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Editorden...
Sevgili Okurlarimiz,

Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi’nin 2017 Aralik, 18. cilt, 3. sayistyla
tekrar karsimizdayiz. Oncelikle bu sayimizda emegi gegen yazarlarimiza, hakemlerimize, okurlarimiza ve
Akademik Danigma Kurulumuza tesekkiir ederek, dergimizin bu sayisinda yayimlanan ¢aligmalarin kisa bir 6zetini
asagida dikkatinize sunmak istiyorum.

Bu sayimizda yayimlanan ilk aragtirma makalesi Arzu EFE ve H. Pelin KARASU tarafindan yiiriitiilen
“Kaynastirma Egitimine Devam Eden Isitme Engelli Ogrencilerin Yazdiklar: Oykiilerin Incelenmesi” adli aligma.
Aragtirmada, kaynastirma egitimindeki isitme engelli dgrencilerin yazili anlatim becerileri ve bu becerileriyle
iligkili olabilecegi diisiiniilen 6grenci 6zelliklerinin incelenmesi amaglanmistir. Betimsel modelde desenlenen
calismada Eskisehir’deki devlet okullarinin 4.-8. siniflarinda kaynastirma uygulamalarina katilan 16 igitme engelli
ogrenci yer almistir. Verilerin toplanmasinda 6grenciler ile kisa siireli 6n hazirlik yapilmis; ardindan bir 6yki
yazmalar istenmistir. Oykiiler, Yazili Anlatim Becerisi Degerlendirme Formu ile puanlanmis, Yazili Anlatim
Becerisi Degerlendirme Aract kullanilarak degerlendirilmistir. Verilerin analizinde, nicel betimsel analiz yapilmis
ve Pearson Korelasyon Katsayisi hesaplanmistir. Bulgular, 6grencilerin en ¢ok yazim kurallarina uygunluk ve
diisiincelerini organize ederek sonuca gotiirme Ozelliklerinde zorlandiklarmi gdstermistir. Ogrencilerin yazilt
anlattm beceri puanlari ile iligkili olabilecegi diisiiniilen &grenci ozellikleri arasinda anlamli bir iligki
goriilmemistir. Bu durumun olasi nedenleri arasinda katilimer sayisinin azligi, dagilimin homojen olmamasi, yas
araliginin genis olmasi ve kaynastirma 6grencilerinin bulundugu egitim ortaminin 6zellikleri gosterilebilecegi
belirtilmistir.

“Isitme Kayipli Bir Cocugun Cesitli Baglamlarda Kullandigi Iletisimsel Islevlerin Incelenmesi” adl
ikinci arastirma makalesi Esra GENC, Yildiz UZUNER ve Tamer GENC tarafindan yiiriitiilmiistiir. Isitme kayiplt
bir ¢ocugun cesitli baglamlarda kullandigi iletisimsel islevlerin incelenmesini amaglayan arastirma, durum
calismasi olarak desenlenmistir. Arastirmanin verileri gesitli baglamlarda gergeklesen dogal etkilesimlerin
gozlemlerinin video kamera ile kayitlari, anne ile yapilan goriismeler, arastirmaci giinliikleri, tirlinler ve belge
incelemeleri yoluyla toplanmistir. Toplanan veriler gerektiginde tiimevarimsal gerektiginde de betimsel olarak
analiz edilmistir. Aragtirmada baglamin gesitlendirilmesine dikkat edilerek 6 gézlem yapilmistir. Yine baglamin
cgesitlendirilmesine, etkilesimlerin dogalligina dikkat edilerek 2., 4. ve 6. gozlemler temsili teyp olarak kabul
edilmistir. Temsili teyp olarak kabul edilen video kayitlar: farkli aragtirmacilar tarafindan daha 6nceden hazirlanan
iletisimsel iglev tanimlamalar1 incelenerek bu arastirmadan alinan Orneklerle diizenlenen iletisimsel islev
tanimlamalar1 kontrol listesine gore betimsel olarak analiz edilmistir. Analiz sonucunda ¢ocugun 14 farkl
iletisimsel islev sergiledigi goriilmiistiir. Arastirmanin bulgulari igitme kayipli cocugun isiten ¢cocuklar gibi gesitli
dogal baglamlarda iletisimsel iglevler sergiledigini ve diger aragtirmalarla uyumlu bir sekilde isitme kayiplt
cocugun sozel ve/veya sozel olmayan sekillerde iletisimsel islevler kullandigini gostermistir. Aragtirmanin isitme
kayipli cocuk aile ve Ogretmenlerine iletisimsel islevlerin kullanimi konusunda rehberlik edebilecegi
distintilmektedir.

Ugiincii arastirma makalesi Tiilay ILHAN tarafindan vyiiriitillen “Ozel Gereksinimli 3-6 Yas Cocuklarin
Ebeveynlerinin Stres Diizeyleri ile Rolleri Arasindaki Iliski” adli ¢ahsmadir. Arastirmada 6zel gereksinimli
cocuklarin ebeveynlerinin stres kaynaklarini gidermek igin Oncelikle strese neden olan faktorlerin agiklanmasi
gerektigi ve bu sayede soz konusu ebeveynlerin etkili ebeveynlik rollerini géstermelerini engelleyen stres
kaynaklarmin giderilebilecegi ifade edilmistir. Calismada 3-6 yas aralifinda 6zel gereksinimli ¢ocugu olan
ebeveynlerin yasadig stres ile ebeveyn rolleri arasindaki iliskiyi agiklamak ve bu iligkinin yoniinii ve diizeyini
belirlemek amaglanmistir. Ozel gereksinimli gocuga sahip 48 ebeveynin katildig1 aragtirmada nicel arastirma
yontemlerinden iliskisel model kullamlmistir. Veri toplama araglari olarak Algilanan Stres Olgegi (ASO) ve Aile
Degerlendirme Olgegi’nin (ADO) alt 6lgegi olan Roller Olgegi kullanilmistir. Analiz sonucunda ebeveynlerin stres
diizeyleri ile ebeveyn rolleri arasinda negatif yonde anlamli bir iligki bulunmustur. Arastirmadan elde edilen
bulgularin 15181inda ebeveyn stresinin olasi nedenleri tartigilarak ebeveyn stresini azaltmaya yonelik onerilerde
bulunulmustur.

Emine Sema BATU, Serhat ODLUYURT, Ezgi ALAGOZOGLU, Melih CATTIK ve Serife SAHIN
tarafindan kaleme alinan dordiincii arastirma makalesi “Okul Oncesi Ogretmenlerinin Kaynastirmaya Iliskin
Goriislerinin  Belirlenmesi” adin1 tagimaktadir. Arastirmanin genel amaci, okul Oncesi 6gretmenlerinin
okullarindaki kaynastirma uygulamalarina iliskin goriislerinin belirlenmesidir. Calismanin katilimcilari,
Eskisehir’deki devlet anaokullarinda c¢alisan ve siniflarinda halihazirda ya da ge¢mis yillarda kaynastirma
dgrencisi olan 8 anaokulundan 45 okul &ncesi 6gretmenidir. Ogretmenlerin mesleki deneyimleri 2-27 yil arasinda
degismektedir. Katilimcilarla yari-yapilandirilmis goriismeler gergeklestirilmis ve elde edilen veriler betimsel
olarak analiz edilmistir. Caligmanin bulgulari, katilimcilarin kaynastirma uygulamasina iligkin olumlu goriislere
sahip olmalarina karsin kaynastirma ile ilgili yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 yoniindedir. Katilimc1 6gretmenler
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bilgi eksikliklerinin kaynastirma, 6zel gereksinim tiirleri ve 6zellikleri, etkili 6gretim yontemleri, uyarlama yapma
ve benzeri konularda oldugunu belirtmislerdir.

Son arastirma makalesi olan “Kaynastirma Ortamindaki Isitme Engelli Ogrencilerin Sozciikleri Anlamsal
Islemleme Becerilerinin Isiten Okuyucularla Karsilastiriimas:” adli calisma Halime Miray SUMER, Tevhide
KARGIN ve Isa Birkan GULDENOGLU tarafindan yiiriitiilmiistiir. isiten, koklear implantli ve isitme cihazi
kullanan isitme engelli 6grencilerin sdzciikleri anlamsal olarak islemleme performanslarini karsilagtiritlmali olarak
incelemeyi amaglayan c¢alismada nedensel karsilagtirma modeli kullanilmistir. Calisma grubunu 3. ve 4. sif
diizeylerinde genel egitim siniflarinda 6grenim goéren 32 isiten, 34 isitme cihazi kullanan igitme engelli 6grenci ve
35 koklear implantli isitme engelli 6grenci olmak iizere toplam 101 6grenci olusturmustur. Arastirmada 48 sozciik
ciftinden (24 tanesi iliskili iki sozciik ¢ifti, 24 tanesi iliskisiz iki sozciik ¢ifti) olusan bir islem ile veri toplanmustir.
Analizler sonucunda; anlamsal sozciik islemleme dogruluk orani acisindan isiten okuyucularin, isitme cihazli ve
koklear implantli okuyuculardan daha iyi performans gosterdikleri bulunmustur. Ayrica koklear implantli
okuyucularla isitme cihazli okuyucularin sézctikleri hem tepki hizi hem de hata ortalamalar1 agisindan benzer
performans gostererek islemledikleri goriilmiistiir. Arastirmaya katilan tiim okuyucularin farkli anlamsal
kategorilerdeki sozciikleri islemleme becerilerine bakildiginda ise okuyucularin sozciikleri anlamsal kategorilere
bagli kalmadan benzer tepki hizlar1 ve hata oranlari ile islemledikleri bulunmustur.

Bu saymmizda yer alan ilk derleme arastirmast Ozlem ILKER ve Macid Ayhan MELEKOGLU tarafindan
yiiriitiilen “Ilkogretim Déneminde Ozel Ogrenme Giicliigii Olan Ogrencilerin Yazma Becerilerine Iliskin
Calismalarin Incelenmesi” adli ¢alismadir. Yazarlar 6grencilerin akademik performansmi olumsuz etkileyen
ogrenme giicliiklerinin dinleme, konusma, anlama, okuma, yazma ve matematik gibi pek c¢ok alanda
goriilebildigini ve her 6grencide farkli bigimde seyredebildigini 6ne siirmektedir. Caligmada baz1 dgrencilerin
okurken sozciikleri tanimada, bazilari ise kalem tutma ya da kendini yazili olarak ifade etme becerilerinde sorun
yasadigi, bu sorunlarin 6nceden belirlenip 6nlenmesi ya da ortaya ¢iktiginda giderilmesi i¢in ilkdgretim doneminde
bazi miidahalelerin gerceklestirildigi belirtilmektedir. Bu miidahalelerin daha ¢ok okuma becerisi iizerinde
yogunlastig1, yazma becerisi ile ilgili yeterli ¢aligmanin bulunmadig1 ve mevcut ¢alismalarin da genellikle normal
gelisim gosteren 6grencilerle yapildigini dne siiren yazarlar, bu ¢aligmada ilkdgretim doneminde 6zel 6grenme
giicligii olan dgrencilerin yazma becerilerine iliskin miidahalelerin gergeklestirildigi arastirmalari incelemeyi
amaglamistir. Bu amag¢ dogrultusunda Google Akademik (Google Scholar), EBSCOHost, Elsevier Science Direct
ve ERIC veri tabanlarinda tarama yapilarak olgiitleri karsilayan 23 makale incelenmistir. Calismanin sonuglart
aragtirmalarin en ¢ok yazma stratejileri konusunda yapildigini, kendini gelistirme stratejisi {lizerinde
yogunlagtigini, en ¢ok 4. simif dgrencilerine yonelik calisildigini ve erkek katilimeilarin sayisinin kadin
katilimcilardan fazla oldugunu gostermistir. Ayrica, calismalarin ¢ogunun deneysel veya tek denekli aragtirma
modelinde desenlendigi, kullanilan miidahalelerde bir uzlasma olmadig1 ve miidahalelerin genellikle birbirinden
farklilagtig1 bulunmustur.

Salih RAKAP tarafindan kaleme alinan ikinci derleme ¢alismasinda “Okul Oncesi Dénemde Kaynastirma
Egitimi Uygulamalarinin Desteklenmesinde Dogal Ogretim Yaklasimlar” ele alinmistir. Calismada farkli dzel
gereksinimlere sahip olan okul 6ncesi ¢ocuklarin normal gelisim gosteren akranlari ile ayni ortamlarda gerekli
smifi¢i ve simif dis1 destekler saglanarak egitim almalarinin, tarihsel siire¢ igerisinde entegrasyon, kaynastirma ya
da biitiinlestirme yaklagimlari kapsaminda Amerika Birlesik Devletleri’nin yan1 sira diger gelismis tilkelerde 70°1i
yillardan beri kullanilagelen bir uygulama oldugu belirtilmektedir. Calismada kaynastirma egitiminin basarili bir
sekilde uygulanmasi igin temel gerekliliklerden birisinin, 6zel gereksinimli ¢ocuklar ile kaynastirma ortamlarinda
calisan o6gretmenlerin 6gretimde 6zel gereksinimli gocuklara uyarlama yapma, etkili dogal 6gretim yaklasimlarini
belirleme ve bu yaklasimlar1 kullanma becerilerine sahip olmalari gerektigi ileri siiriilmektedir. Bu nedenle
caligmada kaynastirma egitimi kapsaminda, 6zel gereksinimli ¢ocuklarin gelisim ve 6grenmelerini desteklemek
icin gelistirilen dogal 6gretim yaklasimlarini, bu yaklasimlarin temel bilesenlerini ve bilimsel dayanaklariin
aciklanmasi amaglanmistir. Bu baglamda, ilk olarak, dogal 6gretim yaklasimlariin ortak dzellikleri ve tarihsel
gelisimi sunulmus ve takiben alanyazinda en ¢ok rastlanan ve en sik kullanilan bes dogal gretim yaklagimi (firsat
Ogretimi, dogal baglama dayal dil 6gretimi, etkinlik temelli miidahale, gegis temelli 6gretim ve gomiilii 6gretim)
ayrintili olarak ele alinmistir. Ayrica ¢alismada 6gretmenlerin dogal 6gretim yaklasimlarini kullanma konusunda
egitilmeleri i¢in 6nerilerde de bulunulmustur.

“Otizm Spektrum Bozuklugu Olan Cocuklarda Beslenme Problemleri ve Bilimsel Dayanakli Davranissal
Miidahaleler” konulu son derleme ¢alismas1 Bekir Fatih MERAL tarafindan kaleme alinmigtir. Calismada sosyal
iletisim ve sosyal etkilesimde yetersizliklerin yani sira smurli tekrarlayict davranig, ilgi ve etkinliklerin
sergilenmesi olarak tanimlanan otizm spektrum bozuklugu (OSB) olan ¢ocuklarda, beslenme problemlerinin
olduk¢a yaygin oldugu belirtilmektedir. Dolayisiyla bu ¢alismada OSB olan ¢ocuklarin yasadigi beslenme
problemlerinin ve bu problemlerin ¢oziimiine yonelik ilag tedavisini igeremeyen bilimsel dayanakli davranigsal
miidahalelerin neler oldugunun belirlenmesi amaglanmistir. Caligsmada ilgili miidahale teknikleri ile basta OSB
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olan ¢ocuga sahip ailelere, egitimcilere, uzmanlara veya bakim saglayicilara beslenme problemleriyle bas etmede
kullanabilecekleri ipuglar1 saglanmistir.

Dergimizin zamaninda ¢ikmasi ve niteliginin artirilmasti i¢in yogun ¢aba harcayan Editorler Kurulu’nda
yer alan ¢alisma arkadaslarim Ogr. Gor. Dr. Meral Cilem OKCUN-AKCAMUS, Aras. Gor. Dr. Seyda DEMIR,
Aras. Gor. Dr. Zeynep BAHAP KUDRET ile Teknik Koordinasyon Sorumlulari Aras. Gor. Gamze ALAK ve Aras.
Gor. Hatice AKCAKAYA’ya sizlerin huzurunda ¢ok tesekkiir ediyorum. Sonsuz enerjileri ve sabirlari ile en zor
zamanlarda bile ¢alismalarimizi keyifli ve heyecanli kiliyorlar. Bu sayimizda uzun siire dergimizde once Teknik
Koordinasyon Sorumlusu, daha sonra Editér Yardimcisi olarak gorev alan ve dergimizin bu giinlere gelmesinde
biiyiik emegi olan Yard. Do¢. Dr. Bahar KECELI KAYISILI ekibimizden ayrildi. Kendisine Editérler Kurulu adina
cok tesekkiir ediyorum ve bundan sonraki mesleki yasaminda basgarilar diliyorum. Bu sayidan itibaren Teknik
Koordinasyon Sorumlularimiza bir meslektasimiz daha katildi. Ars. Gor. Cebrail TURNA 'ya aramiza hosgeldin
diyerek dinamizmi ve enerjisi ile dergimize 6nemli katkilar saglamasini diliyorum.

Siz degerli okurlarimiza, yazarlarimiza ve hakemlerimize destekleriniz ve katkilariniz i¢in bir kez daha
tesekkiir ediyorum ve Onitimiizdeki siirecte de okur, yazar ve hakem olarak desteklerinizi ve katkilarinizi
stirdiirmenizi rica ederek saygilarimi sunuyorum...

Dog. Dr. Hatice Bakkaloglu



From Editor...
Dear Readers,

We are with you again with the Ankara University Faculty of Educational Sciences Journal of Special
Education’s December 2017, volume 18, issue 3. Initially 1 would like to thank those who contributed as our
authors, reviewers, readers, and our Academic Advisory Board, and then in the following section, | would like to
present you a summary of the studies published in our journal’s current issue.

The first research article which is published in our current issue is “An Examination of Stories Written by
Students with Hearing Impairment in Inclusive Classrooms” which was produced by Arzu EFE and H. Pelin
KARASU. The purpose of this research was to examine the written expression skills of students with hearing
impairments in inclusive classrooms and student characteristics considered to be associated with these skills. This
research which was designed as a descriptive model that was conducted with students with hearing impairments
attending inclusive classes in the 4"-8" grades of state schools in Eskisehir province. During the data collection
process, the students were given a brief preliminary preparation period, after which they were asked to write a
story. Stories were scored using the Writing Skills Evaluation Form and evaluated using the Written Skills
Evaluation Tool. In the data analysis, the quantitative descriptive analysis was performed, and the Pearson
Correlation Coefficient was calculated. Findings indicated that the students' achievement average was 46.99% and
they had the most difficulty in following grammar rules and organizing their thoughts to draw conclusions. No
significant relationship was found between the scores for written skills and the characteristics of the students that
were thought to be connected. Possible reasons for this include the limited number of participants, homogeneity
of distribution, the wide range of ages and aspects of the inclusive students’ educational environment.

The second study “A Study on the Communicative Functions Used in Various Contexts by a Child with
Hearing Loss” was conducted by Esra GENC, Yildiz UZUNER, and Tamer GENC. This case study aimed to
examine the communicative functions in various contexts of a child with hearing loss. The data of the study were
gathered by video recordings of natural interactions in various contexts, interviews with mothers, researcher
diaries, and examining products and documents. The collected data were analyzed either inductively or
descriptively. A total of 6 observations were conducted by paying attention to the context variation. By paying
attention to the context variation again and the spontaneity of the interactions, the 2", 4™ and 6™ observations
were accepted as master tapes. The master tapes were analyzed by different researchers descriptively utilizing the
control list of communicative function definitions which were derived from this research. As a result of the
analysis, it was found that the child exhibits 14 different communicative functions. The findings of the research
showed that the child exhibited communicative functions similar to that of a child without a hearing loss in a
variety of natural contexts, and he used communicative functions in verbal and/or nonverbal forms, a finding which
is consistent with previous research studies. It was considered that the research would guide the related research
and children with hearing loss, their families, and teachers in the use of communicative functions.

The third article including the research entitled as The Investigation of the Relationship between Stress
Level and Roles of Parents of 3-6 Years-Old Children Who Have Special Needs ” study was conducted by Tiilay
ILHAN. In the research, to eliminate the stress sources of parents of children with special needs, firstly the need to
explain the factors which lead to stress was emphasized, and thus the stress sources which restrain parents from
exhibiting effective parental roles could be eliminated. The aim of the study was to explain the relationship
between stress level and roles of parents of 3-6-year-old children who had special needs and to determine direction
and level of that relationship. Forty-eight parents participated in the study, and correlational model, one of the
methods of quantitative research, was conducted. Data were collected through Perceived Stress Scale and Parental
Roles Scale, which is the subscale of Family Evaluation Scale. As a result of the research, a significant negative
correlation was found between parents' stress levels and parental roles. Finally, possible causes of parental stress
were discussed, and suggestions were made to reduce the stress level of parents.

The fourth research article which was authored by Emine Sema BATU, Serhat ODLUYURT, Ezgi
ALAGOZOGLU, Melih CATTIK, and Serife SAHIN has the title of “Determining the Opinions of Preschool
Teachers Regarding Inclusion.” The general purpose of the study was to determine the opinions of preschool
teachers about inclusion. Participants were 45 preschool teachers from 8 preschools who had students with special
educational needs in their classes during the study or had in the previous years and who were working in public
preschools in Eskisehir, Turkey. They had 2-27 years of teaching experience. Semi-structured interviews were
conducted with the teachers and the data were analyzed descriptively. The results of the study revealed that
although the participants had positive opinions about inclusion, they still did not have enough knowledge about
that. Besides, the inadequate knowledge according to the teacher opinions was related to the types and
characteristics of disabilities of the children, inclusion, effective teaching methods, accommodations, and so forth.
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The last article including the research entitled as the “An Investigation of The Semantic Word Processing
Skills of Hearing Loss and Hearing Students in Inclusive Classroom ” was conducted by Halime Miray SUMER,
Tevhide KARGIN, and fsa Birkan GULDENOGLU. In this study, which aimed to comparatively examine the
semantic word processing performances of students with normal hearing and students with hearing impairments
using cochlear implants or hearing aids, causal-comparative research model was used. A total of 101 students, of
which 32 were normally hearing, 34 were using a hearing aid, and 35 had a cochlear implant, from 3" and 4%
grades participated in this study. In the study, data were collected by a process which included 48-word pairs (24
were related two-word pairs, 24 were unrelated two-word pairs). The analyses showed that readers with normal
hearing performed better than readers with hearing aid and cochlear implants in terms of semantic word processing
accuracy rates. In addition, performances of readers with hearing aids and cochlear implants were found to be
similar in terms of both response speed and error averages. When the processing skills of all the readers
participating in the research in terms of words in different semantic categories were examined, it was seen that the
readers processed the words with similar response speeds and error rates without depending on the semantic
categories.

The first review study of this issue is “Review of the Studies on Writing Skills of Students with Specific
Learning Disabilities in Elementary Education” which was conducted by Ozlem ILKER and Macid Ayhan
MELEKOGLU. The authors suggested that learning disabilities that negatively affect students’ academic
performance can be observed in many skills including listening, speaking, understanding, reading, writing, and
mathematics. In the study, it is claimed that some students encounter problems in recognizing words, while others
struggle with grabbing pencils or written language, and there are some interventions implemented to identify or
overcome those challenges that students experience in primary education. The authors who suggested that the
current literature on the topic of learning disabilities indicates that most of the interventions focus on reading skills
and there are a limited number of studies on writing skills, and those studies on writing are usually conducted with
students with typical development, aimed to review intervention studies on writing skills of students with learning
disabilities in primary grades. In the direction of this aim, they searched the databased such as Google Scholar,
EBSCOHost, Elsevier Science Direct and ERIC, and they examined 23 studies that met the inclusion criteria of
this study. The results of the study showed that that majority of those studies were on writing strategies, most of
the studies focused on self-management strategy, the most widely study group consisted of 4™ graders, the number
of male participants was more than female participants. Moreover, it was found that most of the studies used
experimental or single subject designs, there was no consensus on implemented interventions and those
interventions were different from each other.

In the second review study which was authored by Salih RAKAP “Naturalistic Instructional Approaches
to Support Inclusion of Preschool Children with Disabilities” were discussed. In the study it is indicated that
educating preschool children with disabilities along with their typically developing peers with in- and out of class
support is a common practice that has been used since 1970s in the United States and other developed countries,
and over the years, the practice has been named as mainstreaming, integration, and inclusion. Moreover, it is
suggested in the study that for inclusive education to be successful, one of the requirements is that teachers who
work with children with disabilities in inclusive settings should be able to adapt their instructional practices and
have the skills to identify and use naturalistic instructional approaches. Therefore, the purpose of this study was to
describe five commonly used naturalistic instructional approaches designed to support development and learning
of preschool children with disabilities in inclusive settings, explain active ingredients of these approaches, and
present a summary of scientific evidence for their effectiveness. In this context, firstly, the common characteristics
of the naturalistic instructional approaches and their historical development were presented and following this the
most widely used five naturalistic approaches (incidental teaching, milieu teaching, activity-based intervention,
transition-based teaching, and embedded instruction) were given in detail. In addition, the features of effective
professional development programs for training teachers to use naturalistic instructional approaches were also
offered.

The last reviews study with the title of “Feeding Problems and Evidence-Based Behavioral Interventions
in Children with Autism Spectrum Disorder ” was authored by Bekir Fatih MERAL. It is indicated in the study that
feeding problems are quite prevalent among children with autism spectrum disorder (ASD), which is defined as
the displaying limited repetitive behaviors, interests, and activities as well as the impairments in social
communication and social interaction. Therefore, the purpose of the current review was to summarize the feeding
problems experienced by children with ASD and what the non-pharmacological behavioral interventions based on
evidence-based practices are toward solving these problems. In the study, a couple of tips were aimed to be
provided with regard to the intervention techniques for parents of children with ASD initially, and educators,
experts or caregivers in coping with feeding problems.

I would like to kindly thank my colleagues who are working with me in the Editorial Board for our journal
to be published timely and to increase the quality: Vice Editors Instructor Meral Cilem OKCUN-AKCAMUS, PhD,
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Oz
Yazili anlatim becerisi, isiten bireylerin oldugu gibi isitme engelli bireylerin de akademik ve sosyal hayatlarinda
6nemli bir yere sahiptir. Bu becerinin kazanilmasinda okul ¢aginda verilen sistematik ve programli bir §gretimin
onemi biiyiiktiir. Bu arastirmada, kaynastirma egitimindeki isitme engelli 6grencilerin yazili anlatim becerileri ve
bu becerileriyle iligkili olabilecegi diisiiniilen d6grenci dzelliklerinin incelenmesi amaglanmigtir. Betimsel model
seklinde desenlenen bu aragtirmaya Eskisehir il merkezindeki devlet okullarinin 4 - 8. siniflarina devam eden
isitme engelli 16 kaynagtirma 6grencisi katilmigtir. Veri toplama agamasinda 6grenciler ile kisa siireli 6n hazirlik
yapilmis; ardindan bir 6ykii yazdirlmistir. Oykiiler, Yazili Anlatim Becerisi Degerlendirme Formu ile puanlanmus,
Yazili Anlatim Becerisi Degerlendirme Araci kullanilarak degerlendirilmistir. Verilerin analizinde, nicel betimsel
analiz yapilmis ve Pearson Korelasyon Katsayisi hesaplanmistir. Bulgular, 6grenci basarilarmin X=46.99
oldugunu, 6grencilerin en ¢ok yazim kurallarina uygunluk ve diisiincelerini organize ederek sonuca gotiirme
ozelliklerinde zorlandiklarini gostermistir. Ogrencilerin yazili anlatim beceri puanlar ile iliskili olabilecegi
diistiniilen 6grenci ozellikleri arasinda anlamli bir iligki goriilmemistir. Bu durumun olast nedenleri arasinda

katilimer sayisinin azligi, dagilimin homojen olmamasi, yas araliginin genis olmasi ve kaynastirma 6grencilerinin
bulundugu egitim ortaminin dzellikleri gosterilebilir.
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Yazi, insanlar arasinda kullanilan en yaygin iletisim araclarindan biridir. Bir yazinin icerdigi duygu ve
diistincelerin okuyucular tarafindan dogru anlasilabilmesi icin climlelerin sdzdizimine uygun olmasi, sdzciiklerin
dogru yazilmasi ve anlamina uygun kullanilmasi, ciimlelerin bir biitiin halinde anlami1 yansitmasi, ciimleler ve
paragraflar arasinda anlam biitiinliigli olmasi, diigiincelerin mantikli ve tutarli bir sekilde ifade edilmesi, imla ve
noktalamanin dogru kullanilmasi gerekmektedir (Bagc1, 2011; Demirel, 2000; fleri, 2007; McLoughlin ve Lewis,
2005; Ozdemir, 2008). Bu becerilerin kazamlmasinda yazma siireci dnemli bir yer tutmaktadir. Bu nedenle yazma
siireci, Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nin da iizerinde durdugu anahtar bir kavram haline gelmistir (Girgin, 2002;
Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2005). Yazma siireci; konunun belirlenmesiyle baslayip yazinin diger bireyler
tarafindan okunmasina kadar devam eden bir siirectir (Bruning ve Horn, 2000; Karasu ve Girgin, 2007; Richek ve
ark., 2002; Tompkins, 2008). Yazma siireci; yazma asamalarina hazirlik niteliginde olan konu se¢imi, konu ile
ilgili diislincelerin diizenlenerek bir yazi plani olusturulmasi ve yazilmasini igeren taslak ¢ikarma, yazisindaki
hatalar1 kendisinin bulup diizeltmesini kapsayan gdzden gecirme ve diizeltme, gdzden gegirilip diizeltilen yazinin
okuyucularla paylasildigi yayinlama evrelerinden olugmaktadir (Cunningham ve Allington, 2003; Danielson ve
La Bonty, 1994; Girgin, 2002; Gunning, 2003; Hyland, 2002; Reutzel ve Cooter, 1996; Schirmer, 2000).

Isitme kayb1 konusma seslerinin algilanmasim zorlastirmakta ve dil becerilerinin ediniminde gecikmeler
yaganmasina sebep olmaktadir. Bu nedenle sinirli kelime dagarcigina sahip olan isitme engelli ¢ocuklar, dil
becerilerinde isiten yasitlariyla ayni asamalardan gegmelerine ragmen bu becerileri edinmeleri zaman olarak daha
uzun siirmektedir (Isaacson, 1996; Schirmer, 2000; Yoshinago-Itano ve Synder, 1985). Sozciik dagarciginin yeteri
kadar gelismemesi, s6zdizimi, anlam ve kullanim becerilerindeki yetersizlikler, konusma dili becerilerinin
gelisimini etkilemekte, konugma dili becerilerinin gelisimi de sonraki yillarda okuma ve yazma becerilerinde
gecikmeye neden olmaktadir (Antia, Reed ve Kreimeyer, 2005; Heefner ve Shaw, 1996; Tiifek¢ioglu, 2003;
Yoshinago-Itano ve Downey, 1996; Yoshinago-Itano ve Synder, 1985). Isitme engelli 6grencilerin yazili anlatim
becerilerinde giigliik yasadiklari, bu giicliiklerin; baglik, anlatim diizeni, anlatim zenginligi ve yazim kurallarina
uygunluk basliklari altinda toplandig1 goriilmektedir (Erdiken, 1996, 2003; Karasu, 2004; Turgut, 2012; Yasamsal,
2010). Ancak isitme engellilerin yazili anlatim becerilerini inceleyen arastirmalar, 6grencilerin ge¢cmis yasant1 ve
on bilgilerini iceren anlamli etkinliklerle birlikte yazma siirecine yer verildiginde yazili anlatim becerilerinde
gelisme goriildiigiinii vurgulamaktadir (Erdiken, 2010; Girgin, 2002; Girgin ve Karasu, 2007; Gormley ve
Sarachan-Deily, 1987; Schirmer, 2000; Yoshinago-Itano ve Downey, 1992).

Alanyazinda isitme engelli 6grencilerin yazili anlatim becerilerinin degerlendirildigi ulusal ve uluslararasi
arastirmalar incelendiginde; a) s6zdizimi, sdzciik dagarcigi ve yazim kurallarinin tizerinde duruldugu (Erdiken,
1989; Tiryaki, 2014a; Tuncay, 1980; Yoshinago-Itano ve Synder, 1985), b) yazinin bigimsel 6zelliginin yaninda
iceriksel ozelliginin de bu kriterlere eklendigi (Burman, Evans, Nunes ve Bell, 2008; Erdiken, 1996, 2003;
Gormley ve Sarachan-Deily, 1987; Heefner ve Shaw, 1996; Klecan-Aker ve Blondeau, 1990; Yoshinago-Itano ve
Downey, 1992, 1996), c) kaynastirma uygulamasinin yayginlagmastyla arastirmalara kaynastirma 6grencilerinin
dahil edildigi (Ayata-Baran, 2007; Karasu, 2004; Kauffman, 2005; Klecan-Aker ve Blondeau, 1990; Musselman
ve Szanto, 1998; P. Karasu, 2010; Turgut, 2012), d) gelisen teknoloji ile yeni dgretim yontemleri, materyeller ve
degerlendirme araglarinin yazili anlatim becerileri iizerine etkilerinin ve degerlendirme araglarinin etkililiginin
incelendigi (Antia ve ark., 2005; Cheng ve Rose, 2009; Cift¢i, 2009; Easterbrooks ve Stoner, 2006; Lang ve
Albertini, 2001; Schirmer, Bailey ve Fitzgerald, 1999; Schley ve Albertini, 2005; Tiryaki, 2015; Wolbers, 2007),
e) koklear implantin yayginlagsmasi ile koklear implantli 6grencilerin yazma becerileri iizerine yapilan
aragtirmalarin arttigt (Nelson 2008; Spencer, Baker ve Tomblin, 2003; Yasamsal, 2010) goriilmektedir.
Aragtirmalarda, isitme engelli 6grencilerin okuma yazma becerilerinde isiten akranlarina gore diisiik performans
gosterdikleri, yazma becerilerinin uygun etkinlikler ve 6gretim yontemleriyle gelistirilebildigi, isitme diizeyi,
takvim yas1, sinif diizeyi, egitim ortami gibi degiskenlerin yazma becerilerinin gelisimi iizerinde etkili olabilecegi
sonuglarina ulagilmistir (Easterbrooks ve Stoner, 2006; Ekinci, 2007; Erdiken, 2003; Karasu, 2004; Kauffman,
2005; Klecan-Aker ve Blondeau, 1990; Lang ve Albertini, 2001; Musselman ve Szanto, 1998; Schirmer, Bailey
ve Fitzgerald, 1999; Tiryaki, 2014a, 2014b; Tuncay,1980; Turgut, 2012; Yasamsal, 2010; Yoshinago-Itano ve
Downey, 1996).
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Isitme kaybinin dogustan ya da dil edinimi 6ncesinde ortaya ¢ikmasi ¢cocuklarin dil ediniminde dnemli
engeller yaratmaktadir (Tiifek¢ioglu, 2003). Ayn1 zamanda isitme kaybi derecesi arttikca dil becerileri tizerinde
goriilen olumsuz etkiler de artmaktadir (Turan, 2003; Turgut, 2012; Yoshinago-Itano ve Downey, 1996). Isitme
kaybi derecesi ile dil becerileri arasinda negatif yonlii bir iliski oldugu, isitme kaybi derecesi arttikga yazili anlatim
beceri puaninin diistiigli vurgulanmaktadir (Turgut, 2012). Sinif diizeyi ve takvim yast ile yazili anlatim becerileri
arasindaki iliskiyi inceleyen aragtirmalarda 6grencinin simf diizeyi ve takvim yasi arttikga yazili anlatim
becerisinin de arttig1 goriilmiistiir (Antia ve ark., 2005; Heefner ve Shaw, 1996; Klecan-Aker ve Blondeau, 1990;
Schirmer, Bailey ve Fitzgerald, 1999; Yoshinago-Itano ve Snyder, 1985, 1996). Cesitli arastirmalar okul dncesi
egitimin dil becerilerinin gelisimine énemli katkilar sagladigini, okuma yazma becerileri ile anlamli bir iliski
oldugunu vurgulamaktadir (Lederberg, Miller, Easterbrooks ve Connor, 2014; Turgut, 2012). Bu durumun, okul
oncesi egitimde yapilan okuma yazma becerilerine iliskin etkinliklerin g¢esitliligi ve etkililigi ile iligkili oldugu
diistiniilmektedir (Easterbrooks, Lederberg ve Connor, 2010; Williams, 1999).

Son yillarda isitme engelli cocuklarin egitiminde, igiten akranlarindan ayrilmadan egitim almalari
temeline dayanan kaynastirma uygulamalarina dogru bir artig goriilmektedir. Ancak uygulamaya dahil olan igitme
engelli cocuklardan dil ve akademik becerilerde isiten akranlariyla benzer performans gostermeleri
beklenmektedir (Karasu, 2004; Tiifek¢ioglu, 1992). Yapilan arastirma sonuglari ise isitme engelli 6grencilerin
okuma yazma becerilerinde, okudugunu ve dinledigini anlama ile problem ¢6zme alanlarinda isitenlerden belirgin
sekilde diisiik performans gosterdikleri yoniindedir (Ayata-Baran, 2007; Karasu, 2004; Nelson, 2008; Tiifek¢ioglu,
1992). Ulusal alanyazinda isitme engelli 6grencilerin yazili anlatim becerilerini degerlendirmeyi amag edinen
aragtirmalar sinirlt sayidadir (Karasu, 2004; Tiryaki, 2014a, 2014b; Turgut, 2012; Yasamsal, 2010). Oysa son
yillarda yeni dogan taramasi ile isitme kaybmin dogumdan hemen sonra tanilanabiliyor olmasi, igitme
cihazlarindaki teknolojik gelismeler, koklear implant uygulamalarinin yayginlagmasiyla artan beklenti nedeniyle
ogrencilerin yazma becerilerindeki durumlarimin goriilmesi a¢isindan bu alanda yapilacak yeni arastirmalara olan
ihtiya¢ artmistir. Bu arastirma sonuglarinin, kaynastirma ortaminda bulunan igitme engelli 6grencilerin yazili
anlatim becerilerinde giliclii ve zayif yonlerinin belirlenerek ihtiyaglari dogrultusunda egitim ortamlart ve
programlarinin  diizenlenmesine, destek egitim programi hazirlanmasina ve Ogrencilerin akademik
performanslarinin izlenmesine yol gosterebilecegi diisiiniilmektedir. Bununla birlikte bu arastirma, yazili anlatim
becerisini degerlendirmek amaciyla yazili {irliniin elde edilmesi ve degerlendirilmesi konularinda alanyazina katk1
saglayabilir.

Bu arastirmanin temel amaci, kaynastirma egitimine devam eden isitme engelli 6grencilerin yazili anlatim
becerilerinin degerlendirilmesidir. Arastirmanin ikincil amacimi 6grencilerin yazili anlatim becerileri ile iligkili
olabilecegi diisiiniilen demografik, odyolojik ve egitimsel ozeliklerinin incelenmesi olusturmaktadir. Bu
dogrultuda asagidaki sorulara cevap aranmustir:

a) Isitme engelli kaynastirma ogrencilerinin, toplam yazili anlatim beceri diizeyleri, baslik, anlatim
diizeni, anlatim zenginligi, yazim kurallarina uygunluk 6zellikleri ile ilgili beceri diizeyleri nedir?

b) Yazilt anlatim beceri diizeyi ile isitme kayb1 olus zaman, isitme kaybi1 derecesi, ilk cihaz takma yast,
takvim yasi, sinif diizeyi ve okul dncesi egitim durumu arasinda iligki var midir?

Yontem
Arastirma Modeli

Eskisehir il merkezindeki devlet okullarinda 4, 5, 6, 7 ve 8. smiflara devam eden isitme engelli
kaynastirma Ogrencilerinin yazili anlatim becerilerini incelemeyi amaglayan bu arastirmada betimsel model
kullanilmigtir. Betimsel model, var olan durumu saptayan ve “nedir?” sorusuna cevap arayan aragtirma
yaklasgimidir (Karasar, 2007). Bu aragtirmada da “Eskisehir ilindeki kaynagtirma 6grencilerinin yazili anlatim
beceri puanlart nedir?” sorusuna yanit aranmis, var olan durum ortaya konmaya ¢aligilmustir.
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Katihhmeilar

Ulkemizde, 6grencilere dérdiincii siniftan itibaren bagimsiz yazma ¢aligmalar1 yaptirilmakta ve bireysel
Oykil yazma caligmalarina gegilmektedir (Kavcar, Oguzkan ve Sever, 2005). Bu nedenle bu arastirmaya dordiinct
simif ve lizeri smiflarda egitim goren isitme engelli kaynastirma Ogrencileri dahil edilmistir. Arasgtirmanin
katilimcilari; orta, ileri ve ¢ok ileri derecede igitme kayipli, goniillii katilimi olan ve igitme kaybi disinda ek bir
engeli bulunmayan 16 kaynastirma Ogrencisinden olugmaktadir. Katilimcilarin tamam  sézIi  dili
kullanmaktadirlar. Arastirmaya katilan dgrencilere iligkin betimsel istatistikler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1
Katihmer Ogrencilerin Ozelliklerine Iliskin Betimsel Istatistikler (N=16)

Kategorik Degiskenler

Ozellikler n %

Cinsiyet
Kiz 9 56,25
Erkek 7 43,75

Isitme Cihaza Kullanim
Kulak Arkasi 14 87,50
Koklear 1mplant 2 12,50

Siirekli Degiskenler

Ozellikler X SS Min. Maks.
Takvim Yasi (ay) 155.50 19.50 128 183
Tan Yas1 (ay) 50 31.09 3 115
ik Cihaz Takma Yas (ay) 60 34.64 7 116
Isitme Diizeyi (dBHL) 72.88 23.82 41 120
Okul Oncesi Egitim Siresi (ay) 14.06 13.32 0 40
Kaynastirma Egitimine Baglama Yas1 (ay) 81.44 9.30 72 99

Tablo 1°de goriildiigii gibi, 16 katilimcinin 9’u kiz, 7’si erkektir. Isitme diizeyleri 41 ile 120 dB (orta ve
cok ileri derece isitme) araliginda bulunan 6grencilerin 14’1 kulak arkasi igitme cihazi, 2’si koklear implant
kullanmaktadir. ilk cihaz takma yaslar1 ise dogumdan itibaren 7 ay ile 9 yas 8 ay arasinda degismektedir. Takvim
yaslar1 10;8 yas ile 15;3 yas arasindaki 6grencilerin tan1 yaslar1 0;3 yas ile 9;7 yas arasindadir. Ogrencilerin okul
Oncesi egitim siireleri 0- 40 ay ve kaynastirma egitimine baglama yaslar1 6 ile 8 yag 3 ay arasinda degismektedir.

Veri Toplama Araclar

Arastirmaya temel olan veriler, ailelerinin doldurdugu 6grenci bilgi formundan ve 6grencilerin yazdigi
Oykiilerden elde edilmistir. Arastirmada, yazili {irlinleri elde etmek amaciyla 6n hazirlik kapsaminda; sirali kartlar,
yazili Giriinleri puanlamak ve degerlendirmek i¢in Yazili Anlatim Becerisi Degerlendirme Formu ve Yazili Anlatim
Becerisi Degerlendirme Araci kullanilmistir.

Ogrenci bilgi formu. Arastirmanin katilimcilarma iliskin bilgileri toplamak amaciyla kullanilan bu
formda gocugun egitimsel ve odyolojik bilgileri ile aile bilgileri yer almaktadir.

On hazirhk ¢alismasi. Bu galisma i¢in “Foundations Reading Library” tarafindan yayinlanan “Bad Dog?
Good Dog!” isimli hikaye kitabinda yer alan bes resim secilmis ve sirali kartlar olusturulmustur. Sirali kartlar,
olaylarin birbiri ardina siralandig1 en az iki karttan olusan ve bir hikaye iceren kartlardir (Girgin, 2007).
Uygulanacak sirali kartlarin birincisinde; kopegin bankta oturan bir ¢ocugun g¢antasindaki yiyecegi almasi,
ikincisinde cocuklarin kopegi fark edip onu kovalamalari, iigiincii kartta yolda bir kadina ¢arpip kadim
diislirmeleri, dordiincii kartta kadina yardim edip kdpegin pesine tekrar diismeleri ve son kartta kdpegin eti
yavrularina verdigini goriip giilimsemeleri anlatilmaktadir.
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Yazili Anlatim Becerisi Degerlendirme Formu. Ogrencilerin yazdiklari dykiileri puanlamak amacryla
Karasu’nun (2004), Yildizlar’dan (1994) uyarladigt “Yazili Anlatim Becerisi Degerlendirme Formu”
kullanilmistir. Bu analitik degerlendirme formu; baslik, anlatim diizeni, anlatim zenginligi ve yazim kurallarina
uygunluk, olmak iizere dort ana basliktan olusmaktadir ve her basliga ait alt beceriler puanlanmaktadir. Toplam
100 puan iizerinden degerlendirmeye olanak veren Yazili Anlatim Becerisi Degerlendirme Formunda; baglik 3,
anlatim diizeni 51, anlatim zenginligi 24 ve yazim kurallarina uygunluk 22 puandir.

Yazih Anlatim Becerisi Degerlendirme Araci. Ogrencilerin yazdiklar1 dykiilerden aldiklar1 puanlar
Karasu’nun (2004) gelistirdigi “Yazili Anlatim Becerisi Degerlendirme Aract” kullanilarak yorumlanmistir. Bu
degerlendirme araci; 0-20 puan “Cok Az Yaziyor”, 21-40 puan “Az Yaziyor”, 41-60 puan “Kismen Yaziyor”, 61-
80 puan “lyi Yaziyor”, 81-100 puan “Cok Iyi Yaziyor” seklinde 5 diizeyden olusmus ve her diizey icin gerekli
becerileri tanimlamistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirma verileri, 02 Mart 2015 - 03 Nisan 2015 tarihleri arasinda toplanmistir. Her bir 6grenci ile bir
oturumda birebir 6n hazirlik calismasi yapilmis, uygulama plani dogrultusunda sorular sorulmustur. Ardindan
Ogrenciye ¢izgili bir dosya kagidi verilerek bir Oykii yazmasi istenmis, yazma asamasinda sirali kartlar
kaldirilmustir. Ogrenci dykiisiinii yazarken isitsel, sozel ya da gorsel bir yardimda bulunulmamus, siire sinirlamasi
yaptlmamistir. Uygulamalarin siiresi ogrencilerin yazili anlatimlarina bagl olarak degiskenlik gostermistir.
Uygulamalar 12-25 dakika arasinda tamamlanmigtir. Oturumlar, degerlendiriciler arasi giivenirlik ve uygulama
giivenirligi agisindan video kamera ile kaydedilmistir.

Gecerlik ve Giivenirlik Calismalar:

Bu arastirmada gegerlik calismasi, a) 6n hazirlikta kullanilacak sirali kartlarin se¢imi, b) uygulama
planimin olusturulmast ve c) Oykiilerin puanlanmasi alanlarinda yapilmistir. Gegerlik calismalari icin igitme
engellilerde dil gelisimi ile okuma yazma alanlarinda otuz bes ve yirmi {i¢ yillik deneyimleri olan iki alan
uzmaninin, on bes yillik deneyimi olan bir isitme engelliler dgretmeninin goriiglerine basvurulmustur. 11.07.2014,
24.07.2014 ve 04.09.2014 tarihlerinde yapilan gegerlik c¢alismalarinda; sirali kartlarin dykii yapisina iligkin
ozellikleri icerdigi, olaylarin sirali oldugu, olaylar arasinda neden sonug iliskilerinin gériildiigii, 6grencilerin yas
ve sinif diizeylerine uygun oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica uygulama planinda yer alan sorularin 6ykii yapisi
dgelerini icermesi ve ¢ocuklarin dil ve bilgi diizeyine uygun olmas: yoniinde uzman goriisii alinmustir. Oykiilerin
puanlanmasinda kullanilan degerlendirme formunun icerik gecerligi ise Karasu’nun (2004) yiiksek lisans tez
calismasinda yapilmustir.

Bu aragtirmanin giivenirlik ¢aligmasi, degerlendiriciler arasi giivenirlik ve uygulama giivenirligi olarak
iki adimda yiriitilmistiir. Degerlendiriciler arasi gilivenirlik; alan uzmani tarafindan 3 hafta egitim verilmis
bagimsiz bir degerlendirici tarafindan 22-29 Haziran 2015 tarihlerinde gercgeklestirilmistir. Bu kapsamda
giivenirlik ¢aligmasi i¢in yansiz atama ile secilen 8 6grenciden 7’sinde % 100, 1 6grencide ise % 80 goriis birligi
saglanmistir. Uygulama giivenirligi kapsaminda ise uygulamanin planlandigi sekilde yapilip yapilmadigi ele
alinmis, ayn1 degerlendirici tarafindan yapilan uygulama giivenirligi % 99 bulunmustur.

Verilerin Analizi

Arastirmanin temel amaci dogrultusunda, iki temel istatistik kullanilmistir. {1k olarak 6grencilerin yazili
triinleri analitik puanlama yontemiyle degerlendirilerek aritmetik ortalama, standart sapma, degisim katsayisi,
ylizde ve frekans dagilimindan olusan nicel betimsel analiz yapilmistir. Tkinci olarak degiskenler arasindaki olast
bir iliskiyi belirlemek amaciyla Pearson Korelasyon Katsayisi hesaplanmistir.

Bulgular

Bu béliimde, 6grencilerin yazili anlatim becerisi toplam puanlari, bu beceri diizeyini olusturan baglik,
anlatim diizeni, anlatim zenginligi ve yazim kurallarina uygunluk 6gelerine iligkin betimsel bulgular ve yazili
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anlatim beceri puani ile 6grenci 6zelliklerine iligskin bulgular yer almaktadir. Elde edilen bulgular arastirma
sorularina paralel olarak asagida sunulmustur.

Yazili Anlatim Becerilerine iliskin Betimsel Bulgular

Ogrencilerin yazili anlatim beceri puanlarmi degerlendirmek icin bashk, anlatim diizeni, anlatim
zenginligi ve yazim kurallarina uygunluk 6gelerinden aldiklar1 toplam puanlarin aritmetik ortalamasi, standart
sapmasi ve degisim katsayisi Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2

Yazili Anlatim Becerisi Toplam Puanlarina Iliskin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma, Degisim Katsayisi ve
Puan Diizeyi Dagilimi (n=16)

o, Min.

Yazih Anlatim Beceri Ogeleri X SS DK (%) Maks. K*
Baslik 2,33 1,24 53 0-3 3

Anlatim Diizeni 21,93 10,98 50 7-39 51
Anlatim Zenginligi 13,53 5,45 40 4-21 24
Yazim Kurallarina Uygunluk 9,20 5,70 62 2-17 22
Toplam 46,99 23,37 50 15-76 100

*Her davranis i¢in degerlendirmeye esas olan puani gosterir.

Tablo 2’de goriildiigii gibi 6grencilerin 3 puan i{izerinden degerlendirilen baslik 6gesinden aldiklar
puanlarin ortalamasi 2,33 (ss= 1,24) olarak hesaplanmistir. Burada 6grencilerin baslik 6gesinde digerlerine oranla
daha basarili olduklar1 goriilmektedir. On alt1 6grenciden 13’1 yazisina konuyla iligkili bir baslik yazmis, bir
6grencinin basgligt konuyla iliskili bulunmamaistir.

Toplam 51 puan iizerinden degerlendirilen anlatim diizeni 6gesine iliskin 6grencilerin basari ortalamasi
21,93 (ss= 10,98) olarak bulunmustur. Toplam 24 puan iizerinden degerlendirilen anlatim zenginligi 6zelligine
iliskin 6grencilerin basar1 ortalamasi 13,53 (ss= 5,45) olarak ve degisim katsayis1 %40 olarak hesaplanmustir.
Degisim katsayilart g6z oniine alindiginda dgrencilerin bu davranistan aldiklari puan dagilimimin digerlerine gore
daha homojen oldugu goriilmektedir.

Toplam 22 puan iizerinden degerlendirilen yazim kurallarina uygunluk 06gesinde Ogrencilerin
basarilarinin ortalama 9,20 (ss= 5,70) oldugu ve degisim katsayisinin % 62 oldugu goriilmektedir. Bu bulgu,
ogrencilerin bu 6gede puan dagilimlarinin homojen olmadigini, baz1 dgrencilerin noktalama isaretleri, biiyiik
kiiciik harf kullanimi gibi yazim kurallarina uygun bir yazili anlatimlar1 varken bazilarinin bu 6gede oldukca
zorlandiklarin1 gostermektedir.

Bashik, Anlatim Diizeni, Anlatim Zenginligi ve Yazim Kurallarina Uygunluk Ozelliklerine iliskin Puanlar

Yazili anlatim beceri puanini olusturan, baglik, anlatim diizeni, anlatim zenginligi ve yazim kurallarina
uygunluk 6zelliklerine iligskin bulgular Tablo 3 ve Tablo 4’te sunulmustur.
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Tablo 3
Bashik Ozelligine Iliskin Puanlar
Bashk Ozelligi Ogrenci Sayis1 Yiizde (%)
Var 13 81
Bagligin varligi Yok 3 19
Toplam 16 100
liskili 12 92
Basligin konu ile iliskisi fligkili Degil 1 8
Toplam 13 100

Tablo 3’te goriildiigii gibi dgrencilerin en basarili oldugu 6ge baslik 6gesidir. 16 katilimeidan 13’0
yazisina konuyla iligkili bir baglik koyabilmistir. Yalnizca 1 6grencinin yazdigi baslik konu ve anafikirle iligkili
olmamustir.

Tablo 4

Anlatim Diizeni, Anlatim Zenginligi ve Yazim Kurallarina Uygunluk Ozelliklerine Iliskin Puanlar

< Min.
Anlatim Diizeni Ozelligi X SS DK (%) Maks. <
». Paragrafin varligi 0,75 0,45 60 0-1 1
:é Konunun veya ana diisiincenin agiklanmasi 2,50 1,03 41 1-4 5
Konunun agik bir sekilde sunulmasi 2,62 1,20 46 1-4 5
Ana diistincenin agiklandigi paragrafin varligi 0,00 0,00 0 0 1
£ Ana diisiinceyi destekleyen yardimel diisiincelerin varligt 3,00 1,21 40 1-5 6
%’ Olay, duygu ve diisiinceleri mantiki bir tutarlik ve sirayla yazma 4,00 1,83 46 1-6 10
© Konuyu/Ana diisiinceyi agik bir sekilde sunma 3,75 1,98 53 1-8 10
Diisiince tekrarlarindan kaginma 2,13 0,81 38 1-3 3
2 Paragrafin Varhig 0,06 0,25 417 0-1 1
é Ana diisiinceyi bir sonuca gétiirme 3,12 2,22 71 0-8 9
Anlatim Zenginligi X ss DK (%) &"{;ES K*
Sozciikleri dogru yazma 3,46 1,55 45 1-6 6
Sozciikleri dogru ve yerinde kullanma 3,63 1,40 39 1-6 6
Ciimlelerin dogrulugu 4,31 1,88 44 1-7 8
Diistinceleri agiklamada s6zciik tekrarlarindan kaginma 2,13 0,62 29 1-3 4
N Min. -
Yazim Kurallarina Uygunluk X 5 DK (%) Maks K
Kagidi kullanma diizeni 1,38 0,88 64 1-4 4
Yazmin okunur olmasi 3,38 1,08 32 1-4 4
Noktalama isaretlerinin dogru kullanilmasi 3,19 2,46 77 0-8 0
Biiyiik-kiigiik harf kullanimin dogrulugu 0,94 0,68 72 0-2 2
Paragraf diizeni 0,31 0,60 194 0-2 2

* Her davranis igin degerlendirmeye esas olan puani gosterir.

Tablo 4’te 6grencilerin en ¢ok zorlandiklar1 6genin Yazim Kurallarina Uygunluk &zelligi oldugu
goriilmektedir. En yiiksek bagariyi; ortalama 3,38 ile yazinin okunur olmas: 6zelliginde, en diigiik basariy1 ortalama
0,31 ile yaziy: paragraflara ayirma Ve noktalama isaretlerinin kullaniminda gdstermislerdir. Ogrencilerin anlatim
diizeni 6zelligine iligkin beceri diizeylerine baktigimizda ana diisiincenin agiklandigi paragrafin varligi 6gesinde
puan alamadiklari; sonug¢ paragrafinin varliigi 6gesinde ise ortalama 0,06 ile en diisiik basariy1 gosterdikleri dikkat
¢ekmektedir. Bu durum 6grencilerin, diisiincelerini organize etmekte, yaziy1 detaylandirmakta ve uygun bir sonuca
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gotiirmekte zorlandiklarini gostermektedir. Ogrencilerin bu o6zellikte en yiiksek puani diisiince tekrarindan
kaginma davranigindan aldiklar1 goriilmektedir. Anlatim Zenginligi 6zelligine iliskin beceri diizeylerine
bakildiginda ise sdzciikleri dogru ve yerinde kullanmakta, dogru ciimle kurmakta zorlanirken en yiiksek basariy1
diisiinceleri agiklamada sézciik tekrarindan kaginma davraniginda gosterdikleri goriilmektedir.

Yazii Anlatim Beceri Diizeyleri

Ogrencilerin yazili iiriinlerinin puanlanmasinin ardindan aldiklar1 puanlar, Yazili Anlatim Becerisi
Degerlendirme Araci ile degerlendirilmistir. Bu degerlendirme sonucunda varilan yargi 6grencinin profilini degil,
yalnizca degerlendirilen iiriiniine iliskin beceri diizeyini gostermektedir. Ogrencilerin yazili anlatim beceri
diizeylerinin dagilimi Sekil 1’de sunulmustur.

Yazih Anlatim Beceri Diizeyi Dagilimi

0 x 7 T
ok Az Yaziyor Az Yaziyor Kismen Yaziyor Iyi Yaziyor ok Iy1 Yazryor
ok S5a= (21:40) (41260) T Y6180 o™

Sekil 1. Ogrencilerin yazili anlatim beceri diizeyi dagilimu.

Sekil 1°de goriildiigii gibi, arastirmaya katilan isitme engelli 16 kaynastirma 6grencisinin Yazili Anlatim
Becerisi Degerlendirme Araci’na gore aldiklari puanlar sonucunda dérdii (%25) Iyi Yaziyor, yedisi (%43,75)
Kismen Yaziyor, tigl (%18,75) Az Yaziyor ve ikisi (%12,5) Cok Az Yaziyor seklinde degerlendirilmistir. Bu
arastirma kapsaminda Cok Iyi Yaziyor diizeyinde 6grenci bulunmamaktadir.

Yazih Anlatim Beceri Puanlar fle Ogrenci Ozelliklerine iliskin Bulgular

Oncelikle korelasyon tiiriinii belirlemek i¢in verinin normal dagilip dagilmadigi Shapiro- Wilk Testi
kullanilarak kontrol edilmistir. Ayrica carpiklik basiklik degerleri incelenmistir. Verilerin normal dagildig:
goriilmiis ve korelasyon i¢in Pearson Momentler Carpimi Korelasyon katsayisina bakilmstir. Elde edilen bulgular
Tablo 5’te sunulmustur.
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Tablo 5
Katilime1 Ogrencilerde Yordanan Degiskenler ile Olasi Yordayici Degiskenlerin Korelasyonlart
Isitme R - Okul
. Takvim Kayb Ik Cihaz Isitme Oncesi Simf
Degiskenler n Takma Diizeyi .l .
Yasi Olus Egitim Diizeyi
Yas1 (dBHL) o .
Zamam Siiresi
Yazili Anlatim Beceri 16 079 522 004 265 041 287
Puam
Takvim Yas1 16 121 ,055 153 ,082 ,890™
Isitme Kayb1 Olus Zaman1 14 ,633" -,289 -,655" ,343
ilk Cihaz Takma Yas1 16 -,798™ -,493 ,240
Isitme Diizeyi (dBHL) 16 ,348 ,023
Okul Oncesi Egitim Siiresi 16 -,035
Sinif Diizeyi 16

*p<0.05 **p<0.01

Tablo 5’te goriildiigii gibi, bu aragtirmada yazili anlatim becerisi ile iligkili olabilecegi diigiiniilen 6grenci
ozellikleri arasinda anlamli bir iligki gériilmemektedir. Yapilan arastirmalarda, isitme engelli 6grencilerin igitme
diizeyi, takvim yasi, tan1 ve ilk cihaz takma yasi, isitme diizeyi ve cihaz kullanim siiresi ile de yazili anlatim
becerisi arasinda iliski oldugu vurgulanmaktadir (Antia ve ark., 2005; Girgin ve Karasu, 2007; Turgut, 2012;
Tiifekgioglu, 1998). Bu arastirmada sozii edilen degiskenler arasinda iliski bulunmamasiin olasi nedenleri
arasinda, katilime1 sayisinin yetersizligi ve buna bagli olarak 6grenci 6zelliklerine iliskin dagilimin heterojen
olmasi gosterilebilir. Bu nedenle bu aragtirmada yazili anlatim beceri puani ile 6grenci 6zelliklerine iligkin bulgular
betimsel olarak ele alinmis, 6grenci bazinda degerlendirmelere yer verilmistir.

Ogrencilerin simf diizeyi ve yazih anlatim beceri diizeyi. Ogrencilerin sinif diizeyleri ile yazil1 anlatim
becerilerine iligkin bulgular Sekil 2°de sunulmustur.

Sinif Diizeyi ve Yazihh Anlatim Beceri Dagilimi

4

4. Siuf 5. Suuf 6.Smf 7.Smf 8.Simf

= Cok Az Yaziyor (0-20) = Az Yaziyor (21-40)
= Kismen Yaziyor(41-60) = Iy1 Yaziyor (61-80)

Sekil 2. Ogrencilerin simif diizeyi ve yazili anlatim beceri diizeyi.
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Sekil 2’de goriildiigi tizere, 0-20 puan araliginda ¢ok az yaziyor seklinde degerlendirilen dgrenciler ile
61-80 puan araliginda iyi yaziyor seklinde basari gosteren 6grencilerin 7. sinif diizeyinde yer aliyor olmalar1 dikkat
¢ekmektedir. Bagka bir deyisle taban puanda da tavan puanda da basarili olan 6grencilerin 7. sinifa gidiyor olmast,
4. ve 5. smiflara devam eden 6grencilerin 7. siifa giden 6grencilerden daha yiiksek basari gdstermeleri bu
arastirmada kaynastirmaya devam eden isitme engelli dgrencilerde yazili anlatim becerisi ile siif diizeyi
arasindaki iligkinin ¢ok zayif oldugu goriiniimiinii vermektedir.

Ogrencilerin okul dncesi egitim durumu ve yazih anlatim beceri diizeyi. Ogrencilerin okul dncesi
egitim alip almama durumlari ile yazili anlatim beceri diizeyleri Sekil 3’°te sunulmustur.

Okul Oncesi Egitim Durumu ve Yazili Anlatim Beceri
Diizeyi
6
5
% 4
vy
T 3
&
22
1
9 Cok Az Yaziyor Az Yaziyor Kismen Yaziyor Iyi Yaziyor
m Okul Oncesi Egitim Alanlar
# Okul Oncesi Egitim Almayanlar

Sekil 3. Ogrencilerin okul dncesi egitim durumu ve yazili anlatim beceri diizeyi.

Sekil 3’te gorildigii gibi ¢ok az yaziyor seklinde degerlendirilen iki 6grencinin de okul 6ncesi egitim
almig olmalar1 ve okul 6ncesi egitim almamis dort 6grenciden ikisinin kzsmen yaziyor, ikisinin de iyi yaziyor
seklinde degerlendirilmesi; bu arastirmada kaynastirmaya devam eden igitme engelli 6grencilerde yazili anlatim
beceri puanlar ile okul 6ncesi egitim durumu arasindaki iligskinin zayif oldugu diisiincesini uyandirmaktadir.

Ogrencilerin isitme kaybi olus zamam ve yazih anlatim beceri diizeyi. Katilimcilar, isitme kaybi1 olus
zamani; bilinmiyor, dil edinimi dncesi (0- 48 ay) ve dil edinimi sonrasi (49 ay sonrasi) olarak {i¢ gruba ayrilmstir.
Elde edilen sonuglar Sekil 4°te sunulmustur.
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Isitme Kayb1 Olus Zamam ve Yazih Anlatim Beceri Diizeyi

5

ilds

Gok Az Yaztyor Az Yaztyor Kismen Yaztyor Iyl Yazryor

Ogrenci Sayisi
55

» Bilinmiyor » Dil Edinimi Oneesi » Dil Edinim Sonrast

Sekil 4. Ogrencilerin isitme kayb1 olus zamam ve yazili anlatim beceri diizeyi.

Sekil 4’te gorildiigii gibi dil edinimi sonrasi isitme kayipli 3 6grencinin kismen ve iyi yaziyor olarak
degerlendirilmesi, dil edinimi 6ncesi igitme kayipli 2 6grencinin ¢ok az yaziyor, 2 6grencinin de iyi yaziyor olmasi
bu arastirmada isitme kayb1 olus zamani ile yazili anlatim beceri puani arasindaki iligkinin zayif oldugunu
disiindiirmiistiir.

Ogrencilerin isitme kaybi derecesi ve yazili anlatim beceri diizeyi. Bu arastirmaya katilan 6grencilerin
isitme kayb1 dereceleri ile yazili anlatim beceri puanlarinin dagilimina iligkin bulgular Sekil 5’te sunulmustur.

Isitme Kaybi Derecesi ve Yazili Anlatim Beceri Diizeyi

Ogrenci Sayisi

ok Az Yaziyor Az Yaziyor Kismen Yaziyor Iyl Yaziyor ok Iyi Yaziyor
R oy (1-605 " 16180 S0

= Orta w Ileri ® Cok Ileri

Sekil 5. Ogrencilerin isitme kayb1 dereceleri ve yazili anlatim beceri diizeyi.

Sekil 5°te goriildiigl gibi orta derecede isitme kayipli 2 6grencinin ¢ok az yaziyor diizeyinde olmasi ve
ileri derecede isitme kayipli 6grencilerin bu diizeyde bulunmamasi, ¢ok ileri derecede isitme kayipli 3 6grencinin
3 farkli diizeyde yer almasi, bu aragtirma kapsaminda yer alan kaynastirma uygulamasindaki isitme engelli
Ogrencilerin isitme kaybi dereceleri ile yazili anlatim beceri diizeyleri arasindaki iliskinin zayif oldugunu
diigiindiirmektedir.
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Ogrencilerin ilk cihaz takma yasi ve yazili anlatim beceri diizeyi. Arastirmaya katilan 16 6grencinin
ilk cihaz takma yaslar1 ay olarak hesaplanmis, yazili anlatim beceri diizeyleri ile birlikte Sekil 6’da sunulmustur.

Ilk Cihaz Takma Yas1 ve Yazih Anlatim Beceri Diizeyi

5

4

3

0-12 13-24 25-36 37-48 4960 61-72 7384 8596 97-108  109-120
Cihaz Takma Yasi (ay)
u Cok Az Yaziyor (0-20) » Az Yaziyor (21-40)
» Kismen Yaziyor(41-60) ulyi Yaziyor (61-80)

Sekil 6. Ogrencilerin ilk cihaz takma yas1 ve yazili anlatim beceri diizeyi.

Sekil 6’da goriildiigi gibi, iyi yaziyor olarak degerlendirilen dort 6grenciden ikisinin 13-36 ay (1-3 yas)
araliginda, diger iki 6grencinin 85-120 ay (7-10 yas) araliginda cihazlandirilmig olmalar dikkat ¢ekicidir. Ayrica
0-24 ay araliginda cihazlandirilan dort 6grencinin yazili anlatim diizeylerinin az yaziyor, kismen yaziyor ve iyi
yaziyor olarak degerlendirilmesi bu aragtirmada kaynagtirma uygulamasinda bulunan dgrencilerin ilk cihaz takma
yaslart ile yazili anlatim beceri diizeyleri arasindaki iligkinin zayif oldugu diisiincesini uyandirmaktadir. Bu
durumun olasi nedenleri arasinda, katilime1 grencilerin yaridan fazlasinin dil ediniminde kritik dénem olarak
bilinen 0- 4 yas araligindan sonra cihazlandirilmis olmalar1 gosterilebilir. Koklear implantli 2 6grenciden birinin
29 aylik (2 yag 5 aylik), digerinin 47 aylikken (3 yas 11 aylik) implant oldugu goriilmiistiir. Dil edinimi 6ncesi
donemde koklear implant uygulanan bu 6grencilerin yazili anlatim beceri diizeyleri incelendiginde bir 6grencinin
az yaziyor, diger 6grencinin kismen yaziyor olarak degerlendirildikleri dikkat ¢gekmektedir. Bu aragtirmada koklear
implantli iki 6grenciden alinan bu bulgu, koklear implantli 6grenciler ile ilgili bir genelleme yapmaya izin
vermemektedir.

Ogrencilerin takvim yas1 ve yazili anlatim beceri diizeyi. Arastirmaya katilan 16 6grencinin takvim
yaslar1 ay olarak hesaplanmis, yazili anlatim beceri diizeyi ile birlikte Sekil 7°de sunulmustur.

2017, 18(3)



KAYNASTIRMA EGITIMINE DEVAM EDEN ISITME ENGELLI OGRENCILERIN
YAZDIKLARI OYKULERIN INCELENMESI 341

Takvim Yas1 ve Yazili Anlatim Beceri Diizeyi

3

Ogrenci Sayis

120-132 133-144 145-156 157-168 169-180 181-192
Cihaz Takma Yas (ay)

= Cok Az Yaziyor (0-20) = Az Yaziyor (21-40)
=Kismen Yaziyor(41-60) wIy1 Yaziyor (61-80)

Sekil 7. Ogrencilerin takvim yas1 ve yazili anlatim beceri diizeyi.

Sekil 7°de goriildiigii lizere 145-156 ay araliginda bulunan 6grencilerden ikisinin iyi yaziyor, birinin ¢ok
az yaziyor seklinde degerlendirilmis olmasi dikkat ¢ekicidir. Ayrica kiigiik yas grubunda olan 6grenciler (120-132
aylik) ile daha biiyiik yas grubunda bulunan 6grencilerin (181-192 aylik) yazili anlatim beceri diizeylerinin ayn
olmas1 bu arastirmada kaynastirma uygulamasinda yer alan dgrencilerin yazili anlatim beceri diizeyi ile takvim
yas1 arasindaki iligkinin zayif oldugu diisiincesini uyandirmaktadir.

Tartisma ve Sonu¢

Bu aragtirmada, Eskisehir il merkezindeki devlet okullarinda 4-8. siniflara devam eden isitme engelli
kaynagtirma O6grencilerinin yazili anlatim beceri diizeylerinin degerlendirilmesi amaglanmistir. Asagida, bu
arastirmada elde edilen bulgular, ilgili alanyazin cergevesinde arastirma sorulart géz 6niinde bulundurularak
sunulmustur.

a) Isitme engelli kaynastirma égrencilerinin, toplam yazili anlatim beceri diizeyleri, bashk, anlatim
diizeni, anlatim zenginligi, yazim kurallarina uygunluk ozellikleri ile ilgili beceri diizeyleri nedir?

Aragtirma bulgulari, isitme engelli 16 kaynastirma O6grencisinin toplam 100 puan {izerinden
degerlendirilen yazili anlatim becerisi degerlendirme aracina gore basarilarmin ortalama 46,99 (ss= 23,37)
oldugunu gostermistir. Karasu’nun (2004) isitme engelli kaynastirma 6grencilerinin yazili anlatim becerilerini
degerlendirdigi aragtirmasinda ise 6grencilerin yazili anlatim beceri puanlarinin ortalama 20,60 (ss= 15,90) oldugu
bildirilmistir. Her iki aragtirmanin sonuglarina bakildiginda, mevcut arastirmada Ogrencilerinin basari
ortalamalarinin arttif1 dikkat ¢cekmektedir. Bu durum, 2004 yilinda degisen miifredat ile birlikte okullarda
diizenlenen dil becerileri etkinliklerinin olumlu sonuglar dogurdugunu diisiindiirmektedir. Ayrica 2004 tarihinden
bu yana kaynastirma uygulamalarinda yer alan isitme engelli 6grencilere destek 6zel egitim hizmetlerinin
saglanmadig1 gz oniinde bulunduruldugunda, mevcut arasgtirmadaki 6grenci basarisi ¢esitli odyolojik ve egitimsel
degiskenlerin farkli olmasiyla da acgiklanabilir. Karasu’nun (2004) aragtirmasina katilan 25 6grenciden 17’sinin
dogustan cok ileri derecede isitme kayipl oldugu goriilmektedir. Oysa mevcut aragtirmada, 16 6grenciden 9’ unun
orta, 4’iiniin ileri ve 3’{iniin gok ileri derece isitme kayipl olduklar1 dikkat gekicidir. Ogrencilerin 5’i dogustan,
9’u ise 1 yas ile 9 yas 7 ay arasinda isitmesini kaybetmistir. Karasu’nun (2004) aragtirmasiyla birlikte, ayni
degerlendirme aracini kullanarak isitme engelli 6grencilerin yazili anlatim beceri puanlarini isiten akranlartyla
karsilastiran aragtirmalar da bulunmaktadir (Turgut, 2012; Yasamsal, 2010). Yasamsal (2010), koklear implant
olma yagina gore iki gruba ayirdigi 6grencilerden 4 yas Oncesi implant olan grubun yazili anlatim beceri
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ortalamasinin 4 yas sonrast koklear implant olan grubun ortalamasindan yiiksek oldugunu belirtmistir. Turgut
(2012) da arastirmasinda katilimeilar1 kulak arkasi igitme cihazi kullanan ve koklear implant kullananlar geklinde
ayirmustir. Isitme cihazi kullanan 4 - 7. sinif araliginda olan 15 &grencinin yazili anlatim beceri diizeyleri ortalama
43,13’tiir. Bu arastirmalarda, isitme engelli 6grencilerin isiten akranlarina kiyasla diisiik basar1 elde ettikleri
goriilmektedir. Arastirmacilar bu sorunlari en aza indirmek igin ¢esitli etkinlikler yoluyla 6grencilere dil
deneyimlerinin sunulmasi gerektigini belirtmislerdir. Sinifa hikaye okuma, hikaye anlatma, sirali resimler
hakkinda konusma gibi etkinlikler yazma siireci ile birlestirildiginde ve bireysel olarak degerlendirildiginde isitme
engelli 6grencilerin yazili anlatimlarinda gelisme gorilmektedir (Karasu, 2004).

Bagligin varlig1 ve yazinin igerigine uygunlugu, bir yazida degerlendirilen ilk 6zelliktir. Bu arastirmada,
ogrencilerin baslik 6zelligine iliskin beceri diizeyleri incelendiginde, bir yazida bulunmasi gereken anlatim diizeni,
anlatim zenginligi ve yazim kurallarina uygunluk 6zelliklerine gore daha basarili olduklar1 goriilmiistiir. 16
katilimcinin 13’# yazisina bir baglik yazabilmis, 1 6grencinin bagligi konuyla iligkili bulunmamistir. Bu bulgular
Girgin ve Karasu’nun (2007) ve Yasamsal’mn (2010) arastirma bulgular ile paralellik gostermektedir. {lkdgretim
miifredatinda 4. siniftan itibaren baslanan bireysel yazma g¢aligmalari icin amaglanan kazanimlar ve planlanan
etkinlikler incelendiginde, baslik 6zelliginin yalnizca yazma alaninda degil, diger 6grenme alanlarinda da
amagclandig1 goriilmektedir. Tiirk¢e ders ve galisma kitaplarinda etkinliklerinde baslik 6zelligine yer verildigi
dikkat cekmektedir (MEB Ilkdgretim 4 Tiirkge Ogretmen Kilavuz Kitabi, 2014, MEB [lkégretim Tiirkge Dersi,
6,7,8. Smuflar Ogretim Progranu, 2006). Bu amaglar ve uygulanan etkinlikler dogrultusunda, bu arastirmaya
katilan isitme engelli 16 kaynastirma dgrencisinden 13’liniin yazisina uygun bir baglik yazarak belirlenen amaglara
ulasabildikleri sdylenebilir.

Bu aragtirmada, anlatim diizeni 6zelligine iliskin 6geler tek tek incelendiginde; &grencilerin ana
diisiincenin agiklandigr paragrafin varligi 6gesinden puan alamadiklari, diisiincelerini organize ederek giris,
gelisme ve sonug boliimlerini paragraflar olusturarak yazmada zorlandiklari belirlenmistir. Ayrica 6grenciler,
konuya iligkin diisiince iliretme ve ana diigiinceye ulagmakta, yazilarini1 detaylandirarak uygun bir sonuca
gotliirmekte zorlanmiglardir. Bu bulgular, isitme engelli kaynastirma dgrencilerinin yazilarindaki diisiincelerin girig
niteliginde kaldigini ve diistincelerini biitiinliik i¢inde paragraflar halinde ele alamadiklarint vurgulayan (Karasu,
2004) ve Ogrencilerin yazilarini uygun bir sonuca gotiiremediklerini, ana diisiinceyi destekleyen yardimei
diislinceleri gelistiremediklerini belirten (Yasamsal, 2010) diger arastirma bulgulariyla benzerlik gostermektedir.
Ulusal ve uluslararasi aragtirmalarda, isitme engelli 6grencilerin yazilarini baslatip genisletme ve bir sonuca
gotlirmekte zorlandiklari, ana diisiinceyi yardimci diistincelerle agiklamada ve agik bir sekilde sunmada, olaylari
detaylandirarak mantiksal bir tutarlilikla siralamada zorluk yasadiklari belirtilmistir (Erdiken, 1989; Gormley ve
Sarachan-Deily, 1987; Klecan- Aker ve Blondeau, 1990; Yoshinago-Itano ve Synder, 1985).

MEB Tiirkce Dersi Ogretim Programinda (2006) yer verilen amag ve etkinliklerin dgrencilerin yazilarina
uygun bir giris yapmalarina, yazilarinda ana diisiinceyi aciklama ve yardimci diisiincelerle destekleyebilme,
diistince tekrarina diismeme, olay duygu ve diisiincelerini mantiki bir sira ve tutarlilikla yazabilme gibi 6zelliklere
hizmet etmesi gerekmektedir. Bu kazanimlar1 degerlendiren ulusal alanyazinda herhangi bir arastirma olmamakla
birlikte; mevcut arastirmadaki 6grencilerin bu amaglardan yalnizca diisiince tekrarindan kaginma ve olaylari
mantikli bir sirada yazabilme davraniglarina ulasabildikleri, diger 6zelliklerde zorlandiklar1 gériilmektedir. Bu
bulgudan yola ¢ikilarak bu arastirmaya katilan isitme engelli kaynastirma 6grencilerinin uygulanan etkinliklerden
daha az fayda sagladiklar, ¢iinkii etkinlik sonrasi elde edilen yazili iiriinlerin birebir ortamlarda diizeltilmedigi,
grup halinde yapilan yazi diizeltme ¢aligmalarinin yeterli olmadig1 sdylenebilir.

Anlatim zenginligi 6zelliginde Ogrencilerin sozclikleri dogru ve yerinde kullanmakta, dogru ciimle
kurmakta zorlandiklar1 belirlenmistir. Isitme engelli 6grencilerin yazili anlatimlarmin incelendigi arastirmalarda,
Ogrencilerin isitsel bilgi ve deneyim eksikliginden dolay:r sdzciik dagarciklarinin sinirli oldugu, sozciik tekrari
yaptiklari, konuya uygun sozciik kullanmakta zorlandiklari, ciimlelerde fiil ve tiimlecleri eksik kullanarak
climlenin dogrulugunda hata yaptiklari, basit fiillerle olusturulan kisa ciimleler kullandiklari, s6zdizimine uygun
climleler kurmakta zorlandiklar1 ve kullandiklar1 sozciik sayisinin isiten yasitlarindan daha az oldugu
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vurgulanmaktadir (Erdiken,1989; Heefner ve Shaw, 1996; Karasu ve Girgin, 2007; Klecan-Aker ve Blondeau,
1990; Yoshinaga-Itano ve Downey,1996). Bu hatalarin en aza indirilmesinde; sézciik dagarciginin, harf-ses
iliskisi, s6zdizimi, anlam ve kullanim becerilerinin (dilin ipucu sistemleri) gelisimine yonelik yapilan etkinliklerin
ve kullanilan stratejilerin énemli bir yeri vardir (G. Karasu, Girgin, Uzuner ve Kaya, 2012; Karasu, 2014a).
Altinc1,7 ve 8. Smiflar Tiirkge Dersi Ogretim Programinda (2006), soru sorma, bosluk doldurma, metnin
igeriginden s6zciigiin anlamini tahmin etme, tanimlama yapma, sézciigiin es anlamlisini verme ve sozciik dagarcigi
stratejilerinin dogrudan 6gretimi gibi etkinliklerle anlatim zenginligine hizmet edecek amag¢ ve kazanimlar
planlanmistir. Ancak bu etkinliklerin sinif mevcudu daha az olan siiflarda yapilmasiyla dgrencilerin sdzciik
dagarcigini gelistirmelerine, sdzciikleri dogru yazma ve yerinde kullanmalarina, ciimlelerin dogru olmasina katk1
saglayacag beklenmelidir. Ayrica isitme engelli 6grencilerin yazili anlatim becerilerinin gelisiminde yazma
stirecinin 6nemli bir yeri vardir. Siirecin ilk asamas1 olan konu se¢ciminden baslayarak, taslak ¢ikarma, gézden
gecirme ve diizeltme, yayimlama evreleri, yazinin igerigini olusturan anlatim diizenine yonelik 6gelerin gelisimini
destekledigi gibi sozciikleri dogru yazma, sdzciikleri yerinde kullanma, ekleri dogru kullanma gibi becerilerin
gelisimine de hizmet etmektedir. Ornegin; grup derslerinde konunun dgrencilerle paylasilmasi, deneyimlerini
anlatmalarina firsat verilmesi, neler yazacaklari lizerinde konusulmasi ve bu ¢alismanin hemen ardindan yazma
etkinligine gegilmesi, 6grencilerin yeni edindikleri deneyimleri kullanmalarina firsat saglayacaktir (Girgin ve
Karasu, 2007; Tompkins, 2008). Yazma siirecinin gézden gecirme ve diizeltme evresinde, dgrencilerle birebir
ortamlarda gergeklestirilen yazi diizeltme ¢aligmalari, 6grencinin hatalarini fark etmesi ve diizeltebilmesi agisindan
biiyiik onem tagimaktadir (Girgin, 2002; Karasu, 2014b). Bu ¢alismalar, 6grencilerin hatalarini bulma ve diizeltme
becerilerinin gelisimine ve yazinin igerigini zenginlestirme, anlatim diizeni, anlatim zenginligi ve yazim
kurallaria uygunluk 6gelerinin gelisimine yonelik firsatlar saglamaktadir.

Bu arastirmada, isitme engelli kaynastirma 6grencilerinin en ¢ok zorlandig1 6zelligin yazim kurallarina
uygunluk oldugu goriilmiistiir. Katilimeilarin biiyiik bir kismi noktalama isareti olarak yalnizca nokta ve kesme
isaretini kullanmus, bazilar1 ise iinlem, virgiil, tirnak isareti ve konusma ¢izgisinin kullaniminda hata yapmuiglardir.
Ayrica Ogrencilerin tamaminin biiylik kiiglik harf kullanimi1 ve kagidi kullanma diizeninde zorlandiklari
goriilmiistiir. Yazma hatalari, yazma siireci egitiminde yapilan anlamli etkinlikler ile gézden gecirme ve diizeltme
evresinde bireysel yazi diizeltme calismalariyla azaltilabilmektedir (Girgin ve Karasu, 2007). Ogretim
programinda ve ogretmen kilavuz kitaplarinda 6grencilerin yazim kurallarina yonelik bilgi ve becerilerinin
gelisimini destekleyen gesitli etkinliklere yer verilmistir (MEB Ilkdgretim 4 Tiirkge Ogretmen Kilavuz Kitabu,
2014, MEB ilkogretim Tiirkge Dersi, 6,7,8. Sniflar Ogretim Programi, 2006). Ancak grencilere kazandirilmasi
planlanan amaglara ulasilabilmesi i¢in etkinliklerin 6grencilerin dil ve bilgi diizeyine uygun hazirlanmasi,
kullanilan materyallerin ¢esitli olmasi, 6grencilerin sistematik olarak degerlendirilerek ihtiyaclarina yonelik egitim
programinin diizenlenmesi gerekmektedir. Ayrica isitme engelli 6grenciler igin birebir yazi diizeltme ¢aligmalart,
yazim kurallarma iliskin hatalarin diizeltilmesinde biiylik bir fayda saglamaktadir (Girgin, 2002; Gormley ve
Sarachan-Deily,1987; Karasu, 2014b; Schirmer, 2000).

b) Yazili anlatim beceri diizeyi ile igitme kaybt olus zamani, isitme kaybi derecesi, ilk cihaz takma yasi,
takvim yasi, sinif diizeyi ve okul dncesi egitim durumu arasinda iliski var midur?

Bu arastirmada, 6grencilerin okul 6ncesi egitim alma durumu ile yazili anlatim becerileri arasindaki
iliskinin ¢ok zayif oldugu goriilmiistir. Bu bulgu, iilkemizde yapilan bazi arastirma sonuglariyla paralellik
gostermekte (Karasu, 2004; Yasamsal, 2010), Turgut’'un (2012) yaptig1 arastirma bulgulariyla ise
ortismemektedir. Okul 6ncesi donemde uygulanan okuma yazmaya hazirlik etkinlikleri; bu donemde gelisimi
baslayan ve ilkokul yillarinda okuma yazma becerilerinin temelini olusturan sesbilgisel farkindalik, harf-ses
iligkisi, s6zdizimi, anlam ve kullanim becerilerinin gelisimine hizmet etmektedir (Karasu, 2014a). Ancak bu
becerilerin gelisimi, uygulanan etkinliklerin gesitliligine, uygulanig sekline ve 6grencilerin bireysel ihtiyaglarini
karsilayip karsilamadigina baghdir (Williams, 1999). Bu sebepler, okul dncesi egitim almig olan 6grencinin, okul
oncesi egitim almamis olan 6grenciden daha diisiik diizeyde yazili anlatim becerisine sahip olmasina yol agmis
olabilir.
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Bu aragtirmada, 6grencilerin yazili anlatim becerileri ile sinif diizeyleri arasindaki iliskinin zayif oldugu
goriilmiistiir. Ogrencilerin odyolojik geg¢misi, evde okuma yazma becerilerinin aile tarafindan destekleniyor
olmasi, okul dncesi egitim siiresi ile egitim etkinlilerinin ¢esitliligi ve egitim programindan fayda saglayip
saglayamamasi gibi g¢esitli sebepler bu sonuca yol agmis olabilir. Ayrica ulusal alanda yapilan arastirmalarda da
(Karasu, 2004; Yasamsal, 2010) mevcut arastirma bulgularina paralel olan sonuglara ulasilmigtir. Aragtirmacilar
bu durumun olasi nedenini, sinif araliginin genis tutulmus olmasiyla birlikte, her siif diizeyindeki katilimci
sayisinin esitsizligi, bulunduklar1 smifin gerektirdigi etkinlikleri yerine getiremeyen Ogrencilerin ilerleyen
smiflarda daha da zorlanmig olabilecekleri ile agiklamigslardir.

Isitme kaybi olus zamami ile yazili anlatim beceri puanlarina bakildiginda &grencilerin, isitme
cihazlarindan fayda saglamasi ve boylece aldiklar1 okul dncesi egitimden ve egitim programindan fayda saglamis
olmasinin, ev ortaminda dil becerilerinin desteklenmesinin yazili anlatim becerisini degerlendirmede iyi yaziyor
seklinde bir sonuca yol acabilecegi sdylenebilir. Ote yandan, cok az yaziyor seklinde degerlendirilen 10 nolu
dgrenci, isitmesini dogustan kaybetmis, 84 aylikken (7 yas) tanilanarak cihazlandirilmistir. Isitme diizeyi orta
derecededir (48 dB). Bu bulgu, 6grencinin orta diizeyde isitme kaybi olmasina ragmen ge¢ tanilanmis ve geg
cihazlandirilmis olmasinin, akademik becerilerin geligsimini etkilemis olabilecegi diisiincesini uyandirmaktadir. Bu
aragtirmada isitme kaybi olus zamani ile yazili anlatim beceri puani arasindaki iligkinin zayif olmasi, kritik
donemde yasanilan dil deneyimleri ile okuma ve yazma becerileri arasindaki iligkiyi vurgulayan aragtirma
bulgular ile ortiisgmemektedir (Moeller, Tomblin, Yoshinago-Itano, Connor ve Jerger 2007; Turgut, 2012;
Tiifekgioglu, 1998; Yasamsal, 2010). Bu durumun olasi nedenleri arasinda; aragtirmanin katilime1 sayisinin azligt,
iki 6grencinin isitme kaybi olus zamaninin bilinmemesi, katilimcilarin igitme kaybi olus zamaninin ¢ok gesitli yas
araliginda olmasi ve dgrencilerin egitim ortamindan sagladiklari faydanin gesitli diizeylerde olmasi gosterilebilir.

Bu arastirmada kaynastirma uygulamasinda bulunan 6grencilerin ilk cihaz takma yast ile yazili anlatim
beceri puani arasindaki iliskinin zayif oldugu goriilmektedir. Ilk cihaz kullanimina baslama yasinin, dil becerileri
ve dolayisiyla da yazili anlatim becerileri iizerinde 6nemli bir etken oldugu bilinmektedir (Karasu, 2004;
Tiifekgioglu, 2003; Yasamsal, 2010; Yoshinago- Itano ve Apuzzo, 1998). Isitme engelli birey ses ile ne kadar
erken tanigirsa dil edinimi de o kadar saglikli gergeklesmektedir. Bu nedenle erken tani ve hemen akabinde uygun
cihazlandirma dil becerileri igin olduk¢a 6nemlidir (Tifekgioglu, 1998). Yoshinago- Itano ve Apuzzo (1998)
yaptiklari aragtirmada; dogumdan sonra ilk 6 aydan 6nce tanilanan ve sonrasinda uygun bir sekilde cihazlandirilan
isitme engelli ¢ocuklarn alici ve ifade edici dil becerilerinin, 7 ile 18 ay arasinda tanilanarak cihazlandirilan
cocuklara gore daha yiiksek diizeyde oldugunu belirtmigler ve bu ¢ocuklarin erken ¢ocukluk déneminde de isiten
yasitlarina paralel bir sekilde dil becerilerini kazandiklarini1 vurgulamiglardir. Bu arastirmada, az yaziyor seklinde
degerlendirilen 3 nolu dgrenci, dogustan isitme kayiplhdir ve 7 aylikken cihazlandirilmstir. Ileri derecede (95 dB)
isitme diizeyi olan 5. sinif 6grencisi yarim doénem (5 ay) okul oncesi egitim almustir. [yi yaziyor seklinde
degerlendirilen 7 nolu 6grenci, katilimcilar arasinda en ge¢ cihazlandirilan 6grencidir. Bu dgrenci igitmesini 115
aylikken (9 yas 7 ay) kaybetmis, 116 aylikken de (9 yas 8 ay) cihazlandirilmustir. Isitme diizeyi orta derecedir (58
dB). Okul dncesi egitim almamistir ve 7. sinif 6grencisidir. 3 nolu 6grenci erken cihazlandiridigindan daha fazla
dil girdisi firsat1 bularak daha genis bir sdzciik dagarcigina sahip olmasi ve bdylece ciimlelerinin daha dogru
olmasi, diisiincelerini dogru ifade etmesi, dolayisiyla yazili anlattim beceri puaninin daha yiiksek olmasi
beklenmektedir. Ancak, diger 6grencilerin ¢ogunun dil ediniminde kritik donemden sonra cihazlandirilmig olmas,
isitme diizeylerinin farkli diizeylerde olmasi, uygun cihazlandirilip cihazlandirilmadiklarinin ve smif ortaminda
isitme cihazlarindan maksimum fayda saglayip saglamadiklarinin bilinmemesi bu bulgunun olas1 nedenleri
arasinda gosterilebilir. Isitme engelli 6grencilerin isitme cihazlarmin rutin olarak giinliik kontrol edilmesi ve
cihazlardaki arizalarin zaman kaybedilmeden onarilmasi, isitme cihazlarindan fayda saglamanin onemli bir
kosuludur (C. Girgin, 2006). Bu kosullar saglanmadiginda, isitme engelli 6grencilerin isitsel bilgiyi kullanarak
yeni deneyimler edinmeleri miimkiin olmayacaktir.

Bu arastirmada isitme kaybi derecesi ile yazili anlatim beceri puani arasindaki iliskinin zayif oldugu
goriilmiistiir. Bu bulgu, Erdiken (2003) ve Ekinci’nin (2007), arastirma bulgulariyla paralellik gosterirken
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Karasu’nun (2004) isitme kaybi1 ortalamasini kullandig1 arastirma bulgulariyla uyusmamaktadir. Cok az yaziyor
seklinde degerlendirilen orta derecede (48 dB) isitme diizeyine sahip 10 nolu dgrencinin dogustan isitme kayipl
oldugu ve 84 aylikken (7 yas) cihazlandirildig: gériilmektedir. Sekizinci sinifa gitmektedir ve bir 6gretim y1l1 okul
oncesi egitim almistir. Iyi yaziyor seklinde degerlendirilen gok ileri derecede isitme kayipl (105 dB) 13 nolu
6grenci dogustan isitme kayiphdir. 6 aylikken tanilanmis ve 18 aylikken cihazlandirilmistir. Dort 6gretim yili okul
oncesi egitimi almistir ve sekizinci sinifa gitmektedir. 10 nolu dgrencinin isitme diizeyinden yola ¢ikilarak isiten
ogrenciler gibi erken yasta dil girdisine sahip olabilmesi, boylece sdzciik dagarciginin gelismesi, dogru ciimlelerle
yazabilmesi beklenebilir. Ancak ¢ok ileri derecede isitme kayipli olan 13 nolu 6grenci ile ilgili, erken tanilanarak
erken cihazlandirilmasi, okul dncesi egitim stiresi, egitim programindan fayda saglamasi, uygulanan etkinliklerin
cesitliligi gibi ¢esitli degiskenlerin bu bulguya yol acmis olabilecegi sdylenebilir. Yoshinago-Itano ve Downey
(1996), yazil1 anlatim beceri puanini agiklamada isitme kaybinin tek basina yeterli olmadigim belirtmistir. Erdiken
(2003) arastirmasinda, isitme kaybi derecesi ile yazili anlatim becerisi arasinda iliski bulunmamasinin nedenini,
cok ileri derecede isitme kayipli 6grencilerin de yazili anlatim becerilerinde gelisme gostermeleri ve yazi
sembollerini kavramak, kullanmak i¢in dogru bicim bilgisi, ses bilgisi, ciimle ve anlam bilgisi ve kullanim
olgularini gelistirebilmeleriyle agiklamistir.

Ogrencilerin yaslari arttikca bilissel yeterliliklerinin gelisimi ve egitim yasantilarimin birikimi sonucunda
yazili anlatim becerilerinin de artmasi beklenmektedir (Antia ve ark., 2005; Girgin ve Karasu, 2007). Bu
aragtirmada, takvim yasi ile yazili anlatim becerisi arasinda iliski bulunmamasiin olasi nedenleri arasinda
ogrencilerin odyolojik ozellikleri dikkate alinarak odyolojik faktorlerin gesitliligi ve Ggrencilerin yaslarinin
artmasina ragmen egitim programindan sagladiklar1 faydanin artmamasi gosterilebilir.

Sonu¢ olarak; bu arastirmada isitme engelli kaynastirma ogrencilerinin yazili anlatim becerileri
incelenmis, 6grenciler ortalama 46,99 basar1 elde etmislerdir. Bulgular incelendiginde 6grencilerin, en ¢ok yazim
kurallarina uygunluk ve diisiincelerini organize ederek sonuca gotiirme ozelliginde zorlandiklar1 goriilmiistiir.
Ogrencilerin yazili anlatim beceri puanina etkisi olabilecegi diisiiniilen takvim yasu, isitme kayb1 olus zaman, ilk
cihaz takma yasi, isitme diizeyi, sinif diizeyi ve okul dncesi egitim siiresi arasinda anlamli bir iliski goriilmemistir.
Bu durumun olasi nedenleri arasinda katilimc1 sayisinin azlhigi, 6grenci 6zeliklerine iliskin dagilimin homojen
olmamasi, uygulanan egitim programlarindan saglanan faydanin farkli diizeylerde olmasi gosterilebilir. Bu
arastirma bulgularindan yola c¢ikilarak, isitme engelli kaynastirma 6grencilerinin yazili anlatim becerilerinin
gelisimi i¢in yazma siireci ile birlikte yazili {irlinlerin gozden gegirme ve diizeltme g¢alismalarinin birebir
ortamlarda yiiriitilmesine, miifredatta yer alan programin uygulanarak formel ve formel olmayan degerlendirme
¢alismalarinin yapilmasina ve bu ¢aligmalarinin sonuglarindan yola ¢ikilarak bireysel ihtiyaglarina uygun gesitli
etkinliklere yer verilmesine ihtiya¢ duyduklart soylenebilir. Bununla birlikte uygulamalarda soz1i dil kullanimina
firsat verilmesi, 6grenci katiliminin saglanmasi, gorsel materyallerin ¢esitlendirilmesi, 6n hazirlik ¢alismasinin
yapilmasi ve hemen arkasindan serbest yazi ¢aligmasina geg¢ilmesi, isitme engelli 6grencilerin dil becerilerini bir
arada kullanarak yazili anlatim becerilerinin gelisimine katki saglayabilir.

Oneriler

Arastirma sonuglar1 gbz Oniine alindiginda, dgrencilerin bagimsiz yazmaya gectigi ilkokul 4. siniftan
itibaren; hikaye yapisi 6gelerinin kullanimini igeren, yazma siireci agamalariin géz 6niine alindigt amaglh ve etkin
yazma ¢alismalaria, metin yapis1 dgretimine uygulamalarda yer verilebilecegi diisiiniilmektedir. Isitme engelli
kaynastirma 6grencilerinin yazili anlatim becerileri belirli periyotlarla, formel ve formel olmayan degerlendirme
araglariyla degerlendirilmelidir. Ancak bu sekilde Ogrencilerin zayif ve giiglii yonleri belirlenerek bireysel
ihtiyaglar1 dogrultusunda egitim programlari (BEP) hazirlanabilir. Isitme engelli kaynastirma 6grencilerinin
bireysel ihtiyaglar1 dogrultusunda destek egitim almalari, gerek yazili anlatim becerilerinin gerekse dil
becerilerinin tamaminin gelisimine ve bu dgrencilerin isiten akranlarinin diizeyine yetismelerine yardimci olabilir.
Isitme engelli 6grencilerin yazili iiriinlerinin birebir ortamlarda diizenli olarak gdzden gegirilmesi ve diizeltilmesi,
dgrencilerin harf-ses iliskisi, s6z dizimi, anlam ve kullanim hatalarinin azalmasina yardimei olabilir. Isitme engelli
kaynastirma 6grencilerinin yazili anlatim beceri diizeylerinin akademik dersler ve sosyal beceriler iizerine etkisi
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incelenebilir. Daha fazla sayida katilimci ile farkli egitim ortamlarindaki isitme engelli 6grencilerin yazili anlatim
becerileri degerlendirilebilir. Mevcut arastirmada, 6grencilerden yazili iiriinlerini elde etmede sirali kartlar
kullanilmistir. Diger arastirmalarda yazili driinleri elde etmek amaciyla cesitli etkinlikler ve materyaller
kullanilarak etkinliklerin yazili iiriin iizerindeki etkisi degerlendirilebilir.
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The purpose of writing activities can be achieved by systematic evaluation of the activities and the student
performance. In this research, stories written by students were evaluated using analytical scoring in an informal
evaluation method, in terms of title, narrative richness, narrative structure, and conformity to writing rules.

Method

The primary purpose of the descriptive research design was to evaluate the written skills of 4" to 8"-grade
students with hearing impairment in Eskisehir city. The secondary purpose was to examine demographical,
audiological and educational characteristics of the students, which are all thought to be related to their writing
skills. Sixteen 4" to 8"-grade students, of whom nine were female, in inclusive education, participated in the
research. Fourteen of the students with the middle, advanced, and very advanced levels of hearing impairment
used hearing aids behind the ear; and two had cochlear implants. They had no disorders other than hearing loss.

Essential data for the research were from student information forms completed by the parents and stories
written by the students. The preliminary study used sequential cards. For the assessment and scoring for the written
work, Written Skills Evaluation Forms and the Written Skills Evaluation Tool, which were adapted by Karasu
(2004) from Yildizlar (1994), were used.

Validity studies were carried out on July 11, 2014, July 24, 2014, and September 4, 2014, and it was
concluded that the sequential cards were appropriate for the purpose and that the preparatory plan included the
story structure items. The content validity of the evaluation form, which was used for scoring the stories, was
obtained from Karasu's (2004) master’s thesis. During the reliability study for this research, eight students were
selected using unbiased assignment for the inter-evaluator reliability. The evaluators agreed 100% with seven
students and 80% with one student. Treatment integrity was evaluated in terms of confirming whether the
evaluation was conducted as planned, while the treatment integrity was found to be 99%.

Two basic statistics were used in line with the primary objective of the study. First, the students’ written
work was evaluated using the analytical scoring method, together with quantitative descriptive analysis,
comprising arithmetic mean, standard deviation, the coefficient of variation, percentage and frequency distribution.
Secondly, the Pearson Correlation Coefficient was calculated to determine whether there was a possible
relationship between variables.

Results and Discussion

The average of the scores obtained for the students from the 3-point headline item was calculated as 2.33,
and the standard deviation as 1.24. While 13 of the 16 students wrote titles related to the topic, one student’s title
was found to be unrelated. On the 51-point narrative order item, the students’ average achievement was found to
be 21.93, and the standard deviation was 10.98. At this point, it is noteworthy that the students were not scored for
providing a paragraph presenting the main idea and got the lowest score with an average of 0.06 for providing a
concluding paragraph. At this stage, they got the highest score for avoiding the repetition of ideas. In terms of the
24-point narrative richness item, the students' averages scores were calculated as 13.53, the standard deviation
was 5.45 and the coefficient of variation was 40% At this stage it could be seen that while students experienced
difficulty in using words correctly and properly and constructing correct sentences, they showed highest
achievement averages in avoiding word repetition when expressing their thoughts. On the 22-point conforming to
writing rules item, it was seen that the students’ average achievement was 9.20, the standard deviation was 5.70,
and coefficient of variation was 62%. Students showed the highest achievement in readability of the text with an
average achievement of 3.38 and the lowest achievement in the separation of paragraphs and use of punctuation
with an average achievement of 0.31.

After the students’ written work had been scored, they were evaluated using the Written Skills Evaluation
Tool. The students’ writing levels were evaluated as follows: 4 (25%) Good Writing, 7 (43.75%) Partial Writing,
3 (18.75%) Limited Writing and 2 (12.5%) at Very Limited Writing. In this study, there were not any students at
the Very Good Writing level.
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There was not any significant relationship between the chronological age, time of occurrence of hearing
loss, age at wearing the first device, hearing level, class level and the duration of pre-school education, all of which
are supposed to affect writing skills. Among the possible reasons for this is the inadequate number of participants
and, as a result, the heterogeneous distribution of the student characteristics and the different levels of benefit
provided by the training programs. The findings show the average success of 16 students with hearing impairment
was 46.99 and the standard deviation was 23.37. When the findings are examined, it can be seen that the students
experience most difficulty in conforming to the writing rules and reaching conclusions through organizing their
thoughts.

Conclusion

As a result of these findings, it can be asserted that to develop the writing skills of students with hearing
impairment it is necessary to conduct the writing process, as well as examination and correction of their work in
the same environment. Conducting evaluations by implementing the program in the curriculum and using the
results to include various activities appropriate to individual requirements should also be taken into account.
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Iletisim genel anlamiyla canlilar arasindaki etkilesim olarak tamimlanmaktadir (Sanders, 1982).
Toplumsal bir varlik olarak insanlarin birbirleri ile iletisimde bulunma gereksinimleri nedeniyle kisiler arasi
iletisim 6nem kazanmaktadir. Kisiler arasi iletisim; kisiler ve gruplarin birbirlerinin fikirlerini degistirmek
amaciyla mesaj gonderdikleri, aldiklar1 ve fikirlerini birbirlerine ilettikleri siirectir (McLaughlin, 2006; Owens,
2008; Sanders, 1982). Kisiler arasi iletisimde pek ¢ok ara¢ kullanilmaktadir. Dil toplumlarda kullanilan iletisim
araglarindan birisidir. Bu nedenle toplumun bir pargasi olan insanlarin dili kullanmalar1 toplumsal yagamin bir
gerekliligi durumundadir. Bu anlamda geleneksel ve kiiltiirel bir kod sistemi olan dil bireylerin bilgi almak, bilgi
vermek suretiyle etkilesim kurmalarini ve kendilerini ifade etmelerini saglamaktadir (Bloom ve Lahey, 1978;
Topbas, 2006; Tiifek¢ioglu, 1989). Bu anlamda dillerin dogru ifade edilmesini saglayan kurallarin ve dilin
boliimlerinin edinilmesi bireylerin o dilde yeterlilik edinmelerine olanak vermesi sayesinde iletisimin basarili
olmasini saglamaktadir (Capone, 2010; Gleason, 2005).

Dilin Boliimleri

Bireylerin iletisimde basarili olabilmeleri i¢in dilin, i¢inde yasanilan topluma uygun ifade edilmesini
diizenleyen kurallar sistemini 0grenmeleri gerekmektedir (Capone, 2010). Arastirmacilar dili organize eden
kurallar sistemini; bi¢im igerisinde ses bilgisi (fonoloji), bigim birim bilgisi (morfoloji), soz dizimi (sentaks), igerik
/ anlam bilim (semantik) ve kullanim (pragmatik) olmak iizere bes boliime ayirarak incelemislerdir. Bu
bilesenlerden Big¢im bileseninin alt basliklarindan olan ses bilgisi; seslerin siralanigi, kelime veya hecelerin
seslendirilmesi gibi dilin yap1 kuralart ile ilgili yoniidiir (Capone, 2010; Owens, 2008; Pence ve Justice 2008). Ses
bilimi ise; seslendirme kurallar1 ile ilgili olarak; konusma seslerinin akustik 6zellikleri ile birlikte olusturulmasi,
aktarilmasi ve algilanigini inceleyen bilim dalidir (Topbas, 2003). Bigimin bir diger alt baslig1 olan bigimbirim
bilgisi ise kelimelerin bigimsel yapilarini ele almaktadir (McLaughlin, 2006). S6z dizimi bileseni ise kelimeler,
climlecikler, sozciik dbekleri gibi elementlerin dizilisleri ve ifade ettikleri anlamlari belirleyen kurallar
icermektedir (McLaughlin, 2006; Owens, 2008; Pence ve Justice, 2008).Anlam bilimin inceleme alanina giren
dilin icerigi ile bireyler, o dilde kelimelerin ve climlelerin anlamlarin1 ydneten kurallar sistemini ve ifade edilen
anlamlar1 6grenmektedirler (Capone, 2010; McLaughlin, 2006; Owens, 2008; Schirmer, 2000).

Dilin diger bir bileseni olan dilin kullanimz; dilin ¢esitli baglamlarda bir amaci ifade etmek veya bilgi alip
vermek i¢in dilin tiim bilesenlerinin se¢imini belirleyerek kullanmak olarak tanimlanmaktadir (Gleason, 2005;
McLaughlin, 2006; Owens, 2008). Arastirmacilar kullanimi sohbet iglevi, sohbet esine uyum saglama, séylem ve
iletisimsel iglev olarak dort isleve ayirarak incelemektedirler (Duchan, 1988; Owens, 2008). Sohbet islevinin alani
sohbette konu baglatma, siirdiirme ve iletisim kopukluklarini diizenlemedir (Duchan, 1988). Sohbette bireylerin
dil seviyelerini sohbet eslerinin dil seviyelerine gore ayarlamalar1 sohbet esine uyum saglama islevi ile ilgilidir.
Diger bir islev olan sdylemler ile gesitli anlatim tiirlerinin nasil diizenlendigi incelenmektedir (Uzuner, 2003a).
fletisimsel islev ise bireylerin sohbette ne basarmaya calistiklarini incelemektedir (Duchan, 1988).

Cocuklarda iletisim gelisimini inceleyen arastirmacilar ayni anlamu ifade etmek icin iletisimsel amag
(communicative intent), iletisimsel davranis (commuicative behaviour) ve iletisimsel eylem (communicative act)
terimlerini kullanmaktadirlar (Beattie ve Kysela, 1995; Coggins, Olswang, ve Guthrie, 1987; Curtis, Prutting, ve
Lowell, 1979; Day, 1986; Yont, Snow, ve Vernon-Feagans, 2003; Whetherby, Cain, Yonclas, ve Walker, 1988;
Whetherby ve Rodriquez, 1992). Iletisimsel amag; bireyin istegini aktarmak igin niyetlenmesi ve bunu ifade etmesi
olarak tanimlanirken (Coggins ve Carpenter, 1981) buna bagli olarak iletisimsel islev; bireyin istegini aktarmak
icin dili kullanmasi1 veya bir eylem yapmasi olarak tanimlanmaktadir (McLaughlin, 2006; Schirmer, 2000).
Whetherby ve digerleri (1988), amag terimi ile iletisimcinin niyetinin, islev terimi ile ise dinleyici tizerindeki
etkinin vurgulandigini belirtmislerdir. Bu bilgilerden hareketle amacin zihinsel bir siireci, islevin ise bu amaglarin
gozlemlenebilir boyutunu temsil etmesi nedeniyle bu arastirmada iletisimsel iglev terimi kullanilmustir.

iletisimsel islevler ve Stmflandirilmalar

Dogumdan hemen sonra bebeklerin fiziksel ihtiyaglarini karsilamak i¢in aglama gibi ¢esitli davraniglarda
bulunduklar1 ancak bu davranislarin amagli olmadigi, refleksif oldugu bilinmektedir. Buna karsin yetigkinler
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cocuklarin bu davranislarina karsilik vererek onlarin ihtiyaclarini gidermektedirler. Bebekler zamanla
davraniglarinin yetiskinler {izerinde etki yaptigim1 ve bu davranislarmin yetiskinlerde kendi ihtiyaclarini
karsilamaya yonelik davranislar ortaya ¢ikardigini 6grenmektedirler (Cole, 1992; Sachs, 1997).

Zamanla davranislarinin yetiskinlerdeki etkilerini dgrenen ¢ocuklar tekrarli ve tutarli olarak ayni
davraniglart sergilemektedirler. Yetigkinler ise ¢ocuklarin bu tutarli davranislarina bir sohbet icerisindeki gibi
tutarli karsiliklar vermektedirler. Bebekler bu etkilegsimler sayesinde kendi davramiglarinin iletigimselligini
farkederek davraniglarini amagl olarak sergilemekte ve bu yolla yetiskinlerde istedikleri davranislar1 ortaya
¢ikarmaktadirlar (Cole, 1992; McLean ve Mclean, 1999; Sachs, 1997). Yaklasik olarak bir yag civarinda ¢ocuklar
davraniglarinin iletisimselligini kesfetmis ve bilingli olarak sinyal gonderip yetiskinler tizerindeki etkisini gérmeye
baglamis durumdadirlar (Sachs, 1997). Bu bilgiler 1s181nda iletisimsel iglev bireyin dili kullanarak veya bir eylem
yaparak istedigini bir baska bireye aktarmasi olarak tamimlanmaktadir (Schirmer, 2000). iletisimsel islevlerin
aktarilis bigimlerinin dil gelisimine bagl olarak degistigi bilinmektedir. Cocuklar s6z dncesi donemde iletisimsel
islevlerini seslendirmeler, jestler ve mimikler ile birlikte ifade ederlerken, sdzciiklerin kullanilmaya baglanmasi ile
birlikte jest ve mimikleri ile birlikte sozciiklerini de kullanmaktadirlar (Dore, 1974; Topbas, Mavis, ve Erbas,
2002).

Aragtirmacilar iletigimsel iglev siiflamalarint s6z 6ncesi dénem, s6zel donem igerisinde tek sozciiklii
donem ve ¢ok sozciiklii donem olarak yapmislardir (Dore, 1974; Roth ve Spekman, 1984a; Tough, 1981; Wetherby
ve Rodriquez, 1992; Wetherby ve dig., 1989). Roth ve Spekman (1984a) s6z 6ncesi donem iletisimsel iglevleri 7
bagslik altinda siniflamislardir. Buna gore ¢ocuklar kendine veya olaya, nesneye, diger insanlara ilgi gekme, nesne,
eylem veya bilgi isteme, selamlama, transfer, protesto/itiraz, yanitlama-kabul etme ve bilgi verme gibi iletisimsel
islevleri kullanmaktadirlar. Ayni dénem i¢in Pieterse, Treloar ve Cairns (2014) selamlamak, vedalagmak, bilgiyi
paylasmak, nesne vermek, hizmet vermek, nesne istemek, hizmet istemek, nesneleri reddetmek, hizmetleri
reddetmek, bilgiyi reddetmek, yaraticilik ve alistirma yapmak olmak {izere 12 baglik altinda siniflama
yapmuslardir.

S6zel donem icin Dore’un (1974) yaptigi iletisimsel islev siniflamasinda 7 iletisimsel iglev
bulunmaktadir. Bunlar; adlandirma, tekrarlama, yanitlama, istekte bulunma, protesto etme, cagirma ve
aligttrmadir. Halliday’in (1975) (akt., Uzuner, 2003) sbézel donem igin yaptigi siniflamada ise; arag¢ islevi,
diizenleyici islev, etkilesim islevi, kisi islevi, tanima/arastirici islev, hayali islev, simgesel islev, diislinsel, kisiler
arasi ve metne ait olmak iizere 10 iletisimsel islev bulunmaktadir. Ayn1 donem i¢in Tough (1981) iletisimsel
islevleri 7 kategoriye ayirmistir; kendini koruma, yonetme, bildirme, mantik yiiriitme, tahmin etme, yansitma,
diigsel anlatim. S6zel donem iletisimsel islev siniflamalarindan bir digeri Pieterse ve digerlerinin(2014) yaptig1
simiflamadir. Bu siniflamada 10 farkli iletisimsel islev belirlenmistir. Belirlenen iletisimsel islevler; selamlar ve
veda eder, nesne ister, hizmet ister, bilgiyi reddeder, nesne verir, hizmet verir, paylasilmis bilgiyi verir, yeni bilgi
verir, yeni bilgi verir, yaraticidir ve yorum yapar seklindedir.

Yapilan iletisimsel iglev siniflamalarinin benzerliklerinin yanisira farkliliklart da bulunmaktadir. Pieterse
ve digerlerinin (2014) s6z Oncesi donem ve sozel donem igin yaptiklari siniflamalar incelendiginde diger
aragtirmacilarin simiflamalarini birlestirir niteliktedir (Uzuner, 2003a). Iletisimsel islevlerin gelisimi ve kullanimi
s6z konusu oldugunda 6zel gereksinimli ¢ocuklarin normal gelisim gdsteren cocuklara kiyasla iletigimsel
islevlerinin gelisiminde ve kullaniminda farkliliklar1 olabilir.

Isitme Kayiph Cocuklarin Dil Edinimleri

Cocuklarin dili dogumdan itibaren g¢evrelerindeki sozlii dile maruz kalarak 6grendikleri bilinmektedir
(Schirmer, 2001). Buna karsilik isitme kaybi, ¢ocuklarin ¢evrelerindeki sozlii dile iliskin dil edinimi igin gerekli
olan isitsel ve dilsel girdilerin edinilmesini engellemektedir. Bu nedenle isitme kayipli ¢ocuklarda isiten
akranlarina oranla dilin bilesenlerinde gecikmeler meydana gelmektedir (Tiifek¢ioglu, 2003). Bununla birlikte
isiten anne babalara veya sagir anne babalara sahip olan isitme kayipli gocuklar gesitli dilsel ortamlarda
yetismektedirler. Sagir kiiltiiriinde yetisen igitme kayipli ¢ocuklarin da isiten ¢ocuklar gibi iginde yasadiklari
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toplumun ana dili olan isaret dilini isiten akranlar1 gibi dogal yollarla 6grendikleri bilinmektedir. Bu nedenlerle
benimsenen iletigim sistemi i¢erisinde g¢ocuklarin dil edinmeleri i¢in 6nemli olanin erken ve tutarli dil girdisi
saglamak oldugu kabul edilmektedir (Uzuner, 2003a). Isiten ¢ocuklarla ayn1 genel dil gelisim basamaklarindan
gegtikleri bilinen isitme kayipli gocuklarin (Cole, 1992; Schirmer, 2000) jest ve mimiklerini yaklasik olarak isiten
cocuklarla ayni dénemlerde edindikleri (Schirmer, 2000) sozlii dilleri yokken de jest ve mimiklerini iletisim amagl
kullandiklar1 bilinmektedir (Easterbrooks ve Baker, 2002). Bununla birlikte erken yaglarda cihazlandirilmalari ile
isitme kalintisindan en yiiksek verimi alarak ¢evre seslerini duyabildikleri, erken tanilama, erken cihazlandirma
ve erken egitim sayesinde isiten gocuklara goére daha uzun siirse bile sozlIii dili edinebildikleri bilinmektedir (Clark,
2007; Girgin, 2003; Tiifek¢ioglu, 2003).

Dogumdan itibaren yetiskinler tarafindan diizenli ve tutarli olarak rutin etkilesimlere maruz kalan
bebekler dikkatlerini sozlii dile vermektedirler ve jest, mimikleri ile iletisimsel islevlerini yetigkinlere iletip
sohbete katilmaya baslamaktadirlar (Gleason, 2005; Plapinger ve Kretschmer, 1991). Zamanla sesler ¢ikararak
sohbette sira almaya baslayan bebekler (Gleason, 2005), ¢evrelerindeki yetiskinlerin etkilesimlerindeki temel
kurallar1 takip ederler ve yetigkinler yardimi ile etkilesim kurmaya baglarlar (McLean ve McLean, 1999).
Seslendirmeler zamanla sozciiklere, daha sonrada ciimlelere dontismektedir (Bates 1976; Pieterse ve dig., 2014).
Bu bilgilerden hareketle dil ediniminde anne ¢ocuk etkilesiminin énemli bir rol tistlendigi goriilmektedir.

Isitme Kayiph Cocuklarda Anne Cocuk Etkilesimi ve Annece

Anne ve ¢ocuk arasindaki etkilesimlerin dogum 6ncesi doneme dayandigi bilinmektedir. Bu etkilesimler
sayesinde de ¢ocuklar dilin kullanimu ile ilgili olarak gesitli durumlar1 deneyimlemektedirler. Bu etkilesimler
sirasinda annelerin konugma dillerinde cesitli degisiklikler yaptigi bilinmektedir. Annelerin veya birincil
bakicilarin ¢ocuklar ile iletisim kurarken dilin boyutlarinda yapmis olduklar1 bu degisikliklere annece (motherese)
veya ¢ocuga yoneltilen dil (child directed speech) denilmektedir (Cole, 1992; Uzuner, 2003a). Anneceyi kullanan
yetiskinler dil bilgisi acisindan basit, kisa ciimleler kullanmakta ve bu climlelerini kiiciik degisikliklerle tekrar
etmenin yanisira ¢ocuklarin ifadelerini alip dil bilgisi acisindan dogru hale getirerek yinelemektedirler (Bee ve
Boyd, 2009). Annecenin 6zellikleri incelendiginde yetigkinler arasinda kullanilan dile gére daha yiiksek perdeden
oldugu, kelimeler arasinda daha uzun bekleme siiresi oldugu ve daha net ve akicit oldugu goriilmektedir
(McLaughlin, 2006).

Anne ¢ocuk etkilesiminin dil edinimi {izerine etkileri ile ilgili yapilan aragtirmalar annecenin ¢ocuklarda
dil edinimini kolaylastirdigim ortaya koymustur (Topbas, 2003). Isitme kayipli ¢ocuklarda anne g¢ocuk
etkilesimleri incelendiginde annelerin ¢ocuklari ile iletisimi siirdiirebilmek igin ¢esitli stratejiler kullandiklari
(Plapinger ve Kretschmer, 1991; Uzuner, 1999) annelerin ¢ocuklarinin dil diizeylerinin farkinda olarak dogal
dgrenme ortanu sagladiklar1 ve olumlu etkilesimler icerisinde olduklari goriilmektedir (Coskun, 1997; Ozyiirek,
1997).

iletisimsel islevlere iliskin Arastirmalar

Yapilan alanyazin taramasinda iletisimsel islevlere iligkin arastirmalarin genellikle s6z 6ncesi donem ve
tek sdzclik doneminde bulunan ¢ocuklar ile yapildigi ve arastirmacilar “iletisimsel amag” terimi kullanmalarina
karsilik bu terim dogrultusunda islevi vurguladiklar1 goriilmektedir (Beattie ve Kysela, 1995; Coggins ve dig.,
1987; Curtis ve dig., 1979; Day, 1986; Yont ve dig., 2003; Wetherby ve dig., 1988; Whetherby ve Rodriquez,
1992). Bu nedenle bu arastirmanin konusu ile dogrudan iligkili durumdadirlar. Aragtirmalar uluslararasi ve ulusal
diizeyde isiten ¢ocuklarda iletisimsel islevlere iligkin ve isitme kayipli ¢ocuklarda iletisimsel islevlere iligkin
arastirmalar olmak iizere siniflandirilabilir. Cocuklarda dilin kullanimina bagli olarak iletisimsel islev kullanimi
ile ilgili sinirl sayida arastirma bulunmaktadir.

Uluslararasi diizeyde isiten ¢ocuklarda iletisimsel islevlere iligkin yapilan aragtirmalarin baslangicta
yapilandirilmis etkilesimlere dayandiklar1 goriilmektedir (Coggins ve dig., 1987; Wetherby ve dig., 1988).
Arastirmacilar zamanla yapilandirilmis ve yapilandirilmamis baglamin dnemini vurgulamaya baslamislardir (Yont
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ve dig., 2003; Whetherby ve Rodriquez, 1992). Bu arastirmalar iletisimsel iglev kullanimu ile ilgili 6nemli birer
bakis agsis1 saglamislardir fakat etkilesim 6rneklerini gocugun dogal etkilesimlerinden alarak biitiinciil bir bakis
ac1s1 saglamadiklari ve salt gozlem ve videoteyp analizine bagli olduklar1 goriilmektedir. Isitme kayipl gocuklarda
yapilan arastirmalarin isiten ¢ocuklarda yapilan aragtirmalarla benzer 6zellikler gosterdikleri, zamanla baglamin
onem kazanmaya basladigi ve salt gozleme bagli videoteyp analizinin yapildigi arastirmalar olduklar
goriilmektedir (Beattie ve Kysela, 1995; Curtis ve dig., 1979; Day, 1986).

Isitme kayipli cocuklarda iletisimsel islevlere iliskin yapilan ulusal arastirmalarda gézleme dayali
videoteyp analizi ve nicel analiz yapilmistir (Eken, 2008; Topbas ve dig., 2002). Eken (2008), 4-6 yas ¢ocuklarinda
sozel iletisimsel amaclarin ifade edilis bigimi ve sikliklarini belirlemeye ¢alistig1 ¢aligmasinda iletigimsel amag
kullanim sikliginin ve iletisimsel amag¢ kullanim bi¢iminin yas ile dogru orantili olarak arttigini ortaya koymustur.
Topbas ve digerleri (2002) ise sozel iletisim geriligi gdzlenen ve gozlenmeyen 0-3 yas aralifindaki ¢ocuklarin
iletisim amaclarini iglevsel iletisim yaklasimi ile degerlendirmisler ve sozel iletisim geriligi gosteren ¢ocuklarin
iletisim amaglarinin sozel iletisim geriligi olmayan ¢ocuklardan daha geg gelistigi sonucuna ulagmislardir. Isitme
kayipli ¢ocuklarla ilgili olarak ise yalnizca bir arastirmaya ulasilmistir. Bu aragtirmada isitme kayipli ¢cocuklarin
smif igerisinde ifade ettikleri iletisimsel amaglari incelenmistir. Bu anlamda ilkokul hazirlik sinifindaki 5 isitme
kayipli ¢ocuk ile 2 isiten 6gretmenin hayat bilgisi dersi kapsaminda yaptiklart sohbetler incelenmistir. Arastirma
sonucunda c¢ocuklarin kullandiklart iletisimsel amaglarinin miktarinin  ders konularinin uygunlugu ve
Ogretmenlerin 6grencilere karsi iletisimsel tutumlarina bagli oldugu sonucuna ulagilmistir (Cekirdek, 1997).

fletisimsel islevlerin kullanimimnin ¢ocuklarda iletisim gelisimi icin en Onemli basamak oldugu
sOylenebilmektedir. Yukarida belirtildigi gibi hem isiten hem de isitme kayipli gocuklarla gergeklestirilen
aragtirmalarin bir¢ogu yalnizca gozlemlere ve videoteyp analizine bagl olduklari, cocuk ve iginde bulundugu
dilsel cevreye biitiinciil bakis acis1 saglamadiklar1 goriilmektedir. Bununla birlikte, Coskun (1997), Ozyiirek
(1997), Plapinger ve Kretschmer (1991) ve Uzuner (1999), arastirmalarinda iletisimsel islev vurgulamasalar da
isitme kayipl cocuklarin ¢esitli baglamlarda anne veya yetiskinler ile dogal etkilesimlerini incelemislerdir. Durum
calismasi olarak desenlenen bu arastirmalarda cesitli veriler toplanarak biitiinciil bakig agis1 ile bakilmistir ve
isitme kayipli cocuklarin aktif katilimer ve yanitlayici olduklart goriilmiistiir. Bu nedenlerle isitme kayipli gocuklar
ve yetiskinler arasindaki etkilesimlerde iletisimsel islev kullanimini incelemek s6z konusu oldugunda biitiinciil bir
bakis a¢1 saglayan durum g¢aligmalarinin yapilmasi 6nemlidir.

Ek olarak; lilkemizde iletisimsel islevlere iliskin ¢cok az sayida arastirma yapilmstir (Cekirdek, 1997;
Eken, 2008; Topbas ve dig., 2002). Bu ¢aligsmalardan yalnizca biri isitme kayipli cocuklarin iletisimsel islevlerini
betimlemektedir. Bununla birlikte bu arastirmada dil 6rneklerinin cesitli dogal baglamlardan alinmadig:
goriilmiistiir (Cekirdek, 1997).

Bu nedenlerle biitiinciil bir bakis agis1 saglamasi nedeniyle durum c¢alismast olarak desenlenen bu
arastirma ¢esitli baglamlardan alinan dogal dil 6rneklerinin gocukta var olan islevsel dilin degerlendirilmesine
olanak sagladigini gostermektedir. Bu bilgiler 1s1§inda bu arastirmada isitme kayipli bir ¢ocugun cesitli
baglamlarda kullandig iletisimsel iglevlerin incelenmesi amaglanmistir. Bu amaca iligkin olarak asagidaki sorulara
yanit aranmistir;

1. Isitme kayipli cocuga saglanan dilsel gevrenin dzellikleri nelerdir?

2. lIsitme kayipli cocugun iletisimsel islevlerinin dogal dil verisi ile belirlenme siireci nasil
gergeklestirilmistir?

3. Isitme kayipli bir ¢ocugun belirli bir baglamda kullandig: iletisimsel islevleri nelerdir ve nasil
gergeklesmistir?

4. Isitme kayipli cocuga saglanan dilsel cevre ile cocugun ifade ettigi iletisimsel islevler arasindaki iliski
nasildir?
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Yontem

Isitme kay1pl1 bir cocugun cesitli baglamlarda kullandig: iletisimsel islevlerin derinlemesine incelenmesi
geregince bu calisma durum galigsmasi olarak desenlenmistir (Yildirim ve Simsek, 2013). Durum ¢aligmast;
olaylarin, bireylerin durumlarin veya siire¢lerin derinlemesine arastirilarak bu durumu etkileyen etmenlerin
biitliinciil bir bakis agisiyla irdelenerek durumu ne yonde ve nasil etkiledikleri tizerine yogunlasan nitel arastirma
desenidir (Creswell, 2008; Yildirim ve Simsek, 2013; Yin, 1994).

Aragtirmacilar durum c¢alismalarint amaglarina, ¢alisilan duruma veya kullanilan veri toplama
tekniklerine gore tiirlere ayirmaktadirlar (Gall, Gall ve Borg, 1999). Bu arastirmada isitme kayipli cocugun gesitli
baglamlarda kullandig1 iletisimsel iglevlerin incelenirken ¢ocuk ve g¢evresini bir biitiin olarak incelenmesi
geregince calisilan duruma gore biitiinciil tek durum calismasi siniflamasina girmektedir. Biitiinciil tek durum
caligsmasi aragtirmada tek bir analiz birimi bulunmasi halinde kullanilan durum ¢alismasi tiiriidiir (Yildirim ve
Simsek, 2013). Veri toplama tekniklerine gore incelendiginde bu aragtirmanin asil veri toplama tekniginin gozlem
olmasi nedeniyle arastirma gozleme dayali durum g¢aligmasi siniflamasina girebilmektedir (Bogdan ve Biklen,
2007).

Katilimeilar

Aragtirmaya Katilan aile. Arastirma etigi gizlilik ilkesi geregince arastirmaya katilan aile bireylerinin
isimleri degistirilerek sunulmustur. Goniilli katilim ilkesi geregince arastirmanin baginda yapilan goriismelerde
aragtirmanin yapilmasina izin verdiklerini belirten izin mektubunu sézlii olarak onaylamistir (Johnson ve Christen,
2014). Ozdemir ailesi anne baba ve ii¢ cocuktan olusan bir ailedir. Ailenin ilk cocugu Kerem ortaokul yedinci sinif
ogrencisidir ve normal igiten bir ¢ocuktur. Ailenin ikinci ¢cocugu Zafer orta derecede igitme kayipli bir gocuk olup
ortaokul besinci sinif kaynastirma 6grencisidir. Ailenin en kiigiik cocugu Serhat odak ¢ocuktur. Anne Ayse Hanim
ev hanimidir ve zamaninin ¢ogunu evde gecirmektedir. Ailenin babasi Ahmet Bey uzun yol soforliigii yapmaktadir
ve ig saatlerinin degiskenligi nedeniyle aragtirmaci, aragtirma siirecinde baba ile hi¢ karsilasmamistir. Ancak
ailenin yasaminin diizenlenmesinde 6zellikle bu arastirma kapsaminda igitme kayipli ¢ocuga saglanan dilsel
¢evrenin olusturulmasinda babanin dnemli rolii nedeniyle kargilasilamamasina ragmen onun da katilanlar arasinda
yer almasi uygun goérillmiistiir.

Odak ¢ocuk Serhat. Serhat Dogum sirasinda oksijensiz kalmaya bagli olarak isitme kayipli olmustur.
Arastirma sirasinda 2 yasinda olan Serhat’a 1,5 yasinda bilateral orta derecede sensérindral igitme kaybi tanisi
koyulmustur. 19 aylikken ise her iki kulak igin kulak arkasi isitme cihazi ile cihazlandirilmigtir. Serhat ve annesi
cihazlandirma ile birlikte Isitme Engelli Cocuklar Egitim Arastirma ve Uygulama Merkezi’nde (ICEM) uygulanan
aile egitimi ve oyun grubu programlarina katilmaya baglamiglardir.

Merkezde uygulanan aile egitimlerinde dogal isitsel sozel yontem kullanilmakta ve bir seansi ortalama
45 dakika siiren aile egitimleri ayda bir defa yapilmaktadir. Aile egitimi uzmanlar1 egitimlere ¢ocuklari ile birlikte
katilan ebeveynlere ¢ocuklarinin dil gelisimlerine yardimci olabilecekleri oyunlar ve etkinliklerle ilgili model
olmakta ve tavsiyelerde bulunmaktadirlar (Ertiirk Mustul, 2015).

Arastirmacilar. Bu makalenin ilk yazar1 olan arastirmaci, Anadolu Universitesi Ozel Egitim Boliimii
Isitme Engelliler Ogretmenligi Anabilim Dali’'nda doktora egitimine devam etmektedir. Bu calisma arastirmacinin
tamamlanmis yiiksek lisans tezinden hazirlanmistir. Arastirmaya gegerlik giivenirlik ¢aligmalarinda yer alan
makalenin {igiincii yazar1 Anadolu Universitesi Ozel Egitim Boliimii Isitme Engelliler Ogretmenligi Anabilim
Dalr’nda doktora egitimine devam etmektedir.

Damsman. Yiiksek lisans calismasi danismani Anadolu Universitesi Ozel Egitim Boliimii Isitme
Engelliler Ogretmenligi Anabilim Dali’nda 6gretim iiyesidir. isitme kayipli bireylerin egitimi ve nitel arastirma
yontemleri alanlarinda otuz bir yillik tecriibeye sahiptir.
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Arastirma Ortam

Arastirma verileri Ozdemir ailesinin yasadig1 apartman dairesinde toplannustir. Dért katli bir aparatmanin
ikinci katinda oturan Ozdemir ailesinin evinde iki oda, bir salon ve bir mutfak bulunmaktadir. Cocuklarin iicii de
ayni odada kalmaktadirlar. Odak ¢ocugun kendisine ait bir yatagi ve yataginin bas tarafina gelecek yerde
oyuncaklarini kitaplarini i¢cine koydugu bir oyuncak ¢antasi bulunmaktadir. Serhat’in oyun oynayacagi zaman bu
cantasini salona getirdigi defalarca gozlenmistir. Arastirmaci Ozdemir ailesini ziyaretleri sirasinda etkilesimlerini
cogunlukla mutfakta ve salonda meydana geldigini gdzlemlemis annenin de bu goézlemleri onaylamasi sebebiyle
veriler gogunlukla mutfak ve salonda toplanmustir.

Veri Toplama Teknikleri

Isitme kayipli bir cocugun cesitli baglamlarda kullandig: iletisimsel islevleri inceleyen bu arastirmada
veriler yar1 yapilandirilmis goriismeler, gozlemler, arastirmaci giinliikleri, saha notlar1 ve belge incelemeleri
teknikleriyle toplanmistir. Arastirmada kullanilan veri toplama teknikleri arastirma sorulari ile iliskilendirilmis ve
bu sorulara cevap verecek sekilde belirlenmistir. Bu anlamda aragtirma sorularina gore kullanilan veri toplama
teknikleri Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1
Arastirma Sorularina Gore Kullanilan Veri Toplama Teknikleri
Veri Toplama

- - Yan
25:3;:::“‘ Teknikleri Yapilandirlmis  Goézlem Agag::;ﬁngn;ﬂ Belge Uriin
Goriisme
1) Isitme engelli cocuga saglanan dilsel cevrenin
szellikleri nelerdir? v v v v
2) Isitme engelli cocugun iletisimsel islevlerinin dogal
dil verisi ile belirlenme siireci nasil gergeklestirilmigtir? \/ \ S
3) Isitme engelli cocugun belirli bir baglamda
kullandigr iletisimsel iglevleri nelerdir ve nasil \ S S
4) isitme engelli cocuga saglanan dilsel cevre ile S \ \ \ \

¢ocugun ifade ettigi iletisimsel islevler arasindaki iligki

Nitel arastirmalarda gegerlik ve giivenirlik (trustworthiness) aragtirmanin dogasina uygun bazi 6nlemlerin
alinmasi ile saglanmaktadir. Bu arastirma i¢in alinan 6nlemlerden bazilari su sekildedir; arastirmada etkilesimlere
karsilik yapilan isevuruk tanimlamalar isitme engelli ¢ocuklarin egitiminde uzman olan tez danigmani tarafindan
incelenmistir. Bununla birlikte farkli veri toplama kaynaklari kullanilarak ¢esitleme yapilmis ve toplanan veriler
arasindaki tutarlihik kontrol edilmistir. Ispatlamanin saglanabilmesi ve veri kaybinin engellenmesi amaciyla
yapilan goriismelerde ve tez damigsmani ile yapilan toplantilarda ses kaydi alimmustir (Brantlinger, Jimenez,
Klingner, Pugach ve Richardson, 2005).

Verilerin Analizi

Veriler arastirma siirecinde ve siire¢ sonunda arastirma sorularini cevaplayacak sekilde gerektiginde
betimsel, gerektiginde tiimevarimsal olarak analiz edilmistir. Bulgulara ulagsmak amaciyla tiim veriler birbiriyle
biitiinlesik bir sekilde ele alinmistir. Bu aragtirmanin 6zellikle iigiincii sorusunu yanitlamak igin videoteyp
kayitlarinin mikro analizini gergeklestirmek gerekmistir. Videoteyp analizi Schultz, Florio ve Ericson'un (1982)
(akt., Uzuner, 1999) calismasinda su basamaklardan olusmustur:

e Birinci basamak: Anne ile dogrulama
e Ikinci basamak: Temsili teyplerin belirlenmesi

e Ugiincii basamak: Temsili teyplerin betimlenmesi ve 6zetlenmesi
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e Dordiincii basamak: Temsili teyp kayitlarinin dokiimii
e Besinci basamak: Analiz birimlerinin belirlenmesi ve isevuruk tanimlar listesinin gelistirilmesi
e Altinc1 basamak: Temsili teyp kayitlarinin dogrulatilmasi

Aragtirmada toplamda alti gozlem gerceklestirilmistir. Yapilan gozlemler ilk olarak gocugun sozel
ve/veya sozel olmayan davraniglarinin ve etkilesimlerin yanlis yorumlanma ihtimalini ortadan kaldirmak i¢in anne
ile aragtirmaci video kayitlarini birlikte izlemisler ve aragtirmaci ¢ocugun davraniglari ile ilgili annenin yorumlarinm
almistir. Devaminda arastirmaci her video kaydinin icerigini belirten tablolar hazirlamig ve danigman ile birlikte
baglamin gesitliligine, etkinliklerin ¢esitliligine ve kamera duyarliliginin en az olmasina dikkat edilerek 2. 4. ve 6.
video kayitlar1 temsili teyp olarak belirlenmistir. Temsili teyp olarak belirlenen herbir video kaydi iletisimin dogal
oldugu yerlerin, ¢ocugun dilinin oldugu boliimlerin ve ¢ocukla olan etkilesimi kimin baslattig1 gibi bir¢ok sorunun
cevabinin bulunmasimi kolaylastirmak amaciyla &zetlenmistir. Daha sonra her bir video kaydinin dokiimii
yapilmistir ve dokiimlerde arastirmacinin etkilesimler igin yaptigi isevuruk tanimlamalara yer verilmistir.

Iletisimsel islevlere karsilik geldigi diisiiniilen isevuruk tanimlamalar Pieterse, Treloar ve Cairns (1996)
tarafindan gelistirilen s6z dncesi donemde ve tek sdzciik doneminde ¢ocuklarin kullandiklari iletisimsel amaglar
kontrol listelerinin yani sira, Dore (1974), Halliday (1975) (akt., Uzuner, 2003) ve Tough (1981) tarafindan yapilan
iletisimsel iglev siniflamalar1 incelenerek arastirma verilerinden elde edilen Orneklerle iletisimsel islev
tanimlamalarindan olusan bir kontrol listesi gelistirilmistir (Ek A ve Ek B).

Temsili teyp kayitlarinin dogrulatilmasi galismasi iki asamada gergeklestirilmistir. {lk olarak yapilan
dokiimlerin dogrulatilmasi yapilmistir. Bunun i¢in isitme engellilerin egitimi alaninda g¢alisan bir aragtirma
gorevlisinden yardim alinmigtir. Arastirma gorevlisi temsili teyp olarak belirlenen videolar: izleyerek aragtirmact
tarafindan yapilan video dokiimleri ve video igerikleri arasindaki tutarliligi karsilastirarak dogrulama yapmuistir.

Ikinci asamada ise arastirmacimin temsili teyp olarak belirlenen videolardaki etkilesimler igin yaptigi
isevuruk tanimlamalarin dogrulatilmasi yapilmistir. Arastirma gorevlisi temsili teyp videolarini arastirmacidan
bagimsiz olarak izlemis ve etkilesimlere isevuruk tanimlamalar yapmistir. Daha sonra yapilan tanimlamalar
kargilagtirtlarak kodlama giivenirligi analizi yapilmistir (Beattie ve Kysela, 1995). Yapilan giivenirlik hesabinda
gozlemciler arasi giivenirlik 2. gézlem igin %95, 4. gbzlem igin %97 ve 6. gbzlem i¢in %94 uyumlu bulunmustur.

Bulgular

Cesitli baglamlardan elde edilen dogal dil 6rneklerinin analizi yoluyla isitme kayipli bir ¢ocugun
iletisimsel iglevlerinin degerlendirilmesini amaglayan bu aragtirmada isitme kayipli bir ¢ocugun kullandigi
iletisimsel islevler, iletisimsel islevleri kullanim sekli g¢ocuga saglanan dilsel gevre ve gocugun kullandigi
iletisimsel iglevler arasindaki iligki ile ilgili bulgular sunulmustur. Bulgular temsili teyp olarak belirlenen
gozlemler bagliklariyla 3 baglik altinda sunulmustur.
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Tablo 2
Temsili Teyp Olarak Kabul Edilen Gozlemler ve Igerikleri
Gozlem No/Tarih Kimler Nerede Ne Zaman Etkinliklerin Ad1
Kahvalt1 yapma
2.Gozlem Anne, gocuk, Evde, 09:55-10:30 Ylye.ceklerl yeme
14.02.2015 . Makineye bulasik
- iki kardes mutfakta (35dk) .
Cumartesi yerlestirme
Yerleri siiplirme
4 Gozlem Anne, gocuk Evde 18:33-18:43
19.02.2015 bir kardes mutfakta (10 dk) Kabak tatlis1 yapma
Persembe
Serbest zaman etkinligi
. Kesme yapigtirma
géG(;’;lze(‘J‘iS Anne. cocuk Evde, 11:11-12:02 Kitap bakma
S ¢ salonda (51 dk) Araba oyunu
Sali
Parmak oyunu
Miizikle oyun

2. Gozlem (Kahvalti Yapma)

Anneden alian bilgiye gore her hafta cumartesi giinleri oldugu gibi o giinde Serhat, Kerem, Zafer ve
anne Ayse Hanim mutfakta kahvalti yapiyorlar. Mutfak masasinda Zafer Kerem’in karsisinda Serhat’in ise sag
tarafinda oturmaktadir. Annenin mutfak masasina haglanmig yumurta koymasi ile birlikte kahvalti yapmaya
bagliyorlar. Bu sirada Serhat gézlemesini yiyor ve bogazina bir sey takiliyor. Serhat, Zafer’e su sebilini gosteriyor
ve Zafer’in getirdigi suyu iciyor. Bu sirada anne Serhat’a siit hazirliyor. Serhat ile birlikte siite seker atip
karistirtyorlar. Anne Serhat’in yanina oturuyor ve siit igmesine yardim ediyor.

Serhat tabagindaki yumurtay: yerken bogazini tutarak tekrar Zafer’e su sebilini gdsteriyor ve Zafer’in
getirdigi suyu igiyor. Tekrar yumurtasini yemeye baslayan Serhat yamurtasini yere disiiriiyor ve Zafer yumurtayi
almak icin egildiginde Zafer’in sirtina vuruyor ve iki kardes birbirlerine giiliiyorlar. Bir siire sonra Serhat
kahvaltiya devam etmek istemeyince anne gdzlemenin arasina kasar peyniri koyarak devam etmesini sagliyor. Bu
sirada Serhat annenin kendisi i¢in hazirladigi cayt istiyor. Annenin ¢ayr vermemesi {izerine Serhat masadan
kalkarak odadan ¢ikiyor. Serhat bir siire sonra tekrar odaya giriyor ve anne koltuga oturtarak gozleme ve zeytin
yediriyor. Serhat tekrar su sebilini gosteriyor ve annenin verdigi bir bardak suyu i¢iyor. Serhat tekrar masadan
inerek kapidan disar1 ¢ikiyor.

Bir siire sonra Kerem ve Serhat tekrar mutfaga giriyorlar. Bu sirada anne bulasik makinesine bulagiklar
yerlestirmeye bagliyor. Serhat ise anneden ve mutfak masasindan aldigi bardaklari makineye yerlestiriyor.
Makineye bulasik yerlestirme islemi bitince anne elektrik siipilirgesini getiriyor, anne ve Serhat birlikte yerleri
stiptiriiyorlar.

Kahvalt1 etkinligi boyunca Serhat sézel ve/veya sozel olmayan sekillerde cesitli iletisimsel islevler
sergilemistir. Serhat’in kahvalt1 yapma etkinligi boyunca sergiledigi iletisimsel islevler Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3
Kahvalti Yapma Etkinliginde Cocugun Kullandigi Iletisimsel Islevierin Kullanim Siklig

iletisimsel islevler Kullamim Sikhig1

Hizmet vermek
Nesne istemek
Bilgiyi paylagmak
Nesne vermek
Nesneyi reddetmek
Hizmeti reddetmek
Bilgi istemek
Protesto

Cagirmak

Bilgi vermek
Alistirma yapmak

PRPPNMMNNWOWSANNO©

Tablo 3’te goriildiigii gibi etkilesim boyunca Serhat’in en fazla hizmet vermek (8) iletisimsel islevini
sergiledigi goriilirken ¢agirmak (1), bilgi vermek (1) ve alistirma yapmak (1) islevlerini en az sergiledigi
goriilmektedir. Asagida bu etkilesim icerisinde en fazla ve en az gerceklesen iletisimsel islevlere ornekler
verilmistir.

Ornek 1: Hizmet vermek (8)

Baglam: Anne bulasik makinesinin kapagini acgt1 ve masanin iizerindeki bardak ve fincanlar1 makinenin
listiine tezgaha koydu. Ayni sirada Serhat masadan inerek Anne’nin yanina bulagik makinesinin oniine geldi.
Anne’nin fincanlari masadan alip mutfak tezgahina koymasini izledi.

Sézel ifadeler S6zel Olmayan ifadeler

S: Parmaklarinin ucunda havaya kalkarak
Anne’nin tezgahin iizerine koydugu fincan1
ald1 ve ters ¢evirerek makinenin iist rafina
yerlestirdi.

Etkilesimde Serhat’in annesi yanina gelerek ve parmaklariin ucunda havaya kalkarak tezgahtaki fincani
alip makineye yerlestirmesi hizmet vermek iletisimsel islevine 6rnek olusturmaktadir.

Ornek 2: Cagirmak (1)

Baglam: Serhat tabagindaki haslanmis yumurtay: yerken yumurtasini yere disiirdii. Zafer, Serhat’in
yumurtasint almak i¢in masanin altina egildi. Serhat masanin altina egilen Zafer’e bakti ve Zafer’in sirtina vurdu.
Zafer masanin altindan dogruldu, Serhat’a giildii. Yerden aldig1 yumurtay1 Serhat’in tabagina koydu.

Sozel ifadeler Sozel olmayan ifadeler

S: Vavin. S: Z’ye bakiyor. Giiliiyor.
Z: S’ye bakiyor. Giiliiyor.
S: Ibii. S: Z’ye bakiyor.
Z: S’ye bakiyor.

Serhat, Zafer’e bakip giilerek “vavin” diyor. Zafer’e ismi ile seslenmeye calisiyor. Zafer Serhat’a bakip
giilityor. Serhat, ¢cagirmak iletisimsel islevini yineleyerek tekrar “ibii” diye sesleniyor. Zafer ise tekrar Serhat’a
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giiliiyor. Serhat’in Zafer’e 6nce “vavin” daha sonra da “ibii” diyerek seslenmesi ¢agirmak iletisimsel islevine
ornek olarak goriilmektedir.

Ornek 3: Bilgi vermek (1)

Baglam: Anne Serhat’in gdzlemesinin arasina kasar peyniri koyarak diiriim yapti1 ve Serhat’a verdi. Serhat
Anne’nin yaptig1 diirlimii yerken Zafer’in tabagina bakti. Bu sirada Zafer de tabagindaki gozlemenin igerisine
kasar peyniri koyarak sarmaya basladi.

Sozel ifadeler Sozel olmayan ifadeler

S: Mamma S: Sol elini Z’nin tabagindaki gézlemeye
dogru uzatt. A’ya bakiyor.

A: Evet mama. A: S’ye bakiyor.

Serhat, Zafer’in tabagindaki gézlemeyi Anne’ye gosterip “mamma” diyerek gézlemenin yenilecek bir sey
oldugu bilgisini Anne ile paylasiyor. Anne de “Evet, mama” diyerek Serhat’in verdigi bilgiyi onayliyor.
Etkilesimde Serhat’in gbzleme ile ilgili Anne’ye bilgi iletmeye ¢alismasi bilgi vermek iletisimsel islevine 6rnek
olarak goriilmektedir.

Ornek 4: Alistirma Yapmak (1)

Baglam: Serhat kahvaltiya devam etmek istemeyerek koltuktan indi. Anne Serhat’in kahvaltiya devam
etmesi i¢in onu koltuga ¢ikardi. Serhat masaya, Anne’ye ve Zafer’e arkasi doniik olacak sekilde ayakta bekledi.
Kendi kendine agzimi kipirdatarak ve pencereden disari bakarak Zafer’in arkasinda koltugun kenarindan tuttu.
Zafer, Serhat’a dokunarak ve “Sehan, Sehan ah. Sehan” diyerek hazirladig1 diiriimii vermeye ¢alisti. Bu sirada
Serhat Zafer’in dokunmasi ve seslenmelerine cevap vermedi.

Sozel ifadeler Sozel olmayan ifadeler

S: Koltuktan asagt dogru sarktt. Yere dogru

S:C¢. Avu babucum. bakiyor.

Etkilesimde Serhat, “C¢. Avu babucum” diyerek ve koltuktan sarkip yere dogru bakarak bir mesaj iletmeye
calismadan kendi kendine bildigi sesleri ¢ikariyor. Serhat’in bu davranisi alistirma yapmak iletisimsel iglevine
Ornek olarak goriilmektedir.

4. Gozlem (Kabak Taths1 Yapma)

Anne ve Serhat birlikte kabak tatlisi yapiyorlar. Mutfak tezgahinin karsisinda bulunan kare mutfak
masasinin {izerinde yarisina kadar kabak dizilmis tencere ve bir kase toz seker bulunuyor. Serhat masanin duvar
tarafina gelen tarafinda oturuyor. Anne igerisinde kabaklar bulunan bir tabagi ve kuru {iziim kasesini masaya
koyuyor ve Serhat’in yanina oturuyor. Anne kasedeki kabaklardan alip tencereye yerlestiriyor ve Serhat’tan da
kabaklar1 dizmesini istiyor. Anne ve Serhat birlikte kabaklari tencereye diziyorlar. Bir siire sonra anne seker kasesi
ve kasig1 Serhat’a uzatarak kabaklarin {izerine seker serpmesini istiyor. Kasig birlikte tutarak seker serpiyorlar ve
tekrar kabak dizmeye devam ediyorlar. Serhat tekrar seker serpmek istiyor ve anne ile birlikte seker serpiyorlar.
Bu sirada Serhat oksiirerek su istiyor ve annenin getirdigi suyu igiyor. Tekrar tatli yapmaya devam eden Serhat ve
anne kabaklarin {izerine iiziim serpiyorlar. Tekrar kabak dizmeye basladiklar: sirada Serhat mutfak kapisina dogru
bakiyor ve Zafer’e sesleniyor. Serhat’in seslenmesi iizerine Zafer mutfaga girerek Serhat’in yanina oturuyor.

Anne ve serhat birlikte tekrar dizdikleri kabaklarin iizerine seker serpiyorlar. Serhat kuru tiziimleri istiyor
anne kaseyi yaklastirtyor ve liziim serpiyorlar. Anne iiziim kasesini masaya koyunca serhat tekrar iiziim istiyor ve
annenin izin vermemesi lizerine ayaga kalkip annenin arkasindan dolasarak kaseyi almak istiyor. Anne izin
vermeyince Serhat tekrar yerine gelip tenceredeki liziimlerden birini alip yiyor ve Zafer’in arkasindan dolasip
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masaya tirmantyor ve liziim kasesini alip yerine geliyor. Serhat tiziimlerden biraz tencereye koyuyor, kendisi yiyor
ve Zafer’e veriyor. Uziim kasesindeki {iziimlerin tamamini tencereye bosalttiktan sonra anne, Serhat ve Zafer
birlikte tencereye kabak dizmeye devam ediyorlar. Serhat kabaklara seker serpmek istiyor ancak anne seker
serpmesine izin vermiyor. Tabaktaki kabaklarin tamami bitince Serhat tekrar seker serpmek istiyor. Annenin izin
vermemesi lizerine tenceredeki iizerinde seker bulunmayan kabaklar1 gosteriyor. Bunun iizerine anne seker
kasesini getiriyor ve birlikte kabaklarin tizerine seker serpiyorlar.

Incelenen etkinlikte Serhat’in sdzel ve/veya sozel olmayan davramslar ile cagirmak, bilgiyi paylagmak,
nesne istemek, hizmet vermek, nesne vermek, protesto ve hizmeti reddetmek gibi bir¢ok iletisimsel islev
sergiledigi gozlemlenmistir. Tablo 4’te etkilesim boyunca ¢ocugun kullandig: iletisimsel islevler ve kullanim
sikliklar1 verilmistir.

Tablo 4

Kabak Tathst Yapma Etkinliginde Cocugun Kullandigi Iletisimsel Islevlerin Kullanim Siklig1
Iletisimsel islevler Kullanim Sikhig
Nesne istemek 18
Bilgiyi paylagsmak 11
Hizmet vermek 8
Hizmeti reddetmek 2
Protesto 2
Nesne vermek 1
Cagirmak 1

Tablo 4’te gortildiigii gibi etkilesimde Serhat en fazla nesne istemek iletisimsel islevini (18) sergilerken
en az nesne vermek (1) ve ¢agirmak (1) iletisimsel islevlerini sergilemistir. Serhat’in etkilesimde en fazla ve en az
sergiledigi iletisimsel islevlere drnekler verilmistir.

Ornek 5: Nesne Istemek (18)

Baglam: Anne ve Serhat tencereye biraz kabak dizdikten sonra kabaklarin lizerine seker serptiler. Serhat
masada tabakta duran kabaklardan birkag tane alip tencereye dizdi. Ayni sirada Anne de kabaklardan alip tencereye
yerlestirdi.

Sézel ifadeler Sozel olmayan ifadeler

S: Ayaga kalkti, parmagiyla seker kasesini

: Yayev . .
S: Yayeve 1saret ett1.

A: Sol eliyle kaseyi tuttu. Kaseyi birakip

A: Tamam, seker de atcaz. tencereye kabak dizdi.

S: Sol kolunu uzatarak igaret parmagi ile
S: U vu Ve vu masada duran seker kasesini gosterdi.

A: Seker kasesini tencerenin iizerine getirip

tuttu.
A: Tamam, at bakalim geker at.

S: Elini uzatip sag eli ile kasig1 tutup kaseden
bir kasik seker aldi.

Etkilesimin basinda Serhat “Yayeve” diyerek ve ayaga kalkip parmagiyla seker kasesini Anne’ye
gostererek seker kasesini kendisine vermesini istiyor. Serhat seker kasesini isteyerek nesne istemek iletigimsel
islevinde bulunuyor. Anne’nin “Tamam, seker de atcaz” diyerek kabak dizmeye devam etmesi, seker kasesini
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vermemesi iizerine Serhat iletisimsel islevine ulagmak icin ifadesini diizenleyip “U vu ve vu” diyerek ve seker
kasesini gostererek tekrar nesne (seker kasesi) istiyor.

Ornek 6: Nesne vermek (1)

Baglam: Serhat masada tabakta bulunan son kabaklari tencereye dizdi. O sirada Anne de Serhat’in kabak
dizmesini izledi.

Sozel ifadeler Sozel Olmayan ifadeler
S: Iki eliyle bos tabag1 kaldirip A’ya uzatt1.

A: S’nin uzattig1 bos tabagi aldi. Masanin

A: Ver, tabagi bana. Afferim. diger tarafina koyuyor.

Serhat, kabaklardan bosalan tabagi iki eliyle kaldirip Anne’ye vererek nesne vermek iletigimsel islevinde
bulunuyor. Anne “Ver tabagi bana. Afferim.” diyerek Serhat’in nesne vermek iletisimsel islevini karsiliyor.

Ornek 7: Cagirmak (1)

Baglam: Anne ve Serhat birlikte tencereye kabak dizdiler. O sirada mutfak kapisinin 6niinden Zafer
gecti. Serhat masanin {izerine egilip mutfak kapisina dogru bakti, tekrar dik oturup tencereye kabak dizdi. Ayni
sirada Anne tencereye kabak dizmeye devam ediyor.

Sézel ifadeler Sézel olmayan ifadeler

S: Masaya dogru egildi. Mutfak kapisina

St Bayir bakiyor.

Serhat kapiya dogru bakip “Bayir” diyerek abisine adiyla sesleniyor. Serhat’in Zafer’e adiyla seslenmesi
cagirmak iletisimsel islevine 6rnek olusturmaktadir.

6. Gozlem (Serbest Zaman Etkinligi)

Anne’nin bildirdigine gore her giin oldugu gibi o giin de Anne ile Serhat, Serhat’in 6gle uykusuna kadar
olan vakitte salonda orta sehpasini kenara c¢ekerek, sehpanin bulundugu yerde oyun oynuyorlar. Anne yerde
boyama kitabinin iizerine koydugu kagida boyama kitabindaki kdpegin resmini ¢izdikten sonra sehpanin iizerinde
duran siyah kii¢iik kartondan kdpek resmine yapistirmak i¢in kiigiik pargalar kesiyor. Bu sirada Serhat da Anne’nin
yanina oturarak Anne’nin kartonu kesmesini izliyor. Kesme iglemi sirasinda Serhat kalkarak odada dolasiyor.
Kartondan kiigiik parcalar kesme islemini bitiren Anne Serhat’t da yanina cagirtyor ve yapistirma etkinligine
basliyorlar. Anne ile Serhat birlikte yerde oturarak ve kitaptaki kdpek resmine bakarak Anne’nin kestigi parcalari
resme agiz, goz, kuyruk, kulak, pati ve sag olarak yapistirtyorlar.

Kopek resmi bitince Anne sehpanin tizerindeki daha 6nceden erkek ¢ocuk kafasi ¢izdigi kagidi aliyor ve
yine daha 6nceden kestigi siyah, krem ve kirmizi karton pargalarini Serhat’a gosteriyor. Birlikte karton parcalarini
resmin iizerine kulak, dudak, burun g6z ve sag olarak yapistirtyorlar. Resimde saglart yapistirdiklari sirada Serhat
kalkarak odadan disar1 ¢ikiyor ve elinde pamuk ile tekrar odaya geliyor. Getirdigi pamuklar1 Anne’ye veriyor.
Anne pamugu resimde sa¢ yapistirdiklar1 yere koyup tekrar aliyor ve kartondan kesilmis olan saclart resme
yapistirtyorlar. Kartondan kesilen parcalarin yapistirma islemi bitince Anne odadan gikiyor ve Kerem’in vesikalik
resmini getiriyor. Kesme yapistirma etkinligi olarak yaptiklari ¢ocuk resminin altina Kerem’in vesikalik resmini
yapistiriyorlar.

Kesme yapistirma etkinligi bitince Anne yerdeki karton ve kagitlar1 toplarken Serhat koltuga gegerek
oturuyor. Serhat eline aldig1 oyuncak araba ile tekrar yere Anne’nin yanina geliyor ve birlikte yerde duran oyuncak
cantasinin igerisinden plastik tasitlar1 ve sekilleri gikariyorlar. Oyuncak kepge tasiti ile sekilleri tagima oyunu
oynuyorlar. Serhat oyuncak cantasinin igerisinden plastik fincani ¢ikartyor fincandan su iger gibi yapip fincani
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birakarak mutfaga gidiyor. Mutfaktan aldig1 bir bardak suyu igerek odaya giriyor ve suyu Anne’ye veriyor. Anne
sudan biraz igince Serhat tekrar Annedeki bardagi aliyor ve mutfaga gotiiriip odaya giriyor. Anne ile birlikte
parmak oyunu oynuyorlar daha sonra Anne oyuncak cantasindan iki tane resimli kitap ¢ikariyor ve birlikte
kitaplarin sayfalarini gevirerek resimlere bakiyorlar. Serhat oyuncak ¢antasini gostererek bir kitap daha istiyor ve
Anne’nin ¢antadan ¢ikardigi bagka bir kitaba daha bakiyorlar. Resimlerde topu goriince Serhat yerinden kalkarak
topunu aliyor, biraz topu ile oynayip tekrar oturuyor ve resimlere bakmaya devam ediyorlar.

Bir siire sonra Serhat yerden kalkarak koltuga oturuyor. Anne de yerdeki kitaplar1 alip Serhat’in yanina
oturuyor ve resim bakmaya devam ediyorlar. Bir siire daha kitaplardaki resimlere baktiktan sonra Serhat ayaga
kalkryor ve ellerini havaya kaldirarak oynamaya basliyor. Serhat’in oyun oynadigini gériince Anne televizyondan
miizik aciyor ve miizik ¢alarken dans etme miizik sustugunda yere oturarak kuralli bir oyun oynuyorlar.

Serbest zaman etkinligi boyunca Serhat’in ¢esitli iletisimsel islevleri sergiledigi gézlemlenmistir. Tablo
5’te bu iletisimsel islevler ve goriilme sikliklar: verilmistir.

Tablo 5
Serbest Zaman Etkinligi Boyunca Sergilenen Iletisimsel Islevlerin Kullanim Sikligt

iletisimsel islevler Kullamim Sikhigi
Bilgiyi paylagmak 128
Nesne istemek 24
Bilgi vermek 13
Hizmet vermek 10
Yaraticilik 7
Protesto 6
Nesne vermek 4
Bilgi istemek 3
Bilgiyi reddetmek 3
Hizmet istemek 3
Hizmeti reddetmek 2
Cagirmak 1

Tablo 5’te goriildiigii gibi serbest zaman etkinligi siiresince Serhat en fazla bilgiyi paylagsmak iletisimsel
islevini sergilerken en az ¢agirma islevini sergilemistir. Bilgiyi paylasma iletisimsel islevini 128 defa, ¢agirma
iletisimsel islevini ise 1 defa gostermistir. Asagida etkilesim boyunca sergilenen iletisimsel islev tiirlerine drnekler
verilmigtir.

Ornek 8: Bilgiyi Paylagma (128)

Baglam: Anne ve Serhat yere oturdular. Anne yanlarinda duran oyuncak ¢antasindan ¢ikardigi iki tane
kitab1 Serhat’in 6niine koydu. Serhat kitaplardan birinin kapagini act1.

Sézel ifadeler S6zel Olmayan ifadeler
S: Sol eliyle 1. kitabin kapagindan tutuyor, sag
S Bav isaret parmagi ile kitabin sol sayfasindaki
' ' yayin evi amblemi olan balik resmini igaret
ediyor.
A: Balik. A: Sol isaret parmagi ile S nin isaret ettigi

balik resmini gosteriyor.

S: Sag eli ile 2. kitab1 act1. Kitabin
kapagindaki ayni yayin evi amblemi olan
S: Bavva. balik resmini gosteriyor.
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A: Sol isaret parmagini S’nin gosterdigi balik
A: Aynis1 m1? Balik ba aynist. resmine degdirip diger kitaptaki balik resmini
de sol isaret parmag ile gdsteriyor.

Serhat “Bav” diyerek ve birinci kitaptaki yayinevi amblemi olan balik resmini gostererek amblemin balik
oldugu bilgisini Annesi ile paylasiyor. Anne “balik” diyerek ve Serhat’in gésterdigi balik resmini gostererek
Serhat’in bilgi paylasimini onayliyor. Serhat “bavva” diyerek ve diger kitaptaki yaymevi amblemi olan balik
resmini gostererek bilgiyi paylagma iletisimsel islevine devam ediyor ve yayimn evi amblemi olan resimlerin ayni
ve balik resmi oldugu bilgisini Anne ile paylasiyor. Anne “Aynist mi1? Balik ba aynis1” diyerek Serhat’in bilgi
paylasimini onayliyor.

Ornek 9: Cagirmak (1)
Baglam: Anne ve Serhat koltukta yan yana oturup kitaplara bakmaya basladilar. Serhat bir tane kitab1

acip resimleri gostermeye basladi. O sirada diger odadan telefon sesi geldi. Anne sesi duyup kucagindaki kitaplari
Serhat’m kucagina koyup ayaga kalkt1. Arkasi Serhat’a doniik olacak sekilde kapiya dogru yiiriimeye bagladi.

Sozel ifadeler Sozel Olmayan ifadeler

S Anne. S: Sol eli ile kitabin sayfasini tutuyor. A’ nin
arkasindan bakiyor.

S: Anne. S: A’nin arkasindan bakiyor.

A: Annem. Geliyorum ben oglum. A: Kapiya dogru yiiriidii ve disar1 gikti.

Serhat kapiya dogru giden Annesine arkasindan “Anne” diyerek sesleniyor. Anne’nin cevap vermemesi
lizerine ifadesini yenileyerek tekrar “Anne” diyor. Serhat’in Annesine “Anne” diyerek seslenmesi ¢agirmak
iletisimsel islevine 6rnek olusturur niteliktedir. Anne kapiya dogru yiiriirken “Annem. Geliyorum ben oglum.”
diyerek ¢agirmak iletisimsel islevini cevapliyor.

Tablo 6’da temsili teyp olarak secilen 2., 4. ve 6. gozlemlerde karsilasilan ¢ocugun baslattig: iletisimsel
islevler ve kullanim sikliklar1 verilmistir.

Tablo 6

2., 4. ve 6. Gozlemler Siiresince Gozlemlenen Iletisimsel Islevier ve Kullanim Sikliklar:

. 2. Gozlem 4. Gozlem 6. Gozlem
Islevler

Cagirmak

Bilgiyi Paylagmak
Bilgi Istemek
Nesne istemek
Hizmet istemek
Bilgi vermek
Nesne vermek
Hizmet vermek
Bilgiyi Reddetmek
Nesneyi reddetmek
Hizmeti reddetmek
Protesto

Alistirma yapmak
Yaraticilik
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Tartisma ve Sonug¢

Bu béliimde arastirmanin bulgular1 alanyazinla iligkilendirilerek arastirma sorularina yanit verecek sekilde
tartigtlmig ve sonuglara ulagilmistir.

isitme Kayiph Cocuklara Saglanan Dilsel Cevrenin Ozellikleri

Cocuklarin dili ailelerinden ve evlerinde 6grendikleri bilinmektedir (Gallaway ve Young, 2003). Bu
nedenle aile bireylerinin ¢ocukla etkilesim sekilleri ve tutumlari, ¢ocugun aldigi aile egitiminin 6zellikleri ve
giinliik hayata yansimalari gibi ¢cocuga saglanan dilsel ¢evrenin dil gelisimi lizerinde oldukg¢a 6nemli oldugu kabul
edilmektedir. Bu anlamda anne ve ¢ocugun aile egitimlerinde 6grendiklerini destekler nitelikte dileme etkinlikleri
yaptiklari, kitap baktiklar1 ve parmak oyunu oynadiklari goriilmiistiir. Dinleme etkinliklerine iliskin anne ve
cocugun 6. gdzlemde miizik ¢aldiginda dans etme, miizik sustugunda oturma kuralli bir oyun oynamiglardir. Bu
oyun sirasinda ¢ocugun miizik olmadiginda oturarak anneye miizigin olmadigi bilgisini verdigi ve “bilgi vermek”
iletisimsel islevini sergiledigi goriilmiistiir.

Cocuga saglanan dilsel ¢evrenin bir diger bileseni ise aile bireylerinin ¢ocukla etkilesim sekilleri ve
tutarliliklaridir. Bu aragtirmada da aile bireylerinin tutarl bir sekilde gocukla iletisimlerinde sdzel dili kullandiklar
ve ¢ocugunda sozel dili kullanmasi i¢in model olduklari goriilmiistiir. Aile bireylerinin ¢ocugun sézel olmayan
davranislart ile ifade ettigi iletisimsel islevlerini anladiklar1 halde yanitlayici olmayarak ve sozel dil ile ifadesi
konusunda model olarak ¢ocugun sozel dil kullanimini desteklemeye ¢alistiklar1 gériilmiistiir. Yine sozel dili
desteklemenin geregi olarak ¢ocugun isitme cihazini diizenli olarak kullanmasi konusunda tutarli ve kararli
olduklar1 goriilmiistir.

Anne ve cocuk arasinda gegen etkilesimlerde annenin ifadelerinde annecenin 6zellikleri gorilmiistiir.
Annecenin ozelliklerine iliskin olarak annenin zaman zaman c¢ocugun dikkatini ¢ekmek igin abartili vurgular
yaptigi, sesini yiiksek perdeden kullandigi goriilmiistiir. Yine annenin ¢gocugun dilini genisletirken dilini gocugun
seviyesine gore ayarladigi goriilmiistiir. Annenin giinliik rutin etkilesimlere aktif katilarak ¢cocuga dili kullanmasi
i¢in firsatlar sagladigi gozlemlenmistir. Bu etkilesimlerde annenin ¢ogunlukla ortak ilgiyi saglamasina ek olarak
konustuktan sonra susup ¢ocuktan cevap vermesini beklemesinin ¢ocukta sira alma davranisini destekler nitelikte
oldugu diistintilmektedir.

Isitme Kayiph Cocugun fletisimsel islevlerinin Dogal Dil Verisi ile Belirlenme Siireci

Yetigkin c¢ocuk etkilesimlerinde ¢ocuga ait iletisimsel islevlerin incelenmesi s6z konusu oldugunda
biitiinciil bakis agisi oldukga 6nem kazanmaktadir. Durum galigmalarinin arastirmalara biitiinciil bakis agisi
saglamasi nedeniyle bu arastirma durum galismasi olarak desenlenmistir.

Arastirmalarin ¢ogunda cocuklarin kullandiklart iletisimsel iglevler incelenirken salt gézleme dayali
videoteyp analizinin yapildig1 goriilmektedir (Coggins ve dig., 1987; Whetherby ve dig., 1988). Buna karsin
cocuklardaki iletisimsel iglevlerin kullanimi dogal etkilesimlerde ve biitiinciil bakis agisiyla incelendiginde daha
dogru sonuglar vermektedir. Cocuklarin dogal etkilesimlerde dillerini daha genis ifade etmelerine bagli olarak dil
orneklerinin dogal etkilesimlerden alinmasinin gerekli oldugu diistiniilmektedir (Duchan, 1988; Roth ve Spekman,
1984b). Belirtilen nedenlerden dolay1 bu arastirmada dil 6rnekleri dogal ve gesitli baglamlardaki etkilesimlerden
biitiinciil bir bakis acistyla elde edilmistir. Arastirmada ilk olarak anne ile iki kez yar1 yapilandirilmis gériisme
yapilmistir. Daha sonra cesitli baglamlardaki dogal etkilesimler katilimer gozlem teknigi kullanilarak video
kamera ile kayit edilmistir. Bu video kayitlarindan baglamlarin gesitlenmesi ve etkilesimlerin dogal olmasi
nedeniyle 2. gozlem (kahvalti yapma), 4. gézlem (kabak tatlis1 yapma) ve 6. gézlem (serbest oyun zamani) video
kayitlar1 temsili teyp olarak belirlenmistir. Temsili teyplerde yer alan iletisimsel islevler farkli aragtirmacilar
tarafindan yapilan iletisimsel islev siniflamalari incelenerek arastirmanin verilerinden orneklerle olusturulan
tanimlara gore degerlendirilmistir.
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Isitme Kayiph Cocugun Belirli Bir Baglamda Kullandig iletisimsel islevler ve Gerceklesme Sekilleri

[letisimsel islevlerin cesitlerinin ve ifade edilis sekillerinin baglama gore degisiklik gosterdigi bilinmektedir
(Roth ve Spekman, 1984a). Bu arastirmada da elde edilen veriler cesitli baglamlardan toplanmistir. ikinci gozlem
olan kahvalti yapma etkilesiminde cumartesi giinii anne, ¢ocuk ve iki biiyiik kardes evlerinde kahvalti yapmiglar
sonrasinda anne ve ¢gocuk makineye bulagiklart yerlestirmisler ve yerleri siipiirmiislerdir. Bu etkilesimler sirasinda
cocuk en fazla nesne istemek (7) ve bilgiyi paylagsmak (7), en az ise bilgi vermek (1) ve aligtirma yapmak (1)
iletisimsel islevlerini sergilemistir. Cocugun kahvalti yapma etkilesiminin dogast geregince su ve siit istemek
durumunda kalmasi nesne istemek islevini ¢ok kullanmasina sebep olmustur. Bununla birlikte ¢ocugun bu
etkilesimlerde bilgi vermesine ve alistirma yapmasina gerek olusturacak bir durumlarin az olmasi bu islevleri az
kullanmasina sebep olarak goriilmektedir.

Dordiincii gozlem olan kabak tatlis1 yapma etkilesiminde anne, ¢ocuk ve bir kardes birlikte kabaklar
tencereye dizip lizerlerine seker ve kurum iiziim serperek kabak tatlis1 yapmiglardir. Bu etkilesim boyunca ¢ocugun
en fazla nesne istemek (18), en az ise ¢agirmak (1) ve nesne vermek (1) iletisimsel islevlerini sergiledigi
gozlemlenmistir. Etkilesimde ¢ocugun siirekli olarak kabaklarin {izerine seker ve kuru {iziim serpmek istemesi
ancak annenin belirli araliklarla kuru {iziim ve seker serpmesine izin vermesi nedeniyle ¢ocugun ¢ok fazla nesne
istemek iletisimsel islevini sergiledigi diistiniilmektedir. Buna karsilik olarak etkilesim boyunca ¢ocugun birine
seslenmesini ve nesne vermesini gerektirecek bir durumun ve bir kez ortaya ¢ikmasi ¢agirmak ve nesne vermek
islevlerini bir kez sergilemesinin sebebi olarak diisiiniilmektedir.

Altinc1 gozlem olan serbest zaman etkinliginde anne ve Serhat birlikte 6nce kesme yapistirma etkinligi
sonra kitap bakma ve daha sonrada miizikli kuralli oyunlar oynamiglardir. Bu etkilesimler boyunca Serhat en fazla
bilgiyi paylasmak (128), en az ise ¢cagirmak (1) iletisimsel islevini sergilemistir. Cocugun daha dnce defalarca
baktig1 bilinen kitaplardaki resimlere dair ge¢cmis bilgisinin olmasi bu etkilesimde bilgiyi paylasmak iletisimsel
islevini ¢ok kullanmasinin sebebi olarak goriilmektedir. Bununla birlikte etkilesimde ¢ocugun pes pese ve cok ayni
olan iletisimsel islevlerinin frekansi bir olarak kabul edilmistir ve 128 olan bilgiyi paylasmak iletisimsel islevinin
her birinde ¢ocuk birbirinden farkli nesneler hakkinda bilgi paylasmustir. Etkilesimde ¢ocuk ¢agirmak iletisimsel
islevini etkilesimin gerektirdigi 6l¢iide bir kez kullanmustir.

Biitiin bu bilgilerden hareketle ¢ocugun kullandigi iletisimsel islev tiirlerinin ve kullanim sikliklarimin
etkilesimin ve baglamin 6zellikleriyle dogrudan iliskili oldugu goriillmektedir. Benzer sekilde Cekirdek’te (1997)
ilkokula hazirlik sinifindaki 5 isitme engelli 6grenci ve 2 6gretmenin hayat bilgisi dersinde kullandiklari iletisimsel
islevleri inceledigi arastirmasinda Ogrencilerin kullandiklari iletisimsel islev tiirlerinin ve miktarlarinin ders
konularina bagli olarak degistigini ortaya koyulmustur. Yine Dore (1974) ile Coggins ve Carpenter (1981)
annelerin ¢ocuklarda reddetme davranisini ortaya c¢ikaracak bir duruma firsat vermemelerine bagli olarak
¢ocuklarin reddetme iletisimsel iglevini az kullandiklarini belirtmislerdir.

Roth ve Spekman (1984a) ¢ocuklarin iletisimsel islevlerini jestler, sesler, mimikler ve/veya sozciiklerle
ifade ettiklerini bildirmislerdir. Topbas ve digerleri (2002) bebeklikten yetiskinlige dogru iletisimsel islevlerin
ifade edilis bigiminin degistigini belirtmektedirler. Bu arastirmada da temsili teyp olarak belirlenen videolardan
hareketle g¢ocugun dil gelisim seviyesine bagli olarak iletisimsel islevlerini sézel ve/veya sozel olmayan
davraniglari ile ifade ettigi goriilmistiir. Cocugun iletisimsel islevlerini jest, mimik ve seslendirmeler ile zaman
zaman da bu jest ve mimiklerine ek olarak bildigi tek sozciiklerini de ekleyerek ifade ettigi goriilmistiir.

Isitme Kayiph Cocuga Saglanan Dilsel Cevre ile Cocugun ifade Ettigi Iletisimsel Islevler Arasindaki iliski

Sosyal etkilesim kuramina gore erken dil yasantisi, anne ¢ocuk etkilesimi ve cocugun kendisine yoneltilen
dili anlamas1 dil edinimi i¢in olduk¢a 6nemlidir (Easterbrooks ve Baker, 2002). Cocuga saglanan dilsel ¢evre;
dilsel girdi ve ebeveyn davramslarimi igermektedir (Mouvet, Matthijs, Loots, Taverniers ve Van Herreweghe,
2013). Bu arastirmada da gocuga yoneltilen dilin 6zellikleri incelendiginde annenin dilinde annecenin &zelliklerini
sergiledigi goriilmektedir. Annenin farkli tonlamalar kullanarak ¢ocugun dikkatini ¢ektigi goriilmektedir. Cocugun
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da annenin farkli tonlamalarini taklit ederek bu tonlamalar1 bilgiyi paylasmak iletisimsel islevi ile birlikte
kullandig1 goriilmiistiir. (Ornegin; oyuncak kepgeye dizdikleri sekillerin diistiigii bilgisini anne ile paylasirken
“aaaal!” demektedir.) Buna ek olarak annenin ¢ocukla iletisim kurarken tekrarli olarak ayni sézciikleri kullandigi
goriilmiistiir. Cocugunda annenin kullandigi bu tekrarli sdzciikleri bilgi vermek amagli kullandigi goriilmiistiir.
Ayrica annenin dilini ¢ocuga gore ayarlamasi ve basit ifadeler kullanmasi ¢ocugun iletisime aktif katilimint ve
cesitli iletisimsel islevler sergilemesini saglamaktadir.

Simirhiliklar ve Oneriler

Bu arastirmanin baslica sinirliligi arastirma verilerinin arastirmaya katilan ailenin programina uygun
zamanlarda toplanmasidir. Ancak baglamin daha fazla ¢esitlendirilmesi dil 6rneklerinin daha kapsamli olmasina
olanak saglamaktadir. Aragtirmanin verileri toplamda 3 hafta siire zaman araliginda toplanmistir. Daha uzun siireli
veri toplanmasina olanak saglayan boylamsal ¢aligmalar ile iletisimsel iglevlerin ifade edilis bi¢imi ile ilgili daha
kapsamli bilgiler saglayabilmektedir. Bu arastirma ¢ocuktaki islevsel dilin degerlendirilmesine olanak saglamakla
birlikte uzun zaman almasi nedeniyle hizli bir programa yerlestirilmelerinin gerektigi durumlarda kullanilmaya
uygun goriilmemektedir. Ayni yaslardaki isitme kayipl ¢ocuklar ile isiten ¢ocuklarin ¢esitli benzer baglamlardan
alman dil verileri ile iletisimsel islev kullanimlarint ¢esit ve miktar agisindan karsilastirarak, aralarindaki
benzerlikler ve farkliliklart inceleyecek bir arastirma Onerilebilir. Yine iletisimsel islev kullanimu ile ilgili olarak
sagir anne sagir ¢ocuk, sagir anne isiten ¢ocuk, sagir anne koklear implantli ¢ocuk gibi ¢esitli anne gocuk
etkilesimleri incelenebilir.
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Abstract

This case study aimed to examine the communicative functions in various contexts of a child with hearing loss.
The data were collected via various data collection techniques. The collected data were analyzed either inductively
or descriptively. Additionally, the master tape was developed paying attention to the diversification of the context
and spontaneity of the interactions. The master tape was analyzed descriptively utilizing the control list of
communicative function definitions which were derived from this research. As a result of the analysis, it has been
found that the child exhibits 14 different communicative functions. The findings of the research showed that the
child exhibited communicative functions similar to that of a child without a hearing loss in a variety of natural
contexts, and he used communicative functions in verbal and/or nonverbal forms, a finding which is consistent
with previous research studies. The results of the research were discussed on the basis of the literature and it was
concluded that the type of communicative function used and the frequency of use were related to the nature of the
context and interaction. It is considered that the research will guide the related research and children with hearing
loss, their families, and teachers in the use of communicative functions.
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The communicative function is defined as the transfer of what an individual wants to another person by
using the language or by making an action (Schirmer, 2000). While children express their communicative functions
using their gestures and mimics in the prelinguistic period, they use words besides their gestures and mimics as
they begin to use words and sentences (Dore, 1974).

Many studies of communicative functions seem to depend only on observation and videotape analysis
and do not provide a holistic view of the child and the linguistic environment they are in (e.g., Beattie and Kysela,
1995, Coggins et al., 1987). On the other hand, the research studies which are designed as case studies and examine
the natural interaction of children with hearing loss with their mothers and adults, provide holistic views based on
collected data and it is observed that children with hearing loss are active participants and responders (e.g.,
Plapinger and Kretschmer, 1991; Uzuner, 1999). For these reasons, it is important to conduct case studies that
provide a holistic view when examining the use of the communicative function in the interactions between children
with hearing loss and adults. In addition, very few research studies on communicative functions have been
conducted in our country (Cekirdek, 1997; Eken, 2008; Topbass et al., 2002). In the light of this information, the
purpose of this research is to examine the communicative functions of a child with hearing loss in various contexts.

Method

Ozdemir Family consists of parents and three children. The focused child Serhat, the youngest child of
the family, was born with hearing loss due to lack of oxygen during delivery. Serhat, who was two years old during
the research, was diagnosed when he was 18 months old. He was given hearing apparatus when he was 19 months
old.

The data of the study were collected in the apartment of the Ozdemir family. The data were collected via
various data collection techniques. The obtained data were analyzed descriptively and inductively. A microanalysis
of videotape recordings has been required to examine the communicative functions of the child with the hearing
loss in a particular context (Shultz et al., 1982).

Results

The findings of the research showed that the child with hearing loss uses various communicative functions
in various natural contexts. It has shown that the child exhibits these communicative functions with verbal and/or
nonverbal behaviors. Throughout the interactions, it has been seen that the child exhibits various communicative
functions such as calling, sharing knowledge, asking for information, asking for objects, asking for services, giving
information, giving objects, giving services, etc.

The type and frequency of use of communicative functions used by the child differ according to the
activities. During the breakfast, the child displayed the function of giving service (8) the most, and calling (1),
giving information (1) and exercising (1) functions the least. The child displayed, during the activity of preparing
the Pumpkin Dessert, the communicative functions of asking for objects (18) the most, and giving objects (1) and
calling (1) the least. During the free time activity, the child displayed the function of sharing information (128) the
most and calling (1) the least.

Discussion

Considering the characteristics of the linguistic environment provided to the child with hearing loss, it
has been observed that the mother and the child perform listening activities in daily life in accordance with the
listening activities they have learned in family education. In the interactions, it has been seen that the mother and
siblings have expanded the child's language and tried to support the use of verbal language. When the interaction
between the mother and the child is examined, it is seen that the mother exhibits in some of her expressions the
characteristics of motherese in the sense that the mother sometimes exaggerates and emphasizes her voice to attract
the attention of the child. However, it has been observed that the mother is expanding the child's language, naturally
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adjusting her language to the child's level, and actively participating in these daily routine interactions and giving
the child the opportunity to use the language.

With regard to the communicative functions that the child with hearing loss uses in a particular context
and the way the functions occur; it has been observed during the 2", 4™ and 6" observations identified as
representative tapes that the child expresses his communicative functions using gestures, mimics, and voices
depending on the level of language development. It has also been observed that he has single words and he uses
gestures and mimics to express his communicative functions in addition to these single words. It is shown that the
type and number of communicative functions used during interactions changed in accordance with interaction.
This change is thought to be directly related to the characteristics of the context and its interaction. It is seen that
the child uses communicative functions in the extent and kind that the interaction requires.

When we look at the relationship between the linguistic environment provided to the child with hearing
loss and the communicative functions expressed by the child, it is seen that the mother showed the characteristics
of motherese in the language she used in communication with the child. The child who imitates by learning the
different intonation of the mother uses the intonation of her voice with her communicative function to share the
knowledge as her mother does. It is also thought that the child uses these expressions to give information during
the daily routines of playing games because the mother repeatedly uses the same words while talking to the child.
Similarly, the mother’s adjustment of her language according to the child and the game, and her use of simple
expressions, allows the child to participate more actively in communication and thus exhibit various functions.
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Ekler

Ek A. Arastirma I¢in Olusturulan S6z Oncesi Donem letisimsel Islevler Tanimlamalari

iletisimsel Islevler

Tamm/Ornek

Selamlamak

Vedalasmak

Bilgiyi paylagmak

Nesne vermek

Hizmet vermek

Nesne isteme

Hizmet isteme

Nesneleri reddetme

Hizmetleri reddetme

Bilgiyi reddetme

Yaraticilik
Alistirma yapmak

Kendine ilgi cekme

Protesto/itiraz

Cocuk tanidik bir kisi gérdiigiinde onu selamlamak i¢in s6zel ve/veya sdzel olmayan davranis*
sergiler.

Cocuk birisinden ayrilirken veda etmek i¢in s6zel ve/veya sozel olmayan davranis* sergiler.
Ornek: Cocuk babasindan ayrilirken el sallar.

Cocuk bir durum, olay veya nesne hakkinda bir seyler anlatmak igin sozel ve/veya sozel
olmayan davrams* sergiler. Ornek: Cocuk siit igmek icin bardag: eline aldiginda bardag
hizlica geri birakip parmaklarini agarak annesine bakar ve sesler ¢ikarir.

Cocuk bir nesneyi baskasina sozel ve/veya sozel olmayan davranis* sergiler. Ornek: Cocuk,
kahvalti yaparken ekmeginden 1sirip ekmegini abisine 1sirmasi i¢in uzatir ve “al” demek
oldugunu bildiginiz sesler ¢ikarir.

Cocuk bagkas1 i¢in yaptigi islemin bir pargasi olarak sozel ve/veya s6zel olmayan davranig*
sergiler. Ornek: Cocuk bulasik makinesine bardaklar1 yerlestirir.

Cocuk bir nesneyi elde etmek icin sozel ve/veya sézel olmayan davramis* sergiler. Ornek:
Cocuk su sigesine bakar sonra abisinin koluna dokunup siseyi gosterir ve “istiyorum” anlamina
geldigini bildiginiz sesler ¢ikarir

Cocuk kendisi i¢in bir sey yapmanizi ister ve bu istegini ifade ederken sozel ve/veya sozel
olmayan davranis* sergiler. Ornek: Cocuk televizyonu agmasi igin annenin elini tutup
televizyona dogru ¢ekistirir ve televizyona bakar.

Cocuk kendisine sunulan bir nesneyi istemedigini bildirmek i¢in s6zel ve/veya sdzel olmayan
davranis* sergiler. Omek: Annesi peynirleri gostererek yemesini istediginde ¢ocuk omuz
silker.

Cocuk kendisine verilen hizmeti istemedigini bildirmek i¢in sdzel ve/veya sdzel olmayan
davranis* sergiler. Ornek: Annesi ¢ocugun kasigmi bardaktan cikarip tabaga koydugunda
cocuk kasig1 tekrar alip “hayir” anlamina geldigini bildiginiz sesler ¢ikarir.

Cocuk verilen bir bilginin yanlis oldugunu veya o bilgiye katilmadigini szel ve/veya sozel
olmayan davranis* ile gosterir. Ornek: Anne kitaptaki oyuncak araba resmini gosterip araba
dediginde ¢ocuk basini olumsuz bir sekilde sallar.

Cocuk oyun oynarken, sarki dinlerken sesleri dilin bir pargas1 olarak kullanir. Ornek: Cocuk
anne ile oynadiklar1 parmak oyunu boyunca sarkiya eslik eder gibi sesler ¢ikarir.

Cocuk, kendi kendine bir seylerle oynarken bildigi seslerle alistirma yapar.

Cocuk annenin ilgisini kendisine ¢ekmek i¢in s6zel ve/veya s6zel olmayan davranig* sergiler.
Ornek: Cocuk annenin dikkatini ¢ekmek igin anneye dokunur ve/veya yiiksek sesle
seslendirmeler yapar.

Cocuk istemedigi bir durum meydana geldiginde sozel ve/veya sézel olmayan davranislart™®
ile tepki gosterir. Ornek: Anne ¢ocugun kuru iiziim almasina izin vermediginde gocuk
kizginlik belirttigini bildiginiz sesler ¢ikarir.

*Sozel ve/veya Sozel Olmayan Davranis: Ses, jest, mimik, viicut durusu ve bakistan biri veya bir kagmin birlikte kullanilmasidir.
Sézel Davrams: Soz oncesi donem gocuklari i¢in sozel davranis gocugun ¢ikardig sesler olarak kabul edilmektedir.
Sozel Olmayan Davramis: Jest, mimik, viicut durusu, bakistan birinin veya bir kaginin kullanilmasidir.
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ILETISIMSEL ISLEVLERIN INCELENMESI

Ek B. Arastirma I¢in Olusturulan Tek S6zciik Dénemi fletisimsel Islevler Tanimlamalari

iletisimsel islevler

Tamm /Ornek

Selamlamak
Vedalasmak
Bilgi Isteme
Bilgi Verme
Nesne Vermek

Hizmet Vermek

Nesne Isteme
Hizmet Isteme

Nesneleri Reddetme

Hizmetleri Reddetme

Bilgiyi Reddetme

Yaraticilik

Alistirma Y apmak
Kendine flgi Cekme

Protesto/itiraz

Cagirma

Cocuk tanidik bir kisi gordiigiinde onu selamlamak icin sézciik kullanir. Orek:
Cocuk abisini gordiigiinde “abi” der.

Cocuk birisinden ayrilirken veda etmek icin sozciik kullanir. Ornek: Cocuk
babasindan ayrilirken “bay bay” der.

Cocuk bir durum, olay veya nesne hakkinda kendisine bilgi vermenizi istemek
i¢in sozciik kullamir. Ornek: Cocuk elektrik siipiirgesinin kirik yerini gosterip
“Naptin?” der.

Cocuk bir durumu veya bir olay1 anlatmak icin sozciik kullanir. Ornek: Cocuk
araba sesi duydugu zaman “baba” der.

Cocuk bir nesneyi baskasma verirken sdzciik kullanir. Ornek: Cocuk, kahvalt:
yaparken ekmeginden 1sirip ekmegini abisine 1sirmasi i¢in uzatir ve “al” der.
Cocuk baskas! igin yaptig1 islemin bir parcasi olarak sdzciik kullamir. Ornek:
Cocuk anne ile birlikte kuzu resmi tizerinde kesme yapistirma etkinligi yaparken
pamuk getirip “kuzu” der.

Cocuk bir nesneyi elde etmek igin sozciik kullamr. Ornek: Cocuk su sisesine
bakar sonra abisinin koluna dokunup siseyi gosterir ve “su” der.

Cocuk kendisi i¢in bir sey yapmanizi ister ve bu istegini ifade ederken sdzciik
kullanir. Omek: Cocuk ayakkabilarini giydirmesi igin anneye getirip “park” der.
Cocuk kendisine sunulan bir nesneyi istemedigini bildirmek igin s6zciik kullanir.
Ormek: Annesi peynirleri gostererek yemesini istediginde gocuk “hayir” der.
Cocuk kendisine verilen hizmeti istemedigini bildirmek i¢in s6zciik kullanir.
Ornek: Annesi cocugun kasigim1 bardaktan cikarip tabaga koydugunda gocuk
kasig1 tekrar alip “hayir” der.

Cocuk verilen bir bilginin yanlis oldugunu veya o bilgiye katilmadigimi jest
mimik, seslendirme veya sozciik kullanarak bildirir. Orek: Anne kitaptaki
oyuncak araba resmini gosterip araba dediginde ¢ocuk “ucak” der.

Cocuk oyun oynarken, sarki dinlerken sozciikleri dilin bir pargasi olarak kullanir.
Ormek: Cocuk anne ile oynadiklar1 parmak oyunu boyunca sarkiya “baba baba..”
diyerek eslik eder.

Cocuk, kendi kendine bir seylerle oynarken bildigi s6zciiklerle alistirma yapar.
Cocuk annenin ilgisini kendisine ¢ekmek icin sdzciik kullamir. Ornek: Cocuk
annenin dikkatini ¢ekmek i¢in anneye dokunur ve “anne” der.

Cocuk istemedigi bir durum meydana geldiginde tepki gosterir. Ornek: Anne
¢ocugun oyuncagini aldiginda ¢ocuk kizgin bir sekilde “hayir” der.

Cocuk annesine seslenirken sozciik kullanir. Ornek: Cocuk annesine yiiksek sesle
“anne” der.
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Oz
Ozel gereksinimli olsun ya da olmasin tiim gocuklarin gelisim ve egitimi iizerinde ebeveyn rollerinin niteligi
onemli bir etkiye sahiptir. Ancak, 6zel gereksinimli bir ¢ocuga sahip olmak ebeveynlerin daha fazla stres
yasamasina yol acabilmektedir. Bu durum da 6zel gereksinimli gocugu olan ebeveynlerin uygun ve destekleyici
ebeveyn rollerini yerine getirmelerini engelleyebilmektedir. Ozel gereksinimli ¢ocuklarin ebeveynlerinin stres
kaynaklarimi gidermek i¢in dncelikle strese neden olan faktorleri agiklamak gerekmektedir. Bu sayede s6z konusu
ebeveynlerin etkili ebeveynlik rollerini gdstermelerini engelleyen stres kaynaklart giderilebilir. Bu ¢aligmanin
amaci, 3-6 yas araliginda 6zel gereksinimli cocugu olan ebeveynlerin yasadigi stres ile ebeveyn rolleri arasindaki
iliskiyi agiklamak ve bu iliskinin yoniinii ve diizeyini belirlemektir. Ozel gereksinimli gocuga sahip 48 ebeveynin
katildig1 aragtirmada nicel arastirma yontemlerinden olan iligkisel model kullanilmistir. Veri toplama araglari
olarak Algilanan Stres Olcegi (ASO) ve Aile Degerlendirme Olgegi’nin (ADO) alt dlgegi olan Roller Olgegi
kullanilmistir. Analiz sonucunda ebeveynlerin stres diizeyleri ile ebeveyn rolleri arasinda negatif yonde anlamli

bir iligki bulunmustur. Arastirmadan elde edilen bulgularin 1s18inda ebeveyn stresinin olas1 nedenleri tartisilarak
ebeveyn stresini azaltmaya yonelik 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Okul 6ncesi donem, 6zel gereksinimli gocuklar, ebeveyn stresi, ebeveyn rolleri.
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Sifir-alt1 yag araligindaki ¢cocuklarin bulundugu okul 6ncesi donem, cocuklarin en hizli gelistigi yasam
donemi olarak kabul edilmektedir. Bu dénem g¢ocuklarin gelisimlerinin temelini olusturan davranislar1 ve dil,
sosyal, zihinsel ve motor becerileri edinmeleri agisindan kritik bir dénemdir. S6z konusu nedenle 0-6 yas
araligindaki cocuklarin g¢evreleriyle etkilesimde bulunmalari, yeterli bakim ve egitimi almalar1 gelisimleri
acisindan olduk¢a 6nemlidir (Morkog ve Acar, 2014). Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklar fiziksel, dil, sosyal,
duygusal ve biligsel gibi gelisimsel alanlarindaki bireysel farkliliklart nedeniyle ¢esitli  &zellikler
sergileyebilmektedirler (Dénmez, 2010). Ozel gereksinimli olmak, bireysel farkliliklari etkileyen faktorler
arasinda yer almaktadir. Gelisimsel alanlarda gecikme gosteren 6zel gereksinimli gocuklarin 6zel egitim hizmetleri
aracilifiyla desteklenmeleri gerekmektedir. Aile ve sosyal ¢cevre cocugun gelisimindeki en 6nemli faktdrler olarak
kabul edildiginden (Bronfenbrenner, 1979), erken miidahale ve okul 6ncesi donemde 6zel egitim hizmetlerinin
aile merkezli olarak yiiriitilmesi gerekmektedir (Diken, 2009). Ancak, ebeveynlerin ¢ocuklarinin egitimine
katilmalarini ve ebeveyn rollerini sergilemelerini olumsuz etkileyen; 6zel gereksinimli bir gocugu yetistirme ve
onun egitimine katilma konusunda yeterli bilgiye sahip olmama ve bu konuda kendilerine giivenmeme gibi
faktorler bulunmaktadir (Thatcher, 2012). Ebeveyn stresi bu faktorler ile iligkili olup etkili ebeveyn rollerinin
yerine getirilebilmesi agisindan 6nem tagidig1 disiiniilmektedir.

Ebeveyn Stresi

Stres, "bireyin fiziki ve sosyal ¢evredeki uyumsuz kosullar nedeniyle, bedensel ve psikolojik sinirlarimin
Otesinde harcadigi gayret" olarak tammmlanmistir (Gigli, 2001). Cevremizdeki degisikliklere uyum saglamak
zorunda oldugumuzda ortaya ¢ikan bir durum olan stres, hayatin kaginilmaz yonlerinden birisi olup insanlari farkli
sekillerde etkilemektedir (Dardas ve Ahmad, 2014). Bu etkiler yorgunluk, gerginlik, endise duyma, uykusuzluk,
duygusal dengesizlik, asir1 alkol ve sigara kullanimi seklinde siralanmaktadir (Giigldi, 2001). Stresin nedenleri
incelendiginde; bir durumu 6ngdérememe, se¢im sansinin olmamasi, kendine ¢ok fazla yiliklenme gibi faktorlerin
one ciktig1 goriilmektedir. Stresle basa ¢ikamama ve stresin devam etmesi; 6tke, depresyon vb. olumsuz durumlara
doniigebilir ya da kisinin fiziksel sagligini olumsuz etkileyebilir (Giovagnoli ve dig., 2015).

Bireyler i¢in stres olusturabilecek durumlardan biri de ebeveyn olmaktir. Ebeveyn olmak, ¢iftlerin yagam
seklini ve aile i¢i rolleri degistirdiginden uyum saglanmasi gereken yeni ve zorlayici bir durumdur. Bu yeni duruma
uyum saglamak ebeveynler icin yipratict ve psikolojik olarak yorucu olabilir (Selimoglu, Ozdemir, Toret ve
Ozkubat, 2013).

Ebeveyn stresi, anne-babaligin gerekliliklerine karsi verilen olumsuz bir psikolojik tepki olarak
tanimlanmaktadir (Dardas ve Ahmad, 2014). Abidin’e gore (1995) ebeveyn stresi ¢ocuk, ebeveyn ve ebeveyn-
cocuk iletisimi olmak tizere ii¢ temel faktoriin birlesiminden kaynaklanmaktadir (Akt., Dardas ve Ahmad, 2014).
Cocuk faktdrii gocugun gelisim ozellikleri ile ilgilidir. Ebeveyn faktorii es iliskisi ve ebeveyn sagligi gibi
ebeveynlerin 6zel yagamu ile ilgili degiskenlerdir. Ebeveyn-cocuk iletisimi faktorii ise ebeveyn rollerinin yerine
getirilmesi ve ebeveyn roliine baglanma gibi ¢ocukla iletisimi etkileyen faktorlerden olugsmaktadir (Abidin, 2012).
Ebeveyn stresi belirli bir diizeye kadar normal ve faydali olarak goriilse de yiiksek diizeyde stres yasanmasinin;
aile tyeleri ile iligkilerin bozulmasi (O’Brien, Asay ve McCluskey-Fawcett, 1999), ¢ocuga karsi daha kontrolcii
ve otoriter tutum benimseme (Belsky, Woodworth, Crnic, 1996) ve depresyon, aksiyete gibi olumsuz sonuglara
yol agtig1 bilinmektedir (Woods, 2011). Ozel gereksinimli ¢ocuklarin ebeveynlerinin yiiksek diizeyde stres
yasadiklarini gosteren arastirmalar (Bahar, Bahar, Savas ve Parlar, 2009; Johnston ve dig., 2003; Kiigiiker, 2001)
oldugu gibi, 6zel gereksinimli olan ve olmayan ¢cocuga sahip ebeveynlerin stres diizeyleri arasinda fark olmadigini
ileri siiren arastirmalar da bulunmaktadir (Duygun ve Sezgin, 2003). Al-Gamal ve Long’a (2013) goére de 6zel
gereksinimli cocuklarin ebeveynleri diger yetiskinlere oranla daha fazla stres ve depresyon belirtisi gosterdikleri
i¢in fiziksel ve ruhsal sorunlar1 daha fazla yasamaktadirlar. Ayrica, annelerin babalara oranla daha fazla ebeveyn
stresi yagadig ileri siiriilmektedir (Kaner, 2002). Duygun ve Sezgin’in (2003) arastirmasina gore, zihinsel engelli
cocuklarin anneleri ile normal gelisim gosteren ¢cocuklarin annelerinin stres belirtileri arasinda anlamli bir farklilik
olmadig: goriilmektedir.
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Ozel gereksinimli bir cocu@a sahip olmak ebeveynleri endiselendirebilmektedir. Farkli gelisim
ozelliklerine sahip ¢ocuklarmin bakim ve egitim gibi gereksinimlerini karsilama konusunda kaygi duyan
ebeveynler igin bu siire¢ zorlayici olabilmektedir (Ersoy ve Ciiriikk, 2009). Bu ebeveynlerin daha fazla stres
yasamalarina yol acan ¢esitli faktorler bulunmaktadir (Dardas ve Ahmad, 2014; Kaner, 2002; Kiigiiker, 2001).
Cocukla ilgili sorumluluklarin fazla olmasi, tedavi ve egitim hizmetlerinin yetersizligi, cocugun gelecegiyle ilgili
endiseler ve ailenin karsilagtig1 olumsuz tutumlar bu faktérlerden sadece bazilaridir (Kiigiiker, 2001). Yasadiklar
maddi zorluklar da daha fazla olmaktadir (Kii¢iiker, 2001; Wilmhurst ve Brue, 2005). Bunlarin yani sira,
ebeveynler igin en onemli stres kaynaginin gelisimsel yetersizlige sahip olan bir ¢ocugu yetistirmek oldugu
belirtilmektedir (Dardas ve Ahmad, 2014). Ayrica, bu ebeveynler ¢ocuklarinin yasam boyu bakima gereksinim
duymalar1 ve davranis bozukluklar1 gostermelerinden dolay1 daha fazla giigliikle karsilasmaktadir (Kaner, 2002).
Byrne, Hurley, Daly ve Cunningham’a (2010) gore ise, 6zel gereksinimli ¢ocuklarinin bakimina harcadiklari
zaman ebeveynlerin fiziksel ve ruhsal sagligina zarar vermektedir. Anne ve baba arasindaki anlagsmazlik ve
ebeveynlerin is yagsamiyla ilgili sorunlar da stres yagamalarina yol agmaktadir (Wilmshurst ve Brue, 2005).

Ozel gereksinimli cocu@a sahip ebeveynlerin yasadigi stres ocugun yasi, cocugun yetersizlik durumu ve
bu durumun ebeveynler tarafindan nasil algilandig1 gibi degiskenlerden de etkilenmektedir. Rivard, Terroux,
Parent-Boursier ve Mercier (2014), 6zel gereksinimli ¢ocuklarin ebeveynlerinin yasadig: stres diizeyi ile gocugun
yas1 arasinda bir iliski oldugunu ve okul 6ncesi donemdeki 6zel gereksinimli ¢ocuklarin ebeveynlerinin daha ileri
yaslardaki ¢ocuklarin ebeveynlerine oranla daha fazla stres yasadiklarini savunmaktadirlar . Bu farklilik, kiigiik
yaslardaki 6zel gereksinimli ¢ocuklarin ebeveynlerinin, ¢ocuklarinin 6zel gereksinimini kisa siire Once
6grenmeleri, cocugun engel durumu hakkinda yeterince bilgi sahibi olmamalart ve gocugun bakim ihtiyaglarimni
kargilamada zorluk yagamalarindan kaynaklanmaktadir (Beckman, 1983).

Aragtirmalara gore, ebeveyn stresini etkileyen bir diger faktor, anne-babalarin c¢ocuklarmin engel
durumunu nasil algiladiklaridir (Akkok, Askar ve Karanci, 1992). Ebeveynlerin, c¢ocuklarinin engelini
aciklayamadiklari, kontrol edemedikleri ve kalici olarak betimledikleri durumlarda, stres diizeylerinin normal
gelisim gosteren ¢cocuga sahip ebeveynlere oranla daha yiiksek oldugu goriilmiistiir (Dénmez, 2010). Cocuklarimnin
Ozel gereksinimlerini anlamalari, ebeveynlerin stresle bas edebilmeleri igin oldukg¢a 6nemlidir. Ciinkii bu sayede
ebeveynler ¢ocuklartyla ilgili daha gercekei beklentiler olusturup onlarin egitimi {izerinde daha fazla kontrole
sahip olurlar ve problemleri daha etkin bir sekilde yonetirler (Wilmshurst ve Brue, 2005). Bu durum da ¢ocugunun
gelecegini ongorememekten kaynakli olarak ebeveynlerin yasadiklar stresi azaltabilir. Ebeveynlerin ¢ocularinin
engel durumunu anlamalarinin yani sira, ¢ocugun engel tiirii ve derecesinin ve anne ve babaya bagimlilik diizeyinin
de ebeveyn stresini etkiledigi ileri siiriilmektedir (Donmez, 2010).

Ozel gereksinimli ¢ocuga sahip ebeveynlerin yasadig1 stresi etkileyen diger degisken ise ebeveyn
katilimidir. Tim ¢ocuklarin oldugu gibi 6zel gereksinimli ¢ocuklarin egitiminde de ebeveyn katilimi oldukca
onemlidir. Ebeveyn katilimi, ebeveynlere yeni bilgi ve anlayis kazandiran, ¢ocuklart ile iliskilerini giiclendirmeye
yardim eden egitim deneyimlerini icerir (Getswicki, 2004; Akt., Ozeke Kocabas, 2006). Ebeveyn katilimi
etkinlikleri, ebeveynlerin siirece hazirlanmalarini destekleyerek daha az kaygi ve stres yasamalarini saglamaktadir
(Akmese ve Kayhan, 2014). Ebeveyn katilimi, sadece ebeveynler i¢in degil ¢ocuklar i¢in de oldukca dnemlidir.
Cocugun gelisiminde 6nemli bir rol oynayan ebeveyn katiliminin (Harris, 2009), ¢ocuklarin benlik algilarinin,
akademik basarilarinin ve ebeveyn-cocuk iligkisinin gelismesine katkida bulundugu bilinmektedir (Ataman,
2005). Ayrica hem ebeveynlerin hem de ¢ocuklarin yasadiklar: olumsuzluklarin iistesinden gelmelerine yardimci
olmakta ve aile ortamini giiclendirmektedir (Akmese ve Kayhan, 2014).

Ebeveyn Rolleri

Cocugun ilk sosyal deneyimlerini edindigi yer olan aile, gocuklarin gelisiminde yol gdsterici ve kurallar
ogretici rol oynamaktadir. Cocugun dogru ve yanlis davramslar1 6grenmesinde, davraniglarini kontrol etmesinde
ve cinsel kimligini kazanmasinda ailenin rolii oldukca onemlidir (Mesleki Egitim ve Ogretim Sisteminin
Giiglendirilmesi Projesi [MEGEP], 2007).‘Bu nedenle ¢ocuk yetistirme faaliyetleri, anne ve babalarin sahip
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olduklar1 role gore degisim gosterebilmektedir’ (Bornstein, Hahn, Suwalsky ve Harneys, 2003; MacPhee, Benson
ve Bullock, 1986).

Cocuklarn i¢inde bulunduklari ¢evrenin temel dgeleri olan ebeveynler, ¢ocuklarinin bilylime ve gelisme
stireglerinde en Onemli destegi veren kisiler olmalar1 nedeniyle biiyiik bir dneme sahiptirler. Normal gelisim
gosteren ¢ocuklarin anne babalari, ebeveynlik rollerini uygulamada fazla zorlanmazlar ¢linkii gevrelerinde
gozlemleyebildikleri, kendileri gibi normal gelisim gosteren ¢ocuga sahip birgok ebeveyn vardir. Fakat 6zel
gereksinimli cocuklarin ebeveynlerinin rolleri diger ebeveyn rollerine gore farklilik gosterir (Aydogan-Akinci ve
Darica, 2000). Bu durumda ebeveynlerin; ¢ocuklarina nasil bakim verecekleri, onlarla nasil iletigim kuracaklar1 ve
onlarin gelisim ve egitimini nasil destekleyecekleri gibi kendilerinden beklenen ebeveynlik rollerinde karmasa
yasadiklar1 diistiniilmektedir. Ebeveynlerin kendilerinden beklenen ebeveyn rollerini gergeklestirebilmeleri i¢in
oncelikle bu siirece uyum saglamalar1 gerektigi sdylenebilir. Bu uyum siireci sonunda, ebeveynlerin ¢ocuklarinin
engelini kabullenip, onlarin gelisimi ve egitimi i¢in gerekli destegi saglamalar1 beklenmektedir (Ergin, Eryilmaz,
Pekuslu ve Kayaci, 2007). Fakat bu uyum siirecinde ebeveynlerin destege ihtiyaci vardir. Ebeveynlere ihtiyaglari
olan bilgi ve destek programlari saglanmali, gerekli yasal diizenlemeler yapilmali ve maddi-manevi yardimlarla
bulunulmalidir (Ergin ve dig., 2007). Gerekli yardimlar saglanirken ebeveynleri etkileyen ebeveyn stresi,
duygulari, yasantilari gibi diger faktorlerin de géz 6niinde bulundurulmasi gerekmektedir.

Ebeveyn Rolleri ve Stresi iliskisi

Ebeveyn rollerinin niteligi 6zel gereksinimli olan veya olmayan tiim ¢ocuklarin gelisimi ve egitimi
acisindan Onemli bir etkendir. Dyson (1993) tarafindan yapilan arastirmada, 6zel gereksinimli ¢ocuklarin
ebeveynlerinin ebeveyn rollerine iligkin stres diizeylerinin yiiksek oldugu ortaya ¢ikmugtir (Akt., Suksy, Dumciene
ve Lapenine, 2015). Bununla birlikte, aragtirmalara gore 6zel gereksinimli cocuklarin ebeveynlerinin yasadigi stres
durumunun, ebeveynlik rollerini yerine getirmelerini engelledigi goriilmektedir. Stres, aile ici iliskileri olumsuz
etkiledigi icin ebeveyn rollerinin gergeklestirilmesi de gii¢ hale gelmektedir (Ben, Akiva, Arel ve Roeser, 2012).
Reio ve Farines’e (2011) gore de 6zel gereksinimli ¢ocuklarin ebeveynleri, ¢ocuklarinin gelecekleri hakkinda
yogun stres yasamaktadir. Bu nedenle g¢ocuklarinin egitiminde iizerlerine diisen rolleri yerine getirmeleri
durumunda stres diizeyleri azalmakta ve ebeveynlik rollerine iligkin 6zgiivenleri artmaktadir (Akt., Suksy ve
digerleri, 2015).

Alanyazinda, 6zel gereksinimli ¢ocuklarin ebeveyn stresini gesitli degiskenler agisindan inceleyen
aragtirmalar bulunmaktadir (Bahar ve dig., 2009; Déonmez, 2010; Dyson, 1993; Reio ve Farines, 2011, Akt., Suksy
ve digerleri, 2015; Kiigliker, 2001). Fakat alanyazinda dogrudan, 6zel gereksinimli ¢ocuklarin ebeveynlerinin,
ebeveyn stresi ile ebeveyn rolleri arasindaki iligkiyi inceleyen bir arastirmaya rastlanmamustir. Ayrica, ebeveyn
stresi ile ebeveyn rolleri arasindaki iliskiyi arastirmak; ebeveyn stresinin, etkili ebeveynlik rollerinin yerine
getirilmesine engel olup olmadigin1 ve ebeveyn stres diizeyini etkileyebilecek degiskenleri belirlemenin
alanyazina katkida bulunacagi diisiiniilmektedir. Bu ¢alismada 3-6 yas arast 6zel gereksinimli ¢ocuga sahip
ebeveynlerde, ebeveyn stresi ve ebeveyn rolleri arasindaki iligkinin incelenmesi amaglanmaktadir. Bu dogrultuda
asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. 3-6 yas aras1 6zel gereksinimli ¢cocuga sahip ebeveynlerde, ebeveyn stresi ve ebeveyn rolleri arasinda
anlamli bir iligki var midir?

2. Ebeveyn stresi, anne ya da baba olma durumu, ebeveynin c¢alisma durumu ile medeni durumu,
gocugun yasi, cinsiyeti, engel tiirli ve engel nedeni gibi degiskenler bakimindan anlamli bir farklilik
gostermekte midir?

Aragtirmada incelenmek istenen asil degisken ebeveyn stresi oldugu i¢in ebeveyn rolleri ile demografik
degiskenler arasindaki iligkinin incelenmesi amaglanmamustir.
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Yontem
Arastirma Modeli

Aragtirmada nicel arastirma yontemlerinden olan iligkisel model kullanilmistir. Degiskenler arasindaki
neden-sonug iliskisini inceleyen iligskisel model (Biiylikoztiirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel,
2016), bu arastirmada 6zel gereksinimli 3-6 yas ¢ocuklarinin ebeveynlerinin stres diizeyleri ile ebeveyn rolleri
arasindaki iligkiyi aragtirmak amaciyla kullanilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmada calisma grubuna ulasmak amaciyla iki farkli yol izlenmistir. ilk olarak Ankara ilinin
Yenimahalle il¢esinde bulunan ii¢ farkli 6zel egitim merkezine devam eden okul Oncesi donemdeki 6zel
gereksinimli cocuklarin ebeveynlerine (n=17) ulasilmistir. Bilgi formu ve arastirmanin veri toplama araglarindan
olusan aragtirma formu, arastirmaci tarafindan bu kurumlardaki ebeveynlere ulastirilarak ebeveynler tarafindan
yazili olarak yanitlanmustir. Tkinci olarak, arastirma grubuna daha fazla katilime1 dahil etmek amaciyla arastirmaci
tarafindan, sosyal ag (Facebook) araciligiyla arastirmanin amacina uygun ebeveynlere (n=31) ulastlmistir. S6z
konusu katilimeilar gevrimici anket seklinde hazirlanan aragtirma formunu yanitlayarak ayni sosyal ag lizerinden
aragtirmactya ulagtirmislardir. Bu ¢alismalar sonucunda, toplam 48 kisiden olusan ¢aligma grubu olusturulmustur.
Tablo 1°de galisma grubundaki ebeveynlere ve ¢ocuklarina ait bilgiler verilmistir.

Tablo 1
Calisma Grubundaki Ebeveynlere ve Cocuklarina Ait Bilgiler

Degisken n %
. Anne 41 85

Ebeveyn Cinsiyeti Baba p 15
. Evli 44 92

Ebeveyn Medeni Durumu Bekar 4 8
Calisiyor 15 31

Ebeveyn Calisma Durumu Calismiyor 33 69
3 11 23

o 4 10 21
Cocugun Yasi (y1l) 5 12 25
6 15 31

. L Kiz 16 33
Cocugun Cinsiyeti Erkek 32 67
Otizm 24 50

L . Fiziksel Yetersizlik 12 25
Cocugun Ozel Gereksinimi Down Sendromu 9 19
Ogrenme Giicliigii 3 6

Genetik 9 19

- . Hamilelik/dogum 4 8
Cocugun Engel Nedeni Enfeksiyon/travma 2 4
Bilinmiyor 33 61

Veri Toplama Araclar

Arastirmada veri toplamak amaciyla Bilgi Formu, Algilanan Stres Olgegi (ASO) ve Aile Degerlendirme
Olgegi’nin (ADO) bir alt boyutu olan Ebeveyn Rolleri Olgegi kullanilmustir. Bilgi Formu, 6zel gereksinimli
cocuklar ve ebeveynlerine iligkin yas, anne ya da baba olma durumu, ebeveynin ¢alisma durumu, medeni durumu,
¢ocugun; yasi, engel durumu ve nedeni gibi demografik bilgilere yonelik sorular icermektedir.

Algilanan Stres Olgegi, Cohen, Kamarck ve Mermelstein (1983) tarafindan yetiskinlerin algilanan stres
diizeyini 6l¢gmek amaciyla gelistirilen bir 6l¢ektir. Besli likert tipindeki (O=hig, 1=nadiren, 2=bazen, 3=s1k, 4=¢ok
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sik) hazirlanan 6lgekte sekiz madde bulunmaktadir. ASO, algilanan stres (1.,2.,3.,7.,8. maddeler) ve algilanan bas
etme (4.,5.,6. maddeler) olmak iizere iki alt Slgekten olugmaktadir. Dordiincii, 5. ve 6. maddeler tersine
puanlanmaktadir. Olgegin tiimiinden 0-32 arasinda puan alinmaktadir. Olgek puaninin yiiksek olmast algilanan
stres diizeyinin yiiksek oldugu anlamina gelmektedir. ASO’niin 6zgiin formunun giivenirligiyle ilgili yapilan
calismada Cronbach-alfa degeri 0.86 olarak bulunmustur. Bu calismada; 6lgegin Bilge, Ogce, Geng ve Oran (2009)
tarafindan Tirk¢e’ye uyarlanan formu kullanilmig ve Cronbach-alfa degeri 0.81 olarak bulunmustur. Bu
arastirmadaki Cronbach-alfa degeri ise 0.76 olarak hesaplanmistir.

Arastirmada kullanilan diger veri toplama araci ise ADO niin alt Sl¢egi olan Ebeveyn Rolleri dlgegidir.
ADO Miller, Epstein, Baldwin ve Bishop (1983) tarafindan gelistirilmistir. 12 yasin iizerindeki tiim aile fertlerine
uygulanabilen ADO problem ¢dzme, iletisim, roller, duygusal tepki verebilme, gereken ilgiyi gdsterme, davranis
kontrolii ve genel fonksiyonlar olmak tizere yedi alt Glgekten olugmaktadir. 4’1 likert tipindeki (1=aynen
katiliyorum, 2=biiyiik 6l¢iide katiliyorum, 3=biraz katiltyorum, 4=hi¢ katilmiyorum) Slgekte toplamda 60 madde
bulunmaktadir. Onbir maddeden olusan Ebeveyn Rolleri alt 6lgeginde saghikl aile islevleri ile ilgili i¢c madde;
sagliksiz aile islevleri ile ilgili sekiz madde bulunmaktadir. Bulut (1993) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan 6lgegin
uyum gegerliligi testinde Pearson-momentler ¢arpimu korelasyon katsayisi 0.66 olarak bulunmustur (Akt., Bulut,
1993). Bu deger, p=0.001 diizeyinde anlamlidir. Alt dlgeklerin Cronbach-alfa katsayilar1 0.38 ile 0.86 arasinda
degismektedir, roller alt 6l¢eginin Cronbach-alfa katsayist ise 0.42°dir (Bulut,1993). Bu arastirmada da giivenirlik
gostergesi olarak Cronbach-alfa analizi yapilmis ve roller alt olgegine ait Cronbach-alfa katsayis1 0.63 olarak
hesaplanmuigtir.

Veri Toplama ve Analizi/Uygulama

Veriler SPSS 23.0 paket programiyla analiz edilmistir. Olgeklerin normallik testi ¢arpiklik ve basiklik
katsayilar1 kullanilarak yapilmistir. Algilanan Stres Olgegi’nin (ASO) carpiklik katsayisi 0.06, basiklik katsayist -
0.20; Roller dl¢eginin ¢arpiklik katsayisi -0.25, basiklik katsayisi ise -0.29 olarak hesaplanmistir. Tabachnick ve
Fidell’e (2013) gore c¢arpiklik-basiklik katsayilarimin -1.5 ve +1.5 degerleri arasinda olmasi dagilimin normal
oldugunu gosterir. Caligmaya katilan ebeveynlerin algilanan stres 6l¢egi ve roller 6lgegi toplam puanlari normal
bir dagilim gosterdiginden bunlar arasindaki iliskiyi degerlendirmek i¢in Pearson korelasyon testi uygulanmistir.
Fakat ebeveynlerin stres diizeylerinin; yaslarina, anne ya da baba olma durumlarina, ¢aligma durumlarina, medeni
durumlarma, ¢ocuklarinin; yasi, cinsiyeti, engel durumu ve engel nedenine gére gruplandirilarak incelendiginde
alt gruplarin normal dagilim gostermedigi belirlenmistir. Bu nedenle parametrik olmayan Mann-Whitney U ve
Kruskal Wallis testleri uygulanmustir (Biiyiikoztiirk, 2016).

Bulgular
Arastirmadan elde edilen bulgular ve yorumlari alt problemlerin siralamasina uygun olarak verilmistir.
Korelasyon Analizi Bulgulari

Tablo 2’de ebeveynlerin stres diizeyi ile ebeveyn rollerini gdsterme diizeyleri arasindaki iligki verilmistir.
Tablo 2
Ebeveyn Stresi ve Ebeveyn Rolleri Pearson Korelasyon Testi Sonuglart

Degisken N r p
Ebeveyn stresi 48 -0.53 0.01*
Ebeveyn rolleri

*p<0.05

Tablo 2’ye gore katilimcilarin algilanan stres diizeyleri ile ebeveyn rolleri arasinda negatif yonde orta
diizeyde anlamli bir iligki vardir (r=0.53, p<0.05). Bu durum stres diizeyi yiiksek olan ebeveynlerin ebeveyn
rollerini gdsterme diizeylerinin diisiik oldugunu gostermektedir.
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Bagimsiz Degiskenlere Gore Anlamlilik Fark Analizi Bulgular:

Ebeveyn stresi diizeyinin ebeveyn cinsiyeti, calisma durumu, medeni durumu; ¢ocuk yasi, cinsiyeti, engel
tirti, engel nedeni gibi degiskenlere gore farklilasip farklilasmadigini 6lgmek igin Mann-Whitney U ve Kruskal
Wallis testleri ile analizler yapilmistir. Bulgular, degiskenlerin sirasina gore asagidaki tablolarda verilmistir.

Tablo 3’te ebeveyn stres diizeyinin ebeveyn cinsiyeti, ¢alisma durumu ve medeni durumuna gére Mann-
Whitney U fark analizi bulgulari verilmistir.
Tablo 3

Ebeveyn Stres Diizeyinin Ebeveyn Cinsiyeti, Calisma Durumu ve Medeni Durumuna Gore Anlamlilik Fark Analizi
Bulgular:

Sira Sira

Degisken N Toplam Ortalamasi U ‘
Anne 41 25.09 1028.50
Cinsiyet Baba 7 21.07 147.50 119.50 -0.70
Toplam 48
Calisma Calistyor 15 21.40 321.00
Durumu Calismiyor 33 25.91 855.00 201.00 -1.04
Toplam 48
. Evli 44 22.94 1009.50
'\é'ﬁfjr’r‘]' Bekar 4 41.63 166.50 19.50 -2.56
Toplam 48

Tablo 3’e¢ gore ebeveynlerin stres diizeyleri anne ya da baba olma durumlar1 (p=0.48) ve c¢alisma
durumlarina (p=0.30) gore anlaml bir farklilik gostermemektedir. Ancak tabloya gore ebeveynlerin stres diizeyleri
medeni durumlarina gére anlaml bir sekilde farklilagmaktadir (U=19.50, p<0.1). Analiz sonuglarina gére bekar
ebeveynlerin evli ebeveynlere gore stres diizeyleri daha yiiksektir. Bu durum, 6zel gereksinimli bir ¢ocugun
gelisim ve egitimiyle ilgili biitiin sorumlulugun tek bir ebeveyne ait olmasi nedeniyle bekar ebeveynlerin stres
diizeyinin daha fazla oldugu seklinde yorumlanabilir.

Tablo 4’te ebeveyn stres diizeyinin ¢ocuk cinsiyetine gore anlamlilik fark analizi bulgular1 verilmistir.

Tablo 4
Ebeveyn Stres Diizeyinin Cocuk Cinsiyetine Gore Fark Analizi Bulgular

Degisken N Sira Toplanm Sira Ortalamasi U z
L. Kiz 16 24.34 786.50
Cinstyet Erkek 32 24.58 389.50 253.50 -0.05
Toplam 48

Tablo 4’teki bulgulara gore ebeveyn stres diizeyi ile gocuk cinsiyeti arasinda anlamli bir farkliliga
rastlanmamistir (p=0.96). Bu durum, arastirmaya dahil edilen gocuklarin yaginin kiigiik olmas1 ve cinsiyet ile ilgili
farkliliklarin ¢ogunlukla ergenlik déneminde belirmeye baslamasindan dolay1 kiz ya da erkek ¢ocuga sahip
ebeveynlerin stres diizeylerinin benzer oldugu seklinde yorumlanabilir.

Tablo 5’te ebeveyn stres diizeyinin ¢ocugun yasina, engel tiiriine ve engel nedenine gore Kruskal Wallis
testinden elde edilen bulgular verilmistir.
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Tablo 5
Ebeveyn Stres Diizeyinin Cocugun Yasina, Engel Tiiriine ve Engel Nedenine Gore Fark Analizi Bulgular:
Degisken N SiraToplam X2 Sd
3 11 18.32
Cocugun 4 10 31.15
Yast (y1l) 5 12 20.38 6.37 3
6 15 27.90
Toplam 48
Otizm 24 21.98
Cocugun ~ Down 8 19.75
Engel Tiiri _ Fiziksel Engel 7 18.64 1.71 3
Ogrenme Giigliigi 3 29.00
Toplam 48
Genetik 9 24.50
Cocugun Hamilelik ve Dogum 4 19.13
Engel Enfeksiyon/Travma 2 32.00 1.18 3
Nedeni Bilinmiyor 33 24.70
Toplam 48

Tablo 5’e gore ebeveynlerin stres diizeyi ile ¢cocuk yas1 (p=0.09), engel tiirii (p=0.63) ve engel nedeni
(p=0.76) arasinda anlamli bir farklilik bulunmamistir. Bu durum degiskenlere ait alt gruplardaki veri farkliligindan
kaynaklantyor olabilir.

Tartisma ve Sonug¢

Ucg-alt1 yas aras1 dzel gereksinimli gocugu olan ebeveynlerin stres diizeyleri ile ebeveyn rolleri arasindaki
iliskinin incelendigi bu ¢aligmada ebeveynlerin stres diizeyi ile ebeveyn rolleri arasinda negatif yonde bir iligki
bulunmustur. Bu dogrultuda ebeveynlerin, stres diizeyleri arttikca ebeveyn rollerini yeterli bir sekilde
gosteremedikleri soylenebilir. Ancak, ebeveyn rollerini yerine getirmeleri durumunda ebeveyn stresi azalmaktadir
(Reio ve Farines, 2011; Akt., Suksy ve dig., 2015). Bunun i¢in de ebeveyn rollerini gergeklestirebilmelerine
yonelik olarak desteklenmeleri bilyiik 6nem tasimaktadir. Ebeveyn rollerinin etkili bir sekilde yerine getirilmesi
aile i¢inde olumlu iligkilerin kurulmasini, sorunlarin ¢dziilmesini ve bdylece aile iiyelerinin kendilerini degerli
hissetmelerini saglar (Nickell ve Dorsey, 1973; Akt., Bulut, 1993).

Arastirmada ebeveynlerin stres diizeylerinin hangi degiskenler agisindan farklilastig1 incelediginde; stres
diizeylerinin medeni durumlarina gore anlamli farklilik gosterdigi, bekar ebeveynlerin stres diizeylerinin evli
ebeveynlerden daha fazla oldugu bulunmustur. Dyson’in (1997) ¢alismasina gore de zihinsel engelli ¢ocuga sahip
olan eslerin birbirlerine yardim etmesinin, eslerin stres diizeylerini azalttigi bilinmektedir (Akt. Simmerman,
Blacher ve Baker, 2001). Bu dogrultuda birbirlerine yardim eden evli ebeveynlerin bekar ebeveynlere gore daha
az stres yasadigi1 diisiniilmektedir. Ayrica Killii (2008) tarafindan yapilan ¢alismada, 6zel gereksinimli ¢ocuga
sahip bekar ebeveynlerin depresif belirti gosterme diizeylerinin evli ebeveynlerin depresif belirti gésterme
diizeylerinden daha yiiksek oldugu bulunmustur. Bununla birlikte zihinsel engelli ¢ocuklarin ebeveynlerinin bakim
yiikii ile medeni durumu arasinda anlamli bir fark bulunmadigina yonelik aragtirmalar da bulunmaktadir (Coskun,
2013). Bu arastirmada bekar ebeveynlerin stres diizeylerinin yiiksek olmasi, 6zel gereksinimli bir gocugun gelisim
ve egitimiyle ilgili biitlin sorumlulugun tek bir ebeveyn tarafindan karsilaniyor olmasina baglanabilir. Ancak
ebeveynlerin medeni durumlari ile ilgili yeterli galismalarin olmamasi bu konuda daha fazla galigmalara ihtiyag
duyuldugunu gostermektedir.

Aragtirmanin bir diger bulgusuna gore, ebeveyn stresi ile anne ya da baba olma durumu arasinda anlaml
bir farklilik bulunmamaktadir. Alanyazinda 6zel gereksinimli ¢ocuga sahip annelerin babalara oranla daha fazla
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stres yasadigini1 gosteren aragtirmalar (Kaner, 2004: Hodge, Hoffman ve Sweeney, 2011) oldugu gibi anne ve baba
stres diizeyleri arasinda anlamli farklilik olmadigini savunan bir aragtirmaya (Dyson, 1991) da rastlanilmaktadir.
Annelerin daha fazla stres yasamasi, 6zel gereksinimli ¢ocuklarin bakimini genellikle annelerinin {istlenmesi ile
aciklanabilir. Anneler ¢ocuklarinin engeli hakkinda daha fazla sorumluluk iistlendikleri igin (Schilling, Schinke
ve Kikham, 1985; Akt. Kaner, 2004) onlarin gelisim ve egitimi ile ilgili daha fazla kaygi yasiyor olabilirler. Bu
arastirmada anne ya da baba olma durumu agisindan ebeveyn stresinde anlamli fark bulunmamasinin nedeni
arastirmanin, ebeveyn cinsiyeti alt gruplarinda benzer sayida veri bulunmamasi olabilir.

Ebeveylerin ¢alisma durumu ile stres diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik bulunamamasi aragtirmanin
bir diger bulgusu olmustur. Ancak, Kacgan-Softa’nin (2012) zihinsel ve fiziksel engeli bulunan c¢ocuklarin
ebeveynlerini dahil ettigi arastirmasina gore, ¢calismayan ebeveynlerin depresyon diizeyinin ¢alisan ebeveynlerin
depresyon diizeyinden daha yiiksek oldugu bulunmustur. Bu durumda ebeveynlerin stres diizeylerinin de ¢aligma
durumu degiskeni ile iliskili olabilecegi diisiiniilmektedir. Ayrica, alanyazinda zihinsel engelli ¢ocuga sahip
ebeveynlerin bakim yiikiiniin ¢alisma durumuna gore farklilik gostermedigini ileri sliren aragtirmalarla (Coskun,
2013) karsilasilmakla birlikte 6zel gereksinimli cocugu olan ebeveynlerin diger anne babalara gore is yasamiyla
ilgili daha farkli zorluklar yasadiklarima ve bu zorluklarin aile stresini arttirdigina yonelik bulgularla da
karsilagilmaktadir (Wilmshurst ve Brue, 2005). S6z konusu durum ebeveynlerin ¢alisma durumu ile stres diizeyleri
arasinda bir iligki olabilecegini gosterebilir. Bu ¢alismaya katilan ailelerin is stresleri irdelenmedigi i¢in 6zel
gereksinimli gocuga sahip olmanin ¢aligma durumu ile dogrudan baglantili olamayacagi sonucuna ulasilabilir.

Bu arastirmaya gore ebeveynlerin stres diizeyleri ile 6zel gereksinimli ¢ocuklarmin cinsiyeti arasinda
anlaml bir fark bulunmamaktadir. Alanyazinda ¢ocugun cinsiyeti ve ebeveynlik stresi arasindaki iligkiyle ilgili
celiskili bulgularla karsilasiimaktdir. Ornegin, 6zel gereksinimli cocuklarin annelerinin kayg diizeyleri (Coskun
ve Akkag, 2009) ve depresyon diizeyleri (Ergin ve dig., 2007) ¢ocugun cinsiyetine gore farklilagmamaktadir.
Ancak, Ergin ve digerlerinin (2007) arastirmasinda kiz ¢ocugu olan annelerin kaygi diizeylerinin, erkek cocugu
olan annelerin kaygi diizeyinden daha fazla oldugu goriilmiistiir. Bagka bir arastirmada ise 6zel gereksinimli erkek
cocuga sahip annelerin kiz ¢gocuga sahip annelere oranla daha fazla kaygi yasadigi ortaya ¢ikmustir (Firat, 2000).
Dereli (2012) tarafindan ise zihinsel yetersizligi olan kiz gocuga sahip ebeveynlerin kaygi diizeylerinin zihinsel
yetersizligi olan erkek ¢ocuga sahip ebeveynlerin kaygi diizeyinden daha yiiksek oldugu saptanmustir. Bu farklilik,
ebeveynlerin kiz ve erkek ¢ocuklarindan bekledigi toplumsal rollerin farkli olmasi ile agiklanabilir. Kiz ve erkek
cocuklarindan beklenen rollerin farkli olmasi ebeveynlerin, ¢cocuklarinin gelecegi hakkinda farkl diizeylerde kaygi
yasamasina neden olabilir. Bu arastirmada ebeveynlerin stres diizeyleri ile 6zel gereksinimli ¢ocuklarinin cinsiyeti
arasinda anlamli bir fark bulunmamasi ¢ocugun cinsiyeti alt gruplarinda benzer sayida veri bulunmamasindan
kaynaklaniyor olabilir. Ayrica arastirmaya dahil edilen ¢ocuklarin yasmin kii¢iik olmasi ve cinsiyet ile ilgili
farkliliklarin cogunlukla ergenlik doneminde belirmeye baglamasi (Boys and Girls Clubs of America, 2004) da kiz
ya da erkek ¢cocuga sahip ebeveynlerin stres diizeyleri arasinda farklilik bulunmamasina neden olmus olabilir.

Bu ¢aligma sonucunda ¢ocuk yasi ile ebeveyn stresi arasinda anlamli bir iligki bulunamamistir. Benzer
sekilde, Flynt ve Wood un (1989) arastirmasinda da ebeveyn stresi ile cocuk yasi1 arasinda bir iligki bulunmamustir.
Ancak ¢alismamizin bu sonucu, arastirmanin ¢ocuk yasi alt gruplarinda yeterli veri olmamasi ve alt gruplardaki
veri farkliligindan kaynaklaniyor olabilir. Alanyazinda, gelisimsel yetersizligi olan kiigiik yaslardaki ¢ocuklarin
ebeveynlerinin stres diizeyinin daha yiiksek oldugunu savunan arastirmalar da bulunmaktadir (Baxter, Cummins
ve Yiolitis, 2000; Beckman, 1991). Ancak, Dereli (2012) ¢alismasinda zihinsel yetersizligi olan 5 yas ¢ocuklarinin
ebeveynlerinin kaygi diizeylerinin, zihinsel yetersizligi olan 6 yas cocuklarinin ebeveynlerinin kaygi
diizeylerinden daha diisiik oldugunu ortaya koymustur. Bu farkliligin nedeni daha biiyiik yaslardaki ¢ocuklarin
ebeveynlerinin ¢ocuklarinin egitimi hakkinda endise duymasi olabilir. Ayn1 zamanda, Kiillii (2008) tarafindan
yapilan ¢aligmada ebeveynlerin depresif belirti gosterme diizeylerinin ¢gocugun yasi biiylidiikge arttigi, yedi ve
iizeri yasta gocuga sahip ebeveynlerin depresif belirti diizeyinin 0-6 yas araliginda ¢ocuga sahip ebeveynlerin
depresif belirti diizeyinden daha yiiksek oldugu bulunmustur. Tiirkiye’de 6zel gereksinimli ¢ocuklarin okul 6ncesi
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programlarina gegcisi ile ilgili yasal diizenlemelerin bulunmamasi (Bakkaloglu, 2013), ¢cocuklarin okula devam
etme ve uyum saglamada zorlanmasina neden olup ebeveynlerin kayg1 diizeyini arttirabilir.

Donmez’e (2010) gore ¢cocuklarin engel tiirii ve derecesi, anne ve babaya bagimlilik diizeyini ve ebeveyn
stresini etkilemektedir. Ayrica Kaner (2009) tarafindan yapilan ¢alismada 6zel gereksinimli gocuklarin yetersizlik
derecesinin ebeveyn stresini etkiledigi; ¢ocugun yetersizlik derecesi arttik¢a ebeveyn stres diizeyinin de arttigt
bulunmustur. Ayrica otizmli gocugu olan anne babalarin, down sendromlu (Abbeduto ve dig., 2004), frajil X
sendromlu (Weiss, 2002) ya da zihinsel engelli (White ve Hastings, 2004) ¢ocugu olan anne babalara oranla daha
fazla stres yasadigina yonelik arastirmalar bulunmaktadir. Ancak alanyazinda ebeveynlerin depresyon diizeyi ile
cocugun engel tiirii arasinda iliskinin bulunmadig1 aragtirmalara da rastlanmaktadir (Ergin ve dig., 2007; Kacan-
Softa, 2012; Kiillii, 2008). Bu ¢alismada da ¢ocuklarin engel tiirii ile ebeveyn stresi arasinda anlamli bir iligki
bulunmamistir. Bu durum g¢alismanin ¢ocuklarin engel tiiriine gore olusturulan alt gruplarinda esit dagilim
olmamasindan kaynaklanabilir.

Arastirmanin bir diger bulgusu, ¢ocugun engel nedeni ile ebeveynlerin stres diizeyleri arasinda anlaml
bir farklilik olmadigina yonelik olmustur. Ancak Ceylan (2004), aragtirmasinda 6zel gereksinimli ¢cocuklarin engel
nedeni ile annelerin depresyon diizeyi arasinda anlamli iliski bulmustur. S6z konusu ¢alismaya gore, ¢ocugunun
engelinin nedeni genetik olan annelerin depresyon diizeyleri, diger 6zel gereksinimli gocuklarin annelerine oranla
daha yiiksektir. Bu farklilik, annelerin ¢ocuklarinin engelinden kendilerini sorumlu tutmasi ile agiklanabilir. Bu
aragtirmada ¢ocugun engelinin nedeni agisindan ebeveyn stresinde farklilik bulunmamast ¢ocugun engel nedeni
alt gruplarindaki veri farkliligindan kaynaklaniyor olabilir.

Sonug olarak, 3-6 yas arasi 6zel gereksinimli ¢ocugu olan ebeveynlerin stres diizeyleri ile ebeveyn rolleri
arasindaki iligkinin incelendigi bu arastirmada, ebeveynlerin stres diizeyi ile ebeveyn rolleri arasinda negatif yonde
bir iliski bulunmustur. Ayrica, ebeveynlerin stres diizeyleri bazi degiskenler acisindan incelenmis ve Sstres
diizeylerinin medeni durumlarina gore anlamli farklilik gosterdigi, bekar ebeveynlerin stres diizeylerinin evli
ebeveynlerden daha fazla oldugu bulunmustur. Ancak, arastirmada ebeveyn stresi ile anne ya da baba olma
durumu, ebeveynin ¢aligma durumu, ¢ocugun; yasi, cinsiyeti, engel tiirli ve engel nedeni gibi degiskenler agisindan
anlamli bir farklilik bulunmamustir.

Ozel gereksinimli bir gocugun bakimi ve gelisiminde oldugu kadar egitiminde de ebeveynlerin rolii
benzersizdir. S6z konusu ebeveynlerin rolleri normal gelisim gosteren ¢ocuklarin ebeveynlerinin rollerinden daha
karmasik ve yogundur. Bu nedenle egitimciler ebeveyn rollerini giiclendirmeye yonelik ¢alismalar yapmalidir. Bu
calismalardan bazilar1 ebeveynlerin kendilerini yeterli hissetmelerini saglamak, bir gruba ya da topluluga aidiyet
duygusu hissetttirmek, elestirel diisiinmeyi 6gretmek, saygi gormelerini saglamak ve gocuklarinin gelecegine
yonelik umut agilamak olarak siralanabilir (Keen, 2007). S6z konusu c¢aligmalar kapsaminda stres diizeylerini
azaltmaya yonelik aile destek programlar yiiriitiilebilir (Ersoy ve Ciiriik, 2009). Ayrica, aile destek gruplari, erken
tani, saglik hizmetleri, finansal planlama, aile bilgilendirme, sosyal etkinlikler gibi alanlarda hizmet sunan sosyal
destek kuruluslart iilkemizde de yayginlastirilmalidir. Ayrica, 6zel gereksinimli ¢ocuklarin ebeveynlerine stresle
bas etme konularinda egitimler de verilebilir.

Bu arastirmanin bazi simirhiliklari vardir. Oncelikle 3-6 yas aras1 6zel gereksinimli cocuklarmn
ebeveynlerine ulagma zorlugundan dolay1 ¢aligmaya 48 ebeveynin katilmasi, aragtirmanin en 6nemli sinirliligidir.
Ayni sekilde, aragtirmanin alt gruplarinda benzer sayida veri olmamasi da arastirmanin bir sirliliging
olusturmaktadir. Bu konu ilerideki arastirmalarda daha fazla ebeveyn iizerinde nicel ve nitel ydntemlerle
desteklenerek yiiriitiilebilir. Ayrica ebeveyn stresinin nedenlerini arastiran daha kapsamli ¢aligmalar yiiriittlebilir.
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All preschool children share common characteristics during the early developmental period. However,
there are some children with greater developmental differences than their peers. For those children general
education services are inadequate and therefore they require a unique educational service. These children who are
not able to benefit from general education and whose characteristics are different from their peers are called
“children with special needs”.

Having children with special needs can make some parents anxious. Parents are concerned about meeting
the needs of children with different developmental characteristics, such as care and education, and this process can
be challenging for them (Ersoy and Ciiriik, 2009). According to Wilmhurst and Brue (2005), being a parent of a
child with special needs can also cause different difficulties, which increase family stress. Parental stress can be
defined as the negative psychological reaction to the necessity of parenting.

The quality of parental roles is a critical factor for the development and education of children with special
needs. However, family stress affects family relationships, making it difficult to achieve appropriate and
supportive parenting (Ben, Akiva, Arel and Roeser, 2012). In addition, some other studies in the field show that
the stress levels of parents of children with special needs are related to their parental roles. While Dyson (1991)
argues that parents experience stress about parental roles, in their work; Reio and Farines (2011; As cited by Suksy,
Dumciene and Lapenine, 2015) argue that when parental roles are fulfilled, parental stress is reduced. In this case,
it can be said that parental stress and parental roles are two influencing variables (As cited by Suksy, Dumciene
and Lapenine, 2015).

Some studies in the literature describe parental stress with various variables, and one of these variables is
the parental role (Dyson, 1991; Reio and Farines, 2011, As cited by Suksy, Dumciene and Lapenine, 2015). But
there was not any research directly examining the relationship between parental stress and parental roles of children
with special needs. For this reason, it is considered that this study will contribute to the literature by examining the
relationship of the related variables. In addition, investigating the relationship between parental stress and parental
roles is important to determine whether parental stress interferes with parents' ability to perform effective parenting
roles and determine the variables which may affect the parents' stress level.

The aim of this study is to explain the relationship between stress level and roles of parents of 3-6 year
children who have special needs and to determine in what direction and at what level the relationship exists. In
addition, it is aimed to determine that whether parental stress changes in terms of some variables such as parent’s
gender, working status and marital status and the child’s age, gender, type of disability, and cause of disability.

Method

The correlational model of quantitative research method was used in the research. Forty-eight parents of
3-6 years children who have special needs participated in the study. Perceived Stress Scale (PSS) and Parental
Roles Scale which is the subscale of Family Evaluation Scale (FES) were used as data collection tools. PSS was
developed by Cohen, Kamarck and Mermelstein (1983) and in its reliability study the Cronbach’sApha value was
found to be 0.86. It was adapted into Turkish by Bilge, Ogce, Geng and Oran (2007) and they found the Cronbach’s
Alpha as 0.81. The Cronbach’s Alpha value in the current study was found as 0.76. The other data collection tool
used in the research was the Parental Roles Scale, which is the subscale of FES. FES was developed by Epstein,
Baldwin and Bishop, 1983). FES was adapted into Turkish by Bulut (1993) and Pearson-moment product
correlation coefficient was found as 0.66 in the test of convergent validity and the Cronbach’s Alpha coefficient
of the Roles subscale found as 0.42 (Bulut, 1993). In the current study, Cronbach’s Alpha analysis was performed
as a reliability indicator and the Cronbach’s Alpha coefficient of the subscale of the Roles was calculated as 0.63.

Results

There was a moderately significant negative correlation between perceived stress levels of participants
and parental roles (r = -0.53, p <0.01). This suggests that parents with high levels of stress have a low level of
parental role. As a result of the analyzes made about the variables, only marital status and parental stress were
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found to be related. According to the results of the analysis, single parents have higher levels of stress than married
parents. The inability to find a significant relationship between the other variables may be due to the limitations
of the study group.

Discussion

This study aimed to measure the relationship between parental roles and the stress level of parents of
children with special needs aged 3-6 years. When the research findings were examined, a negative relationship
was found between parents' stress level and parental role. This means parents with high levels of stress do not
show adequate parental roles.

Another important finding of the study was that the stress level of the parents differed significantly in
terms of their marital status. This can be interpreted as that single parents have higher stress level because all
responsibility for the development and education of a child with special needs belongs to a single parent. However,
in the literature no similar results could be found to this finding.

According to research findings, there was no significant relationship between parental stress and parent’s
gender. However, the findings of some studies show that mothers who have children with special needs experience
more stress than fathers who have children with special needs (Kaner, 2004: Hodge, Hoffman and Sweeney, 2011).

As a result of the research, there was no significant relationship found between the working status of the
parents and their stress levels. The researchers could not find any studies that examine parents' working status and
parental stress. Wilmhurst and Brue (2005), however, have argued that parents with special needs children are
faced with different challenges, such as problems with job, and these difficulties increase family stress. This may
indicate that there may be a relationship between parents' working status and stress levels.Besides, according to
research findings, parental stress does not differ in terms of child gender. Coskun and Akkas (2009) found that the
anxiety levels of mothers of children with special needs did not differ according to the gender of the child. Also
Ergin, Sen, Eryilmaz, Pekuslu and Kayac1 (2007) found no relationship between parental depression and child
gender. These findings support the findings of this study. However, Firat (2000) found that mothers who have
boys with a disability have more anxiety than mothers who have daughters with a disability.

As a result of the research, no significant difference was found between child age and parental stress.
However, Dereli (2012) found that the anxiety levels of parents of 5-year-old children with intellectual disability
were lower than the anxiety levels of parents of 6-year-old children with intellectual disability.

In addition, Kaner (2009) found that the degree of inadequacy of children with special needs affected
parental stress. In this study, however, no significant difference was found between the type of disability of the
children and the parental stress. This may be due to the fact that children are not equally distributed in the
subgroups of type of disability variable.

As a result of the research, there was no significant difference found between the cause of child’s special
need and the stress levels of the parents. However, Ceylan (2004) found a significant relationship between parents’
level of depression and the reasons for disability of children.

Conducting some family support programs for parents of children with special needs can help them reduce
their stress levels. In some countries; social support organizations that provide services such as family support
groups, early diagnosis, health services, financial planning, family information, and social activities should also
be encouraged in our country. In addition, trainings can also be provided to parents of children with special needs
on stress-coping issues.

This research has some limitations. First of all, most important limitation of the study is the number of
the participants in the study group since it was difficult to reach the parents of children with special needs between
3-6 years of age. This subject should be examined by both quantitative and qualitative methods and with more
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parents in further research. In addition, more extensive studies can be conducted to investigate the causes of
parental stress.
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Numerous factors play essential roles in the lives of individuals with special educational needs (SEN) for
them to be active members of the society. Early diagnosis, benefiting from early intervention, having an intensive
education program, and being in inclusive education environments with normally developing peers as much as
possible are some of those factors. Inclusion was defined as “A special education implementation which can be
conducted in preschools, primary, secondary schools and general education together with normally developing
peers by providing supporting educational services to individuals with SEN special needs.” in the Regulation
governing Special Education Services in 2000 (Milli Egitim Bakanligi, 2000). Due to this definition, an increasing
number of children with SEN is being placed in inclusive environments from preschool to general education in
Turkey. Although the number of students with SEN is increasing, the lack of support services and knowledge of
teachers working with them is still a concern in schools providing inclusive education to those children (Batu and
Kircaali-iftar, 2005; Lewis and Doorlag, 2011; Oztiirk Ozgonenel and Girli, 2016; Salend, 1998).

Literature related to preschool inclusion reveals that a number of preschool teachers have difficulties in
some activities with children with SEN. Research also shows that children with SEN mostly try to take part in the
activities, but they face with failure in some activities during the school day (Gok and Erbas 2011; Karamanli,
1998). Preschool inclusion is a new issue compared with primary school inclusion in Turkey. There is a number
of descriptive studies regarding preschool inclusion. For example, Balaban, Yilmaz, and Yildiztas (2009)
conducted a study in Bolu and Ankara provinces in Turkey. Authors conducted the “Attitudes towards Inclusion
Scale” with 45 preschool teachers. The results of the study revealed that there was not a significant relationship
with the problems they were having in their classes and their attitudes towards inclusion. Authors suggested
providing information about children with SEN and inclusion and improving teachers’ attitudes towards inclusion
in their study.

In another study, Odluyurt and Batu (2009) tried to determine the highest priority and secondary level
priority preparatory skills which should be taught to children with SEN before they were placed in inclusive
preschools that teachers thought that they were important for successful inclusion. After implementing a survey
with 48 preschool teachers, a literature review was conducted by the researchers in order to find out the preparatory
skills recommended in the literature. After the results of the survey and literature review had been combined, a list
of preparatory skills was formed and defined. Those preparatory skills include: understanding and following the
directions, taking part in group activities with peers, having self-help skills, displaying appropriate behaviors in
the class and expressing oneself in the group as important skills for a successful inclusion implementation.

Gok and Erbas (2011) conducted a study for examining the opinions and suggestions of 10 preschool
teachers working in five preschools regarding inclusion. Semi-structured interviews were carried out with
participants. Teachers mentioned that they needed to have more knowledge about children with SEN and inclusion
implementations. They also noted that due to lack of information, they felt themselves insufficient during the
activities they had done with children with SEN in the class.

Bozarslan and Batu (2014) conducted a similar study for examining the opinions of preschool teachers
working in private preschools regarding inclusion. Semi-structured interviews were implemented with 26 teachers
and the data were analyzed descriptively. Results of the study revealed that teachers reported that they had
insufficient knowledge about children with SEN to provide effective teaching methods to those children in their
classes. Participant teachers also made some recommendations about providing information about characteristics
of children with SEN and inclusion to the teachers, school administrators, school staff, children without SEN,
parents of children with and without SEN before and during inclusion implementations in preschools. Siinbiil and
Sargin (2002) also conducted a study with preschool teachers working in the kindergarten classes of primary
schools in Konya, Turkey. The authors aimed to determine the attitudes of teachers regarding inclusion
implementations and children with SEN in inclusion environments. Participant teachers were given the “Attitudes
toward Inclusion Scale” and another survey which was developed by the researchers. Results of the study revealed
that participants had positive attitudes towards inclusion implementations but their attitudes towards children with
SEN was changing depending on the type of the disability of the children. Varlier and Vuran (2006)’s study’s
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purpose was to describe the opinions of preschool teachers on the preschool education of children with SEN in
inclusion classes. Data were collected through semi-structured interviews. Qualitative data were analyzed
descriptively. Thirty female preschool teachers who were working for the Ministry of National Education
participated in the study. All the participants were teachers who had students with SEN. According to the findings,
all the teachers in the study think that children with SEN should have pre-school education. Most of the teachers
indicated that preschool education should be provided as inclusion implementation to children with SEN.
Furthermore, the teachers in this study expressed that they were not qualified on integration and the working
conditions were insufficient. In another study, Akalin, Demir, Sucuoglu, Bakkaloglu, and Iscen-Karasu (2014)
aimed to determine the needs of preschool teachers during inclusion implementations. In this two-phased study,
semi-structured interviews were conducted with 40 preschool teachers in the first phase. In the second phase, in-
depth interviews were carried out with four of these participants. In the first phase, some of the participant teachers
(28-55%) mentioned that they felt themselves sufficient about using effective teaching methods, classroom
management and behavior management techniques whereas more than half of them (43-60%) reported that they
felt themselves insufficient about individualizing the teaching procedure in the class, selecting appropriate teaching
materials, assessing and evaluating children with SEN, behavior management, and classroom management. In the
second phase of the study, participant teachers especially mentioned that they did not know much about children
with SEN, they had difficulties during the teaching procedures with those children, they also had difficulties with
their behavior problems. Teachers also mentioned that they needed to be specifically informed about those issues.

Again, Sucuoglu, Bakkaloglu, Karasu, Demir andAkalin, (2014) conducted a study to develop the
Inclusion Knowledge Test (IKT) for assessing preschool teachers’ knowledge of inclusive practices and to
examine its psychometric characteristics. To achieve this purpose, the researchers wrote short stories (vignettes)
focusing on the various aspects of inclusive practices, such as assessing the development of children with
disabilities, adapting a preschool curriculum, and interacting with families of children with disabilities. Having
been evaluated by a panel group consisting of experts who worked in the special education field, all vignettes were
reviewed, and necessary adjustment and changes were made. Then the data were collected from the IKT responses
of 169 preschool teachers, and validity and reliability studies were carried out. According to the results of the
analysis, the IKT consists of 24 items (vignettes) loaded on one factor, and the factor loads of all items were more
than .40. Cronbach’s Alpha is .917. The findings showed that the preschool teachers had a very limited knowledge
of inclusive practices, and their IKT scores did not change according to their experience or whether or not they
had children with disabilities in their classroom. However, there was a significant difference between the IKT
scores of the teachers who had and did not have a special education course during their pre-service training.

Having reviewed the literature, it can be said that there are a number of studies examining the opinions
of teachers about inclusion in preschools in Turkey. Since inclusion implementations are unique for each school
due to the culture and the environment of the school, number of students with and without SEN and teachers in
the school, it is thought that there is still a need to determine the opinions and needs of teachers working with
children with SEN in preschools. With this purpose in mind, it was aimed to examine the opinions of preschool
teachers working at state schools in Eskisehir, Turkey regarding inclusion and children with SEN in general. For
that purpose, following research questions were examined in this study:

1. What are the opinions of preschool teachers regarding the problems of inclusion, their needs of
knowledge regarding inclusion, their problems with children with SEN in their classes and the
support services they get regarding the problems they mentioned?

2. What are the opinions of preschool teachers regarding the similarities and differences of children with
and without SEN in their classes and schools?

3. What are the opinions of preschool teachers regarding the types of disabilities which are appropriate
to be placed in inclusion and the essential preparatory skills to be taught to children with SEN?
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4. What are the opinions of preschool teachers regarding the benefits of inclusion for children with and
without SEN and the preparations they make for the children with SEN in their classes?

Method
Participants

The study was conducted with 45 preschool teachers who had students with SEN in their classes in the
2013-2014 school year or who had already students with SEN in the previous years. Participants were working at
eight different state preschools. These schools were selected through snowball or chained sampling out of all
preschools in Eskisehir (Patton, 1987; as cited by Yildirim and Simsek, 2008). The first school principal was
determined by the information given by a parent of a student with SEN. Afterward, each school principal was
asked about another school name implementing inclusion for children with SEN. They were all women, and all
graduated from different universities’ “Preschool Teacher Education Programs,” and they had 2-27 years of
teaching experience.

Design

The study was conducted descriptively in order to examine the opinions of preschool teachers regarding
inclusion and children with SEN. Descriptive research is being used to evaluate the behaviors, opinions,
demographic characteristics and conditions in an environment thoroughly (Gay, 1996). Semi-structured interviews
were carried out with participant teachers. The interview is the technique where the interviewer and the interviewee
focus on the area which the research is being conducted through the pre-prepared interview questions (Merriam,
2013).

Preparation and Implementation of Data Collection Tool

Questions were prepared related to the general purpose of the study by the research team. After
completing the questions, the question form was given to three academicians who held at least graduate degree of
special education. Only the order of the questions was corrected and changed due to the suggestions the
academicians made, therefore the question form was ready for the pilot interviews.

Two pilot interviews were conducted by two of the researchers who did not have any experience in
conducting interviews. While listening to the pilot interviews, the team members provided feedback to their
colleagues and made some decisions about conducting the interviews. Depending on the pilot interviews, it was
thought that all questions were understood by the preschool teachers and could be used in the study as they were
prepared. The participants of the pilot interviews were not included in the participants of the study.

All authors went to the schools where participants worked and each author conducted an interview with
a teacher at each school. Since five interviews were conducted at the same time in different places of the schools
independent from each other, it did not take a long time to collect data. Finally, data were collected between March
2014 and May 2014 from eight different schools and 45 preschool teachers.

Data Analysis

Data were analyzed descriptively. After completing the interviews, data were transcribed verbatim.
Transcriptions were checked by two of the researchers. A draft Interview Coding Form was developed from 15 of
the interviews which were selected randomly out of 45 interviews. Two different researchers marked the
appropriate item for each question of those 15 interviews independently. For examining the consistency of the
researchers on those Interview Coding Forms, markings of the researchers were compared, and some changes
considered necessary were made by the research team. After the final version of the Interview Coding Form had
been developed, two researchers marked all questions of all participants’ interview forms independently. When
they finished marking, inter-rater reliability was calculated with the formula of “agreements divided by agreements
plus disagreements and multiplied by 100.” Inter-rater reliability was calculated as 89%.
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Results and Discussion

Results of the study were presented with the order of the research questions. Quotations were used in
order to reflect the opinions of participant teachers in their own sentences.

The Opinions of Preschool Teachers regarding the Problems about Inclusion, their Needs of Knowledge
about Inclusion, and their Problems

This title included results related to the opinions of teachers regarding the problems of inclusion, their
needs of knowledge about inclusion, their problems with children with SEN in their classes, and the support
services provided for them.

Main problems of preschool inclusion. Teachers were asked what the main problems of preschool
inclusion are. Their answers and the frequencies can be seen in Table 1.

Table 1

Main Problems of Preschool Inclusion
Opinions f
Lack of knowledge and experience 19
Number of students in the class 15
Problems with the parents of children with SEN 13
Problems with children with SEN in the class 8
Lack of teacher aides 7
School administration and legal issues 5
Peer acceptance 4
Physical conditions 4

When teachers were asked what the main problems of preschool inclusion are, out of 45 participants, 19
teachers mentioned the lack of knowledge and experience, 15 teachers mentioned the number of students in the
class, and 13 teachers talked about the problems with the parents of children with SEN. Among the teachers who
mentioned lack of knowledge and experience, CGA said, “... we did not have sufficient education on every subject,
therefore we can include the child into limited activities in the class.” Second highest frequency was the number
of students in the class. Talking about this issue, BP said, “... if we had 10 students in the class we could have two
inclusion students, but unfortunately, it is not so at state schools.” and CGA said, ... we have crowded groups in
our classes and sometimes two inclusion students in that crowded class.” When the literature is reviewed, it can
be seen that number of students in the classes is a common problem both at preschool and primary school levels
(Bilen, 2007; Metin and Cakmak Giileg, 1998; Sadioglu, Bilgin, Batu and Oksal, 2013). Lack of knowledge has
also been mentioned as a problem in some other research studies (Babaoglan and Yilmaz, 2010; Batu, 2010; Huang
and Diamond, 2009; Odom and Bailey, 2001; Sadioglu et al., 2013; Sucuoglu et al., 2014).

Problems related to children with SEN. Participant teachers were asked about the problems they had
related to the children with SEN in their classes. Teachers had different answers. Answers of the participant
teachers can be seen in Table 2.

Table 2
Problems Related to Children with SEN
Opinions
Problem behaviors
Being excluded by peers
Problems related to communication

Problems related tot self-help skills
Problems related to attending to the activities
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Participant teachers were asked if they had problems related to children with SEN in their classes. Out of
45 participants, 37 teachers mentioned that they had problems with their children with SEN in the class. Those 37
teachers were asked about the types of problems they had related to the children with SEN in their classes. As can
be seen in Table 2, 28 teachers talked about problem behaviors and 12 teachers mentioned students with SEN were
being excluded by peers. ZY pointed that she had problems with behavior management with the child with SEN
with the words “... the child with autism becomes aggressive sometimes, he may throw toys, hit the shadow teacher,
peers or me...” AG also mentioned her problems by these words: ““...when he first came he was very hyperactive
and aggressive... always running in the class, hitting others, screaming, biting others.” When the literature was
reviewed, it was found that teachers mostly reported problems related to themselves. Providing communication
among children in the class, using effective classroom management strategies, planning daily routines were the
problems they mentioned regarding problems of inclusion (Bruns and Mogharberran, 2009; Kemp, 2006; Kiigiiker,
Acarlar and Kapgt, 2006; Varlier and Vuran, 2006). Besides, related to those issues, in Bozarslan and Batu’s (2014)
study, teachers also mentioned the lack of sensibility in teachers and school staff, negative parent attitudes, and
wrong referrals to inclusion as the major problems of preschool inclusion.

Opinions regarding the solutions of the problems mentioned. Teachers who told that they had
problems with inclusion implementations in their classes were also asked about their opinions regarding the
solutions they were using in order to solve these problems. Results can be seen in Table 3.

Table 3
Solutions of Problems

Opinions

Personal solutions by the teacher
Talking with parents for cooperation
Informing peers

Taking support from other professionals
Making accommodations

Using behavior management techniques
Taking support from teacher technigues

=
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As can be seen in Table 3, 10 teachers mentioned that they found personal solutions, 10 teachers were
talking with parents for cooperation, and eight teachers told that they were informing peers about the process and
the child with SEN. Among the teachers who told that they found personal solutions, ZY said, “I try to talk with
the student with SEN with a calm voice, which is sometimes effective but sometimes not.” Whereas DE said, “I
tried to be more patient with him. | tried to teach him the rules and follow the rules consistently with him in the
class.” Ten teachers mentioned that they were talking with parents for cooperation. Among those teachers, EK
said “His parents suggested me to shift his attention to different toys when he gets angry.” and SKB said, “He used
to wet his pants which we overcame with the support of his parents. Whatever we do in the class lose its
maintenance if it is not supported at home.” In the literature, it was revealed that warning the student orally, making
accommodations during teaching, punishment-reinforcement, cooperating with parents are the solutions used for
solving the problems in inclusion implementations (Sadioglu, Batu and Bilgin, 2012; Vural and Yikmis, 2008).

Support services they got related to the students with SEN. Participants in the study were asked if
they were provided any support services related to the students with SEN in their classes. Answers of the
participants and the frequencies are listed in Table 4 below.

Table 4

Support Services Provided
Opinions f
Teachers who get support services 31
Teachers who do not get support services 13
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As can be seen in Table 4, out of 45 participants, 31 teachers mentioned that they were provided with
support services whereas 13 teachers reported that they were not. Among the teachers who mentioned that they
were provided with support services, CT reported the support service she gets by saying “We take advice from our
school counselor. Sometimes parents and me, sometimes me, parents and the child together.” whereas SU said,
“Our school counselor supports us. She provides the support we need.” Mentioning that they both indicated they
got support from the school counselor in their school. Among the participants who mentioned that they did not
have any support, CGA said, “They provided no support at all. He just asked the personal information of the
student and she was gone.” Mentioning that the staff who was working at the Referral Center. Related literature
suggests on-site education and counseling systems can be provided to teachers who are studying with children
with SEN in inclusion classes (Crane-Mitchel and Hedge 2007; Ozaydin and Colak 2011).

The Opinions of Preschool Teachers regarding the Similarities and Differences of Children with and
without SEN

This title included the results about the opinions of teachers related to the similarities and differences of
children with and without SEN. Opinions were presented with their frequencies in the Tables below.

Differences of children with and without SEN. Participant teachers were asked about the differences
of children with and without SEN in their classes and schools. Answers of the participants and the frequencies can
be seen in Table 5.

Table 5
Differences of Children with and without SEN

Opinions

Differences in general development

Differences in social/language and communication skills
Differences in academic skills

Differences in behavior problems

Differences in fine motor skills

Differences in self-help skills

N
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As can be seen in Table 5, 10 teachers mentioned differences in general development; eight teachers
reported differences in social, language and communication skills, six teachers reported differences in academic
skills. Among teachers who reported general developmental differences, BP said, “There are general
developmental differences, but it also depends on the type of disability of the child.” pointing to the importance of
the type of disability of the child with SEN. On the same issue, EU made a detailed description by saying
“...socially, cognitive, gross motor, eating skills, taking turns, shortly in all skills, there are differences...” Among
teachers who reported social, language and communication skills as the differences of children with and without
SEN, AY told her students, “...cannot speak, cannot express himself, which means he has receptive language
skills but not expressive language skills.” whereas DA said, “...mainly he cannot communicate, he plays alone, he
likes to play alone...” In Bozarslan and Batu’s (2014) study, preschool teachers listed the differences of children
with and without SEN as the need for providing instruction to the child with SEN individually, the problems the
child with SEN has while expressing himself, lack of self-confidence in the child with SEN and having behavior
problems with the child with SEN more frequently compared with the child without SEN. In order to overcome
these negative differences, it is suggested that children with SEN are taught essential preparatory skills before
inclusion placement (Kemp and Carter, 2000; 2006; Odluyurt and Batu; 2009; 2010).

Similarities of children with and without SEN. Participant teachers were also asked about their
opinions regarding the similarities of children with and without SEN in their classes and schools. Answers and the
frequencies are listed in Table 6.
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Table 6

Similarities of Children with and without SEN
Opinions f
All similar, there is no difference 20
There are some similarities in some developmental areas 5
| cannot recognize any similarities 1

Table 6 presents the results regarding the similarities of children with and without SEN regarding the
opinions of participant teachers. As can be seen in the Table, out of 45 participants, 20 teachers mentioned that
children with and without were all similar, five teachers mentioned that there were some similarities in some
developmental areas, whereas only one teacher reported that she could not recognize any similarities between
those two groups of children. Among teachers who thought that both groups were all similar, there was no
difference. While expressing their opinions, AA said, “At first, both of them are children, ...they like to play games,
and they grow up with playing games.” DA said, “...looking physically, both of them are active children.”
Additionally, AG said, “Physical appearance is the same, height, weight are similar. To tell the truth, movements,
running, walking are also similar.” In Bozarslan and Batu’s (2014) study preschool teachers reported the
similarities between children with and without SEN as they were both children in general, playing games, eating
were the main similarities and sharing was difficult for both groups of children.

The Opinions of Preschool Teachers regarding Types of Disabilities which are Appropriate to be Placed in
Inclusion and the Essential Preparatory Skills to be Taught to Children with SEN

This title includes the opinions of preschool teachers regarding the types of disabilities to be included and
the essential skills to be taught before inclusion placement.

Types of disabilities which are appropriate to be included. Participant teachers were asked about the
types of disabilities which they thought were appropriate to be included. Teachers’ answers and the frequencies
are listed in Table 7.

Table 7
Types of Disabilities which can be Included

Opinions

Mild and moderate developmental disabilities
All children

Speech and language disorders

Physical disabilities

Hearing impairment

Visual impairment

[N
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In Table 7 it can be seen that out of 45 participants, 13 teachers mentioned that children with mild and
moderate developmental disabilities might be included, eight mentioned all children might be included whereas
six teachers pointed that children with speech and language disorders might be included in preschool classes.
Among the teachers who suggested children with mild and moderate developmental disabilities to be included,
GSI said, “...children with cognitive delays should be included, they accommodate easily in the group, but first
we should be informed about those children.” Having reviewed the literature, it can be said that the least preferred
group to be included was the intellectual disability group (Batu and Uysal, 2006; Gok and Erbag 2011). Moderate
and severe developmental disability group was also reported as the least preferred disability group to be included
in many studies (Bozarslan and Batu, 2014; Friend and Bursuck, 2006; Lewis and Doorlag, 2011; Mastropieri and
Scruggs, 2004).

2017, 18(3)



DETERMINING THE OPINIONS OF PRESCHOOL TEACHERS REGARDING INCLUSION 409

Essential preparatory skills to be taught to children with SEN before inclusion placement. Preschool
teachers who participated in the study were asked about the essential preparatory skills. Teachers’ opinions and
frequencies can be seen in Table 8.

Table 8

Essential Preparatory Skills
Opinions f
Self-help skills 35
Language and communication skills 10
Psychomotor skills 5
Attending to activities 4
Not having problem behaviors 4

As can be seen in Table 8, 35 teachers mentioned self-help skills, 10 teachers mentioned language and
communication skills and five teachers mentioned psychomotor skills as the essential preparatory skill for
inclusion. Among teachers who reported self-help skills as the essential preparatory skills, AA said, “...of course
he should achieve the self-help skills, washing hands, eating by Aimself...”, similarly, AG said, “I think self-help
skills should be taught, or there should be a shadow teacher to help him with his self-help needs. We don 't have
shadow teachers or teacher aides in all classes to help those children.” mentioning the importance of self-help
skills in preschool classes. Bozarslan and Batu (2014) reported that communication skills are the most essential
skills to be taught to preschool children with SEN. Besides communication skills, toilet skills, social skills, and
self-help skills were reported to be other essential skills for inclusion in preschools. Batu and Uysal (2006) pointed
that teaching social skills as preparatory skills to children with SEN provides an easier acceptance procedure
among their peers in inclusion. Similarly, Odluyurt and Batu (2009) listed essential preparatory skills like
following directions, attending to group activities with peers, acquiring self-help skills, presenting appropriate
behaviors in the class, and expressing oneself depending on the opinions of teachers and the literature review.

When the implementations were examined, children with various types and levels of disabilities are being
placed in inclusion classes. If successful implementations are expected to be realized in the classes, correct
assessment and evaluation processes should be conducted and individualized teaching plans should be written and
implemented with children with SEN in the classes (Batu, Colak and Odluyurt, 2012; Buell, Hallam, Gamel-
McCormick and Scheer, 1999; Cushing, Clark, Carter and Kennedy, 2005; Freeman and Alkin, 2000).

The Opinions of Preschool Teachers regarding the Benefits of Inclusion for Children with And without SEN
and the Preparations They Make for the Children with SEN in Their Classes

This title includes the opinions of teachers regarding the benefits of inclusion to children with and without
SEN and the preparations of teachers for the children with SEN in their classes. The frequencies of participants
are presented in Tables below.

Benefits of inclusion to children with SEN. Participants in the study were asked about the benefits of
inclusion to children with SEN. Teachers’ answers and their frequencies can be seen in Table 9.
Table 9
Benefits of Inclusion to Children with SEN

Opinions f
Gets better in social and adaptive skills 38
Improves in all developmental areas 11
Develops in communication area 10
Develops in self-confidence 6
No benefits at all 1
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Out of 45 participants, 38 teachers mentioned that children with SEN would get better in social and
adaptive skills, 11 teachers mentioned that they would improve in all developmental areas, and ten teachers
mentioned that children with SEN would develop in communication area in inclusion. Among the teachers who
thought that those children would get better in social and adaptive skills, GSII said, “I think that they are getting
socialized, they acquire social skills, and they develop physically.” and AY said, “...even though classmates are
not his peers, he is expressing himself, he is trying to put himself forward among his classmates.” Among the
teachers who mentioned that the child with SEN would develop in all developmental areas YC said, “| think that
inclusion will have contributions seriously in all developmental areas. Children with SEN must be in inclusion
classes.” and TG said, “...he can learn how to behave in social environments, he can learn things to be used in his
daily life in the community.” It can be said that inclusion provides not only cognitive performance development
but also social and behavioral development to children with SEN. Children with SEN usually acquire skills like
playing with peers, attending to others’ play, starting play with others, communication skills, social interaction
skills, and attending to activities in inclusive environments. As a result of this, their acceptance possibility among
their peers increases naturally. Peer acceptance turns to be a friendship and social interaction out of the class as
well (Diamond and Hestenes, 1994; Niesyn, 2009; Rule, Fietchl and Innocenti, 1990; Salend, 1998; Salisbury and
Vincent, 1990; Wiener and Tardif, 2004).

Benefits of inclusion to children without SEN. Participant teachers were asked about the benefits of
inclusion to children without SEN. Answers of teachers and frequencies can be seen in Table 10.
Table 10
Benefits of Inclusion to Children without SEN

Opinions

Awareness and toleration
Compassion and assistance
Respect

Empathy

Acceptance

Responsibility
Self-confidence

Problem solving
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As can be seen in Table 10, out of 45 participant teachers 37 teachers talked about awareness and
toleration, 15 teachers mentioned compassion and assistance, and five teachers mentioned respect as the benefits
of inclusion to children without SEN. Among teachers who mentioned awareness and toleration, CA said, “They
learn how to behave to those children with SEN whom they have never seen before.”, KAO said, «...knowing a
different person, learning about his needs...” Among teachers who mentioned compassion and assistance HC said,
“...those children start to direct children with SEN’s behaviors after some time.”, FY said, “Their feelings of
compassion and assistance develop in time...” In Bozarslan and Batu’s (2014) study, preschool teachers reported
the benefits of inclusion to children without SEN as self-confidence development, learning to share, and taking
responsibility.

Preparations teachers make for the children with SEN in their classes. Participant teachers were
asked about the preparations they make for the children with SEN in their classes. Answers and frequencies are
listed in Table 11.

2017, 18(3)



DETERMINING THE OPINIONS OF PRESCHOOL TEACHERS REGARDING INCLUSION 411

Table 11

Preparations/Differences Teachers Make in the Class
Opinions f
Making teaching accommodations 14
Not making any accommodations 13
Making physical accommodations 11
Informing other children in the class 9
Talking with other professionals 4
Informing parents of children without SEN 3

As can be seen in Table 11, 14 teachers told that they were making teaching accommodations, 13 teachers
mentioned that they were not making any accommodations, and 11 teachers mentioned that they were making
physical accommodations for the children with SEN in their classes. Among teachers who were making teaching
accommodations, AY said, “After making some observations | prepared his IEP. | determined what he liked, how
I should communicate with him. He prefers visual things, | mean | have to show the object or its visual version for
him to make him do the things | want. I have to point things with my finger or give a signal for him to understand
what | want him to do.” Among teachers who told that they were not making any accommodations, ZK said, “I
had a child with SEN in the second semester, but | didn’t make any accommodations for him in the class.” and
MA said, “To tell the truth, | didn’t do any preparations for him. Because I didn’t know about him exactly. He
usually harmonized with us.” For implementing successful inclusion in preschools, teachers are expected to adapt
the classroom environment regarding the needs of all children but especially the needs of children with SEN, to
use effective teaching techniques and strategies, to individualize teaching, and to provide equal learning
environments for all children in their classes (Akalin and Sucuoglu 2015; Sucuoglu et al., 2014; Noonan and
McCormick, 1997; Vural and Yikmis, 2008).

Conclusion

In summary, research reveals that the problems of inclusion vary: (a) lack of knowledge of teachers about
individuals with SEN, characteristics of these individuals, types of disabilities, (b) lack of knowledge of teachers
about inclusion, (c) crowded classrooms, (d) not having appropriate physical conditions at schools for individuals
with SEN, (e) not having appropriate materials for teaching in the classrooms, (f) not providing special education
support services, and (g) parents of children without SEN’s negative attitudes towards children with SEN, etc.
(Batu, 2000; Diken, 1998; Kargin, Acarlar and Sucuoglu, 2005; Nizamoglu, 2006; Sucuoglu et al., 2014; Uysal,
1995).

Results of the present study can be summarized in a few sentences. For example, lack of information and
experience, problems with the parents of children with SEN, problems with students with SEN and lack of support
staff were the primary problems being faced in the school implementing inclusion. Regarding these problems,
most of the teachers mentioned that they were provided with support. Many of the teachers reported that they were
supported by the school counselor, parents of children with SEN, and the special education teacher of the student
with SEN consecutively. Participant teachers mentioned the differences of children with and without SEN as
developmental differences, communication and social skills differences and behavioral differences. Whereas the
similarities they mentioned were that they were all similar, there were no differences or similarities in some
developmental areas. In the study, some participant teachers also reported that children with moderate
developmental disabilities and some other teachers suggested all children with SEN should be included. Teachers
also suggested that children with SEN to be included into preschool classes should be taught self-help skills,
communication skills and some motor skills for being successful in inclusion classes.

Moving forward with these findings in mind, some suggestions can be addressed for future research
studies and implementation. Conducting a survey can be suggested for collecting data from more teachers. An
information package can be prepared with the titles of “children with SEN and their characteristics,” “preparing
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IEPs,” “physical and teaching accommodations in inclusion environments,” and “assessment and evaluation of
children with SEN in preschool environments” and the effectiveness of this package can be examined. Some
implementation suggestions can be; providing pre-service and in-service courses to teachers/teacher candidates
who will work with children with SEN, ways of making collaboration can be taught to special education teachers

and preschool teachers who are working with children with SEN.
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Kaynagtirma uygulamalarinin ilk basamagi okul 6ncesi egitim kurumlaridir. Kaynastirma son yillarda okul 6ncesi
egitim kapsaminda daha fazla 6nem kazanmakta ve daha fazla kullanilan terim olmaktadir. Kaynagtirma
uygulamalari bazen sorunlarla bazen de sorularla ger¢eklestirilmektedir. Alanyazindaki arastirma sonuglarina gore
okul dncesi 6gretmenlerinin kaynastirma uygulamalari sirasinda pek ¢ok sorunla karsilastiklar: sdylenebilir. Bu
baglamda, bu arastirmanin genel amaci, okul dncesi 6gretmenlerinin okullarindaki kaynastirma uygulamalarina
iligkin goriislerinin belirlenmesidir. Caligmanin katilimcilari, Eskisehir ilindeki devlet anaokullarinda ¢alisan ve
smiflarinda hélihazirda ya da ge¢mis yillarda kaynagtirma o6grencisi olan 8 anaokulundan 45 okul dncesi
ogretmenidir. Ogretmenlerin mesleki deneyimleri 2-27 yil arasinda degismektedir. Katilimcilarla yari-
yapilandirilmig goriismeler gerceklestirilmis ve elde edilen veriler betimsel olarak analiz edilmigtir. Calismanin
bulgulari, katilimcilarin kaynastirma uygulamasina iligkin olumlu goriislere sahip olmalarina karsin kaynastirma
ile ilgili yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 yoniindedir. Katilimc1 6gretmenler bilgi eksikliklerinin kaynagtirma, 6zel
gereksinim tiirleri ve ozellikleri, etkili dgretim yontemleri, uyarlama yapma ve benzeri konularda oldugunu
belirtmiglerdir. Calismadan elde edilen bulgular alanyazinda bulunan kaynaklarla karsilagtirilarak tartigilmustir.
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Ozel gereksinimli (OG) bireylerin toplumun etkin birer iiyesi olabilmeleri icin pek ¢ok unsur bu bireylerin
hayatlarinda goérev almaktadir. Erken tanilama, erken miidahaleden yararlanma, yogun bir erken egitim
programindan yararlanma ve normal gelisim gosteren akranlariyla birlikte kaynastirma ortamlarindan yararlanma
bu unsurlar arasinda sayilabilir. 2000 yilinda yayinlanan Ozel Egitim Hizmetleri Yénetmeligi’nde (Milli Egitim
Bakanligi, 2000) kaynastirma yoluyla egitim; “6zel egitime ihtiyaci olan bireylerin egitimlerini, destek egitim
hizmetleri de saglanarak yetersizligi olmayan akranlar ile birlikte resmi ve 6zel; okul oncesi, ilkdgretim, orta
Ogretim ve yaygin egitim kurumlarinda silirdiirmeleri esasina dayanan 6zel egitim uygulamalaridir” sekilde
tammlanmustir. Yasalarda yer alan bu tanimdan da yola ¢ikarak her gecen yil daha fazla sayida OG 6grenci
kaynagtirma ortamlarinda egitim almak {izere yerlestirilmektedir. Kaynastirma ortamlarina yerlestirilen 6grenci
sayisinin giinden giine artmasina karsin bu Ogrencilere ya da Ogretmenlerine saglanan 6zel egitim destek
hizmetlerinin saglanmasinin ve kaynastirma siniflarinda goérevli olan 6gretmenlerin konu ile ilgili bilgi
yetersizliklerinin halen bir sorun olarak goriildiigii kaynaklarda ortaya konmaktadir (Batu ve Kircaali-Iftar, 2005;
Lewis ve Doorlag, 2011; Oztirk Ozgénenel ve Girli, 2016; Salend, 1998).

Okul oncesi siniflardaki dgretmenlerin kaynastirma uygulamasina iliskin goriislerinin alindigir bazi
calismalarda katilimer 6gretmenlerin OG dgrenciyi siiftaki etkinliklere katmada bazi sorunlar yasadiklarin dile
getirdikleri raporlastirilmistir. Ayrica OG &grencilerin etkinliklere katilmaya calistiklart ancak cogunlukla
basarisiz olduklar1 da ¢aligsmalarin bulgulari arasinda yer almaktadir (Gok ve Erbas, 2011; Karamanl, 1998). Okul
oncesi donemde kaynastirma uygulamalari ilkokul ve orta 6gretimde yapilan kaynastirma uygulamalarina gore
daha yeni bir uygulama olmasina karsin, bu konuyla ilgili durum saptamaya yonelik ger¢eklestirilmis az sayida
betimsel calisma bulunmaktadir. Ornegin, Balaban, Yilmaz ve Yildiztas’in (2009) gerceklestirdigi ¢alismaya 45
okul 6ncesi dgretmeni katilarak Kaynastirmaya iliskin Tutumlar Olgegi’ni doldurmuslardir. Calisma sonuglarina
gore Ogretmenlerin kaynastirma uygulamasina iliskin tutumlari ile siniflarinda yasadiklari sorunlar arasinda
belirgin bir iligki bulunmamaktadir. Bagka bir calismada Gok ve Erbag (2011) 10 okul dncesi dgretmeniyle yari-
yapilandirilmis goriismeler gerceklestirerek kaynastirma uygulamasina iligkin gortis ve 6nerilerini belirlemislerdir.
Arastirmacilar, katilimer 6gretmenlerin, OG bireyler ve kaynastirma uygulamasina iliskin daha fazla bilgi sahibi
olmak istediklerini raporlastirmiglardir. Ayrica katilimeir 6gretmenler, bilgi eksiklikleri nedeniyle kendilerini
smifta yetersiz hissettiklerini dile getirmislerdir. Bozarslan ve Batu (2014) ise 6zel anaokullarinda ¢aligan okul
Oncesi Ogretmenlerinin kaynastirma uygulamasina iligkin goriislerini belirlemek iizere benzer bir g¢alisma
gerceklestirmislerdir. Calismada 26 okul oOncesi simif Ogretmeniyle yari-yapilandirilmis gorismeler
gerceklestirilmis ve elde edilen veriler betimsel olarak analiz edilmistir. Bu ¢alismada da 6gretmenler kaynastirma
uygulamalari, etkili 6gretim ydntemleri ve OG bireyler ile ilgili olarak bilgilerinin yetersiz oldugunu dile
getirmislerdir. Ayrica katilimer 6gretmenler, bilgilendirmenin sadece kendilerine degil, okulda calisan idareci,
temizlik personeli, yardime1 6gretmenler gibi tiim ¢alisanlara yapilmasi gerektigini de dnermislerdir.

Yukarida da orneklendirildigi gibi, okul dncesi donemde kaynastirma uygulamalarma iliskin goriis
belirleme ile ilgili yapilmis calismalar bulunmaktadir. Ancak OG dgrencilerinin her birinin biricik olma dzelliginin
ve her bir okulun kendi i¢ dinamiginin, kiiltiirel 6zelliklerinin o okulda gergeklestirilen kaynastirma uygulamalarini
biricik olmasimi sagladig: diisiiniilmektedir. Bu durumlar géz oniinde bulundurularak planlanan bu g¢alismada
Eskisehir ilinde bulunan ve simifinda OG &grenci bulunmus ya da halihazirda bulunan okul 6ncesi sif
6gretmenlerinin kaynastirma uygulamasina iligkin gériislerinin belirlenmesi amaglanmigtir. Bu genel amagcla ilgili
olarak su arastirma sorularina yanit aranmustir:

1.0kul 6ncesi siif 6gretmenlerinin kaynastirma uygulamasinin sorunlarina, kaynastirma uygulamasiyla
ilgili olarak gereksinim duyduklari bilgi tiirlerine, siniflarindaki OG 6grenciyle ilgili yasadiklari sorunlara
ve belirttikleri sorunlarla ilgili olarak alabildikleri destek hizmetlere iliskin goriisleri nelerdir?

2.0kul 6ncesi sinif dgretmenlerinin, simiflarindaki OG dgrenciler ve normal gelisim gosteren égrenciler
arasindaki benzerlikler ve farkliliklara iligkin goriisleri nelerdir?
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3.0kul 6ncesi simf Ogretmenlerinin kaynastirma uygulamast i¢in uygun oldufunu disiindiikleri
yetersizlik tlirlerine iligskin ve kaynastirma uygulamasina yerlestirilmesi planlanan OG 6grencinin sahip
olmast gereken becerilerin neler olduguna iliskin goriisleri nelerdir?

4.0kul oncesi sif dgretmenlerinin, kaynastirma uygulamasmin OG olan ve olmayan Ogrencilere
yararlarinin neler olduguna iliskin ve OG 6grenci icin smifta yaptiklar1 hazirliklara iliskin goriisleri
nelerdir?

Yontem

Calisma 2013-2014 dgretim yilinda smifinda halihazirda OG 6grenci bulunan ya da daha énceden
bulunmus olan 45 okul 6ncesi sinif 6gretmeniyle gerceklestirilmistir. Calismada yari-yapilandirilmig goriismeler
gerceklestirilmek {izere sorular hazirlanmis ve her katilimciya tiim sorular sorulmustur. Sorulara iliskin ii¢
uzmandan goriis alinmig ve sorularin sorulug sirasina iliskin onerilerden yola ¢ikilarak son hali verilen sorularla
iki pilot goriisme gergeklestirilmistir. Pilot goriigmeler goriisme yapma ile ilgili deneyimi olmayan arastirmacilar
tarafindan gerceklestirilmistir. Pilot goriismeler yapildiktan sonra tiim ekip birlikte pilot gdriismeleri dinleyerek
goriismecilere doniit vermisler ve gorligmelerin yapilist ile ilgili tiim ekibin uymast igin bazi ilkeler
belirlemislerdir. Pilot goriismeler ayrica, sorularin anlasilirligi ile ilgili olarak da degerlendirme saglamistir. Yari-
yapilandirilmis gériismelerden elde edilen veriler betimsel olarak analiz edilmis ve frekans hesaplamasi ile bulgu
olarak ifade edilmistir.

Bulgular ve Tartisma

Calismanin bulgulari aragtirma sorulari ile iliskilendirilerek aktarilmistir. Bulgular1 giiglendirmek ve
inandiriciligin arttirilmasi igin katilimeilarin sozleri ilgili yerlerde alintilar olarak kullanilmistir.

Okul Oncesi Simf Ogretmenlerinin Kaynastirma Uygulamasinin Sorunlarina, Kaynastirma Uygulamasiyla
Ilgili Olarak Gereksinim Duyduklar1 Bilgi Tiirlerine, Simiflarindaki Ozel Gereksinimli Ogrenciyle Ilgili
Yasadiklar1 Sorunlara ve Belirttikleri Sorunlarla Ilgili Olarak Alabildikleri Destek Hizmetlere Iliskin
Goriisleri

Calismaya katilan 6gretmenler en belirgin sorunlarinin bilgi eksikligi ve kalabalik siniflar oldugunu dile
getirmislerdir. OG dgrencileri ile ilgili olarak yasadiklar1 sorunlardan davranis sorunlarini ve davranis yonetimini
oncelikli olarak belirten katilimcilar bu sorunlarin ¢éziimiine ydnelik kendilerinin yollar bulduklarmi ya da OG
¢ocuklarin aileleriyle isbirligi yaptiklarini dile getirmislerdir. Kaynaklar incelendiginde, ¢alismanin bulgularinin
alanyazindaki kaynaklarla benzerlik gosterdigi goriilmektedir (Bruns ve Mogharberran, 2009; Kemp, 2006;
Sadioglu, Batu ve Bilgin, 2012; Varlier ve Vuran, 2006; Vural ve Yikmisg, 2008).

Okul Oncesi Simf Ogretmenlerinin, Simflarindaki Ozel Gereksinimli Ogrenciler ve Normal Gelisim
Gosteren Ogrenciler Arasindaki Benzerlikler ve Farkhiliklara Iliskin Goriisleri

Calismanin katilimeilari olan okul &ncesi sinif dgretmenlerinin, OG olan ve olmayan ¢ocuklar arasindaki
farklilik olarak ilk sirada genel gelisimlerinin farkini, ardindan dil ve iletisimde, akademik becerilerdeki
farkliliklarini dile getirdikleri goriilmiistiir. Benzerlik olarak ise, cogunluk her seylerinin benzer oldugunu dile
getirirken ¢cok az dgretmen de bazi gelisim alanlarinda benzerlikler oldugunu ifade etmislerdir.

Okul Oncesi Simf Ogretmenlerinin Kaynastirma Uygulamasi I¢in Uygun Oldugunu Diisiindiikleri
Yetersizlik Tiirlerine fliskin ve Kaynastirma Uygulamasina Yerlestirilmesi Planlanan Ozel Gereksinimli
Ogrencinin Sahip Olmasi Gereken Becerilerin Neler Olduguna iliskin Goriisleri

Katilimer 6gretmenler ayrica, kaynastirma uygulamasi igin hafif ve orta diizeyde yetersizlikleri olan
Ogrencilerin en fazla uygun oldugunu ya da tiim g¢ocuklarin uygun oldugunu ifade etmislerdir. Bu konuda
alanyazinda farkli gériisler belirtildigi goriilmektedir. Ornegin bazi1 kaynaklarda kaynastirma uygulamalari igin en
az tercih edilen grubun zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklar oldugu ortaya konmaktadir (Batu ve Uysal, 2006; Gok
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ve Erbas, 2011). Bagka kaynaklarda ise, orta ve agir derecede gelisimsel yetersizligi olan ¢ocuklarin en az tercih
edilen grup oldugu raporlastirilmistir (Bozarslan ve Batu, 2014; Lewis ve Doorlag, 2011).

Okul Oncesi Siif Ogretmenlerinin, Kaynastirma Uygulamasimin Ozel Gereksinimli Olan ve Olmayan
Ogrencilere Yararlarmin Neler Olduguna iliskin ve Ozel Gereksinimli Ogrenci i¢in Simifta Yaptiklari
Hazirhklara iliskin Goriisleri

Calismanin katilimer grubunu olusturan dgretmenler, OG dgrencilerin kaynastirma uygulamasindan
saglayacag yararlar s6z konusunda en fazla sosyal ve uyumsal beceriler oldugunu dile getirmislerdir. Normal
gelisim gosteren ¢ocuklarin kaynastirma uygulamasindan saglayacagi yararlar arasinda da farkindalik ve tolerans
gelisimi, yardim ve sayginin oldugunu siralamuslardir. Katilimer 6gretmenler suflarindaki OG dgrenciler igin
gerceklestirdikleri hazirliklar arasinda 6gretimsel uyarlamalar yapma, hi¢ uyarlama yapmama ya da fiziksel
uyarlamalar yapmanin oldugunu dile getirmislerdir. Kaynastirma uygulamalarin1 bagariyla gerceklestirebilmek
icin 6gretmenlerin sinif ortamini tiim ¢ocuklarin gereksinimlerini karsilayacak sekilde uyarlamalari, etkili 6 gretim
stratejilerini kullanmalari, 6gretimi bireysellestirmeleri ve siniflarindaki tim ¢ocuklar i¢in esit 6grenme firsatlar
yaratmalar1 beklenmektedir (Akalin ve Sucuoglu, 2015; Sucuoglu ve dig., 2014; Noonan ve McCormick, 1997;
Vural ve Yikmus, 2008).

Sonug¢

Sonug olarak gerceklestirilen bu c¢alismanin bulgulart ¢ogu noktada alanyazindaki bilgilerle benzerlik
gostermektedir. Okul 6ncesi sinif 6gretmenlerinin basarili bir kaynastirma uygulamasi gergeklestirmek igin
gereksinim duyduklart en belirgin ihtiyacin bilgi donanimi oldugu gériilmektedir. Elde edilen bulgulardan yola
cikilarak okul oncesi o6gretmenlerine, OG bireyler ve &zellikleri, kaynastirma uygulamalarinin ilkeleri,
bireysellestirilmis egitim programlar1 hazirlama, uyarlamalar yapma gibi konulari igeren bilgilendirme paketleri
hazirlanarak dgretmenlerin kaynastirma uygulamalarindaki degisikliklerin gézlemlenmesi onerilebilir.
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Bu arastirma, isiten, koklear implantli ve isitme cihazi kullanan isitme engelli 6grencilerin sozciikleri anlamsal
olarak islemleme performanslarini karsilastirilmali olarak incelemeyi amaglayan nedensel karsilastirilmali bir
aragtirmadir. Calisma grubunu 3. ve 4. sinif diizeylerinde genel egitim siniflarinda 6grenim goéren 32 isiten, 34
isitme cihazi kullanan isitme engelli 6grenci ve 35 koklear implanth isitme engelli 6@renci olmak iizere toplam
101 6grenci olusturmustur. Arastirmada 48 sozciik ciftinden (24 tanesi iliskili iki sdzciik ¢ifti, 24 tanesi iligkisiz
iki sozciik ¢ifti) olusan bir islem ile veri toplanmistir. Analizler sonucunda; anlamsal s6zciik islemleme dogruluk
orani ag¢isindan isiten okuyucularn, isitme cihazli ve koklear implantli okuyuculardan daha iyi performans
gosterdikleri bulunmustur. Ayrica koklear implantli okuyucularla isitme cihazli okuyucularin sozciikleri hem tepki
hizi hem de hata ortalamalar1 agisindan benzer performans gostererek islemledikleri goriilmiistiir. Arastirmaya
katilan tiim okuyucularin farkli anlamsal kategorilerdeki sozciikleri islemleme becerilerine bakildiginda ise
okuyucularin sozciikleri anlamsal kategorilere bagli kalmadan benzer tepki hizlari ve hata oranlart ile
islemledikleri goriilmiistiir.
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Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligine gore isitme engelli bireyler, isitme duyarhiliginin kismen veya
tamamen kaybindan dolay1 konugmay1 edinmede, dili kullanmada ve iletisimde yasadig: giicliikler nedeniyle 6zel
egitim ve destek egitim hizmetlerine ihtiyaci olan birey seklinde tanimlanmaktadir (Milli Egitim Bakanligi, 2004).
Isitme cihazlar1 mevcut isitme kalmtisini etkili sekilde kullanmay1 hedeflerken bu cihazlarin sagladig yararlar
isitme kaybinin derecesine gore degismekte ve isitme giicii agisindan ¢ogu zaman ileri ve ¢ok ileri derece kayiplt
bireylerde beklenen yarari saglayamamaktadir. Cok ileri derecede duyusal sinirsel (sensérindral) isitme kaybi olan
isitme engelli bireylerde kullanilan bir diger isitme destegi ise ameliyat yoluyla takilan koklear implantlardir.
Koklear implant, mekanik ses enerjisini, elektrik sinyallerine doniistiiren ve bunu dogrudan kokleaya aktararak,
seslerin algilanmasini saglayan elektronik bir cihazdir (Darica ve Sipal 2011; Picard, 2001; Schirmer, 2001).

Hangi tiir igitme destegi alirlarsa alsinlar isitme kayipli ¢ocuklar, isitsel girdilerinin sinirli olmasindan
dolay1 gelisim siireglerinde, 6zellikle de dil edinim siireclerinde bazi gecikmeler gosteren ¢ocuklardir (kaynak
gosteriniz). Dogumdan sonraki ilk aylarda normal igiten akranlartyla benzer gelisim asamalarini takip eden isitme
engelli ¢ocuklar, yaglar ilerledik¢e dil alaninda olmasi beklenen gelismelerde gecikmeler gostermektedirler
(Roberts, 2000; Schirmer, 2001; Tiifekcioglu, 2007). Dil edinimi i¢in kritik olan dénemde ortaya ¢ikan bu
gecikmeler, uzun vadede igitme engelli ¢ocuklarin s6zel iletisimden yoksun olmalarina ve dile iligkin kazanmalari
beklenen birtakim bilgi ve becerilerde (6r; bigimbirim, s6zdizimi, fonoloji, pragmatik ve semantik) sinirliliklara
sahip olmalarina neden olmaktadir (Tiifekgioglu, 2007).

Koklear implant ve isitme cihazlar ile, isitme engelli bireylerde isitme duyusunun gorevini tam olarak
yapamamasindan dolay: dil edinimine iliskin ortaya ¢ikan gecikmeleri en aza indirgemek amaglanmaktadir. Bu
amaca yonelik yapilan aragtirmalar incelendiginde bu arastirmalarda, koklear implant ve isitme cihazi kullanan
cocuklarin dil ve konusma becerilerinin gelisiminin, gocugun ameliyat ya da cihaz kullanmaya basladig1 zamanki
yasindan, implant ya da cihaz kullanim siiresinden, cihaz kullanim sonrasinda ve ameliyat 6ncesi ile sonrasinda
aldig1 6zel egitim ve destek hizmetlerinden etkilendigi belirtilmistir (Ak¢amete ve Giirgiir, 2009; Avcioglu, 2008;
Tiifekgioglu, 1992). Akmese ve Acarlar (2016) yaptiklar1 arastirmada, 4;0-7;11 yaslar1 arasinda 30 koklear
implantli ve 30 normal isiten ¢ocuklarin dilin farkli bilesenlerindeki becerilerini incelemiglerdir. Aragtirma
sonucunda koklear implantli ¢ocuklarin Tiirkge Erken Gelisim Testi’nde alic1 dil, ifade edici dil ve sozel dil bilesik
puanlarinda isiten akranlarina gore daha diisiik performans gosterdikleri bulunmustur. Ayrica koklear implant
ameliyati olma yasina goére dil becerilerine bakilmig ve iki yas 6ncesinde ameliyat olan ¢ocuklarin ifade edici dil
becerilerinde daha yiiksek performans gosterdikleri bulunmustur. Koklear implant ve isitme cihazinin ¢ocuklarin
dil gelisimi iizerindeki etkilerinin incelendigi bir baska ¢alismada Can (2009), koklear implant ve igitme cihazi
kullanan isitme engelli ¢ocuklarmn alici ve ifade edici dil gelisimlerini, Okul Oncesi Dil Olgegi-4 (PLS4)
kullanarak degerlendirmistir. Calismadan elde edilen sonuglar, her ne kadar cihaz ve koklear implant kullanim
stiresinin isitme engelli cocuklarin alict ve ifade edici dil becerileri iizerinde 6nemli etkileri oldugunu gosterse de,
her iki grupta yer alan igitme engelli ¢ocuklarin, hem alic1 dil hem de ifade edici dil puanlarinin isiten akranlarina
oranla ¢ok daha diigiik oldugunu gostermistir. Ortaya ¢ikan bu durum, ilgili ¢alismada, isitme engelli cocuklarin
dil gelisimlerinin igiten akranlariyla benzer sirada fakat daha yavas gelistigi seklinde yorumlanmustir.
Alanyazindaki farkli arastirmalarda koklear implant veya cihaz kullaniminin isitme engelli bireylerin dil
becerilerine 6nemli katkilar1 oldugu belirtilse de (Geers, 2003; Johnson ve Goswami, 2010; Moog, 2002; Spencer,
Barker ve Tomblin, 2003;) isitme engelli bireylerin okul c¢agina geldiklerinde dil becerileri agisindan
siirliliklarmin devam ettigi ve bu siirliliklarin 6zellikle bu ¢ocuklarin okuma ve okudugunu anlama becerilerini
olumsuz olarak etkiledigi, dolayisiyla da bu olumsuzlugun tiim akademik performanslarina yansidig: (Girgin,
1997; Issacson, 1996; Meyen ve Skrtic, 1995; Picard, 2001; Roberts, 2000; Tiifekcioglu, 1992; Wolk ve Allen,
1984) belirtilmektedir.

Dil becerileri ile okuma gelisiminin birbirlerine paralel oldugu diisliniildigiinde, isitme engelli
ogrencilerin sinirlt dil performanslarindan dolayi, okuma becerilerinde de basarisizliklar yagamalarinin dogal bir
sonug oldugunu sdylemek miimkiindiir. isitme engelli bireylerin sinirli okuma performanslart ile ilgili ortaya ¢ikan
bu durumun, gerek ulusal gerekse de uluslararasi alanyazinda yapilmis bircok calisma ile desteklendigi
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goriilmektedir (Ak¢amete 1999; Chamberlain ve Mayberry, 2000; Girgin, 2003, 2005a, 2006, Giildenoglu, 2012;
Marschark ve Harris, 1996; Santana ve Torres, 2003; Traxler, 2000).

Ozel gereksinimli bireylerin akademik becerileri en iyi sekilde kazanabilmeleri igin kendileri igin uygun
egitim ortamlarina yerlestirilmeleri gerekmektedir. Bu egitim ortamlarindan biri olan kaynastirma ortamlarina
yerlestirilme siirecinde isitme engelli bireylerin isitme kalintisina, siiflarinda gosterdikleri sosyal becerilere ve
dil becerilerine dikkat edilmektedir. Kaynastirma ortamina yerlestirilen isitme engelli bireyler isiten akranlartyla
daha c¢ok etkilesime girmesi isitme engelli bireylerin dil becerileri {izerinde olumlu bir etkisi oldugu
diisliniilmektedir. Dil becerilerinin okudugunu anlama becerilerini dogrudan etkiledigi diisiiniildiigiinde iyi
planlanmis kaynastirma ortamina devam eden bu 6grencilerin akademik becerilerdeki perfomanslarinin istenilen
diizeyde olmasi gerekmektedir (kaynak gosteriniz). Bu nedenle bu caligmaya kaynastirma ortaminda 6grenim
goren isitme engelli bireylerin dahil edilmesi planlanmistir.

Okuma, okuyucularin yazili metinlerde yer alan sdzciikleri uygun ortografik, sesbilgisel, morfolojik bilgi
ve becerilerini kullanarak ¢dziimledikleri, ardindan ¢oziimlenen sozciikleri varolan sézciik dagarciklari, dnceki
bilgi ve deneyimleri ile bagdastirarak anlamlandirdiklari, sonrasinda ise anlamlandirdiklar: sézciiklerden olusan
climleleri s6zdizimsel 6zellikleri baglaminda analiz edip verilmek istenen mesaja ulasabildikleri bir siirectir
(Giildenoglu, Kargin ve Miller, 2012). Bu siirecin ger¢eklesebilmesi i¢in bireyin gérme ve isitme duyulari ile
birlikte zihinsel becerilerini etkili olarak kullanmasi gerekmektedir. Isitme engelli bireyler zihinsel beceriler
acisindan akranlartyla benzer 6zelliklere sahip olsalar da yeterli isitsel girdiye sahip olamadiklari i¢in okuma
stirecinde giigliikler yasamaktadirlar (Miller, 2000, 2005a, 2010; Miller, Kargin ve Guldenoglu, 2013). Nitekim
alanyazinda isitme engelli bireylerin okuma siireglerini inceleyen calismalara bakildiginda, isitme engelli
okuyucularin %60’ 1min 4. sinif veya daha diisiik seviyede okuma ve okudugunu anlama performansina sahip olarak
okul hayatlarini tamamladiklar1 belirtilmektedir (Allen, 1986; Chamberlain ve Mayberry, 2000; Holt, 1993; Holt,
Traxler ve Allen, 1996; Marschark ve Harris, 1996; Traxler, 2000). Yapilan ¢alismalarda, isitme engelli bireylerin
okuma siirecinin farkli basamaklarinda giicliik yasadiklari, en ¢ok da okudugunu anlama becerisinde akranlarinin
gerisinde kaldiklar1 ifade edilmektedir (Allen, 1986; Gallaudet Research Institute, 2005; Holt, 1993; Holt ve dig.,
1996; Miller, 2000, 2005a, 2010; Miller, Kargin ve Guldenoglu, 2013; Monreal ve Hernandez, 2005; Padden ve
Hanson, 2000; Perfetti ve Sandak, 2000; Shaywitz ve Shaywitz, 2005; Traxler, 2000; Wauters, VanBon ve
Tellings, 2006; Wolk ve Allen 1984). Ortaya ¢ikan bu durumun nedenlerini incelemeyeyonelik yapilan ¢aligmalara
bakildiginda, sinirh sézciik islemleme (Dyer, MacSweeney, Szczerbinski ve Campbell, 2003; McQuarrie
veParrila, 2009; Miller, 1997, 2001, 2002a, 2002b, 2004a, 2004b, 2004c, 2005a, 2005b, 2006a, 2006b, 2010;
Miller, Kargin ve Guldenoglu, 2013; Nielsen ve Leutke-Stahlman, 2002; Padden ve Hanson, 2000; Perfetti ve
Sandak, 2000; Sterne ve Goswami, 2000; Transler Gombert ve Leybaert, 2001; Transler ve Reitsma, 2005), sinirlt
sozdizimsel bilgi ve beceriler (Miller, 2000, 2005a, 2006b, 2009, 2010; Miller ve dig., 2013) ve sinirl sdzciik
dagarcigi ile diinyaya iliskin smirh bilgi ve deneyimler (Allington ve Cunningham, 2007; Amedieu, Tricot ve
Marine, 2010; Giildenoglu, 2012; Kendeou ve Van Den Broek, 2007; Tarchi, 2010) seklinde {i¢ temel faktoriin
etkili oldugu goriilmektedir. Siralan bu faktérlerin her birinin okudugunu anlama becerisi i¢in 6nemli oldugu
bilinmekle birlikte, s6zciik islemleme becerisinin s6z dizimi ve diger beceriler igin temel oldugu dikkate alinarak
bu ¢alismada sozciik islemleme ve 6zellikle de anlamsal s6zciik islemleme becerisi ele alinmistir.

Sézciik islemleme

Sozciik islemleme becerisi en genel anlamda sozciiklerin ¢dziimlenmesi ve anlamlandirilmasi olarak
tamimlanmaktadir (Giildenoglu 2012; Giildenoglu ve dig., 2012; Kargin ve dig., 2011). isitme engelli okuyucularin
sozciik islemleme siireglerinin anlasilabilmesi ic¢in Oncelikle sdzciik ¢oziimleme becerilerinin, ardindan da
¢oziimlenen sozciikleri anlamlandirma performanslarinin incelenmesi gerekmektedir (Miller, 2000).

Isitme engelli okuyucularmn sozciik okuma becerileri okuma kuramlar1 agisindan aciklanmaya
calisildiginda, iki temel okuma kurami karsimiza ¢ikmaktadir. Bunlar tek yonlii (sesbilgisel okuma) ve ¢ift yonlii
okuma kuramlaridir. Isitme engelli okuyucularin sézciik okuma becerilerinin sesbilgisel okuma kurami temelinde
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aciklandig1 smurlt sayidaki caligmada; isitme engelli okuyucularin sinirhi isitsel girdilerinden dolayr sdzciik
¢oziimleme ig¢in gerekli sesbilgisel becerileri yeterince gelistiremedikleri, bu durumun da onlarin sézciik
¢ozlimleme performanslarinda basarisiz olmalarina neden oldugu belirtilmektedir (Padden ve Hanson, 2000;
Perfetti ve Sandak, 2000). Ayrica ilgili ¢alismalarda isitme engelli okuyucularin sesbilgisel bilgi ve becerilerindeki
yetersizliklerinden dolayt sdzciik ¢oziimlemede basarisizliklar yasadiklari, sozciik ¢oziimleme becerilerinde
yagsanan sinirliliklarin da onlarin okudugunu anlama becerilerini olumsuz olarak etkiledigi belirtilmistir.

Yukarida belirtilen bu goriise karsin, 2000’li yillardan sonra isitme engelli okuyucularin sézciik
¢oziimleme becerileri ile ilgili yapilan ¢alismalara bakildiginda, sesbilgisel bilgi ve becerilere verilen 6neme
tartigmal1 olarak bakildig1 ve konunun incelendigi bir¢ok ¢alismada isitme engelli okuyucularin sinirlt sesbilgisel
bilgi ve becerilerinin, onlarin sozciikk ¢6ziimleme performanslart i¢in Snemli bir belirleyici olmadigi
vurgulanmaktadir (Giildenoglu, Kargin ve Miller, 2014; Miller, 2001, 2002a, 2004a, 2004b, 2004c, 2005b, 20063,
2006b; Wauters ve dig., 2006). S6z konusu ¢alismalarda isitme engelli okuyucularin sinirli sesbilgisel bilgi ve
becerilere sahip olsalar da, sdzciik ¢cdziimleme becerilerinde isiten akranlariyla benzer performans sergiledikleri
belirtilmektedir (Giildenoglu, 2012; Kargin ve dig., 2011; Miller, 1997, 2000, 2001, 2002a, 2002b, 2004a, 2004b,
2004c, 2005a, 2005b, 2006a, 2006b). Ilgili ¢alismalarda, isitme engelli okuyucularmn istenen diizeyde sozciik
¢Oziimleme performanslarina sahip olmalarinin, bu okuyucularin sézciik ¢oziimleme sirasinda, sesbilgisel
¢oziimlemeler yerine farkli birtakim stratejiler kullandiklarinin gostergesi oldugu belirtilmektedir. Isitme engelli
okuyucularin sézcilik okuma siirecinin incelendigi birgok ¢alismada da yukarida belirtilenlere benzer agiklamalarin
yer aldig1 ve isitme engelli okuyuculardaki okuma problemlerinin tek yonlii okuma kurami yerine, bu kurama
alternatif olarak kullanilan ¢ift yonlii okuma kuramu ile agiklanabilecegi belirtilmektedir (Giildenoglu, 2012;
Giildenoglu ve dig., 2012; Kargin ve dig., 2011). Uluslararasi alanyazinda isitme engelli okuyucularin anlamsal
sozciik iglemleme becerilerinin incelendigi c¢aligmalara bakildiginda anlamsal sézciik islemleme becerisinin,
okuma i¢in 6nemli goriildiigl, basarili bir okudugunu anlama performansi i¢in ise 6ncelikle sozciikleri dogru
sekilde anlamlandirmalarinin gerektigi vurgulanmaktadir (Miller, 2000, 2012). Miller (2000, 2012) tarafindan
yapilan bir dizi ¢aligmanin ortak sonucuna bakildiginda, zayif okuyucularin sdzciiklerin birbiri ile olan iligkilerini
(anlamsal sozciik islemleme) bulmada istenen performansi gosteremedikleri ve dolayisiyla da okuma ve
okudugunu anlama performanslarinin olumsuz etkilendigi belirtilmektedir. Ulusal alanyazina bakildiginda ise
konuya iliskin yayinlanmis yalnizca bir ¢alisma olmakla birlikte, s6z konusu ¢alismada anlamsal sozciik iglemleme
becerisinin sadece bir yoniiyle ele alindig1 goriilmektedir. Giildenoglu ve digerleri (2014) tarafindan yapilan bu
calismada, uluslararasi alanyazinda yapilan ¢alismalarin sonuglariyla benzer olarak isitme engelli okuyucularin
sozciikleri ¢oziimledikleri, ancak sdzciikleri anlamlandirma ve anlamsal sozciik islemleme becerisinde zayif
performans sergiledikleri belirtilmistir. Ortaya ¢ikan bu durumun, ciimle ve metin diizeyinde okudugunu anlama
becerisini olumsuz etkiledigi ve dolayisiyla da anlamsal sdzciik iglemleme becerisinin okuma becerisi tizerinde
yordayici bir degisken oldugu ifade edilmistir. Bu goriislerden hareketle okudugunu anlama siirecinde sozciikleri
anlamsal olarak iglemleme becerisinin farkli siniflamalarla birlikte incelenmesi gerekmektedir.

Goriildigl gibi, isitme engelli okuyucularin sézciik islemleme becerilerinin arastirildigt birgok
calismada, bu okuyucularin sézciik ¢oziimlemeden ¢ok, c¢oziimlenen sozciikleri anlamlandirma, sdzciikler
arasindaki iligkiyi farkedebilme basamaginda simirliliklarinin oldugu vurgulanmakta, bu durumun da onlarin,
sOzcikleri uygun sekilde ¢oziimleseler bile, okudugunu anlama becerilerinde basarisizliklar yasamalarina neden
oldugu ileri stirtilmektedir (Jackson, Paul ve Smith, 1997; Miller, 2000; Miller ve dig., 2013).

Anlamsal Sozciik islemleme

Anlamsal sozciik islemleme becerisi, bireyin sozciikler arasindaki iligkiyi fark edip bunlar arasinda bag
kurabilme becerisidir. Bireyin iki sozciik arasindaki anlamsal iligkiyi kurmasi es anlamli sézciiklerde oldugu gibi
iki sozciik arasinda dogrudan iliski kurma yoluyla veya sdzciikler arasinda birtakim iliskisel kurallar tiireterek de
olabilir. Sozciikler arasinda tiiretilen iliskisel kurallara bakildiginda ise farkli arastirmacilar farkli siniflamalar
yapmuislardir. Cruse (1986) bu iliskiyi bes gruba ayirmistir. Bunlar; siiflandirma (taxonomy), alt anlamlilik
(hyponomy), es anlamlilik (synonymy), karsit anlamlilik (antonymy) ve parca-biitiin iliskisi (meronymy)
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seklindedir. Murphy (2003) ise anlam iliskilerini esanlamlilik, karsit anlamlilik, ikiden fazla s6zciik arasinda
karsitlik (contrast; kati-s1vi-gaz); alt anlamlilik ve parga-biitiin iliskisi olarak ele almigstir. Bolger ve Zapata (2011)
ise anlamsal iliskileri esanlamlilik, karsit anlamlilik, es adillik, ¢ok anlamlilik (polysemy) ve son olarak da mecaz
anlam (metonymy) olarak isimlendirmistir. Farkli aragtirmacilar tarafindan yapilan bu siniflamalara bakildiginda
bunlardan e sanlamlilik, karsit anlamlilik, alt anlamlilik ve parga-biitiin iligkisinin ortak olarak ele alindigi
goriilmektedir. Bu c¢alismada ise sozciikleri anlamsal olarak iglemleme becerisi bu smiflamalar g6z Oniinde
bulundurularak bagiml iliski, kategorik iliski, niteliksel iliski seklinde ii¢ farkli iligki kategorisi altinda
incelenmigtir. Bu kategorilerden bagimli iligki; belirlenen iki sdzciikten biri olmadan digeri elde edilememesi
durumu (ekmek — un) olarak tanimlanirken, kategorik iligki; belirlenen iki s6zciikten birinin digerini kapsamasi
bir bagka deyisle onun iist kavraminda yer almasi (orman-agac) olarak tanimlanmaktadir. Son olarak ise belirlenen
iki sozciikten birinin digerini tanimlama/niteleme durumu (ugak-hizli) ise niteliksel iliski olarak tanimlanmaktadir
(Bolger ve Zapata, 2011).

Isitme engelli 6grencilerin okuma becerilerini ele alan ¢aligmalarin, isitme engelli 6grencileri bir grup
olarak ele almis oldugu ve grup igerisinde yer alan isitme cihazli ve koklear implantli ¢ocuklarin okuma
performanslarinin ayrica incelenmemis oldugu goriilmektedir. Fakat son yillarda koklear implant kullanan isitme
engelli ¢ocuklarin sayisinda bir artis oldugu dikkat ¢ekmektedir. Koklear implant kullanan ¢ocuklarin isitsel
girdilerinin diger isitme cihazi kullanan akranlarina kiyasla daha fazla oldugu ve bu yolla da daha ¢ok sayida isitme
engelli Ogrencinin egitimlerine igiten akranlari ile birlikte devam ettikleri bilinmektedir (Geers, 2003).
Alanyazinda isitme engelli 6grencilerin kelime ¢oziimleme becerilerini igiten akranlari ile karsilastiran ¢aligmalar
olmasina (Giildenoglu, Kargin ve Miller, 2014, Miller 2002b, 2009) ragmen isitme engelli 6grencileri isitme cihazi
ve koklear implant kullanma durumlarina gore inceleyen calisma olmadigi gorilmiistir. Bu nedenle bu
aragtirmanin genel amaci, kaynastirma ortaminda 6grenim goren isitme engelli (koklear implant ve igitme cihazli)
okuyucularin sozciikleri anlamsal olarak islemleme becerilerinin isiten akranlariyla karsilagtirilmali olarak
incelenmesidir. Arastirmada bu genel amaca yonelik su alt sorulara ve her bir soruya iliskin hipotezlere yanit
aranmistir:

1. Arastirmaya katilan okuyucularin (isiten, koklear implantli ve isitme cihazli) sozciikleri anlamsal olarak
islemleme toplam puanlari1 okuyucu grubuna goére anlamli bir bigimde farklilasmakta midir?

Hipotez 1.1. Sozciikleri anlamsal olarak islemleme toplam puanlarinda isiten okuyucular, koklear
implantli okuyucularla benzer, isitme cihazli okuyuculardan ise daha hizli ve daha iyi performans
gostereceklerdir.

Hipotez 1.2. Sozciikleri anlamsal olarak islemleme toplam puanlarinda koklear implantli okuyucular,
isitme cihazli okuyuculardan daha hizli ve daha iyi performans gostereceklerdir.

2. Aragtirmaya katilan okuyucularin (isiten, koklear implantli ve isitme cihazli) farkli anlamsal
kategorilerdeki sozciikleri islemleme puanlari okuyucu grubuna gore anlamli bir bigimde farklilagmakta
midir?

Hipotez 2.1. Farkli anlamsal kategorilerdeki sozciikleri (bagimli — kategorik — niteliksel) islemlemede
isiten okuyucular, koklear implantli okuyucularla benzer, isitme cihazli okuyuculardan ise daha hizli ve
daha az hatali olacaklardir.

Hipotez 2.2. Farkli anlamsal kategorilerdeki sozciikleri (bagimli — kategorik — niteliksel) islemlemede
koklear implantli okuyucular, isitme cihazli okuyuculardan daha hizli ve daha az hatali olacaktir.

Hipotez 2.3. Tiim okuyucular (isiten, koklear implantli ve isitme cihazli), farkli anlamsal kategorilerdeki
sozciikleri (bagimli — kategorik — niteliksel), benzer tepki hizi ve hata oran ile islemleyeceklerdir.
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Yontem
Arastirma Modeli

Bu aragtirma, kaynastirma ortaminda 6grenim goren isitme engelli (koklear implant ve isitme cihazli)
okuyucularin sozciikleri anlamsal olarak islemleme becerilerinin, isiten akranlariyla karsilastirilmali olarak
incelenmesini amaglayan nedensel karsilagtirmali bir aragtirmadir.

Calisma Grubu

Aragtirmaya 3. ve 4. sinif diizeylerinde 6grenim géren Ankara ilinde bulunan 32 isiten, Ankara ve Adana
ilinde bulunan 34 isitme cihazi ve 35 koklear implant kullanan isitme engelli olmak tizere toplam 101 6grenci dahil
edilmistir. Gruplar 2013-2014 egitim &gretim yilinda Ankara ilinin Cankaya il¢esindeki devlet okullarindan,
Ankara ve Adana ilinde isitme engelli 6grencilere yonelik egitim 6gretim faaliyetlerini siirdiiren 6zel 6zel egitim
kurumlarindaki 3. ve 4. smifta 6grenim goren kaynastirma dgrencileri arasindan segilerek olusturulmustur.

Isitme engelli dgrenciler icin dikkate alinan &lgiitler; a) 3. ve 4. simf diizeyinde kaynastirma egitimine
devam etme, b) egitim aldig1 sinif diizeyinde verilen metinlerde yer alan sozciikleri %100 dogrulukla ¢dziimleme
becerisine sahip olma, c) igitme engeli diginda tanilanmis herhangi bir ek engelinin bulunmamasi (6grenme
giicliigii, duygusal davranissal bozukluk, zihinsel engel... gibi) iken isiten 6grenciler i¢in a) 3. ve 4. sinif diizeyinde
egitime devam etme, b) egitim aldig1 sinif diizeyinde verilen metinlerde yer alan sézciikleri %100 dogrulukla
¢oziimleme becerisine sahip olma ve c) tanilanmig herhangi bir engelinin bulunmamasi (6grenme giicliigii,
duygusal davramigsal bozukluk, zihinsel engel... gibi) 6lgiitleri goz 6niinde bulundurulmustur. Belirlenen bu
olgiitlere iliskin olarak oncelikle bir bilgi formu hazirlanmis ve ¢alismaya dahil edilmesi planlanan &grencilerin
devam ettikleri okullarda gorev yapan simif Ggretmenleri ve rehber 6gretmenler ile hazirlanan bu bilgi formu
cergevesinde goriisiilmiistiir. Arastirmaya dgrenci secerken standart bir basari testi uygulanmamis ve 6grenciler
ogretmenlerden Ogrencilerin yukarida belirtilen 6lgiitleri karsilayip karsilamadiklarina iliskin goriisler alinarak
belirlenmis ve arastirmaya dahil edilmistir. Ogretmenler ile yapilan gériismeler sonrasinda ortalama basari
diizeyine sahip oldugu belirtilen isiten 6grenciler ile haftada iki saat ders aldiklar1 6zel egitim ve rehabilitasyon
merkezlerine ve ilkdgretim okullarinin kaynastirma programina devam eden sdzciik okuma becerisine sahip isitme
engelli Ogrenciler yukarida belirlenen Olgiitler de goz Oniinde bulundurularak g¢alismaya dahil edilmistir.
Ogrencilerin demografik dzelliklerine gore dagilimlar1 Tablo.1’ de verilmistir

Tablo 1

Katilimcilarin Demografik Ozelliklerine Gére Frekans ve Yiizde Dagilimlar:

Ozellik Kategoriler n %
Isiten 32 317
Okuyucu Grubu Isitme cihazli 35 34.7
Koklear implantlt 34 33.7
Caligmaya Katilan Toplam Okuyucu 101 100.0

Veri Toplama Araclari

Aragtirmada katilimcilarin anlamsal s6zciik islemleme performanslarina iligkin veri toplamak amaciyla
bir bilgi formu ve bir bilgisayar islemi kullanilmigtir. Calismada kullanilan islem, arastirmaci tarafindan
gelistirilmis olup islemin uygulanmasi sirasinda SuperLab4.0 programi kullanilmistir. SuperLab4.0 programi,
katilimcilarin vermis olduklar1 yanitlart diiz metinler halinde siitunlara ayiran ve verdikleri yanitlarin zamanini da
hesaplayarak dosyalar1 otomatik olarak kaydeden bir bilgisayar programidir (http://www.superlab.com/). Calisma
kapsmainda kullanilan bu program sayesinde katilimcilarin uygulama sirasindaki tepki hizlar1 milisaniye, tepki
dogruluklar1 ise 1/0 olarak kodlanmis ve gerekli karsilastirmalar yapilmistir. Asagida veri toplama araglarina
iligkin bilgi verilmistir.
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Bilgi Formu. Arastirma grubunda yer alan isiten ve isitme engelli 6grencilerin kigisel bilgilerinin yer
aldig1 genel bilgi formu, dgrencilerin okullarinda bulunan sinif 6gretmeni, aile ya da rehber 6gretmenler tarafindan
doldurulmustur. Bu formda 6grencilere ait demografik ve akademik bilgilere iligkin sorular yer almaktadir. Ayrica
Ogretmenler caligmaya dahil edilen 6grencilerin sozciik okuma becerilerine iliskin performanslar ile ilgili
gorislerini bu bilgi formu iizerinde belirtmislerdir.

Anlamsal Sozciik islemleme Becerilerinin Degerlendirmesi. Bu arastirmada isiten ve isitme engelli
ogrencilerin sozciikleri anlamsal olarak iglemleme becerilerini degerlendirmek amaciyla arastirmaci tarafindan
gelistirilen bir bilgisayar iglemi kullanilmistir. Bu iglemde okuyucularin ii¢ farkli anlamsal kategoriye gore
aralarinda bir iliski bulunan veya bulunmayan sozciik c¢iftlerine iliskin iliskili/iligkili degil kararmi vermeleri
istenmigtir. Bu iglemlerde yer alan sozciik ¢iftleri baglam disinda degerlendirilmistir. Bu islemde ii¢ alt anlamsal
islemleme diizeyi yer almaktadir:

1. Bagiml iliski, parca ve biitiin arasindaki iliskidir. Bagka bir ifadeyle, belirlenen iki sdzctgiin biri
olmadan digerinin elde edilememesi durumudur (ekmek — un). Ornegin tekerlek arabanin bir parcasi oldugu igin
tekerlek ile araba arasinda bagiml bir iligki vardir.

2. Kategorik iliski, belirlenen iki kavramdan birinin digerini kapsamasi, bir bagka deyisle onun tistiindeki
bir kategoride yer almasidir (meyve-elma). Ornegin; kopek sozciigii “hayvan” sdzciigiiniin kavramsal olarak
altinda bulundugu i¢in aralarinda kategorik bir iliski bulunmaktadir.

3. Niteliksel iliski, belirlenen iki sozciikten birinin digerini tanimlama/niteleme durumudur (limon-eksi).
Ornegin; hizl sézciigii “ugak” sdzciigiiniin niteleyen bir dzellik oldugu igin aralarinda niteliksel bir iliski
bulunmaktadir.

Bu islemin gelistirilmesi sirasinda dort temel asama izlenmistir. i1k olarak, alanyazinda anlamsal sozciik
islemleme becerilerini konu alan aragtirmalar taranmis (Giildenoglu ve dig., 2014; Miller, 2001, 2002a, 2004a,
2004b, 2004c, 2005b, 2005c, 2006a, 2006b; Wauters, ve dig., 2006) ve okuyucularin anlamsal szciik islemleme
becerilerini degerlendirmek amactyla kullanilan 6l¢me araglari (Giildenoglu, 2012; Giildenoglu ve dig., 2014;
Miller, 2000; Miller ve dig., 2013; Yurkowski ve Ewoldt, 1986) incelenmistir.

ikinci olarak, islemde kullanilan szciiklerin, isitme engelli okuyucularmn sézciik dagarciklarindaki ve dil
ile okuma becerilerindeki siirliliklart diigiiniilerek, 2. sinif diizeyinden segilmesine karar verilmistir. Olusturulan
sozcikler ve alanyazin taramasi sonucunda olusturulan sozciik ¢iftleri sahip olduklart anlamsal iliskilere gore
gruplanmistir. Yapilan gruplamalara bakildiginda ise s6zciik ¢iftlerinin farkli anlamsal iliskilere gore gogunlukla
ti¢ farkli grup altinda toplandig1 gériilmiistiir. Bunlar; a) bagimlr iligki ( araba-tekerlek), b) kategorik iligki (hayvan-
kopek), ve c) niteliksel iliski (ugak-hizli) seklinde isimlendirilmistir. Daha sonra iliskili s6zciik ¢iftleri ile benzer
sayida yine 2. sinif Tiirk¢e ders kitaplarinda siklikla kullanimi olan fakat aralarinda herhangi bir anlamsal iliski
olmayan sozciik ciftleri segilerek iliskili sdzciik ciftlerinde oldugu gibi listelenmistir. iliskili ve iliskisiz sozciik
cifti listelerinin hazirlanmasindan sonra ise olusturulan bu listeler birlestirilerek uzman goriisii i¢in hazir hale
getirilmistir. Uciincii asamada, olusturulan sdzciik listelerinin ilkdgretim ikinci simifta okuyan isitme engelli
ogrencilerin sozciik dagarciklarinda bulunup bulunmadigini belirlemek i¢in isitme engelliler ilkdgretim okulunda
gorev yapan bir 6gretmen ile 6zel egitim alaninda ¢alisan dort alan uzmaninin (bir dilbilimei, bir dil ve konugma
bozukluklart alaninda ¢alisan uzman ve iki isitme engelliler alaninda ¢aligan uzman) goriisiine bagvurulmustur.
Ogretmenlerden ve uzmandan alman goriislere gore gerekli goriilen degisiklikler yapilarak kelime listesine son
sekli verilmistir. Dordiincii ve son agamada ise uzmanlar tarafindan islem igerisinde yer almasina iliskin goriis
birligine varilan 55 sozciik ¢ifti kendi icerisinde karigtirilarak uygulamanin yapilacagi SuperLab4.0 bilgisayar
programina yiiklenmistir.

Islem sirasinda dgrencilerden, olabildigince hizli sekilde kendilerine sunulan sdzciik ¢iftlerinin iliskili
olup olmadigina karar vermeleri istenmistir. Bu uygulama sirasinda kullanilan bilgisayar programi sayesinde
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ogrencilerin performans siireleri ve dogruluklari bilgisayar tarafindan ileride analiz edebilmek amacryla otomatik
olarak kaydedilmistir.

Veri Toplama ve Analizi/Uygulama

Uygulamalar, her 6grenci ile kendi okulu igerisinde belirlenmis bir ortamda yaklasik olarak 10-15
dakikalik bireysel oturumlarla yiiriitiilmiistir. Okullarda uygulama yapabilmek i¢in, arastirmanin ilkogretim
okullarinda uygulanmasinda herhangi bir sakinca bulunmadigina dair Il Milli Egitim Miidiirliigii’nden onayl izin
belgesi alinmistir. Her uygulama oncesinde &grencilere sakin olmalart gerektigi, bunun bir smav olmadig:
hatirlatilmis ve katilimeinin “hazirim” onayi ile agagida ayrintili olarak agiklanan uygulama siireci baslatilmistir.
Uygulamaya ge¢gmeden 6nce katilimcilara bu islemde kendisinden olabildigince hizli bir bigimde ekranda gordiigii
sozciik ciftlerinin birbirleriyle anlam olarak iliskili olup olmadigina iliskin bir karar vermesi istendigi
aciklanmigstir. Daha sonra bu islemin bir bilgisayar uygulamasi olmasindan dolay1, bilgisayar 6grencinin rahatca
ulasabilecegi sekilde karsisina konmus ve islem i¢in gerekli yonergeler sunulmustur:

Uygulamaci, “Gordiigiin gibi ekranda iki s6zciik var. Senden istedigim olabildigince hizli sekilde ekranda
gordiigiin sdzciikleri okuyup bunlarin birbirleriyle iligkili/ilgili olup olmadigina iligkin bir karar vermendir. Eger
iki sozciik arasinda bir iligki var ise yani birbirleriyle ilgili ise sagdaki “¢” tusuna (bu sirada uygulamaci sagdaki
¢ tusuna 6grencinin de gorebilecegi sekilde basar), eger bir iliski yok ise yani iki sdzciik birbiriyle ilgili degil ise
soldaki “ z” tusuna (bu sirada uygulamaci soldaki z tusuna 6grencinin de goérebilecegi sekilde basar) basman
gerekiyor. Hazirsan uygulamayi baslatiyorum” der ve 6grenciden gelen “hazirim” onayi ile uygulama baslatilir.

Oncelikle &grencinin yapilacak olan uygulamaya alismasi ve amacini anlayip anlamadiginin test edilmesi
icin iligkili ve iliskisiz olan yedi sozciik ¢iftinden olusan bir alistirma boliimii 6grenci ile birlikte yapilmis ve
Ogrencinin yapilan uygulamay1 anlayip anlamadigir degerlendirilmistir. Alistirma asamasi sona erdiginde ise
Ogrenciye asil uygulama i¢in hazir olup olmadigi sorulmus ve 6grenciden gelen olumlu cevap sonrasinda uygun
yonerge kisaca verilerek asil uygulama baslatilmigtir: Uygulamact, “ Simdi ayn1 igslemi diger sdzciikler icin de
yapmalisin. Olabildigince hizli sekilde sana sunulacak sozciik ciftlerinin iligkili olup olmadigina gére uygun bir
tusa basmalisin. Eger bir soruda yanlis yaptigini fark edersen durma ve diger sorularla dikkatlice devam et” diyerek
asil uygulama baglatilmstir.

Bu c¢alismada yapilan analizler g¢alismanin amacglari ve hipotezleri dogrultusunda iki asamada
gerceklestirilmistir. Analizler sirasinda okuyucularin toplam anlamsal sozciik islemleme performanslarmin
belirlenebilmesi i¢in iliskisiz Orneklemler i¢in Tek Faktorlii Varyans Analizi (One-Way Anova), okuyucularin alt
anlamsal islemleme diizeylerindeki performanslarinin karsilagtirilmasi i¢in ise Cok Degiskenli ANOVA
(Multivariate ANOVA, GLM- Manova) analizi kullanilmustir.

Bulgular

Isiten ve isitme engelli okuyucularin (koklear implantli ve isitme cihazli okuyucular) anlamsal sozciik
islemleme becerilerinin karsilagtirmali olarak incelenmesi amaciyla yapilan analizler, ¢aligmanin amaglar1 ve
hipotezleri dogrultusunda ii¢ temel baglik altinda gerceklestirilmistir. Bunlardan ilki, okuyucularin sézciikleri
anlamsal olarak islemleme toplam puanlari, ikincisi farkli anlamsal kategorilerdeki (niteliksel iliski, bagimli iliski
ve kategorik iliski) sozciikleri islemleme becerileri, sonuncusu ise isitme engelli okuyucularin soézciik islemleme
becerilerinin ilk cihaz takma ve koklear implant ameliyat yaslarina gore farklilagip farklilasmadigidir.

Okuyucularin Toplam Anlamsal Sézciik islemleme Becerileri

Okuyucularm sozctikleri anlamsal olarak islemleme becerileri toplam puanlar1 tepki hiz1 ve dogruluk
oranina gore liskisiz Orneklemler icin Tek Faktdrlii Varyans Analizi (One-Way Anova) teknigi kullanilarak
karsilastirilmis ve her iki analizde de okuyucu grubu (isiten, koklear implantli ve cihazli okuyucular) bagimsiz
degisken, okuyucularin sdzciikleri anlamsal olarak islemleme becerileri ise bagimli degisken olarak ele alinmstir.
Asagidaki tabloda bu analize iliskin sonuglar yer almaktadir.
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Tepki hiz1 (TH). Tablo 2’de de goriildigii gibi anlamsal s6zciik islemleme tepki hizlarinin okuyucu
grubuna (isiten, koklear implantli ve cihazli) gore farklilik gosterdigi bulunmustur (F(2,100)=7.23, p<.05). Elde
edilen anlamli farkliligin kaynagini agiklamak i¢in Tukey Post-Hoc analizi uygulanmis ve analiz sonucunda ortaya
¢ikan anlamli farkliligin, isiten okuyucular ile koklear implantli okuyucular arasinda oldugu goriilmiistiir (p<.05).
Her ne kadar ortalamalar dikkate alindiginda isiten okuyucular, hem koklear implantli hem de isitme cihazlh
okuyuculara gore daha hizli goriilseler de, Tukey Post-Hoc analizi sonucunda isiten okuyucular, igitme cihazli
okuyucularla sozciikleri anlamsal olarak benzer hizda iglemlerken (p>.05), implantli okuyuculara gére daha hizli
islemlemiglerdir. Koklear implantli okuyucular ile isitme cihazli okuyucular arasinda goriilen farkliliklara
bakildiginda ise ortalamalar dikkate alindiginda, isitme cihazli okuyucular koklear implantli okuyuculara gore
daha hizli olsalar da, yine yapilan analizde gore her iki grup arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliliklarin
olmadig1 goriilmiistiir (p>.05).

Tablo 2

Anlamsal Sozciik Isleme Hiz Ortalamalarinin Okuyucu Grubuna Gore Karsilagtirilmast

Okuyucu Grubu n X SS Min. Max. p F
Isiten 32 157041 29386 89616 214366
Isitme Cihazlt 35 199918 66441 107133 401963 001 793
Koklear Implant 34 258097 172 87556 1058613 ' '
Toplam 101 205918 1,15 87556 1058613

Not: Zaman dilimi milisaniyedir (saniyenin binde biri 1000ms=1 saniye).

Dogruluk oram (DO). Calismada yapilan ikinci analiz sonucunda, okuyucularin sézciikleri anlamsal
olarak igslemleme becerileri dogruluk orani ortalamalari hesaplanmis ve bu ortalamalar Tablo 3’te verilmistir.
Tablo 3

Anlamsal Sozciik Isleme Dogruluk Ortalamalarinin Okuyucu Grubuna Gore Karsilastiriimast

Okuyucu Grubu n X SS Min. Max. p F
Isiten 32 46 1.50 42 48

Isitme Cihazli 35 41 6.39 20 48

Koklear implant 34 40 7.86 19 48 000 10.10
Toplam 101 43 6.50 19 48

Tablo 3’te de goriildiigii gibi, okuyucularin toplam anlamsal s6zciik islemleme dogruluk oranlarinin,
okuyucu grubuna (isiten, koklear implantli ve isitme cihazli) gore farkliliklar gosterdigi bulunmustur
(F(2,100)=10.10, p<.05). Farkliligin kaynagini agiklamak i¢in Tukey Post-Hoc analizi uygulanmis ve analiz
sonucunda isiten okuyucular lehine bir sonug¢ elde edilmistir. Buna gére Tablo 3‘te de goriildiigli gibi isiten
okuyucularin sozciikleri anlamsal olarak hem koklear implantli hem de isitme cihazli okuyuculardan daha fazla
dogrulukla islemledikleri (p<.05), buna karsin koklear implantli okuyucularla isitme cihazli okuyucular arasinda
anlamli bir farkliligin olmadig1 (p>.05) ve bu iki grubun benzer performans sergiledikleri belirlenmistir.

Okuyucularin Farkh Anlamsal Kategorilerdeki (Niteliksel iliski, Bagimh iliski ve Kategorik Iliski)
Sozciikleri islemleme Becerileri

Bu ¢alismada okuyucularin (isiten, koklear implantli ve igitme cihazli) farkli anlamsal kategorilerdeki
(niteliksel iliski, bagimli iliski ve kategorik iliski) sozciikleri islemleme becerilerini inceleyebilmek igin yapilan
analizler iki asamada gergeklesmistir. Tlk olarak okuyucularin farkli anlamsal kategorilerdeki sdzciik islemleme
tepki hizlari, sonrasinda ise dogruluk oranlar1 Varyans Analizi (GLM-Anova) teknigi kullanilarak karsilastirilmis
ve her iki analizde okuyucu tiirii (isiten, koklear implantli ve igitme cihazli okuyucular) deneklerarasi faktor, farkl
anlamsal kategorilerdeki (niteliksel iliski, bagimli iliski ve kategorik iligki) sozciikleri islemleme becerileri ise
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denekler igi faktor olarak ele alinmustir. ilerleyen béliimlerde bu analizlere iliskin elde edilen bulgular sirasiyla
sunulmustur.

Tepki hizi (TH). Yapilan ilk analiz sonucunda okuyucularin farkli anlamsal kategorideki sozciik
islemleme diizeylerinden elde ettikleri tepki hizlarinin ortalamalar1 hesaplanmis ve bu ortalamalar Tablo 4’ te
verilmistir.

Tablo 4

Okuyucularin Farkli Anlamsal Kategorilerdeki Tepki Hizi Ortalamalarinin Karsilastirilmasi

Okuyucu Grubu X SS
Bagiml Iliski
Isiten 31264 7624.18
Isitme Cihazli 34630 10801.63
Koklear Implanth 39270 18754.06
Toplam 35126 13581.30
Kategorik Iliski
Isiten 23348 4627.63
Isitme Cihazli 32472 9916.17
Koklear Implanth 37482 16740.46
Toplam 31268 12894.17
Niteliksel liski
Isiten 26481 12453.83
Isitme Cihazli 36758 17119.74
Koklear implantl 37097 14572.77
Toplam 33616 15545.88

Not: Zaman dilimi milisaniyedir (saniyenin binde biri 1000ms=1 saniye).

IIk olarak, arastirmaya katilan tiim okuyucularin farkli anlamsal kategorideki sdzciik islemleme tepki hizi
ortalamalarinda, {i¢ farkli anlamsal kategoriye gore bir fark olup olmadigina bakilmis ve okuyucularin tepki hiz1
ortalamalarinin farkli anlamsal kategoriye gore anlamh bir farklilik gostermedigi bulunmustur (F(1,98)=1.58,
p>.05, #%=.016). Tablo 4’ten de goriilebilecegi gibi ¢alismaya katilan okuyucular, farkli anlamsal kategorideki
sozcikleri benzer performansta iglemlemislerdir.

Tablo 4’e bakildiginda, analiz sonuglari okuyucularin farkli anlamsal kategorideki sozciik islemleme
tepki hizi ortalamalarinda okuyucu grubuna (isiten, koklear implantli ve isitme cihazli) gore istatistiksel olarak
anlaml bir farklilik oldugunu géstermektedir (F(1,98)= 805.82, p<.05, #%=.892). Caligmada okuyucular arasinda
anlamsal islemleme diizeylerinde ortaya ¢ikan farkliigin kaynagimi agiklamak ig¢in Tukey Post-Hoc analizi
uygulanmis ve analiz sonucunda isiten okuyucularin, tim anlamsal kategorilerdeki sozciikleri islemlemede hem
koklear implantli, hem de isitme cihazli okuyuculara gore daha hizli performans gosterdikleri belirlenmistir
(p<.05). Ayrica analiz sonuglarina bakildiginda koklear implantli okuyucular ile isitme cihazli okuyucularin tiim
anlamsal kategorilerdeki sozciikleri islemleme tepki hizlarinda benzer performans gosterdikleri goriilmektedir
(p>.05).

Okuyucu tiirii ile farkli anlamsal kategorilerdeki sézciik islemleme becerileri arasindaki ortak etkiye
bakildiginda, ortaya ¢ikan ortak etkinin istatistiksel olarak anlamli olmadigi goriilmektedir (F(2,98)= 2.48, p>.05,
#?=.048). Boylelikle farkli anlamsal kategorilerdeki sdzciik islemleme performans farklarimmn tiim okuyucularda
(isiten, koklear implantli ve igitme cihazli) benzer oldugunu séylemek miimkiindiir. Bu bulgu c¢alismaya katilan
tim okuyucularin sozciikleri anlamsal kategorilere bagli kalmadan benzer tepki hizlari ile islemlediklerini
gostermektedir (Tablo 4).

Dogruluk orami (DO). Yapilan ikinci analiz sonucunda okuyucularin farkli anlamsal kategorideki sdzciik
islemleme dogruluk oranlarinin ortalamalart hesaplanmig ve bu ortalamalar Tablo 5 de verilmistir.
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Tablo 5

Okuyucularin Farkli Anlamsal Kategorilerdeki Dogruluk Ortalamalarimin Karsilastirilmasi
Okuyucu Grubu X SS

Bagiml Iliski

Isiten 8 .39
Isitme Cihazli 7 1.26
Koklear Implanth 7 1.87
Toplam 7 1.42
Kategorik [liski
Isiten 8 .36
Isitme Cihazli 7 1.02
Koklear Implanth 6 1.96
Toplam 7 1.43
Niteliksel liski
Isiten 8 .70
Isitme Cihazli 7 1.20
Koklear Implanth 6 1.91
Toplam 7 1.48

Ilk olarak, arastirmaya katilan tiim okuyucularin farkli anlamsal kategorideki sézciik islemleme dogruluk
orani ortalamalarinda, ii¢ farkli anlamsal kategoriye gore bir fark olup olmadigina bakilmis ve okuyucularin
dogruluk orani ortalamalarinin farkli anlamsal kategoriye gore anlamli bir farklilik gostermedigi bulunmugtur
(F(1,98)=3.37, p>.05, N2=.033). Tablo 5’ten de goriilebilecegi gibi caligmaya katilan okuyucular, farkli anlamsal
kategorideki sozciikleri benzer performansta islemlemislerdir.

Tablo 5’e bakildiginda, analiz sonuglar1 okuyucularin farkli anlamsal kategorideki sozciik islemleme
dogruluk orani ortalamalarinda okuyucu grubuna (isiten, koklear implantli ve isitme cihazli) gore istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik oldugunu gostermektedir (F(2,98)= 12.62, p<.05, n12=.205). Okuyucular arasinda
anlamsal islemleme diizeylerinde ortaya ¢ikan farklihgmn kaynagimi agiklamak i¢in Tukey Post-Hoc analizi
uygulanmis ve analiz sonucunda isiten okuyucularin tiim anlamsal kategorilerdeki sozciikleri islemlemede hem
koklear implantli, hem de isitme cihazli okuyuculara gore daha basarili performans gosterdikleri belirlenmistir
(p<.05). Ayrica analiz sonuglarina bakildiginda koklear implantli okuyucular ile isitme cihazli okuyucularin tim
anlamsal kategorilerdeki sozciikleri islemlemede benzer performans gosterdikleri goriilmektedir (p>.05).

Okuyucu tiirii ile farkli anlamsal kategorilerdeki sdzciik islemleme becerileri arasindaki ortak etkiye
bakildiginda, ortaya ¢ikan ortak etkinin istatistiksel olarak anlamli olmadig1 goriilmektedir (F(2,98)= .214, p>.05,
n2=.004). Boylelikle farkli anlamsal kategorilerdeki sozciik islemleme performans farklarinin tiim okuyucularda
(isiten, koklear implantli ve igitme cihazli) benzer oldugunu séylemek miimkiindiir. Bu bulgu ¢alismaya katilan
tiim okuyucularin sdzciikleri anlamsal kategorilere bagli kalmadan benzer hata ile islemlediklerini gostermektedir
(Tablo 5).

Tartisma ve Sonu¢

Bu calismanin genel amaci isiten ve isitme engelli okuyucularin anlamsal s6zciik islemleme becerilerinin
karsilastirmali olarak incelenmesidir. Calismaya 3. ve 4. sinif diizeyinde kaynastirma ortaminda 6grenim goren 32
isiten, 34 isitme cihazi kullanan, 35 koklear implantli isitme engelli okuyucu dahil edilmistir.

Aragtirmanin amaglart dogrultusunda koklear implantli ve isitme cihazi kullanan isitme engelli
okuyucular ile isiten okuyucularin toplam anlamsal sozciik islemleme ve farkli anlamsal kategorilerdeki (niteliksel
iligki, bagimli iliski ve kategorik iliski) sozciikleri islemleme performanslari hiz ve dogruluk oranlari agisindan
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kargilagtirilmistir. Calismada isitme engelli ile isiten okuyucularin anlamsal sozciik islemleme becerisini
kargilagtirabilmek icin, birbirleri ile iliskili/ilgili olan ve olmayan sozciik ¢iftleri verilerek okuyucularin sézciikler
arasinda iliski olup olmadigina karar vermeleri istenmistir.

Isiten okuyucularin, koklear implantli ve isitme cihazli okuyucularm sozciikleri islemleme
performanslariyla karsilastirilabilmesi i¢in bu ¢aligmada iki farkli hipotez test edilmistir. Bunlardan ilki, s6zciikleri
anlamsal olarak islemleme toplam puanlarinda isiten okuyucular koklear implantli okuyucularla benzer
performans gosterirken, isitme cihazli okuyuculara gére daha hizli ve daha ¢ok dogru cevap vereceklerine iligkin
hipotezidir. Ikinci hipotez ise, farkli anlamsal kategorilerdeki sozciikleri (bagimhi — kategorik — niteliksel)
islemlemede isiten okuyucularin, koklear implantli okuyucularla benzer performans gosterirken, isitme cihazli
okuyuculardan daha hizli1 ve daha az hatali olacaklarina iliskindir. Arastirma bulgularina bakildiginda bu iki
hipotezin dogrulanmadig1 goriilmektedir. Sonuglara bakildiginda, anlamsal s6zciik islemleme toplam puanlarinda
ve bagimli, kategorik, niteliksel kategorilerinde hem tepki hizi performanslari, hem de dogru cevap oranlari
acisindan isiten okuyucularin, hem koklear implantli hem de cihazli okuyuculara gore daha basarili performans
sergiledikleri gorilmiistiir.

Okuyucularin sozciikleri anlamsal olarak islemleyebilmesi i¢in oncelikle sozciikleri dogru olarak
¢oziimlemeleri, ardindan da ¢o6ziimlenen sozciikler arasinda iliski/ilgi olup olmadigina karar vermeleri
gerekmektedir. Alanyazinda bu konuda yapilan ¢aligmalara bakildiginda isitme engelli okuyucularin sézciikleri
anlamlandirma asamasinda, sézciikler arasindaki iliskiyi bulmada basarisizliklar yasadiklari, bu durumun da
onlarin okuma ve okudugunu anlama becerileri {izerinde sinirliliklara yol acgtig1 belirtilmektedir (Miller, 2000,
2012). Alanyazinda koklear implant kullaniminin, isitme cihazlarina gére dahi iyi bir isitsel girdi sagladigi, koklear
implant ameliyat1 olan isitme engelli okuyucularin dil becerilerinin ise cihazli okuyuculara gore daha erken
gelistigi ve okuma becerileri agisindan da isitme cihazi kullanan okuyuculara gore daha iyi performans
gosterdikleri belirtilmektedir (Geers, 2003; Johnson ve Goswami, 2010). Ancak yapilan analizler sonucunda isiten
okuyucularin hem koklear implantli hem de isitme cihazli okuyuculardan anlamsal sozciik islemleme
performanslart acisindan daha basarili, implantlilarin da cihazlilarla benzer performanslara sahip olduklari
gdriilmektedir. Isitme engelli okuyucularmn anlamsal sdzciik islemleme performanslarinin isiten okuyuculara gore
basarisiz olduklar farkli aragtirmalar tarafindan belirtilmistir (Giildenoglu ve dig., 2014; Miller, 2000; Miller ve
dig., 2013). Alanyazinda bu konuda yapilan c¢aligmalara bakildiginda isitme engelli okuyucularin igiten
okuyuculara gore daha zayif performans gostermelerinin temel nedeni isitme engelli okuyucularin diinyaya iliskin
sinirl bilgi ve deneyimleri oldugu belirtilmektedir (Jackson ve dig., 1997; Giildenoglu, 2012; Kargin ve dig., 2011;
Miller, 2010, 2012; Miller ve Clark, 2011). Arastirmada kullanilan islemde okuyuculara sunulan sézciikler,
onlarin sdzciik dagarciginda bulunan sézciikler olsa da sdzciik ¢iftleri arasinda bir anlam iliskisi olup olmadigina
karar vermeleri i¢in anlamsal bilgi deneyimine sahip olmalari gerekmektedir. Arastirmaya katilan koklear
implantli ve igitme cihazli okuyucularin bu iligkiyi kurmada zorluk ¢ektikleri goriilmektedir. Bunun nedeni olarak
smiurlt dil girdisinden dolayi, dil ve iletisim becerilerinde yasadiklar gii¢liikler ve bunun sonucu olarak diinyaya
iligkin smirl1 bilgi ve deneyimlerinin olmas1 gosterilebilir.

Koklear implantli ve isitme cihazli okuyucularin soézciikleri islemleme performanslarinin
karsilagtirtlabilmesi i¢in bu ¢aligmada iki farkli hipotez test edilmistir. Bunlardan ilki, sdzciikleri anlamsal olarak
islemleme toplam puanlarinda koklear implantli okuyucular, isitme cihazli okuyuculardan daha hizli ve daha iyi
performans gostereceklerdir. Bu iki grubun performanslarini karsilastirmak i¢in test edilen ikinci hipotez ise, farkli
anlamsal kategorilerdeki sozciikleri (bagimli — kategorik — niteliksel) iglemlemede koklear implantli okuyucular,
isitme cihazli okuyuculardan daha hizli ve daha az hatali olacaktir. Analiz sonuglarina bakildiginda bu iki hipotezin
dogrulanmadig1 gorilmektedir. Elde edilen bulgular incelendiginde, anlamsal sozciik islemleme toplam
puanlarinda ve baghimli, kategorik, niteliksel kategorilerinde her iki grubun hem tepki hizi hem de dogruluk
oranlar1 agisindan benzer performans gosterdikleri goriilmiistiir. Son yillarda koklear implant uygulamalarinin hiz
kazanmasiyla, koklear implant kullanan 6grencilerin normal isitmeye sahip olacaklar1 ve koklear implantin,
okuyucularin akademik becerilerini de gelistirecegi diisiiniilmektedir. Ancak bu diislincenin yapilan ¢alisma

2017, 18(3)



KAYNASTIRMA ORTAMINDAKI ISITME ENGELLI OGRENCILERIN SOZCUKLERT ANLAMSAL ISLEMLEME 433
BECERILERININ ISITEN OKUYUCULARLA KARSILASTIRILMASI

sonucuyla desteklenmedigi, diisiiniilenin aksine koklear implant kullanan okuyucularin daha iyi performans
gostermedikleri ve isitme cihazli okuyucularla benzer performans gosterdikleri goriilmiistiir. Ayrica, istatistiksel
olarak anlamli bulunmasa da arastirma bulgularinda, koklear implantli okuyucularin isitme cihazli okuyuculardan
toplam anlamsal kelime islemleme becerisinde ve alt kategorilerinde daha diisiik performans gosterdikleri
goriilmiistiir. Ogrenciler arasindaki bu farkhiligin nedeninin egitim ortaminin 6zellikleri, nitelikleri, dgretim
yaklagimlar1 ve modelleri, etkinlikler ve strateji 6gretimi, cihaz kullanim siiresi gibi kontrol edilmeyen pek ¢ok
ozellikten kaynaklandigi disiiniilmektedir. Ayrica uygulama sirasinda goriilen koklear implantli okuyucularin
kendi icerisinde daha heterojen bir grup olmasi da bu farkliligin ortaya ¢ikmasindaki bir bagka nedendir. Bu yiizden
ileriki arastirmalarda koklear implantli okuyucularin okuma becerisine etki edecek farkli degiskenlerin (egitim
ortami, yas, implantin tiirii, isitme kayb1 derecesi, aile vb.) incelenmesinin dnemli oldugu diistiniilmektedir.

Bu ¢aligmada, tiim okuyucular (isiten, koklear implantli ve igitme cihazli), farkli anlamsal kategorilerdeki
sozciikleri (bagimli — kategorik — niteliksel), benzer tepki hizi ve hata orani ile islemleyeceklerdir hipotezi test
edilmistir. Calismaya katilan tiim okuyucularin kelimeleri anlamsal kategorilere bagli kalmadan benzer tepki
hizlar1 ve dogruluk oranlari ile islemlediklerigoriil”’mektedir. Okuyucular sozciikler arasinda iliskiyi kurarken
oncelikle sozciikleri ¢oziimler daha sonra da dnceden var olan bilgileri ile iliskinin olup olmadigi hakkinda bir
sonuca ulagir. Calismada olusturulan {i¢ kategori her ne kadar farkli diizeylerde olsa da, okuyucularin farkli
kategorilerdeki kelime ¢iftlerini anlamlandirirken aynmi islem basamaklarindan gegmeleri gerektigi
diigiiniilmektedir. Bu nedenle okuyucularin her kategoride benzer siirecleri ayni hata veya dogrulukla gegmelerinin
sonucu olarak, kategoriler arasinda anlaml farkliliklarin olusmadigi diigtiniilmektedir.

Sonu¢ olarak bu caligmada okuyucularin sézciikleri anlamsal olarak islemleme becerilerine iliskin
yukaridaki tiim bilgiler birlikte diisiiniildiigiinde, aragtirmaya katilan isiten okuyucularin hem koklear implantli
hem de isitme cihazli okuyuculardan daha basarili bir performans sergiledikleri goriiliirken, koklear implantli ve
isitme cihazli okuyucular arasinda bir fark gériilmemektedir. Bunun nedeni olarak isitme engelli 6grencilerin dil
becerilerinin ve yasam deneyimlerinin sinirli olmasi ve dolayisi ile de isiten akranlarina gore daha diisiik
performans gostermelerine neden oldugu diisiiniilmektedir. Isitme engelli okuyucularin sézciiklerin anlamsal
olarak islemlenmesinde daha diisiik performans gostermis olmalari, onlarin sdzciikleri anlamlandirmada ve
sozciikler arasinda iliski kurmada smirliliklart olduguna isaret etmektedir. Koklear implantli ve isitme cihazli
okuyucular arasinda anlamli bir fark bulunmamasi ise koklear implant uygulamasinin her ne kadar isitme cihazina
gore daha iyi bir isitsel girdi saglasa da, diisiiniildigii gibi okuyucunun isitme kaybi olma durumunu ortadan
kaldirmadigini gostermektedir. Kaynastirma ortaminda 6grenim goéren Ogrencilere yonelik sdzciikler arasinda
neden sonug kurmaya yonelik etkinliklerin, s6zciiklerin anlamlar1 ve kullanimlart ile ilgili etkinliklerin yapilmasi
isitme engelli okuyucularin deneyim yasamalarina olanak saglayacaktir. Bu etkinliklerin ¢ocuklarin anlamsal
kelime igslemleme performanslarini arttiracag diistiniilmektedir. Dolayisi ile igitme engelli okuyucular metinde yer
alan sozciikler arasinda bir iliski kurabilecegi ve bu konudaki deneyimleri artacagi i¢in, metindeki olaylar arasinda
bir iligki kurabilecek ve son olarak okumanin nihai amact olan anlamaya da ulasabileceklerdir.
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Reading is the process that includes both decoding in the words and constructing meaning from written
text. Skilled readers need to have word decoding skill (involvement of phonological and orthographic and
morphological knowledge), syntactic knowledge skill, vocabulary knowledge, prior knowledge and life
experiences for reading comprehension (Giildenoglu, Kargin and Miller, 2012). Deaf readers have reading skill
difficulties because individuals with hearing loss don’t have the necessary auditory perception. Studies say that on
an average readers with hearing loss graduate from the high school with reading levels comparable to 4th grade or
lower grade students with normal hearing (Allen, 1986; Chamberlain and Mayberry, 2000; Holt, 1993; Holt,
Traxler and Allen, 1996; Marschark and Harris, 1996; Traxler, 2000).

Most studies investigate the reading skills of deaf readers have claimed that deaf readers are seriously
limited in the reading comprehension of the written text (Gallaudet Research Institute, 2005; Holt, 1993; Miller,
2000, 20054, 2010; Miller, Kargin and Guldenoglu, 2013; Monreal and Hernandez, 2005; Padden and Hanson
2000; Perfetti and Sandak 2000; Shaywitz and Shaywitz, 2005; Traxler, 2000; Wauters, VanBon ve Tellings,
2006). Researchers who have studied factors associated with reading comprehension failure in deaf readers have
said they have limited word decoding, vocabulary knowledge and syntactic knowledge, lack of prior knowledge
and life experiences (Dyer, MacSweeney, Szczerbinski ve Campbell, 2003; McQuarrie and Parrila, 2009; Miller,
1997, 2001, 2002a, 2002b, 2004a, 2004b, 2004c, 2005a, 2005b, 2006a, 2006b, 2010; Miller et al., 2013; Nielsen
and Leutke-Stahlman, 2002; Padden and Hanson, 2000; Perfetti and Sandak, 2000; Sterne and Goswami, 2000;
Transler, Gombert ve Leybaert, 2001; Transler and Reitsma, 2005).

In the present study, we examined semantic word processing skill because word processing skill must
have basic skill for syntactic and reading comprehension. This study examined the relationship between the
semantic word processing skills of 3" and 4™ grade students with and without hearing loss in the inclusive classes.
With this aim in mind, the present study was sought for an answert the following research questions:

1) Will be statically semantic word processing total scores according to readers groups?

2) Will be statically semantic word processing scores in the different categories according to readers
groups?

Method

The paticipants were 101 (32 with normal hearing, 34 with hearing aids, 35 with cochlear implants) 3"-
4™ graders. All participants were recruited from 3 and 4™ grade inclusive classes in Ankara and Adana. In the
implementation the used paradigms in this study, SuperLab4.0 (http://www.superlab.com/) computer program was
used. This program automatically records the timing and accuracy of the participant’s responses. Owing to this
program used in the study, the response speeds of the participants in the order of application are coded as
milliseconds and response accuracies are 1/0 and necessary comparisons are made. Below is information on data
collection tool.

There are 3 sub-semantics levels in this process;

1) Dependent relationship; Part and whole. In other words, one of the two words cannot be obtained
without the other (bread - flour).

2) Categorical relationship; One of the two words that is specified takes place in its upper concept (fruit
- apple).
3) Qualitative relationship; One of the two words specifies the other one (lemon - sour).
The exercises were conducted with students individually in a one-to-one session which lasted
approximately 10-15 minutes in a designated setting within their school. At the beginning of each implementation,

students were reminded that they should be calm, that this was not an exam, and the implementation process which
was explained in detail with the participant's "preliminary" approval was started. Before proceeding, the participant
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was asked to make a decision as to whether the word pairs he or she saw on the screen as quickly as possible were
related to each other in a meaningful way.

Results and Discussion

Findings suggested that participants with normal hearing had better semantic word processing total scores
than both of the groups with hearing loss. Moreover, between readers with hearing aid and readers with cochlear
implant in the semantic word processing were the same. It is assumed that for processing word pairs semantically
(e.g., plane-faster) the reader has to possess some knowledge of the concepts the two words represent. Several
explanations have been proposed that limited reading experience characteristic of readers with hearing loss readers
seems to lead to poor reading skills (Jackson, Paul, and Smith, 1997; Giildenoglu, 2012; Kargin et al., 2011; Miller,
2010, 2012; Miller ve Clark, 2011).

Despite not statistically significant, readers with hearing aid for each categories were significantly faster
and more accurate than readers with cochlear implant. The reason is that readers with cochlear implant form
hetergeneous groups. For this reason, the future studies can investigate influencing different variables (e.g. age,
implant type, hearing loss rating, family) of readers with cochlear implant. Both deaf and hearing readers were
similar in speed of processing and processing accuracy in the different categories. Although three categori are
different dificulty level, participants became similar process in determining of semantic relationship in word pairs
in all categories. There isn’t statistically significant difference between categories.
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Ogrencilerin akademik performansini olumsuz etkileyen dgrenme giicliikleri dinleme, konusma, anlama, okuma,
yazma ve matematik gibi pek ¢ok alanda goriilebilmekte ve her 6grencide farkli bicimde seyredebilmektedir. Bazi
ogrenciler okurken sozciikleri tanimada, bazilari ise kalem tutma ya da kendini yazili olarak ifade etme
becerilerinde sorun yasamaktadir. Ogrencilerin yasadigi bu sorunlarin énceden belirlenip énlenmesi ya da ortaya
ciktiginda giderilmesi i¢in ilkdgretim doneminde bazi miidahaleler gerceklestirilmektedir. Alanyazina
bakildiginda bu miidahalelerin daha ¢ok okuma becerisi iizerinde yogunlastigi, yazma becerisi ile ilgili yeterli
calismanin bulunmadigi ve mevcut ¢aligmalarin da genellikle normal gelisim gosteren 6grenciler iizerinde
yapildig1 goriilmektedir. Bu nedenle bu ¢alismada, ilkdgretim doneminde 6zel 6grenme giigliigii olan 6grencilerin
yazma becerilerine iliskin miidahalelerin gerceklestirildigi aragtirmalarin incelenmesi amaglanmigtir. Bu amag
dogrultusunda Google Akademik (Google Scholar), EBSCOHost, Elsevier Science Direct ve ERIC
veritabanlarinda tarama yapilmig ve Olciitleri karsilayan 23 makale incelenmistir. Caligmanin sonuglari
aragtirmalarin en ¢ok yazma stratejileri konusunda yapildigini, kendini gelistirme stratejisi iizerinde
yogunlagtigini, en ¢ok 4. simif Ogrencilerine yonelik ¢alisildigini ve erkek katilimeilarin sayisinin kadin
katilimcilardan fazla oldugunu gostermektedir. Ayrica, bu arastirmanin sonucu ¢alismalarin ¢ogunun deneysel
veya tek denekli aragtirmalar olarak desenlendigini, kullanilan miidahalelerde bir uzlagsma olmadigini ve
miidahalelerin genellikle birbirinden farklilagtigini ortaya koymaktadir.

Anahtar sozciikler: Ozel dgrenme giicliigii, yazma giicliigii, yazma stratejileri, yazma miidahaleleri, ilkogretim.
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Yazma becerisinin gelisimi, okul dncesi donemde baglamaktadir. Bu donemde ¢ocuk, yapilan sanatsal
etkinlikler veya oyunlar araciliyla ya da bazen kendiliginden yazma ile ilgili baz1 girisimlerde bulunmaktadir. Bu
girisimler bazi aileler tarafindan fark edilip desteklenirken bazi aileler ise ¢ocugun bu girisimlerini gdz ardi
edebilmekte, daha ¢ok okuma becerisinin bilesenleri {izerine yogunlasabilmektedir. Fakat okuma becerisi yazma
becerisinden bagimsiz degildir. Okuma ve yazma 6gretimi eszamanli olarak ilerlemektedir (Artut, 2005). Okuma
yazma siirecinde okuma becerisi kadar yazma becerisi de 6nemli bir rol oynamaktadir. Yazma becerisi “sozli
veya sozsliz konusma seslerini, kargiligi olan gérsel motor sembollere gevirme siireci” (Unutkan, 2006, s.63)
olarak tanimlanmaktadir. Yazma, bilgi, duygu ve diisiincelerin yazi araciligiyla bagkalarina aktarilmasi isi olarak
kabul edilmekte ve bu siire¢, beynin ¢ok ¢esitli islemler yapmasini gerektirmektedir (Topuzkanamis, 2014). Bu
baglamda bir ¢ocugun beklenen bicimde yazi1 yazabilmesi i¢in elini yetkin bir bigimde kullanmasi, geligmis bir dil
yeterliligi ile dile iliskin bir kavrayisa sahip olmasi ve dikkatini yogunlagtirabilmesi gerekmektedir (Unutkan,
2006). Yazma becerisi bilissel, kinestetik, algisal ve motor bir beceri olarak tanimlanmakta ve 6grencilerin okul
yasaminda kendilerinden istenilenleri yerine getirebilmeleri i¢in yazma becerisine sahip olmalari beklenmektedir
(Rosenblum, Weiss ve Parush, 2003).

“Yazma, dinleme, konusma ve okuma becerisi gibi edinilmesi gereken temel bir beceridir” (Coskun,
Balc1 ve Ozgakmak, 2013, s. 1526). Birinci smifla birlikte 6grencilerin, verilen bir sdzciigiin bas, orta ve/veya son
seslerini yazabilmekten, diisiincelerini daha fazla sozciik ve ctimle ile hatta bazen de ¢izim yaparak anlatmaya
kadar ilerleyen bir yazma siirecinden gegtikleri goriillmektedir (Mayer White, 2013). Yazma becerisi denildiginde
yalnizca el yazist ya da harfleri bigimlerine uygun bir bigimde yazma anlasiimamalidir. Diisiinceleri, fikirleri
aciklamak ve iletigim kurmak da yazma araciligiyla ger¢eklestirilebilmektedir (Gerde, Bingham ve Wasik, 2012).
Bu baglamda ilkdgretim doneminde kazandirilacak olan yazma becerileri, amaca uygun bigimde yazma, dil bilgisi
kurallarima uyma, noktalama isaretlerini dogru bicimde kullanma, yazim kurallarina uyma, sozciikleri dogru
bicimde kullanma, sozciiklerin es ve zit anlamlarini bulma, dogru ve anlasilir ciimleler kurma, belli bir konudaki
diistinceleri planli ve tutarli bicimde orgiitleyip yazma bi¢ciminde siralanmaktadir (Belet ve Yasar, 2007). Bu
becerilerin bagarili bir bicimde kazanilamamasi, ¢ocugun ileriki akademik yagaminda sorunlara yol agabilmektedir
(Basar, 2013). Bu sorunlardan biri de 6zel 6grenme giicliigii olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Ozel Ogrenme Giigliigii

Ozel 6grenme giicliigii kavrami ile ilgili tartismalarin 1930°lu yillarda basladig1 ve tam bir anlasma
saglanamamakla birlikte bu kavramin “6grenme giigliigii”, “6grenme bozuklugu” ve “dgrenme yetersizligi” gibi
terimlerle adlandirildig: goriilmektedir (Pesova, Sivevska ve Runcevac, 2014; Akt., Aral ve Gursoy, 2009). Bunun
yani sira, Ogrenme giicliigli i¢cin gegmisten giiniimiize kadar zihni islemeyen (feebleminded), normalaltt
(subnormal), geri (backward), zihin engelli (mentally handicapped), zihin engelli bireyler (people with mental
handicap), 6grenme giigliigii olan bireyler (people with learning difficulties) ve dgrenme giicliikleri (learning

disabilities) gibi pek ¢ok terimin de kullanildig1 goriilmektedir (Thomas ve Woods, 2003).

Ozel egitimde zihin engelliler, gorme engelliler, isitme engelliler, bedensel engelliler, dil ve konusma
bozuklugu olanlar, stiin zekalilar ve istiin yetenekliler, siiregen hastaligi olanlar, uyumsuz cocuklar gibi
yetersizlige ve 6zel gereksinime isaret eden bir siniflandirma yapilmaktadir. Bu siniflamaya dahil edilen bir diger
grup ise Ozel 6grenme giicliigiidiir (Dikici-Sigirtmag ve Deretarla-Giil, 2010) ve 6zel 6grenme giicliigii olan
Ogrenci sayisinin son yillarda artig1 belirtilmektedir (Melekoglu, Cakiroglu ve Malmgren, 2009). Amerika Birlesik
Devletleri’nde (ABD) 6zel egitim hizmetlerinden yararlanan 5.7 milyon &grencinin %42’sini 6zel 6grenme
giicligii olan dgrenciler olugturmaktadir (Cortiella ve Horowitz, 2014). Tiirkiye’de ise 2013-2014 6gretim y1l1
Milli Egitim Bakanlig1 (MEB) istatistikleri incelendiginde 7429 6zel 6grenme gii¢liigii olan 6grenci bulundugu ve
bu dgrencilerin kaynastirma egitimine devam etmekte olan tiim Ogrenciler arasindaki oraninin %4,3 oldugu
belirtilmektedir (MEB, 2014).

Ozel 6grenme giigliigii olan bireylerin, bilgileri edinme ve bu bilgileri islemleme, hatirlama stratejilerini
kullanma, ¢evrelerini anlamlandirma, problem ¢dzme, dili anlama ve kullanma ile diisiinceler arasinda baglantilar
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kurmada giigliik yasadig1 belirtilmektedir (Talbot, Astbury ve Mason, 2010). Ozel 6grenme giicliigii terimi,
dinleme, konusma, okuma, yazma, anlama, matematik becerileri ve/veya sosyal becerilerin ediniminde yasanan
sorunlar i¢in kullanilmaktadir (Reiff ve Gerber, 1992). Bu 6grencilerin tani alabilmesi i¢in okul doneminde okuma,
yazma, aritmetik ya da matematiksel diisiinme becerilerinde devam eden bir giigliik yasamalar1 gerekmektedir
(Cortiella ve Horowitz, 2014). Hastaliklarin Uluslararas1 Siniflamasi-10’da (International Classification of
Diseases [ICD-10], 1993) 6grenme gii¢liikleri, (1) skolastik becerilerin 6zgiil geligsimsel bozukluklari, (2) motor
islevlerin 6zgiil gelisimsel bozuklugu ve (3) karisik 6zgiil gelisimsel bozukluklar basliklar: altinda toplanmistir.
Skolastik becerilerin 6zgiil gelisimsel bozukluklari basligi altinda “6zgiil okuma bozuklugu, 6zgiil heceleme
bozuklugu, aritmetik becerilerin 6zgiil bozuklugu, skolastik becerilerin karisik bozuklugu, skolastik becerilerin
diger gelisimsel bozukluklar1 ve belirlenmemis skolastik becerilerin gelisimsel bozuklugu” alt bagliklar1 yer
almaktadir. Motor iglevlerin 6zgiil gelisimsel bozuklugu ve karigik 6zgiil gelisimsel bozukluklar bagliklari, alt
bagliklara ayrilmamistir. Yapilan bu siniflamanin daha ¢ok okuma, heceleme ve motor beceriler ile ilgili oldugu
goriilmektedir. Ayrica, Ruhsal Bozukluklarin Tanisal ve Sayimsal El Kitabi-1V (Diagnosis and Statistical Manual
of Mental Disorders-IV [DSM-IV]) 6zel 6grenme giigliigiinii okuma bozuklugu, matematik bozuklugu, yazili
anlatim bozuklugu ve baska tiirlii adlandirilamayan 6grenme bozuklugu olarak dort alt baslik altinda toplamistir
(Amerikan Psikiyatri Birligi, 2000). En son degisiklikler ¢ergevesinde, DSM-V’de ise tiim 6grenme giigliiklerinin,
Ozgiil 6grenme bozuklugu bashg: altinda toplandig1 gériilmektedir (American Psychiatric Association, 2013).

Ozel 6grenme giicliigii kapsaminda okuma bozuklugu (disleksi), okuma becerisindeki giicliige isaret
etmektedir. Okuma bozuklugunda ¢ocuk, sozciiklerdeki konusma seslerini tanimayla ilgili olan sesbilgisel
farkindalik, konusma seslerinin farkliliklarini ayirt etme becerisi olan sesbilgisel isleme, sézciikk okuma, okuma
akiciligl, okuma dogrulugu, uyakli okuma, heceleme ve anlamada sorunlar yasamaktadir. Say1 sayma, sayilari
O0grenme, matematiksel igslemleri yapma, saat kavrami, para hesabi yapma, dlgme, zihinden islem yapma ve
problem ¢6zme becerilerindeki sorunlar ise matematik bozuklugu (diskalkuli) olarak adlandirilmaktadir. Yazma
bozuklugu (disgrafi) ise hem motor beceriler hem de yazili ifadenin kalitesi ile iliskilidir. Yazma bozuklugu
yasayan bireylerin kalemi gergin bir bi¢cimde tuttuklari, viicut pozisyonlarinin gergin oldugu, yazarken ¢ok ¢cabuk
yorulduklari, yazmak ya da ¢izmek istemedikleri, harfleri gerektigi gibi yazamadiklari, harfler ve sozciikler
arasinda biraktiklart bosluklarin tutarsiz oldugu, satir ¢izisini takip ederek yazmakta giigliik gektikleri ve bir
distinceyi kagida dokmede ya da kagida yazilmis bir diisiinceyi akilda tutmakta sorun yasadiklari belirtilmektedir
(Cortiella ve Horowitz, 2014).

Okuldaki basarisizligin nedenleri arasinda zihinsel yetersizlik, gérme ve isitme sorunlari, ailesel sorunlar,
motivasyon eksikligi, dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu, psikiyatrik veya tibbi sorunlarm yanisira
ogrenme giicliikleri de yer almaktadir (Karaman, Kara ve Durukan, 2012). Ogrenme giicliikleri cogunlukla
ilk6gretim doneminde, temel okuma yazma becerilerinin 6gretilmeye baslanmasiyla fark edilmektedir. Bu
becerilerin eksikligi ya da bu becerilerden birinde ya da birkaginda yasanan giigliikler, 6grencinin ileriki akademik
yasamini olumsuz etkileyebilmektedir (Dikici-Sigirtmag ve Deretarla-Giil, 2010; Gjessing ve Karslen, 1989).
Yazma becerisi zayif olan 6grenciler, egitim yasamlarinda sorunlar yasamaktadir (Rosenblum ve dig., 2003) ve
bu sorunlardan biri de karsimiza yazma bozuklugu/giigliigii olarak ¢ikmaktadir. Bu aragtirmada yazma gii¢liigii
kavrami kullanilacaktir.

Yazma Giigliigii

Ozel 6grenme giigliigiinde sorun yasanan becerilerden biri de yazma becerisidir. Yazma giicliigii, cocugun
kronolojik yasi, zeka diizeyi ve egitim diizeyi agisindan beklenen diizeyden geri kalmasi olarak belirtilmektedir.
Yazma giicliigii, algisal ve motor (disortografi) olarak ikiye ayrilmaktadir. Algisal yazma giigliigiinde ¢ocuk, yazili
sozciik ya da dbekleri hecelemekte; motor yazma gligliigiinde ise harf, sdzciik ve sayilar1 yazmak igin gerekli olan
motor becerilerde sorun yagamaktadir (Lupuleac, 2014; Martins ve dig., 2013). Heceleme ve dilbilgisinde gii¢liik
¢eken Ogrenciler bir sozciigli tekrar tekrar yazmakta, noktalama isaretlerini gerektigi gibi kullanamamakta ve
yazim kurallarina dikkat etmemektedir (Laufer, 2000; Marone ve Johnston, 2002). Yazili ifadede giicliik ¢eken
ogrenciler ise yazma konusunu belirleyememekte, konu ile ilgili olmayan ifadeler kullanmakta ve ¢ogunlukla ayni
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konu iizerinde yazmaktadirlar (Marone ve Johnston, 2002). Ayrica bu 6grencilerin el-géz koordinasyonlarinda
sorun yagadiklari belirtilmektedir. “Yaganan bu sorunlardan dolay1 bu 6grencilerin, harfleri orantisiz bir bigimde
yazdig1 ve satir ¢izgisinin digina ¢ikabildigi goriilmektedir” (Aral ve Giirsoy, 2009, s. 220). Bu 6grenciler yazarken
bazi harfleri atlama, bazi harfleri ekleme, “p, b, d, g, h, y, s, z, u” harflerini ters yazma, harfleri yanlis dizme gibi
hatalar yapabilmektedirler. Bu 6grencilerin yazilar1 bozuk olabilmekte ve yazarken ¢ok ¢abuk yorulabilmektedirler
(Dikici-Sigirtmag ve Deretarla-Giil, 2010; Pechman, 2010). Bu 6grencilerin “imla ve dilbilgisi kurallarina uygun
olarak yazarken, yazmaya baslamadan once yazilacak konu ile ilgili fikir iretirken ve planlama yaparken,
diislincelerini organize ederken ve yazili bir metni gdzden gegirirken giigliik yasadiklar1 goriilmektedir” (Giizel
Ozmen, 2008, s. 341). Ozel 6grenme giicliigii olan dgrenciler ayrica, yazma hedefi belirleyememe, bu hedef
dogrultusunda yazamama ve 6grendikleri etkili yazma becerilerini genelleyemeyip bu becerileri farkli baglamlarda
kullanamama gibi 6zellikler de sergileyebilmektedir (Olinghouse ve Colwell, 2013).

Yazma becerilerinde sorun yasayan dgrenciler i¢in yazma stireci giigliiklerle doludur ve &grencilerin bu
giicliiklerini giderme sorumlulugu ¢ogunlukla &gretmenlere diismektedir (Bergman ve McLaughlin, 1988). Bu
nedenle, Ogretmenler 6grencilerin yazma becerilerini desteklemek ve gelistirmek igin bazi miidahalelerde
bulunabilmektedirler. Bu miidahaleler 6grencilerin 6zelliklerine gdore her bir yazma becerisi i¢in farklilik
gosterebilmektedir.

Yazma Giicliigii ile Tlgili Miidahaleler

Yazma miidahaleleri, 6zel 6grenme giigliigii olan 6grencilerin yazma i¢in gerekli olan mekanik becerileri
ve yazma siirecini desteklemek iizere olusturulmustur (Johnson, Hancock, Carter ve Pool, 2013). Bu miidahaleler
cercevesinde dgrencilere yazma becerileri temel diizeyden ustalik diizeyine kadar 6gretilmekte ve dgrencilerin
stratejik yazarlar olmasina yardimci olunmaktadir. Ogrencilerin stratejik yazarlar olabilmesi igin ise yazma
konusundaki bilgi, ilgi ve motivasyonlarinin artirilmasi, yazarken dgrencilere zaman verilmesi ve dgrencilerin
farkli yazma bicimlerine yonlendirilmesi gerekmektedir (Graham, 2008). Karmasik bir beceri olan yazma
becerisinin niteligini artirmak i¢in {izerinde yazilacak konunun ve sdzciiklerin iyi se¢ilmesi, yazinin iyi organize
edilmesi, yazinin okuyucunun dikkatini ¢ekecek bigimde yazilmasi ve dilbilgisi ile yazim ve noktalama kurallarina
uyulmasi gibi pek ¢ok dikkat edilmesi gereken nokta bulunmaktadir (Johnson ve dig., 2013).

Ozel 6grenme gii¢liigii olan dgrencilerin yazma becerilerinin gelistirilmesi i¢in kullamlan bir¢ok bilimsel
dayanakli yazma stratejisi bulunmaktadir. Bu stratejilerden bazilari alanyazinda kendini izleme ve yazili ¢iktilari
kaydetme (self-monitoring and record keeping activities), Seg, Listele, Degerlendir, Etkinlestir, Sonlandir (“Pick,
List, Evaluate, Activate, Supply, End-PLEASE”), planlama (PLAN), “Dur ve Listele (STOP and LIST)”, 6zet
yazma (summary writing), gozden gegirme (set a goal for revising), akran diizeltmesi/gézden gegirmesi (peer
revising), “Karsilastir-Belirle-Hareket et (Compare-Diagnose-Operate-CDOQO)”, kendini yonetme ve hikaye
boliimlerini kaydetme (self-monitoring and recording story parts), sézciik dagarcigi (vocabulary), hikaye dilbilgisi
(story grammar), genel ve ayrintili hedefler olusturma (Setting general and elaborated goals), ii¢ basamakls strateji
(three-step strategy with TREE), “Dur ve Cesaret et (STOP and DARE)”, gozden gecirme (SCAN), “Planla-
Organize et-Yaz-Diizenle-Gozden gecir (POWER strategy) ve rapor yazma (report writing) olarak karsimiza
¢ikmaktadir (Graham, Harris ve Mason, 2005). Bu stratejilerden bazilarim agiklamak gerekirse, Dur ve Listele
stratejisi, 6grencilerin yazmaya baslamadan 6nce yazma amaglarini belirlemelerini ve beyin firtinas1 yaparak
metinde bahsedecekleri diisiinceleri diizenlemelerini saglayan bir stratejidir. Bu stratejide 6grenciler, yazmaya
baglamadan 6nce yazma hedeflerini belirlemekte; daha sonra beyin firtinasi yoluyla iiretebildigi kadar diisiince
iiretmekte ve bu diigiinceleri diizenlemekte; son olarak yaptiklari plam kullanarak ve gerektiginde bu planda
eklemeler ya da diizeltmeler yaparak yazmaya calismaktadirlar (Brownell, Smith, Crockett ve Griffin, 2012).
Ogrencilerin anlasilir ve tutarli bir metin yazmalari i¢in kullanilan stratejilerden biri olan Se¢, Listele, Degerlendir,
Etkinlestir, Sonlandir stratejisinde yazilmak istenen paragraf igin bir konu segilir; bu paragrafta yazilacak
diislinceler listelenir; iliskili diigiinceler degerlendirilir; bir ana diislince belirlenir ve paragraf yazilmaya baslanir.
Ana diistinceyi desteklemek i¢in olusturulan ciimleler yazilir ve bir sonug ciimlesiyle yazma iglemi bitirilir. Bu
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stratejide, asamalarin yer aldigi bir PLEASE karti da kullanilabilir (Brownell, ve dig., 2012; Milford ve Harrison,
2010).

Planlama stratejisi, agiklayici metinler olusturmak igin kullanilan bir stratejidir. Ogrencilerin bir diisiince
kagidi (think sheet)” kullanarak bir metni, planlama, olusturma, diizeltme ve gdzden gegirmelerini saglamaktadir.
Bu strateji, (1) metnin konusunun, (2) ana diisiincelerin, (3) ana diisiinceleri destekleyecek yardimcei diisiincelerin
yazilmasi, (4) hangi ana diisiincelerin, hangi sirada yazilacaginin ve (5) ana diisiinceleri destekleyecek olan yan
diislincelerin hangi sirada yazilacaginin planlanmasi ile (6) metni dzetlemek i¢in notlar alinmasi basamaklarim
icermektedir (Brownell ve dig., 2012). U¢ basamakli strateji, ikna edici metinlerin yaziminda etkili olan bir
stratejidir ve ii¢ basamaktan olugmaktadir: Birinci basamakta 6grenci kendine “Yazdigim metni kim okuyacak?”,
"Bu metni neden yaziyorum?” gibi sorular sorarak kendisi ve okuyucu igin yazma amacim ortaya koyar. ikinci
basamakta konu ciimlesini, konusunu destekleyen gerekceleri yazar, bu gerekgelerini drneklendirir ve sonug
climlesi ile metni yazmayi bitirir. Son basamakta ise plana uygun yazip yazmadigini1 kontrol eder ve gerekirse
metinde diizenlemeler yapar (Brownell ve dig., 2012). Ogrencilerin ikna edici metin yazarken onlara yardimc1
olacak bir diger strateji, Dur ve Cesaret et stratejisidir. Stratejinin ismindeki “Dur” boliimii, 6grencilerin ikna edici
bir metni planlamalar ve diizenlemelerine; “Cesaret Et” boliimii ise iyi bir metnin biitiin bilesenlerini kullanmaya
isaret etmektedir. “Dur” boliimiinde 6grencilere, dnce iizerinde yazilacak konunun tiim yonlerini diisiinme;
konunun bahsedilecek gii¢lii yanina karar verme; konuyu savunacak diisiinceleri planlama ve siraya koyma ve
yazmaya basladiktan sonra da metnin plani iizerinde ¢aligmaya devam etme becerileri; “Cesaret et” boliimiinde ise
ana diisiince ve yardimci diisiinceler olusturma, metindeki diislinceleri gliriitmeye ¢alisma ve metni sonuglandirma
becerileri dgretilir (Linemann ve Reid, 2009).

Yazma siireci tamamlandiktan sonra da kullanilabilecek bazi stratejiler bulunmaktadir. Bunlardan biri,
akran diizeltmesi/gézden gegirmesi stratejisidir. Bu stratejide 6grencilere, gdzden gegirme siirecinin iki dnemli
evresi ve bunlar igerisinde yer alan basamaklar dgretilmektedir. Bu stratejinin ilk evresinde stratejiyi kullanacak
olan 6grenci, dinleyici; ikinci evresinde ise editdr konumundadir. Birinci evrede dinleyici olarak (1) arkadasi metni
okurken dinler ve o da sessiz bir sekilde metni okur, (2) arkadasi metni okuduktan sonra metnin konusunu ve
metinde en ¢ok hosuna giden yerleri sdyler ve (3) metni kendisi okur, anlasilmayan yerlere soru isareti koyar ve
eklenmesi gereken ayrintilar varsa bunlari belirtir. Tkinci evrede ise editér olarak (1) ciimlelerin tamamlanip
tamamlanmadigini, bilyiikk harflerin ve noktalama isaretlerinin dogru kullanilip kullanilmadigimi ve yazim
kurallarina uyulup uyulmadigini kontrol eder ve (2) dnerilerini metni yazan arkadas ile paylasir (Brownell ve dig.,
2012). Diger bir strateji olan Karsilastir-Belirle-Hareket et stratejisinde, metin okunur ve eklenebilecek ya da
¢ikartilabilecek climleler belirlenir. Daha sonra metin igerik yoniinden incelenerek gerekli eklemeler, ¢ikarmalar
ve diizenlemeler yapilir. Gozden gegirme stratejisi ise ikna edici metinlerin incelenmesi igin kullanilan bir
stratejidir. Bu stratejide dnce metin okunur ve metnin ana diisiincesinin uygun yazilip yazilmadigi belirlenir. Sonra
ana diisiincenin neden uygun bulunduguna iliskin iki neden yazilir. iki ciimlede de ana diisiincenin mantikli olup
olmamasi, 6grencinin diisiincesiyle ortiisiip ortismemesi, eklenilecek bir geylerin olup olmamasi ve hatalarin not
edilmesi asamalar1 agisindan ele alinir. Daha sonra gerekli diizenlemeler yapilir ve daha fazla degisiklige gerek
olup olmadigini belirlemek iizere metin tekrar okunur (Linemann ve Reid, 2009).

Planla-Organize et-Yaz-Diizenle-Gézden gegir stratejisi ise hem yazma oncesi, hem de yazma sirasi ve
sonrasi i¢in kullanilan bir stratejidir. Genel olarak bahsetmek gerekirse, “Planla” asamasinda metnin konusu ve
metinde bahsedilecek diisiinceler belirlenir. “Organize et” asamasinda metinde yer alacak diisiinceler siraya
konulur ve metnin bir taslagi c¢ikarilir. “Yaz” agsamasinda hazirlanan taslaktan yola ¢ikilarak metin yazilir.
“Diizenle” asamasinda metin, bi¢cim ve igerik yoniinden kontrol edilir ve “Gozden gegir” asamasinda ise metin
tekrar incelenir ve gerekli diizenlemeler yapilir (Englert, Raphael, Anderson, Anthony ve Stevens, 1991).

Yerli alanyazin incelendiginde ise ilkdgretim 6grencilerinin yazma becerilerinin gelistirilmesinde yazma
stireci modeli (Cavkaytar, 2010), dengeli okuma yazma yaklagimi (Cavkaytar ve Yasar, 2010), planli yazma
modeli (Yilmaz, 2012) gibi model ve yaklasimlarin kullanildig1 goriilmektedir. Fakat yazma giigliigii yasayan
6zel 6grenme giicliigli olan dgrencilerin yazma becerilerinin gelistirilmesi igin yukarida bahsedilen stratejilerin
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kullanildig1 bir ¢caligmaya rastlanmamaistir. Yazma giigliigii alaninda 6zel 6grenme giigliigii olan bireylere yonelik
calismalar ¢ok smirlidir ve bu nedenle bu calismada yazma giigligi ile ilgili yapilmis arastirmalarin bir
derlemesinin ortaya konmasi amaglanmaktadir. Glincel strateji/miidahaleler ortaya konuldugunda bu
strateji/miidahalelerin 6zel 6grenme giicliigii yasayan 6grencilerin egitiminde kullanilabilecegi diigiiniilmektedir.
Bu baglamda, bu arastirmada 1-8. sinifa devam eden 6zel 6grenme giicliigii tanis1 almig ve/veya 6zel 6grenme
giicliigli olma riski altinda olan 6grencilerin yazma becerilerinin gelistirilmesi igin kullanilan miidahalelerin yer
aldig1 makaleler incelenmis ve makaleler amag, katilimc1 6zellikleri (sinif diizeyi, sayi, cinsiyet, tani), yontem,
strateji/miidahaleler, uygulama siiresi ve bulgular bagliklar1 altinda gruplandirilarak incelenmistir.

Yontem
Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, 1-8. sinifa devam eden 6zel 6grenme giicliigii tanis1 almis ve/veya 6zel 6grenme
giicliigii olma riski altinda olan 6grencilerin yazma becerilerinin gelistirilmesi i¢in kullanilan miidahalelerin yer
aldig1 makaleleri incelemektir.

Arastirma Deseni

Bu arastirma, derleme makalesi olarak desenlenmistir. Derleme makalesi, bilimsel dergilerde yayinlanmig
bilimsel yazilarin, ¢aligmalarin veya giincel gelismelerin belirtilen konuda yogun ¢alismalari bulunan deneyimli
yazarlarca yapilan bir sentezi, yorumu ve durum degerlendirmesi olarak tanimlanmaktadir (Yilmaz, 2006).
Derleme makaleleri, sistematik olan ve sistematik olmayan derleme makaleleri olmak iizere ikiye ayrilmaktadir.
Sistematik derleme makalelerinde sorularla baslayip bu sorulari cevaplamak i¢in miimkiin olabilecek en iyi
aragtirmalar bulmaya g¢alisilirken sistematik olmayan derleme makalelerinde yillar boyunca tavsiyelerle rasgele
toplanmis olan aragtirmalar iizerinde ¢alisilmaktadir (Giilpinar ve Giiclii, 2013). Tarama yapilirken makalelerin
hakemli bir dergide ve tam metin olarak yayimlanmis olmasi dlgiitleri gbz 6niinde bulunduruldugundan bu
arastirmanin sistematik olan makale derlemesi igerisinde yer aldig1 sdylenebilir.

Veri Toplama Siireci

Arastirmanin amaci dogrultusunda makaleler i¢in Google Akademik (Google Scholar), EBSCOHost,
Elsevier Science Direct ve ERIC veritabanlarinda tarama yapilmistir. Anahtar sozciikler 6grenme giigliigi,
6grenme giigliigii ve akademik beceriler, yazma becerileri, yazma becerileri ve ilkokul, yazma bozuklugu, disgrafi,
yazma ve disgrafi, yazma 6gretimi, yazma 6gretimi ve disgrafi, yazma 6gretimi ve ilkokul, yazma miidahaleleri,
“learning disabilities, indicators of writing, struggling writers and primary schools, dysgraphy, writing skills and
dysgraphic children, prevention of writing difficulties, support struggling writers, improving struggling writers,
struggling writers and writing intervention, writing intervention and learning disabilities, writing intervention
programs and learning disabilities, writing support and learning disabilities, writing treatment and learning
disabilities, writing teaching and dysgraphia, writing intervention and dysgraphia, writing intervention and
dysgraphic children” ve “RTI and writing” olarak belirlenmis ve her bir veritabaninda bu anahtar sézciikler tek
tek aranarak ilgili oldugu diigiiniilen toplam 5694 makale indirilmistir.

Verilerin Analizi

Belirtilen veri tabanlarinda ilgili anahtar s6zctikler kullanilarak ulagilan makaleler, ¢alismanin kuramsal
bolimiinde kullanilmasi da diigiiniilerek (a) ilkogretim donemi ile ilgili olmak, (b) ¢alisma grubunu olusturan
bireylerin 6zel 6grenme giigliigii tanis1 almis ve/veya risk grubunda olmasi ya da yazma giigliigii yasamast, (C)
strateji/miidahalelerin yazma becerisi ile ilgili olmasi, (d) strateji/miidahalelerin 6grencilere yonelik olmasi, (e)
calismalarin 2000-2014 yillar1 arasinda yayinlanmis olmasi Olciitlerine gore gruplandirilmig ve caligmaya dahil
edilme olgiitlerini karsilamayan makaleler elenerek sonug olarak incelenmek tizere 23 makalenin kullanilmasina
karar verilmistir. Calismanin giivenirligi agisindan segilen anahtar sézciikler bagimsiz bir uzman tarafindan ayn
veri tabanlarinda arastirllmis ve aragtirmaya dahil edilen ¢aligmalarin uygunlugu kontrol edilmistir. Kodlayici
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giivenirligi %100 olarak hesaplanmistir. Daha sonra makaleler amag, katilimer 6zellikleri (siif diizeyi, sayi,
cinsiyet, tani), yontem, strateji/miidahale, uygulama siiresi ve bulgular basliklar1 altinda kategorilendirilmis ve
Microsoft Office Excel programu kullanilarak tablo ve grafik halinde sunulmustur.

Bulgular

Bu arasgtirmada 2000-2014 yillar1 arasinda 1.-8. sinifa devam eden 6zel 6grenme giigliigii tanis1 almis
ve/veya Ozel Ogrenme glgligii igin risk grubunda olan ogrencilerin yazma becerilerinin gelistirilmesi i¢in
kullanilan miidahalelerin yer aldigi 23 makale incelenmistir. Makalelerin yillara gore dagilimi Sekil 1°de yer

alIIlaktadlI .

2002 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 @ 2013

N

=

Sekil 1. Caligmalarin yillara gore dagilimu.

Yirmi ti¢ ¢aligmanin yillara gére dagilimi incelendiginde 2000, 2001, 2003, 2012 ve 2014 yillarinda,
¢alisma igin belirlenen 6lgiitleri karsilayan herhangi bir deneysel makaleye ulasilamadigi goriilmektedir.

Ayrica bu 23 ¢alisma amag, katilimc 6zellikleri, yontem, strateji/miidahale, uygulama siiresi ve bulgular
olmak tizere alt1 kategoriye ayrilmig ve Tablo 1°de 6zet halinde sunulmustur:
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Tablo 1
Ogrenme Giicliigiinde Yazma Becerileri I¢in Kullanilan Miidahaleler ile Ilgili Calismalar
Kaynak* Amag Smf Diizeyi é(a ?Itllhmu ozellcl:l;lgi.;let Tam Yontem Strateji/Miidahaleler Ué%li_ljsrina Bulgular
Yildiz, 2013 Tlkokul ikinci 2. simf 1 Erkek Yazma Eylem Eylem plan: (biiyiik 7 hafta, 35 Yedi hafta siiren
siifta dgrenim giicligii arastirmast karton ve yazi defteri ders uygulama
gbren ve yazma caligmasi, harf ve sonunda eylem
giicliigii olan bir yapilandirilmis ¢aligma siirecinin
Ogrencinin el kagidr) tamamlandig1 ve
yazisi (Action plan) 6grencinin orta
okunakliligini diizeyde okunakl:
gelistirmek bir el yazisina
kavustugu
gorillmiigtiir.
Cihak & Bir yazma 8. simf 45 21 Erkek Ogrenme Deneysel Yazmay1 Gliglendirme 5 ders, her Hem 6grenme
Castle, 2011 programinin sinif 24 Kiz gligligi desen Programi ders 90 dk gligliigii olan hem
uygulamas i¢in (Step-Up to Writing) de olmayan
etkililigini Ogrencilerin
belirlemek aciklayict yazma
becerilerinde
6nemli geligsmeler
gosterdigi
gorilmiigtiir.
Evmenova, So6zciik tahmin 3. smif 6 Erkek Ozel 6grenme Tek denekli Kelime Tahmin 4 haftadan Biitiin
Graff, Jerome etme yazilimi bozuklugu aragtirma Programlart fazla, giinliik ~ 6grencilerin {i¢
& Behrmann, programlarinin, modeli (Word Prediction ortalama 20  sozciik tahmin
2010 yazma ve/veya Programs) dk programindaki
heceleme ortalamalarinin

becerilerinde
sorun yasayan
ogrencileri
desteklemedeki
etkisini aragtirmak

birbirine yakin
oldugu ve bu
programlart
kullanarak
heceleme
becerilerinin
gelistigi
gOrilmiistiir.
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Tablo 1 (Devam)
Katihmer ézellikleri |
Kaynak* Amag Smmf - Yontem Strateji/Miidahaleler Uyg"u ama Bulgular
Diizeyi Say1 Cinsiyet Tam Siiresi

van Bir Ingilizce stnifindaki 8. sif 1 Erkek Ogrenme Vaka Diisiincelerini Yaz Modeli 10 hafta Ogrenme giiliigii olan

Kraayenoord,  6grenme gii¢liigii olan bir gligligi calismast  (Write Ideas) 6grencinin yazma

Miller, Moni 6grencinin ve akranlarinim gelisiminde

& Jobling, yazma gelisimlerini 6gretmeninin;

2009 desteklemek icin ogretmenin pedagojik
kullanilan 6gretimsel uygulamalar
miidahaleyi belirtmek yapmasinda ise

ogrenme giicliigii olan
Ogrencinin etkisi
oldugu gorilmiistiir.

Therrien, Okuma ve yazma giicliigii ~ 7-8. smif ~ 7.smif: 19 Belirtilmemis Ogrenme  Deneysel Alt1 basamakli yazma 2 hafta, 8 Alt1 basamakli yazma

Hughes, olan 7. ve 8. simif 8. sinif: 23 gligligi desen stratejisi oturum, her stratejisinin, 6grenme

Kapelski & ogrencilerinin makale (6-step essay strategy) oturum42 dk  giigliigii olan ortaokul

Mokhtari, testlerindeki basarisini ogrencilerinin

2009 artirmada bir makale aciklayici makale
yazma stratejisinin yazma performansini
etkisini ortaya koymak artirmada etkili oldugu

gOrillmiistiir.

Lane ve dig., Kendini diizenleme 2. simf 6 5 Erkek Davranig Tek denekli  Kendini diizenleme 3-6 hafta Tiim 6grencilerin

2008 stratejisini kullanarak 1 Kiz bozuklugu arastirma stratejisi hikdye tamamlama,
davranig bozuklugu riski riski ve modeli (Self-regulated stratetgy) hikaye uzunlugu ve
ve yazma gli¢liigii olan yazma hikayenin niteligi
ortaokul 6grencilerinin glicligi alanlarinda kalici

hikdye yazma becerileri
iizerinde kendini
diizenleme stratejisinin
etkisini arastirmak

gelisme gosterdigi ve
hem 6gretmen hem de
ogrencilerin
miidahaleyi islevsel
buldugu goriilmiistiir.
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Tablo 1 (Devam)

OZLEM ILKER-MACID AYHAN MELEKOGLU

Katilhmei 6zellikleri

" . U Uygulama
Kaynak Amag ])Sul;lel; i Say1 Cinsiyet Tam Yontem Strateji/Miidahaleler Siiresi Bulgular
Laud & Patel,  Yazma gii¢liigii olan dort 5.ve6. 4 Belirtilmemis  Yazma Vaka Kendini diizenleme Haftada 3-4 Biitiin 6grencilerin
2008 Ogrenci tarafindan yazilan ~ smuf gligligi calismasi stratejisi defa, 9 paragraflarin diizeni,
paragraflarin diizeni ve (Self-regulated stratetgy) haftadan fazla eksiksiz yazilmasi ve
biitiinliiglinii gelistirmek paragraflar arasi uyum
i¢in olusturulan bir yazma becerilerinde 6nemli
stratejisinin etkililigini geligsmeler kaydettigi ve
6lemek bu gelismelerin daha
sonra sinif
etkinliklerinde de
devam ettigi
gOriillmiistiir.
Saddler, Akran destekli bir ciimle 4. simf 4 2 Erkek Ogrenme  Tek denekli  Ciimle birlestirme islemi Haftada 3 Biitiin 6grencilerin
Asaro & birlestirme uygulamasini 2 Kiz gucliigii arastrma  (Sentence combining defa, 35 dk,  cilimle birlestirme ve
Behforooz, kullanarak dort 6grenme modeli practice) toplam 18 hikaye olugturma
2008 glicligii yagayan ders becerilerinin
6grencinin ciimle kurma ve gelismesinde, yapilan
hikaye olugturma miidahalenin oldukca
becerilerini gelistirmek etkili oldugu
gOrillmiistiir.
Crouch & Cizgi etkinlikleri ve ince 2. simf 1 Erkek Yazma Eylem Cizgi etkinlikleri ve ince Haftada 5 Sekiz haftalik miidahale
Jakubecy, motor etkinliklerinin, giicligii arastirmast ~ motor etkinliklerinden giin, 30 dk, sonucunda 6grencinin
2007 yazma gii¢liigii olan bir olusan bir miidahale toplam 8 tiim performansinin
6grencinin elyazisi (Drill activities and fine hafta biiyiik oranda gelistigi
becerisini gelistirip motor activities) gOrilmiigtiir.

geligtirmedigini ortaya
koymak
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Tablo 1 (Devam)
Katihmer ézellikleri Uvaulama
Kaynak* Amag Smif . Yontem Strateji/Miidahaleler yq . Bulgular
Diizeyi Say1 Cinsiyet Tam Siiresi
Li, 2007 Ogrenme giicliigii olan 4.veb. 4 2 erkek Ogrenme  Tek denekli  Hikaye haritas1 stratejisi Toplam 31  Dort 6grenciden tigiiniin
ogrencilerin hikdye yazma sinif 2 kiz glicliigii arastirma (Story mapping) oturum yazma akiciliginin
akicihi@i ve sozciik modeli artt1g1 ve sozciik
kullanma farkliligini kullaniminin farklilig
artirmak i¢in bir hikaye acisindan higbir
haritasinin ve hikaye 6grencinin yazma
haritasi sorularmnin performansinda dnemli
kullaniminin etkilerini bir degisiklik olmadig1
ortaya koymak goriilmiigtiir.
Stotz, ltoi, Yazma giiliigii olan 4. siif 3 2 Erkek Zayif Tek denekli Oz-grafik etkinligi Haftada 4 Oz-grafigini ¢izme
Konrad & Ogrencilerin yazma 1 Kiz yazma aragtirma (Self-graphing) glin, toplam  miidahalesi ile yazilan
Alber- becerisi lizerinde 6z- becerisi modeli 32, giinde4  toplam sdzciik sayisi ve
Morgan, 2007  grafigini ¢cizmenin etkisini oturum dogru sozciik siralamast
aragtirmak sayisi arasinda iglevsel
bir iliski oldugu
bulunmustur.
Bui, Kaynagtirma siniflarinda 5. simf 113 (14 %33’ kiz, Ogrenme Deneysel  Ihtiyag Yazma Ogretimi 30 ders, her  Deney grubundaki
Schumaker &  ogrenme giigliigii olan ve tanesi %67’si erkek  giicliigii desen Modeli ders 45-60 dk  6grenme giicliigii olan
Deshler, 2006  olmayan dgrenciler i¢in Ogrenme (Demand Writing ve olmayan
biitiinsel bir yazma glcliigii) Instruction Model-DWIM) ogrencilerin, cesitli
programinin etkilerini test yazma Olgliimlerinde
etmek Ontest ve sontestte
6nemli ilerlemeler
kaydettigi goriilmistiir.
Deatline- Ogrenme giigliigii olan 4. sif 5 2 erkek Ogrenme Deneysel Tartigmact  kompozisyon Haftada 3 Bes 6grenciden yalnizca
Buchman & dordiinci simf 3kiz gicligi desen yazma defa, 45 dk,  ikisinin yazma
Jitendra, 2006  ogrencilerinin tartigmact (Argumentative writing) toplam 6 anlagilirhgi ve ikna
yazma performansinin hafta giicii becerilerinde

gelistirilmesinde bir yazma
miidahalesinin etkisini
ortaya koymak

ilerledikleri ve yazma
degerlendirmesinde
odaklanma, icerik ve
diizenleme gibi nitel
olgiitlerin gelistigi
goriillmiigtiir.
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Tablo 1 (Devam)

Katihime 6zellikleri

* . U Uygulama
Kaynak Amag Dsl:;lg, i Say1 Cinsiyet Tam Yontem Strateji/Miidahaleler Siiresi Bulgular
Lane, Graham, Davranis bozuklugu riski 4. simf 2 Erkek Duygusal  Tek denekli Kendini diizenleme Haftada3ya  Biitiin 6grencilerin
Harris tagtyan ve yazma gligligii davranigsal ~ aragtirma  stratejisi da 4 defa, 10-  hikdye tamamlama,
&Weisenbach,  yasayan ortaokul bozukluk modeli (Self-regulated strategy) 15 oturum,  hikdye uzunlugu ve
2006 6grencilerine hikaye riski her oturum  niteligi agisindan
yazarken plan yapma ve Yazma 30 dk,, gelisme gosterdigi
kendini diizenlemeyi gucliigii toplam 3-6 gOrilmiigtiir.
ogretmek i¢in kendini hafta
diizenleme stratejisini
kullanmak
Lienemann, Risk altinda olan ikinci 2. siuf 6 2 erkek Yazma Tek denekli  Kendini diizenleme Haftada 4 Ogretimin, 6grencilerin
Graham, smif 6grencilerinin, 4Kz gligligi aragtirma stratejisi defa, 30 dk,  daha uzun, daha
Leader-Janssen  hikiye planlama ve taslak riski modeli (Self-regulated strategy) toplam 3-6  eksiksiz ve bir 6grenci
& Reid, 2006 olusturmalarinda hafta disinda daha nitelikli
kullanilan dogrudan hikayeler yazmalarinda,
ogretim yonteminin dort 6grencinin de
ogrencilerin hikdye yazma Oykiileyici okuma
becerileri ve okuma materyalini
materyallerini anlatma bulmalarinda olumlu
becerilerini gelistirip bir etkisinin oldugu
gelistirmedigini gorilmiistiir.
belirlemek
Saddler, 2006 Stratejik planlama 2. siuf 6 3 erkek Ogrenme  Tek denekli Kendini diizenleme Haftada 3 Strateji 6grenildikten
yaparken biitiinleyici 3 Lz gucliigi aragtirma  stratejisi defa, 30 dk,  sonra 6grencilerin
yazma dgretimini modeli (Self-regulated strategy) her bir yazdig1 hikayelerin

kullanarak 6grenme
giicliigii olan ve zay1f
yazma becerilerine sahip
olan 6grencilerin hikaye
yazma becerilerini
gelistirmek

katilimet igin
yaklasik 10-
11 ders

daha eksiksiz, uzun ve
daha nitelikli oldugu ve
planlama siirelerinin
azaldig1 goriilmiistiir.
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Tablo 1 (Devam)
Katilimel o6zellikleri Uvaulama
Kaynak* Amag Simif . Yontem Strateji/Miidahaleler yq . Bulgular
Diizeyi Say1 Cinsiyet Tam Siiresi
Garcia Sanchez ~ Yazma becerisinde 5. ve 6. 121 5. smifta29  Ogrenme Deneysel  Ardisik beceri edinimi Haftada 3 Kendini diizenleme
& Fidalgo sosyal biligsel modelin, smif erkek, 11 gligligi desen stratejisi defa, toplam  miidahalelerinin,
Redondo, 2006  ardisik beceri edinimi ve kiz velveya (Sequential skill 25 oturum,  ogrencilerin yazili
kendini diizenleme 6. sinifta 49 diisiik acquisition-SCM) her oturum diriinlerinin yapisi,
strateji gelisimi erkek, 32 basart Kendini diizenleme yaklagik 50  biitiinliigi ve kalitesi
iizerindeki farkli kiz stratejisi dk iizerinde 6nemli
etkilerini ortaya koymak (Self-regulated strategy) gelismeler sagladigi ve
Ogrencilerin yazma ve
metni gozden gegirme
stiresini azalttigt
gOriilmiistiir. Yalnizca
ardigik beceri edinimi
miidahalesi alan
grubun yazma 6z-
etkinlik becerisinde
onemli bir artis oldugu
gdzlenmistir.
Englert, Wu&  Ogrenme giicliigii olan 4. veb5. 4, simf: 7 4. siif: 5 Ogrenme Deneysel ~ Web’de Teknoloji Temelli 2 ay, giinde 2 ~ Ogrencilerin diizenli
Zhao, 2005 dordiincii ve besinci smif sinif 5. simif: 5 erkek 2 kiz glicligii desen Ogrenme Cevreleri saat metinler olustururken
ogrencilerinin yazma 5. siif: 5 (Technology-Enhanced yazma becerilerinin
performansini artirmak erkek Learning Environments on gelistigi gorillmiistiir.
i¢in tasarlanan bir web- the Web-TELE-Web)
temelli teknoloji
programini uygulamak ve
degerlendirmek
Graham, Harris Kendini diizenleme 3. smf 317 44 erkek, 28 Yazma Deneysel Kendini diizenleme Haftada 3 Ogrencilerin daha
& Mason, 2005  strateji gelisimi (72 kiz glcligi desen stratejisi oturum, her  uzun, daha
modelinin 6grencilerin Ogrenme (Self-regulated strategy) oturum 20 dk  tamamlanmis ve daha
yazma becerisindeki glicliigi) nitelikli hikayeler

stratejik davranis, bilgi
ve motivasyonlari
tizerindeki etkisini
aragtirmak

yazdiklar1 goriilmistiir.
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Tablo 1 (Devam)

OZLEM ILKER-MACID AYHAN MELEKOGLU

Katihme 6zellikleri

Kaynak* Amag Simf - Yontem Strateji/Miidahaleler Uyg}J Iar.na Bulgular
Diizeyi Say1 Cinsiyet Tam Siiresi
Saddler, Erken, tamamlayici strateji 2. simf 6 4 erkek, 2 kiz Yazma Tek denekli  Kendini diizenleme stratejisi 1. ¢ift: haftada  Biitiin 6grencilerin daha
Moran, Ogretiminin, yazma gigligi arastirma (Self-regulated strategy) 3defa, 25 dk  eksiksiz hikayeler
Graham & giigliiklerinin modeli 2. ¢ift:12 yazdiklari ve bir 6grenci
Harris, 2004 diizeltilmesinde yardimct oturum, disinda biitiin
olup olamayacagini toplam 5saat  Ggrencilerin Gykiileyici
belirlemek 3. ¢ift:9 yazma becerilerinde
oturum, 3 saat  paralel gelisme gosterdigi
75 dk gOriilmiigtiir.
Hallenbeck, Biligsel strateji 6gretiminin, 7. sif 4 2 erkek Ogrenme Deneysel Yazmada Biligsel Strateji 9 ay (birders  Ug dgrencinin agiklayici
2002 Ogrencilerin yazma 2 kiz giicligii desen Ogretimi yilr) yazma performanslarinin
performanslarindan sorumlu (Cognitive Strategy 6nemli dlgiide gelistigi
olmalarinda ve akranlarinin Instruction in Writing- gOzlenmigtir.
yazma performanslarini CSIw)
desteklemelerindeki roliini
incelemek
Maki, Vauras Yazma giicliigii yasayan 3. ved. 2 Erkek Yazma Vaka Kendini diizenleme stratejisi Birinci Ogrencilerin yazma
& Vainio, ilkokul 6grencilerinin sinif giicligi calismasi (Self-regulated strategy) katilimer igin  siirecindeki heceleme
2002 heceleme becerilerini haftada 18 hizi, hecelemeyi gozden
desteklemek i¢in 10 defa, 90 dk gecirme becerileri,
yasindaki iki Fin erkek Tkinci sesbilgisel ¢coziimleme
¢ocugu lizerinde uygulanan katilimer igin -~ dogrulugu ve bilgilerinin
bir miidahaleyi haftada 21 artt1ig1 gorilmistiir.
degerlendirmek defa, 90 dk
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Tablo 1 (Devam)
Katihmei ozellikleri I
Kaynak* Amag Simf - Yontem Strateji/Miidahaleler Uyg}J ar.na Bulgular
Diizeyi Say1 Cinsiyet Tan1 Siiresi

Troia & Ogrenme giicliigii olan 4.ve5. 20 16 erkek Ogrenme Deneysel  Amag belirleme, beyin 1ay Uygulama sonunda

Graham, 2002  dordiincii ve beginci sinif stnif 4 kiz giicliigii desen firtinas1 ve organize etme Ogretilen stratejilerin,
Ogrencilerine, yazma stratejileri 6grenme gii¢liigii olan
becerisi ile ilgili ti¢ (Goal setting, ogrencilerin yazdiklart
planlama stratejisini brainstorming and hikayelerin kalitesini
ogretmek icin kullanilan organizing) artirdigt ve daha uzun

O0gretmen giidiimlii bir
Ogretimsel yontemi gézden
gecirmek

hikdye yazmalarini
sagladig: fakat ikna
edici makale yazma
becerilerini
desteklemedigi
gOriillmiistiir.

*Y1la gore, en yakin tarihten en uzak tarihe dogru siralanmustir.
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Yukarida kategorilere ayrilarak 6zet halinde sunulan ¢aligmalar amag, katilimer dzellikleri, arastirma
modeli, strateji/miidahaleler ve uygulama siiresi agisindan analiz edilmis ve analiz sonuglarina asagida yer
verilmistir:

incelenen Arastirmalarinin Amaglarina iliskin Bulgular

Bu calisma kapsaminda incelenen makalelerden 12’sinin yazma stratejilerinin etkililiginin ortaya
konulmasi (Graham ve dig., 2005; Garcia Sanchez ve Fidalgo Redondo, 2006; Hallenbeck, 2002; Lane ve dig.,
2006; Lane ve dig., 2008; Laud ve Patel, 2008; Li, 2007; Lienemann ve dig., 2006; Maki ve dig., 2002; Saddler,
2006; Saddler ve dig., 2008; Therrien ve dig., 2009), ikisinin el yazisi okunakliliginin gelistirilmesi (Crouch ve
Jakubecy, 2007; Yildiz, 2013), ikisinin web temelli programlarin yazma becerisinin gelistirilmesi iizerindeki
etkisinin arastirilmasi (Englert ve dig., 2005; Evmenova ve dig., 2010), birinin olusturulan bir yazma tekniginin
etkisinin ortaya konulmasi (Stotz ve dig., 2007), birinin ana diisiince olusturma becerilerinin gelistirilmesi (Cihak
ve Castle, 2011), birinin bir projede yapilan uygulamalarin yazma becerisi iizerindeki etkisinin ortaya konulmasi
(van Kraayenoord ve dig., 2009), birinin bir yazma programinin gelistirilmesi ve degerlendirilmesi (Bui ve dig.,
2006), birinin bir yazma etkinliginin etkisinin ortaya konulmasi (Deatline-Buchman ve Jitendra, 2006), birinin
hikdye yazma becerisinin gelistirilmesi (Saddler ve dig., 2004) ve birinin de belirli ilkelerin kullanilmasinin, bir
strateji 6gretiminde etkili olup olmadigimin belirlenmesi amaciyla yapildigi goriilmektedir (Troia ve Graham,
2002).

incelenen Arastirmalarda Yer Alan Katihmei Ozelliklerine Iliskin Bulgular

Bu c¢aligmada katilimeilar (1) simf diizeyi, (2) sayi, (3) cinsiyet ve (4) tani olmak tizere dort farkli
degiskene gore incelenmistir. Alt1 galismada 2. simif (Crouch ve Jakubecy, 2007; Lane ve dig., 2008; Lieneman ve
dig., 2006; Saddler, 2006; Saddler ve dig., 2004; Yildiz, 2013), ti¢ caligmada 3. sinif (Evmenova ve dig., 2010;
Graham ve dig., 2005; Maki ve dig., 2002), sekiz ¢alismada 4. simif (Deatline-Buchman ve Jitendra, 2006; Englert
ve dig., 2005; Maki ve dig., 2002; Lane ve dig., 2006; Li, 2007; Saddler ve dig., 2008; Stotz ve dig., 2007; Troia
ve Graham, 2002;), alt1 ¢alisgmada 5. sinif (Bui ve dig., 2006; Englert ve dig., 2005; Garcia Sanchez ve Fidalgo
Redondo, 2006; Laud ve Patel, 2008; Li, 2007; Troia ve Graham, 2002), iki ¢alismada 6. simif (Garcia Sanchez ve
Fidalgo Redondo, 2006; Laud ve Patel, 2008), iki ¢aligmada 7. simif (Hallenbeck, 2002; Therrien ve dig., 2009) ve
iki ¢aligmada ise 8.simif (Therrien ve dig., 2009; van Kraayenoord ve dig., 2009) 6grencileri katilime1 olarak yer
almigtir.

Yirmi ii¢ ¢alismada toplam 731 katilime1 oldugu ve bu katilimeilarin 121°inin kiz, 206’ sinin erkek oldugu
goriilmektedir. Iki calismada (Laud ve Patel, 2008; Therrien ve dig., 2009) ise katilimcilarin cinsiyetleri
belirtilmemistir. Katilimeilarin tanilar incelendiginde ise 13 ¢alismada 6grenme gii¢liigii (Bui ve dig., 2006; Cihak
ve Castle, 2011; Deatline-Buchman ve Jitendra, 2006; Evmenova ve dig., 2010; Englert ve dig., 2005; Garcia
Sanchez ve Fidalgo Redondo, 2006; Hallenbeck, 2002; Li, 2007; Saddler, 2006; Saddler ve dig., 2008; Therrien
ve dig., 2009; Troia ve Graham, 2002; van Kraayenoord ve dig., 2009;), yedi ¢aligmada yazma giigliigii (Crouch
ve Jakubecy, 2007; Graham ve dig., 2005; Maki ve dig., 2002; Lane ve dig., 2006; Laud ve Patel, 2008; Saddler
ve dig., 2004; Yildiz, 2013), bir ¢alismada yazma giigliigii riski (Lieneman ve dig., 2006) ve bir ¢aligmada zayif
yazma becerisi olan 6grenciler ile ¢alisilmistir (Stotz ve dig., 2007).

incelenen Arastirmalarin Arastirma Modeline iliskin Bulgular

Calismalarin aragtirma modelleri incelendiginde, dokuz ¢alismanin deneysel desen (Bui ve dig., 2006;
Cihak ve Castle, 2011; Deatline-Buchman ve Jitendra, 2006; Englert ve dig., 2005; Garcia Sanchez ve Fidalgo
Redondo, 2006; Graham ve dig., 2005; Hallenbeck, 2002; Therrien ve dig., 2009; Troia ve Graham, 2002), dokuz
caligmanin tek denekli arastirma modeli (Evmenova ve dig., 2010; Lane ve dig., 2006; Lane ve dig., 2008; Li,
2007; Lienemann ve dig., 2006; Saddler, 2006; Saddler ve dig., 2008; Saddler ve dig., 2004; Stotz ve dig., 2007),
i¢ caligmanin vaka ¢alismasi (Laud ve Patel, 2008; Maki ve dig., 2002; van Kraayenoord ve dig., 2009) ve iki
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calismanin eylem arastirmasi desenlerinde gergeklestirildigi goriilmektedir (Crouch ve Jakubecy, 2007; Yildiz,
2013).

incelenen Arastirmalarda Kullamlan Strateji/Miidahalere iliskin Bulgular

Miidahale siirecinde kullanilmig olan stratejiler incelendiginde sekiz ¢aligmada kendini diizenleme Strateji
gelisimi modeli (Graham ve dig., 2005; Lane ve dig., 2006; Laud ve Patel, 2008; Lane ve dig., 2008; Lienemann
ve dig., 2006; Maki ve dig., 2002; Saddler, 2006; Saddler ve dig., 2004), bir ¢aligmada alt1 basamakli yazma
stratejisi (Therrien ve dig., 2009), bir ¢alismada hikdye haritas: stratejisi (Li, 2007), bir ¢alismada ardisik beceri
edinimi stratejisi ile kendini diizenleme stratejisi (Garcia Sanchez ve Fidalgo Redondo, 2006), bir ¢alismada
Yazmada Bilissel Strateji Ogretimi (Hallenbeck, 2002) ve bir ¢alismada ise amag belirleme, beyin firtinas1 ve
organize etme stratejilerinin kullanildigi gériilmektedir (Troia ve Graham, 2002). Calismalarda kullanilan model
ve programlar incelendiginde ise bir calisma Ihtiyac Yazma Ogretimi Modeli (Bui ve dig., 2006), bir calisma
Yazmayi Gii¢lendirme Programi (Cihak ve Castle, 2011), bir ¢aligma Diisiincelerini Yaz Modeli (van Kraayenoord
ve dig., 2009) ve bir caligma Kelime Tahmin Programlari araciligiyla yiiriitilmiistir (Evmenova ve dig., 2010).
Bunlarin disinda bir ¢aligmada eylem planit hazirlanirken (Yildiz, 2013), diger bir ¢aligmada tartigmact
kompozisyon destekleyicisi hazirlanmistir (Deatline-Buchman ve Jitendra, 2006). Ayrica bir ¢alismada Web’de
Teknoloji Temelli Ogrenme Cevreleri (Englert ve dig., 2005), bir ¢calismada 6z-grafik etkinligi (Stotz ve dig.,
2007), bir ¢alismada ciimle birlestirme islemi (Saddler ve dig., 2008) ve bir ¢alismada ise ¢izgi etkinlikleri ve ince
motor etkinliklerinden olugan bir miidahale programinin kullanildigi goriilmistiir (Crouch ve Jakubecy, 2007).

Incelenen Arastirmalarda Uygulama Siiresine iliskin Bulgular

Yapilan miidahalelere gore ¢aligmalarin uygulama siirelerinin farklilagtigi goriilmektedir. Calismalarin
hafta ve ay agisindan en uzun miidahale siirecinden en kisa miidahale siirecine gore siralandiginda Hallenbeck
(2002) dokuz ay, van Kraayenoord ve digerleri (2009) 10 hafta, Laud ve Patel (2008) dokuz haftadan fazla, Crouch
ve Jakubecy (2007) sekiz hafta, Yildiz (2013) yedi hafta, Englert ve digerleri (2005) iki ay, Deatline-Buchman ve
Jitendra (2006) alt1 hafta, Evmenova ve digerleri (2010) dort haftadan fazla, Stotz ve digerleri (2007) 32 giin, Troia
ve Graham (2002) bir ay, Lane ve digerleri (2006) ti¢-alt1 hafta, Lane ve digerleri (2008) tig-alt1 hafta, Lienemann
ve digerleri (2006) {ig-alt1 hafta ve Therrien ve digerleri (2009) iki hafta olarak siralandigi goriilmektedir.

Yazma miidahalelerinin Bui ve digerlerinde (2006) 30 ders, Saddler ve digerlerinde (2008) 18 ders,
Saddler’de (2006) 10-11 ders ve Cihak ve Castle’de (2011) bes ders olarak planlandig1 gériilmektedir. Oturum
sayist olarak bakildiginda ise Li (2007)’de 31 oturum, Garcia Sanchez ve Fidalgo Redondo’da (2006) 25 oturum,
Maki ve digerlerinde (2002) 18-21 oturum, Saddler ve digerlerinde (2004) 9-12 oturum ve Graham ve digerlerinde
(2005) 3 oturum galigilmustir.

Tartisma ve Sonug¢

Bu caligmada 2000-2014 yillar1 arasinda 1.-8. sinifa devam eden 6zel 6grenme giigliigli tanis1 almig
ve/veya risk altinda olan 6grencilerin yazma becerilerinin gelistirilmesi i¢in kullanilan miidahalelerin yer aldig1 23
makale incelenmistir. Oncelikle elde edilen bu makaleler ¢alismanin amaci, calismada yer alan katilimcilarmn
ozellikleri, ¢aligmanin yontemi, ¢alismada kullanilan strateji/miidahaleler, strateji/miidahalelerin uygulama siiresi
ile ¢alismanin bulgular1 agisindan siniflandirilmigtir. Daha sonra bu kategoriler, amag, katilimc1 6zellikleri,
aragtirma modeli, strateji/miidahaleler ve uygulama siiresi agisindan analiz edilmistir.

Analiz sonuglar1 incelendiginde en ¢ok ¢aligmanin, yazma stratejileri ile ilgili yapildigi, 6zellikle kendini
gelistirme strateji gelisimi modeli iizerinde odaklanildigi belirlenmistir. Alanyazin incelendiginde kendini
gelistirme strateji gelisimi modeli ile ilgili yapilan pek ¢ok ¢alismada (Chalk, Hagan Burke ve Burke, 2005; Ennis
ve Jolivette, 2012; Ennis, Jolivette ve Boden, 2013; Little ve dig., 2010) bu stratejinin 6grencilerin yazma
becerilerini destekledigi bulunmustur. Bu nedenle arastirmalarin gogunun, etkililigi ve 6greticiligi pek ¢cok calisma
tarafindan kanitlanan bu strateji kullanilarak gergeklestirilmesinin sasirtici olmadig: diigiiniilmektedir.

OZEL EGITIM DERGISI



460 OZLEM ILKER-MACID AYHAN MELEKOGLU

Yazma giicliikklerinin akademik basariy1 olumsuz yonde etkilemesinin nedenlerinden birinin de el yazisi
okunakliliginda yasanan sorunlar oldugu belirtilmektedir (Y1ldiz, 2013). El yazis1 okunaklihiginin akademik
basarida rolii oldugu diisiiniildiigiinde, el yazis1 okunaklilig ile ilgili ¢aligmalarin sayisinin artirtlmasit gerektigi
sOylenebilir. Ayrica yapilan ¢alismalar incelendiginde, yazim ve noktalama isaretlerinin kullanimi gibi yazmanin
bigimsel yoniiyle ilgili bir caligmaya rastlanmamstir. Yazma giigliigii olan 6grencilerin en ¢ok sorun yasadiklar
alanlardan biri olan bigimsel becerilerin de desteklenmesi gerektigi diisiiniilmektedir.

Sinif diizeyleri incelendiginde sinif diizeyine gore ¢alismalarin artmasi gibi bir durumun olmadigi, en gok
calismanin 2. sinif diizeyinde yapildig1 goriilmektedir. Bunun nedeninin 6grencilerin 1. sinifta yazma becerilerini
daha yeni edinmeye baslamalar1 ve yazma ile ilgili ayrintili 6gretimin 2. sinif diizeyine gelindiginde yapilmasi
olabilir. Demirel (2002) de, iiglincii sinifa kadar yazma ¢aligmalarinin sinif olarak toplu bir sekilde yapilmasi,
bireysel yazi ¢alismalarina dordiincii siniftan itibaren baslanmasi gerektigini belirtmektedir. Tirkiye’de 2. simiftaki
ogrencilerin yazma becerisi ile ilgili ¢caligmalarin genellikle bitisik egik yazi {izerinde yapildigi goriilmektedir
(Durukan ve Alver, 2008; Susar Kirmizi ve Kasap, 2013). Miidahale agisindan bakildiginda 2. sinifa devam eden
bir 6grencinin el yazist okunakliliginin gelistirilmesine yonelik bir ¢alisma bulunmaktadir (Yildiz, 2013). Bunun
disinda ¢aligmalarin daha ¢ok 1. smiflarla yapildigi ve genellikle bitisik egik yazi lizerinde yogunlastig
gozlenmektedir (Bayraktar, 2006; Duran, 2011; Memis ve Harmankaya, 2012; Taskaya ve Yetkin, 2015).

Caligmalarda yer alan katilimeilarin cinsiyetleri incelendiginde erkek katilimcilarin sayisinin fazla oldugu
goriilmektedir. Bu durumun, erkek 6grencilerin kizlara oranla daha fazla 6zel 6grenme giigliigii yasamast ile ilgili
oldugu disiiniilmektedir. MEB istatistiklerine gore 2013-2014 6gretim yilinda tilkemizde 6zel 6grenme giigliigi
tanist almis erkek 6grencilerin tiim 6zel 6grenme giigliigii i¢indeki oraninin %76,8 oldugu goriilmektedir (MEB,
2014). Ayrica yazma giigliiklerinden biri olan el yazis1 giicliiklerinin erkek dgrencilerde (%21-32) kiz 6grencilere
(%10-11) oranla daha c¢ok goriildiigii belirtilmektedir (Rubin ve Henderson, 1982; Akt., Yildiz, 2013).
Calismalarin genellenebilirligi acisindan kiz katilimeilarin sayisi artirilabilir. Incelenen bazi ¢aligmalarda
katilimcilarin dogrudan 6grenme giigliigii olarak tanimlandigi, bazi ¢aligmalarda ise yazma giigliigii teriminin
kullanildig: ve terimler konusunda bir uzlagma olmadigi goriilmektedir. Bu durum, 6zel 6grenme giigliigii ile ilgili
daha once bahsedilen bilgileri desteklemektedir.

Aragtirmalarin ¢ogunun deneysel oldugu goriilmektedir. Calismalarda miidahaleler uygulandigi i¢in ¢ogu
caligmanin deneysel olmasinin beklenilen bir durum oldugu diistiniilmektedir. Ayrica 6zel egitimde bireysel egitim
6n planda oldugu i¢in vaka c¢alismasinin sayisinin fazla olmasi sasirtici bir sonug olarak gériilmemektedir. Bu
baglamda 6zel 6grenme gii¢liigii olan 6grencilerin izlenmesi ve okul ¢apinda miidahalelerde bulunulabilmesi igin
eylem arastirmasi ve boylamsal ¢aligmalarin sayisinin artirilmasi gerektigi soylenebilir.

Arastirmalarda kullanilan sratejiler/miidahalaler incelendiginde yapilan miidahalelerin ¢ogunun
birbirinden farklilastigi fakat yazma becerisinin her alaninda kullanilabilecek miidahalelerin sinirli oldugu
goriilmektedir. Bu nedenle 6grencilerin performanslarini artirmak i¢in yazma becerisinin her alanina yonelik
miidahale programlarinin gelistirilmesi gerektigi Onerilebilir. Ayrica miidahale siireleri de ¢aligmalara gore
degisiklik gostermektedir. Bunun da katilimer sayisi ve miidahalenin igerigi ile ilgili oldugu diistiniilmektedir.

Kullanilan stratejiler ve yapilan miidahaleler birbirinden farklilastigi i¢in uygulama siireleri i¢in kesin bir
belirleme yapmak pek miimkiin degildir. Fakat miidahalenin daha etkili olabilmesi ve ogrencilerin yazma
becerilerinin beklendigi gibi geligsmesi i¢in siirenin ¢ok kisa olmamasi gerektigi sdylenebilir. Ayrica uygulama
stiresi sona erdikten sonra ogrencilerin izlenmesi ve belirli araliklarla degerlendirilmesi, yapilan miidahalelerin
amacinin daha iyi yerine getirilmesini saglayabilecektir.

Bu calisma, gectigimiz on yilda 6zel 6grenme glicligii olan 6grencilerin yazma becerileri konusunda
uluslararasi alanyazinda yayimlanmis makaleleri inceledigi ve konuyla ilgili etkili miidahaleleri ortaya koydugu
icin 6nemlidir. Elde edilen sonuglarin 6zel 6grenme gii¢liigli olan &grencilerin yazma becerileri konusunda
calisacak arastirmacilara yararli olacag:i diisiiniilmektedir. Bunun yani sira, bu ¢alismanin etkili miidahaleler
konusunda yazma problemleri olan 6grencilerle galisan egitimcilerin bilgi dagarcigim gelistirmesi, farkl: ve etkili
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uygulamalar konusunda onlara yol gostermesi beklenmektedir. Bu ¢alismada kullanilan her bir strateji/miidahale
yazma giigliigii olan 6grencilere uygulanarak sonuglar1 sunulabilir. Ayrica hangi strateji/miidahalelerin Tiirk
ogrenciler iizerinde etkili oldugu belirlenerek biitiin simif diizeylerinde yazma becerilerinin 6gretimi ve
gelistirilmesi ile ilgili diizenlemelere gidilebilir.
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Writing ability begins to develop in preschool years (Artut, 2005) and is as vitally important as reading
ability starting during preschool years. Therefore, students are expected to have adequate writing skills for
fulfilling expectations in school (Rosenblum, Weissand and Parush, 2003).

If the child does not acquire writing skills adequately, it may cause problems during entire academic
career of the child (Basar, 2013). One of academic problems is specific learning disabilities. Specific learning
disabilities are classified as reading disorder, writing disorder, and mathematics disorder (APA, 2013). Students
with specific learning disabilities experience problems in areas such as pencil grabbing (Cortiella and Horowitz,
2014), spelling and grammar, punctuation and orthography (Laufer, 2000; Marone and Johnston, 2002) and written
expression (Marone and Johnston, 2002). It is teachers’ responsibility to remedy those problems (Bergman and
McLaughlin, 1988) and they apply some interventions to support writing abilities in this process. Strategies that
are used to improve writing abilities of students with specific learning disabilities are self-monitoring and record
writing output; Pick, List, Evaluate, Activate, Supply, End-PLEASE; PLAN; STOP and LIST, summary writing,
set a goal for revising, peer-revising, Compare-Diagnose-Operate-CDO, self-monitoring and recording story parts,
vocabulary, story grammar, setting general and elaborated goals, three-step strategy with TREE; STOP and DARE;
SCAN; Plan-Organize-Write-Edit-Revise (POWER strategy) and report writing (Graham and Harris, 2005).

Studies in writing difficulties are very limited and studies implemented those strategies are scarce for
improving writing abilities of students with learning disabilities. Therefore, studies related to writing difficulties
were examined in this study. The aim of this study is to analyze the articles in which interventions are used to
develop writing abilities of students with specific learning disabilities and/or at the risk of specific learning
disabilities in 1-8"grades.

Method

As a result of this study, twenty-three articles that are published between 2000-2014 were examined by
using Google Scholar, EBSCOHost, Elsevier Science Direct and ERIC databases. Those articles were classified
based on purpose, participant characteristics (grade level, number, gender, and diagnosis), method,
strategy/intervention, implementation period, and findings. Then studies were analyzed in depth in terms of
purpose, participant characteristics, research model, strategy/intervention, and implementation period.

Results

When the range of twenty-three studies was examined according to years, there are one study published
in 2013, one study in 2011, one study in 2010, two studies in 2009, three studies in 2008, three studies in 2007,
six studies in 2006, two studies in 2005, one study in 2004, and three studies in 2002. There was no experimental
study published in 2000, 2001, 2003, 2012, and 2014 according to the inclusion criteria. When analyzing studies
according to purpose, findings reveal that a large number of them were about improving handwriting legibility.
Out of 731 participants, 121 were female and 206 were male and most of the participants were second grade
students. Most of them were diagnosed with learning disabilities. Besides, experimental design was used in studies
generally. The most used strategy in studies was determined as self-regulation strategy development. The process
of intervention differs from each other and the longest intervention process is about six month. The longest
intervention in terms of sessions is 30 instructional sessions.

Discussion and Conclusion

As a results of this study, findings indicated that the most used strategy in experimental studies is self-
regulation strategy development. In fact, the effectiveness and instructiveness of this strategy was examined in
many studies (Chalk, Hagan Burke and Burke, 2005; Ennis and Jolivette, 2012; Ennis, Jolivette and Boden, 2013;
Little et al., 2010), and our findings support previous research on the strategy. In writing difficulties, there are
problems in handwriting legibility (Y1ldiz, 2013) and in the use of punctuation and orthography. Therefore, it’s
required to support formal dimensions of writing. Most of the studies (Durukan and Alver, 2008; Susar Kirmiz1
and Kasap, 2013) are implemented with second grade students and usually on cursive handwriting. The humber
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of male participants is more than female participants. In fact, the overall rate of male students in the entire specific
learning disabilities category is 76.8% in Turkey. In addition, Rubin and Henderson (1982; as cited in Yildiz,
2013) indicate that handwriting disability which is one of the writing disabilities is seen more in male students
(21-32%) than female students (10-11%). For the generalizability of the studies the number of female students can
be increased.

Since interventions are implemented in experimental studies, it is inevitable that most of the studies
included in this research are experimental. Findings indicate that intervention programs for improving all
dimensions of writing ability must be developed and the length of intervention should be long enough. In addition,
after intervention process ends, monitoring and evaluating students frequently can make the intervention more
effective. Articles that were published about writing abilities of students with specific learning disabilities in the
literature in the last ten years could considered to be useful for experts who would work with these children.
Additionally, this study can be a guide for experts working with children with writing problems to generate
different and effective practices.
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Oz

Farkli 6zel gereksinimlere sahip olan okul 6ncesi yag grubundaki ¢ocuklarin normal gelisim gosteren akranlari ile
ayni ortamlarda gerekli simif i¢i ve sinif digi destekler saglanarak egitim almalari, tarihsel siire¢ igerisinde
entegrasyon, kaynastirma ya da biitiinlestirme yaklagimlar1 kapsaminda Amerika Birlesik Devletleri’nin yani sira
diger geligmis tilkelerde 70°li yillardan beri kullanilagelen bir uygulamadir. Kaynastirma egitiminin basarili bir
sekilde uygulanmasi i¢in temel gerekliliklerden birisi, 6zel gereksinimli ¢ocuklar ile kaynastirma ortamlarinda
calisan 6gretmenlerin 6gretimde 6zel gereksinimli cocuklara uyarlama yapma, etkili dogal 6gretim yaklagimlarini
belirleme ve bu yaklagimlari kullanma becerilerine sahip olmalaridir. Bu ¢alismanin amaci, kaynastirma egitimi
kapsaminda, 6zel gereksinimli gocuklarin gelisim ve 6grenmelerini desteklemek igin gelistirilmis dogal 6gretim
yaklagimlarini, bu yaklasimlarin temel bilesenlerini ve bilimsel dayanaklarini agiklamaktir. Bu baglamda, ilk
olarak, dogal 6gretim yaklagimlarinin ortak 6zellikleri ve tarihsel gelisimi sunulmus ve takiben alanyazinda en ¢ok
rastlanan ve en sik kullanilan bes dogal dgretim yaklasimi (firsat dgretimi, dogal baglama dayali dil dgetimi,
etkinlik temelli miidahale, gegis temelli 6gretim, ve gdmiilii 6gretim) ayrintili olarak ele alinmistir. Makalenin
sonunda, 6gretmenleri dogal 6gretim yaklasimlarini kullanma konusunda egitmek i¢in 6nerilerde bulunulmustur.
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Farkl1 6zel gereksinimlere sahip olan okul dncesi yas grubundaki ¢ocuklarin normal gelisim gosteren
akranlar1 ile ayni ortamlarda gerekli sinif i¢i ve siif dig1 destekler saglanarak egitim almalari, tarihsel siire¢
icerisinde entegrasyon, kaynastirma ya da biitiinlestirme yaklasimlar1 kapsaminda Amerika Birlesik Devletleri’nin
yam sira diger gelismis iilkelerde 70°li yillardan beri kullanilagelen bir uygulamadir (Odom, 2000). Ulkemizde,
1983 yilinda kabul edilen Ozel Egitime Muhta¢ Cocuklar Kanunu’nu takiben 6zel gereksinimli gocuklarin genel
egitim ortamlarima yerlestirilmesine olanak taninmasina ragmen (Sucuoglu, Bakkaloglu, Iscen-Karasu, Demir ve
Akalin, 2014), kaynastirma uygulamalar1 1997 yilinda ¢ikarilan 573 sayili Kanun Hitkmiinde Kararname ve 2006
yilinda ¢ikarilan Ozel Egitim ve Rehberlik Hizmetleri Yonetmeligi’nin yiiriirliige girmesi ile hiz kazanmgtir
(Akalin, Demir, Sucuoglu, Bakkaloglu ve Iscen, 2014; Diken, Rakap, Diken, Tomris ve Celik, 2016). Bu yasal
diizenlemeler ile okul 6ncesi egitim 6zel gereksinimli cocuklar i¢in zorunlu hale gelmistir. Buna gore, okul 6ncesi
yas grubundaki (36 ay ile 66 ay yas araligindaki) 6zel gereksinimli cocuklarin egitimlerini dncelikle okul dncesi
egitim kurumlarinda kaynastirma uygulamalar1 kapsaminda normal gelisim gosteren akranlari ile ayni siniflarda
veya Ozel egitim siniflarinda siirdiirmeleri esas olarak kabul edilmistir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2012).
Ayrica, Okul Oncesi ve Ilkdgretim Kurumlart Yénetmeligi de (MEB, 2014) “Rehberlik ve Arastirma
Merkezlerinde olusturulan Ozel Egitim Degerlendirme Kurulunca hazirlanan rapor dogrultusunda tam zamanl
kaynastirma yoluyla okul 6ncesi egitim kurumlarina yonlendirilen 36-66 aylik ¢ocuklar bu kurumlara kaydedilir.
Bu simniflarin mevcutlari 10 ¢ocuk bulunan siiflarda iki, 20 ¢ocuk bulunan siniflarda ise bir gocuk olacak sekilde
olusturulur.” ibaresinden anlasilacagi gibi ozellikle hafif ve orta diizeyde zihinsel yetersizligi olan kiigiik
cocuklarin kaynastirma ortamlarinda egitim almasina olanak tanimaktadir. Bu yasal gelismelerle birlikte, okul
oncesi donemde kaynastirma siniflarinda egitim géren 6zel gereksinimli ¢ocuklarin sayisinda 6nemli bir artig
goriilmeye baslanmistir (Cakiroglu ve Melekoglu, 2014). Ornegin, MEB verilerine gére, 2010-2011 egitim-
Ogretim yilinda yaklagik 125.000 6zel gereksinimli §grenci, kaynastirma egitimi siniflarinda 6grenimlerine devam
etmistir. Bu 6grencilerin 100.000’e yakini ilkokul ve iist kademelerde yer alirken, yaklasik 25.000°1 de okul 6ncesi
kaynagtirma siniflarinda yer almiglardir (MEB, 2011; Sucuoglu, Bakkaloglu, Iscen-Karasu, Demir ve Akalin,
2013).

Alanyazinda, okul 6ncesi donemde kaynastirma egitimi ile ilgili birgok derleme ¢aligmasi bulunmaktadir
(6rnegin, Buysse ve Bailey, 1993; Buysse, Bailey, Smith ve Simeonsson, 1994; National Professional
Development Center on Inclusion, 2011; Odom, 2000; Odom ve Diamond, 1998; Odom ve dig., 2004; Salend ve
Duhaney, 1999). Bu ¢alismalarin ortaya koydugu 6nemli sonuglardan bazilari genel hatlariyla sunlardir:

1. Erken ¢ocukluk donemindeki hafif ya da orta diizeyde 6zel gereksinimli gocuklarin, agir diizeyde 6zel
gereksinimli ¢ocuklara kiyasla, kaynagtirma egitimi ortamlarina yerlestirilme ve bu ortamlarda
egitim alma olasiliklar1 daha yiiksektir.

2. Kaynastirma uygulamalarinin yapildigi okul oncesi smiflarinin kalitesi, sadece 6zel gereksinimli
cocuklarin yer aldig1 okul dncesi 6zel egitim siniflart ve sadece normal gelisim gdsteren ¢ocuklarin
yer aldig1 genel okul dncesi siniflart ile kiyaslanabilecek 6l¢tidedir.

3. Okul oncesi 6gretmenleri ile 6zel gereksinimli ¢ocuklarin aileleri kaynastirma uygulamalarina karst
genel olarak olumlu tutumlara sahiptirler.

4. Kaynastirma egitiminden erken egitim donemindeki 6zel gereksinimli ¢ocuklar yarar sagladigi gibi
normal gelisim gosteren ¢ocuklar da faydalanmaktadirlar.

5. Ogretmenlerin, kaynastirma uygulamalar1 kapsaminda kullandiklar1 bireysellestirilmis 6gretim
yontemleri ve yaklagimlari, 6zel gereksinimli ¢ocuklarin sosyal, gelisimsel ve akademik yonlerden,
Ozel egitim siniflarinda 6grenim goren 6zel gereksinimli ¢gocuklara oranla daha bagarili olmalarina
olanak tanimaktadir.

Yukarida belirtildigi gibi 6zel gereksimli gocuklarin kaynastirma uygulamalarindan en st diizeyde
yararlanabilmeleri i¢in 6gretmenlerin 6zel egitim alanyazininda belirtilen etkili dogal 6gretim yontemlerini sinif
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etkinlikleri, rutinleri ve gegisleri sirasinda sistematik olarak kullanmalar1 gerekmektedir. Ek olarak, erken
cocukluk 6zel egitiminde onerilen uygulamalar (recommended practices in early childhood special education)
kapsaminda Wolery (2005), 6zel gereksinimli ¢ocuklarin okul dncesi miifredatina katilimlarinin, gretmenler
tarafindan tipik sinif etkinlikleri, rutinleri ve gegisleri sirasinda sistematik olarak uygulanan dogal 6gretim
yontemleri ve yaklagimlari ile zenginlestirilebilecegini vurgulamaktadir.

Amerikan Erken Cocukluk Birimi (Division for Early Childhood; DEC) ve Kiigiik Cocuklarin Egitimi
Ulusal Birligi (National Association for the Education of Young Children; NAEYC), erken cocuklukta
kaynagtirma egitiminin erigsim, katilim ve destek olmak iizere tanimlayici li¢ temel 6zelliginin oldugunu
belirtmektedir. Bu baglamda erisim, erken ¢ocukluk donemindeki 6zel gereksinimli ¢ocuklarin normal gelisim
gosteren akranlarinin sahip oldugu 6grenme firsatlarina, etkinliklere ve ortamlara ulagimimi vurgularken, katilim
cocuklarin giinliik etkinlikler, ortamlar ve ¢evreler baglaminda 6grenmelerinin 6nemini vurgulamaktadir. Son
olarak, destek ise 6zel gereksinimli gocuklara ve ailelerine kaynastirma egitimi hizmetleri saglayan 6gretmenlere
ve diger uzmanlara sunulacak diizenli hizmetlerin (6rnegin, mesleki gelisim firsatlari, siniflardaki 6gretmen gocuk
oraninin diizenlenmesi ya da 6zel gereksinimli ¢ocuk bulunan kaynastirma siniflarina yardimci &gretmen
verilmesi) 6nemini vurgulamaktadir (DEC/NAEY C, 2009). Bu baglamda, katilim 6zelliginden de anlagilacag: gibi
6zel gereksinimli ¢ocuklarin kaynastirma egitimi ortamlarina erisimi tek basina yeterli degildir. Bu ¢ocuklarin
gelisim ve dgrenmeleri, 6gretmenlerin sinif etkinlikleri ve rutinleri sirasinda uygulayacaklar etkili dogal 6gretim
yaklagimlariyla dogrudan iliskilidir (Rakap, 2013).

flgili alanyazinda, pek gok ortak 6zelligi olan fakat farkli sekilerde adlandirilan birgok dogal 6gretim
yaklasimi bulunmaktadir. Oyle ki, bu yaklasimlardan bazilari, gémiilii 6gretim ve etkinlik temmelli miidahale
orneginde oldugu gibi es anlamli olarak da kullanilmaktadir. Dogal 6gretim yaklasimlari ortak 6zellikler tasisalar
da, bu yaklagimlarin uygulamalarinda yani temel bilesenlerinde farkliliklar gériilmektedir (Snyder ve dig., 2015).
Bu nedenle, dogal 6gretim yaklasimlarinin tanimlarint ve temel bilesenlerinin nasil uygulandigini ele alan
caligmalara ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu c¢alismanin amaci, kaynagtirma egitimi kapsaminda, 6zel gereksinimli
cocuklarin gelisim ve 6grenmelerini desteklemek i¢in gelistirilmis dogal 6gretim yaklagimlarini, bu yaklagimlarin
temel bilesenlerini ve bilimsel dayanaklarini agiklamaktir. Bu baglamda, ilk olarak, dogal 6gretim yaklagimlarinin
ortak Ozellikleri ve tarihsel gelisimi sunulmus ve takiben alanyazinda en ¢ok rastlanan ve en sik kullanilan bes
dogal 6gretim yaklagimi (firsat 6gretimi, dogal baglama dayali dil 6getimi, gegis temelli 6gretim, etkinlik temelli
miidahale ve gomilii 6gretim) ayrintili olarak ele alinmistir. Dogal 6gretim yaklagimlarinin tanimlari, temel
bilesenleri ve bu yaklagimlart destekleyen arastirmalarin bir 6zeti sunulmustur. Bu ¢alisma kapsaminda, dogal
Ogretim yaklagimlart ile ilgili bilimsel ¢aligsmalar ayrintili olarak ele alinmamustir.

Dogal Ogretim Yaklasimlarimn Tarihsel Gelisimi

Dogal 6gretim yaklagimlari, erken c¢ocukluk donemindeki 6zel gereksinimli ¢ocuklarin gelisim ve
ogrenmelerinin dogal ortamlarda desteklenmesini amaglayan yaklasimlardir. Bu yaklasimlar, 6zel gereksinimli
cocuklara Ogrenme firsatlarmin giinlik etkinlik, rutin ve gegisler sirasinda saglanmasinin  Snemini
vurgulamaktadirlar (Rule, Losardo, Dinnebeil, Kaiser ve Rowland, 1998; Snyder, Hemmeter, McLean, Sandall ve
McLaughlin, 2013). {lgili alanyazinda, pek ¢ok ortak &zelligi olan fakat farkl sekillerde adlandirilan bircok dogal
Ogretim yaklagimi bulunmaktadir. En yaygin olarak kullanilan ve kaynastirma egitimini destekleyen dogal 6gretim
yaklagimlar firsat 6gretimi (incidental teaching; Hart ve Risley, 1968), dogal baglama dayali dil 6gretimi (milieu
teaching; Hemmeter ve Kaiser, 1994; Warren ve Kaiser, 1986), etkinlik temelli miidahale (activity-based
intervention; Bricker ve Cripe, 1989), gecis temelli 6gretim (transition-based teaching; Werts, Wolery, Holcombe-
Ligon, Vassilaros ve Billings, 1992) ve gomiilii 6gretimdir (embedded instruction; Pretti-Frontczak ve Bricker,
2001; Snyder ve dig., 2013).

Dogal 6gretim yaklagimlarinin tiimii dort ortak &zellik tasimaktadir. Bunlardan birincisi, planli ve
sistematik dgretimin dogal siif ya da ev etkinlikleri, rutinleri ve gegisleri sirasinda yapilmasidir. ikincisi,
ogretimde, 0zel gereksinimli ¢ocuklarin dogal etkinlik, rutin ve gecislere tam katilimimi saglayacak ve bu
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etkinlikler icerisinde bagimsizliklarini destekleyecek becerilerin  hedeflenmesidir. Ugiinciisii, 6gretim
denemelerinin genellikle ¢ocuk tarafindan ya da ¢ocugun tercih ve ilgileri dogrultusunda yetigkinler tarafindan
baglatilmasidir. Dordiinciisii, planli ve sistematik 6gretimin 6zel gereksinimli ¢ocuklarla diizenli olarak etkilesim
halinde olan yetiskinler tarafindan saglanmasidir (Rule ve dig., 1998; Snyder ve dig., 2015).

Erken ¢ocukluk donemindeki 6zel gereksinimli gocuklara 6zel egitim hizmetleri sunan ilk programlarda,
ogretim siklikla yapilandirilmis ve ayr1 ortamlarda (Srnegin klinik ortaminda ya da terapi odasinda), uygulamali
davranis analizi ¢ergevesinde ayrik denemelerle 6gretim kullanilarak yapilmaktaydi (Delprato, 2001; Rakap ve
Rakap, 2014). Ayrik denemelerle dgretimde, 6gretim 6gretmen ya da terapist tarafindan 6nciil (antecedent) olarak
sunulan bir yonerge ya da soru ile baslar, ¢ocuk tarafindan verilen tepki ile devam eder ve 6gretmen tarafindan
sunulan geri bildirim yani sonug¢ (consequence) ile tamamlanir. Cocuk tarafindan tepki verilmemesi ya da yanlis
tepki verilmesi durumunda hata diizeltme (error correction) stratejileri kullanilir. Ayrik denemelerle 6gretim
yontemi, siki bir gekilde yapilandirilmis, 6gretmen tarafindan kontrol edilen ve denemeler arasi araligin ¢ok kisa
oldugu (siklikla 3 saniyeden daha az) bir 6gretim yaklagimidir (Lovaas, Koegel, Simmons ve Long, 1973). Bu
yaklagim ile 6gretim yapilirken, 6gretmen ve ¢ocuk ilgi dagitici cok az etmenin oldugu bir ortamda masa basinda
karsilikli olarak otururlar ve Ogretmen g¢ocuga Ogretilen beceriyi kazanana ya da daha onceden belirlenen
performans 6l¢iitiine ulagana kadar ardi ardina ayrik denemeler sunar (Delprato, 2001).

Aragtirmalar, bu yaklasimin, beceri kazanimi ve akicilik edinimi i¢in etkili bir yéntem oldugunu
tekrarlayan bir sekilde ortaya koymaktadir (Fenske, Krantz ve McClannahan, 2001; McDuffie, 2013a). Ancak, bu
yontemi arastirmalarinda kullanan aragtirmacilar dahil olmak {izere birgok arastirmact uygulamali davranig analizi
cercevesinde uygulanan ayrik denemelerle 6gretim yontemi ile 6grenilen becerilerin farkli kisilere, ortamlara ya
da araclara genellenmesinde, edinilen becerilerin korunmasinda ve yapilandirilmis ortamlarda &grenilen
becerilerin bagka ortamlara aktarilmasinda sorunlar oldugunu ortaya koymustur (Baer, Wolf ve Risley, 1968;
Stokes, Baer ve Jackson, 1974).

Bu smirhiliklar1 asmak amaciyla, 1960’11 yillarin sonuna dogru, Hart ve Risley (1968, 1974, 1975),
uygulamali davranis analizi ilkelerini kullanarak alanyazinda bilinen ilk dogal 6gretim ydntemlerinden biri olan
firsat 6gretimini gelistirmis ve bu yontemin sosyo-ekonomik olarak dezavantajli ailelerden gelen ¢ocuklar iizerinde
etkili oldugunu ortaya koymustur. Hart ve Risley tarafindan yiiriitiilen ilk ¢aligmalardan sonra pek ¢ok ¢alisma
firsat 6gretiminin etkililigini ortaya koymustur (6rnegin, Charlop-Christy ve Carpenter, 2000; McGee, Morrier ve
Daly, 1999).

1980°1i yillarin baslarinda, firsat 6gretimi yonteminin etkilesim baglatmada smurliliklar yasayan 6zel
gereksinimli ¢ocuklar ile kullanimini saglamak amaciyla istekte bulunma-model olma (mand-model) ve dogal
bekleme siiresi (naturalistic time delay) gibi bir grup dgretim yontemi, firsat dgretiminin bir uzantisi olarak
gelistirilmistir (Rogers-Warren ve Warren, 1980). 1980°li yillarin sonuna dogru Warren ve Kaiser (1986) model
olma, istekte bulunma-model olma, dogal bekleme siiresi ve firsat 6gretimi yontemlerini Dogal Baglama Dayali
Dil Ogretimi (ya da Cevrenin Yapilandirilmasia Dayali Dil Ogretim Yontemi [Giizel-Ozmen, 2005]; Milieu
Teaching) olarak isimlendirmistir. 199011 yillarda dogal baglama dayal dil 6gretimi (DBDDO) yaklagimi, yeni
bilesenler eklenerek daha erken yas grubundaki ¢ocuklara hitap edecek sekilde gelistirilmistir. Bu baglamda
zenginlestirilmis DBDDO (enhanced milieu teaching) ve dil éncesi DBDDO (prelinguistic milieu teaching)
yontemleri alanyazinda goriilmeye baglanmigtir (Hemmeter ve Kaiser,1994; Warren, Yoder, Gazdag, Kim ve
Jones, 1993).

1990’11 yillarin baslarinda gelistirilen bir diger dgretim yaklasimi ise 6zel gereksinimli ¢ocuklarin
bireysellestirilmis egitim programlarinda yer alan 6zel 6grenme hedeflerini simif rutinleri ya da planlanmig
etkinlikler icerisinde 6gretmeyi amaglayan etkinlik temelli miidahaledir (Bricker ve Cripe, 1989, 1992; Bricker,
Pretti-Frontczak ve McComas, 1998). Yine ayni yillarda, Wolery ve arkadaglari, 6zel geresinimli ¢ocuklarin
etkinlik ve rutinler arasindaki gegislerde harcadiklari zamanin uzunlugunu dikkate alarak bu zamanin 6gretim igin
kullanilmas1 amaciyla gegis temelli 6gretim yontemini gelistirmislerdir (Werts ve dig., 1992).
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Dogal 6gretim yaklasimlarinin herbirinde 6ncelikli vurgu, cocuklarin 6grenmesini desteklemek amaciyla
o6grenme denemelerinin tipik ve diizenli olarak gerceklestirilen sinif ya da ev etkinlikleri i¢cine gémiilmesidir
(Odom ve dig., 2004). Ogretim denemelerinin etkinlik ve rutinler igerisine gdmiilmesi (embedding) firsat
Ogretimin ortaya ¢iktigt 1960’1 yillarin sonlarindan bu yana farkli dogal 6gretim yaklagimlari igerisinde
kullanilagelen bir yontem olmasina ragmen, gomiilii 6gretim (embedded instruction) ¢ok bilesenli bir dogal
ogretim yaklasimi olarak 2000°li yillarin baglarindan itibaren alanyazinda goriilmeye baslanmistir (Pretti-
Frontczak ve Bricker, 2001). Gomiilii 6gretim yaklagiminin etkililigi, sonraki yillarda birgok arastirmaci tarafindan
incelenmis ve bu yaklasim gelistirilerek giiniimiizde yaygin olarak kullanilan uygulamalardan biri haline gelmistir
(Daugherty, Grisham-Brown ve Hemmeter, 2001; Eren, Deniz ve Diizkantar, 2013; Grisham-Brown, Pretti-
Frontczak, Hawkins ve Winchell, 2009; Kurt, 2009; Kurt ve Tekin-iftar, 2008; Macy ve Bricker, 2007; Odluyurt,
2011; Odluyurt ve Batu, 2010; Rakap ve Balikgi, 2016). izleyen boliimlerde bu dogal &gretim yaklasimlari,
yaklagimlarin temel bilesenleri ve bilimsel dayanaklari ayr1 ayr ele alinmistir. Alanyazinda bu yaklasimlara ek
olarak Ornegin rutin temelli miidahale, dogal dil paradigmasi gibi bagka dogal Ogretim yaklasimlari da
bulunmaktadir. Bu 6gretim yaklagimlari, kaynastirma egitimi ortamlarinda etkililiklerini degerlendirmek iizere
gerceklestirilen deneysel ¢aligmalar bulunmamasi gerekgesiyle bu ¢alisma kapsaminda ele alinmamustir.

Firsat Ogretimi (Incidental Teaching)

1960’11 yillarda Hart ve Risley tarafindan gelistirilen bir dogal 6gretim yaklagimi olan firsat 6gretimi, diigik
cevresel girdiye ve ekonomik gelire sahip ailelerden gelen g¢ocuklarin konusma becerilerini (miktar ve
karmagikligini) artirmak, dogal dil kullanimimi gelistirmek ve 6grenilen konusma becerilerinin yeni durumlara
genellenmesini saglamak amaciyla gelistirilmistir (Ak¢amete, 2010; Horasan ve Birkan, 2015; Rakap, 2013). Hart
ve Risley (1975), firsat 6gretimini, “yetiskin ve gocuk arasinda yapilandirilmamig ortamlarda dogal olarak ortaya
c¢ikan, yetigkinler tarafindan ¢ocuklara bilgi aktarmak i¢in kullanilan ve ¢ocuga konugma becerisi gelistirmesinde
yardimc1 olan etkilesim” olarak tanimlamustir. Hart ve Risley (1982), daha sonraki yillarda firsat dgretiminin
tamimint “karmasik (gelismis) dil kullanimini saglamak igin karsidaki kisinin bir konu hakkinda etkilesim
baglatmasimi beklemek ve etkilesim baslatildiktan sonra karsidaki kisinin daha gelismis bir dil kullanmasini
saglayacak sekilde yanit verilmesi amaciyla kullanilan bir yontem” olarak gelistirmislerdir. Firsat dgretimi
yonteminin dort ana temel bileseni vardir (Fenske ve dig., 2001; McDuffie, 2013a): (1) Cevrenin, ¢ocugun ilgi
duyacagi nesneler kullanilarak diizenlenmesi, (2) Cocugun ilgi duydugu bir nesne hakkinda etkilesim
baglatmasinin beklenmesi, (3) Cocugun baslattig1 etkilesime daha gelismis bir dil kullanmasini saglayacak sekilde
yanit verilmesi, (4) Ilgilendigi nesnenin ¢ocuga verilmesi.

Firsat 6gretiminde, 6gretim denemesi, gocugun ¢evresinde bulunan bir nesneye ilgi géstermesi ve bazen
nesneye ulasmak icin yardim istemesi ile baslar. Ornegin, cocuk nesnenin oldugu yone bakabilir ya da nesneyi
isaret ederek gosterebilir. Yetigkin, cocugun liderligini takip eder ve dogru bir tepki vermesini saglamak amaciyla
destekleyici ipucu kullanir. Ornegin, yetiskin, cocugun nesneye bakisim ya da isaretini takiben “Ne istiyorsun?”
diye sorar ve ¢ocuk da “araba” ya da “araba istiyorum” diye tepki verir. Ogretim denemesi, dogal bir sonug ile
yani nesnenin ¢ocuga verilmesi ile son bulur (Rakap, 2013).

Firsat 6gretiminde, ¢ocuk etkilesim baglatip (6rnegin, ilgilendigi tren oyuncagina bakma) yetigkin daha
geligsmis bir dil kullanim1 i¢in ¢ocuga tepkide bulundugunda (6rnegin, ‘“Ne istiyorsun?” diye sorma), g¢ocuk
beklenen tepkiyi verebilir (6rnegin, “tren” ya da “guf ¢uf”), yanlis ya da eksik tepki verebilir (6rnegin, tekrar igaret
eder) ya da hig tepki vermeyebilir. Cocuk dogru tepki verdiginde yani daha gelismis bir dil becerisi kullandiginda,
yetiskin ¢ocugun dogru tepki verdigini onaylar ve hemen oyuncagi ¢ocuga verir (6rnegin, “treni istiyorsun, al
bakalim™). Cocuk eksik ya da yanlis tepki verdiginde ya da hi¢ tepki vermediginde, yetiskin dogru tepkinin
modelini gocuga sunar (Srnegin, “tren de” ya da “tren istiyorum de”) ve hemen oyuncagi ¢ocuga verir (Fenske ve
dig., 2001).

Firsat 6gretimi, ¢ocugun bir etkilesim baslatmasi ile baslamakla birlikte, dnceden yapilan hazirliklar
cocugun yeni dil becerilerini gelistirmesini desteklemede yardimci olabilir. Bu hazirlik, uygun dil hedeflerinin

OZEL EGITIM DERGISI



476 SALIH RAKAP

belirlenmesini, ¢ocugun ilgi duydugu nesne ve etkinliklerin diizenlenmesini ve nesnelerin ¢cocugun ilgisini ¢ekecek
sekilde diizenlenmesini igerebilir (Fenske ve dig., 2001; Hart ve Risley, 1974). Firsat 6gretimi ile ¢ocuga
kazandirilmasi amaglanan beceriler belirlenirken, ¢ocugun mevcut dil repertuart géz 6niinde bulundurulmalidir.
Firsat gretiminde amag, cocugu bir sonraki beceri seviyesine yiikseltmektir. Ornegin, heniiz iletisim amagh
sozciik kullanamayan fakat sozciik yaklasiklari (6rnegin araba yerine “aa” ya da “aba” demek) kullanan bir gocuk
i¢in “bir kelime kullanarak isteklerini dile getirme” hedef olarak secilmelidir. Bu baglamda, ¢ocuk ilk olarak tek
sozciik ile konusmak i¢in cesaretlendirilmeli ve saglanan modeller cocugun seviyesine uygun olarak tek sozciikli
olmalidir.

Firsat 6gretiminin daha sik kullanilmasini saglamak amaciyla cocugun dogal ¢evresi dikkatli bir sekilde
diizenlenmelidir. Ornegin, ¢ocugun ilgi duydugu oyuncaklar, yiyecekler ve kitaplar raflarda, cocugun gérebilecegi
fakat ulasamayacag yerlere ya da cocugun yardimsiz acamayacagi seffaf kutulara yerlestirilebilir (Fenske ve dig.,
2001; McDuffie, 2013a). Yetiskinler, firsat 6gretimi kapsaminda ¢ocugun etkilesim baslatmasini desteklemek
amaciyla, nesneleri kontrolii altinda tutma, ¢cocugun ilgi duydugu oyuncak ya da nesnelerle oynama, etkinlige
devam etmek i¢in gerekli olan nesneleri elinde tutma, dnce cocugun ilgi duyabilecegi bir nesneye sonra da cocuga
bakma ve ¢ocugun ilgi duydugu nesneleri ¢ocugun oynadigi alana yaklastirma gibi yontemleri kullanabilirler
(Fenske ve dig., 2001).

Hart ve Risley, firsat 6gretiminin kiigiik ¢ocuklarin dil ve iletisim becerilerinin desteklenmesi tizerindeki
etkilerini incelemek {iizere bircok ¢alisma yiiriitmiistiir (Hart ve Risley, 1968, 1974, 1975, 1980). Ornegin,
arastirmacilar bu ¢aligsmalardan birinde (Hart ve Risley, 1968) ekonomik olarak diisiik gelir seviyesine sahip
ailelerden gelen 11 ¢ocugu okul dncesi siniflarindaki oyun etkinlikleri sirasinda sekiz ay boyunca gozlemlemis ve
firsat 6gretiminin bu ¢ocuklarin dil gelisimleri iizerindeki etkisini incelemislerdir. Bu ¢alismada, yetiskinlerin
firsat 6gretimini kullanmasi ile ¢ocuklarin bagimsiz olarak bilesik ciimle kullanimi ve dogal konusmalar1 arasinda
olumlu bir iligki bulunmustur. Hart ve Risley (1974), yaptiklar1 bagka bir ¢aligmada, firsat 6gretiminin kullanilmasi
ile dogal konusma arasindaki iligkiyi okul dncesi yas grubunda olan ve 6zel gereksinim riski bulunan 12 gocuk ile
serbest oyun etkinlikleri sirasinda sekiz ay boyunca incelemis ve ¢ocuklarin tiimiiniin istekte bulunmak igin isim
ve sifat-isim kombinasyonlarini kullanmada gelisme gosterdiklerini belirtmiglerdir.

Hart ve Risley tarafindan yapilan caligmalarda (Hart ve Risley, 1968, 1974, 1975, 1980), firsat
Ogretiminin dil becerilerinin gelistirilmesi tizerindeki etkililigi sosyo-ekonomik olarak diisiik diizeyde olan
ailelerden gelen ve yetersizlik yasama ya da 6zel gereksinim gelistirme riski altinda olan ¢ocuklar iizerinde
incelenmistir. Firsat 6gretimi daha sonraki yillarda dogal baglama dayali dil 6gretimi yaklagimi kapsaminda ya da
uyarlanarak 6zel gereksinimli ¢ocuklar ile kullanilmigtir (Hemmeter ve Kaiser, 1994; Warren ve Kaiser, 1986).

Dogal Baglama Dayah Dil Ogretimi (DBDDQO; Milieu Teaching)

Hart ve Risley (1968, 1974, 1975, 1980), tarafindan gergeklestirilen arastirmalarin olumlu bulgularini
temel alarak, diger aragtirmacilar firsat dgretimi yontemini uyarlamis, gelistirmis, genisletmis ve etkililigini
deneysel olarak incelemislerdir. Bu ¢aligmalarin sonucu olarak, 1980°li yillarin baslarinda, model olma, istekte
bulunma-model olma ve dogal bekleme siiresi gibi yontemler firsat 6gretiminin bir uzantisi olarak ortaya ¢ikmistir
(Halle, Baer ve Spradlin, 1981; Rogers-Warren ve Warren, 1980; Warren, McQuarter ve Rogers-Warren, 1984).
Daha sonra, Warren ve Kaiser (1986), bu dort yontemi igeren dgretim yaklagimini dogal baglama dayali dil
Ogretimi olarak isimlendirmistir.

DBDDO yaklasiminin 1990’1 yillarda gelistirilen ve alan yazinda siklikla kullanilan iki gesidi
bulunmaktadir: (a) zenginlestirilmis DBDDO (enhanced milieu teaching) ve (b) dil éncesi DBDDO (prelinguistic
milieu teaching; Hemmeter ve Kaiser,1994; Warren ve dig., 1993). Zenginlestirilmis DBDDO, cevresel
diizenlemeler, etkilesim temelli 6gretim (responsive teaching) ve DBDDO ydntemlerini ieren daha kapsamli bir
dogal dil dgretimi yontemidir. Dil 6ncesi DBDDO yaklasim ise, dil 6ncesi donemdeki cocuklara mimikler, goz
temast ve vokalizasyon gibi sdzel olmayan dil becerilerinin 6gretilmesi {izerinde yogunlasan bir yaklasimdir
(McDuffie, 2013b).
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DBDDO yaklagiminin ortaya ¢ikmasinin altinda yatan temel nedenlerden biri, gocuklarin dil becerilerini,
bu becerileri kullanacaklar1 dogal ortamlarda 6grenmelerinin dnemine olan inangtir (Kaiser, 1993; McDuffie,
2013Db). Ek olarak, ¢ocuklarin ilgi duyduklari nesne ve etkinliklerin sunulmasini saglamak i¢in yapilan ¢evresel
diizenlemeler sayesinde ¢ocuk, ¢evresinde yer alan ve kendisine gelismis dil kullanimina model olabilecek kisiler
ile etkilesim kurmak i¢in motive olabilir (Kaiser, Yoder ve Keetz, 1992; McDuffie, 2013b).

Kaiser (1993), DBDDO yaklagimini, “cevresindeki ilgilerini temel alarak cocuga gelismis iletisim
tepkilerini (dil becerilerini) 6gretmeyi hedefleyen dogal, etkilesim temelli bir 6gretim yaklasimi” olarak
tammlamistir. DBDDO yaklasimi sekiz temel bilesenden olusmaktadir (Gilbert, 2008; Kaiser, 1993; Kaiser ve
dig., 1992; McDuffie, 2013b):

1. Ogretimin cocugun katildig1 giinliik etkinlik ve rutinler icerisinde yapilmasi,
. Cocugun dogal olarak istekte bulunmasini saglamak i¢in ¢evrenin diizenlenmesi,

. Etkilesimini desteklemek amaciyla ¢ocuga tercih edilen oyuncak ve etkinliklerin sunulmast,

2

3

4. Diizenli sira alma rutinlerinin gelistirilmesi,

5. Etkilesimi 6zendirmek ve desteklemek i¢in dogal bekleme siireli dgretim yonteminin kullanilmasi,
6

. Cocugun mimiklerini kullanarak ya da bir nesneye veya etkinlige ilgi gosterdigini belli ederek
etkilesim baglatmasinin beklenmesi,

7. Cocugun etkilesim baglatmasini takiben daha gelismis dil/iletisim modellerinin saglanmasi,
8. Sergilenen dil/iletisim becerilerinin ilgi duyulan nesne ya da etkinlik ile ddiillendirilmesi.

Daha &énce bahsedildigi gibi, firsat 6gretimine ek olarak, DBDDO yaklagimi, model olma, istekte
bulunma-model olma ve dogal bekleme siireli 6gretim yontemlerini igermektedir. Model olma, ¢ocugun model
olunan dil tepkisini taklit etmesini, sdzel olarak istemeyi icermektedir (Giizel-Ozmen, 2005; Kaiser, 1993;
McDuffie, 2013b). Ornegin, kahvalt: sirasinda peynire bakan cocuga, dgretmenin “peynir de” demesi gibi. Cocuk
model olunan dili kullandiginda dil kullaniminin dogal bir sonucu olarak peynire erigim saglar. Yetiskin peyniri
¢ocuga verirken ¢cocugun dil seviyesine uygun bir sekilde sdzel geri bildirim de sunar (“Aferin, peynir! Ahmet’e
peynir”). Yanlis tepki ya da hic tepkide bulunmama, gretmenin modeli ikinci defa sunmast ile devam eder. Tkinci
modelden sonra ¢ocuk dogru tepki verse de vermese de ¢ocuga hem peynir hem de sézel geri bildirim sunulur.
Cocuk model olunan dili taklit etmesi i¢in daha fazla zorlanmaz.

Istekte bulunma-model olma ydnteminde, yetiskin soru sorarak ya da istekte bulunarak ¢ocugun
iletisimsel bir tepkide bulunmasini saglamay1 amaglar (Kaiser, 1993; Rakap ve Rakap, 2014; Togram ve Erbas,
2010). Beklenen tepkiyi vermediginde ¢ocuga tepkinin modeli sunulur. Ornegin, dgle yemegi sirasinda yetiskin
gocuga “dgle yemeginde ne yemek istersin?” diye sordugunda ¢ocuk uygun bir tepki verirse (6rnegin, “gorba”),
sozel geri bildirim ile birlikte yemege erisimi saglanir. Eger ¢ocuk tepki vermezse, 6gretmen “corba ya da pilav?”
diyerek model sunabilir. Cocuk, 6rnegin “pilav” derse, yetiskin yanit1 tekrar edip pilavi cocuga sunabilecegi gibi
“pilav istiyorum de” diyerek daha gelismis bir tepkiye model olabilir. Bu durumda ¢ocuk “pilav istiyorum” derse
yetigkin “6gle yemeginde pilav yemek istiyorsun” diyerek ¢ocuga yemegi sunar. Tepkide bulunmama ya da yanlis
tepki durumlarinda, siire¢ model olma yonteminde oldugu gibi devam eder.

Dogal bekleme siireli 6gretim yonteminde ise, yetiskin ¢ocuga konugmasi i¢in beklentili bir yiiz ifadesi
ile bakarak ¢ocugun kendiliginden istekte bulunmasini ya da etkilesim baglatmasini bekler (Diken, 2013; Kaiser,
1993; McDuffie, 2013b; Rakap, 2013). Bu yontem, cocugun 6grendigi fakat bagimsiz, sik ve diizenli olarak
kullanmadig1 tepkilerin desteklenmesi i¢in uygulanir. Ornegin, oyun alanina gitmeden 6nce yetiskin, simuf
kapisinin éniinde gocugun montunu elinde tutar ve ¢ocuga bakar. Cocuk, “mont” ya da “montum liitfen” seklinde
tepkide bulursa 6gretmen “al bakalim montunu” ya da “aferin mont™ gibi s6zel bir geri bildirim esliginde ¢ocuga
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montunu verir. Cocuk yanlis tepki verdiginde ya da hi¢ tepkide bulunmadiginda ise istekte bulunma-model olma
ya da model olma yontemlerinden uygun olan kullanilir.

DBDDO yaklagimimin etkililigini inceleyen galismalarin biiyiik bir boliimii ebeveyn-cocuk ciftlerinin
katilimi ile yiiriitilmiis ve bu ydntemin ebeveynler tarafindan kullanildiginda ¢ocuklara dil becerileri
kazandirmada etkili oldugu ortaya konmustur (Rakap ve Rakap, 2014; Roberts ve Kaiser, 2011). Snyder ve
digerleri (2015), dogal dgretim yaklasimlarini inceledikleri alanyazin taramasinda, 6gretmenlerin dogal sinif
etkinlikleri ve rutinleri sirasnda DBDDO yaklagimi kullanimlari ile erken g¢ocukluk dénemindeki 6zel
gereksinimli ¢ocuklarin dil ve iletisim becerisi gelisimleri arasindaki iliskiyi inceleyen bes ¢alisma bulmustur
(Christensen-Sandfort ve Whinnery, 2013; Kaczmarek, Hepting, Dzubak, 1996; McCathren, 2000; Olive ve dig.,
2007; Yoder ve dig., 1995). Bu bes calismaya ortalama yas1 49.9 ay olan toplam 45 6zel gereksinimli gocuk (36
gelisimsel yetersizlik, 6 otizm spektrum bozuklugu, 2 dil ve konusma yetersizligi ve 1 diger) ve 19 6gretici
katilmistir. Bu calismalarda, DBDDO’yii kullanarak 6gretim serbest oyun (n=4), halka zaman1 (n=3), kiiciik grup
(n=2) ve yeme etkinlikleri (n=2) sirasinda yapilmistir. Caligmalardan dordiinde tek-denekli deneysel arastirma
desenleri kullanilirken, birinde grup desenli deneysel arastirma deseni kullanilmistir. Tek denekli deneysel
aragtirma desenlerini kullanan ¢aligmalarin hepsi, What Works Clearinghouse (WWC; Kratochwill ve dig., 2010)
ve Horner ve digerleri (2005) tarafindan tek-denekli deneysel arastirma desenlerini kullanan calismalarin
yontemsel kalitesini incelemek i¢in gelistirilen standartlarin %83 tinii karsilarken, tek grup desenli deneysel
aragtirma Gersten ve digerleri (2005) tarafindan gelistirilen yontemsel kalite standartlarinin %67’sini karsilamustir.
Bulgular, bu ¢aligmalara katilan ¢ocuklarin tamaminin hedeflenen dil becerilerini (6rnegin isaret yoluyla eylem
sozciikleri kullanma, konusurken eylem + obje kalibini kullanma, bagimsiz olarak istekte bulunma) kazandiklarini
ya da gelistirdiklerini ortaya koymustur. Ayrica, genelleme ve izleme verisi rapor edilen 11 ¢ocugun tamaminin
kazandiklar1 becerileri genelledikleri ve siirdiirdiikleri de goriilmiistiir.

Etkinlik Temelli Miidahale (Activity-Based Intervention)

Etkinlik temelli miidahale 1990’11 yillarin ilk yarisinda gelistirilen ve son 25 yil igerisinde birka¢ kez
uyarlanan bir dogal 6gretim yaklagimidir (Bricker ve Cripe, 1989, 1992; Bricker ve dig., 1998; Pretti-Frontczak
ve Bricker, 2004). Bu yaklasim ilk olarak, “cocuklarin bireysel hedef ve davraniglarinin rutin ya da planlanmis
etkinlikler i¢ine gomiildiigii, islevsel ve genellenebilir becerilerin gelistirilmesi i¢in dogal onciil ve sonuglarin
kullanildigi, ¢ocuk tarafindan yonlendirilen etkilesime dayali bir 6gretim yaklagimi” olarak tanimlanmistir
(Bricker ve Cripe, 1989; Bricker ve dig., 1998). Daha sonraki yillarda etkinlik temelli miidahale Pretti-Frontczak
ve Bricker (2004) tarafindan “erken c¢ocukluk donemindeki ozel gereksinimli g¢ocuklara, ¢oklu Ogretim
denemelerinin dogal olarak gergeklesen etkinliklere gomiilmesi ve dogal 6nciil ve zamanli geribildirimin
kullanilmasi yoluyla, islevsel ve gelisimsel olarak uygun becerilerin kazandirilmasi ve kazanilan becerilerin
genellenmesinin saglanmasi (s. 30)”” amacryla gelistirilmis bir dogal 6gretim yaklagim olarak tanimlanmaistir.

Etkinlik temelli miidahale dort temel bilesen igermektedir (Ozen ve Ergenekon, 2011; Pretti-Frontczak
ve Bricker, 2004):

1. Ogretimin ¢ocuk tarafindan baslatilan rutin ya da planlanmus etkinlikler sirasinda yapilmas,

2. Ogretim sirasinda cocuga coklu ve cesitli gomiilii dgretim firsatlarmin sunulmasi,

3. Islevsel ve genellenebilir becerilerin 6gretiminin hedeflenmesi,

4. Ogretilen beceri ve etkinlik ile dogal ve anlamli olarak iliskili olan énciil ve sonuglarin kullanilmas.

Etkinlik temelli miidahalede 6gretim, giinliik rutinler (giinliik olarak genellikle ayn1 zaman diliminde
belirli bir diizen icerisinde gerceklestirilen uyku zamani, kahvalti, 6gle yemegi, tuvalet, el yikama gibi etkinlikler;
Snyder ve dig., 2015) ve planlanmis fakat ¢ocuk tarafindan baslatilan ya da yonlendirilen etkinlikler sirasinda
yapilir (Bakkaloglu, 2008; Ozen ve Ergenekon, 2011). Ogretimin gocugun setigi ya da ilgi duydugu bir etkinlik
igerisinde yapilmasi, gocugun etkinlige katilimi i¢in motivasyonunu artiracaktir. Bu durumda, 6gretmenin ¢ocuga
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farkli becerilerin 6gretilmesi amaciyla ¢oklu 6gretim firsatlari sunmasina olanak taniyacaktir (Pretti-Frontczak ve
Bricker, 2004).Ogretimin giinliik rutinler ve planlanmus etkinlikler igerisine gémiilmesi, gocugun giin icerisinde
farkli beceriler ile ilgili coklu 6grenme firsatlarina sahip olmasina olanak saglayacagi gibi 6gretim yapilmasi i¢in
siif disinda ek bir zaman harcanmasinin da 6niine gegecektir (Ozen ve Ergenekon, 2011; Pretti-Frontczak ve
Bricker, 2004). Etkinlik temelli miidahale kapsaminda, rutinler tiim becerilerin 6gretilmesi i¢in uygun olmayacagi
icin Ogretmenin bazi becerileri kazandirmak igin etkinlikler planlamasi gerekmektedir (Pretti-Frontczak ve
Bricker, 2004; Snyder ve dig., 2015). Bu etkinlikler planlanirken gocugun performans diizeyi ve ilgi alanlar1 goz
oniinde bulundurulmalidir (Ozen ve Ergenekon, 2011).

Etkinlik temelli miidahalede amag ¢ocuga islevsel ve genellenebilir beceriler kazandirmaktir (Bricker ve
dig., 1998). islevsel beceriler, cocugun giinliik yasama bagimsiz katilimia ve degisen cevreye uyum saglamasina
yardimct olan becerilerdir (McWilliam ve dig., 1998; Pretti-Frontczak ve Bricker, 2000). Bu becerilere yiiriime,
yemek yeme, giyinme, selamlagsma, sayr sayma, renkleri tanima gibi beceriler 6rnek olarak verilebilir.
Genellenebilirlik, 6gretim i¢in amaglanan becerilerin farkli ortam ya da zamanlarda, farkli nesnelerle ya da
kisilerle kullanilabilir olmasidir (Kurt, 2008; Pretti-Frontczak ve Bricker, 2000; Rakap, 2015). Yukarida 6rnek
olarak verilen islevsel becerilere ek olarak, sira alma, isteklerini bir-iki s6zciik kullanarak dile getirme, oyunu
belirli bir siire siirdiirme, duygular1 anlama gibi beceriler de genellenebilir becerilerdir. Bu beceriler, giin igerisinde
farkli rutin ve etkinlikler sirasinda, farkli nesne ve kisiler ile ¢alisilabilecek becerilerdir.

Etkinlik temelli miidahalede 6gretim denemeleri beceri ve etkinlik ile iligkili dogal ve anlamli 6nciil ve
sonuglar kullanilarak yapilir (Pretti-Frontczak ve Bricker, 2004; Snyder ve dig., 2015). Alanyazin incelendiginde,
etkinlik temelli miidahale kapsaminda 6gretim denemelerinin sunulmasinda kullanilmasi 6nerilen yanlissiz
ogretim teknikleri ya da model olma gibi 6gretim yontemlerinin bulunmadigt gortilmektedir. Etkinlik temelli
miidahale kapsaminda 6gretmen ¢ocugun istenilen beceriyi 6grenmesini saglamak amaciyla yeterli sayida 6gretim
denemesi planlamali ve uygulamalidir. Ogretim denemelerinde, beceri ve ortam ile dogrudan iliskisi olmayan
onciil ve sonuglar miimkiin oldugu kadar az kullanilmalidir (Kurt, 2008; Ozen ve Ergenekon, 2011; Pretti-
Frontczak ve Bricker, 2004). Ornegin, montunu giyme becerisini yapilandirilmis bir ortamda mont giyme ihtiyaci
yokken ¢alismak yerine, ¢ocuklar oyun i¢in bahgeye ¢ikarken ya da eve gitmek i¢in hazirlanirken ¢alismak, dogal
ve anlamli 6nciil ve sonug sunma olasiligini artiracaktir.

Snyder ve digerleri (2015), dogal Ogretim yaklagimlarini inceledikleri alanyazin taramasinda,
Ogretmenlerin kaynastirma sinifi etkinlikleri sirasinda etkinlik temelli miidahale yaklasimini kullanmalari ile erken
cocukluk donemindeki 6zel gereksinimli ¢ocuklarin beceri kazanimi arasindaki iligkiyi inceleyen ii¢ ¢alisma
bulmustur (Apache, 2005; Botts, Losardo, Tillery ve Werts, 2014; Losardo ve Bricker, 1994). Caligmalar
kapsaminda, ortalama yaslart 53 ay olan 39 6zel gereksinimli (34 gelisimsel yetersizlik ve 5 dil ve konugma
yetersizligi) okul Oncesi yas grubundaki ¢ocuga iletisim becerileri ve motor beceriler (6rnegin, nesneleri
isimlendirme, nesne kontrolii, sesleri tekrar etme, iki heceli kelimeler kullanma, kafiye olusturma) etkinlik temelli
Ogretim yoluyla dgretilmistir. Bu ¢aligmalarda, 6gretim oyun alanindaki etkinlikler (n=1), halka zamani (n=1),
kiiciik grup (n=1) ve biiyiik grup etkinlikleri (n=1) sirasinda yapilmistir. Caligmalardan ikisinde tek-denekli
deneysel arastirma desenleri kullanilirken, birinde grup desenli deneysel arastirma deseni kullanilmistir. Tek
denekli iki arastirma, yontemsel kalite standartlarinin (Horner ve dig., 2005; Kratochwill ve dig., 2010) %85’ini
karsilarken, tek grup desenli deneysel arastirma, yontemsel kalite standartlarinin (Gersten ve dig.,2005) %56’sin1
kargilamistir. Bulgular, bu ¢aligmalara katilan g¢ocuklarin tamamiin hedeflenen iletisim ve motor becerilerini
edindiklerini ya da gelistirdiklerini ortaya koymustur. Ayrica, genelleme ve izleme verisi rapor edilen 11 ¢ocugun
tamaminin kazandiklar1 becerileri genelledikleri ve siirdiirdiikleri de gortilmiistiir.

Gegcis Temelli Ogretim (Transition-Based Teaching)

Gegis temelli 6gretim, erken gocukluk donemindeki 6zel gereksinimli ¢ocuklarin okul Oncesi sinif
etkinlikleri ve alanlar1 arasindaki gecislerde harcadiklar1 zamaninin bilyiikliigiinii ortaya koyan ¢aligma bulgularin
(Sainato ve Lyon, 1989; Sainato, Strain, Lefebvre ve Rapp, 1987) temel alarak Wolery ve arkadaslar1 tarafindan
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1990’11 yillarda gelistirilen bir dogal 6gretim yaklagimidir. Gegis temelli 6gretim, “etkinlik ve rutinler arasi
gecisleri 6gretim firsat1 olarak kullanmay1 amaglayan ve gecisin basinda ya da gegis sirasinda ¢cocuga kisa bir ya
da birkag 6gretim denemesinin sunulmasini igeren” bir dogal dgretim yaklagimidir (Werts ve dig., 1992).

Bu yaklagim ile 6gretim yapilirken, etkinlikler arasi ge¢is basladiginda &gretmen gocugun ilgisini
kendisine ¢eker ve yanligsiz 6gretim yontemlerden birini kullanarak (6rnegin, artan ya da sabit bekleme siireli
ogretim) bir ya da birkag dgretim denemesi sunar. Ornegin, serbest oyun zamanindan kitap okuma etkinligine
gecerken 6grenme hedefi bozuk paralar1 tanima olan bir gocuga 6gretmeni 1 liralik bozuk paray1 gdsterip “bu ne?”
diye sorabilir ve ¢ocuga tepkide bulunmasi igin kullanilan yanligsiz 6gretim teknigi kapsaminda bir siire verir.
Cocugun verdigi dogru tepki (“1 lira”) 6gretmen tarafindan sunulan geri bildirim ile sonuglanir (6rnegin, “aferin,
bu 1 lira”) ve ¢ocuk gecisine devam eder. Cocuk yanlig tepki verdiginde ya da hi¢ tepki vermediginde hata
diizeltme siiregleri kullanilir. Bagka bir 6rnekte, sinif i¢i etkinliklerden sinif digindaki oyun alanina gecis sirasinda,
sira bekleyen ve dgrenme hedefi renkleri isimlendirme olan bir ¢cocuga 6gretmeni yaklasir, elindeki renkli
kartlardan kirmizi olan1 gostererek “bu ne renk?” diye sorar ve ¢ocuga tepkide bulunmasi i¢in siire verir. Cocugun
dogru cevabi (“kirmiz1”) olumlu geribildirimle sonuglanir (“evet, kirmiz1”) ve 6gretmen bir sonraki kartin ne renk
oldugunu cocuga sorar. Ogretim denemesi ayni adimlar1 kullanarak tamamlamr. Bu iki 6rnekten de
anlasilabilecegi gibi bazi gecisler kisa oldugu i¢in sadece bir 6gretim denemesinin sunulmasina olanak tanirken
uzun gegisler sirasinda ¢ocuga birkag 6grenme firsati sunulabilir. Ayni uygulama giin igerisinde farkli gecislerde
tekrarlanarak ¢ocuga ¢oklu 6grenme ve dgrendigini genelleme firsatlari sunulur. Ogretim denemeleri kisadir ve
genellikle gegis ile alakali olmayan erken akademik becerilerin 6gretimi iizerine yogunlagir. Bu yaklagimin amaci,
gecislerde harcanan zamani 6gretim zamani olarak kullanarak erken ¢ocukluk dénemindeki 6zel gereksinimli
cocuklarin daha fazla 6grenme firsatina sahip olmasini saglamaktir (Werts ve dig., 1992; Wolery, Anthony ve
Heckathorn, 1998).

Snyder ve digerleri (2015), dogal Ogretim yaklasimlarini inceledikleri alanyazin taramasinda,
yetiskinlerin kaynastirma smiflarindaki gegisler sirasinda gecis temelli 6gretim yaklagimini kullanmalari ile erken
cocukluk donemindeki 6zel gereksinimli cocuklarin okul 6ncesi akademik becerileri kazanimi arasindaki iliskiyi
inceleyen ii¢ ¢alisma bulmustur (Werts, ve dig., 1992; Wolery ve dig., 1998; Wolery, Doyle, Gast, Ault ve
Simpson, 1993). Bu ¢aligmalara, ortalama yaglar1 54.4 ay olan 11 6zel gereksinimli ¢ocuk (4 gelisimsel yetersizlik,
3 dil ve konugma yetersizligi, 2 dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu, 1 serebral palsi ve 1 sosyal gecikme)
ile yedi 6gretmen katilmistir. Bu ¢alismalarda dgretim,etkinlikler ve rutinler arasindaki gegisler (n=3) sirasinda
yaptlmigtir. Calismalarin tamaminda tek-denekli deneysel aragtirma desenlerini kullanilmistir. Caligmalar,
yontemsel kalite standartlarinin (Horner ve dig., 2005; Kratochwill ve dig., 2010) %77 sini karsilamistir. Bulgular,
ii¢ caligmaya katilan 11 ¢ocugun tamaminin hedeflenen okul dncesi akademik becerileri edindiklerini gdstermistir.
Ek olarak, genelleme verisi toplanan ve rapor edilen yedi ¢ocugun tamaminin 6grendikleri becerileri genelledikleri
ve izleme verisi rapor edilen dort ¢ocuktan {igiiniin kazandiklar1 becerileri sitirdiirdiikleri goriilmiistiir.

Gomiilii Ogretim (Embedded Instruction)

Ogretimin dogal simf etkinlikleri, rutinler ve gecisleri i¢ine gdmiilmesi firsat dgretiminden bu yana
yukarida tanimlanan tiim dogal 6gretim yaklasimlar: kapsamindan kulanilagelen bir uygulama olmasina ragmen,
gomiilii 6gretim ¢ok bilesenli bir dogal 6gretim yaklagimi olarak 2000°1i yillarin baslarindan itibaren alanyazinda
goriilmeye baslamistir (Rakap, 2013). Snyder ve digerleri (2013), gémiilii 6gretimi “6zel gereksinimli gocuklarin
glinliik sif etkinliklerine, rutinlerine ve gecislerine katilimini ve bu etkinlikler icerisinde 6grenmelerini
desteklemek amaciyla gelistirilmis bir dogal 6gretim yaklagimi” olarak tanimlamaktadirlar. Gomiilii 6gretimin
temelinde 6gretmenin ne dgretecegini (what to teach), ne zaman 0gretecegini (when to teach), nasil 6gretecegini
(how to teach) ve 6gretimini nasil degerlendirecegini (how to evaluate) belirlemesi ve buna gére gocuga dgretim
denemeleri sunmasi yatmaktadir (Snyder ve dig., 2013).

Gomiilii 6gretimde, 6zel gereksinimli ¢ocuklara iglevsel ve genellenebilir becerilerin dogal olarak
kullanilabilecegi ortamlarda &gretilmesi amaglanir (Snyder ve dig., 2013). Bu kapsamda, 6gretmenin 6ncelikli
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ogrenme hedefleri belirlemesi ve belirlenen bu hedefleri Olgiilebilir bir sekilde yazmasi gerekmektedir. Bu
hedefler, etkinlik ve rutin temelli dogal degerlendirmeler ya da aile goriigmeleri sonucunda belirlenebilecegi gibi
bireysellestirilmis egitim programlarindan yola ¢ikarak ya da okul Oncesi programinda yer alan hedef ve
davranislar gozden gegirilerek de belirlenebilir. Yazilan her dncelikli 6grenme hedefinin dgrenen (6rnegin, Omer),
ortam (6rnegin, okula geldiginde, disarida oyun oynarken, ya da serbest oyun sirasinda), destek (6rnegin, yetigkin
tarafindan sunulan modeli takiben), davranmis (6rnegin, 1-2 sozciik [Selam, gilinaydin, nasilsin?] kullanarak
arkadaslarin1 selamlayacaktir) ve él¢iit (6rnegin, beceriyi giinde en az 4 defa olmak iizere 3 giin st iiste uygun
olarak kullandiginda dgrenmis olur) olmak iizere bes bileseni igermesi gerekmektedir. Bu bilesenler g6z oniine
aliarak yazilan dncelikli 6grenme hedefleri, 6gretmene ve sinifta gorev yapan diger personele, hangi ¢cocuga ne
zaman hangi becerinin 6gretilecegi, 6gretim sirasinda cocuga ne tiir bir destek sunulacagi ve ¢ocugun beceriyi ne
zaman kazanmis kabul edilecegi hakkinda bilgi verir (Rakap, 2015; Snyder ve dig., 2013).

Gomiilii 6gretim, okul dncesi miifredatinin ve sif etkinliklerinin, rutinlerinin ve gegislerinin 6zel
gereksinimli cocuklara yeterli derecede katilim ve 6grenme firsatlar1 sagladig (ya da saglama potansiyeli oldugu)
temeli tizerine kurulmustur. Miifredat ve etkinlikler motive edici, ilgi ¢ekici, gelisimsel olarak uygun, cocugun
sosyal ve kiiltiirel gegcmisine uygun ve yeterince zorlayict (zihinsel ve fiziksel olarak) olmalidir. Ayrica,
kestirilebilir ve dengeli bir sinif programinin gelistirilmesi ve kullanilmasi gomiili 6gretimin ne zaman
uygulanacaginin belirlenmesi agisindan énemlidir (Snyder ve dig., 2013). Yiiksek kaliteli, iyi organize edilmis
smif etkinlikleri gomiilii 6gretimin etkili bir sekilde uygulanmasi igin temel olusturmaktadir.

GOmiilii 6gretimde 6gretim, tamamlanmis 6gretim denemeleri yoluyla yapilir. Bir tamamlanmig 6gretim
denemesi, dogal olarak ortaya ¢ikan ya da 6gretmen tarafindan sunulan 6nciil, gocuk davranisi ve davranisi takiben
dogal olarak ortaya ¢ikan ya da dgretmen tarafindan sunulan sonug bilesenlerinden olusur (Bishop, 2014; Bishop,
Snyder ve Crow, 2015; Rakap, 2017; Snyder ve dig., 2013). Ornegin, 6gretmen, kirmizi topu gostererek “Bu ne
renk?” diye sordugunda ¢ocuk “Kirmizi” der ve dgretmen “Evet, bu kirmizi bir top” diyerek ¢cocuga topu verir.
Cocuk oOnciilii takiben yanlis tepki verdiginde ya da hi¢ tepki vermediginde hata diizeltme siireci uygulanir.

GOmiilii 6gretimin son temel bileseni 6gretimin degerlendirilmesidir. Bu baglamda, 6gretimi yapan kisi
kendisine ilk olarak “Gomiilii 6gretim denemelerini planlayip uygulayabiliyor muyum?” sorusunu sorar. Bu
asamada 6gretmen, her bir dncelikli 6grenme hedefi i¢in giinliik ya da haftalik kag 6gretim denemesi planladigini,
bunlardan kagini uygulayabildigini ve uyguladigi denemelerden kaginin tamamlanmig 6gretim denemesi oldugunu
degerlendirir. Ikinci soru ise, “Gomiilii 6gretim uygulamalarim ise yariyor mu?” yani “Cocuklar hedef
davramglarda belirtilen becerileri 6grenebiliyorlar m1?” sorusudur. Ogretmen bu iki soruya verdigi yamitlar
dogrultusunda, kendisine “Ogretimimde degisiklik yapmali miyim?” sorusunu sorar ve gerekli olan durumlarda
degisiklikler yapar (Snyder ve dig., 2013).

Snyder ve arkadaglar1 (2015) ile Rakap ve Parlak-Rakap (2011), okul 6ncesi donemde (3-5 yas aralig)
gomiili 6gretim uygulamalarinin gocuk kazanimlari iizerindeki etkilerini inceleyen iki alanyazin taramasi
yapmuglardir. Aragtirmacilar, dort agamali bir arama siireci sonunda, gomiilii 6gretim uygulamalarinin okul 6ncesi
donemdeki 6zel gereksinimli ¢ocuklara beceri kazandirma iizerindeki etkilerini inceleyen 15 deneysel ¢alisma
bulmuslardir. Bu 15 ¢alismaya, farkli 6zel gereksimlere sahip 33’ erkek 12’si kiz olmak {izere toplam 45 ¢ocuk
katilmistir. Bu ¢ocuklarin sahip olduklari 6zel gereksinim tiirleri gelisimsel yetersizlik (n=15), dil ve konusma
yetersizligi (n=10), otizm spektrum bozuklugu (n=9), ¢oklu yetersizlik (n=4), serebral palsi (n=3), Down sendromu
(n=2) ve diger yetersizliklerdir (n=2). Caligmalarda gémiilii 6gretim 35 yetiskin tarafindan uygulanmistir. Bu
calismalarda 6gretim, etkinlik merkezleri (n=9), kii¢iik (n=4) ve biiyiik (n=4) grup etkinlikleri, 6giinler (n=2) ve
halka zamam (n=1) sirasinda yapilmistir. On bes ¢alismanin tamaminda tek-denekli deneysel arastirma desenleri
kullanilmistir. Caligmalar, yontemsel kalite standartlarinin (Horner ve dig., 2005; Kratochwill ve dig., 2010)
%75’ini karsilamistir. Gomiilii 6gretim uygulamalarinin ¢ocuklarin beceri kazanimlari {izerindeki etkilerine
bakildiginda ise, 15 galismaya katilan 45 ¢ocugun tamaminin hedeflenen davranislar1 6grendigi ve genelleme
sonuglart rapor edilen 14 ¢ocuktan 12’sinin 6grendikleri davranislari yeni ortamlara ve kisilere genelledikleri
goriilmiistiir. Ayrica, kalicilik verileri rapor edilen 13 ¢ocuktan 12’sinin &grendikleri becerileri 6gretimin sona
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ermesinden iki ile sekiz hafta sonrasinda gerceklestirilen izleme oturumlari sirasinda koruduklar: gortilmiistiir. Bu
alanyazin taramalarinin bulgulari, gémiilii 6gretimin farkli yeterliliklere sahip yetiskinler tarafindan dogal sinif
etkinlikleri, rutinleri ve gegisleri sirasinda uygulandiginda farkli 6zel gereksinimlere sahip okul Oncesi yas
grubundaki kiiciik ¢ocuklara farkli gelisimsel alanlardan becerilerin 6gretiminde, genellenmesinde ve
korunmasinda etkili bir yaklasim oldugunu ortaya koymustur.

Sonug¢

Bu caligmada, kaynastirma egitimi kapsaminda egitim-6gretimine devam eden 6zel gereksinimli
cocuklarin gelisim ve 6grenmelerini desteklemek igin gelistirilmis bes dogal 6gretim yaklasimi (firsat 6gretimi,
dogal baglama dayali dil 6getimi, etkinlik temelli miidahale, gecis temelli 6gretim ve gomiilii 6gretim), bu
yaklagimlarin temel bilesenleri ve bilimsel dayanaklari agiklanmistir. Dogal 6gretim yaklasimlari, erken ¢ocukluk
donemindeki 6zel gereksinimli ¢ocuklara beceri kazandirmada etkililigi bilimsel calismalar ile kamitlanmis
yaklagimlardir (Rule ve dig., 1998; Snyder ve dig., 2015). Bu yaklagimlar, daha 6nce belirtilen dort temel 6zelligi
tagimalarma ragmen uygulamanin yapildig: etkinlikler ve uygulama sirasinda &gretilen beceriler bakimindan
farkliliklar gostermektedirler (Snyder ve dig., 2015). Ornegin, gecis temelli 6gretim sadece etkinlikler ve rutinler
arasindaki gegisler sirasinda uygulanirken genel olarak okul Oncesi akademik kavramlarmn (6rnegin renkler,
sayilar, sekiller) 6gretiminde kullanmilmaktadir. Firsat 6gretimi ve dogal baglama dayali dil 6gretimi, genellikle dil
ve konusma becerilerinin yari yapilandirilmig oyun etkinlikleri sirasinda 6gretilmesini amaglamaktadir. Etkinlik
temelli miidahale, farkli gelisimsel alanlardan bir¢ok becerinin &gretilmesine olanak tanimasina ragmen
Ogretmenlerin halihazirda siniflarinda kullandiklan etkinliklere ek olarak &gretilecek beceriler igin etkinlikler
planlamalarint ve uygulamalarini gerektirmektedir. Gomiilii 6gretim de, etkinlik temelli miidahale gibi farkli
gelisimsel alanlardan bir¢ok becerinin ve kavramin dgretilmesi i¢in kullanish bir yaklagimdir. Bu yaklagimi diger
dogal 6gretim yaklagimlarindan farkli ve avantajli kilan 6zellik ise okul dncesi 6gretmenlerinin ¢esitli uyarlamalar
yaparak halihazirda siniflarinda uyguladiklari etkinlikler, rutinler ve gegisler sirasinda 6gretim yapmalarina olanak
tanimasidir. Gomiilii 6gretim, bir okul giinii boyunca sadece bir etkinlik sirasinda dgretim yapilmasi yerine,
Ogretimin giin igerisine dagitilmasimi ve dolayisiyla 6zel gereksinimli ¢ocuklarin farkli etkinlikler, rutinler ve
gecisler sirasinda ¢oklu 6grenme firsatlar1 yakalamalarimi saglar (Rakap, 2013; Snyder ve dig., 2013).

Kaynastirma egitiminin basarili bir sekilde uygulanmasi igin temel gerekliliklerden birisi, 6zel
gereksinimli ¢ocuklar ile kaynastirma ortamlarinda ¢alisan 6gretmenlerin 6gretimde uyarlama yapma, etkili dogal
Ogretim yaklagimlarini belirleme ve bu yaklagimlari kullanma becerilerine sahip olmalaridir. Bu ¢aligma, okul
oncesi donemde kaynastirma ortamlarinda erken ¢ocukluk dénemindeki 6zel gereksinimli ¢ocuklar ile ¢alisan
Ogretmenlerin dogal 6gretim yaklasimlari hakkinda bilgi edinmelerine yardimer olacaktir. Cok bilesenli dogal
Ogretim yaklasimlarinin 6zel gereksinimli gocuklarin gelisim ve dgrenmelerinin desteklenmesinde dogru ve
giivenilir bir sekilde siklikla kullanilmasi, ancak uygulama destegi igeren kaliteli mesleki gelisim programlari
sayesinde olacaktir (Boyd, Kucharczyk ve Wong, 2016). Aragtirmalar, dogal dgretim yaklasimlarinin yillardir
kullanildigi Amerika Birlesik Devletleri gibi iilkelerde dahi 6gretmenlerin simif i¢i yardim sunulmadan bu
yontemleri dogru ve etkili bir sekilde kullanamadiklarim géstermektedir (Rakap, 2017; Snyder ve dig., 2015).
Bununla birlikte, 6gretmenler i¢in hizmet 6ncesi ve hizmet i¢i mesleki gelisim programlarinin etkililigini inceleyen
calismalar, bilimsel dayanakli uygulamalarin hizmet 6ncesi donemde etkili yontemler kullanilarak 6gretilmesinin,
ogretmenlerin bu uygulamalar1 hizmet i¢i donemde kullanma potansiyelini artirdigini ortaya koymaktadir (Rakap,
2016; Scheeler, 2008; Scheeler, Bruno, Grubb ve Seavey, 2009).

Dogal o6gretim yaklagimlarinin kaynastirma siniflarinda egitim alan erken ¢ocukluk dénemindeki 6zel
gereksinimli ¢ocuklarin gelisim ve 6grenmeleri iizerindeki olumlu etkileri ile 6gretmenler igin mesleki gelisim
alaninda yiiriitiilen ¢aligmalarin bulgular birlikte degerlendirildiginde, 6zellikle 6zel egitim ve okul 6ncesi egitim
programlarinda 6grenim goren &gretmen adaylarina hizmet Oncesi donemde dogal 6gretim yaklasimlarinin
uygulamali bir sekilde sunulmasi gerekmektedir. Bu, cesitli 6zel egitim dersleri kapsaminda yapilabilecegi gibi
dogal 6gretim yaklagimlarini ele alan farkli dersler yoluyla da yapilabilir. Dogal 6gretim yaklasimlarina yonelik
icerik ne sekilde sunulursa sunulsun mutlaka 6gretmenlik uygulamasi ya da staj dersleri ile aym1 donemde
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sunularak 6gretmen adaylarina gercek siniflarda uygulama yapma ve uygulamaya dayali geri bildirim alma firsati
sunulmalidir.

Halihazirda hizmet i¢i diizeyde gorev yapmakta olan 6gretmenler igin ise dogal 6 gretim yaklasimlarinin
ele alindig1 mesleki gelisim programlari diizenlenmelidir. Ancak, bu programlar, 6gretmenlerin aktif katilimlarin
saglamak ve 6grenmelerini desteklemek amaciyla drnek olay ve vaka incelemeleri, video 6rnekleri, tartigma ve
beyin firtinasi i¢in sorular olusturma, rol oynama, yazili ve sozlii drnekler ile egiticilerin model olmas1 gibi
yontemlerin kullanilmasint igermelidir (Snyder, Denney, Pasia, Rakap ve Crowe, 2011). Dogal 06gretim
yaklagimlar1 bir oturum yerine ¢oklu oturumlar seklinde ele alinarak, 6gretmenlere oturumlarda dgrendikleri yeni
bilgi ve becerileri siniflarinda uygulama olanagi saglanmali ve uygun oldugunda ev 6devleri verilmelidir. Bu
sayede Ogretmenlerin kendi simiflarinda birebir yasadiklar1 ornekleri ve deneyimlerini oturumlara
tagtyabilmelerine, diger Ogretmenler ve egitimciler ile tartisabilme ve geri bildirim alma firsati
yakalayabilmelerine olanak taninacaktir. Ek olarak, dgretmenlere, uygulamay: desteklemek amaciyla sinif ici
uygulama yardimi sunulmalidir. Bu yardim, smif-i¢i kogluk (gdézlem+goriisme) seklinde sunulabilecegi gibi,
teknoloji yoluyla (web-tabanli ya da e-mail kullanilarak) kogluk saglanmasini da igerebilir.
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The practice of including young children with disabilities in preschool settings in which all children play,
develop, and learn has been in existence for over three decades (Odom, 2000). For children with disabilities to
benefit from inclusive education, they should be provided with systematic and intentional instruction during
ongoing classroom activities (Wolery, 2005). Naturalistic instructional (NI) approaches have been identified as
intentional approaches to instruction that show promise for supporting the development, engagement, and learning
of preschool children with disabilities (Snyder et al., 2015). The purpose of this paper was to describe five
commonly used NI approaches designed to support development and learning of preschool children with
disabilities in inclusive settings, explain key components of these approaches, and present a summary of scientific
evidence for their effectiveness. At the end of the paper, the author briefly discussed features of effective
professional development programs for training pre- and in-service teachers to use NI approaches.

Naturalistic Instructional Approaches: Description and Evidence-Base

Incidental teaching (IT). Hart and Risley (1975) described this procedure as “the interaction between
an adult and a child, which arises naturally in an unstructured situation and which is used by the adult to transmit
information, or give the child practice in developing a skill.” Hart and Risley conducted several studies to
investigate the effectiveness of incidental teaching for facilitating language and communication skills of young
children (Rakap, 2013). For example, they observed 11 children of families identified as economically
disadvantaged during free play activities in preschool classrooms over eight months and examined the effects of
IT in these children’s language abilities. The use of incidental teaching was associated with increases in
unprompted use of compound sentences and spontaneous speech (Hart and Risley,1968).

Milieu teaching (MT). Kaiser (1993) described MT as “a naturalistic, conversation-based teaching
procedure in which the child’s interest in the environment is used as a basis for eliciting elaborated child
communicative responses” (p. 77). In MT, the adult arranges the environment to promote child engagement, and
uses naturally occurring antecedents and consequences to teach target language skills to young children. Four
instructional procedures are in MT: model, mand-model, naturalistic time delay, and incidental teaching. Snyder
et al. (2015) identified five studies in the literature that investigated the relationships between the use of MT
procedures and learning outcomes of young children with disabilities. These studies included 45 children with
disabilities. Across the studies, the researchers reported positive outcomes with respect to children’s learning; all
45 children acquired the skills taught; 11 generalized and maintained the skills.

Activity-based intervention (ABI). Pretti-Frontczak and Bricker (2004) described ABI as a naturalistic
approach that aims to “promote the acquisition and generalization of functional and developmentally appropriate
skills in young children by embedding multiple learning opportunities into authentic activities using logically
occurring antecedents and timely feedback” (p. 30). ABI involves four key components: (a) using child-directed,
routine, and planned activities, (b) providing multiple and varied embedded learning opportunities, (c) delivering
timely and integral feedback and consequences, and (d) developing functional and generative skills (Pretti-
Frontczak and Bricker, 2004). Snyder et al. (2015) identified three studies in the literature that examined the effects
of using ABI during preschool activities on the learning outcomes of young children with disabilities. Studies
included 39 children with disabilities. The use of ABI was found to be effective in promoting skill acquisition for
34 children, generalization for 11 children, and maintenance for 11 children.

Transition-based teaching (TBT). Transition-based teaching (TBT) is defined as “a technique designed
to use transitions as instructional opportunities and involves delivering a brief trial or trials at the beginning of a
transition (Werts, Wolery, Holcombe-Ligon, Vassilaros and Billings, 1992). In this approach, the teacher secures
the child’s attention and provides an instructional trial using a teaching procedure once a transition between
activities or areas is initiated. The instructional trial or trials were typically brief and focused on a discrete (often
pre-academic) skill that was not necessarily relevant to the transition (Werts et al., 1992). Snyder et al. (2015)
identified three studies in the literature that investigated the effects of using TBT on learning outcomes of young
children with disabilities. These studies included 11 children with disabilities. The use of TBT was found to be
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effective in promoting skill acquisition for 11 children, generalization for 7 children, and maintenance for 4
children.

Embedded instruction (EI). Snyder et al. (2013) described El as identifying times and activities when
(learning opportunities) for teaching a child’s priority learning targets are implemented in ongoing activities,
routines, and transitions (of inclusive preschool classrooms). In El, child engagement and learning in everyday
activities, routines, and transitions is supported by focusing on what to teach, when to teach, how to teach, and
how to evaluate. What to teach refers to functional, generative, and measurable priority learning targets. When to
teach emphasizes the use of ongoing activities, routines, and transitions as instructional contexts. How to teach
highlights the use of intentional and systematic instructional procedures to create embedded learning opportunities
and to provide embedded instruction learning trials. How to evaluate refers to the activities for monitoring
implementation of instruction and child progress toward achieving learning targets (Snyder et al., 2013). Snyder
et al. (2015) and Rakap and Parlak-Rakap (2011) identified 15 studies focused on embedded instruction. A total
of 45 children with disabilities participated in the studies. Results showed that all 45 children learned or improved
skills taught, 12 children generalized, and 12 maintained the skills they learned.

Conclusion

NI approaches are effective practices in supporting development and learning of children with disabilities
in inclusive settings (Rule et al., 1998; Snyder et al., 2015). In order to use NI approaches frequently with fidelity,
teachers, often, need high quality professional development support (Boyd, Kucharczyk and Wong, 2016). In pre-
service level, teacher candidates should be given opportunities to learn about NI approaches and practice these
approaches in real classrooms with performance feedback. In in-service stage, teachers should be provided with
high quality workshops followed by in-class implementation support.
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Oz
Otizm spektrum bozuklugu (OSB), sosyal iletisim ve sosyal etkilesimde yetersizliklerin yan1 sira sinirh tekrarlayici
davranis, ilgi ve etkinliklerin sergilenmesi olarak tanimlanmaktadir. Son yillarda yapilan bir¢ok ¢alisma beslenme
problemlerinin, OSB'li cocuklarda olduk¢a yaygin oldugunu gostermektedir. Bu derleme ¢aligmasinin amaci, OSB
olan ¢ocuklarin yasadigi beslenme problemlerini ve bu problemlerin ¢éziimiine yonelik ila¢ tedavisini iceremeyen
bilimsel dayanakli davramsgsal miidahalelerin neler oldugunu 6zetlemektir. lgili miidahale teknikleri ile basta

OSB'li ¢cocuga sahip ailelere, egitimcilere, uzmanlara veya bakim saglayicilara beslenme problemleriyle bag
etmede birkag¢ ipucunun saglanmasi hedeflenmektedir.
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Otizm spektrum bozuklugu (OSB), bir semsiye terim olarak, kendisinden 6nceki tani kategorilerini
(otistik bozukluk, Asperger sendromu, ¢ocukluk dezintegratif bozuklugu, baska tiirlii adlandirilamayan yaygin
gelisimsel bozukluk) bir araya getiren tek bir yetersizlik alanidir (Huerta, Bishop, Duncan, Hus ve Lord, 2012).
Genetik altyapis1 nedeniyle Rett sendromu, OSB diginda tutulmaktadir (Ozkaya, 2013). OSB, sosyal iletisim ve
sosyal etkilesimde yetersizliklerin yani sira sinirh tekrarlayici davranis, ilgi ve etkinliklerin sergilenmesi olarak
tanimlanmaktadir (American Psychiatric Association [APA], 2013). DSM-5'e (The Diagnostic and Statistical
Manual of Mental Disorders/Ruhsal Bozukluklarin Tanisal ve Sayimsal El Kitabi) gore "sira disi yeme
davraniglart” ya da "beslenme problemleri" OSB'nin birincil belirtileri arasinda yer almasa da (APA, 2013), ilgili
problemler tarihsel olarak OSB'nin erken donem ozellikleri arasinda sayilmaktadir (Ahearn, Castrne, Nault ve
Green, 2001; Kanner, 1943; Ritvo ve Freeman, 1978). Ayrica son donemlerde yapilan ¢aligmalar, beslenme
problemlerinin OSB'li ¢ocuklarda olduk¢a yaygin oldugunu gostermektedir (Cermak, Curtin ve Bandini, 2010;
Fodstad ve Matson, 2008; Schreck, Williams ve Smith, 2004; Volkert ve Vaz, 2010). OSB'nin temel tan1 bileseni
olan sinirh ilgi ve tekrarlayici davranislarin, beslenme problemleri icerisinde ozellikle "yiyecek segiciligi"
davranisina kaynak teskil ettigi diisiiniilmektedir (Emond, Emmett, Steer ve Golding, 2010; Matson, Fodstad ve
Dempsey, 2009; Matson, LoVullo, Rivet ve Boisjoli, 2009).

Yiyecek seciciligi, yiyecegin ¢esidine (sinirli sayida yiyecek tiiketilmesi), dokusuna (yiyecegin sadece
yumusak, sert, ezilmis piire, ¢ig tiiketilmesi), tadina (sadece veya daha ¢ok sekerli, tuzlu veya eksi gidalarin
tilketilmesi), 1s1sina (sicak veya soguk), rengine (sadece kirmizi ya da bagka bir renkteki gidalarin tiiketilmesi)
veya kokusuna gore segici olmayr (yiyecek ayirt etmeyi) igeren ve OSB'li ¢ocuklarin yasadigi beslenme
problemleri arasinda en fazla rapor edilen davranis kalibidir (Beighley, Matson, Rieske ve Adams, 2013; Cermak
ve dig., 2010; Matson ve Fodstad, 2009; Matson, Hattier ve Belva, 2012). Yiyecek se¢iciliginin OSB'li bireylerde
yasam boyu devam ettigine iliskin arastirma bulgular1 heniiz yeterli degildir (Beighley ve dig., 2013). Yiyecek
seciciligi, paralelinde, 6glin problemlerinin basinda gelen ve 6zelikle OSB'li cocuk ebeveynlerini ¢ok ugrastiran
"yiyecek reddetme" davranisini getirmektedir (Bandini ve dig., 2010; Schreck ve dig., 2004). Yiyecek reddetme
davranis1 sergileyen c¢ocuklar, ya tiim yiyecekleri (aglayarak, ofkelenerek, yiyecegi tlikiirerek ya da agzini
kapatarak) yemeyi reddeder ya da son derece kisith ¢esitteki ve miktardaki (yiyecegin/gidanin tiiri, tad1 veya
dokusu agisindan) yiyecekleri kabul eder (de Moor, Didden ve Korzilius, 2007). Tiirkiye’de yapilan sinirl sayidaki
tarama ¢alismalar1, OSB'li ¢ocuklarin yiyecek se¢iciligi (simirl gesitte veya belli dokuda yiyecek tiikettigi) ve buna
bagli olarak yiyecek reddetme davranisi sergilediklerini dogrulamaktadir (Bicer ve Alsaffar, 2013; Meral ve Fidan,
2014a; Meral ve Fidan, 2014b). Ancak, iilkemizde OSB'li ¢ocuklarin beslenme problemlerinin giderilmesine
yonelik herhangi bir miidahale arastirmasina rastlanmamustir.

Beslenme, bireyin yasamini siirdiirmesi, diger bir ifadeyle yasamini saglikli bir sekilde devam ettirmesi
icin gerekli olan birincil ihtiyaglarimin basinda gelir. Dolayisiyla beslenme problemlerinin giderilmesi, saglikli
6glin davraniglarina sahip olunmasi ve ailelerin ¢ocuklarina uygun besleme yontemleri benimsemeleri OSB'li
cocuklarin yasam kalitesinin ayrilmaz parcalaridir (Meral ve Fidan, 2015). OSB'li g¢ocuklarin beslenme
problemleri, sadece kendilerini olumsuz etkilememekte, ailelerde yiiksek oranda strese neden olmaktadir (Kodak
ve Piazza, 2008; Moh ve Magiati, 2012, de Moor ve dig., 2007). Saglikli beslenme, normal gelisim gosteren bir
cocuk ve ailelerinde ne denli onemli ise OSB'li birey ve ailesinin yasam kalitesi agisindan da son derece dnemlidir.
Ancak beslenme problemleri tizerine, 6zellikle bu problemlerin ¢6ziimiine yonelik deneysel olarak gegerligi ortaya
konulmus arastirmalara bakildiginda sinirh bir alanyazin s6z konusudur. Ulkemizde ise beslenme problemlerinin
¢Oziimiine yonelik bilimsel dayanakli uygulamalarin neler oldugunun ortaya konulmasi, OSB'li cocuklar, aileler,
egitimciler, uzmanlar ve ilgili hizmet saglayicilar agisindan temel bir ihtiyagtir. Bu derleme kapsaminda OSB'li
cocuklarda beslenme problemleri ve bilimsel dayanakli davranigsal miidahale teknikleri 6zetlenmeye ¢alisiimistir.

Yontem

Uygulamali davranis analizini (UDA) temel alan miidahaleler, OSB ile iligkili, normalden sapan asir1
durumlarin iyilestirilmesinde en 6nde gelen bilimsel dayanakli uygulamalardandir (Green, 1996). Bu yoniiyle
UDA'nin, uygun bir miidahale yontemi olarak, uzmanlar ve bakim saglayicilar arasinda artan bir kabulii s6z
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konusudur (Kodak ve Piazza, 2008). Bu derleme kapsaminda, OSB'li ¢ocuklarin beslenme problemlerinin
¢coziimiine yonelik UDA temelli miidahaleler tanitilmaya c¢alisilmistir. Bu amag dogrultusunda, OSB'li cocuklarin
beslenme problemlerine yonelik miidahalelerin yayimlandigi Journal of Applied Behavior Analysis
(JABA)/(Uygulamali Davranig Analizi Dergisinde (UDAD) yer alan, bilimsel dayanakli ve ilag tedavisi igermeyen
davranigsal miidahale arastirmalari incelenmistir.

Ileri derecede beslenme problemlerine - érnegin nazal ya da gastrostomi tiipii gibi, taniya 6zgii arag
gereglerin kullanilmasini gerektiren beslenme islemleri, ruminasyon bozuklugu (besinin yutulduktan ve kismen
sindirildikten sonra, tiksinme ya da bulanti gibi bir neden olmaksizin tekrar agza getirilmesi ve yeniden
cignenmesi), pika (kagit, pecete, kum gibi besin 6zelligi ve yenilebilir olmayan maddelerin yenmesi) ve travma
sonrasi (darbe ya da cerrahi miidahale) yeme bozuklugu - yonelik miidahaleler kapsam disinda tutulmustur.

Bu ¢alisma bir derleme/inceleme (review) calismasi olarak desenlenmistir. Bu derleme, konuya iliskin
tiim alanyazinin taranmasindan farkli olarak sadece Uygulamali Davranis Analizi Dergisi (UDAD)/Journal of
Applied Behavior Analysis (JABA) kapsamindaki davranigsal miidahale arastirmalari ile sinirh birakilmistir. Bu
baglamda salt bir dergiye bagli kalinmasi bir sinirlilik olarak kabul edilebilir. Ayrica ilgili konu basligina yonelik
alanyazinda, derleme niteliginde 6zellikle ingilizce yapilmis arastirmalar (Kodak ve Piazza, 2008; Ledford ve
Gast, 2006; Marshall, Ware, Ziviani, Hill ve Dodrill, 2015; Volkert ve Vaz, 2010) s6z konusudur. Ancak konuya
iligkin heniiz Tiirk¢e bir derleme calismasina rastlanmamistir. Dolayisiyla bu derleme ¢aligmasi ile OSB’li
¢ocuklardaki beslenme problemlerine yonelik dne ¢ikan davranigsal miidahalelerin neler olduguyla ilgili Tiirkge bir
derleme yapilmasi amaglanmustir.

Otizmli Cocuklarda Beslenme Problemlerine Yonelik Bilimsel Dayanakhh Davramigsal Miidahale
Arastirmalari

OSB!'li ¢cocuklarin sunulan yiyecegi uyumlu/uygun bir sekilde yememe, hizli yemek yeme, yetersiz gida
tilketimi, yiyecegi yutmadan agizda tutma gibi beslenme problemleri arasinda, lizerinde en ¢ok calisilan problem
davranis “yiyecek seciciligi”dir. Yiyecek seciciligi ve diger beslenme problemleriyle bas etmede, UDA bir¢cok
durumda tercih edilen tedavi/miidahale modeli olmustur (Matson ve Fodstad, 2009; Matson, Hattier ve Belva,
2012). OSB'li ¢ocuklarda beslenme problemlerinin sagaltimina yonelik bilimsel dayanakli uygulamalar
kapsaminda JABA'da yayimlanmis 14 arastirma incelenmistir. Ayrica, Tablo 1'de ilgili arastirmalarinin kimler
tarafindan yuritildigi, katilimer 6zellikleri, arastirma amaci, bagvurulan miidahale ile arastirma deseni ve
arastirmanin ana bulgusu 6zetlenmistir. Tlgili calismalari as1l kaynagindan takip ederken kolaylik saglamak adina,
Ek 1 kapsaminda, kavramlar ve kaynak dildeki karsiliklarina iligkin mini bir s6zliige yer verilmistir.

Ahearn (2003), gorece daha az tercih edilen yiyeceklerden olan sebzelerin OSB'li ¢ocuklarda tiiketimini
artirmak amaciyla gergeklestirdigi calismasinda, sebzelere baharat/cesniler ekleyerek “eszamanli sunum”
miidahale tekniginin etkililigini aragtirmistir. Hafif diizeyde yiyecek seciciligi olan 14 yasinda OSB'li bir erkek
cocuk tizerinden davranislar arasi ¢oklu baglama diizeyi modeline gore siirdiiriilen arastirmada, sebzenin baharatla
birlikte eszamanli sunumunun sebze kabuliinii artirdig: belirlenmistir.

Allison ve digerleri (2012) tarafindan yapilan ¢aligmada, yiyecek kabuliiniin artirilmasi ve yiyecek
reddetmenin azaltilmasinda, “ayrimli pekistirmeyle kagmanin sondiiriilmesi” ile “izler olmayan pekistirmeyle
kagmanin sondiiriilmesi” tekniklerinden hangisinin daha etkili oldugu karsilagtirilmistir. Beslenme problemleri
sergileyen li¢ yasinda OSB'li bir ¢cocuk ile ABAB modeline gore gerceklestiren ¢alismada, her iki miidahalenin
esit oranda etkili oldugu, ancak izler olmayan pekistirmenin ¢ocugun bakim saglayicisi tarafindan daha ¢ok tercih
edildigi belirlenmistir.

Anderson ve McMillan (2001), klinik uygulamalarda uzmanlar tarafindan uygulandiginda etkililigi
bilinen "ayrimh pekistirmeyle biraraya getirilmis kagmanin sondiriilmesi” igleminin ebeveynler tarafindan
kullanilmasini degerlendirmislerdir. OSB ve zihinsel yetersizligi olan 5 yasinda bir erkek cocugun dogal
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ortaminda, ebeveynlerin yaptig1 uygulamanin uzman tarafindan video kayitlariyla izlendigi ve ABAB modeline
gore yiiriitiildiigli aragtirmada, ilgili islemin yiyecek segiciligiyle bas etmede etkili oldugu belirlenmistir.

Anglesea, Hoch ve Taylor (2008), normalden hizli yiyen {i¢c OSB'li ergen ile yurittiigii ¢calismada,
titresimli ¢agri cihazi {izerinden yiyecek tiiketimi siiresinin/dgiin siiresinin artirtlmasi hedeflenmistir. Katilimcilara
belli araliklarla devreye giren ¢agri cihazi titrestiginde bir isirik almalarinin ya da bir lokma yemelerinin
ogretildigi, ABA modeline gore yiiriitiilen arastirmada ¢agri cihazi kullanimimin yemek siiresini artirdigi, hizli
yemeyi yavaslattigi gézlenmistir.

Buckley ve Newchok (2005), dokuz yasinda OSB'li bir kiz ¢ocugu ile gergeklestirdikleri ¢alismalarinda,
yiyecegi agizda yutmadan tutma davranigini sondiirmeyi amacglamigtir. Daha az tercih edilen ya da hig¢ tercih
edilmeyen yiyecegin, tercih edilen bagka bir yiyecekle sunumunu igeren “eszamanli sunum” ile “tepki bedelli
ayriml pekistirme” seklindeki ¢oklu miidahalelerin etkililiginin arastirildigi arastirmada, eszamanli sunumunun
tepki bedelli ayrimli pekistirmeyle uygulanmasinin tek basina uygulanmasindan daha etkili oldugu tespit
edilmigtir.

Najdowski, Wallace, Doney ve Ghezzi (2003), yiyecek se¢iciligini azaltmada “alternatif davraniglarin
ayrimh pekistirilmesi (ADAP)” ile “ADAP temelli ve yonerge siliklestirmeli kagmanin sondiiriilmesi” islemlerinin
etkililigini, bes yasinda OSB'li bir erkek ¢ocuk ve ebeveyni ile yaptiklari arastirmayla incelemistir. Ebeveyn
tarafindan yiiriitiilen iglevsel analize dayali arastirmada, ortamlar arasi ¢oklu baslama diizeyi modeline gére ADAP
temelli ve yonerge siliklestirmeli kagmanin sondiiriilmesi isleminin, ev ve restoran ortaminda yiyecek kabuliini
artirdig belirlenmistir.

Najdowski, Wallace, Penrod, Tarbox, Reagon ve Higbee (2008), ebeveynlerin (annelerin) uygulamaci
olarak, minimum bir egitimle, uygun olmayan 6giin davranislarinin islevsel analizini gergeklestirebileceklerini
ortaya koymuslardir. Yasglar iki ile dort araliginda degisen, biri normal gelisim gosteren, besi OSB'li toplam alti
cocukla yiiriitilen ve deneysel islevsel analizin, doniisiimlii uygulamalar modeline goére degerlendirildigi
arastirmada, yiyecek seciciliginin azaldig1 gozlenmistir.

Penrod, Gardella ve Fernand (2012), “yonerge siliklestirmeli yapilabilirligi az (bilinirligi az) 6gretimsel
sira ile biraraya getirilmis yapilabilirligi yiiksek (bilinirligi c¢ok) oOgretimsel sira” isleminin, “kagmanin
sondiiriilmesi” ve “yiyecek tiiketimi”nin artirllmasinda etkili oldugunu belirlemislerdir. Yiyecek segiciligi olan ve
yeni yiyecekler sunuldugunda yiyecek reddetme davranisi sergileyen dokuz ve 10 yaslarinda iki OSB'li ¢ocukla
yiiriitiilen ve ilgili isleme gore yonerge/sozel yonlendirmenin gitgide azaltildigi doniisiimli uygulamalar modeline
gore ylritillen arastirmada, gocuklarin 6nce yiyecege dokunup tattiklari, sonrasinda ise ¢igneyip yuttuklar
gozlenmistir.

Piazza ve digerleri (2002), tercih edilmeyen yiyeceklerin tiiketimini artirmak adina “es zamanl” ve “sirali
sunumu” karsilagtirdiklar1 aragtirmalarinda, es zamanli sunumun yiyecek kabuliinii ii¢ ¢ocugun ikisinde hemen
artirdigini, bir ¢ocukta ise fiziksel yardim ve tekrar sunumla desteklenen sirali sunumun etkili oldugunu tespit
etmislerdir. Yiyecek seciciligi yaninda ikincil yetersizlikleri olan ii¢ OSB'li ¢ocukla (sekiz ve 10 yaslarinda iki
erkek ile 11 yasinda bir kiz ¢ocuk) doniisiimlii uygulamalar modeline gore yapilan ilgili uygulama, tercih
edilemeyen yiyecek yaninda ya da hemen arkasindan, tercih edilen yiyecegin sunumunu (6rnegin brokoliyle
birlikte ya da hemen ardindan cips sunumu) i¢ermektedir.

Schiff, Tarbox, Lanagan ve Farag (2011), hastalanmalar1 durumunda ya da vitamin destekleri almalari
gerektiginde hap ya da sivi1 sekildeki ilaclar1 almakta zorlanan OSB'li ¢ocuklarin uygun sekilde sivi alimim
saglamaya yonelik bir arastirma yiiriitmiislerdir. Ug yasinda OSB'li bir erkek cocukla ABA modeline gore
gergeklestirilen uygulamada, “uyaran siliklestirmesi” ve “olumlu pekistirme”nin ilagla birlikte sivi almada ya da
sivi ilaglar almada etkili oldugu belirlenmistir.

Seiverling, Williams, Sturmey ve Hart (2012), “tadina baktirtma”, “kagmanin sondiiriilmesi” ve
“siliklestirme”den olusan ev temelli uygulama paketi ile ebeveynlere, ¢ocuklarina yonelik, davranigsal becerilerin
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Ogretimini amaglamiglardir. Yiyecek segiciligi olan dort, sekiz ve bes yaslarinda iic OSB'li ¢ocuk ve ebeveynleri
ile denekler arasi ¢oklu baslama diizeyi modeline gore yiiriitiilen arastirmada, yiyecekten 1sirik alma/lokma
kabuliiniin arttig1 ve 6giin esnasindaki problem davraniglarin azaldigi, ayrica izleyen donemlerde tiiketilen yiyecek
¢esidinde artig oldugu gbzlenmistir.

Valdimarsdottir, Halldorsdottir ve Sigurdardottir (2010), daha 6nce reddedilen yiyecegin tiiketimine
yonelik yaptiklart miidahale sonrasinda, uygulama ortaminda tiiketilen yiyecek miktarinda ve ¢esidinde artis
saglamislardir. Ortamlar arasi goklu baslama diizeyi modeline gore, bes yasinda OSB'li bir erkek ¢ocukla yiiriitiilen
ve davranigin dogal ortamlara genellendigi arastirmada, “alternatif davramislarin ayrimh pekistirmesi”,
“sabit/hareket ettirilemeyen catal teknigi” ve “uyaran siliklestirmesi” islemlerinin etkili oldugu bulunmustur.

Vaz ve digerleri (2012), “takiben verilen gida (izleyici gida)” isleminin yiyecegi agizda tutma davranigini
sondiirdiigiinii belirlemislerdir. Arastirma, gelisimsel geriligi bulunan ve gastrostomi tiipli (G tiip) kullanan dort
yasinda bir erkek ¢ocuk, gastrodzofageal reflii hastaligi (GORH) olan iki yasinda bir erkek ¢ocuk ve 10 yasinda
OSBli bir erkek ¢ocukla doniisiimlii uygulamalar modeline gore yiiriitilmistiir.

Volkert, Vaz, Piazza, Frese ve Barnett (2011), yiyecegi agizda yutmadan tutma davranigint sondiirmede,
“yeniden sunumla biraraya getirilen ters ¢evrilmis kasikla yutmanin kolaylagtirilmasi” isleminin etkili oldugunu
belirlemislerdir. Nazal gastrostomi tiip ile beslenmek durumunda olan doért yasinda bir kiz ¢ocuk ile OSB'li bes
yasinda bir erkek ¢ocukla ABAB modeline gore gergeklestiren arastirmada, yiyecegi agizda tutma davraniginin
azaldig1 gézlenmistir.

Tablo 1
OSB'li Cocuklarin Beslenme Problemlerine Yonelik UDA Temelli Miidahale Arastirmalar

Arastirma Katilimel Amag¢ Miidahale/Model Sonu¢
Ahearn, 2003 14 yaginda OSB'li bir Sebze reddetme Es zamanli sunum Sebzelere
erkek ¢ocuk davranigini teknigi/ baharat/gesniler
azaltmak Davranislar arasi ¢oklu  ekleyerek uygulanan
baslama diizeyi modeli ~ eszamanli sunumun
sebze kabuliinii artirdig1
gbzlenmistir.
Allison ve dig., Ug yasinda OSB'li bir Yiyecek reddetme Ayrimli pekistirmeyle Miidahale tekniklerinin
2012 erkek ¢ocuk davranigini kagmanin sondiirtilmesi  her ikisi de yiyecek
azaltmak ve izler olmayan kabuliinii artirmaktadir;
pekistirmeyle fakat uygulayici izler
kagmanin olmayan pekistirmeyi
sondiiriilmesi/ABAB daha ¢ok tercih
modeli etmektedir.
Anderson ve Bes yasinda OSB'li ve Yiyecek segiciligini  Ayrimli pekistirmeyle Ebeveynler tarafindan
McMillan, 2001  ZY'li bir erkek ¢ocuk azaltmak biraraya getirilmis kullanilan islemin etkili
kagmanin sondiiriilmesi  oldugu belirlenmistir.
islemi/
ABAB modeli
Anglesea ve dig., 19, 15 ve 15 yaslarinda  Hizli yeme Titresimli cagr1 cihazi Yemek siiresi normal
2008 ii¢ erkek OSB'li ergen davranisini azaltma  ile uyaran saglama/ araliga donerken hizli

Ve yiyecek tiiketim
siiresini normale
¢ekme

ABA modeli

yeme azalmigtir.

OZEL EGITIM DERGISI



498

Tablo 1 (devam)

BEKIR FATIH MERAL

Buckley ve
Newchok, 2005

Najdowski ve
dig., 2003

Najdowski ve
dig., 2008

Penrod ve dig.,
2012

Piazza ve dig.,
2002

Schiff ve dig.,
2011

Seiverling ve
dig., 2012

Dokuz yasinda OSB'li
bir kiz ¢ocuk

Bes yasinda OSB!l bir
erkek ¢ocuk

Iki ile dért yaslarinda
biri normal gelisim
gosteren, besi OSB'li
toplam alt1 gocuk
Dokuz ve 10 yaslarinda
iki OSB'li erkek ¢cocuk

OSB!'li sekiz ve 10
yasinda iki erkek ile 11
yasinda bir kiz ¢ocuk

Ug yasinda OSB'li bir
erkek ¢ocuk

Dort, sekiz ve bes
yaslarinda ti¢ OSB'li
cocuk ve ebeveynleri

Yiyecegi agizda
yutmadan tutma
davraniginin
sondiiriilmesi

Dogal ortamlarda
(ev ve restoran)
yiyecek kabuliiniin
artirilmast

Uygun olmayan
oglin
davraniglarinin
azaltilmasi

Yeni yiyecekler
sunuldugunda
yiyecek reddetme
davraniginin
azaltilmast

Tercih edilemeyen
yiyeceklerinin
tiiketimini artirmak

Ilag kullaniminda
uygun sekilde sivi
alimini1 saglamak

Yiyecek segiciligini
azaltmak

Es zamanli sunum ve
tepki bedelli ayrimli
pekistirme/
ABACBCDAD modeli

Alternatif davraniglarin
ayrimli pekistirmesi
(ADAP) ile ADAP
temelli ve yonerge
siliklestirmeli
kagmanin
sondiiriilmesi/ Ortamlar
aras1 ¢oklu baglama
diizeyi modeli
Deneysel islevsel
analiz/Doniigiimlii
uygulamalar modeli

Yonerge siliklestirmeli
yapilabilirligi az
Ogretimsel sira ile
biraraya getirilen
yapilabilirligi yiiksek
Ogretimsel sira/
Dontigiimlii
uygulamalar

Es zamanli ve sirali
sunum teknikleri/
Doniigtimli
uygulamalar

Uyaran siliklestirmesi
ve olumlu pekistirme/
ABA modeli

Tadina baktirtma,
kagmanin sondiiriilmesi
ve siliklestirmeden
olusan ev temelli
uygulama paketi/
Denekler aras1 ¢oklu
basglama diizeyi modeli

Yiyecegi agizda tutmay1
sondiirmede es zamanl
sunum, tepki bedelli
ayrimli pekistirmeyle
birlikte uygulandiginda
daha etkili bulunmustur.
Ebeveyn tarafindan
yiiriitiilen islevsel
analize dayali
uygulamanin yiyecek
kabuliinii artirdig1
belirlemislerdir.

Ebeveynlerin islevsel
analizle uygun olmayan
6gilin davraniglarini
azalttiklar1 gézlenmistir.
Islem, kagmanin
sondiiriilmesi ve yiyecek
titketiminin
artirilmasinda etkili
olmustur.

iki gocukta es zamanl
sunum yiyecek kabuliini
artirirken, bir ¢ocukta
fiziksel yardim ve tekrar
sunumla desteklenen
birlikte sirali sunum
etkili olmustur.
Uygulama, ilagla birlikte
sivi almada ya da sivi
ilact almada etkili
olmustur.

Lokma kabulii ve
tiketilen yiyecek
¢esidinde artis, yikici
6giin davraniglarinda
azalma saglanmustir.
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Tablo 1 (devam)
Arastirma Katilimer Amag Miidahale/Model Sonu¢
Valdimarsdottir Bes yaginda OSB'li bir ~ Daha 6nce Alternatif davranislarin =~ Uygulama ve dogal
ve dig., 2010 erkek ¢cocuk reddedilen ayrimli pekistirmesi, ortamlarin her ikisinde
yiyecegin sabit/hareket tiiketilen yiyecek
tiiketimini ettirilemeyen ¢atal miktarinda ve ¢esidinde
saglamak teknigi ve uyaran artis gdzlenmistir.
siliklestirmesi/
Ortamlar arasi ¢oklu
baslama diizeyi modeli
Vaz ve dig., Biri OSB'li iki, dort ve  Agizda tutma Takiben verilen Yiyecegi agizda tutma
2012 10 yaslarinda beslenme  davranigini (izleyici) gida davranigi sonmiis,
problemleri olan ii¢ sondiirmek islemi/Dontigimli yiyecek tiiketimi
¢ocuk uygulamalar modeli artmistir.
Volkert ve dig., OSB'li beg yasinda bir ~ Agizda tutma Yeniden sunumla Yiyecegi agizda tutma
2011 erkek ¢ocuk ve ileri davranigini biraraya getirilen ters davranis1 azaltilmisgtir.
beslenme problemleri azaltmak cevrilen kagikla

sergileyen dort yaginda yutmanin

bir kiz ¢ocuk kolaylastirilmasi
islemi/
ABAB modeli

Beslenme Problemlerine Yonelik Bilimsel Dayanakh Davramissal Miidahaleler

Beslenme problemlerini azaltmaya ya da ortadan kaldirmaya yonelik bilimsel/deneysel olarak gegerliligi
kanitlanmis ¢ok sayida davranigsal miidahale vardir. Bu miidahaleler 6zellikle yiyecek segiciliginin sagaltimiyla
cocugun besin repertuarini genisletmeyi ya da besin miktarini artirmayi hedefler. Diger bir ifadeyle bireyin daha
cok cesitte ve miktarda yiyecek tiiketilmesi saglanarak, davranigsal veya yiyecek seciciligine bagli olarak ortaya
c¢ikabilecek yiyecek reddetme davraniginin sondiiriillmesi ya da azaltilmasi amaglanir. Calismanin bu kisminda,
incelenen UDA temelli arastirmalardan yola ¢ikilarak uzmanlar ve ebeveynler tarafindan kullanilabilecek
miidahale yontemlerinin tanitimina yer verilmistir.

Cocuklar beslenme esnasinda “yiyecek se¢iciligi” ya da uygun olmayan davraniglar sergilediklerinde
ailelerin tepkileri genellikle; (1) Tercih edilen gida sunumu ve somut nesne: ¢ocugun daha fazla tercih ettigi
besinleri tiiketmesine imkan saglama veya 6giin esnasinda ¢ocugun bir oyuncakla oynamasina izin verme, (2)
Dikkat/ilgilenme: ¢ocugu azarlama ya da tath bir sesle yemesi i¢in kandirma ve (3) Kagma: ¢ocuk yemek
istemediginde, yeme eylemini durdurmasina miisaade etme seklindedir. Ancak, tiim bu davraniglarin (tercih edilen
gida, ilgilenme ve kagma) beslenme problemlerini (%67 oraninda) artirdigi gézlenmistir (Kodak ve Piazza, 2008).
Bu davranis kaliplarindan en ¢ok one ¢ikani, kagma davranisidir. Cocuk agladiginda, kasiga vurdugunda ya da
yemek sunulurken kafasini bagka yone ¢evirdiginde, aileler genellikle ya kisa siireligine yemek sunmay1 kesmekte
ya da yemek etkinligini tamamen sonlandirmaktadirlar. Bu ylizden beslenme problemleri olan c¢ocuklarda
“agladigimda, kafami ¢evirdigimde ya da kasiga vurdugumda yemek benden uzaklasiyor” seklinde kagmaya
yonelik bir 6grenme olugmaktadir. Aile ve ¢cocuk arasinda bu davraniglar tekrarlandiginda kagma davranist daha
da pekigmektedir (Linscheid, 2006). Yiyecek se¢gme veya yemeyi reddetmeye bagli ortaya ¢ikan kagmanin
sondiirlilmesi, beslenme problemlerine yonelik bilimsel dayanakli miidahalelerin ilk hedefidir (Piazza, ve dig.,
2002; Piazza, Patel, Gulotta, Sevin ve Layer, 2003). Kagmanin sondiiriilmesinde en ¢ok sabit kagik/kasigin
kagirilmadan kullanimu ve fiziksel yonlendirme, birlikte kullanilmaktadir (Hoch, Babbitt, Coe, Krell ve Hackbert,
1994). Hareket ettirilmeyen sabit kasik tekniginde kasik, cocuk agzini agana kadar dudaklarinda tutulur, geri
cekilmez ve besleyen kisi ¢ocugun agzina bir lokma birakir. Fiziksel yonlendirme sirasinda terapist, ¢ocugun
agzina nazikce baski yapar ve besleyen kisi ¢ocugun agzina bir lokma birakir. Yiyecegin kabul edilmesi ve
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tilketilmesi i¢in gerekli bir islem olan kagmanin sondiiriilmesi isleminin, egitimli bir terapistin denetiminde
yapilmasinda fayda vardir (Piazza ve dig., 2003).

Kagmanin sondiiriilmesinde etkililigi ispatlanmis diger miidahaleler ise tercih edilen/sevilen ve tercih
edilmeyen/sevilmeyen yiyeceklerin es zamanli veya sirali sunumudur. E§ zamanli sunum iglemi, tercih edilen
yiyecegin listte (6rnegin cips) ve tercih edilmeyen yiyecegin hemen onun altinda (6rnegin brokoli) sunulmasindan
olugmaktadir. Sirali sunum ise gocuga, tercih ettigi yiyecegi (cips gibi) verdikten sonra tercih etmedigi yiyecegin
(brokoli gibi) sunulmasindan olugsmaktadir. Her iki teknik kargilastirildiginda, es zamanli sunumun, sirali sunuma
oranla daha yiiksek miktarda yiyecek kabuliine yol agt1g1 gézlenmistir (Piazza ve dig., 2002). Es zamanli sunumun
bir varyasyonu olan karigtirarak sunma ise tercih edilen yiyecek ile tercih edilmeyen yiyecegin karigtirilarak
birlikte sunumunu icermektedir (Mueller, Piazza, Patel, Kelley ve Pruett, 2004). Karistirarak sunma isleminin,
tekrar sunulan tercih edilmeyen yiyecegin kabul oranini artirdigt gozlenmistir. Arastirmacilar, tercih edilen
yiyecek (Ornegin elma suyu) ile tercih edilmeyen yiyecegi (6rnegin havug suyu) %90’a %10 oraninda
karigtirmislardir. Tercih edilen yiyecegin tercih edilmeyen yiyecege karigtirtlma orani zamanla agamali olarak
azaltilmistir (6rnegin %80’e %20, 70/30 gibi). Bu islem, ¢ocuk tercih edilmeyen yiyecegi tek basina (diger
yiyeceklerle karistirllmadan) yiyene kadar siirdiiriilmiistiir. Benzer bir islem, siitiin yiiksek kalorili bir igecekle
birlikte tiiketiminde kullanilmustir (Patel, Piazza, Kelly, Ochsner ve Santana, 2001). Tlgili islemden énce, gocuk su
icerken diger icecekleri igmemistir. Arastirmacilar kiigiik bir miktar yiiksek kalorili igecekten suya karistirirken,
sonrasinda agsamali olarak su ile siitiin yeri degistirilmistir. Bu islem ¢ocugun siitii yiiksek kalorili igecekle birlikte
igmesine kadar siirdiiriilmiistiir.

OSB'li ¢ocuklarda yiyecek segiciligi veya yiyecek reddetme davranigina bagl olarak goriilen diger bir
beslenme problemi, yiyecegi agizda tutma davramisidir. Yiyecegi agizda tutma, problemli 6giin davraniglarindan
biri olarak, kat1 ya da s1v1 yiyecekleri yutmadan agizda tutma davranisi olarak tarif edilmektedir (Gulotta, Piazza,
Patel ve Layer, 2005). Yiyecegi agizda tutma davranisiyla bas etmede tipki kagmanin sondiiriilmesinde oldugu
gibi es zamanli, sirali veya karisik sunum kullanilabilecegi gibi, baska tekniklere de bagvurulabilir. Bu
tekniklerden bazilari, yeniden sunum ve izleyici gida teknikleridir.

Yeniden sunum, agizda tutulan lokmanin ¢ocugun agzindan alinarak lokmanin tekrardan kasikla ya da
beslenme amagli firgayla gocugun diline/agzina yeniden yerlestirilmesini icermektedir. Yeniden sunum isleminde
farkli tip sunumlara yer verilmektedir. Bunlar ayni1 zamanda, kagmanin sondiiriilmesinde de kullanilan sabit kasik
isleminin varyasyonlaridir (Vaz ve dig., 2012). Bu sunumlardan ilki, kafasin1 45 derecelik bir ag1yla yukar1 dogru
tutan ¢ocuga, lokmanin kasikla yukaridan dik bir sekilde sunumunu igeren dik kagik uygulamasi (upright spoon),
ikincisi lokmanin ¢ocugun agziyla aym1 mesafede dogrusal sunumunu ve kasigin agiz icerisinde 180 derece
dondiiriilerek lokmanin agiz igine birakilmasini igeren ters cevrilmis kagik uygulamasi (flipped spoon) ve
ticiinciist, ozellikle piire kivamindaki yiyeceklerin sunumunda beslenme amagli da kullanilan Nuk marka dis eti
masaj fir¢asi (Nuk brush) ile yapilan sunumdur (Gulotta ve dig., 2005; Sharp, Odom ve Jaquess, 2012).

Yiyecegi yutmadan agizda tutma davranisi sergileyen OSB'li ¢ocuklara yonelik kullanilan diger bir
teknik, izleyici gida teknigidir. izleyici ya da takiben verilen gida teknigi, tercih edilemeyen, daha az tercih edilen
veya tiiketilmesi gorece zor olan yiyeceklerin tiiketimini artirmak adina bagvurulan bir yiyecek sunum teknigidir.
Ilgili islem, kat1 yiyeceklerden bir lokma alinmasini takiben sivi bir igecegin sunumunu ya da yenmesi gérece zor
olan bir gidanin (6rnegin bir parga et) takiben daha yumusak bir gidayla (6rnegin patates piiresi) desteklenmesini
icermektedir. Ornegin, bir ¢ocuk tarafindan fistik ya da findik ezmesinin tek basina yenmesi gii¢ oldugundan,
yaninda siit ya da bagka bir siv1 igecegin sunulmasi, sivi igeceklerin kati gidalarin tiiketimini desteklemesinden
ileri gelmektedir. Ayrica bu islem yiyecekleri karistirma, yiyeceklerin dokusunda/yapisinda manipiilasyon yapma
ve yiyecegin yeniden sunumu islemine oranla sosyal agidan daha kabul edilebilir ve uygulanabilir gériilmektedir
(Vaz ve dig., 2012). Adi gecen bu tekniklerin yani sira, OSB’li ¢ocuklarda beslenme problemleriyle nasil
basedilecegine iligskin 6rnek miidahale paketleri vardir.
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Beslenme Problemlerine Yonelik Ornek Bir Miidahale: Davramssal Miidahale Paketi

Davranigsal miidahale paketi (de Moor ve dig., 2007), daha ¢ok nazal tiip ya da gastrostomi tiipii gibi
beslenme arag¢ gereglerini gerektiren ileri diizeyde beslenme problemleri sergileyen gelisimsel yetersizligi olan
cocuklarin sagaltimi i¢in kullanilmasina karsin, daha hafif diizeyde seyreden beslenme problemleri ile bas etmede
cesitli ipuclar1 sunabilir. lgili sistematik miidahale paketi ¢ok sayida davramssal teknigin bir arada
kullanilmasindan meydana gelmektedir: (1) Ilk islem, sunulan yiyecegin miktari, tadi ve dokusu/yapisinda asamali
artigtan olusan sekillendirme islemidir. Her bir miidahale evresinde (oturumda) yiyecegin miktarinda belirli bir
artis (her bir porsiyon 25, 50, 75 ve 100 gr olacak sekilde artirilir) ve yiyecek kabuliiniin en az %80 diizeyinde
olmas1 hedeflenir. (2) Ikinci islem, her bir oturumun baslangicinda sunulan sézel yonerge istemi (6rnegin, agzini
ac!) ve yiyecek kabulii gerceklestifinde sunulan sdzel olumlu pekistirme ddiiliidiir (6rnegin ¢ok iyi, lokman
yedin). So6zel yonerge, ayni zamanda ¢ocuk lokmay1 yutmada basarisiz oldugunda, 6giirdiigiinde veya kusma
egiliminde oldugunda da sunulur (6rnegin, hayir! - lokmani yut!). Yiyecegin kabul edilmesini takip eden siiregte,
cocuk, yiyecekleri kabul ettigi zaman araliklarina bagh olarak, oyun ya da oyuncaklarla pekistirilir. Ornegin her
bir kabul edilen lokma araliginda, ¢ocugun tercih ettigi, oynamaktan hoglandigi oyuncakla 10 saniye oynamasina
izin verilir. (3) Ugiincii islem, sunulan yiyecegin ¢ocuk tarafindan agza alinmamasi durumunda (yiyecek
reddedildiginde) s6zel uyar1 (6rnegin, hayir!) ve bes saniye dislayici olmayan mola iglemleridir. Diglayici olmayan
mola (¢ocugun miidahale ortamindan uzaklastirilmadan, ayni sinif ya da odada, etkinlik ve materyallerden belirli
bir siire uzaklagtirilmasi ve mola esnasinda uygulamacinin ¢ocukla etkilesime ge¢memesini igeren siireg)
esnasinda, ¢ocuk bos duvara dogru dondiiriiliir ve uygulayici ¢ocukla bes Saniye siireSince etkilesim kurmaz. (4)
Dordiincii islem, molalarla arka arkaya ii¢ deneme sonrasinda devreye konulan kagmanin sondiiriilmesi (edimsel
yonetim) islemidir. Bu islemde, cocugun agz1 en az fiziksel yardimla agilir, lokma yavagga ama kesin bir sekilde
cocugun agzina konur ve yutmasi 6zendirilir. Tiim bu denemeler sirasinda aglama ve ofkelenme gibi yikici
davramslar gormezden gelinir. (5) Besinci islem aglik hissi olusturulmasidir. flgili islem ¢ocugun istahini devreye
koyabilmek adimna, ¢ocuga miidahale oturumu oOncesi 1-2 saat yiyecek sunulmamasmi igerir. (6) Son islem
genelleme ve siliklestirme evreleridir. Ilgili islemlerin cocugun dogal ortami olan eve tagmabilmesi,
genellenebilmesi i¢in ilk asama,yapilandirilmis ortamlarda (okul, rehabilitasyon merkezi, uygulama smifi gibi)
yiiriitiilen miidahalelere ebeveynleri dahil ederek ilgili teknikleri nasil uygulayacaklarini onlara 6gretmektir.
Miidahale oturumlarina iligkin video kayit tutulmasi, bu tekniklerin dgretiminde iyi bir yoldur. Ayn1 zamanda
ebeveynlerin aynali cam arkasindan uygulamalar1 izlemeleri ve bitiminde uygulamacinin kendilerini
bilgilendirmesi saglanabilir. Ebeveynler, ayrica rol/hayali oyunlari esnasinda miidahale tekniklerini deneyebilirler.
Sonrasinda, ¢ocuklariyla uygulama odasinda ger¢ek bir miidahaleye gecebilirler. Tkinci asamada, ilgili teknikler
ebeveynlerce ev ortaminda uygulanmali ve uygulayici, ya ev ziyaretleri ya da telefonla ebeveynlere uygulama
hakkinda doniit vermelidir. Genellemede son asama ise ev ortaminda normal bir 6giin davranisi saglanana kadar
miidahale iglemlerinin siliklestirilmesidir. Pekistirme ve sdzel yonergenin siliklestirilmesi de buna dahildir. Son
asamada ¢ocuk, ebeveyni tarafindan normal, dogal bir sekilde beslenmeli ya da kendi kendine beslenmelidir.

Sonug¢ ve Oneriler

OSB!'li ¢cocuklarin beslenme problemlerinin ¢dziimiine yonelik miidahale teknikleri ve ilgili aragtirmalar
Ozetlenmeye ¢alisilmistir. Bu amag¢ dogrultusunda, 6zellikle bilimsel dayanakli miidahalelerin yer verildigi
Uygulamali Davranig Analizi Dergisi (UDAD)/Journal of Applied Behavior Analysis (JABA) kapsaminda
yayimlanan 14 arastirma incelenmis ve 6ne ¢ikan miidahaleler hakkinda bilgi verilmistir. Ulkemizde konuya
ilisgkin UDA temelli aragtirmalarin bulunmamasi ve OSB'nin diger yetersizlik alanlarindan farkli olan tanisal
yapisi, OSB'li ¢ocuklarin beslenme problemleriyle bas etmede bilimsel dayanakli uygulamalar1 gerekli
kilmaktadir. Dolayistyla ileriki uygulama ve arastirmalar kapsaminda, {ilkemizde OSB'li ¢ocuklarin beslenme
problemlerinin sagaltimina yoénelik benzer uygulamalara yer verilebilir. Bu amagla UDA temelli miidahale
arastirmalarini konu edinen daha ileri ve kapsamli arastirmalara ihtiyag vardir. Akademik anlamda bu eksikligin
giderilmeye ¢alisilmasi, ayn1 zamanda beslenme problemleriyle iliskili olarak OSB'li ¢ocuklarin ve dolayl: olarak
ailelerinin yasam kalitesini artiracaktir.
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According to the DSM-5 (The Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders) (APA, 2013), even
though "unusual eating behaviors" or "feeding problems" are not included among the primary symptoms of autism
spectrum disorders (ASDs), related problems are historically considered to be among the early diagnostic
indicators of ASD (Ahearn, Castrne, Nault and Green, 2001; Kanner, 1943; Ritvo and Freeman, 1978). In addition,
recent studies have shown that feeding problems are quite prevalent among children with ASD (Cermak, Curtin
and Bandini, 2010; Fodstad and Matson, 2008; Schreck, Williams and Smith, 2004; Volkert and Vaz, 2010). It is
thought that limited attention and repetitive behaviors which are the basic diagnostic compounds of ASD are
especially the source of "food selectivity" among the feeding problems (Emond, Emmett, Steer and Golding, 2010;
Matson, Fodstad and Dempsey, 2009; Matson, LoVullo, Rivet and Boisjoli, 2009).

Method

Interventions based on the Applied Behavior Analysis (ABA) are one of the most primary evidence-based
practices used to recover deviant, extreme situations related to ASD (Green, 1996). In this sense, ABA has been
increasingly accepted by specialists and care providers as a proper intervention method (Kodak and Piazza, 2008).
There is an effort within the contexts of this research to introduce ABA-based interventions for the solution of
feeding problems in children with ASD. In accordance with this goal, research of evidence-based behavioral
intervention without medical treatment is examined. This research has included the interventions concerning the
feeding problems of children with ASD that have been published in the Journal of Applied Behavior Analysis
(JABA).

Results

Food selectivity is the one of the most studied feeding problems among children with ASD such as not
eating the offered food conformably, eating fast, insufficient consumption of food, keeping the food in mouth
without swallowing. ABA has been the most preferred treatment/intervention model in many cases for dealing
with food selectivity and other feeding problems (Matson and Fodstad, 2009; Matson, Hattier and Belva, 2012).
Fourteen (14) research published in JABA journal were examined within the scope of the evidence-based practices
for the treatment of feeding problems in children with ASD.

Discussion and Conclusion

There are many evidence-based behavioral interventions of which reliability has been proven for decreasing
of eliminating the feeding problems. These interventions aim to expand child's food repertory or increase the
amount of food intake. In other words, the aim is the extinction or decrease of the food refusal behavior that may
occur behaviorally or depending on food selectivity by ensuring the consumption of higher amounts of more
diverse food. In this section of the study, the primary intervention methods that can be used by specialists and
parents are introduced on the basis of the examined ABA-based research studies. The followings are the general
responses of the parents when children exhibit food selectivity or inappropriate behaviors during feeding: (1)
presentation of preferred food and tangible object: enabling the children to consume the food they prefer more or
letting the children play with a toy during the meal, (2) attention: scolding the children or convincing them to eat
with a mellifluous voice, and (2) escape: letting the children stop eating when they do not want to. However, it has
been observed that all these behaviors (preferred food, attention, and escape) increase the feeding problems (at a
rate of 67%) (Kodak and Piazza, 2008). Escape is the most prominent of these behavioral patterns. When the child
cries, hits the spoon or turns her/his head away when the food is presented, parents generally either stop presenting
the food for a while or stop the eating activity altogether. Therefore, children with feeding problems start to learn
that the food goes away when they cry, turn their head away or hit the spoon. When these behaviors are repeated
between parents and children, the escape behavior is reinforced more (Linscheid, 2006). Escape extinction that
occurs depending on food selectivity or food refusal is the first target of the evidence-based interventions
concerning the feeding problems (Piazza et al., 2002; Piazza, Patel, Gulotta, Sevin and Layer, 2003). The methods
used the most for escape extinction are non-removal of spoon and physical guidance (Hoch, Babbitt, Coe, Krell
and Hackbert, 1994). In the non-removal of spoon method, the spoon is positioned in front of the child's mouth
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until the bite is accepted, not pulled back, and thus the feeder drops the bite in child's mouth. During the physical
guidance, the therapist exerts a gently pressure on child's mouth and the feeder drops the bite in child's mouth. The
procedure of escape extinction which is necessary for the food acceptance and consumption is best when it is
performed under the supervision of a trained therapist (Piazza et al., 2003). The study tried to summarize the
intervention methods concerning the feeding problems of children with ASD and related research. In accordance
with this aim, 14 research published in the JABA, in which especially the evidence-based interventions are
published, were examined and information was given about the prominent interventions. When one considers the
lack of ABA-based research on the subject and the diagnostic structure that is different than other disability areas
of ASD in our country, it requires evidence-based interventions for dealing with the feeding problems in children
with ASD. Therefore, similar practices for the treatment of the feeding problems of children with ASD can be
included in the scope of future practices and research studies and to this end, similar research studies published in
journals such as the Behavioral Interventions and the Behavior Modifications other than JABA can be used as the
subject of future studies. Trying to satisfy this academic deficiency will also increase the quality of life for children
with ASD and their parents in terms of the feeding problems.
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Ek A. Kavramlar ve Mini Sozliik

BEKIR FATIH MERAL

Ekler

Kavramlar ve Kisaltmalar

Ingilizce Karsihklar ve Kisaltmalar

Alternatif davranislarin ayrimli pekistirilmesi
(ADAP)

Ayriml pekistirme (AP)

Coklu baglama diizeyi modelleri (CBDM) -
ortamlar, denekler ve davranislar arasi

Izler olmayan pekistirme (IOP)

Dis eti masaj kasig1 (DEMK)

Déniistimlii uygulamalar (DU)

Es zamanli sunum (ES)

Fiziksel yardim (FY)

Fiziksel yardimla kagmanin sondiiriilmesi (FYKS)
Geriye doniislii desen (GDD) ya da ABA modeli
Izleyici ya da takiben verilen gida teknigi
Kag¢manin sondiiriilmesi/Ka¢gmay1 sondiirme (KS)
Kasikla dik sunum (KDS)

Otizm Spektrum Bozuklugu (OSB)

Sabit/hareket ettirilemeyen ¢atal teknigi (SC)

Sabit kagikla kagmanin séndiiriilmesi (SKKS)

Sabit/hareket ettirilemeyen kasik teknigi (SK)
Siirekli pekistirme (SP)

Tepki bedelli ayrimli pekistirme (TBAY)

Tercih edilmeyen yiyecek (TEY)

Ters ¢evrilmis kasik/spatula kasik (TCK)
Yapilabilirligi yiiksek (repertuarda olan) 6gretimsel
sira (YYOS)

Yapilabilirligi az (repertuarda olmayan) dgretimsel
sira (YAOS)

Yeniden sunum (YS)

Yonerge siliklestirme (YS)

Yiyecegi yutmadan agizda tutma (YAT) ya da
sandiklama (kat1 ya da siv1 yiyecekleri yutmadan
agizda tutma davranigt)

Uygulamali Davranig Analizi (UDA)

Differential reinforcement of an alternative behavior (DRA)

Differential reinforcement (DR)

Multiple baseline design - across settings, subjects, and
behaviors (MBD)

Noncontingent reinforcement (NR)

Gum massage brush/Nuk brush (NB)

Multielement designs/alternating-treatment designs (MD)
Simultaneous presentation (SP)

Physical guidance (PG)

Escape extinction in the form of physical guidance (EE: PG)
Reversal design (RD) or ABA model

Chaser procedure

Escape extinction (EE)

Upright spoon (US)

Autism Spectrum Disorder (ASD)

Nonremoval of the fork (NF)

Escape extinction in the form of nonremoval of the spoon (EE:
NRS)

Nonremoval of the spoon (NS)

Contingent reinforcement (CR)

Differential reinforcement with response cost (DRRC)
Nonpreferred food (NPF)

Flipped spoon (FS)

High-probability (high-p) instructional sequence

Low probability of compliance (low-p instruction)

Redistribution (RD)
Demand/sitimulus/instructional fading (DF)

Packing, food packing or packing behavior (P)

Applied Behavior Analysis (ABA)
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Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, yilda {i¢ kez yayimlanan hakemli bir
dergidir. Dergide; 6zel egitim alaninda yapilan derleme, nicel, nitel ve karma yontemi kullanan arastirmalara yer
verilmektedir. Dergi elektronik ortamda iicretsiz olarak erigime agiktir.

Hakem Raporlar::

Dergi de arastirma, derleme ve tek denekli makalelere iliskin hakem degerlendirme formlari
bulunmaktadir. Hakemler bu degerlendirme formlar1 dogrultusunda Baslik ve Oz, Giris, Yontem, Bulgular,
Tartisma ve Oneriler, Ingilizce/Tiirk¢e Uzun Ozet (Summary) boliimlerinin degerlendirmekte ayrica ¢alismanin
Bi¢im ve Anlatim &zelliklerini inceleyerek c¢alisma hakkinda Genel Degerlendirme yapmaktadirlar. Hakem
degerlendirmeleri genel olarak ¢alismalarin; 6zgiinliik, kullanilan yontem, etik kurallara uygunluk, bulgularin ve
sonuglarin tutarl bir gekilde sunumu ve alanyazin agisindan incelenmesine dayanmaktadir.

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

1) Calismalar, Word formatinda hazirlanip http://dergipark.gov.tr/ozelegitimdergisi adresine ek olarak
gonderilir.

2) Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi Editorler Kurulu,
degerlendirilmek i¢in génderilen g¢aligsmalar1 6n incelemeden gegirir ve 6n inceleme siirecinde;

Makale Sablonu kullanilarak haz1rlanmayan Tiirkge calismalar icin “Uzun Ingilizce Ozet’, Ingilizce
calismalar icin ‘Uzun Tiirk¢e Ozet’ igermeyen calismalar degerlendirmeye almmaz. Uzun Ozetler 3000-
4000 sozciik arasinda olmalidir. Bu dogrultuda makale Onerilerinin, derginin yazim kurallarina uygun
hazirlanabilmesi i¢in yazim Kkurallar1 6nceden incelenmeli ve 6rnek sablon dosyasi kullanilmalidir. Yazim
kurallart ve bi¢im yoniinden uygun olmayan makaleler degerlendirmeye alinmaz ve yeniden diizenleme igin
yazar(lar)a iade edilir.

Yazim kurallar1 ve bi¢cim yoniinden 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 ¢alismalarda %10-30 araligina kadar benzerlik
oraninin kabul edilebilir oldugu belirtilmesine karsin, %30 yiiksek bir oran olarak goriilmektedir (Shafer, 2011).
Dergide maksimum benzerlik orani, tamam bir ya da iki kaynaktan olmamak iizere %15’e kadar kabul
edilecektir. %15-25 arasi yazarlara geri gonderilecek ve diizeltme istenecektir. %25’in iizeri benzerlik orani
olan calismalar reddedilecektir. Bu siirecte her calismanin yazilim araciliiyla ortaya c¢ikan 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 ¢alismanin
intihal denetim raporu 1s18inda calisma hakkinda nihai kararimi verdikten sonra bu raporu ve karar1 gerektiginde
yazar(lar) ile paylasir. Raporda yer alan hatalarin yazar(lar) tarafindan diizeltilmesi istenebilir veya calisma
yazarlara iade edilebilir.

3) Editorler Kurulu’nca 6n incelemesi yapilan ¢alismalar, icerik agisindan degerlendirilmek iizere alan
uzmani li¢ hakeme gonderilir. Hakemler tarafindan diizeltme istendiginde, yazarlar en ge¢ 15 giin igerisinde
diizeltmelerini yaparak ¢alismalarini ayni sistem iizerinden dergiye iletirler. Diizeltilmis olan ¢alisma, gerektiginde
degisiklik ya da diizeltme isteyen hakemlerce tekrar degerlendirilir. Caligmalarin yayimlanmasina, alinan hakem
gorlisleri dogrultusunda Editorler Kurulunca karar verilir. Hakem goriigslerinde uyumsuzluk olmasi durumunda
Editorler Kurulu gerekli goriirse ¢alismayi farkli bir hakeme daha gonderebilir.

4) Yayimlanmasina karar verilen ¢aligmalar gonderim tarihlerine gore Editorler Kurulu Sekreterligi’nce
siraya konur ve Editoryal Son Okuma siirecine alinir. Bu siiregte yayima kabul edilen makaleler hakem 6nerileri
ve yayim kurallar1 g6z 6niinde bulundurularak incelenir.

5) Editoryal Son Okuma siireci tamamlanan makaleler yazarlarina gonderilerek gerekli diizeltmeleri
yapmalari istenir. Bu siirecten sonra mizanpaj asamasina gegilir.
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6) Mizanpaj asamasi biten ¢aligsmalar proofreading i¢in sorumlu yazara gonderilir. Yazar ya da yazarlar
calismalardaki, (varsa) diizeltmeleri 15 giin icinde yapar. Bu siire icinde diizeltmesi yapilmayan calismalarin
basimi bir sonraki sayiya birakilir.

7) Yayimlanmasina karar verilen makaleler i¢in iicret 6denmez.

8) Calismalarda savunulan goriislerden ve kaynaklarin dogrulugundan yazar ya da yazarlar sorumludur.
9) Derginin sayilandirilmasi, her yil birbirine eklenerek stirdiiriiliir.

Dergide yayimlanacak cahismalarda aranacak temel kosullar sunlardir:

1) Dergiye gonderilen ¢alismalarin daha &nce higbir yerde yayimlanmamus ya da hali hazirda incelemede
olmamasi gerekmektedir.

2) Derginin yazim kurallar1 ve 6rnek sablonuna uygun bi¢cimde yazilmis olmas1 gerekmektedir.

3) iThenticate paket programi araciligiyla gergeklestirilen intihal denetiminde, benzerlik oraninin
%15’in stiine ¢gtkmamasi gerekmektedir.

Kaynak: Shafer, S. L. (2011). You will be caught. Anesthesia & Analgesia, 112(3), 491-493.
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Genel Bi¢im Ozellikleri

Sayfa Yapisi Metin, A4 boyutlarindaki kagida iistten, alttan ve yanlardan 2,5 cm bosluk birakilarak,
iki yana yash sekilde ve tek siitun olarak hazirlanmalidir.

Yaz Tipi Biitiin metinde /0 punto-Times New Roman yazi karakteri kullanilmalidir. Baglik,
yazar isimleri ve tablo ve sekillerin nasil hazirlanacagina dair ilgili boliimlere bakiniz.

Paragraf Yapisi Paragraf sekmesinde girintiler boliimii;
ilk satirin baginda 1.25 cm (bir tab) bosluk (6z ve Ingilizce abstract haric),

aralik sekmesinde énce 6 nk ve sonra 0 nk tanimlanmali, metin i¢in tek satir araligt
secilmelidir.

Sayfa Simin Hazirlanan calismalarin uzunlugu, kaynakca kismu dahil olmak iizere 6000-8000
sozctigti gegmemelidir. Ingilizce uzun 6zet (summary) bu sinirlamaya dahil degildir.

Calisma Boliimleri

Bashk Calismanin baglig1 en fazla 12 sozciikten olusmalidir. Baslik 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 iiretilmisse basligin sonuna
* dipnotu konularak agiklama yapilmalidir (Bakiniz OED Sablonu).

Yazar isimleri Yazar isim ve soy isimleri ilk harfleri biiyiik, /2 punto-Times New Roman yazi
karakterinde ve aralarina virgiil konularak verilmelidir. Isim ve soy isimlerinin altina
10 punto-Times New Roman yaz1 karakterinde kurumlarinin isimleri verilmelidir.

Yazar/lar/in unvanlari, elektronik posta adresleri ve ORCID id’leri hem “Oz” hem de
“Abstract” kisminda alt bilgi olarak belirtilmelidir. Alt bilgiler 9 punto-Times New
Roman yazi karakterinde verilmeli ayrica sorumlu yazar belirtilmelidir (Bakiniz OED

Sablonu).

Tiirkee Oz ve Her makalenin basinda Tiirkge, ingilizcen veya makale baska bir yabanci dilde
ingilizce Abstract yazilmigsa yazildigi dilde 6z bulunmalidir. Oz, 10 punto biiyiikliigiinde, iki yana yash
ve 100-150 sdgcii,éﬁ gecmevecek sekilde yazilmalidir. Ozde afif bulunmamahd;r. Avyni
uygulamalar Ingilizce uzun 6zet (summary) kisminin {istinde yer alan Ingilizce
abstract i¢in de gegerlidir.
Arastirma makalelerinin 6ziinde veya Ingilizce abstractta asagidaki icerik yer
almalidir:
> Problem durumu,

» Arastirmadaki katilimcilar ve onlarla ilgili yas, cinsiyet ve uyruk gibi
demografik 6zelliklerine iliskin bilgiler,

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

> Istatistiksel anlamhilik 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 galismalarinin 6ziinde veya Ingilizce abstractta
asagidaki icerik yer almalidir:

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

> Incelemeye alian calismalarin segilme 6lgiitii (meta-analizler icin),
» Ele alinan temel aragtirmalardaki katilimc1 6zellikleri,
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» Sonug (meta-analizler i¢in en 6nemli istatistiksel etki biiyiikliikleri ve buna
aracilik eden faktorler).
Kuramsal ¢alismalarin 6ziinde veya Ingilizce abstractta asagidaki icerik yer almalidir:
» Kuramin/modelin dayandigt temeller ve kuramin/modelin isleyisinin
aciklanmasi,
» Ampirik bulgularla iligkilendirilerek kuramin/modelin agikladigi durum.
Yéntemsel ¢calismalarin dziinde veya Ingilizce abstractta asagidaki igerik yer almalidir:
» Konu edilen yontemin genel siniflamadaki yeri,
> Onerilen yéntemin temel dzellikleri,
> Onerilen yontemin uygulama alan,
> Istatistiksel islemler s6z konusu ise, temel dzellikleri ve istatistiksel giicii.
Vaka ¢alismalarinin 6ziinde veya Ingilizce abstractta asagidaki icerik yer almalidir:
> Incelenen birey, grup, topluluk ya da kurumun 6zellikleri ve tanitimi,
» Vaka 6rnegi yoluyla ortaya konulan ¢éziimiin agiklanmast,
» Kuramsal agiklamalar ya da sonraki aragtirmalara 1sik tutacak konular.

Anabhtar sozciikler en az bes, en fazla yedi adet olacak sekilde, sadece kiiciik harflerle
aralarina virgiil konularak verilmelidir. Tiim bu diizenlemeler Ingilizce uzun 6zet
(summary) kisminin {istiinde yer alan Ingilizce abstract iginde gecerlidir.

Nicel ve nitel ¢alismalar Giris, Yontem, Bulgular, Tartisma ve Sonug¢ boliimlerini
icermelidir.

Girig

Bu kisim asagidaki igerigi kapsamalidir:

» Problem durumunun 6neminin agiklanmasi,

> llgili literatiir ve bulgularin tanimlanmasi,

» Arastirma amaglari ya da hipotezlerinin ifade edilmesi ve arastirmanin
yontemiyle iligkilendirilmesi.

Yontem
Bu kisim agagidaki igerigi kapsamalidir:

» Arastirma deseni,

» Katilimci-6rneklem ya da deneklerin temel demografik 6zelliklerinin yeterli
sekilde tanmimlanmasi; oOrnekleme yontemi ve igleminin agiklanmasi,
orneklem biylkliigli, orneklem biyiikliginin nasil belirlendigi ve
orneklemin evreni temsil etme giicii gibi,

» Olgme araglar1, varsa bu araglara iliskin gelistirilme, uyarlanma, gecerlik,
giivenirlik ve standardizasyon yazilari,

» Eger deneysel bir ¢alisma ise deneysel iglem siireci.

Yontem bashigr altinda kapsanacak icerik uygun alt basliklarla aktarilmalidir.
Arastirmanin tiiriine gore basliklandirmada kullanilacak isimlendirme degisebilir,
ancak beklenen en temel ii¢ basliklandirma soyledir:

» Arastirma deseninin ve/veya arastirmada yiiriitiilen islemin tanimlandig bir
baglik,

» Evren ve 6rneklem, denekler ya da katilimeilarin tanimlandigi bir baslik,

»  Veri toplama araglarinin tanitildig: bir baslik.

Bulgular

Bulgular kisminda toplanan veri kisaca tanitilarak, dncelikle veri iizerinde yapilan
analiz/ler agiklanmalidir. Arastirmanin sonucunu ortaya koyan bulgular yeterince
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detayli sekilde aktarilmalidir. Aragtirmanin ilgili tiim sonuglari, hipotezleri desteklesin
ya da desteklemesin, diger bir deyisle istatistiksel olarak anlamli ¢iksin ya da ¢ikmasin
rapor edilmelidir. Arastirmacilar beklenen sekilde ¢gikmayan sonuglari rapor etmekten
kaginmamalidirlar, bunun yerine beklenmedik sonuglari tartigma bagligi altinda
tartigmalidirlar.

Tartisma ve Sonug

Sonuglar aktarildiktan sonra, bu sonuglarin dogurgular1 arastirmanin hipotezleri
1s1ginda tartigilmalidir. Ayrica sonuglar yorumlanmali, 6zetlenmeli ve sonuglardan
yola ¢ikarak bazi ¢ikarimlarda bulunulmalidir.

Bu bolimde arastirmanin sinirliliklarina bir paragrafta ya da alt baslik agilarak yer
verilebilir.

Derleme tiirii ¢aligmalar ise problemi ortaya koymali, ilgili literatlirii yetkin bir
bicimde analiz etmeli, literatiirdeki eksiklikler, bosluklar ve celigkilerin iizerinde
durmali ve ¢6ziim i¢in atilmasi gereken adimlardan bahsetmelidir.

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

Kaynaklar Kaynak¢a yazimma yeni bir sayfadan baslanmalidir. Hem metin iginde hem de
kaynakcada Amerikan Psikologlar Birligi tarafindan yayimlanan Publication Manual
of American Psychological Association (APA) (6. baski) adl1 kitapta belirtilen yazim
kurallart uygulanmalidir.

Kaynakcada yer alan Tiirkce kaynaklarin Kkitap/makale/bildiri gibi eser
isimlerinin sonuna koseli parantez icinde eserin adinin ingilizcesi yazilmahdir.
Ornegin;

Kargin T., Acarlar, F., & Sucuoglu, B. (2006). Ogretmen, yonetici ve anne-babalarin
kaynastirma uygulamalarina iliskin goriislerinin belirlenmesi [Opinions of
teachers, parents and principals regarding inclusive practices]. Ankara
Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, 4(2), 55-76.

Kaynake¢a yaziminda temel &gelerin kullanimi i¢in Temel Kaynakga Ogeleri isimli

boliime bakiniz.

ingilizce Uzun

" Tiirkce yazilmis makalelerin kaynakca boliimiiniin sonrasina Ingilizce uzun 6zet
Ozet (Summary)

(summary) eklenmesi gerekmektedir. Ingilizce yazilmis makalelere de Tiirk¢e uzun
ozet eklenmelidir. Anadili Tiirkge olmayan yazarlar igin Editorliigiimiize Ingilizce
uzun 6zet gonderilmelidir. Bu 6zet Editorler Kurulu tarafindan Tirkceye gevrilecek
ve makaleye eklenecektir. Ingilizce uzun 6zet 3000-4000 kelime arasinda olmal,
ayrica “Introduction”, “Method”, “Results” ve “Discussion and Conclusion” bagliklari
altinda diizenlenmelidir. Gerekli olan durumlarda “Limitedness” baslig1
diizenlenebilir. Bu basliklarin icerigi “Ana Metin” kisminda belirtilen kurallar
dahilinde diizenlenmelidir. Ingilizce uzun 6zette miimkiinse ana metinde yararlanilan
tim kaynaklara atifta bulunulmali bu yapilamiyorsa en temel kaynaklara atifta
bulunulmalidir.

Ingilizce uzun bzette verilen atiflarda yazarlar arasinda & isareti degil and ibaresi
kullanilmalidir (Ornek, Yoder and Warren, 2001). Ikiden fazla yazarli olan
calismalarmn parantez icindeki gosteriminde “et al.,” ifadesi kullanilmalidir (Ornek,
Corn et al., 2002).
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Tablo, Sekil ve Ekler

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

verilmemelidir.

>

>

Makale igerisinde ne kadar gorsel 6ge (tablo, grafik, sekil gibi) kullanilacag: konusunda secici olunmalidir.
Esas olan makalede yer alan bilgileri en anlagilir sekilde okuyucuya iletmektir; uzun ve rakamlarla dolu
tablolar, karmasik sekiller ve grafikler kimi zaman verilen bilginin anlagilmasini daha da zorlastirabilmektedir.
Bu nedenle ¢alisma igerisinde anlasilir sekilde ifade edilebilecek sonuglar, tablo ile verilmemelidir. Ornegin,
cogunlukla istatistiksel anlamlilik testleri metin igerisinde yazi ile kolaylikla ifade edilebilmektedir: “Tek yonli
varyans analizi sonuglari, F (1,136)= 4.86, p = .029, = .03, sosyoekonomik diizeye gore anlamli bir fark ...
gibi”.

Eskiden varyans analizleri gibi istatistiksel anlamlilik testleri tablolarla verilirken, giiniimiizde sonuglarini
metin i¢erisinde vermek daha yaygin bir uygulama haline gelmistir.

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

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

Verilen bir tabloya metin icerisinde atif yapilmuis olmalidir. Tablolara atif yaparken tablo numarasi
kullanilmalidir, “asagidaki tabloda, yukaridaki tabloda” gibi ifadeler kullanilmamalidir (Ornegin, Tablo 5’¢
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 bi¢imi icin OED Sablonuna bakiniz).

Genel olarak tablo, sekil, resim, grafik gibi unsurlar metin igerisinde verilirken asagidaki bigim 6zellikleri dikkate
alimalidir.

Tablo ve » Tablolarda siitunlart aywran dikey cizgiler ve satirlart aywran yatay cizgiler
Sekiller kullanilmamalidir; tablonun baslangicinda ve bitimindeki alt gizgiler 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; 6nce ve sonra alani 0, satir araligt
tek olmalidir.
> Tablo ve sekiller sola dayali olmali ve metin kaydirma &zelligi kapali olmalidir
(Bakiniz OED Sablonu).
» Tablo ve sekil bagliklarinin nasil verilecegine iliskin bilgi i¢in Bagslik Sistemi bolimiine
bakiniz.

Ekler » Metnin iginde verilmesi uygun olmayan materyaller “ek” olarak kaynakc¢adan sonra
her bir ek yeni bir sayfada yer alacak sekilde verilmelidir.
» Makalede sadece bir varsa, “Ek” olarak basliklandirilmali ve metinde aynmi sekilde
atifta bulunulmalidir (bkz. Ek A). Eger birden fazla ek var ise “Ek A, Ek B, ...” seklinde
siralanmall ve metin i¢cinde ayn1 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.
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Diger » p degeri sadece tablo disinda gosterilmelidir. Tablo igerisinde ayr1 bir p siitunu
olusturulmamalidir.
» Metin igindeki istatistiksel ifadeler (F, p gibi) italik olarak gosterilmelidir. Virgiilden
sonra sadece iki digit (hane) kullanilmalidir. Ayrica istatistiksel ifadeler verilirken
kullanilan “=" isaretinden dnce ve sonra bir bosluk birakilmaldir (Ornegin, F (1,40) =
6.78).

Bashk Sistemi
Bashk Olusturma  Her diizeydeki basligi olusturan soézciiklerin ilk harfi biiyiik yazilmalidir (ve, ile, de,

Birinci Diizey
Bashk

ikinci Diizey
Bashk

Uciincii Diizey
Bashk

Dérdiincii Diizey
Bashk

Besinci Diizey
Bashk

Tablo ve Sekil
Bashklan

Diger

mi gibi ekler her zaman kii¢iik harfle yazilir).

Caligsmanin baslig1 ve temel basliklar (Giris, Yontem, Bulgular, Tartigma ve Sonug)
birinci diizey baglik olarak kabul edilmektedir.

Birinci Diizey Baghklar Ortali, Bold ve ilk Harfler
Biiyiik Olarak Yazilmahdir

Sola Dayali, Bold, ilk Harfler Biiyiik Olarak Yazilmahdir

Sola yash, ilk satir girintili, bold, ilk harfler kiiciik yazilmal ve nokta ile
bitmelidir. Metin ayn1 satirda devam etmeli, alt satira gecilmemelidir. Bu bagligt
takip eden ilk paragraf baslikla ayn1 satirda yer almalidir.

Sola yash, ilk satir girintili, bold, italik, ilk harfler kiiciik yazilmali ve nokta
ile bitmelidir. Metin ayn satirda devam etmeli, alt satira geg¢ilmemelidir. Bu baslig1
takip eden ilk paragraf baslikla ayn1 satirda yer almalidir.

Sola yasl, ilk satwr girintili, italik, ilk harfler kiiciik yazilmali ve nokta ile
bitmelidir. Metin ayni satirda devam etmeli, alt satira gecilmemelidir. Bu baslig: takip
eden ilk paragraf baslikla ayn1 satirda yer almalidir. Bes diizeyden daha fazla baglik
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 basliklar1 sekil numaralarindan hemen sonra ilk harfler biiyiik
olarak yazilmali ve nokta ile bitmelidir (Bakiniz OED Sablonu).

Oz, Abstract, Kaynaklar ve Ekler basliktan ziyade bir etiket olarak kabul edilmeli ve
her biri ayr1 sayfada ortali, ilk harfi biiyiik ve bold yapilmadan verilmelidir (Bakiniz

OED Sablonu).

Referans Kullanimi

Bir aday makale igerisinde yazarin kendisine ait olmayan her tiirlii bilgiyi, veriyi, goriisii aktarirken sahibini ve
kaynagini belirtmesi zorunludur. Ayrica, daha dnce yayinlanmis ve yazarin kendisine ait baska bir yayindan alian
bilgi ve goriisleri aktarirken de dnceki yayma atif yapilmalidir. Metin igerisinde verilen her kaynak, kaynakca
listesinde de bulunmalidir.

Metin f¢i Atiflarda yazarlar arasinda & isareti degil ve ibaresi kullanilmalidir
Referans Ornek,
Kullanim

Sarag ve Colak’in (2012) ¢alismasi ... (Kesme isaretini parantezli ifadeye koymayiniz)
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Atiflarin
Siralanmasi

Aktarilan
Kaynak

Ayn1 Soyadh
Yazar

Ayni Yazarin
Aym Tarihli
Calismalari

Aym Yazarin
Iki Calismasi

Kisisel
Tletisim
Kaynaklan

Diger
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(Synder ve Carnahan, 2014), (Connell, Carta ve Baer, 1993)
Detaylar i¢in Temel Atif Bigimleri tablosuna bagvurunuz.

Parantez i¢inde atiflar alfabetik olarak dizilmelidir.

Ornek,

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

Metin icinde

Seidenberg’s study (1993) (as cited in Coltheart, 1996) ...

Bacanli’nin (1992) (akt., Yiiksel, 1996) ¢alismasinda ...

Kaynak¢a gosterimi

Yalnizca “aktaran” kaynakga listesinde verilmelidir.

Coltheart, M. (1993). Models of ...

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

Aynt1 soyadli iki yazar olmasi durumunda, yazarlarin adlarinin bas harfleri soyadlari 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 ...

Ayn1 yazarin ayni tarihli birden ¢aligmasi var ise, tarihin sonuna kiigiik harflerle (a, b, c
gibi) siralama yapilmalidir. Siralamada metin igindeki atif siras: dikkate alinmalidir.
Ornek,

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

Baheti, (2001a), Baheti (2001b)

Ayn1 yazara ait iki ¢alisma verilirken ¢alismalarin 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 karigtirilabilecek sekilde ayni soyadi sirasiyla baslayan ve aymi tarihli iki
calisma 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) yazilar1 gibi, ayn1 yazarla baslayan yazar gruplarimin
yazilar1 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

Atif 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)

Dort 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, Schultz ve ~ 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 Bakanlig1 (MEB, MEB (2003) (Milli Egitim Bakanlig1 (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 ifalik yapilarak
belirtilmelidir. Kalin/koyu, alt1 ¢izili veya biiyilkk harfler veya biiyiik punto ile
belirtilmemelidir.

Madde Metin icerisindeki siralamada, maddelendirme de alt alta rakamlarla (1, 2, 3 gibi) veya a, b,

Siralamalar1 ¢ gibi) verilmelidir.

Paragraf Metinde yer alan tiim paragraflar en az {i¢ climle icermelidir.

Yapisi

Dogrudan Yapilacak alint1 40 sozciikten az oldugu durumlarda tirnak icerisinde gosterilmeli ve

Alintilar mutlaka sayfa numarasi verilmelidir. Ornegin, orgiit kiiltiiri kavrami “bir kurum igerisinde
yaptigimiz her tiirlii sey” olarak tanimlanmaktadir (Demir, 1997, s. 117).

40 sozclik 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.,e.g.,)

Rakamlarin  Metin i¢inde gecen say1 10°dan kiiciik ise harflerle (dokuz, sekiz gibi) yazilmalidir. Istisna
Kullanimi olan durumlar asagida agiklanmistir
» Eger bir climlenin baslangicinda degilse, 10°dan biiylik sayilar harflerle degil,
rakamlarla yazilmalidir (Ornegin; Arastirmaya 350 {iniversite 6grencisi .... gibi)
» Makalenin 6zet kisminda 10’dan kii¢iik olsun olmasm 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, yiizdelikler ve ¢eyrekliklerle ilgili sayilar veriliyorsa 10°dan kii¢iik de olsa rakamla
yazilmalidir (Ornegin; 3 katindan fazla .... gibi, rneklemin %5’ .... gibi, érneklemde 1.
yiizdelikte ... gibi).

» Tarih, yas, evren ve orneklemle ilgili sayilar, deneklerle ilgili sayilar, 6lgek puanlari ve
6lgek puanlamasinda kullamilan birimler, parasal degerler rakamlarla yazilmalidir (Orn. 3
yil igerisinde, 2 yaginda, 9 kisilik deney grubu 7 aralikli bir Slgekte 4 ile degerlendirilmistir,
her bir denege 20 TL 6denmistir gibi). Bu durum igin tek istisna yaklasik degerlerin
verilmesidir (Ornegin; yaklasik ii¢ y1l igerisinde .... gibi).

» Tablolar, sekiller ve grafik adlarinda 10’dan kiiciik de olsa sayilar rakamla yazilmalidir.

> Kiisurath sayilarda tam sayi ile kiisurat1 arasina nokta konulmahdir (Ornegin; 1.235).
Eger bir istatistik rapor ediliyorsa ve rapor edilen katsayi istatistiksel anlamlilik testi,
korelasyon katsayis1 gibi 1°den biiylik bir deger alamiyorsa, 1’den kii¢iik 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 kii¢iik oldugu durumlarda
basina “0” konulmali, kiisurat nokta ile ayrilmalidir (Ornegin; F (1.136) = 0.76)

» Kiisuratli sayilarda, 6zel bir durum olmadik¢a kisuratlh kisim iki rakama
yuvarlanmalidir.  Yalmizca istatistiksel anlamlilik; p degerleri rapor edilirken
yuvarlanmadan ve noktadan sonra ikiden fazla rakamla oldugu gibi rapor edilmelidir
(Ornegin; p = .031). Anlasilirlig artirmak amaciyla p degerleri “p< .10, p< .03, p< .01”
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seklinde de kullanilabilir. Ancak p degerleri rapor edilirken, deger .001’den kiigiik ise “p<
.001” seklinde rapor edilir.

» Bir cliimleye, basliga ya da alt basliklara sayi ile basliyorsa, harflerle yazilmaldir. Eger
miimkiinse rakamlarla ciimleye baslanmamalidir (Ornegin; “Bin dokuz yiiz seksen iki
yilinda yapilan aragtirmada Rogers ...” yerine “Rogers 1982 yilinda yaptig1 arastirmada...”
ifadesi kullanilarak ciimleye rakamlarla baslamaktan kaginilmalidir.

Temel Kaynakca Ogeleri

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

Kaynakga gosterimi ile ilgili daha ayrintili bilgi asagidaki tabloda verilmistir.

Tiirkce Makale

Sucuoglu, S., Kanik, N., & Kiiciiker, S. (1994). Anne babalara 6gretme becerilerinin
kazandirilmast. 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). Gérme yetersizliginden
etkilenmis ve normal gelisim gosteren ¢ocuklarin oyun ¢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.

OZEL EGITIM DERGISI



ANKARA UNIVERSITESI EGITIM BILIMLERI FAKULTESI
OZEL EGITIM DERGISI YAZIM KURALLARI

Tek Yazarh Eser

Timur, T. (2000). Toplumsal degisme ve iiniversiteler. Ankara: imge 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:
An1 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 diisiinme: Otizmin i_g:erden anlatlmz [Thinking in pictures with
autism in my life] (3. baski)). (M. C. Iftar, Cev.). Istanbul: Sistem Yayincilik.
(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
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