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Editorden...

Sevgili Okurlarimiz,

Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi’nin 2017 Nisan 18. cilt 1. sayisiyla
tekrar sizlerle bulusmamizin heyecanini igindeyim. Her sayimizda oldugu gibi bu sayimizda da emegi gecen
yazarlarimiza, hakemlerimize, okurlarimiza ve Akademik Danisma Kurulu’muza tesekkiir ediyorum. Oncelikle
gecen sayimizdan bu yana dergimizdeki gelismeleri ve/veya degisiklikleri sizlerle bir kez daha paylasmak
istiyorum.  ilk  olarak,  dergimizin son iki sayis1  Ulakbim  Dergi  Sistemi  (UDS)
(http://dergipark.gov.tr/ozelegitimdergisi) iizerinden yayimliyoruz. Bu nedenle bu tarihten itibaren artik Ankara
Universitesi’nin A¢ik Dergi Sistemi (ADS) ve Ulakbim iizerinden makale kabulii gerceklestiremeyecegimizi bir
kez daha belirtmek istiyorum. Ancak daha oncede kullanilan bu iki sistemde hakemlik siireci devam eden
makalelere iligkin ¢aligmalar, hakemlik siiregleri tamamlanincaya kadar ayni1 sistemler {izerinden siirdiiriilecektir.
Artik dergimize gondereceginiz ¢aligmalarimizi UDS iizerinden yiikleyebileceksiniz. Yine UDS iizerinden
dergimizin yeni Yayim ve Yazim Kurallar1 ile Ornek Sablonuna da ulasabileceksiniz. Ayrica dergimizin hakem
degerlendirme formlarimin arastirma, derleme ve tek denekli ¢alismalar i¢in yenilendigini ve yeni bagvurularda
Telif Hakki Devir Formu doldurulmasi gerektigini de sizlere bildirmek istiyorum. Dergimizin tim sayfalarini
artik Ingilizce olarak ta kullamma sunuyoruz. Ikinci olarak, son iki saymmzdan itibaren degerlendirme
stireclerini tamamlayan ve editoryal okumas: bitirilerek mizanpaji yapilan ¢alismalar Digital Object Identifier
(DOI) numaras1 verilerek erken goriiniim (online-first) olarak Erken Goriinlim sayfasinda yaymlanmaya
baslamistir. Boylece siireci tamamlanan ¢aligmalarin derginin yayim tarihi beklenmeksizin yayimlanmasiyla,
yazarlarimizin hak kayiplarmin 6niine gegebilecegiz. Son olarak, bu sayimizda yer alan g¢aligmalarin kisa
Ozetlerini dikkatinize sunmak istiyorum.

Bu sayimizda yayinlanan ilk arastrma “Ozel Egitim Ogretmenlerinin Oyun Ogretimine Iliskin Oz-
Yeterlik Diizeylerinin Incelenmesi” adim tasiyor. Pelin Pistav Akmese ve Nilay Kayhan tarafindan yayina
hazirlanan c¢alismada 6zel egitim Ogretmenlerinin oyun 6gretimi 6z-yeterlik diizeylerinin, oyun etkinliklerini
planlama, uygulama ve degerlendirme Oz-yeterlikleri ile mesleki 06z-yeterlikleri agisindan incelenmesi
amaglanmigtir. Betimsel tarama yontemine gére planlanan arastirmada, veri toplama araci olarak "Kisisel Bilgi
Formu” ve Kadim (2012) tarafindan gelistirilen “Okul Oncesi Dénemde Oyun Ogretimi Oz-Yeterlik Anketi”
kullanilmustir. 127 6zel egitim Ogretmeninin katilimiyla gergeklestirilen ¢alismada o6gretmenlerin mezun
olduklar1 alan, oyun dersi alma durumlar1 ve mesleki kidemlerine gére oyun etkinliklerini planlama, uygulama
ve degerlendirme ile oyun 6gretimi mesleki 6z-yeterlik diizeylerine ait puanlar arasinda anlamli bir farklilik
oldugu bulunmustur. Ogretmenlerin egitim durumlarinin oyun dgretimi etkinliklerini degerlendirme, mesleki 6z-
yeterlik ve oyun 6gretimi toplam puanlar tizerinde; cinsiyetlerinin ise oyun etkinliklerini uygulama alt boyutu
iizerinde anlaml1 bir farkliliga yol agtig1 gorilmiistiir.

“Ortaokula Devam Eden Isitme Engelli Ogrencilerin Yazi Performanslarinin Incelenmesi: Ornek Grup
Caligmast” adli ikinci aragtirma Regsat Alatli ve Ceyhun Servi tarafindan yiiriitiilmiistiir. Calismada, isaret dili ile
dikte edilen bir metin incelenerek, isitme engelli Ogrencilerin yazma performanslarinin belirlenmesi
amaglanmistir. Arastirmaya 6., 7. ve 8. sinifa devam eden 10 isitme engelli 6grenci katilmistir. Aragtirmada veri
toplama aract olarak, arastirmacilarin hazirladigi, uzman goriisii alinan ve giindelik hayatta sik kullanilan
sozciiklerin yer aldigr 57 kelimeden olusan bir metin kullanilmigtir. Yazili metinlerdeki, yazma hatalar1 analiz
edilmistir. Elde edilen yazili metinlerde harf ve/veya hece atlama, harf ve/veya hece ekleme, sozciik atlama ve
sozciik ekleme hatalart oldugu goriilmiigtiir. Ayrica 6grencilerin kelimenin yanlig olarak kullanilmasi ve ¢ekim
eki hatalar1 gibi hatalar yaptiklar1 belirlenmistir. Calismada isitme engelli Ogrencilerin, yazili anlatim
becerilerindeki sinirliliklarinin, gilinliik yasam ve akademik beceriler iizerindeki etkisi alanyazin g¢ergevesinde
tartigilmagtir.

Sakine Adigiizel, Mine Kizir ve Emine Eratay tarafindan gerceklestirilen liglincii arastirma “Agir ve
Coklu Yetersizligi (ACYE) Olan Bireylerle Calisan Ozel Egitim Ogretmenlerinin Yasadiklar: Sorunlarin
Belirlenmesi” adini tagtyor. Bu arastirmada ACYE olan bireylerle calisan 6zel egitim alan mezunu 14 6zel
egitim Ogretmeniyle yar1 yapilandirilnug goriismeler yapilarak veri toplanmus ve veriler betimsel analiz
yontemiyle analiz edilmistir. Caligmada 6zel egitim 6gretmenlerinin ACYE hakkinda yeterli bilgi ve beceriye
sahip olmadiklarini, alanda ¢alisan uzman sayisinin yetersiz oldugunu, 6zel egitim 6gretmeni yetistirmeye iliskin
sorunlar1 bulundugunu, ekip ¢alismasinin yetersiz oldugunu, yasal diizenlemelerin yetersiz oldugunu, miifredata
iligkin sorunlar bulundugunu, 6grencilerin egitim kurumlarina yerlestirilmesine iliskin sorunlar oldugunu, hizmet
i¢i egitimin yetersiz oldugunu ve miifredata iliskin sorunlar yasadiklarimi diigiindiikleri bulunmustur. Arastirma
bulgularindan yola c¢ikarak, dzel egitim lisans programlarinda agir ve ¢oklu yetersizlige yonelik derslerin
sayllarin artirilmasi, teorik derslerin uygulamalarla desteklenmesi, alanda g¢alisan &gretmenlerin hizmet igi
egitimlerle desteklenmesi ve agir ve ¢oklu yetersizlik alanina yonelik lisansiistii programlarin agilarak alandaki
uzman sayisi arttirilmasi dnerilmistir.
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Bu sayimizda yayimlanan ve Tevhide Kargin, Birkan Giildenoglu ile Cevriye Ergiil tarafindan yiiriitiilen
dordiincii arastirma “Anasimifi Cocuklarimin Erken Okuryazarlik Beceri Profili: Ankara Orneklemi” adim
tagimaktadir. Calismanin genel amaci, Ankara ilinde 6grenim goéren anasinifi ¢ocuklarinin erken okuryazarlik
beceri profilinin olusturulmasidir. Bu genel amag¢ dogrultusunda arastirmaya, Milli Egitim Bakanligi’na bagl
anasiniflarinda 6grenim goren ve farkli sosyoekonomik diizeylerden gelen toplam 403 ¢ocuk dahil edilmistir.
Calisma igerisinde cocuklarin sahip olduklar1 erken okuryazarlik becerileri, bes yas ¢ocuklarina yonelik
standardizasyonu yapilmis ve yedi alt testten (Alic1 Dil, ifade Edici Dil, Genel Isimlendirme, Islev Bilgisi, Harf
Bilgisi, Sesbilgisel Farkindalik ve Dinledigini Anlama) olusan bir erken okuryazarlik testi (Erken Okuryazarlik
Testi/EROT) ile degerlendirilmistir. Calisgmada yapilan tim degerlendirmeler, ¢ocuklarin kendi okullarinda
belirlenmis bir ortamda yaklastk 40-45 dakikalik bireysel oturumlarla yiiriitiilmistir. Yapilan
degerlendirmelerden elde edilen veriler, iki asamada analiz edilmistir. ilk asamada ¢ocuklarin EROT un alt
testlerinden elde ettikleri puanlarin betimsel istatistikleri, ikinci asamada ise puanlarin alt testlere gore
dagilimlar1 ayr1 ayr1 hesaplanmistir. Analizlerden elde edilen bulgulara genel olarak bakildiginda, calismaya
dahil edilen ¢ocuklarin erken okuryazarlik becerileri kapsaminda ele alinan beceriler igerisinde sadece sdzciik
bilgisi alaninda beklenen diizeye yakin olduklar fakat diger tiim alt alanlarda beklenen basarty1 gosteremedikleri
goriilmistir. Arastirmada c¢ocuklarin erken okuryazarlik becerisindeki durumlari, okul 6ncesi kurumlarinda
kullanilan egitim programi ve giincel egitim etkinlikleri temelinde ayrintili olarak tartigilmistir.

Adile Giilsah Saranli tarafindan vyiiriitiilen besinci arastirma “Es Zamanli Olmayan Gelisimin Ustiin
Yetenekli Cocuklardaki Gériiniimii Uzerine Bir Ornek Olay Calismasi” adim tasimaktadir. Calismada oncelikle
iistiin yetenekli ¢ocuklarda eszamanli olmayan gelisim kavrami agiklanmis, es zamanli olmayan gelisim
kavraminin tistiin yetenekliler grubundaki goriiniimii ve yapilabilecekler hakkinda ¢ok fazla derleme, 6rnek olay
calismast veya uygulama caligmast bulunmadigi belirtilmistir. Bu c¢aligmada {istiin yetenekli g¢ocuklari
tanimlayan ve ¢ogunlukla yeterince bilgi sahibi olunmayan 6nemli kavramlardan olan es zamanli olmayan
gelisim kavrami ayrintilariyla ele alinarak bu konudaki sorunlar ve ¢dziim yollar1 ortaya konmaya c¢aligilmistir.
Calismada 5 yas 3 aylik Riizgar rumuzlu istiin potansiyelli cocugun es zamanli olmayan gelisim Oriintiisii 6rnek
olay calismasi yontemiyle sunulmustur. Bu ¢aligmanin 6zellikle erken yastaki iistiin potansiyelli ¢ocuklarin
tanilanmalar1, sosyo-duygusal gelisimlerinin desteklenmesi, ailelerin ve Ogretmenlerin akademik ve sosyal
anlamda ¢ocugun davraniglarini anlamasi ve olugabilecek sorunlarin bastan ¢oziimlenebilmesinde pek c¢ok
yararli bilgiyi saglayacagi diisiiniilmektedir. Calismanin sonu¢ kisminda ortaya ¢ikan tabloya gore
olusturulabilecek erken miidahale yollar: tartigilarak bu konularla ilgilenen 6gretmenlere, ailelere ve uzmanlara
Oneriler getirilmistir.

Bu saymmizdaki son arastirmada Gonca Ince tarafindan “Otizm Spektrum Bozuklugu (OSB) Olan
Cocuga Sahip Ebeveynlerin Spor Ile Iigili Gériisleri” incelenmistir. Calisma OSB olan cocuga sahip
ebeveynlerin, spora bakis agilarinin degerlendirilmesi ve bu ¢ocuklarin yasadiklar1 problemlere sporun etkisinin
incelenmesi amacglanmistir. Calismaya, farkli 6zel egitim merkezlerine devam eden OSB olan §grencilerin
ebeveynleri (n:41) goniilli olarak katilmistir. Aragtirma, betimsel modelde yiriitilmiistiir. Veriler, aragtirmaci
tarafindan hazirlanan 33 soruluk bir anket ile toplanmistir. Anket sorulari; ankete katilan ebeveynlerin
cocuklarinin demografik ozelliklerini, spor egitimi ile ilgili bilgileri ve otizmli ¢ocuklarinin aldiklart spor
egitiminin, yasadiklar1 problemlere etki derecelerini sorgulamaktadir. Sorular hazirlandiktan sonra, alanla ilgili
uzman kisiler tarafindan gozden gegirilmesi saglanmis ve dizeltmeler yapilmistir. 31 erkek ve 10 kiz otizmli
¢ocugun yas ortalamalart 10 yil, viicut agirlig1 ortalamalar1 42 kg, boy ortalamalari 138 cm’dir. Ankete katilan
41 ebeveynin %51,2’sinin ¢ocuklarina spor egitimi yaptirdiklar1 ve ebeveynlerin sporun en fazla ¢ocuklarinin
iletisim (%66,7) ve dil gelisimine (%52,4) katkisinin oldugunu diisiindiikleri belirlenmistir. Ayrica ebeveynlerin
%65,9’u, ¢ocuklarimin egitim aldiklar1 6zel egitim merkezlerinde spor egitmenlerinin olmadigin1 bildirmiglerdir.
Aragtirmada son olarak, OSB olan bireylerin yasadiklari problemlere, sporun katkilar1 g6z oOniine alinarak,
ozellikle 6zel egitim merkezlerinde spor egitmenlerinin ¢alistirilmast ve bu merkezlerde spor tesislerinin yeterli
diizeye getirilmesi gerektigi 6nerilmistir.

“Otizmli Bireylerin Kullandigi Yeni Nesil Konusma Ureten Cihazlara Iliskin Arastirmalarin
Incelenmesi” adli ilk derleme ¢alisma Derya Geng-Tosun ve Onur Kurt tarafindan yiiritiilmiistiir. Calismada
teknolojinin gelismesiyle otizmli bireylerin egitimlerinde kullanilan uygulamalar ve arag-gereclerde gelismeler
kaydedildigi ve bu gelismelerle birlikte tablet bilgisayarlar ve tasinabilir medya oynaticilarin da konusma iireten
cihaz olarak kullanilmaya baglandig1 bildirilmistir. Bu ¢alismada otizmli bireylerin yeni nesil konugsma iireten
cihazlar kullandigi, hakemli dergilerde yayimlanan, 26 adet tek denekli arastirma makalesi incelenmistir.
Arastirmalara ERIC, Akademik Search Complete ve Google Scholar veri tabanlarinda yapilan elektronik
taramalar sonucu ulasilmigtir. Toplam 81 katilimcinin yer aldigi bu arastirmalarda; talep etme, esleme, resimdeki
nesnenin admi sdyleme, kisisel bilgilere iliskin sorulara yanit verme, baglama uygun iletisim becerisinin
Ogretimi ve problem davranislarin azaltilmasina odaklanildigi belirlenmistir. Arastirma bulgularindan elde edilen
sonuclar yeni nesil konusma {ireten cihazlarla yiiriitilen uygulamalarin otizmli bireylere bu becerilerin
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ogretiminde oldukg¢a etkili oldugunu gostermektedir. Bu calismada, incelenen arastirmalardan elde edilen
bulgular yorumlanarak uygulamacilara ve ileri arastirmalara yonelik onerilerde bulunulmustur.

Bu sayimzda yayinlanan son derleme ¢alisma Ozlem Toper-Korkmaz tarafindan yiiriitiilmiistiir ve
“Etkili Pekistireclerin Degerlendirilmesinde Kullanilan Sistematik Yontemler” adini tagimaktadir. Yazar
calismasinda olumlu pekistirmenin uygulamali davranis analizinde en sik kullanilan davranig ilkelerinden biri
oldugunu ve basarisinin kullanilan pekistireclerin etkililigine bagli oldugunu belirtmektedir. Ayrica arastirmaci
bir davranisg degistirme programina baglamadan once etkili pekistire¢lerin belirlenmesinin son derece 6nemli
oldugunu, ancak pek ¢ok durumda etkili pekistireglerin belirlenmesinin gii¢ olabildigini 6ne siirmektedir.
Calismada ozellikle agir diizeyde yetersizligi olan bireyler, ¢oklu yetersizligi olan bireyler ve erken ¢ocukluk
donemindeki bireyler icin sistematik yontemlere gereksinim duyuldugu belirtilerek, alanyazinda cesitli
sistematik pekistire¢ belirleme ve degerlendirme yontemleri gelistirildigi ifade edilmektedir. Yazar iilkemizde bu
yontemlere iliskin ¢ok siirlt sayida Tiirkce kaynaga ve arastirmaya ulasildigini dile getirerek, bu calismada
sistematik pekistire¢ belirleme yontemlerini incelemeyi ve bu yontemler hakkinda bilgi vermeyi amacglamis ve
calismada sunulan bilgilerin ve gelistirilen Onerilerin, alanda calisan uygulamacilara ve ileri aragtirmalara katk1
saglayacagini ileri siirmiistir.

Dergimizin hem zamaninda ¢ikmasi hem de yeni sisteme gegisi ig¢in yogun ¢aba harcayan Editorler
Kurulu’nda yer alan ¢alisma arkadaslarim Editér Yardimeilar Yard. Do¢. Dr. Bahar KECELI KAYISILI, Ogr.
Gor. Dr. Meral Cilem OKCUN-AKCAMUS, Aras. Gor. Dr. Seyda DEMIR, Aras. Gor. Dr. Zeynep BAHAP
KUDRET ile Teknik Koordinasyon Sorumlular1 Aras. Gér. Gamze ALAK ve Aras. Gor. Hatice AKCAKAYA’ya
sizlerin huzurunda ¢ok tesekkiir ediyorum. Siz okurlarimiza, yazarlarimiza ve hakemlerimize katkilarimiz igin bir
kez daha tesekkiir ediyorum ve karsilasabileceginiz kiiciik sorunlar i¢in anlayis gostermenizi rica ederek
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Oz

Oyun, erken g¢ocukluk donemindeki ¢ocuklar i¢in dgrenme siireglerinde kullanilabilecek etkili bir 6gretim
aracidir. Bu calismada 6zel egitim 6gretmenlerinin oyun &gretimi 6z-yeterlik diizeylerinin, oyun etkinliklerini
planlama, uygulama ve degerlendirme Oz-yeterlikleri ile mesleki 6z-yeterlikleri agisindan incelenmesi
amaclanmigtir. Betimsel tarama yontemine gore planlanan arastirmada, veri toplama araci olarak "Kisisel Bilgi
Formu” ve Kadim (2012) tarafindan gelistirilen “Okul Oncesi Dénemde Oyun Ogretimi Oz-Yeterlik Anketi”
kullanilmigtir. 127 6zel egitim 6gretmeninin katilimiyla gergeklestirilen ¢alismanin sonucunda, 6gretmenlerin
mezun olduklari alan, oyun dersi alma durumlari ve mesleki kidemlerine gére oyun etkinliklerini planlama,
uygulama ve degerlendirme ile oyun 6gretimi mesleki 6z-yeterlik diizeylerine ait puanlari arasinda anlamli bir
farklilik oldugu tespit edilmistir. Ogretmenlerin egitim durumlari, oyun 6gretimi etkinliklerini degerlendirme,
mesleki 6z-yeterlik ve oyun 6gretimi toplam puanlari iizerinde, cinsiyetleri ise oyun etkinliklerini uygulama alt
boyutu iizerinde anlamli bir farklilik olusturmaktadir. Ozel egitim &gretmenlerinin oyun &z-yeterliklerinin
incelendigi bu caligma, oyunlart Ogretim araci olarak ne diizeyde kullandiklarinin belirlenmesi agisindan
Onemlidir.
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2 PELIN PISTAV AKMESE-NILAY KAYHAN

Oyun, dogaclamadan ¢ikan ya da geleneksel olarak varolan kurallar biitiinidiir. Oyun oynayanlar,
oyunlarin kendi normlar1 ve kurallari i¢erisinde bir siire¢ gelistirirler. Tek basina oynanan oyunlar oldugu gibi,
esle ya da rakiple kurulan oyun tiirleri de mevcuttur. Bu ozellikleri oyunlarin her sekilde bir etkilesimi
icerdiginin kanitidir. Oyun yalnizca bir eglence araci degil, oynayanin kendi kisisel egilimlerinin, duygu ve
catismalarinin istek ve hayalllerinin de yer aldig1 bir eylemdir. Bu bakimdan ¢ocuklar i¢in oyun kurmak bir
anlamda gevresi ile etkilesime ge¢cmeyi, isteklerini belirtmeyi, amacini, sevgisini agiklamay1 saglayan bir ifade
aracidir. Duygusal bir ifade aract oldugu kadar, ¢ocugun yaraticiliginin gelismesinde, yeni 6grenme kazanimlari
elde etmesinde de etkilidir. Ciinkii oyun, 6grenmek i¢in bir aragtir. Oyunlarda gogunlukla bilinen yasantilarin
yeniden tekrarlanmasi, degisikliklerle gelistirilerek siirdiiriilmesi s6zkonusudur. Biitiin bu 6zelliklerine bagh
olarak, oyunlarin ¢cocuklarda bilissel, duygusal, fiziksel gelisim ile 6grenmeye katki saglayici oldugu soylenebilir
(Adigiizel, 2012).

Oyun, &zellikle erken ¢ocukluk déneminde etkili bir 6gretim aract olarak kabul edilmektedir (Meyer,
2013; Stanley ve Konstantareas, 2007). Cocuklarin bilissel, dil, sosyal, duygusal ve fiziksel gelisimlerinin hizla
gelistigi bir donem olan erken cocukluk yillarina yonelik okul dncesi programi incelendiginde; kazanimlarin,
oyun temelli kurgulanarak etkinliklere doniistiiriilebilecegi belirtilmektedir (Milli Egitim Bakanlhigi [MEB],
2006, 2013). Oyun bir anlamda ¢ocuk igin hayali ve soyut kavramlarin, somut ve kalici yasantilara doniismesini
saglayarak, ¢ocuklar icin en dogal 6grenme ortamini sunar. Oyun ortami i¢inde ¢ocuklar, 6grenme siirecini
deneyimsel ve katilim ilkesine gore gerceklestirmektedirler (Baltra, 1990; Bergen ve Mauer, 2000; Cakmak-
Giileg, 2012; Seving, 2004).

Oyun ile ilgili tanmimlar incelendiginde; Ozellikle gelisim alanlani ile ilgisine dikkat ¢ekildigi
goriilmektedir (Meyer, 2013; Weisberg, Zosh, Hirsh-Pasek ve Golinkoff, 2013a, 2013c). Kiiclik yaslardan
itibaren ¢evresini inceleme, kesfetme, merak duygusu ile hareket etme 6zelligi bulunan ¢ocuklar, oyun oynarken
yasadig diinya ile ilgili birgok seyi birarada deneyimleme firsat: bulmaktadir. Yasantiya dayali bu siirecte ¢ocuk,
dokunsal ve sozel bir¢ok uyarici ile karsilagmaktadir. Bu deneyimler bireysel oldugu kadar grup ile hareket etme
becerilerini de gelistirme imkan1 sunmaktadir (Stanley ve Konstantareas, 2007; Yavuzer, 1999). Bu anlamda
oyun, yetigkinler tarafindan c¢ocuklar icin etkili bir degerlendirme, miidahale ve Ogretim aract olarak
kullanilabilmektedir (Finn ve Fewell, 1994). Cocuklarin oyun davranislari ve siirecteki etkilesimleri incelenerek,
gelisimleri hakkinda bir¢ok dogru bilgiye ulasilabilmektedir (Weisberg ve dig., 2013a, Weisberg, Hirsh-Pasek ve
Golinkoff, 2013b). Ayn1 zamanda oyun ortami, ¢ocuklar i¢cin dogal bir ortamdir. Ebeveynler ve 6gretmenler bu
stirece dahil olarak ya da oynama siirecinde gocuklari izleyerek biligsel, dil, sosyal ve fiziksel becerilerini
degerlendirebilirler (Baltra, 1990; Meyer, 2013; Ranalli, 2008). Oyun, ¢ocuklarin gelisimlerinin desteklenmesi
yoniiyle ilerleyen yillardaki okul basarilarin1 da etkilemektedir (Christie ve Roskos, 2006; Frank, Goodman ve
Tenenbaum, 2009; McCune, 1995; Singer,1998). Oyunlarin 6gretim araci olarak kullanilmasinin nedeni ii¢ temel
faktorle agiklanmaktadir. "Model alma, taklit ve sosyal beceriye dayali biligsel siire¢leri iceriyor olmasidir. Oyun
oynarken cocuklar, dncelikle biligsel bir organize olma siireci yasarlar, ardindan oyunu baslatir veya katilim
gosterir, son olarak sosyal etkilesim kurarak model alir, taklit eder veya bir dnceki oyun deneyimi ile bir bag
kurarlar. Cocuk, oyunda yetigkini veya arkadasini izler. Bu izleme aslinda bir anlamda pekistirme ve yeni
O0grenme siirecidir. Bu baglamda oyun, etkilesim yoluyla dogal bir kabul ve uyum siirecidir. Cocuk, ister bireysel
ister grup oyunlar1 olsun oyuna katilim gostermek icin bir rol dagilimi i¢ine girer, kendini ifade eder, sira alir ve
izler. Oyunlarin bu 6zelligi, ¢ocuklarin sosyal ve dil gelisimini desteklediginin bir gostergesidir (Bergen ve
Mauer, 2000; Lillard ve dig., 2013).

Son yillarda oyunlarin ¢ocuk gelisimi iizerindeki etkisi konusunda, 6gretmenlerin ve annebabalarin
gorislerini inceleyen arastirmalarda, oyunun ¢ocuklarin biligsel, sosyal, fiziksel ve dil gelisimlerini destekledigi
yoniinde goriis birligi bulunmaktadir (Adigiizel, 2012; Artar, 1999; Yildiz, 1992). Oyun siirecinde ¢ocuklar
birbiri ile dogal bir etkilesim ve 6grenmeye dayali yasantilar1 paylasmaktadirlar. Bu deneyim onlar i¢in oldukg¢a
degerli olup, dgrenmelerine katki saglamaktadir. Erken ¢ocukluk déneminde ¢ocuklarmm merak duygusu ve
kesfetme 6zelligi, okul dncesi donemde oyunlarin etkili bir 6gretim araci olarak kullanilmasi gerekliligini ortaya
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koymaktadir (Ar1, 2003; Celen, 1999; Ding, 2012; Giile¢ ve Geng, 2010). Oyun, erken ¢ocukluk donemindeki
cocuk icin dogal ve merak duygularini harekete geciren bir ortam yaratilmasinda etkili olmaktadir (MEB, 2013;
Pellegrini ve Galda, 1990; Weisberg ve dig., 2013b). Okul dncesi egitimin amaglari diisliniildiigiinde ¢ocuklarin
egitim aldiklar1 kurumlarda biligsel, sosyal, fiziksel ve dil gelisimi agisindan desteklenmeleri ve ayni zamanda
degerlendirilmeleri gerekmektedir. Bu bakimdan okul o6ncesi donemdeki ¢ocuklarla galisgan 6gretmenlerin
oyunlar1 6gretim ve degerlendirme araci olarak kullanmalari 6nemlidir. Oyunlar, degerlendirme siirecinde
cocukla bire bir etkilesim kurulmasina da yardimec1 olmaktadir (Bruckman, 1999). Raban ve Coates (2004), okul
oncesi donemdeki gocuklarin oyun oynarken gergek diinyayla iliskili gdzlemlerinden, algilamalarindan yola
cikarak sozciikleri sectikleri ve buna yonelik bir oyun sergilediklerini vurgulamaktadir. Aymi caligmada
Ogretmenlerin ya da ebeveynlerin, g¢ocuklarin oyunlari baslatma, oyuna katilma ve oyunu siirdiirme
davraniglarini, oyunda kalma zamanlarin ve etkilesimlerini, kullandiklar1 s6zciik sayilarini gézlemleyerek ve not
ederek dil gelisimlerinin degerlendirilmesinde etkili bir ara¢ olarak kullanabilecekleri belirtilmektedir. Buysse,
Goldman ve Skinner (2002) oyunlarin akranlarindan farkli gelisim gosteren cocuklarin degerlendirilmesi
amaciyla kullanilmasina yonelik ¢aligmalarinda da; biligsel gelisim yoniinden yetersizligi olan ve dil gelisimi
acisindan akranlarini en az 6 ay ve daha fazla geriden takip eden ¢ocuklarin; oyunun kurallarini anlama, verilen
yonergeye uygun davranig sergileme bakimindan destege ihtiyag duyduklarini vurgulamiglardir. Ayrica
akranlarindan farkli gelisim gosteren ¢ocuklarin sézel yonergeleri az olan oyunlara daha uzun siire katilim
gosterdiklerini, yetiskinlerin baslattigi oyunlara daha kisa siirede dahil olabildiklerini belirtmislerdir. Yine benzer
bir ¢alismada, dil gelisiminin degerlendirilmesinde, oyun sirasinda ve sonunda ¢ocuklarin deneyimlerine iliskin
diislinceleri sorularak oyunun bir ara¢ olarak kullanilabilecegi belirtilmistir. Ayrica dgretmenlerin, ¢ocuklara
oyun yasantilar1 ya da duygularina yonelik resim g¢alismasi yaptirmasinin ardindan ¢ocuklarin diisiincelerini
ifade etmelerini isteyerek oyunu bir degerlendirme araci olarak da kullanabilecekleri belirtilmistir (Guralnick ve
Neville, 1997). Arastirma sonuglarinda da goriildiigii gibi erken ¢ocukluk doneminde dil gelisimi agisindan,
cocuklarin degerlendirilmeleri ve varolan gereksinimlerinin belirlenmesinde oyunlarin etkili oldugu siiphesiz bir
gercektir.

Oyunlar bir bakima, sembolik bir yasantiyr da icermektedir. Alanyazinda sembolik oyunun dil
gelisiminde 6nemli bir rolii oldugu belirtilmistir (Poikkeus, Laakso, Eklund ve Lyytinen, 2001). Cocuk oyun
sirasinda dil ve davranisg yoniinden bir 6ngorii sahibi olmaktadir. Her defasinda ayni oyunlari oynasa da, bir
sonraki oyun siirecinde yeni sozciikleri kullanip farkli davramslar sergileyebilir (Pellegrini ve Galda, 1990;
Poikkeus ve dig., 2001). Bu durum, c¢ocuklarin dil gelisimi i¢in oyun etkinliklerinin ¢ok 6nemli oldugunu
gostermektedir.

Oyunlar, ¢ocuklarin bireysel ve grup olarak kendilerini ifade etmeleri icin firsat saglar. Bu anlamda
simif ortaminda c¢ocuklarin bireysel farkliliklari, 6grenme gereksinimleri, biligsel, dil ve sosyal becerileri de
oyuna katilmalart konusunda etkili bir degisken olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Alic1 ve ifade edici dil becerileri
yoniinden normal gelisim gdsteren gocuklarin, oyun kurma ve oyunda rol alma becerilerinin dil becerilerinde
yetersizlik yasayan akranlarina gore daha ileride oldugu bilinmektedir. Oyun becerilerinin &gretimi grup
ortaminda yapilamiyorsa, yapilandirilmig ve bireysel egitim ile gocuklarin oyun yasantisi edinmeleri saglanabilir.
Oyun, farkli 6grenme yasantilarinda 6grenme hizimi artirabilir. Bu nedenle yasa ve gereksinime gore segilen
oyunlarin 6zellikleri 6nemlidir. Baslangigta daha az isbirligi ile sozel iletisimi gerektiren, motor becerilerin
taklidine dayali oyun etkinlikleri (topa vurma, kovaya kiip atma, oyuncak arabay1 yerde siirme ogretilebilir)
tercih edilirken daha sonra nesne kullanilmayan oyun davranislar (alkis yapmak elleri birbirine kenetlemek)
ogretilebilir (Lovaas 2003; akt., Ozen, 2012). Ondan sonra da giinlilk yasamin bir parcasi olan hayali oyunlar
ogretilebilir (Tiifekgioglu, 2001).

Oyun Ogretimi, ¢ocugun yast ve gelisim oOzelliklerine gore farklilik gosterebilmektedir. Ozel
gereksinimli dgrenciler, oyunlari 6grenmede ve amacini anlamada zorlanabilirler. Ornegin, oyuncak tarakla
bebegin ya da kendisinin sagini taramak ya da bardag: tabaga koymak gibi islevsel oyunlarda zorlanmaktadirlar.
Oyuncagin amacini anlayamadiginda, o oyuncakla nasil oynanacagina iligkin kendine gore bir yol bulabilirler.
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Ayni zamanda 06zel gereksinimli gocuklarin, oyun sirasinda hayal giiclerini ¢ok az kullandiklar1 ve oyun
davramglarim gesitlendirmede sorunlar yasadiklar1 gozlenmektedir. Ornegin, bir nesneyi digerinin yerine
koymak (kalemi mikrofon yerine, muzu telefon yerine kullanmak) gibi sembolik oyun davraniglarinda gii¢liik
yasayabilmektedirler. Ayrica oyuna dikkatini yoneltme, odaklanma ve deneme yanilma yoluyla kesfetme gibi
yetenekleri normal gelisim gosteren akranlarina kiyasla daha smirli olmaktadir. Motor gelisim yetersizligi olan
cocuklar da, oyunda yapilmasi1 gereken fiziksel hareketleri yapmakta zorlanabilmektedirler (Klein, Cook ve
Richardson-Gibbs, 2001). Bu nedenle 6zel gereksinimli dgrencilerin oyuncaklari ¢ok sevmelerine ragmen, bir
oyuncakla oynama becerisinin 6gretimine gereksinim duyduklar1 gorillmektedir.

Yasamin ilk yillari, ¢ocuklarin gelisim alanlarinda en yogun ve ayni zamanda nitelikli uyaranlara
gereksinim duyduklar1 donemdir (Ding, 2012). Ozellikle erken cocukluk doneminde oyunlarin bir 6gretim araci
olarak kullanilabilmesi, egitim programindaki hedeflere uygun sekilde planlanmasi gerekmektedir (Kadim,
2012; Tepe ve Demir, 2012). Bu bakimdan erken cocukluk doénemindeki cocuklarla calisan 6zel egitim
Ogretmenlerinin oyun 6gretimi ile ilgili bilgi diizeyleri 6nemlidir. Ciinkii bir 6gretmenin konu hakkindaki bilgi
diizeyi tutum ve davraniglarina yon vermekte, uygulamalarina yansimaktadir.

Bandura (1977) kisilerin davranislarindaki degisimlerin psikolojik ve biligsel siiregleri ile iligkili
oldugunu, bu degisimlerin 6z-yeterlik diizeylerinden etkilendigini, giiven duyduklar1 konularda daha pozitif
davranislar sergilediklerini ifade etmistir. Dolayisiyla 6gretmenlerin 6z-yeterlikleri, kaliteli bir egitim siirecine
ulagilabilmesi agisindan biiyiik bir éneme sahiptir. Ogretmenin etkili bir plan ve basarili bir grenme ortami
yaratabilmesi, kendisinin 6gretmenligine iliskin 6z-yeterlik inancina baghdir (Akkoyunlu, Orhan ve Umay,
2005). Oz-yeterlik, kisilerin inang ve deger sistemlerinden etkilenen bir biitiinii ifade eder. Oz-yeterligi yiiksek
olan bireyin motivasyonu yiiksektir, yaptig1 ise yonelik olumsuzluklarla basa ¢ikabilir, davraniglar ile ilgili
sorumluluk alabilir. Oz—yeterlik diizeyi, es rolii, ebeveyn olarak anne-baba rolii, meslek elemani, geng, yetigkin,
Ogrenci gibi hayatin her alaninda kendini farkli rollerde gosterebilir. Ancak bu roller yogun olarak kisilerin bir
amag ile basladiklari, kendilerini o amaca yonelik sorumlu hissettikleri alanlarda daha belirgindir. Bu nedenle
oz-yeterlik arastirmalar1 daha cok bilginin beceriye doniistiigii alanlarda gerceklesmektedir. Ornegin, okul
yasamindan sonra ise baslayan bir kisi i¢in mesleki kariyer anlaminda 6z-yeterlik 6nemlidir ya da genglik
donemindeki bir birey igin yetiskinlik donemi, kendi ile ilgili karar almada yetkin hissettigi bir dénem olabilir.
Bu iliskiler 6z-yeterligin, ustalasma, yasantilardan 6grenme ve kesfetme 6zelligi ile agiklanmaktadir (Bandura,
1994; Schunk, 1989).

Oz-yeterlik mesleki agidan diisiiniildiigiinde ekiple calismaya yatkinlik, planli olmak, beceri odakli
degerlendirme sistemine inanmak ve bunu uygulamak seklinde tanimlanabilir. Mesleki agidan d6gretmenlerin 6z-
yeterlik diizeyi, 6gretmenlerin gelisime agik olmak, ekiple caligmak, 6grencisi ve kendisi ile ilgili daha esnek bir
bakis acisina sahip olmas1 dzellikleri ile iliskilidir (Bandura, 1991, 1994). Ogretmenlerin 6z-yeterlik diizeyleri
yiikseldik¢e kisisel ve mesleki gelisimlerini dnemsedikleri, dgretimi planlamaya daha ¢ok zaman ayirdiklari,
yaptiklari ise yonelik motivasyonlarinin artig1 belirtilmektedir (Caprara, Barbaranelli, Steca ve Malone, 2006).
Oz-yeterlik ile ilgili arastirma ve inceleme yapan Bandura (1977, 1994), kisinin motivasyon diizeyinin isine olan
bagliligint etkiledigini belirtmistir. Ciinkii 6z-yeterlik diizeyi aym1 zamanda duyussal ve sosyal bir geligimi
icermektedir. Bireyin sorumlulugunun alindig1 saglik ve egitim gibi alanlardaki mesleklerde ¢aliganlarin, belirli
bir siire sonra kisisel ve sosyal yetkinliklerinin zayifladigi, basa ¢ikma becerilerinin azaldigi ve kaygi
diizeylerinin yiikseldigi goriilmektedir. Bu durum, 6z-yeterligi olumsuz etkilemektedir. Bu alanlardaki meslek
elemanlariin 6z-yeterlik algilarinin incelenmesi, gereksinim duyduklar1 mesleki egitim, sosyal ve diger destek
hizmetlerinin kendilerine saglanmasi onerilmektedir (Lent ve Hackett, 1987; Wood ve Bandura, 1989). Oz-
yeterligin sosyal modeller tarafindan saglanan yasantilar, tam ve dogru deneyimler, sdzel ikna ile bireyin fiziksel
ve duygusal durumu olmak tizere dort temel kaynagi bulunmaktadir. Bandura'ya gére bu kaynaklardan en etkili
olan1 bireyin bizzat yasadig1 deneyimlerdir (Bandura, 1991, 1994). Ogretmenlerin galistiklar1 yas grubu ve
grubun Ozelliklerine baglh olarak 6z-yeterlik inanglarinin etkilendigi bir gergektir. Ogretmenlerin egitimde
oyundan yararlanabilme yeterlikleri, oyun hakkindaki bilgileri, uygulamaya yonelik beceri diizeyleri ve yasadigi
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deneyimlerle iliskilidir (Y1ldiz, 1997). Bu konuda iilkemizde 6gretmenlerin 6z-yeterlik diizeyi ve oyun iligkisinin
incelendigi oldukga sinirli sayida calisma vardir. Bu ¢alismalardan ilki Yildiz'm (1992) "[zmir i1 Merkezi'ndeki
Okul Oncesi Egitim Kurumlarinda Oyunun Yeri" adli ¢alismasinda dgretmenlerin %98.97'si okul &ncesine
devam eden ¢ocuklar i¢in oyunlarin yararlt olduguna inanmakta, %95.17'si oyunlarin zihinsel, biligsel, sosyal ve
motor becerilerini destekledigini diisiinmektedir. Ayrica &gretmenlerin %98.25'i oyunlari siniflarinda egitim
amach kullandiklarini ve %56.55'1 oyunlari sinif i¢inde kullanmadan 6nce planlama yaptiklarini ve egitsel bir
ama¢ yazdiklarini ifade etmiglerdir. Planlama ve uygulama i¢in oyun O6gretimine hazirlik siirecinde hangi
kaynaklar1 kullandiklar1 soruldugunda, 6gretmenlerin %73.79'u kaynak olarak kitaplari, %36.90'1 konu ile ilgili
yazdiklar1 kendi oyunlarini, %7.59'u da okullarin kiitiiphane ve arsivlerinde yer alan cd, kaset veya diger gorsel
materyalleri tercih ettiklerini belirtmiglerdir. Caligmanin en dikkat ¢eken bulgusu ise sinif mevcudu 25 ve {izeri
oldugunda, 6gretmenlerin 6zellikle hareket igeren oyunlari tercih etmemeleridir. Diger bir ¢alisma ise Kadim'in
(2012) okul oncesi 6gretmenlerinin oyun dgretimine iligkin 6z-yeterliklerini inceledigi ¢alismadir. Kadim, oyun
Ogretimini planlama boyutunda cinsiyet, yas, 6grenim durumu, kadro durumu, kidem yili, egitim verdikleri yas
grubu ve smif mevcutlarinin, dgretmenlerin planlamaya iliskin oyun &gretimi puanlar1 arasinda anlamli bir
farklilik olusturmadigini; gorev yapilan okul yeri, gorev yapilan okul tiirii ve siniflarinda kendilerine yardimci
olacak eleman bulunmasi degiskeninin ise anlamli farkliliga neden oldugunu belirtilmistir. Benzer sekilde
6gretmenlerin oyun Ogretimini degerlendirmeye iligkin puanlari arasinda da ¢alismanin bagimsiz degiskenleri
acisindan bir farklilik belirlenmedigini, ancak Ogretmenlerin oyun Ogretimine iligkin mesleki 6z-yeterlik
puanlarinin, yaslarina gére anlaml bir sekilde farklilik gosterdigi belirtilmistir.

Okul oncesi 6gretmenlerinin 6z-yeterliklerinin degerlendirilmesine yonelik bu galismada kullanilan
6lcek, Kadim (2012) tarafindan "Okul 6ncesi 6gretmenlerinin oyun etkinliklerine iligkin 6z-yeterliklerinin gérev
yapilan okul tiiriine gore incelenmesi" baglikli yiiksek lisans tez ¢aligmasinda gelistirilmistir. Anketi gelistiren
yazar diginda orjinal hali iilkemizde yalnizca, yine bu c¢alismanin yazarlari tarafindan "Okul Oncesi
O0gretmenlerinin oyun Ogretimine iligkin Oz-yeterlik diizeylerinin incelenmesi" baslikli ¢aligmalarinda
kullanilmustir. Pistav-Akmese ve Kayhan (2015) calismada 6gretmenlerin planlama, degerlendirme ve mesleki
Oz-yeterliklerinin yasa bagl degisiklik gosterdigini, farkliligin 25 yas ve altindaki okul 6ncesi 6gretmenleri
lehine oldugu belirtmislerdir.

Yapilan ¢aligmalar degerlendirildiginde, sinif mevcudu ve gretmenlerin mesleki bilgi ve yeterliklerinin
oyunlar1 bir 6gretim araci olarak kullanmalarinda etkili oldugu goériilmektedir. Bu ¢aligma, yukarida ayrintili
olarak aciklanan ¢aligmalardan, 36-66 ay arasi ¢ocuklarla c¢alisan 6zel egitim alaninda ¢alisan 6gretmenlerinin
oyun Ogretimine iliskin 6z-yeterliklerinin incelenmesi yoniiyle farklilagmaktadir. Milli Egitim Bakanligi
tarafindan, gerek normal gelisim gerekse 6zel gereksinimleri olan gocuklarin okul dncesi egitime devamlari ile
ilgili yasal diizenlemeler 2014 yilinda yaymlanmistir. 26 Temmuz 2014 tarihli ve 29072 sayilt Resmi Gazetede
yer alan Milli Egitim Bakanhigi Okul Oncesi ve ilkdgretim Kurumlar1 Yénetmeligi’nde normal gelisim gosteren
ve 0zel gereksinimli 6grencilerin okul oncesi ve ilkokula baslama yaglarina yonelik diizenleme ve degisiklikler
su sekilde ifade edilmektedir: 3. Bolimde Okul Tespiti, Kayit, Kabul ve Devama iliskin okul 6ncesi egitim
kurumlarinda okula kayit islemlerinde, kayitlarin yapildig: yilin Eyliil ay1 sonu itibariyla 36 ayini tamamlayan ve
66 aymi doldurmayan c¢ocuklarin anaokulu ve uygulama smiflarina kayit edildigi belirtilmektedir. Bununla
birlikte kayitlarin yapildig: yilin Eyliil ay1 sonu itibartyla 48 aymi dolduran ve 66 aymi doldurmayan gocuklar
ana smiflara kaydedilir. Ancak bir grup olusturabilecek kadar ¢ocuk bulunmayan okullarda, 36-47 ay arasi
cocuklar da ana smnifina kayit edilebilmektedir. 23 Ekim 2014 tarihli ve 29154 sayili Resmi Gazetede
yaymlandiktan sonra uygulanan onemli bir degisiklik ise, velisinin yazili talebi veya saglik raporu
dogrultusunda, ilkokula kaydi bir yil ertelenen c¢ocuklarin okul Oncesi egitim kurumlarina oOncelikle
kaydedilmeleridir (MEB, 2014). Gerek ¢alistiklar1 yas grubu gerekse akranlari ile gelisim yoniinden farkliligan
6zellikleri bulunan ¢ocuklarin egitiminden sorumlu olduklari disiiniildiigiinde, 6zel egitim 6gretmenlerinin oyun
ogretimi konusundaki 6z-yeterlik diizeylerinin inceleyen bu caligmaya gereksinim duyulmustur.
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Her ¢ocugun gercek yasantisindan daha ¢ok benimsedigi ve daha ¢ok i¢inde yasayarak mutlu oldugu bir
diinya olan oyun, ¢ocuklarin gelisimi i¢in ¢cok dnemlidir (Dénmez, 1992). Bir ¢cocuk i¢in 6grenmenin en dogal
yolunun oyun oldugu dikkate alindiginda, 6zel egitim ortamlarinda iyi planlanmig, iyi hazirlanmis ve
yapilandirilmis oyunlar g¢ocuklarin gelisimine ¢ok katki saglayacaktir. Ancak &gretim ortamlar1 kadar, ders
oncesinde yapilan hazirlik calismalar1 da bu anlamda 6nemli olmaktadir. Ozel gereksinimleri olan ¢ocuklarin
devam ettigi siniflarda gorev yapan simf O6gretmenlerin planlama, Ogretimi uygulama ve degerlendirme
calismalar1 ve 6zel egitim &gretmeni ile sinif dgretmeninin birlikte ¢alismasina dayali gergeklestirilen birlikte
Ogretim yaklagimimin &gretmenlerin etkili 6gretim becerilerinin gelisimine etkisinin incelendigi ¢alismada;
Kayhan (2016), 6gretmenlerin 6zellikle ders dncesi planlama ve sinif i¢i uygulama sonucunda hem ders planini,
hem Ogrencileri degerlendirme konularinda &zel egitim destegine ihtiya¢ duyduklarini, 6zel gereksinimli
ogrenciler icin etkili bireysel egitim plant hazirlanmasi ve izlenmesi acgisindan birlikte 6gretim yaklagiminin
etkili oldugunu belirtmistir. ilkokul 3. simf diizeyinde Tiirkce dersinde gerceklesen bu calismada, dgretmenlerin
birlikte 6gretim yaklasimi kullandiklarinda oyunlari bir dgretim aract olarak planlarinda kullanabildiklerini
belirlenmistir. Ogretmenlerin farkli 6gretim yontemi ve tekniklerine daha ¢ok yer verdiklerinde, normal gelisim
gosteren ogrenciler ile o6zel gereksinimleri olan tiim O6grencilerin derse katilimlarinda artis oldugunu
gozlenmistir. Ayrica 6gretmenlerin birlikte dgretim yaklagimina dayali planlama, 6grenme 6gretme siirecinde
uygulama ve degerlendirme becerilerine yonelik algilari, kaynastirma ortamlarinda 6zel gereksinimli 6grenciler
icin yapilacak 6gretimsel diizenlemelere iligkin tutumlari, farkli 6gretim yontem ve teknikleri kullanarak ders
plan1 hazirlama ve bireysel egitim planlarini takip etmeye iliskin tutumlarinin olumlu olarak degistigi
gozlenmistir. Bu gerekgelerden yola ¢ikilarak 6zel gereksinimleri olan g¢ocuklarin devam ettigi siniflarda
oyunlarin etkili bir bi¢imde kullanilmasinin, bunun i¢in de Ogretmenlerin oyun &gretimi 6z-yeterliklerinin
incelenmesinin dnemli ve gerekli oldugu agiktir.

Dolayistyla oyun ve oyun oOgretimi konusunda o6zel egitim Ogretmenlerinin planlama, uygulama
yeterlikleri ile oyun siirecindeki gozlem verilerine dayali olarak gocuklarin performanslarini degerlendirebilme
becerileri, onlarin oyun o&gretimine iliskin 6z-yeterlik diizeylerinin belirlenmesini zorunlu kilmaktadir.
Ulkemizde 6zel egitim 6gretmenlerinin oyun 6gretimine iliskin 6z-yeterlik diizeylerinin incelenmesi, lisans
programlarinda oyun ogretimine yonelik verilen derslerin igeriklerinin degerlendirilmesi agisindan 6nem
tagimaktadir. Bu c¢alismada 06zel egitim Ogretmenlerinin oyun Ogretimi 6z-yeterlik diizeylerinin, oyun
etkinliklerini planlama, uygulama ve degerlendirme O6z-yeterlikleri ile mesleki 6z-yeterlikleri agisindan
incelenmesi amaglanmistir. Bu temel amag¢ dogrultusunda su sorulara yanit aranmistir:

Ozel egitim dgretmenlerinin oyun etkinliklerini planlama, uygulama, degerlendirme ve mesleki 6z-
yeterlikleri, yaslarina, cinsiyetlerine, egitim durumlarina, mesleki kidemlerine, mezun olduklar1 alana ve oyun
dersi alma durumlarina gore farklilagmakta midir?

Yontem

Bu boliimde aragtirma deseni, evren ve Orneklem, veri toplama araglari, verilerin toplanmasi ve
analizine yer verilmistir.

Arastirma Deseni

Betimsel nitelikte bir ¢aligma olan bu arastirma, 6zel egitim dgretmenlerinin oyun 6gretimi 6z-yeterlik
diizeylerine iligkin goriislerini belirlemeyi amaglamaktadir. Tarama modellerinden biri olan betimsel tarama
modellerinde, mevcut olaylar gecmisteki olay ve sartlarla iliskilendirilmektedir. Arastirma sonucunda, elde
edilen verilere dayali olarak arastirma sorularina yanit aranmaktadir (Kaptan, 1998; Karasar, 2005). Anket, bir
konu belirlenerek bu konuda hipotez ya da arastirma sorularina gore, belirlenen ¢alisma grubuna yoneltilmek
iizere soru hazirlanmasi ve bu verilerin analiz edilmesi ile gergeklesen bir veri toplama teknigidir. Kisilerin
tutum, diislince, inang, gorlis, tercih ve bilgilerinin Ol¢iilmek istenildigi arastirmalarda anket teknigi
kullanilabilir. Arastirma 6rnekleminin genis olmasma izin vermesi, anket teknigi ile veri toplamanin bir
avantajidir (Balci, 2005). Var olan durumu betimlemeyi amaglayan bu ¢aligmada, 6zel egitim 6gretmenlerinin
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oyun ogretimine yonelik planlama, uygulama ve degerlendirme ile meslek 6z-yeterlik diizeylerine yonelik bir
durum tespiti yapilmasi amaglandigindan anket teknigi kullanilmistir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin  evreni, Izmir il Milli Egitim Miidiirliigii'ne bagli 6zel egitim ve rehabilitasyon
merkezlerinde gorev yapan ve erken c¢ocukluk donemindeki cocuklarla ¢aligan 6zel egitim Ogretmenleri
olusturmaktadir. Ornekleme yontemi olarak “basit rastlantisal (tesadiifi) 6rnekleme yontemi” secilmistir.
Ornekleme yontemi bir arastirmada evrenin tamamina ulasilmasmin giic veya imkansiz oldugu durumlarda
bagvurulan bir yoldur (Karasar, 2005).

Calisma grubunu 2015-2016 egitim-6gretim y1li bahar déneminde Izmir il merkezi ve ilgelerindeki dzel
egitim ve rehabilitasyon kurumlarinda gérev yapan 127 6zel egitim O6gretmeni olusturmaktadir. Anketler,
Ogretmenlerin goérevli olduklari egitim kurumlarinda, arastirmacilar tarafindan kurum yonetici ve egitim
koordinatdrleri ile goriisiilerek ve goniilliiliik esas aliarak doldurulmustur. Ozel egitim 6 gretmenleri i¢in uygun
zaman araliklarinda yiiz yiize gorusilmiis “Kisisel Bilgi Formu ve Okul Oncesi Donemde Oyun Ogretimi Oz-
Yeterlik Anketi” ni doldurmalar1 saglanmistir. Ozel egitim Ogretmenlerinin yas, cinsiyet, egitim durumlari,
mesleki kidemleri, mezun olduklari alan ve oyun dersi alma durumlarina ait 6zellikler Tablo 1°de gosterilmistir.

Tablo 1
Ozel Egitim Ogretmenlerinin Demografik Ozellikleri

Demografik
Ozellikler n %
25 yas ve alt1 30 23.6
26-30 yas 33 26.0
Yas 31-35 yas 33 26.0
36 yas ve lsti 31 24.4
Cinsiyet Kadin 86 67.7
Erkek 41 323
Acikdgretim Okul Oncesi Ogretmenligi 27 21.2
Egitim durumu Lisans (Okul Oncesi-Zihinsel/Isitme Engelliler-Simif Ogretmenligi) 93 73.2
Lisansiistii (Sinif Ogretmenligi) 7 5.5
1-5y1l 49 38.6
. 6-10 yil 33 26.0
Mesleki kidem 11-15 yil 29 173
16 y1l ve istii 23 18.1
Okul Oncesi Ogretmenligi 38 29.9
Mezun oldugu alan  Zihinsel/ Isitme Engelliler Ogr. 27 21.3
Sinif Ogretmenligi 62 48.8
Oyun dersi alma Evet 72 56.7
durumu Hayir 55 43.3
Toplam 127 100

Tablo 1 incelendiginde; 6gretmenlerin, 49.6’simin 30 yasinin altinda, %67.7’sinin kadin, %73.2’sinin
orglin egitimden lisans mezunu oldugu, %38.6’sinin 1-5 yil arasi1 6zel egitim ve rehabilitasyon kurumlarinda
gorev yaptigl, %21.3'niin 6zel egitim bolimi mezunu, %78.7'sinin ise Ozel egitim Ogretmeni sertifika
programia katildig1 goriilmektedir. Ogretmenlerin %56’s1 egitimleri siirecinde oyun ile ilgili bir ders alirken,
%43.3’1 oyun dersi almamugtir.

Veri Toplama Araclar

Arastirmada veri toplama araci olarak “Kisisel Bilgi Formu” ve Kadim (2012) tarafindan gelistirilen
“Okul Oncesi Dénemde Oyun Ogretimi Oz-Yeterlik Anketi” kullamlmistir. Kadim veri toplama aracinin
gelistirilmesinde dort (4) asama izlemistir. Bu asamalar problemi tanimlama, maddelerin yazilmasi, uzman
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goriisii alma ve 6n uygulama ile analizlerdir. Arastirmaci dncelikle alanyazin taramasi yaparak 48 maddelik bir
taslak form hazirlamigtir. Bu form okul oncesi 6gretmenligi béliimlerinde gérev yapan toplam 7 Ogretim
iiyesinin (Marmara Universitesi'nden 3, Dokuz Eyliil Universitesi'nden 2, Hacettepe Universitesi'nden 2 kisi)
goriislerine sunmustur. Gelen diizeltmeleri dikkate alarak gerekli degisiklikleri yapan arastirmaci, 38 maddelik
formu 40 kisilik bir dgretmen grubu ile uygulayarak pilot calisma yapmustir. Alfa giivenirlik katsayisi
hesaplanarak .90 bulunmustur. 5 hafta sonra 40 6gretmenin 32'si ile tekrar ¢alismasi yapilmis ve test tekrar test
katsayis1 hesaplanmustir. Test tekrar test pearson katsayisi 1=.94 olarak hesaplanmistir. Dort alt boyuttan ve 38
maddeden olusan besli likert tiiriindeki anketin ¢alisma icin uygun oldugu diisiiniilerek “Okul Oncesi Dénemde
Oyun Ogretimi Oz-Yeterlik Anketi" olusturulmustur.

Okul Oncesi Dénemde Oyun Ogretimi Oz-Yeterlik Anketi; oyun etkinliklerini planlamaya iliskin 6z-
yeterlikler, uygulamaya iliskin 6z-yeterlikler, degerlendirmeye iliskin 6z-yeterlikler ve oyun 6gretimine iliskin
mesleki 6z-yeterlik olarak dort alt boyuttan olusmaktadir. 38 maddelik besli likert tipindeki (her zaman, sik sik,
bazen, nadiren, higbir zaman) ankette sadece 19. madde olumsuz ifade i¢erdigi i¢in ters puanlanarak toplam puan
elde edilmektedir. Bu puanlamaya gore anketten alinabilecek en yiiksek 186, en diisiik ise 42'dir. Alinan
puanlarin yiiksek olmasi, 6gretmenlerin oyun &gretimi konusunda kendilerini yeterli gordiikleri anlamina
gelmektedir. Anketin Cronbach Alfa giivenilirlik katsayist 0=.90, test tekrar test uygulamasi Pearson korelasyon
katsayis1 r=.94 olarak belirtilmistir. Genel olarak 38 maddeden olusan anketeki” oyun &gretimi 6z-yeterlik
alanlar1, her bir alan kendi iginde degerlendirilerek toplam puan elde edilmektedir. Anketin 1-14. maddeleri oyun
Ogretimini planlamaya, 15-24. maddeleri oyun Ogretimini uygulamaya, 25-31. maddeleri oyun O6gretimini
degerlendirmeye ve 32-38. maddeleri ise oyun Ogretimi mesleki Oz-yeterliklerini belirlemeye yonelik
puanlanmaktadir (Kadim, 2012).

Yas, cinsiyet, egitim durumlari, mesleki kidemleri, mezun olduklar1 alan ve oyun dersi alma durumlari
aragtirmanin bagimsiz degiskenlerini, “Okul Oncesi Dénemde Oyun Ogretimi Oz-Yeterlik Anketi”inden oyun
Ogretimine yonelik 6z-yeterlik diizeylerini belirleyen puanlar ise bagimli degiskenini olusturmaktadir. Veri
toplamada kullanilan anketten 6rnek maddeler agsagida Tablo 2'de yer almaktadir.

Tablo 2
Okul Oncesi Dénemde Oyun Ogretimi Oz-Yeterlik Anketi

Oyun Etkinliklerini Planlamaya fliskin Oz-Yeterlikler Her Sk posen  Nadiren  Hisbir
zaman _ sik zaman

3.0yun etkinliklerinin ¢ocuklarin zihinsel geligimini olumlu yonde
etkiledigini diigiiniiyorum.

14.Planlamalarimda hergiin oyun etkinliklerine yer veririm.

Oyun Etkinliklerini Uygulamaya iliskin Oz-Yeterlikler

15.0yun etkinliklerini uygularken yeni bir oyun 6gretimine gegmeden
once bilinen oyunlari tekrarlatirim.

16.0Oyun etkinliklerinin baslangicinda oyunun 6zelligine goére basit
tekerleme ya da hareketlerle cocuk grubunu oyuna hazirlarim.

Oyun Etkinliklerini Degerlendirmeye Iliskin Oz-Yeterlikler
25.0yun etkinlikleri sonrasinda kendimi olumlu ve olumsuz ydnlerimle,
objektif olarak degerlendiririm.

26.0yun etkinlikleri sonrasinda tiim ¢ocuklar1 ayr1 ayr1 degerlendiririm.
Oyun Ogretimine Iligkin Mesleki Oz-Yeterlikler

32.0yun etkinliklerini gerceklestirebilmek igin yeterli seviyede bilgi ve
beceri birikimine sahip oldugumu diisiiniiyorum.

38.0yun etkinlikleri ile ilgili hizmetigi egitim ¢alismalarini takip ediyor ve
bunlara katiliyorum.
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Veri Toplama ve Analizi

Arastirmada elde edilen veriler alt amaclara gére SPSS 18.0 paket programu kullanilarak, frekans,
yiizde, aritmetik ortalama, standart sapma, bagimsiz gruplar t testi, tek yonlii varyans analizi testleri ile analiz
edilmistir. Ogretmenlerin cinsiyetlerine ve oyun dersi alma durumuna gore gruplar arasinda anlamli bir farklilik
olup olmadig1 bagimsiz gruplar testi (independent sample t test) ile yaslarina, egitim durumlarina, mesleki
kidemleri ve mezun olduklar1 okul tiiriine goére puanlarinin anlaml farklilik gosterip gostermedigi ise Tek yonli
varyans analizi (One-Way Anova) ile test edilmistir. Gergeklestirilen tiim analizlerde anlamlilik diizeyi .05
olarak kabul edilmistir.

Bulgular

Bu boliimde 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezlerinde gorev yapan 6zel egitim d6gretmenlerinin oyun
Ogretimi 6z-yeterlik diizeyleri arasinda, yas, cinsiyet, egitim durumlar1, mesleki kidem, mezun olduklar alan ve
lisans doneminde oyun ile ilgili ders almis olma degiskenlerine gore anlamli bir sekilde farklilik olup olmadigina
yonelik bulgulara yer verilmistir.

OZEL EGITIM DERGISI
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Tablo 3

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Oyun Ogretimine Iliskin Oz-Yeterliklerinin Yaslarina Gére Tek Yonlii Varyans
Analizi Sonuglar

S - - 7
= 2z 5 E 5 g
Alt Boyutlar Yas n X SS g % % = 3 % = w
g Y e N g
25 ve alt1 30 61.13 5.33
gigg gg gﬁg g"?li Gruplararasi 149.108 4 37.277
Planlama : : Gruplarici ~ 4170.073 122 : 1.091
36-40 9 6233 3.74 Toplam 4319181 196 34.181
41 ve iistii 22 6354 6.41 '
Toplam 127 61.43 5.85
25 ve alti 30 3213 4.70
gigg 33 2?1(7)3 ggg Gruplararas:  190.434 4 47.609
Uygulama : : Gruplarici ~ 3903.613 122 : 1.488
36-40 9 3577 5.04 Toplam 1004 047 196 31.997
41 ve iistii 22 3559 6.75 '
Toplam 127 3391 5.70
25 ve alti 30 2840 3.17
26-30 33 28.72 4.21
Gruplararasi 93.303 4
Degerlendirme 31-35 33 29.00 4.74 Gruplarigi 2049.564 122 23.326 1.388
36-40 9 2866 3.90 Toplam 5142966 196 16.800
41 ve iistii 22 3090 4.05 '
Toplam 127  29.09 4.12
25 ve alt1 30 25.70 457
26-30 33 26.72 5.65
Mesleki Oz- 31-35 33 2809 476 Gé“rﬁl"gaf‘ 3108825633886 1‘2‘2 45659 oo
Yeterlik 36-40 9 2744 4.90 ToI;)) Iamg 3971 004 196 25.315 :
41 ve tistii 22 2913 5.06 '
Toplam 127 27.30 5.09
25 ve alti 30 14736  13.06
26-30 33 14957 1921
31-35 33 15230 1547  Oruplararasi - 2012.608 4 503152
Oyun Toplam Gruplarigi 32826.825 122 1.870
36-40 9 15422  13.77 Toplam 1830433 1o 269.072
41 ve tistii 22 15918  18.09 '
Toplam 127 15175  16.62

Tablo 3 incelendiginde; caligma grubunda yer alan &zel egitim Ogretmenlerinin yaslarimin oyun
etkinliklerini planlama, uygulama, degerlendirme ve mesleki 6z-yeterlikleri ile oyun 6gretimi toplam 6z-yeterlik
puanlarinin her bir alt boyutu i¢in yapilan varyans analizi sonucunda; planlama [F(4-126)=1.091, p>0.05],
uygulama [F(4-126)= 1.488, p>0.05], boyutlarinda p degerlerinden anlagilacagi gibi anlamli bir farklilik
bulunmamistir. Ancak degerlendirme [F(4-126)=1.388, p<0.05] , mesleki 6z-yeterlik [F(4-126)= 1.804, p<0.05],
toplam Oz-yeterlik [F(4-126)= 1.870, p<0.05] puanlar1 karsilastirildiginda gruplar arasindaki farkin anlamh
oldugu saptanmustir.

Calisma grubunda yer alan 25 yas ve altindaki 6zel egitim 6gretmenlerinin uygulama, degerlendirme ve
mesleki 6z-yeterlik alt boyutunda, 26-30 yas arasi 6zel egitim Ogretmenlerinin ise planlama boyutunda diger
gruplara gore daha diisiik puanlar aldiklar tespit edilmis, ancak yapilan tek yonlii varyans analizi sonucunda, yas
degiskeninin gruplarin oyun 6gretimini planlama, uygulama degerlendirme ve mesleki 6z-yeterlikleri ile toplam
puanlart arasinda anlamli bir farklilik olusturmadigi sonucuna ulasilmistir (p>.05).
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Tablo 4

Ozel Egitim Ogretmenlerinin Oyun Ogretimine Iliskin Oz-Yeterliklerinin Cinsiyete Gore t- testi Sonuglar

Alt Boyutlar Cinsiyet N X SS Sd t
S r
Uygulaa Erkek a 244 50 125 2038
Degerlendirme Iéff;k‘ 2(15 gg:g% i:ii 125 1.662
Mesleki Oz-Yeterlik Sadn % oo e 125 0.654
Ch  moma Em

Tablo 4 incelendiginde; cinsiyet degiskeninin, 6zel egitim Ogretmenlerinin oyun 6gretimi planlama
[t(125) = 1.391, p > .05], degerlendirme [t(125) = 1.662, p> .05], mesleki 6z-yeterlik [t125) = .654, p>.05] ve
toplam [t(125) = 1.808, p>.05] puanlari tizerinde anlaml bir farklilik olusturmadigi gériilmektedir.
Tablo 5

Ozel Egitim Ogretmenlerinin Oyun Ogretimine Iliskin Oz-Yeterliklerinin Egitim Durumlarina Gére Tek Yonlii
Varyans Analizi Sonuglar

s _ - 2
Egitim = 2¢ s E 5 g X
X < = o = he o= [
Alt Boyutlar Durumu n SS ; = Q g 3 § 3 L 3
S & = s
Lisans (AO) 27 63.71 570 0 1o aras 183770 2
Lisans 93 6090  5.88 ar 91.89
Planlama DA Gruplarigi 4135412 124 2.755
Lisansiisti 7 59.59 4.25 Toplam 4319 181 126 33.35
Toplam 127 6143 585 P '
L¥sans (A0) 27 36.03 5.82 Gruplararasi 156.657 2
Lisans 93 3330 565 are 78.33
Uygulama . - Gruplarigi 3937.390 124 2.467
Lisansiisti 7 33.86 4.41 Toplam 4094047 126 31.76
Toplam 127 3391 570 P :
EEZL’E (Ao SE gggé igf Gruplararast — 99.514 2 4446
Degerlendirme . I ' ' Gruplarigi 2043.352 124 ' 3.019 1-2
g Lisansiistii 7 26.71 281 fam 142806 1og 1648
Toplam 127 2909 412 P :
Lisans (AO) 27 2963  4.10
Mesleki Oz-  Lisans 93 2684 51 Oruplararasi - 218432 2 10921
. DA Gruplarigi 3052591 124 4436 12
Yeterlik Lisanstistii 7 24.57 5.28 Toolam 3071024 126 24.62
Toplam 127 2703  5.10 P :
Lisans (AO) 27  159.89  14.06
Lisans 93 14900 1691 Oruplararasi - 2424637 - 2 415454,
Toplam SO Gruplarigi ~ 32414.796 124 4638 1-2
Lisansiistii 7 145.00 12.74 Toplam 34839433 126 261.41
Toplam 127 15176 1663  °P '

*Agikogretim Okul Oncesi Ogretmenligi grup 1, Lisans mezunlari (Okul Oncesi, Zihinsel/Isitme Engelliler ve Siif Ogretmenligi) grup 2 ve
Lisans tistil (Sinif 6gretmeligi) mezunlar grup 3'i ifade etmektedir.

Tablo 5 incelendiginde, oyun etkinliklerini planlama, degerlendirme, mesleki 6z-yeterlik ve toplam
puanda lisansiistii mezunu 6zel egitim dgretmenleri, diger iki grupta yer alan 6gretmenlerden daha diisiik puan
almigtir. Yapilan varyans analizi sonucunda planlama [F(2-126) = 2.755, p> .05], uygulama [F (2-126) = 2.467,
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p >.05] alt boyutu puanlari arasindaki farkin anlamli olmadigi ancak ve degerlendirme [F(2-126) = 3.019, p<
.05] mesleki 6z-yeterlik [F(2-126) = 4.436, p< .05] ve toplam puanlar1 [F(2-126) = 4.638, p< .05] arasindaki
farkin anlamli oldugu saptanmistir. Farkliligin hangi gruplar arasinda oldugu g¢oklu karsilastirma testi
(Bonferroni) ile degerlendirilmistir. Oyun etkinliklerini degerlendirme ve mesleki 6z-yeterlik puanlar arasinda
coklu karsilastirma testi sonucunda, Acikdgretim okul dncesi 6gretmenligi mezunu olan dgretmenler ile orgiin
ogretim lisans mezunu(okul Oncesi 6gretmenligi, zihinsel/isitme engelliler 6gretmenligi, smif 6gretmenligi)
ogretmenlerin mesleki 6z-yeterlik puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik oldugu belirlenmistir. Bir diger anlaml
farklilik, oyun etkinliklerine ilisgkin toplam &z-yeterlik alt boyutundadir. Agikdgretim lisans mezunu
ogretmenlerin toplam 6z-yeterlik puanlari, 6rgiin lisans ve lisansiistii mezunu 6gretmenlerin toplam 6z-yeterlik
puanlart ile anlamli bir sekilde farklilik gostermistir. Oyun etkinliklerini degerlendirme, mesleki 6z-yeterlik
puanlar1 ve toplam 6z-yeterlik puanlart arasindaki anlamli farkliligin, A¢ikdgretim Fakiiltesi Lisans mezunlari
lehine oldugu belirlenmistir.

Tablo 6

Ozel Egitim Ogretmenlerinin Oyun Ogretimine Iliskin Oz-Yeterliklerinin Mesleki Kidemlerine Gére Tek Yonlii
Varyans Analizi Sonuglart

s - P
@ ot - = KT
. _ ] o £ [
Mesleki X 8 £ T S - L E T <
Alt Boyutlar  Grup Kidem SS S E 52 ) § % g
> X = £
]
1 15 yil 49 6100 596
2 6-10 yil 38 5970 574 Gruplararasi 248741 3 o0,
Planlama 3 11-15 yl 22 6291 464 Grplarici 4070440 123 ' 2.505
4 16 y1l ve iisti 23 6343 6.24 Toplam 4319.181 126 33.093
Toplam 127 61.43 5.85
1 1-5y1l 49 3284 4.95
2 6-10 y1l 33 3252 5.03 Grupl 339.247 3
plararasi . i
Uygulama 3 11-15 yil 22 3623 60l Grplarici 3754800 123 L3082 54q 134
iistii 30.527 2-34
4 16 y11 ve usti 23 36.00 6.78 Toplam 4094.047 126 . '
Toplam 127 3391 5.70
1 1-5yl 49 28.61 3.82
2 6-10 ynl 33 2809 450 Gruplararasi 144443 3 o0 14
Degerlendirme 3 11-15y1l 222955 363  Gryplarici  1998.423 123 ) 2.963
4 16 yilvetisti 23 31.13 4.03 Toplam 2142.866 126 16.247 2-4
Toplam 127 29.10 4.14
Mesleki O 1 1-5y1l 49 26.08 5.27
esleki Oz 6-10 yil 33 2606 451
. plararast  354.390 3 )
veterlik 3 WISyl 22 2977 414 Gruplarici 2916633 123 L0030 4ggp 124
Toplam 127 27.31 5.09
1 1-5 yil 49 14855 16.29
2 6-10 yil 33 14636 14.12 Gruplararast 3980.394 3 1326.798 1-34
Toplam 3 11-15 y1l 22 15845 1452 Gruplarigi 30859.039 123 250 '886 5.288 2_3’4
4 16 yil veiisti 23 159.91 18.24 Toplam 34839.433 126 ’ !
Toplam 127 151.76 16.63

Tablo 6 incelendiginde; 6zel egitim d6gretmenlerinin mesleki kidem degiskenine gore oyun etkinliklerini
uygulama, degerlendirme, mesleki 6z-yeterlik alt boyutlar1 ve toplam puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik
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oldugu gorilmektedir. Yapilan varyans analizi sonucunda planlama [F(3-126) = 2.505, p> .05] boyutundaki
farkin anlamli olmadigi, buna karsin uygulama [F(3-126) = 3.704, p< .05), degerlendirme [F(3-126) = 2.963, p <
.05], mesleki 6z-yeterlik [F(3-126) = 4.982, p< .05] ve toplam puanlar1 [F(3-126) = 5.288, p< .05] arasindaki
farkin anlamli oldugu saptanmustir. Farkliligin hangi gruplar arasinda oldugu ¢oklu karsilastirma testi ile
degerlendirildiginde uygulama alt boyutunda ve toplam puanlarinda 1-5 yil kideme sahip &gretmenlerin, 11-15
yil ve 16-20 y1l kideme sahip 6gretmenlerle, 6-10 y1l kideme sahip olanlarin ise benzer sekilde 11-15 yil ve 16-
20 yil kideme sahip 6gretmenler ile uygulama 6z-yeterlik puanlarinda anlamli bir farklilasma belirlenmistir.
Degerlendirme alt boyutunda 1-5 yil ve 6-10 yil kideme sahip 6gretmenlerin, 16-20 yil kideme sahip
Ogretmenlerin puanlar1 arasinda bir farklilik oldugu, mesleki 6z-yeterlik alt boyutunda ise 1-5 yil kideme sahip
Ogretmenlerin 6-10 yil ve 16-20 yil kideme sahip Ogretmenlerle puanlarinin anlamli bir farklilik oldugu
saptanmustir. Farkliliklarin hangi gruplar lehine oldugu coklu karsilastirma testleri sonucunda belirlenmistir.
Oyun etkinliklerini uygulama 6z-yeterlik puanlarindaki anlamli farklilik, mesleki kidemleri 11-15 yil ve 16 yil
ve lUstii kidemi olan O6gretmen grubu lehine iken, oyun etkinliklerini degerlendirme 6z-yeterlik puanlar
arasindaki anlamli farklilik, mesleki kidemleri 16 yil ve iizerinde kideme sahip 6gretmen grubu lehinedir.
Mesleki 6z-yeterlik puanlar1 ve oyun 6gretimi toplam 6z-yeterlik puanlari arasindaki farkliliklar incelendiginde,
her iki 6z-yeterlik puan tiiriinde de, mesleki kidemleri 11-15 yil ile 16 y1l ve {izerinde olan dgretmenlerin lehine
bir farklilik tespit edilmistir.

Tablo 7

Ozel Egitim Ogretmenlerinin Oyun Ogretimine Iliskin Oz-Yeterliklerinin Mezun Olduklar: Alana Gére Tek
Yonlii Varyans Analizi Sonug¢lari

s & o 5 E
Q — £'s 3 g T = w «
Alt Boyutlar Z Mezuniyet Alam n X SS % E‘ e % 3 G 5
O s E B X £ L
> = @]
1 Okul Oncesi Ogrt 38 6400  4.90
> Zihin/lsitme Eng.Ogr. 27 6115 566 Cruplararasi 382790 - 2 g 595 1-2
Planlama g Gruplarigi 3936.391 124 6.029
3 Smif Ogrt 62 5098 602 L PO 1319181 105 31745 1-3
Toplam 127 6143 585 '°P :
1 Okul Oncesi Ogrt 38 3668 550
Zihin/Isitme Gruplararas1  535.160 2 )
Uygulama 2 Eng.Ogr. 273448 558 g larici 3558.887 124 22687'750810 9.323 ;g
3 Smif Ogrt 62 3197 517 Toplam 4094.047 126 :
Toplam 127 33.91 5.70
1 Okul Oncesi Ogrt 38 3092 336
§ 2 Zihin/isitme Eng.Ogr. 27 2818 435 Oruplararast 181561 - 2 g 4, 1-2
Degerlendirme g Gruplarigi 1961.305 124 5.739
3 SmifOgr. 62 2837 415 PO slarese 106 15817 1-3
Toplam 127 2909 412 '°P :
1 Okul Oncesi Ogrt 38 3037  3.99
. Zihin/Isitme Gruplararast  556.031 2 i
I\Y/I;Zlﬁli‘lioz 2 Eng.Ogr. 20 2011 ST Grplariei 2714.993 124 22718509155 12.698 ig
3 Smf Ogrt 62 2552  4.84 Toplam 3271.024 126 :
Toplam 127 2731 5.10
Toplam 1 Okul Oncesi Ogrt 38 16200 1411
2 Zihinfisitme Eng.Ogr. 27 15093  16.72 Oruplararast 6177.194 = 2 = 4400 5q7 1-2
g Gruplarigi ~ 28662.239 124 13.362
3 SmfOgrt 62 14584 1517 TP Sag30433 1og 231147 1-3
Toplam 127 15176 1663 '°P :

Tablo 7'de yer alan 6zel egitim 6gretmenlerinin oyun etkinliklerini planlama, uygulama, degerlendirme
ve mesleki 6z-yeterlik alt boyutlar1 puanlari, mezun olduklari alana gore incelendiginde oldukga dikkati ¢eken
bulgulara ulagilmigtir. Tiim alt boyutlarda agikdgretim ve orglin egitim okul dncesi 6gretmenligi mezunu olup
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ozel egitim alaminda calisan 6gretmenler daha yiiksek puana sahiptir. Ogretmenlerin mezun olduklar1 alan
degiskenine gore oyun etkinliklerini planlama, uygulama, degerlendirme, mesleki 6z-yeterlik alt boyutlar1 ve
toplam puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir. Yapilan varyans analizi sonucunda planlama
[F(2-126) = 2.505, p< .05, uygulama [F(2-126) = 9.323, p< .05, degerlendirme [F(2-126) = 5.739, p< .05],
mesleki 6z-yeterlik [F(2-126) = 12.698, p< .05] ve toplam puanlari [F(2-126) = 13.362, p< .05 arasindaki farkin
anlamli oldugu saptanmistir. Farkliligin hangi gruplar arasinda oldugu ¢oklu karsilagtirma testi ile
degerlendirildiginde planlama, degerlendirme, mesleki 6z-yeterlik ve toplam puanlari agisindan okul 6ncesi
6gretmenligi mezunu olup 6zel egitim 0gretmeni olarak ¢alisan 6gretmenler lehine bir farklilik goriilmektedir.
Uygulama boyutunda ise 6zel egitim alaninda zihin engelliler ve igitme engelliler lisans mezunu &gretmenler
arasindaki farkliligin, yine okul dncesi 6gretmenlerin lehine oldugu goriilmektedir. Oyun 6gretimi uygulama 6z-
yeterlik puanlar1 alt boyutunda dikkati ¢eken bir diger bulgu ise sinif 6gretmenligi mezunu olup 6zel egitim
ogretmenligi yapmakta olan dgretmenlerin, gruptaki en diisiik puani almis olmalaridir.

Tablo 8

Ozel Egitim Ogretmenlerinin Oyun Ogretimine Iliskin Oz-Yeterliklerinin Lisans egitiminde Oyun Dersi Alip-
Almama Durumuna Gore t-testi Sonuglart

Lisans Doneminde Oyun

X
Alt Boyutlar Dersi Alma Durumu n SS Sd t
Alan 72 62.77 5.97
Planlama 3.073
Almayan 55 59.69 5.28
Alan 72 35.35 5.92
| 4
Uygulama Almayan 55 32.04 4.84 3.466
Alan 72 3144 2.86
) _ 125
Degerlendirme Almayan 55 26.04 348 9.334
. . Alan 72 29.03 5.16
Mesleki Oz-Yeterlik 4.858
esiel Dz-vetert Almayan 55 25.05 4.06
| Alan 72 158.58 16.18
Toplam Almayan 55 14282 1259 6.181

Tablo 8'de belirtildigi gibi lisans doneminde oyun &gretimine iligskin bir ders alip almama degiskeni,
0zel egitim 6gretmenlerinin oyun §gretimi planlama [t(125) = 3.073, p< .05], uygulama [t(125) = 3.466, p< .05],
degerlendirme [t(125) = 9.334, p< .05], mesleki 6z-yeterlik [t125) = 4.858, p< .05] ve toplam [t(125) = 6.181, p<
.05] puanlart iizerinde anlamli bir farklilik olugturmaktadir. Oyun dgretimi ile ilgili bir ders alan 6gretmenler tiim
alt boyutlarda daha yiiksek puan almiglardir.
Tartisma ve Sonu¢

Ozel egitim dgretmenlerinin oyun dgretimi planlama, uygulama, degerlendirme, mesleki 6z-yeterlikleri
ile toplam 6z-yeterlik puanlarmin farkl degiskenlere gore (yas, cinsiyet, egitim durumu, mesleki kidem, mezun
olduklar1 alan, lisans egitiminde oyun dersi alma durumu) anlamli bir farklilik gosterip gostermediginin
incelendigi bu ¢alismada; 6zel egitim 6gretmenlerin mezun olduklar alan, oyun dersi alma durumlarina gore tim
alt boyutlarda, mesleki kidemlerine gore ise oyun etkinliklerini uygulama, degerlendirme, mesleki 6z-yeterlik
diizeyleri ve oyun 0gretimi toplam dz-yeterlik diizeylerinin anlamli diizeyde farklilik gosterdigi belirlenmistir.
Egitim durumlari, 6gretmenlerin oyun etkinliklerini degerlendirme, oyun 6gretimi mesleki 6z-yeterlik ve toplam
0z-yeterlikleri {izerinde anlamli bir farklilik olustururken, cinsiyet degiskeni yalnizca oyun etkinliklerini
uygulama 6z-yeterlik puanlarinda anlamli bir farklilik yaratmistir.

Erken donemde ¢ocuklarin nitelikli egitim ortamlarinda desteklenmesinin, sonraki yillarda tiim
gelisimlerini ve basarilarin1 olumlu yonde etkiledigi belirtilmektedir (Temel, Aksoy ve Kurtulmus, 2010). Oyun
hem eglenceli hem de bir 6gretim araci olarak, 6zellikle erken donemdeki ¢ocuklarin gelisimine destek sunan
onemli bir etkinliktir. Gelisim ve Ogrenme gereksinimleri farkli olan bireyler i¢cin oyunlarin &gretimde
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kullanilmasi, farklilagtirilmis bir 6grenme yasantisi sunmaktadir. Oyunlar, 6zel egitim alaninda farkli gelisimsel
ozellikleri olan bebek ve cocuklarin (otizm spektrum bozuklugu, gelisimsel gerilikler, Down sendromu,
konusma ve dil bozuklugu, dikkat, duygusal ve diirtiisel sorunlar1 olan cocuklar) degerlendirilmesi ve
gelisimlerinin desteklenmesi icin énemlidir. Ornegin, cok boyutlu bir sistem sunan yerde oyun (floortime) ve
oyun terapisi gibi miidahale programlar1 son yillarda siklikla kullanilmaktadir (Greenspan ve Greenspan, 2003;
Ogretir, 2008).

Oyun Ogretiminin egitim kademelerinde nitelikli ve yeterli bir sekilde uygulamalara doniismesi,
Ogretmenlerin oyun Ogretimi hakkindaki bilgi ve beceri diizeyleri ile iligkilidir (Ellialtioglu, 2005). Ciinki
Ogretmen, hakkinda bilgi sahibi oldugu konuda plan yapabilir, uygulamay1 gerceklestirir ve kendine tam
anlamryla giiven duyar. Bu beceri, 6gretmenlerin 6z-yeterlik diizeyleri ile agiklanabilir. Oz-yeterlik, bir bakima
kisinin davranig Oncesi olumlu beklentiler icerisinde olmasi, basarili olmak amaciyla etkinlikleri organize
etmesidir (Bandura, 1994). Bu bakimdan Ggretmenlerin 6z-yeterlik inanglari ile 6grenme-Ogretme siirecine
yonelik planlama, uygulama ve degerlendirme becerileri arasinda yakin bir iligki bulunmaktadir (Dellinger,
Bobbett, Olivier ve Ellet, 2008). Oz-yeterlik, bireyin duyussal ve bilissel performansina olan inancim ifade
etmektedir (Bandura, 1977). Bu acidan diisiiniildiigiinde 6z-yeterlik diizeyleri, 6gretmenlerin 6grenme-6gretme
siirecinde kendilerinden olumlu beklentiler igerisinde olmalarina, program ve dgretim agisindan beklenilen
performansi gerceklestirmelerine katki saglamaktadir (Demirtas, Cémert ve Ozer, 2011).

Bu calismada elde edilen bulgular, oyun 6gretimine yonelik 6z-yeterlik ile ilgili ¢aligmalarla bazi
yonleriyle benzerlik, bazi yonleriyle farklilik gostermektedir. Caligmada yas degiskenine gbre 0gretmenlerin
oyun ogretimi 6z-yeterlik diizeylerinin farklilasmadigi bulgusu, mesleki 6z-yeterlik diizeyi ac¢isindan Kadim'in
(2012) calismast ile farklilik gostermektedir. Kadim, okul dncesi dgretmenlerinin oyun Ogretimini planlama,
uygulama ve degerlendirme 6z-yeterliklerinin yasa bagh degisiklik gostermedigini belirtirken, 25 yas ve altt
Ogretmenler ile 31-35 yag aras1 6gretmenlerin mesleki 6z-yeterlik diizeylerinin anlamli bir bicimde farklilastigini
belirtmistir. Diger yandan yasin anlamli bir farkliliga neden olmadigt bulgusu, Yildiz'in (1992) 6gretmenlerin
oyun konusundaki diigiincelerine dayali gergeklestirdigi aragtirma bulgusu ile benzerdir. Yildiz, 6gretmenlerin
yaglarina gore oyunun yararina inanma diizeyleri, egitim ortamlarinda egitici oyunlar1 kullanma, ¢ocugun
gelisimine olan yararlar1 ve oyun etkinlikleri gelistirme konularinda anlamli bir farklilik goriilmedigi sonucuna
ulagsmustir. Yas degiskenine iligkin bir diger sonug, Pistav-Akmese ve Kayhan'in (2015) ¢alismasi ile farkliliktir.
Bu ¢aligmada 6gretmenlerin yaglarinin oyun 6gretimi 6z-yeterliklerini etkilemedigi goriliirken, Pistav Akmese
ve Kayhan (2015) ¢aligmalarinda yalnizca yas degiskeninin okul dncesi dgretmenlerinin oyun 6gretimi 6z-
yeterlikleri puanlart iizerinde anlamli bir farkliliga neden oldugu, planlama, degerlendirme ve mesleki Oz-
yeterliklerinin yasa bagli degisiklik gosterdigini belirtmislerdir.

Genel olarak incelendiginde 6gretmenlerin oyun dgretimi 6z-yeterlik puan ortalamalarinin en yiiksek
planlama boyutunda, en diisiik ise mesleki 6z-yeterlik boyutunda oldugu belirlenmistir. Bu sonug¢ okul &ncesi
donemde calisan ozel egitim &gretmenlerinin oyun Ogretimine iligkin 6z-yeterlik diizeylerinin, mesleki 6z-
yeterlikleri tizerinde etkili bir degisken oldugunu ortaya koymaktadir. Oyun &gretimine iliskin 6z-yeterliklerinin,
oyunlar1 6gretim araci olarak kullanma sikliklarini da etkileyebilecegi diisiiniilebilir. Cilinkii oyun 6gretimi 6z-
yeterlik puani planlama boyutunda yiiksek olan 6gretmenlerin, uygulama ve degerlendirme ile mesleki 6z-
yeterlik puanlar1 da buna bagli yilikselme gostermektedir. Okul Oncesi egitim kurumlarindaki isleyis
diigiiniildigtinde meslektaglarin planlama ve uygulama anlaminda igbirligini artirict modellere gereksinimleri
olabilir. Bu anlamda 6z-yeterlik diizeyi etkilidir. Oz-yeterlik diizeyleri gretmenlerin meslektaslari ile planlama,
uygulama c¢alismalarinda isbirligi yapmalar1 ve is doyumlar: iizerinde etkilidir (Kaynak?). Ogretmenlerin
mesleki baglilik ve is doyumlan ile 6z-yeterlik diizeyleri arttikca, dgrencilerine karst daha kabul edici
davranislar sergiledikleri, mesleki baglilik ve is doyum diizeylerinin yiikseldigi belirtilmistir (Caprara,
Barbaranelli, Borgogni ve Steca, 2003; Caprara, Barbaranelli, Borgogni, Petitta ve Rubinacci, 2003; Caprara ve
dig., 2006). Ozel gereksinimleri olan gocuklarla calisan 6gretmenlerin, ¢ocugun gereksinimine yonelik olarak
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farkl1 uzmanlarla isbirligi yapmalar1 6nemli olmaktadir. Ogretim agisindan oyun temelli miidahale planlarinin,
uygulamalarin degerlendirilmesi gerek 6gretmenler gerekse ¢ocuk i¢in yararli olacaktir.

Caligmanin bir diger degiskeni olan cinsiyete gore kadin dgretmenlerin, oyun dgretiminin uygulama
boyutunda daha yiiksek bir 6z-yeterlige sahip oldugu dikkati ¢ekmektedir. Bu durum Tortop ve Ocak'in (2010)
calismasindan farklilik gostermektedir. Sinif 6gretmenleri ile yapilan ¢aligmada egitsel oyun uygulamalarinda,
erkek oOgretmenlerin egitsel oyun uygulama konusunda daha yiiksek yeterlik algisina sahip olduklar
belirtilmistir. Uygulamaya ait bu bulgunun degerlendirilmesinde, ¢alismaya katilan kadin 6gretmen sayisinin
erkek Ogretmen sayisina gore yiiksek olmasi goz oOniinde bulundurulmalidir. Alanyazinda erken cocukluk
donemindeki 6zel gereksinimli ¢ocuklarla oyun etkilesimlerinin ev ve okul ortaminda incelendigi ¢alismada,
annelerin babalara gdre oyunu bir Ogretim araci olarak daha sik kullandiklari, daha fazla siire etkilesim
gosterdikleri, annelerin giinliik olarak en azindan bir ya da iki etkinligi (resimlerle s6zel diyalog veya kitap
okuma c¢aligmalari) ¢ocukla birlikte yaptiklart belirtilmistir (Gallagher, Frith ve Snowling, 2000; Laakso,
Poikkeus ve Lyytinen, 1999). Ayrica annelerin, yaslari 2-4 araligindaki c¢ocuklarla eve dayali siirdiiriilen
egitimlerde oyuna dayali alict dil ve ifade edici dil calismalarina yer verdikleri ve daha nitelikli bir ¢caligma plani
izledikleri belirtilmektedir (Poikkeus ve dig., 2001). Kadin 6gretmenlerin oyunlari uygulama boyutunda daha
yiiksek 6z-yeterlik puanina sahip olmalari, oyunlarin igerigi ve nasil oynanmasi gerektigi ile ilgili yasantilariyla
iliskili olabilir.

Bir diger degisken olan mesleki kidem degiskeni, Ogretmenlerin oyun Ogretimi uygulama,
degerlendirme, mesleki ve toplam 0Oz-yeterlik diizeyleri iizerinde anlamli bir farklilik olusturmaktadir.
Alanyazinda 6gretmenlerin bilgi ve becerilerinin desteklenmelerinde, meslek oncesi ve hizmet i¢i egitimin bir
biitiin olarak diisiiniilmesi gerektigine dikkat cekilmektedir. Ogretmenlerin lisans egitimi boyunca edindikleri
deneyimlerin, ilerleyen yillardaki mesleki uygulamalarina ve yeterliklerine etki ettigi, 6zel gereksinimli
bireylerle calisan dgretmenlerin ise hizmet dncesinde uygulamali egitimler aldiklarinda 6z-yeterlik diizeylerinin
yiikseldigi, ancak meslege basladiklarinda yeterliklerinin desteklenmesi yoluyla performanslarinin yiikseldigi
belirtilmektedir (Deemer ve Minke, 1999; Yalcinkaya, 2002). Calismada 6zel egitim Ogretmeni olarak gorev
yapan 16 yil ve iizeri kideme sahip olan 6gretmenlerin planlama, uygulama, degerlendirme ve mesleki 6z-
yeterlik ile toplam 6z-yeterlik puanlarinin daha yiiksek olmasi durumu, oyun 6gretiminin bilginin yani sira beceri
agirlikli bir yeterlik olmasi ile agiklanabilir. Ogretmenlerin bu yeterlikleri kazanmalari igin, yiiksekdgretim
kurumlarinda 6gretmen egitim programlarindaki derslerin igeriklerinde beceri agirliklarinin artirilmasi ve
uygulama derslerinin yer almasi 6nerilebilir. Ayrica aday dgretmenlerin uygulama (staj) siirelerinin artirilmasi,
calisacaklar1 yas grubundaki ¢ocuklarin gereksinim tiirlerine gére oyun gesitlerinin yer aldigi ders igerikleri
hazirlanmasi etkili olabilir. Oyun ile ilgili dersleri lisans egitimlerinde zorunlu ders kapsaminda alsalar da
mesleki kidemi 1-5 yil ve 6-10 yil araliginda olan 6zel egitim Ggretmenlerinin, oyun Ogretimi 6z-yeterlik
puanlarinin grubun en diisiik puanlart oldugu gorilmektedir. Bu nedenle 06zel egitim rehabilitasyon
merkezlerinde ¢alisan 6zel egitim O6gretmenlerinin, hizmet i¢i egitim diizenlemeleri ve seminerlere katilimi
yeniden gozden gegirilebilir. Bu kurumlarda calisma siireleri ve kosullart diisiiniildiigiinde, 6gretmenlerin
mesleki gelisim amacgl egitim ve kurslara katilmalarinin zor oldugu disiiniilmektedir. Bununla birlikte
yiiksekogretim kurumlarinda meslek Oncesi aday ogretmenlerin, derslerde edindikleri bilgi ve becerileri
kullanabilecekleri okul kuliip ¢aligmalari niteliginde drama, oyun ve miidahale programlari olusturulabilir. Aday
O0gretmenler oyunlarin 6zel egitimde kullanimu ile ilgili sosyal kuliip ¢alismalarina katilabilirler. Bu tiir sosyal
caligmalarda yer alan Ogretmen adaylarinin, meslege basladiklarinda da uygulamalar1 siirdiirecekleri
distiniilmektedir.

Mesleki kidem degiskenine gore Ogretmenlerin, oyun Ogretimini uygulama ve degerlendirme 6z-
yeterliklerinin farklilik gostermesi, bu farkliligin ise genel olarak 16-20 yil kideme sahip &gretmenler lehine
olmas1 onemli bir bulgu olarak degerlendirilmektedir. Alanyazinda 6zel egitim Ogretmenlerinin mezuniyet
Oncesi ve sonrasi 0z-yeterlik diizeylerinin, diger meslek gruplarina gore olduk¢a farklilik gosterdigine dikkat
cekilmistir. Ozel egitim dgretmenlerine, "kendinizi ne zaman daha yeterli hissedersiniz" diye soruldugunda,
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"kendime ait bir smnifim oldugunda stajyerlikten asil dgretmenlige gectigimde, kidem yilim arttik¢a, uygulama
deneyimim arttikca, benzer gereksinim tiiriine sahip ¢ocukla calistik¢a ve aile katilimi ile hizmet ici egitimin
etkili uygulandigi ve ekip ¢aligmasinin oldugu okullarda goérev yaptik¢a" seklinde yanitlar alinmistir (Darling-
Hammond, 2003; Soodak ve Podell, 1993). Bu a¢idan diisiiniildiigiinde, oyunlarin gretim ortamlarinda etkili bir
sekilde kullanilmasi i¢in gerek hizmet Oncesi gerekse caligma donemindeki Ogretmenlerin, bu konuda
yeterliklerinin gelistirilmesi gerekmektedir. Ozel gereksinimli bireylerle yas ve simf diizeyi fark etmeksizin
calisan Ogretmenlerin, belirli araliklarla egitim gereksinimleri tespit edilmeli ve aktif katilim gosterecekleri
uygulamalar gergeklestirilmelidir.

Alanyazinda 06zel egitim Ogretmenlerinin O6z-yeterlik diizeylerinin incelendigi arastirmalarda;
Ogretmenlerin simif i¢i Ogretimi nasil planlayacaklari, uygulayacaklari, 6gretim yontemleri ve Olgme
degerlendirme konular1 ile c¢alistiklar1 bireylerin 6zel gereksinim tiirleri ve dereceleriyle ilgili bilgi
gereksinimlerinin, 6z-yeterlik diizeyleri iizerinde etkili oldugu vurgulanmistir (Brownell ve Pajares, 1999; Buell,
Hallam, Gamel-McCormick ve Scheer, 1999; Freytag, 2001). Oz-yeterligin nasil degerlendirilmesi gerektigi
konusunda ise sinif i¢i gozlemler yapilmasinin ve ¢ocukla 6gretmenin birlikte katilim gosterdigi etkinlikler
yoluyla somut verilerin alinmasinin énemine dikkat ¢ekilmistir. Bu durumda oyunlarin 6zel egitimde etkili bir
Ogretim araci, ayn1 zamanda 6gretmen 6z-yeterlik diizeylerinin incelenmesi igin bir arag olarak kullanilabilecegi
belirtilmistir.

Ogretmenlerin mezun olduklart alan ve lisans egitimleri siiresince oyun ile ilgili ders almis olma
degiskenlerine gore, oyun dgretimi 6z-yeterliklerinin tim boyutlarinda anlamli bir farklilik oldugu goériilmiistiir.
Okul o6ncesi 6gretmenligi mezunu 6zel egitimcilerin, oyun 6gretimini planlama, uygulama, degerlendirme ve
mesleki 6z-yeterlik puanlarinin isitme ve zihin engelliler &gretmenligi ile smuf Ogretmenligi mezunu
Ogretmenlere gore daha yiiksek olmasi, okul oncesi 6gretmenligi lisans programindaki oyun ve oyuna yonelik
ders igerikleri ile iligkili olabilir. Okul 6ncesi donem ve erken ¢ocukluk dénemi ile ilgili bilissel, sosyal, fiziksel
ve dil gelisimleri ile ilgili 6gretim programi ile program siiresince yapilan staj calismalari, okul oncesi
ogretmenliginden mezunlarin lehine bir durum olusturmus olabilir. Ciinkii okul dncesi lisans programi ve dzel
egitim alanmna Ogretmen yetistiren lisans programlari incelendiginde; oyun ve oyuna yonelik derslerin
farkhilastigi goriilmektedir. Ulkemizde halen yiiksekdgretim kurumlarinda okul dncesi dgretmenligine devam
eden Ogretmen adaylarina, 3. yariyilda i AKTS'lik "Cocukta Oyun Geligimi" dersi ile 5. yariyilda "Beden
Egitimi ve Oyun Ogretimi" zorunlu derslerinin okutuldugu belirlenmistir. 2016 yilindan itibaren "Ozel Egitim
Ogretmenligi" programina doniistiiriilen 6zel egitim alanina ait anabilim dallarinda 2015 yilina kadar uygulanan
ders programlari incelendiginde ise 158 kredilik gorme engelliler 6gretmenligi bolimiinde 6. yariyilda iki
kredilik "Gérme Engellilere Beden Egitimi ve Oyun Ogretimi" dersi yer alirken, bu dersin 6gretmen adaylarina
teorik olarak iglenmesi dikkati cekmektedir. 155 toplam krediden olusan 4 yillik igitme engelliler 6gretmenligi
lisans programinda ise oyun ve oyun dgretimine yonelik besinci yariyilda iki kredilik "Beden Egitimi ve Oyun
Ogretimi" dersi bulunmaktadir. Ancak isitme engelliler i¢in 6zel alan icerikli oyun dersine rastlamlmamustir.
Zihin engelliler 6gretmenligi programinda ise 5. yariyilda yer alan "Zihin Engellilere Oyun ve Sarki Ogretimi"
dersinin {i¢ kredi iizerinden degerlendirildigi ve dersin teorik olarak islendigi belirlenmistir (Yiiksekogretim
Kurulu [YOK], 2012a, 2012b).

Pistav-Akmese ve Kayhan (2016), kaynagtirma siniflarinda gorevli okul dncesi 0gretmenlerinin oyun
Ogretimi  hakkindaki goriiglerini ve planlarinda oyun etkinliklerine yer verme diizeylerini inceledikleri
calismalarinda, 6gretmenlerin oyunun okul dncesi donemde etkili bir 6grenme araci oldugunu belirtiklerini, oyun
Ogretimi 6z-yeterliklerini inceledikleri bir bagka caligsmalarinda, okul 6ncesi 6gretmenlerinin yaslarimin oyun
ogretimi degerlendirme puanlar1 ve mesleki 6z-yeterlik puanlari tizerinde anlaml bir farkliliga neden oldugunu,
calistiklar1 &grencilerin yagslarn ile &gretmenlerin mesleki kidemlerinin, siniflarinda yardimer eleman olma
durumu ile simif mevcutlarmin oyun 6gretimi 6z-yeterliklerini etkilemedigini belirtmislerdir.

Oyun, gerek Ogretimin niteligini gerekse ¢ocukla iletisimi kolaylastiran bir arag¢ oldugundan erken
cocukluk ve okul 6ncesi donemde egitim ortamlarinda oyuna yer verilmelidir. Ayrica oyunlar, her gocugu
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bireysel anlamda destekleyici olmakta, farklilastirilmis bir planlama siirecine katki saglamaktadir (Eheart ve
Leavitt, 1985; akt., Oksal, 1999). Bu agidan 6zel gereksinimleri olan dgrencilerle galisan dgretmenler i¢in 6z-
yeterlik diizeylerinin incelenmesi, egitim ortaminda ne tiir bir yasantiya sahip olduklar ile ne tiir destek
gereksinimleri oldugunun ortaya cikarilmasini zorunlu kilmaktadir. Ciinkii egitim basli basina bir yasanti
siirecidir. Ozel egitim alaminda hizmet veren &gretmenlerin, dgretim yontem ve teknikleri konusunda etkili
uygulama Ornekleriyle karsilagmalari, mesleki yeterlik ve becerileri edinmeleri gerekmektedir. Geligsimsel
ozellikleri agisindan akranlarindan farkli gelisim gosteren ¢ocuklarin miidahale programlarinda oyunu miidahale
ve degerlendirme amaci ile kullanmak kapsamli bir egitim, uygulama ve deneyim gerektirir. Ogretmenlerin
meslek oOncesi lisans programlarinda oyun ogretimi ile ilgili derslerin sayr ve igerik olarak artirilmasi
gerekmektedir. Ozel egitim 6gretmenligi programlarinin oyun ogretimi ile ilgili derslere ne diizeyde yer
verildiginin Avrupa Birligi iiye iilkeleri ve Tiirkiye acisindan karsilastirildigi bir ¢aligmada, iilkelerin 6zel egitim
alanina 6gretmen yetistiren programlarinda oyun &gretimi ile ilgili derslerde kredi ve donem agisindan gesitlilik
goriildiigii  vurgulanmigtir. Kayhan ve Pistav-Akmese (2016) tarafindan gerceklestirilen 6zel egitim
boliimlerindeki zihin, gérme, isitme, ¢ok engelliler ve iistlin zekalilar 6gretmenligi programlarinda yer alan oyun
ve oyun Ogretimine iligkin derslerin sayi, igerik ve kredileri agisindan incelendigi ¢alismada, Fransa, Hollanda,
Isveg, Litvanya gibi iilkelerde 6zel egitim dgretmenliginin bir biitiin olarak diisiiniilerek Ozel Egitim Boliimii
seklinde 6gretmen yetistirdigi belirtilmistir. Mezunlarin engel alanina gére uzmanlik derecesi aldiklari, aday
6gretmenlerin lisans programinin ilk yillarinda ortak dersler okuyarak 6zel egitim boliimiine giris niteliginde bir
yeterlik elde ettikleri belirlenmistir. Lisans programlarinin siire olarak 4-5.5 yil araliginda oldugu ifade
edilmistir. Cogunlukla 8. donem sonrasinda uzmanlik alani belirleyen aday 6gretmenler, 1-1.5 yil daha 6grenime
devam ederek isitme, gorme, zihin engelliler gibi alanlarda uzman personel olarak mezun olup her iki alanda
calisabilme yeterligi kazanmaktadir. Yiiksek Ogretim Kurulu tarafindan 2016 yilinda Ozel Egitim Ogretmenligi
programina doniistiiriilen ve 2016-2017 yilinda ilk kez yiiriirliige girecek olan programda 4. yarryilda iki kredilik
“Ozel Egitimde Oyun ve Miizik Dersi” olarak sadece bir ders yer almaktadir.

Oyun oz-yeterliklerinin incelendigi bu calisma 6zel egitim Ogretmenlerinin, oyunlari dgretim aract
olarak ne diizeyde kullandiklarinin belirlenmesi ag¢isindan Onemlidir. Caligmada elde edilen bulgularin,
Ogretmenlerin oyunlar1 planlama, uygulama ve degerlendirme siireglerinde etkili kullanmalarma yonelik
yapilacak diizenlemelere katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Ozel egitimde oyunlarin kullamm ile ilgili
seminer, atolye, hizmet i¢i egitimler diizenlenebilir, uygulamali egitimler verilebilir.
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The game has been accepted as an effective teaching method which can be used in learning period of
the children in early childhood period (Meyer, 2013; Stanley and Konstantareas, 2007). In a sense, the game
enables the imaginary and abstract events to become a rich process in terms of concrete and permanent events
for the child. In this process which is based on experience, the child encounters with lots of tactual and verbal
stimuli. These experiences offer the opportunity to develop the ability to act with a group as well as individually
(Stanley and Konstantareas, 2007; Yavuzer, 1999). It has been stated in the literature that the game development
has an important role in language development (Poikkeus, Laakso, Eklund and Lyytinen, 2001). The child has a
vision regarding language and behavior during the game. Although he/she plays the same game every time,
he/she uses different words and behaves differently in the next game process (Poikkeus et al., 2001; Pellegrini
and Galda, 1990). This situation shows us that the game activities have an important place in the language
development of the children.

The game teaching shows differences according to the age of the children and their developmental
characteristics. The students with special needs can have difficulties in learning the games and understanding the
purposes of them. The first years of the life are the period that the children have the need of both intense and
qualified stimuli in the developmental fields (Ding, 2012). It is notably necessary to plan the games in
accordance with the objectives in the curriculum to use as a teaching method in early childhood period (Kadim,
2012; Tepe and Demir, 2012). In this regard, the knowledge level of the special education teachers who work
with the children in early childhood period is extremely important. Because a teacher's knowledge level about
the subject shapes attitude and behaviors and reflects on the applications. The teacher's belief on his/her self-
efficacy is effective on his/her creating an effective plan and a successful learning environment (Akkoyunlu,
Orhan, and Umay, 2005). It has been stated that the teachers care about their personal and career development,
take more time to plan the teaching, their motivation regarding the job improves as their self-efficacy levels
increase (Caprara, Barbaranelli, Steca and Malone, 2006).

When it is considered that the most natural way of learning is the game for a child, well-planned, well-
prepared and well-structured games shall contribute to the development of the children in special education
environments. Thus, the planning, application efficacy of the special education teachers regarding game and
game teaching and their ability to assess the performances of the children based on the observation data during
the game process require determining the self-efficacy levels of the teachers regarding game teaching. In our
country, it is important to investigate the self-efficacy levels of the special education teachers regarding game
teaching for evaluating the course contents in undergraduate programs regarding game teaching. In this study, it
has been aimed to investigate the self-efficacy of the special education teachers regarding game teaching with
regard to self-efficacy of planning, application and assessment and career self-efficacy. In according with this
main purpose, the answer to the question if the self-efficacy of the teachers regarding planning, application and
assessment and career self-efficacy differs according to the age, sex, educational status, professional seniority,
the department they graduated from and the status of taking the game teaching course has been searched.

Method

In the study which was planned according to descriptive survey method, "Personal Information Form"
and "Game Teaching Self-Efficacy Survey in Preschool Period" developed by Kadim (2012) were used as a data
collection tool. The data were analyzed with frequency, percentage, arithmetic average, standard deviation,
independent samples t test and single direction variance analysis by using SPSS 21.0 packaged software.

Results

It has been found out that the self-efficacy levels of the teachers regarding game teaching do not differ,
but there is a statistically significant difference between planning, application and assessment of game activities
and game teaching career self-efficacy levels and game total points in accordance with their alma mater, status of
taking game teaching course and professional seniority (p<.05). The educational status of the teachers generates
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a statistically significant difference on game teaching total points and their sex generates a statistically
significant difference in the sub-dimension of the game activity application.

Discussion and Conclusion

It has been stated that supporting the children with qualified education environments in early childhood
affects their all development in the later years and their academic achievement (Temel, Aksoy, and Kurtulmus,
2010). The game is an important activity that supports the development of the children especially in early
childhood as a both entertaining and educatory tool. The use of the games in teaching for the individuals with
different development and learning requirements submits a differential learning experience. The games have
often been used in intervention programs such as floortime (playing on the ground) and game therapy which
enable to assess and support the babies and children with different developmental characteristics (the children
with autism spectrum disorder, speech and language disturbance, Down syndrome, developmental deficiency,
attention and mental problems) (Greenspan and Greenspan, 2003; Ogretir, 2008).

The knowledge levels and the efficiacy on using the games as a teaching tool in educational
environments of the teachers who work with the children with special needs in early childhood period are
extremely important. Determining the efficacy and requirements of the teachers regarding game teaching will
contribute as a whole with education. Using the game as a teaching and assessment tool in early childhood
period is highly effective in the children's both cognitive and language development. This study in which the
game self-efficacy of special education teachers is investigated is important to determine to what extend the
teachers use the games as a teaching tool. It is thought that it will contribute to organizing a seminar, workshop,
in-service training regarding effective use of the games in planning, application and assessment processes.
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Oz

Bu caligmada, isaret dili ile dikte edilen bir metin incelenerek, isitme engelli Ggrencilerin yazma
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Bireyler duygu ve diisiincelerini, bilgi paylagimlarin1 ya da isteklerini cesitli iletisim yollartyla
gerceklestirirler. Yazili dil bu iletisim yollarindan bir tanesidir. Yazma, harflerin sekillerinin algilanmasi ve bu
algilanan geklin motor beceriler kullamlarak yazili bi¢ime doniistiiriilmesi ile sonuglanan algisal-motor bir
islemdir (Smith, Polloway ve Beirne-Smith, 1994). Isitme engelli 6grencilerin yazma performanslarinin, normal
isiten 6grencilere gore daha geri oldugu ifade edilmektedir. Ornegin 17-18 yasinda isitme engelli dgrencilerin
yazma performanslarinin 8-10 yas arasinda normal isiten dgrencilerin yazma performanslarina benzer oldugu
belirtilmistir (Mayer, 2010; Paul, 1998). Isitme engelli dgrencilerin, yazili dili kullanirken farkli asamalarda
cesitli hatalar yaptiklar1 belirlenmistir (Bloom ve Lahey, 1978; Girgin ve Karasu; 2007; Hadjikakou ve dig.,
2012; Karasu ve Girgin, 2007; Karasu, 2014; Kretschmer, Kretschmer ve Truax, 1978; Tiryaki, 2014a, 2014b).
Bu hatalar, bi¢imbilgisi (morfoloji) ve sdzdizimi (sentaks) bilesenlerine iliskin yaptiklar1 hatalar olarak ikiye
ayrilmaktadir. Bigimbilgisi agisindan incelendiginde, isitme engelli bireylerin en sik bagimli bi¢imbirimlerin
(bound morphemes) kullaniminda hata yaptiklar1 gériilmektedir (Bloom ve Lahey, 1978; Fabretti, Volterra ve
Pontecorvo, 1998; Koutsoubou, 2010; Quigley ve King, 1980; Taylor, 1969). S6zdizimi agisindan ise isitme
engelli bireyler, sozciik atlama, sozciik ekleme, 6zne ve eylemlerin kullanimina iliskin hatalar yapmaktadirlar
(Fabretti ve dig., 1998; Hadjikakou ve dig., 2012; Quigley ve King, 1980; Singleton, Morgan, Di Gello, Wiles ve
Rivers, 2004; van Beijsterveldt ve van Hell, 2009). Ornegin, isitme engelli Ogrencilerin yazma
performanslarinda, ad ve eylemlerin dogru kullanilabildigi ancak normal isiten akranlari ile karsilagtirildiginda
belirtegler/zarflar, yardimer fiiller, zamirler/adillar, edatlar ve soru bigimlerini daha sinirli kullandiklar: ifade
edilmektedir (Bloom ve Lahey, 1978; Koutsoubou, 2010; Singleton ve dig., 2004). Isitme engelli bireylerin
yazma becerilerine iliskin hatalarin, isitme engelli bireylerin dil gelisimlerindeki sinirlilik ve yazima iliskin
yasantilarinin sinirli olmasindan kaynaklandigi belirtilmektedir (Kretschmer ve dig., 1978; Williams ve Mayer,
2015). Isitme engelli bireylerin dil edinim siireclerinin incelendigi calismalarda, yardimer fiillerin, mekanda
konum kavramlarinin ve eklerin, isimlere ve eylemlere gore daha ge¢ kazanildigi ve bu yapilarin yazili lirinlerde
de aym sirayla kazamldigi belirtilmektedir (Christie, Wilkins, Betsy-McDonald ve Neuroth-Gimbrone, 1999;
Rodda ve Eleweke 2000; Taylor, 1969). Aymi ¢aligmalarda isitme engelli bireylerden alinan yazili iriinlerden
elde edilen sonuglara gore, isitme engelli bireylerin bigimbilgisi yapilarini, isiten akranlarina goére daha geg
kazandig1 sonucu vurgulanmistir. Isitme engelli 6grencilerin kelimelerin siralanmasinda, zamirlerin, baglaclarin
kullamminda ve fiil ¢ekimlerinde hata yaptiklar1 belirtilmigtir (Christie ve dig., 1999; Quigley ve King, 1980;
Rodda ve Eleweke 2000). Ayrica isitme engelli bireylerin yazma hizlarinin akranlarinin gerisinde oldugu
belirtilmektedir (Allen, 1986; Yoshinaga-ltano ve Downey, 1996). Fabretti ve digerleri (1998), yaptiklari
calismada isitme engelli bireylerden bagimsiz yazma ve isaret diliyle dikte tekniklerini kullanarak dort farkli
etkinlikle veri toplamislardir. Katilimeilar ilk metinlerini bir komedi videosu izleyip yazmislar, ikinci metinlerini
bir grup isitme engelli bireyin kagit oyunlar1 ve oyun esnasindaki yorumlarinin yer aldigi bir videoyu izledikten
sonra yazmuslar, iiciincii metinlerini dogustan isitme engelli ve Italyan Isaret Dili’ni kullanan biri tarafindan
anlatilan ve bir hirsizi konu alan 6ykiiyii dinledikten sonra yazmislar ve son metinlerini ise bir mektup yazarak
hazirlamiglardir. Arastirma sonucunda isitme engelli bireylerin en sik bigcimbilgisel atlamalar, eklemeler ve yer
degistirmeler yaptiklari, en az da sozciik ¢ikarma ve ekleme hatalar1 yaptiklari sonucuna ulasilmistir. Bagka bir
calismada ise (van Beijsterveldt ve van Hell, 2010), isaret dilini daha akict kullanan ve sadece isaret dili ile
iletisime giren igitme engelli 6grencilerin, hem isaret dilini hem de sozel dili kullanan igitme engelli
Ogrencilerden daha fazla bi¢im-sézdizimsel (morfo-sentaktik) hata yaptiklar1 sonucuna ulasilmistir. Bu sonuca
ek olarak isaret dilini daha akict kullanan 6grencilerin, iki dili kullanan gruba gore daha az sayida karmasik
ciimle kurdugu belirlenmistir. Ayni1 ¢alismada yazili metinlerin ve ciimlelerin karmasikligi arttikga yapilan
hatalarin da arttigr belirtilmistir. Sonug¢ olarak yapilan ¢alismalarin ortak noktalari goéz Oniinde
bulunduruldugunda, isitme engelli bireylerin yazma becerilerine iliskin performanslarinin ¢esitli bagliklar altinda
derlenebildigi goriilmektedir.

Alan yazinda isitme engelli bireylerin yazmaya iliskin performanslari; “a) isitme engelli bireyler isiten
akranlarina gore daha kisa climleler ve basit sdzdizimsel yapilar kurarlar, b) kelime dagarciklari sinirhdir, bu
sebeple ayni kelimeleri ¢ok fazla kullanirlar, c¢) karmasik ciimle olustururken yan ciimlecik kullaniminda

2017, 18(1)



ORTAOKULA DEVAM EDEN ISITME ENGELLI OGRENCILERIN YAZI PERFORMANSLARININ
INCELENMESI: ORNEK GRUP CALISMASI 29

giicliiklerle karsilasirlar, d) yazili dilin bigcimbilgisi, sozdizimi ve edimbilgisi (pragmatik) bilesenlerinde en ¢ok
bicimbirimlerin atilmasi, yer degistirmesi ve eklenmesi gibi ¢esitli hatalar sergilemektedirler.” seklinde
betimlenmistir (Fabretti ve dig., 1998). Isitme engelli bireylerin yazim hatalarma odaklanan ¢alismalarda hata
tiirlerinin belirlenmesi, uygun &gretimsel yontemlerin dogru se¢ilmesi ve uygulanmasi agisindan Snemli
olacaktir (Burman, Nunes ve Evans, 2007). Ayrica isaret dili araciligt ile gergeklestirilen bir yazma g¢alismast,
isaret dilinin yazma becerilerindeki islerliginin belirlenmesi ve isaret dilinin yazmada kullanimini gérmek
acisindan dnemli olabilir (Burman ve dig., 2007; Dostal ve Wolbers, 2014).

Isaret dilini kullanan isitme engelli dgrencilerin, yazma becerilerinin desteklenmesinde hem isaret diline
hem de dile iliskin ¢aligmalarmn birlikte yapilmasi gerektigi belirtilmektedir (Dostal ve Wolbers, 2014). Isitme
engelli bireylerin okuma ve yazma becerileri, normal igiten bireylerden farklilik gostermektedir. Bu farkliligin
nedenini agiklamaya calistig1 bir ¢caligmasinda Wilbur (2000), normal isiten ¢ocuklarin kullandiklart dile iligkin
s6zdizimi, bi¢cimbilgisi ve anlambilgisi (semantik) ile okuma ve yazmay1 6grenmeye basladiklarini ifade etmistir.
Ancak isitme engelli bireylerin, bilmedikleri ya da yeterli donanima sahip olmadiklar1 bir dilde okumaya ve
yazmaya cahistigim vurgulamustir. Isaret dilini, isitme engelli bireylerin anadili olarak kabul eden ve isaret
dilinden yazili dile gegisi iki yabanci dil arasi gegis olarak yorumlayan baska caligmalar da bulunmaktadir
(Davies, 1994; Mayer ve Wells,1996; Power ve Leigh, 2000; Puente, Alvarado veHerrera, 2006; Ross 1992).
Isaret dilini anadil olarak kabul eden isitme engelli ¢ocuklar icin erken dénemde, isaret dili ile yazihi dil
arasindaki iligkinin kurulmasina olanak saglayacak ¢alismalar 6nemli goriilmektedir (Dostal ve Wolbers, 2014;
Burman ve dig., 2007). Isitme engelli bireylerin &zellikle “isaret—yazi—igaret’ tekrarmin yapilmasi gibi
uygulamalar ile iki dil arasindaki yazil dile iligkin s6zdizimi kurallarin1 uygulamalar1 saglanabilir. Isaret dilini
kullanan isitme engelli bireylere yazma becerisinin dogrudan Ggretilmesinin yazma becerilerinde sinirliliga
neden olabilecegi; dolayisiyla iki dil arasinda dnce baglantinin kurulmasinin, daha sonra yazma becerisinin
ogretilmesi gerektigi belirtilmektedir (Davies, 1994). Ozetle isaret dili ve yazma arasindaki baglantinin énemi,
harf-igaret iligkisinin kurulmasi ve bu iliskinin erken donemde kurulmasi 6nemli olarak goriilmektedir. Bu tiirde
bir gecisin yapilmamasi, isaret dilini kullanan isitme engelli Ogrencilerin akademik becerilerinde sorun
yasamasina sebep olabilir.

Yukarida siralanan sinirliliklari destekleyen bulgularin elde edildigi bir ¢alismada (Burman ve dig.,
2007), isitme engelli 6grencilerle isaret dili ile sohbet edildikten sonra yazdiklari Gykiilerde, dgrencilerin
yardimer fiilleri ve yan ciimleciklerin oldugu karmasik ciimle yapilarini kullanamadiklart belirlenmistir. Aym
calismada 6grencilerin yazili triinlerde az sayida farkli kelime kullandiklari, bazi kelimelerin yaziminda isaret
yardimu talep ettikleri ifade edilmistir. Ayrica kelimelerin yanlis yazimi, yanlis harf yazimi ve noktalama
isaretlerinin kullanilmamasi da 6zellikle en diisiik seviyedeki yazili metinlerde yer alan hata tiirlerindendir.

Puente ve digerleri (2006), isaret dilinin yazimsal (ortografik) okuma ve yazma becerilerindeki
etkilerini arastirdiklar1 galigmalarinda, yirmi ciimleyi Sili Isaret Dili kullanarak video aracihigi ile 7-10 yas
arasindaki isitme engelli ¢ocuklara ve 12-15 yas arasindaki isitme engelli genglere sunmuslardir. Katilimcilara
her bir ciimle ile ilgili isaret dili kullanilarak sorular sormuslar ve yanitlarini yazarak vermelerini istemiglerdir.
Isaret dili ile sorulan sorulara verilen dogru cevap sikliginin yasa ve okuma seviyesine gore degistigi
belirtilmistir. Okuma seviyesinin daha yiiksek oldugu ve 12-15 yas arasindaki genclerin yazili yanitlarinin daha
dogru oldugu vurgulanmistir. Baska bir ¢alismada (Swanwick, 2002) ise ingiliz Isaret Dili’ni kullanan ii¢ ¢ocuga
Oykiiler isaret dili ile anlatilmis ve daha sonra ¢ocuklarin dykiileri yazmalar1 istenmistir. Yazma performanslari
incelendiginde, Ingilizce becerileri daha iyi olan katilimcilarin yazim performanslarimin daha iyi oldugu
belirlenmistir.

Tiirkiye’de isitme engelli 6grencilerin yazma becerilerinin incelenmesine iliskin yapilmis ¢alismalar
siirhidir. Erdiken (1996) yaptigi ¢alismada, isitme engelli bireylerin yazili anlatimda, basit ciimle kurma
egiliminde oldugunu, zaman eklerinin ve hal eklerinin kullaniminda sinirliliga sahip olduklarini belirlemistir.
Ayni ¢aligmada, isitme engelli 6grencilerin karmagsik ciimlelerin kullaniminda sinirlilik gosterdikleri ve 6zne-
yiikklem uyumu gibi hatalar yaptiklar ifade edilmektedir. Yazma becerisindeki sdzciikk ve climle diizeyindeki
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hatalarda, isitme engelli 6grencilerin sozciik dagarciginin simirlt olmasinin da etkisi olabilecegi belirtilmektedir
(Girgin ve Karasu, 2007; Karasu ve Girgin, 2007; Pistav-Akmese ve Acarlar, 2016). Girgin ve Karasu (2007),
isitme engelli ortaokul 6grencileri ile yaptiklari bir ¢aligmada, dgrencilere bir resim gosterdikten sonra, bu resmi
yazili olarak dykiilemelerini istemislerdir. Ogrencilerin yazili iiriinlerini anlatim diizeni, anlatim zenginligi ve
yazim kurallarina uygunluk agisindan degerlendirmislerdir. Anlatim zenginligi agisindan bakildiginda, igitme
engelli 6grencilerin sdzciik kullanimi ve sozciigiin dogru yaziminda hatalar yaptiklarimi belirlemislerdir. Karasu
ve Girgin (2007) yaptiklari baska bir ¢alismada, kaynastirma programina devam eden isitme engelli 6grencilerin
yazma performanslarini benzer yolla degerlendirmisler ve bir resim gdsterip bu resimle ilgili metin yazmalarim
istemislerdir. Isitme engeli bulunan kaynastirma 6grencilerinin sozciiklerin dogru yaziminda ve anlaml ciimle
olusturmada diisiik performans gosterdikleri belirlenmistir. Her iki arastirmada da isitme engelli 6grencilerin
sozciik dagarciklarinin sinirli olmasmin sdzciiklerin yaziminda ve ciimle olusturmada olumsuz etkisi oldugu
vurgulanmistir. Pistav-Akmese ve Acarlar (2016) caligmalarinda, isitme engelli ¢ocuklarin dil performanslarini
incelemisler ve koklear implanth isitme engelli 6grencilerin farkli sézciik sayilarinin normal gelisim gosteren
kontrol grubuna gore daha diisiik oldugunu belirlemislerdir. Bu sonugla da, isitme engelli 6grencilerin sdzciik
dagarciklarimin sinirh oldugu bilgisi desteklenebilir. Ayrica isitme cihazi kullanimi ve cihazlanma yaginin yazma
performanslarinda etkili oldugu belirtilmektedir (Pistav-Akmese ve Acarlar, 2016). Karasu (2014), 16 isitme
engelli 6grencinin katildigi ¢alismasinda, tiim grencilere belirledigi bir 6ykiiyii okumus ve daha sonra okudugu
Oykiiye iligkin bir yazili metin olusturmalarini istemistir. Yazili {rlinlerin gdzden gecirme ve hatalarin
diizeltilmesi asamasina odaklanan bu caligmada, diizeltilen hatalarin sozciiklere getirilen eklerde yogunlastigi,
ikinci sirada ise sozciik yaziminda hatalar yapildigi bulunmustur.

Arastirma sonucglarina bakildiginda, isitme engelli bireylerin yazili anlatim becerilerinde 6nemli
siirliliklart oldugu sdylenebilir. Ayrica Tiirkge yapilan ¢alismalarin sayisi da sinirhidir. Tiirkiye’de igitme
engelli bireylerin yazma performanslarini konu alan ¢aligmalarin sinirli olmasinin yaninda isaret dilinin, yazma
performansindaki etkisinin incelendigi herhangi bir ¢alismaya rastlanmamistir. Tiirk¢e yapilan galismalardan
elde edilen sonuglar genellikle diger dilde yapilan c¢aligmalardan elde edilen sonuglarla agiklanmaya
calistimaktadir. Ote yandan Tiirkiye’de isitme engelli dgrenciler igin uygulanan egitim sistemi icerisinde isaret
dilinin sinirh bir yeri bulunmaktadir. Ancak isitme engelli dgrenciler isaret dilini kullanmay1 daha sik tercih
etmektedirler. Dolayisiyla bu durum geligkili bir egitim ortami olusmasina neden olabilir. Bu nedenle de egitim
ortamindaki bu ¢eligkili durumu konu eden ve ¢Oziim Onerileri sunan akademik caligmalara gereksinim
duyulmaktadir. Bu nedenle bu aragtirmada isitme engelli Ogrencilere, isaret dili ile dikte edilen metnin
yazimindan elde edilen {iriinler yazma hatalar1 analizi ile incelenerek yapilan hatalarin belirlenmesi
amaclanmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular, isitme engelli dgrencilerin yazili anlatim becerilerindeki
giiclikklerin tespit edilmesi, hatalarin nerelerde yapildiginin bulunmasi ve sorunu ¢dzmeye yonelik egitsel
uyarlamalar ve miidahale programlarinin hazirlanmasi agisindan 6nem tagimaktadir.

Yontem

Bu caligma, igitme engelli dgrencilerin var olan yazili anlatim becerilerindeki giicliikkleri belirlemek
amactyla yapilmis nitel arastirma tekniklerinden dokiiman incelemesinin kullanildigi betimsel bir ¢aligmadir.
Mevcut durumun 6zelliklerinin ortaya ¢ikartilmasi amaciyla yapilan ¢aligmalar betimsel caligmalar olarak
isimlendirilmektedir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2011).

Calisma Grubu

Bu ¢alismaya Malatya Aksemsettin Isitme Engelliler Ortaokulu’nda 6., 7. ve 8. smifa devam eden 10
dgrenci katilmustir (Tablo 1). Katilmcilarin tiimii isitme cihazi kullanmaktadir. Ogrencilerin yaslar1 12 ile 15
arasinda degismektedir. Arastirmanin katilimcilari amacgli 6rnekleme yontemlerinden o6lgiit Srnekleme
yontemiyle secilmistir. Olciit 6rnekleme yontemindeki temel anlayis, onceden belirlenmis bir dizi olgiitii
kargilayan biitin durumlarin ¢alisilmasidir. Arastirmact tarafindan bu OSlgiitler olusturulabilecegi gibi daha
onceden hazirlanmis bir Olgiit listesi de kullanilabilir (Yildinm ve Simsek, 2008). Arastirma grubunun
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olusturulmasi sirasinda birtakim 6l¢iit goz oniine alinmistir. Bunlar, a) giinliik yasamda, ¢evresi ve arkadaslariyla
iletisimde isaret dilini tercih etme, b) temel diizeyde kendini yazil1 olarak ifade etme, c) el yazisinin okunakli
olmasidir. Ogretmenler aranan 6zellikte 18 dgrencinin ¢alismaya katilmasim uygun gormiislerdir. Elde edilen
yazili metinler incelendiginde sadece 10 6grenciden toplanan verilerin okunabildigi dolayisiyla analize uygun
oldugu kararlastirilmistir. Dolayisiyla arastirmada 10 6grenciden elde edilen yazili metinler analize alinmustir.

Tablo 1
Calismaya Katilan Ogrencilerin Sinif Diizeyleri ve Cinsiyet Degiskenine Iliskin Dagilim:

Cinsiyet 6. simf 7. simf 8. simf Toplam
Kiz 1 2 4 7
Erkek 1 1 1 3

Tablo 1’de goriildiigii gibi {ist siniflarda bulunan dgrencilerin sayist diger siniflara oranla daha fazladir.
Bunun nedeni, iist siniflardaki 6grencilerin akademik ve okuma-yazma deneyimlerinin daha fazla olmasi ile
agiklanabilir.

Veri Toplama Araci

Dokiiman incelemesi yoOnteminde, incelenecek dokiimanlar arastirilacak konuya iliskin olarak
aragtirmacilar tarafindan iretilebilir (Merriam, 2013). Calismada, veri toplamak amaciyla arastirmacilar
tarafindan gelistirilen bir metin kullanilmigtir. Metin isitme engelli 6grencilere isaret diliyle dikte edilmis ve elde
edilen yazili metinlere iligkin yapilan inceleme ile veriler elde edilmistir.

Isaret dili ile dikte edilen metin. Arastirmada veri toplama araci olarak, arastirmacilar tarafindan
hazirlanan metnin gecerligi ve giivenirligi icin Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim
Boliimii'nde 6gretim iiyesi olan ve isitme engelli 6grencilerin okuma becerileri {izerine akademik caligmalar
yiiriiten iki uzmandan gériis alimustir. Ilk siirecte ii¢ farkli 6rnek metin hazirlannugtir. Metinler uzman gériisiine
sunulduktan sonra arastirmada kullanilmasi uygun olan metin seg¢ilmis ve gerekli diizenlemeler yapilmustir.
Sonugta arastirmada kullanilmak iizere, 57 kelimeden, 12 climleden ve iki kelimelik bir bagliktan olusan ve 6ykii
tirlinde bir metin elde edilmistir. Metin giindelik hayatta sik kullanilan sézciiklerden (sabah uyanma, kahvalti
hazirlama ve uyandirma etkinliklerini igeren) olusmakta ve bir ¢ocugun annesine Anneler Giinii i¢in siirpriz
kahvalti hazirlamasini konu almaktadir. Uygulamanin yapilacagi tarihin Anneler Giinii haftasina denk gelmesi
sebebiyle bu konu iizerine metin yazilmasi metin hazirlama siirecinin en basinda kararlastirilmustir.

Metnin isaret diliyle dgrencilere dikte edilmesi asamasinda, isaret dili sertifikasi bulunan, Inonii
Universitesi’ne bagl fakiiltelerde secmeli olarak verilen “[saret Dili” derslerini yiiriiten ve konferans ve
sempozyumlarda igaret dili terclimanlifi yapan bir uzmandan goriis alinmuistir. Kendisi okulda isitsel sozel
yaklagimin kullanildigini ve dgrencilerin kendi aralarinda kullandiklari isaret diliyle kendi kullandig: isaret
dilinin eslesmedigini belirtmistir. Bunun yerine, okulda kullanilan isaret diline hakim olan bir 6grenciden
yararlanilmasinin daha dogru sonuglar doguracagini vurgulamistir. Yapilan yonlendirmeler dogrultusunda
okuldaki 6gretmen ve yonetici goriislerine bagvurulmustur. Goriismeler sonrasinda okulda isaret dilini en etkili
kullanan 6grenci konusunda okul personelinin hemfikir oldugu goriilmiistiir. Metin ilkogretim ikinci kademe 8.
simifa devam eden ve okulda kullanilan isaret diline hakim, isitme engelli bir 6grenci tarafindan katilimcilara
igaret dili ile dikte edilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Veriler, Ogrencilerin dikkatlerinin dagilmasin1 ve arastirma sonuglarini olumsuz etkileyecek
uyaranlardan arindirilmis, sadece arastirmaci, dikte eden &grenci ve katilimci 6grencinin i¢inde oldugu bir
derslikte toplanmustir. Isaret diliyle dikteyi yapacak dgrencinin belirlenmesi asamasinda okul 6gretmenleri ve
yoneticilerinin ortak karari alinmis ve tiim egitim personelinin tek bir 6grenci ilizerinde hemfikir oldugu
goriilmiistiir. Dikte edecek dgrencinin belirlenmesinin ardindan, metin 6grenciye gosterilmis ve dgrencinin metni
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en az ii¢ defa bastan sona isaret diliyle dikte etmesi istenmistir. Dikte eden 6grenci hazirlik ¢alismalarin
tamamladiktan sonra aragtirmaya katilan &grenciler sirayla ¢agrilmistir. Calisma grubundaki 6grenciler dikte
edilen metni ¢izgili, A4 boyutunda kagida yazmuslardir. Ogrencilerin performanslari alinirken siireye iliskin bir
kayit alinmamistir. Ayrica isaret dilinde dikte etkinligi yapilirken, 6grencilerin isaret diliyle harf betimlemeleri
yapmalarina izin verilmemistir.

Verilerin Analizi

Verileri analiz etmek amaciyla yazim hatalarinin analizi yapilmistir. Yapilan hatalar sekiz boyutta
degerlendirilmis ve hatalarin sikliklart belirlenmistir. Bu 8 boyut; harf atlama, hece atlama, harf ekleme, hece
ekleme, sozciik atlama, sozciik ekleme, yanlis sozcikk kullammmi ve g¢ekim hatasi olarak belirlenmistir.
Ogrencilerin performanslarim sergiledikleri yazili materyaller Microsoft Word programina gegirilmis ve tiim
analizler bu program iizerinden yapilmistir. Hatalarin analizi yapilirken Word programimin “Gozden Gegir”
sekmesi kullanilmig ve karsilagilan her hata programin agiklama 6zelligiyle isaretlenmistir. Bu teknikle de
ogrencilerin yaptiklar1 hatalarin goézden kagirilmasi ve bagka bir hata grubunda sayilmasi gibi olugabilecek
hatalarin 6niine gecilmeye caligilmistir. Asagida hata gruplart agiklanmis ve anlasilirligi arttirmak amaciyla
iligkili 6rnekler verilmistir.

Harf atlama. Ogrencilerin, kendilerine dikte edilen kelimeyi yazarken kelime koklerinde yapmis
olduklar1 harf atlama hatalar1 bu baglik altinda isaretlenmistir (atlanan harfin sézciik i¢indeki gorevi bir heceye
karsilik geliyor ise bu hece atlama hatasi olarak isaretlenmistir).

Ornek: ekmek — kahvalz-cigek

Hece atlama. Ogrencilerin, kendilerine dikte edilen sézciigii yazarken sozciik kokiinde bulunan bir
heceyi yazmamalari bu hata tiiriine girmektedir.

Ornek: buzdolabi-domates-kereviz

Harf ekleme. Ogrencilerin, kendilerine dikte edilen sozciigii yazarken kelime kokiine fazladan harf
eklemesi bu hata tiirline girmektedir.

Ornek: siirperiz- baradak- kelieme

Hece ekleme. Ogrencilerin, kendilerine dikte edilen sozciigii yazarken kelime kokiine fazladan hece
eklemesi bu hata tiiriine girmektedir. Tek harften olusan birimin hangi hata tiiriine girdigine o birimin ciimle
icerisindeki gorevi dogrultusunda karar verilir.

Ornek: salatalalik- teleyefon- abarakiis

Sézeiik atlama. Ogrencinin kendisine dikte edilen sdzciigii yazmadan gegmesi bu hata tiiriiyle
isaretlenmistir.

Ornek: Omer erkenden uyandi. ——> Omer uyand.

Sozciik ekleme. Ogrenciye dikte edilen metin igerisinde bulunmayan ve fazladan yazilan
sozciik/sozctikler bu hata tiirtine girer.

Ornek: Annesi ve babast uyandi. ———> Annesi ve babas: oda uyand..
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Yanhs sozciik kullamimi. Ogrencinin kendisine dikte edilen sdzciik yerine farkli bir sdzciikyazmasi
veya anlamsiz bir sdzciik yazmasi bu hata tiiriine girer.

Ornek: Hep birlikte kahvalti yaptilar. ——>> Hep birlikte kahve yaptilar.

Cekim hatasi. Ogrencinin kendisine dikte edilen sdzciige gelen ¢ekim eklerini hatali kullanimi bu hata
tiriiyle isaretlenmistir. Bu hatali kullanim, yanlis ek kullanimini, ya da hi¢ ek kullanilmamasint ve eklerde
yaptiklar1 yazim hatalarin1 kapsamaktadir. Hata analizinde ¢ocuklarin sézciikbazinda yaptiklar: hata ya da hatalar
bir olarak sayilmustir.

Ornek; Anneler giinii, buzdolabindan, yapacakt: = yapacak, uyandi——> uyanmis
Bulgular

Bu boliimde igitme engelli dgrencilerden elde edilen yazili metinlerin incelenmesi sonrasinda, ortaya
cikan sonuglar aciklanmustir. Ogrencilerin genel performanslar1 degerlendirildiginde isaret diliyle dikte edilen
metni yazarken ciimle yapilarini olusturduklari, yazdiklar: ciimlelerin anlamli oldugu ve her ne kadar anlamsal
olarak bir biitiinliik gostermese de s6zdizimsel olarak dogru ciimleler kurduklar1 gézlenmistir. Analiz edilecek
sozciikler sozdizimi ve ciimle yapist agisindan dogru yazilmus ciimlelerden segilen sozciiklerdir. Ogrencilerin
yazili {irlinleri, her bir s6zciikte yer alan hatalar agisindan incelenmistir. Harf atlama, hece atlama, harf ekleme,
hece ekleme, kelime atlama, kelime ekleme, dikte edilen metinde yer alan sozciigiin yanlis olarak kullanilmasi
ve sozciiklere getirilecek iyelik eklerinin, hal eklerinin, zaman, sahis ve diger ¢ekim eklerinin hatali kullanim1 ya
da kullanilmamasit durumlari hata olarak kabul edilmistir.

Yazili iriinlerde yer alan hatalarin frekans ve yiizdeleri Tablo 2’de yer almaktadir. Hatalarin yilizde
hesaplamasi agagidaki formiil kullanilarak yapilmistir.

Yapilan Hota Frekans:
x 100

Toplam Sézcik Sayis

Tablo 2’de her katilimcmin belirlenen her hata tiiriine iliskin sonuglar1 frekans ve yiizde seklinde
belirtilmistir. Sonuglar incelendiginde 6grencilerin toplamda hatali yazdiklari sézciiklerin hatasiz yazdiklari
sozciiklerden daha fazla oldugu goriilmektedir. Yine toplamda en sik yaptiklari hatalarin ¢ekim eki gerektiren
sozciiklerde oldugu da arastirma sonunda elde edilen sonuglardandir.
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Tablo 2
Katilimcilarin Metinde Yer Alan Toplam Sozciik Bazinda Hatalarinin Yiizde ve Frekanslari

Harf atlama Hece atlama Harf ekleme Hece ekleme Sozciik Sozciik Ekleme Yanhs Sozcitk Cekim Hatasi Doér? Yf' Zlan

Katilimer Atlama Kullanim Sozciik
f % f % f % f % f % f % f % f % f %

1 0 0 0 0 0 0 0 0 6 105 3 53 13 228 18 316 7 29.8
2 0 0 0 0 1 1.75 0 0 1 1.75 1 1.75 9 15.8 11 19.3 34 59.6
3 0 0 0 0 0 0 0 0 8 14 3 5.3 9 15.8 18 31.6 19 333
4 1 1.75 1 1.75 0 0 1 1.75 2 35 0 0 9 15.8 18 31.6 25 43.8
5 0 0 0 0 0 0 0 0 2 35 0 0 14 24.6 19 333 22 38.6
6 0 0 1 1.75 0 0 0 0 1 1.75 0 0 14 24.6 16 28.1 25 43.8
7 2 35 1 1.75 0 0 0 0 1 1.75 0 0 2 35 13 22.8 38 66.7
8 1 1.75 0 0 0 0 0 0 0 0 4 7 8 14 18 31.6 26 45.6
9 2 35 0 0 1 1.75 0 0 0 0 0 0 3 53 9 15.8 42 73.7
10 2 35 0 0 0 0 0 0 1 1.75 0 0 9 15.8 18 31.6 27 474
Toplam 0.8 14 0.3 0.52 0.2 0.35 0.1 0.17 2.2 3.85 11 1.9 9 15.8 15.8 21.7 275 48.2
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Cekim hatalar1 incelenirken, herhangi bir ek almayan, yalin haldeki sozciikler de yiizde ve frekans
hesaplamasina katilmistir. Ancak ek alan sozciikler icerisinde ¢ekim hatalaria bakildiginda, sonuglar farkliliklar
gostermektedir (Tablo 3).

Tablo 3

Cekim Eki Alan Sozciikler Bazinda Cekim Hatasi Yiizdeleri

n 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Toplam
f 18/33 11/33 18/33 18/33 19/33 16/33 13/33 18/33 9/33 18/33 15.8/33
% 54.5 33.3 54.5 54.5 57.6 48.5 39.4 54.5 27.3 54.5 %47.9

Arastirma sonuglarina bakildiginda, isitme engelli 6grencilerin isaret dili ile dikte edilerek elde edilen
yazma performanslarinda en sik yaptiklart hatanin sozciiklere baglanan ¢ekim eklerini dogru yazmada oldugu
goriilmektedir. Tablo 3 incelendiginde ¢cekim eki alan 33 sozciigiin neredeyse yarisinin hatali yazildigi sonucuna
ulagilmistir. Cekim eki hatalarindan sonra en sik yapilan hatalar sirasiyla yanls sézciik yazma ve sozciik atlama
boyutlarinda karsimiza ¢ikmaktadir. Diger hata gruplarinda (harf atlama, hece atlama, harf ekleme, hece ekleme
ve kelime ekleme) ise isitme engelli 6grencilerin yaptiklar: hatalarin genel ortalamasinin ¢ok diisiik oldugu
sonucuna ulastlmistir.

Cekim hatasina 6rnek olarak alti numarali 6grencinin “anneler gliniiydii” ifadesini “anne giinii” seklinde
yazmasi verilebilir. Ayrica ismin hal eklerinin kullaniminda da hatalara rastlanmaktadir. Ornek olarak yedi
numarali 6grencinin “buzdolabindan” kelimesi yerine “buzdolab1”, sekiz numarali 6grencinin “masaya” yerine
“masa” yazmas1 verilebilir. Ogrencilerin iyelik eklerindeki hatalar1 da fark edilir diizeydedir. Arastirmaya katilan

LR T3

birgok dgrenci “annesi” yerine “anne”, “babas1” yerine “baba” ve “Omer’in” yerine “Omer” yazmistir.

Yanlis so6zciik yazma hatalarina ise ti¢ numaral 6grencinin “demledi” yerine “caydanlik”, iki numaral
Ogrencinin “siirpriz” yerine “siiperiz”, yedi numaral 6grencinin “kahvalt1” yerine “kahtve” yazmasi 6rnek olarak
verilebilir. Ogrencilerin metinleri incelendiginde ise en cok kendilerine isaret diliyle dikte edilen “siirpriz ve
demledi” sozciiklerinin yerine yanlis kelime yazdiklart goriilmiistiir.

Ogrencilerin en sik yaptig1 iiciincii hata tiirii ise sézciik atlamadir. Ogrencilerin en ¢ok atladig1 sdzciikler
“slirpriz, demledi ve dilimledi” olarak belirlenmistir. En ¢ok sozciik atlama hatasim ti¢ numarali dgrenci
yapmustir. Bu 6grenci metinde gegen “yapacakti, zeytin, regel, ¢ikardi, dilimledi, olarak ve siirpriz” sozciiklerini
atlamustir.

Harf atlama hatas1 ¢cok ender goriilmektedir. Ornegin dért numarali dgrenci “birlikte” yerine “birlike”,
yedi numarali 6grenci “siirpriz” yerine “stirpiz”, “demledi” yerine “demedi” yazmustir. Yine hece atlama hatasi
¢ok nadir olarak goriilmektedir. Hece atlamaya da yedi numarali 6grencinin “salatalik” yerine “sata”, alti
numarali 6grencinin “salatalik” yerine “salata” yazmasi 6rnek olarak verilebilir. Harf ekleme hatasina sadece iKi
dgrencinin yazili metinlerinde rastlanmistir. ki numarali 6grenci “uyandi1” yerine “uyuandr”, dokuz numarali
ogrenci de “o” yerine “or” yazmustir. Hece ekleme hatasina sadece bir dgrencide (dort numara) rastlanmis,
ogrenci “oldu” yerine “oldusun” yazmustir. Sozciik ekleme hatalarina 6rnek olarak bir numarali 6grencinin
“Omer erkenden uyand1” ciimlesini “Omer yatak erkenden uyandi.” yazarak “yatak” sozciigiinii, iki numaral
dgrencinin “Annesi Omer’in siirprizini cok begendi.” ciimlesini “Annesi Omer’in siirprizini ¢ok siiper begendi.”
seklinde yazarak “siiper” sozciigiinii eklemesi verilebilir.

Sonuglar1 6zetlemek gerekirse, 6grenciler 57 sozciikten olusan ve kendilerine isaret diliyle dikte edilen
metni yazarken en ¢ok ¢ekim hatasi yapmuslardir. Metinde ¢ekim eki alan 33 sdzciik bulunmaktadir ve
Ogrenciler bu 33 sozciigiin ortalama olarak 16 tanesini yanlis yazmistir. Bu hata tiiriinii ikinci olarak yanlis
sozciik yazma hatasi izlemektedir. Ogrenciler isaret diliyle kendilerine aktarilan sozciiklerin ortalama olarak
dokuz tanesinin yerine ya farkli bir sézciik yazmis ya da sézciigli yanlis yazmislardir. En sik yapilan tigiincii hata
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sozcik atlama hatasidir. Bu hata tiiriinde en ¢ok atlanan sozciikler “siirpriz, demledi ve dilimledi” s6zciikleri
olarak karsimiza ¢ikmustir.

Tartiyma

Bu caligmada, isitme engelli dgrencilere isaret dili araciligiyla dikte edilen metne iliskin 6grencilerin
yazma performanslar1 yazma hatalarinin analiz edilmesiyle incelenmistir. Isaret diliyle dikte edilen metne iligkin
bulgular incelendiginde katilimcilarin yaptiklar1 hatalarin, en sik eylemlere ve isimlere getirilen ¢ekim eklerinin
kullaniminda oldugu goriilmiistiir. Katilimcilar ekleri ya yanlis kullanmiglar ya hatali yazmislar ya da hi¢ ek
kullanmamuislardir. Buna iliskin farkli nedenler &ne siiriilebilir. Ilki isitme engelli dgrencilerin anadil olarak
kullandiklar1 Tiirk Isaret Dili’nin (TID) dilbilimsel 6zellikleri olabilir. Ciinkii TID’te cogul ekleri ve hal ekleri
gibi ¢ekim ekleri, genellikle farkli bigimbirimler kullamlarak ifade edilir. Ornegin ¢ocuklar kelimesini anlatmak
icin ¢ocuk+¢ok isaretleri birlikte kullanilir. Karsidaki kisinin de bu iki isareti birlestirip tek bir kelime “cocuklar”
olarak algilamasi/yazmasi beklenmektedir. Bu siirece de gramatikallesme denmektedir (Demir, 2010).
Gramatikallesme siirecinde yazili iirtinlerde goriilen sorunlar incelendiginde eklerin kullanilmamasi veya ek
kullanilmasi gereken yerde sozciik kullanilmasi gibi sorunlarla karsilagilmaktadir. Ayrica alanyazinda isitme
engelli bireylerin isimleri ve eylemleri daha erken 6grendikleri ancak yardimer fillerin ve eklerin daha sonra
kazamildig1 ve kullamminda hatalarin oldugu belirlenmistir (Christie ve dig., 1999; Kretschmer ve dig.,1978;
Rodda ve Eleweke 2000; Taylor, 1969; Williams ve Mayer, 2015). Bu a¢idan bakildiginda bu ¢alismadan elde
edilen sonuglarla, uluslararasi alanyazinin ortiistiigii sdylenebilir. Tiirkge’ye gore degerlendirilen yazili iiriinlerde
ise zaman eklerinin ve hal eklerinin kullaniminda sinirlilik oldugu (Erdiken, 1996; Karasu, 2014), sézciiklerin
yazimi sirasinda sorun yasadiklari belirtilmistir (Girgin ve Karasu, 2007; Karasu ve Girgin, 2007). Tiryaki
(2014a), isitme engelli 6grencilerin yazmada en sik yaptiklar1 hatalarin ¢ekim ve yapim eklerini kullanmada
ortaya c¢iktifini vurgulayarak bu arastirma sonuglari destekleyen sonuglara ulasmustir. Sozciiklerin dogru
yazilamamasi, aym kelimelerin kullanilmasi, isitme engelli bireylerin yazili metinlerinde karsilasilan temel
sorunlardir (Burman ve dig., 2007; Burman, Evans, Nunes ve Bell, 2008; Erdiken, 1996; Karasu ve Girgin,
2007). Ornegin koklear implant kullanan isitme engelli ¢ocuklar ile normal isiten akranlarmin anlattigi dykiilerin
incelendigi bir arastirmada (Pistav-Akmese ve Acarlar, 2016) iki grup arasinda toplam s6zciik sayisi agisindan
farklilik bulunmamis, ancak ortalama sézce uzunlugu ve farkli sézciik sayist agisindan iki grup arasinda farkin
anlamli oldugu belirtilmistir.

Bu c¢alismada ikinci sirada en sik yapilan hata tiirii ise sdzciik atlama olarak karsimiza c¢ikmakta,
sonrasinda ise yanlig sdzciik kullanimi, harf atlama, hece atlama hatalar1 seklinde siralanarak devam etmektedir.
Bu duruma iliskin de farkli nedenler belirtilebilir. Ilki bu calismaya katilan dgrencilerin alici dile iliskin
siirliliklarindan kaynaklantyor olabilir. Buna ek olarak yazili iirlinlerde ortaya ¢ikan sonuglar diistiniildiigiinde,
isitme engelli 6grencilerin hatalarinin “siirpriz” kelimesinde yogunlagtigi goriilmektedir. Siirpriz sdzciligliniin
kullanim siklig1 ve soyut anlami diisiiniildiigiinde, sozciik dagarcigindaki eksik ve/veya isaret dilinin sézciigii
karsilamada yetersizligi de bir baska neden olarak gosterilebilir. Ozellikle erken donemde yapilacak isaret dili
calismalari, yazma c¢aligmalari ve isaret dilinden yazil1 dile gegis caligmalari, yazimda goriilen hece, harf atlama,
hece ve harf ekleme hatalarinin azalmasina yardimci olabilir. Isaret dilini ve yazili dili iki farkli dil olarak kabul
edip, isaret dili ile yazma caligmalarini, iki dil aras1 gecis olarak kabul eden goriisler bulunmaktadir (Dostal ve
Wolbers, 2014; Swartholm, 1994; Wilbur, 2000). Dolayisiyla isitme engelli bireyler i¢in isaret dili ve yazili dil
arasinda gecisi saglayacak calismalarin yogunlasmasi ve bu calismalara erken donemde baslanmasi 6nemli
olarak goriilmektedir.

Sonu¢ olarak bakildiginda, isitme engelli 6grencilerin yazma performanslarinda en sik karsilagilan
hatanin sozciik koklerine gelen ¢ekim eklerinde yapildig: goriilmektedir. Alanyazin da isitme engelli 6grencilerin
en ¢ok ¢ekim eklerinin yaziminda sinirliliklar oldugunu desteklemektedir (Tiryaki, 2014b). Tiirk¢e her ne kadar
saydam bir ortografiye sahip olsa da bicimbilgisel olarak son derece karmagiktir. Cekim eki alan sozciikleri
olugturan harfler, eklenen ¢ekim eklerindeki harflerin degismesine neden olmaktadir. Bu sebeple de her kelime
icin farkli seslerden olusan ¢ekim ekleri kullanmak durumunda kalinmaktadir. Isitme engelli bireylerin smirl
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sozciik dagarciklari ve siirl bigimbilgisi de ¢ekim eklerinde uyarlamalara gitmelerinde sinirlilik yaratmaktadir.
Ayrica yazma becerisiyle iligkili deneyim ve yasantilarimin sinirli olmasi da ¢ekim eklerini yazili bigcimde
kullanmalarinda giicliik dogurmaktadir. Buna ek olarak TID’in ¢ekim ekleri konusundaki smirlilig1 da yazmada
cekim eki hatalarinin sik goriilmesinde bir etken olarak belirtilebilir. Isitme engelli dgrenciler siklikla sézciik
atlama veya yanlis sozciik kullanma hatalar1 yapmaktadir (Hadjikakou ve dig., 2012). Bu calismada da
ogrencilerin sozciik atlama ve yanlig sozciik kullanma hatalar1 yaptiklari goriilmistiir. Bunun en 6nemli sebebi
isitme engelli Ogrencilerin sozciikk dagarciklarindaki simirlilik olabilir. Smirli uyaran, g¢ocuklarin yazma
performanslarinda simirli g¢iktilar goriilmesine neden olabilir. Egitim—6gretim siirecinde en sik kullanilan
degerlendirme yontemleri sozel ve yazili yontemlerdir. Isitme engelli dgrencilerin kendilerini sézel olarak ifade
etmede fizyolojik smnirliliklarinin bulunmasi, isitme engelli Sgrencilerin  degerlendirilmelerinde yazma
becerilerinin 6nemini bir kez daha ortaya ¢ikarmaktadir. Isitme engelli 6grencilerin yazma performanslarim
gelistirmek ve desteklemek isitme engelli dgrencilerin akademik olarak basarili bir sekilde ilerlemelerine ve
degerlendirmelerin daha etkili bir sekilde yapilmasina olanak saglayacaktir. Ayrica giinliik yasamlarinda, yazili
bagvurularin yapilabilmesi ve kendilerine dogru déniitlerin verilebilmesinde yazma becerileri ¢ok 6nemli rol
oynamaktadir. Bu sebeple isitme engelli dgrencilerle ¢alisan 6gretmenlerin sistematik bir yaklasim izleyerek
yazma becerilerini desteklemeleri, siire¢ sonu degerlendirmeler yerine siireg icerisinde siirekli degerlendirmeler
yapmalar1 Snerilmektedir. Ogrencilerin sesbilgisi ve bicimbilgisi becerilerini temel alarak siirecin kiigiik
adimlara boliinmesi ve gerektiginde her yapinin ayri ayri calisgtimast gerekmektedir. Ogretim etkinlikleri
planlanirken gorsel uyaranlarin kullanilmasi ve bilisim teknolojilerinden faydalanilmasi 6gretimin etkililigini
artirmada 6nemli rol oynayacaktir.

Bu arastirmada okuyuculara iletilmesi gereken bazi sinirliliklar bulunmaktadir. Arastirmanin sonuglari
sadece on katilimeci ile smurlidir. Elde edilen bulgularin bu kadar az kisiden elde edilmesi, sonuglarin
genellenememesine yol agmaktadir. Ayrica diger bir sinirlilik, veri toplamak amactyla olusturulan metnin, veri
toplanan okul igerisinde kullanilan isaret dili ile aktarilmis olmasidir. Genel bir isaret dilinin yaygin olarak
kullanilamamasi, dil yapisi, kullanim ve igerigine iligkin bir bilginin olmamast 6nemli bir sinirliliktir. Ayrica
isaret dili ile dikte ettirilecek metinlerin, uzman tarafindan degil de okulun Ggrencilerinden biri araciligr ile
sunulmus olmasi da elde edilen sonuglar agisindan 6nemli bir sinirliliktir. Bu sinirliliklar géz oniine alindiginda
calismalarin daha genis bir katilimci kitlesiyle tekrar yapilmasi hem isitme engelli Ogrencilerin yazma
performanslarina iliskin genel bir bilgi edinilmesinde hem de TiD’deki giigliiklerin gdzlenerek gelistirilmesinde
6nemli rol oynayacaktir.

Ileri dénem arastirmalarda benzer calismalarn daha genis katilimcilarla birlikte nicel veriler ile
genellenebilir sonuclarin elde edilmesi 6nemli goriilmektedir. Ozellikle erken dénemde isitme engelli bireyler
icin dil ve okuma yazma iliskisinin kazandirilacagi arastirmalarin yapilmasi alana katki acisindan onemli
olacaktir. Ayrica isaret diliyle dikte edilen metinlerin yazilmasina iliskin yapilacak arastirmalarin artmasi TID’in
eksik yonlerinin belirlenmesinde ve bu eksikliklerin giderilmesinde 6nemli rol oynayacaktir. Uygulamaya
yonelik caligmalar igin ise Tiirk¢e nin bigimbilimsel 6zellikleri {izerinde tek tek durulmasi ve bu &zelliklerin
isaret diliyle anlatildiginda yazili hale nasil aktarilacagi konusunun &gretilmesi onerilmektedir. Isitsel-sozel
yaklasim ve isaret dilinin birbirini destekler sekilde kullanilmasinin yazma becerilerine olumlu katki saglayacagi
distiniilmektedir.
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Abstract

The purpose of this study is to investigate the writing performance of students with hearing impairment who are
attending secondary school, on a text which has been dictated by the sign language. 10 students with hearing
impairment, who are at 61, 7", and 8" grades, have participated in the study. A text prepared by the researchers
which included 57 frequently used words, was dictated by sign language. Writing errors in the text were
analyzed qualitatively. According to the results, students with hearing impairment have a number of limitations
such as the omission of letters and/or morphemes, the addition of letters and/or morphemes, omission and/or
adding words, mistakes on using the words and inflections. Also, it has been concluded within the scope of the
information in the field that how these limitations affect academic and daily life skills.
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Writing is one of the ways that individuals use to communicate and share their feelings and thoughts,
and it is defined, detecting letters and then converting them into writing letters by using fine motor skills.
Literature emphasized that students with hearing impairment make various errors in the writing performance.
These errors encountered in the morphology and syntax which are the aspects of written language. It is stressed
that missing words, adding words, and making errors in the use of subject and action are the most common
mistakes in the aspect of syntax. Regarding the aspect of morphology, errors occurred in the using of bound
morphemes. When the results of the research studies which compared the students with normal development and
students with hearing impairment are examined, it is obvious that students with hearing impairment made more
mistakes at markers, auxiliary verbs, pronouns, and prepositions, and they showed limited performance at using
question formats. Also, it is found that children with hearing impairments used shorter and simpler sentences
than children with typical development. It is also found that children with hearing impairments had limited
lexicon thus they usually used the same words while expressing their thoughts. They made several mistakes on
pronouns, subclauses and also usually had problems on written language performance especially using
morphemes. In Turkey, there are limited studies about writing skills performance of students with hearing
impairment, and also there are not any research studies on writing performance by the sign language. Thus the
purpose of this study was to investigate the writing performance of children with hearing impairment, on a text
which was dictated by sign language.

Method

Ten students who were from Malatya Aksemsettin Middle School for Students with Hearing
Impairmentparticipated in the study. The students were from 6%, 7", and 8"grades. Seven of the participants
were female, and three of them were male. There are not any additional impairments except the hearing
impairment in any participant. Prerequisite skills were identified by researchers in the selection of participants.
These skills are as follows: a) preferring sign language to communicate with the environment and peers, b) being
at the basic level of writing, and ¢) having legible writing performance.

After an edition by hearing impairment specialists, a text named ‘“Mothers’ Day” which was written by
the first author was used for data collection. The text includes 57 words, 12 sentences. Optimally the words from
daily life were used in the sentences.

During data collection, the text was dictated bysign language. The sign language user student was from
the same school and according to the teachers and the principle; this student was the best sign language user in
the school. The participants wrote their text on a sheet sized A4.

Analyses

The errors which we were looking for in the written texts were missing letters, adding letters, missing
morphemes, adding morphemes, missing words, adding words, misused words and mistakes on inflections. Error
analysis and the formula “errors / sum of the words X100” wasused for data analysis.

Results

According to this study, students with hearing impairments have mistakes on inflectional suffixes.
There were 33 words with inflections in the text, and 47% of these words were written incorrectly. Also mistakes
on writing words, missing words are second and third most found error types. The rest of the error types were
rarely shown by the participants.

Discussion and Conclusion

The results were discussed within the scope of the information in the field. The fact that the Turkish
Sign Language hasalimitation on the use of inflectional suffixes may affect the frequency of the errors in the
texts. Also, limited receptive language skills may cause misused words, missing words and/or adding words
during the writing. The results are parallel with the results of the other studies in the field, and it is found that
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children with hearing impairments made mistakes on using suffixes (Erdiken, 1996; Girgin and Karasu, 2007;
Karasu and Girgin, 2007; Taylor, 1969; Tiryaki, 2014a, 2014b). And also it is indicated that children with
hearing impairments have limited receptive language skills (Burman, Nunes and Evans, 2007). Also, it is
emphasized that written language and sign language are two completely different languages and to promote
writing skills for children with hearing impairment, transition programs from sign language to written language
should be arranged (Dostal and Wolbers, 2014; Swartholm, 1994; Wilbur, 2000). Additionally, these transition
programs should be arranged in the early years of life for children with hearing impairments.

This study has some limitations. First of all, it is limited with the Malatya Middle School for Students
with Hearing Impairments. Also, the student who dictated the target text was a student from the same school.
The results are limited to his skills in sign language. And this is also an important limitation of this study.
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Bu arastirma, agir ve ¢oklu yetersizligi (ACYE) olan bireylerle ¢alisan 6zel egitim 6gretmenlerinin yasadiklari
sorunlarin belirlenmesi amaciyla yiiriitiilmistiir. Bu dogrultuda, ACYE olan bireylerle calisan 6zel egitim alan
mezunu 14 6zel egitim dgretmeniyle yar1 yapilandirilmig goriismeler yapilmis ve goriismelerin ses kayitlari
yazilarak goriisme dokiimleri hazirlanmistir. Veriler betimsel analiz yontemiyle analiz edilmistir. Bulgular temel
olarak; 6zel egitim dgretmenlerinin ACYE hakkinda yeterli bilgi ve beceriye sahip olmadiklarini, alanda ¢alisan
uzman sayisinin yetersiz oldugunu, 6zel egitim Ogretmeni yetistirmeye iliskin sorunlar oldugunu, ekip
¢alismasinin yetersiz oldugunu, yasal diizenlemelerin yetersiz oldugunu, miifredata iliskin sorunlar oldugunu,
Ogrencilerin egitim kurumlarina yerlestirilmesine iliskin sorunlar oldugunu, hizmet igi egitimin yetersiz
oldugunu ve miifredata iligkin sorunlar oldugunu ortaya koymaktadir. Arastirma bulgularindan yola ¢ikarak, 6zel
egitim lisans programlarinda agir ve ¢oklu yetersizlige yonelik derslerin sayilarinin artirilmasi, teorik derslerin
uygulamalarla desteklenmesi, alanda ¢alisan 6gretmenlerin hizmet i¢i egitimlerle desteklenmesi ve agir ve ¢oklu
yetersizlik alanina yonelik lisansiistii programlarin agilarak alandaki uzman sayisi arttirilmasi dnerilebilir.
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ACYE olan bireyler birden fazla yetersizlige sahiptirler ve bunlardan biri agir diizeyde zihinsel
yetersizliktir. Yetersizligin birden fazla olmasi durumu siklikla duyusal ve fiziksel yetersizlikleri igerir. Bunun
yaninda otizm spektrum bozukluguyla da iliskili olabilir. Bununla birlikte kendine zarar vermeye yonelik
davranislart da gérmek miimkiindiir (Lacey ve Oyvry, 2013). ACYE olan bireyler uzun yillar egitim ortamlarinin
disinda tutulsalar da ancak son yillarda yapilan bilimsel ¢alismalar ve yasal diizenlemelerle birlikte egitim
haklarim kazanmaya baglamislardir (Pletsch, 2015). ACYE olan bireylerin saglik, sosyal bakim ve 6grenme
ihtiyaglarinin ¢esitliginden dolay1 saglanacak hizmetlerde ekip ¢alismasina ihtiya¢ duyulmaktadir (Lacey ve
Oyvry, 2013). ACYE olan bireylere hizmet sunacak ekibin iiyelerinden biri de 6zel egitim 6gretmenleridir.

Ozel egitim Ogretmenleri e@itim ortamlarinda; egitim programlarindaki eksiklikler, &zelliklerini
yeterince bilmedikleri ¢ocuklarla ¢alismak, onlara danigmanlik yapacak uzmanlarin bulunmamasi gibi sorunlarla
kars1 karsiya kalmaktadir (Basaran, 2001). Ozel egitim Ogretmenlerin yasadiklari sorunlarin ¢oziilmesi,
Ogretmenlerin yeterliklerini arttirarak egitimin kalitesini artiracaktir (Giile¢ Aslan, 2014).

Egitim sisteminde Ogretmenlerin yagadiklari giigliikler 6gretmen yetistirme programlariyla yakindan
iliskilidir (Dedeoglu, Durali ve Tanriverdi, 2004). Nitelikli 6zel egitim hizmetleri de 6gretmenlerin nitelikleri ve
yeterlikleriyle iligkilidir (Aslan, 2014). Degismekte olan 6gretmen yeterlikleri kriterleri 6gretmenleri farkh
alanlarda bilgi ve beceri sahibi olmaya zorlamaktadir (Karasu, Aykut ve Yilmaz, 2014a). Bu alanlardan birisi de
ACYE olan 6grencilerle iligkili 6gretmen yeterlikleridir. ACYE olan ¢ocuklarla ¢alisacak nitelikli 6zel egitim
ogretmenlerinin sayisindaki sinirlilik hizmet igi egitimlerin 6nemini 6n plana ¢ikarmaktadir (Brown Stephenson
ve Carter, 2014). Hizmet i¢i egitim 6gretmenlerin bilgi ve becerilerini giincellemenin de bir yoludur (Horrocks,
2010).

Ozel egitim 6gretmenlerinin sorunlarmin belirlenmesiyle ilgili birgok calisma mevcuttur. Ergiil, Baydik
ve Demir (2013) tarafindan 6zel egitim Ogretmenleri ve dordiincii simif 6grencileri ile yapilan calismada;
ogretmenler akademik becerilerin 6gretimi, sinif yonetimi, dil ve konugma becerilerinin kazandirilmasi ve otizm
alanlarinda kendilerini yetersiz bulduklarini ifade etmistir. Bir bagka ¢alismada ise 6gretmenler 6gretim sunarken
yasadiklar1 sorunlari; fiziksel imkansizliklar, 6grencilerin ¢esitli sorunlari, 6grenciyle gegirilen dgretim siiresinin
kisitliligi, siifta performanslari oldukga farkli 6grencilerin olmasi ve uygulama deneyimlerinin eksik olmasi
olarak bildirmislerdir (Giileg-Aslan ve Ozbey, 2014). Karasu, Aykut ve Yilmaz (2014a) tarafindan zihin
engelliler Ogretmenlerinin  hizmet i¢i egitim ihtiyaglarimin belirlenmesi amaciyla yapilan ¢alismada;
Ogretmenlerin ihtiyaglarinin davranis degistirme, sinif yonetimi, 6gretim yontemleri, aile egitimi, cinsel egitim
ve otizm konularinda oldugu belirlenmistir. Dedeoglu, Durali ve Tanriverdi Kig (2004), 6zel egitim boliimii
zihin engelliler 6gretmenligi anabilim dali lisans 6grencileri ve mezunlarinin kendi b6liim programlari, 6gretmen
yetistirme ve egitim fakdilteleri ile ilgili gorlis ve Onerilerinin belirlenmesi amaciyla yapilan ¢alismada; lisans
derslerinde uygulamaya daha yogun olarak odaklanilmasi ve egitim fakiiltelerinin yeniden yapilandirilmasi
gerektigini gostermistir. Karasu, Aykut ve Yilmaz (2014b), tarafindan yapilan bir diger ¢alismanin bulgularina
baktigimizda 6gretmenlerin uygulama ile dogrudan ilgili olarak degerlendirdikleri derslerin korunmasi yoniinde
egilimleri oldugu, diger derslere doniik egilimlerininse ¢ok net olmadigi belirlenmistir.

Alanyazin incelendiginde ACYE alaninda iilkemizde smirli sayida sayida caligma bulundugu
goriilmektedir. ACYE alaninda yapilan ¢alismalart inceledigimizde; gérmeyen coklu yetersizlige sahip
dgrencilerde ¢cok duyulu hikaye anlatiminm kullanim (Safak, Yilmaz ve Ulger Demiryiirek, 2016), kardeslerin
ACYE olan bireylere kars1 tutumlar1 (Safak, Cetin ve Kot, 2015), ACYE olan bireylere se¢im yapma becerisinin
Ogretimi (Safak ve Uyar, 2015), ¢oklu yetersizligi olan ¢ocuklarin annelerinin ¢ocuklariin gelisimlerine iligkin
gorlislerinin belirlenmesi (Bahgivanoglu-Yazic1 ve Akgin, 2014), coklu yetersizligi olan ¢ocuga sahip annelerin
erken gocukluk 6zel egitimi hizmetleri siirecinde karsilagtiklar giiglikklerin belirlenmesi (Sardohan-Yildirim ve
Akgamete, 2014), ACYE olan bireylerin tercihlerinin degerlendirilmesi ve se¢im yapma becerisinin dgretimi
(Eldeniz-Cetin, 2013), ¢cok engelli gormeyen ¢ocuklar i¢in s6z Oncesi iletisim becerileri 6l¢egi’nin gelistirilmesi
(Ayyildiz, 2012), zihinsel ve fiziksel yetersizlige sahip ¢ocugu olan ailelerin yasam doyumu ve umutsuzluk
diizeylerini belirlenmesi (Akandere ve dig., 2009) amaciyla yapilan ¢calismalar1 gormekteyiz.
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Wendorf (1999) tarafindan ACYE olan 6grencilerle ¢alisgan dgretmenlerin ihtiyaglarmin belirlenmesi
amaciyla yapilan ¢aligmada; 6gretmenlerin genel 6gretim stratejileri yerine dgrenciye ozel 6gretim stratejileri
gelistirdikleri ve rollerin agikga tanimlandigi disiplinler arasi bir ekip c¢alismasina ihtiya¢ duyduklar
belirlenmistir. Horrocks (2010) tarafindan yapilan ¢aligmada, 6gretmenlerin hizmet i¢i egitimden 6nce ACYE
olan bireyleri degerlendirmek ve onlara 6gretim sunmak igin yeterli bilgi diizeyine sahip olmadiklari, hizmet igi
egitime ve destege ihtiyag duyduklari belirlenmis, 6gretmenlerin sinif i¢i performanslarinin belirlenerek gerekli
destek egitimin saglanmasi Onerilmistir. 1zen ve Brown (1991) ise ACYE olan ¢ocuklarin egitimiyle iligkili
Ogretmen algilarini inceleyerek; &gretmenlerin kaliteli hizmet sunarken Onemli degiskenleri ne olarak
algiladiklarini, sinif i¢i uygulamalarini, iiniversitelerinin 6gretmen yetistirme programlarindaki giiclii ve zayif
yonlerini ne olarak algiladiklarini belirlemeyi amaglamislardir. Calisma bulgulari, 6gretmenlerin aldiklari lisans
egitimini ACYE olan bireylerle ¢aligmak i¢in yeterli gormediklerini, mesleki beceriler ve toplumsal yasam
becerileri gibi temel alanlar1 6grencilere faydali olmayacagi icin programa dahil etmediklerini gostermistir.
ACYE olan o6grenciler sd6z konusu oldugunda, etkili uygulamalar &gretmenler tarafindan daha az 6nemli
bulunmustur. Chalmers, Carter, Clayton ve Hook (1998) tarafindan yapilan ¢aligmada agir diizeyde yetersizligi
olan bireylerle calisan Ogretmenlerin; yetersiz g¢alisan sayisi, yetersiz zaman, yetersiz 6denck ve terapi
servislerine yetersiz ulasim gibi nedenlerden o&tiirii etkili kabul edilen uygulamalari kullanamadiklarini
belirmislerdir. Ogretmenler davrams kontrolii, iletisim ve sosyal becerilerin dgretiminde hizmet igi egitime
ihtiya¢ duyduklarini belirtmislerdir. Hiroyuki (2008) ACYE olan bireylerle ¢alisan 6gretmenlere sunulacak okul
damismanhigiin 6zelliklerini inceledigi ¢alismada, dangmanligin yerinde egitim yoluyla sunulmasimin dnemi
lizerinde durmustur. Ayrica {niversiteler ve yerel egitim merkezlerinin isbirligi ile sunulacak okul
danismanligimin dgretmenlerin uzmanligini geligtirmek i¢in dnemli bir adim oldugu belirtilmistir.

Ozel egitim Ogretmenlerinin ACYE olan bireylerle calisirken cesitli sorunlar yasayabilecekleri
diisiiniilmektedir. Ozel egitim dgretmenlerinin yasadiklari sorunlarin belirlenmesi icin yapilacak bu ¢alisma; var
olan sorunlara ¢6zlim onerilerinin getirilmesi ve ACYE olan bireylere sunulan hizmetlerin iyililestirilmesi i¢in
var olan durumu betimlemesi yoniiyle 6nemli goriillmektedir.

Bu arastirmada ACYE olan bireylerle ¢alisan 6zel egitim 6gretmenlerinin yasadiklar1 sorunlarin
belirlenmesi amaglanmaktadir.

Aragtirmada asagidaki aragtirma sorularinin cevabi aranmustir:

1. Ozel egitim dgretmenlerinin ACYE konusunda sahip olduklar1 bilgi ve becerilere iliskin goriisleri
nelerdir?

2. Ozel egitim 6gretmenlerinin ACYE konusunda destek almak istedikleri alanlar nelerdir?
3. Ozel egitim 6gretmenlerinin yasal diizenlemelerle ilgili goriisleri nelerdir?

4. Ozel egitim dgretmenlerinin dgrencilerin hangi uzmanlardan egitim almalari gerektigiyle ilgili
goriisleri nelerdir?

5. Ozel egitim 6gretmenlerinin temel sorunlari nelerdir?
6. Ozel egitim 6gretmenlerinin ¢oziim Onerileri nelerdir?
Yontem

Yontem bolimiinde arastirmanin deseni, ¢aligma grubu, verilerin toplanmasi, verilerin analizi ve
yorumlanmasi ve gegerlilik ve giivenilirlik bilgilerine yer verilmistir.

Arastirmanin Deseni

Aragtirmada nitel aragtirma yontemi kullanilmigtir. Nitel arastirma yontemi, secilen ¢alisma grubundan
detayli veri toplanabilmesine izin vermesi nedeniyle tercih edilmistir. Nitel arastirma teknikleri biitiinciil bir
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yaklasima sahiptir ayrica timevarimci bir analizle algilarin ortaya konmasini saglamaktadir (Yildirim ve Simsek,
2008).

Calisma Grubu

Bu arastirmada calisma grubu, 6lciit rnekleme teknigine uygun sekilde belirlenmistir. Olgiit drnekleme
teknigi, caligma grubunun arastirma probleminin gerektirdigi niteliklere sahip kisiler, olaylar, nesneler ya da
durumlardan olusturulmasidir (Ekiz, 2003). Belirlenen o6lgiitlerden birincisi ¢alisma grubununda yer alan
Ogretmenlerin 6zel egitim alan mezunu olmasi bir digeri ise ACYE olan bireylerle ¢aligmig olmasidir. Calismaya
ACYE olan bireylerle galistigin1 belirten ve goniillii olan 14 6zel egitim 6gretmeni katilmistir. Arastirmaya
katilan 6gretmenlerin cinsiyet, mezun olunan alan, mezun olunan iiniversite, ¢aligma siiresi, ¢alistigi kurum ve
bagli oldugu birim ve sehre gore dagilimi tablo 1’°de gosterilmistir.

Tablo 1
Calisma Grubunda Yer Alan Ogretmenlerin Ozellikleri

Calisma Cinsivet Mezun Mezun olunan Calisma Calistig1 Calistify

grubu y olunan alan iiniversite siiresi kurum sehir
Zihin Eng. Abant Izzet Baysal - . .

K1 K Oart. Universitess 7 yil MEB Ozel Egitim Okulu Istanbul
Zihin Eng. . Ozel Egitim Rehabilitasyon

K2 ‘ Oart. Selguk Universitesi Syl Merkezi Istanbul

K3 K Isltglgrlting. Anadolu Universitesi 16 yil MEB Ozel Egitim Okulu Ankara
Zihin Eng. o Ozel Egitim Rehabilitasyon

K4 K Ogrt. Marmara Universitesi 1 yil Merkezi Istanbul
Zihin Eng. Abant Izzet Baysal , .y .

K5 E Oart. Universites: Syl MEB Ozel Egitim Okulu Istanbul
Zihin Eng. Abant {zzet Baysal - o .

K6 K Ogrt. Universites: 6 yil MEB Ozel Egitim Okulu Edirne
Zihin Eng. . » e L

K7 K Oprt Anadolu Universitesi 1yl MEB Ogzel Egitim Okulu Izmir

K8 K ZIhCI_)ngrlfng. 19 Mayis Universitesi 7 yil MEB Ozel Egitim Okulu Izmir

K9 K Z"}'.)”gr'f”g' Trakya Universitesi 1yil MEB Ozel Egitim Okulu fzmir

K10 K Z"}'.)%r'f”g' Uludag Universitesi 1yil MEB Ozel Egitim Okulu fzmir

K11 K Zlh-l-n, Eng. Anadolu Universitesi 2 yil Ozel Egitim Rehe}blhtasyon Istanbul

Ogrt. Merkezi

Zihin Eng. Karadeniz Teknik Ozel Egitim Rehabilitasyon

K12 E Ogrt. Universitesi Lyl Merkezi Istanbul
Zihin Eng. . - . .

K13 E Ogrt Marmara Universitesi 6 y1l MEB Ozel Egitim Okulu Istanbul

K14 K IsltrgegrEng. Anadolu Universitesi 16 y1l MEB Ozel Egitim Okulu Kocaeli

Verilerin Toplanmasi

Veriler yar1 yapilandirilmig goriismelerle toplanmis ve betimsel analiz kullanilarak analiz edilmistir.
Goriisme nitel aragtirmalarda en ¢ok kullanilan veri toplama aracidir. Goriismeler yoluyla deneyimler, tutumlar,
diislinceler, niyetler, yorumlar, zihinsel algilar ve tepkiler gibi gozlenemeyeni anlamaya ¢alisiriz (Yildirim ve
Simsek, 2008, s. 120). Arastirmacilar tarafindan yapilan alanyazin taramasi sonucu 7 agik u¢lu goriigme sorusu
olusturulmus ve uzman goriisii alinmigtir. Goriismeler, ¢ogunlukla yiiz yiize yapilmakla birlikte telefon gibi
aninda ses ve resim ileticileriyle de yapilabilmektedir (Karasar, 2004). 14 katilimci ile gergeklestirilen tiim
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goriismeler telefonla gerceklestirilmis, 167'17" slirmiistlir ve toplam 31 sayfa veri elde edilmistir. Goriismeler
strasinda ¢alisma grubundan sozlii izin alinarak ses kaydi alinmustir.

Verilerin Analizi ve Yorumlanmasi

Veriler betimsel analiz kullanilarak analiz edilmistir. Betimsel analiz yaklagiminda veriler 6nceden
belirlenen temalara gore Ozetlenerek yorumlanir. Amag, bulgulart diizenlenmis ve yorumlanmis bir sekilde
okuyucuya sunmaktir (Yildirnm ve Simsek, 2008, s. 224). Betimsel analiz ¢erg¢evesinde goriismelerin ses
kayitlar1 yazilarak gorigsme dokiimleri hazirlanmistir. Gorligme dokiimlerine satir numaralar verilmis, betimsel
analiz i¢in bir ¢erceve olusturulmus ve tematik ¢ergeveye gore veriler iglemistir.

Gegerlilik ve Giivenilirlik

Arastirmanin raporlastirilirken g¢alisma grubunun cevaplarindan alintilarin yapilmast ve alintilarin
orijinal haliyle verilmesi arastirmanin gecerliligini artirict onlemlerden biridir (Yildirim ve Simsek, 2008).
Bulgular bdliimiinde c¢alisma grubunun goriislerine yer verilerek arastirmanin gegerliligi saglanmaya
calisilmugtir.

Arastirma verileri iki ayr1 uzman tarafindan bagimsiz olarak kodlanip kategoriler gelistirildikten
yeniden diizenlenmistir. Giivenirlik, Miles ve Huberman’in (1994) Giivenilirlik=[(Goriis Birligi):(Goris
Birligi+Goriis Ayrilig1)]X100 formiilii kullanilarak hesaplanmistir. Bu dogrultuda yapilan giivenilirlik analizinde
calismanin giivenilirligi ortalama %95 olarak hesaplanmuistir.

Bulgular

Bu boliimde, ACYE olan bireylerle calisan 6zel egitim Ogretmenleri ile yapilan goriismelerle elde
edilen ve arastirmanin bulgularini olusturan 7 tema ve her temanin alt temalart yer almaktadir. Arastirmanin
temalar1 agagida siralanmustir:

1. Ogretmenlerin ACYE konusunda bilgi ve becerileri
. Ogretmenlerin ACYE konusunda destek almak istedikleri alanlar

. Yasal diizenlemeler

. Ogretmenlerin temel sorunlar

2
3
4. Ogrencilerin hangi uzmanlardan egitim almalar1 gerektigi
5
6. Ogretmenlerin ¢oziim onerileri

7

. Ogretmenlerin eklemek istedikleri konular

Ogretmenlerin ACYE konusunda bilgi ve becerileri: Ozel egitim 6gretmenlerine, ACYE konusunda
sahip olduklar1 bilgi ve becerilere iliskin gériisleri sorulmustur. Ogretmenlerin on biri yeterli bilgi ve beceriye
sahip olmadigimi, ti¢ii simirhi bilgi ve beceriye sahip oldugunu ifade etmistir: K3, “Tam olarak bilgi sahibi
degilim, u ¢linkii alanim farkh, isitme. Iu kendim ozel egitim ogretmeniyim, fakat farkl bi alan isitme engelliler
oldugu icin zihin engellilerle ilgili ¢cok yeterli olarak gormiiyorum kendimi” (8; 6-8). K7, “Kendimi su an yeterli
hissetmiyorum. Hani su an kendimi yeterli hissediyor musunuz dersen uygulama agisindan yeterli hissetmiyorum
ama teorik olarak her bilgiye sahibim” (18; 17-25). K11, “... nas: egitim vermeliyim naapmalyim bununla ilgili
bi egitim almadim” (27; 9-10). K14, “...agir ve ¢oklu yetersizligi olan ¢ocuklar hakkinda ¢ok fazla oyle u bi
bilgi ve beceriye sahip oldugumu diisiinmiiyorum” (33; 8-9).

K5, “Akademik olarak yani ¢ok fazla bi bilgi sahibi oldugumu diisiinmiiyorum. Universitede verilen
dersler neticesinde hani ¢ok fazla bi o dénemde boyle bi baslik iizerinde dersler verilmemisti. O konuda hani ¢ok
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fazla bi bilgiye sahip degilim. Beceri olarak da bu ogrencilerle calistik ancak hani biraz daha karambole
calistigimizi agikga belirtebilivim yani” (13; 3-7).

Ogretmenlerin ACYE konusunda destek almak istedikleri alanlar: Ozel egitim 6gretmenlerine,
ACYE konusunda destek almak istedikleri alanlara iliskin goriisleri sorulmustur. Ogretmenlerin dokuzu uzman
destegi, altist bilgi destegi, licii materyal destegine ve ikisi de fiziksel altyapt destegine ihtiya¢ duyduklarini
belirtmistir: K13, “Ya uzman destegi daha mantikli, mesela ben zihin engelliler 6gretmeniyim, bi igitme engelli
hocasindan destek almak isterim” (31; 20-21). K3, “Ozellikle zihin engellilerin egitimi konusunda ve SP’li
cocuklarla ne yapilabilir bu konu hakkinda bilgi sahibi olmak isterim” (8; 21-22). K5, “Hani oniimiize siiriilen
materyaller yine yillardr ayni ¢aligilan materyallerle ¢alismak zorunda kalryoruz hani kirilan yipranmig olan
materyaller bu siire¢ icerisinde degistirilmiyor maalesef” (13; 19-22). K6, “Baska bi uzmandan destek almak
isterdim” (1; 26). K8, “Tabi uzmanla ¢alismak daha giizel olur” (21; 24). K10, “Dil ve konugma terapisi, bu
alanda ee ¢ok ihitiyact olan ogrencilerimiz oluyo, aymi sekilde fiziksel a¢idan da mesela bi fizyoterapist
yardimyla belki bazi ¢alismalar yardimlart olabilir” (26; 19-22). K11, “Ashinda biitiin alanlarda destek almak
gerekiyor. Hani ¢alistigim ortam agisindan, ortam, uzman ve materyal destegine ihtiyacum var” (27; 14-17).

K4, “Iik basta galiba dil konusma terapisiyle ilgili bi egitim alip kendimi o alanda gelistirmek isterim.
Daha sonra yine bi fizyoterapistten stipervizyon alarak yine o sekilde bedensel yetersizligi olan égrencilerle de
calismak isterim. Daha sonra isitme engelli ¢cocuklarin egitimine yonelik bi egitim alabilirim veya gorme engelli
cocuklar iste isaret dilini 6grenme olabilir hani bu gibi alanlarda egitim almay: isterim. Bu sekilde” (10; 32-39).

K12, “Uzman destegi ve ozellikle materyal destegini almak isterdim ben agik¢asi. Ciinkii ¢ocuklarla
hangi materyalleri ¢alismam gerektiginde bazi stkintilar ¢ekiyorum yeni oldugum igin. Bir siirti materyal burada
ama ben ne tiir bi ¢calisma yapmam veyatta hangi materyalin neye yaradigini, bu konuda biraz sikintilarim var.
Universitede bunun iizerinde duramadik biz yani bunun iizerine giizel bi egitim alamadik, o yiizden sikintilarim
var bu konuda” (29; 21-27).

Yasal diizenlemeler: Ozel egitim &gretmenlerine, ACYE olan bireylerin egitimleriyle ilgili yasal
diizenlemeler hakkinda goriisleri sorulmustur. Ogretmenlerin sekizi yasal diizenlemeler ile ilgi fikirlerinin
olmadigini, licli yasal diizenlemelerin eksik oldugunu, ikisi uygulama ile yasalarin uyumsuz oldugunu ve biri
yasal diizenlemelerin yeterli oldugunu belirmistir: K2, “A¢ik¢ast yasal diizenlemelerle ilgili ¢ok bilgi sahibi
degilim samrim” (6; 54). K3, “Cok fazla bilgi sahibi degilim” (8; 31). K11, “Yeterli bulmuyorum yeterli
degiller” (27; 26).

K7, “....Iu yasalarda her sey hani kaleme alindig1 sekilde uygulanabilse hani her sey yasalarda hi¢bi
agtk yok, her sey cocuklarin egitim alanlari igin ¢ok uygun, hani kosullar belli, ka¢ ogretmenler ¢alismalart
gerektigi belli, ama uygulama agisina geldigi zaman iste iilkemizde hani ¢ok biiyiik yetersizlikler var” (19; 53-
58).

K12, “Yasal diizenlemeler hakkinda su an igin gayet iyilestirdiler. Eskiden zaten ¢ok kotiiydii sartlar,
cocuklar sey aileleri ¢ocuklarini egitime bile géndermiyolardi ama su ozellikle dért bes yil icerisinde baya bi yol
kat edildi diye diisiiniiyorum en azindan devletin saglamis oldugu destekler artti, iste aileye bakim iicreti olsun,
ne biliyim egitim iicreti falan her seyi karsiiyolar zaten ya eskiden ¢ok kotiiydii ama su an bence ¢ok giizel bi
yolda gidildigini diisiintiyorum agik¢asi. Ha tabi daha da iyi olabilir, yapiimas: gereken ¢ok sey vardir ama su
an i¢in gayet giizel oldugunu diistiniiyorum ama tabii gelistirilmesi lazzm" (29; 31-39).

Ogrencilerin hangi uzmanlardan egitim almalar gerektigi: Ozel egitim 6gretmenlerine, ACYE olan
bireylerin kimlerden egitim almalari gerektigi ile goriisleri sorulmustur. Ogretmenlerin onu farkli alan
uzmanlarinin birlikte ¢aligmasi gerektigini, dordii 6zel egitim 6gretmenlerinin ACYE olan ¢ocuklarla ¢aligmasi
gerektigini ifade etmistir: K1, “ Yani tabiki kesinlikle ozel egitimcilerden egitim almalarim diisiiniiyoruz ama bu
konuda da yani bu alanda da hani bize ayriyetten kurslar agilabilir kurslar diizenlenebilir hani yani sonucta
stirekli kendimizi gelistirmemiz gerekiyor ~ (2; 80-83). K3, “Nerden, bu alandan mezun olan kisilerden egitim
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almalar: gerektigini ve ozellikle sinif ogretmenlerine verilen sertifikalarla ¢alisan ozel egitimcilerin yeterli
olmadigim diigtiniiyorum” (8; 40-42).

K2, “Simdi yetersizligine bagh olarak bedensel yetersizligi varsa fizyoterapistten mutlaka u igitmeyle
ilgili bi yetersizligi varsa odiyologdan gormeyle ilgili bi yetersizligi varsa braille alfabesini ¢ozebiliyor olmasi
bizimde bu konuyla ilgili tabi egitim almis olmamiz gerekiyor, hani brail alfabesini bizim de okuyabilmemiz
gerekiyor. Cocugun yetersizligine bagli olarak mutlaka ek destek almas: sart bizimde sinif iginde ona ekstradan
zaman ayirmamiz gerekiyo hangi yetersizligi varsa” (6, 61-69). K6, “Bi ekip olmas: gerektigini diigiiniiyorum
kesinlikle” (16; 49). K12, “Tabii ki de ozel egitim alan mezunu 6gretmenlerinden bire bir olarak almalilar” (30;
58-59).

K4, “Mesela gorme alaninda uzmanlasmis, hani o alanda bi egitim almus, isitme alaninda egitim almig
veya fizyoterapistler hepsi birlikte calisabilir. Atiyorum mesela yasam koglugu sistemi var, su an birazcik, ona
benziyo iste bi 6grencinin bi 6gretmeni olur, hani ondan sorumlu olan, biitiin bilgilerini iste aile bilgilerini,
demografik bilgiler iste cocugun zihinsel durumu iste akademik becerileri, engel tiirii her seyini ¢ok iyi bilip, iste
diger 6gretmenleri de yonlendirebilecek bi 6gretmen énderliginde bi ekip isi olarak ¢alisilabilir ve bence dogru
olan da budur” (11; 63-73).

K9, “Ya tabiki de alan mezunlarindan egitim almalarum diisiiniiyorum, gerektigini ama iste fiziksel
olarakta fizik tedavi uzmanlarindan olabilir ya da okul éncesinden olabilir, bizim okulumuzda bi anasinifi yok
mesela, hani ilk gelen dgrencilerimiz igin onlardan egitim almasi gerektigini diigtiniiyorum” (23; 24-29).

Ogretmenlerin temel sorunlari: Ozel egitim 6gretmenlerine, ACYE olan bireylerin egitimleriyle ilgili
temel sorunlar hakkinda goriisleri sorulmustur. Ogretmenlerin altis1 alanda ¢alisan uzman sayisinin yetersiz
oldugunu, altis1 fiziksel altyapiya iliskin sorunlar oldugunu, dordii 6zel egitim 6gretmeni yetistirmeye yonelik
sorunlar oldugunu, ii¢li materyallere iligkin sorunlar oldugunu, ii¢ii ailelere iligkin sorunlar oldugunu, iicii ekip
caligmasinin yetersiz oldugunu, ikisi yasal diizenlemelerin yetersiz oldugunu, ikisi miifredata iliskin sorunlari,
ikisi d6grencilerin yerlestirilmesine iligskin sorunlari, biri hizmet i¢i egitimin yetersiz oldugunu ve biri 6zel egitim
Ogretmeni olmayan kisilerin alanda ¢aligmasina iliskin sorunlar oldugunu ifade etmistir: K1, “... aslhinda hani isi
bilmeyen insanlarm aslinda ézel egitime el atmis olmast” (3; 109), K2, “egitim materyaliyle ilgili ciddi sikintilar
var” (6; 92). K3, “... egitim miifredatinin olmamast (11; 56), normal miifiedatta uygulanilan okul kitaplari bize
gonderiliyo i resmen bi komedi yasaniyo yani o ¢ocuklar o kitaplardan hi¢ bisey anlamiyolar” (11; 58-60). K8,
“Temel sorunlar, en biiyiik sorunumuz galiba bina yetersizligi diyebilirim belki bizim yasadigimiz sorun olarak
bunu soyleyebilirim” (21; 46-48). K10, “... daha donammli egitim ortamlarinda, tamamen alaninda uzman
kisilerle ¢alismak bence bu dncelikli olarak” (26; 56-58). K13, “Aa yaa temel sorun su, en onemli sorun su
bence w1 uzmanlarin yani ¢oklu engelli cocuklarin her engeliyle ilgili uzmanlarin bi araya gelerek ¢alismast
gerektigini diigtintiyorum” (31; 34-36).

K5, “Mevzuat bash basina bi problem aslinda. Onceki sorulara verdigim cevaplarda hani mevzuatta
yapilmast gereken degistirilmesi gereken bu ogrencilerinde tekrar ayni buralara buralarda da ogrencilere
yénelik ¢calismalar yapilmasi gerekiyo. Ayrica okullarda uygulanan programlar programlarimiz ¢ok agik degil.
Sadece hani zihinsel engelli 6grencilere, isitme engelli 6grencilere yonelik programlaruimiz var. Bu dgrencilere
yonelik de programlarin hazirlanmasi gerekiyo. Iu programlar bazinda bu sekilde. Onun disinda u baska ne
diyebilirim” (14; 79-87), “... diger brans ogretmenlerinin de bu okullarda ¢alismalart gerektigi ve hani u ¢ok
fazla alim yapilmadigindan dolayr da hani bu branstaki ogretmenlerin bu okullarda ¢alisamadigindan dolay
hani yardimct diger branslart da ekleyebiliriz” (14; 90-95), “ ... isitme engelliler 6gretmeni, gérme engelliler
ogretmeni, ne biliyim en fazla ihtiyacimiz olan beden egitimi ogretmeni, miizik ogretmeni, resim ogretmeni 11 bu
tarz branglarda ¢ok eksiklikler var milli egitim okullarinda” (14; 97-100).

K7, “Alanda ¢ok az hani teorik bilgi ya da hani bi kere tiniversitelerde uygulama agisindan ¢ok fazla
egitim verilmiyor hani bu yiizden bu acgidan hani yeterli donanima sahip olmayan ogretmenler de géreve
basladigr zaman c¢ocuklara yetmiyolar. Hani bagslangicta o6gretmenlerin yetersizliginden kaynaklanan temel
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sorunlarin oldugunu diisiiniiyorum. Ondan sonra okul kosullari yeterince hani ¢ocuklarin diizeylerine uygun
mesela tekerlekli sandalye kullanan bir birey icin hani uygun rampalarin olmadigi, fiziksel kosullarin uygun
olmadigr hani bu tip engellerle temel sorunlarla karsilastiklarin diigiiniiyorum. Ailelerin egitimi hani egitim
hakkinda bilgilerinin yetersizliginden dolayi, 6gretmenden bagka bi seyler isteme tarzinda hani mesela ¢ocuklar
bizim elimizde sihirli bi degnek olup onlar diizeltebilecegimizi diisiiniiyolar” (19; 95-110).

K11, “... ¢ocuklarin yetersizlikleri géz oniinde bulundurularak bi egitim almiyolar ya da yetersizlikleri
g6z oniinde bulundurularak bi egitim kurumuna gitmiyolar ya aynen benim ogrrencinin agir derecede gérme
yetersizligi olmasina ragmen hani gérme alaninda egitim veren bi kuruma devam etmiyo, aile de bunu ¢ok fazla
sey yapmiyo” (27; 44-51).

Ogretmenlerin ¢6ziim onerileri: Ozel egitim 6gretmenlerine, ACYE olan bireylerin egitimleriyle ilgili
¢dziim nerileri sorulmustur. Ogretmenlerin besi 6zel egitim dgretmenlerine farkli yetersizlik alanlarinda hizmet
ici egitim verilmesi gerektigini, dordii ACYE olan ¢ocuklarin egitiminde farkli alan uzmanlarinin birlikte
calismast gerektigini, {i¢i 6zel egitim lisans programlarinda uygulamanin arttirilmasi gerektigini, ligii fiziksel
altyapinin iyilestirilmesi gerektigini, {i¢ii aile egitimi ve rehberligi yapilmasini gerektigini, ikisi 6zel egitim
kurumlarmin denetlenmesi gerektigini, ikisi 6zel egitim alaninda ¢alisacak Ogretmen sayisinin artirilmasi
gerektigini, biri ACYE olan gocuklara uygun miifredat hazirlanmasi gerektigini, biri ziimre o&gretmenler
toplantisinin islevsel hale getirilmesi gerektigini ve biri materyal gelistirmenin dnemini vurgulayarak ¢oziim
onerilerini bildirmislerdir:

K2, “Egitimcilerinde egitilmesi gerekiyor ki bizde kendi basimiza biseyler yapabilelim” (7; 110), “Yani
¢oziim onerisi bakanlikta bitiyo aslinda hani ¢alistaylarin yapilmasi gerekiyo, 6gretmenlerin bilgilendirilmesi
gerekiyo, en basitinden ilcelerde ve illerde ziimre 6gretmenler toplantisinin yapilip, iste adam akilli kararlarin
alimip, bunlarin bi iist basamaktaki organlara iletilip iste onlarinda daha sonra toplantilara alinip tekrar geri
doniislerin yapilmasi gerekiyo ama maalesef iilkemizde bu tarz islemlerde sikintilar oldugu icin en basitinden
ben Istanbul’da 3 senedir yastyorum, 3 senedir ziimre dgretmenler toplantisi yapildigini gérmedim maalesef”,
“Egitimcilerinde egitilmesi gerekiyor ki bizde kendi basimiza biseyler yapabilelim” (7; 110-111). “Bir komisyon
olusturularak miifredatin diizenlenmesi, ¢ocuklarin engel durumlar: goz oniinde bulundurularak ve onlarin yine
uzman kadroyla birlikte ¢ocuklarin engellerine yénelik kitaplarin hazirlanmasi ¢ocuklar igin daha faydali
olucakn” (7; 110-111).

K3, “Bir komisyon olusturularak miifredatin diizenlenmesi, ¢ocuklarin engel durumlari géz éniinde
bulundurularak ve onlarin yine uzman kadroyla birlikte ¢cocuklarin engellerine yonelik kitaplarin hazirlanmast
cocuklar igin daha faydali olucakti” (9; 65-69)

K4, ... rehabilitasyon merkezlerinin ¢ok iyi denetlenmesi lazim” (12; 113), ‘fiziki yapilarin
diizenlenmesi, ¢ocuklara gore bi sistem olusturulmast yani bi diizen yok yani béyle 11 mesela en basit herkesin
soyledigi iste tuvaletlerde engelliler icin yapilmis bi u ayrica bi tuvalet yok, lavabo ellerini yikamalary icin bi
diizen yok” (12; 120-124).

K5, “Yani ¢oziim énerisi bakanlikta bitiyo aslinda hani ¢alistaylarin yapilmasi gerekiyo, 6gretmenlerin
bilgilendirilmesi gerekiyo, en basitinden ilgelerde ve illerde ziimre 6gretmenler toplantisimin yapilip, iste adam
akully kararlarin alimip, bunlarin bi iist basamaktaki organlara iletilip iste onlarinda daha sonra toplantilara
alimip tekrar geri doniiglerin yapilmasi gerekiyo ama maalesef iilkemizde bu tarz islemlerde sikintilar oldugu
icin en basitinden ben Istanbul’da 3 senedir yasiyorum, 3 senedir ziimre égretmenler toplantisi yapildigim
gormedim maalesef” (15; 108-115).

K6, “Yogunlastirilmis aile egitim programlart diyorum kesinlikle ve uzmanlarinda u isbirligiyle
calismasi i¢in ekstra egitimler yani Milli egitimde hizmet i¢i egitimler” (17; 85-87), “Ekip ¢alismast kesinlikle
ekip ¢alismasi, ailenin giiclendirilmesi ve aile ve egitimcilerin ayni ortamda, uzun stire birlikte ¢alisarak
biseylerin 6grenmesi, 6grenilmesi gerektigini diisiintiyorum” (17; 91-93).
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K7, “... ozel egitim alamina daha fazla hani ozel egitim alanina sahip miifettislerin okullart gezip hani
denetim yapmalarinin hani daha faydali olabilecegini diisiiniiyorum. Sonra iiniversitelerdeki egitimin temelden
ogretmenleri yetistirecek egitimin hani teorik bilgiden ¢ok uygulama alamina yonelik olarak yetistirilmesi
gerektigini diisiiniiyorum ve eger dgretmen diyelim okulda sorun yasiyosa hani yetemedigini diistiniiyosa hani
uygun birimlere bagvurdugu siirece hani destek ekibinde hani ona yardim edebilecegini, eger béyle bi imkan
saglanabilse mesela dil ve konusma terapisti benle beraber derse girebilse hani yeterli eleman yetistirilebilse
hani tiim bu sorunlarin ortadan kalkabilecegini diisiiniiyorum” (20; 119-133).

K11, “Ya bence sey olmali ya dzel egitim béliimleri ¢ogalmali, hani ayirmadan biitiin yetersizlik
alanlariyla egitim verilmeli ya da kurumlarda hem gérme, hem igitme, hem zihin hem de hani fizyoterapi
alaninda egitmenlerin olmasi gerekiyo” (28; 54-58).

K12, “... ailelere rehberlik yapilmast sart kosulmali ¢iinkii buna yénelik ¢alismalar ben hi¢ bi yerde
gormedim ne aileye olsun ne baska bi yerde olsun, kurumlarda da ayni sey gecerli. Bence ilk basta aileye
rehberlik egitimi verilmeli diye diisiintiyorum.” (30; 83-86).

K14, “Yani RAM larla daha stk bir isbirligi yapilabilir. RAM lar bilgilendirilebilir bu konuda arti iste
bu sey mesela okullardaki rehber ogretmenler bilgilendirilebilir bu yetersizlikler konusunda, daha
etkinlestirilebilir” (34; 93-96), “Yani hani velilere boyle wih daha giizel bi sekilde aile egitimi verilerek hani
yonlendirmenin iste o sekilde daha uygun olabilecegi belirtilebilir ” (30; 100-102)

Ogretmenlerin eklemek istedikleri konular: Ozel egitim ogretmenlerine, konuyla ilgili eklemek
istedikleri baska bir sey olup olmadig1 sorulmustur. Ogretmenlerin biri simf iginde yardimei personel ihtiyag
duydugunu bir digeri ise ACYE olan cocuklarla ¢alisan 6gretmenlere yipranma payr (ek iicret) verilmesi
gerektigini ifade etmistir: K1, “coklu yetersizlik siniflarinda da ¢calismama ragmen hani gercekten hi¢ bigey
yapamadim, yardimct personelim olmadigr i¢in” (4, 172-173). K3, “... dgretmenlerin ¢alisma sartlarini goz
oniinde bulundurarak yipranma paylarini tekrar geri verilirse ¢ok iyi olacagim diistiniiyorum” (9; 79-81).

Tartisma ve Sonug¢

Bu arastirmanin amaci, ACYE olan bireylerle calisan 6zel egitim 6gretmenlerinin yasadiklari sorunlara
iliskin goriislerini belirlemektir. Aragtirma sorulari dogrultusunda, yasanan problemlere iliskin bulgulara
ulagilmigtir. Aragtirma sonucunda, 6zel egitim Ogretmenlerinin ACYE olan bireylere iligkin yeterli bilgi ve
beceriye sahip olmadigi bulgusuna ulagilmistir. Bu bulgunun, 6zel egitim alaninda yetismis O6gretmenlerin
nitelikleriyle ilgili genel sikintilarla (Giileg-Aslan ve Ozbey, 2014) baglantili oldugu sdylenebilir. Bunun yaninda
Ozel egitim lisans programlarinda ACYE ile ilgili derslere ve 6gretmenlik doneminde de ACYE ile ilgili hizmet
i¢i egitimlere sinirh sayida yer verilmesi 6zel egitim 6gretmenlerinin bilgi ve beceri diizeylerinde eksikliklere
yol acabilmektedir. lzen ve Brown (1991) tarafindan yapilan ¢alismada da ACYE olan ¢ocuklarla ¢aligan
ogretmenlerin aldiklari lisans egitimini ACYE olan bireylerle ¢alismak i¢in yeterli gérmediklerini gdstermistir.
Karasu, Aykut ve Yilmaz (2014a) tarafindan yapilan ¢aligmada hedefe yonelik olarak yapilacak hizmet igi
egitimlerin 6gretmen yeterliklerini gelistirebilecegi vurgulanmaktadir. Horrocks (2010), ACYE olan bireylerle
calisan 0getmenlere cok bilesenli bir egitim paketi yoluyla verilen hizmet i¢i egitimde degerlendirme ve dgretim
konulari ele alinmistir. Ayrica lisans doneminde, ACYE ile ilgili alinan derslerin uygulamaya aktarilmamasi da
yasanan sikintilarin nedenleri arasinda sayilabilir.

Ozel egitim dgretmenlerinin ACYE olan bireylerin egitimleriyle ilgili temel sorunlarin basinda alanda
calisan uzman sayisinin yetersiz olmast gelmektedir. Bunu fiziksel altyapiya iliskin sorunlar, 6zel egitim
O0gretmeni yetistirmeye yonelik sorunlar, materyallere iliskin sorunlar, ailelere iliskin sorunlar, ekip ¢aligmasinin
yetersizligi, yasal diizenlemelerin yetersizligi, miifredata iliskin sorunlar, 6grencilerin egitim kurumlarina
yerlestirilmesine iliskin sorunlar, hizmet i¢i egitimin yetersizligi ve 6zel egitim dgretmeni olmayan kisilerin
alanda caligmasina iligkin sorunlar takip etmektedir. Alanyazin incelendiginde de 6zel egitim 6gretmenlerinin
benzer problemlerle karsilastigini gérmekteyiz. Chalmers, Carter, Clayton ve Hook (1998) tarafindan yapilan
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calismada da agir diizeyde yetersizligi olan bireylerle ¢alisan 6gretmenlerin; yetersiz ¢alisan sayisi, yetersiz
zaman ve yetersiz 6denekten kaynakli problemler yasadiklarini gérmekteyiz. Kurumlardaki materyal yetersizligi,
programlardaki eksiklikler, 6zelliklerini yeterince tanimadiklari ¢ocuklarla ¢aligmak zorunda kalma, personel
yetersizligi nedeniyle ¢ocuklarin kisisel bakimini iistlenmek zorunda olmalari, bilgi ve beceri yoniinden
danisabilecekleri uzmanlarin bulunmamasi gibi nedenler ¢aligma sartlarini zorlagtirmaktadir (Basaran, 2001).
Ozel egitim Ogretmen adaylar1 da kuramsal bilgileri uygulamaya aktarmayla iliskili sorunlar yasadiklarin
belirtmektedir (Aslan, 2014). Bununla birlikte 6zel egitim alaninda hizmet i¢i egitim programlari tam anlamiyla
yiriitillememektedir (Isik, Ciltas ve Bag, 2010). Ayrica 6zel egitim okullarinda ige yeni baglayan 6zel egitim
ogretmenlerine danigmanlik yapacak deneyimli 6zel egitim 6gretmeni sayisinin olduk¢a az olmasi (Ergenekon,
2009), ise yeni baslayan 6zel egitim 6gretmenlerinin danigmanlik hizmeti alamamasina sebep olmaktadir.

Ozel egitim 6gretmenlerinin ACYE olan bireylerin egitimleriyle ilgili ¢oziim dnerileri ise; 6zel egitim
Ogretmenlerine farkli yetersizlik alanlarinda hizmet igi egitim verilmesi, ACYE olan bireylerin egitiminde farkli
alan uzmanlarmin birlikte caligmasi, 6zel egitim lisans programlarinda uygulamanin arttirilmasi, fiziksel
altyapinin iyilestirilmesi, aile egitimi ve rehberligi yapilmasi, 6zel egitim kurumlarinin denetlenmesi, 6zel egitim
alaninda calisacak 6gretmen sayisinin artirilmasi, ACYE olan ¢ocuklara uygun miifredat hazirlanmasi, ziimre
Ogretmenler toplantisinin iglevsel hale getirilmesi ve materyal gelistirmenin gerekliligi basliklar1 altinda
toplanmaktadir. Ozel egitim &gretmenlerin lisans déneminde ve meslege basladiktan sonra ihtiyaclari
dogrultusunda, 6zellikle uygulamali egitimlerle yetistirilerek niteliklerinin arttirilmasi gerekmektedir (Giileg-
Aslan ve Ozbey, 2014). Isik, Ciltas ve Bas (2010) tarafindan yapilan calismada da dgretmenlik uygulamalarimin
arttirtlmasi, 6gretmen adaylarina hizmet oncesi egitimleri sirasinda alacaklari derslerin mezuniyet sonrast igin
yeterli olacak sekilde diizenlenmesi ve se¢meli derslerin arttirilmasi gerektigini belirlenmistir. Ergiil, Baydik ve
Demir (2013) tarafindan yapilan ¢alismada ise katilimcilarin 6zel egitim lisans programlarinda yapilmasini en
stk onerdikleri degisiklikler, 6gretmenlik uygulamalarinin siirelerinin uzatilmasi ve yaygmlagtirilmast ile
derslerin daha ¢ok uygulamaya yonelik olmasi olmustur. Dedeoglu, Durali ve Tanriverdi Kig (2004) da egitim
fakiiltelerinde uygulama siiresinin artirilmasi ve derslerin olabildigince uygulamaya dayali yapilmasi gerektigini
Onermislerdir.

Aragtirmaya katilan 6zel egitim &gretmenlerinin 12’si zihin engelliler gretmenligi mezunu 2’si de
isitme engelliler 6gretmenligi mezunudur. Calisma grubunda yer alan &gretmenlerin mezuniyet alanlarinin
esitlenmemis olmasinin aragtirmanin bir simirliligt oldugu séylenebilir.

Ozel egitim lisans programlarinda agir ve ¢oklu yetersizlige yonelik derslerin sayilarinin artirilmast ve
teorik derslerin uygulamalarla desteklenmesi onerilebilir. Alanda galisan 6gretmenlerin hizmet igi egitimlerle
desteklenmesi verilen egitimin niteligini artiracaktir. Ayrica hizmet i¢i egitim hizmeti igeriklerinin de
Ogretmenlerin calistiklar1 6grencilerin 6zelliklerine gore belirlenmesi gerekmektedir. Bununla birlikte agir ve
coklu yetersizlik alanina yonelik lisansiistii programlar agilarak alandaki uzman sayisi arttirilabilir.

Sonug olarak; 6zel egitim dgretmenleri ACYE hakkinda yeterli bilgi ve beceriye sahip olmadiklart igin
Ogretim siireclerini planlarken sorunlar yasamaktadir. Bununla birlikte 6gretmenlerin yasadiklari temel sorunlar;
alanda c¢alisgan uzman sayisinin yetersiz olmasi, Ozel egitim Ogretmeni yetistirmeye yonelik sorunlar,
materyallere iligkin sorunlar, ailelere iliskin sorunlar, ekip caligmasinin yetersizligi, yasal diizenlemelerin
yetersizligi, miifredata iliskin sorunlar, 6grencilerin egitim kurumlarma yerlestirilmesine iligkin sorunlar ve
hizmet igi egitimin yetersizligi olarak siralanabilir. Ogretmenlerin yasadiklari sorunlarin ACYE olan 6grencilere
sunulan egitimin niteligini diisiirdiigii diistiniilmektedir.
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Individuals with severe and multiple disabilities (SMD) have several disabilities, one of these is mental
retardation at a severe level. The case of having more than one disability usually involves emotional and physical
disabilities; in addition it can be related with autism spectrum disorder. (Laces and Oyvry, 2013 s.ix). Working
with individuals with severe and multiple disabilities require a team work in the services to be provided due to
the diversity of the health, social care and learning requirements (Lacey and Oyvry, 2013 s.ix). One of the
members of the team which will provide services to individuals with SMD is the special education teachers.

Changing teacher competences urge the teachers towards acquiring knowledge and skills in different
fields (Karasu et al., 2014a). One of these fields is the teacher’s competency related with students with severe
and multiple disabilities (Brown et al. 2014). In the study conducted by Wendorf (1999) to identify the needs of
teachers working with children with severe and multiple disabilities, it is found that teachers have developed
unique teaching strategies for the students rather than general teaching strategies and they needed an
interdisciplinary teamwork, in which the roles are identified clearly.

This study which is carried out to identify the problems had by special education teachers is considered
important in terms of providing solution recommendations for existing problems and description of the existing
condition for improvement of the services provided to individuals with SMD.

The study seeks the answers to the following questions.

1. What are the opinions of special education teachers on the knowledge and skills they have on the
subject of SMD?

2. What are the points that special education teachers would like to receive support in terms of SMD?
3. What are the opinions of special education teachers related with legal regulations?

4. What are the opinions of special education teachers on which specialists should be employed in the
education of students?

5. What are the main problems of special education teachers?
6. What are the solution recommendations of special education teachers?
Method

In this qualitative research data was obtained with semi-structured interviews and it was analyzed using
descriptive analysis. 7 open-ended interview questions were prepared as a result of the review of literature made
by researchers. 14 special education teachers working with children with severe and multiple disabilities
participated in the study. The participants were interviewed on the phone. The interviews were recorded with the
permission of the participants. Within the framework of descriptive analysis the audio recordings of the
interviews were turned into texts and interview transcriptions were prepared. The interview transcriptions were
given line numbers and descriptive analysis was made. The reliability of the study was calculated as 95% in the
reliability analysis.

Results

7 themes and sub-themes of theme obtained by the interviews had by the special education teachers
working with children with SMD and constitutes the findings of the research were determined.11 special
education teachers have stated that they did not have sufficient knowledge and skills related with SMD while
three of them stated that they had limited knowledge and skill related with SMD. Nine of the teachers stated that
they need specialist support, and six of them needed information support while the other three needed material
support and two of them needed physical infrastructure support.
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Eight of the teachers stated that they did not have any idea about official regulations while three of them
said the legal regulations are insufficient and the other two stated that the legal practice and laws are
incompatible and one of them said that legal regulations are sufficient. Ten of the teachers stated that specialists
from different fields need to work together and four teachers said that special education teachers should work
with children with SMD.

When the special education teachers are asked about their views on the basic problems regarding the
education of the individuals with SMD, such answers like insufficient number of specialists working in the field,
problems related with physical infrastructure, problems related with training of special education teachers,
problems related with materials, problems related with families, inefficiency of team work, inefficiency of legal
regulations, problems related with curriculum, problems related with placement of students, inefficiency of in-
service training and employment of persons who are not special education teachers were given.

When the special education teachers are asked about their views on solution offers regarding the
education of the individuals with SMD, they made suggestions emphasizing providing in-service training to
special education teachers in different fields of incompetence, cooperation of specialists from different fields in
the education of children with SMD, the need to increase the applications in undergraduate studies on special
education, improvement of physical infrastructure, providing family training and counseling, inspection of
special education institutions, increasing the number of teachers to be employed in the field of special education,
preparation of a curriculum suitable for children with SMD, the need to make the group teacher meetings
functional and the importance of material development.

Discussion and Conclusion

Findings of the study indicate that the special education teachers do not have adequate knowledge and
skills related with children with SMD. It can be said that this is associated with general difficulties related with
the qualifications of teachers trained in the field of special education (Giileg-Aslan ve Ozbey, 2014).
Furthermore, limited scope of courses related with SMD provided in the special education undergraduate
program and limited number of in-service trainings related with SMD during teaching period lead to
inefficiencies in the knowledge and skill levels of special education teachers. It is emphasized in the study by
Karasu et al., 2014a that teachers’ competence can be improved with target oriented in-Service training.
Furthermore, the fact that courses taken related with SMD during undergraduate studies were not put into
practice may be listed among the reasons of the difficulties.

Special education teachers have problems while planning the teaching processes as they do not have
sufficient knowledge and skills on SMD. Problems of the teachers lead to reduction of the quality of the
education provided to students with SMD.

Increase in the number of courses on severe multiple disabilities and supporting of the theoretical
courses with practices may be recommended for special education undergraduate programs. Furthermore,
supporting the teachers working in the field with in-service training will increase the quality of the education
provided. Contents of the in-service training must be established according to the needs of the students who the
teachers work with. The number of specialists may be increased in the field by opening undergraduate programs
on the field of severe and multiple disabilities.
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Bu c¢alismanm genel amaci, Ankara ilinde 6grenim goren anasinifi ¢ocuklarinin erken okuryazarlik beceri
profilinin olugturulmasidir. Bu genel amag¢ dogrultusunda aragtirmaya, Milli Egitim Bakanligi’na bagh
anasmiflarinda 6grenim goéren ve farkli sosyoekonomik diizeylerden gelen toplam 403 g¢ocuk dahil edilmistir.
Calisma igerisinde cocuklarin sahip olduklart erken okuryazarlik becerileri, bes yas c¢ocuklarina yonelik
standardizasyonu yapilmis ve yedi alt testten (Alic1 Dil, ifade Edici Dil, Genel Isimlendirme, Islev Bilgisi, Harf
Bilgisi, Sesbilgisel Farkindalik ve Dinledigini Anlama) olusan bir erken okuryazarlik testi — Erken Okuryazarlik
Testi (EROT) — ile degerlendirilmistir. Calisma igerisinde yapilan tim degerlendirmeler, ¢ocuklarin kendi
okullarinda belirlenmis bir ortamda yaklasik 40-45 dakikalik bireysel oturumlarla yiiriitilmiistir. Yapilan
degerlendirmelerden elde edilen veriler, iki asamada analiz edilmistir. ilk asamada ¢ocuklarin EROT un alt
testlerinden elde ettikleri puanlarin betimsel istatistikleri, ikinci agamada ise puanlarin alt testlere gore dagilimlari
ayr1 ayrt hesaplanmistir. Analizlerden elde edilen bulgulara genel olarak bakildiginda, ¢aligmaya dahil edilen
cocuklarin erken okuryazarlik becerileri kapsaminda ele alinan beceriler igerisinde sadece sozciik bilgisi alaninda
beklenen diizeye yakin olduklar1 fakat diger tiim alt alanlarda beklenen basariy1 gosteremedikleri goriilmiistiir.
Arastirmanin tartigma boliimiinde, g¢ocuklarin erken okuryazarlik becerisindeki durumlari, okul oncesi
kurumlarinda kullanilan egitim programi ve giincel egitim etkinlikleri temelinde ayrintili olarak tartigilmistir.

Anahtar sozciikler: Erken okuryazarlik, anasinifi ¢ocuklari, sézciik bilgisi, harf bilgisi, sesbilgisel farkindalik,
dinledigini anlama.
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Formal okuma Ogretimine baslamadan onceki donemde cocuklarin okumaya iliskin sahip olduklar1
onkosul bilgi, beceri ve tutumlarinin tiimii olarak ifade edilen erken okuryazarlik becerisi, basarili birer okuyucu
olabilmek i¢in kazanilmasi gereken temel beceriler arasinda yer almaktadir (National Early Literacy Panel, 2008;
Sulzby ve Teale, 1991; Uzuner, 1997; Whitehurst ve Lonigan, 1998). Alanyazinda okuma kazanmim siireglerinin
ayrmtili olarak ele alindig1 ¢aligmalarda, okuma kazanimimin temelde li¢ basamaktan olustugu ve okuyucularin
yetkin birer okuyucu olabilmeleri i¢in bu {i¢ basamagi sirasiyla basarili bir sekilde gegmeleri gerektigi
vurgulanmaktadir (Ehri, 2002; Perfetti, 1985; Samuels ve Farstrup, 2006; Torgesen, 1999). Bu basamaklara
bakildiginda, bunlarin; a) erken okuryazarlik becerisi, b) sdzciik ¢éziimleme becerisi ve ¢) okudugunu anlama
becerisi oldugu goriilmektedir. Caligmalarda bu ii¢ beceri arasinda hiyerarsik bir iliski oldugu ve okuyucularin bu
becerilerin biri ya da birkaginda sorun yasamalari durumunda okumanin farkli bilesenlerinde ciddi sinirhiliklar
sergileyebilecekleri belirtilmistir (Ehri, 2002; Frost, 1988; Perfetti, 1985; Samuels ve Farstrup, 2006; Torgesen,
1999). Bu acidan bakildiginda, erken okuryazarlik becerisinin okuma becerisinin erken dénemdeki temel
yordayicilarindan biri oldugunu séylemek miimkiindiir.

Erken okuryazarlik becerileri ile okuma basaris1 arasindaki iligkinin incelendigi pek ¢ok ¢alismada, erken
okuryazarlik becerilerinin ¢ocuklarin ilkokuldaki okuma performansinin en gii¢lii yordayicilart arasinda oldugu
ifade edilmektedir (Nelson, 2005; National Early Literacy Panel, 2008; Spira, Bracken ve Fischel, 2005; Vellutino,
Scanlon ve Lyon, 2003). Konuya iliskin boylamsal ¢alismalar, ayrica, bu becerilerin okuma basarisi ile birlikte
genel akademik bagarinin ve sosyal beceri gelisiminin de 6nemli bir yordayicisi oldugunu géstermektedir (Cabell,
Justice, Konold ve McGinty, 2011; Cunningham ve Stanovich, 1997; Dickinson ve Tabors, 2001; Justice,
Invernizzi, Geller, Sullivan ve Welsch, 2005; McCardle, Scarborough ve Catts, 2001; Missall, ve dig., 2007; Snow,
Burns ve Griffin, 1998; Spira ve dig., 2005; Whitehurst ve Lonigan, 2001).

Erken okuryazarlik becerileri, kapsam ve uygulama agisindan 0-6 yasa yani okul dncesi doneme denk
gelmektedir. Son donemlerde ¢cocuklarin okula basladiklarinda okumay1 6grenmede karsilagtiklar: giigliikler ve bu
giicliikleri belirlemeye yonelik yapilan arastirmalarin sonuglari, okul dncesi donemde okumaya hazirlik becerileri
kapsaminda ele alinan erken okuryazarlik becerilerinin nemini daha da arttirmistir. Ulkemizdeki formal okuma
Ogretiminin birinci sinifta basladigr diisiiniildiigiinde, ¢ocuklarin okul 6ncesi donemde okumaya temel olusturan
onkosul becerileri kazanmalari ve birinci sinifa okuma dgretimine hazir ve erken okuryazarlik becerilerini edinmis
bir sekilde baglamalar1 6nemlidir.

Sozciik bilgisi, harf bilgisi, sesbilgisel farkindalik, yazi farkindaligi, ve dinledigini anlama becerilerinin
erken okuryazarlik becerileri igerisinde yordayicilii en yiiksek beceriler oldugu ifade edilmektedir (Aarnoutse,
Van Leeuwe ve Verhoeven, 2005; Burns, Griffin, ve Snow, 1999; Casey ve Howe, 2002; Dickinson ve McCabe,
2001; Elliott ve OIlliff, 2008; Neuman ve Dickinson, 2001; Spira ve dig., 2005; Whitehurst ve Lonigan, 1998,
2001). Erken okuryazarlik becerilerinin okuma siirecindeki yeri ve islevine bakildiginda, bu becerilerden
bazilariin (yazi1 farkindaligi, sesbilgisel farkindalik ve harf bilgisi) okumanin dogrudan sdzciik ¢oziimleme
basamagina, bazilarinin (sdzciik bilgisi, sesbilgisel farkindalik, dinledigini anlama) ise hem s6zciik ¢oziimleme
hem de okudugunu anlamaya 6nemli katkilar yaptiklar1 dikkati cekmektedir.

Erken okuryazarlik becerileri arasinda yeralan sozciik bilgisi, ¢ocuklarin ileriki okuma ve okudugunu
anlama becerileri i¢in dnemli bir yordayici olarak kabul edilmektedir (Armbruster, Lehr ve Osborn 2003; Beck,
McKeown ve Kucan, 2002). Okumanin sadece sesletimden ibaret olmadig1 ve sesletilen sdzciiklerin uygun sekilde
anlamlandirilmast gerektigi diigiiniildiigiinde, sahip olunan sdzciik bilgisinin okuma tizerindeki etkileri daha da
acik bir sekilde goriilebilmektedir. Alanyazinda gocuklarin sézciik bilgilerinin genis olmasi ile okuma gorevi
sirasinda ¢ozlimledikleri/seslettikleri sozclikleri daha dogru ve akici bir sekilde anlamlandiracaklari, bu durumun
da onlarm okudugunu anlama becerilerini olumlu yonde etkileyecegi vurgulanmaktadir (Fowler, 1991; Metsala,
1999). Nitekim sozciik bilgisinin okuma becerisi iizerindeki etkilerinin incelendigi pek ¢ok boylamsal ¢aligmada,
cocuklarin sahip olduklar1 sdzciik bilgileri ile okudugunu anlama becerileri arasinda anlamli ve dogrusal bir iliski
oldugu belirtilmistir (Armbruster, ve dig., 2003; Beck ve dig., 2002; Greene ve Lynch-Brown, 2002; Hart ve
Risley, 2003; Robbins ve Ehri, 1994; Stahl, Richek ve Vandevier, 1991; Verhoeven ve Van Leeuwe, 2000).
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Erken okuryazarlik becerilerinin bilesenleri arasinda yeralan harf bilgisinin okuma kazanimu siirecindeki
yeri ve Onemine bakildiginda, bu becerinin c¢ocuklarin ileride sahip olmalar1 beklenen sézciik ¢oziimleme
performanslari i¢in 6nemli bir beceri oldugu agiktir. Alanyazinda okuma kazaniminin ilk zamanlarinda ¢ocuklarin
sozciikleri ¢oziimlerken harflerin isimlerinden yararlandiklari; bu nedenle harf bilgisinin &zellikle sozciik
¢oziimleme i¢in 6nemli bir 6nkosul beceri olarak goriildiigi ifade edilmektedir (Johnston, Anderson ve Holligan,
1996; Treiman ve Rodriguez, 1999). Konuya iligkin yapilan boylamsal ¢alismalardan elde sonuglar incelendiginde,
harf bilgisinin kisa ve uzun vadede ¢ocuklarin okuma basarisini yordadigi (Badian, 1995; Evans, Bell, Shaw,
Moretti ve Page, 2006; Karakelle, 2004; Leppanen, Niemi, Aunola ve Nurmi, 2006) ve harf bilgisine sahip olarak
ilkokula baglayan g¢ocuklarin ise sahip olmayanlara gore okuma kazanmiminda daha avantajli olduklar
goriilmektedir (Denton ve West, 2002; Riley, 1996).

Alfabetik ilkeye dayali harf-ses iliskilerinin sdzciik yapisindaki sesbilgisel organizasyonunu anlama
becerisi olarak tanimlanan sesbilgisel farkindalik becerisi, erken okuryazarlik becerileri igerisinde okumay1 en
giiclii sekilde yordayan beceridir (Ehri, ve dig., 2001; Kjeldsen, Kédrni, Niemi, Olofsson ve Witting, 2014; National
Reading Panel, 2000; Rakhlin,Cardoso-Martins ve Grigorenko, 2014; ). Alanyazinda, sesbilgisel farkindalik
becerisinin 6zellikle okumanin sozciik ¢oziimleme basamagi i¢in 6nemli bir 6nkosul oldugu ve bu becerinin
cocuklara olabildigince erken donemde kazandirilabilmesi ile c¢ocuklarin ilkokula gegtiklerinde so6zciik
¢oziimlemeyi daha hizli kazanabildikleri vurgulanmaktadir (Share, 1995; Shaywitz ve Shaywitz, 2005; Snow,
Burns ve Griffin, 1998; Stanovich, 2000; Troia, 2004; Vellutino, Fletcher, Snowling ve Scanlon, 2004). Bir¢ok
calismada, sesbilgisel farkindalik ile okuma arasinda anlamli bir iligki oldugu ve erken donemde yeterli sesbilgisel
farkindalik becerilerine sahip olan c¢ocuklarin, ileriki okuma ve okudugunu anlama performanslarinin yeterli
olmayan akranlaria gore daha iyi olacaginin vurgulandigi gériilmektedir (Babayigit ve Stainthorp, 2007; Erdogan,
2009; Lundberg, Frost ve Petersen, 1988; Maclean, Bryant ve Bradley, 1987; Nathan, Stackhouse, Goulandris ve
Snowling, 2004; Yeh ve Connell, 2008). Alanyazinda erken donemde kazanilan sesbilgisel farkindalik becerileri
ile ileriki donemde kazanilmasi1 beklenen akici okuma becerileri arasinda (Frost, 1998) ve akici okuma ile de
okudugunu anlama becerisi arasinda dogrusal bir iligki oldugu da sikg¢a belirtilen bir goriis olarak karsimiza
¢ikmaktadir (Ehri, 2002; Perfetti, 1985; Samuels ve Farstrup, 2006; Torgesen, 1999). Bu yoniiyle bakildiginda,
sesbilgisel farkindalik becerilerinin hem sozciik ¢ozlimleme, hem de okudugunu anlama becerileri ile hiyerarsik
bir iligki i¢erisinde oldugu sdylenebilir.

Erken okuryazarlik becerilerinin bir diger bilegeni olan yazi farkindaliginin ise erken donemde ¢ocuklarin
yazili materyallerin genel Ozelliklerini sezinlemelerine ve bunun sonucunda okumaya karsi olumlu tutum
gelistirmelerine olanak sagladig1 diisiiniilmektedir (Lesiak, 1997; Pullen ve Justice, 2003). Icerigine bakildiginda,
yazinin bir anlami1 oldugu, konusulan sozciiklerin yazili bazi sembollerle ifade edildigi ve yazili bir metnin soldan
saga ve yukaridan asagtya dogru okundugu gibi temel 6zelliklerin bilinmesi anlamina gelen yazi farkindaliginin,
cocuklarin ileriki donemlerde karsilagacaklart okuma yazma Ogretimine karsi daha istekli olmalarint sagladigi
belirtilmektedir (Farver, Nakamoto ve Lonigan, 2007; Maki, Voeten, Vauras ve Poskiparta, 2001).

Son olarak, okudugunu anlamanin 6nkosul becerilerinden biri olan dinledigini anlama becerisinin, erken
okuryazarlik becerileri igerisinde 6nemli bir yere sahip oldugunu séylemek miimkiindiir. Dinledigini anlama
becerisi, cocuklarin var olan dil performansi ile yakindan iligkili olup; bu beceride basarili olmak i¢in ¢ocuklarin
dilin anlamsal ve sdzdizimsel yapisin1 kazanmig olmalar1 beklenmektedir (Isbell, Sobol, Lindauer ve Lowrance,
2004; Lonigan, Schatschneider ve Westberg, 2008). Bu yapilarin igerigi ve okuma {izerindeki islevleri
diigiiniildiiglinde, erken donemde bu yapilar1 kazanarak basarili bir dinledigini anlama becerisine sahip olan
cocuklarin ileriki dénemlerde sahip olmalar1 beklenen okudugunu anlama becerisinde daha avantajli olacaklari
diigiinilmektedir.

Erken okuryazarlik becerilerinin bilegenlerini olusturan ve yukarida sunulan tiim alt beceriler ve bunlarin
okuma iizerindeki etkileri diigiiniildiigiinde, cocuklarin okul 6ncesi donemde bu becerileri kazanmalarinin 6nemli
oldugu agiktir. Diger taraftan alanyazinda gocuklarin 6nemli bir kisminin yeterli diizeyde erken okuryazarlik
donanimina sahip olmadan birinci sinifa bagladiklari, bu durumda olan ¢ocuklarin ise okumay1 6grenme siirecinde
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onemli giicliikler yasadiklar1 ve tiim okul yasamlari boyunca da akranlarinin gerisinde kalmaya devam ettikleri
belirtilmektedir (Nelson, 2005). Konuya ilisin yapilan ¢alismalarda, erken okuryazarlik beceri diizeyini etkileyen
etmenler arastirilmis ve ailelerin sosyo-ekonomik diizeyinin (SED) gocuklariin erken okuryazarlik becerilerini
etkileyen etmenlerin baginda geldigi belirtilmistir (Marjanovic-Umek, Fekonja-Peklaj, Socan ve Tasner, 2015).
Farkli SED’lerdeki ailelerin ¢ocuklarina sagladiklari yazili materyallerin ¢esitliligi ve ulagilabilirligi ile ¢ocuk veya
yetigkin tarafindan baslatilan etkilesimli okuryazarlk etkinliklerinin (birlikte kitap okuma, s6zciik oyunlar1 vb.)
farklilastig1 bildirilmektedir (Gonzales, Taylor ve dig., 2011; Payne, Whitehurst ve Angell, 1994). Bircok
calismada alt SED ailelerin ¢ocuklarina sagladiklart ev erken okuryazarlik ortamlarinin orta ve iist SED’deki
ailelere gore daha yetersiz ve niteliksiz oldugu, cocuklarmin erken okuryazarlik becerilerinin ise iliskili olarak
daha diisiik oldugu bildirilmistir (Bradley, Corwyn, McAdoo ve Garcia Coll, 2001; Hargrave ve Sénéchal 2000;
Lever ve Sénéchal, 2011; Payne ve dig., 1994). Ornegin Korat (2005) tarafindan, diisiik ve orta SED’deki ailelerin
anasinifina devam eden g¢ocuklarinin erken okuryazarlik becerilerinin karsilastirildigr bir ¢aligmada, diisiik
SED’deki ailelerin ¢ocuklarin sesbilgisel farkindalik, yazi farkindaligi ve harf bilgisi becerilerinde, orta SED’teki
ailelerden gelen akranlarina gore daha basarisiz olduklart bulunmustur. Diisiik SED ailelerin ¢ocuklari ile daha az
erken okuryazarlik etkinligi yapmalar ile iliskilendirilen sonuglar Rush (1999) tarafindan elde edilen sonuglar ile
de uyumludur. Rush, diisiik SED ailelerin oyun, yazili materyaller ile ugras: ve diger giinliik etkinlikler sirasinda
cocuklari ile daha az etkilesime gegtiklerini ve ¢ocuklarin da sesbilgisel farkindalik, s6zciik bilgisi ve harf bilgisi
becerilerinde diger SED’lerden gelen akranlarina gére daha diisiik performans gosterdiklerini bildirmistir. Alman
cocuklari ile gerceklestirilen boylamsal bir ¢alismada da alt SED’de yer alan ailelerin ¢ocuklarinin, anasinifi ve
birinci sinifta sesbilgisel farkindalik, sozciik bilgisi ve harf bilgisi becerilerinde, daha iist SED’lerden gelen
akranlarina gore daha basarisiz olduklar1 ve sahip olduklar1 erken okuryazarlik becerilerinin de okuma basarisini
da yiiksek derecede yordadigi bulunmustur (Niklas ve Schneider, 2013).

Ulkemizde gerceklestirilen calismalar da benzer sonuclar vermektedir. Farkli SED’lerden gelen anasinifi
cocuklarinin ev erken okuryazarlik ortamlarinin karsilastirildigi bir ¢alismada, alt SED’deki ¢ocuklarin ev erken
okuryazarlik ortamlarinin orta ve ist SED’deki ¢ocuklara gore daha yetersiz oldugu ve bu durumun ¢ocuklar i¢in
dezavantaj olusturdugu belirtilmistir (Ergiil, Sarica, Akoglu ve Karaman, 2015). Buna karsin, ayn1 ¢aligmada, her
iic SED’deki ailelerin de orta diizey ev erken okuryazarlik ortami kategorisinde yer aldigi bulunmus ve tim
SED’lerde ev erken okuryazarlik ortamlarinin zenginlestirilmesi gerektigi ifade edilmistir. Diger bir ¢alismada da,
diisik SED ailelerin birinci simifa devam eden g¢ocuklarinin sesbilgisel farkindalik ve dinledigini anlama
becerilerinin iist SED’den gelen akranlarina gore daha diisiik oldugu ve bu becerilerinin anne egitim diizeyi ile
yiiksek derecede iligkili oldugu bulunmustur (Erken, 2011). Diger taraftan, tim SED’lerde farkli nitelikte ev erken
okuryazarlik ortamlari olabilecegi, bazen alt SED ailelerin de ¢ocuklari ile nitelikli erken okuryazarlik etkinlikleri
gerceklestirdikleri, 6zellikle diizenli olarak birlikte kitap okuma etkinlikleri yaptiklar: da belirtilmektedir (Payne
ve dig., 1994; van Steensel, 2006).

Son donemlerde uluslararasi alanyazina paralel olarak iilkemizde de erken okuryazarlik konularina ilgi
artmus, konuya iligkin arastirmalar yapilmaya baslanmis ve uygulamalarda da erken okuryazarlik becerilerine yer
verilmeye ¢alisilmistir. Bu sevindirici gelismelere karsin; ¢ocuklarin erken okuryazarlik becerileri agisindan genel
olarak ne diizeyde olduguna, hangi beceri alanlarinda ne diizeyde performans gosterdiklerine iligkin kapsamli bir
caligmanin olmayisi dikkati ¢ekmektedir. Bu agidan, anasinifina devam eden ¢ocuklarin formal okuma 6gretimi
oncesindeki donemde, erken okuryazarlik becerilerinin incelenmesinin ve profilinin olusturulmasinin okul 6ncesi
egitim programlarinin hazirlanmasinda, 6gretim stratejilerinin belirlenmesinde ve formal okuma &gretimi
stirecinin planlanmasinda destekleyici ve 6nemli bilgiler sunacagi diisiiniilmektedir. Bu dogrultuda ger¢eklestirilen
calismada, Ankara ili kent merkezi sinirlar igerisindeki Milli Egitim Bakanligi’na bagh egitim kurumlarinin
anasiniflarina devam eden ¢ocuklarin erken okuryazarlik becerilerine iligkin profil olusturulmasi amaglanmaistir.
Erken Okuryazarlik Testi-EROT (Kargin, Ergiil ve Giildenoglu, 2016) ile erken okuryazarhigin farkli boyutlarina
iliskin kapsamli bir degerlendirme yapilmas: hedeflenen bu ¢alismada asagidaki sorulara yanit aranmustir.
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Arastirmanin 6rneklem grubunda yer alan ¢ocuklarin EROT un;

1. Sozciik bilgisini degerlendirmeye yonelik alt testlerinden (Alic1 Dilde Sézciik Bilgisi, Ifade Edici
Dilde Sézciik Bilgisi, Islev Bilgisi ve Genel Isimlendirme) elde ettikleri puanlar nasil bir dagilim gostermektedir?

2. Harf bilgisini degerlendirmeye y&nelik alt testlerinden (Alic1 Dilde Harf Bilgisi, ifade Edici Dilde
Harf Bilgisi) elde ettikleri puanlar nasil bir dagilim gostermektedir?

3. Sesbilgisel farkindalik becerilerini degerlendirmeye yonelik alt testlerinden (Uyak Farkindaligs, {1k
Ses Esleme, Son Ses Esleme, Ciimleyi Sozciiklerine Ayirma, Sozciikleri Hecelerine Ayirma, Heceleri Birlestirme,
[k Ses Atma ve Son Ses Atma) elde ettikleri puanlar nasil bir dagilim gostermektedir?

4. Dinlendigini anlama becerilerini degerlendirmeye yonelik alt testinden elde ettikleri puanlar nasil bir
dagilim gostermektedir?

5. Alt testlerinden elde ettikleri puanlar SED’e goére anlamli bir farklilik gostermekte midir?
Yontem
Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini, Ankara ili kent merkezi sinirlar1 igerisinde Milli Egitim Bakanligi’na bagli egitim
kurumlarmin anasiniflarina devam eden g¢ocuklar olusturmaktadir. Arastirmanin 6rnekleminin olusturulmasi
sirasinda tabakali 6rnekleme yontemi ve 6rnekleme birimi olarak da okullar kullanilmustir (Biiytlikoztiirk, Cakmak,
Akgiin, Karadeniz, ve Demirel, 2008). Bu siiregte dncelikle Ankara ili kent merkezi siirlar igerisindeki yedi
merkez ilgede (Altindag, Mamak, Yenimahalle, Cankaya, Etimesgut, Sincan, Keg¢idren) Milli Egitim Bakanligi’na
bagli anasinifi bulunan tiim ilkokullar ve bagimsiz anaokullari listelenmis, ardindan da okullar, bulunduklar
bolgelerin sosyal ve ekonomik Ozellikleri dikkate alinarak ii¢ sosyo-ekonomik diizeye (alt-orta-iist) gore
gruplanmistir. Daha sonra her tabakadan (alt-orta-iist) seckisiz atama yoluyla 15 okul olmak {izere toplam 45 okul
belirlenmis ve ¢alismanin bu okullarda gergeklestirilmesine karar verilmistir. Belirlenen okullarin ait olduklari
sosyo-ekonomik diizeyi temsil edip etmedikleri, okullarda gorev yapan okul yoneticilerden alinan bilgilerle
desteklenmistir. Bunun i¢in dncelikle belirlenen okullarda yoneticilik gorevlerine devam eden kigilerle goriisiilmiis
ve onlardan okullarinin sinif mevcudunu, egitim ortamlarinin genel durumunu ve velilerinin genel sosyo-
ekonomik 6zelliklerini diisiinmeleri, sonrasinda da bu degiskenlere gore okullarinin hangi sosyo-ekonomik diizeye
girdigine iligkin goriis bildirmeleri istenmistir. Son olarak arastirmacilar ile okul ydneticilerinin goriisleri
karsilagtirilmis ve ¢alismaya sosyo-ekonomik diizey agisindan sadece her iki grubun da goéris birligine vardiklar
okullar dahil edilmis, farkli goriislerin bildirildigi okullar ise ortak goriislerin belirtildigi diger okullarla
degistirilmistir.

Okullarin belirlenmesinin ardindan her okuldan benzer sayida gocugun ¢alismaya katilmasini saglamak
icin, bir okuldan en fazla ii¢ siniftan ve her bir siiftan da en fazla dort d6grenciden (iki kiz, iki erkek) veri
toplanmasina karar verilmistir. Cocuklarin belirlenmesi sirasinda ise dncelikle 6gretmenlerden siniflarinda sosyal
ve akademik beceriler agisindan sinif ortalamasinda performans gosteren ¢cocuklart listelemeleri istenmis, ardindan
da listenin 1., 4., 8. ve 12. sirasinda yer alan gocuklar degerlendirmeye alinmustir.

Caligma igerisinde degerlendirmeye alinmasi planlanan tiim ¢ocuklarin ailelerine degerlendirme
oncesinde arastirmaya katilim “izin Dilekce”si gonderilmis ve sadece aileleri tarafindan ¢alismaya katilmasina
izin verilen ¢ocuklar degerlendirmeye alinmistir. Caligmaya dahil edilen ¢ocuklarin demografik bilgileri ile
ailelerinin sosyo-ekonomik &zelliklerine iligkin tiim bilgiler, arastirmacilar tarafindan gelistirilen “Aile-Cocuk
Bilgi Formu” araciligtyla toplanmustir. Arastirmaya katilan ¢ocuklarin ailelerinin sosyo-ekonomik diizeylerini
belirlemek amaciyla aragtirmada kullanilan Bilgi Formunda yer alan 11 sosyal ve ekonomik gostergeden
yararlanilarak sosyo-ekonomik indeks olusturmaya yonelik faktor analizi yapilmistir. Analiz ile aralarinda iliski
oldugu disiiniilen 11 gostergeden sosyo-ekonomik yapi olarak tamimlanan tek bir degiskenin elde edilmesi
amaglanmistir. Analiz sonuglar1 11 gdstergenin genel faktdr olarak birinci bilesende toplandigini ve tiimiiniin yiik
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degerlerinin .30'un tizerinde oldugunu gostermektedir. Tek bir bilesenin/faktoriin, agikladig varyans %44.36'dir.
Bu faktoriin yiik degerlerine dayali olarak ¢ocuklarin her biri i¢in bir sosyo-ekonomik indeks olarak tanimlanan z-
standart puam hesaplanmistir. indeks degeri, ortalamanin 0.5 standart sapma sag1 ve solu arasindaki ¢ocuklarin
aileleri orta sosyo-ekonomik diizey olarak tamimlanmustir. indeks degerinin 0.5 standart sapma iizerindeki aileler
iist, -0.5 standart sapma altindaki aileler alt sosyoekonomik diizey olarak belirlenmistir. Bu sonuglara gore
caligmaya dahil olan ¢ocuklarin 144'iiniin alt, 119'unun orta ve 140'min ise iist sosyo-ekonomik diizeyden geldigi
goriilmiistiir. Caligmaya katilan ¢ocuklarin SED diizeyinde dagilimlari ve cinsiyet bilgileri Tablo 1°de
sunulmustur.

Tablo 1
Arastirmaya Katilan Cocuklarin SED ve Cinsiyet Dagilimlart

Cinsiyet Alt SED Orta SED Ust SED Toplam
Kiz 62 50 63 175
Erkek 82 69 77 228
Toplam 144 119 140 403

Veri Toplama Araci

Bu ¢aligmada gocuklarin erken okuryazarlik becerilerini degerlendirmek amaciyla TUBITAK destekli
ulusal bir projede (TUBITAK, 110K589) gelistirilmis olan Erken Okuryazarlik Testi (EROT) kullanilmustir
(Kargin ve dig., 2016). EROT erken okuryazarlik becerileri agisindan risk grubunda olan ve okul dncesinde bu
becerilerin gelistirilmesinde destege gereksinim duyan ¢ocuklari belirlemek {izere hazirlanmis bir testtir. Bu test,
anasmifina devam eden c¢ocuklarin erken okuryazarlik becerilerini yedi boyutta dlgmeyi hedefleyen bir 6lgme
aracidir. Boyutlar, 1. Alict Dilde Sozciik Bilgisi, 2. Ifade Edici Dilde Sézciik Bilgisi, 3. Islev Bilgisi, 4. Genel
Isimlendirme, 5. Harf Bilgisi, 6. Sesbilgisel Farkindalik ve 7. Dinledigini Anlama alanlarini icermektedir.

1. Alhc1 Dilde Sézciik Bilgisi. Bir 6rnek madde ve 15 soru maddesi icermektedir. Cocuklardan kendilerine
gosterilen dort resim igerisinden adi sdylenen nesneyi isaret etmeleri istenmektedir.

2. ifade Edici Dilde Sézciik Bilgisi. Bir 6rnek madde ve 15 soru maddesi icermektedir. Cocuklardan
kendilerine gosterilen resmi isimlendirmeleri istenmektedir.

3. Islev Bilgisi. Bir 6rnek madde ve 10 soru maddesi igermektedir. Cocuklardan kendilerine gosterilen ve
ismi sOylenen nesnelerin ne ise yaradiklarini sdylemeleri beklenmektedir.

4. Genel isimlendirme. Bir 6rnek madde ve 10 soru maddesi icermektedir. Cocuklardan kendilerine
gosterilen resimlerin genel olarak nasil adlandirildigini s6ylemeleri beklenmektedir.

5. Harf Bilgisi. EROT ta harf bilgisi, alic1 dilde harf bilgisi ve ifade edici dilde harf bilgisi olmak tizere
iki alt test ile degerlendirilmektedir. Her iki alt test de yedi soru maddesi igermektedir. Alic1 dilde harf bilgisi i¢in
¢ocuklardan dort harf arasindan kendilerine sdylenen harfi gostermeleri, ifade edici harf bilgisi i¢in ise kendilerine
gosterilen harfi isimlendirmeleri istenmektedir.

6. Sesbilgisel Farkindahk. EROT sesbilgisel farkindalik becerilerini sekiz alt test ile
degerlendirmektedir. Bunlar; a) Uyak farkindalig1 b) Ilk ses esleme c) Son ses esleme d) Ciimleyi sdzciiklerine
ayirma e) Sozciikleri hecelerine ayirma f) Hece birlestirme g) i1k ses atma h) Son ses atmadir. Her alt test iki drnek
madde ve dort soru maddesi igermektedir. Alt testlere uygun yonergeler sunularak g¢ocuklarin sesbilgisel
farkindalik becerileri degerlendirilmektedir.
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7. Dinledigini Anlama. Bu bdliim 11 ciimle ve 80 sozciikten olusan bir 6ykii ile bu dykiiye iliskin
hazirlanmis alti anlama sorusu igermektedir. Cocuklardan oncelikle kendilerine okunan &6ykiiyli dinlemeleri,
ardindan da dykiiye iliskin sorulan sorulart yanitlamalar: istenmektedir.

EROT’un Yapisal Ozellikleri

Anasinifina devam eden bes yas ¢ocuklarin erken okuryazarlik becerilerini yedi boyutta ve 102 madde
ile degerlendiren EROT un gegerlik ve giivenirligine iligskin sirasiyla kapsam gegerligi, 6l¢iit gecerligi, yordama
gegerligi, yapt gegerligi ile test tekrar test giivenirligi hesaplamalart yapilmistir. Yapilan ¢aligmalar sonucunda
elde edilen degerler Tablo 2’de belirtildigi gibi, EROT un Ankara ili 6rneklemi ig¢inde anasinifina devam eden bes
yas grubu ¢ocuklarinin erken okuryazarlik becerilerini gecerli ve giivenilir bir sekilde dl¢en bir ara¢ oldugunu
gostermektedir (Kargin, Ergiil, Biiyiikoztiirk ve Giildenoglu, 2015). Bir tanilama araci olmaktan daha cok, risk
grubundaki ya da destege gereksinim duyan ¢ocuklar1 belirlemeyi amaglayan EROT ta dogru yanuitlar 1, yanlis
yanitlar ise 0 olarak puanlanmaktadir. EROT tan elde edilen puanlar, her bir alt teste iligskin olusturulmus olan
kesme puanlarina (cut off point) gére yorumlanmaktadir. Buna gore alt testlerden kesme puaninin altinda puan
alan cocuklar destege gereksinim duyan ¢ocuklar olarak belirlenmistir. Tablo 2’de, EROT igerisinde yer alan her
bir boyutun genel yapisal 6zelliklerine iligkin bilgiler ayrintili olarak sunulmustur.

Tablo 2
EROT un Genel Yapisal Ozelliklerine Iliskin Bilgiler
Madde Test Olgiit
Madde Faktor Kesme Gegerligi
Alt Testler Sayilari Yiik KR20 T_?_Ig?r Puanlari (EROT-
Degerleri TEDIL)
Alic1 Dilde Sozciik Bilgisi 15 .56-.33 .68 .56 11
ifade Edici Dilde Sézciik Bil. 15 .63-.45 .81 .89 11
Genel Isimlendirme 10 .62-.43 72 .68 8 379"
Islev Bilgisi 10 .68-.39 .65 .65 6 .538**
Harf Bilgisi 14 .79-.60 .90 .88 2 '
Sesbilgisel Farkindalik 32 .93-.43 .87 .70 16
Dinledigini Anlama 6 J7-37 .67 .63 5

TEDIL; Tiirkge Erken Dil Gelisimi Testi (Topbas, 2010).

Tablo 2°de de goriildiigii gibi 102 maddeden olusan EROT un alt testlerinde yer alan maddelerin faktor
yiik degerleri .33 ile .93 arasinda, KR20 giivenirlik katsayilart .65 ile. 90 arasinda, test tekrar test giivenirlik
katsayilar1 .56 ile .89 arasinda, alici ve ifade edici dil alt testlerinde TEDIL ile hesaplanan 6lgiit gegerligi
hesaplamalari ise .37 ve .54 arasinda degismektedir.

Verilerin Toplanmasi

Bu c¢alismanin verileri, Ankara ili kent merkezi sinirlart igerisinde Milli Egitim Bakanligi’na bagl
bagimsiz anaokullari ile ilkokullarin biinyesinde 5 yas ¢ocuklarina egitim veren anasiniflarinda 6grenim géren
cocuklardan bir buguk aylik bir siirede (15 Nisan-1 Haziran tarihleri arasinda) toplanmistir. Uygulamalar,
cocuklarin kendi okullart igerisinde belirlenmis bir ortamda yaklagik 40-45 dakikalik bireysel oturumlarla
gerceklestirilmistir. Uygulamalar sirasinda farkli okullarda yapilan tiim oturumlarin benzer fiziksel 6zelliklere
sahip olmasi saglanmis, ¢ocuklarin dikkat ve motivasyonlarinin kaybolmamasi i¢in uygulama sirasinda sinifta
sadece uygulayict ve ¢ocugun bulunmasina ve c¢ocuklarin temel ihtiyaglarinin (aglik, tuvalet vb.) giderilmis
olmasina dikkat edilmistir.

Testin uygulanmasi sirasinda uygulamaci oncelikle her bir alt testte iliskin yonergeyi sunmus ardindan
da 6rnek madde/ler ile test maddelerinin sunumuna gegmistir. Test maddeleri sirasiyla cocuga sunulmustur. Testin
uygulanmasi sirasinda ¢ocuklarin dogru ya da yanlis cevaplari karsisinda notr kalinmis ancak teste devam etmeleri
icin notr sozel pekistiregler (tamam, peki, ¢ok giizel oturuyorsun vb.) verilmistir.
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Uygulama Giivenirligi

Bu calismada yapilan uygulamalarin giivenirligini belirlemeye yonelik olarak uygulayicilar arasi
giivenirlik ve uygulama giivenirligi verileri toplanmuistir. Glivenirlik verisinin hangi uygulamada toplanacagi
seckisiz atamayla belirlenmistir. Giivenirlik verisi toplanirken 20 uygulama videoya ¢ekilmistir. Yapilan video
¢ekimlerinde hem uygulayicilar arasi giivenirlik hem de uygulama giivenirlik verisi toplanmistir.

Uygulayicilar arasi giivenirlik verilerinin toplanmasinda oncelikle giivenirlik verilerinin toplanacag:
oturumlar segkisiz atama ile belirlenmis, ardindan da uygulama ortamlarina yerlestirilen kamera ile belirlenen
oturumlar kayit edilmistir. Daha sonra kaydedilen tiim oturumlar testin 6zellikleri ve uygulanmasi konusunda
deneyimli iki bagimsiz gozlemci tarafindan izlenmis ve hazirlanan Uygulayicilar Arast Giivenirlik Formu
doldurulmustur. Her uygulama i¢in bagimsiz gdzlemciler tarafindan doldurulan formlar birbirleri ile
kargilagtirilarak uygulayicilar arasi giivenirlik hesaplanmistir. Uygulayicilar arasi giivenirlik hesaplamalarinda
“Goriisbirligi / Goriis birligi + Goriis ayrilig x 100” (Kircaali-Iftar ve Tekin, 1997) formiilii kullanilarak uyusum
yiizdeleri hesaplanmistir. Yapilan hesaplamalar sonucunda ¢aligmanin uygulayicilar arasi giivenirligi %92.3
olarak bulunmustur.

Calismanin uygulama giivenirliginin belirlenmesi sirasinda, uygulamacilarin EROT’u uygularken
yonergelere uyup uymadigi, cocuklarin verdigi cevaplari dogru degerlendirip, degerlendirme formuna eksiksiz ve
dogru bir sekilde kaydedip etmedigine yonelik bagimsiz degerlendirmeler yapilmistir. Bu kapsamda toplanan 20
uygulama videosu bagimsiz goézlemciler tarafindan izlenmis ve her bir uygulamacinin testi uygulama siireci,
ogrencilerin verdigi yanitlar EROT Uygulama Giivenirligi Formuna kaydedilmistir. Daha sonra elde edilen
bilgilerden “Goriis birligi / Goriis birligi + Gorils ayriigi x 100" (Kircaali-iftar ve Tekin, 1997) formiilii
kullanilarak uyusum yiizdeleri hesaplanmistir. Yapilan hesaplamalar sonucunda ¢alismanin uygulama giivenirligi
9%92.12 olarak bulunmustur.

Verilerin Analizi

Arastirmanin veri toplama asamasinda toplanan tiim veriler dncelikle uygun sekilde bilgisayar ortaminda
birlestirilmis, ardindan da “SPSS for Windows 17.0” paket programi kullanilarak analiz edilmistir. Analizler iki
asamada gergeklestirilmistir. Oncelikle ¢ocuklarn EROT un alt testlerinden elde ettikleri puanlarin betimsel
istatistikleri, ardindan da puanlarin alt testlere gore dagilimlari ayri ayr1 hesaplanmis ve elde edilen veriler
cizelgeler esliginde sunulmustur. Tkinci olarak, cocuklarm EROT alt testlerindeki performanslarinin SED’e gore
dagilimi Dunnet C testi kullanilarak analiz edilmistir.

Bulgular

Bu boliimde bulgular, arastirma sorulart dogrultusunda sirasiyla sozciik bilgisi, harf bilgisi, sesbilgisel
farkindalik ve dinledigini anlama boyutlarindaki dagilima iligskin olacak seklinde verilmistir.

Sézciik Bilgisini Degerlendirmeye Yonelik Testlere iliskin Bulgular

Alict dilde sozciik bilgisi, ifade edici dilde sozciik bilgisi, islev bilgisi ve genel isimlendirme testleri ile
degerlendirilen Sozciik Bilgisine iliskin analizlerde 6ncelikle ¢ocuklarin testlerden elde ettikleri puanlarin betimsel
istatistikleri, ardindan da puanlarin testlerdeki dagilimlar1 hesaplanmis ve elde edilen bulgular Tablo 3 ve 4’te
sunulmustur.
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Tablo 3
Sozciik Bilgisini Degerlendirmeye Yonelik Testlere Iliskin Betimsel Istatistikler
Ort. Medyan Mod SS Min. Max.
Alic1 Dilde Sozciik Bilgisi 11,37 12,00 13,00 2,52 1,00 15,00
Ifade Edici Dilde Sozciik Bilgisi 7,95 8,00 9,00 3,66 ,00 15,00
Islev Bilgisi 7,52 8,00 8,00 2,00 1,00 10,00
Genel Isimlendirme 5,75 6,00 5,00 2,29 ,00 10,00

Tablo 3’te sozciik bilgisini degerlendiren testlerdeki betimsel istatistikler incelendiginde, aragtirmanin
orneklemindeki ¢cocuklarin alic1 dilde s6zciik bilgisi ve islev bilgisi testlerinde almis olduklari puan ortalamalarinin
(11,37 ve 7,52, sirasiyla) testler i¢in belirlenmis kesme puanlarinin {istiinde oldugu, buna karsin, ifade edici dilde
sozcik bilgisi ve genel isimlendirme testlerinde elde ettikleri ortalamalarin ise bu testlerin kesme puanlarinin
altinda kaldig1 goriilmektedir (bkz. Tablo 2).

Tablo 4
Sozciik Bilgisini Degerlendirmeye Yonelik Testlerdeki Puanlarin Dagilimi
Puan Ahe Dil ifade Edici Dil Islev Bilgisi Genel Isimlendirme
n % n % n % n %

0 - 5 1,2 - 7 1,7
1 1 0,2 7 1,7 4 1,0 11 2,7
2 1 0,2 23 5,7 5 1,2 18 4,5
3 3 0,7 22 55 10 25 27 6,7
4 3 0,7 24 6,0 22 55 57 141
5 3 0,7 29 7.2 19 4,7 63 15,6
6* 7 1,7 30 7,4 38 9,4 57 141
7 15 3,7 36 8,9 66 16,4 58 14,4
8* 21 5,2 38 9,4 99 24,6 57 141
9 24 6,0 52 12,9 75 18,5 37 9,2
10 39 9,7 31 7,7 65 16,1 11 2,7
11* 65 16,1 25 6,2

12 68 16,9 28 6,9

13 72 17,9 30 7,4

14 57 141 14 3,5

15 24 6,0 9 2,2

Toplam 403 100 403 100

Not: 6* Tslev Bilgisi alt testi kesme puani; 8% Genel Isimlendirme alt testi kesme puani; 11* Alict Dil ve Ifade Edici Dil alt testleri kesme
puani

Tablo 4’te cocuklarin sozciik bilgisine iliskin testlerden elde ettikleri puanlarin dagilimlarina
bakildiginda, 6rneklem grubunda yer alan 403 ¢ocugun %28.8’inin (n=117) alic1 dilde s6zciik bilgisi testinde,
%73.6’smin (n=297) ifade edici dilde sozciik bilgisi testinde, %14.9’unun (n=60) islev bilgisi testinde, %73.8’inin
(n=298) genel isimlendirme testinde kesme puaninin altinda puan aldiklar1 gorilmektedir.

Harf Bilgisini Degerlendirmeye Yonelik Alt Testlere fliskin Bulgular

Arastirmanin 6rneklem grubunu olusturan ¢ocuklarin harf bilgisi alic1 dil ve ifade edici dilde harf bilgisi
seklinde iki alt test ile degerlendirilmistir. Yapilan analizlerde dncelikle g¢ocuklarin testlerden elde ettikleri
puanlarin betimsel istatistikleri, ardindan da puanlarmn testlerdeki dagilimlar1 hesaplanmis ve elde edilen bulgular
Tablo 5 ve 6’da sunulmustur.
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Tablo 5
Harf Bilgisini Degerlendirmeye Yonelik Alt Testlere Iliskin Betimsel Istatistikler
Ort. Medyan Mod ss Min. Max.
Alic1 Dilde Harf Bilgisi 2,93 2,00 ,00 2,52 ,00 7,00
Ifade Edici Dilde Harf Bilgisi ,82 ,00 ,00 1,73 ,00 7,00
Harf Bilgisi Toplam 3,75 3,00 ,00 3,85 ,00 14,00

Tablo 5’e bakildiginda, ¢ocuklarin alic1 dilde harf bilgisi alt testinden elde ettikleri ortalamalarn, ilgili
alt testin kesme puaninin tizerinde oldugu (ort.= 2.93), ifade edici dilde harf bilgisi testinden elde ettikleri
ortalamalarin ise bu alt testin kesme puaninin altinda kaldig1 (ort.= .82) goriilmektedir (bkz. Tablo 2).

Tablo 6
Harf Bilgisini Degerlendirmeye Yonelik Alt Testlerdeki Puanlarin Dagilimi

Alci Dilde Harf Bilgisi ifade Edici Dilde Harf Bilgisi Harf Bilgisi Toplam
Puan

n % n % n %
0 104 25,8 289 711 100 24,2
1 53 13,2 47 11,7 55 13,6
2* 49 12,2 16 4,0 43 10,7
3 29 7,2 13 3,2 32 7,9
4 36 8,9 10 25 32 7,9
5 41 10,2 7 1,7 29 7,2
6 42 104 8 2,0 28 6,9
7 49 12,2 13 32 24 6,0
8 12 3,0
9 5 1,2
10 7 1,7
11 8 2,0
12 7 1,7
13 9 2,2
14 12 3,0
Toplam 403 100

* Harf Bilgisi alt testleri kesme puani

Tablo 6’da cocuklarin harf bilgisine iliskin alt testlerden elde ettikleri puanlarin dagilimlarina
bakildiginda, alic1 dilde harf bilgisi alt testinde %39’unun (n= 157), ifade edici dilde harf bilgisi alt testinde
%82.8’inin (n=336), genelde ise drneklem grubunda yer alan 403 ¢ocugun %37.8’inin (n=155) kesme puaninin
altinda kaldiklar1 gériilmektedir.

Sesbilgisel Farkindalhik Becerilerini Degerlendirmeye Yonelik Alt Testlere iliskin Bulgular

Uyak farkindaligy, ilk ses esleme, son ses esleme, ciimleyi sdzciiklerine ayirma, sézciikleri hecelerine
ayirma, hece birlestirme, ilk ses atma ve son ses atma alt testleri ile degerlendirilen sesbilgisel farkindalik
becerilerine iligskin analizlerde oncelikle ¢ocuklarin alt testlerden elde ettikleri puanlarin betimsel istatistikleri,
ardindan da puanlarin alt testlerdeki dagilimlar1 hesaplanmis ve elde edilen bulgular Tablo 7 ve 8’de sunulmustur.
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Tablo 7
Sesbilgisel Farkindalik Becerilerini Degerlendirmeye Yonelik Alt Testlere Iliskin Betimsel Istatistikler
Ort. Medyan Mod ss Min. Max.
Uyak Farkindaligi 2,13 2,00 3,00 1,35 ,00 4,00
ik Ses Esleme 1,60 2,00 ,00 1,27 ,00 4,00
Son Ses Esleme 1,61 2,00 ,00 1,32 ,00 4,00
Sozciiklere Ayirma a7 ,00 ,00 1,21 ,00 4,00
Hecelere Ayirma 3,30 4,00 4,00 1,30 ,00 4,00
Hece Birlestirme 2,79 4,00 4,00 1,64 ,00 4,00
ilk Ses Atma ,16 ,00 ,00 76 ,00 4,00
Son Ses Atma 43 ,00 ,00 1,10 ,00 4,00
SBF Toplam 12,83 13,00 13,00 6,02 ,00 32,00

Tablo 7’de de goriildiigii gibi, arastirmanin 6rneklemindeki cocuklar sadece sozciikleri hecelerine ayirma,
hece birlestirme ve uyak farkindalig: alt testlerinde ilgili alt testlerin kesme puanlarinin iizerinde ortalamalar elde

etmisler, diger tiim alt testlerde ise kesme puanlarinin altinda kalmislardir (bkz. Tablo 2).

Tablo 8’de ¢ocuklarin sesbilgisel farkindaliga iligkin alt testlerden elde ettikleri puanlarin dagilimlarina
bakildiginda, 6rneklem grubunda yer alan 403 cocugun %33’niin (n=133) uyak farkindalig1 alt testinde,
%48.1°inin (n=194) ilk ses esleme alt testinde, %48.1’inin (n=194) son ses esleme alt testinde, %13.1’inin (n=53)
hece ayirma alt testinde, %25’inin (n=101) hece birlestirme alt testinde, %95.5’inin (n=385) ilk ses atma alt
testinde, %87.5’inin (n=353) ise son ses atma alt testinde kesme puaninin altinda puan aldiklar1 goriilmektedir
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Tablo 8.
Sesbilgisel Farkindalik Becerilerini Degerlendirmeye Yonelik Alt Testlerdeki Puanlarin Dagilimi
Puan Uyak Ik Ses Esl. Son Ses Esl. Sézciik Ayrr. Hece Ayur. Hece Bir. IIk ses At. Son ses At. Puan  SBF Toplam
n % n % n % n % n % n % n % n % n %
0 70 (W174) 106 (%26,3) 118 (%29,3) 260 (%645) 42  (%104) 87  (%21,6) 382 (%94,8) 338  (%83,9) 0 15 (%3,7)
1 63  (%156) 88 (%218 76  (%18,9) 43  (%10,7) 11  (%27) 14  (%35) 3 7)) 15  (%37) 1-5 38 (%13,9)

2% 86  (%21,3) 100 (%24.8) 87  (%21,6) 53 (%132 15  (%3,7) 31  (%7.7) 2 %5 11 (%27)  6-10 83  (%20,6)

3 110 (%27,3) 76  (%18,9) 89  (%221) 24  (%6,0) 48 (%119 35  (%87) 3 7)) 17  (%4,2)  11-15 127  (%31,6)

4 74 (%184) 33 (%82 33  (%82) 23  (%57) 287 (%71,2) 236 (%586) 13  (%32) 22 (%55 16%20 107  (%265)

21-25 24 (%5,9)
2630 6 (%L15)

31-dst 3 (%0,7)

* Toplam Sesbilgisel Farkindalik testi kesme puani;
**Sesbilgisel Farkindalik testi alt testlerine iliskin kesme puan
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Dinledigini Anlama Becerilerini Degerlendirmeye Yénelik Teste ilisgkin Bulgular

73

Orneklem grubundaki gocuklarin dinledigini anlama testindeki performans analizlerinde oncelikle
cocuklarin bu testten elde ettikleri puanlarin betimsel istatistikleri, ardindan da testteki dagilimi hesaplanmis ve

elde edilen bulgular Tablo 9°da sunulmustur.
Tablo 9.

Dinledigini Anlama Becerisini Degerlendirmeye Yonelik Teste Iliskin Betimsel Istatistikler ve Puan Dagilimlart

. el Dagilimlar

Dinledigini Anlama Puan n %
Ort. 3,48 0 27 6,7
Medyan 4,00 1 30 7.4
Mod 5,00 2 59 14,6
Ss 1,67 3 60 14,9
Min. ,00 4 91 22,6
Max. 6,00 5* 102 25,3
N 403 6 34 8,4

Tablo 9’a bakildiginda, ¢cocuklarin dinledigini anlama testinden elde ettikleri ortalamalarin, ilgili testin
kesme puani altinda kaldig1 goriilmektedir. Yine bu sonugla benzer olarak, ¢ocuklarin dinledigini anlama alt
testinden elde ettikleri puanlarin dagilimlarina bakildiginda, 6rneklem grubunda yer alan 403 ¢cocugun %66.2’sinin

(n=267) dinledigini anlama alt testinde kesme puani1 altinda puan aldiklar1 gériilmektedir.

EROT’un Testlerinden Elde Edilen Puanlarin SED Diizeyinde Karsilastirilmasina iliskin Bulgular

Bu c¢alismada ¢ocuklarin EROT un testlerinden elde ettikleri puanlar arasindaki anlamli farklilasmanin
hangi sosyo-ekonomik diizeyler arasinda oldugunu belirlemek amaciyla “Dunnett C” testi uygulanmis ve elde

edilen bulgular Tablo 10’da sunulmustur.
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Tablo 10
EROT Testlerinden Elde Edilen Puanlarin SED’e Gére Karsilastirilmast
SED N X SS F p Etki
Alt 144 10.22 2.69 32.00 .000 14
Alic1 Dilde Sozciik Bilgisi Orta 119 11.52 2.38
Ust 140 12.44 1.90
: T I Alt 144 6.30 3.35 29.84 .000 13
gﬁc;s]iidlm Dilde Sozciik Qrta 119 823 361
Ust 140 9.41 3.33
Alt 144 4.80 2.32 26.13 .000 12
Genel Isimlendirme Orta 119 5.85 2.28
Ust 140 6.65 1.88
Alt 144 6.89 2.25 15.62 .000 .07
Islev Bilgisi Orta 119 7.55 181
Ust 140 8.17 1.67
Alt 144 2.62 2.78 10.40 .000 .05
Harf Bilgisi Orta 119 4.19 4.38
Ust 140 4.55 4.06
Alt 144 10.13 5.52 26.62 .000 12
Sesbilgisel Farkindalik Orta 119 13.75 6.09
Ust 140 14.84 5.47
Dinledigini Anlama Alt 144 297 1.72 13.48 .000 .06
Orta 119 3.55 1.58
Ust 140 3.97 1.57
p<.001

Tablo 10’da da goriildiigii gibi, ¢cocuklarin EROT testlerinden aldiklar1 puanlar arasinda SED diizeyinde
anlamli farkliliklar vardir. Analizler, alt SED ¢ocuklarin, orta ve iist SED ¢ocuklardan, orta SED ¢ocuklarin ise
iist SED c¢ocuklardan anlamli olarak daha diisiik puanlar elde ettiklerini gostermistir.

Calismada SED diizeyinde ¢ocuklarin elde ettikleri puanlarin, kesme puanlarma gore nasil bir dagilim
gosterdigini incelemek i¢in ise dncelikle EROT testlerindeki kesme puanlarinin altinda ve {istiinde kalan gocuklar
belirlenmis, ardindan da belirlenen bu 6grenciler SED’lere gore gruplanarak Tablo 11°de sunulmustur.

Tablo 11
Kesme Puanlarimn Altinda ve Ustiinde Kalan Cocuklarin SED’e Gore Dagilimlar

Kesme Puanina Gore SED Toblam
Grup Alt Orta Yiiksek P

. P Alt 59 34 18 111
Alict Dilde Sozciik Bilgisi Ust 78 89 115 282
: L PR Alt 120 87 81 288
Ifade Edici Dilde Soézciik Bilgisi Ust 17 36 5o 105
islev Bilgisi Alt 30 15 10 55
Fev Breist Ust 107 108 123 338
- . Alt 115 87 86 288
Genel Isimlendirme Ust 29 36 47 105
- Alt 66 46 39 151
Harf Farkindalig: Ust 71 77 94 242
oo Alt 110 76 70 256
Sesbilgisel Farkindalik Ust 27 47 63 137
. il Alt 107 85 68 260
Dinledigini Anlama Ust 30 38 65 133
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Tablo 11°de gosterildigi gibi, EROT alt testlerinden, kesme puanlarinin altinda kalan ¢ocuklarin alici dil
alt testi i¢in %53.1’1ni (n:59), ifade edici dil alt testi icin %41.6’s1mu (n:120), islev bilgisi alt testi icin %54.5’ini
(n:30), genel isimlendirme alt testi i¢in %39.9’unu (n:115), harf farkindaligi alt testi i¢in %43.7’sini (n:66),
sesbilgisel farkindalik alt testi i¢cin %42.9’unu (n:110), dinledigini anlama alt testi i¢in ise %41.1’ini (n:107) alt
SED’den gelen g¢ocuklar olusturmustur. Kesme puanlarinin istiinde kalan ¢ocuklarin SED’e gore dagilimlar
incelediginde ise, cocuklarin alic1 dil alt testi igin %40.7’sini (n:115), ifade edici dil alt testi i¢in %49.5’ini (n:52),
islev bilgisi alt testi i¢in %36.3’linii (n:123), genel isimlendirme alt testi igin %44.7’sini (n:47), harf farkindalig
alt testi icin %38.8’ini (n:94), sesbilgisel farkindalik alt testi igin %45.9’unu (n:63), dinledigini anlama alt testi
icin ise %48.8ini (n:65) tist SED’den gelen ¢ocuklarin olusturdugu goriilmiistiir.

Elde edilen tiim bu sonuglar birlikte diisiiniildiigiinde, EROT alt testlerinden, kesme puanlarinin altinda
kalan ¢ocuklarin ¢ogunlugunu alt SED’den gelen ¢ocuklarin, iistiinde kalan ¢ocuklarin ¢ogunlugunu ise ist
SED’den gelen ¢ocuklarin olusturdugu sdylenebilir.

Tartisma ve Sonug¢

Bu calismada, Ankara ilinde 6grenim goren anasinifi ¢ocuklarinin erken okuryazarlik beceri profilinin
olusturulmas: amacglanmigtir. Bu genel amag¢ dogrultusunda, g¢alismaya Ankara ili kent merkezi simirlar
igerisindeki yedi merkez ilgede (Altindag, Mamak, Yenimahalle, Cankaya, Etimesgut, Sincan, Kegidren) Milli
Egitim Bakanligi’na bagli anasiniflarinda egitim alan toplam 403 c¢ocuk dahil edilmis ve ¢ocuklarin erken
okuryazarlik becerileri bes temel degisken (s6zciik bilgisi, harf bilgisi, sesbilgisel farkindalik becerisi, dinledigini
anlama ve SED) a¢isindan degerlendirilmistir.

Oncelikle ¢ocuklarin sdzciik bilgisi alamindan elde ettikleri sonuglar incelendiginde, bu alana iligkin
yapilan degerlendirmelerin dort alt alan1 kapsadig1 goriilmektedir. Bunlar; alic1 dil, ifade edici dil, iglev bilgisi ve
genel isimlendirmedir. Yapilan dl¢cimlerdeki temel amag ise ¢ocuklarin sahip olduklari sézciik dagarciklarina
iligkin ayrintili bilgiler elde etmektir. Elde edilen bulgulara okuma ve okudugunu anlama siiregleri agisindan
bakildiginda ise, ¢ocuklarin sahip olduklari sézciik dagarciklarinin, 6zellikle okumanin sdzciikk ¢dziimleme
asamasinda sesletilen sozciiklerin semantik olarak dogru bir bigimde anlamlandirilabilmesi i¢in dnemli bir 6nkosul
oldugu belirtilmelidir. Aksi halde sinirli sdzciik bilgisine sahip olan ¢ocuklar okumaya gegtiklerinde her ne kadar
dogru sesletim yapsalar da, sesletilen s6zciiklere iliskin kendi s6zciik dagarciklarinda bir karsilik bulamiyorlarsa
o sozciklerden somut anlamlara da ulasamayacaklar ve yapilan okuma gorevi ise sesletimden Oteye
gecemeyecektir. Bu agidan bakildiginda, sézciik bilgisi, ¢ocuklarin ileriki okuma performanslari i¢in formal
okuma 6gretimi 6ncesinde (okul 6ncesi donemde) degerlendirilmesi ve desteklenmesi gereken dnemli becerilerden
biridir. Bu goriisten hareketle, mevcut ¢alismada Oncelikle ¢alismaya dahil edilen ¢ocuklarin sézciik bilgisi
diizeyleri, yapilan dort 6l¢iim {izerinden belirlenmeye ¢alisilmistir. Elde edilen bulgular, ¢calismaya dahil edilen
cocuklarin EROT un kesme puanlari lizerinde puan almis olduklarini géstermistir. Buna gore aragtirma grubunun
sozciik bilgisi diizeylerinin “yeterli” oldugunu séylemek miimkiindiir. Ortaya ¢ikan bu bulgu iki temel nedene
dayali olarak agiklanabilir. Bunlardan ilki, ¢ocuklarin okul 6ncesi donemde devam ettikleri egitim (miifredat)
programu iken bir digeri ise okul dncesi egitim kurumlarinda giin boyu siirdiiriilen egitim i¢i ve dis1 etkinliklerdir.
Ulkemizde uygulanan okul éncesi egitim miifredatina bakildiginda, s6z konusu miifredatta dil gelisim modiilii
altinda ¢ocuklarin dil gelisimlerini daha ¢ok sdzciik dagarcig diizeyinde gelistirmeyi hedefleyen bir¢cok kazanimin
yer aldig1 dikkati ¢ekmektedir. Bu durum, arastirma grubunda yer alan ¢ocuklarin sdzciik dagarcigi agisindan
“yeterli” olarak degerlendirilmesi icin temel bir neden olarak goriilmektedir. Diger taraftan sozciik bilgisinin
cocuklarin gevreleri ve birbirleriyle girdikleri iletisim ve etkilesimler sonucunda dogal olarak kendiliginden
geligebilecek bir beceri alan1 olmasi, her ne kadar farkli SED’den gelseler de ¢ocuklarin bir okul giinii rutinleri
icerisinde egitim i¢i ve dig1 etkinlikler sirasinda Sgretmenleri ve birbirleriyle yogun etkilesime girme firsatlarina
sahip olmalarinin, onlarin var olan sdzciik dagarciklarini gelistirebilmeleri i¢in olumlu ortamlar sagladigini
diigiindiirmektedir.
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Calisma icerisinde ikinci olarak ele alinan erken okuryazarlik becerisi ise harf bilgisidir. Alanyazinda harf
bilgisi ile okuma kazanimu siirecleri arasindaki iligkinin incelendigi calismalarda, bu becerinin ¢ocuklarin ileride
sahip olmalar1 beklenen genelde okuma hizi, 6zelde ise ¢oziimleme performanslari i¢in dnemli bir beceri oldugu
vurgulanmaktadir (Johnson ve dig., 1996; Treiman ve Rodriguez, 1999). Yapilan ¢aligmalarda, okuldncesi
donemde harf bilgisine sahip olarak ilkokula baslayan ¢ocuklarin, sahip olmayanlara gore sozciik ¢éziimlemeyi
¢ok daha erken kazanabildikleri ve harf bilgisinin kisa ve uzun vadede ¢ocuklarin okuma basarisin1 yordamada
onemli bir gosterge oldugu sikca belirtilmektedir (Badian, 1995; Evans ve dig., 2006; Karakelle, 2004; Leppanen
ve dig, 2006). Okuma becerisi agisindan bu kadar 6nemli goriilen bu beceriye iligkin ¢aligmadan elde ettigimiz
sonuclar incelendiginde ise c¢aligmaya dahil edilen cocuklarin harf bilgisi alaninda beklenen bagariy1
gosteremedikleri sOylenebilir. Kesme puanlarina gore, bu caligmaya dahil edilen ¢ocuklar alict dilde harf
bilgisinde, ifade edici dilde harf bilgisine gore biraz daha iyi bir performans gostermis olsalar da aslinda ¢ocuklarin
bu alanlara iliskin elde ettikleri puanlarin dagilimlari ayrintili olarak incelendiginde, ¢ocuklarin her iki
kategorideki harf bilgisine iliskin ¢ok sinirli performansa sahip olduklari kolayca anlasilabilmektedir. Daha agik
bir ifadeyle, caligmaya dahil edilen ¢ocuklarin alfabemizde yer alan ve test icerisinde sorulan 28 harfe (“g” dahil
edilmemistir) iligkin elde ettikleri harf bilgisi puanlari incelendiginde, alic1 dilde harf bilgisinde grup ortalamasinin
sadece ii¢ (max. puan 14), ifade edici dilde harf bilgisinde ise grup ortalamasinin sadece bir olmasi (max. puan
14), cocuklarin bu alanlara iliskin ne kadar siirli performansa sahip olduklarmi gostermektedir. Harf bilgisi
alanina iligkin elde edilen bu sonuglarin iki temel nedenden kaynaklandigi diisiiniilmektedir. Bunlardan ilki
tilkemizde yiiriitiilen okuldncesi egitim programi iken, bir digeri ise okuléncesi donemde 6gretmenlik gorevini
siirdiiren egitimcilerin harf bilgisine iliskin sergiledikleri tutum ve davramslardir. Oncelikle konuya okul &ncesi
egitim programi acisindan bakildiginda, mevcut programda harf bilgisine iligkin herhangi bir kazanimin yer
almadig1 ve bunun sonucunda da okul 6ncesinde gorev yapan 6gretmenlerin siniflarinda bu konuya iliskin herhangi
bir egitimsel etkinlik yiirtitmedikleri belirtilmelidir. Konunun ele alindig: farkli calismalarda da (Deretarla-Giil ve
Bal, 2006; Ergiil ve dig., 2014; ) benzer bulgularin yer aldig1 goriilmektedir. Ergiil ve digerleri (2014), yaptiklar1
calismada okul dncesi smiflarinda harfleri veya yazilari igeren materyallerin oldukga sinirli oldugunu ya da hig
olmadigint vurgulamistir. Ayrica ¢aligmalarda 6gretmenlerin gocuklarin okuma yazma bilmemeleri gerekgesiyle
smiflarda yazi kullanmanin gerekli olmadigini diisiindiikleri yoniinde bazi bulgularin oldugu (Deretarla-Giil ve
Bal, 2006), ve MEB miifettislerinin 6zellikle bu konuda kisitlayici olduklar1 ve smiflarda esyalarin isimlerinin
bulundugu etiketlerin veya harflerin yer almasim uygun bulmadiklar1 igin kaldirttiklarina iligkin goriislerinin
oldugu goriilmiistiir (Ergiil ve dig., 2014). Buna gore bu ¢alismada harf bilgisine iligskin elde edilen sonuglarin
manidar oldugunu sdylemek miimkiindiir. Ogretmenlerin birincil gorevlerinin varolan programu en iyi sekilde
cocuklara kazandirmak oldugu diisiiniildiigiinde, okul dncesi dgretmenlerinin programda var olmayan bir beceri
alanina iligkin ayr bir egitim vermeleri beklenemeyecegi gibi, ¢ocuklarin da harf bilgisi gibi sistematik egitim
etkinlikleri ile kazanabilecekleri bir beceride kendiliginden basarili performans gostermeleri beklenemez. Diger
taraftan okuma kazanimi siiregleri agisindan bu denli 6nemli bir becerinin, varolan egitim programi igerisinde
kendisine bir yer bulamamasinin, okuloncesi donemde 6gretmenlik gorevini siirdiiren egitimcilerin harf bilgisine
iligkin olumsuz tutum ve davraniglar sergilemelerine neden oldugu diisiiniilmektedir. Cocuklarin okul &ncesi
donemde harf bilgisine sahip olmalar1 konusundaki yaygin goriise baktigimizda, harf bilgisinin okul 6ncesi donem
yerine ilkokul birinci sinifin konusu oldugu ve bu sinifta kazandirilmast gerektigi goriisiiniin hakim oldugunu
sOylemek mimkiindiir (Ergil ve dig., 2014). Bu goriislin iilkemizde neredeyse tiim okul Oncesi egitim
kurumlarinda hakim olmasi, 6gretmenlerin bu beceri alanina iliskin daha ¢ekingen davranislar sergilemelerine
neden olmaktadir. Bir bagka ifadeyle, okul dncesi 6gretmenleri harf bilgisine iliskin hakim olan bu goriisten
hareketle, smniflarinda bu alana iligkin herhangi bir egitim vermedikleri gibi, ailesi ve g¢evresiyle girdikleri
etkilesimler sonucu harf bilgisine iliskin farkindalik kazanmis olan 6grencileri desteklemek yerine onlarin bu
gelisimlerinin birinci sinifa geciktirilmesi gerektigini diistinmektedirler. Halbuki alanyazinda 6zellikle okul 6ncesi
donemde c¢ocuklarin harf bilgisine iligkin yeterli farkindaliga sahip olmalarinin, &zellikle okumanin ilk basamagi
olan ¢dziimleme agamasinda daha hizli ¢6ziimleme yapmalarin (Frost, 1998; Share, 1995), bu durumun da onlarin
ilk okuma Ogretimleri sirasinda okuma becerisine iliskin olumlu tutumlar gelistirmelerini saglayabilecegi
vurgulanmaktadir (Badian, 1995; Evans ve dig., 2006; Karakelle, 2004; Leppanen ve dig, 2006).
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Bu caligmada erken okuryazarlik becerileri kapsaminda ele alinan bir diger beceri ise sesbilgisel
farkindalik becerisidir. Bu becerinin iilkemizdeki okuma Ogretim programi acisindan da Onemi biyiiktiir.
Ulkemizde yiiriitiilen okuma 6gretim programi incelendiginde, var olan programin ses temelli ciimle yontemi
oldugu ve programin temelinde ¢ocuklara karsilastiklar1 sozciiklerdeki sesleri dogru bir sekilde ayirt edebilme
becerisinin kazandirilmaya calisildigi goriilmektedir. Bu agidan bakildiginda, olabildigince erken donemde
cocuklara kazandirilabilecek yeterli sesbilgisel farkindalik becerisi ile iilkemizdeki okuma Ogretim
uygulamalarinin daha etkili sonuglar verebilecegi diisiiniilmektedir. Okuma kazanimi agisindan boylesi 6nemli bir
beceriye iligkin ¢alismadan elde ettigimiz sonuglar incelendiginde ise, ¢alismaya dahil edilen ¢ocuklarin sesbilgisel
farkindalik becerisinde beklenen basarryr gosteremedikleri (maksimum puan 36 iken ortalama 13) sdylenebilir.
Calisma igerisinde sesbilgisel farkindalik becerisine iliskin yapilan degerlendirmelerin sekiz alt alandan olustugu
goriilmektedir. Bunlar; uyak farkindaligi, ilk ses esleme, son ses esleme, climleyi sdzciiklerine ayirma, sdzciikleri
hecelerine ayirma, hece birlestirme, ilk ses atma ve son ses atmadir. Caligmaya dahil edilen ¢ocuklarin sesbilgisel
farkindalik becerisi alt alanlarindan elde ettikleri puanlarin dagilimlar: ayrintili olarak incelendiginde, ¢cocuklarin
sadece uyak farkindalig1 ile hece ayirma ve birlestirme alt alanlarinda kesme puanlari iizerinde performans
gosterdikleri, bunun yaninda asil ses farkindalik, bir bagka deyisle sdzciiklerde gecen bagimsiz ses yapilarini ayirt
etme, becerisini gerektiren alt alanlara iliskin ¢ok sinirli performans gosterdikleri goriilmiistiir. Ortaya ¢ikan bu
duruma iliskin iki temel konuya vurgu yapmanin énemli oldugu diisiiniilmektedir. Bunlardan ilki, okuldncesi
egitim programi icerisinde sesbilgisel farkindalik becerisine iligkin belirtilen kazanimlar iken, bir digeri ise
ogretmenlerin sesbilgisel farkindalik becerisi dgretimine iliskin sahip olduklar1 bilgi ve becerilerdir. Oncelikle
konuya program igerisindeki kazanimlar agisindan bakilmasmin ana nedeni, ¢ocuklarn ileriki okuma
performanslari i¢in bu denli 6nemli bir beceriye iliskin egitim programi igerisinde sadece bir kazanimin yer almasi
(ses bilgisi farkindalig: gosterir) dikkat ¢ekicidir. Her ne kadar program igerisinde sesbilgisel farkindalik becerisine
iligkin igerigi ve kapsami olabildigince ayrintilt hazirlanmig bir kazanim sunulmus olsa da, program icerisinde tiim
sesbilgisel farkindalik becerilerinin sadece bir kazanim altinda belirtilmis olmasi, hem bu becerinin 6gretimine
ayrilan zaman hem de tim alt alanlara iligskin yeterli 0gretimin yapilabilmesi agisindan ciddi bir sorun
yaratabilecegini diisiindiirmektedir. Ayrica var olan program incelendiginde, programda, her ne kadar sesbilgisel
farkindalik becerisine iligkin calisilmasi Onerilen tim alt beceriler gostergeler adiyla ilgili kazanim yaninda
parantez igerisinde belirtilmis olsalar da, kazanimin altinda verilen agiklamada sadece uyaklara vurgu yapilmasi,
okul dncesi egitim kurumlarinda sesbilgisel farkindalik becerisine iligkin yapilan egitim uygulamalarinin uyaklar
genelinde kalmasina yol agacagimi diisiindiirmektedir. Bu agidan bakildiginda, ¢alismaya dahil edilen ¢ocuklarin
uyaklara iligkin farkindalik becerilerinin, diger ses farkindalik becerilerine gore daha iyi olmasinin program
icerisindeki durumu nedeniyle okul Oncesinde bu alana iliskin daha kapsamli uygulamalar yapilmasindan
kaynaklanmis olabilecegi sdylenebilir. Bu ¢alismada ¢ocuklarin sinirli sesbilgisel farkindalik becerileri {izerinde
etkili olabilecegi diisiiniilen bir diger konu ise dgretmenlerin sesbilgisel farkindalik becerisi 6gretimine iligkin
sahip olduklar: bilgi ve becerilerdir. Bu konuya genel olarak bakildiginda, okul 6ncesi 6gretmenlerinin sesbilgisel
farkindalik becerilerinin ¢ocuklarin ileriki okuma ve okudugunu anlama becerileri iizerinde ne derece ve nasil
etkileri oldugu ile sesbilgisel farkindalik becerisi ve okuma becerisi arasindaki iligkinin diizeyi hakkinda tam
olarak bilgi sahip olmadiklar1 (Deretarla-Giil ve Bal, 2006; Ergiil ve dig., 2014) ve bu nedenle bu becerinin
6gretiminde sadece programda yapilan agiklama ile sinirlt kaldiklari séylenebilir.

Bu ¢alismada erken okuryazarlik becerileri kapsaminda ele alinan bir diger beceri alan ise dinledigini
anlamadir. Genel olarak, ¢ocuklarin dilin anlamsal ve sdzdizimsel yapilarini anlama becerisi olarak tanimlanan
dinledigini anlama becerisi, ¢ocuklarin ileriki okuma ve okudugunu anlama becerileri i¢in 6nemli bir dnkosul
olarak belirtilmektedir (Lonigan ve dig., 2008). Alanyazinda dinlendigini anlama ile okuma ve okudugunu anlama
arasindaki iliskilerin incelendigi calismalarda, erken donemde sahip olunan dinlendigini anlama becerisinin
ozellikle ileriki donemdeki okudugunu anlama becerileri igin dnemli bir yordayici oldugu vurgulanmaktadir
(Lonigan ve dig., 2008; Isbell, ve dig., 2004). Bu c¢aligmaya dahil edilen ¢ocuklarin dinlendigini anlama
performanslarina genel olarak bakildiginda, ¢ocuklarin bu alanda beklenen basariy1 gosteremedikleri (maksimum.
puan 6 iken ortalama 3) sdylenebilir. Caligmada dinledigini anlama becerisinde ortaya ¢ikan bu duruma iliskin iki
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temel konuya vurgu yapmanin énemli oldugu diisiiniilmektedir. Bunlardan ilki, okul dncesi 6gretmenlerinin bu
beceriye iliskin sahip olduklar1 bakis acilar1 iken, bir digeri ise mevcut bakis agilar1 dogrultusunda yaptiklar sinirl
uygulamalardir. Genel olarak, okul 6ncesi donemde verilen egitimin igerigine bakildiginda, yogunlugun agirlikli
olarak beceri 6gretimi odakli, dogrudan bilginin sunuldugu etkinlikler de oldugu ve dgretmenlerin genelde dil
gelisimi 6zelde ise dinlendigini anlama gibi dil gelisimi ile ¢ok yakindan iligkili alanlar1 kendiliginden gelisen
beceri alanlari olarak algiladiklar1 diisiiniilmektedir. Bu bakis agisiyla, her ne kadar mevcut program igerisinde,
dinledigini anlama alt becerilerinden dilin anlamsal ve s6zdizimsel yapisini fark ettirmeye iliskin kazanimlar yer
alsa da, 6gretmenlerin ¢ocuklarin dogrudan dil gelisimleri ve dinledigini anlama becerilerine yonelik giinliik
konusma ve kitap okuma etkinlikleri disinda aktif bir egitim etkinligi yapmadiklarin1 sdylemek miimkiindiir.
Halbuki gerek programin igeriginde belirtilen dinledigini anlama alt becerilerine iliskin kazanimlar, gerekse de
okul dncesinde yapilan sik kitap okuma etkinlikleri kapsaminda, 6gretmenlerin ¢ocuklara dilin hem anlamsal hem
de sozdizimsel yapilari fark ettirebilmelerinin onlarin ileride okuduklar1 metinlerde yer alan ciimle yapilarin
daha iyi anlamalarini saglayabilecegi diistiniilmektedir. Ayni sekilde ¢ocuklarin alici dil ve islev bilgisi alt test
puanlariin yiiksek olmasina ragmen dinledigini anlama becerilerinde sinirli performans gostermeleri de
dinledigini anlamanin sadece sdzciik bilgisinden ibaret olmadigini ve dilin hem anlamsal hem de s6zdizimsel
yapilarini fark ettirebilecek etkinliklere ihtiyag¢ oldugunu destekleyen 6nemli bir bulgudur.

Cocuklarin erken okuryazarlik becerileri lizerinde etkili oldugu diisiiniilen ve ¢alisma igerisinde ele alinan
son degisken ise ¢ocuklarin sahip olduklar1 sosyo-ekonomik diizeyleri (SED)’dir. Alanyazinda gocuklarin erken
okuryazarlik beceri diizeylerini etkileyen en 6nemli faktérlerden birinin ¢ocuklarin ailelerinin sosyo ekonomik
diizeyi oldugu vurgulanmaktadir (Marjanovic-Umek ve dig., 2015). SED’in ¢ocuklarin erken okuryazarlik
becerileri {izerindeki etkilerinin incelendigi bir¢cok c¢alismada, ailelerin cocuklarina sagladiklar1 yazili
materyallerin gesitliligi ve ulasilabilirligi ile ¢gocuk veya yetigkin tarafindan baslatilan etkilesimli okuryazarlik
etkinliklerinin (birlikte kitap okuma, sdzciik oyunlari vb.) ¢ocuklarin geldikleri SED’lere gore dogrusal yonde
farklilagtigt bildirilmektedir (Gonzales ve dig., 2011; Payne ve dig., 1994). Yine benzer amagla yapilmis bir¢ok
farkli ¢aligmada, alt SED’deki ailelerin ¢ocuklarina sagladiklari ev erken okuryazarlik ortamlarinin orta ve iist
SED’deki ailelere gore daha yetersiz ve niteliksiz oldugu, ¢ocuklarinin erken okuryazarlik becerilerinin ise iliskili
olarak daha diistik oldugu belirtilmistir (Bradley ve dig., 2001; Hargrave ve Sénéchal, 2000; Lever ve Sénéchal,
2011; Payne ve dig., 1994). Bu konuya iliskin olarak ¢aligmadan elde edilen bulgular incelendiginde, farkli
SED’den ¢alismaya dahil edilen ¢ocuklarin sahip olduklari erken okuryazarlik becerilerinin sahip olduklar
SED’lere gore anlaml bir sekilde farklilastigi ve elde edilen bu bulgunun alanyazinda bu konuda yapilmis olan
onceki arastirma bulgulariyla tutarlilik gosterdigi gériilmiistiir. Her ne kadar elde edilen bulgular daha 6nce bu
konuda yapilmis olan ¢alismalardan elde edilen bulgulari yineler gibi goriilse de, aslinda ¢alismadan elde edilen
bu benzer bulgunun, okul 6ncesi egitim kurumlari icin gelistirilebilecek egitim programlarinin ve program
icerisindeki kazanimlarin 6gretiminde kullanilacak egitim etkinliklerinin tiim SED’den gelen dgrenciler igin
kapsayici hale getirilme gerekliligini gostermesi adina degerli oldugu diisiiniilmektedir.

Sonug olarak yukarida sunulan tiim bulgular birlikte diisiiniildiigiinde, bu ¢calismadan okul 6ncesi donemi
cocuklarinin erken okuryazarlik profillerine iliskin dnemli bilgilere ulasildig: diisiiniilmektedir. Calismadan elde
edilen sonuglara ve bu sonuglardan ulagilan ¢ikarimlara toplu halde bakildiginda, ¢alismaya dahil edilen ¢ocuklarin
erken okuryazarlik becerileri kapsaminda ele alinan beceriler icerisinde sadece sdzclik bilgisi alaninda yeterli
olduklar1 fakat diger tiim alt alanlarda beklenen basariy1 gosteremedikleri anlagilmaktadir. Bu sonuglarin bizlere
iki 6nemli noktay: isaret ettigi agiktir. Bunlardan ilki, varolan okul 6ncesi programinin ve bu program igerisinde
yer alan kazanimlara iligskin olusturulmus aciklamalarin ¢ocuklari erken okuryazarlik becerisinde istenen diizeye
tastyamadigi iken, bir digeri ise 0gretmenlerin erken okuryazarlik becerilerinin 6gretimi icin etkili dgretim
etkinlikleri yaratma ve uygulamada yetersiz kaldiklaridir. Dolayisiyla bu ¢alisma sonucunda, erken okuryazarlik
becerilerinin okul dncesi egitim programi igerisindeki yeri ve igeriginin tekrar gézden gecirilmesi, bu beceri
kapsaminda kazanilmasi beklenen tiim alanlarin erken okuryazarlik becerisi baslig1 altinda ayr birer kazanim
olarak belirtilmesi ve bu kazanimlarin da etkili ve uygulanabilir egitim etkinlikleri ile desteklenmesi dncelikli ele
alinmasi gereken konular olarak goriilmektedir.
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Bu calismada okuyuculara iletilmesi gereken birtakim smirliliklar vardir. Oncelikle bu ¢aligma Ankara ili
ornekleminden segilen 403 g¢ocuk ile simirlidir. Bu nedenle ileriki arastirmalarda farkli illerden ¢ocuklarin
katilimiyla 6rneklem sayilarinin daha fazla tutularak arastirmanin tekrarlanmasi &nerilebilir. Ikinci olarak,
cocuklarin erken okuryazarlik becerilerine iligkin bu calismadan elde edilen tiim veriler, degerlendirmenin
yapildigt EROT ile sinirlidir. Bu nedenle bundan sonraki galismalarda g¢ocuklarin sahip olduklari erken
okuryazarlik becerilerinin farkli degerlendirme araglart degerlendirilmesi ile elde edilen bulgularin
genelebilirliginin artacagi diislinilmektedir.
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Abstract

This study aimed to make an early literacy profile of kindergarten children educated in Ankara. Participants were
403 kindergarten children selected from several schools located in neighborhoods of different
socioeconomic statuses in Ankara. The early literacy skills of children were tested with seven sub-tests (Receptive
Language, Expressive Language, Category Naming, Function Knowledge, Letter Knowledge, Phonological
Awareness, and Listening Comprehension) of Test of Early Literacy (TEL). All the testing sessions were carried
out in a quiet room located on the school grounds of the tested participants, individually. All the gathered data
were analyzed into two steps. Firstly, the descriptive statistics of children’s early literacy scores, then the
distribution of these scores in each sub-test were analyzed separately. Findings from the present study indeed point
that children were only close to the expected level in the vocabulary knowledge field but in all other fields, they
were below than this level. All these findings are discussed with reference to the existing curriculum and the
educational activities used in kindergartens.
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The ultimate goal of schooling is reading, and all children are expected to acquire this skill in school. This
achievement is made through the interaction of complex cognitive processes. In this course, early literacy skills
are assumed to be a prerequisite for proper development of reading proficiency and research investigating the
relationship between early literacy and later reading performance indicated that this is one of the most powerful
predictive of reading (Nelson, 2005; National Early Literacy Panel, 2008; Spira, Bracken and Fischel, 2005;).
According to this position, reading difficulties may originate from the deficits at the initial level (at early literacy
level) and many researchers consider that proper functioning early literacy skills are the most basic requirement
of reading proficiency (National Early Literacy Panel, 2008; Sulzby and Teale, 1991; Uzuner, 1997; Whitehurst
and Lonigan, 1998). Additionally, a huge body of longitudinal research have shown that children with a strong
early literacy foundation are more likely to be successful at school both academically and socially compared to the
children with limited exposure to literacy prior to school (Cabell, Justice, Konolda and McGinty, 2011;
Cunningham and Stanovich, 1997; Dickinson and Tabors, 2001; Justice, Invernizzi, Geller, Sullivan and Welsch,
2005; McCardle, Scarborough & Catts, 2001; Missall et al., 2007; Snow, Burns & Griffin, 1998; Spira, Bracken
and Fischel, 2005; Whitehurst and Lonigan, 2001). In parallel with these positive findings, recently
researchers/teachers have paid more attention to the early literacy skills in Turkey, and as a result it can be seen
that the number of research in this issue was increased. However, despite these satisfactory developments, having
any profile/database comparing the early literacy levels of Turkish kindergarten students is the most important
problem standing in front of the teachers/experts while preparing their early literacy curricula. Taking this into
consideration, developing the early literacy profile in Turkey is seen the top priority issue in this field. Because of
these requirements, this study was aimed to develop an early literacy profile of kindergarten students.

Method

A total of 403 students attending kindergartens located in neighborhoods of different socioeconomic
statuses in Ankara participated in the study. Data was collected with a computer based early literacy test (EROT;
Kargin, Ergiil, Biiyiikoztirk and Giildenoglu, 2015) including four main parts (Vocabulary Knowledge, Letter
Knowledge, Phonological Awareness, and Listening Comprehension) with 102 items under 7 subtests (Receptive
Language, Expressive Language, Category Naming, Function Knowledge, Letter Knowledge, Phonological
Awareness, and Listening Comprehension). All the testing sessions were carried out in a quiet room located on
the school grounds of the tested participants, individually by a trained experimenter. Each session included task
explanation, practice, and testing. Participants were tested only after receiving permission from all relevant
authorities. Prior to the experimentation, the experimenter explained them the aim of the study and its expected
contribution. After the data collection procedure, all data was transferred to computers and analyzed with
descriptive statistics.

Results

All the results gathered from the analyses were presented with the relevant table for each subtest. Firstly,
when we look at the vocabulary knowledge part, it can be seen that participants could get higher scores from the
cut-off points only in the receptive language and function knowledge subtests. At the letter knowledge test, they
again seemed to be more sufficient in the receptive part. In phonological awareness test, participants showed better
performances only in three categories (rhyming, word blending, and syllables). At the listening comprehension
test, the majority of them performed under the cut off point. Lastly, analyses showed that the majority of the
students which had lower scores in each test came from low socioeconomic backgrounds.

Discussion

In the study, it was aimed to develop an early literacy profile of kindergarten students educating in Ankara,
Turkey. The most remarkable finding of this study suggests that the majority of students participated in this study
had insufficient early literacy knowledge and experiences. This finding pointed out two possible conditions.
Firstly, in terms of early literacy instructions, the existing kindergarten curriculum is not sufficient to carry our
students to the desirable levels. Secondly, our kindergarten teachers are not well equipped enough for effective
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early literacy instructions. Due to these conclusions, first and foremost, it can be explained that the content and the
position of the early literacy skills mentioned in the kindergarten curriculum need to be reviewed in such a way
that guide the teachers to create effective educational activities. Results gained from this study should be
interpreted with some limitations. First of all, this study was limited with 403 kindergarten students educating in
Ankara. Therefore; there was a limitation about the generalization of the findings over Turkey. Based on this
limitation, future research should be conducted in Turkey sample with different groups, settings, and ages.
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Oz

Ustiin yetenekli ¢ocuklar, belirli gelisim alanlarinda yasitlarindan daha iist seviyede performans gdsteren ¢ocuklar
olarak tanimlanirlar ve gelisimsel olarak tiim alanlarda {istiin olduklar1 6nyargisi oldukca yaygindir. Halbuki {istiin
yetenekli bir gocuk bazi gelisimsel alanlarinda yasitlarindan Ustiin olup, digerlerinde ortalama, hatta daha geride
bir gelisim sergiliyor olabilir. Bu duruma “iistiin yeteneklilerde goriilen es zamanli olmayan geligim” denmektedir.
“Es zamanli olmayan gelisim” kavrami 6zel gereksinimli gruplarda olduk¢a 6nemsenmekte ve farkli ¢aligsmalara
konu olmaktadir. Buna kargin bu kavramin iistiin yetenekliler grubundaki gériiniimii ve yapilabilecekler hakkinda
¢ok fazla derleme, drnek olay ¢alismasi veya uygulama galismasi bulunmamaktadir. Bu ¢aligsmada {istiin yetenekli
¢ocuklar1 tanimlayan ve ¢ogunlukla yeterince bilgi sahibi olunmayan 6nemli kavramlardan olan es zamanl
olmayan gelisim kavrami ayrintilartyla ele alinarak bu konudaki sorunlar ve ¢oziim yollar1 ortaya konmaya
calistlmistir. Calismada 5 yas 3 aylik Riizgar rumuzlu iistiin potansiyelli ¢ocugun es zamanli olmayan gelisim
ortintiisii 6rnek olay ¢alismasi yontemiyle sunulmustur. Bu ¢alismanin 6zellikle erken yastaki {istiin potansiyelli
cocuklarin tanilanmalari, sosyo-duygusal gelisimlerinin desteklenmesi, ailelerin ve 6gretmenlerin akademik ve
sosyal anlamda ¢ocugun davraniglarini anlamasi ve olusabilecek sorunlarin bastan ¢éziimlenebilmesinde pek ¢ok
yararli bilgiyi saglayacagi diigiiniilmektedir. Caligmanin sonu¢ kisminda ortaya c¢ikan tabloya gore
olusturulabilecek erken miidahale yollar: tartigilarak bu konularla ilgilenen 6gretmenlere, ailelere ve uzmanlara
Oneriler getirilmistir.

Anahtar sézciikler: Ustiin potansiyel, {istiin yetenek, es zamanh olmayan gelisim, erken miidahale, ek olay
caligmasi.
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Ustiin yetenekli ¢ocuklar ile ortalama gelisim gosteren cocuklar arasinda, erken cocukluk yaslarindan
baglayarak dil, biligsel, sosyal-duygusal ve psikomotor gelisimler acisindan farkliliklar oldugu goriilmektedir.
Ustiin yetenekli grubuna giren ¢ocuklarin farkli gelisim alanlarinda gosterdikleri bu hiz ve yogunluk genellikle
ortalama gelisim gosteren ¢ocuklardan ¢ok daha ileridedir. Bu ileri olma durumu, ¢ogu anne baba, 6gretmen ve
uzmani baglangicta oldukca etkilemekte, sonrasinda ise bu ileri gelisimle nasil basa c¢ikilacagt ve nasil
yonlendirilecegi konularinda da endiseye diisiirmektedir. Aile ve uzmanlarin aklini karistiran dstiin yetenek
kavrami, onu tanimlayan ¢ok 6nemli kavramlardan biri olan “es zamanli olmayan gelisim” kavramu ile birlikte ele
almmadiginda, istiin yetenekli ¢ocuklart gergekte olduklarindan ¢ok asirt bir {istiinliik ve miikemmellik 6rnegi
olarak algilamaya neden olabilmektedir. Ozellikle bilissel ve dil gelisim alanlarinda yasitlarina gore gozle
goriilebilen ileri becerilere sahip olan iistiin yetenekli ¢ocuklara yonelik c¢evrelerinde olusmus olan algi, bu
cocuklarin pek ¢ok seyi iist diizeyde yapmak konusunda becerikli olduklaridir. Halbuki tiim gelisim alanlarinda
iistlin seyredecegi varsayilan iistiin yetenekli ¢ocugun gelisimi aslinda diisliniildiigiinden daha farkli bir gériiniim
ortaya koyabilmektedir. Gergekte, listiin yetenekli olma potansiyelini tagidig1 diisiiniilen veya {istiin yetenekli tanisi
almis ¢ocuklar her gelisim alaninda {istiin olmayabilirler ve bu durum aslinda ¢ok da normaldir. Baz1 gelisim
alanlarinda yasina gore istlin gelisim, bazilarinda tipik gelisim bazilarinda ise daha geriden gelen bir gelisim
tablosu sergileyebilirler.

Ornegin, gelisim alanlar agisindan baktigimizda, bazilarinin biligsel becerileri oldukga ileride olabilir
fakat sosyal-duygusal gelisim ve motor gelisimleri yaslariyla aynmi diizeyde ya da yaslarmi gerisinde olabilir.
Belirli beceriler agisindan baktigimizda, istiin yetenekli olarak tani almis bir ¢cocugun okumada miikkemmel olup,
matematikte zayif olabildigini, bir digerinin yap-boz yapma veya makineler konusunda ¢ok becerikli olup sozel
gelisiminde ortalama bir beceri gosterdigini gorebiliriz. Bir baska 6rnek de bilgi dagarciklarinin ¢ok gelismis
olmasina karsin sosyal alanlardaki yargilamalarinin yaslar1 diizeyinde olmas1 ya da geride kalmis olmasidir. Ustiin
yetenekli ¢ocuklarin farkli gelisim alanlarinin farkli hizlarda ilerlemesiyle ilgili olan bu duruma “Es Zamanl
Olmayan Gelisim” veya “Uyumsuz Geligim” (Asynchronous Development) adi verilmektedir (Ataman, 2003;
Kearney, 1992; Lovecky, 1998; Morelock ve Morrison, 1999; Porter, 1999; Silverman, 1994, 1997, 2002). Ustiin
yetenekli ¢ocuklarin es zamanli olmayan gelisim gosterme durumunun oldukg¢a yaygin oldugunun bilinmemesi
veya bu kavramin tam olarak ne ifade ettiginin anlagilmamis olmasi, iistiin yetenekli ¢ocuklar i¢in 6nemli bir risk
unsuru olusturmaktadir. Cogu uzman, aile ve 6gretmenin goziinden kagabilen bu durum istiin yetenekli gocuklarin
tanilanmasi, egitimleri ve sosyal duygusal gelisimlerinde kisa, orta ve uzun vadede pek ¢ok 6nemli soruna yol
acabilmektedir. Bu sorunlar arasinda; es zamanli olmayan gelisim gosteren bir listlin potansiyelli cocugun geriden
gelen bazi gelisim alanlari sebebiyle tanilamaya bile dahil edilmemesi, geride oldugu becerilerin ¢evresindeki
yetigkinler tarafindan daha onemli goriiliip iistiin yetenekli oldugu alanlar1 gdlgede birakmasi, ya da tam tersi
sekilde tistiin oldugu konularin 6n planda olmasi sebebiyle geriden gelen gelisimini desteklemek konusunda erken
miidahalede bulunulmamasiyla ortaya ¢ikacak sorunlar sayilabilir (Silverman, 2002). Ustiin yetenekli bir gocugun
hayatinda olan aile, 6gretmen, uzmanlar vb. kisilerin bu énemli kavramu bilerek hareket etmeleri, uzun vadede
iistlin yetenekli gocugun hem akademik hem de sosyal-duygusal gelisimini koruyacak en dnemli erken miidahale
yontemlerinden de biri olacaktir. Tiim bu riskler nedeniyle iistiin yeteneklileri tanimlayan 6nemli 6zelliklerden
oldugu vurgulanan bu kavrama iligkin farkindaligin arttirilmas: ve nasil anlasilabilecegine iliskin yontemlerin
somut ve tipik vakalar {izerinden gidilerek 6rneklendirilmesi gereklidir. Es zamanli olmayan gelisim kavramiyla
ilgili farkindaligin yaratilmasi ve nasil anlagilabilecegine iliskin 6rneklerin olmasi, es zamanli olmayan geligimin
anlagilmasinda hangi adimlarin izlenebilecegi ve sonrasinda yapilabilecek destek ¢aligmalari konusunda ailelere,
O0gretmenlere ve uzmanlara yol gosterici olacaktir. Caligmanin yontem kismina gegmeden once iistiin yetenekli
cocuklarin gelisimsel 6zellikleri ve es zamanli olmayan geligimlerine iligkin bilgiler aktarilacaktir.

Ustiin Yetenekli Cocuklarin Gelisimsel Ozellikleri

Ustiin yetenekli ¢ocuklarin genellikle gdstermekte olduklar gelisimsel 6zelliklerle ilgili dzellikle yurt
disinda olmak iizere ¢ok genis bir alan yazin bulunmaktadir. Es zamanl olmayan gelisimle ilgili bilgilere
geemeden Once kisa da olsa bu grupta bulunan ¢ocuklarin yaygin sekilde gézlemlenmis olan &zelliklerinden
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bahsetmek 6nemlidir. Ustiin yetenekli ¢ocuklarin tipik gelisim gdsteren yasitlariyla benzer oldugu kadar farkli
gelisimsel 6zelliklerinin de oldugu pek ¢ok alan uzmani ve arastirmaci tarafindan aktarilmigtir (Davis ve Rimm,
2011; Lovecky; 1993; Silverman, 2002; Webb, Gore, Amend ve Devries, 2007). Bununla birlikte alan yazinda
iistlin yetenekli ¢ocuklarin genel 6zellikleri basligi altinda aktarilan tiim 6zelliklerin her zaman tiim tistiin yetenekli
cocuklarda ayni gesitlilikte ve yogunlukta goriilmeyebilecegi, her zaman akilda tutulmalidir. Ciinkii Gistiin yetenegi
tanilamamiz1 saglayan ¢ogu ozellik listesi ¢ok fazla sayida ve farkli alanda {istiin yetenek sergileyen bireylerden
toplanan bilgilerden olusturulmustur. Fakat bu listelerdeki 6zelliklerin hepsi ayni anda tek bir istiin yetenekli
cocukta bulunmalidir seklinde bir yargiya gitmek de yanlig olacaktir. Bu 6n bilgilerden sonra iistiin yetenekli
cocuklar1 normal gelisim gosteren yasitlarindan ayirt etmede bizlere yol gosterecek bazi tipik 6zelliklere gegis
yapilabilir. Bu 6zelliklere iistiin yetenekli bireylerin karma yetenek diizeyinde bir grup oldugu her zaman igin
akilda tutularak bakildiginda faydalar1 daha fazla olacaktir. Bu 6zellikler kisaca; olaganiistii giiclii hafiza, asiri
merak, cok genis ilgi alani, hayal kurma ve yaraticilik, espri yetenegi, deney yaparak 6grenme ve olaylarin
nedenlerini anlama istegi, kendiyle veya digerleriyle ilgili sabirsizlik, uzun dikkat siiresi, karmasik diigiinebilme,
sosyal-politik sorunlar ve haksizliklarla ilgili endise duyma, duyarliliklar, giindiiz riiyalar1 gibi sekillerde karsimiza
cikmaktadir (Davis ve Rimm, 2011; Lovecky; 1993; Silverman, 2002). Ustiin yetenekli ¢cocuklarin bebeklik
donemlerinden baslayarak olagan disi dikkatli olduklari, hizli 6grendikleri ve hizla diisiince olusturabildikleri de
alan yazinda belirtilmektedir. Hafizalarinin giiglii oldugu, ¢ok miktarda bilgiyi hatirlayabildikleri gériilmiistiir. Dil
gelisimi agisindan yaslarina gore ¢ok genis bir kelime dagarcigina sahip olduklari ve karmasik ciimle kullanimina
meyilli olduklart siklikla aktarilmaktadir. Kelimelerle ilgili ayrintilari, soyut diisiince ve metaforlari kolaylikla
anlayabildikleri, sayilar ve bilmeceler igeren problemleri ¢ozmekten biiyiik keyif aldiklari, okul dncesinde biiyiik
6lciide kendi kendine okuma ve yazmay1 dgrendikleri de iistiin yetenekli ¢ocuklara iligkin tespit edilmis diger
ozelliklerdendir (Webb ve dig., 2007).

Sosyo-duygusal anlamda olagandist duygusal derinlige sahip olma, duygulari ¢ok yogun sekilde yasama
ve bu yogun duygu deneyimi sonucunda gii¢lii duygusal tepkilerde bulunma ve asir1 duyarlilik da ¢ogu {istiin
yetenekli cocukta goriilebilmektedir. Soyut, karmagik, mantiksal ve ongoriili diisiinme yetisi, erken yaglarda
beliren idealist yaklagimlar ve adalet duygusu, sosyal ve politik konular ve haksizliklar ile ilgili duyarlilik, tistiin
yetenekli ¢ocuklarin belirgin 6zelliklerindendir. Bunlar diginda yogun odaklanma ve zaman zaman kendi
distincelerinde kaybolarak giindiiz riiyalar1 gorme de goriilebilmektedir. Hem kendisinin hem de baska insanlarin
yetersizlikleri veya yavagliklari ile ilgili sabirsiz olma, temel becerileri daha hizli ve daha az tekrar ile 6grenebilme,
hatta 6gretilenin Gtesine gegerek arastirict sorular sorma iistiin yetenekli ¢ocuklarda siklikla gériilmektedir. Genis
ilgi alanlari, ¢ok gelismis bir merak duygusu, sonu gelmeyen sorular sorma, birgok seyi normalden farkli
bicimlerde yapmaya duyulan ilgi de onlari yasitlarindan ayirt etmemizi saglayan ozelliklerindendir. Fikirleri
alistlmadik veya kolayca goriilmeyecek bigimlerde birlestirme yani iraksak diigsiinebilme, keskin ve bazen
alisilmadik espri anlayisi, 6zellikle kelime oyunlarina ilgi duyma ile birlikte insanlar1 ve egyalar1 karmasik oyunlar
ve senaryolar ile organize etme istegi de bu grup ¢ocuklarin cogunlugunda goriilme olasilig1 yiiksek olan 6zellikler
listesinde yer almaktadir (Webb ve dig., 2007).

Ustiin Yetenekli Cocuklarda Gériilen Es Zamanh Olmayan Gelisim

Ustiin yetenekli cocuklar genellikle yetenekleri, gelisimsel performanslar1 ve becerileri konusunda hem
kendi iglerinde hem de diger iistiin yetenekli ¢ocuklar ile aralarinda farkliliklar gosterebilmektedirler. Ustiin
yeteneklilerde goriilen bu farkli gelisime “es zamanh olmayan gelisim” adi verilmektedir. Bu terim, genellikle
tipik gelisim gosteren benzer yastaki bireylerde goriilenve ayni yastaki bilissel, sosyal-duygusal ve fiziksel gelisim
diizeyleri arasindaki uyumun goriilmedigi durumlar1 tanimlar. Ornegin 6 yasindaki bir gocugun normalde
gostermesi gereken bilissel, sosyal-duygusal ve fiziksel gelisim asag1 yukar1 tanimlanabilirken, bu yastaki bir
baska ¢ocugun fiziksel gelisiminin yasindan beklenenden geri olmasi, ayn1 zamanda bilissel gelisiminin de yine
yagindan beklenenden ileri olmasi es zamanli olmayan gelisimi anlamamizi kolaylastirabilir. Terim ilk kez
Columbus Grup tarafindan kullanilmigtir ve ¢ogu zaman {iistiin yetenekli olmanin sonucu olarak degil, halihazirda
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stiin yetenekliligi tanimlayan onemli 6zelliklerden biri olarak anilmustir. Columbus Grubun (1991) (akt.,
Morelock, 1996) iistiin yeteneklilerde es zamanli olmayan gelisimle ilgili en bilinen tanimlamasi su sekildedir;

“Es zamanli olmayan geligim durumu, ¢ocuklarin bilissel yeteneklerinin kendi yaslarindan beklenenden
daha hizli ilerledigi belirgin ve tipik olmayan bir gelisim oriintiisiine karsilik gelmektedir. Es zamanli olmayan
gelisim, ulasilmis olan zihinsel, fiziksel, sosyal, duygusal ve yetenek seviyeleri arasinda farklilik ve esitsizlikler
yaratir. Bunun sonucu olarak da tistiin yetenekli ¢cocuklar yagsitlari ile senkron farki yasarlar ve kiiltiirlerinin yas
tabanl beklentilerine uyamazlar.”

Columbus grubu disinda uluslararasi alan yazinda istiin yeteneklileri tanimlayan 6nemli 6zelliklerden
olan es zamanli olmayan gelisimden bahseden pek ¢ok arastirmact bulunmaktadir (Kearney, 1992; Lovecky, 1998;
Morelock ve Morrison, 1999; Porter, 1999; Silverman, 1994, 1997, 2002). Ustiin yetenekli ¢ocuklarin zihinsel
geligimleri agisindan akranlarindan énde olmalarina karsin sosyo-duygusal ve/veya fiziksel gelisimde bu durumu
gosteremeyebilecekleri durumunu somut drneklerle agiklayan kaynaklar da bulunmaktadir. Ornegin Amerikan
Ulusal Ustiin Yetenekliler Birliginin (National Association of Gifted Children, NAGC) verdigi érnege gore 6
yasindaki bir cocuk 4. sinif diizeyinde okuma ve problem ¢dzebilme becerisine sahip olabilirken, motor
becerilerindeki zayiflik sebebiyle es zamanli olmayan bir gelisim gdsterebilmektedir. Bir baska ornek de 7
yasindaki Ustiin yetenekli bir ¢ocugun, 6. sinif diizeyinde okuma, 4. sinif diizeyinde matematik becerisi
gosterebilirken motor becerisinin 2. siif diizeyinde olabilmesi durumudur (NAGC, 2016).

Ustiin yetenekli cocuklarin es zamanli olmayan gelisimleri, onlar tipik gelisim gdsteren cocuklardan daha
da farkli ve heterojen bir grup yapmakta ve tiim {istiin yetenekli ¢ocuklarin bireysel 6zellikleriyle davranislar
genellikle diger ustiin yetenekli ¢ocuklardan da oldukca farkli olabilmektedir. Bu durum sasirtict degildir. Cogu
anne-baba, 6gretmen ve uzman, zihinsel gelisim diizeyinin daha az puanlar sergiledigi ve 6zel egitim gereksinimi
nedeniyle bireysellestirilmis egitim programlarina ihtiya¢ hisseden cocuklarin gelisim 6zellikleri arasindaki
farkliliklar1 daha kolay gorebilmektedirler. Ileri diizey zihinsel becerileri bulunan ¢ocuklar arasindaki farkliliklart
da aym sekilde gelisimi gecikmis olan ¢ocuklardaki gibi, yani farkli gelisim alanlarinin farkli seviyelerde
gelisebildigi seklinde diisiindiigiimiizde, tistiin yetenekli cocuklarin es zamanli olmayan gelisimi ¢ok daha kolay
bir sekilde anlagilabilecektir (Ataman, 2003; Silverman, 2002).

Ozellikle okul éncesi dénemdeki iistiin potansiyelli cocuklar1 anlamaya ve tanlamaya ¢alismak oldukca
zordur. Ciinkii bu yas araligindaki es zamanli olmayan gelisim daha da belirgindir. Bu gruptaki ¢ocuklar genellikle
tim gelisim alanlarinda olagandisi gelisim gostermek yerine belli bazi alanlarda dstiin potansiyel gosterirler.
Yasina gore ¢ok iist diizeyde gorsel-uzamsal ¢ikarimlarda bulunan bir okul dncesi gocugu, yiiksek bir IQ skoruna
veya gelismis bir dil becerisine sahip olmayabilir. Ustiin yetenekli ¢ocuklardaki es zamanli olmayan gelisimin ¢ok
farkli bigcimlerde ortaya ¢ikabilecegine iliskin ¢esitli drnekler verilebilir. Bu farkli 6rneklerin ¢esitlendirilmesi
onemlidir, ¢linkii her {istiin yetenekli ¢ocuk bu durumu farkli sekilde yasamaktadir. Es zamanli olmayan gelisim
gosterme, ¢ok fazla sayidaki iistiin yetenekli ¢cocukta géze ¢arpan bir durum oldugundan ¢ogu uzman es zamanli
olmayan gelisimin {istiin yetenegi tanimlayan bir 6zellik olduguna inanmaktadirlar (Adler, 2006; Ataman, 2003;
Daglioglu, 2004; Kokot, 1999; Strip ve Hirsch, 2000; Terassier, 1985).

Bir bagka 6nemli nokta da {istiin yetenekli ¢ocuklarin ne kadar ileri derecede {istiin yetenege sahiplerse,
kendi iclerindeki gelisimin uyumu ile giicli ve zayif olduklari alanlar arasindaki farkin da o kadar fazla
olabilmesidir (Silverman, 2002). Dolayisiyla sekiz yasindaki istiin yetenekli bir gocugun altinct simif diizeyinde
kitaplar okuyup, dordiincii sinif diizeyindeki matematik problemlerini ¢oziip, ligiincli sinif diizeyinde -ki bu gercek
yas diizeyidir- ince motor becerilerine sahip olmasi alisilmadik bir durum degildir. Es zamanli olmayan gelisim
gOsteren bu tarz bir tistiin yetenekli gocuk, bu durumu nedeniyle bireysellestirilmis bir egitim programina ihtiyag
duyacaktir. Ustiin yetenekli gocuklarin yetenek ve becerilerindeki genis farkliliklar, onlara &zel egitim programlari
diizenlenmesini ve hangi sinif diizeyinde egitim gormeleri gerektigi konusunda diizenlemeler yapilmasini gerekli
kilmaktadir. (Adler, 2006; Silverman, 2002; Terassier, 1985).
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Es zamanli olmayan gelisim kavrami Tiirkce alan yazinda da cesitli arastirmacilar tarafindan dile
getirilmistir. Ornegin Ataman’a gore (2003) iistiin yetenekli pek ¢ok ¢ocuk es zamanli olmayan gelisimlerinden
otirti ilgi alan1 dogrultusunda belli bir performans gosteren farkli gruptaki ve yastaki ¢ocuklarla arkadaglik
yapmay1 segebilirler. Ornegin, 10 yasindaki bir gocuk kendisine uygun bir arkadas olarak 18 yasindaki bir gocugu
secebilir. Bu durum ise zaman zaman 18 yasindaki bir ¢ocugun karsi karsiya kaldigi sorunlarla karsilasmasi
durumunu dogurabilir. Ornegin, kars1 cins ile iliski, araba kullanma, madde kullanma gibi duygusal agidan yasina
uygun olmayan problemlerle kargilagmasina sebep olabilir.

Tiirkge alan yazinda es zamanli olmayan gelisim kavraminin genellikle derleme tarzindaki ¢aligmalarla
kargimiza c¢iktigi goriilmektedir. Bu caligmalarin igeriklerine baktigimizda; istiin yeteneklilerde goriilen es
zamanli olmayan gelisim kavramimin, 6z diizenleme becerilerinin es zamanli olmayan gelisimi nasil
destekleyebilecegi (Tortop ve Eker, 2014), iistiin yeteneklilerin ailelerinin es zamanli olmayan gelisim sebebiyle
yasadiklar1 zorluklarin neler oldugu (Karakus, 2010), es zamanli olmayan gelisim kavraminin temel tanimi (Kaya,
2015; Levent, 2014; Yildirim, 2012), ve istiin yetenekli ¢ocuklarda milkemmeliyetgiligi anlamaya galisirken
yardimei bir bilgi kaynagi olarak es zamanli olmayan gelisimin yeri (Leana-Tascilar, Ozyaprak, Giicyeter, Kanli
ve Camci Erdogan, 2014) gibi konular ¢ergevesinde ele alindigi goriilmiistiir. Bu tarz ¢alismalarin alana getirdigi
degerli katkilarla birlikte, es zamanli olmayan gelisimin hangi sekillerde goriildiigii, fark etme ve destekleme
yollarina iligkin detayli olarak gergeklestirilmis bir 6rnek olay ¢alismasina ¢aligmasina veya bagli basina es zamanli
olmayan gelisim odakli bir aragtirmaya rastlanmamistir. Eg zamanli olmayan gelisim iistiin yetenekli ¢ocuklarda
egitimciler, aileler ve gocukla ilgilenen uzmanlar tarafindan 6zellikle géz oniinde bulundurulmas: gereken bir
konudur. Ciinkii Gistiin yetenekli ¢ocuklart her alanda {istiin olarak nitelendirerek, es zamanli olmayan gelisimlerini
g0z ard1 etmek gelisimlerinin olumsuz yonde etkilenmesine neden olacaktir. Bu durum sadece engelli ¢ocuklar
icin degil, iistlin yetenekli cocuklar i¢in de ayni dikkatle ele alinmasi ve 6zen gosterilmesi gereken bir konudur.

Buraya kadar aktarilan tiim bilgilerin 1s18mnda bu ¢aligmanin amaci, iistiin yeteneklileri tanimamizi ve
anlamamizi1 saglayacak onemli 6zelliklerden oldugu vurgulanan {istiin yeteneklilerdeki es zamanli olmayan
geligime iliskin goriiniimii ortaya koyarak bu 6nemli kavramla ilgili farkindaligin arttirtlmasi, {istiin yetenekli bir
cocukta bu durumun nasil tespit edilecegi ve nasil desteklenebilecegine iliskin yontemlerin somut bir 6rnek olay
iizerinden gidilerek Orneklendirilmesidir. Es zamanli olmayan gelisim kavramiyla ilgili farkindaligin
yaratilmasinin, nasil anlasilabilecegine ve desteklenebilecegine iliskin 6rneklerin olmasinin iistiin yeteneklilerdeki
es zamanli olmayan gelisimin anlasilmasinda hangi adimlarin izlenebilecegi konusunda ailelere, 6gretmenlere ve
uzmanlara yol gosterici olacagi disiiniilmektedir. Bu amaca ulagmay1 saglayacak en uygun yontem olarak bu
caligmada 6rnek olay ¢alismasi yontemi se¢ilmis ve bu konudaki tipik sayilabilecek bir 6rnek olay ele alinmustir.
Bu ¢alismada sunulacak 6rnek olay calismasinda eg zamanli olmayan gelisim gosteren ve {istiin potansiyelli oldugu
diistiniilen 5 yas 3 aylik bir ¢ocugun biligsel, dil, sosyal-duygusal gelisim alanlarinin gozlemlenmesi, aile ve
Ogretmen goriismeleri yapilmasi ve test uygulamalart sonucunda istiin yetenekli ¢cocuklara 6zgili es zamanl
olmayan gelisim gosterme durumunu hangi gelisim alanlarinda, ne 6l¢iide ve yogunlukta gosterdigi belirlenecek
ve sonrasinda bu duruma 6zgii gerceklestirilebilecek bazi erken miidahale yontemleri paylagilacaktir.

Yontem
Cahsmanin Deseni

Bu caligmada nitel metodoloji iginde yer alan ve sinirli bir sistemin derinlemesine betimlenmesi ve
incelenmesine olanak saglayan “Ornek Olay/Vaka Calismas1” deseni kullanilmustir. Yin (2008, s. 18) arastirma
stireci agisindan 6rnek olay ¢aligmasini s0yle tanimlamaktadir: “Giincel bir olguyu gercek hayattaki baglamiyla -
ozellikle olgu ile baglam arasindaki sinirlar tam olarak belirgin degilse- inceleyen amprik bir aragtirmadir.” Stake
(2005)’e gore, aragtirmaci arastirmanin birimini, yani vakay1 saptamaya odaklanmistir. Wolcott (1992, s. 26) ise
bunu bir strateji ya da yontem olarak degil "saha odakli bir aragtirmanin nihai {iriinii” olarak gérmektedir. Miles
ve Huberman (1994, s. 25) vakay1 “sinirlt bir baglamda daima gergeklesen tiirde bir olgu” olarak diisiinmektedir.
Ornek olay, bir olgunun rnegi olan tek bir kisi, bir program, bir grup, bir kurum, bir toplum ya da 6zel bir politika
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olabilir (Merriam, 2009). Bu ¢alismada es zamanli olmayan gelisim gésteren iistiin potansiyelli bir gocugun degisik
gozlem, goriisme ve Olgeklerle tespiti yapilmaya odaklanildigindan 6rnek olay ¢aligmasi deseni en uygun arastirma
deseni olarak segilmistir. Ornek olay calismalarini tiirlere ayiran Stake’in (2005) tanimina gére burada bahsedilen
calisma “aragsal ornek olay calismasi” kategorisine girmektedir. Aragsal bir 6rnek olay c¢alismasi bir konu
hakkinda fikir saglamak ya da bir genellemeyi yeniden ele almak igin yapilir. Vakanim kendisi ikincil 6neme
sahiptir, destekleyici bir rolii vardir ve bagka bir seyi anlamamizi kolaylastirir (Stake, 2005, s. 437). Burada {istiin
yetenekli ¢ocuklardaki es zamanli olmayan gelisim konusunu ele almak, bu konuda ilgili kisilerin farkindaligini
arttirmak ve konunun ornekle anlasilmasimi kolaylastirmak amaciyla Riizgar ve cevresindeki katilimcilar
aragtirmaya dahil edilmislerdir. Caligmada asil amag bireysel olarak cocugun kendisinden ¢ok es zamanli olmayan
gelisim konusudur, bu sebeple aracgsal 6rnek olay ¢aligmasi kategorisi bu caligma i¢in en uygun kategori olarak
belirlenmistir.

Katihimeilar

Ornek olay calismasinda, arastirmak istediginiz olgu 6ziinde smirli degilse bir drnek olay degildir.
Konunun ne derece sinirlt oldugunu degerlendirmek i¢in kullanilan bir teknik, veri toplamanin nerede sona
erecegini sorgulamaktir. Yani goriigme yapilacak katilimci sayisinin bir sinir1 olup olmadigina ya da gézlemlerin
belirli bir zamanda sona erip ermeyecegine bakmaktir. Teorik veya pratik olarak goriisiilecek katilimer sayisinin
ya da yapilacak gozlemlerin sonu yoksa olgunun bir drnek olay olmak i¢in yeterince sinirlt olmadigi sdylenebilir
(Merriam, 2009). Bu c¢aligmadaki analiz siirecinde goriisme ve gozlem yapilacak ve Olgek uygulanacak
katilimcilar; bir ¢ocuk ve {i¢ yetigskin olmak tizere 4 kisi ile sinirlandirtlmistir. Bu kisiler, ¢ocugun kendisi, annesi,
babas1 ve okul 6ncesi 6gretmenidir. Katilimeilarin kimliklerini korumak i¢in, bu aragtirmada gocuk i¢in ‘Riizgar’,
annesi icin ‘Inci’, babasi igin ‘Kerim’, okul dncesi dgretmeni icin de ‘Aysel’ isimlerinin kullanilmasi uygun
goriilmiistiir. Bu kisimda katilimcilart tanimlayan bilgilere yer verilecektir.

Riizgar, degerlendirme sirasinda 5 yas 3 ayliktir ve ailenin tek ¢ocugudur. Okumaya 3 yasinda baslamistir.
Annesi tarafindan sessiz, ig¢ine kapanik, arkadasi olmayan bir ¢ocuk olarak tasvir edilmistir. Caligma
gerceklestirilirken Aile ve Sosyal Politikalar Bakanligina bagli 6zel bir anaokuluna devam etmektedir. Fiziksel
anlamda giiglii ve yasitlartyla benzer fiziksel 6zellikleri gdsteren bir cocuktur. Riizgar’in gida alerjileri vardir ve
bebekken kolik sorunu olmustur. Ailesinin anlatimina gore Riizgar dil ve motor gelisimi ile ilgili gelisim adimlarini
onden takip etmektedir. Ornegin ilk kelimelerini 8 aylikken sdylemis, emeklemeden 10 aylikken yiiriimeye
baglamustir. Cogu zaman konustugu hayali bir arkadasi vardir ve 6nemli bir zamanini resim yaparak ve yapboz
¢ozerek gecirmektedir. Riizgar, anne babasi tarafindan bebekliginde ¢ok hareketli bir ¢ocuk olarak tasvir
edilmistir. Bebekken gilinde yalnizca 6 ila 8 saat uyudugu belirtilmistir ve 9 aylikken de yliriimeye basladig
aktarilmigtir. Yiirimeyi 6grendigi an itibariyle evde “¢ilgin” bir sekilde dolastigi, her kapagi, her kapali kutuyu
acip incelemeye merakli oldugu belirtilmistir. Dil ve motor gelisimi asamalarindan erken gegmistir. Anne ve
babasi tarafindan ileri derecede diisiinme ve problem ¢6zme yetenegine sahip oldugu belirtilmistir. Annesi, babasi
ve 0gretmeni, Riizgar’in bilim, uzay ve doga temalarina takintili sekilde ilgi duydugunu belirtmisglerdir.

Hem Riizgar’in annesi inci Hanim hem de babas1 Kerim Bey lise mezunu egitim derecesine sahiptirler.
Oturduklar1 ev kendi evleridir ve baba Kerim Beyin sosyal sigortasi vardir. Riizgar’in annesi Inci Hanim 24
yagsindadir. Disarida bir iste calismayip, ev isleriyle ilgilenmektedir. Zaman zaman evde isledigi el islerini
cevredeki kermeslerde satarak ev giderlerine katki saglamaya calismaktadir. Zamaninin ¢ogunlugunu evde
gecirmektedir ve ¢ok fazla sosyal destek aldigi bir ¢evresi yoktur. Kendi ailesi ve kardesleri baska illerde
oturduklarindan ailesiyle senede birkag kez gériisebilmektedir. Inci hanimin gocugunun egitimiyle ilgili destek
alabildigi tek kisi cocugunun okul dncesi kurumundaki 6gretmeni Aysel Hanim’dir. Riizgar’in babas1 Kerim Bey,
25 yagindadir, teknikerdir ve aile diikkaninda elektrik isleriyle ilgilenmektedir. Kerim Bey’in de inci Hamim gibi
iki kardesi vardir. Kendisi kardeslerin en biiyiiglidiir, ayn1 zamanda kazandig1 para ile kiigiik kardesini iiniversitede
okutmaktadir. Kerim Bey, elektrik isleriyle ilgilendigi isyerinde mesai saatlerinin disinda gegimlerini saglamak
iizere ekstra islerde de caligmaktadir. Yapilan gériismelerde cocugunun egitimiyle annenin daha ¢ok ilgilendigi,
babanin ¢ok fazla zaman ayiramadigi belirtilmistir.
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Riizgar’in okul 6ncesi dgretmeni Aysel Hanim 31 yasindadir. Universitenin dért yillik okul dncesi egitimi
boliimiinden mezundur ve Cocuk Gelisimi alaninda yiiksek lisansini yapmaya devam etmektedir. Kendisi 4 senedir
ayni okul 6ncesi kurumunda goérev yapmaktadir. Son bir senedir kurumun idari gérevlerini de yapmaya baglamustir.
Riizgar’in farkli gelisimini fark edip aileyi de bu konuda yonlendiren ilk kigidir. Yapilan goriismelerde kendisinin
de ayn1 yasta bir oglu oldugunu ve onda da farkli gelisimsel 6zellikler gordiigii igin {istiin yetenekliler konusuna
normalden fazla ilgi duydugunu belirtmistir.

Veri Toplama Araclan

Bu aragtirmada iistiin potansiyelli 5 yas 3 aylik bir cocugun es zamanli olmayan geligim 6riintiisiinii ortaya
koyabilmek adina cesitli veri toplama araglar1 kullanilmistir. Ornek olay ¢alismasi desenine veri toplama araclar
acisindan bakildiginda, arastirmaci tek bir olguya ya da varliga (vaka) yogunlagarak o olguya iliskin 6nemli
faktorlerin etkilesimini ortaya cikartmayi amaglamaktadir. Dolayisiyla 6rnek olay caligmasi analizinde veri
toplama ya da veri analizi i¢in tek bir yonteme bagl kalmak gerekmemektedir. Her ne kadar bazi teknikler
digerlerine gore daha fazla kullanilsa da anketten yiiz yiize goriismeye kadar veri toplama yontemlerinin timii
ornek olay caligsmasinda kullanilabilir (Merriam, 2009). Cresswell (2007, s.73)’e gore “Ornek olay ¢aligmasi,
arastirmacinin sinirh bir ya da birkag sistemi (vakalar), pek ¢cok kaynaktan (gozlemler, yiiz yilize goriigmeler, gorsel
isitsel malzemeler, dokiiman ve raporlar) topladig1 ayrintili ve derinlemesine verileri kullanarak zaman iginde
kesfettigi ve vakay1 betimleyerek vakayla ilgili temalari raporlastirdigi” bir yaklagimdir. Bu bilgiler dogrultusunda
bu ¢alismada birden ¢ok kaynaktan veri toplama yoluna gidilmistir. Bu se¢imin bir baska nedeni de alan yazinda
genelde Ustiin yetenekli ¢ocuklarin gelisimlerinin anlagilmast ve tespit edilmesinde kullanilan araglarin da drnek
olay ¢alismasinda kullanilan araglarla benzerlik gostermesidir ve bu ikinci sebeple de kullandigimiz arastirma
desenini destekler niteliktedir. Ustiin yetenegin anlasiimasinda hangi ydntemlerin, hangi sirada kullanildigina
kisaca baktigimizda da genellikle dncelikle anne babalar ve dgretmenlerden edinilen bilgilerin degerlendirilmesi,
dogrudan cocugun davraniglarimin gézlemlenmesi, ¢cocugun yaratici iiriinlerinin gézden gegirilmesi ve standart
zeka ve gelisim testlerinin uygulanmasi (Johnsen, 2005) seklinde bir siire¢ ve veri toplama kaynagi kullanimi
oldugu gozlemlenmektedir. Bu agiklamalara uygun olarak bu ¢alismada kullanilan veri toplama ydntemleri temel
olarak goriismeler, gozlemler ve Glgek, test ve kontrol listeleri seklinde organize edilmistir. Veri toplama
yontemlerine iligkin daha ayrintili bilgiler, asagida alt bagliklar halinde verilmistir.

Goriismeler. Siirecte Oncelikle Riizgar'in annesi ve babasiyla yar1 yapilandirilmis gorlismeler
gerceklestirilmistir. Goriismelerde yar1 yapilandirilmig sorular kullanilmis olmasinin nedeni, ailenin Riizgar’a
iliskin hem belli gelisim donemlerindeki durumunu anlatabilmesine olanak verecek yapidaki sorulart sorabilmek
hem de goriisme sirasinda aileden alinabilecek her tiirlii ekstra bilgiye/anekdota uygun ortami saglayacak esneklige
sahip olabilmektir. Anne babalar 6zellikle okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin yetenekleri ve davranislartyla ilgili cok
zengin sozel ve anekdota dayali bilgiler verebilirler. Bu goriismeler sirasinda anne ve babasina, Riizgar’in
dogumundan itibaren gozlemledikleri gelisimsel farkliliklar sorulmustur. Bebeklik doneminin énemli gelisimsel
doniim noktalarindan olan emekleme, yiiriime, konugma gibi ¢esitli gelisim noktalarina ne zaman ve nasil geldigi
sorulmustur. Bunlar disinda sosyal-duygusal gelisimi, motor geligsimi, dil ve zihinsel gelisimine 151k tutacak yar1
yapilandirilmig sorular vasitasiyla aileden bilgiler toplanmistir. Tiim bu sorular, cocuk gelisimi alan yazininda
normal gelisim gosteren ¢ocuklarin dort gelisim alaninda (zihinsel, dil, sosyo-duygusal ve motor) belli yaslarda
gozlenmesi beklenen davranislarin Riizgar’da hangi zamanda ve ne sekilde gézlemlendigi odagina dayali olarak
yapilandirilmistir. Gériisme formunda her bir gelisim alan igin kritik olan donemlere iligkin toplam 16 soru yer
almigtir. Sorulardan bazi Ornekler su sekildedir; “Riizgar ne zaman kendi bagma oturdu? Riizgir ne zaman
konustu?” vb. Bunun disinda Riizgar’in okul dncesi 6gretmeni Aysel hanimla da yar1 yapilandirilmig goriismeler
yapilmustir. Ogretmeniyle de Riizgar’m okul ortamina uyumu, arkadaslik iligkileri, bireysel ve grup ortamlarindaki
davraniglari ve sosyal-duygusal gelisimi, motor gelisimi, dil ve zihinsel gelisimiyle iligkili sorularin yoneltildigi
goriismeler yapilmistir.

Riizgar’in ailesi ile gergeklestirilen goriismeler 2015 senesi igerisinde Mart, Nisan ve Mayis aylart
boyunca gerceklestirilmistir. Bu siire¢ igerisinde anne ve babasimin katilimiyla 5 goriisme yapilmisg, her bir
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goriisme 45 dk. ile 65 dk. arasinda siirmiistiir. Aile ile yapilan goriismeler sirasinda 6zellikle Riizgar’in gériismede
bulunmamasi rica edilmistir ve aile de bu konuda uyumlu davranmistir. Riizgar’in ailesi ¢ocuklarindaki erken
gelismeleri gozlemleyerek kendiliklerinden danismanlik istemis bir aile degildir. Dolayisiyla direkt olarak
cocuklarinin iistiin yetenekli olma potansiyellerini fark ederek ¢ocuklarini aday gostermek yerine ¢ocuklarinin
ogretmeni tarafindan yonlendirilmislerdir. {lk goriisme sonrasinda aileden iistiin yetenekli ¢ocuklarin tipik
ozelliklerini igeren bir dereceleme Olgegini doldurmalari istenmistir. Bu kontrol listesinin sonuglarina gore
Riizgar’in gelisimsel olarak farkliliklari tiim bu siire¢ sirasinda daha da belirginlesmeye baglayinca bu sefer aileyle
bireysel goriismeler yapilmaya devam edilmistir. Bu gériismeler sirasinda ¢ocuklarinin belli becerilerde ilerleme
kaydedip kaydetmedigi sorularak daha derin bilgiler elde edilmistir. Bu goriismeler sirasinda aileden Riizgér’in
bagarilarim1 ve ilgilerini tanimlayan anekdota dayali bilgiler edinilmistir. Benzer sekilde okul oncesi
Ogretmeninden alinan bilgiler de Riizgar’in gelisimsel durumunun netlestirilmesinde oldukga etkili olmus, 6nemli
bilgiler vermistir.

Gozlemler. Bu arastirmada arastirmaci tarafindan 5 yas 3 aylik Riizgar’in test uygulamalar: sirasindaki
genel davraniglarina iligkin gozlemleri yapilmistir. Bu gézlemler her bir testin uygulama siiresi ile sinirli sekilde
gerceklestirilmistir Ornegin Denver Gelisim Tarama Testi sirasinda test siiresi dncesi ve sonrasi dahil olmak iizere
toplam gozlem siiresi 25 dk. olarak gergeklestirilmistir. Gozlem sonuglari, test uygulamalari sirasinda
gozlemlenebilecek davranislar olan dikkat siiresi, testorle iletisimi, test uygulama siirecindeki uyumu gibi bagliklar
altinda toplanan bir gézlem kayit formuna islenmistir. Test uygulamalar1 ve gozlemi Riizgar’in devam ettigi
anaokulundaki uyaranlardan miimkiin oldugunca arindirilmis okul psikologunun odasinda gergeklestirilmistir.
Ailenin Riizgarin genel davramiglarina iligkin ev ortamindaki davranis gézlemleri de zihinsel, dil, sosyal-duygusal
ve motor gelisim alanlar1 bagliklar1 altinda kaydedilmistir. Aym1 sekilde Riizgar’in 6gretmeninden de sinif
ortaminda ve tenefflis zamanlarinda hem sinif igindeki performansi hem de sinif i¢i ve digindaki sosyal iliskileri
bagliklar1 altinda dogal gbzlem yapmasi istenmig, daha sonra bu bilgiler birebir goriismelerle 6gretmeninden
almmugtir.

Olgek ve testler. Bu analizde kullanilan bir bagka asama da kontrol listesi, 6lgek ve test uygulamalart
olmustur. Kontrol listesi disinda tiim testler aile ve 6gretmen goriismeleri sonrasinda uygulanmistir. Bu arastirma
icin gerceklestirilen dlgek, test ve kontrol listelerine iligkin kisa bilgiler agagida sunulmustur.

Ustiin Yetenek Derecelendirme Olgegi. Riizgarla ilgili oncelikle uygulanan arag, hem 6gretmenine hem
de anne babasina verilen derecelendirme dlgegi idi.. Riizgdr’in anne ve babasiyla yapilan ilk goriisme sonrasinda
aileye evde bas basa doldurmalar1 amaciyla verildi ve bir hafta sonraki ikinci goriismeye doldurulmus sekilde
getirmeleri rica edildi. Hem aile i¢in hem de 6gretmen i¢in uygulanan derecelendirme 6lgegi, Davis Joint Unified
School District tarafindan gelistirilmis olan 6gretmen ve aile aday gosterme formuna dayali olarak arastirmaci
tarafindan Davis, Rimm ve Siegle (2011)’den uyarlanmistir. Ogretmen dereceleme &lgeginde toplam 36 madde
bulunmaktadir. Bu maddeler kisisel (5 madde), ifade edici dil (4 madde), diisiinme siire¢leri (9 madde), tiretkenlik
ve ¢ikt1 (7 madde) akademik basari (2 madde), liderlik (3) ve diger 6zellikler (6 madde) basliklar1 altinda
toplanmistir ve maddeler “Cogunlukla, Bazen ve Cok Az” seklinde degerlendirilmektedir. Aile listesinde ise ayn1
bagliklarda toplam 24 madde yer almaktadir ve Ogretmen formundaki gibi ailenin de bu maddeleri kendi
cocuklarini diisiinerek ayni derecelendirmeyi kullanarak isaretlemeleri istenmektedir.

Denver Il Gelisimsel Tarama Testi. Cocuklarda gelismenin izlenmesi, normalden sapmalarin erken
taninabilmesi igin gelisimsel tarama testlerinin diizenli olarak kullanilmasi gereklidir. Denver II Gelisimsel
Tarama Testi, performansa dayali bir testtir ve cocuga bireysel olarak uygulanmaktadir. Test, asil olarak 0-6 yas
arasindaki ¢ocuklarda gelisimsel riskleri belirlemeyi amaclamaktadir. Denver Gelisimsel Tarama Testi (Denver
1I) ¢ocuklarda bulunabilecek gelisimsel sorunlar1 yakalamada saglik personeline yardimei olmasi amaciyla ilk kez
1967 yilinda yaymlanmustir. ilk yaymlanisindan sonra birgok iilkede uyarlanarak ve standardize edilerek
kullanilmstir. Bu test, 1981 yilinda Tiirk kiiltiiriine uyarlanan ve standardize edilen Denver Gelisimsel Tarama
Testi’nin (DGTT) revize edilmis bi¢imidir. Denver II, ¢ocugun islevlerdeki becerisini yasitlari ile karsilagtirir.
Zeka testi degil, gelisim tarama testidir ve gelecekteki zihinsel veya uyumsal yetenegi tahmin etmede kullanilamaz.
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Bununla birlikte cocugun yasitlarina gore durumunu ortaya koydugundan distiin potansiyelli g¢ocuklari
tanimamizda ve anlamamizda yardime1 olabilecek degerli bir bilgi kaynagidir. Denver II Gelisim Tarama Testinde,
Kisisel-Sosyal (insanlarla iletisim kurma, bireysel gereksinimlerini karsilayabilme), ince motor-uyumsal (el-goz
koordinasyonu, cisimleri kullanabilme, sorun ¢6zme), Dil (isitme, anlama, dili kullanma) ve Kaba motor (oturma,
yiiriime, ziplama ve genel olarak koordinasyon yetenegi) alanlarinda sorular bulunmaktadir (Denver, 2016).

Peabody Resim-Kelime Testi. Cocuklardaki alic1 dil geligsimini ortaya koymak amaciyla gelistirilmistir.
Testin orjinal ad1 “Peabody Picture—Vocabulary Test“tir. Ilk defa Dunn tarafindan 1959 senesinde gelistirilmistir.
Tiirkgeye uyarlama calismasi ise Katz, Onen, Demir, Uzunkaya ve Uludag tarafindan olusturulmus bir ekip
sayesinde 1974 yilinda gerceklestirilmistir (Oner, 1997). Testin giivenirligi 0.71 ile 0.81 arasinda, test tekrar
giivenirligi ise 0.52 ve 0.90 arasinda degismektedir (Ozgiiven, 1998). Bu test genel olarak iki ile 12 yas arasindaki
cocuklarin sahip olduklar1 kelime bilgisini 6l¢mektedir. Performans testidir ve bireysel olarak uygulanir. Test her
biri dort resimden olusan 100 karttan ve ayrica kayit formundan olugmaktadir. Cocuklardan, onlara gdsterilen
kartin {istiindeki dért resimden sorulan1 gdstermesi istenir (Oner, 1997). Ozel hazirlik gerektirmeyen bir test olup,
testi uygulayacak kisinin testteki her kelimenin sdylenisini bilmesi, testin verilisine ait tim bilgileri 6grenmesi
gerekmektedir. Peabody Resim Kelime Testinin puanlamasinda ham puan, tiim dogru yanitlarin toplanmasiyla
hesaplanir.

Tifaldi Dil Gelisim Testi. Ulkemiz i¢in genis yas araligina yonelik, alici dilin kelime bilgisini
degerlendirebilecek dzgiin, giivenilir ve gegerli bir test ortaya koymak amaciyla Kazak-Berument ve Giiven (2013)
tarafindan gelistirilmistir. Tifaldi Tirk¢e dilini esas alan, uyarlama olmayan, 6zgiin bir dil testidir. Testin
iceriginde Alict Dil Kelime Alt Testi i¢in soyut ve somut sekilde ve farkli zorluklarda 242 kelime bulunmaktadir.
Pilot verilerin elde edilmesi i¢in Ankara ilinden 648 ¢cocuga, norm veriler i¢in ise Tiirkiye bazinda 61 ilden 3755
cocuga ulasilmigtir. Sonrasinda pilot ¢calismadan elde edilen verilere dayali olarak madde giicliigii, madde ayirt
ediciligi ve ¢eldirici uygunlugu analizleri yapilmis, islerligi ayni/diisik maddeler atilarak, sonug olarak test 157
kelimeye indirilmistir. Norm bilgilerine {i¢ parametreli IRT madde analizleri BILOG-MG programiyla yapilmis
ve sonug olarak Alict Dil Kelime Alt Testi 2-12 yas araliginda 104 madde ile kullanima hazir hale getirilmistir.
Giivenilirlik ¢aligmasi sonunda test-tekrar test ve i¢ tutarlilik katsayilarinin tiim drneklem ve her yas grubu igin
hesaplandiginda yiiksek olduklari bulunmustur. Alict Dil Kelime Alt Testi gecerlik ¢alismasi amaciyla testin
WISC-R genel, WISC-R sozel ve WISC-R performans, Ankara Gelisim Tarama Envanteri (AGTE) t puam ve
AGTE dil bilissel gelisim alt puanlari ile anlamli sekilde iligkili oldugu goriilmiistiir (Kazak-Berument ve Giiven,
2013).

Akran Sosyometri Olgegi. Sosyometrik teknikler, bir grup igerisinde bulunan bireyler arasindaki
toplumsal iliskileri inceleyip ortaya ¢ikarmaya yarayan tekniklerdir. Sosyometrik tekniklerin, okullardaki sinif-igi
toplumsal yapiy1 incelemede ve 6zellikle ¢ocuklar arasindaki arkadaslik iliskilerini belirlemede 6nemli bir yeri
vardir (MEB, 2016). Benzer sekilde iistiin yetenekli ¢ocuklarin hem tespit edilmesinde hem de i¢inde bulunduklar
sosyal grup i¢indeki iligkilerinin belirlenmesinde sosyometri yonteminden yararlanilabilir (Sutherland, 2012). Bu
calismada da ozellikle Riizgar’in sosyo-duygusal gelisim ve arkadagslik iligkileri konusundaki durumunun netlik
kazanmasi konusunda ihtiya¢ olustugundan okul Oncesi Ogretmeni vasitasiyla sinifta bulunan c¢ocuklarla
sosyometri uygulamasi yapilmistir. Cocuklarin yaslarinin kiiclik olmasi, okuma yazma bilmiyor olmalar1 ve
stirecin yetiskin denetiminde etik ve pedagojik kurallara uygun siirdiiriilmesi amaciyla Riizgar’in 6gretmeni Aysel
hanima 6ncelikle bu teknik tanitilmis, uygularken dikkat edilmesi gereken kurallar- 6rnegin sorularin ¢cocuklara
sorulus bi¢imi, cevaplarin gizliliginin 6nemi vb. detaylariyla agiklanmis uygulama sirasinda da ilk uygulamalar
arastirmact damigsmanhiginda gerceklestirilmistir. Daha sonrasinda 6gretmenden farkli giinlerde serbest oyun
zamanlarinda sinifindaki dgrencilerle tek tek sohbetler ederek ve bu yas grubuna uygun sorular sorarak (Ornegin;
Eger siifimizdan biriyle sohbet etmek isteseydin, bu kim olurdu? Sinifta puzzle yapmak i¢in birinden yardim
isteseydin bu kim olurdu? Say1 sayarken yardima ihtiyacin olsaydi, kimden yardim isterdin? vb.) smif igindeki
sosyal iklim konusunda bilgi edinmek amaglanmustir.
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Stanford-Binet Zeka Testi. Asil ismi, “Stanford-Binet Intelligence Scale”dir. A. Binet, T. Simon, L. M.
Terman ve M.A. Merrill tarafindan 1960 yilinda gelistirilen testin Tiirk¢e’ye uyarlanmas: Ugurel-Semin (1987)
tarafindan yapilmstir. Test, 2-18 yas araligindaki ¢cocuk ve ergenlere uygulanabilmektedir ve ¢ocuklarin biligsel
gelisimlerini degerlendirmeyi amaclamaktadir. Olgek sozel ve performans boliimlerinden olusmaktadir ve her iki
boliimiin kendine 6zgii alt dlgekleri bulunmaktadir. Kiigiik yaslarda performans maddelerinin sayist daha
fazlayken, artan yasla birlikte sozel maddelerin sayisi da artmaktadir. iki ile bes yas arasinda alt 6lgekler 6’sar ay
arayla, 5-14 yas aras alt 6lgekler ise birer yillik aralarla diizenlenmistir. (Ugurel-Semin, 1987).

Veri Toplama ve Analizi

Oncelikle Riizgar’in annesi ve babasiyla bir 6n goriisme gerceklestirilmistir. Ik goriisme ve sonraki
goriismeler arastirmacinin ofisinde gergeklestirilmis, Riizgdr’a uygulanan testler ise kendini rahat ve giivende
hissetmesi agisindan okul ortaminda gerceklestirilmistir. Aileyle yapilan goriismeler ve Riizgar’a uygulanan testler
3 aylik bir zaman zarfina yayilacak sekilde tamamlanmigtir. Rlizgar’in test performansinin etkilenmemesi i¢in ayni
giin iginde iki farkli test uygulanmamus, farkli giinlere yayilmistir. Riizgar’a uygulanan test ve dlgekler aragtirmaci
tarafindan uygulanmis, zeka testi uygulamasi icin test uygulama sertifikasi olan ve iistlin yetenekli ¢ocuklarla
calisan psikoloji alanindaki akademisyen uzmandan destek alinmistir.

Bulgular

Nitel bir 6rnek olay ¢aligsmast seklinde kurgulanan bu arastirmanin bulgular kisminda 5 yas 3 aylik olan
listlin potansiyelli bir cocukta goriilen es zamanli olmayan gelisim tablosu ortaya konmaya calisilmistir. Bu siirecte
gerceklestirilen aile ve 6gretmen goriismeleri, gdzlemler ve uygulanan test ve 6lgeklere iliskin bilgiler bahsedilen
sirayla bulgular kisminda paylagilacaktir.

Aile Goriismelerinden Elde Edilen Bulgular

Annesi, Riizgar'in disiince siireglerinin diger ¢ocuklardan farkli oldugunu belirtmistir. Riizgar’in bir
cevap ile hicbir zaman yetinmedigini, hep daha fazla bilmek istedigini aktarmistir. Annesi siklikla kendisini
Riizgér’in iyi egitilmesi ve hak ettigi egitime ulagsmasi i¢in yetersiz hissettigini, onun sorularina yeterli agiklamalar1
verebilecek kadar zeki olmadigini diisiindiigiinii belirtmistir. Ailelerinde daha dnce kimsenin iistiin yetenekli
olarak tanilanmadigini, lise egitiminden fazlasini da tamamlamadigini aktarmstir.

Okul Oncesi Ogretmeni ile Yapilan Goriismelerden Elde Edilen Bulgular

Riizgar, degerlendirmeler yapiliyor iken bir yil siiredir anaokuluna devam etmekteydi. Ogretmeni onun
parlak bir ¢ocuk oldugunu fakat sinifta diger gocuklarla geginemeyen, onlara patronluk taslayan bir tavir
sergiledigini sOylemistir. Riizgar’in okul dncesi 6gretmeni onun okulda davranig problemleri oldugunu aktarmis,
diger ¢ocuklarin oyunlarina karigtigini, onlara daha karmasik oyunlar sunmaya calistigin1 fakat reddedilince de
ofkesini kontrol edemedigini belirtmistir. Bu tarz sosyal durumlarda diglanmiglik yasadiginda once ¢ok siddetli
mutsuzluk ve ofke gosterdigini, daha sonra kendi i¢ine kapanarak ¢ok fazla giindiiz riiyasi benzeri durumlar
yasadigindan bahsetmistir. Riizgar’in kendi yasitlarindan ¢ok okuldaki diger d6gretmenler, okul idarecileri, okul
calisanlar1 gibi yas ve deneyim olarak daha biiylik insanlarla ¢ok rahat iletisim kurdugunu fakat yasitlarina
geldiginde ayn1 sosyal iletisimi yakalayamadigini paylasmistir. Yasitlartyla birlikte oldugu ortamlarda ¢ok da iyi
olmadig1 sosyal iliskileri ¢cozmek, oyun kurallarina uymak, s6z kesmek ve bilmedigi konularda dahi bildigini
sOyleyip bunda 1srarci olmak gibi 6zellikleri oldugu belirtilmistir.

Cocuk Gozleminden Elde Edilen Bulgular

Riizgar ile genel olarak ilgileri, meraklari, sosyal iletisimi vb. konularda bilgi edinmek i¢in arastirmaci
tarafindan kisa siireli gériismeler yapilmistir. Bu goriismelerde baslangicta ¢ekingen oldugu goriilse de ilgilendigi
konular iizerine sorulan sorular1 cevaplama ve bildiklerini aktarma konusunda istekli ve hevesli oldugu, yetiskinle
kurdugu iletisimde oldukga akici oldugu goriilmiistiir. Bu ilk gérlismelerin devaminda kendisine uygulanan testler
sirasinda son derece uyumlu davranmustir. Test uygulamalar sirasinda tutarl bir sekilde 6z diizenleme gostererek,
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alisilmisin Stesinde bir dikkat siiresi sergilemistir. Uzun bir dikkat siiresi, karsisindakini memnun etmek icin
hevesli bir duygu durumu gostermistir. Test baglangiclarinda, sohbetler sirasinda ve uygulamalar bittikten sonra
ayrilma agamalarinda ona sorulan sorulart cevaplamak ve verilen isleri tamamlamak i¢in tutarlt bir ¢aba sergiledigi
gozlemlenmigtir. Birebir etkilesimde olduk¢a rahat oldugu gozlemlenen Riizgdr’in sosyal ortamlarda
arkadaslariyla yaptiklari veya en iyi arkadasinin kim oldugu gibi sorulari cevaplarken ayni istekliligi sergilemedigi
ve dikkatini baska konulara kaydirdig1 gézlemlenmistir.

Testler, (")l(;ekler ve Gelisim Envanterlerinden Elde Edilen Bulgular

Ustiin Yetenek Derecelendirme Olcegi. Riizgar’n ailesi ve 6gretmeni tarafindan doldurulan dlgekte
hem 6gretmen hem de ailesinin, maddelerin %70 den fazlasin1 “Cogunlukla” seklinde isaretledigi goriilmiistiir.
Bu da Riizgar’in iistiin yetenekli cocuklarda var olan ve gozlemlenebilen pek ¢cok davranigsal 6zelligi siklikla
sergiledigini ortaya koymustur. Riizgarin 6zellikle ifade edici dil ve diisiinme siiregleri bagsliklart altindaki tiim
maddelerin “Cogunlukla” seklinde isaretlendigi goriilmiistiir. Bu asamadan sonra Riizgar’la ilgili diger test ve
Olcek uygulama agsamalarina gegilebilmistir.

Tifaldi dil gelisimi testi. Bes yas {i¢c aylik Riizgar’in Tifaldi alic1 dil alt test standart puan1 128; yas
esdegeri 8 yas 6 ay olarak saptanmistir. Riizgar’in Tifaldi ifade edici dil alt test standart puan karsiligi ise norm
degerlerinin ¢ok fazla iizerine ¢ikmis oldugu igin tespit edilememistir; yas esdegeri ise 12 yas ve ustii olarak
saptanmistir.

Peabody resim-kelime testi. Riizgir, Peabody resim kelime testinde sunulan 100 kartin iizerinde
kendisine sorulan tiim kelimelerin hepsini de bilmis ve testi sonuna kadar biiyiik bir dikkat ve uyumlu davranis ile
tamamlamistir. Sonug olarak, 5 yas 3 aylik Riizgar Peabody Resim Kelime Testi sonuglarina gére alict dilde 12
yas Ozelliklerini sergiledigi gozlemlenmistir. Hatta test bittikten sonra arastirmaciya daha da devam etmesini
istedigini, ¢ok keyif aldigin1 paylagsmustir. Test uygulamasindan ¢ikarken, kendi kurguladig: bir kelime oyunu
oldugunu, bir dahaki sefere bu oyunu getirip arastirmaciya bu sefer onun sorular soracagini sdylemistir.

Denver II gelisim tarama testi. Riizgar’a, annesi esliginde arastirmaci tarafindan Denver II Gelisim
Tarama Testi uygulanmistir. Riizgar test sirasinda sirasiyla Kisisel-Sosyal, ince Motor, Dil ve Kaba Motor
testlerinin tamamini basariyla bitirmistir. Bes yas 3 aylik olan Riizgér, bu test sonucunda yasindan daha {ist
seviyede performans gostererek kisisel sosyal ve ince motor baslig1 altindaki birer madde haricinde tiim maddeleri
tamamlamis ve 6 yas seviyesinde son bulan testin son sorusuna kadar basariyla ilerlemistir. Tiim test boyunca
devam eden test davranislar1 gozlemlendiginde, baslangigta biraz kaygi gostermis olsa da test siiresince ortama ve
uygulayiciya alisarak testin kalan zamaninda uyumlu davraniglar gosterdigi gézlemlenmistir.

Akran sosyometri 6l¢egi. Riizgar’in 6gretmeni Aysel hanima verilen danigmanlik sonucu sinifta bulunan
13 dgrenci ile dncelikle aragtirmact mentdrliigiinde, sonrasinda ise 6gretmen kendisi sinifinda bulunan ¢ocuklarla
birebir goriismeler yapip daha once Srnekleri verilmis olan tarzda 8 soru yoneltmistir. Bu sorulardan toplanan
cevaplara gore cocuklar genel olarak simf i¢i iletisim Oriintiileri konusunda bilgiler vermisler, bu bilgiler
icerisinden Riizgr’in sosyal iliskileri hakkinda da bilgiler edinilmistir. Buna gore ¢ocuklar sosyal bir problem
¢ozmek veya sosyal iligki kurmak, sohbet etmek gibi durumlarda bagvuracaklart arkadaglar olarak Riizgar’in adint
vermemekle birlikte, ¢6zmeye calistiklar1 bir soru, ezberleyemedikleri, hatirlayamadiklari bir bilgi vb. oldugunda
Riizgér’in bu tarz gorevler igin uygun bir aday olabilecegini belirtmislerdir.

Stanford-Binet zeka testi. Stanford-Binet Zeka Testinin uygulamasi sonucunda Riizgar’in asagida
detayli sekilde aktarilmis olan alt testlerin tiimiinde de takvim yasindan 2 yas ila 3 yas {istte ¢iktig1 goriilmiistiir.
Ilk olarak Sozel Akil Yiiriitme boliimiine iliskin, “Sézciik bilgisinin, dil gelisiminin ve sozel akicilik”
yeteneklerinin yasitlarindan 2 yas ileride oldugu saptanmistir. Muhakeme, akil yiiriitme, pratik bilgi, soyut
diistinme, bilgilerini organize etme becerisinin, neden sonug iligkisi kurma giiciiniin ve elestiri yeteneginin, sdzel
soyut diisiinme kapasitesinin, bilgileri depolama ve ¢agrildiginda yeniden gruplama ile bilgileri kullanma
becerisinin yasitlarindan 3 yas iizerinde bir gelisim gosterdigi anlasilmistir. Soyut/Gorsel Akil Yiirlitme Bolimi
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kisminda, dikkat, cevresel uyaricilar1 algilama kapasitesi ile ¢evreye ve ayrintilara duyulan ilginin, ayrica
Niceliksel Yargilama Boliimiinde de, dikkatini bir probleme yonlendirebilmede, algi hizinda, deneme-yanilma
yontemini kullanma becerisinde ve sayisal kavramlar iizerinde akil yiiriitebilme becerisinde yasitlarinin 2 yas
lizerinde gelisim gosterdigi anlagilmistir. Kisa Siireli Bellek Boliimiinde ise sozel bellek kullanimi, dikkat
yogunlagtirma, gorme bellegi giicii, cagrisimsal diisiinebilme, kategorilere koyma ve genelleme becerileri ile yeni
bir gérevi 6grenebilme kapasitesinin yasitlarindan 2 yas iistte oldugu goriilmis, gorsel uyaranlart annmsama ve
yogunlasma ile gorsel algi-motor koordinasyon yeteneklerinin yas diizeyine gore bir yas iizerinde oldugu
kaydedilmistir. Sonug olarak Riizgar’a uygulanan Stanford-Binet Zekd Testi sonucunda kendisinin “Ustiin
Diizeyde Zeka” zihinsel performansina sahip oldugu belirlenmistir.

Sonu¢ ve Tartisma

Ustiin yetenekli ¢ocuklarin ¢ogunlugunda goriilen hatta bazi kaynaklara gore iistiin yetenekli olma
durumunu tanimlayan en 6nemli kavramlardan olan “iistiin yeteneklilerdeki es zamanli olmayan gelisim” konusu
bu alanda ¢alisan uzmanlar, 6gretmenler ve ayrica aileler tarafindan ivedilikle fark edilmesi ve {izerinde ¢aligmalar
yapilmasi gereken konulardan birisidir. Ustiin yeteneklilerle ilgili en ¢ok bilinen ényargilardan olan “Ustiin
yetenekli kisi her alanda ustiindtir” disiincesiyle hareket etmenin, bu grup ¢ocuga akademik ve sosyal-duygusal
anlamda pek c¢ok sorun yasatacagi ortadadir. Bu sorunlari 6nceden gorerek iistiin yeteneklilerdeki es zamanli
olmayan gelisim durumu, bu ¢aligmada 5 yas 3 aylik iistiin potansiyelli bir erkek g¢ocuk olan Riizgar 6rnegi
lizerinden gidilerek analiz edilmeye ¢alisilmistir. Bu analiz sirasinda hem Riizgar’la hem annesi ve babasiyla hem
de okul oncesi dgretmeniyle goriismeler yapilmis, Riizgér’a iliskin anekdota dayali bilgiler elde edilmis, aile ve
6gretmenine kontrol listeleri verilmistir. Bunlardan elde edilen bilgiler 1s1ginda bir sonraki asamada daha net
bilgiler elde etmek adina Riizgar’in yas1 ve ayrica pedagojik yaklasim geregi, fiziksel ve psikolojik olarak rahat
oldugu zamanlarda ¢esitli testler (Tifaldi Dil Gelisim Testi, Peabody Resim-Kelime Testi, Denver Gelisim Tarama
Testi, Stanford-Binet Zeka Testi) uygulanmis, ayni zamanda okul ncesi 6gretmenine destek olunarak uzun vadeye
yayilmis sekilde sinif i¢inde sosyometri uygulamasi gerceklestirilmis ve ilgili bilgiler toplanmistir. Tiim bu
degerlendirmeler sonucunda, Riizgar’in dil gelisiminde ve zihinsel gelisimde, becerilerinin ¢ok iistiin oldugu,
bununla birlikte bu alanlardaki hizli gelisimi sonucu ortaya ¢ikan durumlar nedeniyle akranlariyla sosyal ve
duygusal anlamda sorunlar yasadigi net bir sekilde ortaya konmustur. Gergeklestirilen bu degerlendirme siireci
sonunda Riizgar’in {istiin yetenekli ¢ocuklara 6zgii es zamanli olmayan gelisimi 6zellikle sosyo-duygusal gelisim
alaninda gosterdigi netlik kazanmistir.

Daha o6nce de aktarildigi gibi {istiin yetenekli gocuklardaki es zamanli olmayan gelisim, onlarin
hayatlarinin 6nemli bir parcasidir ve neredeyse istiin yetenekli olmay1 tanimlayacak kadar giiglii bir kanittir
(Adler, 2006; Kokot, 1999; Morelock, 1996; NAGC, 2016; Strip ve Hirsch, 2000; Terassier, 1985). Cogu kaynak,
iistlin yetenekli ¢cocuklarin zihinsel gelisimleri agisindan akranlarindan 6nde olmalarina kargin sosyal-duygusal
ve/veya fiziksel gelisimde bu durumu gosteremeyebilecekleri durumundan bahsetmistir (Kearney, 1992; Lovecky,
1998; Morelock ve Morrison, 1999; Porter, 1999; Silverman, 1994, 1997, 2002). Riizgar drneginde karsimiza
c¢ikan tablodaki es zamanli olmayan gelisim de sosyal-duygusal gelisim alaninda karsimiza ¢ikmustir. Burada
tartigtlmasi gereken 6nemli bir nokta aslinda Riizgér’in sosyal ortamlarda gosterdigi kizginlik, sosyal uyum sorunu
veya arkadaglarina patronluk taslama gibi konularin, onun sosyal-duygusal anlamdaki yetersizligi odakli
olmadigidir. Bu tarz hayal kirikliklarmin siirekli tekrarlanmasi durumu ise bu davraniglarin da zamanla
yerlesmesine sebep olacagi diisiliniilebilir. Tahmin edilecegi gibi bir ¢ocuk {istiin yetenekli de olsa sonug olarak
¢ocuktur ve bir ¢ocugun sahip olmak isteyecegi arkadaslar, sosyal etkilesimler ve oyunlara ihtiyag duymaktadir.
Gergekte olan ile hayal ettikleri arasindaki mesafe arttikga bu durum iistiin yetenekli ¢ocuklarda ilerleyen
zamanlarda kalict duygusal sikintilara da yol agabilmektedir (Saranli ve Metin, 2011). Dolayisiyla, sosyal-
duygusal anlamda zorluklar yasadigi goriilen {istiin yetenekli ¢ocuklara destek olma agamasinda hem kendilerini
hem de gevrelerindeki diinyayr nasil algiladiklar1 konusunda gergekci ve olumlu bir algiya sahip olmalar
saglanmalidir. Bu destek ailesi ve dgretmenlerinden alindiktan sonra onlara uygun Bireysellestirilmis Egitim
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Programlart hazirlama asamasina gegilerek daha saglam adimlarla ihtiyacglari olan ortamlar yaratilabilecektir
(Adler, 2006; Silverman, 2002; Terassier, 1985).

Oneriler

Ornek olay ¢alismas1 boyunca gerceklestirilen analizlerin sonuglari, Riizgar’in durumunun net bir sekilde
anlagilabilmesini ve ona uygun egitim ve sosyal ortamlarin yaratilabilmesini saglamada ipuglar1 saglamaktadir. Bu
ipuglarindan faydalanarak hem Riizgar hem de es zamanli olmayan geligim gosteren iistiin yetenekli gocuklar i¢in
gelistirilebilecek erken miidahale yollarina iliskin gesitli Oneriler gelistirilmistir. Riizgar’a iliskin yapilan
degerlendirmeler sonucunda ortaya ¢ikan ve bu galismanin sonucunda oneri niteliginde sunulabilecek en 6nemli
ilk konu, zaman gecirilmeden es zamanli olmayan gelisim gosteren bu tarz {istiin yetenekli ¢ocuklara 6zgi
‘Bireysellestirilmis Egitim Programi’ (BEP) hazirlanmasinin gerekliligidir. Ayni, 6zel gereksinimli ¢ocuklar gibi
iistiin yetenekli cocuklarin da BEP programlarindan yararlanmasinin saglanmasi, bu sekilde erken miidahale
sistemlerinin ¢ocukla ilgili bilgiler netlestikten sonra zaman gegirilmeden uygulamaya konulmasi agisindan ¢ok
onemlidir. Riizgar’a 6zgii hazirlanacak bir BEP planinda katilimcilar elbette ki, ailesi, 6gretmeni ve alan uzmanlari
olmali, bu ekip tarafindan onun o6zellikleri dikkate alinarak hazirlanmalidir. Riizgér’in ailesine, onun igin
hazirlanan BEP’na destek olmalarinin ne kadar onemli oldugu acgik¢a anlatilmalidir. Daha sonrasinda
gerceklestirilebilecek bir bagka 6neri, ailesine ve 6gretmenine {istiin yetenekli ¢ocuklarin 6zellikleri, ihtiyaglart ve
6zel durumlarina yonelik olarak birebir egitim verilmesi olabilir. Bu yolla yani aile egitimi ve 6gretmen egitimi
yoluyla ikinci ve ¢ok dnemli bir erken miidahale adimi daha atilmis olacaktir. Riizgar’in ailesine evde, 6gretmenine
de okulda Riizgar’a davramig bi¢imleri, sorunlar1 nasil ¢ézebilecekleri konusunda destek verilmelidir. Hem aile
hem de ¢evresindekilere, BEP ekibini olusturan diger kisiler tarafindan tutarl: sekilde ara goriismeler yapilarak
danismanlik verilmeye devam edilmesi Onerilebilir.

Bunlar disinda Riizgér’in kendi akranlariyla ve onunla ilgilenen yetiskinlerle arasindaki sosyal iliskilerin
kalitesini artirmak igin cesitli erken miidahale onlemleri almabilir (ev, sinif, okul, toplum vb.). Ornegin, okul
oncesi donemde bulunan iistiin yetenekli bir ¢ocuk olan Riizgér icin yapilabilecek sosyal miidahalelerin basinda
kisiler arasindaki uygun etkilesimlerin gelistirilmesi ve uygun olmayanlarin tespit edilerek degistirilmesi gelebilir.
Bunun i¢in oncelikle, Riizgar’in hangi konularda ve hangi kisilerle sosyal iletisim sikintilart yasadigi cesitli
gozlemler ve goriismeler sayesinde tespit edilebilir. Bu tespit sirasinda daha 6nceki siiregte elde edilmis bilgilerden
de mutlaka yararlanilmalidir. Ornegin, Riizgar’a iliskin elimizdeki bilgiler arasinda, genellikle cok da iyi olmadig1
sosyal iligkileri ¢6zmek, oyun kurallarina uymak, s6z kesmek ve bilmedigi konularda dahi bildigini sdyleyip bunda
israrct olmak gibi Ozelliklerinin oldugu goriilmiisti. Bu goézlemlerin netlik kazanmasi, bu davranislar
tetikleyenlerin neler oldugunun ve sikliklarinin nasil oldugunun anlagilmasi, Riizgar’a verilecek destegin dogru
sekilde bicimlendirilmesinde onem kazanacaktir. Riizgar’in hayatinda olduk¢a onemli bir yere sahip olan
dgretmeninin de yapabilecegi pek ¢ok destek bulunmaktadir. Ornegin 6gretmeni tarafindan sosyal beceri icerikli
ve ¢esitli sosyal iliski stratejilerini igeren dykiiler, hikayeler, kii¢lik drama ¢aligmalari, 6gretmeni tarafindan giinliik
tecriibelere dahil edilebilir. Yine dgretmeni tarafindan, hem siniftaki tiim 6grenciler arasinda hem de okuldaki
yetigkinler arasinda fikirlerin ifade edilmesi ve duygularin dile getirilmesi i¢in ¢esitli ortamlar yaratilarak sadece
Riizgar’in degil, digerlerinin de sosyal duygusal gelisimlerinin desteklenmesi saglanabilir.

Bir bagka oneri, Riizgar’in duygularinin ve kisilik 6zelliklerinin hem ailesi hem 6gretmeni tarafindan
farkina varilmasi i¢in daha ¢ok c¢aba harcanmasi olabilir. Bunun i¢in de aile ve 6gretmen egitimleri sirasinda
Riizgdr icin yapilan degerlendirmelerin sonuglar1 ekipte bulunan diger yetiskinlerle agik bir sekilde
paylasilmalidir. Bunlar disinda ailesinden, okul miifredatini ve 6grenmeyi destekleyici yardimlar da istenebilir. Bu
sayede ailenin kendisini Riizgar’in egitimiyle ve onun desteklenmesiyle ilgili yetersiz hissetmesi durumu da
azaltilmis olacaktir. Ciinkii bu siirecte Riizgar’in her zaman yaninda olacak olan kisiler olan ailesinin kendilerini
bu tarz bir cocugu yetistirme konusunda yeterli gérebilmeleri olduk¢a 6nemlidir. Aile de hem kendilerinin hem de
smiflarindaki diger ailelerin aile katilimi igin yapabileceklerini gormeyi saglayan bir aile listesi hazirlayabilirler.
Ornegin, listeye ismini yazdiran aileler cocuklara alan gezilerinde, aile egitimleri ve toplantilar1 diizenlenmesinde,
simif etkinliklerine yardim etmede ve ilging egitsel materyaller bulmada yardimer olabilirler. Boylece hem
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Riizgér’in hem de siniftaki diger ¢cocuklarin aileleri stirece dahil edilmis ve tiim sinif i¢in faydali olabilecek bir
zenginlestirme yontemi hayata gecirilmis olacaktir.

Zenginlestirme yonteminin sinifta kullanimi, hem smiftaki diger ¢ocuklar hem de Riizgér igin yeni
o6grenme deneyimlerini de beraberinde getirecektir. Bunun igin hem Riizgar’in hem de diger ¢ocuklarin hayal
giiclinii ve yaraticiligini destekleyecek daha fazla materyal ve malzeme ¢esidi sinifa getirilebilir, bdylece egitim
ortaminin hem Riizgar hem de diger ¢ocuklar i¢in daha da zenginlestirilmesi saglanabilecektir. Smiftaki tim
cocuklarin egitimlerini ve gelisimlerini olumlu anlamda etkileyecek zenginlestirme gibi yontemlerin kullanimi
sayesinde diger ¢ocuklarda ve ailelerinde olusabilecek Riizgar’a 6zel muamele yapildigi 6nyargisinin da 6niine
gecilmis olunacaktir. Bunlar diginda Riizgar’in okulunda yine hem Riizgar hem de diger ¢ocuklar i¢in dnemli bir
ogrenme kazanimi olacak olan igbirlikli 6grenmeyi destekleyecek kiiclik grup aktiviteleri daha ¢ok diizenlenmeye
baglanabilir. Bu sayede hem Riizgar’in bagka ¢ocuklarin bakis agilarini goriip daha giivenli bir ortamda sosyal
becerilerini gelistirebilmek i¢in ortami olmus, hem de diger ¢cocuklarin da grup halinde isbirlikli sekilde ¢alismay1
o6grenme konusunda deneyimi artnug olacaktir.

Bir baska oneri de hem evde hem de okul ortaminda zihinsel olarak Riizgar1 uyarabilecek yetigkinlerin
¢ocugun hayatina dahil edilmesidir. Bu sayede hem bilgi a¢isindan daha zengin bir ortam olusturulmus, hem de
daha fazla sosyal ortam ve iligki ¢esidiyle tecriilbe kazanilmis olacaktir. Riizgar’a ailesi ve 6gretmeni tarafindan
her giin karsilasilabilecek sosyal durumlarin konusulmasini saglayacak hikayeler okunabilir, bunlar birlikte
karsilikli sekilde Riizgarla tartisilabilir. Son olarak, hem yasitlariyla, hem de kontrollii ortamlarda daha biiyiik
cocuklarla daha fazla sosyal etkilesime girebilecegi cesitli sosyal firsatlar ve etkilesim modelleri saglanmasi
Onerilebilir.

Es zamanli olmayan gelisim kavram, {istiin yetenekli cocuklarin egitimleri ve gelisimleriyle ilgilenen
kisiler tarafindan bilinmesi gereken en onemli kavramlardan birisidir. Bu durumu tespit etmeye, bu durumu
yasayan ¢ocuklar icin BEP gelistirmeye ve alinmasi gereken 6nlemlere hakim olan yetigkinlerin, iistiin yetenekli
cocuklarin hayatinda ¢ok biiyiik farklar yaratacagi ortadadir. Bu ¢alismada 5 yas 3 aylik Riizgar’in es zamanl
olmayan gelisim Oriintiisiinii ortaya koyma ve sonrasinda yapilabilecekler konusunda gesitli Oneriler getirme
vasitasiyla bu kavramin {istiin yetenekli ¢ocuklar agisindan ne kadar 6nemli oldugu ortaya konulmaya ¢alisilmistir.
Ornek olay caligmas1 yontemiyle gergeklestirilen bu ¢aligmada dogal olarak tek bir drnek iizerinden ¢ogu iistiin
yetenekli gocugun yasadigi bilinen es zamanli olmayan gelisim oriintiisii anlagilmaya ¢alisilmigtir. Bununla birlikte
bu Oriintiiniin farkli Gstiin yetenekli ¢ocuklarda farkli sekillerde goriilebilecegi de hicbir zaman akillardan
cikarilmamalidir. Ustiin yetenekli ¢ocuklarda goriilen es zamanli olmayan gelisim kavramimin, bu konuyla
ilgilenen arastirmacilar tarafindan bundan sonraki ¢aligmalarda gesitli sekillerde ele alinmasi Onerilmektedir.
Ornegin, es zamanh olmayan gelisimi erken fark etme ve erken miidahale etmede kullanilabilecek cesitli tarama
yontemleri veya kiiciik yastaki dstiin yetenekli ¢ocuklarin gelisim alanlarindaki farkliliklara yonelik
zenginlestirilmig etkinlikler gelistirme gibi konular bu alanda ihtiya¢ duyulan ve ileride iizerinde arastirmalar
yapilabilecek dnemli konulardandir. Bunlar disinda ¢ocuklarindaki es zamanli olmayan gelisimle basa ¢ikma
konusunda ailelere verilecek egitimlerin gelistirilmesi de halen ele alinmamis konulardan bir baskasidir.
Ogretmenlerin 6grencilerindeki farkli gelisimleri dogru yorumlamalar1 konusunda &gretmenlere rehberlik edecek
programlar gelistirilmesi ve etkilerinin arastirilmasi da bu alanda ihtiya¢ duyulan bir bagka 6nemli arastirma
konusudur.

Bu caligmanin bazi sinirliliklarindan bahsedilmesi gerekli goriilmiistiir. Calismanin uygulama siiresi test,
Olcek ve gozlemlerin yapildigs siire ile sinirlidir. Bunun disinda es zamanli olmayan gelisimin farkli {istiin yetenekli
¢ocuklarda ayn1 bu drnek olaydaki gibi ortaya ¢ikmayabilecegi, dolayisiyla 6rnek olay ¢aligmasinin sinirliliklar:
da g6z Oniinde tutulmalhdir. Uygulama araglarindan derecelendirme Olgegi kapsam gegerligi sonrasinda
kullanilmis olmast da bir baska siurliliktir.

Es zamanli olmayan gelisim istiin yetenekli cocuklarda egitimciler, aileler ve ¢ocukla ilgilenen uzmanlar
tarafindan &zellikle goz éniinde bulundurulmast gereken ¢ok dnemli bir konudur. Ustiin yetenekli gocuklari her
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alanda tistiin olarak nitelendirerek, onlar1 miikemmel ¢ocuk kalibina sokmaya c¢alismak, onlara yarardan ¢ok zarar
getirecek ve var olan potansiyellerini kullanmalarini engelleyecektir. Ustiin yetenekli cocuklarin her tiirlii {istiin
becerilerinin disinda aslinda temelde ¢ocuk olduklari unutulmamalidir. Herkesin sahip olmasi gereken hata yapma
hakki, bazi1 seyleri de becerememe hakki, her konuda iistiin olmama hakki gibi aslinda onlar1 rahatlatan, sonrasinda
da onlar1 daha rahat kesfetmeye ve dgrenmeye yonlendiren haklar1 sonuna kadar savunulmahdir. Uretken ve
cevresine faydali tstiin yetenekliler Kadar, mutlu, hayatla barisik ve kendini olgunlukla kabul etmis tistiin yetenekli
¢ocuklar yetistirebilmek de 6nemli olmalidir.
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Abstract

Giftedness is defined as showing superior performance compared to peers in a specific developmental area. In this
context, the commonly held preconception is that gifted children are superior in all areas. However, compared to
their peers, they may be superior in certain areas, while being typical in others. Such differences in developmental
speed in different areas is called “asynchronous development.” This concept is considered to be quite important
for groups with special needs and has been the focus of different studies. Despite being one of the defining
characteristics of giftedness, asynchronous development is often overlooked, not studied in depth and does not
receive sufficient attention, motivating the focus of this paper. In the study, asynchronous development patterns
of a child with gifted potential at the age of 5 years and 3 months, to whom we will refer to as Ruzgar, are presented
using a case analysis method, thereby concretizing the concepts behind, and the recognition of, typical
asynchronous development patterns. It is hoped that this study will support the long-term social-emotional
development of gifted children, helping parents and teachers address potential problems before they occur by
understanding both academic and social behavioral patterns of gifted children. Possible ways of early intervention
are also discussed in light of observations and conclusions from the case study, providing suggestions for experts
as well as teachers and parents of gifted children.
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The speed and intensity of development patterns exhibited by gifted children in different areas are often
ahead of children with typical development. At first, this difference is a source of concern for both parents and
educators. People interacting with gifted children observe their advanced skills in certain areas and assume that
they will be similarly advanced in all areas of their development. In reality, however, gifted children may indeed
seem more advanced than their peers in certain areas, but may also show normal and even delayed development
in other areas. This situation is called Asynchronous Development. Incomplete awareness that gifted children are
more likely to exhibit asynchronous development patterns, and a lack of accurate information on this concept, is
an important risk factor for gifted children. One of the most effective early intervention methods to protect both
academic and social-emotional development of gifted children would be to increase the knowledge and awareness
of parents, teachers, and experts on this concept. In summary, this study seeks to use the case study method on a
potentially gifted 5 years and 3 months-old child exhibiting asynchronous development to identify areas in which
this asynchrony is observed, as well as the intensity and nature of associated differences, with the subsequent
discussion of early intervention methods applicable in similar situations.

Method

In this study, the qualitative “Case Study” pattern, which allows in-depth description and analysis of a
limited system is used. This was deemed to be the most suitable research pattern since this study focuses on the
identification of a child with the gifted potential exhibiting asynchronous development through different
observations, interviews, and scales. In this study, individuals who participated in interviews, observations, and
scale implementations were the child, parents, and teachers. Data collection methods employed in this study were
organized as observations of the child by the researcher, his parents, and the teacher; interviews with parents and
teachers as well as the implementation of relevant scales. Tests and scales used for the study were the Giftedness
Rating Scale, Denver Il Developmental Screening Test, the Peabody Picture Vocabulary Test, the Tifaldi
Language Development Test, and the Stanford-Binet Intelligence scale.

Results

Following the first interview with Riizgar's parents, they were asked to fill out a Gifted Rating Scale,
listing their views on typical characteristics of gifted children. Based both on this list and Ruzgar's developmental
differences becoming more apparent, individual meetings with Ruzgar’s parents were continued. Ruzgar's mother
indicated that his thought processes were different from other children. He was never satisfied with a single answer,
always wanted to know more. His mother often felt inadequate for Ruzgar, feeling that she was not sufficiently
smart to provide adequate explanations for his questions. Nobody in their family was previously identified as
gifted, and the highest level of education was high school.

Ruzgar was very cooperative during all the tests. He consistently showed self-regulation and an unusually
long attention span, often trying to please people he interacted with. Both at the beginning of the tests, during the
conversations and after activities, he consistently tried to answer questions and complete his assignments.
However, even though Ruzgar was comfortable during one-to-one interactions, he was not as willing when asked
questions related to activities he liked to do with his friends in social environments, or whom his best friends were,
quickly diverting his attention to different topics.

His teacher observed that he was bright, but did not get along well with other children in his class, often
bossing them around. He interfered with other children's games, tried to get them to play more complex games but
could not control his temper when rejected. When faced with situations involving social exclusion, he first showed
extreme unhappiness and anger, with subsequent withdrawal into himself, showing behaviors similar to
daydreaming. The teacher indicated that Ruzgar had an easier time communicating with older people with more
experience, such as other teachers, administrators, and employees, but had difficulty achieving the same frequency
and quality of communication with his peers.
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The first test that was applied in Ruzgar's case was the Gifted Rating Scale, with most of its items selected
by the parents. Ruzgar was hence found to exhibit many of the behavioral characteristics for giftedness.
Subsequently, other tests and scales were applied. Ruzgar, who was 5 years and 3 months old, had a standard score
of 128 in the Tifaldi receptive language subtest with an equivalent age of 8 years and 6 months. Ruzgar's results
in the expressive Tifaldi subtest were outside the norm values and hence did not yield a standardized score,
corresponding to an equivalent age of 12 or more. Ruzgar was able to identify all the words in the Peabody picture
vocabulary test, completing the test with exceptional focus and positive attitude. He also completed all items except
one under the sections for personal social and fine motor skills within the Denver Il Developmental Screening test,
which has a ceiling age of 6. In conclusion, Ruzgar was found to have exceptional skills in language, memory, and
reasoning, while showing delayed development in social-emotional areas. As a result of this evaluation, Ruzgar
showed asynchronous development patterns characteristic of gifted children particularly in social-emotional
developmental areas.

Discussion and Conclusion

“Asynchronous development in gifted children,” observed in most gifted children and may, in some cases,
be even used as a definition of giftedness; needs to be urgently recognized and focused on by parents, experts, and
teachers. It is clear that acting on the preconception that “gifted children are superior in all developmental areas”
will result in the aggravation of both academic and social-emotional problems in these children. This study
attempts to provide foresight on these issues through a case study on Ruzgar, a potentially gifted 5 years and 3
months-old male child. As a result of this evaluation, Ruzgar was found to have exceptional skills in both language
and cognitive areas, while having delayed development and a need for support in social-emotional areas. Following
this period of evaluation, Ruzgar was found to exhibit asynchronous development particularly in social-emotional
development areas. Possible topics of focus for subsequent work include different screening methods for early
detection and intervention for asynchronous development as well as the development of enriched activities to
address differences in developmental speeds of young gifted children. Apart from these, another topic that has not
yet received sufficient attention is the development of educational programs for parents of gifted children focusing
on how they can deal with asynchronous development and associated problems. Finally, it is equally important to
develop and characterize the effectiveness of programs to guide and educate teachers so that they can properly and
correctly interpret differences in developmental differences they observe in their students.
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Otizm Spektrum Bozuklugu Olan Cocuga Sahip Ebeveynlerin
Spor ile Ilgili Goriisleri*

Gonca ince™
Cukurova Universitesi
Oz
Bu ¢alisma, Otizm Spektrum Bozuklugu (OSB) olan ¢ocuga sahip ebeveynlerin, OSB’de alternatif bir tedavi
olarak spora bakis agilarinin degerlendirilmesi ve bu ¢ocuklarin yasadiklar1 problemlere sporun etki derecelerinin
tespiti amaciyla yapilmistir. Calismaya, farkli 6zel egitim merkezlerine devam eden OSB olan 6grencinin ebeveyni
(41 kisi, 24 anne ve 17 baba) goniillii olarak katilmistir. Bu c¢alisma, betimsel nicel bir ¢aligmadir. Veriler,
arastirmaci tarafindan hazirlanmis 33 soruluk bir anket ile toplanmistir. Anket sorulari; ankete katilan ebeveyn
cocuklarinin demografik &zelliklerini, spor egitimi ile ilgili bilgileri ve otizmli ¢ocuklarinin aldiklar1 spor
egitiminin, yasadiklar1 problemlereetki derecelerini sorgulamaktadir. Sorular hazirlandiktan sonra, alanla ilgili
uzman kisiler tarafindan gdzden gegirilmesi saglanms olup, diizeltmeleri yapilmustir. Istatistiksel analizlerde
SPSS 11,5 paket programi kullanilmistir. Ankette belirtilen otizmli gocuklarin (31 erkek, 10 kiz) yas ortalamalari
(10.174+4.99) y1l, viicut agirligi ortalamalar1 (42.55+20.93) kg, boy ortalamalar1 (138,27+30,77) c¢m, olarak tespit
edilmistir. Ankete katilan 41 ebeveynden, %51,2’sinin gocuklarina spor egitimi yaptirdiklart gorilmiistiir. Bu
cocuklarin yagadiklart problemlere ve sporun etkilerine bakildiginda sporun en fazla iletisim (%66,7) ve dil
gelisimi (%52,4) becerilerine katkilarinin ¢ok oldugu belirtilmistir. Ayrica ankete katilanlarin %65,9°u ise,
cocuklarinin egitim aldiklar1 6zel egitim merkezlerinde spor egitmenlerinin olmadigini bildirmistir. Sonug olarak,
OSB olan bireylerin yasadiklar1 problemlere, sporun katkilart géz Oniine alinarak, Ozellikle 6zel egitim

merkezlerinde spor egitmenlerinin calistirilmast ve bu merkezlerde spor tesislerinin yeterli diizeye getirilmesi
gerekmektedir.

Anahtar sozciikler: Otizm, spor egitmeni, iletisim, dil gelisimi, spor.

Onerilen Atif Sekli

Ince, G. (2017). Otizm spektrum bozuklugu olan ¢ocuga sahip ebeveynlerin spor ile ilgili gorisleri. Ankara
Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, 18(1), 109-124.

*Bu ¢aligma, 8. Ulusal Beden Egitimi ve Spor Ogretmenligi Kongresi’nde poster bildiri olarak sunulmustur.

#+Sorumlu Yazar: Yrd. Dog. Dr., Cukurova Universitesi Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu, Adana, E-posta:
gince@cu.edu.tr

OZEL EGITIM DERGISI



110 GONCA INCE

Otizm Spektrum Bozuklugu (OSB), bireylerin fonksiyonel yasamlari iizerine etki eden; sosyal iligki,
iletisim, davranig ve gelisimsel bozukluga neden olabilen bir durum olarak ifade edilmektedir (Cottenceau ve dig.,
2012; Russell ve dig., 2010). AyricaOSB, sozlii ya da s6zel olmayan karsilikli iletisim ve sosyal etkilesimdeki
problemlerle karekterizedir(Centelles, Assaiante, Etchegoyhen, Bouvard ve Schmitz, 2012).

OSB olan bireylerde uzamsal farkindalik, beden farkindaligi, sosyal iletisim, akademik ve konusma
becerilerinde bozukluklar gibi problemler goriilebilmektedir. Ayrica takintili hareketlerin de varligi bilinmektedir
(Elwin, Ek, Schroder ve Kjellin, 2012; Loukusa ve dig., 2007). Bu becerilerin gelistirilmesine yonelik birgok
miidahaleyontemi denenmektedir. Bu miidahale yontemlerinden birisi de sporla egitimdir. Yapilan ¢alismalarda
tempolu kosunun(Kern, Koegel ve Dunlap, 1984), patenin (Powers, Thibadeau ve Rose, 1992), yiizmenin (Y1lmaz,
Yanardag, Birkan ve Bumin, 2004), stretching (germe) egzersizlerinin (Reid, Factor, Freeman ve Sherman, 1988),
hidroterapi tedavilerinin(Bumin, Uyanik, Yilmaz, Kayihan ve Topgu, 2003) OSB olan cocuklarin sterotip
hareketleriniazalttig1 belirtilmistir. Ayrica, bu etkinliklerin ¢ocuklarin yasam becerilerine katki sagladigi da
vurgulanmaktadir. Aileler, cocuklarinin fiziksel aktivite davranislarinin gelisimlerinde anahtar bir rol oynarlar.
Ornegin, ailelerin fiziksel aktivite hakkindaki inang, tutum ve degerlerinin, ¢ocuklari icin hangi fiziksel
etkinliklerin segilecegi lizerinde gii¢lii bir etkisi vardir. Yine, aileleri fiziksel olarak aktif olan ¢ocuklarin, aileleri
sedanter (fiziksel aktivitenin olmadig1 yasam tarzi1) olanlarin ¢ocuklarindan daha ¢ok aktif olduklar1 goriillmiistiir
(Lee, 2004). Buna ek olarak, aileler fiziksel aktivite yapma konusunda ¢ocuklarini cesaretlendirdiklerinde,
cocuklarinin fiziksel aktiviteye katilim diizeylerinin; arttigi vurgulanmustir (Lee, 2004; Moore ve dig., 1991). Bu
nedenle aile gorisleri, ¢cocugun gelisiminde ¢ok 6nemlidir. Cocuguna OSB tanisi konan ailelerin spora bakis
acilarinin degerlendirilerek; ¢6ziim onerilerinin sunulmasi 6nemli olacaktir. Ailelerin spora bakig agilarinin tespiti
ile spor konusunda bilgilendirme egitimlerinin yapilmasi ve spor alanlarinin yeniden yapilandirilmas: gerekliligi
vurgulanabilir. Ayrica 18 Mart 2012 tarihli ve 28296 sayili resmi gazetede belirtilen Milli Egitim Bakanlig1 Ozel
Egitim Kurumlar1 Y6netmeliginin (Resmi Gazete, 2012) “Ozel Egitim Merkezlerinde Personel Gorevlendirilmesi”
béliimiinde yer alan egitmen kadrosunda (Madde 7-14) spor egitmenlerinin olmamasi, bu merkezlerde otizmli
cocuklarin spor egitimlerinin eksikliginin olabilecegi diisiincesini de yaratmaktadir.Yine, OSB olan ¢ocuklara
sahip ailelerin spora yonelik goriisleri ile ilgili alanyazin ¢alismalarina bakildiginda sinirli sayida galismaya
rastlanmistir (Khadera ve Pehlivan, 2016; Memari ve dig., 2015). Bu ¢alismalar da genellikle; OSB olan ¢ocuklara
sahip ebeveynlerin, cocuklarini fiziksel aktiviteye gondermede karsilastiklar1 problemlerle ilgilidir. Ayrica, otizm
tan1 ve nedenlerine iliskin aile algilarma yonelik galigmalar da alnayazinda mevcuttur (Algahtani, 2012; Toret,
Ozdemir, Selimoglu ve Ozkubat,2014). Ancak, ailelerin spor iizerine daha kapsamli gériislerini iceren bir
¢alismaya rastlanmamastir.

Bu baglamda, bu ¢alisma, Adana’da ¢ocuguna OSB teshisi konan ebeveynlerin, OSB’da alternatif bir
tedavi olarak spora bakis acgilarinin degerlendirilmesi ve sporun bu c¢ocuklarin yasadiklart problemlere etki
derecesinin tespit edilmesi amaciyla yapilmstir.

Yontem
Evren ve Orneklem

Calismaya, farkli 6zel egitim merkezlerinde egitim alan 41 [10 kiz (%24,4), 31 erkek (%75,6)] OSB olan
Ogrencinin ebeveyni [24 anne (%58,5), 17 baba (%41.5)] onam formu doldurarak goniillii olarak katilmigtir.

Anketi uygulamak {iizere ilk olarak, iist, orta ve alt sosyo-ekonomik diizeye sahip dgrencilerin 6grenim
gordiigii kabul edilen, Adana ili’nde bulunan dzel egitim merkezlerinden “tabakal1 6rnekleme” yontemi (Arseven,
2001; Ozdamar, 2003) ile ¢ocuklar belirlenmis (her bir sosyo-ekonomik diizeye uygun 13-14 otizmli ¢ocuk) ve
“basit tesadiifi 6rnekleme” (Ural ve Kilig, 2005) yontemi kullanilarak goniilliiliik esaslarina gore se¢im yapilarak
ebeveynlerine anket uygulanmistir. Katilimcilarin {i¢ farkli sosyo-ekonomik diizeyi temsil edip etmedigini tespit
etmek amactyla okul yoneticileri, 6gretmenler, veliler ve semt sakinleri ile gortsiilmistiir.
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Arastirma Modeli

Bu aragtirma, OSB olan ¢ocuklara sahip ailelerin, spor ile ilgili gdriislerini belirlemeyi amacglayan tarama
modelinde betimsel bir ¢alismadir. Veriler, aragtirmaci tarafindan hazirlanmig olan 33 soruluk bir anket ile
toplanmustir. Anket sorulari; ankete katilan ebeveynlere iliskin cinsiyetleri ve egitim durumlari, ¢ocuklarinin
demografik 6zelliklerini, spor egitimi ile ilgili bilgileri, cocuklarina spor yaptirmayan ailelerin spor yaptirmama
nedenleri ve gocuklari spor yapan ailelerin otizmli ¢ocuklarinin aldiklar1 spor egitiminin igerigi, egitimin kimler
tarafindan verildigi ve yaptirilan sporun ¢ocuklarin yasadiklari bazi problemlere iligkin etkisine yonelik goriislerini
icermektedir. Sorular hazirlandiktansonra, alanla ilgili uzman kisiler tarafindan gézden gegirilmesi saglanmis olup;
diizeltmeleri yapilmustir.

Calismaya katilan ailelerin ¢ocuklarinin becerilerinde yasadiklar: problemlere, sporun etki derecesinin
tespitinde likert tipi derecelendirme 6l¢egi (4 maddeli) kullanilmigtir (Biiyiikoztiirk, 2005). Derecelendirmede,
ebeveynlere asagidaki beceri icerikleri belirtilerek, hi¢bir degisim olmadiysa “katki olmadi”, bir degisim var ise
“katki az”, iki-li¢ degisim var ise “katki biraz”, li¢ ve yukar1 degisme var ise “katki ¢ok” olarak isaretlemeleri
istenmistir.

Alanyazina gore, OSB olan ¢ocuklarin bes kategorideki becerilerde problem yasadiklari belirtilmektedir
(Aslan ve Sahin, 2015; Low ve Lee, 2011; Wimmer ve Perner, 1983). Bunlar;

a) Tletisim Kurma: Isteklerini sozciiklerle ifade etmeye ¢alismasi, giiliimsemesi, sarilmasi ve isaret
etmesi gibi beceriler, gbz temasi kurma ya da siirdiirme, sosyal yasama katilim, arkadasiyla etkilesim kurma,
yardimlagma, yeni tanidig bir kisiye kendini tanitabilme, ¢evreye ve kendine uygun davraniglarda bulunma vb.

b) Ozbakim: Kisisel bakim ve temizlik, giysilerini ¢ikarma ve giyinme, yemek yeme vb.

¢) Davrams: Kendi ismine tepki verme, yiiz ifadelerine ya da duygulara tepki gosterme, g6z temasi
kurma, istedigi seyleri gosterme, sosyal giilimseme varligi, Kendine uzanildiginda kollarini uzatma vb.

d) Dil Gelisimi: Dil gelisiminin alt becerileri (sozciikdagarcigi, kisa ciimleler kullanma, uygun frekansta
ve hizda konusma, sozciikleri dogru telaffuz etme vb.)

e) Akademik Gelisim: Boyama, kalem tutma, yazi yazma ve ¢izim becerileri, say1 sayma vb.

Veri Toplama ve Analizi/Uygulama

Veriler, anket formu ebeveynlerle yapilan birebir goriismelerle doldurtularak toplanmustir. Istatistiksel
analizlerde; SPSS 11,5 paket programm kulamilarak ortalamalar, standart sapmalar, frekans dagilimlar
hesaplanmistir.

Bulgular

Ankete katilan ebeveynlerin sayilart ve egitim durumlart Tablo 1°de verilmistir.
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Tablo 1
Ankete Katilan Ebeveynlerin Sayilar: ve Egitim Durumlart
Anne Egitim Durumu Baba Egitim Durumu
Egitim Durumu 24 Kisi (%58.5) 17 kisi (%41.5)
n % n %

Okur-yazar degil 2 8,30 - -
Tlkokul 5 20,80 3 17,60
Ortaokul 5 20,80 3 17,60
Lise 3 12,50 4 23,50
Universite 7 29,20 4 23,50
Lisansiistii-doktora 2 8,30 3 17,60
Toplam 24 100,00 17 100,00

Tablo 1’e gore, ankete katilan ebeveynlerin 24’tiniin anne (%58.5), 17 sinin (%41.5) ise baba oldugu
goriilmiistiir. Ebeveynlerin egitim durumlarina bakildiginda ise 5 kisinin (2 anne-3 baba) lisansiistii-doktora, 11
kisinin (7 anne-4 baba) iiniversite, 7 kisinin (3 anne-4 baba) lise, 8’er kisinin (5 anne-3 baba) ilkokul-ortaokul
mezunu, 2 kisinin ise (anne) okur-yazar olmadig1 tespit edilmistir.

Ankete katilan ebeveynlerin ¢cocuklarinin demografik 6zellikleri Tablo 2°de gosterilmistir.
Tablo 2
Ankete Katilan Ebeveyn Cocuklarimin Demografik Ozellikleri

Cinsiyet Cocuk Sa);m Yas Boy Viicut Agirhgi  Otizm Tam Yagi
n Y0 X SS X SS X SS X SS
Kiz 10 24,40 11,00 568 137,10 33,0 41,00 14,80 3,35 1,10
Erkek 31 75,60 9,90 482 141,70 234 43,05 22,70 2,90 0,80
Toplam 41 100,00 10,17 499 13820 30,7 42,55 20,90 3,24 1,00

Tablo 2’ye gore; ankete katilan ebeveynlerden 10’unun kiz (%24,4), 31’inin erkek ¢ocuga (%75,6) sahip
olduklar tespit edilmistir. OSB olan ¢ocuklarin ortalama yaglari: (10.17+4.99), boylari: 138,27+30.77, viicut
agirliklart: (42.55420.93) ve otizm tani yasi: (3.24+1.07) olarak bulunmustur.

Ankete katilan ebeveynlerin OSB olan ¢ocuklarina kullandiklar1 miidahale yontemleri, Tablo 3’de
verilmistir.
Tablo 3

Ankete Katilan Ebeveynlerin OSB olan Cocuklar: Igin Kullandiklar: Miidahale Yontemleri

_ Kullamlan Miidahale Yoéntemleri Katihmei Sayisi YoDagilim
Ozel Egitim 10 24,40
Ozel Egitim+ilag 10 24,40
Ozel Egitim+Spor 7 17,10
Ozel Egitim+Spor-+ilag 14 34,10
Toplam 41 100,00

Tablo 3’e gore; ankete katilan ebeveynlerden toplam 21 kisi ¢ocuklarmin spor egitimi aldigii (Ozel
Egitim+Spor (%17,1) ve Ozel Egitim+Spor+ilag (%34,1) belirtirken, 20 ebeveyn ise ¢ocuklarina spor egitimi
aldirmadiklarini ifade etmislerdir. Bu ebeveynlerin %24,4 i ¢gocuklarina 6zel egitim aldirirken, %24,4°i ise hem
Ozel egitim hem de ilag tedavisi aldirdiklarini bildirmislerdir. Ankete katilan ebeveynlerin spor egitimi alan
cocuklarinin sporu hangi siklikla aldiklarina iliskinyiizdelik dagilimlari ve ortalama spor yapmadurumlari Tablo
4’te gosterilmistir.
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Tablo 4

Ankete Katilan Ebeveynlerin Spor Egitimi Alan Cocuklarimin Sporu Hangi Siklikla Aldirdiklarina Iliskin Yiizdelik
Dagilimlar: ve Ortalama Spor Yapma Durumlart

Cocuklarin Spor Egitimi

Alma Sikliklars Katilhimer Sayisi %Dagilim Haftada Kac Giin Haftada Kac Saat
Diizenli Spor Egitimi 14 66,70 3,93+1,69 2294227
Firsat Oldukga Spor Egitimi 10 33,30 1,57+1,90 0,50+0,50
Toplam 21 100,00 3,14+2,06 1,69+2,04

Tablo 4’¢ gore; OSB’li ¢ocuklarin 14’iintin diizenli spor egitimi aldiklari (%66,7) ve 10 kisinin de firsat
oldukga spor egitimi aldiklar1 (%33,3) tespit edilmistir. Spor yapma durumlarina bakildiginda ise; toplam haftada
ortalama (3,14+2,06) giin ve (1,694+2,04) saat sporla ugrastiklar1 bulunmustur.

Ebeveynlerin ¢ocuklari igin tercih ettikleri spor branglar1 Tablo 5°de gosterilmistir.

Tablo 5
Ebeveynlerin Cocuklar: I¢in Tercih Ettikleri Spor Branglar:

Spor Branslari Ortalama %
Tiim spor branslarinda egitim (basketbol, futbol, jimnastik, atletizm, bisiklet, masa tenisi vb.) 12 57,14
Yiizme veya hidroterapi 7 33,33
Diger (bale) 2 9,52
Toplam 21 100,00

Tablo 5’e gore, ebeveynler tarafindan ¢ocuklarina en ¢ok aldirilan spor egitiminin su diginda tiim takim
ve bireysel spor branglarinda (basketbol, futbol, jimnastik, atletizm, bisiklet, masa tenisi vb.) oldugu goriiliirken,
ikinci sirayi su i¢inde yapilan; yiizme ve hidroterapi (su i¢i egzersizler) almaktadir.

Ankete katilan ebeveynlerin ¢ocuklarinin aldiklar: spor egitimininortalama siire dagilimlari Tablo 6’da
gosterilmistir.

Tablo 6
Ankete Katilan Ebeveynlerin CocuklarininAldiklar: Spor EgitimininOrtalama Stire Dagilimlar
Spor Egitimi Aldiklar Siire Katihmer Sayis1 %Dagilim

6 ay ve alt1 4 19,00
1-2yil 9 42,90
3-4yil 2 9,50
5 yil ve iisti 6 28,60
Toplam 21 100,00

Tablo 6’ya gore Ebeveynler, ¢cocuklarinin en fazla dokuz kisi (%42,9) 1-2 yildir sporla ugrastiklarini
belirtmistir. Ankete katilan ebeveynlerin spor egitimini kimler tarafindan aldigina yonelik bulgular Tablo 7°de
verilmigtir.
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Tablo 7
Ankete Katilan Ebeveynlerin Spor Egitimini Kimler Tarafindan Aldigina YonelikYiizdelik Dagilimlart
Cocuklarin, Spor Egitimini Kimler Tarafindan Aldig1 Katihhmer Sayisi %Dagilim

Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokul Mezunu 14 66,70
Fizyoterapist 3 14,30
Cocuk Gelisimci 3 14,30
Diger (6zel egitimci) 1 4,80
Toplam 21 100,00

Tablo 7°ye gore, spor yapan otizmli ¢ocuklarin 14’ (%66.7) egitimi, beden egitimi ve spor boliimil
mezunlarindan alirken, toplam 7 kisinin (%33.3) ise brans dis1 egitmenler tarafindan egitim aldig: tespit edilmistir.
Ayrica; ebeveynlere, ¢ocuklarinin spor egitimlerin devam ettikleri yer ya da kisi soruldugunda; dokuz kisinin
(%42,9) 6zel egitim merkezlerinden aldirdigini, 12 kisinin (%57,1) ise cretli spor egitim antrendrlerinden
aldirdiklarini ifade etmislerdir. Bu sonuglara gore; spor egitimi veren 14 beden egitimi ve spor yiiksekokul
mezunundan, sadece ikisinin 6zel egitim merkezlerinde ¢alistigi sonucuna varilabilir.

Ankete katilan ebeveynlerden gocuklarma spor egitimi aldiramayanlarin nedenlerine iligkin bulgular
Tablo 8’de gosterilmistir.
Tablo 8

Ankete Katilan Ebeveynlerden Cocuklarina Spor Egitimi Aldiramayanlarin Nedenleri

Nedenler Katilimer Sayisi %Dagilim
Yetismis egitmenin olmamast 3 15
Cocugun spor yapamamasi 2 10
Maddi imkansizliklar 6 30
Tesis yetersizligi 5 25
Cocugun yasinin kiigiik olmasi 2 10
Diger (zamanyetersizligi) 2 10
Toplam 20 100

Tablo 8’e gore; ankete katilan ebeveynlerden ¢ocuklarina spor egitimi aldirmama nedenlerinin en baginda
maddi imkansizliklar (%30) ve tesis yetersizligi (%25) oldugu belirtilmistir. Ankete katilan ebeveynlerden
cocuklarina spor egitimi aldiranlarin, sporun ¢ocuklarin yasadiklari problemlere etkisine yonelik degerlendirme
bulgulariTablo 9°da verilmistir.
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Tablo 9

Ankete Katilan Ebeveynlerden Cocuklarina Spor Egitimi Aldiranlarin  Sporun Cocuklarin Yasadiklari
Problemlere Etkisinin Degerlendirilmesi

Yasadiklar Olmadi Az Biraz Cok Toplam
Problemler n % n % n % n % n %
Tletisim - - - - 7 33,30 14 66,70
Ozbakim - - 1 4,80 10 47,60 10 47,60
Davranis 3 14,30 3 14,30 7 33,30 8 38,10 21 100
Dil 3 14,30 1 4,80 6 28,60 11 52,40
Akademik 3 14,30 1 4,80 11 52,40 6 28,60

Tablo 9’a gore; ankete katilan ebeveynlerden ¢ocuklarina spor egitimi aldiranlarin, sporun ¢ocuklarin
yasadiklar1 problemlere {izerindeki etkilerine iliskin goriislerine bakildiginda; sporun en ¢ok ¢ocuklarinin iletigim
becerilerine (%66,7) ve dil gelisimlerine (%52,4), 6zbakim becerilerine (%47,6), davraniglarina (%38,1) olumlu
katkilarinin oldugu belirtilmistir. Yine ankete katilan ebeveynlerden (%52,4) sporun akademik becerilere
katkisinin biraz oldugunu vurgulamistir. Ankete katilan ve g¢ocuklarina spor egitimi aldiramayan toplam 20
ebeveyn bu sorulari yanitlamamaistir.

Tartiyma

Aileler, cocuklarinin fiziksel aktivite davranislarmin gelisimlerinde dnemli bir rol oynarlar. Ornegin,
ailelerin fiziksel aktivite hakkindaki inang, tutum ve degerlerinin, ¢ocuklar: i¢in hangi fiziksel etkinliklerin
secilecegi lizerinde giiclii bir etkisi vardir (Obrusnikovave Miccinello, 2012). Bunun yaninda, aileleri fiziksel
olarak aktif olan g¢ocuklarin, aileleri sedanter (aktif olmayan) olan ¢ocuklardan daha ¢ok aktif olduklari
goriilmiistiir(Lee, 2004). Buna ek olarak, aileler fiziksel aktivite yapma konusunda ¢ocuklarini
cesaretlendirdiklerinde, ¢ocuklarmin fiziksel aktiviteye katilim diizeylerinin arttigi vurgulanmistir (Lee, 2004,
Moore ve dig., 1991). Bir aile ya da akran ayni anda ¢ocugu ya da arkadagi ile ayni etkinliklere katildiginda, bu
cocuklarin sportif faaliyet diizeylerinin biiyiik dl¢iide etkilendigi bildirilmistir (Beets, VVogel, Forlaw, Pitteti ve
Cardinal, 2006). Ailelerin ¢ocuklarinin {izerinde bu kadar etkin olmasi, onlarin spora bakis agilarinin
degerlendirilmesi geregini ortaya koymustur. Bu baglamda, OSB olan ¢ocuga sahip ebeveynlerin spor ile ilgili
gorisleri tespit edilmis ve degerlendirilmistir.

Bu degerlendirme sonuglarina gore; ankete katilan ebeveynlerden 10’unun kiz (%24,4), 31’inin erkek
OSB olan ¢ocuga (%75,6) sahip olduklari tespit edilmistir. OSB’nun goriilme sikliginin, kadinlara gére erkeklerde
daha fazla oldugu belirtilmektedir (Werling ve Geschwind, 2013). Anketlerimize katilanlarin daha ¢ok erkek
¢ocuga sahip olma nedeninin bundan kaynaklanabilecegi diisliniilmektedir. Ayrica, ¢alismaya goniilli katilan
ailelerin gocuklarinin, daha ¢ok erkek olmasi da etkili olmus olabilir.

Ankete katilan ebeveynlerden 21 kisi, ¢ocuklarmm spor egitimi aldigim belirtirken, 20 ebeveyn ise
cocuklarina spor egitimi aldirmadiklarini ifade etmiglerdir. Spor egitimi alan 21 ¢ocugun yaptiklar1 sporlara
bakildiginda ise, oniki ¢ocugun (%57,1) tim spor bransglarinda (basketbol, futbol, jimnastik, atletizm, bisiklet,
masa tenisi vb.), yedi ¢ocugun (%33,3) ylizme veya hidroterapi, ikicocugun (%9,52) bale egitimi aldigi
gorlilmiistiir. En fazla yaptirilan sporlara bakildiginda; ailelerin su disinda hem bireysel hem de takim sporlari ile
¢ocuklarinin egitim almasini istedikleri goriilmiistiir. Bunun nedeninin; hem alt extremite (bacaklar) hem de {ist
extermite (kollar) biiyiik kas gruplarinin ¢aligsmasi ile motor becerilerin kazaniminin daha fazla olmasi etkili olmus
olabilir. Ayrica; genellikle 6zel egitim alaninda bireysel egitim programi (BEP) aldirilan OSB olan gocuklarin
daha iyi sosyallesebilmesi ve toplumla entegre olabilmesi i¢in grup ¢aligmalarinin (basketbol, futbol vb.) faydali
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olabilecegi diisiiniilmiis olabilir. Buna ek olarak, farkli biiyiikliiklerde top ¢aligmalarinin OSB olan ¢ocuklarin obje
kontrol beceri gelisimine katki saglayabilecegi goz 6niinde bulundurulmus olabilir. Arastirmaci Menear (2007),
Down sendromlu ¢ocugu olan ailelerin spor hakkindaki goriislerini i¢eren ¢aligmasinda, ailelerin anaokulundan
ergenlik ¢agma kadar, cocuklarini fiziksel aktivite yapmalari konusunda desteklediklerini belirlemistir. Spora
katilimin, zihinsel engelli bireylerin kaba motor becerilere katkisinin biiyiik oldugu bildirilmektedir. Ozellikle top
ile oynanan sporlara katilan engelli bireylerin obje kontrol beceri puanlarinin spora katilmayanlardan daha yiiksek
oldugu gézlemlenmigtir. Hatta sporun kaba motor becerilere pozitif katkilarindan dolay1, 6zellikle ilkdgretim
diizeyindeki okullarda zihinsel engelli bireyler igin beden egitim programlarinin uygulanmasi geregi
vurgulanmaktadir (Westendorp, Houwen, Hartman ve Visscher, 2011).

Spor yapan OSB olan ¢ocuklarin 14’iiniin (%66,7) egitimlerini, beden egitimi ve spor yiiksekokulu
mezunlarindan alirken, toplam yedi kisinin (%33,3) ise brang dis1 egitmenlerden egitim aldig: tespit edilmistir.
Ayrica ebeveynlere cocuklarmin spor egitimlerine devam ettikleri yer ve spor egitimini aldiklar1 kisiler
soruldugunda ise; dokuz kisi spor egitimini (%42,9) 6zel egitim merkezinden aldirdigini, 12 kisi (%57,1) ise bu
egitimi dcretli olarakozel spor egitimi yaptiranantrendrlerden aldirdiklarini ifade etmislerdir. Bu sonuglara gore
spor egitimi veren beden egitimi ve spor bolimii mezunul4 kisinin sadece iKisinin 6zel egitim merkezlerinde
caligtig1 sonucuna varilabilir. Ebeveynlerdenalti kisi (%30) en fazla maddi imkansizliklardan ve bes kisi (%25) de
tesis yetersizligindendolay1r cocuklarina spor egitimi aldiramadiklarini ifade ettikleri goriilmistiir. Bunun
nedeninin, 21 ebeveynden sadece ikisinin spor egitimini 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezlerinde aldirabildigi
ve diger 12 kiginin ise {icretli 6zel spor egitmeni ile gocuklara spor egitimi aldirabilmelerinden kaynaklanmis
olabilir. Ciinkii, yasalar geregi 06zel egitim ve rehabilitasyon merkezlerinde spor egitimi zorunlulugu
bulunmamaktadir. Bu baglamda, merkezlerin ¢ogunda spor egitmeni ¢alistirilmamaktadir ve spor yapilabilecek
uygun mekanlar olusturulmamaktadir. Bockman ve digerleri (2009) yaptiklar1 ¢alismada, 10-11 yas arasi
cocuklarin fiziksel aktiviteye katilimlari iizerine hem ailenin hem de sosyo-ekonomik durumun etkili oldugunu
belirtmislerdir. Ayrica, baska bir ¢alismada OSB olan ¢ocuga sahip ebeveynlerin ¢ocuklarina fiziksel aktivite
yaptirilirken karsilastiklart engeller ile ilgili goriislerine bakildiginda 6zel spor egitim iicretlerinin fazla olmasi
nedeniyle, ¢ocuklarina spor yaptirmada zorlandiklari ifade edilmistir (Khadera ve Pehlivan, 2016). Bunun yaninda,
OSB olan ¢ocuga sahip diisiik gelirli aileler, cocuklarina daha az fiziksel aktivite yaptirdiklarini belirtmislerdir
(Memari ve dig., 2015). Bu nedenlerden dolay1, 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezlerinde spor tesislerinin ya
da spor kliiplerinin yer almasinin yasalarda zorunlu hale getirilmesinin ve bu tesislerde spor egitmenlerinin
caligtirilmasinin, aileye maddi yonden zorluk getirmeyecedi diisiiniilmektedir. Bu sayede otizmli bireylerin
gelisimlerinesporla katki saglanabilecegi vurgulanabilir.

Literatiirde, OSB olan ¢ocuklarin sosyallesme ve iletisim becerilerinin zayif oldugu vurgulanmaktadir
(Hannant, Cassidy, Tavassoli ve Mann, 2016). Bes-yedi yaslarinda OSB olan sekiz ¢ocuk {izerinde yapilan bir
caligmada uyarlanmis egzersiz programinin, ¢ocuklarin fiziksel uygunluk parametreleri (kuvvet, siirat,
dayaniklilik, esneklik vb.), sosyal iletisim ve etkilesimleri lizerine pozitif etkilerinin oldugu vurgulanmistir
(Yanardag, Ergun ve Yilmaz, 2009). Baska bir ¢alismada 30 saglikli lise 6grencisine (18 erkek ve 12 kadin,
(21,1£1,6) yas ortalamasi) koordinasyon egzersizleri yaptirilmis ve MRI sistem ile beyin fonksiyonlarinin hangi
bolimlerinin aktive olduguna bakilmistir. Beyinde 6zellikle sosyal beceri ve iletisim alanlarinin daha ¢ok aktive
oldugu goriilmistir (Mochizuki, Sudo, Kirino ve Itoh, 2014). Calismamizda, ailelerin spor hakkindaki
goriislerinde 14 kisinin(%66,7) ¢ocuklarinin en gok iletisim becerilerinekatki sagladigini belirtmesi, bu gocuklarin
beyin fonksiyonlarinin spor ile aktive olmasindan kaynaklanabilecegini vurgulayabiliriz. Ayrica, anketimizde
sporu ¢ocuklariniza bireysel mi, grupla mi, yoksa her ikisini de mi yaptirdiniz sorumuza 10 ¢ocugun (%47,62)
bireysel olarak sporla ugrastigi, dokuz ¢ocugun (%42.86) grup ¢alismasi seklinde ¢alistigi ve iki ¢cocugun ise
(%9.52) hem bireysel hem de grup ¢aligmalarina katildigr belirtilmigtir. Cocuklarin %43 iiniin grup ile beraber
sportif aktivitelere katilmis olmasi birgok farkli kisi ile etkilesimi gerektireceginden, g¢ocuklarin iletisim
becerilerini gelistirmelerine katki saglayabilecegi diisliniilmektedir.
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Ankete katilan ebeveynlerden onbir kisi sporun g¢ocuklarmin dil gelisimlerine katki sagladigini
belirtmistir. Hellendoorn ve digerleri (2015) yaptiklar1 ¢alismada, dil bozukluklart ag¢isindan risk altindaki
cocuklarin, ince motor becerilerine dnem verilmesi geregini vurgulamaktadirlar. Bunun yaninda, dil bozukluklari
goriillen bireylerin, ince motor ve motor planlama becerilerini igeren gorevlerde zorluklar yasandigi
belirtilmektedir. Alanyazinda, motor sistem gelisimi ile dil 6grenimi arasinda anlamli bir iligkinin oldugu
bulunmustur (LeBarton ve Iverson, 2013). Ayrica, duyusal motor deneyim ve gii¢lendirilmis algmin, dil gelisimi
ile pozitif iligkili oldugu bildirilmektedir (Antonucci ve Alt, 2011). Calismamizda, spor yoluyla OSB olan
cocuklarin motor sistemlerinin gelisimine bagh olarak, dil gelisimlerinin de olumlu yonde etkilenebilecegini
diigiinmekteyiz. Bu durumun, anket sonuglarimizda ebeveynlerin %52’sinin sporun, dil gelisimine katkisini
belirtmesinde etkili olabilecegini soyleyebiliriz.

Calismamiza katilan ebeveynlerin on kisi sporun otizmli ¢ocuklarinin 6zbakim becerilerine katkisinin
oldugunu belirtmektedirler. Alanyazinda fiziksel egzersizin, OSB olan ¢ocuklarin kuvvet, denge, iist ekstremite
(kollar), koordinasyon, hiz ve gorsel-motor control gibi motor becerilerine katki sagladigi vurgulanmistir ( Shikh,
Jalali ve Porranjbar, 2015; Rafie, Ghasemi, Zamani ve Jalali, 2017). OSB problemi yasayan bireylerde motor
becerilerin fiziksel egzersiz ile desteklenmesi ince ve kaba motor becerilerini daha iyi kullanmasina katk1
saglayacaktir. Dolayisiyla, bireyin 6zbakim becerilerinin artmasinda sporun rol oynayabilecegini diisiinmekteyiz.
Ayrica, OSB olan ¢ocuklar {izerinde yapilan bir diger ¢alismada, yiizme ve su i¢i egzersizlerinin giyinme, temizlik
ve hijyen gibi giinliik yasam aktivitelerinde olumlu gelismeler kaydettigi bildirilmistir (Yanardag, Erkan, Yilmaz,
Arican ve Diizkantar, 2015). Literatiirdeki bu ¢alisma sonuglarina benzer olarak; ¢alismamizda, ailelerin %48 inin
sporun ¢ocuklarinin 6zbakim becerilerine katkisinin oldugunu belirtilmistir.

Calismamizda, ankete katilan ebeveynlerden sekiz kisi spor yoluyla, ¢ocuklarinin davraniglarinda
diizelme oldugunu belirtmektedirler. OSB olan bireylerde motor koordinasyon ve §grenme becerilerinde
eksiklikler oldugu belirtilmektedir (Travers, Powell, Klinger ve Klinger, 2013). Ayrica bu bireylerde postiir
(durus) kontrol problemleri gibi sorunlar gériilmektedir (Travers ve dig., 2013). Bu gibi problemlerin, bireyin
yasam becerilerini olumsuz yonde etkileyebilecegi soylenebilir. Postiir kontrol problemlerinden biri de sterotip
hareketlerdir (Bahrami, Movahedi, Marandi ve Abedi, 2012). Sterotip hareketler, OSB teshisi koymada 6nemli
Ozellikten biridir (Bahrami ve dig., 2012). Sterotip hareketler genellikle el sallama, el ¢irpma, agzina bir obje
gotlirme, ses ¢ikarma, kendine zarar verici davranis (kendini 1sirma, kafasini duvara vurma vb.) seklinde goriiliir
(Bahrami ve dig, 2012). Literatiirde yapilan bir arastirmada, 5-16 yas aras1t OSB olan 15’1 egzersiz grubunda, 15’i
kontrol grubunda olan toplam 30 ¢ocuk iizerinde ¢alismistir. Egzersiz grubuna, 14 hafta boyunca haftada dort kez
kata teknikleri (karate sporunda rakip olmaksizin hayali karate doviis teknikleri) yaptirilmistir. Her ay, iki grubun
da sterotip davraniglarina bakilmistir. Kata teknigi alan grubun, sterotip hareketlerinde azalma oldugu tespit
edilmistir. Calisma bitiminden 30 giin sonrasinda bile kata ¢aligmasi yapan grubun azalan sterotip hareketlerinin
korundugu goriilmiistiir. Kontrol grubunun sterotip hareketlerinde ise hi¢bir degisiklige rastlanmamustir (Bahrami
ve dig., 2012).

Calismaya katilan ebeveynlerin %52’si, sporun akademik becerilere katkisinin az oldugunu
vurgulamustir. Egzersizin OSB ya da dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu gibi durumlara bagh olarak
ogrenme giigliigii ¢ceken bireylerin, akademik becerileri (boyama yapma, kalem tutma, yazi yazma, sayl sayma
vb)i¢in faydali oldugu belirtilmektedir (Tan, Pooley ve Speelman, 2016). Ayrica egzersizin, bireyin biligsel
fonksiyonlarina katki sagladigi vurgulanmaktadir (Tan ve dig., 2016). Bu baglamda, biligsel fonksiyonlarin
gelisiminin de, bireyin akademik becerilerine olumlu yonde etki edebilecegini disiinmekteyiz. Bunun yaninda,
beyni aktive etmede fiziksel egzersizin etkili oldugu bildirilmektedir (Mochizuki ve dig., 2014). Beynin aktif
caligmasinin da, bireyin akademik becerilerini pozitif yonde etkileyebilecegini sdyleyebiliriz. Alanyazinda ayirica
OSB olan ¢ocuklara yaptirilan sporun, ¢ocuklarin akademik katilim diizeyini olumlu yonde etkiledigi belirtilmistir
(Nicholson, Kehle, Bray ve Heest, 2011). Calismamizda; OSB olan ve gocuklarina diizenli spor egitimi aldiran
ebeveynler, ¢cocuklarinin haftada ortalama (3,14+2,06) giin ve (1,69+2,04) saat sporla ugrastiklarint belirtmistir.
Ayrica, cogu ebeveyn 1-2 yildir gocuklarinin sporla ugrastigini (%42,9) vurgulamistir. Yapilan bir ¢alismada, OSB
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teshisi konulup egitime ne kadar erken baglanirsa, ¢cocuklarin sosyallesme, 6zbakim ve akademik becerilerine o
kadar fazla katki saglanabilecegi belirtilmistir (Hashimoto ve dig., 2005). Calismamizda da; sporla calisilan
stirenin kisa olmasinin (spor egitimine ge¢ baslanmis olmasinin), bu ¢ocuklarin akademik becerilerine az etki
etmesinde rol oynamis olabilecegi diigiiniilmektedir.

Sonug¢ ve Oneriler

Calismamizda OSB olan ve spor yapan ¢ocuklara sahip ebeveynler, sporun ¢ocuklarina pozitif katkilar
sagladigini bildirmislerdir. Sporun 6zellikle en ¢ok iletisim becerilerine, daha sonra, dil geligimine ve tiglincii
sirada ise; 6zbakim becerilerine katkisinin oldugu belirtilmistir. Cocugu OSB olan ve spor yaptirmayan ebeveynler
ise spor yaptirmama sebeplerinin, 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezlerinde spor tesislerinin yetersizliginden
kaynaklandig1 bildirmistir. Cocuklarina spor yaptirmak isteseler de Tcretli spor egitimi icin maddi
imkansizliklarinin oldugunu vurgulamiglardir.

Sonug olarak, OSB olan bireylerin yagsam becerilerine, sporun katkilar1 g6z oniine alinarak, 6zellikle 6zel
egitim merkezlerinde yeni yasa diizenlemesiyle, zorunlu egitmen kadrosunda beden egitimi ve spor yiliksekokulu
(fakiilte, boliim vb) mezunlarinin bulunmasi ve bu merkezlerde spor tesislerinin yeterli diizeye getirilmesi, engelli
spor kuliiplerinin arttirilmasi geregini vurgulayabiliriz.
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Abstract

This study aimed to examine the opinions of parents who have children with Autism Spectrum Disorder (ASD)
about sport and identification of impact of sport on their children's problems. Forty-one parents (24 mothers, 17
fathers) participated in this study voluntarily. The study included parents of students with ASD, attending different
special education centers. This study is a descriptive quantitative study. In the study, the researcher prepared a
questionnaire which included 33 questions about demographic characteristics, their physical education courses
and the effects of sports training on daily problems of their children with ASD. After the preparation of the
questionnaire, experts reviewed it. For statistical analyses, the SPSS 11.5 computer package program was used.
The average age of the children (31 male, 10 female) of surveyed parents was (10.17+4.99) years. The average
body weight was (42.55+20.93) kg, and the average height was (138.27+30.77) cm. Of all the parents 51.2% of
them were giving sports training to their children. When the results of the effects of the sport on those children's
problems were examined, it was seen that the sport had mostly contributed to the communication skills (66.7%)
and language development (52.4). Besides, 65.9% of all parents indicated that the special education centers where
their children received special education did not have any physical education teachers or trainers. As a result, due
to the positive effect of the sport on problems of children with ASD, especially trainers should be employed in the
special education centers and in these centers the sports facilities should bring to appropriate levels.
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Autism Spectrum Disorder (ASD) is a disorder that affects socialization, language, communication, and
other essential life skills (Cottenceau et al., 2012; Russell et al., 2010). It can be seen that individuals with ASD
have problems in areas such as spatial awareness, body awareness, social communication, academic and speech
skills and also stereotyped movements (Elvin et al., 2012; Loukusa et al., 2007). Many treatment modalities have
tried to overcome these problems. One of these treatment methods is sports education. In the literature studies
reported that running (Kern et al., 1984), skating (Powers et al., 1992), swimming (Yilmaz et al., 2004), stretching
exercises (Reid et al., 1988), hydrotherapy treatments (Bumin, Uyanik, Yilmaz, Kaythan and Topgu et al., 2003)
reduced stereotypes and improved daily life skills of children with ASD. It has been reported that parents play a
key role in the development of their children's physical activity behaviors (Lee, 2004). In addition, it was
emphasized that when parents encourage their children to do physical activity, theparticipation of their children in
the physical activity increase (Lee, 2004; Moore et al., 1991). For this reason, views ofparents are very important
in the development of their children with ASD. There are no surveys in the literature evaluating observations of
parents who have children with ASD about their available treatment options that include physical education and
sports and effects of such activities on their children’s daily problems. This study aimed to examine opinions of
parents who have children with ASD about sport and identification of impact of sport on their children's problems.

Method

The study included 41 parents of children with ASD, attending different special education centers. This
study is a descriptive quantitative study. In the study, the researcher prepared a questionnaire which included 33
questions about demographic characteristics, their physical education courses and the effects of sports training on
daily skill problems of their children with ASD. After the preparation of the questionnaire, experts reviewed it.
For statistical analyses, the SPSS 11,5 computer package program (averages, standard deviations, frequency
distributions) was used.

Results

The average age of the children of surveyed parents was (10,17+4,99) years. The average body weight
was (42,55+20,93) kg, and the average height was (138,27+30,77) cm. In addition, 31 children were male (75,6%),
and 10 were female (24,4%).

The results of the statistical analyses were as follows: Out of the 41 parents participating in the survey,
21 parents (51,2%) had children taking physical education or sports training. With respect to the questions on the
effects of physical education and sports training on children's daily skill (communication skills, language
development, self-care skills, behavior skills (stereotypical behaviors), academic skills), among these 21 parents,
14 (66,7%) indicated that positive contributions were on communication skills (66,7%) language development
(52,4%), and self-care skills (47,6%) respectively. Parents (48,8%) who did not have their children with ASD do
sport emphasized that the reasons for not having their children with ASD do sport was that they had a deficiency
in sports facilities. Besides, they reported that they had financial difficulties due to the cost of sports training and
for this reason, they could not get their children do sport.

Conclusion

Parents who get their children with ASD do sport reported that sport provided positive contributions to
their children. Especially, these positive contributions were on communication skills (66,7%) language
development (52,4%), and self-care skills (47,6%) respectively. It is emphasized that adapted physical exercise
programhavean impact on communication skills of children with ASD positively (Yanardag et al., 2009). It is
noticed that coordination exercises can ensure activation of areas in the social skills and communication in the
brain (Mochizuki et al., 2014). Besides, there is a significant relationship between motor system development and
language learning (LeBarton and Iverson, 2013). It was determined that the group with ASD receiving the kata
technique have a decrease in stereotypical movements (Bahrami et.al., 2012). Parents who could not get their
children with ASD do sport emphasized that the reasons for not being able to get their children with ASD do sport
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was that they had a deficiency in sports facilities. In addition, they reported that they had financial difficulties due
to the cost of sports training and for this reason, they could not get their children do sport. In conclusion, taking
into account the importance of physical education and sports participation on physical and emotional development
and growth and its expected contribution to decrease daily problems of children with ASD, special education
centers must reevaluate the need for hiring physical education teachers or sports trainers and improving their
facilities to include physical education courses for children with ASD into their curriculum.
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Otizmli Bireylerin Kullandig1 Yeni Nesil Konusma Ureten
Cihazlara Iliskin Arastirmalarin incelenmesi*
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Oz

Teknolojinin gelismesiyle otizmli bireylerin egitimlerinde kullanilan uygulamalar ve arag-gereclerde gelismeler
kaydedilmektedir. Bu gelismelerle birlikte tablet bilgisayarlar ve taginabilir medya oynaticilar da konusma iireten
cihaz olarak kullanilmaya baslanmistir. Yeni nesil konusma {ireten cihazlar otizmli bireylerin iletisim becerilerini
gelistirmek icin kullanabilen alternatif ve destekleyici iletisim sistemlerinden biridir. Bu g¢alismada; otizmli
bireylerin yeni nesil konusma iireten cihazlar kullandigi, hakemli dergilerde yayimlanan, 26 adet tek denekli
aragtirma makalesi incelenmistir. Arastirmalara ERIC, Akademik Search Complete ve Google Scholar veri
tabanlarinda yapilan elektronik taramalar sonucu ulagiimistir. Toplam 81 katilimcinin yer aldig1 bu arastirmalarda;
talep etme, esleme, resimdeki nesnenin adin1 sdyleme, kisisel bilgilere iligkin sorulara yanit verme, baglama uygun
iletisim becerisinin 6gretimi ve problem davraniglarin azaltilmasina odaklanildigr belirlenmistir. Arastirma
bulgularindan elde edilen sonuglar yeni nesil konugma iireten cihazlarla yiiriitillen uygulamalarin otizmli bireylere
bu becerilerin 6gretiminde oldukga etkili oldugunu gostermektedir. Bu ¢alismada, incelenen arastirmalardan elde
edilen bulgular yorumlanmis, uygulamacilara ve ileri aragtirmalara yonelik dnerilerde bulunulmustur.

Anahtar sozciikler: Otizm, konusma tireten cihaz, alternatif ve destekleyici iletisim, talep etme.
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Arastirmalar otizmin goriilme sikliginin gectigimiz on yil icinde hizla arttigin1 gostermektedir. Aragtirma
bulgular1 Asya, Avrupa ve Kuzey Amerika’da yapilan calismalarda otizmin goriilme oranimnin %1-%2 arasinda
oldugunu gostermektedir ve Amerika Birlegsik Devletleri’'nde her 68 g¢ocuktan 1’inin otizm ile tanilandig
belirtilmektedir (Hastalik Kontrol ve Koruma Merkezleri [Centers for Disease Control and Prevention], 2016).
Tiirkiye’de otizmin gériillme oramim belirleyen bir istatistik ise heniiz elde edilmemistir. Ancak, Tiirkiye’de de
otizmin goriilme oraninin benzer oldugu varsayilmaktadir.

Otizm, sosyal iletisim ve sosyal etkilesim becerilerinde yetersizlik, simirli/yineleyici ilgi ve davraniglar
ile karakterize norogelisimsel bir bozukluktur (Amerikan Psikologlar Birligi [American Psychatric Association],
2013). Sosyal etkilesim ve iletisim becerilerindeki yetersizligin yani sira otizmli bireylerin pek ¢ogunda dil
gelisiminde de gerilik goriilmektedir. Arastirmalar, otizmli bireylerin yaklasik %25-30"unun yasamlar1 boyunca
hi¢ konusamadigini ya da konusmayi islevsel olarak kullanamadigini, yaklasik %50’sinin ise hicbir zaman akic1
bir konusmaya sahip olamadigini gostermektedir. Islevsel iletisim becerilerindeki yetersizligin; otizmli bireylerin
tercih, istek ve gereksinimlerini belirtmekte, fikirlerini paylagmakta sorunlar yasamasina neden oldugu; ayrica, bu
sorunlarin 6fke ndbeti, kendine zarar verme ve saldirgan davraniglar gibi davranis sorunlarini ortaya ¢ikarabildigi
ifade edilmektedir (Frea, Arnold ve Vittimberga, 2001; Hart ve Banda, 2009; Ploog, Scharf, Nelson ve Brooks,
2013; Webber ve Scheuermann, 2008). Bu nedenle islevsel iletisim becerilerinin 6gretimi, otizmli bireylerin
oncelikli 6gretim amaglarindan biri olarak goriilmektedir (Fitzer ve Sturmey, 2009).

Otizmli pek ¢ok bireyin sistematik ve yogun egitim almasina ragmen iglevsel dil becerilerini
kazanamayabildigi bilinmektedir (Kagohara ve dig., 2010). Ancak, sozel iletisim becerilerini gelistirmede
basarisiz olan bazi bireyler iletisim kurmak igin alternatif ve destekleyici iletisim (ADI) (Alternative and
Augmentative Communication) sistemlerini kullanmay1 6grenebilirler (Kagohara ve dig., 2010; Mirenda, 2003).
ADI sistemleri, sdzel iletisim becerilerinde geriligi olan bireylerin halihazirdaki iletisim becerilerinin yerine
gecmeyi ya da desteklemeyi amaglayan sistemler olarak tanimlanmaktadir (Kircaali-iftar ve Odluyurt, 2012). ADI
sistemleri {ige ayrilmaktadir: Teknoloji gerektirmeyen (6rnegin, isaret dili), diigiik diizeyde teknoloji gerektiren
(6rnegin, resim degis-tokusuna dayali iletisim sistemi [Picture exchange communication system-PECS]) ve orta-
yiiksek diizeyde teknoloji gerektiren ADI sistemleri (6rnegin, konusma iireten cihazlar) iletisim sistemleri
(Kircaali-Iftar ve Odluyurt, 2012; Lorah, Crouser, Gilroy, Tincani ve Hantula, 2014).

Konusma {ireten cihazlar (Speech Generating Device/Voice Output Communication Aid) orta-yiiksek
diizeyde teknoloji gerektiren ADI sistemleri arasinda yer almaktadir. Konusma iireten cihazlar; bir sézciik ya da
climlecigi temsil eden pek ¢ok sembol (6rnegin; fotograf, renkli ya da siyah-beyaz ¢izimler) igeren ve
dijitallestirilmis (baska birinin dnceden kaydedilmis konusmasi) ya da yapay (bilgisayar tarafindan iretilen
konusma) ses ¢iktist sunabilen taginabilir elektronik cihazlardir (Achmadi ve dig., 2012). Cihazdaki herhangi bir
sembole dokunmak baglama uygun sesli mesajlar sunabilmektedir. Bu mesajlar talep etme, yorum yapma,
selamlasma, sorulara yanit verme gibi pek ¢ok iletisimsel isleve hizmet edebilir. Ornegin, araba semboliine
dokununca cihaz “Araba” ya da “Araba istiyorum.” gibi bir sézciik ya da ciimle iiretebilmektedir. Konusma iireten
cihazlar toplam mesaj sayisi, kullanilan sembollerin tiirii, ekran goriintiisii (sabit veya hareketli), yapay ya da
kaydedilmis ses ¢iktisi, sekil ve boyut gibi 6zellikler agisindan farkliliklar gostermektedir (Mirenda, 2003; Rispoli,
Franco, van der Meer, Lang ve Camargo, 2010). Konusma iireten cihazlar eski nesil ve yeni nesil konusma tireten
cihazlar olarak iki grupta ele alinabilir. Eski nesil konugma tireten cihazlarin otizmli bireylerin iletisim becerilerini
gelistirdigini ortaya koyan ¢ok sayida arastirma bulgusuna rastlanmaktadir (Rispoli ve dig., 2010). Ancak; sinirl
sayida sembol igermesi, tasima zorlugu, cihazin kullanimina iliskin bireysellestirmeye olanak saglamamasi
(6rnegin, resimleri biiyiitme) ve yliksek maliyeti en 6nemli sinirliliklar1 olarak belirtilmektedir. Sekil 1°de eski
nesil konugma {ireten cihaz 6rnekleri goriilmektedir.

Son yillarda mobil cihazlara uyumlu mobil uygulamalarin gelistirilmesindeki artis ile, iPod touch ve ipad
gibi taginabilir cihazlar eski nesil konusma iireten cihazlarin yerine ge¢mistir. Son bes yilda, mobil cihazlarin
konusma iireten cihaz olarak kullanilabilmesi i¢in 6zellikle Amerika Birlesik Devletleri’'nde ¢ok sayida mobil
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uygulama (yazilim) gelistirilmis ve ipad, iPod touch ve iphone gibi cihazlar eski nesil konusma iireten cihazlarin
yerine gegmeye baglamistir (Leibs, 2013).

Sekil 1. Eski nesil konusma iireten cihaz 6rnekleri (Kaynak: http://ilcaustralia.org.au/search_categories/types/29)

Mirenda (2009), yeni nesil konugma iireten cihazlarin tercih edilmesinin nedenlerini sdyle siralamaktadir:
(a) ¢cok sayida sembole erisim olanagi, (b) yiiksek kalitede ses ¢iktisi, (c) farkli boy ve agirlik secenegi ile tagima
kolayligi, (d) goreceli olarak diisiik maliyet, (¢) kolayca bireysellestirebilme ve (f) daha fazla sosyal kabul
gormedir. Sekil 2°de yeni nesil konusma iireten cihaz 6rnekleri goriilmektedir.

Sekil 2. Yeni nesil konusma tireten cihaz Ornekleri (Kaynak: http://www.compusultsystems.com/assistive-
technology/our-at-products/mobile-solutions/proloquo2go ve http://www.assistiveware.com/media-resources)

Uluslararas1 alanyazinda yeni nesil konusma iireten cihazlarin otizmli bireylerin iletisim becerilerini
gelistirmede etkili oldugunu gosteren ¢ok sayida aragtirma bulunmaktadir (Alzrayer, Banda ve Koul, 2014; Lorah,
Parnell, Whitby ve Hantula, 2014; Still, Rehfeldt, Whelan, May ve Dymond, 2014). Arastirmalarda talep etme
(Achmadi ve dig., 2012; Sigafoos ve dig., 2013; Waddington ve dig., 2014), sosyal baglama uygun tepkide
bulunma (6rnegin; kisileri, eylemleri, duygulart adlandirma, soruldugunda DVD se¢me) (van der Meer, Sigafoos
ve dig., 2013), sorulara yamt verme (Lorah, Karnes ve Speight, 2015) gibi iletisim becerilerinin kazandirilmasi
iizerine ¢alisilmigtir. Konugma tireten cihazlarin otizmli bireylere iletisim becerilerini 6gretmede etkisi inceleyen
calismalarin yani sira yeni nesil konusma iireten cihazlar ile diger ADI sistemlerinin (6rnegin; isaret dili, PECS)
etkililik ve verimliliklerinin karsilastirildigi caligsmalara da rastlanmaktadir (Agius ve Vance, 2016; Couper ve dig.,
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2014; van der Meer, Didden ve dig., 2012). Bazi arastirmalarin bulgular1 katilimcilarin diger ADI sitemlerine gére
konusma iireten cihazlar1 kullanmay1 daha hizli 6grendigini ve konusma iireten cihazlar1 kullanmay1 daha ¢ok
tercih ettiklerini gdstermektedir (Alzrayer ve dig., 2014; van der Meer, Didden ve dig., 2012; van der Meer,
Kagohara ve dig., 2012). Alanyazinda yeni nesil konusma iireten cihazlarla 6gretim uygulamalarinin gézden
gecirildigi iki ¢aligmaya rastlanmaktadir (Alzrayer ve dig., 2014; Lorah, Parnell ve dig., 2014). Bu iki ¢aligma
izleyen boliimde kisaca 6zetlenmektedir.

Alzrayer ve digerleri (2014), otizmli ve gelisimsel yetersizligi olan diger bireylerin iletisim becerilerinde
tablet bilgisayar tabanli cihazlarin kullanimmin etkisini inceleyen bir meta-analiz ¢aligmasi yiiriitmiistiir. Bu
calismada 2011-2014 yillar1 arasinda yayimlanan 15 arastirma incelenmistir. Arastirmalarin etki biiyiikligiini
belirlemek iizere Ortiismeyen veri yiizdesi yontemi (Percentage of non-overlapping data-PND) kullanilmistir.
Arastirma bulgulari, mobil cihazlarimin otizm ve gelisimsel yetersizligi olan bireylerin iletisim becerilerini
artirmada oldukc¢a etkili oldugunu gostermektedir. Ayrica bulgular, mobil cihazlarinin problem davraniglari
azaltmada olumlu etkileri oldugunu gostermektedir.

Lorah, Parnell ve digerleri (2014), otizmli ve gelisimsel yetersizligi olan diger bireyler i¢in, tablet
bilgisayarlarin ve tasinabilir medya oynaticilarin (iPod touch) konusma iireten cihaz olarak kullanildigi 17
aragtirmay1 incelemistir. Arastirmalarin tiimiinde iOS isletim sistemli cihazlar (6rnegin; ipad, iPod touch)
kullamlmustir. Arastirma bulgular, bu cihazlart kullanan katilimcilarin sozel ifade dagarciklarmin (verbal
repertoires) hizli gelistigi, isaret dili ya da resim degis-tokusuna dayali sistemlere kiyasla bu cihazlarla iletisim
kurmayi1 ¢ogunlukla daha hizli 6grendiklerini ve tablet bilgisayarlar1 ve tasinabilir medya oynaticilar1 kullanmay1
daha ¢ok tercih ettiklerini gdstermektedir.

Tiirkiye’de konugma iireten cihazlarin kullanimina iligkin yayimlanmis sistematik bir ¢alismanin heniiz
yapilmadig goriilmektedir. Bu nedenle, uluslararasi alanyazinda yer alan arastirmalarin bulgularinin incelenerek
analiz edilmesinin ve konuya iliskin arastirma gereksiniminin belirlenmesinin alanda ¢alisan uygulamaci ve
arastirmacilar i¢in yararli olacag diistiniilmektedir. Dolayisiyla, bu ¢alismada tablet bilgisayar ve taginabilir medya
oynaticilarin otizmli bireyler i¢in konusma fireten cihaz olarak kullanildigi arastirmalarin incelenmesi
amaglanmaktadir.

Yontem
Arastirmalarin Belirlenmesi ve Dahil Etme Olgiitleri

Calismada yer alan arastirmalara ulagmak iizere ERIC, Akademik Search Complete veri tabanlari ve
Google Scholar internet arama motorundan yararlanilmistir. Otizm, otizm spektrum bozuklugu, iletisim, mobil
uygulama, alternatif ve destekleyici iletisim terimleri elektronik taramalar sirasinda anahtar sozciikler olarak
kullanilmusgtir. Yapilan tarama sonucunda 62 adet makaleye ulasilmustir.

Calisma kapsamina alinacak arastirmalar igin bazi dlgiitler belirlenmis ve arastirmalar asagida siralanan
Olciitler dikkate alinarak incelenmistir. Calismada dikkate alinan 6lgiitler; a) katilimcilardan en az birinin otizm
tanist almig olmasi, b) calismanin tek denekli arastirma modellerinden biriyle gerceklestirilmis olmasi, c)
aragtirmada yeni nesil konugma iireten cihazlarin kullanilmis olmasi, d) arastirmanin hakemli bir dergide
yayimlanmis olmasidir. Bu 6l¢iitlere gore 62 makale incelendikten sonra 26 makale ¢alisma kapsamina alinmistir.

Arastirmalarin Analizi

Internet ortaminda yapilan tarama sonucu ede edilen makaleler; a) katilimcilar, b) ortam ve
uygulamacilar, ¢) bagiml ve bagimsiz degiskenler, d) arastirma modeli, ) bulgular, f) gilivenirlik verileri, g)
kalicilik ve genelleme ve h) sosyal gecerlik acisindan degerlendirilmistir.
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Kodlayicilar Arasi Giivenirlik

Analiz siirecinde olusabilecek herhangi bir yanlilig1 6nlemek iizere kodlayicilar arasi giivenirlik ¢calismast
yapilmistir. Belirlenen ¢aligmalarin %30°u ikinci yazar tarafindan ¢aligmada belirlenen 6l¢iitler dikkate alinarak
ayrintili bicimde incelenmistir. Boylece g¢alismalardan elde edilen verilerin giivenilir bigimde 6zetlenmesi
saglanmistir. Giivenirlik hesaplamasi i¢in [goriis birligi / (goriis birligi + gorlis ayrilig) x 100] formiilii
kullamlmistir (Wolery, Bailey ve Sugai, 1998). Yazarlar arasindaki kodlayicilar arasi giivenirlik %100 olarak
hesaplanmuigtir.

Bulgular

Bu calismada tablet bilgisayar ve tasinabilir medya oynaticilarin konusma iireten cihaz olarak kullanildigi
arastirmalarin  incelenmesi amaglanmaktadir. Belirlenen o6lgiitler dahilinde bu ¢alismada 26 aragtirma
incelenmistir. Tablo 1 ve Tablo 2’de yeni nesil konugma iireten cihazlarla yiiriitiilen arastirmalarin kisa analizi
gosterilmistir.

Katihimeilar

Calisma kapsamina alinan aragtirmalarda 3-23 yas aralifinda 81 katilimci yer almigtir. Katilimeilardan
72’si otizm tanisi almig bireylerdir. Diger katilimeilardan 6’simnin zihinsel yetersizlik, 2’sinin gelisimsel yetersizlik
ve birinin ise ¢oklu yetersizlik tanist bulunmaktadir. En sik ¢aligilan yas grubu 41 katilimciyla 0-6 yas grubu olarak
belirlenmistir. Incelenen ¢aligmalarda 7-18 yas araliginda 39, 18 yas iizerinde ise 1 katilimcimin oldugu
belirlenmistir.

Aragtirmalarin ¢ogunda (n=20) ¢esitli standart degerlendirme araglari uygulanarak, katilimeilarin iletigim
becerilerine iligkin skorlari rapor edilmistir. Katilimcilarin ifade edici dil becerilerini degerlendirmek igin {i¢ farkli
degerlendirme aracinin kullanildig1 goriilmektedir. 16 arastirmada Vineland Uyumsal Davramis Olceginin
(Vineland Adaptive Behavior Scale) Iletisim Alt Testi uygulanmustir. Katilimcilarin Iletisim Alt Testinden aldig1
puanlara gore, 1 ay-30 ay aralifinda ifade edici dil becerilerine sahip olduklar1 belirtilmistir. 3 arastirmada VB-
MAPP (Verbal Behavior Milestones Assessment Placement Program) degerlendirme araci kullanilmistir (Lorah,
Crouser ve dig., 2014; Lorah ve dig., 2015; Lorah ve dig., 2013). Degerlendirme sonucu katilimcilarin sozel
iletisim becerileri sinirhi ya da yok olarak rapor edilmistir. Arastirmalarin 1’inde ise Dil Gelisimi Testi (Test of
Language Development Intermediate) uygulanmigtir (Flores ve dig., 2012). Katilimcilarin skorlar1 40-62 olarak
rapor edilmistir. Katilimeilarin sézel dil becerilerinin 0-10 sozciik ile siirlt oldugu belirtilmistir. 6 ¢aligmada ise
herhangi standartlagtirilmig bir test uygulanmamustir (Agius ve Vance, 2016; Ganz, Hong ve Goodwyn, 2013;
King ve dig., 2014; Strasberger ve Ferreri, 2014; Ward, McLaughlin, Neyman ve Clark, 2013). Ancak
katilimcilarin s6zel dil becerilerinin ¢ok sinirlt ya da hi¢ olmadigr ifade edilmistir.

Ortam ve Uygulamaci

Incelenen arastirmalarda gergeklestirilen uygulamalar; okul, klinik ve ev gibi ortamlarda yiiriitiilmiistiir.
Arastirmalarin 15’1 okul/siifta, 5’1 klinikte, 6’si ise katilimcilarin kendi evlerinde ya da ev ve sinif/klinik gibi
birden fazla ortamda gergeklestirilmistir. Arastirmalar uygulamacilar agisindan incelendiginde; arastirmalardan
10’unda uygulamalarin arastirmacilar, 7’sinde lisansiistii 6grenciler, 4’linde 6gretmenler, 3’linde aile bireyleri ile
uzmanlar (6rnegin; konusma terapisti, psikiyatrist, 6gretmen, arastirmact), 1’inde anneler (van der Meer, Sigafoos
ve dig., 2013) ve 1’inde ise arastirmaci ile akran (Strasberger ve Ferreri, 2014) tarafindan gerceklestirildigi
goriilmektedir.

Bagimh Degisken

Calisma kapsaminda incelenen arastirmalarin cogunda (n=22) talep etme (6rnegin; yiyecek, oyuncak)
becerisi lizerine caligilmistir. Arastirmalardan 17’sinde tek basamakli (ekranda yer alan resimlerden birine
dokunma) talep etme becerisinin dgretimi hedeflenirken, 4’iinde ¢ok basamakli (6rnegin; cihazi agma/kapama,
kategori segme, nesne ve istiyorum sembollerine dokunma) talep etme becerisi dgretilmistir. Arastirmalardan
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I’inde ise hem talep etme becerisinin artirilmas: hem de istenmeyen davranislarin (6rnegin, vurma ve nesneye
ulagsmaya ¢aligma) azaltilmasi hedef davranis olarak belirlenmistir. Diger calismalarda (n=4) ise esleme, resimdeki
nesnenin adin1 sdyleme, kisisel bilgilere iliskin sorulara yanit verme ve baglama uygun iletisim davranislarinin
(6rnegin; etkinligi durdurma ya da devam etmeye karar verme, kisileri, eylemleri ve duygulari adlandirma)
ogretildigi goriilmektedir. Incelenen arastirmalarin ikisinde konusma iireten cihazla talep etme becerisinin
edinimine iligkin veri toplanirken, diger yandan sozel olarak talep etme becerisinin gelisip gelismedigi de
incelenmistir (King ve dig., 2014; Roche ve dig., 2014). Her iki ¢aligmada da katilimcilarin cihaz kullanarak talep
etme becerisindeki artigin yant sira sozel olarak talep etme becerilerinde de artis oldugu ifade edilmistir.
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Tablo 1
Yeni Nesil Konusma Ureten Cihazlara iliskin Etkililik Calismalar
Katilimel o <. Bagimsiz degisken Kullanilan arag, mobil . Kahcihk/ . Sosyal
Kaynak ozellikleri Bagimh degisken Ogretim yontemi uygulama Aragtirma modeli Genelleme Gitvenirlik gecerlik

Ipucunun giderek artirilmasiyla

(AZ%I;_I;]; dive dig. 3 YZS, 82;2 Iﬂi%gg‘;ﬁlakh) Ogretim, ayrimli pekistirme, iPod touch, Proloquo2Go Sn(c))lél:“yoklama +/- GG/UG -
yas, ¢ geriye zincirleme
Ganz, Hong ve .
! 3 yas, Otizm
Goodwyn 3yas, Otizm  Talep etme PECS protokolii iPad, PECS Phase III Goklu baslama - GG/IUG -
(2013) 4 yas, Otizm modeli
Kagohara ve
dig. (2010) 17 yasg, Otizm  Talep etme Bekleme siireli 6gretim iPod touch, Proloquo2Go ABCDAD modeli +/- GG/UG -
Resim adlandirma,
. “Ne goriiyorsun?, Bekleme siireli 6gretim,
K%gOhara ve 13 yas, Oqzm Bu ne?” sorularina ipucunun giderek artirllmasiyla  iPod touch, Proloquo2Go Coklu_yoklama +/- GG/UG -
dig. (2012) 17 yas, Otizm modeli
& yas, Utz yanit verme ogretim, ayrimli pekistirme
. . 3 yas, Otizm
King ve dig. .
4 yag, Otizm  Talep etme, . . Coklu yoklama n i
(2014) 5yas Otizm  Sozel ifade PECS protokolii (uyarlanmig) iPad, Proloquo2Go modeli / GG/UG
Lo Cov 4w Qe Cot okoma
e Ha{; wla ; §a§ Ot Talep etme Uyaran ipucu ve siliklestirme  iPad, Proloquo2Go degisen dlgiitler +- GGIUG -
asg, Otizm
2014 6 yas, Ot modeli
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Tablo 1 (Devam)
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Kaynak Katihmel Bagimh degisken Bagimsiz degisken Kullanilan arag, mobil Arastirma modeli Kaheihk/ Giivenirlik  Sosyal
ozellikleri Ogretim yontemi uygulama Genelleme gecerlik
Lorah, 8 yas, Otizm Kigisel  bilgilerine  Sabit bekleme siireli 6gretim iPad, Proloquo2Go Coklu baglama +/- GG/UG -
Karnes ve 12 yas, Otizm iligkin sorulara yanit modeli
Speight verme.
(2015)
Roche ve dig. 9 yas, Otizm Talep etme, Ipucunun giderek artirilmasiyla  iPad, Proloquo2Go Coklu baglama -/- GG/UG -
(2014) 3 yas, GY. Sozel ifade Ogretim modeli ve Coklu
yoklama modeli
Sigafoos ve 4 yas, Otizm Talep etme, vurma, Bekleme siireli 6gretim, iPad, Proloquo2Go Coklu baglama +/+ GG/UG -
dig. (2013) 5 yas, Otizm nesneye ulagmaya asamali yardimla 6gretim, modeli
calisma ayriml pekistirme
Strasberger ve 5 yas, Otizm Talep etme Akran destekli iPod touch, Proloquo2Go Coklu baglama +/+ GG/UG +
Ferreri (2014) 8 yag, Otizm (¢ok basamakli) (peer assisted) modeli
9 yas, Otizm “Ne istiyorsun?,
12 yas, Otizm Adm ne?” sorularina
yanit verme
Van Der Meer 13 yas, Talep etme Bekleme siireli 6gretim, iPod touch, Proloquo2Go Coklu yoklama +/- GG/UG -
ve dig. (2011)  Otizm+ZY ipucunun giderek artirtlmasiyla modeli
14 yas ZY ogretim
23 yas, ZY
van der Meer, 10 yas, Talep etme disindaki Ipucunun giderek artirilmasiyla  iPad, Proloquo2Go Vaka caligmasi +/- GG/UG -
Sigafoos ve Otizm+ZY iletigimsel Ogretim, bekleme siireli
dig. (2013) davraniglart  sosyal gretim
baglama uygun ve
bagimsiz sergileme
van der Meer 10 yas, Otizm Esleme Asamal1 yardimla 6gretim, iPad/ Proloquo2Go Coklu yoklama +/- GG/UG -
ve dig. (2014) ayrimli pekistirme modeli
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Tablo 1 (Devam)

Kaynak Katilimel Bagimh degisken Bagimsiz degisken Kullamlan ara¢, mobil Arastirma modeli Kalieilhk/ Giivenirlik  Sosyal
ozellikleri Ogretim yontemi uygulama Genelleme gecerlik
Waddington 8 yas, Otizm Talep etme Bekleme siireli 6gretim, iPad, Proloquo2Go Coklu yoklama +/+ GG/UG -
ve dig. (2014) 8, yas, Otizm (cok basamaklr) ipucunun giderek artirilmasiyla modeli
10 yas, Otizm Ogretim, hata diizeltmesi
Ward, 5 yas, Otizm Talep etme Model olma, yonlendirme, iPad, Go talk now ABC modeli -/- GG/- -
McLaughlin, sinama
Neyman ve
Clark (2013)

Not: GY kisaltmas1 “Gelisimsel Yetersizlik”, ZY kisaltmas1 “Zihinsel Yetersizlik”, GG kisaltmas1 “Gozlemciler Aras1 Giivenirlik”, UG kisaltmasi “Uygulama Giivenirligi”, + “var”, - “yok” karsihgi kullanilmustir.
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Tablo 2
Yeni Nesil Konusma Ureten Cihazlarin Diger ADI Uygulamalariyla Karsilastirildigi Calismalar
o Bagimsiz degisken

Kaynak gi:;liﬁc;i dB:ggl;IElln Digerleri Kullamilan ara¢  ADI tiirii Arastirma modeli /éﬂ;ﬂ;ﬁe Giivenirlik gSeZZ?ilk
Achmadi ve 4 yag, Otizm Talep etme  0-10sn bekleme siireli iPod touch, Konugma iireten  Doniigtimlii uygulamalar +/- GG/UG -
dig. (2014) 5 yas, Otizm Ogretim, agamali yardimla ~ Proloquo2Go cihaz modeli

5 yas, Otizm ogretim PECS

5 yas, GG Isaret dili
Agius ve 3 yas, Otizm Talep etme  PECS protokolii iPad 4/ Konugma tireten  Uyarlamali doniisiimlii +/- GG/UG +
Vance (2016) 4 yas, Otizm (¢ok Sounding Board cihaz uygulamalar modeli

4 yas, Otizm basamakli) PECS
Couper  ve 4 yas, Otizm Talep etme Bekleme siireli 6gretim, iPad ve iPod Konugma iireten  Doniistimlii uygulamalar +/- GG/UG -
dig. (2014) 5 yas, Otizm asamal1 yardimla 6gretim,  touch, cihaz modeli

5 yas, Otizm sozel ipucu, ayriml Proloquo2Go PECS

5 yas, Otizm pekistirme Isaret dili

6 yas, Otizm

7 yas, Otizm

7 yas, Otizm

8 yas, Otizm

12 yas, Otizm
Flores ve dig. 8 yas, Otizm Talep etme Ipucunun giderek iPad, Konugma iireten  Doniistimlii uygulamalar -/- GG/UG +
(2012) 8 yas, Otizm artirilmastyla 6gretim, Pick-a-Word cihaz modeli

9 yas, Otizm ayrimli pekistirme PECS

9yas, ZY

11 yas, Coklu

yetersizlik
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Kaynak .Katll.lma. Bafz.lmh B?f; mm? degisken —— Arastirma modeli Kahcihk Giivenirlik Sosya}l
ozellikleri degisken Digerleri Kullamlan ara¢  ADI tiirii /Genelleme gecerlik
Gevarter ve 3yas, Otizm+ZY  Talep etme Ipucunun giderek iPad Cizimli Doniigiimli -/- GG/UG -
dig. (2014) 3 yas, Otizm+ZY artirtlmasiyla 6gretim Go Talk semboller, uygulamalar modeli
3 yas, Otizm+ZY Scene and Fotograflar,
Heard Fotografla
birlikte ¢izimli
sembollerin
kullanildig1
konusma
iireten cihazlar
Lorah ve dig. 3 yas, Otizm Talep etme Sabit bekleme siireli iPad, Konugma Doniigtimli +- GG/UG -
(2013) 4 yag, Otizm ogretim Proloquo2Go iireten cihaz uygulamalar modeli
4 yasg, Otizm PECS
5 yas, Otizm
5 yas, Otizm
McLay ve dig. 5 yas, Otizm Ipucunun giderek iPad, Isaret dili, ++ GG/UG -
(2014) 7 yas, Otizm T artirilmastyla 6gretim Proloquo2Go PECS, Doniistimli
. alep etme :
8 yag, Otizm Konugma uygulamalar modeli
10 yas, Otizm iireten cihaz
van der Meer, 6 yas, Otizm Talep etme Bekleme siireli 6gretim, iPod touch, Konusma Dontisiimlii +/- GG/UG -
Didden ve 10yas, ZY asamali yardimla 6gretim,  Proloquo2Go tireten cihaz uygulamalar modeli ve
dig. (2012) 12 yas, Otizm ipucunun giderek PECS coklu yoklama modeli

13 yas, Otizm

artirtlmasiyla d6gretim,
ayrimli pekistirme

Isaret dili

Tablo 2 (Devam)
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Katihimel Bagimh Bagimsiz degisken . Kahciik Giivenirlik  Sosyal
Kaynak ozellikleri degisken Digerleri Kullanilan arac ADI tiirii Arastirma modeli /Genelleme gecerlik
van der Meer, 5yas, ZY Talep etme  Bekleme siireli 6gretim  iPod touch, Konusma Déniistimli +- GG/UG -
Kagoharave 5yas, ZY asamal1 yardimla Proloquo2Go iireten cihaz uygulamalar modeli ve
dig. (2012) 7 yas, Otizm Ogretim, ipucunun Isaret dili ¢oklu yoklama modeli
10 yas, Otizm giderek artirilmasiyla
Syas, ZY Ogretim
van der Meer, 4 yas, Otizm Talep etme Bekleme siireli iPad ve iPod touch, Konusma Doniistimlii +/- GG/UG -
Sutherland, 4 yasg, Otizm Ogretim, agamali Proloquo2Go tireten cihaz uygulamalar modeli ve
O’Reilly, 10 yas, Otizm yardimla 6gretim, PECS ¢oklu baglama modeli
Lancioni ve 11 yas, Otizm ipucunun giderek Isaret dili
Sigafoos artirllmasiyla dgretim,
(2012) ayriml pekistirme
van der Meer, 10 yas, Otizm Talep etme, Ipucunun giderek iPad ve iPod touch, Konusma Donitigimli +/- GG/UG -
Kagohara ve 11 yas, Otizm Selamlagma, artirilmasiyla 6gretim Proloquo2Go ireten cihaz uygulamalar modeli ve
dig. (2013) Evet/hayir PECS ¢oklu baglama modeli
ve nezaket Isaret dili
sozciiklerini
kullanma

Not: ZY kisaltmas1 “Zihinsel Yetersizlik”, GG kisaltmas1 “Goézlemciler Aras1 Giivenirlik”, UG kisaltmasi “Uygulama Giivenirligi”, + “var”, - “yok” karsilig1 kullanilmstir.
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Bagimsiz Degisken

Hedef davraniglarin ogretilmesi igin sistematik Ogretim sunuldugu ve bu amacla farkli 6gretim
uygulamalarmin kullanildig1 goriilmektedir. Arastirmalarda ¢ogunlukla ipucunun giderek artirilmasi, ayrimli
pekistirme, asamali yardimla dgretim, bekleme siireli 6gretim, sabit bekleme siireli 6gretim, uyaran ipucu ve
siliklestirme, hata diizeltmesi, model olma-y6nlendirme-sinama (model-lead-test) gibi 6gretim uygulamalari
yanliz kullanilmis ya da bunlardan birkagt birlikte (Ornegin, bekleme siireli 6gretimtasamalt yardimla
ogretimtayrimli pekistirme) kullanilmistir. Arastirmalarin  3’iinde ise PECS protokoliiniin kullanildigt
goriilmektedir.

Aragtirmalarda 6gretim uygulamalarimin yani sira bagimsiz degiskenin bir pargasi olarak mobil
uygulamalar ve konusma iireten cihaz olarak kullanilan mobil cihazlar da ele alinmistir. Arastirmalarin tamaminda
ios tabanli cihazlarin (6rnegin; iPad, iPod touch) tercih edildigi goriilmektedir. Kullanilan mobil uygulamalarda
ise farkliliklar g6zlenmektedir. “Proloquo2go”, 23 ¢alismada kullanilan ve en ¢ok tercih edilen mobil uygulamadir.
Diger 3 arastirmanin birinde “Sounding Board”, digerinde “Go Talk Now” ve tigiinciisiinde ise “Scene and Heard
ve Go Talk Now” isimli mobil uygulamalarin kullanildig1 goriilmektedir.

Arastirma Modeli ve Bulgular

Iletisim becerilerinin 6gretiminde yeni nesil konusma iireten cihazlarin konu edildigi arastirmalarda tek
denekli arastirma modellerinden ¢oklu yoklama modeli, coklu baglama modeli, doniisiimlii uygulamalar modeli,
uyarlamali doniisiimlii uygulamalar modeli, AB ve ABC modelleri kullanilmistir. Aragtirmalarin 12’sinde ¢oklu
baglama/yoklama modelinin, 11’inde doniisiimlii uygulamalar modelinin, 1’inde uyarlamali doniigiimlii
uygulamalar modelinin, 1’inde ABC modelinin, 1’inde ABCDAD, digerinde ise AB modelinin kullanildig:
goriilmektedir.

Bu ¢aligmada, yeni nesil konusma iireten cihazlarin etkililigini inceleyen 15, yeni nesil konugma iireten
cihazlar ile diger ADI (6rnegin; isaret dili, PECS) sistemlerinin etkilik ve verimliliklerinin karsilastirildig: 11
arastirma incelenmigtir. Calisma kapsaminda incelenen tiim arastirmalarda bulgular, 81 katilimcidan 62’sinde yeni
nesil konusma iireten cihazlarin oldukea etkili oldugunu géstermektedir.

ADI sistemlerinin etkilik ve verimliliklerinin karsilastirildig1 11 yayimlanmis arastirmaya rastlanmustir.
Arastirmalardan 6’sinda konusma iireten cihaz, PECS ve isaret dilinin iletisim becerilerinin 6gretiminde etkililik
ve verimliliklerinin farklilagip farklilagmadigi incelenmistir. 3 arastirmada PECS ve konusma iireten cihazin
etkililik ve verimliligi karsilastirilirken, yalnizca birinde isaret dili ve konugma tireten cihaz arasinda fark olup
olmadigi incelenmistir. Bir ¢alismada ise konusma iireten cihazda ¢izimli sembol, fotografli sembol ve ¢izim ile
fotografli sembollerin birlikte kullanildig1 i¢ uygulamanin etkililik ve verimlilik agisindan farklilik gosterip
gostermedigi incelenmistir (Gevarter ve dig., 2014). Arastirma bulgular1 katilimcilardan ikisinin fotografli
sembollerin kullanildigir uygulama ile daha hizli 6grendigini gostermektedir. Katilimecilardan biri ise hepsiyle
birbirine yakin siirelerde 6grenmistir. Bulgular mobil uygulamalarda kullanilan sembol tiirlerinin katilimcilarin
ogrenme hizlarini etkileyebilecegini gdstermektedir. Ayrica katilimcilarin ADI tercihinin degerlendirildigi 9
karsilastirma arastirmasindaki 42 katilimecidan 27’sinin diger sistemlere gore konusma iireten cihaz kullanmayi
daha ¢ok tercih ettigi goriilmektedir.

Kalicilik ve Genelleme

Aragtirmalarin 20’sinde kalicilik verisi toplanmistir. 20 aragtirmanin 16’sinda ortalama 1-4 hafta arasinda
kalicilik verisi toplanirken, 4’inde uzun dénemli (6rnegin, 5-18 ay) (Achmadi ve dig., 2014; McLay ve dig., 2014;
van der Meer, Kagohara ve dig., 2012; van der Meer, Sigafoos ve dig., 2013) kalicilik verisinin toplandig: dikkat
¢cekmektedir. Genelleme verisi ise yalnizca 4 aragtirmada toplanmigtir. Genelleme verisinin toplantigi calismalarda
ortamlar arast, kigiler arasi ve/veya nesneler arasi genelleme oturumlarinin diizenlendigi goriilmektedir. Kalicilik
ve genelleme verisinin toplandig1 arastirmalarda katilimcilarin becerileri 6gretim oturumlar1 sona erdikten sonra
da siirdiirdiigiinii ve farkli ortam, kisi veya nesnelere genelledigi ifade edilmistir.
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Sosyal Gegerlik

Arastirmalar incelendiginde 26 arastirmadan yalnizca iiclinde sosyal gecerlik verisinin toplandigi
goriilmektedir. Agius ve Vance (2016), yiiriittiikleri arastirmada birincil bakicilarin PECS ve konusma iireten cihaz
uygulamalarina iligkin goriislerini belirlemek amaciyla 5°1i likert tipi bir 6lgek ve agik uglu sorulardan olusan bir
form kullanmustir. Ebeveynler her iki uygulamanin da kabul edilebilir oldugunu ve evde kullanmaya istekli
olduklarin1 belirtmiglerdir. Flores ve digerleri (2012), oncelikle katilimeilarin bireysellestirilmis egitim
programlarindaki (BEP) iletisim amaglarin1 6gretmeyi amaglamislardir. Ayrica, ¢alismanin baginda ve sonunda
katilimcilarin devam ettigi okuldaki ¢alisanlara sosyal gegerlik veri toplama aract (4’1 likert tipi) uygulamustir.
Okul ¢alisanlar1 6grencilerin cihazlart kullanmay: sevdigini, ipad ile daha hizli 6grendiklerini, ipad kullaniminin
ogrenciler i¢in daha kolay oldugunu ifade etmislerdir. Ayrica ipad kullanmanin kendileri i¢in de daha kolay
oldugunu ve resimli iletisim sistemlerine kiyasla ipad ile uygulama yapmayi tercih ettiklerini de belirtmislerdir.
Strasberger ve Ferreri (2014), ise katilimcilarin dgretmenlerine 24 sorudan olusan bir dlgek (6’11 likert tipi)
uygulamistir. Ogretmenler genellikle diisiincelerinin olumlu oldugunu bildirmistir ve uygulamay: makul ve etkili
bulmustur. Ogretmenlerin dlcekte en cok memnuniyet belirttikleri maddeler ise soyle belirtilmistir: a) farkl
ozellikleri olan ¢ocuklar i¢in uygun olmasi, b)olumsuz yan etkisinin olmamasi ve c¢) uygulamanin ¢ok ag¢ik olmasi.

Giivenirlik

Degerlendirilen 26 arasgtirmanin tamaminda gozlemciler arasi giivenirlik verisi toplanmistir. Caligmada
gozlemciler arast giivenirlik katsayilar1 %80-100 arasinda degisiklik gostermektedir. Arastirmalarin 25’inde
uygulama giivenirligi verisi toplanirken, bir arastirmada uygulama giivenirligi verisi toplanmamistir. Uygulama
giivenirligi verisi toplanan ¢aligmalarda uygulama giivenirligi katsayist %80-100 arasinda degismektedir.

Tartisma

Bu calismada yeni nesil konusma iireten cihazlarin kullanildigi 26 arastirma incelenmistir. Arastirmalar
dahil etme Ol¢iitlerine gore belirlenmis ve bulgular bu gergevede dzetlenerek tartigilmastir.

Incelenen calismalarin ¢ogunda 0-6 yas grubu otizmli bireyler katilimcilari olustururken, 7-18 yas
araligindaki katilimeilarin da yer aldigi caligmalar goriilmektedir. Ancak yetiskin bir katilimemin yer aldigi
yalnizca bir yayimlanmis ¢alismaya rastlanmaktadir. Otizmli bireylerin 6nemli bir boliimiiniin alternatif ve
destekleyici iletisim sistemlerine yasam boyu gereksinimi oldugu g6z 6niinde bulunduruldugunda yetigkinlerle
gergeklestirilecek ¢aligmalara da gereksinim duyuldugu s6ylenebilir. Bulgular 81 katilimcidan 62’si i¢in yeni nesil
konusma iireten cihazlarin talep etme, esleme, resimdeki nesnenin adini séyleme ve kisisel bilgilere iliskin sorulara
yanit verme becerilerinin 6gretiminde oldukca etkili oldugunu ortaya koymaktadir. Incelenen ¢aligmalarin ikisinde
bulgular tarafindan yapilan ¢aligmalarin bulgulari, konusma iireten cihazla talep etme becerisinin 6gretiminin aynt
zamanda so6zel olarak talep etme becerisi lizerinde olumlu etkilerini oldugunu ve ¢alisma siiresince katilimcilarin
sozel iletisim becerilerinde 6nemli bir artig oldugunu gostermektedir (King ve dig., 2014; Roche ve dig., 2014).
Ancak konusma iireten cihazlarin sdzel iletisim becerileri iizerindeki olumlu etkilerine iliskin daha net ifadelerde
bulunmak igin daha fazla arastirma gereksinimi oldugunu séylemek miimkiindiir. Ayrica bulgular yeni nesil
konusma iireten cihazlarin problem davraniglar1 azaltmada olumlu etkileri oldugunu gostermektedir. Sigafoos ve
arkadaslar1(2013) calismasinda iki katilimcinin istenmeyen davranislarinin dgretim oturumlarina basladiktan sonra
azaldigini ve daha sonra goriilmedigi ifade etmistir. Bu arastirmanin bulgulart ADI uygulamalariyla iletigim
becerilerini gelistiren bireylerin uygun olmayan davraniglarinda azalma oldugunu gosteren diger arastirma
bulgulariyla tutarlilik gostermektedir (Ganz ve dig., 2012).

ADI sistemlerinin etkilik ve verimliliklerinin karsilastirildig1 ¢alismalarda ise, bulgular katilimcilarin
genellikle yeni nesil konugma iireten cihazlar1 kullanmayr daha hizli 6grendigini gdstermektedir. Ayrica, ADI
tercihlerinin degerlendirildigi caligmalardaki toplam 42 katilimcidan 27’sinin PECS veya isaret diline kiyasla yeni
nesil konusma iireten cihazlar1 kullanmay1 daha ¢ok tercih ettigi goriilmektedir. Bu durum birkag olas1 nedenle
aciklanabilir. Yeni nesil konugma lireten cihazlarin; yiiksek kalitede ses ¢iktisi saglamasi, daha az motor ve biligsel
beceri gerektirmesive gelisimsel geriligi olan bireylerin daha gok tercih ettikleri sistemle daha basarili olma egilimi
yeni nesil konugma iireten cihazlarin daha ¢ok tercih edilmesinin olasi nedenleri olabilir (Achmadi ve dig., 2014;
Couper ve dig., 2014; van der Meer, Didden ve dig., 2012). Ayrica arastirma bulgular1 yeni nesil konusma iireten
cihazlarin kullaniminin 6gretildigi uygulamarda uygulamali davranig analizi yontem ve tekniklerinin (6rnegin;
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bekleme siireli 6gretim, agamali yardim, pekistirme, hata diizeltmesi) etkili oldugunu géstermektedir. Ancak, hangi
ogretim yontemlerinin daha etkili oldugunu karsilastiran yayimlanmus bir arastirmaya heniiz rastlanmanustir. Tleri
aragtirmalarda hangi 6gretim yontemlerinin yeni nesil konusma iireten cihazlarm kullaniminin 6gretiminde daha
etkili oldugu incelenebilir.

Incelenen 26 arastirmadan 20’si sistematik 6gretim oturumlarmin diizenlendigi okul ve klinik gibi
ortamlarda gergeklestirilmistir. Yalnizca 4 calismada genelleme oturumu diizenlenmistir. Otizmli bireylerin
toplum i¢inde iletisim gereksinimlerini karsilayabilmeleri; ¢evreleriyle olumlu etkilesim kurmalar1 ve bagimsiz
yasamlarini siirdiirebilmeleri i¢in biiyiik 6nem tagimaktadir. Dolayisiyla ilerideki ¢aligmalarin dogal ortamlarda
gerceklestilmesinin ya da dogal ortamlarda genelleme oturumlarinin diizenlenmesinin ¢aligmalardaki bu sinirlilig
Onleyecegi diisliniilmektedir.

Incelenen aragtirmalarin 19’unda konusma iireten cihazlarla yalnizca talep etme becerisinin dgretimi
lizerine ¢alisilmistir. 5 aragtirmada talep etme becerisinin yani sira sorulara yanit verme, selamlagma, sosyal
baglama uygun tepkide bulunma gibi farkli iletisim becerileri kazandirilmaya g¢alisilirken, 1 arastirmada esleme,
1 arastirmada vurma, nesneyi almaya caligma gibi istenmeyen davranislarin azaltilmasi iizerine g¢alisilmistir.
Konusma iireten cihazlarin tek basamakli talep etme becerisinin 6gretimindeki etkililigini inceleyen ¢ok sayida
aragtirma bulunmaktadir. Ancak, aragtirmalardan yalnizca 4’iinde ¢ok basamakli talep etme (Srnegin; cihazi
acma/kapama, birden fazla sembole dokunma) becerisinin &gretimi hedeflenmistir. Dolayisiyla cihazi islevsel
kullanmaya (6rnegin, cihazi agma/kapama, sayfalar1 yonetme, ana meniiye donme, mesaji silme) yonelik 6gretim
stireclerinin incelenmesine iliskin arastirma gereksinimi halen devam etmektedir (Alzrayer ve dig., 2014). Diger
yandan, talep etme disindaki islevsel iletisim becerilerinin (6rnegin; selamlasma, bilgi isteme, bilgi verme, yorum
yapma) 6gretiminde konugma lireten cihazlarin etkisini ortaya koyabilmek igin diizenlenecek arastirmalara da
gereksinim duyulmaktadir.

Aragtirmalarin 20’sinde kalicilik oturumlarinin planlandigi goriilmektedir. 16 arastirmada 6gretimden 1-
4 hafta sonra izleme verisi toplanmigtir. 4 aragtirmada ise 5-18 ay sonra 6gretilen becerinin kaliciliginin saglanip
saglanmadig1 test edilmistir. Otizmli bireylerde iletisim becerilerinin kaliciliginin saglanmasinin son derece
onemli oldugu diisliniildiigiinde ilerideki aragtirmalarda uzun dénemli kalicilik verisi toplanmasinin gerekli oldugu
sOylenebilir.

Arastirmalar giivenirlik verileri agisindan incelendiginde caligmalarin tamaminda gdzlemcilerarast
giivenirlik verisinin toplandig1, yalnizca bir arastirmada uygulama giivenirligi verisinin toplanmadig1 goriilmiistiir.
Giivenirlik verilerinin toplanmasi ve giivenirlik bulgularinin istendik diizeyde olmasi son yillarda arastirmacilarin
giivenirlik konusuna verdigi 6nemi gostermektedir.

Aragtirmalarin ¢ogunda uygulamay1 arastirmacilar, lisansiistii 6grencileri ve 6gretmenler yiiriitmiistiir.
Incelenen arastirmalarin dérdiinde uygulamaci olarak aile bireyleri yer alirken bir calismada ise akranlar
uygulamaci olarak yer almigtir. Uygulamalar yiiksek diizeyde uygulama giivenirligiyle yiiriitiilmustiir. Birincil
bakicilarin otizmli bir yetiskine yeni nesil konusma iireten cihaz kullanimimi dgretmek igin sistematik bir egitimin
sunuldugu bir bagka ¢alismada da arastirma bulgular birincil bakicilarin, uygulama basamaklarint ¢ok hizli ve
dogru 6grendigini ve yiiksek uygulama giivenirligi diizeyi ile uygulama yaptigin1 gostermektedir (Hong, Ganz,
Gilliland ve Ninci, 2014). Aile iiyeleriyle yapilan ¢aligmalarin sayisinin artirilmasinin énemli katkilar olabilir.
Dolayisiyla farkli aile bireyleri (6rnegin; baba, kardes, biiyiik anne/baba, bakici) ile dogal ortamlarda
gerceklestirilecek uygulamalarin gerekli oldugu sdylenebilir.

Yeni nesil konugma tireten cihazlarin kullanildig1 arastirmalarin yalmizea 3’tinde sosyal gecerlik verisi
toplanmistir. Sosyal gegerligi belirlemek {izere 6znel degerlendirme, sosyal karsilagtirma ve siirdiiriilebilirlik
degerlendirmesi yaygin olarak kullanilan yontemlerdir (Kurt, 2012). Sosyal gegerlik verisi toplanan ii¢ aragtirmada
da dolayh tiiketicilerden (6rnegin; anne/baba, 6gretmen) goris alinarak 6znel degerlendirme yoluyla sosyal
gegcerlik verisi toplanmigtir. Aragtirmalardan 20’sinde kalicilik verisi toplanmasina ragmen, veriler sosyal gecerligi
aciklamak i¢in kullanilmamustir. Son yillarda yapilan ¢alismalarin sosyal etkilerinin belirlenebilmesi igin bir ya da
birden fazla yontem kullanarak sosyal gegerlik verisinin toplanmasi ve rapor edilmesi gerekli goriilmektedir.
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Dolayistyla ileri arastirmalarda farkli yaklasimlarla farkli kisilerden sosyal gecerlik verilerinin toplanmasi
Onerilebilir.

Arastirmalarin tamaminda ipad tablet bilgisayar ya da ipod touch tasinabilir medya oynatict
kullanilmstir. Gelistirilen mobil uygulamalarin genellikle iOS tabanli cihazlarla uyumlu olmasi arastirmalarda
ipad ve ipod touch kullanilmasinin nedeni olarak agiklanabilir. Arastirmalarda en ¢ok tercih edilen mobil uygulama
ise Proloquo2go olmustur. Proloquo2go 2010°da gelistirilen 6diillii ve tam donanimli ilk ADI mobil uygulamasidir
ve genis bir kullanic kitlesine hizmet etmektedir. Bu 6zellikleri Proloquo2go’nun diger mobil uygulamalara
kiyasla daha ¢ok tercih edilmesinin nedenleri arasinda yer alabilir.

Uygulamacilara ve ileri Arastirmalara Yonelik Oneriler

Yeni nesil konugma tireten cihazlar otizmli bireylerin iletisim becerilerini gelistirmek i¢in etkili bir arag
olabilir. Ancak bu gelisimin tek nedeninin cihaz olmadig1 unutulmamaldir. Arastirmalar “cihaz, mobil uygulama
ve dgretim yontemi” ii¢liisiiniin bu etkiyi ortaya ¢ikardigini gostermektedir. Konusma {ireten cihazlarin etkili
oldugunu gosteren arastirmalarda pekistirme, yanligsiz 6gretim yontemleri gibi bilimsel dayanakli uygulamalarin
kullanildig1 ve hedef becerinin dgretiminde bu uygulamalarin oldukga etkili oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla
uygulamacilarin da konugma ftireten cihazlarla iletisim becerilerini 6gretirken bilimsel dayanakli uygulamalari
tercih etmeleri Onerilebilir. Ayrica, baz1 arastirmalarsa PECS protokoliiniin izlendigi ve bazi uyarlamalarin
yapildig1 goriilmektedir. Dolayisiyla, uygulamacilar 6grencilerinin 6zellikleri ve 6gretecekleri hedef davranisin
ozelligine gore uygulamalarinda PECS protokoliinii izlemeyi ya da bu protokolde bazi uyarlamalar yapmayi da
tercih edebilirler. Yeni nesil konusma iireten cihazlarin kullaniminin 6gretilecegi ¢alismalarda dncelikle talep etme
becerisinin 6gretiminin amaglanmasi dnerilebilir. Ogrenciler talep etme becerisinde ustalastik¢a daha karmasik
iletisim becerilerinin (6rnegin; soru sorma, yorum yapma) ya da akademik becerilerin (6rnegin; say1, renk kavrami)
ogretimi yapilabilir. Ogrenciler icin en uygun ADI sisteminin segilmesi de dnemli konulardan biridir. Ogrenciler
icin hangi ADI sisteminin daha etkili olacagina karar verilmeden 6nce 6grencinin yeterlikleri ve ilgileri géz 6niinde
bulundurulabilir.

iki bin on yilindan bu yana gelistirilen ADI mobil uygulamalarmin sayisinin giderek arttig1 uluslararasi
alanyazindan anlasilmaktadir. Ancak, Tiirkiye’de ozellikle otizmli ya da gelisimsel yetersizligi olan diger
bireylerin 6zelliklerine, kiiltiire ve Tiirk¢e’ye uygun bigimde hazirlanarak etkililigi deneysel arastirmalarla
stnanmig bir ADI mobil uygulamas1 bulunmamaktadir. Daha 6nce de ifade edildigi gibi, mobil cihazlarin konusma
iireten cihaz olarak kullanildigi arastirmalarin bulgulart otizmli bireylere gesitli becerilerin dgretiminde bu
cihazlarm etkili olarak kullamildigin1 gdstermektedir. Ayrica, yeni nesil konusma iireten cihazlarin diger ADI
sistemlerine kiyasla daha fazla sosyal kabul gordiigii, daha fazla sembole ulasim olanagi ve tasima kolayligi
sagladigr belirtilmektedir. Bunlardan hareketle, otizmli ya da gelisimsel yetersizligi olan diger bireylerin
ozelliklerine, kiiltiire ve Tiirk¢e’ye uygun mobil uygulamalarin gelistirilmesinin ve yayginlastirilmasinin énemli
oldugu diisiiniilmektedir. Ayrica, Tiirkiye’de tiiketicilerin hizmetine sunulacak bu mobil uygulamalarin etkilerinin
deneysel arastirmalarla sinanmasinin bir gereksinim oldugu ifade edilebilir.

Uluslararasi alanyazin incelendiginde, yeni nesil konusma iireten cihazlarin kullanildigi siirlt sayida
arastirmada sosyal gecerlik verisinin toplandig ve tiiketicilerin yeni nesil konusma iireten cihazlarin kullanimina
iliskin gorislerinin yeterli diizeyde belirlenmedigi goriilmektedir.Tiirkiye’de de konusma {ireten cihazlarin
kullanimina iligkin yayimlanmis sistematik uygulama ve arastirma caligmalarina rastlanmamistir. Dolayisiyla,
Tiirkiye’de, uygulamacilar ve ebeveynlerin konugma {ireten cihazlarin kullanimi ve otizmli bireyler {izerindeki
etkilerine iliskin yeterli diizeyde bilgiye sahip olmadig1 yorumu yapilabilir. Bu nedenle, Tiirkiyede kullanilmak
iizere hazirlanan mobil uygulamalarin etkililiginin yanisira sosyal gegerliginin de incelenmesinin onemli
olabilecegi sodyenebilir. Boylece, aragtirma bulgular1 hem Tiirkiye i¢in hazirlanacak mobil uygulamalarin
gelistirilmesi siirecine hem de kullaniminin yayginlastirilmasina katki saglayabilir. Tiim bu ¢aligmalarin gelisimsel
yetersizlik gdteren bireylere iletisim becerilerinin kazandirilmasina iligkin ulusal ve uluslararasi literatiire katki
saglayabilecegi diigiiniilebilir.
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Abstract

By the advancement of the technology, developments are recorded in intervention and materials used for education
of individuals with autism. Touch-screen mobile device has been used as a device for generating speech with these
advancements. New generation speech generating devices are one of the alternative and augmentative
communication (AAC) systems that can be used to improve the communication skills of individuals with autism.
In this study; 26 single subject design research article in which, individuals with autism use new generation speech
generating device and published peer-reviewed journals are examined. Articles are found by systematic search in
the databases ERIC, Academic Search Complete and Google Scholar. These researches, 81 participants take part
in, are focused on requesting, matching, picture naming, responding questions about personal information,
teaching contextual communication skills and reducing problem behaviors. Research findings show that
interventions made by new generation speech generating devices is fairly effective on teaching these skills to
individuals with autism. In this study, the data obtained from articles is interpreted and suggestions were made for
future researchers and practitioners
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Researches show that approximately 25-30% of individuals with autism has little or no speech or do not
speech functionally throughout their life. The lack of functional communication skills is caused problems about
indicating preferences, requests and requirements of individuals with autism, in addition, it is stated, these
problems could arise problems as tantrums, self-injury and aggressive behaviors (Frea, Arnold, and Vittimberga,
2001; Hart and Banda, 2009; Ploog, Scharf, Nelson, and Brooks, 2013; Webber and Scheuermann, 2008).

It is known that most of the individuals with autism fail to develop speech despite receiving systematic
and intensive education (Kagohara et al., 2010). However, some individuals who can not develop verbal
communication skills, can learn to use alternative and augmentative communication systems for communication
(Kagohara ve dig., 2010; Mirenda, 2003). Speech generating devices are portable electronic devices that contain
words or phrases represent many symbols, and that produces synthetic or digitized speech(Achmadi et al., 2012).

In recent years, with the increase in the development of mobile applications compatible with mobile
devices, portable devices like the iPod touch and iPad has replaced the old generation speech generating devices.
At the international literature, there are a lot of research about the effectiveness of new generation speech
genarating devices on developing the communication skills of individuals with autism (Alzrayer, Banda, and Koul,
2014; Lorah, Parnell, Whitby, and Hantula, 2014; Still, Rehfeldt, Whelan, May, and Dymond, 2014).

A published systematic research on the use of the speech generating device in Turkey has not been done
yet. Therefore, it has been considered that it will be useful to examine and analyse the findings of research in
international literature and to determine the reseach needs about the subject for practioners and researchers working
in the field of education.

Method

WE conducted an electronic search using ERIC, Academic Search Complete, Google Scholar The terms
used to search for studies are: autism, autism spectrum disorder, communication, application, alternative and
augmentative communication.

Results
Participants

81 participants, between the 3-23 age range, took part in the research studies taken in this study. 72
participants have diagnosis of autism.

Setting and Practitioners

In the examined studies implementations are carried out in settings like school, clinic and house. 15
studies are carried out in school/class, 6 of the studies are carried out in participants” houses or multiple places like
houses and school/class.

Dependent Variable

Requesting was studied in most of the research examined in this study. In other studies matching, picture
naming, answering the questions about personal info, appropriate communication behaviours were tried to teach.

Independent Variable

In the articles mostly, teaching implementations like; most to least prompting, differetial reinforcement,
graduated guidance, time delay procedures, stimulus prompt and fading, error correction, model- lead- test, are
used alone or together. It is seemed that PECS protocol is used in 3 of the studies.

In addition to the arguments of the teaching implementations in articles, as a part of independent variable,
mobile applications and mobile devices used as speech generating devices are also discussed. In all of the articles
it’s seem that i0S-based devices is preferred. The most preferred application is Proloquo2go.
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Research Design And Findings

In the articles about using new generation speech generation devices on teaching communication skils,
multiple probe design, multiple baseline design, alternating treatments design, adapted alternating treatments
design, AB and ABC models are used.

Findings in all articles analyzed in this study for 62 participants of 81, new generation speech generating
devices are quiet effective. In addition to this, it seems that in 9 articles in which paticipants ACC choices are
evaluated, 27 particapants of 42 preferred to use speech generating devices instead of other tools.

Maintance, Generalisation and Social Validity

Data about maintance is not gathered in 20 of the articles. Generalisation data is gathered only in 4 article.
In the articles that maintance and generalisation data is evaluated, it is claimed that particants countinued to use
the skills after the end of the teaching sessions and they generalised the skill to different places, people and objects.
Social validity data is collected only 3 studies.

Reliability

In the 25 of 26 studies both interobserver reliability and procedural reliability data were collected.
Procedural reliability data were not collected in only one study.

Disscussion

The findings reveal that new generation speech generating devices are highly effective in teaching some
communication skills such as requesting, matching, picture naming and answering the questions about personal
information. In articles comparing the effectiveness and efficiency of AAC systems, the findings show that
participants generally learn how to use the new generation speech generating devices faster. This can be explained
by a few reasons: The new generation speech generating devices a) provide high-quality voice output, b) require
less motor and cognitive skills, ¢) are tend to become more successful with the system preferred by individuals
with developmental disorder (Achmadi et al., 2014; Couper et al., 2014; van der Meer, Kagoharaet al., 2012).

In most of the studies reviewed, the teaching of requesting skill through speech generating device was
studied. However, more other studies are required to reveal the effects of speech generating device on teaching
functional communication skills other than requesting.

The number of ACC applications have been increasing since 2010. However, there is no ACC application
in Turkey matching the characteristics of individuals with autism or developmental deficiency, our culture and
Turkish language. Therefore, it is considered that developing applications suitable for the characteristics of
individuals with autism, our culture and language and investigating the effectiveness and efficiency of these
applications will contribute to both practice and theory.
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Oz

Olumlu pekistirme uygulamali davranis analizinin en sik kullanilan davranis ilkelerinden birini olusturmaktir ve
basaris1 ise kullanilan pekistireglerin etkililigine baglidir. Dolayisiyla bir davranis degistirme programina
baglamadan 6nce etkili pekistireglerin belirlenmesi son derece 6nemlidir. Bununla birlikte pek ¢ok durumda etkili
pekistireclerin belirlenmesi gii¢ olabilmektedir. Ozellikle agir diizeyde yetersizligi olan bireyler, coklu yetersizligi
olan bireyler ve erken ¢ocukluk doneminde olan bireyler i¢in sistematik yontemlere gereksinim duyulmaktadir.
Bu nedenle alanyazinda aragtirmacilar ¢esitli sistematik pekistire¢ belirleme ve degerlendirme yontemleri
gelistirmiglerdir. Ancak iilkemizde bu yontemlere iliskin ¢ok sinirli sayida Tiirk¢e kaynaga ve arastirmaya
ulagilmaktadir. Bu yiizden bu caligmada, sistematik pekistire¢ belirleme yontemlerinin incelenmesi ve bu
yontemler hakkinda bilgi verilmesi amaglanmugtir. Verilen bilgiler ve dnerilerin, alanda galisan uygulamacilar ve
ileri aragtirmalar i¢in katki saglayacagi diisliniilmektedir.
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Olumlu Pekistirme, bugiine degin uygulamali davranis analizi alaninin en 6nemli ve en yaygin kullanilan
davranis ilkelerinden birini olusturmustur (Cooper, Heron ve Heward, 2007). Olumlu pekistirme, en genel
tanimiyla, bir davranisi izleyen durumda, ortama bireyin hosuna giden bir uyaranin eklenmesiyle, o davranisgin
ileride yapilma olasiliginin artmasi olarak tamimlanmaktadir ve bireyin davranisinin ardindan sunulan bu hosa
giden uyarana ise “pekistire¢” ad1 verilmektedir (Ozyiirek, 2000). Bu siirecte kullanilan pekistirecler son derece
onemlidir ¢iinkii davranis degistirmeye dayali pek ¢ok programin basarisi, kullanilan pekistireglerin etkililigine
baglidir (Cooper ve dig., 2007). Pekistire¢c olma durumu, uyaranin kendi 6zelligi ile ilgili degil; davrams tizerinde
birakti81 etkiyle iligkilidir. Diger bir ifadeyle, bir uyaranin “pekistire¢” islevi gérmesi i¢in, izledigi davranista artisa
neden oluyor olmasi gerekmektedir. Eger uyaran izledigi davranigta bir artig saglamiyorsa o uyaran olumlu
pekistirec degildir (Piazza, Roane ve Karsten, 2011).

Genellikle bireylerin hosuna gidecek olan bu “pekistireglerin” pek ¢ok kisi i¢in benzer seyler olacagi
diistiniilse de; aslinda pekistiregler kisiden kisiye gore degisir ve bir kisi i¢in pekistire¢ islevi goren bir uyaran bir
baskasi icin ayn1 islevi gormeyebilir. Ornegin; bir miizik etkinligi pek ¢ok ¢ocuk icin hosa gidebilecek bir etkinlik
olup etkili bir pekistireg islevi gorebilecekken; yiiksek sesten hoslanmayan otizm tanili bir ¢gocugun kulaklarimni
tikamasina neden olabilir (Cooper ve dig., 2007). Benzer sekilde etkili pekistire¢ler zaman i¢inde degiskenlik
gostermektedirler ve pekistire¢ olarak kullanilan bir uyaran, bir siire sonra ayni etkiyi gdostermeyebilmektedir
(DeLeon ve dig., 2001). Dolayisiyla pekistireclerin etkililikleri; bireyden bireye, davramstan davranisa ve aym
birey ve davranista zaman iginde degismekte olup; ayni uyaranin herkes i¢in ya da her davranis i¢in pekistire¢
etkisi gostermesini beklemek yanlis olmaktadir (Catania, 2011). Bu nedenle herhangi bir davranis degistirme ya
da beceri kazandirmaya yonelik bir programa baslamadan 6nce etkili pekistireglerin belirlenmesi gerekmektedir
(Rush, Mortenson ve Birch, 2010).

Normal gelisim gosteren bir bireyin kendisine sorarak nelerden hoslandigin1 6grenmek miimkiinken;
gelisimsel yetersizligi olan bireyler s6z konusu oldugunda, etkili pekistireglerin belirlenmesi gii¢ olabilmektedir.
Bu nedenle bazi aragtirmacilar etkili pekistireclerin belirlenmesine ve degerlendirilmesine yonelik ¢esitli
yontemler gelistirmislerdir (Hogan and Gast, 2001; Roane ve dig., 1998). Bu yontemler, bireyin uyarana verdigi
tepkinin dogrudan gozlenip gbézlenmemesi temel alinarak; dolayli ve dogrudan pekistire¢ belirleme yontemleri
olmak iizere ikiye ayrilmaktadir. Dolayli yontemler, bireyin kendisinden ya da bireyi taniyan diger kisilerden
“goriismeler” yoluyla bilgi alinarak gerceklestirilmektedir. Dogrudan yontemler ise bireyi gézlemek veya deneme
temelli degerlendirme oturumlar1 diizenleyerek gergeklestirilen sistematik degerlendirme yoOntemlerinden
olusmaktadir (Hagopian, Long ve Rush, 2004). Tablo 1’de bu yontemlerin neler olduguna yer verilmistir.

Tablo 1
Sistematik Pekistire¢ Belirleme ve Degerlendirme Yontemleri

Pekistirec Belirleme ve DegerlendirmeY 6ntemleri

Dolayh Yontemler Dogrudan Yontemler
Goriisme Gozlem Deneme Temelli Yontemler
Bireyin kendisine sormak Yapilandirilmis gézlem Tek secenekli (Tek uyaranli)
Bireyin yasamindaki 6nemli kisilere sormak Dogal g6zlem Cift secenekli (Eslesmis uyaranli)
Kontrol listesi kullanmak Cok segenekli (Coklu uyaranli)

Uyarlandig1 Kaynak: Handbook of Applied Behavior Analysis.W.W. Fisher, C.C. Piazza ve H.S. Roane, 2011
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Gortigme yolu ile gergeklestirilen dolayli yontemler sirasinda, eger miimkiinse bireylerin kendisine
degilse kendilerini taniyan kisilere sorular sorarak etkili pekistirecler belirlenmektedir. Bu sorular agik uclu sorular
olabilecegi gibi; 6nceden listelenmis maddeler arasindan kigilerin se¢im yapabilmelerine firsat veren kontrol
listelerinden de olusabilmektedir (Tekin-Iftar ve Kircaali-iftar, 2013). Dogrudan yontemler ise bireylerin dogrudan
gozlenmesini veya dogrudan oturumlar gergeklestirerek tercih ettikleri uyaranlara yonelik veri toplanmasini
saglayan sistematik yontemlerden olugsmaktadir. Sistematik yontemler yolu ile etkili pekistire¢lerin belirlenmesi
ve uyaranlar arasindan en ¢ok tercih edilenden en az tercih edilene dogru bir hiyerarsi olusturulmasi miimkiindiir
(Cooper ve dig., 2007).

Bireylerin ailelerinden bilgi almaya dayali olan “dolayli yontemler” siklikla tercih edilen yontemlerdir.
Ciinkii bu yontemleri uygulamasi kolaydir ve ¢ok fazla kaynak ve zaman gerektirmemektedirler (Hagopian ve
dig., 2004). Ulkemizdeki kurumlarda da egitimcilerin yaygin olarak tercih ettikleri yontemin ailelerden bilgi alma
yoluyla gergeklestirilen dolayli yontemler oldugu gézlenmektedir. Ancak bazi aragtirmalar aileden alinan bilgiler
ile dogrudan degerlendirme sonucu elde edilen bilgiler arasinda diisiik bir iliski oldugunu; bu bilgiler yolu ile
belirlenen uyaranlarin pekistirec islevi gdrmeyebildigini ve bu yontemlerin yetersiz kaldigini ifade etmektedirler
(Green ve dig., 1998; Green, Reid, Canipe ve Gardner, 1991; Parsons ve Reid, 1990). Bununla birlikte bazi
arastirmacilar da oOzellikle agir diizeyde zihinsel yetersizligi olan bireyler igin gergekten giiclii etkideki
pekistireclerin dolayli yontemler ile belirlenebilmesinin zor olabildigini ifade etmektedir (Fisher ve dig., 1992).
Benzer sekilde kiiciik yas cocuklari i¢in etkili pekistireglerin dogrudan yontemlerle belirlenmesinin zor oldugu ve
sistematik degerlendirme yontemlerine gereksinim oldugu da arastirmacilar tarafindan vurgulanmaktadir (Rush ve
dig., 2010).

Baz1 durumlarda sadece etkili pekistireci belirlemek degil, birey i¢in oncelikli olan uyaranlarin tercih
degerlerinin siralanmasi gerekebilmektedir. Birey birden fazla sayida uyarana ilgi duyabilir ancak birbirleri ile
karsilastirildiginda hangisini daha fazla ya da hangisini daha az tercih ettigini belirlemek zor olabilmektedir. Tercih
degerini bilmek, &gretim sirasinda pekistregleri ¢esitlendirmeyi ve farkli beceri ve davranislar icin farkli
pekistireclerin kullanilmasint miimkiin kilar. Erken ¢ocukluk dénemindeki bireylerin dikkat siirelerinin de daha
kisa olmasina bagli olarak, bir nesne ya da etkinlige gosterecekleri ilgi kisa siireli olabilmekte ya da siirekli
degisiklik gosterebilmektedir (Rush ve dig., 2010). Dolayisiyla kiigiik yas ¢ocuklari ile ¢alisirken de kullanilan
pekistiregleri gesitlendirmek gerekmektedir. Ozellikle otizmli bireylere alternatif iletisim becerilerinin 6gretimini
amaglayan resim degis tokusuna dayali iletisim yontemi (PECS) i¢in de cesitli sayidaki pekistireglerin
kullanilmasiyla Ggretime baslanmasi ve bunun igin de Oncesinde olasi pekistireclerin sistematik yollarla
belirlenmesi dnerilmektedir (Kircaali-Iftar, 2003). Pekistireg hiyerarsisinin olusturulmasinin gerekli oldugu baska
durumlar da vardir. Uluslararast alanyazin incelendiginde, davranig degistirmeye yonelik pek cok bilimsel
calismada oncelikle olarak uygun olmayan davranislarin neden gerceklestiginin belirlenmesine yonelik islevsel
analiz oturumlar1 diizenlendigi goriilmektedir. Islevsel analiz siireci, bireylerin yiiksek, orta ya da daha diisiik
diizeyde tercih ettikleri uyaranlarin bilinmesini gerektirmektedir ¢ilinkii islevsel analiz oturumlari sirasinda bu
uyaranlar tercih edilme 6zelliklerine gore kullanilmaktadir (Betz ve Fisher, 2011). Dolayisiyla arastirmacilar hem
pekistire¢ belirlemenin zorlugunu ortadan kaldirmak hem de pekistire¢ hiyerarsisi olugturmaya hizmet edecek
yollar belirlemek amaciyla gesitli sistematik yontemler gelistirmiglerdir (Cooper ve dig., 2007; Hagopian, 2001).
Ayrica sadece goriismeye dayali geleneksel yollarla pekistire¢ degerlendirme yontemlerinin tek basina
kullanilmamasi ve sistematik degerlendirme yontemlerine yer verilmesi 6nerilmektedir (Hagopian ve dig., 2004;
Rush ve dig., 2010).

Yapilan anket arastirmalar1 Amerika Birlesik Devletleri’nde uygulamali davranis analisti olarak ¢alisan
kisilerin yaklasik %89 unun ¢aligtiklar1 kliniklerde bu yontemlerden en az birini diizenli olarak kullandiklarin
gostermektedir ve sistematik yollarla pekistire¢ belirleme yontemlerinin, uygulamali davranig analizi alaninin rutin
boliimlerinden biri haline geldigi belirtilmektedir (Deliperi, Vladescu, Reeve, Reeve ve DeBar, 2015). Ancak
iilkemiz alanyazini incelendiginde, gerceklestirilen arastirmalarda pekistire¢ belirlemek amaciyla genellikle
ailelerden bilgi almak yoluyla pekistireg belirleme listelerinin kullanildigi goériilmektedir. Bununla birlikte
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iilkemizde sistematik degerlendirme yontemlerinin yer aldigi ¢cok siirli kaynak olmakla birlikte; iki sistematik
yontemin karsilastirilmasini amaglamig olan tek bir arastirmaya rastlanmaktadir. Erbas, Ozen ve Acar (2004)
tarafindan gerceklestirilen bu arastirmada Tirkiye’de gerceklestirilen arastirma ve uygulamalarda da, siibjektif
gorisler yerine sistematik yontemler kullanilarak etkili pekistireglerin  degerlendirilmesinin  gerekliligi
vurgulanmaktadir. Ancak tiim bu yontemlerle ilgili bilgi veren bir kaynaga ulasilamamistir. Dolayisi ile bu
calismada, pekistireclerin belirlenmesinde kullanilan sistematik yontemler hakkinda bilgi verilmesi amaglanmustir.
Bu amagla, yontemlere iliskin alan yazindaki aragtirmalar incelendikten sonra, yontemlerin neler olduguna ve nasil
kullanildigina iliskin bilgiler verilmistir. Ayrica gergeklestirilen aragtirmalardan elde edilen sonuglar
kargilagtirilarak uygulamacilar ve ileri aragtirmalar icin Onerilerde bulunulmustur. Calismanin ilkemiz
uygulamacilarina ve aragtirmacilarina, hem uygulama hem de teorik agidan katki saglayacag diistintilmektedir.
Oncelikle konu ile ilgili stnirl1 sayida Tiirkge kaynak oldugu diisiiniildiigiinde, bu ¢alismanin 6zel egitim alaninda
calisan pek cok uygulamaciya bir kaynak olabilecegi; bunun yaninda ¢alisma sonunda yer alan 6nerilerin iilkemiz
bilimsel alani i¢in 6énemli olacag1 ve dneriler ¢ercevesinde lilkemizde gerceklestirilebilecek arastirmalar yolu ile
hem ulusal hem de uluslararasi alan yazinina katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

Sistematik Pekistire¢ Belirleme ve Degerlendirme Yontemleri

Gorlisme disindaki yontemler genel olarak gézlem ve deneme temelli yontemler olarak ikiye ayrilsa da,
bu calismada gozlem ve deneme temelli yontemlerden sistematik pekististire¢ belirleme ve degerlendirme
yontemleri adi altinda bahsedilmis olup; bu yontemler genel olarak, tek segenekli (single stimulus), ¢ift se¢enekli
(paired stimulus), ¢oklu segenekli (multiple stimulus) ve gézlem (free operant) seklinde siralanmugtir. “Stimulus”
sOzclgliniin Tiirkge’deki karsiligi “uyaran” olmakla birlikte, yontemler arasindaki temel farkliliklarin sunulan
uyaranlarin sayist ile iliskili olmasindan dolay:1 daha akilda kalici olacag: diisiincesi ile “uyaran” sézcigii yerine
“segenek” ifadesi kullanilmistir.

Gozleme dayali yontemler bireylere belirli sayida sunulan uyaranla olan etkilesimlerinin gozlendigi ve
bu tepkilerinin kaydedildigi yontemlerken; deneme-temelli pekistire¢ belirleme yontemleri, bireylerin kendilerine
gosterilen uyarana kisa bir siire i¢inde gosterecekleri tepkilerin kaydedilmesi yoluyla, 6ncelikli pekistireclerinin
neler oldugunun sistematik bir sekilde belirlenmesini amaglayan yontemlerdir (Hagopian ve dig., 2004; Rush ve
dig., 2010).

Olas1 pekistireclerin sistematik oturumlar yolu ile degerlendirilmesi ilk olarak 1985 yilinda Pace, Ivancic,
Edward, Iwata ve Page tarafindan yapilan bir ¢aligma ile baglamistir. Bu ¢alismada temel amag, bireyler tarafindan
tercih edilen pekistirecin gergekten pekistireg islevi goriip gérmediginin belirlenmesi olmustur. Bu ¢alismadan
sonra arastirmacilar farkli pekistire¢ degerlendirme yontemleri gelistirerek, bu yontemlerin pekistireglerin
degerlendirilmesindeki etkililiklerine yonelik arastirmalar gergeklestirmeye devam etmislerdir (Piazza, Roane ve
Karsten, 2011). Dolayisiyla bu ¢alismada yer verilen yontemlerin tiimii etkililigi kanitlanmig bilimsel temelli
yontemlerdir ve bu yontemler ile belirlenen ve siniflandirilan pekistiregler pekistireg islevi gérmektedir (DeLeon
ve Iwata, 1996; DeLeon ve dig., 2001; Fisher ve dig., 1992; Pace ve dig., 1985; Roane ve dig., 1998; Windson ve
dig., 1994). Ayrica yontemlerin hepsi uluslararasi alanyazinda kisa siirede uygulamali davranig analizinin
neredeyse rutin boliimlerinden biri haline gelmistir (Hagopian ve dig., 2001).

Sistematik pekistire¢c belirleme ve degerlendirme yontemlerinin temel amaci; bireyin tercih ettigi
uyaranin ve bu uyaranin tercih degerinin belirlenmesidir (Cooper ve dig., 2007). Sistematik pekistireg belirleme
yontemleri ile yiyecek, etkinlik veya nesnel pekistireclerin belirlenmesi miimkiindiir. zleyen bélimde bu
yontemlerin neler olduguna yer verilmektedir.

Tek secenekli pekistire¢ belirleme ve degerlendirme yontemi-TS (Single stimulus preference assessmet-SS).
[lk kez Pace ve digerleri (1985) tarafindan gelistirilen tek secenekli pekistireg belirleme ve degerlendirme yontemi
“art arda sunma” olarak da bilinmektedir. Bu yontemle gerceklestirilen oturumlarda, dnceden hazirlanan uyaranlar
bireye birer birer gelisigiizel bir sira ile sunulur ve bireyin her uyarana verdigi tepki kaydedilir. Bireyin her bir
uyarana gosterdigi tepki dokunup dokunmamasina bagli olarak evet/hayir seklinde kaydedilebilecegi gibi; bireyin
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sunulan uyarana bir dakika i¢inde ka¢ defa dokundugu ya da sunulan uyaranla ne kadar siire mesgul olduguna
yonelik siklik veya siire kayitlar1 da tutulabilmektedir (Cooper ve dig., 2007). Bireyin uyarana dokundugu siirenin
kaydedilmesinin temel alindigi durumlarda, yontem alanyazinda “single stimulus engagement” (tek segenekli
etkilesimde bulunma degerlendirmesi) olarak yer almaktadir. Siirenin kaydedilmesi sirasinda genelde her bir
uyaran i¢in bireye 2 dakikalik zaman aralig1 verilmekte ve bu zaman araliginda uyaranla ne kadar siire etkilestigi,
10 saniye parcalt zaman aralig1 kayd tutularak kaydedilmektedir. Daha sonra gergeklestirilen oturumlar arasinda
bireyin her bir uyaran ile gegirdigi ortalama siire hesaplanmaktadir (Hagopian ve dig., 2001; Rush ve dig., 2010).
Degerlendirme sonunda uyaranlar ¢ok tercih edilenden az tercih edilene dogru siralanabilmektedir (Pace ve dig.,
1985).

Sistematik pekistire¢c belirleme ve degerlendirme yontemlerinin her birinin kendine 6zgii bir takim
avantajlar1 ya da sinurliliklart bulunmaktadir. TS pekistirec belirleme yontemi 6zellikle iki ya da daha fazla uyaran
arasindan se¢im yapmakta zorluklar yasayan bireyler i¢in digerlerine gore daha kullanisli bir yontemdir (Hagopian
ve dig., 2004). Dolayzsi ile diisiik zihinsel islevi olan bireylerde kullanilmasi daha ¢ok onerilmektedir (DeLeon ve
Iwata, 1996; DelLeon ve dig., 2001; Roane ve dig., 1998; Rush ve dig., 2010). Ancak bununla birlikte
aragtirmacilar, oturumlar sirasinda pek ¢ok kez bireylerin kendilerine gosterilen her uyarana dokunduklarini ve bu
durumun bazen oncelikli pekistireclerin yanlig belirlenmesine neden oldugunu belirtmektedirler (Ortiz ve Carr,
2000; Piazza ve digerleri, 2011). Y6ntemin bir diger sinirliligi ise, bireylere gosterilen uyaranlarin geri alinmasidir.
Ozellikle nesne elde etmek amactyla problem davranis sergileyen bireylerin, uyaranlar geri alindiginda problem
davranis sergileme olasiligi artabilmektedir. (Kang ve dig., 2013). Bununla birlikte yontemin uygulama
basamaklarinda problem davraniglarin gormezden gelinmesi belirtilmekte olup; degerlendirmeler sirasinda
sergilenen problem davramislara iliskin kayit tutulabilecegi de belirtilmektedir (Kennedy Krieger Institute, 2016).

Cift secenekli pekistire¢ belirleme ve degerlendirme yontemi-CS (Paired stimulus preference assessment-
PS). Tek secenekli pekistire¢ degerlendirme yonteminde, bireylerin kendilerine tek tek gdsterilen uyaranlarin her
birine dokunmalart zaman zaman sinirhilik olabilmektedir. Cift secenekli pekistire¢ belirleme ve degerlendirme
yontemi, bu sinirliligl ortadan kaldirmak amaciyla Fisher ve digerleri (1992) tarafindan gelistirilmistir. Bu
yontemde uyaranlar tek tek degil ikiser ikiser bireye sunulmaktadir. Degerlendirme sirasinda, dnceden hazirlanmig
olan uyaranlar arasindan iki uyaran es zamanli olarak sunulmakta ve bireyin bir tanesini segmesi istenmektedir.
Daha sonra bireyin bu iki uyarandan hangisine ne sekilde tepki verdigi kaydedilmektedir. Degerlendirme
oncesinde her bir uyarana bir numara verilir ve her bir uyaranin bir diger uyaran ile birlikte mutlaka sunulmasini
gerektirecek sekilde eslestirilir (Cooper ve dig., 2007). Ornegin alt1 uyaranla yapilacak olan bir eslestirme
sirasinda; 1-2, 1-3, 1-4, 1-5, 1-6 / 2-3, 2-4, 2-5, 2-6 / 3-4, 3-5, 3-6/ 4-5, 4-6 / 5-6 seklinde bir eslestirme yapilarak
her bir ¢ift gelisigiizel bir sira ile bireye sunulmaktadir (Kennedy Krieger Institute, 2016). Bu yontem ile toplanan
veriler, her bir uyaranin ka¢ defa se¢ilmis oldugu hakkinda bilgi verdigi gibi; uyaranlar1 daha sonra en ¢ok tercih
edilenden (high preference) en az tercih edilene gore (low preferred), yiiksek, orta ve diisiik seklinde siralama
imkan1 da vermektedir (Cooper ve dig., 2007).

Cift segenekli pekistire¢ belirleme ve degerlendirme yonteminin de bazi sinirhiliklari bulunmaktadir.
Oncelikle iki uyaran arasindan segim yapmay1 gerektirdigi icin bireylerin se¢im yapma becerisine sahip olmasi ve
geligigiizel bir uyarani segmiyor olmas1 gerekmektedir. Dolayist ile tek segenekli pekistire¢ belirleme yontemi ile
karsilastirildiginda biraz daha yiiksek islevli bireylerle kullanilmasi 6nerilmektedir (Fisher ve dig., 1992). Bununla
birlikte tek secenekli pekistire¢ belirleme yonteminde oldugu gibi uyaranlarin birey sectikten kisa bir sonra
kaldirilmasim1  gerektirdiginden, bireylerin problem davramis sergileme olasiliklart bulunmaktadir. Diger
degerlendirme yontemleri ile karsilastirildiginda ise en fazla zaman alan degerlendirme yontemidir (DeLeon ve
Iwatai 1996; DeLeon ve dig., 2001 Windson ve dig., 1994).

Cok secenekli pekistirec belirleme ve degerlendirme yontemi-COS (Multiple stimulus preference
assessment-MSP). Cok secenekli pekistire¢ belirleme ve degerlendirme yontemi, ¢ift segenekli pekistireg
belirleme yonteminin genisletilmis bir uyarlamasi olup; dzellikle ¢ift segenekli pekitire¢ belirleme ydnteminin
zaman sinirliligini ortadan kaldirmak amacriyla ilk kez Windson, Pichce ve Locke (1994) tarafindan gelistirilmistir.
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Bu yontemde bireye ikiden fazla sayida uyaran sunularak tecihte bulunmasi istenmektedir (Davies, Chand, Yu,
Martin ve Martin, 2013). Bugiin i¢in yontemin {i¢ uygulama bi¢imi vardir. Bunlar, yeniden yerlestirmeli ¢ok
segenekli pekistire¢ belirleme yontemi-Y+COS (Muliple stimulus with replacement-MSWR) , yeniden
yerlestirmesiz gergeklestirilen ¢ok segenekli pekistire¢ belirleme yontemi-Y-COS (Muliple stimulus without
replacement-MSWO) ve yeniden yerlestirmesiz gergeklestirilen “kisa” ¢ok segenekli pekistireg belirleme-Kisa Y-
COS (Brief-MSWO) yontemi seklindedir.

Ik olarak yerine koymali ¢ok segenekli pekistire¢ belirleme yontemi (Y+COK) Widson ve digerleri
(1994) tarafindan gelistirilmistir. Bu yontemde bireye bir dizi halindeki (6-12) uyaranlar sunulmakta ve birisini
secmesi istenmektedir. Bireye, sectigi uyaran ile bir siire vakit gecirmesine izin verildikten sonra, bu uyaran sirada
birakilmakta ve bir sonraki deneme i¢in hazirlanmig ancak heniiz sunulmayan uyaranlarin arasina konulmaktadir.
Boylece se¢ilmis olan uyaran bir sonraki denemede tekrar sunulmus olmaktadir (Cooper ve dig., 2007).

Yeniden yerlestirmesiz gerceklestirilen ¢ok secenekli pekistireg belirleme yontemi (Y-COK) ise DeLeon
ve Iwata (1996) tarafindan gelistirilmis olup degerlendirme sirasinda bireyin se¢iminin ardindan sec¢ilen uyaranin
siradan kaldirilmas: ve kalan diger uyaranlarin yerlerinin yeniden diizenlenmesi seklinde uygulanmaktadir.
Yeniden diizenleme siireci, siranin en solunda bulunan uyaranin en sag tarafa alinmasi yoluyla
gerceklestirilmektedir. Boylelikle yeni deneme, siradaki bir uyaran azalmis olarak baglatilmaktadir. Birey
tarafindan biitiin uyaranlar secilene veya sunuldugu andan itibaren birey 30 saniye iginde hig tepkide bulunmayana
kadar oturuma devam edilmektedir (DeLeon ve Iwata, 1996). Yeniden yerlestirme ve yerlestirmeme seklindeki iki
uygulama bigimi arasindaki fark, birey tarafindan segilen uyaranin, se¢imin ardindan kaldirilmasi ya da
kaldirilmamasi durumudur (Cooper ve dig., 2007). DeLeon ve Iwata (1996), yaptiklart ¢alismada, ¢ift segenekli
pekistirec belirleme yontemi ile yerine yeniden yerlestirmeli ve yeniden yerlestirmesiz gergeklestirilen ¢ok
secenekli pekistire¢ belirleme yontemlerini karsilastirmiglardir. Arastirmanin sonuglar1 yeniden yerlestirmesiz
gerceklestirilen degerlendirme siirecinin digerleri kadar etkili oldugunu, bununla birlikte zaman agisindan
digerlerinden daha verimli oldugunu, diger bir ifadeyle daha az zaman aldigini1 gostermektedir.

Yontemin {igiincli uygulama bi¢imi olan yeniden yerlestirmesiz gerceklestirilen “kisa” ¢ok segenekli
pekistirec belirleme ve degerlendirme yontemi Kisa-YCOS ise DeLeon ve digerleri (2001) tarafindan bu yontemi
zaman agisindan daha da verimli kilmak ve giinlik degerlendirmeler sirasinda kullanabilmek amaciyla
uyarlanmigtir. Kisa degerlendirmenin temel nedeni; pekitireglerin degiskenlik gosterdigi ve bu nedenle de
degerlendirme siireglerinin siklikla tekrarlanmasi gerekliligidir. Yaptiklari arastirmada, Kisa-Y-COK pekistireg
belirleme yontemi ile belirlenen uyaranin pekistire¢ 6zelligi gosterdigini ifade etmislerdir. Kisa-Y-COS pekistireg
belirleme yonteminde uyaranlar dizisi, bireye bir dizi halinde sadece bir defa sunulmaktadir.

Uygulamaci, bireye uyaranlar arasindan bir tanesini segmesini istemekte ve bireyin segilen uyaranla 20
saniye vakit gegirmesine izin verilmektedir. Bu siirenin ardindan bu uyaran diziden kaldirilmakta ve masada kalan
uyaranlar arasindan bireyin tekrar se¢im yapmasi istenmektedir. Bu siire¢ tiim uyaranlar se¢ilmis olana veya birey
30 saniye i¢inde sunulan uyaranlara hi¢bir tepkide bulunmayincaya kadar devam edilmektedir. Bireyin sectigi ilk
uyaran o giiniin giinliik en yiliksek diizeyde tercih edilen pekistireci olarak kullanilmaktadir. Ayrica arastirmacilar,
bu kisa degerlendirme yolu ile belirlenen pekistreglerin uygulama oturumlari sirasinda pekistireg islevi gordiigiind,
aynt zamanda degerlendirme sirasinda gerceklestirilen deneme sayisinin da yediden bire diistiigiini ifade
etmislerdir (DeLeon ve dig., 2001).

Cok secenekli pekistirec belirleme yontemlerinin tiimiinde bireylere en az {i¢ tane olmak iizere ¢esitli
uyaranlar bir dizi halinde sunulmaktadir ve bireyin kendisine sunulan tiim uyaranlar1 izlemesi ve diisiinmeden bir
tercih yapmamasi1 gerekmektedir. Dolayisiyla bireylerin se¢im yapma ve kendisine sunulan uyaranlar dizisinin
timiinii izleme becerisine sahip olmasi gerekmektedir. Bu beceriler bu yontemin dnkosul becerileridir ve
dolayisiyla arastirmacilar dncelikle bu becerilerin degerlendirilmesini dnermektedirler (Rush ve dig., 2010). Diger
taraftan bu dnkosul becerilerden dolay1 yontemin yiiksek islevli bireyler i¢in daha uygun oldugu ifade edilmektedir
(DeLeon ve Iwata, 1996; DeLeon ve dig., 2001; Roane ve dig., 1998; Windson ve dig., 1994).
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Gozlem (Free operant-FO). Roane ve digerleri (1998) tarafindan gelistirilen gézlem (Free Operant), gézleme
dayali ve kisa siire igerisinde pekistire¢ degerlendirmeye hizmet eden bir degerlendirme yontemidir. Bu yontemde
bireyler 5 dakikalik siire i¢erisinde kendilerine bir dizi halinde sunulan uyaran ile etkilesime girme konusunda
serbesttirler. Uyaranlar masaya ¢ember seklinde dizilmektedir. Uygulamaci oncelikle tiim uyaranlari bireye
gostererek, bireyin hepsini gordiigiinden emin olduktan sonra yanindan uzaklagarak gozlemi baglatmaktadir.
Bireyin tepkileri 10 saniye pargali zaman aralig1 kaydi kullanarak kaydedilmektedir.

Diger deneme temelli pekistire¢ belirleme yontemleri ile karsilastirildiginda, gézlem zaman agisindan
digerlerinden daha verimli bir yontemdir ve zaman sikintisi olan durumlarda kullanilmasi 6nerilmektedir. Bununla
birlikte uyaranlarin geriye cekilmesi gibi durum séz konusu olmadigindan, problem davranis sergilenme
olasiligimin az oldugu ifade edilmektedir. Ayrica se¢im yapma becerisi gerektirmedigi icin diistik islevli ya da
heniiz bu beceriye sahip olmayan kiiciik yastaki bireyler icin de daha kullanigh oldugu belirtilmektedir (Roane ve
dig., 1998; Rush ve dig., 2010). Ancak bu avantajlarmnin yaninda arastirmacilar goézlem ydnteminin tercih
hiyerarsisi olusturmaya hizmet etmedigini ve sadece en yiiksek tercih edilen pekistirecin belirlenebildigini ifade
etmektedirler (Ortiz ve Carr, 2000).

Sistematik Pekistire¢ Belirleme ve Degerlendirme Oturumlarimin Diizenlenmesi

Degerlendirmeler sonunda uyaranlar arasinda yiiksek oranda tercih edilenden en diisiik oranda tercih
edilene dogru bir siralama yapilir. Pekistireglerin degerlendirilmesine yonelik gerceklestirilecek tiim yontemlerde,
oturumlar éncesinde, oturum sirasinda ve sonrasinda yapilmasi gereken benzer basamaklar bulunmaktadir. zleyen
boliimde bu bsamaklardan s6z edlmektedir.

Oturum oncesinde yapilmasi gerekenler. Yontemlerin tiimii pekistire¢ olma olasiligi olan uyaranlardan olusan
genis bir uyaran havuzu olusturmak ve bu uyaranlari bireye sistematik bir bicimde sunmak seklindeki genel olarak
iki adimlik bir siiregten olugsmaktadir (Cooper ve dig., 2007). Birinci adimdan da anlasilacagi gibi degerlendirme
oturumlarina baglanmadan 6nce birey i¢in pekistire¢ olma olasilig1 olan uyaranlarin belirlenmesi gerekmektedir.
Dolayist ile degerlendirmeyi yapacak kisi eger birey hakkinda yeterli bilgi sahibi degilse, bireyin yagamindaki
onemli kigilerle bir gériisme planlayarak olasi pekistiregleri belirlemelidir (Kennedy Krieger Institute, 2016). Bu
yiizden arastirmacilar olasi pekistireglerin belirlenmesi i¢in dolayl pekistireg belirleme yontemlerinin 6zellikle bu
asamada kullanilmasini 6nermektedirler (Hagopian ve dig., 2004; (Kennedy Krieger Institute, 2016).

Uyaranlarin belirlenmesinin ardindan (6-12 arasi), kullanilacak ydonteme uygun olarak tiim olas1 6grenci
tepkilerinin tamimlanmasi ve veri kayit formunun hazirlanmasi gerekmektedir. Oncelikli pekistireglerin
degerlendirildigi bu yontemlerde Ogrenci tepkileri; yaklasma (approach), temasta bulunma (contact), tiiketme
(consume), mesgul olma (engagement) ve kagma (avoidance) seklinde tanimlanabilmektedir (Cooper ve dig.,
2007; Thomson ve dig., 2007; Kennedy Krieger Institute, 2016). Pekistire¢ belirleme yontemleri kendi iglerinde
yaklagma temelli (Approach-Based) ve katilim temelli (Engagement-Based) seklinde ikiye ayrilmaktadir.
Yaklagma temelli degerlendirme yontemlerinde dgrencinin uyarana karsi yaklagmaya bagli olarak gosterdigi
tepkileri kaydedilirken; etkilesim temelli yontemlerde uyaranla gegirdigi siire kaydedilmektedir (Hagopian ve dig.,
2001). Bu nedenle yapilacak tanimlar kullamlacak olan uyaranlarin ve yontemin 6zelliklerine bagli olarak
degisiklik gostermektedir. Ornegin bireyin gdsterilen uyarana gozilyle bakmasi, basini cevirmesi ya da viicuduyla
egilmesi yaklagma olarak tanimlanabilirken, temas; bireyin her seferde uyarana ka¢ defa dokundugu ya da eline
alip almadig1 olarak tanimlanabilmektedir. Tiiketme yenilebilir uyaranlar igin bireyin yiyecegi tikkiirmeden ya da
agzinda bir pargasi kalmadan yemesi olarak tanimlanirken; mesgul olma bireyin uyaran ile ne kadar siire ona
dokunarak, eline alarak, kurcalayarak ya da oynayarak etkilesimde kaldigidir. Kagma ise bireyin uyarandan
uzaklagmasi1 veya uyarani kendisinden uzaklagtirmasi olabilirken; bireyin uyarani aglayarak, ¢iglik atarak ya da
istemiyorum diyerek bir sekilde istemedigini belli etmesidir (Cooper ve dig., 2007; Kennedy Krieger Institute,
2016).

Oturum sirasinda yapilmasi gerekenler. Oturumlarin bagka ¢ocuklarin bulunmadig: bir ortamda, bire bir
Ogretim diizenlemesi bigiminde gerceklestirilmesi ve miimkiinse degerlendirme sirasinda kullanilacak olan
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materyaller diginda baska materyallerin olmamasi 6nerilmektedir. Eger degerlendirme sirasinda kullanilacak olan
uyaranlar yenilebilir uyaranlar ise, masanin, uygulamacinin ve degerlendirilecek bireyin ellerinin temizlenmesi
gerekmektedir (Kennedy Krieger Institute, 2016).

Tiim degerlendirme yontemlerinde, degerlendirmeye baglamadan dnce, bireyin her bir uyarani gormesine
ve dokunmasina firsat verilmelidir. Eger kullanilan uyaranlar oyuncak gibi bir nesne ise, uygulamaci nasil
caligtigini1 ya da nasil kullanildigini bireye gostermelidir. Uyaranlar sirayla bireye gosterilmekte ve bireyin istemesi
durumunda uyaranlarla 5-10 saniye vakit gegirmesine izin verilerek bu siire¢ tiim uyaranlar i¢in tekrarlanmaktadir.
Eger birey, uyaran sunulduktan sonra 5 saniye i¢inde herhangi bir yaklagsma davranigi gostermezse, uygulamaci
bireye uyarana yaklasmasi icin ipucu vererek ve tekrar 5 saniye siire ile beklemelidir. Eger birey tekrar uyarana
yaklagmazsa, bir sonraki uyaran ile degerlendirmeye devam edilir (Kennedy Krieger Institute, 2016). Eger uyaran
yiyecekse, bireyin bir parca tadina bakmasi saglanmaktadir. Benzer durum gozlem degerlendirmesi icin de
gecerlidir. Uygulamaci, bir masa iizerine yerlestirdigi uyaranlarin, birey tarafindan goriildiigiinden emin olmali ve
ardindan uzaklasip gozleme baslamalidir (Roane ve dig., 1998).

Oturum sirasinda bireylere “hangisini istersin”, “birini se¢” vb yonergeler verilerek degerlendirme
baslatilmaktadir (Cooper ve dig., 2007). Uyaranlarin sunumu sirasinda dikkat edilmesi gereken noktalardan biri;
uyaranlarin masa {izerine konulmasi ve gocugun eline verilmemesidir. Eger birey uygulamacinin elinden almak
isterse buna izin verilir (Kennedy Krieger Institute, 2016). Oturumlar sirasinda her bir deneme igin 6grenci
tepkileri veri kayit formuna kaydedilir.

Oturumlarin sonlandirilmasi. Degerlendirmelere en az {i¢ oturum ya da kararl veri elde edilene kadar devam
edilmelidir. Eger bes oturum gergeklestirilmis ve kararlt bir veri elde edilememisse, bu yontemle degerlendirme
sonlandirilmalidir (Kennedy Krieger Institute, 2016). Bununla birlikte kisa degerlendirme oturumlarinda o giin
icinde ya da hemen egitim dncesi bir oturum yapmak o giiniin pekistirecini belirlemek i¢in yeterli olmaktadir
(DeLeon ve dig., 2001).

Elde edilen veriler, genellikle tiim degerlendirme yontemlerinde uyaranin tercih edilme sayisinin sunulma
sayisina boliinmesi ya da uyaran ile mesgul olma siiresinin uyaranin sunuldugu toplam siireye boliinmesi ve yiiz
ile ¢arpilmasi yoluyla hesaplanir (Kuhn ve dig., 2006; Roane ve dig., 1998). Elde edilen veriler se¢ilme oranlarina
gore yiiksek diizeyde tercih edilen, orta diizeyde tercih edilen ve diisiik diizeyde tercih edilen uyaran olarak
smiflandirilirken; genellikle bir uyaranin secilme orant %80 ve daha fazla ise yiiksek diizey; %30-50 arasinda ise
diigiik diizeyde tercih edilir olarak kabul edilmektedir (Thomson ve dig., 2007).

Pekistirec¢ Belirleme ve Degerlendirme Yontemine Karar Verirken Dikkat Edilmesi Gerekenler

Sistematik pekistire¢ belirleme yontemlerine iliskin gerceklestirilmis olan etkililik ve verimlilik
aragtirmalari, her bir yontemin kendine 6zgii avantajlart ve smirliliklari oldugunu gdstermektedir. Bu nedenle
hangi degerlendirme yonteminin kullanilacagina karar verirken daha ¢ok bireylerin bireysel 6zelliklerini dikkate
almak gerekmektedir (Kang ve dig., 2013). Karar verme asamasinda goéz oniinde bulundurulmas: gerekenleri,
bireyin islevde bulunma diizeyi, bireyin genel ézellikleri, kullanilacak uyaranmin tirii ve ortamdaki mevcut
kaynaklar olmak tizere dort baglik altinda toplamak miimkiindiir (Hagopian ve dig., 2004).

Pekistireg belirleme yontemleri, bireylerin islevde bulunma diizeyi agisindan incelendiginde,
arastirmacilar, gozlem ve tek secenekli pekistirec belirleme yonteminin diisiik islevli olan bireylerle, ¢ift ve ¢ok
secenekli pekistire¢ belirleme yonteminin ise daha yiiksek islevli bireyler i¢in kullanilmasini 6nermektedirler
(Hagopian ve dig., 2001; Hagopian ve dig., 2004 Roane ve dig., 1998). Ciinki ¢ift ve ¢ok secenekli pekistireg
belirleme yontemlerinde bireylerin se¢cim yapma ve birden fazla sayidaki uyarani izleme becerisine sahip olmasi
gerekirken; gozlem ve tek segenekli pekistire¢ belirleme yontemlerinde bdyle bir 6nkosul yoktur (Rush ve dig.,
2010).

Pekistireg belirleme yontemleri bireylerin genel zellikleri agisindan incelendiginde, bireylerin nesne elde
etmek amaciyla problem davranis sergileyip sergilemedikleri 6nemli noktalardan birisidir. Tek segenekli, ¢ift
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secenekli ve ¢cok secenekli pekistireg belirleme yontemlerinin tiimiinde, bireyin sectigi uyaran ile kisa bir siire
vakit gecirmesine ya da yenilebilir ise bir parga tiiketmesine izin verilmektedir. Bu durum nesne elde etmek igin
problem davranis sergileyen bireylerin degerlendirme oturumlar sirasinda problem davranis sergilemelerine
neden olabilmektedir. Dolayisiyla problem davranig sergileme ihtimali olan bireyler i¢in gézlem yonteminin
kullanilmasi 6nerilmektedir (DeLeon ve Iwata, 1996; DeLeon ve dig., 2001; Kang ve dig., 2013; Ortiz ve Carr,
2000; Roane ve dig., 1998). Kodak, Fisher, Kellay ve Kisamore ise (2009) yaptiklari ¢aligmada segime dayal
yapilan pekistire¢ belirleme degerlendirmelerinin problem davranislara daha fazla neden oldugunu; dolayisi ile bu
bireyler i¢in siireye dayali degerlendirmelerin yapilmasini 6nermektedirler.

Bireylerin gorsel ya da fiziksel 6zellikleri ve icinde bulunduklart yas donemi de kullanilacak olan
degerlendirme yontemlerine karar verilmesinde dnemlidir ve bazi durumlarda gesitli uyarlamalar yapilmasina
gereksinim olabilmektedir (Hagopian ve dig., 2004). Ornegin alanyazinda; pekistire¢ belirleme yontemlerinin
gorme yetersizligi ve fiziksel yetersizligi olan bireyler ile gergeklestirildigi arastirmalar bulunmaktadir
(Paclawskyj ve Vollmer, 1995). Erken ¢cocukluk dénemindeki bireylerin de kisa dikkat siiresinden dolay1 uyarlama
yapmak ve daha az sayida uyaran sunmanin yararli olacagi belirtilmektedir (Rush ve dig., 2010). Ornegin Carr,
Nicolson ve Higbee (2000), yerine koymaksizin ¢ok secenekli pekistireg belirleme yonteminin etkililigini
inceledikleri bir ¢alismada uyaran dizisindeki uyaran sayisini 5’den 3’e indirmisler ve degerlendirmeyi dogal
ortamlarda gerceklestirmislerdir.

Kullanilan uyaran tiirii agisindan degerlendirildiginde, eger degerlendirilecek olan uyaranlar yenilebilir
ozellikteki maddeler ise, daha ¢ok yaklagma temelli bir degerlendirme yapilmasi; etkinlik ya da bir oyun
ozelligindeki uyaranlar kullaniliyor ise siireye dayali bir degerlendirme yapilmasi dnerilmektedir (Hagopian ve
dig., 2004). Yine uyaranlarin sunug bigimlerinde de uyarlamalar gerekebilmektedir. Bos zaman etkinlikleri gibi
bireylerin sectikten sonra kisa bir siire etkilesimde bulunmasini saglamanin gii¢c olacagi, biiyiik boyutlu oldugu
i¢in bir dizi halinde sunulmasinin zor oldugu ve bir kez aldiktan sonra bireyin birakmak istemeyecegi 6zellikteki
uyaranlarin degerlendirildigi durumlarda, uyaranlarin resimli kart kullanilarak veya sodzel olarak sunulmasi da
onerilmektedir (Kang ve dig., 2013; Kuhn ve dig., 2006). Ancak uyaranlarin resimli kartlar yoluyla sunulmasi
sirasinda dikkatli olunmalidir. Ciinkii arastirmacilar resimli kartlarin gergek etkili pekistireglerin belirlenmesini
engelleyebildigini ve eger resimli kartlar kullanilacaksa, 6ncelikle bireylerin resim-nesne esleme becerisine sahip
olmalar1 gerektigini belirtmektedirler (Higbee, Carr ve Harrison, 1999).

Pekistire¢  belirleme yontemleri mevcut kaynaklar agisindan incelendiginde, uygulamacilarin
degerlendirme icin ayirabilecekleri zaman 6nemlidir. Eger degerlendirme igin ¢ok fazla zaman yoksa ya da
pekistireglerin degerlendirilmesi siirekli tekrar gerektiriyorsa gozlem ya da Kisa-Y-COS pekistire¢ belirleme
yontemlerinin kullanilmasi 6nerilmektedir (DeLeon ve dig., 2001; Kang ve dig., 2013; Karsten, Carr ve Lepper,
2011; Roane ve dig., 1998). Pekistire¢ belirleme amacina bagl olarak da uygulamacilar yontemler arasinda tercih
yapabilmektedirler. Uygulamacilarin bir hiyerarsi olusturmaya gereksinimleri oldugunda tek segenekli, cift
secenekli ya da ¢ok segenekli pekistire¢c belirleme yontemlerini kullanmalari ve gozlem yontemini tercih
etmemeleri daha yararli olmaktadir. Cilinkii arastirmacilar gézlem yonteminin bir hiyerarsi olusturmaya hizmet
etmedigini ve sadece en ¢ok tercih edilen uyaranin belirlenebildigini belirtmektedirler (Ortiz ve Carr, 2000).

Sonugclar ve Tartisma

Sistematik pekistire¢ belirleme ve degerlendirme yontemleri ile 6zelliklerine yer verilen bu ¢aligmada,
ad1 gegen yontemlerin etkililik ve verimliliklerine iliskin uzun siiredir arastirmalar gerceklestirildigi goriilmektedir
(Davies ve dig., 2013; DeLeon ve Iwata, 1996; Fisher ve dig., 1992; Iwata ve dig., 2001; Pace ve dig., 1985; Roane
ve dig., 1998; Windson ve dig., 1994). Ancak alandaki mevcut ¢aligmalarin yani sira aragtirmacilar sistematik
degerlendirme yontemlerine iliskin halen cevaplanmamis sorular oldugunu ve farkli degerlendirme yontemlerinin
etkililik ve verimliliklerinin karsilagtirilmasina yonelik ¢aligmalarin hala gerekli oldugunu ifade etmektedirler
(Cooper ve dig., 2007; Hagopian ve dig., 2001; Kang ve dig., 2013). Ornegin Kong ve digerleri (2013) yaptiklart
alan yazin g¢aligmasinda 1985’den 2013 yilina kadar gergeklestirilmis olan sistematik pekistire¢ belirleme
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arastirmalarin1 gozden gecirmislerdir. Bu ¢aligmada, ¢ift secenekli ve Y-COS pekistire¢ belirleme yontemlerinin
digerlerine gore daha etkili oldugunu belirtirken; tek segenekli, stireye dayali tek segenekli ve gdzlem yontemlerine
iligkin aragtirmalarin sinirlt sayida oldugunu ve bu yontemlere iliskin arastirmalara gereksinim oldugunu
belirtmiglerdir. Rush ve digerleri (2010) ise erken ¢ocukluk dénemindeki ¢ocuklarla, pekistire¢ degerlendirmesine
yonelik gergeklestirilen arastirmalarin incelenmesine iligkin bir alan yazin taramasi gergeklestirmislerdir.
Arastirmada kiigiik ¢ocuklarla genellikle deneysel bir pekistireg belirleme siirecinin gergeklestirilmedigini ve
sistematik pekistireg degerlendirmesinin kii¢iik gocuklarla gergeklestirildigi sinirli sayida ¢alima oldugunu
belirtmektedirler. Ayrica arastirmacilar, 6zellikle se¢im yaptirmayr gerektirmedigi i¢in tek segenekli ve siireye
dayali tek secenekli pekistire¢ degerlendirmesi yontemlerinin kiiciik ¢ocuklarda etkililiginin sinanmasini
onermektedirler. Bununla birlikte ¢ok segenekli pekistire¢ belirleme yontemin de kiigiik yas cocuklar ile
smanmamis oldugunu ve daha az sayidaki uyaran ile kii¢iik ¢cocuklarla etkililiginin sinanabilecegi de verilen
oOneriler arasinda yer almaktadir.

Ulkemiz alanyazim incelendiginde ise sistematik pekistirec belirleme yontemlerine iliskin sadece bir
karsilastirma caligmasina rastlanilmaktadir (Erbas, Ozen ve Acar, 2004). Dolayisiyla yukarida belirtilen
gereksinimler dogrultusunda 6zellikle tek segenekli, tek segenekli etkilesime dayali ve gézlem yontemlerine iliskin
gerek erken g¢ocukluk gerekse farkli yas grubundan olan bireylerle etkililik ve verimlilik calismalarinin
gerceklestirilmesi ileri aragtirmalar i¢in Onerilmektedir. Ayrica alanyazinda uyaranlarin resimler veya s6zel olarak
sunuldugu ve etkililiklerinin karsilastirildigi ¢alimalar da bulunmaktadir (Cohen-Almeida, Graff ve Ahearn, 2000;
Groskreutz ve Graff, 2009; Higgbe ve dig., 1999; Kuhn ve dig., 2006; Northup, George, Janes, Broussard ve
Vollmer, 1996; Northup, Jones, Broussard ve George, 1996). Dolayisiyla uyaranlarin sunumuna yonelik yapilacak
uyarlamalarin etkililiklerinin karsilastirilmasi da arastirmacilar igin Oneriler arasinda yer almaktadir. Boylelikle
iilkemiz aragtirmacilarinin hem ulusal hem de uluslararasi alan yazinina katki saglayacagi diistiniilmektedir.

Arastirmacilar, sistematik pekistire¢ belirleme yontemlerinin, degerlendirme ve egitim siirecinin rutin
boéliimlerinden birisini olusturdugu belirtmektedirler (Hagopian ve dig., 2004). Ancak bunun yaninda sistematik
pekistire¢ belirleme yontemlerinin bu konuda egitim almus kisiler tarafindan uygulandiginda etkili oldugu da ifade
edilmektedir (Deliperi ve dig., 2015). Konuyla ilgili alanyazin incelendiginde sistematik pekistire¢ belirleme
yontemlerinin 6zel egitim alaninda calisan kisilere 6gretiminin amaglandigr ve etkili sonuglarin elde edildigi
goriilmektedir (Bishop ve Kenzar, 2012; Carr, Nicholson ve Higbee, 2000; Fisher, 1992; Greef ve Karsteen, 2012;
Lavie ve Sturmey, 2002; Mason ve dig., 1989; Roane ve dig., 1998; Roscoe ve Fisher, 2008; Woldy, Rapp ve
Capocasa, 2014). Ulkemizde 6zel egitim alaninda calisan kisileri sistematik pekistire¢ belirleme yontemleri
Ogretilmesinin bir gereklilik oldugu diistiniilmekte ve ileri arastirmalar i¢in benzer arastirmalarin gergeklestirilmesi
onerilmektedir. Arastirmacilar bireylerle ilgilenen birincil bakicilara da yontemlerin 6gretimine yonelik
aragtirmalarin  gergeklestirilmesini Onerirken (Rush ve dig., 2010); ozellikle kisa siireli degerlendirme
yontemlerinin aileler tarafindan daha kolay uygulanabilecegini belirtmektedirler (DeLeon ve dig., 2001). Bu
konuda yapilacak ¢aligmalarin hem alanda ¢aligan uygulamacilara ve ailelere katki saglayacagi hem ileri
aragtirmalar i¢in arastirmacilara dneri olacagi diistiniilmektedir.

Ulkemizde sistematik pekistire¢ belitleme ve degerlendirme yontemlerine iliskin ¢ok smirl sayida
Tiirkce kaynak oldugu goz oniinde bulunduruldugunda ise, bu caligmada yer alan her bir yontem ile
gergeklestirilecek olan alan yazintaramasi galigmalarmin gercgeklestirilmesi ve Tiirkce olarak alanda ¢alisan
kisilere sunulmasinin da hem uygulamacilara katki saglayacagi hem de arastirmacilar i¢in Oneri olacagi
diisiiniilmektedir. Sistematik pekistire¢ belirleme yontemlerine ve 6zelliklerine yer verilen bu ¢alismanin 6zellikle
Tirkce kaynak ozelligi gostermesi nedeniyle alanda calisan uygulamacilara; ileri arastirmalar igin verilen
Onerilerin de arastirmacilara katki saglayacagi diigiiniilmektedir.
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Positive reinforcement is defined as increasing the probability of a future behavior by adding a stimulus
that the individual enjoys to the environment after the presentation of that behavior, and the stimuli enjoyed by the
individual are called “reinforcers.” In the field of applied behavior analysis, most of the methods used in education
of individuals with developmental disabilities utilize positive reinforcement principle. However, the success of
these programs is conditional to the effect of utilized reinforcers, since the reinforcers change from one individual,
behavior or moment to the other. Thus, before commencing to a behavior modification program, the first task is
to determine the effective reinforcers.

Researchers developed various methods to identify effective reinforcers. Some indirect methods use
interviews with the individual or significant others in the individual’s life to determine effective reinforcers. It was
observed that several studies in the literature utilized interview method to identify reinforcers. However,
researchers stated that stimulants determined with the information obtained from family would not always act as
reinforcers. Furthermore, it was also reported that this method was insufficient for individuals with severe
disabilities or who are in the early childhood period. As a result, researchers developed direct methods, which
enable direct observation of individuals’ responses. It is possible to list these methods as single stimulus preference
assessment (SS), paired stimulus preference assessment (PS), multiple stimulus preference assessment (MS) and
free operant (FO). The first three methods are quoted as trial-based procedures in the literature. The objective of
the present study is to provide information about these methods and their properties.

In all methods, a series of possible stimulants should be determined by obtaining information from the
relatives of the individual. During SS, determined stimulants are presented randomly and one by one to the
individual and the responses of the individual during a certain period of time follows are recorded. In PS method,
previously paired stimulants are presented to the individual randomly and in pairs and the individual are then asked
to pick one. Then individual’s responses are observed and recorded. The significant fact about this method is the
presentation of each stimulant paired with other stimulants. MS method includes three separate applications. The
first is the multiple preference assessment with replacement (MSW). During application of this method, at least
three stimulants are presented to the individuals in a particular series, and the individual is asked to pick one. After
the individual interacts with the selected stimulant for a while, the stimulant is taken away and excluded from the
series of stimulants in the next trial. In the second method, multiple stimulus without replacement (MSWO), after
the selection of the individual, selected stimulant is excluded from the series and the order of the remaining
stimulants are rearranged. Rearrangement process is conducted by placing the leftmost stimulant to the rightmost
location in the series. Thus, the new trial is conducted with one less number of stimulants. The third method is
called Brief-MSWO in the literature and in this reinforcer identification method, stimulant series are presented
only once to the individual. Practitioner asks the individual to pick one of the stimulants and the individual is
allowed to spend 20 seconds with the selected stimulant. At the end of this period, related stimulant is removed
from the series and the individual is asked to pick one of the stimulants left on the table. In the FO methods,
predetermined stimulants are placed to form a circle on the table and the individual is observed. In this process,
the individual is free to pick any stimulant she or he wishes and to spend time with the selected stimulant as long
as the individual wants. Practitioner only observes the individual and takes notes.

Effectiveness and productivity studies conducted with systematic reinforcer identification methods
demonstrated that each method had its own advantages and limitations. Thus, when determining which assessment
method to use, personal traits of the individuals should be considered. While in PS and MS methods the individuals
should have the skills to make selections and to monitor more than one stimulant at the same time, there is no such
requirement in FO and SS methods. Therefore, researchers recommend FO and SS methods with individuals with
low-level functioning and PS and MS methods with individuals with high-functioning. In all trial-based methods,
the individual is allowed to spend a short time with the selected stimulant, or if the stimulant is edible, to consume
the stimulant. This condition could result in problem behavior by the individuals, who normally display problem
behavior, to acquire the objects. Thus, for individuals who are prone to problem behavior, use of FO method is
recommended. In cases where it would be difficult to limit the interaction with a short period of time and where

OZEL EGITIM DERGISI



164 OZLEM TOPER KORKMAZ

the items are large to display them in a series and it would be difficult for the individuals to leave the the stimulants
go, it was recommended to use picture cards representing the stimulants or to present the stimulants verbally.

When there is not sufficient time for assessment or the evaluation of reinforcers requires continuous
repetition, researchers stated that FO or Brief-MSWO methods would be more suitable. In cases where
practitioners need to establish a hierarchy, they need to utilize SS, PS, or MS methods. Because previous studies
indicated that FO was not suitable to form a hierarchy.

In the present study which scrutinized systematic reinforcer determination methods and their properties,
it was observed that there was a long line of studies, which examined effectiveness and productivity of these
methods. However, researchers still express that despite the existing studies in the field, there are still unanswered
questions about systematic assessment methods and further studies are required to compare effectiveness and
productivity of different assessment methods. In Turkish literature, there is only one comparative study on
systematic reinforcer determination methods. Thus, there is a need for similar studies in the future. It was
considered as a result that Turkish researchers would be able to contribute to both national and international
literature.

Furthermore, it was established that systematic reinforcer determination methods were effective when
implemented by trained individuals in the field. Literature review revealed that systematic reinforcer determination
methods training was given to individuals who worked in the special education field and effective results were
obtained. It is considered that teaching systematic reinforcer determination methods to individuals in the field of
special education in Turkey is a necessity and the subject matter is recommended for future studies. It was also
considered that the present study on systematic reinforcer determination methods and their properties would
provide an additional resource for researchers in the field and recommendations listed herein would contribute to
future researchers.
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Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, y1lda ii¢ kez yayimlanan hakemli
bir dergidir. Dergide; 6zel egitim alaninda yapilan derleme, nicel, nitel ve karma yontemi kullanan arastirmalara
yer verilmektedir. Dergi hem basili hem de elektronik ortamda iicretsiz olarak erisime agiktir.

Hakemlere gonderilen ¢calismalar asagidaki olciitler g6z 6niinde bulundurularak degerlendirilir:

Derleme makaleler; basligin ¢alismanin igerigine uygunlugu, bilimsel agidan yeniligi, kuramsal agidan
alana katkida bulunusu, Tiirk¢e ve yabanci alanyazini yansitmadaki yeterliligi, kullanilan dilin anlasilabilirligi ve
Tiirk¢e’nin genel yazim kurallarina uygunlugu agisindan degerlendirilir. Arastirma makaleleri ise, yukaridaki
Olciitlerin yani1 sira aragtirma modelinin uygunlugu, istatistiksel tekniklerin se¢imi ve kullaniminin uygunlugu,
bulgularin agiklanmasi ve tartigtlmasimin yeterliligi, OZ ve ABSTRACT’m derginin yazim kurallarina
uygunlugu gibi 6l¢iitlerde sinanir.

Derginin basimina iliskin siire¢ asagida verilen islem basamaklarina gore yiiriitiiliir:

1) Calismalar, Word formatinda hazirlanip http://editor.ankara.edu.tr/index.php/ozelegt/about adresine
ek olarak gonderilir.

2) Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi Editorler Kurulu,
degerlendirilmek i¢in gonderilen galigmalar1 6n incelemeden gegirir ve 6n inceleme siirecinde;

Makale Sablonu kullanilarak hazirlanmayan, Tiirk¢e calismalar icin ‘Uzun Ingilizce Ozet’, Ingilizce
calismalar igin ‘Uzun Tiirkce Ozet’ icermeyen calismalar degerlendirmeye alinmaz. Uzun Ozetler 750-
1000 sozciik arasinda olmalidir. Bu dogrultuda makale oOnerilerinin, derginin yazim kurallarina uygun
hazirlanabilmesi i¢in yazim kurallar1 onceden incelenmeli ve o6rnek sablon dosyasi kullanilmalidir. Yazim
kurallart ve bigim yoniinden uygun olmayan makaleler degerlendirmeye alinmaz ve yeniden diizenleme igin
yazar(lar)a iade edilir.

Yazim kurallar1 ve bi¢im y&niinden uygun olan makaleler daha sonraki asamada intihal denetiminden
gecirilir. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi’nde intihal denetimi iThenticate
paket programu araciligiyla gergeklestirilir. Alanyazinda bilimsel galigmalarda %10-30 araligina kadar benzerlik
oraninin kabul edilebilir oldugu belirtilmesine karsin, %30 yiiksek bir oran olarak goriilmektedir (Shafer, 2011).
Dergide maksimum benzerlik orani, %15-20 olarak kabul edilmektedir. Bu siirecte her calismanin yazilim
araciligiyla ortaya cikan eslesmeleri derinlemesine incelenerek gonderme ve atifi dogru olan eslesmeler
ayiklanir. Ayiklama sonucunda kalan eslesmeler incelenerek hatalar tespit edilir ve Editorler Kurulu icin
raporlastirilir. Editorler Kurulu her calismanin intihal denetim raporu 1s18inda calisma hakkinda nihai kararmi
verdikten sonra bu raporu ve Karari gerektiginde yazar(lar) ile paylasir. Raporda yer alan hatalarin yazar(lar)
tarafindan diizeltilmesi istenebilir veya ¢aligma yazarlara iade edilebilir.

3) Editorler Kurulu’nca 6n incelemesi yapilan ¢alismalar, igerik agisindan degerlendirilmek tizere alan
uzmanit {i¢ hakeme gonderilir. Hakemler tarafindan diizeltme istendiginde, yazarlar en ge¢ 15 giin igerisinde
diizeltmelerini yaparak c¢alismalarint ayni sistem tizerinden dergiye iletirler. Diizeltilmis olan c¢alisma,
gerektiginde degisiklik ya da diizeltme isteyen hakemlerce tekrar degerlendirilir. Calismalarin yayimlanmasina,
alman hakem goriigleri dogrultusunda Editorler Kurulunca karar verilir. Hakem goriislerinde uyumsuzluk olmasi
durumunda Editorler Kurulu gerekli goriirse ¢aligsmayi farkli bir hakeme daha gonderebilir.

4) Yayimlanmasina karar verilen c¢aligmalar gonderim tarihlerine gore Editorler Kurulu
Sekreterligi’nce siraya konur ve mizanpaj asamasina gegilir.

5) Mizanpaj asamasi biten ¢alismalar proofreading i¢in sorumlu yazara gonderilir. Yazar ya da yazarlar
caligmalardaki, (varsa) diizeltmeleri 15 giin i¢inde yapar. Bu siire i¢inde diizeltmesi yapilmayan calismalarin
basimu bir sonraki saytya birakilir.

6) Yayimlanmasina karar verilen makaleler i¢in ticret 6denmez.

7) Calismalarda savunulan goriislerden ve kaynaklarin dogrulugundan yazar ya da yazarlar
sorumludur.

8) Derginin sayilandirilmasi, her y1l birbirine eklenerek siirdiiriilir.
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Dergide yayimlanacak cahismalarda aranacak temel kosullar sunlardir:

1) Dergiye gonderilen ¢alismalarin daha Once hicbir yerde yayimlanmamis ya da hali hazirda
incelemede olmamasi gerekmektedir.

2) Derginin yazim kurallar1 ve érnek sablonuna uygun bi¢gimde yazilmig olmasi gerekmektedir.

3) iThenticate paket program araciligiyla gergeklestirilen intihal denetiminde, benzerlik oraninin %15-
20’nin iistiine ¢ikmamas gerekmektedir.

Kaynak: Shafer, S. L. (2011). You will be caught. Anesthesia & Analgesia, 112(3), 491-493.
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Sayfa Yapisi
Yaz Tipi

Paragraf Yapisi

Sayfa Simir1

Bashk

Yazar isimleri

0z/Ozet ve
Abstract
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Genel Bicim Ozellikleri
Metin, A4 boyutlarindaki kagida iistten, alttan ve yanlardan 2,5 cm bosluk birakilarak, iki
yana yasl sekilde ve tek siitun olarak hazirlanmalidir.

Biitiin metinde 10 punto-Times New Roman yazi karakteri kullanilmalidir. Baslik, yazar
ve kurum isimleri, tablo ve sekillerin nasil hazirlanacagina dair ilgili boliimlere bakiniz.

Paragraf sekmesinde girintiler bolimi;

ilk satirin baginda 1.25 cm (bir tab) bosluk (6z ve abstract haric),

aralik sekmesinde dnce 6 nk ve sonra 0 nk tamimlanmali, metin i¢in tek satir araligi
secilmelidir.

Hazirlanan ¢alismalarin uzunlugu, kaynak¢a kismi dahil olmak iizere 25 sayfay
gecmemelidir. Ingilizce uzun 6zet (summary) bu sinirlamaya dahil degildir.

Calisma Boliimleri

Calismanin bashigi en fazla 12 sozciikten olusmahidir. Baglik 16 punto-Times New Roman
yaz1 karakterinde, satir aralig1 tek olacak sekilde bold yazilmali ve sayfaya ortalanmalidir.

Calisma daha 6nce sunulmussa, bir projeden veya tezden iiretilmigse bagligin sonuna
dipnotu konularak agiklama yapilmalidir (Bakiniz OED Sablonu).

Yazar isimleri bold ve 12 punto, ¢alistiklar1 kurum isimleri ise 10 punto ve bold olmadan
verilmelidir.

Yazar/lar/in tam adlari, unvanlari, ¢alistiklar1 kurumlar, adres, telefon ve elektronik posta
bilgileri belirtilmelidir (Bakiniz OED Sablonu).

Oz/6zet ve abstract 150-200 kelime arasinda olmalidir. Bashk sayfasimn ardindan dnce
Tiirkge 6z/6zet, daha sonra Ingilizce 6zet (abstract) verilmelidir (Bakiniz OED Sablonu).

Aragtirma makalelerinin 6ztinde/6zetinde asagidaki icerik yer almalidir:
> Problem durumu,

» Arastirmadaki katilimcilar ve onlarla ilgili yas, cinsiyet ve uyruk gibi demografik
ozelliklerine iliskin bilgiler,

» Arastirmanin yontemi/deseni (eger varsa 6zellikle yontemsel 6zgiinliigii),

> Istatistiksel anlamhlik diizeyi, etki biiyiikliigii ve giiven aralig1 gibi degerleri de
icerecek sekilde temel bulgular,

» Sonuglar, olasi etkileri veya uygulamaya yansimalari.

Literatiir taramast ya da meta-analizi ¢aligmalarimin 6zetinde asagidaki igerik yer
almalidir:

> Incelenen problem durumunun veya inceleme konusu olan degiskenler arasi
iligkilerin tanimlanmasi,

> Incelemeye alinan calismalarin segilme &lgiitii (meta-analizler icin),
» Ele alinan temel arastirmalardaki katilimci 6zellikleri,

» Sonu¢ (meta-analizler igin en Onemli istatistiksel etki biyiikliikleri ve buna
aracilik eden faktorler).

Kuramsal ¢alismalarin 6zetinde agagidaki icerik yer almalidir:

» Kuramin/modelin  dayandigi  temeller ve kuramin/modelin isleyiginin
agiklanmasi,

» Ampirik bulgularla iliskilendirilerek kuramin/modelin agikladigi durum.
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Anahtar
Kelimeler

Ana Metin
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Yontemsel ¢aligmalarin 6zetinde asagidaki icerik yer almalidir:

» Konu edilen yontemin genel siniflamadaki yeri,

» Onerilen ydntemin temel dzellikleri,

> Onerilen yontemin uygulama alan,

> Istatistiksel islemler s6z konusu ise, temel 6zellikleri ve istatistiksel giicii.
Vaka ¢alismalarinin 6zetinde asagidaki igerik yer almalidir:

> Incelenen birey, grup, topluluk ya da kurumun 6zellikleri ve tanitimu,

» Vaka 6rnegi yoluyla ortaya konulan ¢6ziimiin agiklanmasi,

» Kuramsal agiklamalar ya da sonraki arastirmalara 11k tutacak konular.

Oziin/Ozetin sonunda en fazla iic-yedi adet olacak sekilde anahtar sozciikler kiigiik
harflerle yazilarak verilmelidir. Tiim bu diizenlemeler ayr1 bir sayfadan baslayan Ingilizce
Ozet (abstract) igin de uygulanmalidir.

Nicel ve nitel calismalar Giris, Yontem, Bulgular, Tartisma boliimlerini igermelidir.
Giris
Bu kisim agagidaki igerigi kapsamalidir:

» Problem durumunun éneminin agiklanmasi,

> llgili literatiir ve bulgularin tanimlanmast,

» Arastirma amacglart ya da hipotezlerinin ifade edilmesi ve aragtirmanin
yontemiyle iliskilendirilmesi.

Yontem
Bu kisim agagidaki igerigi kapsamalidir:
» Arastirma deseni,

» Katilimci-6rneklem ya da deneklerin temel demografik o6zelliklerinin yeterli
sekilde tanimlanmasi; 6rnekleme yontemi ve isleminin agiklanmasi, 6rneklem
biylikliigii, 6rneklem biiyiikliigiiniin nasil belirlendigi ve 6rneklemin evreni
temsil etme giicii gibi,

> Olgme araglari, varsa bu araclara iliskin gelistirilme, uyarlanma, gegerlik,
giivenirlik ve standardizasyon yazilari,

» Eger deneysel bir ¢caligma ise deneysel iglem siireci.

Yontem bashigr altinda kapsanacak igerik uygun alt basliklarla aktarilmalidir.
Arastirmanin tlirtine gore basliklandirmada kullanilacak isimlendirme degisebilir, ancak
beklenen en temel ti¢ basliklandirma s6yledir:

» Aragtirma deseninin ve/veya arastirmada yiriitiilen iglemin tamimlandigi bir
bagslik,

» Evren ve orneklem, denekler ya da katilimcilarin tanimlandig bir baslik,
» Veri toplama araglarinin tanitildigi bir baglik.
Bulgular

Bulgular kisminda toplanan veri kisaca tamitilarak, oncelikle veri ilizerinde yapilan
analiz/ler agiklanmalidir. Arastirmanin sonucunu ortaya koyan bulgular yeterince detayli
sekilde aktarilmalidir. Aragtirmanin ilgili tiim sonuglari, hipotezleri desteklesin ya da
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desteklemesin, diger bir deyisle istatistiksel olarak anlamli ¢iksin ya da c¢ikmasin rapor
edilmelidir. Arastirmacilar beklenen sekilde c¢ikmayan sonuclart rapor etmekten
kaginmamalidirlar, bunun yerine beklenmedik sonuglar1 tartigma basligr altinda
tartigmalidirlar.

Tartisma

Sonuclar aktarildiktan sonra, bu sonuglarin dogurgulari arastirmanin hipotezleri 1s1ginda
tartistlmalidir. Ayrica sonuglar yorumlanmali, 6zetlenmeli ve sonuglardan yola ¢ikarak
bazi ¢ikarimlarda bulunulmalidir.

Bu boélimde arastirmanin simirliliklarina bir paragrafta ya da alt baglik agilarak yer
verilebilir.

Derleme tiirii ¢aligmalar ise problemi ortaya koymal, ilgili literatiirii yetkin bir bigimde
analiz etmeli, literatiirdeki eksiklikler, bosluklar ve ¢eliskilerin lizerinde durmali ve ¢6ziim
icin atilmasi gereken adimlardan bahsetmelidir.

Diger c¢alismalarda ise konunun tiirtine gore degisiklik yapilabilir, fakat bunun
okuyucunun metinden faydalanmasini gii¢lestirecek detayda alt boliimler seklinde
olmamasina 6zen gosterilmelidir.

Kaynakc¢a Kaynak¢a yazimimna yeni bir sayfadan baslanmalidir. Hem metin iginde hem de
kaynak¢ada Amerikan Psikologlar Birligi tarafindan yayimlanan Publication Manual of
American Psychological Association (APA) (6. baski) adli kitapta belirtilen yazim
kurallart uygulanmalidir.

Kaynak¢a yaziminda temel &gelerin kullanimi i¢in Temel Kaynakga Ogeleri isimli
boéliime bakiniz.
Ingilizce

" Tiirkge yazilmis makalelerin kaynak¢a béliimiiniin sonrasina Ingilizce uzun &zet
Ozet/Summary

(summary) eklenmesi gerekmektedir (Ingilizce yazilmis makalelere de Tiirkce uzun dzet
eklenmelidir). Uzun o6zet 750-1000 kelime arasinda olmalidir. Ingilizce uzun o6zet
“Introduction”, “Method”, “Results” ve “Discussion and Conclusion” bagliklar1 altinda
diizenlenmelidir. Gerekli olan durumlarda “Limitedness” basligi diizenlenebilir. Bu
basliklarin igerigi “Ana Metin” kisminda belirtilen kurallar dahilinde diizenlenmelidir.

Atiflarda yazarlar arasinda & isareti degil and ibaresi kullanmilmalidir. ikiden fazla yazarli
olan ¢aligmalarin parantez i¢indeki gosteriminde “et al.,” ifadesi kullanilmalidir.

Ornek,
(Corn et al., 2002)

Tablo, Sekil ve Ekler

» Tablo, sekil, resim, grafik gibi unsurlar metin igerisinde yer almalidir. Calismanin sonunda ayrica
verilmemelidir.

» Makale icerisinde ne kadar gorsel 6ge (tablo, grafik, sekil gibi) kullanilacagi konusunda segici olunmalidir.
Esas olan makalede yer alan bilgileri en anlasilir sekilde okuyucuya iletmektir; uzun ve rakamlarla dolu
tablolar, karmasik sekiller ve grafikler kimi zaman verilen bilginin anlasilmasi1 daha da
zorlagtirabilmektedir. Bu nedenle ¢alisma igerisinde anlasilir sekilde ifade edilebilecek sonuglar, tablo ile
verilmemelidir. Ornegin, gogunlukla istatistiksel anlamlilik testleri metin igerisinde yaz1 ile kolaylikla ifade
edilebilmektedir: “Tek yonlii varyans analizi sonuglari, F (1,136)= 4.86, p = .029, #* = .03, sosyoekonomik
diizeye gore anlamli bir fark ... gibi”.
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Eskiden varyans analizleri gibi istatistiksel anlamlilik testleri tablolarla verilirken, giiniimiizde sonuglarini
metin igerisinde vermek daha yaygin bir uygulama haline gelmistir.

Metin igerisinde verilen istatistiksel sonuglar ayrica tablo ile verilmemelidir. Tabloda verilmis istatistikler ise
tekrar metin igerisinde yazilmamali, tabloya atifta bulunulmalidir.

Tablolar ve sekiller makale igerisinde verildigi sirayla numaralandirilmalidir (Ornegin, Tablo 1, Tablo 2,
Tablo 3, Sekil 1, Sekil 2, Sekil 3 gibi)

Verilen bir tabloya metin icerisinde atif yapilmig olmalidir. Tablolara atif yaparken tablo numarasi
kullanilmalidir, “asagidaki tabloda, yukaridaki tabloda” gibi ifadeler kullanilmamalidir (Ornegin, Tablo 5’e
bakildiginda ... gibi)

Tablo ya da sekil altinda agiklayici notlara yer verilebilir, bagka bir kaynaktan alinan tablonun kaynagi da
tablo altinda not olarak verilmelidir (Tablo notu verme big¢imi i¢in OED Sablonuna bakiniz).

Genel olarak tablo, sekil, resim, grafik gibi unsurlar metin igerisinde verilirken asagidaki bicim o6zellikleri
dikkate alinmalidir.

Tablo ve »> Tablolarda siitunlar1 aymran dikey ¢izgiler ve satirlar1 aywran yatay ¢izgiler
Sekiller kullanilmamalidir; tablonun baslangicinda ve bitimindeki alt ¢izgiler ile siitun bagliklarinin

bulundugu satirlarin altlarindaki ¢izgiler belirgin hale getirilmelidir.

» Tablo ve sekillerde genel sablonun disinda 9 punto Times New Roman yazi karakteri
kullanilmalidir. Paragraf sekmesinde aralik boliimiinde; dnce ve sonra alani 0, satir aralii
tek olmalidir.

» Tablo ve sekiller sola dayali olmali ve metin kaydirma o6zelligi kapali olmalidir

(Bakiniz OED Sablonu).

» Tablo ve sekil basliklarinin nasil verilecegine iligkin bilgi i¢cin Bagslik Sistemi boliimiine
bakiniz.

Ekler » Metnin iginde verilmesi uygun olmayan materyaller “ek” olarak kaynak¢adan sonra her

bir ek yeni bir sayfada yer alacak sekilde verilmelidir.

» Makalede sadece bir varsa, “Ek” olarak bagliklandirilmali ve metinde ayni sekilde
atifta bulunulmalidir (bkz. Ek A). Eger birden fazla ek var ise “Ek A, Ek B, ...” seklinde
siralanmali ve metin i¢inde ayni sekilde atifta bulunulmalidir (bkz. Ek A, Ek B).

» Metnin igerisinde atifta bulunulmayan ekler, ek olarak konulmamalidir. Eklerin ayrica
bagliklar1 olmalidir ve istenildigi takdirde formiiller, rakamlar, tablolar, sekiller ya da
cizimlere yer verilmelidir.

Diger » p degeri sadece tablo disinda gosterilmelidir. Tablo igerisinde ayri bir p siitunu

olusturulmamalidir.

» Metin igindeki istatistiksel ifadeler (F, p gibi) italik olarak gosterilmelidir. Virgiilden
sonra sadece iki digit (hane) kullamilmalidir. Ayrica istatistiksel ifadeler verilirken
kullanilan “=” isaretinden &nce ve sonra bir bosluk birakilmalidir (Ornegin, F (1,40) =
6.78).
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Bashk Olusturma

Birinci Diizey
Bashk
Ikinci Diizey Bashk

Uciincii Diizey
Bashk

Dordiincii Diizey
Bashk

Besinci Diizey
Bashk

Tablo ve Sekil
Bashklan

Diger

YAZIM KURALLARI

Bashk Sistemi

Her diizeydeki baslig1 olusturan sozciiklerin ilk harfi biiyiik yazilmahdw (ve, ile, de,
mi gibi ekler her zaman kiiciik harfle yazilir).

Calismanin baglig1 ve temel bagliklar (Yontem, Bulgular, Tartisma ve Sonug) birinci
diizey baglik olarak kabul edilmektedir. Birinci diizey basliklar ortali, bold ve ilk
harfler biiyiik olarak yazilmalidir. Giris bolimiine Giris basligi konulmamalidir.

Sola dayali, bold, ilk harfler biiyiik olarak yazilmalidir.

Sola yash, ilk satir girintili, bold, ilK harfler kii¢iik yazilmali ve nokta ile bitmelidir.

Sola yasl, ilk satw girintili, bold, italik, ik harfler kiiciik yazilmali ve nokta ile
bitmelidir.

Sola yasl, ilk satr girintili, italik, ilk harfler kiiciik yazilmali ve nokta ile bitmelidir.
Nokta ile biten bagliklardan sonra metin aym: satirda devam etmeli, alt satira
gegilmemelidir. Bes diizeyden daha fazla baslik olusturulmasi 6nerilmemektedir.

Tablo numaralar1 (Ornegin, Tablo 1, Tablo 2 gibi) sola dayali ve ilk harf biiyiik
yazilirken, tablo basliklari tablo numaralarinin altinda (aralik sekmesinin 6nce ve
sonra alanina 3nk aralik) sola dayali, italik ve ilk harfler biiyiik olarak yazilmalidir.
Sekil numaralar1 (Ornegin, Sekil 1., Sekil 2. gibi) sola dayali, ilk harf biiyiik ve italik
olarak yazilirken, sekil bagliklar1 sekil numaralarindan hemen sonra ilk harfler biiyiik
olarak yazilmali ve nokta ile bitmelidir (Bakiniz OED Sablonu).

0z/Ozet, Abstract, Kaynaklar ve Ekler basliktan ziyade bir etiket olarak kabul
edilmeli ve her biri (Oz/Ozet, Abstract hari¢) ayr1 sayfada ortal, ilk harfi biiyiik ve
bold yapilmadan verilmelidir (Bakimz OED Sablonu).

Referans Kullanimi

Bir aday makale icerisinde yazarin kendisine ait olmayan her tiirli bilgiyi, veriyi, gorlisii aktarirken sahibini ve
kaynagini belirtmesi zorunludur. Ayrica, daha 6nce yayinlanmis ve yazarin kendisine ait bagka bir yayindan
alman bilgi ve gorisleri aktarirken de onceki yayina atif yapilmalidir. Metin igerisinde verilen her kaynak,
kaynakga listesinde de bulunmalidir.

Metin lci
Referans
Kullanim

Atiflarda yazarlar arasinda & isareti degil ve ibaresi kullanilmalidir
Ornek,

Sara¢ ve Colak’in (2012) calismasi ... (Kesme igaretini parantezli ifadeye koymayiniz)
(Synder ve Carnahan, 2014)
(Connell, Carta ve Baer, 1993)

Detaylar igin Temel Atif Bigimleri tablosuna basvurunuz.

Atiflarin
Siralanmasi

Parantez i¢inde atiflar alfabetik olarak dizilmelidir.
Ornek,

(Akcamete ve Kargmn, 1996; Ayer, 1984; Mert, 1996; Ozen, Colak ve Acar, 2002;
Sagiroglu, 2006; Sucuoglu, 2001)

Aktarilan
Kaynak
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Metin icinde
Seidenberg’s study (1993) (as cited in Coltheart, 1996) ...
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Aym Soyadh
Yazar

Ayni Yazarimn
Ayni Tarihli
Calismalan

Ayni Yazarimn
ki Calismas

Kisisel letisim
Kaynaklar

Diger

YAZIM KURALLARI

Bacanli’nin (1992) (akt., Yiiksel, 1996) ¢aligmasinda ...
Kaynak¢a gosterimi

Yalnizca “aktaran” kaynakga listesinde verilmelidir.
Coltheart, M. (1993). Models of ...

Yiiksel, G. (1996). Sosyal beceri ...

Ayni soyadli iki yazar olmasi durumunda, yazarlarin adlarimin bag harfleri soyadlar ile
birlikte verilmelidir.

Ornek,
N. Ozdemir (1985) ve M. Ozdemir (1990) tarafindan yapilan yazilarda “.......... ”dir .
R. D. Luce (1959) ve P. A. Luce (1986) arastirmalarinda ...

Ayni yazarin ayni tarihli birden calismasi var ise, tarihin sonuna kiiciik harflerle (a, b, ¢
gibi) siralama yapilmalidir. Siralamada metin igindeki afif siras: dikkate alinmalidir.

Ornek,

(Demir, 1990a, 1990b, 1990c; Yilmaz, 1992 baskida-a, 1992 baskida-b)
Baheti, (2001a), Baheti (2001b)

Ayni yazara ait iki ¢aligma verilirken ¢aligmalarin yillarina gore verilmelidir.

Ornek, (Myers, 1998, 2003)

Kisisel mektuplar, goriismeler, e-posta gibi kaynaklarla elde edilen bilgilerdir. Yalnizca
metin igerisinde kaynak gosterilir, kaynakca listesine eklenmez. Kaynak verirken
miimkiinse kesin tarih verilmelidir.

(H. J. Killian, kisisel iletisim, 16 Kasim, 2015)

Eger birbirine karistirilabilecek sekilde ayni soyadi sirastyla baslayan ve ayni tarihli iki
caligma varsa, birbirinden ayirt edilmesi i¢in yazarlarin soyadi da verildikten sonra sonuna
“ve digerleri” ya da parantez i¢inde kullanimda “ve dig.,” eklenmelidir.

Ornek;

Kosslyn, Koenig, Barret, Cave, Tang, ve Gabrieli (1996) ve Kossyln, Koenig, Gabrieli,
Tang, Marsolek ve Daly’nin (1996) yazilari1 gibi, ayn1 yazarla baslayan yazar gruplarinin
yazilart ayn1 metinde kaynak gosterilecekse;

Kosslyn, Koenig, Barret ve digerleri (1996) ve Kosslyn, Koenig, Gabrieli ve digerleri
(1996) seklinde verilmelidir
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Temel Atif Bicimleri
Parantez I¢i Diger

Atf Tiirii Metin icinde ilk Atif Metin ici Diger Atiflar Parantez ici ilk Atif Atiflar

Tek Yazarh Bakkaloglu (2004) Bakkaloglu (2004) (Bakkaloglu, 2004) (Bakkaloglu, 2004)
Williams (2003) Williams (2003) (Williams, 2003) (Williams, 2003)

iki Yazarh Cakaloz ve Kurul (2005) Cakaloz ve Kurul (2005) (Cakaloz ve Kurul, 2005)  (Cakaloz ve Kurul,
Yoder ve Warren (2002) Yoder ve Warren (2002) (Yoder ve Warren , 2002)  2005)

(Yoder ve Warren,
2002)

Uc¢ Yazarh Sucuoglu, Kanik ve Kiigiiker Sucuoglu ve digerleri (Sucuoglu, Kanik, ve (Sucuoglu ve dig.,
(1994) (1994) Kiigiiker, 1994) 1994)
Tamis-LeMonda, Shannon ve Tamis-LeMonda ve (Tamis-LeMonda, (Tamis-LeMonda ve
Cabrera (2004) digerleri (2004) Shannon ve Cabrera, dig., 2004)

2004)

Dért Yazarh  Uguz, Toros, Yazgan Inang ve Uguz ve digerleri (2004) (Uguz, Toros, Yazgan (Uguz ve dig., 2004
Colakkadioglu (2004) Wetherby ve digerleri Inang ve Colakkadioglu, (Wetherby ve dig.,
Wetherby, Cain, Yonclas ve (1998) 2004) 1998)

Walker (1998) (Wetherby, Cain,
Yonclas, ve Walker,
1998)

Bes Yazarh Volkmar, Lord, Bailey, Schultzve ~ Volkmar ve digerleri (Volkmar, Lord, Bailey, (Volkmar ve dig.,
Klin (2004) (2004) Schultz ve Klin, 2004) 2004)

Alt1 veya Vaughan ve digerleri (2003) Vaughan ve digerleri (Vaughan ve dig., 2003) (Vaughan ve dig.,

Daha fazla (2003) 2003)

yazarh

Kurum Milli Egitim Bakanligi (MEB, MEB (2003) (Milli Egitim Bakanligi (MEB, 2003)

(Kisaltmasi 2003) [MEB], 2003)

yaygin olan)
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Diger Hususlar

Vurgu Metin iginde vurgulanmasi gereken sozciik veya kisim sadece yazi tipi italik yapilarak
belirtilmelidir. Kalin/koyu, alti ¢izili veya biiyilk harfler veya biyiikk punto ile
belirtilmemelidir.

Madde Metin igerisindeki siralamada, maddelendirme de alt alta rakamlarla (1, 2, 3 gibi) veya a, b, ¢
Siralamalar1  gibi) verilmelidir.

Dogrudan Yapilacak alinti 40 sozciikten az oldugu durumlarda tirnak igerisinde gosterilmeli ve mutlaka
Alintilar sayfa numarasi verilmelidir. Ornegin, orgiit kiiltiirii kavrami “bir kurum igerisinde yaptigimiz

her tiirlii sey” olarak tanimlanmaktadir (Demir, 1997, s. 117).

40 sozcik ve daha uzun alintilar, paragraf soldan satir basi hizasindan bloklanip soldan
itibaren 1.25 (1 tab) cm igeriden girintili olacak sekilde yazilmali ve sayfa numarasi

verilmelidir.
Noktalama Metin iginde her sozciik, her noktalama isaretinden (virgiil, noktali virgiil, iki nokta) sonra
isaretleri bir bosluk birakilmalidir. Sadece kisaltmalarda kullanilan noktalar bu kurala dahil degildir

(v.b.,,vs., ie.,eqg.,)

Rakamlarin  Metin icinde gecen say1 10’°dan kiigiik ise harflerle (dokuz, sekiz gibi) yazilmalidir. Istisna
Kullanimi olan durumlar asagida agiklanmistir

> Eger bir climlenin baslangicinda degilse, 10’dan biiyiik sayilar harflerle degil, rakamlarla
yazilmalidir (Ornegin; Arastirmaya 350 tiniversite 6grencisi .... gibi)

» Makalenin 6zet kisminda 10’dan kiiciik olsun olmasin tiim sayilar rakamlarla
yazilmalidir.

» Bir 6lgme biriminden bahsediliyorsa 10’dan kiiciik bile olsa rakamlarla yazilmalidir
(Ornegin; 5 mg’lik dozlar.... gibi ya da 10 cm ve iizeri ... gibi).

» Metin igerisinde istatistiksel veya matematiksel islevler, kesirler, ondaliklar, yiizdeler,
oranlar, ylizdelikler ve ¢eyrekliklerle ilgili sayilar veriliyorsa 10°dan kiigiik de olsa rakamla
yazilmalidir (Ornegin; 3 katindan fazla .... gibi, drneklemin %5’i .... gibi, drneklemde 1.
yiizdelikte ... gibi).

» Tarih, yas, evren ve 6rneklemle ilgili sayilar, deneklerle ilgili sayilar, dlgek puanlari ve
dlcek puanlamasinda kullamlan birimler, parasal degerler rakamlarla yazilmahdir (Orn. 3
yil igerisinde, 2 yasinda, 9 kisilik deney grubu 7 aralikli bir dlgekte 4 ile degerlendirilmistir,
her bir denege 20 TL 6denmistir gibi). Bu durum ig¢in tek istisna yaklasik degerlerin
verilmesidir (Ornegin; yaklasik {i¢ y1l igerisinde .... gibi).

» Tablolar, sekiller ve grafik adlarinda 10°dan kiigiik de olsa sayilar rakamla yazilmalidir.

> Kiisurath sayilarda tam say1 ile kiisurati arasina nokta konulmalidir (Ornegin; 1.235).
Eger bir istatistik rapor ediliyorsa ve rapor edilen katsayir istatistiksel anlamlilik testi,
korelasyon katsayist gibi 1’den biiyiilk bir deger alamiyorsa, 1’den kiiclik olan degerin
basina “0” konmadan yazilmalidir (Ornegin; .05). F testi, t testi gibi testlerde oldugu gibi,
rapor edilen katsay1 1’den biiyiik bir deger alabiliyorsa, 1’den kiigiik oldugu durumlarda
basina “0” konulmali, kiisurat nokta ile ayrilmalidir (Ornegin; F (1.136) = 0.76)

» Kiisurath sayilarda, 6zel bir durum olmadik¢a kiisuratlh kisim iki rakama
yuvarlanmalidir. Yalnizca istatistiksel anlamlilik; p degerleri rapor edilirken yuvarlanmadan
ve noktadan sonra ikiden fazla rakamla oldugu gibi rapor edilmelidir (Ornegin; p = .031).
Anlagilirhg artirmak amaciyla p degerleri “p< .10, p< .05, p< .01” seklinde de
kullanilabilir. Ancak p degerleri rapor edilirken, deger .001’den kiigiik ise “p< .001”
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seklinde rapor edilir.

» Bir climleye, basliga ya da alt basliklara say1 ile basliyorsa, harflerle yazilmalidir. Eger
miimkiinse rakamlarla ciimleye baslanmamalidir (Ornegin; “Bin dokuz yiiz seksen iki
yilinda yapilan arastirmada Rogers ...” yerine “Rogers 1982 yilinda yaptig1 arastirmada...”
ifadesi kullanilarak ctimleye rakamlarla baglamaktan kag¢inilmalhidir.

Temel Kaynakca Ogeleri

Metin i¢i kaynak gostermede oldugu gibi, kaynak¢ada verilmis olan her kaynak metnin i¢inde de verilmis
olmalidir. Kaynakcada, kaynaklar alfabetik sirayla verilmelidir. Soyadlar ayni ise isimlerin bas harfleri dikkate
almmalidir. Kaynakga verilirken paragraf sekmesinde girintiler boliimiinde, once ve sonra alani 0; 6zel sekmesi
asili ve 1.25 (1 tab) cm; aralik sekmesinde dnce 6 nk ve sonra alani 0 nk; satir araligi tek olarak belirlenmelidir.

Kaynakga gosterimi ile ilgili daha ayrintili bilgi asagidaki tabloda verilmistir.
Tiirkce Makale

Sucuoglu, S., Kanik, N., & Kiigiiker, S. (1994). Anne babalara &gretme becerilerinin
kazandirilmasi. Tiirk Psikoloji Dergisi, 9(31), 36-43.

ingilizce Makale

Adamson, L. B., McArthur, D., Markov, Y., Dunbar, B., & Bakeman, R. (2001). Autism and
joint attention: Young children’s responses to maternal bids. Journal of Applied
Developmental Psychology, 22(4), 439-453.

Altidan Fazla Yazarh Makale

Aker, T., Sorgun, E., Mestcioglu, 0, Karakaya, 1., Kalender, D., Acar, G. vd. (2008).
Istanbul'daki bombalama eylemlerinin eriskin ve ergenlerdeki travmatik stres etkileri.
Tiirk Psikoloji Dergisi, 23(61), 63-74.

Dawson, G., Toth, K., Abbott, R., Osterling, J., Munson, J., & Estes, A., et al. (2004). Social
attention impairments in young children with autism: Social orienting, joint attention,
and attention to distress. Developmental Psychology, 40, 271-283.

Makale Cevrimici Yayimlanmis Bir Makale
Crnic, K. A., Gaze, C., & Hoffman, C. (2005). Cumulative parenting stress across the

preschool period: Relations to maternal parenting and child behavior at age 5. Infant
& Child Development, 14(2), 117-132. doi:10.1002/icd.38

Online Yaymlanms Makale

Kernis, M. H., Cornell, D. P., Sun, C. R., Berry, A, & Harlow, T. (1993). There’s more to self-
esteem than whether it is high or low: The importance of stability of selfesteem.
Journal of Personality and Social Psychology, 65(2), 1190-1204. Retrieved from
http://www.apa.org/pubs/journals/psp/index.aspx

Basimda Olan Makale

Aslan, C., Ozdemir, S., Demiryiirek, P., & Cotuk, H. (basimda). Gorme yetersizliginden
etkilenmis ve normal gelisim gosteren ¢ocuklarin oyun g¢esitlilik ve karmasiklik
diizeylerinin incelenmesi. International Journal of Early Childhhod Special
Education.

Zuckerman, M., & Kieffer, S. C. (in press). Race differences in faceism. Does facial
prominence imply dominance. Journal of Personality and Social Psychology.
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Kitap

Tek Yazarh Eser

Timur, T. (2000). Toplumsal degisme ve iiniversiteler. Ankara: Iimge Kitabevi.

Alexie, S. (1992). The business of fancydancing: Stories and poems. Brooklyn, NY: Hang
Loose Press.

iki veya Daha Fazla Yazarh Eser

Poyraz, H., & Dere, H. (2006). Okuldncesi egitiminin ilke ve yontemleri (3. baski). Ankara:
Ani Yayincilik.

Booth, W. C., Colomb, G. G., & Wiliams, J. M. (2003). The caraft of research (2nd ed.).
Chicago, IL: University of Chicago Press.
Tiirkceye Cevrilmis Eser

Grandin, T. (2011) Resimlerle diistinme: Otizmin i¢erden anlatimi [Thinking in pictures with
autism in my life] (3. baski). (M. C. Iftar, Cev.). Istanbul: Sistem Yayncilik. (Orijinal
kitabin yayin tarihi 1995)

Editoryal Eser

Abadan-Unat, N. (Ed.). (1979). Tiirk toplumunda kadin. Ankara: Tiirk Sosyal Bilimler
Dernegi.

Gallagher, G. W. (Ed.). (1989). Fighting for the confederacy: The personal recollections of
General Edward Porter Alexander. Chapel Hill: University of North Carolina Press.

Letheridge, S., & Cannon, C. R. (Eds.). (1980). Bilingual education: Teaching English as a
second language. New York: Preager.

Gozden Gegirilmis Baski

Rosenthal, R. (1987). Meta-analytic procedures for social research (Rev. ed.). Newbury Park,
CA: Sage.

Aydm, A. (2008). Egitim psikolojisi (g6z. geg. bs.). Ankara: Pegem A.

Yazari Bilinmeyen Kitap

Merriam-Webster’s collegiate dictionary (10. baski.) (1993). Springfield, MA: Merriam-
Webster.

Bir Gurup Yazar veya Komite Tarafindan Yazilan Kitap

Amerikan Psikiyatri Birligi. (2014). Ruhsal bozukluklarin tamisal ve sayimsal el kitabt (5.
baski) (E. Kéroglu, Cev. ed.). Istanbul: Hekimler Yaym Birligi. (Orijinal kitabin
yayin tarihi 2013)

American Psychiatric Association. (2013). Diagnostic and statistical manual of mental
disorders (5th ed.). Arlington, VA: American Psychiatric Publishing.

Amerikan Psikiyatri Birligi. (2002). Ruhsal bozukluklarin tanisal ve sayimsal el kitabi (DSM-
IV) (4. baski) (E. Koroglu, Cev. ed.). Ankara: Hekimler Yaym Birligi. (Orijinal
kitabin yayin tarihi 2000)

American Psychiatric Assocation. (2000). Diagnostic and statistical manual of mental
disorders (4th ed., text rev.). Washington, DC: Author.
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Tiirkce Eser Icerisinde Boliim

Acan, F. (1996). Tiirkiye’de kadin akademisyenler: Tarihsel evrim ve bugiinkii durum. H.
Coskun (Ed.), Akademik yasamda kadin iginde (ss. 75-87). Ankara: Tiirk Alman

Kitap icinde Kiiltiir Isleri Kurulu Yayni.
Bolim Ingilizce Eser icerisinde Boliim
Iverson, J., & Thal, D. (1998). Communicative transitions: There’s more to the hand than
meets the eye. In A. Wetherby, S. F. Warren & J. Reichle (Eds.), Transitions in
prelinguistic communication (pp. 59-86). Baltimore, MD: Paul H. Brookes
Publishing.
Ticari Veri Tabanindan Alinmis Yiiksek Lisans Tezi
McNiel, D. S. (2006). Meaning through narrative: A personal narrative discussing growing
up with an alcoholic mother (Master’s thesis). Available from ProOuest Dissertations
and Theses database. (UMI No. 1434728)
Kurumsal Veri Tabanindan Alinmis Doktora Tezi
Adams, R. J. (1973). Building a foundation for evaluation of instruction in higher education
and continuing education (Doctoral dissertation). Retrieved from http:/ /www.
ohiolink. edu/etd/
Web’den Alinmis Doktora ve Yiiksek Lisans Tezi
Bruckman, A. (1997). MOOSE Crossing: Construction, community, and learning in a
networked virtual world for kids (Doctoral dissertation, Massachusetts Institute of
Tez Technology). Retrieved from http://www-static.cc.gatech.edu/-asb/thesis/
Universitelerden Alinan Tezler
Erhan, G, (2005). Zihinsel engelli ¢cocugu olan annelerin umutsuzluk, karamsariik, sosyal
destek algilarimin ve gelecek planlarinin incelenmesi (Yaymlanmamis yiiksek lisans
tezi). Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii,
Ankara.
Yukay, M. (2003). Ilkégretim iiciincii smif grencilerine yonelik sosyal beceri programinin
degerlendirilmesi (Yaymlanmanus doktora tezi). Marmara Universitesi, Atatiirk Egitim
Fakiiltesi Egitim Bilimleri Boliimii Istanbul.
Tiirkce Tezler
Akalin, S. (2007). Ilkégretim birinci kademedeki sinif 6gretmenleri ile kaynastirma ogrencisi
olan ve olmayan ogrencilerin smif i¢i davramglarinin incelenmesi (Yaymlanmig
doktora tezi, Ankara Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara, Tirkiye).
http://tez.yok.gov.tr/Ulusal TezMerkezi/'nden elde edilmistir. (Tez No. 234603)
. . Giiriin, O. A. (2001). Psikoloji sozliigii (2. baski, C.1-3). Istanbul: Inkilap.
Ansiklopedi

veya Sozliik

Sadie, S. (Ed.). (1980). The new Grove dictionary of music and musicians (6th ed., Vols. 1-20).
London: MacMillan.

Brosiir,
Tiizel Yazar

Rehberlik ve Psikolojik Danigmanlik Arastirma Merkezi. (2008). Okul korkusu [Brosiir]. Istanbul:
Yazar.

Research and Training Center on Independent Living. (1993). Guidelines for reporting and writing
about people with disabilities (4th ed.) [Brochure]. Lawrance, KS: Author.
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Sozlii ya da
Poster
Bildiriler

Sézlii Bildiri
Karadag, E., & Oney, A. (2006, Eyliil). Okul yéneticilerinin stres diizeylerinin dgretmenlerin

stres diizeylerine etkisinin incelenmesi. 14. Ulusal Psikoloji Kongresi'nde sunulan sozli
bildiri, Hacettepe Universitesi Psikoloji Boliimii, Ankara.

Lanktree, C., & Briere, J. (1991, January). Early data on the Trauma Symptom Checklist for Children
(TSC-C). Paper presented at the meeting of the American Professional Society on the Abuse
of Children, San Diego, CA.

Poster Bildiri

Kindap, Y., Sayil, M., & Kumru, A. (2006, Aralik). Ergenlerin olumlu ve olumsuz arkadashkiarinda
anneden algilanan kontrol, akran iliskilerinin niteligi ve benlik degerinin rolii. 11. Ergen
Giinleri Kongresi’nde sunulan poster bildiri, Hacettepe Universitesi, Ankara.

Ruby, J., & Fulton, C. (1993, June). Beyond redlining: Editting softvvare that works. Poster session
presented at the anuual meeting of the Society for Scholarly Publishing, Washington,
DC.

Sempozyumda Katki

Muellbauer, J. (2007, September). Housing, credit, and consumer expenditure. In S.C.
Ludvigson (Chair), Housing and consumer behavior. Symposium conducted at the
meeting of the Federal Reserve Bank of Kansas City, Jackson Hole, WY.

Ozeti Online Olarak Edinilmis Toplanti Sunumu

Liu, S. (2005, May). Defending against business crises with the help of intelligent agent based
early warning solutions. Paper presented at the Seventh International Conference on
Enterprise  Information  Systems, Miami, FL. Abstract retrieved from
http://www.iceis.org/iceis2005/abstracts_2005.htm

Online Diizenli Yayimlanan Toplanti Kayitlari

Herculano-Houzel, S., Collins, C. E., Wong, P., Kaas, J. H., & Lent, R. (2008). The basic
nonuniformity of the cerebral cortex. Proceedings of the National Academy of
Sciences, 105, 12593-12598. doi:10.1073/pnas.0805417105

Kitap Seklinde Yayimlanan Toplanti Kayitlar:

Katz, I., Gabayan, K., & Aghajan, H. (2007). A multi-touch surface using multiple cameras. In
J. Blanc-Talon, W. Philips, D. Popescu, & P. Scheunders (Eds.), Lecture Notes in
Computer Science: Vol. 4678. Advanced Concepts for Intelligent Vision Systems (pp.
97-108). Berlin, Germany: Springer-Verlag. doi:10.1007/978-3-540-74607-2_9

Ham Veri

Yazilarin Yayimnlanmamis Ham Verileri

Bordi, F., & LeDoux, J. E. (1993). [Auditory response latencies in rat auditory cortex].
Unpublished raw data.

Devlet Dairesinde Mevcut Veri Dosyasi

National Health Interview Survey - Current health topics: 1991- Longitudinal study of aging (Version
4) [Data file]. Hyattsville, MD: National Center for Health Statistics.
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Resmi Bir Belge

Kurum Milli Egitim Bakanlig1 (2011). Ornek  grup rehberligi etkinlikleri.

Tarafindan http://www.meb.gov.tr/orn.pdf adresinden elde edilmistir.

‘B{aly“'lla“m‘? Kanun, Yénetmelik, Tiiziik

elgeler llkGgretim ve Egitim Kanunu. (1961). T.C. Resmi Gazete, 10705, 12 Ocak 1961.

Giinliik Hitts, P. J. (1999, February 16). In forecasting their emotions, most people flunk out. New York

Gazete Times. Retrieved, from http:// www.nytimes.com

Makalesi Cakmakg1, N. (2004, 13 Eylill). Cabuk unutmayahm. Hiirriver. http:/hurarsiv.hurriyet.com.tr
/goster/haber.aspx?viewid=467797 adresinden elde edilmistir.

internetten  Yilmaz, A. (2012). Egitimde yeni gelismeler. http://www.egitim.org.tr/makale.html adresinden

Alinan elde edilmistir.

Bilgiler
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Hakemler Kurulu'na Tegekkiir

Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisindeki 2017 yili cilt
18 say1 1’deki makalelerin degerlendirme slirecine zaman ayirarak degerli katkilarini
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