ANKARA UNIVERSITESI
EGIiTIiM BILIMLERI FAKULTESI

OZEL EGITIM DERGISI

Cilt :20
Say1 : 1
Yil :2019

Ankara
2019






ANKARA UNIVERSITESI EGIiTiM BiLIMLERI FAKULTESI
OZEL EGITIM DERGISI

Ankara University Faculty of Educational Sciences Journal of Special Education
2019 Cilt: 20 Say1: 1
Mart, Haziran, Eyliil, Aralik aylarinda olmak iizere yilda dort kez yayinlanmaktadir.

Yayn Tiirii
Akademik-Bilimsel Dergi

Yayin Sahibi
Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Adina Fakiilte Dekant
Prof. Dr. Fatma HAZIR BIKMAZ

Sorumlu Yaz isleri Miidiirii
Dog. Dr. Hatice BAKKALOGLU

Editor
Dog. Dr. Hatice BAKKALOGLU

Editor Yardimcilari
Dr. Ogr. Uyesi Meral Cilem OKCUN AKCAMUS
Dr. Ogr. Uyesi Seyda DEMIR
Dr. Ogr. Uyesi Zeynep BAHAP KUDRET
Arag. Gor. Dr. Gamze ALAK

Teknik Koordinasyon Sorumlulari
Aras. Gor. Hatice AKCAKAYA
Arag. Gor. Cebrail KARADAS
Aras. Gor. Yasemin SENGUL

Akademik Damsmanlar Kurulu (Soyadina Goére Alfabetik Sirada)

Prof. Dr. Funda ACARLAR (Hasan Kalyoncu Universitesi) Prof. Dr. Sema KANER (Uluslararas: Final Universitesi)

Dr. Ogr. Uyesi Yusuf AKAMOGLU (The University of Alabama) Prof. Dr. Tevhide KARGIN (Hasan Kalyoncu Universitesi)

Prof. Dr. Goniil AKCAMETE (Yakin Dogu Universitesi) Dr. Bahar KECELI KAYSILI (Vanderbilt University)

Prof. Dr. Fiisun AKKOK (Emekli) Prof. Dr. Goniil KIRCAALI-IFTAR (Maltepe Universitesi)

Prof. Dr. Aysegiill ATAMAN (Emekli) Prof. Dr. Ahmet KONROD (Uskiidar Universitesi)

Dog. Dr. Aydin BAL (University of Wisconsin-Madison) Prof. Dr. E. Riiya OZMEN (Gazi Universitesi)

Prof. Dr. Berrin BAYDIK (4Ankara Universitesi) Prof. Dr. Mehmet OZYUREK (Emekli)

Dog. Dr. Brian A. BOYD (University of Kansas) Prof. Dr. Henry ROANE (Upstate Medical University)

Prof. Dr. Sener BUYUKOZTURK (Hasan Kalyoncu Universitesi) ~ Prof. Dr. Isabel R. RODRIGUEZ ORTIZ (Universidad de Sevilla)

Prof. Dr. Figen COK (Baskent Universitesi) Prof. Dr. David SALDANA (Universidad de Sevilla)

Prof. Dr. Ibrahim H. DIKEN (4nadolu Universitesi) Prof. Dr. Biilbin SUCUOGLU (Hacettepe Universitesi)

Prof. Dr. Dilek ERBAS (Marmara Universitesi) Prof. Dr. Jane SQUIRES (University of Oregon)

Dog. Dr. Cevriye ERGUL (Ankara Universitesi) Prof. Dr. Elif TEKIN-IFTAR (4nadolu Universitesi)

Prof. Dr. Siileyman ERIPEK (Emekli) Prof. Dr. Seyhun TOPBAS (Istanbul Medipol Universitesi)

Dog. Dr. Kimberly GILBERT (Hofstra University) Prof. Dr. Yildiz UZUNER (4nadolu Universitesi)

Dog. Dr. I. Bitkan GULDENOGLU (4nkara Universitesi) Prof. Dr. Nihal VAROL OZYUREK (Emekli)

Dog. Dr. Necdet KARASU (Gazi Universitesi) Prof. Dr. Linda WATSON (The University of North Carolina at
Chapel Hill)

Siirdiiriim ve fletisim
Tel: 0(312) 363 33 50/Dahili:3002-3008-3021-7318
Fax: 0 (312) 363 61 45
E-posta: ozelegitimdergisi@gmail.com

Bu dergi 1995 yilindan beri hakemli bir dergi olarak yaymlanmaktadir.
Tim hakki saklidir. Bu derginin tamami ya da dergide yer alan bilimsel ¢aligmalarin bir kism1 ya da tamami 5846 yasanin hiikiimlerine gore
Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dekanligimn yazili izni olmaksizin elektronik, mekanik, fotokopi ya da herhangi bir kay1t
sistemiyle ¢ogaltilamaz, yayimlanamaz.






I¢indekiler
Editorden

Arastirma

Ozlem CETINER
Biilbin SUCUOGLU

Géokhan TORET
E. Riiya OZMEN

Halis SAKIZ
Giildest BAS

Selma SENEL
Hiiseyin Can SENEL
Serpil GUNAYDIN

Zerrin TURAN
Asli KOCA
Yildiz UZUNER

Tugra KARADEMIR COSKUN
Ayfer ALPER

Derleme

Uzeyir Emre KIYAK

D. Merve TUNA

Elif TEKIN IFTAR

F. Nur AKCIN

ICINDEKILER

Ilkokullarda Duygusal ve Davranissal Bozukluk Riski Tarama Calismasi ............... 1
Karsiliklt Taklit Egitiminin Otizm Spektrum Bozuklugu Olan Cocuklarm Taklit
Edildiginin Farkina Varma Davranislart Uzerindeki EtKililiZi ...veovveververeeneenienenne 29

Ogrenme Giigliigii Olan Cocuklarin ve Ebeveynlerinin Yasam Kalitesi Algilarinin
BelirlenmeSi .....ccviiiiiiiiiiii 53

Herkes icin Mobil Ogrenme: Dil Ogrenme Uygulamalarinin Evrensel Tasarim

Tlkelering GOre INCEIENMESI......vcveeiveiireiiieeiteeite et e sttt srae e 73
Isitme Kayipli Cocugu Olan Bir Annenin Aile Egitimi Siirecinin Incelenmesi ......... 93
Dijital Ogrenme Materyalinin Ozel Egitimde Kullanimi...........c.ccceovverveivesnennnn. 119

Zihin Yetersizligi Olan Bireylere Giivenlik Becerilerinin Ogretimi: Kapsamli Betimsel
ANALIZ ..o 143

Zihinsel Yetersizligi Olan Cocuklar Igin Hibrit Okuma-Yazma Ogretim Yontemi.... 177

Kongre ve Sempozyum Duyurulart

Ozel Egitim Dergisi Yazm Kurallar

Hakemler Kuruluna Tesekkiir

Adres: Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi
Ozel Egitim Boliimii 06590 Cebeci-ANKARA
Tel: 0 (312) 363 33 50/3002-3008-3021-7318
Faks: 0 (312) 363 61 45




Contents
From Editor

Research

Ozlem CETINER
Biilbin SUCUOGLU

Gokhan TORET
E. Riiya OZMEN

Halis SAKIZ
Giildest BAS

Selma SENEL
Hiiseyin Can SENEL
Serpil GUNAYDIN

Zerrin TURAN

Asl KOCA

Yildiz UZUNER

Tugra KARADEMIR COSKUN
Ayfer ALPER

Review

Uzeyir Emre KIYAK

D. Merve TUNA

Elif TEKIN IFTAR

F. Nur AKCIN

CONTENTS

Screening Children with Emotional and Behavioral Disorders in Elementary .......... 1
Schools

Effectiveness of Reciprocal Imitation Training on the Imitation Recognition Abilities
of Children with AutisSm SpPectrum DiSOrTers. ..........uuuuuuummmmmmiiii s 29

Determining the Quality of Life of Children with Learning Disabilities and Their
PaIENES ..t e eeen 53

Mobile Learning for Everyone: Investigation of Language Learning Applications

According to Universal Design PrinCiples .........cooooooooioiiiiiieeeesss s 73

Evaluation of the Early Intervention Process of the Mother of a Child with Hearing

Teaching Safety Skills to Individuals with Intellectual Disabilities: A Comprehensive
DESCIIPLIVE ANAIYSES ..vvtiieeeiieeeiiis ettt e et e e e e e e e e r e aaees 143

Hybrid Literacy Instruction Method for Children with Intellectual Disabilities .......... 177

Announcement for Conferences and Symposium

Notes for Contributors

Thanks to Editorial Board

Address: Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi

Ozel Egitim Boliimii 06590 Cebeci-ANKARA

Phone: 0 (312) 363 33 50/3002-3008-3021-7318
Fax: 0 (312) 363 61

vi




Editorden...

Sevgili Okurlarimiz,

Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi’nin 2019 yilinm ilk sayis1 olan Mart
ayt 20. Cilt, 1. Sayisi ile yeniden karsmizdayiz. Her zaman oldugu gibi, oncelikle dergimize katki saglayan
yazarlarimiza, hakemlerimize, okurlarimiza, Akademik Danigsma Kurulumuza ve Editérler Kurulumuza sizlerin
huzurunda tesekkiir ediyorum. Editorler Kurulu olarak dergimizi niceliksel ve niteliksel olarak daha iist seviyelere
tagimak igin yogun caba sarf ettigimizi sizlere bildirmek isterim...

Dergimizin bu sayisinda alt1 arastirma ve iki derleme makalesi yer almaktadir. Bu ¢alismalar1 kisaca
sizlerle paylagsmak istiyorum. Bu sayimizda yayimlanan ilk arastirma makalesi Ozlem CETINER ve Biilbin
SUCUOGLU tarafindan yiiriitillen “Ilkokullarda Duygusal ve Davramssal Bozukluk Riski Tarama Calismas:” adl
arastirmadir. Calismada; a) duygusal davranissal problemler (DDB) agisindan risk grubunda olan &grencileri
belirlemek amaciyla gelistirilen Ogrenci Risk Tarama Olgegi’nin (ORTO-T) Tiirk¢e Formu’nun psikometrik
ozelliklerinin incelenmesi, b) 6grencilerin 6lgek puanlarmm sinif diizeyleri ve cinsiyetlerine gore degisip
degismediginin belirlenmesi ve ¢) ORTO-T puanlarini temel alarak DDB agisindan yiiksek risk grubunda bulunan
égrencilerin belirlenmesi amaglanmistir. 10 devlet okulunda calisan 108 6gretmen 2378 dgrenci icin OTTO-T’yi
doldurmustur. Analiz sonuglarma gore, 6lgegin Tiirkge Formu’nun gecerlik ve giivenirligi orijinal forma benzer
oldugu, veri toplanan ilkokul 6grencilerinin yaklasik %6’smm DDB agisindan yiiksek risk grubunda bulundugu,
erkeklerin toplam ve digsallastirilmis davraniglarinin kizlarin ise igsellestirilmis davranislari daha fazla oldugu ve
dordiincii smif grencilerinin hem toplam hem de alt dl¢ek puanlarinin diger sinif 6grencilerinden anlamh diizeyde
fazla oldugu bulunmustur.

“Karsitlikly Taklit Egitiminin Otizm Spektrum Bozuklugu Olan Cocuklarin Taklit Edildiginin Farkina
Varma Davranislart Uzerindeki Etkililigi” adl ikinci arastirma makalesi Gokhan TORET ve E. Riiya OZMEN
tarafindan kaleme almmustir. Bu calismada Karsilikli Taklit Egitimi (KTE) ile sunulan taklit egitiminin otizm
spektrum bozuklugu (OSB) olan cocuklarin taklit edildiginin farkina varma (TEFV) davraniglarinin siklik
diizeyleri tizerindeki etkililiginin belirlenmesi amaglanmigtir. Calismada tek denekli deneysel desenlerden
uyarlanmis denekler arasi ¢oklu baglama diizeyi deseni kullanilmustir. Calismaya yas1 26-42 ay araliginda olan
OSB tanili ii¢ ¢ocuk katilmistir. Bulgular, TEFV tiirleri agisindan incelendiginde, KTE oturumlari arttik¢a az
gelismis TEFV davranislari sikliginda kararsiz veriler elde edilirken gelismis TEFV davranislarindan test etme
davramslar1 siklik diizeylerinde ilerlemeler oldugunu gostermistir. izleme oturumlarinda ise uygulama evresinden
2 ve 4 hafta sonra az gelismis ve gelismis TEFV siklik diizeylerinde bazi deneklerde diisiisler oldugu, bazi
deneklerde ise elde edilen kazanimlarin kaliciligimin korundugu gézlenmistir.

Ugiincii arastirma makalesi Halis SAKIZ ve Giildest BAS tarafindan yiiriitiilen “Ogrenme Giigliigii Olan
Cocuklarin ve Ebeveynlerinin Yasam Kalitesi Algilarimin Belirlenmesi” adli calismadir. Ogrenme giicliigii olan
cocuklarin ve ebeveynlerinin yasam kalitesi algilarmi incelemeyi amaglayan arastirmada 120 ¢ocuk ve 120
ebeveynin yasam kalitesi algilar1 sirastyla Cocuklar Icin Genel Amagh Saglikla ilgili Yasam Kalitesi Olcegi
(KINDL-R) ve Diinya Saglik Orgiitii Yasam Kalitesi Olgegi-Kisa Formu Tiirkge Versiyonu (WHOQOL-BREF-
TR) ile ol¢iilmiistiir. Caligmada katilimcilarin yagsam kalitesi diizeyleri ve bu diizeyler arasindaki iligki ile gocuk
yasam kalitesinin ebeveyn yasam kalitesi algilarini ne diizeyde yordadigi betimsel ve ¢ikarimsal istatistiksel analiz
yontemleri ile incelenmistir. Bulgular, ¢ocuk ve ebeveyn yasam kalitesi algilari arasinda anlamli iligkiler oldugunu
ve ¢ocuk yasam kalitesinin ebeveyn yasam kalitesini anlamli diizeyde yordadigini géstermistir. Elde edilen
sonuglardan yola ¢ikilarak ebeveynlerin yasam kalitelerini artirmanin yolunun ¢ocuklarmim yasam kalitesini
artirmaktan gectigi ifade edilmistir.

Selma SENEL, Hiiseyin Can SENEL ve Serpil GUNAYDIN tarafindan kaleme alinan dordiincii aragtirma
makalesi “Herkes Icin Mobil Ogrenme: Dil Ogrenme Uygulamalarimin Evrensel Tasarim Ilkelerine Gore
Incelenmesi” adin1 tasimaktadir. Bu arastirmada, mobil 6grenme siireglerinde evrensel tasariminin dénemine dikkat
¢ekmek amacglanmistir. Bu cergevede, 6grenme igin evrensel tasarim ilkeleri temel alinarak, ii¢ boyut ve 45
maddeden olusan bir kontrol listesi gelistirilmistir. Tiim diinyada yaygin olarak kullanilan ve yabanci dil egitimi
sunan 26 mobil uygulama kontrol listesine goére incelenmistir. Arastirma sonucunda uygulamalarin, 6zellikle
“igerigin sunumu”nda yetersiz olduklari, “kullanim ve etkilesim segenekleri” ve “motivasyonu arttirma”
boyutlarinda ise orta yeterlikte olduklar1 gézlenmistir. Sonugta diinya capinda kullanilan uygulamalarda farkli
ozelliklerdeki bireylerin kullanimi agisindan eksikliklerinin oldugu belirtilmis ve mobil uygulamalarin tasariminda
ozel gereksinimli bireylerin de gbz dniinde bulundurulmasina gayret gosterilmesi 6nerilmistir.

Besinci aragtirma makalesi olan “Isitme Kayipli Cocugu Olan Bir Annenin Aile Egitimi Siirecinin
Incelenmesi” adli galisma Zerrin TURAN, Asli KOCA ve Yildiz UZUNER tarafindan yiiriitiilmiistiir. Arastirmada
isitme kayipli ¢ocugu olan bir annenin aile egitimi siireci incelenmistir. Eylem arastirmasi olarak desenlenen
¢alismanin katilimcilari isitme kayipli bir gocugun annesi ve ¢ocugun egitimcisidir. Arastirma verileri, aile egitimi
uygulamalarinin goriintii kayitlari, anneyle yapilan goriismeler, gegerlik giivenirlik komitesi ses kayitlari ve
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arastirmaci giinliikleri yoluyla toplanmustir. Aragtirma siirecinde toplam on oturum aile egitimi yapilmistir. Aile
egitimi siirecinin incelenmesi amaciyla tiim oturumlarin genel dokiimii yapilmis, elde edilen verilere tiimevarim
analizi uygulanmistir. Arastirma siiresince her oturum sonrasi arastirmacilar arasinda diizenlenen toplantilarla
egitim siiresince karsilagilan sorunlar saptanmis ve yeni bir eylem plani olusturulmustur. Olusturulan bu plan
gergevesinde bir sonraki aile egitimi planlanarak uygulanmistir. Calisma siiresince bu dongii sistematik bir sekilde
stirdiiriilmiistiir. Verilerin analizi sonucu 5 tema, 11 alt temaya ulagiimistir. On oturum egitim sonrasinda annenin
¢ocugun gelisimini destekleyen olumlu davranislarinda artis ve egitimcinin aile egitimi uygulamasinda olumlu
degisiklikler gozlenmistir.

“Usage of Digital Learning Material in Special Education” adli altinci arastirma makalesi Tugra
KARADEMIR COSKUN ve Ayfer ALPER tarafindan kaleme almnustir. Arastirmada 6zel egitim boliimii 6gretmen
adaylarmin deneyimlerinden yola ¢ikarak dijital 6grenme materyallerinin (DOM) &zel egitimde kullanimi
betimlenmis ve kullanmay tercih ettikleri DOM gelistirme ortamlar1 gerekgeleri ile ortaya koyulmustur.
Aragtirmada fenomenoloji deseni kullanilmis ve arastirma bir devlet {iniversitesinde 6grenim goéren 49 6zel egitim
gerceklik uygulamalari, 1 hafta materyal gelistirme etkinlikleri ve 1 hafta goriismeler olmak iizere toplamda 14
hafta olarak yiiriitiilmiistiir. Arastirma verileri goriismeler araciliyla toplanmis ve elde edilen veriler 2 déngi
kodlama ile analiz edilmistir. Arastirma sonucunda &gretmen adaylarinin dijital 6grenme materyallerini ve
artirilmus gergeklik uygulamalarmi dzel egitimde kullanmayi tercih ettikleri belirlenmistir. Ogretmen adaylarina
gore dijital 6grenme materyalleri ve artirilmig gerceklik uygulamalari 6zel gereksinimli 6grencilerin akademik,
sosyal, 6z bakim ve iletisim becerilerini destekleyebilmektedir. Kolay kullanim saglamasi, diisiik maliyeti, 6grenci
katilimini kolaylagtirmasi gibi nedenlerle 6gretmenlerin islerini kolaylastirabilirken, bireysellestirmedeki zorluk
ve teknik sorunlardan dolay: gelistirme siirecinde sorunlar yasanabilecegi dile getirilmistir.

Uzeyir Emre KIYAK, D. Merve TUNA ve Elif TEKIN IFTAR tarafindan yiiriitiillen “Zihin Yetersizligi Olan
Bireylere Giivenlik Becerilerinin Ogretimi: Kapsamli Betimsel Analiz” adli galisma bu sayimizda yaymlanan ilk
derleme makalesidir. Calismada giivenlik becerilerinin tiim bireyler igin yagsamsal 6nem tagiyan beceriler oldugu
ve alanyazinda zihin yetersizligi olan bireylerin, yetersizligi olmayan bireylere gore kazalara, siddete, tacize ve
ihmale daha fazla maruz kaldigi ifade edilmistir. Bu ¢alismada, zihin yetersizligi olan bireylere sunulan giivenlik
becerileri 6gretimini hedefleyen c¢alismalarin demografik, yontemsel ve sonuglar1 agisindan degerlendirilmesi
amaglanmistir. S6z konusu ¢alismalara ulasabilmek igin elektronik ortamda taramalar yapilmis, dizin taramasi
gerceklestirilmis ve ulasilan calismalarin kaynakcalart gézden gecirilerek elle tarama yapilmistir. Taramalar
sonucunda 176 ¢aligmaya ulasilmis ve dahil etme ve dislama olgiitleri agisindan ¢alismalar degerlendirilerek 33
calisma betimsel analize alinmistir. Betimsel analiz siirecinde her bir ¢alisma demografik, yontemsel ve
sonuglarma iligkin parametreler agisindan analiz edilmistir. Analizler, farkli yas ve diizeyde zihin yetersizligi olan
bireylere giivenlik becerilerinin 6gretilebildigini gostermistir. Calismada bulgular tartigilarak, arastirmacilara ve
uygulamacilara dnerilerde bulunulmustur.

Bu sayimizda yer alan ikinci derleme calismast F. Nur AKCIN tarafindan kaleme alinan “Zihinsel
Yetersizligi Olan Cocuklar I¢in Hibrit Okuma-Yazma Ogretim Yontemi” adim tasimaktadir. Calismada iilkemizde
zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklar i¢in 6zel bir okuma-yazma ogretim yontemi bulunmamasi nedeniyle normal
gelisim gosteren c¢ocuklar igin kullanilan yontemlerin ¢ogu zaman aynen, bazen de uyarlamalar yapilarak
kullanildig1 belirtilmistir. Bu y6ntemlerin zihinsel yetersizligi hafif derecede olan g¢ocuklarda 6gretimsel
uyarlamalarla basaril sekilde uygulanabilirken, orta ve agir derecede olan ¢ocuklarda goriilen biligsel ve 6grenme
ozelliklerinden dolayr ayni basarinin saglanamadig ileri siiriilmiistiir. Arastirmaci zihinsel yetersizligi agir
derecede olan ¢ocuklar i¢in hedefin, islevsel okuma ile smirli olmasina karsin, orta derecede olan gocuklar igin
akademik okur-yazarliga ulagmak oldugunu belirtmigtir. Hibrit okuma-yazma 6gretim yonteminin, zihinsel
yetersizligi olan ¢ocuklara okuma-yazma Ogretimi alanindaki bilimsel arastirma sonuglarinin taranmasi ve
derlenmesi ile olusturuldugu dile getirilerek, bu yontemin gorsel sozciik 6gretimi, harf bilgisi 6gretimi, tek heceli
sozciikleri okuma 6gretimi, ¢ok heceli sozciikleri okuma 6gretimi olmak {izere hiyerarsik asamalardan olustugu
belirtilmigtir. Makalede yontemin uygulanmasi sirasinda gorsel sdzciik okuma stratejisi, analitik fonik strateji ve
benzetme stratejisi olmak tizere ii¢ farkli stratejinin birlikte kullanilmasi nedeniyle hibrit’/karma bir &gretim
yontemi olma 6zelligi gosterdiginin alt1 ¢izilmistir.

Dergimizin zamaninda ¢ikmasi ve niteliginin artirilmasi igin yogun c¢aba harcayan Editorler Kurulu’nda
yer alan galisma arkadaslarim Dr. Ogr. Uyesi Meral Cilem OKCUN-AKCAMUS, Dr. Ogr. Uyesi Seyda DEMIR,
Dr. Ogr. Uyesi Zeynep BAHAP KUDRET ile aramiza yeni katilan Aras. Gor. Dr. Gamze ALAK ve Teknik
Koordinasyon Sorumlular1 Aras. Gor. Hatice AKCAKAYA, Aras. Gor. Yasemin SENGUL ile Aras. Gor. Cebrail
KARADAS’a ¢ok tesekkiir ediyorum.

Siz degerli okurlarimiza, yazarlarimiza ve hakemlerimize destekleriniz ve katkilariniz igin tekrar tesekkiir
ediyorum ve siirecteki desteklerinizi ve katkilarmniz siirdiirmenizi rica ederek saygilarimi sunuyorum. Bir sonraki
sayimmizda tekrar bulugmayi diliyorum...

Dog. Dr. Hatice BAKKALOGLU
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From the Editor...
Dear Readers,

We are with you again with the Ankara University Faculty of Educational Sciences Journal of Special
Education’s March 2019, volume 20, issue 1 — the first issue of 2019. As always has been, | would like to thank
here those who contributed as our authors, reviewers, readers, our Academic Advisory Board, and our Editorial
Board. | would like to indicate that as the Editorial Board, we put forth the effort to move our journal to a higher
level both quantitatively and qualitatively in the forthcoming process...

In this issue of our journal there are six research articles and two review articles. |1 would like to briefly
share these articles with you. The first research article in the current issue includes a study of Ozlem CETINER
and Biilbin SUCUOGLU namely “Screening Children with Emotional and Behavioral Disorders in Elementary
Schools. ” The aim of this study is threefold: a) to investigate the psychometric characteristics of the Turkish Form
of Student Risk Screening Scale (SRSS-T) that was developed to determine the risk students for emotional and
behavioral disorders (EBD), b) to examine whether the SRSS scores of the students change according to the gender
and grade levels, and c) to determine the elementary school students at high-risk group for emotional and
behavioral problems based on SRSS scores. 108 teachers from 10 public elementary school administrated the
SRSS for 2378 students. According to results of the analyses, the Turkish Form of the instrument has good validity
and reliability, similar to the original form and the percentage of high-risk students in elementary school was
approximately 6%. Total score and externalizing score of the boys and internalizing behaviors of girls were
significantly higher than that of the others. In addition, total and subscale scores of 4™ graders were higher than
the scores of remaining of the groups.

The second study namely “Effectiveness of Reciprocal Imitation Training on the Imitation Recognition
Abilities of Children with Autism Spectrum Disorders, ” was conducted by Gékhan TORET and E. Riiya OZMEN.
The purpose of this study was to examine the effectiveness of the imitation training, given via Reciprocal Imitation
Training (RIT), on the frequency levels of the imitation recognition (IR) abilities of children with autism spectrum
disorder (ASD). The design of this study was “Multiple Baseline Design Across Subjects,” which is one of the
single subject research designs. The study group consisted of 3 children with ASD, who were 26 to 42 months old.
When evaluated from the viewpoint of IR, the study outcomes reveal that unstable data are obtained in the
frequency of less mature IR behaviors, while the frequency levels of testing behaviors among developed IR
behaviors showed improvement as RIT sessions increase. As for the monitoring sessions, it has been observed that
some subjects exhibited decrease in the mature and less mature IR behaviors frequency levels, while the
permanence of gains acquired were maintained by some subjects 2 to 4 weeks after the implementation phase.

The third research article in this issue is authored by Halis SAKIZ and Giildest BAS namely “Determining
the Quality of Life of Children with Learning Disabilities and Their Parents.” The purpose of this study is to
investigate the quality of life of children with learning disabilities and their parents. The level of quality of life
among 120 children and 120 parents was measured by the Turkish versions of KINDLR and WHOQOL-BREF,
respectively. Descriptive and inferential statistics were used to analyze the levels of quality of life and to determine
the extent to which child quality of life predicts parent quality of life. Findings indicated that there were significant
relationships between child and parent quality of life and child quality of life significantly predicted parent quality
of life. Findings also implied that all related elements including families need to be taken into account while
planning and applying psychosocial and psycho-educational services.

The fourth article which was conducted by Selma SENEL, Hiiseyin Can SENEL and Serpil GUNAYDIN
namely “Mobile Learning for Everyone: Investigation of Language Learning Applications According to Universal
Design Principles. ” In this research, it is aimed to draw attention to the importance of universal design in mobile
learning. For this aim, the authors developed a checklist of 3 factors and 45 items based on universal design
principles for learning (UDL). Widely used, 26 foreign language mobile applications are examined according to
the checklist. As a result, applications are found inadequate to provide varied media to present learning content.
The applications are moderately compatible with “material use and interaction “and "increasing motivation"
principles of UDL. Most of the World-wide using applications do not provide enough flexibility for varied users,
especially for individuals with disabilities, and suggestions are made to take individuals with special needs into
consideration in design of mobile applications.

The fifth research article namely “Evaluation of the Early Intervention Process of the Mother of a Child
with Hearing Loss” was authored by Zerrin TURAN, Asli KOCA and Yildiz UZUNER. This study aimed to
investigate early intervention process of a mother who had a child with hearing loss. It was designed as an action
research. Participants of the study were the mother and the teacher who ran the intervention sessions. Data were
obtained through video recordings of the intervention sessions, audio recordings of validity reliability meetings
among the researchers, reflective journals and recordings of the interview of the mother. The data were analyzed



using an inductive analyses method and 5 main themes and 9 subthemes were emerged. At the end of the 10
sessions, positive changes in teacher’s skills and an increase in mother’s behaviors which support the language
development of the child were observed.

“Usage of Digital Learning Material in Special Education” was authored by Tugra KARADEMIR
COSKUN and Ayfer ALPER. In this study, it is aimed to determine the opinions of special education teacher
candidates regarding usage of digital learning materials in special education in their experience and reveal favorite
digital learning materials platforms and reasons for preference. This study was designed with the
phenomenological research method, and the participants of the research consisted of 49 freshman pre-service
teachers of special education at a large university in the academic year of 2014-2015, Turkey. Research was
continued for a total of 14 weeks: The first 6 weeks learning of digital learning material (DLM) tools, second 6
weeks learning augmented reality tool, 1 week developing materials and the last week interviewing with special
education teacher candidates. Inductive content analysis was used in analyzing the data. Teacher candidates having
their education at private institutions stated that they wished to improve and use DLM. DLM is essential
concerning increasing academic, social, self-care and communication skills. Additionally, teacher candidates have
stated that DLMs support teachers with lower costs and time, student engagement, ease in preparation, fun and
useful outcomes, and increase the variety and sources of materials. Participants mentioned that unless the required
technical equipment is provided, developing and using DLMs might not be possible.

The first review article of this issue is authored by Uzeyir Emre KIYAK, D. Merve TUNA and Elif TEKIN
IFTAR namely “Teaching Safety Skills to Individuals with Intellectual Disabilities: A Comprehensive Descriptive
Analyses. ” This study aims to evaluate the demographic, methodological characteristics and outcomes of the
studies aiming at teaching safety skills to individuals with intellectual disabilities. The reviewed studies are located
by conducting searching in the electronic databases, journal indexes and references of studies. A total of 176
studies were found. The researchers reviewed them in terms of inclusion and exclusion criteria and retained 33 of
them for descriptive analysis. Each study was coded according to parameters for demographical, methodological
and outcomes characteristics or descriptive analysis. Analyses showed safety skills can be taught to individuals in
different ages and with different levels of intellectual disabilities. Findings are discussed, suggestions for
researchers and practitioners are made.

The second review article of this issue is “Hybrid Literacy Instruction Method for Children with
Intellectual Disabilities ” which was authored by F. Nur AKCIN. It is indicated in this article that due to the lack
of a separate literacy instruction method for students with intellectual disabilities in Turkey, existing methods for
typically developing children are mostly used as they are, or sometimes with modifications and adaptations. These
methods can be used, with various instructional adaptations, for children with mild intellectual disabilities, whereas
it is not possible to use them as effectively for children with moderate-to-severe intellectual disabilities due to their
cognitive and learning characteristics. While the goal is only to acquire functional reading for children with severe
intellectual disabilities, it goes as far as academic literacy for children with moderate intellectual disabilities. The
hybrid literacy instruction method was developed by scanning and compiling the results of scientific research in
the field of literacy instruction for children with intellectual disabilities. This method comprises of hierarchical
stages such as sight word instruction, letter knowledge instruction, monosyllabic word reading instruction, and
multisyllabic word reading instruction. Due to the integrated use of three separate strategies, namely the sight word
reading strategy, analytical phonic strategy and analogy strategy, it is a hybrid/mixed instructional method.

I would like to kindly thank my colleagues who are working with me on the Editorial Board for our
journal to be published timely and to increase the quality: Assist. Prof. Meral Cilem OKCUN-AKCAMUS, Assist.
Prof. Seyda DEMIR, Assist. Prof. Zeynep BAHAP-KUDRET; and the newcomer Res. Assist. Gamze ALAK, Ph.D.,
as well as Technical Coordination Executives Res. Assist. Hatice AKCAKAYA, Res. Assist. Yasemin SENGUL and
Res. Assist. Cebrail KARADAS.

I would like to thank our dear readers, authors, and reviewers for their support and contributions once
again and | would like to kindly request you to continue your support and contributions during the ongoing process.
I wish to be with you again in the upcoming issue...

Assoc. Prof. Hatice Bakkaloglu
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Bu ¢alismanin temel amaci duygusal davranigsal problemler (DDB) agisindan risk altinda bulunan &grencileri
belirlemektir. Bu genel amag¢ dogrultusunda ¢aligma {i¢ alt amagtan olugsmustur: a8) DDB ag¢isindan risk grubunda
olan dgrencileri belirlemek amaciyla gelistirilmis Ogrenci Risk Tarama Olgegi’nin (ORTO-T) Tiirkce Formu’nun
psikometrik dzelliklerini incelemek, b) Ogrencilerin 6lgek puanlarmimn smif diizeyleri ve cinsiyetlerine gére degisip
degismedigini belirlemek ve ¢) ORTO-T puanlarini temel alarak DDB agisindan yiiksek risk grubunda bulunan
ogrencileri belirlemek. Bu amagclarla 10 devlet okulunda ¢alisan 108 &gretmenin 2378 Ggrenci igin Olgegi
doldurmalar1 saglanmistir. Analiz sonuglarma gére, 6lgegin Tirkge Formu’nun gecerlik ve giivenirligi orijinal
forma benzerdir ve veri toplanan ilkokul dgrencilerinin yaklasik % 6’s1 DDB acisindan yiiksek risk grubundadir.
Erkeklerin toplam ve digsallastirilmig davraniglari, kizlarin ise igsellestirilmis davraniglar1 fazladir. Ayrica,
dordiincii sinif 6grencilerinin hem toplam hem de alt 6lgek puanlart diger sinif 6grencilerinden anlamli diizeyde

fazladir. Calisma alanyazin temel alinarak tartigilmis, sinirliliklar agiklanmis ve ileri galismalar igin Oneriler
sunulmustur.
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2 OZLEM CETINER-BULBIN SUCUOGLU

Duygusal davranigsal bozukluklar (DDB), duygusal bozukluklar kategorisi altinda yer almakta ve a)
zihinsel, duyusal ya da saglik faktorleriyle agiklanamayan 6grenme yetersizlikleri, b) akranlar ve yetiskinlerle
doyurucu iligskiler kuramama ve bunlari siirdiirememe, ¢) normal kosullarda uygun olmayan davraniglar ya da
duygular, d) genel yaygin mutsuzluk ve depresyon ile e) kisisel ve okulla ilgili problemlerle iliskili korku ya da
fiziksel belirtiler gelistirme egilimi gibi &zelliklerin bir ya da birden fazlasini uzun siireli olarak sergileme ile
ortaya ¢ikan ve ¢ocuklarin okul performanslarmi etkileyen bozukluklar olarak tanimlanmaktadir (The Individual
with Disabilities Education Act/IDEA, 2004 akt., Kauffman ve Landrum, 2015).

DDB tanisi olan ¢ocuklarin davranislar digsallastirilmis (DD) ve igsellestirilmis davranislar (ID) olarak
iki boyutta gruplanmaktadir (Kauffman ve Landrum, 2015). Dissallastirilmis davraniglar fiziksel saldirganlik,
kurallara uymama, ¢alma, aldatma ve zarar verme davraniglarini, igsellestirilmis davraniglar ise korku, kaygi,
psikosomatik sikayetler gibi davranislar1 icermektedir. Diger yetersizlik gruplarina gore daha az gériilen DDB ¢ok
erken yaslarda ortaya ¢ikabilmektedir. Yapilan ¢aligmalar 0-5 yas arasi gocuklarin %9.5-%14.2’sinde herhangi bir
duygusal davranigsal bozukluk oldugunu, tan1 koyma yasinin ise 4-6 arasinda degistigini gostermektedir (Wagner,
Kutash, Duchnowski, Epstein ve Sumi, 2005). DDB’nin yayginligi Amerika Birlesik Devletleri’nde okul ¢ag1
cocuklarmda %2-20 arasmda goriilmekte, ancak bu dgrencilerin yaklasik %1’inin &zel egitim hizmetlerinden
yararlandig1 agiklanmaktadir (Lane, Oakes ve Menzies, 2010; Lane, Parks, Kalberg ve Carter, 2007). DDB kaygi
bozuklugu, davranim bozuklugu, dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu gibi bir¢ok farkl tiirde yetersizligi
kapsamaktadir. DDB’ler arasinda en fazla gériilen kaygi bozukluklaridir (Austin ve Sciarra, 2012).

DDB tanis1 ya da riski olan gocuk ve gencler, okulda akademik ve sosyal iligkilerindeki yetersizlikleri
nedeniyle ciddi sorunlar yasamakta; sosyal iliskilerdeki yetersizlikleri, sergiledikleri problem davranislar ve dikkat
problemleri akademik basarisizliklara neden olmaktadir (Trout, Nordness, Pierce ve Epstein, 2003; Wehby, Lane
ve Falk, 2003). Okul yillarinda yasanan akademik, sosyal ve davranissal yetersizlikler, ileri yaslarda ortaya ¢ikan
davranig problemlerinin ve olumsuz sonuglarin da gostergesi olarak kabul edilmektedir (Reef, Diamantopoulou,
van Meurs, Verhulst ve Van der Ende, 2010, 2011). Toplumsal yasamda sorun yasayan ¢ocuk ve genglerin erken
yillarda belirlenememesi ve uygun Onleyici egitim programlarinin saglanamamasi, onlarin ilerideki yillarda
hapishane ya da islahevlerinde yasamalaria sebep olabilmektedir (Austin ve Sciarra, 2012). Erken yillarda
onleyici miidahale programlari uygulanmayan ¢ocuklarin ise %51°11leride okulu terk etmekte, %42’si genel egitim
okullarindan diploma alabilmekte, ancak bu grubun sadece %20-251 liseyi bitirebilmektedir (Jensen, 2005).
Liseden mezun olabilen dgrencilerin ise %25’inin ileri yillarda tutuklandigi, %10’unun ise rehabilitasyon
merkezlerinde ya da bakim evlerinde yagamlarini siirdiirdiikleri bilinmektedir. Bu bireyler ayrica yiiksek oranda
bosanma, akil sagligi hizmetlerine gereksinim duyma, bagimlilik merkezlerinde tedavi altina alinma ve intihar gibi
olumsuz sonuglarla kargilasmaktadirlar (Wagner ve Davis, 2006). Bu nedenlerle DDB riski ya da tanisi olan
cocuklar i¢in erken yillarda Onleyici programlar gelistirilmesi ve uygulanmasi, tepkisel (reactive) yaklagimlar
yerine olumlu davranig destegine dayali 6nleyici yaklasimlarin 6ncelikle benimsenmesi gerekmektedir (Austin ve
Sciarra, 2012; Jenson, 2010).

DDB genellikle biyolojik, sosyal, kiiltiirel ve aile ile ilgili faktorlere bagli olarak ortaya ¢ikabilmektedir.
Genetik faktorlerin 6zellikle DD ve ID’nin belirleyicisi oldugu (Coming ve dig., 2000a, 2000b; Eaves ve dig.,
1997), hem biyolojik hem de diger faktorlerin duygusal bozukluklar, saldirganlik, suca yonelme ve siddet ile
iliskili oldugu (Austin ve Sciarra, 2012; Kauffman, 2005) agiklanmaktadir. Diger taraftan ebeveyn suclulugu,
ebeveynlerin madde bagimliligi, annenin egitim diizeyi, aile i¢i siddet, stres, ¢ocuk istismari, igsizlik ve benzeri
aile faktorlerinin de DDB’nin ortaya ¢ikmasinda énemli faktorler oldugu belirtilmektedir. Diger taraftan sosyo-
ekonomik diizeyin cocuk ve genglerde ortaya cikan DDB’nin dolayli olarak etkiledigi, bazi calismalarda
yoksullugun, kaygi bozukluklarinin ve depresyonun yordayicisi oldugu kabul edilmekte (Evans, 2004); cocuk ve
genglerde gozlenen stres bozukluklarmin yoksullukla iligkili oldugu vurgulanmaktadir (Evans ve Kim, 2007).
Ancak DDB ve cinsiyet iliskisi konusunda ¢eliskili bulgular olsa da bu bozukluklar erkek ¢ocuklarda daha yaygin
gozlenmekte, igsellestirilmis davranislar genellikle kizlarda, digsallastirilmis davranislar ise erkeklerde daha fazla
gozlenmektedir (Pastor, Reuben ve Duran, 2012; Trout ve dig., 2003).
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Erken yaslarda DDB riski olan cocuklarin belirlenmesi amaciyla ¢esitli tarama ve tani araglari
gelistirilmistir (Kaner, Bayrakli, Diken ve Celik, 2012). Bu amagla en yaygin kullanilan 6l¢gme araglarindan birisi
1-6. sinif 6grencilerinin igsellestirilmis ve digsallagtirilmis davranislarini 6lgmek amaciyla gelistirilmis olan
Davranig Problemleri i¢in Sistematik Tarama Sistemi’dir (Systematic Screening for Behavior Disorders, (Walker
ve Severson, 1992). Sik kullanilan bir diger arag¢ Giigler ve Giigliikler Anketidir (Strenghts and Difficulties
Questionaire). 4-16 yas ¢ocuk ve genglerin davranig problemlerini belirlemek amaciyla gelistirilen bu 6lgegin
(Goodman, 1997) anne-baba ve 6gretmen formlar1 ile ¢ocuklarin igsellestirilmis ve digsallastirilmis davraniglart
ile olumlu sosyal davraniglart degerlendirilmektedir (Goodman, Meltzer ve Bailey, 1998). Quay ve Peterson
(1987) tarafindan gelistirilmis olan Yenilenmis Davranis Problemleri Kontrol Listesi ile anne-baba ve 6gretmen
formlar1 olan Conners Dereceleme Olgekleri (Conners, 1970) gibi araglar da tan1 amaciyla kullanilan araglardir.
Ayrica Cocuk Davraniglar1 Kontrol Listesi (Achenbach, 1991), Sosyal Beceri Dereceleme Sistemi (Gresham ve
Elliot, 1990) ile Duygusal ve Davranissal Dereceleme Sistemi (Epstein ve Sharma, 1998) gibi araglar da ¢ocuk
davramislarim degerlendirmek amaciyla gelistirilmis olan ve DDB tanis1 koyma siirecine énemli katkida bulunan
araglardir (akt., Kaner ve dig., 2012).

Yukarida belirtilen araglar bir tarama aracinin yiiksek gecerlik ve giivenirlik gibi 6lgiitlerini karsilasa da
bu araglarin uygulama, puanlama ve sonuglarin yorumlanmasi agisindan bazi dezavantajlart bulunmaktadir.
Ornegin, Davranis Problemleri i¢in Sistematik Tarama Slgekleri iic asamalidir, birden fazla 6lgegin kullanilmasini
gerektirir ve tarama siirecinde video gekimleri kullanilmasi dnerilir. Benzer sekilde Giigler ve Giigliikler Anketi
ile 25 kisilik bir sinif yaklagik 75 dakikada degerlendirilir (Lane ve dig., 2010). Tarama araglari arasinda yer alan
bir diger ara¢ olan Ogrenci Risk Tarama Olgegi (ORTO; Student Risk Screening Scale) ise, uygulama, puanlama
ve yorumlamada kolaylik, pratiklik ve ekonomiklik 6zellikleri olan, 25 kisilik bir sinifin yaklasik 10-15 dakikada
ve hazirlanan tek bir form ile taranmasini saglayan tek asamali bir aractir (Drummond, 1994; akt., Lane ve dig.,
2010). Ogretmenlerin bu aract kullanarak belirledikleri antisosyal davranislar agisindan yiiksek risk grubu
cocuklar, ileri yillarda da hem okulda hem de toplumda bir¢ok olumsuz sonugla karsilasmaktadirlar (Severson,
Walker, Hope-Doolittle, Kratochwill ve Gresham, 2007). Bu 6zellikleri nedeniyle ORTO, DDB riski tasiyan
cocuklar1 belirlemede kullanilabilecek giiclii, pratik ve ekonomik bir arag olarak kabul edilmekte, biiyiik gruplari
taramak amaciyla kullanilmasi dnerilmektedir.

Son yillarda DDB olan ¢ocuklarm erken belirlenmesi ve daha sonraki yillarda ortaya ¢ikabilecek olumsuz
sonuglar ve problemlere yonelik 6nleyici tedbirler alinabilmesi i¢in erken yillarda tarama yapilmasi ve 6zellikle
yiiksek risk gruplar i¢in dnlemler alinmasinin 6nemi siklikla vurgulanmaktadir (Conroy ve Brown, 2004; Lane,
Kalberg, Lambert, Crnobori ve Bruhn, 2009). Ancak, okullarin ve dgretmenlerin genellikle ¢ocuklar1 gérme,
isitme giicliikleri ile okuma ve 6grenme problemleri gibi akademik giicliikler igin hastanelere yonlendirdikleri
ancak sosyal-duygusal uyum ve problem davranislar i¢in ¢ok fazla sorumluluk hissetmedikleri agiklanmaktadir
(Severson ve dig., 2007). Cocuklar1 DDB olarak etiketlemekten kaginmak istegi, tanis1 olan ¢ocuklar i¢in okullarda
gerekli hizmetlerin olmamasi ve akademik performansin duygusal davranigsal gereksinimlerden daha 6nemli
kabul edilmesi gibi nedenlerle, okullarm ciddi duygusal/davranigsal bozuklugu olan ¢ocuklar igin tarama ve
onleme c¢alismalar1 yapmalari uzun yillar énlenmistir (Kauffman, 2005). 1980°1i yillarda sosyal 6grenme kuramini
temel alan, sosyal, davranigsal ve bilissel becerilerin 6gretimini igeren Onleme programlart kullanilmaya
baslanmig, DDB ile iliskili olan risk faktorleri ile koruyucu faktorler belirlenmistir (Hawkins, Jensen, Catalano ve
Lishner, 1988). Boylece problem davranislarla ilgili faktorlerin degistirilmesi, risk ve koruyucu faktorlerin temel
almarak onleme programlar1 gelistirilmesi ve etkili olan programlarin yaygimlastirilarak 6zellikle okul
ortamlarinda uygulanmasi gerekliligi vurgulanmistir (Jenson, 2010). Amerika Birlesik Devletleri’nde, 1990’1
yillarin sonlarinda, ebeveynler ve yasa koyucularin okullarin akademik beceriler kadar DDB i¢in tarama
caligmalarm yiiriitmesi konusundaki baskilari, kiiciik cocuklarin ruh saglig1 iizerinde yapilan ¢alismalar ile gocuk
ve genglerin akademik ve ruh saglig1 sorunlarini énlemeye yonelik cabalar artmistir. Boylece okullarin tarama
caligmalar1 yapmalar1 ve 6nleyici tedbirler almalar1 gerekliligi vurgulanmis; 6grencilerin akademik gelisimleri ve
ruh sagliklar1 ile digerleriyle saglikl iligkiler kurmasinda okullarin anahtar rolii oldugu kabul edilmistir (Horner
ve dig., 2005; akt., Severson ve dig., 2007).
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Tiirkiye’de Duygusal ve Davramssal Bozukluklar Konusunda Yapilan Calismalar

DDB iilkemizde “saglik durumu zihinsel, fiziksel, duyusal faktorler tarafindan agiklanamayan; bireyin
kendisiyle ve g¢evresiyle dengeli, doyurucu iligski kurma ve siirdiirmede giigliik ¢ekme, genel bir mutsuzluk ve
depresyon hali ya da bireysel veya okul problemleriyle ilgili korku, tirnak yeme, parmak emme gibi fiziksel
belirtiler gibi Ozelliklerden bir veya birden fazlasmin uzunca bir siire ortaya g¢ikmasi nedeniyle, egitim
performansimin ve sosyal uyumunun olumsuz yonde etkilenmesi durumu” seklinde tanimlanmaktadir (Milli Egitim
Bakanhigi, Ozel Egitim Hizmetleri Yénetmeligi, 2000). Bu tamim a) tanimda yer alan “doyurucu iliski kurma”,
“genel mutsuzluk hali”, “sosyal uyum” ve “uzunca bir siire” ifadelerinin belirsiz olmasi, b) egitim performansinin
saglik, zihinsel, fiziksel, duyusal faktorler ile nasil agiklanacagmm belirtilmemesi, c) belirtilen egitim
performansinin, sosyal uyumdan bagimsiz olarak, yalnizca akademik basariy1 kapsamasi ve d) sosyal uyumsuzluk
igin kabul edilen odlgiitlerin DDB i¢in de gecerli kabul edilmesine karsin, sosyal uyum giigliigiiniin farkli bir
kategoride tanimlanmasi nedeniyle elestirilmistir (Kaner, 2003). 2012’de gbzden gegirilerek yenilenen Ozel
Egitim Hizmetleri Yonetmeligi’nde ise bu tanim kisaltilmig; DDB tanisi olan bireyler “Yasina uygun olmayan,
sosyal ve kiiltiirel normlardan farkli duygusal tepki ve davranislar gostermesi nedeniyle 6zel egitim ve destek
egitim hizmetine ihtiyaci olan birey” olarak tanimlanmistir.

Ulkemizde DDB konusunda yapilan caligmalar ii¢ grupta toplanabilir: Birinci grupta DDB’nin
yaygmligini ve baz1 demografik ozelliklere gore degisip degismedigini arastiran calismalar yer almakta, bu
caligmalarda veri toplanan gruplara bagh olarak farkli bulgular elde edildigi goriilmektedir. {1k caligmalardan birisi
olan Tiirkiye Cocuk Ruh Saglig1 Profili’ne gére DDB yayginligi 2-3 yas grubunda klinik diizeyde %10.9 iken, 4-
18 yas grubunda ise klinik diizeyde %11.3-11.9 arasindadir (Erol, Kilig, Ulusoy, Kececi ve Simsek, 1998). Ayni
calismada 2-3 yas grubu c¢ocuklarda, hem igsellestirilmis hem de digsallastirilmis davranig puanlarinda cinsiyete
dayal1 bir fark bulunmamis ancak 4-18 yas arasi ¢ocuk ve genclerde igsellestirilmis davranislarin kiz ¢ocuk ve
genclerde; digsallagtirilmig davranislarin ise erkek ¢ocuk ve genclerde yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Genellikle kliniklerde gergeklestirilen caligmalarin sonuglarina gore g¢ocuk ve genglerde kaygi
bozukluklarmmn yayginligi %14.5-16.2, yikic1 davranig bozukluklarmin %9.1-18.6 ve kars1 gelme bozukluklarmm
ise %14.1 olarak belirlenmistir. Erkek ¢ocuklar ve genglerde yikici davranig bozukluklari, iligki sorunlari ile diga
atim bozuklulari; kizlarda ise doneme 6zgii sorunlar, kaygi bozukluklar1 ve duygu durum bozukluklar1 daha sik
goriilmektedir (Abali, Durukan, Mukaddes ve Polvan, 2006; Aras, Unlii ve Tas, 2007; Gorker, Korkmazlar,
Durukan ve Aydogdu, 2004; Giil, Tiryaki, Kiiltiir, Topbas ve Ak, 2010). 2014’te yapilan bir caligmada (Bilag,
Ercan, Uysal ve Aydin, 2014) ise 6-14 yas grubundaki ilkokul &grencilerinde ortaya ¢ikan duygu durum
bozukluklar1 ve kaygi bozukluklarinin yayginligi incelenmis; taniya dzgii yetersizlik dlgiitleri temel alindiginda
duygu durum bozuklugunun yayginligimm %52.9, kaygi bozuklugunun ise %13.9 oldugu belirlemistir.

Ikinci grup ¢alismalarda DDB olan c¢ocuk ve genglerin tanilanmasi amactyla yaygin kullanilan,
uluslararasi alanyazinda psikometrik 6zelliklerinin gii¢lii oldugu belirtilen bazi degerlendirme araglar1 Tiirkge’ye
cevrilerek gecerlik ve giivenirlik calismalar1 gerceklestirilmistir. Cocuklarin Davranislarini Dereceleme Olgegi
[(Akgakin, 1983, 1985; Akkok ve Askar, 1989; Akkok, Askar ve Sucuoglu, 1988; Erol ve Tiiregen-Simsek, 1997;
Erol ve dig, 1995) akt., Kaner, 2003; Diimenci, Erol, Achenbach ve Simsek, 2004; Erol ve Simsek, 2000] ile 4-16
yas ¢ocuk ve genglerin davranis problemlerini belirlemek amaciyla gelistirilen Giigler ve Gligliikler Anketi (Yalin,
2008 akt., Kaner ve dig., 2012; Giivenir ve dig., 2008) ile Conners Dereceleme Olgekleri Tiirk¢e’ye cevrilerek
psikometrik 6zellikleri incelenen 6lcekler arasindadir (Kaner ve dig., 2012).

DDB olan ya da olma riski tasiyan gocuklar igin gelistirilen miidahale ¢alismalarini kapsayan iiciincii
arastirma grubunda ise ilkemizde yok denecek kadar azdir. Sadece bir ¢alismada risk grubundaki anaokulu
cocuklarmin antisosyal davranislarini énlemeyi amaclayan Basariya ilk Adim (BiA) programi (Walker ve dig.,
1998) bir grup anaokulu ¢ocuguna uygulandiginda,¢ocuklarin davranislarinda istendik yonde gelismeler oldugu,
problem davranislarmin azaldigi ve sosyal beceriler ile akademik yeterliliklerinin arttig1 belirlenmistir (Diken,
Cavkaytar, Batu, Bozkurt ve Kurtyilmaz, 2010, 2011).
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Duygusal davranigsal bozukluklarin uzun doénemli olumsuz sonuglari géz Oniine alindiginda, okul
yillarinda DDB belirtilerini gosteren ¢ocuklarin belirlenmesi ve gerekli dnlemler alinarak risk faktorlerinin en aza
indirilmesi ya da ortadan kaldirilmasi {ilkemiz i¢in de oncelikli konulardan birisi kabul edilebilir. Ciinkii erken
yillarda uygulanan Inamilmaz Yillar (Webster-Stratton, 2005) ve Basariya ilk Adim (Walker ve dig, 1998) gibi
onleyici programlar ¢ocuklarin sosyal becerilerinin artmasi ve problem davranislarinin azalmasina yol agmaktadir.
Diger taraftan sosyal beceri 6gretim programlari saldirgan davraniglart azaltmakta, sosyal becerileri arttirmakta ve
kazanilan becerilerin kaliciligini saglamaktadir (Gansle, 2005; Quinn, Kavale, Marthur, Rutherford ve Forness,
1999; Sukhudolsky, Kassinove ve Golman, 2004). Onleyici ve koruyucu programlarmn 6zellikle okullarda
uygulanabilmesi i¢in DDB agisindan risk grubunda olan &grencilerin erken yillarda diizenli yapilan tarama
calismalart ile belirlenmesi, bu cocuklar igin etkili miidahale programlari hazirlanarak okullarda acilen
uygulanmasi1 gerekmektedir. Ancak tani1 ve tarama araglarinin doldurulmasmin zaman almasi ve materyallerin
maliyeti gibi nedenlerle genellikle pratik olmadigi ve tarama amaciyla kullanilmalarmin gii¢ oldugu
goriilmektedir. Ogretmenler, smiflarm kalabalik olmasi, zamanin yetersizligi ve is yiikii gibi nedenlerle
siniflarmdaki her gocuk igin bu odlgekleri doldurmada isteksiz olmaktadirlar (Anil ve Acar, 2008; Gelbal ve
Kelecioglu, 2007). Oysa tarama araglar1 ile biiyiik gruplar taranmasi, risk altinda olan ¢ocuklarm erken
belirlenmesi, DDB’ye yol acan risk faktorlerinin belirlenmesi ve dnleyici ¢alismalar yapilmasi agisindan ¢ok
onemlidir. Bu nedenlerle bu calismada a) Ogrenci Risk Tarama Olgegi (ORTO) kullanilarak toplanan verilerin
analizi ile Tiirkge formun psikometrik 6zelliklerinin, b) Olgek puanlarmin dgrencilerin smnif diizeyi ve cinsiyete
gore degisip degismediginin arastirilmasi ve ¢) DDB agisindan risk grubunda yer alan ilkokul 6grencilerinin
belirlenmesi amaglanmistir.

Yontem

Aragtirma tiirleri arasinda bir durumun tam ve dikkatli bir bicimde tanimlanmasina olanak saglayan
betimsel arastirma yontemi egitim alaninda siklikla kullanilmaktadir. Betimsel arastirma yontemlerinden tarama
¢aligmalart ise bireylerin, gruplarm ve okul gibi fiziksel ortamlarin 6zelliklerini Gzetlediginden egitim
aragtirmalarinda siklikla tercih edilmektedir (Biiyilikoztiirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2012).
Bu calisma da DDB agisindan risk grubunda olan égrencileri ORTO-T 6lgme aract ile belirlemeyi amagladigidan
betimsel bir yontem olan tarama ¢alismasidir.

Arastirma Grubu

Calismada 6rneklem seg¢iminde belirli alt gruplarin ve bu gruplara ait 6zelliklerin ortaya konmasima ve
gruplar arasi karsilagtirilma yapilmasma olanak saglamasi nedeniyle (Biiyiikoztirk, Kilig-Cakmak, Akgiin,
Karadeniz ve Demirel, 2012) kota 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Belirlenen yontem dogrultusunda 2013-2014
ogretim yilinin ikinci doneminde Ankara ilinde, Milli Egitim Bakanligma bagli olan ve farkli semtlerde bulunan
ve ulagilabilen 10 devlet ilkokulundan toplam 2393 6grenciden sinif 6gretmenleri araciligi ile veri toplanmustir.
Bu kapsamda 76 kadin ve 32 erkek olmak iizere toplam 108 6gretmen ilkokul 6grencilerini DDB riski agisindan
degerlendirmislerdir (Tablo 1). Ancak DDB’nin “zihinsel, duyusal ya da saghk faktorleriyle agiklanamayan
ogrenmedeki yetersizlik” olarak tanimlanmasi nedeniyle ilkokullara kaynastirma 6grencisi statiisiinde devam eden
ozel gereksinimli 6grenciler ¢alismaya dahil edilmemis ve analizler toplam 2378 Ggrenciye ait veriler lizerinden
gerceklestirilmistir. Tablo 1’de ¢aligma grubunda yer alan 6grencilerin, Tablo 2’de ise veri toplamak amaciyla
tarama aracini kullanan &gretmenlerin 6zellikleri yer almaktadir.
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Tablo 1
Arastirma Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Cinsiyetlerine ve Sinif Diizeylerine Gore Dagilimlart
Kiz (n = 1173) Erkek (n = 1205)

Sinif Diizeyi f % f %
Anasinifi 99 8.4 87 7.2
1.sinif 204 17.4 249 20.7
2.simf 425 36.2 388 32.2
3.sinif 263 22.4 300 24.9
4.simf 182 15.5 181 15

Arastirma grubunu olusturan kiz ve erkek 6grencilerin sayilar1 arasinda biiyiik fark olmamakla birlikte
sinif diizeylerindeki 6grenci sayilar1 farklidir. Caligma grubunda yer alan ve en az sayida 6grenci bulunan grup
okullarda sube sayisinin ve sinif mevcutlarinin az olmasi nedeniyle anasinifi 6grencileridir (%7.8). En kalabalik
grup ise ikinci (%34.2) smiflardir.

Tablo 2
Arastirma Grubunda Yer Alan Ogretmenlerin Cinsiyetlerine ve Egitim Verdikleri Sinif Diizeylerine Gore
Dagilimlar

Toplam Anasinifi 1.simf 2.s1mf 3.sumf 4.s1tmf
Ogretmen f (%) f (%) f (%) f (%) f (%) f (%)
Kadin 76 (70.37) 12 (15.79) 18 (23.68) 17 (22.37) 21 (27.63) 8 (10.52)
Erkek 32 (29.63) 0 5 (15.62) 8 (25.00) 10 (31.25) 9 (28.15)

Cahigmada ORTO’nin uyum gegerligini belirlemek amaciyla, Giigler ve Giigliikler Anketi (GGA) ile 98’i
kiz ve 84’1 erkek olmak iizere toplam 182 6grenci Ogretmenleri tarafindan degerlendirilmistir. GGA ile veri
toplanan 6grencilerin %10.6°s1 anasmnifi (n = 18), %9.4’1 birinci siif (n = 16), %25.9’u ikinci sinif (n = 44),
%37.1°1 iglincid smif (n = 63) ve %17.1°1 dordiinci sinif (n = 29) 6grencilerinden olugsmaktadir.

Veri Toplama Araclar

Bu calismada DDB agisindan risk altinda olan cocuklar1 belirlemek amaciyla Ogrenci Risk Tarama
Olgegi-I¢sellestirilmis ve Dissallastirilmis Tiirkge formu (ORTO-T) ile dlgegin uyum gegerliliginin incelenmesi
amaciyla Giigler ve Giigliikler Anketi (GGA) kullanilmistir.

Ogrenci Risk Tarama Olgegi-icsellestirilmis ve Digsallastiriimis Davramislar/ORTO (Student Risk
Screening Scale-Internalizing and Externalizing). Drummond (1994, akt., Lane ve dig., 2009) tarafindan
gelistirilen Olcegin yedi maddelik ilk siiriimii ilkokul diizeyindeki 6grencilerin antisosyal davranig kaliplarimi
(digsallastirilmis davranislar1) belirlemek amaciyla gelistirilmistir. ORTO tiim smif icin tek bir sayfada kagit-
kalem ile ya da elektronik ortamda Excel dosyasi iizerinde 4’lii dereceleme (0 = higbir zaman, 1 = ara sira, 2 =
bazen, 3 = sik sik) ile doldurulabilen, davranis 6zellikleri yani sira 6grencilere ait demografik bilgilerin de tek bir
form ile toplanmasini saglayan bir 6lgektir. Bu nedenle 6lgek arastirmalara dayali olarak gelistirilmis olan, zaman
ve maliyet agisindan ekonomik ve 6gretmenler tarafindan anlagilmasi ve kullanimi kolay bir tarama araci olarak
kabul edilmektedir (Severson ve dig., 2007). Olgek ile antisosyal davramislara egilimli dgrenciler belirlenmekte
ayrica 6grencilerin 1,5 ile 10 y1l i¢cinde akademik beceriler ve davranislar agisindan ortaya ¢ikabilecek sorunlar
da yordanabilmektedir (Drummond, Eddy, Reid ve Bank, 1994; Drummond, Eddy ve Reid, 1998a, 1998b; akt.,
Lane ve dig., 2009). Anaokulu-6. sinif yas araligindaki 6grencileri taramak amaciyla gelistirilen dl¢egin 12. sinifa
kadar olan 6grenciler i¢in de kullanilabilecek gecerli ve giivenilir bir ara¢ oldugu agiklanmistir (Kalberg, Lane,
Driscoll ve Wehby, 2010; Lane ve dig., 2007; Lane, Kalberg, Parks ve Carter, 2008; Lane, Bruhn, Eisner ve
Kalberg, 2010; Lane ve dig., 2011).

DDB bozukluklarmm hem iD hem de DD kapsamasi nedeniyle dlcek gozden gegirilerek D’ye iliskin
bes madde eklenmistir (Lane ve dig., 2012a, 2012b). Boylece toplam 12 maddeden olusan Ogrenci Risk Tarama
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Olgegi-I¢sellestirilmis ve Digsallastirilmis Davranislar (ORTO-ID) olarak adlandirilnustir.  Genisletilmis
formunda digsallagtirilmis davraniglar a) ¢alma, b) yalan sdyleme, kopya ¢ekme, ispiyonlama, c) davranis
problemleri, d) akran reddi, €) diisiik akademik basari, f) olumsuz tutum, g) saldirgan davranislari; i¢sellestirilmis
davraniglar ise a) duygusal kiintliik, b) utangag, igine kapali, c) lizgiin, bunalimli, d) kaygili, e) yalniz olarak
siralanmustir.

Lane ve digerleri (2012a, 2012b) kentsel ve kirsal bolgelerdeki ilkokul 6grencilerinden topladiklar
verilerle ORTO-ID’nin gecerlik ve giivenirligini arastirmuslar; faktor yapisi, test-tekrar test giivenirligi,
devamlilik- kararlilik katsayisi, i¢ tutarlilik katsayisi, madde puanlari-toplam puan iliskisi ve uyum gegerligi gibi
psikometrik dzelliklerini incelemislerdir. Faktor analizi sonuglar1 6lgegin iki faktorlii yapisi oldugunu gostermis,
test-tekrar test glivenirligi degerleri .69 ile .80, i¢ tutarlilik degerleri .83-.86 ve madde-toplam korelasyonlari ise
.18-.65 arasinda bulunmustur. Giigler ve Giicliikler Anketi (GGA) kullanilarak gerceklestirilen uyum gecerligi
analizi GGA nin toplam puan ve dért alt 5lgegi ile ORTO-ID puanlari arasinda olumlu yénde ve .49-.79 arasinda,
olumlu davranislari igeren alt 6lgegi ile olumsuz yonde (.60) anlaml1 iliski bulunmustur. Bu analizler ORTO-ID’in
iki faktorlii bir yapist oldugunu ve psikometrik 6zelliklerinin giiclii oldugunu gostermistir. Ayni1 gegerlik ve
giivenirlik ¢aligmalar1 ortaokul 6grencilerinden toplanan verilerle tekrarlandiginda benzer sonuglar elde edilmis
ve aracin DDB riski olan ilkokul ve ortaokul 6grencilerini belirlemede gecerli ve giivenilir oldugu kabul edilmistir
(Lane, Oakes, Carter, Lambert ve Jenkins, 2013).

ORTO-ID’den DD (0-21 puan), ID (0-15 puan) ve toplam puan (0-36 puan) olmak iizere ii¢ puan elde
edilmektedir (Lane ve dig., 2008). Olgegin yedi maddelik ilk siiriimiinde, Drummond (1994, akt., Lane ve dig.,
2008) dissallagtirilmig davranislar igin disiik (0-3 puan arasi), orta (4-8 puan arasi) ve yiiksek (9-21 puan) risk
grubu icin, Lane ve digerleri (2015) ise genisletilen formda yalnizca ID igin kesme noktalarmni belirlemislerdir;
ancak toplam puan i¢in kesme noktalar1 heniiz belirlenmemistir.

Giicler ve Giicliikler Anketi/GGA (Strengths and Difficulties Questionnaire/SDQ). Bu ara¢ ORTO-
T’nin uyum gecerliginin test edilmesi amaciyla kullanilmistir. GGA, Goodman (1997) tarafindan DDB ¢ocuklar
icin kullanilan Rutter Anketi (Rutter Questionnaire) temel alinarak gelistirilmistir. Her 6grencinin tek bir form ile
degerlendirildigi bu 6lgek ile 25 kisilik bir sinifin degerlendirilmesi yaklagik olarak 75 dakika siirmektedir. 4-16
yas arasi ¢ocuk ve genglerin kendileri, ebeveynleri ile 6gretmenleri tarafindan doldurulabilen bu 6lgekte davranig
problemleri (DP), duygusal belirtiler (DB), asir1 hareketlilik (AH), akran problemlerini (AP) degerlendiren dort
alt 6lgek ve olumlu sosyal davraniglari (SD) degerlendiren bir alt 6lgek yer almaktadir. Her alt 6lgekte 5’er madde
yer almakta ve maddeler 3’lii dereceleme (0 = dogru degil, 1 = kismen dogru, 2 = kesinlikle dogru) ile
derecelendirilmekte, dlgekten alinan toplam puanlar 0-40 arasinda degismektedir. Ilk 4 alt 6lcekten elde edilen
yiiksek puanlar, o 6grencinin yiiksek risk grubunda oldugunu, 5. alt 6lgek olan sosyal davranislardan alinan yiiksek
puan ise o 6grencinin sosyal becerilerde gii¢lii oldugunu gostermektedir (Goodman ve dig., 1998).

Goodman (1997), Rutter Anketi ile GGA’nin puanlar arasinda iligkinin (Anne-baba formu igin r = .88,
Ogretmen Formu igin r = .92) ve dlcegin yordama gecerliginin yiiksek; dlcegin aile ve dgretmen formlari
arasindaki iliskinin ise orta ve yiiksek diizeyde iliskili oldugunu belirlemistir. Olgegin 6z-bildirim formunun
gecerliligini inceleyen bir baska calismada yordama gecerliliginin saglandigy, i¢ tutarlilik degerlerinin .61-.82
arasinda oldugu ve madde ayirt ediciliginin iyi diizeyde oldugu belirlenmistir (Goodman ve dig., 1998).

GGA’nm Tirk¢e uyarlamasi ve gecerlik-giivenirlik ¢alismalar1 Giivenir ve digerleri (2008) tarafindan
gergeklestirilmistir. Uyum gecerligini incelemek amaciyla Cocuk Davranislari Kontrol Listesi/CDKL (The Child
Behavior Checklist) ve ayni dlcegin geng formu olan Geng¢ Kendini Degerlendirme/GKD(Youth Self Report)
formlar1 kullanilmistir. CDKL ve GKD formlar1 ile GGA’nin Duygusal Belirtiler, Dikkat eksikligi/Asir1
Hareketlilik, Davranis Problemleri, Akran Problemleri alt 6l¢ek puanlari ve toplam puanlar aralarindaki iliskinin
yiiksek ve orta diizeyde oldugu belirlenmistir. Ayrica duyarlilik (sensitivity) ve 6zgiilliik (specificity) analizleri
olgegin klinik grup ile klinik olmayan grubu anlamli diizeyde ayirt ettigini gdstermistir. Olgegin i¢ tutarligma

bakildiginda ise, o katsayilarinin anne-baba ve dzbildirim formlari i¢in .50-.84 arasinda degistigi, akran sorunlari
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alt dlgeginde ise katsay1 degerlerinin diisiik oldugu belirlenmistir (Anne-baba formu o = .37, Ozbildirim formu a
=.22). Bu ¢aligmada GGA’nin 182 6grenci i¢in doldurulmasi ile elde edilen veriler iizerinden i¢ tutarlilig: tekrar
hesaplanmis ve tiim 6lgek icin a degeri .70 bulunmustur. Alt 6l¢eklerde ise a degerleri duygusal belirtiler igin .80,
davranis problemleri .76, asir1 hareketlilik .87, akran problemleri .66 ve sosyal davraniglar alt 6l¢egi ise .88 olarak
hesaplanmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Caligmanin verileri Milli Egitim Bakanligindan alinan izin sonrasinda 10 devlet okulundan toplanmuistir.
Okullarda o6gretmenlere, rehber Ogretmenler ya da miidiir yardimcilari araciligiyla ulasilmis; oncelikle
ogretmenlere Slgek tanitilmis, maddeleri hakkinda bilgi verilmis ve ORTO-T formlar1 dagitilarak formla ilgili
sorular1 yanitlanmistir. Ogretmenlere formlar1 doldurmalari igin kisa bir siire verilmis ve doldurulan formlar hemen
geri toplanmigtir. Test-tekrar test ve uyum gecerligi verileri ise, 5-8 hafta sonra tekrar kurumlara gidilerek
ogretmenlere GGA formlarinin dagitilmasi ve birkag giin sonra okullar tekrar ziyaret edilerek GGA formlart
toplanmasi ile saglanmistir. Her iki 6l¢ek igin 6gretmenlerin topladigi formlar incelenmis ve bos birakilan madde
olmamasi saglanmistir.

Oncelikle olgegin ceviri ve geri ceviri caligmalar1 tamamlanan calismada arastirma sorularini
yanitlayabilmek icin bir dizi analiz gerceklestirilmistir: [lk olarak verilerin faktér analizinin varsayimlarini
karsilayip karsilamadigi ve degiskenler arasinda uygun diizeyde iliski olup olmadig incelenerek 6lgegin Tiirkge
formunun yap1 gecerligi dogrulayici faktor analizi ile test edilmistir. Daha sonra madde-toplam korelasyonlari
hesaplanmis, ORTO-ID puanlar1 ile GGA puanlar1 arasindaki iliskiler hesaplanarak aracin uyum gecerligi
incelenmistir. kinci olarak ORTO-ID nin giivenirligi toplam ve alt 6lcek puanlarinin Cronbach alpha degerleri ile
test-tekrar test kararliligi ise 5-8 hafta arayla gergeklestirilen iki dl¢iim arasindaki iliskiler Pearson Korelasyon
katsayis1 hesaplanarak incelenmistir. Ugiincii olarak ug degerler veri setinden gikarilms, normal dagilimda
popiilasyonun %95’inin grubun ortalamasmnin iki standart sapma iizerinde olmasi nedeniyle (Pallant, 2010),
puanlar1 ortalamanin iki standart sapma iizerinde olan &grenciler DDB agisindan yiiksek risk grubu olarak kabul
edilmistir. Daha sonra risk grubunda olan 6grencilerin toplam ve alt 6lgeklerden aldiklar1 puanlarn ortalamalari
diger 6grencilerin puanlari ile bagimsiz drneklem t testi kullanilarak karsilagtirllmistir. Dérdiincii asamada DD ve
ID puanlar1 normallik varsayimlarmi karsilamadidi icin, dgrencilerin cinsiyetlerine gore degisip degismedigi
Mann Whitney U testi, sinif diizeyine gore degisip degismedigi ise Kruskal Wallis H Testi ile arastirilmistir. Son
olarak galisma grubu 6grencilerinin cinsiyetleri ve sinif diizeyleri ile risk grupta bulunmalar1 arasinda iliski olup
olmadigmi belirlemek amaciyla kay-kare analizi yapilarak risk grubunda yer alan grencilerin sayisinin, cinsiyet
ve sinif diizeylerine gore farklilagip farklilasmadigi arastirilmistir.

Bulgular
ORTO-T’nin Gegcerlik ve Giivenirligi

Gecerlik. Calismada oncelikle ORTO-ID Ingilizce’yi ve Tiirkge’yi iyi bilen uzmanlar tarafindan
Tiirkge’ye ¢evrilmis, daha sonra iki dili de ¢ok iyi bilen uzmanlar tarafindan geri ¢evirisi yapilarak Tiirk¢e Form
olusturulmustur. Ancak aragtirma izni i¢in basvuruldugunda Milli Egitim Bakanligi’nin 6l¢ekte yer alan ¢alma
(steal) maddesinin uygun olmadigini belirtmesi {izerine bu madde “baskalarinin egyalarini izinsiz alma” olarak
degistirilmistir. Boylece ORTO’niin Tiirk¢e formu son halini almistir (ORTO-T). Daha sonra dlcegin psikometrik
ozellikleri incelenmistir.

Olgegin yapisal modelinin Tiirk ogrenciler i¢in uygun olup olmadiginin belirlenmesi amacryla
dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilmistir. Toplanan verilerin DFA igin gerekli olan 6rneklem biiyiikliigii, kayip
degerler, normallik, dogrusallik, ¢oklu baglantt ve u¢ degerlere iliskin varsayimlar incelenmistir. Yapilan
incelemeler sonucunda kayip veri bulunmamistir. Ug degerlerin belirlenmesi amaciyla Mahalanobis uzakligi
hesaplanmis ve z puanlarina bakilmistir. Orneklemin genis olmasi nedeniyle z puanlari (-4,+4) araliginda
degerlendirilmis ve yalnizca 10 gozlemde ug¢ deger goriilmiistiir. Gozlem sayisinin az olmast ve 6rneklem
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biiylikliigiiniin genis olmasindan dolayr tiim goézlemlerin veri setinde kalmasina karar verilmistir. Normallik
varsayimi incelendiginde bu varsayimin karsilanmadig1 goriilmiis ve normalligin saglanamadigi durumlarda alan
yazinda onerilen Satorra-Bentler istatistigi kullanilmistir. Coklu baglanti sorunu incelendiginde ise VIF (Variance
Inflation Factor- Varyans Artis Faktorleri) degerlerinin 10°dan kiiglik (1.54-2.79), CI (Condition Index-Kosul
Indeksi) degerlerinin 30’dan kiiciik (2.07-6.06) ve TV (Tolerance Value-Tolerans Degeri)’nin de.10’dan yiiksek
(.38-.66) oldugu goriilmiis ve ¢oklu baglantt sorunu olmadigma karar verilmistir (Cokluk, Sekercioglu ve
Biiyiikoztiirk, 2012). Daha sonra Slgegin faktor yapist incelenmistir. Oncelikle tiim maddelerin t degerlerine ve
hata varyanslar1 yol semasina bakilmistir. Maddelerin t degerleri 0.01 diizeyinde anlamli, hata varyanslar1 iSe
diisiik (Sekil 1, Sekil 2) oldugundan modelden madde ¢ikarilmadan analize devam edilmistir. Analiz sonucunda
x? degeri 1089.26 (p < 0.05), serbestlik derecesi (sd) 53 olarak bulunmus ve y%sd degerinin 10’un iizerinde oldugu
goriilmiistir. Ancak DFA’nin diger degerlerinin beklenen degerler uygun olmasindan dolayr y%sd goz ardi
edilmistir (Cokluk ve dig., 2012).

DFA’da bakilmasi gereken bir diger deger p degeridir. Bu calismada oldugu gibi, bilyiik 6rneklemlerde
p degerinin anlamh ¢ikmasi olasidir. Ancak sadece bu deger temel alindiginda yanlis yorumlamalara sebep
olabileceginden alternatif olarak gelistirilen RMSEA, GFI ve CFl gibi uyum indekslerine de bakilmasi
gerekmektedir. Ayrica 6rneklem biiyiikliigiine duyarlt olan GFI ve AGFI indeksleri biiyiik 6rneklemlerde daha
uygun degerler verir (Cokluk ve dig., 2012). Bu nedenle modele iliskin uyum indeksleri de incelenerek RMSEA
(0.092) degerinin zayif uyuma, diger uyum indekslerinin ise iyi uyuma isaret ettigi goriilmiistir (GFI = .93, AGFI
= .89, RMR = .44, NNFI = .94, CFI = .95). RMSEA uyum indeksinde degisim saglayacag: diisiiniildiigiinden yol
semasinda verilen 1. ve 2. maddeler ile 10. ve 11. maddeler arasinda yapilabilecek modifikasyon onerileri dikkate
almmustir. Modifikasyon sonucunda RMSEA indeksinde iyi uyuma yakin bir deger, diger uyum indekslerinde ise
daha iyi sonuglar elde edilmistir (RMSEA = 0.085, GFI = 0.94, AGFI = 0.91, RMR = 0.42, NNFI = 0.95, CFIl =
0.96). Tiim degerler goz oniine alindiginda dlgegin dzgiin faktor model ve yapisini korudugu goriilmiistiir.

065 | orTo1
056 [ ORTO2
028 | ORTO3
Digsallagtirilmig
0.6s | orTO4
0.8 | orTOS
031 | orTOSG
046 | orTO7 0.4
050 [ orTOS
oss | ORTO9
048 [ ORTO10 Igsellestirilmis
058 | orTO1L
051 || ORrTO12

I e OZEL EGITIM DERGISI
Sekil 1. ORTO-T ye iliskin birinci diizey DFA standartlastirilmis yol katsayilari.
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Sekil 2. ORTO-T ye iliskin birinci diizey DFA t degerleri.

Bu asamada ikinci olarak ORTO-T’nin uyum gegerligi arastirilmis; bu amacgla 182 dgrencinin GGA
puanlari ile ORTO-T puanlar1 arasindaki iliskiler incelenerek uyum gegerligi test edilmistir. ORTO-T toplam puan
ve alt 6lgek puanlart ile GGA’nin duygusal belirtiler ve davranig problemleri alt 6l¢ek puanlarinda normal dagilim
saglanamadigindan Spearman-Brown sira farklar1 korelasyon katsayilarinin hesaplanmasi uygun goriilmiistiir.
Analiz sonucunda ORTO-T toplam puani ile GGA toplam puan ve davranis problemleri, asir1 hareketlilik, akran
problemleri alt 6lgek puanlar arasinda orta diizeyde, duygusal belirtiler alt Slgegi arasinda ise pozitif yonlii zayif
iliski oldugu gériilmiistiir (Tablo 3). GGA’nin sosyal davranislar alt dlgegi, ORTO-T’de yer alan maddelerden
farkli olarak olumlu davranislar1 icermekte bu nedenle ORTO-T ile arasinda orta diizeyde negatif yonlii iliski
oldugu goriilmektedir. Alt dlcekler arasindaki iliskilere bakildiginda ise ORTO-T nin DD alt lcegi ile GGA nin
duygusal belirtiler alt dlgegi arasinda pozitif yonlii zayif iliski oldugu; ID alt 6lgegi puanlari ile GGA davranis
problemleri, asir1 hareketlilik ve akran problemlerine iliskin puanlari arasinda pozitif yonlii orta ve yiiksek
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diizeyde, duygusal belirtiler ile pozitif yonlii zayif iliski gorulmistiir. Son olarak GGA toplam puaninin ise ORTO-
T DD alt 6lgegi ile zayif (r = .25), ID alt 6lgegi ile orta diizeyde (r = .65) pozitif yonlii iliski gdstermistir.

Tablo 3 )

ORTO-T ile GGA Alt Olgek ve Toplam Puanlar: Arasindaki Korelasyon Katsayilar

ORTO DD iD DB DP AH AP SD GGA X (ss)
ORTO 5.38 (5.19)
DD 612" 1.91(2.76)
iD 840" 180" 3.47 (3.97)
DB 296" 373" 157 1.93(2.14)
DP 546" -038  .708°  .110 1.25 (1.74)
AH 542 089  .615°  .250°  .680" 3.37(2.92)
AP 555° 341" 453" 279" 451" 433" 1.96 (1.79)
SD 575" 215" -602°  -192°  -604"  -478°  -504" 7.74 (2.40)
GGA 675° 255" 657" 540" 744 867" 688"  -.623" 8.51(6.34)

*p < .05, DD: Dissallagtirilmis Davraniglar, ID: Igsellestirilmis Davramslar, DB: Duygusal Belirtiler, DP: Davrams Problemleri, AH: Agir1
Hareketlilik, AP: Akran Problemleri, SD: Sosyal Davraniglar

Olgekteki maddelerin dlgege katkist ve her bir maddenin diger maddelerin toplanmini olusturan yeni
degisken ile arasindaki korelasyon katsayilar: hesaplanmistir (Alpar, 2014). Her bir madde i¢in yapilan analiz
sonucunda madde-toplam korelasyon degerlerinin .37 ile .69 arasinda degistigi, bir madde silindiginde geri kalan
diger maddelerin toplamlarmin ortalamalar1 ve varyanslar1 arasinda asir1 bir degisiklik ortaya ¢ikmadig:
bulunmustur (Tablo 4). Ayrica 9. madde disindaki tiim maddeler i¢in hesaplanan, madde silindigi durumda elde
edilecek o katsayisi degerlerinin, 6lgegin a degerlerinden kiigiik oldugu goriilmiistiir. Bu nedenle maddelerin 6lgek
icin gerekli oldugu sonucuna varilmistir (Alpar, 2014; Cokluk ve dig., 2012). Madde 9’un degeri ise dlgegin o
katsayisina yakin oldugundan dlcekte kalmasina karar verilmistir (Cokluk ve dig., 2012).

Bu asamada ORTO-T de yer alan maddelerin ayirt ediciligini test etmek iizere 6lgegin her maddesinden
elde edilen puan ortalamalarmin alt ve iist %27’lik gruplar1 ayirt edip etmedigi, iligkisiz gruplar icin t testi ile
incelenmistir. Analiz sonuglarina gére ORTO-T’de yer alan 12 madde de alt ve iist %27’lik gruplar1 anlamli
diizeyde ayirt etmektedir (Tablo 4).

Tablo 4
ORTO-T Madde-Toplam Korelasyonlart

Madde Cikarildiginda Madde Toplam Coklu Korelasyon Madde Cikarildiginda Alt ve iist %27

Olcek Ortalamasi Korelasyonu Kareleri Alpha Sayis1 t degerleri
M1 5.02 478 .384 .850 17.66*
M2 471 527 447 .847 28.40*
M3 471 674 .642 .836 35.05*
M4 4.98 .583 .393 .844 20.15*
M5 4.56 .545 351 .848 36.31*
M6 4.79 .687 .614 .835 31.61*
M7 4.89 547 .500 .845 23.14*
M8 4.84 493 .337 .849 25.08*
M9 4.72 .367 .390 .858 24.85*
M10 4.94 .524 478 .848 22.02*
M11 4.80 454 426 .852 24.62*
M12 4.97 576 446 .844 21.41*

*p <.001

Giivenirlik. Olcegin giivenirligini arastirmak igin 6ncelikle Cronbach Alpha i¢ tutarhiik katsayilari
hesaplanmis, ORTO-T toplam puami (« = .86) ile DD (a = .86) ve ID (a = .81) alt Slgekleri icin o degerlerinin
.70’ten biiyiik oldugu goriilmiistiir. Son olarak Olgegin test-tekrar test giivenirligi arastirilmis; 5-8 hafta arayla
gergeklestirilen iki degerlendirme sonucunda elde edilen puanlarimn iligkili olup olmadigi Pearson Korelasyon
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Katsayilar1 hesaplanarak incelenmistir. Analizler iki degerlendirme arasinda toplam puan (r = .78, p <.01) ve DD
alt dlgegi (r = .81, p <.01) icin pozitif yonlii, anlamh ve yiiksek iliski, ID alt dlgegi (r = .53, p <.01) igin ise orta
diizeyde, olumlu ve anlaml1 iliski oldugunu gostermistir. Yapilan tiim analiz sonuglar1 géz oniine alinarak ORTO-
T’nin psikometrik &zelliklerinin iyi diizeyde oldugu ve DDB agisindan risk grubunda olan Tiirk ¢ocuklarini
belirlemede gegerli ve giivenilir bir ara¢ oldugu kabul edilmistir.

ORTO-T Puanlarimin Ogrencilerin Cinsiyetine ve Simf Diizeyi Gore Degisip Degismedigine iliskin Bulgular

Bu asamada, ilkokul dgrencilerinin ORTO-T toplam ve alt 6lgek puanlari ortalamalarinin cinsiyete ve
sinif diizeyine gore farklilagip farklilasmadigini belirlemek amaciyla dncelikle 2378 veriden elde edilen toplam
puanlar, kayip veriler ve ug degerler acisindan incelenmistir. Maddeler diizeyinde kayip veri bulunmamaistir. Ug
degerler ise toplam puanlar standart zpuanlarina doniistiiriilerek incelenmistir (Biyiikoztirk ve dig., 2012).
Hesaplanan z puanlarindan (-3, +3) aralig1 disinda olan 38 gézlem birimi bu analiz dig1 tutulmustur. Ug degerlerin
veri setinden ¢ikarilmasi sonucunda 2340 veri lizerinden analizler yapilmistir.

Ogrencilerin ORTO-T toplam puan ve alt 8lgek puanlarinin cinsiyet gruplarinda normal dagilim gosterip
gostermedigi incelenmis ancak yalnizca toplam puanda normal dagilim gézlenmistir. Bu nedenle cinsiyetler arasi
farkin test edilmesinde Mann Whitney U kullanilmigtir. Mann Whitney U testi sonuglarina gore kiz 6grencilerle
erkek Ogrencilerin toplam puan, DD ve ID puan ortalamalar1 arasinda anlaml farklar vardir (Tablo 5). Erkek
ogrencileri toplam puan ve DD puanlarma iliskin sira ortalamalari, kiz dgrencilerin ise ID puanlar1 sira
ortalamalarindan yiiksek oldugunu goéstermektedir.

Tablo 5
Tlkokul Ogrencilerinin Cinsiyetlerine Gére ORTO-T Puan Ortalamalarimin Farklar:
Cinsiyet n Sira ortalamasi Mann-Whitney U
Kiz 1167 1085.35 "
Toplam puan Erkek 1173 125521 585078.00
Kiz 1167 1047.00 "
DD Erkek 1173 1293.37 540315.50
. Kiz 1167 1197.90 -
D Erkek 1173 1143.24 652465.00

*p <.01, **p<.05

Sinif diizeyi gruplarinda da benzer sekilde normallik saglanamadigindan, sinif diizeyleri arasindaki farkin
incelenmesinde “Kruskal Wallis H” kullanilmasina karar verilmistir. Analiz sonuglarina gore dgrencilerin toplam
puan ile DD ve ID puanlar1 sinif diizeylerine gére anlamli diizeyde farklilagsmaktadir (Tablo 6). Farklarin hangi
smif diizeyleri arasinda oldugunu incelemek i¢in kullanilan Mann Whitney U testleri sonuglarina gore 4. sinif
ogrencilerinin toplam puanlarinin sira ortalamasi, anasmifi (U = 19690.50, p = .00), birinci sinif (U = 51765.50, p
=.00), ikinci sinif (U = 94547.00, p = .00) ve ii¢iinci smif (U = 69000.50, p = .00) 6grencilerinin puanlarmin sira
ortalamalarindan anlaml diizeyde yiiksektir. Benzer sekilde dordiincii smiflarin DD puanlarinin sira ortalamasi
anasinifi (U = 22662.50, p =.00), birinci smif (U = 56542, p =.00), ikinci sinif (U = 101611.00, p =.00) ve tiglincii
simif (U = 74516.00, p = .00) puanlari sira ortalamalarindan anlamli diizeyde yiiksektir. Son olarak dordiincii
siniflarm ID puanlari sira ortalamalari anasimifi (U = 19942.00, p = .00), birinci smif (U = 56142.50, p = .00),
ikinci sin1f (U = 101773.00, p =.00) ve tigiincii smif (U = 72381,00, p =.00) puanlari sira ortalamalarindan anlamli
diizeyde yiiksektir.
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Tablo 6
Ilkokul Ogrencilerinin Simif Diizeylerine Gore ORTO-T Puan Ortalamalarimn Kruskal Wallis H Testi Sonuclar:
Simif Diizeyi n Ortalama SS Sira ortalamalar X
Anasinifi 185 1105.13
1.simif 449 1087.23
Toplam puan 2.sif 798 4.94 5.09 1093.24 78.430*
3.simif 552 1197.00
4. simf 356 1441.58
Anasinifi 185 1156.27
1.simif 449 1099.85
DD 2.simf 798 3.00 3.74 1102.22 53.349*
3.simif 552 1191.36
4. simf 356 1387.72
Anasinifi 185 1069.46
1.simif 449 1108.80
iD 2.simf 798 1.93 2.49 1119.17 56.230*
3.smif 552 1184.96
4.simf 356 1393.46
*p<.01

DDB Agisindan Yiiksek Risk Grubunda Yer Alan ilkokul Ogrencilerinin Belirlenmesi

Calismanin bu asamasinda da risk gruplarini belirleyebilmek igin tiim analizler 2340 &grenciye ait veriler
tizerinden gerceklestirilmistir. Bir normal dagilimda popiilasyonun %95’inin iki standart sapma arasinda kaldig
kabul edilerek (Pallant, 2010) ortalamadan iki standart sapma ya da daha fazla puan alan 6grencilerin DDB
acisindan yiiksek risk grubu kabul edilmelerine karar verilmistir. Boylece calisma grubu icin toplam puan ile ID
ve DD puanlariin ortalama ve standart sapmalar1 ayr1 ayr1 hesaplanmis; ortalama puandan iki standart sapma ya
da daha fazla puan alan 6grenciler belirlenmistir. Analiz sonuglarma gore tiim ¢alisma grubu icinde yer alan
gocuklarm %35.4’tintin (126 Ggrenci) toplam puanlar1 ortalamadan (X = 4.93, ss = 5.09) iki standart sapma daha
fazladir. Ayn1 analiz DD ve ID davranislar icin gerceklestirildiginde, 141 (%6) dgrencinin puanlarinin ortalama
DD puaninm (X = 3.00, ss = 3.75) ve 151 dgrencinin (%6.6) puanlarinin ortalama iD puanmin (X = 1.93, ss = 5.09)
iki standart sapma tizerinde oldugu belirlenmistir. Buna gore toplam puani 15.11°den fazla olan 6grenciler genel
olarak DDB acisindan, DD alt élgek puan 10.5 ve iizeri olan 6grenciler dissallastirilmis davranislar, ID puan: ise
12.11 ve daha fazla olan 6grenciler ise igsellestirilmis davraniglar agisindan yiiksek risk grubunda yer almaktadir.
Bu sonuglar goz 6niine alinarak ilkokul dgrencilerinin yaklasik olarak %6’smm DDB agisindan yiiksek risk
grubunu olusturdugu sdylenebilir. Bu asamada risk grubunda yer alan 6grencilerin toplam ve alt dl¢ek puanlarinin,
risk grubu disinda kalan diger 6grencilerin puanlarindan farklilagip farklilasmadigi bagimsiz gruplar igin t testi ile
incelendiginde, iki grubun toplam puanlari (t = 38.73), DD (t = 46.17) ve ID (t = 48.45) puanlar1 arasinda anlamli
fark oldugu goriilmistiir. Her {i¢ analiz i¢in anlamlilik degeri p < .001°dir.

Son olarak ¢alisma grubu grencilerinin cinsiyetleri ve sinif diizeyleri ile risk grupta yer almalari arasinda
iliski olup olmadigini belirlemek amaciyla kay-kare testi yapilmistir. Analiz sonuglart hem risk grubunda hem de
risk grubu disinda kalan 6grencilerden erkek ¢ocuklarm yiizdesinin (sayisinin) kiz ¢ocuklardan anlamli diizeyde
farklilastigr 2 (sd = 1, n = 2340) = 9.51, p = 002]; ancak risk grubunda olan ¢ocuklarin sayisinin sinif diizeyine
gore [x? (sd = 4, n = 2340) = 4.90, p = .30] farklilasmadig1 belirlenmistir.

Tartisma ve Sonug

Bu calismada ORTO-T tarama araci kullanilarak toplanan verilerle DDB acisindan risk grupta olan
ilkokul 6grencilerinin belirlenmesi ve Ogrencilerin puanlarinin cinsiyet ve sinif diizeylerine gore degisip
degismedigi arastirilmistir. Calismanin bulgulari ii¢ agidan tartisilabilir.
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Oncelikle, ORTO’niin Tiirkge formu Tiirkiye’de ilkokul dgrencilerinin DDB agisindan taranmasi
amaciyla kullanilabilecek gecerli ve giivenilir bir aractir. Iki binden fazla ilkokul dgrencisi icin &gretmenleri
aracihig1 ile toplanan veriler analiz edildiginde ORTO-T nin psikometrik 6zelliklerinin orijinal dlgege benzer
oldugu belirlenmistir. Olgegin faktdr yapisi orijinal olgekle aynidir ve madde ayrt ediciligi, test-tekrar test, i¢
tutarhlik ve uyum gecerligi yiiksektir. Buna gére ORTO-T nin yaygin olarak kullanilan diger tan1 ve tarama
araglarina gore zaman ve maliyet agisindan ekonomik olmasi, ¢ok is giicii gerektirmemesi, sonuglarmin kolay
yorumlanmasi (Lane ve dig., 2010) ve ileri yaslarda ¢ikabilecek DDB’yi yordama giiciiniin olmasi (Severson ve
dig., 2007) gibi 6zellikleri nedeniyle, erken yillarda tarama amaciyla kullamilabilir. Ulkemizde DDB ¢ocuklar igin
okullarda uygulanan onleyici programlarin yok denecek kadar az oldugu goz oniine alindiginda bu tarama
calismasmin sonuglari, &grencilerin ORTO-T ile ilkokul déneminde belirlenmesi ve DDB riski ile iliskili
degiskenlerin kontrol edilerek okullarda &nleyici ve koruyucu programlarin baglatilmasi i¢in bir ¢ikis noktasi
olusturabilir.

Ikinci olarak galismanin sonuglari ilkokul dgrencilerinin cinsiyet ve sinif diizeyi dzellikleri agisindan
degerlendirildiginde, alanyazini hem destekleyen hem de celisen bulgular elde edilmistir. Ornegin bu ¢alismada
ilkokul &grencilerinin ORTO-T toplam puanlar1 cinsiyete gore farklilasmus, erkek Ogrenciler dlgekten kiz
ogrencilerden daha yiiksek puan almiglardir. DDB ile cinsiyet arasindaki iliskiyi arastiran ¢aligmalarin bazilarinda
DDB’nin cinsiyet agisindan fark géstermedigi (Erol ve Simsek, 1998; Kaner ve dig., 2006); bazi ¢alismalarda
(Aras ve dig.,2007; Pastor ve dig., 2012; Trout ve dig., 2003) ise cinsiyetin DDB agisindan énemli bir degisken
oldugu vurgulanmistir. Diger taraftan, benzer bir durum alt dlgek puanlarinda da ortaya ¢ikmig; bazi ¢aligmalar
kizlarm en fazla ID, erkeklerin DD sergilediklerini (Aras ve dig., 2007; Gorker ve dig., 2004), bazi1 caligmalar ise
icsellestirilmis ve digsallastirilmig davranislarin cinsiyete gore farklilasmadigini géstermistir (Sacargelik, Tiirkcan,
Giiveli ve Yesilbas, 2013; Young, Sabbah, Young, Reiser ve Richardson, 2010). Bu ¢alismanin sonuglarina gore
ID kiz 6grencilerde, DD ise erkek 6grencilerde daha fazla gozlenmistir. Kiz ve erkeklerin davranislarmin bireyin
icinde yasadigi kiiltiirle iligkili olmasi nedeniyle (Adler, Kless ve Adler, 1992; Schalkwyk, 2000; Vollan, 2016),
ileri caligmalarda igsellestirilmis ve digsallastirilmis davranislarin, farkls kiiltiirlerde onaylanan ve onaylanmayan
kiz-erkek davranisglari ile iligkili olarak tartisilmasinin, konuya daha farkl agidan bakmamizi saglayacak bulgular
sunacagi diistiniilmektedir.

Kiigiik yaslarda gézlenen DDB ileri yaslardaki ID ve DD’yi yordamakta, ¢ocuklarin yaslar1 biiyiidiikge,
antisosyal olarak kabul edilen davraniglarin énlem alinmadig1 takdirde artacagi belirtilmektedir (Overbeek ve dig.,
2001; Pastor ve dig., 2012). Bu ¢alismada ilkokul égrencilerinin ORTO-Tden aldiklar1 puanlar yas yerine, daha
kolay ulasilabilen bir bilgi olmasi nedeniyle sinif diizeyi temel alinarak incelenmis; 6grencilerin simif diizeyi
arttikca DDB risklerinin, hem ID hem de DD’nin arttig1 goriilmiistiir. Buna gore 4. simf égrencilerinin ID ve DD
puanlari, diger simiflardaki 6grencilerden anlaml diizeyde yiiksektir. Bu bulgu ilkokul 6grencilerinin erken yillarda
DDB riski agisindan taranarak daha agir antisosyal davraniglarin 6nlenmesi i¢in okullarda programlar hazirlanmasi
ve uygulanmasmin 6nemini vurgulamaktadir.

Bu ¢alismanin inceledigi ¢ocuk degiskenleri agisindan 6nemli bir sinirliligi bulunmaktadir. Alanyazinda
sosyo-ekonomik diizey (SED) ile ¢ocuklarin anti sosyal ve problem davranislart arasinda iliski oldugu, SED’in
¢ocuklarmn davraniglarint dolayl bir sekilde etkiledigi ve alt SED ailelerin ¢ocuklarinin duygusal ve davranigsal
problemlerinin daha fazla oldugu siklikla belirtilmektedir (Kiernan ve Huerta, 2008; Pachter, Auinger, Palmer ve
Weitzman, 2006; Wagner ve dig., 2005; Yeung, Linver ve Brooks—Gunn, 2002). Bu ¢alismada ise okullarin
bulundugu bolgeleri temel alarak ailelerin SED’lerine iliskin veri toplanmasina karsin, iilkemizde ist, orta ve alt
SED aileleri i¢in gecerli ve giivenilir kabul edilen 6l¢iitlerin yer aldigi bir indeks bulunamamasi nedeniyle SED
degiskeni analizlere dahil edilmemistir. SED o6lgiitlerini belirleyen gegerli ve giivenilir bir indeksin gelistirilmesi
sonrasinda iilkemizdeki SED ve DDB riskleri iliskisinin incelenmesi ile farklit SED diizeyindeki okullarda DDB
davranislarinin yayginligi ve siddetine iliskin daha ayrintili bilgiler elde edilebilecektir.

Calismanin tartisilmasi gerekli olan tigtincii temel bulgusu, DDB agisindan yiiksek risk grubunda bulunan
ogrencilere iliskindir. Analiz sonuglarina gére, ORTO-T puanlar1 ortalamanin iki standart sapma iizerinde olan
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¢ocuklar1 yiiksek risk grubu olarak kabul edildigi géz 6niine alindiginda, {ilkemizde bu risk grubunda yer alan
ogrenciler ilkokul ¢ocuklarinin yaklasik %6’smi1 olusturmaktadir. Konuyu oldukca ayrintili olarak inceleyen
aragtirmacilara (Lane ve dig., 2007; Lane ve dig., 2010) gore ise bu oran okul ¢agi ¢cocuklarda %2-20 arasinda
degismektedir. Yiiksek risk grubunda olan okul ¢agi cocuklarmin oranini belirlemek ve yiiksek risk grubuna iligkin
hem o6nlemler almak hem de risk gruplarindaki gocuklar iizerindeki etkilerini azaltmak veya ortadan kaldirmak
i¢in ilkokul dgrencilerinin yani sira ortaokul ve lise dgrencilerinin ORTO-T ile taranmasi bir gereklilik olarak
ortaya ¢ikmaktadir.

DDB agisindan yiiksek risk gruplarinda olan kiiciik ¢ocuklara erken yillarda miidahale edilmedigi
takdirde bu 6grencilerinin ileride birgok sorunla karsilagsma olasiliklar1 olup olmadigini tartismak yerine hangi
ozellikleri olan programlarmn risk faktorlerinin gocuklarin davraniglari {izerindeki etkilerinin azaltilmasma yol
acacagmin belirlenmesi ve Onleyici veya koruyucu ozellikleri olan programlarm nasil gelistirilecegi
aragtirilmaktadir. Alanyazinda dgrenme ve davranig problemlerini Onleyen ve gerekli destekleri saglayarak
¢ocuklarm gereksinimlerini etkili olarak karsilayabilen programlarm uygun oldugu belirtilmekte, 6rnegin Amerika
Birlesik Devletlerinde bu amaglar dogrultusunda ii¢ asamali model (three-tiered models) olarak isimlendirilen
yaklasim bircok okul tarafindan uygulanmaktadir (Lane ve dig., 2007; Sugai ve Horner, 2002). Ulkemizde de bir
grup arastirmaci tarafindan anaokullarinda uygulanan (Diken ve dig., 2010; 2011) Basariya {lk Adim (BIA)
programinin iimit verici sonuglari, 6nleyici programlarin antisosyal davranislar tizerindeki olumlu etkilerini
gostermektedir.

Ozetle, onceki calismalarda da vurgulandigr gibi (Lane ve dig., 2011; Sugai ve Horner, 2002), okul
idarecilerinin, ebeveynlerin ve 6gretmenlerin konuya iliskin farkindaliklarinin artirilmasi ve tarama ¢alismalarinin
pargasi olmalarinin saglanmasi ile hem erken yillarda ortaya ¢ikan anti-sosyal davranislar, hem de bu davranislarin
olumsuz sonuglar1 6nlenmis olacaktir. Bu nedenle iilkemizde konuya iligskin caligmalarin genellikle klinisyenler
tarafindan ve klinik gruplar tarafindan gerceklestirildigi gz oniine alindiginda, bu ¢alismanin DDB ¢ocuklarla
ilgili alanyazina 6nemli katkida bulundugu ve 6gretmenler ile idarecilerin dikkatini okullardaki risk dgrencilere
¢ekecegi ve bu oOgrenciler i¢in okula dayali 6nleyici programlarin baslatilmasi konusuna yonlendirebilecegi
sOylenebilir.
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The children and adolescents with emotional and behavioral disorders (EBD) display a range of antisocial
behaviors that are categorized as externalizing (EB) and internalizing behaviors (IB) in school, at home and in the
community (Kauffman and Landrum, 2015). EB include antisocial behaviors that are accepted as difficult for the
teachers and parents, such as verbal and physical aggression and noncompliance, whereas IB include depression,
anxiety, somatic complaints and social withdrawal (Lane et al., 2012a). The previous literature emphasized that,
unless the schools take necessary precautions, such as developing and implementing proactive and preventive
programs, the students with EBD may encounter many difficulties within schools and in their future life (Austin
and Sciarra, 2012). For example, they may experience serious negative outcomes such as low academic success,
peer and teacher rejection, poor relationship with peers and the adults during school time (Trout, Nordness, Pierce
and Epstein, 2003; Wagner and Davis, 2006; Wehby, Lane and Falk, 2003). In addition, EB displayed in early
school years predict the conduct problems during adolescent (Reef, Diamantopoulou, van Meurs, Verhulst and
Van der Ende, 2010; 2011; Severson, Walker, Hope-Doolittle, Kratochwill and Gresham, 2007). In addition, EB
displayed in early school years predict the conduct problems during adolescent (Reef et al., 2010; 2011; Severson
et al., 2007). Since the behaviors reported above, affect instruction, disrupt the classroom environment, and
interfere with the learning of the other children, teachers face difficulties regarding teaching the content subject
who are responsible for covering and controlling behaviors that are considered a problem. On the other hand,
although the IB are less challenging and less recognizable for the teachers, IB present similar outcomes to the EB,
for the students who display the behaviors described. Given the fact that EBD are progressive, when the children
with EBD become older they become the high risk group for school drop-out, negative employment experiences
(sometimes unemployment), problems with the justice system and even mental issues (Lane, Kalberg, Parks and
Carter, 2008). Considering the relevant literature that focused on the negative outcomes for the students with EBD,
specialists strongly recommend that, since the young children are more amenable to the interventions, they should
be detected in early years and the schools should develop and implement proactive programs that focus on
academic, behavioral and social supports, to reduce the impact of the EBD on children and prevent them from the
need for intensive special education services (Kalberg, Lane, Driscoll and Whby, 2010; Lane, Bruhn, Eisner and
Kalberg, 2010; Lane et al., 2011). In the United States, it is estimated that the prevalence of the EBD in school age
children and youth is 2-20% and more conservative prevalence estimate is accepted as 2% by the researchers
(Kauffman and Landrum, 2015).

In the Turkish Literature, with regard to the children with EBD, there are only two types of studies. The
first type concentrated on the prevalence of EBD in children and youth, especially in a clinically diagnosed group
and found out that the frequency of EB and IB in 2-3 years old children was 16.5%, whereas it was between 16.5%-
19.6% in children aged 4-18 (Erol and Simsek, 1998). Second type of studies focused on adapting the instruments
which could identify or diagnose the children with EBD as early as possible. In that sense, some empirically
evaluated instruments that have been commonly used in many countries were translated into Turkish and reliability
and validity studies were performed. The Turkish Form of the Child Behavior Checklist (Achenbach and
Edelbrock, 1983) was used in several studies and reliability and validity of the parent, teacher and self-report (for
adolescents) forms were found out to be strong (Akcakin, 1983, 1985; Akkok and Askar, 1989; Akkok et al., 1988;
Erol and Tiregen-Simsek, 1997; Erol et al., 1995 as cited in Diimenci, Erol, Achenbach and Simsek, 2004; Erol
and Simsek, 2000; Kaner, 2003). In addition, the Turkish Forms of the Strengths and Difficulties Questionnaire
(Glivenir et al., 2008; Yalin, 2008 as cited in Kaner, Bayrakli, Diken and Celik, 2012), Revised Behavior Problem
Checklist (Kaner and Cigekei, 2000 as cited in Kaner et al., 2012) and the Conner’s Rating Scales (Kaner et al.,
2011; Kaner et al., 2012; Kaner et al., 2013 as cited in Kaner et al., 2012) are found to have good psychometric
characteristics and they are also used to identify and diagnose children with EBD in our country. To the best of
our knowledge, only one study investigated the effects of proactive programs on behaviors of the preschool
children in Turkey, which remained under-researched. A group of researchers (Diken, Cavkaytar, Batu, Bozkurt
and Kurtyilmaz, 2010; 2011) investigated the social validity of the Turkish Form of The First Step to Success
Program, and they implemented the program by working with parents, teachers and children to prevent anti-social
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behaviors of preschoolers. Their results showed that after the program, preschoolers’ problem behaviors decreased
while their academic skills and social skills increased.

Although all of the instruments meet the high psychometric criteria as reported above, they have some
challenges in terms of application, scoring and interpreting the results. For example, using the Strengths and
Difficulties Questionnaire for evaluating a class with 25 students approximately takes 75 minutes because each
student should be rated for 25 items individually. Similarly Three-Gate Systematic Screening for Behavior
Disorders (Walker and Severson, 1992 as cited in Kaner etal., 2012) accepted as “gold standard” by the researchers
requires more than one scale and to use videos for observation stages to be filled. Several studies reported that the
teachers are reluctant to fill this kind of instruments for each students in their classes because they lack time and
for various other reasons, such as workload and crowded classes (Anil and Acar, 2008; Gelbal and Kelecioglu,
2007). Therefore we need more practical and time-saving instruments that are easy to apply and score to detect
and identify students with EBD in early years. The Student Risk Screening Scale (Drummond, 1994) is a cost-
effective tool in terms of teacher time and material, and it includes seven indicator behaviors accepted as core
characteristics of children with EBD (as cited in Lane et al., 2013). The teacher can complete assessing all students
in per class in 10-15 minutes by rating each indicator between 0-3 on one page form. Since the SRSS has good
reliability and validity qualities and takes limited time to complete and it can be easily administrated, scored and
analyzed with all data for the class, the SRSS meet all criteria that are expected from a good screening tool (Kalberg
et al., 2010; Lane et al., 2010).

Considering the long-term negative outcomes of the EBD, detecting the children showing even the soft
signs of EBD and reducing and eliminating the risk factors that are related to EBD by taking measures in this
regard seems one of the priorities for developing preventive programs for at-risk children. Previous studies
emphasized that proactive programs such as Incredible Years (Webster-Stratton, 2005), First Step to Success
(Walker et al., 1998) or three-tiers programs based on positive behavior supports (Lane et al., 2013) increase social
skills while reducing problem behaviors of the young children. In addition, social skill programs that are essential
parts of a comprehensive intervention program for students with EBD decrease aggressive behaviors, increase
social skills and even the academic skills of the children and adolescents with EBD (Gansle, 2005; Quinn, Kavale,
Mathur, Rutherford and Forness, 1999; Sukhudolsky, Kassinove and Gorman, 2004). However, to develop and
implement these proactive programs, detect and identify young children who show antisocial behaviors in early
years and develop effective programs especially for the children in the high-risk for EBD are necessary. Taking
all related literature focusing on preventive programs into account and given that preventive school programs for
young children with EBD are extremely limited in our country, which is little researched, in the present study we
aimed to a) investigate the psychometric characteristics of the Turkish Form of the SRSS (SRSS-T), b) detect the
elementary students who are at the risk group for EBD, and finally c) find out whether the SRSS scores of the
students change according to two variables (i.e., gender and grade levels of students).

Method
Study Group

The data were collected from 10 public elementary schools located in the different school districts in
Ankara for 2013-2014 school year. A total of 2378 elementary school students from kindergarten to fourth grades
were evaluated by their homeroom teachers in order to detect the students who are at risk for EBD. There was little
difference between the number of the boys (1205) and girls (1173) in the study group, however, the number of the
students in the level of grades was different and the kindergarten students constituted only 7.8% percentage of the
study group due to the fact that all public schools do not include kindergarten classes in Turkey. Since EBD cannot
be explained by intellectual, cultural, sensory, and general health factors, or other additional exclusionary factors,
the children with disabilities who were placed in regular classrooms were excluded from the study group. All
demographic characteristics of the students and the teachers who administrated the SRSS-T in their classrooms
were presented in Table 1 and Table 2. In addition, to investigate the convergent validity of the SRSS-T, a group
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of volunteer teachers administrated the Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) for 182 students (98 girls
and 84 boys).

Table 1
The Distribution of the Students in the Research Group According to the Class Level and Gender

Female (n = 1173) Male (n = 1205)
Class Level n % n %
Kindergarten 99 8.4 87 7.2
1st Grade 204 17.4 249 20.7
2nd Grade 425 36.2 388 32.2
3rd Grade 263 224 300 24.9
4th Grade 182 15.5 181 15

Table 2
The Distribution of the Teachers in the Research Group According to the Gender and the Level of the Classes
They Teach

Total Kindergarten 1st Grade 2nd Grade 3rd Grade 4rd Grade
Teacher n (%) n (%) n (%) n (%) n (%) n (%)
Female 76 (70.37) 12 (15.79) 18 (23.68) 17 (22.37) 21 (27.63) 8 (10.52)
Male 32 (29.63) 0 5 (15.62) 8 (25.00) 10 (31.25) 9 (28.15)

Instruments

Student Risk Screening Scale-Internalizing and Externalizing (SRSS-ID). In the present study to
detect antisocial behaviors of the elementary students, the Turkish Form of the SRSS was used because of the fact
that it is a one page systematic tool with strong validity and reliability and it is very practical in terms of
administrating, computing the scores and interpreting the results. The SRSS can be used for screening the
elementary, middle and high school students who are at-risk for emotional and behavioral disorders (Kalberg et
al., 2010; Lane, Parks, Kalberg and Carter, 2007; Lane et al., 2008; 2010; 2011). High scores indicate that the
student demonstrated behavioral risk and guide the schools for establishing and implementing prevention plan for
the antisocial behaviors. The SRSS is a 12 items mass screening tool that was first developed by Drummond (1994)
for detecting the antisocial (externalizing) behaviors of children and was expanded to an instrument that includes
both externalizing and internalizing behaviors by Lane and her colleagues (2012a, 2012b). The externalizing
behaviors were identified as steal, lie-cheat-sneak, behavior problem, peer rejection, low academic achievement,
negative attitude and aggressive behavior, whereas the behaviors such as emotionally flat, shy-withdrawn, sad-
depressed, anxious and lonely constitute the internalizing behaviors. The SRSS is a frequency-based, four point
Likert type scale (0 = never, 1 = occasionally, 2 = sometimes, and 3 = frequently), and the teachers rate antisocial
behaviors of each student in relation to the 12 behaviors listed on the SRSS form. The scores can range from 0-15
for IB subscale, 0-21 for EB subscale and items are summed for the total and subscale scores. Total scores are
used to place the students into one of high, medium or low-risk groups with specific cut-off scores. The cut-off
scores for EB subscale (low-risk 0-3, moderate-risk 4-8 and high risk group 9-21) and for IB subscale (low-risk 0-
1, moderate-risk 2-3, and finally high-risk 4-15) were provided by the previous research studies in the literature
(Drummond, 1994 as cited in Lane et al., 2015). However, for the total score of the SRSS-1D, any cut-off scores
have not been established yet, thus, there is a paucity of data available on this aspect. The test re-test reliability
coefficients for total score, EB and IB scores were found as .69, .71, and .73 respectively, and alpha values for
subscale and total scores were between .83 and .86. Concerning convergent validity, the Pearson correlation values
indicated that there were significant correlations (r = .49-.79) between total and subscale scores of the SDQ and
the SRSS (Lane et al., 2012a, 2012b).

Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ). The SDQ developed by Goodman (1997) is a brief
behavioral screening questionnaire about 3-16 year olds and the behaviors of the children can be rated by teachers,

OZEL EGITIM DERGISI



26 OZLEM CETINER-BULBIN SUCUOGLU

parents and students as well. The questionnaire consists of 25 items divided between five subscales, namely
emotional symptoms, conduct problems, hyperactivity/ inattention, peer relation problems and prosocial
behaviors. The items of the SDQ are rated by the teacher, parents or 16 years by themselves using a 3 point Likert
scale (not true: 0, somewhat true:1 and certainly true: 2), and the scale scores change between 0-40. The reliability
and validity were performed for Turkish Form (Yalin, 2008 as cited in Giivenir et al., 2008; Kaner et al., 2012)
and revealed that the SDQ has good psychometric characteristics for evaluating the behaviors of the children and
youth. Alpha values for parent form and self-report form of the instrument were .50, and .84 respectively. However,
peer problems of the both forms had lower alpha values (.37 for parent form and .22 for self-report form) than the
other subscales. In addition, according to the analysis for convergent validity, the correlation values between the
total and subscale scores of the SDQ and The Child Behavior Checklist were found out to be between .61-.80
(Yalm, 2008 as cited in Glivenir et al., 2008; Kaner et al., 2012;).

Data Analysis

Before the analysis, translation and back translation steps were carried out by two experts who are
proficient in both English and Turkish. Then, in an attempt to answer the questions of the study, a series of analysis
were conducted. First, about the validity of the SRSS-T, having checked the assumptions of the factor analysis and
having ensured that an appropriate level of correlation between the variables, the confirmatory factor analysis
(CFA) was performed for investigating the construct validity of the instrument. Then, item-total correlation
coefficients were computed and to examine the convergent validity of the SRSS-T, the correlation coefficients
between total and subscale scores of the SRSS-T and SDQ were calculated. Second, as for the reliability of the
SRSS-T, alpha values (internal consistency) for total and subscale scores were computed and test-retest stability
(Pearson correlation coefficients) was calculated between two administrations 5-8 weeks apart. Third, to determine
the elementary students who were in the high risk group, having excluded the extreme mean values from the data
set, the means and standard deviations for the total and subscale scores were calculated and the students whose
scores were more than two standard deviations from the mean scores (Pallant, 2010) were accepted as high-risk
group for EBD. In addition, total and subscale scores of the risk group students were compared to the scores of the
rest of the students using t-tests. Fourth, since the EB and IB scores of the students did not meet the normality
assumptions, whether the scores changed according to the gender and grade level of the participant students were
examined using Mann Whitney U test and Kruskal Wallis H Test and post-hoc tests were performed. Finally,
gender and grade level differences in the high-risk group were investigated by using Chi-Square tests.

Results

The CFA findings related to construct validity of the present study showed that the structure of the SRSS-
T was fit to the structure of the original tool that consisted of two factors with 12 items (EB = 7 itemsand IB=5
items). The fit indeces for the SRSS-T were listed as follows: ¥? = 1089.26 (n = 2340, df = 53, p <.05), RMSEA =
0.085, RMR = 0.42, GFI = 0.94, AGFI = 0.91, CFI = .96, NNFI = 0.95. The correlation coefficients between the
total scores and the EB and IB subscales were .62 and .84, respectively. In addition, the correlation coefficients
between the total scores and subscale scores of the SRSS-T and SDQ varied from moderate to poor relationships.
The item-total correlation values were between .37-.69, whereas corrected correlation values were found to be
between .83-.85. The item analysis indicated that the mean score of the each item significantly discriminated
against the 27% of the participants who had maximum and minimum scores from the EB, IB subscales and total
scale of SSRS-T (p <.001). The result of the internal consistency analysis showed that alpha values for the total
score, EB, and IB subscales were .86, .86, and .81, respectively. Finally, the Pearson correlation coefficient showed
that there were statistically significant relationships between the scores obtained from the two screenings 5-8
weeks apart and r values varied from .53 to .81.

As for the gender and grade level variables, the result of the Mann Whitney U test showed that the total
(U =585078.000, p < .001) and subscale scores (U = 540315.500, p < .001 for EB, U = 652465.000, p < .05 for
IB) of the SRSS-T of the girls and boys were significantly different and total scores and EB scores of the boys
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were higher than girls while IB scores of the girls were found to be higher than boys. In addition, the SRSS-T
scores of the elementary school students were found to be significantly different in terms of their grade level [
(sd =4, n=2340) = 78.40, p < .001 for total score, y?(sd = 4,.0, n = 2340) = 53.349, p < .001 for EB and [ (sd
=4,n=2340) =56.23, p < .05 for IB score]. According to the results of the post-hoc tests, not only the total scores
but also EB and IB scores of the four graders were higher than that of the other groups. That is, as the grade level
of the elementary students increased, all scores of the SRSS-T increased as well.

In the present study, the SRSS-T scores more than 2 standard deviations from the mean scores were
accepted as indicating at-risk children and the results of the analysis indicated that, as for total score of the SRSS-
T, 5.4% (126 students) of all children were at high-risk group accordingly. 141 students (6%) were in the high-
risk group regarding EB, whereas 151 students (6.5%) took place in risk group regarding IB. To examine whether
the mean scores of the high-risk students differ significantly from that of the rest of the study group, t tests were
performed for the SRSS-T scores, the findings showed that there was significant difference between not only the
total scores but also the 1B and EB scores of the two groups and the risk group students’ scores were significantly
higher in both total scores (t = 38.73, p <.001) and subscale scores (for EB t = 46.17, p <.001 and for 1B t = 48.45,
p <.001) than the other group in all scores. Finally, according to the chi-square test results, the percentage of boys
in risk group was significantly more than the percentage of girls [y? (sd = 1), n = 2340) = 8.95, p =.003]. However,
the percentages of the children from the different grade levels were not found to be significantly different [ (sd
= 4), n = 2340) = 4.90, p >.05].

Discussion and Conclusion

In this study, the analyses that were conducted for the SRSS-IE were replicated for the data collected
from the Turkish elementary students. Also data collected with SDQ from the same students to investigate the
convergent validity of the SRSS-T. The results are discussed in terms of the psychometric characteristics of the
Turkish Form of the instrument, the SSRS-T scores related gender and grade levels of the students and
characteristics of the high risk group students.

First, replicated analyses indicated that the SRSS-T is an effective, reliable and valid instrument in
detecting Turkish elementary students who are at-risk for EBD. Since the SRSS-T is a cost-effective and user-
friendly tool regarding utility, scoring and interpreting and its scores can predict the EBD that might be displayed
in later periods of life, the researchers and the practitioners may employ and use the findings for establishing
proactive school programs for the risk group students in early years. In addition, if the reliability and validity
studies will be replicated for the students from different populations such as different geographical regions and
different school types, this will provide the researchers more insight about the generalizability of our findings.

Second, as for the gender and grade level of the elementary students, there were significant differences
between girls and boys on the SRSS-T scores. That is, the boys’ scores on EB and total scores were higher than
girls and girls’ scores on IB were higher than boys. However, it is notable that the results of previous gender studies
related to EBD are inconclusive (Aras, Unlii and Tas, 2007; Gérker, Korkmazlar, Durukan and Aydogdu, 2004;
Sacarcelik, Tirkcan, Giiveli and Yesilbas, 2013; Young, Sabbah, Young, Reiser and Richardson, 2010; Jensen,
2005; Pastor, Reuben and Duran, 2012; Trout et al., 2003) and the behaviors related genders are definitely affected
by the culture (Adler, Kless and Adler, 1992; Schalkwyk, 2000; Vollan, 2016). Investigating IB and EB of the
boys and girls based on the approved and disapproved behaviors by the culture in that they live may help us look
at gender and EBD relationships issue from a different angle.

Auvailable studies strongly emphasize that antisocial behaviors being displayed in early years increase as
age increases unless preventive measures are taken (Overbeek, Vollebergh, Meeus, Engels and Luijpers, 2001;
Pastor et al., 2012). It seems that our results related to the grade levels and EBD support these researchers. That
is, a Kruskall-Wallis test indicated that both EB and IB scores and total scores of SRSS-T of the fourth graders are
much more than that of the first, second and third graders, as well as the kindergartener students.
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According to the last findings of our study, approximately 6% of the elementary school students are an
at-risk group in terms of EBD. However, since all our data were collected from schools that were selected from
different schools of the city of Ankara; it is strongly suggested that more data should be gathered from the different
type and level of the schools across the country. This will provide more information about actual prevalence and
number of children with EBD in elementary, secondary and also high schools in Turkey.

In our study, the effects of the socio-economic status (SES) of the families on behaviors of the elementary
school students were not investigated due to the fact that we could not reach a clear and acceptable index for
criteria indicating the SES of the Turkish families. Thus, since SES may have an indirect effect on behaviors of
the children (Kiernan and Huerta 2008; Pachter, Auinger, Palmer and Weitzman, 2006), this limitation requires
further attention in future research and suggests that SES of the families of elementary school students should be
considered and whether the EB and IB of the students change according to their SES should be investigated.

To sum, as previous researchers (Lane et al., 2011; Sugai and Horner, 2002) emphasized that school administrators,
teachers and parents should be informed about the risk for EBD and be ensured to be a part of the screening
procedure by administrating user-friendly tools such as the SRSS-T. Therefore, we may prevent EBD behaviors
in early school years and may avoid negative consequences of antisocial behaviors. The results contribute to the
field due to the properties such as big sample size and its good psychometric characteristics and to our knowledge,
the present study is the first study that investigated the risk group for EBD in elementary school students in Turkey.
In addition, the results may attract the attention of the decision makers, teachers and principals and guide them for
starting to establish school-based preventive programs for the high-risk children for EBD.
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Bu ¢alismada Karsilikli Taklit Egitimi (KTE) ile sunulan taklit egitiminin otizm spektrum bozuklugu (OSB) olan
cocuklarin taklit edildiginin farkina varma (TEFV) davranislart siklik diizeyleri iizerindeki etkililiginin
belirlenmesi amaglanmistir. Calismanin deseni, tek denekli deneysel desenlerden uyarlanmis denekler arasi ¢oklu
baslama diizeyi desenidir. Calismaya 26-42 ay araliginda bulunan OSB olan ii¢ denek katilmistir. Caligma
sonuglar1, TEFV tiirleri a¢isindan bakildiginda, KTE oturumlar arttikga az gelismis TEFV davraniglari sikliginda
kararsiz veriler elde edilirken gelismis TEFV davraniglarindan test etme davranislar1 siklik diizeylerinde
ilerlemeler olmustur. izleme oturumlarinda ise uygulama evresinden 2 ve 4 hafta sonra az gelismis ve gelismis
TEFV siklik diizeylerinde bazi deneklerde diisiisler oldugu, bazi deneklerde ise elde edilen kazanimlarin
kaliciligmin korundugu goézlenmistir. Elde edilen bulgular, erken ¢ocukluk déneminde OSB olan g¢ocuklarda
TEFV davranislar sergileme 6zellikleri ve KTE teknikleri agisindan alan yazin ¢ergevesinde tartigilmustir.

Anahtar sozciikler: Otizm spektrum bozuklugu, Karsilikli Taklit Egitimi, taklit edildiginin farkina varma, sosyal
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Erken c¢ocukluk déneminde ¢ocuklar nesne kullanarak ya da nesne kullanmadan eylemler sergilerken
yetiskin (Berger ve Ingersoll, 2015) veya akran (Eckerman, 1993) tarafindan taklit edilme deneyimi, ¢ocuklarin
yaptig1 ve gordiigii arasinda algisal bir eslestirme yaparak ikisi arasinda iliski kurmasi agisindan olduk¢a énemlidir
(Meltzoff ve Gopnik, 1993). Diger yandan yetiskinler tarafindan taklit edilmenin sik olarak ger¢eklesmesi taklit
edilen ¢ocugun taklit edene ilgi duyarak taklit etme amacini anlamaya ¢alismasini (Nadel, 2002) ve sosyal olarak
tepkide bulunmasmi tetiklemektedir. Bu siiregte, taklit edilmenin sosyal iletisim gelisimindeki roliinii inceleyen
aragtirmacilar (Nadel, Gu'erini, Pez’e ve Rivet, 1999) taklit etme eyleminin, sadece taklit eden degil, taklit edilen
lizerinde de karsilikl1 sosyal ve iletisimsel etkileri oldugunu belirlemislerdir. Ornegin, taklit becerisinin sergilenis
dogas1 geregi taklit eylemi sergilenirken taklit edilen ve taklit eden arasinda benzer nesnelerin kullaniminin tercih
edilmesi, benzer sosyal iletisimsel davranislarin sergilenmesi (6rnegin, jestler gibi) ve sira alma gibi sosyal ve
iletisimsel davranislar gozlenmektedir. Cocuklarin kendi davranislari taklit edildikten sonra bu davranislar
sergilemesi, ¢ocuklarm kendisi gibi davranan birisinin ve eylemlerinin farkinda olma yeterliligine sahip oldugu
anlamma gelmektedir (Meltzoff, 2007). Dolayisiyla dogal etkilesim sirasinda karsilikli sosyal aligveris tiiriinde
ortaya ¢ikan taklit edildiginin farkinda olma yeterliligi, sosyal karsiliklilig1 diizenleyici bir islev gérmekte, amagh
iletisim gelisiminin olugmasi i¢in zemin olusturmaktadir (Nadel, 2004). Taklit edildiginin farkina varma (TEFV),
taklit edenin amacimi anlamaya yonelik davranislar sergileme girisimlerini ortaya cikarmasi ve taklit edeni
izlemeye olanak saglamasi nedeniyle hem iletisim amacinin kesfedilmesi hem de sosyal oyununun desteklenmesi
acisindan 6nemli bir rol oynamaktadir (Nadel, 2014).

TEFV davranislar alan yazinda yaygin olarak az geligmis (less mature imitation recognition) ve gelismis
(mature imitation recognition) olmak iizere iki kategoride incelenmektedir (Berger ve Ingersoll, 2013; Berger ve
Ingersoll, 2015; Nadel, Revel, Andry ve Gaussier, 2004). Az gelismis TEFV davranislar1 a) yetiskinin elindeki
oyuncaga bakma ve b) yetiskine bakma davraniglarini; gelismis TEFV davranislari ise a) kendisi taklit edildiginde
giilimseme, yetiskinin elindeki oyuncag isteme, taklit eden kisiden eylemin tekrar sergilenmesini isteme gibi
iletisimsel davraniglar sergileme ve b) kendisi taklit edilirken, kendisinin izlenip izlenmedigini test etmek igin
davraniglarini aniden degistirme davraniglarini icermektedir (Meltzoff, 1990; Nadel ve ark., 2004).

Tipik gelisim gosteren (TGG) ¢ocuklarda oldugu gibi otizm spektrum bozuklugu (OSB) olan ¢ocuklarda
da TEFV davranislarin sergilenmesi sosyal iletisim gelisiminde destekleyici bir rol oynamaktadir (Nadel, 2002).
OSB olan ¢ocuklar, taklit edildiklerinde TGG akranlar1 gibi TEFV davraniglar1 sergilemektedir (Dawson ve
Adams, 1984; Dawson ve Galpert, 1990; Tiegerman ve Primavera, 1981). Ancak erken dénemde OSB olan
cocuklarmn taklit etmede oldugu gibi (Rogers, 1999) TEFV davraniglarini sergilemekte de giigliikleri
bulunmaktadir (Nadel, 2004). OSB olan ¢ocuklarda az gelismis ve gelismis TEFV davranislarini birlikte inceleyen
arastirmalarda (Berger ve Ingersoll, 2013; Berger ve Ingersoll, 2015), dogal oyun etkilesiminde sergiledikleri
nesneli oyun eylemleri ve jestlerin yetigkin tarafindan kendiliginden taklit edilmesi durumunda, OSB olan
¢ocuklarm gelismis TEFV davraniglarint az gelismis TEFV davraniglarindan daha diisiik siklikta sergiledikleri
(Berger ve Ingersoll, 2013) belirlenmistir. Diger bir bulgu ise az gelismis ve gelismis olmak {izere kategori tiirleri
fark etmeksizin TGG ¢ocuklardan daha az siklikta TEFV davranislart sergiledikleri yoniindedir (Berger ve
Ingersoll, 2015). Diger yandan, gelismis TEFV davranislarmin OSB’den etkilenme diizeyi ile iligkili olmasi
(Berger ve Ingersoll, 2013) ve TGG ¢ocuklara oranla sikliginda belirgin bir gerilik gézlenmesi nedeniyle (Berger
ve Ingersoll, 2015), bu davranislarin tiirii ve sikligindaki diisiikliigiin OSB'ye 6zgii ayirt edici bir 6zellik olabilecegi
belirtilmistir (Berger ve Ingersoll, 2015). Bu bulgular, sosyal bir rutin igerisinde taklit eden ve edilen arasinda
etkilesimin karsilikliligmi diizenleyici islev géren TEFV davranislarinin, OSB olan ¢ocuklarda gelistirilmesi
gerekliligini ortaya ¢ikarmaktadir.

Dogal oyun ortaminda OSB olan ¢ocuklarda TEFV davranis sergileme ozellikleri (Berger ve Ingersoll,
2013; Berger ve Ingersoll, 2015), OSB olan c¢ocuklara bu davranislarin sikliginin artirilmasina iliskin nasil bir
miidahale yaklasimi izlenmesi gerektigine iligkin ipuglarini barindirmaktadir. Berger ve Ingersoll’un (2013; 2015)
arastirmalarinda TEFV davranislarinin ilerletilmesine iliskin miidahale stratejilerinin belirlenmesine yansimalar1
olabilecek birkag¢ onciil bulguya ulagilmistir. Birinci olarak, OSB olan ¢ocuklarda gelismis TEFV davranislari
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sergileme siklig ile nesneli eylem (Berger ve Ingersoll, 2013; Berger ve Ingersoll, 2015) ve jestleri taklit etme
becerileri arasinda anlamli bir iligki bulunmustur (Berger ve Ingersoll, 2013). Ikinci olarak yetiskinin gocugun
eylemleri ve ses veya sozel ifadeleri liretmesinin hemen arkasindan taklit etmesini igeren ardil taklit etme
(contingent imitation) uygulama siiresi ile TEFV davranislari arasinda olumlu yonde iligski bulunmustur (Berger
ve Ingersoll, 2015). Dolayisiyla bu iligki bulgusunun bir yansimasi olarak Berger ve Ingersoll (2015) TEFV
davraniglarinin sikliginin artirilmasinda daha uzun siire ve sistematik olarak sunulabilecek olan ve kendiliginden
taklit etmenin gelistirilmesinde rol oynayan (Ingersoll ve Shriebman, 2006) ardil taklit etme (ATE) teknigi
(Gazdag ve Warren, 2000) kullanimmin etki diizeyinin incelenmesi 6nermislerdir. ATE, etkilesim igerisinde
¢ocugun eylemleri ve sesletimlerinin aynismin anlik olarak taklit edilmesi bi¢iminde uygulanan dogal bir
miidahale teknigidir (Gazdag ve Warren, 2000). OSB olan ¢ocuklarda ATE’nin sdzel olmayan sosyal iletisim
gelisimlerinde olumlu etkileri oldugu vurgulanmaktadir. Davranisin sergilenme bigimi itibariyle taklit eden
tarafindan gocugun eylemleri veya seslerine en yakm iiretimin gerceklesmesi nedeniyle, ¢ocuk taklit edilme
siirecinde kendi eylemleri ve seslerini diizenlemekte ve yetiskine dikkatini yogunlastirmaktadir (Dawson ve Lewy,
1989). Tlgili arastirmalarda, ATE’nin 2-6 (Dawson ve Galpert, 1987) ve 4-6 (Dawson ve Adams, 1984) yas
araliklarinda bulunan OSB olan ¢ocuklarm yetiskine olan dikkatini yoneltme davranislarinin sikligmm artmasmda
etkili oldugu belirlenmistir. Bu arastirmalardan birinde (Dawson ve Galpert, 1987), yetiskinin oyun eylemleri
sergilemesi durumunda, gocugun oyuncaga olan ilgisinin azaldig1, yetiskine daha stk baktig1 belirlenmistir. Ote
yandan TEFV davranislarinin ilerletilmesine iliskin ipuglari niteliginde olabilecek bulgulara, ATE tekniginin
erken donemde OSB ¢ocuklarda sosyal iletisim gelisiminin desteklenmesi iizerinde etkililigini inceleyen
arastirmalarda da rastlanabilecegi diisiiniilmektedir. ATE nin OSB olan ¢ocuklarda tek bagina sunuldugu deneysel
kosullar1 barmdiran aragtirmalarda, sadece ATE sunulmasi sonucunda géz kontagi (Tiegerman ve Primavera,
1984) ve sosyal dokunma (Escalona, Field, Nadel ve Lundy, 2002) davranislarinin yani sira az gelismis TEFV
davraniglarinin (Escalona ve ark., 2002) sikliginda daartis oldugu belirlenmistir. ATE’nin rutin kurma amagli dogal
dil 6gretimi stratejilerinden cevresel diizenleme ve dogal pekistirec ile birlikte sunuldugu arastirmalarda ise OSB
olan gocuklarda taklit becerilerini kendiliginden sergileme diizeylerinde anlamli artis gézlemlenmistir (Hwang ve
Hughes, 2000). Bu bulgular, ATE'nin sosyal iletisimi baglatma ve stirdiirmeyi destekleyen diger teknikler ile
birlikte sunulmasinin, sosyal iletisimsel davranislar tizerindeki etki diizeyinin artmasinda bir rolii oldugu bakis
acisini gliclendirmektedir.

OSB olan ¢ocuklara sosyal iletisim becerileri 6gretimi amaciyla 6zgiin bir miidahale paketi igerisinde
sistematik olarak sunulan taklit odakli miidahale yontemlerinden biri Karsilikli Taklit Egitimi’dir (Reciprocal
Imitation Training; Ingersoll, 2008). Karsilikli Taklit Egitimi (KTE), dogal ve davranigsal yaklasimlari temel alan
eklektik miidahale tekniklerinin sosyal ve iletisimsel karsiliklilik 6zelligine gore diizenlendigi bir taklit egitimi
yontemidir (Ingersoll ve Shreibman, 2006). Temel olarak OSB olan ¢ocuklara TEFV davranislari ile iligkili olan
taklit becerilerinin kendiliginden kullaniminin (Berger ve Ingersoll, 2015), oyun ortaminda §gretimi amaciyla
gelistirilmistir (Ingersoll, 2008). KTE arasgtirmalarinda ATE’nin, ¢ocugun goz kontagi kurmasi ve gocuk ile
uygulamaci arasinda ortak dikkat aligverisini artirarak, ¢ocugun taklit etmeye yonelik tepkide bulunma siiresinin
artirllmasina katki saglayici unsur oldugu belirtilmistir (Ingersoll, 2008; Ingersoll ve Shriebman, 2006). KTE’de
uygulamanin ii¢ asamasi bulunmaktadir. Birinci agsamada ATE ile dilsel haritalama (linguistic mapping) teknigi
birlikte es zamanl olarak kullanilmaktadir. Ikinci asamada taklit eylemlerine model (modeling) olunmaktadir.
Uciincii asamada ise cocugun verdigi tepkinin dogruluguna bagli olarak gocugun hatali tepkide bulunmasi
durumunda ipucu sunma (prompting), dogru tepkide bulunmasi durumunda pekistirme (reinforcing) teknikleri
kullanilmaktadir. KTE arastirmalarinda (Ingersoll, 2010, 2012; Ingersoll ve Lalonde, 2010; Ingersoll ve Gergans,
2007; Ingersoll, Lewis ve Kroman, 2007; Ingersoll ve Schreibman, 2006), ATE, dilsel haritalama, model olma,
ipucu sunma ve pekistirme teknikleri birlikte kullanilarak uygulanmistir (Toret ve Ozmen, 2016). KTE’nin; nesne
taklidi (Ingersoll ve Shreibman, 2006), jest taklidi (Ingersoll ve ark., 2007), nesne ve jest taklidi (Ingersoll, 2010,
2012, Ingersoll ve Lalonde, 2010), becerilerinin edinim (elicited imitation) (Ingersoll ve Shriebman, 2006) ve
kendiliginden kullanim (spontaneous imitation) diizeylerinin (Ingersoll, 2010, 2012; Ingersoll ve Lalonde, 2010;
Ingersoll ve ark., 2007) artirilmasinda etkili oldugu bulunmustur. Dolayisiyla, KTE’nin TEFV davraniglarinin
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siklig1 ile dogrusal olarak iliskili oldugu belirlenen nesneli eylem (Berger ve Ingersoll, 2013; Berger ve Ingersoll,
2015) ve jest taklidi (Berger ve Ingersoll, 2015) becerilerini kendiliginden sergileme diizeylerinin ilerletilmesinde
etkili bir 6gretim yontemi oldugu ortaya koyulmustur. KTE tekniklerinden drnegin ATE gibi TEFV davranislar
iizerinde etkili olan teknikler bulunmakla birlikte KTE ile sunulan taklit egitiminin, TEFV davraniglar1 izerindeki
etki diizeyi belirsizdir. Dolayisiyla bu arastirmada KTE’nin, TEFV davramslar: {izerindeki etki diizeyi ortaya
¢ikarilmasi amaglanmigtir. KTE nin, TEFV davranislar: sergileme sikligi tizerindeki etki diizeyinin test edilmesi,
erken déonemde OSB olan ¢ocuklarm TEFV davranislarinin desteklenmesine yonelik bilgi birikiminin artirilmasi
kapsaminda birkag¢ agidan olduk¢a 6nemlidir. Birinci olarak, TEFV davraniglarinin, OSB olan ¢ocuklarda taklit
becerileri kendiliginden kullanim diizeyleri (Berger ve Ingersoll 2013), sosyal karsililik ve baglama uygun dil
kullanim diizeyleri (Berger ve Ingersoll 2015) ile iliskili oldugu dikkate alindiginda, arastirma sonunda ortaya
¢ikacak bulgularin, KTE ile taklit becerileri egitiminin TEFV davraniglart {izerinde etki diizeyinin ortaya
cikarilmasma katki saglamasi beklenmektedir. Tkinci olarak KTE, hedef gelisim alan1 olarak taklit odakli bir
miidahale yontemidir. Dolayisiyla aragtirma bulgulart dogrultusunda, KTE nin sadece taklit etme degil, TEFV
davraniglar1 tizerindeki etki diizeyinin ortaya koyulmasi beklenmektedir. Bu beklenti, taklidin hem taklit edilen
acisindan ele alinmasi hem de taklit edilmenin sosyal islevi ile iligkili olarak sosyal etkilesim kalitesinin
artirlmasinda KTE’nin etki diizeyinin ortaya koyulmasi bakimmndan olduk¢a o6nemlidir. Dolayisiyla bu
arastirmada KTE ile sunulan taklit egitiminin, TEFV davranislarmin siklif1 tizerinde etki diizeyinin incelenmesi
amaglanmistir. Bu genel amag dogrultusunda, bu ¢alismada KTE ile sunulan taklit egitiminin OSB olan ¢ocuklarda
a) az gelismis ve b) gelismis TEFV davranislar1 sergileme siklik diizeyleri {izerindeki etkililiginin belirlenmesi
hedeflenmistir.

Yontem
Denekler

Aragtirmanin denekleri takvim yas1 24-48 ay araliginda, OSB tanisi almis olan 3 ¢ocuktur. Deneklerin
secimi i¢in bazi 6nkosullar belirlenmistir. Deneklerin; a) devlet veya liniversite hastaneleri tarafindan OSB tanist
almig olmasi, b) takvim yagi olarak 24-48 ay araliginda bulunmasi, c) deneklerde Gilliam Otistik Bozukluk
Derecelendirme Olgegi-2-Tiirkge Versiyonuna (GOBDO-2-TV; Diken, Ardi¢, Diken ve Gilliam, 2012) gore
otistik bozukluk goriilme olasiliginin olduk¢a yiiksek olduguna karar verilmesi, d) deneklerin taklit eylemlerinin
gelisimsel olarak sergilenme donemleri (Nadel, 2014) olmasi agisindan Gazi Erken Cocukluk Degerlendirme
Arac’nin (GECDA; Baykan, Temel, Ersoy, Avci ve Turla, 2002) sonucuna gore gelisimsel yas olarak 12-36 yas
araliginda bulunmasi (Ingersoll ve Shreibman, 2006), ) deneklerin gorme, isitme ve fiziksel yetersizlik gibi ek bir
engeli bulunmamasi, ¢aligma grubu temel se¢im Olgiitleri olarak kabul edilmistir. Deneklerin denek segim
siirecinde dil gelisimi yas1 6zelliklerinin belirlenmesi amaciyla dil yaslar1 ebeveyn raporuna dayal Tiirkge letisim
Gelisimi Envanteri/TIGE-1 ve 11 (Aksu-Kog ve ark., 2008) uygulamasi sonucunda belirlenmistir.

Calisma i¢in tiim 6n kosullara sahip oldugu belirlenen ii¢ ¢cocuk denek olarak secilmistir. Denekler
¢alismanin yapildigi donemde tam zamanli giindiiz bakim evlerine devam etmekte ve bireysel olarak sunulan
haftada 2 saat 6zel egitim destegi almaktadirlar. Deneklerin 6zellikleri Tablo 1°de gosterilmektedir.

Tablo 1
Deneklerin Demografik Ozellikleri

Denek Cinsiyet Tam T. Yas1 G. Yas1 D. Yas1 GOBDO-2-TV
Cem E 0SB 42 ay 27 ay 24 ay 85
Ufuk E 0SB 38 ay 17 ay 11 ay 85
Ali E 0SB 26 ay 12 ay 12 ay 90

T.Yas: Takvim Yasi; G.Yasi: Gelisimsel Yasi; D.Yast: Dil Yasi; GOBDO: Gilliam Otistik Bozukluk Dereceleme Araci-Tiirkge Ikinci
Versiyon
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Uygulamaci

KTE’yi, arastirmanin birinci yazari olan arastirmaci uygulamistir. Arastirmaci, uygulama oncesinde
Amerika Birlesik Devletleri’nde Washington Universitesi Otizm Merkezi tarafindan organize edilen “Infant and
Early Childhood” konferansi kapsaminda KTE ile iligkili 14 saatlik teorik ve uygulamali egitime katilmis ve KTE
uygulama sertifikasini almigtir.

Ortam

Arastirmanin tiim evreleri (basglama diizeyi, KTE nin uygulanmasi ve uygulama evresi degerlendirme ile
izleme) Gazi Universitesi Ogrenme Gelisim Egitim Arastirma ve Uygulama Merkezi’nde (OGEM) bireysel egitim
odasinda gerceklestirilmistir. Bu oda 4 x 5 metrekare ebatinda bir bireysel egitim odasidir. Odada kiigiik ¢cocuklar
i¢in uygun biyiiklikkte bir masa ve sandalyeler bulundurulmustur. Odanm bir kdsesinde yerde galigmaya uygun
olarak olusturulmus minderler yer almistir. Ayrica arastirmanin tiim evrelerinde gergeklestirilen islemlerin goriinti
kaydina almmasi amaciyla kose bir noktaya kamera sistemi kurulmustur. KTE’nin uygulanmasi amaciyla
kullanilan materyaller, Taklit Becerileri Gézlem Formunda kullanilan oyuncak ciftlerinden olusan oyuncaklardan
secilmistir. Bu oyuncaklar veri toplama araglar1 boliimiinde agiklanmistir.

Bagimh ve Bagimsiz Degiskenler

Calismanin bagimsiz degiskeni, KTE ile sunulan taklit egitimidir. Calismanim bagimli degiskenleri Tablo
2’de yer almaktadir. Bagimli degiskenlerin degerlendirilmesi amaciyla TEFV Davraniglart Gézlem Formu
kullanilmustir. Bu gézlem formunu arastirmacilar, TEFV davraniglarini inceleyen ilgili arastirmalardan (Berger ve
Ingersoll, 2013, 2015; Meltzoff, 1990; Nadel ve ark., 2004) uyarlayarak gelistirmistir. Tablo 2°de TEFV
Davraniglar1 Gézlem Formunda yer alan davranislara iliskin operasyonel tanimlara yer verilmistir.

Tablo 2
Taklit Edildiginin Farkina Varma Davraniglar: (Berger ve Ingersoll, 2015; Nadel, 2014)

Kategoriler Davranis Tamm Ornek
— . . . Arastirmact gocugun treni ileri geri
AZ. ge.:lvl.srpls taklit Taklit edenin elindeki Gocuk bakisini elindeki ittirmesini taklit ederken ¢ocugun
edildiginin farkinda g oyuncaktan arastirmacinin : .
oyuncaga bakma . . I aragtirmacinin elindeki trene
olma elindeki oyuncaga yoneltir
bakmasi.
Az geligmis taklit Cocuk bakigim Aragtirmaci gocugun treni ileri geri
edildiginin farkinda Taklit edene bakma aragtirmacinin yiiziine ittirmesini taklit ederken ¢ocugun
olma yoneltir. aragtirmacinin yiiziine bakma.
Cocuk bakigim Arastirmact gocugun treni ileri geri
Gelismis taklit Bakma ile birlikte sosyal arasﬂtlrm;.icmm ylizline ittirmesini taklit edf.:rken gocugun
e P yoneltir ve sosyal aragtirmacinin elindeki trene
edildiginin farkinda iletisimsel davranislar .. e .
olma sergileme davrams_lar (guln_le_, bakmasi ve gulumseme§1 veya
uzanma, isteme gibi) aragtirmacinin elindeki treni
sergiler. istemesi.
Kendisi taklit edilirken
kendisinin arastirmaci
tarafindan izlenip Aragtirmaci ¢ocugun treni ileri geri
Geligmis taklit izlenmedigini test etmek ittirmesini taklit ederken ¢ocugun
edildiginin farkinda Test etme i¢in aragtirmaciya bakma aragtirmacinin elindeki trene
olma ve halihazirda sergiledigi bakmasi ve aniden treni duvarda

oyun veya s6zel olmayan
davraniglarini aniden
degistirme.

stirmeye baglamasi.
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Arastirma Modeli

Bu arastirmada KTE’nin OSB olan g¢ocuklarda; TEFV davranislari ve bu davraniglart siirdiirmeleri
iizerindeki etkililiginin belirlenmesi amaciyla tek denekli aragtirma modellerinden uyarlanmis denekler arasi ¢goklu
baslama diizeyi modeli (multiple-baselines design across subjects) kullanilmigtir. Baglama diizeyi verileri, 6nce
denekler arasi ¢coklu baslama diizeyinde oldugu gibi es zamanli olarak arda arda her ¢ocuktan toplanmis, birinci
¢ocukla uygulamaya baslandiginda ise baglama diizeyi verileri diger ¢ocuklardan es zamanl olarak ancak aralikl:
olarak toplanmigtir. Caligmada deneysel kontrol, uygulama yapilan denekte 6gretimden sonra baslama diizeyine
gore performansta artis goriilmesi, uygulama yapilmayan deneklerde baslama diizeyinde artigin olmamasi ile
saglanmugtir (Blackhurst, Schuster, Ault ve Doyle, 1994).

Verilerin Toplama Araci ve Puanlanmasi

Baglama diizeyi, 6gretim sonu ve izleme oturumlarinda TEFV davraniglarmin siklik diizeylerinin
kodlanmas1 amaciyla TEFV Davranislar1 Gézlem Formu kullanilmistir. Bu gozlem formunda yer alan TEFV
davraniglar1  siklik  diizeylerinin degerlendirilmesi amaciyla Ingersoll (2010) tarafindan gelistirilen
Yapilandirilmamig Taklit Becerileri Degerlendirme/YTBD (Unstructured Imitation Assesment/Kisaltmasi varsa
yazilabilir) protokolil temel alinarak hazirlanan gézlem formu kullanilmistir. Bu formda 10 nesneli eylem ve 10
jest bulunmaktadir. ki asamada nesneli eylem ve jestlerin taklit edilmesinin degerlendirilmesini amaglamustir.
Birinci asamada ATE ve dilsel haritalama teknikleri birlikte uygulanmakta, ikincisi asamada ise hedeflenen eyleme
model olunmaktadir (Ingersoll, 2010). Birinci asama ATE teknigini i¢cermesi nedeniyle taklit degerlendirmesinin
yani sira taklit edildiginin farkina varma davraniglariin gézlenmesine olanak saglamaktadir (Berger ve Ingersoll,
2013; 2015). 10’ar nesneli eylem ve jest arasindan ¢ocuklarm taklit etmekte yetersiz oldugu belirlenen ve KTE
uygulama evresinde taklit edilmesi hedeflenen 5 nesneli eylem ve 5 jestin Ogretilmesi hedeflenmistir. Bu
eylemlerin kendiliginden taklit edilmesinin degerlendirilmesi sirasinda arastirmaci-cocuk etkilesimi siirecinden
elde edilen goriintii kayitlar1 izlenerek, TEFV Davranislar1 G6zlem Formu’na kodlanmistir. Daha sonra TEFV
davraniglari sergilenme sikligi hesaplanmistir. Veriler baslama diizeyi, 6gretim sonu ve izleme oturumlarinda
benzer bi¢cimde toplanmistir

Deney Siireci

Calismanin deney siireci, (a) baslama diizeyi, b) KTE uygulama, c¢) dgretim sonu degerlendirme ve (d)
izleme evrelerinden olusmaktadir. Arastirmada, uyarlanmis denekler arasi ¢coklu baslama diizeyi modeli izleyen
sirada uygulanmistir.

Baslama Diizeyinin Belirlenmesi

Baglama diizeyi verileri, KTE uygulanmasi 6ncesinde cocuklarin az gelismis ve gelismis TEFV
davraniglar1 siklik diizeylerini belirlemek i¢in alinmistir. Baglama diizeyleri verileri, haftada {i¢ giin tiger oturum
toplanmustir. Baglama diizeyinde veriler tutarlilik gésterinceye kadar her ¢cocuktan asagidaki sekilde toplanmistir.
Az gelismis ve gelismis TEFV davraniglari siklik diizeylerine yonelik Cem’den 3, Ufuk’dan 6 ve Ali’den 9 oturum
baslama diizeyi verisi alinmistir. Baglama diizeyi oturumlarinda degerlendirme 6ncesinde, Yapilandirilmamis
Taklit Degerlendirmesinde yer alan 5 nesneli eylem ve 5 jestin taklit edilmesi i¢in her denemede kullanilacak
materyallerin iki 6rnegi ortamda bulundurulmustur. Ortamda, arastirmaci ve ¢ocuk yerde oturmustur. Cocuk odada
rahat hareket edebilecek bicimde serbest olmustur. Arastrimaci gereksinim duymasi halinde degerlendirmeyi
masada veya yerde uygulamistir. Degerlendirme 6ncesinde arastrimaci ¢ocuga yaklasik iki dakikalik etkilesime
hazir olma zaman1 vermis, ¢ocuk materyallere ve ortama alistiginda, aragtirmaci, ¢ocuga ‘’Merhaba ... benim
oyuncaklarim var, birlikte oynayalim mi? veya “Birlikte oynayabiliriz.” diyerek etkilesimi baglatmistir.
Arastirmaci ardil taklit etme teknigini kullanarak, cocugun tiim oyuncak ciftleri ile sergiledigi oyun davraniglarimi
ve sesletimlerini 15 saniye boyunca taklit etmistir. Bu 15 saniye icerisinde dilsel haritalama teknigini kullanarak
cocukla arasinda etkilesimi gliglendirmistir. Bu sirada ¢gocugun TEFV davraniglarimi kayit etmemistir. Arastirmaci
bir oyuncak cifti sunduktan sonra siradaki diger oyuncak ¢ifti ile degerlendirmeye devam etmisti. Denemeler
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arasinda bekleme siiresi boyunca, cocugun yiiziine odaklanarak sadece giilimsemistir. Aragtirmaci gocugun taklit
veya oyun becerisi sergilemesi veya sergilememesi, baglama uygun szel veya sozel olmayan iletisimsel yapilarin
kullanmasit ile ilgili herhangi bir tepkide bulunmamustir. Sadece ¢ocugun kaldirmakta veya ¢alistirmakta zorlandigt
oyuncaklar i¢in fiziksel yardim vermistir (6rnegin, oltanin kaldirilmasi gibi). Sistematik olmamakla birlikte
degisken araliklarla, arastirmaci, ¢ocuk ile arasmdaki etkilesimin kalitesini korumak amaciyla ¢ocugun oyun
oynamasi ve degerlendirmeye katilimini sdzel olarak ddiillendirmistir.

Karsihkh Taklit Egitimi Uygulama Evresi

Baglama diizeylerinde kararli veri elde edildikten sonra ¢alisma grubunda bulunan gocuklara, KTE ile
taklit egitimi uygulanmustir. Arastrmanm uygulama evresinde baslama diizeyi oturumlarinda kullanilan
materyallerden farkli materyaller kullanilmistir. KTE uygulamasina ¢ocuklarn taklit becerileri
degerlendirilmesinde yetersiz oldugu belirlenen nesne ve jest taklidi becerilerini kendiliginden sergileme
diizeylerinde, baglama diizeyine gore %80 artis saglanincaya ve veriler en az ii¢ oturum kararlilik gésterene kadar
devam edilmistir. Cocugun taklit becerisini kendiliginden sergileme diizeylerine iliskin hedef taklit becerilerinin
birinde veya birkaginda Olgiite ulasildiginda, olgiite ulasilan hedef beceriler, hedef beceri grubundan
¢ikarilmayarak, tim hedef becerilerde 6l¢iite ulasilincaya kadar 6gretime devam edilmistir. Birinci denek olan
Cem ve ikinci denek olan Ufuk’a 48 oturum; iiclincii denek olan Ali’ye ise 45 oturum KTE uygulanmustir.
Calismada, 6gretim oturumlarinda her bir hedef taklit becerisi ortalama 1,5 dakika siire ile ¢alisilmistir (Ingersoll
ve Shreibman, 2006). Uygulama evresinde birinci denekte toplam 15, ikinci denekte toplam 10, iiciincii denekte
ise 13 taklit becerisinin Ogretimi yapilmustir. Bir giinde, 10-15 dakikalik araliklar ile ii¢ 0gretim oturumu
diizenlenmistir. Toplam &gretim siireci, cocuklarin belirlenen taklit etme diizeyleri ol¢iite ulasma siirelerine bagh
olarak Cem ve Ufuk i¢in 6 hafta, Ali i¢in 5 haftada tamamlanmustir.

Nesne ve jest taklidi 6gretimi amaciyla KTE tekniklerinin (Ingersoll, 2008) uygulanmasi siirecinde, nesne
ve jest taklidi becerileri ayni oturumda olmak iizere birlikte &gretilmistir. Bu taklit becerilerinin birlikte
ogretilmesinin amaglanma nedeni, KTE ile sunulan nesne taklidi becerisi 6gretimi stratejilerinin, jest taklidi
becerisi Ogretimi stratejileri ile benzerlik gostermesidir (Ingersoll ve Gergans, 2007). Bu dogrultuda, oyun
etkilesimi baglaminda yiiriitiilen 6gretim oturumlarinda, her bir taklit edilen beceri i¢in asagida asamali olarak
sunulan KTE teknikleri uygulanmistir.

1. Asama: Ardil taklit etme (contingent imitation) ve dilsel haritalama (linguistic mapping). Bu
asamada arastirmaci, ardil taklit etme teknigini kullanarak, cocugun sézel ve sozel olmayan davraniglarinin
timiinii (jest, nesne ile oyun davranislari, sesletimler ve sozciikler) 15 saniye boyunca taklit etmistir. Bu
davraniglari taklit ederken, dilsel haritalama teknigi (linguistic mapping asamasi) es zamanli olarak uygulamustir.
Bu siiregte, arastirmaci ¢ocugun tiim davranislarini taklit ederken ayni zamanda, ¢ocugun davraniglarini basit dil
kullanimi ile betimlemis ve ifade ettigi sozcelerini (ses, hece, sozciik ve sozciik birlesimleri) genisletmistir
(calisma grubunda {iglincii denek disinda sozel iletisim kurabilen birinci ve ikinci denek igin). Dilsel haritalama
teknigi, KTE etkililik arastirmalarinda oldugu gibi uygulanmigtir. Cocugun dogrudan iletisim amacmi ifade
etmenin (McCathren, 2000) yani sira kapsam genisletmesi yapilarak bahsedilen bicimde eylem betimleme ve sdzce
genisletmeleri yapilmistir (Ingersoll, 2008). Ornegin, treni masadan diisiirme eylemini taklit etme egitiminde, biri
¢ocukta biri arastirmacida olmak {izere iki adet bulunan treni, gocuk eline aldiginda, arastirmaci da almistir. Cocuk
tren sesi ¢ikardiginda arastirmaci da ayni sesi ¢ikarmistir. Cocuk treni ileri geri hareket ettirirken, arastirmaci da
ayni eylemi yapmustir (ardil taklit etme). Arastirmaci ¢ocugu taklit ederken es zamanli olarak tren sesi ¢ikarmis
veya “Tren gidiyor!” demistir.

2. Asama: Model olma (modeling). Birinci agamanin hemen sonrasinda arastirmaci, 6ncelikle bir nesne
taklidi ile baslayarak, nesne taklidine iligskin eylemi betimleyen sozel yardimlar veya isaretler (verbal markers)
kullanmus ve taklit davranigina {i¢ kez model olmustur. Arastirmaci ¢ocuga tiglincii kez model olduktan sonra 10
saniye boyunca, model oldugu taklit eylemini, ¢ocugun taklit etmesini beklemistir. Arastirmaci, gocugun
gelisimsel diizeyini dikkate alarak, nesne ve jest taklidi gorevlerinde ¢cocugun asina oldugu nesneli oyun ve jest
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davranislarindan, asina olmadigina dogru izleyen bir sirada model olmustur (Ingersoll, 2008; Ingersoll ve
Shreibman, 2006). Ornegin, arastirmaci “Beni izle.” dedikten sonra treni ardisik olarak birkag saniye araliklarla
ii¢ kez masadan diisiirerek model olmustur. Masadan her diigiirme esnasinda “Aaa! Hayir! Tren diisiiyor!” demistir
(sozel etiketleyici). Model olunan nesneli eylemler, oyuncak i¢ i¢e gecen kutulari birbirine vurma, zilli tefe vurma
gibi manipulatif veya islevsel oyun eylemleri olmustur. Model olunan jestler ise isaret etme, ucagi betimleyici
kollar iki yana agma gibi gesitli tiirlerde jestler olmustur.

3. Asama: ipucu sunma (prompting) veya pekistirme (reinforcing). Bu asamada ise arastirmaci model
oldugu taklit eylemini 10 saniye i¢erisinde gocuk taklit etmezse, taklit eylemini gocugun tamamlamasi igin fiziksel
yardimda bulunarak ipucu sunmustur. Ornegin; ¢ocuk, model olunan treni masadan diisiirme eylemini taklit
etmemesi veya hatali taklit etmesi durumunda arastirmaci treni masadan diisiirmesi i¢in ¢ocugun elinden
yonlendirerek eylemi fiziksel yardimla tamamlatmistir. Aragtirmacinin sundugu fiziksel yardimlar, taklit
eyleminin viicudun iist ekstremite bolgesindeki boliimler tarafindan sergilenme bigimine gore gesitlilik (cocugun
eli, bilegi, dirsegi, kolu veya omuzlari) gostermistir (Ingersoll, 2008). Taklit eyleminin c¢ocuk tarafindan
sergilenmesi durumunda, arastirmaci pekistirme teknigini kullanarak ¢ocugun oyuncak ile 3-5 saniye oynamasina
izin vermis veya sozel veya fiziksel ovgii (aferin, sirtin1 oksama gibi) sunarak taklit eylemini pekistirmistir.
Ornegin, model olunan treni masadan diisiirme eylemini gocuk taklit ettiginde, gocugun trenle oynamasina izin
verir. Arastirmaci, diger taklit davraniglarini da ayni asamalarda ogretmistir (Ingersoll, 2008; Ingersoll ve
Shreibman, 2006).

Ogretim Sonu Degerlendirme

TEFV davranislar verileri giinliik uygulanan {i¢ KTE oturumunun birincisinde ayn1 baglama diizeyinde
oldugu gibi toplanmistir. Cem ve Ufuk ile 16 oturum, Ali ile 15 oturum degerlendirme yapilmistir.

izleme

Calisma grubunda bulunan ¢ocuklarin, 6gretim oturumlart tamamlandiktan 2 ve 4 hafta sonra, az geligmis
ve gelismis TEFV davranislarinin siklik diizeylerinin kalicihigini belirlemek amaciyla izleme verileri toplanmistir.
Izleme verileri, baglama diizeyi verilerinin toplanma siirecinde oldugu gibi toplanmistir.

Uygulama Giivenirligi

Deney siirecindeki uygulamalarin uygulama giivenirligi hem degerlendirme hem de uygulama oturumlar1
icin hesaplanmistir.

Degerlendirme oturumlari uygulama giivenirligi. TEFV Davranislari Gézlem Formu Uygulama
Giivenirligi formu, degerlendirme oturumlar1 uygulama giivenirliginin belirlenebilmesi i¢in hazirlanmistir. Bu
uygulama giivenirligi formu, degerlendirmeci davranislarini iceren formdan olugmustur. Uygulama giivenirliginin
hesaplanmasi igin birinci aragtirmact dzel egitim alaninda yiiksek lisans yapan bir gézlemciye formun tanitilmasi
iceren 30 dakikalik bilgilendirme oturumunun yani sira kayitin nasil tutulacagina iliskin 60 dakikalik egitim
vermistir. Deney siireci bitiminde arastirmaci degerlendirme oturumlarinin ve deneklerin her birinde 6rnekler
icerecek sekilde toplam degerlendirme sayisinin en az %30’unu karsilayacak sayida videolar1 ve uygulama
giivenirligi formunu gozlemciye vererek videolari izleyerek formu doldurmasini istemistir. Degerlendirme
oturumlar1 uygulama giivenirligi, birinci denek icin ortalama %88 (%84-%93) ikinci denek i¢in ortalama %93
(%90-%97); tiglincti denek igin, ortalama %91 (%90-%94) bulunmustur.

Uygulama Oturumlar1 Uygulama Giivenirligi. Uygulama oturumlarinin giivenirligini hesaplamak igin
Ingersoll ve Lalonde (2010) tarafindan gelistirilen KTE Uygulama Giivenirligi G6zlem Formu kullanilmigtir. Bu
gozlem formu, KTE teknikleri olan, ardil taklit etme, dilsel haritalama, model olma, tepki sunma ve pekistirme
tekniklerinin ve model olma hizinin, diisiik giivenirlikli uygulama diizeyinden, yiiksek giivenirlikli uygulama
diizeyine dogru 1 ile 5 puan arasinda derecelendirildigi, her bir uygulama giivenirligi derecesinde teknigin
kullanimmnin islevsel tanimlarinin bulundugu likert tipi bir formdur. Bu formun puanlanmasi i¢in Uygulama
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Giivenirligi Puanlama Formu hazirlanmistir. Arastirmaci uygulama giivenirliginin hesaplanmasi igin 6zel egitim
alaninda doktora yapan bir gozlemciye, KTE tekniklerinin uygulanmasi, uygulama giivenirligi gozlem ve
puanlama formunun kodlanmasina yonelik egitim vermistir. Her denekten rastgele drnek alinarak tiim 6gretim
oturumlarmin en az %30 igin uygulama giivenirligi hesaplanmistir. Birinci arastirmaci gozlemciye videolar ve
uygulama giivenirligi formu vermis ve videolari izleyerek formu doldurmasini istemistir. Uygulama giivenirligi
birinci denek igin ortalama %90 (% 84-%96); ikinci denek i¢in ortalama %96 (%92-%98); liclincii denek igin
ortalama %95 (%93-%97) uygulama giivenirligi degerleri bulunmustur.

Gozlemciler Arasi Giivenirligin Hesaplanmasi

Arastirmada bagiml degiskenler olan taklit edildiginin farkina varma davraniglarina yoénelik tim deney
asamalarmi ve tiim katilimer ¢ocuklari igerecek sekilde toplam verilerinin (118 oturum) %33°i (36 oturum) igin
gozlemciler arasi giivenirlik degerleri hesaplanmistir. Gozlemciler arasi giivenirligi degeri ortalama %90 (%87-
%94) bulunmustur.

Verilerin Analizi

Calismada veriler gorsel olarak analiz edilmis egim ve diizey olarak yorumlanmstir. Ayrica grafik
tizerinde, uygulama evresi sirasinda egimin yoniinii analiz etmek amaciyla ortadan bélme (split-middle) yontemi
kullanilmistir (Tawney ve Gast, 1984). Bu dogrultuda, verilerin egimin ydniiniin hesaplanmasi i¢in birinci adimda,
her bir dgretim oturumuna iliskin veri noktalarmim sayis1 hesaplanmis ve iki esit parcaya boliinmiistiir. Ikinci
adimda, her bir esit parca icerisinde bulunan verilerin yiizde degerleri toplanmis ve esit parca igerisinde kalan veri
noktalar1 sayisina boliinerek ortalama yiizde degerleri hesaplannustir. Ugiincii adimda, elde edilen ortalama yiizde
degerler, her bir esit pargada kalan 6gretim oturumlari sayilarmin medyan degerine karsilik gelen oturum
numaralarinin bulundugu boliime nokta simgesi kullanilarak isaretlenmistir. Dordiincii adimda ise her iki esit
parcada bulunan noktalar, ¢izgi ile birlestirilmistir. Boylece, gorsel olarak sergileme diizeylerine iligkin verilerin
egim yonil ortaya ¢ikarilmigtir.

Bulgular
Az Gelismis TEFV Davramslarn Siklik Diizeyleri

Aragtirmaya katilan deneklerin az gelismis TEFV siklik diizeylerine iliskin bulgular Grafik 1°de
gosterilmistir.
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Grafik 1. Baglama, uygulama evresi sonu ve izleme evreleri az gelismis TEFV davranislar1 siklik diizeyleri.
Oyuncaga Bakma

Grafik 1’de goriildiigii gibi denekler arasinda oyuncaga bakma (OB) davranislari baslama diizeyi siklik
diizeyleri farkliliklar gostermektedir. Her ii¢ denekte de miidahalenin baslamasiyla birlikte baglama diizeyine gore
ilk ii¢ ve dort oturumda farklilasma ¢ok az gézlenmis ancak {igiincii ve dordiincii oturumdan sonra ani bir yiikselme
olmugtur. Bu yiikselme Cem’de sekizinci oturuma, Ufuk ve Ali’de ise besinci oturuma kadar devam etmis, ancak
sonraki oturumlarda kararsiz veri elde edilmis verilerde diisme ve yiikselme gozlenmistir. Ozelikle Cem’de
uygulama siirecinin sonuna dogru azalan bir egim elde edilmistir. Bu veriler, KTE oturumlari arttik¢a az gelismis
TEFV davranisi olan oyuncaga bakma davranis sikligi verilerinin kararsizlik gosterdigi, bir cocukta da azalma
oldugunu goéstermektedir. OB siklik diizeyleri agisindan denekler arasinda dik egim Ufuk’ta elde edilmistir. Ayrica
Ufuk’ta uygulama evresi sonunda elde edilen siklik diizeylerinin baglama diizeyi evresine oranla yiiksek diizeyde
oldugu goriilmiistiir. Dolayistyla Ufuk miidahale kosulunda OB siklik diizeylerinde gelisme egilimi gosteren denek
olmustur. Izleme oturumlarinda ise uygulama evresinden 2 ve 4 hafta sonra Cem ve Ufuk’ta artis gdzlenirken,
Ali’de diisiis gozlenmistir. Ancak dikkat ¢ekici bigimde Cem ve Ali’de izleme evresinde uygulama evresinden iki
hafta sonra baslama diizeyine gore daha diisiik; Ufuk’ta ise dordiincii hafta sonra daha yiiksek siklik diizeyinde
OB davranist sergilendigi belirlenmistir.
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Egitimciye Bakma

Grafik 1’de goriildiigii gibi baglama diizeyi evrelerinde deneklerin egitimciye bakma (EB) davranislari
baslama diizeyi siklik diizeylerinin diisiik diizeyde oldugu belirlenmistir. Her {i¢ g¢ocukta miidahalenin
baslamasiyla birlikte siklik diizeylerinde artan ve azalan bir egim tiim uygulama evresi boyunca stirmiistiir.
Egitimciye bakma davranist sikliginda Ali’de baglama diizeyine gore artis goriilmezken, Ufuk’ta ¢ok az bir artis
goriilmiis ve ayrica uygulama sonunda daha yiiksek diizeyde veriler elde edilmistir. Cem’de ise uygulamanin
sekizinci oturumundan itibaren egimde biiyiik artis gézlenmis ve bu artis 12. oturuma kadar devam etmis ve diger
oturumlarda ayni diizeyini korumustur. Bu veriler, egitimciye bakma davraniginda 6gretim sirasinda birinci denek
disinda anlamli ilerlemeler olmadigini géstermektedir. Dikkat ¢ekici olarak uygulama evresinin ortalarinda sadece
Cem’de yiiksek diizeyde artis olmus ancak uygulama evresinin sonlarinda diisiis gézlenmistir. EB siklik diizeyleri
acisindan denekler arasinda en dik egim Cem’de elde edilmistir. Dolayisiyla Cem miidahale kosulunda EB siklik
diizeylerinde gelisme egilimi gosteren denek olmustur. Izleme verilerinde de denekler arasinda tutarsizlik
gozlenmistir. Uygulama evresinden 2 hafta sonra Cem ve Ali’de artig gozlenirken, Ufuk’ta diisiis gdzlenmistir. 4
hafta sonra ise Ufuk ve Ali’de artis gozlenirken, Cem’de diisiis gézlenmistir.

Gelismis TEFV Davramslan Siklik Diizeyleri
Arastirmaya katilan deneklerde gelismis TEFV davranislar siklik diizeylerine iliskin bulgular Grafik 2’de

gosterilmigtir.
Bgsla.mg Ogretim lzleme

.- e J&  Bakma ve sosyal letisimsel cavraniglar sergileme

. Tost elme
@ Testeime

Gelismis Taklit Edildiginin Farkina Varma Davraniglari Sikhig

8 — A
. » H AN ot
/ e o
P / / *x
.. . oo —
2 — . * . .
. .

0 A * * ek

. . Al

| T T T T R B T T T T T T T
1 4 L 0 L v E EY P » @ I @ 5 ®

Oturumlar

Grafik 2. Baglama, uygulama evresi sonu ve izleme evreleri gelismis TEFV davranislar: siklik diizeyleri.
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Bakma ve Sosyal iletisimsel Davramslar Sergileme

Grafik 2°de gorildiigii gibi baslama diizeyi evrelerinde tiim deneklerin bakma ve sosyal iletisimsel
davranislar sergileme (BASID) siklik diizeylerinin diisiik diizeyde oldugu belirlenmistir. Cem’de ilk sekiz
oturumda baglama diizeyinin altinda seyretmis ancak sekizinci oturumdan itibaren artig gozlenmis ve 12. oturumda
baglama diizeyine gore artis olmustur. Bu denekte ilerleyen oturumlarda gittikge artan sekilde bir egim elde
edilmistir. Ufuk’ta ise ilk alti oturum baglama diizeyinde performans sergilemis daha sonra artislar ve diistislerle
birlikte kararsiz bir veri elde edilmistir. Artan bir egim elde edilmemekle birlikte diizey olarak baglama diizeyine
gore yiiksek veriler izlenmistir. Ali’de ise ilk oturumdan itibaren artis olmus ve bu artis son oturumlarda
korunmustur. Baslama diizeyine gore uygulama evresi sonunda artig gozlenen tek denek Ali’dir. Denekler arasinda
baslama diizeyine gore dik egim Ali’de elde edilmistir. Dolayisiyla Ali miidahale kosulunda BASID siklik
diizeylerinde gelisme egilimi gosteren denektir. Cem ve Ufuk’un verilerinde uygulama evresi sirasinda artis
gbzlenmesine ragmen uygulama evresi sonunda baslama diizeyi ile benzer veya daha diisiik siklik diizeyinde
BASID sergiledikleri belirlenmistir. izleme oturumlarinda ise uygulama evresinden 2 hafta sonra Cem ve Ufuk’ta
uygulama evresi sonu siklik diizeyleri ile benzer siklik diizeyinde sergilendigi belirlenirken, Ali’de diisiis oldugu
gozlenmistir. 4 hafta sonra ise Cem ve Ali’de diisiis oldugu gézlenmis, Ufuk’ta ise artis gdzlenmistir. Ayrica Ufuk
ve Ali’de gozlenen izleme oturumlart siklik diizeyleri baslama diizeyi siklik diizeylerine gore daha yiiksek
diizeydedir.

Test Etme

Grafik 2°de goriildiigii baslama diizeyinde deneklerin test etme (TE) siklik diizeylerinin diisiik oldugu
belirlenmistir. Cem ve Ufuk’ta miidahalenin baglamasiyla birlikte yiikselen bir egim elde edilmis, Ali’de ise ikinci
oturumdan itibaren biiyiik bir artis goriilmiistir. Ancak Ali’nin verileri beginci oturumdan itibaren karasizlik
gostermistir. Uygulama evresinin sonlarinda ise Cem’de siklik diizeylerinde diisiis devam etmis, Ufuk’ta ise artis
gdzlenmistir. Ali’de ise duragan bir egim gozlenmistir. Ug denekte de siklik diizeylerinde uygulama evresinin ilk
oturumlarina oranla artis olmus ve artisi temsil eden dik egim yonii elde edilmistir. Bu veriler {i¢ denekte de test
etme davraniginda yiikselme oldugunu gostermektedir. Ayrica TE siklik diizeylerinde gézlenen artislar, her ii¢
denekte de baslama diizeyi verilerine gore yiiksek diizeydedir. TE siklik diizeyleri agisindan denekler arasinda
baslama diizeyine gore dik egim Ufuk’ta elde edilmistir. Dolayisiyla Ufuk miidahale kosulunda TE siklik
diizeylerinde en yiiksek siklikta gelisme egilimi gosteren denek olmustur. Bu bulgular KTE ile sunulan taklit
becerileri egitiminin TE siklik diizeyleri iizerinde tiim deneklerde etkili oldugunu gostermektedir. izleme
oturumlarinda 2 ve 4 hafta sonra Cem’de artig, Ufuk ve Ali’de diisiis gézlenmistir. Tiim deneklerde 2 ve 4 hafta
sonra elde edilen izleme evresi TE siklik diizeyleri, baslama diizeyi verilerine gore yiiksek diizeydedir.

Tartisma ve Sonu¢

Bu aragtirmada KTE ile sunulan taklit egitiminin; az gelismis ve gelismis TEFV davranislar siklik
diizeyleri lizerindeki etkisinin belirlenmesi amaglanmistir. Arastirma sonuglari, KTE ile sunulan taklit egitiminin
az gelismis TEFV davraniglarindan OB davranislar: siklik diizeylerinde sadece bir denekte (ikinci denek), EB
davraniglar1 siklik diizeylerinde ise iki denekte (birinci ve ikinci denek) ilerleme oldugu gozlenirken, gelismis
TEFV davranislarindan BASID siklik diizeylerinde ise sadece bir denekte (iigiincii denek), TE siklik diizeylerinde
ise tiim deneklerde ilerleme oldugu belirlenmistir. Bu bulgular TEVF davranislar1 ve denekler arasinda KTE ile
sunulan taklit egitiminin etkisinin farklilagtigin1 gostermektedir. Bu baglamda, OSB olan c¢ocuklarda TEFV
davraniglar1 sergileme 6zellikleri ve KTE teknikleri agisindan bu sonuglarin tartigilmasini1 gerektirmektedir.

Az gelismis TEFV ve gelismis TEFV davraniglarindan olan BASID davranislarinda siklik diizeylerinde
ortaya ¢ikan kararsiz egim yonleri ve denekler arasi farklilasan etki diizeyi bulgulari, KTE nin bu davraniglar
iizerinde ilerletici etkisi oldugu yoniinde yorum yapilabilmesini giiclestirmektedir. Dolayisiyla KTE’ nin, bu
davranislar tizerinde kararlilik diizeyinde etki diizeyinin belirsiz oldugu sdylenebilir. Az gelisimis TEFV
davranislar1 ve gelismis TEFV davranislarindan BASID siklik diizeylerinde ilerleme gostermeyen cocuklarin
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miidahale sirasi verileri baglama diizeyinin altina diismemis halihazirda var olan TEFV davranislarini
stirdiirmiislerdir. Ileri aragtirmalarda bu sonuglarin tekrar test edilmesine gereksinim duyulmaktadir.

TE davranislari, OSB olan ¢ocuklarda TEFV davraniglart arasinda en diisiik siklikla sergilenen TEFV
davranis tiiriidiir (Berger ve Ingersoll, 2013; 2015). KTE nin OSB olan ¢ocuklarda taklit izerindeki ilerletici etkisi
(Ingeroll ve Shriebman, 2006) bu arastirmada TE davranisinda da gozlenmistir. Dolayisiyla bu arastirmada TE
davranisinda tiim ¢ocuklarda ilerleme olmasi énemli bir bulgudur.

Tium deneklerde TE siklik diizeylerinde baslama diizeyine gore yiiksek diizeyde oldugunun belirlenmesi,
OSB olan ¢ocuklarin TEFV davranislari arasinda bu davranisi en diisiik siklikta sergiledigi (Berger ve Ingersoll,
2013; 2015) dikkate alindiginda OSB olan ¢ocuklarin TEFV davraniglari gelisimi agisindan oldukg¢a 6nemlidir.
TE siklik diizeylerinde ortaya ¢ikan etki diizeyi bulgularmm yorumlanmasi, alanyazinda genellikle taklit
tizerindeki ilerletici etkisi bakimindan tartigilan KTE’nin, OSB olan ¢ocuklarda TEFV davranislari sergileme
ozellikleri bakimindan tartisilmasini gerektirmektedir.

KTE’de birinci asamada ardil taklit etme ve dilsel haritalama uygulanmakta ikinci asamada yeni bir
eyleme model olunmakta, {i¢iincii asamada model olunma sonras1 verilen tepkiye gore taklit etme pekistirilmekte
veya taklit edilmemesi durumunda fiziksel yardim bi¢iminde ipucu sunulmaktadir (Ingersoll, 2008). Dolayisiyla
ikinci agamadan itibaren ardil taklit etme ve dilsel haritalama sonlandirilmaktadir. KTE uygulamasi boyunca
sistematik olarak birinci asamada taklit edilen ve iletisimsel davranislar1 genisletilerek yanitlanan denekler, ikinci
asamada arastirmaciningocuktan taklit etmesi hedeflenen yeni bir davranisa model olmak amaciyla aniden
davranigini degistirerek onlerindeki oyuncaklar ile iligkili bir eylemi sergilemesi ile karsilasmaktadir. Bu asamada
egitimcinin davranisini aniden degistirmesi dolayli olarak TE davranisina da model oldugu anlamina da
gelmektedir. Uygulama evresinin ortalarinda ve sonlarina dogru KTE oturumlari ilerledik¢e denekler model olma
asamasinda arastirmacinin iletisim amacinin model oldugu eylemi deneklerin taklit edip etmedigini test ettigini
fark etmeye baglamis olabilirler. Bu farkindaligin gelismesi, egitimeinin yaptigi gibi ¢ocuklarin davranigini aniden
degistirerek TE davranisi (Nadel, 2002; Nadel ve ark., 2004) sikliginda artista rol oynayabilir. Destekleyici olarak
Berger ve Ingersoll (2015) taklit etme siiresi uzunlugu ile gelismis TEFV davraniglar siklik diizeyleri arasinda
olumlu yo6nde iliski oldugunu belirlemis ve taklit edilmenin gelismis TEFV davranislar1 sergilemede motive edici
bir rolii olabilecegini ifade etmistir. Alanyazinda TEFV temel olarak kendisini taklit edenin kesfedilmesi ve
amacinin anlagilmaya c¢alisilmasi girigsimleri olarak aciklanmaktadir (Meltzoff, 2011). TE siklik diizeylerinde tiim
deneklerde gozlenen ilerlemeler, TE nintaklit edenin iletisim amacini kesfetme (Nadel, 2014) ve anlama cabasini
temsil etmesi (Berger ve Ingersoll, 2015) acilarindan dikkate alindiginda OSB olan ¢ocuklarn diger kisiler
tarafindan baslatilan iletisim amacinin anlasilmasinin desteklenmesi bakimindan olduk¢a anlamlidir. Diger yandan
alan yazinda oldugu gibi bu arastirmada da KTE uygulamalari sirasinda ¢ocuklarin kendiliginden taklit etme
davraniglarinda ilerlemeler goriilmiistir. Bu bulgu, kendiliginden taklit etme diizeyleri ile TE davrams sikligi
arasindaki bir iliskinin (Berger ve Ingersoll, 2015) yansimalari olabilir. KTE oturumlarinin ilerlemesiyle birlikte,
KTE’ nin birinci asamasinda egitimcinin elindeki oyuncaga ve egitimciye bakmak yerine daha sik olarak énceki
ogretim oturumlarinda arastirmacinin model oldugu nesneli eylem ve jestleri ¢ocuklarin arastirmaciyn test etmek
icin sergilemeye basladiklar1 gozlenmistir. Ornegin, ikinci denek uygulama evresinde “Nereye gitti 2’ anlaminda
ellerini agma jestinin taklit edilmesinin 6gretildigi sirada, 4. haftadan itibaren egitimcinin elindeki firma veya
ekmege bakma, egitimciye bakma gibi az gelismis TEFV davraniglar1 yerine TE davranigini gostererek nerede
anlaminda ellerini acarak aniden eylemini degistirmesi biciminde egitimciyi test ettigi gézlenmistir.

Izleme oturumlarmda TE siklik diizeylerin iiciincii denekte artis, birinci ve ikinci denekte diisiisler oldugu
gozlenmistir. TE siklik diizeylerinde uygulama evresinde en dik egimin elde edildigi ii¢lincii denekte kazanimlarin
kaliciligimmin korunuyor olmasi énemli bir bulgudur. Birinci ve ikinci denekte baslama diizeyi verilerine gore
yiiksek diizeyde olmasina ragmen uygulama evresi sonuna gore diisiis gézlenmis ancak bu diisiisler baslama diizeyi
seviyesine ulagmamistir. KTE uygulamasi sona erdikten sonra aralikli olarak 6gretim oturumlarinin diizenlenmesi
ve uygulama evresi siiresinin veya yogunlugunun artirilmasi ¢ocuklarin TE kazanimlarini stirdiirmesi saglayabilir.

OZEL EGITIM DERGISI



42 GOKHAN TORET-E. RUYA OZMEN

Bu arastirmanin bazi sinirliliklart bulunmaktadir. Birinci olarak bu arastirmanin KTE nin, TEFV davranis
siklik diizeyleri iizerinde etki diizeyini inceleyen ilk aragtirma olmasi nedeniyle, arastirma sonunda elde edilen
bulgularin erken ¢ocukluk déneminde bulunan OSB ¢ocuklara genellenmesine yonelik olarak yorumlanmasin
giiclestirmektedir. Dolayisiyla aragtirma bulgularmin ileri arastirma bulgular ile gii¢lendirilmesine gereksinim
duyulmaktadir. Bu ¢aligmada KTE uygulama evresinde model olunan bazi eylemler g¢ocugun agina oldugu
eylemler iken (6rnegin, i¢ ige gegen kutular1 birbirine vurma gibi), baz1 eylemler agina olunmayan eylemlerdir
(6rnegin, kagkol takma eylemini temsil edici yilant boynuna dolama gibi). Taklit edilen eylemlerin asina olunma
derecesi, ¢ocuklarin taklit etme yeterliliginin artirilmasi bakimindan oldukc¢a dnemlidir (Nadel, 2014). Ayrica
ogretimi hedeflenen taklit edilen eylemleri nesneli eylem ve jest olmak {izere iki ayr1 eylem tiirlinden olugsmaktadir.
fleri arastirmalarda taklit becerileri tiirleri ile oyuncak ve eylemlere iliskin agina olunma durumlarmin, KTE'nin
TEFV davranislari tizerindeki etki diizeyi tizerinde farklilagmasinda oynadigi rol agisindan incelenebilir.
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Abstract
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The experience of being imitated by an adult (Berger and Ingersoll, 2015) or a peer (Eckerman, 1993) by
children while displaying acts by using or without using objects in the early childhood stage is crucial for children
to perceptually match what they do and what they see and to establish a link between the two (Meltzoff and Gopnik,
1993). On the other hand, when frequently imitated by adults, the imitatee are induced to strive to understand the
purpose of imitation as a result of being interested in the imitator (Nadel, 2002), and to react socially. Within this
process, the researchers studying the part played by being imitated in the development of social communication
(Nadel, Gu’erini, Pez’e and Rivet, 1999) have reciprocal social and communicative affects not only on the imitator,
but also on the imitatee. For example, certain social and communicative behaviors, which are inherent in the
exhibition of imitations skills, are observed such as the preference of using similar objects, exhibition of similar
social communicative behaviors (e.g., gestures), and turn-taking between the imitatee and the imitator when
displaying an act of imitation. Thus, exhibition by children of their own behaviors after having been imitated
implies that they are capable of recognizing the person, who acts like them, and the acts of that person (Meltzoff,
2007). Wherefore, the imitation recognition competence that emerges as a reciprocal social exchange during
interaction has a function to regulate the social communication and provides basis for the development of
purposeful communication (Nadel, 2004). Imitation recognition (IR) plays a significant part in terms of both
discovering the purpose of communication and social play yet it unveils the attempts to exhibit such behaviors that
involve the understanding of the imitators’ purpose and allows for watching the imitator (Nadel, 2014).

When imitated, children with ASD exhibit IR behaviors like their peers with children with typical
development (TD) (Dawson and Adams, 1984; Dawson and Galpert, 1990; Tiegerman and Primavera, 1984). IR
behaviors are studied in the literature under two categories of less mature imitation recognition behaviors and
mature imitation recognition behaviors in general (Nadel, Revel, Andry and Gaussier, 2004; Berger and Ingersoll,
2013; 2015). Less mature imitation recognition behaviors involve the behaviors of a) looking at the toy held by an
adult, and b) looking at the adult, while mature imitation recognition behaviors involve a) smiling when imitated,
asking for the toy held by an adult, asking the imitator for the repetition of the act displayed and similar
communicative behaviors, and b) while being imitated, suddenly changing his/her behaviors in order to test
whether he/she is being watched or not (Meltzoff, 1990; Nadel et al., 2004).

Exhibition of IR behaviors by children with ASD plays a supportive part in the social communication
development as it is the case with the typically developing children (Nadel, 2002). Children diagnosed with ASD
at an early stage have difficulties in imitating (Rogers, 1999) in addition to exhibiting IR baheviors (Nadel, 2004).
Thus, IR behaviors of children with ASD must be supported.

Reciprocal Imitation Training (RIT) (Ingersoll, 2008) that is a method of teaching imitation skills that in
which eclectic intervention techniques based on naturalistic and behavioral approaches such as Milieu Teaching,
Incidental Teaching, and Pivotal Response Treatment are organized according to social and communicative
reciprocity (Ingersoll and Shreibman, 2006).When the RIT research is examined, it is seen that it has been
implemented in clinical settings by a practitioner with young children with ASD, RIT’s effects on acquisition
(Ingersoll and Shriebman, 2006) and spontaneous use (Ingersoll, 2010, 2012; Ingersoll and Lalonde, 2010;
Ingersoll, Lewis and Kroman, 2007; Ingersoll and Schreibman, 2006) of object imitation (Ingersoll and Shreibman,
2006), gesture imitation (Ingersoll et al., 2007), imitation of gestures and actions with objects (Ingersoll, 2010,
2012; Ingersoll and Lalonde, 2010). In this study, it is aimed to determine the effect of the imitation training given
with RIT on the frequency levels of less mature imitation recognition behaviors and mature imitation recognition
behaviors.

Method
Participants

The study group consisted of children with ASD with a chronological age of 24 to 48 months old. The
inclusion criteria for the participants were as follows: the participants a) had a diagnosis of ASD from the related
public or university hospitals, b) had chronological age of 24 to 48 months old, ¢) had a decision according to
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Gilliam Autism Rating Scale-2-Turkish Version (GARS-2-TV; Diken, Ardig¢, Diken and Gilliam, 2012) as a high
probability of showing autism, d) a developmental age of 12 to 36 months old (Ingersoll and Shreibman, 2006)
that was according to the Gazi Early Childhood Assessment Tool (GECAT; Baykan, Temel, Ersoy, Avct and
Turla, 2002), which was administered by the researcher, e) did not have any additional disabilities such as visual,
hearing, or physical impairments. Three children who met all the inclusion criteria were selected as subjects. After
giving written and verbal information to parents of all subjects, their written consent was obtained. All three
children had a diagnosis of ASD from a public hospital, and they had never received training in imitation skills
provided with RIT before.

Implementer

The first researcher implemented RIT. The researcher participated in the 14-hour theoretical and applied
training related to the RIT which was offered in the scope of “Infant and Early Childhood” conference, which was
held at the University of Washington in the United States of America, and he obtained RIT Certificate for
implementation.

Setting

All the phases of the study (pre-test, baseline, RIT implementation, assessment during and after the
intervention, post-test, and follow-up) were carried out in an individualized education room at Gazi University
Learning Development Education Research Center. This room is an individualized education room measuring 4 X
5 square meters. The room has a child sized table, chairs, and toys. The cushions were placed at one corner of the
room to sit face to face with the child. Also, a camera system was installed at a corner to record the procedures
conducted in each phase.

Independent Variable
The independent variable of this study was the imitation teaching by RIT (Ingersoll, 2008).
Dependent Variables and Measurement Tools

The study had two groups of dependent variables. The first group had the following dependent variables:
a) frequency levels of less mature imitation recognition behaviors and b) frequency levels of more mature imitation
recognition behaviors, and ¢) maintenance of these behaviors in children with ASD after two and four weeks
following the intervention.

Research Model

In this study, multiple-baseline design across subjects, which is one of the single subject research models,
was used by making some adaptations (Ingersoll and Lalonde, 2010). These adaptations were conducted in the
same way likewise in similar previous research studies (e.g., Ingersoll and Lalonde, 2010) in the data collection
for a baseline. In the baseline level, data were successively collected from each child at the same time, as in the
multiple baseline design across subjects model, and when the intervention with the first child was initiated, the
baseline data were simultaneously collected from other children intermittently. During the experimental process,
the implementation was conducted three days a week for three sessions. Three sessions were conducted three times
a week during the trial phase of the study. In this direction, while the intervention with the first child continued,
baseline data for the other two children were collected every other week.

Experimental Process

The experimental process of this study consisted of a) baseline level, b) RIT implementation, c) post-
intervention assessment, d) follow-up. The experimental control was achieved by the fact that performance
increased after the initiation of the intervention compared to the baseline level, and there was not any increase in
the baseline levels of the subjects with whom the intervention was not yet initiated (Blackhurst, Schuster, Ault and
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Doyle, 1994). In this study, RIT was implemented three sessions a week for three days (Monday, Wednesday, and
Friday). The first researcher executed the experimental process in the following stages.

Baseline level. The baseline level data were collected until a consistency was reached at the frequency
levels of less mature imitation recognition behaviors and mature imitation recognition behaviors. Assessment of
frequency levels of less mature imitation recognition behaviors and mature imitation recognition behaviors were
conducted in the first session of the three sessions of daily assessments. In frequency levels of less mature imitation
recognition behaviors and mature imitation recognition behaviors for Cem, Ufuk, and Ali 3, 6, and 9 baseline level
data were collected, respectively.

Reciprocal Imitation Training. Having achieved consistency in the baseline level, RIT was
implemented with the children in the study group. In the implementation phase, different materials than the
baseline level were used. For the first and second subjects, Cem and Ufuk, a total of 48 sessions and with the third
subject, Ali, a total of 45 sessions were conducted. In the study, each target imitation skill was aimed for 1.5
minutes on average in the intervention sessions (Ingersoll and Shreibman, 2006). Three intervention sessions were
held in one day, each lasting about 10 to 15 minutes. Following are the instructional steps of the RIT:

In the first step, contingent imitation and linguistic mapping techniques were applied. The implementer
imitated all the verbal and nonverbal behaviors of the child (gesture, play behaviors which involve actions with
objects, vocalizations, and words) by using imitating to increase the social interactional reciprocity with the child.
While the implementer was imitating these behaviors, he also implemented linguistic mapping stage
simultaneously. In this process, while the implementer imitated all the behaviors of the child he also described the
child’s behaviors by using a simple language, and he also elaborated verbal utterances (sounds, syllables, words,
and word combinations). In the second step, the implementer modeled actions with objects and gestures by using
verbal prompts or markers describing these actions or gestures. The implementer waited for 10 seconds for the
child to imitate the actions or gestures having modeled these three times. In the third step, prompts or natural
reinforcement/praise techniques were used. At this step, when the child did not imitate the action the implementer
modeled, the implementer used physical prompts (prompting stage) for the child to complete the imitation action.
The physical prompts varied according to the physical movements that the action required to be displayed in the
upper body (e.g., imitation actions which require head or trunk movements or imitation actions which require hand
or arm movement) as physical directions by holding hands, wrists, elbows, arms, or shoulders (Ingersoll, 2008). If
the child had exhibited the imitation action, the implementer would have let the child play with a toy for 3to 5
seconds, or he had used verbal or physical praises (well done, pat on the back, and so forth) to reinforce the
imitation action. The same procedure was repeated for all the imitation actions. Throughout the instructional
sessions, for the language use, play actions, joint attention behaviors, motor or verbal imitation actions to occur,
the stimuli were offered unsystematically, and these behaviors were randomly reinforced (Ingersoll, 2008).

Post-intervention assessment stage. At the end of the intervention, likewise in the baseline, an
assessment was conducted. Three times a week, in different days, probes were conducted. For Cem and Ufuk a
total of 16 probes, for Ali 15 probes were conducted.

Follow-up stage. To determine the maintenance of frequency levels of less mature imitation recognition
behaviors and mature imitation recognition behaviors, follow-up data were collected likewise they were gathered
at the baseline, two and four weeks after the intervention was terminated.

Implementation and Scoring of Data Collection Tools

Imitation Recognition Observing Form (IROF). IROF was used to assess the frequency levels of less
mature imitation recognition behaviors and mature imitation recognition behaviors. This assessment tool was
conducted during play interaction of the researcher and the child together. For the assessment of the IR behaviors,
following the first stage in which contingent imitation and language mapping techniques were used and these
behaviors coded in the Imitation Recognition Observation Form. The implementer did not respond to the child’s
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imitation or non-imitation. Physical prompts were provided when only the child was unable to lift or switch on the
toys (for example, holding or lifting the fishing rod). Intermittently the child was rewarded to keep him playing or
reinforcing his participation in assessment. During the assessment of imitation skills, the skills were modeled in
order of appearance in the observation forms. By identifying the type of the frequency levels of less mature
imitation recognition behaviors and mature imitation recognition behaviors and calculating its frequency, total
frequency data were obtained.

Treatment Fidelity
Treatment fidelity was calculated for both the assessment and intervention sessions.

Assessment sessions treatment fidelity. Treatment Fidelity Form was prepared to identify treatment
fidelity of assessment sessions. This treatment fidelity form consisted of evaluator’s behaviors which included
assessment of frequency levels of less mature imitation recognition behaviors and mature imitation recognition
behaviors. Treatment fidelity for assessment sessions were 88%, 93%, and 91% of the first, second, and third
subjects, respectively.

Intervention sessions treatment fidelity. To identify the treatment fidelity of RIT implementation,
Fidelity of Implementation Rating Form which was developed by Ingersoll and Lalonde (2010) in a Likert type
format was used. This form included the level of use of RIT techniques and modeling speed. The form is rated
from 1 with low fidelity of implementation to 5 high fidelity of implementation. For every fidelity degree, there is
an operational definition. To calculate fidelity, the researcher offered training to the observer who was a Ph.D.
candidate in the special education field about how the RIT techniques are implemented, how to make observations
regarding fidelity of implementation, and scoring of the observation form. After the observer was provided with
the videos and fidelity of implementation form, he was asked to fill in the form by watching the videos. Treatment
fidelity was calculated for at least 30% of the intervention sessions which were randomly selected from each child.
Treatment fidelity was calculated by the formula of “observed implementer behaviors/planned implementer
behaviors x 100”. Treatment fidelity was 90%, 96%, and 96% for the first, second, and third subjects, respectively.

Calculation of Inter-Observer Reliability

Inter-observer reliability was calculated for 30% (36 sessions) of all the data obtained from all the children
in the study group that was collected for frequency levels of less mature imitation recognition behaviors and mature
imitation recognition behaviors in all the experimental stages. The lowest and highest inter-observer reliability
was 91 and 94%, respectively, and the average was 92%.

Data Analysis

The frequency levels of less mature imitation recognition behaviors and mature imitation recognition
behaviors which were dependent variables of this study were shown on a graphic and visually analyzed. For
identifying the direction of data trend or slope and increase split-middle method was used (Tawney and Gast,
1984). In the study, tables were used to show the data related to the second group of dependent variables before
and after the RIT implementation sessions.

Results

According to the study results, progress was made only with one subject (the second subject) in the
frequency levels of looking at the experimenter’s toy, while with two subjects (the first and second subject) in the
frequency levels of looking at the experimenter among the less mature imitation recognition behaviors of imitation
training given with RIT (Figure 1). As for the mature imitation recognition behaviors, progress in the frequency
levels of looking plus exhibiting social signs was observed only in one subject (the third subject), while it was
observed in all subjects regarding the frequency levels of testing behavior. The study results indicate that the
imitation training given with RIT is effective in testing behavior, while its effect on the other frequency levels of
the imitation recognition behaviors vary by subjects (Figure 2).
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Discussion and Conclusion

The study findings make it difficult to argue that the imitation training given with RIT has a progressive
effect on the frequencies of less mature imitation recognition behaviors. It is explained in the literature that children
with ASD exhibit the testing behavior in the lowest frequency between their imitation recognition behaviors
(Berger and Ingersoll, 2013; 2015). In this context, determining that there is an increase in the testing frequency
levels of all subjects in comparison with the level observed at onset is crucial for the development of the imitation
recognition behaviors of children with ASD. Throughout the implementation stage, the subjects proved the trainer
in a less mature way that that they are aware of being imitated by exhibiting the looking at the experimenter’s toy
and looking at the experimenter behaviors, which they could already display (beginning level data in Graphic 1),
for the purpose indicating the trainer, with whom they gradually became familiar, their awareness of being imitated
in line with the literature. However, as RIT sessions proceeded, the subjects started to recognize that the trainer's
purpose of communication at the stage of systematically being a model is to initiate a social interaction with them
and to test if they tend to imitate the action in which the trainer acts as a model. The  development  of  this
awareness could have played a part in the increase of the frequency of indicating that the subjects are aware of
their being imitated in a more mature way by exhibiting a testing behavior through suddenly changing the act
(Nadel, 2002; Nadel et al., 2004) just like the trainer does.
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Figure 1. Frequency of less mature imitation recognition behaviors during baseline, treatment, post-treatment, &
follow-up. Treatment data points represent the first session of each day. Horizontal lines represent estimated
overall trend of frequencies of less mature imitation recognition behaviors within the treatment condition.
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Figure 2. Frequency of more mature imitation recognition behaviors during baseline, treatment, post-treatment, &
follow-up. Treatment data points represent the first session of each day. Horizontal lines represent estimated
overall trend of frequencies of less mature imitation recognition behaviors within the treatmen condition.

The developments observed in all subjects regarding testing frequency levels are very significant in terms
of presenting the effect level of RIT in supporting the understanding of communication, which is started by others,
by the children with ASD when the fact that testing in children with ASD represents the efforts to discover (Nadel,
2014) and and to understand (Berger and Ingersoll, 2015) the imitator's purpose of communication is taken into
consideration.

This study is subject to certain limitations. Firstly, since this study constitutes the first research whereby
RIT's level of effect on the imitation recognition behaviors' frequency level is studied, the findings obtained as a
result of the study are difficult to be construed in generalizing them for the children with ASD in the early
childhood stage. Therefore, it is necessary to reinforce the study findings with further study findings. Secondly,
the two variables must be measured together in performance measurements for the purpose of reflecting the
specific relation between imitation and imitation recognition behaviors in more detail (Nadel, 2014).
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Oz
Bu aragtirmanin amaci, 6grenme giicliigii olan ¢ocuklarin ve ebeveynlerinin yasam kalitesi algilarmi incelemektir.
Arastirmada 120 cocuk ve 120 ebeveynin yasam kalitesi algilar1 sirastyla Cocuklar Icin Genel Amagh Saglikla
flgili Yasam Kalitesi Olcegi (KINDL-R) ve Diinya Saglik Orgiitii Yasam Kalitesi Olgegi-Kisa Formu Tiirkge
Versiyonu (WHOQOL-BREF-TR) ile 6l¢iilmiis olup; yasam kalitesi diizeyleri ve bu diizeyler arasindaki iligki ile
cocuk yasam kalitesinin ebeveyn yagam kalitesi algilarini ne diizeyde yordadigi betimsel ve ¢ikarimsal istatistiksel
analiz yontemleri ile arastirilmistir. Bulgular, cocuk ve ebeveyn yasam kalitesi algilar1 arasinda anlaml iliskiler
oldugunu ve ¢ocuk yasam kalitesinin ebeveyn yasam kalitesini anlamli diizeyde yordadigini gostermistir. Elde

edilen sonuglardan yola ¢ikilarak ebeveynlerin yasam kalitelerini artirmanin yolunun ¢ocuklarinin yagsam kalitesini
artirmaktan gectigi sdylenebilir.

Anahtar sozciikler: Ogrenme giicliigii, yasam kalitesi algis1, ocuklarda yasam kalitesi algisi, ebeveynlerde yasam
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Yasam kalitesi, bireyin igerisinde bulundugu nesnel yagam kosullari ile bu kosullara iliskin 6znel algisidir
(Schalock ve Verdugo, 2002). Diinya Saglik Orgiitii, yasam kalitesini kisinin amaglar1, beklentileri ve yasam
kosullar1 agisindan onu ¢evreleyen kiiltiir ve deger sistemleri baglaminda bireyin yasamindaki durumuyla ilgili
algilamalarinimn toplami olarak tanimlamistir (WHOQOL Group, 1998). Goode’ye (1990) gore yasam kalitesi,
bireyin temel ihtiyaglar karsilandiginda ve birey yasamdaki hedeflerine ulastiginda diizeyi yiikselen bir olgudur.

Yasam kalitesi bireylerin yagsam kosullariyla iliskili bir konudur; yasam kalitesi ve boyutlari (bireyin
degerler sistemi ve kiiltiirel yapisi, psikolojik ve bedensel sagligi) egitim alanyazininda islenen degiskenlerden biri
olmustur (Ekinci, Sakiz ve Bindak, 2017; Quilty, Van Ameringen, Mancini, Oakman ve Farvolden, 2003). Yasam
kalitesi ve boyutlarinin alan ¢aligmalarinda yer almasmin sebebi 6grenme giigliigii olan bireyler ve olmayan
bireyler arasindaki farkhiliklar1 detayli gorebilme sansi sunmasidir. Ornegin, 6grenme giigliigii olan cocuklarla
yapilan ¢alismalarda 6grenme gii¢liigii olan bireylerin 6grenme gii¢liigii olmayanlara gore iletisim kurma, sosyal
aktivitelere ve gruplara katilmada daha az aktif olduklar1 gézlemlenmistir (Milsom ve Glanville, 2010). Ayn
zamanda, arastirmalar, 6grenme giicliigii olan ¢ocuklarin, 6grenme giigliigii olmayan akranlari tarafindan daha az
kabul gordiigiinii, daha az sevildigini ve daha fazla ihmal edildigini gostermistir (Power, 2000). Yasam kalitesini
etkileyen 6nemli boyutlardan olan ve bireyin duygusal gelisiminin desteklenmesinde etkili olan aile, arkadas ve
okul da birgok arastirmanin en 6nemli degiskenleri haline gelmistir (Erdogdu, 2006).

Ravens-Sieberer ve Bullinger (2000) algilanan yasam kalitesini duygusal iyi olus, 6zsayg, fiziksel iyi
olus, aile, arkadaslar ve okul boyutlar1 agisindan incelemistir. Duygusal olarak saglikli olma anlamina gelen
duygusal iyi olus haline sahip olan bir birey, genellikle degisime uyum saglar, stresle bas eder, pozitif bir benlik
algisma sahiptir ve kendi ihtiyaclarmi kargilamak icin bagimsiz hareket eder (Mendlowicz ve Stein, 2000).
Ozsaygi, benlik kavraminm 6nemli yapilarindan biri olan ve bebeklikten itibaren cevre ile etkilesim halinde
gelisen ve arzu edilen kendilik imajina ulasilip ulagilmadigini yansitan benlik kavrammin bilesenlerinden biridir
(Linn, 1967). Fiziksel iyi olus, klinik olarak tespit edilmis herhangi bir hastaligin olmamasiyla birlikte konfor,
rahatlama, gii¢ ve enerji gibi 6zelliklerle karakterize edilmektedir (Ravens-Sieberer ve Bullinger, 2000). Bireyin
erken yaslarda olusturmaya basladig1 benlik kavrami (Geldard ve Geldard, 2011) ve benlik algisi, gevresiyle olan
iliskileri ve bu iliskilerle olan etkilesimi sonucunda sekillenir. Bu yiizden en yakin iligki olarak tanimlanabilecek
aile kavramu kisinin kendisiyle ve yasamiyla ilgili algisiim sekillenmesinde birincil rolii oynamaktadir. Ayni
zamanda arkadaslar da ailenin benlik kavrami iizerindeki etkisi kadar bir etkiye sahip olabilmektedir; ¢iinkii
saglikli bir sosyal cevre ve saglikl iligkiler yasam kalitesini etkileyen faktorlerdir. Son olarak okul, yasam kalitesi
yiiksek olan bireylerin derslerden hoslandigi, 6devlerden kaginmadigi ve bulundugu yeri ilging buldugu bir ortama
doniisiir (Ravens-Sieberer ve Bullinger, 2000).

Yasam kalitesi arastirmalarinin herhangi bir saglik sorunu yasamayan bireyler iizerinde gergeklestirildigi
siklikla goriilmektedir. Ancak son yillarda, bazi engeller ve giicliikler ile tanilanmig bireylerin de yasam
kalitelerinin incelenmesine dair arastirmalar gergeklestirilmistir. Ornegin Nota, Ferrari, Soresi ve Wehmeyer
(2007), zihinsel yetersizligi olan; Kroenke ve digerleri (2010) ise depresyon ve kronik agr1 diizeyi yiiksek olan
bireylerde yasam kalitesinin anlamli derecede diistigiinii gostermistir. van Heijst ve Geurts (2015) ise otizm ile
tanilanmis bireylerin yasam kalitelerinin incelendigi 10 arastirmayr kapsayan meta-analiz ¢alismalarinda otizmi
olan bireylerin yasam kalitesi diizeylerinin otizmi olmayan bireylerden daha diisiik oldugunu bulmuslardir. Benzer
sekilde, 6grenme giicliigii olan bireylerin yasam kalitesi de baz1 arastirmalara konu olmustur. Ornegin Karande ve
Kulkarni (2009) Hindistan’da; Sakiz, Sart, Bérkan, Korkmaz ve Babiir (2015) ise Tiirkiye’de 6grenme gligliigi
olan ¢ocuklarda algilanan yasam kalitesi diizeyinin 6grenme giigliigii olmayan ¢ocuklardan daha diistik seviyede
oldugunu gostermislerdir. Ayrica, Sakiz, Sart ve Ekinci (2016), 6grenme giicliigliniin sadece egitsel degil, sosyal
ve ruhsal alanlar gibi farkli alanlarda yasam kalitesini diistiren bir gii¢liik oldugunu ortaya koymuslardir.

Ogrenme Giicliigii

Akademik ilerlemelerle ilgili asgari sartlar1 saglayamayan, 6zel gereksinimleri olan 6grenciler okul
ortamlarinda yaygin olarak goriilmektedirler. Bu tiir 6grenciler, belirli alanlarda basarili olmak i¢in gerekli olan
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bilgi, beceri, irade ve dz-diizenleme yeterliklerini gelistirmede ¢ogu zaman basarisiz olurlar. Ogrenme giigliigii
olan bu 6grencilerin genellikle okulu, mezun olmadan terk ederler ve bir dmiir boyu zorlu is siiregleri veya sosyal
refah yardimlarina bagimli olma tehlikesiyle karsi karsiya kalirlar (Griinke ve Cavendish, 2016). Uluslararasi
diizeyde bir¢ok destek grubu, sivil toplum kuruluslari, akademik topluluklar, dernek ve resmi kurumlar 6grenme
giicliigii olan bireylerin sorunlarmi ¢ézmek ya da bu bireylerin sorunlarinin iistesinden gelmelerinde yardimei
olmak i¢in ¢alismalar yiiriitmiislerdir. Bu topluluklar ayn1 zamanda 6grenme giigliigiine dair aragtirmalar yliriitmiis
ve bu alana dair tamimlamalar gelistirmislerdir. En kapsamli ve giincel tanimlamalardan birini sunan Engelli
Bireyler Egitim Yasasi (Individuals with Disabilities Education Act [IDEA], 2004) 6grenme gii¢liigiinii su sekilde
tamimlamaktadir: “Ogrenme giicliigii, temel psikolojik siire¢lerden anlama ya da dili kullanma, konusma veya
yazma gibi yetencklerden bir ya da daha fazlasinda; dinleme, diisiinme, konugma, okuma, yazmada ve
matematiksel hesaplamalardaki yeteneklerinde yetersizlik olarak ortaya ¢ikan bozukluktur.”

Kurum ya da kuruluslarin yani sira bazi arastirmacilar da 6grenme giicliigii ile ilgili tanimlar
gelistirmislerdir. Ogrenme giicliigiine dair ilk tanimlardan birini yapan Kirk'e (1962) gére 6grenme giigliigi,
konusma, dil, okuma, yazma, aritmetik veya diger okul konularinda olast bir serebral disfonksiyon ve/veya
duygusal ya da davranigsal sebeplerden ya da psikolojik bir engelden kaynaklanan bir veya daha fazla siiregte bir
gecikme, bozukluk veya gecikmis gelisim anlamina gelir. Diger yandan Bateman’a (1965) gore &grenme
giicliikleri, basarisiz ¢ocuklar icin belirsiz zorluklara neden olan siire¢ problemleriyle iliskilidir. Bateman (1965)
ogrenme giicliigii olan ¢ocuklari, potansiyelleri ile grenme siireglerindeki mevcut performans seviyeleri arasinda
egitsel acidan fark olan bireyler olarak tanimlamistir. Mather ve Roberts (1994) 6grenme giicliigii ile tanilanan
birey sayisinda artis yaganmasina ragmen, tanim olusturmada yasanan zorluklar nedeniyle, 6grenme giicligii
siiflandirmasinin en sorunlu siniflandirmalar arasinda kalmaya devam ettigini ileri siirmiiglerdir.

Ogrenme giicliigiine dair yapilan tanimlamalarin gesitliligi genel olarak bazi ortak noktalara (6grenme
giicliigii olan bireylerde potansiyel ve mevcut performans arasindaki farkliigm 6grenme giicliigii olmayan
bireylere gore daha fazla olmasi gibi) isaret etse de 6grenme giigliigiiniin tek bir tanimi bulunmamakta ve yeni
tanimlamalari ortaya ¢ikmaktadir. Ortak noktalarindan hareketle, 6grenme giicliigii olan bireyler 6grenme giicligii
olmayan yagitlarina gore okuma-yazma, matematik becerilerinde, okudugunu anlama ve ifade etmede, dinleme ve
diisiinmede sorunlar ve zorluklar yasamaktadirlar. Ogrenme giicliigiiniin bireylerin hayatinda bir takim egitsel
giicliiklere neden olmasinin yaninda, kisiler arasi iligkileri (Miller, 2002) ve benlik saygisini (Heyman, 1990)
olumsuz yonde etkiledigi de goriilmiistiir. Ayrica 6grenme giigliigii olan dgrencilerin 6grenme glicliigii olmayan
akranlarina gore daha fazla kaygi ve tiziintii yasadigi, psikolojik iyi olus diizeylerinin de 6grenme giicliigiinden
olumsuz yonde etkilendigi tespit edilmistir (Davis, Nida, Zlomke ve Nebel-Schwalm, 2009).

Ogrenme Giicliigii Olan Cocuklarin Ebeveynlerinin Yasam Kalitesi

Ozel 6grenme giicliigii, sadece giicliigii olan bireyi degil, bu bireylerin beraber yasadig1 insanlar1 da
etkilemektedir. Ciinkii 6grenme giicliigii olan bir bireye yardimci olmak olduk¢a zaman alicidir (Wilgosh, 1990).
Cocuklarla en fazla ilgilenen bireylerin cogunlukla ebeveynler olmasi, ebeveynlerin engelli ¢ocuklarinin yasadigi
zorluklarla siklikla karsilagsmalarina ve bu zorluklardan etkilenmelerine neden olabilmektedir (Bumin, Giinal ve
Tiikel, 2008). Bu durumda ebeveynlerin yasam kalitesi de olumsuz ydnde etkilenebilmektedir. Ornegin
ebeveynlerin genel ruh saglig1 ve iyilik durumlart ¢ocuklar, ebeveyn-gocuk iletisimi ve ¢ocuklarm yasadigi kronik
saglik durumu ile davranigsal ve adaptif sorunlar gibi etmenlerden etkilenebilmektedir (Mugno, Ruta, D'Arrigo ve
Mazzone, 2007; Wheaton, 1990).

Ulusal ve uluslararasi alanyazinda 6grenme giicliigli olan ¢ocuklarin ve bu c¢ocuklarin ebeveynlerinin
yasam kalitesinin incelendigi ¢esitli aragtirmalar bulunmaktadir. Ornegin Sakiz (2011) 6grenme giicliigii olan 120
Ogrenci ve bu ogrencilerin ebeveynleriyle yaptigi arastirmada, 6grenme giligligiinin hem ¢ocuk hem de
ebeveynlerin algiladiklar1 yagsam kalitesi diizeylerini diisiirdiigiinii, ¢ocuk ve ebeveynlerinin algiladiklar1 yasam
kalitesi diizeylerinin birbiriyle anlamli diizeyde iligkili oldugunu ortaya koymustur. Karande ve Kulkarni (2005,
2009) ise 6grenme giicliigiine sahip olan ¢ocuklarin ebeveynlerinin sosyal iligkilerinin zayif, stres diizeylerinin
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yiiksek, ruh sagligi diizeylerinin ise diisiik oldugunu tespit etmislerdir. Bagka bir aragtirmada ise 6grenme gii¢liigii
olan ¢ocuklarin ebeveynlerinin, 6grenme giicliigii olmayan ¢ocuklarin ebeveynlerine gore daha fazla stres ve
depresyon riskiyle karsi karsiya olduklart belirlenmistir (Chang ve McConkey, 2008). Ayrica, 6grenme giigliigii
olan bireylerin okuldaki akademik gorevlerde basarilarinin diigiik olmasi, ailelerin ¢ocuklariyla ilgili hayal kiriklig1
gibi ¢ocuklari ile etkilesimlerini olumsuz etkileyen duygular yagamalarma yol acabilmektedir (Chang ve
McConkey, 2008).

Arastirmanin Onemi

Ogrenme giicliigii olan ¢ocuklar ve bu ¢ocuklarmm ebeveynleriyle yapilan arastirmalarin bulgular ele
alindiginda ¢ocuklarda yasanan 6grenme giigligiiniin ebeveynlerin yasam kalitesi algilarii etkileyen bir unsur
oldugu goriilmektedir. lgili alanyazina bakildiginda gii¢liigii olan ¢ocuklarin algilanan yasam kalitesi diizeylerinin
incelenmesi amaciyla ¢ok sayida arastirma yapildigi (6rnegin, Karande ve Kulkarni, 2009; Nota ve dig., 2007; van
Heijst ve Geurts, 2015); ancak bu ¢ocuklarin algilanan yagsam kalitesi diizeylerinin ebeveynlerinin algiladigi yasam
kalitesi diizeyi lizerindeki etkilerinin yeterince incelenmedigi anlasilmaktadir. Halbuki ¢ocuklar ve ebeveynleri
mikro sistem i¢inde yakin etkilesimler yasamakta ve bu yasantilar hem ¢ocuklarm hem de ebeveynlerin geligsimini
etkilemektedir (Bronfenbrenner, 2005). Bu etkilesimlerin ve yasantilarin 6grenme giigliigii olan c¢ocuklar ve
ebeveynleri agisindan incelenmesinin amaclandigi bu arastirmada elde edilecek bulgularin 6grenme giigliigi ve
aile sistemleri alanlarnda iglevsel fikirler ve uygulamalar gelistirilmesinde etkili olmasi beklenmektedir. Ulusal
ve uluslararasi baglamda 6grenme giicliigii olan ¢ocuklarin ebeveynlerinin algiladiklar1 yasam kalitesine dair
arastirmalarm az sayida oldugu, dolayisiyla bu konunun farkli boyutlarmm yeterli derinlikte ve nitelikte
arastirilmadigr goriilmektedir. Bu ¢alismada, ¢ocuk ve ebeveynlerin yasam kalitesi algilarini belirlemek icin
asagida yer alan arastirma sorularina cevap aranmaktadir:

1. Ogrenme giicliigii olan ¢ocuklarin ve ebeveynlerinin algilanan yasam kalitesi ne diizeydedir?
2. Cocuklarin algiladiklar1 yasam kalitesi diizeyinin ebeveynlerin algiladiklar1 yasam kalitesi diizeyi
tizerinde anlamli bir etkisi var midir?

Yontem

Betimsel nitelikte olan bu arastirmada, 6grenme giicliigii ile tanilanmis olan ilkokul ve ortaokul
ogrencilerinin ve ebeveynlerinin algiladiklar1 yasam kalitesi incelenmistir. Bu baglamda g¢ocuklarin ve
ebeveynlerin algiladiklar1 yasam kalitesi arasindaki iligski ve ¢ocuklarin yasam kalitesinin ebeveynlerin yagsam
kalitesini ne diizeyde yordadig1 incelenmistir. Ilgili alanyazinda, 6grenme gii¢liigii olan ¢ocuklar ile ebeveynlerinin
algilanan yasam kaliteleri acisindan incelendigi ¢alismalar olup (6rn. Sakiz, 2011), s6z konusu arastirmalarda
genellikle fark analizleri ve korelasyonel analizler yapilmistir. Cocuklarin algilanan yasam Kkalitesinin
ebeveynlerinin yagam kalitesini yordadig1 bir ¢alismaya ulasilamamis oldugundan, bu arastirmada gelistirilen
yordama modeli de yontem agisindan ilgili alanyazina katki sunmaktadir. Bu amaca ulasabilmek i¢in iki model
gelistirilmis ve yasam Kkalitesi gesitli boyutlariyla ele almmustir. Gelistirilen modeller Sekil 1 ve Sekil 2’de

gosterilmistir. — q
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Sekil 1. Algilanan toplam ¢ocuk yasam kalitesinin algilanan ebeveyn yasam kalitesi tiirleri tizerindeki etkilerine
iligkin aragtirma modeli.
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Sekil 2. Algilanan ¢ocuk yasam kalitesi tiirlerinin algilanan toplam ebeveyn yasam kalitesi tizerindeki etkilerine
iligkin aragtirma modeli.

Katilimeilar

Arastirmanin katilimcilari, Istanbul ilinin Esenyurt ve Bakirkdy ilgelerinde bulunan 22 ilkokul ve
ortaokulda egitim goren ve 6grenme giicliigii tanist konmus, yaslar1 7 ile 16 arasinda degisen 6grencilerden ve
ebeveynlerinden olugmaktadir. Esenyurt ilgesinden 75 ve Bakirkdy ilgesinden 45 olmak iizere 120 &grenci ve
aragtirmaya dahil edilen 6grencilerin ebeveynleri (n = 120) aragtirmanin 6rneklemini olusturmaktadir. Atmis alt:
ogrenci ilkokul, 54 6grenci ise ortaokulda egitim gormektedir. Tlkokula devam eden dokuz ve ortaokula devam
eden 12 dgrencinin simif tekrar1 yapmasi 6rneklem iginde yer alan 6grenciler arasinda yas farkimi artirmigtir.
Arastirmanin 6rneklem secim siirecinde amagsal ve rasgele se¢im yontemleri kullanilmustir. Istanbul 11 Milli
Egitim Midirliigii’nden gerekli izinler alinmis; sdz konusu iki ilgedeki Rehberlik Arastirma Merkezleri ile
caligmanin gergeklestirilebilecegi ifade edilmistir. Bu merkezlere kayitli tim 6grenciler i¢inden amagsal yontemle
ilkokul ve ortaokula devam eden, bir devlet hastanesi veya Rehberlik Arastirma Merkezi tarafindan 6grenme
giicliigii ile tanilanmis olan ve hem kendisi hem de velisi caligmaya katilim i¢in goniillii olan ¢ocuklar segilmistir.
Arastirmada, 6grenme giigliigii olan dgrencilerden %46,7’si kiz ve %53,3°1 erkektir. Katilime1 6grencilerin yas
ortalamasi 11.8 olarak tespit edilmistir. Ayni zamanda katilimcilarm %61.5°i 2.01-3.00 genel basart ortalamast
araliginda iken; %25.8’i 3.01-4.00 ve %12.5’i 1.00-2.00 araliginda bulunmaktadir (Tablo 1).

Aragtirmanin diger 6rneklem grubunu 6grenme giicliigii olan ¢ocuklarm ebeveynleri olusturmustur.
Aragtirmaya 78 anne (yas ortalamasi = 39.7) ve 32 baba (yas ortalamasi = 40.2) katilmistir. Aragtirmada anne ve
babalardan toplanan veriler sonucunda cevaplarin degisme olasiligi géz oniinde bulunduruldugundan anne ve
babalarin demografik ozelliklerinin (yas, sosyo-ekonomik durum, yasanilan bolge vb.) benzer olmasma dikkat
edilmigtir. Her bir gruptan elde edilen veriler analiz edildiginde anne ve babalarin algilanan yasam Kkalitesi
diizeyleri arasinda anlamli bir fark olmadig: tespit edilmistir.
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Tablo 1
Katilimcilara Ait Demografik Ozellikler
Ozellikler n %
o Kiz 56 46,7
Cinsiyet Erkek 64 53,3
1.00-2.00 15 12,5
Basar diizevi 2.01-3.00 74 61,7
¥ v 3.01-4.00 31 25,8
4.01-5.00 - -
1 14 11,6
2 18 15,0
3 14 11,6
4 20 16,7
Siif 5 8 6.7
6 12 10,0
7 18 15,0
8 16 12,5

Veri Toplama Araglari

Aragtirmanin drneklem kisminda orneklemin secilme sekli, yas ranji, standart sapmasi ve ortalamast,
cinsiyet, sosyo-ekonomik diizey, medeni durum gibi degiskenler acisindan sayisal bilgiler kapsamli bir sekilde
verilmelidir.

Genel Bilgi Formu. Sosyo-demografik ozellikler arasinda bulunan, ad, cinsiyet, semt, kardes sayisi,
genel basar1 ortalamasi (GBO), calisma durumu, tibbi tan1 veya diger psikolojik giigliikler, ebeveynlerin egitim
diizeyi ve geliri hakkinda bilgileri icermektedir.

Cocuklar I¢cin Genel Amach Saglikla lgili Yasam Kalitesi Olcegi (Questionnaire for Measuring
Health-Related Quality of Life in Children and Adolescents-Revised Version: KINDL-R). Bullinger,
Mackensen ve Kircherberger (1994) tarafindan gelistirilen lgek, cocuk ve ergenler icin 6zel olarak gelistirilmis
genel amagh yasam Kalitesi 6lciim aracidir. KINDL Almanca gelistirilmis ve 14 dile gevrilmistir. Olgek, bes
noktali sirali yanit segenegi iceren 24 madde ve alti1 boyuttan (bedensel iyilik, duygusal iyilik, 6z saygi, aile,
arkadas ve okul) olugsmaktadir. KINDL-R maddeleri 1°den (asla) 5’e (daima) dogru siralanmig Likert tipi dl¢iim
ile olceklendirilmistir. Her bir boyut i¢in maddelere verilen puanlarin sayilmasi, 0-100 arasinda 6lgeklendirilecek
sekilde doniistiiriilmesi ve 6zetlenmesi ile puan hesabi yapilir. Ilk gecerlilik calismasinda &lgegin toplami igin
Cronbach alfa degeri 0.95 olarak bulunmustur. Bu aragtirmada KINDL-R-Kid 6l¢eginin, Eser ve digerleri (2008)
tarafindan Tirkgeye uyarlanan versiyonu kullanilmistir. Bu versiyonda i¢ tutarlilik i¢in kullanilan dogrulayici
testte 6lgegin toplamu igin 0.78 alfa katsayist bulunmustur (Eser ve dig., 2008). Bu arastirma 6lg¢egin i¢ tutarlilik
giivenirligi (Cronbach o) .72 olarak tespit edilmistir.

Diinya Saglik Orgiitii Yasam Kalitesi Olcegi-Kisa Formu Tiirkce Versiyonu (World Health
Organization Quality of Life Instrument-BREF-TR). WHOQOL-BREF, Diinya Saglik Orgiitii tarafindan
gelistirilmis ve alt1 alt boyuttan olusan WHOQOL-100’{in kisa formudur. WHOQOL-100den 24 bsliimian her biri
icin birer soru ¢ikartilarak ve genel saglik ve yasam kalitesiyle ilgili iki soru eklenerek olusturulmustur. 26
maddeden olusan ve 5’li derecelendirme tipine sahip bu 6lgek “1 = Hi¢ Memnun Degilim, 5 = Cok Memnunum?”
seklinde hazirlanmistir. Agr1 duyma, uyku, enerji gibi bedensel saglik, olumlu duygular, 6zgiiven, beden imgesi
gibi psikolojik saglik, sosyal destek, kisisel iligkiler gibi sosyal iliskiler ve ekonomik durum, ulagim, giivenli ortam,
saglik kosullar1 gibi gevresel saglik olmak tizere dort alt boyutu bulunmaktadir. Alinan yiiksek puan, yiiksek yasam
kalitesine isaret etmektedir. Tiirk¢e uyarlamasi Eser ve digerleri (1999) tarafindan gergeklestirilmistir. Tarkiye
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adaptasyonunda cevre ile ilgili bir soru daha bulunmakta ve toplam 27 soruyu kapsamaktadir. Olgegin Cronbach
alfa i¢ tutarhihik katsayilari, saglikli grupta bedensel saglik boyutunda .76, psikolojik saglik boyutunda .67, sosyal
iliskiler boyutunda .56 ve ¢evre boyutunda .74 olarak elde edilmistir. Bu aragtirmada ise Cronbach alfa i¢ tutarlilik
katsayilari, saglikli grupta bedensel saglik boyutunda .77, psikolojik saglik boyutunda .73, sosyal iliskiler
boyutunda .81 ve ¢evre boyutunda .74 olarak elde edilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Bu arastirma, izinlerin alinmasi, 6grenci ve velilerin se¢ilmesi ile velilerin toplanmasi siiregleri dahil olma
tizere bes aylik slirede tamamlanmustir. Arastirma, arastirmacilar onciiliigiinde ve aileler, smif 6gretmenleri ve
Bakirkoy ve Esenyurt Rehberlik Arastirma Merkezleri ¢aliganlart igbirligi ile gerceklestirilmistir. Arastirmacilar,
bilimsel arastirma yapma yeterliligine sahip Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik alan1 mezunudur. Arastirmacilar
veri toplama siireclerinde ¢ocuklara ve velilere anketlerin doldurulmasi konularinda rehberlik hizmeti vermis;
ancak anketlerin doldurulma siirecinde katilimcilarin cevaplarimi  etkileyecek yonde bir miidahalede
bulunulmamustir.

Veri toplama siirecinin ilk adiminda Rehberlik Arastirma Merkezleri araciligiyla ailelerle iletisim
kurulmus, veliler Rehberlik ve Aragtirma Merkezi’nde arastirmacilara ayrilan mekéna davet edilmis; tiim veriler
merkezde toplanmistir. Rehberlik ve Arastirma Merkezlerinde kaydi olan tiim 6grenciler yilda bir defa bu merkeze
giderek egitsel incelemeye tabi tutulmaktadir. Ogrenciler arasindan inceleme tarihi yaklagmis olanlar ve
ebeveynleri merkeze davet edilmis; egitsel inceleme ve veri toplama siirecleri ayni giin icinde gergeklesmistir.
Veri toplamaya baslamadan 6nce tim ebeveynler ve ¢ocuklar arastirma hakkinda bilgilendirilmis; calismaya
katilimin goniillii oldugu kendilerine hatirlatilmis ve tiim katilimer haklar1 kendilerine anlatilarak kendilerinden
katilim i¢in onam almmustir. Tletisim kurulan 161 veliden 133 tanesi kendisinini ve ¢ocugunun calismaya katilimi
icin onay vermis, siire¢ igerisinde 13 6grenci ve velisi arastirmaya katilmaktan vazgegmistir.

Veri toplama siirecinin ilk adiminda 6grenci ve ebeveynlerden oncelikle demografik bilgi formunu
doldurmalar istenmistir. Ikinci adim olarak da yasam Kkalitesi olgekleri uygulanmistir. Veriler, ¢ocuklar ve
ebeveynlerinden ayr1 ayr1 toplanmistir. Ogrenme giicliigii sebebiyle anketi doldurmada giicliik yasayan cocuklara
icerik okunmus; kendilerine isaretlemede yardim edilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin toplanmasi ve kodlanmasi sonrasinda, biitiin analizler SPSS 16 ile yapilmistir. Aksi
belirtilmedikge, anlamlilik diizeyi p < .05 olarak belirlenmistir. Verilerin analizinde bagimsiz grup t testi, betimsel
analiz ve basit regresyon analizi kullanilmstir.

Bulgular

Ogrenme Giicliigii Olan Ogrencilerin ve Ebeveynlerinin Yasam Kalitelerinin Betimsel Analizine iliskin
Bulgular

Bu calismada ilk olarak, cocuklarin yasam kalitesi ve ebeveynlerin algiladiklari yasam kalitesi
oOlgeklerinin ve 6lgeklerin alt boyutlarmin genel ve boyut bazinda ortalamalari ve standart sapmalar1 hesaplanmus;
bu degerler Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2

Ogrenme Giigliigii ile Tanilanmis Cocuklara ve Ebeveynlerine Dair Algilanan Yasam Kalitesi Olgcek Puanlart
Olcek Boyut Minimum Maksimum Ortalama Standart Sapma

Total 37,50 75,00 52,40 07,03

Aile 6,25 100,00 56,30 16,80

KINDL-R-Cocuk Fiziksel 25,00 100,00 55,97 13,54

Arkadaslar 18,75 87,50 54,64 12,95

Duygusal 25,00 93,75 53,02 13,29
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Tablo 2 (devami)

Olcek Boyut Minimum Maksimum Ortalama Standart Sapma
Oz benlik 25,00 87,50 49,84 13,93
KINDL-R-Cocuk Okul 18,75 68,75 44,84 12,65
Total 31,21 82.45 50,78 11.23
Bedensel 28,57 96,43 57,55 13,50
%HOQOL'BREF' Psikolojik 16,67 95.83 54,62 13.89
Sosyal 8,33 100,00 50,94 18,96
Cevresel 18,75 84,38 4478 11,76

Not: KINDL-R-Cocuk (Cocuklar igin Genel Amagh Saglikla Ilgili Yasam Kalitesi Olgegi), WHOQOL BREF-TR (Diinya Saghk Orgiitii
Yasam Kalitesi Olgegi-Kisa Formu Tiirkge Versiyonu)

Tablo 2’ye bakildiginda cocuklarin kendilerini en iyi hissettikleri alanin aile boyutu oldugu
gozlemlenmistir. Fiziksel boyut ve arkadaslar ile ilgili boyutlar da 6grencilerin kendilerinin iyi hissettikleri alanlar
olmakla birlikte; kendilerini en az iyi hissettikleri boyut okul olmustur. Ogrenme giigliigii olan &3rencilerin
kendilerini en az iyi hissettikleri ikinci boyutun ise 6z-saygi oldugu gozlemlenmektedir. Toplam yasam kalitesi
ise bircok boyuttan daha diisiik bir ortalamaya sahiptir. Aragtirmada &grenme gligligli olan g¢ocuklarin
ebeveynlerinin kendilerini en iyi hissettikleri boyut, bedensel boyut olmustur. Bedensel boyutu takip eden diger
boyutlar psikolojik boyut ve sosyal boyut olmustur. Ote yandan ebeveynlerin kendilerini en az iyi hissettikleri
boyut ise ¢evresel boyut olmustur.

(")grenme Giicliigii Olan Cocuklarin Yasam Kalitesinin Ebeveyn Yasam Kalitesini Yordamasina iliskin
Bulgular

Bu arastirmada 6grenme giicliigii tanisi olan ¢ocuklar yasam kalitesi diizeyinin, ebeveynlerinin yasam
kalitesini ne diizeyde yordadigi incelenmistir. Oncelikle arastirmada 6grenme giicliigii olan dgrencilerin yasam
kalitesi ve bu 6grencilerin ebeveynlerinin algiladiklar1 yagam kalitesi arasindaki iligki incelenmistir. Ebeveynlerin
algiladiklar1 yasam kalitesinin dlciilebilmesi icin Diinya Saglik Orgiitii Yasam Kalitesi Olgegi-Kisa Formu Tiirkce
Versiyonu (WHOQOL-BREF-TR) kullanilmistir. Ogrenme giicliigii olan &grencilerin toplam yasam kalitesi
ortalamalarinin, ebeveynlerin algiladiklar1 yasam kalitesinin fiziksel (r = .44, n = 120, p <.01), psikolojik (r = .57,
n =120, p <.01), sosyal (r = .40, n = 120, p < .01) ve gevresel (r = .33, n = 120, p < .01) boyutlar ile pozitif ve
anlaml bir iliskiye sahip oldugu gézlemlenmistir (bkz. Tablo 4). Bunun yaninda ebeveynlerin algiladiklar1 yagam
kalitesinin boyutlar1 arasindaki iliskiler incelendiginde, fiziksel ve psikolojik boyutlar arasinda pozitif ve anlamli
bir iligki bulunmustur (r = .47, n = 120, p <.01).

Tablo 3
Ogrenme Giicliigii ile Tanilanmis Cocuklara ve Ebeveynlerine Dair Algilanan Yasam Kalitesi Olgek Puanlar
Olcek Boyut Minimum Maksimum Ortalama Standart Sapma
Total 37,50 75,00 52,40 07,03
Aile 6,25 100,00 56,30 16,80
Fiziksel 25,00 100,00 55,97 13,54
KINDL-R-Cocuk Arkadaglar 18,75 87,50 54,64 12,95
Duygusal 25,00 93,75 53,02 13,29
Oz benlik 25,00 87,50 49,84 13,93
Okul 18,75 68,75 44,84 12,65
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Tablo 3 (devami)

Olcek Boyut Minimum Maksimum Ortalama Standart Sapma
Total 31,21 82.45 50,78 11.23
Bedensel 28,57 96,43 57,55 13,50
%HOQO'—'BREF' Psikolojik 16,67 95,83 54,62 13,89
Sosyal 8,33 100,00 50,94 18,96
Cevresel 18,75 84,38 44,78 11,76

Not: KINDL-R-Cocuk (Cocuklar igin Genel Amagh Saglikla Ilgili Yasam Kalitesi Olgegi), WHOQOL BREF-TR (Diinya Saghk Orgiitii
Yasam Kalitesi Olgegi-Kisa Formu Tiirkge Versiyonu)

Tablo 3’e¢ bakildiginda ¢ocuklarin kendilerini en iyi hissettikleri alanin aile boyutu oldugu
gozlemlenmistir. Fiziksel boyut ve arkadaslar ile ilgili boyutlar da dgrencilerin kendilerinin iyi hissettikleri alanlar
olmakla birlikte; kendilerini en az iyi hissettikleri boyut okul olmustur. Ogrenme giicliigii olan 6grencilerin
kendilerini en az iyi hissettikleri ikinci boyutun ise 6z-saygt oldugu gozlemlenmektedir. Toplam yasam kalitesi
ise bircok boyuttan daha diisiik bir ortalamaya sahiptir. Arastirmada &grenme giigliigii olan g¢ocuklarin
ebeveynlerinin kendilerini en iyi hissettikleri boyut, bedensel boyut olmustur. Bedensel boyutu takip eden diger
boyutlar psikolojik boyut ve sosyal boyut olmustur. Ote yandan ebeveynlerin kendilerini en az iyi hissettikleri
boyut ise ¢evresel boyut olmustur.

Ogrenme Giicliigii Olan Cocuklarin Yasam Kalitesinin Ebeveyn Yasam Kalitesini Yordamasina iliskin
Bulgular

Bu arastirmada 6grenme giicliigii tanisi olan ¢ocuklarin yagsam kalitesi diizeyinin, ebeveynlerinin yagsam
kalitesini ne diizeyde yordadig1 incelenmistir. Oncelikle arastirmada 6grenme giicliigii olan dgrencilerin yasam
kalitesi ve bu 6grencilerin ebeveynlerinin algiladiklar1 yagam kalitesi arasindaki iligki incelenmistir. Ebeveynlerin
algiladiklar1 yasam kalitesinin lgiilebilmesi i¢in Diinya Saglik Orgiitii Yasam Kalitesi Olcegi-Kisa Formu Tiirkce
Versiyonu (WHOQOL-BREF-TR) kullanilmistir. Ogrenme giicliigii olan &grencilerin toplam yasam kalitesi
ortalamalarinin, ebeveynlerin algiladiklar yasam kalitesinin fiziksel (r = .44, n = 120, p < .01), psikolojik (r = .57,
n =120, p <.01), sosyal (r = .40, n = 120, p <.01) ve gevresel (r = .33, n = 120, p < .01) boyutlar ile pozitif ve
anlaml1 bir iligkiye sahip oldugu gézlemlenmistir (bkz. Tablo 4). Bunun yaninda ebeveynlerin algiladiklar1 yasam
kalitesinin boyutlar1 arasindaki iliskiler incelendiginde, fiziksel ve psikolojik boyutlar arasinda pozitif ve anlamli
bir iligki bulunmustur (r = .47, n = 120, p <.01).

Tablo 4

Cocuk Yasam Kalitesi ile Ebeveyn Yasam Kalitesi Boyutlar: Arasindaki Iliskiyi Gosteren KorelasyonMatrisi
Olcek 1 2 3 4 5
1. KINDL-R Cocuk (Total) - A4** ST** A40** 33**
2. WHOQOL-BREF Fiziksel - - AT** A1** 46**
3. WHOQOL-BREF Psikolojik - - - 37 .35**
4. WHOQOL-BREF Sosyal - - - - 34

5. WHOQOL-BREF Cevresel - - - - -
Not: KINDL-R-Cocuk (Cocuklar I¢in Genel Amagh Saglikla Ilgili Yasam Kalitesi Olcegi WHOQOL-BREF-TR (Diinya Saglik Orgiitii Yasam
Kalitesi Olg¢egi-Kisa Formu Tiirkge Versiyonu)

Ogrenme giicliigii tanis1 olan cocuklarin yasam Kkalitesi diizeyinin ebeveynlerinin yasam kalitesini ne
diizeyde yordadigmi incelemek i¢in basit regresyon analizleri yapilmis; analizlerde ebeveyn yasam kalitesi bagimli
degisken, cocuk yasam Kkalitesi de bagimsiz degisken olarak kabul edilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 5 ve
Tablo 6°da gosterilmistir.
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Tablo 5

Cocuk Toplam Yasam Kalitesinin Ebeveyn Yasam Kalitesi Tiirlerine Ait Puanlari Yordamasina Iliskin basit
Regresyon Analizi Sonuglar

Boyut R R? Beta Sh F p

Sabit 191 .001

Fiziksel .297 .088 1.84 0.68 13.73 .005

Psikolojik AT5 .225 2.51 0.71 23.90 .001

Sosyal .568 322 2.64 0.28 33.27 .000

Cevresel 448 .200 2.48 0.44 17.48 .001
p<.01

Tablo 5’e bakildiginda, ¢ocuk yagam kalitesinin ebeveynlerin yagam kalitesinin tiim boyutlarin1 anlamh
diizeyde yordadig1 goriilmektedir. Cocuk yasam kalitesinin ebeveynin yasam kalitesinin sosyal boyutuna %32.2,
psikolojik boyutuna %22.5, cevresel boyutuna %20 ve fiziksel boyutuna %8.8 diizeyinde etki ettigi goriilmektedir.
Beta degerlerinin pozitif olmasi, degiskenler arasindaki iliskinin olumlu oldugunu, ¢ocuk yasam Kkalitesi
diizeyindeki artis veya azalisin ebeveyn yasam kalitesinde de ayni yonde bir degisim anlamma gelecegini
gostermektedir.

Tablo 6

Cocuk Yasam Kalitesi Boyutlarimn Ebeveyn Yasam Kalitesine Ait Puanlar: Yordamasina Iliskin Basit Regresyon
Analizi Sonuglar

Boyut R R? Beta Sh F p

Sabit 3.13 .000
Fiziksel 344 .118 2.84 0.72 11.24 .001
Duygusal 377 142 2.12 0.33 14.28 .003
Oz benlik A17 173 3.04 0.51 17.87 .001
Aile 434 .188 2.94 0.29 16.27 .000
Arkadaglar .209 .043 1.33 0.42 9.81 .010
Okul AT2 222 2.18 0.71 24.41 .001

p<.01

Tablo 6’ya bakildiginda, cocuk yasam kalitesi boyutlaridan her birinin ebeveyn yasam kalitesini anlaml
diizeyde yordadigi goriilmektedir. Ebeveyn yasam kalitesinin, ¢cocuk yasam kalitesinin okul boyutu tarafindan
%22.2, aile boyutu tarafindan %18.8, 6z benlik boyutu tarafindan %17.3, duygusal boyutu tarafindan %14.2,
fiziksel boyutu tarafindan %11.8 ve arkadaslar boyutu tarafindan %4.3 oraninda etkilendigi gériilmektedir. Beta
degerlerinin pozitif olmasi, degiskenler arasindaki iliskinin olumlu oldugunu, ¢ocuk yasam kalitesi boyutlarinin
her birindeki artis veya azalisin ebeveyn yasam kalitesinde de ayni yonde bir degisim anlamma gelecegini
gostermektedir.

Tartisma

Bu calismanin temel amaci, 6grenme giicliigii olan ¢ocuklarm algilanan yasam kalitesi diizeyini ve bu
diizeyin ebeveynlerin algiladiklar1 yasam kalitesi boyutlari ile arasindaki iliskiyi incelemektir. Ilk olarak 6grenme
giicligii olan ¢ocuklarin ve ebeveynlerinin yasam kalitesi diizeyleri tespit edilmistir. Ancak hem ¢ocuk yagam
kalitesinin Sl¢iilmesi igin kullanilan KINDL-R, hem de ebeveyn yasam kalitesinin 6lgiilmesi i¢in kullanilan
WHOQOL-BREF olgekleri ile belirlenen yasam kalitesi diizeylerinin yorumlanmasi i¢in standart Olgiitler
(6rnegin, “kotii”, “orta”, “iyi”) bulunmamakta, yorumlama, alanyazindaki ilgili aragtirmalar ile kiyaslama
yapilarak gerceklestirilmektedir (Bullinger ve dig., 1994). Bu arastirmada elde edilen sonuglara goére 6grenme
giicliigii olan gocuklarin toplam yagam kalitesi ortalamasinin (52.40), 6lgeklerin gelistirilmesi siirecinde yer alan
orneklemin ortalamasindan (76.75) (Bullinger ve dig., 1994), uyarlama asamasinda yer alan orneklemin
ortalamasindan (75.80) (Eser ve dig., 2008) ve Sakiz’in (2011) Tiirkiye’de gergeklestirdigi arastirmasinda yer alan
yetersizligi olmayan 120 6grencinin yasam kalitesi ortalamasindan (65.03) daha diisiik oldugu goriilmektedir.
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Benzer sekilde ebeveynlerin yasam kalitesi diizeyleri incelendiginde, WHOQOL-BREF 6l¢eginin uyarlama
ornekleminde boyut ortalamalarinin, mevcut arastirmadaki tiim alanlarda elde edilen boyut ortalamalarindan
yiiksek oldugu bulunmustur.

Bu arastirmada 6grenme giigliigli olan g¢ocuklardan olugan 6rneklemin yagam kalitesi diizeylerinin
bahsedilen gruplardan daha diisiik olmasinda ekonomik durum ve yaganilan cografya gibi bazi sosyo-demografik
degiskenlerin yaninda, 6grenme giigliigiiniin tanilama siireglerindeki farkli uygulamalar ve 6grenme giigliigiiniin
farkli diizeylerde yasanabilecek (spektrum) bir zorluk olmasi da etki etmis olabilir (Sakiz, 2018). Mevcut
¢alismada bu degiskenlerin etkisi her ne kadar incelenmemis olsa da, arastirmada 6grenme gii¢liigii olan gocuklarin
yasadig1 6grenme giicliigli diizeyinin siddetli ve sosyo-demografik degiskenlerin dezavantajli olabilecegi, bu
durumun da 6grenme giicliigiiniin yasam kalitesi {izerine etkisini artirmis olabilecegi diisiiniilmektedir. Ogrenme
giicliigli olan ¢ocuklarin ebeveynlerinden olugan drneklemin yagam kalitesinin 6l¢ek uyarlama drnekleminden
daha diisiikk ¢ikmasinda ekonomik durum, kiiltiirel yapi, ¢ocuk sayisi, psikolojik iyi olug gibi bu arastirmada
ol¢iilmemis sosyo-demografik degiskenlerin etkili olabilecegi diisiiniilmektedir. Nitekim Eser ve digerleri (2008)
yasam kalitesini, bireylerin i¢inde bulunduklar1 toplumdan ve kiiltiirden etkilenen, bedensel, ruhsal ve sosyal
etkileri olan bir olgu olarak tanimlamaktadir. Benzer sekilde Karande ve Kulkarni (2005) de yasam kalitesi
olgusunu farkli baglamlar ve farkli 6rneklem gruplariyla gergeklestirmis ve farkli yasam kalitesi puanlar1 elde
etmislerdir. Bu veriler, her kosulda, her kiiltiirde ya da her ¢cevrede yasam kalitesi standartlarinin farklilasmasi
sebebiyle sonuglarm farklilik gésterecegi ve bu farkliliklarm kendi igerisinde bir anlam tagtyabilecegi yoniinde
oldugunu goéstermektedir. Bu yiizden kiiltiirel, sosyal ve ¢evresel farkliliklardan kaynakl uluslararasi bir yasam
kalitesi Olgiitiiniin belirlenmesi miimkiin degildir. Her bir 6rneklemin yasam kalitesi puani kendi kosullari
dahilinde anlam bulur.

Bu arastirmada 6grenme giigliigii olan ¢ocuklarin yasam kalitelerini en diigiik olarak degerlendirdigi
boyut, okul olmustur. Bu bulgu olagan olarak degerlendirilmistir. Ciinkii 6grenme gii¢liigii olan ¢ocuklarin en sik
yasadig1 zorluklar arasinda akademik beceriler gelistirememe ve okuma yazma, aritmetik islemler yapma ve ders
caligma konularinda giigliik yasama oldugu aragtirmalarda siklikla elde edilen bir bulgu olmustur (Ravens-Sieberer
ve Bullinger, 1997; Sakiz, 2018). Bunun yaninda ebeveynlerin yasam kalitelerini en diisiik olarak degerlendirdigi
alanin c¢evresel boyut olmasi, 6grenme giicliigii yasayan ¢ocuklarin 6grenme giicliigiiniin ortaya ¢ikarabilecegi
akademik, sosyal ve duygusal ihtiyaclarin karsilanmasi igin ebeveynlerin harcamasi gereken zaman ve bu
ihtiyaglarin kargilanmasi siirecinde ebeveynlerin gevreleriyle Kuracagi bagin zayiflama olasilig1 diisiintildiigiinde,
olagan kabul edilebilir. Bu ihtiyaclarin karsilanmasi siirecinde ebeveynlerin bos zamanlarini degerlendirmesi,
bunun i¢in yeterli kaynak ayirmasi, cevresel olanaklara (saglik vs.) erisebilmesi ve sosyal destek aglarmi
genisletebilmesi olasiligmin diisiik olabilecegi, bu durumun ebeveynlerin g¢evre algilarini olumsuz ydnde
etkileyebilecegi degerlendirilmektedir.

Aragtirmada elde edilen sonuglar, 6grenme gii¢liigii olan g¢ocuklarin algilanan toplam yasam Kkalitesi ile
ebeveynlerinin algilanan yasam kalitesi boyutlar1 arasinda anlamli ve pozitif yonde bir iliski oldugunu ortaya
koymustur. Yani 6grenme giicliigii olan c¢ocuklarmn yasam kaliteleri diizeyinde meydana gelecek artis,
ebeveynlerinin algiladiklar1 yasam kalitesi diizeyinde de artis anlamma gelecektir. lyi bilinmektedir ki 6grenme
giicligii olan g¢ocuklarin ebeveynleri yogun diizeyde stres yasayabilmekte ve ebeveynlerin ruhsal iyi olus
diizeylerinde azalma yasanabilmektedir (Karande ve Kulkarni, 2005). Nitekim bu arastirmada da ¢ocuklarin yagsam
kalitesi diizeyi ile iliskisi en anlamli olan ebeveyn yasam kalitesi boyutu, psikolojik boyut olarak tespit edilmistir.
Buna gore 6grenme giigliigiintin ¢ocuklarda yasam kalitesine yonelik olumsuz etkileri, ebeveynlerinde en fazla
psikolojik alanda olumsuz etki ile iliskilendirilebilir. Bu etki, ebeveynlerin yasamdan aldiklar1 keyif, yasamda
bulduklar1 anlam ve 6z-sayg1 diizeylerinde azalis ile kendini gosterebilir (WHOQOL Group, 1998).

Bu arastirmada elde edilen bulgular, ebeveynlerin yasam kalitesi diizeylerinin ¢ocuklarm sahip oldugu
yasam kalitesi diizeylerinden anlamli derecede etkilendigini gostermistir. Ebeveynlerin yasam kalitesi boyutlarinin
timi (sosyal > psikolojik > ¢evresel > fiziksel) ¢ocuklarin yasam Kkalitesi diizeyinden anlamli derecede
etkilenmigtir. Bu durum ebeveynlerin, ¢ocuklarmnin ¢esitli alanlarda yasadigi zorluklar1 olumsuz algiladiklarini,
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kendi yasam kalitelerinin de bu algilamalardan olumsuz etkilendigini gostermektedir. Sinirli sayida olmasina ragmen,
gecmiste 6grenme giigliigii olan ¢ocuklarin ebeveynlerinin yasam kalitesini inceleyen arastirmalar da ebeveynlerin
yasam kalitesi ile ¢ocuklarin yasadigi1 6grenme giigliigii arasinda bir iligki ortaya koymustur (Karande ve Kulkarni, 2005;
Sakiz, 2011). Aslinda genel olarak ¢cocuk ve ebeveynlerin yasam kalitelerini inceleyen ¢aligmalar ¢ocuklarin davraniglar
ve iyilik halleri ile ebeveynlerin iyilik halleri arasinda genellikle dogru bir orant1 tespit etmistir (Donenberg ve Baker,
1993; Kazdin, 1995). Ancak ebeveynlerin, 6grenme gii¢liigii gibi ¢ocuklarin hayatlarinin farkli boyutlarin etkileyen
6zel gereksinimden, 6zellikle toplumcu aile yapilarinin hakim oldugu Tiirkiye gibi iilkelerde daha fazla etkilenebilecegi
distiniilmektedir. Bu etkiler sosyoekonomik dezavantaj, yiiksek diizeyde stres, iligski sorunlar1 ve ruh sagligi diizeyinde
diisiis seklinde ortaya ¢ikabilir.

Bu aragtirmada ebeveynlerin yasamlarinda en ¢ok etkilenen boyutunun sosyal alan oldugu tespit edilmistir.
Benzer sekilde Karande ve Kulkarni (2009) de 6grenme giigliigii olan ¢ocuklarin ebeveynlerinin sosyal alanda siklikla
sorun yasadigmi ortaya koymustur. Ogrenme giicliigii olan cocuklarin akademik, sosyal ve psikolojik alanlarda yasadig
zorluklar, bu ¢ocuklarin 6grenme gii¢liigii olmayan akranlarina gore daha gok destege gereksinim duymasi ve bu destegi
veren kisilerin ¢ogunlukla ebeveynler olmasinin, aile dis1 kisilerle kurulacak iligkiler, arkadaslik iligkileri ve sosyal
destek agisindan eksiklikler olusturabilecegi ongoriilebilir. Bunun yaninda 6grenme giicliigii olan ¢ocuklarin hangi
alanlarda zorluk yasadigi, ebeveynler tarafindan farkli sekilde algilanabilmektedir. Bu arasgtirmada, 6grenme gii¢liigii
olan ¢ocuklarm en gok okula dair yasam kalitelerinin ebeveynlerin yasam kalitesini yordadig1 ortaya ¢ikmistir. Orenme
glicliigii olan cocuklarin ebeveynlerinin ¢ocuklarinin okula dair yasadigi zorluklara yonelik stres yasadiklari bazi
aragtirmalarca ortaya koymustur (Bumin ve dig., 2008; Sakiz, 2011). Cocugun 6grenmede ve okul gibi sosyal ¢evrelerde
yasadig1 zorluklar ebeveynlerin ¢ocuguna karsi farkli sorumluluklar hissetmesine neden olabilmekte, bu sorumluluklar
bazen sugluluk hissine, depresyona ya da ebeveynin sosyal iligkilerinin zarar gdormesine yol acabilmektedir (Ellis ve
Hirsch, 2000).

Sonuc ve Oneriler

Sonug olarak bu arastirmada ebeveyn yasam kalitesi ile ¢ocuklarinin yasam kalitesi arasinda pozitif yonlii,
artan, dogrusal bir iligki bulunmustur. Cocuklarin yagam kalitesi artik¢ca ebeveynlerin de yasam kalitesi artmaktadir.
Tespit edilen bu bulgular, konuyla alakal bilgi birikimini iki agidan artirmaktadir. Tlk olarak, arastirmalar bugiine kadar
¢ogunlukla 6grenme gii¢liigii ile tanilanan ¢ocuklarin yasam kalitesi {izerine odaklanmig; ¢cok az sayida arastirma
¢ocuklarda tanilanan giicliigiin ebeveynlere etkisini incelemistir (6rnegin, Karande ve Kulkarni, 2009; Sakiz, 2011).
Ikinci olarak bu arastirma, ¢ocuk ve ebeveynlerin yasam kalitesi diizeylerini betimlemesinin yaninda, bu diizeylerin
arasindaki iliskileri ve birbirlerini nasil etkilediklerine dair bir iligkisellik ve nedensellik ¢ercevesi ortaya koymustur.

Bu arastirmanin bulgulari, ilgili paydaslara 6grenme giigliigii, egitim siirecleri ve psikososyal destek agisindan
onerilerde bulunulmasmi gerektirmistir. flk olarak 6grenme giigliigiiniin etkilerinin akademik ve egitsel alanlar
kapsamakla beraber, bu alanlarin 6tesine gectigi, hem 6grenme giigliigi ile tanilanmis ¢ocuklarm hem de ailelerinin
hayatlarinda fiziksel, psikolojik, sosyal ve g¢evresel alanlarda etkiler olusturabildigi ilgili tim paydaslar tarafindan
bilinmelidir. Ozellikle okul sistemi i¢inde 6grenme giigliigii ile tamlanmis ¢ocuklarm egitimine iliskin almacak
tedbirlerin ailenin katilim, aile i¢i iliskiler, ailenin egitim diizeyi ve sosyo-kiiltiirel 6zellikleri gibi degiskenlerin g6z
éniinde bulundurarak kapsayici ve katilimer bir bakis agisiyla tasarlanip uygulanmasi gerekmektedir. Ikinci olarak, aile
icinde ¢ocugun yasadigi 6grenme giigliigiiniin ebeveynlerin yasamina etki edebilecegi hususu, egitsel ve psiko-sosyal
hizmet sunan tiim paydaslar tarafindan dikkate alinmalidir. Toplumda ve okulda buna dair farkindalik yaratilmasi ve
sunulacak hizmetlerin mutlaka aileleri de kapsamasi gerekmektedir.

Bu aragtirmanin birtakim sinirliliklart vardir. Bu aragtirma yasam kalitesini boyut bazinda incelemis olup; bu
kapsam okul, arkadaslar, sosyal iligkiler gibi bazi alanlarla sinirli tutulmustur. Alanyazindaki benzer ¢aligmalar yasam
kalitesi baglaminda farkli degiskenleri inceleyebilir. Ayrica bu arastirma, 6grenme giicliigiiniin tiirlerini (disleksi vb.)
dikkate almamis, egitsel veya tibbi tan1 almig olmayr katilim igin yeterli gormiistiir. Dolayisiyla ileride yapilacak
¢alismalar, 6grenme giigliigiiniin farkl: tiirlerinin yasam kalitesine etkilerini inceleyebilir. Son olarak bu arastirma, sinirli
bir 6rneklem ile siirlt bir zamanda gerceklestirilmis oldugundan arastirmanin bulgulari, ilgili tiim evreni temsil giiciine
sahip degildir. Benzer ¢alismalar daha genis bir 6rneklem ile boylamsal nitelikte ve yasam kalitesine dair algilari
derinlemesine inceleyebilir.
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Students with learning disabilities are among the least identified disability group as far as the visibility
and implications of the disability are concerned. However, the experiences of students with learning disabilities
range from academic and school related areas to social and emotional domains. The variety of the consequences
of the disability requires investigation as to how the disability influences lives of students and their parents. This
study, therefore, determines perceptions of quality of life of students and their parents while it additionally
investigates the extent to which child quality of life predicts parent quality of life.

Students with learning disabilities are identified as children who possess lower levels of ability to adapt
to the mainstream academic requirements. Kirk (1962) defines children who have learning disorders as those who
manifest an educationally significant discrepancy between their estimated intellectual potential and actual level of
performance related to basic disorders in the learning process, which may or may not be accompanied by
demonstrable central nervous system dysfunction and which are not secondary to generalized mental retardation,
educational or cultural deprivation, severe emotional disturbance, or sensory loss. The majority of students with
learning disabilities are currently educated in mainstream schools along with their peers (Power, 2000). Students
with learning disabilities often experience failure in acquiring knowledge, skills, will and self-regulation needed
for academic progress. A significant part of them drop out of school and experience difficulties in employment
and social development as well (Griinke and Cavendish, 2016). Recently, quality of life of students with learning
disabilities has been an important subject for some researchers.

Students with learning disabilities are usually unable to meet the minimum requirements regarding
academic achievement and can be meet almost in any educational contenxt. In addition, these students need to
develop academic and self-regulation skills in order to succeed in the areas they prefer to progress. Students with
learning disabilities usually drop out of school before graduation, they are dependant on social support or they are
exposed to difficult vocational conditions (Griinke ve Cavendish, 2016). Many international support organisations,
non-governmental organisations, academic communities and formal organisations have conducted studies in order
to create awareness and solve the problems regarding the education of students with learning disabilities. These
communities have also carried out research and developed definitons regarding learning disabilities. One of the
most comprehensive definitions has been developed by the Individuals with Disabilities Education Act (IDEA)
(2004). The term “specific learning disability" means a disorder in one or more of the basic psychological
processes involved in understanding or in using language, spoken or written, which disorder may manifest itself
in the imperfect ability to listen, think, speak, read, write, spell, or do mathematical calculations.

Quiality of Life

Quality of life is a framework to investigate the physical and psychological well-being of children,
adolescents and adults (Schalock and Verdugo, 2002). According to Goode (1990), quality of life excels when the
basic needs of individuals are met and their life goals are followed. Bumin, Giinal and Tiikel (2008) define quality
of life as a general evaluation of the life conditions of an individual. On the other hand, World Health Organisation
defines quality of life as the sum of an individual’s goals, cultural surroundings, value systems and sensations of
their own situation (WHOQOL Group, 1998).

Quilty, Van Ameringen, Mancini, Oakman and Farvolden (2003) defined perceived quality of life as a
multidimensional dynamic concept that emerged upon the necessity to estimate the psychosocial influences on the
person which include economic welfare, health status, social and environmental characteristics. It is possible to
attribute several concepts like well-being, life-satisfaction, health, disability and functioning to the term perceived
quality of life. Quality of life is also referred as the aspect of life that make life particularly fulfilling and
worthwhile (Qulity et al., 2003).

Ravens-Sieberer and Bullinger (2000) investigated quality of life in six domains: emotional well-being,
self-esteem, physical well-being, family, friends and school life. An individual with high emotional well-being
perceives change and adapts to it, copes with stress, possesses a positive self-esteem, likes others and behaves
autonomously to meet their own needs (Mendlowicz and Stein, 2000). Self-esteem is a domain of self and develops
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within the interaction with the environment while it indicates whether an individual has reached an expected level
of self-image. Physical well-being means that an individual does not possess a clinically-identified disease and
possesses comfort, power and energy (Ravens-Sieberer and Bullinger, 2000). The self starts to develop in early
ages in relation to one’s perception of their environment (Geldard and Geldard, 2011). Therefore, family plays a
major role in one’s development of perception of themselves and their lives. In addition, friends have a major role
in one’s self-perception because a healthy social environment and healthy relationships influence quality of life.
Finally, for individuals with high levels of quality of life, the school is a place where they enjoy classes, do not
avoid homework and perceive environment as an attractive place (Ravens-Sieberer and Bullinger, 2000).

Experiences of Children with Learning Disabilities and Their Parents

Research on the quality of life of individuals with learning disabilities has mainly focused on the
perceived levels of quality of life and the environmental factors that influence self-perceptions and self-satisfaction
among these individuals. In a study conducted by Davis, Nida, Zlomke and Nebel-Schwalm (2009), primary school
students who were diagnosed with a learning disability possessed higher levels of anxiety and unhappiness
compared to their peers without disabilities. It can be argued that learning disabilities may negatively influence
quality of life of individuals with learning disabilities (Sakiz, 2011).

Quality of life of children is influenced by their developmental level (Goode, 1990). Development is an
observable change in children and it poses a difficulty for quality of life researchers because it is usually
unpredictable to decide whether this development influences quality of life. Quality of life of a child is generally
dependent upon financial, emotional and physical support as well as the autonomy gained from the parent.
Similarly, the environment in which the child is in affects the physical, social and psychological functioning of the
child. A factor, such as a disability or chronic illness can exacerbate this process and decrease the level of the
quality of life of children (van Heijst and Geurts, 2015).

Research conducted in the past suggested that once children with disabilities enter the family system, the
entire family life changes (Wilgosh, 1990). Commonly experienced feelings are confusion, anxiety, fright, grief,
denial, anger, and fear while parents are the most influenced family members (Chang and McConkey, 2008).
Raising children with special needs or disabilities may have negative effects on a family and can severely influence
the normal process of family life (Chang and McConkey, 2008; Wilgosh, 1990). Parents of children with
disabilities may have higher levels of stress than parents of children without disabilities (Wilgosh, 1990).

Having a disability may bring about different challenges for children and their parents. In the literature
there have been studies on the quality of life of parents who have children with disabilities (Mugno, Ruta, D'Arrigo
and Mazzone, 2007). Parents are often required to undertake stressful tasks because they are the main caregivers
with their children in daily life. However, not all parents of children with disabilities have difficulties of adaptation
even when they have to face stressful life situations (Ellis and Hirsch, 2000). However, it has been consistently
documented that children with disabilities and their parents are at risk of stress-related problems when parents are
burdened by the demands of their children. For example, among parents of children with congenital heart disease,
cancer and atopic dermatitis, the level of quality of life was found to be lower than parents of children without
disabilities and risky health conditions (Bumin et al., 2008). Specifically, Bumin et al. (2008) explored the
relationship between anxiety and depression with quality of life in mothers of children with disabilities. A hundred
and seven mothers of children with disabilities participated in the study. The Beck Depression Inventory, State
Trait Anxiety Inventory and Nottingham Health Profile were used to assess depression, anxiety and quality of life
of mothers. As a result, researchers found that mothers of children with disabilities experienced anxiety and
depression. In addition, parents’ quality of life was influenced negatively by increased depression and anxiety
level.

When it comes to learning disabilities, some research findings have shown that parents of children with
learning disabilities experience more stress and depression than parents of children without an identified disability
(Chang and McConkey, 2008). Having a child with a learning disability may require more time and effort in order
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to assist the individual in coping with academic and daily tasks (Wilgosh, 1990). Karande and Kulkarni (2009)
reported that parents of individuals with learning disabilities possess low levels of social skills. In addition, the
fact that the level of academic achievement is usually low among children with learning disabilities may lead to
disappointment and anxiety among their parents (Chang and McConkey, 2008).

Method

This study employs a quantitative design and investigates the current levels of quality of life among
children with learning disabilities and their parents, the relationships between groups’ levels of quality of life and
the extent to which child quality of life predicts parent quality of life.

Population and Sample

This study was conducted in two districts of Istanbul; Esenyurt and Bakirkoy. The sample consisted of
120 children identified with learning disabilities and their parents. The students went to 22 different schools and
their age ranged between 7 and 16. Seventy-five of the children and their parents lived in Esenyurt whereas the
other 45 were in Bakirkdy.

Data Collection Tools

A general information form was used to collect socio-demographic information including age, gender,
number of siblings, dexterity, employment status, medical diagnosis, educational status, income and psychological
status. KINDL-R was originally developed by Bullinger, Mackensen and Kircherberger (1994) and adapted to
Turkish norms by Eser et al. (2008). The scale was used to measure child quality of life. It contains 24 items and
6 dimensions. It contains 5 Likert scales. It possesses a reliability coefficient of o = .72. Finally, WHOQOL-BREF-
TR was used to measure parent quality of life. The scale contains 27 items in 4 Likert type scales (Eser et al.,
1999). There is not a total score in the scale. Each dimension is scored separately over 20 or 100 points.

Data Analysis

While collecting data and organizing them, all analyses were carried out with the Statistical Package for
Social Sciences version 16. Unless otherwise is stated, all levels of significance were determined as p <.05. While
analyzing the data we used independent samples t test, descriptive analysis and simple regression analysis.

Findings and Discussion

Findings in the study indicated that the dimension where students with learning disabilities had the highest
score was family (mean = 56.30). The dimension with lower scores among children were school (mean = 44.84)
and self-esteem (mean = 49.84). The total score of quality of life (mean = 52.4) was lower than many of the
dimension scores. When it comes to the level of quality of life of parents of children with learning disabilities, the
highest scores were obtained in the dimensions of physical (mean = 57.55), psychological (mean = 54.62) and
social (mean = 50.94). On the other hand, the dimension with the lowest score was environmental (mean = 44.78).

In this study, correlations between quality of life of children and parents were investigated. We found that
the total level of quality of life of children and dimensions of parent quality of life (physical, psychological, social,
environmental) were significantly and positively correlated (t = .44; .57; .40; .33, n = 120, p < .01). The dimension
of parent quality of life correlating the most significantly was psychological (r = .47, p <.01).

In the study, we investigated the level which child quality of life predicted parent quality of life. We found
that child quality of life predicted all dimensions of parent quality of life significantly. The prediction rate of child
quality of life on parent quality of life was 22.5% on psychological, 20% on environmental, 32.2% on social and
8.8% on physical dimensions. The fact that the Beta values are positive indicates that relationships between
variables are positive and that an increase or decrease in the child quality of life implies change at the same
direction in the related dimension of parent quality of life.
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When looked at the level which dimensions of child quality of life predicted parent quality of life, there
was a prediction rate of 22.2% by school, 14.2% by emotional, 17.3% by self-esteem, 18.8% by family, 4.3% by
friends and 11.8% by physical dimensions. The fact that the Beta values are positive indicates that relationships
between variables are positive and that an increase or decrease in the dimensions of child quality of life implies
change at the same direction in the parent quality of life.

An implication of this study is related to the transactions in the child development. It is assumed that the
process of development is active and dynamic one in which the child moves toward more complex functioning as
cognitive and social processes reorganize with each new phase of development (Goode, 1990). Interactions
between children and caretakers are bidirectional; that is both childrens’ responses to stimulation from adults and
their influences on the behavior of the adults are important (Goode, 1990). Similarly, this study revealed significant
relationships between the quality of life of children and the quality of life of their parents. In addition, there were
also significant relationships between the perceptions of the parent and perceptions of the child with respect to
child’s perceived quality of life. Overall, the study shows the significant relationships between the child and
parents in terms of perceived quality of life. However, which factors are moderating and mediating these
relationships is still an area which should be investigated.

In this study, it can be argued that parental support is very important for children with learning disabilities
because effective communication with them and provision of necessary help is very crucial. This study indicated
that parents’ perceptions of their quality of life are closely related to the perceptions of their children. Therefore,
we can argue that development of parental skills may also positively impact the development of their children.
When it comes to education, children with learning disabilities experience many difficulties at schools (Sakiz,
2018) and these may cause social-emotional and even physical problems. This study indicated that these school-
related challenges require taking measures for diagnosing and implementing intervention programs for children
with learning disabilities.

Taking the interactions between children and their environment into consideration, it is possible to be
optimistic for the development of children with learning disabilities (Goode, 1990). The child, their parents and
schools are key factors of the system including and around the child. Therefore, an intervention to the system may
lead to improved functioning at multiple points (Wilgosh, 1990). Child-centred intervention with active parent
participation results in positive outcomes better than child-centred intervention. Most children are able to
overcome early problems and interventions focusing on the child, the parent, the school or their interaction over
time may be sufficient to create a reverse trend for development.

The main purpose of this study was to analyze quality of life of children with learning disabilities and
their parents. Findings of the study were in similar lines with related research findings in those quality of life levels
of children with learning disabilities and their parents were related and that child quality of life predicted parent
quality of life. Several studies (Power, 2000) showed that perceived quality of life reflects subjective evaluations
while consistency among these evaluations can be possible as well. Similarly, Sakiz, Sart, Bérkan, Korkmaz and
Babiir (2015) stated that there are advantages to using self-report methods to measure quality of life of children.
Research with children has demonstrated that significant correlations between children’s self-reports of quality of
life and ratings of quality of life by significant others such as parents (Sakiz et al., 2015).

Findings of this study enhance the current knowledge level in a few dimensions. First, it is one of the few
studies that focus on the quality of life of parents of children with learning disabilities, compared to previous
studies which mostly focused on child quality of life. Second, this study shows that parent quality of life can be
influenced by the negative experiences of their children. Third, the study attempts to merge the research gap in the
related literature on learning disabilities, quality of life and family systems. While findings indicate the role of
child quality of life in parent quality of life, there is a need for more research to investigate how complex,
multidimensional the relationships are.
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Glinlimiizde, mobil 6grenme giderek yayginlagmaktadir. Bireyin yasi, kiiltiirii, engeli, deneyimleri ne olursa olsun
mobil ortamlardan faydalanabilmektedirler. Kullanici kitlesindeki ¢esitlilik nedeniyle mobil uygulamalarin tim
bireylerin kullanabilecegi sekilde tasarlanmasi 6nemlidir. Evrensel tasarim; her tiirlii iiriin ve siireci daha kapsayici
kilmay1 amaglayan bir yaklagimdir. Bu arastirmada, mobil 6grenme siirelerinde evrensel tasariminin 6nemine
dikkat cekmek amaglanmigtir. Bu ¢ergevede, 6grenme i¢in evrensel tasarim ilkeleri temel alinarak, ti¢ boyut ve 45
maddeden olusan bir kontrol listesi gelistirilmistir. Tiim diinyada yaygin olarak kullanilan ve yabanci dil egitimi
sunan 26 mobil uygulama kontrol listesine gore incelenmistir. Arastirma sonucunda uygulamalarin, 6zellikle
“icerigin sunumu”nda yetersiz olduklart gézlenmistir. Uygulamalarin “kullanim ve etkilesim secenekleri” ve
“motivasyonu arttirma” boyutlarinda ise orta yeterlikte olduklari gozlenmistir. Sonu¢ olarak, diinya ¢apinda
kullanilan uygulamalarda dahi farkli 6zelliklerdeki bireylerin kullanimi agisindan eksikliklerinin oldugu
belirtilebilir. Bulgulardan yola ¢ikarak, mobil uygulamalarin tasariminda evrensel tasarim ilkelerinde isaret edilen
0zel gereksinimli bireylerin de géz 6niinde bulundurulmasina gayret gosterilmesi onerilmektedir.

Anahtar sézciikler: Evrensel tasarim, ¢oklu-ortam tasarimi, mobil uygulama, mobil 6grenme, engelli 6grenciler,
Ogretim tasarimi.
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Degisen dinamiklerden ve gelismelerden kaynaklanan insan hareketliligi; kiiltiir, dil, deneyim ve egitim
gibi agilardan karmasik topluluklarin olusmasina neden olmaktadir. Bu degisimin ve insan haklarindaki
gelismelerin bir sonucu olarak, bagta yagsam alanlar1 olmak tizere toplumun kullandig1 tiim ortamlarin ve nesnelerin
tasarimlarinin, farkli 6zelliklerdeki bireylerin ihtiyaglarini karsilayabilmesi daha da 6nem kazanmuistir. Bu nedenle
parklardan toplu tasima araglarina, egitim ortamlarindan derslerde kullanilan bilgisayarlara kadar tiim tasarimlarda
evrenselligin temel alinmasi gerekmektedir.

Bu amagla, ozellikle engelli, yasli ve g¢ocuklar ile yabancilar da diisiiniilerek evrensel tasarim (ET)
kavrami ortaya ¢ikmistir. ET ilkeleri; mobilyalarin ve mimari yapilarin herkesin kullanabilecegi sekilde
tasarlanmasi ile alanyazina girmistir (Story, Mueller ve Mace, 1998). ET, adaptasyona gerek kalmaksizin engelli
bireyler de dahil olmak {izere en genis kullanici yelpazesini barindiracak sekilde tasarim yapilmasini 6nerir (Rose
ve Meyer, 2002). Diger bir ifade ile tasarimlar1 daha kapsayici kilmayr amaglar. ET insan yeteneklerinde ve
gereksinimlerindeki cesitliligi dikkate almaya odakli bir yaklagimdir. Bununla birlikte ET nin mutlak saglandig,
diger bir deyisle herkesin erisebilecegi bir tasarim yapilabilmesi miimkiin degildir (Dix, Finlay, Abowd ve Beale,
2004; Story, Mueller ve Mace, 1998). Bu nedenle ET’de temel amag, evrensellik dogrultusunda diisiinmek ve
kullanicilar i¢in benzer deneyimler saglamaktir. ET ye ait 7 ilke asagidaki gibi 6zetlenebilir (Connell ve dig..,
1997; Dix ve dig., 2004; Story ve dig., 1998):

1. Kullamimda Esitlik: Farkli yetenek ve 6zellikteki bireyler i¢in kullanigh olmalidir.

2.  Kullamimda Esneklik: Kullanicilarin yetenekleri ve tercihleri i¢in genis bir yelpaze sunabilmelidir.

3. Basit ve Sezgisel Kullanim: Kullanimi kullanicinin deneyimine, bilgisine, dil becerisine veya mevcut
konsantrasyon seviyesine bakilmaksizin kolay olmalidir.

4. Algilanabilir Bilgi: Cevre kosullarindan veya kullanicinin duyusal yeteneklerinden bagimsiz olarak

kullaniciya gerekli bilgileri etkili bir sekilde iletmelidir. Bu ama¢ dogrultusunda bilgi farkli formlarda

sunulmalidir (gorsel, isitsel, yazili vb.).

Hata Toleransi: Tehlikeleri ve istenmeyen eylemlerin olumsuz sonuglarini en aza indirebilmelidir.

6. Diisiik Fiziksel Caba: Kullanimi rahat olmali, en az fiziksel ¢aba ile kullanilabilmeli ve yorgunlugu en
aza indirmelidir.

7. Erisim ve Kullamim I¢in Gerekli Boyut ve Alan: Kullanicinin viicut biiyiikliigii, durusu ve hareketliligi ne
olursa olsun, sistem erisilebilir ve kullanilabilir olmalidir.

o

Temel ilkeler incelendiginde ET nin esyalar ve mimari yapilar i¢in olugturuldugu anlagilmaktadir. Ancak
giniimiizde ET sadece ortaya ¢ikis amact i¢in kullanilmamaktadir. ET aslinda tiim ara¢ ve siiregler igin tiim
bireylerin aktif katilim ve kullanimint 6nerir. ET’nin egitim ortamlarina uygulanmasiyla &zellikle engel
gruplarinin 6gretimsel islere daha ¢ok katilabilmesi miimkiin kilinabilir. Tiim yasam alanlarini ilgilendirdigi igin,
egitim ortamlar1 da ET nin uygulama alanlarindan biri olarak “grenme icin evrensel tasarim (OET)” kavramiyla
alanyazinda yerini almigtir (Rose ve Meyer, 2002). Egitim ortamlarinda ve 6gretim materyallerindeki engellerin
belirlenmesi ve ortadan kaldirilmas1 OET igin temel kosuldur. Bu sayede tiim dgrencilere esitlik ve basarili olma
sans1 taniabilir. OET ii¢ temel ilke altinda toplanmistir (Center for Applied Special Technology/CAST, 2011;
Rose ve Meyer, 2002):

1. Igerigi birden ¢ok tiirde ve ortamda sunmak.
2. Materyal kullanimi ve 6grenci aktif katilimi/etkilesimi i¢in segenekler sunmak.
3. Ogrencilerin ilgisini ve motivasyonunu artirmak i¢in birden ¢ok yol kullanmak.

OET’deki temel ilkeler ile tasarimcilar; icerikte, kullamimda ve motivasyonda ¢esitlilik icin ¢aba
gostermeye yonlendirilmektedir. Giiniimiizde, farkli iilke ve kiiltiirlerden gelen bireylerin, farkli engel gruplarinin,
farkli anadilleri olan bireylerin ayni sinifta yer alabildigi goriilmektedir (Gregory ve Chapman, 2012; Kargin,
2004). Diinyanin bir¢ok iilkesinde oldugu gibi Tiirkiye’de de farkli kiiltiirden &grenciler bir sinmifta yer
alabilmektedirler. 2011 yilinda Suriye’de baglayan insanlik dis1 olaylar nedeniyle, Tiirkiye’ye siginan Suriye
kokenli gogmenlerin %50’sinden fazlasi egitim ¢agindadir (Emin, 2016). Bu ve benzer durumlar diistiniildiigiinde,
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Ogretimin basarili olabilmesi icin, farkli 6zelliklere sahip 6grencilere hitap edilmesi; 6gretim planinda gesitlilik ve
esneklige 6zen gosterilmesi gerekmektir.

Giiniimiizde birey yasi, dili, kiiltiirii, deneyimleri, ikameti ne olursa olsun bilgi ve iletisim araglariyla
istedigi bilgiye kolayca erisebilmektedir. Uzaktan egitim, yasam boyu dgrenme ve mobil 6grenme bu degisimin
iirtinleridir. Mobil 6grenme, 6grencilerin fiziksel ortam kisitlamasi olmaksizin egitim faaliyetlerine katilmalarim
tanimlar. Bagka bir ifadeyle, 6grenenin mobil oldugu durum mobil 6grenme olarak adlandirilir. Erisim kolayligi,
kisiye 6zel olmasi, giin icerisinde kullanilabilmesi ve arttirilmis etkilesim ile mobil 6grenme, diger e-6grenme
tiirlerinden ayrilmaktadir (Kukulska-Hulme ve Traxler, 2005). Giiniimiizde mobil 6grenme anlayisinda degisen,
tek elimize sigabilecek boyutlara kadar kiigiilen ve zengin 6grenme ortamlari sunabilen teknolojik araglardir.
Telefon, diziistii bilgisayar veya tablet gibi cihazlar bu teknolojik araclarin baslicalaridir (Ally, 2009; Kukulska-
Hulme ve Traxler, 2005). Giinlimiiz bireyinin is, egitim, haberlesme gibi ¢cok sayida islemi mobil cihazlar
aracilifiyla yapilabildiginden mobil cihaz kullanimi giderek artmaktadir. Mobil cihazlarin yagamin her alanindaki
yaygin kullaniminin bir sonucu olarak mobil uygulamalar da artig gdstermistir.

Mobil 6grenmenin sundugu avantajlar; 6grenci merkezli olmasi, farkli gereksinimlere hitap edebilmesi,
zaman ve mekandan bagimsizlik saglamasi ve igbirlikli 6grenme igin ortam yaratabilmesi olarak &zetlenebilir
(Corbeil ve Valdes-Corbeil, 2007). Bununla birlikte mobil 6grenme yaklagiminda; 6grenen kitlesi, geleneksel
6grenme ortami olan siniflara gore ¢ok daha ¢esitlidir. Bu ortamlar igin 6grenen ¢esitliligi dikkate alindiginda ET
ve OET 6n plana ¢ikmaktadir. Egitimde bireye 6zgii esneklikler taniyan, kapsayici sistemler tasarlanmasi, daha
¢ok bireye firsat sunulmasini saglayacaktir. Bu sayede, uygulamalarin eristigi kullanici sayisinda da artis
beklenebilir. Ozellikle 6zel gereksinimleri olan, engelli, yash veya hasta bireylerin, belirli bir fiziksel ortamda
egitim alma olanaklari, olagan gelisim gosteren bireylere gore daha diisiiktiir. Ortopedik, gérme ya da igitme engeli
olan bir bireyin, bir dgretimsel etkinlik i¢in farkli bir fiziksel ortama gitmek yerine, mobil cihazlara/uygulamalara
erisimleri daha kolaydir. Bu durum mobil uygulamalarda OET ilkelerinin &nemini arttirmaktadir. Alanyazin
incelendiginde, mobil uygulamalarin ve ¢oklu ortam igeriklerin 6zel gereksinimli bireylerin 6grenmeye olan
ilgisini arttirdigt goriilmektedir (Fernandez-Lopez, Rodriguez-Fortiz, Rodriguez-Almendros ve Martinez-Segura,
2013). Insan haklari gergevesinden bakildiginda, mobil uygulama tasariminda evrenselligin temel alinmasi 6zel
gereksinimli bireylere taninan bir ayricalik degil, bir gerekliliktir (Rainger, 2005). Egitim ortamlarinda ve
materyallerinde engelli 6grenciler igin diizenlemeler yapildig: diisliniildiigiinde (Heward, 2013; National Center
for Learning Disabilities/NCLD, 2005), egitimsel mobil uygulamalarda bu &grencilere yonelik ¢abalar insan
haklar1 agisindan ¢ok degerlidir.

ET ve e-6grenme ile ilgili caligmalar incelendiginde, ¢alismalarin yogunlukla erigebilirlik ve temel ET
ilkeleri tizerine kuruldugu gézlenmistir (Elias, 2010, 2011; Rainger, 2005; World Wide Web Consortium/W3C,
2008). ET nin; OET ve e-6grenme baglaminda degerlendirildigi bir arastirmaya rastlanmamustir. Bu ¢alismada
yabanc1 dil dgretimi yapan mobil uygulamalarin OET agisindan uygunlugu incelenmis bu uygulamalarin OET
ilkelerine hangi 6l¢iide uygun oldugu belirlenmeye calisilmistir. Tiim diinyada yaygin olarak kullanilan mobil
cihazlardaki egitsel uygulamalarin, OET agisindan degerlendirilmesinin alana, mobil uygulama tasarimina ve dzel
gereksinimli bireylere biiyiik katk: saglayacagi ongoriilmektedir.

Yontem
Arastirma Modeli

Arastirma betimsel ve nicel bir yaklagimla tasarlanmistir. Betimsel aragtirmalarda, arastirmaya konu olan
durum olabildigince tam ve dikkatli bir sekilde tanimlanmaya ¢alisilir. Arastirmada belirlenen mobil
uygulamalarin ET ilkelerine uygunluklar1 tarama arastirmasi ile incelenmistir. Tiim diinyada yaygin olarak
kullanilan mobil uygulamalarin, ET ilkelerine uygunlugunu belirlemek igin gelistirilen kontrol listesine gore
incelenerek; 6zelliklerinin betimlenmesi amaglanmustir.
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VerilerinToplanmasi

Incelenen mobil uygulamalar. Arastirmada incelenecek egitimsel mobil uygulamalarin belirlenmesi icin
birka¢ adim igeren bir yol izlenmistir. Farkli kiiltiir ve toplumlardaki bireyleri hedef kitle olarak belirleyen uygulamalarin
evrensellik incelemesinde daha anlamli olabilecegi diisiiniilmiistiir. Bu degerlendirmenin bir sonucu olarak yabanci dil
6grenimi amaciyla gelistirilen mobil uygulamalar temel alinmistir. Arastirmada temel alinan yabanci dil uygulamalari,
bireylerin bir yabanci dili 6grenme, gelistirme veya pratik yapma ihtiyaclarina yonelik gelistirilmis bireysel 6grenme
ortamlaridir. Bu kapsamda uygulamalar; dil bilgisi, konugma becerisi, dinledigini anlama becerisi, yazma kural ve bilgisi
gibi farkli iceriklere odaklanmaktadirlar. Bu kapsamda, mobil aygitlarda en yaygin kullanilan isletim sistemi olmasi
(CNNTURK, 2017) nedeniyle Android isletim sisteminde kullanilabilen uygulamalar tercih edilmistir. Ekim 2017’de
“Google Play” tizerinden “yabanci dil 6grenme” anahtar ifadesi ile arama yapilarak 252 uygulamaya ulagilmistir. Ayni
arama “learning language” anahtar kelimeleri ile de tekrarlanmig ve 207 uygulamaya ulasilmistir. Ulasilan uygulama
sayisinin ¢ok olmasi nedeniyle, yaygin olarak kullanilan uygulamalarin belirlenebilmesi i¢in arama motorlarina
basvurulmustur. Arama motorlarina “dil dgrenimi i¢in mobil uygulamalar” anahtar ifadesi Tiirkge ve Ingilizce olarak
taranmigtir. Tarama sonucunda indirilme sayisi, yorum yapan kullanici sayist ve uygulama puani agisindan benzerlerini
geride birakan 43 uygulama listelenmistir. 43 uygulamadan 8’1 Android isletim sistemi igerisinde bulunmadigindan; 9’u
sadece sozliik uygulamasi olmasi (Google translate, vb.) ya da kitlesel ¢evrimici agik derslerin (MOOC) uygulamasi
olmas1 (coursera, vb.) nedeni ile inceleme listesinden ¢ikartilmistir. Sonug olarak, dil 6gretimi amaci ile kullanilan
toplam 26 mobil uygulama listelenmistir. Her bir uygulama en az bir modiil, boliim ya da ders icerigi tamamlanarak
incelenmistir. Uygulamalarin ayarlar, profil, gruplar gibi segenekleri de incelenmistir. Incelenen uygulamalar indirilme
sayisina ve yorum yapan kullanici sayisina gore siralanarak Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1
Incelenen Mobil Uygulamalar ve Ozellikleri

No Mobil Uygulamanin Ad1 Indirilme Yorum Yapan Kullanici Sayisi Uygulama
Sayisi Puani

1 Duolingo 100 Milyon 5.190.675 4.7
2 Memrise 10 Milyon 888.568 4.7
3 Fun Easy Learn English 10 Milyon 199.778 45
4 Busuu 10 Milyon 196.151 4.3
5 Lingualeo 5 Milyon 249.447 4.7
6 Quizlet 5 Milyon 153.221 4.6
7 Rosetta Stone 5 Milyon 134.219 45
8 HelloTalk 1 Milyon 62.882 4.3
9 Dil Ogrenme Kilavuzu 1 Milyon 48.535 45
10 Mondly 1 Milyon 47.338 4.7
11 Voxy 1 Milyon 18.464 4.2
12 Johnny Grammar’s Word Challenge 1 Milyon 18.131 4.4
13 Babbel 1 Milyon 16.423 3.6
14 SpeakingPal English Tutor 1 Milyon 13.915 4
15 Hinative 1 Milyon 10.397 45
16  LearnEnglish Grammar (British Council) 1 Milyon 6.753 4
17 Speaky 500 Bin 26.552 4.5
18 BBC Languages 500 Bin 13.149 4.7
19 Voscreen 500 Bin 5.045 4.7
20 Phrasalstein 100 Bin 2.950 4.3
21 TinyCards 100 Bin 1.561 4
22 MyWordBook 100 Bin 1.312 4.3
23 English Ninjas 50 Bin 1.553 44
24 Lingo Vocabulary Trainer 50 Bin 972 4.2
25 AnkiApp 50 Bin 303 3.6
26 TripLingo 10 Bin 151 4
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Arastirmada, bir mobil uygulamanimn ET ilkelerini saglama diizeyini belirlemek {izere bir kontrol listesi
gelistirilmistir. Gelistirilen kontrol listesi EK’te sunulmustur. Kontrol listesinin hazirlanmasinda alanyazinda yer
alan OET ilkeleri temel alinmistir (CAST, 2011). OET 3 temel ilkesi altinda yer alan 9 kilavuz dzellik Tablo 2’de
verilmistir.

Tablo 2
OET Temel Ilkeleri ve Kilavuzlar:
Igerigin birden cok formatta ve Materyal kullanim ve égrenci ilgi ve motivasyonu arttirma
ortamda sunulmasi etkilesimi secenekleri
1. Algilama igin segenekler sunun, 4. Fiziksel eyl?m icin segenekler 7. 1lgi alanlarina yonelik segenekler
saglayin. sunun.
2. Dil, matematiksel ifadeler ve 5. Anlatim ve iletigsim igin secenekler 8. Caba ve devamhilig: siirdiirebilmek
semboller i¢in secenekler saglayin. sunun. icin segenekler sunun.
6. Yonetici iglevler i¢in segenekler

3. Anlama i¢in se¢enekler sunun. 9. Ozdenetim igin se¢enekler sunun.

saglayin.

Mobil uygulamalarda OET temel alindiginda, ET ilkeleri, ileti tasarimi, ¢oklu ortam tasarimi, e-6grenme
ortaminin ve web igeriklerinin erisebilirlik dzellikleriyle iligkili oldugu goriilmektedir. Bu nedenle, bu konularla
ilgili temel arastirmalar kontrol listesi hazirlama siirecinde dikkate alinmistir (Burgstahler, 2001,2007; Story ve
dig., 1998; W3C, 2008). Kontrol listesi hazirlandiktan sonra, dlgegin kapsaminin uygunlugu ile ilgili OET ye ve
erigilebilir egitim materyallerine iliskin ilk ¢aligmalar1 baslatan yabanci bir kurumda ¢alisan iki uzmandan goriis
alinmistir. Uzmanlardan birisi; erisilebilir e@itim materyalleri merkezi yoneticisi, digeri OET ilkeleri ve
uygulamalarinin ilk kapsamli arastirma ve yayinlarini yapan bir akademisyendir. Gelen doniitler dogrultusunda
tekrar diizenleme ve eklemeler yapilmistir. Diizenlenen form egitim teknolojileri alanindan iki ve egitimde 6lgme
ve degerlendirme alanindan bir akademisyenle birlikte incelenmistir. Sonraki asamada, ifadelerin dogrulugu,
kapsamin yeterli ve dogru yansitilip yansitilmadigi ve kriterlerin ilgili temel ilkeyi karsilamasi ile ilgili Bilgisayar
ve Ogretim Teknolojileri (BOTE) alaninda lisansiistii egitimi olan 6 uzmandan goriis alinmistir. Uzmanlarin, ikisi
doktora egitimini tamamlanus, dordii de yiiksek lisans egitimini tamamlamig 6gretim elemanidir. Her bir madde
icin “gerekli/6nemli”, “yararli ama onemli degil”, “gereksiz” bi¢iminde degerlendirmeleri, gerekli goriilen
noktalarda agiklamayapmalar1 talep edilmistir. Uzman goriislerine dayali olarak, her bir madde i¢in Lawshe (1975)
tarafindan formiile edilen kapsam gecerlik orant (KGO) hesaplanmistir. Uzman goriisleri sorucunda tiim
uzmanlarin “Gerekli” olarak belirtmedigi (KGO degeri 1.00 olmayan) maddelere ve KGO degerleri ¢ok diisiik
olup atilan maddelere Tablo 3’de yer verilmistir.

Tablo 3

Maddeler igin Elde Edilen Kapsam Gegerlik Oranlar
No Kontroller KGOi
K3 Ses ayar1 yapmaya izin verilmektedir. 0.67
K5 Altyaz1 veya konusmadan yaziya (speech-to-text) teknikleri kullanilmustir. 0.67
K6 Isaret dili kullantlmistir. 0.67
K10 Metinden konusmaya doniistiirme (text-to-speech) teknolojisi desteklenmektedir. 0.67
K27 Alternatif klavyelere (F, Q, Braille vb.) uyumlu ¢alismaktadir. 0.67
K38 Farkli cinsiyet, yas ve yetenekteki bireylerin ilgisine uygun tasarlanmustir. 0.67
K39 Sosyal ve kiiltiirel agidan farkli bireylerin ilgilisine uygun tasarlanmustir. 0.67
Atilan Maddeler
Al Renk degisiklikleri yapmaya olanak tanimaktadir. -0.33
A2 Video, konusma vb. dgeler, yazili olarak sunulmaktadir. 0.00
A3 Grup caligmasi yapilmasina izin verir. 0.00
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Atilan maddelerde yer alan uzman agiklamalar1 incelendiginde, Al1’in K2; A2’nin K5 ve A3’{in ise K28
ile benzerligi veya binisikligi oldugu degerlendirilerek gereksiz olarak ifade edildigi goriilmiistiir. Tablo 3°de
sunulan K kodlu maddelerin her biri bir uzman tarafindan bir kez “Yararli ama 6nemli degil” seklinde
degerlendirilmistir. Uzmanlarin bu maddeler igin “gereksiz” degerlendirmesi yapmamis olmasi ve OT alan
uzmanlari tarafindan gerekliligi belirtilen bu kontrollerin listede tutulmast uygun goriilmiistiir. Olusturulan kontrol
listesi formuna ait kapsam gecerlik indeksi (KGI), 0.95 olarak bulunmustur. Kontrol listesi EK’de verilmistir. 3
temel boyut ve 45 maddeden olusan kontrol listesi 1(saglar)-O(saglamaz) olarak puanlanmaktadir. Kontrol
listesinden aliabilecek en yiiksek puan 45°’tir.

Icerigin “birden ¢ok formatta ve birden ¢ok ortamda sunulmas1” ilkesi farkli 6zelliklerdeki bireylerin
icerigi algilayabilmesi ve anlayabilmesi i¢in gerekli kontrolleri icerir. Kontrol listesindeki maddelerin yarisindan
fazlastmin (23) bu ilkede yer aldig1 diisiiniildiiginde OET saglanmasi icin erisim engellerinin ortadan
kaldirilmasmin énemi anlasilmaktadir. Ogretimi amaglanan icerigin 6grenciye ulastirilamamasi, uygulamanin
amacina hizmet etmesinin dniindeki ciddi bir engeldir. Ikinci ilke olan “materyal kullanim ve dgrenci etkilesimi”
13 madde icermektedir. Bu ilke 6grencinin uygulamayla etkilesime ge¢mesi, kendi 6grenmesini denetleyip,
diizenleyebilmesi igin segenekler sunulmasini ifade eder. Ugiincii ilke ise dgrencinin dgrenme igin “ilgi ve
motivasyonunu arttirma” amactyla farkli bireylere hitap edebilecek segenekler sunulmasina iliskin 9 kontrolden
olusur.

Puanlayicilar arasi giivenirlik, puanlamanin bir puanlayicidan digerine degismemesi olarak
tanimlanmaktadir (Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2009). Tablo 1°de dzellikleri betimlenen mobil uygulamalar BOTE
boliimiinden iki arastirmaci tarafindan puanlanmistir. Puanlayicilar arasi giivenirlik; puanlayicilarin uyustuklar
madde sayisinin toplam degerlendirme veya gbzlem sayisina olan orani olarak tanimlanir (Giiler ve Tagdelen
Teker, 2015). Puanlayicilarin uyusum yiizdesi 0.98 olarak bulunmustur. Puanlayicilar arasi uyusumun yiiksek
olmast kontrol listesinin giivenirliginin yiiksek oldugu anlamma gelmektedir. Her iki puanlayicinin, bir
uygulamay1 kontrol listesine gore incelediginde ayni sonuca ulastigi ifade edilebilir. Bu da yazilan kontrollerin
farkli puanlayicilar i¢in ayn1 anlama geldigi ve bulgularin gecerli oldugu seklinde yorumlanabilir.

Verilerin Analizi

Arastirma verilerinin analizinde mobil uygulamalarin OET ilkelerine uygunlugunun belirlenmesi igin, her
bir uygulamanin kontrol listesinden elde ettikleri toplam puanlarmn betimsel istatistikleri (ortalama [X], standart
sapma [SS], ¢arpiklik katsayisi [@3], en yiiksek deger [V], en disiik deger [A], ranj [R]) hesaplanmustir. Ayrica, her
bir kontroldeki puanlamanin frekans ve yiizdeleri sunulmustur.

Bulgular

OET temel ilkelerinin uygulamalar tarafindan ne diizeyde saglandigmna dair genel yiizde oranlar1 Sekil
1’de sunulmustur.
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Yiizde

L. Ilke: igerigin Sunumu 11. flke: Kullanim Segenekleri I11. ilke: Motivasyon ve Etkilesim
Seminerleri

B Var 39.09 43.32 55.98
Yok 60.91 56.68 44.02

Sekil 1. Uygulamalarm OET ilkelerini saglama diizeyleri.

2019, 20(1)



HERKES iCIN MOBIL OGRENME: DIiL OGRENME UYGULAMALARININ EVRENSEL
TASARIM ILKELERINE GORE INCELENMESI 79

Sekil 1’e gore, uygulamalarin 6zellikle igerigin sunumu boyutunda yetersiz oldugu goriilmektedir
(%60.91). Motivasyon ve etkilesim secenekleri ise, ii¢ boyut i¢erisinde uygulamalarin yarisindan fazlasi (%55.98)
tarafindan saglanan tek boyuttur. Sekil 1 uygulamalardaki OET agisindan yetersizligin grafiksel bir ifadesidir.
Bulgulara iliskin ayrintilar, her bir ilke igin ayr1 basliklar halinde, betimsel istatistiklere dayanilarak verilmistir.

icerigin Birden Cok Formatta ve Ortamda Sunulmasna iliskin Kontroller

Incelenen uygulamalarda, igerigin birden ¢ok formatta ve birden ¢ok ortamda sunulmasinin saglanmasi
icin olusturulan 23 kontrolden hangilerinin ne 6l¢iide saglandigina iligkin betimsel istatistikler Tablo 4’te
verilmistir.

Tablo 4

Icerigin Sunumu Boyutu Sonuglari

No Kontroller f %
K1 Icerik (metin, grafik, tablo, resim vs.) boyutunda degisiklige izin verilmektedir. 6 23.08
K2 Arka plan ve igerik arasindaki kargitligi ayarlamaya ve renk degisikliklerine izin verilmektedir. 3 11.54
K3 Ses ayar1 yapmaya izin verilmektedir. 2 7.69
K4 Video, animasyon, ses kayd1 gibi 6geler i¢in kullanici kontrolii ve hiz ayar1 yapilabilmektedir. 16 61.54
K5 Altyazi veya konusmadan yaziya (speech-to-text) teknikleri kullanilmustir. 0 0.00
K6 Isaret dili kullanilmistir. 1 3.85
K7 Dil secenekleri veya dil-dis1 destekler (gorsel vb.) sunulmustur. 19 73.08
Efektler, uyarilar ve bildirimler i¢in gorsel, isitsel veya dokunsal (r. titresimler) esdegerleri

K8 vardir. 20 76.92
K9 Gorsel igerik igin isitsel segenekler saglanmustir. 12 46.15
K10 Metinden konusmaya doniistiirme (text-to-speech) teknolojisi desteklenmektedir. 1 3.85
K11 Birden ¢ok medya (metin, konusma, ¢izim, animasyon, vb.) kullanilmaktadir. 17 65.38
K12 Temel terimler ve semboller (matematiksel, bilimsel, vb.) agiklanmustir. 7 26.92
K13 On bilgilerle baglant: kurulmaktadir. 1 3.85
K14 Kritik 6nkosul kavramlar 6nceden dgretilmekte/hatirlatilmaktadir. 1 3.85
K15 Benzetim (simulasyon) ve metaforlar kullanilmistir. 3 11.54
K16 Anahtar fikirler ve iliskiler grafikler yardimiyla vurgulanmustir. 7 26.92
K17 Kritik konular1 vurgulamak igin 6rnekler verilmistir. 7 26.92
K18 Adimlar ve iglemler sirali ve agiktir. 19 73.08
K19 Bilgilerin organize/kategorize edildigi tablolar, algoritmalar vb. sunulmustur. 8 30.77
K20 Ogretim pargalara boliinmiistiir. 21 80.77
K21 Ogretim siireci siral1 ve asamalidir. 14 53.85
K22 Arayiiz karmagik degildir. 22 84.62
K23 Tekrar ve alistirma olanag tanimaktadr. 26 100.00

X =896 SS=3.79 a3=034 v=17 A=3 R=14

Tablo 4’e gore, tiim uygulamalar kullaniciya tekrar ve aligtirma olanagi tanimaktadir (fk2s = 26; %100).
Uygulamalarda 6gretimin pargalara bdliinmiis oldugu (Fkoo = 21; %80.77), adimlarin ve iglemlerin sirali ve agik
oldugu (fkis = 19; %73.08) ve asamali bir 6gretim siireci benimsendigi (fkz1 = 14; %53.85) gorilmistiir. Ayrica
uygulamalarin arayiizlerinin karmasik olmadig1 goriilmektedir (fkzz = 22; %84.62). Uygulamalarin tasariminda
konu dig1 materyaller tasarimin diginda tutulmasi, arayiiziin sade olmasini saglamustir. Incelenen uygulamalarin
¢ogunlugunun sagladig diger ozellikler; efektler, uyarilar ve bildirimler i¢in gorsel, isitsel veya dokunsal (6r.
titresimler) esdegerlerinin saglanmasi (fks = 20; %76.92) ve dil segenekleri veya dil-dis1 destekler (gorsel vb.) (fkz
= 19; %73.08) sunulmasidir. Bunlar, farkl: alg1 becerilerine ve dile sahip bireyler icin kritik 6zelliklerdir.

Bununla birlikte hi¢bir uygulamada altyazi veya konugmadan yaziya (speech-to-text) teknikleri (fks = 0;
%0) kullamlmamigtir. Ayrica ses ayari, metinden konugmaya doniistiirme (text-to-speech) teknolojisinin
desteklenmedigi (fkio = 1; %3.85) de ifade edilebilir. Bu 6zellikler gérme ve isitme engelli bireylerin uygulama
erisimi i¢in kritik 6zelliklerdir. Bu durum, tiim diinyada yaygin olarak kullanilan bu uygulamalarda isitme engelli
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bireylere yeterli segenegin saglanmadigi seklinde yorumlanabilir. Bu boyutta yiizdesi diisiik olan diger kontroller
isaret dili kullanilmasi (fks = 1; %3.85) ve igerik donistiiriiciilerinin bulunmasidir (fks = 0; %0; fkio = 1; %3.85).
Bu kontroller birlikte yorumlandiginda isitme engelli ve gérme engelli bireylere doniik esnekligin saglanmadigi
ifade edilebilir.

Mobil cihazlarda, metinden konusmaya ve konusmadan yaziya teknolojileri genellikle ek uygulamalarin
destegiyle saglanabilmektedir. Ornegin, gdrme engelli bir bireyin telefonunda ya da bilgisayarinda gogunlukla
seslendirmeyi saglayan uygulamalar s6z konusudur. Bu uygulamalara; JAWS, NVDA, WindowsEye, Thunder
ornek verilebilir (Billah, Ashok, Porter ve Ramakrishnan, 2017). Bu ek uygulamalar, incelenen uygulamalarin
herhangi biri agildiginda da metinden konusmaya doniisiimii yapabilecektir. Bu nedenle arastirmada, ek
uygulamalarin saglayabilecegi seslendirme teknolojisinin diginda, incelenen uygulamanin bu tiir bir 6zelligi kendi
basina sagliyor olup olmadig1 incelenmistir.

Uygulamalarin bu boyutta elde ettikleri toplam puanlara iligkin betimsel istatistiklere bakildiginda, en
fazla 23 alinabilecek bu boyutta alinan en yiiksek puan (1) 17 oldugundan bu ilkedeki tiim kontrolleri saglayan
higbir uygulamanin olmadig: ifade edilebilir. Uygulamalarin kontrol listesinden elde ettikleri toplam puanlara
iliskin ortalama degerinin (X = 8.96) kiigiik olmasi, uygulamalarm kontrollerini saglama diizeyinin diisiikliigii i¢in
o6nemli bir bulgudur. Carpiklik katsayisinin 0’dan biiyiik (a3 = 0.34) olmasi saga ¢arpik bir dagilim oldugunu
gostermektedir. Bu deger, uygulamalarin ilgili kontrolleri saglamadaki yetersizliginin bir ifadesidir. En diigiik puan
(#1=3) ve ranj (R = 14) degerleri diisiiniildiigiinde uygulamalarin OET nin igerigin birden gok formatta ve birden
cok ortamda sunulmasi boyutunda, ciddi farkliliklar barindirmadigim gostermektedir. Ayni bigimde, standart
sapma (SS = 3.79) degerinin de nispeten kiigiik bir deger olmasi, uygulama grubunun homojen oldugunu, grubun
%68’inin 12.75 ve altinda, %95’inin ise 16.54 ve altinda puan almig oldugunu géstermektedir.

Materyal Kullanimi ve Ogrenci Etkilesimine iliskin Kontroller

Incelenen uygulamalarda Ogrencinin ortamla etkilesime gecmesi, kendi Ogrenmesini denetleyip,
diizenleyebilmesine iligskin 13 kontroliin betimsel istatistikleri Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5
Materyal Kullanimi ve Ogrenci Etkilegimi Boyutu Sonuclar
No Kontroller f %
K24 Egitim amac1, hedefler ve program belirgindir. 19 73.08
K25 Farkl1 6l¢me araglar1 (¢oktan se¢meli, agik uglu, vb.) kullanilmaktadir. 14 53.85
K26 Kullanict etkilesimi i¢in farkli segenekler (elle, sesle, tek tusla, klavye veya uyarlanmis klavye) 16 61.54
sunulmustur. ’
K27 Alternatif klavyelere (F, Q, Braille vb.) uyumlu ¢aligmaktadir. 0 0.00
K28 Sosyal medya ve etkilesimli web araglari (tartisma forumlari, sohbetler, notlar, caligma 11 4231
gruplar1) kullanilmaktadir. ’
K29 Kisisellestirilmis ve etkili geribildirim saglamaktadir. 3 11.54
K30 Birey kendi hizina gore uygulamaya devam edebilir. 25 96.15
K31 Caligma iirlinlerini saklama ve sergileme olanagi vardir. 7 26.92
K32 Kullanicinin galisma siirecini planlaznam icin kontrol listesi, hedefler ve sablonlar 9 34.62
saglamaktadir.
K33 Kullanicilara ilerlemeleri hakkinda bilgi sunar. 19 73.08
K34 Cevrimigi destek ve yardim saglamaktadir. 17 65.38
K35 Not alabilmek i¢in ortamlar saglamaktadir. 3 11.54
K36 Oz-degerlendirme icin araglar (rubrik, 6lcek vb.) sunar. 3 11.54

X =562 S5=239 a3=0.09 v=10 A=1 R=9

Tablo 5’e gore, uygulamalarin higbiri alternatif klavyelere (F, Q, Braille vb.) uyumlu degildir (fko7 = 0;
%0). Ancak bu ozellikler daha ¢ok mobil cihazin bir 6zelligi oldugundan, uygulamalarda ayrica bu esnekligi
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saglamaya gerek duyulmamis olunabilir. Yapilan incelemelerde, uygulamalarin bu esnekligi sagladigina dair
hicbir bilgi icermedigi ifade edilebilir.

Uygulamalarin biyikk bolimii; 6z-degerlendirme igin araglar (rubrik, 6lgek vb.) sunma (K36); not
alabilmek i¢in ortamlar saglama (K35), kisisellestirilmis ve etkili geribildirim saglama (K29) konularinda
yetersizdirler (f = 3; %11.54). {lgili kontrollerin genel olarak kisiye 6zel segenekler sunmaya iliskin oldugu ifade
edilebilir. Caligma {iriinlerini saklama ve sergileme olanagida aynikapsamda degerlendirilebilecek ve diisiik
oranda sunulan(fks1 = 7; %26.92) bir kontroldiir. Benzer olarak kullanicinin ¢alisma siirecini planlamasi igin
kontrol listesi, hedefler ve sablonlar yaratma konusunda da uygulamalarin ¢ogunlugunun yetersiz oldugu
goriilmektedir (fks2 = 9; %34.62). Bu kontrollerin timiinde kullanicinin 6grenme siireciniyonetebilmesine yonelik
materyal destegi ifade edilmektedir. Ancak diisiik ylizde degerleri 6grenme siireclerinin kontrolii icin yeterli
destegin sunulmadiginigdstermektedir.

Uygulamalarin biiyiik ¢ogunlugunda (fkso = 25; %96.15) birey uygulamaya kendi hizina gére devam
edebilmektedir. Bu durum zaman kisitlamasi olan ya da, daha ¢ok zamana ihtiyag duyan farkli 6zelliklerdeki
bireylerin de ¢aligabilecegi bir ortam saglamaktadir. Bu 6zellik diginda, bu boyutta %73 ve lizerinde yiizdeye sahip
bir 6zellik bulunmamaktadir. Uygulamalarin %73.08°1 (fkza = 19); belirgin egitim amaglari, hedefler ve program
sunarken (fkss = 19) yine aym1 oranda uygulama, kullanicilara ilerlemeleri hakkinda bilgiler sunmaktadir.

Uygulamalarin orta diizeyde sahip oldugu 6zellikler sunulan destek, isbirligi ve materyallerle ilgilidir.
Cevrimigi destek ve yardimin sunulmasi (fksa = 17; %65.38); uygulamanin elle, sesle, tek tusla, klavye veya
uyarlanmis klavye gibi farkli segenekler yoluyla kullanilabilmesi (fczs = 16; %61.54); farkli 6l¢me araglarindan
faydalanilmasi (fkos = 14; %53.85); tartisma forumlari, sohbetler, notlar, ¢aligma gruplar1 gibi sosyal medya ve
etkilesimli web araclarinin kullanilabilmesi (fkog = 11; %42.31) orta diizeyde yeterlik sergilemektedir.

Uygulamalarin elde ettikleri toplam puanlara iliskin betimsel istatistiklere bakildiginda, materyal
kullanim1 ve 6grenci etkilesimi konusunda orta diizeyde olduklari belirtilebilir. Uygulamalarin elde ettikleri
toplam puanlarin ortalamasi (X = 5.62) ve carpikligin, 0’a ok yakin olmasi (az = -0.09) uygulamalardan ilgili
kontrolleri karsilama noktasinda orta diizeyde olduklarini desteklemektedir. Alinabilecek en yiiksek puan 13 iken
alinan en yiiksek puanin 10 olmasi (V= 10), bu ilkedeki tiim kontrolleri saglayan higbir uygulamanin olmadigini
gostermektedir.

Ogrencilerin ilgi ve Motivasyonunu Arttirma Seceneklerine iliskin Kontroller

Uygulamalarin dgrencinin ilgi ve motivasyonunu arttirmaya doniik 6zelliklerini irdeleyen 9 kontrole
iliskin betimsel istatistikler Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6

Ilgi ve Motivasyonunu Arttirma Boyutu Sonuglar
No Kontroller f %
K37 Qdiil, onaylama vb. motive edici unsurlara yer verilmistir. 21 80.77
K38 Farkli cinsiyet, yas ve yetenekteki bireylerin ilgisine uygun tasarlanmustir. 12 46.15
K39 Sosyal ve kiiltiirel agidan farkli bireylerin ilgilisine uygun tasarlanmustr. 13 50.00
K40 Aktif katilim (etkilesim), kesif ve denemeye tesvik eden gorevler verilmistir. 12 46.15
K41 Kullanictya modiiler kullanim saglar (Ogretim siirecine farkli noktalardan girebilir.). 23  88.46
K42 En ¢ok kullanilan 6geler en erisebilir bigimde diizenlenmistir. 26 100.00
K43 Planli aktiviteler igin alarm, ikaz, bildirim saglanmaktadir. 8 30.77
K44 Tanimlanan gorevlerde zorluk seviyeleri olusturulmustur. 11 4231
K45 Daha 6nce uygulamayi kullanan, motive edici rol-modeller 6rnek olarak sunulmustur. 5 19.23

X =504 $5=221 3=0.08 v=9 A=1 R=8
Tablo 6’da da goriildiigii gibien ¢ok kullanilan ogeler tim uygulamalarda en erisilebilir bigimde
diizenlenmistir (fkaz = 26; %100). Incelenen uygulamalarin tiim diinyada yaygmn olarak kullamldig:
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diistintildiiglinde bu beklenen bir durumolarak yorumlanabilir. Kolay erisimin saglanmasi, kullanici devamlilig
icin 6nemli bir 6zelliktir. Uygulamalarin biiylik cogunlugu (fkar = 23; %88.46) kullanicilarin 6gretim siirecine
diledigi noktadan baglamasina ve devam edebilmesine olanak tanimaktadir. Uygulamalarda biiyiik 6l¢tide (fkaz =
21; %80.77) goriinen diger 6zellik ise; ddiil ve onaylama gibi motive edici unsurlara yer verilmesidir. Bu ii¢
0zelligin uygulamalarin birgogunda saglanmasi; uygulamalarda kullanicinin kolay, modiiler ve motive olarak
calisabilmesi yoniinde gayret sarf edildigini gostermektedir. Belirtilen lic madde disindaki ilgi ve motivasyon
ozellikleri uygulamalarin yaklasik yarisinda bulunmaktadir. En disiik yiizdeye sahip 6zellik ise; yeni kullanicilart
motive etmek i¢in daha 6nce uygulamayi kullanmis rol-modeller ile ilgilidir. Bu 6zellik 6grenenlerin, uygulamanin
giinliik hayattaki yansimasini1 gormelerini saglayacagindan ve dgrenenlerinmotivasyonunu ve yapabilecegine olan
inancint arttiracagindan iizerinde durulmasi gereken bir o6zelliktir. Bu 6zelligin yalnizca bes uygulamada
bulundugugoriilmektedir. Etkilesime, kesif ve denemeye tegvik eden gorevler verme (fkao = 12; %46.15); planh
aktiviteler i¢in alarm, ikaz gibi bildirimler saglama (fkaz = 8; %30.77); tanimlanan gérevlerde zorluk seviyeleri
olusturma (fkas = 5; %42.31) konusunda ¢ogu zaman yetersiz seviyededir.

Uygulamalarin bu boyuttan elde ettikleri toplam puanlara iliskin betimsel istatistiklere bakildiginda, bu
ilkedeki tiim kontrolleri saglayan bir uygulamanin oldugu gorilmiistir. Uygulamalarin ilgili boyutta ettikleri
toplam puanlarin ¢arpiklik katsayisinin (az = 0.08), 0’a ¢ok yakin bir deger olmast dagilimin simetrik oldugunu
gosterir. Uygulamalarin, genel olarak ilgi ve motivasyonu orta diizeyde sagladiklari ifade edilebilir. Kontrol
listesinden elde edilen ortalama degeri (X = 5.04) de bu durumu destekler bigimde dagilimin ortalarinda yer
almaktadir. En fazla 9 alinabilecek bu boyutta alinan en diisiik puan (A = 1), ranj (R = 8) ve standart sapma (SS =
2.21) degerlerine bakildiginda uygulamalarin ilgi ve motivasyonunu saglama boyutunda farkliliklar barmdirdig:
goriilmektedir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Bu ¢aligmada yabanci dil 6grenme igin yaygin olarak kullanilan mobil uygulamalarin OET ilkelerine
uygunlugu arastirlmistir. Arastirma kapsaminda OET ilkeleri goz 6niine alinarak bir kontrol listesi gelistirilmis
ve 26 uygulama en az bir modiil kullanilarak incelenmistir. Sonug olarak bu mobil uygulamalarda OET ilkelerine
biliyikk 6l¢iide uygun olmadigi sonucuna ulasilmigtir. ET’nin %100 saglanmasinin s6z konusu olmadigi
diistintildiigiinde, arastirma bulgular1 eksikliklerin belirlenmesi agisindan 6nemli sonuglar ortaya koymustur.
Sonuglar, gelecekteki uygulamalarin 6zel gereksinimli bireyleri de dikkate alacak sekilde daha kapsayici ve adil
tasarlanmasini saglayacaktir.

Uygulamalarin 6zellikle icerigin birden ¢ok formatta ve birden ¢ok ortamda sunulmasinin saglanmasinda
yetersiz olduklar1 gézlenmektedir. Bu 6zellik igerigin algilanmasi ve anlasilmasinin saglanmasi i¢in biiyiik dnem
tagimaktadir. Bu durum; gorme engelli, isitme engelli gibidzelliklere sahip bireylerin sunulan igerigi
algilayamayacagi bigimde yorumlanabilir. Tasarimlarda 6zellikle gérme ve igitme engellileri hedef grup olarak
goren uygulama sayisinin sinirl oldugu dikkat ¢ekicidir.

Uygulamalarin, materyal kullanimi ve 6grenci etkilesimi ile ilgi ve motivasyonu arttirma agisindan orta
diizeyde olduklar1 gdzlenmistir. Incelenen uygulamalarda ET bu iki boyutunun, ilk boyuta gére daha yiiksek
citkmasi beklenebilir. Tiim diinyada yaygin olarak kullanilmasi, farkli 6zelliklerdeki bireyler diistiniilmese dahi,
ilgi ve motivasyonu saglama, materyal kullanimi, destek ve isbirlikli 6grenme konularinda geligsmis olduklar:
sOylenebilir. Ancak uygulamalarda, temel olarak 6gretim planlama, 6z degerlendirme, ¢aligma iiriinlerini saklama
gibi kisisellestirilmis 6zellikler bulunmamaktadir.

OET bir &gretim tasartmi modeli degildir. Ancak &nerdigi ilkelerin &gretim tasarimi modelleriyle
benzerlikler gosterdigi soylenebilir. OET, temel olarak kullanilabilirlik ve erisilebilirlik i¢in ipuglar1 sunmaktadir.
Ogretim tasarimu, insanlarin grenmesini kolaylastirmasina rehberlik etmeyi amaglarken (Reigeluth, 2013), OET
cesitli 6zelliklerdeki bireylerin de kullanabilecegi egitim-6gretim ortamlarinin tasarlanabilmesi igin 6neriler igerir.
ET, cesitli 6zelliklerdeki 6zellikle de 6zel gereksinimli bireylere yonelik ortamlarin kaygisini tasirken, 6gretim
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tasarima iliskin ilkeleri de yok saymamaktadir. OET nin dikkate alinmasi, 6gretim tasarimu ile etkili kilinan egitim-
ogretimi, kapsayici kilabilir. Bu noktada 6gretim tasarimi yapilirken, ET i¢in caba sarfedilmesi 6nerilmektedir.

Bununla birlikte OET ilkeleri ile 6gretim tasarimi ve ¢oklu ortam tasarinu ilkelerinin biiyiik 6lgiide
ortiistiigii de ifade edilebilir. Calisma kapsaminda mobil uygulamalarin OET’ye uygunlugunun belirlenmesi igin
hazirlanan kontrol listesindeki maddelerin alanyazindaki bazi ¢oklu ortam tasarimi ilkelerine (Alessi ve Trollip,
2000; Mayer, 2005) uygun oldugu goriilmektedir. Arayiiziin sade olmasi, 6gretimin parcalara boliinmiis olmasi
veya adimlarin ve islemlerin sirali ve agik olmasi; Reigeluth (2013)’un ayrintilandirma teorisi ve Mayer (2005)’in
¢oklu ortam tasarimi ilkeleri ile bagdasmaktadir. Bunun yanisira uygulamalarda 6grenme igin onkosullarin
sorgulanmamasi, 6n 6grenmelerle baglant1 kurulamamasi, benzetim ve metaforlara yer verilmemesi, 6grenciler
icin geribildirimde eksikler olmasi uygulamalarin 6gretim tasarimi agisindan yeterli seviyede olmadigini
gostermektedir. Uygulamalarin, otomatiklesme ve ustalagsmayi (automized and mastery) amaglayan egzersizlerle
(drill-practice) donatilmig oldugu goriilmektedir. Bu yontemlerde 6grenci, 6gretmen ve Ogrenme aktiviteleri
arasindaki giiclii bagi ancak aninda ve etkili geri bildirimler saglayabilir (Reigeluth, 2013). Ancak uygulamalarda,
kisisellestirilmis geribildirimlerin yogun olarak kullanilmadig1 gérilmiistiir.

Incelenen uygulamalarin &zellikleri, diinya iizerinde milyonlarca bireyin mobil uygulamalar {izerinden
dil 6grendigini gostermektedir. Uygulamalarin kolay erisilebilir olmasi, diger birgok dil 6grenme yontemine gore
ekonomik olmasi gibi nedenlerle bu uygulamalarin diinya iizerinde bir firsat esitligi yarattigini sdylemek
miimkiindiir. Daha genis anlamda bir firsat esitligi icin ise OET biiyiik dnem tasimaktadir. Bu arastirmanin
uygulama gelistiricilerine bu pencereden bakarak, bir farkindalik olusturacagi ve OET ilkelerinin saglanabilmesi
yoniinde ¢abaya sevk edecegi beklenmektedir. Arastirma kapsaminda hazirlanan kontrol listesi ile 6grenme amact
ile gelistirilen mobil ortamlar (web siteleri, mobil uygulamalar, uzaktan egitim ortamlar1 vb.) bu cergceveden
incelenerek gelistirilebilir.
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Human mobility, reasoned by changing dynamics and developments, caused complex societies in terms
of culture, language, experience and education. As a consequence of these changes and developments in human
rights, it has become even more critical that all settings and objects used by people, especially the living spaces
must be able to meet the needs of all community. For this reason, from parks to public transportation, from
educational settings to any computer in classroom, it is beneficial to consider universal design.

As a necessity, universal design (UD) has emerged, especially considering individuals with disabilities,
elderly, children and foreigners. UD firstly appeared in literature for usable design of furniture and architecture
(Story, Mueller and Mace, 1998). UD offers to make designs without any additional adaptation and to serve to all
users including individuals with disabilities, children and elderly (Rose and Meyer, 2002). UD aims to make
designs more inclusive. The focus of UD is related with different abiliy levels and needs. UD greatly emphasizes
on diversity of individuals. Nevertheless, it is not possible to make an absolute universal or a universally accessible
design (Dix, Finlay, Abowd and Beale, 2004; Story et al., 1998). For this reason, the main objective in UD is to
make universal designs and to create similar experiences for all users.

Today, UD means more than a design principle for just furniture and architecture. UD recommends the
active participation and inclusion of all individuals for all tools and processes. It aims to offer solutions especially
for individuals with disabilities, elderly and children. By applying UD to learning environments, it may be possible
to create inclusive teaching activities (especially for students with special needs). As it concerns all living spaces,
“universal design for learning” (UDL) has emerged in the literature as one of the practice areas of UD (Rose and
Meyer, 2002). Identifying and removing the barriers in learning materials and settings is the main aim of UDL.
By means, all students may have chance for equal education and achievement. Literature offers three basic
principles for UDL (CAST, 2011; Rose and Meyer, 2002): (1) offering content in various media and tools (2)
offering options for material use and student participation/interaction (3) using various methods to increase student
interest and motivation.

Instructional designers are routed to spend efforts to create variety in content, usage and motivation by
UDL principles. Today, individuals from different countries and cultures, different groups of disabilities, with
different mother tongues can take part in the same classes (Gregory and Chapman, 2012). As in many countries of
the world, we witnessed in Turkey that students from different cultures may attend the same classrooms. Due to
the inhuman events in Syria since 2011, more than 50% of refugees that immigrated to Turkey are in school age
(Emin, 2016). With these in mind, designers must address students with different characteristics and emphasize in
the teaching plan for flexibility and diversity to create successful learning environments.

Today, individuals can easily access information with technologic tools regardless of their age, language,
culture, experiences and location. Distance education, lifelong learning and mobile learning are products of this
change. Mobile learning is the participation of students in educational activities without physical limitations. In
other words, mobility refers the learner in mobile learning. Unlike other types of e-learning, mobile learning comes
to the forefront with accessibility, personalization, instant interaction, and mobility options (Kukulska-Hulme and
Traxler, 2005). Today, mobile learning offers technological tools that can fit in one hand and present rich learning
environments. Mobile phones, laptop computers and tablets are major technological tools that we already use in
our daily routines (Ally, 2009; Kukulska-Hulme and Traxler, 2005). Mobile devices are increasingly widespread
as people perform activities such as business, education, communication and social sharing through mobile
devices. Number of mobile applications have been also increasing as a result of common use of mobile devices in
all areas of life.

Literature represents advantages of mobile learning as being student-centered, addressing different needs,
providing independence from time and space, and creating environment for collaborative learning (Corbeil and
Valdes-Corbeil, 2007). On the other hand, learning community is much more diverse in mobile learning compared
to traditional learning and this is a problematic situation in terms of design. Universal design and UDL are gaining
importance when diversity of learners in mobile learning are considered. Designing inclusive learning
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environments and materials that recognize individual flexibility, will provide opportunities for all students. Thus,
the instruction will be more effective and number of mobile application users will increase.

There are limited opportunities to attend traditional educational settings, for individuals with disabilities,
elderly or sick individuals with special needs. It is easier for an individual with orthopaedic, visual or hearing-
impairments to use for mobile devices applications instead of participating physically to an instructional activity.
This increases the importance of UDL principles for mobile applications. Literature proves that mobile
applications and multimedia content have positive impact on the interest of students with special needs (Fernandez-
Lopez, Rodriguez-Fortiz, Rodriguez-Almendros and Martinez-Segura, 2013). From the human rights perspective,
it is not a privilege, but a necessity, to use universal design principles for mobile application design considering
users with special needs (Rainger, 2005). Desing efforts for mobile applications promise great potential in terms
of human rights when it is thought that continuous regulations were being made in educational settings and
materials for students with special needs (Heward, 2013; National Center for Learning Disabilities [NCLD], 2005).

When studies on universal design and e-learning are examined, it is observed that the studies are mostly
based on accessibility options and principles of universal design (Elias, 2010; 2011; Rainger, 2005; W3C, 2008).
Additionally, there is no evidence about UDL and effect of UDL principles on e-learning or mobile learning. In
this study, we examined foreign language learning mobile applications in terms of UDL and we tried to identify
to what extent these applications use UDL principles. Examining world-wide used mobile applications according
to UDL will make contribution to designing mobile applications and to individuals with special needs.

Method

The research is designed with a descriptive and quantitative approach. In line with the research objectives,
a checklist has been developed based on UDL consisting of three factors and 45 items. We took opinions of two
experts from a leading UDL organization to provide the content validity of the checklist. Afterwards, form was
reorganized with two experts from the field of educational technology and one expert from measurement and
evaluation in education. As the final step, we examined the opinions of six experts from educational technology
department and the final version of the checklist was formed. The content validity index of the checklist was found
to be 0.95.

We selected 26 foreign language mobile applications that are commonly used in world-wide. We
preferred Android operating system using applications and filtered the applications in terms of number of
downloads, application points and number of commenters. Applications were rated by two researchers from the
Department of Computer Education and Instructional Technology according to the UDL checklist. Each
application was examined by completing at least one chapter/module/level of course content. Control options such
as settings, profile, groups were also examined. Interrater consistency percentage between two raters was found to
be 0.98. A high score of consistency between raters means that the reliability of the checklist is high.

Descriptive statistics (mean, standard deviation, maximum value, minimum value, and range) of the total
scores obtained from the checklist for each application are calculated to determine to what extent mobile
applications used UDL principles. In addition, frequencies and percentages for each factor and item are presented.

Results

It has been observed that the applications are particularly inadequate in providing content in multiple
forms and media. The maximum score is 23 for this factor. Actually, highest score is found as 17 and the mean
score is just 8.92. Additionally, skewness coefficient is found as 0.34 (a3 = 0.34). These are important indicators
of low level of adaptability of UDL’s first principle. In other words, mobile applications do not implicate good
practice in presenting learning content according to UDL.

We also examined percentages and frequencies of every item of the checklist. Results indicated that all
mobile applications allow users to repeat and practice (fk2s = 26; %100). Most of the applications have segmenting
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for content (teaching is divided into parts, fkzo = 21; %80.77). Steps and procedures are sequential and clear (fkis
= 19; %73.08), and a gradual teaching process is adopted (fczx = 14; %53.85). Another finding is mobile
applications have simple interfaces, control options and settings and they are found to be easy to use (fk22 = 22;
%84.62). We may report that keeping irrelevant and unnecessary content out of design made addition to the
simplicity of the interface. In most of the apps, we noticed that there are visual, auditory and tactile (vibration)
options for standard notifications and warnings (fcs = 20; %76.92). Language preferences and non-linguistic
(visual or audial support) support are also available in most of the applications (fkz = 19; %73.08). All these options
are critical and supportive features for individuals with disabilities.

Nevertheless, none of the applications have used subtitle or speech-to-text technology (fks = 0; %0). Also,
voice control, and text-to-speech technology is supported in only one of the applications (fcio = 1; %3.85). Lack
of inadequate presenting options like non-use of subtitles, speech-to-text and text-to-speech may be considered as
an adverse aspect for individuals with hearing-impairments. Lack of sign-language (fks = 1; %3.85), and media
converters are other features that mobile applications slightly have (fxs = 0; %0; fki0 = 1; %3.85). As a result, we
found mobile applications do not have required flexibility for students with hearing-impairments and visual
impairments.

Mobile applications have been found to be in moderate level in terms of material use and student

interaction. Mean score of the applications is found as 5.62 (X = 5.62) and skewness coefficient is found as 0.09
(a3 =-0.09) for this factor. These scores proved that applications are moderately compatible with UDL’s second
factor. The highest score for this factor is reported as 10 (V= 10), while there are 13 items. That is, there is not
any mobile application that ensures all items of this factor.

Percentages and frequencies of every item were calculated. Results indicated that none of the applications
is presenting alternative keyboards options like F, Q or Braille (fcoz = 0; %0). However, since this option is
attributed to mobile devices rather than applications, designers may not need to present it as an alternative option.

Most of the applications are insufficient in presenting tools for self-evaluation (rubrics, scales, etc.) (K36)
and providing personalized and effective feedback (K35; f = 3; 11.54%). The items of this factor are focused on
presenting individualized options and controls to users. Another similar item that is rated insignificantly low is the
option to store and present students’ work online (fks1 = 7; %26.92). Further, majority of applications are
insufficient providing checklists, objectives and templates for users to plan their working hours (fks2 = 9; %34.62).
All of the items listed above are highly related with students’ self-regulation and planning. It means these items
point to individualization and adaptability of applications. However most of the applications do not offer flexible
tools for self-regulation or adaptation.

Most of the applications support learners to progress on their own learning pace (fkso = 25; %96.15). This
is aiding to create free learning environment that individuals with different characteristics can learn. In 73.08% of
the applications (f = 19); educational purposes, objectives and curriculum (f = 19) are clearly defined and users are
informed about their progress. Applications are moderately compatible in support tools, and collaboration.
Providing online support and assistance (fkas = 17; 65.38%); presenting control options such as manual control,
one-touch control, keyboard or customized keyboard control (fxzs = 16; 61.54%); utilization of various
measurement tools (fxo = 14, 53.85%) and the availability of social media and interactive web tools such as
discussion forums, chats, notes, workgroups (fkzs = 11; 42.31%) were moderately used in applications.

The latest factor of the checklist is related with motivation and interest. Scores revealed that there is only
one application compatible with all items of this factor. Skewness coefficient is found as 0.08 (a3 = 0.08), and it
means that applications are in moderate level for this factor. Mean value of 5.04 (X = 5.04) is another indicator for
moderate compatibility. The critical issue for this factor is the wide range between highest and lowest scores of
applications (SD = 2.21; R = 8). This means applications indicate variety in providing interest and motivational
components.
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The most used items (menus, options, etc.) are located in accessible forms in all applications (fks2 = 26;
%100). This is as an expected result since applications are widely used ones throughout the world and accessibility
is a critical feature both for commercial and educational purposes. Also accessibility is crucial for user-loyalty and
engagement. The vast majority of applications (fka1 = 23; 88.46%) allow users to start and continue from any point.
The other feature provided frequently (fksz = 21; 80.77%) is using motivational factors such as awards and
approvals. Presenting high-achieving and successful role models who have already used the application and
reporting their experiences may be beneficial to increase student motivation and interest. Similarly, majority of
applications are inadequate on assigning tasks that encourage interaction, exploration and experimentation (fkao =
12; 46.15%); providing notifications such as alarms or warnings for planned activities (fks = 8; 30.77%); and
creating difficulty levels (Fkas = 5; 42.31%).

Referring to the descriptive statistics, there is only one application that provided all items. Skewness
coefficient is found as 0.08 (a3 = 0.08) and it means that applications provide moderate level of student interest

and motivation. The average mean score (X = 5.04) is another indicator for moderate level of compatibility. The
minimum score (/1 =1), range (R = 8) and standard deviation (SD = 2.21) values reveals applications have diversity
in this factor. In other words, while some of them show high level of use of UDL principles, some have low
compatibility with UDL.

Discussion and Conclusion

In this study, we aimed to examine how mobile applications (world-wide foreign language education
mobile applications) used UDL principles. We prepared a checklist based on UDL principles and examined 26
mobile applications completing at least one module/section. Results indicated that world-wide using foreign
language mobile applications do not have high level of compatibility with UDL. As we stated, it is not possible to
make a design that is absolutely compatible with UDL, in this case results of this study will be significant to
identify critical shortages for mobile application design in UDL context. The results will make addition to future
designs to be more inclusive and fairer considering elders, children and students with special needs throughout
UDL.

We have noticed that applications are inadequate in providing content in multiple media and forms. This
is crucial especially for students with special needs since they may not reach content easily and interact with
content. We have monitored that there is limited mobile applications that address students with special needs.
Additionally, we must note that most of the mobile applications made their designs ignoring students with special
needs.

It has been observed that mobile applications are in moderate level in terms of student interaction and
using motivational factors. On the other hand, these applications have millions of download numbers and high
usage rates all over the world. We may explain widespread usage with two main reasons. First, there is unlimited
need and interest for language learning tools and people are trying to find out cheap and easily accessible
techniques to learn foreign languages. Second, these applications offer good practice and studying options to
learners despite their limited designs. However, mobile applications do not include individualized adaptation
features like planning learning progress, self-evaluation, storing course material and student products.

It should be kept in mind that universal design and its principles do not offer a model for instructional
design. Nevertheless, UDL principles show similarity with steps of instructional design theories and models. The
universal design for learning (UDL) offers clues for usability and accessibility especially for individuals with
disabilities, elders and other people that have disadvantages for learning. While instructional design aims to guide
people in facilitating learning (Reigeluth, 2013), UDL includes suggestions for designs of learning environments
that can be used by individuals with various characteristics. UDL does not ignore instructional-design theories and
models as it cares about the features of learning environments, especially those for individuals with special needs.
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The consideration of UDL will make learning environments more inclusive. At this point, it is advisable to apply
UDL in design of mobile applications.

However, universal design principles and instructional design or multimedia design principles cover on a
great extent. Items of checklist prepared to determine the compatibility of mobile applications to UDL seems to
overlap multimedia design principles (Alessi and Trollip, 2000; Mayer, 2005). The plain interface, sequential and
segmented instructional modules, drill and practice exercises are compatible with elaboration theory, Reigeluth
(2013) and Mayer’s (2005) multimedia design principles. Besides, lack of connection to the prior learning, lack of
simulations and metaphors, the lack of instant feedback reveal deficiencies in terms of instructional design. All of
the applications have been equipped with drill-practice tools for atomization and mastery. This method can be
quite efficient if there is a strong link between student, teacher, and learning activities. Yet, this interaction can
only be provided by immediate and individualized feedback (Reigeluth, 2013).

The download rates, ratings for applications and comments indicated that millions of people around the
world have been learning foreign languages through mobile applications. It is possible to say that these applications
have created opportunity as they are easily accessible and economical compared to many other language learning
tools and methods. UDL have critical importance to create opportunity in a wider sense especially for individuals
with disabilities. It is expected that this research will describe UDL and its principles and guide designers to create
universal designs for learning content and especially for mobile tools. The checklist that was developed to examine
the compatability of mobile applications to UDL may be used for examining other learning environments and
further adaptations or developments to checklist may be applied.
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Ek. Kontrol Listesi

Ilke I: Icerigin Sunumu

Puan

Icerik (metin, grafik, tablo, resim vs.) boyutunda degisiklige izin verilmektedir.

Arka plan ve icerik arasindaki karsitlig1 ayarlamaya ve renk degisikliklerine izin verilmektedir.

Ses ayar1 yapmaya izin verilmektedir.

Video, animasyon, ses kaydi gibi dgeler i¢in kullanici kontrolii ve hiz ayar1 yapilabilmektedir.

Altyazi veya konusmadan yaziya (speech-to-text) teknikleri kullanilmistir.

Isaret dili kullanilmustir.

Dil secenekleri veya dil-dis1 destekler (gorsel vb.) sunulmustur.

Efektler, uyarilar ve bildirimler icin gorsel, isitsel veya dokunsal (6rn. titresimler) esdegerleri vardir.

Gorsel igerik i¢in isitsel secenekler saglanmustir.

Metinden konusmaya doniistiirme (text-to-speech) teknolojisi desteklenmektedir.

Birden cok medya (metin, konusma, ¢izim, animasyon, vb.) kullanilmaktadir.

Temel terimler ve semboller (matematiksel, bilimsel, vb.) aciklanmustir.

On bilgilerle baglant: kurulmaktadir.

Kritik 6nkosul kavramlar 6nceden 6gretilmekte/hatirlatilmaktadir.

Benzetim ve metaforlar kullanilmustir.

Anabhtar fikirler ve iliskiler grafikler yardimiyla vurgulanmistir.

Kritik konular1 vurgulamak icin 6rnekler verilmistir.

Adimlar ve islemler sirali ve aciktir.

Bilgilerin organize/kategorize edildigi tablolar, algoritmalar vb. sunulmustur.

Ogretim parcalara boliinmiistiir.
Ogretim siireci sirali ve asamalidir.

Arayiiz karmasik degildir.

Tekrar ve alistirma olanagi tanimaktadir.

Ilke II. Kullanim ve Etkilesim Secenekleri

Puan

Egitim amaci, hedefler ve program belirgindir.

Farkli 6l¢me araclar1 (coktan secmeli, acik uclu, vb) kullanilmaktadir.

Kullanicr etkilesimi icin farkli secenekler (elle, sesle, tek tusla, klavye veya uyarlanmis klavye) sunulmustur.

Alternatif klavyelere (F, Q, Braille vb.) uyumlu calismaktadir.

Sosyal medya ve etkilesimli web araglari (tartisma forumlari, sohbetler, notlar, calisma gruplar) kullanilmaktadir.

Kisisellestirilmis ve etkili geribildirim saglamaktadir.

Birey kendi hizina gére uygulamaya devam edebilir.

Calisma {iriinlerini saklama ve sergileme olanag vardir.

Kullanicinin ¢alisma siirecini planlamasi i¢in kontrol listesi, hedefler ve sablonlar saglamaktadir.

Kullanicilara ilerlemeleri hakkinda bilgi sunar.

Cevrimici destek ve yardim saglamaktadir.

Not alabilmek icin ortamlar saglamaktadir.

Oz-degerlendirme icin araclar (rubrik, 6lcek vb) sunar.

Ilke TII. Tlgi ve Motivasyon Secenekleri

Puan

Qdiil, onaylama vb. motive edici unsurlara yer verilmistir.

Farkli cinsiyet, yas ve yetenekteki bireylerin ilgisine uygun tasarlanmistir.

Sosyal ve kiiltiirel acidan farkli bireylerin ilgilisine uygun tasarlanmustir.

Aktif katilim, kesif ve denemeye tesvik eden gorevler verilmistir.

Kullanicrya modiiler kullanim saglar (Ogretim siirecine farkli noktalardan girebilir.).

En cok kullanilan 6geler en erisebilir bicimde diizenlenmistir.

Planli aktiviteler i¢in alarm, ikaz, bildirim saglanmaktadir.

Tanimlanan gorevlerde zorluk seviyeleri olusturulmustur.

Daha dnce uygulamay1 kullanan, motive edici rol-modeller 6rnek olarak sunulmustur.
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Bu arastirmanin amaci isitme kayipli ¢gocugu olan bir annenin aile egitimi siirecinin incelenmesidir. Eylem
arastirmasi olarak desenlenen galigmanin katilimcilari isitme kayipli bir gocugun annesi ve gocugun egitimcisidir.
Aragtirma verileri, aile egitimi uygulamalarinin gériintii kayitlari, anneyle yapilan goriismeler, gecerlik giivenirlik
komitesi ses kayitlar1 ve arastirmaci giinliikleri yoluyla toplanmistir. Arastirma siirecinde toplam on oturum aile
egitimi yapilmistir. Aile egitimi siirecinin incelenmesi amaciyla tiim oturumlarin genel dokiimii yapilmis, elde
edilen verilere tiimevarim analizi uygulanmistir. Arastirma siiresince her oturum sonrasi arastirmacilar arasinda
diizenlenen toplantilarla egitim siiresince karsilagilan sorunlar saptanmis ve yeni bir eylem plan1 olusturulmustur.
Olusturulan eylem plani ¢ercevesinde bir sonraki aile egitimi planlanarak uygulanmistir. Calisma siiresince bu
dongii sistematik bir sekilde siirdiiriilmiistiir. Verilerin analizi sonucu 5 tema, 11 alt temaya ulasilmistir. On oturum
egitim sonrasinda annenin ¢ocugun gelisimini destekleyen olumlu davraniglarinda artis ve egitimcinin aile egitimi
uygulamasinda olumlu degisiklikler gbzlenmistir.

Anahtar sézciikler: Isitme kayb, aile egitimi, eylem arastirmasi, erken miidahale, aile-egitimci isbirligi.

Onerilen Atif Sekli

Turan, Z., Koca, A., & Uzuner, Y. (2019). Isitme kayipli cocugu olan bir annenin aile egitimi siirecinin
incelenmesi. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, 20(1), 93-117. doi:
10.21565/0zelegitimdergisi.417177

*Bu makale Dog. Dr. Zerrin Turan danismanliginda Asli Koca’nin tamamladigr yiiksek lisans tezinden iiretilmistir ve 26. Ulusal
Ozel Egitim Kongresinde sozlii bildiri olarak sunulmustur.

**Sorumlu Yazar: Dog. Dr., E-posta: zturan@anadolu.edu.tr, https://orcid.org/0000-0002-3956-9320

**(Ogretmen, E-posta: asli_koca@anadolu.edu.tr, hitps://orcid.org/0000-0001-8739-8709

“***Prof. Dr., E-posta: yuzuner@anadolu.edu.tr, https://orcid.org/0000-0001-6477-2593

OZEL EGITIM DERGISI


https://orcid.org/0000-0002-3956-9320
https://orcid.org/0000-0001-8739-8709
https://orcid.org/0000-0001-6477-2593
https://orcid.org/0000-0002-3956-9320
https://orcid.org/0000-0001-8739-8709
https://orcid.org/0000-0001-6477-2593

94 ZERRIN TURAN-ASLI KOCA-YILDIZ UZUNER

Isiten bireyler, bebeklik ve erken ¢ocukluk doéneminde yakin gevrelerindeki yetiskinlerle etkilesimde
bulunarak dil ve iletisim becerilerinin gelisimini destekleyecek isitsel girdilere ulagsmaktadirlar. Bu etkilesimler
yoluyla igiten ve normal gelisim gosteren bir ¢ocugun dil gelisimi, ek bir destege ihtiyag duymadan dogal yollarla
gergeklesmektedir (Bates, 1976). Ancak isitme kayipli gocuklar, bu etkilesimler sirasinda yer alan isitsel girdileri
algilamakta giicliik yasamakta dolayisiyla dil ediniminde gesitli sorunlarla karsilasmaktadirlar (Barmak, 2010;
Belgin, 2011).

[sitme kaybimin dil gelisiminde yarattig1 olumsuz etkileri en aza indirmek i¢in isitme kayipli cocuklarmn
gelisiminde erken miidahalenin son derece 6nemli oldugu kabul edilmektedir (Clark, 2007; Moeller, Carr, Seaver,
Stredler-Brown ve Holzinger, 2013). Erken miidahale, 0-3 yas donemindeki 6zel gereksinimli gocuklara sunulan
ozel egitim ve diger destek hizmetlerini kapsamaktadir. Bu hizmetlerin islerliginin saglanabilmesi i¢in, egitimciler
ve 0zel gereksinimli ¢ocuklarin anne-babalarinm is birligi i¢inde ¢alismas1 gerekmektedir (Howard, Williams ve
Lepper, 2011). Bu baglamda isitme kayipli g¢ocuklarin isitme kaybinin 6. aya kadar tanilanmasi, ardindan
cihazlandirilmasi, cihazlanma ile birlikte aile merkezli egitim programlarinda egitimine baglanarak hem ailenin
hem de ¢ocugun desteklenmesi amaglanmaktadir (Moeller ve dig., 2013). Aile ile egitimcinin ortak ¢aligmasinin
hedeflendigi aile merkezli yaklagimlarin temelinde, ailenin bilgisi, deneyimi ve kiiltiirel tercihlerinin ¢ocugun
gelisimine 6nemli katkiy1 yapacagi fikri yer almaktadir (Brown ve Remine, 2008). Bu anlamda egitimci; egitimleri
planlarken aile yapisini ve 6zelliklerini temel almali, ailenin 6zellikle giiglii yonlerini destekleyerek hem aileye
hem de ¢ocuga katki saglamalidur.

Ulkemizde de isitme kaybmnin erken dénemde tanilanmasina yonelik olarak yenidogan isitme tarama
programi 2005 yilindan itibaren uygulanmaya baslanmistir. Bu programla birlikte son yillarda isitme kaybi tani
yasinin 3-4 aya inmesine kargin cihazlanma ve egitime baglama yasi heniiz istenen diizeye ¢gekilememistir. Erken
tanilanmaya ragmen Ozellikle egitime baglama yasinda gozlenen gecikmede biirokratik islemlerin yani sira bu
kadar kiiciik ¢ocuklarla ¢aligma becerisine sahip egitimci sayisinin azligmin da etken oldugu ileri siiriilmektedir
(Altinyay ve Ertiirk, 2015).

Tan1 ve cihazlandirmadan sonra ailelerle caligmaya baslamanin ¢cocugun dil gelisimi agisindan 6nemli
etkileri bulunmaktadir. Ailelerin igsitme kayb1 konusundaki bilgi eksiklikleri onlarm, ¢ocuklarina karsi duyarl ve
yanitlayic1 yaklagma gibi ebeveynlik davranislar: iizerinde olumsuz etkiler yaratabilmekte, bunun sonucunda da
ebeveynlerin isitme kayipli cocuklariyla kuracaklar1 dogal etkilesimleri bozulabilmektedir (Clark, 2007). Oysa
isitme kayipli ¢ocuklara igiten yasitlari ile ayn1 dil firsatlar1 saglandiginda gecikmeli de olsa dili, isiten yasitlari
gibi gelistirebilmektedirler (Brown ve Nott, 2005; Clark, 2007; Turan, 2010). Bu nedenle isitme kayipli ¢ocuklarin
aileleriyle calisan egitimcilerin, egitimler siiresince ¢ocuklarin dil gelisimini destekleyen etkilesim stratejilerini
aile ile paylagmalar1 ve ailelerin bu stratejileri giinlilk yasamda kullanabilir hale gelmelerine yardimei olmalari
onerilmektedir (Brown ve Nott, 2005; Moeller ve dig., 2013; Turan, 2010, 2014). Bu anlamda isitme kayipl
cocuklarla siirdiiriilen isitsel-sozel yaklasima dayali aile merkezli egitimlerin amaglar1 asagidaki bolimde
acgiklanmaktadir.

Aileyi Bilgilendirme

Ailelerin bircogu isitme kaybu ile ilk kez cocuklarma tan1 konduktan sonra karsilasmaktadir. Ozellikle
isitme kaybinin tanilanmasinin hemen ardindan ailelere ¢ocuklarmin isitme kaybi ile ilgili aciklayict bir
bilgilendirme yapilmasi ve isitme kaybinin ¢ocugun hayati iizerinde yaratabilecegi etkilerin anlatilmasi, isitme
cihazlar1 hakkinda bilgi saglanmasi 6nemlidir. (Cole ve Flexer, 2007, Estabrooks, 2006; Moeller ve dig., 2013).
Clark (2007) ailelere isitme kaybi, cihaz kullanimi, ¢ocugun dil ve genel gelisimine dair bilgi verilmesinin, ailenin
gocugun gelisimine iligkin gergekgi beklentiler olusturmasina yardimei oldugunu ifade etmektedir.

Cocugun Aile I¢indeki Yeri ve Davrams Egitimi

Aileler cocuklarmin igitme kayipli oldugunu O&grendikten sonra g¢ocugun aile igindeki Onemi
degisebilmektedir. Isitme kayipli cocuk ailede her seyin &niine gecerek yasamin merkezi haline gelebilmekte,
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bunun sonucu olarak da ciddi davranis sorunlar1 ortaya ¢ikabilmektedir (Brown ve Nott, 2005; Clark, 2007;
Moeller ve dig., 2013). Davranis sorunlari gocugun her alanda gelisimini olumsuz yonde etkilerken, dil edinimini
de sekteye ugratacak bigimde siirekli cihaz kullaniminda ve iletisim davraniglarinda problemlere neden olmaktadir.
Bu nedenle ¢ocugun isitme kaybina ek bir sorunu bulunmuyorsa, aileye ¢ocuklarinin normal isiten ¢ocuklarla ayni
ihtiyaglarinin oldugu anlatilmali, bu bilgi 1518inda ailelerin, ¢ocugun mantik dis1 isteklerine karsi durarak
¢ocuklarindan yasina uygun davraniglar gelistirmesine destek olmalari saglanmalidir (Estabrooks, 2006; Turan,
2010).

Cocugun Dinleme Becerilerini Gelistirme

Clark (2007), ¢ocugun isitme yoluyla konusmayi 6grenebilmesi igin 6ncelikle sesin ne oldugunu ve bir
anlam ifade ettigini fark etmesi gerektigini belirtmektedir. Yetiskinler duyduklar: sesleri dnceden edindikleri
tecriibeler ve dil yasantilar1 sayesinde anlamlandirmaktadir. Ancak bu durum isitme kayipli ¢ocuklar i¢in ayni
sekilde gerceklesmemektedir (Bates, 1976; Bloom, 2000). Cocuklarin duyduklar: sesleri anlayabilmeleri igin
tecriibe edinmeleri ve bu tecriibeleri kazanmalar1 i¢in de yetigkinlerin isitme kayipli ¢ocuklara dinlemeyi
gelistirecek ortamlar hazirlamalar1 gerekmektedir. Aile egitimlerinde dinleme ¢aligmalarina yer vermek, ¢ocugun
dinleme becerilerini gelistirmesinin yani swra ailenin bu c¢aligmalar1 evde nasil yapacagini Ogrenmesini
saglamaktadir (Brown ve Nott, 2005; Clark, 2007).

Ailelere Dil Gelisimini Destekleyen ve Zenginlestiren Firsatlar1 Tanima Konusunda Rehberlik Etme

Cocugunun isitme kayipli oldugunu &grenen birgok anne-baba cocuklariyla nasil iletisim kuracaklari
konusunda farkli diisiinceler gelistirebilmektedirler. Bunun sonucunda aileler ¢ocuklartyla konusarak iletisim
kurmaktan ziyade ¢ocuklarina kelimeleri ve ciimleleri 6gretme yoluna gidebilmektedir. Bu durum isitme kayipl
cocugun dil edinimini engelleyebilmektedir (Brown ve Nott, 2005; Clark, 2007).

Isitme kayipl1 cocuklarm isiten cocuklarla ayn1 yollardan gecerek dili edindikleri, ancak dil edinimlerinin
normal isiten ¢ocuklara gore daha yavas gerceklesecegi goriisiinden yola ¢ikarak aile egitimi siiresince egitimcinin,
cocukla dogal bir etkilesim ve cocugun dil seviyesine uygun bir konusma sekliyle iletisim kurmasi, bu sayede
aileye model olmasi, 6nerilmektedir. Egitimci ayni zamanda etkilesim sirasinda ortaya ¢ikan dil edinimi firsatlarini
da ailenin dikkatini gekerek agiklamalidir. Bu yolla ¢ocugun dil gelisimi giinliik yasamin biitiin alanlarinda
desteklenebilmektedir (Brown ve Remnie, 2008; Clark, 2007; Estabrooks, 2006; Moeller ve dig., 2013)

Ailedeki Yetigkinlerin Oyun Becerilerini Gelistirme

Cocugun erken ¢ocukluk déneminde birgok beceriyi kazanmasini saglamanin bir yolu onunla oyun
oynamaktir. Cocuklar igsel bir giidii ile oyun oynarlar ve bu, onlara birinci elden deneyimler kazandirir. Cocuklar
oyun sirasinda ortak ilgi kurar ve bu ilgiyi siirdiiriirler. Cocuklar1 6grenmeye sevk eden, onlara 6grenme istegini
kazandiran motivasyon, oyunun icinde en yiiksek diizeydedir (Tiifekgioglu, 2013). Isitme kaybinn varlig1 ailelerin
¢ocuklartyla kuracaklari oyunun seklini ve igerigini de degistirebilmektedir. Cocugunun isitme kayipli oldugunu
6grenen aileler ¢ocuklariyla oyun oynamak yerine birgok seyi dgretme ¢abasi icine girebilmektedir. Isitme kayipl
¢ocuklarm oyun desteginden yararlanabilmeleri igin aile egitimlerinde egitimcilerin farkli oyun tiirleri planlayarak
aileye oyun oynama firsatlari saglamalar1 gerekmektedir. Aile egitimlerinde egitimcinin aileye oyun oynama
olanagi saglamasi aileyi oyun oynamaya tesvik etmektedir. Boylece aileler ¢ocuklariyla daha fazla oynayarak daha
¢ok anlamli etkilesim olusturma firsat1 yaratabilmektedirler (Clark, 2007; Cole ve Flexer, 2007).

Giinliik Rutinlerdeki Dil Ogrenme Firsatlarim Tamma ve Kullanma

Giinliik rutinlerin, ¢ocugun aile yasantisi icinde 6grenmeyi saglayan en onemli etkinlikler olduguna
dikkat ¢eken Dunst ve digerleri (2001), bu rutinlerin aile rutinleri (birlikte yemek hazirlama, aligverise gitme, film
izleme, vb.), ¢ocugun bakim rutinleri (beslenme, banyo yaptirma, uykuya hazirlik, vb.), sosyallesme aktiviteleri
(arkadaslar ve genis aile iiyeleriyle bir araya gelme, aile disindaki insanlarla birlikte etkinliklere katilma), aile
ritiielleri ve kutlamalar1 (bayramlar, yilbasilar, evlilik torenleri, vb.), fiziksel oyunlar (kosma-kovalama, saklambag
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vb.), okuma yazma aktiviteleri (beraber kitap okuma, karalama yapma vb.) ve oyun (evcilik, okulculuk gibi hayali
oyunlar, yapi-insa, dizme-devirme vb.) gibi aktiviteler oldugunu belirtmektedir. Bu zaman dilimlerinde kurulan
etkilesimler hem 6grenme igin gereken baglami, hem de 6grenmeyi pekistiren tekrarlari saglamaktadir. Bu
anlamda giinliik rutinler dil edinimi i¢in egsiz firsatlar saglayan etkinliklerdir (Brown ve Nott, 2005; Moeller ve
dig., 2013).

Yukarida siralanan amaglar1 gergeklestirmeye yonelik olarak diizenlenen aile egitimi programlariyla ilgili
yapilan g¢aligmalar, erken dénemde baslanan aile egitimi ¢aligmalarmin hem g¢ocugun dil gelisimine hem de
etkilesim becerilerini gelistirme yoniinde aileye olumlu katkilari oldugunu ortaya koymaktadir. Ornegin Moeller
(2000) isitme kayipli ¢ocuklarin erken miidahaleye basladiklari yas ile bes yasindaki dil becerileri arasindaki
iliskiyi inceledigi caligmasinda egitime erken baslayan ve uzun siire devam eden ¢ocuklarin daha kisa siire egitim
destegi alan ¢ocuklara gore dil testlerinde aldiklar1 puanlarin daha yiiksek oldugu bildirmistir. Egitime ilk 11 ay
igerisinde baslayan ¢ocuklarin dil testi puanlari egitimi geg almaya baglayan ¢ocuklara gore daha yiiksektir. Ayrica
egitime yiiksek diizeyde aile katilimi ile ¢ocuklarin dil gelisimleri arasinda da pozitif bir iliski bulunmaktadir.
Benzer sekilde Stika ve digerleri (2015) de yeni dogan isitme taramasiyla tanilanan ve ortalama bes aylikken
cihazlandirilan ¢ocuklarm, yaslar1 12- 18 ay aralifma geldiginde dil gelisim seviyelerinin normal degerlere
ulastigini bulmuslardir. Bu arastirma sonuglarina dayanilarak, erken tanilanan, tanmm hemen ardindan
cihazlandirilan ve egitimine baglanan isitme kayipli ¢cocuklarin dil gelisimi, sosyal-duygusal gelisim ve davranigsal
becerilerde yaslarina uygun bir gelisim gosterebilecekleri belirtilmistir (Moller, 2000; Stika ve dig., 2015;
Yoshinago-itano, 1998). Arastirma bulgular1 6zellikle annenin 6z yeterliliginin sonuglar1 olumlu yonde
etkiledigini gostermektedir (DesJardin, 2003).

Diger yandan aile merkezli, etkilesim temelli isitsel-sozel egitim programlarina devam eden anne-
babalarda ortaya ¢ikan degisimleri inceleyen ¢alismalar da bu programalara devam eden anne-babalarimn etkilegim
becerilerinin olumlu yonde degistigini, ¢ocuklarmin iletisim girisimlerine daha duyarli davrandiklarini, uygun
olmayan iletisim davraniglarinin da azaldigimi ortaya koymaktadir (Mustul-Ertiirk, Turan ve Uzuner, 2016;
Reichmuth, Embacher, Matulat, am Zehnhoff-Dinnesen ve Glanemann, 2013).

Ulkemizde isitme kayipli gocuklarm aileleri ile yapilan arastirmalar incelendiginde ise ¢alismalarin sinirlt
sayida oldugu, genellikle de aile beklentileri ve gereksinimleri iizerine yogunlastigi gériilmektedir. Ornegin
Gokcan (1987), aile egitiminin isitme kayipli ¢ocugu olan ailelerin beklentileri iizerine etkisini inceledigi
calismasinda ailelerin, aile egitimi Oncesinde ve sonrasindaki beklentilerini degerlendirmistir. Arastirmanin
katilimeilar1 bir {iniversite biinyesinde aile egitimi almis olan 32 anne ve 32 babadir. Arastirmanin sonucunda
ailelerin, ¢ocugun gelisimine iliskin beklentilerinin aile egitimi sonrasinda daha olumlu yonde degistigi
bulunmustur. Benzer bicimde Ak¢amete ve Kargin (1996), isitme kayipli ¢cocugu olan annelerin gereksinimlerini
ve bu gereksinimlere etki eden faktorleri belirlemek iizere bir aragtirma yiiriitmiislerdir. Bu ¢aligma sonucunda
isitme kayipli ¢ocugu olan annelerin en ¢ok bilgi gereksinimlerinin oldugu bulunmustur. Ayrica annelerin
¢ocuklarma yeni bir beceri kazandirma, gocukla iletisim kurabilme, ¢ocugun davranislarini kontrol etme ve
¢ocugun engeli hakkinda bilgi edinme gereksinimlerinin oldugu belirtilmistir.

Bu ¢alismalarm yani sira bir iiniversite biinyesinde 6zel egitim hizmeti veren bir birimde egitim alan 0-3
yas araligindaki alt1 isitme kayipli ¢ocuk ve annesinin gelisiminin izlendigi bir bagka caligmada (Akcamete ve
Kargm, 1997) annelerin, erken egitim programindan bilgi edinme konusunda yarar sagladiklar1 ve programa
devam eden ¢ocuklarin da sozel iletigsim becerilerinin gelistigi ortaya konmustur. Kirsal bolgede yasayan isitme
engelli ¢ocuklara yonelik olarak gelistirilen bireysellestirilmig aile egitimi programinin etkililigini inceleyen diger
bir ¢alisma (Kargin, 2001) ise gelistirilen erken egitim programinin hem ¢ocuklarm sozel iletisim becerilerinin
gelismesinde hem de anne- babalarm bilgi diizeylerinde etkili oldugunu gostermistir.

Daha yakin tarihli ¢alismalarin ise aile egitimi icerigi ve aile egitimi baglaminda anne-gocuk etkilesimi
iizerinde durduklar1 goriilmektedir (Mustul-Ertirk ve dig., 2016; Turan, 2010). Nitel yontemle yapilan bu
caligmalar aile egitimi siirecinin farkli yonlerini derinlemesine incelemislerdir. Turan (2010) vaka ¢aligmasi olarak
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desenledigi ¢alismasinda igitme kayipli bir ¢ocuk ve ailesiyle siirdiiriilen aile egitimlerinin oturum amaglarini ve
bu amaglarin nasil gerceklestigini analiz etmistir. Arastirma sonuglart aile egitimi amaglarinin; anne-gocuk
etkilesimi, annenin oyun becerilerini gelistirebilme, ¢ocugun dinleme becerilerini gelistirebilme ve ¢ocugun
disiplini konular iizerine yogunlastigin1 gostermistir. Mustul-Ertiirk ve digerleri (2016) de ¢ok ileri derecede
isitme kayipli cocugu olan bir annenin etkilesim davraniglarini aile egitimi baglaminda incelemislerdir. Eylem
arastirmasi olarak desenlenen ¢aligmanin sonuglari, aile egitimi uygulamalarinin annenin etkilesim davraniglarinda
olumlu yonde degisimler yarattigini, annenin etkilesimi etkileyen olumsuz davraniglarinin azalirken, etkilesimi
destekleyen davranislarinin arttigini gostermistir.

Gorildugi gibi isitme kayipli ¢ocuklar ve aileleriyle siirdiiriilen ¢alismalar ulusal alanyazinda sinirlt
sayida olup, bu calismalarda da genel olarak egitim programlarinin etkililigi, ¢cocuklarin dil gelisimi ve ailelerde
ortaya ¢ikan degisimler incelenmektedir. Bununla birlikte alandaki egitim uygulamalarini ve siireglerini inceleyen
¢alisma sayisi ¢ok azdir. Aile egitimi siirecinin igerigini, ailenin nasil desteklendigini, 6gretmenin siiregteki roliinii
uygulama Ornekleriyle beraber incelemek, kuramsal bilgilerin uygulamada nasil kullanildiginin anlagilmasi ve
uygulama kalitesinin iyilestirilmesi acisindan dnemlidir. Bu nedenle bu ¢alismada, erken dénemde tanilanan ve
egitimine baglanan bir bebek ve annesi ile siirdiiriilen, dogal etkilesim temelli isitsel-sozel yontemin ilkelerini
benimseyen aile merkezli bir egitim yaklasiminin uygulama siirecini incelemek amaglanmistir. Bu siirecin ve
stirecte ortaya c¢ikan problemlerin incelenmesinin iilkemizde giderek daha kiigiik yasta isitme kayipli cocuklarla
caligmaya baslayan egitimci ve arastirmacilara, uygulamaya iliskin derinlemesine bilgi saglayacagi
diistiniilmektedir. Calismanin amaci dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

Aile egitimi uygulama siireci nasil ger¢eklegmistir?

Egitimci, annenin gelisimini desteklemek i¢in neler yapmistir?
Aile egitimi siirecinde annede hangi degisimler gerceklesmistir?
Aile egitimi siirecinde egitimcide hangi degisimler gergeklesmistir?
Katilimcilarin egitime iligkin diigiinceleri nelerdir?

Yontem

Calisma, eylem arastirmasi olarak desenlenmistir. Eylem arastirmasi, arastirma ve uygulamay1 bir araya
getiren ve arastirma sonuglarmin uygulamaya aktarilmasini kolaylastiran bir arastirma yaklasimidir. Bu tip
aragtirmalarda, uygulamada ortaya c¢ikan sorunlarin anlasilmasi ve ¢o6ziilmesini saglayabilmek amaciyla
uygulamacilarin tek baslarina veya bir arastirmaci ile isbirligi yaptigi uygulama siireci incelenmektedir (Yildirim
ve Simsek, 2013). Bu calismada da isitme kayipli bir ¢ocuk ve annesi ile siirdiiriilen egitimlerin isleyisi, siiregte
ortaya ¢ikan sorunlar ve katilimcilarda ortaya ¢ikan degisimlerin incelenmesi hedeflendigi igin eylem aragtirmasi,
arastirma amaglarma uygun bir desen olarak goriilmiistiir.

Calismanin Katihhmcilari

Aragtirmanin katilimcilari, isitme kayipli bir kiz ¢ocugu olan anne ile arastirmay: siirdiiren egitimci/
arastirmacidir.

Katihmer anne. Anne 42 yasinda ilkokul mezunu bir ev hanimidir. Ailede ¢ocugun bakimi ve egitimi
annenin sorumlulugundadir. Ailede ayrica 20 ve sekiz yaslarinda normal isiten iki erkek ¢ocugu da bulunmaktadir.
Verilerin toplanmasi asamasinda aile egitimlerinin tiimiine yalnizca anne katilmistir. Katilimer annenin kizi E.
calismanin bagladig tarihte 14 ayliktir. E. nin igitme kayb1 orta dereceli olup duyu sinirsel tiptedir. Cocugun isitme
kayb1 tanisi sekiz aylikken kesinlesmis, 10 aylikken cihazlanmis, ¢esitli saglik sorunlar1 nedeniyle de egitimi 14
aylikken baslayabilmistir.

Arastrmanin  katilimcist anne ve kizi arastirma amaclart dogrultusunda secilmistir. Katilimeryt
belirlemek i¢in arastirmanin yapildigi merkezde aile egitimi programina devam eden, 12 aydan 6nce tanilanmus,
cihazlanmig ve daha 6nce herhangi bir egitim programina devam etmemis ¢cocuklar incelenmis, buna gore saptanan
16 aileye aragtirmaya katilmak isteyip istemedikleri sorulmustur. Ailelerin hepsi ¢aligmaya katilmak istemistir.

OZEL EGITIM DERGISI



98 ZERRIN TURAN-ASLI KOCA-YILDIZ UZUNER

Ancak 15 aile ¢esitli nedenlerle galigma dist kalmislardir. Dort anne-baba isitme kayipli olup isaretle iletisim
kurmaktadirlar. Bu ailelerle ¢evirmen yolu ile anlagsmakta da sorunlar yasandigi ic¢in arastirmaya dahil
edilememislerdir. Bir aile bagka bir egitim programina katilmigtir. Bes aile sehir disindan geldikleri i¢in programa
diizenli devam etmemislerdir. Iki ¢ocugun ise isitme kaybina ek problemleri oldugu saptandig1 icin arastirma
kapsami disinda kalmiglardir. Kalan iki aileden biri de kendi iginde problemler yasamakta oldugu igin arastirma
verileri diizenli toplanamamistir. Bu nedenle en uygun aday olan katilimei anne ile ¢aligilmaya karar verilmistir.

Egitimci. Egitimci, Isitme Engelliler Ogretmenligi Lisans Programi mezunu olup arastirmanin yapildig:
tarihte 13 yildir okul oncesi yastaki igsitme kayipli ¢ocuklarla ¢alisan, dolayisiyla deneyimli sayilabilecek bir
ogretmendir. Sinif Ggretmenliginin yani sira son bes yildir isitme kayipli ¢ocugu olan ailelerle aile egitimi
¢aligsmalarimi da siirdiirmektedir.  Arastirmanin ikinci yazari da olan egitimci giderek daha kiigiik yasta
¢ocuklarla ¢alismaya baglamig ve bu alanda kendini gelistirmek amaciyla bu ¢alismaya katilmistir.

Arastirma Ortamm

Bu calisma Anadolu Universitesi biinyesinde faaliyet gosteren Isitme Engelli Cocuklar Egitim ve
Arastirma Merkez’inde (ICEM) gergeklestirilmistir. Merkezde isitme kayipl1 cocuklar ve ailelerine odyoloji, aile
egitimi, okul dncesi ve ilkogretim diizeyinde egitim hizmetleri sunulmaktadir. Merkezin egitim yontemi isitsel-
sozeldir. Egitim uygulamalarina ek olarak isitme kayipl ¢ocuklarin egitimi alaninda cesitli aragtirma faaliyetleri
de merkezde yiiriitilmektedir.

Arastirma Siireci

Uygulama dongiisii. Arastirma verilerini toplamak amaciyla 10 oturum aile egitimi uygulamasi
yapilmustir. Egitimci iki haftada bir aile egitimlerini gergeklestirmistir. Oturumlarmn siiresi 45 ile 60 dakika
arasindadir. Her egitimin video kaydi alinmistir. Egitimci, egitim sonrasi video kayitlari izleyerek 6zet dokiimlerini
yapmistir. Video kayitlar1 daha sonra caligmanin diger yazarlar ile birlikte izlenerek egitimde ortaya cikan
sorunlar saptanmis, bunlari ¢6zmeye yonelik oOneriler gelistirilmis ve bir sonraki aile egitiminin plani
olusturulmustur. Bu plana dayanarak egitimci bir sonraki aile egitiminin amaglarini, bu amaglara hizmet edecek
etkinlikleri ve etkinlikleri uygulayabilecegi malzemeleri hazirlamistir.

Veri Toplama Teknikleri

Veri kaynaklar1 Tablo 1’de verilmektedir.

Tablo 1

Veri Toplama Tablosu
Verileri Toplama Teknikleri Toplanan Veri Miktari
Aile egitimi video kayitlari 10 saat
Anne ile yapilan iki goriismenin video kaydi 20 dakika
Egitim degerlendirme toplantisinin ses kayd1 11 saat
Gegerlik-giivenirlik toplantisinin ses kaydi 9 saat
Egitim plant 10 adet
Aragtirmaci giinliikleri 20 sayfa
Annenin mektubu 2 sayfa

Verilerin Analizi

Bu aragtirmanin verileri, timevarim yoluyla analiz edilmistir. Tiimevarimsal analiz, bir alan1 veya bir
grup veriyi inceleyerek gruplar i¢inde gozlemlenen verileri diizenleme ya da bir diizen olusturmaya ¢aba sarf
etmektir (Creswell, 2005).
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Gegerlik ve Giivenirlik

Bu ¢alismada verilerin gegerlik ve giivenirliginin saglanmasi igin farkli kaynaklardan veri toplayarak veri
gesitlemesi (liggenleme) saglanmasmin yani sira nitel aragtirmalar ve isitme kayipli ¢ocuklarin egitimi alaninda
deneyimli bir akademisyen ile gecerlik-giivenirlik komitesi olusturulmustur. Gegerlik-giivenirlik komitesi
videolar1 birlikte izleyerek video dokiimlerini incelemis, dokiimlerden olusturulan kod ve temalara gegerlik ve
giivenirlik onay1 vermistir. Arastirmacilar arasi giivenirlik katsayisi .90 olarak bulunmustur.

Bulgular

Egitimlerin videoteyp kayitlari, egitim planlari, giinliikler ve degerlendirme toplantilarinin ses kayitlar
yoluyla elde edilen verilerin dokiimii ve incelenmesi sonucu bes tema ve 11 alt temaya ulasilmistir. Aile egitimi
uygulama siireci, annenin gocuguyla etkilesiminde goézlenen sorunlar ve verilen Oneriler, annede goézlenen
degisimler, egitimcide gbzlenen sorunlar ve gozlenen degisimler, katilimcilarin egitim siirecine iliskin diistinceleri
temalar1 olusturmaktadir. Tablo 2’de tema ve alt temalar sunulmaktadir.

Tablo 2
Tema ve Alt Temalar

Temalar Alt Temalar
Egitime hazirlik

Aiile egitimi uygulama dongiisii Uygulama
Degerlendirme

Cocugun dil ve dinleme becerile.:r.ini. gelistirme
Annenin ¢ocuguyla etkilesiminde gdzlenen sorunlar CociiTz?yﬁr?i\;?;rfaegézggleﬁ
Annede gozlenen gelismeler Cocukla oyun oynama stratejileri
Egitimcide gbzlenen sorunlar ve degisimler Egitim akisini diizenleme

Annenin egitime katkisini arttirmak
Katilimeilarin egitim siireci hakkindaki diisiinceler Annenin goriisleri
Egitimcinin goriisleri

Aile Egitimi Uygulama Dongiisii

Aragtirma siiresince egitim planlari, egitim oturumlarinin video kayitlari, degerlendirme toplantilari ses
kayitlari, aragtirmact giinliikleri incelendiginde aile egitimi uygulama akisinda egitime hazirlik, egitimi uygulama
ve egitimi degerlendirme olmak iizere ii¢ alt tema elde edilmistir.

Egitime hazirhk. Egitimci egitime hazirlik agamasinda 6nce her egitimin amagclarin1 saptamakta, daha
sonra da bu amaglar1 gerceklestirmek {izere etkinlikler planlayarak egitim materyallerini hazirlamaktadir. Aile
egitim planlar incelendiginde her egitim oturumunda ¢ocuk ve anneye iliskin genel amagclarin oldugu, egitim
materyalinin bu amaglara uygun bigimde hazirlandig1 goriilmektedir.

Ornegin 2. aile egitiminde diger iki oyunun yani sira siirpriz kutular oyunu (dért farkli kutuda bebek, cay
takimlari, oyuncak makyaj malzemeleri, ¢iftlik hayvanlar1 ) planlanmis, bu oyun sirasinda gerceklestirilmesi
hedeflenen amaglar belirlenmistir. Buna goére ¢ocugun oyuncaklari amacina uygun kullanmasi, ses taklitlerini
yetiskinden sonra tekrar etmesi, konusan kisiyle gbz temasi kurmasi, oyunlarda ve etkilesimde sira almasi
hedeflenmektedir. Annenin ise oyunlara katilmasi, ¢ocugun ilgisini takip etmesi, dogal normal bir tonda
konusmasi, oyunlar sirasinda yapilanlarla ilgili konusarak ¢ocuga anlamli dil girdisi saglamasi beklenmektedir (2.
Egitim plani).

Egitimin uygulanmasi. Egitim planlarina gbre uygulanan egitimlerin oturum siireleri 45-65 dakika
arasinda degismektedir. Egitim video kayitlar1 incelendiginde tiim aile egitimi uygulamalarinda ayni
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diizenlemenin yer aldigi goriilmektedir. Buna gore her egitimin baslangicinda 5-10 dakika siireyle egitimci,
anneden ¢cocugun evde isitme cihazini kullanma siiresi, seslere tepkisi, sdyledigi sozciikler/ciimleler veya ¢ikardigi
sesler, evde oynadiklar1 oyunlar ve 6nceki egitimden bugiine kadar ¢ocukta gozlenen degisimler hakkinda bilgi
almakta ve bu bilgileri kaydetmektedir. Bilgi alma tamamlandiktan sonra 10 dakika kadar siireyle anne ile gocugun
oyun oynadigi bir bolim yer almaktadir. Bu boliimde bazen annenin evden getirdigi oyuncaklarla bazen de
egitimcinin hazirladigi oyuncaklarla oyun kurularak oynanmaktadir. Oyunun sonunda egitimci, anne-gocuk
oyununa iliskin gdzlemlerini anneyle paylagmaktadir. Bu gozlemler sirasinda egitimci annenin gocukla olan
etkilesimindeki olumlu ve giiglendirilmesi gereken yonleri saptayarak anne ile bu goézlemlerini paylasmakta ve
etkilesimi gelistirmek tizere 6nerilerde bulunmaktadir. Daha sonra egitimci, ¢ocuk ve anne birlikte baska bir veya
daha ¢ok oyun oynamakta, bu oyunlar sirasinda da egitimci gocugun dil ve dinleme becerilerini gelistirebilmek
i¢in kullanilan tekniklerin uygulanmasinda anneye model olarak agiklamalarda bulunmaktadir. Bu agsama yaklasik
10-15 dakika siirmektedir.

Son etkinlik olarak egitimci, anne ve ¢ocuk birlikte dinleme oyunu oynamakta, bu oyunlar sirasinda da
cocugun dinleme becerilerini gelistirmek i¢in evde yapabilecekleri oyunlar hakkinda konusmaktadirlar. Egitimi
sonlandirmadan dnce egitimci, oturumun temel amaglarini ve oOnerilerini 6zetlemektedir. Annenin konusmak
istedigi konular konusularak da oturum sonlandirilmaktadir.

Egitimcinin her oyuna baglamadan 6nce oyunlarin amacini ve oynama seklini anneye acikladigi, bdylece
annenin oyun hakkinda bilgi edinmesini sagladig1 goriilmektedir. Ayrica egitimcinin annenin ihtiyaglaria yénelik
oyunlar planladigi (6rnegin giinliik rutinlerin paylasilacagi camasir yikama ve asma oyunu) ve egitim sonunda da
egitimdeki etkinlikler ve oneriler ile ilgili agiklamalar yaptig1 g6zlenmektedir.

Egitimin degerlendirilmesi. Cocugun egitim dosyasi incelendiginde egitimcinin her aile egitimi
sonrasinda annede gézlenen sorunlar1 ve bunlara bagli olarak gelistirilmesi gereken yonleri belirledigi, annenin ve
¢ocugun oyun davraniglarini ayri ayri degerlendiren bir rapor hazirladigi, her egitim sonunda da gelecek aile
egitiminin amaglarmi ve oyunlarini planladigi gézlenmektedir.

Egitim planlari, egitimci giinliikleri, egitim kayitlar1 ve degerlendirme toplantilar1 dokiimlerinden elde
edilen veriler egitimcinin annede gelisimi desteklemek i¢in plan olustururken egitim sirasindaki gézlemlerini ve
egitim degerlendirme toplantisi sirasinda verilen 6nerileri goz oniine aldigini gostermektedir.

Ornegin altinci egitimin video kayitlarinda annenin gocugun dil seviyesine uygun sorular sordugu ve yanit
vermesi i¢in bekledigi, dinleme oyunu sirasinda sarkilar baslamadan 6nce “dinle” diyerek sese dikkat ¢ektigi, oyun
baslangiglarinda cocugun dikkatini oyuna ¢ekmeyi basardigi, basit ¢ocuk sarkilar1 séyledigi gozlenmektedir.
Bununla birlikte annenin oyunda ¢ocugun ilgisini izleme ve egitim siiresince ortaya ¢ikan dogal dil firsatlarindan
yararlanma konularinda yetersiz kaldig1 goriilmektedir. Bunlara bagli olarak egitimci, oyunlarin sonunda anneye
onerilerde bulunmustur. Annenin oyun sirasinda ortaya ¢ikan dogal dil firsatlarindan yararlanmasini saglamak i¢in
yaptig1 isi sozel olarak ifade etmesinin ¢ocugun dil gelisimini nasil destekleyecegini agiklamaktadir.

Annenin Cocuguyla Etkilesiminde Gozlenen Sorunlar ve Verilen Oneriler

Video kayitlar1 ve degerlendirme dokiimleri incelendiginde annenin ¢ocuguyla etkilesiminde gelistirmesi
gereken yonler olarak ii¢ alt temanin One c¢iktigi goriilmektedir: cocugun dil ve dinleme becerilerinin
desteklenmesi, ¢ocugun davranig yonetimi, cocukla oyun oynama becerileri.

Cocugun dil ve dinleme becerilerini destekleme. ilk egitim oturumundan baslayarak annenin zaman
zaman c¢ocuga sozciikleri tekrarlatmaya calistifi, seslere dikkat ¢ekmedigi, soru sormadigi ve etkilesimler
siiresince dil girdisi saglama firsatlarin1 tanimadig1 gézlenmektedir. Ornegin oyuncaklarin seslerine dikkat cekerek
dinlemedigi, resimdeki nesnelerin sadece ismini sdyledigi, ses taklitleri yapmadigi, bir konu hakkinda konusurken
¢ocuga soru sormadigl farkli egitimlerde goriilmektedir. Bunlara bagli olarak egitimci asagidaki Onerilerde
bulunmus, egitim oturumlarinda da annenin bu 6nerileri uygulamasina olanak saglamaktadir:

e  Sik tekrarlanan seslere dikkat ¢gekmek ve ses taklitleri yapmak
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Basit ¢ocuk sarkilar1 soylemek

Oyun sirasinda “merhaba” “bay bay” gibi belirli konusma kaliplarini tekrarlayarak oyun oynamak
Cocugun ilgisini izlemek ve ilgisi dogrultusunda konusarak anlamli dil girdisi saglamak

Soylenen seyi ayn1 zamanda yapmak (Ornegin bebege su icirelim dediginde bebege su i¢irmek)
Giinliik rutinlerde ve oyun sirasinda gocugun dil gelisimini destekleyecek grenme firsatlarini tanimak
ve yararlanmak

Cocugun soylemek istedigi ancak ifade edemedigi sdzciikleri/ cimleleri sdylemek

e Hecelemeden kaginarak dogal ritimde konusmak

Cocugun davrams yonetimi. Cocugun davranis yonetimi annenin en ¢ok zorlandigi alanlardan birisi
olarak video kayitlarda gozlenmektedir. Biitiin egitimlerde degisen oranlarda annenin ¢ocugu kontrol etmekte
zorlandigi, gocugun sik sik egitim odasinda dolagmak istedigi, isteklerini yaptirmak igin cihazim ¢ikarttigi ve
zaman zaman agladig1 goriilmektedir. Bu nedenle her egitim oturumunda anne ile ¢ocugun davranis egitimi ve
cihazint devaml kullanmast igin 6nerilerde bulunulmaktadir. Egitimcinin bu anlamda anneye verdigi oneriler
asagidaki gibidir:

e  Giinliik bir rutin olusturmak
Kurallar koymak
Kurallar1 uygulamada evdeki yetiskinler ile fikir birligi i¢inde olmak
Evde ¢ocuga basit sorumluluklar vermek
Bunlara ek olarak verilen ve cocuklarda disiplini konu alan bilgilendirici kitaplardaki 6nerileri
uygulamak

Cocukla oyun oynama becerileri. Annenin ilk ii¢ egitim oturumunda ¢ocukla oynadigi oyunlar sirasinda
cocugun ilgisini izleyerek oyunu genisletmekte giiclik yasadigi, oyunlart gesitlendirmedigi, oyuncaklar1 dil
gelisimini destekleyecek sekilde kullanmakta zorluk cektigi goriilmektedir. Ozellikle ilk egitim oturumunda
annenin oyun oynamak yerine kullandigi resimlerle cocuga gelisim diizeyinin {izerindeki kelimeleri 6gretmeye
calistigr gozlenmektedir. Egitimci, annede gozlenen bu problemlere bagli olarak egitimlerde somut 6rnekler
vermis, kendisi ¢ocukla oyun oynayarak anneye model olmustur. Anneye oyun becerilerini gelistirmesi i¢in verilen
oneriler asagidaki gibi siralanmisgtir:

e Oyun sirasinda ¢ocugun ilgisini izlemek

e Oyuncaklarin dnce sesini dinlemek, oyun iginde sira alma diizeni olusturmak, oyuncaklar1 toplarken
oyuncaklara “bay bay” yapmak gibi her oyunda tekrarlanan rutinler olusturmak

e Hikaye kitaplarmi oyuncak kullanarak dramatize etmek

e  Agiri uyarilmayr 6nlemek ve cocugun odaklanmasini saglamak amaciyla oyuncaklari oyun esnasinda
sirayla ¢ikartmak

e  Su, kum, hamur gibi farkli malzemelerle oynamak

e Evde her giin diizenli bir oyun saati olusturmak

Annede Gozlenen Degisimler

Verilen o6nerilere bagl olarak 2. oturumdan baglamak {izere annenin, ¢ocuga anlamli dil girdisi saglama,
seslere dikkat ¢ekme, cihazi diizenli kullanma, disiplin saglama, ¢ocuga model olma, iletisim firsatlar1 tanima,
etkilesim stiresince farkli soru ¢esitlerini kullanma, ortak ilgi olusturma, ¢ocugun iletisim girigimlerini tanima,
¢ocuga iletisim ve oyun esnasinda sira almasi icin firsat tanima, sarki-tekerleme sdyleme, oyunlari ¢esitlendirme
ve gelistirme, ¢cocuga uygun etkinlik hazirlama becerilerini kullanmaya basladig1 gézlenmektedir.

Egitimcide Gozlenen Sorunlar ve Degisimler

Arastirma siireci boyunca annenin oldugu kadar egitimcinin de baz1 yonlerden desteklenmesi gerektigi
video kayitlarda gézlenmektedir. Kayitlar incelendiginde egitimciye degerlendirme toplantilar1 sirasinda verilen
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destek onerilerinin {i¢ tema altinda incelenebilecegi goriilmektedir. Bu temalar; egitimcinin ¢ocukla oyun oynama
stratejilerini gelistirmek, egitimin akisini diizenlemek ve annenin egitime katilimini arttirmak olarak belirlenmistir.

Egitimcinin cocukla oyun oynama stratejilerini gelistirmek. Egitimcinin ozellikle ilk egitim
oturumunda ¢ocugun yasinin iizerinde davrang beklentisi icinde oldugu gériilmektedir. Ornegin hikaye kitabma
bakarken gocuga gosterdigi davranislari tekrar etmesi igin 1srarct olmus, ¢ocugun ilgisini kontrol edememistir.
flerleyen egitimlerde ise gocugun gelisim diizeyine uygun etkinlik planlama ve siirdiirme, beklentilerini ¢ocugun
diizeyine gore belirleyememe gibi sorunlar gézlenmektedir. Bu sorunu ¢ézmek igin birinci yazar egitimciye,
oyunlar sirasinda ¢ocugun kendisinden beklenenleri gergeklestirmesi igin ¢ocuga daha uzun zaman taniyarak firsat
vermesini, ¢ocugun katilimini saglayamadigi zamanlarda israrct olmadan oyununa devam etmesini dnermistir.
flerleyen egitim oturumlarinda ise planlanan oyunlarda ¢ocuk ile oyunu ydénetmede karsilastig1 sorunlar nedeniyle
planlanan oyunlarm ¢ocugun bilissel gelisim seviyesine gore basitlestirilmesi, oyunun fazla yonlendirilmeden,
¢ocugun ilgisini yakalayarak gelistirilmesi ve zenginlestirilmesi yoniinde énerilerde bulunulmustur.

Egitimin akisim diizenlemek. Ozellikle ilk dort egitim oturumu kayitlarinda egitimcinin egitimin akigini
diizenlemekte sorun yasadigi, anne gocuk etkilesimi icin ¢ok kisa siire verdigi, anneyi yeterince gézlemedigi,
cocukla kendisinin uzun siirelerle oynadigi goriilmektedir. Degerlendirme toplantilarinda bu yonde verilen
geribildirimlere ragmen bu egilimin devam etmesi iizerine baska bir egitimcinin egitim videosu izlenerek 6rnek
gosterilmistir. Besinci egitimden sonra egitimcinin egitim akisini daha iyi diizenledigi, anne-cocuk etkilesimine
daha az miidahalede bulundugu gozlenmistir.

Annenin egitime katkisim arttirmak. Egitimcinin, ilk egitimlerde anneye egitime katilmasi igin
yeterince firsat vermedigi, annenin ¢ocuguyla olan etkilesiminde olumlu &zelliklere yeterince dikkat cekmedigi,
egitim amaglarmi bazen agiklamadigi video kayitlarda goriilmektedir. Degerlendirme toplantilarinda egitimcinin
dikkati bu konuya ¢ekilerek anneyi daha fazla egitime katilmasi yoniinde tesvik etmek icin kullanabilecegi degisik
teknikler drnek olarak verilmistir. Ornegin sekizinci egitimde annenin ¢ocugun dinleme becerilerinin gelismesini
saglamast icin destege ihtiya¢ duydugu goriilmektedir. Bununla birlikte egitimci anneye bu yonde herhangi bir
oneride bulunmamistir. Degerlendirme toplantisinda egitimcinin bu noktaya dikkati ¢ekilerek, gelecek egitimde,
kendisi oyun sirasinda ortaya ¢ikan dinleme firsatlarini taniyarak kullandiginda annenin dikkatini de bu firsatlara
yoneltmesi Onerilmistir. Ayrica egitimlerde dinleme rutinleri olusturarak once kendisinin, sonra annenin daha
sonra da gocugun sesleri dinleyerek taklit etmelerini saglamasi 6nerilmistir.

Egitimciye oturum uygulamalari sirasinda gozlenen sorunlarla iligkili olarak verilen Oneriler
dogrultusunda ikinci egitim oturumundan baglamak iizere oturum akisini diizenlemede, aileye 6nerilerde bulunma
ve cocukla oyun oynama becerilerinde degisimlerin ortaya c¢ikmaya basladigi gozlenmektedir. Buna gore
egitimlerde egitimcinin anneye model oldugu, anneye verdigi olumlu geri doniitlerde artis oldugu, oyun amaglarini
aciklamaya bagladigi, cocuga iliskin olarak ise cocuga cevap iiretebilmesi i¢in daha uzun siire tanimaya bagladig1,
gelisim seviyesine daha uygun oyunlar planladigi, annenin ¢ocuguyla etkilesimine daha uzun siire ayirdigi ve
gbzlem yapmaya basladig1 goriilmektedir.

Katihmeilarin Egitim Siirecine Iliskin Goriisleri

Annenin egitim siirecine iliskin goriisleri. Annenin aile egitimi programindan beklentilerini 6grenmek
ve 10 oturumluk uygulama sonunda aldig1 egitime dair diisiincelerini 6grenmek amaciyla yapilan goriismelerin
dokiimleri ve annenin egitimciye yazdigi mektup, annenin verilen egitime iliskin diisiincelerini ortaya
koymaktadir. Buna gore annenin egitime iligkin beklentileriyle katildig1 program arasinda énemli farklar oldugu
goriilmektedir. Anne “...aile egitimi deyince benim kafamda olusan olgu, birkac saatten olusan, anneyle babaya
isitme engelli ¢ocuklarin nasil &zelliklere sahip oldugunu belirten, onlara nasil davranilmasini anlatan, iste
gelecekte egitimlerine nasil bir yon verilecek bu tiir bir... nasil diyeyim, seminer gibi bilgilendirmek amagl bir
sey diislinmistiim... Sonra hani ilk gelip de oyun oynadigimizda sasirmistim.” sozleriyle bu farklilig1 ifade
etmektedir.
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Anne, aile egitimlerinde 6grendikleri sayesinde ¢ocugu ile isbirligi kurabildigini belirtmektedir. Anne bu
durumu “Obiir cocuklarimi ve E.’nin kendi yasitlarmm diisiiniiyorum, E. en azindan oturup oynayan bir ¢ocuk oldu.
Onunla oturup oynandig1 zaman sakin, kural koyuldugu zaman kurallara uyabilen, yon verildiginde o yone dogru
gidebilen bir ¢ocuk.” seklinde ifade etmektedir. Anne ayn1 zamanda oyuna iligskin bakis agisinin degistigini, daha
farkli bi¢imde oyun oynamaya basladigini, oyun kurma, oyunu genisletme, oyunu ilgi ¢ekici hale getirme
konularinda yarar sagladigini da anlatmaktadir. “...Oyun oynadigimizda, tabii ki ben bazi seyleri biliyor olmama
ragmen, dedigim gibi sunus tarzinin farkli olmasi... ona ilgi ¢ekecek seylerin farklilagmasi, yani burada oynarken
onun ilgisini ¢ekebilmek falan o tiir seylerde ben onlar1 da 6grendim.”

Bu goriisme verilerinden elde edilen diger bulgu, arastirma kapsaminda yer alan aile egitimi siirecinde
annenin kendini daha iyi hissetmeye basladigini ve giigliiklerle basa ¢ikabilme giiclinii kendinde gordiigiinii
gostermektedir. Anne “Egitimle her seyin asilabilecegine inaniyorum, o (egitim) ona yon verecek. Belki ileride
sey olmayacak, alim olmayacak ama biz birlikte bir seyler paylasacagiz, birlikte bir seyleri daha kolay
halledebilecegiz yani... evet tabi, ben korkmuyorum, simdi ben onunla birlikte olduktan sonra, ben ona yardimci
olduktan sonra biz onunla bir ¢ok seyi asabilecegimize inaniyorum” sézleriyle kendini bu anlamda ifade
etmektedir.

Egitimcinin egitim siireci hakkindaki goriisleri. Egitimci bu calismaya basladiginda isitme kayiplh
cocugu olan ailelerle yaklasik bes yildir aile egitimi yapmakta oldugunu, ancak 6zellikle 0-2 yas grubunda isitme
kayipli gocugu olan ailelerle ¢alisma deneyiminin yetersiz oldugunu giinliik kayitlarinda ifade etmektedir (Giinliik
1). Buna gére egitimci bu yas grubunda olan isitme kayipli ¢ocuklar i¢in hazirladigr oyunlar1 genisletmekte
giicliikler yasamakta, ailelerin egitim siirecine aktif katilimimi saglamakta zorlanmakta, aile egitimi hazirlig1 ve
aile egitimi degerlendirmesi yaparken zaman sikintis1 yagamaktadir. Egitimcinin aile egitimi siirecinde yasadigi
bu sorunlar bu arastirmaya baglama gerekcesini olusturmustur.

113

Egitimci egitim siirecine iligkin goriiglerini “...danigmanimla ¢alismak, 6neriler dogrultusunda plan
yapmak bana yardimci oldu arastirmanim bagmdaki durumuma gore daha iyi bir uygulama yaptigim diigiiniiyorum
ve bu durumda aile egitimcisi olarak kendimi daha iyi hissediyorum...” seklinde 6zetlemektedir (Giinliik 15).

Tartisma ve Sonu¢

Bu calisma aile merkezli egitim felsefesiyle siirdiiriilen isitsel-sozel yaklasima dayali bir egitim siirecini
inceleyerek isitme kayipli ¢ocuklarin aileleriyle calisan egitimcilere egitim c¢aligmalarinin nasil siirdiiriilecegi,
anneyi siirece nasil katacaklari, ne gibi engellerle karsilasabilecekleri, egitimcilerin kendi davranislarinda neleri
dikkate almasi gerektigi gibi konularda bilgi saglamayr hedeflemektedir. Bu anlamda arastirma bulgular
incelendiginde egitim siireci boyunca katilimci annenin egitimlere aktif katiliminin saglandigi, annenin ¢ocuguyla
etkilesiminde ortaya ¢ikan sorunlarin belirlenerek bu alanlarda desteklendigi goriilmektedir. Egitim planlar
annenin ihtiyaglar1 dogrultusunda olusturulmakta, oturumlar siiresince egitim amag¢ ve hedefleri anneye
aciklanmaktadir. Egitimei, egitimler siiresince gocukla kurdugu etkilesimleri kullanarak anneye model olmakta,
annenin olumlu Ozellikleri hakkinda geribildirimde bulunarak da annenin egitime aktif katilimini
desteklemektedir. Egitimcinin gelisimi agisindan sonuglar incelendiginde ise calismanin birinci yazarinin
egitimcinin uygulamasini degerlendirerek geri bildirimde bulundugu ve ayni zamanda egitimcinin de yansitmali
giinliigii kullanarak kendini degerlendirdigi goriilmektedir.

Egitim siireci boyunca ¢ocuga belli konusma kaliplarinin &gretilmesi yerine, anne ile ¢ocuk arasinda
kurulan etkilesime yogunlasildig1 video kayitlar1 ve degerlendirme kayitlarinda gézlenmektedir. Bu yontem aile
merkezli igitsel sdzel uygulamalarda dil gelisimini saglayan en énemli etken olarak vurgulanmaktadir (Brown ve
Nott, 2005; Clark, 2007; Turan, 2014). Bu bakis agis1 ¢cocugun 6grenmesinde anne-baba-¢ocuk arasinda kurulan
etkilesimin 6nemli yer tuttugunu gosteren cesitli caligmalarla da desteklenmektedir (6rnegin Dunst ve dig., 2001;
Dunst, 2002; Kaiser ve Hancock, 2003; Mahoney, 2009; Mahoney ve Wiggers, 2007).
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Egitim oturumlarn incelendiginde dinleme ¢alismalarmin her egitimde yer aldig1 goriilmektedir. Aile
egitimi caligmalarinda, dinleme becerilerini gelistirmeyi hedeflemek hem c¢ocugun dinleme becerilerinin
gelisiminin desteklenmesini, hem de ailenin bu caligmalar1 evde nasil uygulayabilecekleri hakkinda fikir
edinmelerini saglamaktadir (Clark, 2007; Estabrooks, 2006; Moeller ve dig., 2013 ). Dil gelisimi alaninda yapilan
caligsmalar c¢ocuklarmn dili; konugma ile olaylar, hareketler ve nesneler arasinda anlamli bir bag oldugunu
anladiklarinda gelistirmeye basladiklarini gostermektedir (Bates, 1976; Bloom, 2000). Bu nedenle dinleme
etkinlikleri yoluyla seslere dikkat ¢ekmek, ¢ocugun sesi ayirt etme, dikkatini sese yonlendirme becerilerini
gelistirmek igin oldugu kadar, ¢ocugun seslere anlam vererek seslerle hareketler ve nesneler arasinda iliski
kurmay 6grenmesi agisindan da énemlidir (Bloom, 2000).

Egitim siirecinde ¢ocuk agisindan anlam ifade eden bir etkilesim ortami yaratmak amaciyla farkli oyun
etkinliklerinin kullanildig1 goriilmektedir. Basit, tekrarli oyunlar ve giinliik rutinleri oyunlastiran bu etkinliklerin
diger bir amaci da annenin, ¢ocugun keyif alarak katildig: etkinlikleri, dil girdisi saglamada nasil kullanilacagini
anlamasma yardimci olmaktir. Bu amagla egitimci, aile egitimi uygulamasinda anne-gocuk etkilesimini oyun
sirasida gozlemleyerek annenin etkilesim becerilerini degerlendirmekte ve geri bildirimde bulunmaktadir. Anne
ile yapilan son goriismeden elde edilen bulgular annenin evde oOnerilen oyunlar1 oynayabildigini ve verilen
onerilerin anne tarafindan uygulanabilir oldugunu gostermektedir.

Egitimlerde uygulanan etkinliklerin anne tarafindan siirdiiriilebilir olmasmm yani sira egitimcinin
egitimler siiresince anneyi gozlemleyerek edindigi becerileri uygulamasma firsat verdigi, olumlu bir tonda
onerilerde bulundugu ve 6zellikle son dort egitimde annede gordiigii olumlu 6zellikleri daha ¢ok vurguladig: da
dikkat cekmektedir. Bu uygulama; ailelerle galisirken isitsel sozel yontemde dnemle {izerinde durulan bir teknik
olmasinin yani sira (Clark, 2007; Turan, 2014), aile merkezli uygulamalarin hem ailelerin ¢ocuguyla etkilesimde
sergiledigi olumlu &zelliklerin belirlenmesi, hem de yapabilirliklerini arttirarak ailenin giiclendirilmesi ilkesiyle
de ortiismektedir (Mahoney, 2009; Moeller ve dig., 2013).

Isitme kayipl1 cocuklarin aileleriyle ¢alisirken temel amag isitme kaybi tanist ile birlikte ailenin gocuguyla
olan etkilesim bigiminde ortaya ¢ikabilen ve ¢cocugun dil edinimini olumsuz yonde etkileyebilecek degisimleri
onlemek, ayni1 zamanda da ¢ocugun dil gelisimini besleyecek firsatlari tanimalarini ve olugturmalarini saglamaktir
(Brown ve Nott, 2005; Moeller ve dig., 2013; Turan, 2010, 2014). Bu nedenle egitimler siiresince aile bireylerinin
cocukla olan etkilesimlerini gozleyerek cocuga dil edinme firsatlari saglama yoniinde olumlu ve bu gelisimi
etkileyecek olumsuz yonleri saptayarak aileye rehberlik etmek 6nemlidir. Bu ¢aligmada da katilimc1 annenin bazi
alanlarda desteklenmesinin gerektigi egitim siiresince yapilan gozlemlerle saptanmustir. Bunlarin arasindaki
onemli bir sorunun ¢ocugun davranig yonetimi konusunda oldugu gériilmektedir. Bu davranislarin ortadan
kalkarak, ¢ocugun kurallara uymay1 6grenmesi, cevreyle kuracagi etkilesimi ve 6grenme becerilerinin gelisimini
olumlu yonde etkilemektedir (Brown ve Remine, 2008; Estabrooks, 2006). On egitim oturumu sonunda ¢ocugun
egitimlerin yani sira evde de daha uyumlu oldugu, dikkat siiresinin arttig1 ve cihaz kullanma siiresinin uzadigi anne
tarafindan bildirilmistir. Dolayisiyla yetigkinlerin uygun davranis ve tutumlar gelistirmesiyle cocuklarda gozlenen
disiplin problemlerinin diizelmesi ilkesi bu ¢alismanin bulgulariyla da desteklenmektedir.

ik birkag egitimde annede gozlenen sorunlardan bir digeri de ¢ocukla etkilesimi sirasinda baglam digt
sozciikleri dgretmeye calismasi, oyun oynamayi dogrudan &gretimin bir araci olarak gérmesidir. Onceki
calismalarda da belirtildigi gibi (Clark, 2007; Cole ve Flexer, 2007) aileler, ¢ocuklarinda isitme kaybi oldugunu
ogrendiginde her firsatta dil 6gretme cabasi igine girerek oyun oynamayi geri plana atabilmektedirler. Oysa oyun,
cocuklarin bir yandan sosyal, duygusal ve bilissel gelisimlerini desteklerken bir yandan da dil 6grenmelerine
yonelik ¢ok oOnemli firsatlar yaratarak, yeni dil becerileri edinmelerini ve bu becerileri kullanmalarini
desteklemektedir. Bu nedenle igitme kayipli ¢ocuklarin oyun oynamalari, hem dil edinimleri hem de var olan dil
becerilerini kullanmalar1 agisindan énemlidir. Bu nedenle egitimci, egitimlerde cocugun severek oynadigi oyunlari
planlayarak uygulamistir. Yedinci aile egitiminden itibaren annenin de kullandig1 oyuncaklari ¢ocugun yas
diizeyine uygun olarak secmeye basladigi ve oyun siiresince de siirekli kelime tekrarlatmaya yonelik
davranislarinin azaldigr goriilmektedir. Bu gozlemlere dayanarak annenin arastirma siireci boyunca oyun
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becerilerinin olumlu yonde farklilagtigi, bir diger deyisle ¢ocugu asir1 yonlendirme davraniginin azaldigr ileri
strtilebilir.

Annenin, oyunlart ¢gocugun dil gelisimini desteklemeye yardime1 olma amaciyla kullanma, tekrarli bir dil
girdisi saglama konularinda da zorlandigi zaman zaman egitimlerde gozlenmistir. Bu nedenle annenin oyun
becerilerini gelistirmenin yani sira oyun sirasinda ¢ocugun dil gelisimini destekleyecek firsatlari tanimasi ve
kullanmasi, ¢aligmanin baglica hedeflerinden biri olarak ortaya ¢ikmistir. Bu amagla egitimci, egitimler siiresince
zaman zaman anneye model olmus ve iletisim stratejilerine iliskin dnerilerde bulunmustur. Bu yontem alandaki
diger aragtirmacilar tarafindan onerilen etkili bir tekniktir (Clark, 2007; Cole ve Flexer, 2007; Turan, 2014).
Arastirma siirecinde uygulanan aile egitimlerinde de, egitimci ¢ocukla oyun oynarken anlamli dil kullanimi
saglama konusunda anneye model olmustur. Bunlara ek olarak model oldugu davranisa annenin dikkatini ¢gekmis,
davranisin nedenlerini agiklayarak bu konuda anneye onerilerde bulunmustur. Annenin ikinci aile egitiminden
itibaren ¢ocuga anlaml bir dil girdisi sagladigi, besinci aile egitiminden itibaren ses taklitleri yaptigi, ¢ocugun
yasina uygun basit sorular sordugu ve cevap vermesi i¢in bekledigi, sekizinci aile egitiminde ¢ocugun iletisime
katki saglamasini bekledigi ve ¢gocugun iletigim girisimlerini hemen yanitladig1 goriilmiistiir. Bu bulgu, Reichmuth
ve digerlerinin (2013) ve Mustul-Ertiirk ve digerlerinin (2016) yaptiklar1 arastirmalarda ortaya koyduklari, egitim
programina katilan ebeveynlerin, ¢ocuklarmin iletisim girisimlerine daha duyarli davrandiklari, uygun olmayan
iletisim davraniglarinda da azalma oldugu bulgulariyla uyumludur.

Aile egitimleri siiresince annenin yani sira egitimcinin de bazi alanlarda desteklenmesi gerektigi,
degerlendirme toplantilarda ortaya ¢ikmistir. Egitimcide ilk dikkat ¢eken sorun, anne ve ¢ocugun etkilesimlerine
¢ok fazla miidahale etme egiliminde olmasidir. Cocuk ile birincil bakicisi arasindaki etkilesimi giiglendirmeyi
temel alan yaklasimlarda egitimcinin; yetiskin-cocuk etkilesimini gozlemesi, yetiskin-gocuk etkilesimine
yogunlasarak bu etkinlikleri desteklemesi, zenginlestirmesi ve giiglendirmesi gerektigi vurgulanmakta ve bu
davraniglarin egitimcinin aile egitimi uygulamasindaki sorumluluklarmdan oldugu belirtilmektedir (Clark, 2007;
Kaiser ve Hancock, 2003; Moeller ve dig., 2013). Arastirma kapsaminda uygulanan aile egitimleri
degerlendirildiginde, egitimcinin ilk dort aile egitimi uygulamasinda bu sorumlulugu yerine getirmekte zorlandig
gozlenmektedir. ik egitimlerde egitimcinin anne ve ¢ocugun oynamasina firsat vermedigi, anne ve ¢ocugun
oyununa sik stk miidahale ettigi ve bu nedenle oyunu goézlemleyemedigi, dnemli bir problem olarak belirlenmistir.
Bu konuda ilk dort egitimin degerlendirilmesinde Onerilerde bulunulmus, ancak istendik diizeyde degisim
goriilmeyince farkli bir egitimcinin aile egitimi video kayitlart model olarak gosterilmistir. Bu uygulamadan sonra
gerceklesen besinci aile egitiminde egitimcinin anne ve gocugun oyun oynamasina firsat verdigi, oyuna miidahale
etmedigi gorillmistir. Gozlenen hizli degisime dayanarak, baska bir egitimci Orneginin incelenmesinin,
egitimcinin bu konudaki davraniglarinin degismesi tizerinde dogrudan bir etki yarattig1 sdylenebilir. Dolayisiyla
egitimci egitimlerinde, farkli egitimcilerin 6rnek uygulamalarini paylasmanin egitimcilerin gelisimine olumlu
katk: saglayacagi ileri siiriilebilir.

Aile egitimlerinde egitimcinin ¢ocukla oyun oynama becerileri de 6nem tagimaktadir. Genel olarak 6zel
gereksinimli ¢ocugu olan ailelerle siirdiiriilen egitimlerde, cocugun oyunun sagladigi destekten yararlanmasini
saglayabilmek i¢in egitimcinin oncelikle, ¢ocukla oynama stratejileri konusunda becerilerinin gelismis olmasi,
¢ocukla kaliteli iletisim kurabilmesi ve ¢ocukla oynayarak aileye model olmasi gerektigi belirtilmektedir (Kaiser
ve Hancock, 2003; Turan, 2014). Bununla birlikte ilk {i¢ aile egitiminde egitimcinin, oyunlari ¢gocugun yagina ve
gelisimine uygun sekilde diizenlemede sorunlar yagadig1 goriilmektedir. Bu nedenle, degerlendirme toplantilarinda
egitimcinin bu davranislarini diizenlemeye iligkin 6nerilerde bulunulmustur. Daha sonraki egitimlerde, egitimcinin
¢ocukla oyun oynama stratejilerinde herhangi bir sorun gézlenmemistir. Egitimcinin erken ¢ocukluk dénemindeki
isitme kayipli ¢ocuklarla ¢alisma deneyimi olmasinin, bu degisimin kisa siirede gerceklesmesine yardimei oldugu
sOylenebilir.

Calismanin sonunda hem katilimer anne hem de egitimci aragtirma siiresince kendilerinde ortaya ¢ikan
degisimleri fark ettiklerini belirtmektedirler. Ozellikle anne, zaman igerisinde egitimden beklentilerinin
degistigini, egitimlere baglh olarak da kendisinin, cocugunun egitimine daha ¢ok katkida bulunabilir hale geldigini
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ifade etmektedir. Bu bulgu egitim siiresince aile merkezli yaklasimlarin temel amaglarmin gergeklestigi izlenimini
vermektedir. Aile merkezli yaklagimlarin temel amaci, aileyi destekleyerek ailenin ¢ocugun gelisimi {izerindeki
olumlu etkilerini arttirabilmektir. (Mahoney, 2009; Moeller ve dig., 2013) Bu anlamda arastirma siiresince annenin
¢ocuguyla etkilesim becerilerinin desteklendigi ve bu becerilere dair farkindalik gelistirildigi, sylenebilir.

Annenin belirttigi diger bir nokta ise kendisine verilen onerileri giindelik yasamda uygulayabildigi
yoniindedir. Anne ozellikle cocuguyla oyun oynama becerilerinin egitimlerden sonra degiserek zenginlestigini,
giinliik yasamlart igindeki 6grenme firsatlarmi daha iyi tanimaya bagladigini ifade etmektedir. Bu bulgu, aile
merkezli egitimlerin giinliik rutinler icinde uygulanabilir olmasi ilkesiyle uyum gostermektedir (Dunst, 2002;
Mahoney, 2009; Clark, 2007).

Diger yandan egitimci ise siire¢ boyunca tuttugu yansitmali giinliiklerinde bu g¢alismanin sonunda ii¢
yastan kiigiik bir ¢ocukla ¢alisma deneyimi edindigini, bu yas grubuna yonelik egitim stratejilerini gelistirdigini,
alan bilgilerini tazeledigini ve mesleki yonden gelistigini, aile egitimi uygulamacisi olarak daha iyi uygulamalar
yaptigin diisiindiigiini belirtmektedir. Bunlarin yan sira egitimcinin, ayn1 zamanda aile egitimi uygulamalarini
diizenleme konusunda alanda daha deneyimli bir egitimci ile ¢alismasmnin gelisiminde etkili oldugunu
diistiniilmektedir. Bu bulgu egitimci egitiminde ozellikle tizerinde durulan mesleki gelisim igin deneyimli
egitimcilerden damigsmanlik alma gerekliligini vurgulayan ¢alismalarla uyumludur (Hardy, 2016; Mclntyre ve
Hobson, 2016). Bu nedenle aile egitimi alaninda ¢aligmay: planlayan veya alanda galigmakla birlikte kendisini
gelistirmek isteyen egitimcilerin, deneyimli egitimcilerle birlikte calismalarinin mesleki gelisimlerine katkida
bulunacagi ileri siiriilebilir.

Bu caligmada kullanilan aragtirma deseni eylem arastirmasidir. Eylem arastirmasi modelinin sistematik
ve dongiisel olusu, aile egitimi siirecinde yasanan problemlerin belirlenmesine, belirlenen problemlere yonelik
eylem planlarmin hazirlanmasina ve ¢6ziime yonelik uygulamalar yapilmasina olanak vermistir. Her aile
egitiminde dongiisel olarak gergeklesen bu asamalar eylem arastirmasinin 6zelliklerini yansitmakta ve ayni
zamanda egitim uygulamasinin kuramsal temelleriyle de uyusmaktadir (Clark, 2007; Turan, 2010). Bu ¢alismanin
bulgularina dayanilarak hem arastirma metodolojisinin hem de arastirmanin kuramsal cercevesinin birbirini
beslemesinin anlamli bir baglam sagladigi ve egitimcinin gelisimini kolaylastirdigi sylenebilir.

Sonug olarak bu ¢alismada incelenen etkilesim temelli ve aile merkezli egitim siirecinin anne ve gocugun
ihtiyaglarina cevap verecek bigimde olusturuldugu, bu ihtiyaclarin egitim oturumlart siiresince yapilan gézlemlere
dayanarak saptandigi goriilmektedir. Bu nedenle egitimlerin genel hedefleri her oturumda anne ve gocugun
etkilesim bi¢imine gore sekillenmektedir. ileriye déniik olarak benzer calismalarla farkl aileler ve egitimcilerle
stirdiiriilen aile egitimi siireglerinin incelenmesi bu alanda var olan bilgi birikimini arttirarak zenginlestirecektir.
Benzer bigimde farkli kurumlarda ve farkli egitim felsefeleriyle gerceklestirilen aile egitimi uygulamalarinimn
karsilastirilmasi; uygulamalara elestirel bir bakisin gelistirilmesine, dolayisiyla iilkemizde bu alanda verilen
hizmetlerin iyilestirilmesine katkida bulunabilir. Egitim niteliginin artmasi erken donemde tanilanan ve cihazlanan
isitme kayipli ¢ocuklar ve ailelerinin yasam kalitesini olumlu yonde etkileyerek ileride normal isiten bireylere
sunulan egitim ve yasam standardina erisimlerini kolaylastiracaktir. Bu anlamda ileride yapilacak arastirmalarin
egitim siirecinin farkli boliimlerine 6rnegin egitim amaglarini belirleme, etkinlikleri hazirlama ve planlama
asamalarina odaklanarak amag, etkinlik ve planlarin uygulamada nasil gergeklestiginin tartisilmasi 6nerilebilir.
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Infants and children with normal hearing have access to auditory inputs that support the
development of their language and communication skills, mainly through their interactions with adults
in their immediate surroundings (Bates, 1976). Obviously, children with hearing loss are unable to
receive auditory inputs through such interactions, leading them to encounter various problems in
language acquisition (Barmak, 2010; Belgin, 2011). Early intervention is considered to be extremely
important in minimizing the adverse effects of hearing loss on language development (Clark, 2007;
Moeller, Carr, Seaver, Stredler-Brown and Holzinger, 2013). Early interventions in children with
hearing loss aim to assess hearing up to the age of three months, to provide hearing aids to children up
to the age of six months, and to support both the child and parents as part of family-centered education
programs (Moeller et al., 2013). The knowledge, experience, and culture of the family make the most
significant contributions to the development of a child, and this is the basis of family-centered
approaches that aim to promote cooperation between the family and teacher (Brown and Remine, 2008).
In such programs, the teacher should consider the structure and characteristics of the family and should
contribute to both the family and the child by supporting their strongest traits.

The main objectives of family-centered training programs that follow an auditory/oral approach
to children with hearing loss are (Clark, 2007):

1. Informing the family about hearing loss and the use of hearing aids

2. Supporting parents in the behavioral management of the child

3. Developing the child’s listening skills

4. Teaching families to recognize opportunities that support and enrich language development in
their daily routines.

5. Developing the play skills of the parents.

The present study examines an auditory/oral family-centered early intervention process applied
to the mother of a child with hearing loss, and involving a teacher who runs the intervention program.
The research questions were as follows:

What was involved in the early intervention program?

What did the teacher do to support the mother's development?

What kind of changes were observed in the mother during the early intervention process?
What kind of changes were observed in the teacher during the early intervention process?
What were the opinions of the participants on the intervention process?

Method

This study was designed as an action research, involving a mother with a daughter with hearing
loss and the teacher/researcher conducting this research.

Participants of the Study

The mother. The mother is a 42-year-old housewife and primary school graduate. The daughter
was 14 months old at the start of the research. Having been diagnosed with a moderate level of hearing
loss when she was eight months old, she was provided with hearing aids at the age of 10 months, though
early intervention could only begin at the age of 14 months due to various health problems of the child.

The teacher. The teacher is a graduate of the Department of Teacher Education Hearing
Impaired Undergraduate Program, and is an experienced teacher who at the time of the study had been
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working with preschool children with hearing loss for 13 years. In addition to being a classroom teacher,
she had been involved in an intervention program for the five years preceding the study. Over the course
of time, the teacher began working with much younger children and participated in this study to improve
herself.

Setting

The study was carried out at an education center that operated within a university. The center
has been providing education with an auditory-verbal philosophy to children with hearing loss for many
years, and continues to conduct related research.

Duration

The intervention was provided for over 10 sessions in which research data were garnered. The
teacher conducted the intervention sessions every two weeks.

Data Collection Methods and Analysis

The study data were collected through video recordings of the 10 sessions, audio recordings of
the evaluation meetings, from the audiology and education files of the child, from the researcher’s
reflective journals, and from the video recordings of interviews with the mother at the beginning and at
the end of the process. The data were analyzed using the induction method.

Validity and Reliability

In this study, data triangulation and the evaluation of an expert in the field of qualitative research
were used to establish validity and reliability. The reliability score between the researchers was .90.

Results

After analyzing the data from different sources, five main themes and 11 sub-themes were
established. Table 1 shows the main themes and sub-themes.

Table 1
Themes and Sub-themes
Themes Sub-themes
Preparation for the session
Early intervention process Practice
Evaluation

Developing the child’s language and listening skills

Problems observed in the mother-child interaction Behavioral management of the child
Playing skills of the mother

Strategies for playing with the child

Changes observed in the mother Organizing the flow of the session
Increasing the contributions of the mother

. Mother’s opinions
Problems and changes observed in the teacher Mother’s opinions

Participants’ opinions on the intervention process Teacher’s opinions
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Early Intervention Process

Preparation for the session. In the preparation stage, the teacher first determined the objectives
of the session and then prepared materials after planning activities aimed at realizing the objectives.
When the session plans were examined, it was found that there were objectives for both the mother and
child, and session materials were prepared accordingly.

Practice. Each intervention session lasted between 45 and 65 minutes. At the beginning of each
session, the mother informed the teacher of any changes she observed in the child and about their daily
activities at home. Then, the mother and child played together for around 10 minutes with toys prepared
for the session. At the end of the mother-child play the teacher shared her observations on the mother-
child interaction. During these observations, the teacher highlighted the positive aspects, and mentioned
any points that could be improved upon in the mother’s interaction with the child, identified specific
instances and provided suggestions to the mother regarding the development of her interaction with the
child. For the following 10-15 minutes, the teacher, the child and the mother played together with
different toys. The teacher explained to the mother the objectives of the play and informed her of
implementation of techniques that may improve the child’s language and listening skills. As the final
activity in each session, a listening game was played. Before the end of the session the teacher
summarized the main objectives of the session and asked the mother whether there was anything she
wanted to discuss.

Evaluation. When the education file of the child was examined, it was observed that the teacher
prepared a report that evaluated separately the interactive behaviors of the mother and the child, and
planned the objectives of the play sessions and toys for the next intervention session according to her
observations.

Problems Observed in the Mother-Child Interaction

Developing the child's language and listening skills. Starting from the initial session, it was
observed that the mother sometimes tried to repeat words to the child, failed to draw attention to sounds,
did not ask questions, and did not recognize opportunities to provide language input during their
interactions. The teacher made suggestions on these subjects, giving concrete examples.

Behavioral management of the child. The video recordings revealed that the behavioral
management of the child was one of the most difficult areas for the mother, who had difficulties in
controlling the child to various degrees in every session. The teacher was observed to give suggestions
on this subject, informing the mother that consistency in behavioral management would benefit both her
and the child.

Play skills. During the first three training sessions it was observed that the mother had difficulty
in maintaining the child’s interest during the play. She was also unable to sustain play and had
difficulties in using toys in a way that supported the language development of the child. The teacher was
observed to give suggestions accordingly.

Changes Observed in the Mother

After a short period of time, it was observed that the mother started making use of the suggested
skills. Beginning in the second session, she started to provide meaningful language input, to draw the
child’s attention to sounds, to use the hearing aids regularly, to create communication opportunities, to
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use different types of questions during their interaction, to establish joint attention, to recognize the
child’s communication efforts, to sing nursery rhymes, to elaborate play, and to prepare activities
appropriate for the child.

Problems and Changes Observed in the Teacher

Improving the strategies of the teacher in playing with the child. It was observed that the
teacher’s expectancies of the child were unsuitable for the child’s age, particularly in the first session.
She did not give the child enough time to play, had difficulties in maintaining joint attention and directed
the play too much. In the evaluation meetings, the other authors of the study gave suggestions in this
respect, and in the subsequent training sessions it was checked whether the teacher had taken the advice
of the authors.

Organizing the session flow. When the records of the first four training sessions were
examined, the teacher was observed to have trouble organizing the training flow and allowed only
limited time for interaction between the mother and child. Subsequently, she was unable to observe the
mother and played with the child for too long. Feedback was provided during the evaluation meetings,
but these tendencies were observed to continue. Upon this, the training video of another teacher was
shown to the teacher as an example, after which the teacher started to organize the training flow in a
better way and to interfere less in the interaction between the mother and child in later sessions.

Increasing the contribution of the mother. It was seen in the video recordings that the teacher
provided little opportunity for the mother to participate in the sessions, did not pay enough attention to
the positive aspects of the mother’s interaction with the child, and sometimes failed to explain the
objectives of the activities. During the evaluation meetings, the teacher was informed about these
shortcomings, and different techniques were provided as examples that could be used to encourage the
mother to participate more in the sessions.

After suggestions were made to address the problems in the sessions, gradual changes were
observed in the teacher, and she became a role model for the mother in the sessions and started to give
more positive feedback. She started to explain the objectives of the play activities, used more appropriate
toys for the child, and observed the mother-child interaction more.

Participant’s Opinions on the Early Intervention Process

Mother’s opinions on the early intervention process. In the first interview, the mother
explained that she treated her child as if she could hear and had little idea of what to expect in the future.
She stated further that she believed she may be able to help her child more after learning something from
the intervention sessions, since the teachers knew how the child would react to the use of a hearing aid.
The second interview with the mother took place after the completion of the 10-session intervention
program. The general objective of the final interview was to learn the thoughts of the mother about the
intervention process. The mother stated that her expectations from the intervention had changed after
the first session. “When I was told about early intervention, first | thought it would be something ... How
can | say? ... something to inform me, like a seminar lasting a couple of hours, telling parents about what
to expect from children with hearing loss, telling them how to treat them, and informing them of how
future training should be conducted. I was surprised when we first came here and played,” she said.

The mother stated that she was able to cooperate better with her child following the early
intervention program and explained that her perspective when playing with her child had changed. She
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said that she had started to play in different ways and that her abilities in setting and expanding play had
improved, making it more interesting for the child. Another finding from the interview data suggests
that during the intervention process the mother began to feel better about the situation and realized that
she would be able to cope with the difficulties: “I believe that everything can be overcome through
education ... If I am with my child and help her, I believe that we can overcome many things,” she said.

Teacher’s opinions on the early intervention process. The reflective journals indicated that
the teacher had joined the research to improve her skills in the early intervention program, especially
with very young children and their families. She explained that she had experienced various problems
when conducting intervention sessions with children in the 0—2 age group.

The teacher stated that the suggestions given by the first author after each session, reflecting on
her own work had been very effective in her development, along with watching the video of another
teacher in a similar research project. The teacher summarized her thoughts on her development:
“Working with my advisor and making plans in line with the provided suggestions were very beneficial
for me. I think | performed better later in the program than at the start of the research. | feel like | have
improved as an early intervention teacher.”.

Discussion and Conclusion

The overall results of the study indicate that the participant mother actively participated in the
intervention process, and when problems were identified in her interactions with her child, she was
supported in overcoming them. The sessions were planned in line with the needs of the mother, and the
objectives and goals of each session were explained to her. The teacher acted as a role model for the
mother in her interactions with the child and encouraged the participation of the mother by providing
her with feedback about her positive contributions.

From the video and evaluation records, it was seen that instead of teaching the child certain
speech patterns in the sessions, the interaction between the mother and child was prioritized, which has
been emphasized as the most important factor in language development in family-centered auditory/oral
practices (Clark, 2007; Turan, 2014). An analysis of the intervention sessions revealed that listening
activities were included in every session. Studies of language development have shown that language
skills begin to develop when children realize that there is a meaningful bond between speech and events,
movements and objects (Bates, 1976; Bloom, 2000). In this regard, drawing a child’s attention to sounds
through listening activities is important in improving the child’s ability to distinguish between different
sounds and to focus attention on sound. This also encourages the child to make connections between
sound and meaning.

It was observed that different kinds of play were used in the intervention process to create a
meaningful interaction environment for the child. Simple and repetitive play activities and dramatized
daily routines helped the mother gain an insight into the use of activities in which the child participates
and enjoys as means of language input (Brown and Nott, 2006, Brown and Remine, 2008; Turan, 2014).
The mother-child interactions during the play were also used to provide practice opportunities for the
mother to improve her skills in creating a rich language learning environment for her child. The teacher
encouraged the mother’s contributions to the child during these interactions and provided new ideas as
well. This practice is an important technique that is encouraged in auditory/oral approaches when
working with parents (Clark, 2007; Turan, 2014). Furthermore, it is in line with the principle of
empowerment of the family (Mahoney, 2009; Moeller et al., 2013).
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These interactions also provided a context for the observation of the difficulties faced by the
mother while interacting with her child. Accordingly, one particular problem observed in the first few
sessions was the mother’s tendency to try to teach words to the child rather than playing with her, and
as reported in previous studies (Clark, 2007; Cole and Flexer, 2007), this tendency is common among
parents with children with hearing loss. Play supports the social, emotional and cognitive development
of children, and creates very important opportunities for language development. In this regard, play is
important for children with hearing loss, as it can support language acquisition and allows them to use
their existing language skills. Taking this into account, the teacher planned and applied the kinds of play
that were most enjoyed by the child in the sessions. It was seen by the seventh session that the mother
had started to choose toys appropriate for the child’s age for the play sessions, and her habit of making
her child repeat words reduced as the sessions progressed. Based on these observations, it can be argued
that mother’s play skills improved during the research process. The support provided by the teacher to
the mother in developing her play skills was acting as a role model for during the intervention sessions.
The teacher was thus able to offer suggestions on communication strategies to the mother, which is an
effective technique that has been recommended by other researchers in the field (Clark, 2007; Cole and
Flexer, 2007; Turan, 2014). It was observed that the mother gradually became more sensitive to the
child’s attempts to communicate and provided a richer level of language input. These findings concur
with those of the study of Reichmuth, Embacher, Matulat, am Zehnhoff-Dinnesen and Glanemann
(2013), in which it was found that parents who participated in an intervention program were more
sensitive to their child’s communication efforts, and a decrease was observed in the inappropriate
communication behaviors of parents.

The most significant problem observed in the teacher was her tendency to interfere too much in
the interactions between the mother and child. In the evaluation of the first four sessions,
recommendations were made to address this problem, although no changes were observed in this regard.
To deal with this problem, a video recording of another teacher’s techniques in the intervention was
shown to the teacher, and in the following sessions, the teacher reduced her interruptions, and allowed
the mother and child to play at their own pace for longer periods of time. Based on the rapid change that
was observed, it can be argued that witnessing the practices of another teacher served to change of
behavior of the teacher, and so it can be suggested that sharing the practices of different teachers as
samples in the training of teachers can positively affect their development.

In an early intervention program, the ability of the teacher to play with the child is also important
(Kaiser and Hancook, 2003; Turan, 2014), although the teacher in the present study was observed to
experience problems in playing with the child in the first three sessions. To address this, suggestions
were made to the teacher in the evaluation meetings, and the problems were subsequently resolved in
the playing strategies of the teacher in later sessions. This rapid change may be attributed to the previous
experience of the teacher in working with children in the early childhood period.

At the end of the study, both the mother and the teacher stated that they had noticed changes in
themselves during the research. The main purpose of a family-centered approach to the development of
language and communication skills in hearing-impaired children is to provide support to increase the
positive impacts of the family on the child’s development (Mahoney, 2009; Moeller et al., 2013). It can
be argued that throughout this research, the mother’s skills were supported, and she was encouraged to
notice the positive changes that she had undergone. The mother explained that she had become able to
implement the suggestions made in everyday life, and that her understanding of the learning
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opportunities in daily routines had improved, while her playing skills as a mother had been enriched.
These findings are consistent with the main principles of family-centered intervention programs (Clark,
2007; Dunst, 2002; Mahoney, 2009). The teacher reported similar changes about herself. Her reflective
journals revealed that she had gained experience working with a child younger than three years of age,
and that at the end of the study, she felt she had developed her intervention strategies for this age group,
had refreshed her knowledge in the field, had improved herself from a professional perspective and
believed that she was able to perform better as an early intervention practitioner.

In conclusion, the interaction-based and family-centered intervention process examined in this
study was found, as planned, to meet the needs of the mother and the child, which were determined
based on observations made throughout the intervention sessions. Accordingly, the general objectives
of the training sessions were determined from the interaction of the mother and the child in each session.
Knowledge in this field may be increased and enriched by examining early intervention processes
carried out with different families and teachers through similar studies.
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Abstract

In this study, it is aimed to determine the opinions of special education teacher candidates regarding usage of
digital learning materials in special education in their experience and reveal favorite digital learning materials
platforms and reasons for preference. This study was designed with the phenomenological research method, and
the participants of the research consisted of 49 freshman pre-service teachers of special education at a large
university in the academic year of 2014-2015, Turkey. Research was continued for a total of 14 weeks: The first
6 weeks learning of digital learning material (DLM) tools, second 6 weeks learning augmented reality tool, 1 week
developing materials and the last week interviewing with special education teacher candidates. Inductive content
analysis was used in analyzing the data. Teacher candidates having their education at private institutions have
stated that they wish to improve and use DLM. DLM is essential concerning increasing academic, social, self-care
and communication skills. Additionally, teacher candidates have stated that DLMs support teachers with lower
costs and time, student engagement, ease in preparation, fun and useful outcomes, and increase the variety and
sources of materials. Participants have mentioned that unless the required technical equipment is provided,
developing and using DLMs will not be possible.

Keywords: Special education teacher candidate, augmented reality, digital learning material, developing DLM by
teachers, using DLM for disabled students.
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With many changes taking place in the world, it is seen that schools and school structures have been
formed from individual learning levels to popularization and then to a global change. Over the last 25 years, the
education system has been formed by global factors through the needs and in these forms. The innovation factor
takes place at the forefront. In addition to this change, using technology in the classrooms have increased, and both
student and teacher competencies have been organized according to this change. Systematically, integrating
technology to the educational environments has improved and the roles of the teachers have begun to change in
this process. The development of technology has increased not only in public education but also in special
education, in particular. Special education is an education carried out at appropriate environment and training
programs by personnel specially trained to meet the educational and social needs of individuals in need of special
education (Ministry of National Education [MoNE], 2006).

For the individuals who need special education to learn different concepts and skills, different
arrangements should be made. These individuals also require systematical training. Individuals with intellectual
disabilities show differences within two standard deviations in terms of intellectual functions, corresponding to
those with deficiencies and restrictions in conceptual, social and practical adaptation skills, and these
characteristics are revealed at the period of development before the age of 18 (Ministry of National Education
[MoNE], 2008). It can be said that a significant part of the problems is related to attention due to reasons such as
difficulty in remembering of individuals with intellectual disabilities, weakening of visual and auditory perception
(Beirne-Smith, Patton and Kim, 2006). For this reason, the materials to be used in education of individuals with
impairments should be individualized more. Since the education environments and curricula existing in schools in
Turkey have been prepared and conducted considering students with typical development, this situation forms
serious limitations for the students with disabilities to get benefit from these environments and curricula (Dogru,
2009). Developing teaching materials privately for each student is difficult and time-consuming. While people
creating the materials should have the sufficient expertness on pedagogy, technology and the field, they should
also know the characteristics of the trained student well. The most qualified individuals possessing all these
characteristics and ability to solve these problems are special education teachers. It has been noticed that special
education graduates have difficulties more about the deficiency of material, with existing materials inappropriate
for special education, and failure to replace the following materials (Cetin, 2004).

Most studies in the literature show that digital learning materials are more effective in the subject of
gathering and directing attention in regard to static learning materials. While these materials provide short-term
recall, digital learning environments supported by diagrams help students construct the knowledge (Chiou, Huang
and Hsieh, 2004; Huang et al., 2012; Schwier, Misanchuk and Boling, 2000). When the required characteristics
for the education of individuals with intellectual disabilities are taken into consideration, it is seen that Digital
Learning Materials (DLMs) are significant sources to support individuals with intellectual disabilities. There are
many studies in the literature, that show the importance of technology in the education of individuals with
disabilities. For instance, Seo and Woo (2010) developed a computer program for teaching mathematics for
students with learning difficulties in their study and determined that the computer program was effective. In the
study of Silbir (2011), a Turkish literacy package for the students with hearing impairments was developed and it
was determined that the application designed increased students' Turkish literacy skills. Liu and Hong (2006) has
developed a learning support system to provide after-class learning care through smart phones and the General
Packet Radio Service (GPRS) network in their study. As a result of the research, students with hearing impairments
and their parents pointed out that the network which is a facilitator for interaction with teachers are effective for
home education. Keser and Ozdemir (2017) suggest the use of visual and interactive materials to solve the
difficulties that students experience while learning vocabulary in their study. Special education teachers are
interested in having more advanced teaching materials such as audio and TV for teaching (Udoba, 2014). However,
the most important point is providing properly constructed materials to be used in the classroom for students who
need special education. However, the literature shows that special education teachers are experiencing lack of
materials when applying methods (Cetin and Sen, 2017, Griffin et al., 2009).
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Specially trained teachers are the most qualified to prepare the necessary documents for an individual
student’s characteristics. With the development of technology and software, there are a lot of online and offline
material development environments where teachers can easily develop materials in a few steps. The popularity of
these environments should be started at faculties of education that educate special education teachers. Faculties of
education are among the most important institutions for teacher candidates to expand and maintain technology by
means of the education and effective use. This type of foundation contributes highly to both integration of
technology and training students with disabilities. Giving lectures about material development to the teachers who
have sufficient pedagogic and content knowledge will be important both for developing the materials which
students will need and for financially achieving savings in terms of national economy. Since there are serious
doubts about maintaining the materials prepared by companies, the teachers who are active in education
environment provide sustainability for the materials and initiate source maintainability. This will serve to fulfill
the great need of material which is lacking in countries for the individuals with disabilities.

The professional development of teachers who work in the field of special education is crucial (Mulvey,
Chiu, Ghosh and Bell, 2015). In this professional development, it is vital to individualize the teaching and to
prepare materials for this. Because, classroom aid with proper literacy strategies and materials will contribute
greatly to the development of reading and writing skills of children with intellectual disabilities (Akgamete, 2003).
In this context, it is important to learn about the views and experiences of teacher candidates who will be future
special education teachers in terms of developing and using DLMs. Experience-related feedback from learning
with these technologies will be an important source indicating the fields and areas attention should be given in the
integration. Not only using DLMs in the classroom, but also knowing what kind of tendencies they have about
improving themselves and future expectations will be an important source for constructing the programs and giving
necessary education.

In this study, it is aimed to determine the opinions of special education teacher candidates regarding usage of
DLMs in special education in their experience and reveal favorite DLMs platforms and reasons for preference. In
respect to this aim, the sub goals to find answers are below:

1. According to special education teacher candidates, what are the advantages and disadvantages of using
DLMs materials in education for students with disabilities?

2. According to special education teacher candidates, what are the advantages and disadvantages of using
DLMs in education for special education teachers?

3. What kind of digital learning materials do special education teacher candidates prefer to use for special
education outcomes? Why?

Method
Research Model

In this research, phenomenological study is preferred to determine the form of utilization of digital
learning material and augmented realty in special education based on experiences of pre-service teachers studying
at special education department. Phenomenological study is to explicate the meaning, structure, and essence of the
live experiences of person, or a group of people, around a specific phenomenon (Christensen, Johnson and Turner,
2010). Phenomenologists are concerned with understanding social and psychological phenomena from the
perspectives of people involved (Welman and Kruger, 1999).

Study Group

Research has been performed with 49 teacher candidates having education at special education
department in 2014-2015 scholar year. The ages of the students participating in the research vary from 17 to 22.
Seventy percent of these are female, and 30% of these are male students. Students formerly have basic computer
skills, and they had taken basic computer education. In addition, before the application, students had taken “Special
Education Course” in relation to their department and “Introduction to Psychology “and “Introduction to Education
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Science” courses” in relation to the teaching profession. During the implementation period, they had continued to
take “Individuals with Intellectual disabilities and Education,” “Individual Differences and Psychological
Approaches Education,” and “Educational Psychology” courses.

Data Collection Tool

To obtain data for this research, semi-structured educational forms of digital learning material (EFDLM)
was used. The EFDLM consists of two parts. Questions which help to evaluate materials formed by teacher
candidates take place in the first part. In the second part, the questions to determine their opinions about using
DLMs take place. The interview form has been prepared to obtain in-depth information appropriate to the interview
question preparing techniques. The first part consists of nine open ended questions, and the second part consists
of five open ended questions. Questions consisted of three main themes to reveal the reason for developing and
preferring digital learning materials, their experiences, and the place in the teaching profession. The form took its
ultimate state after the feedback was taken from the experts.

Data Analysis

In the process of research, face to face interviews were performed with the students who took this lesson.
The interviews took average 20 minutes each. At the end of the process, teacher candidates filled out an EFDLM
form to evaluate their prepared materials that they had been delivered by hand. Data obtained from the interviews
with each student were put into inductive content analysis after they were transcribed. Data were coded in two
loops. The first loop used contrast coding and in vivo coding; the second loop focused on coding and pattern
coding. To lend credence of the qualitative data, some strategies were offered such as diversification
(triangulation), long term interaction, expert examination, and participation verification (Linkoln and Guba, 1985;
Meriam, 2009; Patton, 2014). Also, in this research, to lend credence, two experts studied with the implementer
during the research. Experts gave feedback about monitoring the process, evaluating the process, reviewing the
raw data and suitability of the processes. Besides the number and characteristics of the participants, the way they
were chosen, data collection tools used in the research, and clarification of analysis techniques were considered in
a detailed way increase the plausibility of the research (Creswell and Miller, 2000). The data collection tools and
analysis techniques which were used in the methodology dimension of the research were explained in detail. In
the qualitative research, “detailed description” can be made to provide transmissibility (Meriam, 2009). While
presenting the findings, data gained via interviews were presented after interpreting. The transmissibility of the
research was tried to provide supporting themes after data analysis with direct quotations.

Research Process

This survey was performed with 49 teacher candidates who were students at Special Education
Department during the 2014-2015 spring semester. Students took the basic computer lessons (office programs,
basic concepts, saving, and using the internet etc.) and special teaching methods lessons for 14 weeks. For this
survey, students participated for 4-hours per week in the computer lab. The digital learning materials used in the
study consisted of the samples which were previously determined and experienced. Some of these were Prezi for
presentation, Edraw Max for mind mapping, Eclipse Crossword for interactive crossword puzzle, Tondoo for
digital cartoon tools, My eBook makers for e-book tools, Movie Maker for video, Metio for augmented reality,
and Junaio for matching with smartphone. Figure 1 summarizing the process is given below.

The lessons were performed by the researcher who was an expert at Computer and Teaching Technologies
Department, had attended several seminars on students with intellectual disabilities, and had been conducting
computer lessons at the Special Education Department for four semesters. Additionally, a special education expert
had given consultation to the researcher. The researcher has studied with the students for three and a half months.

The researcher and teacher candidates studied on DLM tools and adapted for individual characteristics
subjects. Before the research, an education material evaluating form appropriate for their field was prepared with
the students, and the students were informed about how educational software might be appropriate to their own
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field. Supporting the students both in lesson environment and a social network environment, the programs were
announced to the students. The materials were introduced to students each week, and the students were asked for
developing materials appropriate for their department and acquisitions. The obtained materials were stored to a
social media group which was used for extracurricular activities.

¢ Digital learning material tools were taught for 6 weeks
*The digital learning materials' types and tools utilized in the research are Prezi for presentation, Edraw
Max for mind map, Eclipse Crossword for interactive crossword puzzle, Tondoo for digital cartoon
tools, Myebook makers for e-book tools, Movie Maker for video
™
¢ Augmented reality tools were taught for 6 weeks
e Augmented reality tools utilized in the research are Metio for creating augmented reality and Junaio
for matching with smartphone.
S
‘\
¢ Students prepared educational metarial by using tools which they had learnt.
\
e Interviews were conducted.
Fourth stage:
1 week J

Figure 1: Research process.

At the end of the sixth week, the studies on digital learning materials and augmented reality technologies
were performed with the students. The general focal point of the lessons was individuals with visually impairments
and hearing impairments. The subjects above were studied for six weeks with the students, and in the recent weeks,
various studies on the use of augmented reality for students with visual and hearing impairments were performed.
These studies especially incorporate the technologies in which students can use with extracurricular activities.

At the end of each lesson, assignments were created, applications were performed using DLM development
tools which they had learnt previous weeks, and these applications were saved to the storage space. In the last
week, the researcher had students fill in the interview form which was prepared with the help of an expert to get
benefit from students’ experiences, as well as interviews were conducted lasting an average of 20 minutes with
the teacher candidates.

Findings

The patterns gained after the data analysis about developing and using digital learning material at the end
of the interviews made with teacher candidates take part in Figure 2.
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Use of DLM and AR on Special Education

In terms of
students

Having fun learning

while learning quickly

Positive

In terms of
teachers

negative

Figure 2: The patterns revealed after interview.

After analyzing Figure 2, it was seen that the opinions of teacher candidates about DLM using and
developing differ at two main patterns. These two patterns take part in two main topics as student and teacher.

1. According to special education teacher candidates, what are the advantages and disadvantages of
using DLMs in education for students with disabilities?

Teacher candidates stated that DLMSs are a supplementary factor for learning of students with disabilities
DLMs could be used in the lesson activities.

Theme Quotations
P33*: DLM would likely help writing especially for visually impaired people because DLM
incorporates lots of different advantages like audio-visual equipment, aiding use...
P38: It might be a supportive method from education to health as disabled students need to
learn not only academic education but also daily life ability.

Supplementary factor

P6. ...DLM can help disabled students understand quickly, gather attention, and ensure
permanent learning; also, DLM can be used in the classroom easily if all technical
requirements are full complemented.

P40: DLMs which have been developed by teachers can ensure disabled students both in-class
training and extracurricular training; also, DLM can be used by families whose children have
handicaps.

Supplementary factor +
lesson activities

*P is an abbreviation for the participant

The reason these teacher candidates might have these opinions regarding DLMs and how it supports
learning might be that the DLMs can be used academically in and out of school and providing mobility.
Additionally, teacher candidates think that DLMs would be a significant resource to increase the creativity of
students with intellectual disabilities, accelerating learning, and teacher candidates stated that DLMs would
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increase the interest of students and provide more fun in learning. In addition to these, DLMs provide daily life
experiences for students with disabilities.

Theme Quotations
. . P7: DLM is the best way to increase the creativity of disabled students due to offering true
Increasing the creativity life opportunities.

P34: Because of the audio and visual properties involved, DLM contributes to accelerated

Accelerating learning learning for students.

P10: DLM is the most valuable for education especially for students who have handicaps, as

Fun in learning DLMs make courses attractive and enjoyable.

P23: DLM gives us a chance to transform real life to virtual world. In this case in class,

L . students gain Daily life experiences, and we can prepare disabled student for daily life in
Daily life experience class.

P27: In disabled individuals, since the real-like materials are important, using augmented
reality as a model, he/she can develop learning generalization skills.

The reason why the teacher candidates have these opinions about DLMs may be that the realistic learning
experiences which DLMs provide to students address multi-sense organs. In addition, teacher candidates stated
that DLMs would support students with disabilities students in academics, self-care, and developing
communication and social skills.

Theme Quotations
P4: Can develop using and getting benefit from technology. Eventually, he/she has to deal
with technology. It also highly contributes to their learning.

Academic skill P49: Can facilitate functional academic skills. Various games can be created, and following
a three-dimension path could be made more understandable at problem solving

P11: By using DLMs, it can contribute to students’ self-care skills, literacy, math, and
Self-care personal and social development

P26: Provides academic learning (such as numbers, colors), self-care attention (such as

washing hands, brushing teeth), motivation and independent life, and ease of learning
Developing communication P21: DLM is a significant resource for the student to develop his/her social, cognitive,
and social skills visual, lingual, and communicative skills rapidly.

Among the reasons the teacher candidates feel this way about this subject may be the large creativity
range that DLM presents and the chance of transmitting it into real life. As a result, it is seen that teacher candidates
state positive opinions about using DLMs in the education of individuals with disabilities.

2. According to special education teacher candidates, what are the advantages and disadvantages of
using DLMs in education for special education teachers?

Teacher candidates think that developing and using DLM would affect teachers in two ways as negative
and positive. Teacher candidates who think that developing and using DLM will affect teachers positively state as
areason that DLMs would present teachers facilitating factors in and out of the classroom. Among the facilitating
factors, they stated these as keeping the student active in the classroom, being easy to prepare and mobility.
According to the teacher candidates, DLMs provide low cost and saving of time also.

Theme Quotations

] P21: Something like transferring real life aspects to a virtual system, providing data
Keeping the student resources, utilizing time wisely...provides everyone with previously-prepared videos and
active in the classroom posters which can be watched anytime and anywhere.

OZEL EGITIM DERGISI


http://tureng.com/tr/turkce-ingilizce/quotations
http://tureng.com/tr/turkce-ingilizce/quotations
http://tureng.com/tr/turkce-ingilizce/quotations

126 TUGRA KARADEMIR COSKUN-AYFER ALPER

Theme Quotations
P5: Allows the teaching of more catchy activities by finding real-like materials, helps teacher
Being easy to prepare increase students’ interest quickly, contributes to teaching the lesson better, and aids most of

the students in constructing creative knowledge

. P43: Makes reaching knowledge easy. Clears up the problems of both physical (the trouble of
Mobility carrying books and materials) and attendance problems. Resolves carrying the complex and
heavy books problem.

P10: Teaching the subjects visual concepts in less time also helps students use their time
more effectively.
P3: Can be used while teaching lesson, easy to use, and provides cost saving.

Low cost and saving of
time

Among these reasons, it can be pointed out that it allows teacher candidates create materials free of charge
and easily-maybe in a few clicks. Additionally, teachers state that developing DLMs increases the variety of
materials and this provides resource sustainability.

Theme Quotations
P29: DLM can be stored, | can use it later, and | can generate a huge archive. If it is stored
continuously, it can decrease my work load for a long time.
P31: Supports teacher with many options in use, effectiveness, time and cost saving. | can
borrow materials from others or | can share too.
P40: It is portable, and without a problem about attrition makes DLMs attractive for the
teachers. The cumulative materials may decrease the work load of the teacher before the
lesson.

Increasing the variety of
materials

The outputs that the teacher candidates experienced show that DLMs can be used in or out of the
classrooms, and they can be developed by the teachers. However, despite all these positives, teacher candidates
draw attention to some negative sides. According to the teacher candidates, to develop DLMs, the knowledge of
computers and how to use the required programs arises. They state that if there is a lack of knowledge of either,
developing DLMs would not be possible.

Theme Quotations
P3: To develop DLMs, one has to have the skill for using the technology first and then the skill
for using the tools. If you haven’t got these skills, developing materials will not be possible.
P6: Even I realize that it wasn 't difficult, ones who don’t know the program cannot use it.
Besides, I wouldn’t have handled this if I didn’t have advanced computer skills.
P19: Finding programs to prepare augmented reality programs is a bit difficult, but in the
preparing process, it was not a huge difficulty because somebody has taught me.

Need for knowledge

Along with these considerations, teacher candidates pointed out how necessary it is to have all technical
equipment, otherwise developing and using DLMs would not be possible. For this, the existence of hardware and
software to develop these technologies is necessary.

Theme Quotations

Pl11: If there isn’t sufficient technical hardware, developing materials mean nothing, because

all of this depends on the hardware.
P45: If the students don’t have tablets or smartphones, he/she cannot use AR or teachers’
Existence of hardware applications.
and software P28: Everyone may not own the software. Some software is free of charge, but if we want to
use the ones that cost money, we’ll need financial support.
P23: It wouldn’t be so hard in my opinion, but in some cases like technology inefficacy it may
be difficult. All teachers’ not having the necessary materials affects the use.

Teacher candidates also state that preparing DLMs are time consuming and hard to individualize, which
is essential for their field, and teachers would have difficulty in these aspects.
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Quotations
P9: Developing materials for each student is a difficult task; also developing it with the
technology looks like a bit more difficult.
P42: Because it is difficult for the student to use it unattended, it may be a bit difficult and time
consuming for the teacher.

Theme

Time consuming

P39: I don’t think I will have problem in individualizing. But this could be handled with

Hard to individualize experience.

Indeed, 46 teacher candidates have indicated that they would continue to develop DLMs and use in
classroom in future. On the other hand, three of them have stated that they would not use and develop DLMs in
future due to time consuming.

3. What kind of DLMs do special education teacher candidates prefer to use for special education
outcomes? Why?

At the end of the lesson, the educational materials were developed by teacher using tools which they learnt by
choosing an educational attainment. The determination of materials which teachers used to prepare their
educational materials depended on individual candidates’ preference and motivation. As a result, the patterns

below are gained.
Table 1

DLMs Preferred and the Reason for Choosing the Materials

Prefe_rr_e_d Preferred T_eachlng Disability Group The Reason for Choosing the Material
Acquisitions Material

Recognizing daily Low level mental Easy access, fun, brings education concreteness. Enables
life objects Puzzle disabled individual teaching.

Learning numbers

Teaching colors

Traffic rules

Introducing
animals

Teaching organs

Teaching colors

Recognizing basic
heroes and objects
in a story

Teaching animals

Counting

Interactive presentation
and video

Augmented Reality
technology

Interactive
presentations and video

Interactive presentation

Puzzle

Video

Story book

Interactive presentation

Augmented reality
technology

Low level mental
disabled

Mid-level mental
disabled

Hearing impaired
individuals

Mid-level mental
disabled

Low level mental
disabled

Low level mental

disabled

Mid-level mental
disabled

Hearing and visual
impaired

Low level mental
disabled

Being attractive

Funny, comprehensible, can be used without timing problem

With the games and songs, provides education to be more
entertaining and pleased.

Negative aspects: Teacher support needed
Catchy and attractive

Easy and can be done savourily
Negative aspects: Hard to use for high level mental disabled

Both easy to use and to use most things | want together, | can
upload to my blog and share.

Easier to use to increase permanence and to transfer actions
visually

Negative aspects: Inability to use with individuals who are
illiterate and who don’t have visual matching capability

With the audial feature besides visual, gives the chance to present
students real life examples

As visual and audial can be used together, that it is a different
application draws the attention of the students

Negative aspects: Having difficulty while using and it may be
needed to consult a supporting person
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Prefe_rr_e_d Preferred T_eachmg Disability Group The Reason for Choosing the Material
Acquisitions Material
Emergency control  Interactive presentation Mid-level mental Because of the visual advantage, capability to teach faster without
skills and video disabled giving boredom to students

. Low level mental Accelerates the individual’s cognition process and enables them
Teaching colors Puzzle disabled to comprehend concepts easily. Enables individual studying.

. . . . Colorful and informative.
Teaching shapes Mind Map Visual impaired

Negative aspects: An assistant may be needed for mentally
disabled individuals

Identifying our
body

Video and puzzle

Inclusive students

Due to the video, they have the chance to see visuals alike the real
life, they consolidate the concepts with the puzzle

Introducing daily

Being short and entertaining is both instructive and useful for
student. They can learn fast without boredom even with

life actions Video Down’s Syndrome entertainment with rich visuals.

Negative aspects: The need of using several supporting materials
Prefer_rt_eq Preferred Tgachlng Disability Group The Reason For Choosing the Material
Acquisitions Material

Skill of washing
hands

e-book and video

Low and mid-level
mentally disabled,
hearing impaired

As a model to student, several people’s hand washing actions can
be shown and the opportunity to repeat concepts can be given
because it provides feedback and control. Besides with the video,
they have the chance to see many actions in a short time.
Negative aspects: Not for all disability groups

Teaching numbers

Game with interactive
presentation

Hearing impaired and
autistic

The opportunity to give many contents with a lot of visuals and
student’s being active
Negative aspects: The obligation of using under custody if it will
be used for disabled individuals

Teaching fruits

Augmented reality

Low level mental

Since it doesn’t require long time attention, it won’t be tiring for
students

technology disabled Negative aspects: It’s very difficult for a disabled individual to
use by oneself.
. . Can learn entertainingly and under self-control.
Teaching kitchen Puzzle Low level mental Negative aspects: May be more useful for repetition rather than

tools

disabled

subject teaching

Teaching the
concepts of big and
small

Game with interactive
presentation

Visual impaired
individuals

It has rich content audibly and plenty of guidance. It is a simple
and confound game.
Negative aspects: Before starting, a person to assist student is
needed.

Teaching kitchen
tools

Augmented Reality
Technology

Hearing impaired
individuals

Gives the opportunity to learn independent from time and place.
Negative aspects: Having necessary programs is needed.

Simple concept
studies

Interactive presentation

Hearing impaired
individuals

Provides convenience in gathering student’s attention besides
instructions provide students’ progress and learn faster
Negative aspects: Incapability of teaching a lot of concepts,
focusing on some certain concepts

Numeric sorting

Augmented Reality
Technology

Low level mental
disabled

Advantageous in terms of materializing learning with visuals and
audial and contributing to learning fast
Negative aspects: Since it requires certain technical hardware,
some difficulties may occur while using
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It is noticed from Table 1 that among the teaching materials which teacher candidates prefer using, most
preferred were interactive presentation and augmented reality. The materials they preferred to use the least were
mind maps and e-book. It is seen that while selecting the prepared materials, teacher candidates develop materials
considering disability groups with the acquisitions they choose. It can be said that teacher candidates who develop
puzzles prefer using puzzles for the education of students with severe intellectual disabilities. Teacher candidates
state that they prefer puzzles and e-books for allowing self-use, providing entertaining education and for their
teaching concepts rapidly, but they also mention that these materials have some disadvantages, such as they not
being suitable for students with severe intellectual disabilities and subject repetition.

Another teaching material development tool preferred by teacher candidates is interactive presentations.
It is seen that they have sometimes been using interactive presentations by turning them into games with students
with mild and moderate intellectual disabilities, and individuals with hearing and visual impairments. Interactive
presentations are advantageous in many ways such as attractiveness and entertainment value, including aspects
increasing catchiness, giving place to real life aspects, capability of enriching them with visuals and audial,
teaching ability quickly without boredom, and active student participation in lessons. One disadvantage identified
is the need for trainer support.

It is seen that teacher candidates prefer using augmented reality technologies also for the education of
individuals with mild and moderate intellectual disabilities and hearing impairments. Teacher candidates stated
that they prefer augmented reality technologies for eliminating timing problems, providing entertaining education,
providing the flexibility of using visual and audial together, being reusable, concretization and contributing to fast
learning. However, if there is required hardware, it is difficult to use. In these cases, the most preferred tool to use
is videos. Videos have been used with individuals with hearing impairments, mild and moderate intellectual
disabilities, autism spectrum disorders and students with disabilities who are educated in general education
classrooms. Teacher candidates find videos practicable in terms of showing the actions clearer, giving place to
more visuals, presenting slices from real life and capability of teaching fast without boredom. The least preferred
materials are e-books and mind maps. It is emphasized that all material types provide entertaining learning in
general.

Discussion and Conclusion

Modern information and communication technologies offer independence, mobility and life quality to
disabled users (Yildiz, 2010). Because modern information and communication technologies have a potential to
provide individuals with disabilities to coalesce with society (Yildiz, 2010). This case makes technology
practicable not only in their daily lives but also in educational environments. However, to reveal the existing
potential and to provide practicability, undoubtedly teachers and teacher candidates have big roles. Creating
individualized materials is harder than initially thought and it is a longer process. Developing or selecting
appropriate materials for students with intellectual disabilities requires combining pedagogic and technological
knowledge to provide appropriate materials to their levels of development and the objectives and acquisitions that
are demanded to bring considering these children’s individual differences on their intellectual disability situations.
Even if it is seen as a hard action, this could be possible with the present facilitating situation of existing
technologies and teacher training. However, more studies regarding the contribution of different DLMs to the
education of students with disabilities and development and dissemination of DLMs are required.

Starting from this point, in this research, DLMs that can be used in the education of students with
disabilities are examined in the light of teacher candidates and are determined their experiences about development
of DLMs. For 14 weeks, the subject of developing and using DLMs was studied with the teacher candidates and
individual interviews were performed. As a result of interviews, it is concluded that teacher candidates in the
special education teaching department think DLM materials can ease the learning of individuals with disabilities,
increase their creativity, turn the learning into an entertaining state and catch their attention. Similarly, different
studies showing the positive effects of technology in the training of disabilities are found in the literature (e.g.,
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Adebisi, Liman and Longpoe, 2015; Hasselbring and Glaser, 2000; Koch, 2017; Male, 1997; Quenneville, 2002;
Wong and Tan, 2012). For instance, a study by Ergin, Tosun, Papataga and Miikerrem (2011) state that technology
can be used with the aim of improving academic skills, hand-eye coordination, small muscle motor skills, imitation
and language development of children with disabilities. Similarly, an e-learning environment was developed for
children in need of special education in the SEVERI project with the participation of five European countries, and
it is determined that the developed environment enhances the manage communication difficulties ability of the
students (Starcic and Niskala 2010). These positive opinions of teacher candidates about DLMSs have a significant
role for technological expansion and sustainability.

Educational technologies have been shortening the education period, keeping the interest alive,
solidifying the abstract concepts, providing realistic life-like depictions, and creating more learning enthusiasm
(Simsek, 2000). However, the key role hereby belongs to the teachers who have the responsibility to use and
develop educational technologies in the classroom. No matter how effective a technology is, if it is not seen worth
using or developing by the teachers, the success of the technology in the education is beside the point. Also, in this
research, the advantages and disadvantages provided by DLMs to special education teacher candidates have been
questioned based on their experiences. In the current research, teacher candidates stated that developing DLMs
would provide variety and sustainability with the materials. In this way, materials shortage problems for children
with disabilities stated in the literature (Williams, 2011) can be solved. According to the teacher candidates,
developing DLMs will support teachers in or out of the classroom, lower the costs, and save time. These positive
opinions of teachers can enable them to continue developing DLMs later on. They have also mentioned that
providing the necessary technical support, conditions, and material development is time consuming, and this can
create negative conditions.

One of the points to consider while preparing materials for individuals with disabilities is individualizing
the materials. Since every individual’s disability is different, there may not be materials in existence for each
individual with disabilities. To deal with this, material developers should know the students well, but this is a
difficult challenge. Teacher candidates also indicated that one of the difficulties in developing DLMs is
individualization. Expanding and applying educational innovations depend on the personal and individual sense
that the teachers give to these innovations to a large extent, in short depending on assimilation of these innovations
(Becker, 2001).

Teacher candidates at the department of special education feel that there are significant and practical uses
for DLM development. There are important signs indicating that the direction of technology will start being used
rapidly for the individuals with disabilities individuals in their educational environment. However, determining
the opinions of teacher candidates about this subject alone is not sufficient to determine which way the process
will lead. For this reason, ongoing research may be analyzed to reveal the energy and applications that the teacher
candidates spend for DLM development. Additionally, not only knowing how to develop DLMs but also knowing
what stage to use them has a significant role. Consequently, after determining how the teacher candidates use the
materials and the effects on the students, support technology and special help for students with disabilities using
these new teaching methods and techniques can be revealed.
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Zihinsel engelli birey, zihinsel islevler bakimindan ortalamanin iki standart sapma altinda farklilik
gosteren, buna bagli olarak kavramsal, sosyal ve pratik uyum becerilerinde eksiklikleri ya da sinirliliklar1 olan, bu
ozellikleri 18 yasindan 6nceki gelisim doneminde ortaya ¢ikan ve 6zel egitim ile destek egitim hizmetlerine ihtiyag
duyan bireydir (Milli Egitim Bakanligi, 2008). Zihinsel engelli bireylerin hatirlamada gii¢liik ¢ekmesi, gorsel ve
isitsel algilarindaki zayiflama gibi nedenlerle problemlerinin 6nemli bir kismmmn dikkat ile ilgili oldugu
sOylenebilir (Beirne-Smith ve dig., 2006). Bu yiizden zihinsel engelli bireylerin egitimde kullanilacak olan
materyallerin bireysellestirilmesi olduk¢a énemlidir. Fakat Tiirkiye’deki egitim programlarinin ve materyallerinin
engelli bireyler diigiiniilerek diizenlenmedigi ve bu durumun engelli 6grenciler igin ciddi sinirliliklar olusturdugu
goriilmektedir (Dogru, 2009).

Materyal eksikligi ve materyallerinin giincellenmemesi 6zel egitim 6gretmenlerinin en sik yasadiklar:
sorunlar arasindadir (Cetin, 2004). Ogretim materyallerinin her 6grenci igin 6zel olarak gelistirilmesi zor ve zaman
alict bir faaliyettir. Materyal gelistiren kiginin pedagoji, teknoloji ve alan uzmanligina sahip olmasmin yaninda
egitilen 6grencinin dzelliklerini de iyi taniyor olmasi gereklidir. Tim bu yeterliklere sahip ve materyal sorununa
¢oziim bulabilecek olan en Onemli yetismis insan giicli siiphesiz 6zel egitim Ogretmenleridir. Buna ragmen
alanyazin 6zel egitim 6gretmenlerinin uyguladiklar1 yéntemler konusunda yeterli derecede materyal deneyimine
sahip olmadiklarin1 gostermektedir (Cetin ve Sen, 2017, Griffin ve dig., 2009).

Alanyazindaki bircok calisma gostermektedir ki dijital 6grenme materyalleri (DOM) &grencilerin
dikkatlerini toplama ve yonetme konusunda duragan 6grenme materyallerine gore daha etkilidir. Bu materyaller
hizli geri gagirmayr saglarken grafikler ile desteklenmis olan DOM’ler 6grencilerin bilgilerini yapilandirmasina
yardimei olmaktadir (Schwier, Misanchuk ve Boling, 2000; Chiou, Huang ve Hsieh, 2004; Huang ve dig., 2012).
Engelli bireylerin egitimi igin gerekli olan 6zellikler géz oniinde bulunduruldugunda, DOM’lerin engelli bireyleri
desteklemek icin 6nemli bir kaynak oldugu sdylenebilir. Teknolojinin gelismesi ile beraber materyal gelistirme
isini kolaylastiran cevrimi¢i ve cevrimdist birgok yazilima rastlanmaktadir. Fakat bu ortamlar1 bilmek
bireysellestirilmis DOM gelistirmek icin yeterli degildir. Bu ortamlar1 kullanma becerisini 6grenmek ve bu
beceriyi alan ve pedagoji ile birlestirmek icin dncelikle 6zel egitim dgretmen adaylarinin egitim fakiiltesinden
baslayarak egitilmesi gereklidir. Ciinkii egitim fakdilteleri, 6gretmen adaylarmi ilerleyen dénemlerde teknoloji
kullanimmin siirdiiriilebilirligi ve yayginlastirilmasi igin egitebilme potansiyeline sahip onemli kurumlar
arasindadir. Yeterli pedagojik ve icerik bilgisine sahip &gretmen adaylarma DOM gelistirme konusunda
egitimlerin verilmesi materyal eksiligi sorununu da ortadan kaldirabilir. Ayrica sirketler tarafindan gelistirilen
materyallerin stirdiiriilebilirligi ve bireysellestirilmesi konusunda ciddi soru isaretleri varken egitim ortaminda
aktif olan 6gretmenler kendi dijital 6gretim materyallerini gelistirerek materyal siirekliligine katki saglayabilirler.
Bu yolla da 6zel egitimde ihtiyac olan bireysellestirilmis DOM ihtiyac biiyiik oranda kapanabilir.

Bu kapsamda gelecegin 6zel egitim dgretmenleri olan 6gretmen adaylarinmn DOM gelistirme ve kullanma
konusuna bakislarin1 ve deneyimlerini 6grenmek gelecekte dzel egitim alaninda DOM gelistirme calismalari igin
oldukca énemlidir. Ozellikle bu tiir teknolojileri 6grendikten ve kullandiktan sonra elde ettikleri tecriibelere bagli
diistincelerinin belirlenmesi, entegrasyonda nerelerde, hangi unsurlara dikkat edilmesi gerekliligini de gézler
oniine seren 6nemli bir kaynak olabilir. Sadece DOM kullanimi degil ayn1 zamanda gelistirme konusunda da nasil
bir yonelime sahip olduklarint ve gelecek icin beklentilerini bilmek programlarin yapilandirilmas: ve gerekli
onlemlerin alinmasida 6nemli bir kaynaktir.

Bu ¢aligmada da ozel egitim bolimii dgretmen adaylarinin DOM gelistirme konusundaki goriislerini
belirlemek ve kullanmay tercih ettikleri DOM ortamlarini gerekgeleri ile ortaya koymak amaglanmustir. Bu genel
amag cercevesinde cevap aranacak alt amaclar asagida yer verilmistir.

1. Ogretmen adaylarina gére DOM’lerin engelli 6grencilerin egitiminde kullanilmasinin sagladig1 avantaj
ve dezavantajlar nelerdir?

2. Ogretmen adaylarma gore DOM’lerin egitimde kullanimmin 6zel egitim ogretmenlerine sagladig
avantajlar ve dezavantajlar nelerdir?
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3. Ogretmen adaylar1 hangi 6zel egitim kazanimlar1 i¢in hangi materyalleri kullanmayi tercih etmektedirler?
Yontem

Arastirmada nitel yontemlerden fenomenoloji deseninden yararlanilmistir. Aragtirma 2014-2015 6gretim
yilinda bir devlet iiniversitesinde 6grenim goren 49 6zel egitim boliimii 6gretmen adaylar ile gergeklestirilmistir.
Ogretmen adaylarinin %70’i kadin %30’u ise erkek 6grencilerden olusmaktadir. Ogretmen adaylar1 daha once
temel diizeyde bilgisayar becerisine sahip ve bilgisayar egitimi almiglardir. Ayrica 6gretmen adaylar1 uygulama
oncesinde alanlarina iliskin olarak “Ozel Egitim” ve pedagojik olarak “Psikolojiye Giris” ve “Egitim Bilimine
Girig” dersleri almiglardir. Uygulamanin yapildigi dénem boyunca ise es zamanh olarak “Zihin Engelliler ve
Egitimi”, “Bireysel Farklar ve Psikolojik Yaklasimlar Egitimi” ile “Egitim Psikolojisi” derslerini almaya devam
etmislerdir.

Arastirmal4 hafta olarak tasarlanmugtir. Ik alt haftalik periyotta 6gretmen adaylarina sunum hazirlamak
igin Prezi, kavram haritasi hazirlamak i¢in Edraw Max, interaktif bulmaca hazirlamak i¢in Eclipse Crossword,
¢izgi film hazirlamak i¢in Tondoo, e-kitap hazirlamak igin My eBook ve video hazirlamak igin Movie Maker
ogretilirken ikinci alt1 haftalik periyotta artirilmis gerceklik uygulamalarinin hazirlanmasi tizerine odaklanilmisgtir.
Bu siirecte ise 6gretmen adaylarina Metio ve Junaio &gretilmistir. Her iki periyotta da 6gretmen adaylar ile 6zel
egitim bolimil kazanimlar1 ve ¢esitli uygulama Ornekleri incelenmistir. Egitimlerin bitiminde Ogretmen
adaylarindan bir yetersizlik grubuna ve kazanima yonelik Ogrenilen ortamlart kullanarak materyallerini
gelistirmeleri istenmigtir. Bu siire¢ boyunca 6zel egitim boliimii uzmanlarindan yardim alinmistir. Gelistirilen
materyaller degerlendirme formlari araciligiyla degerlendirilerek birkac revizyona gidilmistir. Tiim siirecin
sonunda Ogretmen adaylari ile goriismeler yapilarak deneyimleri ortaya koyulmaya c¢alisilmistir. Yiiz yiize
gerceklestirilen goriismeler ortalama 20’ser dakika siirmiistiir. Goriismeler icin uzmanlar tarafindan DOM’iin
egitimde kullanimi formu hazirlanmustir. iki boliimden olusan formun birinci boliimde 6gretmen adaylari
tarafindan gelistirilen materyalleri degerlendirmeye yonelik yar1 yapilandirilmis goriisme sorularina ve ikinci
boliimde ise DOM’ii kullanma konusundaki goriisleri belirlemeye yonelik acik uglu sorulara yer verilmistir.
Goriisme formu derinlemesine bilgi toplamak amagl olarak alt sonda sorular ile beraber gériisme sorusu hazirlama
tekniklerine uygun olarak hazirlanmistir. Goriisme formunda birinci boliim dokuz, ikinci boliim bes agik uclu
sorudan olusmaktadir. Sorular DOM gelistirme deneyimleri, alanlarinda tercih ettikleri ortamlar1 ve dgretmenlik
mesleginde DOM’iin yerini ortaya koymak iizere ii¢c ana temada yapilandirilmistir. Alan uzmanlarindan gelen
doniitler sonrasinda form son halini almustir.

Her bir 6grenci ile yapilan goriismelerden elde edilen veriler transkript edildikten sonra tiimevarimsal
icerik analizine tabii tutulmustur. Veriler iki déngiide kodlanmistir. Birinci dongiide karsitlik kodlama ve Invivo
kodlama, ikinci dongiide ise odaklanmis kodlama ve 6riintii kodlama yapilmistir. Nitel verilerin inandiriciligimi
saglamak i¢in uzman incelemesi ve katilimer dogrulamasi (Linkoln ve Guba, 1985; Meriam, 2009; Patton, 2014),
ayrintili betimleme (Meriam, 2009), ve katilimei 6zellikleri, veri toplama ve veri araglarinin detaylandirilmasi
(Creswell ve Miller, 2000) gibi stratejiler onerilmektedir. Bu arastirmada da inandiriciligin saglanmasi igin
arastirma boyunca uygulayici ile beraber iki uzman g¢aligmistir. Uzmanlar siirecin takibi, degerlendirmesi, ham
verinin gozden gecirilmesi ve siireclerin uygunluguna iliskin doniitler vermislerdir. Arastirmanin ydntem
boyutunda kullanilan veri toplama araci ve analiz teknikleri ayrintili bir bigimde agiklanmig ve bulgular dogrudan
alintilarla desteklenerek aktarilabilirligi saglanmaya caligilmistir.

Bulgular

Ogretmen adaylar1 ile gerceklestirilen goriismeler sonunda elde edilen &riintiilere Sekil 1°de yer
verilmistir.
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Dijital 8grenme Materyallerinin Ozel Egitimde Kullanimi

Gergek
Ogrenme
Deneyimleri

Tamamlayici
Yap

Ogrenciler Ogretmenler
Agisindan Agisindan

Yaraticligy
Artirma

Eglenerek Hizh
Ogrenme Ofrenme

Negatif
Etkisi
Ergonomik.
Yap

# TRmyEs Hazirlamanin
Donammiara Zaman Alici
. . . Sahip Olma Olmas
Bireysellegtirmenin  Gereldiligi
zorlugu

Sekil 1. Goriismeler sonucunda ortaya koyulan driintiiler.

Sekil 1 incelendiginde dgretmen adaylarmm DOM kullanimi ve gelistirme konusundaki gériislerinin iki ana
oriintiide farklilasgtig1 goriilmektedir. Bu iki ana 6riintli 6gretmen ve 6grenci basliklari altinda detaylandirilmistir.

1. Ogretmen adaylarina gire DOM’lerin izel gereksinimli Ggrencilerin egitiminde kullanilmasinin
sagladig1 avantaj ve dezavantajlar nelerdir?

Ogretmen adaylarma gore, DOM 6zel gereksinimli dgrencilerin dgrenmelerinde tamamlayici bir unsur
olabilir ve ders etkinliklerinde kullanilabilir. DOM akademik agidan hem okul i¢i hem de okul dis1 faaliyetlerde
kullanilabilir, kolay tasima ve depolama saglar. Ayrica, dgretmen adaylarina gére DOM zihin yetersizligi olan
Ogrencilerin yaraticiliklarini artirma ve 6grenmeyi hizlandirmada da 6nemli bir kaynak olabilir ve égrencilerin
ilgilerini gekerek eglenerek 6grenmelerini saglayabilir.

K6: ..dijital ogrenme materyalleri engelli oOgrencilerin daha hizli Ogrenmesini, dikkatlerini
toplamalarimi ve kalici 6grenmeyi saglayabilir ve ayrica eger tiim teknik alt yapt saglandiysa simif icinde
kolay kullanim da saglayabilir.

K38: hem akademik egitim hem de giinliik hayat becerileri kazandirma acisindan engelli égrencilerin
egitilmesinde destekleyici bir yontem olabilir.

K7: ...DOM engelli bireylerin yaraticiliklarini gelistirmek icin iyi bir yoldur ...
K190: ...6zellikle dersleri ¢ekici ve eglenceli yapmast agisindan degerlidir...

Ogretmen adaylarma goére DOM, 6zel gereksinimli bireylerin akademik, 6z bakim, iletisim ve sosyal
becerilerini gelistirmede rol oynayabilir. Gergek 6grenme deneyimleri saglayabilir ve birden fazla duyu organina
hitap edebilir.
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K11: DOM kullamlarak 6grencilerin 6z bakim becerileri, okuma-yazma matematik, kisisel ve sosyal
gelisimine katki saglayabilir.

K26: Akademik (sayilar, renkler gibi), o6zbakim (elini yitkama, dis fircalama gibi), dikkat, isteklendirme
bagimsiz yasam ve égrenim kolayligi saglar.

K44: Anlama kabiliyetlerini artirir duyularimi daha etkin kullanmalarimi saglar ve ogrenmelerini
kolaylastirir.

K49: Islevsel akademik becerileri 6grenmede kolaylik saglayabilir. Ayrica ¢esitli oyunlar hazirlanabilir,
problem ¢oziimiinde ti¢ boyutlu bir yol izlenerek daha anlasilir hale getirilebilir.

K21: DLM ogrencenin sosyal biligsel gorsel dil ve iletisim becerilerini hizli bir sekilde gelistirmek i¢in
onemli bir kaynaktir.

K27: Engelli bireylerde gercege yakin materyaller onemli oldugu icin arttirilmis gerceklik model alarak
o6grenme genelleyebilme becerilerini gelistirir.

Sonug olarak dgretmen adaylarmin DOM’iin 6zel gereksinimli bireylerin egitimde kullanimi konusunda
olumlu goriis bildirdikleri sdylenebilir

2. Ogretmen adaylarina gore DOM’lerin egitimde kullaminunin ézel egitim ogretmenlerine sagladig
avantajlar ve dezavantajlar nelerdir?

Ogretmen adaylart DOM gelistirme ve kullanmanin 6gretmenleri negatif ve pozitif olmak iizere iki yonde
etkileyecegini diisinmektedirler. DOM gelistirme ve kullanmanin 6gretmenleri pozitif yonde etkileyecegini
diisiinen 6gretmen adaylarina gore DOM’ler sinif igi ve dis1 aktiviteleri kolaylastirabilir. Bu kolaylastirici faktérler
arasinda ise 6gretmen adaylar1 sinifta 6grenciyi aktif tutma, hazirlanmasmin kolay olmasi, eglenceli ve faydali
somut ¢iktilar elde etmeyi saymaktadirlar. Bunun yani sira dgretmen adaylarmma gére DOM diisiik maliyet ve
zamandan tasarruf saglamaktadir. Bunlara ek olarak 6gretmen adaylari, DOM gelistirmenin materyal cesitliligini
artirdigini ve bunun da kaynak siirekliligini sagladigini dile getirmektedirler.

P10: Anlatilacak olan konu ya da kavramlarin gorsel bir sekilde anlatilmast 6gretmenin uzun bir
siirede ¢ocuga ogretebilecegi konuyu daha kisa siirede 6gretmesini saglar ve zamanini iyi kullanmasina
yardimct olur.

P5: Gergege yakin materyal bulmada ogretimin daha akilda kalici ¢ocuklarn ilgisini hizli toplamada
ogretmenin igine yarar, dersi iyi anlatma ve dgrencilerin ¢coguna yaratici bilgiler iiretmesine katki
saglar.

P3: Ders anlatimi sirasindan kullamlabilir ve kolay kullanimin ve maliyetten tasarruf saglar.

P21: ...gercek hayattaki olaylari sanal sisteme aktarp veri zenginligi ve zaman kaybi yagatmamasi gibi
bir sey...herkes i¢in ayni anda ve yerde izleyecegi video ve afis hazwrlayip herkes istedigi zaman izleme
imkdnt saglar.

P43: Bilgiye ulasmayr kolaylastirir, hem fiziksel (kitap ve materyal tasima sikintisi gibi) hem de
devamlilik sorununu ortadan kaldwrwr. Karmagik ve agir kitaplari tasima derdini ortadan kaldirir.

P29: DOM depolanabilir, o yiizden sonradan kullanabilivim hatta elimde biiyiik bir arsiv
olusturabilivim. Siirekli depolamirsa da uzun siire benim is yiikiimii azaltir.

Ogretmen adaylarmin bir kismi1 DOM’iin 6gretmenler tarafindan gelistirilebilir olmasim pozitif bir yén
olarak degerlendirirken bazi Ogretmen adaylari1 negatif yonlerine dikkat cekmektedirler. Ciinkii 6gretmen
adaylarma gére DOM gelistirmek icin 6gretmenlerin belirli bir bilgisayar kullanma becerisine sahip olmasi ve
ilgili yazilimlar1 bilmesi sarttir. Bilgi ve uygulama eksikligi oldugu sirece DOM gelistirmenin miimkiin
olamayacagmi belirtmektedirler.
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P3: DOM gelistirmek icin oncelikli teknoloji kullanma becerisine sonra datoollar: (araclary) kullanma
bilgisine sahip olunmast gerekir. Eger bu becerileri sahip degilseniz gelistirmeniz miimkiin
olmayacaktir.

P6: Ogrendikten sonra zor olmadigim anlasam da programi bilmeyenler bu programi kullanamazlar.
Ayrica iyi derecede bilgisayar kullanma becerim olmazsa bu isi yapamazdim.

P19: Artirilmis gercgeklik programini hazirlamak icin kullamlan programlari bulmak biraz zor ama
hazirlama asamasinda ¢ok da bir zorlugu yok. Ama biri bana 6grettigi icin.

Bunun yani sira 6gretmen adaylar1 teknik acidan tiim donanimlara sahip olunmasi gerekliligini, aksi
takdirde DOM gelistirmenin ve kullanmanin miimkiin olamayacagini da belirtmektedirler. Ogretmen adaylar1
ayrica DOM hazirlamanin zaman alic1 oldugunu ¢iinkii alanlari i¢in 5nemli olan bireysellestirmenin zor oldugunu,
Ogretmenlerin de bu konuda zorlanacagini dile getirmektedirler.

K11: Yeterli teknik donanim yoksa materyal gelistirmenin bir anlami yok o yiizden donanima da bagi.
K45: Ogrencinin ya da 6gretmenin tableti ya da teli yoksa AGR uygulamalarim kullanamaz
K36: Internete ve maddi destege (teknik malzemeler bilgisayarlar yazilimlar: almak icin) ihtiyag var.

K28: Herkes yazilimlara sahip olmayabilir, yazilimlar iicretsizdi ama iicretli olanlart kullanmak
istersen maddi destege ihtiyacimiz olacak.

K23: Zor degildir bence ama teknoloji yetersizligi gibi durumlarda belki zor olabilir her 6gretmende
gerekli materyaller olmamasi kullanmimu etkiler.

K9: Ogrenciye 6zel materyal gelistirmek giic bir is, bir de onu teknoloji ile birlikte vermek sanki biraz
daha zor gibi.

K42: Ogrencinin tek basina kullanmast zor oldugu icin 6gretmen icin biraz zor ve zaman alict olabilir.
K39: Bireysellestirmede sorun yasayacagimi diistiniiyorum. Ama o da tecriibe ile ¢oziilebilir.
K30: Zaman alici bir is.

Tiim bu verilere ek olarak arastirmaya katilan 46 6gretmen aday: gelecekte DOM gelistirmeye ve smiflarinda
kullanmaya devam etmek istediklerini belirtmislerdir. U¢ &gretmen adayr ise DOM gelistirmeyi zaman kaybi
gordiikleri i¢in gelecekte gelistirmek istemediklerini belirtmislerdir.

3. Ogretmen adaylart hangi ozel egitim kazamimlart icin hangi materyalleri kullanmay tercih
etmektedirler?

Aragtirmanm alt amaglarindan biri 6gretmen adaylarmin tercih ettikleri DOM’lerin ¢esitli degiskenlere
gore incelenmesidir. Bu kapsamda 6gretmen adaylarindan herhangi bir 6ziir grubuna ve kazanima yonelik DOM
gelistirmeleri istenmistir. Ogretmen adaylarmin hazirladiklar1 materyaller incelenmis ve elde edilen veriler tablo
haline getirilmistir. Ornek birkag veriye Tablo 1°de yer verilmistir.

Tablo 1
Ogretmen Adaylarumn Tercih Ettikleri DOM ler ve Nedenleri
Tercih Edilen Tercih Edilen . . .
Kazanimlar Ogretim Materyali Yetersizlik Grubu Materyali Se¢me Nedeni
interaktif Sunum ve  isitme yetersizligi olan Oyunlar ve sarkilar ile egltlmanl.m c}aha eglenceli ve keyifli hale
Trafik kurallar Video birevler gelmesini sagliyor
y Olumsuz Yénleri: Ogretmen destegi gerekli
Organlarmn Hafif derece zihin Kolay ve zevk alarak yapabilirler.
Sgretimi Bulmaca yetersizligi olanlar Olumsuz Yonleri: Agir dereceli zihin yetersizligi olanlarin
kullamlmasi zordur
T - Hafif derece zihin Hem kullanim kolay hem de istedigim birgok seyi bir arada
Renklerin gretimi Video yetersizligi olanlar kullanabilmek i¢in bloguma yiikleyip paylasabiliyorum.
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Tercih Edilen Tercih Edilen - . .
Kazanimlar Ogretim Materyali Yetersizlik Grubu Materyali Se¢me Nedeni
Hikayedeki temel Kaliciligr artirmak ve eylemleri gorsel olarak aktarmak igin

kahramanlari ve
nesneleri tanima

Say1 sayma

Renklerin 6gretimi

Sekillerin 6gretimi

Viicudumuzu
tanima

Giinliik hayattaki
eylemlerin
tanitilmasi

Toplama islemi

El yikama becerisi

Meyvelerin
ogretimi

Mutfak
gereglerinin
ogretimi

Biyiik kiigiik
kavramlarinin
ogretilmesi

Mutfak

gereglerinin
ogretimi

Basit kavram
calismalart

Say1 siralama

Hikaye Kitab1

Artirllmig
Gergeklik
Teknolojisi

Bulmaca

Kavram Hartasi

Video ve Bulmaca

Video

Artirtlmig
Gergeklik
Teknolojisi

E-Kitap ve Video

Artirtlmig
Gergeklik
Teknolojisi

Bulmaca

Interaktif Sunum
ile Oyun

Artirtlmig
Gergeklik
Teknolojisi

interaktif Sunum

Artirtlmig
Gergeklik
Teknolojisi

Orta diizey zihin
yetersizligi olanlar

Hafif derece zihin
yetersizligi olanlar

Hafif derece zihin
yetersizligi olanlar

Hafif dereceli zihin

yetersizligi olanlar ve
gbrme yetersizligi olanlar

Genel egitim sinifina

devam eden 6zel

gereksinimli 6grenciler

Down Sendromlu

Orta diizey zihin
yetersizligi olanlar

Hafif ve orta dereceli
zihin yetersizligi olanlar,
isitme yetersizligi olanlar

Hafif derece zihin
yetersizligi olanlar

Hafif derece zihin
yetersizligi olanlar

Gorme yetersizligi olan

bireyler

Isitme yetersizligi olan

bireyler

Isitme yetersizligi olan

bireyler

Hafif derece zihin
yetersizligi olanlar

kullanimi daha kolaydir
Olumsuz Yonleri: Okuma ve yazma bilmeyen ve gorsel
eslestirmeye sahip olmayan 6grencilerde kullanilamamasi

Gorsel isitsel bir arada kullanilabildigi gibi farkli bir uygulama
olmasi dgrencilerin dikkatlerini gekmektedir.
Olumsuz Yonleri: Kullanirken zorlanilmasi ve destek bir kisiye
bagvurulmasi gerekebilir.

Bireyin kavrama iglemini hizlandirir ve kavramlari kolayca
kavramasini saglar. Bireysel olarak ¢aligmasina imkan tanir

Renkli ve bilgi verici olmasi.
Olumsuz Yénleri: Zihin yetersizligi olan bireyler igin bir
yardimciya ihtiyag olabilir.

Video sayesinde gorselleri gergek hayattakine benzer sekilde
gorme ve kullanma sansina sahip olurlar, bulmaca ile de
kavramlar1 pekistirirler.

Kisa ve eglenceli olmast hem 6gretici hem de 6grenci agisindan

yararhdir.
Olumsuz Yénleri: Destekleyici farkli materyallerin kullanilmasi
gerekliligi

Birebir 0gretim yani sira birden fazlada tekrar amaglt alistirma
igermektedir.
Olumsuz Yénleri: Internet erisimi ihtiyag vardir, ayrica
ogrenciye destek olacak bir egiticinin de olmasi gerekmektedir.

Ogrenciye model olabilecek sekilde farkl kisilerin el yitkama
eylemleri gosterilebilir ve geri bildirim ve kontrol sagladig igin
kavramlari tekrar etme sansi verilebilir.

Olumsuz Yonleri: Tiim 6ziir gruplarina yonelik degildir.

Uzun siireli dikkat gerektirmedigi i¢in 6grenci i¢in yorucu
olmayacaktir.
Olumsuz Yonleri: Tek basina 6zel gereksinimli bir bireyin
kullanmasi oldukg¢a zordur

Eglenerek ve kendi kontroliinde 6grenebilir.
Olumsuz Yonleri: Konu 6gretiminden ziyade tekrar igin daha
kullanish olabilir

Isitsel olarak zengin igerik ve bol yonlendirmeye sahiptir. Sade ve
karmagsadan uzak bir oyundur.
Olumsuz Yonleri: Baslama 6ncesinde 6grenciye yardimer olacak
birine ihtiya¢ vardir

Zaman ve mekandan bagimsiz olarak 6grenebilme sansi tanir.
Olumsuz Yonleri: Gerekli teknik programlara sahip olunmasi
gereklidir.

Ogrencinin dikkatini toparlamada ve uzun siireli dikkat
kesilmesinde kolaylik saglar ayrica yonergeler 6grencinin daha
hizh sekilde ilerleme ve 6grenmesini saglar.
Olumsuz Yonleri: Fazla kavram ogretilememesi belli bash
birka¢ kavrama yogunlasabilmesi

Ogrenmenin gérsel ve isitseller ile somutlastiriimasi ve hizl bir
sekilde 6gretilmesine katki saglamasi agisindan avantajlidir.
Olumsuz Yonleri: Belirli teknik donanimlar istedigi igin
kullanimda giigliikler olabilir.
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Tablo 1 incelendiginde, 6gretmen adaylarmin en ¢ok kullanmayi tercih ettikleri 6gretim materyalleri
arasinda interaktif sunum ve artirtlmis gergeklik teknolojileri oldugu goriilmektedir. En az ise kavram haritalar1 ve
e-kitap yer almaktadir. Materyal hazirlarken 6gretmen adaylarinin sectikleri kazanimlar ile beraber 6ziir gruplarini
da dikkate aldiklar1 goriilmektedir. Ornegin; bulmaca gelistiren dgretmen adaylarmim bulmacayi, hafif derecede
zihin yetersizligi olan Ogrencilerin egitiminde kullanmayi tercih ettikleri gériilmektedir. Ogretmen adaylari
bulmacalari, bireysel kullanima uygun olmasi, eglenceli 6grenme saglamasi, kavramlari 6gretici olmasi agisindan
tercih ettiklerini, fakat bunun yani sira agir dereceli yetersizligi olan 6grencilerde kullanilamamasi ve yalnizca
konu tekrar1 i¢in uygun olmasi agisindan dezavantajlar icerdigini de dile getirmektedirler.

Ogretmen adaylari tarafindan en ¢ok tercih edilen dgretim materyali interaktif sunumlardir. interaktif
sunumlar1 oyunlar haline getirerek orta ve hafif dereceli zihinsel yetersizligi olan 6grenciler ile beraber, gérme ve
isitme yetersizligi olan bireyler iginde tercih ettikleri goriilmektedir. Interaktif sunumlari, dikkat cekici, eglenceli,
akilda kalicilig1 artirict unsurlar igermesi, gercek hayattaki drneklere yer verilebilmesi, gorsel ve isitseller ile
zenginlestirilebilmesi, hizli ama sikmadan 6gretilme 6zelligi ve dgrenciyi aktif olarak derse katmasi acilarmdan
avantajli bulurlarken, kullanimi igin bazen egitici destegine ihtiyag duyulmasini dezavantaj olarak
nitelendirmektedirler.

Ogretmen adaylarmin artirilmis gerceklik teknolojilerini de hafif ve orta zihinsel ve isitme yetersizligi olan
bireylerin egitiminde kullanmay: tercih ettikleri goriilmektedir. Ogretmen adaylari artirilmig gerceklik
teknolojilerini zaman sikintisin1 ortadan kaldirmasi, eglenceli 6grenme saglamasi, gorsel ve isitseli bir arada
kullanabilme esnekligi saglamasi, yeniden kullanilabilir olmasi, somutlastirma ve hizli 6grenmeye katki saglamasi
acilarmdan tercih ettiklerini, fakat gerekli teknik donamim olmadigi siirece kullannmmnin bir dezavantaja
doniisebilecegini de dile getirmektedirler. Bunlar disinda kullanimi en ¢ok tercih edilen arag videolardir. Videolar,
isitme yetersizligi olan, hafif ve orta zihinsel yetersizligi olan 6grenciler ile otizm ve genel egitim siniflarina devam
eden ozel gereksinimli dgrenciler icin tercih edilmistir. Ogretmen adaylar1 videolari, eylemlerin daha net
gosterilmesi, bol gorsele yer verilmesi, gercek hayattan kesitler sunmasi, stkmadan hizla 6gretmesi agilarindan
kullanilabilir bulmaktadirlar. En az tercih edilen materyaller ise e-kitap ve kavram haritalaridir. Tiim materyal
tiirleri i¢in genel olarak eglenceli 6grenmeyi sagladiklar1 vurgusu yapilmaktadir.

Tartisma ve Sonu¢

Bilgi ve iletisim teknolojileri engelli bireylerin yasam kalitesini yiikseltmek, bagimsizlik ve hareketlilik
saglamak agisindan 6nem tagimaktadir (Y1ldiz, 2010). Fakat teknolojideki var olan bu potansiyeli ortaya ¢ikarmak
ve kullanilabilirligini saglamak icin siiphesiz Ogretmenlere gorevler diismektedir. Ciinkii bireysellestirilmis
materyaller gelistirmek diisiiniilenden daha zor ve zaman alic1 bir siireci igermektedir. Ozel gereksinimli bireylere
uygun materyal gelistirmek ya da se¢gmek ¢ocuklarin zihin yetersizligi durumlarindaki bireysel farklarmi goéz
Oniinde tutarak, gelisim diizeyleri ve kazandirmak istedigimiz hedef ve kazanimlara uygun etkinlik se¢meyi
saglayan pedagojik ve teknoloji bilgisini bir arada yogurmay1 gerektirir. Zor bir is gibi goriinse de mevcut
teknolojilerin bugiinkii isi kolaylastirict durumu ve 6gretmen egitimi ile siire¢ basitlestirilebilir. Fakat farkli
DOM’lerin engelli 6grencilerin egitimine katkist ve DOM’lerin gelistirilmesi ve yayilimi konusunda daha fazla
calisma yapilmasina ihtiyac vardir.

Bu arastirmada da bu noktadan hareketle engelli bireylerin egitiminde kullanilabilecek DOM’lerin
6gretmen adaylarmin goziinden incelenmesine ve DOM gelistirme deneyimlerinin belirlenmesine yer verilmistir.
Ozel egitim boliimii &gretmen adaylarma goére DOM’leri 6zel gereksinimli bireylerin dgrenmelerini
kolaylagtirabilir, yaraticiliklarini artirabilir, 6grenmeyi eglenceli hale getirebilir ve ilgilerini gekebilir. Benzer
sekilde engellilerin egitiminde teknolojinin pozitif etkilerini gosteren farkli caligmalara alan yazinda
rastlanmaktadir (Ornegin; Adebisi, Liman ve Longpoe, 2015; Hasselbring ve Glaser, 2000; Koch, 2017; Male,
1997; Quenneville, 2002; Wong ve Tan, 2012). Ornegin, Ergin, Tosun ve Papatga (2011) tarafindan yapilan bir
galigma da teknolojinin 6zel egitim goren ¢ocuklarda akademik becerilerini, el-géz koordinasyonunu, kiigiik kas
motor becerilerini, taklit ve dil gelisimini destekleyebilecegi belirlenmistir.
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Egitim teknolojileri gergek hayat deneyimleri sunma, dgretimin siiresini kisaltarak ilgiyi canli tutma ve
daha ¢ok 6grenme istegi yaratma agisindan 6nemlidir (Simsek, 2000). Fakat buradaki kilit rol egitim teknolojilerini
sinif igerisinde kullanma ve gelistirme sorumlulugunda olan 6gretmenlerdedir. Bir teknoloji ne kadar etkili olursa
olsun, 6gretmenler tarafindan kullanilmaya ya da gelistirilmeye deger goriilmiiyor ise teknolojinin egitim alaninda
basarisindan soz edilemez. Arastirmada da DOM gelistirmenin avantajlar1 ve dezavantajlar1 gretmen adaylarmin
deneyimlerinden yola ¢ikarak sorgulanmistir. Ogretmen adaylarina gére DOM gelistirmek 6zel gereksinimli
bireylere yonelik materyal gesitliligi ve siirekliligi saglayabilir. Bu durum ise alan yazinda belirtilen 6zel
gereksinimli bireylere yonelik materyal sorununu (Arpacik, Kursun ve Goktas, 2013; Williams, 2011) ortadan
kaldirabilir. Ayrica, DOM gelistirmek Ogretmenlerin ders ici ve disi faaliyetlerini destekleyebilir, maliyeti
diistirebilir, zamandan tasarruf saglayabilir. Fakat bunun yani sira, 6gretmen adaylar1 teknolojik altyapmnin da
onemli oldugunu vurgulamslardir. Yetersiz bir teknik altyapmin DOM gelistirmeyi etkileyebilecegini bu yiizden
de teknik destek saglamanimn énemli oldugunu belirtmislerdir. Buna ek olarak DOM gelistirmek igin belirli diizeyde
bilgisayar becerisine ve zamana sahip olunmasi gerektigini bu sartlarin ise DOM gelistirme 6niinde engel teskil
edebilecegini nitelemislerdir. Arastirmaya katilan &gretmen adaylarmm biiyiik bir kismini gelecekte DOM
gelistirmeye devam etme konusunda olumlu goriis belirtigi goriilmektedir. Bu durum teknolojinin yayilmasi ve
stirdiiriilebilirligi agisndan da énemli bir veri olabilir. Ozel gereksinimli bireyler i¢in materyal gelistirirken dikkat
edilmesi gereken 6nemli bir faktor bireysellestirmedir. Ciinkii her bireyin yetersizlik durumu farklidir ve her 6zel
gereksinimli birey i¢in genel geger bir materyalin varligt soz konusu degildir. Bunun i¢in materyal gelistiren
kisinin &grencinin ozelliklerini iyi tanimasi gereklidir. Ogretmen adaylar1 da DOM gelistirmenin zorluklari
arasinda bireysellestirmenin zor oldugunu belirtmektedirler.

Egitimsel yeniliklerin yayilim1 6gretmenler tarafindan bu yeniliklerin benimsenmesine baglidir (Becker,
2001). Bu agidan diisiiniildiigiinde 6zel egitim boliimii 6gretmen adaylarmm DOM gelistirme konusundaki pozitif
diistinceleri ve dgrencileri i¢in 6nemli ve kullanilabilir olduguna dair gériisleri ilerleyen zamanlarda teknolojinin
engelliler i¢in egitim ortamlarnda hizla kullanilmaya baslayacagi yoniinde 6nemli bir sinyal olabilir. Fakat
yalnizca 6gretmen adaylarinin bu konudaki goriislerine belirlemek siirecin durumunu analiz etmek ve hangi yonde
gidecegini belirlemek igin yeterli degildir. O yiizden ilerleyen caligmalarda 6gretmen adaylari ile beraber
ogretmenlerin ve diger egiticilerinde DOM gelistirme konusundaki deneyimleri ve diisiincelerinin ortaya
konulmasi ve verilerin bir biitiinliikte birlestirilmesi gereklidir. Ayrica sadece DOM gelistirmek degil DOM’ii
hangi asamada kullanacagini bilmekte oénemlidir. Bundan dolayr da ilerleyen galismalarda aragtirmacilar bu
calismanin verilerini de g6z Oniinde bulundurarak Ogretmen adaylarinin materyalleri kullanim sekillerini
inceleyebilir ve teknoloji destekli engellilere yonelik 6zel 6gretim yontem ve teknikleri ortaya koyulabilirler.
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Kaza ve tehlikeli durumlar, kagirilma ve/veya taciz gibi bireyin giivende olma ve iyilik halini tehdit
eden planli ya da planli olmayan durumlardan korunma becerileri olarak tanimlanabilecek giivenlik becerileri
(GB) tiim bireyler i¢in yasamsal 6énem tasiyan becerilerdir. Cogu birey yasamlarinin degisik donemlerinde pek
¢ok kez siralanan bu tiir tehdit edici etmenlere maruz kalmaktadir. Zihin yetersizligi olan bireylerin ise, diger
bireylere gore siddete, tacize ve ihmale daha fazla maruz kaldig: bilinmektedir (McCabe, Cummins ve Reid,
1994; Mechling, 2008; Sullivan ve Knudson, 2000). Bu durumun baslica nedenleri bu bireylerin biligsel ve
duyussal yetersizliklere sahip olmalar1 (Agran ve Krump, 2010), iletisim becerilerinde yetersizliklerinin olmasi
(Bruder ve Kroese, 2005), farkindalik diizeylerinin diisiik olmasindan dolay1 taciz ya da diger tehditlere
ugradiklarmi fark edememeleri (Bryen, Carey ve Frantz, 2003) zihin yetersizligine eslik eden psikopatoloji gibi
durumlarm s6z konusu olmasi (Sherman, Brooks, Akdag, Connolly ve Wiebe, 2010) ve GB sergilemeye yonelik
egitim almamig olmalar1 (Bryen ve dig., 2003; Levy ve Packman, 2004) olarak siralanabilir. Diger taraftan
giiniimiizde zihin yetersizligi olan bireylere saglanan egitim hizmetlerinin timi bu bireylerin bagimsiz olarak
toplumsal ortamlarda iglevde bulunmalarini desteklemektedir. Ancak bu bagimsizlasma, zihin yetersizligi olan
bireylerin giivenliklerini tehdit eden etmenlerle daha sik karsilagma riskini ortaya ¢ikmaktadir (Wehmeyer ve
Shrogren, 2015). Ciinkii bu bireyler daha ¢ok bagimsizlastik¢a, toplumsal ortamlarda daha fazla yer almakta ve
buna baglh olarak giivende kalmayla iliskili riskler de artabilmektedir. Son olarak, zihin yetersizligi olan
bireylerin, uzun yillar boyunca yonergelere uyma/sdyleneni yapma gibi uyum egitimi aldiklarindan, 6zellikle
yetigkinlerden gelen yonergelere uyup séyleneni yerine getirerek tipik gelisim gosteren akranlarina kiyasla daha
fazla giivenlik risklerine maruz kalabilecekleri de ifade edilebilir. Ote yandan tacizde bulunan kimselerin bu
bireyleri kolay hedefler olarak gormeleri de risk unsurlarmdan biri olarak belirtilmektedir (Fisher, Burke ve
Griffen, 2013). Siralanan noktalar goz 6niinde bulunduruldugunda, zihin yetersizligi olan bireylerin bagimsiz
yasama gecis siirecinde karsilagabilecekleri riskli durumlar1 azaltabilmek i¢in GB’nin sistematik olarak
Ogretilmesi gerekmektedir (Agran, Krupp, Spooner ve Zakas, 2012; Sirin ve Tekin-Iftar, 2016; Wilczynski,
Connolly, Dubard, Henderson ve Mcintosh, 2015).

Giivenlik becerileri kavrami pek ¢ok beceriyi kapsayan bir semsiye kavram olarak kullanilmaktadir
(Sirin ve Tekin-Iftar, 2016). Zihin yetersizligi olan bireylere GB’nin 6gretimi 6nemli bir 6gretim alani olmakla
birlikte arastirmacilar, uygulamacilar ve anne-babalar tarafindan ihmal edilen bir 6gretim alan1 olmustur (Agran
ve Krump, 2010; Brown-Lavoie, Viecili ve Weiss, 2014; Dixon, Bergstrom, Smith ve Tarbox, 2010; Kenny,
Bennett, Dougery ve Steele, 2013; Summers ve dig., 2011). Sirin ve Tekin-Iftar (2016), bu ihmalin nedenlerini
uzmanlarin ve anne-babalarin GB 6gretimi denildiginde dgretim sunmay degil ¢ocuklarina yaptiklart uyarilari
(6rn., dokunma, gitme) algilamalari, 6gretim programlarinda GB’nin dgretimine diger beceri 6gretim alanlari
kadar yer verilmemis olmasi, bu becerilerin gretimi icin cesitli kaynaklara gereksinim duyulmasi (6rn., yerinde
egitim, toplum temelli egitim), 6gretimin kendisinin bir takim riskler igermesi (6rn., 6gretim sirasinda kaza,
yaralanma) ve uygulamacilarin bu becerileri sistematik yollardan hangi 6gretim uygulamalarini kullanarak
ogretebileceklerine iligskin yeterli donanima sahip olmamalar1 olarak siralamislardir. Ayni zamanda ¢ogu
beceriden farkli olarak, 6gretilmesi planlandiginda, bireyin GB’yi 6grenme Ol¢iitiinii yiiksek diizeyde (cogu
zaman %100) karsilamasi gerekliligi, GB’nin 6gretiminin ihmal edilmesine ya da cesaret kirici olmasina yol
acan nedenlerden birisi olarak diistiniilebilir. Diger taraftan, GB’nin 6gretimi sirasinda karsilagilan bu sorunlara
ek olarak zihin yetersizligi olan bireylerin 6grenme 6zellikleri de (6rn., uyaranlar ayirt edememe, gozleyerek
ogrenmede smirlilik, genellemede yasanan yetersizlikler) pek ¢ok becerinin &gretiminde oldugu gibi GB’nin
ogretiminde de sorunlara yol acabilmektedir (Westling ve Fox, 2004).

Alanyazininda zihin yetersizligi olan bireylere GB’nin (6rn., yabancilardan korunma, tacizden
korunma) o6gretimini basarili bir bicimde gerceklestiren uygulamali aragtirmalar yer almaktadir (6rn., Batu,
Ergenekon, Erbag ve Akmanoglu, 2004; Collins ve Griffen, 1996; Fisher ve dig., 2013; Kim, 2016; Mechling,
Gast ve Gustafson, 2009; Sanchez ve Miltenberger, 2015; Tekin-Iftar, Acar ve Kurt, 2003; Watson, Bain ve
Houghton, 1992). Ayrica, alanyazininda zihin yetersizligi olan bireylere GB’nin 6gretimi ¢alismalarini ¢esitli
degiskenler agisindan inceleyen betimsel analiz ¢alismalart da vardir. Bu calismalarda genel olarak GB’nin
ogretimi (Bevill ve Gast, 1998; Dixon ve dig., 2010; Mechling, 2008), tacizden korunma (Doughty ve Kane,
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2010), kagirilmadan korunma (Miltenberger ve Olsen, 1996) ve yaya becerilerinin (Wrigth ve Wolery, 2011)
ogretimi konular1 irdelenmistir. Izleyen béliimde bu calismalardan giincel olanlarm bulgularma kisaca
deginilmisgtir.

Mechling (2008), zihin yetersizligi olan bireylere GB’nin 6gretimini hedefleyen 1976-2006 yillari
arasinda yayimlanmis 36 calismayr incelemistir. Arastirmact 36 calismada alti grupta topladiklart GB’nin
O0gretim uygulamalarinin belirli bir basar1 ile uygulandigini ve ¢aligmalarda benzesim 6gretimine agirlikli olarak
yer verildigini, diger taraftan bu calismalarda genelleme ve kalicilik 6gretimine iliskin sorunlar bulundugunu
ifade etmistir. Son olarak caligmada 2000 yili sonrasi yayimlanan yalnizca iki ¢alisma oldugu belirtilmis ve
2000’11 yillarla birlikte 6gretim teknolojilerinde ve destekleyici teknolojilerin uygulanmasinda dnemli gelismeler
oldugundan GB’nin 6gretiminde bu tiir uygulamalarin etkilerinin arastirilmasi 6nerilmistir.

Dixon ve digerleri (2010), gelisimsel yetersizligi olan bireylere GB’nin 6gretimini hedefleyen 1970-
2009 yillar1 arasinda yayimlanmis 27 ¢alismay1 ii¢ grupta ele alarak incelemislerdir. Neredeyse 40 yillik zaman
diliminde yayimlanmis ¢aligsmalarin incelendigi bu ¢calismada, gelisimsel yetersizligi olan bireylere GB’nin sanal
ortam kullanimindan yapay ortam kullamimma kadar farkli ortamlarda ipucu ve pekistirme sistemlerinin
kullanimma yer verilerek ogretilebildigi goriilmiistiir. Ayn1 zamanda, arastirmacilar 6nemli sayida ¢alismada
GB’nin 6gretimi i¢in birden ¢ok uygulamayr barmndiran uygulama paketlerinin kullanildigini; dolayisiyla,
GB’nin 6gretiminde bu uygulama paketinde yer alan bilesenlerin hangisinin ne derecede sorumlu oldugunu
ortaya koymanin miimkiin olmadigini ileri siirmiiglerdir. Ancak, yine de arastirmacilar bu uygulama paketlerinin
iceriklerinde yaygin olarak ipucu sistemlerinin, pekistirme uygulamalarinin ve rol oynama (canlandirma) gibi
davranigsal uygulamalarin agirlikli olarak yer aldigini ifade etmislerdir.

Doughty ve Kane (2010), zihin yetersizligi olan bireylere tacizden korunmayi 6nleme becerisinin
ogretimini ele alan caligmalar inceleyen Lumley, Miltenberger, Long, Rapp ve Roberts (1998) tarafindan
tasarlanan c¢alismanin kapsamini genisletmeyi hedefleyerek, tacizden korunma becerisinin 6gretimini ele alan
1997-2009 yillarinda yayimlanmis uygulamali alti ¢alismay1 incelemislerdir. Calismalar, taciz tiirdi, katilimci
ozellikleri, degerlendirme, uygulama (6gretim), kalicilik ve genelleme degiskenleri agisindan incelenmistir.
Aragtirmacilar ¢aligmalarin tiimiinde 21 yas ve iizeri kadin katilimcilarin yer aldigini, ileri derecede yetersizligi
olan katilimcilarin tacizden korunma becerilerinin 6gretiminde yer almadigini ve tacizden korunma becerilerinin
davranigsal ve bilissel uygulamalarla 6gretildigini ifade etmistir. Arastirmacilar ¢alismalarinda davranigsal ve
bilissel uygulamalarin benzerliklerini ve farkliliklarini tartigarak ileri arastirma onerilerinde bulunmuslardir.

Wrigth ve Wolery (2011) ise, gelisimsel yetersizligi olan bireylere yaya becerilerinin dgretiminde cesitli
ogretim uygulamalarinin etkililiklerini inceleyen 1976-2008 yillar1 arasinda yayimlanan sekiz caligmayi
incelemislerdir. Arastirmacilar, gelisimsel yetersizligi olan bireylere yaya becerilerinin dgretiminde sinif igi
ogretim uygulamalarinin, toplumsal ortamlarda yiiriitiilen 6gretim uygulamalarmin ve sanal gerceklik teknolojisi
ile yiiriitilen uygulamalarin etkili olarak kullanilabilecegini ifade etmistir. Arastirmacilar yaya becerilerinin
ogretiminde genellikle etkililik arastirmalart yiiriitiildigiinti ve bu uygulamalar arasinda daha etkili ve verimli
olan uygulamalarin belirlenmesine yonelik karsilastirma arastirmalarina gereksinim duyulduguna vurgu
yapmiglardir.

Zihin yetersizligi olan bireylere ¢esitli GB’nin &gretilebildigini ortaya koyan uygulamali arastirmalarin
betimsel olarak analiz edildigi ¢alismalarda 6gretim uygulamalarinin ve bulgularin farklilastigi goriilmektedir.
Bu ¢alismanin amaci zihin yetersizligi olan bireylere GB’nin 6gretiminin hedeflendigi ¢aligmalarin demografik,
metodolojik ve sonuglarina iligkin kapsamli betimsel analizini yapmaktir. Calisma, bu konuda yukarida yer
verilen calismalarda siralanan ozellikler agisindan farklilasmaktadir. Oncelikle bu calismada, daha 6nceki
yillarda yiiriitiilen ¢alismalarin kapsadigi yillar genisletilerek daha genis bir zaman diliminde, Ocak 1990-Ocak
2017 wyillar1 arasinda, zihin yetersizligi olan bireylere GB ogretimini hedefleyen calismalarin analizi
hedeflenmistir. Bu ¢alismada diger ¢aligmalardan farkli olarak dahil etme oOlgiitleri arasinda deneysel kontroliin
kurulmasi kosulu yer almaktadir. Bu yoniiyle bu calismada metodolojik olarak daha gii¢lii ¢aligmalara yer
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verilerek daha nesnel sonuglara ulagilmasina katki saglanmasi hedeflenmistir. Son olarak, bu ¢aligmada GB’nin
ogretiminde yalnizca yayimlanmis hakemli dergi makalelerine degil ayni zamanda déhil etme ve dislama
oOl¢iitlerini karsilayan lisansiistii tez ¢alismalarina da yer verilmistir. Bilindigi gibi, baz1 lisansiistii tez ¢aligmalari
aragtirmacilarin yayin yapma egilimlerinin yeterince gii¢lii olmamasi bazen de ¢aligmalarda etkisi arastirilan
uygulamalarm yeterince giiclii etki ile sonu¢lanmamasi nedeniyle yayimlan(a)mamaktadir. Bu durum konu ile
ilgili olarak “cekmecede kalmig dosya™ (file drawer effects; Rosenthal, 1979) etkisine ve potansiyel olarak yanli
bulgu elde edilmesine yol agmaktadir. Cekmecede kalmis dosya etkisi, arastirmacilarin olumlu etkilerle
sonuglanmayan ¢aligmalar1 yayinlamama egilimi ya da yayin yapma geleneginden gelmemis olmalari nedeniyle
sonu¢lanmig arastirmalarin yayinlanmamasi olarak agiklanabilir. Bu aragtirmada analizlere lisansiistii tez
calismalarmin dahil edilmesi GB agisindan daha Onceki calismalarda sdz konusu olabilecegi diisiiniilen
cekmecede kalmis dosya etkisinin Onlenmesine ve bulgularin yalnizca yayimlanmis caligmalarla
sinirlandirilmasina bagl olarak goriilen olasi yanlhiligm iistesinden gelinmesine katki saglamasi planlanmigtir.
Dolayisiyla, bu arastirmada daha genis bir zaman diliminde, deneysel kontroliin saglandigi makale ve lisansiistii
tez ¢aligmalarma yer verilerek zihin yetersizligi olan bireylere GB’nin &gretimine iliskin yiiriitiilen ¢aligmalar
demografik, metodolojik ve sonuglari acisindan analiz edilerek GB 6gretimi konusunda bir senteze ulasilmasi
hedeflenmistir.

Yontem
Tarama Siireci

Aragtirmada 1990-2017 yillar1 arasinda yayimlanmis “zihin yetersizligi olan bireylere GB 6gretimi”
konusunu ele alan ¢alismalar incelenmistir. Caligmada dort asamali bir tarama siireci gergeklestirilmistir. Birinci
asamada, i¢ arastirmaci birbirlerinden bagimsiz olarak “intellectual disability”, “safety skills”, “safety
instruction”, “mental retardation”, “cognitive disabilities”, “lures of strangers”, “abduction”, “fire extinguishing
skills”, “home safety”, “sexual abuse”, “social safety” anahtar sozciiklerini kullanarak ERIC, Academic Search
Complete, EbscoHost ve ProQuest, WorldCat.org, AricleFirst, ScienceDirect ve Academic Search Complete veri
tabanlarinda tarama yaparak 66 calismaya ulagmistir. Ardindan iki arastirmaci (birinci ve ikinci yazar) ayni veri
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tabanlarinda “safety measures”, “stranger safety”, “self protective skills”, “self protection skills”, “security
measures”, “road safety”, “safe pedestrian”, “sexual harassment” ve “lost in community” anahtar sdzciiklerini
kullanip tarama yaparak 62 calismaya ulasmuslardir. Uciincii asamada, arastirmacilar zihinsel yetersizligi olan
bireylere yonelik 6gretim ¢alismalarina siklikla yer verilen American Journal of Intellectual Disabilities, Journal
of Special Education ve Research and Practice for Persons with Severe Disability dergilerinde elektronik
ortamda dizin taramasi yapmis 17 yeni g¢alismaya ulagsmislardir. Dordiincii asamada ise, arastirmacilar ilk ii¢
tarama asamasinda elde edilen ¢alismalarin kaynakgalarmi gozden gecirerek elle tarama yapmis ve ilk ig
taramada ulasilamayan GB 6gretimi konulu 31 c¢aligmaya ulagsmislardir. Sonug olarak, veritabanlarinda yapilan
iki asamali taramada 128 calismaya, elektronik ortamda dizin taramasi sonucunda 17 galigmaya, tiim
calismalari kaynakcalarinin gézden gecirilmesi yoluyla 31 ¢alismaya, lisansiistii tez ¢alismalar1 veritabanlarinda
yapilan taramada ise 22 tez caligmasina erisilmis olup toplam 176 ¢alisma dosyalanmustir. Sekil 1°de tarama
stireci ve her bir tarama siirecinde elde edilen ¢aligma sayilari ile birlikte dahil etme ve dislama Olgiitlerinin
dikkate alinmasiyla yapilan siiflamaya yer verilmistir.

Dahil Etme ve Dislama Olgiitleri

Tarama siirecinde elde edilen ¢alismalar i¢in dahil etme ve dislama Olgiitleri dikkate alinarak betimsel
analiz siirecine almacak olan ¢aligmalara karar verilmistir. Dahil etme Olgiitleri ¢calismanin, (a) GB 6gretimini
hedeflemesi, (b) zihinsel yetersizligi olan katilimcilarla yiiriitiilmiis olmasi, (c) deneysel kontroliin kuruldugu
tek-denekli calisma olmasi, (d) 1990-2017 yillar1 arasinda hakemli dergide yayimlannus olmasi, (e) Ingilizce
dilinde yayimlanmig olmasi ve (f) a-e maddelerini karsilayan yayimlanmamais lisansiistii ¢alisma olmasi olarak
belirlenmistir. Dislama olgiitleri ise, (a) tek-denekli arastirma modelleri disinda tasarlanan bir uygulamali
arastirma ya da tarama calismasi olma, (b) deneysel kontroliin kurulamadig: tek-denekli arastirma olma (6rn.,
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AB modelleri), (c) diger yetersizlik kategorilerinde tan1 alan katilimeilarla yiiriitiilmiis olma ve (d) Ingilizce dili
disindaki dillerde yayinlanmig olma olarak belirlenmistir. Arastirmacilar dahil etme ve dislama dlgiitlerinin her
birisinin taniminda her bir 6l¢iit i¢in olumlu ve olumsuz érnekler vererek tartisma yoluyla uzlagsma saglamustir.
Bu olgiitleri kargilayan 32 calisma ve bir doktora tezi olmak iizere toplam 33 calisma betimsel analiz igin
caligsmaya dahil edilmistir. Sekil 1°de tarama siirecinde izlenen asamalara yer verilmistir.

Tarama Siireci

l

(EbscoHost, ERIC, Academic Search
Completei Proquest, WorldCat.org, AricleFirst,
ScienceDirect ve Acamdemic Search
Complete) taranmasi

Makale (n = 44)

Tez (n=22)

ilk i¢ tarama asamasinda elde edilen
¢alismalarin kaynakgalarint gézden gegirilmesi

Makale (n = 31)

Universitelerin online veritabanlarinin >

Eklenen anahtar sozciikler kullanilarak online

veri tabanlarinda yapilan tarama

Makale (n = 62)

l

Online dergilerde dizin taramasi

American Journal of Intellectual Disabilities (n=12)

Journal of Special Education (n=2)

Research and Practice for Persons with Severe Disability

(n=3)

Ulagilan toplam arastirma sayisi (n=176)

VAR

Dislanan (n = 143)
Betimsel ¢alismalar (n = 67)
Alanyazin taramasi (n = 21)

Lisansiistii tez ¢alismalar1 (n = 21)
Tek denekli arastirmalar (n=19)

Grup deneysel arastirmalar (n = 15)

Dahil edilen (n=33)
Makale (n=32)
Tez(n=1)

Sekil 1: Tarama akig1 semasi.
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Bu calismada zihin yetersizligi olan bireylere GB’nin dgretiminde betimsel analiz yapmak iizere ¢aligmalarin
demografik, metodolojik ve sonuglarma iliskin 6zellikleri igin kodlamalar yapilmistir. Bu ii¢ ozellik igin
kodlama (a) katilimcilar, (b) ortam, (c) &gretim diizenlemesi, (d) arastirma modeli, (¢) hedef beceri, (f)
uygulama, (g) giivenirlik, (h) sosyal gecerlik, (1) kalicilik, (i) genelleme ve (j) genel etki basliklar1 dikkate
almarak yapilmistir. Arastirmacilar her bir baglikta kodlama GSl¢iitiinii tanimlamis ve kodlama odlgiitiine iliskin
olumlu ve olumsuz drnekler vererek tartismuslardir. Olgiitler belirlendikten sonra, ii¢ arastirmaci betimsel analize
dahil edilen g¢aligmalarm %36,4’iinii (n = 12) yansiz atama yoluyla belirleyerek kodlayicilar arasi kodlama
tutarliligini analiz etmislerdir. “Kodlamacilar aras1 goriis birligi/Kodlamacilar arasit goriis birligi + Kodlamacilar
aras1 goriis ayriligi X 100” formulii kullanilarak %96 diizeyinde kodlama tutarliligi elde edilmistir. Tutarlilik
saglanmamis olan c¢aligmalar icin arastirmacilar bir araya gelerek kodlama Oolgiitlerinde benimsedikleri
gerekeeleri ifade ederek tartisma yoluyla uzlasma saglamislardir. Ardindan, iki arastirmaci, geriye kalan tim
calismalar1 birbirlerinden bagimsiz olarak kodlama 6lgiitlerine uygun bir sekilde kodlamustir.

Giivenirlik

Calismanin giivenirlik analizleri iki asamal1 olarak gerceklestirilmistir. Her iki asamada da dahil edilen
calismalarm %63,6’s1 (n = 21) yansiz olarak belirlenerek iki aragtirmacimnin (birinci ve ikinci yazar) bagimsiz
kodlamalar1 dikkate alinarak yiiriitiilmiistir. Kodlamacilar arasi giivenirlik katsayilarmi belirlemek iizere
“Kodlamacilar aras1 goriis birligi / Kodlamacilar aras1 goriis birligi + Kodlamacilar arasi goriis ayrihigr X 100”
formulii kullanilmistir. Once betimsel analize dahil edilecek olan calismalarmn belirlenmesinde dahil etme ve
dislama olgiitlerinine iliskin, ardindan betimsel analize iligskin kodlamalarin giivenilirlik analizleri yapilmistir.
Her iki asamada da arasgtirmacilar birbirlerinden bagimsiz olarak ¢aligmalari kodlamislardir. Dahil etme ve
dislama oOlgiitlerinin uygulanmasina iliskin kodlamacilar arasi giivenirlik katsayist %100, betimsel analiz igin
calismalarmm kodlanmasma iligkin ise %94,6 olarak bulunmustur. Bagimsiz kodlamalarda goriis birligi
saglanamamig olan kodlamalar i¢in arastirmacilar degerlendirmelerini ifade etmis, gerektiginde tartisarak
birbirlerini ikna etme yoluyla ilgili maddenin kodlanmasi1 konusunda uzlagsma saglamiglardir.

Bulgular

Calismada zihin yetersizligi olan bireylere giivenlik becerilerinin 6gretiminin hedeflendigi 33
calismanin demografik 6zellikleri, metodolojik 6zellikleri ve sonuglarina iligkin 6zellikler Tablo1’de sunulmus
ve kapsamli betimsel analizi yapilmistir. Her bir temel bashiga iliskin yer alan 6zelliklerin analizine asagida yer
verilmistir.

Demografik Ozelliklere iliskin Bulgular
Katilimer ozellikleri.

Katilimcr sayisi. Calisma kapsaminda elde edilen 33 galismada toplam 141 katilimer ile calisildig
gOrilmiustiir.

Cinsiyet. Calismalarda, zihin yetersizligi olan 49 erkek ve 71 kadimn bireye GB 6gretiminin hedeflendigi
gorillmektedir. Yedi ¢aligmada (6rn., Collins ve Stinson, 1994; Cromer, Schuster, Collins, ve Grisham-Brown,
1998) katilimeilarin (n = 13) cinsiyetleri katilimcilara verilmis olan isimlerden anlasilmistir. Iki calismada (6rn.,
Knudson ve dig., 2009) ise, toplam 21 katilimcinin cinsiyetlerine iliskin bilgiye yer verilmedigi goriilmiistiir.

Yas. Yirmi-alt1 caligmada katilimcilarin (n = 101) her biri igin yas bilgisi sunulmus olup; bir ¢aligmada
(Batu ve dig., 2004) katilimcilarmn yas araligina ve yas ortalamasina iliskin bilgi verilmistir. Bes ¢calismada (6rn.,
Holberton, 2006; Lumley ve dig., 1998) ise katilimcilarin yas aralifi verilmis ancak ortalama yas bilgisi
sunulmamistir. Bir c¢alismada (Knudson ve dig., 2009) ise, katilmci yaslari ile ilgili herhangi bir bilgi
sunulmamustir. Katilimei yagt sunulan c¢alismalarda katilimcilarin yas ortalamasinin 20.75 yas (ranj = 6 yas—51
yas) oldugu gorillmektedir. Calismalarin yas gruplarina goére dagilimlari analiz edildiginde 33 ¢aligmanin
19’unun 19 yas iistii yetigkinlik déoneminde olan katilimcilarla (n = 58; 6rn., Bannerman, Sheldon ve Sherman,
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1991; Bollman ve Davis, 2009), 12 calismanin 11-14 yag arasi ortaokul déoneminde olan katilimecilarla (n = 39;
orn., Bassette ve dig., 2016; Cromer ve dig., 1998) oldugu goriilmiistiir. Ardindan bes ¢alismada 6-10 yas arasi
15 katilimer ile (6rn., Collins ve Griffen, 1996; Collins, Stinson, ve Land, 1993), bes ¢alismada ise, 15-18 yas
arasi 13 katilimci ile ¢aligilmigtir (6rn., Bassette ve dig., 2016; Collins ve dig., 1993). Bir ¢aligmada (Knudson ve
dig.) katilimcilarin yaglarina yer verilmemis olup iki ¢aligmada ise (Batu ve dig., 2004; Winterling, Gast, Wolery
ve Farmer, 1992) katilimcilarin yaslari yerine yas araliklart verildigi i¢in bu ¢alismalar yas gruplarina iligkin
siniflandirilmaya dahil edilememistir.

Tani. Calismalarin timiinde zihin yetersizligine sahip bireylerle ¢alisildig1 ifade edilmektedir. Yedi
calismada (6rn., Ozen, 2008; Smith, Cihak, Kim, McMahon ve Wrigth, 2017) 26 katilimcinin zihin yetersizligi
derecesine iligkin bilgi verilmedigi goriilmiistiir. Onbes calismada (6rn., Bassette ve dig., 2016; Branham,
Collins, Schuster ve Kleinert, 1999) 68 katilimcinin orta derecede zihin yetersizligine sahip oldugu ve iki
¢alismada (6rn., Bannerman ve dig., 1991; Knudson ve dig., 2009) ise 10 katilimcinin ileri derecede zihin
yetersizligi tanilarinin oldugu belirtilmistir. Ayrica, bir ¢alismada (Bollman ve Davis, 2009) iki katilimcinin hafif
derecede zihin yetersizligi oldugu bilgisi sunulmustur. Yedi ¢alismada (6rn., Fisher ve dig., 2013; Kelley, Test
ve Cooke, 2013) hafif ve orta diizeyde zihin yetersizligi olan bireylerle (n = 30) ve bir ¢alismada (6rn., Batu ve
dig., 2004) ise orta ve ileri diizey zihin yetersizligi olan bireylerle (n = 5) ¢alisildig1 bulgusuna ulasilmstir.

Tanilama araclari. Yirmi iki calismada en az bir katilimer igin zihin yetersizligini tanilamakta
kullanilan tanilama araci bilgisi sunulmustur. Katilimeilarin 68’inin zihin yetersizligi tanisinin zeka testi
kullanilarak gerceklestirildigi bulgusuna ulagilmis olup 36 katilimcinin (6rn., Bassette ve dig., 2016; Branham ve
dig., 1999) Wechsler Cocuklar icin Zeka Olgegi [Wechsler Intelligence Scale for Children (WISC)] ve 24
katilimemin (6rn., Branham ve dig.; Collins ve Griffen, 1996) Stanford Binet Intelligence Scale zeka testi
kullanilarak tanilandiklar1 belirtilmistir. Bu amacla kullanilan diger testler Tablo 1’de goriilebilir. Tanilamaya
yonelik zeka testlerin yani sira, 15 katilmcinin uyumsal davraniglarina iligskin bilgilere de yer verildigi
goriilmiistiir. Vineland Adaptive Behovior Scale kullanilarak 10 katilimei (6rn., Dukes ve McGuire, 2009),
General Adaptive Composite Score ile bir katilimei (6rn., Purrazzella ve Mechling, 2013), Scales of Independent
Behavior kullanilarak iki katilimci (Kim, 2016) ve Adaptive Behavior Assessment System kullanilarak (Bassette
ve dig., 2016) iki katilimcinin uyumsal davraniglart degerlendirilmistir.

Ek yetersizlik. Calismalarin 18’inde (6rn., Batu ve dig., 2004; Branham ve dig., 1999) katilimcilarin
zihin yetersizliklerine eslik eden bir yetersizlik ya da saglik sorunu oldugu belirtilmemistir. Onbes calismada ise
(6rn., Bannerman ve dig., 1991; Bassette ve dig., 2016) katilicimlarin zihin yetersizliklerine ek olarak baska
yetersizlik tiirlerinin ve/veya saglik sorunlarinin oldugu ifade edilmistir.

Ortam. On bir ¢alismada (6rn., Collins ve Stinson, 1994; Cromer ve dig., 1998) &gretimin yalnizca
okulda gerceklestirildigi, dokuz ¢alismada (6rn., Bassette ve dig., 2016; Batu ve dig., 2004) okul ve toplumsal
ortamlarin bir arada kullanildigi, bes ¢alismanin (6rn., Kelley ve dig., 2013; Mechling ve Seid, 2011) yalnizca
toplumsal ortamlarda yiriitildiigii, dort calismanin (6rn., Bannerman ve dig., 1991) yalnizca evde
gerceklestirildigi, iki ¢alismada (6rn., Bollman ve Davis, 2009) ev ve toplumsal ortamlarin bir arada kullanildig:
ve bir ¢alismada (Taber, Alberto, Hughes, ve Seltzer, 2003) ise ev ve okulun bir arada kullanildig1 goriilmiistiir.
Bir ¢alismada ise ortam bilgisine yer verilmedigi goriilmiistiir (Taber ve dig., 2002).

Ogretim diizenlemesi. Yirmi bes calisma (6rn., Bannerman ve dig., 1991; Batu ve dig., 2004) birebir
Ogretim diizenlemesiyle; dort ¢alisma (6rn., Collins ve Stinson, 1994) grup 6gretim diizenlemesiyle ve ii¢
calisma (O6rn., Bassette ve dig., 2016) grup ve birebir Ogretim diizenlemesinin bir arada kullanimiyla
gergeklestirilmistir. Bir calismada ise (Taber ve dig., 2002) O&gretim diizenlemesi belirtilmemistir
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Tablo 1
Ddhil Edilen Arastirmalara Iligkin Betimsel Analiz Tablosu
Katihmer
Ozellikleri Ogretim _ Uygulama Giivenirlik
[Katilmci sayisi Ortam Diizen Hedef Beceri (Ogretim Yéntemi (Gézlemciler Genel
(n), Yas (Y), [Ev, Okul, lemesi [Hedef Davrams (0Y), Ipucu (I), Arast Sosyal Genel- Etki
Calismalar Cinsiyet (C), Toplumsal 11 Model (HD), Olgiit (0), Pekistirme (P), Giivenirlik / Geger- Kaheihik leme (Edinim (Ed.),
Tam (T), EkK Ortam Ogretim, Degerlendirme Pekistirme Tarifesi Uygulama lik Genelleme (G),
Yetersizlik (EY), (TO)] _Grup Teknigi (D)] (PT), Uygulamaci Giivenirligi ) Kahcilik (K))
Tanilama Araci Ogretimi] )) s
TA)]
v 22'_20_23 HD: Yangindan OY: MOO. +IGARO
Bannerman C E-E-E liorunma/énleme I: SI+J 16ay- Ed.:;+,+,+
ve dig., T AZ Ev 11 CBM O: + (2 dk iginde P:YP +/+ - 14ay-3ay OA-ZA G: +,--
1991 E.Y' + ¢ikma) PT: SP Ki+,+,+
A D: ADK U A
n:3
Y: 14-15-13 HD: OY: IGAROI: Si-
C:K-E-E ow . Kaybgl:i;gunda Si+J- SifMl'-SiJrKFi- Edot 44
Bassette ve T:0ZY u rup yerini bildirme ve SI+TFI - o
dig., 2016 EY: + TA: TO 11 CYM  oiivenli gezinme P: SP h OD-Kat. OA i:’ !
KABCL(56), O: + (%80) PT: Siir. o
WISC?3(56-46) D: BAK U A
ABAS?3
Vil 5”9; el HD: Giivenli _OY:1GAZO + Sim.
Batu ve (ortalama:10) bi¢imde karsidan I: SI+1iFI— SI+KFI-SI- . ) 1Hafta- Ed.:+,+,+,+,+
e . Okul TO 1:1 cYM karstya gegme Bag. P: SP+NP +/+ OD-Aile 2Hafta- OA G+, +,+++
dig., 2004 C:E-E-E-E-E iy ; ,
T: 0ZY- AZYEY: O.+.(A)IOO) PT..SOP lay Ko+, +,+,+,+
. D: BAK U A
- TA-
n:2 . - -
Bollman ve vV 51-49 HD: Tauzden' OY:. DBO i .
Davis C: K-K Ev korunma ve taciz - 1Gin- Ed.:++
! : 1:1 CYM girisimini bildirme, P: SP, PT: +/- - 3Giin- 1 OA-MA G:+,+
2009 T: HZY TO - . .
EY: + O: -, Siir. Ay K+,+
A D: BAK U A
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Tablo 1 (devam)
Ogretim Sosyal
Cahsmalar _I_(atll.lmu_ Ortam Diizen Model Hedef Beceri Uygulama Giivenirlik Geger- Kahcilik Genel- Gengl
Ozellikleri . . leme Etki
lemesi lik
n:3 . .
Branham Y: 14-20-14 HD: Giivenli OY: SB;Q* VM*
ve dig., C:E-K-E bigimde kargidan i Si-Mi Ed.:+,+,+
1999 T:02Y Okul TO 1:1 CYM karsiya gegme, .P' sp +/+ - - OA Git+,+,+
EY: - 0O: + (%100) PT- DOP2 Kt +,+
TA: SBIS? (38), D: BAK U A
WISCL3 (48-38) :
Calisma I:
n:4
Y: 18(8 ay)- 18
(11ay)- 19 (6 ay)-
15 (lay)
C: }.(-K-E-E HD:
T:0ZY -
EY: + . Kay_b(_)ld_ug_unda
TA: WISC (55- glgfln% L denev:  Ldenev: yerint .t_’"d'?“e OY: ABSO +Sim.
Collins ve 63-57-40) 11 y: .CYMy. Veefil;]\;ﬁz_l I: - Ed.: ++,+,+,+,+++
dig., 1993 Calisma II: - . gezinme- P: SP ++ OD-Kat. lay OA G+, 4+, 4+ 4+
; 2. deney 2. deney: 2.deney: Giivenli bir . ;
n: 4 i - PT: DOP3-SOP K+
. Okul 1:1 CYM bi¢imde karsidan e
Y: 10 (9ay)- 10 U: Ogrt.
TO karstya gegme
(4ay)- 11 (11ay)- Py
0O: +(%100),
11(3ay) D: BAK
C: K-K-E-E ’
T:0ZY
EY: +
TA: WISC!
(45),SBIS 234(54-
45-44)
Collins ve n: 4 HD: Uriin “ “
Stinson Y: 20-18(1ay)- tizerindeki OY: ABSO+ HB
1904 17(4ay)-16(2ay) etiketleri okuma I mi OA- Ed.: ++,+,+
C: K-K-K-E Okul Grup CYM ve uygun tepkide p: SP ++ - 2 Hafta MA G:+,+,+,+
T:02Z2Y bulunma PT: DOP3 K +,+,+,+
EY: + O: + (%100) UA
TA: - D: ADK
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Tablo 1 (devam)

Katihhmcl Ogretim Sosyal Genel- Genel
Cahsmalar Ozellikleri Ortam Diizen Model Hedef Beceri Uygulama Giivenirlik Geger- Kaheihk leme Etki
lemesi lik
n: 4 HD: Uriin Sy QRQ
Y: 10(1lay)- tizerindeki OIYSIS_B]\?IO 1 Hafta-2
Collins ve 8(2ay)-9 (6ay)-11 etiketleri okuma .P' sp Hafta- 3 Ed.:+,+,+,+
Griffen, (6ay), C: E-E-K-K CYM  veuygun tepkide PT: Siir ) DOP3. U: Hafta- 4 G: +,+,+,+
1996 T:0ZY bulunma, ’ ué“n T Hafta K: +,+,+,+
EY: + O: + (%100) ert.
TA: SBIS D: ADK
n:3 HD: Uriin
Y: 11(7ay)- 13 {izerindeki OY: SBSO+ HB
Cromer ve (lay)- 13(11ay) etiketleri okuma I: Mi Ed.: +,+,+
dig., 1998 C:E-K-K CYM  veuygun tepkide p: SP 1Ay G:+,+,+
T.02Y _bulunma PT: Siir.,-DOPS, Ko +,+,+
EY: + O: + (%100) U: Ogrt.
TA: WISC D: ADK
n: 4 e .
Dukes ve C: E-K-E-K § .

. . ve karar alma Ed.:+,+,++
McGuire, T: - CBM becerisi lay Koottt
2009 EY: - A B

TA: O
SBIS.VABS D:ADK
n:5 HD: P - ‘.
Y:22-21-23-20-22 Yabancilardan ve OV Di}?g[; TTO Ed.:++ 4+ +
Fisher ve C: K-E-E-E-E CBM kagirilmadan P" Sp 1 Ay-2 G:++,+,+,+
dig., 2013 T:HZY-0ZY korunma P.T' } Ay-3 Ay Ko+ 4o+,
EY:+ Olgiit: + (%75) Us -
TA: VABS D: ADK )
n:3 . .
Y:38-42 yas ‘ HD: Tacizden OY: DBO
aralig orunma ve taciz I: -
Holberton, C K-K-K CBM girisimini P'.SP 6 Ay-12 Ed.:+,++
2006 o bildirme iy Ay Ki+,+,+
T: HZY-0OZY - PT: -
i O: +(%100) '
EY: - D: ADK U A
TA: - )
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Tablo 1 (devam)
Ogretim Sosyal
Calismalar .Katll,lmu. Ortam Diizen Model Hedef Beceri Uygulama Giivenirlik Geger- Kahliciik Genel- Ge”‘?'
Ozellikleri - : leme Etki
lemesi lik
n:3 HD: Ev igi
Y: 32-31-45 giivenlik OY: IGARO
Jones ve C: KKK okul becerileri I: Si-J-Mi 1 Hafta- Ed.: ++,+
Collins T ozY ' TO Grup,1:1 CYM  (Hedeflenmeyen p: SP +/+ - 2 Hafta- OA G: +,+,+
1997 EY: - beceri 8gretimi) PT: DOP6- SOP13 4 Hafta K: +,+,+
TAWISC O: + (%100) U: A
) D: BAK
n:4 HD:
5991 9A. Kayboldugunda OY: Ri
Kelley ve YCZZKZéEGKZO yerini bildirme i: SI-Gi > Giin- Ed.: ++++
ey _' TO 11 CYM ve giivenli P: - ++ OD-Kat. iin OA G: +rbe
dig., 2013 T:HZY-0OZ . i 32 Giin .
EY: + ogez(I;Tgo) BT-A' Ko+ 4+
(% .
. 2-4
TA: VABS D: ADK
n:3, HD: Tacizden n
Y:12-13-11 korunma ve taciz OY: Op |
. C: K-K-K Ev girisimini k- o Ed.: +++
Kim, 2016 - 11 CBM s P: SP ++ OD-Aile 10 Hafta OA G: +,+,+
T:0ZY TO bildirme PT: - K +++
EY: - O: + (%75)D: UL 6“ st
TA: WISC, SIB ADK :LOgr.
2{7_ HD: Yangindan OY: DBO + TTO
Knudson c - korunma veya I - ot
ve dig., T AZY Ev 11 CBM onleme P: SP+YP +/- - - - GOSN
2009 I.EY' ) O: + (10 sn) PT: -
T A: ) D: ADK uU:
n: 6 HD: Tacizden
Y:30-42 yas korunma ve taciz OY: DBO
Lumley ve araligt irigimini I Gl ) Ed.: 44+t
e 13’98 C: K-K-K-K-K-K, Ev Grup CBM gb"f”rme P: SP +Sem. P. +- OD-Kat. 1Ay DA G+ bt
g T:HZY-0ZY o PT: - K oom e
EY: - N u: -
= D: ADK
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Tablo 1 (devam)

UZEYIR EMRE KIYAK-D. MERVE TUNA-ELIF TEKIN IFTAR

Ogretim

Sosyal

Katilhimel . . L Genel- Genel
Cahsmalar Ozellikleri Ortam ::1;12:51: Model Hedef Beceri Uygulama Giivenirlik GTﬁfr- Kaheihk leme Etki
n:3
Y:19-19-21 HD: Yangindan oY: VM
. C: K-E-K korunma veya I: - . Ed.: ++,+
g’i'?Chz'gB%"e T:02Y Okul 11 CBM dnleme P: SP ++ - 2o U G+t
g EY: - O: + (%100) PT: - u K: +4,+
TA: KABC!, D: BAK U A
WISC?
n:3 HD:
Y:20-21-21 Kayboldugunda OY: VM OD-Oart
Mechling ve C: K-K-K yerini bildirme I: GI-SI-VI et ve (")“gn ’ 35 Giin- Ed.: ++,+
Seid 2031 T:0zY TO 1:1 CBM ve giivenli P: SP Yarﬁ © 55 Giin- - G+ 4+
' EY: - _ gezinme PT: - ' 60 Giin K:+,+,+
TA: WISC2, 0O: +(%100) U A
KABC? D: BAK
n:3 A
Y:13-12-12 HD: Acil durum OY: DOISO
C:EEK telefon i Gi Ed.:+++
Ozen, 2008 T:ZY Okul 11 CBM n“;).‘ﬁgﬁg‘m P: Sos. P. +NP +H+ OD-Anne 13';'_'?% KA G:+++
EY: - . SOV PT: - K: +,+,+
TA: SBIS!2 O: + (%100) U A
wise | D:ADK :
n:3 HD:
Y: 24(6ay)- 28 Kayboldugunda OY: VM+ IGARO
Purrazella ve (lay)- 29 (4ay) yerini bildirme I: GI-Si-J-Mi 3 Giin- 7 Ed.: ++,+
Mechling, C.E,K E TO 1:1 CcYM ve giivenli P: SP +/+ - Giin OA G:+,+,+
2013 T.02Y gezinme PT: - K:+,+,+
EY: + O: + (%100) U: Ogrt.
TA:GACS? D:B
n:4 HD: 5o ..
Y: 18-19-21-21 Yabancilardan ve OY: DBO
Sanchez ve C:- kagirilmadan L - OD Aile/
gl(l)litsenberger, T HZY-0ZY Okul 11 CBM Korunma IF;T SP +- Bakict - - Ed.: ++,--
EY: - O: + (%100) U'.—
TA: - D: ADK i
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Tablo 1 (devam)
Ogretim Sosyal i
Cahsmalar K atll.lmu‘ Ortam Diizen Model Hedef Beceri Uygulama Giivenirlik Geger- Kalicihik Genel Gengl
Ozellikleri . ) leme Etki
lemesi lik
n:3 HD: S -
Y: 22-25-23 Kayboldugunda OY IGARO.
Smith ve C: KEE yerini bildimeve 1 SI-SIH-KEL )
.o o TO 1:1 ABAB . K . P: SP +/+ OD-Kat. - - Ed.:+,+,+
dig., 2017 T:2Y giivenli gezinme, PT: -
EY: - O: + (%100) U: A
TA: SBIS?, RIAS? D: BAK i
n:3
Y: 21(9ay)-21 HD: Sosyal OY: VM+ SBSO
Spivey ve (11ay)-21(lay) giivenlik [: VI ) Ed.: ++,+
Mechling, C: K-K-K TO 1:1 CYM becerileri p: - +/+ OD-Kat. 4 Ay OA G:-++
2016 T:ZY O: + (%100), PT: - K: --,-
EY: + D: ADK uU: -
TA: WISC
n: 14 HD: PP -
. o OY: IGARO
Taber ve i o Si+GO N Ed. #4444+ 4 b 4
dig,, 2002 C:- - - CYM ve g}wenh p: . +/- OD-Ogt. - OA T
T:0ZY gezinme, PT: -
EY: - O: + (%80), U A
TA: - D: BAK i
n: 6 HD:
Y:14-16-15-16- Kavbold . d OY:IGARO
15-18 ayboldugunda i: Bag.-Si-Si+J- ,
Taber ve C: K-K-E-E-E-K Okul yerini bildirme Si+Mi-Si+Fi ) Bd: bt
dig, 2003 T:02Y To 1:1 CYM ve gl_wenh p: . +/- OD-Kat. 1Ay MA G: ++, 4,4+
: gezinme . Ko +,4 4,4+, +
EY: - 5.+ (%80) PT: -
TA: WISCL-23-45 D BAK U A
SBISE i
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Tablo 1 (devam)

UZEYIR EMRE KIYAK-D. MERVE TUNA-ELIF TEKIN IFTAR

Katiimei ngetim . W Sosyal Genel- Genel
Calismalar Ozellikleri Ortam Duzel_l Model Hedef Beceri Uygulama Giivenirlik Ge.g:er- Kaheihik leme Etki
lemesi lik
n:3
Y: 14 (3ay)- s OY: EIO+HB
Tekin-ifiar  14(5ay)- 13(10ay) Hi]é'i IIIHBZZ‘SI‘I‘:F i: si 1 Hafta- Ed s
ve dig., C:E-E-K Okul 1:1 CYM O: + (%100) P: SP +/+ - 2 Hafta- MA K'“+ _"_ _"_
2003 T:2Y .D' ADK PT: Siir. 4 Hafta A
EY: + : UA
TA: SBIS!3
n:4
Tymchuk, Y: 34-41-36-25 HD: Ev ici oY: Op
Hamada, C: K-K-K-K giivenlik I: - Ed 4442
Linda, ve (anne) Okul Ev Grup, 1:1 CYM bec__erileri p: - +/- - 4 Hafta - K +’+’+"
Anderseon, T.2Y O: -, PT: - B
1990 EY: + D: ADK u: -
TA: WISC
n:3 L. e .
Tymchuk, Y:32-24-33 Hg’ﬁ'vfnvhfl O‘i(; oP
Andronve  C: K'K__K (anne), Okul 1:1 CBM becerileri P: NP +- - 3 Ay - Ed',' oo
Hagelstein, T:ZY . X K:-,-,-
1992 EY: - DDk e
TA: - : a
n:7
Y: 6-8 yas aralif1 HD: B N
C: K-K-K-E-E-K- Yabancilardan ve OY: DO ,
Watson ve K Okul kagirilmadan L SI-Fl 1 Hafta- Bd: 44 bt 44
dig., 1992 T2V TO Grup ¢YM Korunma P: - *h- : 4Hafta  OA Cittbdbibd
. E.Y: ) o - P‘[: - K: +,+,4,+,2,+,+
TA: WISC3(51) D: ADK U: Ogrt.
WPPSI5, SBISS7
n:4
Y: 17-21 yas HD: Ev ici OY: MOO+SBSO
Winterling aralig giivenlik I Mi .
ve di., C: E-K-E-K Okul 11 CYM  becerileri P: SP e+ . ! ri\f;a' Bl
1992 T:0ZY O: + (%100) PT: Siir.-DOP,-SOP A
EY: + D: BAK U A
TA: -
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Tablo 1 (devam)
Ogretim Sosyal
Calismalar K atll.lmc1‘ Ortam Diizen Model Hedef Beceri Uygulama Giivenirlik Geger- Kahicilik Genel- Gengl
Ozellikleri . ) leme Etki
lemesi lik
n:3
Y: 9(4ay)- .
Yiicesoy- 13(4ay)- 13(7ay) HD: ilkyardimla OYI YM
. C: K-E-K ) ilgili beceriler . OD- Alan 1 Hafta- Ed.: +,+,+
%Zi‘g“’ T:ZY Okul 11 UDUM 5. B100) PF;_'_ o uzm. 2 Hafta - K: + o+ +
EY: - D:BAK U: A
TA: SBIS?3 LIPS? '
(57)
n:5
Y: 13(4ay)-
13(1lay)- HD: Acil durum - -
.. OY:BTO
YO;EZISIOY‘ 12(11?{2}‘;’;;'-33’)' ° nurtrfl}:lf:?:rlm I: SL-FI 4 Hafta- Bd:++ 44+
o . Okul 1:1 CYM . P: EP +/+ - 8 Hafta- UA G: +,+,+,+,+
Onciil ve C: K-E-K-K-K sOyleme PT- Siir 12 Hafta Ko+t bt
Kaya, 2013 T:HZY-0zZY O: - U A ’ oy
EY: + D: ADK :
TA: SBIS!?,
LIPS3-5

E: Erkek, K: Kadin, ZY: Zihin Yetersizligi, HZY: Hafif Diizeyde Zihin Yetersizligi, OZY: Orta Diizeyde Zihin Yetersizligi, AZY: Agr Diizeyde Zihin Yetersizligi, WISC: Wechsler Intelligence Scale for
Children, SBIS:Stanford-Binet Intelligence Scale, LIPS: Leiter International Performance Scale, WPPSI: Wescsler Primary and Preschool Intellingence, ABAS:Adaptive Behaviour Assessment System, SIB:
Scales of Independent Behaviour, KABC: Kaufman Assessment Battery of Children, RIAS: Reynold Intellectual Assessment Scale, GACS:General Adaptive Behavior Score, VABS: Vineland Adaptive Behaviour
Scale, CBM: Coklu Baslama Modeli, CYM: Coklu Yoklama Modeli, ABAB: ABAB Modeli, UDUM: Uyarlamali Déniisiimlii Uygulamalar Modeli, ADK: Ayrik Deneme Teknigi, BAK: Beceri Analizi Kaydi,
MOO: Model Olma ile Ogretim, IGARO: Ipucunun Giderek Arttirilmasiyla Ogretim, IGAZO: Ipucunun Giderek Azaltilmastyla Ogretim, DBO: Davramissal Beceri Ogretimi, SBSO: Sabit Bekleme Siireli
Ogretim, VM: Video Model Olma ile Ogretim, ABSO: Artan Bekleme Siireli Ogretim, EiO: Eszamanli ipucu ile Ogretim, OP: Ogretim Paketi, BTO: Bilgisayar Temelli Ogretimi, DO: Dogrudan Ogretim, TTO:
Toplum Temelli Ogretim, Sim.: Simiilasyon, HB: Hedeflenmeyen Bilgi, Bag.: Bagimsiz, Si: Sozel ipucu, J: Jest, Mi: Model ipucu, KFI: Kismi fiziksel ipucu, TFI: Tam fiziksel ipucu, Fi: Fiziksel ipucu, Gi:
Gorsel ipucu, Ri: Resimli ipucu, Vi: Video ipucu, SP: Sézel pekistireg, NP: Nesne pekistireci, YP: Yiyecek pekistireci, EP: Etkinlik pekistireci, Sem. P.: Sembol pekistireci, Sos. P.: Sosyal pekistireg, SP.: Siirekli
pekistirme, SOP: Sabit oranli pekistirme, DOP: Degisken oranl1 pekistirme, A: Arastirmact, Ogrt.: Ogretmen, L. Ogr.: Lisansiitii 6grenci, “+7: var, “-”: yok, “?”: veri alinamayan katilime1, OA: Ortamlar aras,
ZA: Zamanlar aras1, KA: Kisiler arasi, MA: Materyaller aras1, UA: Uyaranlar arasi, Kat.:Katilime1, Ogrt. Yard.: Ogretmen Yardimeisi, Alan Uzm: Alan uzmanur.
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Yontemsel Ozelliklere iliskin Bulgular

Arastirma modeli. Giivenlik becerilerinin dgretiminde kullanilan uygulamalarin etkililiklerini sinamak
iizere 32 galigmada (6rn., Bannerman ve dig., 1991; Bassette ve dig., 2016) etkililik modelleri kullanilirken
yalnizca bir calismada (Yiicesoy-Ozkan, 2013) karsilastirmali tek-denekli arastirma modeli kullanilmistir.
Etkililik arastirmasi olarak yiiriitiilen ¢alismalardan 18’1 ¢oklu yoklama modelleri (6rn., Bassette ve dig., 2016;
Batu ve dig., 2004), 12’si (6rn., Bannerman ve dig., 1991; Dukes ve McGuire, 2009) ¢oklu baglama diizeyi
modelleri kullanilarak tasarlanmistir. Bir arastirma ABAB modeli (Smith ve dig., 2017) ile tasarlanmigken bir
arastirma ise (Collins ve dig., 1993) uyarlanmis ¢oklu yoklama modeli ile tasarlanmistir.

Bagimh degisken (Hedef beceri/davrams). Hedef beceri/davranis ozellikleri ¢aligmada (a) hedef
beceri/davranig tanimi, (b) 6gretim Olgltii ve (¢) degerlendirme siireci degiskenleri dikkate alinarak analiz
edilmistir.

Hedef beceri/davrants tanimi. Hedef becerilerin analizi 33 arastirmada toplam dokuz farkli hedef
davrams oldugu gostermistir. iki arastirma (6rn., Dukes ve McGuire, 2009; Spivey ve Mechling, 2016) ise
herhangi bir siniflandirmaya dahil edilememistir. Bu becerilerin kayboldugunda yerini bildirme ve/veya giivenli
gezinme (n = §; Orn., Bassette ve dig., 2016; Collins ve dig., 1993), tacizden korunma ve taciz girisimini
bildirme (n = 4; 6rn., Holberton, 2006), ev-i¢ci GB (n = 4; 6rn., Jones ve Collins, 1997), yangindan korunma ya
da 6nleme (n = 3, 6rn., 6rn., Bannerman ve dig., 1991), giivenli bi¢cimde karsidan karsiya gegme (n = 3; 6rn.,
Batu ve dig., 2004), yabancilardan ve kagirilmadan korunma (n = 3; 6rn., Fisher ve dig., 2013), iiriin {izerindeki
etiketleri okuma ve uygun tepkide bulunma (n = 3; &rn., Collins ve Griffen, 1996), acil durum telefon
numaralarmi sdyleme (n = 2; 6rn., Ozen, 2008) ve ilk yardimla (n = 2; 6rn., Tekin-iftar ve dig., 2003) ilgili
beceriler oldugu goriilmiistiir.

Ogretim élciitii. Yirmi-alti calismada hedef davranis igin olgiit belirtilmistir (6rn., Bassette ve dig.,
2016; Bollman ve Davis, 2009). On dokuz c¢aligmada hedef beceri/davranis icin 6lgiit %100 (6rn., Batu ve dig.,
2004; Branham ve dig., 1999), bes calismada %75 ve istii olarak (6rn., Bassette ve dig., 2016; Fisher ve dig.,
2013) olarak belirlenmistir. Ug calismada hedef davranis icin &lgiit, davranism niteliksel boyutlar1 (6rn.,
ogrencinin hedef davranisi gerceklestirme siiresi, tepki siiresi) dikkate almarak belirlenmistir. Yedi ¢alismada
ise, hedef beceri/davranisa iligkin 6lgiite yer verilmedigi goriilmiistiir (6rn., Bollman ve Davis, 2009; Dukes ve
McGuire, 2009).

Hedef beceri/davranis icin degerlendirme siireci. Analiz edilen caligsmalar arasinda 19 galismada (6rn.,
Bannerman ve dig., 1991; Collins ve Griffen, 1996) hedef davranigin ayrik deneme kaydi kullanilarak 6l¢iildiig,
14 caligmada (6rn., Bassette ve dig., 2016; Batu ve dig., 2004) ise hedef davranigin 6l¢iimiinde beceri analizi
kullanildigi gériillmiistiir.

Bagimsiz Degisken (Uygulama).

Ogretim uygulamalari. Giivenlik becerilerinin 6gretiminde kullanilan 6gretim uygulamalarmin analizi
17 c¢alismada tepki ipucu uygulamalarinin kullanildigi gostermistir. Bu uygulamalar ipucunun giderek
arttirilmasiyla 6gretim (n = 6; 6rn., Bassette ve dig., 2016; Jones ve Collins, 1997), sabit bekleme siireli 6gretim
(n = 5; 6rn., Branham ve dig., 1999; Collins ve Griffen, 1996), artan bekleme siireli 6gretim (n = 2; 6rn., Collins
ve dig., 1993) uygulamalaridir. Ayrica, birer ¢alismada ise, ipucunun giderek azaltilmasiyla d6gretim (6rn., Batu
ve dig., 2004), davranis dncesi ipucu ve sinamayla égretim (6rn., Ozen, 2008) ve eszamanli ipucuyla dgretim
(6rn., Tekin-iftar ve dig., 2003) uygulamalarmin kullanildig1 goriilmiistiir. Analizler sirasinda tepki ipucu
uygulamalarimin kullanildigr bazi ¢alisamalarda tepki ipucu uygulamalarina hedeflenmeyen bilgi uyaraninin
eklendigi goriilmiistir. Bu kapsamda bu calismalarda artan bekleme siireli 6gretimin kullanildig1 bir ¢alisma
(Collins ve Stinson, 1994), sabit bekleme siireli 6gretimin kullanildig1 bir ¢alisma (Cromer ve dig., 1998) ve
eszamanli ipucuyla dgretimin kullanildig: bir calismaya (Tekin-iftar ve dig., 2003) ulasilmistir. Alti ¢alismada
videoyla model olma (6rn., Branham ve dig., 1999; Mechling ve dig., 2009) ve alt1 ¢alismada ise davranigsal
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beceri 6gretimi kullanilmistir (6rn., Bollman ve Davis, 2009; Fisher ve dig., 2013). Ayrica, arastirmacilarin farklt
igeriklerden olusan Ogretim paketi hazirlayarak GB 6gretimini gergeklestirdikleri de goriilmiistiir (n = 4 orn.,
Dukes ve McGuire, 2009; Kim, 2016). Tiim bu uygulamalara ek olarak, incelenen c¢alismalar arasinda dogrudan
ogretim (6rn., Watson ve dig., 1992), bilgisayar temelli 6gretim (6rn., Yiicesoy-Ozkan ve dig., 2013), resimli
ipuglar1 (6rn., Kelley ve dig., 2013) ve canli model olma (6rn., Bannerman ve dig., 1991) kullanilarak GB’ nin
ogretildigi birer calismaya rastlannustir. Iki calisma (6rn., Batu ve dig., 2004) simulasyon diizenlemesiyle; bir
calisma ise (Collins ve dig., 1993 ) gercek ortam ve simiilasyon ortamindaki uygulamalar karsilastirilarak
tamamlanmustir. iki calismada (Cromer ve dig., 1998; Kelley ve dig., 2013) ise kullanilan dgretim uygulamasi
belirtilmemis olup, bu ¢alismalarda kisisel teknolojik alet kullanildig1 belirtilmistir.

Ipucu. Arastirmada analiz edilen 22 ¢alismada (6rn., Bannerman ve dig., 1991; Branham ve dig., 1999;
Ozen, 2008) arastirmacilar kullandiklar1 ipucuna iliskin bilgi sunmusken, 11 ¢alismada (6rn., Bollman ve Davis,
2009; Mechling ve dig., 2009) bilgi sunmamislardir. Kullanilan ipucu tiiriiniin belirtilmis oldugu arastirmalarda
sozel ipucu (6rn., Bassette ve dig, 2016.), jestsel ipucu (6rn., Jones ve Collins, 1997), gorsel ipucu (6rn., Kelley
ve dig., 2013), model ipucu (6rn., Branham ve dig., 1999), kismi fiziksel ipucu (6rn., Batu ve dig., 2004) ve tam
fiziksel ipucu (6rn., Collins ve dig., 1993) kullanimma yer verildigi goriilmiistiir. Bir calismada (Spivey ve
Mechling, 2016) ise, video ipucunun kullanildig1 belirtilmistir. Bazi arastirmalarda (6rn., Batu ve dig., 2004)
ipuclarinin birlikte kullanimina rastlanmaktadir.

Pekistirme ve pekistirme tarifesi. Bu ¢alisma kapsaminda incelenen 26 ¢alismada (6rn., Bannerman ve
dig., 1991; Bassette ve dig., 2016) arastirmacilar kullandiklar1 pekistireclere iliskin bilgi sunmusken; yedi
calismada (6rn., Dukes ve McGuire, 2009; Kelley ve dig., 2013) pekistire¢ kullanimma iliskin bir bilgiye
rastlanmamistir. Bunlar arasinda iki caligmada birincil pekistirecler (6rn., Bannerman ve dig., 1991) ve 25
calismada ikincil pekistirecler (6rn., Bassette ve dig., 2016; Batu ve dig., 2004) kullanilmistir. Ayrica, iki
caligmada (6rn., Tymchuck ve dig., 1992) nesne pekistirecinin, bir caligmada (Yiicesoy-Ozkan ve dig., 2013)
yalnizca etkinlik pekistirecinin ve bir ¢alisjmada (Lumley ve dig., 1998) sembol pekistirecin kullanildigi
belirlenmistir. Kullanilan pekistirecin belirtildigi ¢alismalardan 13’iinde (6rn., Kim, 2016; Mechling ve dig.,
2009) pekistirme tarifesine iliskin agiklamalara yer verilmistir. Sekiz ¢alismada (6rn., Branham ve dig., 1999;
Collins ve Griffen, 1996) siliklestirme tarifesine yer verilmisken bes c¢alismada (6rn., Bassette ve dig., 2016)
stirekli pekistirme tarifesi kullanildig1 ifade edilmistir. Ayrica, yedi ¢alismada (6rn., Branham ve dig., 1999;
Collins ve Griffen, 1996) degisken oranli pekistirme tarifesi ve ii¢ ¢alismada ise (6rn., Batu ve dig., 2004) sabit
oranli pekistirme tarifesi kullanildigi agiklanmustir.

Uygulamaci. Uygulamanin kim tarafindan yiiriitiildigiine iliskin analizlerde, uygulamalarm 21
calismada (6rn., Bannerman ve dig., 1991; Bassette ve dig., 2016) aragtirmacilar, bes ¢alismada da (6rn., Cromer
ve dig., 1998) ogretmenler tarafindan gergeklestirildigi goériilmektedir. Diger yandan yedi arastirmada (6rn.,
Dukes ve McGuire, 2009; Fisher ve dig., 2013) bu konuda bir agiklamaya yer verilmedigi goriilmiistiir.

Giivenirlik analizleri. Giivenirlik analizlerine iliskin analizler gozlemciler arasi giivenirlik ve
uygulama giivenirligi olarak iki agidan yapilmustir. Calismalarin tamaminda goézlemciler arasi giivenirlik
verilerinin toplanarak analiz edildigi ve en az %80 diizeyinde gériis birliginin elde edildigi gorilmiistiir.
Calismaya dahil edilen 24 caligmada (6rn., Bannerman ve dig., 1991; Bassette ve dig., 2016) uygulama
giivenirligi verilerinin toplanarak analiz edildigi ve uygulamalarin en az %80 uygulama giivenirligiyle
yiriitiildiigi goriilmektedir. Dokuz calismada (6rn., Dukes ve McGuire, 2009; Knudson ve dig., 2009) ise,
uygulama giivenirligine iligskin analizlerin ger¢eklestirilmedigi belirlenmistir.

Sonuclara iligkin Bulgular

Sosyal gecerlik. Arastirmaya dahil edilen 15 calismada (6rn., Bassette ve dig., 2016; Batu ve dig.,
2004) sosyal gecerlik analizleri yapilmistir. Bu calismalarda sosyal gecerlik verilerinin 6znel degerlendirme
yoluyla katilimeilardan (n = 7; 6rn., Collins ve dig., 1993; Kelley ve dig., 2013), aile veya bakicilardan (n = 4;
orn., Batu ve dig., 2004), dgretmen ve Ogretmen yardimcilarindan (n = 1; Mechling ve Seid, 2011), hem
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katilimer hem aileden (n = 1; Fisher ve dig., 2013), hem aileden hem &gretmenden (n = 1; Taber ve dig., 2002)
ve alan uzmanlarindan (n = 1; Yiicesoy-Ozkan, 2013) alindig1 goriilmektedir. Geriye kalan ¢alismalarda ise (n =
18; orn., Bannerman ve dig., 1991; Bollman ve dig., 2009) sosyal gecerlik degerlendirmesi yapilmadig
gOriilmiistiir.

Kahacilik. Analize dahil edilen 27 ¢alismada (6rn., Bannerman ve dig., 1991; Batu ve dig., 2004)
kalicilik bulgusuna yer verildigi, alt1 ¢aligmada ise yer verilmedigi (6rn., Bassette ve dig., 2016) goriilmektedir.
Kalicilik verisinin toplandigi c¢alismalarda ise siirenin 7 giin (Purrazella ve Mechling, 2013) ile 16 ay

(Bannerman ve dig., 1991) arasinda degistigi goriilmiistiir.

Genelleme. Calismalarm 22’sinde (6rn., Collins ve dig., 1993; Collins ve Griffen, 1996) genelleme
verisine iligkin bilgi verildigi ve 11 ¢aligmada ise bu agidan bir bilgi verilmedigi (6rn., Dukes ve McGuire, 2009;
Holberton, 2006) goriilmiistiir. Genellemenin, ortamlar arasi (n = 14; 6rn., Bannerman ve dig., 1991; Bassette ve
dig., 2016), materyaller arasi (n = 2; 6rn., Taber ve dig., 2003), uyaranlar arasi (n = 2; 6rn., Mechling ve dig.,
2009) smandigr goriilmektedir. Ayrica, hem ortamlar arasi hem de materyaller arasi genelleme yapilan ig
calisma (Orn., Bollman ve Davis, 2009) ve hem materyaller aras1 hem de uyaranlararasi genelleme yapilan bir
caligma (6rn., Yiicesoy-Ozkan ve dig., 2013) oldugu gériilmektedir.

Genel Etki. Kapsamli betimsel analize dahil edilmis olan 30 ¢aligmada (6rn., Bannerman ve dig., 1991;
Bassette ve dig., 2016) kullanilan 6gretim uygulamalarinin GB’nin ediniminde etkili oldugu gériilmiistiir. Ug
calismada ise (6rn., Knudson ve dig, 2009), GB’nin edinimine iliskin tiim katilimcilar i¢in olumlu etkinin elde
edilemedigi goriilmiistir. Bu ¢aligmalar incelediginde; Knudson ve digerlerinin yiriittiigli calismada yedi
katilimcidan bir katilimcida, Sanchez ve Miltenberger’in (2015) ¢alismasinda dort katilimcidan iki katilimcida
hedef davranigin edinim diizeyinde gergeklestigi, bir calismada ise (Tymchuck ve dig., 1992) hedef davranigin
higbir katilimcida kazanilmadig goriilmiistiir. Calismalarin etkisi, genelleme agisindan degerlendirildiginde 33
calismadan 23 caligmada (Bannerman ve dig., 1991; Bassette ve dig., 2016) genelleme oturumlarinin
diizenlendigi goriilmektedir. Genelleme oturumlariin diizenlendigi 20 ¢alismada (6rn., Bassette ve dig., 2016;
Batu ve dig., 2004) olumlu genelleme etkisi goriilirken, ii¢ calismada (6rn., Bannerman ve dig., 1991)
katilimeilarin bazilarinin hedef davranisi genelleyebildikleri goriilmiistiir. Analiz edilen ¢alismalar kalicilik etkisi
acisindan incelendiginde, 22 calismada (6rn., Bannerman ve dig., 1991; Bassette ve dig., 2016) tim
katilimeilarin hedef davraniglart dgretim sona erdikten sonra koruduklari goriilmiistiir. Bununla birlikte, bes
calismada (6rn., Dukes ve McGuire, 2009), katilimcilarmn bazilarinin; iki calismada ise (6rn., Spivey ve
Mechling, 2016) hicbir katilimcimin edindikleri giivenlik becerilerini koruyamadiklar1 ifade edilmistir. Incelenen
arastirmalarin 18’inde (6rn., Bassette ve dig., 2016; Batu ve dig., 2004) katilimcilarin tamami, edinim, genelleme
ve kalicilik oturumlarinda 6lgitii karsilamiglardir.

Tartisma ve Oneriler

Bu calismada, 1990-2017 yillar1 arasinda yayinlanmis ve zihin yetersizligi olan bireylere GB
6gretiminin hedeflendigi 33 calisma farkli degiskenler acisindan incelenmistir. Incelenen calismalardan elde
edilen sonug, zihin yetersizliginden etkilenme diizeyi ne olursa olsun GB 6gretimi sistematik yollardan zihin
yetersizligi gosteren bireylere 6gretildiginde bu bireylerin GB’yi 6grenebildiklerinin, 6grendikleri bu becerileri
gercek ortamlarda sergileyebildiklerinin ve &gretimden bir siire sonra bu becerileri koruduklarmm goriilmesi
olmustur. Bu ¢alismada ulasilan bulgular daha 6nce yiiriitiilmiis olan alanyazin tarama c¢alismalariyla tutarlilik
gostermektedir (6rn., Bevill ve Gast, 1998; Dixon ve dig., 2010; Wright ve Wolery, 2011). Dolayisiyla, zihin
yetersizligi olan bireyler i¢in &nemli sonuglar doguran, bazen yasamsal Onem tasiyan GB’nin Ogretimi
arastirmacilar, egitimciler, anne-babalar ve bu bireylerin bakim ve egitimlerinden sorumlu tiim paydaslar
tarafindan 6nemle dikkate alinmali ve programlarda yer verilmelidir. Bu betimsel analiz ¢calismasinda elde edilen
sonuglardan bazilariin tartisilmasi GB 6gretimini planlayacak paydaslar agisindan énemlidir.

Arastirma yukarida yer verilen ¢aligmalarda elde edilen bulgular1 yalnizca desteklemekle kalmayip ayni
zamanda Onceki calismalara kiyasla alanyazindaki bilgiyi daha giiglii bir bicimde analiz edebilmek agisindan
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elde edilen bulgularin daha yiiksek gecerlik ile sunulmasina olanak saglamistir. S6yle ki, bu ¢aligmada diger
caligsmalardan farkli olarak deneysel agidan giiclii olan, diger bir deyisle, deneysel kontrol kurulan ¢aligmalardan
elde edilen bulgularin analizi yapilarak konu ile ilgili bir sentez yapilmistir. Onceki galismalara kiyasla bu
¢alismanm bir diger katkisi ise, bulgularin “cekmecede kalmis dosya etkisinden” bagimsiz olarak sunulmasidir.
Ciinkii bu calismanin tarama siirecinde 21 doktora tez calismasina ulasilmis olup, dahil etme olgiitlerini
kargilayan bir tez ¢alismasina yer verilmistir. Bu yoniiyle ¢alisma hem ¢ekmecede kalmis dosya etkisini kontrol
ederken hem de konuyla ilgili daha biitiinciil ve gergekei bir sentez yapilmasina olanak saglamistir. Dolayisiyla,
konu ile ilgili tez caligmasmin bulgularinin da analiz edilmesi alanyazindaki diger arastirmalarda elde edilen
bulgularin gecerligini giiclendirir niteliktedir. Calismada yer verilen bu olumlu 6zellikler akillarda tutularak
¢alismanin analizlerinde tartismaya deger noktalara izleyen boliimlerde yer verilmistir.

[k olarak galismalarm biiyiik gogunlugunda (n = 19) katihmecilarm (n = 58, 6rn., Bannerman ve dig.,
1991; Bollman ve Davis, 2009) yetiskinlik doneminde oldugu goriilmiistiir. Giivenlik becerilerinin bagimsiz
yasama gegiste yetiskinler icin 6énemli oldugu vurgulanmasina ragmen, pek cok GB’nin erken g¢ocukluk ve okul
¢ag1 donemlerinde Ggrenilmesi onerilmektedir (Ottmann, McVilly ve Maragoudaki, 2016; Sirin ve Tekin-Iftar,
2016). Analiz edilen caligmalarda yer alan katilimcilarm 6nemli bir bdlimii (6rn., Bassette ve dig., 2016;
Branham ve dig., 1999) i¢in zihin yetersizligi tanisina iligskin olarak zeka puani bilgilerinin sunuldugu ancak
yalnizca 17 galismada (6rn., Dukes ve McGuire, 2009; Kim, 2016) katilimcilarin uyumsal davraniglarma iliskin
bilgilerin verildigi goriilmektedir. Katilimeilarin uyumsal davranislarina iligkin performanslarinin rapor edilmis
olmasi arastrmacilarm, Ogretmenlerin ve anne-babalarin calistiklar1 gruplarla ya da cocuklariyla 6gretim
planlarken daha dogru kararlar alabilmelerinde yol gosterici olacaktir. Ozellikle tek-denekli arastirmalarin
niteliksel olgiitleri diigiiniildiigiinde bu tiir bilgilerin yol gosterici bicimde sunulmasi s6z konusu arastirmalarin
ve bulgularmin daha kolay anlasilmasina ve yinelenebilirlik agisindan yorumlanmasina olanak saglamaktadir.
Dolayistyla, gelecekte bu konuda yiiriitiilecek olan aragtirmalarda arastirmacilarin bu noktaya dikkat etmeleri
onerilebilir.

Bu calismadan elde edilen ¢arpict bir diger bulgu ise, GB’nin zihin yetersizligine eslik eden ek
yetersizligi olan bireylere de 6gretilebildigini gormek olmustur (6rn., Bannerman ve dig., 1991; Bollman ve
Davis, 2009). Coklu yetersizligi olan bireylerin 6gretimi 6zel egitim alaninda arastirmaci ve uygulamacilarin
zorlandiklar1 ve daha ¢ok aragtirma ve uygulama yiiriitmeleri 6nerilen bir alandir. Bu ydniiyle, bu analiz
sonucunda elde edilen bulgular olduk¢a cesaret vericidir. Arastirmacilarin, ¢oklu yetersizligi olan bireylere
GB’nin 6gretimi  konusunda bilimsel-dayanakli uygulamalarin belirlenebilmesi i¢in 6zellikle niteliksel
gostergeleri yiiksek caligmalar gerceklestirerek bu bireylere yonelik 6gretim paketi ve uygulama protokollerinin
gelistirilmesine yol agacak nitelikte caligmalar tasarlayabilirler.

Giiniimiizde yetersizligi olan bireylere yonelik sunulan sistematik 6gretim ¢alismalarinda yalnizca etkili
olan uygulamalara yer vermek yeterli goriilmemektedir (Tekin-Iftar ve dig., 2003); ayn1 zamanda, verimli olan
uygulamalarin kullanilmasma da dikkat edilmesi oOnerilmektedir. Bu agidan GB 06gretiminin ele alindig
calismalar analiz edildiginde soz konusu g¢alismalarin neredeyse tamaminda yalnizca GB 6gretiminin etkileri
smnanmig ve farkli 6gretim uygulamalart ile GB’nin ediniminin saglanabildigi goriilmistiir. Dolayisiyla,
aragtirmacilarin bu uygulamalardan hangisiyle “daha iyi 6grenme”nin gergeklestigini niteliksel gostergeleri
giiclii ve deneysel yollardan karsilastirmaya olanak saglayan arastirmalar tasarlamasi bu bireylerin egitimleri igin
saglanan kaynaklarin verimli kullanilmas1 agisindan son derece dnemlidir.

Incelenen ¢aligmalarda ele alman hedef davranislar tarihsel siirecte incelendiginde, 1990’ yillarda yer
alan 12 calismadan yedisinde (6rn., Bannerman ve dig., 1991; Collins ve Stinson, 1994) hedef davranigin
yangindan kagma ya da 6nleme, ev-igi giivenlik becerileri veya iirtinlerin iizerindeki uyarilari okuma gibi daha
¢ok ev ici yasam alanlarinda sergilenebilecek beceriler oldugu goriiliirken, 2000°1i yillarla birlikte bu egilimin
degistigi, 2000 ve sonrasinda yiriitiilen 21 calismadan yalnizca ikisinde (6rn., Knudson ve dig., 2009) bu
kapsamda hedef davranislarin ele alindig1 goriilmiistiir. Bu degisim, aragtirmact ve uzmanlarin zihin yetersizligi
olan bireylerin toplumsal yasamda daha fazla yer almaya basladiklarint ve bagimsizlastikca GB’yi 6grenmeye
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daha fazla gereksinim duyduklarini fark etmelerinin gostergeleri olabilir. Bunlarla birlikte, arastirmalarda
teknolojiden yararlanilmasina karsin, sanal ortamda gilivenligi saglamaya yonelik olarak interneti giivenli
kullanma ya da internette yasanabilecek tehlikelerden korunma becerisinin ¢alisilmadigi goriilmiistiir. Gelecek
arastirmalarda internetin giivenli kullanimi ve internette yasanabilecek tehlikelerden korunma gibi becerilerin
calisilmasi onerilebilir. Diger taraftan bu arastirmada yalnizca bir ¢alismada (Dukes ve McGuire, 2009) cinsellik
ile ilgili giivenlik becerilerinin ve dort caligmada tacizden korunma becerisinin dgretiminin hedeflendigi
goriilmektedir. Oysa ergenlik doneminden itibaren cinsellik ile ilgili giivenlik becerilerinin bu bireylere
kazandirilmasi, 6zellikle bu bireylerin kurban secilme riskinin olduk¢a yiiksek olmasi nedeniyle 6nemlidir.
Aragtirmaci ve uygulamacilarin tacizden korunma becerisinin 6gretimine goreceli olarak 6nemli Slgiide yer
verdikleri goriiliirken giivenli flort etme, giivenli cinsel iligki, cinsel yolla bulasan hastaliklara kargt onlem alma
gibi davranislarin 6gretimine yer verilmesi hem bireysel hem de toplumsal agidan 6nemli kazanglar elde
edilmesine yol agacaktir. Ancak genel olarak GB &gretiminin, 6zel olarak da bu tiir GB 6gretiminin ¢esitli
zorluklar1 da vardir. Ornegin, giivenlik becerilerinin gretimi konusunda yiiriitiilen betimsel arastirma
bulgularmda dgretmenlerin ve anne-babalarmm GB’nin 6gretiminin gesitli riskler igermesi, maliyetinin yiiksek
olmasi, ¢gogu durumda gergek ortamlarda 6gretilecek olmasinin yarattigi sorunlar ileri siiriilmektedir (Sirin ve
Tekin-Iftar, 2016). Diger taraftan bu becerilerin 6gretiminin bireyin 6zel yasamini rahatsiz etmeden etik kod ve
ilkelere uygun olarak yiritilme gerekliligi de aragtirmacilarin ve Ogretmenlerin konuya gerekli ilgiyi
gostermelerinde engelleyici etmenler olabilir.

Giivenlik becerilerinin 6gretimi konulu caligmalar1 analiz eden Onceki galismalarda arastirmacilarin
taradiklar1 ¢calismalarda GB 6gretim oOlgiitiine iliskin bir analiz yapmadiklar1 goriilmektedir. Oysa, GB 6gretimi
diger becerilerin dgretiminden farkli olarak hemen her durumda %100 6grenme 0lgiitii ile, baz1 becerilerin ise
dogas1 geregi akici bir bicimde (6rn., caddede karsidan karsiya gecmek) kazandirilmasi benimsenerek
yiiriitilmelidir. Ogretilmesi planlanan GB’nin tiim basamaklarmm dogru olarak (%100 dogrulukla)
sergilenmemesi ya da bazen sergilenip bazen sergilenmemesi GB’yi sergileyen zihin yetersizligi olan birey ve
yakin c¢evresi igin yasami tehdit eden 6nemli bir risktir. Bu agidan bakilarak, yalnizca bu ¢alismada GB 6gretim
olgiitii bir degisken olarak analiz edilmistir. Dolayisiyla, bu calismanin GB’nin 6gretimini irdeleyen diger
calismalarda elde edilen bulgulara ek olarak bu konuda alanyazina bir katki sagladig1 ve uygulamacilara da bu
anlamda rehberlik edebilecegi diisiiniilebilir.

Analiz edilen caligmalarda GB &gretiminde agirlikli olarak tepki ipuclari (6rn., Bannerman ve dig.,
1991; Bassette ve dig., 2016, videoyla model olma (6rn., Mechling ve dig, 2009; Mechling ve Seid, 2011) ve
davranigsal beceri 6gretimi (O6rn., Bollman ve Davis, 2009; Fisher ve dig., 2013) olmak iizere ii¢ 6gretim
uygulamasinin kullanildigi goriilmektedir. Bu ¢alisma da dahil olmak iizere heniiz hicbir ¢alismada GB
ogretimini ele alan caligmalar niteliksel gostergeler acisindan degerlendirilerek analiz edilmemis ve bu
uygulamalarin GB’nin 6gretiminde bilimsel-dayanakli uygulamalar olup olmadigi degerlendirilmemistir.
Aragtirmacilarin bu konuya ilgi gosterek caligmalar tasarlamalari hangi yas grubunda, hangi 6zellikteki zihin
yetersizligi olan bireylerde hangi 6gretim uygulamalarmm etkili bir sekilde kullanilabilecegini analiz ederek
alanyazina ve uygulamaya katki getirmeleri Onerilebilir. Arastirmacilara tek-denekli arastirmalarin niteliksel
gostergelerini sunan yonergeleri (6rn., Horner ve dig., 2005; Kratochwill ve dig., 2013; Reichow, Volkmar ve
Cicchetti, 2008) kullanarak bu analizleri yapmalari onerilebilir. Ayn1 zamanda, bu ¢alisma kapsaminda analiz
edilen calismalarin Ogretim siireci incelendiginde kullanilan ipuglart ve pekistireclerin nasil belirlendigi,
pekistirme tarifelerinin ne oldugu ve nasil uygulandigi gibi konular yol gosterici agiklikta degildir. Benzer
bulgular bu konuyla ilgili yiiriitiilen 6nceki arastirmalarda da s6z konusudur (6rn., Wrigth ve Wolery, 2011).
Caligmalarda bu siireglerin daha agik ve yineleme yapmaya olanak saglayacak nitelikte yiiriitiilmesi arastirmaci
ve uygulamacilar icin yol gosterici olacaktir. Ayrica, GB 6gretimini hedef alan, davranigsal beceri 6gretimi ya da
arastirmacilarca gelistirilen 6gretim paketlerinin kullanimmin s6z konusu oldugu calismalarda, bu &gretim
paketlerinin hangi bilesenlerinin GB Ogretiminde etkili oldugu, yiiriitillen ¢aligmalarda kullanilan arastirma
tasarimi geregi belirtilememistir. Arastirmacilarm, bu 6gretim paketlerinin bilesenlerini analiz edecek nitelikte
caligmalar tasarlayarak GB’nin 6gretimine iligkin daha rafine bilgiler sunmalarina gereksinim duyulmaktadir.
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Son olarak, bu c¢alismadan elde edilen bulgular 1s18iInda GB’nin &gretiminde kullanilan  6gretim
uygulamalarindan daha verimli olan uygulamalarin neler oldugunun belirlenmesi gereksiniminden séz edilebilir.
Dolayistyla, arastirmacilara GB gretiminde Onerilen 6gretim uygulamalarmin hangisinin/hangilerinin daha
verimli oldugunu ortaya koyabilecek yiiksek nitelikli arastirmalar tasarlayarak alanyazina katki saglamalari
onerilebilir.

Incelenen ¢alismalar giivenirlik acisindan ele alindiginda uygulama giivenirligi dikkate almarak
yiiriitiilen ¢alismalara gereksinim duyuldugu ifade edilebilir. Giivenlik becerilerinin &gretimi diger beceri
alanlarinda 6gretim yapmaya kiyasla goreceli daha zordur. Bu nedenle, arastirmacilarin ¢aligmalarini yiiksek
uygulama giivenirligiyle tamamlamalar1 elde edilen bulgularin dogru ve anlamli olmasi agisindan 6zel 6nem
tasimaktadir. Ayrica, arastirmacilarin uygulama giivenirligi acisindan hangi kritik bilesenlere (uygulamaci
davranislarina) yer verdiklerini rapor etmeleri durumunda giivenlik becerisi 0gretimine iliskin el kitaplar
gelistirebilmek ve GB’nin 6gretiminin yayginlasabilmesini saglamak miimkiin olabilir.

Sonug olarak bu ¢alisma, bu konuyla ilgili yiiriitiilmiis daha 6nceki ¢alismalarin bulgular ile tutarlilik
gostererek alanyazini giiglendirmekle kalmayip yukarida tartisilan bazi noktalar agisindan da varolan alanyazini
zenginlestirir nitelikte bir katki saglamistir. Bu ¢aligma ile birlikte, zihin yetersizliginden etkilenme diizeyi farkli
olan degisik yas gruplarindaki bireylere GB’nin 6gretilebildigi goriilmektedir.
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“Safety skills” (SS) are vital skills to all individuals to protect themselves from intentional and
unintentional accidents and dangerous situations and lures of strangers and to increase well beings of human
beings. Many individuals face with safety threats that may cause life-threatening situations. It is a well-known
fact that the individuals with intellectual disabilities (ID) face the risk of injury, abuse and neglect two or three
times more than normal population (McCabe, Cummins and Reid, 1994; Mechling, 2008; Sullivan and Knudson,
2000). Cognitive and sensory limitations (Agran and Krump, 2010), deficiency in communication (Bruder and
Kroese, 2005), not being able to differentiate safe and unsafe situations (Bryen, Carey and Frantz, 2003), having
an accompanying problem such as psychopathology (Sherman, Brooks, Akdag, Connoly and Wiebe, 2010), and
not receiving enough training on SS (Bryen et al., 2003; Levy and Packman, 2004) can be stated as main
possible reasons explaining this situation. On the other hand, in the past four decades teaching individuals with
ID has been designed to teach various skills, enabling them to become more independent. However, when they
become more independent, their independence may increase the risk of safety threads and could be a source of
safety concerns for these individuals (Wehmeyer and Shogren, 2015). Last but not least, it could be asserted that
these individuals have been under compliance training for a long time during education and therefore, as
compared to their peers they get used to following directions of adults around them. When looking from another
perspective, it can be stated that perpetrators might perceive or accept individuals with ID more vulnerable and
easy targets (Fisher, Burke and Griffen, 2013). Having considered all these reasons, it is imperative to plan and
provide SS instruction systematically to individuals with 1D (Agran, Krupp, Spooner and Zakas, 2012; Sirin and
Tekin-Iftar, 2016; Wilczynski, Connolly, Dubard, Henderson and Mcintosh, 2015).

Although safety instruction is an important teaching area, it is often neglected by researchers, teachers,
and parents (Agran and Krump 2010; Brown-Lavoie, Viecili and Weiss, 2014; Dixon, Bergstrom, Smith and
Tarbox, 2010; Kenny, Bennett, Dougery and Steele, 2013; Summers et al., 2011). Possible reasons for not
providing instruction can be, having to provide verbal warning (e.g., do not go there) instead of systematically
teaching and not having objectives in the teaching programs (Sirin and Tekin-Iftar, 2016), requiring various
resources during instruction, including multiple risks during safety instruction, requiring meeting the criteria of
100% accuracy during teaching, and not being able to provide safety instruction. In addition, learning
characteristics of the individuals with ID might prevent safety training as it affects teaching other skills
(Westling and Fox, 2004).

Applied research, designed with single case methodology, investigating how to teach various SS
effectively are available in the literature. In addition to these studies, there are also descriptive studies analyzing
these applied studies in terms of various parameters. Among them three researcher groups conducted their
studies to analyze general SS instruction (Bevill and Gast, 1998; Dixon et al., 2010; Mechling, 2008), rest of
them were designed to analyze the studies aiming to teach protecting from abuse (Doughty and Kane, 2010),
protecting from abduction (Miltenberger and Olsen, 1996), and teaching pedestrian skills (Wrigth and Wolery,
2011).

The purpose of the present study was to conduct a comprehensive analysis of the studies on teaching SS
to individuals with ID. This study was designed to extend the previous descriptive analysis studies by reviewing
the studies in a broader period. This study is different than the previous studies regarding the selection of
inclusion criteria. Studies that demonstrated experimental control were included for the analysis to contribute to
the current literature with experimentally sound research. Not only studies published in peer-review journals
about SS instruction but also dissertations on the same topic meeting inclusion criteria were also included in the
study. As known well, dissertations may not get published due to weak publication tendency of the students and
advisors and/or not having powerful results. These two possible factors may cause "file drawer effect"
(Rosenthal, 1979). Including dissertation studies in this current analysis may prevent the potential file drawer
effect. As a result, a rather comprehensive synthesis was aimed in the current study by including the published
studies in peer reviewed journals and dissertations in which experimental control was conducted in a broader
period among studies designed to teach SS to individuals with ID.
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Method
Search Procedure

The researchers conducted a systematic review to locate the studies investigating teaching SS to
individuals with ID published between 1990-2017. A four-step search procedure was utilized. Initially, we
conducted an independent search via using the following keywords: "intellectual disability," "safety skills,"
"safety instruction,” "mental retardation,” "cognitive disabilities," "lures of strangers,” "abduction," "fire
extinguishing skills," "home safety," "sexual abuse," "social safety" in ERIC, Academic Search Complete,
EbscoHost, ProQuest, WorldCat.org, AricleFirst, ScienceDirect databases and located 66 studies. Then two of
the researchers conducted another search independently in the same databases via using "safety measures,"
"stranger safety," "self-protective skills," "self-protection skills," "security measures,” "road safety," "safe
pedestrian,” "sexual harassment,” and "lost in community" and accessed 62 studies. Subsequently, two
researchers conducted an online table of content search in each issue of the journals (i.e., American Journal of
Intellectual Disabilities, Journal of Special Education and Research and Practice for Persons with Severe
Disability) selected based on researchers’ experience and familiarity with the SS literature base. Seventeen new
studies were obtained. Finally, the researchers conducted an ancestral search by reviewing the reference lists of
the located studies and accessed 31 studies. In addition to those published studies, 22 graduate studies (i.e.,
theses and dissertations) were obtained. As a result, a total of 198 studies (176 research articles and 22 graduate
studies) were obtained during the search procedure.

Inclusion and Exclusion Criteria

The researchers selected studies for inclusion for the review if they met the following criteria: (a) aimed
to teach SS, (b) teaching individuals with 1D, (c) designed with single case research designs showing
experimental control, (d) published between 1990-2017 in a peer reviewed journal, (e) published in an English
written journal, and (f) dissertation studies which met the requirements indicated in items a through e. Exclusion
criteria in the study were (a) studies designed with other methods (e.g., experimental group design) than single
case research, (b) single case research design in which experimental control could not be built in, (c) being
conducted with participants with other disabilities than ID, and (d) published in other languages than English.
The consensus among researchers for the definition of each indicator was achieved by discussing positive and
negative examples for each indicator through discussion. A total of 33 studies (32 journal articles and one
dissertation), which met inclusion criteria, were retained for descriptive analysis.

Coding

Studies retained for descriptive analysis were coded concerning demographic, procedural, and outcome
variables. In the beginning, the researchers defined coding criteria for each parameter and discussed the
parameters by providing positive and negative examples. Then, the three researchers independently coded 36.4%
(n = 12) of the randomly selected studies and analyzed the consistency. They used "number of agreement
between researchers / (number of agreement + number of disagreement between researchers) X 100" formula
and obtained 96% agreement. The researchers discussed the study that they disagreeded during coding by
providing their rationale about why they did code so and until reaching consensus for each disagreement. Then
two researchers coded the remaining studies independently.

Reliability

Reliability analysis was conducted in two steps in 63.6% of the studies (n = 21), which were randomly
selected. During these analyses "number of agreement between researchers / (number of agreement + number of
disagreement between researchers) X 100" formula was used. In the first step, 100% agreement was obtained
between the researchers with regard to inclusion and exclusion criteria. Subsequent reliability analysis was
conducted to show whether the researchers coded the studies regarding demographical, procedural and outcome
parameters reliably and 94.6% agreement was found.
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Results
Findings about Demographics
Participants’ characteristics.

Number and gender of participants. The reviewed studies included 141 participants. Among 141
participants, 71 of them females and 49 of them were males. The gender of the participants (h = 13) was derived
from the pseudo names of the participants in seven studies (e.g., Cromer, Schuster, Collins and Grisham-Brown,
1998) and two studies (n = 21) did not present gender of the participants (e.g., Knudson et al., 2009).

Age. In 26 studies the age of the participants (n = 101) is given, whereas in one study (Batu, Ergenekon,
Erbas and Akmanoglu, 2004) no data regarding the range and average of the age of the participants is provided.
Five studies (e.g., Holberton, 2006) present the age range but not the average. The average age is 20.75 years
(range = 6 years—51 years) in those studies indicating participants’ ages. One study (Knudson et al., 2009) does
not mention the ages of the participants and two studies (Batu et al., 2004; Winterling, Gast, Wolery and Farmer,
1992) provide only the age range of the participants.

Identified disability. All the studies are conducted with individuals with ID. In seven studies (e.g.,
Ozen, 2008) no data regarding the severity of 1D is provided for the 26 participants. In five studies (e.g.,
Branham, Collins, Schuster and Kleinert, 1999) 68 participants are reported to have moderate ID and in two
studies (Bannerman, Sheldon and Sherman, 1991; Knudson et al., 2009) 10 participants are reported to have
severe ID. Furthermore, one study (Bollman and Davis, 2009) reported two participants to have mild ID. Seven
studies (e.g., Fisher et al., 2013; Kelley, Test and Cooke, 2013) are conducted with participants with mild to
moderate ID (n = 30), and one study (Batu et al., 2004) is conducted with participants with moderate to severe
ID (n=5).

Instruments used. In 22 of the 33 studies information regarding the diagnosis tools for ID is given. The
diagnosis for 68 participants is given by intelligence tests, for 36 of them (e.g., Bassette et al., 2016) Wechsler
Intelligence Scale for Children (WISC) and for 24 of them (e.g., Branham et al., 1999) Stanford Binet
Intelligence Scale was used. Other tests used during diagnosis are available in Table 1. Apart from the
intelligence tests, information for the adaptive behavior of 17 participants was also given. Investigators used
Vineland Adaptive Behavior Scale (e.g., Dukes and McGuire, 2009) for eigth participants, General Adaptive
Composite Score (e.g., Purrazella and Mechling, 2013) for one participant, Scales of Independent Behavior
(Kim, 2016) for two participants, and Adaptive Behavior Assessment System (Bassette et al.) for two
participants.

Additional identified disabilities and/or health issues. In 18 studies (e.g., Batu et al., 2004) participants
are reported to have no other health issues or disabilities other than ID and in 15 studies (e.g., Bassette et al.,
2016) participants are reported to have other health issues and/or disabilities.

Settings. The studies predominantly took place in schools (n = 11; e.g., Collins and Stinson, 1994;
Cromer et al., 1998) but also in schools and community settings (n = 9; e.g., Bassette et al., 2016; Batu et al.,
2004), only in community settings (n = 5; e.g., Kelley et al., 2013; Mechling and Seid, 2011), and only in
participnants’ homes (n = 4; e.g., Bannerman et al., 1991). Two studies took place both in participants’ homes
and community settings (e.g., Bollman and Davis, 2009) and one study (Taber, Alberto, Hughes and Seltzer,
2002) took place both in participant’s home and school. One study did not provide information regarding
teaching setting (Taber et al., 2002).

Instructional arrangement. One-on-one instructional arrangement was used in 25 studies (e.g.,
Bannerman et al., 1991; Batu et al., 2004); group instructional arrangement was used in four studies (e.g.,
Collins and Stinson, 1994). In three studies researchers used both one-on-one and group instructional
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arrangement (e.g., Bassette et al., 2016). Taber et al. (2002) did not specify the instructional arrangement in their
study.

Findings about Methodological Characteristics

Research design. In 32 studies (e.g., Bassette et al., 2016) effectiveness designs (e.g., ABAB design,
multiple baseline design) were used to investigate the effects of SS instruction in teaching SS, only in one study
comparative design was used (Yiicesoy-Ozkan, 2013). Among the studies where effectiveness designs were
used, 18 studies used multiple probe designs (e.g., Batu et al., 2004), 12 studies used multiple baseline designs
(e.g., Dukes and McGuire, 2009).

Dependent variable (Target behavior/skill).

Target behavior/skill. Targeted SS in the studies can be classified into nine. Two studies could not be
classified under any of them (e.g., Spivey and Mecling, 2016). Eight studies aimed to teach demonstrating
appropriate SS when lost and safe navigation skills (e.g., Bassette et al., 2016). The skills of protecting from
and/or reporting abuse were taugth in four studies (e.g., Holberton, 2006), domestic SS in four studies (e.g.,
Jones and Collins, 1997), protecting herself/himself from fire in three studies (e.g., Bannerman et al., 1991),
pedestrian skills in three studies (e.g., Batu et al., 2004), protecting herself/himself from lures of strangers and
kidnapping in three studies (e.g., Fisher et al., 2013), reading product labels and warnings and behaving
accordingly in three studies (e.g., Collins and Griffen, 1996), telling emergency numbers in two studies (e.g.,
Ozen, 2008), and first-aid skills in two studies (e.g., Tekin-Iftar, Acar and Kurt, 2003).

Criteria for target behavior. Among 33 studies investigators reported criteria for the target behaviors
(e.g., Bassette et al., 2016) in 26 studies. Criteria were determined as 100% accuracy in 19 studies (e.g., Batu et
al., 2004), and with at least 75% accuracy in five studies (e.g., Bassette et al.). Seven studies did not provide
information regarding the criteria (e.g., Boliman & Davis, 2009).

Assessment procedures. Nineteen studies used discrete trial method (e.g., Bannerman et al., 1991) and
14 studies used task analysis (e.g., Bassette et al., 2016) for assessing target behaviors. Among the studies, which
reported using task analysis, only two studies described how they developed it in their studies. The use of single
opportunity method was reported in four studies (e.g., Collins and Stinson, 1994).

Independent variable (Intervention).

Intervention. Response prompting procedures were utilized in 17 studies. Least to most prompting
procedure in six studies (e.g., Bassette et al., 2016; Jones and Collins, 1997), constant time delay procedure in
five studies (e.g., Branham et al., 1999, Collins and Griffen, 1996), progressive time delay procedure in two
studies (e.g., Collins, Stinson and Land, 1993) were used. Moreover, most to least prompting procedure in one
study (e.g., Batu et al., 2004), antecedent prompting and testing procedure in one study (e.g., Ozen, 2008), and
simultaneous prompting procedure in one study were used (e.g., Tekin-Iftar et al., 2003). Additionally, it is seen
that nontarget information was provided during investigation of the effectiveness of response prompting
procedures. Nontarget information was delivered with progressive time delay procedure in one study (Collins
and Stinson, 1994), constant time delay procedure in one study (Cromer et al., 1998), and simultaneous
prompting procedure in one study (Tekin-Iftar et al.). Video modeling was used in six studies (e.g., Branham et
al., 1999; Mechling et al., 2009) and behavioral skill training was used in six studies (e.g., Bollman and Davis,
2009; Fisher et al., 2013). Intervention packages including different teaching components were also used to teach
safety skills (n = 4; e.g., Dukes and McGuire, 2009). Direct instruction (e.g., Watson, Bain and Houghton, 1992),
computer-based instruction (e.g., Yiicesoy-Ozkan et al., 2013), pictoral prompting (e.g., Kelley et al., 2013), and
live modeling (e.g., Bannerman et al., 1991) were used in one study individually for teaching SS. Simulation was
used in two studies (e.g., Batu et al.); invivo teaching and simulations were compared in one study (Collins et al.,
1993). In two studies the investigators indicated they used personal technological tools without specifying the
procedures utilized (Cromer et al.; Kelley et al., 2013).
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Prompts used. Among 33 studies, 22 of them provided explanations about the prompts used in the study
(e.g., Bannerman et al., 1991; Branham et al., 1999; Ozen, 2008), 11 studies did not provide information about
the prompts (e.g., Bollman and Davis, 2009; Mechling et al., 2009). Verbal prompt (e.g., Bassette et al., 2016),
gestural prompt (e.g., Jones and Collins, 1997), visual prompt (e.g., Kelley et al., 2013), modeling (e.g.,
Branham et al.), partial physical prompt (e.g., Batu et al., 2004), and full physical prompt (e.g., Collins et al.,
1993) were used among the studies which information regarding prompts was provided. One study indicated the
use of video prompting (Spivey and Mechling, 2016). Last, it is seen that several studies documented the use of
two and/or more prompts together (e.g., Batu et al.).

Reinforcement and reinforcement schedule. Information regarding the use of reinforcement was
provided in 26 studies (e.g., Bannerman et al., 1991; Bassette et al., 2016); seven studies (e.g., Dukes and
McGuire, 2009) did not provide this information. Among the studies reporting information about reinforcement,
primary reinforcers were used in two studies (e.g., Bannerman et al.) secondary reinforcers were used in 25
studies (e.g., Bassette et al.; Batu et al., 2004). Moreover, tangible reinforcers were used two studies (e.g.,
Tymchuck et al., 1992), activity reinforcers were used in one study (Yiicesoy-Ozkan et al., 2013), and token
reinforcement was used in one study (Lumley, Miltenberger, Long, Rapp and Roberts, 1998). In 13 of 26
studies, the investigators provided information about the reinforcement schedules (e.g., Kim, 2016). Among
them, eigth studies provided reinforcement fading plans (e.g., Branham et al., 1999), five studies reported the use
of continuous reinforcement schedules (e.g., Bassette et al.). Moreover, seven studies (e.g., Branham et al.)
reported the use of variable ratio schedule; three studies reported (e.g., Batu et al.) fixed ratio schedule in their
studies.

Interventionist. Safety skills instruction was delivered by the investigators in 21 studies (e.g.,
Bannerman et al., 1991), by the teachers in five studies (e.g., Cromer et al., 1998). On the other hand, seven
studies did not provide information about who presented the instruction (e.g., Dukes and McGuire, 2009).

Reliability. Dependent variable reliability data were presented across all studies with at least 80%
accuracy. Independent variable reliability data were presented in 24 studies (e.g., Bassette et al., 2016) with at
least 80% accuracy (e.g., Bassette et al.). Nine studies did not conduct independent variable reliability analysis
(e.g., Dukes and McGuire, 2009).

Findings About Outcomes

Social validity. Fifteen studies conducted social validity analyses (e.g., Bassette et al., 2016). Subjective
evaluation data were collected from participants of the studies (n = 7; e.g., Kelley et al., 2013), parents and care-
givers (n = 4; e.g., Batu et al., 2004), teachers and teacher aides (n = 1; Mechling and Seid, 2011). In addition to
that subjective evaluation data were collected from both participants and parents in one study (Fisher et al.,
2013), parents and teachers in one study (Taber et al., 2002), and professionals in the field in one study
(Yiicesoy-Ozkan, 2013). Remaining studies did not analyze social validity (n = 18; e.g., Bannerman et al., 1991).

Maintenance. Twenty-seven studies analyzed the maintenance effects of SS instruction (e.g., Batu et
al., 2004) and six studies did not address it (e.g., Bassette et al., 2016). Studies documented collecting
maintenance data between two weeks (e.g., Collins and Griffen, 1996) and 16 months (Bannerman et al., 1991).

Generalization. Investigators examined generalization effects of SS instruction in 22 studies (e.g.,
Collins and Griffen, 1996) and in 11 studies generalization effects were not examined (e.g., Holberton, 2006).
Fourteen studies examined generalization effects across settings (e.g., Bassette et al., 2016), two studies
reviewed it across materials (e.g., Taber et al., 2003), and two studies examined it across stimuli (e.g., Mechling
et al., 2009). Moreover, four studies investigated the generalization effects of the SS instruction across more than
one condition such as in three studies investigators conducted generalization across settings and materials (e.g.,
Bollman and Davis, 2009) and in one study generalization effects were tested across materials and stimuli (e.g.,
Yiicesoy-Ozkan et al., 2013).
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General effects. Most studies (n = 30) showed that SS instructions were effective across all participants
(e.g., Bassette et al., 2016) during acquisition. Three studies reported limited effectiveness (e.g., Knudson et al.,
2009) meaning that SS instruction was not effective across all participants. In Knudson et al.'s study instruction
was found to be effective in one out seven participants and in two in four participants in Sanchez and
Miltenberger's (2015) study. Tymchuk et al. (1992) reported that SS instruction was not effective in any
participant in the study. Generalization effects of the SS instruction were conducted in 23 of 33 studies (e.g.,
Bassette et al.). Among these studies, positive effects were revealed in 20 studies (e.g., Bassette et al.), three
studies (e.g., Bannerman et al., 1991) documented that not all participants but some generalized the acquired SS
across novel situations. When analyzing maintenance effects of the SS instruction, it is seen that in 22 studies
(e.g., Bassette et al.) all participants maintained the acquired SS after instruction had terminated. In five studies
maintenance effects were evident in some participants but not all (e.g., Dukes and McGuire, 2009). In two
studies (e.g., Spivey and Mechling, 2009) maintenance effects were not seen in any participants. Overall, it can
be said that in 18 studies (e.g., Bassette et al.) SS instructions were found to be effective during acquisition,
generalization, and maintenance of the SS.

Discussions and Recommendations

The purpose of this study was to conduct a comprehensive analysis of research studies published
between 1990-2017 on teaching SS to individuals with 1D for demographics, procedural, and outcomes
characteristics. This review showed that, regardless of the severity of ID, when systematically planned SS
instruction could be effective and individuals with mild to moderate ID acquired the SS taught to them,
generalized these skills across novel situations, and maintained them after the instruction. These findings were
consistent with the findings of the previous studies conducted in the same line of research (e.g., Bevill and Gast,
1998; Dixon, Bergstrom, Smith and Tarbox, 2010; Wright and Wolery, 2011). Therefore, investigators,
educators, parents/care-givers, and other agents who are responsible for educating individuals with 1D may
consider providing SS instruction in the education plan of these individuals. Discussing some of the findings
obtained through this review could be important for these agents.

This study not only contributes to SS literature by providing consistent findings with the previous
studies but also provides more comprehensive information. Different from other review studies, only single case
research studies in which experimental control was built in, retained to analyses. Another contribution of this
study was providing the synthesis of SS instruction research free from file drawer effects by including
dissertations. Therefore, it could be stated that controlling file drawer effects in the analysis has given the
researchers the opportunity to synthesize the research studies with more comprehensive and realistic manner.
The readers are recommended to keep in mind these contributions while reading the issues/points to be found
worthy to discuss in the following sentences.

The majority of the studies conducted with adults. Although SS are important for the individuals who
are in transition to adulthood, teaching these skills are highly recommended during early childhood and school-
age periods. Hence, it can be recommended to investigate teaching these skills to individuals with disabilities
during their early childhood and school-age periods in the future studies (Ottmann, McVilly and Maragoudaki,
2016; Sirin and Tekin-Iftar, 2016). On the other hand, when considering SS instructional practices delivered in
Turkey, there is a need for adding more objectives in the curriculum and providing teachers with theoretical as
well as practical information about SS instructions.

1Q scores were provided as an evidence of ID in the majority of the studies (e.g., Bassette et al., 2016;
Branham et al., 1999); however, relatively few studies provided adaptive behavior scores for their participants
(e.g., Dukes and McGuire, 2009; Kim, 2016). Providing adaptive scores could have been helpful for
investigators, teachers, and parents while developing their SS instructional plans. Especially when considering
the quality indicators of single case research designs, providing that kind of information is particularly important
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for others, not only to understand and interpret the studies and findings of these studies in a more meaningful
way, but also to give a chance to increase the replicability of the instruction.

One of the conspicuous findings of this study is noticing that SS instruction is not only effective with
teaching individuals with 1D but also it is effective in teaching individuals having other disabilities (e.g.,
Bannerman et al., 1991; Bollman and Davis, 2009). Teaching students with multiple disabilities is one the most
challenging area for researchers and teachers. More research is needed in this area. Therefore, it is highly
encouraging and supportive for the investigators and teachers, who work with individuals with multiple
disabilities. Investigators working with individuals with multiple disabilities are recommended to design studies
with high-quality research and to provide intervention package and/or instructional protocol for teachers and
other professionals for teaching SS effectively.

Nowadays, the effectiveness of any instructional procedure should not be considered as the only reason
to select the procedure to provide instruction to students with disabilities (Tekin-Iftar et al., 2003); at the same
time efficiency of the instruction should be considered while deciding an instructional procedure. When looking
at the findings of the analyses from this point of view, it is seen that only effectiveness studies were conducted to
find out effective instructional procedures. Therefore, researchers should pay attention to conduct high-quality
comparative research studies investigating the instructional procedure that would produce "better learning
outcomes" about safety skills. Then, the opportunity of using the resources provided for teaching individuals
with ID efficiently could emerge.

When reviewed studies examined chronologically, predominantly, seven in 12 studies, domestic SS
were aimed as target behaviors during the 1990s (e.g., Bannerman et al., 1991; Collins and Stinson, 1994) and a
change in this tendency emerged during the 2000s. Teaching domestic safety skills were investigated rarely after
the 2000s, and social safety skills have been started to be taught. It could be argued that the reasons of this shift
could be related to the awareness of the investigators about the socializing and safety needs of the individuals
with ID who became more independent. It is also seen that even though the investigators have utilized
technological devices while teaching SS, target behaviors such as using the internet safely and/or protecting
themselves from the safety threats on the internet have not been yet studied. Therefore, skills such as safe online
shopping, using the internet safely can be planned to be taught in the future studies. At the same time very few
studies were conducted about teaching SS related to sexuality and protecting themselves from abuse. However,
teaching these sorts of skills at teenage period is particularly important to help them not to become a victim. In
addition to investigating how to teach individuals with ID to protect themselves from abuse, teaching some skills
related to dating, safe intimate relationship, and protecting themselves from sexually transmitted diseases should
also be investigated in the future studies. However, SS instruction and specifically teaching SS related to
sexuality have several challenges. For example, teaching these skills without interfering privacy of the
individuals and complying with the ethical codes and principles could be other challenges discouraging the
investigators and teachers.

Previous studies analyzing the studies on teaching SS show that investigators did not analyze the
teaching criterion for SS. But, unlike other skills, the teaching of SS requires 100% learning criterion and due to
the nature of certain skills (such as crossing the street), they should be acquired fluently. Not being able to
display all the steps of the aimed SS correctly (100% accuracy) or not displaying them at times is a serious, life-
threatening risk for the individual with ID. The teaching criterion of the SS has been reviewed as a parameter in
this study. In 26 of 33 studies the criterion is stated, and the criterion is 100% in 19 studies. Therefore, this study
may have a contribution to the literature in this sense and may guide the investigators.

Response prompting strategies (e.g., Bassette et al., 2016), video modelling (e.g., Mechling and Seid,
2011) and behavioral skill training (e.g., Fisher et al., 2013) are the teaching procedures frequently used in the
studies. Also in other studies, researchers classified the SS teaching in a similar way. But no studies, including
this one, had analyzed the studies yet regarding qualitative indicators and evaluated whether these interventions
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are evidence-based. Therefore, investigators are recommended to conduct studies examining which instructional
procedure is effective with which groups of participants under what conditions. Hence, investigators are
recommended to utilize different rubrics (e.g., Horner et al., 2005; Kratochwill et al., 2013; Reichov, Volkmar
and Cichetti, 2008) while analyzing methodological rigors of research studies and conduct meta analysis. At the
same time, components of the instructional procedures such as selection and use of prompts and reinforcements,
reinforcement schedules in the reviewed studies were not clear enough to guiding educators and investigators.
These issues were raised in the previous studies too (e.g., Wright and Wolery, 2011).

The studies reviewed in this study showed the need for conducting SS instruction studies with
independent variable reliability analysis. Providing SS instruction can be relatively more difficult than providing
instruction in other domains (Sirin and Tekin-Iftar, 2016). Therefore, it should be taken seriously by the
investigators to provide independent variable reliability analyses in the future studies. Moreover, future
investigators could pay attention to deliver which critical steps they would take during SS instruction, to guide
for the development of SS instruction manuals for the teachers and parents. Consequently, this study not only
provides consistent findings with the previous research findings but also enrich the related literature by
discussing the above-mentioned issues and points. Highly encouraging results showed that SS could be taught to
individuals with various ages, who have mild to severe ID.
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Amerikan Zihinsel ve Gelisimsel Yetersizlikler Birligi (American Association on Intellectual and
Developmental Disabilities [AAIDD], 2010) zihinsel yetersizligi, hem zihinsel islevlerde hem de kavramsal, sosyal
ve pratik uyum becerileri olarak ifade edilen uyumsal davraniglarda anlamh simirhiliklar olarak tanimlamaktadir.
Zihinsel yetersizligin siniflandirilmasinda yaygin olarak kullanilan sistemlerden DSM-V Giincellenmis Zihinsel
Bozukluklar Tam Olgiitleri El Kitab1 (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders) ve 1CD-11
Uluslararas: Yetersizliklerin Siniflamasi’nda (The International Classification of Diseases for Mortality and
Morbidity Statistics) zihinsel yetersizlik, siddetine gore dort diizeye ayrilmaktadir. Bunlar; hafif derecede zihinsel
yetersizligi olanlar (50-55 ile 70 IQ), orta derecede zihinsel yetersizligi olanlar (30-35 ile 50-55 1Q), agir derecede
zihinsel yetersizligi olanlar (20-25 ile 35-40 IQ), ¢cok agir derecede zihinsel yetersizligi olanlardir (20-25 IQ alt1)
(American Psychiatric Association [APA], 2017; World Health Organization [WHO], 2018). Gelisimsel
yetersizlik semsiyesi altinda yer alan bir¢ok durumda da zihinsel yetersizlikteki gibi zihinsel islevlerde ya da
uyumsal davraniglarda bozukluklar ortaya c¢ikabilmektedir (American Association on Intellectual and
Developmental Disabilities [AAIDD], 2018). Ornegin; otizmli ¢ocuklarin %70’inde (Hardman, Drew ve Egan,
2006), Down sendromlu ¢ocuklarin %80’inde (Martin, Jessica Klusek, Estigarribia ve Roberts, 2009) ve serebral
palsili ¢ocuklarin %60-70’inde (Sankar ve Mundkur, 2005) zihinsel yetersizlik eslik etmektedir.

Okuma, zeka diizeyi ile yakindan iligkili ve birgok bilissel yetenegin esgiidiimiinii gerektiren karmagsik
bir beceridir (Conners, 2003). Zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarda goriilen gorsel ve isitsel algilama problemleri,
dikkat problemleri, uzun ve kisa siireli bellekteki yetersizlikler, soyut kavramlari1 anlamadaki zayiflik gibi biligsel
yetersizlikler ve yavag 6grenme, 6grenilmis bilgiyi transfer etme ya da genellemede zorlanma, 6grenmeye karst
motivasyonlarinin diigiik olmasi gibi 6grenme 6zellikleri onlarin okumay1 6grenmesini zorlastirmaktadir (Alnahdi,
2015; Conners, 2003; Hallahan ve Kauffman, 2006; Heward, Alber-Morgan ve Konrad, 2017; Kirk, Gallagher,
Coleman ve Anastasiow, 2011; Thomas, 1996). Zihinsel yetersizlikten etkilenme derecesi arttik¢a okuma-yazma
becerilerinin dgrenilmesi de olumsuz yonde etkilenmektedir. Zihinsel yetersizligi hafif derecede olanlar besinci
siif diizeyine kadar akademik becerileri 6grenebilirken, orta derecede olanlar temel okuma-yazma ve matematik
becerilerini 6grenmekle sinirlt kalmakta, agir derecede olanlar ise az sayida sozciigii gorsel sozciik olarak
ogrenebilmektedir (Harris, 2006).

Temel okur-yazarlik becerilerinin kazanilmasi bireyin bagimsiz olarak yasamini siirdiirmesi, ¢aligma
hayatina katilmasi, yeni becerileri 6grenmesi (Conners, 2003; Gaskins, Ehri, Cress, O'Hara ve Donnelly, 1996),
iletisim kurmasi, sosyal etkinliklere katilmasi (Copeland ve Calhoon, 2009) ve akademik basari saglamasi igin
(Thomas, 1996) gereklidir. Bu nedenle, ¢agdas egitimsel beklenti, tiim 6grencilerin okuryazarlik becerilerini ¢esitli
diizeylerde edinebilmeleri yoniindedir (Alberto, Fredrick, Hughes, MclIntosh ve Cihak, 2007). Bu, normal gelisim
gosteren cocuklarin yani sira zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklara da sahip olduklari potansiyel Olciisiinde
okuryazarlik becerileri kazandirilmasi gerektigi anlamina gelmektedir.

Cocuklarin zihinsel yetersizlikten etkilenme derecelerine paralel olarak okur-yazarlik beklentileri de
farklilagsmaktadir. Hafif derecede zihinsel yetersizligi olanlar genellikle normal gelisen ¢ocuklar i¢in hazirlanmisg
okuma-yazma 6gretim programlari ile gesitli 6gretimsel uyarlamalarla yapilan 6gretimden yararlanabilmektedir
(Browder ve dig., 2009; Browder ve Snell, 2000). Orta derecede zihinsel yetersizligi olanlar igin hedef, akademik
okur-yazarhigin kazandirilmasidir. Akademik okur-yazaritk, temel okuma-yazma becerilerinin kazanilmasinin yani
sira okumanin yeni bilgilere ulagsmak i¢in kullanilmasidir (Alberto ve dig., 2007). Agir derecede zihinsel
yetersizligi olanlara ise islevsel okur-yazarlik &gretilmesi hedeflenmektedir (Thrasher, 2011). Islevsel okur-
yazarlik, gesitli ortamlardaki glinliik rutinlere katilmak igin gerekli olan okuma ve yazma becerileridir (Alberto ve
dig., 2007). Islevsel okur-yazarlik mesleki, bos zaman etkinlikleri, ev yasami ve toplumsal yasam becerilerini
yerine getirmek i¢in gerekli olan gorsel sdzciik okuma ile birlestirilebilir (Basal ve Batu, 2002; Browder ve dig.,
2009; Browder ve Cooper-Duffy, 2003; Laz, 2009; Westling ve Fox, 2003; Ysseldyke, Algozzine ve Thurlow,
1992). Alan yazin incelendiginde zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarin da farkli diizeylerde ve farkli yontemlerle
okur-yazarlik becerilerini 6grenmelerinin miimkiin olduguna dair gii¢lii kanitlar goriilebilir (Browder ve dig.,
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2009; Browder, Wakeman, Spooner, Ahlgrim-Delzell ve Algozzine, 2006; Browder ve Xin, 1998; Katims, 2000;
Ruppar, Gaffney ve Dymond, 2015).

Ulkemizde normal gelisim gdsteren ¢ocuklara okuma-yazma &gretiminde yillar iginde harf yontemi, ses
yontemi, hece yontemi, sozciik yontemi, dykii yontemi, climle yontemi, karma ydntem ve ses temelli ciimle
yontemi olmak iizere farkli yontemlerin kullanildig1 goriilmektedir (Akyol ve Temur, 2008; Beyazit, 2007; Celenk,
2002; Ferah, 2009; Kutluca Canbulat, 2013; Tok, 2001). 1968-2004 yillar1 arasinda “climle yontemi”
kullanilmasinin ardindan (Akyol ve Temur, 2008), 2004-2005 6gretim yilindan itibaren dgretim “ses temelli ciimle
yontemine” gecilmistir (Aktiirk ve Mentis Tas, 2011). Temelini Gestalt psikolojisi ilkelerinden alan (Beyazit,
2007; Tok, 2001) ciimle yontemi, belirli fis climlelerinin ardisik olarak okuma ve yazmasinin 6gretilmesi, okumasi
Ogrenilmis figlerin kesilerek sozciikler, sozciiklerin kesilmesi ile heceler ve en son olarak da harf/seslerin
Ogretilmesi esasina dayanir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2002). Ydntem biitiinden parcaya dogru hareket
ederek, hazirlik asamasinin ardindan 6gretime anlamli ciimlelerin fisler yoluyla verilmesi ile baslar ve sozciik,
hece, harf, hece, sozciik, climle, serbest okuma asamalarini igerir (Beyazit, 2007; Kutluca Canbulat, 2013; Tok,
2001). Ciimle yontemi ile okuma-yazma &gretimi sirasinda kullanilan fis climlelerinin ¢ocuklar i¢in bir anlam
ifade etmesi, gorsel materyalle desteklenebilmesi (Colak ve Uzuner, 2004) ve somutlagtirilabilir olmasi (Aker,
2009) yontemin olumlu yonleri olarak ifade edilmektedir. Ancak, ezbere dayali olmasi ve climlenin uzun olmasinin
zihinde tutmay1 zorlastirmasi, 6grenilenlerin transferinin zor olmasi, uzun zaman almasi, ciimleleri kesip sozciik,
sozciikleri kesip hece olusturmada sikinti yaganmast (Aker, 2009; Basal ve Batu, 2002; Deniz ve Sari, 2017)
yontemin olumsuz yonleri olarak ifade edilmektedir. Ses temelli ciimle ydontemi, ¢oklu zeka, yapilandirmact
yaklagim, beyin temelli 6grenme ve bireysel farkliliklara duyarli 6gretim yaklagim ve modelleri gergevesinde
gelistirilmistir (Kutluca Canbulat, 2013). Bu yontemde, harfler/sesler alt1 gruba ayrilmustir, ilk gruptan dgretime
baglanarak once sesin hissettirilmesi ve harfin tanitilmasi ¢aligmalarinin ardindan bu grupta yer alan harflerle
tiiretilebilen belirli sozciikleri okuma ve yazma caligmalar1 yapilmasinin ardindan izleyen gruplara gegilmesi
esasina dayanir (MEB, 2009). Her harfe bir sesin karsilik geldigi ve okundugu gibi yazilip, yazildigt gibi okunan
bir dil olan Tiirk¢e’nin yapisina uygun olmasit (Ferah, 1999; Giines, 2005), ¢ocugun bellekte tutmasi gerekenin
ses/harfile sinirlt kalmasi ve 6gretim sirasinda bir grup harf/sesin 6 gretiminden hemen sonra sdzciige ve sézciikten
metin olusturmaya dogru hizli ilerleme olanagi vermesi (Aker, 2009) yontemin olumlu yonleri olarak ifade
edilmektedir. Buna karsin, harf/ses ile ¢aligmanin ¢ocuklara anlamsiz gelmesi, 6grenmenin uzun zaman almasina
karsin ¢abuk unutulmasi, sézctigii olusturan harfleri tek tek seslendirerek okumaya galisirken sdzciigilin son harfine
ulagildiginda 6nce okuduklarmi unutmalart nedeniyle sozciigiin bir biitiin olarak okunamamasi, sesleri
birlestirmede giigliikk yasanmasi, harf gruplarindan olusturulabilen sézciiklerin sinirlt olmasi ve bu sézciiklerin
cocuklar i¢in bir anlam ifade etmemesi (Aker, 2009; Tokta ve Avcioglu, 2012), cocuklarda goriilen artikiilasyon
problemlerine bagli olarak bazi sesleri ¢ikarmada giigliik yasanmasi (Aker, 2009; Deniz ve Sari, 2017), ses temelli
climle yonteminin olumsuz yonleri olarak ifade edilmektedir. Karma yontem ise, harf/ses yontemin
sakincalarindan kagmnmak, ciimle yonteminin uygulamadaki gii¢liigiinii gidermek amaciyla daha ¢ok
uygulamadaki O6gretmenlerin gelistirdigi bir ara 6gretim yolu olarak tanimlanmaktadir (Celenk, 2002). Bu
yontemde, dnce climle verilir ardindan s6zciik, hece ve harflerin tanitilmasina hemen gegilir (Tok, 2001). Tok’un
(2001) 42 smf 6gretmeni ile yaptig1 ¢alismasinda 6gretmenlerin yaklasik %60°1, sinifin seviyesinden geri kalmis
cocuklara ve yetigkinlere okuma yazma 6gretiminde karma yontemin daha etkili oldugunu ifade etmistir.

Ulkemizde zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklar igin ©zel bir okuma-yazma Ogretim yontemi
bulunmamaktadir (Basal ve Batu, 2002). Normal gelisim gosteren cocuklara okuma-yazma 6gretiminde kullanilan
yontemler, kaynastirma egitiminde, 6zel egitim siniflarinda ya da 6zel egitim okullarinda egitim gérmekte olan
zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklara okuma-yazma dgretiminde ¢ogu zaman aynen, bazen de uyarlamalar yapilarak
kullanilmaktadir (Basal ve Batu, 2002; Colak ve Uzuner, 2004; Deniz ve Sari, 2017; Sengiil ve Akgin, 2010). Bu
yontemler iizerinde uyarlamalarin yapildigi uygulamalara &rnek olarak Kircaali-iftar ve Uysal (1999) ve
Eyidogan’in (2005) caligmalar1 verilebilir. Kircaali-Iftar ve Uysal (1999) ¢alismalarinda ciimle ydnteminde
bulunan fig ciimlelerindeki her bir s6zciigiin iizerine o s6zciigii temsilen bir resmin eklenmesine, bu sekilde basarili
okuma yasantisinin ardindan resimsiz fislerin okunmasina dayanan resimli fisi geciktirme uygulamasinin etkili
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oldugunu bulmustur. Eyidogan (2005) ise caligmasinda hata diizeltmesi yapilarak gerceklestirilen eszamanli
ipucuyla 6gretimin, siliklestirilen resimli fis climlelerini okuma-yazma becerisinin 6gretiminde etkili oldugunu
ortaya koymustur. Ancak bu calismalarda 6gretimin cliimle yonteminde kullanilan fig ciimleleri ile yiirGitiildiigi
yani 6gretim materyalinin igeriginin ayn1 kaldig1 goriilmektedir. Gerek ses temelli climle yontemi gerekse ciimle
yontemi, zihinsel yetersizligi hafif derecede olan ¢ocuklarda ¢esitli Ogretimsel uyarlamalar yapilarak
kullanilabilirken, bunlarin zihinsel yetersizligi orta ya da agir derecede olan gocuklarda kullanilmasi uygun
degildir (Westling ve Fox, 2003). Ciinkii bu ¢ocuklarin sergiledikleri biligsel 6zellikler ve her iki okuma-yazma
6gretim yonteminin ilkeleri ve 6gretim siire¢leri bu gocuklarin biligsel 6zelliklerine uygunluk géstermemektedir.

Alanyazindaki arastirmalarda ses temelli climle yonteminin her grup ¢ocuk i¢in uygun olmadig: ifade
edilmektedir (Senel, 2004; Tok, 2001). Ses temelli ciimle yonteminin zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklara okuma
Ogretimi igin uygun olmamasi bircok sebepten kaynaklanmaktadir. Birincisi, bu yontemde ogretime
seslerin/harflerin tanitilmasi ile baglanir. Normal gelisim gosteren ¢ocuklarin da 7-11 yaglar arasinda Piaget’e
gore somut islemler doneminde (Kol, 2011) oldugunu gbz Oniinde bulundurursak zihinsel yetersizligi olan
cocuklarin okuma ogretimine soyut kavramlar olan harf ve ses ile baslanmasi bagart elde edilmesini
zorlagtirmaktadir (Johnston, 1999). ikincisi, zihinsel yetersizligi olan bireylerin hem sesbilgisel farkindalik, hem
de fonolojik bellekte simirliliklari vardir (Channell ve dig., 2013). Bu da, harflerin tek tek seslendirilmesi zihinsel
yetersizligi olan ¢ocuklarin hem sinirl kisa siireli bellek kapasitesinin asilmasina (Brinkerhoff ve Keefe, 2009),
hem de sdzciigiin basi ve sonu arasinda anlam biitiinliigliniin kaybolmasina neden olmaktadir (Tok ve dig., 2008).
Ucgiinciisii, bu yontemde, alt1 gruba ayrilmis olan harfler/sesler 6gretim siras1 ve bunlardan olusturulacak sdzciikler,
climleler bellidir ve her gocukta ayni sekilde uygulanir. Bu 6zellik, okuma 6gretiminin igeriginin ¢ocuklarin
yasant1 ve ilgilerine gére bireysellestirilmesine olanak vermemektedir. Oysa zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarin
egitiminde 6gretimin bireysellestirilmesi 6gretimin etkili bi¢imde gerceklesmesi i¢in dnemlidir (Vuran, 1996).
Colak ve Uzuner (2004), zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklara okuma-yazma 6gretiminde bireysellestirilmis egitim
programi hazirlanmasi, uygun yontem, uygun arag¢-gere¢ hazirlanmasinin énemli oldugunu ifade etmistir.
Dordiinciist, harf gruplarindan olusturulan sézciiklerin gocuga gore olmayisi, anlami bilinmeyen sozciikler olmasi
(8rnegin, elti), bu sdzciiklerin dgrenilmesini zorlastirmaktadir (Ferah Ozcan ve Ozcan, 2016; Kutluca Canbulat,
2013). Ogretimde kullanilacak aracin 6grenciye gore anlamli olmasi, yani dgrencinin 6zelliklerine (yas, zeka ve
gecmis yasanti diizenine) uygun olmasi gerekir. Ciinkii, anlamli sézciiklerin 6grenilmesi anlamsiz olanlara oranla
daha kolaydir (Celik, 2012). Anlamsiz sozciiklerin yani sira, anlam biitiinliigii olmayan ciimleler (6r. “Altan tane
tane et al”, “Nalan nine anlat” vb.) ortaya ¢ikmaktadir (Kutluca Canbulat, 2013). Bu ciimlelerin anlaminin
kavranmasi zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklar i¢in daha da zordur. Besincisi, harf gruplarindan olusan sézciikler
zihinsel yetersizligi olan cocuklar igin “islevsel” olma 6zelligi gostermemektedir. Islevsellik, becerinin giinliik
yasamda kullamlma durumuna gore belirlenir (Ozak ve Diken, 2010). Olusan sdzciikler ve ciimleler giinliik
yasamda kullanilabilir olma 6zelligi gostermedigi i¢in zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarin ilgisini gekmemekte ve
okuma-yazma caligma istegini saglamamaktadir. Benzer sekilde, ciimle yonteminde kullanilan fig climleleri de
zihinsel yetersizligi olan c¢ocuklar icin anlamliliktan, iglevsellikten uzaktir ve Ogretimin ¢ocuklar igin
bireysellestirilmesine olanak vermemektedir.

Ozak ve Avcioglu (2007) zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklara yer ve yon bildiren levhalardaki sdzciikleri
okumay1 6gretmede bilgisayar araciliftyla sunulan eszamanli ipucunun etkili oldugunu bildirmistir. Bu ¢alisma,
yetersizligi olan ¢ocuklara ses temelli climle ve ciimle yonteminin disinda sézciigli bir biitiin olarak ele alarak
Ogreten alternatif bir yontem sergilemis olmasi nedeniyle dnemlidir. Ak¢in (2013) ise otizmli ¢ocuklara islevsel
ve sik karsilasilan sozciikleri gorsel sozciik olarak 6gretme yoluna gitmis ve yanligsiz 6gretim yontemlerinden
sabit bekleme siireli 6gretimin, uyaranin siliklestirilmesi stratejisine oranla daha etkili ve verimli oldugu sonucuna
ulagmistir. Gerek Ozak ve Avcioglu (2007), gerekse Akgin (2013) iilkemizde zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklara
okuma Ogretimine, sdzciiklerin bir biitiin olarak 6gretilmesini saglayan yeni bir bakis agis1 getirmistir. Zihinsel
yetersizligi olan ¢ocuklara okuma dgretiminde dgretim birimi olarak harf-ses ya da fis climleleri yerine sdzciigii
bir biitiin olarak okumanin galisilmasi, alana yeni bir bakis agisi getirmektedir. Ancak okuma 6greniminin
sozciiklerin hepsinin tek tek okunmasi ile saglanmasi (Bradford, Alberto, Houchins, Shippen ve Flores, 2006),
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iistelik eklemeli bir dil olan Tiirk¢e’de miimkiin degildir. Cocuklar farkli yollardan ve farkli hizlarda 6grendigi
icin (Gaskins, 2004) okuma-yazma 6gretiminde tek bir ydontemin tiim 6grenciler i¢in en dogru ve uygun yontem
oldugunu sdylemek uygun degildir (Browder ve Snell, 2000; Ferah, 2009; Senel, 2004). Calisilan ¢ocuk grubunun
ozellikleri 6nemlidir, 6zellikle de zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarin egitiminde bireysel farkliliklarin, dolayisiyla
Ogretim gereksinimlerinin farklilagmasinin géz oniinde bulundurulmasi kaginilmazdir. Bu nedenle, iilkemizde
zihinsel yetersizligi olan bireylere okuma-yazma 6gretiminde kullanilmak iizere, temellerini bilimsel aragtirma
sonuglarindan alan, bu ¢ocuklarin biligsel gelisim 6zelliklerine uygun, normal gelisim gdsteren ¢ocuklardaki
sozciik tanima gelisim siireci ile uyumlu ve Tirk dilinin yapisal 6zelliklerine duyarli alternatif 6gretim
yontemlerine gereksinim vardir. Bu amacgla bu makalede, alan yazin taramasina dayali olarak zihinsel yetersizligi
olan dgrencilere okuma-yazma 6gretimine farkli bir bakis agisiyla dgretimin nasil yapilandirilabilecegine ve
okuma-yazma dgretim agamalarina ve yontemlerine iligskin genel gergeve ¢izilmeye ¢aligilmstir.

Sozciik Okuma ve Yazma Gelisimi

Yazidan anlam ¢ikarma siireci olan okumanin, sdzciikleri okuma/seslendirme ve anlama olmak {izere iki
temel bileseni vardir (Chard ve Osborn, 1999; Conners, 2003; Senel, 2004; Wanzek ve Haager, 2003). Sozciik
okuma, bireyin ortografik (gorsel formu), fonolojik (ses formu) ve semantik bilgi (anlami) gibi yazinin farkli
yoOnlerini eszamanli islemlemesini gerektiren karmagik bir stirectir (Adams, 1990; Martin-Chang ve Levesque,
2015). Sozciik okuma, gorsel sdzciik okuma, ¢oziimleme, benzetme, tahmin etme olmak {izere baglica dort bigimde
gerceklesir (Gaskins ve dig., 1996). Gérsel sozciik okuma, s6zcigl bir biitiin olarak goérsel ayirt etme yoluyla
tanimay1 ifade etmek icin kullanilan bir terimdir. Coziimleme, okuyucunun sozciigii olusturan harfleri tantyarak
sese doniistiirme yoluyla okumasidir. Benzetme, sdzciigii okumak igin bilinen harf 6riintiilerine benzetmesi yoluyla
okumasidir. Tahmin etme, s6zciigii okumak i¢in anlama dayali baglamsal ipuclarini kullanmasidir (Ehri, 2014;
Gaskins, 2004; Gaskins ve dig., 1996).

Cocuklar iyi bir okuyucu olmalar1 yolunda ilerlerken tahmin edilebilir asamalardan gegerler. Ehri
(2005b), sozciik okumada dogal olarak ortaya ¢ikan gelisimsel oOriintiileri alfabetik dncesi, yart alfabetik, tam
alfabetik, giiclendirilmis alfabetik, otomatik olmak iizere bes evrede betimler (Conners, 2003; Ehri, 2014;
McCormick, 1994; Morris, Bloodgood, Lomax ve Perney, 2003; Scott ve Ehri, 1990). Bir sézciigii dogru olarak
yazabilmek i¢in ise sOylenen sozciigii fonemik/ses bilesenlerine ayirmak ve sonra da bu fonemleri temsil eden
uygun grafemleri/harfleri se¢mek gerekir (Bourassa ve Treiman, 2001). Soézciikleri yazmanin dgrenilmesi de
fonemik oncesi, yari-fonemik, fonemik, morfemik ve otomatik olmak tizere bes evrede gergeklesir (Ehri, 1989).

Normal gelisim gosteren ¢ocuklarin dil bakimindan zengin bir ¢evre ile tekrarli etkilesimleri sonucunda
okur-yazarlik ile ilgili fonemik farkindalik, alfabe bilgisi ve gorsel sdzciitk okuma becerileri kendiliginden filizlenir
(Murray, 2016). Buna karsin zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklara 6zenli bir programlama, uygun yontem ve arag
gere¢ kullanarak dogrudan 6gretim sunulmaksizin bu beceriler kendiliginden gelismez (Colak ve Uzuner, 2004,
Thrasher, 2011). Gelisimsel goriise gore zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklar da normal gelisen akranlariyla ayni
geligim siirecini izlerler, sadece bu siireglerden gecis hizlar1 daha yavastir (Colak ve Uzuner, 2004). Bu bakis
acisina gore, zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarin da okuma-yazma &grenirken aymi gelisim evrelerinden
gececekleri diisiincesinden hareketle, normal gelisim gosteren ¢ocuklarin sézciik okuma ve yazma gelisiminde
gectikleri evreler goz oOnilinde bulundurularak, zihinsel yetersizligi olan c¢ocuklar icin 6gretim amaglari
gelistirilebilir. Asagidaki Tablo 1°de Ehri’nin (2005a) normal gelisim gdsteren ¢ocuklar icin tanimladig1 sozciik
okuma ve yazmayi 6grenmede izledikleri gelisimsel siireg, bu siirecin evrelerinin belirgin 6zellikleri ve buna dayal
olarak zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklar i¢in gelistirilebilecek okuma ve yazma 6gretim amaclari siralanmistir.
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Tablol

Sozciik Okuma-Yazma Gelisim Evreleri ve Hibrit Okuma-Yazma Ogretim Yontemi Ogretim Amaclar: ve Asamalart

F. NUR AKCIN

Sozciik Okuma-Yazma Geligsimi

Hibrit Okuma-Yazma Qgretim Yontemi

Evreleri Ozellikleri Ogretimsel Amaclar Asamalari

Alfabetik Oncesi Ha.r.fbllglnsm(e. sahip degildir Gorsel sozciik dagarcigs Gorsel Sozciik Dagarcigi
Gorsel sozciik okuma var. vardir

oo . Olusturma

Fonemik Oncesi Karalamalar yapar Karalama yapar

Harflerin ismini, seklini,
. sesini bilir Harfleri tanir
Yant Alfabetik Harf-ses iligkisi kurmaya Harf-ses iligkisi kurar. Harf Bilgisi Ogretimi
baglar

Yari-Fonemik

Harfleri kopyalar

Harfleri kopya eder

Tam Alfabetik

Coziimleme geligir
Ses obeklerini tanir
Benzetme stratejisi kullanir

Ses 6beklerini biitiin olarak
okur
Tek heceli sozciikleri okur.

Tek Heceli Sozciikleri

Modele bakarak s6zciigii Modele bakarak sozciigii Okuma Ogretimi
Fonemik olusturur olusturur
Sozctigii kopyalar Sozciigii kopyalar
Ekleri bir biitiin olarak okur
Giiglendirilmis Alfabetik Ek almig _so?cu}flerl .okur ?asnlsoz"culflen Qkur
Cok heceli sozciikleri okur Tiiremis sozctikleri okur s et
Cok Heceli Sozciikleri

Ek almig sozciikleri yazar

Birlesik sozciikleri okur
Modele bakarak s6zciigii

Okuma Ogretimi

Morfemik Cok heceli sozciikleri yazar . (?.111 §turur
Sozciigii kopyalar
Otomatik Sozciikleri akici olarak okur  Sozciikleri akici olarak okur
Otomatik Sozciikleri dogru olarak Sozctikleri dogru olarak Akic1 Okuma

yazar

yazar

Hibrit Okuma-Yazma Ogretim Yéntemi

Hibrit okuma-yazma ogretim yontemi, zihinsel yetersizligi olan c¢ocuklara okuma-yazma 6gretimi
alanindaki bilimsel aragtirma sonuglarinin taranmasi ve derlenmesi ile olusturulmustur (Allor ve McCathren, 2003,
Baylis ve Snowling, 2012; Bear ve Templeton, 1998; Boyle, 2008; Broun ve Oelwein, 2007; Burgoyne ve dig.,
2012; Claravall, 2016; Colozzo, McKeil, Petersen ve Szabo, 2016; Conners, 2003; Conners, Rosenquist, Sligh,
Atwell ve Kiser, 2006; Copeland ve Calhoon, 2009; Ehri, 1989, 1998, 2005a, 2005b, 2013, 2014; Ehri ve
McCormick, 1998; Ehri, Satlow ve Gaskins, 2009; Ehri ve Wilce, 1987; Evans, Saint-Aubin ve Landry, 2009;
Goetz ve dig., 2007; Johnston, 1999; Karadag ve Kurudayioglu, 2010; Keesey, 2012; Lemons ve Fuchs, 2010;
McCormick, 1994; Morris ve dig., 2003; Nunes, Bryant ve Barros, 2012; Oelwein, 1995; Onan, 2009; Otaiba ve
dig., 2016; Wanzek ve Haager, 2003; Williams, 2003). Bu derleme ¢aligmasinin amaci, bilimsel aragtirma
sonuglari ile alanda ¢alisan 6gretmenler arasinda bir koprii kurularak zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarin okuma-
yazma dgretim uygulamalarina 151k tutmaktr.

Ehri’nin (2005a) sozciik okuma gelisim evrelerini temel alan hibrit okuma-yazma 6gretim yontemine
gore, zihinsel yetersizligi olan gocuklara okuma-yazma becerisinin kazandirilmasi hiyerarsik dort agamada
gerceklesir. Bu asamalar; gorsel sdzciik dagarcigi olusturma, harf bilgisi kazandirma, tek heceli sozciikleri okuma
ve ¢ok heceli sozciikleri okumadir. Yontemin uygulanmasi sirasinda gorsel sdzciik okuma stratejisi, analitik fonik
strateji ve benzetme stratejisi olmak tiizere ii¢ farkli stratejinin birlikte kullanilmasi nedeniyle hibrit/karma bir
O0gretim yontemi olma 6zelligi gosterir. Karma ydntem terimi, ses temelli cimle yontemi ile climle yonteminin
birlikte kullanildigr durumlarda kullanildig1 i¢in hibrit yontem terimi tercih edilmistir. Hibrit okuma-yazma
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yonteminin baslica ii¢ temel 6zelligi vardir. Birincisi, uygulamanin her asamasinda ¢ocuklarin bireysel 6zellik, ilgi
ve yasantilarin1 gdz dniinde bulundurarak anlaml ve islevsel sdzciiklerle calisiimasina olanak vermesidir. Tkincisi,
¢ocugun okuma dagarcigina eklenen sozciikler i¢in ¢esitli okuma ve yazma becerilerini pekistirme etkinliklerine
yer verilmesidir. Ugiinciisii ise, yontemin ilk asamasindan itibaren ¢ocugun okuma dagarcigina eklenen
sozciiklerle bireysellestirilmis ve anlamli metinler olusturulmasi ve okuma ¢aligmalari yapilmasidir. Asagida yer
alan Sekil 1°de hibrit okuma-yazma 6gretim yontemi asamalarinda kullanilan stratejiler goriilmektedir.

s 2 h
Gorsel Sozciik Stratejisi *Gorsel Sozciik Dagarcigr Olusturma

\ J )

s 2 h
Analitik Fonik Strateji * Harf Bilgisi Kazandirma

\ y y

r 2 h

Benzetme Stratejisi

Gorsel Sozciik Stratejisi *Tek Heceli Sozciikleri Okuma

Benzetme Stratejisi

Gorsel Sozciik Stratejisi *Cok Heceli Sozciikleri Okuma

\_ y )

Sekil 1. Hibrit okuma-yazma 6gretim yontemi asamalarinda kullanilan stratejiler.

Sekil 1°de goriildiigii gibi hibrit okuma-yazma 6gretim yonteminin ilk agamasi gorsel sdzciik dagarciginin
olusturulmasidir ve bu asamada gdrsel sdzciik stratejisinden yararlanilir. Ikinci asamada, analitik fonik strateji
kullanilarak harf bilgisinin kazandirilmasi hedeflenir. Ugiincii asamada tek heceli sézciikleri okuma ve dérdiincii
asamada ise ¢ok heceli s6zciiklerin okuma hedeflenir. Son iki asamanin her ikisi de 6gretim gorsel sdzciik stratejisi
ve benzetme stratejisinin birlikte kullanilmasi esasina dayanir.

1. Gorsel sozciik dagarcigi olusturma. Hibrit okuma-yazma yonteminin ilk asamasi olan “gorsel sozcitk
dagarcig1 olusturma” gelisimsel olarak alfabetik 6ncesi doneme karsilik gelir. Bu evre, sdzciikleri okumak igin
harflerden ziyade sozciiklerin alfabetik olmayan grafik 6zelliklerine odaklanildig i¢in “alfabetik 6ncesi” olarak
isimlendirilir (Ehri ve McCormick, 1998; Gaskins ve dig., 1996). Bu evredeki ¢ocuklar sinirh sayida sozciigi,
sozciigiin i¢inde bulundugu baglamsal ipuglarindan yararlanarak ya da sozciigii olusturan harflerin belirgin gorsel-
grafik ipuglarin1 yakalayarak okurlar. Bu agamada okumasi 6grenilebilen sézciiklerin en 6nemli 6zelligi, onlar i¢in
anlamli olan s6zciikler olmasidir (Ehri, 2005a; Ehri ve McCormick, 1998; McCormick, 1994). Buna karsin,
benzetme stratejisi kullanilamadigi i¢in gorsel olarak birbirine benzer sdzciiklerin okumasinin 6grenilmesi zordur
(Morris ve dig., 2003). Alfabetik dncesi evre, gelisimsel olarak okul 6ncesi gocuklar ve alfabetik sistem bilgisine
sahip olmayan agir derecede zihinsel yetersizligi olan gocuklarda gozlenir (Ehri ve McCormick, 1998). Bu evrede
cocuklar bir sdzciik ya da ciimleyi temsilen karalamalar, tesadiifi se¢ilmis harf dizilisi ya da sayi dizilisi yazabilirler
(Ehri, 1989). Bu agamada birka¢ harf tanimay1 6grenebilse bile heniiz harf-ses iliskisi geligmemistir (Bear ve
Templeton, 1998).
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Zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarda okuma G6gretimine soyut kavramlar olan harfler ve seslerden
baglanmamasi, gorsel sdzciik okuma dagarcigmin gelistirilmesinin ardindan harf-ses iligkisi 6gretimine gecilmesi
onerilmektedir (Broun ve Oelwein, 2007; Caron, 2016; Copeland ve Calhoon, 2009; Kaderavek ve Rabidoux,
2004; Monroe, 2009). Bu nedenle okuma yonteminin birinci agamasinda, ¢ocuga gorsel sdzciik okuma dagarcigt
kazandirilmasi ve serbest karalamalar yapmasi i¢in olanak saglanmasi amaglanmaktadir. Gorsel sdzciik okuma,
sOzcliglin sembollerini onlara karsilik gelen seslere doniistiirmek icin analiz etmeye c¢aligmaksizin sézciikleri
belirgin grafiksel sekillerinden tanima demektir (Bigge, Stump, Spagna ve Silberman, 1999; Rivera, Koorland ve
Fueyo, 2002; Williams, 2003). Gorsel sozciik okuma 6gretiminin baglica iki avantaji vardir. Birincisi, gorsel
sozciikler, fonetik prensipler heniiz kavranmadigi donemde okumaya yeni baslayan ¢ocuklara basarili okuma
deneyimleri saglayarak onlarin okumayla ilgili ilk basarilarin1 elde etmelerini saglar (Williams, 2003) ve bu,
okuma motivasyonunun saglanmasi bakimindan onemlidir. ikincisi, ¢ocugun gorsel olarak okuyabildigi
sozctiklerin olmasi, bunlardan yola ¢ikarak ¢ocuga harfleri tanitmak ve harf-ses iligkisini 6gretmek i¢in bir zemin
olusturur (Caron, 2016; Copeland ve Calhoon, 2009; Kaderavek ve Rabidoux, 2004) ki, bu da okumada
¢oziimlemenin kazanilmasinin saglanmasinda anahtar role sahiptir. Gorsel sdzcilik 6gretimi, zihinsel yetersizligi
olan ¢ocuklara okuma 6gretiminde en yaygin olarak kullanilan yontemdir (Alberto, Waugh ve Fredrick, 2010).
Browder ve digerleri (2006), zihinsel yetersizligi olan g¢ocuklara yonelik okur-yazarlik miidahalelerini
inceledikleri meta-analiz ¢aligmasi sonucunda, bu ¢ocuklarin ¢éziimleme becerilerini ancak gorsel s6zciik 6gretimi
ile birlikte ytritiildiigiinde d6grenebildikleri sonucuna ulagmislardir.

Gorsel sozciik olarak 6gretilecek sozciikler belirlenirken bireysellestirme, anlamlilik ve iglevsellik olmak
lizere Ui¢ Ol¢iit g6z 6nlinde bulundurulur. /. Bireysellestirme: Her gocugun gevresi, yasantilari ve ilgileri birbirinden
farklidir (Basal ve Batu, 2002; Colak ve Uzuner, 2004). S6zciik listeleri de her ¢ocuk i¢in bireysel olusturulmalidir.
Sozciiklerin belirlenmesinde ilgi alanlarinin géz 6niinde bulundurulmasi gocuklarin duygusal katilimini saglayarak
dikkatini ¢eker (Brinkerhoff ve Keefe, 2009). 2. Anlamlilik: Cocugun tanidigi, bildigi, asina oldugu, ona bir
“anlam” ifade eden sozciikler secilmeli, dagarciginda bulunmayan kavram ve sozciikler okuma 6gretimi igin
secilmemelidir (Allor, Mathes, Champlin ve Cheatham, 2009; Leytham, 2013). Bu, kavram 6gretimi degil, okuma
ogretimidir. Ayrica, ¢ocuklarin kendileri igin bir anlam ifade etmeyen seylere dikkatlerini yoneltmedikleri
unutulmamalidir (Brinkerhoff ve Keefe, 2009). 3. Islevsellik: Cocugun giinliik yasamda karsilastig1, kullandig,
isine yarayan sozciikler tercih edilmedir. Sik karsilagtigi s6zciiklerin segilmesi, 6grenilen sdzciiklerin pekismesi
acisindan onemlidir. S6zciik se¢iminde anlamlilik ve islevsellik Slgiitlerine dikkat edilmesi gocuklarin okumay1
Ogrenmeye olan istegini arttirir, unutmay1 azaltir ve 6grenilen sozciiklerin genellenmesini kolaylastirir (Alberto ve
dig., 2010; Lock, Morgan ve Moni, 2007). Her bir ¢ocuk i¢in okumasi Ogretilecek hedef sozciiklerin
belirlenmesinde yapilacak ekolojik degerlendirme g¢alismalari 6nemlidir. Cocugun yasi, ¢evresi, yasantisi ve
ilgilerinin belirlenmesi gerekir. Bu amagla, ¢ocugun kendisi, ailesi ve ¢ocugu tantyan 6gretmenleri ile gériismeler
yapilmalidir (Copeland ve Calhoon, 2009).

Sozciik okuma 6gretimi sirasinda temalar goz dniinde bulundurularak 6gretim setleri olusturulur. Her bir
Ogretim seti i¢in, cocugun 6grenme hizi ve belirlenen temanin igerigine gére en az iki, en gok 10 sozciik belirlenir
(Westling ve Fox, 2003). Ogretim setleri olusturulurken, sdzciiklerin gérsel olarak birbiriyle benzer olmamasina,
ayirt edici 6zelliklerinin bulunmasina dikkat edilir (Morris ve dig., 2003). Tema bagliklar1 arasinda aile tiyeleri,
arkadagslar, hayvanlar, sebzeler, renkler, oyuncaklar, ¢izgi film karakterleri, ¢igekler, yiyecekler, esyalar, tasitlar,
eylemler vb. sayilabilir (Kirk ve Clark, 2005). Temalar temel alinarak hazirlanan 6gretim setlerinin bir sifat ya da
fiil icermesi, sozciiklerin ediniminin ardindan anlamli ciimleler olugturmaya olanak vererek iliskili metinler
olusturulmasini saglar. Ogretim materyalleri olarak sdzciik kartlar1 ve resim kartlari kullanilir. Edinim asamasinda
kullanilacak sézciik kartlar1 beyaz zemin iizerine, koyu siyah ve ayn1 yazi karakteri kullanilarak hazirlanir. Gorsel
ipucu olarak parlak renklere sahip ve tek bir objeyi gosteren resim kartlari kullanilir. Genelleme ¢aligmalarina
gecildiginde ise yazi kart1 olarak farkli yazi karakterleri, stilleri, puntolar1 vb. ile hazirlanmig materyaller kullanilir
(Vacca, 2007).
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Gorsel sozceiik 6gretiminde, gocuk sozciikleri ayirt etme egitimi yoluyla tamir (Williams, 2003). Gorsel
sozciik 6gretimi icin alan yazinda pek ¢cok dgretim stratejisi alternatifi siralanmaktadir. Bunlar arasinda, es zamanl
ipucuyla 6gretim, sabit bekleme siireli 6gretim, artan bekleme siireli 6gretim ve hedef uyarana ipucu eklenmesiyle
Ogretim gibi bir¢ok strateji sayilabilir (Browder ve Snell, 2000; Westling ve Fox, 2003). Ancak, etkililigi ve
verimliligi aragtirmalarla kanitlanmig baglica iki strateji one ¢ikmaktadir. Bunlar, sabit bekleme siireli 6gretim ve
esle-sec-oku’dan olusan basamaklandirilmig dgretimdir. Bir s6zciigiin okunmasi, sdzciigiin gorsel grafik sekli
(ortografi), seslendirilmesi (fonoloji) ve anlami (semantik) arasindaki iliskinin kurulmasini igerir (Martin-Chang
ve Levesque, 2015). Sabit beklemeli siireli 6gretim kullanilarak 6gretilmesi sirasinda ipucu olarak model olma
(sdzctigli okuma), gorsel ipucu sunma (resmini gosterme) ya da model olma + gorsel ipucu sunma birlikte
kullamilabilir. Ogretim sirasinda gorsel ipucunun kullamlmasi da okudugunu anlamay1 destekledigi i¢in dnerilir.
Boylece sozcilik okuma, sézciigiin yazili olarak gdsterilmesi ile ortografik, okunarak model olunmasi ile fonolojik
ve resminin gosterilmesi ile semantik olarak desteklenmis olur.

Iligkili metinler. Okumas1 6grenilmis sozciiklerin genellenmesini saglamak icin sozciiklerin iliskili
metinlerde kullanilarak okuma ¢alismalar1 yapilmasi onerilir (Alberto, Waugh, Fredrick ve Davis, 2013). Her
6gretim setinde bulunan sézciiklerin okumasi 6grenildikten sonra her sayfada bir resim ve bir climle olacak sekilde
sayfalar hazirlanip, birlestirilerek kitap olusturulur (Alberto ve dig., 2013; Wanzek ve Haager, 2003). Sayfalarda
sozciiklerin yalin hali kullanilarak iki sozciikten olusan (isim-sifat ciimleleri kirmizi top, biiyilk sapka, bu anne,
isim-fiil ciimleleri elma ye, sapka al, sifat-isim-fiil ciimleleri mavi topa vur vb. gibi) basit ciimleler bulunur (Alberto
ve dig., 2010). Boylece ¢ocuk her dgretim setini bitirdiginde o tema ile ilgili okuyabildigi bireysellestirilmis bir
kitaba sahip olur (Chard ve Osborn, 1999). Cocuklar bu kitaplar1 tekrar tekrar okuyarak hem sozciikleri pekistirir,
hem de kitabin nasil tutulup, sayfalarin nasil ¢evrilecegi, sayfanin yukaridan asagiya, satirin da soldan saga takip
edilecegi gibi kitap farkindaligi kazanir (Alberto ve dig., 2010; Honig, Diamond ve Gutlohn, 2013; Justice ve
Ezell, 2002; Zucker, Ward ve Justice, 2009). Tiim bunlar okur-yazarlik gelisimi i¢in 6nemlidir ve ancak metinle
anlamli deneyimler yoluyla kazanilir (Allor ve McCathren, 2003).

Pekistirme calismalart. Ogretim setlerinde bulunan sézciiklerin edinimi saglandiktan sonra bu sdzciikler
i¢in pekistirme etkinlikleri yapilir. Pekistirme etkinlikleri birgok agidan énemlidir. Oncelikle, yeni ve/veya farkl
olan daha fazla dikkat ¢ektigi (Brinkerhoff ve Keefe, 2009) igin, 6gretim setini olusturan sozciikler aym kalsa da
bunlarin farkli 6gretim materyalleri ile sunulmasi, cocugun dikkatinin etkinlige gekilmesini saglar. ikinci olarak,
pekistirme calismalarinin, okumasi 6grenilen sézciiklerin uzun siireli bellege atilmasini saglamada énemli rolii
vardir. Yeni bir bilgi, sema olarak isimlendirilen beynimizin farkli bélgelerinde 6riimcek agi benzeri ndronal
aktivite Oriintiisiinde saklanir. Bilginin hatirlanmasi semaya iliskin baglantilarin izlenmesi yoluyla oldugu i¢in bir
semaya iliskin ne kadar ¢ok baglant1 varsa hatirlamak o kadar miimkiin ve kolay olur. Bu nedenle, baglantilarin
cesitli ve giiclii olmasi gerekir. Okumasi 6grenilmis sdzciiklerle ilgili gesitli tiirde ve farkli duyular1 devreye sokan
etkinliklerin yapilmasi (van Gorp, Segers ve Verhoeven, 2017) o sozciiklere iliskin baglantilarin artmasina yol
acarak hatirlanmasini saglar. Baglantilarin ¢esitliligi kadar, giicli olmasi da 6nemlidir. Tekrarlama yoluyla
baglantilar belirgin hale gelir, bdylece bilgiye erisim hizli ve otomatik olur (Brinkerhoff ve Keefe, 2009). Uciincii
olarak, pekistirme etkinliklerinin, eglenceli oyunlar ve etkinlikler yoluyla yapilmasi ¢ocuklarin katilim ve istegini
arttirir (Cassar ve Jang, 2010). Grup etkinligi seklinde yiiriitiilen ¢alismalarda ise ¢ocuklar 6gretmen ve grup
iiyelerinin sdzciik tanima ve harf-ses iliskisinin nasil kurdugunu gézleme ve model alma sansina sahip olur. Bir
baska deyisle, oyun ortaminda gézlem ve model alma yoluyla sosyal 6grenme gergeklesir (Boyle, 2008; Cassar ve
Jang, 2010).

Pekistirme etkinlikleri arasinda sozciiklerin yerlestirildigi indeks kutulari, zarflar, kagit bardaklar gibi
nesnelerden olusan sézciik bankalari, gocugun ilgileri dogrultusunda iinlii kisilerin isim ve resimlerinden olusan
sozciik dagarcigr albiimleri, farkli sekil, tirde ve zorluk derecesinde hazirlanan obje, resim ve sdzciigiin
eslestirilmesine dayali bingolar, sinif i¢inde yere konan iri yazilmig s6zciik kartlari, bahgede ise toprak ya da tasa
yazilan sozciiklerle hazirlanan sozciik dagarcigi seksegi, kizmabirader, ¢arkifelek vb. gibi oyunlara sozciik kartlar
yerlestirilmesi ve okunmasina dayali kutu oyunlari, her bir yiiziine sozciiklerin yerlestirildigi sézciik dagarcig
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zart, her bir s6zciiglin balik seklindeki renkli kartlara yazilarak bir olta yardimiyla yakalanip okunmasina dayali

sozciik avlama oyunu gibi etkinlikler sayilabilir sayilabilir (Bear ve Templeton, 1998; Lock ve dig., 2007; Oelwein,
1995).

2. Harf bilgisi kazandirma. Hibrit okuma-yazma yonteminin ikinci asamast olan “harf bilgisi
kazandirma”, gelisimsel olarak yari alfabetik doneme karsilik gelir. Yar1 alfabetik evreye gegiste harf bilgisi
edinme, kritik 6neme sahiptir (Ehri, 2005a, 2014). Harf bilgisi edinmenin, ilk basamagim harflerin isimlerinin
ogrenilmesi olusturur, bunu harflerin sekillerinin ve seslerinin 6grenilmesi izler (Ehri, 2014; Gaskins ve dig.,
1996). Alfabetik 6ncesi evreden, yari alfabetik evreye gegis, okuma yoluyla degil yazma yoluyla gergeklestigi igin
bu evrede harfleri kopya etme ¢aligmalar1 6nem tasir (Ehri, 2005a). Harflerin kopya edilmesi, harflerin iizerinden
gecmek ya da bakarak kopya etmek seklinde olabilir (Ehri, 1989). Bu evrede bir yandan gorsel s6zciik dagarcigi
gelismeye devam ederken, bir yandan da harf-ses iliskisi kurulmaya baglar. Ancak heniiz ¢dziimleme yapilamaz
(Ehri ve McCormick, 1998). Bir sozctigiin ilk harfi ya da baglam ipuglari kullanarak tahmin etmeye caligilir
(Conners, 2003; Ehri, 2014; Morris ve dig., 2003). Benzetme stratejisi kazanilmamustir (Ehri, 1989). Bu evredeki
sozciik okuma davraniglart anasinifi, birinci siniftaki acemi okurlar ve daha biiyiik okuma sorunu olan okurlar
simgeler (Ehri ve McCormick, 1998).

Yontemin ikinci asamasinin amaci, ¢ocuklara harf bilgisi kazandirmaktir. Harf bilgisi, harflerin
isimlerini, sekillerini, seslerini bilmeyi ve harfi yazabilmeyi igerir (Graham, 1999; Honig ve dig., 2013; Nowak,
2015). Harf bilgisi 6gretimine, ¢ocugun okumasini her 6grendigi sézciikten sonra o s6zciigiin ilk harfini tanitmaya
yonelik ¢aligmalarla baglanir ve bir harf 6grenildikten sonra yeni bir harf eklenerek devam edilir. Harf bilgisi
Ogretiminin ¢ocugun gorsel sozciik dagarciginda bulunan soézciiklerle yapilmasi, ¢ocugun calismaya anlam
vermesi ve motive olmasi bakimindan dnemlidir (Gaskins ve dig., 1996; Oelwein, 1995). Sozciiklerin ilk harfine
odaklanilmasinin tercih edilmesi ise szciiklerin ilk harfini ayirt etmenin, ortasinda ya da sonunda yer alan harflere
oranla daha kolay oldugu yoniindeki aragtirma sonug¢lara dayamir (Treiman, Tincoff, Rodriguez, Mouzaki ve
Francis, 1998). Cocuk bir yandan gorsel sozciik edinmeye devam ederken, bir yandan da harf bilgisi edinmeye
baglar.

Harf bilgisinin kazandirilmasinda analitik fonik strateji kullanilmaktadir. Analitik fonik strateji, sesleri
tek tek cikartarak Ogretmeye caligmak yerine, okumasi Ggrenilmis sozciiklerin analiz edilmesiyle harf-ses
iliskisinin 6gretilmesidir (Brooks, 2003). Bu stratejide harf 6gretimi daha somut baglamda yiiriitildigi igin
zihinsel yetersizlikten etkilenmis 6grencilerde kullanimimin daha uygun oldugu ifade edilmektedir (Copeland ve
Calhoon, 2009). Gorsel sozciik okumadaki birinci Ogretim setinin edinim ve pekistirme ¢alismalarinin
tamamlanmasinin ardindan, bir yandan ikinci 6gretim setine gegilirken diger yandan da harf bilgisi 6gretimine
baslanir. Ogrenilmis gorsel sdzciiklerden harf bilgisi dgretimine gecis alfabe kitaplar: aracihigiyla olur (Evans ve
dig., 2009; Nowak, 2015). Alfabe kitaplar1, okuyucunun dikkatini basilt sdzciige, harfe ve gorsele yonelterek
harflerin isimleri ve harf-ses iliskisi bilgisini gelistiren resimli kitaplardir (Evans ve dig., 2009). ilk alfabe
kitabinda, ilkdgretim setinde yer alan sozciiklerin ilk harflerine dikkat gekmeye yonelik, her sayfada bir harf olacak
sekilde bir harfin biiyiik-kiigiik formu, bunlara iligkin esleme kartlar1 ve o harfle baglayan gérsel yer alir (Oelwein,
1995). Cocuklar ilk olarak kendi isimlerini ve isimlerinin ilk harfini 6grenmeye istekli olduklari i¢in harf tanima
Ogretimine kendi isimlerinden baglanip, aile tiyelerininki ile devam edilmesi, istegini arttirir (Piasta, 2014).

Pekistirme etkinlikleri. Alfabe kitabinda tanitilmaya baglanan harflere iliskin harflerin sekillerini,
isimlerini, bityiik ve kii¢iik formlarini ve seslerini tanitmaya yonelik eglenceli etkinliklerle de desteklenmelidir.
Gorsel sozciik dagarcigina eklenmis olan sozciiklerin ilk harflerine dikkat ¢ekmek icin bir¢ok etkinlik yapilabilir.
Bunlar arasinda, ilk harflerine gore sozciikleri gruplama gibi ¢esitli bingo ¢aligmalari, tanitimina baglanan harfin
biiyiik-kiiciik formlarin1 ii¢ boyutlu harflerle ya da ¢izgiyle birlestirerek esleme, sdzciiklerin ilk harfini yuvarlak
i¢ine alma, sozciikleri ilk harfinin ilizerine saydam pullar koyma vb. etkinlikler sayilabilir. Bunun yani sira, alfabe
basketi, alfabe bowlingi, olta ile harf avlama vb. gibi ¢ocuklarm aktif katilimimi gerektiren eglenceli oyunlarla da
desteklenmelidir (Nowak, 2015; Oelwein, 1995).
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Harf kopyalama. Harflerin tizerinden gegme ve bakarak harfleri kopyalama vb. gibi yazma galismalari
harflerin sekillerini hatirlamasina yardimer oldugu igin (Ehri, 2005a) okuma 6gretiminin bu ikinci asamasinda
yazma ¢aligmalarinin da baslamasi 6nerilir. Harfin gérsel sunumu yani sira el yazisi ile kopya edilmesi beyindeki
motor alanda da temsil edilmesini saglayarak harfe iligkin semanin kuvvetlenmesini saglar (Bosse, 2015). Harfin
seklini dgrenmekte kalem-kagitla yapilan calismalar kadar harfleri kuma yazmak, fasulyelerle yazmak, tiras
koptgi ile yazmak gibi ¢oklu duyulara yonelik destekleyici ¢aligmalar, &grenilen harflerin kaliciliginin
saglanmasinda etkili olmaktadir (Westling ve Fox, 2003).

3. Tek heceli sozciikleri okuma. Hibrit okuma-yazma yonteminin {igiincii agamasi olan “tek heceli
sozciikleri okuma” gelisimsel olarak tam alfabetik evreye karsilik gelir. Bu evreye, harf bilgisi 6grenimi
tamamlanip ve ¢oziimlemede kullanildiginda gecilir (Ehri, 2005a). Harf-ses ¢6ziimlemesinde ustalasan ¢ocuk,
artik harf-sesten daha biiylik birimler olan harf oriintiilerini, ses Obeklerini tanimaya ve sodzciikleri benzetme
stratejisini kullanarak okumaya baslar (Ehri, 2014). Okuma sirasinda harflerin tek tek seslendirilmesinden ziyade
daha biiyiik grafofonik birimlerin benzetme yoluyla taninmaya baslamasiyla, okuma hizinda belirgin bir artig olur
(Bhattacharya ve Ehri, 2004; Conners, 2003; Ehri ve dig., 2009; Gaskins ve dig., 1996). Bu evrede ¢ocuklar bir
sOzcligl, basili harfler ya da harf modelleri kullanarak o s6zciigii olusturan her bir sese karsilik gelen bir harf
olacak sekilde insa edebilir ve yazabilirler (Ehri, 1989). Yontemin {iglincii asamasinin amaci, gocugun ses
obeklerini ve harf oriintiilerini gorsel sozciik olarak tanimasi, benzetme stratejini kullanarak benzer oriintiileri
igeren tek heceli sozciikleri okumast, s6zciigii lic boyutlu harflerle insa etmesi, yazili s6zciigiin tizerinden gegmesi
ve sdzcligli yazarak kopya etmesidir. S6zciik okumanin daha akici olmasi i¢in harf-ses iligkisinin yani sira diger
dil birimlerinin kullanilmasi da 6grenilmelidir (Ehri ve dig., 2009). Bunlar; grafofonik birimler ve morfolojik
birimlerdir. Grafofonik birimler, kendi baslarina bir anlam tagimayan harf 6riintiileri ve ses 6bekleridir (Nunes ve
dig., 2012). Sozciiklerde tekrarlayan harf oriintiilerini ve ses dbeklerini tanimak sozciikleri benzetme stratejisi
kullanarak okumay1 saglar. Ornegin, -ark harf driintiisii cark-fark-park-sark sozciiklerinde ve -ok ses begi cok-
tok-yok-sok sozciiklerinde tekrarlanmaktadir. Grafofonik birimlerin taninmasi okuma sézciik dagarciginin hizla
artmasini saglar (Ehri ve dig., 2009; Johns ve Lenski, 2014). Bu nedenle, harf bilgisi ediniminden sonra tek heceli
sozciikleri okuma Ggretimine gegilir.

Tekrarlayan harf 6riintiileri ve ses 6bekleri, {i¢ ya da dort harfli tek heceli sozciiklerde goriiliir (Ehri ve
McCormick, 1998; Gaskins, Ehri, Cress, O'Hara ve Donnelly, 1997). Uc harfli tek heceli sézciikler, hece
baslangiclarina (agik heceler) ya da kafiyelere (kapali heceler) harf eklenmesiyle olusur (Wanzek ve Haager,
2003). Harften biiyiik, heceden kiigiik birimler olan ses dbekleri sdzciikleri benzeterek okumak ve yazmak igin
temel birimlerdir (Johnston, 1999). Ornegin-il kafiyesi bir kez gorsel ve isitsel olarak tamdik hale geldiginde fil-
dil-pil-sil gibi birgok tek heceli s6zciik okunabilir ve yazilabilir.

Okuma 6gretiminde ses 6beklerinin 6gretimine yer verilmesinin birgok nedeni vardir. Bunlardan ilki, ses
Obeklerinin bir biitiin olarak 6gretilmesi, sdzciik okuma sirasinda yasanan ses birlestirme zorluklarini azaltir.
Ikincisi, bir 6bek icindeki sesli harflerin (-at) okunuslarinin sabit olmasi ses &begi ile olusturulan sozciiklerin (sat-
kat-yat) benzetme stratejisi kullanilarak okunmasimni saglar. Ugiinciisii, ¢ocuklarin gereksinim duyacagi tiim
sozciikleri okumasini saglamasa da sozciik 6bekleri ile galigmak, okuma 6gretimini hizlandirir (Johnston, 1999).
Dordiinciisti, ses 6beklerini tanimak, harf-ses oriintiistiniin bellekte bir birim olarak islem gérmesi nedeniyle kisa
stireli bellegin sinirlarinin etkili kullanilmasimi saglamasi bakimindan 6nemlidir (Conners, 2003). Besincisi,
Tiirkge’de s6z dizimi yapilarinin temeli olan yiiklemlerin tek heceli olmasi, ¢ocuklarin okuma-yazma 6gretiminin
baslangicindan itibaren yiiklem ozelligi gosteren sozciiklerle ¢alisma olanagi saglar (Onan, 2009). Bu da
dagarciginda bulunan sozciikleri kullanarak basit ciimleleri okumaya baslamasi bakimindan 6nemlidir.

Tek heceli sozciikleri okuma 6gretiminde su sira izlenir; 1) bir ses 6begi ve bu ses 6begi ile iiretilebilen
sozciikler belirlenir. Ornegin, -il ses 6begi ve fil-pil-dil-kil. 2) belirlenen ses &begi (i) igin bir yaz1 kart1 hazirlanir
ve gorsel sozciik okuma ogretim yontemlerinden biri ile okumasi dgretilir. 3) -il yazi kartinin 6niine belirlenen
sozciiklerin ilk harfine iliskin yazi kartlart sirasi ile tek tek konarak okumasi istenir. 4) Okumasi dgrenilmis
sozciikler resimler ile esleme ¢aligmalari yapilarak okudugunu anlama saglanir (Johnston, 1999). 5) &grencinin
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sozciik dagarciginda bulunan diger sdzciiklerin yani sira yeni edinmis oldugu sozciikler de kullanilarak iliskili
metinler olusturulur (Ehri ve McCormick, 1998; McCormick, 1994).

Sozciik olusturmak. Sozciiklerin ortografik olarak zihinde temsil edilebilmesinde sozciiklerin
yazilmasiin énemli rolii vardir. Sozciiklerin yazimi, sozciiklerin el ile yazilmasimin yani sira yazili sozciiklerin
iizerinden gegmeyi, iizerinde harfler olan ¢esitli materyallerle insa etmeyi ve bilgisayar klavyesinde yazmay1 da
icerir (Edwards, 2003). Sozciik yazma Ogretiminin ilk agsamasini sozciigli ii¢ boyutlu harflerle olusturmaktir.
Sozciikleri kutulara yazma, s6zciik olusturmada kullanilan harf-ses iligkisini 6gretmeyi destekleyici bir stratejidir
(Keesey, 2012; Keesey, Konrad ve Joseph, 2014). Bu strateji, bir dikdortgenin s6zciigii olusturan harf sayis1 kadar
boliimlere ayrilmast ve sdzciigiin bu kutulara yerlestirilmesinden olusur (Kanotz, 2014). Sozciik kutulara elle
yazilabilecegi gibi basili harfler, harf pullari, kabartma harfler, siinger, plastik ve miknatislt harfler, harf baskisi
ya da tablet, diziistii bilgisayar ve masaiistii bilgisayar kullanilarak yazilir. Uygulama sirasinda ¢gocugun basarili
olmasini saglamak i¢in tekrarli uygulamanin yani sira model olmak, uygulanmasina rehberlik etmek, pekistirme
stratejilerinden yararlanilir (Alber-Morgan, Joseph, Kanotz, Rouse ve Sawyer, 2016). Uc¢ boyutlu gorsel
materyallerin kullanilmasi, kinestetik duyunun da devreye sokulmasini saglayarak sozciige iliskin semanin
kuvvetlenmesine katkida bulunur.

Sozciik kopyalama. Sozcigli sadece okuma caligmalarinin yani sira kopyalama caligsmalarinin da
yapilmasi, sozciigiin bellekte temsil edilmesine katkida bulunan motor-kinestetik bilgi saglayarak sozciiklerin
seklinin Ggrenilmesini kuvvetlendirir (Bosse, 2015). Sozciigin sekline iliskin gérme duyusunun yani sira
kinestetik duyunun da kullanilmasi, s6zctigiin sekline ait semanin kuvvetlenmesine katki saglar (Brinkerhoff ve
Keefe, 2009).

4. Cok heceli sozciikleri okuma. Hibrit okuma-yazma yonteminin dordiincii asamasi olan “cok heceli
sozciikleri okuma” gelisimsel olarak giiglendirilmis alfabetik evreye karsilik gelir. Harf-ses iliskisi ve ses
Obeklerinden sozciik tiiretmeyi 6grenmis ¢ocuklar daha st diizey yapisal 6gelerin 6grenimi i¢in hazirdir (Ehri,
2005a). Bu evreye, sozciikleri okumak i¢in harf-ses bilgisini ve grafofonik birimleri kullanmada ustalagilmasinin
ardindan sozciiklerin kok ve ekleri gibi dilin morfolojik birimlerini kullanmaya baglandiginda gegilir (Ehri ve
McCormick, 1998; Honig ve dig., 2013). Bu evrede sozciikleri tanimak i¢in morfolojik analiz uygulandigi ve
benzetme stratejisi kullanildigi igin ¢ocuklarin gorsel sozciik dagarciklart hizla artar (Ehri ve McCormick, 1998;
Honig ve dig., 2013; McCormick, 1994).

Yontemin dordiincii agamasinin amact, gocugun ¢ekim eklerini gorsel sozciik olarak tanimasi, ¢ekim eki
almis basit sozciikleri benzetme stratejisi ile okumasi, en az bir yapim eki almis tiiremis sozciikleri ve bilesik
sozcikler ile ¢ok heceli sozciikleri okumasi ve yazmasidir. Sozciik okumanin daha akici olmast i¢in kullanilan
stratejilerden birisi de morfolojik birimlerin taninmasidir. Morfolojik birimler, sozciikleri olusturan en kiigiik
anlamli ve genellikle sabit grafik sekli olan birimlerdir. Yetkin bir okur-yazar, karsilastig1 yeni bir sézciigii okumak
ve anlamak i¢in morfolojik analiz becerilerini kullanir (Nunes ve dig., 2012; Onan, 2009). Fonolojik farkindalik
becerilerinde yetersizligi olan 6zel egitim gereksinimli ¢ocuklara ¢ok heceli sozciikleri okuma 6gretiminde
morfolojik birimlerin dogrudan ve agik anlatimla 6gretilmesi 6nerilmektedir (Claravall, 2016; To, Tighe ve Binder,
2016). Benzer sekilde, zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarin ek almis ya da ¢ok heceli sozciikleri okumalarinin
ogretiminde de sozciiklerin morfolojik analizi yapilarak 6gretim birimlerinin olusturulmasi ve dogrudan agik
anlatimla Ogretimden yararlanilabilir. Bu amagcla Oncelikle sozciiklerin morfolojik analizinin yapilmasina
gereksinim vardir. Bir sozciiglin goriilebilecegi farkli bicimleri ve bu bigimlerin yap1 bilgilerini listeleyerek,
gerektiginde kullanmak morfolojik analiz olarak tanimlanmaktadir (Eryigit, 2013).

Tiirkce sondan eklemeli bir dildir (Karadag ve Kurudayioglu, 2010). Tiirk¢e’de kok+yapim eki+gekim
eki kurgusuyla birbiriyle anlam iligkisi olan sozciikler tiiretilebilir (Onan, 2009). Koklere dilin {inlii uyumu ya da
iinstiz uyumu kurallarina uygun olarak ¢esitli ¢ekim ve yapim ekleri eklenerek sozctikler olusturulur (Cebiroglu,
2002; Yilmaz, 2009). Tirk¢e’nin ek ve kok iliskisini belirleyen diizenli kurallari, sdzciikleri algilama ve
tanimlamada bellegin otomatiklesmesinde 6nemli rol oynar (Karadag ve Kurudayioglu, 2010). Dahasi, s6zciigii
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olusturan kok ve ekler ayrismis biitiinler halinde (Onan, 2015), beynimizin farkli bolgelerinde depolanir (Onan,
2009). Tiirkge’de sozcilk tliretmenin yapim ve g¢ekim ekleri ile gergeklesmesi ozelliginden sbzciik okuma
dgretiminde yararlanilabilir (Onan, 2009). Ozellikle de sdzciik ailelerine yonelik etkinlikler planlanabilir (Karadag
ve Kurudayioglu, 2010). Buna gore, okuma 6gretiminin bu asamasinda Tiirk¢e’de bulunan yapim ekleri ve ¢ekim
ekleri birer 6gretim birimi olarak kullanilabilir.

Cok heceli sozciikleri okumay1 6gretmede, morfolojik birimlerin bir 6gretim birimi olarak kullanilmasi
zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklar agisindan {i¢ bakimdan 6nemlidir. Birincisi, Tiirk¢e’deki eklerin bir gretim
birimi olarak ele alinmasi kisa siireli bellegin etkili kullanimini saglar (Onan, 2009). Kisa-siireli bellegin sinirl bir
kapasitesi vardir. Bir yetigkinin kisa-siireli hafizas1 bir seferde yedi 6geyi aklinda tutabilirken (+/- 2) bu say1
cocugun yas1 kiiciildiikge azalir ve bu limit orta ya da agir derecede zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarda daha da
azdir. Yeni bir s6zciiglin harflerinin tek tek ¢dziimlenerek okunmasi sirasinda ¢ocugun sozciigii olugturan harfleri
tek tek seslendirerek belleginde tutmasi, kisa siireli bellegin kapasitesinin dolmasina neden olur ve bu konuda
smirliligl olan engelli ¢ocuklarin okumasini olanaksiz hale getirir (Brinkerhoff ve Keefe, 2009). Kisa siireli
bellegin kapasitesini arttirmak olanaksizdir, buna karsin bellekte tutulmasi istenen birimlerin kiimelenmesi yoluna
gidilerek var olan kapasitesinin daha etkili sekilde kullanilmast miimkiin olabilir. Eklemeli bir dil olan Tiirk¢e’nin
sozdizimsel yapisinin kok ve eklere ayrilabilmesi, sdzciikleri olusturan harflerin kiimelenerek 6grenilmesine
olanak verir. Bir s6zciigii kok ve eklerine ayirarak okumay1 dgrettigimizde sozciik kisa siireli bellekte daha kolay
algilanabilir hale gelir (Onan, 2009). Bu da orta derecede zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklara okuma 6gretiminde
kolaylik saglar. ikincisi, yapilarin bir biitiin olarak 6gretimi okuma sirasindaki seslerin yanlis birlestirilmesiyle
ilgili yasanan sorunlarin ortaya ¢ikmasina engel olur. Zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklara okuma &gretiminde
yaygin olarak kullanilan ses temelli 6gretim yerine, okuma 6gretiminin ilerleyen asamalarinda yap1 bilgisini temel
alan dogrudan ve agik dgretimin kullanilmasi (Claravall, 2016), cocuklarin daha kisa siirede, sozciikleri harf harf
seslendirmeye daha az dikkat harcamasina ve daha dogru okumasina olanak verir (Moats, 1998). Uciinciisii,
morfolojik birimlerin bir 6gretim birimi olarak kullanilmasi, 6gretilebilir kiigiik parcalarin dolayisiyla 6gretimsel
hedeflerin belirlenmesini saglar. Eklemeli bir dil olan Tiirk¢e’deki eklerin ayrigsmig biitiinler (Onan, 2009) halinde
Ogretimi, 6gretim caligmalarinin planlamasi ve yiiriitilmesini kolaylastirir.

Cok heceli sozciikleri okuma 6gretimi, sirasi ile morfolojik yapilari bakimindan yalindan karmasiga
dogru olacak sekilde basit, tiiremis ve birlesik sozciikleri okuma (Toptas, 2016) seklinde basamaklandirilabilir.
Morfolojik yapilari temel alarak ¢ok heceli sézciikleri okuma dgretimi sirasinda su yol izlenir; 1) Ogretilecek her
bir morfolojik yap1 (¢ekim eki, yapim eki, bilesik isim 6geleri vb.) i¢in bir yaz1 kart1 hazirlanir ve bir biitiin olarak
okumasi 6gretilir. 2) Cocugun okuma dagarciginda bulunan sézciiklerle bu eki birlikte okuma c¢alismalari yapilir.
3) Olusan yeni sozciik ile ilgili gorsel esleme caligmasi yapilarak anlam pekistirilir. 4) Sozciik dagarciginda
bulunan diger s6zciiklerin yani sira yeni edinmis oldugu sézciikler de kullanilarak iliskili metinler olusturulur.

Tiremis sozciikleri yazi kartlarinda okuma, resimle esleme, sozciige bakarak ii¢ boyutlu harflerle
olusturma, sdzcligiin lizerinden gegme ve bakmadan yazma caligmalart okuma ve yazma agisindan Snemli
etkinliklerdir. Bunlarin yani sira, dgrenilen yeni sozciiklerin anlamiyla iliskili metinlerde kullanilmast ve
pekistirici ¢aligmalarla zenginlestirilmesi, kalicilik ve genelleme agisindan dnem tasir.

5. Akiar okuma. Cocuklar sozciikleri ¢oziimlemeyi 6grendikten sonra sdzciigli caba sarf etmeksizin
okumaya baglarlar. S6zciiklerin otomatik olarak taninir hale gelmesinde ¢esitli egzersizlerin yapilmasi dnemli rol
oynar. Bu evredeki okuyucular sozciikleri akici olarak okur ve bu akici sézcilik tanima, okuyucunun dikkatini
okudugunu anlamaya vermesine olanak verir (Honig ve dig., 2013).

Sonuc ve Oneriler

Hibrit okuma-yazma &gretim yontemi, zihinsel yetersizligi olan c¢ocuklara okuma-yazma O6gretimi
alanyazin taramasma dayali olarak gelistirilmistir. Yontemin, zihinsel yetersizligi olan gocuklarla g¢aligan
egitimciler i¢in okuma-yazma O6gretiminde kullanilabilecek bakis agisi, dgretim stratejisi ve materyallerinin
gelistirilmesinde yol gosterici olmasi umulmaktadir. Yontem, zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarin egitimi alaninda

OZEL EGITIM DERGISI



190

F. NUR AKCIN

uzman olanlar ile yanligsiz 6gretim yontemleri ve/veya basamaklandirilmis 6gretim konularinda bilgi ve beceri
sahibi uzmanlar tarafindan uygulanabilir. Her ne kadar bilimsel aragtirma sonuglarina dayali olarak derlenmis olsa
da, yontemi olusturan agamalarin her birinin ayr1 ayr1 ve ydontemin biitiiniiniin dilimize ve zihinsel engelli cocuklara
uygunlugunun bilimsel aragtirmalarla desteklenmesine ve gelistirilmesine gereksinim vardir. Bu baglamda ileri
aragtirmalara yonelik su 6neriler sunulabilir;

Gorsel sozciik okuma 6gretiminin farkli egitim ortamlarinda, farkli yetersizlik gruplar iizerinde ve farkli
Ogretim stratejileri ile etkililigini degerlendirmeye yonelik arastirmalar desenlenebilir.

Harf bilgisi kazandirmaya yonelik farkli uygulamalarin etkililigini belirlemeye ydnelik aragtirmalar
desenlenebilir.

Tek heceli sozciik 6gretiminde harf oriintiilerini belirlemeye ve bunlarin 6gretiminde farkli 6gretim
stratejilerinin etkililigini belirlemeye yonelik aragtirmalar desenlenebilir.

Cok heceli sozciiklerin 6gretiminde Tiirk¢e’deki morfolojik birimlerin kullanim sikliginin belirlenmesine
ve bunlarin &gretiminde farkli &gretim stratejilerinin etkililigini belirlemeye yonelik aragtirmalar
desenlenebilir.

Zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklara okuma-yazma 6gretimi alaninda ¢alisan uygulamacilara yonelik su
Oneriler sunulabilir;

Yontemin basarili sekilde uygulanmasi, her bir 6grenci igin igerigin ve dolayisiyla 6gretim materyalinin
ayr1 ayr1 hazirlanmasiyla miimkiin oldugu géz 6niinde bulundurulmalidir.

Yontemin basarili sekilde uygulanmasinda okulda 6gretmen tarafindan yiriitiilen ¢alismalarin aile
tarafindan ev ortaminda da tekrarlanmasmin 6nemli oldugu g6z Oniinde bulundurularak aileler
caligmalarin parcasi haline getirilmelidir.

Ogretmenlerin  yeni bir ogretim yontemi denemesi okul yonetimi tarafindan desteklenip
cesaretlendirildigi oranda miimkiin olacaktir.
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The American Association on Intellectual and Developmental Disabilities [AAIDD] defines intellectual
disability as significant limitation both in intellectual functioning and adaptive behaviors as expressed in
conceptual, social, and practical adaptive skills (American Association on Intellectual and Developmental
Disabilities [AAIDD], 2010). DSM-V Update Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders and ICD-11
the International Classification of Diseases for Mortality and Morbidity Statistics, two commonly used systems in
the classification of intellectual disabilities, classify intellectual disability into four levels of severity, which are
mild (1Q 50-55 to 70), moderate (IQ 30-35 to 50-55), severe (IQ 20-25 to 35-40), and profound (IQ < 20-25)
(American Psychiatric Association [APA], 2017; World Health Organization [WHO], 2018). As in intellectual
disabilities, there may be mental or adaptive disorders in many conditions under the umbrella of developmental
disabilities as well (American Association on Intellectual and Developmental Disabilities [AAIDD], 2018). For
example, 70% of children with Autism (Hardman, Drew and Egan, 2006), 80% of children with Down Syndrome
(Martin, Klusek, Estigarribia and Roberts, 2009) and 60-70% of children with cerebral palsy (Sankar and
Mundkur, 2005) have intellectual disabilities.

Reading is a complicated skill closely related with the level of intelligence and requires coordination of
many cognitive skills (Conners, 2003). In children with intellectual disabilities, cognitive disabilities such as
audiovisual problems, attention problems, short-term and long-term memory problems, difficulty in understanding
the abstract concepts, etc., and learning characteristics such as low learning rates, difficulty in transferring and
generalizing the newly acquired knowledge, and a reduced motivation to learn, etc. make it harder for them to
learn to read (Alnahdi, 2015; Conners, 2003; Hallahan and Kauffman, 2006; Heward, Alber-Morgan and Konrad,
2017; Kirk, Gallagher, Coleman and Anastasiow, 2011; Thomas, 1996). As the severity of intellectual disability
increases, the level of acquiring literacy skills decreases. While children with mild intellectual disabilities can
acquire academic skills up to the fifth grade, children with moderate intellectual disabilities can only acquire basic
literacy and mathematical skills, and those with severe intellectual disabilities can learn a few words as sight words.
Severe disabilities in understanding and using the language do not allow the children with severe intellectual
disabilities to acquire any level of literacy (Harris, 2006).

Acquisition of basic literacy skills is necessary for the individuals to live independently in their current
environment, enter the workforce, acquire new skills (Conners, 2003; Gaskins, Ehri, Cress, O'Hara and Donnelly,
1996), communicate with others, and participate in leisure activities (Copeland and Calhoon, 2009), and achieve
academic success (Thomas, 1996). Thus, contemporary educational expectation is that all students will be able to
acquire literacy skills at various levels (Alberto, Fredrick, Hughes, Mcintosh and Cihak, 2007). It means that it is
necessary to equip not only the typically developing children but also the children with intellectual disabilities
with literacy skills as allowed by their capabilities.

Children’s expectations of literacy vary to the extent that the severity of their disabilities differs. Children
with mild intellectual disabilities can benefit from the literacy instruction programs usually prepared for typically
developing children, and the literacy instruction with various instructional adaptations (Browder et al., 2009;
Browder and Snell, 2000). The goal for children with mild intellectual disabilities is to acquire academic literacy
skills. Academic literacy is the use of reading skills to access and acquire knowledge, and to acquire skills in
various fields (Alberto et al., 2007). For those with severe intellectual disabilities, on the other hand, the goal is to
achieve functional literacy (Thrasher, 2011). Functional literacy is the use of reading, writing, listening and
speaking skills necessary to participate in daily routines in various environments (Alberto et al., 2007). Functional
literacy can be combined with the sight word reading skills which are necessary to use professional, leisure, home
and social life skills (Browder et al., 2009; Browder and Cooper-Duffy, 2003; Laz, 2009; Westling and Fox, 2003;
Ysseldyke, Algozzine and Thurlow, 1992). Review of the literature reveals strong evidence that children with
intellectual disabilities can also acquire literacy skills at various levels and with different methods and approaches
(Browder et al., 2006; 2009; Browder and Xin, 1998; Katims, 2000; Ruppar, Gaffney and Dymond, 2015).

In our country, letter method, sound method, syllable method, word method, sentence method, storytelling
method, mixed method, a sound-based sentence method have been used in literacy instruction for children with
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typically developing children (Akyol and Temur, 2008; Beyazit, 2007; Celenk, 2002; Ferah, 2009; Kutluca
Canbulat, 2013; Tok, 2001). Literacy instruction adopted sentence method from 1968 to 2004 (Akyol and Temur,
2008), and as of the Academic Year 2004-2005 sound-based sentence method was adopted (Aktiirk and Mentis
Tas, 2011). Based on the principles of Gestalt psychology (Beyazit, 2007; Tok, 2001), the sentence method is
based on teaching how to read and write certain sentences on flash cards one after another, and then cutting the
flash cards which have been read into words and teaching these newly cut words, followed by cutting words into
syllables, and finally syllables into letters/sounds (Milli Egitim Bakanligi [Ministry of National Education], 2002).
Being a whole-to-part method, it begins teaching by giving meaningful sentences on flash cards following the
preparation phase, and comprises of the word, syllable, sound, syllable, word, sentence, and free reading phases
(Beyazit, 2007; Kutluca Canbulat, 2013; Tok, 2001). Flash card sentences used while teaching to read and write
with the sentence method make sense to children, and can be illustrated (Colak and Uzuner, 2004) and concretized
(Aker, 2009), which are regarded as the strengths of the method. On the other hand, it is based on memorizing —
and the longer the sentence is, the harder it is to memorize —, it is difficult and takes a long time to transfer what
has been learnt, and it is difficult to cut the sentences into words and words into syllables (Aker, 2009; Basal and
Batu, 2002; Deniz and Sar1, 2017), which are regarded as the shortcomings of the method. Sound-based sentence
method was developed based on the methods and models of Multiple Intelligences, Constructive Approach, Brain-
based Learning, and Instruction Sensitive to Individual Differences (Kutluca Canbulat, 2013). This method
categorizes letters/sounds into six groups and involves beginning the instruction with the first group by making
the students feel the sound and recognize the letter, followed by reading and writing activities with certain words
that can be formed with the letters in this group and then proceeding to the following groups (Milli Egitim
Bakanligi, 2009). It is suitable for Turkish which is a phonetic language where each letter is represented by a single
sound (Ferah, 1999; Giines, 2005), the amount students are supposed to memorize is limited to sounds/letters, and
it is possible to quickly proceed to words and text formation with these words right after teaching a group of
letters/sounds (Aker, 2009), which are regarded as the strengths of the method. On the other hand, it does not make
sense to children to work with letters/sounds, learning takes a long time while it does not take that long to forget,
children fail to read a word as a whole because they forget what they have previously read by the time they reach
the last letter of the word while trying to read it letter by letter, they have difficulty in combining the sounds, the
number of words that can be formed with the letter groups is limited and these words make no sense to children
(Aker, 2009; Tokta and Avcioglu, 2012), and children have difficulty in pronouncing some sounds due to
articulation problems (Aker, 2009; Deniz and Sar1, 2017), which are regarded as the shortcomings of the method.
Mixed method is defined as an intermediate instruction method developed by teachers practicing the profession in
the field in order to avoid the drawbacks of the letter/sound method and make the sentence method more feasible
(Celenk, 2002). This method involves giving the sentence first and then introducing the words, syllables and letters
right after (Tok, 2001). In the study by Tok (2001) with 42 class advisors, approximately 60% of the advisors
stated that mixed method is more effective in literacy instruction for low-level students and for adults.

Existing methods for typically developing children are mostly used as they are, or sometimes with
modifications and adaptations for children with intellectual disabilities in mainstreaming education, special
classrooms or special schools. Examples of application of these adaptations include the studies of Kircaali-iftar
and Uysal (1999) and Eyidogan (2005). Kircaali-Iftar and Uysal (1999) found that it was an effective method in
sentence method to apply “illustrated flash card delaying” which was based on placing an illustration above each
word representing these words in the sentences on the flash cards and thus achieving a successful reading
experience which then leads to reading non-illustrated flash cards. And Eyidogan (2005) revealed that teaching
with simultaneous prompting by way of error correction was effective in teaching to read and write sentences on
flash cards with faded illustrations. On the other hand, these studies show that instruction is given with the flash
card sentences used in sentence method, that is to say the contents of teaching materials remain the same. Both
sound-based sentence method and sentence method can be used, with various instructional adaptations for children
with mild disabilities, whereas it is not possible to use them for children with moderate-to-severe disabilities
(Westling and Fox, 2003). That is because cognitive characteristics of individuals with moderate-to-severe
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disabilities and principles and instructional processes of both literacy instruction methods are not compatible with
the cognitive characteristics of these children.

Ozak and Avcioglu (2007) reported that simultaneous prompting via computer was effective in teaching
children with intellectual disabilities to read words on direction signs. This study is especially important because
it suggested an alternative method, in addition to sound-based method and sentence method, to teach the children
the words as a whole. Ak¢in (2013), however, preferred to teach the functional and common words to students
with autism as sight words and concluded that this was more effective and productive than fading the stimulus, a
strategy of constant time delay procedure which is one of the errorless teaching methods. Both Ozak and Avcioglu
(2007) and Akgin (2013) have introduced a new method to reading instruction for children with intellectual
disabilities in Turkey which aims to teach the words as a whole. It is a new method in the field to use words as a
whole as the reading instruction unit for children with disabilities instead of letters/sounds or flash card sentences.
However, it is impossible — especially in an agglutinative language like Turkish — to teach reading by making the
learners read all the words one by one. Since children learn in different ways and at different rates (Gaskins, 2004),
it would not be correct to suggest that a single method is the best method for all students in literacy instruction
(Ferah, 2009; Senel, 2004). The characteristics of the children included in the studies are important. Particularly,
it is indispensable to consider the individual differences, and thus the variation in the instruction requirements, for
children with intellectual disabilities. Therefore, alternative teaching methods based on scientific data are required
in Turkey which are to be used in literacy instruction for individuals with intellectual disabilities, compatible with
the cognitive characteristics of these learners and with the word recognition process of the typically developing
children, and sensitive to structural characteristics of the Turkish language. In this regard, the present paper aims
to set a general framework as to how to structure the literacy instruction for students with disabilities with a
different perspective, and as to the steps and methods of literacy instruction.

Word Reading and Writing Development

Reading is the process of interpreting the writing which consists of two main stages, namely recognizing
and pronouncing the words and understanding them (Chard and Osborn, 1999; Conners, 2003; Senel, 2004;
Wanzek and Haager, 2003). Word reading is a complicated process involving the simultaneous processing of
different aspects of writing such as orthographic (visual), phonological (audio) and semantic (knowledge)
processing (Adams, 1990; Martin-Chang and Levesque, 2015). Reading a word occurs in four main stages which
are sight word recognition, analysis, analogizing to the known letter patterns, and guessing using the contextual
cues (Gaskins et al., 1996). Sight word reading is a term used to describe the recognition of a word by visually
distinguishing it as a whole. It involves the reader in recalling what has been stored in their memory to read a
word. Decoding is the process in which the reader recognizes each letter forming the word and read them through
sounding. Analogy involves likening the letter patterns unknown to the reader in a word to the ones in a word
which can be read by the reader. Guessing is the use of semantic contextual cues in order to read a word (Ehri,
2014; Gaskins, 2004; Gaskins et al., 1996).

Children go through predictable phases in order to be good readers, and the framework created by Ehri
(2005a) to explain the development of word reading highly contributed to the field with its flexibility and
variability by suggesting that children may display the behaviors of a higher level without displaying all of the
behaviors in a lower level. Ehri (2005b) categorizes the developmental patterns naturally occurring in word reading
into five categories which are pre-alphabetic, partial alphabetic, full alphabetic, consolidated alphabetic, and
automatic (Conners, 2003; Ehri, 2014; McCormick, 1994; Morris, Bloodgood, Lomax and Perney, 2003; Scott
and Ehri, 1990). In order to write a word correctly, one should divide the sounded word into its phonemic/sound
components and then choose the suitable graphemes/letters representing these phonemes (Bourassa and Treiman,
2001). Learning to write a word also occurs in five phases which are pre-phonemic, partial phonemic, phonemic,
morphemic, and automatic (Ehri, 1989).
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As a result of repeated interaction with a linguistically rich environment, phonemic awareness towards
literacy, alphabetical knowledge, and sight word reading skills emerge and develop spontaneously (Murray, 2016).
On the other hand, these skills do not emerge and develop spontaneously in children with intellectual disabilities
without a diligent planning, appropriate methods, or equipment (Colak and Uzuner, 2004; Thrasher, 2011).
Developmental view argues that children with intellectual disabilities also follow the same developmental
processes as their typically developing peers, only they go through these processes more slowly (Colak and
Uzuner, 2004). According to this view, with the assumption that children with intellectual disabilities will also go
through the same phases as their typically developing peers while learning to read and write, instructional
objectives can be developed for children with disabilities based on the developmental phases the typically
developing children go through while learning to read and write. Table 1 shows the developmental process
described by Ehri (2005a) typically developing children go through while learning to read and write, the distinct
features of the phases of this process, and the literacy instruction goals that can be set for children with intellectual
disabilities based on this.

Table 1.
Word Reading Developmental Phases and Hybrid Literacy Instruction, Instructional Objectives
Development of Word Reading and Writing Hybrid Literacy Instruction Method
Phases Features Instructional Objectives Phases

Have no letter knowledge
Read some sight words
Semi-phonemic Scribble Scribble

Have sight word vocabulary Building Sight Word
Vocabulary

Pre-alphabetic

Know the names, shapes

and sounds of letters Recognize the letters

Partial Alphabetic Begin to build letter-sound B:c:lr?elsetgenrc-jsecr)]%r;d Let}:(r: }Eri]soi\t,;/clﬁldge
correspondence P a
Semi-phonemic Copy the letters Copy the letters

Develop decoding Read the phonograms

Full Alphabetic Recognize phonograms .
Use analogy strategy Read the monosyllabic words Teaching to Read
_ Build words based on a Build words based on a model Monosyllabic Words
Phonemic model Coby the words
Copy the words Py
Read the affixed word Read the affixed words
Consolidated Alphabetic Read the multisyllabic Read the multisyllabic words
words Read the multisyllabic words Teaching to Read
Write the affixed words Build words with model Multisyllabic Words
Morphemic Write the multisyllabic letters
words Copy the multisyllabic words
Automatic Read the words fluently. Read the words fluently. Readina Eluentl
Automatic Write the words correctly Write the words correctly g y

Hybrid Literacy Instruction Method

The hybrid literacy instruction method was developed by scanning and compiling the results of scientific
research in the field of literacy instruction for children with intellectual disabilities (Allor and McCathren, 2003;
Baylis and Snowling, 2012; Bear and Templeton, 1998; Boyle, 2008; Broun and Oelwein, 2007; Burgoyne et al.,
2012; Claravall, 2016; Colozzo, McKeil, Petersen and Szabo, 2016; Conners, 2003; Conners, Rosenquist, Sligh,
Atwell and Kiser, 2006; Copeland and Calhoon, 2009; Ehri, 1989; 1998; 2005a, 2005b; 2013; 2014; Ehri and
McCormick, 1998; Ehri, Satlow, E. and Gaskins, 2009; Ehri and Wilce, 1987; Evans, Saint-Aubin and Landry,
2009; Goetz et al., 2007; Johnston, 1999; Karadag and Kurudayioglu, 2010; Keesey, 2012; Lemons and Fuchs,
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2010; McCormick, 1994; Morris et al., 2003; Nunes, Bryant and Barros, 2012; Oelwein, 1995; Onan, 2009; Otaiba
et al., 2016; Wanzek and Haager, 2003; Williams, 2003). The aim of this compilation study is to build a bridge
between the scientific research results and the teachers working in the field in order to shed light to the literacy
instruction practices for children with intellectual disabilities.

According to the hybrid literacy instruction method for literacy instruction based on Ehri’s (2005a) word
reading developmental phases, acquisition of literacy skills in children with intellectual disabilities occurs in four
hierarchical phases which are sight word instruction, letter knowledge acquisition, monosyllabic word reading and
multisyllabic word reading. Due to the integrated use of three separate strategies, namely the sight word reading
strategy, analytical phonic strategy and analogy strategy, it is a hybrid/mixed instructional method. It has three
main features. First, it allows working with meaningful and functional words in each stage by taking into
consideration the individual characteristics, interests and lives of the children. Second, it involves various reading
and writing drills and activities for the words added to the children’s reading vocabulary. And third, from the first
stage it involves creating personalized and meaningful texts and reading drills with the words added to the reading
vocabulary.

e N )
Sight Word Reading Strategy +Building Sight Word Vocabulary
J
e w )
Analitic Phonic Strategy « Letter Knowledge Acquisition
J
\
Analogy Strategy . : :
Sight Word Reading Strategy Reading Monosyllabic Words
\. Y )
\
Analogy Strategy Sight Word . - : -
Reading Strategy Reading Multisyllabic Words
\. y )

Figure 1. Phases of hybrid reading-writing method and strategies.

1. Building sight word vocabulary. “Building sight word vocabulary,” the first phase of the Hybrid
Literacy Instruction Method, corresponds to pre-alphabetic phase in terms of developmental phases. The latter is
called “pre-alphabetic” because one focuses on non-alphabetic graphic characteristics of words rather than letters
in order to read the words (Ehri and McCormick, 1998; Gaskins et al., 1996). Children going through this phase
read a limited number of words by using contextual cues surrounding the word or catching marked visual-graphic
cues of the letters forming the word (Ehri, 2014). The most important feature of the words children learn to read
in this phase is that they are meaningful words for them (Ehri, 2005a; Ehri and McCormick, 1998; McCormick,
1994). On the other hand, it is hard to learn to read similar words since analogy strategy cannot be used (Morris et
al., 2003). Pre-alphabetic phase is seen in preschool children in terms of development and individuals with severe
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disabilities who have no knowledge of alphabetic system (Ehri and McCormick, 1998). In this phase children may
scribble, or write arbitrarily ordered words or numbers representing a word or a sentence (Ehri, 1989). Even though
they may recognize a few words in this phase, they are yet to develop letter-sound correspondence (Bear and
Templeton, 1998).

In teaching to read to children with moderate-to-severe disabilities, it is recommended not to begin with
letters and sounds which are abstract concepts, but to build sight word vocabulary followed by teaching letter-
sound correspondence (Broun and Oelwein, 2007; Caron, 2016; Copeland and Calhoon, 2009; Kaderavek and
Rabidoux, 2004; Monroe, 2009). Therefore, the first phase of the Hybrid Literacy Instruction Method aims to
enable the students to acquire the skill of reading the sight word vocabulary and to scribble freely.

2. Letter knowledge acquisition. “Letter knowledge acquisition,” the second phase of the Hybrid
Literacy Instruction Method, corresponds to partial alphabetic phase in terms of developmental phases. Letter
knowledge acquisition has critical importance for transition to the partial alphabetic phase (Ehri, 2005a, 2014).
The first step of letter knowledge acquisition is learning the names of the letters followed by learning the shapes
and sounds of them (Ehri, 2014; Gaskins et al., 1996). Since transition from pre-alphabetic phase to partial
alphabetic phase occurs through not reading but writing, letter copying drills are important in this phase (Ehri,
2005a). Letter copying may be performed by tracing the letters or copying them by looking at them (Ehri, 1989).
In this phase students build sight word vocabulary and begin to develop letter-sound correspondence at the same
time. However, they cannot not decode yet (Ehri and McCormick, 1998). They try to guess a word by using the
first letter or contextual cues (Conners, 2003; Ehri, 2014; Morris et al., 2003). Analogy strategy is yet to be
developed (Ehri, 1989). Word reading behaviors in this phase indicate kindergarten children, amateur readers in
the first grade, and readers with greater reading problems (Ehri and McCormick, 1998).

The second phase of the method aims to enable the students to acquire letter knowledge. Letter knowledge
involves knowing the names, shapes and sounds of the letters, and being able to write the letters (Graham, 1999;
Honig, Diamond and Gutlohn, 2013; Nowak, 2015). Letter knowledge acquisition begins with the activities and
drills for the recognition of the first letter of each word students have just learned to read, followed by adding
another letter, and so on. It is important to begin letter knowledge acquisition with the words in children’s sight
word vocabulary so that children can make sense of the activities and be motivated (Gaskins et al., 1996; Oelwein,
1995). The preference of focusing on the first letters of the words is based on the research data indicating that it is
easier to distinguish the first letters than distinguishing the letters in the middle or at the end (Treiman, Tincoff,
Rodriguez, Mouzaki and Francis, 1998). Students continue to build sight word vocabulary and begin to acquire
letter knowledge.

3. Reading monosyllabic words. “Reading monosyllabic words,” the third phase of the Hybrid Literacy
Instruction Method, corresponds to the full alphabetic phase in terms of developmental phases. In this phase,
children finish recognizing all the letters/sounds and begin decoding (Ehri, 2005a). Decoding is quite slow in the
beginning, but it becomes faster in time (McCormick, 1994). Having mastered letter-sound decoding, the child
now begins to recognize letter patterns and phonograms which are greater units than letters-sounds. Recognizing
the phonograms enables children to recognize the words with similar patterns using analogy strategy (Ehri, 2014).
This is important in that it leads to a faster increase in the number of words children are able to read (Bhattacharya
and Ehri, 2004; Gaskins et al., 1996). In this phase, children can build and write a word by using printed letters or
letter models so that there will be a letter corresponding each sound the relevant word is made up of (Ehri, 1989).

Beginning after the child recognizes all the letters in the alphabet (Ehri, 2005b), third phase of the method
aims to enable the students to read the phonograms, read the monosyllabic words built by adding letters to the
phonograms, build words with three-dimensional letters by looking at the model words, trace the printed words,
and copy the words by writing them.

4. Reading multisyllabic words. “Reading multisyllabic words,” the fourth phase of the Hybrid Literacy
Instruction Method, corresponds to consolidated alphabetic phase in terms of developmental phases. Having
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learned to build letter-sound correspondence and derive words from phonograms, students are now ready to learn
more advanced structural elements (Ehri, 2005a). Students proceed to this phase after mastering the use of letter-
sound knowledge and the graphophonic units to read the words following the use of the morphological units of
the language, such as roots words, affixes, etc. (Ehri and McCormick, 1998; Honig et al., 2013). Since children
use morphological analysis and analogy strategy to recognize the words, their sight word vocabulary increases
rapidly in this phase (Ehri and McCormick, 1998; Honig et al., 2013; McCormick, 1994).

The fourth phase of the Hybrid Literacy Instruction Method aims to enable the students to read and write
the simple words, derivatives, compound words, and multisyllabic words. One of the strategies used for a more
fluent word reading is the recognition of morphological units. Morphological units are the smallest meaningful
units generally having a constant graphic form. Proficiently literate individuals use their morphological analysis
skills to read and comprehend a new word (Nunes et al., 2012; Onan, 2009). In order to help children with
disabilities read affixed or multisyllabic words, words should be analyzed morphologically to create instruction
units. Listing and using, when needed, the different forms of a word and the structural data about these forms is
defined as a morphological analysis (Eryigit, 2013).

5. Fluent reading. When they learn to decode a word, children begin reading the words with no effort at
all after a while. Various exercises play an important role in automatic recognition of the words. Readers going
through this phase read the words fluently which enables them to focus on comprehension (Honig et al., 2013).

Conclusion

The hybrid method for literacy instruction was developed based on the literature review in order to offer
an alternative method to solve the problems in literacy instruction for children with intellectual disabilities. Even
though it was developed based on the results of scientific research, there still is a need to support and improve the
suitability of each individual stage of the method, and the method itself as a whole, for our language and children
with intellectual disabilities.
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8th Cyprus International Conference on Educational Research (CYICER)
13-15 Haziran, Kyrenia, Cyprus

Asia Pacific Autism Conference
18-22 Haziran, Singapore

8th International Congress on Education and Learning
19-21 Haziran, Porto, Portugal

VIth International Eurasian Educational Research Congress (EJER)
19-22 Haziran, Ankara, Tirkiye

2nd International Conference on Social science, Humanities and Education
21-23 Haziran, Vienna, Australia

6th International Conference on Education, _Social Sciences and Humanities (SOCIOINT)
24-26 Haziran, Istanbul, Turkiye

International Conference on Education of the Deaf and Hearing Impaired
25-26 Haziran, Paris, France

The Division of International Special Education and Services (DISES)
26-28 Haziran, Montego Bay, Jamaica
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Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, yilda dort kez yayimlanan hakemli
bir dergidir. Dergide; 6zel egitim alaninda yapilan derleme, nicel, nitel ve karma yontemi kullanan aragtirmalara
yer verilmektedir. Dergi elektronik ortamda iicretsiz olarak erisime agiktir.

Hakem Raporlari:

Dergi de arastirma, derleme ve tek denekli makalelere iliskin hakem degerlendirme formlari
bulunmaktadir. Hakemler bu degerlendirme formlar1 dogrultusunda Bashik ve Oz, Giris, Yontem, Bulgular,
Tartisma ve Oneriler, Ingilizce/Tiirkce Uzun Ozet (Summary) boliimlerinin degerlendirmekte ayrica ¢aligmanin
Bi¢im ve Anlatim Ozelliklerini inceleyerek calisma hakkinda Genel Degerlendirme yapmaktadirlar. Hakem
degerlendirmeleri genel olarak ¢alismalarin; 6zgiinliik, kullanilan yontem, etik kurallara uygunluk, bulgularin ve
sonuglarm tutarl bir sekilde 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 Editérler Kurulu,
degerlendirilmek i¢in génderilen galismalar1 6n incelemeden gegirir ve on inceleme siirecinde;

Makale Sablonu kullanilarak ha21rlanmayan Tiirkge galismalar igin ‘Uzun ingilizce Ozet’, ingilizce
calismalar igin ‘Uzun Tiirkce Ozet’ icermeyen calismalar degerlendirmeye almmaz. Uzun Ozetler 3000-
4000 sozciik arasinda olmalidir. Bu dogrultuda makale Onerilerinin, derginin yazim kurallarma uygun
hazirlanabilmesi i¢in yazim Kkurallar1 6nceden incelenmeli ve dérnek sablon dosyasi kullanilmalidir. Yazim
kurallart ve bi¢im yoniinden uygun olmayan makaleler degerlendirmeye alimmaz ve yeniden diizenleme igin
yazar(lar)a iade edilir.

Yazim kurallar1 ve bigim 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 karsm, %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 vazilim aracilidivla ortaya cikan eslesmeleri
derinlemesine incelenerek génderme ve atifi dogru olan eslesmeler ayiklanir. Aviklama sonucunda kalan
eslesmeler incelenerek hatalar tespit edilir ve Editorler Kurulu icin raporlastirilir. Editorler Kurulu her calismanin
intihal denetim raporu 1s18inda calisma hakkinda nihai kararini verdikten sonra bu raporu ve karar1 gerektiginde
yazar(lar) ile pavylasir. Raporda yer alan hatalarin yazar(lar) tarafindan diizeltilmesi istenebilir veya c¢alisma
yazarlara iade edilebilir.

3) Editorler Kurulu’nca 6n incelemesi yapilan ¢aligmalar, icerik agisindan degerlendirilmek iizere alan
uzmani i¢ 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
goriisleri dogrultusunda Editorler Kurulunca karar verilir. Hakem goriislerinde uyumsuzluk olmasi durumunda
Editorler Kurulu gerekli goriirse ¢alismay: farkli bir hakeme daha gonderebilir.

4) Yayimlanmasina karar verilen ¢aligmalar génderim tarihlerine gore Editorler Kurulu Sekreterligi’nce
siraya konur ve Edit6ryal Son Okuma siirecine alinir. Bu siiregte yayima kabul edilen makaleler hakem 6nerileri
ve yayim kurallar1 géz 6niinde bulundurularak incelenir.

5) Editoryal Son Okuma siireci tamamlanan makaleler yazarlarina gonderilerek gerekli diizeltmeleri
yapmalart istenir. Bu siirecten sonra mizanpaj asamasina gegilir.

6) Mizanpaj asamasi biten galigsmalar proofreading i¢in sorumlu yazara gonderilir. Yazar ya da yazarlar
caligmalardaki, (varsa) diizeltmeleri 15 giin icinde yapar. Bu siire i¢inde diizeltmesi yapilmayan caligmalarin
basimi bir sonraki sayiya birakilir.

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

8) Calismalarda savunulan goriislerden ve kaynaklarm dogrulugundan yazar ya da yazarlar sorumludur.
9) Derginin sayilandirilmast, her yil birbirine eklenerek siirdiiriiliir.

Dergide yayimlanacak calismalarda aranacak temel kosullar sunlardir:

1) Dergiye gonderilen ¢aligmalarin daha dnce higbir yerde yayimlanmamig ya da hali hazirda incelemede
olmamas1 gerekmektedir.

2) Derginin yazim kurallar1 ve érnek sablonuna uygun bigimde yazilmis olmasi gerekmektedir.

3) iThenticate paket programui araciligiyla gerceklestirilen intihal denetiminde, benzerlik oraninin
%15’1n iistline gikmamasi gerekmektedir.

Kaynak: Shafer, S. L. (2011). You will be caught. Anesthesia & Analgesia, 112(3), 491-493.
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Genel Bicim 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.
Yazi Tipi Biitiin metinde 10 punto-Times New Roman yazi karakteri kullanilmalidir. Baslik,

yazar isimleri ve tablo ve sekillerin nasil hazirlanacagina dair ilgili boliimlere bakiniz.

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

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

Sayfa Simir1 Hazirlanan galismalarm uzunlugu, kaynakga kismu dahil olmak iizere 6000-8000
sozciigii gegmemelidir. Ingilizce uzun 6zet (summary) bu sinirlamaya dahil degildir.

Calisma Boliimleri

Bashk Caligmanin bagligi en fazla 12 sozciikten olugmalidir. Baglik 16 punto-Times New
Roman yazi karakterinde, satir araligi tek olacak sekilde bold yazilmali ve sayfaya
ortalanmalidir.

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

Yazar Isimleri Yazar isim ve soy isimleri ilk harfleri biiyiikk, 12 punto-Times New Roman yazi
Karakterinde ve aralarma virgiil konularak verilmelidir. Isim ve soy isimlerinin altina
10 punto-Times New Roman yazi 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 yaz1 karakterinde verilmeli ayrica sorumlu yazar belirtilmelidir (Bakiniz OED
Sablonu).

Tiirkce Oz ve Her makalenin basinda Tiirkge, Ingilizce" veya makale bagka bir yabanci dilde

ingilizce Abstract  yazilmigsa yazildigi dilde 6z bulunmalidir. Oz, 10 punto biiyiikliigiinde, iki yana vash
ve 100-150 sozciigii gecmevecek sekilde vazilmalidir. Ozde afif bulunmamalidir. Ayni
uygulamalar Ingilizce uzun 6zet (summary) kismmin {stiinde 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 ozelliklerine iliskin bilgiler,

» Arastirmanin yontemi/deseni (eger varsa ozellikle yontemsel 6zgiinligii),

> Istatistiksel anlamlilik diizeyi, etki biiyiikliigii ve giiven arahg gibi degerleri
de icerecek sekilde temel bulgular,

» Sonuglar, olas: etkileri veya uygulamaya yansimalari.

Literatiir taramast ya da meta-analizi calismalarmin éziinde veya Ingilizce abstractta
asagidaki icerik yer almalidir:

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

> Incelemeye alman ¢alismalarin secilme 6lgiitii (meta-analizler igin),
» Ele alinan temel arastirmalardaki katilimc 6zellikleri,
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Ana Metin

2019, 20(1)

YAZIM KURALLARI

» Sonug (meta-analizler igin en 6nemli istatistiksel etki biiyiikliikleri ve buna
aracilik eden faktorler).
Kuramsal ¢alismalarin dziinde veya Ingilizce abstractta asagidaki igerik yer almalidir:
» Kuramin/modelin dayandigi temeller ve kuramm/modelin isleyisinin
agiklanmasi,
» Ampirik bulgularla iligkilendirilerek kuramin/modelin agikladigi durum.
Yontemsel ¢calismalarin ziinde veya Ingilizce abstractta asagidaki ierik yer almalidir:
» Konu edilen yontemin genel siiflamadaki yeri,
> Onerilen yéntemin temel 6zellikleri,
> Onerilen yéntemin uygulama alani,
> Istatistiksel islemler soz konusu ise, temel dzellikleri ve istatistiksel giicii.
Vaka ¢alismalarimn 6ziinde veya Ingilizce abstractta asagidaki icerik yer almalidir:
> Incelenen birey, grup, topluluk ya da kurumun 6zellikleri ve tanitimi,
» Vaka 6rnegi yoluyla ortaya konulan ¢6ziimiin agiklanmasi,
» Kuramsal agiklamalar ya da sonraki aragtirmalara 1s1k tutacak konular.

Anahtar s6zciikler en az bes, en fazla yedi adet olacak sekilde, sadece kiigiik harflerle
aralarma virgiil konularak verilmelidir. Tiim bu diizenlemeler Ingilizce uzun 6zet
(summary) kisminn iistiinde yer alan Ingilizce abstract icinde gegerlidir.

Nicel ve nitel calismalar Giris, Yontem, Bulgular, Tartisma ve Sonug¢ bolimlerini
icermelidir.

Girig

Bu kisim asagidaki igerigi kapsamalidir:

»  Problem durumunun 6neminin agiklanmas,

> Tlgili literatiir ve bulgularin tanimlanmast,

» Arastrma amagclar1 ya da hipotezlerinin ifade edilmesi ve arastirmanin
yontemiyle iliskilendirilmesi.

Yontem
Bu kisim asagidaki icerigi kapsamalidir:

» Arastirma deseni,

» Katilimci-6rneklem ya da deneklerin temel demografik 6zelliklerinin yeterli
sekilde tanimlanmasi; Ornekleme yontemi ve isleminin agiklanmasi,
orneklem biyiikligli, orneklem biyiikliglinin nasil belirlendigi ve
orneklemin evreni temsil etme giicii gibi,

> Olgme araclari, varsa bu araglara iliskin gelistirilme, uyarlanma, gegerlik,
giivenirlik ve standardizasyon yazilari,

» Eger deneysel bir ¢alisma ise deneysel iglem siireci.

Yontem bashigr altinda kapsanacak igerik uygun alt basliklarla aktarilmalidir.
Aragtirmanin tiiriine goére basliklandirmada kullanilacak isimlendirme degisebilir,
ancak beklenen en temel ti¢ basliklandirma soyledir:

» Arastirma deseninin ve/veya arastirmada yiiriitiilen iglemin tanimlandigi bir
baslik,

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

»  Veri toplama araglarmin tanitildig1 bir baglik.

Bulgular
Bulgular kisminda toplanan veri kisaca tanitilarak, 6ncelikle veri {izerinde yapilan
analiz/ler aciklanmalidir. 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 ¢1ksin ya da ¢ikmasin
rapor edilmelidir. Arastirmacilar beklenen sekilde ¢ikmayan sonuglar: rapor etmekten
kaginmamalidirlar, bunun yerine beklenmedik sonuglari tartisma bagligi altinda
tartigmalidirlar.

Tartisma ve Sonug

Sonuglar aktarildiktan sonra, bu sonuglarin dogurgulari arastirmanin hipotezleri
1s18inda tartisilmalidir. Ayrica sonuglar yorumlanmali, 6zetlenmeli ve sonuglardan
yola ¢ikarak bazi ¢ikarimlarda bulunulmalidir.

Bu boéliimde arastirmanmin simrliiklarina bir paragrafta ya da alt baslik agilarak yer
verilebilir.

Derleme tiirii ¢aligmalar ise problemi ortaya koymali, ilgili literatiirii yetkin bir
bicimde analiz etmeli, literatiirdeki eksiklikler, bosluklar ve c¢eliskilerin {izerinde
durmal1 ve ¢6ziim i¢in atilmasi gereken adimlardan bahsetmelidir.

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

Kaynaklar Kaynakca yazimina yeni bir sayfadan baslanmalidir. Hem metin iginde hem de
kaynak¢ada Amerikan Psikologlar Birligi tarafindan yayimlanan Publication Manual
of American Psychological Association (APA) (6. baski) adli kitapta belirtilen yazim
kurallar1 uygulanmalidir.

Kaynakcada yer alan Tiirkce kaynaklarin Kitap/makale/bildiri gibi eser

isimlerinin sonuna koseli parantez icinde eserin adimin ingilizcesi yazilmahdur.

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.

Kaynakca yaziminda temel &gelerin kullanimi igin Temel Kaynakga Ogeleri isimli

boliime bakimiz.

Tablo, Sekil ve Ekler

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

» Makale icerisinde ne kadar gérsel ge (tablo, grafik, sekil gibi) kullanilacagi konusunda seg¢ici olunmalidir.
Esas olan makalede yer alan bilgileri en anlasilir sekilde okuyucuya iletmektir; uzun ve rakamlarla dolu
tablolar, karmasik sekiller ve grafikler kimi zaman verilen bilginin anlagilmasini daha da zorlastirabilmektedir.
Bu nedenle calisma icerisinde anlasilir sekilde ifade edilebilecek sonuglar, tablo ile verilmemelidir. Ornegin,
cogunlukla istatistiksel anlamlilik testleri metin ierisinde yazi ile kolaylikla ifade edilebilmektedir: “Tek yonlii
varyans analizi sonuglari, F (1,136)= 4.86, p = .029, %= .03, sosyoekonomik diizeye gére anlaml1 bir fark ...
gibi”.

» Eskiden varyans analizleri gibi istatistiksel anlamlilik testleri tablolarla verilirken, giiniimiizde sonuglarimi
metin igerisinde vermek daha yaygin bir uygulama haline gelmistir.

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

OZEL EGITIM DERGISI



ANKARA UNIVERSITESI EGITIM BiLIMLERI FAKULTESI OZEL EGITIM DERGISI

YAZIM KURALLARI

> 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 igerisinde atif yapilmis olmalidir. Tablolara atif yaparken tablo numarasi
kullanilmalidir, “asagidaki tabloda, yukaridaki tabloda” gibi ifadeler kullanilmamalidir (Ornegin, Tablo 5’e
bakildiginda ... gibi)

» Tablo ya da sekil altinda agiklayici notlara yer verilebilir, baska bir kaynaktan alinan tablonun kaynagi da tablo
altinda not olarak verilmelidir (Tablo notu verme bigimi icin OED Sablonuna bakiniz).

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

alinmalidir.

Tablo ve
Sekiller

Ekler

Diger

» Tablolarda siitunlar1 ayiran dikey ¢izgiler ve satirlari ayiran yatay cizgiler
kullanilmamalidir; tablonun baslangicinda ve bitimindeki alt ¢izgiler ile siitun bagliklarinin
bulundugu satirlarin altlarindaki gizgiler belirgin hale getirilmelidir.

» Tablo ve sekillerde genel sablonun diginda 9 punto Times New Roman yazi karakteri
kullanilmalidir. Paragraf sekmesinde aralik boliimiinde; dnce 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 basliklarmin nasil verilecegine iliskin bilgi icin Baglik Sistemi bolimiine
bakiniz.

» Metnin i¢inde verilmesi uygun olmayan materyaller “ek” olarak kaynakcadan sonra
her bir ek yeni bir sayfada yer alacak sekilde verilmelidir.

» Makalede sadece bir varsa, “Ek” olarak basliklandirilmali ve metinde ayn1 sekilde
atifta bulunulmalidir (bkz. Ek A). Eger birden fazla ek var ise “Ek A, Ek B, ...” seklinde
siralanmali ve metin i¢inde ayni sekilde atifta bulunulmalidir (bkz. Ek A, Ek B).

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

» p degeri sadece tablo disinda gosterilmelidir. Tablo igerisinde ayr1 bir p siitunu
olusturulmamalidir.

» Metin i¢indeki istatistiksel ifadeler (F, p gibi) italik olarak gosterilmelidir. Virgiilden
sonra sadece iki digit (hane) kullanilmahdir. Ayrica istatistiksel ifadeler verilirken
kullanilan “=" isaretinden dnce ve sonra bir bosluk birakilmalidir (Ornegin, F (1,40) =
6.78).

Baslik Sistemi

Bashik Olusturma  Her diizeydeki bashgi olusturan sozctklerin ilk harfi biiyiik yazilmalidir (ve, ile, de,

Birinci Diizey
Bashk

ikinci Diizey
Bashk
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mi gibi ekler her zaman kiigiik harfle yazilir).

Calismanin bashg ve temel basliklar (Giris, Yontem, Bulgular, Tartisma ve Sonug)
birinci diizey baslik olarak kabul edilmektedir.
Birinci Diizey Bashklar Ortali, Bold ve ilk Harfler
Biiyiik Olarak Yazilmahdir

Sola Dayali, Bold, ilk Harfler Biiyiik Olarak Y azilmahdir
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Uciincii Diizey
Bashk

Dordiincii Diizey
Bashk

Besinci Diizey
Bashk

Tablo ve Sekil
Bashklan
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Sola yasl, ilk satir girintili, bold, ilk harfler kiiciik yazilmali ve nokta ile
bitmelidir. Metin ayn1 satirda devam etmeli, alt satira gecilmemelidir. Bu baslig
takip eden ilk paragraf baslikla ayn1 satirda yer almalidir.

Sola yash, ilk sanr givintili, bold, italik, ik harfler kiiciik yazilmali ve nokta
ile bitmelidir. Metin ayn1 satirda devam etmeli, alt satira ge¢ilmemelidir. Bu bagligi
takip eden ilk paragraf baglikla ayni satirda yer almalidir.

Sola yasl, ilk sanr girintili, italik, i1k harfler kiigiik yazilmali ve nokta ile
bitmelidir. Metin ayn1 satirda devam etmeli, alt satira ge¢ilmemelidir. Bu basligi takip
eden ilk paragraf baslikla ayn1 satirda yer almalidir. Bes diizeyden daha fazla baslik
olusturulmasi énerilmemektedir.

Tablo numaralar1 (Ornegin, Tablo 1, Tablo 2 gibi) sola dayal ve ilk harf biiyiik
yazilirken, tablo bagliklar1 tablo numaralarinm altinda (aralik sekmesinin 6nce ve
sonra alanma 3nk aralik) sola dayals, italik ve ilk harfler biiyiik olarak yazilmalidir.
Sekil numaralar1 (Ornegin, Sekil 1., Sekil 2. gibi) sola dayali, ilk harf biiyiik ve italik
olarak yazilirken, sekil bagliklar1 sekil numaralarmdan 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 biiyiikk ve bold yapilmadan verilmelidir (Bakiniz

OED Sablonu).

Referans Kullanim

Bir aday makale icerisinde yazarm 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 alinan

bilgi ve goriisleri aktarirken de 6nceki yayma atif yapilmalidir. Metin igerisinde verilen her kaynak, kaynakca
listesinde de bulunmalidur.

Metin ici
Referans
Kullanim

Atiflarin
Siralanmasi

Aktarilan
Kaynak

Atiflarda yazarlar arasinda & isareti degil ve ibaresi kullanilmalidir

Ornek,

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

Detaylar i¢in Temel Atif Bi¢imleri tablosuna basvurunuz.

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 ...
Kaynakg¢a gosterimi

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

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

OZEL EGITIM DERGISI
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Aym Tarihli
Calhismalar

Aym Yazarm
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Diger

2019, 20(1)

YAZIM KURALLARI

Ayni soyadli iki yazar olmasi durumunda, yazarlarn adlarimin bas harfleri soyadlar: ile
birlikte verilmelidir.

Ornek,

N. Ozdemir (1985) ve M. Ozdemir (1990) tarafindan yapilan yazilarda “.......... 7dir .

R. D. Luce (1959) ve P. A. Luce (1986) arastirmalarinda ...

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

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

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

Ayni yazara ait iki ¢alisma verilirken ¢alismalarin yi/larina gore verilmelidir.
Ornek, (Myers, 1998, 2003)

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

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

Eger birbirine karistirilabilecek sekilde ayni soyad: sirasiyla baglayan ve ayni tarihli iki
calisma varsa, birbirinden ayirt edilmesi i¢in yazarlarin soyadi da verildikten sonra sonuna

~ 9

“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, ayni yazarla baglayan yazar gruplarinin
yazilar1 ayni metinde kaynak gosterilecekse;

Kosslyn, Koenig, Barret ve digerleri (1996) ve Kosslyn, Koenig, Gabrieli ve digerleri
(1996) seklinde verilmelidir.
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Temel Atif Bicimleri

Parantez i¢i Diger

Atf Tiirii Metin icinde ilk Atif Metin ici Diger Atiflar Parantez ici ilk Atif Atiflar
Tek Y | Bakkaloglu (2004) Bakkaloglu (2004) (Bakkaloglu, 2004) (Bakkaloglu, 2004)
er razarlt - williams (2003) Williams (2003) (Williams, 2003) (Williams, 2003)
(Cakaloz ve Kurul,
iki Yazarl Cakaloz ve Kurul (2005) Cakaloz ve Kurul (2005) (Cakaloz ve Kurul, 2005)  2005)
ara Yoder ve Warren (2002) Yoder ve Warren (2002) (Yoder ve Warren, 2002)  (Yoder ve Warren,
2002)
- - (Sucuoglu, Kanik ve 9 .
) (Sluggj)gl“’ Kanik ve Kiigiker g\ o51u ve digerleri (1994)  Kiigiiker, 1994) g%‘;i‘;oglu ve dig.,
Uc¢ Yazarh Tamis-LeMonda, Shannon ve Tamis-LeMonda ve digerleri  (Tamis-LeMonda, (Tamis-LeMonda ve
(2004) Shannon ve Cabrera, .o
Cabrera (2004) dig., 2004)
2004)
(Uguz, Toros, Yazgan
Uguz, Toros, Yazgan inang ve Inang ve Colakkadioglu, 3 .
Dirt Yagapy | Colakkadioglu (2004) Usuz ve digerleri (2004) 2004) ?vjvgeliﬁevri dlvge" d2i(304
ort Yazarh Wetherby, Cain, Yonclas ve Wetherby ve digerleri (1998)  (Wetherby, Cain, 1998) y &
Walker (1998) Yonclas, ve Walker,
1998)
Volkmar, Lord, Bailey, Schultz . . (Volkmar, Lord, Bailey, (Volkmar ve dig.,
Bes Yazarl .y jin (2004) Volkmar ve digerleri (2004) o 167 ve Klin, 2004) 2004
Ala veya . . . . . (Vaughan ve dig.,
Daha fazla Vaughan ve digerleri (2003) Vaughan ve digerleri (2003)  (Vaughan ve dig., 2003) 2003)
yazarh
';“r“lr:‘ Milli Egitim Bakanhin (MEB, 1o o000 (Milli Egitim Bakanh@ e 9000
(Kisaltmasi 3, [MEB], 2003) :
yaygin olan)

OZEL EGITIM DERGISI
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Paragraf
Yapisi

Dogrudan
Alintilar
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Diger Hususlar

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

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

Metinde yer alan tiim paragraflar en az ii¢ climle icermelidir.

Yapilacak alinti 40 sozciikten az oldugu durumlarda tirnak igerisinde gosterilmeli ve
mutlaka sayfa numarasi verilmelidir. Ornegin, 6rgiit kiiltiirii kavranm “bir kurum igerisinde
yaptigimiz her tiirli sey” olarak tanimlanmaktadir (Demir, 1997, s. 117).

40 sozciik 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.

Metin iginde her sozciik, her noktalama isaretinden (virgiil, noktali virgiil, iki nokta) sonra
bir bosluk birakilmalidir. Sadece kisaltmalarda kullanilan noktalar bu kurala dahil degildir
(v.b.,vs., ie, eg.,)

Metin i¢inde gecen say1 10°dan kiigiik ise harflerle (dokuz, sekiz gibi) yazilmalidir. Istisna
olan durumlar asagida agiklanmistir
» Eger bir ciimlenin baslangicinda degilse, 10’dan biiyiik sayilar harflerle degil,
rakamlarla yazilmalidir (Ornegin; Arastirmaya 350 iiniversite dgrencisi .... gibi)
» Makalenin 6zet kisminda 10’dan kiigiik olsun olmasin tiim sayilar rakamlarla
yazilmalidir.
» Bir 6lgme biriminden bahsediliyorsa 10’dan kiigiik bile olsa rakamlarla yazilmalidir
(Ornegin; 5 mg’lik dozlar.... gibi ya da 10 cm ve iizeri .... gibi).
» Metin icerisinde istatistiksel veya matematiksel islevler, kesirler, ondaliklar, yiizdeler,
oranlar, yiizdelikler ve ¢eyrekliklerle ilgili sayilar veriliyorsa 10°dan kiiciik de olsa rakamla
yazilmalidir (Ornegin; 3 katindan fazla .... gibi, Srneklemin %51 .... gibi, 6rneklemde 1.
yiizdelikte ... gibi).
» Tarih, yas, evren ve 6rneklemle ilgili sayilar, deneklerle ilgili sayilar, 6lgek puanlari ve
olgek puanlamasinda kullanilan birimler, parasal degerler rakamlarla yazilmalidir (Orn. 3
yil igerisinde, 2 yasinda, 9 kisilik deney grubu 7 aralikli bir dl¢ekte 4 ile degerlendirilmistir,
her bir denege 20 TL 6denmistir gibi). Bu durum icin tek istisna yaklasik degerlerin
verilmesidir (Ornegin; yaklasik ii¢ y1l icerisinde .... gibi).
» Tablolar, sekiller ve grafik adlarinda 10’dan kii¢iik de olsa sayilar rakamla yazilmalidir.

> Kiisuratl sayilarda tam sayi ile kiisurati arasma nokta konulmalidir (Ornegin; 1.235).
Eger bir istatistik rapor ediliyorsa ve rapor edilen katsayi istatistiksel anlamlilik testi,
korelasyon katsayist gibi 1’den biiylik bir deger alamiyorsa, 1’den kiigiik olan degerin
basina “0” konmadan yazilmahdir (Ornegin; .05). F testi, t testi gibi testlerde oldugu gibi,
rapor edilen katsayr 1’den biiyiik bir deger alabiliyorsa, 1’den kiiciik oldugu durumlarda
basina “0” konulmali, kiisurat nokta ile ayrilmalidir (Ornegin; F (1.136) = 0.76)

» Kiisurath sayilarda, 6zel bir durum olmadik¢a kiisurath kisim iki rakama
yuvarlanmalidir.  Yalnizca istatistiksel anlamlilik; p degerleri rapor edilirken
yuvarlanmadan ve noktadan sonra ikiden fazla rakamla oldugu gibi rapor edilmelidir
(Ornegin; p = .031). Anlasilirhg: artirmak amaciyla p degerleri “p< .10, p< .05, 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 ciimleye, baghiga ya da alt baslhiklara say1 ile basliyorsa, harflerle yazilmahdir. Eger
miimkiinse rakamlarla ciimleye baglanmamahdir (Ornegin; “Bin dokuz yiiz seksen iki
yilinda yapilan aragtirmada Rogers ...” yerine “Rogers 1982 yilinda yaptig arastirmada...”
ifadesi kullanilarak ciimleye rakamlarla baslamaktan kagmilmalidir.

Temel Kaynakc¢a Ogeleri

Metin i¢i kaynak gostermede oldugu gibi, kaynakgada verilmis olan her kaynak metnin iginde de verilmis
olmahdir. Kaynak¢ada, kaynaklar alfabetik sirayla verilmelidir. Soyadlar ayn1 ise isimlerin bas harfleri dikkate
alimmalidir. Kaynakea verilirken paragraf sekmesinde girintiler boliimiinde, énce ve sonra alani 0; 6zel sekmesi
asulr ve 1.25 (1 tab) cm; aralik sekmesinde dnce 6 nk ve sonra alani 0 nk; satir araligi tek olarak belirlenmelidir.

Kaynakga gosterimi ile ilgili daha ayrintili bilgi asagidaki tabloda verilmistir.

Makale

Tiirkce Makale

Sucuoglu, S., Kanik, N., & Kiiciiker, S. (1994). Anne babalara &gretme becerilerinin
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ingilizce Makale

Adamson, L. B., McArthur, D., Markov, Y., Dunbar, B., & Bakeman, R. (2001). Autism and
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Online Yayinlanmis Makale
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