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ÖZET 

İŞİTME YETERSİZLİĞİ OLAN ÖĞRENCİLERİN YAZILI DİL 

BECERİLERİNİN KARŞILAŞTIRMALI 

 OLARAK İNCELENMESİ  

CEPDİBİ, Simge 

Yüksek Lisans Tezi, Özel Eğitim Anabilim Dalı 

Tez Danışmanı: Prof. Dr. Berrin BAYDIK 

Temmuz, 2020, xiv + 100 sayfa 

Bu çalışmada, işitme yetersizliği olan ortaokul öğrencileriyle okuma düzeylerine 

göre eşleştirilen işiten ilkokul 4. sınıf öğrencilerinin yazılı anlatım becerileri ile yazılı 

ürünlerinde hikâye elementlerini kullanma düzeyi ve dile ilişkin biçimbirim bilgisi ile 

sözcük dağarcığı becerilerinin karşılaştırmalı olarak incelenmesi amaçlanmıştır. Ayrıca 

çalışmada, işitme yetersizliği olan ve işiten öğrencilerin yazılı ürünlerindeki biçimbirim 

hataları ve hata tipleri incelenmiştir. Bu amaçla çalışmada 13 işitme yetersizliği olan 

öğrenci ile 13 işiten öğrencinin toplamda 26 yazılı ürünü incelenmiştir. İşitme yetersizliği 

olan ve olmayan öğrencilerin okuduğunu anlama düzeyleri Formel Olmayan Okuma 

Envanterinde yer alan öyküleyici bir metin ve metne ait okuduğunu anlama soruları 

kullanılarak belirlenmiştir. Öğrenciler yazdıkları metni yazısız resimli kitabın ilk 

sayfasındaki olayı inceleyerek oluşturmuşlardır. Ortaya koydukları yazılı ürünlerin 

mekanik özellikleri "Yazılı Anlatım Değerlendirme Formu" ile, yazılı ürünlerinde hikâye 

elementlerini kullanma düzeyi ise "Hikâye Elementleri Değerlendirme Ölçeği" ile 

değerlendirilmiştir. Ayrıca, öğrencilerin yazılı ürünlerinin Farklı Sözcük Sayısı (FSÖZS) 

değerleri hesaplanmıştır. Araştırmada öğrencilerin yazılı ürünlerinde yaptıkları 

biçimbirim hatalarıyla biçimbirim hata tipleri de tespit edilmiştir. 

Yapılan analizler sonucunda, işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı 

ürünlerinden hesaplanan Farklı Sözcük Sayısı değerlerinin işiten öğrencilerinkinden 

düşük olduğu saptanmıştır. İşitme yetersizliği olan öğrencilerin hem yazılı anlatım toplam 

puanı hem de hikâye elementlerini yazılı ürünlerinde kullanma düzeyinin işiten 

öğrencilere göre daha düşük olduğu görülmüştür. İşitme yetersizliği olan öğrencilerin 



v 

yazılı anlatım becerileri karşılaştırıldığında, işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı 

ürünlerinde başlık kullanmadığı ya da yazdığı metinle ilişkisiz başlıklar kullandığı, yazılı 

ürünlerindeki cümlelerin genellikle yarım bırakıldığı ve cümlelerinin çok sayıda anlatım 

bozukluğu içerdiği tespit edilmiştir. Ayrıca, işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı 

ürünlerinde bağlantı unsurlarını kullanmadıkları ve/veya hatalı kullandıkları tespit 

edilmiştir. Araştırmanın bir diğer bulgusu olarak, işitme yetersizliği olan öğrencilerin 

yazılı ürünlerinde hikâye elementlerini işiten öğrencilere kıyasla daha az kullandığı 

görülmüştür. İşitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı ürünlerinde işitenlere kıyasla 

daha fazla biçimbirim hataları yaptıkları tespit edilmiştir. İşitme yetersizliği olan 

öğrencilerin en fazla hatalı kullandıkları bağımlı biçimbirim türlerinin sırasıyla; iyelik, 

durum ve kip eki olduğu tespit edilmiştir. İşitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı 

ürünlerindeki bağlama uygun olarak kullanılması gereken biçimbirimleri çoğunlukla 

kullanmayarak yazılı ürünlerinde en fazla "biçimbirim atma" hatasını yaptıkları 

görülmüştür. 

Anahtar Sözcükler: İşitme yetersizliği olan öğrenciler, yazılı anlatım becerileri, hikaye 

elementleri, dil becerileri, biçimbirim kullanım hataları.  
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ABSTRACT 

A COMPARATIVE INVESTIGATION OF WRITTEN LANGUAGE SKILLS OF 

STUDENTS WITH HEARING IMPAIRMENT 

CEPDİBİ, Simge 

Master Degree, Department of Special Education 

Supervisor: Professor Berrin BAYDIK 

July 2020, xiv + 100 pages 

In this study, it was aimed to comparatively examine the written expression skills, 

the level of using story elements, and vocabulary skills of the middle school students with 

hearing impairment and 4th grade students with normal hearing who were matched 

according to their reading comprehension level. For this purpose, a total of 26 written 

products of 13 hearing impaired students and 13 hearing students were examined. 

Reading comprehension levels of students with and without hearing impairment were 

determined by using a narrative text and reading comprehension questions in the Informal 

Reading Inventory. The students created the text they wrote by examining the event on 

the first page of the book with no text. The mechanical properties of the written products 

they wrote were evaluated with the "Written Narration Evaluation Form" and the level of 

using the story elements in their written products was evaluated with the "Story Elements 

Evaluation Scale". Number of Different Words (NDW) values of students' written 

products were calculated. Also, morphological errors and the morphological error types 

of the students were determined. 

As a result of the analysis, it was determined that the values of Number of 

Different Words (NDW) calculated from the written products of the hearing impaired 

students were lower than those of the students with normal hearing. It was found that 

students with hearing impairment had a lower level of both written expression and the 

use of story elements in their written products compared to students with normal hearing. 

When the written expression skills of the hearing impaired students were 

compared to that of the hearing group, it was found that the students with hearing 

impairment did not use titles in their written products, or they used titles unrelated to the 
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text they wrote, the sentences in their written products were often unfinished and their 

sentences contained many expression disorders. In addition, it was seen that students with 

hearing impairment did not use story elements in their written products and / or misuse 

them. It was determined that students with hearing impairment made more morphological 

errors in their written products than students with normal hearing. The types of dependent 

morphemes that students with hearing impairment use incorrectly most frequently are; 

possessive, case and tense suffix. It was observed that students with hearing impairment 

mostly did not use the morphemes that should be used in accordance with the context in 

their written products and made "omitting" mistake mostly in their written products. 

Key Words: Students with hearing impairment, written expression skills, story elements, 

language skills, the errors of using morpheme. 
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BÖLÜM 1 

                                                                        

GİRİŞ               

 

İletişim; duygu, düşünce, bilgi ve deneyimlerin kişiden kişiye karşılıklı olarak 

aktarılması ile kişileri etkileme ve kişilerle etkileşme yoludur. İnsanlar dünyaya geldiği 

andan itibaren çevresinden etkilenir ve bulunduğu çevreyi etkiler. Bu etkileşme sürecinde 

insanlar çeşitli deneyimler edinmektedir. Bu deneyim kazanma ve deneyimleri paylaşma 

sürecinde çeşitli iletişim araçlarından yararlanmaktadır. Tercih edilen iletişim aracının 

seçiminde kişinin sahip olduğu duyular önemli bir rol oynamaktadır. Çünkü insanlar 

toplum ile sahip olduğu duyuları aracılığıyla bağlantı kurmaktadır. İnsanlar birbiriyle 

iletişime geçerken bazen bakışlarıyla, bazen konuşarak, bazen yazarak, bazen elleriyle 

bazen de yaptığı eylemlerle karşısındaki kişilere ne demek istediklerini anlatırlar. İletişim 

için kullanılan, evren hakkındaki düşünceleri ifade etmeye yarayan, uzlaşmaya dayalı ve 

simgelerden oluşan dizgesel sisteme ise dil denir (Bloom ve Lahey, 1978, s:4-11).  

Dil, kendine has kuralları olan beş bileşenden oluşur. Bu bileşenler dille eş 

zamanlı olarak öğrenilir fakat dilin bileşenlerinin kurallarını öğrenme hızı bireyden bireye 

farklılık gösterir. Dilin bileşenleri incelediğinde, belirli bir dilde konuşma seslerinin yapı 

ve sırasını yöneten kuralların, dilin ses bilgisi bileşenine (fonoloji), sözcüklerdeki kök ve 

ekler ile bunların kurallı düzenleniş biçimleriyle ilgili kuralların dilin biçimbirim bilgisi 

bileşenine (morfoloji), sözcüklerin kurallı bir biçimde cümle içinde diziliş kurallarının 

dilin söz dizimi bileşenine (sentaks), dildeki sözcük ve sözcüklerin içeriği ve anlamlarıyla 

ilgili kuralların dilin anlam bilgisi bileşenine (semantik), dilin iletişim amaçlı işlevinin 

ise dilin kullanım bilgisi bileşenine (pragmatik) ait olduğu görülür (Ege, 2006; Temel, 

Bekir ve Yazıcı, 2014; Topbaş, 2002; Topbaş, 2011). 

Birey dilin bileşenlerini kullanmayı öğrenerek dil ile ilgili tüm becerilerde daha 

akıcı hale gelir. Dil becerileri, anlama ve anlatma olmak üzere ikiye ayrılır. Anlama 

becerileri, dinleme ve okumayı içerirken; anlatma becerileri konuşma ve yazmayı içerir 

(Tekşan, 2001). Anlama ve anlatma becerileri birbirinden ayrı düşünülemez. Anlama 

becerilerinden birinin geç gelişmesi anlatma becerilerini de olumsuz yönde etkiler 

(Emiroğlu ve Pınar, 2013). Bu sebeple söyleyebiliriz ki, dil becerilerinin gelişimi ve 

kullanımı farklı olsa da birbirini tamamlar niteliktedir.  
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Kısaca iletişim; dil ve konuşmayı içeren ve birbiriyle kesişen becerileri de içine 

alan bir şemsiye terim olarak düşünülmektedir (Topbaş, 2011). İletişimde yaşanan 

problemler ise bireyin eğitim performansını ve sosyal uyumunu olumsuz yönde 

etkilemektedir. Bu iletişim problemlerinin birçok farklı nedeni olmakla beraber zihinsel 

yetersizlik, duygusal sorunlar, otizm, özgül dil bozukluğu, öğrenme güçlüğü, epilepsi ve 

duyusal algısal bozukluklar gibi durumlar bu nedenlere örnek olarak verilebilir 

(Çiyiltepe, 2011).  

Duyusal algısal bozukluklardan biri olan işitme yetersizliğine sahip olan 

çocukların dil gelişimi normal işitenlerle karşılaştırıldığında farklılık gösterir ve bu 

farklılık değişen türde ve derecede iletişim problemleri yaratır. İşitme yetersizliği, tıbbi 

yaklaşımla ele alınırsa, işitmeyle ilişkili herhangi bir işlevi (duyma, anlama, ses kaynağını 

tespit etme, konuşma, tekrarlama, öğrenme vb.) yerine getirmede sınırlılığa neden olacak 

şekilde işitsel algıda azalma, bozulma veya farklılaşma olması halidir (Gürgür, 2017). Bu 

doğrultuda şu tanım yapılabilir ki; eğer bireyin işitme sisteminde ya da işlevlerindeki 

sapma ya da değişiklik, bireyin günlük yaşamına, konuşma edinimine, sözel dili 

anlamasına ve iletişimine, bireyin eğitimine, ana dili edinimine, gelişimine ve uyum 

özelliklerine olumsuz etki ediyorsa buna ‘işitme yetersizliği’ denir (Akçamete ve Gürgür, 

2012; Gürgür, 2017; MEB, 2006b; Şahin, 2013). Bu tanımdan da anlaşılacağı üzere işitme 

yetersizliği sözel dil kazanımında farklı türde ve derecede problemlere ve gecikmelere 

neden olur. 

İşitme Yetersizliği ve Sözel Dil 

Çocuklar ana dil edinimlerini doğumlarından itibaren yaşadıkları sözel dil 

deneyimlerine borçludur. İşitme yetersizliğinden etkilenen çocuklar tıpkı işiten akranları 

gibi eğer ikincil bir yetersizlikleri yoksa ana dillerini öğrenmek için gerekli olan bilişsel 

potansiyele sahip olarak doğarlar (Schirmer, 1994). Ancak sahip oldukları bilişsel 

potansiyele rağmen çeşitli nedenlerle var olan işitme kaybından dolayı sözel dil ve sözel 

dilin işitsel çıktılarından doğal yollarla yararlanamazlar. Bu nedenle, işitme yetersizliği 

olan çocuklar işiten akranlarıyla karşılaştırıldığında, dilin bileşenlerini öğrenmede 

gecikmeler yaşamaktadır. 

Aslında, işitme yetersizliğinden etkilenen çocuklar ana dilini edinirken işiten 

akranları ile aynı gelişim düzenini takip ederler. Yaşları 0-6 ay arasında olan işitme 

yetersizliğinden etkilenen bebeklerin dil gelişim hızları ve düzenleri işiten bebeklerle 
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aynıdır. Ancak, 10. ayın başlarında çıkardıkları seslere işitsel geri bildirim alamadıkları 

için 0-6 ay döneminde üretebildikleri sesler zaman içinde azalma eğilimi gösterir, 

ebeveynler tarafından pekiştirilmeyen taklitler ortadan kalkar ve buna bağlı olarak ses 

üretimleri hem niceliksel hem niteliksel olarak azalır (Çeliker ve Ege, 2005; Laçin, 

Güldenoğlu ve Kargın, 2018; Marschark, Lang ve Albertini, 2002; Sarıkaya, 2017; 

Sümer, Kargın ve Güldenoğlu, 2017). 

 Sürekli ve tutarlı bir biçimde işitsel dil girdilerinden yoksun kalış ve buna eşlik 

eden sınırlı şema bilgisi çocuğun sözel dil gelişimini aksatır; dünyaya, yaşama, 

çevresindeki olaylara ilişkin bilgileri edinmesini zorlaştırır ve buna bağlı olarak da dilin 

kurallarını çözmek ve edinmekte problemlere yol açar. Çünkü işitme duyusu, dili 

öğrenmek ve kullanabilmek için önemli ve işlevsel olan işitsel girdiyi bireye sağlar 

(Çeliker ve Ege, 2005; Sarıkaya, 2017; Schirmer, 2001; Spencer ve Marschark, 2006; 

Tüfekçioğlu, 2007).  

Sonuç olarak, işitme yetersizliği olan çocukların sözel dilde yaşadığı problemin 

asıl çıkış noktası konuşulan dil için gerekli olan ve işitsel deneyimlerle kazanılan akustik 

sembollerin işitme organları tarafından algılanmamasıdır. Normal dil gelişimine 

bakıldığında, konuşmanın üretilmesi ve anlamlandırılması konuşulan dil yapısının 

içselleştirilmesinden sonra ortaya çıkar. İçselleştirilen yapılar dilin söz dizimsel, 

biçimbirim bilgisel, kullanım bilgisi, ses bilgisel ve anlam bilgisel yönünü içerir. 

Özellikle dilin söz dizimi yapısı ve sözcük dağarcığının gelişimi işitme yetersizliğinden 

olumsuz etkilenir. Bu yapıların içselleştirilmesi ise olabildiğince erken yaşta çocuğa 

yeterli ve nitelikli işitsel deneyim yaşatılması ile mümkündür.  

Güler ve Dönmez (2007) yaptıkları çalışmada, 55-60 ay arasındaki gelişim 

sürecinin dil yapılarını anlama açısından kritik dönem olduğunu ortaya çıkarmıştır. Erken 

yaşlarda sesleri fark etme özelliği gelişmeyen çocuklar ana dillerini öğrenmede 

problemler yaşarlar. Özellikle iki yaşından önce meydana gelen işitme problemleri 

çocukların ana dilini kazanmasını olumsuz yönde etkiler ve kritik dönemden sonra dilin 

öğrenilmesi zorlaşır (Mayberry, 1998; Paul ve Whitelaw, 2011; Sarıkaya, 2017). Dil 

ediniminin kritik döneminde meydana gelen işitme kaybı sözel dilin akustik formunun 

üretilmesinde, dilin söz dizimsel ifadesinde gecikmelere ve bozulmalara sebep olmaktadır 

(Tüfekçioğlu, 2007). 

İşitme problemlerine bağlı olarak ortaya çıkan işitme kaybının derecesinin 

artması, işitme yetersizliğinden etkilenen çocuğun içinde yaşadığı ortamdaki sesleri 

tanımlamasını, benzer veya farklı sesleri ayırmasını ve işittiği seslere anlam yüklemesini 
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daha da zorlaştırmaktadır. Bu durum işitme yetersizliğinden etkilenmiş çocuğun işiten 

akranlarına kıyasla konuşma becerilerinde geri kalmasına ve dilin edinim ve 

gelişimindeki gecikmenin artmasına neden olmaktadır.  

İşitme kayıpları özellikle duyu-sinirsel tipte ise çocuklar konuşma seslerinin 

ayırıcı özelliklerini analiz etmede ve işitsel olarak algılamada problemler yaşar. Bu 

problemler işitme yetersizliğinden etkilenmiş çocukların sesleri doğru biçimde 

üretmelerine ve konuşulanları anlamalarına engel olur (Çeliker ve Ege, 2005; Sarıkaya, 

2017; Tüfekçioğlu, 2007). 

İşitme yetersizliği dil ve konuşmanın hem bürünsel hem de bürünsel olmayan 

özelliklerindeki sorunlarla da kendini gösterir. Dilin bürünsel yönü, konuşma sırasındaki 

vurgular, ezgi, konuşmadaki duraklamalar, konuşmanın hızı ve ritmi gibi özelliklerle 

ilgiliyken, dilin bürünsel olmayan yönü konuşmacının genel ruh durumu ile ilgili bilgi 

veren sesin genel tizliği, ağlamaklı veya soluklu olması, konuşma arasındaki 

kıkırdamalar, eklenen sesler vb. özelliklerle ilgilidir. İşitme yetersizliği olan çocukların 

dili bürünsel özellikler açısından incelendiğinde; konuşmalarının yavaş, konuşma 

seslerinin tizliğinin ayarlanmasında gereksiz ve uygunsuz değiştirmeler, süre ve ritim ile 

ilgili problemler yaşadıkları gözlemlenmektedir (Çeliker ve Ege, 2005; Shojaei, Jafari ve 

Gholami, 2016; Tüfekçioğlu, 2007). Yukarıda genel olarak bahsedilen işitme yetersizliği 

olan çocukların sözel dil problemleri dilin tüm bileşenlerinde farklı sorunlarla karşımıza 

çıkmaktadır. 

İşitme Yetersizliğinin Dilin Ses Bilgisi Bileşenine Etkisi 

Sesbilgisi, dilin sesbirimlerinin kullanımına dair kuralları içeren bileşendir 

(Girgin ve Büyükköse, 2015). Ses bilgisel kuralların uygun kullanımı işitsel girdilerin 

sorunsuz algılanmasına bağlıdır (Marschark, 2001; Paul ve Whitelaw, 2011). Ses bilgisel 

yapıların kurallara uygun üretilmesi, bu yapıların koordinasyonunun sağlanarak 

sözcüklerin meydana getirilmesi için çocuğun sesbirimleri (fonemleri) işitmesi 

gerekmektedir. 

 İlk aylarda bebeğin çıkardığı seslerin çoğu uyaranlara karşı doğal yanıtlardır ve 

işitme yetersizliğinden etkilenen bebekler 4-5 aya kadar işiten bebeklerle ses bilgisi 

açısından benzer gelişim göstermektedir. Örneğin, 5. ayın sonunda işiten bebeklerde 

başlayan ünlü ünsüz sıralamaları işitme yetersizliği olan bebeklerde de görülür. Buna alan 

yazında “marjinal babıldama” denir (Ege, 2006; Tüfekçioğlu, 2007). Fakat 6. ve 7. 
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aylarda işiten bebeğin ünlü ve ünsüz üretimi artarken, işitme yetersizliği olan bebeğin 

babıldamaları giderek azalır. Çünkü babıldamanın gelişimi insan seslerine maruz 

kalmaya bağlıdır. Başlangıçtaki babıldamaları için sesli geri bildirim alamayan işitme 

yetersizliği olan bebeklerde babıldama hızlı bir şekilde kaybolur (Ege, 2006; Tüfekçioğlu, 

2007). Bu dönemde işiten çocuk çıkardığı seslerin anlamını kavrarken işitme 

yetersizliğinden etkilenen çocuk giderek sessizleşmektedir (Uzuner, 2007). 

Daha sonra seyreden gelişim dönemlerindeki ses bilgisel gelişime bakıldığında, 

işitme yetersizliğinden etkilenen çocukların işiten çocuklarla aynı ses bilgisel kuralları 

öğrendiğini fakat öğrenme süresinin daha uzun olduğu ve daha fazla ses hatası içerdiği 

görülür (Ege, 2006). Çünkü çocuk sahip olduğu işitme yetersizliğinden dolayı sesleri 

işitememekte ve işitemediği sesleri ise üretememektedir. Özellikle ünsüz seslerin işitme 

yetersizliği olan çocuk için işitilebilirliği ya çok azdır ya da tamamen işitilemezdir 

(Önder, 2005; Tüfekçioğlu, 2007). 

İşitme yetersizliği olan çocuğun sesleri tanımlayamaması, benzer ve farklı sesleri 

ayıramaması ses bilgisel gelişimlerini olumsuz etkilemektedir (Sarıkaya, 2017; Uzuner, 

2007). Örnek verilecek olursa, işitme yetersizliğinden etkilenen çocuklar sesleri birbirine 

benzeyen kelimeleri (erik-enik gibi) ayırt etmekte zorlanmaktadırlar. Bu güçlük 

sözcüklerin sondaki seslerini veya ünsüz birleşimlerinin arasına gömük sesleri 

kaçırmalarına yol açmaktadır.  

Çoğu sesi az işiten veya işitemeyen işitme yetersizliği olan çocukların ses bilgisel 

hatalarına bakıldığında; sesleri uygunsuz olarak kullandıkları, ünsüzleri atladıkları, 

uygunsuz ünlü ekleme gibi hataları sıkça yaptıkları ve karmaşık iletişim ortamlarında bu 

ses bilgisel hataların daha da artığı söylenebilir (Burkholder ve Pisoni, 2006; Shojaei, 

Jafari ve Gholami, 2016; Tüfekçioğlu, 2007). Ünlü ve ünsüzlerin üretimindeki 

çarpıklıklar, seslerin birbiri yerine kullanımı, hatalı kullanımı veya atılması, sesleri bir 

araya getirme gibi problemler yaşayan işitme yetersizliği olan çocuklar, ünsüz sesleri 

alma ve analiz etmede daha fazla problemler yaşamaktadır. Bu sebeple, işitme yetersizliği 

olan bireylerin salt işitsel girdiler yoluyla her zaman her söyleneni anlamaları mümkün 

değildir (Tüfekçioğlu, 1998). 

İşitsel algı ve sesleri ayırt etmede yaşadığı problemler sebebiyle işitme yetersizliği 

olan çocukların eklemlemeleri de (artikülasyonları) bozuktur (Çeliker ve Ege, 2005; Ege, 

2006; Tüfekçioğlu, 2007). Eklemlemelerindeki bozukluklara ses bilgisel açıdan 

bakıldığında, seslerin doğru üretilmediği, atıldığı veya birbiri yerine kullanıldığı 

görülmektedir. Bu durum işitme yetersizliğinden etkilenen çocukların konuşma 
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anlaşılabilirliğini de olumsuz etkilemektedir (Çeliker ve Ege, 2005; Ege, 2006; 

Tüfekçioğlu, 2007).  Ses bilgisi hatalarının yanı sıra, konuşurken söz dizimi ve sözcük 

eklerinin yanlış ya da eksik kullanımı gibi sebeplerden dolayı işitme yetersizliğinden 

etkilenen bireylerin konuşmaları işiten akranlarına göre daha az anlaşılırdır. 

Görüldüğü üzere, işitme yetersizliğinden etkilenen çocuklar işiten akranlarına 

kıyasla daha zayıf ses bilgisel kodlama,  eklemleme ve ses bilgisel farkındalık becerilerine 

sahiptir. Tüm bu problemler göz önüne alındığında, cihazlı yani sesi algılayan çocuklar 

dâhil olmak üzere tüm işitme yetersizliği olan çocukların tipik olmayan bir ses bilgisel 

gelişimleri olduğu söylenebilir (Burkholder ve Pisoni, 2006).   

İşitme Yetersizliğinin Dilbilgisine (Morfosentaks) Bileşenine Etkisi 

Dil bilgisi, iki alanda incelenmektedir: Bu iki alanı söz dizimi (sentaks) ve 

biçimbirim (morfolojik) bilgisi oluşturmaktadır (Seçkin Yılmaz ve Baydık, 2017). İşitme 

yetersizliği olan çocukların dilin dil bilgisel yapısına ilişkin, bir başka anlatımla zarfları, 

bağlaçları, zamirleri, biçimbirimleri (morfemleri) ve bileşik cümleleri kullanmada 

problemler yaşadığı bilinmektedir (Shojaei, Jafari ve Gholami, 2016). İşitme yetersizliği 

olan çocukların dil bilgisi ile ilgili problemleri biçimbirim ve söz dizimi bilgisi olmak 

üzere 2 alt başlıkta ele alınarak açıklanmıştır. 

 

İşitme Yetersizliğinin Dilin Biçimbirim Bilgisi Bileşenine Etkisi. Biçimbirim, 

dildeki sözcüklerin yapılarını ilgilendiren kuralları içerir. Bir dilde anlam taşıyan en 

küçük birime ise biçimbirim (morfem) denir.  Biçimbirimler kendi arasında bağımlı ve 

bağımsız olmak üzere 2’ye ayrılırlar. Bağımsız biçimbirimler tek başına kullanıldığında 

belli bir anlamı ifade eden (örneğin, “vazo”) birimlerdir;  bağımsız biçimbirimler ise 

bağımlı biçimbirimlerle kullanıldığında anlamlı hale gelebilen tek başına kullanıldığında 

ise anlamsız olan (örneğin, “-ler” eki) birimlerdir (Ege, 2006). 

Ana dili Türkçe olan ve normal gelişim gösteren çocuklar 2 yaş civarında temel 

cümle yapılarındaki isimlerle ve eylemlerle kullanılan bağımlı ve bağımsız 

biçimbirimlerin çoğunu kullanır durumdadır (Dönmez ve Güleryüz, 1992). İşitme 

yetersizliğinden etkilenmiş çocuklar için ise biçimbilgisinin en fazla zorlanılan dil gelişim 

alanlarından biri olduğu söylenebilir (Ege, 2006).  

Bağımlı ve bağımsız biçimbirimlerin kullanımında, özellikle Türk işaret dilini 

kullanan işitme yetersizliğinden etkilenen bireyler Türkçe ile Türk işaret dilinin farklı 
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yapısı yüzünden problemlerle karşılaşmaktadır. Örneğin “Savaşta insanlar ölür.” 

cümlesinin anlamını veren işaretler dilbilgisine uygun olarak çevrildiğinde 

“savaş+içinde+çok+insan+ölmek+var” şeklinde ifade edilmektedir (Laçin vd., 2018). Bu 

ifade farklılığının yanı sıra, Türkçe' de dil bilgisel olarak eylemlerle zaman biçimbirimleri  

(şimdiki zaman, geçmiş zaman, gelecek zaman, geniş zaman) kullanılırken, Türk İşaret 

dilinde zaman biçimbirimlerinin görünümleri olmadığından kullanılan eylemler zaman 

biçimbirimleriyle ifade edilmemektedir (Işıkdoğan Uğurlu, 2017). Özellikle, günlük 

hayatında işaret dilini kullanan işitme yetersizliği olan çocuklar sözel dildeki 

biçimbirimleri kullanmamaktan ya da kullandıkları eylemlerde zaman çekimlerine uygun 

olmayan kullanımlara sahip olmasından dolayı sık sık sözel ve yazılı dillerinde 

biçimbirimsel hatalar yapmaktadır (Tobey ve Douek, 2003: Tüfekçioğlu, 2007). Çünkü; 

işitme yetersizliği olan çocuk, işiten akranlarının sözel dil ortamında geliştirdiği biçim 

bilgisel farkındalığı ancak okuma yazma döneminde yazılı materyallere maruz kalarak 

geliştirebilme fırsatına sahip olabilmekte bu durumda onların biçim bilgisel bilgileri 

edinmesini ve kullanmasını olumsuz etkilemektedir. 

 

İşitme Yetersizliğinin Dilin Sözdizimi Bilgisi Bileşenine Etkisi. Söz dizimi,  

sözcüklerin, cümleciklerin ya da sözcük öbeklerinin dizilişleriyle ilgili kurallarla 

ilgilenen bileşendir (McLaughlin, 2006; Owens, 2008; Pence ve Justice, 2008). Çocuklar, 

söz dizimi bileşeni ile ilişkili becerileri farklı sözcükler ve tümce yapıları kullanarak farklı 

iletişimsel ortamlarda deneyimlerler (Girgin, 2006). 

İşitme yetersizliğinden etkilenen çocuklar ise dilsel anlamda sözdizimi bileşeni ile 

ilişkili becerilerin kazanımındaki gecikmelerinden olumsuz etkilenirler ve dilin bu 

bileşeninin kullanılmasında farklı problemler yaşarlar (Crocker ve Edwards, 2004; Ege, 

2006). Bu problemlere bakıldığında işitme yetersizliği olan çocukların sözlü ve yazılı 

dilinde “özne-fiil-nesne” kalıbının aşırı kullanımına, cümlelerde doğru olmayan 

yapılandırmalara ve Türkçe sözdizimine uymayan dizilişlere rastlanır (Tüfekçioğlu, 

2007). Bu bağlamda, ifade edici dilin bu tip kullanımlardan işitme yetersizliği olan 

çocuğun sosyal etkileşiminin olumsuz etkilendiği ve çoğu zaman iletişim ortamlarında 

kullandığı dilin anlaşılmadığı söylenebilir. 
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İşitme Yetersizliğinin Dilin Anlam Bilgisi Bileşenine Etkisi 

Anlam bilgisi, dildeki kelimelerin ve kelime birleşimlerinin içeriğini ve anlamını 

ilgilendiren kuralları içeren dil edinimindeki en temel ve en kritik bileşenlerden biridir 

(Capone, 2010; McLaughlin, 2006; Owens, 2008; Paul, 2009; Pence ve Justice, 2008; 

Schirmer, 1994). Dilin bu en temel ve en kritik bileşenini öğrenirken işitme yetersizliği 

olan çocuklar anlamları, kavramları ve anlam ilişkilerini normal işiten çocuklarla aynı 

sırayı takip ederek fakat işiten akranlarına oranla daha yavaş öğrenirler (Uzuner, 2007).  

İşitme yetersizliği olan bebek çevresindeki sesleri duymadığı ve kendi sesinin geri 

bildirimini alamadığı için çıkardığı seslerin anlamını kavrayamaz ve giderek sessizleşir 

(Uzuner, 2007). Giderek sessizleşen işitme yetersizliği olan bebeğin, dil gelişim 

basamaklarında yavaşlama meydana gelir. Bu yavaşlama anlam bilgisinin de gelişimini 

olumsuz etkiler (Makaroğlu ve Ergenç, 2016; Shojaei, Jafari ve Gholami, 2016; 

Tüfekçioğlu, 2007).  Anlam bilgisinin gelişimindeki aksaklık, işitme yetersizliği olan 

çocuğun karmaş4ık cümleler kurması ve anlamasında, birden fazla anlamı olan sözcükleri 

ve soyut sözcükleri anlamlandırmasında problemlere yol açmaktadır (Ege, 2006; Paul ve 

Whitelaw, 2011; Shojaei, Jafari ve Gholami, 2016). Bu problemlere ek olarak işitme 

yetersizliğine sahip çocukların alıcı ve ifade edici dildeki sözcük dağarcığının çok sınırlı 

olduğu, değişmeceli (mecazi) anlamlar, özdeyişler ve benzetmeleri anlamada ve 

kullanmada sınırlılık ve çift anlamlı sözcükleri anlamada güçlük yaşadığı bilinmektedir 

(Tüfekçioğlu, 2007). Bu bağlamda, dilin anlam taşıyan ve iletişimsel bir işlevi olan dilin 

anlam bilgisindeki sınırlılığın dilin diğer tüm bileşenlerini ve iletişim için kullanılan sözel 

ve yazılı dili etkin ve doğru biçimde kullanılmasını olumsuz etkileyeceği söylenebilir. 

İşitme Yetersizliğinin Dilin Kullanım Bilgisi Bileşenine Etkisi 

Dilin kullanım bilgisi; dilin amaçlarını, sosyal uygunluğu ve söyleyiş biçimini 

belirleyen kuralları içerir (Gleason, 2016; McLaughlin, 2006; Owens, 2004, 2008; 

Schirmer, 1994). Bu kurallar; iletişim başlatma, iletişim sürdürme, iletişim sonlandırma, 

göz kontağı kurma, konuşanın yüz ifadelerini yorumlama, sözel olmayan iletişimi 

kullanma, işaret etme, tekrar etme, yaşa ve/veya statüye uygun ifadeler kullanma gibi 

becerilerin kullanım bilgisini içerir (Owens, 2004; Pence ve Justice, 2008; Turan, 2005). 

Dili sosyal bağlama, iletişimin amacına ve işlevine uygun kullanma dilin kullanım 

bilgisine ait becerileridir. Bahsedilen sosyal bağlam, dilsel ve dilsel olmayan bağlamı 
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içerir. Dilsel olmayan kurallar; kültürlere, statüye, rollere ve hatta cinsiyetlere göre 

değişir. Dilsel olmayan kurallar; göz kontağı, dinleyenin yüz ve devinsel ifadeleri gibi 

sözsüz iletişim biçimlerini içerir. Aynı zamanda günlük yaşam dilimizde sıkça 

kullandığımız, sıra alma, sohbet başlatma, sürdürme, bitirme ve düzeltme kuralları da 

dilin kullanım bilgisine ait kurallardır (Topbaş, 2011). 

İşitme yetersizliğinden etkilenen çocuk ve yetişkinler, dilin kullanım boyutunda 

yer alan kuralları uygulamakta bazı problemler yaşamaktadır. Bunlara örnek verilecek 

olursa; işitme yetersizliği olan birey bir tartışma ortamına liderlik edebilme, soru 

sorabilme, anlaşılmayan bir durumu açıklayabilme, sohbet başlatma ve yürütebilme, 

ricada bulunabilme gibi dilin kullanım bilgisi becerilerinde sınırlılık gösterir. Ayrıca 

işitme yetersizliği olan birey, sohbetin yapısı ve iletişim onarma stratejilerine ilişkin bilgi 

ve kullanım yetersizliklerine sahiptir (Herman ve Morgan, 2011; Tüfekçioğlu, 2007). 

İşitme yetersizliği olan bireylerin çoğu, hem birebir hem de grup sohbetlerinde, sohbetin 

temel öğelerini yerine getirmede zorlanır. Özellikle grup sohbetlerinde bir konuyu 

başlatma, sürdürme, anlamadıkları zaman bunu ifade etme, anlaşılmadıkları zaman 

kendilerini daha açık olarak anlatabilme ve sıra almada zorlanmaktadırlar (Uzuner, 2007). 

En açık ifadeyle, işitme yetersizliği olan çocuk ve yetişkinlerin dili uygun şekilde 

kullanmakta problemler yaşadığı ve bu problemlerin onların dili işlevsel olarak 

kullanmalarına engel olduğu söylenebilir.  

Sözel dilin bileşenlerindeki yetersizlikleri işitme yetersizliği olan çocuğun okuma 

ve yazmasını da olumsuz etkilemektedir. Aşağıdaki bölümlerde sözel dil ve okumanın 

ilişkisi ve işitme yetersizliğinin okuma üzerine etkisi ayrıntılı olarak ele alınmıştır. 

Sözel Dil ve Okuma Yazma 

Çocuğun sözel dilin bileşenlerinde sergilediği beceri yeterliliği ile okuma yazma 

başarısı arasında güçlü bir ilişki vardır (Marschark vd., 2002). Sözel dil becerileri ve 

okuma yazma arasındaki ilişki göz önüne alınarak 1995 yılında Amerika Birleşik 

Devletleri Ulusal Sağlık Enstitüsü’nün (National Institutes of Health) yayınladığı rapor 

incelendiğinde, işitme yetersizliği olan anne babaya sahip işitme yetersizliği olan 

çocukların, işiten anne babaya sahip işitme yetersizliği olan çocuklara kıyasla okuma 

performansında daha iyi olduğu görülmektedir. Genel olarak kabul edilen bu bulgu 

aslında çocuğun dile erken erişiminin engellenmemesi ve anne babasıyla kurduğu 

iletişimin aksamamasına bağlıdır (Schirmer, 2000). Bütüne bakıldığında ise, anne 
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babaların duyma durumu ve çocuğun okuma performansını ortaya koyan kesin bulgu ve 

araştırmaların ilgili alan yazında olmadığı görülmektedir. 

Anne babası işiten veya işitmeyen olsun, işaret veya erken tanı ve cihazlandırma 

ile sözel dil veya işaret diline erken yaşta erişimi sağlanan işitme yetersizliği olan 

çocukların okuma performansı, dile erişimi geciken veya gerçekleşmeyen işitme 

yetersizliği olan çocuklarla kıyaslandığında daha iyidir (Marschark vd., 2002). İşaret dili 

veya erken tanı ve cihazlandırma ile dile erişim, işitme yetersizliği olan çocuğa dil ile 

ilgili yaşantılar hakkında bilgi kazandırır ve dil edinimi için kritik dönem olan “0-3” yaşta 

çocuğun dile erişimini sağlar (Girgin, 2006). Aynı şekilde, işiten annenin işitme 

yetersizliği olan çocuğunun dil edinimi için kritik dönem olan “0-3” yaşta işaret dilini 

öğrenmesi, çocuğun ileriki dönemlerinde yaşayacağı dil ile ilgili problemleri azaltacağı 

ve anne çocuk arasındaki bağı olumlu etkileyeceği düşünülmektedir (Marschark vd., 

2002). Bu etki, annenin işiten veya işitmeyen olmasından çok işaret dilini iyi şekilde 

kullanıp kullanamadığına bağlı olarak değişmektedir. Bu yönüyle bakıldığında, annenin 

medikal durumu değil, çocuğuna sağladığı destekleyici dil ortamlarının çocuğunun dil ve 

dille ilişkili tüm becerilerini olumlu olarak etkilediği söylenebilir. Buna rağmen, okuma 

ile ilişkili anne baba davranışlarına yönelik herhangi bir deneysel çalışmaya alan yazında 

rastlanmamıştır. 

Belirgin bir şekilde görüldüğü üzere, okumaya etki eden faktörler oldukça 

karmaşıktır. Bu yüzden okuma performansını hem işiten hem de işitmeyen çocuklar için 

sadece tek bir yordayıcı üzerinden düşünmek yanlış olacaktır. Ayrıca, çocuğun içinde 

bulunduğu çevresel faktörler ve çocuğun ilk ve ikinci dili öğrendiği çevre de çocuğun 

okuma performansına etki etmektedir (Marschark vd., 2002). Örneğin, Wilbur (2000) 

yaptığı çalışmada, işiten anne babanın işitme yetersizliği olan çocuklarının, işitmeyen 

anne babaların işitme yetersizliği olan çocuklarına göre daha iyi bir sözel dil ve dudak 

okuma becerilerine sahip olduğunu fakat bu becerilerin onların okuma yazma başarılarını 

yordamada yetersiz olduğunu bulmuştur. Diğer yandan, işitme yetersizliği olan çocuğa, 

çocuk metni okumaya geçmeden önce işaret dili ile açıklama yapılmasının onun okuma 

performansını desteklediğine dair bulgular da vardır (Singleton, Supalla, Litchfield ve 

Schley, 1998). Bu önemli öneriye rağmen, işaret dili ile sözel dilin sözcük bilgisi ve dil 

bilgisel yönden birbirine paralel iki dil olmadığının bilinmesi bu faktörün okuma 

üzerindeki etkisini anlamamızı zorlaştırmaktadır. 

Sonuç olarak, sözel dil ile okuma yazma arasında birbirini destekleyen bir ilişki 

olduğunu söyleyebiliriz. Fakat okuma ve yazma süreçlerine etki eden faktörler birden 
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fazla ve karmaşık olduğu için işitme yetersizliği olan çocukların okuma yazma 

performans düşüklüğünü sadece sahip oldukları işitme engeline bağlayabilmek pek 

mümkün görünmemektedir. 

Okuma Becerisi ve İşitme Yetersizliği 

Çocuğun çevresi; genellikle aynı dili konuşan, birbirini aynı dille anlayan, aynı 

dille yazan ve aynı dille okuyan insanlarla çevrilidir. Bu duruma örnek olarak çocuğun 

ileriki yaşlarındaki okuma becerilerini etkileyen en önemli etkinliklerden biri olan 

ebeveynlerin çocuklarına okudukları hikâyelerden yola çıkacak olursak (Andrews ve 

Taylor, 1987; Maxwell, 1984), bu tür etkinliklerin sadece çocuğu okumaya motive 

etmekle kalmadığını aynı zamanda okuma için temel olan sözcük bilgisi, yaşadığı çevreye 

dair bilgi ve konuşulan dile ait bilgiyi de çocuğa sağladığı görülür. Genellikle, okur yazar 

her ebeveynin çocuğuna sesli bir şekilde kitap okuması aslında her kültür ve zamanda 

doğal bir insan davranışı olarak karşımıza çıkmaktadır. Bu sebeple ki çocuğun konuşulan 

dil ile basılı materyallerden okunan dil arasındaki bağlantıyı fark etmesi daha erken 

çocukluk yıllarına dayanır. İşiten ve işitme yetersizliği olan çocuklar erken yaşlardan 

başlayarak çevrelerindeki yazıları fark etmeye başlarlar, fark ettikleri yazıları yaşamın 

çeşitli dönemlerinde çeşitli amaçlarla kullanırlar. Böylece okur yazar olarak 

gelişimlerinin ilk adımını atarlar (Girgin, 2005b). 

Daha erken çocukluk yıllarında tanışılan okuma becerisi, tüm akademik 

becerilerin merkezinde bulunan, yazılı metni çözümleme, çözümlenen metni önceki bilgi 

ve deneyimlerle bağdaştırarak anlam çıkarmayı gerektiren karmaşık bir beceridir 

(Güldenoğlu, Kargın ve Miller, 2012; Güldenoğlu, Kargın ve Miller, 2014; Rego, 2006). 

Okuma becerisinin ilk basamağı, kâğıtta veya elektronik bir cihazın ekranında bulunan 

işaretleri (yazılı sembolleri) ayırt edebilme becerisini içerir. Bu yazılı semboller bir anlam 

ifade etmese dahi çocuğun bunu resimden veya ekrandan ayırt edebilmesi okuma becerisi 

için bir ön koşuldur.  

Daha sonraki basamakta, çocuk yazılı sembollerle sesleri ilişkilendirmektedir. Bu 

doğrultuda başarılı bir okumanın ön koşullarından biri sahip olunan ses bilgisinin 

varlığıdır. Ses bilgisel beceriler; ses bilgisel farkındalık ve harf ses bilgisi gibi becerileri 

içerir (Marschark ve Spencer, 2002; Muter, Hulme, Snowling ve Stevenson, 2004). Ses 

bilgisel becerilerin içinde yer alan ses bilgisel farkındalık, sesbirimlerine karşı duyarlılığı 

ifade eder (Marschark ve Spencer, 2002; Smith, 2004; Stewart ve Clarke, 2003). Kısaca, 
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ses bilgisel farkındalık konuşma seslerinin yeniden yapılandırılmasıdır ve okumayı 

öğrenmek için en gerekli becerilerden biridir (Smith, 2004). 

Bir önceki basamakta yazılı sembolleri seslerle ilişkilendiren çocuk, sesleri bir 

araya getirerek biçimbirimleri (morfemleri) oluşturur. Bir dizi yazılı sembolün bir araya 

gelerek biçimbirimleri oluşturduğunu ve çocuğun bu biçimbirimleri tanıdığı var sayılırsa 

daha sonraki basamak ise,  biçimbirimler ile anlam arasındaki bağlantıyı kurabilmesi ve 

zihinsel sözlüğünü oluşturması olacaktır. Özellikle, işitme yetersizliğinden etkilenen 

çocukların bu basamakta en fazla zorlandığı kısım bir sözcüğün birden fazla anlamı olma 

durumunda, zihinsel sözlüklerinde sözcüğün sadece somut anlamının bulunmasıdır 

(Marschark, 2007). 

Konuşulan dile hâkim olan çocuklar, biçimbirimlerden sözcükler ve sözcüklerden 

cümleler üretirken hem biçimbirim hem de sözdizimi bilgisini kapsayan biçim-

sözdizimsel kuralları kullanırlar. Bu kurallar çocuğun sözcüğün asıl anlamından daha 

fazlasını öğrenmesine ve kullanmasına yardımcı olur. Kullanılan sözcüklerin ifade ettiği 

anlamın anlaşılmasını kolaylaştıran bir diğer basamak ise olay akışıdır. Çocuk metindeki 

sözcükleri anlamlandırsa bile metindeki düşünceler anlamlı bir bütün oluşturmuyorsa 

çocuk okuduğunu anlayamaz. İşiten çocuklar genellikle, olay akışına sadık kalarak duygu 

ve düşüncelerini organize etmeyi diğer insanların düşünce ve olayları betimlemesini 

gözlemleyerek öğrenir. 

Yukarıda bahsedildiği üzere, sözel dil becerileri ve okuma arasında güçlü bir ilişki 

vardır. İşiten çocukların genellikle sözel dil ve okumayla ilişkili becerileri daha kolay 

şekilde öğrenmesinin nedeni çevresinde kullanılan sözel dile en erken yaşta 

erişebilmesiyle ilgilidir. Dört yaşından önce bir dili öğrenmek, ilerideki tüm okuma 

yazma ile ilgili yaşantılarda kolaylık sağlamaktadır. Dil becerilerinde yaşanan bir 

aksaklık dil ile ilişkili tüm becerileri etkilemektedir. İşitme yetersizliği olan çocukların 

çoğunun sözlü dil ediniminde yaşadığı gecikmeler okumayı öğrenmelerinde 

karşılaştıkları zorlukları en iyi ifade edebilen durumdur (Mayer ve Wells, 1996). Fakat 

okumaya etki eden durum ve faktörler oldukça karmaşıktır. Bu yüzden okuma hem işiten 

hem de işitmeyen çocuklar için sadece tek bir durum veya faktör üzerinden açıklanamaz 

(Marschark vd, 2002). İşitme yetersizliği olan çocukların; ses bilgisel farkındalık, sözcük 

çözümleme, sözcük bilgisi, dil bilgisi ve okuduğunu anlama ile ilişkili okuma problemleri 

alt başlıklarda açıklanmıştır. 
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Ses Bilgisel Farkındalık ile İlgili Problemler 

Ses bilgisel beceriler, doğru okuma becerisi edinebilmek adına çok önemli olan 

ses bilgisel farkındalık, harf ses bilgisi gibi becerileri içerir (Marschark ve Spencer, 2003; 

Muter vd., 2004). Ses bilgisel farkındalık okuyucuların konuşulan dil ile yazılı harfler 

arasında bağlantı kurmasıdır (Marschark ve Spencer, 2003; Smith, 2004; Stewart ve 

Clarke, 2003). Ses bilgisel farkındalık konuşma seslerinin yeniden yapılandırılmasıdır ve 

okumayı öğrenmek için en gerekli becerilerden biridir (Smith, 2004). 

İşiten yaşıtlarının altında sözel dil performansı sergileyen işitme yetersizliği olan 

bireylerin ses bilgisel bilgi ve beceri düzeyleri sınırlıdır (Güldenoğlu vd., 2014; Smith, 

2004). Ses bilgisel becerileri zayıf olan çocuklar sözlü ve yazılı dil arasında ilişki 

kurmada, harflerin ses karşılıklarını kodlama ve hatırlamada, kodları bir araya getirerek 

sözcükleri doğru ve otomatik okumada zorlanırlar (Baydık, 2002). Dilin sesbilgisi 

alanındaki yetersizliklerin işitme yetersizliği olan öğrencilerin okuma hataları 

yapmalarına yol açtığı bilinmektedir (Karasu, Girgin ve Uzuner, 2012). Ayrıca, işitme 

yetersizliği olan öğrencilerin iki harfin farklı olup olmadığını ayırmada yaşadığı sıkıntılar 

onların sözcüğü anlamlandırmalarını ve kavramları öğrenmelerini olumsuz 

etkilemektedir (Güldenoğlu vd., 2014). İşitme yetersizliği olan öğrencilerin ses bilgisel  

becerilerinin zayıf olması okuma öğrenirken dudak okuma ve yazı birimlerden edindikleri 

bilgiler ile sınırlı olmasına da bağlıdır. Bu yaşantı eksikliği onların ses bilgisel 

farkındalık, kelime çözümleme, akıcılık, okuduğunu anlama ve sözcük dağarcığını da 

olumsuz etkilemektedir (Marschark ve Spencer, 2003). 

Gutierrez-Sigut, Vergara-Martinez ve Perea (2017) yaptıkları araştırmada 

doğuştan işitme yetersizliği olan yetişkinlerin kelime çözümleme sırasında kullandıkları 

sesbilgisel bilgilerin otomatikliğini araştırmışlardır. Çalışma sonunda araştırmacılar 

doğuştan işitme yetersizliği olan yetişkinlerin görsel olarak tanıdığı sözcüklerde 

otomatikleşmiş olarak sesbilgisel kodlama yapabildiklerini ortaya koymuştur. Fakat 

okuma sırasında tanımadıkları heceleri çözümlerken işitenler gibi sesbilgisel bilgilerini 

otomatik olarak kullanamadıkları görülmüştür. 

Görüldüğü üzere, sesbilgisel beceriler okuma için en gerekli dil becerilerdendir. 

İşitme yetersizliği olan öğrencilerin ses bilgisel becerilerde yaşadıkları problemler onların 

diğer okuma becerilerindeki performansına da etki etmektedir.  
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Kelime Çözümleme ile İlgili Problemler 

Kelime çözümleme, harf ses ilişkisine dair okuyucunun önceki bilgisini okuduğu 

metinde kullanarak yazılı sembolleri okurken çözümlemesidir (Mayberry del Guidice ve 

Lieberman, 2011). Okuyucunun kelimeleri çözümleyebilmesi için harflerin seslerine ya 

da adlarına ilişkin bilgiye sahip olması gerekmektedir. Bu özel bilgilerin kazanımı ise dil 

ediniminden önce oluşmuş işitme kaybından olumsuz etkilenir (Güldenoğlu vd., 2014).  

İşiten çocuk, sözcüğü çözümlerken işitsel deneyimlerinden yararlanır ve bu 

deneyimlere ek olarak işitme yetersizliği olan akranlarından daha fazla okuma 

etkinliğinde yer alırlar. Okuma etkinliklerinin işiten çocuklara sağladığı pratik yapma 

imkânı onların kelime çözümleme hızlarına olumlu etki etmektedir (Perfetti, 1985). Bu 

deneyim ve pratik yapma imkânı, işiten çocukların harf kombinasyonlarına aşinalığını 

arttırmakta ve metindeki heceleri ve sözcükleri tanımasını kolaylaştırmaktadır. Duruma 

işitme yetersizliği olan çocuklar açısından bakıldığında ise, bazı araştırmaların (Fischler, 

1985; Kelly, 1995) bulguları işitme yetersizliği olan okuyucuların okuma ile ilgili yaşantı 

eksikliğinin onların çözümleme becerilerine olumsuz etkilediğini göstermektedir. İşitme 

yetersizliği olan okuyucuların kelime çözümleme becerileri incelendiğinde, işiten 

akranlarıyla benzer hata ortalamalarına sahip oldukları ancak kelime çözümleme 

hızlarının işiten akranlarına kıyasla daha zayıf olduğu görülmektedir (Güldenoğlu vd., 

2014; Wauters, Tellings,  Bon ve Mak, 2007). İşitsel deneyim eksikliğinden dolayı işitme 

yetersizliği olan okuyucular aşina olmadıkları sözcüğün metindeki yazılı halini ses 

bilgisel olarak çözümlemede işiten akranlarına kıyasla başarısız olmaktadır. Çünkü ses 

bilgisel çözümleme için gerekli olan ses bilgisel farkındalık işitme yetersizliği olan 

okuyucuda işitme kaybından dolayı yeterince gelişmemiş durumdadır (Kargın ve vd., 

2011). Sese erişimi olmayan veya kısıtlı erişimi olan işitme yetersizliği olan okuyucuların 

yetersiz sözcük tanıma becerileri ve sözel dille ilişkili deneyimlerinin azlığı onların 

okuma akıcılığını olumsuz etkilemektedir (Emerson, 2010). Sözcük çözümlemedeki 

yetersizlikleri işitme yetersizliğinden etkilenen öğrencilerin okuma sürecinde metnin 

anlamına odaklanmaktan çok kelimeleri çözümlemeye vakit ayırmasına yol açmakta ve 

gerekli ses bilgisel bilgi ve becerilere sahip olsalar dahi bu bilgi ve becerilerini okuma 

sürecine yansıtamamalarına sebep olmaktadır (Güldenoğlu vd., 2014; Miller, 2006).  

Kargın ve arkadaşları (2011), beş farklı yazı sisteminde okuma yapan dil 

ediniminden önce oluşan işitme kaybına sahip katılımcılar ile işiten katılımcıların kelime 

çözümleme becerilerindeki farklılıkları araştırmışlardır. Araştırmacılar işitme yetersizliği 
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olan öğrencilerin şeffaf yazıma sahip Türkçe’de ve Almanca’da şeffaf yazıma sahip 

olmayan Arapça’da, İbranice’de ve İngilizce’de okuma öğrenen öğrencilerden daha iyi 

sözcük okuma becerilerine sahip olmalarını beklemişler ancak sonuçlar bu beklentiyi 

karşılamamıştır. İşitme kaybı olan öğrenciler Almanca, İbranice ve İngilizce’de 

akranlarına benzer sözcük okuma becerileri sergilerken Arapça ve Türkçe’de okuma 

öğrenenler akranlarından daha başarısız olmuşlardır. Araştırmacılar işitme yetersizliği 

olan öğrenciler için yazı sistemlerinin özelliklerinin dışında faktörlerin etkili olduğu 

görüşünü belirtmişlerdir. Bir başka çalışmada, Güldenoğlu, Kargın ve Miller (2014) 

işitme yetersizliği olan okuyucuların kelime çözümleme becerilerinde işiten okuyuculara 

göre daha yavaş olmakla birlikte benzer hata ortalamalarına sahip olduğunu bulmuşlardır. 

Kelime çözümleme becerisi okuma akıcılığı açısından önemlidir. Sözcükleri doğru ve 

otomatik çözümleyemeyen öğrenciler akıcı okuyamazlar. Bu nedenle işitme yetersizliği 

olan öğrenciler okuma akıcılığında akranlarına göre yetersizdirler (Dockery, 2013; Smith, 

2004).   

Okuma Akıcılığı ile İlgili Problemler 

Okuma akıcılığı, okuyucunun yazılı metinlerde karşılaştığı sözcükleri tanımada 

olabildiğince hızlı olup kelimelerin anlamına doğru olarak ulaştığı bir süreç olarak 

tanımlanabilir (Güldenoğlu, Kargın ve Ergül, 2016; Marschark ve Spencer, 2003). 

Okuma akıcılığı becerisine sahip olan çocuk, sözcük tanımada daha az enerji sarf ettiği 

için daha çok okuduğu metne ve okuduğu metnin anlamına odaklanır (Dockery, 2013; 

Marschark ve Spencer, 2003; Therrien, 2004).  

Araştırmalarda genellikle sesli okuma performansları ölçülse de, okuma akıcılığı 

sessiz okuma sürecinde ve metnin eş zamanlı olarak işarete dönüştürülmesi sürecinde de 

değerlendirilmektedir. Taylor (2006), sessiz okumanın sözcüklerin sesletimi 

yapılmadığından dolayı daha akıcı olduğunu belirtmiştir. Easterbrooks ve Huston (2008), 

işitme yetersizliği olan öğrencilerin okuma akıcılığını işaretle (okunulan metnin eş 

zamanlı işarete dönüştürülmesi) değerlendirilmesini tartışmaya açmış ve okuma 

akıcılığını işaretle ölçen bir okuma aracı geliştirmiştir. Geliştirdikleri ölçme aracıyla 

ölçtükleri okuma akıcılığı ve kelime cümle anlama arasında yüksek bir ilişki elde 

etmişlerdir. Bu çalışmada, işitme yetersizliği olan öğrencilerin okuma akıcılıklarından 

söz ederken sözü edilen ölçüm türlerinin kullanıldığı bir çalışmaya ulaşılamadığından 
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okuma akıcılıklarına ilişkin bilgiler sesli okuma akıcılığı performanslarına dayalı olarak 

verilmiştir.  

İşitme yetersizliği olan okuyucular, metin okurken sözcükleri doğru ve hızlı 

hatırlamada problemler yaşarlar (Tiryaki, 2017). Pek çok araştırmada (Albertini ve 

Mayer, 2011; Harris ve Beech, 1998; Merrils, Underwood ve Wood, 1994). işitme 

yetersizliği olan bireylerin sözcük tanıma becerilerinin işiten öğrencilere kıyasla daha 

yetersiz olduğu bulunmuştur. Sözcük tanımadaki performans düşüklüğü işitme 

yetersizliği olan bireylerin okuma becerilerini otomatikleştirmesini olumsuz 

etkilemektedir (Marschark ve vd., 2002).  

Çözümleme becerilerinde daha fazla çaba harcayan okuyucuların akıcı okuması 

ve okuduğunu anlaması zorlaşır (Easterbrooks ve Beal-Alvarez, 2013).  

İşitme yetersizliği olan öğrencilerin okumada yaşadıkları bir diğer sorun da 

okuduklarını anlamlandırmada güçlük yaşamalarıdır. Okuduğunu anlamada yaşadıkları 

güçlüğün nedenlerinden biri okuma akıcılıklarındaki yetersizlik  (Easterbrooks ve 

Huston, 2008; Schirmer, Therrien, Schaffler ve Schirmer, 2009) olmakla birlikte, işitme 

yetersizliği olan bireylerin sözel dilin diğer bileşenlerindeki yetersizlikler de  bu durumun 

nedenlerindendir.  

Sözcük Bilgisi ile İlgili Problemler 

Sözcük bilgisi, kavramları bağlam içinde anlamlandırmayı ve yeni bilginin var 

olan bilgiyle birleştirilmesini sağlar. Okuma ise sözcük dağarcığı için gerekli olan 

kaynağı okuyucuya verir (Smith, 2004; Stewart ve Kluwin, 2001). Okunulan metinden 

çıkarım yapılmasını sağlayan, okunulan metni yorumlamaya yardımcı olan ve zihinde bir 

anlam oluşturan tüm sözcükler okuyucunun sözcük dağarcığını oluşturur (Dockery, 

2013). Bu çerçevede okuyucunun sahip olduğu sözcük bilgisinin, okuma performansını 

etkileyen bir diğer unsur olduğu söylenebilir. 

İşiten çocuk okuma yaparken anlamını bilmediği sözcüğü sözel dil yaşantısından 

yararlanarak anlamlandırır. Sözcük dağarcığı değerlendirmelerinde iyi bir performans 

sergileyen birey okuduğunu anlama değerlendirmelerinde de genellikle iyi bir performans 

sergiler. Çünkü çocuk okuma yaparken anlamsız gelen sözcüğü, sözel dildeki sözcük 

bilgisine dayanarak anlamlandırmaya çalışır ve sözcük dağarcığını geliştirir (Smith, 

2004).  
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İşitme yetersizliği olan bireyin sözcük dağarcığı gelişimi ise aynı işiten akranları 

gibidir (Blamey, 2003 ). Ancak  işitme yetersizliği olan bireylerin sözcük dağarcık 

düzeyi, işitme kaybının tanılanma yaşına göre farklılık göstermektedir. Altı aydan önce 

tanılanıp cihazlandırılaran işitme yetersizliği olan çocuğun sözcük dağarcığı düzeyi, daha 

geç tanılanıp cihazlandırılan çocuğa göre daha yüksektir. Buna rağmen, tanı yaşı fark 

etmeksizin işitme yetersizliği olan bireyler işiten akranlarıyla karşılaştırıldıklarında daha 

sınırlı sözcük bilgisine sahiptir (Connor, Hieber, Arts ve Zwolen, 2000; Marschark vd., 

2002; Paul, 2003).  

Sözcük bilgisinin sınırlılığı işitme yetersizliği olan öğrencilerin okuma süreçlerine 

olumsuz etki eder. Çünkü kelimeleri anlamlandırabilmek, anlamsal ilişki kurabilmek ve 

metinden çıkarım yapabilmek için gelişmiş bir sözcük dağarcığı ile zengin bir yaşam 

deneyimi gerekmektedir (Güldenoğlu vd., 2014; Kyle ve Cain, 2015; Jackson, Paul ve 

Smith, 1997). İşitsel yaşantısı sınırlı olan işitme yetersizliği olan çocuklar, okudukları 

metinlerde aşina oldukları sözcükleri, soyut ve aşina olmadıkları sözcüklere nazaran daha 

kolay anlamaktadır. İşitme yetersizliği olan çocuklar sözcüğün anlamını bulmak için 

metin veya cümle bağlamından yararlanmakta, bu yüzden de tek başına verilen 

sözcüklerin ifade ettiği anlamları bulmakta daha çok zorlanmaktadır. Eğer okuduğu 

metindeki sözcük birden fazla anlama sahipse metindeki bağlama uygun olan sözcüğü 

bulmakta zorlanmakta ve bu zorlanma, metnin ana konusunu anlamada problemlere yol 

açmaktadır (Marschark, 2002). 

Okuma esnasında, sözcükleri anlamlandırırken zorlanan çocuk, metni 

anlamlandırmak için daha fazla bilişsel çaba sarf etmektedir. Sözcük sınırlılığı ayrıca 

metindeki dil bilgisel süreçleri de anlamlandırmayı kesintiye uğratmakta ve işitme 

yetersizliği olan çocukların okumanın dil bilgisel yönüyle ilgili çeşitli sorunlar 

yaşamasına sebep olmaktadır.  

Sarchet ve diğerleri (2014), işitme yetersizliği olan ortaokul öğrencilerinin sözcük 

dağarcığını Peabody Resim Kelime Testi ile ölçümlemiş ve sözcük dağarcığı ile farklı 

değişkenlerin ilişkisini araştırmıştır. Çalışmanın sonunda, işiten ortaokul öğrencilerinin 

hem cihaz hem de koklear implant kullanan işitme yetersizliği olan öğrencilerden çok 

daha geniş bir sözcük dağarcıkları olduğu vurgulanmıştır. İşitme yetersizliği olan 

ortaokul öğrencilerinin sözcük dağarcığı puanları ile okuduğunu anlama ve sözel 

becerilerden aldığı puanlar arasında olumlu bir ilişki bulunmuştur.  

Görüldüğü üzere, sözcük bilgisi okuma performansını etkileyen önemli 

faktörlerden biridir. Sözcük dağarcığı ile okuduğunu anlama arasındaki ilişki 
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düşünüldüğünde, işitme yetersizliği olan öğrencilerin sözcük dağarcığının sınırlı olması 

onların okuduğunu anlama performansını olumsuz etkileyen faktörlerden biri olarak 

karşımıza çıkmaktadır. 

Okuduğunu Anlama ile İlgili Problemler 

Dil becerileri, okuduğunu anlama becerilerini doğrudan etkilemektedir (Sümer 

vd., 2017). İşitme yetersizliğinden etkilenen çocukların dil gelişimlerinin yavaş olması, 

dili kullanma ve anlamada sahip oldukları yetersizlikler okuduğunu anlama düzeylerini 

ve buna bağlı olarak onların akademik gelişimlerini olumsuz etkilemektedir (Sarıkaya ve 

Uzuner, 2013). Okuduğunu anlama becerisi yaşla beraber gelişen bir beceri olmasına 

rağmen (Donin, Doehring ve Browns, 1991; Wauters vd., 2007), işitme yetersizliği olan 

bireylerin okuduğunu anlama testlerinden aldıkları puanların, işiten akranlarıyla 

karşılaştırıldığında anlamlı derecede farklılaştığı görülmektedir. İşitme yetersizliği olan 

öğrencilerin lise düzeyinde okullardan mezun olduklarında ancak 4. sınıfa giden işiten bir 

çocuğun okuduğunu anlama seviyesine kadar gelebildiği belirlenmiştir (Dockery, 2013; 

Kyle ve Cain, 2015; Traxler, 2000). 

İşitme yetersizliği olan okuyucuların okuduğunu anlama becerilerine; 

a)  ses bilgisel farkındalık (Luckner ve Hadley, 2008; Perfetti ve Sandak, 2000),  

b) sözcük okuma becerisi (Brown ve Brewer, 1996; Kelly, 1995; Schaper ve 

Reitsma, 1993), 

c) sözdizimsel bilgi (Gaustad ve Kelly, 2004; Kelly, 2003; Miller, 2000),  

d) işaret dilini anlama (Spencer ve Marschark, 2010),  

e) sözcük dağarcığı (Hermans, Ormel, Knoor ve Verhoeven 2008),  

f) önceki bilgi ve deneyimler (Andrews, Winograd ve DeVille, 1994) ve  

g) üst bilişsel farkındalık (Banner ve Wany, 2010; Paul, 2009; Schirmer, 2003; 

Spencer ve Marschark, 2010) düzeylerinin etki ettiği düşünülmektedir.   

Ses bilgisel farkındalık becerisi, okuduğunu anlama becerisini dolaylı olarak 

yordayan önemli bir faktördür (Gaustad, 2000; Makaroğlu, 2012). Ses bilgisel 

farkındalıkları zayıf olan öğrenciler sözcükleri çözümleme güçlük yaşamakta ve 

okudukları metnin anlamından bu nedenle uzaklaşmaktadırlar (Güldenoğlu vd., 2014). 

Özellikle dil ediniminden önce meydana gelen işitme kaybına sahip çocuklarda dilin ses 

bilgisel yapısında yaşanan problemler ve sözcük çözümlemede gözlenen başarısızlık 
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onların okuduğunu anlama becerilerine olumsuz etki etmektedir (Kargın vd., 2012; 

Sümer vd., 2017).  

Okuyucuların okuduğunu anlama düzeyine etki eden bir faktör olan kelime 

çözümleme becerisi ile ilgili olarak Güldenoğlu ve diğerleri (2014) yaptıkları çalışmada, 

işitme yetersizliği olan bireylerin kelimeleri anlamlandırma ve kelimelerin arasındaki 

anlamsal ilişkiyi bulmayla ilgili becerilerde düşük bir performans sergilemelerini onların 

okuduğunu anlama becerilerinde yaşadıkları sınırlılıkları açıklayabilecek bir faktör 

olduğunu ortaya çıkarmıştır. Çalışmada ayrıca, işitme yetersizliğinden etkilenen 

bireylerin okudukları metindeki kelimeleri doğru okusalar dahi çözümlenen kelimeleri 

birbiriyle ilişkilendirerek metnin tamamını anlamada ve metinden çıkarım yapmada 

zorlandıkları belirlenmiştir. Sümer, Kargın ve Güldenoğlu (2017), yaptıkları çalışmada 

ise işitme yetersizliği olan öğrencilerin sözcükleri anlamsal olarak işlemleme becerilerini 

işiten akranlarıyla karşılaştırmışlardır. Araştırmada, 24 ilişkili kelime ve 24 ilişkisiz 

kelime çiftinden oluşan bir işlem sonunda toplanan verilerin analizinde kelimelerin 

anlamsal olarak doğru işlenmesinde işiten öğrencilerin daha başarılı oldukları 

görülmüştür. 

Sözcük dağarcığı ise, işiten ve işitme yetersizliği olan çocuklarda okuduğunu 

anlamayı yordayan en önemli değişken ve okuduğunu anlama becerisinin gelişimi için 

bir ön koşuldur (Wauters, vd., 2007). Sözcük dağarcığı değerlendirmesinden iyi sonuçlar 

alan bireylerin okuduğunu anlamada da iyi performans göstermesi beklenir (Paul, 2003; 

Wauters vd., 2007). İşitme yetersizliği olan okuyucuların ise sözcük dağarcığı ve basit 

kavram bilgisi gelişiminde gecikmeler görülür (Connor vd., 2000). Fakat sözel dilin ve 

işaret dilinin birlikte kullanımının sözcük bilgisine olumlu etki ettiği ve okuma 

becerilerini desteklediği yapılan araştırmalarda ortaya çıkmıştır (Brasel ve Quigley, 1977;  

Schlesinger ve Meadow, 1972). Örneğin, yapılan bir araştırmada işiten anne babaya sahip 

işitme yetersizliği olan ve hem sözel dili hem de işaret dilini kullanan çocukların Stanford 

Başarı testinin kelime anlama ve paragraf anlama alt testlerinden aldıkları puanların 

sadece işaret dilini kullanan çocuklardan daha yüksek olduğu ortaya çıkmıştır (Brasel ve 

Quigley, 1977; Schlesinger ve Meadow, 1972). Bu önemli bilgiye rağmen, işitme 

yetersizliği olan okuyucuların sözcük bilgisi gelişiminin işiten akranlarına kıyasla daha 

yavaş olduğu söylenebilir. Akıcı bir şekilde okuduğunu anlamak için okuma sırasında 

metindeki sözcüklerin anlamına ulaşmak için çaba harcamak yerine sözcüklerin anlamına 

otomatik bir şekilde ulaşılması gerekir. Otomatiklik, fazla zihinsel çaba gerektirmeden, 

hızlıca yapılan işlemleri ifade etmektedir ve araştırmalar göstermektedir ki işitme 
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yetersizliği olan okuyucuların okumayla ilgili deneyimlerinin sınırlı olması da onların 

okumada otomatikleşmesini olumsuz etkilemektedir (Fischler, 1985; Kelly, 1995). 

Okuduğunu anlama düzeyine etki eden bir başka değişken olan bireyin 

deneyimlerini ve önceki bilgisini metinde kullanma durumu ise, metinle okuyucu 

arasında bir etkileşim olarak tanımlanabilir. Okuma yapan bir birey, önceki yaşantısına 

ait bilgi ve deneyimlerini, içinde yaşadığı dünyadaki durumları, o ana kadar okuduklarını 

ve beklentilerini metni anlamlandırmak için kullanır (Güldenoğlu vd., 2014; Schirmer ve 

Williams, 2003; Smith, 2004). Kullanılan bu geçmiş bilgi ve deneyimler okuduğunu 

anlamaya doğrudan etki eder (Girgin, 2005a; Recht ve Leslie, 1988; Uzuner, vd., 2011).  

Öte yandan, işitme yetersizliğinden etkilenen bireylerin okumayla ilişkili 

deneyimleri artsa bile okumaya dair herhangi bir strateji geliştirememektedir 

(Güldenoğlu vd., 2014). Ancak bilişsel okuma stratejilerini kullanma durumu ile 

okuduğunu anlama arasında da güçlü olumlu bir ilişki olduğu bilinmektedir. Bu strateji 

eksikliğinin de işitme yetersizliği olan çocukların okuduğunu anlama performanslarını 

olumsuz etkilediği düşünülmektedir (Spencer ve Marschark, 2010). Çünkü okuduğunu 

anlama becerisi okuyucunun okuma amacı ve ihtiyaçlarından da etkilenmektedir (Smith, 

2004). Sonuç olarak, bireyin okuduğunu anlama performansına birçok farklı faktör etki 

etmekle beraber bu faktörlerin hepsi birbiriyle ve bireyin dil gelişim ile okuryazarlık 

düzeyi ile ilişkilidir. 

Okuma ve Yazma Arasındaki İlişki 

Okuma dile ait diğer tüm becerilerle yakın bir ilişki içerisindedir. Okuma ve 

dinleme ile dış dünyayı anlamlandıran birey, konuşma ve yazmayla dünyaya ait 

beklentilerini ve izlenimlerini aktarır (Arıcı ve Taşkın, 2019). Özellikle akademik 

yaşamdaki her faaliyet okuma ve yazmanın en az biriyle ilişkilidir (Uğur, 2018). Okuma 

ve yazma işleminin her ikisinde de yazılı metinde oluşturulan bir anlam söz konusudur 

(Schirmer, 2000).  

Okuma ve yazma her dönemde ve her toplumda oldukça önemlidir (Koç, 2012). 

Eğitim ve öğretim faaliyetlerinin en önemli kısmını oluşturan okuma yazma, iş ve meslek 

yaşamında da en önemli gerekliliklerden biri olarak karşımıza çıkmaktadır (Şenol, 2001).  

Öğrencilere istendik düzeyde okuma yazma becerisinin kazandırılması eğitim 

sistemimizde önemle üzerinde durulan konulardan bir tanesidir. Günümüz dünyasının her 
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alanında bir gereklilik olarak karşımıza çıkan okuma yazma becerileri anadili öğretiminin 

de temel unsurlarından biridir.  

Temizyürek ve Çevik  (2017) dil becerilerinde yetkinlik sağlanabilmesi için dile 

ait tüm becerilerin bütünlük içinde öğretilmesinin önemini vurgulamışlardır. Bu açıdan 

bakıldığında, okuma ve yazma sözel dil becerileri ile ilişkilidir. Sözel dil becerileri ile 

yazılı dil becerileri arasındaki ilişki temelden ve karşılıklıdır (Harris ve Sipay, 1971; Akt. 

Arıcı, 2018). 

Okuma ve yazma çok farklı özellikleri olan gelişimsel beceriler olmakla beraber 

her ikisi de analiz ve sentez gibi üst düzey bilişsel beceriler gerektiren becerilerilerdir 

(Harris ve Sipay, 1971; Akt. Arıcı, 2018). Bu iki beceri de yazılı dille ilişkili olduğu için 

gelişimleri bazı ortak bilgilere dayanır. Her iki beceride; ön bilgi, metin yapısı bilgisi, 

sesbilgisel farkındalık, yazı farkındalığı, harf bilgisi, biçimbirim ve söz dizimi bilgisi gibi 

ortak yetkinlikleri gerektirir (Uğur, 2018). Aynı zamanda her iki becerinin de sosyal 

beceri olduğunu vurgulayan Shanahan'a (1990) göre, okuma yapan birey okuduklarından 

etkilenir, yazar ise başkalarını etkilemek için yazar. 

Okuma sürecini yazma süreçlerini kullanarak açıklayacak olursak yazmanın ilk 

basamağı olan ne yazacağının kurgulandığı "planlama evresinde" okurlarda okumadan 

önce bir amaç belirleyip metni anlamak için mevcut bilgi birikimlerini ve deneyimlerini 

aktifleştirirler. Yazmanın diğer bir aşaması olan "taslak oluşturmada" yazar yazacağı 

yazının iskeletini oluşturur. Okur ise, okumaya başladığında metin hakkında bilgi veren 

ve onu daha fazla okumaya yönelten fikirleri edinmeye başladığı zaman, metin hakkında 

bir taslak oluşturmaya başlar. Yazmanın gözden geçirme basamağında ise, yazarlar hedef 

kitlelerine göre yazdıklarını düzenlerken okurlar ise, zihinlerinde metnin anlamını 

düzenlerler. Yazmanın son basamağı olan yayımlama evresinde ise, hem yazar hem de 

okuyucu son ana kadar geldiği tüm aşamaları değerlendirir (Uğur, 2018). 

Graham ve Hebert (2010; 2011) çalışmalarının sonucunda yazma öğretiminin 

öğrencilerin kelime okuma becerilerini ve okuma akıcılığını artırdığını tespit etmiştir. 

Ayrıca, çok öğeli yazma eğitim programlarını uygulamanın öğrencilerin okudukları metni 

anlama düzeyini geliştirdiğini ve yazma miktarlarını artırdığını belirtmişlerdir (Akt. 

Uğur, 2018). 

Falk-Ross (2001) eleştirisel okuma yazma çalışmalarının yer aldığı araştırmasında 

okuma ve yazmanın ilişkisini incelemiştir. Çalışmanın sonunda, okuduğunu anlama 

problemleri yaşayan bazı öğrencilerin yazılı ürünlerinde organizasyon, niceliksel ve 

niteliksel yönden problemlere sahip olduğunu saptamıştır. Uğur (2018) ise yaptığı 
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çalışmada, ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama ve yazma başarıları 

arasındaki ilişkiyi incelemiştir. Araştırmanın sonunda okuduğunu anlama performansı ile 

yazma başarısı arasında orta düzeyde olumlu bir ilişki olduğunu tespit etmiştir. 

Ayrıca, Shanahan (1980) okuma yazma ile ilgili araştırmaları incelediği 

çalışmasında, okuma başarısı ile yazma başarısı arasında olumlu bir ilişki olduğunu ancak 

bu ilişkinin orta düzeyde olduğunu belirtmiştir. Tierney (1983, Akt. Shanahan, 1980), iyi 

okuyucuların aynı zamanda iyi yazdıklarını belirtmiştir. Bununla birlikte, bu özelliğin 

tüm çocuklar için geçerli olmayacağının da altını çizmiştir. 

Yazma ve Yazma Süreci 

Okuma dışında diğer yazılı dil becerisi biri olan yazma; motor bir etkinlik olmanın 

ötesinde yazarın önceki bilgilerini, deneyimlerini, duygu ve düşüncelerini ifade etmesini, 

bir araya getirmesini ve paylaşmasını sağlayan ve planlama, taslak yazma, gözden 

geçirme ve yayımlama olmak üzere döngüsel 4 aşamadan oluşan bilişsel bir süreçtir 

(Brokop ve Persall, 2009; Richards ve Renandya, 2008; Sharp, 2016; Scott-Weicha ve 

Yaden, 2016). Yazmanın amacı, bireyin kendisini doğru ve etkili bir biçimde yazılı ifade 

etmesidir (Akyol, 2006; Demirel ve Şahinel, 2006; Tompkins, 2004; Yıldız, 2006) .  

Sözel dil gelişimi ve okuma yazma birbirine bağlı ve birbirinden etkilenen gelişim 

alanlarıdır. Bu sebeple, kendini ifade etme becerilerinden biri olan yazma becerisi, okuma 

gibi, sözel dil gelişiminin tüm alt bileşenlerinin gelişiminden etkilenir (Tompkins, 2004). 

Yazma sürecinin tüm aşamaları, yazının içerik düzenini desteklediği gibi 

kelimeleri doğru yazma, kelimeleri cümlede uygun olarak kullanma, ekleri eksiksiz ve 

doğru yazma gibi yazılı ürünün mekanik düzeninin gelişimine de hizmet etmektedir  (Efe 

ve Karasu, 2017). İşitme yetersizliği olan çocuklar işiten akranlarıyla aynı gelişimsel 

sırayla yazılı ifade becerilerini geliştirmekte ancak yazma sürecinde bazı sorunlar 

yaşamaktadırlar (Girgin ve Karasu, 2007; Schirmer, Bailey ve Fitzgerald, 1999; Schley 

ve Albertini, 2005; Wolbers, 2007; Wolbers, Dostal ve Bowers, 2012). Bu doğrultuda, 

aşağıdaki alt başlıklarda işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazma problemleri, yazılı 

ürünlerinin özellikleri ve var olan yazma performansları yazma sürecinin aşamaları 

dikkate alınarak açıklanmıştır. 
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Yazma Süreci 

Planlama ve Taslak Yazma 

Yazma sürecinin ilk aşaması olan planlama evresi, öğrencileri yazmaya motive 

etmek için sınıf içi ve dışındaki etkinlikleri içermektedir. Bu evrede, yazının konusu ve 

amacı açıklanır ve yazının iskeleti oluşturulur. Ardından yazılacak metin türü paylaşılır 

ve yazılacak konu hakkında beyin fırtınası, görsel materyaller, tablolar gibi etkinlik ve 

materyallerden yararlanılır (Richards ve Renandya, 2008).  

Taslak yazma aşamasında ise, öğrenciler planlama aşamasında geliştirdikleri, 

duygu ve düşüncelerini denemeler yaparak, okuyanların dikkatini toplamaya yönelik 

nelerin kullanılabileceğini belirleyip, yazılı metinlerine yansıtmaya çalışırlar (Karasu ve 

Girgin, 2007; Karasu ve Uzuner, 2018). Bu aşamada noktalama ve yazım hatalarına 

dikkat edilmeyip öğrencilerin duygu ve düşüncelerini yazıya aktarabilmesine önem 

verilir (Marchisan ve Alber, 2001). Yazı içeriği son halini alıncaya kadar taslak yazma ve 

gözden geçirme aşamalarındaki döngü devam eder (Graham ve Sandmel, 2011).  

Yapılan araştırmalar ise, işitme yetersizliği olan bireylerin fikirlerini organize 

etmede zorlandıkları, yazmayı planlamada güçlük çektiklerini ve yazmaya karşı 

motivasyonlarının düşük olduğunu göstermektedir (Hallahan ve Kauffman, 1994; 

Schirmer, 2000). Bu doğrultuda, işitme yetersizliği olan bireylerin son derece yetersiz 

yazı planları oluşturdukları söylenebilir. İşitme yetersizliği olan bireylerin duygu ve 

düşüncelerini denemeler yaparak toparlamada ve yazılı ürünlerinde neleri nasıl 

paylaşacaklarına dair önceden bir planlama yapamadıkları belirtilmektedir (Hallahan ve 

Kauffman, 1994; Polloway ve Patton, 1993; Schirmer, 2000). 

Gözden Geçirme ve Düzeltme 

Yazılı ifade becerisinin geliştirilmesinde amaç; öğrencilerin yazmaya karşı 

motivasyonunu artırmak, yazma becerisinde kendi kendini değerlendirebilmesini 

sağlayarak gerekli düzeltmeleri bağımsız yapabilen bireyler yetiştirmektir (Özdemir ve 

Özbay, 2016). Yazma sürecinin bir aşaması olan gözden geçirme ve düzeltme aşaması, 

yazarın oluşturduğu metindeki hataları kendi kendine bulup düzeltebilmesini içerir. Bu 

aşamada, öğretmen öğrencilerin yazı hatalarına doğrudan müdahale etmez (Christensen, 
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2000; Cunningham ve Allington, 2003; Gunning, 2003; Richek, Caldwell, Jennings ve 

Lerner, 2002).  

Yazma sürecinin gözden geçirme ve düzeltme aşamasında yazar; yazdığı yazının 

mantıksal bağı ve akışından bir parça daha emin olmak için yazdığı yazıda tekrar çalışır, 

okuyucu kitlesine tekrar odaklanır, vermek istediği mesajı verip vermediğini kontrol eder 

ve gerekli düzenlemeleri yapar (Brokop ve Persall, 2009). Yazı düzeltme çalışmaları, 

anlatım düzeni, anlatım zenginliği ve yazım kurallarına uygunluk öğelerinin gelişimi için 

fırsatlar sağlar (Efe ve Karasu, 2017). Ayrıca yazma sürecinin ilk basamaklarında 

oluşmuş yazma hataları, yazma sürecinin gözden geçirme ve düzeltme aşamasında 

yapılan bireysel yazı düzeltme çalışmalarıyla azaltılabilmektedir (Girgin ve Karasu, 

2007). 

Yapılan araştırmalar göstermektedir ki, işitme yetersizliği olan öğrenciler 

yazmanın gözden geçirme ve düzeltme aşamasında metinlerinin içeriğini zenginleştirme 

ve metinde yaptıkları hataları saptayarak düzeltmede problemler yaşarlar. Bu öğrenciler, 

metnin içeriğinden daha çok yazmanın mekanik özelliklerine odaklanırlar (Albertini, 

Marschark ve Kincheloe, 2015; Graham, MacArthur ve Schwartz, 1995). Gormley ve 

Sarachan-Deily’e (1987) göre, işitme yetersizliği olan öğrencilerin yaptıkları yazım 

hatalarını tek başlarına düzeltmeleri beklenemez. Crawford, Lloyd ve Knoth (2008) ise, 

işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı metinlerinde en fazla kelime ve cümlecik 

düzeyinde düzeltmeler yaptıklarını, cümle ve paragraf düzeyinde ise daha az düzeltmeler 

yapabildiğini saptamışlardır. 

Yayımlama 

Yazma sürecinin en son aşaması olan yayımlama evresinde; gözden geçirilen ve 

düzeltilen yazılı metin öğrenci(yazar) isteği doğrultusunda yayımlanır (Christensen, 

2000; Girgin, 2003; Gunning, 2003; Schirmer, 2000). Yazma sürecinin yayımlama 

evresinde, oluşturulan yazılı ürünler uygun okuyucu kitlesi ile paylaşılır. Okuyucu 

kitlesini; çocuğun ailesi, öğretmenleri veya arkadaşları oluşturabilir. Yazılan metinler, 

mektupla ailelere yollanabilir ya da okul yönetimine dağıtılan okul gazetelerinde 

yayımlanabilir. Paylaşılan ya da yayımlanan yazılı ürünler, hem öğrencinin yazmaya dair 

motivasyonunu artırır hem de öğrencilerin yazıyı sadece okul ortamı ile sınırlamayıp onu 

bir iletişim aracı olarak görmelerine yardımcı olur (Wolbers ve Tennessee, 2007; Akt. 

Karasu ve Uzuner, 2018, s. 200). Alan yazında, işitme yetersizliği olan öğrencilerin 
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yazdıkları yazılı ürünlerinin Facebook gibi kitle iletişim araçlarında (Karasu, Uzuner ve 

Beral, 2018), okul gazetesi ve sınıf arkadaşlarıyla paylaşılan metinlerle (Karasu, Girgin, 

Uzuner ve Kaya, 2012; Karasu, 2015; Karasu ve Uzuner, 2018), okul kulüp 

etkinliklerinde ve okul fuarlarında (Dostal, Bowers, Wolbers ve Gabriel, 2015) 

yayımlandığı araştırmalara ulaşılmaktadır. 

Yukarıda yer alan başlıklarda görüldüğü üzere, yazma sürecinin aşamalarında 

işitme yetersizliği olan öğrenciler farklı problemler yaşamaktadır. Bu sebeple aşağıdaki 

başlıkta işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazma problemleri bütüncül olarak ele 

alınarak açıklanmıştır. 

İşitme Yetersizliği Olan Öğrencilerin Yazma Problemleri 

Yazmanın amacı doğru ve etkili bir biçimde yazılı olarak kendini ifade etmektir 

(Akyol, 2006; Demirel ve Şahinel, 2006; Tompkins, 2004; Yıldız, 2006). Yapılan 

araştırmalar işitme yetersizliği olan bireylerin yazma problemleri yaşadığını ve yazma 

performanslarının işiten akranlarına göre daha yetersiz olduğunu göstermektedir. 

Özellikle yazılı metinlerde ana düşünceyi açıklamada, metnin bölümlerinden olan giriş, 

gelişme, sonuç bölümlerini oluşturma ve bu bölümler arasında bağlantıyı kurma ile olay 

sıralamasında işitme yetersizliği olan bireylerin problemler yaşadıkları bilinmektedir 

(Karasu ve Girgin, 2007; Mayer, 2010; Turğut, 2012). 

 İşitme yetersizliği olan çocukların yazma problemlerinin kaynağında, işiten 

çocukların aksine, sadece okuma ve yazmayı öğrenmekle değil aynı zamanda söz dizimi 

bilgisi, anlam bilgisi, kullanım bilgisi, biçimbirim bilgisi ve sesbilgisi olmak üzere dilin 

tüm bileşenlerine ilişkin yetersizlikleri yer almaktadır. Bu zorluk onların metin yapısı 

kurallarını anlayıp, analiz ve sentez yapmalarını işiten akranlarına kıyasla daha zor hale 

getirmektedir (Kretschmer ve Kretschmer, 1978). İşitme yetersizliği olan çocukların, her 

ne kadar yazacağı konu hakkında söylemek istediği çok fazla şey olsa da sözel dildeki 

yetersizlikleri onların yazılı anlatımda da kendilerini ifade etmesini zorlaştırır ve 

genellikle karmaşık düşüncelerini yazılarına aktaramazlar (Brokop ve Persall, 2009).   

Özetle, işitme yetersizliğinden etkilenmiş öğrencilerin metinleri işiten 

akranınkilerle karşılaştırıldığında; 

a) Daha kısa olduğu, daha basit metin yapılarının kullanıldığı,  

b) Kullanılan sözcük sayısının sınırlı olduğu,  

c) Sık sözcük tekrarı yapıldığı,  
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d) Konuya uygun sözcük kullanmada sınırlılıklar olduğu, 

e) Düzensiz ve genellikle anlamsız cümleler içerdiği,   

f) Yan cümlecik kullanımında sıkıntılar olduğu, 

g) Cümlelerinde eylem ve zarfların eksik kullandıkları,  

h) Biçimbirimlerin sık sık atıldığı, yer değiştirdiği ya da gereksiz eklemeler 

yapıldığı ve 

i) Sık sık sözdizimsel hatalar bulunduğu bilinmektedir (Brokop ve Persall, 2009; 

Erdiken,1989; Fabretti ve Pontecorvo, 1998; Karasu ve Girgin, 2007; Karasu, Girgin, 

Uzuner ve Kaya, 2012; Karasu, Girgin, Uzuner ve Kaya, 2016; Schirmer, 2000; Truax, 

1985; Yoshinaga-Itano ve Downey,1996).  

Sonuç olarak, işitme yetersizliğinden etkilenen bireylerin sözel dil ve okumada 

yaşadığı problemlerin onların yazılı anlatımlarını da olumsuz etkilediği söylenebilir. 

Çalışmanın izleyen bölümünde, işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı ürünlerinin 

özellikleri açıklanmıştır. 

İşitme Yetersizliği Olan Öğrencilerin Yazılı Ürünleri 

Yazmanın motor işlevinin ötesinde çok daha yoğun bir anlam taşıdığı yukarıdaki 

bölümlerde verilen bilgiler ışığında açıkça belirtilmektedir. Tüm bunların özeti olarak 

yazmanın iletişimsel bir işlevi olduğu ve okuma yazmanın birbirini etkileyen iki beceri 

alanı olduğunu söyleyebiliriz. İşitme yetersizliği olan bireyler, dile bağlı gecikmeyle 

ilişkili olarak bireysel özelliklere göre (işitme kaybının derecesi, eğitim durumu, işaret 

dili bilme durumu, yazma stratejileri kullanma durumu vb.) farklılaşan yazma 

problemlerine sahiptir. 

İşitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı ürünleri incelendiğinde, işiten 

akranlarına kıyasla yazılı ürünlerinin daha kısa cümleler içerdiği, basit cümle 

dizilimlerine “özne-yüklem veya özne-nesne-yüklem” çok fazla yer verildiği, bileşik ve 

bağlı cümle dizilişlerine ise çok az yer verildiği görülmektedir (Marschark, 2007). Çoğu 

zaman, işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı ürünlerinde sözcükleri yanlış 

yazdıkları, çok sayıda yazım ve noktalama işareti yanlışı yaptıkları ve okunaksız bir el 

yazısı kullandıkları görülmektedir (Schirmer, 2000).  

İşitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı ürünlerinin içeriğini incelemeden önce 

mekanik özelliklerine odaklanıldığında, sözcük yazımı, büyük küçük harf ve noktalama 

işaretlerinin kullanımında hatalar yapıldığı görülür (Erdiken, 1996; Wolbers, 2007). 
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Sahip oldukları dil becerisine göre değişen şekilde, yazılı ürünlerinde biçim sorunları, söz 

dizimi ve eklerin yazılışıyla ilgili yazım hataları bulunur (Karasu vd., 2018).  İşitme 

yetersizliğinden etkilenen çocukların ürettiği yazılı ürünlerin mekanik özelliklerine dayalı 

hata tipleri incelediğinde; sözcük yazımı, büyük-küçük harf ve noktalama işaretlerinin 

kullanımı ile özne-yüklem uyumunda hatalar yaptıkları görülür (Erdiken, 1996; Wolbers, 

2007).  

Ayrıca işitme yetersizliği olan bireylerin sözel dildeki sözdizimi ile ilgili var olan 

problemleri, onların yazılı ürünlerinde dil bilgisel açıdan uygun olmayan yapıları 

kullanmalarına sebep olmaktadır (Schirmer, 2000). İşitme yetersizliği olan öğrencilerin 

yazdıkları yazılarda; isim ve fiilleri doğru kullanabildiği, ancak işiten akranlarıyla 

karşılaştırıldığında zarf, yardımcı fiil, adıl, edat ve soru biçimlerini kullanmada daha 

sınırlı becerilere sahip olduğu görülür (Bloom ve Lahey, 1978; Koutsoubou, 2010; 

Singleton, Morgan, DiGello, Wiles ve Rivers, 2004). Zarf, bağlaç ve zamir kullanım 

sıklığı işiten öğrencilerden daha az olmasına rağmen, isim ve fiil kullanım sıklığı hemen 

hemen işiten akranlarıyla aynıdır (Marschark, 2007).   

 İşitme yetersizliğinden etkilenmiş öğrencilerin işitsel bilgi ve deneyim azlığının 

sözel dildeki sözcük dağarcığını etkilediği gibi yazılı metinlerinde kullandıkları sözcük 

dağarcığını da olumsuz etkilediği, buna bağlı olarak sık sözcük tekrarı yaptıkları, konuya 

uygun sözcük seçmede zorlandıkları, yazılı metinlerinin düzensiz ve genellikle anlamsız 

cümleler içerdiği,  yan cümlecik kullanımında sıkıntılar yaşadıkları, cümlelerinde eylem 

ve zarfları eksik kullandıkları, biçimbirimleri yazılı anlatımlarında sık sık attıkları, yer 

değiştirdikleri ya da gereksiz eklemeler ve sözdizimsel hatalar yaptıkları bilinmektedir 

(Brokop ve Persall, 2009; Erdiken,1989; Fabretti ve Pontecorvo, 1998; Karasu ve Girgin, 

2007; Karasu vd., 2012; Karasu vd., 2016; Schirmer, 2000; Truax, 1985; Yoshinaga-Itano 

ve Downey,1996).  

Bu yönüyle bakıldığında, ana dili işaret dili olan bir öğrenci için sözel dilin yazılı 

sembolleriyle ortaya çıkardığı yazılı ürünündeki performansının, Türkçe konuşan ve 

İngilizce öğrenmeye çalışan bir öğrencinin İngilizce yazdığı metindeki performansına 

benzer özellikler gösterebileceği düşünülebilir. Tüm bu özellikler ile birlikte genel olarak 

işitme yetersizliği olan bireyin yazılı anlatımını betimlemek gerekirse, 18 yaşında işitme 

yetersizliği olan bir öğrencinin yazma performansının 8 yaşındaki işiten bir çocukla aynı 

seviyede olduğu söylenebilir (Marschark, 2007). 

Yapılan araştırmalar, işiten akranlarına kıyasla daha az hâkim oldukları sözel dilin 

yazılı sembolleriyle ürün ortaya koymaya çalışan işitme yetersizliği olan öğrencilerin 
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yazacağı konuda yeterli fikri ve düşünceleri olmasına rağmen, bir konuyu ya da fikri açık 

bir dille anlatma ve sonuca götürmede, düşünce ve duygularını organize etmede, bir 

düşünce oluşturup onu derinleştirme ve deneyimlerini yazıya aktarmada zorlandıklarını 

ortaya çıkarmıştır (Erdiken, 2010; Gormley ve Sarachan-Deily, 1987; Karasu ve Girgin, 

2007; Schirmer, 2000; Yoshinaga-Itano ve Downey,1996).  

Özetle, işiten ve işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazma performansı hem ürün 

hem süreç açısından karşılaştırıldığında işitme yetersizliği olan öğrencilerin işiten 

akranlarına kıyasla yetersizlik yaşadıkları bilinmektedir. İşitme yetersizliği olan 

öğrencilerin liseden mezun olurken sahip olduğu okuryazarlık performansı, yaşı 5 ila 9 

arasında değişen işiten çocuğa denktir (Marschark vd, 2003).  

Yabancı alanyazındaki çalışmalara bakıldığında, Musselman ve Szanto (1998) 

yaptıkları çalışmada 69 işitme yetersizliği olan ergenden mektup ve standartlaştırılmış dil 

örneği ile aldıkları yazılı dil performanslarını incelemişlerdir. Çalışmanın sonunda, işitme 

yetersizliği olan ergenlerin yazılı dil performanslarının yetersiz olduğu fakat bu 

performans düşüklüğünün her yazılı dil becerisinde aynı oranda olmadığını 

saptamışlardır. İşitme yetersizliği olan ergenlerin yazılı ürünlerinin yazım kurallarına ve 

metin içi tutarlılık ve bağlama uygun yazmaya ilişkin puanların diğer ölçümlere nazaran 

daha yüksek olduğu saptanmıştır. Yazılı dil örneklerinden en düşük puan ise gramer 

kullanımından alınmıştır.  

Diakogiorgi, Katribouza ve Paila (2015), 7-14 yaş arasında işitme yetersizliği olan 

bireylerle resme dayalı öykü yazma çalışması yapmışlar ve elde edilen yazılı ürünlerin 

hatalarını analiz etmişlerdir. Çalışmanın sonunda işitme yetersizliği olan bireylerin 

yazılarında birçok hata bulunmuştur. İşitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı 

ürünlerinde, sözcüğü doğru yazma, çekim eklerini doğru kullanma, ses, kök ve noktalama 

hataları tespit edilmiştir. Fiil ve sözcüğün yanlış kullanılmasıyla ilgili hatalara ise diğer 

hatalara nazaran daha az rastlanmıştır. Öğrencilerin metinleri her ne kadar kısa ve uygun 

olmayan bağdaşıklık öğeleri kullanımına sahip olsa da metin içi tutarlılığının sağlandığı 

bu araştırmada ortaya çıkmıştır.  

Antia, Reed ve Kreimeyer (2005), 110 işitme engelli kaynaştırma öğrencisinin 

yazılı anlatım becerilerini değerlendirmişlerdir. Çalışmada öğrencilerin yazılı ürünleri 

yazım ve noktalama, içerik ve öykü yapısı açısından incelenmiştir. Çalışmanın 

sonucunda, öğrencilerin %49’u norm grubu puanlarına göre ortalamada ve ortalamanın 

üstünde, %51’nin ise ortalama altında kaldığı belirlenmiştir. 
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Uluslararası alanyazındaki çalışmaların sonuçları işitme yetersizliği olan 

öğrencilerin yazılı anlatımda gramer, yazım ve bağdaşıklık sorunları yaşadıklarını 

göstermektedir. Ancak Türkçe konuşan ya da Türk İşaret Dili kullanan öğrencilerin yazılı 

anlatım özelliklerine ilişkin sorunları görebilmek için Türkçe alanyazındaki çalışmaların 

sonuçlarını incelemek önemlidir.  

İşitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı ürünlerini araştıran Türkçe alan yazına 

bakıldığında, daha önce yapılan araştırmalarda daha çok kaynaştırmaya devam eden veya 

İşitmeyen Çocuklar Eğitim Merkezi’nde (İÇEM) ve/veya Anadolu Üniversitesi 

Engelliler Meslek Yüksekokulunda eğitim alan işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı 

anlatım düzeylerinin incelendiğini görmekteyiz (Ayata Baran, 2007; Efe ve Karasu, 2017; 

Erdiken, 1996; Karasu, 2017; Karasu ve Girgin, 2007; Karasu vd., 2018; Sümer ve Turna, 

2018). Örneğin, Efe ve Karasu (2017), kaynaştırma eğitimine devam eden işitme 

yetersizliği olan 4-8. sınıf öğrencilerinin yazılı ürünlerini ve yazılı anlatım becerileri ile 

ilişkili olduğu düşünülen öğrenci özelliklerini incelemişlerdir. Çalışma sonunda, işitme 

yetersizliği olan öğrencilerin en fazla yazım kurallarını uygulamada ve düşüncelerini 

organize edip sonuca götürmede problemler yaşadığı tespit edilmiştir. Karasu ve Girgin 

(2007) ise, çalışmalarında işitme yetersizliği olan 25 kaynaştırma öğrencisinin yazılı 

anlatım beceri düzeyi ve bu beceri düzeyine etki ettiği düşünülen işitme kaybı ortalaması, 

işitme cihazına başlama yaşı, işitme cihazı kullanma süresi ve takvim yaşının olası 

etkilerini incelemişlerdir. Çalışmanın sonunda, işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı 

anlatım becerilerinin tamamında zayıf yönleri bulunduğu, ayrıca işitme kaybı derecesinin 

ve işitme cihazı kullanımına başlama yaşının araştırmanın en etkili değişkeni olduğu 

belirlenmiştir. Karasu (2017) ise, İşitmeyen Çocuklar Eğitim Merkezinde doğal işitsel 

yönteme dayalı olarak eğitim alan 36 işitme yetersizliği olan ortaokul öğrencisinin yazılı 

anlatım becerisini öğrenci özellikleriyle beraber incelemiştir. Çalışmada cihaz kullanma 

yaşının yazılı anlatımı etkileyen en önemli değişken olduğu, onu kronolojik yaş ile okul 

öncesi eğitim alma durumunun izlediği sonucuna varılmıştır. Karasu, Uzuner ve Beral’ 

in (2018) Engelliler Entegre Yüksekokulu’na devam eden işitme yetersizliği olan yedi 

öğrencinin yazma performansını derinlemesine araştırdığı çalışmada, öğrenciler 

araştırma boyunca, gazete haberi yazma, gazete içerik analizi yapma, günlük yazma, 

metin okuma inceleme, internette yazılı açıklama yapma etkinlikleri 

gerçekleştirmişlerdir. Yazma çalışmalarında soru-yanıt, model olma, poster ve şema 

kullanma, tanım yapma, karşılaştırma yapma ve liste yapma stratejileri kullanılmıştır. 

Öğrencilerin yazma performanslarını ölçümlemek için yapılan ön test sonuçlarında, 
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öğrenci metinlerinin ikisinde başlık, giriş, gelişme ve sonuç paragrafı kullanılmadığı 

tespit edilmiştir. 3 öğrencide ise metin yapısı bilgisinin çok sınırlı olduğu görülmüştür. 

Çalışmaya katılan tüm öğrencilerin sözcük dağarcıkları, sözdizimi, yazım ve noktalama 

işaretleri ile ilgili yoğun bir desteğe ihtiyacı olduğu belirlenmiştir. Dengeli okuma yazma 

ilkeleri ile uygulanan etkinlik ve stratejilerin uygulanmasından sonra yapılan son test 

sonuçlarında ise araştırmaya katılan işitme yetersizliği olan öğrencilerin sözcük 

dağarcığı, dilbilgisi ve yazım kurallarına yönelik sınırlılıklarının devam ettiği ortaya 

konmuştur. Alatlı ve Servi (2017) ise, işitme yetersizliği olan öğrencilere işaret dili ile 

dikte ettirilen metni inceleyerek öğrencilerin yazma performansını belirlemeyi 

amaçlamışlardır. Çalışma sonunda, işitme yetersizliği olan öğrencilerin sınırlı sözcük 

dağarcığına sahip olduğu ve sözcük sonlarında kullanılan çekim eklerini yanlış 

kullandıkları tespit edilmiştir. Ayrıca işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı 

ürünlerinde harf ve/veya hece atlama, sözcük atlama, sözcük ekleme hataları tespit 

edilmiştir.  

Sümer ve Turna’nın (2018) çalışmasında ise, sekizinci sınıfta öğrenim gören işiten 

ve işitme yetersizliği olan öğrencilerin öyküleyici metinleri özetleme becerileri ve yazılı 

ürünlerinin bağdaşıklık düzeyleri değerlendirilmiştir. Öğrencilerin özetlerindeki 

bağdaşıklık düzeyini değerlendirmek amacıyla Coşkun (2005) tarafından geliştirilen 

"Bağdaşıklık Düzeyi Değerlendirme Ölçeği" kullanılmıştır.  Çalışmanın sonucunda, 

işitme yetersizliği olan öğrencilerin oluşturdukları özetler işiten akranlarının özetleriyle 

içerik, biçim, dil ve anlatım, metin yapısı ve özetleme toplam puanı üzerinden 

karşılaştırılmıştır. İşitme yetersizliği olan öğrencilerin özetlerine ilişkin puanları yazılı 

anlatımın tüm alt boyutlarda işiten akranlarınınkine göre daha az bulunmuştur. Ayrıca, 

işitme yetersizliği olan öğrencilerin özetlerinin başlık, ana fikir ve sayfa düzeninden 

yoksun olduğu bulunmuştur. Çalışmada, işitme yetersizliği olan öğrencilerin 

kullandıkları cümlelerde zaman ve kip uyumu bulunmadığı ve cümlelerinde geçmiş 

zaman ifadesinin çok sık kullandığı tespit edilmiştir. İşitme yetersizliği olan öğrencilerin 

özetlerinde birçok anlatım bozukluğu da belirlenmiştir. 

Problem 

 Ulusal alanyazındaki çalışmaların büyük çoğunluğunda kaynaştırma eğitimine 

devam eden işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı anlatım becerilerinin incelendiği 

görülmektedir. Ayrıca çalışmalarda, işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazma 
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performansına etki eden faktörler de araştırılmıştır. Ulusal alanyazındaki çalışmaların 

sonuçları işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazım ve gramer kurallarına uygunluk, 

metin yapısına uygun yazmada problemler yaşadıklarını göstermektedir. Yapılan 

çalışmalarda, işitme yetersizliği olan öğrencilerin sözcük bilgisinin çok sınırlı olduğu, 

çekim eklerini yanlış ve/veya eksik kullandığı, harf ve/veya hece atlama, sözcük atlama 

ve ekleme hataları yaptıkları tespit edilmiştir. Ayrıca, işitme yetersizliği olan öğrencilerin 

yazılı ürünlerinde kullandıkları bağdaşıklık öğeleri de araştırılmış ve öğrencilerin 

kullandıkları cümlelerde birçok anlatım bozukluğu ve gramer hataları tespit edilmiştir. 

  Teknoloji ve toplumlar arası bilgi alışverişinin artmasıyla, okul ve iş ortamında 

okuma yazmaya verilen önem bununla doğru orantılı olarak artmaktadır. Bu yüzden, 

işitme yetersizliği olan çocuğun toplumla bütünleşip bu yenidünyayla bütünleşmesi için 

yapılacak en önemli görevin onların okuma yazma düzeylerinin nasıl artırılacağı üzerinde 

çalışmak olduğu düşünülmektedir. Okuma yazma düzeylerini desteklemek için 

uygulanacak program ve müdahalelerden önce onların okuma yazma performanslarını 

farklı yönlerden derinlemesine incelenmesi gerekildiğine inanılmaktadır.  

 Alanyazından farklı olarak, işitme engelliler ortaokullarında yapılan bu çalışma, 

kaynaştırmaya devam etmeyen, akranlarından ayrı ortamda eğitim alan işitme yetersizliği 

olan çocukların yazılı anlatım düzeylerini ortaya koyması açısından önemli 

görülmektedir. İşitme yetersizliği olan öğrencilerin hem okuduğunu anlama hem de yazılı 

dil performanslarının belirlenmesi okuryazarlığa yönelik müdahale programlarının 

düzenlenmesi ve uygulanması açılarından değer taşımaktadır. Çalışmanın Türkçe 

alanyazındaki araştırmalardan farkı işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı anlatım 

becerilerinin okuma düzeylerine göre eşleştirilmiş işiten bir grup ile karşılaştırmalı ele 

alınmasıdır. Bu araştırmanın problemi, işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı 

ürünlerinin okuma düzeyine göre eşleştirilmiş işiten öğrencilerle karşılaştırmalı olarak 

incelenmesidir.   

Amaç 

Bu çalışmanın genel amacı, işitme yetersizliği olan ve işitme engelliler 

ortaokuluna devam eden öğrencilerin yazılı ürünlerinin içerik, mekanik ve dil açısından 

özelliklerinin aynı okuduğu anlama düzeyine sahip işiten öğrencilerle karşılaştırılarak 

incelenmesidir. Bu amaç çerçevesinde şu sorular yanıtlanmaya çalışılmıştır: 
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1. İşitme yetersizliği olan ve olmayan öğrencilerin yazılı ürünlerindeki 

 1.1. Farklı Sözcük Sayısı (FSÖZS) farklılaşmakta mıdır? 

 1.2. Biçimbirim hatalarının sıklıkları farklılaşmakta mıdır? 

 1.3. Biçimbirim hata türleri farklılaşmakta mıdır? 

2. İşitme yetersizliği olan ve olmayan öğrencilerin "Yazılı Anlatım Değerlendirme 

Formu'ndaki 

 2.1. Kağıt düzenine  

 2.2. Yazı biçimine  

 2.3. Başlığa  

 2.4. Cümleye  

 2.5. Bağdaşıklığa  

 2.6. Mantıksal bütünlüğe  

 2.7. Yazıma  

 2.8. Noktalamaya ilişkin aldıkları puanlar farklılaşmakta mıdır? 

3. İşitme yetersizliği olan ve olmayan öğrencilerin "Hikâye Elementleri 

Değerlendirme Ölçeği'ndeki 

 3.1. Hikâyenin ana karakterini belirtmeye 

 3.2. Hikâyenin mekânını belirtmeye  

 3.3. Hikâyenin zamanını belirtmeye  

 3.4. Hikâyenin başlatıcı olayını vermeye  

 3.5. Hikâyenin amacını belirtmeye  

 3.6. Hikâyede ana karakterin amacını gerçekleştirmek için yaptığı girişime  

 3.7. Hikâyenin sonucunu vermeye  

 3.8. Hikâyenin ana karakterinin tepkilerini sunmaya ilişkin puanları 

farklılaşmakta mıdır? 

Önem 

Yazma, duygu, düşünce, istek ve deneyimlerin birtakım sembollerle ifade 

edilmesidir. Yazma, bireyin dile ait tüm becerilerini bulunduran bir beceri alanıdır. Şöyle 

ki yazma; sözcükler, cümle yapısı, cümle içeriği, yazım kuralları ve noktalama gibi birçok 

karmaşık becerileri içerir (Nunan, 1989). İnsanların iletişim kurmak için kullandıkları  bir 

sistem olan yazı en önemli iletişim araçlarından da biridir (Özbay, 2006). Korkmaz'a 
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göre, (1988) toplumsal ve mesleki mecburiyetler yüzünden insan yazmak zorundadır. Bu 

gereklilik günümüzde rapor, dilekçe ve dijital formlarda da karşımıza çıkmaktadır. 

İşitme yetersizliği olan öğrenciler dili işiten akranlarıyla aynı sırayı takip ederek 

öğrense de, işitme yetersizliğinden dolayı dil gelişimleri işiten akranlarından daha 

geridedir. Buna bağlı olarak da okuma yazma becerilerinin gelişimi işiten akranlarının 

gerisinde seyreder. İşitme yetersizliği olan bireyler yazma becerilerinde dile bağlı 

gecikmeyle ilişkili olarak bireysel özelliklere göre farklılaşan (işitme kaybı oluş zamanı, 

öğrencinin işaret dili kullanma durumu, öğrencinin yaşadığı evde/kurumda öncelikli 

kullanılan dil, işitme kaybı derecesi, anne babanın işitme kayıplı olma durumu, ilk cihaz 

takma yaşı, takvim yaşı, sınıf düzeyi ve okul öncesi eğitim alma durumu vb.) problemlere 

sahiptir. İşitme yetersizliği olan öğrencilerin farklılaşan bu özellikleri dikkate alınarak 

onların yazma becerilerini geliştirebilmek adına, ortaya koydukları yazı ürünlerinin hangi 

özellikleri içerdiği ve yazma süreçlerinin nasıl gerçekleştiğine yönelik araştırmalara 

ihtiyaç duyulmaktadır (Karasu, 2014; Yuknis, 2014). Teknoloji ve toplumlar arası bilgi 

alışverişinin artmasıyla, okul ve iş ortamında okuma yazmaya verilen önem bununla 

doğru orantılı olarak artmaktadır. Bu yüzden işitme yetersizliği olan çocuğun toplumla 

bütünleşip bu yenidünyayla bütünleşmesi için yapılacak en önemli görevin onların okuma 

yazma düzeylerinin nasıl artırılacağı üzerinde çalışmak olduğu düşünülmektedir. Bu 

sebeple mevcut araştırmadan elde edilecek sonuçların işitme yetersizliği olan bireylerin 

yazılı anlatım becerilerinin güçlü ve zayıf yönlerinin belirlenerek yazma eğitim ve 

müdahalelerin planlanması ve uygulanmasında yol gösterici olacağı düşünülmektedir. 

Sayıltılar  

Çalışmada, Formel Olmayan Okuma Envanterinin öğrencilere uygulamasıyla elde 

edilen verilerin öğrencilerin gerçek okuduğunu anlama düzeyini yansıttığı varsayılmıştır. 

Araştırmanın bir diğer varsayımı ise, öğrenci seçiminde öğretmen, aile ve okul 

müdüründen elde edilen elde edilen bilgilerin doğru olduğu varsayımıdır. 
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Sınırlılıklar 

Gerçekleştirilen çalışmada sınırlılıklar aşağıda belirtilmiştir.  

1. Bu çalışma, İstanbul ilindeki Milli Eğitim Bakanlığına bağlı 3 işitme engelliler 

ortaokulunun 6. 7. ve 8. sınıfa devam eden öğrencileri ve 2 ilkokulun 4. sınıf öğrencilerine 

ait 26 yazılı üründen elde edilen bilgilerle sınırlıdır. 

2. Öğrencilerin okuduğunu anlama düzeyini belirlemek için kullanılan araçlar 

Formel Olmayan Okuma Envanterinde bulunan bir öyküleyici metin ve metne ait 

okuduğunu anlama sorularıyla sınırlıdır. 

3. Öğrencilerin yazılı ürünlerini değerlendirmek amacıyla kullanılan araçlar 

"Yazılı Anlatım Değerlendirme Formu" ve "Hikâye Elementleri Değerlendirme Ölçeği" 

ile sınırlıdır. 

4. Araştırmada, işiten ve işitmeyen öğrencilerin yazılı ürünlerindeki dile ilişkin 

yeterlikleri FSÖZS ölçümleri ve biçimbirimlerin kullanımına ilişkin yazılı ürünlerden 

elde edilen bilgiler ile sınırlıdır. 

Tanımlar 

İşitme yetersizliği: Bireyin işitme sisteminde ya da işlevlerinde bir sapma ya da 

değişiklik bireyin günlük yaşamına etki ediyorsa ve bu etki bireyin konuşmayı edinmede, 

anlamada ve iletişimde bireye güçlük çıkarıyorsa; işitme kaybı bireyin eğitiminde bir 

engel unsuru oluşturuyorsa ve ana dilini edinmede ortaya çıkan güçlük kişinin gelişim ve 

uyum özelliklerini olumsuz etkiliyorsa bu durum “işitme yetersizliği” olarak tanımlanır 

(Akçamete ve Gürgür, 2012; Gürgür, 2017; MEB, 2006b; Şahin,2013). 

Okuduğunu anlama: Okuyucunun sahip olduğu ön bilgileri kullanarak yazılı 

metinde anlatılmak istenen duygu ve düşünceleri kavrayıp metin ile ön bilgilerini 

sentezleyerek yeni bir anlama ulaşmasıdır (Akyol, 2005). 

Hikâye: Türk Dil Kurumu Sözlüğünde "hikâye" gerçek veya tasarlanmış olayları 

anlatan düzyazı türü, öykü olarak tanımlanmaktadır (TDK, 2020). 

Biçimbirim (Morfem): Sözcüğün anlamlı en küçük yapı birimidir. Bağımlı ve 

bağımsız biçimbirim olmak üzere ikiye ayrılır (Owens, 2008). 

Farklı Sözcük Sayısı: Sözlü ya da yazılı dil örneğindeki farklı sözcük köklerinin 

sayısının hesaplanmasıyla ortaya çıkan değerdir (Acarlar, 2005). 
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Yazılı anlatım: Dil becerilerden biri olan yazma, motor bir etkinlik olmanın 

ötesinde, yazarın önceki bilgilerini ve deneyimlerini içeren; duygu ve düşüncelerini ifade 

etmesini, bir araya getirmesini ve paylaşmasını sağlayan; planlama, taslak yazma, gözden 

geçirme ve yayımlama olmak üzere döngüsel 4 aşama içeren bilişsel bir süreçtir (Brokop  

Persall, 2009; Richards ve Renandya, 2008; Scott-Weicha ve Yaden, 2016; Sharp, 2016).
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BÖLÜM 2 

 

YÖNTEM 

                                                                      

Çalışmanın bu bölümünde araştırma modeli, çalışma grubu, verilerin toplanması 

ve analizine yer verilmektedir. 

Araştırmanın Modeli 

Araştırmada, işitme engelliler ortaokullarına devam eden 6., 7. ve 8. sınıf 

öğrencileri ile okuduğunu anlama düzeylerine göre eşleştirilen ilkokul 4. sınıfa devam 

eden işiten öğrencilerin yazılı anlatım becerileri  karşılaştırmalı olarak incelenmiş ve 

karşılaştırmalı betimsel model kullanılmıştır. 

Araştırma Grubu 

Araştırmada dördüncü sınıf öğretimsel düzeyinde okuduğunu anlama becerilerine 

sahip 13 işitme yetersizliği olan ve 13 işiten öğrenciden elde edilen 26 yazılı anlatım 

ürünü dil ve anlatım açısından karşılaştırmalı olarak incelenmiştir. İşitme yetersizliği olan 

öğrencilerin 3'ü 6. sınıfa, 7'si 7. sınıfa, 3'ü ise 8. sınıfa devam etmektedir. İşitme 

yetersizliği olan öğrencilerin 10’u kız, 3’ü ise erkektir. İşitme yetersizliği olan 

öğrencilerin tümünün işitme kaybı dil öncesi dönemde edinilmiştir. Araştırmaya katılan 

işitme yetersizliği olan öğrencilerin işitme kaybı ise 71 dB ve üstündedir. İşitme 

yetersizliği olan öğrencilerin demografik özellikleri Tablo 1'de sunulmuştur. 
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Tablo 1 

 İşitme Yetersizliği Olan Öğrencilerin Demografik Özelliklerine Göre Yüzde ve Frekans 

Dağılımları 

Özellik Kategoriler                              n                            % 

Anne baba duyma 

durumu 

İşiten anne-baba 9 69 

İşitmeyen anne-baba 4 31 

Toplam 13 100 

Öğrencinin tercih 

ettiği iletişim modu 

Sözel dil 3 23 

İşaret dili 6 46 

Total iletişim 4 31 

 Toplam 13 100 

 

İşiten grubun verileri ise 4. sınıfa devam eden öğrencilerden toplanmıştır. İşiten 

grubunda 3 kız ve 10 öğrenci yer almıştır. 

Araştırma grubunun belirlenme süreci 

Araştırma grubunu oluşturmak amacıyla, İstanbul ilindeki Fatih, Beyoğlu ve 

Kadıköy ilçelerinde yer alan üç işitme engelliler ortaokulu ve yine İstanbul ili Kadıköy 

ve Bağcılar ilçelerinde yer alan iki ilkokul seçilmiştir. İşitme engelliler ortaokulların 

seçiminde ulaşılabilirlik ve okul öğretmenleri/yöneticileri ile iletişim kolaylığı belirleyici 

olmuştur. İşitme engelliler ortaokullarındaki 6., 7. ve 8. sınıflarda bulunan toplam 

öğrencisi sayısının 20-30 arasında değiştiği öğrenilmiştir. Okul idarecilerinden işitme 

engelliler okullarına devam eden öğrencilerin ailelilerinin orta ve alt sosyo-ekonomik 

düzeye mensup olduğu öğrenilmiştir. Bu sebeple karşılaştırma grubu olarak kullanılacak 

işiten öğrencilerin seçiminde orta ve alt sosyo-ekonomik düzeye mensup ailelerin 

çocuklarının devam ettiği okullar belirlenmiştir. Bu doğrultuda, İstanbul ilindeki Bağcılar 

ilçesi ve Kadıköy ilçesinin Fikirtepe semtinde yer alan 2 ilkokul seçilmiştir. İşiten 

öğrencilerin devam ettiği ilkokullardaki 4. sınıf öğrencilerinin sayısı ise yaklaşık 100-120 

arasında olduğu okul idarecilerinden öğrenilmiştir.  

Ülkemizde, öğrencilere dördüncü sınıftan itibaren bağımsız yazma çalışmaları 

yaptırılmakta ve bireysel öykü yazma çalışmalarına geçilmektedir (Kavcar, Oğuzkan ve 

Sever, 2005). Çalışmaya ilk olarak katılması planlanan 4. ve 5. sınıfa devam eden işitme 

yetersizliği olan öğrenciler, okul idaresi ve öğretmenlerle konuşulduktan sonra çalışmaya 
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dâhil edilmemiştir. Bunun nedeni, öğretmenlerin ve okul idaresinin 4. ve 5. sınıf 

öğrencileriyle hala okuma yazma çalıştıklarını ve onların bağımsız şekilde yazılı bir ürün 

ortaya koyabilmelerinin mümkün olmadığını belirtmeleridir. Bu nedenle bu araştırmaya 

ortaokul kademesinde yer alan 6. 7. ve 8. sınıfta eğitim gören işitme yetersizliği olan 

öğrenciler dâhil edilmiştir. Bununla birlikte, işitme yetersizliği olan bireylerin lise 

düzeyinde okullardan mezun olduklarında ancak 4. sınıfa giden işiten bir çocuğun 

okuduğunu anlama seviyesine kadar gelebildiğini belirten araştırmalar (Dockery, 2013; 

Kyle ve Cain, 2015; Traxler, 2000) karşılaştırma grubu olarak 4. sınıf işiten öğrencilerin 

seçimi ve okuduğunu anlama düzeyi belirlenmesi için kullanılan Karasu, Girgin ve 

Uzuner'in (2013) geliştirdiği Formel Olmayan Okuma Envanterinde düzey 4'e ait metin 

ve metne ilişkin soruların kullanmasında etkili olmuştur.  

Katılımcı grubun belirlenmesinde ilk olarak, işiten ve işitme yetersizliği olan 

öğrencilerin sınıf öğretmenleri ve okul idarecileri ile görüşülerek aşağıdaki koşulları 

sağlama durumuna göre öğrenciler okuduğunu anlama değerlendirmesine alınmıştır: 

a) Zihinsel yetersizlik, yazı yazmasını engelleyecek bir ortopedik yetersizlik 

ve/veya görme yetersizliği olmayan, 

b) Anadili Türkçe olan veya Türk İşaret Dili olan, evinde ikinci bir dil 

konuşulmayan, 

c) Uzun süreli okul devamsızlığı olmayan, 

d) Metin okuma düzeyinde okuma becerisine sahip olan öğrenciler. 

İstanbul Valiliği İl Milli Eğitim Müdürlüğünden (Bkz. Ek 2) ve diğer ilgili 

kişilerden gerekli izinler alındıktan sonra, çalışmaya katılacak öğrencilerin belirlenmesi 

amacıyla Karasu, Girgin ve Uzuner’in (2013) geliştirdiği Formel Olmayan Okuma 

Envanterinde (FOOE) yer alan 4. sınıf düzeyinde öyküleyici bir metin ve metne ilişkin 

okuduğunu anlama soruları kullanılmıştır. Her iki öğrenci grubunun çalışmada yer alma 

koşulu olarak dördüncü sınıf öğretimsel düzeyinde okuduğunu anlama becerilerine sahip 

olmaları belirlenmiştir. Bu koşulları karşılayan 16 işitme yetersizliği olan [6. Sınıf (n=5), 

7. Sınıf (n=8) ve 8. Sınıf (n=3)] ve 15 işiten ilkokul 4. sınıf öğrencisi çalışmada yer 

almışlardır. Belirlenen öğrencilerle yazılı anlatım çalışması yapılmıştır. Çalışma sonunda,  

işiten 13 dördüncü sınıf öğrencisi ve 13 işitme yetersizliği olan öğrenci yazılı bir ürün 

ortaya koyabilmiştir. İşitme yetersizliği olan öğrencilerin 10’u kız ve 3’ü erkektir. İşiten 

grubunda ise 3 kız ve 10 erkek öğrenci yer almıştır. Öğrencilerden elde edilen 26 yazılı 

ürün dil ve anlatım açısından karşılaştırmalı olarak incelenmiştir. 
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Katılımcı Öğrencilerin Okuma Düzeylerinin Belirlenme Süreci 

Öğrencilerin okuduğunu anlama becerisi, okuduğunu anlatma, soru sorma ve 

boşluk doldurma yöntemlerinden biri ya da hepsi birlikte kullanılarak 

değerlendirilmektedir (Karasu, Girgin ve Uzuner, 2013). Bu sebeple öğrencilerin 

çalışmaya katılma ön koşulu olan okuduğunu anlama düzeyi metinle ilişkili sorulara 

cevap verme puanları belirlenerek saptanmıştır. Bu amaçla Formel Olmayan Okuma 

Envanterinde yer alan “İpek Ormanda” öyküsü ve bu metinle ilişkili metinsel açık, 

metinsel kapalı, geçmiş bilgi ve deneyimlere dayanan sorular kullanılmıştır. Envanterde 

seçilen öykünün belirlenmesinde, işitme yetersizliği olan bireylerin lise düzeyinde 

okullardan mezun olduklarında ancak 4. sınıfa giden işiten bir çocuğun okuduğunu 

anlama seviyesine kadar gelebildiğini belirten araştırmalar (Dockery, 2013; Kyle ve Cain, 

2015; Traxler, 2000) rol oynamıştır. Envanterde düzey 4'te bulunan “İpek Ormanda” 

öyküsü ve metne ait 10 soru işiten (n=39) ve işitme yetersizliği (n=44) olan toplam 83 

öğrenciye uygulanmıştır. İşitme yetersizliği olan öğrencilerin 28'si zorlanma düzeyi ve 

16'sının geçiş gösteren öğretimsel düzeyde olduğu saptanmıştır. 4. sınıf işiten 

öğrencilerin sorulara cevap verme düzeyleri ise, geçiş gösteren öğretimsel düzey (n=15), 

kesin öğretimsel düzey (n=9), zorlanma düzeyi (n=12) ve bağımsız düzey (n=3) olarak 

belirlenmiştir. Okuduğunu anlama düzeylerini eşitlemek adına işiten öğrencilerden 

sadece geçiş gösteren öğretimsel düzeye sahip olan öğrencilerin yazılı ürünleri 

toplanmıştır. Bu doğrultuda, yazma çalışmasına katılmak için ön koşulu sağlayan işiten 

öğrenci (n=15) ve işitme yetersizliği olan öğrenci sayısı (n=16) toplamda 31 olarak 

belirlenmiştir. Yazma çalışmasına katılan işiten öğrencilerin, okuduğunu anlama 

sorularına cevap verme puanı en az 51, en çok 65 ve soru cevap formuna göre aldıkları 

puanların ortalaması ise 57.86’dır. Yazma çalışmasına katılan işitme yetersizliği olan 

öğrencilerin, okuduğunu anlama sorularına cevap verme puanı ise en az 51, en çok 66 ve 

soru cevap formuna göre aldıkları puanların ortalaması ise 57.56’dır. 

 Metne ait soruların her biri 10 puan olmak üzere toplamda 100 puan üzerinden 

değerlendirilmiş ve 51 puanın altındaki ve 90 puan üzerindeki öğrenciler yazma 

çalışmasına alınmamıştır. Buna göre, katılımcıların Formel Olmayan Okuma 

Envanterinde metne ilişkin soruları cevaplama düzeyinin öğretimsel düzey olması 

beklenmiştir. Formel Olmayan Okuma Envanterine göre ise, düzey belirleme Tablo 2'ye 

göre yapılmaktadır. 
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Tablo 2 

Formdan Elde Edilen Puanlara Göre Sorulara Cevap Verme Düzeyleri 

Bağımsız Düzey 90 ve üzeri 

Öğretimsel 

düzey 

Kesin öğretimsel düzey 75-89 

Geçiş gösteren öğretimsel düzey 51-74 

Zorlanma Düzeyi 50 ve altı 

Kaynak. Karasu, vd., 2013, s. 9. 

Veri Toplama Araçları 

Araştırmanın katılımcıların belirlenmesi aşamasında okuma becerilerine ilişkin 

veriler toplanmıştır. Verilerin toplanması amacı ile Formel Olmayan Okuma 

Envanteri’nde (2013) yer alan 4. sınıf düzeyinde öyküleyici bir metin ve metne ilişkin 

okuduğunu anlama soruları kullanılmıştır.  

Öğrenciler, yazılı ürünlerini Mel Tregonning’in Küçük Şeyler (2017) isimli 

yazısız resimli kitabının ilk sayfasında yer alan olayı inceleyerek oluşturmuşlardır. 

Öğrencilerin yazılı ürünlerinin mekanik özelliklerini değerlendirmek amacıyla  "Yazılı 

Anlatım Değerlendirme Formu" (Yasul, 2014) kullanılmıştır. Ayrıca, öğrencilerin yazılı 

ürünlerinde kullandıkları hikâye elementlerini belirlemek amacıyla ise  "Hikaye 

Elementleri Değerlendirme Ölçeği" (Coşkun, 2005) kullanılmıştır. 

Formel Olmayan Okuma Envanteri 

Okuma becerilerine ilişkin verilerin toplanmasında Formel Olmayan Okuma 

Envanterinin 238. sayfasında yer alan “İpek Ormanda” isimli, 4. sınıf düzeyindeki 

öyküleyici metin kullanılmıştır. Metin öğrencilere beyaz bir a4 kağıdına 1.5 satır 

aralığında, 14 punto büyüklüğünde (MEB, 2006a) “Times New Roman” karakterlerle 

yazılı olarak sunulmuştur. 

Formel Olmayan Okuma Envanteri (FOOE) Karasu ve arkadaşları (2013) 

tarafından birinci sınıftan sekizinci sınıfa kadar olan öğrencilerin okuma becerilerini 

değerlendirmek üzere geliştirilmiş bir araçtır. FOOE’nin geliştirilme sürecinde ilk olarak 

yabancı alan yazın taranmış, konu ile ilgili araştırmalar incelenmiş, envanterlerde yer alan 

metinlerin içerikleri, bu metinleri hazırlama kriterleri, değerlendirme ve puanlama 

özellikleri belirlenmiştir. Daha sonra, Milli Eğitim Bakanlığı tarafından ilköğretim 
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sınıflarında okutulması önerilen Türkçe, Hayat Bilgisi, Fen ve Teknoloji ve Sosyal 

Bilgiler kitaplarındaki metinler incelenmiş ve formda kullanılacak metinler belirlenmiştir 

Karasu, vd., 2013).  

 FOEE, iki ayrı formu olan ve içinde sınıf düzeylerine göre öykü ve bilgi verici 

metinler yer alan bir envanterdir. FOOE’de yer alan öyküleyici metin sayısı 18, 

bilgilendirici metin sayısı ise 16’dır (Sosyal Bilgiler metni sayısı 8 ve Fen ve Teknoloji 

metni sayısı 8). Envanter, farklı sınıf düzeylerine ve farklı zorluk seviyelerine sahip 34 

metinden oluşmaktadır (Karasu, vd., 2013). 

Envanterin içerik geçerliliği için; a) metin konularının öğrencilerin yaş, bilgi ve 

sınıf düzeylerine uygunluğuna, b) öykü bölümlerinin tamlığına, c) bilgi verici metin 

yapısına, d) metnin konularının ve düzeylerinin denkliğine, e) metinlerde kullanılan 

cümle yapıları ve sözcük çeşitlerine, f) metinlerin okunabilirlik düzeylerine, g) soru 

çeşitlerine ve h) değerlendirme formlarına uygunluğuna dair özellikler tartışılmış ve 

gerekli görülen düzeltmeler yapılmıştır (Karasu vd., 2013). 

FOEE’de yer alan öyküler, öykü bölümlerinin tamlığı açısından da 

değerlendirilmiştir. FOOE’de yer alan öykülerin bölümleri değerlendirilirken kurulum 

(yer, zaman, karakterler), problem, içsel tepki, plan, girişim, girişimin sonucu ve sonuç 

bölümleri ele alınmıştır. Bu araştırmada kullanılan öyküye ilişkin değerlendiriciler arası 

güvenilirlik  %100 olarak hesaplanmıştır (Karasu vd., 2013). 

FOOE’de yer alan metinlerin okunabilirlik düzeylerini değerlendirmek için, ilk 

olarak her metindeki toplam sözcük sayısının T-birim ( bir esas cümlecik ve ona bağlı 

tüm yardımcı cümleciklerin her biri) sayısına bölünmüş, yan cümlecik indeksi (toplam 

cümlecik sayısının toplam T-birim sayısına bölünmesi) hesaplanmıştır. T-birim ortalama 

uzunluğu ise, metne ait toplam sözcük sayısının, metne ait T-birim sayısına bölünerek 

hesaplanmıştır. Diğer bir analiz için metinde kullanılan her bir farklı sözcük sayılmış, 

aynı sözcüğün ikinci defa kullanımı bu sayıma katılmamış ve elde edilen puan her bir 

metindeki farklı sözcük sayısının toplamının, metnin toplam sözcük sayısının iki katının 

kareköküne bölünmesiyle sözcük farklılık puanı elde edilmiştir (Karasu vd., 2013). 

Bu çalışmada FOOE’de (Karasu vd., 2013) Form A’da yer alan 4. sınıf düzeyine 

ait "İpek Ormanda" öyküsü kullanılmıştır. Bu metnin okunabilirliğine ilişkin bilgiler 

Tablo 3’de gösterilmektedir. 
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Tablo 3 

"İpek Ormanda" Metninin Okunabilirliğine İlişkin Özellikler 

Öykünün 

başlığı 

Sözcük 

Sayısı 

T-birim 

sayısı 

T-birimlerin 

ortalama 

uzunluğu 

Cümlecik 

sayısı 

Yan 

cümlecik 

indeksi 

Farklı 

sözcük 

sayısı 

Sözcük 

farklılık 

puanı 

İpek 

Ormanda 
235 32 7.34 71 2.21 168 7.75 

Kaynak. Karasu, vd., 2013, s. 9. 

 

Öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerini değerlendirmeye yönelik “İpek 

Ormanda” metnine ilişkin 10 adet açık uçlu okuduğunu anlama sorusu bulunmaktadır. Bu 

soruların dördü yüzeysel, dördü metne dayalı ikisi ise öğrencinin kendi bilgi ve 

deneyimlerine dayalı çıkarım yapmayı gerektiren sorulardır (Karasu vd., 2013). 

Yazısız Resimli Kitap 

Öğrenciler, araştırmada yazılı ürünlerini, resimler arası olay akışı olan ve yazı 

içermeyen Mel Tregonning’in “Küçük Şeyler” isimli kitabının, ilk sayfasını inceleyerek 

yazmışlardır. Bu kitap ufak bir çocuğun hissettiklerini tek bir sözcük kullanmadan sadece 

resimlerle anlatan bir kitaptır. Öğrencinin yazılı ürününü oluşturmak için kullandığı 

resimli kitabın ilk sayfasındaki olayın ana konusu ise “Yalnız Bırakılmadır”. Bu konunun 

seçiminde, işitme yetersizliği olan çocukların iletişim becerilerindeki yetersizlikten ötürü 

sosyal ortamlarda zaman zaman yalnızlık yaşıyor olduklarının bilinmesidir (MEB, 2016). 

Öğrencilerin yazarken deneyimlerinden yararlanacak olmasının onların yazmaya karşı 

motivasyonunu artıracağı düşünülmüştür. Çeşitli araştırmalarda, öğrencilerin bilgi ve 

deneyimlerini hatırlamasına yardımcı olduğu düşünülen, yazma etkinliğinden önce 

öğrencilere bir resim vererek resim hakkında bir öykü yazılmasının istenmesi öğrencilerin 

öyküleyici yazmalarını destekleyici bir araç olarak karşımıza çıkmaktadır (Karasu ve 

Girgin, 2007; Yoshinago- Itano ve Downey, 1996).  

Bu sebeple, çalışmada her bir öğrenciye yazısız resimli kitabın ilk sayfanın A4 

boyutundaki fotokopisi (Bkz. EK 4) yazma çalışmasına geçilmeden önce dağıtılmıştır. 

Bu sayfanın ilk karesinde, tek bir çocuk hariç, spor salonunda olan öğrenciler birbiriyle 

sohbet halindedirler. İkinci karede ise, yalnız kalmış olan çocuğun üzgün yüz ifadesi yer 

almaktadır. Üçüncü karede, yalnız kalmış olan çocuk sohbet eden akranlarını üzgün bir 

şekilde uzaktan izlemektedir. Dördüncü karede, akranlarının sohbetine kulak misafiri 
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olan yalnız çocuk akranlarının söylediği bir şeye gülmeye başlamıştır. Beşinci karede ise, 

yalnız çocuğun gülümsemiş yüz ifadesi yer almaktadır. Altıncı karede, yalnız çocuk 

sohbetine ortak olduğu grubun gülerek ilgisini çekmiştir. Yedinci karede ise, yalnız 

çocuğun gülmesini diğer gruptaki çocukların anlamlandıramadığını belli eden yüz 

ifadeleri bulunmaktadır. Sekizinci karede, gruptaki akranları yalnız çocuğa garipsemiş 

şekilde bakmakta gruptan biri ise onun bu davranışına gülmektedir. Dokuzuncu karede, 

yalnız çocuğun dâhil olmaya çalıştığı grup onu yine yalnız bırakıp uzaklaşmıştır. Son 

karede ise, tekrar arkadaşları tarafından yalnız bırakılan çocuğun üzgün yüz ifadesi yer 

almaktadır. 

Yazılı Anlatım Değerlendirme Formu 

“Yazılı Anlatım Değerlendirme Formu” Yasul (2014) tarafından 

derecelendirilmiş puanlama anahtarı şeklinde oluşturulmuştur. Puanlama 1 ile 3 arasında 

yapılmakta ve yazılı ürün; kenar boşlukları, okunaklılık, başlık, kelime, cümle, 

bağdaşıklık, tutarlılık, yazım ve noktalama olmak üzere dokuz maddede 

derecelendirilmektedir. Değerlendiriciler arası güvenirlik sonuçları, “Yazılı Anlatım 

Değerlendirme Formunun ”  iyi düzeyde   (r=.77, p<0.01) güvenirliğe sahip olduğu 

göstermektedir. 

Hikâye Elementleri Değerlendirme Ölçeği 

Stein ve Glenn’in (1979: 105-117) ortaya koyduğu hikâye yapısına dayanan ve 

Harris ve Graham (1996) tarafından geliştirilen “Hikâye Elementleri Değerlendirme 

Ölçeği" derecelendirilmiş puanlama anahtarı şeklinde oluşturulmuştur. Ana karakter, 

mekân, zaman, başlatıcı olay, amaç, girişim, sonuç ve tepki olmak üzere 8 hikâye 

elementini ölçümleyen ölçek toplam 19 puan üzerinden değerlendirilmektedir (Akt. 

Coşkun, 2005).  Türkçe uyarlaması ve geçerlilik güvenirlik çalışması Coşkun (2005: 

275:277) tarafından yapılan ölçeğin gözlemciler arası uyuma ilişkin Pearson korelasyon 

katsayısı her bir element için .84'ün üzerinde çıkmıştır. Ölçekte yer alan elementlerin 

puan aralıkları ise şöyledir: 

Ana karakter: 0-2 puan 

Mekân: 0-2 puan 

Zaman: 0-2 puan 
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Başlatıcı Olay: 0-2 puan 

Amaç: 0-2 puan 

Girişim: 0-2 puan 

Sonuç: 0-2 puan 

Tepki: 0-2 puan 

——————————— 

Toplam: 0-19 puan 

Verilerin Toplanması 

Çalışmaya başlamadan önce araştırma için İstanbul İl Milli Eğitim 

Müdürlüğü’nden gerekli izin ve Ankara Üniversitesi Etik Kurulundan etik onayı 

alınmıştır.  İşitme yetersizliği olan öğrencilerin verileri, 2019-2020 eğitim-öğretim yılının 

Aralık ayında toplanmıştır. Araştırmacı tarafından uygulamanın her bir öğrenciyle aynı 

şekilde yürütülmesi için bir uygulama planı hazırlanmıştır (Bkz. EK 3). Uygulama süreci 

her bir öğrenci ile bu plan üzerinden yapılmıştır. Öğrencilerden ilk olarak okuduğunu 

anlamaya yönelik veriler toplanmıştır. Anlamanın değerlendirmesinde her öğrenci metni 

anlayana kadar sessiz okumuş ardından okuduğunu anlama ile ilgili sorular işitme 

yetersizliği olan öğrenciye hem sözel dil hem de işaret diliyle okunmuştur. Öğrencinin 

verdiği cevaplar yazılı olarak kaydedilmiştir. Yazılı olarak kayıt altına alınan cevaplar, 

araştırmacı tarafından envanterde belirtildiği gibi puanlanmıştır. Elde edilen puanlar 

doğrultusunda "öğretimsel düzeye" sahip öğrencilerle araştırmanın ikinci kısmına 

geçilmiştir. Yazma becerilerini değerlendirmek üzere ise, resimli öykü kitabının ilk 

sayfası ve öykü yazacakları a4 boyutundaki çizgili boş kâğıt her bir öğrenciye 

sunulmuştur. Öğrenciyle resimli öykü kitabında yer alan çizimler uygulama planında (EK 

3) belirtildiği gibi tartışıldıktan sonra " Şimdi kâğıdı tekrar incele ve bu kâğıttaki olayın 

hikâyesini yaz. Hikâyenin sonunda ne olmasını istiyorsan onu yazabilirsin." yönergesi 

verilmiştir. Her işitme yetersizliği olan öğrencinin yazılı ürünü araştırmacıya teslim 

etmesi yaklaşık 20 dakika sürmüştür. 

İşiten öğrencilerin verileri ise, 2019-2020 eğitim-öğretim yılının Aralık-Ocak 

aylarında toplanmıştır. Anlamanın değerlendirmesinde her öğrenci metni anlayana kadar 

sessiz okumuş ardından okuduğunu anlama ile ilgili sorular öğrenciye araştırmacı 

tarafından okunmuştur. Öğrencinin verdiği cevaplar yazılı olarak kaydedilmiştir. Yazılı 

olarak kayıt altına alınan cevaplar, araştırmacı tarafından envanterde belirtildiği gibi 
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puanlanmıştır. Elde edilen puanlar doğrultusunda "öğretimsel düzeye" sahip öğrencilerle 

araştırmanın ikinci kısmına geçilmiştir.  Yazma becerilerini değerlendirmek üzere işitme 

yetersizliği olan öğrencilerle yapılan uygulamanın aynısı işiten öğrencilerle de 

yapılmıştır. Her işiten öğrencinin yazılı ürünü araştırmacıya teslim etmesi ise yaklaşık 30 

dakika sürmüştür. 

Okuduğunu Anlama Becerilerine İlişkin Verilerin Toplanması (Çalışma Grubunun 

Belirlenmesi) 

Çalışma grubunun belirlenmesi kapsamında hem işiten hem de işitmeyen 

öğrencilerin okuduğu metne ait sorulara cevap verme düzeyini belirlemek için FOOE’de 

bulunan bir öyküleyici metin (İpek Ormanda) kullanılmıştır. Bu aracın uygulanması 

sırasında öğrenci ve uygulayıcı kopyası olmak üzere aynı metinleri içeren iki ayrı kitapçık 

hazır bulundurulmuştur. Kitapçığın öğrenci ve uygulayıcı kopyasında metnin tam hali ve 

metinle ilgili sorular yer almıştır. Öğrenci kopyası her öğrenciye yazılı bir şekilde 

sunulmuştur. Öyküleyici metin için uygulama sırası; öğrencinin metni içinden sessizce 

en az iki kez okuması ve soruları cevaplaması şeklinde yürütülmüştür. Metin okunması 

ve cevaplanması sırasında süre kısıtlaması yapılmamıştır. Metin öğrenci tarafından en az 

iki kez okunduktan sonra uygulayıcı “Metni anladın mı?, Tekrar okumak ister misin?” 

diyerek öğrenci yanıtına göre öyküleyici metni öğrencinin önünden kaldırılmış ve soruları 

cevaplama kısmına geçilmiştir. Metne ait her bir soru uygulayıcı tarafından işitme 

yetersizliği olan çocuklara okunmuş gerektiğinde işaret diliyle soru tekrarlanmıştır. İşiten 

öğrencilere ise metne ait her soru sadece sesli bir şekilde okunmuştur. Araştırmacı 

soruları okurken öğrenci de önünde bulunan ve soruların yazılı olduğu öğrenci 

kopyasından soruları takip etmiştir. Öğrencilerin yanıtları hem sözel hem yazılı olarak 

alınmış ve öğrencilerin yanıtları herhangi bir düşünce ilavesi yapılmaksızın öğretmen 

kopyasına kaydedilmiştir. Verilerin analizinde öğretmen kopyası kullanılmıştır. 

Yazma Becerilerine İlişkin Verilerin Toplanması 

Yazma becerilerini değerlendirmek amacıyla, öğrencilere resimli öykü kitabının 

ilk sayfası verilmiş ve bu sayfadaki olası olayı incelemeleri istenmiştir. Birinci kare 

uygulamacıya ait kopyada uygulayıcı tarafından işaret edilerek; “Resimdeki çocuk sence 

neden yalnız?” ve “Sence resimdeki çocuğun arkadaşları niye onunla konuşmuyor?” 
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soruları öğrencilere sorulmuştur. İkinci kare gösterilerek; “Çocuk yalnız kalınca ne 

yapıyor? ve “Çocuk sence neden üzgün?” soruları, üçüncü kare işaret edilerek; “Çocuk 

ne yapıyor?, Çocuğun arkadaşları ne yapıyorlar?” ve “Sence sonra ne olacak?” soruları 

öğrencilere yöneltilmiştir. Dördüncü kare gösterilerek; “Çocuğun arkadaşları sence ne 

hakkında konuşuyorlar?” ve “Çocuk bu sırada ne yapıyor?” soruları ile beşinci kare işaret 

edilerek; “Çocuk sence ne hissediyor?” ve “Sence çocuk burada neden gülüyor?” soruları 

öğrencilere sorulmuştur. Altıncı kare gösterilerek; “Çocuk gülünce arkadaşları ne 

yapıyor?” sorusu öğrencilere sorulmuştur. Yedinci kare işaret edilerek “Çocuk gülünce 

arkadaşları ona ne demiş olabilir?” sorusu, sekizinci kare gösterilerek; “Çocuğun 

arkadaşları sence neden çocuğa böyle tuhaf bakıyor?” ve “Çocuk arkadaşlarının bu 

tepkisine nasıl karşılık veriyor?” soruları öğrencilere yöneltilmiştir. Dokuzuncu kare 

işaret edilerek; “Çocuğun arkadaşları sence neden onu yalnız bırakıyor?” ve “Çocuk 

tekrar yalnız kalınca ne yapıyor?” soruları yöneltilmiştir. Son kare gösterilerek, “Çocuk 

tekrar yalnız kalınca sence ne hissetmiş olabilir, Sen hiç yalnız kaldın mı?, Sen yalnız 

kalınca ne hissediyorsun?” ve “Sen yalnız kalınca ne yapıyorsun?” soruları öğrencilere 

sorularak resimler hakkında konuşulmuştur.  

Öğrenci kağıdı incelemeyi bitirdiğinde ve kağıttaki resimler hakkında 

konuşulduktan sonra uygulayıcı tarafından her bir öğrenciye a4 boyutunda boş çizgili 

kağıt dağıtılmıştır. Ardından öğrenciye “Şimdi kağıdı tekrar incele ve bu kağıttaki olayın 

hikâyesini yaz. Hikâyenin sonunda ne olmasını istiyorsan onu yazabilirsin.” şeklinde 

yönerge verilmiştir. Açıklamalar işitme yetersizliği olan öğrencilere hem sözel dil hem 

işaret diliyle, işiten öğrencilere ise sadece sözel dille yapılmıştır. Uygulama hakkındaki 

öğrenci soruları yanıtlanmış, öğrenci hazır olduğunda öykü yazımına başlanmıştır. 

Yazma sürecinde öğrencilere herhangi bir konuda yardım edilmemiştir. 

Öğrencilere yazma süresi uygulayıcı tarafından belirlenmemiş ve süre kısıtlaması 

getirilmemiştir. İşitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı ürünlerini araştırmacıya teslim 

etme süresi 15-20 dakika arasında değişkenlik gösterirken, işiten öğrenciler 25-30 dakika 

boyunca yazma çalışmasına devam etmiştir. 

Farklı Sözcük Sayısına İlişkin Verilerin Toplanması 

Öğrencilerin sözcük dağarcığını değerlendirmek için yazılı ürünlerindeki farklı 

sözcük sayısı (FSÖZS) hesaplanmıştır. Sözcük dağarcığı çeşitliliği indeksi olarak bilinen 
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FSÖZS (Acarlar, 2005), öğrencilerin yazılı ürünlerindeki farklı sözcük köklerinin 

belirlenip belirlenen farklı sözcük köklerinin toplanmasıyla hesaplanmıştır. 

Yazılı Dil Örneklerindeki Biçimbirim Hatalarına İlişkin Verilerin Toplanması 

Araştırmanın biçimbirim hatalarına ilişkin verileri öğrencilerin öykü yazma 

uygulamasından elde edilen yazılı ürünlerin verilerinden yararlanılarak elde edilmiştir. 

İlk olarak öğrencilerin yazdıkları metinlerdeki bağımlı biçimbirim hataları tespit 

edilmiştir. İkinci aşamada ise bağımlı biçimbirimlerin kullanımında yapılan hata tipleri 

incelenmiştir. 

Puanlayıcılararası Güvenirlik 

İşiten ve işitme yetersizliği olan öğrencilerin okuduğunu anlama ve yazılı 

ürünlerine ilişkin değerlendirmeler için puanlayıcılararası güvenirlik hesaplamaları 

yapılmıştır. Güvenirlik katsayısı,  görüş birliği puanının görüş birliği ve ayrılığı toplamına 

bölünerek elde edilmiştir.  

Tüm öğrencilerin okuduğunu anlama sorularına verilen yanıtları araştırmacı ve 

özel eğitim alanında çalışan bir uzman puanlamıştır. Puanlayıcılararası güvenirlik 

katsayısı okuduğunu anlama için yapılan değerlendirmede birinci soru için .92, ikinci 

soru için .99, üçüncü soru için .98, dördüncü soru için .98, beşinci soru için .96, altıncı 

soru için .93, yedinci soru için .89, sekizinci soru için .92, dokuzuncu soru için .96, 

onuncu soru için .100 bulunmuştur. 

Aynı hesaplamalar, "Yazılı Anlatım Değerlendirme Formu" için yapıldığında, 

kağıt düzeni için .88, yazı biçimi için .96, başlık için .96, kelime için .81, cümle için .84, 

mantıksal bütünlük/olay örgüsü için .80, yazım(imla) için .96, noktalama için .96 ve 

bağdaşıklık için .100 olarak bulunmuştur. "Hikâye Elementleri Değerlendirme Ölçeğine" 

ilişkin puanlayıcılararası güvenirlik katsayıları; ana karakter alt ölçeği için .92, mekan alt 

ölçeği için .96, zaman için .88, başlatıcı olay için .85, amaç için .84, girişim için .85, 

sonuç için .92 ve tepki alt ölçeği için .88 olarak bulunmuştur. 

Öğrencilerin yazılı anlatım ürünlerinde belirlenen hatalı biçimbirim ve türlerine 

ilişkin değerlendirmeler için de Türkçe ve dil alanında çalışan bir uzmanla 

puanlayıcılarası güvenirlik hesaplaması yapmıştır. Hatalı bağımlı biçimbirim sayısı ve 

hata türlerine ilişkin güvenirlik katsayısı .85 bulunmuştur. Farklı Sözcük Sayısına ilişkin 
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puanlayıcılarası güvenirliğin hesaplanmasında, dil ve Özel Eğitim alanında çalışan bir 

uzman, öğrencilerin %30'unun özetlerini okuyup analiz etmişlerdir. Farklı Sözcük Sayısı 

(FSÖZS) için güvenirlik katsayısı .88 olarak bulunmuştur.  

Verilerin Çözümlenmesi 

Araştırma verilerinin analizi SPSS 26.0 paket programı kullanılarak yapılmıştır. 

Bulguların yorumlanmasında ise anlamlılık düzeyi için .05 benimsenmiştir. Araştırmanın 

tüm soruları için betimsel istatistikler ve Mann Whitney U Testi kullanılmıştır. 
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BÖLÜM 3 

                                                                      

BULGULAR VE YORUMLAR 

 

Çalışma grubunun seçiminde ön koşul olan Formel Olmayan Okuma 

Envanterinde ki okuduğunu anlama sorularını cevaplama düzeyi olan  “öğretimsel düzeye 

sahip olma” ölçütünü karşılayan 14 işiten 4. sınıf öğrencisi ve 16 işitme yetersizliği olan 

ortaokul öğrencisinin yazılı ürünleri toplanmıştır. Fakat 1 işiten öğrenci ve 3 işitme 

yetersizliği olan öğrencinin boş kağıt vermesi üzerine toplam incelenen yazılı ürün sayısı 

26'ya düşmüştür. 26 yazılı ürüne ait olan araştırma bulguları, araştırma sorularının altında 

sırasıyla sunulmuştur. 

İşitme Yetersizliği Olan ve Olmayan Öğrencilerin FZÖZS ve Biçimbirim Hata 

Sıklıklarının Farklılığına İlişkin Bulgular 

İşitme yetersizliği olan ve olmayan öğrencilerin sözcük dağarcığı farklılığına 

ilişkin araştırmanın birinci sorusunun birinci alt maddesi olan işitme yetersizliği olan ve 

olmayan öğrencilerin sözcük dağarcığı (FSÖZS) açısından farklılaşıp farklılaşmadığını 

belirlemek amacıyla Mann Whitney U kullanılmıştır. Tablo 4'te Farklı Sözcük Sayısı 

değerlerine ilişkin betimsel istatistiklere yer verilmiştir. 

Tablo 4 

İşiten ve İşitme Yetersizliği Olan Öğrencilerin FSÖZS Değerlerine İlişkin Betimsel 

İstatistikler 

İşitme 

Durumu 
n x̄ Ortanca SS Min. Mak. Çarp. Bas. 

Shapiro 

Wilk 

İşitme 

Yetersizliği 

Olan 

13 24.15 18.00 3.84 13 61 1.82 3.56 
.78 

(p=.004) 

İşiten 13 44.62 37.00 5.32 27 91 1.42 1.58 
.83 

(p=.016) 

 

Tablo 5'e bakıldığında işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı ürünlerinde 

kullandıkları Farklı Sözcük Sayısının (FSÖZS) sıra ortalamasının işiten öğrencilere göre 

daha az olduğu görülmektedir. 
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Tablo 5 

İşitme Durumuna Göre Kullanılan Farklı Sözcük Sayısının Farklılaşıp 

Farklılaşmadığına İlişkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

 

Tablo 5'te görüldüğü üzere, öğrencilerin yazılı ürünlerindeki FSÖZS  işitme 

yetersizliği olma durumuna göre  [U(26)=22.50, p=.001] anlamlı bir şekilde 

farklılaşmaktadır. Yapılan analizler sonucunda işitme yetersizliği olan ortaokul 

öğrencilerinin sözcük dağarcığını tahmin etmek için hesaplanan Farklı Sözcük Sayısının 

(FSÖZS) işiten 4. sınıf öğrencilerine göre daha az olduğu görülmüştür. Piştav Akmeşe ve 

Acarlar (2016) 4-7;11 yaş arasındaki işiten ve işitme yetersizliği olan çocukların dil 

becerilerini öyküleme yoluyla incelediği araştırmasında, işitme yetersizliği olan 

çocukların normal işiten çocuklara kıyasla FSÖZS'lerinin anlamlı olarak daha düşük 

olduğunu tespit etmiştir. 

 FSÖZS ölçümü çocuğun kelime dağarcığının bir ölçümüdür. Bu ölçüm sadece 

farklı sözcük köklerinin sayımını içerdiği için çocuğun olası kelime dağarcığını 

olduğundan daha fazla gösterme olasılığını azaltmaktadır (Nicholas ve Geers, 2006). Bu 

çalışmada işitme yetersizliği olan öğrencilerin sözcük dağarcığı zenginliğini yansıtan 

FSÖZS değerlerinin işiten 4. sınıf öğrencilerinden az olması, işitme yetersizliği olan 

öğrencilerin sınırlı sözcük dağarcıkları olduğuna işaret etmektedir (Deaf Children 

Australia, 2012). Singleton ve diğerleri (2004), işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı 

ürünlerinin sınırlı sözcük dağarcığı içerdiği ve yazılarında düşüncelerini 

yapılandıramadıklarını belirtmişlerdir. Broskop ve Persall (2009) ise, işitme yetersizliği 

olan öğrencilerin sınırlı sözcük dağarcıklarının onların yazılı olarak düşüncelerini 

yansıtmalarını zorlaştırdığını belirtmiştir. Spencer ve diğerleri (2003) ise, işitme 

yetersizliği olan öğrencilerin işiten öğrencilere kıyasla ifadelerinin zayıf olduğunu ve 

yazılı anlatımlarında daha az sözcük kullandıklarını tespit etmiştir. Karasu (2011), 

araştırmacılar ile benzer bir şekilde yorum yaparak işitme yetersizliği olan bireylerin 

sözcük dağarcıklarını geliştirme ve dil becerilerini edinmede işiten akranlarına göre daha 

yavaş olduklarını ifade etmiştir. Sonuç olarak, araştırmalar, işitme yetersizliği olan 

İşitme Durumu n Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U z p 

İşitme 

Yetersizliği 

Olan 

13 8.73 113.50 

22.50 -3.18 .001 

İşiten 13 18.27 237.50 
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öğrencilerin yazılı anlatımlarında kullandıkları sözcük sayısının az olması nedeniyle 

işiten öğrencilere kıyasla yazılarının daha kısa olduğunu ve yazılı ürünlerinde çok sık 

kelime tekrarı yaptıkları için yazılı ürünlerinin farklı sözcük sayısı açısından yetersiz 

olduğunu vurgulamaktadır (Albertini ve Schley, 2003; Erdiken, 2010; Gormley ve 

Sarachan- Deily, 1987; Karasu ve Girgin, 2007; Uzuner ve vd., 2011; Yoshinaga-Itano 

ve Downey, 1996). Bu çalışmada da işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı 

ürünlerindeki FSÖZS'lerinin işiten öğrencilerden daha az olması bu bulguları 

desteklemektedir.  

Bireylerin sınırlı sözcük dağarcığının onların okuduğunu anlama süreçlerini 

olumsuz etkilediği bilinmektedir (Paul, 2001). Oysa ki, bu araştırmada okuduğunu 

anlama düzeylerine göre eşleştirilen işiten ve işitme yetersizliği olan öğrencilerin FSÖZS 

değerleri karşılaştırılmış ve işitme yetersizliği olan öğrencilerin okuma düzeyleri işiten 

öğrencilerle aynı olmasına rağmen FSÖZS değerlerinin işiten öğrencilerden daha düşük 

olduğu saptanmıştır. Yapılan analizler sonucunda işitme yetersizliği olan öğrencilerin 

yazılı ürünlerinde kullandıkları FSÖZS’nin işiten öğrencilerin yazılı ürünlerinde 

kullandıklarına kıyasla anlamlı olarak daha az olduğu tespit edilmiştir. Bu sonuç, 

okuduğunu anlama düzeyine kıyasla, öğrencilerin yazılı ürünlerindeki sözcük 

çeşitliliğinin işitme yetersizliğinden daha çok etkilendiğine işaret etmektedir. 

İşitme Yetersizliği Olan ve Olmayan Öğrencilerin Hatalı Biçimbirim Kullanım 

Sıklıklarının Farklılığına İlişkin Bulgular 

İşitme yetersizliği olan öğrencilerin hatalı biçimbirim kullanım sıklıkları işiten 

öğrencilerle karşılaştırılmıştır. Yazılı ürünlerde yanlış kullanılan bağımlı biçimbirimler 

ile kullanılması gerekli olan fakat kullanılmadığı için cümlede anlatım bozukluğu yaratan 

bağımlı biçimbirimler hatalı biçimbirim kullanımı olarak kabul edilmiştir. Yazılı 

ürünlerde hatalı biçimbirim kullanımını saptamak amacıyla Türkçe alanında uzman bir 

öğretim üyesi ile beraber çalışılmış hem hatalar hem de bu hataların hangi bağımlı 

biçimbirim türlerinde olduğu incelenmiştir. Gözlemciler arası güvenirlik .85 olarak 

saptanmış, görüş ayrılığı yaşanan biçimbirimler tekrar incelenmiş ve görüş birliğine 

varılmıştır.  Tablo 6'da incelenmiş olan bağımlı biçimbirim türlerinin tümü 

gösterilmektedir. 
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Tablo 6 

Hatalı Kullanımları İncelenen Bağımlı Biçimbirim Türleri 

Bağımlı Biçimbirim Türleri 

Kişi (şahıs) ekleri 

İyelik (aitlik) ekleri 

Durum (hal) ekleri 

Çoğul ekleri 

Kip ekleri 

Ek eylem ekleri 

İlgi (tamlama) ekleri 

Fiilden isim yapan yapım ekleri 

İsimden fiil yapan yapım ekleri 

İsimden isim yapan yapım ekleri 

Fiilden fiil yapan yapım ekleri 

 

İlk olarak işitme yetersizliği olan ve olmayan öğrencilerin yazılı ürünlerindeki 

biçimbirim hata sıklıkları tespit edilmiş. Tablo 7'de biçimbirim hata sıklıklarına ilişkin 

betimsel istatistiklere yer verilmiştir. 

Tablo 7 

İşiten ve İşitme Yetersizliği Olan Öğrencilerin Biçimbirim Hata Sıklıklarına İlişkin 

Betimsel İstatistikler 

İşitme 

Durumu 
n x̄ Ortanca SS Min. Mak. Çarp. Bas. 

Shapiro 

Wilk 

İşitme 

Yetersizliği 

Olan 

13 15.31 15.00 2.26 4 33 .75 .67 
.94 

(p=.508) 

İşiten 13 3.08 2.00 .92 0 11 1.65 2.15 
.78 

p=(.005) 

 

 İşitme durumunun biçimbirim hata sıklıklarında bir fark yaratıp yaratmadığı 

incelenmiştir. İşitme yetersizliği olan ve olmayan öğrencilerin yazılı ürünlerindeki 

bağımlı biçimbirim hata sıklıklarının işitme durumuna göre istatiksel olarak anlamlı 

farklılaşıp farklılaşmadığını anlamak için Mann Whitney U testi kullanılmıştır. Bu teste 

ait sonuçlar Tablo 8'de sunulmuştur. 
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Tablo 8 

İşitme Durumuna Göre Bağımlı Biçimbirim Hata Sıklıklarına İlişkin Mann Whitney U 

Testi Sonuçları 

İşitme Durumu n Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U z p 

İşitme 

Yetersizliği 

Olan 

13 19.54 254.00 

6.00 -4.03 .000 

İşiten 13 7.46 97.00 

 

Tablo 8'de görüldüğü üzere, öğrencilerin yazılı ürünlerindeki bağımlı 

biçimbirimlerin hatalı kullanım sayısı işitme yetersizliği olma durumuna göre  

[U(26)=6.00, p=.000] anlamlı bir şekilde farklılaşmaktadır. 

Tablo 9 

İşitme Durumuna Göre Hatalı Kullanılan Bağımlı Biçimbirim Sıklıklarına İlişkin Mann 

Whitney U Testi Sonuçları 

Bağımlı 

Biçimbirim 

Türü 

İşitme Durumu n 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
u z p 

Şahıs eki 

hata sayısı 

İşitme Yetersizliği 

Olan 
13 16.96 220.50 

39.50 -2.63 .019 
İşiten 13 

10.04 130.50 
Toplam 13 

İyelik eki 

hata sayısı 

İşitme Yetersizliği 

Olan 
13 19.23 250.00 

10.00 -3.98 .000 
İşiten 13 

7.77 101.00 
Toplam 26 

Hal eki 

hata sayısı 

İşitme Yetersizliği 

Olan 
13 18.92 246.00 

14.00 -3.69 .000 
İşiten 13 

8.08 105.00 
Toplam 26 

Çoğul eki 

hata sayısı 

İşitme Yetersizliği 

Olan 
13 12.81 166.50 

75.50 -.53 .650 
İşiten 13 

14.19 184.50 
Toplam 26 

Kip eki 

hata sayısı 

İşitme Yetersizliği 

Olan 
13 17.54 228.00 

32.00 -2.88 .006 
İşiten 13 

9.46 123.00 
Toplam 26 

(Devam ediyor) 
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Tablo 9 (Devam) 

İşitme Durumuna Göre Hatalı Kullanılan Bağımlı Biçimbirim Sıklıklarına İlişkin Mann 

Whitney U Testi Sonuçları 

Bağımlı 

Biçimbirim 

Türü 

İşitme Durumu n 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
u z p 

Ek eylem 

eki hata 

sayısı 

İşitme Yetersizliği 

Olan 
13 13.69 178.00 

82.00 -.16 .920 
İşiten 13 

13.31 173.00 
Toplam 26 

İlgi eki 

hata sayısı 

İşitme Yetersizliği 

Olan 
13 15.31 199.00 

61.00 -1.42 .243 
İşiten 13 

11.69 152.00 
Toplam 26 

Fiilden 

isim yapan 

yapım eki 

hata sayısı 

İşitme Yetersizliği 

Olan 
13 15.50 201.50 

58.50 -2.13 .186 
İşiten 13 

11.50 149.50 
Toplam 26 

İsimden 

fiil yapan 

yapım eki 

hata sayısı 

İşitme Yetersizliği 

Olan 
13 14.50 188.50 

71.50 -1.44 .511 
İşiten 13 

12.50 162.50 
Toplam 26 

İsimden 

isim yapan 

yapım eki 

hata sayısı 

İşitme Yetersizliği 

Olan 
13 13.54 176.00 

84.00 -.05 1.00 
İşiten 13 

13.46 175.00 
Toplam 26 

Fiilden fiil 

yapan 

yapım eki 

İşitme Yetersizliği 

Olan 
13 14.00 182.00 

78.00 -.48 .762 
İşiten 13 

13.00 169.00 
Toplam 26 

 

 

Tablo 9'da görüleceği üzere, öğrencilerin çoğul eki, ek eylem eki, ilgi eki, fiilden 

isim yapan yapım eki, isimden fiil yapan yapım eki, isimden isim yapan yapım eki ve 

fiilden fiil yapan yapım eki kullanımda yaptıkları hata sayıları, öğrencilerin işitme 

durumuna göre anlamlı bir şekilde farklılaşmamaktadır. Diğer yandan, şahıs eki 

[U(26)=39.50, p=.019], iyelik eki [U(26)=10.00, p=.000], hal eki [U(26)=14.00, p=.000], kip 

eki [U(26)=32.00, p=.006] kullanımındaki hata sayıları öğrencilerin işitme durumuna göre 

anlamlı bir şekilde farklılaşmıştır.  
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Şekil 1. İşitme Yetersizliği Olan Öğrencilerin Biçimbirim Hata Ortalamaları 

 

Şekil 1'de görüldüğü üzere işitme yetersizliği olan öğrencilerin en fazla hata 

yaptıkları bağımlı biçimbirim türleri sırasıyla; iyelik eki, durum eki ve kip ekidir.  

 

 

Şekil 2. İşiten Öğrencilerin Biçimbirim Hata Ortalamaları 

 

Şekil 2'de görüldüğü üzere işiten öğrencilerin en fazla hata yaptıkları bağımlı 

biçimbirim türleri sırasıyla; durum eki, çoğul eki ve kip ekleridir. 
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Şekil 3. İşitme Yetersizliği Olan Öğrencilerin Yazılı Ürünlerindeki Biçimbirim Hata 

Tiplerinin Dağılımı 

 

İşitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı ürünlerinde kullandıkları 

biçimbirimlerde çeşitli hatalar yaptıkları bulunmuştur. Hata tipleri incelendiğinde, 

öğrencilerin en fazla "atma" şeklinde hata yaptıkları tespit edilmiştir (%65, f=142). 

Öğrenciler yazılı ürünlerindeki bağlama göre kullanılması gereken biçimbirimleri 

genellikle kullanmamışlardır. Örneğin; "Ben arkadaşımı sevmiyorum." ifadesini "Ben 

arkadaşım sevmiyorum." olarak ifade etmiş, kullanılması gereken "belirtme durum (hal) 

ekini" kullanılmayarak  "atma" hatası yapılmıştır. İkinci olarak, işitme yetersizliği olan 

öğrencilerin en çok yaptıkları hata tipinin "yerine koyma" olduğu saptanmıştır (%31, 

f=68). Öğrenciler yazılı ürünlerinde kullandıkları biçimbirimleri bağlama uygun 

kullanmamışlar ve kullanması gereken biçimbirimin yerine başka bir biçimbirim 

kullanarak hata yapmışlardır. Örneğin "Ahmet'ten intikam aldı." cümlesini "Ahmet'e 

intikam aldı." şeklinde ifade ederek "yönelme hali durum ekini" "ayrılma hali durum 

ekinin" yerine kullanarak "yerine koyma" hatası yapılmıştır. İşitme yetersizliği olan 

öğrencilerin diğer biçimbirim hatası ise, biçimbirimin kullanılmaması gereken yerde 

biçimbirim eklenmesi ile yapılan "ekleme" hatası olmuştur (%4, f=9). Örneğin, "Ahmet 

yalnız gidiyor" cümlesini ifade ederken "Ahmet yalnızda gidiyor." şeklinde "da" ekini 

ekleyerek ekleme hatası yapılmıştır. 

 

65%

31%

4%

Hata Tipleri Sıklığı

Atma

Yerine Koyma

Ekleme
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Şekil 4. İşiten Öğrencilerin Yazılı Ürünlerindeki Biçimbirim Hata Tiplerinin Dağılımı 

 

İşiten öğrencilerin yazılı ürünlerinde kullanılan biçimbirimlerde de çeşitli hatalar 

yaptıkları tespit edilmiştir. Hata tipleri incelendiğinde, öğrencilerin bağlama uygun 

olmayan biçimbirimleri kullanarak en fazla  "yerine koyma" şeklinde hata yaptıkları 

bulunmuştur (%42, f=17). Örneğin; "Buna çok üzülmüştüm." ifadesini "Bunu çok 

üzülmüştüm." olarak ifade ederek kullanılması gereken "yönelme hal eki" yerine 

"belirtme hal ekini" kullanarak "yerine koyma" hatası yapılmıştır. İkinci en çok yapılan 

hata tipi olarak işiten öğrencilerin "atma" hatası yaptıkları saptanmıştır (%34, f=14). 

Öğrenciler yazılı ürünlerinde kullanılması gereken biçimbirimleri kullanmayarak 

cümlelerinde anlam belirsizlikleri yaratmışlardır. Örneğin öğrenci, "Arkadaşları onun 

hakkında konuşuyordu." cümlesini "Arkadaşları onu hakkında konuşuyordu." olarak 

ifade ederek "ilgi (tamlama) ekini kullanmamış ve "atma" hatası yapmıştır. İşiten 

öğrencilerin diğer biçimbirim hatası ise, biçimbirim kullanılmaması gereken yerde 

biçimbirim eklenmesi ile yapılan "ekleme" hatası olmuştur (%24, f=10). Örneğin, "Ama 

hiç kimse Ali'yi görmezlikten ve duymazlıktan gelip çekip gittiler" cümlesi "Ama hiç 

kimse Ali'yi görmemezlikten ve duymamazlıktan gelip çekip gittiler." şeklinde ifade 

ederek "me, ma" biçimbirimini gereksiz kullanarak "ekleme hatası" yapılmıştır. 

Bu araştırmada işitme yetersizliği olan 13 öğrencinin yazılı ürünlerinde saptanan 

bağımlı biçimbirim hata sayısı 219 iken, işiten öğrencilerde saptanan hata sayısı sadece 

41'dir. Oysa ki, yazma sürecinde, yazının içeriği kadar sözcükleri ve ekleri eksiksiz ve 

doğru yazma gibi yazılı ürünün mekanik özellikleri de değerlendirilmektedir (Efe ve 

34%

42%

24%

Hata Tipi Sıklık

Atma

Yerine Koyma

Ekleme
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Karasu, 2017). İşitme yetersizliği olan bireylerin yazılı ürünleri, onların sahip oldukları 

dil yeterliliğine göre değişen problemlere sahiptir. Özellikle, yazılı ürünlerinde biçim, 

sözdizimi, eklerin yazımı gibi hatalara çok sık rastlanmaktadır (Karasu vd., 2018). Ekinci 

(2007), ad durum eklerini kullanmada işitme yetersizliği olan öğrencilerin işiten 

öğrencilerden farklılaşıp farklılaşmadığını araştırdığı çalışmasında, işitme yetersizliği 

olan öğrencilerin işiten akranlarından daha az ad durum eklerini kullanma becerisine 

sahip olduğunu saptamıştır. Bu çalışmada da benzer bir sonuç elde edilmiş ve işitme 

yetersizliği olan ortaokul öğrencileri ad durum eki hata sıklığı açısından işiten 4. sınıf 

öğrencilerinden anlamlı bir şekilde farklılaşmıştır. Svirsky, Stallings, Ying, Lento ve 

Leonard (2002), işitme yetersizliği olan çocukların biçimbirim gelişimlerinin normal 

işiten çocuklardan farklı olduğunu, çoğul eki ve geçmiş zaman eklerinin kullanımında 

zorlandıklarını ifade etmiştir. Alan yazını destekler şekilde bu araştırmada işitme 

yetersizliği olan öğrencilerin ekleri kullanma ve/veya doğru kullanma yönünden işiten 

öğrencilere göre daha düşük bir performans sergilediği saptanmıştır. Gausted ve Kelly 

(2004) yaptığı çalışmada ise, bu çalışmaya benzer şekilde işiten ortaokul öğrencileri ile 

işitme yetersizliği olan üniversite öğrencilerini okuma düzeylerine göre eşleştirilmiştir. 

Eşleştirilen gruplara kelimeleri biçimbirimlere ayırma ve biçimbirimlerle anlam ilişkisini 

kurmaya yönelik iki ayrı test  uygulanmıştır. Araştırmanın sonunda, işiten ortaokul 

öğrencilerin biçimbirimleri kullanma ve anlama açısından daha başarılı oldukları tespit 

edilmiştir. Bu araştırmadaki işiten ilkokul 4. sınıf öğrencileri de, işitme yetersizliği olan 

ortaokul öğrencilerine kıyasla yazılı ürünlerinde daha az biçimbirim hataları 

yapmışlardır. Özetle, işitme yetersizliği olan öğrenciler işiten öğrencilerle 

karşılaştırıldığında işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı ürünlerinde bağımlı ve 

bağımsız biçimbirim kullanımında birçok hata yaptıkları ve biçimbirimleri kendine özgü 

kullandıklarını göstermektedir (Fabbretti, Volterra ve Pontecorvo, 1998; Taeschner, 

Devescovi ve Volterra, 1988). Bu çalışmanın bulguları da işitme yetersizliği olan 

öğrencilerin yazılı anlatımlarında bulunan biçimbirim hatalarının hem işiten akranlarıyla 

hem de okuma düzeyine göre eşleştirilmiş işiten öğrencilerle karşılaştırıldığı çalışmaların 

bulguları ile benzerlik göstermektedir. 

Mevcut araştırmada, bağımlı biçimbirim türlerine göre yapılan hata ortalamaları 

incelendiğinde, işitme yetersizliği olan öğrencilerin en fazla hata yaptıkları biçimbirim 

türlerinin sırasıyla; iyelik eki (x̄=4.15), durum eki (x̄=4.7) ve kip eki (x̄=2.69) olduğu 

tespit edilmiştir. İşitme yetersizliği olan öğrencilerle yapılan çalışmalar incelendiğinde, 

onların sözdiziminde zorlandıkları ve ekleri eksik veya hatalı kullanma gibi sorunların 
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varlığı çeşitli araştırmalarda da tespit edilmiştir (Arnold, 1978; Akt. Erdiken, 2010; 

Karasu, 2014). Alatlı ve Servi (2017) çalışmasında, işitme yetersizliği olan 10 ortaokul 

öğrencisinin ortaya koydukları yazılı ürünlerde sözcük sonlarında kullanılan çekim 

eklerini yanlış kullandığını tespit etmiştir. Diakogiorgi, Katribouza ve Paila (2015) 

çalışmasında da benzer şekilde, 7-14 yaş aralığındaki işitme yetersizliği olan öğrencilerin 

resimle ilgili yazdıkları öyküleri incelenmiş ve öğrencilerin çekim eklerini kullanımında 

birçok hata tespit etmiştir. Paul (2009), işitme yetersizliği olan bireylerin çekim eklerinde, 

yardımcı fiillerde, bileşik cümlelerde ve devrik cümle yapılarında zorlandıklarını 

belirtmiştir. Sarıkaya ve Uzuner (2013), işitme yetersizliği olan öğrencilerin okuma ve 

yazma öğrenmeleri hakkında öğretmenlerin görüş ve önerilerini incelediği araştırmasına 

katılan bazı öğretmenler işitme yetersizliği olan öğrencilerin ekleri öğrenmede 

zorlandıklarını ve öğrencilerin eklerin cümle anlamında yarattığı anlam değişiminin 

farkında olmadıklarını belirtmişlerdir. Tozak, Karasu ve Girgin (2018), işitme yetersizliği 

olan öğrencilerin durum eki, kişi eki ve çoğul eklerini kullanmada zorluk yaşadıklarını 

belirtmişlerdir. Özetle, birçok araştırma işitme yetersizliği olan öğrencilerin, zaman eki, 

çoğul eki, ek eylem ekleri gibi bağımlı biçimbirim kullanımında çok fazla hataya sahip 

olduklarını göstermektedir (Erdiken, 2010; Marschark ve Spencer, 2009; Tiryaki, 2015).  

Bu araştırmada da alan yazını destekler şekilde, işitme yetersizliği olan öğrencilerin 

çekim eklerinin kullanımında diğer bağımlı biçimbirim türlerine kıyasla daha fazla hata 

yaptıkları tespit edilmiştir. 

Bu araştırmanın biçimbirim kullanımında yapılan hata tiplerine ilişkin bulguları 

incelendiğinde, işitme yetersizliği olan öğrencilerin en fazla "atma" şeklinde hatalar 

yaptıkları (%65), yazılı anlatımlarında ikinci en sık rastlanan hata tipinin "yerine koyma" 

olduğu (%31) ve en az rastlanan hata tipinin ise "ekleme" olduğu (%4) görülmektedir. 

Tozak ve diğerleri (2018), çalışmasında işitme yetersizliği olan öğrencilerin durum eki, 

çoğul eki ve kişi eklerini yanlış kullandığını ya da hiç kullanmadıklarını belirtmişlerdir. 

Bu araştırmada da işitme yetersizliği olan öğrencilerin ekleri sıklıkla kullanmadıkları 

veya bağlama uygun ek yerine yanlış ek kullanarak hata yaptıkları belirlenmiştir. 

Alanyazında da işitme yetersizliği olan öğrencilerin yaptıkları biçimbirim hatalarının 

detaylı incelendiği araştırmalarda özellikle biçimbirim atma hatasının çok sık yapıldığı 

belirtilmiştir (Lichtenstein, 1998; Tiryaki, 2015). Makaroğlu (2012), işitme yetersizliği 

olan bireylerin biçimbilgisel farkındalıklarını araştırdığı çalışmasında işitme yetersizliği 

olan bireylerin biçimbilgisel farkındalığının zayıf olduğunu, biçimbirim atma ve yerine 

koyma hataları yaptıklarını tespit etmiştir. Sarıkaya ve Uzuner'in (2013) çalışmasına 
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katılan öğretmenler ise işitme yetersizliği olan öğrencilerinin ekleri kullanmayı unutup 

atma hatası yaptıklarını ya da tek bir eki bütün sözcüklere genelleyerek yerine koyma 

hatası yaptıklarını vurgulamışlardır. Bu çalışmadan elde edilen sonuçlarda görüldüğü 

üzere ilgili alan yazını destekler niteliktedir. 

İşitme Yetersizliği Olan ve Olmayan Öğrencilerin "Yazılı Anlatım Değerlendirme 

Formundan" Aldıkları Puanlarının Farklılığına İlişkin Bulgular 

İşitme yetersizliği olan ve olmayan öğrencilerin "Yazılı Anlatım Değerlendirme 

Formuna" ait aldıkları puanlara ilişkin Tablo 10'da betimsel istatistiklere yer verilmiştir. 

Tablo 10 

İşiten ve İşitme Yetersizliği Olan Öğrencilerin Yazılı Anlatım Değerlendirme Formundan 

Aldıkları Puanlara İlişkin Betimsel İstatistikler 

İşitme 

Durumu 
n x̄ Ortanca SS Min. Mak. Çarp. Bas. 

Shapiro 

Wilk 

İşitme 

Yetersizliği 

Olan 

13 16.15 17.00 3.50 11 23 .05 -.21 
.95 

(p=.59) 

İşiten 
13 19.69 20.00 4.23 13 25 -.36 -1.28 

.91 

(p=.19) 

 

İşitme yetersizliği olan ve olmayan öğrencilerin "Yazılı Anlatım Değerlendirme 

Formuna" ait toplam ve alt boyutlardan aldıkları puanlarının işitme durumuna göre 

istatiksel olarak anlamlı farklılaşıp farklılaşmadığını anlamak için Mann Whitney U testi 

kullanılmıştır. Bu teste ait sonuçlar Tablo 11'de sunulmuştur. 
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Tablo 11 

İşitme Durumuna Göre Yazılı Anlatım Değerlendirme Formundan Alınan Puanların 

Farklılığına İlişkin Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Alt Boyut İşitme Durumu n 
Sıra 

Ortalama 

Sıra 

Toplamı 
U         z         p 

Kağıt 

Düzeni 

İşitme Yetersizliği Olan 13 13.77 179.00 

81.00 -21 .880 İşiten 13 
13.23 172.00 

Toplam 26 

Yazı 

Biçimi 

İşitme Yetersizliği Olan 13 17.38 226.00 

34.00 -2.77 .009 İşiten 13 
9.62 125.00 

Toplam 26 

Başlık 

İşitme Yetersizliği Olan 13 9.08 118.00 

27.00 -3.22 .002 İşiten 13 
17.92 233.00 

Toplam 26 

Kelime 

İşitme Yetersizliği Olan 13 11.42 148.50 

57.50 -1.53 .169 İşiten 13 
15.58 202.50 

Toplam 26 

Cümle 

İşitme Yetersizliği Olan 13 10.04 130.50 

39.50 -2.45 .019 İşiten 13 
16.96 220.50 

Toplam 26 

Bağdaşıklık 

İşitme Yetersizliği Olan 13 8.42 109.50 

18.50 -3.60 .000 İşiten 13 
18.58 241.50 

Toplam 26 

Mantıksal 

Bütünlük 

İşitme Yetersizliği Olan 13 9.77 127.00 

36.00 -3.09 .012 İşiten 13 
17.23 224.00 

Toplam 26 

Yazım 

Kuralları 

İşitme Yetersizliği Olan 13 13.85 180.00 

80.00 -.25 .840 İşiten 13 
13.15 171.00 

Toplam 26 

Noktalama 

İşitme Yetersizliği Olan 13 13.96 181.50 

78.50 -.34 .762 İşiten 13 
13.04 169.50 

Toplam 26 

Yazılı 

Anlatım 

Toplam 

Puan 

İşitme Yetersizliği Olan 13 10.42 135.50 

44.50 -2.06 .039 İşiten 13 
16.58 215.50 

Toplam 26 

 

Tablo 11'de görüldüğü üzere, "Yazılı Anlatım Değerlendirme Formunun" alt 

boyutlarından olan kağıt düzeni, kelime, yazım kuralları ve noktalama boyutları 

öğrencilerin işitme durumuna göre anlamlı bir şekilde farklılaşmamaktadır. Diğer 
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yandan, yazı biçimi [U(26)=34.00, p=.009], başlık [U(26)=27.00, p=.002], cümle 

[U(26)=39.50, p=.019], bağdaşıklık [U(26)=18.50, p=.000], mantıksal bütünlük 

[U(26)=36.00, p=.012] boyutları ve yazılı anlatım toplam puanı [U(26)=44.50, p=.039] 

işitme durumuna göre anlamlı bir şekilde farklılaşmaktadır. Tablo 11'e bakıldığında, 

başlık, cümle, bağdaşıklık, mantıksal bütünlük ve toplam puan açısından işitme 

yetersizliği olan öğrencilerin puanlarına ilişkin sıra ortalamalarının, işiten öğrencilerden 

daha düşük olduğu görülmektedir. Öte yandan, istatiksel olarak anlamlı şekilde 

farklılaşan bir başka alt boyut olan yazı biçiminde işiten öğrencilerin sıra ortalamalarının 

işitme yetersizliği olan öğrencilere göre daha düşük olduğu görülmektedir. 

Ayrıca, işitme yetersizliği olan öğrenciler yazılı anlatımlarında en düşük puanı 

cümleler ya da kelimeler arası bağlantı unsurlarını hatalı ve eksik kullandıkları için 

bağdaşıklık alt ölçeğinden almışlardır. İşitme yetersizliği olan öğrenciler en yüksek puanı 

ise, yazılı anlatımlarının biçimsel olarak düzgün ve okunaklı olmasından dolayı yazı 

biçimi alt ölçeğinden almışlardır. İşiten öğrenciler ise, işitme yetersizliği olan 

öğrencilerin aksine en düşük puanı yazı biçimi alt ölçeğinden almışlardır. İşiten 

öğrenciler en yüksek puanı, yazılı anlatımlarının konusuna uygun başlıklar 

kullanmalarından dolayı "Yazılı Anlatım Değerlendirme Formunun" başlık alt 

ölçeğinden almışlardır. İşitme yetersizliği olan öğrenciler ise, yazılı anlatımlarında 

çoğunlukla başlık kullanmamış ya da kullandıkları başlıklar yazılı anlatımlarındaki 

konuyla ilişkisiz kalmıştır. 

Alan yazın, işitme yetersizliği olan çocukların işiten akranlarıyla aynı gelişimsel 

sırayla yazılı ifade becerilerini geliştirmekte olduğunu fakat bu süreçte bazı sorunlar 

yaşadığına işaret etmektedir (Girgin ve Karasu, 2007; Schirmer, Bailey ve Fitzgerald, 

1999; Schley ve Albertini, 2005; Wolbers, 2007; Wolbers, Dostal ve Bowers, 2012). 

Yapılan araştırmalar işitme yetersizliği olan bireylerin yazma problemleri yaşadığını ve 

yazma performanslarının işiten akranlarından daha geri olduğunu göstermektedir (Karasu 

ve Girgin, 2004; Mayer, 2010; Turğut, 2012). İşitme yetersizliği olan bireylerin yazılı 

metinlerini işiten akranlarıyla karşılaştıran çalışmalar işitme yetersizliği olan öğrencilerin 

metinlerinin daha kısa olduğu, kullandıkları sözcük dağarcığının çok kısıtlı olduğunu, 

yazılı metinlerinin anlamsız cümleler içerdiğini, biçimbirimleri hatalı veya eksik 

kullandıkları ve sık sık sözdizimsel hatalar içerdiğini tespit etmiştir (Brokop ve Persall, 

2009; Erdiken,1989; Fabretti ve Pontecorvo, 1998; Karasu ve Girgin, 2007; Karasu vd., 

2012; Karasu vd., 2016; Schirmer, 2000; Truax, 1985; Yoshinaga-Itano ve 

Downey,1996).  
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Görüldüğü üzere, bahsedilen araştırmaların sonuçları, işitme yetersizliği olan 

öğrencilerin yazılı anlatım becerileri açısından  işiten akranlarına göre daha başarısız 

olduklarını gösteren bulgulardır. Marschark (2007), işitme yetersizliği olan bireylerin 

yazılı anlatımlarını betimlemek için, 18 yaşında işitme yetersizliği olan bir öğrencinin 

yazma performansının 8 yaşındaki işiten bir çocukla aynı seviyede olduğunu belirtmiştir. 

Yapılan araştırmalarda, işitme yetersizliği olan öğrencilerin çoğu zaman, 

sözcükleri yanlış yazdıkları, çok sayıda yazım ve noktalama işareti yanlışı yaptıkları ve 

okunaksız bir el yazısı kullandıkları görülmektedir (Schirmer, 2000). Fakat bu çalışmada, 

aynı okuma düzeyine sahip işitenlerle karşılaştırıldığında, yazım ve noktalama işareti 

kullanımı açısından istatiksel olarak anlamlı bir farklılık saptanmamıştır. Ayrıca, işitme 

yetersizliği olan öğrencilerin yazılarının biçimsel olarak araştırmadaki çoğu işiten 

öğrenciyle kıyaslandığında daha düzgün, daha okunaklı aynı zamanda da görsel açıdan 

daha temiz ve düzenli olduğu saptanmıştır. 

İşitme yetersizliğinden etkilenmiş öğrencilerin işitsel bilgi ve deneyim azlığının 

sözel dildeki sözcük dağarcığını etkilediği gibi yazılı metinlerinde kullandıkları sözcük 

dağarcığını da olumsuz etkilediği, buna bağlı olarak sık sözcük tekrarı yaptıkları, konuya 

uygun sözcük seçmede zorlandıkları, yazılı metinlerinin düzensiz ve genellikle anlamsız 

cümleler içerdiği,  yan cümlecik kullanımında sıkıntılar yaşadıkları, cümlelerinde eylem 

ve zarfları eksik kullandıkları, biçimbirimleri yazılı anlatımlarında sık sık attıkları, yer 

değiştirdikleri ya da gereksiz eklemeler ve sözdizimsel hatalar yaptıkları bilinmektedir 

(Brokop ve Persall, 2009; Erdiken,1989; Fabretti ve Pontecorvo, 1998; Karasu ve Girgin, 

2007; Karasu vd., 2012; Karasu vd., 2016; Schirmer, 2000; Truax, 1985; Yoshinaga-Itano 

ve Downey, 1996). Bu çalışmada da, alan yazını destekler şekilde işitme yetersizliği olan 

öğrenciler yazılı anlatımlarında pek çok sayıda anlam belirsizliği yaratan cümle 

kullanmışlardır. Cümle alt ölçeğinden aldıkları puanlar da işiten öğrencilerle 

karşılaştırıldığında anlamlı bir şekilde farklılaşmıştır. Araştırmadaki işitme yetersizliği 

olan öğrencilerin kurdukları cümleler genelde daha basit ve kısadır. Kullandıkları çoğu 

cümle “anlatım bozukluğu” oluşturacak şekilde hatalı ifadelere sahiptir. İşitme 

yetersizliği olan öğrencilerin başladıkları cümleleri genellikle bitirmediği ve sık sözcük 

ve ifade tekrarı yaptıkları dikkat çekmektedir. Hatalı kurulan cümlelere örnek verecek 

olursak; “Ahmet onlar arkadaşı yanında.”, “Onlar arkadaşı güldüler.”, “Sonra onlar 

arkadaşı kızdılar, üzüldüler.” “Ben bazen tek kalmıyorum.”, “Ben annem ve baba mutlu 

ediyorum.” gibi cümleler yapılan "Yazılı Anlatım Değerlendirme Formunun" cümle alt 

ölçeğine ilişkin hatalara örnek olarak verilebilir. Bu çalışmada anlam belirsizliği 
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yaratacak kelime kullanımına hem işiten hem de işitmeyen öğrencilerde rastlanmıştır. 

Doğru yerde kullanılmayan sözcük kullanımı açısından işiten ve işitme yetersizliği olan 

öğrenciler benzer kullanımlar sergilemişlerdir ve kelime alt ölçeğinden aldıkları puanlar 

istatiksel olarak anlamlı düzeyde farklılaşmamıştır. 

Sümer ve Turna (2018) işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı ürünlerinin 

bağdaşıklık düzeylerinin değerlendirildiği çalışmasında, işitme yetersizliği olan 

öğrencilerin kullandıkları cümlelerde zaman ve kip uyumu bulunmadığı ve cümlelerinde 

geçmiş zaman ifadesinin çok sık kullanılması gibi birçok bağlama öğesi yanlışlığı ve 

eksikliğini tespit etmişlerdir. Ayrıca çalışmada, işitme yetersizliği olan öğrenciler işiten 

akranlarına kıyasla yazılı anlatımın tüm alt boyutlardan daha az puan elde etmiştir. Bu 

araştırmada da, işitme yetersizliği olan öğrencilerin “bağdaşıklık” unsuruna ilişkin 

aldıkları puanlara baktığımızda bağdaşıklık unsuru dikkate alınarak incelenen tüm yazı 

örneklerinin birçok hataya sahip olduğu görülmektedir. İşitme yetersizliği olan 

öğrencilerin bağlama öğelerinde yaptıkları hatalar ve eksik kullanımlar onların 

cümlelerinde belirsizliklere yol açmıştır.  

Musselman ve Szanto'nun (1998) yaptığı çalışmada ise, işitme yetersizliği olan 

bireylerin yazılı dil performanslarının düşük olduğunu fakat bu performans düşüklüğünün 

her yazılı dil becerisinde aynı oranda olmadığını saptamışlardır. Çalışmalarında, dikkat 

çekici bulgulardan biri, gramer kullanımına ait puanların her ne kadar düşük olsa da 

yazım kurallarına ve kelime/cümle anlamına ilişkin puanların diğer ölçümlere nazaran 

daha yüksek olmasıdır. Çalışmalarında işitme yetersizliği olan bireyler her ne kadar dili 

kurallarına uygun kullanamasalar dahi yazılı anlatımlarında anlamı okuyucuya vermeye 

çalıştıkları görülmüştür. Diakogiorgi, Katribouza ve Paila da (2015), yine aynı şekilde 

işitme yetersizliği olan öğrencilerin metinlerinin her ne kadar kısa ve uygun olmayan 

bağdaşıklık öğeleri kullanımına sahip olsa da metin içi tutarlılığının sağlandığını 

araştırmasında ortaya koymuştur. Mevcut çalışmada da her ne kadar işitme yetersizliği 

olan öğrencilerin yazılı anlatım toplam puanları işiten öğrencilerden daha düşük olsa da 

"Yazılı Anlatım Değerlendirme Formunun" her alt ölçeğinde aynı performans düşüklüğü 

görülmemiştir. 

Kendini ifade etme becerilerinden biri olan yazma becerisi, sözel dilin 

gelişiminden etkilendiği için işitme yetersizliği olan bireylerin yazma becerisinin yetersiz 

olması şaşırtıcı değildir (Tompkins, 2004). Bununla birlikte, sözel dil gelişimi, okuma ve 

yazma birbirine bağlı ve birbirinden etkilenen gelişim alanları olmasına rağmen, okuma 
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düzeyleri aynı olan işiten ve işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı anlatım puanları 

mevcut araştırmada birbirinden farklılaşmıştır. 

Yapılan araştırmalar, işitme yetersizliği olan bireylerin fikirlerini organize etmede 

zorlandıklarını, yazmayı planlamada güçlük çektiklerini ve yazmaya karşı 

motivasyonlarının düşük olduğunu göstermektedir (Hallahan ve Kauffman, 1994; 

Schirmer, 2000). Bu doğrultuda, işitme yetersizliği olan öğrencilerin "Yazılı Anlatım 

Değerlendirme Formunun" "mantıksal bütünlük" alt ölçeğinden düşük puanlar alması ve 

aldıkları puanların işiten öğrencilerden farklılaşması beklendik bir durumdur. Fakat yine 

de, işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı metinlerinin kısa ve olayların anlaşılmasını 

sağlayacak detaylardan yoksun olması yazacağı konu hakkında söylemek istediği bir şey 

olmadığı anlamına gelmemektedir. Alan yazın, işitme yetersizliği olan öğrencilerin 

kendilerini ifade etme ve karmaşık düşünceleri yazılarına aktarmada karşılaştıkları 

zorlukları sözel dildeki yetersiz sözcük dağarcıklarıyla ilişkilendirmektedir (Brokop ve 

Persall, 2009).  Sözel dil ile okuma yazma arasındaki ilişkiyi gösteren çalışmalar bu 

görüşü desteklemektedir. 

İşitme Yetersizliği Olan ve Olmayan Öğrencilerin "Hikâye Elementleri 

Değerlendirme Ölçeğinden" Aldıkları Puanlarının Farklılığına İlişkin Bulgular 

İşitme yetersizliği olan ve olmayan öğrencilerin "Hikaye Elementleri 

Değerlendirme Ölçeğinden " ait aldıkları puanlara ilişkin Tablo 12'de betimsel 

istatistiklere yer verilmiştir. 

Tablo 12 

İşiten ve İşitme Yetersizliği Olan Öğrencilerin Hikaye Elementleri Değerlendirme 

Ölçeğinden Aldıkları Puanlara İlişkin Betimsel İstatistikler 

İşitme 

Durumu 
n x̄ Ortanca SS Min. Mak. Çarp. Bas. 

Shapiro 

Wilk 

İşitme 

Yetersizliği 

Olan 

13 4.23 4.00 .53 2 7 .28 -1.62 
.87 

(p=.050) 

İşiten 13 9.31 9.00 .78 5 15 .18 .16 
.96 

(p=.781) 

 

İşitme yetersizliği olan ve olmayan öğrencilerin "Hikâye Elementleri 

Değerlendirme Ölçeğine" ait toplam ve alt boyutlara ilişkin aldıkları puanlarının işitme 
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durumuna göre istatiksel olarak anlamlı farklılaşıp farklılaşmadığını anlamak için Mann 

Whitney U testi kullanılmıştır. Bu teste ait sonuçlar Tablo 13'de sunulmuştur. 

Tablo 13 

İşitme Durumuna Göre Hikaye Elementleri Kullanım Düzeylerine İlişkin Mann Whitney 

U Testi Sonuçları 

Alt boyut İşitme Durumu n 
Sıra 

Ortalama 

Sıra 

Toplamı 
          U           z           p 

Ana 

Karakter 

İşitme 

Yetersizliği 

Olan 

13 10.50 136.50 

45.50 -2.74 .044 

İşiten 13 
16.50 214.50 

Toplam 26 

Mekân 

İşitme 

Yetersizliği 

Olan 

13 10.50 136.50 

45.50 -2.37 .044 

İşiten 13 
16.60 214.50 

Toplam 26 

Zaman 

İşitme 

Yetersizliği 

Olan 

13 9.50 123.50 

32.50 -3.33 .006 

İşiten 13 
17.50 227.50 

Toplam 26 

Başlatıcı 

Olay 

İşitme 

Yetersizliği 

Olan 

13 9.92 129.00 

38.00 -2.68 .016 

İşiten 13 
17.08 222.00 

Toplam 26 

Amaç 

İşitme 

Yetersizliği 

Olan 

13 9.73 126.50 

35.50 -2.71 .010 

İşiten 13 
17.27 224.50 

Toplam 26 

Girişim 

İşitme 

Yetersizliği 

Olan 

13 9.23 120.00 

29.00 -3.09 .003 

İşiten 13 
17.77 231.00 

Toplam 26 

Sonuç 

İşitme 

Yetersizliği 

Olan 

13 12.72 165.50 

74.50 -.58 .614 

İşiten 13 
14.27 185.50 

Toplam 26 

Tepki 

İşitme 

Yetersizliği 

Olan 

13 11.00 143.00 

52.00 -2.17 .101 

İşiten 13 
16.00 208.00 

Toplam 26 

Hikaye 

Elementleri 

Toplam 

Puan 

İşitme 

Yetersizliği 

Olan 

13 7.85 102.00 

11.00 -3.78 .000 

İşiten 13 
19.15 249.00 

Toplam 26 
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Tablo 13'de görüleceği üzere, hikâye elementlerinden olan sonuç ve tepki 

elementleri öğrencilerin işitme durumuna göre anlamlı bir şekilde farklılaşmamaktadır. 

Diğer yandan, ana karakter [U(26)=45.50, p=.044], mekân [U(26)=45.50, p=.044], zaman 

[U(26)=32.50, p=.006], başlatıcı olay  [U(26)=38.00, p=.016], amaç [U(26)=35.50, p=.010], 

girişim [U(26)=29.00, p=.003] elementleri ve hikâye elementleri ölçeği toplam puanı 

[U(26)=11.00, p=.000] boyutlarında işiten ve işitme yetersizliği olan öğrenciler arasında 

anlamlı farklılaşma bulunmuştur. Tablo 13'e bakıldığında, hikâye elementleri toplam 

puanı ve "Hikâye Elementleri Ölçeğine" ait tüm alt ölçeklerden alınan puanlar açısından 

işitme yetersizliği olan öğrencilerin sıra ortalamalarının işiten öğrencilerden daha düşük 

olduğu görülmüştür.  

Ayrıca, işitme yetersizliği olan öğrenciler en düşük sıra ortalamasını genel olarak 

yazılı anlatımlarında ana karakterin amacını gerçekleştirmek için yaptığı girişimlerden 

bahsetmediği ve olayları mantıksal bir sıra ile ifade edemediği için tepki alt ölçeğinden 

almışlardır. İşitme yetersizliği olan öğrenciler en yüksek sıra ortalamasını ise, genel 

olarak yazılı anlatımlarında ana karakterin girişimlerinin uzun vadeli sonuçlarından 

bahsettiğinden dolayı sonuç alt ölçeğinden almışlardır. İşiten öğrencilere bakıldığında, 

işitme yetersizliği olan öğrencilerin aksine en düşük sıra ortalamasını sonuç alt 

ölçeğinden almışlardır. İşiten öğrenciler en yüksek sıra ortalamasını ise, "Hikâye 

Elementleri Değerlendirme Ölçeğinin" girişim alt ölçeğinden almışlardır.  

Hikâye yapısı oluşturmak, özellikle olay sıralaması ve karakterlerin amaç, girişim 

ve sonuçlarını yazılı anlatıma yansıtabilmek için çeşitli dil becerilerine hâkim olmak 

gereklidir (Norbury, Gemmell ve Paul, 2014). İşitme cihazlarında görülen teknolojik 

gelişimlerle birlikte işitme yetersizliği olan bireylerin sözel dil becerileri gün geçtikçe 

gelişmektedir fakat pragmatik ve daha üst düzey dil becerilerinden biri olan hikâye 

anlatmadaki gelişimleri daha yavaş olmaktadır (Rinaldi, Baruffaldi, Burdo ve Caselli, 

2013).  İlgili alan yazına baktığımızda ise genellikle işitme engelli öğrencilerin sözlü 

olarak yapılan hikâye anlatımlarının araştırıldığı görülmektedir. Bu araştırmaların çoğu, 

genel olarak işitme yetersizliği olan bireylerin işiten akranlarına kıyasla sözlü hikâye 

anlatımında yetersiz olduğunu kanıtlayan araştırmalardır (Crosson ve Geers, 2001; Guo, 

Spencer ve Tomblin, 2013; Worsfold, Mahon, Yuen ve Kennedy, 2010). Crosson ve 

Geers (2001) araştırmalarında video yoluyla anlatılan hikâyeyi anlatma görevini işitme 

yetersizliği olan çocuklara vermiş ve araştırma sonunda işitme yetersizliği olan koklear 

implantlı çocukların hem konuşmayı ayırt etme becerisinin düşük olduğunu saptamış hem 
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de hikâye elementleri ve bağdaşıklık araçlarının kullanımında işiten akranlarına kıyasla 

daha düşük puanlar aldıklarını belirtmişlerdir. 

Bernaix (2013) ise çalışmasında işitme yetersizliği olan öğrencilerin hem sözel 

hem de yazılı öykülerini işiten akranlarıyla karşılaştırmıştır. Araştırmada, işitme 

yetersizliği olan öğrencilerin hikâye elementlerini daha az kullandıkları, hikâyelerini daha 

kısa cümlelerle  tamamladıkları hatta genellikle öykülerini tamamlamadıkları 

bulunmuştur. Bu çalışmada da işitme yetersizliği olan öğrenciler işiten öğrencilere 

kıyasla hikâye elementleri ölçeğinden daha az puanlar almıştır. Aynı zamanda ana 

karakter, mekân, zaman, başlatıcı olay, amaç ve girişim gibi hikâye elementlerini 

kullanmada veya doğru kullanmada işiten öğrencilerden anlamlı şekilde 

farklılaşmışlardır.  

İşitme yetersizliği olan bireylerin öyküleme becerilerini inceleyen diğer 

araştırmalara bakıldığında, birbirinden farklı sonuçlar elde edildiğini görmekteyiz. 

Araştırmaların bir kısmı, işitme yetersizliği olan bireylerin hikâye yazma sürecinin 

adımlarını takip etmede yetersiz olduklarını gösterirken (Banks, Gray ve Fyfe, 1990; 

Yoshinaga-Itano ve Downey, 1992; 1996), bir kısmı da yazdıkları hikâyelerin tipik bir 

öykü yapısına sahip olduğunu belirtmektedir (Arfe ve Boscolo, 2006). Yapılan farklı 

araştırmalara bakıldığında ise, işitme yetersizliği olan bireylerin ürettikleri sözlü ve yazılı 

hikâyelerde hikâye elementlerine daha az odaklanıldığı, örneğin başlatıcı olay, sonuç gibi 

hikâye elementlerine yer verilmediği tespit edilmiştir (Arfe, Nicolini ve Pozzebon, 2014; 

Crosson ve Geers, 2001). Bu çalışmada da işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı 

ürünlerinde hikâye elementlerine daha az odaklandığı görülmüştür. Çoğu işitme 

yetersizliği olan öğrencinin hikâye elementlerini hikâyelerinde kullanmadığı veya çok az 

kullandığı tespit edilmiştir. Hikâye elementleri kullanımları ise işiten öğrencilere göre 

anlamlı bir şekilde farklılaşmıştır. 

Arfe (2015), işitme yetersizliği olan öğrencilerin resimsiz öykü kitabıyla ilgili 

oluşturduğu sözlü ve yazılı hikâyeleri incelediği araştırmasında, işitme yetersizliği olan 

öğrencilerin yazılı öyküleme beceri düzeyinin çok düşük olduğunu belirtmiştir. Aynı 

zamanda öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerini de araştıran Arfe (2015), işitme 

yetersizliği olan öğrencilerin işiten akranlarına kıyasla yazılı ve sözlü öykülemedeki 

performans farklılığını açıklamada okuduğunu anlama düzeyinin etkili olduğunu 

vurgulamıştır. Bu araştırmada okuduğunu anlama düzeylerine göre eşleştirilen işiten ve 

işitme yetersizliği olan öğrencilerinde hem yazılı anlatım hem de hikâye elementlerini 

kullanma puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuştur. Arfe (2015), yaşlarına göre 
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gruplandırılan işiten ve işitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı öyküleme becerileri 

arasındaki farkı açıklamada okuduğunu anlama düzeyini kullanırken, mevcut araştırma 

işitme yetersizliği olan öğrencilerin özellikle yazılı öyküleme becerilerini etkileyen başka 

faktörler olduğuna işaret etmektedir. 

Tüm bu bulgular ele alındığında, alanyazınla tutarlı olarak işitme yetersizliği olan 

öğrencilerin yazılı anlatım becerilerinde işiten öğrencilere kıyasla oldukça düşük 

performans sergilediği görülmektedir. Alanyazın, işitme yetersizliği olan öğrencilerin lise 

düzeyinde okullardan mezun olduklarında ancak 4. sınıfa giden işiten bir çocuğun 

okuduğunu anlama seviyesine kadar gelebildiğini belirtmektedir (Dockery, 2013; Kyle 

ve Cain, 2015; Traxler, 2000). Bu çalışmada da ortaokula devam eden işitme yetersizliği 

olan öğrencilerin okuduğunu anlama performansı, 4. sınıf düzeyindeki bir metin ve metne 

ait sorularla ölçümlenmiştir. İşitme yetersizliği olan öğrenciler, okuduğunu anlama 

performans düzeyine göre eşleştirildikleri 4. sınıf öğrencilerine kıyasla yazılı anlatım 

becerilerinde çok daha düşük performans sergilemişlerdir. Bu bulgular, işitme yetersizliği 

olan öğrencilerin yazılı anlatım becerilerinin işiten akranlarının çok daha gerisinde 

olduğuna işaret etmektedir. Bu araştırmanın bulgularının, işitme yetersizliği olan 

öğrenciler için planlanacak olan müdahaleler için yol göstereceği düşünülmektedir. 
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BÖLÜM 4 

                                                                        

SONUÇLAR VE ÖNERİLER 

Sonuçlar 

Bu çalışmada, işitme yetersizliği olan ortaokul öğrencileri ile işiten ilkokul 4. sınıf 

öğrencilerinin yazılı anlatım becerileri, hikaye elementlerini yazılı ürünlerinde kullanma 

düzeyi ve yazılı ürünlerindeki sözcük dağarcığının bir ölçümü olan Farklı Sözcük Sayısı 

(FÖSZS), biçimbirim hata ve türleri karşılaştırmalı olarak incelenmiştir. Yapılan 

araştırmada şu sonuçlara ulaşılmıştır: 

1. İşitme yetersizliği olan öğrenciler yazma çalışmasının sonunda işiten öğrencilere 

kıyasla daha kısa metinler yazmışlardır. İşitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı 

ürünlerinde kullandıkları Farklı Sözcük Sayısı (FSÖZS) değerleri işiten 

öğrencilerden daha düşük bulunmuştur.  

2. İşitme yetersizliği olan öğrenciler işiten öğrencilere kıyasla yazılı ürünlerinde 

kullandıkları bağımlı biçimbirimlerde daha fazla hata yapmışlardır. En fazla hata 

yaptıkları bağımlı biçimbirim türleri sırasıyla; iyelik eki, durum eki ve kip ekidir. 

3. İşitme yetersizliği olan öğrenciler en fazla "biçimbirimleri atma" şeklinde 

biçimbirim hataları yapmışlardır. Öğrenciler yazılı ürünlerinde bağlama göre 

kullanılması gereken biçimbirimleri genellikle kullanmamışlardır. İşitme 

yetersizliği olan öğrenciler bağımlı biçimbirimleri kullanırken en az "biçimbirim 

ekleme" tipinde hatalar yapmışlardır.  

4. İşitme yetersizliği olan öğrenciler yazılı anlatımlarında cümleler ya da kelimeler 

arası bağlantı unsurlarını yazılı ürünlerinde kullanmamış veya hatalı 

kullanmışlardır. Ayrıca işitme yetersizliği olan öğrenciler yazılı anlatımlarında 

çoğunlukla başlık kullanmamış ya da kullandıkları başlıklar yazılı 

anlatımlarındaki konu ile ilgisiz kalmıştır. İşitme yetersizliği olan öğrenciler yazılı 

ürünlerinde birçok anlam belirsizliği yaratan kelime kullanmış ve işiten 

öğrencilere kıyasla yazılı ürünlerinde daha basit cümleler kullanmıştır. 

Kullandıkları cümlelerin çoğu "anlatım bozukluğu" içeren hatalı ifadelerden 

oluşmuş ve işitme yetersizliği olan öğrenciler genellikle başladıkları cümleyi 
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yarım bırakmış ve sık sık kelime veya ifade tekrarı yapmışlardır. Bununla birlikte, 

işitme yetersizliği olan ortaokul öğrencileri okuma düzeyine göre eşleştirilmiş 

işiten 4. sınıf öğrencilerine kıyasla daha düzgün, okunaklı ve görsel açıdan daha 

temiz ve düzenli ürünler ortaya koymuşlardır.  

5. İşitme yetersizliği olan öğrenciler işiten öğrencilere kıyasla yazılı ürünlerinde 

hikâye elementlerini daha az kullanmışlardır. 

6. İşitme yetersizliği olan öğrenciler yazılı anlatımlarında ana karakterin amacını 

gerçekleştirmek için yaptığı girişimlerden bahsetmemişlerdir. Ayrıca öğrenciler, 

olayları mantıksal olarak ifade etmede işiten öğrencilere kıyasla daha başarısız 

olmuşlardır. 

Öneriler 

Öneriler uygulamaya ve ileride yapılacak araştırmalara yönelik olmak üzere iki 

başlıkta ele alınmıştır. 

Uygulamaya Yönelik Öneriler 

1. Okuma yazma çalışmaları her bir öğrencinin iletişim şekline, akademik seviyesine 

ve bireysel özelliklerine göre düzenlenmelidir. 

2. Sözlü ve yazılı dilde kendini ifade etmede problemler yaşayan öğrencilerle sözcük 

dağarcığı artırma çalışmaları yapılmalıdır. 

3. Yapılacak sözcük dağarcığı artırma çalışmaları her bir öğrencinin bireysel 

ihtiyaçlarına göre düzenlenmelidir. 

4. İşitme yetersizliği olan öğrencilere doğrudan sözcük öğretimi yapılmalıdır. 

Sözcükler öğrenciye farklı anlam ve bağlamlar üzerinden öğretilmeli, bağımlı 

biçimbirimlere göre cümle anlamının değişimi örneklerle pekiştirilmelidir. 

5. Erken ve yoğun okuryazarlık becerileri destekleme programlarının işiten ve 

işitmeyen çocuk arasındaki akademik boşluğu dolduracağı düşünülmektedir.  

6. İşitme yetersizliği olan öğrenciler için dil becerileri ve okuryazarlığı destekleyen 

müdahale programları hazırlanmalı ve özellikle okul öncesi ve ilkokul 

dönemindeki işitme yetersizliği olan çocuklara yoğun destek eğitimle birlikte 

sunulmalıdır. 
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7. İşitme yetersizliği olan çocukların okuryazarlık becerileri sahip olduğu dil düzeyi 

ile birlikte ele alınıp derinlemesine incelenmeli, müdahale programları bu 

değerlendirmeden elde edilen veriler üzerine kurulmalıdır.  

İleri Araştırmalara Yönelik Öneriler 

1. Bu araştırma İstanbul ili Beyoğlu, Fatih ve Kadıköy ilçelerinde bulunan 3 farklı 

işitme engelliler ortaokuluna devam eden ve işitme yetersizliği olan 6. 7. ve 8. 

sınıf öğrencileri ile İstanbul ili Bağcılar ve Kadıköy ili Ünalan semtinde bulunan 

2 farklı ilkokula devam eden işiten 4. sınıf öğrencilerinden elde edilen verilerle 

sınırlıdır. Aynı araştırmanın daha büyük ve çeşitli araştırma grupları ile 

tekrarlanmasına ihtiyaç vardır. 

2. İşitme yetersizliği olan çocukların okuryazarlık becerilerinin daha uzun yıllar 

boyunca farklı değişkenler üzerinden incelendiği boylamsal çalışmalara ihtiyaç 

duyulmaktadır. 

3. İşitme yetersizliği olan öğrencilerin güçlük yaşadıkları okuryazarlık becerilerinin 

geliştirilmesine yönelik olarak destek eğitim programlarının geliştirilmesi ve 

geliştirilen programların etkililiğinin incelendiği araştırmalara gereksinim 

duyulmaktadır. 

4. İşitme yetersizliği olan öğrencilerin yazılı anlatım becerilerinde gösterdiği 

performansın, Türkçe ve Türk İşaret Dili yeterlilik düzeyleri ve anne babanın 

duyma durumuyla arasındaki ilişkilerin karşılaştırılmalı olarak incelendiği 

araştırmalara ihtiyaç duyulmaktadır. 

5. Bu araştırmada, işitme yetersizliği olan öğrencilerin dil düzeyleri standart testlerle 

değerlendirilmemiştir. Dil gelişim düzeyleri ve yazılı dil becerilerinin birlikte ele 

alındığı araştırmalara ihtiyaç duyulmaktadır. 
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EK 3. Uygulama Planı 

  

UYGULAMA PLANI-1 / Okuduğunu Anlama Verilerinin Toplanması 
 

1. Uygulamacı sınıfa girer ve öğrencilerle selamlaşır. “Ben sizin yaşınızdaki öğrencilerin okuma yazma 

becerileri ile ilgili bir çalışma yapıyorum. İsmim Simge. İstanbul Üniversitesi-Cerrahpaşa’da 

çalışıyorum. Ankara Üniversitesi’nde de sizin gibi öğrenciyim. Sizinle yapacağımız bu çalışma okuma 

yazmanızı geliştirmek için bize bilgi sağlayacaktır. Sizden elde edeceğim bilgileri kimseyle 

paylaşmayacağım.  

2. Uygulamacı okuduğunu anlama değerlendirilmesi için her bir öğrenciyle ayrı boş bir sınıfa geçer. 

Uygulamacı yapılacak çalışma ile ilgili öğrenciye bilgi verir. “Şimdi sana bir öykü vereceğim. Sen 

öyküyü içinizden en az 2 kez okuduktan sonra öyküyü senden alacağım ve öyküye ilişkin soruları 

vereceğim ve soruları öyküye göre cevaplandırmanı isteyeceğim. Bu nedenle öyküyü çok dikkatli ve 

sessizce oku. Bu bir sınav değil ve bu çalışmadan not almayacaksın. 

3. Uygulamacı öğrenciye “Hikayeyi anladın mı?” diye sorar. Eğer anlamayan öğrenci varsa hikayeyi tekrar 

sessiz okumasını ister. 

4. Öykü uygulamacı tarafından öğrencinin “Anladım” yönergesiyle birlikte öğrencinin önünden alınır. 

“Şimdi sana öyküye ilişkin soruları vereceğim ve soruları öyküye göre cevaplandırmanı isteyeceğim.” 

5. Uygulamacı öğrencinin yanıtını sözlü veya işaretle alır. Ardından verdiği cevabı öğretmen kopyasına 

kaydeder ve öğrencinin de cevap kağıdına yazmasını ister. 

6. Uygulayıcı, öğrencinin soruları yanıtlamayı bitirdiğinden emin olmak için “Bitirdin mi? Ek zamana 

ihtiyacın var mı?” sorularını sorar. 

7. Uygulayıcı öğrencinin bitirdiğinden emin olduktan sonra uygulamayı sonlandırır. 
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EK 4. Yazılı Anlatım İçin Kullanılan Resimli Öykü Kitabı Sayfası 
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