır (Etlan ve Acarlar, 2021). 

              2020’de Yılmaz ve Şemşedinovksa tarafından yapılan çalışmada ÖÖG olan ve 

olmayan öğrencilerin pragmatik dil becerileri incelenmiştir. İstanbul ilindeki ilkokul 

öğrencilerinden seçilen katılımcı grubuyla karşılaştırmalı inceleme yapılmıştır. 

Çalışmaya 8-10 yaş aralığında 100 öğrenci dahil edilmiş olup bunların 50’si ÖÖG tanılı 
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kalan 50’si TGG grubu öğrencilerinden oluşmaktadır. Katılımcılar 32 kız, 68 erkek 

öğrenci olarak seçilmiştir ve aynı yaş, cinsiyet ve sınıf seviyesine göre eşleştirilmiştir. 

Veri toplama aracı olarak PDBE-TV kullanılmıştır. Öğrencilerin ölçek puanları PDBE-

TV’nin norm grubuna göre bakılarak incelenmiştir. Analizler sonucunda ÖÖG tanısı 

olanların büyük bir çoğunluğunun ortalama altında kaldığı görülmüştür. TGG grubunun 

tamamı ortalama ve ortalama üstü puanlar aldığı görülmüştür. ÖÖG tanısı olan öğrenciler 

ile TGG grubunun performansları karşılaştırıldığında PDBE-TV’nin 3 alt ölçeğinde de 

ÖÖG tanısı olan öğrenciler daha düşük puan almışlardır. ÖÖG tanılı öğrencilerin dilin 

yalnızca fonolojik bileşeninde değil pragmatik dil becerilerinde de zorluk yaşadığı 

sonucuna ulaşılmıştır. Bu öğrencilerin akademik becerilerinin yanında dil becerilerinin 

de ayrıntılı olarak incelenmesi ve uygun eğitim programları oluşturulması gerektiği ifade 

edilmiştir (Yılmaz ve Şemşedinovksa, 2020). 

              2020’de Ferrara ve arkadaşları tarafından yapılan bir çalışmada Children 

Communication Checklist 2. baskısı (CCC-2) anketini kullanılarak TGG (n=26), yüksek 

işlevli otizmi olan (n=19), ÖÖG’ si olan (n=21) ve hem dil bozukluğu hem de ÖÖG’si 

olan (n=23) örneklemde dil becerileri karşılaştırılmıştır. Çalışma sonuçları CCC-2’nin 

iletişim bozukluğu olan çocukları iletişim bozukluğu olmayan akranlarından ayırt 

edebilen bir tarama ölçütü olarak geçerliliğini desteklemiştir. ÖÖG tanılı çocukların TGG 

olan çocuklardan daha düşük puan aldığı görülmüştür (Ferrara vd., 2020). 

              2017’de Cardillo ve arkadaşları tarafından yapılan çalışmada ÖÖG tanılı, sözel 

olmayan ÖÖG tanılı ve TGG olan üç farklı grubun pragmatik dil becerileri ve zihin 

kuramı becerileri karşılaştırılmıştır. Çalışmada ÖÖG’li çocukların pragmatik dil ve sosyal 

algı becerilerini TGG grubuyla karşılaştırmak ve ÖÖG, sözel olmayan ÖÖG ve TGG 

grupları arasında ayrım yapabilecek en iyi görevleri belirlemek amaçlanmıştır.  ÖÖG’si 

olan çocukların pragmatik dil becerilerinin farklı alanlarında TGG grubundan daha düşük 

performans gösterdikleri görülmüş ve eksiklikler özellikle metafor anlayışlarındaki 

eksikliklerle karakterize edilmiştir. ÖÖG’li çocukların Zihin Kuramı görevlerinde de 

TGG grubundan önemli ölçüde farklılaştığı görülmüştür. ÖÖG’li katılımcılar 

başkalarının inançlarını, niyetlerini, düşüncelerini ve fikirlerini anlamada ve mecazi dil 

anlayışında belirgin şekilde yetersizlik ortaya koymuştur. 

              1991’de Lapadat 33 çalışmayı kapsayan bir meta-analiz çalışması yapmıştır. 

Çalışmasında dil bozukluğu ya da ÖÖG olan öğrencilerin pragmatik dil becerilerinin 
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nicel bir sentezini ortaya koymuştur. Çalışmanın sonuçlarına göre ÖÖG ve dil bozukluğu 

olan çocukların normal gelişim gösteren sınıf arkadaşlarına göre pragmatik dil 

becerilerinde güçlükler yaşadığı açık bir şekilde ortaya konmuştur. Bu yetersizlik, hangi 

pragmatik dil becerilerinin değerlendirildiğine, verilen eğitimin içeriğine ve eğitimin 

bağlamına, katılımcıların yaş düzeylerine ve çalışmada tercih edilen araştırma tasarımına 

bağlı olarak net bir şekilde görülmektedir. Dil bozukluğu veya ÖÖG’si olan öğrencilerin 

dil değerlendirme prosedürlerinde mutlaka pragmatik dil becerilerinin de hedeflenmesi 

gerektiği ve uygulanacak müdahale programının pragmatik eksikliklere yönelik 

çalışmaları da barındırması gerektiği belirtilmiştir.  
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              3 YÖNTEM 

              Bu bölümde araştırma deseni, katılımcılar, veri toplama araçları, verilerin 

toplanması ve verilerin analizine ilişkin bilgilere yer verilmiştir.  

3.1 Araştırmanın Deseni 

            Bu çalışmada karşılaştırmalı betimsel araştırma deseni kullanılmıştır. Betimsel 

araştırmada ilgi duyulan bir konu hakkında detaylı bilgi toplama ve konuyu tanımlama 

amaçlanır. Betimsel çalışmalarda amaç bireyleri, olayları ya da koşulları oldukları gibi 

inceleyerek tanımlamaktır (Jones ve Bartlett, 2008). Karşılaştırmalı betimsel 

çalışmalarda zaman içerisindeki eğilimler boylamsal veri toplama yöntemleri 

kullanılarak araştırılabilirken, kesitsel veri toplama yöntemleri cinsiyet, eğitim, yaş gibi 

grupları tanımlama ve karşılaştırma fırsatı sunmaktadır (Polit ve Beck, 2018). 

Araştırmaya başlamadan önce Anadolu Üniversitesi Sağlık Bilimleri Bilimsel 

Araştırma ve Yayın Etiği Kurulu’ndan onay alınmıştır (Onay Tarihi: 31.01.2024, 

Protokol No: 682255) (Ek-1). 

3.2 Katılımcılar 

              Araştırmanın katılımcı grubunu KSB tanısı olanlar, ÖÖG tanısı olanlar ve TGG 

6-9 yaş aralığındaki çocuklar oluşturmaktadır. KSB tanısı olan katılımcıların eşlik eden 

başka gelişimsel veya nörolojik bir tanısı bulunmamaktadır. Aynı durum ÖÖG tanısı olan 

katılımcılar için de geçerlidir, katılımcılarda ÖÖG dışında eşlik eden başka bir tanı 

bulunmamaktadır. Katılımcılar Ankara’da bir özel özel eğitim ve rehabilitasyon 

merkezinde terapi alan çocuklar içerisinden seçilmiştir. KSB tanısı olan 19, ÖÖG tanısı 

olan 18, TGG 21 katılımcı olmak üzere toplamda 58 katılımcıyla çalışma yürütülmüştür. 

              Katılımcı seçiminde bazı dahil edilme kriterleri göz önünde bulundurulmuştur: 

− Katılımcıların 6-9 yaş aralığında yer alması 

− KSB olan çocuklar için DKT tarafından sadece KSB ile tanılanmış olması 

− ÖÖG olan çocuklar için Rehberlik Araştırma Merkezi (RAM) raporunda ÖÖG 

tanısının olması 

− Belirtilen tanıların haricinde eşlik eden bir tanının veya gelişimsel bir bozukluğun 

olmaması 
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Tablo 3.1   

Katılımcı Gruplarının Demografik Özelliklerinin Dağılımı 

 

Grup   

Tipik Gelişim 

Gösteren Grup 

Konuşma Sesi 

Bozukluğu Olan 

Grup 

Özgül Öğrenme 

Güçlüğü Olan Grup 

  

n % n % n % 𝜒2 p 

Cinsiyet Erkek 10 47,6% 10 52,6% 10 55,6% 0,254 0,881 

Kadın 11 52,4% 9 47,4% 8 44,4%   

Anne Eğitim 

Düzeyi 

İlkokul 4 19,0% 6 31,6% 7 38,9% 3,184 0,785 

Ortaokul 5 23,8% 4 21,1% 3 16,7%   

Lise 6 28,6% 5 26,3% 6 33,3%   

Lisans 6 28,6% 4 21,1% 2 11,1%   

Baba Eğitim 

Düzeyi 

İlkokul 4 19,0% 4 21,1% 4 22,2% 4,893 0,558 

Ortaokul 3 14,3% 3 15,8% 6 33,3%   

Lise 8 38,1% 8 42,1% 7 38,9%   

Lisans 6 28,6% 4 21,1% 1 5,6%   

Yaş 

Kategorik 

6 Yaş 6 28,6% 6 31,6% 6 33,3% 0,770 0,942 

7 Yaş 7 33,3% 8 42,1% 6 33,3%   

8 Yaş 8 38,1% 5 26,3% 6 33,3%   

Ki-Kare Testi; p<0,05 

              Tablo 3.1.’den de görülebileceği gibi katılımcı cinsiyetleri 30 erkek, 28 kız 

şeklindedir. 6;0-6;11 yaş aralığında 18 katılımcı, 7;0-7;11 yaş aralığında 21 katılımcı ve 

8;0-8;11 yaş aralığında 19 katılımcı bulunmaktadır. TGG, KSB’si olan ve ÖÖG’si olan 

çocuklardan oluşan üç grup arasında cinsiyet, anne ve baba eğitim düzeyi ile yaş 

kategorileri açısından yapılan karşılaştırmalarda, hiçbir değişkende istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmamıştır (p>0,05). Gruplardaki erkek ve kız çocuk oranları 

birbirine oldukça yakındır ve benzer şekilde, anne ve babaların eğitim düzeyleri (ilkokul, 

ortaokul, lise, lisans) ile çocukların yaş dağılımları (6, 7 ve 8 yaş) da tüm gruplarda 

dengeli şekilde dağılmıştır. Bu üç grup demografik özellikler açısından homojendir. 

3.3 Veri Toplama Araçları 

              Mevcut araştırmada veri toplama aracı olarak TODİL, SST-SET, ve PDBE-TV 

kullanılmış ve katılımcılara uygulanmıştır.  

3.3.1 Türkçe Okul Çağı Dil Gelişimi Testi (TODİL) 

              Türkçe Okul Çağı Dil Gelişimi Testi (TODİL) (Ek-2), Test of Language 

Development-Primary: Fourth Edition’ın Türkçeye uyarlamasıdır. 4;0 - 8;11 yaş 

aralığında alıcı dil ve ifade edici dil becerilerini değerlendirmeyi hedefleyen standardize 

bir testtir. Test içeriğinde 9 alt test yer almaktadır. Bu testlerin ilk 6’sı temel test, son 3 

testi tamamlayıcı test olarak yer almaktadır. Alt testler Dilbilgisel Anlama, Dilbilgisel 
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Tamamlama, Sözcük Dağarcığı, Sözcük Sesletimi, Sözcük Ayırt Etme, Cümle Tekrarı, 

Resim Sözcük Dağarcığı, İlişkili Sözcük Dağarcığı ve Sesbirimsel Analiz alt testi olarak 

sıralanabilir (Topbaş ve Güven, 2017). Tez yazarı TODİL uygulayıcı sertifikasına sahiptir 

(Ek-3). TODİL uygulamaları her çocukla tek oturumda tamamlanmıştır. 

3.3.2 Sesletim Sesbilgisi Testi – Sesletim Alt Testi (SST-SET)  

              Sesletim Alt Testi (Ek-4), 2 yaştan itibaren uygulanan ve çocukların sesletim 

bozukluklarını değerlendirmeyi hedefleyen norma dayalı standardize edilmiş bir testtir. 

Topbaş (2006) tarafından geliştirilmiştir. SST çocuklarda sesletim ve ses bilgisel gelişimi 

değerlendirerek bu gelişim boyutları hakkında bilgi vermektedir. SST sesletim 

bozukluklarını tespit etmek, tutarlı ve/veya tutarsız hata örüntülerini saptamak, gecikmiş 

ses bilgisel gelişim basamaklarını takip etmek, ses bilgisindeki hatalara yönelik ayırıcı 

tanıyı saptamak, çocuğun konuşma anlaşılırlığı yüzdesel olarak belirlemek, çocuğun 

yanlış ve/veya hatalı ürettiği sesleri belirlemek ve ardından terapi programına dahil 

etmeyi amaçlamaktadır. SST üç alt testten oluşmaktadır. Bu alt testler Sesletim Alt Testi 

(SET), İşitsel Ayırt Etme Alt Testi (İAT) ve Sesbilgisel Analiz Alt Testidir (SAT) 

(Topbaş, 2006). 

              SET ses birimlerin nasıl üretildiğinin ve artikülasyon yeterliliğinin ölçüldüğü bir 

alt testtir. Test sırasında resim adlandırma yoluyla değerlendirme yapılır. Türkçede 

toplamda 24 ses birim tek, iki, üç ve çok heceli kelimeler içerisinde hece başı-sözcük 

başı, hece başı-sözcük içi, hece sonu-sözcük içi ve hece sonu-sözcük sonu olmak üzere 

farklı konumlarda yer almaktadır. Değerlendirilen bireyin cevaplarına göre test 

Uluslararası Sesçil Alfabe (IPA) ile yazılarak sesletim hataları belirlenmektedir. 

3.3.3 Pragmatik Dil Becerileri Envanteri – Türkçe Versiyon (PDBE-TV) 

              PDBE-TV (Ek-5), James E. Gilliam ve Lynda Miller tarafından Amerika’da 

2004 yılında geliştirilen “Pragmatic Language Skills Inventory (PLSI)” isimli pragmatik 

becerileri değerlendirme aracının Türkçeye uyarlamasıdır (Kıyak ve Diken, 2018). 

PDBE-TV Alev vd. (2014) tarafından 2014’te uyarlanmıştır (Alev vd., 2014). Tez yazarı 

kullanım iznine sahiptir (Ek-6). Envanter uygulanmadan önce katılımcı ebeveyninden 

(Ek-7) ve öğretmeninden onam alınmıştır (Ek-8). 

              PDBE-TV, 45 maddelik, norm referanslı, öğretmen değerlendirmesine dayalı bir 

değerlendirme aracıdır. Değerlendirme kategorisi 5-12 yaş arası çocuklarda pragmatik dil 
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gelişimidir. Ortalama olarak 5-10 dk içinde uygulanabilmektedir. 9 puanlı bir Likert 

ölçeğidir. Öğretmen pragmatik dil becerilerini normalden düşük, normal ve normalin üstü 

şeklinde 1-9 aralığında bir puanlama ile değerlendirir. Değerlendirme sonundaki puanlar 

standart puan karşılığına dönüştürülür ve aynı cinsiyet ve yaş grubuyla karşılaştırılır.  

              Envanterde üç başlık altında toplam 45 madde yer almaktadır. Alt başlıklar sınıf 

içi etkileşim becerileri, sosyal etkileşim becerileri, kişisel etkileşim becerileri şeklinde 

sıralanmaktadır. Sınıf içi etkileşim becerileri başlığında sohbet ederken ilgili konuyu 

devam ettirme, nesne işlevlerini tanımlayabilme, mecaz kullanımları anlama ve 

konuşmasında doğru şekilde yer verme gibi maddeler değerlendirilir. İlk 15 madde bu 

başlık altında bulunmaktadır. 

              Sosyal etkileşim becerileri başlığında uygun zamanda konuşma veya susma, 

iletişim esnasında doğru şekilde sıra alma, bireyin eylemlerinin ne gibi sonuçlar 

doğurabileceğinin farkında olma, sınıfta belirlenmiş olan kuralları anlama ve bunlara 

uyma gibi maddeler değerlendirilir. 16-30 maddeleri bu başlık altında yer almaktadır. 

              Kişisel etkileşim becerileri başlığında iletişim başlatma, sözel oyunlara uyum 

sağlayabilme, iletişimde kullanılan sözel olmayan jest ve mimikleri etkileşim ortamına 

uygun ve doğru olarak kullanma, çevresindekilerden yardım isteğinde bulunma gibi 

maddeler değerlendirilir. 21-45 maddeleri bu başlık altında yer almaktadır (Kıyak ve 

Diken, 2018). 

              PDBE-TV katılımcının öğretmeni tarafından doldurulmuştur. Envanterin ilk 

bölümünde öğrencinin tanımlayıcı bilgileri doldurulduktan sonra sınıf içi etkileşim, 

sosyal etkileşim ve kişisel etkileşim ile ilgili 15’er madde puanlanmıştır. Her bir maddede 

9’lu derecelendirme ölçeğiyle puanlama yapılmıştır. Envanter araştırmacıya kapalı zarfta 

tekrar iletilmiştir. Puanlar toplanarak ham puan hesaplanmış, ardından yüzdelik ve 

standart puan hesaplamaları yapılmıştır. 

3.4 Veri Toplama Süreci 

              Veri toplama sürecinde her bir katılımcıya TODİL, SST-SET ve PDBE-TV 

uygulanmıştır. TODİL ortalama 40-50 dk’lık bir sürede ve SST-SET 20 dk’lık bir sürede 

araştırmacı tarafından uygulanmıştır. PDBE-TV her bir katılımcının sınıf öğretmenine 

kapalı şekilde iletilmiştir. Öğretmen tarafından doldurulan envanterin yine kapalı zarfta 

araştırmacıya iletmesi istenmiştir.  
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3.5 Verilerin Analizi 

              Bu çalışmada, verilerin analizinde SPSS 30.0 programı kullanılmıştır. Analizlere 

başlamadan önce sayısal verilerin normal dağılıma uygunluğu Skewness (çarpıklık) ve 

Kurtosis (basıklık) testleri, Histogram ve Q-Q Plot grafikleri ile incelenmiştir. Yapılan 

analizler sonucunda verilerin normal dağılım varsayımını karşıladığı sonucuna 

ulaşılmıştır. Kategorik değişkenlerin karşılaştırılması ve gruplar arasındaki farkların 

değerlendirilmesi için Ki-Kare testi uygulanmıştır. Sürekli değişkenlerde üç veya daha 

fazla bağımsız grubun karşılaştırılması amacıyla Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) 

kullanılmış; anlamlı fark tespit edilen durumlarda, farklılığın hangi gruplar arasında 

olduğunu belirlemek amacıyla varyanslar homojen olduğu durumlarda kullanılan Scheffé 

testi ile Posthoc analizleri yapılmıştır. Normallik varsayımını sağlamayan sürekli 

değişkenler için ise Kruskal-Wallis H testi kullanılmıştır. Ayrıca, katılımcıların çeşitli test 

puanları ve tanımlayıcı kategorik özelliklerine ilişkin veriler frekans ve yüzde dağılımları 

ile betimlenmiştir. Tüm testler için istatistiksel anlamlılık düzeyi p<0,05 olarak kabul 

edilmiştir.  
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              4 BULGULAR 

              Bu bölümde verilerin istatistiksel analiz sonuçlarına yer verilmiştir. 

Tablo 4.1  

Katılımcı Gruplarının Toplam Standart PDBE-TV Puanı ve PDBİ Ortalama Puanlarının 

Karşılaştırılması 

  Grup n Ortalama SS Min. Max. F p Fark 

PDBE-

TV  

Toplam 

Standart 

Puan 

(1) Tipik Gelişim 

Gösteren Grup 

21 29,00 5,17 19 41 30,054 <0,001 3<1 

(2) Konuşma Sesi 

Bozukluğu Olan Grup 

19 27,42 3,72 21 33   3<2 

(3) Özgül Öğrenme 

Güçlüğü Olan Grup 

18 18,11 4,90 11 25    

PDBİ (1) Tipik Gelişim 

Gösteren Grup 

21 98,05 9,36 80 120 30,556 <0,001 3<1 

(2) Konuşma Sesi 

Bozukluğu Olan Grup 

19 95,32 6,65 84 105   3<2 

(3) Özgül Öğrenme 

Güçlüğü Olan Grup 

18 78,22 8,92 65 91    

ANOVA Testi; p<0,05 

 

              Tablo 4.1’de katılımcı gruplarının toplam standart PDBE-TV puanı ve PDBİ 

ortalama puanlarının karşılaştırılmasına yer verilmiştir. Tablo 4.1’e göre TGG grubun 

PDBE-TV toplam standart puan ortalaması 29,00 (ss=5,17), KSB’si olan grubunki 27,42 

(ss=3,72) ve ÖÖG’si olan grubunki ise 18,11 (ss=4,90) olarak bulunmuştur. Benzer 

şekilde, PDBİ açısından da TGG grubun ortalaması 98,05 (ss=9,36), KSB’si olan grubun 

ortalaması 95,32 (ss=6,65) ve ÖÖG’si olan grubun ortalaması ise 78,22 (ss=8,92) olarak 

saptanmıştır. Yapılan ANOVA testinin sonuçlarına göre TGG, KSB’si olan ve ÖÖG’si 

olan çocuklardan oluşan üç grup arasında hem PDBE-TV toplam standart puanları hem 

de Pragmatik Dil Becerisi İndeksi (PDBİ) puanları açısından anlamlı farklılıklar 

bulunmuştur (F(2, 55) =30,054, p<0,001; F(2, 55) =30,556, p<0,001).  

              Scheffé testi sonuçlarına göre, ÖÖG’si olan grup hem TGG gruptan hem de 

KSB’si olan gruptan anlamlı derecede düşük puanlar almıştır (3<1 ve 3<2). TGG 

grubuyla KSB’si olan grup arasında ise anlamlı bir fark saptanmamıştır.  

 

 

 



 

31 

Tablo 4.2  

PDBE-TV Pragmatik Dil Becerisi Düzeylerinin Frekans ve Yüzde Dağılımı 

 TGG KSB ÖÖG 

 n % n % n % 

PDBE-TV 

Pragmatik Dil 

Becerisi 

Çok zayıf 0 0 0 0 5 27,7 

Zayıf 0 0 0 0 5 27,7 

Ortalama altı 3 14,2 4 21 5 27,7 

Ortalama 16 76,1 15 78,9 3 16,6 

Ortalama üstü 2 9,5 0 0 0 0 

 

              Tablo 4.2’de PDBE-TV Pragmatik Dil Becerisi puanlarının dağılımı verilmiştir. 

Tablo 4.2 incelendiğinde, TGG katılımcıların %14,2’sinin (n=3) ortalama altı düzeyde, 

%76,1’inin (n=16) ortalama düzeyde ve %9,5’inin (n=2) ortalama üstü düzeyde 

performans gösterdiği görülmektedir. KSB katılımcıların %21’inin (n=4) ortalama altı 

düzeyde, %78,9’inin (n=15) ortalama düzeyde ve ÖGG katılımcıların %27,7’sinin (n=5) 

çok zayıf düzeyde, %27,7’sinin (n=5) zayıf düzeyde, %27,7’sinin (n=5) ortalama altı 

düzeyde, %16,6’sının (n=3) ortalama düzeyde performans gösterdiği görülmektedir.  

Tablo 2.3  

Katılımcı Gruplarının Sınıf İçi Etkileşim Ham Puanları ve Standart Puanlarının 

Karşılaştırılması 

  Grup n Ortalama SS Min. Max. F p Fark 

Sınıf İçi 

Etkileşim  

Ham 

Puan 

(1) Tipik Gelişim 

Gösteren Grup 

21 99,14 17,09 66 132 28,863 <0,001 3<1 

(2) Konuşma Sesi 

Bozukluğu Olan Grup 

19 90,58 13,75 58 107   3<2 

(3) Özgül Öğrenme 

Güçlüğü Olan Grup 

18 62,72 15,01 37 86    

Standart 

Puan 

(1) Tipik Gelişim 

Gösteren Grup 

21 10,10 1,97 7 14 29,052 <0,001 3<1 

(2) Konuşma Sesi 

Bozukluğu Olan Grup 

19 9,37 1,64 5 12   3<2 

(3) Özgül Öğrenme 

Güçlüğü Olan Grup 

18 6,00 1,61 3 9    

ANOVA Testi; p<0,05 

 

              Tablo 4.3’te katılımcı gruplarında sınıf içi etkileşim ham puan ve standart 

puanlar karşılaştırılmıştır. TGG grubunun sınıf içi etkileşim ham puan ortalaması 99,14 

(ss=17,09), KSB’si olan grubun ortalaması 90,58 (ss=13,75) ve ÖÖG’si olan grubun 

ortalaması 62,72 (ss=15,01) olarak bulunmuştur. Standart puanlarda ise TGG grup 

ortalaması 10,10 (ss=1,97), KSB’si olan grup 9,37 (ss=1,64) ve ÖÖG’si olan grup 6,00 
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(ss=1,61) puan almıştır. Grupların sınıf içi etkileşim puanları incelendiğinde hem ham 

puanlarda hem de standart puanlarda anlamlı farklar olduğu görülmektedir (F(2, 55) 

=28,863, p<0,001; F(2, 55) =29,052, p<0,001). 

              Scheffé testi sonuçlarına göre, ÖÖG’si olan grup her iki ölçütte de hem TGG 

grubundan hem de KSB’si olan gruptan anlamlı derecede daha düşük puan almıştır (3<1 

ve 3<2). TGG grubuyla KSB’si olan grup arasında ise anlamlı bir fark bulunmamıştır. Bu 

bulgular, ÖÖG’si olan çocukların sınıf içi etkileşimde belirgin şekilde daha düşük 

performans gösterdiğini ortaya koymaktadır; KSB’si olan çocuklar ise TGG çocuklarla 

benzer düzeyde sınıf içi etkileşim performansına sahiptir. 

Tablo 4.4  

Sınıf İçi Etkileşim Tanımlama Düzeylerinin Frekans ve Yüzde Dağılımı 

 TGG KSB ÖÖG 

 n % n % n % 

Sınıf İçi Etkileşim 

Tanımlama 

Çok zayıf 0 0 0 0 1 5,5 

Zayıf 0 0 1 5,2 5 27,7 

Ortalama altı 0 0 0 0 9 50 

Ortalama 21 100 18 94,7 3 16,6 

Ortalama üstü 0 0 0 0 0 0 

 

              Tablo 4.4’te tüm gruplarda sınıf içi etkileşim tanımlama düzeylerinin 

dağılımlarına yer verilmiştir. PDBE-TV Sınıf İçi Etkileşim alt testi puanlarının dağılımı 

incelendiğinde, TGG katılımcıların tamamının (n=21) ortalama düzeyde performans 

gösterdiği görülmektedir. KSB katılımcıların %5,2’sinin (n=1) zayıf düzeyde, 

%94,7’sinin (n=18) ortalama düzeyde ve ÖGG katılımcıların %5,5’inin (n=1) çok zayıf 

düzeyde, %27,7’sinin (n=5) zayıf düzeyde, %50’sinin (n=9) ortalama altı düzeyde, 

%16,6’sının (n=3) ortalama düzeyde performans gösterdiği görülmektedir.  

Tablo 4.5  

Katılımcı Gruplarının Sosyal Etkileşim Ham Puanları ve Standart Puanlarının 

Karşılaştırılması 

  Grup n Ortalama SS Min. Max. F p Fark 

Sosyal 

Etkileşim 

 

  

Ham Puan (1) Tipik Gelişim 

Gösteren Grup 

21 98,71 14,42 68 135 15,329 <0,001 3<1 

(2) Konuşma Sesi 

Bozukluğu Olan 

Grup 

19 98,00 12,12 80 130   3<2 
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Tablo 4.5  

(Devam) Katılımcı Gruplarının Sosyal Etkileşim Ham Puanları ve Standart Puanlarının 

Karşılaştırılması 

  Grup n Ortalama SS Min. Max. F p Fark 

Sosyal 

Etkileşim 

 

  

Ham Puan (3) Özgül Öğrenme 

Güçlüğü Olan Grup 

18 73,50 20,27 41 110    

Standart 

Puan 

(1) Tipik Gelişim 

Gösteren Grup 

21 9,48 1,78 6 14 20,987 <0,001 3<1 

(2) Konuşma Sesi 

Bozukluğu Olan 

Grup 

19 9,37 1,30 8 13   3<2 

(3) Özgül Öğrenme 

Güçlüğü Olan Grup 

18 6,28 1,99 3 10    

ANOVA Testi; p<0,05 

 

              Tablo 4.5’te katılımcı gruplarında sosyal etkileşim ham puanlar ve standart 

puanlar karşılaştırılmıştır. Tablo 4.5’te TGG grubunun sosyal etkileşim ham puan 

ortalaması 98,71 (ss=14,42), KSB’si olan grubun ortalaması 98,00 (ss=12,12), ÖÖG’si 

olan grubun ortalaması ise 73,50 (ss=20,27) olarak bulunmuştur. Standart puanlar 

incelendiğinde, TGG grubunda ortalamanın 9,48 (ss=1,78), KSB’si olan grupta 9,37 

(ss=1,30), ÖÖG’si olan grupta ise 6,28 (ss=1,99) olduğu görülmektedir.  

              Grupların sosyal etkileşim puanlarına ilişkin bulgulara göre hem ham puanlarda 

hem de standart puanlarda anlamlı farklılıklar tespit edilmiştir (F(2, 55) =15,329, 

p<0,001; F(2, 55) =20,987, p<0,001). Scheffé testi sonuçlarına göre, ÖÖG’si olan grup 

hem TGG hem de KSB’si olan grup ile karşılaştırıldığında anlamlı derecede daha düşük 

puanlara sahiptir (3<1 ve 3<2). TGG grubu ile KSB’si olan grup arasında ise anlamlı bir 

fark bulunmamıştır. 

              Bu bulgular, ÖÖG’si olan çocukların sosyal etkileşimde gerek ham puan gerekse 

standart puan açısından diğer iki gruba göre belirgin biçimde daha düşük performans 

gösterdiğini; KSB’si olan çocukların ise TGG ile benzer düzeyde sosyal etkileşim 

becerisine sahip olduklarını ortaya koymaktadır. 
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Tablo 4.6  

Sosyal Etkileşim Tanımlama Düzeylerinin Frekans ve Yüzde Dağılımı 

 TGG KSB ÖÖG 

 n % n % n % 

Sosyal Etkileşim 

Tanımlama 

Çok zayıf 0 0 0 0 1 5,5 

Zayıf 0 0 0 0 4 22,2 

Ortalama altı 2 9,5 0 0 9 50 

Ortalama 18 85,7 18 94,7 4 22,2 

Ortalama üstü 1 4,7 1 5,2 0 0 

 

              Tablo 4.6’da sosyal etkileşim tanımlama düzeylerinin dağılımı yer almaktadır. 

PDBE-TV Sosyal Etkileşim alt testi puanlarının dağılımı incelendiğinde, TGG 

katılımcıların %9,5’inin (n=2) ortalama altı düzeyde, %85,7’sinin (n=18) ortalama 

düzeyde, %4,7’sinin (n=1) ortalama üstü düzeyde performans gösterdiği görülmektedir. 

KSB katılımcıların %94,7’sinin (n=18) ortalama düzeyde, %5,2’sinin (n=1) ortalama 

üstü düzeyde ve ÖGG katılımcıların %5,5’inin (n=1) çok zayıf düzeyde, %22,2’sinin 

(n=4) zayıf düzeyde, %50’sinin (n=9) ortalama altı düzeyde, %22,2’sinin (n=4) ortalama 

düzeyde performans gösterdiği görülmektedir.  

Tablo 4.7  

Katılımcı Gruplarının Kişisel Etkileşim Ham Puanları ve Standart Puanlarının 

Karşılaştırılması 

  Grup n Ortalama SS Min. Max. F p Fark 

Kişisel 

Etkileşim  

Ham 

Puan 

(1) Tipik Gelişim 

Gösteren Grup 

21 93,29 12,31 63 119 21,438 <0,001 3<1 

(2) Konuşma Sesi 

Bozukluğu Olan Grup 

19 85,74 12,20 58 107   3<2 

(3) Özgül Öğrenme 

Güçlüğü Olan Grup 

18 64,89 16,85 41 92    

Standart 

Puan 

(1) Tipik Gelişim 

Gösteren Grup 

21 9,48 1,63 6 13 22,462 <0,001 3<1 

(2) Konuşma Sesi 

Bozukluğu Olan Grup 

19 8,68 1,60 5 12   3<2 

(3) Özgül Öğrenme 

Güçlüğü Olan Grup 

18 5,83 2,04 3 10    

ANOVA Testi; p<0,05 

 

              Tablo 4.7’de katılımcı gruplarının kişisel etkileşim ham puanları ve standart 

puanlarının karşılaştırılmıştır. TGG grubunun kişisel etkileşim ham puan ortalaması 

93,29 (ss=12,31), KSB’si olan grubun ortalaması 85,74 (ss=12,20) ve ÖÖG’si olan 

grubun ortalaması 64,89 (ss=16,85) olarak bulunmuştur. Standart puanlarda ise sırasıyla 
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TGG grup 9,48 (ss=1,63), KSB’si olan grup 8,68 (ss=1,60) ve ÖÖG’si olan grup 5,83 

(ss=2,04) puan almıştır. 

              Grupların kişisel etkileşim puanları incelendiğinde hem ham puanlarda hem de 

standart puanlarda anlamlı farklılıklar olduğu görülmektedir (F(2, 55) =21,438, p<0,001; 

F(2, 55) =22,462, p<0,001). Scheffé testi sonuçlarına göre, ÖÖG’si olan grup hem TGG 

grubuna hem de KSB’si olan gruba göre anlamlı derecede daha düşük puanlar almıştır 

(3<1 ve 3<2). TGG grubuyla KSB’si olan grup arasında ise anlamlı bir farklılık 

bulunmamıştır. 

              Bu bulgular, ÖÖG’si olan çocukların kişisel etkileşimde belirgin şekilde daha 

düşük performansa sahip olduğunu, KSB’si olan çocukların ise TGG olan çocuklarla 

benzer düzeyde kişisel etkileşim becerisi gösterdiğini ortaya koymaktadır. 

Tablo 4.8  

Kişisel Etkileşim Tanımlama Düzeylerinin Frekans ve Yüzde Dağılımı 

 TGG KSB ÖÖG 

 n % n % n % 

Kişisel Etkileşim 

Tanımlama 

Çok zayıf 0 0 0 0 2 11,1 

Zayıf 0 0 1 5,2 6 33,3 

Ortalama altı 2 9,5 2 10,5 6 33,3 

Ortalama 18 85,7 18 94,7 4 22,2 

Ortalama üstü 1 4,7 0 0 0 0 

 

              Tablo 4.8’de kişisel etkileşim tanımlama düzeylerinin dağılımları incelenmiştir. 

PDBE-TV Kişisel Etkileşim alt testi puanlarının dağılımı incelendiğinde, TGG 

katılımcıların %9,5’inin (n=2) ortalama altı düzeyde, %85,7’sinin (n=18) ortalama 

düzeyde, %4,7’sinin (n=1) ortalama üstü düzeyde performans gösterdiği görülmektedir. 

KSB katılımcıların %5,2’sinin (n=1) zayıf düzeyde, %10,5’inin (n=2) ortalama altı 

düzeyde, 594,7’sinin (n=18) ortalama düzeyde ve ÖGG katılımcıların %11,1’inin (n=2) 

çok zayıf düzeyde, %33,3’ünün (n=6) zayıf düzeyde, %33,3’ünün (n=6) ortalama altı 

düzeyde, %22,2’sinin (n=4) ortalama düzeyde performans gösterdiği görülmektedir.  

Tablo 4.9  

Katılımcı Gruplarının SST-SET Ham Puanları ve Standart Puanlarının Karşılaştırılması 

  Grup n Ortalama SS F p Fark 

SST-

SET  

Ham Puan (1) Tipik Gelişim Gösteren Grup 21 ,14 ,36 40,776 <0,001 1<2 
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Tablo 4.9  

(Devam)Katılımcı Gruplarının SST-SET Ham Puanları ve Standart Puanlarının 

Karşılaştırılması 

  Grup n Ortalama SS F p Fark 

SST-

SET 

Ham Puan (2) Konuşma Sesi Bozukluğu Olan 

Grup 

19 13,11 8,89   3<2 

(3) Özgül Öğrenme Güçlüğü Olan 

Grup 

18 ,28 ,67    

Standart Puan (1) Tipik Gelişim Gösteren Grup 21 109,14 2,08 67,664 <0,001 1<2 

(2) Konuşma Sesi Bozukluğu Olan 

Grup 

19 49,13 32,00   3<2 

(3) Özgül Öğrenme Güçlüğü Olan 

Grup 

18 108,89 2,54    

ANOVA Testi; p<0,05 

 

              Tablo 4.9’da SST-SET ham puan ve standart puanları gruplar arasında 

karşılaştırılmıştır. TGG grubunun ham puan ortalaması ,14 (ss=,36), KSB’si olan grubun 

ortalaması 13,11 (ss=8,89) ve ÖÖG’si olan grubun ortalaması ,28 (ss=,67) olarak 

bulunmuştur. Standart puanlarda ise TGG grubunun ortalaması 109,14 (ss=2,08), KSB’si 

olan grubun 49,13 (ss=32,00) ve ÖÖG’si olan grubun 108,89 (ss=2,54) olarak 

saptanmıştır. 

              SST-SET puanları analiz edildiğinde hem ham puanlarda hem de standart 

puanlarda gruplar arasında anlamlı farklar olduğu görülmektedir (F(2, 55) =40,776, 

p<0,001; F(2, 55) =67,664, p<0,001). Scheffé testi sonuçlarına göre, KSB’si grup (2), 

hem TGG (1) hem de ÖÖG’si olan (3) gruptan anlamlı derecede daha yüksek SST-SET 

ham puanına sahiptir (1<2 ve 3<2). Standart puanlarda ise KSB’si olan grup, diğer iki 

gruba kıyasla anlamlı derecede daha düşük puan almıştır. 

              Bu bulgular, KSB’si olan çocukların SST-SET testinde hem TGG 

gruplarındakine hem de ÖÖG’si olanlara göre daha fazla hata yaptığını; TGG grubunun 

ve ÖÖG’si olan grupların ise benzer şekilde üst düzey performans 

sergilediğini göstermektedir. 

 

 

 

 



 

37 

Tablo 4.10  

Katılımcı Gruplarının TODİL Sözlü Dil Bileşke Performansı Toplamı ve İndeks 

Puanlarının Karşılaştırılması 

  Grup n Ortalama SS Min. Max. F p Fark 

TODİL 

Sözlü Dil 

Bileşke 

Performansı  

Ölçekli 

Puan 

Toplamı 

(1) Tipik Gelişim 

Gösteren Grup 

21 71,67 6,19 58 84 73,437 <0,001 3<1 

(2) Konuşma Sesi 

Bozukluğu Olan Grup 

19 65,58 8,30 46 77   3<2 

(3) Özgül Öğrenme 

Güçlüğü Olan Grup 

18 38,72 11,71 18 66    

İndeks 

Puanı 

(1) Tipik Gelişim 

Gösteren Grup 

21 112,00 6,57 98 125 71,406 <0,001 3<1 

(2) Konuşma Sesi 

Bozukluğu Olan Grup 

19 105,63 8,56 85 118   3<2 

(3) Özgül Öğrenme 

Güçlüğü Olan Grup 

18 77,61 12,54 55 106    

ANOVA Testi; p<0,05 

 

              Tablo 4.10’da TODİL Sözlü Dil Bileşke Performansı Toplamı ve İndeks 

Puanlarının karşılaştırılmıştır. TGG grubunun ölçekli puan toplamı ortalaması 71,67 

(ss=6,19), KSB’si olan grubun ortalaması 65,58 (ss=8,30) ve ÖÖG’si olan grubun 

ortalaması ise 38,72 (ss=11,71) olarak saptanmıştır. İndeks puanında ise TGG grubunun 

ortalaması 112,00 (ss=6,57), KSB’si olan grubun ortalaması 105,63 (ss=8,56) ve ÖÖG’si 

olan grubun ortalaması 77,61 (ss=12,54) olarak bulunmuştur.  

              TODİL Sözlü Dil Bileşke Performansı sonuçları incelendiğinde hem ölçekli 

puan toplamlarında hem de indeks puanlarında gruplar arasında anlamlı farklılıklar 

olduğu görülmektedir (F(2, 55) =73,437, p<0,001; F(2, 55) =71,406, p<0,001). 

              Scheffé testi sonuçlarına göre ÖÖG’si olan çocukların puanları her iki gruptan 

da anlamlı biçimde daha düşük bulunmuş, ayrıca KSB’si olan çocuklar da TGG 

çocuklarına göre daha düşük puan almıştır. Bu bulgular, ÖÖG’si olan çocukların sözlü 

dil becerilerinin diğer iki gruba göre çok daha düşük olduğunu, KSB’si olan çocukların 

ise TGG’lere göre daha düşük, ancak ÖÖG’si olanlardan daha iyi performans 

sergilediğini göstermektedir. 

 

 

 



 

38 

Tablo 4.11  

TODİL Sözlü Dil Bileşke Performansı Düzeylerinin Frekans ve Yüzde Dağılımı 

 TGG KSB ÖÖG 

 n % n % n % 

Sözlü Dil Bileşke 

Performansı 

Tanımlayıcı Terim 

Çok zayıf 0 0 0 0 6 33,3 

Zayıf 0 0 0 0 4 22,2 

Ortalama altı 0 0 1 5,2 6 33,3 

Ortalama 9 42,8 12 63,1 2 11,1 

Ortalama üstü 10 47,6 6 31,5 0 0 

İleri  2 9,5 0 0 0 0 

 

            Tablo 4.11’de TODİL Sözlü Dil Bileşke Performansı dağılımı incelendiğinde, 

TGG katılımcıların %42,8’inin (n=9) ortalama düzeyde, %47,6’sının (n=10) ortalama 

üstü düzeyde ve %9,5’inin (n=2) ileri düzeyde performans gösterdiği görülmektedir. KSB 

katılımcıların %5,2’sinin (n=1) ortalama altı düzeyde, %63,1’inin (n=12) ortalama 

düzeyde, %31,5’inin (n=6) ortalama üstü düzeyde ve ÖGG katılımcıların %33,3’ünün 

(n=6) çok zayıf düzeyde, %22,2’sinin (n=4) zayıf düzeyde, %33,3’ünün (n=6) ortalama 

altı düzeyde, %11,1’inin (n=2) ortalama düzeyde performans gösterdiği görülmektedir.  

Tablo 4.12  

Katılımcı Gruplarının Resim-Sözcük Dağarcığı Alt Testi Ham ve Ölçekli Puanlarının 

Karşılaştırılması 

  Grup n Ortalama SS F p Fark 

Resim-

Sözcük 

Dağarcığı 

Alt Testi  

Ham Puan (1) Tipik Gelişim Gösteren Grup 21 28,14 2,80 13,129 <0,001 3<1 

(2) Konuşma Sesi Bozukluğu Olan 

Grup 

19 25,95 3,91   3<2 

(3) Özgül Öğrenme Güçlüğü Olan 

Grup 

18 22,39 3,81    

Ölçekli 

Puan 

(1) Tipik Gelişim Gösteren Grup 21 11,81 1,36 17,102 <0,001 3<1 

(2) Konuşma Sesi Bozukluğu Olan 

Grup 

19 10,68 2,65   3<2 

(3) Özgül Öğrenme Güçlüğü Olan 

Grup 

18 7,78 2,44    

ANOVA Testi; p<0,05 

 

           Tablo 4.12’de katılımcı gruplarının Resim-Sözcük Dağarcığı Alt Testi ham ve 

ölçekli puanlarının karşılaştırılması yapılmıştır. TGG grubunun ham puan ortalaması 

28,14 (ss=2,80), KSB’si olan grubun ortalaması 25,95 (ss=3,91) ve ÖÖG’si olan grubun 

ortalaması ise 22,39 (ss=3,81) olarak bulunmuştur. Ölçekli puanlarda ise TGG grubunun 

ortalaması 11,81 (ss=1,36), KSB’si olan grubun ortalaması 10,68 (ss=2,65) ve ÖÖG’si 

olan grubun ortalaması 7,78 (ss=2,44) olarak saptanmıştır.  
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              Resim-Sözcük Dağarcığı Alt Testi sonuçlarına bakıldığında hem ham puanlar 

hem de ölçekli puanlarda gruplar arasında anlamlı farklılıklar olduğu görülmüştür (F(2, 

55) =13,129, p<0,001; F(2, 55) =17,102, p<0,001). 

              Scheffé testi sonuçlarına göre ÖÖG’si olan çocuklar, her iki gruba göre de 

anlamlı derecede düşük puan alırken (3<1 ve 3<2), KSB’si olanlar ise TGG çocuklarına 

kıyasla daha düşük puana sahiptir. Bu sonuçlar, ÖÖG’si olan çocukların resim-sözcük 

dağarcığı performanslarının diğer iki gruba göre belirgin şekilde sınırlı olduğunu 

göstermektedir. 

Tablo 4.13  

Resim-Sözcük Dağarcığı Alt Testi Düzeylerinin Frekans ve Yüzde Dağılımı 

 TGG KSB ÖÖG 

 n % n % n % 

Resim-Sözcük 

Dağarcığı Alt Testi 

Tanımlayıcı Terim 

Çok zayıf 0 0 0 0 2 11,1 

Zayıf 0 0 1 5,2 0 0 

Ortalama altı 0 0 1 5,2 5 27,7 

Ortalama 14 66,6 6 31,5 11 61,1 

Ortalama üstü 7 33,3 11 57,8 0 0 

 

              Tablo 4.13’te Resim-Sözcük Dağarcığı alt testi düzeylerinin frekans ve yüzde 

dağılımı verilmiştir. Resim-Sözcük Dağarcığı alt testi dağılımı incelendiğinde, TGG 

katılımcıların %66,6’sının (n=14) ortalama düzeyde ve %33,3’ünün (n=7) ortalama üstü 

düzeyde performans gösterdiği görülmektedir. KSB katılımcıların %5,2’sinin (n=1) zayıf 

düzeyde, %5,2’sinin (n=1) ortalama altı düzeyde, %31,5’inin (n=6) ortalama düzeyde 

%57,8’inin (n=11) ortalama üstü düzeyde ve ÖGG katılımcıların %11,1’inin (n=2) çok 

zayıf düzeyde, %27,7’sinin (n=5) ortalama altı düzeyde ve %61,1’inin (n=11) ortalama 

düzeyde performans gösterdiği görülmektedir.  

Tablo 4.14  

Katılımcı Gruplarının İlişkili Sözcük Dağarcığı Alt Testi Ham ve Ölçekli Puanlarının 

Karşılaştırılması 

  Grup n Ortalama SS Min. Max. F p Fark 

İlişkili 

Sözcük 

Dağarcığı 

Alt Testi  

Ham 

Puan 

(1) Tipik Gelişim 

Gösteren Grup 

21 23,14 5,12 16 30 16,833 <0,001 3<1 

(2) Konuşma Sesi 

Bozukluğu Olan Grup 

19 21,11 4,33 11 27   3<2 

(3) Özgül Öğrenme 

Güçlüğü Olan Grup 

18 13,83 6,02 0 23    



 

40 

Tablo 4.14  

(Devam)Katılımcı Gruplarının İlişkili Sözcük Dağarcığı Alt Testi Ham ve Ölçekli 

Puanlarının Karşılaştırılması 

  Grup n Ortalama SS Min. Max. F p Fark 

İlişkili 

Sözcük 

Dağarcığı 

Alt Testi 

Ölçekli 

Puan 

(1) Tipik Gelişim 

Gösteren Grup 

21 12,38 1,99 10 17 31,321 <0,001 3<1 

(2) Konuşma Sesi 

Bozukluğu Olan Grup 

19 11,53 1,78 8 15   3<2 

(3) Özgül Öğrenme 

Güçlüğü Olan Grup 

18 6,78 3,12 1 14    

ANOVA Testi; p<0,05 

 

              Tablo 4.14’te katılımcı gruplarının İlişkili Sözcük Dağarcığı Alt Testi ham ve 

ölçekli puanlarının karşılaştırılması verilmiştir. TGG grubunun ham puan ortalaması 

23,14 (ss=5,12), KSB’si olan grubun ortalaması 21,11 (ss=4,33) ve ÖÖG’si olan grubun 

ortalaması ise 13,83 (ss=6,02) olarak bulunmuştur. Ölçekli puanlar değerlendirildiğinde 

ise TGG grubunun ortalaması 12,38 (ss=1,99), KSB’si olan grubun ortalaması 11,53 

(ss=1,78) ve ÖÖG’si olan grubun ortalaması 6,78 (ss=3,12) olarak saptanmıştır.  

              İlişkili Sözcük Dağarcığı Alt Testi sonuçları incelendiğinde hem ham puanlar 

hem de ölçekli puanlar açısından gruplar arasında anlamlı farklılıklar olduğu 

görülmektedir (F(2, 55) =16,833, p<0,001; F(2, 55) =31,321, p<0,001). 

              Scheffé testi sonuçlarına göre ÖÖG’si olan çocuklar, her iki gruba göre de (TGG 

ve KSB’si olan gruplara göre) anlamlı derecede daha düşük puan alırken (3<1 ve 3<2), 

KSB’si olanlar ise TGG çocuklarına kıyasla daha düşük puana sahiptir. 

              Bu sonuçlar, ÖÖG’si olan çocukların ilişkili sözcük dağarcığı performanslarının 

diğer iki gruba göre belirgin şekilde sınırlı olduğunu göstermektedir. Ayrıca, KSB’si olan 

çocuklar da TGG çocuklarına kıyasla daha düşük ancak ÖÖG’si olanlara göre daha 

yüksek bir performans sergilemişlerdir. 

Tablo 4.15  

İlişkili Sözcük Dağarcığı Alt Testi Düzeylerinin Frekans ve Yüzde Dağılımı 

 TGG KSB ÖÖG 

 n % n % n % 

İlişkili Sözcük 

Dağarcığı Alt Testi 

Tanımlayıcı Terim 

Çok zayıf 0 0 0 0 2 11,1 

Zayıf 0 0 0 0 2 11,1 

Ortalama altı 0 0 0 0 8 44,4 

Ortalama 11 52,3 13 68,4 5 27,7 
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Tablo 4.15  

(Devam)İlişkili Sözcük Dağarcığı Alt Testi Düzeylerinin Frekans ve Yüzde Dağılımı 

 TGG KSB ÖÖG 

 n % n % n % 

İlişkili Sözcük 

Dağarcığı Alt Testi 

Tanımlayıcı Terim 

Ortalama üstü 8 38 5 26,3 1 5,5 

İleri  1 4,7 1 5,2 0 0 

Çok ileri 1 4,7 0 0 0 0 

 

              Tablo 4.15’te İlişkili Sözcük Dağarcığı alt testi dağılımı incelendiğinde, TGG 

katılımcıların %52,3’ünün (n=11) ortalama düzeyde, %38’inin (n=8) ortalama üstü 

düzeyde, %4,7’sinin (n=1) ileri düzeyde ve %4,7’sinin (n=1) çok ileri düzeyde 

performans gösterdiği görülmektedir. KSB katılımcıların %68,4’ünün (n=13) ortalama 

düzeyde, %26,3’ünün (n=5) ortalama üstü düzeyde, %5,2’sinin (n=1) ileri düzeyde ve 

ÖÖG katılımcıların %11,1’inin (n=2) çok zayıf düzeyde, %11,1’inin (n=2) zayıf düzeyde, 

%44,4’ünün (n=8) ortalama altı düzeyde, %27,7’sinin (n=5) ortalama düzeyde, %5,5’inin 

(n=1) ortalama üstü düzeyde performans gösterdiği görülmektedir.  

Tablo 4.16  

Katılımcı Gruplarının Sözcük Betimleme Alt Testi Ham ve Ölçekli Puanlarının 

Karşılaştırılması 

  Grup n Ortalama SS Min. Max. F p Fark 

Sözcük 

Betimleme 

Alt Testi  

Ham 

Puan 

(1) Tipik Gelişim 

Gösteren Grup 

21 27,05 4,66 18 34 11,644 <0,001 3<1 

(2) Konuşma Sesi 

Bozukluğu Olan Grup 

19 26,53 5,16 20 37   3<2 

(3) Özgül Öğrenme 

Güçlüğü Olan Grup 

18 19,28 6,65 10 34    

Ölçekli 

Puan 

(1) Tipik Gelişim 

Gösteren Grup 

21 11,90 1,58 10 14 13,416 <0,001 3<1 

(2) Konuşma Sesi 

Bozukluğu Olan Grup 

19 12,11 2,66 8 18   3<2 

(3) Özgül Öğrenme 

Güçlüğü Olan Grup 

18 7,50 4,46 2 19    

ANOVA Testi; p<0,05 

 

              Tablo 4.16’da katılımcı gruplarının sözcük betimleme alt testi ham ve ölçekli 

puanları karşılaştırılmıştır. TGG grubunun ham puan ortalaması 27,05 (ss=4,66), KSB’si 

olan grubun ortalaması 26,53 (ss=5,16), ÖÖG’si olan grubun ortalaması ise 19,28 

(ss=6,65) olarak bulunmuştur. Ölçekli puanlarda ise TGG grubunun ortalaması 11,90 

(ss=1,58), KSB’si olan grubun ortalaması 12,11 (ss=2,66), ÖÖG’si olan grubun 

ortalaması ise 7,50 (ss=4,46) olarak saptanmıştır.  
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              Sözcük Betimleme Alt Testi sonuçlarına bakıldığında hem ham puanlarda hem 

de ölçekli puanlarda gruplar arasında anlamlı farklılıklar olduğu görülmektedir (F(2, 55) 

=11,644, p<0,001; F(2, 55) =13,416, p<0,001). 

              Scheffé testi sonuçlarına göre, ÖÖG’si olan çocukların puanları hem TGG 

grubuna göre (3<1), hem de KSB’si olan gruba göre (3<2) anlamlı derecede daha 

düşüktür. TGG grubu ile KSB’si olan grup arasında ise anlamlı bir fark bulunmamıştır. 

              Bu bulgular, ÖÖG’si olan çocukların sözcük betimleme alanında diğer iki gruba 

göre belirgin şekilde daha düşük performans gösterdiklerini, buna karşılık KSB’si olan 

çocuklar ile TGG çocukları arasında anlamlı bir fark olmadığını göstermektedir 

Tablo 4.17  

Sözcük Betimleme Alt Testi Düzeylerinin Frekans ve Yüzde Dağılımı 

 TGG KSB ÖÖG 

 n % n % n % 

Sözcük Betimleme 

Alt Testi 

Tanımlayıcı Terim 

Çok zayıf 0 0 0 0 2 11,1 

Zayıf 0 0 0 0 6 33,3 

Ortalama altı 0 0 0 0 3 16,6 

Ortalama 13 61,9 12 63,1 4 22,2 

Ortalama üstü 8 38 4 21 1 5,5 

İleri  0 0 1 5,2 1 5,5 

Çok ileri  0 0 2 10,5 1 5,5 

 

              Tablo 4.17’de Sözcük Betimleme Alt Testi düzey dağılımları verilmiştir. Sözcük 

Betimleme Alt Testi dağılımı incelendiğinde, TGG katılımcıların %61,9’unun (n=13) 

ortalama düzeyde, %38’inin (n=8) ortalama üstü düzeyde, KSB katılımcılarının 

%63,1’inin (n=12) ortalama düzeyde, %21’inin (n=4) ortalama üstü düzeyde, %5,2’sinin 

(n=1) ileri düzeyde, %10,5’inin (n=2) çok ileri düzeyde, ÖÖG katılımcılarının 

%11,1’inin (n=2) çok zayıf düzeyde, %33,3’ünün (n=6) zayıf düzeyde, %16,6’sının (n=3) 

ortalama altı düzeyde, %22,2’sinin (n=4) ortalama düzeyde, %5,5’inin (n=1) ortalama 

üstü düzeyde, %5,5’inin (n=1) ileri düzeyde, %5,5’inin (n=1) çok ileri düzeyde 

performans gösterdiği görülmektedir. 
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Tablo 4.18  

Katılımcı Gruplarının Cümle Anlama Alt Testi Ham ve Ölçekli Puanlarının 

Karşılaştırılması 

  Grup n Ortalama SS Min. Max. F p Fark 

Cümle 

Anlama 

Alt 

Testi  

Ham Puan (1) Tipik Gelişim 

Gösteren Grup 

21 25,76 3,35 20 30 27,812 <0,001 3<1 

(2) Konuşma Sesi 

Bozukluğu Olan Grup 

19 23,68 2,29 20 29   3<2 

(3) Özgül Öğrenme 

Güçlüğü Olan Grup 

18 18,33 3,71 10 24    

Ölçekli 

Puan 

(1) Tipik Gelişim 

Gösteren Grup 

21 11,81 1,60 9 15 40,461 <0,001 3<1 

(2) Konuşma Sesi 

Bozukluğu Olan Grup 

19 10,53 1,81 6 13   3<2 

(3) Özgül Öğrenme 

Güçlüğü Olan Grup 

18 6,28 2,49 2 10    

ANOVA Testi; p<0,05 

 

              Tablo 4.18’de katılımcı gruplarının Cümle Anlama Alt Testi ham ve ölçekli 

puanlarının karşılaştırılması verilmiştir. TGG grubunun ham puan ortalaması 25,76 

(ss=3,35), KSB’si olan grubun ortalaması 23,68 (ss=2,29) ve ÖÖG’si olan grubun 

ortalaması 18,33 (ss=3,71) olarak bulunmuştur. Ölçekli puanlar açısından ise TGG 

grubunun ortalaması 11,81 (ss=1,60), KSB’si olan grubun ortalaması 10,53 (ss=1,81), 

ÖÖG’si olan grubun ortalaması ise 6,28 (ss=2,49) olarak saptanmıştır.  

              Cümle Anlama Alt Testi sonuçları incelendiğinde hem ham puanlar hem de 

ölçekli puanlar açısından gruplar arasında anlamlı farklılıklar olduğu görülmektedir (F(2, 

55) =27,812, p<0,001; F(2, 55) =40,461, p<0,001). 

              Scheffé testi sonuçlarına göre, ÖÖG’si olan çocukların puanları, hem TGG 

grubuna (3<1) hem de KSB’si olan gruba (3<2) kıyasla anlamlı derecede düşüktür. 

KSB’si olan çocukların da TGG çocuklarına göre daha düşük puan aldıkları görülmüştür. 

              Bu bulgular, ÖÖG’si olan çocukların cümle anlama becerilerinin diğer iki gruba 

göre belirgin şekilde daha kısıtlı olduğunu, KSB’si olan çocukların ise hem ÖÖG’si 

olanlara göre daha yüksek, ancak TGG’lere göre daha düşük performans sergilediklerini 

göstermektedir. 
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Tablo 4.19  

Cümle Anlama Alt Testi Düzeylerinin Frekans ve Yüzde Dağılımı 

 TGG KSB ÖÖG 

 n % n % n % 

Cümle Anlama Alt 

Testi Tanımlayıcı 

Terim 

Çok zayıf 0 0 0 0 5 27,7 

Zayıf 0 0 0 0 1 5,5 

Ortalama altı 0 0 1 5,2 5 27,7 

Ortalama 15 71,4 15 78,9 7 38,8 

Ortalama üstü 5 23,8 3 15,7 0 0 

İleri  1 4,7 0 0 0 0 

              Tablo 4.19’da cümle anlama alt testi düzey dağılımları incelenmiştir. Cümle 

Anlama Alt Testi dağılımı incelendiğinde, TGG katılımcıların %71,4’ü (n=15) ortalama 

düzeyde, %23,8’i (n=5) ortalama üstü düzeyde, %4,7’si (n=1) ileri düzeyde yer 

almaktadır. KSB katılımcılarının %5,2’si (n=1) ortalama altı düzeyde, %78,9’u (n=15) 

ortalama düzeyde, %15,7’si (n=3) ortalama üstü düzeyde, ÖÖG katılımcılarının %27,7’si 

(n=5) çok zayıf düzeyde, %5,5’i (n=1) zayıf düzeyde, %27,7’si (n=5) ortalama altı 

düzeyde, %38,8’i (n=7) ortalama düzeyde yer almaktadır. 

Tablo 4.20  

Katılımcı Gruplarının Cümle Tekrar Etme Alt Testi Ham ve Ölçekli Puanlarının 

Karşılaştırılması 

  Grup n Ortalama SS Min. Max. F p Fark 

Cümle 

Tekrar 

Etme 

Alt 

Testi  

Ham 

Puan 

(1) Tipik Gelişim Gösteren 

Grup 

21 28,24 4,73 20 35 29,437 <0,001 3<1 

(2) Konuşma Sesi Bozukluğu 

Olan Grup 

19 23,05 6,85 3 33   3<2 

(3) Özgül Öğrenme Güçlüğü 

Olan Grup 

18 13,94 5,85 5 21    

Ölçekli 

Puan 

(1) Tipik Gelişim Gösteren 

Grup 

21 12,43 1,63 9 15 38,389 <0,001 3<1 

(2) Konuşma Sesi Bozukluğu 

Olan Grup 

19 10,42 2,89 1 14   3<2 

(3) Özgül Öğrenme Güçlüğü 

Olan Grup 

18 5,50 2,90 1 11    

ANOVA Testi; p<0,05 

 

              Tablo 4.20’de katılımcı gruplarının Cümle Tekrar Etme Alt Testi ham ve ölçekli 

puan karşılaştırmaları verilmiştir. TGG grubunun ham puan ortalaması 28,24 (ss=4,73), 

KSB’si olan grubun ortalaması 23,05 (ss=6,85) ve ÖÖG’si olan grubun ortalaması ise 

13,94 (ss=5,85) olarak bulunmuştur. Ölçekli puanlarda ise TGG grubunun ortalaması 
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12,43 (ss=1,63), KSB’si olan grubun 10,42 (ss=2,89) ve ÖÖG’si olan grubun ortalaması 

5,50 (ss=2,90) olarak saptanmıştır.  

              Cümle Tekrar Etme Alt Testi bulgularına göre hem ham puanlarda hem de ölçekli 

puanlarda gruplar arasında anlamlı farklılıklar olduğu görülmektedir (F(2, 55) =29,437, 

p<0,001; F(2, 55) =38,389, p<0,001). 

              Scheffé testi sonuçlarına göre, ÖÖG’si olan çocuklar, hem TGG (3<1) hem de 

KSB’si olan (3<2) gruplara göre anlamlı derecede daha düşük puanlar almıştır. KSB’si 

olan çocukların puanları da TGG çocuklarına göre daha düşük bulunmuştur. 

              Bu bulgular, ÖÖG’si olan çocukların cümle tekrar etme testi performanslarının 

diğer iki gruba kıyasla belirgin şekilde sınırlı olduğunu göstermektedir. Ayrıca, KSB’si 

olan çocuklar da TGG çocuklarına göre düşük bir performans sergilemişlerdir. 

 

Tablo 4.21  

Cümle Tekrar Etme Alt Testi Düzeylerinin Frekans ve Yüzde Dağılımı 

 TGG KSB ÖÖG 

 n % n % n % 

Cümle Tekrar 

Etme Alt Testi 

Tanımlayıcı Terim 

Çok zayıf 0 0 1 5,2 4 22,2 

Zayıf 0 0 0 0 3 16,6 

Ortalama altı 0 0 1 5,2 7 38,8 

Ortalama 9 42,8 15 78,9 4 22,2 

Ortalama üstü 10 47,6 2 10,5 0 0 

İleri  2 9,5 0 0 0 0 

 

              Tablo 4.21’de Cümle Tekrar Etme Alt Testi düzeylerinin frekans ve yüzde 

dağılımlarına yer verilmiştir. Cümle Tekrar Etme alt testi dağılımı incelendiğinde, TGG 

katılımcıların %42,8’i (n=9) ortalama düzeyde, %47,6’sı (n=10) ortalama üstü düzeyde, 

%9,5’, (n=2) ileri düzeyde yer almaktadır. KSB katılımcılarının %5,2’si (n=1) çok zayıf 

düzeyde, %5,2’si (n=1) ortalama altı düzeyde, %78,9’u (n=15) ortalama düzeyde, 

%10,5’i (n=2) ortalama üstü düzeyde yer alırken ÖÖG katılımcılarının %22,2’si (n=4) 

çok zayıf düzeyde, %16,6’sı (n=3) zayıf düzeyde, %38,8’i (n=7) ortalama altı düzeyde, 

%22,2’si (n=4) ortalama düzeyde yer almaktadır. 
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Tablo 4.22  

Katılımcı Gruplarının Biçimbirim Tamamlama Alt Testi Ham ve Ölçekli Puanlarının 

Karşılaştırılması 

  Grup n Ortalama SS Min. Max. F p Fark 

Biçimbirim 

Tamamlama 

Alt Testi  

Ham 

Puan 

(1) Tipik Gelişim 

Gösteren Grup 

21 29,62 4,63 21 36 33,743 <0,001 3<1 

(2) Konuşma Sesi 

Bozukluğu Olan Grup 

19 26,58 4,86 19 35   3<2 

(3) Özgül Öğrenme 

Güçlüğü Olan Grup 

18 15,94 6,58 5 26    

Ölçekli 

Puan 

(1) Tipik Gelişim 

Gösteren Grup 

21 11,33 1,62 9 15 59,530 <0,001 3<1 

(2) Konuşma Sesi 

Bozukluğu Olan Grup 

19 10,32 1,20 8 12   3<2 

(3) Özgül Öğrenme 

Güçlüğü Olan Grup 

18 4,89 2,76 1 12    

ANOVA Testi; p<0,05 

              Tablo 4.22’de katılımcı gruplarının Biçimbirim Tamamlama Alt Testi ham ve 

ölçekli puanlarının karşılaştırılması yapılmıştır. TGG grubunun ham puan ortalaması 

29,62 (ss=4,63), KSB’si olan grubun ortalaması 26,58 (ss=4,86) ve ÖÖG’si olan grubun 

ortalaması ise 15,94 (ss=6,58) olarak bulunmuştur. Ölçekli puanlarda ise TGG grubunun 

ortalaması 11,33 (ss=1,62), KSB’si olan grubun ortalaması 10,32 (ss=1,20) ve ÖÖG’si 

olan grubun ortalaması 4,89 (ss=2,76) olarak saptanmıştır.  

              Biçimbirim Tamamlama Alt Testi sonuçları incelendiğinde hem ham puanlar 

hem de ölçekli puanlar açısından gruplar arasında anlamlı farklılıklar olduğu ortaya 

çıkmıştır (F(2, 55) =33,743, p<0,001; F(2, 55) =59,530, p<0,001). 

              Scheffé testi sonuçlarına göre, ÖÖG’si olan çocuklar hem TGG (3<1) hem de 

KSB’si olan (3<2) gruplara kıyasla anlamlı derecede daha düşük puanlar almıştır. KSB’si 

olan grubun puanları ise TGG grubuna göre daha düşük bulunmuştur. 

              Bu sonuçlar, ÖÖG’si olan çocukların biçimbirim tamamlama alanında diğer iki 

gruba göre belirgin şekilde sınırlı bir performans gösterdiğini ortaya koymaktadır. Ayrıca, 

KSB’si olan çocuklarda da performans kaybı olduğu, ancak bu kaybın ÖÖG’si olan 

çocuklar kadar belirgin olmadığı görülmektedir. 
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Tablo 4.23  

Biçimbirim Tamamlama Alt Testi Düzeylerinin Frekans ve Yüzde Dağılımı 

 TGG KSB ÖÖG 

 n % n % n % 

Biçimbirim 

Tamamlama Alt 

Testi Tanımlayıcı 

Terim 

Çok zayıf 0 0 0 0 6 33,3 

Zayıf 0 0 0 0 6 33,3 

Ortalama altı 0 0 0 0 3 16,6 

Ortalama 17 80,9 19 100 3 16,6 

Ortalama üstü 3 14,2 0 0 0 0 

İleri  1 4,7 0 0 0 0 

 

              Tablo 4.23’te Biçimbirim Tamamlama Alt Testi düzeylerinin frekans ve yüzde 

dağılımı verilmiştir. Biçimbirim Tamamlama Alt Testi dağılımı incelendiğinde, TGG 

katılımcıların %80,9’u (n=17) ortalama düzeyde, %14,2’si (n=3) ortalama üstü düzeyde, 

%4,7’si (n=1) ileri düzeyde, KSB katılımcılarının tamamı (n=19) ortalama düzeyde, 

ÖÖG katılımcılarının %33,3’ü (n=6) çok zayıf düzeyde, %33,3’ü (n=6) zayıf düzeyde, 

%16,6’sı (n=3) ortalama altı düzeyde, %16,6’sı (n=3) ortalama düzeyde yer almaktadır.  

Tablo 4.24  

Katılımcı Gruplarında Anne Eğitim Düzeyine Göre PDBE-TV Toplam Standart Puan ve 

PDBİ Dağılımları 

Grup PDBE-TV Anne Eğitim 

Düzeyi 

n Ortalama SS Medyan Alt Üst H p 

Tipik 

Gelişim 

Gösteren 

Grup 

Toplam Standart 

Puan 

İlkokul 4 28,25 3,40 29 24 31 1,877 0,598 

Ortaokul 5 32,00 6,12 32 25 41   

Lise 6 28,17 3,66 28,5 22 33   

Lisans 6 27,83 6,68 26 19 38   

PDBİ İlkokul 4 96,75 6,40 98 89 102 1,877 0,598 

Ortaokul 5 103,60 11,15 104 91 120   

Lise 6 96,33 6,71 97 85 105   

Lisans 6 96,00 11,87 93 80 114   

Konuşma 

Sesi 

Bozukluğu 

Olan Grup 

Toplam Standart 

Puan 

İlkokul 6 30,17 3,31 31,5 26 33 7,537 0,057 

Ortaokul 4 23,75 2,22 24 21 26   

Lise 5 26,80 3,56 28 21 30   

Lisans 4 27,75 2,99 28 24 31   

PDBİ İlkokul 6 100,33 5,79 103 93 105 7,537 0,057 

Ortaokul 4 88,75 4,03 89 84 93   

Lise 5 94,20 6,26 96 84 100   

Lisans 4 95,75 5,56 96 89 102   

Özgül 

Öğrenme 

Güçlüğü 

Olan Grup 

Toplam Standart 

Puan 

İlkokul 7 17,71 5,22 17 11 25 0,998 0,802 

Ortaokul 3 20,33 5,69 22 14 25   

Lise 6 18,00 5,18 18 13 27   

Lisans 2 16,50 4,95 16,5 13 20   

PDBİ İlkokul 7 77,43 9,64 76 65 91 0,998 0,802 

Ortaokul 3 82,33 10,26 85 71 91   

Lise 6 78,00 9,27 78 69 94   
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Tablo 4.24  

(Devam) Katılımcı Gruplarında Anne Eğitim Düzeyine Göre PDBE-TV Toplam Standart 

Puan ve PDBİ Dağılımları 

Grup PDBE-TV Anne Eğitim Düzeyi n Ortalama SS Medyan Alt Üst H p 

  Lisans 2 75,50 9,19 75,50 69 82 0,998 0,802 

Kruskal Wallis H Testi; p<0,05 

              Tablo 4.24’te katılımcı gruplarında anne eğitim düzeyine göre PDBE-TV toplam 

standart puan ve PDBİ dağılımları verilmiştir. TGG grubunda toplam standart puan 

ortalamaları ilkokul mezunu annelerde 28,25 (ss=3,40), lise mezunu annelerde 28,17 

(ss=3,66) ve lisans mezunu annelerde 27,83 (ss=6,68) olarak bulunmuştur. Benzer 

şekilde, ÖÖG’si olan grupta toplam standart puanlar ortalama olarak ilkokul düzeyinde 

17,71 (ss=5,22), lise düzeyinde 18,00 (ss=5,18) ve lisans düzeyinde ise 16,50 (ss=4,95) 

olarak gözlenmiştir. PDBİ puanlarında da benzer bir dağılım görülmekte; KSB’si olan 

grupta lisans mezunu annelerin çocuklarında PDBİ ortalaması 95,75 (ss=5,56), lise 

mezunu annelerde ise 94,20 (ss=6,26) olarak raporlanmıştır.  

              Tabloda 4.24’teki sonuçlara göre, anne eğitim düzeyinin çocukların toplam 

standart puanları ve PDBİ üzerindeki etkisi üç grup için de istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıştır (TGG grubu için p=0,598; KSB’si olan grup için p=0,057; ÖÖG’si olan 

grup için p=0,802, p>0,05).  

Tablo 4.25  

Katılımcı Gruplarında Baba Eğitim Düzeyine Göre PDBE-TV Toplam Standart Puan ve 

PDBİ Dağılımları 

Grup PDBE-TV Baba Eğitim 

Düzeyi 

n Ortalama SS Medyan Alt Üst H p 

Tipik 

Gelişim 

Gösteren 

Grup 

Toplam 

Standart Puan 

İlkokul 4 28,25 3,40 29 24 31 5,954 0,114 

Ortaokul 3 35,67 4,73 34 32 41   

Lise 8 28,38 3,78 28,5 22 33   

Lisans 6 27,00 6,20 26 19 38   

PDBİ İlkokul 4 96,75 6,40 98 89 102 5,954 0,114 

Ortaokul 3 110,33 8,50 107 104 120   

Lise 8 96,75 6,84 97 85 105   

Lisans 6 94,50 11,04 93 80 114   

Konuşma 

Sesi 

Bozukluğu 

Olan Grup 

Toplam 

Standart Puan 

İlkokul 4 29,25 3,77 29 26 33 2,140 0,544 

Ortaokul 3 27,33 5,13 26 23 33   

Lise 8 26,00 3,59 26,5 21 31   

Lisans 4 28,50 3,11 29,5 24 31   

PDBİ İlkokul 4 98,75 6,65 98,5 93 105 2,140 0,544 

Ortaokul 3 95,00 9,17 93 87 105   

Lise 8 92,75 6,34 93,50 84 102   
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Tablo 4.25  

(Devam) Katılımcı Gruplarında Baba Eğitim Düzeyine Göre PDBE-TV Toplam Standart 

Puan ve PDBİ Dağılımları 

Grup PDBE-TV Baba Eğitim 

Düzeyi 

n Ortalama SS Medyan Alt Üst H p 

Özgül 

Öğrenme 

Güçlüğü 

Olan Grup 

 Lisans 1 20,00 . 20 20 20   

PDBİ İlkokul 4 80,75 10,90 81,5 69 91 0,799 0,850 

Ortaokul 6 77,67 9,37 77 65 91   

Lise 7 76,71 9,12 76 69 94   

Lisans 1 82,00 . 82 82 82   

Kruskal Wallis H Testi; p<0,05 

              Tablo 4.25’te katılımcı gruplarında baba eğitim düzeyine göre PDBE-TV toplam 

standart puan ve PDBİ dağılımları incelenmiştir. Tablo 4.25’te katılımcı gruplarında baba 

eğitim düzeyine göre PDBE-TV toplam standart puan ve PDBİ dağılımları incelendiğinde 

TGG grubunda toplam standart puan ortalaması ilkokul mezunu babalarda 28,25 

(ss=3,40), ortaokul mezunu babalarda 35,67 (ss=4,73), lise mezunlarında 28,38 (ss=3,78), 

lisans mezunlarında ise 27,00 (ss=6,20) olarak bulunmuştur. Benzer şekilde, ÖÖG’si olan 

grupta toplam standart puanlar ilkokul mezunu babalarda 19,50 (ss=5,92), ortaokulda 

17,83 (ss=5,12), lisede 17,29 (ss=5,09) ve lisans mezununda 20,00 olarak gözlenmiştir. 

KSB’si olan grupta ise toplam puan ortalamaları ve ss değerleri ilkokulda 29,25 

(ss=3,77), lisans mezunlarında 28,50 (ss=3,11) şeklindedir. PDBİ puanları açısından da 

baba eğitim düzeyine göre gruplar arasında belirgin bir fark görülmemekte; örneğin TGG 

grubunda ortaokul düzeyinde PDBİ ortalaması 110,33 (ss=8,50), lisede 96,75 (ss=6,84), 

lisans düzeyinde ise 94,50 (ss=11,04) olarak yer almaktadır.  

              Tablo 4.25’teki bulgulara göre, baba eğitim düzeyinin çocukların toplam standart 

puanları ve PDBİ üzerindeki etkisinin üç grup için de istatistiksel olarak anlamlı olmadığı 

görülmektedir (TGG grubu için p=0,114; KSB’si olan grup için p=0,544; ÖÖG’si olan 

grup için p=0,850). 

Tablo 4.26  

Farklı Gelişim Gruplarında Cinsiyete Göre PDBE-TV Toplam Standart Puan ve PDBİ 

Sonuçlarının Karşılaştırılması 

Grup PDBE-TV Cinsiyet n Ortalama SS Medyan Min. Max. U p 

Tipik Gelişim 

Gösteren Grup 

Toplam 

Standart Puan 

Erkek 10 29,50 5,46 30,5 19 38 0,776 0,438 

Kadın 11 28,55 5,11 27 22 41   

PDBİ Erkek 10 99,00 9,81 101 80 114 0,776 0,438 

Kadın 11 97,18 9,33 94 85 120   
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Tablo 4.26  

(Devam) Farklı Gelişim Gruplarında Cinsiyete Göre PDBE-TV Toplam Standart Puan 

ve PDBİ Sonuçlarının Karşılaştırılması 

Grup PDBE-TV Cinsiyet n Ortalama SS Medyan Min. Max. U p 

Konuşma Sesi 

Bozukluğu Olan 

Grup 

Toplam 

Standart Puan 

Erkek 10 27,70 4,24 28,5 21 33 0,329 0,742 

Kadın 9 27,11 3,26 26 21 33   

PDBİ Erkek 10 95,80 7,71 97 84 105 0,329 0,742 

Kadın 9 94,78 5,65 93 84 105   

Özgül Öğrenme 

Güçlüğü Olan Grup 

Toplam 

Standart Puan 

Erkek 10 16,80 5,22 15,5 11 27 1,431 0,152 

Kadın 8 19,75 4,20 19,5 13 25   

PDBİ Erkek 10 75,80 9,44 73,5 65 94 1,431 0,152 

Kadın 8 81,25 7,74 81 69 91   

Kruskal Wallis H Testi; p<0,05 

 

              Tablo 4.26’da TGG, KSB’si olan ve ÖÖG’si olan çocuk gruplarında, erkek ve 

kızların hem toplam standart puanları hem de PDBİ skorları karşılaştırılmıştır. Tüm 

gruplarda cinsiyetler arasında elde edilen puanlar birbirine yakın olup, Mann-Whitney U 

testi sonuçları da bu farklılıkların istatistiksel olarak anlamlı olmadığını göstermektedir 

(p>0,05). Genel olarak, TGG çocuklarının puanlarının diğer iki gruba göre daha yüksek 

olduğu, ÖÖG’si olanların ise en düşük ortalamalara sahip olduğu görülmektedir.  

Tablo 4.27  

Farklı Gelişim Gruplarında Yaş Gruplarına Göre Toplam Standart Puan ve PDBİ 

Sonuçlarının Karşılaştırılması 

Grup PDBE-TV Yaş 

Grubu 

n Ortalama SS Medyan Alt Üst H p 

Tipik Gelişim 

Gösteren Grup 

Toplam 

Standart Puan 

6 Yaş 6 26,83 7,19 24,5 19 38 2,190 0,334 

7 Yaş 7 30,86 5,30 30 26 41   

8 Yaş 8 29,00 2,78 28,5 25 33   

Pragmatik Dil 

Beceri İndeksi-

PDBİ 

6 Yaş 6 94,00 12,90 90 80 114 2,190 0,334 

7 Yaş 7 101,57 9,57 100 93 120   

8 Yaş 8 98,00 5,15 97 91 105   

Konuşma Sesi 

Bozukluğu Olan 

Grup 

Toplam 

Standart Puan 

6 Yaş 6 27,83 3,82 27,5 23 33 0,176 0,916 

7 Yaş 8 27,50 3,51 27,5 21 33   

8 Yaş 5 26,80 4,66 26 21 32   

Pragmatik Dil 

Beceri İndeksi-

PDBİ 

6 Yaş 6 96,00 6,87 95,5 87 105 0,176 0,916 

7 Yaş 8 95,38 6,14 95 84 105   

8 Yaş 5 94,40 8,50 93 84 104   

Özgül Öğrenme 

Güçlüğü Olan Grup 

Toplam 

Standart Puan 

6 Yaş 6 20,83 6,94 24,5 11 27 1,746 0,418 

7 Yaş 6 16,33 3,83 15 13 22   

8 Yaş 6 17,17 2,23 17,5 13 19   

Pragmatik Dil 

Beceri İndeksi-

PDBİ 

6 Yaş 6 83,17 12,69 90 65 94 1,746 0,418 

7 Yaş 6 75,00 6,90 72,5 69 85   

8 Yaş 6 76,50 4,09 77 69 80   

Kruskal Wallis H Testi; p<0,05 
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              Tablo 4.27 TGG, KSB’si olan ve ÖÖG’si olan gruplarda 6, 7 ve 8 yaş 

çocuklarının toplam standart puanları ile PDBİ skorlarının karşılaştırmasını sunmaktadır. 

Tüm yaş gruplarında elde edilen sonuçlarda anlamlı bir fark görülmemekte olup (p>0,05), 

yaş ilerledikçe bazı gruplarda puanlarda artış ya da dalgalanmalar görülse de bu 

farklılıklar istatistiksel olarak anlam taşımamaktadır. Genel olarak TGG grubu, diğer 

gruplara oranla daha yüksek puan ortalamalarına sahipken, ÖÖG’si olan grupta puanlar 

daha düşük seviyededir. Bulgular, yaş grupları arasında belirgin bir farklılık olmadığını 

göstermektedir. 

Tablo 4.28  

Farklı Gelişim Gruplarında Yaş Gruplarına Göre SST-SET Ham ve Standart Puanlarının 

Karşılaştırılması 

Grup SST-SET Yaş Grubu n Ortalama SS Medyan Alt Üst H p 

Tipik Gelişim 

Gösteren Grup 

Ham Puan 6 Yaş 6 ,50 ,55 0,5 0 1 8,333 0,016 

7 Yaş 7 ,00 ,00 0 0 0   

8 Yaş 8 ,00 ,00 0 0 0   

Standart 

Puan 

6 Yaş 6 111,00 2,19 111 109 113 15,690 <0,001 

7 Yaş 7 110,00 ,00 110 110 110   

8 Yaş 8 107,00 ,00 107 107 107   

Konuşma Sesi 

Bozukluğu 

Olan Grup 

Ham Puan 6 Yaş 6 15,17 9,02 13 5 30 3,628 0,163 

7 Yaş 8 15,00 9,89 10,5 3 32   

8 Yaş 5 7,60 5,64 7 2 17   

Standart 

Puan 

6 Yaş 6 52,83 33,04 6 2 92 0,329 0,848 

7 Yaş 8 47,25 35,02 61,5 4 96   

8 Yaş 5 47,68 32,67 44 -,60 89   

Özgül 

Öğrenme 

Güçlüğü Olan 

Grup 

Ham Puan 6 Yaş 6 ,83 ,98 0,5 0 2 6,750 0,034 

7 Yaş 6 ,00 ,00 0 0 0   

8 Yaş 6 ,00 ,00 0 0 0   

Standart 

Puan 

6 Yaş 6 109,67 3,93 111 105 113 5,933 0,051 

7 Yaş 6 110,00 ,00 110 110 110   

8 Yaş 6 107,00 ,00 107 107 107   

Kruskal Wallis H Testi; p<0,05 

              Tablo 4.28’de, TGG, KSB ve ÖÖG’si olan çocuklarda, SST-SET testi 

kapsamında üç ayrı yaş grubuna göre elde edilen ham ve standart puanları 

karşılaştırılmıştır. TGG gruplarında ve ÖÖG’si olan gruplarda, 6 yaş grubunda ortalama 

0,50 ve 0,83 iken, 7 ve 8 yaş gruplarında puanlarının sıfıra indiği gözlenmektedir; bu 

farklar istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur (p<0,05). KSB’si olan grupta ise yaş 

grupları arasında ham ve standart puan açısından anlamlı fark saptanmamıştır (p>0,05). 

TGG ve ÖÖG’si olan çocuklarda standart puan ortalamaları istikrarlı ve yüksek düzeyde 

seyrederken, KSB’si olan grupta hem ham puanlar hem standart puanlar daha düşük ve 

değişkendir.  
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Tablo 4.29  

Farklı Gelişim Gruplarında Yaş Gruplarına Göre TODİL Sözlü Dil Bileşke Performansı 

Sonuçlarının Karşılaştırılması 

 Sözlü Dil Bileşke 

Performansı 

Yaş 

Gruplar 

n Ortalama SS Medyan Alt Üst H p 

Tipik Gelişim 

Gösteren 

Grup 

Ölçekli Puan Toplamı 6 Yaş 6 71 5 72 63 77 0,830 0,660 

7 Yaş 7 73 9 73 58 84   

8 Yaş 8 71 4 70 66 78   

İndeks Puanı 6 Yaş 6 111 5 112 103 118 0,830 0,660 

7 Yaş 7 114 9 113 98 125   

8 Yaş 8 112 5 110 106 119   

Konuşma 

Sesi 

Bozukluğu 

Olan Grup 

Ölçekli Puan Toplamı 6 Yaş 6 68 6 71 58 74 2,147 0,342 

7 Yaş 8 65 11 69 46 77   

8 Yaş 5 63 6 66 55 68   

İndeks Puanı 6 Yaş 6 108 6 111 98 115 2,147 0,342 

7 Yaş 8 105 11 109 85 118   

8 Yaş 5 103 6 106 95 108   

Özgül 

Öğrenme 

Güçlüğü 

Olan Grup 

Ölçekli Puan Toplamı 6 Yaş 6 48 13 48 26 66 6,114 0,047 

7 Yaş 6 31 9 31 18 43   

8 Yaş 6 37 7 38 29 48   

İndeks Puanı 6 Yaş 6 87 14 88 64 106 6,114 0,047 

7 Yaş 6 70 10 70 55 82   

8 Yaş 6 76 8 77 67 88   

Kruskal Wallis H Testi; p<0,05 

 

              Tablo 4.29’da TGG, KSB’si olan ve ÖÖG’si olan çocuklarda, yaş gruplarına 

göre sözlü dil bileşke ölçekli puan toplamı ve indeks puanları karşılaştırılmaktadır. TGG 

ve KSB’si olan gruplarda yaşlara bağlı olarak anlamlı bir farklılık bulunmamıştır 

(p>0,05). Ancak ÖÖG’si olan grupta yaşlar arasında anlamlı fark saptanmıştır (p<0,05). 

6 yaş grubunda (48; 87) skorlar daha yüksekken, 7 yaş grubunda (31; 70) belirgin bir 

düşüş gözlenmekte, 8 yaşta ise (37; 76) hafif bir artış olsa da skorlar düşük 

seyretmektedir. Sonuçlar, ÖÖG’si olan çocukların yaşla birlikte sözlü dil bileşke 

performanslarında belirgin azalma yaşayabildiklerini göstermektedir. 
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              5 TARTIŞMA 

              Mevcut araştırmada TGG, KSB’si olan ve ÖÖG’si olan üç grupta pragmatik dil 

becerileri karşılaştırılmıştır. PDBE-TV toplam standart puanlara bakıldığında anlamlı 

farklılıklar bulunmuştur. TGG grubunun PDBE-TV toplam standart puan ortalaması ve 

PDBİ ortalaması diğer 2 gruptan daha yüksek bulunmuştur. ÖÖG’si olan grup hem 

KSB’si olan hem de TGG grubundan anlamlı derecede düşük puanlar alırken, TGG grubu 

ile KSB’si olan grup arasında anlamlı bir fark bulunmamıştır.  

              KSB tanı olarak bir konuşma bozukluğudur, KSB grubuna dahil edilen 

katılımcılarda eşlik eden başka bir gelişimsel bozukluk bulunmamaktadır; bu nedenle 

KSB’si olan katılımcıların pragmatik dil becerilerinde TGG grubuyla benzer bulgular 

göstermesi beklenen bir sonuçtur. Altın Yakut (2022)’un 6-8 yaş aralığındaki 52 

katılımcıyla gerçekleştirdiği çalışmada KSB’si olan ve olmayan grupta PDBE-TV 

skorları karşılaştırılmıştır. Toplam ham puan ve toplam standart puanların 2 grup arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği bulunmuştur. Bu bulgu mevcut 

çalışmanın ortaya koyduğu bulgular ile benzerlik göstermektedir.  

              PDBE-TV’nin alt test puanlarında da TGG grubu diğer 2 gruptan daha yüksek 

puanlar almıştır. Sınıf içi etkileşim, sosyal etkileşim ve kişisel etkileşim alt testlerinde 

ÖÖG’si olan grup hem KSB’si olan hem de TGG grubundan anlamlı derecede düşük 

puanlar almıştır. TGG grubu ile KSB’si olan grup arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıştır. ÖÖG’si olan çocukların diğer 2 gruba göre tüm pragmatik dil 

becerilerinde fark edilir düzeyde daha düşük skorlara sahip olduğu ortaya konmuştur. 

ÖÖG’de zayıf sözlü dil becerilerinin görüldüğü çeşitli çalışmalarla ortaya konmuştur 

(Catts vd., 2002; Snowling, 2014; Thompson vd., 2015; Snowling vd., 2016). Bu 

doğrultuda araştırmadaki ÖÖG’si olan grubun pragmatik dil becerilerinde belirgin 

şekilde daha düşük performans göstermesi beklenen bir bulgudur. 

              Etlan ve Acarlar (2021)’ın 5. ve 6. sınıfta olan 62 öğrenci ile gerçekleştirdiği 

araştırmada ÖÖG’si olan ve olmayan grupta pragmatik dil ve okuduğunu anlama 

becerilerini karşılaştırmıştır. ÖÖG’si olan grubun TGG grubuna göre her 2 envanterde de 

daha düşük puan aldığı görülmüştür. PDBE-TV’nin tüm alt testlerinde ÖÖG’si olan grup 

anlamlı şekilde daha düşük ortalama puanlar almıştır. Bu sonuçlar mevcut çalışmanın 

bulgularıyla uyumluluk göstermektedir.  
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              Yılmaz ve Şemşedinovksa (2020) ÖÖG’si olan ve olmayan 8-10 yaş aralığındaki 

100 öğrencide PDBE-TV kullanarak pragmatik dil becerilerini karşılaştırmışlardır. 

PDBE-TV’nin hem toplam puanlarında hem de 3 alt ölçeğinde ÖÖG’si olan grup daha 

düşük skorlara sahiptir. Mevcut çalışmanın bulguları ile bu çalışmanın bulguları benzerlik 

göstermektedir.   

              Ferrara vd. (2020) yaptıkları çalışmada CCC-2 anketini kullanarak 8-10 yaş 

aralığındaki TGG, yüksek işlevli otizm tanısı olan, ÖÖG’si olan, hem dil bozukluğu hem 

de ÖÖG’si olan 4 grupta karşılaştırmalar yapmışlardır.  Yapılan analizler sonucunda 

ÖÖG tanısı olan çocuklar TGG grubundaki çocuklardan daha düşük puanlar almıştır. Bu 

bulgular mevcut çalışmanın bulgularıyla uyumluluk göstermektedir. 

              Cardillo vd. (2017) her birinde 8-10 yaş aralığında 21 öğrencinin bulunduğu 

ÖÖG tanılı, sözel olmayan ÖÖG tanılı ve TGG üç grupta pragmatik dil ve zihin kuramı 

becerilerini karşılaştırmıştır. Bu araştırmada da mevcut çalışmanın bulgularında olduğu 

gibi ÖÖG’si olan çocuklar TGG çocuklardan daha düşük seviyede pragmatik dil 

becerileri performansı göstermişlerdir. Yine Lapadat (1991) 33 araştırmayı incelediği bir 

meta-analiz çalışmasında da ÖÖG’si ve dil bozukluğu olan çocukların pragmatik 

beceriler bakımından TGG grubundaki akranlarına göre anlamlı düzeyde zorluk 

yaşadıklarını ortaya koymuştur. Söz konusu bulgular mevcut çalışmanın sonuçlarıyla 

tutarlılık göstermektedir. 

              Mevcut çalışmada bahsedilen bulgulara ek olarak ebeveyn eğitim düzeylerinin 

katılımcılarda pragmatik dil becerilerini etkileyip etkilemediği incelenmiştir. Hem anne 

hem de baba eğitim düzeyinin PDBİ ve toplam standart puana etkisi incelendiğinde 3 

grupta da istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıştır. Literatürde yapılan benzer çalışmalar 

incelediğinde ebeveyn eğitim düzeylerinin incelendiği bir çalışmaya rastlanmamıştır. 

Ebeveyn eğitim düzeylerinin çocukların pragmatik gelişiminde tek başına bir etkisinin 

olmadığı söylenebilir.  

              Farklı gelişim gruplarında cinsiyetin pragmatik dil becerilerini etkileyip 

etkilemediği incelenmiştir. Cinsiyetin PDBİ ve toplam standart puana etkisi 

incelendiğinde 3 grupta da istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıştır. Literatürde 

yapılan benzer çalışmalar incelediğinde cinsiyetin pragmatik dil becerilerine etkisinin 

incelendiği bir çalışmaya rastlanmamıştır. Her ne kadar erkeklerin dil gecikmesi ve diğer 
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dille alakalı sorunlarda risk altında olduğu bilinse de pragmatik bileşenin bu durumdan 

etkilenmemesi dikkate değer bir bulgudur.  

              Farklı gelişim gruplarında yaşa göre pragmatik dil beceri düzeyleri incelenmiştir. 

PDBİ ve toplam standart puanlar karşılaştırıldığında tüm yaş gruplarında anlamlı bir fark 

görülmemiştir. Bazı gruplarda yaşla birlikte test skorlarında artışlar görülmüş ancak 

istatistiksel açıdan anlamlı değildir. Yaşın ilerlemesiyle birlikte pragmatik dil 

becerilerinin de gelişmesi ve katılımcıların kullanılan pragmatik dil becerisi envanterinde 

daha yüksek puanlar almaları beklenmektedir. Bu duruma PDBE-TV’nin katılımcının 

öğretmeni tarafından doldurulan öznel değerlendirmeye dayanan bir araç olmasının yol 

açtığı düşünülmektedir. Çalışmaya dahil edilen katılımcılar farklı okullarda eğitim gören 

öğrencilerden oluştuğu için PDBE-TV’yi dolduran öğretmenler de farklıdır. Farklı 

öğretmenler tarafından doldurulduğu için envanter sonuçlarında yaşa bağlı anlamlı bir 

değişiklik görülmediği düşünülmektedir.  

              Farklı gelişim gruplarında yaşa göre SST-SET skorları incelendiğinde TGG 

grubunda ve ÖÖG’si olanlarda yaş ilerledikçe daha iyi skorların olduğu bulunmuştur. Bu 

farklar istatistiksel olarak anlamlıdır. SST-SET konuşma sesi becerilerini değerlendiren 

bir araçtır. KSB tanısı olan grupta katılımcıların her birinin farklı düzeyde KSB’si olduğu 

göz önünde bulundurulduğunda, bu grupta yaşa bağlı olarak anlamlı bir fark görülmemesi 

beklenen bir sonuçtur.  

              Farklı gelişim gruplarında yaşa göre TODİL Sözlü Dil Bileşke Performansının 

skorları incelendiğinde TGG grubu ve KSB’si olan grupta yaşa bağlı olarak anlamlı bir 

farklılık bulunmazken ÖÖG’si olan grupta anlamlı fark bulunmuştur. ÖÖG’si olan grupta 

yaş ilerledikçe skorlarda düşüş gözlenmiştir. ÖÖG tanılı çocuklarda mevcut tanının yaş 

ilerledikçe çocuğun dil becerileri üstündeki etkisinin arttığı düşünülmektedir.  
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              6 SONUÇ 

              Bu bölümde, mevcut çalışmanın sonuçlarına yer verilmiş, çalışmanın 

sınırlılıkları değerlendirilmiş ve gelecekte gerçekleştirilebilecek araştırmalar için öneriler 

sunulmuştur. 

6.1 Sonuç  

              Bu çalışmada 6-9 yaş arası TGG, KSB’si olan ve ÖÖG’si olan çocuklarda 

PDBE-TV skorları karşılaştırılmıştır. Çalışma 30 erkek, 28 kız olmak üzere 58 katılımcı 

ile yürütülmüştür. Katılımcılara PDBE-TV, SST-SET ve TODİL uygulanmıştır.  

              Gruplar arasında PDBE-TV toplam standart puanlar ve PDBİ ortalama puanlar 

karşılaştırılmış olup, ÖÖG’si olan katılımcılar KSB’si olan ve TGG grubu katılımcılarına 

göre anlamlı düzeyde daha düşük puanlar almıştır. PDBE-TV’nin alt testleri olan Sınıf 

İçi Etkileşim, Sosyal Etkileşim ve Kişisel Etkileşim Alt Testlerinde de ÖÖG’si olan grup 

anlamlı düzeyde daha düşük puan almıştır. ÖÖG’si olan grubun pragmatik dil 

becerilerinde daha yetersiz olduğunu göstermektedir. 

              Anne ve baba eğitim düzeylerinin PDBE-TV toplam standart puan ve PDBİ 

ortalama puan üzerindeki etkisi incelenmiştir. Hem anne hem de baba eğitim düzeyinin 

puanlar üzerinde etkisinin istatistiksel olarak anlamlı olmadığı sonucuna ulaşılmıştır.  

              Tüm gruplarda cinsiyete göre PDBE-TV toplam standart puan ve PDBİ sonuçları 

incelenmiştir. Tüm gruplarda cinsiyetler arasındaki puanlar yakın olup, farklılıkların 

istatistiksel olarak anlamlı olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 

              Yaş grupları arasında test puanları arasında bir ilişkinin olup olmadığı 

incelenmiştir. PDBE-TV skorlarında tüm yaş gruplarında elde edilen sonuçlarda anlamlı 

bir fark görülmemiştir. SST-SET skorlarına bakıldığında, TGG ve ÖÖG gruplarında 

skorlar ve yaş arasında anlamlı bir ilişki bulunmuştur. Her iki grupta da yaş ilerledikçe 

SST-SET skorları daha iyiye gitmiştir. Özellikle TGG grubunda yaşla birlikte 

performansın anlamlı ölçüde iyiye gittiği görülmektedir. KSB’si olan grupta ise yaş 

grupları arasında SST-SET skorları açısından anlamlı fark saptanmamış olup, bu durum 

beklenen bir sonuçtur. Yaş gruplarına göre TODİL skorları incelendiğinde, TGG ve 

KSB’si olan grupta anlamlı bir fark bulunmamıştır. ÖÖG’si olan gruba bakıldığında 

yaşlar arasında anlamlı fark bulunmuştur. 6 yaş katılımcı skorlarının 7 ve 8 yaş 

grubundakilere göre daha yüksek olduğu görülmüştür. 



 

57 

6.2 Öneriler  

• Pragmatik dil becerilerini karşılaştırmayı hedefleyen yapılacak bir başka çalışmada; 

katılımcı sayısının artırıarak çalışmaların yürütülmesi önerilmektedir.  

• Ek olarak katılımcılara uygulanacak envanter öznel değerlendirmeye dayanan bir araç 

olacaksa, mümkün olduğunca tüm katılımcıların aynı kişi tarafından 

değerlendirilmesi önerilmektedir. Bu durumun, farklı kişiler tarafından uygulama 

yapılıyor olmasının getireceği sınırlılıkların önüne geçilmesinde etkili olacağı 

düşünülmektedir. 

• ÖÖG’si olan çocuklarda pragmatik dil becerileriyle ilgili olarak farkındalığın 

artırılması gerektiği düşünülmektedir. Bu tanıya sahip çocukların çeşitli akademik 

destek eğitimler aldıkları bilinmekte olup pragmatik dil becerilerinin de 

desteklenmesi gerektiği düşünülmektedir. 

• Yeterli katılımcı sayısı ile SST’nin diğer alt testleri de uygulanarak KSB grubunda 

bir gruplandırma yapılması önerilmektedir.  

6.3 Sınırlılıklar 

• Katılımcılara uygulanan PDBE-TV’nin her bir katılımcının okul öğretmeni tarafından 

uygulanması durumu bulgular üzerindeki yorumlamaları etkilemiştir. Çalışmanın 

aynı sınıflarda yer alan öğrencilerle yapılmasının daha sağlıklı ve detaylı bulgular 

sağlayacağı düşünülmektedir. 

• Mevcut araştırmada KSB grubu katılımcılarında yeterli katılımcı sayısına 

ulaşılamadığı için fonolojik bozukluk veya artikülasyon bozuklukuğu gibi bir 

gruplandırma yapılamamıştır.  
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Ek-4: Sesletim ve Sesbilgisi Testi-Sesletim Alt Testi (SST-SET) 
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Ek-5: Pragmatik Dil Becerileri Envanteri (PDBE-TV) 
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Ek-7: Ebeveyn Onam Formu 

VELİ BİLGİ VE İZİN FORMU 

Bu araştırma 6-9 Yaş Arası Konuşma Sesi Bozukluğu Olan, Özgül Öğrenme Güçlüğü Olan ve Tipik 

Gelişim Gösteren Çocuklarda Pragmatik Dil Becerileri Envanteri Skorlarının Karşılaştırılması başlıklı bir 

çalışmadır. Konuşma sesi bozukluğu ve özgül öğrenme güçlüğü tanılarının pragmatik becerileri ne düzeyde 

etkilediği, hangi tanı grubunda pragmatik becerilerdeki etkilenimin daha fazla düzeyde olduğunu 

araştırmak amaçlanmaktadır. Var olan tanının pragmatik becerileri hangi alanlarda etkilediği tespit edilerek 

uygulanacak müdahale programında uygun düzenlemelerin yapılması yönünde katkıda bulunması 

hedeflenmektedir. Çalışma Dr. Öğr. Üyesi Eren BALO ve DKT Mukaddes ÇİBİK tarafından 

yürütülmektedir. 

● Bu çalışmaya katılımınız gönüllülük esasına dayanmaktadır. 

 

● Çalışmanın amacı doğrultusunda, çocuğunuza SST-SET, TODİL değerlendirme araçları ve 

PDBE-TV envanteri uygulanacaktır. 

 

● Çocuğunuzun ismini yazmak ya da kimliğinizi açığa çıkaracak bir bilgi vermek zorunda 

değilsiniz/araştırmada katılımcıların isimleri gizli tutulacaktır. 

 

● Araştırma kapsamında toplanan veriler, sadece bilimsel amaçlar doğrultusunda kullanılacak, 

araştırmanın amacı dışında ya da bir başka araştırmada kullanılmayacak ve gerekmesi halinde, 

sizin (yazılı) izniniz olmadan başkalarıyla paylaşılmayacaktır.  

 

● İstemeniz halinde sizden toplanan verileri inceleme hakkınız bulunmaktadır. 

 

● Çocuğunuzdan toplanan veriler isminiz gizli kalmak koşuluyla korunacak ve araştırma bitiminde 

arşivlenecek veya imha edilecektir. 

 

● Veri toplama sürecinde/süreçlerinde size/çocuğunuza rahatsızlık verebilecek herhangi bir 

soru/talep olmayacaktır. Yine de katılımınız sırasında herhangi bir sebepten rahatsızlık 

hissederseniz çalışmadan istediğiniz zamanda ayrılabileceksiniz.  Çalışmadan ayrılmanız 

durumunda sizden toplanan veriler çalışmadan çıkarılacak ve imha edilecektir. 

 

Gönüllü katılım formunu okumak ve değerlendirmek üzere ayırdığınız zaman için teşekkür ederim. 

Çalışma hakkındaki sorularınızı Dr. Öğr. Üyesi Eren BALO’ya ve DKT Mukaddes ÇİBİK’e 

yöneltebilirsiniz. 

 Araştırmacı Adı: Mukaddes ÇİBİK 

 

 

 

 İş Tel :05xxxxxxxxx 

 Cep Tel : 05xxxxxxxxx 

 

Bu çalışmaya tamamen kendi rızamla, istediğim takdirde çalışmadan ayrılabileceğimi bilerek 

verdiğim bilgilerin bilimsel amaçlarla kullanılmasını kabul ediyorum.  

(Lütfen bu formu doldurup imzaladıktan sonra veri toplayan kişiye veriniz.) 

 

 Ebeveyn Ad ve Soyadı: 

 İmza: 

 Tarih: 

                                                                                                         Adres: 

                                                                                                          Tel: 
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Ek-8: Öğretmen Onam Formu 

ÖĞRETMEN BİLGİ VE İZİN FORMU 

 

Bu araştırma 6-9 Yaş Arası Konuşma Sesi Bozukluğu Olan, Özgül Öğrenme Güçlüğü Olan ve Tipik 

Gelişim Gösteren Çocuklarda Pragmatik Dil Becerileri Envanteri Skorlarının Karşılaştırılması başlıklı bir 

çalışmadır. Konuşma sesi bozukluğu ve özgül öğrenme güçlüğü tanılarının pragmatik becerileri ne düzeyde 

etkilediği, hangi tanı grubunda pragmatik becerilerdeki etkilenimin daha fazla düzeyde olduğunu 

araştırmak amaçlanmaktadır. Var olan tanının pragmatik becerileri hangi alanlarda etkilediği tespit edilerek 

uygulanacak müdahale programında uygun düzenlemelerin yapılması yönünde katkıda bulunması 

hedeflenmektedir. Çalışma Dr. Öğr. Üyesi Eren BALO ve DKT Mukaddes ÇİBİK tarafından 

yürütülmektedir. 

 

● Bu çalışmaya katılımınız gönüllülük esasına dayanmaktadır. 

 

● Çalışmanın amacı doğrultusunda, öğrencinize SST-SET, TODİL değerlendirme araçları ve size 

PDBE-TV envanteri uygulanacaktır. Sizden öğrencinizin pragmatik becerilerine yönelik 5-10 

dakika sürecek bir envanter doldurmanız beklenmektedir. Bu değerlendirme 9 puanlı bir Likert 

ölçek özelliği taşımaktadır. Envanterde 3 ana başlık (Sınıf içi etkileşim becerileri, sosyal etkileşim 

becerileri, kişisel etkileşim becerileri) bulunmakta ve her birinde 15 madde yer almaktadır. 

 

● Araştırma kapsamında toplanan veriler, sadece bilimsel amaçlar doğrultusunda kullanılacak, 

araştırmanın amacı dışında ya da bir başka araştırmada kullanılmayacak ve gerekmesi halinde, 

sizin (yazılı) izniniz olmadan başkalarıyla paylaşılmayacaktır.  

 

● Öğrencinizden toplanan veriler isminiz gizli kalmak koşuluyla korunacak ve araştırma bitiminde 

arşivlenecek veya imha edilecektir. 

 

● Veri toplama sürecinde/süreçlerinde size/öğrencinize rahatsızlık verebilecek herhangi bir 

soru/talep olmayacaktır. Yine de katılımınız sırasında herhangi bir sebepten rahatsızlık 

hissederseniz çalışmadan istediğiniz zamanda ayrılabileceksiniz.  Çalışmadan ayrılmanız 

durumunda sizden toplanan veriler çalışmadan çıkarılacak ve imha edilecektir. 

 

Gönüllü katılım formunu okumak ve değerlendirmek üzere ayırdığınız zaman için teşekkür ederim. 

Çalışma hakkındaki sorularınızı Dr. Öğr. Üyesi Eren BALO’ya ve DKT Mukaddes ÇİBİK’e 

yöneltebilirsiniz. 

 Araştırmacı Adı: Mukaddes ÇİBİK 

 

 

 

 İş Tel : 05xxxxxxxxx 

 Cep Tel : 05xxxxxxxxx 

 

Bu çalışmaya tamamen kendi rızamla, istediğim takdirde çalışmadan ayrılabileceğimi bilerek 

verdiğim bilgilerin bilimsel amaçlarla kullanılmasını kabul ediyorum.  

(Lütfen bu formu doldurup imzaladıktan sonra kapalı zarf içerisinde araştırmacıya ulaştırınız.) 

 

 Öğretmen ad ve soyadı: 

 İmza: 

 Tarih: 

                                                                                                         Adres: 

                                                                                                          Tel: 
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