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ÖZET 

Yücel, H. M., Özel öğrenme güçlüğü olan çocuklarda d nleme eforu ve ş tsel 

d kkat n değerlend r lmes , Hacettepe Ün vers tes  Sağlık B l mler  Enst tüsü, 

Odyoloj  Programı, Yüksek L sans Tez , Ankara, 2023. Özel öğrenme güçlüğü 

(ÖÖG) tanısı alan çocuklarda d kkat eks kl kler , konuşmayı şlemleme güçlükler  ve 

ş tsel şlemleme bozukluklarının sıklıkla b rl kte gözlend ğ  bel rt lmekted r. Bu 

çalışmada, ÖÖG tanısı alan çocukların gürültüde konuşmayı anlama becer s , ş tsel 

d kkat ve b l şsel becer ler le d kkat  bölme yeteneğ n  yansıttığı varsayılan d nleme 

eforu değerlend r lerek normal çocuklar le karşılaştırılması amaçlanmıştır. Bununla 

b rl kte gürültüde konuşmayı anlama becer s , ş tsel d kkat ve d nleme eforu test nden 

elde ed len sonuçlar arasındak  l şk n n ncelenmes  amaçlanmıştır. Bu amaçla 

çalışma grubuna 7-12 yaş arasında ÖÖG tanısı almış 23 çocuk, kontrol grubuna se 7-

12 yaş arasında 23 normal çocuk dah l ed lm şt r. Çalışmaya katılan tüm çocuklara 

gürültüde konuşmayı anlama becer s n  değerlend rmek üzere Türkçe Kolaylaştırılmış 

Matr x Test  (TURSIMAT), d nleme eforunu değerlend rmek ç n İk l  Görev 

Parad gması le D nleme Eforu Test  ve ş tsel d kkat  değerlend rmek ç n D nlemede 

D kkat Test  (DDT) uygulanarak sonuçlar karşılaştırılmıştır. TURSIMAT, DDT, İk l  

Görev Parad gması le D nleme Eforu Test  ve yaş arasındak  l şk ler de ncelenm şt r. 

Çalışma sonucunda k  grup arasında TURSIMAT test nde anlamlı b r fark 

bulunmazken (p>0,05), DDT ve D nleme Eforu testler nde anlamlı fark elde ed lm şt r 

(p<0,05). TURSIMAT test  le DDT ve D nleme Eforu Test  arasında b lateral koşulda 

anlamlı b r l şk  bulunamazken, tek taraflı koşullarda kısmen anlamlı l şk  elde 

ed lm şt r (p<0,05). DDT ve D nleme Eforu test  arasında sadece orta koşulda anlamlı 

l şk  elde ed lm şt r (p<0,05). Ayrıca yaş le TURSIMAT’ın tüm koşulları ve D nleme 

Eforu Test ’ndek  zor ve orta koşul arasında anlamlı b r l şk  elde ed l rken (p<0,05), 

yaş le DDT test  arasında anlamlı b r l şk  bel rlenemem şt r. Elde ed len bulgular 

ÖÖG tanılı çocukların normal çocuklara kıyasla daha fazla d nleme eforuna ve daha 

zayıf ş tsel d kkat becer s ne sah p olduğunu göstermekted r.  

 

Anahtar Kel meler: Özel öğrenme güçlüğü, ş tsel d kkat, d nleme eforu, gürültüde

   konuşmayı anlama. 
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ABSTRACT 

Yücel, H. M., Evaluat on of l sten ng effort and aud tory attent on n ch ldren 

w th spec f c learn ng d sab l ty, Hacettepe Un vers ty Graduate School of Health 

Sc ences, Aud ology Program, Master Thes s, Ankara, 2023. It s stated that 

attent on def c ts, speech process ng d ff cult es and aud tory process ng d sorders are 

frequently observed together n ch ldren d agnosed w th spec f c learn ng d sab l ty 

(SLD). In th s study, t was a med to evaluate the ab l ty of ch ldren w th SLD to 

understand speech n no se, aud tory attent on and l sten ng effort wh ch s assumed to 

reflect the cogn t ve sk lls and ab l ty to d v de attent on, and to compare them w th 

normal ch ldren. In add t on, t s a med to exam ne the relat onsh p between the results 

obta ned from the ab l ty to understand speech n no se, aud tory attent on and l sten ng 

effort test. For th s purpose, 23 ch ldren d agnosed w th SLD between the ages of 7-

12 were ncluded n the study group, and 23 normal ch ldren between the ages of 7-12 

were ncluded n the control group. TURSIMAT to assess ab l ty to understand speech 

n no se, L sten ng Effort Test w th Dual Task Parad gm to assess l sten ng effort, and 

TAIL to assess aud tory attent on was appl ed to all ch ldren part c pat ng n the study 

and the results were compared. Relat onsh ps between TURSIMAT, TAIL, L sten ng 

Effort Test and age were also exam ned. As a result of the study, there was no 

s gn f cant d fference between the two groups n the TURSIMAT test, wh le a 

s gn f cant d fference was found n the TAIL and L sten ng Effort Test (p<0.05). Wh le 

no s gn f cant relat onsh p was found between the TURSIMAT test and TAIL and 

L sten ng Effort Test n b lateral cond t ons, a part ally s gn f cant relat onsh p was 

found n un lateral cond t ons (p<0.05). A s gn f cant correlat on was found between 

TAIL and L sten ng Effort test only n the m ddle cond t on (p<0.05). In add t on, wh le 

a s gn f cant relat onsh p was obta ned between age and all cond t ons of TURSIMAT 

and the d ff cult and med um cond t on n the L sten ng Effort Test (p<0.05), no 

s gn f cant relat onsh p was found between age and TAIL test. The f nd ngs show that 

ch ldren w th SLD have more l sten ng effort and weaker aud tory attent on sk lls 

compared to normal ch ldren. 

Keywords: Spec f c learn ng d sab l ty, aud tory attent on, l sten ng effort, speech

         understand ng n no se. 
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1. GİRİŞ 

Özel öğrenme güçlüğü (ÖÖG), öğrenme ve akadem k becer ler n 

kullanımındak  zorluklarla l şk l  olup kes n tanı ç n okuma, yazma, matemat k ve 

akadem k becer lerdek  anlama güçlükler nden en az b r n n bulunmasını 

gerekt rmekted r (1).  

İş tsel b lg ler  algılama ve şlemleme yeteneğ , özell kle sınıf öğren m n n 

büyük b r kısmı sözlü etk leş m  çerd ğ nden, öğrenme ç n kr t k öneme sah pt r (2). 

Öğrenme güçlüğü olan çocuklarda ş tsel şlemleme bozukluğunu destekleyen 

sonuçlar b ld r lmekted r (3, 4). Öğrenme güçlüğü olan çocukların, akust k-fonet k 

özell kler  çok benzer olan konuşma sesler n  ayırt etmede bel rl  b r zorluk serg led ğ  

ve gürültüde cümle algısının daha zayıf olduğu bel rt lmekted r (5, 6).  

İlkokul sınıflarındak  d nleme koşulları genell kle deal n altındadır ve  lg s z 

rekabet eden konuşma, lkokul çağındak  çocuklarda konuşmayı algılamayı ve 

d nled ğ n  anlamayı engeller (7, 8, 9). Ayrıca, lkokul çağındak  çocuklarda arka plan 

gürültüsünün artmasıyla d nleme eforunun arttığı göster lm şt r (10).  

Özel öğrenme güçlüğü olan çocuklarda d kkat problemler  sıklıkla b rl kte 

gözlenmekted r. ÖÖG tanısı almış b reyler ş tsel ve görsel modal telerde zaman ve 

mekan boyunca ortak b r d kkat eks kl ğ nden ş kayetç d r (11). Özell kle fonoloj k 

bozukluğu olan d sleks k çocuklarda ş tsel d kkat ve  temporal şlemleme problemler   

sık görülmekted r (12).  

ÖÖG tanılı çocukların gürültüde konuşmayı anlama problemler  ve d kkat 

eks kl kler , sınıf g b  gürültünün etk n olduğu ortamlarda d nleme eforunu arttırmaya 

ve ş tsel performansı düşürmeye sebep olarak akadem k problemlere katkıda 

bulunab l r. 

Çalışmamızda, gürültüde konuşmayı anlama becer s n  değerlend r lmek ç n 

Türkçe Kolaylaştırılmış Matr x Test  (TURSIMAT); d nleme eforunu değerlend rmek 

ç n İk l  Görev Parad gması le D nleme Eforu Test ; ş tsel d kkat  değerlend rmek 

ç n se D nlemede D kkat Test  (DDT) kullanılmıştır. 
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Çalışmamızda 7-12 yaş arasında ÖÖG tanısı alan çocukların gürültüde 

konuşmayı anlama becer s , d nleme eforu ve ş tsel d kkat becer ler n n 

değerlend r lmes  ve normal çocuklar le karşılaştırılması amaçlanmıştır. 

Çalışmamızın h potezler  şu şek lded r: 

H potez 1: 

 H0: Özel Öğrenme Güçlüğü olan ve olmayan çocuklar arasında gürültüde 

konuşmayı anlama becer s  açısından b r fark yoktur. 

 H1: Özel Öğrenme Güçlüğü olan ve olmayan çocuklar arasında gürültüde 

konuşmayı anlama becer s  açısından fark vardır. 

H potez 2:  

 H0: Özel Öğrenme Güçlüğü olan ve olmayan çocuklar arasında d nleme 

eforu açısından fark yoktur. 

 H1: Özel Öğrenme Güçlüğü olan ve olmayan çocuklar arasında d nleme 

eforu açısından fark vardır. 

H potez 3: 

• H0: Özel Öğrenme Güçlüğü olan ve olmayan çocuklar arasında ş tsel 

d kkat açısından fark yoktur. 

• H1: Özel Öğrenme Güçlüğü olan ve olmayan çocuklar arasında ş tsel 

d kkat açısından fark vardır. 

H potez 4: 

• H0: Gürültüde konuşmayı anlama becer s , ş tsel d kkat ve d nleme eforu 

becer ler  arasında anlamlı b r l şk  yoktur. 

• H1: Gürültüde konuşmayı anlama becer s , ş tsel d kkat ve d nleme eforu 

becer ler  arasında anlamlı b r l şk  vardır. 
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2. GENEL BİLGİLER 

2.1. Özel Öğrenme Güçlüğü 

Öğrenme Güçlüğü Ulusal Ortak Kom tes  (NJCLD)’ne göre “öğrenme 

güçlükler ” şems ye ter m , d nleme, konuşma, okuma, yazma, akıl yürütme veya 

matemat ksel becer ler n kazanılması ve kullanılmasında öneml  zorluklarla kend n  

gösteren heterojen b r grup bozukluğu fade eden genel b r ter m olarak ele alınır (13). 

Özel öğrenme güçlüğü (ÖÖG), b rey n yaşına ve gel ş m ne uygun olana göre 

daha düşük akadem k becer lere sah p olmasıyla karakter ze ed l r ve okuma, yazma, 

hesaplama, görsel uzamsal yetenekler ve motor koord nasyondak  eks kl kler g b  

farklı alanlardak  problemler  çer r (14). 

Özel öğrenme güçlüğü, Amer kan Ps k yatr  B rl ğ  (APA)’n n yayınladığı ve 

2013’te güncellenen Ruhsal Bozuklukların Tanısal ve Sayımsal El K tabının 5. 

Baskısına (DSM-5) göre se en az altı aydır süren, gerekl  g r ş mlerde bulunulmuş 

olmasına karşın, sözcükler n yanlış veya çabayla okunması, okuduğunu anlama 

güçlüğü, harfler  söyleme veya yazma güçlükler , yazılı anlatım güçlükler , hesaplama 

veya sayı algısı güçlükler  ve sayısal akıl yürütme güçlükler nden en az b r tanes n n 

varlığı le öğrenme ve okul becer ler n  kullanma güçlükler  olarak tanımlanmaktadır 

(15). 

APA’ya göre özel öğrenme güçlüğü haf f, orta ve ş ddetl  olarak sınıflandırılır. 

B r veya k  akadem k alanda öğrenmeyle lg l  bazı zorluklar olmasına rağmen telaf  

ed leb l r olanlar haf f derecel ; öğrenmede öneml  güçlüklerle b rl kte ek desteğe 

ht yaç duyanlar orta derecel ; b rkaç akadem k alanı etk leyen ve devam eden yoğun 

uzmanlık öğret m  gerekt renler ağır öğrenme güçlükler  olarak ele alınır (16, 17). 

ÖÖG, çoğu çocukta erken okul yıllarında kolayca görülür; semptomlar 

genell kle öğrenc ler n kronoloj k ve z h nsel yaşlarından n tel ksel olarak daha düşük 

b r öğrenme prof l  gösterd kler nde tesp t ed l r (18). Bazı durumlarda, örneğ n 

ergenl k veya yet şk nl kte, akadem k talepler arttığında ve b rey n sınırlı kapas tes n  

aşması gerekt ğ nde, zorluklar daha sonrak  yaşlarda bel rg nleşeb l r (19, 20). 
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2.1.1. Özel Öğrenme Güçlüğünün Sınıflandırılması 

Herhang  b r öğrenme bozukluğu teşh s  konan b r çocuğun başka b r akadem k 

öğrenme alanında da eks kl k gösterme ht mal , t p k olarak gel şen b r çocuğa kıyasla 

dört la beş kat daha yüksekt r (21). Özel Öğrenme Güçlüğü, temel olarak d sleks  

(okuma güçlüğü), d sgraf  (yazma güçlüğü) ve d skalkul  (matemat ksel 

hesaplamalarda güçlük) olmak üzere üçe ayrılır (15).  

D sleks  

D sleks , yazının kodunu çözmey  öğrenmede öneml  zorluklar yaşayan 

çocuklar ç n kullanılan en yaygın ter md r. D sleks  tanısı alanlar, basılı sözcükler  

tanımakta zorlanırlar, alışılmadık sözcükler  'seslend rmede' büyük güçlükler yaşarlar 

ve sıklıkla da yavaş okurlar (22). 

D sleks  tanısı alan b reylerde daha yüksek akadem k kaygı oranları, okulu 

bırakma olasılığının artması ve l se sonrası kurumlara kaydın azalması g b  çeş tl  

sonuçlarla karşılaşılab l r (23). L se sonrasında, t p k okuyucuların %10'una kıyasla 

d sleks l  öğrenc ler n %70' nden fazlası, not alma, kompoz syon düzenleme ve yazılı 

olarak f k rler  fade etme g b  akadem k başarı ç n gerekl  becer lerde zorluk 

yaşadıklarını b ld rm şlerd r (24). 

D sleks dek  ana eks kl klerle lg l  olarak, alt düzey b r nc l duyu 

s stemler ndek  eks kl klerden yüksek düzey d lsel s stemlerdek  şlev bozukluğuna 

kadar çok sayıda h potez öner lm şt r (25). D sleks  çoğunlukla bozuk fonoloj k 

farkındalık, konuşma d l n n b r mler n  bel rleme ve man püle etme yeteneğ nde 

bozulmalar le karakter ze ed l r (23). Bu durum özell kle ses-sözcük b lg s ne dayalı 

alfabet k d llerde (fonemler n yazılı sembollerle tems l ed ld ğ  d ller) geçerl d r (26). 

Fonoloj k farkındalık, doğrudan öğret leb l rken, d sleks dek  akıcılık 

zorlanmaları kalıcı olab l r ve akadem k ortamda okuma g derek daha karmaşık hale 

geleb l r (25).  
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D sleks de kalıcı güçlükler şu şek lde sıralanmıştır:  

 İs mler  ezberleme güçlüğü,  

 Sıraları hatırlama sorunları,  

 Rote bellek görevler nde zorlanma,  

 Saat  söyleme, süre tutma ve zaman yönet m  sorunları,  

 İş organ zasyonu ve konsantrasyonda zorlanmalar,  

 Okuma, heceleme, yazma, not alma, kopyalama ve kel me bulma sorunları,  

 Ders notları olarak veya ödev yazarken f k rler  kağıda dökmede 

problemler, 

 Sözlü ve yazılı let ş m güçlükler, 

 Yazma ödevler  ve sınav cevaplarıyla lg l  sorunlar, 

 Met nler n anlamını akılda tutmada sorunlar,  

 Sınavlarda doğruları etk l  b r şek lde sıralamada zorlanmalar, 

 Sıralı b lg ler n z n  kaybett ğ  ç n kopuk yazılı eserler üretme, 

 Derslerden öğrenme, kütüphaneler  kullanma ve ödev yapma le lg l  

sorunlar, 

 Motor becer ler ve koord nasyonla lg l  sorunlar, bu nedenle okunaklı b r 

yazı yazmakta veya klavye becer ler nde ustalaşmakta zorluklar (27, 28, 29, 

30). 

D sleks  tanılı b reylerdek  fonoloj k farkındalık eks kl ğ n n yanı sıra 

konuşmanın akust k yapısının yeters z kodlandığı da bel rt lm şt r. Konuşma algısı, 

fonoloj k şlemleme ç n b r ön koşul olarak kabul ed ld ğ  ç n d sleks k b reyler n 

konuşmayı algılamada zorluk yaşadıkları ve çeş tl  ş tsel şlemleme eks kl kler  

gösterd kler  çeş tl  çalışmalarda b ld r lm şt r (4). 

D sgraf  

D sgraf , yazılı anlatımda düzens zl k olarak kabul ed len b r öğrenme güçlüğü 

olarak fade ed l r (31). D sgraf n n sadece el yazısını değ l aynı zamanda gramer, mla 

ve organ zasyonu etk led ğ  bel rt l r (32).  
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D sgraf de yazmanın hızı ve okunab l rl ğ , heceleme, yetenek ve sözel zeka 

bölümler  arasındak  tutarsızlıklar değerlend r l rken aynı zamanda öğrenc n n 

yazarken kalem tutuşunun ve yazma poz syonunun gözlemlenmes n n öneml  olduğu 

bel rt lm şt r (31). D sgraf s  olan öğrenc ler n yazısı zayıf okunab l rl ğe sah p olab l r, 

yavaş yazab l r ve/veya yazarken ağrı veya yorgunluk yaşayab l rler (33). Çoğu ülkede 

sınavlar el yazısı gerekt rd ğ  ç n d sgraf  öğrenc ler n b lg ler n  ve f k rler n  

gösterme becer ler n  sınırlayab l r (34, 35). Bu çocukların özgüvenler  ve 

mot vasyonları azalab l r (36). Yazı yazmak öğren lm ş b r motor akt v te olması 

neden yle, d sgraf ye yol açan altta yatan motor eks kl kler n d ğer günlük yaşam 

akt v teler n  de olumsuz yönde etk leyeb leceğ  b ld r lm şt r (33). 

D sgraf , akadem k başarıyı veya anlamlı yazı yazma becer ler n  öneml  

ölçüde etk l yorsa teşh s ed leb l r ve yazılı met n oluşturma yeteneğ ndek  problemler, 

yazım yanlışları, cümlelerdek  d lb lg s  veya noktalama hataları veya zayıf paragraf 

organ zasyonu le bel rleneb l r (37).  

D skalkul  

D skalkul , özell kle de sayısal b lg ler olmak üzere ar tmet k becer ler n 

kazanılmasını etk leyen spes f k b r öğrenme güçlüğü olarak fade ed lmekted r (21). 

Bazı araştırmacılar, d skalkul n n düşük çalışma belleğ  kapas tes  veya nh b syon 

sorunları g b  genel b l şsel faktörler n eks kl kler ne k nc l olarak ortaya çıktığını ler  

sürerken, d ğer araştırmacılar se d skalkul n n sayısal b l şsel süreçlerdek  spes f k b r 

eks kl kten kaynaklandığını bel rtm şt r (38). 

D skalkul  tanısı alan çocukların standartlaştırılmış matemat k testlerde kend  

zeka sev yeler ne göre öneml  ölçüde daha düşük puan aldıkları bel rlenm şt r (39). 

D skalkul  olduğu varsayılan grubun, bu ölçümlerde elde ed len düşük skorlara rağmen 

gerçekte bel rl  b r öğrenme güçlüğü teşh s  ç n uygun olmayan b rçok çocuğu da 

çereb leceğ  b ld r lm şt r (40). 

D skalkul  tanılı çocuklar, sayı kavramlarını anlamada, hesaplamaların 

sonuçlarını doğru bel rlemede ve hesaplamalı şlemler  gerçekleşt rmede c dd  

zorluklar yaşamaktadır (41). Bu olumsuz durum sadece matemat k performansını 
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etk lemeyecek, aynı zamanda günlük yaşamı, f z ksel ve z h nsel gel ş m , 

matemat ksel düşünme kal tes n , matemat ksel öğrenme tutum ve heyecanı g b  

b rçok alanı da etk leyecekt r (38).  

2.1.2. Özel Öğrenme Güçlüğünün Et yoloj s  

B rçok çalışma, ÖÖG'n n olası neden n  ve r sk faktörler n  araştırmıştır.  

DSM-5, ÖÖG'y  genet k, ep genet k ve çevresel faktörler n etk leş m n  çeren, 

b yoloj k kökenl  b r nörogel ş msel bozukluk olarak tanımlar (15). Nöroloj k-

nöroanatom k, b yoloj k, b l şsel-b lg  şlemleme, d lsel-fonoloj k, gel ş msel faktörler 

de etk lem şt r (18).  

Genet k faktörler n beyn n gel ş m n , olgunlaşmasını ve şlevsel yapısını 

etk led ğ  ve öğrenme bozukluklarına bağlı b l şsel şlevlerde sorunlara neden olduğu 

düşünülmekted r (42, 43). ÖÖG'n n, frontotemporo-par etal ağın hem beyaz hem de 

gr  maddes n  çeren nöroanatom k değ ş kl klerle l şk l  genlere (DCDC2, 

KIAA0319, DYX1C1) şaret eden, kort kal bağlantıda fonks yonel bozukluğu 

düşündüren b r kopukluk le lg l  olab leceğ  öne sürülmüştür (44). Zor doğum, 

neonatal asf ks , yen doğan sarılığı, kard yak arrest, status ep lept kus, düşük doğum 

ağırlığı, erken doğum, gebel k sırasında s gara çen anne, yaşamın lk 4 yılı 2'den fazla 

genel anestez ye maruz kalma, ebeveynde alkol zm veya madde kullanımı öyküsü ve 

doğum önces  koka ne maruz kalma g b  çeş tl  ed n lm ş faktörlerden de 

bahsed lm şt r. Okul, a le ve sosyal yapı da nörob yoloj k yapı le ç çe geçt ğ  ç n 

ÖÖG'n n doğasına katkıda bulunduğu b ld r lm şt r (45).  

Yapılan çeş tl  araştırmalara rağmen, dünya çapındak  b l msel toplulukların, 

ÖÖG'n n kes n nedenler  ve doğası konusunda herhang  b r anlaşmaya varamadıkları 

bel rlenm şt r (18).  

2.1.3. Özel Öğrenme Güçlüğünün Prevelansı 

ÖÖG prevalansı, tanımlama ç n kullanılan ölçümler n kurallarının katılığı, 

ülke ve konuşulan d l n özell kler , c ns yet, değerlend rme yaşı, farklı teor k bakış 
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açıları, kullanılan değerlend rme araçlarının kr terler  g b  faktörlere bağlı olarak genel 

popülasyonda %3-12 arasında değ şt ğ  b ld r lmekted r (18). 

NJCLD’ye göre, Amer ka B rleş k Devletler 'nde 6-17 yaş arası çocukların 

%5' nde öğrenme bozukluğu olduğu saptanmıştır (19). 

APA'ya göre evrensel olarak, ÖÖG prevalansının %5 la 15 c varında olduğu 

tahm n ed lmekted r. Ep dem yoloj k araştırmalar, okumadak  eks kl kler ç n %4-9 ve 

matemat ktek  eks kl kler ç n %3-7'l k prevalans oranlarını b ld rmekted r [DSM-5; 

(15)]. 

Türk ye’de yürütülen b r çalışmaya göre ÖÖG prevelansı %6,6 olmakla 

b rl kte, okumada %4, matemat kte %3,6 ve yazılıda %1,8 oranında tesp t ed lm şt r 

(46).  

Ancak gel şmekte olan ve az gel şm ş ülkelerde l teratür yeters zl ğ  neden yle 

ÖÖG’n n prevalansı tam olarak bel rlenemem şt r (47). 

2.1.4. Özel Öğrenme Güçlüğünde Komorb d teler 

ÖÖG'dek  komorb d teler n, fonks yonel bozulmalara yol açtığı, kl n k tabloyu 

karmaşıklaştırdığı ve prognozu kötüleşt rd ğ  ç n d kkatl  b r şek lde 

değerlend r lmes  gerekt ğ  b ld r lm şt r (48). Temporal şlemleme değ ş kl kler , 

ş tsel şlemleme bozukluğu (İİB), okuma sırasında göz hareket  değ ş kl kler  ve 

d kkat eks kl ğ  ve h perakt v te bozukluğu (DEHB) g b  ÖÖG'n n tanımlanmasını 

karmaşıklaştırab lecek faktörler n olduğu b ld r lm şt r. Bu nedenle ÖÖG tanısı alan 

çocukların yaklaşık %62,75' nde b r veya daha fazla komorb d tanı gözlenm şt r (46). 

DEHB, kaygı bozukluğu, duygudurum bozukluğu ve d l bozukluğu en sık gözlenen 

komorb d tanılardır (45). 

DEHB, %54,9’luk oranla ÖÖG'de en yaygın eşl k eden ruhsal bozukluktur 

(46). DEHB, b rey n gel ş m düzey ne uygun olmayan d kkat eks kl ğ , h perakt v te 

ve dürtüsell k le karakter ze kron k nörob yoloj k b r bozukluktur (49). Sıklıkla 

b rl kte görülmes ne rağmen DEHB le ÖÖG b rb r nden ayrı tanımlanır. Bu ayrım, 

altta yatan b l şsel özell klerden ve zekadan z yade bel rg n fenot pe atfed len daha 
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büyük önemden kaynaklandığı bel rt lm şt r (50). DEHB le ÖÖG'n n temelde benzer 

b l şsel özell kler  büyük ölçüde paylaştığı sonucuna varılmıştır (50). Her k  bozukluk 

da ortak nörops koloj k ve genet k faktörlerle yüksek oranda komorb d te göster r (51). 

ÖGG'ye sah p çocukların genell kle yetenekler n n en üstünü gerçekleşt rmeye n yetl  

olduklarına, DEHB's  olan çocukların se genell kle potans yeller n n altında 

performans gösterd ğ ne da r b r görüş bulunmaktadır (52). DEHB ve ÖÖG olan 

çocukların ebeveynler n n, yalnızca ÖÖG olan çocukların ebeveynler ne göre 

çocuklarının davranış sorunları yüzünden öğretmenler yle let ş me geçme olasılığının 

daha yüksek olduğu bulunmuştur (53). DEHB ve ÖÖG’n n b rl kte bulunması, tek 

başına DEHB'den daha kötü akadem k sonuçlara yol açmaktadır (54). Her k  

bozukluğu olan öğrenc ler n, yalnızca DEHB olan akranlarına kıyasla daha fazla sınıf 

tekrarı, özel ders ht yacı ve özel sınıflara yerleşt r lme durumları serg led ğ  

b ld r lm şt r (53). 

ÖÖG tanısı alan çocukların %46'sında komorb d ş tsel şlemleme bozukluğu 

görülmekted r (55). İİB, Amer kan Konuşma-D l İş tme Derneğ  (ASHA) tarafından 

ses lokal zasyonu ve lateral zasyonu, ş tsel ayırt etme, ş tsel patern tanıma, temporal 

sıralama/çözünürlük/maskeleme/b rleşt rme, bozulmuş akust k uyaranlarla ş tsel 

performans, rak p uyaran varlığında ş tsel performansta zorlanmalar olarak 

tanımlanmıştır (56). İş tsel şlemleme sorunları, özel öğrenme güçlüğüyle b rl kte 

ortaya çıkab l r veya nedensel olarak l şk l  olab l r (55). ÖÖG tanısı alan çocukların 

ş tsel şlemleme testler nde daha düşük performans gösterd kler  bel rlenm şt r (1).  

ÖÖG tanısı alan çocuklarda ayrıca sosyal kaygı, karşıt olma-karşı gelme 

bozukluğu, yürütücü şlev, akran l şk ler  ve saldırganlık g b  alanlarda da problemler 

yaşadıkları b ld r lm şt r (57). Bu problem  yaşayan çocuklarda hedeflenm ş amaçlara 

ulaşamama veya daha azına ulaşma, zolasyon duygularını ve öğrenmeye karşı lg  

kaybını meydana get rd ğ  ç n sürekl  çaba sarf etme ve tekrarlanan başarısızlık veya 

düşük performans, öğren lm ş çares zl k duygusunun gel şmes ne neden olab l r. Bu 

durumda çocuklar okula g tmek stemeyeb l r ve akadem k sınavlara çalışmaktan 

kaçınmak ç n somat k semptomlardan yakınab l rler. Bazı çocukların evde veya 

sınıfta öfke patlaması g b  rahatsız ed c  davranışlar serg led ğ  l teratürde b ld r lm şt r 

(57). 
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2.1.5. Özel Öğrenme Güçlüğünde Okuryazarlık ve Müdahale 

Okuryazarlık ter m , “b rey n şte, a les nde ve toplumda şlevler n  yer ne 

get reb lmes  ç n gerekl  yeterl l k düzeyler nde okuma, yazma, konuşma, hesap 

yapma ve problem çözme becer s ” olarak tanımlanmaktadır (58). ÖÖG teşh s , 

güçlüğün açıkça ölçüleb ld ğ  7 la 8 yaşlarındak  çocuklarda konulab lmekle b rl kte 

lk okuma öğret m nden önce, yaklaşık 6 yaşlarında ÖÖG problemler n n başladığı 

b ld r lm şt r (25). ÖÖG’dek  genet k faktörler göz önünde bulundurulduğunda r sk 

altındak  çocukların fonoloj k şlemleme becer ler n n okul önces  dönemde 

değerlend r lmes  fonoloj k eks kler  ortaya koyab lmekted r (59).  Çocuğun erken 

okuryazarlık becer ler n n yaşına uygun olup olmadığının bel rlenmes  de, erken 

okuryazarlık destek eğ t m ne ht yacı olup olmadığına karar ver lmes  açısından 

öneml d r (60).  

Okuma güçlüğü r sk  taşıyan çocukların destek eğ t m nde okumanın k  

boyutu olan çözümleme ve anlamayı güçlend ren etk nl kler öner lmekted r. Bu 

etk nl kler; harf-ses l şk s , yazı farkındalığı, fonoloj k farkındalık 

(sözcük/hece/fonem/uyak farkındalığı vb.), sözcük b lg s  ve d nled ğ n  anlama 

becer ler n n desteklenmes  g b  farklı faal yetler  çereb l r (61). Fonoloj k temell  

eğ t m, fonoloj k eks kl kler gösteren d sleks k b reylerde problem n kaynağını 

doğrudan ele alır (23). D sleks ye yönel k müdahaleler n, okuryazarlık gel ş m nde 

güçlü b r temel sağlamak ç n okul önces  dönemde sözlü d l becer ler n  ve okulun lk 

yıllarında fonem farkındalığını desteklemes  gerekt ğ  de savunulmaktadır (22). 

2.2. Gürültüde Konuşmayı Anlama 

Gündel k yaşamdak  d nleme koşulları nad ren sess z olmakla b rl kte sıklıkla 

karışık, gürültülü veya rekabet eden konuşmacı varlığında gerçekleş r. İş tme kaybı 

olsun ya da olmasın gürültüde let ş m sorunları yaygındır (62). Normal ş tsel s stem, 

arka plan gürültüsü varlığında konuşmayı anlama konusunda eşs z b r yetenek göster r. 

Bu yeteneğe "kokteyl part s  etk s " adı ver l r (63). D nley c ler, hedef konuşma le 

rak p sesler arasındak  benzerl kler ve uzamsal puçları g b  çeş tl  akust k puçlarını 

kullanarak hedef konuşmayı rak p seslerden ayırab l r (64). 
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Normal ş tme eş kler ne sah p b reyler zorlu akust k koşullarda konuşmayı 

anlama konusunda problemler yaşayab l r. Çoğu kl n kte yapılan ş tme test  sadece 

sess z durumda uygulanan saf ses odyometr  ve konuşma odyometr s n  çer r. Bu 

değerlend rme yöntem  le gürültüde konuşmayı anlama zorlukları gözden 

kaçırılab l r. Bu nedenle gürültüde konuşmayı anlamayı değerlend ren testlere ht yaç 

duyulmaktadır (65). 

Gürültüde konuşmayı anlama becer s n  ölçmek ç n çeş tl  testler 

gel şt r lm şt r. Kullanılan konuşma materyal  rakamlardan anlamsız cümlelere, lg l  

maskeleme t p ne (enerj kten b lg sel maskelemeye) ve test prosedürler ne (örneğ n, 

adapt f prosedür veya sab t sev ye) kadar gen ş b r çeş tl l k göster r (66). Sab t sev yel  

prosedürler, test sırasında hem gürültünün hem de konuşma öğeler n n ş ddet 

sev yes n n sab t tutulmasından oluşur. Sab t sev yel  sunumlardak  n ha  puan, yüzde 

olarak fade ed len doğru tanımlanmış konuşma öğeler n n toplamıdır (65). Adapt f 

prosedürlerde se uyaranların seç m  deney sırasında bel rlen r ve uyaran adapt f 

algor tma tarafından stenen ölçüm noktasına doğru yönlend r l r. Adapt f prosedürler 

ç n amaç, doğruluktan ödün vermeden en kısa sürede b r algılama eş ğ n  ölçmekt r 

(67). Gürültüde konuşma testler  b lateral uygulanab leceğ  g b  kulağa özgü 

yanıtların elde ed ld ğ  tek taraflı yöntemler de uygulanab lmekted r (65). 

Gürültüde konuşmayı anlama testler nde kullanılan materyaller 

değerlend r ld ğ nde tek hecel  kel melerle kıyaslandığında, cümle uyaranlarıyla elde 

ed len performansın, d nley c n n gerçek hayattak  becer ler n  daha y  tems l ett ğ  

bel rt lmekted r (68, 69). Bazı cümle testler  aynı sözd z msel yapıya sah p ve sınırlı 

öğeyle oluşturulmuş cümleler sunarken, bazı testler farklı uzunluk ve sözd z msel 

yapıya sah p cümleler sunab lmekted r (65). 

İnformasyonel ve enerj k maskeleme, konuşma anlaşılırlığını etk leyeb lecek 

gürültü t pler d r (65). İnformasyonel maskeleme, maskeley c  ve s nyal ş t leb l r 

olduğunda meydana gel r, ancak d nley c , benzer sesl  b r çeld r c den hedef s nyal n 

öğeler n  çözemez (70, 71). Enerj k maskeleme, s nyal ve arka plan gürültüsünün aynı 

anda aynı kr t k frekans bantlarında meydana gelmes d r (71). Beyaz gürültü veya 

konuşma spektrum gürültüsünün enerj k maskeleme çerd ğ  kabul ed lmekted r (65). 
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Gürültüde konuşmayı anlama becer s n n değerlend r lmes nde en sık 

kullanılan testler: Speech Percept on n No se Test (SPIN), Connected Sentence Test 

(CST), C ty Un vers ty of New York Sentences Test (CUNY), Qu ck Speech- n-no se 

Test (Qu ckSIN), Words n No se (WIN), L sten ng n Spat al zed No se-Sentences 

(L SN-S), Hear ng n No se test (HINT), Bamford-Kowal-Bench Speech n No se Test 

(BKB-SIN), Matr x Test ’d r (72). 

2.3. D nleme Eforu 

D nleme eforu, "olumsuz d nleme koşulları g b  görev talepler  fazla olduğunda 

ve b rey d nleme görev nde yüksek düzeyde b r performansa ulaşmaya çalıştığında, 

bel rl  b r ş tsel göreve tahs s ed len şlemleme kaynaklarının (algısal, d kkatle lg l , 

b l şsel vs.) m ktarı" anlamına gel r (73). İdeal d nleme koşulları altında, konuşmayı 

d nlemek çoğunlukla zahmets zd r (74). D nlemen n önündek  engeller, arka plan 

gürültüsü g b  dış etkenler  ve d l b lg s  g b  ç etkenler  çereb l r (75). Kullanılan d l 

yapısı karmaşık geld ğ nde, s nyal n kal tes  bozulduğunda (örneğ n, gürültü veya 

d nley c n n ş tme kaybı varsa) veya mesajın çer ğ  daha az tanıdık olduğunda 

konuşmayı şlemlemek daha eforlu duruma geleb l r (73). Konuşma algısı, efor 

gerekt ren tek ş tsel şlemleme türü olmayab l r. İş tme engell  b reyler n karmaşık b r 

ş tsel sahnede ses kaynağı lokal zasyonu ve ş tsel nesne oluşumu le lg l  yaşadıkları 

zorluk göz önüne alındığında, zorlu koşullarda konuşmanın yanı sıra çevresel sesler n 

ve/veya müz ğ n algılanması ç n ek z h nsel efor gerekl  olab l r. D nlemen n zahmetl  

olduğu h ss , b r konuşmayı yarıda kesmeye, ş tme c hazını kullanmayı bırakmaya 

veya gürültülü ortamdak  sosyal etk nl klere katılmamaya yol açab l r (76). 

Aksanlı konuşma g b  standart olmayan veya bozulmuş b r kaynak, 

yankılanma, ş tme c hazlarındak  s nyal şlemleme veya arka plan gürültüsü g b  ses 

let m n n bozulduğu, ş tme kaybı veya k ş n n anad l nden farklı b r d l kullanıyor 

olması g b  durumlarda d nleme eforlu hale geleb l r (75). 

D nleme görev ndek  performans düzey  açısından doğru yanıtların yüzdes  

(veya oranı) le d nleme eforu arasında doğrudan b r l şk  almadığı bel rt lmekted r. 

Farklı k  görevde aynı düzeyde doğru yanıt alınab ld ğ , fakat b r görev  

gerçekleşt r yor olmanın d ğer nden daha fazla efor gerekt rd ğ  b ld r lm şt r. B r 
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d nley c , arka plan gürültüsünde b r mesajı tam anlamıyla anlayab l r, ancak mesajı 

şlemlemek ç n gerekl  d nleme eforu, bu s nyal n sess z b r arka planda şlemlend ğ  

duruma göre daha fazla olab l r (73). İş tme kayıplı b reyler, gürültülü ortamlar g b  

bazı ortamlarda d nlemen n, sess z ortamlara kıyasla daha fazla d kkat ve 

konsantrasyon gerekt rd ğ n  d le get r rler (77). Bununla b rl kte, bazı durumlarda 

d nlemek o kadar zor hale geleb l r k , yoğun eforun uygulanması b r kazanç 

sağlamadığında d nley c ler pes etmeye karar vereb l r (78). 

2.3.1. D nleme Eforunun Değerlend r lmes  

D nleme eforunun değerlend r lmes nde f zyoloj k ölçümler, davranışsal 

ölçümler ve öz b ld r m g b  subjekt f ölçümler kullanılmaktadır (76). 

Öz B ld r m 

D nleme eforunun öz b ld r m le değerlend r lmes  çoğunlukla b r 

derecelend rme ölçeğ  veya b r anket şekl nded r (79, 80). Anket ve ölçekler 

kullanılarak algılanan efor, kabul, fayda ve memnun yet m ktarı g b  alanlar 

nceleneb lmekted r (81). Bu subjekt f yöntemler, b r d nleme görev  sırasında b rey 

tarafından konuşmayı algılamanın ve şlemlemen n ne kadar eforlu olarak 

algılandığına da r anında veya ger ye dönük yargılar sunmaktadır (82). 

Konuşma, uzaysal algı ve ş tme kal tes  ölçeğ  (KUİK) farklı günlük yaşam 

durumlarında meydana gelen d nleme eforunu değerlend ren en sık kullanılan 

anketlerden b r d r. Günlük d nleme koşullarında ht yaç duyulan eforla lg l  49 

soruluk anketten oluşur. 'B r şey d nlemeye çalışırken d ğer sesler  kolayca görmezden 

geleb l r m s n z?', 'B r n  veya b r şey  d nlerken çok fazla konsantre olmanız 

gerek yor mu?’, 'Başkalarıyla konuşurken söylenenler  duymak ç n çok fazla efor sarf 

etmen z gerek yor mu?' g b  sorulardan oluşur. Katılımcılar, her soruya 0'dan 10'a 

kadar b r puan ver r ve elde ed len düşük skorlar eforu göster r (79).  

Deney çeren d nleme görevler  esnasında öz b ld r m efor yargıları da 

kullanılab l r (76). B r çalışmada, katılımcılardan her b r koşulu ne kadar "eforlu" 

bulduklarını b r ş tsel prof l test anket nde (100 puanlık b r ölçek) bel rtmeler  
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stenm şt r. İş tme kayıplı b reyler n, bütün d nleme koşullarında normal ş tenlere göre 

bel rg n şek lde daha fazla "efor" b ld rd kler  gözlemlenm şt r (83).  

Yapılan çalışmalar öz b ld r m ölçek veya anketler n n f zyoloj k tekn klerle 

beraber kullanılmasını önermekted r (84, 85, 86). Öz b ld r m ölçütler  hızlı, kolay ve 

m n mum uzmanlık gerekt rmes n n yanında öznel yargılardan oluştuğu ç n b r k ş ye 

eforlu gelen durum d ğer k ş ye eforlu gelmeyeb l r. İş tsel mesajı anlamak ç n 

gereken z h nsel efor yalnızca öz b ld r m ölçütler  kullanılarak tesp t ed lemeyeb l r 

(76). 

F zyoloj k Ölçümler 

F zyoloj k ölçümler, görev sırasında otonom ve/veya merkez  s n r s stem  

akt v tes ndek  değ ş kl kler n kayded lmes n  çermekted r (76). F zyoloj k ölçümler, 

çalışma belleğ  ve d kkat dah l olmak üzere b l şsel mekan zmaların şley ş  

bakımından b l şsel efor le l şk lend r lerek uygulanmaktadır (87). 

Merkez  s n r s stem  akt v tes ndek  d nleme eforuyla lg l  değ ş mler, 

elektroensefalograf  (EEG), olayla l şk l  potans yeller (ERP'ler) ve fonks yonel 

manyet k rezonans görüntüleme (fMRI) kullanılarak araştırılmaktadır. Otonom s n r 

s stem  değ ş kl kler  der  let m  ve gözbebeğ  gen şlemes  (pup lometr ) le 

nceleneb lmekted r (76). Per fer k ölçümler ç n se elektrodermal yanıt, kalp atış hızı 

ve kalp atış hızının değ şkenl ğ , fırlatma evres  (PEP), per fer k vazokonstr ks yon, 

kan basıncı, göz bebeğ  gen şlemes  g b  yöntemler kullanılmaktadır (87). 

Kafa der s  üzer ndek  elektrotlarla ölçülen akust k uyaranlara karşı oluşan 

EEG yanıtları, z h nsel şlemlemen n temporal bel rteçler n  sağlar (88). D nleme 

eforunun değerlend r lmes nde fMRI yöntem  kullanıldığında, nöronal akt v ten n 

metabol k sonuçları, kanın oks jenasyon sev yes ndek  değ ş kl klerle yansıtılır. 

Gözbebeğ  çapındak  değ ş kl kler n ölçümü ("pup llometr "), d kkat ve algıdak  

değ ş kl klerle lg l  olarak z h nsel akt v ten n yoğunluğunu değerlend rmek ç n 

d nleme eforunun değerlend r lmes nde sıklıkla kullanılmaktadır (82). 
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Zorluk dereces ne göre değ şen b r d z  koşullu görev çeren bu tür deneylerde, 

daha zorlu koşullarda meydana gelen herhang  b r değ ş kl ğ n d nleme eforuna neden 

olduğu bel rt lmekted r (76). 

Davranışsal Ölçümler 

D nleme eforunun değerlend r lmes nde kullanılan davranışsal ölçümler tekl  

ve çoklu görev parad gması le nceleneb l r (76, 87).  

Tekl  Görev Parad gmaları: Tekl  görev parad gmalarında b reyler, duydukları 

kel me veya cümley  sözlü olarak fade ederek veya b r cevap düğmes ne basarak yanıt 

ver rler. Örneğ n ş tme kayıplı b reyler n ampl f kasyondan sağladığı yarar 

değerlend r l rken, her d nleme koşulunda ver len doğru yanıtların oranı d kkate alınır. 

Bununla b rl kte, doğru yanıt verme hızının konuşmanın algılanmasıyla lg l  d nleme 

eforu hakkında ek b lg  vereb leceğ  düşünülmekted r (89, 90).  

Yanıt verme süres  konuşmayı şlemleme hızına karşılık geld ğ  ç n günlük 

konuşma d l  hızlı olduğundan yavaş gerçekleşen konuşma şlemlemen n let ş m  

öneml  ölçüde engelleyeb leceğ  düşünülmekted r. Bununla b rl kte, b rey n şlemleme 

ç n daha fazla efora ht yaç duyması, artan odaklanılmış d kkat n sonucu olarak 

uyarana daha hızlı tepk  vermes ne de neden olab l r. Bu sebeple, ş tsel uyaranları 

anlamak ç n gereken efor le yanıt verme süres  arasındak  l şk  bel rs zl ğ n  

korumaktadır (76). 

Çoklu Görev Parad gmaları: "İk l  görev" parad gması g b  çoklu görev 

parad gmaları, d kkat n dağıtılması le l şk lend r l r. Çoklu görev parad gmalarında 

“kısıtlı b l şsel kaynak” farklı z h nsel şlemler arasında paylaştırılmaktadır. B r nc l 

ve k nc l görevler  aynı anda gerçekleşt rmek ç n gerekl  d kkat ve d ğer b l şsel 

kaynaklar, mevcut toplam kaynaklardan daha azsa, k ş  en y  şek lde her k  görev  de 

uygulayab l r. Bununla b rl kte, her k  görev  gerçekleşt rmek ç n gereken toplam 

kaynak kullanılab l r maks mum kaynağı aşarsa, k ş  görevlerden b r ne öncel k 

verecekt r ve b r nc l görevdek  performansı opt m ze etmeye çalışırken k nc l 

görevdek  performansta b r düşüş gözlemlenecekt r (73). İk nc l görev n performansı, 

b r nc l göreve tahs s ed len efor m ktarını yansıtıyor olarak yorumlanmaktadır (76).  
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D nleme eforunun ölçümü ç n, b r nc l görev olarak genell kle çeş tl  s nyal 

gürültü oranlarında (SGO) konuşmayı anlama görev  (91); k nc l görev olarak se, 

ş tsel (duyulan sayıları hatırlama), dokunsal (b r v bratörden gelen t treş mler  sayma) 

veya görsel (görsel uyaranlara ver len reaks yon zamanı (RZ) yanıtları) tanımlama 

görevler  kullanılır (91, 92, 93, 94). Katılımcıya görevler üç deneysel koşulda 

uygulanır: (a) tek başına b r nc l görev (b r nc l görev temel koşulu), (b) tek başına 

k nc l görev ( k nc l görev temel koşulu) ve (c) hem b r nc l görev hem de k nc l 

görev ( k l  görev koşulu). D nley c ye, tüm koşullarda b r nc l görevdek  

performansını opt m ze etmes  tal matı ver l r ve tüm koşullarda b r nc l görev 

performansının aynı olması beklen r. D nleme eforu, k nc l görevdek  performansın 

temel koşul le k l  görev koşulu arasındak  değ ş m ne bakılarak hesaplanır (73). 

Bu deneyler çok spes f k b r yapı gerekt rmez, ancak denekler n bu görevler  

yer ne get reb l yor olması gerekmekted r. Ayrıca, sonuçları etk leyeb leceğ nden 

d nleme le lg s z herhang  b r performans değ ş kl ğ nden kaçınmak ç n d nleme 

koşullarında herhang  b r değ ş kl k yapılmadan önce denekler n genel b l şsel 

performansı d kkate alınmalıdır (95). 

Çoklu görev parad gmalarının, öğrenc lerden ders  d nlerken aynı anda not 

almalarının stenmes nde olduğu g b  günlük hayattak  şlemler  yansıttığına ve 

konuşmanın şlemlenmes n  gerçekç  ortamlarda göstermede y  b r geçerl l ğe sah p 

olduğuna nanılmaktadır (76). 

İk l  görev parad gmalarının kullanıldığı değerlend rmelerde d nleme eforu 

ölçütü olarak doğru yanıtların reaks yon zamanına oranı; temel değer le k nc l 

görevdek  performans arasındak  fark skoru; aynı deneysel koşula karşı tekrarlı 

ölçümlerde aynı performans düzey n n göster l p göster lmed ğ n n ölçülmes  

yöntemler  kullanılmaktadır (73). Reaks yon zamanı k l  görev parad gmalarında en 

sık kullanılan ölçümlerden b r d r. Böyle b r parad gma sırasında, d nley c  konuşma 

tanıma görev n  gerçekleşt r rken b lg sayar ekranında yanıp sönen b r ışık veya 

herhang  b r görsel uyarana f z ksel olarak yanıt vermel d r. D nleme eforu arttığında, 

b l şsel kaynaklar f z ksel yanıt verme görev nden uzaklaştırılıp konuşma tanıma 

görev ne yönlend r ld ğ  ç n daha uzun reaks yon süreler  d nleme eforunun b r 

gösterges  olarak ele alınır (96).  
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İk l  görev çeren d nleme eforuyla lg l  çalışmalar genel hatlarıyla 

ncelend ğ nde, yaşın etk s yle lg l  çalışmalarda normal veya normale yakın saf ses 

ş tme eş kler  olan yaşlı yet şk nler n genç yet şk nlere göre gürültülü ortamlarda 

konuşmayı anlamak ç n daha fazla d nleme eforu harcadıklarını göstermekted r. 

İş tme kaybının etk s n  nceleyen çalışmalarda ş tme kaybı olan d nley c ler n, 

konuşmayı anlama görev  gürültülü b r ortamda gerçekleşt ğ nde, normal ş tmeye 

sah p yaşıtlarından daha fazla d nleme eforu serg led ğ  görülmüştür. D nleme 

eforunun konuşma uyaranlarının görsel- ş tsel olarak mı yoksa yalnızca ş tsel olarak 

mı sunulduğunda daha fazla olduğunu araştıran çalışmalarda bazıları her k  algısal 

modal tede aynı SGO'da uyaranlar sunulduğunda, konuşmayı anlayab lmek ç n 

harcanan d nleme eforunun ş tsel modda daha fazla olduğunu ortaya koymuştur. 

Bununla b rl kte, bazı çalışmalarda modal te farklarının d nleme eforuna bel rg n etk s  

gözlenmezken, bazı çalışmalarda se görsel puçlarının d nleme eforunu azalttığı 

bel rlenm şt r. İk l  görev çıktıları ve b l şsel yetenekler arasındak  l şk y  

değerlend ren çalışmalarda konuşmayı anlama sırasında harcanan d nleme eforu 

m ktarı le b l şsel yetenekler n ölçümler  arasındak  l şk  bazı çalışmalarda anlamlı 

bulunurken, bazı çalışmalarda se anlamlı bulunamamıştır. İk l  görev çıktıları le anket 

veya ölçekler arasındak  l şk y  değerlend ren çalışmalarda d nley c ler n anketlerde 

kullandığı d nleme eforu kavramlarının k l  görev parad gmalarındak  d nleme eforu 

bulgularının tamamıyla aynı olmadığı öne sürülmüştür (59).  

2.4. İş tsel D kkat 

D kkat, ş tme güçlükler n n değerlend r lmes  ve rehab l tasyonunda öneml  

görülmekted r. D kkat, ş tsel algıyı modüle eder (97). D kkat, lg l  konuşmaya 

odaklanmamızı sağlayan temel b l şsel süreçt r (98). D kkat n etk s , d kkat  hedef 

uyaranlara veya uyaran özell kler ne yönlend rmen n veya uzaklaştırmanın f zyoloj k 

veya ps kof z ksel (örneğ n, nöromanyet k alanlar, hemod nam k s nyaller) ses algısı 

ölçümler ne nasıl etk led ğ  ncelenerek göster lm şt r (97). D kkat türler : seç c  

d kkat, odaklanmış d kkat, sürekl  d kkat, bölünmüş d kkat ve yönlend r lm ş d kkat 

başlıkları altında ncelenmekted r (55). 

İş tsel d kkat, ses n ş ddet  veya frekansı, uzamsal konum, frekans 

modülasyonun eğ m  veya yönü, çevresel gürültü, tonun süres  ve b reysel ses 
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özell kler  g b  çeş tl  akust k özell klere seç c  olarak yönlend r leb l r (10). İş tsel algı 

bölünmüş d kkat, ş tsel uzamsal d kkat ve seç c  d kkatten etk lenmekted r (83). İş tsel 

d kkat, k  farklı ş tsel uyaranı kaynağına göre gruplamak (nesne oluşturma) ve daha 

sonrak  şlemler ç n b r nesneye öncel k vermek (nesne seç m ) olarak k ye 

ayrılmıştır. Nesne oluşturma gelen ses dalgalarını farklı konuşmacılara bölerken, nesne 

seç m  lg l  konuşmacıyı daha ler  süreçler ç n seçer ve d ğer lg s z konuşmacıları 

reddeder. D kkat, ş tsel nesneler  tanımlayıp alakasız d kkat dağıtıcıları baskılarken, 

bel rl  b lg lere yönlenmeye z n vermekted r (2). 

"Kokteyl part s  problem " olarak anılan çok sayıda bel rg n çeld r c ye rağmen 

d kkat m z  yönlend rme zorluğu, beyn n çevredek  b lg ler  ayrıştırmasını sağlayan 

karmaşık s n r ağlarını ve b l şsel süreçler  devreye sokar (99, 100) Kokteyl part s  

problem , sadece b r k ş n n konuşmasına d ğerler  arasında nasıl d kkat ett ğ m zle 

lg l  değ l, daha genel olarak ekoloj k anlamda seç c  ş tsel d kkatle lg l d r (101). 

Bu süreçler, çevrem zde gez nmem ze, lg lend ğ m z sohbetlere odaklanmamıza, arka 

plan müz ğ n n keyf n  çıkarmamıza ve b r s n n adımızı seslenmes  veya 

telefonumuzun z l ses  g b  bel rg n ses olaylarına karşı tet kte olmamıza olanak tanır. 

Bu sahne anal z  sürec  boyunca d kkat, hem duyusal hem de b l şsel kaynakları uyaran 

alanındak  lg l  b lg lere odaklayarak hem algı hem de davranışa aracılık etmede çok 

öneml  b r rol oynar (102). 

D kkat, tek yönlü b r süreç ya da şlem değ ld r (103). D kkat, "yukarıdan 

aşağıya" göreve özgü hedefler, öğren lm ş şemalar ve beklent ler n yanı sıra, "aşağıdan 

yukarıya" uyarıcı güdümlü faktörler tarafından modüle ed leb l r (104). 

D kkat n zamanın bel rl  noktalarına veya çalınan müz ğ n türüne uygun bel rl  

frekanslara tahs s ed lmes  sağlanab l r (105). Deney m, frekans ayrımı, konuşma 

algısı ve ş tsel lokal zasyon dah l olmak üzere çok çeş tl  görevlerde ş tsel d kkat n 

yönlend r lmes ne etk  eder (105, 106, 107, 108). Hedefe yönel k d kkat, öncel kle, 

b r s n n kalabalıkta arkadaşının ses n  d nled ğ nde olduğu g b , bulmak sted ğ m z 

şeylere d kkat n yönlend r lmes nden oluşur. F z ksel uyaran bel rg nl ğ ne dayalı 

d kkat, genell kle yüksek sesler g b  f z ksel olarak göze çarpan uyaranlara karşı b z  

uyarır. Üçüncü olarak modern çalışmalarda üstünde durulan deney me dayalı d kkat 
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se çoklu öğrenme mekan zmalarını çer r ve öğren len şey n doğasına bağlı olarak 

farklı türlerde d kkat yanlılığına neden olab l r (105). 

2.4.1. İş tsel D kkat n Değerlend r lmes  

Göz zleme ver ler , görsel d kkat modeller  ç n objekt f değerlend rme 

ölçümler  sağlarken, ş tmedek  d kkat modeller , net ölçümler n eks kl ğ nden dolayı 

bel rg n sonuç sağlamayab l r. D kkat n ş tsel algı üzer ndek  etk ler n  ncelemen n 

en y  yolu konusunda çok az f k r b rl ğ  vardır (104).  

Ked lerden ve maymunlardan alınan tek b r ml k kayıtlar, d kkat n ş tsel 

s stemdek  nöral akt v te üzer ndek  etk ler ne en doğrudan er ş m  sağlarken nsanlar 

ç n tek b r m kayıtlarına en yakın l şk  elektrokort kograf d r (ECoG). Bu tekn kte, 

zeng n ve karmaşık uyaranlar kullanarak serebral korteks n d kkat modülasyonunu 

araştırmak ç n beyne yerleşt r len elektrotlar kullanılır. Aşağıdan yukarı d kkat 

çalışmalarında, katılımcıya ş tsel g rd y  göz ardı etmes  ve sess z b r f lm zlemes  

veya b r k tap okuması g b  görsel b r şle meşgul olması yönerges  ver lerek deneysel 

tasarım oluşturulmaktadır (104). 

Kort kal alfa salınımlarının gücü ve fazı, altta yatan nöral kaynakların 

ateşlenmes n  modüle ederken, duyusal ayırt etmey  de öngörmekted r (109). Alfa 

akt v tes , ş tsel seç m beklent s yle fonks yonel olarak modüle ed l r (110). İş tsel 

d kkat üzer ne yapılan b rçok araştırma, seyrek uyaranları man püle etmey  ve 

şaretlemey  çermekted r (111). D kkat çalışmalarında önce deneklerden b r metn  

okumaları sten r ve böylece d kkatler  uyarandan uzaklaştırılır; k nc  koşulda, ara sıra 

meydana gelen seyrek uyaranlara d kkat etmeler n  gerekt ren yöntemler kullanılır 

(112). Tekrarlanan ş tsel öğeler n b rey tarafından tanımlanmasıyla, yukarıdan aşağıya 

d kkat kontrolünü ndeksleyen alfa salınımları meydana gelmekted r (101). 

Göreve odaklanma yeteneğ  sayes nde algısal kesk nl ğe algısal performansın 

öneml  ölçüde katkıda bulunduğu b ld r lm şt r. Davranışsal yöntemler n kullanıldığı 

ş tsel d kkat değerlend rmeler nde görev, katılımcıların d kkat n  hedef uyarana 

yönlend rmes n  ve lg s z koşulu göz ardı etmes n  gerekt r r (97). İş tsel d kkat 

araştırmalarında yaygın olarak kullanılan yöntemlerden b r , farklı mesajların aynı 
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anda sol ve sağ kulağa sunulduğu d kot k d nleme görevler d r. Bu ölçümlerde hastanın 

kulağına d kot k olarak sunulan uyaranlardan hang s n  duyarsa duysun söylemes n n 

talep ed ld ğ  pas f d kkat modüller  veya seç len kulaktan duyduğu uyaranı fade 

etmes n n stend ğ  akt f d kkat modüller  kullanılab lmekted r. Bu zorunlu d kkat 

koşulları, yukarıdan aşağıya d kkat  akt fleşt rerek değerlend r lmes ne olanak 

sağlamaktadır (113). Göreve odaklanma ve görevle lg l  olmayan d kkat dağıtıcıları 

göz ardı etme yeteneğ  g b  ş tsel d kkat n değerlend r lmes nde sıklıkla b r nc l 

performans ölçütü olarak reaks yon zamanı kullanılmaktadır (97). İş tsel d kkat n 

hesaplamalı modeller , karmaşık ş tsel sahnelerde algıyı kolaylaştırmadak  d kkat n 

rolüne da r öneml  b lg ler sağlamaktadır (104). 

 

  



21 
 

3. BİREYLER VE YÖNTEM 

Bu çalışma, Hacettepe Ün vers tes  Sağlık B l mler  Enst tüsü Odyoloj  

Anab l m Dalı’nda, Odyoloj  Yüksek L sans Programı’na bağlı olarak 

gerçekleşt r lm şt r. Katılımcılara çalışmanın kapsamı ve amacı hakkında b lg  

ver lerek katılımcılardan yazılı onam formları alınmıştır. Hacettepe Ün vers tes  

G r ş msel Olmayan Kl n k Araştırmalar Et k Kurulu tarafından GO 22/958 kayıt 

numarası le 04.10.2022 tar h nde değerlend r len çalışma, tıbb  et k açıdan uygun 

bulunmuştur (EK-1). 

3.1. B reyler 

B r ps k yatr  uzmanı tarafından ÖÖG tanısı alan ve ÇÖZGER raporu bulunan 

7-12 yaş arası 23 çocuk çalışma grubuna; Hacettepe Ün vers tes  Odyoloj  Bölümüne 

herhang  b r nedenle başvuran, yapılan odyoloj k değerlend rmelerle b lateral normal 

ş tme tanısı alan ve dâh l ed lme kr terler ne uyan 7-12 yaş aralığında 23 çocuk kontrol 

grubuna dâh l ed lm şt r.  

3.1.1. Çalışmaya Dah l Ed lme Kr terler  

Çalışma Grubu ç n:  

 7-12 yaş aralığında olmak,  

 B lateral normal ş tmeye sah p olmak, 

 ÇÖZGER raporu le özel öğrenme güçlüğü tanısı almış ve tanıya yönel k 

özel eğ t m ve rehab l tasyon merkezler nde tedav  görüyor olmak 

 Özel öğrenme güçlüğü ve sık eşl k eden DEHB g b  komorb d tanılar dışında 

tanılı otoloj k, nöroloj k, mental, ps k yatr k herhang  b r patoloj ye sah p 

olmamak  

 Çalışmada yapılacak testler  yapab lecek mental ve f z ksel yeterl l ğe sah p 

olmak 

 Ana d l n Türkçe olması 

 Çalışmaya katılmaya gönüllü olmak  

  



22 
 

Kontrol Grubu ç n:  

 7-12 yaş aralığında olmak  

 B lateral normal ş tmeye sah p olmak  

 Tanılı otoloj k, nöroloj k, mental veya ps k yatr k herhang  b r patoloj ye 

sah p olmamak 

 Çalışmada yapılacak testler  yapab lecek mental ve f z ksel yeterl l ğe sah p 

olmak  

 Ana d l n Türkçe olması  

 Çalışmaya katılmaya gönüllü olmak  

3.2. Araçlar ve Yöntem 

Çalışmaya dah l ed len çocuklara odyoloj k değerlend rme, gürültüde 

konuşmayı anlama test  olarak Türkçe Kolaylaştırılmış Matr x test  (TURSIMAT), 

d nleme eforunun değerlend r lmes  ç n  k l  görev parad gma test   le ş tsel d kkat  

değerlend ren D nlemede D kkat Test  (DDT)  uygulanmıştır.  

3.2.1. Odyoloj k Değerlend rme 

Kontrol ve çalışma grubundak  çocukların hava yolu ş tme eş kler  TDH-49 

supraural kulaklıklar le Otometr cs Astera-2 marka odyometre kullanılarak 125-8000 

Hz aralığında değerlend r lm şt r. Kem k yolu ş tme eş kler  se Otometr cs Astera-2 

marka odyometre le 500-4000 Hz aralığında kem k v bratör kullanılarak 

değerlend r lm şt r. 

3.2.2. Gürültüde Konuşmayı Anlama Test  

Türkçe Kolaylaştırılmış Matr x Test  (Turk sh S mpl f ed Matr x Test- 

TURSIMAT) 

Çalışmaya dah l ed len tüm çocuklara Türkçe Matr x Test n n kolaylaştırılmış 

vers yonu uygulanmıştır. Standart Matr x test nde kullanılan beş kel mel k cümleler, 

çocukların ş tsel belleğ n n yet şk nlere kıyasla daha kısa olması göz önünde 

bulundurulduğunda çocuklarda konuşma tanımanın değerlend r lmes  ç n çok uzun 
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olab leceğ  bel rt lm şt r. Bu nedenle Matr xte kullanılan tam cümleler yer ne “üç yen  

balon” g b  daha kısa konuşma kalıpları kullanılmaktadır. Türkçe Kolaylaştırılmış 

Matr x Test ’nde kullanılan konuşma kalıpları Tablo 1’de göster lm şt r. Her test 

l stes , bu tür 14 fadeden oluşur ve her kel me b r test l stes nde k  kez geçer (114). 

Fonem k ve fonet k açıdan dengel , günlük hayatta sıklıkla karşılaşılan 3 kel meden 

oluşan cümleler gürültü varlığında kulak üstü kulaklıklar le katılımcıya sunulmakta 

ve katılımcıdan duyduğu kel meler  sözel olarak tekrar etmes  beklenmekted r. 

Katılımcının doğru b ld ğ  kel meler ekranda şaretlen r. Cümle çer s ndek  doğru 

anladığı kel me sayısına göre s nyal n sunum ş ddet  adapt f olarak değ şt r l r. Test, 

gürültünün veya konuşmanın sab t b r ş ddette sunulmasına olanak sağlarken terc hen 

test sırasında adapt f olarak değ şt r lmes ne de mkan tanımaktadır. Çalışmada, 65 dB 

SPL sev yes ne sab tlenen gürültü sev yes nde katılımcının konuşma uyaranlarına 

m n mum SGO eş ğ  tesp t ed lm şt r. Türkçe Kolaylaştırılmış Matr x Test  b lateral 

(gürültü ve s nyal hem sağ hem sol kulakta), sağ kulak (gürültü ve s nyal sağ kulakta) 

ve sol kulak (gürültü ve s nyal sol kulakta) olarak üç farklı koşulda uygulanmıştır. 14 

cümle tekrarı le elde ed len %50 konuşmanın tanımlandığı adapt f skor eş k olarak 

bel rlenm şt r. Daha düşük skorlar daha y  gürültüde konuşmayı anlama becer s ne 

atfed l r.  

Tablo 3.1. Türkçe Kolaylaştırılmış Matr x Test  konuşma materyaller  

Sayı Sıfat Nesne 

b r yen  balon 

k  beyaz m nder 

üç yeş l terl k 

beş mav  yatak 

altı s yah çatal 

yed  küçük gömlek 

3.2.3. D nleme Eforu Test  

 İk l  Görev Parad gması le D nleme Eforu Test  

D nleme eforunu değerlend rmek ç n b lg sayar ortamında üret len k l  görev 

parad gması çeren “İk l  Görev Parad gması le D nleme Eforu Test ” kullanılmıştır 
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(115). Bu k l  görev parad gmasında, b r d nley c  b r nc l görev  (gürültüde konuşma 

tanımlama) ve k nc l görev  (görsel b r proba reaks yon zamanı) eş zamanlı 

gerçekleşt rm şt r. B lg sayarın karşısına oturtulan çocuğa takılan kulak üstü kulaklık 

le hem d nleme görev  hem de ekrandan görsel uyaranları tak p etme ve seç c  olarak 

yanıt verme görev  ver lm şt r. Üç farklı SGO koşulunda uygulanan test n her 

koşulunda 18 cümle yer almaktadır. 18 denemen n 6’sı katılımcının yanıt vermes n  

gerekt ren seyrek koşuldan, 12’s  yanıt ver lmemes  gereken sık koşuldan 

oluşmaktadır.  

B r nc l Görev (Gürültüde Konuşma Tanımlama): Katılımcılara, konuşma 

materyal  olarak Türkçe Kolaylaştırılmış Matr x Test ’nde kullanılan üç kel mel  

cümleler üç farklı SGO koşulunda uygulanmıştır. Arka plan gürültüsü olarak Matr x 

Test ne özgü maskeleme gürültüsü kullanılmıştır. Her katılımcının kend ne uygun b r 

konuşma anlaşılırlığı sev yes nde k l  görev parad gmasını gerçekleşt reb lmes  ç n 3 

farklı SGO koşulunda gürültüde cümle tanıma test  kulak üstü kulaklık vasıtasıyla 

uygulanmıştır. Bu üç SGO çeren koşul: -3 dB SGO, -6 dB SGO ve -9 dB SGO’dur. 

Zorluk dereces ne göre sırasıyla kolay, orta ve zor koşul olarak s mlend r lm şlerd r. 

Katılımcılardan her koşulda duydukları rastgele sırayla sunulan cümleler  mümkün 

olduğunca tekrar etmeler  stenm şt r. Her cümlen n ç ndek  üç kel meden en az 

k s n n doğru söylenmes , o cümle denemes  ç n doğru yanıt olarak 

değerlend r lm şt r.  

İk nc l Görev (Görsel Proba Reaks yon Zamanı): İk nc l görev, katılımcıların 

görsel b r proba yanıt olarak klavyen n boşluk tuşuna basmasını gerekt rm şt r. B r 

deneme sırasında cümle sunumuyla b rl kte b lg sayar ekranına b r f l görsel  (beyaz 

veya pembe) sunulmuştur. Katılımcılardan, sunulan cümleler  sözel olarak tekrar 

ederken aynı zamanda pembe f l gördükler nde mümkün olan en kısa sürede boşluk 

tuşuna basmaları, beyaz f l gördükler nde se tuşa basmaktan kaçınmaları stenm şt r. 

Cümle l stes nde, yargılama sırasında 6 pembe (prob koşulu) ve 12 beyaz (probsuz 

koşul) f l vardır. 6 prob koşuluna ver len yanıtların RZ’ler n n medyan değer  

hesaplanır. Prob uyaranlarının medyan RZ’s , d nleme eforunun nesnel b r ölçüsü 

olarak ele alınmıştır. 
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3.2.4. İş tsel D kkat Test  

D nlemede D kkat Test  

Katılımcılara ş tsel d kkat n değerlend r lmes  ç n 2012 yılında Yu-Xuan 

Zhang ve ark. (97) tarafından gel şt r len, 2021 yılında Türk ye’de tez çalışması 

yapılan “Türkçe D nlemede D kkat Test  (116)” uygulanmıştır. 

DDT, kulak üstü kulaklıklar le d kkat n ş tsel performans üzer ndek  katkısını 

ölçmek ve bel rlemek ç n gel şt r lm ş b r davranışsal ş tsel d kkat test d r. DDT, 

b r nc l performans ölçütü olarak reaks yon zamanını kullanarak göreve odaklanma ve 

görevle lg l  olmayan d kkat dağıtıcı boyutları göz ardı edeb lme yeteneğ n  ölçer (97).  

Üç farklı görev koşulu kullanan DDT’de demo ve test seçenekler  

bulunmaktadır. Görevler demo modunda 5 kere, test modunda 10 kere sunulur. Üç 

görev koşulunda, ses n konumu (ses sunumunun kulağı)  ve frekansı man püle ed l r. 

Bu görev koşulları sırasıyla kontrol, frekans ve konum koşuludur. Frekans koşulunda, 

frekans göreve l şk n boyuttur ve ses n konumu d kkat dağıtıcı boyuttur. 

D nley c lerden, k  tonun perde algısı olarak aynı mı yoksa farklı mı olduğunu 

bel rtmes  ç n k  düğmeden b r ne olab ld ğ nce doğru ve hızlı b r şek lde basmaları 

sten r. Örneğ n katılımcı, k  uyaran perde algısı olarak b reb r aynıysa “E” tuşuna, 

farklıysa “Q” tuşuna basmalıdır. Konum koşulunda, ses n konumu lg l  boyuttur ve 

frekans lg s z boyuttur. D nley c ler, k  tonun aynı kulaklara mı yoksa farklı kulaklara 

mı sunulduğunu bel rler. Örneğ n katılımcı, k  uyaran aynı kulaktan gel yorsa “E” 

tuşuna, farklı kulaklardan gel yorsa “Q” tuşuna basmalıdır.  Kontrol koşulunda, ne 

konum ne de frekans görevle lg l  değ ld r. D nley c lerden k nc  ses  duyduğu anda 

düğmeye basmaları sten r. Her koşulun lk bloğundan önce, katılımcıları göreve 

alıştırmak ç n 5 denemeden oluşan b r demo vers yon kullanılır. Ton frekansları, 

herhang  k  ton arasındak  spektral boşluğun en az 2,1 olması kısıtlamasıyla 476–6188 

Hz aralığından rastgele sunulmaktadır. Bu boşluk, frekans ayırt etme eş kler n n 

oldukça üzer nded r ve algısal karışıklığı önlemek amaçlanır. Her koşulda ton sev yes  

70 le 85 dB SPL arasında, ton süres  se 100 le 300 ms arasında değ şt r l r ve k  ton 

arasındak  sess z boşluklar 300 ms olarak sab tlen r. Doğru denemelerdek  reaks yon 

zamanları b r nc l performans ölçütü olarak kullanılır (97).  
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3.3. İstat st ksel Anal z 

Ver ler n stat ksel değerlend rmes nde IBM SPSS Stat st cs 26 programı 

kullanılmıştır. Araştırmaya alınan ver ler n normal dağılımda olup olmadığı 

Kolmogorov Sm rnov Test  le kontrol ed lm şt r. Ver ler n normal dağılım 

göstermed ğ  bel rlenm şt r. Ver ler n karşılaştırılmasında Mann-Wh tney U Test  

uygulanmıştır. Türkçe Kolaylaştırılmış Matr x test , İk l  Görev Parad gması ve DDT 

testler n n arasındak  l şk y  değerlend rmek amacıyla Spearman Korelasyon Anal z  

kullanılmıştır. Anlamlılık düzey  0.05 olarak bel rlenm şt r. 
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4. BULGULAR 

4.1. Demograf k Özell klere Göre Tanımlayıcı İstat st kler 

Mevcut çalışmaya 46 çocuk alınmıştır. Bu çalışmada kontrol grubunda 7-12 

yaş arasında 23 b rey, çalışma grubunda 7-12 yaş arasında 23 b rey olmak üzere toplam 

46 b rey değerlend r lm şt r. Çalışmaya katılan tüm çocukların ortalama yaşı 9,10’dur. 

Çalışma grubu yaş ortalaması 9,60; kontrol grubu yaş ortalaması se 8,60’dır.  

4.2. Katılımcıların İş tme Test  Bulguları 

Yapılan saf ses odyometr  test ne göre kontrol grubundak  tüm çocukların sağ 

kulak saf ses ortalaması (SSO) 4.43 dB, sol kulak SSO 4,43 dB; çalışma grubundak  

tüm çocukların sağ kulak SSO 6 dB, sol kulak SSO 5,39 dB bulunmuştur. Çalışma 

grubu ve kontrol grubu sağ ve sol kulak ç n saf ses havayolu ş tme eş ğ  ortalamaları 

arasında anlamlı b r farklılık bulunmamıştır (p>0,05) (Şek l 4.1).  

 

Şek l 4.1. Çalışma grubu ve kontrol grubunun sağ kulak ve sol kulak hava yolu ş tme 
eş kler  ortalamaları. 

4.3. Türkçe Kolaylaştırılmış Matr x Test  Bulguları 

Türkçe Kolaylaştırılmış Matr x Test ’ne a t bulguların k  grup arasında 

karşılaştırılmasına a t sonuçlar Tablo 4.1’de ve Şek l 4.2’de ver lm şt r.  
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Tablo 4.1. Türkçe Kolaylaştırılmış Matr x Test  skorlarının gruplar arasında 
karşılaştırılması. 

Türkçe 
Kolaylaştırılmış 

Matr x Test  
 

Kontrol Grubu  
(N:23) 

Çalışma Grubu  
(N:23) p 

Ort. M n. Maks. Ort. M n. Maks. 

B lateral  -8,81 -7,85 -10,65 -8,66 -7,45 -9,95 0,613 

Sağ kulak -7,20 -4,80 -9,40 -7,17 -6,10 -8,55 0,921 

Sol kulak -7,27 -5,85 -9,00 -7,19 -5,55 -9,65 0,800 

 

B lateral, sağ kulak ve sol kulaktan sunulan Türkçe Kolaylaştırılmış Matr x 

Test nde gruplar arasındak  fark Mann-Wh tney U test  kullanılarak karşılaştırılmıştır. 

Çalışma grubundak  çocuklar le kontrol grubundak  çocuklar arasında Türkçe 

Kolaylaştırılmış Matr x Test nde h çb r koşulda anlamlı fark elde ed lmem şt r 

(p>0,05). İk  gruptak  katılımcıların Türkçe Kolaylaştırılmış Matr x Test  sonuç 

ortalamalarının benzer olduğu görülmüştür. 

 
Şek l 4.2. Gruplara a t TURSIMAT b lateral, TURSIMAT sağ kulak ve TURSIMAT 

sol kulak bulguları. 
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4.4. İk l  Görev Parad gması le D nleme Eforu Test  Bulguları 

İk l  Görev Parad gması kullanılarak değerlend r len D nleme Eforu Test ’nde 

-9 dB SGO, -6 dB SGO ve -3 dB SGO koşullarında elde ed len medyan reaks yon 

zamanlarının gruplar arasında karşılaştırılmasına a t sonuçlar Tablo 4.2’de ve Şek l 

4.3’de ver lm şt r.  

Tablo 4.2. İk l  Görev Parad gması le D nleme Eforu Test  ortalama RZ 
medyanlarının gruplar arasında karşılaştırılması. 

-9 dB SGO, -6 dB SGO ve -3 dB SGO koşullarında uygulanan İk l  Görev 

Parad gması le D nleme Eforu Test ’nde k  grup arasındak  fark Mann-Wh tney U 

test  le karşılaştırılmıştır. Çalışma grubundak  çocuklar le kontrol grubundak  

çocuklar arasında -9 dB SGO ve -3 dB SGO koşulları arasında anlamlı fark elde 

ed lm şt r (p<0,05). -9 dB SGO ve -3 dB SGO koşullarında çalışma grubundak  

çocukların reaks yon zamanı ortalamaları kontrol grubundak  çocukların reaks yon 

zamanı ortalamalarından daha yüksekt r. -6 dB SGO koşulunda, çalışma grubundak  

çocukların reaks yon zamanı ortalamaları kontrol grubundak  çocukların reaks yon 

zamanı ortalamasından daha yüksek olma eğ l m  göstermes ne rağmen k  grup 

arasında -6 dB SGO koşulu ç n anlamlı b r fark elde ed lmem şt r (p>0,05) (Şek l 4.3).  

Reaks yon Zamanı 
Kontrol Grubu 

(N:23) 

Çalışma Grubu 

(N:23) 
p 

-9 dB SGO 469,08 590,58 0,004* 

-6 dB SGO 457,54 516,39 0,111 

-3 dB SGO 447,13 557,65 0,037* 
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Şek l 4.3. Gruplara a t -9 dB SGO RZ, -6 dB SGO RZ ve -3 dB SGO RZ bulguları. 

4.5. D nlemede D kkat Test  Bulguları 

Frekans, konum ve kontrol (reaks yon zamanı) koşullarını çeren D nlemede 

D kkat Test ’ndek  reaks yon zamanlarının gruplar arasındak  farkı Mann-Wh tney U 

test  le karşılaştırılmıştır. D nlemede D kkat Test ’ne a t bulguların gruplar arasında 

karşılaştırılmasına a t sonuçlar Tablo 4.3’de ve Şek l 4.4’de ver lm şt r.  

Tablo 4.3. D nlemede D kkat Test ’ndek  üç koşulda elde ed len Reaks yon Zamanı 
ortalamalarının gruplar arasında karşılaştırılması.  

Tablo 4.3’e göre gruplar arasında DDT sonuçlarında kontrol koşulunda ölçülen 

reaks yon zamanını fade eden DDT RZ sonuç ortalamalarına göre stat ksel olarak 

anlamlı fark elde ed lm şt r (p<0,05). Çalışma grubunun DDT RZ sonuç ortalaması 

DDT 
Kontrol Grubu 

(N:23) 

Çalışma Grubu 

(N:23) 
p 

Frekans Koşulu 522,56 612,21 0,050* 

Konum Koşulu 506,60 583,95 0,014* 

Reaks yon Zamanı 

(Kontrol Koşulu) 
340,73 422,04 0,025* 
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kontrol grubundak  katılımcıların ortalamasından daha yüksekt r. DDT sonuçlarından 

frekans koşulunda ölçülen reaks yon zamanını fade eden DDT-Frekans sonuçlarına 

göre gruplar arasında stat ksel olarak anlamlı fark elde ed lm şt r (p<0,05). Çalışma 

grubunun DDT-Frekans sonuç ortalaması kontrol grubundak  katılımcıların 

ortalamasından daha yüksekt r. Konum koşulunda ölçülen reaks yon zamanını fade 

eden DDT-konum sonuçlarına göre k  grup arasında arasında stat ksel olarak anlamlı 

fark elde ed lm şt r (p<0,05). Çalışma grubunun DDT-konum sonuç ortalaması kontrol 

grubundak  katılımcıların ortalamasından daha yüksekt r.  

Reaks yon zamanını gösteren tüm sonuçlarda çalışma grubundak  

katılımcıların kontrol grubundak  katılımcılara göre daha yavaş reaks yon zamanına 

sah p oldukları gözlenm şt r. Çalışma grubundak  çocukların reaks yon hızları 

düşmüştür ve daha geç yanıt verm şlerd r (Tablo 4.3). 

 

Şek l 4.4. Gruplara a t DDT-Frekans koşulu, DDT-Konum koşulu ve DDT-RZ koşulu 
bulguları. 
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4.6. Test Sonuçları Arasındak  İl şk n n İncelenmes  

4.6.1. TURSIMAT le D nleme Eforu Test  ve DDT Arasındak  İl şk  

Her b r gruba a t Türkçe Kolaylaştırılmış Matr x Test , DDT test  ve İk l  Görev 

Parad gması le D nleme Eforu Test  sonuçları arasındak  l şk ler ncelenm şt r. Tablo 

4.4, her b r grupta Türkçe Kolaylaştırılmış Matr x Test  le DDT ve İk l  Görev 

Parad gması le D nleme Eforu Test  sonuçları arasındak  l şk y  göstermekted r. 

Değ şkenler arasındak  l şk  Spearman korelasyon anal z  le ncelenm şt r.  

B lateral TURSIMAT sunum koşulunda, DDT ve İk l  Görev Parad gması le 

D nleme Eforu Test  sonuçları arasında anlamlı l şk  elde ed lmem şt r (p>0,05). Sağ 

kulak TURSIMAT koşulunda İk l  Görev Parad gması le D nleme Eforu Test ndek  -

9 dB SGO ve -6 dB SGO koşullarının sonuçları arasında anlamlı l şk  bel rlenm şt r 

(p<0,05). Sağ kulak TURSIMAT koşulunda sadece DDT’n n kontrol (reaks yon 

zamanı) koşulu sonuçları arasında anlamlı l şk  bel rlenm şt r (p<0,05). Sol kulak 

TURSIMAT koşulunda İk l  Görev Parad gması le D nleme Eforu Test ndek  -3 dB 

SGO koşulu dışındak  tüm koşulların ve DDT’n n tüm koşullarının sonuçları arasında 

anlamlı l şk  bel rlenm şt r (p<0,05). Elde ed len korelasyonların poz t f yönde olduğu 

bel rlenm şt r. Katılımcılara Türkçe Kolaylaştırılmış Matr x Test  sol kulaktan 

sunulduğunda, Matr x sonuçları arttıkça reaks yon zamanlarının arttığı görülmekted r 

(Tablo 4.4).  
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Tablo 4.4. Türkçe Kolaylaştırılmış Matr x Test  le D nleme Eforu ve DDT Test  
arasındak  korelasyon tablosu 

4.6.2. D nleme Eforu Test  le DDT Arasındak  İl şk  

Her b r gruba a t İk l  Görev Parad gması le D nleme Eforu Test  ve D nlemede 

D kkat Test  sonuçları arasındak  l şk ler ncelenm şt r. Tablo 4.5, her b r grupta 

Türkçe Kolaylaştırılmış Matr x Test  le DDT ve İk l  Görev Parad gması le D nleme 

Eforu Test  sonuçları arasındak  l şk y  göstermekted r. Değ şkenler arasındak  l şk  

Spearman korelasyon anal z  le ncelenm şt r. 

Tablo 4.5. İk l  Görev Parad gması le D nleme Eforu Test  ve DDT arasındak  
korelasyon tablosu 

  
İk l  Görev Parad gması le 

D nleme Eforu Test  
D nlemede D kkat Test  

  
-9 dB 

SGO RZ 

-6 dB 

SGO RZ 

-3 dB 

SGO RZ 

Frekans 

Koşulu 

Konum 

Koşulu 

Reaks yon 

Zamanı 

(Kontrol 

Koşulu) 

TURSIMAT 

B lateral 

r 0,290 0,124 -0,041 0,247 0,188 0,265 

p 0,051 0,412 0,786 0,098 0,210 0,075 

TURSIMAT 

Sağ Kulak 

r ,439** ,295* 0,249 0,283 0,256 ,310* 

p 0,002 0,046 0,095 0,057 0,086 0,036 

TURSIMAT 

Sol Kulak 

r ,466** ,302* 0,140 ,296* ,324* ,364* 

p 0,001 0,041 0,355 0,046 0,028 0,013 

   D nlemede D kkat Test  

   Frekans Koşulu Konum Koşulu 
Reaks yon Zamanı 

(Kontrol Koşulu) 

İk l  Görev 

Parad gması 

le D nleme 

Eforu Test  

-9 dB 

SGO 

RZ 

r 0,290 0,266 ,300* 

p 0,051 0,074 0,043 

-6 dB 

SGO 

RZ 

r ,342* ,360* ,336* 

p 0,020 0,014 0,022 

-3 dB 

SGO 

RZ 

r 0,189 0,194 0,168 

p 0,207 0,197 0,265 



34 
 

D nleme Eforu Test ’n n -9 dB SGO koşulu le sadece DDT-kontrol koşulu 

arasında anlamlı l şk  elde ed l rken (p<0,05), DDT-frekans ve DDT-konum koşulları 

arasında anlamlı b r l şk  bel rlenemem şt r (p>0,05). D nleme Eforu Test ’n n -6 dB 

SGO koşulu sonuçları le DDT-frekans, DDT-konum ve DDT-kontrol koşulları 

sonuçları arasında anlamlı l şk  elde ed lm şt r (p<0,05).  Elde ed len korelasyonların 

poz t f yönde olduğu bel rlenm şt r. Katılımcıların d nleme eforu test ndek  reaks yon 

zamanları arttıkça DDT testler ndek  reaks yon zamanlarının da arttığı görülmekted r 

(Tablo 4.5). -3 dB SGO koşulu le DDT’n n h çb r koşulu arasında anlamlı l şk  elde 

ed lmem şt r (p>0,05). 

4.7. Yaş le Test Sonuçları Arasındak  İl şk   

Araştırmaya katılan tüm katılımcıların yaşı le Türkçe Kolaylaştırılmış Matr x, 

DDT ve D nleme Eforu sonuçları arasındak  l şk  ncelenm şt r. Değ şkenler 

arasındak  l şk  Spearman korelasyon anal z  le bel rlenm şt r.  

Tablo 4.6. Yaş le TURSIMAT, D nleme Eforu ve DDT sonuçları arasındak  
korelasyon tablosu. 

 

Katılımcıların yaşları le TURSIMAT sonuçlarının tümünde stat st ksel olarak 

anlamlı l şk  elde ed lm şt r (p<0,05). TURSIMAT sonuçları le yaş arasında negat f 

yönde l şk  elde ed lm şt r (Tablo 4.6). Katılımcıların yaşları arttıkça TURSIMAT 

test ndek  skorları azalmaktadır. Çocukların yaşı arttıkça daha düşük SGO le 

konuşmayı anlama görev  gerçekleşt reb lmekted rler. Yaş le D nleme Eforu Test ’n n 

 Yaş 

 r p 

TURSIMAT B lateral -,350* 0,017 

TURSIMAT Sağ Kulak -,474** 0,001 

TURSIMAT Sol Kulak -,458** 0,001 

-9 dB SGO RZ -,321* 0,030 

-6 dB SGO RZ -,304* 0,040 

-3 dB SGO RZ -0,272 0,067 

DDT-Frekans 0,022 0,886 

DDT-Konum 0,018 0,906 

DDT-RZ -0,035 0,819 
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-9 dB SGO ve -6 dB SGO koşulları arasında anlamlı l şk  elde ed lm şt r (p<0,05). 

Yaş le D nleme Eforu sonuçları arasında negat f yönde l şk  elde ed lm şt r (Tablo 

4.6). Katılımcıların yaşları arttıkça D nleme Eforu test ndek  2 koşuldak  skorları 

azalmaktadır. Çocukların yaşı arttıkça reaks yon zamanları azalmaktadır yan  daha 

hızlı reaks yon göstermekted rler.  Yaş le DDT sonuçlarının h çb r nde stat st ksel 

olarak anlamlı l şk  elde ed lmem şt r (p>0,05).  
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5. TARTIŞMA 

Özel öğrenme güçlüğü d sleks , d skalkul  ve d sgraf  olmak üzere üç başlıkta 

ncelenmekted r (15) ve çeş tl  akadem k alanlardak  zorlanmaları fade etmek ç n 

kullanılır. Çalışmamızda okuma, yazma ve matemat k g b  farklı akadem k alanlarda 

sorun yaşayan, özel öğrenme güçlüğü tanısı almış çocukların gürültüde konuşmayı 

anlama becer s , ş tsel d kkat becer s  ve d nleme eforunun değerlend r lmes  

amaçlanmıştır. Sınıf ortamındak  gürültü varlığı ve b rden fazla kaynağa d kkat  bölme 

g b  farklı d nleme koşulları göz önünde bulundurulduğunda özel öğrenme güçlüğü 

olan çocukların bu ortamlarda zorluk yaşadıklarını değerlend rmek çalışmanın en 

öneml  amaçlarından b r d r. Özel öğrenme güçlüğü tanısı almış b reylerde, zorlu 

d nleme koşullarında daha düşük performans görülmes ne rağmen d nleme eforunu 

değerlend ren kısıtlı sayıda çalışma olduğu ç n bu çalışmanın l teratüre öneml  b r 

katkı sağlayacağı düşünülmekted r. 

Çalışmamızın h potezler  d nleme eforunu değerlend ren İk l  Görev 

Parad gması le D nleme Eforu Test , ş tsel d kkat  değerlend ren D nlemede D kkat 

Test  ve gürültüde konuşmayı anlama performansını değerlend ren Türkçe 

Kolaylaştırılmış Matr x Test  sonuçlarının ÖÖG tanısı alan çocuklarda ÖÖG tanısı 

almayan çocuklara göre farklılık yaratacağı üzer nden oluşturulmuştur. Toplanan 

ver ler n anal zler  sonucunda gürültüde konuşmayı anlama becer s  açısından ÖÖG 

tanısı alan çocuklar le ÖÖG tanısı almayan çocuklar arasında anlamlı b r farklılık 

olmadığı bel rlenm şt r. Bu bulgunun çalışmanın lk h potez n  desteklemed ğ  

sonucuna varılmıştır. D nleme eforunun üç koşulda (kolay, orta, zor) değerlend r lmes  

le ÖÖG tanılı çocuklar le ÖÖG tanısı olmayan çocuklar arasında 2 koşulda (zor ve 

kolay) anlamlı fark elde ed lm şt r. Bu bulgu çalışmanın h potez n  desteklemekted r. 

Orta koşulda ÖÖG tanılı çocuklar daha fazla d nleme eforu göstermes ne rağmen 

stat st ksel anlamlılığa ulaşılamamıştır. İş tsel d kkat  değerlend ren DDT sonuçlarına 

göre ÖÖG tanılı çocuklar le ÖÖG tanısı olmayan çocuklar arasında tüm koşullarda 

(frekans, konum, kontrol) anlamlı b r fark bulunmuştur. ÖÖG tanılı çocukların ş tsel 

d kkat performansının değ şen d kkat görevler nde normal çocuklara göre daha zayıf 

olduğu sonucuna varılmıştır. Çalışmamızın b r d ğer h potez  se, TURSIMAT, DDT 

ve D nleme Eforu Test  arasında anlamlı b r l şk n n var olmasıdır. Testler arasında 
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bazı koşullarda anlamlı l şk  bulunurken, bazı koşullarda anlamlı l şk  

bulunamamıştır. Yaş le DDT arasında anlamlı b r l şk  gözlenmezken, yaş le 

TURSIMAT ve D nleme Eforu Test  arasında anlamlı b r l şk  bel rlenm şt r. Yaş 

arttıkça bu k  testtek  performansın arttığı sonucuna varılmıştır. 

İş tsel İşlemlemedek  bozukluklar, aşağıdan yukarıya ve yukarıdan aşağıya 

olan nöral bağlantılar dah l olmak üzere ş tsel s n r s stem  boyunca ş tsel b lg ler n 

şlemlenmes nde bel rl  b r eks kl k olarak tanımlanır (117). İş tsel b lg ler  algılama 

ve şlemleme yeteneğ , özell kle sınıf öğren m n n büyük b r kısmı sözlü let ş m  

çerd ğ nden, öğrenme ç n kr t k öneme sah pt r (2). Okul performansında ve 

öğrenmede c dd  sorunlar yaşayan ÖÖG tanılı çocuklarda ş tsel şlemleme becer ler n  

değerlend ren b rçok çalışma bulunmaktadır ve ÖÖG tanısı alan çocuklarda ş tsel 

şlemleme eks kl kler n n b rl kte gözlend ğ  yapılan bu çeş tl  çalışmalarla ortaya 

koyulmuştur. Yapılan elektrof zyoloj k ve davranışsal çalışmalar ncelend ğ nde 

öğrenme güçlüğü olan çocuklarda ş tsel şlemlemedek  problemler  destekleyen 

sonuçlar gözlenm şt r (3, 4). Mult d s pl ner bakış açısı le değerlend rmen n ÖÖG 

tanılı çocuklarda çok boyutlu prof l çıkartılmasına yardımcı olup terap  programının 

da bu bakış açısı le planlanması gerekt ğ  b rçok çalışmada vurgulanmıştır. B z de bu 

çalışmada özel öğrenme güçlüğü tanısı alan çocuklarda mult d s pl ner bakış açısı le 

ş tsel şlemleme güçlükler n  değerlend rmey  amaçladık.  

Testlere başlamadan önce dah l ed len çocukların a leler ne sözel olarak B lg  

Formu (EK-2)’ndak  sorular yönelt lm şt r. Bu formun ver lmes ndek  amaçlardan b r  

çocukların d sleks , d skalkul  ve d sgraf  problemler n  b rl kte yaşayıp yaşamadığını 

bel rleyeb lmekt r. Formda, çocukların hang  akadem k alanlarda daha fazla sıkıntı 

yaşadığı sorusu sorulmasına rağmen a leler n genel olarak net fadeler le sadece 

okuma, sadece yazma veya sadece matemat k g b  bel rl  b r sorunu tar flemed ğ , 

çocukların tüm akadem k performansının etk lend ğ n  d le get rd kler  

gözlemlenm şt r. Özel öğrenme güçlüğünü ş tsel açıdan değerlend ren b rçok çalışma 

se et yoloj s ndek  ş tsel faktörler n varlığından dolayı d sleks  üzer nde daha fazla 

durmaktadır. D sleks n n, fonoloj k şlemleme sorunlarından kaynaklandığı ve bu 

fonoloj k problemler n, d nam k akust k puçlarının ş tsel algıdak  problemler nden 

kaynaklandığı kabul görmekted r (118). D sleks n n et yoloj s ne yönel k b r teor , 
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d sleks k b reylerdek  okuma ve heceleme problemler n n, düşük hızlı d nam k ş tsel 

puçlarına karşı azalan hassas yetten kaynaklandığını varsaymakta ve bu ş tsel 

eks kl ğ n, yanlış konuşma algısı ve bel rlenmem ş fonem tems ller  dah l olmak üzere 

b r d z  etk ye neden olduğunu öne sürmekted r (119). İş tsel şlemleme, konuşma 

algısı ve fonoloj k farkındalık arasındak  korelasyonların, karşılıklı b r l şk y  

düşündürdüğü ve d sleks n n ş tsel eks kl k teor s ne l şk n kanıtları destekled ğ  ler  

sürülmekted r (120). Tanısal değerlend rmede d sleks , d sgraf  ve d skalkul y  

doğrudan ayırt edeb lecek yöntemler n kullanılmasının ve her b r n n ş tsel 

performans üzer ndek  etk s n n ayrı ayrı değerlend r lmes n n ş tsel problemler n 

kaynağını doğrudan ortaya koymada faydalı olab leceğ  düşünülmüştür. Mevcut 

çalışmada, ÖÖG’n n alt dallarını ayırt edeb lecek b r yöntem kullanılmamakla b rl kte 

a lelerden alınan sözel b lg lere dayanarak bu alt dalları doğrudan spes f k olarak 

değerlend rmek bu çalışmada mümkün olmamıştır.   

Yapılan bu çalışmada çocukların gürültüde konuşmayı anlama becer s n  

değerlend reb lmek ç n Türkçe Kolaylaştırılmış Matr x Test  b lateral, sağ kulak ve 

sol kulak şekl nde uygulanmıştır. Her denemede kullanılan cümlelerdek  kel meler n 

az ve tanınır olması, test n ş tsel hafıza ht yacının az olması, katılımcının test  

kolaylıkla yer ne get rmes ne olanak sağlaması, çocukların zeka ve yaş sev yes ne 

uygun olması ve test n kulaklıklarla kulağa özgü uygulanab lmes  Matr x Test ’n n 

kolaylaştırılmış hal n  terc h etmem ze neden olmuştur. Elde ed len sonuçlara göre 

gruplar arasında gürültüde konuşmayı anlama becer s  açısından farklılık 

bel rlenemem şt r. Öncek  çalışmalar ncelend ğ nde Bradlow ve arkadaşları (2003), 

gürültüye gömülmüş bas t İng l zce cümlelerle gürültüde konuşmayı anlama becer s n  

değerlend rd kler  çalışmalarında öğrenme güçlüğü olan çocukların normal çocuklara 

kıyasla gürültüde cümle algısının daha zayıf olduğunu gösterm şt r (6). Warr er ve 

arkadaşları (2004), arka plan gürültüsünde kayded len konuşmayla uyarılmış kort kal 

yanıtları değerlend rd kler  öğrenme güçlüğü olan çocukların %23'ünün kort kal nöral 

zamanlama anormall kler  serg led ğ n  ve bu şek lde konuşma sesler n n 

nörof zyoloj k tems ller n n arka plan gürültüsü varlığında bozulduğunu gösterm şt r 

(121). D sleks  tanılı ergenler n, gürültü varlığında sol Heschl g rusunda daha fazla 

akt v te, ş tsel koşullarda sağ Heschl g rusunda daha az akt v te ve d kot k b r melod  

sunulduğunda sağ super or temporal sulkusta daha az akt v te gösterd ğ  bel rlenm ş 
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ve bu farklılıkların, ps kof z ksel görevde zayıf performans gösteren d sleks k 

okuyuculara atfed leb leceğ  ve fonoloj k okumadak  davranışsal performansın se, sağ 

Heschl g rusu ve sağ super or temporal sulkustak  d kot k koşullardan kaynaklanan 

akt v te le l şk l  olab leceğ  ler  sürülmüştür. Bu farkın, d sleks s  olan ergenler n 

d kkat dağıtan arka planlardan s nyal  (tonları) çıkarmadak  yaşadıkları 

eks kl kler nden kaynaklandığı sonucuna varılmıştır (122). Bununla b rl kte, 

Ghannoum ve arkadaşlarının 2014’te SPIN test  kullanarak 6-12 yaş arasındak  ÖÖG 

tanılı çocuklarda gürültüde konuşmayı anlama becer s n  değerlend rd kler  çalışmada 

sadece 8-10 yaş arasında anlamlı fark bulunurken d ğer yaşlarda anlamlı farklılık 

bulunmamıştır (123). Bu çalışmada gürültüde konuşmayı anlama becer s  açısından 

ÖÖG tanılı çocuklar le ÖÖG tanısı olmayan çocuklar arasında TURSIMAT’a göre 

anlamlı b r fark gözlenmemes  l teratürdek  bazı çalışmalarla çel şmekted r. Bu 

çel şk ler n neden  kullanılan materyaller n zorluğu, uzunluğu, eğ t m gerekt rmes  ve 

d lsel faktörlerle lg l  olduğu bel rt lmekted r. ÖÖG tanılı b reylerde çalışma belleğ n  

“D g t Span” g b  testlerle değerlend ren çalışmalarda normal gruba kıyasla daha zayıf 

hafıza performansı elde ed lm şt r (124). Çalışmamızda kullanılan TURSIMAT test 

materyal n n çocuklara uygun, daha kolay cümle yapısına sah p ve ş tsel hafıza 

taleb n n az olması (114) ve ÖÖG tanılı çocukların değerlend r lmes nde d kkat ve 

hafızanın etk s n  ekarte etmes  neden yle ÖÖG tanılı çocukların sonuçlarının normale 

yakın çıkmasına neden olduğu düşünülmüştür.  Ayrıca, TURSIMAT’ın test süres n n 

kısa olması ve deney oturumlarına lk TURSIMAT le başlanması, bu test n 

performansındak  ÖÖG tanılı çocuklarda daha fazla beklenen olası b l şsel yorulma 

faktörünü ve dolayısıyla gruplar arası farkı ortadan kaldırab leceğ  düşünülmüştür. 

Çalışma grubumuzda bulunan çocukların büyük çoğunluğunun DEHB tanısı 

olmakla b rl kte, çocukların a leler  çocuklarda çeş tl  d kkat problemler  olduğunu 

sözel olarak d le get rm şt r. DEHB, ÖÖG tanısı olan çocuklarda bel rlenm ş en sık 

eşl k eden komorb d tanıdır (55). Zekanın yapısını, prof l n  ve tanısal önem n  

ncelemekte kullanılan Wechsler Çocuklar ç n Zeka Ölçeğ -IV (WISC-IV), DEHB 

veya ÖÖG le normal çocuklar arasında ayrım yapmak ç n başarılı b r şek lde 

kullanılab l rken, DEHB ve ÖÖG arasında ayrım yapmak ç n kullanılamadığı 

bel rt lmekte ve DEHB le ÖÖG'n n temelde benzer b l şsel özell kler  paylaştığı 

b ld r lmekted r (50). B lg  Formu’ndak  (EK-2) “Çocuğunuzda d kkat problem  var 
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mı?”, “D kkat  kolayca dağılıyor mu?” ve “D kkat n  toplamakta güçlük çek yor mu?” 

sorularına çalışma grubundak  23 çocuktan 21 çocuğun vel s n n “Evet” yanıtı vermes  

d kkat çek c d r. DEHB ve ÖÖG tanısına b rden sah p olmak, teor k dersler ç n okul 

notlarında öneml  ölçüde daha düşük b r performansla l şk lend r lm şt r (54). ÖÖG 

ve DEHB eştanısı olan çocukların sosyal b l ş testler nde normallerden daha kötü 

performans gösterd ğ  görülmüştür (125). DEHB ve ÖÖG eştanısının sonuçlarımızda 

kümülat f b r etk s  olab leceğ  düşünülmüştür. 

Günlük hayattak  ve kalabalık sınıf ortamlarındak  gürültü d kkate alındığında 

d nleme eforunun değerlend r lmes  öneml d r. D nleme eforu, ş tsel uyaranları 

d nleyeb lmek ve anlayab lmek ç n b rey n b l şsel çaba sarf etmes  olarak 

tanımlanab l r. L teratürü nceled ğ m zde, ÖÖG tanılı çocuklarda d nleme eforunu 

değerlend ren kısıtlı sayıda çalışma olması ve ÖÖG tanılı çocuklarda gözlenen ş tsel 

yorgunluk ve ş tsel d kkat bozuklukları bu grupta d nleme eforunu değerlend rmem ze 

neden olmuştur. ÖÖG tanılı çocuklarda d nleme eforunu değerlend reb lmek ç n 

çocuklarda kullanılması daha kolay ve hızlı olduğu düşünülen davranışsal 

yöntemlerden b r  olan k l  görev parad gması kullanılmıştır. Aynı anda k  görev n 

yer ne get r lmes n  gerekt ren bu test, sınıf ortamında çocukların yer ne get rmes  

gereken görevler  takl t edeb leceğ  ç n d nleme eforunun ölçümünde anlamlı b r 

değerlend rme yöntem  olacağı düşünülmüştür. İlkokul sınıflarındak  d nleme 

koşulları genell kle deal n altındadır (7, 8, 9). İlg s z rekabet eden konuşma, lkokul 

çağındak  çocuklarda konuşmayı algılamayı ve d nled ğ n  anlamayı engeller (8, 9). 

Ayrıca, lkokul çağındak  çocuklardak  öz b ld r mler, davranışsal ölçümler ve 

nörof zyoloj k ölçümler kullanılarak artan arka plan konuşması düzeyler yle d nleme 

eforunun arttığı göster lm şt r (10). McGarr gle ve arkadaşları (2019) ş tme kayıplı 

çocukların normal çocuklara kıyasla sözel olarak sunulan uyaranlara reaks yon 

zamanlarının daha yavaş olduğunu bulmuştur ve okul çağındak  ş tme kayıplıların 

normal ş ten akranlarına göre şlemleme hızında düşüş gösterd ğ n  ler  sürmüşlerd r 

(126).  

B modal uyarım yöntemler , çalışmamızda kullandığımız k l  görev 

parad gmalarındak  yöntemlere benzer şek lde k  farklı uyaran çer r ve k  farklı şlev  

aynı anda değerlend rd ğ  düşünülür.  D sleks  tanılı b reyler, uyaranların algısal 
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seç m nde ve uzamsal d kkat n otomat k olarak yönlend r lmes nde daha genel b r 

sorundan kaynaklanab lecek hem ş tsel hem de görsel anormall kler göster r ve seç c  

uzamsal d kkat eks kl ğ n n, okumayı öğrenmek ç n gerekl  olan fonoloj k ve 

ortograf k tems ller n gel ş m n  bozab leceğ  b ld r lm şt r (127). Daha önce yapılan 

araştırmalardan b r nde, normal çocuklara kıyasla d sleks  tanılı çocukların 

görsel+ ş tsel (b modal) uyaran b rl kte sunulduğunda M smatch Negat v ty (MMN) 

yanıtlarının daha geç başladığı ve d sleks  tanılı çocukların b modal konuşma algısında 

genel zorluklar serg led ğ  sonucuna varılmıştır (128). Görsel- ş tsel entegrasyonu 

gösteren koşulların bağlı olduğu düşünülen yolaklardak  eks kl kler d sleks  le 

l şk lend r lm şt r. D sleks kler n d kkatler n  modal teler arasında kaydırmakta 

güçlük çekt ğ  ler  sürülmüştür (129). Bu çalışmalardan yola çıkarak d kkat n görevler 

arasında modüllere dağıtılmasının önem nden dolayı k l  görev parad gmasının 

d nleme eforunun değerlend r lmes nde ÖÖG tanılı çocukların problem ne spes f k 

yanıt vereb leceğ  düşünülmüştür ve bu parad gma terc h ed lm şt r.  

ÖÖG’ye benzer b l şsel prof l gösteren DEHB tanılı b reyler n d nleme eforunu 

değerlend ren Ta telbaum-Swead ve arkadaşlarının (2019) yürüttüğü çalışmada d kkat 

süres n n kısalmasının olumsuz koşullarda konuşmayı algılamayı daha zor hale 

get rd ğ  ler  sürülmüştür. Davranışsal k l  görev parad gması kullanılan bu çalışmada 

kontrollere kıyasla DEHB grubunun görsel d kkat (daha uzun reaks yon süreler ) ve 

ş tsel d kkat (çeld r c ler n varlığında daha düşük doğruluk) farklılıkları gösterd ğ  ve 

d nleme eforunun DEHB grubunda kontrol grubuna göre daha yüksek olduğu 

sonucuna varılmıştır. (130). D sleks  tanılı b reyler n eks kl kler n n bozulmuş d kkat 

kontrol mekan zmalarından kaynaklanab leceğ  ler  sürülmekted r (131). DEHB tanılı 

yet şk nler üzer nden elde ed len bu sonuç k l  görev parad gması le üç farklı SGO 

koşulunda reaks yon zamanlarını nceled ğ m z ÖÖG tanılı çocuklardan elde ett ğ m z 

d nleme eforu sonuçlarıyla tutarlıdır. Çalışmamızda d nleme eforunu değerlend rmek 

ç n b r nc l görev n gürültüde konuşmayı tanımlama, k nc l görev n se görsel 

uyarana reaks yon olduğu b r k l  görev parad gması test  kullanılmıştır (115). Seç c  

d kkat ve bölünmüş d kkat n d nleme eforu üzer ndek  önem  göz önüne alındığında, 

b l şsel performansları ve ş tsel/görsel d kkatler  etk lenm ş olan ÖÖG tanılı 

çocukların normal yaşıtlarına göre k nc l görev  yer ne get r rken daha fazla d nleme 
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eforu gösterd ğ  ve bunun gürültüde konuşmayı anlamanın zorluğundan z yade daha 

çok d kkat  görevlere bölme yeters zl ğ nden kaynaklanab leceğ  düşünülmüştür. 

Uzun sürel  görevler sırasında neden d kkat n dağıldığı, özell kle de hataların 

yeters z uyarılmanın mı yoksa harcanan eforun mu b r sonucu olduğu tartışılmaktadır. 

Tepk  Görev ne Uzamış D kkat , ş tsel uyaran olarak k ş sel "algılanab l r en düşük" 

düzey  ve "normal konuşma" düzey n  kullanan b r çalışmada algılanab l r en düşük 

ş ddette, normal konuşma sev yes ndek  d nlemeye kıyasla daha dürtüsel tepk ler 

ver ld ğ  görülmüştür. Bu hataların ayırt etmedek  başarısızlıktan kaynaklanmadığını, 

düşük ş ddetlerdek  ş tsel uyaranlar ç n şlemleme süres nde b r artış olduğundan 

planlı b r motor cevabı yarıda kesme ht yacı meydana geld ğ  ve bunun daha hatalı 

b r yanıt verme tarzına yol açtığı bel rt lm şt r (132). Katılımcılara uyguladığımız k l  

görev çeren d nleme eforu test nde ÖÖG tanılı çocukların k nc l görev  daha geç 

yer ne get rmeler n n yanı sıra, b r nc l görev olan duyduğunu tekrar etme görev nde 

de daha fazla hata yaptıkları gözlenm şt r. ÖÖG tanılı çocukların öncek  çalışmalarla 

tutarlı olarak daha fevr  ve yanlış yanıt verme tarzına sah p olduğu sonucuna 

varılmıştır. 

Çalışmamızda, d nleme eforu test nde kolay ve zor koşulda gruplar arası 

anlamlı farklılık tesp t ed lmes ne rağmen orta koşuldak  gruplar arası fark stat st ksel 

anlamlılığa ulaşamamıştır. Bu çalışmada, çalışma grubu ve kontrol grubundak  

çocukların yaş ortalamaları farklıdır. Kontrol grubundak  çocukların yaş ortalaması 

daha düşüktür. B l şsel maturasyonun çocukluk dönem nde gel şmeye devam ett ğ  

göz önüne alındığında, yaş ortalamasının k  grupta eşleşt ğ  b r test koşulunda tüm 

testlerde ÖÖG aleyh ne daha anlamlı sonuçların elde ed leb leceğ n  düşünmektey z. 

Dolayısıyla, d nleme eforu test nde orta SGO koşulunda stat st ksel anlamlılığa 

ulaşılmamasının, kontrol grubundak  çocukların yaş ortalamasının daha düşük 

olmasıyla l şk l  olduğu düşünülmekted r. Kontrol grubunun yaş ortalamasının ÖÖG 

grubunun yaş ortalamasına eş tlenmes yle, ÖÖG tanılı çocukların orta koşulda 

gösterd ğ  daha fazla d nleme eforu stat st ksel anlamlılığa ulaşab l r.  

Üç d nleme eforu koşulunda (kolay, orta, zor) performans açısından koşullar 

arasında herhang  b r farklılık gözlenmem şt r. S nyal-gürültü oranının d nleme eforu 

üzer ndek  etk ler  b ld r lm şt r. Yaklaşık %50 doğru cümle tanıma performansında, 
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SGO'lar arttıkça genell kle eforun azaldığı görülmekle b rl kte, bu azalmanın normal 

ş ten d nley c lere kıyasla ş tme kayıplılarda daha az bel rg n olduğu gözlemlenm şt r. 

(78). Bu çalışmadan yola çıkarak çalışmamızdak  tüm katılımcıların ş tmes n n 

normal sınırlarda olmasının, üç d nleme eforu koşulunda SGO’ya göre gruplar 

arasında anlamlı b r farklılık elde ed lmeme sebeb  olab leceğ  düşünülmüştür. 

Yürütülen bu çalışmada, ÖÖG tanılı çocukların ş tsel d kkat n n 

değerlend r lmes ne, hem d nleme eforu le olan l şk s nden dolayı hem de bu 

çocuklardak  d kkat sorunlarının ortaya koyulmasının önem nden dolayı ht yaç 

duyulmuştur. İş tsel algı, ÖÖG tanılı çocukların DSM-V kr terler ndek  b r zayıflık 

olarak ele alınmasa da, l teratür bu grupta çeş tl  ş tsel algı problemler  olduğunu 

desteklemekted r. İş tsel algının öneml  b r b leşen  olan uyaranları seçme ve yönelme 

davranışını yöneten ş tsel d kkat, özell kle d kkat eks kl ğ  ş kayetler n n eşl k ett ğ  

ÖÖG tanılı çocukların değerlend r lmes nde öneml  b r faktör olarak ele alınmalıdır. 

Çalışmamızda ş tsel d kkat becer ler n  değerlend reb lmek ç n herhang  b r sözel 

tekrar gerekt rmeyen, b lg sayar ve b r kulaklık vasıtasıyla uygulanan, oyun şekl nde 

tasarlanmış, çocukların doğru yanıtlarını teşv k eden olumlu ve olumsuz 

pek şt reçler n bulunduğu b r test olan DDT terc h ed lm şt r. Elde ed len sonuçlara 

göre frekans, konum ve kontrol olmak üzere tüm koşullarda ÖÖG tanılı çocukların 

ş tsel d kkat becer s  daha düşük bulunmuştur. L teratürdek  ÖÖG tanılı çocuklarda 

b l şsel değerlend rmeler n olduğu çalışmalar ncelend ğ nde, ÖÖG ve 

ÖÖG+DEHB’s  olan çocuklar ve ergenler, aynı yaştak  sağlıklı b reylere göre daha 

zayıf ş tsel performansın yanı sıra daha zayıf b l şsel becer ler serg ler (133). Yazmayı 

ve okumayı öğrenmek ç n seç c  d kkat gerekl d r (134). Seç c  d kkat, akılda tutma 

sırasında reaks yon zamanı le l şk lend r lm şt r ve mevcut puçları ne olursa olsun, 

nörops koloj k fonks yonun prosedürel öğrenme ç n öneml  olduğu ler  

sürülmekted r (135). Geç c  b lg ler  depolama, şlemleme ve karar verme g b  

görevler  yer ne get rmede öneml  olan şleyen bellekte de ÖÖG tanılı çocukların 

normal çocuklara kıyasla daha zayıf performans gösterd ğ  bel rt lmekted r (14). Har  

ve Renvall (2001), d sleks  tanısı alan b reyler n ş tsel ve görsel modal teler le zaman 

ve mekan boyunca ortak b r ş tsel ve görsel d kkat eks kl ğ nden muzdar p olduğunu 

öne sürmüştür (11). İş tsel ve görsel temporal sıralama görevler nde ve aynı-farklı ayırt 

etme görevler  d sleks  r sk  olan çocuklarda ncelenm şt r ve d sleks  r sk  taşıyan 
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çocukların görsel ve ş tsel algılarının bozulduğu sonucuna varılmıştır (136). DDT’n n 

farklı d kkat b leşenler n n ş tsel algıya katkılarını bel rleme ve ayırma gücüne sah p 

olduğu bel rt lmekted r (97). Çeld r c  uyaran varlığında bel rl  b r göreve odaklanma 

ve doğru b r şek lde yer ne get rmey  gerekt ren DDT ş tsel d kkat n bel rtec  olarak 

çalışmamızda kullanılmıştır ve ölçüt olarak uyarana ver len doğru yanıtların reaks yon 

zamanı ele alınmıştır. DDT’de çeld r c  uyaranlar varlığında ş tsel d kkat  

yönlend rme becer s ndek  ÖÖG grubunda elde ed len daha kötü performans (daha 

uzun reaks yon zamanları) mevcut l teratürü desteklemekted r. Çalışmamızda DDT’de 

elde ed len gruplar arası anlamlı fark, d kkat eks kl ğ  ş kayet  olanların problemler ne 

spes f k ölçüm sunmasından dolayı DDT’n n bu hasta popülasyonunda ş tsel d kkat 

performansını değerlend rmek ç n kullanılab leceğ n  göstermekted r. DDT test , 

sadece ÖÖG ya da DEHB g b  doğrudan d kkatte sorun yaşayan hasta 

popülasyonlarında değ l, d nleme ve ş tmeyle olan bağlantısından dolayı tüm çocuk 

ve yet şk nler n d kkat n n ş tsel performansa katkısını değerlend rmek ç n kl n k araç 

olarak kullanılab leceğ  düşünülmüştür. 

Testler arasındak  korelasyonlar ncelend ğ nde TURSIMAT b lateral 

sunulduğunda elde ed len sonuçların ne DDT le ne de d nleme eforu test  le l şk l  

olmadığı görülmüştür. Fakat TURSIMAT sağ kulaktan sunulduğunda D nleme Eforu 

test ndek  zor ve orta koşul sonuçları arasında ve DDT’de kontrol koşulunda anlamlı 

l şk  elde ed lm şt r. TURSIMAT test  sol kulaktan sunulduğunda se TURSIMAT 

sonuçları le d nleme eforu test ndek  kolay koşul dışındak  tüm koşullar ve DDT’dek  

tüm koşullar arasında anlamlı l şk  bel rlenm şt r. Bu sonuçlar ışığında b lateral 

sunumun, b naural şlemleme yetenekler n n ek katkısı sebeb  le k  grupta 

performansa öneml  b r etk s n n olmadığı düşünülmüştür. Uyaranlar tek kulaktan 

sunulduğunda tüm çocuklarda gürültüde konuşmayı anlama becer s  düştükçe ş tsel 

d kkat ve d nleme eforundak  performansın da düştüğü sonucuna varılmıştır. D nleme 

Eforu Test  le DDT arasındak  l şk  değerlend r ld ğ nde, zor koşul ve orta koşulda 

uygulanan d nleme eforu test  le DDT arasında b r l şk  gözlenmekle b rl kte 

stat st ksel olarak anlamlı l şk  sadece orta koşulda elde ed lm şt r. Bu koşullarda 

ş tsel d kkat arttıkça d nleme eforu azalmaktadır. İş tsel d kkat ve d nleme eforunun 

b l nen yakın l şk s yle çalışmamızda elde ett ğ m z sonuçlar tutarlıdır. Yaş le 

D nleme Eforu Test  ve TURSIMAT arasında anlamlı b r l şk n n tesp t ed lmes  
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çocukların yaşının arttıkça gürültüde daha y  konuşmayı anlama performansı 

gösterd kler  ve gürültü varlığında daha az d nleme eforu yaşadıkları sonucuna 

ulaşmamızı sağlamıştır. D nleme eforu test m zdek  orta koşulda gruplar arası 

farklılığın anlamlılığa ulaşmama sebepler nden b r n n yaş olduğu ve gruplar arası yaş 

farkı ortadan kaldırıldığında ÖÖG tanılı çocuklarda bu koşulda daha kötü performans 

gözleneceğ  düşüncem z  elde ett ğ m z bu sonuç desteklemekted r. 

Tüm bu b lg ler ve sonuçlardan yola çıkarak bu çalışma ÖÖG tanılı 

b reylerdek  d nleme eforuna d kkat çeken ve ÖÖG tanılı çocuklardak  d nleme eforu 

le ş tsel d kkat n doğrudan bağlantısını ortaya koyan b r çalışmadır. Çalışmada ÖÖG 

tanılı çocukların gürültüde konuşmayı anlama becer s , d nleme eforu ve ş tsel d kkat 

becer s  ncelenm şt r. Çalışmanın bulgularına göre ÖÖG tanılı çocukların daha fazla 

d nleme eforu ve ş tsel d kkat problem  gösterd ğ  bel rlenm şt r. Bu çocuklardak  

d nleme eforunun tesp t ed lmes n n, çocukların eğ t m gördüğü ortamların ve aldıkları 

rehab l tasyon programlarının düzenlenmes  açısından faydalı olacağı 

düşünülmekted r. ÖÖG tanılı çocukların sadece Türkçe, matemat k g b  derslerde değ l 

bel rlenm ş eks kl klerden dolayı ş tsel algı alanında da rehab l tasyondan 

faydalanmaları gerekt ğ  yapılan bu çalışma sonucunda tesp t ed lm şt r. Bu çalışma, 

l teratüre ÖÖG tanılı çocukların ş tsel değerlend rme ve ş tsel eğ t mden 

faydalanması gerekt ğ ne da r öneml  b r katkı sunmuştur. 
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6. SONUÇ VE ÖNERİLER 

Bu çalışmanın amacı, ÖÖG tanısı alan çocukların gürültüde konuşmayı 

anlama, d nleme eforu ve ş tsel d kkat becer ler n  değerlend rmek ve bu çocukların, 

gürültüde konuşmayı anlama, d nleme eforu ve ş tsel d kkat testler  arasındak  l şk y  

ncelemekt r. Bu amaçla; ÖÖG tanısı alan 7-12 yaş arasındak  23 çocuk ve dâh l ed lme 

kr terler ne uyan 7-12 yaş arasındak  23 normal çocuk olmak üzere k  grup 

oluşturulmuştur. Bu k  gruba, gürültüde konuşmayı anlama test  olan TURSIMAT, 

d nleme eforu test  ve ş tsel d kkat  değerlend ren DDT uygulanarak gürültüde 

konuşmayı anlama, d nleme eforu ve ş tsel d kkat becer ler  değerlend r lm şt r. 

Başlıca bulgular aşağıda özetlenmekted r: 

 TURSIMAT’da gruplar arasında anlamlı fark elde ed lmem şt r. ÖÖG tanılı 

çocukların gürültüde konuşmayı anlama becer s  açısında normal çocuklarla 

benzer performans gösterd ğ  bel rlenm şt r.  

 İk l  Görev Parad gması le D nleme Eforu Test ’nde gruplar arasında k  

koşulda (kolay ve zor) anlamlı fark elde ed lm şt r. ÖÖG tanılı çocukların 

normal çocuklara kıyasla k  görev  aynı anda yer ne get r rken daha fazla 

d nleme eforu gösterd ğ  sonucuna varılmıştır. Orta koşulda k  grup 

arasında benzer b r farklılık olmasına rağmen stat st ksel anlamlılığa 

ulaşmaması gruplar arasındak  yaş farkına bağlanab l r. Örneklem sayısı 

arttırılarak ve yaş denges  sağlanarak anal zler n tekrar yapılması orta 

koşulda da anlamlı farkın ortaya çıkarılmasını sağlayab l r. 

 D nlemede D kkat Test ’nde gruplar arasında tüm koşullarda (frekans, 

konum ve kontrol) anlamlı fark elde ed lm şt r. ÖÖG tanılı çocukların 

normal çocuklara göre ş tsel görevler  yer ne get r rken daha fazla tepk  

süres ne ht yaç duyduğu ve daha yavaş ş tsel d kkat prof l  gösterd ğ  

sonucuna varılmıştır. 

 TURSIMAT le DDT ve D nleme Eforu Test  arasında TURSIMAT’ın 

b lateral sunumunda anlamlı l şk  saptanmazken, tek kulak TURSIMAT 

sunumlarında kısmen anlamlı l şk  bel rlenm şt r. Gürültü tek yönden 
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geld ğ nde konuşmayı anlama becer s  arttıkça d nleme eforu ve ş tsel 

d kkat performansının arttığı sonucuna varılmıştır. Tek kulak sunumlarında 

elde ed l p b lateral sunumda elde ed lmeyen l şk  sebeb n n b naural 

ş tmen n gürültüde konuşma performansını arttırması olduğu 

düşünülmüştür. 

 DDT le D nleme Eforu Test  arasında sadece orta koşulda anlamlı b r l şk  

bel rlenm şt r. D nleme Eforu Test ’n n zor koşulunda da benzer farklılık 

görülmes ne rağmen stat st ksel anlamlılığa ulaşmamıştır. Elde ed len 

sonuçlara göre ş tsel d kkat performansı arttıkça d nleme eforu 

performansının arttığı sonucuna varılmıştır. 

 Yaş le TURSIMAT ve D nleme Eforu Test  arasında anlamlı l şk  

bulunmuştur. Yaş arttıkça gürültüde konuşmayı anlama becer s n n ve 

d nleme eforu performansının arttığı sonucuna varılmıştır. Yaş le DDT 

arasında se anlamlı b r l şk  saptanmamıştır.  

Yapılan bu çalışmanın sınırlılıkları göz önüne bulundurularak, ler dek  

çalışmalar ç n öner ler aşağıda bel rt lm şt r: 

 Mevcut çalışmada ÖÖG tanılı çocukların büyük b r kısmının DEHB tanısı 

veya ş kayet  olduğu göz önünde bulundurularak spes f k bulgu veya ayırıcı 

tanı ht mal  sağlayab leceğ  ç n sadece ÖÖG tanısı olan, sadece DEHB 

tanısı olan ve hem ÖÖG hem DEHB tanısı olan çocukların değerlend r ld ğ  

b r çalışma öner lmekted r.  

 D sleks , d sgraf  ve d skalkul  g b  ÖÖG’n n alt dalları, çocukların ÖÖG 

dereceler  ve varsa DEHB dereceler , çocukların rehab l tasyona ne zaman 

başladığı ve kaç yıldır devam ett ğ , DEHB ç n laç kullanılıp 

kullanılmadığı g b  sonuçları etk leyeb leceğ  düşünülen faktörler n ele 

alındığı daha detaylı b r çalışma planı çeren çalışma öner lmekted r. 

 İstat st ksel olarak daha ayrıntılı sonuçlar sağlayab leceğ  ç n çalışma grubu 

ve kontrol grubunun yaş ve c ns yet bakımından eşleşt r ld ğ  daha fazla 

örneklem çeren b r çalışma öner lmekted r. 
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8. EKLER 

EK-1. Et k Kurul Onayı 
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EK-2. B lg  Formu 

AD, SOYAD: 
 

 

DOĞUM TARİHİ: 
 

 

DENEK NUMARASI: 
 

 

EBEVEYN AD, SOYAD: 
 

 

TANI/TANILAR: 
 

 

İŞİTME KAYBI, ÇINLAMA ÖYKÜSÜ: 
 

 

AİLEDE İŞİTME KAYBI ÖYKÜSÜ: 
 

 

AKRABA EVLİLİĞİ:  
ANNE MESLEĞİ:  
BABA MESLEĞİ:  
ÇOCUĞUN BAKIMI İLE İLGİLENEN KİŞİ/KİŞİLER?:  
KARDEŞ SAYISI:  
DOĞUM ÖNCESİ, DOĞUM SIRASI VE DOĞUM 
SONRASI GELİŞEN SORUNLAR: 
 

 

DÜŞÜK DOĞUM AĞIRLIĞI, HİPERBİLİRUBİNEMİ, 
YENİDOĞAN YOĞUN BAKIM ÜNİTESİNDE KALMA 
ÖYKÜSÜ?: 

 

YENİ DOĞAN İŞİTME TARAMASINDAN GEÇTİ Mİ?:  
MOTOR VE MENTAL GELİŞİM GECİKMESİ OLDU 
MU?: 

 

SOSYAL, İLETİŞİM VE DAVRANIŞ BECERİLERİ 
NASIL?: 

 

DİL VE KONUŞMA BECERİLERİ NASIL?: 
 

 

OKUL BAŞARISI NASIL?: 
 

 

ÖZEL EĞİTİM VE REHABİLİTASYON DESTEĞİ 
ALIYOR MU?: 

 

EĞİTİMLE VE SINIFLA İLGİLİ YAŞANAN SORUNLAR: 
 

 

KULLANILAN İLAÇLAR: 
 

 

GEÇİRİLEN HASTALIKLAR: 
 

 

ANNE, BABA VEYA KARDEŞTE BİR HASTALIĞIN 
OLUP OLMAMASI?: 

 

DERS DİNLERKEN ÖĞRETMENİ VEYA 
ARKADAŞLARINI TAKİP ETMEKTE ZORLANIYOR 
MU? 

 

DAHA ÖNCE İŞİTME TESTİ YAPILDI MI? 
SONUÇLARI? 

 

SON 3 AYDA KULAK AKINTISI, ENFEKSİYON VS. 
YAŞADI MI?  
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BAŞ DÖNMESİ VEYA DENGE İLE İLGİLİ BİR 
ŞİKAYETİ VAR MI? 

 

GÜRÜLTÜ MARUZİYETİ OLDU MU?  
KAFA TRAVMASI OLDU MU?  
EK BİR HASTALIĞI VAR MI? VARSA NELER?  
ÖDEVLER VE OKUL İÇİN AİLE DESTEĞİ YETERLİ 
Mİ? 

 

ÖZEL ÖĞRENME GÜÇLÜĞÜ TANISI NE ZAMAN VE 
KİM TARAFINDAN KONDU? 

 

ÖZEL ÖĞRENME GÜÇLÜĞÜNÜN HANGİ ALT 
BASAMAKLARI ÇOCUĞUNUZDA MEVCUT? 
(DİSLEKSİ, DİSKALKÜLİ, DİSGRAFİ) 

 

ÇOCUĞUNUZDA ÖZEL ÖĞRENME GÜÇLÜĞÜ 
OLDUĞUNU NASIL ANLADINIZ?  

 

TANI SONRASI REHABİLİTASYONA NE ZAMAN 
BAŞLADINIZ? 

 

ALINAN REHABİLİTASYON EĞİTİMİNDEN FAYDA 
GÖRÜYOR MU? YETERLİ BULUYOR MUSUNUZ? 

 

SINIFTA EK BİR DESTEK VEYA MATERYALDEN 
FAYDALANIYOR MU? 

 

EVDE EK BİR DESTEK VEYA MATERYALDEN 
FAYDALANIYOR MU? 

 

GÜRÜLTÜDE KONUŞMALARI ANLAMAKTA 
ZORLANIYOR MU? 

 

DERS DİNLERKEN OLMASI GEREKENDEN DAHA 
FAZLA ÇABA HARCIYOR MU? 

 

ÖDEVLERİNE GÜNDE NE KADAR VAKİT 
HARCIYOR? 

 

KİTAP OKUMAYI SEVİYOR MU? OKUTMAYA 
ÇALIŞIYOR MUSUNUZ? 

 

DİKKAT PROBLEMİ VAR MI?  
SINIFTA DERSİ DİNLERKEN VEYA EVDE ÖDEV 
YAPARKEN DİKKATİNİ TOPLAMADA GÜÇLÜK 
ÇEKİYOR MU? 

 

DİKKATİ KOLAYCA DAĞILABİLİYOR MU? 
 

 

OKUL PERFORMANSINDA GEÇEN YILA GÖRE BİR 
DEĞİŞİM VAR MI? 

 

ÇOCUĞUNUZ İLE İLGİLİ EKLEMEK İSTEDİĞİNİZ BİR 
ŞEY VAR MI? 
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EK-3A: Tez Çalışması Or j nall k Raporu 
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EK-3B: Tez Çalışması D j tal Makbuz  
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9. ÖZGEÇMİŞ 

 


