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OZET

0ZGUL OGRENME BOZUKLUGU OLAN ILKOKUL COCUKLARININ FONOLOJIK,
MORFOLOJIK VE SENTAKTIK BECERILERININ DEGERLENDIRILMESI

Ozge Sultan BALIKCI
Dil ve Konusma Terapisi Anabilim Dali
Anadolu Universitesi, Saglik Bilimleri Enstitiisii, Haziran 2023
Danisman: Prof. Dr. Ilknur MAVIS

Bu c¢aligmanin amaci, 6zgiil 6grenme bozuklugu olan ve TGG c¢ocuklarin
fonolojik, morfolojik ve sentaktik becerilerini karsilamak ve incelemektir. Bu amag
dogrultusunda calismaya ilkokul ikinci ve iigiincii sinifa devam eden OOB olan (n=71) ¢ocuk ve
TGG (n=61) olmak iizere toplam 132 ¢ocuk katilmistir. Calismada yer alan tiim katilimcilarin
dil becerileri degerlendirilmesinde fonoloji i¢in Tiirk¢e Sesletim—Fonoloji Testi’nde isitsel ayirt
etme alt testi, Tiirkge Fonolojik Farkindalik Testi, Tiirkge Okul¢agi Dil Becerileri
Testi’ndeki fonemik analiz, sozciik ayirt etme alt testi; morfoloji igin Tiirkge Okul¢agi Dil
Becerileri Testi’ndeki morfolojik tamamlama alt testi ve sentaks i¢in Tiirk¢e Okul¢agi Dil
Becerileri Testi’ndeki ciimle anlama alt testi kullanilmistir. Calismada nicel arastirma
yontemlerinden Karsilastirmali  betimsel arastirma modelinden yararlanilmigtir.  Yapilan
istatistiksel analizler sonucunda uygulanan testlerden aldiklar1 puanlar agisindan OOB olan
cocuklarin TGG c¢ocuklardan daha diisiik performans sergiledikleri bulunmustur. Arastirma
sonucunda dil ve konusma terapistlerine OOB olan ¢ocuklarin terapilerini planlama siirecine
olumlu katkilar saglayacak degerlendirme sonuglar ortaya konulmustur.

Anahtar Soézciikler: OOB, Dil becerileri, Fonoloji, Morfoloji, Sentaks



ABSTRACT

EVALUATION OF PHONOLOGIC, MORPHOLOGIC AND SYNTACTIC SKILLS OF
PRIMARY SCHOOL CHILDREN WITH SPECIFIC LEARNING DISORDERS

Ozge Sultan BALIKCI
Department of Speech and Language Therapy
Anadolu University, Graduate School of Health Sciences Institute, June 2023
Supervisor: Prof. Dr. llknur MAVIS

The aim of this study is to meet and examine the phonological, morphological and
syntactic skills of children with Specific Learning Disorder (SLD) who show typical
development. For this purpose, a total of 132 children, including children with Specific Learning
Disorder (n=71) attending the second and third grades of primary school, and typically
developing (n=61) children, participated in the study. In the evaluation of language skills of all
participants in the study, auditory discrimination subtest in Turkish Pronunciation-Phonology
Test for phonology, Turkish Phonological Awareness Test, phonemic analysis in Turkish
Schoolage Language Skills Test, word discrimination subtest; Morphological completion subtest
in Turkish Schoolage Language Skills Test was used for morphology and sentence
comprehension subtest in Turkish Schoolage Language Skills Test was used for syntax. The
comparative descriptive research model, one of the quantitative research methods, was used in
the study. As a result of the statistical analysis, it was found that children with Specific Learning
Disorder performed lower than children with typical development in terms of the scores they got
from the tests. As a result of the research, evaluation results were revealed that will make positive
contributions to speech and language therapists in the planning process of the therapy of children
with Specific Learning Disorder.

Keywords: Specific learning disorder, Language skills, Phonology, Morphology, Syntax
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1. GIRIS

Egitimli toplumlarda, dil becerileri oldukca degerlidir (Catts, vd., 2002). Isgiiciindeki
artts ve ekonomik refahin elde edilmesi, iletisim becerilerinin gerekliligini artirmaktadir
(Ruben, 2000; Reilly vd., 2014). Giinlik yasamda dil becerilerinin iyi olmasi bir avantaj
saglarken, iletisimde yasanan zorluklar bu durumu dezavantaja doniistiirmektedir. Dil
gelisiminde yasanan giicliikler ¢esitli dil ve konugma bozukluklari ile sonuglanabilmektedir. Bu
bozukluklar; bireyin yasam kalitesini etkileyen, bilissel, sosyal ve duygusal gelisimlerinde

olumsuzluklara neden olmaktadir (Topbas ve Mavis, 2016).

Dil ve konugma bozukluklari, okul dncesi donemde baslamakta ve okul ¢agina kadar
devam edebilmektedir. Ilkokula baslayan ¢ocuklarin yaklasik %50’si iletisim, dil ve konusma
bozukluklari sergilemektedir (Sedgwick ve Stothard, 2018). Tiirkiye’de kekemelik, gecikmis
konusma ve ses bozukluklari ile OOB gibi dil ve konusma ile ilgili bozukluklar1 yayginliginin
incelendigi ¢caligmalar; oranlarin %10 nun iizerinde oldugunu gostermektedir (Topbas, Konrot

ve Ege, 2002).

Dil bozukluklarmin gézlendigi 6zel gereksinim gruplarindan birisi olan Ozgiil
Ogrenme Bozuklugu (OOB) nérogelisimsel bozukluklar kategorisinde ele alinmaktadir (APA,
2013). Ozgiil 6grenme bozukluklarinin tanilanmasinda Ruhsal Bozukluklarin Tanisal ve
Sayimsal El Kitabi-1V (Diagnosis and Statistical Manual of Mental Disorders) ve Hastaliklarin
Uluslararas1 ~ Smiflamasi-11  (International ~ Classification of Diseases [ICD-11]

kullanilmaktadir.

Sozlii ve yazili dil kaynakli sorunlar ile bilissel risk faktorleri bulunan OOB
norobiyolojik temelli oldugu kabul edilmektedir (Moll vd., 2016; Leseyane vd., 2018; Xia vd.,
2017). DSM-V’te OOB; okuma bozuklugu, matematik bozuklugu, yazili anlatim bozuklugu
olarak adlandirilmigtir (Amerikan Psikiyatri Birligi, 2013). ICD-11’de de benzer sekilde 6zgiil
ogrenme bozukluklar; (1) okumada bozukluklar, (2) yazmada bozukluklar ve (3) matematikte
bozukluklar seklinde siniflandirilmaktadir (ICD, 20).

Tiirkiye’de OOB igin tam alma siireci hastanelerden alinan saglik raporu ile
baslamaktadir. OOB tanisi i¢in devlet hastanelerinde saglik kurulunca hazirlanan ¢ocugun 6zel
gereksinimlerinin yer aldig1 belge olan “Cocuklar Igin Ozel Gereksinim Raporu (COZGER)”
hazirlanmaktadir. Hazirlanan bu Saglik Kurulu Raporu ile cocuklarin 06zgiil 6grenme
bozukluklar1 ile ilgili ihtiyaglarinin belirlenmesine iliskin ortak bir uygulama alam

gelistirilmektedir. “U¢ Hekim Raporu” Kurulu, OOB ile iliskili gereksinim alanlarimni
1



ilgilendiren branstan en az ii¢ uzman ve COZGER vyetkili hekiminden olusmaktadir. Bu kurul
icin eklenebilen uzmanlik alanlar1: Dil Konusma Iletisim Gelisimi Alani, Bilissel Gelisim Alani

ile Cocuk ve Ergen Psikiyatrisi Alani seklinde siralanmaktadir (MEB, 2022).

Hastanelerden COZGER raporu ile OOB tanis1 alan ¢ocuklara Rehberlik Arastirma
Merkezlerinde (RAM) egitsel olarak degerlendirme, tanilama, izleme yapilmaktadir.
RAM’larda OOB olan c¢ocuklarm egitsel degerlendirme ve tanilanmasi, 6zel egitim
degerlendirme kurulu tarafindan yapilmaktadir. Bu kurul RAM miidiir yardimcisi
baskanliginda, 6zel egitim hizmetleri boliim bagkani, en az bir rehber 6gretmen/psikolojik
danigman ve en az bir 6zel egitim 6gretmeninden olugsmaktadir (MEB, 2022). Bu kurul ¢cocugun
bilis, dil gibi farkli alanlardaki becerilerini inceleyerek 6zel egitim ihtiyacina karar vermekte
ve Ozel egitim degerlendirme raporu diizenlemektedir. Kurul ayrica egitsel degerlendirme ve
tanilama sonucu birey i¢in en az smirlandirilmis egitim ortami ve Ozel egitim hizmeti

konusunda 6nerilerde bulunmaktadir (MEB, 2022).

Milli Egitim Bakanligi (MEB, 2018) bireysel ve gelisim oOzellikleri ile egitim
yeterlilikleri agisindan akranlarindan anlamli derecede farklilagan bireyleri bireyleri “6zel
egitim ihtiyaci olan birey” seklinde siniflandirmaktadir. Giincel yonetmelikte 6zgiil 6grenme
bozuklugu tanisina yer verilmemekte ve ilgili tan1 2006 yilinda MEB tarafindan yayinlanan
yonetmelikte yer almaktadir. Milli Egitim Bakanhigi (MEB) 2006 yilinda yayinladign Ozel
Egitim Hizmetleri Yonetmeligi’nde OOB olan gocuklar; “yazili ya da sozlii dili anlamak ve
kullanabilmek i¢in gerekli olan bilgi alma siireclerinden birinde veya birkaginda ortaya ¢ikan
ve dinleme, konusma, okuma, yazma, heceleme, dikkat yogunlastirma ya da matematiksel
islemleri yapma gii¢liigii nedeniyle 6zel egitim ve destek egitim hizmetine ihtiyact olan
bireyler” (MEB, 2006) seklinde tanimlanmaktadir. OOB tanis1 alan gocuklar, egitsel tanilarina
uygun bir sekilde en az smirlandirilmis egitim ortamlarindan birisi olan Orgiin egitimde

kaynastirma uygulamalarinin gerceklestirildigi siniflarda 6grenimlerini siirdiirmektedir.

Ilkokula devam eden OOB olan ¢ocuklar; okuma, yazma, matematik becerilerini
gelistirmedeki yetersizlikler nedeniyle akademik ac¢idan diisiik performans sergilemekte ve
basarisizliklarla karsilasmaktadir (Haft vd., 2019; Shah, Sagar, Somaiya, ve Nagpal, 2019).
Bilindigi lizere okuma ve yazma birbirleri ile yakindan iligkili siireglerdir (Graham, Harris ve
Chorzempa, 2002; Noell, Connell ve Duhon, 2006; Santoro, Coyne ve Simmons, 2006). Ayrica
okuma ve yazma, okuma ve matematik gibi farkli alanlarda ayni anda tanilanma oranlarinin

OOB'de yiiksek oldugu belirtilmektedir (Haft vd., 2019; Willcutt vd., 2013). OOB olan



ogrencilerin akademik becerilerdeki performans kayiplar1 dil konusunda yasadiklari

sorunlardan kaynaklanabilmektedir.

Arastirmacilar dil bozuklugu ile OOB arasindaki iliski konusunda uzlasmakta ve bu
konuya odaklanan aragtirmalar iki bozukluk arasinda Onemli bir Ortiisme olduguna
deginmektedir (Bonti vd., 2020; St Clair, Pickles, Durkin ve Conti-Ramsden, 2011; Spanoudis,
Papadopoulos ve Spyrou, 2019). Spanoudis ve arkadaslar1 (2019), ikisi de farkli bozukluklar
olarak ele alinsa da dil bozuklugu ve OOB olan c¢ocuklarin yasadiklar1 giicliiklerin benzer
oldugunu vurgulamaktadir. Ornegin, OOB olan ¢ocuklarm ortalama %55'inin dil bozuklugu
kriterlerini karsilamasi; dil bozuklugu olan gocuklarin %51'inin okuma gii¢liigli yasamalar1 bu
iliskiyi dogrulamaktadir (McArthur vd., 2000). Ayrica arastirmalar dil bozukluklar1 olan
cocuklarin okuma yazma ve okudugunu anlamada zorluk yasama olasiliginin ¢ok yiiksek
oldugunu gostermektedir (Catts vd., 2002; Snowling, Bishop ve Stothard, 2000; Talli,
Sprenger-Charolles ve Stavrakaki, 2016; Snowling ve Hayiou-Thomas, 2006). Bununla
birlikte, OOB’de yasanan zorluklarin altinda yatan ana nedenin dil bozukluklar
olabileceginden soz edilmektedir (Bishop ve Snowling, 2004; Fraser, Goswami ve Conti-
Ramsden, 2010; Goulandris, Snowling ve Walker, 2000; Hall, 2008; Vellutino vd., 2004;
Nithart vd., 2009). Hatta OOB’nin bir tiir dil bozuklugu oldugu veya dil bozuklugunun daha
siddetli bir bi¢imi oldugu bile 6ne siiriilmektedir (Goulandris, Snowling ve Walker, 2000;
Snowling, Bishop ve Stothard, 2000; Sun ve Wallach, 2014).

OOB olan ¢ocuklarin yasadiklari s6zel dil yetersizliklerinin okumaya baslamadan énce
ortaya cikmasi tiir yetersizliklerin sadece okumadaki zayifligin bir sonucu olmadigini
gostermektedir (Bishop, ve Snowling, 2004). Gelisimsel olarak dil agisindan incelendiginde,
cocuklarin heniiz ilkokula baglayip okumada sorun yasamadan dnce genellikle dil ve konusma
bozukluklar1 Oykiilerinin oldugu vurgulanmaktadir (APA, 2013). Dil bozuklugu olan
cocuklarda kresten anaokuluna, anaokulundan birinci siifa gegis sirasinda sozel dilde ortak
sorunlar gozlenmektedir (Nielsen vd., 2018). Okul 6ncesinde ortaya ¢ikan dil sorunlar1 okul
¢agma kadar siiren bir dil bozuklugunun farkli bir bigimi olabilmekte ve sonrasinda OOB’nin
bir tiirii olarak ortaya ¢ikabilmektedir (Bonti vd., 2020). Benzer sekilde okul 6ncesi donemde
dil bozuklugu tanis1 alan ¢ocuklar ilkokula basladiklarinda dil temelli oldugu varsayilan OOB
ile tanilanabilmektedir (Joanisse, Manis, Keating ve Seidenberg, 2000; McArthur vd., 2000;
Snowling ve Melby-Lervag, 2016;).

Dil ve konusma bozukluklar1 olan ¢ocuklarla ¢alisan 6gretmenler, cocuklarda goriilen

dil sorunlarinin ileride 6grenme giicliigline doniisebilecegini belirtmektedir (Mavis ve Togram,
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2005). Ilkokula basladiktan sonra OOB olan ¢ocuklar dil becerilerini gelistirmeyi
stirdiirmektedir. Cocuklarin okumay1 6grendikten sonra dil becerilerini gelistirmesinin bir yolu
da okuma alistirmalarina devam etmeleridir (Cunningham ve Stanovich, 1997; Huetig vd.,
2017). Bununla birlikte, dil becerilerinde giicliik yasayan OOB olan ¢ocuklarmn okuma
sikliklarinin artirilmasi ve okuma performanslarindaki olumsuz etkinin azaltilmasi i¢in bu

cocuklarin dil becerilerinin kapsamli olarak incelenmesi 6nerilmektedir (Huetig vd., 2017).

Erken ¢ocukluk déneminde dil becerilerinde sorun yasadiklar1 belirlenen OOB olan
cocuklar yasamlar1 boyunca farkli dil becerilerinin ediniminde gecikme yasama konusunda risk
altindadir. Ornegin, ilkokul 6gretmenleri OOB tanis1 olan dgrencilerinin iletisim acisindan sinif
icerisinde en ¢ok kendilerini ifade etme gibi s6zel dil becerilerinde sorun yasadiklarini dile
getirmektedir (Birol ve Aksoy Zor, 2018). Bu nedenle okul ortamlarinda OOB olan ve
komorbid gelisimsel dil bozukluklari olan ¢ocuklara yonelik hazirlanacak miidahalelerin
cocugun dil becerilerinin giiglii ve zayif yonlerini hedeflemesi 6nerilmektedir (Adlof ve Hogan,
2020). OOB tanis1 konuldugu anda erken dénemde bu ¢ocuklarda yazili ve sozlii dilin gelisim
siirecini daha iyi anlamak oldukca 6nemlidir. Bu nedenle OOB olan ¢ocuklarda dil becerilerinin

ne Ol¢iide etkilendigini degerlendiren arastirmalara ihtiya¢ duyuldugu vurgulanmaktadir (Adlof

ve Hogan, 2020).

1.1. Onem ve Amag

OOB olan ¢ocuklar1 akademik, sosyal ve psikolojik sorunlar beklemektedir. Bu
cocuklar1 bekleyen tiim bu olas1 sorunlar goz oniinde bulunduruldugunda; egitimcilere ve
Klinisyenlere, OOB olan cocuklarin karsilastiklar1 sorunlarin tiim yasamlarmni tehdit edici
dogasint hafifletmenin yollarini aragtirmasi onerilmektedir (Haft vd., 2019).

OOB olan c¢ocuklarin basarisizliklarinin  temelini  olusturdugu varsayilan dil
problemlerinin belirlenmesi, yetersizligi olan dil becerilerine yonelik dil midahaleleri
hazirlayabilmenin ilk adimidir. Sorun yasanan dil becerilerine odaklanan miidahalelerin
planlanmasi sayesinde ¢cocuklarin zorluk yasama diizeyleri en aza indirilebilecektir. Boylece dil
becerilerini degerlendiren ¢alismalarin, OOB olan gocuklarin hem akademik basarilarmi hem
de sosyo-duygusal durumlarini olumlu olarak etkileyecegi ongoriilmektedir (Haft vd., 2019).

OOB olan ¢ocuklarin dil yeterliligindeki sorunlarmn belirlenmesi ve ilerde telafi
edilemeyecek bir hal almadan 6nce uygun miidahale programlarinin tasarlanmasinin 6nemi ve
gerekliligi vurgulanmaktadir (Booth, Boyle ve Kelly, 2010). OOB olan ¢ocuklarin égrenmede
yasadiklar1  giicliiklerin  temelinde, ¢esitli dil becerilerinde yasadiklar1  sorunlar
bulunabilmektedir; 6rnegin, bu ¢ocuklarin yasadiklar giigliikler dilin fonoloji becerilerindeki
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bir yetersizlikten kaynaklanabilmektedir (Lyon vd., 2003). OOB olan cocuklarin fonoloji
becerilerindeki zayiflik ise fonoloji kodlamadaki problemlere neden olabilmektedir (Pirttimaa
vd., 2015). Bununla birlikte fonoloji kod ¢6zme ile ilgili problemlerin ve fonoloji iliskili diger
zorluklarin OOB’nin 6zii gibi goriindiigii ve sorunlarin temeli oldugu belirtilmektedir (Elbro ve
Scarborough, 2004; Ransby ve Swanson, 2003; Pirttimaa vd., 2015). Fonoloji kod ¢6zme ile
ilgili sorunlar, sozli dil ile yazili dili eslemede zorluklara yol acabilmektedir. Kod ¢dzme
sorunlart nedeniyle ise OOB olan cocuklar, sozciikleri dogru okuma ile ilgili zorluklar
yasamakta ve okudugunu anlama becerisinde beklenenden diisiik performans
sergileyebilmektedir (Gough ve Turner, 1986; Pirttimaa, Takala ve Ladonlahti, 2015).

Dil ile ilgili becerilerdeki zayifliklar cocuklarin okulda basarisizlik yasama olasiliklarimni
arttirmaktadir. Tiim ¢cocuklar fonolojik farkindalik gibi okumay1 6grenmek i¢in oldukca 6nemli
akademik hazirlik becerileri ile okula baslamaktadir. Cocuklarin fonolojik farkindalik
becerilerinin giiglii olmasi1 sozlii dilden yazili dile gecisi hizlandirirken adi gegen becerilerin
zay1f olmasi gegis siirecini uzatabilmektedir (Booth, Boyle ve Kelly, 2010).

Cocuklarin dil becerileri belirlenerek onlarin gereksinimlerine en uygun olan miidahale
stratejilerine karar verilebilmektedir (Keelor, Creaghead, Silbert, Breit-Smith ve Horowitz-
Kraus, 2018). OOB olan ¢ocuklarm yasadiklar1 sorunlar farkli nedenlerden
kaynaklanabilmektedir. Ancak dil becerilerini dikkate alinmasi, bu ¢ocuklarin sorunlarinin

¢oziimlenebilmesinin anahtari seklinde tanimlanmaktadir (Keelor vd., 2018).

Okuryazarlik siiregleri ve dil becerileri arasinda ana dilin ve kullanilan yazi dilinin
ozelliklerinden etkilenebilen belirgin farkliliklar bulunmaktadir (Babayigit ve Stainthorp,
2011). Ayrica dil ile ilgili beceriler, diller arasinda farklilik gosterebilmektedir (Ziegler ve
Goswami, 2006). Bununla birlikte farkli dillerde yapilan dilbilimsel galigmalarda ortografik
sistemler arasindaki farkliliklar vurgulanmaktadir (Defior, Martos ve Cary, 2002; Landerl,
Wimmer ve Frith, 1997; Oney ve Durgunoglu, 1997; Seymour, Aro ve Erskine, 2003; Ziegler
ve Goswami, 2005; Ziegler vd., 2003). Ornegin, okumay dgrenme siirecinde Tiirkce konusan
cocuklarin ¢oziimleme becerilerinin Tiirk¢e’de daha acik olan sesbirim-grafem iligkisi ve
Tiirkge’nin ortografik yapisinin Tiirk¢e konusan c¢ocuklarin sdzciik tanima becerilerini
kolaylastirmasi nedeniyle Ingilizce konusanlar ¢ocuklardan daha hizli ilerledigini gdstermistir
(Oney ve Goldman, 1984; Oney ve Durgunoglu 1997). Bu arastirmalar, Ingilizce konusanlar
ile yapilan g¢alismalarin sonuglarmin diger diller i¢in tamamen gegerli olmadigini
gostermektedir (Serrano ve Defior, 2008). OOB olan ¢ocuklar ve dil ile ilgili calismalarin cogu

Ingilizce dilinde gerceklestirilmistir. Ayrica OOB olan ve okumada sorun yasayan ¢ocuklarmn
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dil sorunlarmin farkli dillerde nasil gozlendigi konusunda c¢alismalara olan ihtiyag

vurgulanmaktadir (Diamanti vd., 2018).

Tiirkge konusan OOB olan ¢ocuklarin; pragmatik dil becerileri (Etlan ve Acarlar, 2021;
Seckin Yilmaz ve Semsedinoksa, 2020), sozciik bilgileri (Delimehmet-Dada ve Ergiil, 2019;
konugma ve dil becerileri (Aydin Uysal vd., 2022; Se¢kin Y1lmaz ve Sari, 2020; Seckin Yilmaz
ve Yasaroglu, 2020), morfoloji (Siimer Dodur, 2021) ve anlat1 becerileri (Segkin Y1lmaz, 2021)
konusunda ¢alismalar yapilmistir. Ayrica “OOB ve dil becerileri” konusunun Tiirkiye’de OOB
alaninda yapilan g¢alismalarin sadece %1,56’sin1 olusturdugu goriilmektedir (Gorgiin ve
Melekoglu, 2019). Tiirkge’de yapilan calismalar incelendigi OOB ve dil konusunda yapilan

caligmalarin sinirl oldugu goriilmektedir.

Bu nedenle bu arastirmada transparan bir dil olan Tiirk¢e konusan OOB olan ¢ocuklarm
dil becerilerini incelemek amaglanmaktadir. Bu ¢alismanin amaci OOB olan ilkokula devam

eden ¢ocuklarin fonolojik, morfolojik ve sentaktik becerilerini belirlemektir.

1.2. Arastirma Sorular

Bu calismanin amaclari dogrultusunda yanit aranacak arastirma sorulari asagida

siralanmaktadir:

1. OOB olan ve TGG ve ilkokul ikinci ve iciincii sinifa devam eden ¢ocuklarn fonolojik
performanslar1 nasildir?

2. OOB olan ve TGG ve ilkokul ikinci ve iigiincii sinifa devam eden cocuklarin morfolojik
performanslari nasildir?

3. OOB olan ve TGG ve ilkokul ikinci ve iigiincii sinifa devam eden ¢ocuklarin sentaktik
performanslar1 nasildir?

4. OOB olan ve TGG ve ilkokul ikinci ve iigiinciisinifa devam eden ¢ocuklarin fonolojik

becerileri farklilagsmakta midir?

a) OOB olan ve TGG ¢ocuklar arasinda Fonolojik Farkindalik Testi’nden elde ettikleri

“ fonolojik farkindalik” puanlar1 farklilasmakta midir?

b) OOB olan ve TGG ¢ocuklar arasinda Sesletim ve Fonoloji Testi’nden elde ettikleri

“isitsel ayirt etme” puanlar farklilagmakta midir?

¢) OOB olan ve TGG ¢ocuklar arasinda Tiirkce Okulcag Dil Becerileri Testi’nden elde

ettikleri “sozciik ayirt etme” puanlari farklilagmakta midir?



d) OOB olan ve TGG ¢ocuklar arasinda Tiirkge Okulgagi Dil Becerileri Testi’nden elde

ettikleri “fonemik analiz” puanlar farklilasmakta midir?

e) OOB olan ve TGG ¢ocuklar arasinda Tiirkce Okulgag1 Dil Becerileri Testi’nden elde

ettikleri “artikiilasyon” puanlar farklilasmakta midir?

OOB olan ve TGG ilkokul ikinci ve iigiincii smifa devam eden gocuklar1 morfolojik

becerileri farklilasmakta midir?

a) OOB olan ve TGG ¢ocuklarin “morfolojik tamamlama” puanlari farklilasmakta

mudir?

. TGG ve OOB olan ve ilkokul ikinci ve iigiincii stnifa devam eden ¢ocuklarin sentaktik

becerileri farklilagsmakta midir?

a) OOB olan ve TGG ¢ocuklarin Tiirkge Okulgag1 Dil Becerileri Testi’nden elde

ettikleri “ciimle tekrarlama” puanlar farklilagmakta midir?

b) OOB olan ve TGG ¢ocuklarinTiirkce Okulcagt Dil Becerileri Testi’nden elde

ettikleri “ctimle anlama” puanlar farklilasmakta midir?

OOB olan ve ilkokul ikinci ve {i¢iincii siifa devam eden ¢ocuklarin Tiirkce Okulgagi
Dil Becerileri Testi kapsaminda yer alan “ctimle tekrar etme” alt testinde yaptiklari
hatalar nelerdir?

OOB olan ve TGG ilkokul &grencilerinin fonolojik, morfolojik ve sentaktik
becerilerindeki performanslari demografik degiskenlere (anne egitim diizeyi, baba

egitim diizeyi, cinsiyet, sinif diizeyi) gore farklilasmakta midir?



2. ALANYAZIN

Bu béliimde, 6zgiil 6grenme bozukluklarinin tanimlarina ve tanilanmasina, OOB ile

okuma iliskisine ve OOB’nin dil becerileri ile iliskilerine dair bilgilere yer verilmektedir.

2.1. Ozgiil Ogrenme Bozuklugu

Uluslararast Hastalik Siiflandirmasi (ICD-11) 6zgiil 6grenme bzouklugunu gelisimsel
bozukluklar oldugunu ifade etmektedir. OOB; okuma, yazma ve matematikteki bozukluklar
seklinde siniflandirmaktadir. Okuma bozuklugu olan OOB; sdzciikleri dogru olarak okuma,
akic1 okuma ve okudugunu anlama gibi okumayla ilgili akademik becerileri 6grenmede 6nemli
ve siirekli zorluklar1 icermektedir. Yazili ifade bozuklugu olan OOB; yazim dogrulugu,
dilbilgisi ve noktalama isaretleri dogrulugu ve yazili diigiincelerin diizenlenmesi ve tutarlilig
gibi yazma ile ilgili akademik becerileri 6grenmede 6nemli ve siirekli giigliikleri kapsamaktadir.
Matematikte yetersizlik olan OOB, say1 farkindaligi, sayilar1 ezberleme, dogru ve akici
hesaplama ile dogru matematiksel muhakeme gibi matematik ile ilgili akademik becerileri

ogrenmede onemli ve siirekli zorluklarla karakterize edilmektedir.

ICD-11’de OOB olan ¢ocuklarin okuma, yazma ve matematikteki performans,
kronolojik yas ve zihinsel islev diizeyinin beklenenin belirgin sekilde altinda oldugu ve bireyin
akademik veya mesleki islevselliginde ©nemli Ol¢lide bozulmaya neden oldugu
belirtilmektedir. Ayrica okuma, yazma ve matematikteki giicliikler ile seyreden gelisimsel
ogrenme bozuklugunun; zihinsel gelisim bozuklugu, duyusal bozukluk (gérme veya isitme),
norolojik bozukluk, egitim eksikligi, akademik egitim dilinde yeterlilik eksikligi veya

psikososyal sikintidan kaynaklanmadigi vurgulanmaktadir.

OOB olan ¢ocuklar, Ruhsal Bozukluklarm Tanisal ve Sayimsal El Kitabmin besinci
baskisinda, (DSM-5; Amerikan Psikiyatri Birligi, 2013) egitsel alanda yasanan zorluklar
nedeniyle tan1 almakta ve bozukluklar "OOB" olarak siniflandirilmaktadir. DSM-V’te OOB,
yasadiklar1 zorluklara yonelik miidahale almalarina ragmen, en az 6 ay boyunca devam eden
asagidaki sorunlardan birinin varligi ile ortaya ¢ikan akademik becerileri 6grenme ve kullanma
giicliikleri seklinde tanimlanmaktadir: yavas / yanlis / zorlanarak okuma, okudugunu anlamada
zorluk, yazma giicliigii, yazili anlatimda giicliik, Say1 anlamada, sayisal konularda ustalasmada

ve hesaplama yapmada zorluk ve matematikte nedensel diisiinmede zorluk.

OOB olan ¢ocuklarn etkilenen akademik becerilerdeki performanslari, bireyin
kronolojik yasi i¢in beklenen performanslarin 6nemli 6l¢iide ve nicel olarak altinda olmasi
beklenmektedir. Bu 6l¢iit, ¢ocuklarin kronolojik yasina gore tipik cocuklarin sergiledikleri
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performans ortalamalarinin en az 1.5 standart sapmasi altinda olma durumu seklinde
belirtilmektedir. OOB, standartlastirilmis basar1 dlgiitleri ve kapsamli klinik degerlendirme ile
dogrulanabilmektedir. Bununla birlikte tanilamada kullanilabilecek kriterler arasinda okul
raporundaki bilgiler ile psikolojik ve egitsel raporlarindaki bilgiler yer almaktadir (DSM-5;
Amerikan Psikiyatri Birligi, 2013).

Akademik alanlar ve alt becerilerinde; okumada giigliik ile s6zciik okuma dogrulugu,
okuma akiciligi ve dogru okumadaki yetersizliklerden s6z edilmektedir. Yazili ifadede giigliik
ile dogru yazma becerileri; dilbilgisi ve noktalama dogrulugu, yazili ifadenin acgiklig1 veya
organizasyonuna deginilmektedir. Matematikte giigliik ile sayr farkindaligi, matemetik
formiillerin ezberlenmesi ve dogru veya akici hesaplama ile dogru matematiksel nedensel

diistinmede zay1flik s6z konusudur (DSM-5; Amerikan Psikiyatri Birligi, 2013).

OOB’nin diizeyleri ise hafif, orta ve siddetli seklinde belirtilmektedir (DSM-5;
Amerikan Psikiyatri Birligi, 2013):

*Hafif: Bir veya iki akademik alanda yasanan bazi zorluklar; hafif ve 6zellikle okulda destek

hizmetleri saglanarak telafi edilebilen veya iyi hale gelebilenler

* Orta: Bir veya birden fazla akademik beceride yasanan belirgin zorluklar; okul yillarinda
yogun Ogretim olmadan basarili olma olasilig1 diisiik, yapmasi beklenen etkinlikleri dogru bir

sekilde tamamlamak i¢in destek hizmetleri almas1 gerekenler

* Siddetli: Cesitli akademik becerilerde yasanan ciddi zorluklar; destekleyici hizmetlerden
yararlanmasina ve tamamlamasina ragmen, okulda genellikle yogun 6gretim olmadan basaril

olma olasilig1 diisiik olanlar

2.2. Okuma, OOB ve Dil

Internet, e-posta ve sosyal medya gibi yazili ortamlarin kullanimindaki artisla birlikte
okuma, modern yasamin her yonii igin kritik 6nem tagimaktadir (Giofré vd., 2019). Cocugun
dil gelisimine bagli olan ve sonuclar1 okul yillarinin ¢ok Gtesine uzanan okuma becerisi, bir
cocugun yasam boyu egitiminin temelini olusturmaktadir (McLaughlin, Speirs ve Shenassa,
2014; Sanders, Berninger ve Abbott, 2018; Tiron ve Ghergut, 2019; Walter ve Collins, 2017).
Yazili sembollerden anlam ¢ikarmakla ilgili oldugu belirtilen okumada, yazili dilden anlama
ulagsmak i¢in ¢ocugun, bir dizi gorsel sembol ile konusmay1 temsil etmede kullanilan kodlari
ogrenmesi gerekmektedir (Ziegler ve Goswami, 2006). Bu nedenle ¢ocuklarin okur yazar

olmalarinin ilk adimi olarak, ayirt edici gorsel sembolleri dilin ses birimlerine esleme sistemini
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ogrenmeleri beklenmektedir. Bu siiregte ustalasmak, ¢ocugun okumaya baslamadan Once
sozclik dagarciklarinda bulunan binlerce sdzciige erismesine ve ayrica duydugu ancak daha
once hi¢ gormedigi sozciikleri yeniden kodlamasina yardimei olmaktadir (Ziegler ve Goswami,

2006).

Okuma dilsel bir beceri olarak ele alinmaktadir (Vellutino vd., 2004). Okuma
performansi iyi olan gocuklar okurken; fonoloji, morfoloji, semantik ve sentakstan gelen
bilgilerin tamamin1 ve ¢ok sayida farkli bilgi kaynagini son derece verimli bir sekilde bir araya
getirerek biitlinlestirebilmektedir (Breadmore ve Carroll, 2018). Bununla birlikte bir dilin yazili
ve sozlii olan benzersiz Ozellikleri, TGG ve tipik gelisim gdstermeyen okurlarda farkli
sekillerde ortaya gikabilmektedir (Bitan, Weiss, Katzir ve Truzman, 2020). OOB olan ¢ocuklar;
okuldaki ilk giinlerinden itibaren okuma, yazma ve matematik gibi temel akademik becerileri
edinmede 6nemli zorluklar yagama egilimindedir (Schuchardt, Machler ve Hasselhorn, 2008).
Ozellikle gelisimsel dil bozuklugu olan ve okumada sorun yasayan OOB olan ¢ocuklarin

yiiksek akademik basarisizlik riski altinda oldugu belirtilmektedir (Conti-Ramsden vd., 2009).

Farkli becerileri kapsayan bir siire¢ olan okuma, bir tiir ¢éziimleme islemidir ve
okumay1 6grenirken hiyerarsik bir sira izlenmektedir. Kod ¢6zme, akict okuma ve okudugunu
anlama, okuma siirecinin asamalarini olusturmaktadir. Okuma siireci, kod ¢6zmeyi gerektiren
sOzciik tanima ile baslamaktadir. S6zciikleri tanima, yazili kodla iligkilendirilen sozciiklerin
basili hallerini okuma anlamina gelmektedir. Kod ¢6zme, sozciikleri dogru bir sekilde okumak
demektir ve sozciik tanimay1 saglamaktadir. S6zciik tanima ise okuma akiciliginin bilesenleri
olan sozciiklerin igerisinde yer alan seslerin dogru bir sekilde okunmasi ve sézciiklerin bir biitiin
olarak taninmasini i¢cermektedir (Hook ve Crawford-Brooke, 2015; Rashotte, MacPhee ve
Torgesen, 2001). Okudugunu anlama ise metinden anlam ¢ikarmay1 igeren iist diizey biligsel
stiregleri igermektedir (Hook ve Crawford-Brooke, 2015; Kesme, Materek, Cole, Levine ve
Mahone, 2009). Okumanin asil amaci olan okunan metinden anlam ¢ikarmak ise; kod ¢6zme,
sOzciik tanima ve akici okumanin dogru bir sekilde bir biitiin olarak ger¢eklesmesini

gerektirmektedir.

Nitelikli okumanin ¢ok dnemli bir bileseni ve genel okuma yeterliliginin bir gostergesi
olarak kabul edilen akici okuma ile ilgili aragtirmalar, kod ¢dzme ve sozciik tanima
problemlerinin okudugunu anlamay1 engelleyebildigini gostermektedir (Fuchs, Fuchs, Hosp ve
Jenkins, 2001; Lyon, 1995; Torgesen, 2000). Anlama igin gerekli olan bilissel kaynaklarin
kullanilabilmesi i¢in sozciik tanimanin dogru, otomatik ve hizli bir sekilde gergeklesmesi

gerekmektedir (LaBerge ve Samuels, 1974; Samuels ve Flor, 1997). Okuma becerileri iyi olan
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okurlar, metindeki sozciiklerin kodunu hizli ve dogru bir sekilde ¢cozmekte ve metinden anlam
cikarmaktadir (Perfetti ve Roth, 1981). Kod ¢6zme isleminin yavaslamasi, okudugunu anlama
slirecini zorlastirmaktadir (Shankweiler, 1999; Wolf ve Katzir-Cohen, 2001).

OOB olan ¢ocuklarin bazilar1 okumada fonoloji becerilerindeki yetersizliklerinden
kaynaklanan sozciik diizeyinde zorluklar yasamaktadir. Bununla birlikte, iyi bir okuyucu
olmak, sadece sayfadaki sozclikleri okumaktan fazlasini gerektirmektedir. S6zciik diizeyinde
diisiik perfromansi gdsteren OOB olan ¢ocuklar okumada da diisiik performans sergilemektedir
(Segkin Yilmaz ve Yasaroglu, 2020). Okuma; okudugunu anlama, dogru ve verimli s6zciik
okuma ve dili anlamanin iirlinli olarak ele alinmaktadir (Gough ve Tunmer, 1986; Foorman,
Petscher ve Herrera, 2018). Sozciik bilgisi performanslar1 diisiik olan OOB olan ¢ocuklar
okudugunu anlamada da diisiik perfromans sergilemektedir (Delimehmet-Dada ve Ergiil,

2019).

Dilin anlama bileseni "dilsel anlama" veya "dinledigini anlama" olarak da
adlandirilmaktadir. Dinledigini anlama; bir dinleyicinin bir metni yiiksek sesle okundugunda
kavranmasi i¢in gerekli olan sdzciik bilgisi, semantik, sentaks gibi dilbilgisel beceriler seklinde
tanimlanmaktadir (Adlof ve Hogan, 2018). Beyin goriintileme arastirmalar; dinledigini
anlama, okuma ve yazmada dil ile ilgili gorevleri yerine getirirken OOB olan ¢ocuklar ve TGG
akranlar1 arasinda gozlenen beyin isleyisindeki farkliliklar ortaya koymaktadir (Richards vd.,
2005; Richards vd., 2006). Bununla birlikte sozciik tanima, hem sozciikte yer alan fonoloji
kodlarin ¢oziilmesini hem de bir sozciiglin anlaminin geri ¢agrilmasini icermektedir. Ayrica
OOB olan ¢ocuklar kod ¢ézme, sdzciik anlama ve sozciik tanima konusunda yetersizlikler

gostermektedir (Ganschow, Wheeler ve Kretschmer, 1982).

Okuryazarlik becerilerinin 6grenimi, birbirini destekleyen bilesenlerden olusan bir dil
sistemi olarak ele alinmaktadir. Bu dil sistemini olusturan dort bilesen: kulaklar araciligiyla
gergeklestirilen isitsel dil olan dinleme; agiz aracihigiyla gergeklestirilen sozel dil olan
konusma; gozler araciligiyla gergeklestirilen yazi dili olan okuma ve eller araciligiyla
gerceklestirilen dil olan yazma seklinde siralanmaktadir (Berninger vd., 2019). Cok boyutlu
olan bu dil sistemindeki her bir bilesen; sozciikten sentaksa, sentakstan metne asamali bir
gecisle islemektedir (Berninger vd., 2019). Bu ¢ok birlesenli isleyiste okuryazarlik aragtirmalari

ozellikle dil sistemleri i¢inde yer alan okumaya odaklanmaktadir (Berninger vd., 2019).

Alic1 ve ifade edici dilin okul 6ncesi yillarda, okuma ve yazmanin ise okul yillarinda

ogrenildigi varsayilmaktadir. (Berninger vd., 2019). Yine de alict ve ifade edici dil okul
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yillarinda gelismeye devam etmektedir. Okuma ve yazma Ogrenilirken her iki dilden

yararlanilmaktadir (Berninger vd., 2019).

Cocugun farkl: dil becerilerinde sergiledikleri performans incelenerek en iyi miidahale
yontemine karar verilebilmektedir. Birgok karmasik nedeni olsa da okuma sorunlarini ele
alirken dil becerilerini dikkate almanin, uygun telafi stratejilerini belirlemenin en kritik

birleseni oldugu varsayilmaktadir (Keelor vd., 2018).

Okuryazarlik; yazili ve sozlii dil bilesenlerinin bir biitiiniidiir. Okuryazarlik sorunlari
icin etkili degerlendirme ve uygulamalarin gerceklestirilmesi; sozlii dil bilesenlerinin
ogrenmeyi nasil desteklediklerinin ve okuma ile yazili anlatimin ¢esitli bilesenleriyle nasil
etkilesimde bulunduklarinin anlasilmasimi gerektirmektedir (Spear-Swerling, 2016). Ozgiil
ogrenme bozukluklart olan ¢ocuklarin dil gelisiminde yasadiklar1 sorunlar; okuma yazmaya

hazirlik becerilerinin edinimini olumsuz etkileyebilmektedir (Van Alphen vd., 2004).

Okumaya yardimci olan dil becerilerinden birisi fonolojik siireglerdir (Del Tufo ve
Earle, 2020). Bununla birlikte fonolojik siirecler; cocuklarin okudugunu anlama ve akict okuma
konusundaki zayif performansin olasi nedeni olarak kabul edilmektedir. Bu nedenle fonolojik
siirecler OOB olan cocuklarin dil becerilerindeki profilleri incelenirken dikkate alinmasi
gereken en kritik alanlar arasinda yer almaktadir (Ramus vd., 2013). Bu siirecler, fonolojik
farkindalig1 ve kisa siireli bellegi kapsamaktadir. Fonolojik farkindalik, s6zciiklerin konusma
sesi bilesenlerine iliskin farkindaligi ve bunlari kullanma becerisi anlamima gelmektedir
(Liberman vd., 1989). Fonoloji kisa siireli bellek ise artik mevcut olmayan bilgileri temsil etmek
i¢in fonoloji kodlar1 kullanma yetenegidir (Archibald ve Gathercole, 2006). Fonoloji siireglerde
sergilenen performans, yasam boyu okuma becerisini 6ngérmektedir (Svensson ve Jacobson,
2006). Dil bozuklugu ve OOB olan ¢ocuklarda fonolojik siireclerde zayif performans
gozlenmektedir (Fraser vd., 2009; Wagner vd., 1994). OOB olup okumada sorun yasayan
ogrencilerde ayrica grafem tanima, grafem-ses iliskisi kurma ve bilgiyi isleme becerilerinde

fonoloji agidan yetersizlikler goriilmektedir (Froyen, Willems ve Blomert, 2011).
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Tablo 2.1. Dil bilesenleri ve okuma iliskisi (Spear-Swerling, 2016)

Dil Bileseni Aciklama Degerlendirme Ornekleri Okuma yazma gelisimi ile iliskisi

Ogretmen, dgrencilerden sozlii
olarak sunulan fonem dizisini bir

oL cran i X X g Sozciik, kod ¢dzme ve yazma
Konugma seslerini igeren  sozciik seklinde birlestirmesini

Fonoloji . . . becerilerinin edinilmesinin temeli
dil becerisi ister.
olmast
Anlam tagiyan sozcikleri . o
e s Ogretmen, 6grencilerden N -
olusturan boliimleri igeren - . ... ... SoOzciik tanima, yazim ve sdzciik
., . ... cografya, cografi ve jeolojik gibi | ., . . L
Morfoloji dil becerisi (Ornegin; S 1.2 dagarcigl gelistirmede 6nemli bir
. .. cok heceli sozciiklerdeki kokleri
kokler, 6n ekler, son . . rol oynamasi
ve ekleri tanimlamalarini ister.
ekler)
. Oze.lhkle S(.).zcu.k Ogretmen, dgrencilerden tasarruf ~ Sézciik dagarcigim gelistirme,
. diizeyinde ve otesinde e A, <
Semantik . . gibi bir sdzciligiin anlamini veya okudugunu anlama ve yazili
anlamlarini igeren dil 9 . . . ..
L cagrisimini agiklamalarini ister. ifadenin temelini olusturmasi
becerisi
Ogretmen, dilbilgisi agisindan
Dil bilgisi ve s6zciik karmagik bir climle duyan Okunan ctimleleri anlama ve etkili
Sentaks siralamasini iceren dil ~ 6grencilerden ciimledeki eylemi cilimleler yazabilme becerisi igin
becerisi (ciimle diizeyi) kimin veya neyin yaptigini onemli olmasi
aciklamalarini ister.
Dilin sosyal baglamda O_gretmen,_ dl_lyduklarl bir
anlasilmasi ve hikayedeki diyaloglardan Okudugunu anlama ve yazili
Kullanim bilgisi karakterlerin duygularini

kullanilmasini i¢eren
becerisi

. anlatim i¢in 6nemli olmasi
anlamalarim gerektiren sorular

sorar.

2.3. OOB ve Dil

OOB olan g¢ocuklar genellikle erken gocukluk déneminde zayif fonoloji beceriler
sergilemektedir. Bu ¢ocuklarin zayif fonoloji becerileri gelisimsel dil bozuklugunun uzantisi
olabilmektedir (Adlof ve Hogan, 2018; Bishop ve Adams, 1990; Lyon, Shaywitz ve Shaywitz,
2003; Scarborough, 1990; Snowling ve Melby-Lervag, 2016). Bilindigi gibi gelisimsel dil
bozuklugu fonoloji, morfoloji, sentaks, sozciik dagarcigi ve/veya pragmatik gibi dilin herhangi
bir alt bileseninde bir yetersizlikle karakterize edilmektedir (Bishop vd., 2017; Breadmore ve
Carroll, 2016a, 2016b; Carroll ve Breadmore, 2017; Joanisse, Manis, Keating ve Seidenberg,
2000).

Dil ve konusma becerileri degerlendirildiginde, ilkokula devam eden OOB olan
cocuklarin TGG ¢ocuklara gore anlamli derecede daha zayif sézciik dagarcigina sahip oldugu,
ciimle tekrar1 gibi sentaktik becerilerde diisiik performans sergiledikleri ortaya konulmustur

(Bishop vd., 2009). Aslinda OOB olan ¢ocuklar, dil ediniminde gecikmeler yasayabilmekte ve
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bu gecikmeler farkli dil problemlerine yol agabilmektedir (Gallagher, Frith ve Snowling, 2000;
Koster vd., 2005; Lyytinen vd., 2001; Scarborough, 1990; van Alphen vd., 2004).

Ilkokulun erken dénemlerinde OOB olan ¢ocuklar formal egitimin baslamasiyla birlikte
nitelikli sozIi dil girdilerinden daha fazla yararlanmaktadir. Bu artis nedeni ile ilkokulun
baslarinda OOB olan ¢ocuklarin dil ile ilgili baz1 yetersizlikleri ortadan kalkmis veya telafi
edilmis gibi goriilebilmektedir (Adlof ve Hogan, 2018). Ancak smif diizeyleri ilerledikge,
cocuklarin yasadiklar1 sorunlar daha belirgin hale gelebilmektedir. OOB olan g¢ocuklar
ilkokulda okuyarak edindikleri deneyimler sayesinde daha fazla yeni sozciikle ve daha
karmagik ciimle yapilar ile karsilagsmaktadir. Bu ¢ocuklarin sozciik dagarciklari, karmasik
sentaks ve genel diinya bilgileri biiyiik 6l¢iide okuduklari metinler araciligiyla edinilmektedir
(Cunningham ve Stanovich, 1997; Huettig vd., 2017). Boylece ¢ocuklar okuduk¢a sozciik

dagarciklar1 gelismekte ve sentaks becerilerinde ilerleme gostermektedir.

OOB olan cocuklarda, daha yetersiz okuma deneyimi nedeniyle TGG akranlarina
kiyasla Matthew etkisi daha fazla goriilebilmektedir (Duff, Tomblin ve Catts, 2015; Pfost,
Hattie, Dorfler ve Artelt, 2014; Snowling vd., 2007; Ferrer vd., 2015; Stanovich, 1986).).
Matthew etkisi; azalan okuma deneyiminin bir sonucu olarak, ¢ocuklarin okuma yoluyla bilgi
ediniminin yavaglamasi ve yasamlar1 boyunca diinya bilgilerinin daha yavas ilerlemesi riski
altinda bulunmalar1 anlamina gelmektedir. Bununla birlikte, zayif okuma becerileriyle okula
baslayan cocuklar yillar sonra akranlarinin gerisinde kalmaya devam edebilmektedir. Bu
nedenle Matthew etkisinden kaynaklanan olumsuzluklar1 6nlemek i¢in yapilabilecek en 6nemli
seyin; nitelikli, etkili ve kanita dayali uygun c¢alismalar oldugu belirtilmektedir (Adlof ve
Hogan, 2018).

2.3.1 Fonoloji ve OOB

Okumada sorun yasayan ¢ocuklarin fonoloji islemleme ve depolamada yetersizlikleri
oldugu tartismasizdir (Vellutino vd., 2004). OOB “dil temelli” bir bozukluk olarak
tanimlanmakta ve OOB’nin ayirt edici temel dzelligi olarak dncelikle fonolojik yetersizliklere
odaklanilmaktadir (Lyon vd., 2003; McCardle, Scarborough ve Catts, 2001; Stanovich ve
Siegel, 1994; Vellutino vd.. 2004). Bu yetersizlikler, okuryazarlik becerilerinin edinimi igin
gerekli olan fonolojik sistemin anlasilmasi ve bu sistemin kod ¢6zmede kullanilmasinda
yasanmaktadir (Lyon vd., 2003). Ayrica fonolojik sistemdeki yetersizlikler, kod ¢ozme islemi
sirasinda konusma seslerini grafemlerle eslemede giicliiklerle sonuglanabilmektedir (Cabbage

vd., 2018).
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Fonolojik eksikligin en giiglii gostergelerinden biri, bireyin ses ile ilgili metalinguistik
bilgisine atifta bulunan zayif fonolojik farkindaliktir (Farquharson vd., 2014). Fonolojik
farkindalik dilin ses yapisi ile ilgili bilingli duyarliligi ifade etmektedir. Ayrica fonolojik
farkindalik; sozciik uyaklama gibi sozciik diizeyinde, hece bdlme gibi hece diizeyinde,
sesbirimleri birlestirme ve sesbirimleri silme gibi sesbirim diizeyinde farkli becerileri
icermektedir (Cabbage vd., 2018; Boats vd., 2010). Fonolojik farkindaligi zayif ¢ocuklar,
okuryazarlik becerilerinde de zayif performans sergilemektedir (Bruck, 1992; McGrath vd.,
2011; Wagner ve Torgesen, 1987). OOB olan cocuklar, fonolojik farkindalik sorunlarina ek
olarak zayif konusma algis1 becerileri gosterebilmektedir (Rosen, 2003; Brady, Shankweiler ve
Mann, 1983; Stanovich ve Siegel, 1994). OOB olan ¢ocuklar, genel olarak fonolojik islemleme
becerilerinde, zayif bir fonoloji sistemini yansitan farkli yetersizlikler sergileyebilmektedir
(Lyon vd., 2003; Snowling vd., 1997; Vellutino vd., 2004; Wagner ve Torgesen, 1987).
Bununla birlikte fonolojik farkindalik becerileri sozciik dagarciginin gelismesine katki
saglamaktadir (Hulme vd., 2019). OOB olan cocuklar, okumay1 &grendikten sonra bile,
ozellikle sesbirim diizeyinde duyarlilik gerektiren gorevler i¢in zayif fonolojik farkindalik
sergilemeye devam etmektedir (Park ve Lombardino, 2013; Pennington vd., 1990;
Snowlingvd., 1997; Wilson ve Lesaux, 2001).

OOB olan ¢ocuklarda, fonolojik temsiller zayif gériinmektedir (Boada ve Pennington,
2006; Elbro ve Jensen, 2005; Farquharson vd., 2014). Fonoloji sistemdeki temsiller, sozctigii
olusturan ses birimleri ve belirli bir s6zctigii farkli fonoloji bilgileri bilgileri kapsamaktadir
(Goswami, 2000; Scarborough ve Brady, 2002; Sutherland ve Gillon, 2005). Fonolojik
temsiller, dil gelistikce zaman i¢inde edinilmektedir (Scarborough ve Brady, 2002). Ayrica
uzun siireli bellekteki sozciiklerin zihinsel temsilleri fonolojik temsillerle birlikte sézciigiin
anlamini igeren “anlamsal” temsilleri de kapsamaktadir (Perfetti ve Hart, 2002). OOB olan
cocuklar fonoloji temsilleri olusturmada zorlanmaktadir (Alt vd., 2017; Brady vd., 1983;
Melby-Lervag ve Lervag, 2012).

Cocuklar heniiz anlamsal bir temsil ile iligkilendirilmemis olan yeni sozciikleri
ogrenirken; sozctigin fonolojik yapisin1 ¢ozmek, sozciigii olusturmak ve saklamak igin
fonolojik kodlama siirecinden yararlanmaktadir. Bu fonolojik kodlama siirecinde, OOB olan
cocuklarda yetersizlikler gozlenmektedir (Brady vd., 1983; Elbro ve Jensen, 2005). Fonolojik
kodlama siirecinde yasanan sorunlar da karmasik sozciikleri okumay1 ve kullanmay1 6grenme
siirecini olumsuz olarak etkilemektedir. Ornegin, bu yetersizlik bir cocugun; sozciik
dagarciginin artarak karmagiklastig fen bilgisi gibi bir alan dersinde, asina olmadig1 sozciikleri
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kodlama ve hatirlama becerisine olumsuz olarak yansiyabilmektedir (Cabbage vd., 2018).
Fonolojik islemleme okuma becerisinin gelisimi ile yakindan iligkilidir (Boats vd., 2010). Bu
islemlemedeki yetersizlikler okuma gligligiiniin bir nedeni olarak kabul edilmektedir
(Vellutino, Fletcher, Snowling ve Scanlon, 2004). Bununla birlikte fonolojik sorunlarin
belirlendigi en erken donemlerde miidahale almadiklarinda bu ¢ocuklar okuma basarisizlig
yasayabilmektedir. Bu nedenle erken donemde ¢alismalarin yapilmasinin bu ¢ocuklar i¢in kritik

oldugu belirtilmektedir (Shankweiler vd., 1995).

2.3.1.1. Sesletim ve OOB

Konusma sesi bozuklugu olan ¢ocuklar, biligsel, duyusal veya yapisal yetersizliklerle
aciklanamayan bir gecikme veya konusma sesi ediniminde farkliliklar sergilemektedir
(Shriberg vd., 2010). Konusma sesi bozuklugunda goriilen konusma iretimi hatalari,
akranlarina kiyasla anlasilabilirligin azalmasina neden olan konusma seslerinin iiretilememesi,

degistirilmesi ve/veya bozulmasi ile karakterize edilmektedir (Shriberg vd., 1997).

OOB ve konusma sesi bozuklugu arasindaki binisiklilige genellikle sozlii dil
becerilerindeki farkli sorunlar eslik etmektedir (Pennington ve Bishop, 2009). Konusma sesi
bozuklugu ve dil bozuklugu olan okul Oncesi ¢agindaki ¢ocuklarin % 75'inde ve sadece
konusma sesi bozuklugu olan okul 6ncesi ¢agindaki ¢ocuklarin %18'inde ilerleyen zamanlarda
OOB goriilebilmektedir (Lewis vd., 2000). OOB olan ¢ocuklar, konusma sesi iiretimlerindeki

problemlerin yan1 sira konugma sesi algilama ile ilgili sorunlar yagamaktadir.

OOB olan ¢ocuklar, genellikle akustik-fonetik 6zellikleri ¢ok benzer olan konusma
seslerini ayirt etmede zorluklar yasamaktadir (Bradlow, 1999). Bununla birlikte OOB olan
cocuklarda konusma seslerini algilamada yetersizlikleri gdzlenmektedir. OOB olan ¢ocuklarin
konusma seslerimi algilamadaki yetersizlikleri ise duyduklar1 climleleri algilamada zorluklara

neden olabilmektedir (Bradlow, Kraus ve Hayes, 2003).

Fonolojik farkindaligin gelismesinin 6nemli bir asamasi, konusma seslerinin karsilik
geldikleri yazili sembollerin farkinda olmaktir (Law vd., 2014). OOB olan ¢ocuklarda isitsel
islemedeki zayiflik, derindeki bir eksikligin varligini diistindiirmektedir (Boets vd., 2006;
Farmer ve Klein, 1995; Habib, 2000). Bu nedenle, OOB ve okuma sorunu olan ¢ocuklarin
konusmay1 veya dil ile ilgili isitsel ipuglarin1 yanlis algilamalari, konusma seslerini onlara
karsilik gelen sembollerle eslestirmede sorun yasamalarina neden olmaktadir (Law vd., 2014).

Genetik risk tagiyanlar, konugma seslerinin algilanmasi, fonolojik islemleme (sozciik tekrari)
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ve fonolojik farkindalik becerilerine (uyaklama) yonelik degerlendirmelerde akranlarina

kiyasla daha diisiik performans gostermektedir (Van Alphen vd., 2004).

2.3.1.2. Fonolojik farkindaltk ve OOB

Diinya dilleri neredeyse 66 iinsiiz ve 200 iinlii igermesine ragmen, her dil fonem adi
verilen yaklagik 40 ses igermektedir (Kuhl, 2004). Okumay1 6grenmek, yalnizca seslerin
taninmasini degil, aynm1 zamanda sesleri ve seslerin yazili sembollerini birbirine baglayan
grafemlerin ve alfabetik kurallarin anlasilmasini da gerektirmektedir (van Rijthoven vd., 2018).
Kod ¢dzme becerileri yazi sistemlerine gére dilden dile farklilasmaktadir. Ornegin, kod ¢6zme
fonolojik kurallara dayandigi i¢in Almanca gibi diizenli bir yaz1 sistemi olan dillerde s6zciigi
tanimaya ve hizli gorsel islemeye olanak saglayarak ¢cocuklarin birgok yeni sozciikle karsilastigt

okumanin ilk agsamasini kolaylastirmaktadir (Wimmer ve Schurz, 2010).

Almanca, Romanca gibi dilleri konusan gocuklar, anaokulunda grafemleri 6grenmeseler
de; birinci sinifin sonunda, onlarin kod ¢6zme becerileri, grafem leri ¢ok daha erken 6grenen
Ingilizce konusan gocuklardan daha ileri diizeydedir (Wimmer ve Landerl, 1998; Mann ve
Wimmer, 2002). Benzer sekilde, Durgunoglu ve Oney (1999) calismalarinda, Tiirk¢e konusan
cocuklarin birinci smifin sonunda hece ve ses bilgisel farkindalik becerilerinde yiiksek
performans sergilediklerini gostermektedir. Cocuklarin akiciligr okul yillarinda gelismeyle
birlikte birinci siniftayken okuma becerileri zayif olan ¢ocuklar sekizinci sinifta yavas okumaya

devam etmektedir (Tiron ve Ghertgut, 2019).

Okul 6ncesi donemde gdzlenen ve ileriki donemlerde okuma becerilerini yansiyabilen
konusma bozukluklari, ¢ocuklarin fonolojik farkindalik gelisimlerini etkileyen etkenler
arasinda yer almaktadir (Hayiou-Thomas vd., 2017). Yaz1 dilinin seffafligi; okuryazarlik
ediniminde kolaylik saglamasi, okuryazarlik becerilerindeki yetersizliklerin ortaya ¢ikmasi ve
belirli degerlendirme siiregleri, diller arasinda farkliliklar gézlenmektedir (Everatt vd., 2004).
Fonolojik becerilerin okuma gelisimine katkisi, bir dilin yazi sistemi arasindaki iligki grafem-
fonem uyusmasi agisindan diizenli olma durumundan etkilenmektedir (Share, 2008; Wimmer
ve Goswami, 1994). Ornegin Ingilizce gibi daha tutarsiz yazi diline sahip olan dillerde
genellikle fonolojik farkindalik okumay1 daha uzun siireli ve belirgin bir sekilde etkilemektedir
(Furnes ve Samuelsson, 2010; Landerl vd., 2013; Ziegler vd., 2010; Torgesen, Wagner,
Rashotte ve Burgess, 1997; Wagner vd., 1997; Share, 2008; Seymour vd., 2003). Bununla
birlikte fonolojik farkindalik, morfoloji gibi dil becerilerindeki farkliliklar; Yunanca, Fince,
Almanca, italyanca, Ispanyolca, Tiirkce ve Hollandaca gibi daha seffaf ses-grafem iliskileri

olan dillerde okumay1 6grenme, sézclik okuma ve yazmaya da katkida bulunabilmektedir (Arfé
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vd., 2011; Landerl ve Wimmer, 2008; Verhagen vd., 2008). Goériilme siklig1 ve ortaya ¢ikisi,
yazi dilinin seffafligina bagl olmakla birlikte hi¢bir dilin okuma bozukluguna kars1 dayanikl
olmadigi da belirtilmektedir (Katzir vd., 2004). Daha seffaf yazi dillerinde tutarl ses-grafem
yazim kurallar1 olmasma ragmen OOB olan ¢ocuklar akict okumada zayif olabilmektedir
(Giiven ve Friedmann, 2022; Landerl ve Wimmer, 2008; Landerl, Wimmer ve Frith, 1997,
Layes, Lalonde ve Ribai, 2014; Seymour vd., 2003; Wimmer, 1993; Ziegler ve Goswami,
2006).

Okumay1 8grenme, okuma giicliikleri ve OOB’yi inceleyen ¢alismalarin cogu Ingilizce
dilini igermektedir. Farkli dillerde yapilan c¢alismalar ortografik sistemler arasindaki
farkliliklar1 vurgulamaktadir (Defior, Martos ve Cary, 2002; Landerl, Wimmer ve Frith, 1997;
Oney ve Durgunoglu, 1997; Miiller ve Brady, 2001; Seymour, Aro ve Erskine, 2003; Ziegler
ve Goswami, 2005; Ziegler vd., 2003). Bu arastirmalar, Ingilizce konusanlar ile yapilan
caligmalarin sonuglariin diger diller i¢in tamamen gegerli olmadigini géstermektedir (Serrano,
ve Defior, 2008). Oysa, OOB olan ¢ocuklarda okuma gelisiminin, yazma sisteminin
karmagikligindaki farkliliklar: yansittigi 6ne siiriilmektedir (Ziegler ve Goswami, 2005; Schiff
ve Levie, 2017). Bu nedenle, ispanyolca gibi daha seffaf yazim kurallarmi igeren dillerde OOB
olan ¢ocuklar seffaf olmayan yazi sistemlerine oranla daha az yetersizlikle karsilasabilmektedir
(Jiménez ve Hernandez-Valle, 2000). Ek olarak, OOB’nin gostergeleri s6z konusu yazil
sisteme bagli olarak degisebilmektedir. Ornegin, daha az tutarli yazi dillerinde OOB akici
okuma problemleri ile gozlense de, okuma dogrulugundaki sorunlar da belirginlesmektedir
(Ziegler vd., 2003). Daha seffaf yazi dillerinde, okuma dogrulugu daha az 6nemli bir faktor
gibi goriinlirken, okuma hiz1 daha belirleyici gériinmektedir. Almanca (Wimmer, 1993), Fince
(Holopainen, Ahonen ve Lyytinen, 2001; Miiller ve Brady, 2001), Italyanca (Brizzolara vd.,
2006; Tressoldi, Stella ve Faggella, 2001) ve Ispanyolca’da (Jiménez Gonzalez ve Herndndez-
Valle, 2000) yapilan ¢alismalar da bu goriisleri desteklemektedir.

2.3.2. Morfoloji ve OOB

Morfoloji, daha karmasik sozciikler olusturmak i¢in en kiiclik dilsel anlam birimleri
olan bi¢cim birimlerin birlesimi yoluyla sozciikk olusumunun incelenmesi seklinde
tanimlanmaktadir (Law vd., 2018). Bir dilin en kii¢iik anlam birimleri olan morfemler, sézciik
anlaminin kodlandig1 temel yapi taslaridir. Morfolojik beceriler sozlii ve yazili dilin etkili bir
sekilde birlikte kullamlmalarmni saglamaktadir (Vesque, Breadmore ve Deacon, 2021). OOB
olan ¢ocuklar morfolojik degerlendirmelerde yetersizlik gostermekte ve TGG akranlarina gére
daha disiik puanlar almaktadir (Diamanti, Goulandris, Stuart, ve Campbell, 2014; Kaminsky,
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Eviatar ve Norman, 2002; Leong, 1989; Robertson, Joanisse, Desroches ve Terry, 2013; Schiff,
Cohen, Ben-Artzi, Sasson ve Ravid, 2016; Schiff ve Raveh, 2007; Schiff ve Ravid, 2007,
2013;).

OOB olan cocuklar fonolojik farkindalik ile ilgili sorunlar yasamaktadir (Bruck ve
Treiman, 1990; Wagner ve Torgesen, 1987). Fonolojik becerilerini kullanma, ¢ocuklarin
nitelikli okuma becerilerini kolaylastiran giiclii grafem-fonem iliskileri gelistirmelerini
desteklemektedir. Zayif fonolojik islemleme ise grafem-fonem becerilerinin gelisimini
engelleyebilmektedir (Robertson vd., 2013). Bununla birlikte OOB’de gdzlemlenen fonolojik
sorunlarin, morfolojik islemedeki yetersizliklerle ilgili oldugu belirtilmektedir (Robertson vd.,
2013). OOB olan ¢ocuklarm okuma ile ilgili sorunlarmin en belirgin dzellikleri fonolojik
becerilerde gozlense de, bu cocuklar dilbigisinde ve morfoloji alaninda da zorluklarla

karsilasmaktadir (Kamhi ve Catts, 1986; Joanisse vd., 2000; Shankweiler vd., 1995).

Morfolojik beceriler farkli dillerde okuma becerilerinde 6nemli bir rol oynamaktadir
(Carlisle, 2000; Kuo ve Anderson, 2006). Morfolojik beceriler ve okuma basarisi arasinda gii¢lii
bir sekilde iliski bulunmaktadir (Mahony, 1994). Okuma becerileri iyi olan ¢ocuklar okurken;
fonoloji, morfoloji ve sentakstan ¢ok sayida bilgi kaynagini bir araya getirerek son derece
verimli bir sekilde kullanabilmektedir (Breadmore ve Carroll, 2018). Bununla birlikte OOB
olan ¢ocuklarin zayif fonolojik kod ¢dzme ve yetersiz morfolojik becerileri okuma ile ilgili
zorluklar yasamalarma neden olabilmektedir (Breadmore ve Carroll, 2018). OOB olan
cocuklarin morfoloji ile ilgili becerilerde yetersiz oldugu goriilmektedir (Shankweiler vd.,
1995). OOB olan ¢ocuklar morfolojik becerilerde TGGlere gore daha diisiik puan almakta,
sozcliklerin i¢ yapisina daha az duyarlilik gostermekte ve sozciikleri morfolojik birimlerine
ayirmada gii¢liik yasamaktadir (Deacon vd., 2013; Leong, 1999; Robertson vd., 2013;
Tractenberg, 2002). Morfolojik becerilerdeki zayiflik Fransizca (Casalis, Colé ve Sopo, 2004,
Martin, Frauenfelder ve Cole, 2014), ingilizce (Tsesmeli ve Seymour, 2006), Italyanca
(Traficante vd., 2011) ve Ibranice (Raveh ve Schiff, 2008; Schiff ve Raveh, 2007; Schiff vd.,
2011) gibi farkli dillerde de gdzlenmektedir. Tiirkce’de yapilan bir calismada OOB olan
cocuklarin yapim ve ¢ekim eki farkindaligi konusunda TGG’lere gore daha ¢ok zorlandiklarini

ortaya konulmustur (Stimer Dodur, 2021).

OOB olan cocuklarm % 67'si morfoloji becerilerindeki yetersizlikleri ilerleyen
donemlerde sergilemeye devam etmektedir (Chung, 2014; Schiff, Cohen, Marton, ve Sasson,
2019). Ornegin, OOB olan iiniversite dgrencilerinin, basit sdzciik 6gelerinin fonolojik ve

morfolojik islemlerinde zayif oldugu gériilmektedir (Leong, 1999). Ornegin, morfolojik
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tamamlama gibi dilbilgisel konularda, OOB olanlar daha diisiik performans sergilemektedir
(Casalis, Colé ve Sopo, 2004). Bununla birlikte OOB olanlarin, okumadaki yetersizliklerini
telafi edici stratejiler gelistirmek i¢in morfolojik siireclerden yararlandiklar1 6ne siiriilmektedir
(Angelelli vd., 2017; Cavalli vd., 2017; Law, Wouters ve Ghesquie, 2015; Schiff ve Levie,
2017). Ayrica OOB olan ¢ocuklarin; dzellikle morfolojik yap1 seffaf oldugunda, fonolojik kod
cozmedeki yetersizliklerini telafi etmek i¢in TGG okurlardan daha fazla morfolojik bilgilerden
destek almaya calistiklarini gostermektedir (Bitan, Weiss, Katzir ve Truzman, 2020; Schiff,
Cohen, Marton ve Sasson, 2019; Vellutino vd., 2004; Danimarkaca i¢in Elbro ve Arnbak, 1996;

Italyanca i¢in Burani vd., 2008; Fransizca i¢in Quemart ve Casalis, 2017).

OOB olan ve okumada sorun yasayan ¢ocuklar, farkli sozciik tiirlerinde ve karmasik
sozciik olusturma gibi morfolojik gorevlerde TGG akranlarina gore anlamli derecede diisiik
performans sergilemektedir (Duranovic, Tinjak ve Turbic-Hadzagic, 2014). Bununla birlikte
OOB olan ¢ocuklarm morfolojideki zayifliklar1 ¢ocukluk déneminde de gdzlenebilmektedir.
Ayrica, ailelerinde OOB ve okuma sorunu 6ykiisii nedeniyle risk grubundaki gocuklar heniiz
tanilanmadan Once, akranlarina kiyasla, yapim ve ¢ekim ekleri ile ilgili morfolojik becerilerde
daha fazla sorun yasamaktadir (Lyytinen vd., 2001). Ek olarak OOB agisindan genetik risk
tasiyan ¢ocuklar da, dilbilgisel morfolojinin algilanmasi ile tiretilmesinde, akranlarina kiyasla,

daha diisiik performans gostermektedir (Van Alphen vd., 2004).

2.3.3. Sentaks ve OOB

Okuma sirasinda sentaktik ve morfolojik bilgilere ihtiya¢c duyulmaktadir. Morfolojik
bilgiler sozciiklerin daha kiiglik parcalart olan morfemlerden nasil olustuklarini, sentaktik
bilgiler ise bir climlede sozciiklerin bir araya gelerek nasil anlam olusturduklar: konusundaki
bilgileri igermektedir (Wolf, Ullman-Shad ve Gottwald, 2016). Bununla birlikte sentaktik ve
morfolojik bilgilerin ¢ocuklarin okuma basarisindaki 6nemi vurgulanmaktadir (Wolf, Ullman-
Shade ve Gottwald, 2016).

OOB olan ¢ocuklarin sentaktik becerileri ile sézciik okuma ve okudugunu anlama
becerileri arasinda anlamli iliski bulunmaktadir (Demont ve Gombert, 1996; Mokhtari ve
Thompson, 2006). OOB olan cocuklarin sézlii ve yazili dili anlamadaki performanslari
sentaktik karmasikliktan etkilenmektedir. Bu nedenle, sentaktik zorluklar, OOB olan
cocuklarin dil profillerinin bir pargasini olusturabilmektedir (Anton-Méndez, Cuetos ve Suarez-

Coalla, 2019; Stanford, ve Delage, 2020).
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Sentaktik beceriler, climleleri olusturan sézciiklere anlam yiiklemeyi gerektiren siirecler
olduklari i¢in okumay1 etkilemektedir (Chung vd., 2014). Sentaktik beceriler bu nedenle her
sozcliglin ciimle i¢indeki roliinii anlamak ve kolaylastirmak i¢in gereklidir ve igerigi anlamaya
yardimci olmaktadir. Dolayisiyla, ¢cocuklarin belirli sézlii ve yazili ciimleleri anlamalarini
kolaylastirmada onemli bir rol oynayan sentaktik beceriler okumaya o6nemli bir katki
saglamaktadir (Bishop ve Snowling, 2004; Chung vd., 2014). Okuma giigligii olan
cocuklardaki anlamsal ve sentaktik yetersizlikler genellikle fonolojik bozukluklarin ikincil

sonuglar1 olarak kabul edilmektedir (Shankweiler ve Crain, 1986).

Fonolojik beceriler okumaya baslamak i¢in anlamsal ve sentaktik becerilere gore daha
fazla agirlik tasimaktadir (Vellutino vd., 2004). Bununla birlikte yazili bir sistemin yapisal
ozelliklerinden dolay1, sentaktik beceriler okuma gelisimini farkli diizeylerde etkilemektedir.
Ayrica okuma sorunu olan ¢ocuklarin fonolojik bozukluklarina odaklanmanin yan sira ilgili
olabilecek sentaks gibi diger dilsel sorunlarinin da dikkate alinmasi gerektigi onerilmektedir
(Bishop ve Snowling, 2004).

Sentaktik beceriler, dilin yapisin1 anlama ve ¢ocugun dilbilgisi kurallarin1 yansitma
becerisini igermektedir (Cain, 2007). OOB olan ¢ocuklarm sentaktik becerileri ile sdzciik
okuma ve okudugunu anlama becerileri arasinda anlamli iliski bulunmaktadir (Demont ve
Gombert, 1996; Mokhtari ve Thompson, 2006). OOB olan cocuklarin sentaktik sorunlarla
birlikte hem sozli dili anlamada hem de ifade etmede dilbilgisel yetersizlikleri bulunmaktadir
(Casalis, Leuwers ve Hilton, 2013; Chik vd., 2012; Joanisse vd., 2000; Rispens, Been ve
Zwarts, 2006; Rispens, Roeleven ve Koster, 2004). OOB olan ¢ocuklarin sentaktik yapilarla
ilgili zorluklari, yetiskinlik dénemlerinde de devam edebilmektedir (Wiseheart vd., 2009).
Kisaca, OOB olan ¢ocuklarin farkli sentaktik becerileri TGG ¢ocuklara gore daha zayiftir
(Rispens, Roeleven ve Koster, 2004; Rispens ve Been, 2007)

OOB olan ¢ocuklarin sentaktik yetersizlikleri; okudugunu ve dinledigini anlama gibi
farkli dil alanlarinda gozlenebilmektedir (Casalis, Leuwers ve Hilton, 2013). Sentaktik
islemlerde yetersizlik gosteren OOB olan ¢ocuklarim farkli morfosentaktik becerilerde de TGG
cocuklardan daha diisiik performans sergiledikleri goriilmektedir (Rispens ve Been, 2007,
Rispens, Been ve Zwarts, 2006). Bu ¢ocuklarin yaklasik % 69'u sentaks becerilerinde ayni
yastaki okurlara gore, daha diisiik performans sergilemektedir (Chung, 2014).

OOB olan ¢ocuklar, tipik olarak gelisen cocuklardan 6nemli dl¢iide daha zayif sentaktik

ve morfosentaktik becerilere sahiptir. OOB olan ¢ocuklarin, ciimle diizeyinde anlamada ve
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okumada TGG c¢ocuklara gore daha zayif olduklar1 belirtilmektedir (Chik vd., 2012). Okuma
giicliigi olan cocuklar genellikle morfoloji ve sentaktik bilgi agisindan ilkokulun erken
donemlerinden itibaren kisir bir dongiiye girmektedir. Daha zor metinleri okuyamayan veya
okumay1 denemeye isteksiz olan ¢ocuklar, daha az okumaktadir. Bu nedenle metinlerdeki
giderek zorlasan sentaktik yapilara her gegen giin daha az maruz kalmaktadirlar. Tipki ilk
yillarda “uzun sozciikler kullanmaktan™ uzaklastiklar1 gibi bu ¢ocuklar, sinif olarak ilerledik¢e
sentaktik olarak daha karmasik olan “uzun ciimleler kurmaktan” ¢ekinmektedir (Wolf, Ullman-
Shade ve Gottwald, 2016). Benzer sekilde okumada zorluk yasayan ¢ocuklar, morfolojik analiz
bilgilerini kullanarak s6zciik okuma ve sentaktik yapidan baglamsal ipuglarmi kullanarak
anlam ¢ikarma becerisinde de TGG akranlarin1 yakalayamamaktadir (Wolf, 2007). Daha
karmasik metinlere daha fazla maruz kalmak ise ¢ocuklarn; fonolojik, ortografik,
anlambilimsel, sentaktik ve morfolojik tiim bu ¢oklu bilgi alanlarini koordine etmelerine ve bu
bilgileri kullanarak daha ileri diizeydeki metinleri okumalarina olanak saglamaktadir (Wolf,
Ullman-Shade ve Gottwald, 2016). Bu durum sentaktik gelisim i¢in Matthew etkisinin bagka
bir bigimidir. Okuma becerileri iyi olan okurlar her zaman daha fazla okuduklari i¢in okuma

becerilerinde giderek ustalasirken, iyi olmayanlarin bu becerileri zayiflamaktadir.

Dilbilgisi agisindan eksiksiz ve dogru yollarla sézciikleri birlestirmek i¢in kurallarin
edinilmesi erken gocukluk déneminde gelismeye baslamaktadir. OOB olan gocuklarm sentaks
ile ilgili yetersizlikleri de erken yasta gdzlenebilmektedir. Okul 6ncesi dénem boyunca OOB
olan ¢ocuklar ciimleleri anlamada ve s6zlii dil kullanmada kisa ciimleler ve sentaktik
karmasiklik agisindan daha basit yapilardan yararlanmaktadir (Scarborough, 1991), ¢iinkii bu
cocuklar climle-resim eslestirme, ciimle diizeltme gibi sentaktik becerilerde, TGG ¢ocuklardan

daha diisiik performans sergilemektedir (Badian vd., 1991; Leikin ve Bouskila, 2004;).

OOB olan ¢ocuklarin sentaktik becerilerinde goriilen zayifliklar okuma ile sinirl
kalmamakta ve farkli akademik beceri alanlarina da olumsuz olarak yansimaktadir. Dilin
dilbilgisel yapilarin1 yonetme yetenegi olan sentaktik farkindalik becerilerindeki zayifliklar,
OOB olan ¢ocuklarin okudugunu anlamay: gerektiren matematik problemlerini ¢dzme
etkinliklerindeki performanslarini da olumsuz olarak etkilemektedir (Peake vd., 2015). Bununla
birlikte bu ¢ocuklarin yasadiklart morfosentaktik sorunlar zamanla kalic1 bir hal almakta ve
yetiskinlik donemlerinde gézlenmeye devam etmektedir (Cantiani, Lorusso, Guasti, Sabisch ve
Minnel, 2013; Stella ve Engelhardt, 2019). OOB olan cocuklar iiniversiteye basladiklarinda
okumalar1 gereken metinlerde sentaktik karmagsiklik artmaktadir. Sentaktik karmagiklik arttikca
bu c¢ocuklarin ciimleleri dogru bir sekilde anlamalari zorlasmakta ve TGG iiniversite
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ogrencilerine gore okuduklarin1 anlama stireleri uzamaktadir (Wiseheart, Altmann, Park ve

Lombardino, 2009).

TGG ¢ocuklara gére OOB olan gocuklar sentaktik yapilarin anlasiimas1 gibi sentaktik
islemleme becerilerinde zayiflik géstermektedir (Leikin, 2002; Wiseheart, Altmann, Park, ve
Lombardino, 2009). Bununla birlikte genetik OOB riski tastyan okul oncesi ¢ocuklarin
izlendigi ve ortalama ifade uzunlugunun (OSU) 6lgiildiigii boylamsal arastirmalarda, bu
cocuklarin daha kisa climleler kurduklar1 ve morfosentaktik olarak diisiik performans

sergiledikleri goriilmiistiir (Lyytinen vd., 2001; Scarborough, 1990, 1991).
2.4. OOB ve Dil ile Tlgili Arastirmalar

2.4.1. Fonoloji ile ilgili arastirmalar

Boada ve Pennington’in, (2006)’da yaptiklari ¢alismanin amaci 11 ile 13 yasindaki
OOB olan ¢ocuklarin sdzciik basindaki fonemi ayirt etme gibi farkli fonolojik farkindalik
etkinlikleri iceren gorevlerdeki performanslarini degerlendirmektir. Calismaya, yas araligt 11-
13 yasindaki OOB olup konusma sesi bozuklugu ve/veya 6zgiil dil bozuklugu 6ykiisii olan ve
TGG toplam 20 ¢ocuk katilimci olarak yer almigtir. Fonolojik degerlendirmeler; sézciik, hece
ve ses diizeyinde fonolojik farkindaligi iceren gorevler ile konusmayr ayirt etme gorevlerini
kapsamistir. OOB olan ¢ocuklar, tiim etkinliklerde 6zellikle daha karmasik olanlarda, TGG
cocuklardan daha zayif performans gostermistir. Calisma sonuglarinda, OOB olan ¢ocuklar

daha zayif fonolojik beceriler sergilemistir.

Alt vd.,’nin (2017) g¢alismasi, ¢ocuklarin fonoloji ve anlamsal temsiller olusturup
bunlar1 birbiri ile iligkilendirmenin, sdzcilik 6grenmenin yapilandirma asamasindaki bagarisina
olan etkisini degerlendirmek i¢in tasarlanmistir. 7-9 yas araligindaki 116 TGG ve 68 OOB olan
cocuk calismanin katilimcilarini olusturmustur. Calismada sozciik 6grenmenin farkli gorsel,
uzamsal ve fonolojik yonlerini degerlendiren dort farkli oyun kullanilarak ¢ocuklarin sézciik
ogrenme becerileri incelenmistir. Fonolojik degerlendirmeler hatali sesletimi ayirt etme ve
adlandirma gérevlerini icermistir. Calisma sonuglart OOB olan ¢ocuklarin ayrintili fonolojik
temsiller olusturmasini ve depolamasini gerektiren gérevlerde zorluk yasadiklarini ve fonolojik
becerilerdeki sorunlari nedeni ile sozcik ogrenmede zayif performans sergilediklerini

gostermistir.

Elbro ve Jensen, (2005), OOB olan cocuklar ile sdzciiklerdeki fonolojik temsillerin

niteligi konusunda bir ¢calisma yapmistir. Calismadaki katilimcilar 4., 5. ve 6. siniftaki 19 OOB
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olan ve 2. sinifa devam eden 19 TGG c¢ocuktan olusmustur. Cocuklardan anlamli-anlamsiz
sozciik testleri, fonem degistirme gibi fonolojik farkindalik etkinlikleri ve fonolojik temsil
gorevlerini yerine getirmeleri istenmistir. Sozciiklerin yeni fonolojik temsillerinin edinimi;
uzun ve tanidik sozciiklerin farkli sesletimi ile ilgili bir taklit gérevinde incelenmistir. OOB
olan cocuklar fonolojik temsillerle ilgili gorevlerde tipik gelism gosteren ¢ocuklardan daha
fazla hata yapmustir. OOB olan ¢ocuklar ayrica, fonem degistirme gorevi gibi fonolojik

farkindalik etkinliklerinde tipik ¢ocuklardan daha az puan almistir.

Park ve Lombardino (2013) yaptiklar1 ¢alismada, 6-8 ile 10-15 yas araligindaki OOB
olan ¢ocuklarin; iki gelisimsel yas grubunda fonolojik farkindalik ve islem hiz1 yetersizlikleri
diizeyinin degerlendirilmesi, gruplarin fonolojik farkindalik ve islem hizina iligkin biligsel
gorevlerdeki ilgili ortalama puanlari ile okumanin ¢esitli bilesenlerindeki puanlar1 arasindaki
iligkinin belirlenmesi amaciyla tasarlanmistir. Bu ¢alisma ayrica, fonolojik farkindalik ve islem
hizini okuma becerileri iizerindeki etkisini degerlendirmeyi amaglamaktadir. Calismaya OOB
olan toplam 65 cocuk katilmigtir. Katilimcilarin sézciik birlestirme, sesbirim atma gibi
fonolojik farkindalik ve islem hizi alanlar ile ilgili yapilan degerlendirme sonuglar1 6-8 yas
grubundaki OOB olan ¢ocuklarda hem dilsel hem de dilsel olmayan islem hizlarmin diisiik
oldugunu ve fonolojik farkindalikta yetersizlikler gozlendigini ortaya koymustur. Ayrica
calisma bilissel yetersizliklerin, 10-15 yas grubundaki OOB olan cocuklarda daha fazla
oldugunu ortaya cikarmistir. Bu sonuglar, zayif olan fonolojik farkindalik ve akict okuma
puanlar1 alan OOB olan ¢ocuklarin okuma becerilerinin okula basladiktan sonra akranlarina

gore cok az gelistigini gdstermektedir.

Yapilan bir calismada Snowling vd., (1997) OOB olan ¢ocuklarin okumay: 6grenmede
ilerleme kaydetse bile yetiskinlige kadar sozciik okuma ve fonolojik farkindalikla ilgili kalici
zorluklar yasaylp yasamadiklarini ortaya koymayr amaclamistir. Calismada okuma
performanslari diisiik olan 14 OOB olan ve okuma giigliigii olmayan 19 TGG ve yas
ortalamalar1 25.5 olan liniversite 6grencisi katilimci olarak yer almistir. Katilimcilara anlamsiz
sOzclik okuma ve yazma etkinligi; uyak iiretme, fonem silme ve fonem degistirmeyi iceren
fonolojik etkinlikler; semantik akicilik, fonemik akicilik, rakam adlandirma, anlamli-anlamsiz
sozcliik tekrarmi kapsayan akicilik etkinlikleri ve kisa siireli bellek etkinlikleri
gerceklestirilmistir. Calisma sonucunda OOB olan cocuklar, sézlii uygulanan fonolojik

gorevlerin tamaminda TGG’lerden daha zayif performans gostermistir.

Law vd., (2014), isitsel ayirt etme, konusma algis1 ve fonolojik becerilerin arasinda bir
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sekilde iliski olup olmadigini veya bagimsiz olarak okumaya katkida bulunup bulunmadigini
aragtirmustir. Bu ii¢ beceri OOB tanis1 alan ve yas ortalamalari 22 olan 36 yetiskin ve 54 tipik
gelisen yetiskinde degerlendirilmistir. Degerlendirmede fonolojik beceriler, hizli otomatik
adlandirma, s6zel kisa stireli bellek ve fonolojik farkindalik gibi farkli gorevler kullanilmistir.
Ayrica isitsel isleme becerileri; konusma algisi, climleler ve sozclik gorevleri aracilifiyla
degerlendirilmistir. Yapilan analizler, isitsel ayirt etme gorevlerinde ve fonolojik islemleme
olgiimlerinde 6nemli grup farkliliklar1 ortaya cikarmustir. Sonu¢ olarak, OOB olan
katilimeilarin igitsel ayirt etme ile uyaklama, fonem degistirme ve atma gibi fonolojik

farkindalik gorevlerinde zayif olduklar1 ortaya konulmustur.

Yapilan bir ¢alismada Pennington vd., (1990), OOB olan yetiskinlerin yasadiklart
okuma sorunlarinda altta yatan temel fonolojik islem yetersizliklerini tanimlamay1
amaglamistir. Calismada fonem algisi, fonem farkindaligi, fonolojinin sozciiksel olarak geri
alinmas, artikiilasyon hizi ve sozel kisa siireli bellekte fonetik kodlama olarak bes fonolojik
siire¢ incelenmistir. Calismaya yas ortalamas1 25 olan 30 OOB olan birey katilmistir. Fonolojik
farkindalik kapsaminda sozciikte yer alan fonemlerin yerini degistime ve yeni fonem ekleme
gorevleri yer almistir. Katilimcilar kronolojik yas, okuma yasi, cinsiyet acisindan
gruplandirilmis ve kontrol gruplari ile karsilastirilmistir. Calisma sonucunda OOB olan
katilimcilar, TGG’lere gore fonolojik farkindalik becerilerinde anlamli derecede diistik

perfromans sergilemistir.

Wilson ve Lesaux, (2001) yaptiklar1 galismada OOB olan {iniversite dgrencilerinin
fonolojik islemleme becerilerini arastirmistir. Bu calismaya OOB tanisi almis ve yas ortalamasi
21 olan 28 ogrenci ve 31 kontrol olmak tizere toplam 59 6grenci katilmistir. Katilimeilarin
fonolojik farkindalik, s6zciik ¢agirma icin gereken fonolojik kodlama ve caligma belleginde
fonolojik kodlama becerileri incelenmistir. OOB olan katilimci grubu, standartlagtiriimis
okuma ve heceleme 6l¢iimlerinde 6nemli dl¢lide daha diisiik performans gostermistir. Ayrica
standartlastirilmis okuma ve heceleme Olgiimlerinde yasa uygun performanslarina ragmen,
OOB grubunda fonoloji islemleme yetersizliklerinin siirdiigii gdzlemlenmistir. Bu bulgular, yas
ve egitim agisindan eslestirilmis bir kontrol grubuyla karsilastirildiginda, OOB olan {iniversite
ogrencilerinin fonem silme, fonem degistirme gibi fonolojik farkindalik ve fonolojik kodlama

becerilerinde TGG grupla olan farkliliklarinin hala belirgin oldugunu gostermistir.

Yapilan bir ¢alismada Aydin Uysal vd., (2022), OOB olan ¢ocuklarmn dil ve konusma
becerilerini degerlendirmistir. Calismaya 6 ve 8 yas araliginda OOB tanis1 alan 29 ve TGG 29
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cocuk katilimec1 olarak yer almistir. Caligmaya katilan c¢ocuklarin dil becerilerinin
degerlendirilmesinde TODIL, SST ve Tiirk¢e Anlamsiz Sézciik Tekrar Tesi kullaniimistir.
Calisma sonucunda OOB olan ¢ocuklarin fonoloji ile diger dil ve konusma becerilerinde TGG

cocuklara gore daha diisiik performans sergiledigi ortaya konulmustur.

2.4.2. Morfoloji ile ilgili arastirmalar

Yapilan bir arastirmada Duranovic, Tinjak ve Turbic-Hadzagic, (2014) Bosnakga igin
OOB olan ¢ocuklarm morfolojik bilgi yetersizliginin olup olmadigimni incelemeyi amaglamustir.
Kronolojik yas ve okuma diizeyi olarak eslesen kontrol grubunda 45 ¢ocuk ile OOB olan yas
ortalamas1 8.5 olan 45 cocuk ¢alismada katilime1 olarak yer almistir. OOB olan ¢ocuklar, tiim
sozciik tiirlerinde ve karmagik sozciik olugturma gorevlerinde ayni yastaki kontrol grubundan
anlamli derecede daha zayif performans gostermistir. OOB olan ¢ocuklar en ¢ok ekler, eklerin
olusumu, sahis zamirlerinin ¢ekimleri konusunda morfolojik hatalar yapmistir. Calisma
sonuglar;, OOB olan gocuklarin morfolojik bilgi ile ilgili sorunlari oldugunu géstermistir.

Martin vd., (2014) arastirmasinda, OOB olan iiniversite 6grencilerinde fonolojik ve
morfolojik farkindahig degerlendirilmistir. Calismada 44 OOB olan iiniversite dgrencisini
fonolojik ve morfolojik farkindalik becerileri incelenmistir. Katilimcilarin performanslar
kronolojik yas ve okuma seviyesi eslesen kontrol grubu ile karsilastirilmistir. Fonolojik
farkindalik testlerinde OOB olan iiniversite dgrencilerinin okuma diizeyi kontrol grubundakiler
ile ayn1 diizeyde performans gostermislerdir. Buna karsilik, morfolojik farkindalik gérevlerinde
kontrol grubundakilerden daha diisiik performans sergilemistir. Yine de sonuglar OOB olan
iiniversite 6grencilerinin morfolojik farkindaliklarinin, fonolojik farkindaliklarindan daha fazla

gelistigini gostermistir.

Chung, (2014) calismasinda, OOB olan lise dgrencilerinin sdzdizimsel ve sdylem
becerilerinin morfolojik beceriler, hizli adlandirma ve ¢alisma bellegi ile iliskisini arastirmay1
ve onlarm bilissel-dilbilimsel profillerini incelemeyi amaglamigtir. Liseye devam eden yas
ortalamalar1 13 olan 52 OOB olan ve TGG 52 6grenci ¢alismada yer almistir. Calismada
katilimcilarin; 1 dakikalik s6zciik okuma, okudugunu anlama, morfem ayrimi, morfem tiretimi,
morfosentaktik bilgi, cimle sirasi bilgisi, hizli rakam adlandirma, hizli harf adlandirma, geriye
dogru rakam sayma ve anlamsiz sozciik tekrarlama becerileri degerlendirilmistir. Sonuglar,
OOB olanlarm; sézdizimsel beceriler, morfolojik beceriler, hizli adlandirma gérevlerinde ve
sOylem becerilerinde akranlarindan 6nemli o6lciide daha diisiik performans sergiledigini

gostermistir.
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Yapilan bir arastirmada Breadmore ve Carroll, (2018) sentaks, fonoloji ve morfolojinin
okumaya olan zamansal etkilerini ve okuma becerisi ile isleme bozuklugunun baglantisini
belirlemeyi amaglamistir. Calismaya yas ortalamalart 9 olan 19 OOB olan ¢ocuk ve yas
ortalamas1 9 olan TGG 20 ¢ocuk katilmistir. Katilimcilara yazili bir sekilde 72 climleden olusan
iki liste sunulmustur. Listeler anlamsiz s6zciikler, morfolojik hatali sozctikler, s6z dizim hatasi
olan ve olmayan ciimleler igermistir. Calisma sonuglari; OOB olan ¢ocuklarin okumayla ilgili
glicliiklerinin, sozciik diizeyinde okumayi etkileyen fonoloji kod ¢ozmeyle yiiksek derecede

iliskili ve yetersiz morfolojik isleme ile baglantili oldugunu gostermistir.

Robertson vd., (2013) OOB olan ¢ocuklarin morfolojik sorunlarini, dil bozuklugu olan
cocuklarda gozlenen sorunlarla karsilagtirmigtir. Calismada katilimer olarak yas ortalamalart 7
olan 15 OOB olan, yas ortalamalar1 8 olan 14 dil bozuklugu olan ve yas ortlamalari 8 olan 19
TGG c¢ocuk yer almistir. Bu amagcla, ¢cocuklarin gegmis zaman eki ile ilgili kurallar1 iceren
sozciikler kullanilmistir. Ayrica katilimcilar fonolojik becerileri, anlamsiz sozciik okuma ve
fonem ayirt etme testleri ile degerlendirilmistir. Analizler, OOB olan ve dil bozuklugu olan
cocuklarin, tipik okuma ve dil seviyeleri tipik olan kontrol grubundaki ¢ocuklara kiyasla birbiri
ile baglantili morfolojik ve fonolojik zorluklar sergileyip sergilemediklerine odaklanmaistir.
Calisma sonucunda OOB olan ve dil bozuklugu olan ¢ocuk gruplari, fonolojik islemleme ile
benzer problemler gostererek, dilbilgisi kurallarim1 uygulamada zorlandiklarini ortaya

koymustur.

Schiff ve Raveh, (2007) OOB olan cocuklarin okuduklar1 sdzciiklerin morfolojik
yapisina duyarli olup olmadiklarini ve TGG ¢ocuklar gibi okuma sirasinda morfemik birimleri
ayirt edip etmediklerini arastirmayr amaglamistir. Yas ortalamasi 25 olup 30 OOB olan
iiniversite 6grencisi ve TGG 34 6grenci ¢alismada katilimci olarak yer almigtir. Katilimcilara
uyaran olarak 4-6 harf uzunlugunda farkli morfem ¢esitlerini igeren 44 hedef sozciik
sunulmustur. Katilimeilara 55 farkli sozciik 3000 milisaniye boyunca gosterilmis ve
katilimcilardan her s6zciiknin kullanim sikligini bulmak icin 1 ila 5 arasinda bir derecelendirme
yapmalar1 istenmistir. Ayrica, katilimcilara 62 farkli parca gosterilmis ve her bir parga i¢in ilk
akillara gelen sdzciigii sdylemeleri istenmistir. OOB olan dgrencilerin morfolojik birimleri
diizenlemede giicliik yasadiklar1 goriilmiistiir. Bu sonuclar, OOB olan bireylerin sdzciik

hazirlama stireglerinde farkli zorluklar yasadiklarini gostermektedir.

Schiff ve Ravid, (2013) ¢alismalarinda, OOB olan Ibranice konusan yetiskinlerin isim

ve sifat gekimlerini nasil isledigini incelemistir. Arastirmacilar, TGG 30 tiniversite 6grencisi ile
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30 altinc1 smif &grencisi ve OOB olan 30 iiniversite dgrencisine isim-sifat ¢ogullastirma
konusunda bir morfolojik iiretim gorevi vermistir. Bu gorevde, isim ve sifat formlarinin
dogrulugu ve uyumu 0l¢ililmiis, ayrica tiim ¢ogul isim tamlamalarinin liretilmesine tepki siiresi
kaydedilmistir. Ayrica, tahmin edilebilir diizenli ve kendine 6zgli diizensiz olarak ek alan
sozciik ve bigimbirimler arasinda karsilastirma yapilmistir. Arastirma, OOB olan bireylerin
genel olarak daha yavas ve daha az dogru cevap verdiklerini ortaya koymustur. Ancak, bu
bozuklugun boyutunun, diizensiz ve kok degisikligi iceren bi¢imler i¢in biraz daha belirgin

oldugu goriilmiistiir.

Schiff ve Levie, (2017) ¢alismalarinda, ibranice konusan okul ¢ocuklari, ergenler ve
OOB olan yetiskinlerin morfolojik bilgi kullaniminin heceleme gelisimine etkisini incelemistir.
Arastirmada, 238 Ibranice konusan katilimce1 kullanilmustir. Bu katilimeilar, 139'u TGG ve 99'u
OOB olan yetiskinleri kapsayan bes farkli siif seviyesinden olusmaktadir. Katilimcilar;
heceleme, fonolojik farkindalik ve morfolojik farkindalik goérevleri ile degerlendirilmistir.
Sonuglar, OOB olan katilimcilarin akranlarindan her zaman daha diisiik puanlar aldigini ve tiim
Olgtimlerdeki performanslarinin siif diizeyi ile arttifini gostermistir. Ayrica, morfolojik
karmasiklik ve isim ¢ekimindeki diizensizlik ne kadar ¢oksa, katilimcilar arasindaki farklar o
kadar yiiksek ¢ikmaktadir. Son olarak, morfolojik farkindalik gérevindeki performans, TGG
grupta morfolojik olarak daha karmasik heceleme &gelerinin hecelenmesine katkida

bulunurken, OOB olan grupta bu etki gdriilmemistir.

Diamanti vd., (2014) Yunan c¢ocuklarla yaptiklar1 bir arastirmada OOB olan ve TGG
¢ocuklarin heceleme ve ¢ekim ekleri kullanimlarini incelemistir. 10-13 yas aras1 20 OOB olan
cocukla, aymi yasta olan 20 cocuk calismaya katilmistir. Testte ¢ocuklar sifatlar, isimler ve
fiiller iceren sozciik ¢iftleri ve climleler okuma, heceleme ve ¢ekim ekleri yazilislar: konusunda
degerlendirilmistir. Sonuglar, OOB olan ¢ocuklarm, isim ve fiilleri sifatlara gore daha dogru
okuduklarimi ve ¢ekimleri yapim eklerinden daha dogru kullandiklarini gdstermistir. Ancak,
OOB olan ¢ocuklar akranlarina gore fiil ¢ekimleri ve diger tiim gorevlerde daha diisiik
performans sergilemistir. Nitel analiz sonuglarma gére, OOB olan ¢ocuklar sik kullanilmayan

grafemleri sik kullanilanlarla degistirmis ve sdzciik okuma konusunda zorluk yasamistir.

Yaptiklar1 calismada Diamanti vd., (2018) OOB olan Yunan ve Ingiliz ¢ocuklarin
okuma ve ilgili gérevlerde ne kadar zorlandiklarin1 anlamak amaciyla, dillerin 6zellikleri ile
zorluk yapilar1 arasindaki iliskiyi incelemistir. Calismaya Yunanca konusan, OOB olan, yas

ortalamas1 10 26 cocuk ile 57 TGG ¢ocuk ile Ingilizce konusan OOB olan 17 ¢ocuk ve 33 TGG
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cocuk katilmistir. Aragtirmada okuma dogrulugu ve akiciligi, fonolojik farkindalik, kisa stireli
bellek, hizli isimlendirme ve yazim gibi alanlardaki farkliliklar incelenmistir. Uygulanan
ortografik testlerde, dil farkliliklar1 arasinda islevsel olarak farkli sdzciiklerin erisilebilirligini
incelemek igin belirli morfemlere odaklanmistir. Calisma sonucunda Ingilizce konusan OOB
cocuklar, okuma dogrulugu ve fonem silme konularinda daha fazla zorlanmistir. Ayrica,
Ingilizce konusan ¢ocuklar, Yunanca'da daha fazla morfolojik zenginlik olmasima ragmen,

¢ekim eklerinde daha az basarili olmuslardir.

Bitan vd., (2020) opak yaz1 sistemlerinde OOB olan ¢ocuklarin okurken morfolojik
bilgilerin fonolojik ¢6ziimleme Yyetersizliklerini telafi edip edemeyecegini incelemistir.
Calismanin katilimeilarii yas ortalamasi 27 olan OOB olan 21 yetiskin ve TGG 19 dgrenci
olusturmustur. Katilimcilardan Ibranice'de farkli morfolojik yapida sozciikler okumalar:
istenmistir ve bir davranigsal ve bir fonksiyonel manyetik rezonans goriintiileme (fMRI)
yontemi kullanilarak iki farkli 6l¢iim yapilmistir. Her s6zciik hem seffaf hem de opak yazi
bigiminde sunulmustur. Bulgular incelendiginde TGG grup hizli okurken, OOB olanlar farkli
yazimlarda daha yavas okudugu goriilmiistiir. Ayrica goriintiileme sonuglarinda hem tipik hem
de OOB olan gocuklarin morfolojik ayrigmayi, okunmasi zor yazim sistemlerinde eksik

fonolojik bilgiyi telafi etmek icin kullanabilecegini gostermistir.

Casalis, Colé ve Sopo, (2004) calismalarinda, OOB olan ¢ocuklarin morfolojik
farkindaliklarini incelemistir. Calismada katilime olarak yas ortalamalar1 7 olan 33 OOB olan
ve TGG 66 cocuk yer almistir. Calismada ilk olarak, OOB olan cocuklarin morfolojik
gorevlerdeki performansi, okuma seviyesi ve kronolojik yaslarina gore eslestirilmis ¢ocuklarin
performansiyla karsilastirilmistir. Tiim gorevlerde, OOB olan grup, kronolojik yas kontrol
grubundan daha diisiik performans sergilemistir. Okuma, yasa gore eslendikleri kontrol
grubuyla karsilastirildiginda, OOB olanlarm, morfemik farkindalik gorevlerinde daha zayif
performans gostermistir. Calismanin ikinci boliimiinde, fonolojik bozukluk derecelerine gore
tanimlanan OOB olan cocuklar ile diger gruplar karsilastirilmistir. Sonuglar, OOB olan
cocuklarin morfolojik bilgilerini telafi edici bir okuma stratejisi olarak kullandiklarini

gostermistir.

Yaptiklar1 calismada Angelelli vd., (2017), OOB olan iigiincii sinif Italyan ¢ocuklar ile
gelisimi tipik cocuklarin morfolojinin okuma ve yazma becerisine etkisini, anlamsiz ve anlamli
sozciikk gorevlerindeki dogruluga bakarak incelemistir. Calismanin katilimcilarint  yas

ortalamalar1 8 olan 16 OOB olan ¢ocuk ve 16 TGG cocuk olusturmustur. Calismada anlamsiz
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ve anlamli sozciikleri igeren gdrevler verilmistir. Sonug olarak, OOB olan ¢ocuklarin sikca
kullanilan morfemleri igeren sozciikleri morfemsiz sozciiklere gore daha iyi okudugu
goriilmistlir. Bu calismada, daha kiiciik ¢ocuklarin da morfemlere dayali okuma ve yazma
becerisini gelistirdigi, az siklikta kullanilan morfemlerin okumay1 kolaylastirmadigi ancak
sikc¢a kullanilan morfemleri igeren sézciiklerin hem okuma hem de yazma becerisini gelistirdigi
sonuclarina ulagilmistir. Ayrica seffaf bir yazim 6grenen ¢ocuklarin, uzun ve tanidik olmayan
sOzciikleri okuma ve yazma becerisini gelistirmek icin morfem tabanli okuma ve yazimi

kullandiklar1 goriilmiistiir.

Quémart ve Casalis, (2015) yaptiklar1 arastirmada, OOB olan ¢ocuklarin gorsel sdzciik
tanima siirecinde yapim eki morfolojisinin etkisi ve hangi morfolojik 6zelliklerin sozciik tanima
siirecini etkiledigi incelenmistir. Calismaya yas ortalamas1 13 olan ve 16 OOB olan ve 16 TGG
cocuk katilmistir. Fransizca konusan OOB olanlarin yani sira TGG ¢ocuklara, sdzciik segme
gorevleri sunulmustur. Iki calismada anlamsal ve bigimsel olarak &rtiisen morfolojik olarak
ilgili sozciik ciftleri kullanilmis ve tiim gruplarda 6nemli bir fark oldugu gozlemlenmistir.
Calisma sonucunda OOB olan ¢ocuklarn yazili morfoloji isleme siireci morfemlerin anlamsal
ozelliklerinden etkilenirken, kontrol gruplarindaki ¢ocuklar daha ¢ok bicimsel 6zelliklerinden

etkilenmistir.

Mahfoudhi vd., (2010) ¢alismalarinda OOB olan ve olmayan, ana dili Arapca iki grup
cocuk arasinda okuma anlama becerilerinde morfolojik farkindaligin fonolojik islemlemeye
kars1 roliinii incelemistir. Calismaya 3., 4., 5. ve 6. sinifa devam eden 166 tipik gelsim gosteren
ve 96 OOB olan ¢ocuk katilmistir. Katilimeilarin okudugunu anlama, akicilik, fonolojik ve
morfolojik becerileri degerlendirilmis ve her iki gruba s6zel olmayan yetenek testleri
uygulanmigtir. Calisma sonuglart TGG ¢ocuklar i¢in, morfolojik Slglimler okuma anlama
farkliliklarin1 daha iyi tahmin etmeye yardimci olmustur. Ancak, OOB olan ¢ocuklarda var
olaan morfolojik beceriler, okudugunu anlamadaki farkliliklarini tahmin etmede etkili

olmamustir.

Yapilan bir caligmada Law vd., (2018), yapim eki morfolojisi ve morfolojik farkindalik
puanlari ile okuryazarlik sonuglar1 arasindaki iliskiyi incelemistir. Katilimci olarak calismada
anadili Hollandaca olan, OOB olan 30 ve TGG 30 cocuk kontrol grubunda yer almistir.
Morfolojik farkindalik becerileri, 6zel olarak tasarlanmis bir ciimle tamamlama gorevi
kullanilarak degerlendirilmistir. OOB olan yetiskinlerin, kontrol grubundan morfolojik yapidan

daha fazla yararlandigi bulunmustur. Ayrica, OOB olan yetiskinlerin morfemlerin hem sekil
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(morfo-ortografik) hem de anlam (morfo-semantik) ozelliklerinden etkilendigi, kontrol
grubunun ise genellikle morfo-semantik 6zelliklerden etkilendigi bulunmustur. Ek olarak, OOB
olan ¢ocuklar morfolojik farkindalik becerileri agisindan kontrol grubuna gore 6nemli 6lciide

daha diisiik performans gostermistir.

Schiff vd., (2019) ¢alismalarinda anlamsal bilginin, OOB olan ve olmayan, Ibranice
konusan, yetigkinlerin farkli isitsel gorevlerdeki performansi tizerindeki etkisini aragtirmistir.
Calismanin katilimcilart {iniversiteye giden 21 6zel 6grenme gilicliigii olan ve 21 TGG
ogrencidir. Isitsel olarak sozciik se¢imi gorevi ve morfolojik farkindalik gérevlerinde
katilimeilarin - tepkilerinin  dogrulugu ve tepki siireleri degerlendirilmistir. Morfolojik
farkindalik gorevlerinden elde edilen bulgular, tipik gelisenlerin dogruluk agisindan fark
gostermemesine ragmen, OOB olanlarda, sozciikler ve hedefler anlamsal olarak iliskili

oldugunda dogrulugun daha yiiksek oldugu ve daha uzun siirdiiglinii gostermektedir.

Siimer Dodur (2021) yaptig1 arastirmada, OOB olan ve olmayan ¢ocuklarin morfolojik
farkindaliklarii1 ~ becerilerindeki  performanslari  agisindan  incelemistir. Katilimcilarin
morfolojik farkindalik becerileri sozciik tiiretme diizeyinde yapim eki ve ¢ekim eki becerilerini
degerlendirilmistir. Degerlendirmede ¢ocuklara bir climle verilerek ciimledeki bosluga parantez
icerisinde verilen sozciige uygun eki ekleyip doldurmalart beklenmistir. Arastirmada 4. ve 6.
sinifa devem eden 50 OOB olan ve TGG 50 ¢ocuk yer almistir. Arastirma sonucunda OOB
olan ¢ocuklarin morfolojik farkindalik performanslarinin TGG’lere gore daha diisiik oldugu

bulunmustur.

2.4.3. Sentaks ile ilgili arastirmalar

Leikin, (2002) calismasinda, OOB olanlarla TGG’lerin, ciimle isleme siirecinde
sozctiklerin dilbilgisel islevlerini tanimlama yetenekleri elektrofizyolojik dl¢timler ve davranig
olgiilerini ile karsilastirmigtir. Katilimcilar 18 OOB olan ve Ibranice konusan ve yaslar1 18 ile
27 arasinda olan 18 tipik tiniversite 6grencisinden olugsmaktadir. Calisma katilimcilarin okuma,
sozciik tammma ve sentaktik becerileri degerlendirilmistir. Calisma sonuglart OOB olan
ogrencilerin, sozciiklerin ciimle icerisindeki dilbilgisel rollerini anlamak i¢in morfolojik-
stratejileri kullandiklarimi gostermistir. Ayrica, ERP dl¢iimleri yoluyla yansitilan tipik ve OOB

okuyucular arasindaki ctimle islemedeki anlamli olarak farklilastiklarini géstermistir.

Yaptiklar1 ¢alismada Wiseheart vd., (2009), OOB olan yetiskinlerin, yazili ciimle
anlama becerileri lizerinde sozdizimsel karmasikligin etkilerini arastirmistir. Calismaya yaslari

16 ila 28 arasinda degisen TGG 33 yetiskin ve OOB olan 23 yetiskin katilmistir. Edilgen
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ciimleler, akic1 sdzciik ve dogru okuma becerileri degerlendirilmistir. OOB olanlar, edilgen
climlelerde akranlarina gore anlamli olarak daha az dogru yapmis ve daha yavas performans
gostermistir. Ayrica ilgi cimlecikleri i¢eren climleler gibi sentaktik olarak karmasik yapidaki
ciimlelerde, OOB olanlar daha zayif performans gdstermistir. Calisma sonuglar1 ayrica OOB
olan c¢ocuklarin sézdizimsel bozukluklarinin, sézciik okuma becerisini olumsuz etkiledigini

gostermistir.

Lyytinen vd., (2001) ¢alismalarinda OOB’de pozitif aile dykiisii olan ¢ocuklarm, aile
Oykiisli olmayanlara gore dil gelisiminde gecikme gosterip gostermediklerinin ve gecikmis dil
konugsmanin sonraki dil gelisimini Ongdriip Ongdrmedigini aragtirmayr amaglamistir. Dil
gelisimi; 14, 24, 30 ve 42 aylik donemlerde 200 ¢ocugun boylamsal olarak izlenmis ve 14
aylikken ise sembolik oyunlar kapsaminda degerlendirilmistir. Calismada 106’s1 OOB 6ykiisii
olan ailelerin gocuklar1 ve ailesinde herhangi bir OOB 6ykiisii olmayan 64 ¢ocuk kontrol
grubunda yer almistir. Cocuklarin alici ve ifade edici dili ve sembolik oyunlart degerlendirmek
icin ebeveyn raporlar1 ve yapilandirilmis testler kullanilmigtir. Alict dil, sembolik oyunda her
iki grup arasinda farkliliklar ortaya ¢ikartmamistir. Ancak, ifade edici dil 6l¢iileri acisindan
gruplar farklilagmistir. 2 yasindaki ¢cocuklarda maksimum ciimle uzunlugunda ve 3 yastakilerde
nesne adlandirma ve cekim eklerinde kontrol grubunun OOB riski olan gruptan daha iyi
performans sergiledigi bulunmustur. OOB riski olan gruptaki ge¢ konusanlar, diger OOB riski
olan grubu iiyelerinden 3 yasinda alic1 ve ifade edici dil acisindan farklilik gdstermislertir.
Bulgular, OOB olan i¢in ailesel risk tasiyan ve gecikmis konusma dykiisii olan ¢ocuklarm, OOB
olan ailesel riski olmayan gocuklara gore dil ediniminde daha fazla gecikme riski altinda

olduklarimi gostermistir.

Chik vd., (2012) ¢alismalarinda, Cince konusan OOB olan ¢ocuklar ile TGG akranlarin
baglam ve morfosentaktik becerilerinin okudugunu anlamaya olan katkisinin belirlenmesini
amagclamistir. Yas ortalamalar1 11 olan 101 OOB olan ve 202 TGG ¢ocuk ¢alismaya katilmistir.
(Calismada yer alan ¢ocuklar, Cince okudugunu anlama, bilissel ve sozciik diizeyinde okumayla
ilgili beceriler olan s6zciik dagarcig1 ve sozcilik anlambilimi ile metin diizeyinde okumayla ilgili
beceriler olan morfosentaktik ve sdylem becerileri agisindan degerlendirilmistir. Sonuglar,
OOB olan ¢ocuklarin kontrol grubundaki ¢ocuklara gore dnemli dlgiide daha az basarili
oldugunu gostermistir. Calisma sonuglari, sozciik dagarcigi ve sdzciik anlama gibi becerilerin,
TGG ve OOB olan okuyucular arasinda okudugunu anlamada giiclii bir yordayici oldugunu

gostermistir.
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Yapilan bir calismada Rispens, Roeleven ve Koster (2004), OOB olan ¢ocuklarda 6zne-
fill uyum morfolojisine karst duyarliligin arastirllmasini amacglamistir. Calismada yas
ortalamalar1 8 ve OOB olan 26 ve tipik gelsim gosteren 35 cocuk yer almustir. Isitsel dilbilgisi
gorevleri kullanilarak, ilkokul ¢agindaki OOB olan ¢ocuklarin morfosentaktik becerileri TGG
yasitlart ile karsilastirilmistir. Sonuglar, OOB olan ¢ocuklarin kontrol gruplarma kiyasla

belirgin sekilde daha zayif performans gosterdigini ortaya koymustur.

Rispens, Been ve Zwarts, (2006) OOB olan ve olmayan bireylerin sozlii dilde dzne-
¢ekim uyumsuzluguna beyinde verilen tepkileri ve bu tepkilerin gecikmesini arastirmistir.
Calismanin katilimeilar yas ortalamalar1 24 olan OOB olan 20 ¢ocuk ve yas ortalamas1 23 olan
20 TGG bireydir. Yapilan goriintilleme calismalarinda iki grup da climlelerin dilbilgiselligi
lizerine karar verirken beyin tepkileri arasinda belirgin farkliliklar ortaya ¢ikmigtir. OOB olan
grup kontrol grubuna gore beynin farkli bolgelerinde daha geg tepki vermistir. Ek olarak, OOB
olan ¢ocuklar, karmasik sentaktik yapilar iceren bazi ciimlelere yanit vermemistir. Bu sonuglar,
dilbilimsel karmasiklik acisindan OOB olan gocuklarin sentaktik diizeltme ile ilgili beyin

aktivasyonunun, TGGlere gore daha fazla etkilendigini gostermistir.

Mokhtari ve Thompson, (2006) yaptiklar1 ¢alismada, ¢ocuklarin ctimlelerin sentaktik
yapisini fark etme ve bu yapi lizerinde diisinme ve manipiile etme becerisi olan sentaktik
farkindaligin, okuma akiciligr ve okudugunu anlama giigliigii i¢in potansiyel bir kaynak olarak
rollinii incelemistir. Calismada 5. siif 6grencilerinin okuma akiciligt ve okudugunu anlama
becerileriyle iligkili olarak sentaktik farkindalik diizeyleri degerlendirilmis ve analiz edilmistir.
Katilimc1 olarak 32 yas ortalamasi 11 olan 6grenci yer almistir. Elde edilen bulgular,
ogrencilerin sentaktik farkindalik diizeyleri, okuma akicilig1 ve okudugunu anlama performansi
ile anlamli bir sekilde iligkili oldugunu gostermistir. Bu iliskiler ayrica, zayif sentaktik
farkindalik diizeylerinin, OOB olan ve olmayan c¢ocuklar arasinda zayif okuma akiciligi ve

anlamayla baglantili oldugunu goéstermistir.

Peake vd., (2015) calismalarinda o6zellikle, sentaktik farkindalik ve dilin dilbilgisel
yapilarin1 yonetme yeteneginin aritmetik problem ¢6zme iizerinde nasil etkili oldugunu
incelemistir. Calismanin katilimeilart aritmetik 6grenme bozuklugu olan ¢ocuklar, okumada
sorun yasayan OOB olan gocuklar ile hem aritmetik hem okumada sorun yasayan OOB olan
cocuklar olmak tiizere ilkokula giden 235 ¢ocuktan olusmustur. Ayrica kontrol grubu olarak
TGG 214 ¢ocuk galismada yer almistir. Yapilan analizler, sentaktik farkindaligin her iki OOB

olan grup i¢in aritmetik problemleri ¢6zerken 6nemli bir degisken oldugunu dogrulamistir. Tiim
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gruplar, aritmetik problem c¢ozme gorevlerinde kontrol grubunun altinda performans

sergilemistir.

Casalis vd,. (2013) calismalarinda, Fransizca konusan OOB olan ¢ocuklarin dinleme ve
okuma yoluyla sentaktik anlama yeteneklerini incelemistir. Yas ortalamasi 22 olan 27 OOB
olan ve 25 TGG ¢ocuk ¢alismaya katilmustir. Tlk sentaks anlama gorevinde, alic1 dilbilgisi testi
kullanilmistir. OOB olan ¢ocuklar, akranlariyla karsilastirildiginda yazili olanlarda daha diisiik
bir performans gosterirken, konusurken farklilik gozlenmemistir. Bu sonuglar, OOB olan
cocuklarin okurken sentaktik anlamada zorluk yasadigini gostermektedir. Ikinci gorevde,
goreceli ciimle islemleme testi aracilifiyla sentaks islemleme daha ayrintili bir sekilde
incelenmistir. Bu test, cocuklarin ¢ekim eklerinden yararlanarak karmasik sentaks yapilarini
anlamalarina yardimei olabilecek gdrevler igermistir. OOB olan ¢ocuklar, okuma ve dinleme

yoluyla ¢ekim eklerine tepki vermedigi gézlenmistir.

Yapilan bir ¢aligmada Cantiani vd., (2013), OOB’de morfosentaktik islemeyi
arastirmay1 ve bozuklugun dilbilimsel temelinin akustik ve/veya fonolojik bozukluklar gibi
temel islemleme zorluklarina dayandirdigi hipotezini dogrudan test etmeyi amaglamistir.
Almanca'da dogru veya morfosentaktik hatalar1 i¢eren bir zamir ve bir fiilden olusan kisa
climle, 17 gelisimsel OOB olan ve olmayan 17 eslestirilmis kontrol grubunda yer alan
katilmciya isitsel olarak sunulmus ve katilimcilarin  beyin  aktiviteleri EEG
(Elektroensefalografi) ile kaydedilmistir. Katilimcilara ekran karsisina oturmalari, sdylenen
cimleleri dinlemeleri ve butona basarak ciimlelerin dilbilgisi agisindan dogru veya yanlis
oldugunu degerlendirmeleri istenmistir. Diisiikk diizeyli fonolojik isleme ile morfosentaktik
isleme arasindaki etkilesimi incelemek ig¢in, sézciik ¢ekimleri farkli diizeylerde akustik
belirginlik icerecek sekilde manipiile edilmistir. ERP (event-related potential) sonuglari,
ozellikle hem leksikal hem de ¢ekim eklerindeki degisikliklerle ifade edilen morfosentaktik
hatalar oldugunda, OOB olan katilimcilarda degistirilmis morfosentaktik isleme gostermistir.
Ayrica, fonem ayrimi tizerindeki ERP verileri ve fonemik farkindalik ile sozel kisa siireli bellek
{izerindeki davranissal veriler, OOB olan katilimcilarda fonolojik bozukluklar oldugunu ortaya

cikarmustir.

Stella ve Engelhardt (2019), OOB olan bireylerde gegici sentaktik belirsizlikler ile goz
hareketlerini ve ciimle diizeyinde anlama yetenegini incelemistir. Calismada, OOB olan
cocuklarin gecici sentaktik hatalar1 diizeltmede zorlanip zorlanmadiklari, goz hareketi
farkliliklar1 ve okudugunu anlama konusundaki basarisizliklari ile altta yatan iligkili biligsel

faktorlerin arastirilmasi amaclanmistir. Calismaya 50 OOB olan katilimci ve 50 TGG kontrol
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grubu katilmistir. Ciimle anlama gorevinde, katilimcilar farkli sentaktik yapidaki climleleri
okumustur. Sonuglar, gruplar arasinda ciimle anlama konusunda farklilik gosterdigini
bulgulamistir. OOB olan ¢ocuklar TGG’lerden daha zayif anlama becerileri sergilemistir.
Ayrica ¢alisma sonuglar;, OOB olan katilimeilarin sentaktik olarak belirsiz ciimlelerini toplam

okuma stirelerinin daha uzun oldugunu gostermistir.

Seckin Yilmaz ve Sar1 (2020), OOB olan ¢ocuklar ve tipik gelism gdsteren akranlarinin
sozel dil becerilerini karsilastirmistir. Calismaya ilkokul 3. Smifa devam eden 30 OOB tanisi
olan ve 30 TGG c¢ocuk katilmistir. Calismada yer alan katilimcilarin sdzciik bilgisi (resim-
sOzciik dagarcigy, iliskili sozcilik dagarcigi ve sozciik betimleme) ve dilbilgisi (climle anlama,
ciimle tekrar etme ve bi¢imbirim tamamlama) performanslar1 Tiirkge Okul Cag1 Dil Geligimi
Testi (TODIL) ile degerlendirilmistir. Calismanin sonucunda sdzciik bilgisi ile ciimle anlama,
ciimle tekrar etme ve bicimbirim tamamlama alt testlerinden aldiklar1 puanlar, OOB olan

cocuklarin TGG’lere gore daha diisiik performans sergilediklerini ortaya koymustur.

Tablo 2.1 OOB ve dil ile ilgili arastirmalar

Yazar Amag Katihimeilar Degerlendirilen  dil Sonug
becerisi
Boada ve Cocuklarin sézciik Yas aralign 11-13  Fonoloji : Sozciik, hece OOB olan
Pennington (2006)  basindaki fonemi yasindaki OOB ve ses diizeyinde cocuklar daha
ayirt etme gibi olup konugma sesi  fonolojik farkindaligi zayif  fonolojik
farkli  fonolojik bozuklugu iceren gorevler ile beceriler
farkindalik ve/veya Ozgill dil konusmayi ayirt etme sergilemistir.
etkinlikleri igeren bozuklugu 6ykiisii gorevler
gorevlerdeki olan ve TGG
performanslarini toplam 20 ¢ocuk
degerlendirmek
Alt vd., (2017) Cocuklarin 7-9 yas Fonoloji: Hatali OOB olan
fonoloji ve arahigindaki 116 sesletimi ayirt etme ve ¢ocuklarin ayrintili
anlamsal temsiller TGG ve 68 OOB adlandirma gorevleri fonolojik temsiller
olusturup bunlart olan gocuk olugturmasini  ve
birbiri ile depolamasini
iliskilendirmenin, gerektiren
sozcilik gorevlerde zorluk
6grenmenin yasadiklarmi ~ ve
yapilandirma fonolojik  sozciik
asamasindaki o0grenmede  zayif
basarisna  olan performans
etkisini sergilediklerini
degerlendirmek gostermistir.
Elbro ve Jensen, OOB olan Caligmadaki Fonoloji: ~ Fonolojik 00B
(2005) cocuklar ile katilimcilan 4., 5. farkindalik etkinlikleri  olan cocuklar
sozciiklerdeki ve 6. siniftaki 19 ve fonolojik temsil fonolojik
fonolojik OOB olan ve 2. gbrevleri temsillerle ilgili
temsillerin sinifa devam eden gorevlerde  tipik
19 TGG ¢ocuk gelism  gosteren
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Park ve
Lombardino (2013)

Snowling vd.,

(1997)

Law vd.
(2014),

Pennington vd.,

(1990)

Wilson ve Lesaux,
(2001)

niteligini
incelemek

Fonolojik
farkindalik ve
islem hiz1
yetersizlikleri
diizeyinin
degerlendirilmesi

(6]0):}
¢ocuklarin
yetigkinlige kadar
sozciik okuma ve
fonolojik
farkindalikla ilgili
kalict  zorluklar
yasayip
yasamadiklarini
ortaya koymak

olan

Isitsel ayirt etme,
konusma algist ve
fonolojik
becerilerin
arasinda bir
sekilde iliski olup
olmadigini
belirlemek

OOB
yetiskinlerin
yasadiklart okuma
sorunlarinda altta
yatan temel
fonolojik  islem
yetersizliklerini
tanimlamak

olan

(0]0):]
universite
Ogrencilerinin
fonolojik
islemleme
becerilerini
incelemek

olan

6-8 ile 10-15 yas
arahgindaki OOB
olan 65 ¢ocuk

Yas ortalamalari
25.5, OOB olan
14 ve okuma
giicliigli olmayan
19 TGG
tniversite

Ogrencisi

OOB tanis1 alan
ve yas
ortalamalar1 22
olan 36 yetigkin
ve 54 tipik gelisen
yetiskin

yas ortalamasi 25
olan 30 OOB olan
birey

OOB tanis1 almus
ve yas ortalamasi
21 olan 28 dgrenci
ve 31 kontrol
olmak uzere
toplam 59 6grenci
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Fonoloji: Fonolojik
farkindalik ve islem
hiz1

Fonoloji: Sozciik
okuma ve fonolojik
farkindalik

Fonoloji: fonolojik
farkindalik, isitsel
isleme becerileri
Fonoloji: Fonolojik
farkindalik

Fonoloji: Fonolojik
farkindalik

¢ocuklardan daha

fazla hata
yapmustir ve
fonolojik
farkindalik

etkinliklerinde
TGG’den daha az
puan almustir.

(0]0):] olan
¢ocuklarda dilsel
olan ve olmayan
islem  hizlarimin
diistik oldugunu ve
fonolojik
farkindalikta
yetersizlikler
gozlenmistir.

OOB
olan ¢ocuklar,
sozIii  uygulanan
fonolojik
gorevlerin
tamaminda
TGG’lerden daha
zayif performans

gostermistir.
OOB olan
katilimcilarin
isitsel ayirt etme
ile uyaklama,
fonem degistirme
ve atma  gibi
fonolojik
farkindalik

gorevlerinde zayif
olduklar1

goriilmistiir.
OOB olan
katilimcilar,
TGG’lere gore
fonolojik
farkindalik
becerilerinde
anlamli  derecede
diisiik perfromans
sergilemistir.
(0]0):] olan
liniversite
Ogrencilerinin
fonem silme,
fonem degistirme
gibi fonolojik
farkindalik ve

fonolojik kodlama



Aydm Uysal vd.,
(2022)

Duranovic, Tinjak
ve Turbic-
Hadzagic, (2014)

Martin vd., (2014)

Chung, (2014)

Breadmore ve
Carroll, (2018)

00B olan
cocuklarin dil ve
konusma
becerilerini
degerlendirmek
Bosnake¢a icin
00B olan
¢ocuklarin
morfolojik  bilgi
yetersizliginin
olup olmadigimi
incelemek

00B olan
iiniversite
ogrencilerinde
fonolojik ve
morfolojik
farkindaligini
degerlendirmek
OOB olan lise
ogrencilerinin
sozdizimsel ve
sOylem
becerilerinin
morfolojik
beceriler, hizli
adlandirma ve
calisma bellegi ile
iligkisini ve
biligsel-dilbilimsel
profillerini
incelemek
Sentaks, fonoloji
ve  morfolojinin
okumaya olan

zamansal etkilerini
ve okuma becerisi
ile isleme
bozuklugunun

6 ve 8 yas
arahginda OOB
tanis1 alan 29 ve
TGG 29 ¢ocuk

OOB olan yas
ortalamast 8.5
olan 45 cocuk ve
TGG 45 ¢ocuk

44 OOB olan
iiniversite
Ogrencisi

Liseye devam
eden yas

ortalamalar1 13
olan 52 OOB olan
ve TGG 52
6grenci

Yas ortalamalart 9
olan 19 OOB olan
¢ocuk ve yas
ortalamast 9 olan
TGG 20 ¢ocuk
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Fonoloji,  morfoloji,
sentaks

Morfoloji: Sozciik
tirlerinde ve karmasik
sOzciik olusturma
gorevleri

fonoloji ve morfoloji:
Fonolojik ve
morfolojik farkindalik
becerileri

Morfoloji, sentaks ve
sOylem becerileri: 1

dakikalik sozciik
okuma, okudugunu
anlama, morfem
ayrimi, morfem
iretimi,

morfosentaktik  bilgi,
climle siras1 Dbilgisi,
hizli rakam
adlandirma, hizli harf
adlandirma, geriye
dogru rakam sayma ve
anlamsiz sozciik
tekrarlama

sentaks, fonoloji ve
morfoloji: anlamsiz
sozciikler, morfolojik
hatali sozciikler, s6z
dizim hatas1 olan ve
olmayan ciimleler

becerilerinde TGG
grupla olan
farklilik
gOriilmiistiir.

00B
olan  ¢ocuklarin
fonoloji ile diger
dil ve konusma
becerilerinde TGG
¢ocuklara gore
daha diisiik
performans
sergilemistir.

(0]0):] olan
¢ocuklar, tim
sOzcuk tirlerinde
ve karmagik
sozcik olusturma
gorevlerinde

TGG’den anlamli
derecede daha
zayif performans
gostermistir.

00B
morfolojik
farkindalik
gorevlerinde
kontrol
grubundakilerden
daha distik
performans
sergilemistir.

olanlar,

O0OB olanlarin;
s6zdizimsel
beceriler,
morfolojik
beceriler,
adlandirma
gorevlerinde  ve
sOylem
becerilerinde
akranlarindan
6nemli Olctide
daha diisiik
performans
sergilemistir.

hizli

O0B
¢ocuklarin
okumayla
giicliiklerinin,
sozciik diizeyinde
okumay1 etkileyen
fonoloji kod
¢ozmeyle yiiksek

olan

ilgili



Robertson
(2013)

vd.,

Schiff ve Raveh,

(2007)

Schiff ve
(2013

Schiff ve
(2017)

Diamanti
(2014)

Ravid,

Levie,

vd.,

baglantisini
belirlemek

0O0OB
¢ocuklarin
morfolojik
sorunlarini, dil
bozuklugu  olan
cocuklarda
gbzlenen
sorunlarla
karsilastirmak

olan

(6]0):}

¢ocuklarin
okuduklar1
sozciiklerin
morfolojik
yapisina  duyarli
olup olmadiklarini
ve TGG g¢ocuklar

olan

gibi okuma
sirasinda
morfemik
birimleri ayirt edip
etmediklerini
arastirmak

OOB olan Ibranice
konusan
yetigkinlerin isim
ve sifat
¢ekimlerini  nasil
isledigini
incelemek

Ibranice konusan
okul gocuklari,
ergenler ve OOB
olan yetigkinlerin
morfolojik  bilgi
kullaniminin
heceleme
gelisimine etkisini
incelemek

Yunan c¢ocuklarla
OO0OB olan ve TGG
¢ocuklarin
heceleme ve ¢cekim
ekleri
kullanimlarini
incelemek

yas ortalamalar1 7

olan 15 OOB
olan, yas
ortalamalar1 8
olan 14 dil

bozuklugu olan ve
yas ortalmalar1 8
olan 19 TGG
cocuk

Yas ortalamasi 25
olup 30 OOB olan
tiniversite
ogrencisi ve TGG
34 dgrenci

OOB olan 30 ve
TGG 30
tiniversite

ogrencisi ile 30

altinci smif
Ogrencisi
139'u TGG ve

99'u  OOB olan
birey

10-13 yasg aras1 20

0OOB olan
cocukla, ayni
yasta olan 20
¢ocuk

Morfoloji: ~ fonolojik
becerileri, anlamsiz
sozcik okuma ve

fonem ayirt etme

Morfoloji: farklt
morfem ¢esitlerini ayirt
etme

Morfoloji: Morfolojik
iiretim gorevi

Morfoloji ve fonoloji:
heceleme,  fonolojik
farkindalik ve
morfolojik farkindalik
gorevleri

Morfoloji: sifatlar,
isimler ve fiiller i¢eren

sozcik  ciftleri  ve
ciimleler okuma,
heceleme ve c¢ekim
ekleri

derecede iligkili ve
yetersiz morfolojik

isleme ile
baglantili
oldugunu
gostermistir.
OOB olan ve dil
bozuklugu  olan
¢ocuk  gruplari,
fonolojik
islemleme ile
benzer problemler
gostermis ve
dilbilgisi
kurallarimi
uygulamada
zorlanmistir.
OOB olan
ogrencilerin
morfolojik
birimleri
diizenlemede
giiclik yasamustir.
OOB olan
bireylerin  genel

olarak daha yavas
ve daha az dogru
cevap vermistir.

OOB
katilimeilarin
akranlarindan her
zaman daha diisik
puanlar almustir.

olan

00B olan
¢ocuklar
akranlarina  gore
fiil ¢ekimleri ve
diger tim
gorevlerde  daha
diisiik performans
sergilemistir.
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Diamanti
(2018)

vd.,

Bitan vd., (2020)

Casalis, Colé
Sopo, (2004)

Angelelli
(2017)

Ve

vd.,

Quémart ve Casalis,

(2015)

Mahfoudhi
(2010)

vd.,

OOB olan Yunan
ve Ingiliz
¢ocuklarin okuma
ve ilgili gérevlerde
ne kadar
zorlandiklarini
anlamak amaciyla,
dillerin ozellikleri
ile zorluk yapilar
arasindaki iligkiyi
incelemek
Opak
sistemlerinde
0O0OB
¢ocuklarin
okurken
morfolojik
bilgilerin fonolojik
¢Oziimleme
yetersizliklerini

yazi

olan

telafi edip
edemeyecegini
incelemek

O0OB olan
¢ocuklarin
morfolojik
farkindaliklarini
incele

OOB olan Italyan
¢ocuklar ile TGG
¢ocuklarin
morfolojinin
okuma ve yazma
becerisine etkisini,

anlamsiz ve
anlaml sozciik
gorevlerindeki

dogruluga bakarak
incelemek

OOB olan
cocuklarin  gorsel
sOzciik tanima
siirecinde  yapim
eki morfolojisinin
etkisi ve hangi
morfolojik
ozelliklerin s6zciik
tanima  siirecini
etkiledigi
incelemek

OOB olan ve
olmayan, ana dili
Arapca iki grup
¢ocuk arasinda
okuma anlama
becerilerinde
morfolojik
farkindaligin
fonolojik

Yunanca konusan,
OOB olan, yas
ortalamast 10 26
cocuk ile 57 TGG
cocuk ile Ingilizce
konusan  OOB
olan 17 c¢ocuk ve
33 TGG ¢ocuk

yas ortalamasi 27
olan OOB olan 21
yetiskin ve TGG
19 6grenci

Yas ortalamalar1 7
olan 33 OOB olan
ve TGG 66 ¢ocuk

yas ortalamalar1 8
olan 16 OOB olan
¢ocuk ve 16 TGG
cocuk

yas ortalamasi 13
olan ve 16 OOB
olan ve 16 TGG
cocuk

3., 4, 5. ve 6.
sinifa devam eden
166 tipik gelsim
gosteren ve 96
OOB olan ¢ocuk
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Fonoloji: fonolojik
farkindalik, kisa siireli
bellek, hizli
isimlendirme ve yazim

Morfoloji: farkli
morfolojik yapida
sozctikler

Morfoloji: morfolojik
farkindalik

Morfoloji: anlamsiz ve
anlaml sozciikleri
igeren gorevler

Morfoloji: anlamsal ve
bigimsel olarak ortiisen
morfolojik olarak ilgili
sozctk ¢iftleri

Morfoloji ve fonoloji:
Morfolojik
farkindaligin fonolojik
islemleme

Ingilizce konusan
OOB  ¢ocuklar,
okuma dogrulugu
ve fonem silme
konularinda daha
fazla zorlanmustir.

TGG grup hizli
okurken, O0OB
olanlar farkli
yazimlarda daha
yavas okudugu
gOriilmiistiir.

OOB olan grup,
kronolojik yas
kontrol grubundan
daha diisiik
performans
sergilemistir.
00B
¢ocuklarin
kullanilan
morfemleri igeren
sozciikleri
morfemsiz
sozciiklere  gore
daha iyi okudugu
goriilmistiir.

olan
sikga

00B

olmayan
arasinda  O6nemli
bir fark oldugu
gbzlemlenmistir.

olan ve
gruplar

TGG ¢ocuklar
icin,  morfolojik
Olglimler okuma
anlama

farkliliklarin1 daha
iyi tahmin etmeye
yardimc1 olmustur.



Law vd., (2018)

Schiff vd., (2019)

Siimer Dodur

(2021)

Leikin, (2002)

Wiseheart
(2009)

vd.,

islemlemeye karsi
roliinii incelemek

yapim eki
morfolojisi ve
morfolojik
farkindalik
puanlar1 ile
okuryazarlik
sonuglart
arasindaki iligkiyi
incelemek

anlamsal bilginin,
OOB olan ve
olmayan, Ibranice
konusan,
yetiskinlerin farkli
isitsel
gorevlerdeki
performansi
tizerindeki etkisini
arastirmak

O0OB
olmayan
¢ocuklarin
morfolojik
farkindaliklarimi
becerilerindeki
performanslart
agisindan
incelemek

olan ve

OOB olanlarla
TGG’lerin, cliimle
isleme siirecinde
sOzciiklerin
dilbilgisel
islevlerini
tanimlama
yetenekleri
elektrofizyolojik
Olciimler ve
davranis oOlgiilerini
ile karsilagtirmak

OOB olan
yetigkinlerin,
yazil ciimle
anlama becerileri
uizerinde
sozdizimsel

karmagikligin

OOB olan 30 ve
TGG 30 cocuk

21 ozel Ogrenme
giicligli olan ve

21 TGG
universite
Ogrencisi
4. ve 6. smifa
devem eden 50
OOB olan ve

TGG 50 gocuk

18 OOB olan ve
ibranice ana dili
konusan ve yaslari
18 ile 27 arasinda
olan 18 tipik
universite

Ogrencisi

yaglart 16 ila 28
arasinda degisen
TGG 33 yetigkin
ve OOB olan 23
yetigkin
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Morfoloji: Morfolojik
farkindalik
Morfoloji: morfolojik
farkindalik
Sentaks: Ciimle
islemleme
Sentaks: Edilgen

cimleler, akici sozciik
ve dogru okuma

00B
olan ¢ocuklar
morfolojik
farkindalik
becerileri
acisindan  kontrol
grubuna gore
onemli olgiide
daha diisiik
performans
gostermistir.
Morfolojik
farkindalik
gorevlerinde,
OOB  olanlarda,
sozciikler ve

hedefler anlamsal
olarak iligkili
oldugunda

dogrulugun daha
yiiksek oldugu ve

daha uzun
stirdiigiinii
gostermistir.
(0]0):] olan
¢ocuklarin
morfolojik
farkindalik
performanslarinin
TGGlere gore
daha diisiik oldugu
bulunmustur.
tipik ve OOB
okuyucular
arasindaki climle

islemedeki anlamli
olarak
farklilagtiklarin
gOstermistir.

O6B olanlar,
edilgen ctimlelerde
ve ilgi
ciimleciklerinde

akranlarina  gore
anlamli olarak
daha az dogru
yapmis ve daha



Lyytinen vd.,

(2001)

Chik vd., (2012)

Rispens, Roeleven
ve Koster (2004),

Rispens, Been ve
Zwarts, (2006)

Mokhtari ve
Thompson, (2006)

etkilerini
arastirmak
OOB’de  pozitif
aile oykiisii olan
¢ocuklarin,  aile
oykiisii

olmayanlara gore
dil gelisiminde
gecikme gosterip
gostermediklerinin
ve gecikmis dil
konusmanin
sonraki dil
gelisimini 6ngoriip
ongormedigini
aragtirmak

Cince konusan
OOB olan
¢ocuklar ile TGG
akranlarin baglam
ve morfosentaktik

becerilerinin
okudugunu
anlamaya olan
katkisinin
belirlenmesi
OOB olan
¢ocuklarda 6zne-
fiil uyum
morfolojisine kars1
duyarliligin
arastirmak
OOB olan ve

olmayan bireylerin
sozlii dilde 6zne-
¢ekim
uyumsuzluguna
beyinde  verilen
tepkileri ve bu
tepkilerin
gecikmesini
arastirmak

Cocuklarin
climlelerin
sentaktik yapisini
fark etme ve bu

yap1 ilizerinde
diistinme ve
manipiile etme
becerisi olan
sentaktik
farkindaligin,
okuma akiciligr ve
okudugunu

106’s1 OOB
Oykiisii olan
ailelerin ¢ocuklari
ve ailesinde
herhangi bir OOB
Oykdiisii olmayan
64 ¢ocuk

Yas ortalamalari
11 olan 101 OOB
olan ve 202 TGG
gocuk

Yas ortalamalar1 8
ve OOB olan 26
ve tipik gelsim
gosteren 35 ¢ocuk

Yas ortalamalar1
24 olan OOB olan
20 gocuk ve yas
ortalamasi 23 olan
20 TGG birey

OOB olan yas
ortalamasi 11 olan
32 dgrenci
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Sentaks: Cumle

uzunlugu

Sentaks, morfoloji ve
sOylem becerileri:
baglamsal ve
morfosentaktik
gorevler

Sentaks:

morfosentaktik

beceriler ve isitsel
dilbilgisi gorevleri
Senatks: farkli
sentaktik yapida
ciimleler

Sentaks: Sentaktik
farkindalik

yavas performans
gostermistir.

00B
olan i¢in ailesel
risk tastyan ve
gecikmis konusma
Oykiisii olan
cocuklarin, OOB
olan ailesel riski
olmayan gocuklara
gore dil
ediniminde  daha
fazla gecikme riski
altinda olduklarin

gostermistir.

(0]0):] olan
¢ocuklar  kontrol
grubundaki
cocuklara gore
onemli Ol¢iide

daha az basarili
olmustur.

OOB olan
¢ocuklarin kontrol
gruplarmma kiyasla

belirgin  sekilde
daha zaylf
performans
gostermistir.

(0]0):] olan

¢ocuklar, karmagik
sentaktik  yapilar

iceren bazi
climlelere  yanit
vermemistir
ogrencilerin
sentaktik
farkindalik
diizeyleri, okuma
akicilig ve

okudugunu anlama
performansi ile
anlaml bir sekilde
iligkili  oldugunu
gostermistir.



anlama  giicligi
icin potansiyel bir
kaynak olarak
roliinii incelemek
Peake vd., (2015) Sentaktik OOB olan Sentaks: Sentaktik  sentaktik
farkindalik ve dilin ~ ¢ocuklar  olmak farkindalik farkindaligin ~ her
dilbilgisel lizere ilkokula iki OOB olan grup
yapilarimi yonetme  giden 235 ve TGG i¢in aritmetik
yeteneginin 214 gocuk problemleri
aritmetik problem ¢ozerken  Onemli
¢ozme  lizerinde bir degisken
nasil etkili oldugunu
oldugunu gostermistir.
incelemek
Casalis vd,. (2013)  Fransizca konusan Yas ortalamasi 22  Sentaks: Ciimle anlama OOB
(0]0):] olan olan 27 OOB olan ve alici dil bilgisi olan cocuklar,
¢ocuklarin ve 25 TGG gocuk okuma ve dinleme
dinleme ve okuma yoluyla ¢ekim
yoluyla sentaktik eklerine tepki
anlama vermedigi ve
yeteneklerini okurken sentaktik
incelemek anlamada  zorluk
yasadigi
gozlenmistir.
Stella ve Engelhardt  OOB olan 50 OOB olan Sentaks: Ciimle anlama OOB olan
(2019) bireylerde gecici katithmct ve 50 gocuklar
sentaktik TGG TGG’lerden daha
belirsizlikler ile zayif anlama
gbdz hareketlerini becerileri
ve climle sergilemistir.
diizeyinde anlama
yetenegini
incelemek
Seckin Yilmaz ve OOB olan ilkokul 3. Simfa Sentaks, morfoloji ve Soézciik bilgisi ile
Sar1 (2020) gocuklar ve tipik devam eden 30 semantik: Sozcik ciimle anlama,
gelism  gosteren OOB tanis1 olan bilgisi  ile  ciimle ciimle tekrar etme
akranlarinin s6zel ve 30 TGG cocuk anlama, ciimle tekrar ve bigimbirim
dil becerilerini etme ve bicimbirim tamamlamada
karsilagtirmak tamamlama OOB olanlar
TGG’lere gore
daha distik
performans
sergilemistir.

Alanyazinda OOB’de fonolojik, morfolojik ve sentaktik becerilerle ilgili yapialan ¢aligmalar

incelendiginde 6zgiil 6grenme bozuklugu olan ¢ocuklarin dil becerilerinde yetersizlikler oldugu goriilmektedir.
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3. YONTEM

3.1. Arastirma Modeli

OOB olan ve TGG ilkokul ¢ocuklarinin fonolojik, morfolojik ve sentaktik becerilerinin
karsilagtirmali olarak incelendigi bu c¢alisma nicel arastirma yontemlerinden karsilastirmali
betimsel arastirma modeliyle desenlenmistir (Karasar, 2017). Arastirmanin bagimsiz
degiskenleri OOB olma durumu, bagimli degiskenleri ise cocuklarn fonolojik, morfolojik ve
sentaktik degerlendirmelerden aldiklar1 puanlar, anne egitimi, baba egitimi, cinsiyet ve sinif

diizeyidir.

3.2.Katilmcilar

Calisma ile ilgili veri toplama siireci 6ncesinde Tiirkge Sesletim—Fonoloji Testi (SST;
Topbas, 2006) ve Tiirkce Fonolojik Farkindalik Testi (FFT; Kazanoglu, Unal Logocev ve
Dogan, 2017), Tiirkce Okulgag1 Dil Becerileri Testi’nin (TODIL; Topbas ve Giiven, 2017),
TGG ve OOB olan c¢ocuklara uygulanarak calismanin vyiiriitiilebilmesi i¢in Anadolu
Universitesi’nin Saglik Bilimleri Bilimsel Arastirma ve Yaymn Etigi Kurulu’ndan etik kurul
onayl alinmistir (15.03.2021 tarihli Protokol no. 46437) (Bkz. EK-1). Etik kurul onayi
alindiktan sonra calisma ile ilgili Ankara Il Milli Egitim Miidiirliigii’nden gerekli izin yazisi
alinmigtir (02.06.2021 tarihli Say1 no. 605.99-25910498-E-14588481) (Bkz. EK-2).

Calismaya OOB tanis1 olan ve TGG iki grup cocuk katilmistir. Calismada, katilimeilarm
belirli arastirma sorulariyla ilgili dnceden belirlenmis dl¢iitlere gore segilerek gruplandirildigi
ornekleme stratejilerinden amagh 6rnekleme belirleme yontemi kullanilmistir (Palinkas vd.,
2015). OOB tams1 olan 71 ve TGG 61 ¢ocuk calismanin &rneklemini olusturmaktadir.
Calismada yer alan OOB olan ¢ocuklarin calismaya dahil edilme kriterleri sunlardir:

a) ilkokul ¢ocuklarinin ikinci ve tiglincii sinifa devam ediyor olmasi,

b) kronolojik yasin 8;11 i¢inde olmas,

¢) COZGER raporunda OOB tanis1 olmasi

d) Rehberlik Arastirma Merkezi’nden aldiklar1 raporda okuma gii¢liigiiniin belirtilmesi

Calismada TGG cocuklar i¢in belirlenen ¢alismaya dahil edilme kriterleri sunlardir:

a) ilkokul ikinci ve {ligiincii devam ediyor olmast,

b) herhangi bir ‘6zel gereksinim’ tanisinin bulunmamasi

¢) kronolojik yasinin 8;11 i¢inde olmasi

Calismada kullanilan degerlendirme araglarinin uygulanma en yiiksek yas sinirinin 8
yas 11 ay olmas1 nedeni ile katilimci olarak OOB olan ve TGG ¢ocuklar icin ikinci ve iigiincii

simiflar calismaya dahil edilmistir. Yazili dil agisindan okuma becerilerini edinme asamalari
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siirdiigii i¢in birinci sinifa devam eden dgrenciler calismaya dadil edilmememistir. OOB olan
katilimcilara &zel gereksinimleri dogrultusunda egitim hizmetleri aldiklar1 Ozel Egitim ve
Rehabilitasyon Merkezleri’'nden; TGG ¢ocuklara ise MEB’e bagli devam etmekte olduklari
ilkokullardan ulasilmistir. Calismada yer alan TGG ve OOB olan katilimcilar Ankara,
Eskisehir, istanbul, Adana, Adiyaman, Van ve Ordu sehirlerinde yasamaktadirlar.

OOB olan cocuklarin demografik bilgileri ile ebeveynleri ile ilgili bilgilere gore
dagilimlar1 Tablo 3.1°de yer almaktadir.

Tablo 3.1. OOB olan katilimcilarin zellikleri

Degiskenler n=71 f %
Sinif diizeyi 2. smif 33 46,5
3. smif 38 53,5
Yas 7 33 46,5
8 38 53,5
Cinsiyet Kiz 32 45,1
Erkek 39 54,9
Haq kullanma durumu Evet 19 26,8
Hayir 52 73,2
Anne meslegi Ev hanim1 50 70,4
Isi 8 11,3
Memur 4 5,6
Ogretmen 3 4.2
Diger 6 8,5
Anne Yasi 25-29 8 11,3
30-35 31 43,7
36-41 22 31
42-47 8 113
48-52 1 1,4
53 ve iistii 1 14
Anne egitim durumu Okur Yazar Degil 2 2,8
Okur Yazar 1 14
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ilkokul 20 28,2
Ortaokul 2 2,8
Lise 33 46,5
Onlisans 3 4,2
Universite 7 9,9
Yiiksek Lisans 3 4,2
Baba Meslegi Calismiyor 5 7
Miihendis 1 1,4
Memur 3 4,2
Isci 35 49,3
Diger 27 38
Baba Yast 30-35 12 16,9
36-41 38 53,5
42-47 15 21,1
48-52 4 5,6
53 ve usti 2 2,8
Baba egitim durumu Okur Yazar 2 2,8
ilkokul (1-4) 20 28,2
Ortaokul (5-8) 8 11,3
Lise (9-12) 26 36,6
Onlisans 7 9,9
Universite 6 8,5
Yiiksek Lisans 2 2,8

Tablo 3.2’de goriildiigii gibi, OOB olan ¢cocugun 33’ii ikinci sinifa devam etmekte olup
(%46,5) 7 yasindadir. Cocuklarin 38’1 {iglincii sinifa devam etmekte olup ve 8 yasindadir
(%53,5). OOB olan cocuklarin 32’si kiz iken (%45,1), 39°u erkektir (%54,9). Calismada yer
alan OOB olan ¢ocuklar ilag kullanma durumu agisindan incelendiginde 19’unun ilag kullandig
(%26), 52’sinin ila¢ kullanmadig1 belirlenmistir. OOB olan ¢ocuklarin anne meslekleri
incelendiginde 50’sinin ev hanimi (%70,4), 8’inin is¢i (%11,3), 4'linlin memur (%3,6), 3’iiniin
ogretmen (%4,2) oldugu tespit edilmistir. OOB olan ¢ocuklarn anne yas araligina gore 8’inin

25-29 yas araliginda (%11,3), 31’inin 30-35 yas araliginda, 22’isinin 36-41 yas araliginda,
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8’inin 42-47 yas araliginda, birinin 48-52 yas araliginda (%1,4) ve 1’inin 53 yasin {stiinde
oldugu goriilmiistiir. Annelerinin egitim durumu ele alindiginda 2’sinin okur yazar olmadigi
(%2,8), 1’inin okur yazar oldugu (%1,4), 20’sinin ilkokul mezunu oldugu (%28,2), 2’sinin
ortaokul (%2,8), 33’liniin lise (%46,5),3 liniin Onlisans (%4,2), 7’sinin tiniversite (%9,9) ve
3’{iniin yiiksek lisans (%4,2) mezunu oldugu goériilmiistiir. OOB olan ¢ocuklarin babalarmin
meslekleri agisindan incelendiginde babalarin 35’inin is¢i (%49,3), memur 3’{iniin (%4,2) ve
birinin miihendis (%1,4) ve oldugu 5’inin ¢alismadig1 (%7), belirlenmistir. Baba yaslari
acisindan ele alindiginda OOB olan ¢ocuklarin babalarinin 12’sinin yaslarmim 30-35 (%16,9),
38’inin yaslarinin 36-41 (%53,5), 15’inin 42-47 (%21,1), 4’liniin 48-52 (%5,6) ve 2’sinin 53
yas Ustiinde (%2,8) oldugu gorlilmiistiir. Baba egitim durumu ise babalarin 2’si okur yazar
(%3,3), 10’u ilkokul (%16,4), 4’ ortaokul (%6,6), 30’u lise (%49,2), 9’u 6nlisans (%14,8), 5’1
tiniversite(% 8,2) ve biri yiiksek lisans (%1,6) mezunu oldugu tespit edilmistir.

TGG ¢ocuklarin demografik bilgileri ile ebeveynleri ile ilgili bilgilere gore dagilimlari
Tablo 3.2°de yer almaktadir.

Tablo 3.2. TGG Cocuklarin Demografik Bilgileri (n= 61)

Degiskenler n=61 f %
Sinif diizeyi 2. smuf 36 59
3. simmf 25 41
Cinsiyet Kiz 31 50,8
Erkek 30 49,2
Anne meslegi Ev hanimi 45 73,7
Ogretmen 6 9,8
Memur 2 3,3
Isei 1 1,6
Diger 7 11,5
Anne Yasi 20-24 1 1,6
25-29 7 11,5
30-35 25 40,9
36-41 23 37,7
42-47 3 49
48-52 2 3,3
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Anne egitim durumu Okur Yazar Degil 1 1,6
Okur Yazar 1 1,6
Ilkokul 7 11,5
Ortaokul 12 19,7
Lise 30 49,2
Onlisans 3 4,9
Universite 3 4,9
Doktora 4 6,6
Baba Meslegi Ogretmen 3 4,9
Miihendis 1 1,6
Memur 6 9,8
Isci 28 45,9
Diger 23 37,7
Baba Yas1 30-35 11 18
36-41 28 45,9
42-47 18 29,5
48-52 4 6.6
Baba egitim durumu Okur Yazar 2 3,3
ilkokul 10 16,4
Ortaokul 4 6,6
Lise 30 49,2
Onlisans 9 14,8
Universite 5 8,2
Yiksek lisans 1 1,6

Tablo 3.2°de goriildiigii gibi, TGG ¢ocugun 36’s1 ikinci sinifa devam etmekte ve 7
yasindayken (%59), 25’1 iiglincii sinifa devam etmekte ve 8 yasindadir (%41). TGG cocuklarin
31’1 kiz iken (%50,8), 30°u erkektir (%49,2). TGG cocuklarin anne meslekleri incelendiginde
45’sinin ev hanimi (%73,7), birinin is¢i (%1,6), 2'sinin memur (%3,3), 6’sinin 6gretmen (%9,8)
oldugu tespit edilmistir. TGG ¢ocuklarin annelerinin yaslarinin birinin 20-24 yas araliginda
(%]1,6), 7’sinin 25-29 yas araliginda (%11,5), 25’inin 30-35 yas araliginda (%40,9), 23 {i¢liniin
36-41 yas araliginda, 3'linlin 42-47 yas araliginda (%4,9), 2’sinin 48-52 yas araliginda (%3,3)
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oldugu goriilmiistiir. Annelerin egitim durumu ele alindiginda birinin okuryazar olmadigi
(%1,6), birinin okuryazar oldugu (%]1,6), 7’sinin ilkokul mezunu oldugu (%11,5), 12’sinin
ortaokul (%19,7), 30’unun lise (%49,2), 3’iiniin 6nlisans (%4,9), 3 liniin liniversite (%4,9) ve
4’liniin doktora (%06,6) mezunu oldugu goriilmiistir. TGG cocuk babalarinin meslekleri
acisindan incelendiginde babalarin 28’inin is¢i (%49,3), 6’smin memur (%9,8) oldugu
belirlenmistir. Baba yaslar1 agisindan ele alindiginda TGG c¢ocuklarin babalarindan 11’inin
yaslarinin 30-35 (%18), 28’inin 36-41 (%45,9), 18’inin 42-47 (%29,5) ve 4’liniin 48-52
(%6,6) yas araliginda oldugu goriilmiistiir. Baba egitim durumu incelendiginde ise babalarin
2’si okuryazar (%3,3), 10’u ilkokul (%16,4), 4’i ortaokul (%6,6), 30’u lise (%49,2), 9’u
Onlisans (%14,8), 5’1 tniversite(% 8,2) ve birinin yiiksek lisans (%1,6) mezunu oldugu tespit

edilmisgtir.

3.3. Veri toplama siireci

Uygulama COVID-19 viriisii nedeniyle ilan edilen pandemi déneminde uygulamaci ve
katilimcilarin yasam riski tagimasi nedeniyle etik kurul onayi ile uzaktan gerceklestirilmistir.
Tez calismasimnin ana uygulamasi gerceklestirilmeden once, uygulanmasi planlanan dil
degerlendirme araglart hakkinda ve uygulama siirecinin isleyisi konusunda bilgi sahibi
olabilmek i¢in pilot ¢aligma gerceklestirilmistir. Pilot calisma, ana uygulamalarda kullanilmasi
planlanan siire¢lerin test edilmesi ve elde edilen sonuclara gore revize edilerek yeniden gdzden
gecirilmesini kapsamaktadir (Gall, Gall ve Borg, 2007). Pilot uygulama kapsaminda ilkokula
devam eden ve OOB olan 4 ¢ocuk c¢alismaya dahil edilmistir. Pilot ¢alismada ayrica TGG 2
cocuk katilimei yer almistir. OOB olan katilimeilardan birisi 2., birisi 4. ve ikisi 3. sinifa devam
etmektedir. TGG ¢ocuklardan birisi 2. ve digeri 3. siifa devam etmektedir. Pilot ¢alisma
kapsaminda katilimcilara ulagsma, veri toplama araglarinin uygulama siirelerinin belirlenmesi
ve verl toplama araglarinin uygulama siralamasinin belirlenmesi adimlar1 gergeklestirilmistir.

Pilot ¢aligma i¢in ilk olarak TGG ¢ocuklarla uygulama yapilmistir. Uygulamada yer
alacak TGG katilimcilara ulagsmak igin 6ncelikle ailelerle gériisme yapilmistir. Ailelere ¢alisma
konusunda bilgi verilmis ve ¢calismaya katilim i¢in onay alinmistir. Calismaya katilmay1 kabul
eden ailelerle birlikte OOB olan ve ilkokula devam eden 2 ¢ocugun pilot ¢alismasi igin
uygulama tarihi ve saatlerinin planlanmasi yapilmistir. Belirlenen tarih ve saatlerde ¢ocuklarin
ailelerine ulagilarak pilot ¢alisma gergeklestirilmistir. Cocuklara veri toplama araglarinda yer
alan testlerin uygulamasina katilmalar1 i¢in zoom linki hazirlanarak aileler ile paylagilmistir.

Pilot ¢alisma i¢in belirlenen zamanlarda aileler ¢ocuklar1 igin zoom uygulamasindan giris
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yaparak calismaya uzaktan katilmistir. Pilot ¢alisma i¢in belirlenen zamanlarda 6gretmenler
ogrencileri i¢in zoom uygulamasindan giris yapmis ve ¢ocuklar calismaya katilmistir.

TGG ¢ocuklarla yapilan pilot uygulama kapsaminda uygulama siiresinin uzun olmasi
nedeniyle ara verilmek istenmistir. ilk 6grenci aciktigim belirterek ayrilmis ve sonrasinda
yeniden katilamamustir. Ikinci Ogrenciden calisma sirasinda verilen aranin arkasindan
calisgmaya devam edememistir. Bu nedenle pilot uygulamaya bagka bir oturumda devam
edilmistir.

Pilot caligma sonucunda zoom uygulamasi sonlandirilarak ara verilmesinin ardindan
calismayr devam etme konusunda yasanan sorunlar nedeniyle OOB olan ¢ocuklarin pilot
uygulamasinda zoom kapatilmadan ve ara verilmeden siirdiiriilmesine karar verilmistir.

Ana uygulama calismasi i¢in uygulamada yer alacak OOB olan katilimcilara ulasmak
igin Ozel Egitim ve Rehabilitasyon Merkezleri kurum yoneticileri ile goriisme yapilmustir.
Kurum yoneticileri ¢alisma ile ilgili aileleri bilgilendirmis ve katilmaya goniillii olan aileler ile
goriisme gergeklestirilmistir. Calismaya katilacak aileler ile birlikte goriisme sirasinda OOB
olan ¢ocugun caligma i¢in uygulama tarihi ve saatlerinin planlanmasi yapilmistir. Cocuklara
veri toplama araglarinda yer alan testler zoom uygulamasi lizerinden uygulanmistir. Belirlenen
tarih ve saatlerde ¢ocuklara ulasilarak calisma gergeklestirilmistir. OOB olan ¢ocuklarin pilot
caligmasi1 devam etmekte olduklar1 Ozel Egitim ve Rehabilitasyon Merkezleri’nde yapilmistir.
Kurum yoneticilerinden alinan bilgiler dogrultusunda belirlenen tarihler ve saatler i¢in zoom
toplant1 linki hazirlanarak bu link kurum yoéneticisi ile paylagilmistir. Kurum yoneticisi
hazirlanan linkleri ¢cocuklarin 6gretmenleri ile paylasmistir. Calisma i¢in belirlenen zamanlarda
ogretmenler ¢ocuklari i¢in zoom uygulamasindan giris yapmis ve ¢ocuklar uzaktan calismaya
katilmistir .

Cocuklarla yapilan uygulamalarda ¢ocuklara sirasiyla TODIL, FFT ve SST
uygulanmistir. Cocuklara uygulama yapilirken test aralarinda 5 dakika sohbet edilerek molalar
verilmistir. OOB olan ve TGG ¢ocuklarla yapilan uygulama ortalama 75 dakika siirmiistiir.

Pilot ve ana uygulama uzman dil ve konusma terapisti olan ve 6zel egitimde doktorasini
tamamlamis tez yazari tarafindan gergeklestirilmistir. Uygulamaci 11 yildir akademisyen
olarak calismaktadir. OOB ve dil konusma bozuklugu olan cocuklar ile ilgili caligmalar

yapmaktadir.

3.4. Veri toplama araclan

Calisma kapsaminda dil becerileri degerlendirirken veri toplama araglari olarak Tiirkce

Okulgag: Dil Becerileri Testi (TODIL; Topbas ve Giiven, 2017), Tiirk¢ce Fonolojik Farkindalik
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Testi (FFT; Kazanoglu ve Logocev Unal, 2017) ve Sesletim ve Fonoloji Testi ‘nden (SST;
Topbas, 2006) yararlanilmistir. Calismada katilimcilarin ebevyenlerine aile onam formu

imzalatilmistir.

3.4.1. Tiirk¢e Okul cag Dil Becerileri Testi (TODIL)

TODIL (Topbas ve Giiven, 2017) sozel dilin zayif ve giiclii yonlerini belirlemek amaci
ile 4:00-8.11 yas aras1 cocuklarda kullanilmaktadir (Ornek maddeler i¢in Bkz. EK-4). TODIL
uygulamasi ile cocugun anlam bilgisi, dilbilgisi ve morfoloji olarak {i¢ temel dil bileseninin
gelisimi hakkinda bilgi elde edilebilmektedir. Asagida agiklandigi gibi 6l¢ek 6 ana alt test ve 3
biitiinleyici ek alt testten (fonoloji) olusmaktadir.
Anlam Bilgisi:
Alt Test 1 Resim-Sozciik Dagarcigi Alt Testi: Tiirk¢e’de kullanilan sozciikleri ¢ocugun ne
kadar anladigini 6lgenadlandirma goérevini igermektedir.
Alt Test 2 iliskili Sozciik Dagarcig1 Alt Testi: Uyaran olarak sunulan iki sozciigii anlama ve
arasindaki iliskiyi sdzel olarak ifade etme becerisini 6lgmektedir.
Alt Test 3 Sozciik Betimleme Alt Testi: Dilin anlam boyutunu 6lgen bu alt testte, uygulamaci
tarafindan s6ylenen sozciikleri ipucu kullanmadan betimleme becerisi 6l¢iilmektedir.
Sentaks:
Alt Test 4 Ciimle Anlama Alt Testi: Dilin sd6zdizimsel boyutunu ve ciimlenin anlamini kavrama
becerisini 6lgmektedir.
Alt Test 5 Ciimle Tekrarlama Alt Test: Dilin sézdizimsel boyutunu climle tekrari yoluyla
Olgmektedir.
Morfoloji:
Alt test 6 Morfolojik Tamamlama: Dilin dilbilgisi (morfoloji ve sentaks iliskisi) boyutunu
Olgmektedir.
Fonoloji:
Alt test 7 S6zciik Ayirtetme: Konugma sesleri arasindaki farkliliklar: ayirt etme becerisini 6lgen
fonolojik alt testtir.
Alt test 8 Fonemik Analiz: Cocugun sozciikleri daha kii¢iik fonemik birimlere bolme becerisini
Olgmektedir.
Alt test 9 Artikiilasyon: Cocugun Tiirkcedeki belirli konusma seslerini iiretebilme becerisini
Olgmektedir.

Calisma kapsaminda OOB olan ve TGG ¢ocuklarmn fonoloji, morfoloji ve sentaks

becerilerinin incelenmesi amacglandig1 icin TODIL’in fonoloji (7, 8 ve 9), morfoloji (6) ve
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sentaks (4 ve 5) ile ilgili alt testleri uygulanmis; semantik ile ilgili alt testler (1, 2 ve 3)
uygulanmamistir. Alanyazindaki 6zgiil 6grenmem bozuklugu olan ¢ocuklarin dil becerileri ile
ilgili siklikla fonolojik, morfolojik ve sentaktik ¢alismalar yapildigi i¢in semantik beceriler
degerlendirilmemistir. Uygulanan alt testlerden alinabilecek en yiikksek puanlar testlerin
tanitimlarinda verilmektedir: “Alt Testi 4: Ciimle Anlama 30 puan, Alt Test 5. Ciimle
Tekrarlama 36 puan, Alt Test 6: Morfolojik Tamamlama 38 puan, Alt Test 7: S6zciik Ayirtetme
28 puan, Alt Testi 8: Fonemik Analiz 22 puan, Alt Testi 9: Artikiilasyon 25 puan” seklindedir.
Alt testler puanlanirken her dogru yanit i¢in 1 ve her yanlis yanit i¢in O puan verilmekte ve ham
puan elde edilmektedir.

TODIL’in gegerlik ve giivenirlik calismasina Tiirkiye’nin 7 bolgesinden 4;0- 8;11
yaslarinda olan 1252 ¢ocuk katilmistir. TODIL’in giivenirlik analizleri i¢in alfa katsayis, test-
tekrar-test ve puanlayici farki ile korelasyon katsayisi puanlari hesaplanmistir. Alfa katsayilari
bes farkli yas grubu i¢in .73- .99 araliginda, cinsiyet ve dil bozuklugu alt gruplar1 i¢in .77- .99
araliginda bulunmustur. Test tekrar-test giivenirligi icin korelasyon katsayilar1 .80- .97
araliginda elde edilmistir. Puanlayici giivenirligi icin ise elde edilen katsayilarin .89 ve .90
biiylikliigiiniin iistiinde oldugu ve yapilan analiz sonucunda iki uygulamaci arasindaki
uyusmanin yiiksek diizeyde oldugu ortaya konulmustur. TODIL’in gegerlik ¢aligmasi agisindan
icerik gecerligi, olgiit gecerligi ve yap1 gegerliginin oldugu belirtilmektedir (Topbas ve Giiven,
2017).

3.4.2. Tiirkce Sesletim—Fonoloji Testi (SST)

Tiirkge Sesletim—Fonoloji Testi (SST; Topbas, 2006) 2-8 yas ¢ocuklarina yonelik olarak
standardizasyonu, gecerlik ve giivenirlik ¢alismasi yapilan ve sesletim bozukluklarinin ayirici
tanisin1 degerlendirmek tizere gelistirilmis norma dayali bir testtir. SST’nin genel amaci,
cocuklarda sesbirimlerin sesletim ve fonoloji yeterligini, yapilandirilmig ve dogal ortamlarda
Olcerek konusma tiretimini degerlendirmektir. SST, tli¢ ayr1 6l¢ekten olusmaktadir:

1. Sesletim Tarama Alt Testi (SET): Sesbirimlerin artikiilasyon (telaffuz) yeterliligini,
resim adlandirmaya dayali yapilandirilmig kosullarda 6lgmektedir.

2. Isitsel Ayirt Etme Alt Testi (IAT): Artikiilasyon ve/veya fonolojik bozuklugu oldugu
tespit edilen cocuklarin tiretemedikleri sesbirimleri resim tanima yoluyla isitsel-gorsel
olarak ayirt edip etmediklerini dlgmektedir.

3. Fonoloji Analiz Alt Testi (SAT): Cocuklarin trettigi sesbirimleri dilin fonolojik
kurallarima uygun kullanabilme yeterliligini kendiliginden konusma igerisinde

Olgmektedir.
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Calisma kapsaminda SST’nin Isitsel Ayirt Etme Alt Testi’nden (IAT) yararlanilmistir
(Ornek maddeler icin Bkz. EK-4). SST ile degerlendirme yapilirken dogru yanitlardan 1 puan
alinarak ham puan hesaplanmistir. Yanlis olarak verilen yamitlar icin O puan verilmistir. Isitsel
Ayirt Etme Alt Testi’nden (IAT) alinabilecek en yiiksek puan 24 puandir.

SST’nin gegerlik ve gilivenirlik ¢alismalari, okul 6ncesi ve okul ¢agindaki 735 ¢ocuk ile
gerceklestirilmigtir. SST’nin gilivenirligi i¢in; testin tekrari, i¢ tutarlilik katsayisi, puanlayici
tutarliligi, puanlayicilar aras1 giivenirlik ve kodlama uyumu yapilmstir. I¢ tutarlihia yonelik
olarak alfa katsayis1 elde edilmis ve 6l¢gmede standart hata yontemi kullanilmistir. IAT 1 ig
tutarlilik alfa katsayisi .986 oldugu bulunmustur. Uygulanan test-tekrar testinde tiim alt
testlerde test puanlari arasinda yiiksek korelasyon bulunmustur. Degerlendiriciler arasi tutarlilik
IAT icin %91 olarak hesaplanmustir. Tiim degerlendiriciler aras1 giivenirlik katsayis1 .8293
olarak hesaplanmistir. SST nin gegerlik ¢caligsmast ise icerik/kapsam gegerligi ve ol¢iit gegerligi

ile belirlenmistir (Topbas, 2017).

3.4.3.Tiirkce Fonolojik Farkindahk Testi (FFT)

Bu tez ¢alismasinda fonolojik farkindalik becerileri Tiirk¢e Fonolojik Farkindalik Testi
(FFT; Kazanoglu, Unal Logocev ve Dogan, 2017) kullanilarak degerlendirilecektir. FFT,
sOzciik, hece, kafiye ve fonem olmak iizere dort dilbilimsel diizeyi iceren 16 alt testten
olusmaktadir. Bu alt testler: sézciik sayma, sozciik atma, sozclik birlestirme, hece bolme, hece
silme, fonem ayirt etme, bastaki fonemi bulma, sondaki fonemi bulma, fonem birlestirme,
fonem bolme, fonem silme, fonem ekleme, fonem degistirme, kafiye ayirt etme, kafiye
iretmedir. FFT, 4;0-8;11 yas araligindaki TGG ¢ocuklarin fonolojik farkindalik becerilerini
degerlendirmek igin kullanilabilecek gegerli ve giivenilir bir 8lgme aracidir (Ornek maddeler
icin Bkz. EK-4).

Caligma kapsaminda FFT’de yer alan tiim alt testler kullanilmistir. Degerlendirme
yapilirken dogru yanitlara 1 puan verilmektedir. Testten alinabilecek en yliksek toplam puan 96
puandir.

FFT (Kazanoglu, Unal Logocev ve Dogan, 2017) igin gecerlik ve giivenirlik analizleri
gerceklestirilmistir. Kapsam gecerliligi kapsaminda uzman goriisii alinarak kapsam gegerlilik
oran1 0,97 olarak bulunmustur. Yap1 gegerliligi i¢in faktor analitik yontemlerden yararlanilarak
dogrulayici faktor analizi uygulanmis ve dilbilimsel birim ve gorevlere goére yapilar
dogrulanmistir. Ayrica yapr gegerliligi i¢in alt testlerin birbiriyle ve toplam test puani ile
korelasyonuna ve Spearman-Brown korelasyonu incelenmistir. Alt testlerin birbiriyle ve

toplam test puani ile arasinda anlamli korelasyonlar elde edilmistir. Ayirt edici gegerlilik i¢in
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gelisimsel degisiklikler (yas) ile ilgili Kruskal-Wallis testi/Mann-Whitney U testi yapilmis ve
8 yas > 7 yas > 6 yas > 5 yas > 4 yas ¢ocuklara ulasilmis ve ayrica gruplar arasi ayrisma igin
Mann-Whitney U testi kullanilmistir. I¢ tutarlilik analizleri i¢in Kuder Richardson (KR)
yontemi KR-20 giivenirlilik katsayis1 0,97 elde edilmistir. I¢ tutarlilik konusunda yariya bélme
giivenirliligi i¢in Spearman-Brown Kkorelasyonu incelenmis ve bu deger 0,96 olarak
belirlenmistir. Nesnellik analizleri igin puanlayicilar arasi giivenirlilik ile uyusma indeksi
%96,7 elde edilmistir. Ayrica nesnellik analizine yonelik olarak yapilan gdzlemciler arasi

giivenirlilik uyusma indeksinin %99,7 oldugu goriilmiistiir.

3.4.4. Aile onam formu

Calismada yer almak isteyen ve ¢alismaya kabul eden aileler aile onam formunu doldurmustir.
Bu formda ¢alisma konusunda detayli bilgiler yer almistir. Aile onam formu, ¢alismada yer alan
cocuklarin ebeveynlerine arastirmanin konusu, icerigi ve uygulama siireci ile ilgili bilgi veren

ve ebeveynlerin ¢ocuklarinin ¢alismaya katilimina onayladiklarini belirttikleri bir formdur

(Bkz. EK-3).

3.6. Verilerin Analizi

(Calismada demografik bilgilerin 6zetlenmesinde betimsel istatistiklerden (frekans ve ylizde)
yararlanilmistir. Arastirmanin ana amaglarindan biri olanOOB olan ve TGG ¢ocuklar TODIL,
SST ve FFT puanlarn arasindaki farkliligi ortaya koymak amaciyla istatistiksel testler
uygulanmistir. Bu testlerden hangisinin kullanilmasi1 gerektigine karar vermek i¢in oncelikle
normal dagilim varsayiminin saglanip saglanmadigi kontrol edilmistir. Kolmogrov Smirnov ve
Shapiro-Wilk testleri normal dagilimin tiim gruplar i¢in kargilanmadigi sonucunu géstermistir.
Bu nedenle Boostrap yontemi kullanilarak grup farkliligi testleri (Genel lineer model, bagimsiz
orneklemler t-testi, ANOVA) uygulanmistir. Bootsrap, normal dagilimlar veya esit varyanslar
gibi varsayimlar olmadan istatistiksel ¢ikarimlar (standart hata ve yanlilik tahminleri, gliven
araliklar1 ve hipotez testleri) saglamaktadir (Hesterberg, 2011). Boostrap yonteminde 2000
tekrar uygulamasi tercih edilmistir. Yapilan tiim istatistiksel analizlerde anlamli sonuglar
cikmasi dahilinde etki biiyiikliikleri kismi eta-kare yontemi ile hesaplanmistir. Bagimlh
degiskenler arasindaki dogrusal iliskinin tespit edilebilmesi i¢in Pearson korelasyon katsayist

hesaplanmustir.

3.7. Hata Analizlerinin Yapilmasi

Calisma kapsaminda uygulanan testler sonucu elde edilen bulgularin gegerlik ve

giivenirligini arttirmak amaci ile TODIL testinde yer alan Alt Test 5 Ciimle Tekrar testinde
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yapilan hata tiirlerini belirlemek i¢in hata analizi yapilmistir. Yapilan hata analizinde ¢alismaya
katilan ¢ocuklarin yaptiklari fonolojik, morfolojik ve sentaktik hatalar incelenmistir. TGG ve
OOB olan cocuklarin yaptiklar hatalar incelenerek hata analizleri siiflandirilmistir. Hata

analizleri gergeklestirilirken yapilan hatalar su sekilde siiflandirilmistir:

Hata analizi 1: Sozciik atma,

Hata analizi 2: Sozciik degistirme,

Hata Analizi 3: Sozciik ekleme,

Hata analizi 4: Sozctigiin yerini degistirme,
Hata analizi 5: Bigimbirim atma,

Hata analizi 6: Bigimbirim degistirme,
Hata analizi 7: Bi¢imbirim ekleme,

Hata analizi 8: Sesbirim atma,

Hata analizi 9: Sesbirim degistirme,

Hata analizi 10: Sesbirim ekleme.

Elde edilen veriler nicel olarak analiz edilmistir. Nicel yontem olarak betimsel
istatistikler hesaplamalarindan yararlanilmistir. Elde edilen hata analizi verileri i¢in glivenirlik
caligmasi yapilmistir. Yapilan hata tiirlerine ait verilerin %30 u rastgele secilerek bir uzman dil
ve konusma terapisti tarafindan incelenmistir. Giivenirlik i¢in yapilan nesnellik analizi

sonucunda puanlayicilar arasi giivenirlilik ile uyusma indeksi %98 olarak elde edilmistir.
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4. BULGULAR

Bu béliimde, OOB (OOB) olan ve TGG ¢ocuklarin fonolojik, morfolojik ve sentaktik
becerilerini incelemek amaciyla uygulanan testlerden alinan puanlarin istatistiksel analizlerine
yonelik bulgulara yer verilmektedir. Elde edilen bulgular, ¢alismanin amacina yonelik olarak

yanitlanmasi beklenen arastirma sorular1 dikkate alinarak sunulmaktadir.

4.1. OOB olan ve TGG ilkokul cocuklarmn fonolojik, morfolojik ve sentaktik
becerilerindeki performanslarina gore simif diizeyleri arasindaki farklihgin incelemesi
OOB olan ve TGG ilkokul cocuklarmin fonolojik, morfolojik ve sentaktik
becerilerindeki performanslarinin sinif diizeylerine (2. smif ve 3. sinif olma durumu) gore
farklilasip farklilasmadigini tespit etmek amaciyla bagimsiz 6rneklemler t testi uygulanmastir.

Analiz esnasinda Boostrap 2000 yontemi tercih edilmistir.

4.1.1 OOB olan ilkokul é@rencilerin fonolojik performanslarimin simif diizeyine (2 veya
3. Simif) gore farkhilasma durumu
OOB olan ilkokul égrencilerin fonolojik performanslarin simf diizeyine (2 veya 3.

Sinif) gore farklilik gosterip gostermedigi bagimsiz 6rneklemler t testi ile analiz edilmistir.

Tablo 4.1. OOB olan cocuklarin FFT alt testleri puanlarimin sinif diizeyine gére farklilik sonuglart

2. siuf 3. siif

Testler X SS X SS te0) p Kismi n2
FFT1 Sozciik Sayma 1,45 1,87 2,74 2,18 -2,64 ,01* 0,09
FFT2 S6zcik Atma 0,79 0,93 1,53 1,67 -2,34 ,02* 0,07
FFT3 Sozciik 2,06 1,56 2,05 1,48 ,022 ,98 -
Birlestirme

FFT4 Sozciikk Ayirma 1,48 1,37 1,92 1,38 -1,33 ,19 -

FFT5 Kafiye Ayirt 1,82 1,29 1,45 1,20 -1,89 ,06 -

Etme

FFT6 Kafiye Uretme 0,64 0,99 1,42 2,20 -2,14 ,04* 0,06
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FFT7 Hece Bolme 1,18 1,38 2,13 2,20 -2,50 ,02* 0,08

FFT8 Hece Silme 0,88 1,02 1,82 1,93 -1,46 ,15 -
FFT9 Fonem Ayirt 0,61 1,27 1,29 2,40 -,23 ,82 -
Etme

FFT10 Bastaki Fonemi 1,30 1,74 1,39 1,65 -1,23 23 -
Bulma

FFT11 Sondaki 0,18 0,88 0,53 1,39 -1,26 21 -

Fonemi Bulma

FFT12 Fonem 0,39 1,12 0,66 1,48 -1,88 ,07 -
Birlestirme

FFT13 Fonem Bolme 0,64 1,45 1,47 2,18 -1,60 11 -
FFT14 Fonem Silme 0,85 1,20 1,47 1,942 -1,77 ,08 -
FFT15 Fonem Ekleme 0,33 0,99 0,92 1,67 -1,83 ,07 -
FFT16 Fonem 0,09 0,29 0,55 1,37 -2,03 ,05 -
Degistirme

FFT_TOPLAM 15,0 9,37 23,84 15,07 -2,91 ,01* 11

OOB yasayan gocuklarin FFT alt testlerinin sinif degiskenine gore anlaml fark gdsterip
gostermedigi test edilmistir. Bulgulara gore FFT1, FFT 2, FFT 6, FFT 7 ve FFT toplam puanlari
acisindan smif degiskeni anlamli fark olusturmaktadir. Aritmetik ortalama degerleri
incelendiginde 3. simif 6grencilerinin FFT1, FFT 2, FFT 6, FFT 7 ve FFT toplam puanlar 2.

Smuf 6grencilerininkinden anlamli diizeyde fazladir.
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Tablo 4.2. OOB (OOB) olan ¢ocuklarin SST Isitsel Ayirt Etme alt testi puanlarinin simf diizeyine gore farklilik

sonuglar
2. sif 3. simf
Testler X SS X SS te0) p Kismi n2
SST Isitsel Ayrt 13,52 5,72 15,47 4,42 -1,63 A1 -
Etme Alt Testi

Not: X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma

OOB olan ¢ocuklarin SST isitsel ayirt etme alt testi puanlarinin simif degiskenine gore
farklilik gosterip gostermedigi incelenmigtir. Tablo 4.3’teki sonuglara gore 2. Smif 6grencileri
ile 3. Sinif 6grencilerinin SST isitsel ayirt etme alt testi puanlart arasinda anlaml diizeyde

farklilik bulunmamaktadir.

Tablo 4.3. OOB (OOB) olan ¢ocuklarin Sézciik Ayirt Etme, Fonemik Analiz ve Artikiilasyon alt testlerinden alinan

puanlarimin suif diizeyine gére fark sonuglar

2. smif 3. smuf
Testler X SS X SS te0) p Kismi n2
TODIL 7 Sézciik 14,55 6,61 16,34 6,21 -1,18 24 -
Ayirt etme
TODIL8 Fonemik 6,79 4,62 9,29 7,34 -1,74 ,09 -
Analiz
TODIL9 Artikiilasyon 17,03 4,45 20,24 3,87 -3,25 13 -

Not: X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma

OOB yasayan ¢ocuklarin TODIL Sézciik Ayirt Etme, Fonemik Analiz ve Artikiilasyon
alt testlerinden aldiklarin puanlarin ortalamalarinin sinif diizeyine gore farkliligi test edilmis ve
yalnizca Artikiilasyon alt testinde anlamli bir farklilik belirlenmistir (p < 0,05). Bu sonuglara
gore, 2. sif ve 3. simf OOB olan ¢ocuklarin sdzciik ayirt etme ve fonemik analiz testlerinden
aldiklar1 puanlarda farklilik bulunmamaktadir. Ancak 3. Smif 6grencilerin artikiilasyon alt

testinden aldiklar1 puanlar 2. Sinif 6grencilerinin aldiklar1 puanlardan anlamli olarak fazladir.
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4.1.2. OOB olan ilkokul ¢ocuklariin morfolojik performanslarmin siif diizeyine (2

veya 3. Sinif) gore farklilasma durumu
OOB olan ilkokul gocuklarinin morfolojik performanslarmnin sinif diizeyine (2 veya 3.

Smif) gore farklilasip farklilasmadigi bagimsiz 6rneklemler t testi yardimiyla belirlenmistir.

Tablo 4.4. OOB (OOB) olan ¢ocuklarin Morfolojik Tamamlama alt testinden alinan puanlarimn sinif diizeyine

gore fark sonuglar
2. siif 3. smif
Testler X SS X SS t(69) p Kismi 12
TODIL 6: 11,67 4,88 16,74 4,95 -4,33 <0,001* 21
Morfolojik
Tamamlama

Not: X: aritmetik ortalama, SS: Standart sapma

OOB olan c¢ocuklarin morfolojik tamamlama alt testinden elde ettikleri puanlari simif
diizeyine gore farklilasip farklilagsmadigini tespit etmek i¢in analiz edilmis ve iki grup arasinda
anlamli bir farklilik belirlenmistir (t(69): -4,33, p < 0,05). Aritmetik ortalamalar incelendiginde
OOG’li 3. Simif 8grencilerin morfolojik tamamlama diizeyleri 2. Smif 6grencilerin morfolojik

tamamlama diizeylerinden daha yiiksek bulunmustur.

4.1.3. OOB olan ilkokul égrencilerin sentaktik performanslarimin simf diizeyine (2 veya

3. Simif) gore farkhilasma durumu
OOB olan ilkokul dgrencilerin sentaktik performanslarinm smif diizeyine (2 veya 3.

Simif) gore farklilasma durumu bagimsiz 6rneklemler t testi araciligi ile belirlenmistir.
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Tablo 4.5. OOB (OOB) olan ¢ocuklarin Ciimle Anlama ve Ciimle Tamamlama alt testinden aldigi puanlarinin

swnif diizeyine gore farkliik sonuglar

2. simf 3. sif
Testler X SS X SS te0) p Kismi
n2
TODIL 4: Ciimle Anlama 10,30 5,41 16,45 4,69 -5,12 <0,001* ,28
TODIL 5: Ciimle Tamamlama 5,39 2,57 9,34 6,49 -3,45 <0,001* ,15

Not: X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma

OOB olan gocuklarin sentaktik performanslarini degerlendirmeye yonelik TODIL
climle anlama ve climle tamamlama alt testlerinin sinif diizeyine yonelik farkliligi analiz
edilmistir. Elde edilen bulgulara gore simif diizeyine gore hem climle anlama hem de ciimle
tamamlama alt testlerinden elde edilen puanlar farklilik gostermektedir (t(69): -5,12, p < 0,001;
t(69): -3,45, p <0,001). Aritmetik ortalama degerleri incelendiginde 3. Sinif 6grencilerin ciimle
anlama diizeyleri ve ciimle tamamlama diizeyleri 2. Sif 6grencilerine gore daha fazla

bulunmustur.

4.1.4. TGG ilkokul 6grencilerin fonolojik performanslarinin simif diizeyine (2 veya 3.

Sinif) gore farkhlasma durumu

Tablo 4.6. TGG [llkokul Ogrencilerinin FFT alt testleri puanlarinin sinif diizeyine gore farklilk sonuclart

2. simf 3. simif
Testler X SS X SS t(9) p  Kismin2
FFT1 581 1,01 588 033 -36 ,72 -
So6zciik Sayma
FFT2 553 121 556 1,04 -11 91 -

Sozciik Atma
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Tablo 4.6’nin devami

FFT3

So6zciik Birlestirme

FFT4

Sozciik Ayirma

FFT5

Kafiye Ayirt Etme

FFT6

Kafiye Uretme

FFT7

Hece Bolme

FFT8

Hece Silme

FFT9

Fonem Ayirt Etme

FFT10

Bastaki Fonemi Bulma

FFT11

Sondaki Fonemi Bulma

FFT12

Fonem Birlestirme

FFT13

Fonem Bolme

FFT14

Fonem Silme

FFT15

Fonem Ekleme

5,67

5,44

5,47

3,67

5,64

5,64

5,03

5,14

531

4,22

5,06

5,31

50

0,96

1,34

1,00

2,35

1,07

1,77

1,18

1,26

1,79

1,62

1,35

1,53

5,60

5,80

5,24

4,04

5,36

5,08

4,72

531

5,44

4,44

5,08

5,28

4,84

60

1,00

0,82

1,67

2,32

1,55

1,87

2,05

1,26

1,66

2,06

1,87

1,77

2,01

263

-1,18

1,40

-,05

,06

,35

,96

,95
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FFT16 4,33 2,13 4,56 2,00 -,42 ,68 -

Fonem Degistirme

FFT_TOPLAM 83,69 1436 82,08 20,40 ,36 72 -

Not: X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma, *: < 0,05

TGG 2. Smif ve 3. Smif 6grencilerinin FFT toplam ve alt testlerinden aldiklar1 puanlar
karsilagtirildiginda iki grup arasinda anlamli bir farka rastlanmamistir (p> 0,05). Bu durumda

TGG o6grencilerin FFT testinden aldiklar1 puanlarin benzer oldugu sonucu ¢ikartilabilir.

Tablo 4.7. TGG Cocuklarin SST Isitsel Ayirt etme alt testi puanlarinin sinif diizeyine gore fark sonuglari

2. smuf 3. siif

Testler X SS X SS t(s9) p Kismi
n2

SST Isitsel Ayirt Etme Alt Testi 21,94 4,21 22,92 2,16 -1,06 .29 -

Not: X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma

TGG 2. simif ve 3. smif o6grencilerinin SST isitsel ayirt etme alt testinden aldiklar
puanlar karsilastirildiginda iki grup arasinda anlamli bir farka rastlanmamistir (p> 0,05).
Boylece, TGG 2 ve 3. sif dgrencilerinin SST isitsel ayirt etme testinden aldig1 puanlarin

benzer oldugu séylenebilir.
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Tablo 4.8. TGG Cocuklarin Sozciik Aywrt Etme, Fonemik Analiz ve Artikiilasyon alt testlerinden alinan

puanlarinin suif diizeyine gére fark sonuglar

2. sif 3. simf
Testler X SS X SS ts9) p Kismi n2
TODIL 7 Sozciik 25,33 481 28,36 8,85 -1,56 13 -
Ayirt etme
TODIL8 Fonemik 20,78 1,62 21,36 ,70 -1,91 ,06 -
Analiz
TODIL9 Artikiilasyon 24,25 1,25 24,00 1,08 81 42 -

Not: X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma

TGG 2 ve 3. Sinif dgrencilerinin TODIL 7 Sézciik Ayirt etme, TODIL 8 Fonemik
Analiz, TODIL 9 Artikiilasyon alt testinden aldiklar1 puanlar karsilastirildiginda iki grup
arasinda anlamli bir farka rastlanmamustir (p> 0,05). Bu bulgular dogrultusunda, TGG 2 ve 3.
sinif 6grencilerin sdzciik ayirt etme, fonemik analiz ve artikiilasyon becerilerinin benzer oldugu
sOylenebilir. Fonolojik dil becerilerine yonelik tiim analiz sonuclart dikkate alindiginda TGG
2. smif 6grencilerinin 3. sinif 6grencileri ile benzer 6zelliklere sahip olduklar: ortaya ¢ikmuigtir.

Bu iki 6grenci grubunun ayni fonolojik performanslara sahip oldugu belirtilebilir.

4.1.5. TGG ilkokul 6grencilerin morfolojik performanslarinin sinif diizeyine (2 veya 3.

Sinif) gore farkhlasma durumu

Tablo 4.9. TGG Cocuklarin Morfolojik Tamamlama alt testinden aldigi puanlarm sunif diizeyine gore fark

sonuglar
2. smuf 3. sif
Testler X SS X SS ts9) p Kismi
n2
TODIL 6: Morfolojik Tamamlama 27,50 6,32 26,72 4,04 ,59 .56 -

Not: X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma
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TGG 2 ve 3. Smif 6grencilerinin TODIL6 Morfolojik Tamamlama alt testinden aldiklar
puanlar karsilastirildiginda iki grup arasinda anlamli bir farka rastlanmamistir (p> 0,05). Elde

edilen bulgulara gore, 2. siif ve 3. sinif TGG 6grencilerin morfolojik dil becerileri benzerdir.

4.1.6. TGG ilkokul 6grencilerinin sentaktik performanslarinin sinif diizeyine (2 veya 3.

Sinif) gore farkhilasma durumu

Tablo 4.10. TGG Cocuklarin Ciimle Anlama ve Ciimle Tamamlama alt testinden aldigi puanlarimin sinif diizeyine

gore fark sonuglart
2. siif 3. smif
Testler X SS X SS ts9) p  Kismin2
TODIL 4: Ciimle Anlama 21,47 3,17 2184 329 -44 ,66

TODIL 5: Ciimle Tamamlama 22,00 5,07 22,92 6,30 -,63 53

Not: X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma

TGG 2. sinif ve 3. siif dgrenciinin TODIL 4 : Ciimle Anlama ve TODIL 5 Ciimle
Tamamlama alt testlerinden aldiklar1 puanlar karsilastirildiginda iki grup arasinda anlamli bir
farka rastlanmamaigstir (p> 0,05). Bu bulgular dogrultusunda TGG 2 ve 3. smif 6grencilerinin

sentaktik dil performanslariin ayni oldugu sdylenebilir.

4.2. TGG cocuklar ile OOB olan Cocuklarin Fonolojik Performanslarina fliskin
Bulgular

Bu béliimde arastirmaya katilan OOB olan ve TGG ¢ocuklarin fonolojik becerilerinin
degerlendirilmesi i¢in uygulanan Fonolojik Farkindalik Testi (FFT), Tiirk¢e Sesletim—Fonoloji
Testi (SST) ve Tiirkce Okul cag Dil Becerileri Testi’ndeki (TODIL) alt testlerden aldiklari

puanlara iligkin bulgular yer almaktadir.

4.2.1. TGG Cocuklarin Fonolojik Performanslarina iliskin Bulgular

TGG ¢ocuklarin fonolojik becerilerinin diizeylerini belirlemek i¢in betimsel istatistikler
hesaplanmistir. Cocuklarin fonolojik farkindalik, isitsel ayirt etme, sozciik ayirt etme ve
artikiilasyon gorevlerinde aldiklar1 puanlara iligkin analiz sonuglarina Tablo 4.1°de yer

verilmektedir.
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Tablo 4.11. TGG Cocuklarin FFT Alt Testleri, SST Isitsel Ayt Etme Alt Testi ve TODIL Sézciik Ayirt etme,

Fonemik Analiz ve Artikiilasyon alt testlerinden aldiklart puanlarin betimsel analiz sonuglar

Alt testler N X SS Testten Testten
alinabilecek alinabilecek
minimum maksimum
puan puan

FFT1 Sozciik Sayma

61 5,84 0,80 0 6
FFT2 Sozciik Atma

61 5,54 1,13 0 6
FFT3 Sozciik Birlestirme

61 5,64 0,97 0 6
FFT4 So6zciik Ayirma

61 5,59 1,16 0 6
FFT5 Kafiye Ayirt Etme

61 5,38 1,31 0 6
FFT6 Kafiye Uretme

61 3,82 2,32 0 6
FFT7 Hece Bolme

61 5,52 1,29 0 6
FFT8 Hece Silme

61 5,41 1,37 0 6
FFT9 Fonem Ayirt Etme

61 4,90 1,88 0 6
FFT10 Bastaki Fonemi Bulma

61 5,15 1,34 0 6
FFT11 Sondaki Fonemi
Bulma 61 5,36 1,43 0 6
FFT12 Fonem Birlestirme

61 4,31 189 0 6
FFT13 Fonem B6lme

61 5,07 1,71 0 6
FFT14 Fonem Silme

61 5,30 1,52 0 6
FFT15 Fonem Ekleme

61 4,93 1,73 0 6
FFT16 Fonem Degistirme

61 4,43 2,06 0 64
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FFT_TOPLAM

61 83,03 16,95 0 96
SST Isitsel Ayirt Etme

61 22,34 3,53 0 24
TODIL 7 Sozciik Ayirt etme

61 26,57 6,86 0 28
TODIL 8 Fonemik Analiz

61 21,02 1,35 0 22
TODIL 9 Artikiilasyon

61 24,15 1,18 0 25

Not: X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma

Tablo 4.11 incelendiginde, FFT’de TGG ¢ocuklarin aldiklari puanlarin ortalamalar
Sozciikk Saymada 5,84 + 0,80 (min.=0,; maks.=6), Sozciikk Atmada 5,54 + 1,13 (min.=0,;
maks.=6), Sozciik Birlestirmede 5,64 + 0,97 (min.=0,; maks.=6), Sozciik Ayirmada 5,59 = 1,16
(min.=0; maks.=6), Kafiye Ayirt Etmede 5,38 = 1,31 (min.=0; maks.=6), Kafiye Uretmede 3,82
+ 2,32 (min.=0; maks.=6), Hece Bolmede 5,52 + 1,29 (min.=0; maks.=6), Hece Silmede 5,41
+ 1,37 (min.=0; maks.=6), Fonem Ayirt Etmede 4,90 + 1,88 (min.=0; maks.=6), Bastaki Fonemi
Bulmada 5,15 + 1,34 (min.=0; maks.=6), Sondaki Fonemi Bulmada 5,36 £ 1,43 (min.=0;
maks.=6), Fonem Birlestirmede 4,31 + 189 (min.=0; maks.=6), Fonem Boélmede 5,07 +
1,71(min.=0; maks.=6), Fonem Silmede 5,30 + 1,52 (min.=0; maks.=6), Fonem Eklemede 4,93
+ 1,73 (min.=0; maks.=6), Fonem Degistirme 4,43 + 2,06 (min.=0; maks.=6) ve FFT Toplamda
83,03 £ 16,95 (min.6=; maks.=96) olarak belirlenmistir.

Tablo 4.11 incelendiginde SST Isitsel Ayirt Etme Alt Testinde TGG ¢ocuklarin aldiklart
puanlarin ortalamalarinin 22,34 + 3,53 (min.=0; maks.=24), TODIL 7 Sézciik Ayirt etmede
26,57 + 6,86 (min.=0; maks.=28), TODIL 8 Fonemik Analizde 21,02 £+ 1,35 (min.=0;
maks.=22) ve TODIL 9 Artikiilasyonda 24,15 £ 1,18 (min.0=; maks.=25) oldugu belirlenmistir.

4.2.2. O0OB olan Cocuklarin Fonolojik Performanslarina iliskin Bulgular

OOB olan gocuklarin fonolojik becerilerinin diizeylerini belirlemek igin betimsel
istatistikler hesaplanmigtir. Cocuklarin fonolojik farkindalik, isitsel ayirt etme, sdzciik ayirt
etme ve artikiilasyon gorevlerinde aldiklar1 puanlara iligkin analiz sonuglarina Tablo 4.12°de

yer verilmektedir
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Tablo 4.12. OOB Olan Cocuklarin FFT Alt Testleri, SST Isitsel Ayirt Etme Alt Testi ve TODIL Sézciik Ayirt etme,

Fonemik Analiz ve Artikiilasyon alt testlerinden aldiklart puanilarin betimsel analiz sonuglar

Alt testler N X SS Testten Testten alinabilecek
alinabilecek  maksimum puan
minimum
puan

FFT1 Sozciik Sayma

71 2,14 2,13 0 6
FFT2 Sozciik Atma

71 2,13 2,13 0 6
FFT3 Sozciik Birlestirme

71 2,06 1,51 0 6
FFT4 So6zciik Ayirma

71 1,72 1,39 0 6
FFT5 Kafiye Ayirt Etme

71 1,62 1,25 0 6
FFT6 Kafiye Uretme

71 1,06 1,78 0 6
FFT7 Hece Bolme

71 1,69 1,91 0 6
FFT8 Hece Silme

71 1,38 1,63 0 6
FFT10 Bastaki Fonemi Bulma

71 1,35 1,68 0 6
FFT11 Sondaki Fonemi Bulma

71 0,37 1,19 0 6
FFT12 Fonem Birlestirme

71 0,54 1,32 0 6
FFT13 Fonem Bélme

71 1,08 1,91 0 6
FFT14 Fonem Silme

71 1,18 1,66 0 6
FFT15 Fonem Ekleme

71 0,65 1,42 0 6
FFT16 Fonem Degistirme

71 0,34 1,04 0 6
FFT_TOPLAM

71 19,73 13,42 0 96
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Tablo 12’nin devami

SST Isitsel Ayirt Etme Alt Testi

71 14,56 512 0 24
TODIL 7 Sézciik Ayirt etme

71 15,51 6,41 0 28
TODIL 8 Fonemik Analiz

71 8,13 6,31 0 22
TODIL 9 Artikiilasyon

71 18,75 4,42 0 25

Not: X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma

Tablo 4.12 incelendiginde, Fonolojik Farkindalik Testi’nde (FFT) OOB olan ¢ocuklarin
aldiklar1 puanlarinin ortalamalar1 Sozciik Saymada 2,14 + 2,13 (min.=0,; maks.=6), Sozciik
Atmada 2,13 + 2,13 (min.=0,; maks.=6), Sozciik Birlestirmede 2,06 + 1,51 (min.=0,; maks.=6),
Sozciik Ayirmada 1,72 £+ 1,39 (min.=0; maks.=6), Kafiye Ayirt Etmede 1,62 + 1,25 (min.=0;
maks.=6), Kafiye Uretmede 1,06 £ 1,78 (min.=0; maks.=6), Hece Bolmede 1,69 + 1,91
(min.=0; maks.=6), Hece Silmede 1,38 + 1,63 (min.=0; maks.=6), Fonem Ayirt Etmede 1,62 +
1,25 (min.=0; maks.=6), Bastaki Fonemi Bulmada 1,35 £+ 1,68 (min.=0; maks.=6), Sondaki
Fonemi Bulmada 5,36 + 1,43 (min.=0; maks.=6), Fonem Birlestirmede 0,54 + 1,31 (min.=0;
maks.=6), Fonem Bolmede 1,08 + 1,91 (min.=0; maks.=6), Fonem Silmede 1,18 + 1,66
(min.=0; maks.=6), Fonem Eklemede 0,65 + 1,42 (min.=0; maks.=6), Fonem Degistirme 0,34
+ 1,44 (min.=0; maks.=6) ve FFT Toplamda 83,03 + 16,95 (min.6=; maks.=96) oldugu

belirlenmistir.

Tablo 4.12 incelendiginde SST Isitsel Ayirt Etme Alt Testinde OOB olan ¢ocuklarm
aldiklar1 puanlarin ortalamalarinm 14,56 £ 5,12 (min.=0; maks.=24), TODIL 7 Sozciik Ayirt
etmede 15,51 + 6,41 (min.=0; maks.=28), TODIL 8 Fonemik Analizde 8,13 + 6,41 (min.=0;
maks.=22) ve TODIL 9 Artikiilasyonda 18,75 + 4,42 (min.0=; maks.=25) olarak belirlenmistir.

4.2.3 TGG ¢ocuklar ile OOB olan Cocuklarin Morfolojik Perfromanslarina iliskin
Bulgular

OOB olan gocuklarin ve TGG gocuklarin morfolojik becerilerinin degerlendirilmesi igin
uygulanan Tiirk¢e Okul ¢agi Dil Becerileri Testi’ndeki (TODIL) Morfolojik Tamamlama alt

testinden aldiklar1 puanlara yonelik betimsel istatistikler hesaplanmastir.
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TGG ¢ocuklarin morfolojik becerilerinin degerlendirilmesi i¢in uygulanan TODIL 6 alt
testi ‘morfolojik tamamlama’dan aldiklar1 puanlara iliskin analiz sonuglarina Tablo 4.13’te yer

verilmektedir.

Tablo 4.13.TGG Cocuklarin TODIL Morfolojik Tamamlama testinden elde ettikleri puanlarin betimsel analiz

sonuglar
Alt testler N X SS Testten Testten
alinabilecek alinabilecek
minimum puan maksimum puan
TODIL 6 61 27,18 5,48 0 38

Morfolojik Tamamlama

Not: X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma

Tablo 4.13 incelendiginde, TGG ¢ocuklarin Tiirkge Okul ¢agi Dil Becerileri Testi’ndeki
(TODIL) TODIL 6 Morfolojik Tamamlama alt testinde aldiklar1 puanlarmin ortalamasinin
27,18 £ 5,48 (min.=0; maks.=38) oldugu belirlenmistir.

OOB olan ¢ocuklarin morfolojik becerilerinin diizeylerini belirlemek igin betimsel istatistikler

hesaplanmustir.

Tablo 4.14. OOB olan Cocuklarin TODIL Morfolojik Tamamlama testinden elde ettikleri puanlarin betimsel

analiz sonuclart

Alt testler N X SS Testten Testten
alinabilecek alinabilecek
minimum puan maksimum puan

TODIL 6 71 14,38 5,51 0 38

Morfolojik Tamamlama

Not: X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma

Tablo 4.14 incelendiginde, OOB olan ¢ocuklarin Tiirkce Okul ¢ag1 Dil Becerileri Testi’ndeki
(TODIL) TODIL 6 Morfolojik Tamamlama alt testinden aldiklar1 puanlarin ortalamasinin
14,38 £ 5,51 (min.=0; maks.=38) oldugu belirlenmistir.

4.2.4. TGG ¢ocuklar ile OOB olan Cocuklarin Sentaktik Performanslarmna iliskin

Bulgular
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OOB olan ¢ocuklarin ve TGG gocuklarin sentaktik becerilerinin degerlendirilmesi igin
uygulanan Tiirkge Okul ¢ag1 Dil Becerileri Testi’ndeki (TODIL), TODIL 4 ‘Ciimle Anlama’
ve TODIL 5 ‘Ciimle Tamamlama’alt testinden aldiklar1 puanlara ydnelik betimsel istatistikler

hesaplanmustir.

TGG ¢ocuklarin sentaktik becerilerinin degerlendirilmesi igin uygulanan TODIL Ciimle
Anlama ve Ciimle Tamamlama gorevlerinden aldiklar1 puanlara yonelik betimsel istatistikler

hesaplanmustir.

Tablo 4.15. TGG Cocuklarin TODIL Ciimle Anlama ve Ciimle Tamamlama testinden elde ettikleri puanlarin
betimsel istatistikleri

Alt testler N X SS Testten Testten
alinabilecek alinabilecek
minimum puan maksimum puan

TODIL 4

61 21,62 3,2 0 30
Cumle Anlama
TODIL 5

61 22,38 5,57 0 36

Ciimle Tamamlama

Not: X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma

Tablo 4.15 incelendiginde, TGG ¢ocuklarin TODIL 4 Ciimle Anlama alt testinden
aldiklar1 puanlarin ortalamasmm 21,62 + 3,2 (min.=0; maks.=30) ve TODIL 5 Ciimle
Tamamlama alt testinden aldiklart puanlarin ortalamasinin 22,38 + 5,57 (min.=0; maks.=36)

oldugu belirlenmistir.

OOB olan ¢ocuklarin sentaktik becerilerinin degerlendirilmesi igin uygulanan TODIL
Cimle Anlama ve Cilimle Tamamlama gorevlerinden aldiklar1 puanlara yonelik betimsel

istatistikler hesaplanmaistir.
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Tablo 4.16 OOB Olan Cocuklarin TODIL Ciimle Anlama ve Ciimle Tamamlama alt testinden elde ettikleri

puanlarin betimsel analiz sonuglar

Alt testler N X SS Testten Testten
alinabilecek alinabilecek
minimum puan maksimum puan

TODIL 4

71 13,59 5,88 0 30
Ciimle Anlama
TODIL 5

71 7,51 5,41 0 36

Ciimle Tamamlama

Not: X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma

Tablo 4.16 incelendiginde, OOB olan gocuklarin TODIL 4 Ciimle Anlama alt testinden
aldiklar1 puanlarin ortalamasimin 13,59 £ 5,88 (min.=0; maks.=30) ve TODIL 5 Ciimle
Tamamlama alt testinden aldiklar1 puanlarin ortalamasinin 7,51 + 5,41 (min.=0; maks.=36)

oldugu belirlenmistir.

4.3. TGG Cocuklar ile OOB olan Cocuklarin Fonolojik Becerilerine liskin Farkhihk
Bulgulan

TGG ¢ocuklar ile OOB yasayan ¢ocuklarm fonolojik becerileri arasinda anlamli bir fark
olup olmadigin1 ortaya koymak icin Fonolojik Farkindalik testi, SST Isitsel Ayirt Etme Alt
Testi, Tiirkge Okul Cag1 Dil Becerileri Testi (TODIL) Sozciik Ayirt etme, Fonemik Analiz ve

Artikiilasyon alt testlerinden aldiklar1 puanlar incelenmistir.

4.3.1. TGG Cocuklar ile OOB olan Cocuklarin Fonolojik Farkindalik Testine (FFT)
fliskin Farkhlik Bulgular

TGG ¢ocuklar ile OOB yasayan ¢ocuklarin fonolojik becerileri arasinda anlamli bir fark
olup olmadigini ortaya koymak i¢in Fonolojik Farkindalik testi toplam puan ve alt testlerde
alinan puanlar incelenmistir. Iki grubun FFT testi puanlari ortalamalar arasindaki anlaml
farklilik bagimsiz 6rneklemler t testi ile incelenmistir. FFT testi toplam puan ve alt testlerine

ait sonuglar Tablo 4.17’de verilmistir.
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Tablo 4.17. FFT Alt Testlerinden Alinan Puanlarin TGG (TGG) Cocuklar lle OOB (OOB) Olan Gocuklar
Arasindaki Farkhilik Analizi Sonuglart

TGG O0OB
Testler X SS X SS taso) p Kismi
n2
FFT1 Sozciik Sayma 5,84 0,80 2,14 2,13 -13,57 <,001* ,59
FFT2 Sozcik Atma 5,54 1,13 1,18 1,42 -19,61 <,001* 75
FFT3 So6zciik Birlestirme 5,64 0,97 2,06 151 -16,45 <,001* ,68
FFT4 Sozciik Ayirma 5,59 1,16 1,72 1,39 -17,47 <,001* ,70
FFT5Kafiye Ayirt Etme 5,38 1,32 1,62 1,25 -16,89 <,001* ,69
FFT6 Kafiye Uretme 3,82 2,33 1,06 1,78 -7,57 <,001* 31
FFT7 Hece Bolme 5,52 1,29 1,69 1,91 -13,69 <,001* ,59
FFT8 Hece Silme 5,41 1,37 1,38 1,63 -15,21 <,001* ,64
FFT9 Fonem Ayirt Etme 4,90 1,88 0,97 1,98 -11,65 <,001* 51
FFT10 Bastaki Fonemi 5,15 1,34 1,35 1,68 -14,42 <,001* ,62
Bulma
FFT11 Sondaki Fonemi 5,36 1,47 0,37 1,19 -21,96 <,001* 79
Bulma
FFT12 Fonem Birlestirme 4,31 1,89 0,54 1,32 -13,09 <,001* 57
FFT13 Fonem Bo6lme 5,07 1,71 1,08 1,91 -12,52 <,001* ,55
FFT14 Fonem Silme 5,30 1,52 1,18 1,66 -14,75 <,001* ,63
FFT15 Fonem Ekleme 4,93 1,73 0,65 1,42 -15,65 <,001* ,69
FFT16 Fonem Degistirme 4,43 2,06 0,34 1,04 -14,03 <,001* ,60
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FFT_TOPLAM 83,0 16,95 19,73 13,42 -23,93 <,001* 82
3

Not: X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma, * p < 0,001

Tiim FFT alt testlerinin ve FFT toplam puanlarinin TGG ile OOB olan ¢ocuklar arasinda
anlaml1 fark gosterdigi belirlenmistir. t testi sonuglarina bakildiginda tiim alt testler ve toplam
puan i¢in anlamlilik diizeyinin 0,05’ten kiiciik oldugu belirlenmistir. Gruplarin aritmetik
ortalamalar1 dikkate alindiginda tiim alt testlerde ve FFT toplaminda TGG ¢ocuklarin puanlari
OOB olan ¢ocuklarin puanlarindan daha yiiksek bulunmustur. Buna gore, OOB olan ¢ocuklar
sOzciik sayma, sozciik atma, sozciik birlestirme, hece bdlme, hece silme, fonem ayirt etme,
bastaki fonemi bulma, sondaki fonemi bulma, fonem birlestirme, fonem bdlme, fonem silme,
fonem ekleme, fonem degistirme, kafiye ayirt etme, kafiye tiretme testlerinde TGG ¢ocuklardan
daha az performans gostermistir. Etki biyiikliigiinii hesaplayabilmek i¢in kismi-eta kare
katsayist hesaplanmistir. Bu katsayilarin hepsi de etkinin biiyiikk oldugunu gostermektedir
(Cohen, 1992). En biiyiik etki FFT2 ‘sozciik atma’ya ait iken en diisiik etki FFT6 ‘kafiye

iiretme’ alt testinde belirlenmistir.

4.3.2. TGG Cocuklar ile OOB olan Cocuklarin Tiirkce Sesletim—Fonoloji Testi- Isitsel
Ayirt Etme Alt Testine (SST) fliskin Farkhhik Bulgular

TGG c¢ocuklar ile OOB olan ¢ocuklarin fonolojik becerileri arasinda anlamli bir fark
olup olmadigin1 ortaya koymak icin Tiirkce Sesletim-Fonoloji Testi (SST) Isitsel Ayirt Etme
Alt Testi puanlar1 incelenmistir. ki grubun SST Isitsel Ayirt Etme Alt Testi puanlari
ortalamalar1 arasindaki anlamli farklilik bagimsiz 6rneklemler t testi ile incelenmigtir. SST

Isitsel Ayirt Etme Alt Testine ait sonuglar Tablo 4.18de verilmistir.

Tablo 4.18 TGG Cocuklar Ile OOB Olan Cocuklarin SST Isitsel Ayt Etme alt testi puanlarina yonelik farklilik

analizi sonuc¢lari

TGG 00B

X SS X SS t(130) p Kismi

Testler n2

SST Isitsel Ayirt Etme 22,34 3,53 14,56 512 -10,28 <,001* 45

Not: X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma, TGG: TGG, OOB: OO0B, * p < 0,001
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t testi sonuglarma bakildiginda SST Isitsel Ayt Etme Alt Testi igin anlamlilik
diizeyinin 0,05 ten kii¢iik oldugu belirlenmistir. Buna gére, bu testten alman puanlar OOB olan
cocuklar ile TGG ¢ocuklar arasinda anlamli farklilik gostermektedir. Aritmetik ortalama
puanlar1 incelendiginde OOB olan ¢ocuklarin Tiirkce Sesletim Testi Isitsel Ayirt Etme Alt Testi
ortalamas1 TGG cocuklarin ortalamasindan daha diisiiktiir. Etki biliytikliiglinii hesaplayabilmek
icin kismi-eta kare katsayist hesaplanmis ve 0,45 bulunmustur. Bu katsayilarin hepsi de etkinin

bliylik oldugunu gostermektedir (Cohen, 1992).

4.3.3. TGG Cocuklar ile OOB olan Cocuklarin Tiirkce Okulcagi Dil Becerileri
Testi’ndeki (TODIL) Sézciik Ayirt Etme, Fonemik Analiz ve Artikiilasyon iliskin Fark
Testleri Bulgular:

TGG c¢ocuklar ile OOB olan ¢ocuklarin fonolojik becerileri arasinda anlamli bir fark
olup olmadigin1 ortaya koymak icin Tiirkce Okul Cag1 Dil Becerileri Testi (TODIL) TODIL 7-
Sézciik Ayirt etme, TODIL 8-Fonemik Analiz ve TODIL 9-Artikiilasyon alt testleri puanlari
incelenmistir. Iki grubun bu ii¢ TODIL alt testi puan ortalamalar arasindaki anlamli farklilik
bagimsiz drneklemler t testi ile incelenmistir. SST testi toplam puan ve alt testlerine ait sonuglar

Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 4.19. Sozciik Aywrt Etme, Fonemik Analiz ve Artikiilasyon alt testlerinden aliman puanlarin TGG Cocuklar
ile OOB olan ¢ocuklar arasindaki farkiiik bulgular:

TGG OOB
Testler X SS X SS t(130) p Kismi n2
TODIL 7 Sozcik 26,57 6,86 15,51 6,41 -9,57 <,001* 41
Ayirt etme
TODIL 8 Fonemik 21,02 1,35 8,13 6,31 -16,78 <,001* ,68
Analiz
TODIL9 Artikiilasyon 24,15 1,18 18,75 4,42 -9,89 <,001* 43

Not: X: aritmetik ortalama, SS: Standart sapma, TGG: TGG, OOB: OOB, * p < 0,001

TODIL Sézciik Ayirt Etme, Fonemik Analiz ve Artikiilasyon alt testleri t testi
sonuglarina bakildiginda anlamlilik diizeyinin 0,05ten kii¢lik oldugu belirlenmistir. Buna gore,

tiim alt testlerden alman puanlar OOB olan ¢ocuklar ile TGG c¢ocuklar arasinda anlamli farklilik
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gostermektedir. Gruplara ait aritmetik ortalama degerleri incelendiginde OOB olan ¢ocuklarin
ortalama degerlerinin her alt test icin TGG ¢ocuklardan daha diisiik oldugu belirlenmistir. Etki
biiytlikliigiinii hesaplayabilmek i¢in kismi-eta kare katsayis1 hesaplanmistir. Fonemik analiz alt
testinin etki biiytlikliigii 0,68; sozclik ayirt etme alt testinin etki biiylikliigi 0,41 ve artikiilasyon
alt testinin etki biiyiikliigii 0,43 olarak bulunmustur. Bu katsayilarin hepsi de biiylik etki
oldugunu gostermektedir (Cohen, 1992).

4.3.4. TGG ¢ocuklar ile OOB olan Cocuklarin Morfolojik Becerilerine Iliskin Bulgular
Morfolojik becerilerin degerlendirilmesi i¢inTiirk¢e Okul ¢agi Dil Becerileri

Testi 'ndeki (TODIL) Alt test 6 Morfolojik Tamamlama uygulanmistir. Bu alt testten alinan

puanlarin TGG ve OOB olan ¢ocuklar arasinda farklilik gosterip gostermedigi bagimsiz

orneklemler t testi uygulanarak belirlenmistir. Analiz sonuglar1 Tablo X’te verilmistir.

Tablo 4.20. TGG Cocuklar Ile OOB Olan Cocuklarin Morfolojik Tamamlama puanlarina yénelik fark testi

sonuglar
TGG OOB
Testler X SS X SS tso) p Kismi
n2
TODIL 6 Morfolojik 27,18 5,48 14,38 5,51 -13,35 <,001* ,58
Tamamlama

Not: X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma, TGG: TGGler, OOB: OOB olanlar, * p < 0,001

TODIL Morfolojik tamamlama alt testinin t testi sonuglara bakildiginda anlamlilik
diizeyinin 0,05’ten kiigiik oldugu belirlenmistir. Buna gore, morfolojik tamamlama alt testinden
alman puanlar OOB olan ¢ocuklar ile TGG ¢ocuklar arasinda anlamli farklilik gdstermektedir.
Aritmetik ortalamalarma bakildiginda TGG ¢ocuklarin ortalama degerlerin OOB olan
cocuklarin ortalamalarindan daha fazla oldugu belirlenmistir. Etki biiyiikligiini
hesaplayabilmek icin kismi-eta kare katsayist hesaplanmistir ve 0,58 bulunmustur. Bu katsay1

etkinin biiylik oldugunu gdstermektedir (Cohen, 1992).
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4.3.5. TGG cocuklar ile OOB olan Cocuklarin Sentaktik Becerilerine Iliskin Bulgular
Katilimcilarin  sentaktik becerilerinin degerlendirilmesi i¢inTiirk¢ce Okul ¢agr Dil
Becerileri Testi'ndeki (TODIL) 2 alt test uygulanmistir. Bu alt testler; Alt Test 4 ‘Ciimle
Anlama’ ve Alt Test 5 ‘Ciimle Tekrarlama’dir. Bu alt testlerden alinan puanlarin TGG g¢ocuklar
ve OOB olan ¢ocuklar arasinda farklilik gosterip gostermedigi bagimsiz 6rneklemler t testi

uygulanarak belirlenmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 21°de verilmistir.

4.21. TGG Cocuklar fle OOB Olan Cocuklarin Ciimle Anlama ve Ciimle Tekrarlama Puanlarina Yonelik Farklilik

Bulgular
TGG 00B
Testler X SS X SS taso) p Kismi
n2
TODIL 4: Ciimle Anlama 21,62 3,2 13,59 5,88 -9,93 <,001* 43
TODIL 5: Ciimle Tamamlama 22,38 5,57 7,51 5,41 -15,53 <,001* ,65

Not: X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma, TGG: TGG, OOB: OOB, * p < 0,001

TODIL ciimle anlama ve ciimle tamamlama alt testlerinin t testi sonuglarina
bakildiginda anlamlhilik diizeyinin 0,05’ten kii¢iik oldugu belirlenmistir. Buna gore, climle
anlama ve ciimle tamamlama alt testlerinden alinan puanlar OOB ¢ocuklar ile TGG ¢ocuklar
arasinda anlamli farklilik gostermektedir. Aritmetik ortalamalarina bakildiginda TGG
cocuklarin aritmetik ortalama degerlerinin OOB olan ¢ocuklarin ortalamalarindan daha fazla
oldugu belirlenmistir. Etki biyiikligiinii belirlemek igin kismi-eta kare katsayis1 hesaplanmigtir
ve climle tamamlama alt testi i¢in 0,65, ciimle anlama alt testi i¢in 0,43 bulunmustur. Bu katsay1

etkinin biiylik oldugunu gdstermektedir (Cohen, 1992).

4.4. TGG cocuklar ile OOB olan Cocuklarin ciimle tekrar etmede yaptiklar: hata
sayillarna yonelik bulgular

Bu boliimde, aragtirmaya katilan ¢cocuklarin Tiirk¢e Okul ¢agr Dil Becerileri Testi 'ndeki
(TODIL) Alt Test 5 “Ciimle Tekrarlama”da verdikleri yanitlar incelenerek yaptiklar hatalar
belirlenmistir. Yapilan hatalar belirlendikten sonra betimsel istatistikler hesaplanmistir (Tablo

4.22).
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Tablo 4.22. TODIL Ciimle Tekrarlama alt testine verdikleri hatali yanitlara yonelik betimsel istatistikler

Hata Tiirleri Ogrenci N Minimum Maksimum X SS
tipi puan puan
1. Sozciik atlama Tipik 61 0 5 1,43 1,28
(0]0):] 71 0 11 2,73 2,59
2. Sozciik degistirme  Tipik 61 0 7 1,25 1,84
(0]0):] 71 0 8 2,10 2,16
3. Sozciik ekleme Tipik 61 0 2 0,36 0,55
(0]0):] 71 0 6 0,54 1,03
4. Sozcigin  yerini  Tipik 61 0 2 0,61 0,80
degistirme s e
OOB 71 0 6 0,99 1,20
Hata Tiirleri Ogrenci N Minimum Maksimum X SS
tipi puan puan
5. Bigim birim Tipik 61 0 3 0,92 0,82
atlama e
OOB 71 0 7 1,52 1,60
6. Bi¢im birim Tipik 61 0 2 0,61 0,80
degistirme s ne
OOB 71 0 7 1,27 1,35
7. Bigim birim Tipik 61 0 3 0,34 0,70
ekleme e
OOB 71 0 4 0,63 0,87
8. Seshbirim Tipik 61 0 1 0,13 0,34
atlama
(0]0):] 71 0 3 0,25 0,58
9. Seshbirim Tipik 61 0 2 0,20 0,44
degistirme
0OOB 71 0 3 0,37 0,57
10. Sesbirimekleme  Tipik 61 0 2 0,16 0,45
(0]0):] 71 0 2 0,32 0,50

Not: X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma
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Tablo 22°deki bulgular incelendiginde TGG ¢ocuklarin TODIL Ciimle Tekrarlama

testinde yaptiklari hatalarm ortalamasi OOB ¢ocuklarin daha az olarak bulunmustur.

45. OOB olan ve TGG ilkokul égrencilerinin dil becerilerindeki performanslari ile

demografik ozelliklere gore farkliiklar

OOB olan ve TGG ilkokul &grencilerinin dilbecerilerindeki performanslarinin
demografik 6zelliklerine gore farkliliklar1 incelenmistir. Bu farkliliklar1 incelemek i¢in anne
egitim diizeyi ve baba egitim diizeyi degiskenleri icin ANOVA, sinif ve cinsiyet degiskenleri
icin ise bagimsiz 6rneklemler t testi uygulanmistir. Tiim analizlerde 2000 Boostrap yontemi

tercih edilmistir.

4.5.1. OOB olan ilkokul égrencilerinin fonolojik, morfolojik ve sentaktik becerilerindeki
performanslarinin anne egitim diizeylerine gore farkhiiklarinin incelenmesi

OOB olan ilkokul grencilerinin fonolojik becerilerindeki performanslarinin anne egitim
diizeylerine gore farklilasma durumlar1 incelenmistir. Burada anne egitim diizeyi baslangicta 8
kategoride belirlenmistir ancak bazi kategorilerde yeterli katilimci bulunmadigi igin
kategorileri birlestirme yoluna gidilmistir. Birinci grupta diisiik olarak isimlendirilerek ‘okur
yazar degil, okuryazar ve ilkokul diizeyleri’ tek bir kategoride birlestirilmistir. Benzer sekilde,
ortaokul ve lise egitim durumu orta olarak isimlendirilip birlestirilerek 2. grup olusturulmustur.
Son grup olan 3. grupta olarak yiiksek olarak isimlendirilerek ise onlisans, lisans ve lisansiistii

egitim almis kisiler birlestirilmistir.

Tablo 4.23. OOB (OOB) Olan Cocuklarin FFT alt testleri puanlarimin anne egitim diizeyine gore farklilik

bulgular
Testler Fz.s0) p Kismi n2
FFT1S6zciik Sayma 0,21 81 -
FFT2 Sozciik Atma 0,62 0,54 -
FFT3 Sozciik Birlestirme 1,28 0,28 -
FFT4 Sozciikk Ayirma 1,58 0,21 -
FFT5 Kafiye Ayirt Etme 0,49 0,61 -
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Tablo 23’iin devam

FFT6 Kafiye Uretme 0,59 0,55 -
FFT7 Hece Bolme 0,20 0,82 -
FFT8 Hece Silme 0,82 0,44 -
FFT9 Fonem Ayirt Etme 2,89 0,6 -
FFT10 Bastaki Fonemi Bulma 0,71 0,50 -
FFT11 Sondaki Fonemi Bulma 0,77 0,47 -
FFT12 Fonem Birlestirme 0,69 0,50 -
FFT13 Fonem Bolme 1,56 0,22 -
FFT14 Fonem Silme 3,91 0,03* 0,10
FFT15 Fonem Ekleme 0,016 0,99 -
FFT16 Fonem Degistirme 0,26 0,77 -
FFT_TOPLAM 2,35 0,10 -
Not: * p< 0,05

Tablo 23’ ye gére OOB olan ¢ocuklarin FFT toplam ve alt testlerinden aldiklar1 puanlar
anne egitim diizeyine gore sadece FFT 14 alt testinde farklilik gdstermistir. Bu FFT 14 alt
testine ait ayrintili bilgiler Tablo 4.24’te verilmistir.

78



Tablo 4.24. OOB (OOB) Olan Cocuklarin FFT 14 Fonem Silme Alt testinden aldiklar: puanlarin anne egitim

diizeyine gore farklilik sonuglar

Anne Egitim Diizeyi
Testler Diigiik Orta Yiiksek Fe.68) p Kismi n2
X X X
FFT 14 Fonem Silme 0,61 1,20 2,15 3,91 0,03* 0,10

Not. X: Aritmetik Ortalama, * p< 0,05

Tablo 4.24’teki aritmetik ortalamalar ve F testi sonuglari incelendiginde anne egitim
diizeyleri farkli olan ¢ocuklarin farkli FFT 14 fonem silme performanslarina sahip olundugu
goriilmistiir. Bu farkliliklarin hangi gruplar arasinda anlamli oldugunu tespit etmek icin ise
Tukey karsilastirma testi (post-hoc) yapilmistir. Tukey testi sonucunda 1. grup (ilkokul ve alt1)
ile 3. grup (On lisans ve iistii) arasinda anlaml1 farklilik bulunmustur. Bu farklilik 3. grubun
lehine bigimindedir (3. grubun ortalamasi 2,15, 1. grubun ortalamasi 0,61). Diger bir ifade ile
On lisans ve iistii egitim diizeyine sahip olan annelerin ¢gocuklarinin FFT 14 alt testinden aldig1
puan ortalamalari ilkokul ve alt1 egitim diizeyine sahip annelerin ¢ocuklarinin ortalamalarindan

yiksektir.

Diger bir ifade ile Onlisans ve tiistiinde egitim almis anneye sahip ¢ocuklarin FFT 14
puan ortalamalarinin ilkokul diizeyinde egitim almis veya hi¢ egitim almamis anneye sahip

cocuklarin FFT 14 puan ortalamalarindan daha yiiksek oldugu ortaya ¢ikmuistir.

Tablo 4.25. Tablo OOB (OOB) Olan Cocuklarin SST Isitsel Ayt Etme Alt Testi Puanlarinin Anne Egitim
Diizeyine Gore Farklilik Bulgular:

Testler Fs58) p Kismi 2

SST Isitsel Ayirt Etme Alt Testi 1,85 0,17 -

Tablo 4.25’e gére OOB olan ¢ocuklarm isitsel ayirt etme alt testi puanlari anne egitim

diizeyine gore farklilik gdstermemektedir (p> 0,05).
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Tablo 4.26. O0OB (OOB) Olan Cocuklarin Sozciik Ayirt Etme, Fonemik Analiz ve Artikiilasyon alt testlerinden

alman puanlarinin anne egitim diizeyine gore farklilik analizi bulgular

Testler F.68) p Kismi 12
TODIL7 Sézciik Aywrt Etme 0,70 0,50 -
TODIL 8 Fonemik Analiz 2,93 0,06 -
TODIL 9 Artikiilasyon 1,04 0,36 -

Tablo 4.26’ya gére OOB olan gocuklarin Sozciik Ayirt Etme, Fonemik Analiz ve Artikiilasyon
alt testlerinden aldiklar1 puanlar anne egitim diizeyine gore farklilik gostermemektedir (p >

0,05).

OOB olan cocuklarin morfolojik becerilerindeki performanslarinin anne egitim

diizeyine gore farkliligt ANOVA testi ile hesaplanmuistir.

Tablo 4.27. OOB (OOB) Olan Cocuklarin Morfolojik Tamamlama alt testi puanlarinin anne egitim diizeyine gére
farklilik bulgular

Testler F2.68) p Kismin2

TODIL6 Morfolojik Tamamlama 0,21 0,81 -

Tablo 4.27°ye gére OOB Olan Cocuklarin Morfolojik Tamamlama alt testi puanlari anne egitim
diizeyine gore farklilasmamaktadir (p > 0,05).

Ozgiil 6grenme giicliigii yasayan ¢ocuklarin sentaktik becerilerindeki performanslariin

anne egitim diizeyine gore farkliligt ANOVA testi ile hesaplanmistir.
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Tablo 4.28. OOB (OOB) Olan Cocuklarin Ciimle Anlama ve Ciimle Tamamlama alt testleri puanlarinin anne

egitim diizeyine gore fark sonuglar

Testler F.68) p Kismi 2
TODIL 4: Ciimle Anlama 0,45 0,64 -
TODIL 5: Ciimle Tamamlama 0,33 0,72 -

OOB (OOB) Olan Cocuklarin Ciimle Anlama ve Ciimle Tamamlama Alt Testlerinden aldiklar

Puanlar anne egitim diizeyine gore farklilik géstermemektedir (p> 0,05).

4.5.2. OOB olan ilkokul égrencilerinin fonolojik, morfolojik ve sentaktik becerilerindeki
performanslari ile baba egitim diizeylerine gore farkliiginin incelenmesi

OOB olan ilkokul &grencilerinin fonolojik becerilerindeki performanslarinin baba
egitim diizeylerine gore farklilasma durumlari incelenmistir. Burada, baba egitim diizeyi
baslangicta 8 kategoride belirlenmis ancak bazi kategorilerde yeterli katilime1 bulunmadigi igin
kategorileri birlestirme yoluna gidilmistir. Birinci grupta diisiik olarak isimlendirilerek ‘okur
yazar degil, okuryazar ve ilkokul diizeyleri’ tek bir kategoride birlestirilmistir. Benzer sekilde,
ortaokul ve lise egitim durumu orta olarak isimlendirilip birlestirilerek 2. grup olusturulmustur.
Son grup olan 3. grupta olarak yiiksek olarak isimlendirilerek ise Onlisans, lisans ve lisansiistii

egitim almis kisiler birlestirilmistir.

Tablo 4.29. OOB (OOB) Olan Cocuklarin FFT alt testleri puanlarimin baba egitim diizeyine gére farkhlik

bulgular
Testler Fe.68) p Kismi n2
FFT1 Sozciik Sayma 0,19 0,83 -
FFT2 Sozciik Atma 0,19 0,83 -
FFT3 Sozciik Birlestirme 1,40 0,25 -
FFT4 Sozciik Ayirma 0,41 0,66 -
FFT5 Kafiye Ayirt Etme 3,00 0,06 -
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Tablo 29’un devami

FFT6 Kafiye Uretme 1,09 0,34 -
FFT7 Hece Bolme 0,07 0,93 -
FFT8 Hece Silme 1,35 0,27 -
FFT9 Fonem Ayirt Etme 2,84 0,07 -
FFT10 Bastaki Fonemi Bulma 1,48 0,24 -
FFT11Sondaki Fonemi Bulma 0,21 0,81 -
FFT12 Fonem Birlestirme 0,62 0,54 -
FFT13 Fonem Bolme 0,29 0,75 -
FFT14 Fonem Silme 0,59 0,55

FFT15 Fonem Ekleme 0,17 0,84 -
FFT16 Fonem Degistirme 2,58 0,08 -
FFT_TOPLAM 1,39 0,26 -

Not: * p< 0,05

Tablo 4.29°a gére OOB olan ¢ocuklarmn FFT toplam ve alt testlerinden aldiklar1 puanlar
baba egitim diizeyine gore farklilik gostermemektedir (p > 0,05).

Tablo 4.30. OOB (OOB) Olan Cocuklarin SST Isitsel Ayirt Etme alt testi puanlarinin baba egitim diizeyine gore
farklik bulgular

Testler F.s8) p Kismi n2

SST Isitsel Aywrt Etme Alt Testi 0,98 0,38 -
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Tablo 30’a gore OOB olan cocuklarin isitsel ayirt etme alt testi puanlar1 baba egitim

diizeyine gore farklilik gdstermemektedir (p> 0,05).

Tablo 4.31. OOB (OOB) Olan Cocuklarin Séozciik Ayirt Etme, Fonemik Analiz ve Artikiilasyon Alt Testlerinden
Alian Puanlarinin Baba Egitim Diizeyine Gére Farklilik Bulgular:

Testler F.68) p Kismi 2

TODIL7 Sézciik Aywrt Etme 0,36 0,70 -

TODIL 8 Fonemik Analiz 0,72 0,49 -

TODIL 9 Artikiilasyon 1,00 0,37 -
Not: * p< 0,05

Tablo 4.31°e gore OOB olan ¢ocuklarin Sozciik Ayirt Etme, Fonemik Analiz ve
Artikiilasyon Alt Testlerinden aldiklar1 puanlarbaba egitim diizeyine gore farklilik
gostermemektedir (p > 0,05).

OOB olan ¢ocuklarin Morfolojik becerilerindeki performanslarmin baba egitim

diizeyine gore farkliligt ANOVA testi ile hesaplanmustir.

Tablo 4.32. OOB (OOB) Olan Cocuklarin Morfolojik Tamamlama alt testi puanlarinin baba egitim diizeyine gore

fark sonuglart
Testler F.68) p Kismin2
TODIL 6 0,32 0,73 -

Morfolojik Tamamlama

Not: * p< 0,05

Tablo 32°ye gére OOB olan olan ¢ocuklarm morfolojik tamamlama alt testi puanlar1 baba

egitim diizeyine gore farklilasmamaktadir (p > 0,05).

Ozgiil 6grenme giicliigii yasayan ¢ocuklarin sentaktik becerilerindeki performanslarin

baba egitim diizeyine gore farkliligt ANOVA testi ile hesaplanmuigtir.
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Tablo 4.33. OOB (OOB) Olan Cocuklarin Ciimle Anlama ve Ciimle Tamamlama alt testleri puanlarinin baba

egitim diizeyine gére farklilik bulgular:

Testler F.68) p Kismi 2
TODIL 4: Ciimle Anlama 1,39 0,26 -
TODIL 5: Ciimle Tamamlama 1,79 0,18 -

OOB (OOB) Olan Cocuklarm Ciimle Anlama ve Ciimle Tamamlama Alt Testlerinden

aldiklar1 puanlar baba egitim diizeyine gore farklilik gostermemektedir (p> 0,05).

4.5.3. OOB olan ilkokul égrencilerinin fonolojik, morfolojik ve sentaktik becerilerindeki

performanslarin ile cinsiyetlerine gore farkliiklarinin incelenmesi

OOB olan ¢ocuklarin fonolojik becerilerine yonelik performanslarinin cinsiyete gore

farklilasip farklilasmadig1 incelenmistir. Bu kapsamda FFT alt testleri, SST Isitsel Ayirt Etme

Alt Testi ve TODIL 7, 8 ve 9 alt testleri Boostrap 2000 bagimsiz érneklemler t testi ile analiz

edilmistir.

Tablo 4.34. OOB (OOB) Olan Cocuklarin FFT alt testleri puanlarinin cinsiyete gore farklilik sonuclar:

Kiz Erkek
Testler X SS X SS  teyy p  Kismin2
FFT1 Sozciik Sayma 405 235 367 259 84 41 -
FFT2 Sozciik Atma 333 257 307 252 53 .60 -
FFT3 Sozciik Birlestirme 3,81 2,24 362 2,19 49 63 -
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Tablo 4.34’{in devami

FFT4 Sozciikk Ayirma
FFT5 Kafiye Ayirt Etme
FFT6 Kafiye Uretme
FFT7 Hece Bolme

FFT8 Hece Silme

FFT9 Fonem Ayirt Etme

FFT10 Bastaki Fonemi Bulma
FFT11Sondaki Fonemi Bulma

FFT12 Fonem Birlestirme

FFT13 Fonem Bolme
FFT14 Fonem Silme
FFT15 Fonem Ekleme
FFT16 Fonem Degistirme

FFT_TOPLAM

3,56

3,44

2,48

3,59

3,17

2,79

3,24

2,76

2,38

3,00

3,16

2,68

2,37

51,52

2,31

2,30

2,47

2,55

2,53

2,76

2,49

2,79

2,54

2,77

2,71

2,71

2,58

35,97

3,46

3,28

2,20

3,35

3,30

2,78

2,99

2,59

2,19

2,86

3,01

2,58

2,10

46,67

2,36 -,68
2,26 ,03
2,48 -,51
2,52 -,14
2,53 -,46
2,77 -1,39
2,40 -,32
2,86 -,34
2,43 -,93
2,64 - 71
2,52 -,67
2,63 21
2,61 27
34,37 19

17

75

Not: X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma

Yapilan t testi sonuglarina bakildiginda tiim alt testler ve toplam puan igin anlamlilik
diizeyinin 0,05 ten biiyiik oldugu belirlenmistir. Tiim kiz veya erkek OOB olan ¢ocuklarin FFT
alt testlerinin ve FFT toplam puanlarinin arasinda anlamli fark belirlenememistir. Tiim alt

testlerde ve FFT toplaminda bu durumlar gecerlidir. Bu durumda, OOB olan kiz ve erkek

ogrencilerin FFT alt testlerinden aldiklar1 puanlar benzerdir.
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Tablo 4.35. OOB (OOB) Olan Cocuklarin SST Isitsel Ayirt Etme alt testi puanlarinin cinsiyete gore fark sonuglart

Kiz Erkek

Testler X SS X SS t(69) p Kismi
n2

SST isitsel Ayirt Etme Alt Testi 18,32 6,22 18,01 5,65 -,88 ,38 -

Not: X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma

Tablo 4.35’teki t testi sonuglarina bakildiginda SST isitsel ayirt etme alt testi igin
anlamlilik diizeyinin 0,05’ten biiyiik oldugu belirlenmistir. Tiim kiz veya erkek OOB olan
cocuklarin SST isitsel ayirt etme alt testi puanlarinin arasinda anlamli fark belirlenememistir.
Buna gore, OOB olan kiz ve erkek dgrencilerin SST isitsel ayirt etme alt testinden aldiklari

puanlar benzerdir sonucu ¢ikartilabilir.

Tablo 4.36. OOB (OOB) Olan Cocuklarin Sozciik Ayt Etme, Fonemik Analiz ve Artikiilasyon alt testlerinden

aliman puanlarinin cinsiyete gore fark sonuglar

Kiz Erkek

Testler X SS X SS t(e9) p Kismin2
TODIL 7: Sozciik 21,21 9,52 20,09 7,73 -,08 94 -
Ayirt etme

TODIL 8: Fonemik 14,38 7,92 13,81 8,09 -27 79 -
Analiz
TODIL 9: 21,32 4,6 21,17 4,02 -,32 75 -
Artikiilasyon

Not: X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma

Tablo 36’daki t testi sonuglarina bakildiginda Sozciik Aywrt Etme, Fonemik Analiz ve
Artikiilasyon alt testleri i¢in anlamlilik diizeyinin 0,05’ten biiyiik oldugu belirlenmistir. Tiim
kiz veya erkek OOB olan ¢ocuklarin Sézciik Ayirt Etme, Fonemik Analiz ve Artikiilasyon alt
testleri puanlar1 arasinda anlamli fark belirlenememistir. Buna gore, OOB olan kiz ve erkek
ogrencilerin Sozciik Ayt Etme, Fonemik Analiz ve Artikiilasyon alt testlerinden aldiklari
puanlar benzerdir sonucu ¢ikartilabilir.
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Sonug olarak, 6zgiil 6grenme gii¢liigli olan ¢ocuklarin fonolojik becerilerine yonelik
performanslarmi degerlendirmek igin FFT alt testleri, SST Isitsel Ayirt Etme Alt Testi ve
TODIL 7 Sozciik Ayirt etme, TODIL 8 Fonemik Analiz, TODIL 9 Artikiilasyon alt testleri
incelenmis ve her alt testte kiz ve erkek Ogrencilerin aritmetik ortalamalarinin birbirinden
farklilasmadig1 belirlenmistir. Diger bir ifade ile kiz ve erkek 6zgiil 6grenme giigliigli olan

cocuklarin fonolojik becerileri benzerdir.

Ozgiil o6grenme giicliigii yasayan cocuklarin morfolojik becerilerine ydnelik
performanslarmin cinsiyete gore farklilasip farklilasmadigi incelenmistir. Bu kapsamda TODIL
6 Morfolojik Tamamlama alt testi Boostrap 2000 bagimsiz orneklemler t testi ile analiz
edilmisgtir.

Tablo 4.37. OOB (OOB) Olan Cocuklarin Morfolojik Tamamlama alt testinden alinan puanlarimin cinsiyete gére

fark sonuglart

Kiz Erkek

Testler X SS X SS t(69) p  Kismin2

TODIL 6 Morfolojik Tamamlama 21,21 8,79 19,46 8,05 ,25 ,80 -

Not: X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma

TODIL 6 Morfolojik tamamlama alt testinin t testi sonuglarina bakildiginda anlamlilik
diizeyinin 0,05’ten biiylik oldugu belirlenmistir. Buna gore, 6zgiil 6grenme gii¢liigii olan kiz ve
erkek cocuklarin morfolojik tamamlama alt testi ortalama puanlari farklilik géstermemektedir.
Sonug olarak, 6zgiil 6grenme giicliigii olan kiz ve erkek Ogrencilerin morfolojik becerileri

benzerdir.

OOB olan ¢ocuklarin sentaktik becerilerine yonelik performanslarinin cinsiyete gore
farklilasip farklilasmadig incelenmistir. Bu kapsamda TODIL 4 ve 5 alt testleri Boostrap 2000

bagimsiz 6rneklemler t testi ile analiz edilmistir.
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Tablo 4.38. OOB (OOB) Olan Cocuklarin Ciimle Anlama ve Ciimle Tamamlama alt testinden aliman puanlarinin

cinsiyete gore fark sonuclari

Kiz Erkek
Testler X SS X SS p Kismi
n2
TODIL 4: Ciimle Anlama 17,29 6,74 17,32 5,86 ,20 -
TODIL 5: Ciimle Tamamlama 15,10 9,65 13,72 8,86 ,90 -

Not: X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma

TODIL 4 Ciimle Anlama ve TODIL 5 Ciimle tamamlama alt testlerinin t testi

sonuclarina bakildiginda anlamlilik diizeyinin 0,05ten biiyiik oldugu belirlenmistir. Buna gore,

ozgil 6grenme glicliigii olan kiz ve erkek ¢ocuklarin climle anlama ve ciimle tamamlama alt

testleri ortalama puanlar1 farklilik gostermemektedir. Sonug olarak, 6zgiil 6grenme giigliigii

olan kiz ve erkek 6grencilerin sentaktik becerileri benzerdir.
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5. TARTISMA

OOB ve dil konusma bozukluklari, 6zel gereksinim gruplarinda gdzlenen en yaygin
olan bozukluklar arasinda yer almaktadir. OOB ve dil konusma bozuklugu olan ¢ocuklar, dzel
gereksinim raporu bagvurusu olan olgularin %20-33,4'linii ve %8'ini olusturmaktadir (Terzioglu
vd., 2022; Temeltiirk vd., 2023). Dil bozuklugu ve OOB’nin birlikte goriilme oran1 ise % 20-
25°tir (Catts vd., 2005). OOB olan ¢ocuklarin akran iliskilerinin TGG ¢ocuklardan daha diisiik
oldugu belirlenmistir (Avsar ve Cankaya, 2021). Bu durum, OOB olan cocuklarin sosyal
etkilesim becerilerinde zorluklar yasadiklarini ve akran iligkilerinde geri kaldiklarini
gostermektedir. Bu bulgular, OOB olan c¢ocuklarda gdzlenen dil konusma bozukluklarinim
onlarin yagamlarinm etkileyen 6nemli zorluklar oldugunu ortaya koymaktadir. Bu noktada, bu
cocuklara destek saglamak ve onlarin egitim ve sosyal yasamlarimi gelistirmek icin uygun
miidahalelerin ve kaynaklarin saglanmasi biiyilk 6nem tasimaktadir. Uygun miidahale
sunmanin ilk ve en 6nemli basamagi olan dil becerilerinin degerlendirilmesi de bu siirecte
onemli bir rol oynamaktadir.

OOB olan ¢ocuklar dil becerilerinde zorluklar yasayabilirler. Bu nedenle, bu gocuklarin
giiclii ve zayif yonleri dikkate alinarak miidahalelerde sorun yasadiklari alanlarin hedeflenmesi
onerilmektedir (Adlof ve Hogan, 2018). Ayrica, dil edinme siirecinin daha verimli ve etkili bir
sekilde ilerlemesi i¢in ¢aba harcanmasi gerekmektedir. Bu nedenle dil ve okuma becerilerinin
gelisimini izlemek énemlidir. Ayrica, OOB olan ¢ocuklarm, yasamlar1 boyunca dil ile ilgili
giicliikler yasama riski yiiksektir. OOB tanisi alan cocuklarm dil gelisimlerinin daha iyi

anlasilmasi i¢in fonoloji, morfoloji ve sentaks gibi birden fazla dil becerisini degerlendirmek

gerekmektedir(Adlof ve Hogan, 2018).

Alanyazin incelendiginde OOB olan ¢ocuklarin ¢esitli dil becerilerinde zayif
performans sergiledikleri goriilmektedir (Bishop vd., 2009; Gallagher, Frith ve Snowling, 2000;
Koster vd., 2005; Lyytinen vd., 2001; Scarborough, 1990; van Alphen vd., 2004). Yapilan bu
calismanin, Tiirkce konusan OOB tanili ¢ocuklarla, TGG c¢ocuklarin ¢esitli dil becerileri
arasindaki farkliliklarinin belirlenmesinde; fonolojik, morfolojik ve sentaktik dil bilesenlerinin
degerlendirmesinde ile terapilerin planlanmasinda ve hedeflerin belirlenmesinde i¢in yol

gosterici olacag diisliniilmektedir.
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Calismaya ilkokul ikinci ve iigiinciisinifa devam eden, OOB olan 71 ve TGG 61olmak
iizere toplam 132 c¢ocuk katilmistir. Calismada yer alan katilimcilarin dil becerileri
degerlendirilmistir. Dil becerileri kapsaminda fonolojik degerlendirme icin Tiirk¢e Sesletim—
Fonoloji Testi’nde (SST; Topbas, 2006) yer alan isitsel ayirt etme alt testi, Tiirkge Fonolojik
Farkindalik Testi (FFT; Kazanoglu, Unal Logocev ve Dogan, 2017), Tiirkce Okul¢ag Dil
Becerileri Testi’nde (TODIL; Topbas ve Giiven, 2017) yer alan fonemik analiz, sézciik ayirt
etme; morfolojik becerileri degerlendirmek i¢in Tirkce Okulgcagi Dil Becerileri
Testi'nde (TODIL; Topbas ve Giiven, 2017) morfolojik tamamlama alt testi ve sentaktik
becerileri degerlendirmek igin Tiirkce Okulcag1 Dil Becerileri Testi’'nde (TODIL; Topbas ve

Giiven, 2017) yer alan climle anlama alt testi Kullanilmistir.
5.1. OOB olan ve TGG Cocuklarin Fonolojik Becerilerinin Karsilastirilmasi

1970'li yillardan bu yana yapilan arastirmalar, OOB’nin sozlii dili algilama ve anlama
bozukluklartyla iliskili oldugunu géstermektedir. OOB’deki bu sorunlarin, dilin fonolojik
yonleriyle iliskili belirli zorluklara bagl olabilecegi diisiiniilmektedir. OOB olan gocuklar
genellikle sesleri ayirt etme gibi fonolojik becerilerde zorluklar yasamakta ve konusmay1
anlama ve konusma tiretiminde de sorunlar yasayabilmektedirler (Vellutino, 1979; Stanovich

ve Siegel, 1994).

Konusma seslerine erisme, isleme ve kullanma becerisini tanimlamak i¢in yaygin olarak
kullanilan bir terim olan fonoloji beceriler, OOB olan ¢ocuklarda birincil yetersizlik olarak
tamimlanmaktadir (Wagner ve Torgesen, 1987; Torgesen, 2005). OOB olan cocuklarm
genellikle fonolojik farkindalik, fonoloji algilama ve iiretim alanlarinda giicliikler yasadiklari
belirtilmektedir (Brady ve Shankweiler,1991; Share ve Stanovich, 1995; Snowling, 1991). Bu
calisma kapsaminda OOB olan ve TGG ¢ocuklarin fonolojik farkindalik, fonoloji ve isitsel ayirt
etme becerileri degerlendirilmistir. Bulgular incelendiginde OOB olan ¢ocuklarin fonolojik
becerilerinin zayif oldugu sonuglarmin 6n plana ¢ikmasi, alanyazindaki bu bulgularla paralellik
gostermektedir (Lyon vd., 2003; Park ve Lombardino, 2013; Snowling vd., 1997; Vellutino
vd., 2004).

Yapilan bu calismada fonolojik farkindalik becerilerini belirlemek i¢in kullanilan
Tiirkce Fonolojik Farkindalik Testi (FFT; Kazanoglu, Logocev Unal ve Dogan, 2017)
sonuglarma gére, OOB olan ¢ocuklarin fonolojik becerileri TGG ¢ocuklara gore diisiik

¢ikmistir. Bu bulgular OOB olan ¢ocuklarm, farkli fonolojik farkindalik etkinlikleri iceren

90



gorevlerdeki performanslarinin degerlendirildigi calismadaki cocuklarin zayif fonolojik

sonuglari ile tutarlilik gostermektedir (Boada ve Pennington, 2006).

Mevcut ¢alisma kapsaminda, OOB olan ¢ocuklarin Fonolojik Farkindalik Testi (FFT;
Kazanoglu ve Logocev Unal, 2017) puanlar1 fonem degistirme, fonem silme gibi fonolojik
farkindalik becerilerinde TGG g¢ocuklarin puanlarindan anlamli derecede diisiik oldugu
saptanmistir. Elde edilen bu bulgunun Law vd., (2014) tarafindan gergeklestirilen OOB olan
cocuklarin fonolojik farkindalik becerilerinden fonem degistirme ve fonem atma gibi fonolojik
farkindalik gorevlerinde zayif olduklari ortaya konuldugu ¢alismasindan elde edilen bulgularla

benzer nitelikte oldugu goriilmektedir.

Bu ¢alismadan elde edilen bu bulgular, fonolojik farkindalik becerileri konusunda OOB
olan c¢ocuklarin desteklenmesi gerekliligini vurgulamaktadir. FFT sonuglari incelendiginde
fonolojik farkindalik becerilerinde 6zellikle TGG ¢ocuklardan en ¢ok sozcilik atma ve ayirma,
sondaki fonemi bulma, kafiye ayirt etme, sézciik birlestirme, hece silme gibi gérevlerde anlamli
bir sekilde farkliliklastig1 goriilmiistiir. Bu bulgular 1s181nda hazirlanacak terapi planlarinda dil
ve konugma terapistlerinin miidahelelere adi gegen fonolojik farkindalik becerilerine dncelik

vererek bu becerilerden ¢alismaya baglamasinin faydali olacagi diisiiniilmektedir.

Bu calismada, Tiirkce Okul ¢ag1 Dil Becerileri Testi (TODIL) fonemik analiz alt testi
kullanilarak OOB olan c¢ocuklarm sdzciikleri fonemik birimlere bdlme becerisi
degerlendirilmistir. TODIL'in fonemik analiz alt testi puanlar1 analiz edilmis ve OOB olan
cocuklarin fonolojik farkindalik becerilerinin TGG ¢ocuklardan anlamli derecede farkli oldugu
bulgulanmistir. Bu bulgular, mevcut arastirmanin OOB olan cocuklarin sdzciik birlestirme,
sesbirim atma gibi fonolojik farkindalik ve islem hizi alanlarinda daha diistik puan aldiklarini
belirleyen Park ve Lombardino'nun (2013) ¢alismalarinda elde edilen bulgularla paralellik
saglamaktadir. Bu bulgular, OOB olan ¢ocuklarin fonolojik farkindalik becerilerinde zorluklar

yasadigini ve bu zorluklarin diger ¢aligmalarda da gozlendigini desteklemektedir.

Yapilan bu arastirmada fonolojik farkindalik becerilerini belirlemek amaciyla Tiirkge
Okulgag1 Dil Becerileri Testi (TODIL) Fonemik Analiz Alt Testi ile Fonolojik Farkindalik Testi
(FFT; Kazanoglu ve Logocev Unal, 2017) olmak iizere iki farkli degerlendirme araci
kullanilmistir. Fonolojik Farkindalik Testi (FFT; Kazanoglu, Logocev Unal ve Dogan, 2017)
dogrudan fonolojik becerileri degerlendirmeyi hedeflerken TODIL’de yer alan Fonemik analiz
alt testi fonolojik farkindalik becerilerinden biri olan sozciikleri fonemik birimlere bolme

becerisini 6l¢meyi hedeflemektedir. Uygulanan iki farkli degerlendirme aracindaki testlerden
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elde edilen sonuglar, OOB olan ¢ocuklarin fonolojik farkindalik becerilerinin TGG ¢ocuklardan
geri kaldigint acikga gostermektedir. Mevcut calismaya benzer sekilde bu calismadan elde
edilen bulgular, OOB olan ¢ocuklarin fonem degistirme gorevi gibi fonolojik farkindalik
etkinliklerinde TGG ¢ocuklardan daha az puan aldig1 Elbro ve Jensen, (2005) ¢alismalarinin
bulgulariyla da paraleldir.

Fonolojik yetersizliklerin en giiglii gostergelerinden biri, fonolojik farkindalik
becerilerinin zayif olmasidir (Farquharson, Centanni, Franzluebbers ve Hogan, 2014).
Fonolojik farkindalik; sozciik uyaklama gibi sozciik diizeyinde, hece bolme gibi hece
diizeyinde, sesbirimleri birlestirme ve ses birimleri silme gibi sesbirim diizeyinde farkli
becerileri kapsamaktadir (Cabbage vd., 2018; Boats vd., 2010). Mevcut ¢alismada OOB olan
cocuklarin; tiim bu diizeyleri iceren FFT kapsaminda degerlendirilen kafiye liretme ve kafiye
ayirt etme gibi sozciik diizeyinde, hece bélmei hece ekleme, hece silme gibi hece diizeyinde ve
fonem birlestirme, fonem bolme, fonem silme, fonem ekleme, fonem degistirme gibi sesbirim
diizeyinde fonolojik farkindalik becerilerinde diisiik performans sergiledikleri bulunmustur. Bu
bulgular fonem farkindaliginda zayif olduklarini gdsteren ¢alisma bulgular1 (Pennington vd.,

1990) ile benzerlik gostermektedir.

Fonolojik farkindalik becerilerinin gelisimi sozciik diizeyinden baslayarak hece ve ses
diizeyinde gelisimini slirdiirmektedir (Anthony vd., 2006; Hulme ve Snowling, 2013). Mevcut
calismada OOB olan ¢ocuklarin en zorlandiklar1 fonolojik farkindalik becerileri incelendiginde
ilk sirada Fonolojik Farkindalik Testi’nde (FFT; Kazanoglu, Logocev Unal ve Dogan, 2017)
yer alan sdzciik atma ve sdzcilk ayirmanm oldugu goriilmiistiir. Bu bulgular OOB olan
cocuklarin fonolojik farkindalik becerilerindeki yetersizliklerinin edinim agisindan en dnce

gelismeye baglayan sozciik diizeyinde dahi goriildiigiinii ortaya koymustur.

Fonolojik farkindalik, dil becerilerinin temel bir pargasidir ve okuma-yazma gibi
okuryazarlik becerilerinin gelisimi i¢in énemlidir. Dolayisiyla, OOB olan gocuklara ydnelik
miidahale programlarinda fonolojik farkindalik becerilerinin gelistirilmesinin hedeflenmesi
onemlidir. Sonug olarak, mevcut ¢calismanin bulgulari, OOB olan ¢ocuklarin ekleme ve ¢ikarma
gibi fonemleri yonetmeyi gerektiren fonolojik farkindalik becerilerinde zorluklar yasadigini
ortaya koymaktadir. Bu bulgular; fonem silme, fonem degistirme gibi fonolojik farkindalik
becerilerinde TGG c¢ocuklarla farkliliklarin belirgin oldugunu gdsteren ¢aligma bulgulariyla
uyumlu oldugunu géstermektedir (Wilson ve Lesaux, 2001). Bu sonuglar, OOB olan ¢ocuklara
yonelik miidahale programlarinin, fonolojik farkindalik becerilerinin gelistirilmesini hedef

almasi gerektigini vurgulamaktadir. Bu programlar ayrica OOB olan ¢ocuklarin dil becerilerini
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desteklemek ve okuryazarlik becerilerini gelistirmek agisindan 6nemlidir.

Bu ¢alisma kapsamimda OOB olan ve TGG ¢ocuklarm konusma sesleri arasindaki
farkliliklar1 ayirt etme becerisini 6lgmek amaciyla Tiirkge Okul cagi Dil Becerileri Testi
(TODIL) sozciik ayirt etme alt testi uygulanmistir. Alanyazinda OOB olan ¢ocuklarda anlamli
ciimleleri, sOzciikleri ve konusma seslerini anlama konusunda zorluklara neden olabilen
konusmayi algilama yetersizliklerinin gézlendigine deginilmektedir (Bradlow, Kraus ve Hayes,
2003). Mevcut ¢calismadan elde edilen bulgular konusmayi algilama yetersizlikleri ile tutarlidir.
TODIL'in 7, Sézciik Ayirt Etme, alt testleri puanlarina gore yapilan analiz sonuglar1 da, OOB
olan ¢ocuklarin fonolojik becerilerinin TGG ¢ocuklarin becerilerinden anlamli derecede farkli

oldugunu gostermektedir.

Tiirkge Sesletim—Fonoloji Testi (SST; Topbas, 2006) Isitsel Ayirt Etme Alt Testi
cocuklarin sesbirimlerini resim tanima yoluyla isitsel-gorsel olarak ayirt edip etmediklerini
dlemektedir. Ozgiil dgrenme giicliigii olan cocuklarin Isitsel Ayirt Etme Alt Testi puanlar1 TGG
cocuklarin puanlarindan anlamli derecede diisiiktiir. Tiim testlerden elde edilen sonuglar, OOB
olan ¢ocuklarin isitsel ayirt etme becerilerinin TGG ¢ocuklardan geri kaldigini agik¢a ortaya
koymaktadir. Bu bulgu, alanyazindaki OOB olan g¢ocuklarin, genellikle akustik-fonetik
ozellikleri birbirine ¢ok benzeyen konusma seslerini ayirt etmede (tag-tas gibi) giicliikler
yasadiginin belirtildigi ¢alismalardan elde edilen bulgular1 destekler niteliktedir (Bradlow,
1999).

OOB olan ¢ocuklar fonolojik becerilerde zayiflik sergilemekte ve konusma sesi
bozuklugu yasamaktadir (Vellutino vd., 2004; Pennington ve Bishop, 2009). Bu ¢alismadan
elde edilen bulgular OOB olan gocuklarin yasadiklar1 fonoloji sorunlar1 dogrulamaktadir.
Mevcut ¢alismada OOB olan ¢ocuklarin belirli konusma seslerini iiretebilme becerisi Tiirkce
Okul ¢ag1 Dil Becerileri Testi (TODIL) Artikiilasyon Alt Testi ile degerlendirilmistir. Bu test

sonucu elde edilen bulgularla OOB olan ¢ocuklarin diisiik puanlar aldiklar1 belirlenmistir.

OOB olan ¢ocuklar konusma seslerini algilama ve iiretmede zorluk yasabilmektedir
(Law vd., 2014). Henliz tan1 almamis ve genetik olarak 6zgiil 6grenme giicliigii riski tasiyan
cocuklarin bile, konugsma sesleri konusunda TGG akranlarina gore daha diisiikk performans

sergileme egiliminde olduklar1 belirtilmektedir (Van Alphen vd., 2004). Alanyazinla tutarh
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olarak mevcut calismada da OOB olan cocuklarin sesletim puanlarinin diisiik oldugu

bulgulanmastir.

Mevecut ¢alismada, OOB olan ¢ocuklarin sesletim becerilerinin zayif oldugu bulgusu
elde edilmistir. Bu bulgular, Alt vd., (2017) OOB olan ¢ocuklarin seslendirme hatalari fark
etme gorevlerinde diisiik performans gosterdiklerini belirttigi ¢alisma sonuglarini
desteklemektedir. Bu bulgular, OOBnun sesletim becerileri iizerinde olumsuz bir etkiye sahip
oldugunu gostermektedir. OOB olan ¢ocuklarin sesletim becerilerinin zayif olmasi dil
becerilerinin gelisimi lizerinde onemli bir kisitlama olusturabilir. Sesleri dogru bir sekilde
tanimlama, ayirt etme ve ¢ikarma yetenekleri, dilin anlasilmasinda ve iletisimde temel bir rol
oynar. Bu nedenle, OOB olan ¢ocuklarm dil becerilerini gelistirmek igin sesletim terapilerine

ihtiyaclar1 olabilir.

Sonug olarak, sdzciik ayirt etme, isitsel ayirt etme ve sesletim becerileri ile ilgili elde
edilen bulgular, OOB olan ¢ocuklarin konusma seslerini iiretebilme becerilerinin diisiik
oldugunu ve dil becerilerinin genel olarak etkilendigini gostermektedir. OOB olan ¢ocuklarin
sesleri hatali sesletme veya belirli sesleri birbirinden ayirt etmede giicliikkler yasamalari
iletisimlerini, okuma, yazma gibi becerilerini olumsuz yonde etkileyebilir (Catts vd., 2005). Bu
durum da OOB olan c¢ocuklarin egitim siirecinde karsilasabilecekleri  zorluklari
vurgulamaktadir. Bu bulgular, OOB olan cocuklarin tan1 ve miidahale siireglerinde dil
becerilerinin de degerlendirilmesi gerektigi vurgulamakta ve dil ve konugma terapistlerinin

OOB olan ¢ocuklara yonelik destek saglamalarini dnermektedir.

Sozlii  dil, dilbilimsel sistemin semantik, morfolojik ve sentaktik yonlerini
kapsamaktadir (Cooper vd., 2002; Durgunoglu, vd., 1993). Chaney (1994), 3 yasindaki
cocuklarin anaokulunda ve okulun erken yillarinda fonolojik farkindalik {izerinde bir etkisi olup
olmadigini arastirdig1 ¢aligmasinda, fonolojik farkindaliginin sozlii dilin en gii¢lii belirleyicisi
oldugunu gostermistir. OOB olan ¢ocuklarda; &zellikle fonoloji becerilerde belirgin bir
yetersizlik goriilmektedir (Rispens ve Been, 2007; Pennington vd., 1990). Mevcut ¢alismada
da OOB olan ¢ocuklarm en ¢ok fonolojik becerilerde zorlandiklari ile ilgili bulgular
alanyazindaki bu caligmalarin bulgularmi desteklemektedir. En ¢ok sorunu fonoloji
becerilerinde yasamalar1 nedeniyle, bu ¢ocuklar i¢in biitlinlestirilmis fonolojik farkindalik ve
fonoloji egitimi onerilmektedir (Ulusal Cocuk Saghigi ve Gelisimi Enstitileri, 2000). Dil
becerilerinin, OOB olan ¢ocuklarin bireysel akademik ihtiyaglarin1 karsilamadaki rolii ve

onemini bilen bir dil ve konugma terapisti, tanisal 6gretim yontemlerini dahil ederek kapsamli
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bir terapi siireci planlayabilir (Adlof ve Hogan, 2018). Ayrica, ayn1 anda hem sesbirimlere ve
bigcimbirimlere odaklanan s6zciik caligsmalari da terapi planlarina dahil edilebilir (Moats, 2005).
Bununla birlikte, tim dil bilesenlerine yonelik sunulan kapsamli miidahale yaklasimi
benimsenmesinin okuma performansin1 ve dolayisiyla akademik basariyr olumlu etkiledigi

belirtilmektedir (Mol ve Bus, 2011; Ring, ve Black, 2018).

OOB olan ¢ocuklarm profilleri ve miidahale kararlari, OOB'nin etkilerini anlamak ve
cocuklara uygun miidahaleleri planlamak agisindan son derece 6nemlidir. Yapilan aragtirmalar,
bu c¢ocuklarin okuma becerilerinde ve ilgili dil becerilerinde yetersizlikler yasadigini ortaya
koymaktadir (Fletcher ve Miciak, 2017). Ozellikle fonoloji becerilerin, etkili okuma miidahale
yontemlerinin gelistirilmesine katki sagladigi gosterilmistir (Torgesen, 2005). Bu nedenle,
OOB olan ¢ocuklara erken tani koyma avantaji, onlara odaklanan &nleyici programlari
uygulama firsati sunarak OOB'nin olasi olumsuz etkilerini azaltabilmektedir (Schuchardt,
Maehler ve Hasselhorn, 2008). Fonolojik farkindaligi gelistirme ¢alismalarmin OOB olan
cocuklarin miidahale siireclerine dahil edilmesi onerilmektedir (Munoz vd., 2018). Bu
caligsmalar, c¢ocuklarin seslerin farkina varma, sesleri ayirt etme ve sesleri harflerle
iliskilendirme becerilerini gelistirmelerine yardimci olabilir. Fonolojik farkindalik, okuma ve
yazma becerilerinin temelini olusturdugu icin bu alandaki miidahaleler, cocuklarin okuma
basarilarii artirabilir ve OOB'nin olas1 olumsuz etkilerini hafifletebilir. Bu nedenle, dil ve
konusma terapistlerinin OOB olan ¢ocuklarin 6zel dilsel gereksinimlerine odaklanarak

miidahale programlari ve etkili terapi stratejileri gelistirmeleri onemlidir.

5.2. OOB olan Cocuklarin Morfolojik Becerileri

Yapilan  calismada OOB  olan  Ogrencilerin  morfolojik  becerilerinin
degerlendirilmesinde TODIL’in Morfolojik Tamamlama Alt Testi kullanilmigtir. Morfolojik
tamamlama testinde dilin dilbilgisi ile morfoloji ve sentaks iliskisi boyutu

degerlendirilmektedir.

Morfolojik beceriler ve OOB arasindaki iliski konusunda yapilan Zhang vd., (2017)
yaptig1 bir meta-analiz calismasinda, OOB olan ¢ocuklarin sézciik morfolojisi, sdzciik eklerini
anlama ve kullanma becerilerinde genel olarak daha diisiik bir performans sergiledikleri
bulunmustur. Mevcut ¢alismadan elde edilen bulgular da  OOB olan ¢ocuklarin morfolojik
becerilerdeki diisiik performans sergiledikleri konusunda yapilan alanyazindaki c¢alismalarla

tutarlilik gostermektedir.

OOB olan ¢ocuklarin morfolojik bilgileri anlama ve sdzciik eklerini heceleme
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becerilerinde zayif bir performans sergiledigini Diamanti vd., (2014) yaptiklar1 calismada
gostermektedir. Benzer sekilde, Leonard ve Eckert'in (2006) ¢alismasi, OOB olan ¢ocuklarin
dilbilgisel becerilerde, 6zellikle de sdzciik yapilar ve sozciik eklerini kullanma becerilerinde
sorun yasadiklarini ortaya koymustur. Bu ¢alisma bulgular1t mevcut ¢alismada elde edilen
morfolojik bulgular ile benzerlik gostermistir. Morfoloji, dilin temel bir bileseni oldugundan,
OOB olan ¢ocuklarm dil edinimi ve akademik basarilar1 iizerinde etkili olabilir. Morfolojik
beceriler, sozclik anlama, sozciik tiiretme ve sdzclik dagarciginin gelisimi i¢in 6nemli bir rol
oynar. OOB olan ¢ocuklarin bu becerilerde zayif olmalari, dgrenme siireglerini olumsuz ydnde

etkileyebilir.

Morfolojik beceriler, dilin yapisin1 anlama, s6zciik bigimlerini olusturma ve ctimlelerin
dogru sekilde tamamlanmasi gibi énemli dil becerileridir. OOB olan ¢ocuklar, Law vd., (2018)
yaptig1 calismada, ciimle tamamlama gibi morfolojik beceriler acisindan tipik gelisen
cocuklardan olusan kontrol grubuna gore dnemli dl¢iide daha diisiik performans gdstermistir.
Bu bulgular OOB olan ¢ocuklarin morfolojik tamamlama testinden TGG ¢ocuklara gére daha
az puan aldig1 mevcut ¢alisma bulgular ile de dogrulanmaktadir. Bu bulgular, OOB olan

cocuklarin dilbilgisi ve morfolojik becerilerinin olumsuz etkilendigini géstermektedir.

Mevcut ¢alismada OOB olan ¢ocuklarm morfolojik becerilerde zayif bir performans
gosterdigi bulgulanmistir. Morfolojik becerilerdeki zayiflik bulgulari, sadece Tiirkge i¢in degil,
Fransizca, Ingilizce, Italyanca ve Ibranice gibi farkli dillerde de gézlemlendigini gosteren farkli
dillerde yapilan caligmalarin bulgular ile tutarhidir (Casalis, Colé ve Sopo, 2004; Martin,
Frauenfelder ve Cole, 2014; Tsesmeli ve Seymour, 2006; Traficante vd.,, 2011; Raveh ve
Schiff, 2008; Schiff ve Raveh, 2007; Schiff vd.,, 2011). Morfolojik becerilerdeki zayiflik
Fransizca (Casalis, Colé ve Sopo, 2004; Martin, Frauenfelder ve Cole, 2014), Ingilizce
(Tsesmeli ve Seymour, 2006), Italyanca (Traficante ve ark., 2011) ve Ibranice (Raveh ve Schiff,
2008; Schiff ve Raveh, 2007; Schiff vd.,, 2011b) gibi farkli dillerde de goriilmektedir. Bu
bulgular, morfolojik becerilerin dilin yapisal 6zelliklerine bagli olarak gelisim gosterdigini ve
dilin karmasikligiyla iligkili oldugunu gostermektedir. Sonug olarak, morfolojik becerilerdeki
zay1fligin sadece Tiirkce icin degil, farkli dillerde de ortak bir sorun oldugunu gostermektedir.
Ayrica bu bulgular, dil edinimi ve dil 6grenimi alanindaki arastirmalar i¢in 6nemli sonuglar

sunmaktadir. Morfolojik becerilerin dil edinimi siirecinde kritik bir rol oynadigi ve dil 6grenme
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sorunlartyla iligkili olabilecegi gosterilmektedir.

Leikin'in (2002) ¢alismasi, OOB olan ¢ocuklarm morfosentaktik bilgileri islemede
zorluk yasadigin1 ve bu nedenle eksik ciimleleri tamamlama gibi morfosentaktik becerilerde
daha diisiik performans gosterdiklerini ortaya koymaktadir. Mevcut arastrmada OOB olan
cocuklarin morfosentaktik becerileri, climleleri uygun sézciik ile tamamlanmasinin istendigi
morfolojik tamamlama gorevi ile degerlendirilmistir. Bu ¢alismanin bulgular1 Leikin (2002)

caligmasinin sonuglarina benzerlik gostermistir.

Farkl1 dillerde yapilan ¢alismalarda oldugu gibi Tiirkge konusan OOB olan ¢ocuklar
morfolojik becerilerde TGG’lere gore daha diisiik puan almakta, sézciiklerin i¢ yapisina daha
az duyarlilik gostermekte ve sozciikleri morfolojik birimlerine ayirmada giigliilk yasamaktadir
(Deacon vd., 2013; Leong, 1999; Robertson vd., 2013; Tractenberg, 2002). Morfolojik
becerilerdeki zayiflik Fransizca (Casalis, Colé ve Sopo, 2004; Martin, Frauenfelder ve Cole,
2014), Ingilizce (Tsesmeli ve Seymour, 2006), italyanca (Traficante vd., 2011) ve Ibranice
(Raveh ve Schiff, 2008; Schiff ve Raveh, 2007; Schiff vd., 2011) gibi farkli dillerde de
gozlenmektedir. Bu calismadan OOB olan cocuklarin zayif morfolojik tamamlamada elde
edilen diisiik puanlar1 da Seckin Yilmaz ve Sar1 (2020) tarafindan yapilan g¢alismadaki
cocuklarin morfolojik yetersizlikleri ile dogrulanmaktadir. Ayrica mevcut ¢alismanin bulgulari
Stimer Dodur (2021) calismasindaki bulgularla da tutarlidir. Morfolojik a¢idan zengin bir dil
olan Tiirkce, oldukga eklemeli ve ¢ekimli bir dil olarak tanimlanmaktadir (Topbas ve Mavis,
2016). Tiirkge bir eklemeli bir dildir, yani koke eklenen oldukga fazla ek vardir ve her biri
sadece bir anlam veya dilbilgisel islev tasir (Topbas, 2006). Bu nedenle, OOB olan ¢ocuklarin
morfoloji acisindan yasadigi zorluklar, Tiirk¢e dilinin ¢ok sayida ek kullanmasiyla iliskili

olabilir.

OOB olan ¢ocuklarin birgogu morfoloji becerilerindeki yetersizliklerini ilerleyen
doénemlerde sergilemeye devam etmektedir (Chung, 2014; Schiff vd., 2019). Bu nedenle dil ve
konusma terapistlerinin ¢alismalarinin dnemli bir pargast olan morfoloji egitiminin, OOB olan
cocuklara yardimce1 olmak i¢in diger miidahalelerle birlikte kullanilmasi 6nerilmektedir (Martin
vd., 2014). Bu ¢ocuklarin fonoloji alanindaki zayifliklarim1 giderebilmek i¢in morfolojiden
telafi edici bir strateji olarak yararlandiklar1 ve bu yolla okuryazarlik becerilerinin

gelistirilmesine yardimci olabilecegi one siiriilmektedir (Martin vd., 2014; Deacon vd., 2008).

Yapim ekleri morfolojisine yonelik sistematik ve agik bir dgretim yaklagiminin,

ozellikle ilkokula devam eden OOB olan ¢ocuklar igin etkili bir dgrenme stratejisi oldugu
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belirtilmektedir (Diamanti vd., 2014). Morfolojik hedeflerin belirlenmesi, okuryazarlik
becerilerine katkida bulunabilecek yaygin etkileri olan uygulamalara destek saglamaktadir
(Levesque, Breadmore ve Deacon, 2021). Son meta-analizler, OOB olan ¢ocuklarda morfoloji
temelli miidahalelerin kullaniminin, ¢ocuklarin okuma yetersizliklerinin bir kismini telafi
etmelerine yardimci olabilecegini gostermistir (Bowers, Kirby ve Deacon, 2010; Goodwin ve
Ahn, 2010, 2013). Bu bulgular, klinik ve egitsel perspektiflerden, OOB olan ¢ocuklar ve
ergenler igin sozlii ve yazili dilde morfolojik ipuglarini belirlemek ve kullanmak igin titiz bir

morfolojik 6gretimin gerekliligini vurgulamaktadir (Schiff ve Levie, 2017).

Yapilan aragtirmalar, morfolojik bilgi olarak yapim eklerinin 6gretimine odaklanmanin,
OOB olan dgrencilerin dil becerilerini gelistirmelerine yardimci olabilecegini gdstermektedir.
Morfolojik bilginin aktif bir sekilde 6gretilmesi, d6grencilerin sozciik bilgisi, sdzciik tanima,
okuma anlama ve yazma becerilerinin gelisimine katkida bulunabilir. Bu nedenle, morfolojik
ogretimin, ilgili arastirmalarin da destekledigi gibi, 6grencilerin dil becerilerini gelistirmede
onemli bir rol oynadigi bilgisi terapi planlarini hazirlarken dil ve konusma terapistleri tarafindan
gdz oniinde bulundurulmalidir. Bununla birlikte OOB olanlarda zayif olan morfolojik
becerilerinin gelisimi ile ilgili calismalarin en erken donemde baslamasi gerektigine

deginilmektedir (Duranovic, Tinjak ve Turbic-Hadzagic, 2014)

Morfoloji becerilerinin desteklenmesinde kullanilan yontemlerden birisi morfoloji
farkindalig1 egitimidir. Morfoloji farkindaligi egitimi, sozciiklerin en kiigiik anlam birimleri
olan morfemleri anlamay1 ve bu morfemlerin bir araya gelerek sozciiklerin anlamini nasil
olusturduklarin1 6gretir. Bu egitim, 6grencilerin karmasik sozciikleri dogru bir sekilde
¢oziimleme becerilerini gelistirmede etkili olabilmektedir (Elbro ve Arnbak 1996).
Aragtirmalar, bu yaklasimin egitimin tiim ¢ocuklar i¢in faydali oldugunu ve o6zellikle zayif
morfolojik becerileri olan OOB olan ¢ocuklarin okuma &gretiminde daha fazla vurgulanmasi
gerektigini ortaya koymaktadir (Wolf, Ullman-Shade ve Gottwald, 2016). Bu durum;
morfolojik farkindalik egitimi, ¢ocuklarin okuma ve dil becerilerini gelistirmelerine ve
sozclikleri daha iyi anlamalarina yardimei olabilecegi morfolojik becerilerde sorun yasayan
OOB olan ¢ocuklara uygulanacak dil miidahaleleri kapsaminda programlara dahil edilecegini

gostermektedir.

5.3. OOB olan Cocuklarin Sentaktik Becerileri

Yapilan bu ¢alismada OOB olan ¢ocuklarin sentatik becerilerinin degerlendirilmesinde

TODIL Sentaks Ciimle Anlama Alt Testi 4 ve TODIL Alt Test 5 Ciimle Tekrarlama Alt
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Testi’nden yararlanilmistir. TODIL Ciimle Anlama Alt Testi’nde dilin sézdizimsel boyutunu
ve ciimlenin anlamini kavrama becerisi degerlendirilmistir. TODIL Ciimle Tekrarlama Alt

Testinde dilin s6zdizimsel boyutu climle tekrar1 yoluyla degerlendirilmektedir.

Bu calismada, OOB olan ¢ocuklarin TODIL ciimle anlama testinden diisiik puanlar
aldig1 bulunmustur. OOB olan ¢ocuklar, ciimleleri anlamini yansitan resimlerle eslestirmede
zorlanmistir. Bu bulgular, benzer bir yontem kullanilarak sentaktik becerilerin degerlendirildigi
Casalis vd., (2013) tarafindan yapilan bir caligsmanin sonuglarini destekler niteliktedir. Casalis
ve ekibi, OOB olan ¢ocuklarin ciimleyi duyduklarinda yaniltici resimler arasindan dogru secim
yapma becerisinde zorluk yasadiklarini gdstermistir. Bu da, OOB olan ¢ocuklarin dil islemleme
becerilerinin etkilendigini ve ciimle anlama gorevinde zorlandiklarini ortaya koymaktadir. Bu
bulgular, OOBnda dil islemleme becerilerini gelistirmek icin yazili ve sézlii anlamin ayn1 anda

dikkate alinmasinin 6nemini vurgulamaktadir.

Cesitli karmasiklikta olan ciimlerin resimlerle eslestirmesini gerektiren sozdizimsel
beceri degerlendirmelerinde OOB olan ¢ocuklar TGG ¢ocuklardan daha diisiik performans
sergilemistir (Leikin ve Bouskila, 2004). Mevcut ¢alismada da OOB olan ¢ocuklar ciimle
anlama gibi gorevlerle degerlendirildiginde, zayif sentaktik becerilere sahip olduklari
gozlenmistir. Bu bulgular Leikin ve Bouskila (2004)nin c¢alisma bulgular ile paralellik

gostermektedir.

OOBnun ciimle anlama becerileri gibi cesitli dil becerilerini etkiledigi belirtilmistir
(Van der Leij, Van Bergen ve de Jong, 2013). Mevcut calismadan elde edilen bulgular;
fonolojik ve morfolojik becerileri zayif olan OOB li ¢ocuklarin sentaktik becerilerden olan
ciimle anlama gorevinde zayif performans sergilediklerini ortaya koyarak Van der Leij, Van
Bergen ve de Jong (2013)’un ¢alismasiyla ortiismektedir.

Stella ve Engelhardt, (2019) calismasi, OOB olan c¢ocuklarin sdzciik ve karmasik
cliimleleri anlama becerilerinde zorluklar yasadigim ortaya koymustur Buna ek olarak OOB
olan ¢ocuklarin kontrol grubuna kiyasla daha fazla ciimle anlama hatas1 yaptig1 goriilmiistiir.
Bu bulgular, OOB olan c¢ocuklarn dil anlama siireglerinde baz1 6zel zorluklar yasadigini ve
karmasik ciimle yapilarim1 anlamada giicliik ¢ektiklerini gostermektedir. Karmasik
ciimlelerdeki belirsizlikler, dzellikle ciimleyi anlamlandirirken OOB olan ¢ocuklar i¢in daha
biiyiik bir zorluk halini alabilmektedir. Bu da onlarin anlama hatalar1 yapmalarina yol agabilir.

Bu bulgular, OOB olan bireylerin dil anlama becerilerinin degerlendirilmesi ve gerektiginde
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desteklenmesi gerektigini gostermektedir. Dili anlama becerileri, okuma anlama, akademik
basar1 ve iletisim igin hayati onem tasir. Bu nedenle, OOB olan ¢ocuklarin dili anlama

zorluklarma yonelik uygun egitim ve miidahaleler saglanmalidir.

Mevcut ¢alismada OOB olan ¢ocuklarm ciimle tekrar etme testinde, TGG cocuklara
gore ciimle yapisinin dogru bir sekilde olusturulamamasi veya dilbilgisel kurallarin yanlis
uygulanmasi1 gibi daha fazla sentaktik hata yaptiklar1 gériilmiistiir. Bu ¢alismadan elde edilen
bulgular, OOB olan ¢ocuklarm, TGG c¢ocuklarla karsilastirildiklarinda farkli sentaktik
gorevlerde daha fazla hata yaptiklarini gosteren Anton-Méndez, Cuetos ve Suarez-Coalla,
(2019) ¢alismasiyla uyumludur. Bu bulgular, OOBnun dilbilgisel beceriler iizerindeki etkisini
vurgulamaktadir. Ayrica sentaktik hatalar, dilbilgisel zorluklarin bir gostergesi olabilir.
Bununla birlikte OOB olan g¢ocuklarm sentaktik becerilerindeki zayifliklar, dil anlama ve

iiretme siireglerini etkileyebilir ve iletisim becerilerinin gelisimini olumsuz yonde etkileyebilir.

OOB olan ¢ocuklar, tipik olarak gelisen ¢ocuklara kiyasla, morfosentaktik becerileri
iceren gorevlerde daha fazla sorun yasamakta ve bu ¢ocuklar, TGG cocuklara gore sentaktik
yapilart anlama becerilerinde daha zayif performans sergilemektedir (Stanford ve Delage, 2020;
Rispens ve Been, 2007). TGG ve ilkokul diizeyinde OOB olan ¢ocuklarin morfosentaktik
becerilerinin incelendigi bir calismada OOB olan ¢ocuklar daha az puan almistir (Rispens,
Roeleven ve Koster, 2004). Mevcut calismada da morfosentaktik beceriler i¢in uygulanan
TODIL ciimle anlama ve ciimle tekrarlama testlerinde OOB olan ¢ocuklar TGG ¢ocuklara gore
daha az punlar alarak bu bulgular1 dogrulamistir. Bu bulgular, OOB olan cocuklarin dil
gelisimiyle ilgili sorunlarin anlagilmasi ve onlara uygun egitim ve destek saglanmasi agisindan

Onemlidir.

OOB olan ¢ocuklarin sentaktik becerilerinin zayif olmasi farkli akademik alanlara
olumsuz olarak yansiyabilmektedir. Sentaktik becerilerin ve dilin dilbilgisel yapilarini yonetme
yeteneginin aritmetik problem ¢6zme iizerindeki etkisi Peake vd., (2015) tarafindan yapilan bir
caligmada incelenmistir. Aritmetik problemlerin ¢oziimii sdzel ve matematiksel bilgilerin
birlestirilmesini gerektirmektedir. Zayif sentaktik becerileri olan Ozgiil §grenme giicliigii olan
cocuklar, aritmetik problem ¢6zme gorevlerinde kontrol grubunun altinda performans
gostermistir. Peake vd., (2015) sentaktik becerilerin yalnizca dil becerileri ile ilgili olmadigini
ve OOB olan ¢ocuklar igin aritmetik problemlerini ¢ézme gibi farkli bir akademik alanda
onemli bir degisken oldugunu gostermektedir. Bu, dilin dilbilgisel yapilarini yonetme

yeteneginin aritmetik becerileri desteklemedeki roliinii vurgulamaktadir. Sentaktik farkindalik,
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dilin yapisin1 anlama ve matematik problemlerindeki ifadelerin dogru anlasilmasini saglama
acisindan onemli bir beceridir. Ayrica, ¢alismanin bulgulari, aritmetik 6grenme giigliigii olan
cocuklar, okumada sorun yasayan 6zgiil 6grenme giicliigii olan ¢cocuklar ve aritmetik ile okuma
sorunlart olan OOB olan ¢ocuklar arasinda benzer sonuglar gdstermistir. Bu da sentaktik
farkindaligin bu 6zel 6grenme bozukluklarina sahip ¢ocuklar arasinda ortak bir yetersizlik
oldugunu diisiindlirmektedir. Calisma sentaktik becerilerin hem matematik hem de dil
becerilerinin gelisimi i¢in dnemli oldugunu gostermektedir. Bulgular ayn1 zamanda, tiim OOB
olan gruplarin kontrol grubuna gore aritmetik problemi ¢6zme gorevlerinde daha diisiik
performans sergiledigini ortaya koymaktadir. Bu, OOB olan ¢ocuklarin genel olarak matematik
becerilerinde zorluk yasadigini ve sentaktik farkindaligin bu zorluklar etkileyebilecegini
gosterir. Tiim bu bulgular, sentaktik becerilerin okudugunu anlama ve matematik problemleri
¢dzme agisindan énemli oldugunu ve OOB olan ¢ocuklarin bu becerilerde zayif olduklarimni
gostermektedir. Bu sonuglar, mevcut calismada sentatik becerilerdeki diisiik performans
sergiledikleri ortaya konulan 6zgiil 6grenme bozukluklari olan ¢ocuklara yardimci olmak igin
dilbilgisel becerilerin dnemini vurgulayarak, dil ve konusma terapistlerinin OOB olan
cocuklara uygun sentaks becerilerine yonelik destek ve miidahaleleri planlamasina katki

saglayabilir.

Leikin ve Bouskilla’nm (2004), OOB olan ¢ocuklarla yapti§1 calisma sonuglar;, OOB
olan ¢ocuklarin ciimle anlama gorevlerinde TGG ¢ocuklara oranla daha az dogru yaptiklar1 ve
daha yavas olduklarini gostermektedir. Mevcut ¢alismada, OOB olan ¢ocuklarin ciimle anlama
gorevinde zayif olduklar1 sonuglarmni dogrulamaktadir. Bu bulgular, OOB olan gocuklarin dil
becerilerindeki zayifligin ciimle anlama siireclerine yansidigint ve sozdizimsel islevlerin
islenmesinde sorun yasadiklarmi gdstermektedir. Bu calismada, OOB olan ¢ocuklarin
sO0zdizimsel becerilerini daha iyi anlamak ve sentaktik becerilerinin gelistirmesine olan

gereksinimi ortaya koymaktadir.

Sentaks ile ilgili sorunlar OOB olan ¢ocuklarda ¢ok erken dénemlerde baslayabilmekte
ve ne yazik ki bu sorunlar liniversite donemlerine kadar devam edebilmektedir. Scarborough
(1990) tarafindan yapilan bir arastirma, OOB riski altindaki ¢ocuklarin erken g¢ocukluk
doneminde, kontrol grubundaki herhangi bir risk durumu olmayan ¢ocuklara gore daha kisa
climleler kurdugunu ve kurduklar1 ciimlelerin daha az sézdizimsel karmasiklik igerdigini
gostermektedir. Arastirmaya gore, OOB riski altindaki cocuklar, dil gelisimlerinde bu bozukluk
ile ilgili bazi belirtiler gdstermistir. Ornegin, ciimle yapilar1 daha basit ve kisa olabilir, sdzciik

dagarciklar1 daha siirl olabilir ve dil becerileri genel olarak diger ¢ocuklara gore daha diisiik
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seviyede olabilir. Ayrica, s6zdizimsel karmasiklikta da belirgin bir azalma goriilmektedir. Bu
bulgular, OOB olan c¢ocuklarin erken yaslarda dil gelisimi acisindan risk altinda olduklarini
gostermektedir. Bu durum, dil gelisimiyle ilgili sorunlar yasayan ¢ocuklarin dil becerilerinin
degerlendirilerek erken belirlenmesi ve uygun miidahalelerin yapilmasi gerekliligini

vurgulamaktadir.

Dilbilgisi ve sentaks ile ilgili sorunlar yasayan OOB olan g¢ocuklarin bu sorunlari
yetigkinlik donemlerinde devam edebilmekte ve bu cocuklar 6zellikle iiniversite egitimi
sirasinda karmasik metinlerle karsilastiklarinda zorlanabilmektedir. OOB olan cocuklar,
sentaktik yapimmin karmagikligi arttikca okuduklarmi anlama konusunda zorluklar
yasayabilmekte ve TGG akranlarina kiyasla okuma anlama becerilerini daha uzun siirede
gelistirebilmektedir (Cantiani vd., 2013; Stella ve Engelhardt, 2019; Wiseheart vd., 2009). Bu
bulgular, dilbilgisi ve sentaks zorluklar1 olan ¢ocuklarin yasam boyu 6gretim hayatlarinda
iiniversite egitimleri de dahil dil becerileri konusunda 6zel destek ve uygun miidahalelere
ihtiyaglart oldugunu gostermektedir. Karmasik metinlerle karsilagtiklarinda daha fazla
zorlanmalar1, bu ¢ocuklarin 6grenme siireglerini ve basarilarini olumsuz yonde etkileyebilir. Bu
nedenle, OOB olan bireylerin dilbilgisi ve sentaks becerilerini desteklemek i¢in uygun dil

miidahaleleri ve kaynaklar sunulmalidir.

Mokhtari ve Thompson, (2006) ¢alismalarinda, 6grencilerin dilbilimsel veya sentaktik
becerilerinin farkli yonlerini anlama ve kullanma becerilerini degerlendirmistir. Bu
caligmasentaktik beceriler ve okuma arasindaki iliskiler ile sentaktik farkindaligin diisiik
diizeylerinin zayif okuma akicilig1 ve anlama yetenegiyle iliskili oldugunu gostermektedir. Bu
bulgular, zorluk yasayan okuyucular arasinda okuma akicilifi ve anlama yeteneginin
gelisiminde daha genis dil becerilerinin goreceli katkilarini ele alan miidahaleler i¢in 6nemli

sonuclar1 beraberinde getirmektedir.

5.4. OOB olan cocuklarin “Ciimle Tekrari”nda yaptiklar1 hatalarin analizi

Hata analizi ¢alismas1 TODIL testinin Alt Test 5 Ciimle Tekrar1 boliimiiniin OOB olan
¢ocuklarda kullanimini degerlendirmek amaciyla yapilmustir. Bu amag dogrultusunda, TODIL
testinin bir pargast olan Alt Test 5 Ciimle Tekrar1 testi hata analizi yapilmistir. Bu analizde,
katilimer ¢ocuklarin yaptiklari fonolojik, morfolojik ve sentaktik hatalar incelenmistir. Hem
TGG hem de OOB olan ¢ocuklarin hatalar1 incelenerek, yapilan hatalar fonolojik, morfolojik
ve sentaktik becerileri icerecek sekilde siniflandirilmistir. Elde edilen hata analizi bulgulari,

uygulanan testlerden elde edilen fonolojik, morfolojik ve sentaktik becerilerin zayif oldugunu
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gosteren bulgular1 destekler niteliktedir. Bu hata analizi ¢alismasi, TODIL testinin Alt Test 5

Ciimle Tekrar1 boliimiiniin kullanilabilirligini desteklemektedir.

Hata analizinden edilen bulgular, calismanin gecerlik ve gilivenirligini artirmak
amaciyla ileride yapilacak arastirmalara katki saglayabilir. Fonolojik, morfolojik ve sentaktik
hatalarin siniflandirilmasi, ¢cocuklarin dil becerilerini degerlendirirken hangi alanlarda giigliik
yasadiklarin1 anlamamiza yardimci olmustur. Bu bulgular, dil gelisimi iizerinde calisan
arastirmacilara ve uygulayicilara 6nemli bir bilgi kaynagi sunmaktadir. Ayrica, bu ¢alisma,
ileride yapilacak miidahale gelistirmelerine katki saglamak ve dil becerilerini degerlendirirken

hata analizinin 6nemini vurgulamak ag¢isindan da 6nemli bir adimdir.

OOB olan ¢ocuklarin gesitli dil becerileri degerlendirilerek dil profilleri belirlenmistir.
Bu ¢alisma kapsaminda TODIL Ciimle Anlama, Ciimle Tekrar Etme, Morfolojik Tamamlama,
Sozclik Ayirtetme, Fonemik Analiz ve Artikiilasyon testinden yararlamilmistir. Mevcut
caligmada dil becerilerini belirlemek igin uygulanan degerlendirmelerden TODIL alt test
sonuglari, yetersizlik acisindan incelendiginde fonolojik farkindalik becerilerinin ilk sirada yer
aldig1 goriilmiistir. OOB olan ¢ocuklar ile TGG ¢ocuklar fonolojik farkindalik becerilerine
yonelik uygulanan fonemik analiz alt testinin iki grup arasindaki farkin en belirgin oldugu alt
test oldugu soylenebilir. Ayrica FFT testi sonuglart da fonemik analiz agisindan da ayni
bulgular1 desteklemistir. Fonemik analiz kapsaminda elde edilen fonolojik farkindalik
becerilerdeki bu yetersizlik bulgular1 alanyazla benzerlik gostermektedir. (Elbro ve Jensen,
2005).

Mevuct ¢aligmada uygulanan TODIL’in fonolojik becerilere ydnelik alt testlerinden
sirastyla en ¢ok; fonemik analiz, sozciik ayirt etme ve artikiilasyon becerilerinde sorun yasadigi
goriilmiistiir. Aym1 zamanda SST Isitsel ayirtetme alt testindeki diisiik performanslar1 da bu
sorunlart dogrulamigtir. Bu bulgular kapsaminda konusma sesini algilama sorunlarininin
artikiilasyon gibi sesi liretme sorunlarina gore daha belirgin ve 6n planda oldugu ¢ikarimi

yapilabilir.

Konusmay1 algilama gibi fonolojik becerilerdeki yetersizlikler OOB olan ¢ocuklarm
climleleri anlamadaki zorluklarin kaynag: olabilmektedir (Bradlow, Kraus ve Hayes, 2003).
Mevcut calisma ciimle anlama performanslarindaki zayifliklarinda sebepleri arasinda
konusmay algilama sorunlarin yer aldigi diisiiniilebilir. Ayrica mevcut ¢aligma fonolojik

becerileri zayif olan OOB olan ¢ocuklarin, ciimle anlamayi gerektiren morfosentaktik
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becerilerde de zayif olduklarini ortaya koymustur. Bu sonuglar morfolojik ve sentaktik
sorunlarin nedenlerinden birinin de fonolojik sorunlar olabilecegi goriisiinii desteklemektedir.
Bu da alanyazindaki OOB olan ¢ocuklarda isitsel isleme zayiflig1, temel bir eksikligin varligini
vurgulayan ¢alismalarin varsayimlarini giiclendirmektedir (Boets vd., 2006; Farmer ve Klein,
1995; Habib, 2000).

TODIL ciimle tekrar etme testi de dil becerileri agisindan fonomik analizden sonra TGG
cocuklarla OOB olan ¢ocuklarim aralarindaki farkin en belirgin goriildiigii alan olarak karsimiza
¢ikmaktadir. Yapilan bir ¢alismada OOB olan ¢ocuklarin konusmayi ve konusma ile ilgili isitsel
ipuglarini yanlis anlama egilimi gosterdigine ve konusma seslerini sembollerle eslestirme
konusunda zorluk yasadigina deginilmektedir (Law vd., 2014).Mevcut ¢alismada OOB olan

cocuklarin konugma seslerini algilama tiretmedeki yetersizliklerini ortaya koymustur.

OOB olan ¢ocuklarin en ¢ok sorun yasadiklar1 akademik alan olan okudugunu anlama
giiliigii dilsel dgelerden fonoloji ile ilgili olabilmektedir. Bununla iliskili olarak OOB olan
cocuklarin  konusma seslerini sembollerle eslestirme konusunda zorluk vyasadigina
deginilmektedir (Law vd., 2014). Mevcut c¢alismada konusma sesi, fonolojik farkindalik ve
isitsel ayirt etme ile ilgili degerlendirmelerde tipik gelisism gosteren cocuklardan diisiik
performans sergiledikleri bulgulanmistir. Bu konusma sesi problemlerindeki sorunlarmin OOB

olan ¢ocuklarin okumada yasadig1 sorunlarin bir nedeni olabilecegini gostermektedir.

Mevcut ¢alismada uygulanan eksik birakilan ciimleyi morfolojik olarak uygun sozciikle
tamamlamasinin istendigi TODIL Bi¢imbirim tamamlama testinde OOB olan ¢ocuklarin diisiik
performans sergiledigi bulgulanmustir. Bu bulgular OOB olan ¢ocuklarin morforsentaktik
yetersizliklerini ortaya koyan ¢alismalarla benzerlik géstermektedir (Breadmore ve Carroll,
2018). Bununla birlikte OOB’de morfosentaktik isleme bozuklugu ve bozuklugun dilbilimsel
dogas: ile ilgili olarak akustik ve/veya fonolojik bozukluklar gibi temel isleme zorluklarina
dayandigini vurgulanmaktadir (Cantiani vd., 2013). Bu sonuglar ayrica OOB olan ¢ocuklarin
morfosentaktik sorunlarinin temelinde isitsel ayirt etme ve islemleme becerilerindeki sorunlar

olabilecegini gostermektedir.

Yapilan bu ¢alisma kapsaminda fonolojik, morfolojik ve sentaktik becerilere yapilan
tiim degerlendirmeler OOB olan ¢ocuklarin bu dil becerilerinde sorun yasadiklarmi ortaya
koymustur. Okuma, yazma ve matematik becerileri ile ¢ocuklarin sosyal iligkilerini etkileyen

dilin ¢esitli bilesenlerinde giicliik yasamaktadirlar. Dil ve konusma terapistleri OOB olan
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cocuklarin  karsilabilecekleri ~ problemlerin ~ Onlenmesinde, tanimlanmasinda  ve
iyilestirilmesinde oldukca 6nemli bir rol oynamaktadir (Cabbage vd., 2018). Dil ve konusma
terapistlerinin, OOB olan ¢ocuklarin birden ¢ok dil becerisi alaninin degerlendirmesi ve bu
becerileri zaman i¢inde izlenmesi gerekmektedir. Dilin farkli alanlarinin degerlendirilmesi,
fonoloji, morfoloji, sentaks gibi becerilerinin belirlenmesini igermektedir (Adlof ve Hogan,
2018). Bu nedenle, OOB olan ¢ocuklarin degerlendirme siirecinde tiim dil becerileri agisindan

kapsamli ve ayrintili bir degerlendirme yaklagimi benimsenmelidir.

Dil becerileri okudugunu anlamayi etkiledigi i¢in OOB tanis1 alan bir ¢ocugun dil
becerilerindeki giiclii ve zayif yonlerinin belirlenmesi ve desteklenmesi 6nerilmektedir (Adlof
ve Hogan, 2018). Bu baglamda, ¢ocuklara fonolojik farkindalik, morfolojik farkindalik,
sozdizimsel farkindalik, sézclik dagarcigr etkinliklerin agik ve sistematik olarak caligtiran
kanita dayali 6gretim gibi miidahale yaklasimlar1 6nerilmektedir (Al Otaiba, Rouse ve Baker,
2018; Foorman vd., 2016; Gersten vd., 2008). Yazili ve sozlii boyutu olan dil becerileri ¢ok
birlesenli oldugu i¢in uygulanmasi planlanan miidahalelerinde farkli meslek gruplarinin ortak
caligmasi terapilerin etkililigini arttirabilmektedir. Bu amagla, dil ve erken okuryazarlik caligan
dil ve konusma terapistleri, sinif 6gretmenleri ve 6zel egitim dgretmenleri gibi birden fazla
uzmanin i birligi yapmasinin énemi ve gerekliligi vurgulanmaktadir (Spear-Swerling, 2016;
Archibald, 2017; Foorman, Arndt ve Crawford, 2011). Disiplinler aras1 ¢alismalar bu farkl
uzmanlar arasinda is birligini kolaylastirarak, ¢cocuklarin dil ve okuryazarlik ihtiyaglarini ele
almak i¢in daha etkili bir yaklagim saglayabilmektedir (Wilson, McNeill ve Gillon, 2015).

OOB olan bireylerde yapilan ndrogoriintiileme ¢alismalari, beyin yapismin erken
cocukluk doneminde plastik oldugunu ve deneyimlerin bir sonucu olarak degisebilecegini
ortaya koymaktadir (Aylward vd., 2003; Eden vd., 2004; Gaab vd., 2007; Hoeft ve dig., 2011;
Krafnick vd., 2011; BA Shaywitz vd., 2004). Bu caligmalar, miidahale ve iyilestirme
programlarinin beyin yapisinda degisikliklere neden olabilecegini gostermekte ve bu
degisiklikler, fMRI gibi teknolojilerle dlciilebilmektedir (Aylward vd., 2003; Eden vd., 2004;
Gaab vd., 2007; Shaywitz vd., 2004; Keller ve Just, 2009; Krafnick vd., 2011). OOB olan
cocuklar i¢in yapilan miidahale caligmalari, dil becerilerini destekleyen terapileri icermektedir.
Bu miidahale programlarinda, mevcut ¢aligmadan elde edilen bulgular dogrultusunda 6ncelikle
fonolojik beceriler olmak iizere morfolojik ve sentaktik becerileri gelistirmeyi hedeflemelidir.
Bu sekilde, OOB olan ¢ocuklarin dil becerilerindeki gelismeleri bu ¢ocuklarn akademik alanlar
basta olmak iizere olumlu olarak diger alanlar1 destekleyerek bu ¢ocuklarin yasam kalitesini
arttirabilecegi 6ngoriilmektedir.
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6. SONUC, SINIRLILIKLAR ve ONERILER

Bu béliimde, ¢alismanin sonuglarina, sinirliliklarina ve ileride yapilacak ¢alismalar ve

uygulamalarla ilgili 6nerilere yer verilmektedir.

6.1. Sonug

Bu tez ¢alismas1 kapsaminda OOB olan ¢ocuklarin dil becerileri incelenmistir. Yapilan
analizler sonucunda OOB olan ¢ocuklarin fonolojik, morfolojik ve sentatik becerilerde diisiik
performans sergiledikleri oldugu sonucuna ulasilmistir. OOB olan ¢ocuklarin TGG ¢ocuklara
kiyasla fonolojik, morfolojik ve sentaktik testlerden daha diisiik puan aldiklar1 gorilmiistiir.
Calismada 71 OOB olan ve TGG 61 ¢ocuk olmak iizere toplam 132 katilimc1 yer almistir. OOB
ve TGG katilimcilara Fonolojik Farkindalik Testi, Tiirkge Sesletim-Fonoloji Testi ve Tiirkce

Okul Cag1 Dil Becerileri Test’nden yararlanilarak bu ¢ocuklarin dil becerileri belirlenmistir.

Mevcut calismada katilimcilarin fonolojik beceriler ortaya koymak i¢in Fonolojik
Farkindalik Testi, Tiirkce Sesletim-Fonoloji Testi (Isitsel Ayirt Etme) ve Tiirkge Okul Cag1 Dil
Becerileri Testi alt testleri (Sozcik Ayirt Etme, Fonemik Analiz ve Artikiilasyon)
kullanilmistir. OOB olan ve TGG ¢ocuklarin fonolojik becerilerinin degerlendirilmesi i¢in
yapilan testlerin sonuglarina gére, OOB olan gocuklarin fonolojik becerileri genel olarak diisiik
¢cikmustir. Fonolojik Farkindalik Testi, Tiirk¢e Sesletim-Fonoloji Testi ve Tiirkge Okul Cagi Dil
Becerileri Testi alt testlerinde OOB olan gocuklarin aldig1 puanlarm aritmetik ortalamalari
minimum degerlere yakin olarak bulunmustur. Ayrica, Isitsel Ayirt Etme Alt Testi puanlar1 da
TGG ¢ocuklarin puanlarindan anlamli derecede diisiik oldugu gériilmiistiir. TODIL'in Sézciik
Ayirt Etme, Fonemik Analiz ve Artikiilasyon alt testleri puanlarina gore yapilan analiz
sonuglar1 da, OOB olan ¢ocuklarin fonolojik becerileri ile TGG ¢ocuklarin becerileri arasinda
anlaml bir fark oldugunu gostermistir. Uygulanan tiim testlerden elde edilen sonuglar, OOB

olan ¢ocuklarin fonolojik becerilerinin TGG ¢ocuklardan geri kaldigini ortaya koymaktadir.

TODIL de yer alan Morfolojik Tamamlama alt testi kullanilarak, OOB olan ¢ocuklarin
morfolojik becerilerini TGG gocuklarin morfolojik becerileri belirlenmistir. Uygulanan TODIL
Morfolojik Tamamlama test sonuglarina gore, TGG ¢ocuklarin morfolojik tamamlama alt testi
puanlarinin ortalama olarak yiiksek oldugu belirlenmistir. Analizler, OOB olan ¢ocuklar ile
TGG ¢ocuklar arasinda anlamli bir farklilik oldugunu gostermektedir. Sonuglar, TGG
¢ocuklarin morfolojik tamamlama alt testi puanlari, OOB olan ¢ocuklarm puanlarindan anlaml
derecede daha yiiksek; OOB olan cocuklarin morfolojik tamamlama becerilerinde TGG

cocuklardan diisiik performans sergiledigini gdstermektedir. Bu bulgular, OOB olan ¢ocuklarmn
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dil becerilerinin farkli olabileceg§ini ve bu durumun degerlendirilmesi gerektigini

vurgulamaktadir.

TGG ¢ocuklar ve OOB olan ¢ocuklar arasindaki sentaktik becerilerin farkliliklarini
degerlendirmek i¢in bu ¢alismada, TODIL'in Ciimle Anlama (TODIL 4) ve Ciimle Tamamlama
(TODIL 5) alt testleri, kullanilmistir. Test sonuglarina gore, TODIL'in Ciimle Anlama (TODIL
4) ve Ciimle Tamamlama (TODIL 5) alt testlerinden alinan puanlar incelendiginde, TGG
cocuklarin OOB olan ¢ocuklara gore daha yiiksek puanlar aldig1 goriilmiistiir. Bu sonuglar,
OOB olan ¢ocuklarin sentaktik becerilerinin TGG ¢ocuklara gore daha diisiik oldugunu
gostermektedir. Ayrica, TODIL Ciimle Tekrarlama alt testinde TGG cocuklarm yaptigi
hatalarin ortalamas1, OOB olan ¢ocuklarin yaptig1 hatalardan daha azdir. Bu da TGG ¢ocuklarin
sentaktik becerilerinin OOB olan cocuklara gore daha iyi perofrmans sergilediklerini
gdstermektedir. Ayrica, TGG ¢ocuklarin sentaktik becerilerinin OOB olan gocuklara gore daha

iyi oldugu bulunmustur.

Calisma kapsaminda gergeklestirilen hata analizinde, arastirmaya katilan OOB olan ve
TGG cocuklarin Tiirkce Okul ¢ag1 Dil Becerileri Testi’ndeki (TODIL) Alt Test 5 “Ciimle
Tekrarlama”da verdikleri yanitlar incelenerek yaptiklari hatalar belirlenmistir. TGG ¢ocuklar
ve OOB FFT toplam ve alt testlerinden aldiklar1 puanlar karsilastirildiginda cinsiyet, anne ve

baba egitim durumlari iki grup arasinda anlamli bir farka rastlanmamastir.

Yapilan bu calisma OOB olan ¢ocuklara yapilan tanilama, yerlestirme ve uygulama
caligmalarinda dil ve konusma terapistleri tarafindan daha detayli dil degerlendirmelerine
ithtiyact oldugunu gostermek icin faydalidir. Bu ¢alisma ayrica birgok dil becerisine yonelik
kapsamli degerlendirmelerin yapildigi bir arastirma olma agisindan da 6nem tasimaktadir. Bu
caligma sonucu elde edilen betimsel ve karsilastirmali bulgularin dil ve konugma bozukluklar
alaninda OOB olan ¢ocuklarla ¢alisan dil ve konusma terapistlerine degerlendirme ve miidahale

stireclerini planlamalarina katkida bulunacagi diigiiniilmektedir.

6.2. Arastirmanmin Simirhhiklar
1. OOB olan ve TGG katilimcilarm yaslar1 testlerin yas kriterleri nedeni ile sinirh
tutulmustur.
2. Calismada yer alan OOB olan ¢ocuklarin dil ve konusma terapi alma durumlar ile

stireleri ¢alismaya dahil edilmemistir.
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3.

4.

OOB olan ve TGG katilimcilarin okuma becerileri ile ilgili herhangi bir degerlendirme
yapilmamigtir.

Calisma pandemi nedeni ile uzaktan gerceklestirilmistir.

6.3. Oneriler

1.

Calisma, OOB ve dil ve konusma bozuklugu tanist almis bir ¢cocuk grubu da dahil
edilerek yiirtitiilebilir.

OOB tanis1 alms ilkokul 1. Siif ve ortaokul 5. ve 6. smiflara devam eden ¢ocuklarla
caligma gerceklestirilebilir.

OOB olan ve dil yas1 olarak eslestirilmis gruplarla karsilastirmani yapilacagi bir calisma
tasarlanabilir.

Okuma vyaslar1 belirlenerek OOB olan ¢ocuklarin dil becerilerindeki performanslar
karsilastirilabilir.

Dil becerilerindeki degisim ve gelisimi incelemek iizere OOB olan ve TGG ¢ocuklarla
boylamsal bir ¢alisma yapilabilir.

Klinik uygulamalarda zayif performans gosterdigi dil becerilerine yonelik OOB olan
cocuklar igin terapi etkinlikleri tasarlanabilir.

RAM’da OOB olan ¢ocuklarin degerlendirme siireglerindeki egitsel degerlendirmelere
ek olarak, dil ve konusma terapistleri tarafindan dile 6zgli degerlendirmeler yapilabilir.
Dil becerilerine yonelik ayrintili degerlendirmelerin yapilmasi ¢ocugun alacagi
miidahale planinin etkililigini arttirabilir.

OOB olan ¢ocuklarin akademik becerilerine destek olacagi éngoriilen dil miidahaleleri

icin MEB’e bagli okullarda ¢alisan dil ve konusma terapistleri istihdam edilebilir.
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