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Okul 6ncesi kaynastirma ortamlarinda sergilenen problem davraniglara yonelik etkili miidahaleler gelistirebilmek
i¢in bu davraniglarin islevinin belirlenmesi 6nemlidir. Bu arastirmada, cesitli problem davraniglara sahip, okul
oncesi kaynastirmaya devam eden 6zel gereksinimli 6grencilerin davraniglarinin islevini belirlemede, denemeye
dayal1 islevsel analiz (DDIA) ydnteminin gegerligini ortaya koymak amaglannustir. Bu dogrultuda, DDIA’dan
elde edilen sonuglarla, etkili bir yontem olan geleneksel islevsel analiz (GIA) sonuglari karsilastirilmis ve sonuclar
arasindaki uyum incelenmistir. Aragtirmaya, yaslart 62-67 ay araliginda bulunan biri dil bozuklugu, ii¢li otizm
spektrum bozuklugu tamisina sahip toplam dért erkek 6grenci katilmistir. Arastirmanin ilk boliimiinde DDIA,
ikinci boliimiinde GIA siireci uygulanmistir. DDIA siirecinde sistematik gézlem, GIA siirecinde ise doniisiimlii
uygulamalar deseni kullanilmigtir. Arastirma sonucunda, tiim katilimeilarin problem davraniglarinin islevini
belirlemede DDIA ile GIA sonuglari arasinda tam uyum oldugu gériilmiistiir. Bu durum, problem davranislarin
islevini belirlemede DDIA ydnteminin, GIA ydntemi kadar gegerli bir yontem olabilecegini gdstermektedir.

Anahtar sozciikler: Islevsel analiz, denemeye dayali islevsel analiz, okul 6ncesi kaynastirma, problem davranislar,
problem davranislarin iglevi.
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Her yastan 6zel gereksinimli bireyin, normal gelisim gosteren bireylere gore daha yiiksek oranda ve
yogunlukta davranis problemi sergiledikleri bilinmektedir (Chandler ve Dahlquist, 2002). Zihinsel ya da gelisimsel
geriligi olan bireylerin ise yaklasik %10-15’inin problem davranis sergiledigi tahmin edilmektedir (Emerson ve
dig., 2001). Okul 6ncesi kaynastirma ortamlarinin en 6nemli sorunlarindan biri, sergilenen problem davranislardir
(Poulou, 2015). Bu ortamlarda en sik goriilen problem davranislarin ise vurma, nesne firlatma, kagma, bagirma,
kars1 ¢ikma, gesitli diirtiisel ve bozucu davranislar oldugu belirtilmektedir (Snell ve dig., 2012).

Okul oncesi kaynastirma ortamlarinda sergilenen problem davramislarin, sadece davramisi sergileyen
Ogrenciyi degil, bu 6grencinin akranlarini ve dgretmenlerini de olumsuz yonde etkileyecegi diistiniilmektedir.
Erken ¢ocukluk déneminde problem davramis sergileyen Ogrencilerin davraniglarina zamaninda miidahale
edilmediginde, ileri yaslarda akademik basarisizlikla karsilasma, zihinsel saglik problemleri yasama, akran
kabuliinde giigliik yasama (Dunlap ve dig., 2006), sug isleme, igsizlik durumlart ile kargilagma ve gesitli psikiyatrik
sorunlar yasama olasiliklarinin yiiksek olabilecegi belirtiimektedir (Mehas ve dig., 1998). Baydik ve Bakkaloglu
(2009), ozel gereksinimli Ogrencilerin, normal gelisim gosteren akranlarmma gére daha az siklikta akranlar
tarafindan kabul edilmekte ve daha fazla siklikta reddedilmekte olduklarini ortaya koymustur. Ayrica bu ¢calismada
0zel gereksinimli 6grencilerin sosyal kabullerini akademik yeterlilik, fiziksel goriiniim ve sergilenen problem
davraniglar gibi degiskenler yordarken, sosyal redlerini sadece problem davraniglarin yordadigi goériilmiistiir.
Akranlar agisindan bakildiginda sergilenen problem davranislar, akranlarin hem 6grenme firsatlarini azaltmakta
hem de davranig bigimlerini olumsuz yonde etkileyebilmektedir (Chandler ve Dahlquist, 2002). Ogretmenler
acisindan bakildiginda ise, 6gretmenlerin problem davranig sergileyen 6grencileriyle daha az etkilesime girdikleri
ve siniflarinda akademik etkinliklerin 6gretimine daha az yer verdikleri goriilmektedir (Carr, Taylor ve Robinson,
1991). Ayrica bu davraniglar 6gretmenlerin, i memnuniyetini olumsuz yonde etkilemekte (Landers, Alter ve
Servilio, 2008) ve dgretmenlerde mesleki tiikenmislige yol agmaktadir (Hastings ve Bham, 2003). Okul 6ncesi
donemde sergilenen problem davraniglarin olumsuz etkileri goz oniinde bulunduruldugunda, bu davranislarin
azaltilmast ya da degistirilmesi gerekmektedir. Bu nedenle problem davraniglarin sistematik bir sekilde ele
alinmasi ve bunlara yonelik etkili miidahaleler gelistirilip uygulanmasi gerekmektedir.

Herhangi bir davranigsal miidahale plani gelistirilmeden 6nce, davranislari etkileyen gevresel degiskenleri
belirlemek amaciyla islevsel degerlendirme siirecine bagvurulmaktadir. Bu siireg, problem davranisin belirlenip
tanimlanmasi, tanimlanan davranigi etkileyen 6nciil ve sonuglarin belirlenmesi, bu 6nciil ve sonuglara iliskin
hipotezlerin gelistirilmesi ve bu hipotezlere iliskin veri toplanmasi asamalarindan olusmaktadir (O’Neill ve dig.,
1997). Islevsel degerlendirmenin temel varsayimlarindan biri, tiim davramslarin bir isleve sahip olmasidir.
Alanyazinda problem davraniglarin genel olarak; sosyal ilgi ve dikkat elde etme, nesne ya da etkinlik elde etme,
duyusal uyaran elde etme ve kagma-kaginma olmak iizere dort islevi vardir (Erbas, Kircaali-iftar ve Tekin-Iftar,
2007). Problem davranisin islevini belirlemek, isleve dayali miidahaleler planlama agisindan 6nemlidir. Yapilan
caligmalar, isleve dayali olarak gelistirilen miidahale planlarinin, problem davraniglarin azaltilmasi ve
degistirilmesi tizerinde daha etkili oldugunu gostermektedir (Bloom, Lambert, Dayton ve Samaha 2013; Chezan,
Drasgow ve Martin 2014; Jensen, 2011; Lambert, Bloom ve Irvin, 2012; Mace, 1994; Schmidt, Drasgow, Halle,
Martin ve Bliss, 2014; Rispoli ve dig., 2015).

Islevsel degerlendirme siirecinde problem davranislarin islevini belirlemek igin {i¢ temel yontem
kullanilmaktadir. Bunlar; dolayli degerlendirme, dogrudan degerlendirme ve islevsel analiz (deneysel
degerlendirme) yontemleridir (McComas ve Mace, 2000). Bu analiz yontemleri zaman, emek, maliyet, elde edilen
bilgi zenginligi ve gézlemlenen Onciiller ya da sonuglar ile davranis arasinda islevsel iliski kurabilme bakimindan
birbirlerinden farklilagmaktadir. Zaman ve maliyet verimliligi acisindan bakildiginda, dolayli ve dogrudan
degerlendirme yontemleri avantajli gériilebilir. Ayrica bu yontemler, problem davranisin islevi hakkinda gesitli
hipotezler gelistirilmesine olanak saglayabilir; ancak davranis ile onciiller ya da sonuglar arasinda islevsel iliski
kuramamaktadir (McDonald, Moore ve Anderson, 2012). Bu islevsel iligkiyi kurabilmek icin geleneksel islevsel
analiz (GIA) siirecine bagvurulmaktadir (Erbas ve dig., 2007).
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GIA, problem davranisa neden olan ve bu davranis1 siirdiiren degiskenleri belirlemek amaciyla davranisin
oncesinde ve sonrasinda yer alan uyaranlarda c¢esitli diizenlemelerin yapildig: bir siirectir (Iwata, Dorsey, Slifer,
Bauman ve Richman, 1982, 1994). Bu siiregte problem davranisin igleviyle baglantili olabilecek degiskenler,
cesitli deneysel kosullar i¢erisinde manipiile edilerek problem davranisin olusumu incelenmektedir (McComas ve
Mace, 2000). Alanyazinda bu deneysel kosullar ilgi elde etme, nesne elde etme, duyusal uyaran elde etme, kagma-
kaginma ve kontrol/oyun olarak yer almaktadir (Bloom, Iwata, Fritz, Roscoe ve Carreau, 2011; LaRue ve dig.,
2010). Kontrol/oyun kosulu, problem davranigin ortaya ¢ikma olasilig1 diisiik olan bir ¢evrede uygulandigi igin,
diger kosullar i¢in “kontrol” islevi gérmektedir (Alberto ve Troutman, 2003).

GIA’nin problem davranislarin islevini belirlemede etkili oldugunu gdsteren birgok calisma olmasina
ragmen, okul ortaminda islevsel analiz kullaniminin g¢esitli sinirliliklart bulunmaktadir (McComas and Mace,
2000). Bu simrlhiliklardan ilki, islevsel analiz uygulamasinin, olduk¢a uzun bir zaman gerektirmesidir. GIA
stirecinde problem davranig sergileyen 6grencinin davraniglarinin dort ya da bes giin boyunca, giinde 60 ile 90
dakika arasinda gozlemlenmesi gereklidir (Iwata ve dig., 1994). Ogrencilerin, bu siire boyunca dgretimden uzak,
simf ortamindan farkli bir ortamda bulunmasi etik bir durum degildir. ikincisi, 6grencinin problem davranis
sergilemesine neden olan kosullara tekrarli bir sekilde maruz kalmasinin olumsuz 6grenmelere neden olmasidir
(Hanley, Iwata ve McCord, 2003; Smith ve Churchill, 2002). Diger bir deyisle, GIA problem davranislari
pekistirmekte ve davranisin gelecekte goriilme olasiligini arttirabilmektedir (Najdowski, Wallace, Ellsworth,
MacAleese ve Cleveland, 2008). Uciinciisii, GIA nin genellikle klinik ve ayristirilmis ortamlarda yiiriitiilmesidir
(Bloom ve dig., 2011). Klinik ortamda yiiriitiilen GIA uygulamalari, dogal bir ortamda problem davranisin ortaya
cikmasina neden olabilecek cesitli degiskenlerden yoksun olabilmekte ve bu durum GIA sonuglarmin dogrulugunu
etkilemektedir (Lang ve dig., 2008). Dordiinciisii, bu siireci yiiriitebilecek uzman sayisinin yetersizligi ve uzman
egitiminin zaman ve maliyet gerektirmesidir (Phillips ve Mudford, 2008). GIA’nin bu simirliliklarindan yola
cikilarak, ¢esitli varyasyonlar1 olusturulmugtur. Bunlar; kisa (brief) (Northup ve dig., 1991), gecikme siiresine
dayal1 (latency-based) (Thomason-Sassi, Iwata, Neidert ve Roscoe, 2011) ve dnciil davraniglara dayali (precursors)
(Smith ve Churchill, 2002) islevsel analiz ¢esitleridir.

GIA’nin baska bir varyasyonu da Sigafoos ve Saggers (1995) tarafindan gelistirilen Denemeye Dayali
Islevsel Analiz (DDIA) ydntemidir. Bu yontem, ¢ocugun problem davranisiyla ilgili énciilleri ve sonuglari,
¢ocugun dogal ortamu igerisine yerlestirerek belirlemeyi hedeflemektedir (Rispoli, Ninci, Neely ve Zaini, 2014).
Bu yontemde GIA test kosullarina benzer kosullar, kisa denemeler halinde sinif ortamina gémiilmektedir. Ayrica
bu siiregte, problem davranis olustugunda ilgili kosul sonlandirilarak davranigin tekrarli bir sekilde olusumuna izin
verilmemektedir. Bu durum ise, problem davranisin pekistirilmesi riskini ortadan kaldirmaktadir. DDIA nim simf
ortaminda yiiriitiilebilmesi, GIA’nin zaman ve ortam smirliliklarii ortadan kaldirmakla birlikte, 6gretmenleri de
davranis analizi yapmaya tesvik edebilir (Austin, Groves, Reynish ve Francis, 2015). Alanyazin da gretmenlerin
DDIA yéntemini kisa siirede dgrendigini ve yiiksek bir uygulama giivenirligiyle bu yontemi uygulayabildigini
gostermektedir (Kunnavatana ve dig., 2013). Ayrica Ogretmenlerin DDIA ile &grencilerinin problem
davraniglarinin islevlerini belirledikleri, bu iglevlere dayali miidahaleler gelistirip uyguladiklart (Flynn ve Lo,
2016; Lambert ve dig., 2012; Rispoli ve dig., 2015; Rispoli ve dig., 2015; Schmidt ve dig., 2014) ve bu islevlere
dayali gelistirilen davranigsal miidahalelerin, problem davranislar1 azalttigini goriilmektedir (Austin ve dig., 2015;
Bloom ve dig., 2013; Chezan ve dig., 2014; Flynn ve Lo, 2016; Jensen, 2011; Lambert ve dig., 2012; Rispoli ve
dig., 2015; Schmidt ve dig., 2014). Bu durum, problem davranisin islevini belirlemede DDIA nin etkili bir ydntem
olabilecegini gostermektedir. Ancak alanyazinda DDIA yonteminin, etkili yontemlerle karsilastirildign simrh
sayida caligma bulunmaktadir (Bloom ve dig., 2011; Kohlman, 2013; LaRue ve dig., 2010; McDonald ve dig.,
2012; Meaker, 2012; Rispoli, Davis, Goodwyn ve Camargo, 2013). DDIA ve GIA yontemlerinin karsilastirildig:
calismalarin sonuglarina bakildiginda, LaRue ve digerlerinin (2010) ¢caligmasinda analiz sonuglart arasinda yiiksek
uyum oldugu goriiliirken; Bloom ve digerlerinin (2011) ¢alismasinda kismi uyum goriilmiigtiir. Uluslararasi
alanyazindaki bu sinirli ve kararsiz sonuglar, dogal ortamlarda ve kisa bir siirede davranis analizi yapmaya olanak
saglayan DDIA yonteminin, farkli yas gruplarindan daha fazla 6grencide uygulanmasinin gerekliligini
vurgulamaktadir. Ulusal alanyazina bakildiginda ise, GIA yontemine iligskin sinirli sayida galisma bulunurken
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(Erbas, Tekin-Iftar ve Yiicesoy, 2006; Erbas, Yiicesoy, Turan ve Ostrosky, 2006), DDIA yonteminin kullanimina
iligkin herhangi bir ¢aligma bulunmamaktadir. Okul Oncesi kaynastirma ortamlarinda sergilenen problem
davramslar diisiiniildiigiinde, DDIA yonteminin 6gretmenlerin siniflarinda karsilastiklar1 problem davranislarin
islevini belirlemede kullanabilecekleri pratik bir ara¢ olabilecegi diigliniilmektedir. Sergilenen problem
davraniglarin islevlerinin kisa bir siirede ve dogru bir sekilde belirlenebilmesi, etkili miidahaleler gelistirilmesine
ve erken donemde bu davranislarin sagaltimina olanak saglamas: bakimindan 6nemli goriilmektedir. Problem
davraniglart ¢ocuklarin rutin ¢evresinde ele alan ve kisa denemeler seklinde uygulanan, zaman ve maliyet
acisindan tasarruflu olan DDIA ydnteminin GIA ydnteminin yerine kullanilabilecek alternatif bir yontem
oldugunun ortaya konmasi, GIA gibi uzun ve maliyetli bir siirece bagvurmadan da davranis islevinin dogru bir
sekilde belirlenebilecegini gostermesi bakimindan onemlidir. Bu nedenle bu arastirmada, c¢esitli problem
davranisglara sahip, okul dncesi kaynastirmaya devam eden 6zel gereksinimli 6grencilerin davraniglarinin islevini
belirlemede, DDIA y&nteminin gecerligini ortaya koymak amaclanmistir. Bu genel ama¢ dogrultusunda,
DDIA’dan elde edilen sonuglarla, etkili bir yontem olan GIA sonuglar1 karsilastirilmis ve sonuglar arasindaki
uyum incelenmistir.

Yontem

Aragtirmanin bu boliimiinde arastirma modeli, katilimeilar ve segimi, arastirma ekibi, bagimli ve bagimsiz
degisken, ortam ve zaman, veri toplama araglari, uygulama ve verilerin analizi béliimlerine yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Okul dncesi kaynagtirma ortamlarindaki 6zel gereksinimli 6grencilerin problem davraniglarinin islevini
belirlemek amaciyla DDIA ve GIA siirecleri uygulannugtir. DDIA siirecinde problem davranislara iliskin verilerin
toplanmasinda sistematik gozlem yontemi kullanilmistir. Sistematik gdzlem, belirli bir ortamda bir ya da daha
fazla davranigin dikkatli bir sekilde gozlemlenmesi seklinde tanimlanmakta olup, davranisla ilgili dlgiilebilir
gdzlemler yapilmasina ve 6n hipotezler gelistirilmesine olanak saglayan bir yoldur (Cozby, 2003). GIA siirecinde
problem davranislara iligkin verilerin toplanmasinda ise, tek denekli deneysel desenlerden doniisiimlii uygulamalar
(multi-element) deseni kullanilmigtir. Doniigiimlii uygulamalar deseninde, iki ya da daha fazla bagimsiz degiskenin
bir bagimli degisken iizerindeki etkilerini karsilastirmak amaglanmaktadir (Tekin-Iftar, 2012). Bu arastirmada,
GIA siirecinde yer alan kosullar ayni giin icerisinde doniistiiriilerek uygulanmis ve katilimcilarin bu kosullarda
sergiledikleri problem davraniglar kaydedilmistir.

DDIA ve GIA siiregleri tiim katilimcilara onar oturum uygulanmistir. GIA siiresinin uzun olmast,
katilimcilarin test durumlarina daha fazla maruz kalmasina neden olacagi ve bu durumun da DDIA uygulamasini
olumsuz yonde etkileyecegi diisiiniildiigii i¢in, tiim katilimcilar i¢in analizlerin uygulama siras1 énce DDIA sonra
GIA olarak belirlenmistir (Bloom ve dig., 2011). DDIA uygulamasinin ardindan yaklasik bir saat mola verilmis
ve daha sonra GIA uygulamasina gecilmistir. Biitiin katilimcilara her iki analiz siirecinin biitiin kosullar1 esit sayida
sunulmusg ve her bir analizdeki kosullarin uygulama sirasi rastgele se¢ilmistir.

Katimeilar ve Se¢imi

Katilimeilarin se¢iminde ¢esitli 6n kosullar dikkate alinmigtir. Bunlar; katilimcilarin devlet ya da
iiniversite hastaneleri tarafindan konulmus herhangi bir tanilarinin olmasi, takvim yas1 olarak 48-72 ay araliginda
bulunmasi, tanilarina ek herhangi bir engelinin bulunmamasi, sergiledikleri problem davranislarin, yaptiklari isin
niteligini ve tamamlanmasini siirekli ya da olumsuz yonde etkilemesi (Austin ve dig., 2015) ve sergiledikleri
problem davraniglarin en az ii¢ ay siireyle gozlemlenmis olmasi seklindedir. Bu 6nkosullara uygun 6grencileri
belirleyebilmek i¢in dncelikle devlete bagli ¢esitli anaokullar1 ve ilkokula bagli anasiniflarinda gorev yapan rehber
Ogretmenlerle goriisiilmiistiir. Rehber dgretmenlerden alinan bilgiler ve 6grencilerin dosyalarmin incelenmesi
sonucunda dokuz 6grenciye ulasilmistir. Belirlenen bu 6grencilerin sergiledikleri davranislarin, problem davranis
olup olmadigim belirlemek, problem davranis ise, davranisin hangi tiirde bir davranis oldugunu ortaya koymak ve
bu davranislarin islevsel tanimlarini yapabilmek igin “Islevsel Degerlendirme Ogretmen Gériisme Formu” (Erbas
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ve dig., 2007) kullanilarak Ogrencilerin simif Ogretmenleri ile goriismeler yapilmistir. Bu goriismelerle
katilimcilarin sinif 6gretmenleri tarafindan en az yedi ay, en fazla bir buguk yil siiresince goézlemlendigi
belirlenmistir. Ayrica belirlenen tiim 6grencilerin okul ortaminda c¢esitli problem davraniglar sergiledikleri
goriilmiistiir. Ogretmenler simflarinda en sik karsilastiklar1 problem davranislarin aglama, vurma, nesne firlatma,
gezinme, stereotipik hareketler sergileme ve anlamsiz sesler ¢ikarma oldugunu belirtmislerdir. Bu goriigme
formundan edinilen bilgileri desteklemek amaciyla Ogretmenlerden Ozbey (2009) tarafindan gegerligi ve
giivenirligi yapilmis olan “Anaokulu ve Anasinifi Davranmis Olgegini” doldurmalari istenmistir. Olgegin hem sosyal
beceri hem de problem davranig boliimii maddelerine iliskin veriler géz oniinde bulunduruldugunda, belirlenen
ogrencilerin sosyal beceri alaninda gesitli yetersizlikleri bulunmakla birlikte, sinif ortamini1 bozan, 6gretimleri
olumsuz yonde etkileyen problem davranislar sergiledikleri dgretmenleri tarafindan belirtilmistir. Dolayistyla tim
O0gretmen goriigmelerinin sonuglart ile bu 6gretmenlerin doldurduklar: dlgek sonuglarinin birbirini destekler
nitelikte oldugu goriilmiistiir. Ogretmenlerden alman tiim bu bilgilerin dogrulugunu desteklemek ve gretmenlerin
yansitmadiklar1 ya da farkinda olmadiklar1 problem davranislari da ortaya koyabilmek amaciyla belirlenen
ogrenciler, bir tam giinliikk okul rutini igerisinde arastirmact tarafindan gozlemlenmistir. Yapilan gozlemler
sonucunda, tiim 6n kosullar1 karsilayan alt1 6grenci belirlenmistir. Bu 6grencilerden dordiiniin ailesinden yazili
onay alinmig ve bu 6grenciler katilimer olarak secilmistir.

Aragtirmaya, Ankara ilinde devlete bagl ti¢ farkli bagimsiz anaokuluna kaynastirma 6grencisi olarak
devam eden, gesitli problem davramslara sahip toplam dort erkek &grenci katilmistir. Ogrencilerden biri dil
bozuklugu, diger ii¢ 6grenci ise otizm spektrum bozuklugu tanisina sahiptir. Ogrencilerin bu tanilaria ek olarak
baska bir engelleri bulunmamaktadir. Ogrencilerin yaslari, 62-67 ay araliginda olup yaslarinin ortalamas1 64.7
aydir. Asagida Tablo 1’de her bir katilimcinin demografik 6zellikleri ve sergiledikleri problem davranislar
gosterilmektedir.

Tablo 1
Katilimcilarin Demografik Ozellikleri ve Sergiledikleri Problem Davranislar

Katihmel Cinsiyet Yas Tani Problem Davramslar

1.Katilimci E 67 ay 0OSB” Mirildanma, vurma, sallama

2 Katihimer E 64 ay DB™ Saldirganlik, nesnelerle giiriiltii yapma, ayagini yere vurma-ziplama,
bagirma

3 Katilimci E 66 ay 0oSB Vurma, gezinme, aglama, etkinlige reddetme

4 Katihimer E 62 ay 0SB Gezinme-kosma, masa-sandalyelerin {izerine ya da altina yatma,

nesnelerle giiriiltii yapma, saldirganlik

"Otizm Spektrum Bozuklugu ““Dil Bozuklugu

Ogretmen goriismesi ve sinif ici gdzlemlerden edinilen bilgilere gére birinci katilimer, iki ii¢ sdzciiklii
climlelerle kendini ifade edebilmekte, tek basina oyun oynayabilmekte ve kendisine verilen akademik gorevleri
genellikle yerine getirebilmektedir. Ancak arkadas edinme ve farkli ortamlara uyum saglamada sorunlar
yagsamakta ve akademik olmayan etkinliklere katilimi reddedip simnifin bir kdsesinde yatmaktadir. Genellikle bu
esnada vokal ve motor stereotipik hareketler sergilemektedir.

Ikinci katilimer, karsilikli oyun oynayabilmekte, yonergeleri anlayabilmekte; fakat genellikle yonergelere
uymamaktadir. Verilen akademik gorevlere en fazla 5-10 dakika arasi katilim gosterebilirken; serbest zaman
materyalleri ile tek basina ya da belli arkadaslariyla uzun siire vakit gegirebilmektedir. Vurma, itme, sikma gibi
zarar verici davranislar sergilemekle birlikte, sandalye siiriikleme, firlatma gibi yikici davranmislar da
sergilemektedir. Bunlarla birlikte bagirma, ayaklarimi yere vurma ve ziplama gibi davramslar da sergiledigi
goriilmiistiir.

Ugiincii katilimet, tek sozciik doneminin baslangicinda olmasina ragmen kendini genellikle sesler ve
jestlerle ifade edebilmektedir. Katilimcinin dikkat siiresi oldukca sinirlt olup, sinirli sayida oyuncakla etkilesime
girmektedir. Oyuncagin ortadan kalkmasi durumunda asir1 tepki gosterip tiim giin aglayabilmektedir.
Oyuncaklarla tek basina oynamakta, siniftaki diger cocuklarla neredeyse hi¢ etkilesime girmemektedir. Sinif i¢i
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etkinliklere katilmamakta ancak sinif dig1 etkinliklere eslik etmektedir. Gezinme, aglama, vurma, kendini yere
atma, etkinligi reddetme gibi problem davranislar sergilemektedir.

Dérdiincii katilimci, s6z dncesi donemde olup bir seyi istedigini ya da reddettigini jestler ya da seslerle
belirtmektedir. Herhangi bir nesne ile etkilesimi olduk¢a kisa siireli olup simf igerisindeki etkinliklere
katilmamakta, kurallara uymamakta, etkinlikler sirasinda anlamsiz sesler ¢ikartarak gezinmekte; bazen
kosmaktadir. Sinirli oyun becerilerine sahip olup, oyuncaklarla tek basina ve nadiren islevine uygun bir sekilde
oynamaktadir. Smifigerisinde gezinme, masalarin iizerine ve sandalyelerin altinda yatma gibi sinif ortamina uygun
olmayan davraniglar sergilemektedir. Bunlarla birlikte, vurma, tirmalama, sikma, isirma gibi zarar verici
davraniglar da sergilemektedir.

Birinci katilimei yedi aydir, diger katilimcilar ise bir buguk yildir okul 6ncesi kurumuna devam etmekte
olup mevcut sinif Ogretmenleri tarafindan yedi aydir gozlemlenmektedirler. Ogretmenler, Ogrencilerinin
sergiledikleri problem davranislar1 okul siirecinin baglangicindan itibaren gézlemlediklerini, ancak bu davranislara
yonelik herhangi bir davranigsal miidahale planit uygulamadiklarini belirtmiglerdir. Ailelerden alinan bilgiler de
hicbir katilimcinin sistematik bir iglevsel analiz gegmisi olmadigini gostermektedir.

Arastirma EKkibi

Aragtirmanin uygulama ve veri toplama siireci arastirmanin birinci yazari tarafindan gergeklestirilmistir.
Birinci yazar, 6zel egitim boliimiinden mezun olup ii¢ yillik alan deneyimine sahiptir ve iglevsel analiz ile ilgili
uygulama ge¢misi bulunmaktadir. Arastirmanin uygulama giivenirligi doktoraya devam eden bir 6zel egitim
uzmani tarafindan toplanirken; gézlemciler arasi giivenirlik verileri yiiksek lisansa devam eden bir 6zel egitim
6gretmeni tarafindan toplanmustir.

Ortam ve Zaman

Arastirmadaki tim GIA ve DDIA oturumlari, katilimeilarin devam ettikleri okul éncesi kurumlarda
siirdiiriilmiistiir. DDIA oturumlar1 katilimcilarin devam ettikleri genel egitim smiflarinda yiiriitiilmiistiir. Bu
simiflarin biyiikliikkleri yaklasik olarak 35-40 metrekare olup, tiim simiflarda 6gretmen ve Ogrenci masalari,
sandalyeler, 6gretmen dolab1 ve tiim ¢ocuklarin kendi egyalarmin bulundugu raflar ve bu raflarda kutular
bulunmaktadir. Ayrica tiim siiflarda blok, fen, miizik, kitap, dramatik oyun ve sanat merkezleri bulunmakta olup
her merkezde ilgili materyaller yer almaktadir. Arastirma siiresince tiim siiflarda bir sinif 6gretmeni ve yaklasik
yirmi 6grenci bulunmus ve bu siirecte giinliikk 6gretimsel siif rutinlerini siirdirmeye devam etmislerdir.
Uygulamaci DDIA etkinliklerini bu sinif rutinlerinin icerisinde gerceklestirdigi i¢in, uygulamaya baslamadan nce
smiflara misafir olarak katilmis ve siiflardaki tiim 6grencilerle etkilesimlere girerek gozlemler yapmistir. Bu
sekilde uygulamacinin siniflara katilimi saglanmistir.

GIA oturumlar1 katilimeilarin devam ettikleri kurumlardaki bireysel siniflarda vyiiriitiilmiistiir. Bu
smiflarin biiyiikliikleri yaklagik olarak 15-20 metrekaredir. Bu siniflarda sabit olarak masalar, sandalyeler ve
dolaplar ve kosullar1 uygulamak igin belirlenen oyuncaklar, ¢calisma kagitlar1 ve gesitli materyaller diginda
herhangi bir materyal bulunmamaktadir. Ayrica uygulamaci ve katilimer tepkilerini kaydetmek amaciyla her iki
ortama bir tripot ve dijital kamera da yerlestirilmistir. Bunlar siiflarin materyal bakimindan yogun olmayan fakat
katilimc1 davraniglarini gorebilen bir kdsesine konumlandirilmistir.

Uygulama siirecinde, katilimcilarin 6gretmenleri ile katilimcilarin 6zel egitime gitmedigi ve kendilerinin
uygun oldugu giin ve saatler belirlenmis ve her katilimei i¢in bir uygulama takvimi ¢ikartilmistir. Bu dogrultuda
birinci katilimeinin uygulama siireci, haftada iki giin olmak iizere yaklasik bir ay siirmiistiir. Tkinci katilimeinin
uygulama siireci, haftada dort giin olmak iizere ii¢ hafta siirmiistiir. Uciincii katilimeinin uygulama siireci, haftada
bes giin olmak iizere iki hafta stirmiistiir. Dordiincii katilimcinin uygulama siireci ise haftada bes giin olmak {izere
yaklagik iki buguk hafta slirmiistiir. Uygulama siireci ilk iki katilimer ile baglanusg, bu uygulamalar bittikten sonra
ticiincii ve dordiincii katilimeilarin uygulamasina gegilmistir.
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Arastirmanin bagimli degiskeni katilimcilarin sergiledikleri problem davraniglardir. Tablo 2’de her bir
katilimcinin problem davraniglari ve bunlarin islevsel tanimlart yer almaktadir.

Tablo 2

Katilimceilarin Problem Davranislarimin Islevsel Tanimlar

Katilhmer

Problem Davramslar

Davramslarin Islevsel Tanimlar:

1.Katilimci

Mirildanma

Vurma

Sallama

Katilimei tekrarl bir sekilde “bi b1, ga, gaci, g1” seklinde anlamsiz heceleri
ya da elini agzina gotiirerek “hhh, ss” gibi anlamsiz sesler mirildanir.
Katilimei eliyle masaya, kafasina, bacaklarina, agzina ve yer zeminine;
kafasiyla da mindere vurur.

Katilimei 6niinde herhangi bir etkinlik yokken kafasini 6ne arkaya dogru en
az 10 sn. sallar. Eline ya da ellerine bakarak parmaklarini sallar.

2 Katilime1

Saldirganlik

Nesnelerle giiriilti yapma

Ayagini yere vurma-
Ziplama
Bagirma

Katilimei eliyle diger kisilere; eliyle ve nesneyle masaya ve viicudunu ileri
geri ittirerek diger kisilere vurur. Eliyle diger kisilerin sa¢ini ¢eker. Eliyle
diger kisilerin elini ya da kolunu sikar. Eliyle diger kisilerin elinden ya da

kolundan tutup itekler.

Katilimei sandalyeleri sinifin etrafinda siiriikler. Sandalyeleri ittirerek yere
diistirtir. Sandalyeleri masalarin lizerine ¢ikarip yere diisiiriir. Sandalyeleri
elleriyle iterek birbirine ¢arptirir. Eliyle masalar sallar.

Katilime1 bulundugu yerde ayaklarini yere vurur. Iki ayaginm iizerinde ziplar
ya da ziplayarak kendini yere atar.

Katilimei “aaa” diyerek ya da ¢esitli aglama sesleri ile bagirir.

3 Katilimci

Vurma

Gezinme
Aglama

Etkinlige reddetme

Katilimei eliyle diger kisilere, masaya, sandalyeye, duvara, eli ya da ayagiyla
kapiya vurur.

Katilimer “m1, aaa” gibi tekrarlt seslerle sinifin igerisinde gezinir.
Katilimei “hr” deyip kollarini baglayip aglar. Kendini yere atip yerde aglar.
Katilime1 kendisine ¢aligma kagid1 verildiginde dislerini sikarak kollarini
birbirinin ilizerine getirerek baglar. Dislerini sikarak kollarini ¢irpar.
Viicudunu masadan ¢evirip “hui,m” gibi sesler ¢ikarir.

4 Katilime1

Gezinme-Kosma

Masa-sandalyelerin {izerine
ya da altina yatma

Nesnelerle giiriiltii yapma

Saldirganlik

Katilimer tekrarl bir sekilde ellerini birbirine vurarak, “aa” vb. seklinde
bagirarak, sandalye tastyarak ya da ziplayarak sinifta gezinir/kosar.
Katilimer siniftaki masa ya da sandalyelerin {izerlerine ya da altina

viicuduyla uzanir.

Katilimei sandalyeleri eline alip yer atar. Sandalyeleri yere diisiiriir. Eliyle
raflara, eli ve ayagiyla duvara, kapiya, sandalyeye vurur.
Katilime eliyle diger kisilerin kolunu sikar. Tirnaklariyla diger kisilerin
yiiziinii ¢izer.

Bagimsiz Degisken

Aragtirmanin bagimsiz degiskenleri ise DDIA ve GIA siireglerinde yer alan kosullardir.

Veri Toplama Araglari

Katilimeilar belirlendikten sonra, DDIA ve GIA siireglerinde kullanilacak materyalleri belirleyebilmek
i¢in, her bir katilimciya “Cok Uyaranli Tercih Degerlendirmesi” yapilmis ve bu uygulamadan alinan veriler,
“Tercih Degerlendirme Formu” (DeLeon ve Iwata, 1996) iizerine kaydedilmistir. DDIA uygulamasinin verilerini
kaydetmek igin “Denemeye Dayali Islevsel Analiz Kayit Formu”, GIA boliimiiniin verilerini kaydetmek igin ise
“Par¢ali Zaman Araligi Kayit Formu” kullanilmisgtir.

Cok uyaranh tercih degerlendirmesi ve tercih degerlendirme formu. DDIA ve GIA uygulama
sire¢lerinin erigim ve dikkat kosullari i¢in katilimeilarin yiiksek ve orta diizeyde tercih ettigi materyallere ihtiyag
duyulmaktadir. Bu materyalleri belirleyebilmek i¢in ¢ok uyaranl tercih degerlendirmesi yapilmigtir. Ogretmen
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goriismesi ve simif i¢i gézlemlerden edinilen bilgiler dogrultusunda, katilimcinin gercekten hoslandig: ve 6zellikle
cok hoslanmadigy; fakat nefret de etmedigi oyuncak ya da yiyeceklerden olusan yedi tane materyal secilmistir.
Uygulamaya baglamadan once, katilimcinin her bir materyal ile 30 saniye ilgilenmesine izin verilmistir.
Materyaller katilimeiya esit uzaklikta konumlandirilmis bir sekilde katilimcinin 6niine konulmustur. Katilimciya
“Bunlardan hangisini istersin? Se¢.” yonergesi verilerek materyaller arasindan birini se¢gmesi istenmistir. Katilime1
herhangi bir oyuncak secerse, 30 saniyeligine sectigi oyuncakla oynamasina izin verilmis ya da herhangi bir
yiyecek secerse, 30 saniyeligine yiyecegi yemesine izin verilmistir. Katilimcinin ilk segtigi materyal “1” seklinde
puanlanmustir. Onceki denemede secilen materyaller eksiltilerek, tiim materyallerle bu siire¢ uygulanmigtir. Tiim
materyaller secilince siire¢ sonlandirilmustir. ilk tercihten sonraki tercihler sirastyla 2, 3, 4, 5, 6, 7 seklinde
puanlanmistir. Eger katilime1 on saniye igerisinde herhangi bir tercihte bulunmamissa, katilimciya bir defa “Bir
tanesini se¢.” seklinde sozel ipucu verilmistir. S6zel ipucundan sonra katilimci yine herhangi bir tercihte
bulunmamissa, biitiin materyaller kaldirilmis ve secilmeyen materyaller “0” seklinde puanlanmigtir. Tiim bu
degerlendirmeler ii¢ kez tekrarlanmigtir. Segilen her materyalin yiizdeligini hesaplayabilmek i¢in, lic denemede
ka¢ kez o materyalin secildigi hesaplanmistir. Tiim puanlamalar ve hesaplamalar Tercih Degerlendirme Formu
(DeLeon ve Iwata, 1996) iizerinde yapilmustir.

Denemeye dayah islevsel analiz kayit formu. DDIA oturumlan siiresince katilimcilarin problem
davraniglarini kayit etmek i¢in Jensen (2011) tarafindan kullanilan arag iizerinden uyarlama yapilarak denemeye
dayal1 islevsel analiz kayit formu olusturulmustur. DDIA siirecinde veriler, olast uyaranin sunuldugu ve
sunulmadigi durumlarda, problem davraniglarin varhigi ya da yokluguna gore toplanmistir. Katilime, ilgili
kosullarin kontrol ya da test boliimiinde problem davranig sergilemis ise “+”, problem davranis sergilememisse “-”
isareti konulmustur. Toplam on denemenin yer aldigi siirecte, her bir kosulun kontrol ve test boliimlerinde
sergilenen problem davraniglarin olusum yiizdelerini hesaplayabilmek i¢in, problem davraniglarin olustugu
denemelerin say1s1/10 x 100 formulii kullanilmistir.

Parcah zaman arah@ kayit formu. Bu arastirmada, 10 dakika olarak belirlenen GIA uygulamasi
stiresince katilimcilarin problem davranislarinin yaklasik olarak sikligini belirleyebilmek amaciyla parcali zaman
aralig1 kayit formu olusturulmustur. Bu formda, on dakikalik gézlem siiresi on saniyelik araliklara boliinmiistir.
Bu araligin herhangi bir yerinde tanimlanan problem davranis sergilenmis ise “+”, sergilenmemisse “-” isareti
konulmustur. Bir gézlem araliginda davranig birden fazla sayida gerc¢eklesse dahi, tek bir igsaretleme yapilmustir.
Katilimeilarin ilgili kosullarda sergiledikleri problem davranislarin olusum yiizdelerini hesaplayabilmek igin,
problem davranislarin gézlendigi gézlem araliklari sayisi/toplam gézlem araligi sayisi x 100 formiilii kullanilmistir
(Tekin-iftar, 2012).

Uygulama

DDIA ve GIA siiregleri tiim katilimcilara onar oturum uygulanmustir. Tiim katilimcilar igin 6nce DDIA,
sonra GIA kosullar1 uygulanmistir. Her iki analizde de ilgi elde etme (attention), nesne elde etme (tangible),
duyusal uyaran elde etme (ignore) ve kagma-kaginma (demand) kosullari bulunmaktadir. GIA siirecinde bu
kosullara ek olarak oyun/kontrol (play/control) adl1 bir kosul daha bulunmaktadir. flgi ve nesne elde etme kosullari,
katilimcilarin problem davraniglarinin olumlu pekistirme nedeniyle; kagma-kaginma kosulu ise katilimcilarin
problem davraniglarinin olumsuz pekistirme nedeniyle ortaya c¢ikip ¢ikmadigini belirlemek amaciyla
diizenlenmistir. Duyusal uyaran elde etme kosulu ise, katilimcilarin problem davraniglarinin olumlu ya da olumsuz
pekistirme nedeniyle ortaya ¢ikip ¢ikmadigini belirlemek amaciyla uygulanmusir.

Denemeye dayah islevsel analiz (DDiA) siireci. Arastirmada, DDIA siireci Bloom ve digerlerinin
(2011) yirtttiikleri calismaya benzer sekilde diizenlenmistir. Bu siireg, ilgi elde etme, nesne elde etme, duyusal
uyaran elde etme ve kagma-kaginma kosullarimi igermektedir. Bloom ve digerlerinin (2011) c¢alismasinda
denemeler, kontrol-test-kontrol bdliimlerinden olusmaktayken, bu ¢alismada denemeler kontrol-test boliimleri
seklinde olusturulmustur. Test boliimiinde problem davranigin ortaya ¢ikmasi durumunda, kontrol boliimiinde de
bu etkinin devam edip problem davranig olusumuna neden olacag diigiiniilerek deneme sirast kontrol-test olarak
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belirlenmistir. Iki dakika kontrol, iki dakika test olmak iizere bir deneme toplam dort dakika seklinde
uygulanmistir. Kontrol boliimiinde, problem davranisin ortaya ¢ikma ihtimali diisiik bir ¢evre diizenlenmis ve bu
stirede katilimcinin belirlenen problem davranislar sergileyip sergilemedigi kaydedilmistir. Test boliimiinde ise,
problem davranisin ortaya ¢ikmasini tetikleyebilecek uyaranlarin bulundugu bir ¢evre diizenlenmis ve bu siirede
katilimeinin  belirlenen problem davraniglart sergileyip sergilemedigi kaydedilmistir. Kontrol ya da test
boliimiinde, katilimci problem davranis sergiledigi an o bolim sonlandirilmistir. Problem davranig
sergilemediginde ise, iki dakikalik siirenin bitimine kadar boliim siirdiiriilmiistiir. Giin igerisinde her bir kosul i¢in
bir deneme yapilmistir. Her kosul igin on deneme yapildiginda siire¢ sonlandirilmistir. Kosullarin sunulma sirasi
ise rastgele belirlenmistir. Her katilimciya biitlin kosullar uygulanmustir.

Denemeye dayali islevsel analiz kosullar1. DDIA ilgi elde etme, nesne elde etme, duyusal uyaran elde
etme ve kagma-kacinma seklinde dort kosuldan olugmaktadir. Agagida bu kosullarin uygulama siireclerine iliskin
aciklamalara yer verilmistir.

Iigi elde etme. Kontrol boliimiinde uygulamaci, katilimer ile yan yana oturmus ve katilimeimin orta
diizeyde tercih ettigi iki tane etkinlik materyalini, katilimerya vermistir. Bu sirada uygulamaci, katilimciya yonelik
dikkat ya da ilgi (uygun s6zel ya da fiziksel iletisim) saglamustir. Katilimci, problem davranis sergilediginde ya da
iki dakikalik siire doldugunda, kontrol boliimiinii sonlandirmis ve test boliimiine gegmistir. Test bolimiinde
uygulamaci, katilimeciya bir isi oldugunu séylemis ve katilimciyla ilgilenmemis; fakat katilimer ile belirli bir
yakilig1 siirdiirmiistiir. Bu sirada katilimcinin biitiin isteklerini gérmezden gelmistir. Problem davranis olustugu
anda, uygulamaci katilimeiya 10 ile 30 saniye arasinda sdzel ya da fiziksel bir dikkat (Ornegin, “Ne yapmak
istiyorsun?”’) saglamig ve ardindan test boliimiinii sonlandirmistir. Test boliimiinde katilimcimnin yerinden kalkmasi
durumunda, katilimcryla yakinhigini siirdiirmiis; fakat katilimci ile etkilesime ge¢memistir. Katilimcinin
denemenin herhangi bir bdoliimiinde yerinden kalktiktan sonra yaptigi etkinlikler (akranlariyla ya da
Ogretmenleriyle etkilesime girmesi), denemeleri herhangi bir yonden engellerse, o deneme hatali olarak kabul
edilip kaydedilmis ve daha sonra tekrarlanmistir.

Nesne elde etme. Kontrol boliimiinde uygulamaci, katilimer ile yan yana oturmus ve katilimeinin yiiksek
diizeyde tercih ettigi iki tane materyali katilimciya vermistir. Bu sirada katilimc1 uygulamaciyla konusmus ya da
etkilesime gegmigse, aynt sekilde katilimciyr yanitlamistir. Materyal ya da ortam hakkinda maksimum her 30
saniyede bir konusmus; fakat katilimciya yonelik herhangi bir talepte bulunmamis ya da herhangi bir soru
sormamugtir. Katilimer problem davranis sergilediginde, katilimcimin davranisina herhangi bir tepki vermeden,
kontrol boliimiinii sonlandirmigtir. Test bolimiiniin baglamasiyla uygulamaci, materyalleri katilimcinin elinden
almis ve iki dakikaligina bunlart katilimcimin ulasamayacagi bir yere koymustur. Katilimeinin uygulamaciyla
konusmas1 durumunda, katilimciyr yanitlamay: siirdiirmiistiir. Maksimum her 30 saniyede bir ortam hakkinda
konusmustur. Katilimci1 problem davranis sergilediginde, materyalleri katilimciya hemen geri vermis ve test
boliimiinii sonlandirmistir. Katilimer test boliimiinde yerinden kalkma girisiminde bulundugunda, katilimcry1 takip
etmis, onunla belirli yakinlig1 korumus; fakat etkilesime ge¢cmemistir. Bu siiregte katilimcinin ortamdaki diger
oyuncaklarla etkilesim girisimleri engellenmistir. Katilimcinin yerinden kalkma girisimden sonra, deneme baska
degiskenler tarafindan bozulursa (6rnegin, sinif 6gretmeni katilimciya tercih ettigi bagka bir oyuncagi verirse), o
deneme hatali olarak kabul edilmis ve daha sonra tekrarlanmigtir.

Duyusal uyaran elde etme. Bu kosulda denemeler, kontrol ve test boliimii olarak ayrilmamis; bunun
yerine toplam dort dakikalik test boliimii olusturulmustur. Bu bdliimde uygulamaci, katilimery1 higbir materyal
olmaksizin tek basina oturtmustur. Katilimc1 problem davranis sergilediginde, denemeyi dordiincii dakikanin
bitimine kadar sonlandirmamigtir. Problem davraniglara ise herhangi bir tepkide bulunmayip gérmezden gelmis
ve katilimei ile goz kontagi kurmamistir. Bu siiregte katilimciya yerinden kalkmasi igin izin verilmis; fakat
yerinden kalktiktan sonra deneme baska degiskenler tarafindan bozulursa (drnegin, katilimer siniftan herhangi
biriyle konusursa ya da herhangi bir kisi/oyuncak ile etkilesime girerse), o deneme hatali olarak kabul edilmis ve
daha sonraki bir zamanda tekrarlanmustir.
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Kag¢ma-Kacinma. Kontrol boliimiinde uygulamaci, katilimciyt herhangi bir materyale erisimi olmaksizin
oturtmustur. Bu sirada katilimeiya yakin bir sekilde oturmus; fakat ona bakmamis ve katilimcidan herhangi bir
talepte bulunmamustir. Problem davramis olustugu an, katilimciya yonelik herhangi bir tepkide bulunmayarak
kontrol boliimiinii sonlandirmistir. Uygulamacinin “Simdi ¢alisma zaman1” v.b. demesiyle test boliimii baglamustir.
Uygulamaci, ge¢miste problem davramisla sonuglanan akademik bir gorev vererek katilimcidan bunu
tamamlamasini istemistir. Bu siiregte katilimciya s6zel ipucundan baslayarak ipuglart vermistir. S6zel ipucundan
sonra bes saniye igerisinde, katilimc1 istenilen davranisi sergilemeye baslamazsa, s6zel ipucuyla birlikte davranisa
model olmustur. Bes saniye igerisinde katilimcri istenen davranigt sergilememis ise, katilimciya fiziksel yardim
saglamigtir. Test bolimii siiresince uygulamaci, bu ii¢ basamakli ipuclarini vermeyi siirdiirmiistiir. Katilimer
problem davranig sergilediginde, ipucu vermeyi sonlandirip materyalleri kaldirmis ve katilimciya “Tamam, bunu
yapmak zorunda degilsin vb.” demistir. Katilimer test boliimiinde yerinden kalkma girisiminde bulundugunda,
katilimcinin bu girisimine engel olmus ve ipuclarini sunmaya devam etmistir. Kontrol béliimiinde ise katilimecinin
calisma alanindan ayrilma girisimi engellenmemis; fakat deneme bagka degiskenler tarafindan bozulursa (6rnegin,
smiftaki diger 6gretmenlerin denekten yerine getirmesi icin bir talepte bulunmasi), o deneme hatali olarak kabul
edilmis ve daha sonra tekrarlanmustir.

Geleneksel islevsel analiz (GIA) siireci. Arastirmanmin GIA siireci, Iwata ve digerleri (1982, 1994)
tarafindan tanimlanan ilgi elde etme, nesne elde etme, duyusal uyaran elde etme, kagma-kaginma ve oyun/kontrol
kosullarini i¢cermektedir. Her bir kosulun uygulanma siiresi, 10 dakikadir. Bu siirede her bir kosul igin,
katilimcilarin problem davranis sergilemesine neden olabilecek uyaranlarin bulundugu bir ¢evre diizenlenmis ve
katilimcilar kosul siiresince bu uyaranlara maruz birakilmigtir. Bu siirede problem davranis ortaya ¢iksa dahi kosul
sonlandirilmamustir. 10 dakikalik siirenin bitiminde kosullar sonlandirilmig ve bes ile on dakika arasinda mola
verilerek diger kosulun uygulamasma gecilmistir. Katilimcilarin okullarda gegirdikleri siirelerin yetersizligi
nedeniyle mola siireleri kisitli tutulmustur. Her katilimciya tiim kosullar uygulanmig olup bu kosullarin sirasi
rastgele belirlenmistir. Her kosul i¢in on oturum uygulama yapildiginda siire¢ sonlandirilmistir.

Geleneksel islevsel analiz kosullar1. GIA ilgi elde etme, nesne elde etme, duyusal uyaran elde etme ve
kagma-kaginma ve oyun/kontrol seklinde bes kosuldan olugsmaktadir. Asagida bu kosullarin uygulama siireglerine
iligskin agiklamalara yer verilmistir.

Iigi elde etme. Bu kosulda uygulamaci, katilimer ile katilimeinin orta diizeyde tercih ettigi materyallerin
bulundugu bir sinifta bulunmus ve katilimciin bu materyallere erisimini saglamistir. Katilimeciya materyalleri
gostererek “Bunlarla oyna.” deyip ve katilimcidan uzaklagsmistir. Katilimeir herhangi bir problem davranis
sergileyene kadar uygulamaci katilimeiyr gormezden gelmis ve herhangi bir isle mesgul olmustur. Katilimer
problem davranis sergilediginde, yaklasik bes saniyeligine katilimeciya dikkatini yoneltmistir (Bunu yapma vb.).
On dakikalik oturum siiresi tamamlanincaya kadar siire¢ ayn1 sekilde devam ettirilmistir.

Nesne elde etme. Uygulamaci, oturum 6ncesinde kisa bir siire katilimciya yiiksek diizeyde tercih ettigi
bir nesne ya da bir yiyecek vermistir. Oturumun baslamasiyla, katilimcinin ilgilendigi nesneyi, katilimer igin
ulasilamaz hale getirmis ve katilimcinin davraniglarini gézlemlemistir. Katilimer problem davranis sergilediginde,
ulasilamaz hale getirilen nesne 30 saniyeligine geri getirilmis ya da ulagilamaz hale getirilen sey, bir yiyecek ise
katilmeiya kiiclik bir pargasi verilmistir. On dakikalik oturum siiresi tamamlanincaya kadar siire¢ ayni sekilde
devam ettirilmigtir.

Duyusal uyaran elde etme. Bu kosul, sosyal pekistirmenin olmadigi durumlarda davranigin sergilenip
sergilenmedigini belirlemek i¢in uygulanir. Uygulamaci katilimciyr herhangi bir materyal bulunmayan smifa
getirmistir. Oturum siiresince katilimer ile herhangi bir etkilesime girmeden, sinifin kapisinin kenarina ya da bir
koseye oturmustur. Katilimer problem davranis sergilediginde herhangi bir tepkide bulunmamustir. On dakikalik
oturum siiresi tamamlanincaya kadar siire¢ ayn1 sekilde devam ettirilmistir.

Kag¢ma-Kag¢inma. Uygulamaci katilimciyla yan yana oturmus ve katilimerya tamamlamasi i¢in akademik
bir gorev vermistir. Katilimciya gorevi tamamlamasi igin aralarinda bes saniyeden fazla olmayacak bigimde s6zel,
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model olma ve fiziksel yardim ipuglar1 sunmustur. Katilimcer etkinlige katildiginda katilimery:r pekistirmistir.
Katilime1 problem davranis sergilediginde, 30 saniyeligine gorevi kaldirmis ve “Simdi mola zaman1 vb.” deyip 30
saniyeligine katilimcidan uzaklagmistir. 30 saniyelik molanin ardindan, gérevi katilimciya tekrardan sunmustur.
On dakikalik oturum siiresi tamamlanincaya kadar siire¢ ayni sekilde devam ettirilmistir.

Oyun/Kontrol. Bu kosul, “kontrol” olarak islevsel analiz siirecine hizmet etmektedir. Serbest zaman
materyalleri oturum boyunca ortamda yer almigtir. Uygulamact oturum boyunca katilimeciya herhangi bir talepte
bulunmamig, aksine maksimum her 30 saniyede bir oyuncak paylasarak, nazik¢e konusarak ya da katilimcinin
sirtina hafifce dokunarak katilimei ile etkilesim saglamigtir. Katilimer uygulamaciyla konusur ya da oynarsa,
katilimciy1 ayni sekilde yanitlamistir. Katilimcinin sergiledigi tiim problem davranislar gormezden gelinmistir. On
dakikalik oturum siiresi tamamlanincaya kadar siire¢ ayn1 sekilde devam ettirilmistir.

Verilerin Analizi

Her bir katilimcinin DDIA siirecinden elde edilen verileri, bu siiregte yaygin olarak kullanilan siitun
grafigiyle gosterilirken, GIA siirecinden elde edilen verileri ¢izgi grafigiyle gosterilmistir. Daha sonra bu grafikler
gorsel analiz yoluyla analiz edilmistir.

Giivenirlik analizi. Katilimeilarin sergiledikleri problem davraniglara iligkin gézlemciler arasi giivenirlik
ve analizlerin uygulanisina iligkin uygulama giivenirligi verisi toplanmistir. Giivenirlik verileri, uygulama
ortamina yerlestirilen bir kamera ile tiim oturumlar kaydedilerek toplanmustir. Giivenirlik analizleri dncesinde
gozlemcilere, tim katilimeilarin sergiledikleri problem davraniglarin iglevsel tanimlarina, analiz siire¢lerindeki
kosullarin uygulanigina, uygulamaci ve katilimci davraniglarinin kaydedilecegi formlara iliskin yazili bilgi notlart
verilmis, gozlemcilerden bunlar1 okumalari istenmistir. Daha sonra arastirmaya dahil edilmeyen bir video
iizerinden gozlemcilerle uygulama siirecleri, uygulamaci ve 6grenci davranislari tartistlmig ve ilgili formlara
isaretlemelerin nasil yapilacagi gozlemcilere uygulamali olarak gosterilmistir. Gozlemcilere bagimsiz uygulama
firsat1 da saglandiktan sonra aragtirmada kullanilan goriintiilerin %30’u yansiz atama yoluyla onlara verilmistir.

Gozlemciler arast giivenirlik. DDIA oturumlarina ait veriler, ilgili kosulun kontrol ve test boliimlerinde
katilimcilarin sergiledigi problem davraniglarin varligt ya da yoklugu, bagimsiz gézlemci tarafindan dikkate
alinarak, denemeye dayali islevsel analiz kayit formuna kaydedilmistir. GIA oturumlarina ait veriler ise,
katilimeilarin ilgili kosula ait oturumlarda sergiledigi problem davranislarin sayisi bagimsiz gézlemci tarafindan
dikkate alinarak, parcali aralik kayd: formuna kaydedilmistir. Daha sonra bu formlar karsilastirilmis ve “Goriis
birligi/[Goriis  birligi+Gorts ayriligi] X 1007 formilii kullanilarak gozlemciler arasi giivenirlik verileri
hesaplanmustir (Tekin-Iftar ve Kircaali-iftar, 2013). DDIA nin giivenirlik yiizde aralig birinci katilime1 igin %100,
ikinci katilimer igin %87,5-100, iigiincii ve dordiincii katilimei igin %100°diir. GIA’nin giivenirlik yiizde araligt
ise birinci katilime1 i¢in %90-93, ikinci katilimer igin %94-96, iiciincii katilime1 i¢in %95-97 ve dordiincii katilimet
icin %95-96 arasinda degismektedir.

Uygulama giivenirligi. Arastirmada DDIA ile GIA siireclerinin planlandig1 gibi yiiriitiiliip
yiiriitiilmedigini belirlemek igin uygulama giivenirligi verileri toplanmistir. Segilen video kayitlar1 bagimsiz
gdzlemci tarafindan izlenerek DDIA siireci igin Denemeye Dayali Islevsel Analiz Uygulama Giivenirligi Formu
(Ek A), GIA siireci icin Geleneksel Islevsel Analiz Uygulama Giivenirligi Formu (Ek B) doldurulmustur.
Uygulama giivenirligi verisi, “G6zlenen uygulamaci davranisi/Planlanan uygulamaci davranigi x 100” formiilii ile
hesaplanmustir (Tekin-Iftar ve Kircaali-iftar, 2013). Tiim katihimcilar i¢in DDIA ve GIA siireglerinin uygulama
giivenirligi %88 ile %100 arasinda degismektedir.

Bulgular

Arastirmanin bu boliimiinde, her bir katilmcinin DDIA ve GIA’dan elde edilen davranis islevlerine ve
her iki analizin uygulama siirelerine iliskin bulgulara ve yorumlara yer verilmistir. Asagidaki Sekil 1°de birinci
katilimcinin DDIA ve GIA siireclerine iliskin verilere yer verilmistir.
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Denemeve Dayah Islevsel Analiz
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Sekil 1. Birinci katilhmemin DDIA ve GIA siireclerinde problem davranis olusum yiizdeleri.

Sekil 1°de birinci katilime1, DDIA ve GIA siirecinin en fazla duyusal uyaran elde etme kosulunda problem
davranis sergilemistir. Bu durum her iki analize gore, katilimcinin sergiledigi problem davranislarin iglevinin
duyusal uyaran elde etme oldugunu gostermektedir. Asagidaki Sekil 2°de ise ikinci katilimeinin DDIA ve GIA
stireglerine iliskin verilere yer verilmistir.
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Denemeye Dayal islevsel Analiz
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Sekil 2. Tkinci katilimeinin DDIA ve GIA siireglerinde problem davranis olusum yiizdeleri.

Sekil 2°de ikinci katilime1, DDIA siirecinde en fazla nesne elde etme denemelerinin test boliimiinde ve
duyusal uyaran elde etme denemelerinde, GIA siirecinde de en fazla duyusal uyaran elde etme ve nesne elde etme
kosullarinda problem davrams sergilemistir. Bu nedenle, DDIA sonucunda katillmcinin sergiledigi problem
davraniglarin islevinin nesne ve duyusal uyaran elde etme oldugu disiiniilmiistiir. Ancak bu kosulda sergilenen
davranislarin 6zelliklerinin, duyusal 6zelliklerden ziyade vurma, nesne firlatma gibi dikkat ¢ekme amagl
davranislar oldugu goriilmiistiir. Bu nedenle duyusal uyaran elde etme kosulunda sergilenen problem davraniglarin
islevinin ilgi elde etme oldugu sdylenebilmektedir. Bu durum her iki analize gore katilimcinin sergiledigi problem
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davramslarin islevinin nesne ve ilgi elde etme oldugunu gostermektedir. Asagidaki Sekil 3’te de tgiinci
katilimcinin DDIA ve GIA siireglerine iliskin verilere yer verilmistir.

Denemeve Daval islevsel Analiz
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Sekil 3. Ugiincii katilimcinin DDIA ve GIA siireclerinde problem davranis olusum yiizdeleri.

Sekil 3’de iigiincii katilimci, DDIA ve GIA siirecinin en fazla nesne elde etme kosulunda problem
davranis sergiledigi icin, sergiledigi problem davraniglarin islevinin nesne elde etme oldugunu sdylenebilir.
Asagidaki Sekil 4’te de dordiincii katilimcinin DDIA ve GIA siireclerine iliskin verilere yer verilmistir.
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Denemeye Dayval Islevsel Analiz
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Sekil 4. Dordiincii katilimeinin DDIA ve GIA siireglerinde problem davranis olusum yiizdeleri.

Sekil 4’de dordiincii katilime1, DDIA siirecinin en fazla nesne elde etme ve kagma-kaginma denemelerinin
test boliimiinde ve duyusal uyaran elde etme denemelerinde problem davranig sergilemistir. Ayrica tiim kosullarin
test boliimlerinde en az %60 oraninda problem davranig sergilemistir. Bu durum katilimcinin yogun olarak ellerini
birbirine vurma, nesnelere vurarak sesler ¢ikarma gibi duyusal 6zellikler gosteren davranislar sergilemesi ile
aciklanabilmektedir. GIA siirecinin ise en fazla duyusal uyaran elde etme, kagma-kaginma ve nesne elde etme
kosullarinda problem davranig sergilemesi, katilimcinin problem davranislarinin duyusal uyaran elde etme, kagma-
kag¢inma ve nesne elde etme olmak {izere ii¢ farkli islevi oldugunu gostermektedir.

Sonug olarak, dort katilimcinin problem davranislari i¢in, her iki analizden elde edilen islevler, tam uyum
gostermektedir. Ayrica her iki analiz siirecine verimlilik acisindan bakildiginda, uygulamalarin siirelerine iligkin
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veriler ele alimmalidir. Asagida Tablo 3’°de her bir katilimcinin GIA ve DDIA uygulamalarmin toplam siireleri ve
bu siireler arasindaki degisim miktar1 yiizde olarak gdsterilmektedir.

Tablo 3

Geleneksel Islevsel Analiz (GIA) ile Denemeye Dayali Islevsel Analiz (DDIA) Siireleri
Analiz Tiiri 1. Katilime 2. Katihmal 3. Katihmci 4. Katihhmea
GIA 500 dk. 500 dk. 500 dk. 500 dk.
DDIA 159 dk. 142 dk. 142 dk. 135 dk.
Siirelerde Azalma Miktar1 %68,2 %71,6 %71,6 %73,0

Tablo 3’e gore, GIA siirecinin yaklagik 8,5 saat, DDIiA strecinin ise yaklasik 2,5 saat sirdigi
soylenebilir. Bu analiz siirelerine bakildiginda, DDIA uygulamasinin GIA uygulamasina gore yaklasik olarak %70
daha kisa siirdiigii goriilmektedir.

Tartisma ve Sonu¢

Problem davranislarin islevlerine ydnelik DDIA ve GIA siireclerinden elde edilen veriler birinci
katilimeinin duyusal uyaran elde etme, ikinci katilimeinin ilgi ve nesne elde etme, liglincii katilimcinin nesne elde
etme ve dordiincii katilimeinin kagma-kaginma, nesne ve duyusal uyaran elde etme amaciyla problem davranig
sergiledigini gostermektedir. Bu durum her iki analizden elde edilen islev ya da islevlerin tam uyum gosterdigini
ortaya koymaktadir. LaRue ve digerlerinin (2010) caligmasi da bu bulguyu desteklemektedir. Her iki analiz
siirecinin uygulama siirelerine iliskin bulgular da GIA nin yaklasik 8,5 saat, DDIA’nm ise 2,5 saat siirdiigiinii
gdstermektedir. Bu durum, bu aragtirmadaki DDIA siirecinin GIA siirecine gore yaklasik %70 daha kisa siirdiigii
bulgusunu ortaya koymaktadir. Siireye iliskin bu veriler, DDIA min problem davranislarin islevini belirlemede
kullanilabilecek gecerli bir yontem olmasinin yani sira, GIA siirecine gore daha verimli bir uygulama oldugunu
gostermektedir. Ayrica LaRue ve digerlerinin (2010) galismalarinda DDIA siirecinin GIA siirecine gore %84,8
daha kisa siirmesi bu aragtirmanin bulgularini desteklemektedir. DDIA ve GIA uygulama siireleri arasindaki bu
fark, Oliver Pratt ve Normand’in (2015) ¢aligmasinda, problem davranislarin iglevini belirlemede uygulamacilarin

Y

GIA siirecini tercih etmemelerinin en énemli nedeninin “zaman yetersizligi” olmasi bulgusu ile értiismektedir.

Bulgular problem davramslarin islevini belirlemede DDIA’nin, zaman, emek, maliyet, uzman ve ortam
stmrliliklar bulunan GIA yerine kullamlabilecek alternatif bir yontem oldugunu gostermektedir. Bu sonug, okul
Oncesi kaynastirmaya devam eden ve gesitli problem davranislar sergileyen 6zel gereksinimli 6grenciler ve bu
ogrencilerin 6gretmenleri i¢in oldukc¢a dnemlidir. Bu 6grencilerin gelisimlerini desteklemek ve okula uyumlarin
kolaylagtirmak icin, sergiledikleri problem davranislarin sistematik olarak ele alinmasi gerekmektedir. Bu
davraniglara iligkin miidahalede bulunmadan o6nce, oncelikli olarak problem davranislarin islevlerinin
belirlenmesine ihtiya¢c duyulmaktadir. Bu nedenle egitim ortamlarinda, sergilenen problem davraniglarin
islevlerinin nasil daha verimli bir sekilde belirlenebilecegi konusu 6nem kazanmaktadir. Bu arastirmanin bulgulari
da problem davramislarmin islevinin belirlenmesinde gecerlik ve verimlilik acisindan umut verici olan DDIA
yonteminin GIA yontemiyle benzer sonuglar verdigini gdstermektedir. Dolayisiyla alanda calisan uzmanlara
problem davranis sergileyen dgrencilerinin davranislarinin islevini belirlemede DDIA yéntemini kullanmalar
Onerilebilir.

GIA siirecinin uzun olmasi, test durumlarinin tekrarli bir sekilde sunulmasi ve kontrollii ortamlarin
olumsuz etkisinin, katilimcilarin problem davranislarinin pekistirilmesine neden olup bu davranislarin goriilme
olasiligi ve siddetini arttirdig1 sdylenebilir. Ornegin, ikinci katilime1 GIA siirecinin duyusal uyaran elde etme
kosulunun baslangicinda daha hafif diizeyde problem davranislar sergilerken, siire ilerledik¢e problem
davramglarin  siddetinde artis gozlemlenmistir. Ayrica GIA siirecinde bazi katihmecilar, goriismeler ve
gozlemlerden elde edilen problem davraniglarin disinda da gesitli problem davranislar sergilemis ve bunlart sinif
ortamina genellemislerdir. Bu durum GIA’min belirtilen riskleriyle agiklanabileceg@i gibi bu noktada ele almmasi
gereken 6nemli bir konu da analizlerin sirasidir. Tastyicilik etkisini kontrol etmek amactyla analizlerin sirasi, tim
katilimcilar i¢in 5nce DDIA sonra GIA olarak belirlenmistir. Ancak bu durum diger bir risk etmeni olarak siralama
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etkisini dogurmus olabilir. Problem davramislardaki artigin bir diger nedeni de sistematik olarak énce DDIA
ardindan GIA siirecinin uygulanmis olmas olabilir. Ayrica GIA kosullar1 arasindaki 5-10 dakikalik molalar da bir
kosulda sergilenen problem davranigin diger kosulda da siirmesine neden olmus olabilir. Bu nedenle elde edilen
bulgular, dikkatli bir sekilde degerlendirilmelidir.

GIA kosullarinin uygulama siiresinin uzun olmasinin, problem davranislar1 pekistirmesi bakimindan
cesitli dezavantajlar1 olmasina ragmen bazi avantajlar1 da bulunmaktadir. Katilimeilarin test durumlarina daha
uzun siire maruz kalip, bu uyaranlara daha fazla sayida tepkide bulunmasi, 6zellikle bazi oturumlar igin gerekli
olabilir. Ornegin bu arastirmada ikinci katilimc1, GIA siirecinin ilgi elde etme kosulunda daha fazla problem
davrams sergilerken, DDIA siirecinin ilgi elde etme kosulunun test boliimiinde daha az problem davranis
sergilemistir. Bu durum DDIA ’nn iki dakikalik test boliimiiniin, bu katilimcinin problem davranis sergilemesi igin
yeterli olmadigim gostermektedir. Bu arastirmaya benzer olarak, Bloom ve digerleri (2011), DDIA ve GIA
sonuglar1 arasindaki uyumu karsilastirdiklari calismada, on katilimcinin altist i¢in DDIA ile GIA sonuglar1 arasinda
tam uyum, dért katilimei icin ise kismi uyum oldugunu ortaya koymustur. Calismada bu durum, DDIA
uygulamasinin test kosulunun siiresinin kisa olmasi ve katilimcilarin test durumlarina daha az maruz kalmalariyla
aciklanmstir. Bu nedenle DDIA sonuglarinin dogrulugu igin uygulamacilara, ézellikle dikkat ve talep etme
denemelerinin kontrol béliimiiniin siiresini kisa tutup (1 dakika), test béliimiiniin siiresini uzatmalar1 (3 dakika)
Onerilebilir.

GIA siirecinin kontrollii ortamlarda yiiriitilmesi, arastirmacimin bu siiregte karsilastigi en onemli
sorunlardan biridir; ¢iinkii mevcut okullarda bu alanlar oldukga yetersizdir. Bu alana sahip okullarda da GIA, ancak
cesitli diizenlemeler yapilarak uygulanabilmistir. DDIA siireci katilimcilarin simflarinda yiiriitiildiigii icin bu
ortamlara ihtiyag duyulmamustir. Bu nedenle uygulamacilar icin DDIA siirecini yiiriitmenin, GIA siirecine kiyasla
daha kolay oldugu soylenebilir.

Bu arastirmanin bulgular1 ve analiz siiregleri yorumlanirken g6z oniinde bulundurulmas: gereken bazi
siirliliklar bulunmaktadir. Bunlardan ilki, analizlerin uygulama siras1 ve bunlarin davranislar iizerindeki siralama
etkisidir. Ileri arastirmalar tasiyicilik etkisini bir risk etmeni olarak kabul edip analizleri doniisiimlii bir sekilde
sunarak davranislari inceleyebilir ya da katilimcilarm bir kismiyla énce GIA sonra DDIA; bir kismiyla da énce
DDIA sonra GiA siirecini yiiriiterek bu siralamalarin davranis {izerindeki etkilerini inceleyebilir. Ikinci sinirlilik
aragtirmanin, okul Oncesi kaynastirma ortamlarina devam eden biri dil bozuklugu diger ii¢ii otizm spektrum
bozuklugu tanisina sahip doért katilimer ile dort farkli ortamda yiiriitiilmesidir. Ileri arastirmalar, farkli kademelerde
Ogrenimlerine devam eden, farkli engel gruplarinda bulunan katilimcilarin problem davraniglarinin islevinin
belirlenmesinde DDIA’nin gegerligine ve etkililigine bakabilir. Arastirmanin bir diger siurliligi, DDIA nin
gecerliginin sadece GIA ile karsilagtirilarak ortaya konmasi, sonuglarin dogrulugunun miidahale boyutuyla ele
alinmamasidir. {leri arastirmalarda, DDIA ve GIA sonuglari karsilastirilip, her iki analizden elde edilen islevlerin
dogrulugu isleve dayali miidahalelerle ortaya konabilir.

Arastirmada DDIA ve GIA sonucunda bazi katilimeilarin problem davranislarinin ¢oklu islevi oldugu
goriilmiistiir. ileri arastirmalarda, ¢oklu isleve sahip problem davranislarin analizinde, tepkinin ilk ortaya ¢ikma
stiresine (latency) iliskin veri toplanarak hangi islevin daha gii¢lii oldugunun belirlenip belirlenemeyecegi
incelenebilir. Bu aragtirmada, her iki analiz siireci aragtirmaci tarafindan yiiriitiilmiistiir. Ancak alanyazinda
yapilan caligmalara bakildiginda DDIA’nin, genellikle bir ekip tarafindan vyiiriitiildiigii goriilmektedir. Bu
arastirma sonucunda da DDIA’nm bir ekip ¢alismasi ile daha kolay yiiriitiilebilecegi; fakat bu ekibin en dnemli
parcasinin, katilimeir hakkinda en fazla bilgiye sahip olan “Ggretmen” oldugu diisiiniilmektedir. Bu nedenle
DDIA nin, bir arastirmacidan ziyade, problem davranis sergileyen katilimcinin gretmeni tarafindan yiiriitiilmesi
onerilmektedir. Ileri aragtirmalarda, DDIA siirecinin isbirlik¢i bir ekip tarafindan yiiriitiilmesinin etkililigi ve
uygulanabilirligi incelenebilir. Son olarak, égretmenlerin DDIA kullammina yonelik yeterliklerini gelistirmek
lizere, egitim paketleri gelistirilip, bunlarin etkililigini incelenebilir. Ayrica dgretmenlerden DDIA’nin etkililigi,
kullanim kolaylig1 ve 6gretmenlerin egitim gereksinimlerine iliskin sosyal gecerlik bulgular1 da almabilir.
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Abstract

It is significant to determine function of problem behaviors to develop effective interventions for behaviors
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COMPARISON OF THE RESULTS OF TRIAL BASED FUNCTIONAL ANALYSIS AND TRADITIONAL FUNCTIONAL 473
ANALYSIS FOR DETERMINING THE FUNCTIONS OF PROBLEM BEHAVIORS

One of the most important problems of the preschool inclusion settings is problem behaviors (Poulou,
2015). It has been stated that students who engage in problem behaviors in their early childhood periods might
experience academic failure in the future, they might have mental health problems, and experience difficulty in
peer acceptance (Dunlap et al., 2006), they may have tendency to commit criminal behaviors, and have high
possibility to experience various psychiatric problems, if these problem behaviors are not timely intervened
(Mehas et al., 1998). Moreover, it is also indicated that teachers who have students with problem behaviors in their
classrooms, have less job satisfaction and that lead to job burn-out in the end (Hastings and Bham, 2003). Hence,
effective interventions should be developed and implemented for reducing and replacing these behaviors.

Before developing a behavior intervention plan, it is necessary to consult functional assessment procedure
in order to determine the environmental factors affecting these behaviors, namely to determine the function of
behaviors (O’Neill et al., 1997). Determining the function of behavior is crucial in terms of designing intervention
plans which are based on functions. Studies show that intervention plans developed as function-based are more
effective to reduce and replace problem behaviors (Bloom, Lambert, Dayton and Samaha, 2013; Chezan, Drasgow
and Martin, 2014; Jensen, 2011; Lambert, Bloom and Irvin, 2012; Mace, 1994; Rispoli et al., 2015; Schmidt,
Drasgow, Halle, Martin and Bliss, 2014).

Three basic methods are used to determine the function of problem behaviors in the functional assessment
procedure. These methods are; indirect (informant) assessment, direct observation (descriptive) assessment and
functional analysis. Among these methods, the only method that can establish a functional relationship between
behavior and antecedents or consequences is functional analysis (McComas and Mace, 2000). However, there are
several limitations for the use of functional analysis in school environments. Firstly, among all these limitations,
functional analysis practice requires more time (lwata, Dorsey, Slifer, Bauman and Richman, 1994). Secondly,
repetitive conditions lead students to engage in problem behaviors and that cause negative learning (Hanley, lwata
and McCord, 2003). Namely, traditional functional analysis (TFA) reinforces the problem behaviors and may
increase the possibility of experiencing these behaviors in future (Najdowski, Wallace, Ellsworth, MacAleese and
Cleveland, 2008). Thirdly, TFA is usually conducted in clinical and segregated environments (Bloom, Iwata, Fritz,
Roscoe and Carreau, 2011). On the other hand, TFA practices conducted in clinical environments where there are
not several variables that are evoking the problem behaviors in natural settings. This directly affects the TFA
results (Lang et al., 2008). Fourthly, another limitation is that there is a lack of specialists in the field, and trainings
require a long time and money (Phillips and Mudford, 2008). There are different variations developed for TFA by
taking into account these limitations. These are; brief functional analysis (Northup et al., 1991), latency-based
functional analysis (Thomason-Sassi, Iwata, Neidert and Roscoe, 2011) and functional analysis of precursor
behaviors (Smith and Churchill, 2002).

As alternative to some of limitations of TFA, Sigafoos and Saggers (1995) have developed trial based
functional analysis (TBFA). This method aims at determining antecedents and consequences of the child’s problem
behaviors by placing it in the child’s natural environment (Rispoli, Ninci, Neely and Zaini, 2014). In this method,
there are conditions similar to the test conditions of the TFA; however, it is considered that these conditions are
conducted in short trials and in the classroom environments so that the limitations of TFA, such as behavioral
reinforcement, setting, time and cost can be displaced.

When literature is analyzed, it is seen that there is an increase in the number of studies which report TBFA
as an effective method to determine the function of problem behaviors. These studies can be generally grouped
into as teacher training, behavioral intervention-based efficacy and comparison based efficacy studies (Rispoli et
al., 2014). Teachers training studies show that teachers can determine the function of their students’ problem
behaviors and they can develop interventions based on these functions (Flynn and Lo, 2016; Lambert, Bloom and
Irvin, 2012; Rispoli, Burke et al., 2015; Rispoli, Ninci et al., 2015; Schmidt et al., 2014). In addition, studies prove
that behavioral interventions based on functions taken from TBFA method may reduce the appearance of problem
behaviors (Austin, Groves, Reynish and Francis, 2015; Bloom et al., 2013; Chezan et al., 2014; Flynn and Lo,
2016; Jensen, 2011; Lambert et al., 2012; Rispoli, Ninci et al., 2015; Schmidt et al., 2014). Thus, it shows that

OZEL EGITIM DERGISI



474 GAMZE APAYDIN-CIGIL AYKUT

TBFA is an effective method for determining the function of problem behaviors. When comparative studies are
examined, LaRue et al. (2010) showed that there is consistency between the results of both analysis; Bloom et al.
(2011) declared that there is a partial consistency between the analysis results. These restricted and inconsistent
results indicated that there is a strong need for conducting more studies on this subject. In order to present the
effectiveness of TBFA in the international literature, more studies should be carried out with students from
different age groups. In the national literature, it is known that no study has been carried out on the use of TBFA
method, and the studies that are dealing with student’s problem behaviors in preschool inclusion settings are quite
limited. Therefore, this study aims to show the validity of trial based functional analysis (TBFA) method in
determining the functions of behaviors for children with special needs and various problem behaviors who
continue their preschool inclusion. In line with this purpose, the results obtained from TBFA are compared with
the results of TFA, and the consistency between these results is analyzed.

Method

Research model, participants and their selection, research team, dependent and independent variable,
setting and time, data collection tools, implementation process and analysis of the data are described in this part
of the study.

Research Model

Systematic observation method is used to collect data on problem behaviors in TBFA procedure; whereas
multi-element design of single subject experimental designs is used for collecting data on problem behaviors on
TFA procedure.

Participants and Selection Criteria

For the selection of participants, several pre-conditions were taken into account. Accordingly, participants
are needed to be diagnosed by a government or a university hospital, they should be between the months of 48-72,
they should not have disability apart from these diagnoses, and their problem behaviors should be observed at least
for three months and should adversely affect the quality of their tasks (Austin et al., 2015). Preschool and
Kindergarten Behavior Scale, validity and reliability of it controlled by Ozbey (2009) and Functional Behavioral
Assessment Teacher Interview Form (Erbas, Kircaali-iftar and Tekin-iftar, 2007) were used to determine the
behaviors of these selected students. Furthermore, participants were also observed by the researcher in a full-day
school routine.

As a result of the observations and interviews, a total number of four male students, attending to the
kindergarten in Ankara province with various problem behaviors participated in this research. One of the students
has a language disorder, whereas three of them have been diagnosed with the autism spectrum disorder. These do
not have any other disabilities apart from these diagnoses. Students are between the months of 62-67 and the
average of their ages is 64.7. In accordance with the information received from teacher interviews and classroom
observations, the first participant demonstrates vocal and motor stereotypical behaviors. The second participant
displays disruptive behaviors such as hitting, pushing, clenching, and also destructive behaviors such as sweeping
and throwing chairs. Along with these, it is also observed that he demonstrates behaviors such as screaming, hitting
his feet on the floor and jumping. The third participant presents problem behaviors such as strolling, crying,
hitting, throwing himself on the floor, and refusing the activity. The fourth participant demonstrates inappropriate
behaviors such as strolling, laying on the table or under chairs and demonstrates destructive behaviors like hitting,
scrabbling, clenching, and biting. The teachers of the participants stated that they have been observing these
challenging behaviors demonstrated by the students for seven months, yet they have not implemented any
behavioral intervention plans for these behaviors. The information received from the parents also indicates that
none of these participants had a systematic functional analyses in the past.
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Research Team

The implementation process was carried out by the first author of the research. Implementation reliability
of the research is ensured by the special educator who continues Ph.D., while the inter-observer reliability data is
collected by the special educator who continues master’s degree.

Setting and Time

While TBFA sessions are conducted in general education classes in which the participants continued,
TFA session are conducted in the individual classes in pre-school institutions. The first participant’s
implementation process lasted approximately one month with two days a week. The second participant's
implementation process lasted three weeks with four days a week. The third participant's implementation process
lasted two weeks with five days a week. The fourth participant's implementation process lasted about two and a
half weeks with five days a week.

Dependent Variable

The dependent variable of the research is challenging behaviors demonstrated by the participants.
Independent Variable

The independent variable of the research is the conditions in the TBFA and TFA procedures.
Data Collection Tools

After participants are selected, ‘“Multiple Stimulus Preference Assessment” was applied to each
participant to determine the materials used in TBFA and TFA procedures and the data collected through it was
recorded in the Preference Assessment Form (DelLeon and Iwata, 1996). In order to record the data of TBFA, trial
based functional analysis registration form is used, yet partial time interval form is used to record the data of TFA
section.

Implementation

The implementation process was carried out by the first author of the research. In this study, both TBFA
and TFA procedures were applied to all participants in ten sessions. TBFA and TFA sessions were conducted on
the same day as one session per day. Considering the carrier effect of TFA, implementation order is determined as
TBFA and then TFA (Bloom et al., 2011).

Trial Based Functional Analysis (TBFA) procedure. In this research, TBFA is arranged similar to the
study carried out by Bloom et al. (2011). The conditions were placed in daily class routines of the participants as
trials. Trials are developed as control-test sessions. Two minutes control, two minutes test, so the trial lasted four
minutes in total. In the control session, an environment in which the problem behavior is less likely to occur is
created and it is recorded whether these participants are going to display problem behaviors during this procedure,
or not. In the test part, an environment in which the problem behaviors more likely to occur is created and it is
recorded whether these participants are going to display problem behaviors, or not. In the control or test sessions,
the session is finalized at the moment when participants demonstrated problem behaviors. Descriptions on the
implementation process of these conditions are given below.

Attention. In the control session, the practitioner sat with the participant and gave the participant two
pieces of activity materials that were preffered as medium level. Regarding the participants, attention or curiosity
(appropriate verbal or physical communication) was created. When participant demonstrated problem behaviors,
control session was ended up and test session was started. The practitioner in the test session did not show any
interested to the participant; yet maintained a certain degree of closeness. At the same time, all requests of the
participant were ignored. When problem behavior appeared, the practitioner gave verbal or physical attention to
the participant between 10 and 30 seconds and then the test session was completed.
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Demand. In the control session, the practitioner placed the participant without having access to any
material. The practitioner sat close to the participant; yet ignored to look at him and no demands were presented.
When the problem behavior displayed, the practitioner ended up the control section without showing any reaction
to the participant. In the test session, the practitioner asked the participant to complete an academic task which
was resulted in problem behavior in the past. In this process, the practitioner gave clues to the participant starting
from verbal clue. If the participant did not start to exhibit the required behavior in 5 seconds, it became an action
model with verbal clue. If the participant did not exhibit the desired behavior within 5 seconds, the physical help
was provided to the participant. When the participant demonstrated problem behaviors, the practitioner stopped
giving clues and removed all materials, and test section was ended up by saying that “Okay, you don’t have to do
this” etc.

Tangible. In the control session, the participant was provided two materials that were highly preferred by
the participant. In the meantime, if the participant interacted with the practitioner, it meant that he responded to
the participant. The practitioner spoke about the material or the setting maximum every 30 seconds; but did not
request anything from the participant and did not ask any questions. When the participant displayed problem
behavior, control session was finalized without giving any response to it. With the beginning of the test section,
practitioner took the materials from the participant and put them in a place where the participant could not reach
them for two minutes. If the participant spoke to the practitioner, she continued to responding to him. The
practitioner spoke about the setting maximum every 30 seconds. When participant demonstrated problem
behaviors, the practitioner gave the materials back to him and finalized the test session.

Ignore. It consisted of a total of four minutes test session. The practitioner placed the participant alone
without proving any materials. The practitioner had no eye contact with the participant and ignored his problem
behaviors. When the participant displayed problem behavior, the practitioner did not end the experiment until the
end of fourth minutes.

Traditional Functional Analysis (TFA) procedure. TFA procedure of the study consists of attention,
tangible, demand, ignore, and toy/play control conditions defined by Iwata and his colleagues (Iwata, Dorsey,
Slifer, Bauman and Richman, 1982; Iwata et al., 1994). The implementation process of the conditions are
determined 10 minutes in length. For each condition, an environment in which the stimulus cause problem
behaviors in participants is created and the participants are exposed to these stimuluses. Even though the problem
behavior appears, the conditions have not been ended until the end of 10 minutes cycle. Explanations related the
implementation process of these conditions are given below.

Attention. The practitioner was in a classroom where the participant and medium level of materials that
the participant preferred were placed and the participant had no access to these materials. By showing these
materials to the participants, it was said that “play with them,” and then these materials were moved away from
the participant. Until the participant displayed problem behaviors, the practitioner ignored the participant and she
got occupied with another thing. When the participant presented problem behavior, the practitioner gave her
attention to the participant for five seconds. The procedure is continued in the same way until the session was
completed.

Tangible. Before this session, the practitioner gave the participant an object or food which was highly
preferred by the participant. With the beginning of this session, the participant’s favorite object was made
inaccessible and the participant’s behavior was observed at the same time. When the participant displayed problem
behaviors, the inaccessible object was turned back to him for 30 seconds. The procedure was continued in the
same way until the session process was completed.

Demand. The practitioner sat next to participant and asked him to complete an academic task. The
practitioner presented verbal, modeling, and physical help clues to the participant in order to help him to complete
the task no more than five seconds. The participant reinforced the participant when he participated in the activity.
When the participant displayed problem behaviors, she removed the task for 30 seconds and moved it away from
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the participant. After 30 seconds break, the task was given back to the participant. The procedure was continued
in the same way until the session process was completed.

Ignore. The practitioner brought the participant in a classroom where there was no material placed.
During this session, the practitioner sat in a corner without having any interaction with the participant. She did not
show any reaction to the participant when he displayed problem behaviors. The procedure was continued in the
same way until the session process was completed.

Control. This condition served as the "control"” for the functional analysis procedure. In an environment
with free time materials, the practitioner did not require anything from the participant, yet controversially
interacted with the participant in a gently manner and shared a toy with him every 30 seconds. If the participant
spoke to the practitioner or played with the toy, the practitioner respondeded to the participant in the same manner.
Presented problem behaviors were ignored. The procedure was continued in the same way until the session process
was completed.

Data Analysis

The data obtained from both of the analysis are presented on graphics and evaluated through visual
analysis.

Reliability analysis. Data related to inter-observer reliability and implementation reliability were
collected in this research. Thirty percent of both TBFA and TFA sessions were selected through neutral
appointments. The inter-observer reliability percentage of the TBFA is 100% for the first participant; 87.5-100%
for the second participant; 100% for both the third and fourth participants. The reliability percentage of the TFA
changes between 90-93% for the first participant; 94-96% for the second participant; 95-97% for the third
participant and 95-96% for the fourth participant. For all participants, the reliability of the implementation of
TBFA and TFA procedures changes between 88% and 100%.

Results

In this part of the study, findings and interpretations are given in regard to the functions of behaviors
received from each of the participants in TBFA and TFA, and the implementation process of both analysis. Figure
1 below shows the data of the first participant's TBFA and TFA processes.
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Figure 1. First participant’s percentage of problem behaviors occurred in the TBFA and TFA procedures.

In Figure 1, the first participant displayed problem behaviors mostly in the ignore conditions of the TBFA
and TFA procedures. According to the both analysis, this situation shows that function of problem behaviors
presented by the participant in order to receive emotional stimulus. Figure 2 below shows the data of the second
participant's TBFA and TFA processes.
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Figure 2. Second participant’s percentage of problem behaviors occurred in the TBFA and TFA procedures.

In Figure 2, the second participant demonstrated problem behaviors mostly in the test section of the
tangible trial and ignore tests of the TBFA, yet he presented these behaviors in the tangible and ignore conditions
of the TFA procedures. Therefore, it is considered that function of problem behaviors presented by the participant
at the end of TBFA is to receive object and emotional stimulus. This shows that the function of problem behaviors
exhibited by the participant according to both analyses is to attain the object and attention. Figure 3 below shows

the data of the third participant's TBFA and TFA processes.
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Figure 3. Third participant’s percentage of problem behaviors occurred in the TBFA and TFA procedures.

In Figure 3, the third participant exhibited problem behaviors mostly in tangible trials of the test section
in TBFA, and tangible condition of the TFA. According to both analyses, this shows that function of problem
behaviors exhibited by the participant is to receive the object. Figure 4 below shows the data of the fourth
participant's TBFA and TFA processes.

2018, 19(3)



COMPARISON OF THE RESULTS OF TRIAL BASED FUNCTIONAL ANALYSIS AND TRADITIONAL FUNCTIONAL 481
ANALYSIS FOR DETERMINING THE FUNCTIONS OF PROBLEM BEHAVIORS

Trial Based Functional Analysis

100

1]

30
0 A
60
50
40 A
30 A
20
10

4* Participant

B Control
W Test

Trial Percentage of Problem Behaviors
(%)

Tangible Aftention Demand Ignore

Conditions

Traditional Func tional Analysis
100 4
00 4
80 4
10 4
60 4
50 4
40 4
304
204
10

4 th Participant

—&— Control

—ik— Affznfion

(%)

—&— Demand
—e— Tangible

—— Ignote

-1D T T T 1

IntervalPercentage ofProble m Be haviors

Sessions

Figure 4. Fourth participant’s percentage of problem behaviors occurred in the TBFA and TFA procedures.

In Figure 4, the fourth participant, presented problem behaviors mostly in the tangible and demand trials
of the test session and ignore trials in the TBFA. However, in this process, at least 60% problem behaviors
demonstrated in test session of the all conditions. In the TFA process, the problem behaviors mostly presented in
the tangible and demand conditions. According to both analyses, this shows that problem behaviors displayed by
the participant who has three different functions: acquisition of sensory stimuli, escape-avoidance, and object
acquisition.

As a result, the functions obtained from both analysis shows compliance for the four participants.
Furthermore, if both analysis procedures are assessed in terms of efficiency, the data related to the duration of
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implementation should be reconsidered. In the Table 1, the total time spent in TBFA and TFA procedures and the
correlation between these periods is presented as percentage below.

Table 1

Duration of Traditional Functional Analysis and Trial Based Functional Analysis
Type of Analysis 1%t Participant 2" Participant 3" Participant 4t Participant
TFA 500 min. 500 min. 500 min. 500 min.
TBFA 159 min. 142 min. 142 min. 135 min.
Decrease in duration 68.2% 71.6% 71.6% 73.0%

According to Table 1, it can be indicated that TFA procedure lasts approximately 8.5 hours and TBFA
procedure lasts approximately 2.5 hours. When the analysis of duration is considered, it is seen that the
implementation of the TBFA is approximately 70% shorter than the application of the TFA.

Discussion and Conclusion

Comparing the result of TBFA and TFA for determining the functions of problem behaviors, this study
shows that there is a full consistency between the functions achieved from both analysis of all participants. The
study of LauRe et al. (2010) supports this finding. Findings regarding the duration of implementation of both
analytical processes indicate that the TFA lasts for about 8.5 hours and the TBFA for 2.5 hours. It proves that the
duration of the TBFA in this study is about 70% shorter than the TFA process. This data in regard to time shows
that TBFA is a more efficient method than the TFA process, as well as being a valid method for determining the
function of problem behaviors. Additionally, the study of LaRue et al. (2010) supports the findings of this study,
as TBFA results were obtained in 84.8% less time than TFA. This difference between the TBFA and TFA
implementation duration is described by Oliver, Pratt and Normand (2015) in their study. It is stated that
practitioners do not prefer using TFA process for determining the function of problem behaviors due to its “time
consuming” effect.

In this study, it might be stated that TFA process reinforces the problem behaviors of the participants and
increases the frequency and severity of these behaviors. For instance, while the second participant displayed milder
degree of problem behaviors at the beginning of the ignore condition in TFA process, the severity of the problem
behaviors is increased through end of the process. This is supported by the research (LaRue et al., 2010; Rispoli,
Davis, Goodwyn and Camargo, 2013; Smith and Churchill, 2002), it might be risky for the participants being
exposed to the stimulus that cause problem behaviors.

Although the length of implementation for TFA conditions have several disadvantages to reinforce the
problem behaviors, it has some advantages as well. It might be necessary for participants to be subjected to
conditions that cause problem behaviors to appear and give more reaction to these stimuli. For instance, two
participants presented more problem behaviors in attention condition of TFA process, while they presented less
problem behaviors in attention condition of the test session of the TBFA process. This demonstrates that two-
minute test section of the TBFA is not sufficient for the participant to exhibit problem behaviors. Similar to this
study, Bloom et al. (2011) compared the consistency between the results of the TBFA and TFA in their study. The
results of the study revealed that six of the ten participants have full compliance between the results of TBFA and
TFA, and only partial compliance is observed for the four participants. In the study, this is explained by the fact
that duration of the test condition in TBFA process is short, so participants are less exposed to the stimuli that
provided the basis for problem behaviors.

From the perspective of practitioners, one of the biggest problems experienced during the research is the
inadequacy of the controlled environments in which the TFA process is carried out in the interviewed schools. As
for the schools with this area, TFA can only be implemented with various regulations. However, there is no need
for these environments as the studies are conducted in classrooms. Thus, it can be deducted that it is easier to carry
out TBFA for the practitioners than TFA procedure.
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This research is limited with four participants and four different environments. Research studies may look
for the validity and effectiveness of the TBFA in determining the function of problem behaviors of the participants
in different disability groups who continue their education at primary and secondary levels. Another limitation is
that the validity of TBFA determined according to its only comparison with TFA, and the accuracy of the results
was not considered as an intervention. In further studies, function-based interventions may be planned to compare
the results of the TBFA and TFA.
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