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ÖZET 

ALTERNATĠF VE DESTEKLEYĠCĠ ĠLETĠġĠMDE KULLANILAN 

ĠLETĠġĠM PANOSUNUN, ZĠHĠN ENGELLĠ ÇOCUKLARA 

GEREKSĠNĠMLERĠNĠ SÖZEL OLMAYAN YÖNTEMLE ĠFADE BECERĠSĠ 

KAZANDIRMADA ETKĠLĠLĠĞĠNĠN ĠNCELENMESĠ 

Alanyazını incelendiğinde sözel iletiĢim problemine sahip zihinsel engelli 

bireylerde alternatif ve destekleyici iletiĢim metotlarının kullanımı ve etkililiğine 

yönelik yapılan çalıĢmaların oldukça sınırlı olduğu görülmektedir. Bu alanda yapılan 

çalıĢmaların, zihinsel yetersizlikten etkilenen bireylerin hayatına değer katacağı 

düĢünülmektedir. Dolayısıyla bu araĢtırmanın amacı, iletiĢim becerilerindeki 

yetersizliğinden dolayı alternatif ve destekleyici iletiĢim metotlarına ihtiyaç duyan 

orta düzey zihinsel yetersizliğe sahip çocukların, yemek saatinde gereksinimlerini 

Türkçe söz dizim kuralına uygun ifade etme becerisi kazanmalarında ve bu beceriyi 

genelleyebilmelerinde iletiĢim panosunun etkili olup olmadığını ortaya koymaktır. 

AraĢtırmada tek denekli araĢtırma yöntemlerinden denekler arası yoklama 

evreli çoklu yoklama deseni kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Konya il 

merkezinde Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı Özel Eğitim Uygulama Okulu‟nda 

eğitim almakta olan 7-9 yaĢ grubu orta düzey zihinsel yetersizliğe sahip üç öğrenci 

oluĢturmaktadır. Öğrencilerin yemek saatinde gözlenmesi ve öğretmen görüĢleri de 

dikkate alınarak öğrencilerin yemek saatinde en çok gereksinim duydukları 

kavramlar belirlenmiĢ ve üzerinde bu kavramlara ait sembollerin yer aldığı on 

pencereden oluĢan iletiĢim panosu hazırlanmıĢtır. Doğrudan öğretim yöntemi ve 

fırsat öğretimi yaklaĢımıyla planlanan öğretim oturumları bireysel olarak haftada dört 

gün düzenlenmiĢtir. Öğretim ve yoklama oturumları video kamera ile kaydedilmiĢtir. 

ĠletiĢim panosu üzerinde yer alan kavramlara ait sembolleri kullanarak 

gereksinimlerini Türkçe söz dizim kuralına uygun Ģekilde ifade etme becerisi için 

hazırlanan veri toplama araçlarıyla araĢtırmanın verileri toplanmıĢtır. Veriler grafikle 

gösterilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda, iletiĢim panosunun yemek saatinde 
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gereksinimlerini ifade etme becerisi kazanmalarında, araĢtırmaya katılan üç 

öğrencide de olumlu yönde olduğu izlenmiĢtir. 

Anahtar Sözcükler: İletişim, alternatif ve destekleyici iletişim, zihinsel 

engellilik, tek denekli araştırma yöntemi, denekler arası yoklama evreli çoklu 

yoklama modeli   
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ABSTRACT 

ANALYSING OF AFFECTION OF COMMUNICATION BOARD THAT IS 

USED AT ALTERNATIVE AND SUPPORTING COMMUNICATION AT 

GAINING CHILDREN WITH MENTAL DISABILITY TO EXPRESS THEIR 

NEEDS IN NON VERBAL METHOD 

When the literature is examined, it is seen that number of  researchers 

regarding to alternative and supportive communication methods that are used by 

ıntellectually disabled with verbal communication problem and its effectiveness is 

too limited. It is thought that the studies that will be realized in this field will add 

value to the life of individuals affected fromintellectual disabilities. Therefore, the 

objective of this study is to set forth whether communication board is effective or not 

for the children with moderately ıntellectual disability who need alternative and 

supportive communication methods at gaining their needs at time of eating in 

conforming to Turkish syntax rules and generalization of this skill. 

Multiple Probe Design was used from single subject research method at this 

research. Sample of the study is three 7-9 years old students with moderately 

intellectually disabilited educating in Special Education Practice Center (Stage I), 

located in Konya City Center, affiliated organization of The Ministry of National 

Education. The students had been observed, considering teachers views, the concepts 

that the students need most at eating times (lunch time) and a communication board 

including ten panel with symbols of such terms has been prepared. Directly teaching 

method and teaching sessions that were planned with opportunity teaching approach 

had been organized individually four days in a week. Teaching and attendance 

sessions had been recorded with video camera. The data of the research were 

collected with data collection tools that were prepared for expressing of needs 

conforming to Turkish syntax through using panels of the concepts on the 

communication board. The data have been presented with graphics. At the end of 

research, the three students who participated in the research were observed positively 

at gaining expressing abilities in accordance with their needs related to 

communikation board at lunch time communication board. 
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Key Words: Communication, alternative and supportive communication, 

intellectual disability, research method with single subject, multiple probe design 

among the experimental subject desings. 
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

ĠletiĢim, insanın var olduğu ilk andan itibaren gereksinim duyduğu bir 

kavramdır. Çünkü sosyal bir varlık olan insanoğlu, çevresiyle iletiĢime girerek 

duygu, düĢünce ve ihtiyaçlarını aktarmakta, bunu sözlü ya da sözel olmayan iletiĢim 

yöntemlerini kullanarak gerçekleĢtirmektedir. Ġnsanlar arası bilgi alıĢ veriĢi olarak 

ifade edilen iletiĢim, insanın doğası gereği var olan bir süreçtir (Mantel, 2012).  

ĠletiĢim, insanların öznel yaĢam kalitesini artırmada gerekli olan önemli bir 

ihtiyaç olarak kabul edilmekte, sosyal katılım, biliĢsel geliĢim ve kiĢisel geliĢim için 

temel teĢkil etmektedir. Adam (1993)‟a göre iletiĢim ve dil, biliĢsel geliĢimde, bir 

kültüre aidiyeti belirtmede, toplumsal birlik oluĢturmada önem arz etmektedir. 

YaĢamın her döneminde bireylerin gereksinimi olan iletiĢimi birçok insan, sözel dili 

kullanarak gerçekleĢtirir. Ancak iletiĢim, sadece dilin sözel Ģeklinden ibaret değildir, 

bilakis sözel dilden çok daha fazlasını içermektedir. Sözel dilin olmadığı ya da 

yetersiz olduğu durumlarda iletiĢim için farklı kanallar kullanılabilir. KiĢilik geliĢimi 

için iletiĢimin önemi (Krappmann, 2000), biliĢsellik (Vygotsky, 1972) ve (sosyal) 

davranıĢsal açıdan (Mühl, 2002) birçok kez tarif edilmiĢtir. Buna ek olarak, iki yön 

vurgulanmalıdır ki,  her insana baĢkaları tarafından farkedilip cevaplandırılmak için 

iletiĢim imkanı oluĢturulmalıdır. Engelli insanları topluma entegre etmek ve onlara 

bağımsız bir hayat imkanı sunmak, tartıĢılmaz bir taleptir (Wachsmuth, 2008). 

Doğumsal nedenler, zihinsel engel, geliĢimsel dil bozukluğu ya da sonradan 

meydana gelen kaza ve hastalıklardan dolayı bireyler iletiĢim becerilerinde 

yetersizlik gösterebilirler. Bu, geçici bir süreç ya da ömür boyu devam eden bir 

durum olabilir (Kristen, 2002). Bu bireyler için, insanoğlunun en temel 

gereksinimlerinden biri olan iletiĢimi, dilin sözel boyutundan farklı yöntemler 

kullanarak gerçekleĢtirebilmeleri amacıyla alternatif ve destekleyici iletiĢim 

sistemleri kullanılmaktadır. Alanyazında (Rothmayr, 2008; Mantel, 2012; Braun, 

1994; Nussbeck, 2007; Iven, 2005; Tetzchner ve Martinsen, 2000) “Alternative and 

Augmentative Communication Method” (AAC) olarak ifade edilen alternatif ve 
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destekleyici iletiĢim metodu, ifade edici dil becerisi sınırlı olan ya da alıcı ve ifade 

edici dil geliĢiminde yetersizliğe sahip bireylerin iletiĢim ihtiyaçlarını 

karĢılayabilmeleri amacıyla geliĢtirilen bir yöntemdir. AAC (Alternative and 

Augmentative Communication), Türkçesi, alternatif ve destekleyici iletiĢim metodu 

ile geliĢimsel özellikler, iletiĢimsel yeterlikler, biliĢsel geliĢimler ve gereksinimler 

dikkate alınıp, bireylere en uygun yöntem ve modeller kullanılarak temel iletiĢim 

becerilerini gerçekleĢtirebilmelerine yönelik fırsatlar sunulmaktadır. 

Ancak alternatif ve destekli iletiĢim metotlarının kullanımı, özellikle de 

zihinsel engelli çocukların iletiĢim ihtiyaçlarının karĢılanmasında kullanılması farklı 

sebepler öne sürülerek ertelenmiĢtir. BaĢlangıçta alternatif ve destekleyici iletiĢim 

metotlarını kullanmaya çok erken baĢlanması durumunda, dil geliĢimine zararı 

olacağı yönündeki endiĢelerden hareketle alternatif ve destekli iletiĢim metotları,  

baĢka metotlar faydasız olduğu takdirde yardımcı 'en son yöntem' olarak 

görülmekteydi (Flehinghaus, 1981, 1982; Nöther, 1981; Vater, I982). Zihinsel 

engelli çocuklarda alternatif ve destekli iletiĢimin kullanımı ayrıca iletiĢim 

becerilerini desteklemeden ve kullanıma sunmadan önce, biliĢsel koĢulları oluĢturma, 

görsel dikkat ve taklit yeteneğini geliĢtirme gereksinimi fikrinden ertelenmiĢtir 

(Bates, Benigni, Bretherton, Camaioni ve Volterra, 1977; Chapman ve Miller, 1980; 

Owens ve House, 1984, Shane, 1980). Kangas ve LLoyd (1988) 1980'lerde iletiĢim 

becerileri teĢvikinin biliĢsel ön koĢullar gerektirdiği söz konusu olan tezi 

sorgulamıĢlar, sınırlı biliĢsel yeteneklere sahip insanlarda çeĢitli alternatif ve destekli 

iletiĢim metotları kullanarak baĢarı gösteren bir dizi ampirik araĢtırmalar ortaya 

koymuĢlardır. Dolayısıyla biliĢselliğin ve konuĢulan dilin geliĢimi arasındaki iliĢki 

illaki nedensel değil daha çok zamansal olarak görünmektedir. Ġnsanların 

doğumundan itibaren okul çağına varan zaman içerisinde kolayca dil (ler) öğrenme 

yeteneği göz önüne alındığında, bu zamanın engelli çocuklar için de boĢa 

harcanmamasını ve destekli iletiĢimin erkenden sunulması gerektiğini 

savunmuĢlardır. Wachamut da (2008) zihinsel engelliler için alternatif ve destekli 

iletiĢimin erken çocukluk döneminden itibaren kullanılmasını teĢvik etmektedir. 
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1.1. Problem 

Bireyler arası etkileĢimde önemli bir yapı taĢı olan iletiĢim, insanoğlunun en 

temel gereksinimidir ve insanın yaĢam kalitesinde önemli bir yere sahiptir. Aynı 

zamanda sosyal katılım ve bireyin kendi kararlarını ifade edebilmesi, bunun da 

ötesinde tüm geliĢim alanları için temel teĢkil etmektedir (Wilken, 2006). ĠletiĢim ve 

dil insan yaĢamının doğal seyri içinde geliĢmektedir. Ancak doğumsal nedenler, 

doğum sonrası oluĢan nedenler ve geçirilen rahatsızlıklar, geliĢimsel bozukluklar, 

otizm gibi nedenlerden dolayı bireyler iletiĢim ve dil becerilerini doğal süreç içinde 

kazanamamaktadırlar. Bireyler, bu becerilerin geliĢimi için desteğe gereksinim 

duymaktadırlar (Kristen, 2002). 

Yetersizlik türü ve derecesine göre farklılık gösterse de iletiĢim becerilerindeki 

sınırlılıklara zihinsel engelli bireylerin çoğunda sıklıkla rastlanmaktadır. Söz konusu 

alanda sınırlılıkların yaygınlığı mental retardasyon derecesine göre değiĢiklik 

göstermektedir. Ağır düzey zihinsel engelli bireyler aynı zamanda Ģiddetli derecede 

dil ve konuĢma problemine de sahiptirler. Zeka bölümü 21-50 düzeyinde olan orta 

düzey zihin engelli bireylerin % 90‟ı, zeka bölümü 51-70 düzeyinde olan hafif düzey 

zihin engelli bireylerin yaklaĢık yarısı dil ve konuĢma becerilerinde problem 

yaĢamaktadırlar (Bernitzke, 2014). ĠletiĢim becerilerinde meydana gelen bu 

sınırlılıklar özellikle zihinsel engelli bireylerin günlük yaĢam kalitesinde, sosyal 

katılımında ve birçok geliĢim alanı üzerinde olumsuz etkilere sahiptir (Kristen, 

2002). Bu olumsuz etkilerin ortadan kaldırılabilmesi, yaĢam kalitesinin 

arttırılabilmesi, bireylerin gereksinimlerini ifade edebilmesi ve sosyal katılımlarının 

artırılabilmesi için özel bir iletiĢim sisteminin geliĢtirilmesi gerekmektedir.  

Alternatif ve Destekleyici ĠletiĢim Metodu (AAC), farklı yetersizlik türlerinden 

etkilenmiĢ bireylerin yanı sıra zihinsel engele bağlı olarak iletiĢimde sınırlılık 

yaĢayan bireylere iletiĢimsel gereksinimlerini karĢılayabilmeleri için jest, mimik, 

iĢaret dili, yazı ve sembollerin kullanımının yanında teknolojik özelliğe sahip iletiĢim 

araçlarından da yararlanabilecekleri yöntem ve teknikleri içerir. Alternatif ve 

destekleyici iletiĢim metodunun amacı, sınırlı iletiĢim becerilerine sahip bireylerin 
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iletiĢim becerilerini geniĢletmek ve günlük yaĢama daha fazla katılımlarını 

sağlamaktır. 

Türkiye‟de, iletiĢim becerilerinde sınırlılığa sahip bireyler için alternatif ve 

destekleyici iletiĢim yöntemleri ile ilgili araĢtırmaların oldukça sınırlı olduğu 

izlenimi elde edilmiĢtir. Zihinsel engelli bireylere alternatif ve destekleyici iletiĢim 

metodu kullanılarak iletiĢim becerilerinin artırılmasına katkı sağlayacağı 

düĢüncesiyle, alternatif ve destekleyici iletiĢim metodundan biri olan iletiĢim 

panolarının zihin engelli bireylerin iletiĢim gereksinimlerini karĢılamada etkili olup 

olmadığının araĢtırılması bu çalıĢmanın problemidir. 

1.2. Amaçlar 

Bu araĢtırmanın amacı, alternatif ve destekleyici iletiĢim metodundan iletiĢim 

panolarının, orta düzey zihinsel engelli çocukların gereksinimlerini sözel olmayan 

yöntemle ifade etme becerisi kazanmaları üzerindeki etkisini belirlemektir. 

1.2.1.Alt Amaçlar 

1. Orta düzey zihinsel engelli çocukların gereksinimlerini iletiĢim panosu 

üzerindeki kavramlara ait sembollerden en az ikisini kullanarak, Türkçe söz dizim 

kuralına uygun Ģekilde ifade etme becerisi kazanmalarında iletiĢim panosu etkili 

midir? 

3. ĠletiĢim panosu, orta düzey zihin engelli çocukların öğrendikleri kavramları, 

yemek saati içinde gereksinimleri doğrultusunda ifade etme becerisini 

genellemelerinde etkili midir? 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Alternatif ve destekleyici iletiĢim metoduna yönelik çalıĢmaların ülkemizde 

oldukça sınırlı olduğu göz önünde bulundurulduğunda, bu çalıĢmanın alana önemli 

katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Bu araĢtırma uygulama açısından da önemli 

görülmekte, orta düzey zihinsel engelli öğrencilerin gereksinimlerini ifade etmede 

kullanabilecekleri iletiĢim panosunun, diğer sosyal ortamlarda, okul ve sınıf içinde 
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iletiĢim ihtiyaçlarını karĢılamaya yönelik farklı iletiĢim panolarının hazırlanmasında 

örnek oluĢturabileceği düĢünülmektedir. 

1.4. Sınırlılıklar 

1. Bu araĢtırma, Konya ilinde özel eğitim uygulama okuluna devam eden 

zihinsel engelli öğrenciler arasından seçilen üç öğrenci ile sınırlıdır. 

2. ĠletiĢim panosu üzerinde kullanılan sembol sayısı bu araĢtırmanın 

sınırlılığıdır. 

3.AraĢtırmada orta düzey zihinsel engelli çocuklarla çalıĢılması bu 

araĢtırmanın sınırlılığıdır. 

1.5. Tanımlar 

Bu araĢtırmada yer alan kavramlar, aĢağıda belirtilen anlamlarda kullanılmıĢtır. 

AAIDD‟nin (2010) yaptığı son tanımda “zeka geriliği” ifadesi “zihinsel 

yetersizlik” olarak değiĢtirilmiĢtir. Bu tanıma göre zihinsel yetersizlik; zihinsel 

iĢlevlerde ve uyumsal davranıĢlarda önemli düzeyde sınırlılıklarla birlikte biliĢsel, 

sosyal ve pratik uyumsal becerilerde kendini gösteren bir yetersizlik türüdür. Bu 

yetersizlik 18 yaĢından önce ortaya çıkmaktadır” (Schalock, Borthwick-Duffy,  

Bradley, Buntinx, Coulter, Craig, 2010). 

Alternatif ve destekleyici iletiĢim: Doğumsal nedenler, zihinsel yetersizlik, 

otizm, geliĢimsel bozukluk ya da geçirilen rahatsızlık nedeniyle iletiĢim becerilerinde 

geçici ya da kalıcı sınırlılığa sahip olan bireylerin iĢaret dili, sembol sistemleri, yazı 

dili ve de ileri teknolojik özelliğe sahip iletiĢim araçları vasıtasıyla kendilerini ifade 

edebilme ve iletiĢim gereksinimlerini karĢılamada yararlandıkları yöntemler 

alternatif ve destekleyici iletiĢim metotları olarak tanımlanmaktadır (Mantel, 2012; 

Köhnen ve Roos,2002; Kristen, 2002, Wachsmuth, 2006). 
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BÖLÜM II 

ALAN YAZINI 

Bu bölümde alan ile ilgili kuramsal açıklamalara yer verilmektedir. 

 2.1. ĠletiĢim, Dil ve KonuĢma 

AĢağıda iletiĢim, dil ve konuĢma ile ilgili kavramsal açıklamalara yer 

verilmektedir. 

2.1.1. ĠletiĢim  

ĠletiĢim; bir kaynaktan, bir araçla bilgi, haber, düĢünce, durum, duygu veya 

kültürün bir baĢka insan veya insan topluluklarına aktarılması olarak 

tanımlanmaktadır. ĠletiĢim, bilginin kaynaktan alıcıya iletilmesi, kaynağın gönderdiği 

iletinin alıcı tarafından alınarak çözümlenmesi ve bu Ģekilde ikisi arasında bir 

ortaklığın kurulabilmesi sürecidir (Graumann, 1972). ĠletiĢim, kısaca, kiĢiler 

(katılımcılar) arasında bilgi ve düĢünce alıĢveriĢine verilen addır. Kuder‟e (1997) 

göre iletiĢimin gerçekleĢmesi için iletilecek bir düĢünce, bir mesaj, mesajı iletecek 

bir kiĢi, ortak bir iletiĢim aracı ve mesajı alıp anlamlandırabilecek bir baĢka kiĢinin 

bulunması gerekmektedir. ĠletiĢim süreci, bir düĢüncenin konuĢmacının zihninde 

oluĢması ile baĢlar. KonuĢmacı iletmek istediği mesajı bir biçimde kodlar; yani, 

hangi iletiĢim aracını kullanacaksa onun kuralları ile iletilebilir hale getirir. 

  Latince „communicare‟ olarak tanımlanan komünikasyon ifadesi bildirmek, 

katılmak, birlikte yapmak, pay sahibi olmak gibi anlamlar taĢımakta, eğitim bilimi, 

sibernetik, psikoloji, sosyoloji, dil bilim, antropoloji gibi farklı disiplin alanları 

tarafından araĢtırma odağı olmaktadır (Braun ve Lüdtke, 2012). Kavram olarak 

iletiĢimi dar bir çerçeveye yerleĢtirmek imkânsızdır. Farklı disiplin alanları 

incelendiğinde iletiĢimle ilgili farklı tanımların yapıldığı gözlenmektedir. En genel 

anlamıyla iletiĢim; duygu, düĢünce, bilgi, haber ve becerilerin paylaĢılması, duygu, 

düĢünce ve tutumda bireyler arasında ortak bir payda yaratılması sürecidir (Sever, 
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1995). Bu süreç, dinamiktir, insanın doğumuyla birlikte baĢlar ve sürekli geliĢir. 

Ġnsan doğduğu andan itibaren çevresiyle, diğer insanlarla iletiĢim kurma ihtiyacı 

içindedir. Birey doğduğu andan itibaren isteklerini, duygu ve ihtiyaçlarını belirtmek 

için çevresine iletiler gönderir, çevresinden gelen iletileri alır, anlamlandırır ve 

yorumlar (Grimm, 2012).  

ĠletiĢim, kiĢinin kendisini, baĢkalarını, çevresini ve toplumunu tanıyabilmesi ve 

yaĢamını sürdürebilmesi için bir gereksinimdir. YaĢamımızın olmazsa olmaz bir 

olgusudur. Bireylerden topluma ulaĢan her yolda, her zaman iletiĢim kurmanın 

zorunluluğu vardır. Ġçeriği ne olursa olsun, bir sorunu çözmek için insanların 

düĢünce alıĢveriĢinde bulunmaları, bir baĢka deyiĢle, iletiĢim kurmaları gerekir. 

Çünkü insan, gündelik yaĢamında, kendisiyle, diğer insanlarla, kurumlarla ya da 

gruplarla iletiĢim kurarak yaĢamaktadır. YaĢamı boyunca insan, varlığını kanıtlamak, 

bilgilenmek gibi gereksinimlerini karĢılamak durumundadır. Dolayısıyla, insanın 

fiziksel olduğu kadar, psikolojik gereksinimlerinin de sonucudur (Cüceloğlu, 2003).  

Iven‟ in (2005) ifadesine göre, insan düĢünebilme yeteneğinin yanı sıra 

düĢüncesini, duygularını aktarma ihtiyacı içinde olan sosyal bir varlıktır. 

YaratılıĢının bir gereği olarak çevresiyle etkileĢimde bulunma ihtiyacı içindedir ve 

bu ihtiyacını iletiĢim kurarak karĢılamaktadır. O halde iletiĢim, insanlar arasındaki 

etkileĢimin temelidir ve insanların kendilerini, içinde bulundukları dıĢ çevreyi 

anlama, yorumlama ve bu bağlamda geliĢtirdikleri düĢünceleri aktarma isteklerine 

dayanmaktadır. Ġnsanoğlu, sahip olduğu iletiĢim becerileri doğrultusunda yaĢam 

evrenini ve toplumsal iliĢkilerini belirlemekte ve onları canlı tutmaktadır. Bu açıdan 

bakıldığında iletiĢim, insanlar için temel bir ihtiyaç olarak kabul edilmektedir ve 

insanın yaĢam kalitesini artırmasında oldukça önemli bir kavramdır. KiĢinin sosyal 

katılımı, özgür iradesinin geliĢimi, dahası her geliĢim alanı için temel teĢkil 

etmektedir (Wilken, 2006). 

TopbaĢ‟a göre (2007) iletiĢim, bireyin sosyal çevresiyle etkileĢimini belirleme 

amacına yönelik ortaya çıkan bir olgudur. ĠletiĢimin temel hedefi, duygu ve 

düĢüncelerin uygun bir araç kullanılarak alıcıya iletilmesi, aktarılan düĢüncenin 

alıcıda da aynı ya da benzer bir düĢünce uyandırmasıdır. Bu aĢamada aktarmak 
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istediğimiz mesajın düĢüncelerimizi yansıtabilmesi ve alıcıda da ortak bir anlam 

uyandırabilmesi için düĢüncelerimizi hangi kanaldan karĢıdaki kiĢiye aktaracağımıza 

karar vermemiz ve seçtiğimiz kanaldan aktarılabilecek forma dönüĢtürdüğümüz 

düĢüncelerimizi çok iyi örgütlememiz gerekmektedir (Konrot, 2007).  

ĠletiĢim, insanların duygularını, düĢüncelerini, çevrelerini anlamlı bir Ģekilde 

ifade etme zorunluluğundan doğar. Her düĢünce kendini ifĢa edecek bir anlatım 

biçimi kullanılarak alıcılara aktarılır. Bu anlatım biçimi de genellikle sözlü dil 

aracılığıyla yapılmaktadır (Yalçın ve ġengül, 2007).  Zihinsel içerik, niyetler, 

izlenimler, farklı fikirler, algı, dil, düĢünce ve duygular iletiĢim yoluyla sembolik bir 

formda iletilir (Boenick, 1992). Ġnsan, düĢünen ve konuĢan bir varlık olma özelliği 

ile sembolleĢtirme ve bu sembolleri de anlamlı dil birlikleri halinde aktarma 

yeteneğine sahiptir. Ġnsanoğlundaki bu yetenek, iletiĢimi doğurmakta, 

Ģekillendirmekte ve iletiĢimin sağlıklı bir yapıya kavuĢturulmasına olanak 

sağlamaktadır (Yalçın ve ġengül, 2007).    

 ĠletiĢimde bilgi alıĢ veriĢinin gerçekleĢmesi için gönderici ve en az bir alıcının 

bulunması gerekmektedir. Bildirimlerin, düĢüncelerin, duyguların kodlanarak sözlü 

ya da sözel olmayan araçlar vasıtasıyla bir kanal üzerinden alıcıya gönderilmesi ve 

mesajın alıcı tarafından çözümlenmesi durumunda iletiĢimin gerçekleĢtiğinden 

bahsedilebilir. ĠletiĢimde kullanılan göstergeler gönderici (mesajı ileten), ileti, kanal, 

alıcı, dönüt ve bağlam olarak isimlendirilmektedir. ĠletiĢim, çift transformasyon 

sürecinden geçerek oluĢmaktadır: Gönderici iletmek istediği mesajını dilsel ifade, 

sözel dil yada bir takım karakterlerle alıcıya gönderir. Gönderilen mesaj alıcı 

tarafından algılanıp, çözümlenir ve mesajı iletene geri dönüt verilir. Alıcının verdiği 

geri dönüt ile göndericinin iletmek istediği mesaj uygunluk gösteriyorsa iletiĢim 

süreci sağlıklı bir Ģekilde iĢliyor anlamı taĢımaktadır. Burada dikkat edilmesi gereken 

temel kural, bildirimin alıcı tarafından algılanıp anlaĢılabilmesi için her iki tarafın da 

ortak olarak bildiği bir Ģifreleme yani kod sistemine sahip olmasının gerekliliğidir   

(Braun ve Lüdtke, 2012).  

 Sever‟in (2010) de ifade ettiği gibi iletiĢim sürecinde mesajın bir kiĢi veya bir 

gruba gönderilmesi iĢlevini sağlayacak en uygun araç, iletilerin en iyi Ģekilde 
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gönderilebileceği vasıta dildir. Dil, farklı iĢaret sistemlerinin oluĢturduğu sistemli bir 

dizge ve insanlar arasında anlaĢmayı sağlayan tabiî bir vasıtadır. Deneyimlerin, sahip 

olunan bilgi ve bilinç içeriğinin iletilmesi dil ile gerçekleĢmektedir. Belirli iĢaret 

dizgelerini bünyesinde bulunduran dil olmadan iletiĢim de olmaz. Çünkü dil olmadan 

dıĢ dünya algılanıp kavramlara, simgelere ve sembollere dönüĢtürülemez ve de bu 

dıĢ dünyaya ait düĢüncelerin dilsel kalıplara dönüĢtürülmesi gerekmektedir. ĠletiĢim 

süreci içerisinde, bu kalıplar daha çok sembolleĢtirmeye dayalı olan sözlü dille 

yapmaktadır  

 2.1.2. Dil 

ĠletiĢimin en yaygın biçimi olan dil, anlamları ifade etmek için toplum 

tarafından paylaĢılan, rastgele seçilmiĢ fakat belirli kurallar çerçevesinde ĢekillenmiĢ 

sembol sistemlerinden oluĢmaktadır (Ege, 2006). Genel olarak dil, düĢünceleri 

düzenlemek için kullanılan biliĢsel süreç olarak tanımlanmaktadır (Baykoç, 2014). 

Dil, iletiĢim amacını gerçekleĢtirmek için simgelerden (kodlardan) yararlanmaktadır. 

Dili oluĢturan bu kodlar, o dili konuĢanlar tarafından rastgele seçilerek kullanılan 

kodlardır ve toplum tarafından kabul edilip paylaĢılan bir araç olması için nesilden 

nesile fazla değiĢmeden aktarılması gerekmektedir (Ege, 2006). Ġletilmek istenen 

mesajlar, düĢünceler, birtakım simgeler kullanılıp, mesajın alıcı tarafından 

anlamlandırabileceği biçimlere dönüĢtürülerek kodlanmaktadır. Bu kodlar iĢitsel, 

görsel ya da dokunsal olabilir. Duyu organlarının özellikleri göz önünde 

bulundurularak hangi tür kodlamanın seçilmesi gerektiği belirlenmelidir (Konrot, 

2007).  

2.1.3. ĠletiĢim ġekilleri 

ĠletiĢim, dilin sadece seslendirilen kısmından müteĢekkil olmayıp bilakis sözel 

dilden çok daha fazlasını içermektedir. Doğduğu ilk andan itibaren içinde bulunduğu 

sosyal çevreyle etkileĢim halinde olma gereksinimi duyan insan iletiĢimini farklı 

Ģekillerde gerçekleĢtirmektedir. Ġzleyen bölümde iletiĢim Ģekilleri ile ilgili bilgiler 

sunulmaktadır. 
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  2.1.3.1. Sözlü (Verbal) ĠletiĢim 

„Verbal‟ sözlü iletiĢim kavramı, sesli ya da yazı dili ile gerçekleĢen tüm 

iletiĢim süreçlerini kapsamaktadır. Graumann‟a (1972) göre sözel iletiĢimde sesin 

tonu, vurgusu, sözcüklerin seçimi, konuĢmanın hızı, bireysel konuĢma tarzı gibi 

fenomenler, sözsüz iletiĢim alanı ile iliĢkili paralinguistik özelliklerle 

beslenmektedir. Dil, çocukluk çağından baĢlayıp, öğrenilmesi çok uzun yıllara 

yayılan, insan kavrayıĢının oldukça üstünde karmaĢık bir tekniktir. Sözel dilin iĢlevi 

için, iĢitme merkezi, hatırlama, dil merkezi, duygusal alan (hipocampus), konuĢma 

organlarına uygun hareketi gerçekleĢtirmeleri için sinyal gönderen uyarı merkezi, 

bunun yanı sıra iĢitme, görme ve hissetme gibi beynin birçok alanının aynı anda 

iĢlevde bulunması gerekmektedir. Sözlü iletiĢimde konuĢma becerisi ile birlikte, 

ifade edilenlerin anlaĢılabilir olması da önem arz etmektedir. Yani sözel iletiĢim 

aslında anlatmak ve anlaĢılmaktır (Braun, 1994). 

Sözlü iletiĢimin toplumsal açıdan da oldukça önemli olduğunu 

vurgulamaktadır. Bireylerin dilsel değiĢimi ve kendilerini sözel olarak ifade etme 

yeteneği sosyal iliĢkilerini etkilemektedir. KonuĢma, tartıĢma, kelime 

anlaĢmazlıkları, bireylerin birbirlerine karĢı kelime oyunları, sözlü rekabetleri 

toplumsal yaĢamda merkezi bir yer teĢkil etmektedir (Braun, 1994). 

 Geiger‟e (2013) göre sözel dil aynı zamanda en savunmasız iletiĢim Ģeklidir. 

Dili oluĢturan yapı taĢlarından birinde eksiklik söz konusu olduğunda sözel dil 

fonksiyonlarında da problemler oluĢabilir. Oksijen eksikliği, beyin kanaması, felç, 

parkinson, demans gibi zihinsel iĢlevleri etkileyen hastalıklara bağlı olarak sözel 

iletiĢim becerilerinde sınırlılıklar oluĢabilir. Sarı (2002), iletiĢim becerilerinde 

meydana gelen problemleri, kelime yapısında yetersizlik, konuĢulanı anlamada 

yetersizlik, konuĢma becerisinde yetersizlik ve ekolali gibi çok farklı biçimlerde 

ortaya çıkan yetersizlikler olarak açıklamaktadır. 

2.1.3.2. Sözel Olmayan (Nonverbal) ĠletiĢim 

Sözel olmayan iletiĢim, vokal veya paralinguistik dil olgusu arasında ses ve 

konuĢma nitelikleri ile iliĢkilidir. Mesajlar söze dayalı olmayan jest, mimik, vücut 
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duruĢu, göz kontağı gibi ekstra dilsel olgulara yer verilerek iletilir (Graumann 1972, 

aktaran Braun, 1994). ĠletiĢimin söze dayalı olmayan yönleri daha çok görsel 

özellikleri içerir. Jestler, mimikler, vücudun duruĢu (postür), göz teması, el-kol 

hareketleri, kiĢinin giyiniĢ tarzı, karĢıdaki ile arasına koyduğu fiziksel uzaklık hem 

kiĢi hakkında bilgi verir hem de iletilen mesajı bir ölçüde etkiler veya değiĢtirir. 

Ege‟ye (2006) göre söze dayalı olmayan özellikler büyük ölçüde kültüreldir. Örneğin 

Kuzey Avrupa kültürlerinin konuĢurken daha az vücut hareketi kullandıkları, jest ve 

mimiklerin güneye indikçe arttığı bilinmektedir. Aynı Ģekilde, batıdan doğuya 

gittikçe konuĢurken taraflar arasındaki fiziksel uzaklığın azalması, yahut farklı el 

hareketlerinin değiĢik kültürlerde farklı anlamlara gelmesi bu konudaki diğer 

örneklerdir. 

Söze dayalı olmayan iletiĢimde yüz ifadesi, göz iletiĢimi, jestler, mimik, baĢ 

hareketleri, dokunma, alan kullanımı, giyim, saç modeli, kullanılan parfüm bireyin 

durumuna iliĢkin değerlendirmeleri taĢıyan beden dili araçları olarak kabul edilir. 

Sözel olmayan iletiĢim, bireyler arasındaki tutum, duygu ve davranıĢların 

aktarılmasında kullanılır. Bireyler sözel olmayan iletiĢim araçlarıyla mutluluk, 

sıkıntı, güven, saldırganlık, hoĢlanma gibi duygu ve tutumlarını yansıtabilirler. 

Sözsüz iletiĢim, jestlerle sözlü mesajı pekiĢtirmek amacıyla kullanılan onay 

hareketleri ve ya tekrar, jestlerle kafayı olumsuz anlamda sallayarak yalanlama veya 

aksini iddia etme sözlü mesajın yerine geçebilecek bir davranıĢta bulunma, gözlerle 

mesaj iletme, mesajın anlamını tamamlama ve mesajı vurgulama gibi fonksiyonlara 

sahiptir. Schober‟e (2000) göre sözsüz iletiĢim üçe ayrılır. 

1) Sessiz olan; sadece görsel beden dilini kapsar. Sözsüz iletiĢimin gözlenen 

boyutunu oluĢturur. 

2) Sesli olan; gülmek ve iç çekme gibi eylemleri kapsar. Sözsüz iletiĢimin 

iĢitilebilen boyutunu oluĢturur. 

3) Nesnel olan; kiĢilerin görüntülerini tamamlayan unsurları, giysileri ve 

aksesuarları kapsar. Sözsüz iletiĢimin tamamlayıcı boyutunu oluĢturur. 
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Sözsüz iletiĢim, iletiĢim yokluğunu olanaksız kılma, duygu ve coĢkuları yetkin 

biçimde dile getirme, kiĢiler arasındaki iliĢkileri tanımlama ve belirleme, sözlü 

iletiĢimin içeriği hakkında bilgi verme, güvenilir iletiler sağlama ve kültüre göre 

biçimlenme gibi özelliklere sahiptir (Demiray, 2006). 
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2.1.3.1. Dilin BileĢenleri 

Ġnsanların birbirleriyle iletiĢim kurabilmelerini sağlamada en önemli araç olan 

dil, insan ve toplumla bütünleĢmiĢ bilim, sanat, kültür gibi bütün alanlarla ilgisi 

bulunan, aynı zamanda bunları oluĢturan bir yapıdır (Aksan, 1998). Dil öğrenme 

potansiyeli ile dünyaya gelen insanlar, doğdukları ortamdaki dili kullanırlar. Dilin 

yaratıcı özelliği ile insanlar çok farklı biçimleri kullanarak iletiĢim ve anlatım gücünü 

yükseltmekte ve değiĢik anlamlar keĢfetmektedirler (TopbaĢ, 2003; Tüfekçioğlu, 

2003). 

Ege‟ye (2006) göre dil iĢaretlerden oluĢur ve gramer olarak tanımlanan belli 

kuralları mevcuttur. Dildeki iĢaretler ve kurallar yardımıyla birey, karĢısındakine 

duygu, düĢüncelerini iletir. Dili oluĢturan bu unsurlar biçim, içerik ve kullanım 

olmak üzere üç temel baĢlıkta toplanmaktadır. Dil öğrenme sürecinde öğrenilen ve 

dilin farklı yönlerini ele alan bu kuralları dil bilimciler beĢ ayrı kategoride 

incelemiĢlerdir. Her birinin kendine has kuralları olan bu beĢ alan fonoloji, 

sentaks/söz dizimi, semantik, morfoloji ve pragmatik olarak adlandırılmaktadır. 

YaĢamımızın vazgeçilmez temel bir parçası olan dil, diğer insanlarla iletiĢim 

kurmamızı, istek ve ihtiyaçları dile getirmemizi ve tecrübe, görüĢ ile düĢünceleri 

paylaĢmamızı mümkün kılar. Dil sayesinde yalnızca günümüz hakkında değil, aynı 

zamanda geçmiĢ, gelecek ve hiç yaĢanmamıĢlıklar hakkında da konuĢabilir ve 

görülmeyen, duyulmayan ya da anlaĢılabilir olan Ģeyleri aktarabiliriz (Zollinger, 

1996).  Ayrıca dilin mesaj verici ve etkili bir iĢlevi vardır (Zollinger, 1996). Bu 

iletiĢim aracını tam anlamıyla kullanabilmek için bütün bir sistemi öğrenmek Ģarttır. 

Söz konusu sistem bütünü, çeĢitli unsurlardan oluĢur ve bu unsurlar farklı edinimleri 

gerektirir. Tablo 1‟de dilin unsurlarına yer verilmektedir. 

  



14 
 

Tablo I: Dilin BileĢenleri (Grimm, 1999) 

Unsurlar ĠĢlev EdinilmiĢ Bilgi 

Parça Üstü Unsurlar Vurgu bürünsel (prosodie) 

bölünme 

 

Bürünsel edinim 

Ses bilim 

Sözcük 

Morfoloji 

Söz dizimi 

Dil seslerinin oluĢumu 

Sözcük Anlamı 

Kelime Yapımı 

Cümle Yapımı 

 

Dilbilimsel edinim 

 

Pragmatik 

 

KonuĢma Eylemi 

KonuĢma Yönetimi 

Söylem 

 

Pragmatik Edinim 

AĢağıda dilin bileĢenleriyle ilgili ayrıntılı açıklamalar yer almaktadır. 

1. Fonoloji: Dilbilimin bir alt alanı olarak dildeki seslerin yapısını, dağılımını 

ve sıralanmasını içeren, konuĢma seslerinin bildiriĢimdeki iĢlevlerini inceleyen bilim 

dalıdır (TopbaĢ, 2007). Aksan‟a (1995) göre sesbilim, insan dilinin seslerinin nasıl 

meydana geldiğini, ne gibi özelliklere sahip olduğunu, dinleyicilere nasıl aktarılıp 

ulaĢtırıldığını, dinleyicinin bu sesleri alıĢını inceler. Dünya dillerindeki sesleri bir 

bütün olarak ele alır, dillerdeki ortak özellikleri, olayları araĢtırır. Sesbilim, dilin ve 

iletiĢimin ses yönünü inceleyen bilimdir (Aksan, 1995). Fonoloji, bir dildeki seslerin 

dağılımını ve diziliĢ kurallarını inceler, konuĢma seslerinin eklenmesi, nakli ve 

alınması ile ilgilidir (TopbaĢ, 2003; Ege, 2006). Fonoloji, hangi Ģartlar altında hangi 

sesler ile kelimelerin birbirinden ayrılabileceğini araĢtırır, sesleri, kelimeleri 

oluĢturmak için bu sesleri birleĢtirmeyi ve bunlara eĢlik eden tonlama ve vurguları 

kapsar.  

Howard, Williams ve Lepper‟in (2011)  de belirttiği gibi bir dilde anlam 

değiĢikliği yaratabilen en küçük ses birimine fonem adı verilir. Her dilin kendine ait 

önemli sesleri ve ses kategorileri vardır. Bu ses kategorileri birbirine çok benzeyen 
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ancak akustik farkları çok az ayrıĢan seslerden oluĢur. Çocukların dil öğrenirken 

kendi dillerinin ses birimlerinin neler olduğunu, ses birimlerinin yan yana geliĢini, 

diziliĢini ilgilendiren kuralları, bu ses birimlerini, kelime ve cümle oluĢtururken 

doğru tonlama örnekleri ile bir araya getirmeleri gerekmektedir. 

 Çocuklar, belli bir olgunluğa eriĢtiklerinde yetiĢkin konuĢma özelliklerini 

edinirler ve belli seslerin yerine farklı sesler getirerek ses değiĢimi yapmaktan 

vazgeçerler. Fonolojik geliĢim olarak tanımlanan bu sürecin geliĢiminde çocuklar 

arasında bireysel farklılıklar gözlenmektedir. Çocuklar 4 yaĢ düzeyine ulaĢtıklarında 

çoğu fonetik sesi edinmiĢ olurlar ve hemen hemen tamamen anlaĢılabilir sözcükler 

kullanabilirler  (Howard, Williams ve Lepper, 2011). Fonolojik geliĢim süreci, Türk 

dil yapısına göre 4-5 yaĢ düzeyinde baskın olmakla birlikte 6-7 yaĢa kadar 

sürmektedir. Bu yaĢ dönemine kadar sürecin tamamlanmaması fonolojik geliĢimde 

bozukluğun bir göstergesi olabilmektedir (TopbaĢ, 2003). 

2. Morfoloji: Morfoloji sözcüklerin içyapılarını ilgilendiren kurallardır. 

Dildeki kök ve ekleri, bunların nasıl birleĢtiğini ve çekim özelliklerini inceler. Dilin 

sözcük yapısıyla ilgilidir. Bir dilde, anlam taĢıyan en küçük birim morfem yani biçim 

birim olarak isimlendirilir (Ege, 2006; Honig, 2007). Kendi baĢına anlamı olan 

sözcükler ve yapım eki, çekim eki, ön ek ve son ek gibi dilde anlam değiĢmesi 

sağlayan ekler morfemleri oluĢturur. Morfemler bağımlı ve bağımsız biçim olmak 

üzere iki grupta toplanır (TopbaĢ, 2003; Ege, 2006). Bağımsız biçim birimler tek 

baĢına kelime olarak kullanılabilir. Bağımlı biçimbirimler ise tek baĢına anlamı 

olmayan, bağımsız biçimlerle birlikte kullanılabilen morfemlerdir. Örneğin „çocuk‟ 

bağımsız bir biçimbirimdir. Bu biçim birimin sonuna „lar‟ eki getirildiğinde bu „lar‟ 

eki bağımlı biçimbirimdir ve yalnız baĢına bir anlam ifade etmez, kullanılamaz. 

„Çocuklar‟ sözcüğü biri bağımlı, biri bağımsız iki biçimbirimden oluĢur (Ege, 2006).  

Eklemeli bir dil olan Türkçe‟ de bir veya daha fazla ek, anlam değiĢtirmek 

amacıyla sözcüklerin sonuna eklenebilir. Ancak Türkçe‟ deki bu biçimbirimlerin 

kullanımı kesin kurallara bağlıdır. Biçimbirimlerin yeri değiĢtirilemez. Örneğin 

„çocukların‟ sözcüğündeki „lar‟ ve „ın‟ ekleri „çocukınlar‟ Ģeklinde değiĢtirilemez. 

Türkçe‟ deki pek çok anlam ve söz dizimi eklerle belirtildiğinden, biçimbirim 
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kuralları çocuklar için çok önemli kurallardır (Ege, 2006). Morfolojik geliĢim, dil 

yetersizliği olan çocuklar için zor olmakla birlikte dil geliĢiminde gecikmeye sahip 

çocuklar morfemleri normal örüntü sürecine göre kazanmaktadırlar (Howard, 

Williams ve Lepper, 2011).  

3. Sentaks (Sözdizimi): Bir dildeki cümle kurma ilke ve kurallarını içeren 

sistemdir. Bu sistem, bir dilin cümle yapısını, cümlelerde sözcüklerin nasıl 

dizileceğini, sözcüklerin anlamlı bir cümle oluĢturmak için birleĢtirilmesi, 

tamlamaların, sözcüklerin oluĢturulması ve dilbilgisi yapılarıyla ilgili kuralları içerir    

(Honig, 2007; Erdebil, DaĢdöğen, Çıtav, Tezel, Bengisu ve Tortop, 2008). Çocuklar 

konuĢulan dili doğrudan bir öğretim olmadan kazanabilmektedirler. KonuĢulan dile 

ait gramer kuralları ise sonradan öğretilmektedir. Söz dizimi kuralları her dilin 

yapısına göre farklılık göstermektedir. 

4. Semantik (Anlam Bilgisi): Dildeki sözcük ve cümlelerin içeriğini ve 

anlamlarını ilgilendiren kurallar bilgisidir. Anlam bilgisi, fonolojik geliĢim ve söz 

dizim geliĢiminden daha karmaĢık bir sistemdir ve kiĢinin deneyimleri, bilgi birikimi 

ile yakından ilgili olan, bireyin yaĢamı boyunca geliĢime devam eden bir süreç olarak 

kabul edilmektedir (MaviĢ, 2007).  Dil çalıĢmalarının en geliĢmiĢ alanlarından biri 

olan anlam bilgisi, nesnelerle semboller arasında nasıl bir iliĢki kurulduğunu ifade 

etmektedir. Semantik anlayıĢ zamanla aĢamalı olarak geliĢmekte ve çocuklar 

kavramların semantik özellikleri ve anlamları olduğunu öğrenmektedirler. Kavram 

ve sözcük bilgisi çoğu zaman birlikte geliĢmekle birlikte, Ege‟ye (2006) göre küçük 

çocukların dil geliĢimi incelendiğinde kavram ve sözcük bilgisinin ayrı ayrı 

değerlendirilmesi gerekmektedir. Küçük çocuklar, iki ayrı kelimenin aynı anlama 

gelebileceğini ya da benzer sözcüklerin farklı anlamı olabileceğini kavramakta 

güçlük yaĢayabilirler. Bu açıdan küçük çocuklarda semantik yeterliliğin 

değerlendirilmesi zor olmaktadır (Bloom,1990; Aktaran, Honig, 2007). 

5. Pragmatik (Kullanım Bilgisi): Dilin kullanım bilgisi, anlamlı iletiĢim 

kurabilme, bir olayı anlatabilme ve açıklayabilme yeteneği olarak tanımlanmakta, 

sosyal ortamlarda iletiĢim amaçlı olarak dilin kullanımını ifade etmektedir (Grimm, 

2012). Pragmatik, sosyal etkileĢim amaçlı kullanılan dilin farklı kiĢi ve durumlardaki 
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kullanım tarzını, dilin sosyal bağlamda belli bir amaca yönelik iĢlevini ve iletiĢim 

amacına uygun kullanımına iliĢkin kuralları içerir. Dilin bu iĢlevine yönelik 

bireylerin sahip oldukları bilgiye pragmatik/kullanım bilgisi denilmektedir (TopbaĢ, 

2007). Ege‟ye (2006) göre çocuklar, dilin bu bileĢenini ilgilendiren kuralları erken 

yaĢlarda öğrenmeye baĢlamaktadırlar. Bireyler, kiminle, nerede, nasıl 

konuĢacaklarına iliĢkin kullandıkları dili uyarlamayı, konuĢmaya baĢlarken, 

sürdürürken veya konuĢmayı sonlandırırken uyulması gereken sosyal kuralları erken 

yaĢlarda öğrenmeye baĢlayarak, konuĢmanın amacına ve ortamın özelliklerine uygun 

olarak dili Ģekillendirirler (TopbaĢ, 2003). 

2.1.4. KonuĢma  

Sosyal bir varlık olan insanın diğer bireylerle iliĢkilerini sürdürebilmesi için en 

çok gereksinim duyduğu ve yararlandığı en önemli ve en yaygın dil etkinliği 

konuĢma, sözel iletiĢimde düĢüncelerin düzenlenmesini takiben baĢlayan aktarım 

sürecine rol oynayan en önemli araçtır (Baykoç, 2014).   

DüĢünce ile arasında tamamlayıcı bir iliĢkiye sahip olan konuĢma, insanların 

bir arada yaĢama, duygu ve düĢüncelerini ifade etme, kabul görme, anlama, 

anlaĢılma, aidiyet gibi farklı sosyal ihtiyaçlarını karĢılamak üzere geliĢtirdikleri bir 

iletiĢim türüdür (Braun ve Lüdtke, 2012). Konrot konuĢmayı Ģu Ģekilde 

tanımlamaktadır; „konuşma, düşüncelerimizi ifade etme aracı olarak kullandığımız 

sembolik bir araç olan sözel dilin, akciğerlerden gelen havanın boğaz, ağız ve burun 

yolunda şekillenmesi sonucunda oluşan seslere dönüştürülerek karşımızdaki 

insanların işitebilecekleri bir biçime dönüştürülmesi sürecidir’(Konrot,2007)).  

Konrot‟a (2007) göre dilin dıĢa vurulmuĢ Ģeklini oluĢturan konuĢmanın 

gerçekleĢmesinde geçirilen süreç ve düzenek, bireysel farklılıktan kaynaklanan bir 

kısıtlama olmadığı sürece tüm insanlarda aynıdır ve her insan konuĢma yeterliğine, 

herhangi bir dilin konuĢma seslerini üretebilecek potansiyele sahiptir. ĠletiĢim bir 

amaç, dil bir araç, konuĢma ise bir eylemdir. ĠletiĢim, dil ve konuĢma ile birlikte 

diğer ifade biçimleri arasındaki bağlantı ve farklılıklar aĢağıdaki Ģekil üzerinde ifade 

edilmektedir. 
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KonuĢmanın; fiziksel, fizyolojik, psikolojik ve toplumsal olmak üzere dört 

önemli niteliği bulunmaktadır. Temizyürek (2007) bu dört niteliğini Ģöyle 

açıklamaktadırlar: 

1.) KonuĢma ses dalgalarının boĢlukta yayılması ile gerçekleĢen süreç, 

konuĢmanın fiziksel niteliğidir. 

2.) Ġnsanda var olan beyin, sinir sistemi, akciğerler, ses telleri, küçük dil, büyük 

dil, damak, dudak ve diĢler gibi organların dengeli bir biçimde ahenkle çalıĢarak 

konuĢmayı oluĢturmaları fizyolojik boyutunu oluĢturmaktadır. 

3.) Anlam bilimine göre insanlar kavramların kendileri üzerinde değil, o 

kavramlara iliĢkin deneyimleri üzerinde düĢünüp konuĢmaktadır. Bu açıdan 

değerlendirildiğinde konuĢma esnasında dıĢ dünyanın kendisi ile ilgili değil, 

doğrudan dıĢ dünyaya iliĢkin tepkiler üzerine konuĢulmaktadır. Bu boyut 

konuĢmanın psikolojik niteliğini oluĢturmaktadır.  

4.) Ġnsanlar bir arada yaĢamaya baĢladıkları andan itibaren iletiĢim kurma 

ihtiyacı hissetmiĢlerdir. ĠletiĢim ihtiyacının sesli olarak giderilmesi için toplumsal 

hayatın bir ürünü olan konuĢmayı kullanmıĢlardır. Bu da konuĢmanın toplumsal 

boyutunu oluĢturmaktadır. 

2.1.5.  Dil GeliĢim Basamakları 

Bu bölümde, normal geliĢim süreci içinde çocuklarda gözlenen dil geliĢim 

aĢamalarına yer verilmektedir. Verilen değerler, belirli yaĢ dönemleri arasında 

çocuklarda görülen ortalama değerler olarak kabul edilmektedir.  

1. Doğum Öncesi Dönem: Dil geliĢiminin, ilk sözcüklerin ifadesi ile baĢlayan 

bir süreç olmadığı, bebeklerin daha anne karnındayken sese tepki verdikleri, 

annelerinin konuĢma sesi ile birlikte kalp atıĢ hızının değiĢtiği bilinmektedir 

(Baykoç, 1986). Doğum öncesinde oluĢmaya baĢlayan dil geliĢim temelleri, 

hamileliğin ilk döneminde ceninin denge duygusu ve dokunsal uyaranlara yönelik 

algılaması ile oluĢmaya baĢlar (Hellrung, 2002). 32. Haftada bebeğin iĢitme duyusu 
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tamamlanmıĢ olur, bebek annesinin konuĢma ritim ve melodisini duyabilir 

(Papousek, 1994). 

2. KonuĢma Öncesi Dönem: Çocuğun dünyaya geliĢiyle birlikte ilk kelimeleri 

söylemeye baĢladığı ana kadar olan süreç konuĢma öncesi dönem olarak 

tanımlanmaktadır. Bu dönemde çocuklar basit sesler çıkarmayı öğrenmekte ve 

konuĢmaya hazırlanmaktadırlar (ġahin, 1975). Bu dönem 0-1 yaĢ arası olarak kabul 

edilmektedir ve kendi içinde belli aĢamaları vardır. Bu aĢamalar aĢağıda 

açıklanmaktadır. 

2.1. Ağlama Dönemi ( Refleksif Dönem): Çocuğun dünyaya gelir gelmez 

çıkardığı ilk ses ağlama sesidir ve bu ses tamamıyla fizyolojik bir olay olarak 

değerlendirilebilir. Ağlama dil geliĢiminin ilk basamağı ve bir iletiĢim aracı olarak 

kabul edilir. Bebek doğduktan kısa bir süre sonra açlık, sancı gibi ihtiyaçlarını ve 

kendisine rahatsızlık veren durumları ağlayarak belirtmekte, farklı türde gereksinim 

ve isteklerini farklı ağlama tonlarıyla ifade etmektedir (Jersild, 1979; Cole ve 

Morgan, 1985).  

Papilia ve Olds‟ a (1982) göre bebeğin ilk ağlamaları nefes alıp vermeyle 

ortaya çıkan refleksif bir davranıĢtır ve zamanla ihtiyaçlarını belirtmek için bir 

iletiĢim formu haline gelir. Bebeklerin kısa ve derin nefes alıp veriĢleri konuĢmanın 

temelini oluĢturmakta, bebeğin nefes alıp vermesi arttıkça çıkardığı seslerde de artıĢ 

gözlenmektedir. Aynı zamanda bebekler ağlama esnasında, seslerin çıkarılması için 

gerekli olan dil, dudak ve çene hareketlerini tekrarlayarak konuĢma için gerekli 

motor becerileri kazanma imkanı bulurlar. 

2.2. Agulama Dönemi ( Cooing 2-4 Ay): Bu evrede ağlama sıklığı azalırken, 

bebekler konuĢma organlarının tesadüfi hareketleri ile basit sesler çıkarmaya baĢlar. 

Bu sesler, rahatlık ve mutluluk ifade eden seslerdir. Ġlk sesler o-a-u-ı gibi ünlü sesler 

olmakla birlikte k-g gibi ard damaksıl seslerin eklenmesiyle ünlü-ünsüz sıralamasına 

benzer sesler çıkarırlar (TopbaĢ, 2007).  Bebeklerin bu dönemde çıkarmıĢ oldukları 

sesler refleksif değildir. Ses mekanizması üzerinde kontrol artar, karnı doyduğunda, 

altı temizlendiğinde, mutlu ve rahat olduğunda memnuniyet ifadesi olarak sesler 
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çıkarırlar ve çıkardıkları sesleri taklit ederler. Whirter Ve Voltan ve Acar‟ a (1985) 

göre bu devrede bebeklerin yüksek sesten fazla rahatsız olmadıkları, ayrıca insan 

sesine karĢı duyarlı oldukları görülmektedir. Piaget‟in „birincil dairesel hareketler‟ 

olarak tanımladığı bu dönemde bebeğin seslere karĢı tepkilerinin daha seçici olduğu 

görülmektedir (Reilly ve Lewis, 1983). 

2.3. Mırıldanma Dönemi (Babling 4-6 Ay): Bu evrede bebekler ba ba ba, ma 

ma ma gibi ünlü ve ünsüz seslerin bir araya getirilmesinden oluĢan tekrarlı sesler 

çıkarırlar. Bebek, çıkarmıĢ olduğu seslerden keyif almakta bu nedenle sesleri üretme 

davranıĢını tekrarlamaktadır. Ayrıca bu dönem içinde „p, b, m‟ seslerini de 

çıkarmaya baĢlamaktadır. Ses üretimi basitten karmaĢığa doğru bir süreç 

izlemektedir (Howard, Williams ve Lepper, C. 2011). 

2.4. Mırıldanma Tekrarı Dönemi (Lalling 7-9 Ay): Ses oyunlarının tekrarı 

dönemi olarak da ifade edilen bu dönemde bebek, ses üretimi ile iĢitmeyi 

birleĢtirerek iĢitilen sesleri tekrarlar, iĢittiği ses ile ürettiği sesi birleĢtirir. Bebek 

iĢittiği sesler arasından seçim yapar ve tercih ettiği sesi taklit etmeye baĢlar 

(Alisinanoğlu, 2004). 

2.5. Ses- Sözcükler Dönemi (Vocables 9-12 Ay): Bu dönemde bebek, annenin 

ya da ilgilenen diğer bireylerin konuĢma seslerine bilinçli Ģekilde ses taklidi ile tepki 

vermektedir. Çocuk yaĢamındaki ilk yılın sonuna doğru aynı zamanda pek çok Ģeye 

odaklanabilmeyi öğrenmekte, bu ise çocuğun kiĢiler ve nesneler arasında bir bağlantı 

kurabilmesine ve kendisiyle ilgilenin kiĢiyle bakıĢları üzerinden bağlantı kurmasını 

sağlamakta, bu durum Zollinger tarafından „‟Dilin Orataya ÇıkıĢı‟‟ olarak 

açıklanmaktadır. KonuĢmayı kavrama doğumdan sonra ilk yıl içinde kendini 

geliĢtirmeye baĢlamaktadır. Çocuk bu zaman zarfı içerisinde çok aktif konuĢmasa da, 

anlama yetisi geliĢmeye baĢlamıĢtır. Ayrıca çocuk kendini tonlama Ģekillerine de 

adapte eder. Bebek bu dönemde ses ve anlam arasında bir bağ oluĢturduğu bazı 

sözcükleri kavrar. Bu demek oluyor ki anlama yetisi; belirgin nesne, kiĢi ve 

durumların var olmasıyla bağlantılıdır (Nußbeck, 1980). 
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3. KonuĢma Dönemi: KonuĢma dönemi, kendi içinde tek sözcük dönemi, 

telegrafik konuĢma dönemi ve dilbilgisi kurallarına uygun konuĢma dönemi olmak 

üzere üç baĢlık altında incelenmektedir. 

3.1. Tek Sözcük Dönemi (12-18 Ay): Çocuklarda alıcı dil becerilerinin geliĢimi 

ifade edici dil becerilerinden önce olmaktadır. Bu dönemde bebekte nesne sürekliliği 

de geliĢmiĢ, aynı zamanda çocuk diğer insanların nesnelerle neler yaptığına dikkat 

etmeye baĢlamıĢtır.  Bu süreçte çocuk annesine bir parça nesne takdim eder ve 

çocuğun verdiği bu nesne sözlü bir cevap niteliğindedir. Bununla beraber çocuk 

karĢısındaki kiĢinin kelimeleri ve eylemlerinin ayrı anlamlara geldiğini algılar. Bir 

Ģey söylemeye yönelik içinde istek barındıran iĢaretle birlikte, çocuk benzer 

nesnelerin aynı isimleri taĢıdığını da görür. Bu yüzden Zollinger (1994, 1996) bu 

durumu dil kazanımındaki ilk aktif kazanım olarak görmektedir. Çocukların gerçek 

nesneleri ifade etmeleri, sembollerin anlamını da kavradıklarını göstermektedir. Ġlk 

kelimeler çocukların aĢina oldukları nesnelere iliĢkin isimlerden oluĢmaktadır. 

Kelime üretmek için, kelimeleri oluĢturan seslerin ve bu sesleri üretmek için gerekli 

olan sıranın çocuklar tarafından kavranmıĢ olması gerekmektedir (Fabes ve Martin, 

2003). Bu dönemin sonunda çocuk, belli kelimelerin belli nesnelerle ve cümlelerin 

belli durumlarla bağlantılı olduğunu çok daha iyi bilmektedir. Çocuk pratikte sadece 

bir nesneyi ve eylemi açıklamayı değil, ayrıca açıklama için Ģekil, renk ve özellik 

açısından birbirinden farklı nesnelerin de kullanılabileceğini öğrenir. Bu aĢamada 

çocuk, anlamak için harekete geçmeye ihtiyaç duyar. Eylem ve nesnelerin birbiri ile 

bağlantılı hale gelmesi doğrultusunda çocuk „‟brumm brumm ya da „‟wauwau‟‟ gibi 

ses taklitleri çıkarır. Ayrıca çocuk kendisiyle ilgilenen kiĢiden çıkacak sözcük ve 

taklit seslerini de tekrar etmede baĢarılı olur. Bu geliĢim dilsel iletiĢimin ilk 

türlerinden bir tanesidir. Bu dönemin sonunda bir çocuğun sözcük dağarcığında 3 ile 

90 arasında sözcük bulunmaktadır (Tümkaya, 2008). 

3.2. Telegrafik KonuĢma Dönemi (18-24 Ay): Bağlaç ya da herhangi bir ek 

kullanmadan iki ya da daha fazla kelimenin bir araya getirilmesi ile oluĢturulan 

anlamlı mesajla gerçekleĢtirilen konuĢma, telgrafik konuĢma olarak 

tanımlanmaktadır (Grimm, 2012). Bu dönemde çocuk, kendi sözcüklerini baĢkasına 
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doğru yönelttiğinde sözcüklerinin bir etkisi olduğunu fark ettiği anda, dilin 

diğerleriyle iletiĢim kurmadaki rolünü kavramaya baĢlar. Bu dönemde çocuklar pek 

çok kelime edinirler ve sözcük dağarcıklarında hızlı bir geliĢme gözlenir, iki 

kelimeden oluĢan, öznesi ve yüklemi olan cümleler kurmaya baĢlarlar Çocuk pratik 

hayatta olduğu gibi kendini sadece nesnelerle kısıtlı tutmaz, ayrıca eylemlerinin 

sonucuna göre de bir sonraki eylemini farklı objelerle takip edebilir. Böylece ilk 

sembolik diziler birbirini takip ederek gerçekleĢir (Zollinger,1996). 

3.3. Dilbilgisi Kuralına Uygun konuĢma (24-60 Ay): Bu dönemde çocukların 

sözcük dağarcığı oldukça geniĢlemiĢtir. Dilin morfolojik ve sözdizimsel kurallarını 

kavramaya baĢlamıĢlar, bununla birlikte kullanacakları üslup çok daha karmaĢık hale 

gelmiĢ ve geliĢen anlama yetisi sayesinde daha karmaĢık cümle yapılarını anlama 

becerisini kazanmıĢlardır (Martinsen ve Tetzchner, 2000). Çocuklar, özne ve 

yüklemi kuralına uygun Ģekilde kullanmaya, zamir, zarf ve bağlaçlara konuĢma 

esnasında yer vermeye baĢlamıĢlardır. Özellikle „ben‟ zamirini daha fazla 

kullandıkları görülmektedir. 3-4 yaĢ civarında çocuklar dinleyicinin bilgileri algılama 

düzeyine göre, daha az veya fazla bilgiye yer vererek iletiĢim kurarlar. Okul öncesi 

dönemdeki bu çocuklar, kendilerinden küçük olanlarla ve bebeklerle etkileĢime 

girdiklerinde ses tonlarını, cümle yapısını ve dilin içeriğini değiĢtirerek iletiĢim 

kurdukları gözlenmektedir (Shatz ve Gelman, 1973). 

2.1.6. ĠletiĢim Bozuklukları 

ĠletiĢim bozuklukları, çocuğun akademik performansını da olumsuz etkileyecek 

ses, akıcılık, artikülasyon bozuklukları ve alıcı, ifade edici dildeki problemler olarak 

tanımlanmaktadır (Springer ve Schrey-Dern, 2006). Bireylerin sosyal ve akademik 

geliĢimindeki rolü göz önünde bulundurulduğunda, iletiĢimin insan yaĢantısı 

üzerindeki etkisinin nedenli önemli olduğu herkes tarafından kabul edilmektedir.  

Konrot‟a göre (1998) iletiĢim, bu süreç içinde kimi zaman tipik sorunların 

oluĢabileceği karmaĢık bir olgudur ve bu sürecin herhangi bir nedenle, herhangi bir 

boyutta aksaması birey ve çevresi için bir takım olumsuzluklar oluĢturmaktadır. Bir 

sembol sistemini alma, kavramları veya sembol sistemlerini temsil etme, sembol 
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sistemlerini iletme veya kullanma yetisinde ortaya çıkan aksaklıklar iletiĢim 

bozukluğu olarak tanımlanmaktadır.  

ĠletiĢim sürecinde yaĢanan sorunlara çözüm üretebilmek için, bu süreçte 

oluĢabilecek problemlerin neler olduğuyla ilgili genel bir bilgiye sahip olmak 

gerekmektedir. ĠletiĢim problemleri hakkında genel bir bilgiye sahip olunduğu 

takdirde uygun müdahale yöntemleri tasarlanıp hazırlanabilir. Bireylerin sahip 

oldukları iletiĢim problemlerinin sınıflandırılmasında farklı yaklaĢımlar söz konusu 

olabilir ve bu sınıflandırmalar amaçlara göre farklılık gösterebilir. Konrot‟a (2007) 

göre iletiĢim problemlerini Ģu baĢlıklar altında sınıflandırmak mümkündür: 

1. Nedenlere Göre Sınıflandırma: ĠletiĢim problemine yol açabilecek nedenlere 

yönelik çözüm arayıĢı söz konusu olduğunda ve bu sorunun giderilmesi öncelikli 

amaçlar arasında yer aldığında nedenlere göre sınıflandırmaya yer verilir. Anatomik 

nedenlere bağlı konuĢma sorunları (dudak-damak yarıklığı, larenjektomi, iĢitme 

düzeneği sorunları gibi), fizyolojik nedenlere bağlı dil ve konuĢma sorunları 

(müsküler distrofi), nörolojik nedenlere bağlı dil ve konuĢma sorunları (Parkinson, 

CVA, Cerebral Palsy), biyokimyasal nedenlere bağlı dil ve konuĢma sorunları 

(anoxia), psikolojik nedenlere bağlı dil ve konuĢma sorunları, geliĢim sürecindeki 

gecikmiĢ dil ve konuĢma, öğrenme güçlüğü, okuma güçlüğü gibi nedenlere bağlı dil 

ve konuĢma sorunları, olumsuz çevresel etmenlere bağlı dil ve konuĢma sorunları, 

hiçbir nedene bağlı olmayan dil ve konuĢma sorunları, karmaĢık nedenlere bağlı dil 

ve konuĢma sorunları nedenlerine göre sınıflandırılan iletiĢim problemleridir. 

Nedenlere göre sınıflandırma daha çok tıbbi tanılama modeline dayanmaktadır 

(Grimm,2012). 

2. Belirti Tabanlı Sınıflandırma: ĠletiĢim bozukluklarındaki sınıflama kimi 

zaman gözlenen davranıĢlardan ya da belirtilerden yola çıkılarak yapılır. 

Belirtilerden yola çıkılarak var olan probleme çözüm aranması durumu belirti tabanlı 

sınıflandırma olarak tanımlanmaktadır. Bu sınıflandırma türünde gözlenen 

davranıĢlar dikkate alınır, gözlenen davranıĢlardan hareketle tanımlama yapılır, 

sorunun altında yatan nedenlere bakılmaz. Kekemelik, gecikmiĢ dil ve konuĢma, ses 
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bozukluğu, artikülasyon bozukluğu gibi iletiĢim yetersizliklerinde daha çok belirti 

temelli sınıflandırmalara yer verilmektedir.  

3. Süreç Tabanlı Sınıflandırma: Konrot‟a (2007) göre iletiĢim, bir dizi 

karmaĢık süreçten oluĢan etkileĢim biçimidir. Bu sürecin herhangi bir aĢmasında 

meydana gelen aksaklıklar, süreç tabanlı sınıflandırma olarak tanımlanmaktadır. 

ĠletiĢimin sağlıklı bir Ģekilde gerçekleĢebilmesi için, amacın belirlenip, iletiĢim 

aracının seçilerek amacın belirlenen araçla eyleme dönüĢtürülmesi gerekmektedir. 

Bu süreçten birinde meydana gelen aksaklık iletiĢim problemine neden olmaktadır. 

ĠletiĢim becerilerinde yetersizliğe sahip bireylerin karĢılaĢtığı zorluklardan biri 

de, ifade etmek istediklerinin anlaĢılamamasının yanında iletmek istediklerinin 

cevapsız kalmasıdır. Cevapsız kalan bir ifade ya da söylem kiĢinin iç 

huzursuzluğuna, özeleĢtirisinin artmasına sebebiyet verebilir. Çünkü her birey için 

sosyal çevreden gelen geri bildirimler önemlidir. ĠletiĢim teĢebbüsünün sürekli 

kesintiye uğraması, ayrıca çevredeki diğer bireylerden gelen onayın yetersiz kalması, 

kiĢide psikolojik problemlere, pozitif ve gerçekçi benlik geliĢiminin oluĢmasında 

sorunlara yol açabilir (Wachsmuth, 2006). 

 Yetersiz iletiĢim becerileri sadece bir alanı değil, bilakis tüm geliĢim alanlarını 

sınırlandırmakta, biliĢsel, duygusal, sosyal ve duygusal geliĢim etkilemekte 

böylelikle aslında iletiĢim becerileri tüm kiĢiliği Ģekillendirmektedir. ĠletiĢim 

becerilerinin diğer geliĢim alanlarıyla olan iliĢkisi göz önünde bulundurulduğunda, 

iletiĢim becerilerinde yetersizliğe sahip bireylerin ciddi sorunlarla karĢılaĢmaları da 

kaçınılmazdır. ĠletiĢim becerilerinde yetersizliğe sahip bireylerin karĢılaĢtıkları 

sorunlar sosyo-eğitimsel bağlamda iletiĢim becerilerinin önemini ortaya koymaktadır 

(Geiger, 2013). 

2.2.  Zihinsel Engelli Çocuklar ve Özellikleri 

Ġzleyen bölümde zihinsel engel ile ilgili tanımlara, yaygınlık ve özelliklerine 

iliĢkin açıklamalara yer verilmektedir.  
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 2.2.1. Zihinsel Engel 

Zihinsel engel ile ilgili geçmiĢten günümüze kadar birçok kavram ve tanım 

yapılmıĢtır. Bu alanın farklı disiplinler tarafından incelenmesi, her bir disiplin 

alanının kendi görüĢleri açısından zihinsel engelliliği tanımlamıĢ ve tartıĢmıĢ olması 

zihinsel engellilikle ilgili tanımların çokluğundaki baĢlıca etken olarak kabul 

edilmektedir(Heward, 1996). Alan yazında zihinsel engeli olan çocuklar tıbbi, 

psikolojik, toplumsal, zihinsel, mesleki ve eğitsel geliĢimleri açısından farklı 

Ģekillerde tanımlanmıĢlardır (Çıkılı, 2013). Bilim ve teknolojideki geliĢmeler, 

toplumların sosyal yapısındaki değiĢmeler neticesinde zihin engeli ile ilgili tanımlar 

da değiĢmiĢtir. Tanımlardaki değiĢiklikler toplumların zihin engeline bakıĢ açısının 

ve de zihin engellilere sağlanan hizmetlerin farklılaĢmasına yol açmıĢtır (Sucuoğlu, 

2016). 

Zihin engelli bireyleri tanımlamak için kullanılan eski terimlere bakıldığında, 

bu terimlerin genellikle zihin engelli bireylerin olumsuz özelliklerine odaklanarak 

etiketlemeye yol açtığı görülmektedir. Olumsuz etiketlemenin, bu bireylerin 

akademik alandaki baĢarısını ve toplumsal uyumlarını da olumsuz yönde etkileyeceği 

görüĢünden hareketle daha az etiketleyici tanımların kullanılmasının gerekliliği 

görüĢü benimsenmiĢtir (Sucuoğlu, 2016). Zihin engelliler alanında önemli bir yere 

sahip olan Amerikan Zeka geriliği Birliği (AAMR)‟nin isminde geçen zeka geriliği 

terimi de, bireyleri etiketlediği gerekçesiyle dernek üyelerinin onayı ile 1 Ocak 2007 

tarihinden itibaren Amerikan Zihinsel ve GeliĢimsel Yetersizlikler Birliği (AZGYB) 

olarak değiĢtirilmiĢtir (Sucuoğlu, 2016). 

Amerikan Zihinsel ve GeliĢimsel Yetersizlikler Birliği‟nin ( AZGYB) 1992‟de 

açıkladığı tanıma göre zihinsel yetersizlik „bireyin var olan iĢlevlerindeki belirgin 

sınırlılık, zihinsel iĢlevlerde belirgin derecede gerilik ve bununla birlikte ortaya çıkan 

iletiĢim, öz bakım, ev yaĢamı, sosyal beceriler, toplumsal servislerden yararlanma, 

kendini yönetme, sağlık, güvenlik, iĢlevsel akademik beceriler, boĢ zamanlarını 

kullanma ve iĢ becerileri olarak sıralanan 10 uyumsal davranıĢtan en az iki ya da 

daha fazlasında yetersizlik durumudur.  Bu yetersizlik 18 yaĢtan önce ortaya çıkar‟ 

Ģeklinde tanımlanmıĢtır. Bu tanımda öncelikle, bireyin zeka ve uyumsal davranıĢları 
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gibi özellikleri ile içinde bulunduğu çevre ile etkileĢiminin bireyin iĢlevlerini 

belirleyeceği açıklanmaktadır. Tanımda yer alan zihin iĢlevlerindeki sınır, zeka 

bölümü 70-75 olarak kabul edilmektedir. GeliĢimsel dönem; yetiĢkinliğin baĢlangıcı 

olarak varsayılan 18 yaĢa kadar olan dönem olarak kabul edilmiĢtir. Bu tanımda 

uyumsal davranıĢlar 10 grupta toplanarak ilk kez somut ve net olarak ifade edilmiĢtir 

(Sucuoğlu, 2016). 

 2002 yılında Luckasson ve arkadaĢları tarafından yapılan tanımda zihin engeli 

„zihinsel iĢlevler ve kavramsal, sosyal ve pratik uyumsal davranıĢların her ikisinde de 

belirgin derecede sınırlılıkla ortaya çıkan bir yetersizliktir. Bu yetersizlik 18 yaĢından 

önce ortaya çıkar‟ Ģeklinde tanımlanmıĢtır. 2002 tanımında yer alan uyumsal 

davranıĢlar, bireylerin günlük yaĢam içinde iĢlevde bulunmak için kazanmaları 

gereken kavramsal, sosyal ve pratik becerilerin bütünü olarak ele alınmaktadır. Bu 

tanımda yer alan üç beceri alanı, 1992 tanımında uyumsal beceriler baĢlığı altında 

sıralanan 10 beceri alanından daha az çeĢitlilik göstermektedir (Eripek, 2012). 2002 

tanımında uyumsal davranıĢlar; zihinsel yetenekler, katılım, etkileĢim ve sosyal 

roller, sağlık ve bağlam olmak üzere dört boyutta değerlendirilmesi önerilmiĢ ve özel 

ölçütler belirlenmiĢtir. Bu değerlendirme ölçütleri „bireyin kavramsal, sosyal ve 

pratik uyumsal davranıĢların herhangi birinden elde edilen ortalama puanın ya da 

kavramsal, sosyal ve pratik uyumsal becerileri ölçen standart testlerden elde edilen 

toplam puanın iki standart sapma altında olma‟ Ģeklinde açıklanmıĢtır (Eripek, 2012). 

Türkiye‟de zihin engelli bireylerin tanımlarına iliĢkin 2000 yılından sonraki 

geliĢmelere yer verilmiĢtir. Milli Eğitim Bakanlığı‟nın 2000 yılında yayınladığı Özel 

Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği‟nde zihin engeli ‘zihinsel öğrenme yetersizliği terimi 

kullanılarak, zihinsel gelişim yetersizliğinden dolayı, bireyin eğitim performansının 

ve sosyal uyumunun olumsuz yönde, hafif, orta ve ağır düzeyde etkilenmesi durumu’ 

Ģeklinde tanımlanmıĢtır (MEB, 2002).  2004 yılında bazı değiĢiklikler yapılmıĢ ve 

tekrar gözden geçirilerek yayınlanan yönetmelikte AZGYB‟ nin 2002‟deki tanımında 

yer alan kriterler dikkate alınarak „zihinsel yetersizlik‟ kullanılmıĢtır. Yapılan bu 

değiĢiklikle zihin engeli ‘18 yaşından önce ortaya çıkan zihinsel işlevler ile 
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kavramsal, sosyal ve pratik uyum becerilerinde anlamlı farklılıklar görülen 

yetersizlik durumu’ olarak tanımlanmıĢtır (MEB, 2004). 

2006 yılında Özürlüler Kanunu‟nun yürürlüğe girmesi ile çıkarılan 

yönetmelikte zihinsel yetersizliği olan birey ‘zihinsel işlevler bakımından 

ortalamanın iki standart sapma altında farklılık gösteren, buna bağlı olarak 

kavramsal, sosyal ve pratik uyum becerilerinde eksikleri ya da sınırlılıkları olan, bu 

özellikleri 18 yaşından önceki gelişim dönemlerinde ortaya çıkan özel eğitim ile 

destek hizmetlerine ihtiyaç duyan birey’ olarak tanımlanmıĢtır (MEB, 2006).  

2004 ve 2006 yıllarındaki yönetmelikte de yer alan tanımlarda AZGYB‟ nin 

2002‟deki tanımında yer alan kriterler dikkate alınmıĢtır (Eripek, 2012). 

 AZGYB‟ nin 1992 ve 2002 tanımlarında üç temel özellik üzerine vurgu 

yapılmaktadır. Bu özellikler; 

1. Zihinsel iĢlevlerde anlamlı sınırlılık, 

2. Uyumsal davranıĢlarda anlamlı sınırlılık, 

3. GeliĢim döneminde ortaya çıkmasıdır. 

Bu temel bileĢenler tek tek incelenirse;  

1. Zihinsel ĠĢlevlerde Anlamlı Sınırlılık: AZGYB‟nin 2002 tanımına göre 

zihinsel yetersizlik, zihinsel iĢlevlerde önemli derecede normalin altında olma olarak 

tanımlanmaktadır. Zihinsel iĢlevlerde normalin altında yer alma, bireyin, 

standartlaĢtırılmıĢ, yani uygulama ve puanlama iĢlemleri belirli kurallara bağlanmıĢ 

bireyin dil ve kültürel geçmiĢine uygun zeka ölçeklerinde gösterdiği baĢarının (-2) 

standart sapmanın altında olması durumudur (Eripek, 2012). Günümüzde en yaygın 

kullanılan zeka testleri olan Stanford Binet ve Weschler Zeka testlerinin ortalama 

zeka bölümü 100 olarak kabul edilmekte, zihinsel engel ise zihinsel iĢlevlerin 

ortalamanın iki standart sapma altında olması olarak kabul edilmektedir. Bundan 

hareketle Stanford Binet Zeka Testi sonucuna göre 68, Weschler Zeka Testi 
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sonucuna göre 70 ve altında olan birey, zihinsel iĢlevlerde önemli derecede normalin 

altında olma koĢuluna sahip olmaktadır (Sucuoğlu, 2016).    

2. Uyumsal DavranıĢlarda Sınırlılık: AZGYB‟nin (2002) tanımına göre 

uyumsal davranıĢlar insanların günlük yaĢamlarında iĢlevde bulunmak için 

öğrendikleri kavramsal, sosyal ve pratik becerilerin bütünüdür ve zihin engelini 

oluĢturan ikinci eleman olarak kabul edilmektedir (Sucuoğlu, 2016). Uyumsal 

davranıĢlar, bireylerin içinde yaĢadıkları çevresel Ģartlara göre değiĢmekte, çevrenin 

beklentilerine göre değiĢkenlik göstermektedir. Eğer birey içinde yaĢadığı toplumun 

değerlerine ve beklentilerine uyum sağlıyor, kendi kültürünün beklentilerini 

karĢılıyorsa uyumsal davranıĢlar açısından yeterli kabul edilmektedir. 

  AZGYB‟nin 1992 tanımında yer alan uyumsal davranıĢlara iliĢkin beceri 

alanları; iletiĢim, özbakım, ev yaĢamı, sosyal beceriler, toplumsal hizmetlerden 

yararlanma, kendini yönlendirme, sağlık ve emniyet, iĢlevsel akademik yeterlikler ve 

boĢ zamanlarını değerlendirme olarak belirlenmiĢtir. 2002 tanımında uyumsal 

davranıĢlara ölçüt getirilmiĢtir. Bu ölçüte göre bireyin sosyal, kavramsal ya da pratik 

uyumsal davranıĢ alanlarından birindeki performansı ya da bu becerileri ölçen 

standart araçlardan alınan toplam puan üzerindeki ortalaması standart sapmanın 

altında olduğunda zihinsel engelli olma ölçütlerinden birini karĢılamaktadır 

(Sucuoğlu, 2016).  

3. GeliĢim Döneminde Ortaya Çıkması: AZYGD‟nin yapmıĢ olduğu 

tanımlarda bireyin zihinsel iĢlevleri ve uyumsal davranıĢlarındaki sınırlılıkların 

ortaya çıktığı zaman ölçütü geliĢimsel dönem olarak kabul edilen 18 yaĢ öncesi 

dönem olarak belirlenmekte ve zihin engelinin geliĢimsel dönem içinde ortaya 

çıkmıĢ olması tanımda yer alan üçüncü belirleyici unsur olarak kabul edilmektedir. 

Tanıma göre bir bireye zihin engeli tanısının konulabilmesi için zihinsel iĢlevlerdeki 

ve uyumsal davranıĢlardaki sınırlılıkların geliĢimsel dönem içinde yani 18 yaĢ 

öncesinde ortaya çıkmıĢ olması gerekmektedir. AZYGD‟ nin yapmıĢ olduğu tanıma 

göre bu dönemden sonra meydana gelen birtakım nedenlerden ötürü zihinsel 

iĢlevlerinde ve uyumsal davranıĢlarında yetersizlik gösteren birey zihin engelli olarak 

kabul edilmemektedir (Sucuoğlu, 2016). 
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APA (American Psychiatric Association- Amerikan Psikiyatri Birliği) 

tarafından yayımlanan Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders- DSM, 

(Zihinsel Bozuklukların Tanı Ölçütleri BaĢvuru Yönergesi) 2013 yılı tanımında zekâ 

geriliği tanımlanmasında “Anlıksal Yetiyitimi (Intellectual Disability)” terimi tercih 

edilmiĢtir. DSM-5‟te zekâ geriliğinin derecesi testlerden elde edilen zekâ puanına 

göre değil, uyumsal niteliğe göre değerlendirilmektedir. DSM-5‟te yer alan tanılama 

kriterlerine göre tanılama uzman kiĢiler ( psikolog, psikiyatr, eğitim bilimci, terapist) 

tarafından yapılmalı ve tanılama sürecinde bireyin kavramsal, sosyal ve iĢlevsel 

yaĢam becerilerindeki yeterlilik ve yetersizlikleri de göz önünde bulundurulmalıdır. 

Tanılama ve sınıflandırmada IQ puanı ile birlikte bireyin toplum içinde yer alması, 

sosyal katılım, günlük yaĢam becerileri ve öz bakım becerilerini baĢarılı bir Ģekilde 

yerine getirmek için ihtiyaç duyduğu desteğin düzeyi de tanılama ve sınıfladırma 

aĢamasında dikkate alınmalıdır. Bu kriterler dikkate alınarak tanılama ve 

sınıflandırma gerçekleĢtirildiğinde bireyin eğitsel ve uyumsal alanlarda geliĢimi daha 

etkin bir Ģekilde desteklenir (APA, 2013).  

  2.2.2. Zihin Engellilerin Sınıflandırılması 

Tarihsel süreç içerisinde zihinsel engeli olan bireylerin sınıflandırılmasına 

bakıldığında bu bireylerin; idiot, embesil, mongol Ģeklinde, daha sonra eğitilebilir, 

öğretilebilir ve klinik bakıma ihtiyacı olanlar Ģeklinde sınıflandırıldığı görülmektedir. 

AZYGD‟ nin zekâ bölümünü temel alarak yapmıĢ olduğu sınıflandırmada ise zihin 

engelli bireyler hafif, orta, ağır ve çok ağır zihinsel engelli olarak ifade edilmektedir 

ve bu sınıflandırma uzun yıllardan beri kullanılmaktadır (Çiftçi Tekinarslan, 2010). 

Yapılan zihinsel engellilik tanımının en önemli özelliği iĢlevsel olmasıdır. 

1970‟li yılların öncesinde yapılan tanımlarda zekâ bölümü (ZB) puanı tek ölçüt 

olarak kabul edilmektedir. ZB puanı, zekâ testleri üzerinde yapılan tartıĢmalar bir 

yana, bireyin zihinsel yeterliklerini açıklamada oldukça yetersiz kalmaktadır. 

Dolayısıyla ZB puanına bakılarak çocuğun gereksinim duyduğu yardımın profilini 

çıkarmak mümkün olamamaktadır. Yeni yaklaĢımda gereksinim duyulan yardımlar 

çok disiplinli bir ekip tarafından yoğunluk düzeylerine göre tanımlanmakta ve 

sınıflandırılmaktadır. Bu sınıflandırma yapılırken, zihinsel iĢlevler ve uyumsal 
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beceriler, psikolojik / duygusal özellikler (örneğin davranıĢ problemleri), bedensel / 

sağlık / nedensel özellikler ve çevresel özellikler olmak üzere dört boyut dikkate 

alınmaktadır (Eripek, 1998).AAMR (1992) zihin engelli bireylerin 

sınıflandırılmasında desteği temel alan yeni bir sınıflamayı önermiĢtir. Kısa adı ILEP 

olarak anılan bu sınıflamada gereksinim duyulan destek türü göz önüne alınmakta 

olup günümüzde de yaygın Ģekilde kabul görmektedir (Hallahan ve Kaufman, 2003). 

Zihinsel yetersizliği olan bireyler destek ihtiyaçlarına göre; aralıklı desteğe ihtiyaç 

duyan bireyler, sınırlı desteğe ihtiyaç duyan bireyler, kapsamlı desteğe ihtiyaç duyan 

bireyler ve yaygın desteğe ihtiyaç duyan bireyler olarak sınıflandırılmaktadır (Çiftçi, 

Tekinarslan, 2010). Zihin engelli bireylerin destek ihtiyaçlarına göre 

sınıflandırılmasına aĢağıda ayrıntılı Ģekilde yer verilmiĢtir. 

 

I) Aralıklı Desteğe Ġhtiyaç Duyan Bireyler:  Hastalık anında ya da bir iĢe 

yerleĢtirilme gibi geçiĢ dönemlerinde kısa dönemli yardım gereksinimi haricinde her 

zaman yardıma ihtiyaç duymayan bireylerdir. Yardım süresi ve yoğunluğu, yardıma 

gereksinim duyan bireylerin bireysel farklılıklarına göre değiĢmektedir. 

L) Sınırlı Desteğe Ġhtiyaç Duyan Bireyler: Bireyler, iĢ eğitimi ve ya yetiĢkin 

yaĢama geçiĢ becerilerinin öğrenilmesi gibi belirli zamanlarda tutarlı yardıma 

gereksinim duymaktadırlar. Bu tür desteğe gereksinim duyan bireyler sınırlı desteğe 

ihtiyaç duyan bireyler sınıflamasında yer almaktadır. 

E) Kapsamlı Desteğe Ġhtiyaç Duyan Bireyler: Okul, iĢ, ev gibi belirli 

ortamlarda uzun süreli yardıma gereksinim duyan bireylerdir. Bu bireylerin belirli 

günlerde ve düzenli katılımla destek almaları gerekmektedir. 

P) Yaygın Desteğe Ġhtiyaç Duyan Bireyler: Bu sınıflamada yer alan bireyler 

yaĢam boyu desteğe gereksinim duymaktadırlar. Bu bireylerin farklı ortamlarda daha 

fazla ve yoğun desteğe gereksinim duymalarından ötürü ihtiyaç duyulan yardım 

personeli de daha fazla olmaktadır (Hallahan ve Kauffman, 2003).  
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Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği‟nde (2012) zihinsel yetersizliğe sahip 

olan, özel eğitim ve destek eğitim hizmetlerine gereksinim duyan bireyler Ģu Ģekilde 

sınıflandırılmıĢtır: 

Hafif düzeyde zihinsel yetersizliği olan birey: Zihinsel iĢlevler, kavramsal, 

sosyal ve uyum becerilerinde hafif düzeyde yetersizliğe sahip olması nedeniyle 

eğitim süreci içinde sınırlı düzeyde destek eğitim hizmetleri ve özel eğitime 

gereksinim duyan birey, 

Orta düzeyde zihinsel yetersizliği olan birey: Temel akademik beceriler, 

günlük yaĢam ve iĢ becerilerinin kazanılmasında zihinsel iĢlevler ve kavramsal, 

sosyal ve pratik uzum becerilerindeki yetersizliklerden dolayı yoğun Ģekilde destek 

eğitim ve özel düzenlemelere gereksinim duyan birey, 

Ağır düzeyde zihinsel yetersizliği olan birey: Öz bakım becerilerinin öğretimi 

de dahil olmak üzere yaĢam boyu süren, yaĢamın her alanında tutarlı ve yoğun özel 

eğitim ve destek eğitim hizmetlerine gereksinim duyan birey, 

Çok ağır düzeyde zihinsel yetersizliği olan birey: Zihinsel yetersizliğinin 

yanında baĢka yetersizliklerinin bulunması nedeniyle öz bakım, günlük yaĢam ve 

temel akademik becerileri kazanamamıĢ olmasından dolayı yaĢam boyu bakım ve 

gözetime ihtiyaç duyan birey olarak sınıflandırılmıĢtır. 

2.2.3. Zihinsel Engelliliğin Yaygınlığı 

Zihinsel engelliliğin tanımlanmasında son yıllardaki yaklaĢım ZB yanında 

uyum davranıĢlarının da değerlendirilmesi gerektiği yönündedir. Bu durumda 

yaygınlık oranlarında değiĢiklikler olabilmektedir. Sadece ZB dikkate alındığında 

görülme sıklığı %3‟e yükselirken, uyum davranıĢları da değerlendirildiğinde oranı 

%1‟e düĢmektedir. Bu düĢüĢün nedeni hafif derecede zihinsel yetersizliği olan 

bireylerin uyum davranıĢlarında daha az güçlük göstermeleridir. Zihinsel yetersizliği 

olan bireylerin kendi içlerindeki dağılıma bakıldığında hafif düzeyde Zihinsel engeli 

olanların %85 oranıyla en büyük grubu oluĢturduğu, bunun %10 oranıyla orta 

düzeyde Zihinsel engelli olanların takip ettiği görülmektedir. Ağır derecede Zihinsel 
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engelliliği olanlar % 3-4, çok ağır olanların % 1-2 oranında olduğu belirtilmektedir 

(Çıkılı, 2013; Çiftçi Tekinarslan, 2010).   

2.2.4. Zihin Engelli Çocukların GeliĢim Özellikleri 

Zihin engelli çocuklar geliĢim süreci içinde normal çocukların izlediği geliĢim 

aĢamalarından geçerler. Ancak zihin engelli çocuğun geliĢim basamaklarına 

ulaĢması, sahip olduğu engel durumunun Ģiddetine bağlı olarak daha geç ve zor 

olmakta, bazı durumlarda bir sonraki basamağa ulaĢma gerçekleĢmemektedir 

(Baykoç, 2014). Zihinsel engelli çocukların geliĢim seviyesi, normal geliĢime sahip 

çocuklardan farklılık göstermekte, geliĢim alanlarının düzeyinde de farklılıklar 

gözlenmektedir. Bu bölümde, zihinsel engelli çocukların biliĢsel, davranıĢsal, motor 

geliĢim ve dil geliĢim özellikleri incelenecektir. 

2.2.4.1. BiliĢsel GeliĢim Özellikleri 

BiliĢsel geliĢim sürecindeki yetersizlikler, zihinsel engele sahip çocukları 

tanımlayan en önemli özelliklerdir. Cavkaytar ve Diken‟e (2005) göre zihinsel 

engelli çocuklarda öğrenmeyi olumsuz yönde etkileyen biliĢsel özelliklerdeki 

problemler, dikkat, bellek, akademik beceriler, güdülenme ve genelleme 

becerilerinde görülmektedir. AĢağıda bu kavramlarla ilgili açıklamalar yer 

almaktadır. 

1. Bellek  

Zihin engelli çocuklar, bilgiyi toplama ve topladıkları bilgileri uygun ortam ve 

zamanda kullanmada problem yaĢamaktadırlar. Bilgileri kısa dönemli ve uzun 

dönemli belleğe aktarma ve bellekte var olan öğrenilmiĢ bir bilgiyi farklı ortamlarda 

kullanmada problemleri vardır. Zihinsel yetersizliğin derecesi ne kadar fazlaysa 

bilgiyi toplama, kaydetme ve uygun ortamlarda kullanmada yaĢadıkları problemin 

derecesi bir o kadar artmaktadır (Werts, Culatto ve Topkins, 2007). 

 2. Dikkat  
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Zihinsel engelli çocukların dikkat dağınıklığı ve dikkat sürelerinin sınırlı 

olması sebebiyle öğretilmek istenen beceriye, aktiviteye dikkatini yönelterek 

gerektiği süre kadar odaklanamamalarından dolayı öğrenmenin tam olarak 

gerçekleĢmesi güçleĢmektedir. Ayrıca bu öğrenciler farklı uyaranların olduğu bir 

ortamda kendileri için gerekli olan uyarana yönelme, bilgiyi alma ve kullanmada 

sorun yaĢamaktadırlar. Dikkat problemi, bireyler açısından öğrenmenin önündeki en 

önemli engel özelliği taĢımaktadır (Eripek, 2005). Öğrenmenin gerçekleĢebilmesi 

için ortamın uygun hale getirilmesi, dikkat dağıtıcı uyaranların ortamdan mümkün 

olduğu kadar kaldırılması gerekmektedir. Zihinsel engelli çocukların dikkatleri 

dağınık ve kısa süreli olup, ilgi alanları sık sık değiĢmektedir. Bu nedenle zihin 

engelli öğrencilere bilgi ve beceri öğretilirken basamaklandırılması, küçük adımlara 

ayrılıp aĢamalandırılarak öğretilmesi öğrencilerin dikkatlerini öğretilen beceri 

üzerine yöneltip öğrenmelerini kolaylaĢtıracaktır (Werts, Culatto ve Tompkins, 

2007). 

 

3. Öğrenme 

Normal geliĢim gösteren çocuklarda olduğu gibi zihin engelli çocuklarda da 

beynin fizyolojik geliĢimine paralel olarak zihin geliĢimlerinde belli bir örüntü 

oluĢmakta ve erken çocukluk dönemlerinde hızlı zihinsel geliĢme gözlenmektedir. 

Beynin geliĢmesi yavaĢladıkça zihinsel geliĢme de yavaĢlamaktadır. Zihin engelli 

çocuklarda bu durum, yaĢ ilerledikçe ileri düzeydeki becerileri öğrenmede güçlük 

yaĢama Ģeklinde kendini göstermektedir (Baykoç, 2014). Zihinsel engelli çocuklar 

pek çok bilgi, kavram ve beceriyi normal geliĢime sahip çocuklarla benzer 

yöntemlerle öğrenirler ancak zihinsel iĢlevlerindeki yetersizlik nedeniyle aynı 

beceriyi öğrenme süreleri farklılaĢmakta ve güçleĢmektedir. Zihinsel yetersizliğin 

derecesine, bir baĢka deyiĢle bireyin hafif ya da ağır derecede engelli olmasına bağlı 

olarak öğrenme süresi yavaĢlamakta, öğrenmede karĢılaĢılan güçlük artmakta ya da 

azalmaktadır (Baykoç, 2014). 

4. Motivasyon 
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Zihinsel engelli çocukların öğrenme ile ilgili kaygıları yüksektir. Daha önce 

yaĢadıkları baĢarısızlık onların motivasyonunu olumsuz etkilemektedir. Bu problem 

öğrenme alanındaki yetersizlikle de birleĢince isteksizlik ortaya çıkar. Öğrenmeye 

karĢı motivasyonlarının az olması, geçmiĢte baĢarısız olmaları ve baĢarısızlık 

yaĢantıları onları içsel ödüllendirmeden daha çok dıĢsal kaynaklı ödüllendirilmenin 

arayıĢına sokmakta, onları baĢkalarına bağımlı kılmaktadır. Bu özellikleriyle 

öğrenme güçlüğü yaĢayan öğrencilere benzemektedirler (Friend, 2006). 

Motivasyonlarının düĢük olması aldıkları görev ve sorumlulukları tamamlamalarına 

da engeldir (Çiftçi Tekinarslan,2010). 

5. Akademik BaĢarı 

Zihin engelli çocukların öğrenmeye iliĢkin özellikleri dikkate alındığında, 

akademik alanlarda yaĢadıkları problemin kaçınılmaz olduğu görülmektedir 

(Cavkaytar ve Diken, 2005). Zihinsel engelli çocukların okuma-yazma, matematik 

gibi akademik becerilerde normal geliĢim gösteren yaĢıtlarına göre farklılık 

gösterdikleri gözlenmektedir. Bireylerin sahip olduğu engel türü ve derecesi 

akademik becerilerin kazanılmasında en önemli faktör olarak kabul edilmektedir. 

Bireylerin sahip oldukları engel türü ve derecesinin yanında, içinde bulundukları 

ortam, çevre Ģartları, öğrenmeyi destekleyecek daha fazla uyaranın sunulması, 

öğretim yöntemleri ve öğretimde kullanılacak araç-gereçler akademik becerilerin 

kazanılmasında oldukça etkili olmaktadır (Sucuoğlu, 2016).  

6. Genelleme 

Eğitim ortamında öğrenilen bir davranıĢın, farklı ortamlara uyarlanabilmesine 

genelleme denir (Friend, 2006).  Öğrendikleri bilgileri farklı ortamlara veya 

durumlara transfer edememe, zihin engelli çocukların öğrenmeye iliĢkin yaĢadıkları 

zorluklardan bir diğeridir (Cavkaytar ve Diken, 2005).  

2.2.4.2. Zihin Engelli Çocukların Fiziksel GeliĢim Özellikleri 

Zihinsel engelli çocukların fiziksel geliĢim özellikleri incelendiğinde büyük 

çoğunluğunun akranlarından farklı olmadığı görülmektedir. Hafif derecede zihinsel 
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engelli olan çocukların, normal çocuklara en çok bedensel ve devimsel özelliklerde 

benzerlik gösterdikleri bilinmektedir. Ancak zihinsel engellilik durumunun daha çok 

organik nedenlere bağlı olarak meydana geldiği orta ve ağır derecede zihinsel 

engellilerde bedensel ve duyusal engellere, buna bağlı olarak da çeĢitli devimsel 

problemlere daha sık rastlanmaktadır.  

Sucuoğlu‟nun (2016) aktardığına göre zihinsel engellilik derecesi arttıkça 

fiziksel farklılıklar da artmaktadır. Bu farklılıklar özellikle Down Sendromu ya da 

hidrosefali gibi yapısal nedenlere bağlı olan zihinsel engel durumlarında daha fazla 

ortaya çıkmaktadır. Motor geliĢim fiziksel geliĢme ve büyüme ile bağlantılı olarak 

olgunlaĢmaktadır. Zihinsel engelli çocukların özellikle denge, hareket ve el becerileri 

gibi ince devimsel motor becerileri gerektiren alanlarda akranlarına oranla daha az 

beceriye sahip oldukları, bu çocuklarda genellikle metabolik, endokrin ya da genetik 

bozukluklara bağlı olarak fiziksel büyüme ve geliĢmenin normal akranlarının 

gerisinde olduğu gözlenmektedir (Bernitzke, 2014). Zihinsel engelli çocukların 

motor geliĢim özelliklerini maddeler halinde Ģu Ģekilde sıralanabilir:  

1.) Az troid salgısı kretenizm nedeniyle bedeni geliĢmeleri tamamen 

duraklamıĢ olabilir. 

2.) Zihinsel engelli çocuklar da diĢ deformasyonları daha fazladır ve diĢ 

çürümeleri daha fazla görülür. Ayrıca diĢ düzeninde anormalliklere de sıklıkla 

rastlanır.   

3.) Bedeni geliĢim daha yavaĢ, yaĢıtlarından daha zayıf ve kuvvetsizdirler.  

4.) YaĢıtlarına oranla bağıĢıklık sistemleri daha yavaĢ geliĢmiĢtir ve daha sık 

hastalanırlar. 

5.) Görme iĢitme gibi ek bedeni yetersizliklere daha sık rastlanır.  

6.) Psiko-motor alanlarda da belirli derecede gerilik göstermekte, büyük ve 

küçük kaslarını kullanmada güçlük yaĢamaktadırlar.  
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7.) El göz koordinasyon becerisinde güçlükle karĢılaĢmakta, ritimlere uymada 

zorluk yaĢamaktadırlar.  

2.2.4.3. Zihin Engelli Çocukların Sosyal ve DavranıĢsal Özellikleri 

Bireyin çevresi ile etkileĢimini kolaylaĢtıran ve çevreden onay almasını 

sağlayan beceriler sosyal beceriler olarak tanımlanmakta ve bireyin çevresiyle 

etkileĢimi, kendine olan güveni, çevresindeki bireylerle iĢbirliği içinde bulunması, 

kiĢisel uyumu gibi beceriler, sosyal beceri kapsamında ele alınmaktadır. 

Sucuoğlu‟na (2016) göre sosyal beceriler, çocuğun akranları tarafından kabul 

görmesinde oldukça önemli bir fonksiyona sahiptir. Zihinsel engelli çocukların 

sosyal geliĢimleri incelendiğinde, bu çocukların pek çoğunun sosyal iliĢkilerde 

zorluk yaĢadığı, akranları tarafından kabul edilmedikleri ya da daha az tercih 

edildikleri görülmektedir. Zihinsel engelli çocuklar okul içinde ve de okul dıĢında 

arkadaĢ ediniminde sorun yaĢamakta, genellikle yalnız kalmaktadırlar. ArkadaĢ 

ediniminde ve diğer sosyal iliĢkilerde karĢılaĢtıkları güçlüklerin baĢlıca nedenleri bu 

çocukların problem davranıĢlar sergilemeleri, sosyal ortamlarda sergilemiĢ oldukları 

davranıĢların kiĢilerarası iliĢkilerde kabul edilebilir düzeyde olmaması ve sosyal 

ipuçlarını kavramada sorun yaĢayıp diğer bireylerin davranıĢlarını doğru 

yorumlayamamaları olarak ifade edilmektedir (Friend, 2006).  

Zihin engelli çocukların davranıĢ özelliklerine bakıldığında, normal geliĢime 

sahip bireylerde olduğu gibi zihin engelli bireylerin de kendi içlerinde çok çeĢitli 

davranıĢ özelliklerine sahip oldukları görülmektedir. DavranıĢsal farklılıkların, 

çevresel etkenlerin yanı sıra çoğunlukla organik nedenlere ve zihinsel engelin 

derecesine bağlı olduğu kabul edilmektedir. Zihinsel engelli çocuklar akranlarına 

oranla daha fazla problem davranıĢ göstermekte, kendine ve çevresine zarar veren 

saldırgan davranıĢlar sıklıkla gözlenmektedir. Ġstenmeyen davranıĢların ortaya 

çıkmasında, zihin engeline yol açan bazı genetik faktörler etkili olmaktadır. Buna 

örnek olarak Prader Willi sendroma sahip çocuklar gösterilebilir. Bu sendromda 

kendine zarar verme ve takıntılı davranıĢlar oldukça sık görülmektedir. Zihinsel 
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engelin derecesine göre problem davranıĢların görülme sıklığı da değiĢkenlik 

göstermektedir (Sucuoğlu, 2016). 

2.2.4.4. Zihin Engelli Çocukların Dil GeliĢim Özellikleri 

Bireyin öğrenmesinde oldukça etkili olan dili anlama ve konuĢma, zihinsel 

fonksiyonların yetersizliğinin en büyük yansıması olarak görülmektedir. Zihin 

engelli çocukların iletiĢim ve dil problemleri engel derecesine göre değiĢkenlik 

göstermektedir (Bernitzke, 2014). Wachsmut (2006), zihinsel engelli çocukların 

fonolojik geliĢiminde görülen yetersizliğin, biliĢsel geliĢimdeki gerilikten 

kaynaklandığını ifade etmektedir.  

Baykoç (2014), zihinsel engelli çocukların dil becerileri normal geliĢime sahip 

çocuklarla benzerlik göstermiĢ olsa da, bu benzerliğin takvim yaĢından daha çok 

zeka yaĢına göre olduğunu belirtmektedir. Sözdizimi, biçim bilgisi ve sesbilgisi gibi 

yapısal öğeler açısından incelendiğinde zihin engelli çocuklarda dil, normal yaĢıtları 

ile aynı sırada fakat daha yavaĢ geliĢmektedir (Chapman, 2000). Sucuoğlu (2016) ise 

normal dil geliĢimi temel alınarak incelendiğinde, zihinsel engelli çocukların dil 

geliĢiminin akranlarından geri olmakla birlikte bu çocukların dil geliĢiminin zihinsel 

yetersizliği olmayan çocuklarla aynı aĢamaları izleyerek gerçekleĢtiğini 

belirtmektedir. Ancak bu basamaklardan geçiĢ hızları akranlarına göre daha yavaĢtır. 

Zihinsel engelli çocuklar alıcı dil becerileri ya da ifade edici dil becerilerinde 

ve ya her ikisinde birden yetersizlik göstermektedirler. Yapılan farklı araĢtırmalarda 

zihin engelli çocukların hem alıcı dil hem de ifade edici dil becerilerinde akranlarına 

oranla yetersizliğe sahip oldukları belirtilmektedir (Speck, 1980; Mühl,1984). Adam 

(1996), dil geliĢimindeki yetersizliğin biliĢsel geliĢim ile sıkı bir iliĢkisi olduğunu, 

zihinsel engellilik durumuna genellikle iletiĢim problemlerinin eĢlik ettiğini ifade 

etmekle birlikte, zihinsel engelli çocukların sahip olduğu dil ve iletiĢim 

problemlerinin tam bir türü, derecesi ve nedenlerini açıklamanın her zaman mümkün 

olmadığını vurgulamaktadır. Baun (1982) ise bilenen tüm konuĢma engel türlerinin 

zihin engellilerde görülebileceğini ifade etmektedir. 
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Dil ve konuĢma geliĢimindeki sorunlar ile kendini düzenleme (tekrarlama, 

gruplandırma, iliĢkilendirme) problemleri arasında yakın bir iliĢki vardır. Zihinsel 

engelli çocukların dil geliĢimi incelendiğinde; alıcı ve ifade edici dil becerilerinde 

sınırlılık, kısa ve uygunsuz cümleler kurma, karĢılıklı konuĢmayı baĢlatma ve devam 

ettirmede güçlük, bir konuya bağlı kalarak konuĢmayı sürdürememe, sıra almadan 

yanlıĢ zamanlarda konuĢma, kelime dağarcıklarında kısıtlılık gibi sorunlar (Speck, 

1980; Werts, Culatta ve Tompkins 2007) ayrıca artikülasyon ve fonasyon 

bozukluklarının yoğunluğu normal çocuklara oranla daha fazla görülmektedir. Dil 

geliĢim alanında en sık karĢılaĢılan problemlerden biri de ağız, çene, dil, dudaklar ve 

yanakların hareketindeki yetersizliklerdir. Oral-motor yetersizlik olarak tanımlanan 

konuĢma organlarının hareketlerindeki bu yetersizlikler bazı seslerin 

çıkarılamamasına sebep olmaktadır (Taylor, Richards ve Brady, 2001). 

ğır ve ileri derecede zihinsel engelli olan çocuklarda dil geliĢiminin oldukça 

yavaĢ olduğu, ileri derecede zihinsel engelli çocukların, dil geliĢiminin ilk aĢaması 

olan gıgıldama ya da anlamsız ses çıkarma aĢamasında kaldıkları görülmektedir 

(Bernitzke, 2014).  Baun, (1982) ağır düzeyde zihinsel engelli olan çocukların 

tamamına yakınının dil ve konuĢma sorunlarına sahip olduğunu ifade etmektedir. 

Atzesberger (1979) yaptığı çalıĢmada, zihinsel engelli çocukların tamamına 

yakınının ağır ya da hafif düzeyde konuĢma problemine sahip olduğunu 

belirtmektedir. Atzesberger, otuz zihinsel engelli çocuğun katılımıyla yaptığı çalıĢma 

sonucunda, araĢtırmaya katılan çocukların % 3 ünün konuĢma becerisine hiç sahip 

olmadığı, % 33 ünün kekemeliğe, %1‟inin dilbilgisi kuralına uygun konuĢamadığı, 

%3‟ünün akustik bozukluğa, %1‟inin iĢitme sorunlarına, %3‟ünün konuĢmaya karĢı 

utangaçlık gösterdiği bulgusuna ulaĢmıĢtır. Spreen (1978) yaptığı çalıĢmada; iletiĢim, 

dil ve konuĢma sorunlarında görülen oranın zeka seviyesi ile sıkı bir iliĢki içinde 

olduğunu, zihinsel yetersizliğin derecesi attıkça dil ve konuĢma becerilerinde 

karĢılaĢılan problemlerin de attığını belirtmektedir. Spreen‟in ifade ettiğine göre, 

konuĢma organlarındaki, damak yapısındaki, ses tellerindeki bozukluk ve afazi 

normal geliĢime sahip çocuklara oranla zihinsel engelli çocuklarda daha sık 

görülmektedir. 
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Yukarıda yer verilen araĢtırmalarda da ifade edildiği gibi zihin engelli bireyler 

iletiĢim ve dil geliĢiminde sınırlılığa sahiptir. Zihinsel engelli çocukların sahip 

olduğu dil ve konuĢma problemlerinin niteliği ve kapsamı değiĢkenlik göstermekle 

birlikte bu çocukların tamamına yakınında dil ve konuĢma problemlerine 

rastlanmaktadır.   

Adam‟ın (1990) belirttiği gibi zihin engelli çocukların dil geliĢimlerindeki 

sınırlılığın birçok nedeni bulunmaktadır. BiliĢsel geliĢim ile dil geliĢimi arasında sıkı 

bir iliĢki bulunmakla birlikte, çocuğun bireysel özellikleri ve çevre faktörü de dil 

geliĢiminde önemli rol oynamaktadır. Mümkün olan en erken dönemde tanılamanın 

yapılıp gereken müdahale programının uygulanması, farklı problemlerin ortaya 

çıkmasını engellemesi ya da en aza indirmesi açısından önem arz etmektedir.    

2.3. Alternatif ve Destekleyici ĠletiĢim Metotları 

Alternatif ve destekleyici iletiĢim, konuĢmayı destekleyen metotlar ve bunun 

yanı sıra sözel iletiĢim becerisinden tamamen yoksun bireylerin iletiĢim ihtiyaçlarını 

karĢılayabilmeleri için geliĢtirilmiĢ olan yöntemi teknik ve özel araç-gereçlerden 

oluĢan bir iletiĢim sistemidir (Ogletree ve Pierce,2010). Alternatif ve destekleyici 

iletiĢim (AAC) hümanist bakıĢ açısına dayanarak, her bireyin kendi kaderini tayin ve 

sosyal hayata katılım hakkı olduğu vurgulamakta, sosyal etkileĢim ve iletiĢimin her 

bireyin ihtiyacı olduğundan hareketle daha iyi bir anlayıĢ ve günlük yaĢama daha 

fazla katılım için bireylerin mevcut becerilerini dikkate alarak iletiĢim becerisine 

sahip olmayan ya da bu alandaki becerileri sınırlı olanlara yönelik bireysel tedbirler 

sunmaktadır. ĠletiĢimi gerçekleĢtirmenin mutlaka bireysel bir yolu vardır.  

Beukelman ve Mirenda‟nın (2005) ifade ettiği gibi, alternatif iletiĢim yöntemlerine 

gereksinim duyan spesifik bir kullanıcı profili yoktur. AAC, doğuĢtan ve ya daha 

sonradan oluĢan sebepler nedeniyle sözel iletiĢim desteğine gereksinim duyan tüm 

bireylerin iletiĢimsel ihtiyaçlarının karĢılanmasında kullanılabilecek çok önemli bir 

yöntem özelliği taĢımaktadır (Kristen, 2002). Bireylere destek ya da tamamlayıcı 

yöntemler sunularak iletiĢim becerilerinin geliĢtirilmesi, jestler, nesneler, grafikler, 

semboller ve teknik yardımlarla iletiĢim güçlendirilerek günlük yaĢamda aktif olarak 

kullanılması sağlanabilir. Können ve Roos‟a (2002) göre bu ritüel ve rutinleri baĢarılı 
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bir Ģekilde gerçekleĢtirmede iletiĢimi teĢvik ve motive eden sosyal çevrenin etkisi de 

oldukça önemlidir. AĢağıdaki bölümlerde, iletiĢim becerilerini kazanarak, 

geliĢtirmek ve günlük yaĢama aktarabilmelerini sağlamak amacıyla bireylere sunulan 

alternatif ve destekleyici iletiĢim sistemleri hakkında ayrıntılı açıklamalara yer 

verilmektedir. 

2.3.1. Kavram Olarak Alternatif ve Destekleyici ĠletiĢim  

Birinci bölümde de değinildiği gibi iletiĢim insanlar için çok önemli bir 

kavramdır ve normal iĢitme yeterliğine sahip bireylerde dil, en iyi ve en çok 

kullanılan iletiĢim aracıdır. Ama bazı durumlarda bireyler, eğitim almalarına rağmen 

konuĢma ve iletiĢim becerilerinde yeterli performans gösteremezler. ĠletiĢim 

becerilerinde yetersizliğe sahip bireylerde alternatif ve destekleyici iletiĢim, merkezi 

bir öneme sahiptir ve karĢılıklı uzlaĢma, anlaĢma için en önemli araç özelliğini 

taĢımaktadır. Diğer taraftan bazı bireyler sınırlı konuĢma bozukluklarına sahiptirler. 

Bu bireyler, konuĢmayı öğrenme aĢamasında ya da sesli olarak ifade ettiklerinin daha 

iyi anlaĢılır olması veya ifade becerilerini iyileĢtirmede destekleyici iletiĢime ihtiyaç 

duyarlar. O halde eğer dil, farklı takviye metotlar kullanılarak tamamlanıp 

bütünleĢtiriliyorsa, burada alternatif ve destekleyici iletiĢimden bahsedilir (Tetzchner 

ve Martinsen, 2000). 

ĠletiĢimin insan hayatındaki önemi göz önünde bulundurulduğunda, iletiĢim 

becerilerinde yetersizliği olan bireyler için alternatif ve destekleyici iletiĢim, merkezi 

bir öneme sahip olmaktadır. Alternatif ve destekleyici iletiĢim; iletiĢim becerilerinde, 

iletiĢime katılımda yetersiz ya da sınırlı olan bireylere, istek ve taleplerini iletebilme, 

duygularını ifade edebilme, tercihlerini belirtebilme yeterliğini kazandırmada destek 

sağlamakta, özellikle çoklu ağır engele sahip çocuklarda iletiĢimin desteklenmesi, 

duygularını, tercihlerini belirtebilme ve iletiĢime katılabilmelerinde temel teĢkil 

etmektedir (Marwick, 2012). Sosyo-eğitimsel bağlamda hedefler belirlenirken, 

iletiĢim becerilerinde yetersizliğe sahip bireylerin kiĢilik geliĢimlerinin ve sosyal 

katılımlarının sağlanması için iletiĢim becerilerini geliĢtirecek uygulamalara yer 

verilmesi gerekmektedir. Bireylerin kiĢilik geliĢimlerinin ve sosyal katılımlarının 
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sağlanması, onların sosyal ortamlarda bireysel yeterliklerini anlayıp, kendilerini ifade 

edecek fırsatların sunulmasıyla mümkün olabilir (ISAAC, 2000). 

Alternatif ve destekleyici iletiĢim kavramı uluslararası literatürde 

„Augmentative and Alternative Communication‟ (AAC) olarak ifade edilmektedir 

(Tetzchner ve Martinsen: 2000, Braun ve Lütke, 2012,). Tanımda bahsedilen iki 

kavram „augmentative‟ ve „alternative‟ kavramları iki tamamlayıcı metadolojik 

prensibe sahiptir: „Augmentative‟ kavramı mevcut olan vokal ve artikülasyon 

özelliklerinin kullanımı ve optimizasyonuna iĢaret eder, „alternative‟ kavramı ise 

iletiĢim ve dilin eksik yada yetersiz olan fonksiyonlarının farklı yöntemler 

kullanılarak telafi edilmesini içerir. Bu iki kavram, metadolojik olarak vücuda 

uyumlu iletiĢim formlarından, karmaĢık ve teknik destekli uygulamalara kadar birçok 

yöntem ve sistemin kullanılmasını gerektirmektedir (Wilken, 2006). 

Doğal dilin aktif kullanımında yetersiz ya da çok az yeterliğe sahip bireylerin 

iletiĢim becerilerini geliĢtirmelerinde, klinik çalıĢmalar, eğitim uygulamaları ve bu 

alanda kaydedilen ilerlemeler, yetersizlikten etkilenen bireylerin rehabilitasyonuna 

yönelik yapılan çalıĢmalar birbiriyle sıkı bir iliĢki içindedir (Dupius, 2012). 

Alternatif ve destekleyici iletiĢim yaklaĢımları, iĢaret dili, yüz ifadelerinin ve beden 

dilinin kullanımı, resimlerin, sembollerin, gerçek nesne veya resimlerin kullanımı 

ayrıca bilgisayar ve iletiĢim amaçlı geliĢtirilen diğer teknolojik araçların kullanımını 

içerir (Marwick, 2012). 

Alternatif ve destekleyici iletiĢim tüm eğitim ve terapi amaçlı tedbirlerde, 

iletiĢim becerilerinde yetersizliğe sahip bireylere bu becerileri kazandırmada ve 

geliĢtirmede iletiĢimsel olanaklar sunan Ģemsiye bir terimdir (Kristen, 2002, 

Hedderich, 2006, Renner, 2004). ĠletiĢim, sözel dilden çok daha fazlasını içerir. 

Dolayısıyla bu yöntem, yetersiz ve sınırlı iletiĢim becerisine sahip çocukların ve 

yetiĢkinlerin iletiĢim becerilerini geliĢtirmek için mümkün olan tüm olanakların 

sağlanmasını amaçlamaktadır (Otto ve Wimmer, 2005). Alternatif ve destekleyici 

iletiĢim, mümkün olan vücut hareketlerine bağlı, elektronik, elektronik olmayan tüm 

iletiĢim formlarını, iletiĢim problemine sahip bireylerle etkileĢim ve iletiĢimin 
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yürütülmesinde gerekli olan değiĢiklikleri ve bu bireylere gösterilmesi gereken özel 

önemi içerir. 

Her birey doğuĢtan itibaren sosyal çevresiyle etkileĢim kurmaya ihtiyaç duyar 

ve bu bağlantıyı iletiĢim ile gerçekleĢtirir. Alternatif ve destekleyici iletiĢim de 

bireylerin doğuĢtan itibaren sahip oldukları bu ihtiyaçlarından hareketle 

ĢekillenmiĢtir (Wilken, 2006). Ġlerleyen bölümlerde alternatif ve destekleyici iletiĢim 

metotlarına ayrıntılı olarak yer verilecektir. 

2.3.2. Alternatif ve Destekleyici ĠletiĢimin Tarihsel GeliĢimi  

Alternatif ve destekleyici iletiĢim sistemlerinin kökeni, son yüzyılda 70‟li 

yılların sonunda Güney Amerika‟da geliĢtirilen uygulamalara dayanmaktadır. 

Vanderheiden ve Yoder‟e (1986) göre alternatif iletiĢim biçimlerinin kullanımının 

sistematiği Ģu üç faktör ile betimlenmiĢtir. 

1) BLISS Sembolleri ile iletiĢim panoları Toronto‟da özel eğitimciler ve 

terapistler tarafından yeniden geliĢtirilmiĢ ve grafik sembol sistemleri ile çalıĢılmaya 

baĢlamıĢtır. 1978‟de Charles Bliss tarafından oluĢturulan sembol sistemleri pedagojik 

olarak yeniden geliĢtirilmiĢtir. 

2) ĠĢitme engelliler için iĢaret dili, özel dil sistemi olarak tanınmıĢ, dil biliminin 

kuramsal söylevinde kabul edilmiĢtir. Yetersizlikten etkilenen diğer bireyler için de 

alternatif iletiĢim sistemleri artan bir kabulle geliĢtirilmiĢtir. 

3) Yeni teknolojik geliĢmeler, bedensel yetersizlikten etkilenen insanların yazı 

araçlarını ve çevresel kontrol sistemlerini kullanmalarına imkan sağlamıĢtır. 

Bu üç fikir hareketinin yanı sıra, anti ayrımcılık, entegrasyon hareketi ve 

Amerika‟da yasal mevzuatın yeniden düzenlenmesinin de alternatif ve destekli 

iletiĢim sistemlerinin geliĢtirilmesinde belirleyici bir etkisi olmuĢtur. Ġnsanın 

geliĢiminde iletiĢimin belirleyici bir faktör olduğu, alternatif ve destekleyici iletiĢim 

sistemleri ile bu alanda yetersizliğe sahip bireylerin kiĢisel geliĢimlerinin pozitif 

etkilenebileceği kabul edilmiĢtir. 
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Güney Amerika‟da, Ġskandinav ülkelerinde ve Hollanda‟da danıĢmanlık 

hizmetlerinin yanında, geliĢim psikolojisi ve eğitimde alternatif ve destekleyici 

iletiĢim sistemlerinden uygulamada daha etkili yararlanabilmek amacıyla 

üniversitelerde bilimsel araĢtırma merkezleri oluĢturulmuĢtur  (Lage, 2006). 1983 

yılında, yedi ülkeden uzmanlar önderliğinde Toronto/Kanada‟da Internationale 

Society for Augmentative Communication   (ISAAC) adı altında, bu disiplin alanının 

dünya çapında merkez teĢkilatı oluĢturulmuĢtur (Hedderich, 2006; Nonn, 2011). Kısa 

adı ISAAC olan Uluslararası Alternatif ve Destekleyici ĠletiĢim Derneği, iletiĢim ve 

dil problemine sahip bireylere destek sunmak amacıyla kurulmuĢ olup ayrıca 

çıkarmıĢ olduğu yayınlar ve internet aracılığıyla bu alandaki geliĢmelerle ilgili bilgi 

forumu olarak hizmet vermektedir. ISAAC üyeleri, dil ve iletiĢim problemine sahip 

bireyler ile aileleri, ayrıca çeĢitli disiplinlerden, örneğin pedagog, konuĢma terapisti, 

iĢ ve uğraĢı terapisti, fizyoterapist, psikoloji, tıp ve bilgisayar teknolojisi gibi 

alanlardaki uzmanlardan oluĢmaktadır. Derneğin 62‟den fazla ülkede 3600‟ün 

üzerinde üyesi bulunmaktadır (www.isaac-online.de.). Her iki yılda bir düzenlenen 

uluslararası AAC (Alternative and Augmentative Communikation) Konferansı ile bu 

alandaki geliĢmeler uluslararası platformda tartıĢılmaktadır (Braun, 2008). 

2.3.3. Alternatif ve Destekleyici ĠletiĢim Sistemlerinin Hedef Grubu, 

Hedefleri 

Castaneda ve Hallbauer „e (2013) göre alternatif ve destekleyici iletiĢim, 

herhangi bir nedene bağlı olarak geçici, uzun süreli ya da kalıcı olarak iletiĢim 

becerilerinde yetersizlik gösteren bireylere sunulan iletiĢim sistemidir. Bu iletiĢim 

sisteminin sunulmasında ortak hedef, iletiĢimin iyileĢtirilmesi, günlük yaĢamda 

insanların diğer bireylerle iletiĢim ve etkileĢim kurma becerilerinin geliĢtirilmesidir. 

Alternatif ve destekleyici iletiĢim, doğuĢtan ya da daha sonra edinilmiĢ olan 

sebeplerden dolayı konuĢma ve iletiĢim becerisini tamamen kaybeden veya sınırlı 

iletiĢim becerisine sahip bireyler için uygun bir yöntem olarak kabul edilir. ĠletiĢim 

problemleri, konjenital hasar, doğum sonrası oluĢan hasarlar, ilerleyici bir hastalık, 

geçici rahatsızlıklar, psikolojik bozukluklar, otizm, geliĢimsel konuĢma bozuklukları, 

http://www.isaac-online.de/
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duyusal bozukluklar, algı ve biliĢsel geliĢim bozukluklarına bağlı olarak geliĢebilir 

(Lage, 2006).  

 Wilken (2006), Beukelman ve Mirenda (2005)‟nın da belirttiği gibi alternatif 

ve destekleyici iletiĢimin sunulduğu grup heterojen bir özellik gösterir ve dolayısıyla 

sunulan iletiĢim sistemleri de çok yönlü uygulanır. Temelde, alternatif veya 

tamamlayıcı iletiĢim formları arasında ayırım yapılır. Eğer birey, büyük ölçüde 

yetersizlikten etkilenmiĢ olup iletiĢim için sözel dilden farklı yöntemlere ihtiyaç 

duyuyorsa alternatif iletiĢim sistemleri kullanılır. Ancak iletiĢim sistemi, bireyin var 

olan sözel dil performansına eĢlik edip tamamlamak üzere kullanılıyorsa bu 

destekleyici iletiĢim olarak ifade edilir. Destekleyici iletiĢim sistemleri, mevcut olan 

dil yeterliğini geliĢtirmek, bireyin konuĢma dilinin diğer bireyler tarafından 

anlaĢılabilirliğini kolaylaĢtırmak, dolayısıyla karĢılıklı uzlaĢı ve iletiĢimi 

güçlendirmek amacıyla kullanılır.  

V. Tetzchner ve Martinsen (2000) alternatif ve destekleyici iletiĢime 

gereksinim duyan bireyleri üç grupta incelemiĢlerdir. Ġzleyen bölümde bu gruplara 

iliĢkin ayrıntılı açıklamalar yer almaktadır. 

1.Ġfade Edici Dil Aracı Olarak Alternatif ve Destekleyici ĠletiĢim: Bu gruptaki 

bireyler için alternatif ve destekleyici iletiĢim, ifade aracı olma özelliği taĢımaktadır. 

Bu bireylerin dili anlama ve sözel ifade becerilerinde anlamlı fark vardır. Bu bireyler 

konuĢulanı anlama yeterliğine sahiptirler, ancak ifade edici dil becerilerinde önemli 

sınırlılık yaĢarlar (Braun, 2008). Tetzchener ve Martinsen bu grubu „exressive 

language group‟ olarak tanımlamıĢlardır. Bu bireyler sözel dilin kullanımında geçici 

ya da yaĢam boyu sınırlılığa sahiptirler. Örneğin serebral palsiada bireyler konuĢma 

organlarını yeterli ölçüde kontrol edemezler ve bu sebeple ya konuĢma becerisini hiç 

gerçekleĢtiremez ya da anlaĢılır konuĢamazlar. Alternatif ve destekleyici iletiĢim 

sisteminin amacı, bu kiĢiler için hayat boyu bir iletiĢim yöntemi sağlamaktır. 

2. Dil Öğrenimine Destek Olarak Alternatif ve Destekleyici ĠletiĢim : Bu gupta 

yer alan bireyler AAC‟den dil geliĢimini kolaylaĢtırmak amacıyla 

yararlanmaktadırlar. Tetzchner ve Martinsen bu grubu „suppertive language 
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group‟olarak tanımlamıĢ ve alternatif ve destekleyici iletiĢime dil edinimi için 

yardımcı olarak gereksinim duyan bireyleri de iki alt baĢlığa ayırmıĢlardır: 

 a. GeliĢimsel grup olarak tanımlanan bu bireyler, ilk gruptakilerle benzer 

özelliklere sahip olmakla birlikte alternatif ve destekleyici iletiĢime hayat boyu 

gereksinime sahip olmayıp bilakis sadece dilin edinimi yolunda ihtiyaç duyarlar. Bu 

bireylerden çoğu er ya da geç konuĢma becerisini kazanırlar, AAC‟ den geçici bir 

süre yararlanırlar. Alternatif ve destekleyici iletiĢim bu bireyler açısından, dil 

geliĢimindeki gecikmeleri azaltması ve dil ediniminde karĢılaĢtıkları güçlüklerin 

üstesinden gelebilmeleri için önemlidir. Birçok durumda konuĢulan dil ve dil 

öğrenme anlayıĢı üzerinde olumlu etkisinin yanı sıra, alternatif iletiĢim sistemleri ile 

desteklenen iletiĢimde anlama ve dili kullanma becerileri de desteklenerek 

kolaylaĢtırılmaktadır. AAC ile mevcut konuĢma dili daha anlaĢılır bir özellik 

kazanmakta ve böylelikle yanlıĢ anlamaları hayal kırıklıklarını azaltarak olumlu bir 

dil geliĢimi sağlanmaktadır. 

b. Ġkinci alt grup konuĢmayı öğrenen çocuklar, gençler ve yetiĢkinlerden 

oluĢmaktadır. Bu gruptaki bireyler konuĢma diline sahip olmakla birlikte, konuĢma 

seslerini doğru seslendirmede zorluk yaĢadıklarından ifadeleri güç anlaĢılabilir, 

sadece kendileriyle birinci dereceden ilgilenen bireyler tarafından ifade etmek 

istedikleri anlaĢılabilir. Bu bireyler için alternatif ve destekleyici iletiĢim birincil 

iletiĢim sistemi olmamakla birlikte, konuĢma dilinin anlaĢılır olmasına yardım eden, 

tamamlayıcı bir araç olma özelliği taĢımaktadır. Bireyler, artikülasyon bozukluğu ve 

sınırlı ifade becerisinden kaynaklanan sosyal sorunların üstesinden gelmek için bu 

yöntemden yararlanabilirler. Bu grup, fonksiyonel afazi veya kelime bulma 

güçlükleri gibi konuĢma bozuklukları, edinilmiĢ konuĢma ve dil bozukluğu olan 

kiĢileri, ayrıca yabancı dil problemi yaĢayan kiĢileri kapsamaktadır (Tetzchner ve 

Martinsen, 2000). 

3. KonuĢma dili yerine alternatif ve destekleyici iletiĢim metotlarını, konuĢma 

dili yerine kullanan tüm bireyleri kapsar. Alternatif ve destekleyici iletiĢim, sözel dili 

bir iletiĢim aracı olarak kullanamayan bireyler için iletiĢim ihtiyaçlarını karĢılamak 

üzere sunulan sistemdir. AAC‟nin ana hedefi, yetersiz iletiĢim becerisine sahip bu 
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bireylerin, desteklenen iletiĢimi dil sistemine dönüĢtürebilmelerini sağlamaktır. Bu 

bireylere sembollerle etkileĢim yeteneği kazandırılır ve böylece iletiĢim becerilerinin 

geliĢtirilmesi sürecine girmeleri sağlanır. AAC, aynı zamanda alternatif anlayıĢ 

sistemi özelliği de taĢımaktadır. Bu Ģekilde bireyler, dil aracılı etkileĢimin yanı sıra 

sosyal etkileĢimleri de öğrenmekte ve Ģekillendirmektedir. Alternatif dil grubu, ciddi 

geliĢimsel bozuklukları, çoklu engellileri, biliĢsel bozukluğa sahip bireyleri ve erken 

çocukluk otizmini kapsamaktadır (Lage, 2006). 

 Mantel‟e (2012) göre ağır zihinsel engel, otizm ya da iĢitsel yetersizlikler gibi 

farklı nedenlerle sözel dil becerisini kazanamayan bireylerle iĢaret dili, grafikler veya 

sembollerden oluĢan faklı iletiĢim araçları kullanılır. Alternatif iletiĢim sistemlerinin 

kullanımına baĢlamadan önceki hedef, dil sisteminin anlaĢılabilmesi ve bir sonraki 

adımda kullanılabilmesi için çevre ve yaĢam koĢullarının hazırlanmasıdır. KarĢılıklı 

iletiĢim kurulabilmesi, yetersizlikten etkilenen bireylerin ifadelerinin anlaĢılabilmesi 

için muhataplar, sözel dil yerine geçecek diğer iletiĢim yöntemlerini 

kullanabilmelidir. Bu sadece alternatif iletiĢim sistemlerini kullananları değil, aynı 

zamanda bir ömür boyu bu sistemi kullananları anlamak ve iletiĢim kurmak için tüm 

etkileĢim ortaklarını ilgilendiren bir durumdur. 

2.3.4. Alternatif ĠletiĢim Modelleri 

Alternatif ve destekleyici iletiĢime gereksinim duyan hedef grup heterojen bir 

yapıda olup bu grubu oluĢturan bireylerin gereksinimleri, ihtiyaçları, yeterlikleri 

birbirlerinden oldukça farklılık gösterdiğinden, bu bireylere sunulan iletiĢim 

çözümleri, seçilen iletiĢim yöntemleri ve materyallerinin kullanımı da çeĢitlilik 

göstermektedir. Alternatif iletiĢim yöntemlerine gereksinim duyan bireylere gerekli 

desteğin sağlanabilmesi için,  destekli iletiĢimin planlanması ve gerçekleĢtirilmesi 

amacına yönelik model ve programlar geliĢtirilmiĢtir. Bu programlar arasında en 

fazla kullanılanlar; Picture Exchange-Communication-System (PECS) (Resim DeğiĢ 

TokuĢuna Dayalı ĠletiĢim Sistemi), TEACCH (Otistik ve Benzeri ĠletiĢim Sorunu 

YaĢayan Çocukların Tedavisi Ve Eğitimi), COCP (KonuĢamayan Çocuklarda ve 

ĠletiĢim Kurdukları Bireylerle ĠletiĢimsel GeliĢim)  (Heim ve Jonker) ve ĠĢbirliği 

Modelidir (Antener, 2005). 
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PECS (Picture Exchange-Communication-System) (Resim DeğiĢ TokuĢuna 

Dayalı ĠletiĢim Sistemi) Programı: PECS programı, 80‟li yıllarda Amerika‟da, 

iletiĢim problemine sahip okul öncesi dönemdeki otistik çocuklara alternatif iletiĢim 

desteği sağlamak amacıyla Lori Frost ve Andrew bondy tarafından geliĢtirilen, düĢük 

düzeyde teknoloji kullanılarak uygulanan bir sistemdir. Günümüzde bu sistem, sözel 

iletiĢim problemine sahip çocuk, genç ve yetiĢkin tüm bireyler için alternatif iletiĢim 

yöntemi olarak kullanılmaktadır (Bach, 2006). Bu sistemde öncelikle nesne resim 

eĢleme öğretilir. EĢlemede ilerleme gösteren çocukların bu beceriyi iletiĢimde 

kullanmaları öğretilir. PECS‟in öğretim sürecinde öncelikle temel iletiĢim ilkelerinin 

kazandırılması gerekmektedir. Daha sonraki süreçte iletiĢim klasöründe yer alan 

resimli kartlar kullanılarak belli mesajların nasıl iletileceği öğretilir. Resim değiĢ 

tokuĢ yöntemiyle iletiĢim geliĢtikçe sözel iletiĢim becerisinin de geliĢmesi 

beklenmektedir (Kırcaali-Ġftar, 2003). 

TEACCH Programı: TEACCH Programı (Otistik ve Benzeri ĠletiĢim Sorunu 

YaĢayan Çocukların Tedavisi Ve Eğitimi) otistik ve iliĢkili iletiĢim sorunu yaĢayan 

çocuklara yönelik geliĢtirilmiĢ olan eğitim planı olarak ifade edilir. Bu program, 

iletiĢim kurabilme yeterliliğindeki ihtiyaç tanısı ve eğitim planından oluĢmaktadır. 

Burada söz konusu olan, hedef gruptaki bireylerin kiĢisel öğrenme stilleri ve 

ihtiyaçlarına göre ĢekillendirilmiĢ, bu bireylerin sosyal entegrasyonuna iliĢkin 

bütünsel bir plan oluĢturmaktır. TEACCH, otistik tanılı bireylerin bireysel ve grup 

eğitimi aldığı, ailelerin de uygulamaları sürdürmesiyle desteklenen, yapılandırılmıĢ 

sürekli uygulamalar ile sosyal adaptasyon ve alternatif iletiĢim eğitiminin verildiği 

programdır (Häussler, 2005). 

COCP Programı: COCP (KonuĢamayan Çocuklarda ve ĠletiĢim Kurdukları 

Partnerlerde ĠletiĢimsel GeliĢim) programının amacı, çocuk için geçerli bireysel bir 

iletiĢim sistemi geliĢtirmek ve karĢılıklı etkileĢim biçimini ve iletiĢim partnerinin 

konuĢma isteğini çocuğa uygun hale getirmektir. Böylece çocuk kendini ifade 

edebilmek için yeterli imkâna sahip olur. Bu amaçlara ulaĢabilmek için, programın 

en önemli noktası; çocuk ve iletiĢim partneri arasındaki iletiĢimdir; öyle ki çocuk 

iletiĢim kabiliyetini mümkün olduğunca iyi geliĢtirebilir. Dört temel aĢama (analiz, 
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amacın netleĢmesi, yardım planı/yardımın açıklaması, değerlendirme) birbirine 

dönüĢlü özelliğe sahiptir. Çocuğun iletiĢim kurduğu kiĢiler, taksi Ģoförlerinden 

ebeveynlerine kadar herkesin görüĢ ve değerlendirmelerine baĢvurulur. Heim ve 

Jonker, yapılan yardımın değerlendirilmesini ve bunun sonucunda programın 

uygulanmasından itibaren yaklaĢık bir buçuk yıl sonrasında yeni bir analiz 

yapılmasını önermektedir (Heim, Jonker, Veen, 2005). 

 Katılım (ĠĢbirliği) Modeli:  80‟li yılların sonunda Beukelman ve Mirenda, 

iletiĢim ihtiyacı modeli üzerine kurulmuĢ katılım modelini geniĢleterek iletiĢim 

ihtiyacı modelini geliĢtirdiler. ĠletiĢim ihtiyacı modeli ile her insanın iletiĢim kurma 

ihtiyacı olmadığı ve sadece fark edilebilir bir ihtiyaç durumunu sergileyen kiĢilerin 

destekli iletiĢim için uygun olduğu düĢünülüyorken, Beukelman ve Mirenda her 

insanın iletiĢim kurabileceğini ve zaten kurduğunu söylemiĢtir.  Yetersizlikten 

dolayı, ne de fark edilemez iletiĢim ihtiyacı ile kiĢinin destekli iletiĢim eriĢimine 

engel olunamayacağını savunmuĢlardır. Katılım modelinin asıl amacı, insanların 

günlük faaliyetlere aktif Ģekilde katılmasını, hemcins ve aynı yaĢtaki bireylerin 

yaĢam Ģartlarına odaklandırarak (akranlarıyla aynı oranda), mümkün kılmaktır. 

Destekli iletiĢim kullanıcısının potansiyel, ihtiyaç, becerileri ve tabi engelleri de, bu 

katılım modeli çerçevesinde kullanıcı, aile fertleri, çevredeki insanlar ve 

uzmanlardan oluĢan bir ekip tarafından değerlendirilerek katılım modeli 

çerçevesinde gerekli destek sağlanıp bireyin göstermiĢ olduğu ilerlemeler 

izlenmektedir. Beukelman ve Mirenda (1998) katılım modeli için Ģu temel 

prensipleri sıralamaktadırlar: 
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1) Herkes iletiĢim kurabilir ve iletiĢim kurar. 

2) Destekli iletiĢim sistemlerinin sadece oluĢturulması yeterli değildir. Bu 

yüzden kullanılan yöntemde meydana gelecek günlük ve potansiyel engellerin tespit 

edilmesi değerlendirme sürecinin önemli bir unsurudur. 

3) Teknoloji iletiĢim için tek baĢına yeterli değildir. 

4) Alternatif ve destekli iletiĢimin amacı, kullanıcının iletiĢim kurmasını ve 

günlük aktivitelere katılmasını kolaylaĢtırmaktır. 

5) ĠletiĢim, doğanın multimodal bir parçasıdır. ĠletiĢim becerilerinin 

geliĢtirilmesine yönelik yardımlar da multimodal olmalıdır. 

Beukelman ve Mireda, Katılım Modeli ile ilgili dinamik sürecin aĢamalarını Ģu 

Ģekilde açıklamaktadırlar. 

Ġlk aĢamada, mevcut durumun değerlendirilmesi, destekli iletiĢim 

kullanıcısının ihtiyaçları ve o ana kadarki katılım örnekleri belirlenmeli, bireyin o 

ana kadar göstermiĢ olduğu aktivitelerin bir listesi hazırlanmalıdır. Sonrasında bu 

liste, bireyin akranlarının sahip olduğu katılım örneklerinden oluĢan bir liste ile 

karĢılaĢtırılarak etkililiği değerlendirilmelidir.  

Sonraki aĢamada bireyin iletiĢim desteği almasına mani olabilecek olası tüm 

engeller tespit edilmelidir. Beukelman ve Mirenda, bireyin iletiĢimsel destek 

almasının önündeki engellerin imkan ve eriĢim engelleri olduğunu belirtmektedirler.  

 2.3.5. Alternatif ve Destekleyici ĠletiĢimin Temel Prensipleri  

Ġzleyen bölümde alternatif ve destekleyici iletiĢim uygulamalarında dikkate 

alınması gereken temel prensipler yer almaktadır. 

1) Alternatif ve destekleyici iletiĢim sistemleri sözel iletiĢim yetersizliğinden 

etkilenen bireylerin günlük yaĢamda ihtiyaçlarını karĢılamak için kullanabilecekleri 

iletiĢim yeterliliklerini artırmayı amaçlamaktadır. Seçilecek olan iletiĢim yöntemleri, 



50 
 

sınırlı iletiĢim yeterliğine sahip bireyin günlük yaĢama daha fazla katılımına yardım 

etmelidir. 

2) Alternatif ve destekleyici iletiĢim ile ilgili literatürde, bireyin nefes alıyor 

olmasının alternatif iletiĢim müdahalelerine baĢlanması için yeterli olduğu ifadesi yer 

almaktadır (Kristen, 2002). Ancak alternatif iletiĢime yönelik destekleyici araç ve 

materyallerle, yetersizlikten etkilenme derecesinden bağımsız bir Ģekilde bireyin 

iletiĢim ve ifade yeteneği tatmin edici bir düzeye ulaĢamayabilir. Özellikle kompleks 

ve daha karmaĢık olan alternatif iletiĢim araçlarının kullanılabilmesi için bireyin, göz 

kontağı, konsantrasyon, neden-sonuç iliĢkisini kavrama gibi önemli ön koĢul 

becerilere sahip olması gerekir (Rothmayr, 2001) .    

3) ĠletiĢim becerilerinin geliĢtirilmesi için tüm ifade olanakları dikkate 

alınmalıdır. Bireyin sahip olduğu jest, mimik, ses çıkarma gibi bireye ait iletiĢim 

yöntemleri, beden dili, teknolojik ve teknolojik özellik taĢımayan alternatif iletiĢim 

araçları kullanılarak iletiĢimsel yeterlikler desteklenmelidir. Amacın 

gerçekleĢtirilebilmesi için mümkün olan tüm olanaklar kullanılmalı, multimodel 

iletiĢim sistemleriyle iletiĢim desteklenmelidir (Kristen, 2002). 

 4)  BaĢarılı bir alternatif iletiĢim müdahale programı, farklı disiplinlerin 

(logopedi, özel eğitim, psikoloji gibi) ortak çalıĢması ile oluĢturulmalı, ayrıca 

ailelerin ve çocukla ilgilenen bireylerin de program oluĢturma aĢamasına aktif olarak 

katılımları sağlanmalıdır. 

5) Alternatif ve destekleyici iletiĢim yardımlarına gereksinim duyan grubun 

heterojen bir yapıda olduğu göz önünde bulundurulduğunda, oluĢturulacak müdahale 

programının da bireyin özelliklerine ve gereksinimlerine uygun olması 

gerekmektedir. 

6) ĠletiĢim becerilerinin geliĢtirilmesi için tek taraflı müdahale planı etkili 

değildir. Alternatif iletiĢim yardımına gereksinim duyan bireyin yakınları ve 

çevresindeki bireylerin eğitim almaları, sınırlı iletiĢim becerisine sahip bireylere 

yönelik empati yeteneklerini geliĢtirecek, alternatif ve destekleyici iletiĢimin temel 

yönlerine iliĢkin bilgi sahibi olmalarını sağlayacaktır (Rothmayr, 2001). 
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7) Alternatif ve destekleyici iletiĢim müdahale programına mümkün olan en 

erken dönemde baĢlanmalıdır. Alternatif iletiĢim desteğinin erken yaĢta baĢlamıĢ 

olmasının sözel iletiĢim geliĢimini zorlaĢtıracağı ya da geciktireceğine iliĢkin 

olumsuz yaklaĢımlar bulunmaktadır. Tetzchner ve Martinsen (2000) yaptıkları 

çalıĢmada bu endiĢelerin yersiz olduğunu, bilakis alternatif iletiĢimin sözel iletiĢimi 

desteklediğini ortaya koymuĢlardır. 

8) Alternatif iletiĢim becerilerinin kazandırılmasına yönelik destek eğitim 

faaliyetlerinin yanı sıra, bireylerin bu becerileri günlük yaĢamda kullanabilecekleri 

fırsatların oluĢturulması gerekmektedir. Farklı iletiĢim stratejilerinin kullanıcı 

tarafından anlam kazanması için, bireyin bu strateji ve yöntemleri günlük yaĢama 

aktarabileceği durumların oluĢturulması oldukça önemlidir (Kristen, 2002). 

2.3.6. Alternatif ve Destekleyici ĠletiĢimde Kullanılan Araçlar 

Sachse (2010), alternatif ve destekleyici iletiĢimde, farklı boyutlarda ihtiyaç ve 

becerilere bağlı olarak uygulanabilen çok sayıda iletiĢim araç ve sistemlerinin 

geliĢtirildiğini ifade etmektedir. (Kristen‟e (2002) göre alternatif ve destekleyici 

iletiĢimin temel prensibi, tüm iletiĢim imkanlarını kullanarak, bireylerin iletiĢim 

alanındaki yeterliklerini mümkün olan en iyi duruma ulaĢtırmaktır. Bazı durumlarda 

farklı iletiĢim modelleri aynı anda kullanılır, iletiĢim modelleri; bireyin durumuna, 

özelliklerine ve muhataba bağlı olarak değiĢebilir. Örneğin sınırlı iletiĢim becerisine 

sahip bir çocuğun konuĢma dili ailesi tarafından anlaĢılıyor ve bu çocuk aile içinde 

kendi konuĢma dili ile iletiĢim kurmasına rağmen sosyal ortamlarda ifade ve 

söylemlerinin diğer bireyler tarafından anlaĢılabilmesi için sözel dile ek olarak 

yardımcı iletiĢim sistemlerinin kullanılması gerekebilir. Bu yardımcı iletiĢim 

sistemleri, gönderici ve alıcının bildirimlerini çeĢitli araçlar kullanarak iletip, 

iletilerin farklı kanallar aracılığıyla algılanmasını sağlayacağından iletiĢim anlamlı 

olur ve dil anlayıĢı geliĢtirilir (Lage, 2006). Alternatif ve destekleyici iletiĢimde 

kullanılan iletiĢim araçları; araç yardımıyla ve ya araç yardımı olmadan uygulanan 

sistemler Ģeklinde temelde iki farklı kategoriye ayrılır (Tetzchner ve Martinsen, 

2000) .     
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 2.3.6.1. Vücut Hareketlerine Bağlı ĠletiĢim ġekilleri 

 Otto ve Wimmer‟e (2005) göre vücuda ait iletiĢim ile kastedilen kavram, 

herhangi bir yardım aracı kullanılmadan, kiĢinin kendi vücut hareketleri ile 

iletiĢimsel içeriği aktarmasıdır. Jest ve mimikler, sesletim, bireysel fonetik ifade, göz 

kontağı, elle iĢaret etme, parmak alfabesi ve iĢaret dilinin yanı sıra beden dili vücuda 

ait özel iletiĢim Ģekillerini oluĢturmaktadır. Mimik, jest, bakıĢ ve göz hareketleri, tüm 

vücudun kas tonusu ve ses gibi iletiĢim yöntemleri aynı zamanda günlük yaĢam 

içinde konuĢma dili ile iletiĢim kuran insanlar arasında da iletiĢimsel içeriği daha 

etkili aktarmak için sıkça kullanılmaktadır. Vücuda ait iletiĢim modelleri avantajı, bu 

yöntemi kullanan kiĢi için her zaman ve her yerde kullanılabilir olmasıdır. Ancak her 

sosyal ortamda ve tüm bireylere yönelik kullanılabilme özelliği taĢımamaktadır. 

ĠĢaret dili genellikle iĢitme yetersizliğinden etkilenen bireylerin iletiĢim 

ihtiyaçlarının karĢılanmasına yönelik geliĢtirilmiĢ olmakla birlikte, iĢitme yeterliğine 

sahip ancak sözel iletiĢimde sınırlılıklar yaĢayan bireylerde de kullanılmaktadır 

(ġafak, 2012). Bu yöntemde herhangi bir ek materyale ihtiyaç duyulmaması bir 

avantajdır. Diğer taraftan birçok insanın iĢaret dilini anlamaması ve iletiĢime 

geçebilmek için muhatabın iĢaret dilini biliyor olmasının gerekliliği, iletiĢim yöntemi 

olarak iĢaret dilini kullanan bireyleri sınırlandırması dezavantaj olarak kabul 

edilmektedir. Ayrıca motor becerilerde yetersizliğe sahip bireyler iĢaret diline ait el 

hareketlerini gerektiği gibi yapamamaktadırlar (ġafak, 2012). Yukarıda ifade edilen 

dezavantajlara rağmen yeterli motor becerilere sahip bireyler için, iletiĢim partnerleri 

iĢaret dilini öğrenmeye gönüllü olduklarında etkili bir alternatif iletiĢim yöntemi 

olarak kullanılabilir (Mirenda, Eicher, Beukelman, 1989). 

2.3.6.2. Araçlarla Desteklenen ĠletiĢim ġekilleri 

Vücut özelliklerine ait iletiĢim Ģekilleri kullanılarak kurulan iletiĢimin yetersiz 

olduğu durumlarda, iletiĢimsel durumu iyileĢtirebilmek için farklı araçlar 

kullanılabilir (Geiger, 2013). ĠletiĢimin yardımcı bir araçla desteklenmesindeki ortak 

amaç, kullanıcının kendini ifade edebilmesini kolaylaĢtırmaktır (Tetzchner ve 
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Martinsen, 2000). Bu iletiĢim araçları teknolojik araçlar ve teknolojik özellik 

taĢımayan araçlar Ģeklinde iki gruba ayrılır. 

 1. Elektronik Özellik TaĢımayan ĠletiĢim Araçları 

ĠletiĢime yardım amacıyla kullanılan, elektronik özellikler taĢımayan tüm 

yardım araçları bu kategoride incelenebilir. ĠletiĢim panoları, resim kartları, posterler, 

minyatür objeler, somut nesneler, fotoğraf albümleri, gerçek nesneler iletiĢime 

yardım amacıyla kullanılan, elektronik özellik taĢımayan materyallerdir. ĠletiĢim 

panoları, alternatif ve destekleyici iletiĢimde çok yaygın olarak kullanılır (Köhnen ve 

Roos, 2002). Resim, sembol ve fotoğraflardan oluĢan bu araçlar kiĢiye özel, kelime 

bilgisini geliĢtirmek için düzenlenebilir, iletiĢim aracı kullanıcının bireysel özellikleri 

ve ihtiyaçlarına göre desenlenebilir. 

 Bu iletiĢim araçlarının avantajı, diğer araçlara nispeten ucuz, imalatının kolay 

ve rahat taĢınabilir olmasıdır (Kristen, 2002). KonuĢma esnasında iletiĢim partnerleri, 

iletiĢimsel içeriği resim, semboller ve yazı eĢleĢtirmesiyle birbirlerine daha hızlı 

iletebilirler. Ancak, elektronik özellik taĢımayan iletiĢim araçları muhatabın 

yakınlığını, güçlü odaklanmayı ve dikkati gerektirir. Ayrıca çok zaman alıcı ve 

yorucu olması, kullanım esnasında konuĢma ve iletiĢimin kontrolü üzerinde sınırlı 

imkan sunması bu araçların dezavantajları olarak belirtilmektedir (Kristen, 2002, 

Tetzchner ve Martinsen, 2000).    

2. Elektronik ĠletiĢim Araçlar 

 Elektronik iletiĢim araçları, hareket olanakları büyük ölçüde sınırlı fiziksel 

yetersizlikten etkilenen bireylerle, zihinsel engele sahip bireylerde kullanılır. Bu 

araçlar düĢük teknolojik özelliklere sahip ya da ileri teknolojili araçlar olabilir 

(Kristen, 2002). Bu araçlar, sabit veya taĢınabilir araçlar olarak kullanılabilir 

(Hedderich, 2006). Ses çıkıĢı olan iletiĢim araçlarında seçilen karakterin manası 

akustik olarak verilir. Sembol, fotoğraf ya da yazılara karĢılık gelen kodlamalar 

bireylere sunulan hazır ifade Ģekilleri olabilir.  Sözel iletiĢim yetersizliğinden 

etkilenmiĢ birey okuma yazma bilmese bile ses çıkıĢlı cihazlar yardımıyla 

karĢısındaki bireye mesajını ulaĢtırabilir.  
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 Köhnen ve Roos‟a (2002) göre iletiĢime yardımcı olarak geliĢtirilen elektronik 

araçlar çok çeĢitlilik göstermektedir. Sadece tek tuĢtan oluĢan kullanımı basit 

araçların yanı sıra, çok amaçlı kullanılabilen, farklı alanlardan meydana gelen daha 

kompleks araçlar bulunmaktadır. Tek seviyeli cihazlar sınırlı sayıda mesaj kapasitesi 

olan ve yaklaĢık olarak 20 saniyeye kadar ses kaydetme, kaydedilen sesi çalma 

özelliğinde cihazlardır. Bu cihazlar kullanım ve programlanma açısından oldukça 

basit olan cihazlardır (Light, Drager, 2002).  Elektronik araçlar seslendirme yöntemi 

bakımından da farklılık göstermektedir. Doğal insan sesinin kullanıldığı araçların 

yanında dijital sesletim yönteminin kullanıldığı araçlar da mevcuttur. Uygun 

kodlama yöntemi ile ifadelerin seslendirilmesi iletiĢim olanaklarını büyük ölçüde 

geniĢletmektedir. Kullanıcı uygun ön koĢulları sağladığında bu araçlar bağımsız, 

neredeyse sınırsız iletiĢim olanağı sağlar (Michael, 2003). 

Ses çıkıĢlı elektronik iletiĢim cihazlarının kullanımı ile yetersizlikten etkilenen 

birey, konuĢmak istediği temayı belirleyebilir ve bu durum bireyin muhataplarına 

olan bağımlılığını azaltır. Çevresindeki eylemlere, olaylara aktif, anlaĢılır konuĢma 

dili ile katılma fırsatı verir. Burada amaç, bireyin sosyal çevresinin Ģekillenmesine 

aktif olarak katılımını desteklemek, kendini tanımasını sağlamak ve çevresiyle 

etkileĢime girip öğrenme yaĢantılarını artırmaktır (Kristen, 2002). 

 Elektronik iletiĢim araçları, basit elektronik araçlar, statik seviyeli iletiĢim 

araçları ve dinamik ekranlı iletiĢim araçları olmak üzere üç baĢlık altında 

incelenmektedir. Basit elektronik araçlar genellikle bir ya da birkaç tuĢtan oluĢan 

araçlardır. Ġfade ve bilgiler hızlı ve kolayca değiĢtirilebilir (Boenick, 1992). 

Elektronik özellik taĢıyan araçların diğer grubunu da statik seviyeli iletiĢim araçları 

oluĢturmaktadır ve bir önceki gruba göre daha geliĢmiĢ fonksiyona sahiptir. Bu 

araçlar iletiĢim panolarıyla benzerlik gösterir. Aradaki fark, simgenin üzerine 

basıldığında seslendirilmesidir. Kullanılan bir fotoğraf veya sembol, istenilen bir 

ifade ile örneğin bir cümle veya kısa bir metin ile eĢleĢtirilerek kullanılabilir. 

Elektronik özellik taĢıyan araçlardan en fazla fonksiyona sahip olanlar ise dinamik 

ekranlı iletiĢim araçlarıdır. Çok seviyeli cihazlar, 20'den fazla mesaj kaydedilebilen, 

değiĢen özelliklerine göre binlerce mesaj alabilen bu cihazlar çoklu sembol 
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kullanımına imkân sağlar ve bir fonksiyon tuĢu sayesinde birden fazla seviyede 

sembol kullanımını birleĢtirir (Light, Drager, 2002). Elektronik altyapı açısından 

kompleks olduğundan dolayı programlamak ve kullanmak tek seviye cihazlara oranla 

daha zordur. 

Bir diğer elektronik cihaz türü ise ileri teknolojik özelliklere sahip cihazlardır 

(Light, Drager, 2002). Bu cihazlar birden fazla mesajı verimli ve hızlı aktarmak için 

değiĢik oranlarda donanım tekniklere sahip, uzun konuĢma ve yazıları 

kaydedebilmeyi sağlayan yüksek kapasiteye sahiptir. Kurulumu ve programlanması 

zordur ve kullanmayı öğrenmek zaman alır.  Genellikle birincil olarak görme engeli 

veya ciddi biliĢsel güçlüğü olmayan çok yetersizlikten etkilenmiĢler için kullanılır. 

Bu iletiĢim araçları ses giriĢ ve çıkıĢı için bir çok imkan sunar. Bu araçlar sayesinde 

iletiĢim panoları arasında kaydırma mümkündür. Ġlk panel çoğunlukla genel terimleri 

içerir. Bir sembol seçilerek bir sonraki seviyeye ulaĢılabilir (Terfloth ve Braunfeld, 

2012). Ġleri teknolojik özelliğe sahip iletiĢim araçları sınırsız iletiĢim imkanı sunar ve 

sözel iletiĢim problemine sahip bireyin iletiĢim ihtiyaçlarını karĢılamada diğer 

bireylere olan bağımlılığını en aza indirir (Iven, 2005). 

2.3.7. Alternatif ve Destekleyici ĠletiĢim Sistemlerinin Avantajları ve 

Sınırlılıkları 

Alternatif ve destekleyici iletiĢim sistemleri, konuĢma ve dil geliĢimi üzerinde 

olumlu etkilere sahip olmanın yanında kullanıcıların bağımsızlığını ve hayat 

kalitesini de artırmaktadır (Wachsmuth, 2006). Literatürde bu sonucu destekleyen 

araĢtırmalar bulunmaktadır. Lal (2010), Hill (2006), Ganz, Earles-Vollrath, Heath, 

Parker, Rispol ve Duran (2011) yaptıkları çalıĢmalarda alternatif ve destekleyici 

iletiĢim metotlarının etkilerini ortaya koymuĢlardır. Diğer taraftan alternatif iletiĢim 

araçlarının kullanılmasının sözel iletiĢim geliĢimini zorlaĢtıracağı ya da 

geciktireceğine iliĢkin korkular bulunmaktadır. Tetzchner & Martinsen (2000) 

yaptıkları çalıĢmada bu endiĢelerin yersiz olduğunu, bilakis alternatif iletiĢimin sözel 

iletiĢimi desteklediğini ortaya koymuĢlardır. Millar, Light, Schlosser (2006) 

yaptıkları araĢtırmada AAC kullanılan 23 çalıĢmayı incelemiĢ ve çalıĢmaya 

katılanların %89‟ unda AAC kullanımı sonrası konuĢmalarının arttığı fakat 
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çalıĢmaya katılmayanların konuĢmalarında bir artıĢın olmadığı sonucuna ulaĢmıĢ ve 

bu yöndeki korkuların yersiz olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Preston ve Carter (2009) yaptıkları çalıĢmada, PECS resim değiĢ-tokuĢ 

sisteminin çocukların dil geliĢimi üzerindeki etkisini araĢtıran 27 çalıĢmayı 

incelemiĢ, 26 araĢtırmada, PECS sisteminin dil geliĢimi üzerinde olumlu etkisi 

olduğu ve dil geliĢimini desteklediğini kaydetmiĢ, sadece bir çalıĢmada anlamlı bir 

geliĢmenin olmadığı sonucuna ulaĢıldığını aktarmıĢlardır. 

Hell-Beckmann ve arkadaĢlarının (2010) zihin engelliler okulunda 

gerçekleĢtirmiĢ oldukları bir projede, oluĢturdukları iletiĢim tahtasının, sözel iletiĢim 

problemine sahip öğrencilerin sınıf içi aktivitelere katılımlarını etkileyip 

etkilemediğini araĢtırmıĢlardır. Bu çalıĢma sonunda iletiĢim tahtasının öğrencilerin 

sınıf içi etkinliklere katılımını olumlu yönde artırdığı, bununla birlikte sözel iletiĢim 

yeterliğine sahip öğrencilerin de iletiĢim tahtalarından, sözcük dağarcıklarını 

geliĢtirmede, cümle oluĢturmada ve gramer kurallarına uygun Ģekilde, çok sözcükten 

oluĢan cümle kurmada etkili bir Ģekilde yararlandıkları sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

Koppenhaver ve Coleman, Kalman, Yoder‟ in (1991) belirttiğine göre 

alternatif ve destekleyici iletiĢim sistemlerinin kullanımı, bireyin farklı ortamlarda 

kendini ifade ve sosyal etkileĢim becerilerinin geliĢimini desteklemektedir. Ayrıca 

alternatif ve destekleyici iletiĢim araçlarının, okuma- yazma öğretimini de 

desteklediğini belirtmiĢlerdir. 

Yukarıda yer verilen araĢtırma sonuçlarından da anlaĢıldığı gibi AAC 

sistemlerinin kullanıcılar açısından birçok pozitif etkilerinin olması yanında, bu 

sistemleri kullanan bireylerin bazı sınırlılıklar ile karĢılaĢmaları da muhtemeldir. 

Örneğin bireyin kiĢisel özellikleri, yetersizlikten etkilenme derecesi, yaĢadığı yer, 

çevresel koĢullar, iletiĢimi desteklemek amacıyla uygulanacak tedbirlerin bireyden 

sorumlu olan kiĢiler tarafından kabulü, finansal sebepler ve daha birçok neden 

sayılabilir. Fakat alternatif ve destekleyici iletiĢim sistemlerinin, aktif sözel dil 

kullanılmasa da bireylerin bağımsızlık duygusunu geliĢtirdiği, çevrelerini etkilemede 
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daha fazla imkan sunduğu ve yaĢam kalitesini iyileĢtirdiği göz ardı edilmemelidir 

(Wilken, 2006). 

2.3.8. Alternatif ĠletiĢim Metodları Ġle Ġlgili Yurt DıĢında ve Türkiye’de 

Yapılan ÇalıĢmalar 

Alan yazın incelendiğinde sözel iletiĢim yetersizliğinden etkilenen bireylerin 

iletiĢim ihtiyaçlarını karĢılayabilecekleri alternatif iletiĢim becerilerinin 

kazandırılmasına yönelik çeĢitli araĢtırmaların mevcut olduğu görülmektedir. Bu 

bölümde AAC sistemleri ve kullanımı ile ilgili yurt dıĢında ve Türkiye‟de yapılmıĢ 

olan çalıĢmalardan örnekler yer almaktadır. 

Schlosser ve Wendt (2008) otizmli ve geliĢimsel geriliğe sahip çocuklarla 

alternatif ve destekleyici iletiĢim yöntemlerinin kullanımına iliĢkin yaptıkları 

çalıĢmada alternatif iletiĢim sistemlerini kullanan çocukların iletiĢimsel 

davranıĢlarında ve sosyal etkileĢimlerinde artıĢ gözlendiğini belirterek alternatif ve 

destekleyici iletiĢim metotlarının dil geliĢimi ve konuĢma becerisinin geliĢimi 

üzerinde olumlu sonuçları olduğunu ortaya koymuĢlardır. 

Hell-Beckman ve arkadaĢları (2010), zihin engelliler okuluna devam eden ve 

sözel iletiĢim problemine sahip öğrencilerle yaptıkları proje çalıĢmasında, iletiĢim 

tahtasının sınıf ortamında iletiĢim ihtiyaçlarını karĢılamada etkililiğini 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢma sonucunda iletiĢim tahtasının hem sözel iletiĢim 

yetersizliğine sahip öğrencilerin dil geliĢiminde hem de sözel iletiĢim yetersizliğine 

sahip olmayan öğrencilerin sözcük dağarcığını geliĢtirmede ve doğru cümle yapısını 

öğrenmelerinde etkili olduğu sonucuna varmıĢlardır. 

Kaufmann (2006) 3-6 yaĢ grubunda sözel iletiĢim problemine sahip 10 çocuk 

ile yaptığı pilot çalıĢmada alternatif iletiĢim sistemlerinin çocukların dil geliĢimi 

üzerinde olumlu etkisinin olduğunu, çocukların kelime dağarcığında artıĢ 

gözlendiğini ve söz dizim kuralına uygun cümle kurma becerilerinde de artıĢ 

kaydedildiğini belirtmiĢtir.  AraĢtırma sonucunda, yaygın görüĢün aksine alternatif 

iletiĢim sistemlerinin sözel dil geliĢimini engellemediği, uygun koĢullar 

sağlandığında dil geliĢimini olumlu yönde etkilediği sonucuna ulaĢmıĢtır. 
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Millar, Light ve Schlosser (2006) yaptıkları çalıĢmada alternatif iletiĢimin 

kullanıldığı 23 çalıĢmayı inceleyerek, çalıĢmaya katılan alternatif iletiĢim sistemi 

kullanıcılarının %89‟ unun konuĢmalarında geliĢme gözlendiği, çalıĢmaya 

katılmayanların konuĢmalarında ise bir geliĢmenin gözlenmediği bulgusuna 

ulaĢmıĢlardır. 

Reid ve Hurlbut (1977) çok engelli ve sözel iletiĢim kuramayan dört yetiĢkin 

ile yaptıkları çalıĢmada, alternatif iletiĢim kullanarak iletiĢim becerisini öğretmeyi 

hedeflemiĢlerdir. Katılımcıların, bir ibre ve pano yardımıyla iletiĢim kurma 

becerilerini incelemiĢler ve çalıĢmanın ilk döneminden itibaren katılımcıların iletiĢim 

kurma becerisinde geliĢme sağladıklarının gözlendiğini ifade etmiĢlerdir. 

Koppenhaver, Coleman, Kalman ve Yoder (1991) yaptıkları çalıĢmada, AAC 

sistemlerinin, kullanıcıların farklı ortamlarda kendini ifade etme, sosyal geliĢim ve 

okuma-yazma becerileri üzerindeki etkilerini incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın 

sonucunda  alternatif ve destekleyici iletiĢim metotları kullanılarak iletiĢim becerisi 

kazandırılan çocukların kendilerini ifade etmede ve sosyal becerilerinde olumlu artıĢ 

olduğu gözlenmiĢtir. Ayrıca alternatif ve destekleyici iletiĢim metotlarının, bu 

çocukların okuma-yazma becerilerinin geliĢiminde de etkili olduğu araĢtırma 

sonucunda saptanmıĢtır. Lal (2010), on dokuz otistik çocuk ile yaptığı çalıĢmada 

alternatif ve destekleyici iletiĢim sistemlerinin otistik çocukların dil ve sosyal 

geliĢimleri üzerindeki etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonunda çocukların dil 

geliĢiminde ve sosyal etkileĢimlerinde artıĢ olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Sözel iletiĢim problemine sahip bireyler için alternatif iletiĢim sistemlerinin 

kullanılması Türkiye‟de yeni geliĢmekte olan bir alan olup bu konuda yapılan 

çalıĢmaların sayısı da oldukça sınırlıdır. Türkiye‟de bu alanda yapılan çalıĢmalardan 

biri Küçüközyiğit ve ġafak (2015) tarafından yapılan Alternatif ve Artırıcı iletiĢim 

teknikleri çalıĢmasıdır. Bu çalıĢmada, uluslararası literatürde geçen Alternatif 

ĠletiĢim Tekniklerinin (AAC) çeĢitleri ve kullanım Ģekilleri açıklanmıĢ, yapılan 

çalıĢmaların farklı disiplin alanlarına göre faydalarına yer verilmiĢtir. Alternatif 

ĠletiĢim Tekniklerinin (AAC) ülkemizde yaygın bir Ģekilde kullanılmadığına vurgu 

yapılmıĢ ve alternatif iletiĢim tekniklerinin, sözel iletiĢim problemine sahip 
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bireylerde kullanımının sağlayacağı yararlarına değinilmiĢtir. Ayrıca bu çalıĢmada 

Alternatif ĠletiĢim Tekniklerinin (AAC), sözel iletiĢimde yetersizliğe sahip bireylerin 

iletiĢim gereksinimlerini karĢılamada kullanımının yaygınlaĢtırılması için önerilere 

yer verilmiĢtir. 

Çuhadar (2008), „Otistik Çocukların Eğitiminde Yardımcı Teknolojilerin 

Kullanımı‟ çalıĢmasında, otistik çocukların eğitimlerinde kullanılan yardımcı 

teknolojiler hakkında genel bilgilere yer vermiĢtir. ÇalıĢmada, otistik çocukların 

eğitiminde yararlanılan teknolojilerin kullanımıyla ilgili uluslararası literatür genel 

olarak değerlendirilmektedir. Bu temelde benzer çalıĢmaların Türkiye‟de 

gerçekleĢtirilebilmesi için özel eğitim, bilgi ve iletiĢim teknolojileri alanlarında 

disiplinler arası çalıĢmalarının önemi ve gerekliliği vurgulanmıĢ, otistik çocukların 

eğitiminde kullanılabilecek AAC yöntemlerinin avantajlarına yer verilerek, bu 

yöntemlerin Türkiye‟de kullanım sıklığının artırılmasının gerekliliğini ifade 

edilmektedir.  
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

  Bu bölümde, araĢtırma deseni, çalıĢma grubu, uygulama süreci, verilerin 

toplanması, iletiĢim panosunun düzenlenmesi ve verilerin analizine yer verilmiĢtir. 

 3.1. AraĢtırma Deseni 

Bu araĢtırmada, tek denekli araĢtırma yöntemlerinden denekler arası yoklama 

evreli çoklu yoklama modeli kullanılmıĢtır. AĢağıda tek denekli araĢtırma 

yöntemleri, çoklu yoklama modeli, denekler arası yoklama evreli çoklu yoklama 

modeli ile ilgili kısa açıklamalara yer verilmiĢtir.  

Tek denekli desenler, genellikle aynı birey üzerinde farklı Ģartların etkilerini 

karĢılaĢtıran, gruplardan ziyade bireylerin performansının değerlendirilmesine olanak 

sağlayan araĢtırmalardır (Sarı, 2015). Tek denekli araĢtırmalar, sadece bir deneğe 

iliĢkin bulguların yorumlandığı, nicel araĢtırma yaklaĢımı esas alınarak geliĢtirilmiĢ 

olan deneysel araĢtırma grubunda tanımlanmakta, klinik psikoloji, ilaç sanayii, 

eğitim, özel eğitim, sosyal hizmetler, psikiyatri ve psikolojik danıĢmanlık alanlarında 

sıklıkla kullanılmaktadır (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel 

2011). Tek denekli araĢtırma yöntemlerinde, bağımsız değiĢkenin (araĢtırmacı 

tarafından uygulanan davranıĢ değiĢtirme programı), bağımlı değiĢken (değiĢtirilmesi 

hedeflenen davranıĢ) üzerindeki etkisi, bir ya da birkaç denekten standart koĢullar 

altında yinelenen ölçümler alınarak ve her bir denek kendi içinde değerlendirilerek 

incelenir (Kırcaali-Ġftar ve Tekin, 1997; Tekin, 2014). Tek denekli araĢtırmaların, 

bağımsız değiĢkenin kontrolünün tamamıyla araĢtırmacıda olmasından dolayı 

deneysel araĢtırmalar arasında değerlendirilmekle birlikte, araĢtırmanın katılımcıları 

yansız atama yoluyla belirlenemediği için kimi kaynaklarda yarı deneysel araĢtırma 

modelleri arasında ele alındığı belirtilmektedir  (Tekin Ġftar,  2014). 

 Sarı‟da (2015) belirtildiği gibi tek denekli araĢtırmaların ilk aĢamasını, 

baĢlama düzeyi verisinin toplanması ve kaydedilmesi olarak belirtmektedir. BaĢlama 

düzeyi verisinin belirlenmesi, müdahale programının etkinliğinin değerlendirilmesi 
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ve öğrencinin herhangi bir müdahale yapılmadan önce var olan performansını ortaya 

koyması açısından önemli bir fonksiyona sahiptir (Cooper, Heron ve Heward, 1987). 

AraĢtırma değiĢkenleri ve bu değiĢkenlerin değiĢtirilmesi, kaldırılması ya da 

oluĢturulması için deneysel iĢlemlerin uygulanma yöntemine göre tek denekli 

araĢtırma desenleri değiĢmektedir (Büyüköztürk ve arkadaĢları, 2011). Tek denekli 

araĢtırma yöntemlerinden biri de çoklu yoklama modelidir. 

 Bu araĢtırma çoklu yoklama modeline göre desenlenmiĢtir. Modelde deneysel 

kontrol, bağımsız değiĢkenin ard zamanlılık ilkesi ile diğer değiĢkenlere de 

uygulanmasıyla kurulmaktadır. Dolayısıyla değiĢtirilmek ya da kazandırılmak 

istenen davranıĢların bekletilmesinde sakınca olmamasının gerekliliği göz önünde 

bulundurulmuĢ ve araĢtırmada kazandırılmak istenen davranıĢın böyle bir risk 

taĢımaması gerekçesiyle bu model kullanılmıĢtır. Tekin -Ġftar‟ın (2014) da ifade 

ettiği gibi çoklu yoklama modeli, bir öğretim ya da davranıĢ değiĢtirme programının 

etkisini birden fazla bağımlı değiĢken üzerinde değerlendiren tek denekli araĢtırma 

modelidir. Bu modelde, birinci durumda (davranıĢta, ortamda ya da denekte) sürekli 

olarak baĢlama düzeyi verisi toplanır. Diğer durumlara iliĢkin baĢlama düzeyi 

verileri, evrelerin yalnızca birinci oturumlarında toplanır. Yalnızca bir oturumda 

yapılan değerlendirme yoklama olarak tanımlanmaktadır. Birinci durumda baĢlama 

düzeyi verileri kararlılık gösterdikten sonra, uygulama baĢlanır. Birinci durumda 

uygulamanın baĢladığı oturumda, ikinci durumda baĢlama düzeyi verileri toplanmaya 

baĢlanır ve üçüncü durumda yoklama verisi alınır. Birinci durumda uygulama 

evresinde ölçüt karĢılanınca, ikinci durumda uygulamaya baĢlanır ve üçüncü 

durumda baĢlama düzeyi verisi toplanmaya baĢlanır. Ġkinci durumda uygulama 

evresinde ölçüt karĢılandığında ise, üçüncü durumun uygulanmasına baĢlanır. 

Sonraki durumlarda sürekli uygulama verisi toplanırken önceki durumlarda bazı 

oturumlarda izleme amacıyla yoklama verisi alınır. Çoklu yoklama modelinin çoklu 

baĢlama modeline göre daha fazla tercih edilmesinin nedeni, iç ve dıĢ geçerliliği 

tehdit etmeksizin, uzun süre baĢlama düzeyi verisi toplama gereğini ortadan 

kaldırması olarak ifade edilmektedir. 
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 Bu çalıĢmada bağımsız değiĢkenle bağımlı değiĢken arasındaki neden sonuç 

iliĢkisinin daha güçlü kurulabilmesi, aynı zamanda uzun süre baĢlama düzeyi verisi 

toplanmasının denekte bıkkınlığa neden olabileceği, tekrarların denekte öğrenme 

sağlayabileceği göz önünde bulundurulduğundan denekler arası yoklama evreli çoklu 

yoklama modeli araĢtırma deseni olarak kullanılmıĢtır. Bu modelde, bir yöntemin bir 

hedef davranıĢ üzerindeki etkililiği aynı ortamdaki birden fazla denekte incelenmesi, 

deneklerin birbirinden bağımsız ancak benzer özellikte olması ve çalıĢmanın en az 

iki denek üzerinde yapılması gerekmektedir. Birinci denekte uygulamanın baĢlaması, 

diğer deneklerin baĢlama düzeylerinde her hangi bir değiĢikliğe yol açmaması 

durumu „bağımsızlık‟ olarak ifade edilmekte; seçilen deneklerin iĢlevsel olarak 

benzerlik göstermeleri, aynı uygulamadan benzer Ģekilde etkilenecek özellikleri 

taĢımaları „benzerlik‟ olarak açıklanmaktadır. Çoklu yoklama modellerinde katılımcı 

ve de katılımcılar arası yineleme ile iç geçerliği etkileyen faktörler kontrol altına 

alınabilmektedir. Ayrıca çoklu yoklama modellerinde tahminde bulunma, doğrulama 

ve yineleme evreleri gerçekleĢmektedir. Yinelemenin fazla olması, dıĢ geçerliğin 

yüksek olmasını sağlamaktadır. Çoklu yoklama modellerinde deneysel kontrol, 

sadece uygulamaya baĢlanan durumda değiĢiklik olması, diğer durumlara ait 

verilerde bir değiĢikliğin olmaması ve bu etkinin tüm durumlarda art-zamanlılık 

ilkesine göre gerçekleĢmesi ile sağlanmaktadır (Cooper, Heron ve Heward, 1987). 

3.2. ÇalıĢma Grubu 

Bu araĢtırmanın çalıĢma grubunu Konya ili Meram ilçesinde Özel Eğitim 

Uygulama Okulu‟na devam eden, sözel iletiĢim problemine sahip orta düzey zihinsel 

yetersizliğe sahip üç öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢmaya katılacak öğrencilerin 

belirlenmesinde, araĢtırma için ön Ģu koĢul davranıĢlar belirlenmiĢtir. Öğrencilerin, 

iki ya da üç aĢamalı yönergeleri takip edebilme, verilen yönergelere uygun 

davranabilme, sırada en az 10 dakika oturup yetiĢkinle birlikte etkinlik 

gerçekleĢtirebilme, bağımsız yemek yeme becerisini gerçekleĢtirme kriterlerine sahip 

olmaları aranmıĢtır. Ayrıca iletiĢim panosunda yer alan kavramlara alıcı dil olarak 

sahip olma kriteri ön koĢul kabul edilmiĢtir. Öğretmen görüĢü, aile görüĢü ve 

uygulamacının gözlemlerine bağlı olarak belirlenen, ön koĢul becerilere sahip olan 
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ancak araĢtırmada öğretilmesi hedeflenen yemek saatinde gereksinimlerini iletiĢim 

panosunda yer alan kavramlara ait sembolleri kullanarak ifade etme becerilerine 

sahip olmayan öğrenciler çalıĢmaya dahil edilmiĢtir. 

Bu araĢtırmada, iletiĢim panosu üzerindeki sembollerden en az ikisini 

kullanarak Türkçe söz dizim yapısına uygun Ģekilde gereksinimlerini ifade etme 

becerileri, her bir deneğe birbirinden bağımsız bireysel oturumlarda öğretilmiĢtir. Ön 

koĢul becerilere sahip öğrencilerin çalıĢmaya katılmasıyla benzerlik, oturumların 

bireysel olarak düzenlenip öğretimin bireysel yapılmasıyla da araĢtırma yönteminde 

olması gereken benzerlik ve bağımsız olma ölçütü sağlanmıĢtır. 

3.2.1. ÇalıĢmaya Katılan Öğrencilerin Özellikleri  

ÇalıĢmaya katılan birinci A koduyla isimlendirilmiĢ, sekiz yaĢında orta düzey 

zihin engeline sahip erkek öğrencidir. Öğrenci, özel eğitim uygulama okulu ikinci 

sınıfa devam etmekte, haftada iki gün özel eğitim rehabilitasyon merkezinde bireysel 

destek eğitim almaktadır. Öğrenci A, sözel iletiĢim problemine sahip olup 

gereksinimlerini jest ve mimikleriyle ifade etmekte, iki üç kelimeden oluĢan 

yönergeleri anlamakta ve yöneltilen komutlara uygun davranabilmekte, sınıf içinde 

verilen yönergelere uymakta, öğretmenle birlikte baĢladığı etkinliği yönerge 

verildiğinde sürdürebilmektedir. Öğrenci, iletiĢim panosunda yer alan somut 

kavramları tanımakta, soyut kavramları yardımla göstermektedir. 

Öğrenci B, orta düzey zihin engeline sahip yedi yaĢında kız öğrencidir. 

Öğrenci, özel eğitim uygulama okulu ikinci sınıfa devam etmekte, haftada iki gün 

özel eğitim merkezinde bireysel eğitim almaktadır. Öğrenci B, iki kelimelik 

yönergeleri anlamakta ve verilen komutları yerine getirmekte, öğretmenle birlikte 

etkinliği baĢlatıp sürdürebilmektedir. Sözel iletiĢim becerisinde yetersizliğe sahip 

olan öğrencinin seslendirdiği ifadeleri anlaĢılamamakta, anne, baba, abi, 

tamam(mamam) kelimelerini ifade etmektedir. ĠletiĢim panosunda yer alan soyut 

kavramlara iliĢkin sembolleri yardımla göstermektedir. 

Öğrenci C,  orta düzey zihin engeline sahip sekiz yaĢında erkek öğrencidir. 

Öğrenci, özel eğitim uygulama okulu ikinci sınıfa devam etmekte, haftada iki gün 
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özel eğitim merkezinde bireysel eğitim almaktadır. Yönergeleri anlayıp, verilen 

yönergeye uygun davranmaktadır. ĠletiĢim panosunda yer alan soyut kavramlara 

iliĢkin sembolleri yardımla göstermektedir. Öğretmenle, akranlarıyla ve diğer 

yetiĢkinlerle etkileĢim kurmaya istekli olup, kısa süreli etkinlik gerçekleĢtirmektedir. 

AraĢtırmanın iç geçerliliği sağlaması açısından çalıĢmaya katılan tüm 

öğrencilerin benzer ön koĢul davranıĢlara sahip olma kriterini karĢıladıkları 

belirlenmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan üç öğrenci de, çalıĢmanın ön koĢulu olarak 

belirlenen iki- üç kelimelik yönergeleri anlama, verilen komutları yerine getirme, 

dikkatini etkinliğe yöneltme ve sırada 10 dk. oturup yetiĢkinle birlikte bir etkinliği 

gerçekleĢtirme, bağımsız olarak yemek yeme kriterlerini karĢılamaktadırlar. 

AraĢtırmaya katılan üç öğrenci de, iletiĢim panosunda yer alan somut kavramları 

göstermede %100 ölçütü karĢılamakta, ancak soyut kavramlara ait sembolleri 

yardımla göstermektedirler.  

3.2.2. ÇalıĢmaya Katılan Öğrencilerin Demografik Bilgileri 

ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin demografik bilgileri aĢağıdaki tabloda 

gösterilmektedir.  

Tablo II: ÇalıĢmaya Katılan Öğrencilerin Demografik Özellikleri  

 Öğrenci A Öğrenci B Öğrenci C 

Öğrencinin YaĢı  8 yaĢ 2 Ay   7 yaĢ 9 ay  8 yaĢ 4 ay 

Öğrencinin Cinsiyeti  Kız Erkek     Erkek 

Engel Türü  Orta Düzey Z.E OrtaDüzey Z.E OrtaDüzeyZ.E 

Eğitime Devam Etme Süresi 2 2  2 

 3.4. Veri Toplama Araçları 

Sarı‟nın (2015) da ifade ettiği gibi bu araĢtırmada, üç denekte de eĢ zamanlı 

olarak baĢlama düzeyi verisi toplanmıĢ, baĢlama düzeyi verileri kararlılık 
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gösterdikten sonra, birinci denekte uygulama oturumlarına yer verilmiĢtir. Birinci 

denekte uygulamada ölçüt karĢılanınca, tüm katılımcılarda yoklama evresine yer 

verilerek, üç oturum üst üste veri toplanmıĢtır. Yoklama evresinden sonra, ikinci 

denekte uygulama oturumlarına yer verilmiĢ ve ikinci denekte uygulamada ölçüt 

karĢılanınca,  tüm denekler için yoklama evresi düzenlenmiĢtir. Üçüncü denek için 

de yine aynı iĢlem sırası takip edilerek ikinci yoklama evresinden sonra üçüncü 

denek için uygulama oturumlarına yer verilmiĢtir.  

 Bu araĢtırmada, deneklerin iletiĢim panosundaki kavramlara ait sembolleri 

kullanarak gereksinimlerini Türkçe söz dizim kuralına uygun Ģekilde ifade etme 

becerisine iliĢkin performanslarını belirleyebilmek amacıyla baĢlama düzeyi verileri 

toplanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda iletiĢim panosundaki kavramlara ait 

sembollerden en az ikisini kullanarak dilin gramer yapısına uygun olarak ifade etme 

becerisine iliĢkin Ölçü Aracı (Ek-1) hazırlanmıĢ ve verilerin alınması için bireysel 

oturumlar düzenlenmiĢtir. ĠletiĢim panosundaki sembollerden en az ikisini kullanarak 

Türkçe söz dizim kuralına uygun Ģekilde ifade etme becerisine iliĢkin ölçü aracı; 

bismillah, ben acıktım, kaĢık istiyorum, çatal istiyorum, su istiyorum, yardım 

istiyorum, sıcak, daha istiyorum, lezzetli, teĢekkür ederim ifadelerine ait 

bildirimlerden oluĢmaktadır. Kavramlara iliĢkin ölçüt bağımlı ölçü aracı 

geliĢtirilirken öncelikle öğretmen görüĢü, aile görüĢü, gözlem ve kaba değerlendirme 

sonucu öğrencilere yemek saatinde iletiĢim panosu kullanarak ifade etme becerisi 

kazandırılacak olan kavramlar belirlenmiĢ, sonrasında ölçüt bağımlı ölçü araçlarının 

bildirimleri oluĢturulmuĢ ve bildirimlerde ifade edilen davranıĢla ilgili ölçüt 

belirlenmiĢtir. Daha sonra bildirimlerde ifade edilen kavramları ölçmeye hizmet 

edecek nitelikte sorular hazırlanmıĢtır. ĠĢlem süreçlerine iliĢkin ölçüt bağımlı ölçü 

araçları geliĢtirilirken öncelikle öğrenciye öğretilmesi hedeflenen iki cümlelik 

ifadeler belirlenmiĢ ve belirlenen ifadeler doğrultusunda ölçü araçlarının bildirimleri 

oluĢturulmuĢtur. Ölçü aracında her bir iĢlem bir bildirimle ifade edilmiĢtir. 

Bildirimlerin oluĢturulmasının ardından bildirimde ifade edilen davranıĢla ilgili ölçüt 

belirlenmiĢtir. Daha sonra bildirimlerde ifade edile davranıĢları ölçmeye hizmet 

edecek nitelikte sorular hazırlanmıĢ ve her soru için araĢtırmacı tarafından yapılarak 

gösterilecek davranıĢ örnekleri oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmada, kavram ve iĢlem 
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süreçlerine ait ölçü araçlarındaki her bir bildirimin ifade ettiği amacın 

gerçekleĢtirilme ölçütü olarak %100 ölçütü benimsenmiĢtir. 

3.5. ĠletiĢim Panosu Üzerindeki Kavramlara Ait Sembolleri Kullanarak 

Gereksinimlerini Türkçe Söz Dizim Kuralına Göre Ġfade Etme Ölçü Aracının 

Puanlanması 

ĠletiĢim panosunu kullanarak Türkçe söz dizim kuralına uygun Ģekilde 

gereksinimlerini ifade etme ölçü aracı, öğrencinin kazanması hedeflenen on ifadeden 

oluĢmaktadır. Öğrencinin, iletiĢim panosu üzerinde dilin gramer yapısına uygun 

Ģekilde belirtmesi beklenen her bir ifade bir davranıĢ olarak kabul edilmiĢ ve her bir 

ifade 10 puan üzerinden değerlendirilmiĢtir. Ölçü aracında 10 davranıĢ yer almıĢ ve 

toplam puan 100 olarak hesaplanmıĢtır. 

3.6. Uygulama Süreci 

AraĢtırmanın uygulama sürecinde öncelikle pilot uygulamaya yer verilmiĢtir. 

3.6.1. Pilot Uygulama 

Deney sürecine baĢlamadan önce pilot çalıĢma yapılmıĢtır. Pilot çalıĢmaya 

katılan öğrenci, özel eğitim uygulama okuluna devam etmekte olan, aynı zamanda 

özel rehabilitasyon merkezinde haftada iki gün bireysel eğitim alan sözel iletiĢim 

problemine sahip 7 yaĢında kız öğrencidir. Öğrencinin annesi ve sınıf öğretmeni ile 

görüĢme yapılarak öğrencinin gereksinimlerini nasıl ifade ettiği, diğer bireylerle nasıl 

iletiĢim kurduğu, sınıf içinde arkadaĢları ile olan etkileĢimi, gereksinimlerini ifade 

edemediğinde veya anlaĢılamadığında nasıl tepki verdiği, yönergeleri anlama düzeyi, 

kaç kelimeden oluĢan yönergeleri anladığı hakkında bilgi alınmıĢtır. Yemek saatinde 

gereksinim duyulan kaĢık, su, çatal, daha, sıcak, yardım, istiyorum, acıktım, teĢekkür 

ederim ve bismillah kelimelerinden oluĢan iki kelimelik cümleler oluĢturulmuĢ ve 

öğrencinin iki kelimeden oluĢan cümleleri yemek saati içinde gereksinimlerini 

belirtmek için Türkçe söz dizim kuralına uygun Ģekilde ifade etmesi istenmiĢ ve bu 

doğrultuda ölçüt bağımlı ölçü aracı hazırlanmıĢtır. BaĢlama düzeyi verileri ve 

öğretim sonu değerlendirmeleri için aynı ölçü aracı kullanılmıĢtır. BaĢlama düzeyi 
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verilerinde karalılık elde edildikten sonra öğretim uygulamalarına geçilmiĢ ve 

oturumlar video ile kayıt altına alınmıĢtır. BaĢlama düzeyinin belirlenmesinin 

ardından sekiz öğretim oturumu düzenlenmiĢtir. Öğretim oturumlarının sonunda 

yapılan yoklamada öğrencinin kavramları iletiĢim panosu üzerinde gösterdiği ancak, 

üç sembolü kullanarak dilin gramer yapısına uygun Ģekilde gereksinimlerini ifade 

etmede zorlandığı, ölçütü karĢılayamadığı gözlenmiĢtir. Öğrencinin olumsuz yaĢantı 

kazanmaması için üç sembol kullanarak gereksinimleri ifade etme becerisi öğretim 

oturumları sonlandırılmıĢ ve öğretim amaçları yeniden düzenlenerek iki sembolden 

oluĢan cümleleri dilin gramer yapısına uygun Ģekilde ifade etme becerisi için amaçlar 

oluĢturulmuĢtur. Ġzleyen süreçte pilot çalıĢmaya katılan öğrenci ile de iki sembol 

kullanarak dilin gramer yapısına uygun Ģekilde gereksinimlerini ifade etme beceri 

öğretimine devam edilmiĢtir.  

3.6.2. Uygulama AĢaması 

ĠletiĢim panosundaki sembolleri kullanarak gereksinimlerini Türkçe söz dizim 

kuralına uygun ifade etme becerisi öğretimine baĢlamadan önce öğrencilerin bu 

sembolleri tanıyıp tanımadıkları ölçüt bağımlı ölçü aracı ile değerlendirilmiĢ ve 

öğrencilerin tanımadıkları sembollerin öğretimi yapılmıĢtır. Öğrencilerin her üçü de 

kavramlara ait sembolleri %100 ölçütünde gösterdiklerinde bu sembolleri 

gereksinimlerini ifade etmede kullanma becerisi öğretimine baĢlanmıĢtır. 

ĠletiĢim panosundaki kavramlara iliĢkin sembolleri kullanarak gereksinimlerini 

en az iki sembol ile Türkçe söz dizim kuralına uygun Ģekilde ifade etme becerisinin 

öğretim programına katılan birinci, ikinci ve üçüncü deneklerde baĢlama düzeyi 

verilerinde kararlı nokta elde edildikten sonra birinci denekle öğretime bireysel 

olarak düzenlenen oturumlarla baĢlanmıĢtır. Birinci denek için daha önceden 

belirlenmiĢ olan %100 baĢarı ölçütüne ulaĢıldığında iletiĢim panosunu kullanarak 

yemek saati içinde gereksinimlerini Türkçe söz dizim kuralına uygun ifade etme 

beceri öğretim programı bu denek için sonlandırılmıĢtır. 

Belirlenen ölçüt birinci denekte karĢılandıktan sonra iletiĢim panosundaki 

kavramlara iliĢkin sembollerden iki sembol kullanarak dilin gramer yapısına uygun 
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olarak gereksinimlerini ifade etme becerisi öğretim programına katılan üç denekte de 

eĢ zamanlı olarak üç oturum üst üste yoklama verisi toplanmıĢtır. Yoklama 

verilerinin toplanmasında baĢlama düzeyi verilerinin toplanmasındaki basamaklar 

izlenmiĢtir. BaĢlama düzeyi verilerinin toplanması için geliĢtirilen ölçü araçları 

yoklama amacıyla da kullanılmıĢtır. Öğretim programı tamamlanmıĢ deneklerde 

yoklama verisi toplanırken, öğretim oturumlarında izlenen aĢamalar kullanılmıĢtır. 

Öğretim oturumu sonucunda toplanan yoklama verisi, öğretim oturumları veri 

toplama formu kullanılarak elde edilmiĢ ve öğretim oturumları için hazırlanan kayıt 

formlarına iĢaretlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın bağımlı değiĢkeni, öğrencilerin iletiĢim panosu üzerindeki 

kavramlara ait sembollerden en az ikisini kullanarak, dilin gramer yapısına uygun 

Ģekilde yemek saatinde gereksinimlerini ifade etme iĢlem süreçlerindeki beceri 

düzeyleridir. Bağımsız değiĢken ise yemek saatinde gereksinimlerini ifade etmede 

kullanacakları iletiĢim panosudur. 

Çoklu yoklama araĢtırmalarında olduğu gibi bu araĢtırmada da deneysel 

kontrol, baĢlama düzeyi evrelerinde bağımlı değiĢkende hiçbir değiĢiklik 

olmadığının, ancak iletiĢim panosu üzerinde yer alan kavramlara ait en az iki 

sembolü,  dilin gramer yapısına uygun Ģekilde kullanarak gereksinimlerini ifade etme 

becerisi öğretim programı uygulama evrelerinde bağımlı değiĢkendeki artıĢın 

gösterilmesiyle sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Bağımsız değiĢkenin gerçekleĢtirilebilmesi 

için doğrudan öğretim yaklaĢımına dayalı öğretim programı hazırlanmıĢtır. Buna 

göre ilk aĢamada model olma öğretim sürecine yer verilmiĢtir. Model olma öğretim 

sürecinde öğrenciye çalıĢma hakkında bilgi verilmiĢ ve öğretim sürecinde 

uygulamacının, yardımcı öğretmenin ve kendisinin yapacakları açıklanmıĢ, öğretim 

sonunda elde edilecek kazanımlar hakkında bilgi verilmiĢtir. Ardından uygulamacı, 

ölçü aracında yer alan bildirimlere iliĢkin yönergeleri söylemiĢ ve yardımcı öğretmen 

iletiĢim panosu üzerinde yer alan sembolleri kullanarak Türkçe söz dizim kuralına 

uygun Ģekilde yönergelere cevap vermiĢtir. Yardımcı öğretmenin ifadeleri 

doğrultusunda uygulamacı, gereksinimlerini karĢılamıĢtır. Bu Ģekilde öğrenciye, 

gereksinimlerini ifade etmede iletiĢim panosunu kullanabilme becerisi için model 
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olunmuĢtur. Öğrencinin verdiği doğru tepkiler „aferin, harikasın‟ denilerek sosyal 

pekiĢtireç ile pekiĢtirilmiĢ, oturum sonunda öğrencilerin sevdiği bilgisayar oyunu ile 

5dk. oynatılarak etkinlik pekiĢtireci kullanılmıĢtır. Doğru tepki alınmadığında sunu 

tekrarlanmıĢtır.  

 Uygulamacı ve yardımcı öğretmenin model olma aĢamasından sonra rehberli 

uygulamaya geçilmiĢtir. Sözel ipucu verilerek öğrencinin beceriyi gerçekleĢtirmesi 

istenmiĢ, öğrenci beceriyi gerçekleĢtirdiğinde rehberli uygulamanın ikinci bölümü 

olan ipucunun geri çekildiği öğretim oturumuna geçilmiĢtir.  

Doğrudan öğretim modelinin bağımsız uygulamalar aĢamasında beceriyi 

gerçekleĢtirme sorumluluğu tamamen öğrenciye bırakılmıĢtır. Uygulamacı, 

bildirimlere iliĢkin yönergeyi vermiĢ ve öğrencinin beceriyi gerçekleĢtirmesi 

istenmiĢtir. Öğrenci beceriyi gerçekleĢtirdiğinde sosyal pekiĢtireç ve oturum sonunda 

etkinlik pekiĢtireci ile pekiĢtirilmiĢtir. 

    Öğretim oturumları haftada dört gün olarak düzenlenmiĢ ve yaklaĢık 20-25 

dakika sürmüĢtür. Öncelikle öğretime, iletiĢim panosundaki kavramlara ait 

sembolleri gösterme becerisi ile baĢlanmıĢ ve ardından gereksinimlerini en az iki 

sembol kullanarak dilin gramer yapısına uygun Ģekilde ifade etme becerisinin 

öğretimine yer verilmiĢtir.  AraĢtırma; baĢlama düzeyi, öğretim uygulamaları, 

yoklama ve genelleme oturumlarını içermektedir.   

3.6.3. Uygulama Ortamı 

Öğrencilerin kavram ve iĢlem düzeylerine iliĢkin düzeylerinin belirlenmesi için 

ölçü araçlarının uygulanacağı ortam düzenlenmiĢtir. Özel Eğitim Uygulama 

Okulu‟nun bireysel eğitim sınıfında öğrenci ve uygulamacının karĢılıklı oturacağı 

Ģekilde masa ve sandalye hazırlanmıĢ, çalıĢma esnasında sınıfa kimsenin girmemesi 

sağlanmıĢtır. Ayrıca çalıĢmaları kayıt etmek için ortama video kamera 

yerleĢtirilmiĢtir. 
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3.7. Öğretimde Kullanılacak ĠletiĢim Panosunun Hazırlanması 

Öğrencilere, yemek saatinde gereksinimlerini ifade etme becerisinin 

kazandırılmasında kullanılacak olan iletiĢim panosunda yer alan kavramların 

belirlenmesinde öğretmen görüĢlerine yer verilmiĢ (Ek: 2) ayrıca yemek saatinde 

araĢtırmacı tarafından gözlem yapılarak öğrencilerin gereksinim duydukları 

kavramlar belirlenmiĢtir. Öğretmen ve araĢtırmacının ortak görüĢleri ile panoda 

hangi kavramların yer alacağına ve kaç pencereden oluĢacağına karar verilmiĢtir. 

ĠletiĢim panosunda yer alan kavramlar Türkçe gramer yapısına uygun olarak panoya 

yerleĢtirilmiĢ, ayrıca öğrencilerin ayırt edebilmeleri için isim, sıfat ve fiilleri 

oluĢturan kavramlara ait semboller farklı renkte Ģerit ile çerçevelenmiĢtir. Bu 

bağlamda panoda kullanılan „ben‟ zamiri kırmızı Ģerit ile nesne isimleri yeĢil renkle, 

sıfatlar sarı ve fiiller de mavi Ģerit ile belirlenmiĢtir. 

3.8. Geçerlilik ve Güvenirlik 

Ġzleyen bölümde sosyal geçerlilik, gözlemciler arası güvenirlik ve uygulama 

güvenirliğine iliĢkin açıklamalar yer almaktadır. 

3.8.1. Sosyal Geçelilik 

Tekin ve Kırcaali-Ġftar‟ın (1997) da rapor ettiği gibi sosyal geçerlilik, 

uygulanan programın niteliksel boyutlarıyla ilgili bulgularının incelenerek davranıĢ 

değiĢikliğinin öneminin ve sosyal kabul edilebilirliğinin belirlenmesidir. Bu 

araĢtırmada, öğrenciye kazandırılması hedeflenen ve yemek saatinde 

gereksinimlerini iletiĢim panosu kullanarak ifade etme becerisi öğretiminde yer alan 

kavramlar, öğrencinin gereksinimleri doğrultusunda belirlenmiĢtir. Ayrıca 

kavramların seçiminde öğrencileri en iyi tanıyan öğretmenlerin görüĢleri ve alandan 

iki öğretim elemanının görüĢleri alınmıĢtır. Öğrencilerin, yemek saatinde 

gereksinimlerini iletiĢim panosu üzerindeki sembolleri kullanarak ifade etme becerisi 

kazandıkları ve bu beceriyi yemek saatinde uyguladıkları gözlenmiĢtir. Bu açıdan 

araĢtırmanın sosyal geçerliliği olduğu düĢünülmüĢtür. 
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3.8.2. Gözlemciler Arası Güvenirlik 

Bu çalıĢmada gözlemciler arası güvenirlik verileri katılımcılarla hiçbir 

bağlantısı bulunmayan, alanında deneyimli bir özel eğitim öğretmeni ve araĢtırmacı 

tarafından toplanmıĢtır. Uygulama ortamına yerleĢtirilen kamera ile kaydedilen 

oturumların %25 „i uygulamacı ve gözlemci tarafından birbirinden bağımsız olarak 

izlenerek gözlemciler arası veri kayıtları hesaplanmıĢtır. Veri kayıtlarının nasıl 

hesaplanacağına iliĢkin gözlemciye bilgi verilmiĢtir. Gözlemci, öğrencinin 

yapabildiklerini ölçü aracına kaydetmiĢ, hem uygulayıcının hem de gözlemcinin 

verileri “GörüĢ Birliği/ GörüĢbirliği + GörüĢ Ayrılığı x 100” formülüyle gözlemciler 

arası güvenilirlik hesaplanmıĢtır (Kırcaali-Ġftar ve Tekin, 1997). AraĢtırmalarda 

görüĢ birliğine ulaĢabilmek için gözlemciler arası görüĢ birliği sonucunun en az % 80 

olması gerekmekte, % 90 ve üstü ideal güvenirlik katsayısı olarak kabul edilmektedir 

(Kırcaali –Ġftar ve Tekin, 1997). 

Bu araĢtırmada her üç öğrencinin de uygulama oturumlarından rastgele seçilen 

üç oturum özel eğitim öğretmeni tarafından izlenerek, sonuçlar gözlemci öğretmen 

tarafından veri kayıt formuna kaydedilmiĢtir. AraĢtırmacının veri kayıtları ile özel 

eğitim öğretmeninin veri kayıtları karĢılaĢtırılmıĢtır. KarĢılaĢtırma sonucuna göre 

iletiĢim panosunda kavramlara ait sembolleri kullanarak gereksinimlerini Türkçe söz 

dizim kuralına uygun ifade etme becerisinde gözlemciler arası güvenilirlik oranları 

birinci öğrenci Aykan‟ın %89,9, Eda‟nın %94,4 ve YaĢar‟ın da %88,8 olarak 

hesaplanmıĢtır. Genel orana bakıldığında gözlemciler arası güvenirlik ortalaması 

%90,8‟ dir. Bu oran, gözlemciler arası güvenirlikte ideal olarak kabul edilen 

katsayıya ulaĢıldığını göstermektedir.    

3.8.3. Uygulama Güvenirliği 

GeliĢtirilen iletiĢim panosunun yemek saatinde gereksinimleri sözel olmayan 

yöntemle ifade etme becerisinin öğretimi sırasında programda yer alan uygulama 

basamaklarının güvenilir bir Ģekilde uygulanıp uygulanmadığını belirlemek için 

uygulama güvenirliği veri toplama formu hazırlanmıĢtır. Uygulama güvenirliği veri 

toplama formları, beceri öğretimi programında yer alan oturumlar ve program 
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sunulurken uygulanması gereken basamaklardan oluĢmaktadır. Uygulama 

basamaklarının karĢısına evet ve hayır sütunları açılmıĢtır. Formun baĢında amacı, 

uygulama yönergesi, gözlemci ve tarih baĢlıkları yer almaktadır. GeliĢtirilen 

uygulama güvenirliği veri toplama formu özel eğitim bölümünde görevli bir öğretim 

üyesi tarafından kontrol edilmiĢ ve forma son Ģekli verilmiĢtir. 

AraĢtırmanın uygulama güvenirliği verileri, uygulama okulunda özel eğitim 

öğretmeni olarak çalıĢan bir öğretmen tarafından toplanmıĢtır. Özel eğitim öğretmeni 

yansız atama yoluyla belirlenen ve her bir denekle yapılan uygulama oturumlarının 

%20‟sini izlemiĢ, Öğretim Programı Uygulama Güvenirliği Veri Kayıt Formunda yer 

alan davranıĢların, uygulamacı tarafından öğretim sırasında yerine getirilenleri 

iĢaretlemiĢtir. Daha sonra her bir oturumda uygulamacının yerine getirdiği 

davranıĢlar sayılarak, veri toplama aracında yer alan tüm davranıĢların sayısına 

bölünmüĢ ve yüzle çarpılmıĢtır.  

 Uygulama güvenirliği hesaplaması için aĢağıdaki formül kullanılmıĢtır. 

                              

                              
     

Uygulama güvenirliği verileri, araĢtırmacı tarafından hazırlanan Uygulama 

Güvenirliği Veri Kayıt Formu ile (Ek-3) toplanmıĢtır. ĠletiĢim panosunu kullanarak 

gereksinimlerini ifade etme öğretim programı esnasında uygulamacının sergilemesi 

beklenen davranıĢlar;  Öğretimde kullanılacak araç-gerecin kontrolü, öğretimine 

baĢlamadan öğrenciye ne yapılacağını açıklama, motive etme, kuralları söyleme, 

beceriyi tanıtma, gereksinim oluĢturma, yönergeyi sunma, çalıĢma sonrasında 

sunulacak pekiĢtireçleri açıklama olarak belirlenmiĢtir. Uygulama güvenirliği 

belirleme formunda Ģu maddelere yer verilmiĢtir: 

1. Öğretimde kullanılacak araç-gerecin kontrolü. 

2. Gereksinim oluĢturma ve öğrenciyi güdüleme. 
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3. Öğretimine baĢlamadan öğrenciye ne yapılacağını açıklar (Kuraları söyleme, 

çalıĢılan beceriyi tanıtma, öğretim esnasında kullanılacak materyali tanıtma, dikkati 

çalıĢılan beceriye çekme, gereksinim oluĢturma, ana yönergeyi sunma). 

4. Her basamak için dönüt verme 

5. Öğrenciyi pekiĢtirme (sosyal pekiĢtirme) 

3.9. Verilerin Analizi 

Bu araĢtırmada elde edilen veriler grafiksel olarak çözümlenmiĢtir. Verilerin 

çözümlenmesinde, grafik analiz tekniklerinden çizgisel grafik kullanılmıĢtır. 

Zihin engelli öğrencinin becerileri yerine getirmesine iliĢkin puanları yüzde 

olarak y ekseni üzerinde 0-100 arasında eĢit aralıklarla gösterilmiĢ, baĢlama düzeyi, 

öğretim oturumları, yoklama ve izleme verileri, x ekseninde numaralandırılmıĢ ve 

eĢit aralıklarla gösterilmiĢtir.  Bu araĢtırma desenine göre öğretimin etkisi, baĢlama 

düzeyi eğrileri ile öğretim süreci eğrileri karĢılaĢtırılarak belirlenmiĢtir. Öğrencilerin 

baĢlama düzeyi verileri ve doğrudan öğretim ve fırsat öğretimi yöntemleri ile yapılan 

öğretim sonu değerlendirmeleri grafik üzerine yansıtılmıĢ ve öğretim etkililiğine 

karar vermek için grafik üzerindeki eğime bakılmaktadır. 
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BÖLÜM IV 

BULGULAR 

Alternatif ve destekleyici iletiĢim metotlarından iletiĢim panolarının, orta 

düzey zihin engelli öğrencilere gereksinimlerini sözel olmayan yöntemle ifade etme 

becerisini kazandırmada etkililiğinin araĢtırıldığı çalıĢmanın bu bölümünde; 

çalıĢmanın, öğrencilere, kavramlara ait sembolleri kullanarak yemek saatinde 

gereksinimlerini iletiĢim panosundaki sembolleri kullanarak Türkçe söz dizim 

kuralına  uygun Ģekilde sözel olmayan yöntemle ifade etme becerisini kazandırmada 

etkililiği ve genellenebilirliğine iliĢkin bulgulara ve yorumlara yer verilmiĢtir. Bu 

amaç doğrultusunda yapılan öğretim oturumları sonunda her bir öğrencinin iletiĢim 

panosu üzerindeki sembolleri kullanarak gereksinimlerini Türkçe söz dizim kuralına 

uygun ifade etme becerisi ile ilgili bulgular ve grafikler aĢağıda yer almaktadır. 

4.1. ĠletiĢim Panosundaki Sembolleri Kullanarak Yemek Saatinde 

Gereksinimlerini Türkçe Söz Dizim Kuralına Uygun Olarak Ġfade Etme 

Becerisi Öğretiminin Etkililiğini Gösteren Bulgular. 
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       Şekil 1:    Öğrencilerin gereksinimlerini Türkçe söz dizim kuralına uygun olarak 

ifade etme becerisi başlama düzeyi (BD), uygulama (U) ve yoklama (Y) verileri.  
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4.1.1. ĠletiĢim Panosundaki Sembolleri Kullanarak Yemek Saatinde 

Gereksinimlerini Türkçe Söz Dizim Kuralına Uygun Olarak Ġfade Etme 

Becerisi Öğretiminin Birinci Öğrencide Etkililiği. 

Şekil 2:  Birinci öğrencinin gereksinimlerini Türkçe söz dizim kuralına uygun olarak 

ifade etme becerisi başlama düzeyi, uygulama ve yoklama verileri. 

 

 
 

 

ġekilde görüldüğü gibi grafikte öncelikle iletiĢim panosunu kullanarak yemek      

saatinde gereksinimlerini dilin gramer yapısına uygun Ģekilde ifade etme becerisi 

öğretim programına katılan birinci öğrenci Aykan‟ın baĢlama düzeyi verilerine yer 

verilmiĢtir. BaĢlama düzeyi verileri toplanırken, iletiĢim panosundaki sembolleri 

kullanarak gereksinimlerini ifade etme Ö.B.Ö.A. kullanılmıĢ, veriler baĢlama düzeyi 

veri kayıt formuyla toplanmıĢtır. BaĢlama düzeyi evresinde Aykan‟ın yemek saatinde 

gereksinimlerini iletiĢim panosunu kullanarak ifade etme becerisini ortalama % 0 

düzeyinde gösterdiği görülmüĢtür. BaĢlama düzeyi verileri beĢ oturumda toplanmıĢ, 

beĢ oturumda kararlı nokta elde edildiğinde öğretim uygulamalarına baĢlanmıĢtır. 

Aykan ile toplam on öğretim oturumu düzenlenmiĢtir. ġekilde de görüldüğü gibi 

öğretim oturumu baĢında öğrencinin doğru tepki yüzdesi % 0 olarak belirlenmiĢ, son 

öğretim oturumunda ise doğru tepki yüzdesinin %100‟e ulaĢtığı görülmüĢtür. 
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Ġkinci yoklama evresinde birinci öğrencinin doğru tepki yüzdesi üç oturum üst 

üste %100 olarak belirlenmiĢtir. Üçüncü denekte uygulama evresinin 

tamamlanmasının ardından, birinci denek olan Aykan‟ın üçüncü yoklama verisi 

toplanmıĢtır. ġekilde de görüldüğü gibi iletiĢim panosundaki sembolleri kullanarak 

yemek saatinde gereksinimlerini dilin gramer yapısına uygun Ģekilde ifade etme 

becerisi doğru tepki yüzde ortalamasının %100 olduğu belirlenmiĢtir. 

ġekil 2 de de görüldüğü gibi, baĢlama düzeyi ve yoklama eğrilerinde bir 

değiĢme olmadığı, buna karĢılık öğretim sonucunda öğrencinin yemek saatinde 

gereksinimlerini iletiĢim panosundaki sembolleri kullanarak dilin gramer yapısına 

uygun ifade etme becerisi basamaklarına ait eğrilerde değiĢme olduğu belirlenmiĢtir. 

Buna göre iletiĢim panosu kullanarak yemek saatinde gereksinimlerini dilin gramer 

yapısına uygun ifade etme becerisinin öğretimi birinci öğrenci Aykan‟ın beceriyi 

kazanmasında etkili olduğu izlenimi edinilmektedir. 

4.1.2. ĠletiĢim Panosundaki Sembolleri Kullanarak Yemek Saatinde 

Gereksinimlerini Türkçe Söz Dizim Kuralına Uygun Ġfade Etme Becerisi 

Öğretiminin Ġkinci Öğrencide Etkililiği. 
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Şekil 3: İkinci öğrencinin gereksinimlerini Türkçe söz dizim kuralına uygun olarak 

ifade etme becerisi başlama düzeyi, uygulama ve yoklama verileri. 

 

 
 

 

ĠletiĢim panosu üzerindeki sembolleri kullanarak yemek saatinde 

gereksinimlerini dilin gramer yapısına uygun ifade etme ifade becerisi öğretim 

programına katılan ikinci öğrenci Eda‟nın öncelikle baĢlama düzeyi verisi 

toplanmıĢtır. Eda‟nın baĢlama düzeyi verisi birinci denekle eĢ zamanlı olarak elde 

edilmiĢtir. Eda‟nın baĢlama düzeyi evresinde yemek saatinde gereksinimlerini 

iletiĢim panosundaki sembolleri kullanarak dilin gramer yapısına uygun Ģekilde ifade 

etme becerisine iliĢkin doğru tepki yüzde ortalamasının % 0 düzeyinde olduğu 

belirlenmiĢtir. BaĢlama düzeyi verilerinde beĢ oturumda kararlı nokta elde edilmiĢtir. 

 Eda ile toplam on öğretim oturumu düzenlenmiĢtir. ġekilde de görüldüğü gibi 

öğretim oturumlarının baĢında öğrencinin doğru tepki yüzdesi %0 olarak 

belirlenmiĢtir. Son öğretim oturumunda ise öğrencinin doğru tepki oranının % 100 

olduğu belirlenmiĢtir. 

ġekilde de görüldüğü gibi baĢlama düzeyi ve yoklama eğrilerinde bir değiĢme 

olmadığı, buna karĢılık öğretim sonunda öğrencinin iletiĢim panosu üzerindeki 

sembolleri kullanarak yemek saatinde gereksinimlerini dilin gramer yapısına uygun 

Ģekilde ifade etme beceri basamaklarını temsil eden eğrilerde değiĢme olduğu 
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gözlenmiĢtir. Buna göre, iletiĢim panosundaki sembolleri kullanarak yemek saatinde 

gereksinimlerini dilin gramer yapısına uygun ifade etme becerisi öğretimi, Eda‟nın 

bu beceriyi kazanmasında etkili olduğu izlenimi oluĢturmaktadır. 

 

4.1.3. ĠletiĢim Panosundaki Sembolleri Kullanarak Yemek Saatinde 

Gereksinimlerini Türkçe Söz Dizim Kuralına Uygun Ġfade Etme Becerisi 

Öğretiminin Üçüncü Öğrencide Etkililiği. 

 

Şekil 4: Üçüncü öğrencinin gereksinimlerini Türkçe söz dizim kuralına uygun olarak 

ifade etme becerisi başlama düzeyi, uygulama ve yoklama verileri. 

 
 
 

ĠletiĢim panosu üzerindeki sembolleri kullanarak yemek saatinde     

gereksinimlerini dilin gramer yapısına uygun ifade etme ifade becerisi öğretim 

programına katılan üçüncü öğrenci YaĢar‟ın öncelikle baĢlama düzeyi verisi 

toplanmıĢtır. YaĢar‟ın baĢlama düzeyi verisi birinci ve ikinci denekle eĢ zamanlı olarak 

elde edilmiĢtir. YaĢar‟ın baĢlama düzeyi evresinde, yemek saatinde gereksinimlerini 

iletiĢim panosundaki sembolleri kullanarak dilin gramer yapısına uygun Ģekilde ifade 

etme becerisine iliĢkin doğru tepki yüzde ortalamasının %0 düzeyinde olduğu 

belirlenmiĢtir. BaĢlama düzeyi verilerinde beĢ oturumda kararlı nokta elde edilmiĢtir. 
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 YaĢar ile toplam on öğretim oturumu düzenlenmiĢtir. ġekilde de görüldüğü 

gibi öğretim oturumlarının baĢında öğrencinin doğru tepki yüzdesi %0 olarak 

belirlenmiĢtir. Son öğretim oturumunda ise öğrencinin doğru tepki oranının % 80 

olduğu belirlenmiĢtir. 

ġekilde de görüldüğü gibi baĢlama düzeyi ve yoklama eğrilerinde bir değiĢme 

olmadığı, buna karĢılık öğretim sonunda öğrencinin iletiĢim panosu üzerindeki 

sembolleri kullanarak yemek saatinde gereksinimlerini dilin gramer yapısına uygun 

Ģekilde ifade etme beceri basamaklarını temsil eden eğrilerde değiĢme olduğu 

gözlenmiĢtir. Buna göre, iletiĢim panosundaki sembolleri kullanarak yemek saatinde 

gereksinimlerini dilin gramer yapısına uygun ifade etme becerisi öğretimi, Eda‟nın 

bu beceriyi kazanmasında etkili olduğu izlenimi oluĢturmaktadır. 

 

4.2. ĠletiĢim Panosundaki Sembolleri Kullanarak Öğrencilerin Yemek 

Saatinde Gereksinimlerini Ġfade Etme Becerisini Genelleme Düzeylerini 

Gösteren Bulgular. 

 

AĢağıdaki Ģekilde her üç öğrencinin gereksinimlerini ifade etme becerisini 

genelleme düzeylerine iliĢkin bulgular yer almaktadır. 
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       Şekil 5: Öğrencilerin gereksinimlerini ifade etme becerisini genelleme düzeyine ilişkin 

veriler. 
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   4.2.1. ĠletiĢim Panosundaki Sembolleri Kullanarak Yemek Saatinde 

Gereksinimlerini Ġfade Etme Becerisini Birinci Öğrencinin Genelleme Düzeyi. 

 

Şekil 6: Birinci öğrencinin gereksinimlerini ifade etme becerisini genelleme düzeyine 

ilişkin veriler. 

 

 

ġekil 6‟da görüldüğü gibi öğretim oturumları her üç denekte de 

tamamlandıktan sonra genelleme evresine yer verilmiĢ, toplam üç oturum genelleme 

verisi toplanmıĢtır. ġekle bakıldığında Aykan‟ın genelleme oturumlarında doğru 

tepki yüzde ortalamasının % 86,6 olduğu belirlenmiĢtir. Buna bağlı olarak öğrencinin 

iletiĢim panosunu kullanarak yemek saatinde gereksinimlerini ifade etme becerisinin 

öğretimi, öğrencinin kazandığı beceriyi genellemesinde etkilidir sonucuna 

ulaĢılmaktadır. 
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4.2.2. ĠletiĢim Panosundaki Sembolleri Kullanarak Yemek Saatinde 

Gereksinimlerini Ġfade Etme Becerisini Ġkinci Öğrencinin Genelleme Düzeyi. 

 

Şekil 7: İkinci öğrencinin gereksinimlerini ifade etme becerisini genelleme düzeyine 

ilişkin veriler. 

 

 

ġekle bakıldığında Eda‟nın genelleme oturumlarında doğru tepki yüzde 

ortalamasının % 83,3 olduğu belirlenmiĢtir. ġekile göre öğrencinin öğretim sonu 

verileri ve genelleme verilerinin düzeylerinde fark olduğu görülmektedir. Ancak 

genelleme düzeyindeki genel orana bakıldığında, öğrencinin iletiĢim panosunu 

kullanarak yemek saatinde gereksinimlerini ifade etme becerisi öğretiminin, 

öğrencinin kazandığı beceriyi genellemesinde etkilidir sonucuna ulaĢılmaktadır. 
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4.2.3. ĠletiĢim Panosundaki Sembolleri Kullanarak Yemek Saatinde 

Gereksinimlerini Ġfade Etme Becerisini Üçüncü Öğrencinin Genelleme Düzeyi. 

 

Şekil 8:  Üçüncü öğrencinin gereksinimlerini ifade etme becerisini genelleme düzeyine 

ilişkin veriler. 

 

 

ġekil 8‟ de de görüldüğü gibi YaĢar‟ın genelleme oturumlarında doğru tepki 

yüzde ortalamasının %76,6 olduğu belirlenmiĢtir. Genelleme düzeyindeki genel 

orana bakıldığında, öğrencinin iletiĢim panosunu kullanarak yemek saatinde 

gereksinimlerini ifade etme becerisi öğretiminin, öğrencinin kazandığı beceriyi 

genellemesinde etkilidir sonucuna ulaĢılmaktadır. 
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BÖLÜM V 

TARTIġMA 

Bu çalıĢmada, sözel iletiĢim becerilerinde yetersizliğe sahip olan zihinsel 

yetersizlikten etkilenmiĢ üç öğrenciye gereksinimlerini ifade etme becerisinin 

kazandırılmasında iletiĢim panosunun etkililiği saptanmaya çalıĢılmıĢ, elde edilen 

bulgular alan yazın ıĢığında tartıĢılmıĢtır. 

 Bu çalıĢmadan elde edilen bulgulara göre, iletiĢim panosunda yer alan 

kavramlara iliĢkin sembolleri kullanarak gereksinimlerini Türkçe söz dizim kuralına 

uygun olarak ifade etme becerisi uygulama sürecinde öğrencilerin gereksinimlerini 

sözel olmayan yöntemle ifade etme becerisi kazanmada pozitif sonuçlar elde ettikleri 

gözlenmiĢtir. AraĢtırma bulgularına göre birinci öğrenci Aykan‟ın baĢlangıçta % 0 

olan gereksinimlerini Türkçe söz dizim kuralına uygun olarak ifade etme beceri 

düzeyinin uygulama süreci sonunda % 100‟e ulaĢtığı, ikinci öğrenci Eda‟nın da 

benzer sonuca ulaĢtığı gözlenmiĢtir. Üçüncü öğrenci YaĢar‟ın da uygulama 

öncesinde % 0 olan beceri düzeyinin uygulama sonunda % 80‟e ulaĢtığı saptanmıĢtır. 

Üçüncü öğrencinin, araĢtırmaya katılan diğer öğrencilerden farklı bir geliĢim 

düzeyine ulaĢması, öğrencinin soyut kavramlara ait sembolleri göstermede yaĢamıĢ 

olduğu güçlükten kaynaklandığı kanaatini oluĢturmaktadır. Öğrencinin içinde 

yaĢadığı çevresel Ģartları göz önünde bulundurulduğunda, günlük yaĢamda bu 

kavramlara iliĢkin yeterli yaĢantısının olmamasından dolayı soyut kavramlara ait 

sembolleri iletiĢim panosunda göstermede güçlükle karĢılaĢtığı düĢünülmektedir. 

Kaufmann‟ın (2006) yapmıĢ olduğu çalıĢmadan elde ettiği bulgular, bu sonuçla 

benzerlik göstermektedir. Kaufmann (2006) yaptığı çalıĢmada, öğrencilerin günlük 

yaĢam içinde sahip oldukları yaĢantıların, kavramları alternatif iletiĢim metotları ile 

ifade becerisi kazanmalarında etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

AraĢtırmada doğrudan öğretim yöntemi kullanılmıĢtır. Bu yöntemin iĢlem 

basamakları olan model olma, rehberli uygulama ve bağımsız uygulama aĢamalarının 

öğrencinin göstermiĢ olduğu performansa göre planlanıp uygulanması ile öğrenci 

çalıĢmaya motive edilmiĢ, iletiĢim panosunu gereksinimlerini ifade etmede 
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kullanabileceği model olunarak, iletiĢimin gücü öğretilmiĢ ve iletiĢim kurmada 

cesaretlendirilmiĢtir. 

Sözel dil problemine sahip çocukların iletiĢimin gücünü öğrenmesi ve iletiĢim 

kurmaya kurmada cesaretlendirilmesi gerekmektedir. Dolayısıyla sözel dil 

problemine sahip zihin engelli çocuklarda hangi kelimelerin kullanılacağı, çocukların 

motivasyonunu artırmada önem arz etmektedir. Zihinsel engelli çocuklarda, biliĢsel 

geliĢimlerindeki sınırlılıktan dolayı kendi ilgi alanlarına uygun olması, seçilen 

kelime ve sembolün resmi sunulduğunda görüntü açısından çocukların rahat 

kavrayabilecekleri somut kelimeler seçilmesi, çocukların iletiĢim panosunu aktiv 

olarak kullanmaya olan ilgilerini artırmada mühimdir. Öğrencinin yaĢam alanına 

göre, bulunduğu durumun gereksinimlerine uygun olarak sunulan kelimeler zaman 

içerisinde çeĢitlendirilebilir. Seçilen kelimelerin öğrencinin ihtiyaç ve arzularını ifade 

eden kelimeler olmasına dikkat edilmelidir. Yapılan bu çalıĢmada, iletiĢim panosu 

oluĢturulup,  iletiĢim amaçlı kullanma becerisi kazandırmada dikkat çekilen hususlar 

göz önünde bulundurulmuĢtur. Öğrencilerin, günlük yaĢamda, yemek yeme 

becerisine iliĢkin ihtiyaç ve gereksinimlerinin karĢılanması, yemek saatinde 

gereksinimlerini ifade edebilmeleri yaĢam kalitelerinin de artırılması açısından 

önemli görülmüĢ ve bu sebeple araĢtırmada yemek saatinde sık kullanılan kelime ve 

kavramlar seçilerek iletiĢim panosu oluĢturulmuĢtur.  

Leber (2005) ve Wilken (2002)‟nin de belirttiği gibi alternatif ve destekleyici 

iletiĢim amaçlı kullanılacak yardım araçlarının seçimi çocukların genel geliĢimi ve 

dil geliĢimine, her Ģeyden önemlisi çocuğun iletiĢim gereksinimine uygunluk 

göstermelidir. Bu araĢtırmada sözel iletiĢim problemine sahip zihinsel yetersizlikten 

etkilenen üç öğrencinin yemek saatinde gereksinim duydukları iletiĢimsel ihtiyaçları 

sınıf öğretmenlerinin görüĢleri ve öğrencilerin yemek saatinde gözlenmesi ile 

belirlenmiĢtir. Bu çalıĢma sonucunda, zihinsel yetersizlikten etkilenen üç öğrencinin 

iletiĢim panosunu kullanarak yemek saatinde gereksinimlerini ifade etme 

becerilerinde artıĢ gözlenmiĢtir. Birinci öğrencide baĢlangıçta % 0 olan beceri düzeyi 

uygulama sonunda % 90‟a ulaĢmıĢtır. Ġkinci öğrencide % 0 olan baĢlangıç düzeyi 

oranı uygulama sonrasında % 90, üçüncü öğrencide % 0 olan baĢlangıç düzeyi 
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uygula sonrasında % 80‟e ulaĢmıĢtır. Bu sonuçlar, iletiĢim panosunun zihin engelli 

öğrencilerin gereksinimlerini ifade etmede pozitif etkiye sahip olduğunu 

göstermektedir. Bu sonucu, Hell-Beckmann ve arkadaĢlarının (2010) yapmıĢ 

oldukları çalıĢma sonuçları da desteklemektedir. Hell-Beckmann ve arkadaĢları 

(2010), zihin engelliler okulundaki bir sınıfta yapmıĢ oldukları çalıĢmada, zihinsel 

yetersizlikten etkilenen sözel iletiĢim problemine sahip çocukların, iletiĢim panosunu 

kullanarak sınıf içinde gereksinimlerini ifade etme becerisi kazandıklarını, diğer 

taraftan çocukların kelime dağarcığının geliĢmesinde ve dilin yapısına uygun cümle 

oluĢturmada etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

AraĢtırma bulgularından elde edilen sonuca göre, iletiĢim panosunu kullanarak 

yemek saatinde gereksinimlerini ifade etme becerisinin uygulandığı araĢtırma 

grubunu oluĢturan çocukların iletiĢimsel davranıĢlarında da artıĢ olduğu gözlenmiĢtir. 

AraĢtırma grubunu oluĢturan çocukların, yemek saatinde gereksinimlerinin 

yetiĢkinler tarafından fark edilip karĢılanmasını beklemek yerine iletiĢim panosunu 

kullanarak gereksinimlerini ifade ettikleri gözlenmiĢtir. Alternatif iletiĢim araçlarının 

kullanılmasının sözel iletiĢim geliĢimini zorlaĢtıracağı ya da geciktireceğine iliĢkin 

endiĢeler bulunmaktadır. Ancak araĢtırmaya katılan çocukların gereksinimlerini 

iletiĢim panosunu kullanarak ifade etmenin yanı sıra, sembollere ait kavramları sözel 

olarak da ifade etme çabası içinde olmaları, iletiĢim panosunun sözel dil geliĢimini 

engelleyeceği yönündeki endiĢelerin yersiz olduğu kanaatini desteklemektedir. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin kavramları ve gereksinimlerini ifade etmede 

kullandıkları sözcükleri, sözel olarak ifade etme çabasında olmaları, alternatif ve 

destekleyici iletiĢim metotlarının sözel dil geliĢimini engellemediği, uygun 

koĢullarda sözel dil geliĢimine destek olduğu sonucunu ortaya çıkarmaktadır. Alan 

yazında alternatif ve destekleyici iletiĢim metotlarının sözel dil geliĢimini 

engellemediğini ortaya koyan farklı araĢtırmalar yer almaktadır. Tetzchner & 

Martinsen (2000) yaptıkları çalıĢmada bu endiĢelerin yersiz olduğunu, bilakis 

alternatif iletiĢimin sözel iletiĢimi desteklediğini ortaya koymuĢlardır.  Schlosser ve 

Wendt (2008) otizmli ve geliĢimsel geriliğe sahip çocuklarla alternatif ve 

destekleyici iletiĢim metotlarının kullanımına iliĢkin yaptıkları çalıĢmada, alternatif 

ve destekleyici iletiĢim metotlarının dil geliĢimi ve konuĢma becerisinin geliĢimini 
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desteklediği sonucunu ortaya koymuĢlardır. Kaufmann da (2006) yaptığı çalıĢmada, 

alternatif ve destekleyici metotlar kullanılarak iletiĢim becerisi kazandırılan 

çocukların kavramları sözel olarak da ifade etme becerilerinde artıĢ olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢtır. 

Millar, Light, Schlosser (2006) yaptıkları araĢtırmada AAC kullanılan 23 

çalıĢmayı incelemiĢ ve çalıĢmaya katılanların %89‟ unda AAC kullanımı sonrası 

konuĢmalarının arttığı fakat çalıĢmaya katılmayanların konuĢmalarında bir artıĢın 

olmadığı sonucuna ulaĢmıĢ ve bu yöndeki korkuların yersiz olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Preston ve Carter (2009) yaptıkları çalıĢmada, PECS resim değiĢ-tokuĢ sisteminin 

çocukların dil geliĢimi üzerindeki etkisini araĢtıran 27 çalıĢmayı incelemiĢ, 26 

araĢtırmada, PECS sisteminin dil geliĢimi üzerinde olumlu etkisi olduğu ve dil 

geliĢimini desteklediğini kaydetmiĢ, sadece bir çalıĢmada anlamlı bir geliĢmenin 

olmadığı sonucuna ulaĢıldığını aktarmıĢlardır. 

Koppenhaver ve arkadaĢlarının (1991) belirttiğine göre alternatif ve 

destekleyici iletiĢim sistemlerinin kullanımı, bireyin farklı ortamlarda kendini ifade 

ve sosyal etkileĢim becerilerinin geliĢimini desteklemektedir (Koppenhaver, 

Coleman, Kalman, Yoder, 1991). Bu araĢtırmadan elde edilen sonuç, Koppenhaver 

ve arkadaĢlarının (1991) yapmıĢ olduğu araĢtırmanın sonuçlarıyla benzerlik 

göstermektedir. AraĢtırmaya katılan öğrenciler, yemek saatinde gereksinimlerini 

iletiĢim panosu kullanarak ifade edip etkileĢime geçmiĢler, yemeğe baĢlarken 

söylenen „bismillah‟ ifadesini iletiĢim panosunda göstererek sosyal katılım 

sağlamıĢlardır. Diğer taraftan yemek yeme becerisi öz bakım becerisi olmanın yanı 

sıra, sosyal uyum becerisi özelliği de taĢımaktadır. Bu açıdan değerlendirdiğimizde 

öğrencilerin yemek saatinde, sosyal uyum becerilerine de uygun davranmaları, 

toplum içinde yemek yeme kurallarına uymaları beklenmektedir. Uygulama öncesi 

yemek saatinde araĢtırma için belirlenen öğrencilerin ne tür iletiĢimsel gereksinimleri 

olduğunun belirlenmesi amacıyla yemek yeme davranıĢları gözlenmiĢtir. Birinci 

öğrenci yemek yerken gereksinim duyduğu nesneleri talep etmek yerine, çatal kaĢık 

kullanmadan uygunsuz Ģekilde yemek yeme davranıĢı gösterirken, ikinci öğrencinin 

daha yemek istediğinde arkadaĢının tabağındaki yemeği alarak sosyal uyum 
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becerisine aykırı davranıĢta bulunduğu gözlenmiĢtir. Uygulama sonrasında 

öğrenciler gereksinimlerini iletiĢim panosunu kullanarak ifade etme becerisini 

kazanmıĢlardır. Aynı zamanda yemek esnasında uygun davranıĢ göstermeleri sosyal 

ve uyumsal becerilerinde de geliĢme gösterdiklerini göstermektedir. Öğrencilerin 

gereksinimlerini iletiĢim panosu kullanarak ifade etme becerisi kazanmalarının 

yanında sosyal uyum becerilerinde de artıĢ gözlenmesi Lal‟in (2010) yapmıĢ olduğu 

çalıĢma ile örtüĢmektedir. Lal (2010), dil ve iletiĢim problemine sahip 19 otistik 

çocuk ile yaptığı çalıĢmada alternatif ve destekleyici iletiĢim metotlarının çocukların 

dil ve sosyal geliĢimleri üzerindeki etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonunda alternatif 

ve destekleyici iletiĢim metotlarının dil becerisi ve sosyal uyum becerilerinin 

geliĢiminde pozitif etkiye sahip olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır.   

Alan yazında yer verilen araĢtırma sonuçlarından da anlaĢıldığı gibi alternatif 

ve destekleyici iletiĢim metotlarının kullanıcılar açısından birçok pozitif etkileri 

bulunmakta, alternatif ve destekleyici iletiĢim metotları, aktif sözel dil kullanılmasa 

da bireylerin bağımsızlık duygusunu geliĢtirmekte, çevrelerini etkilemede daha fazla 

imkan sunmakta ve yaĢam kalitesini iyileĢtirmektedir (Kristen, 2002).  
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BÖLÜM VI 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

6.1. Sonuç 

Bu araĢtırmadan elde edilen sonuçlar aĢağıda maddeler halinde 

sıralanmaktadır: 

1. AraĢtırmaya katılan orta düzey zihinsel yetersizliğe sahip çocukların 

uygulama sonrasında elde edilen bulgularına bakıldığında, çocukların iletiĢim 

panosundaki sembolleri kullanarak yemek saatinde gereksinimlerini Türkçe söz 

dizim kuralına uygun Ģekilde ifade etme becerilerinde anlamlı fark olduğu 

görülmektedir. Öğrencilerin uygulama sonrasında iletiĢim panosunda yer alan 

sembolleri kullanarak gereksinimlerini ifade etme becerisinde kazandıkları seviye, 

iletiĢime duydukları istek ve ihtiyacı göstermektedir. 

2. Birinci öğrencinin veri sonuçlarına bakıldığında, öğrencinin uygulama 

oturumları sonrasında yemek saatindeki gereksinimlerini iletiĢim panosundaki 

sembolleri kullanarak ifade etme becerisinde % 100 oranında performans gösterdiği 

izlenmiĢ ve iletiĢim panosunun, gereksinimlerini ifade etmede bu öğrenci için 

oldukça etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu öğrenci için, yemek saati haricinde 

sınıf ortamı, oyun saati, serbest etkinlik saati gibi farklı ortamlardaki iletiĢim 

ihtiyacını karĢılayabileceği daha fazla sembolden oluĢan iletiĢim panosunun 

hazırlanması, öğrencinin iletiĢimsel davranıĢlarında daha fazla artıĢ sağlayacağı, 

öğrencinin farklı ortamlarda iletiĢime girme davranıĢında ve akranlarıyla olan 

etkileĢimin artmasına katkı sağlayacağı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

3. AraĢtırmaya katılan ikinci öğrencinin veri sonuçları da ilk öğrenci ile 

benzerlik göstermektedir. Öğrencinin, yemek saatinde gereksinimlerini iletiĢim 

panosu üzerindeki sembolleri kullanarak ifade etme beceri düzeyi uygulama sonrası 

% 100 oranına ulaĢmıĢtır. Öğrencinin genelleme oturumlarındaki beceri düzeyine 

bakıldığında, uygulama oturumlarından farklılık gösterdiği gözlenmektedir. Bu 

sonucun, öğrenciye sunulan iletiĢimsel fırsatların sınırlılığından kaynaklandığı 



92 
 

düĢünülmektedir. Öğrenciyi iletiĢim kurmaya yönlendirecek ortamların 

oluĢturulması,  iletiĢimsel davranıĢların artmasına katkı sağlayacaktır.  

4. AraĢtırmaya katılan üçüncü öğrenciye ait grafiğe bakıldığında, öğrencinin 

iletiĢim panosundaki sembolleri kullanarak gereksinimlerini ifade etme becerisinde 

artıĢ olduğu görülmektedir. Ancak bu öğrencinin beceri düzeyi diğer öğrencilerden 

farklılık göstermektedir. Öğrencinin, dil girdisi açısından sınırlı uyaran çevresine 

sahip olması, iletiĢimsel davranıĢların artmasına katkı sağlayacak fırsatların 

yetersizliği, iletiĢim ve etkileĢim kurmaya motive edilmemesi bu sonucun ortaya 

çıkmasının neden olduğu varsayılmaktadır.  

6.2. Öneriler 

Bu araĢtırma sonucunda uygulama ve ileri araĢtırmaya yönelik Ģu öneriler 

sıralanabilir: 

6.2.1. Uygulamaya Yönelik Öneriler 

1. Bu araĢtırmanın bulguları, iletiĢim panosunun, sözel iletiĢim problemine 

sahip orta düzey zihinsel yetersizlikten etkilenen çocukların, gereksinimlerini ifade 

etme becerilerini geliĢtirdiğini ortaya koymaktadır. Bu yöntemin geliĢtirilebilmesi ve 

daha çok çocuğun bundan yararlanabilmesi için farklı ortam, ihtiyaç ve 

gereksinimlere göre düzenlenmiĢ daha kapsamlı iletiĢim panoları oluĢturulabilir. 

2. Sözel iletiĢim problemine sahip farklı engel grubundaki bireylerin 

gereksinimleri doğrultusunda kullanabilecekleri iletiĢime yardımcı teknolojilerin 

kullanımı artırılabilir.  

3. Özel eğitim okullarında ve özel eğitim sınıflarında çalıĢan öğretmen ve diğer 

personele hizmet içi eğitim ve seminer düzenlenerek yöntemle ilgili bilgilendirme 

yapılabilir. 

4. Yöntemle ilgili aile eğitim seminerleri düzenlenerek, günlük yaĢam içinde 

çocukların gereksinimlerini ifade edebilecekleri fırsatların oluĢturulması konusunda 

aileler desteklenip yönlendirilebilir. 
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6.2.2. Ġleri AraĢtırmalara Yönelik Öneriler 

1. Alternatif ve destekleyici iletiĢimde kullanılan araçların iletiĢimsel 

gereksinimleri karĢılamada etkililiğini araĢtırmak ve genellenebilirliğini artırabilmek 

amacıyla; sınıf ortamı, hastane, market gibi farklı sosyal ortamlarda ve günlük yaĢam 

aktiviteleri içinde kullanımına yönelik araĢtırmalar yapılabilir. 

2. Otizm, down sendromu, hafif ve ağır düzey zihinsel engele sahip çocuklarda 

alternatif iletiĢim araçlarının kullanımı ve dil geliĢimine etkisini araĢtıran çalıĢmalar 

yapılabilir. 

3. Ġleri teknolojik özelliğe sahip olan ve teknolojik özellik taĢımayan alternatif 

iletiĢim araçlarının kullanımının farklı engel grupları üzerindeki etkililiği 

araĢtırılabilir.   
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EK 4 

UYGULAMA GÜVENĠRLĠĞĠ DEĞERLENDĠRME ÇĠZELGESĠ 

 

   EVET  HAYIR 

1. Öğretimde kullanılacak araç-gerecin kontrolü.

  

  

2. Gereksinim oluĢturma ve öğrenciyi güdüleme.

  

  

3. Öğretime baĢlarken öğrenciye ne yapılacağını 

açıklama, kuralları söyleme, yardımcı öğretmeni 

tanıtma,görevini söyleme,çalıĢılan beceriyi tanıtma

  

  

4. Dikkati çalıĢılan beceriye çekme, gereksinim 

oluĢturma, ana yönergeyi sunma  

  

5. Öğrenciye model olma.    

6. YanlıĢ yaptığında yardım etme/ ipucu verme   

7. UstalaĢtığında yardım ve ipucunu geri çekme.

  

  

8. Her basamak için dönüt oluĢturma.   

9. Öğrenciyi sosyal pekiĢtireç ve etkinlik 

pekiĢtireci ile pekiĢtirme. 
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EK 6:  UYGULAMADA KULLANILAN ĠLETĠġĠM PANOSU 
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