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(ERDOĞAN, Ersin, Klinik Psikoloji Yüksek Lisans, İstanbul, 2017) 

7-11 yaş arası Özgül Öğrenme Güçlüğü Tanısı Almış Çocukların WISC-R Testi ile 

Stroop, Bender-Gestalt, Harris Lateralleşme ve Görsel İşitsel Sayı Dizisi Testi B 

Formu(GİSD-B) Testleri Arasındaki İlişkilerin Değerlendirilmesi 

ÖZET 

Bu çalışma, 7-11 yaş arası özgül öğrenme güçlüğü tanısı almış çocukların WISC-R 

Testi ile Stroop, Bender-Gestalt, Harris Lateralleşme ve Görsel İşitsel Sayı Dizisi Testi B 

Formu(GİSD-B) testleri arasındaki ilişkileri değerlendirmeyi amaçlamaktadır. Bunun yanı 

sıra görsel, işitsel, yazılı ve sözel yeteneklerin ölçülmesi ve kıyaslanması ayrıca problemli 

alanların saptanması amaçlanmaktadır. Bu amaçla WISC-R zekâ testi kullanılarak özgül 

öğrenme güçlüğü tanısı almış 31 çocuğa sosyo-demografik veri formu (velilerinin izni ile), 

Stroop testi, Bender-Gestalt testi, Harris Lateralleşme testi ve GİSD-B testi uygulanmıştır. 

Yapılan analizler sonucunda zekâ testi sonucu ile öğrenme güçlüğüne dair ölçümler yapan 

testler arasında bir ilişkiye rastlanılmamıştır. Yani, yürütücü işlevleri değerlendiren testler ile 

bilişsel fonksiyonları değerlendiren zekâ testi arasında anlamlı bir ilişki bulunamamıştır. 

Anahtar Kelimeler: Öğrenme, özel öğrenme güçlüğü, Yürütücü İşlevler, Bilişsel 

Fonksiyonlar, WISC-R, Stroop, Bender-Gestalt, Harris Lateralleşme, Görsel İşitsel Sayı 

Dizisi Testi B Formu(GİSD-B) 
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(ERDOĞAN, Ersin, Clinical Psychology Master Program, İstanbul, 2017) 

The Assesment of Relationships between WISC-R Test and Stroop, Bender-Gestalt, 

Harris Lateralization, and Visual –Aural Digit Span-Revised Form (VADS-R) Tests in 

7-11 years aged Children diagnosed with Learning Disabilites 

ABSTRACT 

This study aims to evaluate the relationship of WISC-R test with respect to Stroop, 

Bender-Gestalt, Harris Lateralization, and Visual -Auditory Digit Span-Revised Form 

(VADS-R)  tests in 7-11 years aged children who have received a diagonosis of learning 

disabilities. Moreover, it intends to measure and compare the visual, auditory, written and 

verbal skills and assess the problematic areas in these domains. For these purposes, after 

having obtained their parents’consent, socio-demografical information form, Stroop test, 

Bender-Gestalt test, Harris Laterization test and VADS-R test were applied to 31 children 

having priorly received a diagnosis of learning disabilities via WISC-R intelligence test. The 

results of the analyses indicated that there is no significant relationship between intelligence 

test scores and the socres of tests that measure learning disabilities. Therefore, there was no 

significant relationship between the tests evaluating executive functions and the intelligence 

test demonstrating cognitive functions. 

Key Words : Learning, specific learning disabilities, cognitive functions, executive 

functions, WISC-R Test, Stroop, Bender-Gestalt, Harris Lateralization Test,  Visual -Aural 

Digit Span-Revised Form (VADS-R)     
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BÖLÜM I 

GİRİŞ 

Öğrenme; öğrenmeye dair incelemede bulunup, durumla ilintili bir yöntem belirlemeyi 

içeren bir sorun çözme şeklidir (Derry, 1988).Öğrenmeyi bilginin kazanılması şeklinde 

tanımlarsak kişinin bilgiyi elde ederken zorluk, güçlük çekmesi ile oluşan problemlere de 

öğrenme güçlükleri denir (Korkmazlar, 2003).  

Okulda yaşanan akademik başarısızlığın ve öğrenme problemlerinin farklı sebepleri 

arasında zekâ gerilikleri, görme-işitme sorunları, ruhsal bozukluklar, devam eden süreğen 

hastalıklar, sosyo-kültürel eksiklikler, aile içi yaşanan sorunlar, motivasyon azlığı, okul-

öğretmen ya da eğitim sürecinden kaynaklanan programlar sayılmaktadır. Bütün bu sayılan 

sebepler dışında ve ruhsal bozukluk olarak, sınıflandırılma içinde olan bir tanı grubu da 

“öğrenme bozukluğu” tanısıdır (Korkmazlar ve Sürücü, 2007).  

Ayrıca öğrenmede zorluk yaşayan kişinin, okuma, yazma, dinleme, konuşma, 

odaklanma, aritmetik, mantık yürütme, motor ve organize olma ile ilgili yeteneklerine de 

olumsuz etki ettiği ve yapısal bir problem olduğu için öğrenme güçlüğünün genelde kişilerin 

öğrenme esnasında karşı karşıya kaldıkları birtakım meselelerin bir araya gelmesine neden 

olduğu ifade edilmiştir (Silver, 1989). 

Bilişsel fonksiyonları ise, dış ve iç dünyadan gelen bilgileri işleyerek en uygun 

davranışı geliştirme kapasitesi olarak adlandırılabilir. Ayrıca bilişsel işlevler, insanın 

kendisinin farkında olmasına ve böylece problemleri çözmesine fırsat vermektedir (Cornaggia 

ve Gobbi, 2001). Benzer şekilde Byrne ve Watkins (2003)’e göre, bilişsel işlevler, bireyin 

çevresine adapte olmasını sağlamaktadır. 

Yürütücü işlevler ise genel olarak; planlama, dikkat, dürtü kontrolü, tepkileri doğru 

şekilde kontrol altına alma, organize biçimde araştırma yapma, bir eylemi başlatma ve 

gerçekleştirme, düşünce, başarısızlık ve öğrenme gibi, soyutlama yeteneğine ilişkin alt 

yetenek alanlarını içeren, eylem esnekliği gibi süreçlerin tümüne birden verilen genel bir 

terimdir (Hill, 2004). 

Yürütücü işlevlerin değerlendirilmesi için farklı ölçüm alanları kullanılmaktır. Bu 

alanlar; kurulumu koruma, ketleme (inhibisyon, bozucu etkiye karşı koyabilme), zaman ve 
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mekansal olayları bütünleştirme becerisi, çalışma belleği şeklinde sıralanabilir (Fisk ve Sharp, 

2004). 

 

1. 1. Tarihçe      

          1872 tarihinden beri özel öğrenme güçlüğü konusunda önemli çalışmalar yapılmıştır. 

William Broadbent bu dönemlerde okuma sorunu olan hastaları farklı afazi derecelerine 

ayırmıştır. Fakat Kussmaul 1877 yılında klinik açıdan kelime körlüğünün olabileceğini işaret 

ettiği zaman, bu kelime körlüğünü patolojik bir durum şeklinde açıklamıştır. Disleksi tanımını 

1887 yılında Berlin adında Alman bir göz doktoru tarafından beyinde oluşan hasar nedeni ile 

okumakta çok zorluk yaşayan hastaları için ortaya koymuştur. Böylece disleksi (dyslexia) 

terimi Doktor Berlin tarafından ilk defa beyin hasarından dolayı okuma güçlüğü yaşayan 

kişiler için kullanılmıştır. Bu kişiler için “dyslexia” terimi ilk defa kullanılmıştır. Berlin, afazi 

ailesinden bir hastalık türü şeklinde değerlendirmiştir bu durumu.1925 senesinde ABD’de 

Orton ve ark., hiçbir fiziksel sorunu olmayan ve zekâları normal olduğu halde okuma ve 

yazmayı öğrenmede zorluk çeken çocuklarla çalışmış ve “Okul Çocuklarında Kelime 

Körlüğü” adı ile bir makale yayımlamışlardır. Bu makale, Amerika’da ki sağlık literatürü 

içinde kelime körlüğüne dair yayımlanmış ilk bireysel rapordur (Richardson, 1992). 

1940’ tan itibaren zihinsel gerilik, sosyal ve kültürel zorluklar ve kötü çevresel 

etkenlerin dışında akademik başarıya olumsuz yönde etki eden, okuma-yazma, aritmetik 

becerilerde zorluk ve öğrenme dair yaşanan bu zorluklar “özgül öğrenme güçlüğü” adı ile ayrı 

ve yeni bir başlangıçta değerlendirilmeye dâhil edilmiştir (Sarıpınar ve Erden, 2010) . 

1962’de Kirk ilk kez, “öğrenme güçlüğü” (learning disability) ifadesini kullanmaya 

başlamış; öğrenme güçlüğünü; okuma-yazma, dil, yazım-imlada yanlış, gerilik ya da 

bozukluk olarak belirtmiştir. (Kirk, 1977). Daha sonra, Bateman 1965’te, öğrenme bozukluğu 

yaşayan çocuklarda; akademik başarı ile zihinsel yeterlilikleri doğrultusunda beklenilen başarı 

arasındaki farkın, beyindeki işlevsel bir bozukluktan türediğini söylemiştir (Bateman, 1966). 
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1.2. Tanım 

1.2.1. Öğrenme 

               Öğrenme, bireyin çevresiyle belli bir düzeydeki etkileşimleri sonucunda meydana 

gelen nispeten kalıcı izli davranış değişmesidir. Örneğin; Çocuğun kalemi uygun şekilde tutup 

kullanabilmesi için ince kaslarının el ve parmaklarının büyüyüp olgunlaşması yeterli gelmez. 

Çocuğun kalemi tutan birinden onu görmesi, model alması ve bu konuda denemeler yaparak 

uygun şekilde tuttuğunda bu davranışının pekiştirilmesi gerekmektedir. Yani gelişimin 

meydana gelebilmesi için, çocuğun çevresi ile etkileşim halinde öğrenmeye gereksinimi 

vardır (Senemoğlu, 2012).Yine bu bağlamda Shuell (1988) öğrenmeyi; bireyin aktif ve 

bilinçli olarak bazı stratejileri kullanarak çevreden bilgi edinmesi ve hafızasında var olan 

bilgilerle birleştirerek kendinde kalıcı davranışlar oluşturması süreci olarak tanımlamaktadır. 

Ayrıca insanların sergilemiş olduğu davranış kalıplarının büyük bir kısmı öğrenilmiş 

davranışlardır. Bu bakımdan bu davranışların hangi şartlarda meydana geldiğini, neden böyle 

davrandığımızı anlayabilmek için, öğrenme kavramının bir tanımının yapılmasına ve öğrenme 

ilkelerinin incelenip araştırılmasına ihtiyaç hissedilmektedir. Bu kapsamda öğrenme 

süreçlerinin neler olduğunun bilinmesi yalnızca normal veya uyumlu davranışların 

oluşturulmasına değil, aynı zamanda normal dışı veya uyumsuz diye adlandırdığımız davranış 

kalıplarının da anlaşılmasını kolaylaştıracaktır. Öğrenmenin hangi şartlarda oluştuğunu; neleri 

hangi şartlarda ve hızla öğrendiğimize ilişkin parametrelerin belirlediği şeklindeki suallere 

yanıt bulduğunda, bu durumdan çok kişi fayda sağlayacaktır. Bu durum, öğrenmeye ait 

kavramların, bilgilerin ne denli önem arz ettiğini göstermektedir (Senemoğlu, 2007).  Yine 

başka bir tanımda öğrenme, günlük yaşamın her alanında karşımıza çıkan bir olgu olması 

nedeniyle, öğrenmeyle ilgili pek çok farklı alanda yapılan çalışmalara rastlamak mümkündür 

(Ceylan, 2015). 
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1.2.2. Özgül Öğrenme Güçlüğü 

Özgül öğrenme Güçlüğü, zekâsı normal veya normalden yüksek olan, duyusal, 

nörolojik, bedensel, ruhsal ve kültürel bir engele sahip olmayıp, okuma- yazma, matematik, 

düşünme, ifade edebilme becerisi, zaman ve mekân kavramlarında ve yönelme alanlarından 

bir veya birkaçında yetersizliğe sebep olunmasına denir (Salman ve ark., 2016). Öğrenme 

güçlüğü olan bireylerin zekâ durumları normal veya normale yakın olduğu halde 

kendilerinden beklenilen akademik başarıyı yakalayamamaktalar. Net bir  problemi olmayan 

bu bireyler okul yaşantıları ile birlikte birtakım zorluklar yaşamaktadırlar (Saenz ve ark., 

2005). 

Öğrenme güçlükleri 1960 yıllardan itibaren önemi anlaşılan özel eğitim kollarından 

birisidir. Bu yıllardan itibaren öğrenme güçlüğüne karşı olan ilgide de artış meydana gelmiş 

ve bu ilgi birçok görüş ve tanım farklılıklarını da beraberinde getirmiştir. Bu tanımlar arasında 

en bilineni ise; normal veya üstün zekâya sahip olunmasına karşın kendinden beklenilen 

akademik başarıyı sağlayamaması tanımıdır. Bazı tanımlarda ise özgül öğrenme güçlüğü, 

beynin zedelenmesi şeklinde ifade edilmekte başka tanımlar da ise davranışla ilgili yaşanan 

sıkıntılı durumlar ifade edilmektedir. Diğer bir tanımda ise, bir zeka testi olan WISC-R’ dan 

alınan sözel ve diğer puanlar arasındaki farklar ölçüt olarak kullanılmaktadır(Mercer ve ark., 

1996).Kısacası öğrenme güçlüğünü, öğrenme güçlükleri ile ilgili beynin zedelenmesi ya da bu 

durumun dışında, normal ya da üstün zekâ olmasına rağmen bireyin kendinden beklenilen 

akademik başarıyı gösterememesi okuma-yazma, aritmetik beceri veya konuşma becerilerinin 

bir ya da birkaçında yaşanan güçlükler şeklinde özetlemek mümkündür (Kavsaoğlu, 1993). 

Bunlara ek olarak Linden ve ark., (1996), özel öğrenme güçlüğünün çocukluk veya ilk 

ergenlik dönemlerinde ortaya çıktığını ancak erişkinlik dönemlerinde de bu durumun 

kalıntılarını yaşadıklarını ileri sürmektedirler.  

Öğrenme güçlüğü olan öğrencinin okulda yaşadığı akademik başarısızlık ve okuldaki 

uyuma dair sıkıntılar, çoğunlukla çocukluk ve ergenlikte karşımıza çıkan, kişinin ruhsal 

durumunu, sosyal çevresi ve aile ilişkilerini kötü yönde etkileyen problemlerdir ve psikolojik 

danışma merkezlerine, kliniklere yapılan başvuruların önemli bir kısmını oluşturuyor. Bu 

bireylerin okulda yaşadıkları akademik başarısızlığın ve öğrenme problemlerinin farklı 

sebepleri arasında zekâ gerilikleri, görme-işitme sorunları, ruhsal sorunlar, devam eden 
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süreğen hastalıklar, sosyo-kültürel eksiklikler, aile içi yaşanan sorunlar, motivasyon azlığı, 

okul-öğretmen ya da eğitim sürecinden kaynaklanan problemler de sayılabilir. Bütün bu 

sayılan sebepler dışında, sınıflandırılma içinde olan bir tanı grubu olarak karşımıza 

çıkmaktadır (Korkmazlar ve Sürücü, 2007). Bu grubun ruhsal olarak zorlandıkları, normal 

zekada olmalarına karşın okuma, yazma ve aritmetik becerileri noktasında gerilik yaşayan bu 

bireylerin  kaygı bozukluklarını daha sık yaşadıkları belirtilmektedir (Saenz ve ark., 2005). 

 Bateman’ a (2005) göre ise,  Özgül öğrenme güçlüğü olan kişilerin akademik 

başarıları ile zihinsel durumları arasında önemli bir uyuşmazlık söz konusudur. Bu durum 

öğrenme güçlüğü yaşayan bireylere uygun öğrenme tecrübeleri oluşturulmasına rağmen bu 

durum sürmektedir. Ayrıca çocuktaki potansiyel ve hali hazırdaki gerçek performansı 

arasındaki bu uyuşmazlık, mental, işitsel, motor noksanlıklar veya duygusal bozukluklar, 

çevresel, kültürel, ekonomik eksikliğin neden olduğu dezavantajlar ile izah edilememektedir. 

Ülkemizde Özel Öğrenme Güçlüğü olan öğrenci sayısı oldukça fazladır. Özel öğrenme 

güçlüğü, ailelerin ve eğitim personelinin yeterince bilgi sahibi olmamasından dolayı bu 

durumu olan öğrenciler hem okulda hem de aile ve çevresinde birçok zorluk yaşamaktadırlar. 

Günümüzde özel öğrenme güçlüğü sorunu olan öğrenci sayısı çok fazladır ve her sınıfta 

minimum bir öğrenci bu sorunu yaşamaktadır. Bu sorunu yaşayan öğrenciler aileleri ve 

öğretmenleri tarafından yeterince bilinmediklerinden, eğitim süreleri boyunca çeşitli 

zorluklarla karşı karşıya kalmaktadırlar. Bu güçlüğe sahip tanınmış kişiler arasından  Albert 

Einstein, Auguste Rodin,, Thomas Edison, John Kennedy, John Lennon, Michelangelo, Walt 

Disney gibi ünlü kişiler örnek verilebilir (Salman ve ark., 2016).Özel öğrenme güçlüğünün 

toplumda %5-10 civarında görüldüğü araştırma sonuçlarında ifade edilmiştir (Sundheim ve 

Voeller, 2004).Özgül öğrenme bozukluğunun görülme sıklığı ile ilgili yapılan çalışmaların 

sonuçları birbirinden farklıdır. Okul dönemi çocuklarının %5’ inde görüldüğü, fakat genel 

anlamda oldukça birbirinden değişik sonuçlar (%1-33) ortaya çıktığı görülmektedir (Lagae, 

2008). Ayrıca okul dönemi çocuklarının ortalama % 10-15‘inde disleksi görülmektedir 

(Vellutino ve ark.,2004).Bu rakam özgül öğrenme güçlüğünün ise yaklaşık yarısını 

oluşturmaktadır(Sundheim ve Voller,  2004). 

             Çocuklardaki öğrenme güçlüğünün birden çok ve karmaşık sebebi vardır. Öğrenme 

güçlüğü çoğunlukla tek sebebe bağlanamaz. Öğrencinin öğrenme güçlüğünün sebepleri; 

sosyo-kültürel, ruhsal, fizyolojik ve akademik faktörlerden olabilmektedir. Özellikle eğitsel 



6 
 

sebepler üzerinde durulacaktır. Okul dönemindeki öğrencilerin öğrenme güçlüklerinin 

düzeltilmesi, sadece programlı ve etkili öğretim ile gerçekleşebilir (Özyürek, 1981). 

 

1.2.3. Yürütücü İşlevler 

Yürütücü işlevler, verilen bir görevin kolay bir yolla tamamlanmasını sağlayan 

koordine edilmiş işlevler bütünüdür (Funahashi, 2001). Ayrıca Friedman ve ark., (2008)’a 

göre yürütücü işlevler, birbirinden ayrı ancak birbiriyle bağlantı halde olan, hedef-odaklı 

davranışların oluşumunu sağlayan düşük düzeydeki bilişsel süreçleri kontrol eden 

mekanizmalardır. Yürütücü işlevler aynı zamanda fonksiyonların kontrol merkezi olarak da 

tanımlanır. Bu kontrol: bastırma ve beynin farklı yerlerinden bilgi toplama şeklinde 

tanımlanabilir. Bu perspektiflerden yürütücü işlevleri anlama önemlidir. Çünkü sadece yüksek 

bilişsel becerileri değil aynı zamanda davranış türlerini de önermektedir (Kocek, 2015). 

Yürütücü işlevler fikirlerle zihinsel olarak kontrolü mümkün kılar; yeni, 

öngörülemeyen zorluklarla karşılaşmaya başlamadan önce düşünmek için zaman ayırır 

(Diamond, 2013). Bir çocukta, yürütücü işlevler aşamalı olarak; gelecekteki olayları öngörme 

ve değişen durumlara uyum sağlama yeteneğini içerir (Seguin ve ark., 1999). Yaptıkları 

çalışmada Moriguchi ve ark., (2015), 3-5 yaş çocuklarının oyuncakları ile oynamasının 

yürütücü fonksiyonları büyük ölçüde geliştirdiğini rapor etmişlerdir. Ayrıca Traverso ve ark., 

(2015) göre, yürütücü fonksiyonlar okul öncesi dönemde önemli bir öneme sahiptir ve 

çocuğun okula hazır olup olmadığının belirleyicisidir.  

Yaptıkları çalışmada Fernandes ve ark., (2016), temel yürütücü işlevleri, ketleme, 

çalışma hafızası ve bilişsel esneklik olarak tanımlamaktadırlar. Yukarıda bahsedilen temel 

yürütücü işlevlerden ketleme, gelişimini ilk tamamlayan yürütücü işlevdir; ancak çalışma 

belleği ve bilişsel esneklik (dikkati kaydırabilme yetisi) gelişimlerini daha geç 

tamamlamaktadır (Lehto ve ark., 2003). Ayrıca Best ve Miller (2010), bilişsel esnekliğin 

(dikkati kaydırabilme yetisi) en geç gelişim gösteren yürütücü fonksiyon olduğunu çünkü 

ketleme ve çalışma hafızasına bağlı olduğunu rapor etmektedirler. Başka bir çalışmada, bu üç 

temel yürütücü işlevin birbirinden farklı ancak birbiriyle bağlantılı işlevler olduğu rapor 

edilmektedir (Miyake ve Friedman, 2012). Bunların yanı sıra yapılan çalışmada Smith ve 
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Jonides (1999), yürütücü işlevleri dikkat ve dikkati sürdürme, görev yönetimi, planlama, 

gözleme ve kodlama olarak tanımlamaktadırlar. Ayrıca, okul çağındaki çocuklarda, bu üç 

temel yürütücü işlevde meydana gelen bir bozulmada matematik, okuma ve yazma 

becerilerinin düştüğü dolayısıyla akademik hayatlarının etkilendiği rapor edilmektedir ( Bull 

ve Scerif, 2011).  

Bunların yanı sıra, Golub ve ark., (2016), yürütücü işlevler ve akademik başarı 

arasında bağlantı olduğunu öne sürmektedirler. Bu çalışmaya göre, yürütücü işlevler, dikkati 

odaklamada önemli bir etkiye sahiptir bu nedenle de öğrenme üzerinde etkisi bulunmaktadır.  

Bunlara ek olarak, yürütücü işlevlerden sorumlu olan beyin bölgesi dorsolateral 

prefrontal korteks (DLPFC) olduğu rapor edilmektedir (Funahashi, 2001). Benzer şekilde, 

yapılan çalışmada Casey ve ark., (2000), yürütücü işlevlerin oluşmasının prefrontal korteksin 

gelişmesine bağlı olduğunu ileri sürmektedirler. Yürütücü işlevlerde meydana gelen 

bozukluklar dikkat eksikliği ve hiperaktivite bozukluğu (DEHB) gibi bazı gelişimsel 

bozukluklara yol açmaktadır ( Willcut ve ark., 2005). “Uzun yıllar boyunca yönetici işlevlerin 

bulunduğu frontal alandaki hasarların psikometrik zekâ testi sonuçlarını etkilemedikleri 

üzerinde durulmuştur. Ardila ve ark., (2000) farklı pek çok kaynaktan aktardıklarına göre, 

dorsolateral frontal lobun çıkarılmasında, ventrolateral ve dorsolateral frontal hasarlarda, ya 

da genel olarak frontal lob hasarlarında özellikle Wechsler zekâ ölçekleri ile yapılan zekâ 

ölçümlerinde bir değişiklik saptanmamıştır. Bu araştırmalar, psikometrik zekâ testlerinin 

frontal lob hasarlarına (yönetici işlev bozukluklarına) duyarlı olmadıklarını göstermektedir.” 

(Leana, 2009). Benzer şekilde, Steinberg ve ark., (2007) çalışmasında da zeka ve yürütücü 

işlevler arasında anlamlı bir ilişkiye rastlanamaması, yürütücü işlevlerin çok yönlü ve 

kompleks oluşuyla açıklanmıştır. Bunların yanı sıra yürütücü işlevlerin davranışa dair etkileri, 

beyin ile ilgili gerçekleştirilen çalışmalarda incelenmiştir. Beyin ile davranış arasındaki 

ilişkide, fizyoloji ile ilgili durumların davranışsal neticelerini ortaya koymaktadırlar (Busch ve 

ark., 2005). 

Yukarıdaki ifadelerden de anlaşılacağı gibi yürütücü işlevler, günlük hayatımızı 

devam ettirebilmemiz için gerekli olan bilişsel mekanizmalardır. Peki, bazı durumlarda 

yürütücü işlevlerin kapasitesinde azalma görüldüğünü söylemek mümkün müdür? Yapılan 

çalışmada Starcke ve ark.,  (2016), stresin yürütücü işlevlerin fonksiyonlarında düşüşe neden 

olduğunu rapor etmektedirler.  
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1.2.4. Bilişsel Fonksiyonlar 

           Biliş(cognition) ,duyum ve duyumlardan algıya gelen bilgiler üzerinde çeşitli değişik-  

likler uygulanarak elde edilen, lisan sorun çözme ve düşünme gibi çok   karmaşık       

süreçlerin genel tanımıdır (Sadock ve Sadock.,  2000). 

            Bilişsel kelimesi ise; algılamak, değerlendirmek, depolamak, depolanan bilgileri belli 

bir zaman diliminde kullanmaktır. Bilişsel fonksiyonlardaki gelişim ise; çocukların 

kendilerine dair varlıklarını diğer varlıklardan, yine yaptıkları eylem ve yaptıkları 

davranışlarını çevrelerindeki diğer eylem ve davranışlarından ayırt edebilmeleri ile 

oluşmaktadır (Çapan, 1996). Duyu organına gelen uyarıcıların değerlendirilerek dünya dair 

bir algılamanın ve onu işlemeye dönük işlevleri kapsayan ve bilişsel (cognitive) kelimesi adı 

altında ifade edilmesidir(Karakaş ve Karakaş, 2000). Ayrıca, düşünme, planlama, karar verme 

gibi aktiviteler bilişsel fonksiyonların günlük yaşantımızda en çok ihtiyaç duyduğumuz 

sürümleri olarak karşımıza çıkmaktadır. Ancak günlük hayatımızı bu denli etkileyen bilişsel 

fonksiyonlar, yaşlanma, demans, şizofreni, dikkat eksikliği ve hiperaktivite bozukluğu 

(DEHB) veya bazı yaralanmalar sonucu bozulmaktadır ( Ichihara-Takeda ve ark., 2016). 

Aktiviteler yani fiziksel aktivitenin bilişsel fonksiyonlarla ilişkisini inceleyen araştırmalarında 

Weuve ve ark., (2004), düzenli fiziksel aktivite yapan bireylerin, yürümek de dâhil olmak 

üzere, bilişsel fonksiyonlarında daha az bozukluk yaşadıklarını rapor etmişlerdir. Bilişsel 

fonksiyonlar, bilginin kendisine ulaşmak için kullanılan beyin aktiviteleri şeklinde 

tanımlanabilir. Bilişsel fonksiyonlarda bellek, ilgi, yürütücü işlevler ve sosyal bilişsel işlevler 

şeklinde de tanımlanabilir. Ayrıca bilişsel fonksiyonlar, çalışma, oyun oynama, günlük kişisel 

bakım gibi günlük yaşam aktivitelerinin yerine getirilmesi için de gerekli olan, zihinsel 

yetilerdir (Almomani ve ark., 2014).Kişinin günlük hayatını etkileyen bilişsel fonksiyonlarla 

ilgili başka çalışmada, McEven ve Sapolsky (1995) stresin bilişsel fonksiyonlar üzerine etkisi 

üzerine ile ilgili yaptıkları çalışmada uzun süre maruz kalınan stresin hipokampüste yer alan 

nöronlarda geri dönüşümü olmayan kayıplara neden olduğu bu durumun da bilişsel 

fonksiyonlarda bozukluğa sebebiyet verdiği gözlenmiştir.  
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Bilişsel fonksiyonlar, üst düzey problem çözme, bilginin kendisine ulaşabilme,  akıl 

yürütme, dikkatini verip odaklanabilme, geçmiş, bugün ve gelecek arasında ilişki ve 

bağlantıyı kurabilme ve hesap yapabilme ile gerçekleştirilebilir (Balıkçı, 2016). Biliş ve 

öğrenme üzerine yapılan çalışmada öğrenmenin 3 temel görüşle açıklandığı görülmüştür. Bu 

üç görüş şu şekilde sıralanabilir: davranışçı/deneysel görüş, bilişsel/rasyonel görüş ve 

pragmatist görüş. Davranışçı / deneysel görüşe göre öğrenme becerilerin birleşimi sonucu 

oluşur. Bir durumda işe yarayan bir davranış diğer durumda da işe yaramaya başlar ve 

öğrenme bu şekilde oluşur. İkinci görüş olan bilişsel/rasyonel görüşe göre, öğrenme neden-

sonuç ilişkisi kurma, planlama, problem çözme, dili anlama gibi bilişsel fonksiyonları 

gerektirmektedir. Yani öğrenme, bu işlevler geliştikçe mümkün olabilmektedir. Son görüş 

olan pragmatist görüşe göre ise öğrenme, bilginin bireylere ve onların çevrelerine 

yayılmasıyla mümkün olabileceğini vurgulamaktadır (Greeno ve ark., 1996). 

Bilişsel fonksiyonlarla ile ilgili yapılan başka bir çalışmada ise , bilişsel fonksiyonların 

sırayla geliştiğini söylemek mümkündür. Yani bir çocuğun düşünce süreçleri zamanla 

gelişmektedir  (Byrne ve Watkins, 2003).Örneğin; 3,5-7 yaş grubu çocuklarına stroop testine 

benzer bir test uygulanır. Buna göre; çocuklara ‘güneş’ olan bir kart gösterildiğinde ‘gece’; 

‘ay ve yıldızlar’ olan bir kart gösterildiğinde ‘gündüz’ demeleri istenir. Yaşı küçük olan 

çocukların (4,5 yaşına kadar olan) bu çalışmada daha çok zorlandıkları ve daha geç cevap 

verdikleri gözlenmiştir. Bu durum ‘hatırlama’ ve ‘ketlenme’ kavramlarıyla açıklanmıştır. 

Diğer bir deyişle bilişsel fonksiyonlardaki gelişimin öğrenme üzerindeki etkisi şeklinde 

açıklanabilir(Gerstadt ve ark., 1994). Bunların yanı sıra, bilişsel fonksiyonları, dikkati 

odaklama, dürtüsel tepkileri durdurma, kısa süreli bellekteki bilgiyi edinme şeklinde de 

örneklendirebilmekte mümkün (Blair, 2014). Mesela okuma güçlüğü yaşayan çocukların 

bilişsel fonksiyonları incelendiğinde, çalışma belleğinde genel bir bozulma olduğu 

gözlenmiştir. Yani okuma bozukluğu yaşayan çocukların zekâsında bir gerilik olmadığı ancak 

çalışma hafızasında bir farklılık olduğunu söylemek mümkündür. Bunların yanı sıra, okuma 

güçlüğü yaşayan çocukların, matematiksel güçlüğü olsun veya olmasın, öğrenme güçlüğü 

olmayan çocuklara göre kelime ve sayıyla ilgili çalışma belleklerinin daha zayıf olduğu rapor 

edilmiştir (Siegel ve Ryan, 1988).Yine bu bağlamda erken dönem dil gelişimi ile bilişsel 

fonksiyonlar arasında ilişki olduğunu gösteren çalışmalar da mevcuttur. Buna göre erken 
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dönemde zayıf dil gelişimi ileri yaşlarda düşük bilişsel becerilere ve Alzheimer’ a sebep 

olabilmektedir (Snowdon ve ark., 1996). 

 

 

1.2.5. WISC-R ile Stroop TBAG Testi İlişkisi 

Stroop testi bozucu etki altında, alışılagelen bir davranış biçimini bastırma ve sıradan 

olmayan bir davranışı eyleme dökebilme becerisini ölçmenin yanı sıra bilgiyi işlerken ki hızı 

ve odaklanmış dikkati de ölçmektedir (Karakaş, 2004). Yönetici işlevleri değerlendirmede 

kullanılan nörpsikolojik testlerden biri olan stroop testi algıya dair kurulumu, farklılaşan 

istekler karşısında ve 'bozucu etki' ye maruz kalındığında bunu değiştirebilme rahatlığını; 

alışılagelen bir davranışı bastırabilme ve sıradan olmayan bir hareketi yapabilme becerisini 

ortaya koyar (Spreen ve Strauss, 1991). 

Uytun ve ark., (2016) dikkat eksikliği ve hiperaktivite bozukluğu ve davranım 

bozukluğu olan gençlerle yaptıkları çalışmada bu bireylerin  WISC-R ve Stroop testinde 

kontrol grubuna göre daha kötü sonuçlar aldıklarını rapor etmiştir. Yine benzer başka bir 

çalışmada ise Çak ve ark.,(2013) dikkat eksikliği ve hiperaktivite bozukluğu olan gençlerle 

yapılan çalışmada bu bireylerin kısa süreli belleğini ölçen sayı dizisi alt testinde düşük puan 

aldıkları bozucu etkiye direnci ölçen Stroop testinin 5.bölümünde daha fazla hata yaptıklarını 

rapor etmiştir. Bu bağlamda yönetici işlevlerin alanı karmaşık özellikler barındırmaktadır. 

Stroop Testi TBAG Formu gibi testler yönetici işlevler dâhilinde farklı özellikleri 

ayrıştırabilmektedir. Stroop’ un puanlar yoluyla, yönetici işlevler noktasında ciddi bir yeri 

olan ketleme durumunun çeşitli türleri ortaya çıkarılabilmektedir. Bu türlerin özellikleri 

noktasında ortaya çıkan neticelerin klinik örneklemlerdeki test sonuçları da olumlu neticeler 

vermektedir. Durum böyle iken, bu özelliklerin, beyindeki değişik bölgelerle ilintili olması ve 

neticelendirilen bulgu ve sonuçlara dair beyin alanları noktasında, bu alanların faaliyeti 

şeklinde gösterilebilir.(Karakaş ve Karakaş, 2000). 
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1.2.6. WISC-R ile Bender-Gestalt Testi İlişkisi 

 Bender’ in ilgi alanı, insanların nasıl görsel desenleri organize bir şekilde 

yapılandırdığı veya Gestalt olarak algıladıkları ile ilgilenmekteydi. İnsanların bir şeyleri 

birleşik yapılandırmalar şeklinde algıladıklarını düşünüyordu (Ghalehban ve ark.,). 

Raskin ve ark., (1978)’ de yaptıkları çalışmada WISC-R zeka testinin Bender-Gestalt 

testi ile olan ilişkisini Stanford-Binet zeka testine göre anlamlı olarak daha zayıf bulunduğunu 

rapor etmiştir. Stinnett ve ark., ise (1994) yılında yaptıkları çalışmada Bender-Gestalt’ın 

algısal-motor değerlendirmede ilk sırada kullanım alanına sahip olmasına karşın, zihinsel ve 

bilişsel süreçleri değerlendirmede çok sık kullanılmadığını rapor etmişlerdir. Yine benzer 

araştırma sonuçları Bender- Gestalt testinin yaş aralığı 5 ile 10 olan çocuklarda zekanın kaba 

bir değerlendirme ölçümü olarak da kullanılabileceğine değinmiştir. Fakat görsel-motor 

ilerleme süreci istenen duruma geldikten sonra Bender- Gestalt testi herhangi bir zekâ testi 

olarak anlam ifade etmemektedir (Somer, 1988). 

Buckley’ in (1978) yılında normal ve nörolojik problemli 23 grubun ortalama Bender-

Gestalt puanlarının ortaya konduğu araştırmadaki inceleme sonucuna göre ise, Buckley 

araştırmaların üçte ikisinin normal kişileri nörolojik hasarlı bireylerden ayırabildiğini rapor 

etmiştir. Buna rağmen Buckley, bireysel tanılama da Bender puanının yetersiz kalabileceğini 

rapor etmiştir. Yine benzer başka bir araştırmada Bender-Gestalt testinin genel olarak beyin 

hasarlarının tanılanması noktasında kullanılmasına dair çok sayıda araştırma mevcuttur. Bu 

sonuçlara dair çelişkili neticeler elde edilmek ile beraber çoğunlukla beyin hasarı yaşayan 

çocukların normal çocuklara nazaran daha yavaş ilerleyen bir olgunlaşma gösterdikleri rapor 

edilmiştir (Somer, 1988). 

Bir başka araştırmada ise okul başarısının IQ ile bağlantılı olduğu ifade edilmiştir. Bu 

değerlendirme için yapılan çalışmada görsel motor algıyı ölçen Bender-Gestalt testinin okul 

başarısıyla ilgili olan IQ puanları ile ilişkili olduğu saptanmıştır. Ayrıca Bender- Gestalt 

görsel motor algı testinin, ortalamanın altında ve ortalamanın üstünde olarak ilkokul 4.sınıfa 

kadar olan çocukları ayırabildiği rapor edilmiştir( Koppitz, 1958).  
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1.2.7. WISC-R ile Harris Lateralleşme Testi İlişkisi 

1958 tarihinde Harris tarafından geliştirilmiş olan bu testte dominans yani üstünlük 

sağ mı, sol mu, çapraz ya da belirsiz olarak bir derece verilmektedir. El lateralizasyonun da 

ortaya çıkarılmasında 6 madde, bu maddelerinde 5 ‘ inde sağ elini kullanmayı tercih edenler 

sağ elli, eğer 5’ inde sol elini kullananlar ise de sol elli olarak ifade edilmektedir. Şayet 6 

maddenin en az 2’sinde bu kişinin el tercihinde bir belirsizlik olduğu şeklinde rapor 

edilmektedir. Göze dair lateralizasyonun belirlenmesin de ise 2 madde vardır. Bu iki 

maddenin her ikisinde de eğer sağ gözünün kullanıyor ise sağ, sol gözünü kullanıyor ise de 

sol gözünü tercih ediyor diye rapor edilmektedir. Eğer ki maddelerin birinde sağ ya da sol 

diye tercihte bulunuyorsa bu kişilerin göz tercihinde belirsizlik olduğu rapor edilmektedir         

(Öner, 1996). 

Elle tutma ve lateralizasyon en iyi bilinen ve en çok incelenen insan asimetrisidir. 

“Bireyin nihai görevler noktasında ağırlıklı olarak bir el kullanma tercihi ve/veya bu görevleri 

biriyle daha verimli bir şekilde gerçekleştirme kabiliyeti” olarak tanımlanabilir( Corey ve ark., 

2001).Bu konuda Papadotatou-Pastou (2011) yaptığı araştırmada insanların yaklaşık % 90’ 

ının sağ elini, geriye kalanların ise sol elini kullandıkları ve sağ elini tek eylemler için daha 

çok tercih ettiklerini rapor etmişlerdir. Benzer bir çalışmada ise Scharoun ve Bryden (2014)  

son yıllarda yapılan araştırmalarda özellikle küçük çocuklarda zayıf, tutarsız el tercihi 

eğilimleri gösterdiklerini ve eller arasındaki performans farklarının küçük çocuklar için daha 

fazla olduğunu ve yaşın ilerlemesi ile tutarlılığın arttığını rapor etmektedir. 

Özgül öğrenme güçlüğü olan çocuklarda, özgül öğrenme güçlüğü olmayan çocuklara 

kıyasla karma ve çapraz el-göz hâkimiyeti oluşumu daha farklıdır. Ancak karma el-göz 

hâkimiyeti oluşumu özgül öğrenme güçlüğü olmayan çocuklarda daha fazladır. Ayrıca özgül 

öğrenme güçlüğü olan çocuklarda yaş ve cinsiyetin lateralleşme probleminde bir etkisinin 

olmadığı rapor edilmiştir (Connolly, 1983). 

 

 

 

 



13 
 

1.2.8. WISC-R ile GİSD-B Testi İlişkisi 

GİSD-B farklı uyarım ve tepki modaliteleri etkisi altındaki KSB(Kısa Süreli Bellek) 

kapasite seviyesini ölçüm için uygulanmakta, duyusal-motor kaynaşım ve uyarıcıları dizileme 

becerilerini yansıtmaktadır (Karakaş ve Yalın, 1993). 

ÖÖG’ si olan çocukların GİSD-B testi ile verilen görsel-işitsel uyarıcıları kavramak ve 

bu uyarıcılara verilen tepki sürecindeki problemleri izlenip, ölçülmektedir( Turgut, 2008). 

Sosyal ve ark., (2001), öğrenme güçlüğü yaşayan çocukların gelen işitsel uyaranları üst üste 

anlamlandırmada zorluklar yaşadıklarını ifade etmektedirler. Özel öğrenme güçlüğünün işitsel 

olarak işlemedeki sorunların sebep olabileceği; özel öğrenme güçlüğü olan bireylerin seri 

olarak verilen karmaşık işitsel uyarıcıları işlemede zorluk yaşadıkları fakat uyarıcılar yavaş 

verildiğinde bu problemin görülmediği ifade edilmektedir (Molfese ve ark., 2006).  

 

Diğer taraftan Horn (1989) ise performans zekâ bölümünü doğuştan gelen bir akıl 

yürütme becerisi olarak ifade etmektedir. GİSD-B testi ise ÖÖG’ si olan çocukların kısa süreli 

bellekte olan bozukluğu ölçmek için kullanılmıştır (Turgut, 2008). 

 

1.3. Amaç 

Bu araştırmanın unsurlarını oluşturan özgül öğrenme güçlüğü, bilişsel fonksiyonlar ve 

yürütücü işlevler ile dünyada ve özellikle de ülkemizde özgül öğrenme güçlüğüne dair bilgi 

ve uygulamaların az olmasından dolayı buna dair çalışmaların geliştirilmesi amaçlanmıştır. 

Bu kapsamda çalışmaya katılan çocuklara daha önce uygulanmış olan WISC-R ile araştırmacı 

tarafından uygulanan Stroop testi, Bender-Gestalt testi, Harris Lateralleşme testi ve GİSD-B 

testleri uygulanmış ve WISC-R ve diğer testler arasındaki ilişkiye bakılması amaçlanmıştır. 

 

Bu doğrultuda araştırmada aşağıdaki sorulara yanıt aranmıştır: 

1. 7-11 yaş arası özgül öğrenme güçlüğü tanısı almış öğrencilerin WISC-R toplam 

ve sözel ve performans puanlarının farkı için cinsiyet grupları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 
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2. 7-11 yaş arası özgül öğrenme güçlüğü tanısı almış öğrencilerin WISC-R toplam 

ve sözel ve performans puanlarının farkı ile Stroop testi puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

3. 7-11 yaş arası özgül öğrenme güçlüğü tanısı almış öğrencilerin WISC-R toplam 

ve sözel ve performans puanlarının farkı ile Harris Lateralleşme testi puanları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

4. 7-11 yaş arası özgül öğrenme güçlüğü tanısı almış öğrencilerin WISC-R toplam 

ve sözel ve performans puanlarının farkı ile GİSD-B (Görsel-İşitsel Sayısı Dizi Testi B 

Formu) testi puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

5. 7-11 yaş arası özgül öğrenme güçlüğü tanısı almış öğrencilerin WISC-R toplam 

ve sözel ve performans puanlarının farkı ile Bender-Gestalt testi puanları arasında anlamlı bir 

fark var mıdır? 
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BÖLÜM II 

YÖNTEM VE ARAÇLAR 

2.1. GRUPLARIN SEÇİMİ 

Bu araştırma, hastanelerden “Özgül Öğrenme Güçlüğü” tanısı almış, gönüllü 31 

çocuğa çeşitli tarihlerde İstanbul ili Ataşehir ve Sancaktepe ilçelerindeki özel eğitim ve 

rehabilitasyon merkezlerinde bir dizi testler uygulanarak hazırlanmıştır. Bu çalışmanın 

gerçekleştirilmesi için gerekli birimlerden yasal izin alınmış olup, vasilerinden de yasal izin 

alınmış, bu çalışmanın gerçekleştirilmesi için, Üsküdar Üniversitesi Sosyal Bilimler 

Enstitüsü’nden yazılı izin ve Üsküdar Üniversitesi Girişimsel Olmayan Araştırmalar Etik 

Kurulu’ndan yazılı onay alınmıştır. Katılımcılar ve vasileri sözlü olarak çalışma hakkında 

bilgilendirilmiş ve kendilerinden Bilgilendirilmiş Gönüllü Olur Formu ile yazılı onam 

alınmıştır. Katılımcıların isimleri araştırma boyunca gizli tutulmuştur. Katılımcılar çalışmaya 

dâhil edilirken 7-11 yaş arası Özgül Öğrenme Güçlüğü tanısı almış kişilerden seçildiği, 

güncel bir sağlık kurulu raporu ve ÖÖG tanısının konulabilmesi için daha önce uygulanmış 

WISC-R testi olan kişilerden seçilmiştir. 9’u (%29,0) kız, 22’si (%71,0) erkek toplam 31 

çocuğa uygulanmıştır. 

 

2.1.1. İçerme Ölçütleri 

 84 aydan küçük ve 132 aydan büyük olmamak 

 İlkokula başlamış olmak 

 Özgül Öğrenme Güçlüğü tanısı almış olmak 

 Zekâ geriliğine sahip olmamak  

 WISC-R toplam puanı 75 IQ ve üzeri puana sahip olmak 

 Bilgilendirme ve vasi onayı sonrası araştırmaya katılmak 
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2.1.2. Dışlama Ölçütleri 

 7 yaştan küçük, 11 yaştan büyük olmak 

 ÖÖG tanısı dışında bir zekâ geriliği tanısı almak 

 İlkokula başlamamış olmamak 

 WISC-R zekâ testi dışında bir zekâ testinin uygulanmış olması ya da WISC-R zeka 

testinin uygulanmamış olması 

 Okuma yazma bilmiyor olmak 

 

2.2. ÖLÇÜM ARAÇLARI 

 

2.2.1. Bilgilendirilmiş Gönüllü Olur Formu 

Araştırmaya katılan katılımcıların; adı-soyadı, doğum tarihi, kaçıncı sınıfa gittiği ve 

vasilerin adı-soyadı bilgisi ve yazılı onayları görüşme başında alınmıştır. 

 

2.2.2. Wechsler Çocuklar İçin Zekâ Ölçeği (WISC-R) 

Wechsler Çocuklar İçin Zekâ Ölçeği ( WISC-R; Wechsler Intelligence Scale for 

Children-Revised ) araştırmalarda ve zekâ ölçümlerinde en sık kullanılan araçlardan biridir. 

Yaklaşık 25 yıl süren araştırma ve değerlendirmelerin ışığında, ölçek, D. Wechsler tarafından 

1974 yılında yeniden gözden geçirilmiştir. Alt test maddeleri, uygulama kuralları ve puan 

verme ilkelerinden değişiklikler yapılarak, 6 1/2 ile 16 1/2 yaşları arasında 2200 kişilik bir 

örneklem üzerinde standardizasyonu yapılmıştır. WISC-R’ın Türkiye’ye standardizasyonu ise 

Savaşır ve Şahin tarafından 6-16 yaş arası 1639 Türk çocuğuna uygulanarak oluşturulmuştur 

(Savaşır ve Şahin, 1998). 
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 WISC-R, Sözel ve Performans olmak üzere iki ana bölümden oluşmaktadır. Sözel 

Zekâ Bölümü ( SZB ); 

 Genel Bilgi 

 Benzerlikler 

 Aritmetik 

 Sözcük Dağarcığı 

 Yargılama 

 Sayı Alt testi 

Alt testlerinden oluşmaktadır. 

Performans Zekâ Bölümü ( PZB ) ise; 

 Resim Tamamlama 

 Resim Düzenleme  

 Küplerle Desen 

 Parça Birleştirme 

 Şifre 

 Labirent 

Alt testlerinden oluşmaktadır. Sözel Zekâ Bölümü ve Performans Zekâ Bölümü 

puanlarının toplamından ise Toplam Zekâ Bölümü ( TZB ) elde edilir. (Wecshler, 1974 ).  

Bu araştırmada Özgül Öğrenme Güçlüğü tanısı almış çocuklarla çalışma yapıldığı ve 

bu tanının alınabilmesi için ilk başta uygulanması gereken test WISC-R olduğu için bu 

çalışmada daha önce uygulanmış WISC-R zekâ testi temel alınmıştır. WISC-R zekâ testi 

uygulanmış çocukların Sözel Zekâ Puanı (SZP), Performans Zekâ Puanı (PZP) ve Total-

Toplam Zekâ Puanı (TZP) puanları bu çalışmada belirtilmiştir. Ayrıca WISC-R toplam puan 

ve WISC-R sözel-performans puan farkı ile diğer testler karşılaştırılmıştır. 

 

2.2.3. Stroop Testi TBAG Formu 

Stroop testi, ilk olarak Stroop (1935) tarafından geliştirilmiş, daha sona testin çeşitli 

formları düzenlenmiştir. BİLNOT ( Bilişsel Potansiyeller için Nöropsikolojik Test ) Bataryası 

kapsamında Türk toplumluna standardizasyonu yapılan Stroop Testi TBAG Formu, orijinal 
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Stroop ile Victoria Formlarının birleşiminden oluşturulmuştur. Deneklere bireysel olarak 

uygulanan Stroop Testi TBAG Formu, belirli bir sırada sunulan 4 kartın kullanıldığı beş 

bölümden oluşmuştur. Fark puanları ile tamamlama süresi arasındaki korelasyonlar, elde 

edilen güvenirlik katsayıları ve ortaya çıkan faktör örüntülerini içeren değerlendirmeler, 

Stroop Testi TBAG Formunun puanlanmasında tamamlama süresi puanlarının 

kullanılabileceğini ortaya koymuştur. Faktör analizi çalışmaları, Stroop Testi TBAG 

Formunun bozucu etkiyi ve ayrıca da dikkati yansıtan okuma ve renk söyleme hızını 

ölçtüğünü ortaya koymuştur. Literatürde Stroop testleri için elde edilenlerle uyumlu olan bu 

bulgular, Stroop Testi TBAG Formunun geçerliği yönünde kanıt oluşturmuştur. Türk 

kültürüne uyarlanmış, standart uygulama ve puanlama yönergeleri hazırlanmış, güvenirlik ve 

geçerlik çalışmaları çok yönlü olarak çalışılmış ve normatif değerleri hesaplanarak 

standardizasyon çalışmaları tamamlanmış olan Stroop Testi TBAG Formunun; özellikle 

psikiyatri, nöroloji, nöroşirurji ve klinik psikoloji gibi uygulama alanlarında ve ayrıca 

deneysel psikoloji ve bilişsel psikoloji gibi temel bilim dallarında önemli bir ölçme aracı 

olarak kullanılabileceği düşünülmektedir. 

Her birinin üzerinde seçkisiz olarak sırlanmış 4’er maddeden oluşan 6 satır bulunan 

dört beyaz karttan oluşmaktadır. Mavi, yeşil, kırmızı ve sarı renkleri ile bu renklerin isimleri 

kullanılmaktadır.1.kartın üzerinde beyaz zemin üzerine siyah olarak basılmış renk isimleri 

bulunmaktadır. Bu kart orijinal stroop testinin bir özelliğidir. 2.kartta farklı renklerde basılmış 

renk isimleri bulunmaktadır. Ancak her kelimenin yazımında kullanılan renk kelimenin ifade 

ettiği stroop testlerinin temel uyarıcısı ve en kritik bölümüdür.3.kartta farklı renklerde 

basılmış 0.4 cm çapında daireler bulunmaktadır.4.kartta ise farklı renkte basılmış nötr 

kelimeler bulunmaktadır. 

Stroop testi (STP) 5 bölüm halinde uygulanır. Siyah olarak basılmış renk isimlerinin 

bulunduğu kartın (1.Kart) okunduğu 1.Bölüm (STP1); farklı renklerde basılmış renk 

isimlerinin bulunduğu kartın (2.Kart) okunduğu 2.Bölüm (STP2); renkli basılmış dairelerin 

bulunduğu karttaki (3.Kart) dairelerin renginin söylendiği 3.Bölüm (STP3); renk ismi 

olmayan nötr kelimelerin bulunduğu karttaki (4.Kart) kelimelerin renklerinin söylendiği 

4.Bölüm (STP4) ve farklı renklerde basılmış renk isimlerin bulunduğu 2.Karttaki kelimelerin 

renklerinin söylendiği 5.Bölüm (STP5).Her bölüm için tamamlanmasında saniye cinsinden 
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kullanılan süre, tepkilerdeki hatalar ve kendiliğinden yaptığı düzeltmeler olmak üzere üçer 

puandan oluşan toplam on beş ayrı puan hesaplanmaktadır (Karakaş, 2004). Stroop testlerinde 

bozucu etkinin ortaya çıktığı kritik bölüm, renk isimlerinin basımında farklı renklerin 

kullanıldığı karttaki (2. Kart) renklerin söylendiği 5.Bölümdür. Stroop testlerindeki diğer 

bölümler, okuma ve renk söylemedeki temel düzeylerin belirlendiği kontrol koşulları 

niteliğindedir. Siyah basılmış renk isimlerinin bulunduğu 1. Kart, okuma hızının temel 

düzeyini; renkli şekillerin bulunduğu 3. Kart ile nötr kelimelerin renkli olarak basıldığı 4. 

Kart ise, renk söyleme hızının temel düzeyini belirlemektedir ( Karakaş ve ark., 1999 ).  

Stroop Testinde Seçici dikkat Stroop Testi (Bölüm 1-4) ile değerlendirilmektedir. 

Bozucu etkiye (enterferans) direnç Stroop Testi (Bölüm 5) ile değerlendirilmektedir 

(Hesapçıoğlu ve Özmen, 2013).  

Bu araştırmada da bozucu etkiye direncin ölçüldüğü Stroop Testinin 5.Bölümü 

değerlendirmeye alınmıştır. 

 

2.2.4. GİSD-B (Görsel İşitsel Sayı Dizileri Testi B Formu) 

Görsel İşitsel Sayı Dizileri Testi B Formu (GİSD-B), Karakaş ve Yalın tarafından 

hazırlanmış ve 1993 yılında kullanıma sunulmuştur. Bir nöropsikolojik test olan GİSD-B, 

dizileme yeteneği ve kompleks dikkat açılarından prefrontal bölgelerin işlevselliğiyle, kısa 

süreli bellek kapasitesi ile ilişkili dolayısıyla beyindeki hipokampusun işlevselliğiyle 

ilişkilidir. GİSD-B, İşitsel-Sözel (İS), Görsel-Sözel (GS), İşitsel-Yazılı (İY), Görsel Yazılı 

(GY) olmak üzere dört alt testten oluşmaktadır. Testin çocukluk dönemine (6-11 yaş) ait 

standardizasyon çalışması ise Kılıç ve ark.,  (2002a) tarafından gerçekleştirilmiştir. 

Görsel-İşitsel Sayı Dizileri Testi B formu (GİSD-B) dört alt testten oluşmaktadır. Alt 

testler farklı uzunluktaki sayı dizilerinin testin uygulandığı kişilere işitsel veya görsel olarak 

verilmesini, tepkilerin de sözlü veya yazılı şekilde verilmesini kapsamaktadır. GİSD-B 

testinin her alt testinden 4 temel puan (İS, GS, İY, GY) hesaplanmakta, bu puanlar farklı 

duyum-tepki birleşimleri altındaki bilişsel uzamı ölçmektedir. Altı birleşik puanın dördünde 

uzam, uyarıcı türleri (İşitsel Uyarım: İS+İY; Görsel Uyarım: GS+GY;) ve tepki türleri (Sözel 

Tepki: İS+GS;Yazılı Tepki İY+GY ) için ayrı ayrı ölçülmektedir. Diğer iki birleşik puan 
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duyum –tepki kaynaşımını temsil etmektedir. Kaynaşım, Duyu-İçi Kaynaşım (DİK; İS+GY) 

ve Duyular-Arası Kaynaşım (DAK:İY+GS) için ayrı ayrı hesaplanmaktadır. GİSD-B toplam 

puanı ise 4 temel puanın toplamından (İS+GS+İY+GY) meydana gelmektedir (Turan Turgut 

ve ark., 2016). 

 

2.2.5. Harris Lateralleşme Testi 

Harris’in geliştirdiği Harris Lateralleşme Testinde el ve göz kullanımında üstünlük 

(dominans) sağ, sol, çapraz ya da belirsiz olarak belirlenmektedir. Eldeki  (örn; diyelim ki 

masada bir tarak var, al bu tarakla saçlarını tara) lateralizasyonu  belirlemek için 6 gözdeki 

(örn; diyelim ki bu bir dürbün bununla etrafı gözle) lateralizasyonu belirlemek için 2, ayaktaki 

(örn; diyelim ki yerde bir top var, bu topa ayağınla vur) lateralizasyonu belirlemek için 

çocuğa 5 yönerge verilmektedir. Sağ el ve sağ gözde lateralleşme 6, sol el ve sol gözde 

lateralleşme 5,  sağ el ve sol gözde lateralleşme (çapraz) 4, sol el ve sağ gözde lateralleşme 

(çapraz) 3, elde belirsiz  gözde sağ ya da sol lateralleşme 2, el ve gözde belirsiz lateralleşme 1 

puan olarak kaydedilmektedir (Turgut, 2008). Bu çalışmada ise el-göz lateralizasyonuna 

bakıldı ve çalışmalar bu yönde yapıldı  

 

2.2.6. Bender-Gestalt Testi 

Bender Gestalt testi, soyut desenleri içeren toplam 9 karttan oluşur. Bu kartların 

orijinal formları 1923 yılında Wertheimer tarafından geliştirilmiştir. Bender bu kartları 1938 

yılında Wertheimer’ den uyarlamıştır. Bender, bu kartların bilişsel olgunluğu beyindeki bir 

patolojiyi saptamada uygun olduğunu görmüştür. Testi yapan kişi kartları hastaya gösterip, 

gördüğünü kopya etmesini ister. Zaman sınırı yoktur. Testi yapan kişi hastaya “ Şimdi sana 

bazı kartlar göstereceğim, her birini sadece 1 kez göstereceğim. Her bir kartın kolay bir çizimi 

var. Senden istediğim, yapabildiğin kadarıyla burada gördüklerini, bu boş kâğıda çizmen. Bu, 

sanatsal bir çalışma değil, ama yapabildiğinin en iyisini yap” der. Puanlama Lacks’ın 

puanlama sistemine göre yapılır Buna göre, 3 ve daha az hata, beyinde bir hasar olmadığını 
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gösterir. 4 hata sınırdadır, 5 ve 6 hata bir beyin hasarına işaret eder. Yani hata arttıkça, beyin 

hasarının arttığını söyleyebiliriz ( Lacks ve Newport, 1980).  

Bender Gestalt testinin akademik başarıyı öngörmede yardımcı bir test olması ve 

böylelikle bazı eğitsel tedbirlerin alınmasına olanak vermesi, testin pratik bir tarama testi 

olarak daha önemli bir hale getirmektedir. Aynı zamanda bu testin gelişimsel bir test 

olmasından dolayı çocukların gelişimindeki kesintilerin gün yüzüne çıkarılması ve organik 

bozuklukların ortaya çıkarılmasında güçlü emareler vermesi testin fayda alanlarını 

genişletmektedir (Somer, 1988).  
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BÖLÜM III 

BULGULAR 

Bu bölümde 31 çocuğa ait test çalışmasından elde edilen verilere ait sonuçlar 

sunulacaktır. Çalışmaya katılan çocuklara ait sayı ve cinsiyete göre dağılımı gösteren veriler 

Tablo 3.1.’de gösterilmiştir. 

TABLO 3.1. CİNSİYET DEĞİŞKENİ İÇİN BETİMSEL DEĞERLER 

 

Gruplar f  %  gec%  yig%  

Kız 9 29,0 29,0 29,0 

Erkek 22 71,0 71,0 100,0 

Toplam 31 100,0 100,0  

 

Tablo 3.1.’de görüldüğü gibi, örneklem grubunu oluşturan bireylerin 9’u (%29,0) kız, 

22’si (%71,0) erkektir. 

TABLO 3.2. STROOP TAMAMLAMA SÜRESİ PUANI DEĞİŞKENİ İÇİN 

BETİMSEL DEĞERLER 

 

Gruplar f  %  gec%  yig%  

Normalin Altı 21 67,7 67,7 67,7 

Normal 10 32,3 32,3 100,0 

Toplam 31 100,0 100,0  

 

Tabloda 3.2.’de görüldüğü gibi, örneklem grubunu oluşturan bireylerin 21’i (%67,7) 

Stroop testi tamamlama süresi normalin altında, 10’u (%32,3) normal düzeydedir. 
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TABLO 3.3. STROOP HATA SAYISI DEĞİŞKENİ İÇİN BETİMSEL 

DEĞERLER 

 

Gruplar f  %  gec%  yig%  

Normalin Altı 17 54,8 54,8 54,8 

Normal 14 45,2 45,2 100,0 

Toplam 31 100,0 100,0  

 

Tabloda 3.3.’de görüldüğü gibi, örneklem grubunu oluşturan bireylerin 17’si (%54,8) 

Stroop testi hata sayısı normalin altında, 14’ü (%45,2) normal düzeydedir. 

TABLO 3.4. STROOP DÜZELTME SAYISI DEĞİŞKENİ İÇİN BETİMSEL 

DEĞERLER 

 

Gruplar f  %  gec%  yig%  

Normalin Altı 18 58,1 58,1 58,1 

Normal 13 41,9 41,9 100,0 

Toplam 31 100,0 100,0  

 

Tablo 3.4.’de görüldüğü gibi, örneklem grubunu oluşturan bireylerin 18’i (%58,1) 

Stroop testi düzeltme sayısı normalin altında, 13’ü (%41,9) normal düzeydedir. 
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TABLO 3.5. GİSD-B GÖRSEL-SÖZELALT TEST SONUCU DEĞİŞKENİ 

İÇİN BETİMSEL DEĞERLER 

 

Gruplar f  %  gec%  yig%  

Uygun 18 58,1 58,1 58,1 

Altında 13 41,9 41,9 100,0 

Toplam 31 100,0 100,0  

 

Tablo 3.5.’ de görüldüğü gibi, örneklem grubunu oluşturan bireylerin 18’inin (%58,1) 

GİSD-B görsel-sözel alt test sonucu uygun, 13’ünün (%41,9) sınır değerin altındadır. 

TABLO 3.6. GİSD-B GÖRSEL YAZILI ALT TEST SONUCU DEĞİŞKENİ 

İÇİN BETİMSEL DEĞERLER 

 

Gruplar f  %  gec%  yig%  

Uygun 8 25,8 25,8 25,8 

Altında 23 74,2 74,2 100,0 

Toplam 31 100,0 100,0  

 

Tablo 3.6.’da görüldüğü gibi, örneklem grubunu oluşturan bireylerin 8’inin (%25,8) 

GİSD-B görsel-yazılı alt test sonucu uygun, 23’ünün (%74,2) sınır değerin altındadır. 

 

 



25 
 

TABLO 3.7. GİSD-B İŞİTSEL-SÖZELALT TEST SONUCU DEĞİŞKENİ 

İÇİN BETİMSEL DEĞERLER 

 

Gruplar f  %  gec%  yig%  

Uygun 18 58,1 58,1 58,1 

Altında 13 41,9 41,9 100,0 

Toplam 31 100,0 100,0  

 

Tabloda 3.7.’de görüldüğü gibi, örneklem grubunu oluşturan bireylerin 18’inin 

(%58,1) GİSD-B işitsel-sözel alt test sonucu uygun, 13’ünün (%41,9) sınır değerin altındadır. 

TABLO 3.8. GİSD-B İŞİTSEL-YAZILI ALT TEST SONUCU DEĞİŞKENİ 

İÇİN BETİMSEL DEĞERLER 

 

Gruplar f  %  gec%  yig%  

Uygun 13 41,9 41,9 41,9 

Altında 18 58,1 58,1 100,0 

Toplam 31 100,0 100,0  

 

Tablo 3.8.’de görüldüğü gibi, örneklem grubunu oluşturan bireylerin 18’inin (%58,1) 

GİSD-B işitsel-yazılı alt test sonucu uygun, 13’ünün (%41,9) sınır değerin altındadır. 
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TABLO 3.9. EL-GÖZ LATERALİZASYONU DEĞİŞKENİ İÇİN BETİMSEL 

DEĞERLER 

 

Gruplar f  %  gec%  yig%  

Tek Taraflı 22 71,0 71,0 71,0 

Çapraz 7 22,6 22,6 93,5 

Belirsiz 2 6,5 6,5 100,0 

Toplam 31 100,0 100,0  

 

Tabloda 3.9.’da görüldüğü gibi, örneklem grubunu oluşturan bireylerin 22’sinin 

(%71,0) el-göz lateralizasyonu tek taraflı, 7’sinin (%22,6) çapraz, 2’sinin de (%6,5) belirsiz 

olarak belirlenmiştir. 

 

TABLO 3.10. BENDER GESTALT GÖRSEL MOTOR ALGI TESTİ 

DEĞİŞKENİ İÇİN BETİMSEL DEĞERLER 

 

Gruplar f  %  gec%  yig%  

Sorun yok 14 45,2 45,2 45,2 

Sorun var 17 54,8 54,8 100,0 

Toplam 31 100,0 100,0  

 

Tablo 3.10.’da görüldüğü gibi, örneklem grubunu oluşturan bireylerin 14’ünün 

(%45,2) Bender Gestalt Görsel Motor Algı Testi sonucuna sorun saptanmazken, 17’sinin 

(%54,8) sorunlu olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 
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TABLO 3.11. WISC-R ÖLÇEĞİ PUANLARI İÇİN BETİMSEL DEĞERLER 

 

Boyutlar  Min Maks. 𝒙̅ ss 

WISC-R Sözel Puanı 31 67 118 86,26 11,83 

WISC-R Performans Puanı 31 68 130 98,23 16,53 

WISC-R Sözel Performans Puan Farkı 31 2 55 17,52 11,39 

WISC-R Toplam Puan 31 76 118 91,68 12,19 

 

 

Tabloda 3.11.’ de görüldüğü gibi, örneklem grubunu oluşturan bireylerin WISC-R 

Sözel puanında aldıkları en düşük değer Min=67 en yüksek değer maks=118 puanların 

ortalaması 𝑥̅=86,26 standart sapması ss=11,83 olarak; WISC-R performans puanında aldıkları 

en düşük değer Min=68 en yüksek değer maks=130 puanların ortalaması 𝑥̅=98,23 standart 

sapması ss=16,53 olarak; WISC-R toplam puanında aldıkları  en düşük değer Min=76 en 

yüksek değer maks=118 puanların ortalaması 𝑥̅=91,68 standart sapması ss=11,39 olarak 

hesaplanmıştır. Öte yandan WISC-R sözel ve performans puanlarının farkı için en düşük 

değer Min=2 en yüksek değer maks=55 farkların ortalaması 𝑥̅ =17,52 farkların standart 

sapması ss=17,52 olarak belirlenmiştir.  

 

 

 

 

 

N
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CİNSİYET KARŞILAŞTIRMASI 

TABLO 3.12.WISC-R TOPLAM PUAN İLE WISC-R SÖZEL-PERFORMANS 

PUAN FARKININ CİNSİYET DEĞİŞKENİNE GÖRE KARŞILAŞTIRILMASI 

 

Puan Gruplar       

WISC-R Söz-

Perf.Farkı 

Kız 9 21,28 191,50 

51,50 -2,07 ,038 Erkek 22 13,84 304,50 

Toplam 31   

WISC-R 

Toplam 

Kız 9 20,56 185,00 

58,00 -1,79 ,074 Erkek 22 14,14 311,00 

Toplam 31   

 

Tablo 3.12.’de görüldüğü Toplam gibi, örneklem grubunu oluşturan bireylerin WISC-

R toplam puanı ile WISC-R sözel  ve performans puanlarının farkının cinsiyet değişkenine 

göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Mann Whitney-

U analizi sonucunda; WISC-R sözel ve performans puanlarının farkı için (z=-2,07; p<,05) 

grupların ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık olduğu saptanmıştır. Kızların sözel-

performans farkı ortalamaları erkeklerden anlamlı şekilde yüksek bulunmuştur. WISC-R 

toplam puanı (z=-1,79; p>,05) için ise farklar anlamlı bulunmamıştır. 

  

N sirax  sira U z p
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STROOP TAMAMLAMA PUANI KARŞILAŞTIRMASI 

TABLO 3.13.WISC-R TOPLAM PUAN İLE WISC-R SÖZEL-PERFORMANS 

PUAN FARKININ STROOP TAMAMLAMA PUANI DEĞİŞKENİNE GÖRE 

KARŞILAŞTIRILMASI 

 

Puan Gruplar       

WISC-R Söz-

Perf.Farkı 

N. Altı 21 17,31 363,50 

77,50 -,57 ,245 Normal 10 13,25 132,50 

Toplam 31   

WISC-R 

Toplam 

N. Altı 21 16,64 349,50 

91,50 -1,16 ,568 Normal 10 14,65 146,50 

Toplam 31   

        

 

Tablo 3.13.’de görüldüğü gibi, örneklem grubunu oluşturan bireylerin WISC-R toplam 

puanı ile WISC-R sözel ve performans puanlarının farkının Stroop tamamlama süresi puanı 

değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan 

Mann Whitney-U analizi sonucunda; WISC-R sözel ve performans puanlarının farkı (z=-1,16; 

p>,05) ile WISC-R toplam puanı (z=-,57; p>,05)  grupların ortalamaları arasında farklar 

anlamlı bulunmamıştır.  

 

 

 

N sirax  sira U z p
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STROOP HATA SAYISI PUANI KARŞILAŞTIRMASI 

TABLO 3.14.WISC-R TOPLAM PUAN İLE WISC-R SÖZEL-PERFORMANS 

PUAN FARKININ STROOP HATA SAYISI PUANI DEĞİŞKENİNE GÖRE 

KARŞILAŞTIRILMASI 

 

Puan Gruplar       

WISC-R Söz-

Perf. Farkı  

N. Altı 17 16,24 276,00 

115,00 -,16 ,874 Normal 14 15,71 220,00 

Toplam 31   

WISC-R 

Toplam 

N. Altı 17 14,94 254,00 

101,00 -,72 ,474 Normal 14 17,29 242,00 

Toplam 31   

 

Tablo 3.14.’ de görüldüğü gibi, örneklem grubunu oluşturan bireylerin WISC-R 

toplam puanı ile WISC-R sözel ve performans puanlarının farkının Stroop hata sayısı puanı 

değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan 

Mann Whitney-U analizi sonucunda; WISC-R sözel ve performans puanlarının farkı (z=-,16; 

p>,05) ile WISC-R toplam puanı (z=-,72; p>,05) grupların ortalamaları arasında farklar 

anlamlı bulunmamıştır.  

 

 

 

 

N sirax  sira U z p
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STROOP DÜZELTME SAYISI PUANI KARŞILAŞTIRMASI 

TABLO 3.15.WISC-R TOPLAM PUAN İLE WISC-R SÖZEL-PERFORMANS 

PUAN FARKININ STROOP DÜZELTME SAYISI PUANI DEĞİŞKENİNE 

GÖRE KARŞILAŞTIRILMASI 

 

Puan Gruplar       

WISC-R Söz-

Perf. Farkı 

N. Altı 18 15,83 285,00 

114,00 -,12 ,904 Normal 13 16,23 211,00 

Toplam 31   

WISC-R 

Toplam 

 

N. Altı 18 14,64 263,50 

92,50 -,98 ,326 Normal 13 17,88 232,50 

Toplam 31   

 

Tablo 3.15.’ de görüldüğü gibi, örneklem grubunu oluşturan bireylerin WISC-R 

toplam puanı ile WISC-R sözel ve performans puanlarının farkının Stroop düzeltme sayısı 

puanı değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

yapılan Mann Whitney-U analizi sonucunda; WISC-R sözel ve performans puanlarının farkı 

(z=-,12; p>,05) ile WISC-R toplam puanı (z=-,98; p>,05)grupların ortalamaları arasında 

farklar anlamlı bulunmamıştır.  

 

 

 

 

N sirax  sira U z p
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GİSD-B GÖRSEL-SÖZEL ALT TEST SONUCU KARŞILAŞTIRMASI 

TABLO 3.16.WISC-R TOPLAM PUAN İLE WISC-R SÖZEL-PERFORMANS 

PUAN FARKININ GİSD-B GÖRSEL-SÖZEL ALT TEST SONUCU 

DEĞİŞKENİNE GÖRE KARŞILAŞTIRILMASI 

 

Puan Gruplar       

WISC-R Söz-

Perf. Fark 

Uygun 18 20,42 367,50 

82,50 -1,38 ,167 Altında 13 9,88 128,50 

Toplam 31   

WISC-R 

Toplam 

Uygun 18 17,92 322,50 

37,50 -3,19 ,001 Altında 13 13,35 173,50 

Toplam 31   

 

Tablo 3.16.’da görüldüğü gibi örneklem grubunu oluşturan bireylerin WISC-R toplam 

puanı ile WISC-R sözel ve performans puanlarının farkının GİSD-B görsel-sözel alt test 

sonucu değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

yapılan Mann Whitney-U analizi sonucunda WISC-R toplam puanı (z=-3,19; p<,01) için 

grupların ortalamaları arasındaki farklılıklar anlamlı bulunurken, yani GİSD-B görsel-sözel 

alt test sonucu uygun olanların WISC-R toplam puanı ortalamalarının sınır değerin altında 

olan gruptan anlamlı şekilde yüksek olduğu saptanmıştır. WISC-R sözel ve performans 

puanlarının farkı (z=-1,38; p>,05) ise grupların ortalamaları arasında farklar anlamlı 

bulunmamıştır.  

 

 

N sirax  sira U z p
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GİSD-B GÖRSEL-YAZILI ALT TEST SONUCU KARŞILAŞTIRMASI 

TABLO 3.17.WISC-R TOPLAM PUAN İLE WISC-R SÖZEL-PERFORMANS 

PUAN FARKININ GİSD-B GÖRSEL-YAZILI ALT TEST SONUCU 

DEĞİŞKENİNE GÖRE KARŞILAŞTIRILMASI 

 

Puan Gruplar       

WISC-R Söz-

Perf. Farkı  

Uygun 8 19,56 156,50 

63,50 -1,29 ,198 Altında 23 14,76 339,50 

Toplam 31   

WISC-R 

Toplam 

Uygun 8 20,19 161,50 

58,50 -1,51 ,130 Altında 23 14,54 334,50 

Toplam 31   

 

Tablo 3.17.’ de görüldüğü gibi, örneklem grubunu oluşturan bireylerin WISC-R 

toplam puanı ile WISC-R sözel ve performans puanlarının farkının GİSD-B görsel-yazılı alt 

test sonucu değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

yapılan Mann Whitney-U analizi sonucunda; WISC-R sözel ve performans puanlarının farkı 

(z=-1,29; p>,05) ve WISC-R toplam puanı (z=-1,51; p>,05) grupların ortalamaları arasında 

farklar anlamlı bulunmamıştır. 

  

N sirax  sira U z p
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GİSD-B İŞİTSEL-SÖZEL ALT TEST SONUCU KARŞILAŞTIRMASI 

TABLO 3.18.WISC-R TOPLAM PUAN İLE WISC-R SÖZEL-PERFORMANS 

PUAN FARKININ GİSD-B İŞİTSEL-SÖZEL ALT TEST SONUCU 

DEĞİŞKENİNE GÖRE KARŞILAŞTIRILMASI 

 

Puan Gruplar       

WISC-R Söz-

Perf. Farkı  

Uygun 18 17,56 316,00 

89,00 -1,12 ,262 Altında 13 13,85 180,00 

Toplam 31   

WISC-R 

Toplam 

Uygun 18 18,75 337,50 

67,50 -1,98 ,047 Altında 13 12,19 158,50 

Toplam 31   

 

Tablo 3.18.’de görüldüğü gibi, örneklem grubunu oluşturan bireylerin WISC-R toplam 

puanı ile WISC-R sözel ve performans puanlarının farkının GİSD-B işitsel-sözel alt test 

sonucu değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

yapılan Mann Whitney-U analizi sonucunda; WISC-R toplam puanı (z=-1,98; p<,05) için 

grupların ortalamaları arasındaki farklılıklar anlamlı bulunmuştur. Yani GİSD-B işitsel-sözel 

alt test sonucu uygun olanların ortalamalarının sınır değerin altında olan gruptan anlamlı 

şekilde yüksek olduğu saptanmıştır. WISC-R sözel ve performans puanlarının farkı ise (z=-

1,12; p>,05) grupların ortalamaları arasında farklar anlamlı bulunmamıştır.  

 

 

 

N sirax  sira U z p



35 
 

GİSD-B İŞİTSEL-YAZILI ALT TEST SONUCU KARŞILAŞTIRMASI 

TABLO 3.19.WISC-R TOPLAM PUAN İLE WISC-R SÖZEL-PERFORMANS 

PUAN FARKININ GİSD-B İŞİTSEL-YAZILI ALT TEST SONUCU 

DEĞİŞKENİNE GÖRE KARŞILAŞTIRILMASI 

 

Puan Gruplar       

WISC-R Söz-

Perf. Farkı  

Uygun 13 20,38 265,00 

60,00 -2,29 ,022 Altında 18 12,83 231,00 

Toplam 31   

WISC-R 

Toplam  

Uygun 13 19,19 249,50 

75,50 -1,66 ,096 Altında 18 13,69 246,50 

Toplam 31   

 

Tablo 3.19.’da görüldüğü gibi, örneklem grubunu oluşturan bireylerin WISC-R toplam 

puanı ile WISC-R sözel ve performans puanlarının farkının GİSD-B işitsel-yazılı alt test 

sonucu değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

yapılan Mann Whitney-U analizi sonucunda WISC-R sözel ve performans puanlarının farkı 

(z=-2,29; p<,05) için grupların ortalamaları arasındaki farklılıklar anlamlı bulunmuştur. 

GİSD-B işitsel-yazılı alt test sonucu uygun olanların WISC-R sözel ve performans 

puanlarının fark ortalamalarının sınır değerin altında olan gruptan anlamlı şekilde yüksek 

olduğu saptanmıştır. WISC-R toplam puanı (z=-1,66; p>,05) ise grupların ortalamaları 

arasında farklar anlamlı bulunmamıştır. 

 

 

N sirax  sira U z p



36 
 

HARRİS EL-GÖZ LATERALLEŞME SONUCU KARŞILAŞTIRMASI 

TABLO 3.20.WISC-R TOPLAM PUAN İLE WISC-R SÖZEL-PERFORMANS 

PUAN FARKININ EL-GÖZ LATERALİZASYONU DEĞİŞKENİNE GÖRE 

KARŞILAŞTIRILMASI 

 

Puan Gruplar   x
2
 sd  

WISC-R Söz-Perf. Farkı 

Tek Taraf 22 17,86 

4,92 2 ,085 
Çapraz 7 13,57 

Belirsiz 2 4,00 

Toplam 31  

WISC-R Toplam 

Tek Taraf 22 16,75 

3,74 2 ,154 
Çapraz 7 17,07 

Belirsiz 2 4,00 

Toplam 31  

  

Tablo 3.20.’de görüldüğü gibi, örneklem grubunu oluşturan bireylerin WISC-R toplam 

puanı ile WISC-R sözel ve performans puanlarının farkının Harris lateralleşme testindeki el-

göz lateralizasyonu değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla yapılan Kruskal Wallis-H analizi sonucunda; WISC-R sözel ve performans 

puanlarının farkı (x
2
=4,92; p>,05) ve WISC-R toplam puanı (x

2
=3,74; p>,05) grupların 

ortalamaları arasında farklar anlamlı bulunmamıştır. 

  

N sirax p
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BENDER GESTALT TESTİ SONUCU KARŞILAŞTIRMASI 

TABLO 3.21.WISC-R TOPLAM PUAN İLE WISC-R SÖZEL-PERFORMANS 

PUAN FARKININ BENDER GESTALT TESTİ SONUCU DEĞİŞKENİNE 

GÖRE KARŞILAŞTIRILMASI 

 

Puan Gruplar       

WISC-R Söz-

Perf. Farkı  

Sorun Yok 14 17,14 240,00 

103,00 -,64 ,525 Sorun Var 17 15,06 256,00 

Toplam 31   

WISC-R 

Toplam 

Sorun Yok 14 17,32 242,50 

100,50 -,74 ,462 Sorun Var 17 14,91 253,50 

Toplam 31   

 

Tablo 3.21.’de görüldüğü gibi, örneklem grubunu oluşturan bireylerin WISC-R toplam 

puanı ile WISC-R sözel ve performans puanlarının farkının Bender Gestalt testi sonucu 

değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan 

Mann Whitney-U analizi sonucunda; WISC-R sözel ve performans puanlarının farkı (z=-,64; 

p>,05) ve WISC-R toplam puanı (z=-,74; p>,05) grupların ortalamaları arasında farklar 

anlamlı bulunmamıştır. 

  

N sirax  sira U z p
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BÖLÜM IV 

TARTIŞMA VE YORUM 

Bu bölümde, 7-11 yaş arası özgül öğrenme güçlüğü tanısı almış çocukların WISC-R 

testi ile Stroop testi, Bender-Gestalt testi, Harris Lateralleşme testi ve GİSD-B testleri 

arasındaki ilişkiye bakmak ve aynı zamanda bu çocukların yürütücü işlevlerinin ve bilişsel 

fonksiyonlarının değerlendirilmesi amacıyla da bahsi geçen testler uygulanmıştır. Aralarında 

anlamlı bir fark olup olmadığına dair yapılan çalışmanın bulguları literatür doğrultusunda 

tartışılmıştır. Yani 7-11 yaş arası özgül öğrenme güçlüğü tanısı almış çocuklara WISC-R’ ın 

toplam puanı ve sözel - performans puanlarının farkı ile Stroop testi, Bender-Gestalt testi, 

Harris Lateralleşme testi ve GİSD-B testleri arasında anlamlı ilişki olup olmadığına 

bakılmıştır. 

Yapılan analiz sonucuna göre örneklem grubunu oluşturan bireylerin WISC-R toplam 

puanının cinsiyet değişkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği saptanmıştır. Diğer bir 

deyişle WISC-R zekâ testindeki toplam(tüm) puanın özellikle kızlarda ya da erkeklerde bir 

fark olmadığı, kız veya erkek diye ayrışmadığı söylenebilir. Van der Sluis ve ark.,(2008)’ nın 

da çalışmalarında ifade ettiği gibi WISC-R IQ sonuçlarının kız veya erkek lehinde anlamlı bir 

fark olmadığını ifade etmiştir. Yine bu konuda yapılmış çalışmalarda zekâ ile ilgili sonuçların 

ortaya konduğu, birinde anne-babaların zekâ ile ilgili düşüncelerine, birinde de cinsiyet ile IQ 

skorlarının kıyaslandığı belirlenmiş, yapılan bu çalışmaların bazılarında cinsiyetin bir fark 

oluşturmadığı, bir kısmında kızlar, bir kısmında erkekler lehinde, bir kısmında ise eşit 

bulunduğu sonucu ortaya konmuştur (Saban İflazoğlu, 2015).Yaptığımız çalışmanın sonuçları 

da bu sonuç ile uyumlu olup, zekâ kavramının cinsiyetlere göre değişmeyeceği söylenebilir. 

WISC-R sözel-performans puan farkı ortalamaları ise kızların erkeklerden anlamlı 

şekilde yüksek bulunmuştur. Yapılan çalışmaya göre erken yaş dil gelişiminin ileriki 

yaşlardaki okuma performansını etkilediği rapor edilmiştir (Wilder, 1969). Terman ve Tyler’a 

göre kızlar daha erken yaşlarda konuşmaya başlamakta, sesleri daha düzgün telaffuz etme 

bakımından erkek çocuklardan daha üstün durumda bulunmaktadır (Kuzgun, 2004). Kızlar 

sözel performansta yani olayları muhakeme etmede, ifadeleri anlaşılır ve akıcı bir şekilde 

söylemede ve ezberde, erkekler ise görsel-alansal yetenek isteyen görevlerde ve mekanik 
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konularda daha başarılılar (Ünal, 1991). Yaptığımız çalışma da bu sonuçla uyumludur. 

Kızların dil gelişimlerinin erkeklerden daha önce olduğu göz önünde bulundurulursa, kızların 

okuma hızlarının erkeklerden fazla olabileceği bunun da WISC-R sözel-performans puanlarını 

etkilediği düşünülmektedir. Bu durumun genellikle kızların erkeklere göre sözel ve ifade 

becerilerinin daha yüksek olmasından kaynaklandığı da söylenebilir. 

Stroop testinin 5.bölümü ile WISC-R toplam puanı ve WISC-R sözel ve performans 

puanlarının farkı arasında anlamlı bir ilişkiye rastlanamamıştır. Seçici dikkati ölçmede bir 

araç olarak kullanılan Stroop Testi aynı şekilde yönetici işlevleri değerlendirmede sıklıkla 

kullanılabilmektedir (Fletcher ve ark.,1996).Bu bağlamda zihinsel durumun ve okuma hızının 

değerlendirildiği bir çalışmada ,okuma hızının değerlendirilmeye alındığı 1.bölüm 

tamamlama süresinde ,1.sınıftan 2. sınıfa geçişte öğrencilerin yaklaşık olarak 3 kat daha 

hızlandığını rapor dilmiştir. Bununla birlikte bozucu etkiyi ölçen 5.bölümde ise aynı sınıflarda 

anlamlı bir farkın ortaya çıkmadığı rapor edilmiştir(Kılıç ve ark., 2002b). Çalışmamızın bu 

sonuçları literatür ile uyum içerisindedir. Böyle bir sonucun çıkmasının sebebinin ise; bozucu 

etkiye direnci (enterferans) ve yürütücü işlevleri de ölçen Stroop testinin 5.bölümünün tüm 

bileşkelerin puanının düşük ya da yüksek olması ile bozucu etkiye dair herhangi bir ölçüm 

yapmayan WISC-R toplam ve WISC-R sözel-performans puan farkı ile ilişkinin olmaması 

gerekçe gösterilebilir. Ancak kimi çalışmalar da stroop testi ile zekâ arasında olası paralelliğe 

değinmektedir. Bu konuda White ve ark.,(1994) , DEHB’ li çocuklarda Stroop testi 

sonuçlarının çelişkili olabileceğini ve IQ puanının düşük olmasının Stroop testinde de düşük 

bir performansa sebep olduğuna dair çalışmaların olduğunu rapor etmektedir. Yine başka 

benzer çalışmada Uytun (2015), WISC-R puanlarının Stroop ile olan bağıntısının; WISC-R 

puanı yüksek olanların, Stroop puanlarının da yüksek olduğunu rapor etmiştir. Bu sonuçların 

nedeninin ise, yürütücü işlevlerin ve zihinsel durumların oldukça geniş ve karmaşık olması ve 

Stroop testinin bunun bir kısmını da olsa ölçebildiği için bu sonuçların çıktığı söylenebilir. 

GİSD-B görsel-sözel alt test sonucu uygun olanların WISC-R toplam puanı 

ortalamalarının, sınır değerin altında olan gruptan anlamlı şekilde yüksek olduğu saptanmıştır. 

Bu konuda yapılmış bir çalışmada çevresel uyaranların algılanıp, uyaranın kısa süreli belleğe 

yönlendirilmesi noktasında zorluklar yaşayan DEHB tanılı çocukların DEHB ile ilgili 

tedaviden sonra GİSD-B ‘nin ölçtüğü kısa süreli belleklerinde ve sergiledikleri performansta 

artma olduğu rapor edilmiştir(Kiriş ve ark., 2013). Bu nokta da çalışmamız ile uyum 
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içerisinde olduğu söylenebilir. Zekâ durumu yükseldikçe görsel uyaranları algılama ve bu 

algıya verilen sözel tepkinin de olumlu olarak artması beklenebilir. Ancak kimi çalışmalarda 

ise yaptığımız çalışmanın sonuçlarında farklı sonuçlar rapor edilmiştir. Bu konuda yapılmış 

çalışmada, ÖÖG’ si olan çocukların toplam IQ sonuçları ile ilgili alanlarda daha az problem 

yaşadıkları fakat görsel işitsel dikkat, görsel işitsel sıralama ve kodlama gibi alanlarda daha 

çok problem yaşadığını göstermektedir(Kesikçi ve Amado, 2005).Bu çalışmanın sonuçların 

ise ÖÖG sorunu yaşayan kişilerin zekâdan ziyade gördüklerini kodlayıp ifade etmede 

yaşadıkları zorluk sebep gösterilebilir. 

WISC-R sözel-performans puanlarının farkı ile GİSD-B görsel-sözel alt test sonucu 

arasında anlamlı bir ilişki tespit edilememiştir. Savaşır ve Şahin (1995) bu konuda WISC-R 

zekâ testinde Sözel zekâ bölümünü kapsayan alt testlerin, edinilen bilgiler ve sözel kavramaya 

dair becerileri ölçen bir etmen olduğunu vurgulamıştır. Başka bir araştırmada ise Turgut 

(2008) çalışmasında özgül öğrenme güçlüğü tanısı almış çocukların kısa süreli bellekleri ve 

öğrenmeleri ile ilgili normal çocuklara yakın bir sonuç olduğunu rapor etmiştir. Çıkan 

sonuçların literatür sonuçları ile uyum içinde olmadığı söylenebilir. Buna neden olarak da 

ÖÖG tanısı olan çocukların genellikle sözel-performans puanları arasında fark arttıkça yine 

ÖÖG’ liler için de kullanılan GİSD-B testinde ki alt testlerden olan görsel uyaranlara sözel 

tepkide de olumsuz bir sonuç olması olasıdır. 

Yine örneklem grubunu oluşturan bireylerin WISC-R toplam puanının ve WISC-R 

sözel ve performans puanları farkı sonuçlarının GİSD-B görsel-yazılı alt test sonucu 

değişkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği bulunmuştur. Bu konudaki genel kanı, 

öğrenme güçlüğünün IQ ile ifade edilemeyeceği, bireyin IQ sonucuna ve okuma durumu 

arasındaki farka göre tanı verilmesinin ise yanlış bir pratik olduğu şeklindedir (Saraç, 2014). 

Yine bu konuda Budak (2000) öğrenme güçlüğü olan bireylerle ilgili mental ya da bedensel 

bir engelle ya da kültürel, ekonomik veya çevresel eksikliklerle açıklanamayan, matematik, 

okuma-yazma ile ilgili net bir bozukluktan bahsetmektedir. Çalışmamız ve bu konudaki 

literatür uyum içindedir. Sonuçların bu yönde çıkmasının gerekçesi ise; bu durumun özgül 

öğrenme güçlüğü olan bireylerin zekâ durumlarının normal olmasının ve ÖÖG tanısı olan 

çocukların zekâdan bağımsız olarak görsel, sözel, işitsel ve yazılı alanlarda zorlanması 

gösterilebilir. 
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WISC-R sözel ve performans puanlarının farkı ile GİSD-B işitsel-sözel alt test sonucu 

arasında anlamlı bir ilişki tespit edilememiştir. Nitekim bu konuda yapılmış benzer 

çalışmalara göre ; ÖÖG tanısı almış çocukların görsel ve/veya işitsel düzeneklerinde 

noksanlıkların olabileceği ifade edilmiştir (Vellutino ve ark., 2004). Yaptığımız çalışma ile bu 

konudaki literatür çalışmaları uyumludur. ÖÖG tanısı almış çocuklara uygulanmış olan 

WISC-R testindeki sözel-performans puan farkı sonuçları ile GİSD-B testindeki işitsel 

uyaranlara sözel tepki verme alt test sonucu arasında anlamlı bir ilişki olmamasının,  WISC-R 

‘ ın sözel ve performans puan farkının daha çok ÖÖG tanısı konmasında yardımcı olması, 

işitsel uyaranlara sözel tepki verme, yani kısa süreli bellek ile direk ilişkisi olmaması sebep 

gösterilebilir. 

WISC-R toplam puanı için grupların ortalamaları arasındaki farklılıklar anlamlı 

bulunmuştur. GİSD-B işitsel-sözel alt test sonucu uygun olanların ortalamalarının sınır 

değerin altında olan gruptan anlamlı şekilde yüksek olduğu saptanmıştır. Bu konu ile ilgili 

Uytun (2015) ‘un yaptığı çalışmada; WISC-R puanlarının, GİSD-B işitsel puanları arasındaki 

bağıntı, zekâ düzeyinin işitsel uyaranları belleğe aktarmada pozitif etkiye sebep olduğu 

şeklinde raporlanmıştır. Bir başka benzer çalışmada ise GİSD-A testi ile WISC-R zekâ testi 

ile yapılan çalışmada Kesikçi ve Amado (2005), elde ettikleri araştırma bulgularında GİSD-A 

testinin işitsel sözel ve sözel anlatım alt testlerinin, WISC-R zekâ testinin diğer alt testleri ve 

genel toplam alt testleri ile anlamlı düzeyde ilişkili olduğunu ortaya koymuştur. Böyle bir 

sonucun çıkmasına neden olarak; zekânın bir iletinin işitilip ve doğru algılayıp, yorumlanması 

ve bütün bu aşamalardan sonra doğru bir şekilde sözel yolla ifade edilmesi becerisinin zekâ 

ile paralellik gösterdiği söylenebilir. 

Örneklem grubunu oluşturan bireylerin WISC-R (WISC-R toplam ve WISC-R sözel 

ve performans farkı) puanlarının, Harris lateralleşme testindeki el-göz lateralizasyonu 

değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan 

analiz sonucunda grupların ortalamaları arasında farklar anlamlı bulunmamıştır. Bu konuda 

Geschwind ve Behan (1982) ise kalıtım ile ilgili değişimlerin lateralizasyonun derecesine etki 

edebileceğini belirtmektedir. Bunun yanı sıra, Can (2010) ise araştırmasında kız ve erkeklerde 

lateralizasyon ve sağ- sol el derecesi ile IQ skorları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir 

farkın söz konusu olmadığını ifade etmektedir. Yine yazar aynı çalışmasında, beynimizin sağ 

tarafının sol elimizi, sol tarafının ise sağ elimizi yönettiği ifade etmektedir. Bu durumda sağ 



42 
 

elini kullananlarda sol, sol elini kullananlarda ise sağ beyin baskın durumdadır. Yine öğrenme 

güçlüğünün sebeplerine dair yapılan başka çalışmalarda da sağ ile sol beyin fonksiyonları, 

Bütün bu araştırma sonuçları ile çalışmamızın sonuçları arasında bir uyumun olduğu 

söylenebilir. Yaptığımız çalışmanın sonucunun böyle çıkmasının sebebi olarak ise ÖÖG tanısı 

alan çocukların herhangi bir zekâ geriliğine sahip olmamakla birlikte el-göz baskınlığı 

konusunda büyük bir kısmının sorun yaşaması gösterilebilir. 

Örneklem grubunu oluşturan bireylerin WISC-R (WISC-R toplam ve WISC-R sözel 

ve performans farkı) puanlarının, Bender-Gestalt testi sonucu değişkenine göre anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan analiz sonucunda ise WISC-R 

toplam puanı ile WISC-R sözel ve performans puanlarının farkı ile grupların ortalamaları 

arasında farklar anlamlı bulunmamıştır. Bu konudaki literatür çalışmasında Karaman ve ark., 

(2006) Bender-Gestalt testinde alt test puanları ve total puan yönünden gruplar arasında 

anlamlı farklar bulunmadığını rapor etmiştir. Çalışmamızın sonucu literatür sonuçları 

paralellik göstermektedir. Sonuçların böyle çıkmasının nedeni de; zekâ puanı ile bilişsel 

süreçler değerlendirilirken, Bender-Gestalt testi ile de özel öğrenme güçlüğü ve organik 

nedenden kaynaklı olan sorunlarda kullanılması sebep gösterilebilir. 
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BÖLÜM V 

                                       SINIRLILIKLAR 

 

5.1. ARAŞTIRMANIN SINIRLILIKLARI 

Bu çalışmada araştırma tasarımında olan söz konusu kısıtlamalar nedeniyle bazı 

sınırlılıklar mevcuttur. 

Bu araştırmanın sınırlılıkları şunlardır: 

1. Bu araştırma bulgularının WISC-R zekâ testi, Stroop testi, Bender-Gestalt testi, 

Harris Lateralleşme testi ve GİSD-B testleri’ nin ölçtüğü niteliklerle sınırlı olması, 

2. Bu araştırma, İstanbul ili Ataşehir ve Sancaktepe Rehberlik ve Araştırma Merkezine 

2016-2017 eğitim-öğretim döneminde başvuran Sağlık kurulu raporu ve eğitsel değerlendirme 

sonucu Özgül Öğrenme Güçlüğü tanısı konulmuş 7-11 yaş arası çocuklardan elde edilen 

bilgilerle sınırlı olması, 

3. Verilerin uygulandığı çocukların cinsiyet dağılımının erkek çoğunluğu şeklinde 

olması, homojen bir dağılımın olmaması, 

4. Ülkemizde, gerek farkındalık gerekse tanıya götürücü testlerin çok az uygulanması 

ve bu sebeple özgül öğrenme güçlüğü tanısının atlanması, 

5. WISC-R’ ın kullanımdan kalkması ve WISC-IV ‘ün uygulanması gerektiği ve 

WISC-IV’ ün alt testleri ile tüm ÖÖG ölçeklerinin değerlendirilmesi, 

6. Özgül Öğrenme Güçlüğü alanında ülkemizde yapılmış çalışma ve kaynakların 

sınırlı olması, 

7. Araştırmada Özgül Öğrenme Güçlüğü tanısı almış çocukların çeşitli sebeplerden 

dolayı (ailenin Bilgilendirilmiş Gönüllü Olur Formunu imzalamaması, çalışmaya katılan 

çocukların uyum sağlayamaması vb.) çalışmaya katılan çocukların sayılarının sınırlı olması.  
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BÖLÜM VI 

SONUÇ VE ÖNERİLER 

Bu araştırmanın amacı, Özgül Öğrenme Güçlüğü tanısı almış 7-11 yaş arası çocukların 

WISC-R toplam puan ile WISC-R sözel-performans puanı ile diğer testler olan Stroop testi, 

Bender-Gestalt testi, Harris Lateralleşme testi ve GİSD-B testleri arasında bir ilişki olup 

olmadığına bakmak şeklinde özetlenebilir. Araştırmada; bilişsel fonksiyonların ölçümü için 

WISC-R zekâ testi ile yürütücü işlevlerin değerlendirilmesi için de Özgül Öğrenme 

Güçlüğünün tanılanmasında da kullanılan testler uygulanıp WISC-R ile kıyaslanmıştır. Bu 

amaçla çalışmaya katılan çocuklara tanı almadan önce başka uzmanlar tarafından uygulanmış 

WISC-R zekâ testi ve sonrasında araştırmacı tarafından Stroop testi, Bender-Gestalt testi, 

Harris Lateralleşme testi ve GİSD-B testleri uygulanmıştır. Testlerden elde edilen verilere 

yapılan istatistiksel analize göre,7-11 yaş arası Özgül Öğrenme Güçlüğü tanısı almış 

çocuklarda WISC-R zeka testi ile Stroop testi, Bender-Gestalt testi, Harris Lateralleşme testi 

ve GİSD-B testleri arasında bir korelasyona rastlanmamıştır. Bir başka deyişle bilişsel 

fonksiyonlardaki düzeyin artıp azalması ile yürütücü işlevlerin düzeyi arasında anlamlı bir 

ilişki olmadığı rapor edilmiştir. Ancak araştırma bulgularına göre, WISC-R zekâ testinin 

sözel-performans puan farkı ile cinsiyet değişkeni ile arasında ilişkiye rastlanılmıştır. Bu 

durum da araştırmada beklenen sonuçlara uygunluk göstermeyen bir niteliktedir. Her ÖÖG’ li 

bireyin kendine has yapısal farklılıklar içerdiği, gelecekte bu yapısal farklılıkların netleştikçe 

ilişkilerinde şekilleneceği söylenebilir. 

Araştırmadan elde edilen bulgular ışığında, daha sonra yapılacak araştırmalara yön 

verebilecek ve önleyici ruh sağlığı alanında çalışanlara katkı sağlayabilecek nitelikte öneriler 

sunmak mümkündür: 

6. 1. GELECEK ARAŞTIRMALARA YÖNELİK BAZI ÖNERİLER 

1. Araştırmanın örneklem grubu genişletilerek kullanılan test sayısı arttırılıp daha 

sağlıklı sonuçların elde edilmesi mümkün olabilir.  
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2.Araştırma cinsiyet değişkeni ele alınarak tekrarlanabilir. Daha homojen örneklem 

grubu ile çalışılabilir. 

              3. Araştırma, nöroanatomik çalışmalar ve fMRI ile desteklenerek tekrarlanırsa faydalı 

olabilir 

4.Araştırma özgül öğrenme güçlüğüne eşlik eden varsa başka tanılarla birlikte 

incelenip, değerlendirmesi yapılabilir. 

5.İlkokula başlama yaşının daha erkene çekilmesi ve ÖÖG’ nin erken tanılanması için 

araştırmadaki örneklem grubu yaşından daha aşağı olan bir yaş grubu ile yeni bir araştırma 

yapılabilir. 

6. 2. BU ALANDA ÇALIŞACAK UZMANLARA YÖNELİK ÖNERİLER 

1. ÖÖG’ nin çok bilinmemesi ve çoğunlukla çocuklarda zekâ sorunu şeklinde 

düşünülmesi tanı ile ilgili süreci geciktirmekte bu durum da öğrencinin ikincil 

olarak sosyal-duygusal zorluklar yaşamasına neden olmaktadır. Bu yüzden de 

ÖÖG alanında çalışan uzmanların ÖÖG hakkında daha fazla bilgi sahibi olması 

faydalı olabilir 

2. Özgül öğrenme güçlüğünün erken tanılanmasına yönelik sınıf öğretmenlerine, 

rehabilitasyon merkezlerinde eğitim veren öğretmenlere ve ilgili öğretmenlere 

yönelik bilgilendirme çalışmalarının arttırılması  

3. Özgül öğrenme güçlüğü tanısı almış çocukların ailelerinin detaylı bir şekilde 

bilgilendirilmeleri hedeflenebilir. 
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                                                          EKLER  

 

           EK. 1.BİLGİLENDİRİLMİŞ GÖNÜLLÜ OLUR FORMU 

                                                  (BGOF) 

 

ÇALIŞMANIN ADI:  

         “7-11 yaş arası Özgül Öğrenme Güçlüğü Tanısı Almış Çocukların WISC-R Testi ile 

Stroop, Bender-Gestalt, Harris Lateralleşme ve Görsel İşitsel Sayı Dizisi Testi B 

Formu(GİSD-B) Testleri Arasındaki İlişkilerin Değerlendirilmesi” 

 

 

 

Aşağıda bilgileri yer almakta olan bir araştırma çalışmasına katılmanız istenmektedir. 

Çalışmaya katılıp katılmama kararı tamamen size aittir. Katılmak isteyip istemediğinize karar 

vermeden önce araştırmanın neden yapıldığını, bilgilerinizin nasıl kullanılacağını, çalışmanın 

neleri içerdiğini,  olası yararları ve risklerini ya da rahatsızlık verebilecek yönlerini anlamanız 

önemlidir. Lütfen aşağıdaki bilgileri dikkatlice okumak için zaman ayırınız. Eğer çalışmaya 

katılma kararı verirseniz, Çalışmaya Katılma Onayı Formu’ nu imzalayınız. Çalışmadan 

herhangi bir zamanda ayrılmakta özgürsünüz. Çalışmaya katıldığınız için size herhangi bir 

ödeme yapılmayacak ya da sizden herhangi bir maddi katkı/malzeme katkısı istenmeyecektir./  

Araştırmada kullanılacak tüm malzemeler ve yapılabilecek tüm harcamalar araştırmacı 

tarafından karşılanacaktır (iki cümleden biri olabilir)  
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ÇALIŞMANIN KONUSU VE AMACI:   

7-11 yaş arası Özgül Öğrenme Güçlüğü Tanısı Almış Çocukların WISC-R Testi ile 

Stroop, Bender-Gestalt, Harris Lateralleşme ve Görsel İşitsel Sayı Dizisi Testi B 

Formu(GİSD-B) Testleri Arasındaki İlişki olup olmadığı amaçlanmıştır. 

ÇALIŞMA İŞLEMLERİ:  

  Öğrencilere WISC-R(Daha önce uygulandığı için bu test hariç), Stroop, Bender-

Gestalt, GİSD-B, Harris Lateralleşme testleri uygulanacaktır. 

 

ÇALIŞMAYA KATILMAMIN OLASI YARARLARI NELERDİR? 

Özgül öğrenme güçlüğü tanısı olan çocukların akademik ve sosyal hayatına katkı 

sağlamak. 

 

KİŞİSEL BİLGİLERİM NASIL KULLANILACAK? 

7-11 yaş arası özgül öğrenme güçlüğü tanısı almış öğrencilerin kişisel bilgileri gizli 

tutulacak, sadece tezde kullanılacaktır. 

 

SORU VE PROBLEMLER İÇİN BAŞVURULACAK KİŞİLER: 

 

1. Ersin ERDOĞAN  e-mail:ersinerdogan5656@hotmail.com   Tel:05079432517 

2. Yrd.Doç.Dr.Havva Nüket İŞİTEN  

 

 

 

 

tel:05079432517
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Çalışmaya Katılma Onayı  

Yukarıdaki bilgileri ilgili araştırmacı ile ayrıntılı olarak tartıştım ve kendisi bütün 

sorularımı cevapladı. Bu bilgilendirilmiş olur belgesini okudum ve anladım. Bu araştırmaya 

katılmayı kabul ediyor ve bu onay belgesini kendi hür irademle imzalıyorum. Bu onay, ilgili 

hiçbir kanun ve yönetmeliği geçersiz kılmaz. Araştırmacı, saklamam için bu belgenin bir 

kopyasını çalışma sırasında dikkat edeceğim noktaları da içerecek şekilde bana teslim 

etmiştir.  

Gönüllü Adı Soyadı:  Tarih ve İmza: 

Telefon:  

 

Vasi (var ise ) Adı Soyadı:  Tarih ve İmza: 

Telefon:  

 

Araştırmacı 1,2 

 

Adı Soyadı: 

 

Ersin ERDOĞAN 

Yrd.Doç.Dr.Nüket Havva 

İŞİTEN 

 

Tarih ve İmza: 

 

Tarih ve İmza: 

Adres ve Telefon: 

Ferah Mh.Gökhan Sk.Aydın Apt. No10 D:1 Üsküdar 

/İSTANBUL(0507 943 25 17) 

Yrd.Doç.Dr. Nüket Havva İŞİTEN: Cemil Topuzlu Caddesi 

Funda Çıkmazı Sok.Akis Apt. NO:11/2 

Caddebostan./Kadıköy/İSTANBUL (0216 411 00 55) 

 

1: Gönüllünün bilgilendirilme işlemine başından sonuna dek tanıklık eden kişi  

 

2:Gönüllüyü araştırma hakkında bilgilendiren kişi 
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EK. 2.STROOP TESTİ TBAG FORMU
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EK. 3.  HARRİS LATERALLEŞME TESTİ 
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EK. 4.  GÖRSEL İŞİTSEL SAYI DİZİLERİ TESTİ B FORMU (GİSD-B) 
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EK. 5.  BENDER GESTALT GÖRSEL MOTOR ALGILAMA TESTİ 
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                                                                       ÖZGEÇMİŞ 

 

 

 

KİŞİSEL BİLGİLER: 

 

            Doğum Tarihi: 07.05.1982 

 

            Doğum Yeri: Siirt, Şirvan 

  

            EĞİTİM DURUMU: 

 

           2002-2006, Selçuk Üniversitesi-Psikolojik Danışmanlık ve Rehberlik Bölümü Lisans 

 

           2014-2017, Üsküdar Üniversitesi-Klinik Psikoloji Yüksek Lisans 

 

 YABANCI DİLLER: 

 

 İngilizce (Orta Düzeyde) 

 

 İŞ DENEYİMLERİ: 

 

2006-2007 Özel Büyük Umut Rehabilitasyon Merkezi(Siirt) 

 

2007-2009 Ünsaldı İlköğretim Okulu (Batman) 

 

2009-2010 Yenice Anadolu Teknik ve Meslek Lisesi (Yenice-Çanakkale) 

 

2010-2011 Mehmet Yazıcı İlköğretim Okulu (Mudanya-Bursa) 

 

2011-2013 Osmangazi Rehberlik ve Araştırma Merkezi (Bursa) 

 

2013-2016 Ataşehir Rehberlik ve Araştırma Merkezi (İstanbul) 

 

2016- (halen devam) Sancaktepe Rehberlik ve Araştırma Merkezi (İstanbul)  

 

2012-(halen devam) Milli Eğitim Bakanlığı Psikososyal Krize Müdahale Eğitmeni 

  




