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Editorden...
Sevgili Okurlarimiz,

Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi’nin 2019 yilimin Haziran 20. Cilt, 2.
Sayisi ile yeniden karsinizdayiz. Her zaman oldugu gibi, dncelikle dergimize katki saglayan yazarlarimiza,
hakemlerimize, okurlarimiza, Akademik Danisma Kurulumuza ve Editérler Kurulumuza sizlerin huzurunda
tesekkiir ediyorum. Editorler Kurulu olarak dergimizi niceliksel ve niteliksel olarak daha iist seviyelere tasimak
icin yogun ¢aba sarf ettigimizi sizlere bildirmek isterim...

Dergimizin bu sayisinda alt1 arastirma ve iki derleme makalesi yer almaktadir. Bu ¢aligmalar1 kisaca
sizlerle paylagsmak istiyorum. Bu sayimizda yayimlanan ilk arastirma makalesi Siimeyye OKYAR ve Salih
CAKMAK tarafindan yliritilen “Yetiskin Goérme Engelli Bireylere Giinliik Yasam Becerilerinin
Kazandirilmasinda Eszamanl Ipucuyla Ogretimin Etkililigi” adli arastirmadir. Calismada gorme engeli olan iig
yetiskin bireye kazak katlama, hali siipiirme ve bulasik yikama becerileninin kazandirilmasinda eszamanli
ipucuyla 6gretimin etkililigi ve kazanilan becerilerin 6gretim sona erdikten 7, 14 ve 21 giin sonra da siirdiiriiliip
stirdiiriilmedigi belirlenmistir. Arastirmaya 20-33 yaslarindaki ii¢ yetiskin gérme engelli birey katilmustir.
Arasgtirmada beceriler arasi yoklama denemeli ¢oklu yoklama modeli kullanilmistir. Veriler 6gretmen ve aile
goriisme formlari, beceri kontrol listeleri, 6l¢iit bagimli dl¢ii araglari, kayit gizelgeleri, uygulama giivenirligi ve
sosyal gecerlilik formlari ile toplanmistir. Aragtirmanin bulgulari eszamanli ipucuyla 6gretimin katilimcilarin
giinliik yasam becerilerini kazanmasinda ve 6gretim sona erdikten 7, 14 ve 21 giin sonra kazandiklar1 glinliik
yasam becerilerini siirdiirmelerinde etkili oldugunu gostermistir. Sosyal gegerlilik formlar: ile toplanan veriler,
uygulayicilarin ve ailelerin formda belirtilen sorulara dair olumlu goriis bildirdiklerini gostermistir.

“Bir Ogrencive Temel Bolme Islemlerinde Akicilik Kazandirmada Dinleyerek Islem Yapma
Uygulamalarimin Etkililigi” adli ikinci arastirma makalesi Serpil ALPTEKIN tarafindan kaleme almnustir.
Calismada dinleyerek islem yapma (DiY) ile yapilan dgretim uygulamalarinin matematik performans: diisiik bir
6grencinin temel bolme islemlerindeki akicilik diizeyini artirmada etkililigini, 6grencinin ulasmis oldugu akicilik
performansini baska kisi ve egitim ortamlarina genelleyip genellemedigini ve aradan belli bir siire gectikten sonra
da siirdiiriip stirdiirmedigi incelenmistir. Arastirmada beceriler (setler) arasi1 ¢oklu yoklama modeli kullanilmistir.
Katilimet, 12 yasinda, yedinci sinif diizeyinde, genel egitim sinifina devam eden, tan1 almamis ancak matematik
performansi diisiik bir kiz 6grencidir. Arastirmanin bulgulari, DIY uygulamalarinin matematik performans diisiik
bir 6grencinin temel bolme islemlerindeki akicilik diizeyini artirmada etkili oldugunu, ulasmus oldugu akicilik
diizeyini bagka 6gretmen ve egitim ortamina genelledigini ve performansimi 7., 14. ve 21. giinlerde de
stirdiirdiigiinii gostermistir. Sosyal gegerlik bulgulari incelendiginde, 6gretmen ve grencinin uygulamaya iliskin
olumlu gériisleri, DIY uygulamalarimin kabul edilebilirligini ve arastirma sonuglarmin yiiksek diizeyde anlamli
oldugunu gostermistir. Ayrica sosyal karsilagtirma ortalamalar1 dikkate alindiginda, 6grencinin akranlarinin
akicilik ortalamasina ¢ok yaklastigi belirlenmistir.

Ucgiincii arastirma makalesi Ahmet BILDIREN ve Ozge BIKMAZ BILGEN tarafindan yiiriitiilen “Okul
Oncesi Dénem Ustiin Yetenekli Cocuklar I¢in Aday Bildirim Olgegi: Gecerlik ve Giivenirlik Calismasi” adh
¢aligmadir. Calismanin amaci, 3-6 yas grubu arasinda istiin yetenekli ¢ocuklari tanilamaya yardimer olacak bir
Olgme araci gelistirmektir. Bu amag¢ dogrultusunda, iistiin yetenekli ¢ocuklarin tanilanmasiyla ilgili Renzulli’nin
istlin yetenek kuramina dayali olarak kavramsal gergeve ¢izilmistir. Kavramsal ¢ergevenin olusturulmasinin
ardindan stiin yetenekli bireylerin 6zelliklerini igeren maddelerden olusan 30 maddelik bir havuz olusturularak
uzman goriisii alinmistir. Uzman gorisleri dogrultusunda maddelerde diizenlemeler yapilmis ve diizeltilmis 30
maddeli deneme formu 3-6 yas araligindaki 608 c¢ocuk igin Ogretmenlere uygulanmigtir. Elde edilen veriler
iizerinden agimlayici faktdr analizi yapilmistir. Yapilan analiz sonucunda, dlgegin 13 madde ve ii¢ faktérden (genel
zekd, yaraticilik, ise adanmiglik) olustugu goriilmiistiir. Ayrica agimlayici faktor analizinin uygulandigi grubun
disinda yer alan 137 c¢ocuk i¢in Ogretmenlere olgek uygulanarak oOlgegin yapr gecerliginin belirlenmesi
amaclanmustir. Toplanan veriler dogrulayici faktor analizine tabi tutulmustur. Analiz sonucunda, dlgege iliskin
uyum indekslerinin iyi uyum gosteren ve kabul edilebilir degerler arasinda oldugu goriilmiis ve 6l¢egin ii¢ faktorlii
ve 13 maddeden olusan yapis1 bir model olarak dogrulanmistir. Olgiit gecerligi i¢in yapilan incelemede, gelistirilen
Olcek ile Renkli Progresif Matrisler Testi ve CogAT testleri arasinda orta diizeyde korelasyon tespit edilmistir.
Olgegin, Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayis1 kullanilarak hesaplanan giivenirligi ise .95 bulunmustur. Sonug
olarak gelistirilen “Okul Oncesi Dénemde Ustiin Yetenekli Cocuklar I¢in Aday Bildirim Olgegi nin, gegerli bir
Olgme araci oldugu ve iistiin yetenekli cocuklari tanilamada giivenilir puanlar verecegi belirtilmistir.

Serap NAZLI tarafindan kaleme alinan dordiincii arastirma makalesi “Psikolojik Destek Programinin
Engelli Yetiskinlerin Psikolojik Saglamlik ve Yasam Doyumuna Etkisi” adim tasimaktadir. Caligmanin amaci,
pozitif psikoloji temelli hazirlanan psikolojik destek programinin engelli yetiskinlerin psikolojik saglamlik ve
yasam doyumlarina etkisini incelemektir. 3 Aralik Diinya Engelliler haftas1 dolayisi ile diizenlenen programa
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goniillii 35 engelli yetiskin katilmistir. Program 5 giin siirmiis, ilk 4 giin 16 saat psikolojik destek programi ve son
giin kutlama téreni yapilmistir. Psikolojik destek programu psikoegitim formatinda, gelisimsel, soyut ve kapali
grup bigiminde tasarlanmugtir. Programi degerlendirmek igin Kisa Psikolojik Saglamlik Olgegi, Yasam Doyumu
Olgegi ve Psikoegitim Programimi Degerlendirme Formu uygulanmistir. Olceklerden elde edilen verilerin
analizinde bagimli gruplar i¢in t-testi, degerlendirme formunun frekans ve yiizdeleri hesaplanmistir. Elde edilen
bulgular, psikolojik destek programinin engelli yetigkinlerin psikolojik saglamlik ve yagsam doyumlarini anlaml
diizeyde artirdigini géstermistir.

Besinci aragtirma makalesi olan “Ustiin Yetenekli Ogrencilere Destek Odasinda Verilen Egitime Iliskin
Okul Yéneticilerinin ve Ogretmenlerin Gériisleri” adli calisma Kiibra PEMIK ve Faruk LEVENT tarafindan
ylriitiilmiistir. Calismanin amaci, {istiin yetenekli dgrencilere destek odasinda verilen egitime iliskin okul
yoneticilerinin ve 6gretmenlerin goriislerinin incelenmesidir. Nitel arastirma yontemlerinden olgu bilim deseniyle
yiiriitiilmiis olan bu ¢alismanin verileri, yiiz ylize gériisme ile yar1 yapilandirilmig goriigme formu kullanilarak elde
edilmigtir. Arastirma kapsaminda 20 okul yoneticisi ve 19 6gretmen ile goriismeler yapilmigtir. Goriismelerde elde
edilen veriler, icerik analizine tabi tutularak kodlamalar yapilmig ve temalar olusturulmustur. Aragtirma
bulgularina gore katilimer okul yoneticileri ve Ogretmenler, destek odalarinda genellikle 6grencilere zeka
oyunlarinin oynatildigini ve farklilastirilmis bir egitimin verilemedigini ifade etmislerdir. Katilimeilarin ¢ogu,
destek odasina iligkin belli bir miifredat ve planin olmamasindan, materyal eksikligi ve fiziksel sartlarin
yetersizliginden dolay1 sikinti ¢ektiklerini belirtmiglerdir. Ayrica katilimcilar, destek egitim odalarinda iistiin
yetenekli dgrencilerin egitim ihtiyaglarinin karsilanmasinda 6gretmen faktoriiniin belirleyici oldugunu ifade
ederek dgretmenlere yonelik hizmet ici egitimlerin 6nemine dikkat ¢cekmislerdir.

“Morfolojik Farkindalik Becerilerinin Okuma Siirecindeki Roliiniin Geligimsel Bakis Agisiyla
Incelenmesi: Isiten ve Isitme Engelli Okuyuculardan Bulgular” adl altinc1 arastirma makalesi Tevhide KARGIN,
Birkan GULDENOGLU ve Halime Miray SUMER tarafindan kaleme alinmistir. Arastirma isiten ve isitme engelli
ogrencilerin morfolojik farkindalik becerilerinin okuma siirecindeki roliinii gelisimsel bakis acisiyla incelemeyi
amacglayan nedensel karsilagtirmali betimsel bir ¢alismadir. Arastirmaya, farkli egitim diizeylerinde (ilkokul,
ortaokul ve lise) 6grenim goren 67 isitme engelli 6grenci ile bu 6grencilerle ayni sinif diizeylerinde 6grenim géren
74 isiten 6grenci olmak iizere toplam 141 6grenci katilmistir. Arastirma grubunun morfolojik farkindalik bilgi ve
becerileri, morfolojik duyarlik ve morfolojik farkindalik becerileri degerlendirme iglemleri ile degerlendirilmistir.
Arastirmanin verileri, varyans analizi (GLM-Anova) ile iki faktorlii Manova (GLM-Manova) kullanilarak analiz
edilmis ve yapilan analiz sonucunda isitme engelli 6grencilerin morfolojik farkindalik becerilerinin isiten
ogrencilere gore anlamli derecede diigiik oldugu goriilmiistiir.

Mustafa KOCAARSLAN tarafindan kaleme alinan “Iyi ve Zayif Okuyucular i¢in Okudugunu Anlama:
Kuramsal ve Ampirik A¢idan Bir Bakis ” adli galisma bu sayimizda yayinlanan ilk derleme makalesidir. Calismada
okuma becerisinin, bireylerin akademik ve yasamsal basarisi agisindan essiz bir yere sahip oldugu vurgulanmustir.
“Matthew Etkisi” adli bir teorinin, iyi ve zayif okuyucularin uzun bir zaman diliminde birbirlerinden nasil
farklilastigini ve iyi okuyucularin zayif okuyuculara gore basta akademik basar1 olmak tizere diger pek ¢ok alanda
nasil belirgin istinliikkler kazandigim1 gézler oniine serdigi belirtilmistir. Okuma becerisinin 6ziinii, grafiksel
sembolleri ¢oziimleyip seslendirme yapmanin 6tesinde bir anlam arayisi ve ona ulagsma siireci olan okudugunu
anlama becerisinin olusturdugu ileri striilmistiir. Okudugunu anlamanin odak noktasinin, okunan seylerin
anlamini yapilandirma ve yorumlama olan karmasik, ¢cok boyutlu ve dinamik bir siire¢ oldugu belirtilmistir.
Giincel alanyazina dayali bir derleme c¢alismasi olan bu arastirmada, iyi ve zayif okuyucular i¢in okudugunu
anlama siireci hem teorik ve hem de giincel aragtirmalar 1s18inda ¢ok yonlii ve biitiinsel bir bakis agisiyla
incelenmistir. Okumanin Temel Teorisi, temel ve iist diizey dil becerileri ve goreve 6zgii siiregler olarak bilinen
yiriitiicii islevlerin okudugunu anlama iizerindeki etkileri ele alinarak 6nemli bilgi ve agiklamalara yer verilmistir.

Bu sayimizda yer alan ikinci derleme ¢alismasi Onur OZDEMIR, Dilek ERBAS ve Serife YUCESOY-
OZKAN tarafindan kaleme alinan “Ozel Egitimde Sanal Gergeklik Uygulamalar:” adim tasimaktadir. Calismada
sanal ger¢eklik, bilgisayarda yaratilmis {i¢ boyutlu ortamlarin birden fazla duyum ile deneyimlendigi etkilesimli
benzetimler olarak tanmimlanmistir. Bilgisayar bilimlerinde 1970’li yillardan beri tartigilan sanal gerceklik
uygulamalarinin, son yillardaki teknolojik gelismelerle toplum igin daha erisilebilir hale geldigi ileri siiriilmiistiir.
Ozel egitim alanmin da bu giincel gelismelerden etkilenmekte oldugu, 6zel gereksinimli bireylere yonelik
gelistirilen sanal gerceklik uygulamalarin sayisinin her gegen giin arttigi belirtilmistir. Sanal gerceklik
uygulamalart ile 6zel gereksinimi olan bireylerin farkli tiirdeki gereksinimlerine yanit verecek ¢oziimler tiretildigi
vurgulanmigtir. Bu uygulamalarin ¢esitli akademik, sosyal, giinliik yagam, iletisim becerilerinin 6gretiminde ya da
baska tiirlii destekler i¢in kullanilabildigi belirtilmistir. Alanyazinda, otizm spektrum bozuklugu, zihin yetersizligi,
fiziksel yetersizlik ve isitme yetersizligi gibi farkli 6zel gereksinim gruplan igin gelistirilmis sanal gerceklik
uygulamalarinin degerlendirilmesine yonelik ¢ok sayida arastirmanin yer aldig1 vurgulanarak mevcut ¢aligmada
da alanyazindaki sanal gergeklik uygulamalarina iliskin degerlendirmeler arastirma bulgulartyla tartigiimstir.
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Dergimizin zamaninda ¢ikmasi ve niteliginin artirilmasi i¢in yogun ¢aba harcayan Editorler Kurulu’nda
yer alan ¢alisma arkadaslarim Dr. Ogr. Uyesi Seyda DEMIR, Dr. Ogr. Uyesi Dr. Gamze ALAK, Dr. Ogr. Uyesi
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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 June 2019, Volume 20, Issue 2. As always has been, I 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. | would like to briefly
share these articles with you. The first research article in the current issue includes a study of Siimeyye OKYAR
and Salih CAKMAK namely “Effectiveness of Simultaneous Prompting Procedure in Teaching Skills to Visually
Impaired Adults in Their Daily Lives.” The aim of this study was to determine whether teaching with simultaneous
prompting procedure was effective in getting three visually impaired young adults acquire skills of folding sweater,
sweeping carpet and dishwashing, and whether individuals retained their skills after 7, 14 and 21 days from the
instruction. The participants were three adults with visual impairments who were 20 to 33 years old. In the study,
a multiple probe design across tasks was used. The data of the study were collected from teachers and families by
interview forms, skill control lists, criterion-based measurement tools, record forms, and forms of treatment
integrity and social validity. According to the findings, it was observed that teaching with simultaneous prompting
procedure was effective in getting the participants gain their daily living skills and helping the subjects retain their
skills after 7, 14 and 21 days after the instruction. According to these findings, it seems that the teaching with
simultaneous prompting procedure is effective in helping the subjects gain and maintain the daily living skills. In
addition, the social validity findings of the research showed that mothers and partners of the visually impaired
young adults had positive views towards teaching daily living skills with simultaneous prompting procedure.

The second study namely “The Effectiveness of Taped Problems Interventions for Enhancing Basic
Division Fact Fluency of a Student,” was conducted by Serpil ALPTEKIN. The purpose of this study was to
determine whether the educational practices carried out using Taped Problem (TP) interventions were effective in
increasing the level of fluency in the basic division facts of a student with a low mathematical performance,
whether the fluency performance of the student could be generalized to other people and educational settings and
whether the student maintained it after a certain period of time. A multiple-probes-across tasks (sets) design was
used in the study. The participant was a 12-year-old, 7" grade female student continuing a general education class
and who had not been diagnosed but had low mathematics performance. The findings of the study showed that TP
interventions were effective in increasing the level of fluency in the basic division process of a student with a low
mathematical performance and that the student generalized the attained level of fluency to another teacher and
education setting and that performance maintained on days 7., 14. and 21. When the findings of social validity
were examined, the positive views of the teacher and the student about the intervention showed that the
acceptability of the TP interventions and the results of the research were significant at a high level. Moreover,
when the social comparison averages were taken into consideration, the student was detected to be very close to
the fluency averages of her peers.

The third research article in this issue is authored by Ahmet BILDIREN and Ozge BIKMAZ BILGEN
namely “Candidate Notification Scale for Gifted Children in Pre-school Period: Validity and Reliability Studies.”
The purpose of this study was to develop a measurement tool for identifying gifted children in the 3-6 age group.
For this purpose, a theoretical framework was drawn for the identification of gifted children based on Renzulli’s
model of giftedness. A 30-item pool comprised of items related to the characteristics of gifted individuals was
developed following the establishment of the theoretical framework. Revisions were made on the items based on
expert opinions and the revised 30-item trial form was applied to 608 teachers for children in the 3-6 age group. It
was put forth as a result of the explanatory factor analysis that the scale is comprised of 13 items and three
dimensions (general intelligence, creativity, engagement). In addition, the scale was applied to 137 children other
than those subject to the exploratory factor analysis in order to determine the construct validity of the scale. The
acquired data were subjected to the confirmatory factor analysis. It was observed as a result of the analysis that
the fit indices of the scale range between acceptable values with a good fit after which the three factor and 13 item
structure of the scale was confirmed as a model. A moderate correlation was determined between the developed
scale and the Colored Progressive Matrices Test and CogAT tests as a result of the criterion validity analysis. The
reliability of the scale calculated using the Cronbach Alpha internal consistency coefficient was determined as .95.
In conclusion, it can be stated that the “Candidate Notification Scale for Gifted Children in the Pre-School Period”
is a valid measurement tool which will yield reliable scores for identifying gifted children.

The fourth article which was conducted by Serap NAZLI namely “The Effect of Psychological Support
Program on Resilience and Life Satisfaction of Adults with Disabilities.” The aim of this study was to examine
the impact of a positive psychology-based psychological support program on the resilience and life satisfaction of



adults with disabilities. Thirty-five adults with disabilities voluntarily participated in the program designed for the
International Day of Persons with Disabilities. The program lasted 5 days: a 16-hour psychological support
program for the first 4 days and a celebration ceremony on the last day. Psychological support program was
designed as a developmental, abstract, and closed group in psychoeducation format. Brief Resilience Scale,
Satisfaction with Life Scale and Psychoeducation Program Evaluation Form were the instruments used in the
study. For the analysis of the data obtained from the scales, t-test for dependent groups and frequencies and
percentages of the evaluation form were calculated. Results indicated that the psychological support program
significantly increased resilience and life satisfaction of adults with disabilities.

The fifth research article namely “The Opinions of the School Administrators and Teachers on the
Education Given to Gifted and Talented Students in the Resource Room” was authored by Kiibra PEMIK and
Faruk LEVENT. The purpose of this study was to examine the opinions of school administrators and teachers on
the education given to gifted and talented students in the resource room. The data of this study, which was
conducted with qualitative research methods in a case design, was obtained by face-to-face interview using a semi-
structured interview form. Twenty school administrators and 19 teachers were interviewed. The data obtained
during the interviews were subjected to content analysis and coding was done. According to the findings of the
study, the participant school administrators and the teachers stated that in the resource rooms, the students were
usually given smart toys and games and that no differentiated education could be given. Most of the participants
stated that they lacked a specific curriculum and plan for the resource room and lack of material and lack of
physical conditions. In addition, the participants pointed out the importance of in-service training for teachers by
expressing that the factor of teachers is the determining factor in meeting the educational needs of gifted and
talented students in the resource education rooms.

“Examining the Role of Morphological Awareness Skills on the Reading Process from a Developmental
Perspective: Evidence from Deaf and Hearing Readers,” the sixth research article, was authored by Tevhide
KARGIN, Birkan GULDENOGLU and Halime Miray SUMER. This research is a descriptive study aimed at
examining the role of morphological awareness skills of deaf and hearing students on the reading process from a
developmental perspective. A total of 141 students (67 deaf and 74 hearing students) from different levels of
education (primary school, junior high school, and high school) participated in the research. Morphological
awareness knowledge and skills of the research group were evaluated by evaluation procedures. The data of the
study were analyzed using variance analysis (GLM-Anova) and two-factor Manova (GLM-Manova), and the
results showed that morphological awareness skills of deaf students were significantly lower than their hearing
counterparts in all educational levels.

The first review article of this issue is authored by Mustafa KOCAARSLAN namely “Reading
Comprehension for Good and Poor Readers: An Overview of Theoretical and Empirical Perspective.” It is
emphasized in the study that the reading skills have a unique place in terms of academic and life success of
individuals. It is stated that a theory called "Matthew Effect" shows how good and poor readers differ from each
other over a long period, and how good readers gain distinct advantages over many other areas, especially in
academic achievement versus poor readers. It is suggested that the essence of reading skills is the ability to
understand what is read, which is the process of reaching a meaning beyond analyzing and pronouncing graphical
symbols. It is indicated that the reading comprehension is a complex, multidimensional and dynamic process in
which the focal point is structuring and interpreting the meaning of what is being read. In this article, which is a
review study based on current literature, the reading comprehension process for good and poor readers was
examined from a multi-dimensional and holistic perspective both in theoretical and in the light of current research
studies. Important information and explanations are given by taking into consideration the effects of the Simple
View of Reading, the lower and higher-level language skills, and the executive functions known as domain-general
processes on reading comprehension.

“

The second review article of this issue is “Virtual Reality Practices in Special Education” which was
authored by Onur OZDEMIR, Dilek ERBAS, and Serife YUCESOY-OZKAN. Virtual reality is defined in this article
as the interactive three-dimensional computer-generated simulations which are experienced multisensory. It is
suggested that the virtual reality practices while has been discussed in the computer sciences since 1970’s, has
become more accessible to the public with the advances in technology in recent years. It is stated that special
education field also benefits from these current developments, as the number of virtual learning environments
developed for the persons with special needs increase each passing day. It is emphasized that the solutions
responding to different kind of needs for the individuals with special needs are developed with virtual learning
environments. It is indicated that these applications can be used for the instruction of various academic, social,
daily life, communication skills or supporting skills or for various types of supports. By emphasizing that in the
literature there are several research studies evaluating virtual learning environments developed for different kind
of special needs groups including; autism spectrum disorder, intellectual disabilities, physical disabilities, hearing
impairments, the recent study discusses the opinions on virtual learning environments on the basis of literature.

Xi



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. Seyda DEMIR, Assist. Prof. Gamze ALAK,
Assist. Prof. Zeynep BAHAP-KUDRET and 4ssist. Prof. Meral Cilem OKCUN-AKCAMUS, 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

Xii



wilimler; f
o ak
SO Uz,

Ankara Universitesi Egitim Bilimleri
Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi
Yil: 2019, Cilt: 20, Sayi: 2, Sayfa No: 209-236
DOI: 10.21565/0zelegitimdergisi.403738

Gonderim Tarihi: 19.04.18
ARASTIRMA Kabul Tarihi: 20.03.19
Erken Gorinim: 26.03.19

Yetiskin Gorme Engelli Bireylere Giinliikk Yasam Becerilerinin

oW ey

Kazandirilmasinda Eszamanl Ipucuyla Ogretimin Etkililigi

Siimeyye Okyar = Salih Cakmak"~***

Gazi Universitesi Gazi Universitesi

Oz

Bu aragtirmanin amaci, gérme engeli olan ii¢ yetigkin bireye kazak katlama, hali siipiirme ve bulagik yikama
becerileninin kazandirilmasinda eszamanli ipucuyla 6gretimin etkililigini, bireylerin kazandiklar1 becerileri
Ogretim sona erdikten 7, 14 ve 21 giin sonra da siirdiiriip slirdiiremediklerini belirlemektir. Arastirma, yaslar1 20
ile 33 arasinda degisen yetiskin gérme engelli {i¢ birey ile gergeklestirilmistir. Arastirmada beceriler aras1 yoklama
denemeli ¢oklu yoklama modeli kullanilmistir. Arastirma verilerinin toplanabilmesi i¢in 6gretmen ve aile goriisme
formlari, beceri kontrol listeleri, Ol¢iit bagimli Ol¢ii araglari, dgretimde ilerlemelerin kaydedilecegi kayit
cizelgeleri, uygulama giivenirligi ve sosyal gegerlilik formlar1 hazirlanmis ve kullanilmistir. Arastirmanin
bulgular1 eszamanli ipucuyla 6gretimin katilimcilarin giinliik yasam becerilerini kazanmasinda ve 6gretim sona
erdikten 7, 14 ve 21 giin sonra kazandiklar1 gilinliik yasam becerilerini siirdiirmelerinde etkili oldugunu
gostermektedir. Calismanin sonunda uygulanan sosyal gegerlilik formlarinda uygulayicilarin ve ailelerin formda
belirtilen sorulara dair olumlu goriis bildirdikleri gorilmiistiir.

Anahtar sozciikler: Eszamanl ipucuyla dgretim, yetiskin gorme engelli, glinliikk yasam becerisi.

Onerilen Atif Sekli

Okyar, S., & Cakmak, S. (2019). Yetiskin gérme engelli bireylere giinliik yasam becerilerinin kazandirilmasinda
eszamanli ipucuyla 6gretimin etkililigi. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim
Dergisi, 20(2), 209-236. doi: 10.21565/0zelegitimdergisi.403738

“Bu ¢alisma birinci yazarin yiiksek lisans tezinden iiretilmis olup 11-14 Mayis 2017 tarihlerinde diizenlenen IX. Uluslararasi
Egitim Arastirmalar1 Kongresinde sozlii bildiri olarak sunulmustur.

**Sorumlu Yazar: Ars. Gor, E-posta: sumeyye.kartal5@gmail.com, https://orcid.org/0000-000-1-9712-8841

**Dog¢. Dr, E-posta: salih_cakmak@gazi.edu.tr, https://orcid.org/0000-0002-9248-0050

OZEL EGITIM DERGISI


https://orcid.org/0000-000-1-9712-8841
https://orcid.org/0000-0002-9248-0050
https://orcid.org/0000-000-1-9712-8841
https://orcid.org/0000-0002-9248-0050

210 SUMEYYE OKYAR-SALIH CAKMAK

Bireylerin toplum iginde bagimsiz olarak yasamlarimi siirdiirebilmeleri igin ¢esitli bilgi ve becerileri
ogrenmeye ihtiyaclari vardir (Ozak, 2008). Ogrenmeleri beklenen bu beceriler bagimsiz yasam becerileri olarak
adlandirilmaktadir. Bagimsiz yasam becerileri yasama uyarlanabilir davranislar1 kapsamaktadir. Bu beceriler
kigisel ihtiyaglarin karsilanmasi, yasadigi ve gitmek istedigi yere ulasim ve kisinin parasini yonetmesini
icermektedir (Cullen ve Alber-Morgan, 2015). Bu beceriler icerisinde 6zbakim becerileri, giinliik yasam becerileri,
tiiketici becerileri, ev ici beceriler, sagligi koruma becerileri, toplumu tanima gibi bir¢ok beceri yer almaktadir
(Cavkaytar, 1999). Bagimsiz yagam becerileri igeresinde yer alan giinliik yasam becerilerine iligkin alanyazinda
farkli siniflamalar mevcuttur. Giinliik yasam becerileri, ayrica giinliik yasam aktiviteleri olarak adlandirilir. Cullen
ve Alber-Morgan’a gore (2015) gilinlilk yagam becerileri yemek yeme, banyo yapma gibi kisisel bakim
gorevlerini; sa¢ bakimi, dis firgalama ve giyinme temel becerilerini ve aligveris yapma, temizlik yapma, yemek
pisirme ve para yonetme gibi becerileri kapsamaktadir. Varol’a gore (2011) giinliikk yagam becerileri, bireylerin ev
i¢inde ve disinda bagimsiz olarak yagamu siirdiirebilmek, kisisel bakim ve goriiniisii koruyabilmek i¢in gerekli olan
becerilerdir. Giinliik yagsam becerileri giinliikk hayatta kullanilan aktiviteler olarak da tanimlanabilir. Amini ve
digerlerine gore (2013), giinliik yasam becerileri yaygin olarak ikiye ayrilmaktadir. Bunlar; temel giinlilk yasam
becerileri ve yardimci giinlitk yasam becerileridir. Temel giinliik yagam becerileri beslenme, hazirlanma, yikanma,
idrar tutma, tuvalet kullanma, yiirlime, giyinme gibi 6zbakim becerilerini igeren becerilerden olugurken yardimci
giinliik yagam becerileri telefon kullanma, yiyecek hazirlama, ev temizleme, ¢amasir yikama, aligveris yapma,
paray1 idare etme gibi becerilerden olugsmaktadir. Tipik gelisim gosteren ya da engelli bireylerin bagimsizliga adim
atmalari, 6zbakim ve giinliilk yagsam becerilerini kazanmalariyla baglamaktadir (Cakmak, 2011). Giinliik yasam
becerilerinin edinimi ve genellenmesi, engelli bireylerin toplumda rahatca yasamalarini saglar ve yasam
kalitelerini arttirir. Ayni zamanda engelli bireylerin bagkalarina bagimliliklarini azaltir. Giinliik yasam
becerilerinin kazanilmasi, bireyin bagimsiz olarak katilabildigi toplu yasam ortamlarinin sayisini arttirmaktadir.
Gorme engelli bireylerin bagimsiz yasam becerilerini edinmeleri kendilerine dair olumlu tutumlarini arttirmakta,
akademik ve mesleki basarilarinda istenilen hedeflere ulagmalarini olumlu yénde etkilemektedir (Cmar, 2015;
Lieberman, 2016).

Giinliik yasam becerilerinin dogru bir sekilde kazanilabilmesi, bireyin belirli gelisim dénemlerini uygun
bicimde tamamlamastyla yakindan iligkilidir. Tipik gelisim gosteren bireyler belirli donemlerde belirli becerileri
sergilerler. Cocukluk déneminde bir ¢ocuk el ve gozlerini isbirligi i¢inde kullanabilir, ¢evresindeki etkinlikleri
kontrol etmeye calisabilir. Cocuklar bu donemde yasadiklar1 deneyimler ve sergiledikleri taklit becerileri
sayesinde yeni bilgiler edinirler (Santrock, 2011). Taklit, bu donemde ¢ocuklarin bilgi ve beceri kazanmalarinda
oldukca énemlidir (Ozyiirek, 1995). Birgok program, cocuga bagimsiz yasam, dzbakim gibi cesitli becerileri
ogretmeden Once taklit becerisini kazandirmaktadir. Taklit becerisi kazandirdiktan sonra bu becerilerin 6gretimine
gecmektedir (Dere-Ciftgi, 2007).

Tipik gelisim gosteren gocuklar, var olan egitim olanaklarindan yararlanarak ya da cevrelerindeki
bireyleri model alarak giinliik yasam becerilerini edinmektedirler. Ornegin, diger insanlarin yemeklerini nasil
yediklerini, bulagiklar1 nasil yikadiklarin1 gormektedirler ve onlari taklit ederek bu becerileri kazanmaktadirlar.
Insanlar1 taklit etmede ve dis diinyay1 algilamada gérme duyusunun birincil duyu oldugu belirtilmektedir
(Ozyiirek, 1995). Ogrenme siirecinde en temel duyu olarak kabul edilen gérme duyusu giyinme-soyunma, yemek
yeme vb. bir¢cok beceri ve davranisin 6grenilmesi ve sergilenmesinde kullanilmaktadir (Aslan, 2015). Gérme
engelli ¢cocuklar, ¢evrelerindeki kisileri dogrudan gozlemleyemedikleri igin bu temel becerileri géren akranlarina
gore daha gec kazanabilmektedirler (Cakmak, 2011; Lewis ve Iselin, 2002). Bu gecikme gérme engelli cocuklarin
aileleri tarafindan normal karsilanabilir (Lieberman, 2016). Oysa ki hem goren hem de gérme engelli bireyler ayni
gelisim basamaklarindan ancak farkli zamanlarda gegmektedirler. Zamandaki bu farklilik, gérme engelli ¢ocuga
sunulan yaganti eksikliginden kaynaklanabilir (Cmar, 2015; Lieberman, 2016). Gorme engelli ¢ocukla ilgilenen
kisi ¢cocuga yemegini yedirirken, kiyafetlerini katlarken, sofrasini toplarken ve giinliik yasamdaki buna benzer
ihtiyaglarin1 giderirken her seyi kendisi yaparak gocugu pasif bir durumda birakabilmektedir. Gérme engelli
¢ocugun ihtiyaclarinin annesi tarafindan karsilanmasi ¢ocugun gorme haricindeki duyularini kullanmamasina
neden olabilmektedir (Lieberman, 2016). Gérme duyusu haricindeki diger duyular aktif olarak kullanan gérme
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engelli bireyler, yasantilarin1 ve deneyimlerini daha kolay bir sekilde kazanabilirler (Aslan ve Cakmak, 2016;
Cakmak, 2011). Gorme engelli cocuk cevresindeki insanlar taklit etmekte gorme duyusundan tam anlamiyla
yararlanamayacaktir. Ornegin ¢ocukluk ¢aglarinda annesini hali siipiiriirken, yemek pisirirken gormeyen ¢ocuk bu
becerileri taklit edemeyecek ve kazanmakta giicliik cekecektir (Ozyiirek, 1995; Varol, 1996). Gérme duyusundan
yararlanamayan ¢ocuk bilgi edinmede diger duyularindan yararlanacaktir. Goérme engelli bir c¢ocugun
Ogrenebilmesi i¢in dokunmasini, isitmesini, koklamasini1 ve tat almasini faaliyete gecirmek gerekmektedir
(Lieberman, 2016). Gorme duyusundan yararlanamayan ¢ocuk i¢gin 0gretim yonteminde, ortamda, dgretimde
kullanilacak materyalde uygun uyarlamalar yapilmadiginda bilgi ve beceri 6grenimi giiclesecektir (Cakmak, 2011;
Lieberman, 2016). Uygun dénemlerde kazanilamayan becerileri daha sonra kazandirmak gii¢ olabilmektedir.
Cocukluk déneminde giinliik yasam, 6zbakim, bagimsiz hareket gibi ¢esitli becerileri kazanamayan gérme engelli
bireyler yetiskinlik ¢agina ulastiklarinda bu becerileri kazanmakta zorlanacak ya da hi¢ kazanmamis olarak bu
¢aga erismis olacaklardir (Amini, Haghani ve Masoumi, 2010; Cakmak 2011). Gérme engelli ¢ocuklar, yetiskinlik
donemine geldiklerinde bagimsiz yasam gibi bazi alanlarda problemler sergileyebilmektedirler (Aslan, Ozdemir,
Demiryiirek ve Cotuk, 2015). Giinliik yasam becerilerine sahip olmayan gérme engelli bireyler yetiskinlik caginda
giinliik yagsama daha zor adapte olabilirler (Amini ve dig, 2010). Yapilan bir¢ok ¢alisma goérme engelli bireylerin
giinliik yasam becerilerini yerine getirmekte zorlandiklarini géstermektedir (Amini ve dig., 2010; Amini ve dig.,
2013; Brown ve Barrett, 2011; Holbrook, Kang ve Morgan 2013; Leplege ve dig, 2006; Lewis, 20012; Malcolm,
Stevelink ve Fear, 2015; Stevens Ratchford ve Krause, 2004). Cmar (2015) calismasinda, liseden mezun olan
gorme engelli bireylerin  %69’unun bagimsiz yasam becerileri konusunda desteklenmesi gerektigini
belirtmektedir. Cmar, 6zellikle ¢cok engelli yetiskinlerin %16’sinin, tek engeli bulunan yetigkinlerin ise yalnizca
% 36’smin bagimsiz olarak ihtiyaglarini karsiladiklarini ve yasamlarint siirdiirdiiklerini belirtmistir. Normal
gelisim gosteren bireyler igin her ne kadar bu beceriler sadece bir ya da iki 6gretim oturumuyla kolaylikla
ediniliyor gibi goriinse de, engelli bireyler i¢in yeni bir giinlilk yasam becerisinin kazaniminda 20 ya da daha fazla
6gretim oturumu gerekli olabilir (Ayres ve Cihak, 2010). Bu yiizden, gérme engelli bireylere beceri 6gretimi
gerceklestirilirken uygun ve etkili bir 6gretim yontemi belirlenmelidir (Amini ve dig., 2013).

Gorme engelli bireyler i¢in konulan hedefler davranigsal ve biligsel yonden uygun, gergeklestirilebilir ve
stirdiiriilebilir olmalidir (Cimarolli, Boerner ve Shu-wen 2006). Engelli bireylere 6gretilen beceriler, giinliik
yasamda kullanabilecekleri ve hayatlarim kolaylastiran islevsel beceriler olmalhidir (Ozak, 2008). Gérme engelli
bireylere verilecek olan egitimde bireyin yasina, engelinin siddetine bagli olarak degisiklik yapilabilmelidir (Dere-
Ciftci, 2007). Engelli bireylerle 6gretim gergeklestirilirken her bireyin farkli gereksinimleri oldugu kabul edilerek
farkli 6gretim yontemlerinden ve farkli duyulara yonelik materyallerden yararlanilmalidir. Burada 6ne ¢ikan
arastirma yontemlerinden biri de yanligsiz 6gretim yontemleridir.

Yanligsiz 6gretim yoOntemleri, uyaran ya da hedef davranigla ilgili arag-gereglerin programlanarak
sunulmasi seklinde tanimlanmaktadir (Tekin-iftar ve Kircaali-Iftar, 2004). Yanligsiz 6gretim yontemleri, engelli
bireylerin egitiminde kullanilan etkili yontemlerden biridir ve engelli bireylerin dogru yanit verme olasiligini
arttirarak basarili olmalarini desteklemektedir. Yanligsiz 6gretim yontemleri engelli bireyin hata yapmasin
onleyerek bireyi Ogrenmeye tesvik etmekte, tekrar denemek igin cesaretinin kirilmasini engellemekte,
davranislarda basariya ulagmalarin1 kolaylagtirmaktadir. Yanligsiz 6gretim yontemlerinde engelli bireylerin hata
yapma ihtimali ¢ok diisiik oldugu i¢in birey basarili olma firsati bulmaktadir. Ayrica, egitimci-engelli birey ve
aile-engelli birey arasinda daha fazla olumlu iletisim kurulmakta, engelli birey siirekli basar1 yasadigi i¢in egitim
caligmalarina katilmakta daha istekli olmakta, 6grenme i¢in kendini motive edebilmekte ve olumsuz davranis
sergileme olasiligi da azalmaktadir (Dere-Cift¢i, 2007). Bireylerin beceri ve kavramlart dogru bigimde
Ogrenmelerini 0gretim sirasinda yaptiklar: hatalardan ¢ok verdikleri dogru yanitlarin sagladigi gortilmektedir.
Yanligsiz 6gretim  yontemlerinin  kullanildigi  ¢alismalarda, uygulamalarin ayrik denemeler seklinde
gergeklestirilmesi nedeniyle bireylerin beceri ve kavramlar1 6grenmede daha basarili oldugu goriilmektedir
(Tekin-Iftar ve Kircaali-iftar, 2004; Vuran ve Olcay-Gul, 2012). Engelli bireylere serbest zaman ve giinliik yasam
becerilerinin 6gretimde yanligsiz 6gretim yontemlerinden sabit bekleme siireli ve eszamanli ipucuyla 6gretim
tercih edilen yontemler arasindadir (Dollar, Fredrick, Alberto ve Luke, 2012). Eszamanli ipucuyla dgretim, engelli
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bireylerin egitiminde siklikla kullanilan, kullanim1 kolay, hata yapma olasiligi olmayan, beceri ya da kavramlarin
kolay ve hizl1 bir sekilde kazanilmasini saglayan sistematik bir 6gretim yontemidir (Dere-Ciftci, 2007; Esirgemez-
Aykut, 2007).

Alanyazin incelendiginde engelli bireylere beceri 6gretiminde eszamanli ipucuyla 6gretimin etkililigini
belirlemeye yonelik yapilan zihinsel engelli bireyler ile gerceklestirilen ¢ok sayida calismaya rastlanirken gorme
engelli bireylere beceri 6gretiminde eszamanli ipucuyla dgretimin etkililigini belirlemeye iliskin sinirhi sayida
calisma bulundugu goriilmektedir. Gorme engellilere yonelik eszamanli ipucuyla dgretimin etkililigini belirleyen
calismalara bakildiginda, total gérme engelli 6grencilere otobiise binme becerisinin (Cakmak, 2011) ve normal
gelisim gosteren ¢ocuklarin gérme engelli kardeslerine bagimsiz hareket becerilerinin (Cotuk, 2015) dgretiminde
eszamanli ipucuyla 6gretimin etkililiginin sinandigr iki ¢alisma goriilmektedir. Tiirkiye’de eszamanli ipucuyla
yetigkin gorme engelli bireylerle yapilan herhangi bir ¢alisilmaya ise ulasilamamuistir.

Zihinsel yetersizligi bulunan bireylere yonelik yapilan ¢alismalara bakildiginda; 6rgili 6rme becerisinin,
kumas tizerine pul isleme becerisinin, zit kavramlarin, ¢im bigme makinesiyle ¢im bigmenin, oto yikamanin, is
becerilerinin, galos yapmanin, fotokopi ¢ekmenin, ped degistirmenin, ismi sdylenen meslege iliskin resmi
gostermenin, okumanin, saat sdylemenin, bilgisayarda egitsel cd izlemenin, madeni paralari dgrenmenin, satig
vergisi hesaplamanin, is ve mesleki becerilerin, sinif diizeninin, geometrik sekillerin bilimsel kelimelerin,
internette arama yapmanin, birinci dereceden denklem kurmanin, mesleki becerilerin, ifade edici dil becerilerinin,
meyve suyu hazirlamanin, pisagor teorisinin, bulagik yikamanin ve hecelemenin 6gretimde es zamanlt ipucu ile
yapilan 6gretimin etkililigi incelenmistir (Aslan, 2009; Barnes, 2016; Birkan, 2005; Creech-Galloway, Collins,
Knight ve Bausch, 2013; Collins, Palmer ve Schuster, 1999; Collins, Terrell ve Test, 2017; Cankaya, 2011; Dere-
Ciftci, 2013; Dogan ve Tekin-iftar, 2002; Fetko, Schuster, Harley ve Collins, 1999; Gékmen, Tekinarslan ve Cifci-
Tekinarslan, 2014; Heinrich, Collins, Knight ve Spriggs, 2016; Karabulut ve Yikmis, 2010; Leblebici, 2012;
Maciag, Schuster, Collins ve Cooper, 2000; Ozak ve Avcioglu, 2007; Ozbey, 2005; Parrott, Schuster, Collins ve
Gassaway, 2000; Schuster ve Griffen, 1993; Topsakal, 2004; Tiimeg ve Sazak-Pinar, 2016; Waugh, Fredrick ve
Alberto, 2009; Whitfield, 2016; Yiicesoy, 2002). Zihin ve gorme yetersizligin disinda yetersizligi bulunan
bireylere yonelik ¢aligmalara bakildiginda, resimleri tanimanin, bagimsiz tuvalet yapmanin, dis fircalamanin,
soylenen calgi aletini gdsterebilmenin, bagcik baglamanin, Ingilizce kelimelerin, temel akademik becerilerin,
¢evre seslerinin, toplama ve ¢ikarma isgleminin, tercih yapmanin, temel matematik becerilerinin, bos zamani
aktiviteleri ve bagimsiz yasam becerilerinin, giyinme becerilerinin ve miifredatta yer alan temel islevsel becerilerin
ogretimde eszamanli ipucu islem siireci ile yapilan dgretimin etkililigi incelenmistir (Ari, Deniz ve Diizkantar,
2010; Dollar ve dig., 2012; Diizkantar, 2014; Giines, 2012; Karl, Collins, Hager ve Ault, 2013; Karsiyakali, 2011;
Littrell, 2013; Ozen, Ergenekon ve Ulke-Kurkcuoglu 2017; Sewell, Collins, Hemmeter ve Schuster, 1998; Sénmez
ve Aykut, 2011; Taptik Sahin, 2011; Tekin-Iftar, Collins, Spooner ve Olcay-Gul, 2017; Vuran ve Olcay-Gul, 2012;
Yalgin ve Akmanoglu, 2013).

Tirkiye'de gérme engelli bireylere es zamanlt ipucuyla farkli bagimsiz hareket becerilerinin 6gretildigi
iki ¢aligma mevcutken giinliik yagsam becerilerinin 6gretimine yonelik bir ¢aligma olmamasi nedeniyle yapilan bu
calismanin alanyazina katki saglayacag diisiiniilmektedir. Ayrica Tiirkiye'de es zamanli ipucunun etkililiginin test
edildigi arastirmalar incelendiginde biiyiik ¢ogunlugunda kontrol edici ipucu olarak sézel ipucu ve model olma
ipucunun kullamldig: goriilmektedir (Aslan, 2009; Cankaya, 2011; Leblebici, 2012; Ozbey, 2005; Sonmez ve
Aykut, 2011; Topsakal, 2004; Yiicesoy, 2002). Bu arastirmada es zamanli ipucunun etkililigini test ederken kontrol
edici ipucu olarak fiziksel yardimin kullanilmasinin da alanyazina katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Bu
arastirma bittiginde elde edilen bulgular, yetiskin gérme engellilere giinliik yasam becerilerinin kazandirilmasinda
eszamanli ipucu yonteminin etkililigini gosterecektir. Bu aragtirma sonucunda ¢aligmaya katilan geng yetigkin
denekler cesitli gilinliik yasam becerilerini kazanacaklardir. Kazandiklar1 beceriler gérme engelli bireylerin
bagimsiz yasamalarini1 desteklemede ve sosyal kabullerini artirmada énemli olacaktir. Bu aragtirmada elde edilen
bulgular yetiskin gérme engellilerin giinliik yasam becerileri alaninda yapilacak olan ¢aligmalar i¢in kaynak
niteligi tagiyacaktir. Aragtirmada hazirlanan 6l¢ii arac1 ve 6gretim materyalinin, geng yetigkin gérme engellilere
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sahip ailelere, ¢alisan uygulamacilara, giinliik yasam becerilerinin 6gretiminde es zamanli ipucunu kullanirken
kaynak niteliginde bir rehber olacaktir. Ayrica bu ¢alisma gérme engelli bireylere es zamanli ipucu ile beceri
ogretimi konusunda ¢alisma yapmak isteyen arastirmacilara bilgi saglayacaktir.

Sonug olarak gérme engelli ve yetiskin gérme engelli bireylerin giinliik yasam becerilerini 6grenmeleri
onlarin bagimsiz birer birey olmalarinda dnemlidir. Giinliik yasam becerilerinin, bireylerin dogal ortami olan ev
ortaminda kazandirilmasi gerekliligi, giinliik yasam becerilerinin bireylerin gelecekte kendilerini idare etmeleri
icin Onkosul niteliginde oldugunun disiiniilmesi, yetiskin gérme engelli bireylere yonelik giinliikk yasam
becerilerinin 6gretimiyle ilgili bir ¢alismanin olmayis1 gibi etmenler yetiskin gérme engelli bireylere giinliik yasam
becerilerinin kazandirilmasinin énemini ortaya koymaktadir. Bu 6nem dikkate alinarak, yetiskin gorme engelli
bireyler i¢in giinlilk yasam becerilerinin dgretiminde eszamanli ipucuyla 6gretimin etkililiginin belirlenmesine
yonelik ¢aligma yapilmasina gereksinim duyulmustur.

Bu noktadan hareketle bu arastirmanin amaci, yetiskin gorme engellilere giinlilk yasam becerilerinin
kazandirilmasinda eszamanl ipucu ile yapilan 6gretimin etkililigini belirlemektir. Ayrica bu aragtirmanin sosyal
gecerlilik agisindan degerlendirilmesi de amaglanmistir. Yukarida ifade edilen genel amag¢ dogrultusunda
asagidaki sorulara yanit aranmistir.

1. Geng yetigkin gorme engelli bireylere giinliik yasam becerilerinin (bulasik yikama, elektrik siiptirgesiyle
hali stiplirme, kazak katlama) kazandirilmasinda eszamanli ipucuyla dgretimle sunulan dgretim etkili
midir?

2. Kazanilan beceriler 6gretim bittikten 7, 14 ve 21 giin sonra da siirdiiriilmekte midir?

3. Arastirmaya katilan bireylerin annelerinin ve eslerinin giinliik yasam becerilerinin kazandirilmasinda
eszamanli ipucuyla 6gretime iliskin goriisleri nelerdir?

Yontem
Katilimeilar

Aragtirmanin katilimeilarini geng yetiskinlik déneminde olan ii¢ gérme engeli birey olusturmaktadir.
Arastirmaya katilacak katilimcilarin belirlenmesi amaciyla (a) herhangi ek bir engellinin bulunmamasi, (b),
yaslarinin 20-40 arasinda olmasi (c) ¢aligmaya katilmaya goniillii olmalar1 dnkosullart belirlenmistir. Caligmaya
baglamadan 6nce katilimcilarin ailelerine ¢aligma kosullar1 konusunda bilgi verilmis ve kendilerinden yazili izinler
almmustir. Caligmanin katilimcilarinin gergek isimleri yerine onlara verilen kod isimler kullanilmistir. Arastirmada
katilimcilarin gereksinimini belirlemek amaciyla ev i¢i giinliik yasam becerileri ve ev digi giinlik yasam
becerilerinin yer aldig1 57 bildirimden olusan bir form uzman goriisiine dayali olarak hazirlanmistir. Katilimcilarin
kendileriyle, anneleriyle ve kurum o&gretmenleriyle ayri ayri gorisiilerek gerceklestiremedikleri beceriler
belirlenmistir. Tiim katilimeilarin gereksinimleri olan beceriler iginden ti¢ hedef beceri belirlenmis katilimcilardan
ve ailelerinden bu becerilerin ¢alisilmasinin uygunluguna yonelik goriis alinmistir.

Birinci katilimer 22 yasinda ve kadindir. Prematiire retinopatisi tanisi konulmustur. Epilepsi hastasidir.
Isik algis1 vardir, ancak duyu kalani olarak dokunmasini kullanmaktadir. Lise mezunudur. Bekardir ve ailesiyle
birlikte orta Anadolu’daki bir biiyiiksehirde ikamet etmektedir. Ozel bir 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezinde
haftada iki saat egitim almaktadir. Aileye, 6gretmene ve kendisine uygulanan gériisme formunda kazak katlama,
hali siipiirme ve bulasik yikama becerilerine gereksinimi oldugu belirlenmistir.

Ikinci katilime1 20 yasinda ve kadindir. Dogustan gérme engeline sahiptir. Isik algist vardir, ancak duyu
kanal1 olarak dokunmasini kullanmaktadir. Lise mezunudur. Suriye vatandasidir ve Tiirkiye’ye siginmaci olarak
yerlesmistir. Evli ve esiyle birlikte orta Anadolu’daki bir biiyiiksehirde ikamet etmektedir. Herhangi bir egitim
kurumuna devam etmemektedir. Esine ve kendisine uygulanan gériisme formunda kazak katlama, hali siiplirme
ve bulasik yikama becerilerine gereksinimi oldugu belirlenmistir.
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Ugiincii katilimer 31 yaginda ve kadindir. Dogustan gorme engeline sahiptir. Charcot-Marie-Tooth
hastasidir, heniiz 1. evrededir. Isik algis1 vardir, ancak duyu kanali olarak dokunmasin kullanmaktadr. ilkokul 2.
smiftan sonra egitime devam etmemistir. Bekardir ve ailesiyle birlikte orta Anadolu’daki bir biiyliksehirde ikamet
etmektedir. Ozel bir 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezinde haftada iki saat egitim almaktadir. Aileye,
ogretmene ve kendisine uygulanan goriisme formunda kazak katlama, hali siipiirme ve bulagik yikama becerilerine
gereksinimi oldugu belirlenmistir.

Arastirmaya katilan ii¢ bireyden ikisi bir 6zel egitim merkezine devam etmektedirler. Uygulamaci bu
bireylerle ¢alismaya baslamadan 6nce devam ettikleri 6zel egitim kurumunu ziyaret ederek hangi becerileri
calisacaklarin1 kurumda g¢alisan egitimcilere bildirmistir. Caligma devam ettigi siirece uygulamanin gegerliligi
acisindan bu becerilere yonelik bir ¢alismanin kurumda bireylerle gergeklestirilmemesini  kurumdaki
egitimcilerden rica etmistir. Uygulamaci bunu yaparak arastirmanin gegerliligini kontrol altinda tutmay1
hedeflemistir.

Arastirmaci ve Gozlemci

Aragtirmay1 ylirliten uygulamaci, gérme engelliler dgretmenligi egitimi alaninda lisans derecesine
sahiptir. Arastirmaci yaklasik bir yillik 6gretmenlik deneyiminde yetiskin gorme engelli bireyler ile de ¢alisma
deneyimine sahiptir ve halen 6zel egitim bdliimiinde arastirma gorevlisi olarak gérev yapmaktadir. Aragtirmanin
gozlemciler arasi gilivenirlik verileri ve uygulama giivenirligi verileri gérme engelliler 6gretmenligi egitimi
alaninda lisans derecesine ve alanda bes yillik bir 6gretmenlik deneyime sahip bir gézlemci tarafindan
toplanmustir.

Ortam ve Materyaller

Kazak katlama, bulagik yikama ve elektrikli siipiirgeyle hali siipiirme becerilerinin baglama diizeyi,
Ogretim, Ogretim sonu ve kalicilikla ilgili veri toplama asamalari, tiim bireylerin kendi ev ortamlarinda
gerceklestirilmistir. Her ii¢ beceri igin de evin fakli boliimlerinde farkli materyallerle calisilmustir. {1k beceri olan
kazak katlama i¢in kullanilan araglar; kazak, veri kaydi i¢in kamera, kazak katlama basamaklarini igeren veri kayit
formundan olusmaktadir. Uygulama ortamini ise katilimcilarin giysilerinin  bulundugu yatak odalar
olusturmaktadir. Tkinci beceri olan bulasik yikama becerisi icin kullanilan araglar o giin icerisinde evde kirletilen
bulasiklar, su, bulagik deterjani, legen, bulasik siingeri, musluk, tezgah, veri kaydi i¢in kamera, bulagik yikama
basamaklarint igeren veri kayit formundan olusmaktadir. Uygulama ortamini ise uygulamaya katilacak olan
katilimcilarin mutfagr olusturmaktadir. Ugiincii beceri olan elektrikli siipiirgesiyle hali siipiirme becerisi igin
kullanilan araglar hali, elektrik siipiirgesi, veri kaydi i¢cin kamera, hali siipiirme beceri basamaklarini igeren veri
kayit formundan olusmaktadir. Uygulama ortamini ise uygulamaya katilacak olan katilimeilarin evindeki bir
odalar1 olusturmaktadir.

Arastirma Modeli

Bu ¢alismada gérme engelli {i¢ geng yetiskin bireye giinlilk yasam becerilerinin 6gretiminde eszamanli
ipucuyla 6gretimin etkili olup olmadigini ortaya koymak amaciyla tek-denekli aragtirma modellerinden beceriler
aras1 yoklama denemeli ¢oklu yoklama modeli kullanilmistir. Beceriler arasi ¢oklu yoklama modeli, bir 6gretim
ya da davranis degistirme programinin etkililigini, birden fazla beceride degerlendirmeye dayali bir modeldir.
Beceriler arasi ¢oklu yoklama modelinde ayni denekte, ayn1 deneysel uygulamanin etkililigi en az ii¢ beceri
tizerinde stnanmaktadir (Tekin-Iftar, 2012).

Veri Toplama Araclan

Aragtirmada kullanilan veri toplama araglari, bireylerin giinlik yasam becerileri alanlarmdaki
gereksinimlerini belirlemek, arastirma verilerini toplamak, eszamanlh ipucuyla 6gretimin uygulayici tarafindan
giivenilir bicimde uygulanip uygulanmadigini belirlemek ve arastirmanin sosyal gecerligini saptamak amaclarina
yonelik olarak gelistirilmis ve kullanilmigtir. Bu amagla arastirmacilar tarafindan bireylerin gereksinimlerini
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belirlemek i¢in Giinliik Yasam Becerileri Belirleme Formu (bkz. Ek B), baslama diizeyinde verileri kaydetmek
icin Baglama Diizeyi Veri Kayit Formu, uygulama siirecinde katilimeilarin yapabildiklerin kaydedilmesi i¢in
Uygulama Veri Kayit Formu, arastirmanin uygulamaci tarafindan planlanan sekliyle uygulanip uygulanmadigin
ortaya koymak amaciyla Uygulama Giivenirligi Veri Toplama Formu ve Gozlemciler Aras1 Giivenilirlik Formu
ile Sosyal Gegerlilik Formu (bkz. Ek A) olusturulmus ve kullanilmustir.

Deney Siireci

Baslama Diizeyi Oturumlari. Baglama diizeyi verileri katilimcilarin evde bulunduklari saatlerde hedef
becerilere iliskin davranislar1 sergileyip sergilemediklerinin goézlenmesi ve oturumlarin video kameraya
kaydedilmesi ile gerceklestirilmistir. Katilimcilara her bir hedef beceri i¢in hedef uyaran (Ornegin “Tezgahta
bulunan bulagiklart yika”) sunularak beceriyi ger¢eklestirmeleri istenmistir. Arastirmada baslama diizeyi verileri
tekli firsat yontemine gore alinmistir. Hedef uyaran verildikten sonra sergilenen davraniglar kamera kayitlarindan
izlenmis ve uygulama basamaklarinin bulundugu veri kayit formuna kaydedilmistir. Baglama diizeyi verisi
katilimcilarin her bir beceri i¢in en az ii¢ oturum kararli veri gosterene kadar alinmigtir. Giinliik yoklama
oturumlari, baglama diizeyi oturumlartyla ayni bicimde yiiriitilmiistiir.

Uygulama Oturumlari. Baslama diizeyi verileri kararhhik gosterdiginde, eszamanli ipucuyla 6gretim
kullanilarak bulagik yikama becerisinin 6gretimine baslanmistir. Bulagik yikama becerisi Ogretim oturumlarina
art arda ii¢ oturum %100 diizeyinde Sl¢iit karsilanincaya kadar devam edilmistir. Daha sonra ikinci beceri olan
elektrik siipiirgesiyle hali siipiirme becerisi i¢in {i¢ tane art arda baglama diizeyi verisi alinmistir. Bu arada kazak
katlama becerisi igin birer tane yoklama verisi alinmstir. ikinci beceri olan elektrik siipiirgesiyle hali siipiirme
becerisi baglama diizeyi verileri kararlilik gosterdiginde, elektrik siipiirgesiyle hali slipiirme becerisinin 6gretimine
baslanmustir. ikinci beceri olan elektrik siipiirgesiyle hali siipiirme becerisi gretim oturumlarina art arda {i¢ oturum
%100 diizeyinde Ol¢iit karsilanincaya kadar devam edilmistir. Sonrasinda ii¢lincii beceri olan kazak katlama
becerisi icin baslama diizeyi verileri alinmaya baslanmistir. Ugiincii beceri olan kazak katlama becerisinde baglama
diizeyi verileri kararlilik gdsterdiginde, kazak katlama becerisinin 6gretimine gecilmistir. Ugiincii beceri olan
kazak katlama becerisi 6gretim oturumlarina art arda {i¢ oturum %100 diizeyinde 6lgiit karsilanincaya kadar devam
edilmigtir.

izleme Oturumlar. izleme oturumlari, 6gretim oturumlarindan sonraki 7, 14 ve 21 giin sonra baglama
diizeyi oturumlari ile aym sekilde diizenlenmistir.

Giivenirlik Verilerin Toplanmasi

Giivenirlik verilerinin toplanmasinin amaci, uygulamacinin eszamanli ipucuyla 6gretimi giivenilir olarak
uygulayip uygulamadigini ortaya koymaktir. Calismada gézlemciler arasi giivenirlik ve uygulama giivenirligi
verileri toplanmustir. Giivenirlik verilerinin tiim oturumlarin en az %20’sinde ya da her evrede bir kez toplanmast
onerilmektedir (Tekin-Iftar, 2012). Bu arastirmada yoklama, Ogretim ve izleme oturumlarmin %20’sinde
giivenirlik verisi toplanmigtir. Arastirmada tiim oturumlar videoyla kayit altina alinmis, tiim oturumlar ayr1 ayri
numaralandirilarak yansiz atama yoluyla belirlenmis ve gézlemciye izletilmistir. Belirlenen oturumlarin kayitlari
arastirmaci ve gozlemci tarafindan, birbirinden bagimsiz olarak izlenmesi saglanarak hazirlanan veri toplama
formlar1 doldurulmustur.

Gozlemciler Aras1 Giivenirlik. Gozlemciler arasi giivenirlik, iki bagimsiz gbézlemcinin birbirinden
bagimsiz, ancak eszamanli olarak hedef becerinin ne diizeyde gergeklestigine iliskin yaptiklart degerlendirmelerin
karsilastirilmasidir (Tekin-iftar, 2012). Bu calismada gozlemciler arasi giivenirlik, arastirmacimin uygulama
kayitlariyla degerlendirmeyi yapan gozlemcinin video kayitlarmi izleyerek tuttugu kayitlarin ne derece uyustugu
karsilastirilarak hesaplanmistir. Gozlemciye kayit tutma konusunda bilgi verilmistir. Gézlemci, katilimecilarin
yapabildiklerini “Baslama Diizeyi, Toplu Yoklama ve izleme Oturumlar1 Veri Kayit Formu”na kaydetmistir.
Toplam 6gretim oturumlarinin %20’si bagimsiz goézlemci tarafindan izlenerek degerlendirilmistir. Daha sonra
aragtirmacinin ve bagimsiz gézlemcilerin verileri, “Goriis Birligi/ Goriis birligi + Goriis Ayriligi x 100” formiiliiyle
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(Tekin-iftar, 2012) hesaplanarak ii¢ katilimei i¢in de gozlemciler aras1 giivenilirlik hesaplanmistir. Calismada elde
edilen gozlemciler arasi giivenirlik yiizdeleri; giinlilk yoklama oturumlarinda ii¢ katilimer igin de %100, toplu
yoklama oturumlarinda {i¢ katilimer icin de %100, 6gretim oturumlarinda ti¢ katilimer i¢in de %100, izleme
oturumlarinda ii¢ katilimei igin de %100 bulunmustur.

Uygulama Giivenirligi. Uygulamanin hazirlanan uygulama planina ne 6l¢iide uygunluk gosterdigini
belirlemek amaciyla uygulama giivenirligi verileri toplanmistir. Uygulamaci tarafindan gergeklestirilmesi
planlanan davraniglarin hangi 6l¢iide dogru uygulandigini belirlemek amaciyla Uygulama Giivenirligi Veri
Toplama Formu’na dogru ve yanlis tepkiler kaydedilmistir. Uygulama giivenirligi katsayisi “Gdzlenen Davranis
Sayisi / Planlanan Davranig Sayisi x 100” formiiliiyle hesaplanmigtir. Uygulama giivenirliginde kurayla ¢ekilen
oturumlardan elde edilen veriler dikkate alinmistir. Boylece, giinliik yoklama (toplamda on bir), &gretim
oturumlar1 (toplamda yedi) ve izleme oturumlar (toplamda yedi) i¢in uygulama giivenirligi verisi toplanmistir.
Yapilan hesaplamalar sonunda bu aragtirmada uygulama giivenirligi %100 olarak hesaplanmustir.

Bulgular

Aragtirmada ilk olarak geng yetiskin gérme engellilere eszamanli ipucuyla 6gretimle yapilan 6gretimin
giinliilk yasam becerilerinden kazak katlama, hali stipirme ve bulasik yikama becerilerinin kazanilmasinda
etkililigine bakilmigtir. Bu amag¢ dogrultusunda arastirmaya katilan ii¢ denegin secilen giinliik yasam becerilerini
gerceklestirme bulgular sirasiyla verilmistir.
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Fatma

Sekil 1. Birinci katilimec1 Fatma’nin segilen giinlilk yagam becerilerini ger¢eklestirmesine iligkin dogru tepki
yiizdesi.

Sekil 1’de yer alan verilerde goriildiigii gibi, Fatma baslama diizeyinde “bulagik yikama” ve “elektrik
stipiirgesiyle hali siipirme” becerisinin %0'm1, “kazak katlama” becerisinin %29'unu yerine getirmektedir.
Baglama diizeyi verilerinde biitiin becerilerde sabit bir egim gozlenmektedir. Ogretim sirasi1 verilerine bakildiginda
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calisilan {i¢ beceride de agamali bir gelisme goriilmektedir. Fatma, birinci beceri olan “bulasik yikama” becerisini
birinci 6gretim oturumu sonunda %28 ’sini, ikinci 6gretim oturumu sonunda %59’ unu ve {igiincii 6gretim oturumu
sonunda %100’ini gergeklestirmistir. Fatma “bulasik yikama”, becerisini alti 6gretim oturumu sonunda
kazanmistir. Fatma ikinci beceri olan “elektrik siipiirgesiyle hali siipiirme” becerisini, birinci 6gretim oturumu
sonunda %39'unu, ikinci oturumunun sonunda biiyiik bir gelisme gostererek %100'inii gergeklestirmistir. Fatma,
“elektrik siipiirgesiyle hali siiptirme” becerisini bes gretim oturumu sonunda kazanmustir. Fatma iigiincii beceri
olan “kazak katlama” becerisini, birinci 6gretim oturumu sonunda %44'lini, ikinci 6gretim oturumu sonunda
%71 ini, liglincili 6gretim oturumu sonunda ise %94’ iinii gergeklestirmistir, dordiincii 6gretim oturumun sonunda
“kazak katlama” becerisinin tim basamaklarini ger¢eklestirmistir. Fatma “kazak katlama” becerisini yedi 6gretim
oturumu sonunda kazanmustir.
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Berma

Sekil 2. Tkinci katilime1 Berna’nin segilen giinliik yasam becerilerini gergeklestirme tepki yiizdesi.

Sekil 2°de goriildiigii gibi, Berna baslama diizeyinde “Bulasik Yikama” ve “Elektrik Siipiirgesi ile Hali
Siipirme” becerisinin higbir basamagini gergeklestiremezken, “Kazak Katlama” becerisinin %29'unu yerine
getirmektedir. Her ii¢ becerinin de yoklama verileri ve baslama diizeyi verileri kararlilik gostermektedir. Berna
birinci beceri olan “Bulasik Yikama” becerisini birinci 6gretim oturumu sonunda %42 ’sini, ikinci 6gretim oturumu
sonunda %49’unu ve {iglincli 6gretim oturumu sonunda %100’ini gerceklestirmistir. Berna “Bulasik Yikama”,
becerisini alt1 6gretim oturumu sonunda kazanmustir. Berna ikinci beceri olan “Elektrik Siipiirgesi ile Hali
Siiplirme” becerisini, birinci dgretim oturumu sonunda %39'unu, ikinci oturumda %94'inii, liclincii oturumda ise
becerinin %100 {inii gerceklestirmistir. Berna, “Elektrik Siipiirgesi ile Hali Siipiirme” becerisini alti 6gretim
oturumu sonunda kazanmustir. Berna iiciincii beceri olan “Kazak Katlama” becerisini, birinci 6gretim oturumu
sonunda %357 sini, ikinci 6gretim oturumu %100 iinii gergeklestirmistir. Berna, “Kazak Katlama™ becerisini bes
Ogretim oturumu sonunda kazanmustir.
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Saema

Sekil 3. Ugiincii katilimcei olan Sema’nin segilen giinliik yasam becerilerini gergeklestirme tepki yiizdesi.

Sekil 3°de goriildiigii gibi, Sema baslama diizeyinde ii¢ beceriyi de “%0 oraninda yerine getirmektedir ve
baglama diizeyi verileri kararlilik géstermektedir. Sema birinci beceri olan “Bulagik Yikama” becerisinde birinci
O6gretim oturumu sonunda bir gelisme gostererek %57’sini, ikinci 6gretim oturumu sonunda %100 iinii
gerceklestirmigtir. Sema birinci beceriyi bes dgretim oturumu sonunda kazanmustir. Sema ikinci beceri olan
“Elektrik Siipiirgesi ile Hal1 Siipiirme” becerisini, birinci 6gretim oturumunun sonunda %0 1n1, ikinci oturumda
%76 s1n1, ticlincii oturumda ise becerinin %100 {inii ger¢eklestirmistir. Sema, ikinci beceriyi alt1 6gretim oturumu
sonunda kazanmustir. Sema {iglincii beceri olan “Kazak Katlama” becerisini, birinci 6gretim oturumu sonunda,
%357 sini, ikinci 6gretim oturumu sonunda %100 {ini gerceklestirmistir. Sema, ligiincii beceriyi bes dgretim
oturumu sonunda kazanmustir.

<

Sonug olarak Fatma, Berna ve Sema’nin baslama diizeyinde “bulasik yikama”, “elektrik siipiirgesiyle hali
stiplirme” ve “kazak katlama” becerilerini bagimsiz olarak ger¢eklestirme diizeylerinin diisiik ve egimin sabit
oldugu gorillmektedir. Uygulamaci katilimcilarla eszamanli ipucuyla 6gretimi kullanarak beceri 6gretimini
gerceklestirmis ve beceri gergeklestirme yiizdelerinde baglama diizeyi verilerine goére agamali olarak artan bir egim
elde etmistir. Bu sonuglar, eszamanli ipucuyla ogretimi kullanilarak gergeklestirilen beceri Ogretiminin
katilimcilarin giinliik yasam becerilerini 6grenmesinde, 6gretim sonunda ve dgretim sonrasi yediser giin ara ile
toplanan kalicilik verilerinde etkili oldugunu gostermektedir. Ayrica 6gretim sonu degerlendirmeden sonra yediser
giin arayla toplanan siireklilik verilerinde, ii¢ katilimcinin da ii¢ becerilerinin tamamini bagimsiz olarak (%100)
gerceklestirmeyi siirdiirdiigi gorilmektedir.

Sosyal Gegerlilige iliskin Bulgular

Aragtirmanin sonunda katilimcilarin ailelerinin 6gretim siirecine iligkin diisiincelerini, 6gretimin onlarin
ihtiyaglarinin ne kadarini karsiladigini, uygulanan 6gretimden memnun kalip kalmadiklarini, kisacast uygulanan
Ogretimin hosa giden ve gitmeyen yonlerini belirlemek igin sosyal gegerlilik formu olusturulmus uygulama sona
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erdikten sonra ailelere uygulanmistir. Birinci ve ii¢iincii katilimcinin ailelerine, ikinci katilimeinin da esine sosyal
gecerlilik formundaki sorular yoneltildiginde tiim sorulara ‘Evet diislinliyorum.” yanitini vermislerdir ve
uygulamaya yonelik goriiglerin olumlu oldugu izlenmistir.

Tartisma ve Sonug¢

Bu arastirmada, eszamanli ipucuyla 6gretim kullanilarak gilinlik yasam becerilerinin &gretiminin
uygulanmasi sonucu yetiskin gérme engelli bireylerin giinliikk yasam becerilerini yerine getirme diizeylerinde
baglama diizeyine gore biiylik bir artis gozlenmistir. Bu sonug, eszamanli ipucuyla Ogretim kullanilarak
gergeklestirilen giinlilk yasam becerilerinin 6gretiminin geng yetiskin gérme engellilere giinliik yasam becerilerini
kazandirmada etkili oldugu izlenimini vermektedir. Mevcut alanyazin incelendiginde, zihinsel engelli bireylere
yonelik eszamanli ipucuyla beceri 6gretimine yonelik ¢aligmalara rastlanirken gorme engelli bireylere eszamanli
ipucuyla &gretimle becerilerinin 6gretildigi c¢aligsmalar oldukga sinirlidir. Mevcut alanyazinda gérme engelli
cocuklara Cakmak (2011), otobiise binme becerisini, Cotuk (2015) de kardes araciligiyla bagimsiz hareket becerisi
6gretiminde eszamanli ipucuyla 6gretimin etkililigini test etmiglerdir. Zihinsel engeli veya ¢oklu engeli bulunan
bireylere zincirleme beceriler veya giinliik yagam becerilerinin 6gretiminde eszamanli ipucuyla Yiicesoy (2002)
fotokopi ¢cekme becerisi dgretimi; Cankaya (2011), 6rgii 6rme becerisiogretimi; Aslan (2009), kumas iizerine pul
isleme becerisi 6gretimi; Aslan (2009), elektrikli ¢im bigme makinesiyle ¢im bigme becerisi 6gretimi; Topsakal
(2004), oto yikama becerisi 6gretimi; Ozbey (2005), is becerilerinin dgretimi; Leblebici (2012), galos yapma
becerisi 6gretimi; Maciag ve digerleri (2000), is ve mesleki becerilerin 6gretimi; Fetko ve digerleri (1999), mesleki
becerilerin dgretimi; Dollar ve digerleri (2012), serbest zaman aktiviteleri ve bagimsiz yasam becerileri 6gretimi;
Sewell ve digerleri (1998), giyinme becerileri dgretimi; Schuster ve Griffen (1993), dondurulmus meyve
konsantresinden meyve suyu hazirlama becerisi 6gretimi; Parrott ve digerleri (2000), zincirleme becerilerden
bulasik yikama becerisinin basamaklarinin kartlar araciligiyla 6gretimini test etmislerdir. Bu aragtirmalar da
hedeflenen becerilerin 6gretiminde eszamanli ipucuyla Ogretimle yapilan Ogretimin etkili oldugunu
gostermektedir. Bu ¢aligmada da giinlik yasam becerileri ve zincirleme becerilerin gretiminde eszamanli
ipucuyla dgretimle yapilan gretimin etkili oldugu bulunmustur. Bu sonuglar geng yetiskin gérme engelli bireylere
giinliilk yasam becerilerinin 6gretimde eszamanli ipucuyla dgretimin kullanildigi yukaridaki caligmalari da
desteklemektedir.

Arastirmada secilen gilinliik yagam becerileri bulasik yikama, elektrikli siipiirgesiyle hali siipiirme ve
kazak katlamadir. Her arastirmada 6gretilmesi planlanan becerilere karar verilirken aileden, bireyin kendisinden
ve 0gretmenden goriis alinmigtir. Alinan goriislerde siklikla bireyin giinliik hayatin1 kolaylastiracak becerilerin
dgretilmesine vurgu yapilmustir. Ik asamada kazak katlama becerisinin yerine alisveris yapma becerisi iiiincii
beceri olarak secilmistir. Ancak aligveris yapma becerisinin baslama diizeyi verilerini alirken bireylerin evden
¢tkmasi durumunun ailelerde tedirginlik yaratmasi, market calisanlarinin ve miisterilerin siirekli olarak kamera
kayitlarinda araya girmeleri ve gorme engelli bireyin bu durumdan rahatsizlik duymasi gibi nedenlerden dolay1
liciincii beceri olan aligveris yapma becerisi yerine kazak katlama becerisi getirilmistir. Kazak katlama becerisinin
ticiincii beceri olarak belirlenmesi ile her {i¢ beceri de ev ortaminda ¢aligilabilen beceriler olmustur. Bu degisiklik,
uygulamalarin daha hizli ve giivenli ilerlemesini saglamustir.

Arastirmaya katilan ii¢ bireyden ikisi lise mezunu iken biri ilkogretim ikinci siiftan sonra egitimine
devam etmemistir. Bireylerin egitim diizeyleri arasindaki bu farkliligin uygulama sonuglarini etkileyecegi
diistiniilse de beklendigi gibi bir farklilik olmamistir. Katilimci bireyler birbirlerine olduk¢a yakin oturumlarda
becerileri kazanmuglardir. Farklilik olmamasinin olasi nedenlerinden biri uygulamanin yanligsiz 6gretim
yontemleri ile siirdiirtilmiis olmasi olabilir. Yanligsiz 6gretim bireylerin yanlis yapmasina firsat vermeyen 6gretim
yontemleridir (Tekin Iftar ve Kircaali Iftar, 2006). Bu da, bireylerin becerileri kazanmalarinda gesitli degiskenleri
kontrol altinda tutmus olabilir. Arastirmaya katilan bir birey ise yabanci uyrukludur ve dil olarak Tiirk¢eden ziyade
Arapca diline hakimdir. Bu farkliligin uygulamada verilen bazi yonergeleri anlamada sikinti ¢ikaracagi
diigiiniilebilir. Ancak uygulamaci ¢alismadan once bireyin esiyle goriismiistiir. Bu goriismede beceri 6gretimi
planini, kullanilacak yonergeleri esine gostermistir. Bu yonergelerde esinin anlamini bilmedigi kelimelerin veya
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climlelerin olup olmadigini sormustur. Anlamini bilmedigi bir kelime veya ciimle varsa uygulamaci bunun Arapga
kargiligini bireyin esinden 6grenmis ve bu kelimelerle yonergesini vermistir.

Ucgiincii beceri olan kazak katlama becerisini ikinci ve iiciincii denek birbirine yakin oturumlarda
kazanmalarina karsin birinci denek yedi 6gretim oturumunda kazanmigtir. Birinci denek ti¢ilincii beceri olan kazak
katlamay1 baslama diizeyi oturumlarinda %47 oraninda gergeklestirmektedir ancak kazak katlama becerisinin
%47'lik kismidan sonrasini daha dnceden yanlis bir sekilde edinmistir. Katilimer ile uygulamaya baglamadan
goriisme formu uygulanmasi sirasinda konusuldugunda kazak katlama becerisini de dogru sekilde gerceklestirmek
istedigini belirtmistir. Denek bu asamada daha dnce yanlis olarak 6grendigi basamaklar1 gergeklestirmede sikinti
yagsamustir. Bu durumda bireyin 6nceden hig gerceklestiremedigi becerileri 6grenmesinin yanlis gerceklestirdigi
becerileri 6grenmeye kiyasla daha hizli gergeklestigi gbzlenmistir. Bu duruma getirilen yorum tek denekte
gozlemlendigi i¢in oldukga sinirli olacaktir.

Aragtirmaya katilan {i¢ denegin de giinliik yasam becerilerinden bulasik yikama, elektrikli siipiirge ile halt
stiplirme ve kazak katlama becerilerinin basamaklarini oldukga kisa zamanda kazandiklari izlenmistir. Bu durum
deneklerin becerileri 6grenmeye istekli olmalari, 6gretime baslamadan 6nce deneklere bu becerilerin onlarin
hayatini nasil kolaylastiracaginin anlatilmasi, deneklerden birinin ¢alismak istemesi ve aileden uzakta yasama
diistincesinin olmasi ve diger bir denegin evli olmasi ve Ggrenecegi becerinin ev islerini kolaylastiracagini
diistinmesi, ayrica {i¢ denegin de yetiskin olmalar1 ve gorme engeli disinda siiregen hastaliklar1 hari¢ ek bir
yetersizliginin bulunmamasi gibi etmenlerden ve uygulanan yanligsiz 6gretim yonteminin etkililiginden
kaynaklandig1 diisiiniilebilir. Gorme engellilere beceri 6gretirken etkili bir d6gretim yonteminin belirlenip ve
uygulanmasi durumunda hizli bir sekilde becerinin kazandirilabilecegi bu aragtirmanin bulgulari ile sinirli olarak
diisiiniilebilir.

Aragtirmanin ikinci amacinda deneklerin eszamanli ipucuyla dgretimle yapilan 6gretimden 7, 14, 21 giin
sonra da kazandiklar1 bulasik yikama, elektrikli siipiirge ile hali siipiirme ve kazak katlama becerilerini siirdiiriip
siirdiirmediklerine bakilmigtir. Arastirmanin ikinci amaciyla ilgili bulgulara bakilarak, eszamanli ipucuyla
Ogretimle yapilan 6gretimin, deneklerin bulasik yikama, elektrikli siipiirge ile hali siiplirme ve kazak katlama
becerilerini siirdiirmesinde etkili olmustur. Arastirma kapsaminda bireylerin kazandiklari giinlik yasam
becerilerini 6gretim tamamlandiktan sonra, bir hafta ara ile {i¢ kez siirdiirdiikleri izlenmistir. Alanyazinda uzun
stireli kalicilik verisi toplanmasi dnerilmektedir ancak bu arastirmada uygulamanin yaz dénemine denk gelmesi
ve iki katilimcinin bu dénemde aileleri ile memlekete gitme durumlarinin olmasi sebebi ile bu aragtirmanin
stireklilik verileri oldukga kisa siirede toplanmigtir. Bu da bu arastirmanin sinirliliklari arasinda diisiiniilebilir. Yurt
diginda ve lilkemizde giinliik yagsam becerileri ve zincirleme becerilerin eszamanli ipucuyla 6gretimle 6gretimi ile
ilgili ¢aligmalarda da bireylerin 6grendikleri becerileri 6gretim bittikten sonra siirdiirdiikleri goriilmektedir (Aslan
2009; Creech-Galloway ve dig., 2013; Cankaya 2011; Dollar ve dig., 2012; Fetko ve dig., 1999; Karl ve dig., 2013;
Leblebici, 2012; Maciag ve dig. 2000; Ozbey, 2005; Schuster ve Griffen, 1993; Sewell ve dig,. 1998; Topsakal,
2004; Yiicesoy, 2002). Bu sonuglar yetigkin engelli bireylere giinliik yasam becerilerinin 6gretimde eszamanli
ipucuyla 6gretimin kullanildigi ¢alismalar1 desteklemektedir (Collins ve dig., 2017; Creech-Galloway ve dig.,
2013; Cankaya 2011; Dollar ve dig., 2012; Fetko ve dig., 1999; Maciag ve dig., 2000; Topsakal, 2004; Whitfield,
2016).

Eszamanli ipucuyla 6gretimle gerceklestirilen gilinliik yasam becerileri dgretiminin sosyal agidan da
gegerli bir 6gretim oldugu bulunmustur. Arastirmaya katilan deneklerin anneleri ve esleri cogunlukla, ¢ocuklarinin
ve eslerinin ihtiya¢ duydugu giinliik yasam becerilerini kazandiklarini ve yapilan 6gretimden memnun kaldiklarini
belirtmislerdir. Arastirmaya katilan deneklerin ailelerinin programa iliskin olumlu goriis bildirmelerinde, giinliik
yasamda bagimsiz olabilmek i¢in gerekli becerilerin kazandirilmis olmasi, yapilan egitimin sistematik olmasi,
uygulamacinin deneklerle calismak igin eve gelmis olmasi etkin rol oynamis olabilir. Bu sonug, eszamanli ipucuyla
Ogretimle giinliik yasam becerilerinin 6gretildigi ¢aligmalarda (Cankaya 2011; Dollar ve dig., 2012; Schuster ve
Griffen, 1993; Sewell ve dig., 1998) alinan sosyal gecerlik verileriyle tutarlilik gostermektedir.
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Simirhliklar

Deneklerin ev ortamindan bagka bir ev ortamina gétiiriilmesinin zor olmasi, uygulamanin uzun zaman
almasi, bazi deneklerin ailelerinin farkli bir ev ortamina gitmeyi reddetmeleri, aragtirmada kullanilan elektrikli
stiplirge gibi materyallerin agirlif1 ve tasima zorlugu, uygulamacinin toplu tagimay: kullanmasi, zamanin kisith
olmasi gibi nedenlerle aragtirma kapsaminda bireylerin kazandiklar1 giinliik yasam becerilerini bagka ortamlara,
bagka kisi ve baska materyallere genelleme ¢alismalar1 yapilamamistir. Bu nedenler 6nceden dikkate alinarak
calismanin planlanmasinin buna gore yapilmasi gerektigi diistiniilebilir. Bagka ortamlara, bagka kisi ve baska
materyallere genelleme ¢aligmalarinin yapilmamasi arastirmanin sinirliligi olarak diisiiniilebilir.

Oneriler
Uygulamaya yonelik 6neriler

e Ailelere, 6gretmenlere ve alanda galisan diger kisilere; bulasik yikama, elektrikli siipiirge ile hali stipiirme
ve kazak katlama becerilerinin 6gretimde es zamanli ipucuyla 6gretim yapmalar1 ve yayginlastirmalar
Onerilebilir.

e Buaragtirmada bulasik yikama, elektrikli siipiirge ile hali sliplirme ve kazak katlama becerilerine iliskin
hazirlanan es zamanli ipucuyla sunulan 6gretim materyali, 6gretmenler ve alanda calisan diger kisilerce
kaynak olarak kullanilabilir.

e Bu aragtirma igin gelistirilen es zamanli ipucu islem siireci beceri dgretim materyali, bulasik yikama,
elektrikli siipiirge ile hali siipiirme ve kazak katlama becerileri diginda diger giinliik yasam becerilerinin
Ogretimi i¢in de uyarlanabilir.

e Geng yetiskin gorme engelli bireylere giinliikk yagsam becerilerinin es zamanli ipucu ile kazandirilmasina
yonelik halk egitim veya belediye kurslar verilebilir.

Ileriki arastirmalara yonelik oneriler

e Elde edilen verilerin genellenebilirligini artirmak igin arastirma, baska geng¢ yetiskin gorme engelli
bireylerle, farkli ortam ve farkli kisilerce yenilenebilir.

e Arastirma fiziksel ipucu disinda farkli bir ipucu kullanilarak baska bireylerle yenilenebilir ve etkililigi
izlenebilir.

o Bulasik yikama, elektrikli siipiirge ile hali siipiirme ve kazak katlama becerileri ya da bagka giinliik yagsam
becerilerin dgretimde es zamanli ipucuyla basgka bir islem siirecinin etkililikleri karsilagtirtlabilir.

e Mevcut arastirma, bu aragtirmanin katilimcilarindan daha biiyiik ya da daha kiigiik yasta olan gdrme
engelli veya az goren bireylerle yenilenebilir.
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Abstract
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Individuals need a variety of knowledge and skills to be able to live their lives independently in society
(Ozak, 2008). These skills include self-care skills, daily living skills, consumer skills, in-home skills, health
protection skills, and community skills (Cavkaytar, 1999). Daily living skills are the skills necessary for individuals
to live independently, inside and outside the home, to maintain personal care and appearance. The skills of daily
living can also be defined as activities used in daily life (Varol, 2011). Visually impaired individuals who do not
have the daily living skills can become more difficult to adapt to daily life during adulthood (Amini, Haghani and
Masoumi, 2010). Many studies have been conducted (Amini et al., 2010; 2013, Brown and Barrett, 2011,
Holbrook, Kang and Morgan 2013, Leplege et al., 2006, Stevelink et al., 2014) show that visually impaired
individuals are challenged to perform their daily living skills. Visually impaired individuals need more help and
adaptation than individuals without visual impairments, while performing their daily living skills. Therefore, an
appropriate and effective teaching method should be determined while skill training is given to visually impaired
individuals (Amini et al., 2013).

Errorless teaching, one of the methods used in teaching skills to individuals with disabilities, can briefly
be defined as presentation of programming the equipment related to stimulus or target behavior (Tekin-Iftar and
Kircaali-iftar, 2004). Errorless teaching is one of the effective methods used in the education of individuals with
disabilities. It promotes the success of individuals with disabilities by increasing the likelihood of responding
correctly. Errorless teaching methods encourage individuals to learn, prevent discouragement for trying again, and
make it easier for them to achieve success, by preventing the individual with disabilities from making mistakes.
Errorless teaching methods are generally grouped into two groups as response prompting and stimulus prompting.
Errorless teaching methods can be classified into eight groups as (a) the constant time delay procedure, (b) teaching
with simultaneous prompting, (c) progressive time delay procedure, (d) pre-behavior prompting and trial and error
procedure, (e) pre-behavior prompting and fading procedure, (f) graduated guidance procedure, (g) most-to-least
prompting procedure, (h) least-to-most prompting procedure (Tekin-Iftar and Kircaali-iftar, 2004). For teaching
leisure and daily living skills to those with inadequacy, the most preferred methods are the constant time delay
procedure and teaching with simultaneous prompting (Dollar, Fredrick, Alberto and Luke, 2012). Teaching with
simultaneous prompting is a systematic teaching method that is used frequently in the education of individuals
with disabilities, which is easy to use and does not have the possibility of making mistakes, enabling the skill or
concepts to be acquired easily and quickly (Dere-Ciftgi, 2007).

When studies conducted to determine the effectiveness of simultaneous prompting procedure in Turkey
and abroad were examined, it was observed that, for works on visually impaired people, Cakmak (2011)
investigated the effectiveness of the simultaneous prompting procedure in training the total visually impaired
students’ skill of getting on the bus, and that Cotuk (2015) examined the effectiveness of simultaneous prompting
method in teaching independent movement skills that children with normal development used for their siblings
who were affected by visual insufficiency. No studies of adult visually impaired individuals have been found. In
Turkey, while studies conducted to determine the effectiveness of simultaneous prompting procedure on visually
impaired people were limited, no study was found to be conducted with visually impaired adults. As a result, it is
important for visually impaired individuals and adults to learn their daily living skills so that they become
independent individuals. It becomes more important to get visually impaired adults gain daily living skills due to
factors such as the necessity of getting individuals have daily living skills in their natural environments (home),
the thought that daily living skills are prerequisites for individuals to manage themselves in the future, the absence
of a study on the teaching of daily living skills for visually impaired adults. Taking this importance into
consideration, it is necessary to conduct a study to determine the effectiveness of the simultaneous prompting
procedure in the teaching of daily living skills for visually impaired adults.

The research questions of the current study are as follows:

1. Isteaching with simultaneous prompting procedure effective in getting visually impaired adults gain daily
living skills (dishwashing, sweeping carpet with electric vacuum cleaner, and folding sweater)?
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2. Are the acquired skills maintained after 7, 14, and 21 days following teaching?

3. What are the opinions of the mothers and husbands of the participants about the use of simultaneous
prompting procedure in gaining the daily living skills?

Method
Research Design

The dependent variables of this study are visually impaired adults’ levels of performing daily living skills
(folding sweater, dishwashing, and sweeping carpet) and levels of sustaining the skills they performed. The
independent variable of the study is the teaching of folding sweater, dishwashing, and sweeping carpet, done with
simultaneous prompting procedure. The design of the study was multiple probe design. “Inter-skills multiple probe
design” is a model based on evaluating the effectiveness of a teaching or behavior modification program in more
than one skill. In inter-skills multiple probe design, the effectiveness of the same experimental application is tested
on at least three skills in the same subject (Tekin-iftar, 2012).

Participants

Participants of the study are individuals who are visually impaired during the adolescence-adult period.
There are three preconditions for the subjects in order to participate in the research. These prerequisites are: a)
having no additional disabilities, b) aged between 20 and 40, b) prerequisites for volunteering to participate. The
first subject is 22 years old and female. Premature Retinopathy was diagnosed. She has epilepsy. There is a light
perception, but she uses her touch as sensory channel. She is a high school graduate. She lives in Ankara with her
family and she is single. She has two hours of training a week at a special training and rehabilitation center. It was
determined that she required the skills of folding sweater, sweeping carpet, and dishwashing according to the
interview form applied to her family, teacher, and herself. The second subject is 20 years old and female, having
a natural vision barrier. There is a light perception, but she uses her touch as sensory channel. She is a high school
graduate. She is a Syrian citizen. She fled from the existing regime in their country and settled in Turkey as
refugees. She is married and lives in a metropolis in Anatolia with her hushand. She does not continue to any
educational institution. It was determined that she required the skills of folding sweater, sweeping carpet, and
dishwashing according to the interview form applied to her husband and herself. The third subject is 31 years old
and female, having a natural vision barrier. She's a Charcot-Marie-Tooth patient and she's still at the 1% phase.
There is a light perception, but she uses her touch as sensory channel. She did not continue her education after
primary school, 2" grade. She is single and lives in Ankara with her family. She has two hours of training a week
at a special training and rehabilitation center. It was determined that she required the skills of folding sweater,
sweeping carpet, and dishwashing according to the interview form applied to her family, teacher and herself.

Data Collection Tools

The data collection tools used in the research were developed and used to determine the needs of
individuals in their daily living skills, to collect research data, to determine whether the simultaneous prompting
procedure is reliably implemented by the practitioner, and to determine the social validity of the research.
Therefore, the Family and Teacher Interview Form was used to determine the individual's needs; the Baseline
Level Data Collection and Registration Forms were applied to record the data at the start level; skill data recording
forms dependent data recording forms were utilized to record what they can do in practice; Progressive Timetables
were developed and used in order to observe progress in practice. In addition, in terms of the reliability and validity
of the study, the Procedural Fidelity and Social Validity Form were established and used.

Implementation

In the implementation phase, the level of initiation, training, monitoring sessions for sweater folding,
dishwashing and vacuum cleaner and carpet sweeping skills were included. During the practice period of the study,
three consecutive session baseline level data were collected, by implementing the dishwashing skill measure tool
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to the subject with a single opportunity and attendance data were taken for sweeping carpet with electric vacuum
cleaners and sweater folding skills being the second and third skill. When the data level of initiation was stable,
teaching of simultaneous prompting procedure and dishwashing skill started. When the subject reached 100% of
the intended criterion level with the treatment application (when the whole skill is done independently), a collective
survey that was repeated three times in succession and met the criteria were taken. Three consecutive start level
data were taken for sweeping carpet with the electric vacuum cleaner, which was the second skill. Meanwhile,
attendance data were taken one for each for folding sweater. The second skill’s, the ability to start the carpet
sweeping with the electric vacuum cleaner, data were stable, teaching of carpet sweeping with electric vacuum
cleaner was initiated. The teaching applied to the carpet sweeping ability with the electric vacuum that was the
second skill, reached 100% of the intended criterion level, (when the whole skill is done independently), a full
probe was taken three times consecutively. Baseline level data were taken for the third skill sweater folding skill.
When baseline level data were stable in the third skill, the ability to start to fold sweater, teaching of sweater
folding skin was initiated. When the teaching applied to the sweater folding skill reached 100% of the aimed
criterion level (where the whole skill can be done independently), a collective attendance was conducted indicating
three successive stability. After the end of the teaching, maintenance data were collected three times every seven
days.

Collection of Reliability Data

The purpose of the collection of reliability data is to demonstrate whether the practitioner has reliably
implemented simultaneous prompting procedure. In the study, inter-observer reliability and procedural fidelity
data were collected. It is recommended that reliability data should be collected at least 20% of all sessions or once
in each phase (Tekin-iftar, 2012). In this study, reliability data were collected in 20% of the participation probe,
teaching and maintenance sessions. The reliability of the study was gathered by an experienced researcher working
in a special education center. In the study, all sessions were recorded with video and all sessions were numbered
separately and assigned by unbiased assignment and were watched by observers. The records of the designated
sessions are provided to be independently monitored by the investigator and the observer, prepared data collection
forms were filled.

Inter-observer reliability. The interobserver reliability is the comparison of evaluations of they carried
out in relation to at what level of target skill is carried out, by two independent observers from independent each
other, simultaneously (Tekin-iftar, 2012). In this study, the interobserver reliability was calculated by comparing
the researcher's implementation, records with the records of the observer watching the video recordings. A person
who graduated from the visually impaired teacher education program and who was teaching visually impaired
teachers was identified as the observer, for this purpose. The observer was informed about record keeping. The
observer recorded what participants could do in the "Baseline Level, Daily Probe Sessions, and Maintenance
Sessions Data Entry Form." Twenty percent of the total teaching sessions were evaluated by the independent
observer. Then, the data of the researcher and the independent observer were calculated with the formula of
"Opinion Union / Opinion Union + Opinion Separation x 100" (Tekin-iftar, 2012) and the interobserver reliability
was calculated for the three participants. Percentage of inter-observer reliability obtained in the study was found
100% for three participants in daily probe sessions, 100% for three participants in implementation sessions, 100%
for three participants in maintance sessions.

Procedural fidelity. Procedural fidelity data were collected to determine the extent to which the
application conforms to the prepared implementation plan. Correct and incorrect responses were recorded in the
Procedural Fidelity Data Collection Form to determine the extent to which the actions planned by the practitioner
were being applied. The procedural fidelity coefficient was calculated by the formula "Observed Behavior /
Planned Behavior Number x 100." (Tekin-iftar, 2012) In the procedural fidelity, the data obtained from the random
sessions were considered. Thus, the procedural fidelity data were collected for the collective probe sessions (seven
in total), daily probe sessions (five in total), teaching sessions (seven in total) and monitoring sessions (seven in
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totals) were collected. At the end of the calculations made, 100% of the procedural fidelity was recorded in this
study.

Results

In the study, firstly, the effectiveness of teaching with simultaneous prompting procedure in getting
visually impaired adults gain daily living skills (dishwashing, sweeping carpet, and folding sweater) was
researched. Secondly, whether the participants could retain the acquired skills after 7, 14, and 21 days following
teaching was sought. As a result, Fatma, Berna and Sema seemed to have a very low and steady level of
independence to perform "dishwashing," "carpet sweeping with electric vacuum," and "sweater folding" skills at
the baseline level. Participants realized the skill training prepared with simultaneous prompting procedure and a
progressively increasing slope was obtained in their skill achievement percentages compared to the baseline level
data. These results show that the skill training prepared with simultaneous prompting procedure was effective in
the participants' learning of the daily living skills, and that not only was it effective in the maintenance data
collected at the end of the training but in those collected at the 7%, 14", and 21% days after the teaching.

Findings Related to Social Validity

At the end of teaching with simultaneous prompting procedure, social validity form was developed and
applied to the families in order to determine the families’ views about the teaching process, how much of the needs
of their children and husbands was met by teaching, whether they were satisfied with the applied instruction,
shortly, the favorable and unfavorable aspects of applied instruction. When the questions on the social validity
form were directed to the families, the first and third participants and the husband of the second participant, it was
observed that they agreeded on the answer 'Yes, | think' for the whole questions and they had positive views
towards the implementation.

Discussion

A significant increase was observed in the level of visually impaired young adults’ performing their daily
living skills compared to baseline level when the implementation results of the teaching of daily life skills prepared
with simultaneous prompting procedure were checked. It was also noted that participants could retain their daily
living skills at 7-day intervals after the end of the study. According to this finding, it seems that the teaching with
simultaneous prompting procedure is effective in helping the visually impaired young adults gain and maintain
their daily living skills. It is the limitation of this study that data for the generalization of the skills gained in the
study were not collected. The teaching of daily living skills prepared with simultaneous prompting procedure was
also found to be a valid teaching socially. The mothers and husbands of the visually impaired individuals, mostly,
indicated that they were satisfied with the teaching and that participants acquired the daily living skills needed.
Findings related to the effectiveness of the research method are consistent with the findings of other studies (Aslan,
2009; Dollar et al., 2012; Fetko, Schuster, Harley and Collins, 1999; Leblebici, 2012; Maciag, Schuster, Collins
and Cooper, 2000; Ozbey, 2005; Schuster and Griffen, 1993; Topsakal, 2004).

After all, it is the first study in literature investigating the effectiveness of teaching daily living skills to
visually impaired adults via simultaneous prompting procedure. For this reason, it is suggested that the study
should be repeated with different topics and with visually impaired individuals at different levels in the future.

The daily life skills chosen in the research are washing dishes, sweeping carpets with vacuum cleaner,
and folding sweaters. While the skills planned to be taught in each study were decided, opinions were received
from the family, the individual herself and the teacher. It is emphasized that the skills that will facilitate the daily
life of the individual are to be taught frequently in the opinions received. In the first stage, the ability to shop
instead of the ability to fold sweater was chosen as the third skill. The ability to fold sweater instead of shopping,
which is the third skill, due to the fact that the situation in which the individual leaves the house creates anxiety in
the family, while taking the levels of commencement of shopping skills, that market employees and customers
constantly enter camera records and the visually impaired person is uncomfortable in this situation. With the
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determination of the sweater folding skill as the third skill, all three skills have been able to be carried out in the
home environment. While two of the three individuals participating in the research were high school graduates,
one did not continue education after the second grade of primary education. Although this difference in the level
of education among individuals is thought to affect the result of the implementation, there is no difference as
expected. Participatory individuals have gained skills in sessions very close to each other. Two of three individuals
participating in the research continue to a private education center. Before the practitioner started working with
these individuals, the practitioner informed the trainers, who work in the institution, which skills they will work,
visiting the private education institution they attended. As long as the study continued, the practitioner kindly
requested from the trainers in the institution not to carry out a study on these skills with the individuals in terms
of the validity of the implementation.

An individual involved in the research is a foreigner and the language of Arabic dominates at home rather
than Turkish as a language. It may be thought that some of the guidelines given in this application of difference
may cause distress. However, the practitioner interviewed the husband of the individual before the study.
Individual showed the skill teaching plan and the guidelines to be used, to his wife. Individual asked whether there
are words or phrases for which the spouse does not know the meaning of these guidelines, if there is a word or a
sentence which spouse does not know their meaning, the practitioner learned the meaning of these in Arabic
language from the spouse of the individual and gave guidelines with such words. It has been found that teaching
the skills of everyday life, which is carried out with simultaneous prompting procedure, is also a socially valid
teaching. Mothers and spouses of the subjects who participated in the research indicated that their children and
spouses have gained the daily skills needed and they are satisfied mostly enjoyed the daily life skills needed by
their children and their spouses and were satisfied with the teaching. Positive feedbacks of the families of subjects
involved in the study regarding the program; the fact that the necessary skills are gained to be independent in daily
life, the training is systematic, practitioner came home to work with the subjects may have played an active role.
This result is consistent with the social validity data obtained from the studies in which the daily living skills are
taught with simultaneous prompting procedure (Cakmak, 2008; Cankaya, 2011; Dollar et al., 2012; Schuster and
Griffen, 1993, Sewell, Collins, Hemmeter and Schuster, 1998). Therefore, it can be considered that the education
can be accepted and can be functional by the simultaneous prompting procedure to be developed with this feature
will be teaching, accepting and functional by the process. Generalization studies of daily living skills of individuals
to other environments, other people and other materials have not been done due the fact that it is worked with three
subject, that it is difficult for the subjects to be taken away from the home environment to another home, the
practice takes a long time, some of their parents refuse to go to a different home environment, materials such as
vacuum cleaners used in research are heavy and difficult to transport, practitioner uses the public transportation
and her time is constrained. Considering these reasons in advance, it can be thought that the planning of the work
should be done accordingly. Failure to generalize to other environments, to other people and to other materials can
be considered as the limit of the research.
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Ekler

Ek A. Sosyal Gegerlilik Formu

1.Katilime icin Sorular

Sorular

Evet,
Diisiiniiyorum

Hayuir,
Diistinmiiyorum

Kararsizim/
Aciklama

1.Cocugunuzla ¢alistigimz bu 6gretimin giinlilk yasam
becerilerini kazandirmada etkili oldugunu diisiiniiyor
musunuz?

2.Calismanin sonunda ¢ocugunuzun giinliik yasam
becerilerini yapabilir diizeye geldigini diisliniiyor musunuz?

3.Cocugunuzun ihtiyaci olan giinliik yasam becerilerini
kazanmasinin onun daha bagimsiz yasamasina hizmet
edecegini diigiinliyor musunuz?

4.Cocugunuz ile ¢aligilan gilinliik yasam becerilerinin onun
gelecek yasantisina katki saglayacagini diisiiniiyor musunuz?

5.Cocugunuzun tek basina yasama durumu oldugunda bu
becerileri sergileyebilecegini diigiiniiyor musunuz?

6.Calisma sirasinda sizi rahatsiz eden bir durumun olustugunu
diigiiniiyor musunuz?

7.Bu ¢alismayi baska gorme engelli 6grencilerin ailelerinde
etkili bulacagini diigliniiyor musunuz?

8.Bu calismayi bagka ailelere tavsiye etmeyi diigiiniiyor
musunuz?

2. Katihmemin Esi I¢in Sorular

Sorular

Evet,
Diigtiniiyorum

Hayrr,
Diistinmiityorum

Kararsizim/
Aciklama

1.Esinizle ¢alistigimiz bu dgretimin giinliik yagsam becerilerini
kazandirmada etkili oldugunu diisiiniiyor musunuz?

2.Calismanin sonunda esinizin giinliikk yasam becerilerini
yapabilir diizeye geldigini diisliniiyor musunuz?

3.Esinizin ihtiyaci olan giinliik yasam becerilerini
kazanmasinin onun daha bagimsiz yasamasina hizmet
edecegini diigiinliiyor musunuz?

4.Esinizin ile ¢aligilan giinliik yasam becerilerinin onun
gelecek yasantisina katki saglayacagini diisiiniiyor musunuz?

5.Esinizin tek bagina yagsama durumu oldugunda bu becerileri
sergileyebilecegini diisiiniiyor musunuz?

6.Calisma sirasinda sizi rahatsiz eden bir durumun olustugunu
diisiiniiyor musunuz?

7.Bu ¢alismayi baska gorme engelli 6grencilerin ailelerinde
etkili bulacagini diigiiniiyor musunuz?

8.Bu ¢alismayi baska ailelere tavsiye etmeyi diisiiniiyor
musunuz?
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Ek B. Giinliik Yasam Becerilerini Belirleme Formu

Formun Amaci : Bu form, ..................

olarak hazirlanmistir.
Uygulama Yonergesi:

'nin glinliik yasam becerilerindeki gereksinimlerini belirlemeye yonelik

e Uygulamaci goriismeye gitmeden dnce goriisiilecek kisi ile goriisiir ve gdriisme icin uygun bir giin

belirlenir.

Uygulamaci goriismeye iki saat dnce goriisiilecek kisiyi arar ve bugiin goriisecekleri hatirlatir.
Uygulamaci goriismeyi gerceklestirecegi kisi ile karsilikli oturur.

Uygulamaci goriismeyi gerceklestirecegi kisi ile ortamda yalniz olmaya dikkat etmelidir.
Uygulamaci goriismeye baslamadan 6nce yapilacak olan gériigmenin amacini sdyler.
Uygulamaci listedeki sorular1 goriismeciye sorar ve verdigi cevaplari ilgili boliime kaydeder.
Goriigmeci evet hayir disinda bir cevap verirse uygulamaci bunu agiklama boliimiine kaydeder.
Uygulamaci goriisme bittikten sonra goriigmeciye vaktini ayirdigi icin tesekkiir eder.

Adi Soyadi :
Osrencinin Ad1 Sovadi
Uygulama Tarihi:
Uygulanan Kisi

GUNLUK YASAM BECERILERINI BELIRLEME AiLE ve OGRETMEN GORUSME FORMU

EV iCi BECERILER
Evdeki Ara¢ Gerec¢ Kullanma

BILDIRIM

EVET/HAYIR

ACIKLAMA

Sa¢ kurutma makinesi kullanir

Elektrik siipiirgesi kullanir

Camasir makinesi kullanir

Televizyon kullanir

Mikser kullanir

Bulasik makinesi kullanir

Gazli ocak kullanir

Tost makinesi kullanir

Kombi kullanir

Telefon kullanir

Bilgisayar kullanir

Mutfak becerileri

Yiyecek hazirlar ve saklar

Bulagik yikar

Icecek hazirlar

Mutfak tezgahini temizler

Yemek masasini (sofrasini) hazirlar

Bulasik sepetine uygun bulasik dizer

Ev Temizligi ve Diizeni

Toz alir

Esyalar yerlestirir

Yerleri siipiiriir

Yerleri siler
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Camasir Yikama ve Giysilerin Bakimi

Camagir yikar

Camasir kurutur

Giysilerini katlar

Giysilerini iitiiler

Giysilerini yerlestirir

Uyku Zamam
Yatagini yapma
Yatagini toplama
Yatak odasini temizleme
Yatak odasini diizenleme
OZBAKIM BECERILERI

Tuvaletini yapar

Bagimsiz olarak yemek yer

Bagimsiz olarak giyinir

Kigisel temizligini yapar

SAGLIGI KORUMA BECERILERI

Ev icerisinde basit saglik sorunlarini ¢ozer.

Koruyucu saglik dnlemleri alir

ila¢ kullanir

Kisisel saglik cihazlarini kullanir

TUKETICI BECERILERI

Basit gelir gider kayitlarini tutar | |

EV DISI BECERILERTOPLUMU TANIMA BECERILERI

Aligveris yapar

Fatura dder

Toplu tasima kullanir

Cop atar

Lokantada, pastanede uyulmasi gereken kurallari bilir ve uygun davranir

Sinemaya uyulmasi gereken kurallar1 bilir ve bagimsiz olarak sinemaya gider

TUKETICI BECERILERI

Aligveris yapar

Fatura dder

Banka hizmetlerinden yararlanir ve ATM kullanir

Basit gelir gider kayitlarini tutar

Paray1 tanir ve dogru kullanir

SAGLIGI KORUMA BECERILERI

Hastalandiginda hastaneye gider

Hastanede uyulmasi gereken kurallar bilir
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Arastirmanin amaci, dinleyerek islem yapma (DIY) ile yapilan 6gretim uygulamalarinin matematik performansi
diisiik bir 6grencinin temel bélme islemlerindeki akicilik diizeyini artirmada etkililigini, 6grencinin ulagmis oldugu
akicilik performansini bagka kisi ve egitim ortamlarna genelleyip genellemedigini ve aradan belli bir siire
gectikten sonra da siirdiiriip siirdirmedigini belirlemektir. Arastirmada beceriler (setler) arasi ¢oklu yoklama
modeli kullanilmistir. Katilimei, 12 yasinda, yedinci sinif diizeyinde, genel egitim sinifina devam eden, tani
almamig ancak matematik performansi diisiik bir kiz dgrencidir. Arastirmanin bulgulari, DIY uygulamalarmin
matematik performansi disiik bir 6grencinin temel bélme islemlerindeki akicilik diizeyini artirmada etkili
oldugunu, ulagmis oldugu akicilik diizeyini bagka 6gretmen ve egitim ortamina genelledigini ve performansini 7.,
14. ve 21. giinlerde de siirdiirdiigiinii gostermistir. Sosyal gegerlik bulgulari incelendiginde, 6gretmen ve
ogrencinin uygulamaya iliskin olumlu goriisleri, DIY uygulamalarimin kabul edilebilirligini ve arastirma
sonuglarinin yiiksek diizeyde anlamli oldugunu gostermistir. Ayrica sosyal karsilastirma ortalamalart dikkate
alindiginda 6grenci akranlarinin akicilik ortalamasina ¢ok yaklasmistir. Bu bulgular alanyazin arastirmalari ile
tartigilmugtir.

Anahtar sozciikler: Akicilik, temel matematik becerileri, ustalagsma, otomatiklesme, dinleyerek islem yapma,
matematikte akicilik, tek denekli desenler.
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Ust diizey matematik becerilerinin kazanimi igin en temel hesaplama becerileri, tek basamakli sayilarla
yapilan toplama, ¢tkarma, ¢arpma (6rn. 3+2, 5-4, 5x6 gibi) ve boliimii tek basamakli olan tiim bdlme (6rn. 6:2,
24:3 gibi) islemlerini igerir (Baykul, 2006; Bliss ve dig., 2010; McCallum ve Schmitt, 2011; McCallum, Skinner,
Turner ve Saecker, 2006; Poncy, Skinner ve Jaspers, 2007; Yikmis ve Kot, 2017). Ogrencilerin giinliik yagsama
bagimsiz bir sekilde katilabilmeleri igin gerekli olan para, saat kullanma, zaman1 hesaplama, giinlik hayatta
karsilagtig1 nicel problemleri ¢6zme, veri toplama, analiz etme ve neden sonug iliskisi kurma (Gurganus, 2017,
Hudson ve Miller, 2006; McCallum, Schmitt, Schneider, Rezzetano ve Skinner, 2010; Stein, Kinder, Silbert ve
Carnine, 2006) gibi pek ¢ok iist diizey matematik becerisinin kazanimi, temel matematik becerilerinin tam
anlamiyla 6grenilmesine baghdir (Aspiranti, Skinner, McCleary ve Cihak, 2011; Hinton, Strozier ve Flores, 2014;
Kleinert, Codding, Minami ve Gould, 2018).

Yeni bir beceriyi tam olarak 6grenmenin edinimle baglayan sonra akicilik, kalicilik ve genellemeyle
devam eden agamalar1 vardir. Edinim toplama, ¢ikarma yapma gibi islemlerin nasil yapildigint 6grenmedir. Bu
asamada Ogrencinin dogru tepki vermesini artirmaya odaklanilir (Alberto ve Troutman, 2013; Ozyiirek, 2009;
Tekin-iftar ve Kircaali-Iftar, 2016; Wolery, Ault ve Doyle, 1992). Temel matematik becerilerinin 6gretiminde
dogruluk dlgiitiintin karsilanmasi kadar 6grencinin bu becerileri hizli bir sekilde yanitlamasi da olduk¢a 6nemlidir
(Cates ve Rhymer, 2003; McCallum ve dig., 2006; Shapiro, 2011).

Temel matematik becerilerinde akicilik, matematik isleminin okundugu anda s6zlii ya da yazili olarak
hizli ve dogru bir bicimde otomatik olarak yanitlanmasidir (Cressey ve Ezbicki, 2008; Hinton ve dig., 2014;
Johnson ve Layng, 1996; Stocker ve Kubina, 2017). Temel matematik becerilerinin akici bir sekilde sergilenmesi,
ogrenciler agisindan pek ¢ok avantaj sunar. Bu avantajlar arasinda 6grencinin beklenen siirede dogru tepkide
bulunmasina firsat verip pekistire¢ alma olasiligini artirma (Alptekin, Vural ve Aksoy, 2016; Cates ve Rhymer,
2003), derse katilimi artirma (Alptekin ve dig., 2016; Cates ve Ryhmer, 2003 ), elde edilen kazanimlar1 genelleme
kolayligi (McCallum, Skinner ve Hutchins, 2004; Skinner, Pappas ve Davis, 2005), 6grencinin daha zor matematik
becerilerini 6grenirken karsilasabilecegi problemlerin 6niine gegme (Poncy, Skinner ve McCallum, 2012) ve daha
ileri diizeydeki matematik amaglarini daha az ¢aba ile hizli bir sekilde 6grenme (Gagne, 1982; Geary, 2011; Poncy
ve dig., 2007; Poncy ve dig., 2012) sayilabilir.

Ogretmenler dort islem becerilerinde dogru tepkileri artirmak icin dgrencilere parmak sayma, nesne
sayma (McCallum ve Schmitt, 2011), listiine sayma, atlayarak sayma (Gersten, Jordan ve Flojo, 2005), ¢cubuk
cizerek sayma (Stein ve dig., 2006) vb. gibi birgok strateji kullanmay1 6gretirler. Ancak bu stratejilerin 6grenciler
tarafindan uzun siire kullanimi, 6grencileri fiziksel ipuglarina ve boncuk, fasulye ¢ubuk gibi araglart kullanmaya
bagimli hale getirebilir. Ayn1 zamanda &grencinin daha fazla zaman ve ¢aba sarf etmesine neden oldugundan,
Ogrencinin beceride ustalagsmasina engel olur (McCallum ve dig., 2004; Poncy ve dig., 2007; Windingstad,
Skinner, Rowland, Cardin ve Fearrington, 2009). Matematik becerilerini dogru ama yavas sergileyen &grenciler,
Odevlerini belirlenen zaman araliklarinda bitiremezler (Billington ve DiTommaso, 2003; Bliss ve dig., 2010). Bu
nedenlerle 6gretmenlerin 6grencilerin sayma stratejilerinde ipuglarindan bagimsiz hale gelip zihinden, hizli islem
yapabilmelerini saglayan 6gretim uygulamalarina yer vermeleri gerekir (McCallum ve dig., 2004).

Dinleyerek Islem Yapma (DIY), matematikte islem akicihigimi gelistirmede kullamlan, etkililigi
arastirmalarla kanitlanmis pek ¢ok yontemden [matematikte ustalasma (Mong ve Mong, 2012), agik anlatim
(Rhymer, Henington, Skinner ve Looby, 1999), sinirlandirilmig zamanla yapilan tekrar ve alistirmalar (Woodward,
2006), bekleme siireli 6gretim (Miller, Hall ve Heward, 1995; Morin ve Miller, 1998) Kesfet-Kopyala-Karsilastir
(KKK) (Poncy ve dig., 2007), teknolojye dayali uygulamalar (Bryant ve dig., 2015; Cozad ve Riccomini, 2016;
Duhon, House ve Stinnett, 2012), flag kartlar (flashcards) (Hayter, Scott, McLaughlin ve Weber, 2007), belirle-
alistirma yap-diizelt (detect-practice-repair) (Poncy, Fontenelle ve Skinner, 2013)] biridir. DIY, McCallum ve
digerleri (2004) tarafindan temel matematik becerilerinde akicilik kazandirmak amaciyla gelistirilmistir.
Aragtirmacilar yontemin basamaklari gelistirirken Freeman ve McLaughlin’in (1984) sozciik okuma dogrulugu
ve hizimi artirmak amaciyla gelistirdigi Kaydedilmig-Kelimeler (Tape-Words) yonteminin basamaklarinda
uyarlamalar yapmistir. Bu uygulamada 6grenciler, matematik iglemlerini isitsel bir ses kaydindan dinler ve yaniti
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duymadan Oniindeki ¢alisma kagidinda islemi dogru bir sekilde yanitlamaya galisir, yani dinledigi ses kaydiyla
yarisir. Ogrenci, dinledigi ses kaydindan 6nce bir yamt iiretemezse ya da yanls yanit verirse, ses kaydindan
dinledigi dogru yanit1 islemin karsisina yazar ve caligma kagidindaki tiim iglemleri benzer siireci izleyerek
tamamlar (McCallum ve dig., 2004; McCallum ve Schmitt, 2011). Islem serileri bircok kez benzer sekilde
tekrarlanir ve bekleme siirelerinin farklilastirildigi ¢ok sayida oturumla dgrencinin dogru ve hizli tepkileri artirilir
(Bliss ve dig., 2010; McCallum ve dig., 2004; Poncy ve dig., 2007; Poncy, Jaspers, Hansman, Bui ve Matthew,
2015).

Arastirmacilar, DIY uygulamalarinin 6grencilere pek ¢ok yarar sagladigim belirtmektedir. Bu ydntemi
kullanan 6grenciler, hesaplama yapmak i¢in ¢ok zaman harcadigi parmak sayma gibi stratejileri ¢ok hizli bir
bicimde birakir ve 8gretime katilim icin daha fazla cesaretlenir. Ogrencinin aninda diizeltici déniit almasini saglar.
Uygulamada diizeltici doniit ve hemen ardindan yanit verme zorunlulugunun olmasi, 6grencinin hata yapmasini
azaltir (Aspiranti ve dig., 2011; Bliss ve dig. 2010; McCallum ve dig., 2004; McCallum ve dig., 2006; Poncy ve
dig., 2012; Skinner ve Smith, 1992). McCallum ve Schmitt’e (2011) gére DIY uygulamalarinin etkili olmasiin
nedeni, dogru yanitlar i¢in ¢ok sayida firsat sunmasi, dogru tepkilerin pekistirilmesi, dogru ya da yanlis tiim
tepkilere aninda doniit saglamasi seklindeki {i¢ faktorii iginde barindirmasidir. Gerek normal gelisim gosteren,
gerekse Ozel gereksinimli dgrencilerle DIY’in etkilerini belirlemek igin yapilan deneysel calismalarm olumlu
sonuglar1 bu iddiay1 desteklemektedir.

Genel olarak normal gelisim gosteren 6grencilerle yapilan arastirmalar incelendiginde, 6grencilerin temel
toplama, gikarma ve garpma islemlerinde hizlarinin arttig1 belirlenmis ve DIY y&nteminin akiciligi gelistirmede
etkili oldugu ortaya konulmustur. Bu aragtirmalarda katilimeilar genelde birinci ve besinci sinif diizeylerindeki
ogrencilerden olusmaktadir. Sayilar1 15-20 arasinda degisen &grenci gruplarina yonelik olarak uygulanmistir
(Aspiranti ve dig., 2011; Poncy ve dig., 2012; McCallum ve dig., 2006; Miller, Skinner, Gibby, Galyon ve
Meadows-Allen, 2011; Poncy ve dig., 2015; McCallum ve dig., 2010; Windingstad ve dig., 2009). McCallum ve
digerleri (2004), DIY uygulamalariin, matematik performansi oldukca diisiik, basit bolme islemleri yaparken
parmak kullanan bir 6grencinin bdlme islemlerindeki akicilik diizeyine olan etkisini aragtirmistir. Aragtirdigt
calisma sonucunda DIY yontemi, 6grencinin temel bdlme islemlerinde akicilik diizeyini artirmada etkili
bulunmustur.

Alanyazinda DIY ile akicihigin gelistirilmesinde kullanilan diger yontemleri karsilastiran arastirmalar da
vardir. Poncy ve digerlerinin (2007) orta diizey zihinsel yetersizligi olan bir 6grenciyle yaptiklar arastirmada,
KKK ve DIY karsilastirilmis ve temel toplama becerilerinde akicilik kazandirmada etkililikleri agisindan bir fark
olmadig1, ancak 6gretimde siire bakimindan DIY’in KKK ya gore daha verimli oldugu belirlenmistir. Poncy ve
digerlerinin (2012) normal gelisim gosteren 20 6grenciyle yiriittiigl diger bir ¢aligmada ise, ¢ikarma iglemlerinde
akicilig1 artirmada DIY’in KKK ya gére daha etkili ve verimli oldugu gdzlenmistir. Cressey ve Ezbicki (2008)
ise, duygu ve davranis bozuklugu olan 51 ¢ocukla yaptiklari ¢aligmada, temel toplama becerilerinde akiciligin
gelistirilmesinde DIY ve KKK’y1 karsilastirmistir. Arastirmanin sonucunda DIY ile &grenciler daha izl bir
bicimde akicilik kazanmislardir. Uysal (2017) ise, zihinsel yetersizli§i olan bes O6grenciye temel toplama
islemlerinde akicilik kazandirmada DIY ve KKK’nin farklilasan etkilerine bakmus ve ¢alismanim sonucunda,
etkililik ve verimlilik agisindan iki yontem arasinda anlamli bir fark olmadigini belirlemistir. Mong ve Mong
2012’de yiiriittiikleri arastirmalarinda, matematik yetersizligi olan ii¢ 6grenci ile KKK, Matematikte Ustalagma
(MU) ve DIY yontemlerini karsilagtirmus ve ii¢ 6grenciden ikisinde temel toplama ve ¢ikarma islemlerinde akicilik
kazandirmada MU, en etkili yontemken, DIY’in digerlerine gére en verimli ydntem oldugu sonucunaulasmistir.

DIY’in kendi i¢inde uygulama basamaklarinda degisiklik yapilarak da karsilastirildigi {i¢ arastirmaya
rastlanmustir. {1k arastirmada DIY ve (8gretim oturumlarinin hemen arkasindan) aninda yapilan degerlendirmelerle
(AYD)+DIiY’in temel ¢arpma islemlerinde akicilik kazandirmada farklilasan etkileri olup olmadig1 incelenmistir.
Matematik performansi diisiik olan alt1 6grencinin ¢ogunda DIY, AYD+DIY e gore daha etkili ¢tkmustir (Bliss ve
dig., 2010). Normal gelisim gosteren 20 6grenciyle yapilan ikinci arastirmada ise, ses kaydinda bekleme siiresi
olmayan DIY ve bekleme siiresi olan DIY karsilastirilmis ve sonucunda, her iki uygulamada da bir dakikada
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yapilan toplama islemi sayilar1 artmis ancak bekleme siiresi olmayan DIY biraz daha etkili bulunmustur (Poncy
ve dig., 2015). Ugiincii arastirmada ise, McCallum ve digerleri (2010), temel ¢ikarma becerilerine akicilik
kazandirmay1 hedefledikleri ¢alismalarinda, DIY ile grup ddiilleri eklenerek uygulanan DIY’i karsilastirmistir.
Sonucunda, dgrencilerin akicilik diizeyi her iki uygulamada da aymi oranda artmis ve Ogrenciler ulastigi
performans diizeyini stirdirmiistiir.

Ozel gereksinimli dgrencilerle yapilan galigmalara bakildiginda bunlardan ii¢ tanesi Poncy ve digerleri
(2007), Uysal (2017) ve Cressey ve Ezbicki’nin (2008) yaptigi daha oOnce bahsedilen karsilastirmali
aragtirmalardir. Bunun disinda McCallum ve Schmitt (2011) tarafindan 13 yasinda sekizinci sinifa devam eden
zihinsel yetersizligi olan bir ogrenciyle temel bolme islemlerinde akicilik kazandirmada DIY’in etkisi
aragtirlmistir. Sonucunda, DIY uygulamalarinin 6grencinin bélme islemlerinde akicilik diizeyini artirdigi ve
ogrenci performansinda meydan gelen degisimin siirdiirebilir oldugu gdzlenmistir.

Goriildiigii gibi DIY ile yapilan arastirmalar, DIY’in genel ve 6zel egitim igin diizenlenmis tiim egitsel
ortamlarda, gruba ya da birebir olarak uygulanabilir nitelikte oldugunu ortaya koymustur. Nedeni ne olursa olsun
matematik dgrenmede sorun yasayan 6grencilerde, beceri eksikliklerinin giderilmesinin olduk¢a 6nemli oldugu
diisliniildiigiinde, tim 6grencilerin performansini artiracak uygulamalarin test edildigi deneysel arastirmalara her
zaman ihtiyag vardir. Ayrica 6zel egitime gereksinim duyan (tan1 almis ya da almamus) dgrencilerle DIY ’in etkisini
belirlemeye yonelik yapilan arastirmalarin sayisinin sinirlt oldugu goriilmektedir. Bu arasgtirmada da matematik
performansi diisiik olan ve bir arastirma merkezinde 6zel egitim destegi alan bir 6grenciyle DIY’in etkisinin test
edilmesiyle elde edilen benzer ya da farkli sonuglarin alana 6nemli katkilar saglayacagi diisiiniilmektedir. Bu
nedenle arastirmanin amaci, DIY ile yapilan 6gretim uygulamalarinin matematik performansi diisiik bir 6grencinin
temel bolme islemlerinde akicilik diizeyini artirmada etkililigini, 6grencinin ulasmis oldugu akicilik performansini
bagka kisi ve egitim ortamina genelleyip genellemedigini ve aradan belli bir siire gegtikten sonra da siirdiiriip
stirdiirmedigini belirlemektir.

Yontem
Arastirma Modeli

Aragtirmada beceriler arasi (setler arasi) goklu yoklama modeli kullanilmistir. Bu modelde, ayni kiside,
ayni uygulama ii¢ farkli davranisa esit kosullarda uygulanarak test edilir ve uygulamanin etkili olup olmadigi
belirlenir (Tekin-iftar, 2012).

Aragtirmanin bagimli degiskeni, matematik performansi diisiik 6grencinin temel bolme islemlerindeki
akicilik diizeyidir. Temel b6lme islemleri, boleni (0 disinda) ve boliimii tek basamakli olan tiim blme islemlerini
(35:5=7, 9:3=3) icerir (Baykul, 2006; Stein ve dig., 2006). Arastirmanin bagimsiz degiskeni ise, DIY ile yapilan
Ogretim uygulamalaridir. Aragtirmada c¢oklu yoklama modelinin geregi olarak esit zorluk diizeyinde ancak
birbirinden bagimsiz temel bdlme islemlerini igeren ii¢ set olusturulmustur. {1k olarak birinci sette baslama diizeyi
verileri toplanmustir. Daha sonra, ikinci ve tiglincii setler i¢in yoklama verileri toplanmis ve birinci set i¢in 6gretim
uygulamalar1 baglamistir. Birinci sette 6gretim uygulamalari devam ederken, ikinci ve iigiincii setlerde yoklama
verileri toplanmaya devam edilmistir. Birinci sette kararli veri toplanincaya kadar 6gretim uygulamalari devam
etmis ve Olgiit karsilandiktan sonra ikinci set i¢in baslama diizeyi verileri ve {igiincii set i¢in yoklama verisi
toplanmustir. Tkinci sette 6gretim uygulamalar1 devam ederken iiciincii sette yoklama verileri toplanmaya devam
edilmistir. Ikinci sette kararli veri toplanincaya kadar 6gretim uygulamalar1 devam etmis ve 6lgiit karsilandiktan
sonra tiglincti sette baglama diizeyi verileri toplanmig ve kararli veri elde edene kadar 6gretim uygulamalar1 devam
etmistir.

Katilime1 ve Ozellikleri

Seyma, 12 yasinda, yedinci simif diizeyinde, genel egitim simifina devam eden, tani almamis ancak
smifindaki diger dgrencilere ve bulundugu sinifin matematik programina goére matematik performansi oldukga
diisiik olan bir kiz 6grencidir. Bir {iniversite hastanesinin psikiyatri kliniginde uygulanan WiSC-R zeka testi
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sonucunda, zeka boliimii 70 olarak belirlenmistir. Bir devlet {iniversitesinde yetersizlikten etkilenmis dgrenciler
icin egitim hizmeti veren bir aragtirma merkezinde, haftada bes saat bireysel 6zel egitim hizmeti almaktadir. Bu
merkezde iki ayr1 6gretmen ve aile ile yapilan gdriismelerde, 6grencinin matematik becerilerindeki diizeyinin
akranlarindan 6nemli derecede geri oldugu belirlenmistir. Ayn1 zamanda Ogrenciye merkezde arastirmaci
tarafindan gelistirilen “Genel Matematik Kontrol Listesi” uygulanarak dogrudan gozlemlere yer verilmistir.
Kontrol listesi, sayma, dort islem, basamak degeri ve s6zlii problem ¢dzme becerilerini igeren toplam 40
bildirimden olusan bir 6lgme aracidir. Bildirimler kolaydan zora dogru bir sira izlemektedir. Olgme arac,
merkezde bulunan bir smifta uygulanmistir. Ogretmen ve &grenci karsilikli oturmustur. Ogretim sirasinda
kullanilacak olan ¢aligma kagitlar: (dort islem, problem ¢ozme vb. becerileri 6lgmek amaciyla kullanilan sorularin
bulundugu ¢alisma kagitlar1) uygulama sirasinda 6gretmenin rahat ulasabilecegi bir yere konulmustur. Ogretmen
strastyla bildirimleri 6lgen soru yonergelerini vermis ve dgrencinin tepkilerini kayit etmistir. Olgme araci1 kolaydan
zora dogru bir sira igerdigi i¢in 6grencinin yapamadigi ilk basamakta uygulama bitirilmistir. Bu kontrol listesinin
uygulanmasi ile elde edilen sonuglara gore 6grencinin, ¢cok basamakli sayilarla eldeli toplama ve ¢ikarma yapma,
tek basamakli sayilarla ¢arpma, temel toplama ve ¢ikarma islemlerinde s6zlii problem ¢ézme ve temel bolme
becerilerine sahip oldugu belirlenmistir. Ayni zamanda 6grenci, temel bolme islemlerini yaparken parmaklarini
kullanarak hesaplama yapmaktadir. Ogrencinin devam ettigi diger okulda akranlari (simf arkadaslarr) matematikte
tam ve rasyonel sayilar, esitlik ve denklem gibi iist diizey matematik becerilerinin 6gretildigi bir programi (Milli
Egitim Bakanligi, 2018) takip etmektedir.

Uygulamaci

Aragtirmanin uygulama agamasi, bir {iniversitenin yetersizlikten etkilenmis 6grenciler i¢in hizmet veren
arastirma merkezinde zihin engelliler sinif Ogretmeni olarak gorev yapan bir Ogretmen tarafindan
gerceklestirilmistir. Uygulamaci, zihin engelliler simif 6gretmenliginden mezun, 10 yillik deneyime sahip bir
ogretmendir. Ayn1 zamanda Seyma’nin merkezdeki sinif 6gretmeni olan uygulamaci, farkli deneysel (tek denekli
aragtirmalarda) ¢aligmalarda veri toplama ve deney siirecini uygulama konularinda deneyimi olan bir 6gretmendir.
Uygulamaciya arastirma verilerinin nasil toplanacagi ve DIY uygulamalarinin nasil yapilacagma iliskin
aragtirmaci tarafindan 45 dakikalik bir sozlii sunum yapilmis ve sorulart yanitlanmigtir. Veri toplamaya iligkin
yapilan sununun igerigi, ortam diizenleme, kayit cizelgesini kullanma, kurallarin agiklanmasi, ydnergenin
verilmesi, gdzlem yapma ve sonucun kayit edilmesi basliklarindan olusmaktadir. DIY uygulamalarma ydnelik
sunum igerigi ise, ara¢ gere¢ hazirlama, ortam hazirlama, ¢caligmada ne yapacagim betimleme, dikkat isareti verme,
DIY’i uygulama ve ¢alismay1 bitirme basliklarindan olusmaktadir. Sunum bittikten sonra uygulamaciya veri
toplama ve uygulama siireglerinin yazili oldugu metin verilmistir. Daha sonra, Seyma disinda bir baska 6grenci
ile 6n uygulama yapmasi istenmis ve video kayitlar1 alinmigtir. Arastirmaci ile birlikte video kayitlar izlenmis ve
es zamanli olarak uygulamaci ve arastirmaci tarafindan gézlemciler arasi giivenirlik ve uygulama giivenirligi i¢in
gelistirilen veri toplama araclart uygulanmistir. Uygulamaci, veri toplama siireglerini %100 dogruluk orani ile
sergilerken, uygulama basamaklarimin %98’ini dogru bir bigimde gergeklestirmistir. Uygun olmayan béliimlere
aragtirmaci tarafindan doéniitler verilerek, uygulamaci egitimi tamamlanmigtir. Daha sonra deneysel ¢aligma plani
uygulamaciya verilmis ve uygulamaci, bu plan dogrultusunda sirasiyla veri toplama ve uygulama siirecini
yurutmustiir.

Ortam

Aragtirmanin tiim oturumlari, 6grencinin egitim hizmeti aldigi merkezdeki bir sinifta gergeklestirilmistir.
Simif yaklasik sekiz metrekaredir. Smifta 6grencinin boyuna uygun bir masa ve uygulamaci ile 6grencinin yan
yana oturacaklar1 iki sandalye bulunmaktadir. Bunun disinda ortamda dolap, pano, tahta gibi demirbas mobilyalar
vardir. Ses kayit cihazi, 6grencinin iglemleri ve yanitlari rahat bir sekilde duymasi i¢in masada 6grenciye yakin bir
yere konulmustur. Ogrencinin 6niinde calisma kagidi ve kalem, uygulamacinin oniinde ise siiredlger, kayit
cizelgesi ve kalem vardir. Ayrica arastirmanmin video ¢ekimlerini yapmak amaciyla 6grenciyi ve uygulamaciyi tam
actyla gorebilecek sekilde kayit yapan bir yardimci personel de ortamda bulunmaktadir. Merkezde tiim
ogrencilerin derslerdeki bagimsizlik verileri ayni yardimer personel tarafindan siirekli olarak video kamerayla
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¢ekildiginden bu, dgrenci igin bir siif rutinidir. Bu nedenle, uygulama sirasinda video kameradan kaynaklanan
herhangi bir davranis problemi ¢gikmamustir.

Materyaller

Aragtirmada baslama diizeyi, uygulama oturumlari, yoklama ve genelleme verilerinin toplanmasi
amaciyla, temel bolme islemlerinden ii¢ set (Ek A) hazirlanmistir. Her bir set ayr1 ayri birbirinden bagimsiz fakat
ayni zorluk diizeyinde bdleni (0 disinda) ve boliimii tek basamakli olan (35:5=7, 9:3=3) 12 bdlme isleminden
olugsmaktadir. Daha sonra her bir set i¢in islemler ve yanitlarinin okundugu ses kayitlari olusturulmustur.
Alanyazinda her bir islemin okunmasi ve yanitlanmasi arasinda gecen siire (bekleme siiresi) tiim 6gretim
denemelerinde degisken siirelerle (Aspiranti ve dig., 2011; Bliss ve dig., 2010; McCallum ve dig., 2006; Miller ve
dig., 2011; Mong ve Mong, 2012; Poncy ve dig., 2015; Uysal, 2017; Windingstad ve dig., 2009) uygulanacag gibi
sabit (McCallum ve Schmitt, 2011; McCallum ve dig., 2010; Poncy ve dig., 2007; Poncy ve dig., 2012) bir siireyle
de uygulanabilir. Bu nedenle aragtirmada ses kaydindan dogru yanit i¢in bekleme siiresi, sabit iki saniye olarak
belirlenmistir. Ayn1 zamanda 6grencinin hata yapma ihtimali disiiniildiigiinde, yanlis yanitin tizerini kalemle
¢izmesi ve duydugu dogru yaniti hemen yanina yazmasina firsat vermek amaciyla, kayitlarda bir islem ile diger
islemin okunmasi arasinda ii¢, bes ve yedi saniye bosluklar birakilarak 6n uygulama yapilmistir. Ogrenci igin
uygun bosluk siiresinin bes saniye olduguna karar verilmistir. Arastirmada DIY uygulamalarmin gergeklestirilmesi
i¢in ses kayit cihazi disinda, her set igin ¢alisma kagitlari, kayit gizelgeleri, siiredlger ve kalem kullanilmistir.

Akicilik Olgiitiiniin Belirlenmesi

Akicilik 8lgiitii, sosyal karsilastirma icin toplanan verilerden yararlanarak belirlenmistir. Ogrencinin 22
simif arkadasindan elde edilen sonuglarda, akranlar ortalama olarak dakikada 20 temel b6lme islemi yapmaktadir.
Ancak Seyma’nin matematik performansi ile akranlarinin performansi karsilastirildiginda, katilimer daha dort
islem becerilerini 6grenirken akranlar oldukca iist diizey matematik becerilerini 6grenmektedir. Akranlar ile
katilimc1 arasindaki farkin ¢ok biiyiik olmasi nedeniyle, dort islem becerilerinin tam anlamiyla kazanildigt
dordiincii sinifin sonuna gelmis 20 6grencinin dakikada yaptigi dogru bélme iglemlerinin sayisina bakilmistir. Bu
Ogrenciler, dakikada ortalama 12 temel bolme islemi yapmaktadir. Bu nedenle aragtirmada, akicilik dl¢iitii 12 islem
olarak belirlenmis ve 6grencinin bu 6l¢iite ulagmasi hedeflenmistir.

Verilerin Toplanmasi
Aragtirmada etkililik, stireklilik, genelleme, giivenirlik ve sosyal gecerlige yonelik veriler toplanmustir.

Etkililik, siireklilik ve genelleme verilerinin toplanmasi. Arasgtirmada, DIY’in temel bdlme
islemlerinde akicilik kazandirmaya, siirdiirmeye ve genellemeye olan etkisini belirlemek amaciyla, her bir set igin
baglama diizeyi, yoklama, uygulama, siireklilik ve genelleme oturumlarinda veriler toplanmistir. Bu veriler,
ogrencinin temel bolme islemlerine bir dakikada verdigi dogru yanit sayisina bakilarak belirlenmistir. Toplanan
verileri kaydetmek amaciyla, arastirmaci tarafindan temel bdlme veri kayit cizelgesi (Ek B) gelistirilmistir.
Uygulamaci, verileri toplamak i¢in kayit ¢izelgesinde ilgili boliimleri doldurduktan sonra grenci ile yan yana
oturmustur. Hemen arkasindan 6grenciye ¢alismanin kurallarini ve ne yapmasi gerektigini anlatmistir (Ben sana
basla dedigimde bu ¢calisma kdagidindaki iglemleri ¢ozmeye baslayacaksin. Daha sonra ben dur dedigimde kalemi
birakarak duracaksin. Eger yanmiti bilmiyorsan bir sonraki isleme gegebilivsin. Tiim islemler bittiginde, ben sana
hala dur demediysem bos biraktigin islemlere tekrar donebilirsin” gibi). Sonra dikkat isareti vererek (“Bu bolme
islemlerini hizli bir sekilde yap. Bir, iKi, ti¢ simdi basla. ” gibi) ana yonergeyi vermistir. Ana yonergeyi Verir vermez
stiredlgeri calistirmis ve bir dakikanin sonunda 6grencinin durmasini istemistir. Daha sonra 6grencinin dogru
yaptig1 islemleri sayarak, elde ettigi sonucu kayit ¢izelgesinde ilgili siituna kayit etmistir.

Giivenirlik verilerinin toplanmasi. Arastirmada, bagimli ve bagimsiz degiskene iliskin giivenirlik
verileri, bir devlet iiniversitesinde gorev yapan ve doktora egitimine devam eden iki bagimsiz gézlemci tarafindan
toplanmustir. Giivenirlik verilerinin toplanmasi amaciyla aragtirmanin tiim veri toplama ve dgretim oturumlari
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video-kamera ile kayit altina alinmistir. Gozlemciler video-kamera kayitlarini izleyerek giivenirlik verilerini
toplamuslardir.

Gozlemciler arast giivenirlik verilerinin toplanmasi. Gozlemciler arasi giivenirlik, iki gdézlemcinin
birbirinden bagimsiz bir bigimde es zamanli olarak hedef beceriyi degerlendirmeleri ve degerlendirme sonuglarinin
karsilastirilmasi ile elde edilir (Erbas, 2012). Bu aragtirmada bagimlh degiskene ait gézlemciler arasi giivenirlik
verileri toplanmistir. Uygulamacinin dakikada yapilan islem sayilarimi belirledigi oturumlarin goriintiileri,
bagimsiz iki gozlemci tarafindan izlenerek, tekrar hedef davranisa yonelik veri toplanmistir. Gozlemciler arasi
giivenirlik verileri, her bir set icin gergeklestirilen baslama diizeyi, yoklama, uygulama, genelleme ve siireklilik
oturumlarinin %?20’sinde ayr1 ayr1 toplanmistir. Gozlemcilerin kayit tutmasi i¢in temel bolme islemleri kayit
cizelgesinin amag¢ ve uygulama yonergesi degistirilerek, bagimsiz goézlemcilerin kullanacagi gézlemciler arasi
giivenirlik formuna (Ek C) doniistiirilmiistiir.

Uygulama giivenirligi verilerinin toplanmasi. Bagimsiz degiskene ait giivenirlik verileri, uygulama
giivenirligi formu (Ek D) ile toplanmistir. Bu form, DIY ile yapilan uygulama oturumlarinda, uygulamacinin
uygulama basamaklarimi yerine getirip getirmedigini belirlemek amaciyla gelistirilmistir. Uygulama giivenirligi
verileri, her bir set icin gergeklestirilen DIY oturumlarmin %20’sinde toplanmustir.

Sosyal gegerlik verilerinin toplanmasi. Arastirmanin sosyal gegerligini belirlemek amaciyla, 6grenci ve
6gretmenin (uygulamacinin) goriisleri alinmig ve ayn1 zamanda sosyal karsilastirma verileri toplanmistir. Bunun
igin dgrenci ve dgretmen igin ayr1 ayri sosyal gegerlik formu ve sosyal karsilastirma testi hazirlanmistir. Ogrenci
sosyal gecerlik formu (Ek E), DIY ile yapilan uygulamalarin 6grenci iizerindeki etkisini ve uygulanan siirecin
giiclii ve zayif yanlarini belirlemeye yonelik olarak 6grencinin goriislerini almak amaciyla arastirmaci tarafindan
gelistirilmis ve silirecin tamamlanmasinin hemen arkasindan uygulanmistir. Uygulamaci, 6grenciye sorulari
kendisi sormus ve yanitlarini forma kayit etmistir.

Ogretmen sosyal gecerlik formu (Ek F), yapilan calismada kullanilan DIY yonteminin giiclii ve zayif
yanlarini, 6grenilen becerinin 6grencide meydana getirebilecegi degisimi, 6grencinin isine yarayip yaramadigini
belirlemeye yonelik olarak dgretmenin goriislerini belirlemek amaciyla aragtirmaci tarafindan gelistirilmistir.
Siire¢ tamamlaninca uygulamaciya verilerek formun amaci agiklanmig ve doldurmasi istenmistir.

Sosyal karsilastirma testi (Ek G), yapilan DIY uygulamalari sonucunda &grencinin temel bdlme
islemlerindeki akicilik diizeyinin akranlariyla benzer diizeye ulagip ulagsmadigini belirlemek amaciyla aragtirmact
tarafindan hazirlanmistir. Bir devlet iniversitesinde ilkogretim matematik alaninda uzman olan bir dgretim
tiyesinin gorisleri alinarak son hali verilmistir. Testte toplam 40 soru bulunmaktadir. Sorular her bir sette yer alan
islemlerden olusmaktadir. Ogrencinin devam ettigi genel egitim sinifinda yer alan 22 arkadasina ve dordiincii
smifa devam eden 20 6grenciye uygulanarak veriler toplanmistir. Testler her iki gruba da matematik 6gretmeni
tarafindan uygulanmigtir. Seyma’ya ise uygulamanin hemen Oncesinde ve sonrasinda olmak tizere iki kez
uygulamaci tarafindan uygulanmistir. Daha sonra her iki grubun dakikada yaptigi bélme islemi sayilarinin
ortalamalar1 hesaplanarak odlciitler belirlenmistir. Bu dlgiitler, DIY uygulamalarindan nce ve sonra toplanan
verilerle elde edilen (6grencinin) akicilik diizeyi ile karsilastirilmisgtir.

Uygulama Siireci

Uygulama, siireklilik oturumlart hari¢ 20 is giinii siirmiistiir. Her bir set i¢in baglama diizeyi, uygulama,
yoklama, genelleme ve siireklilik oturumlart yapilmistir.

Baslama diizeyi oturumlari. DIY uygulamalar1 baslamadan énce her sette ii¢ oturum iist iiste baslama
diizeyi verileri toplanmustir.

Uygulama oturumlari. DIY oturumlar1 giinde iki kez yapilmstir. Her oturum ortalama bes dakika
stirmiistir. Oturumlar arasinda bir saat ara verilmistir. Tiim oturumlarda sabit bekleme siiresi (2 saniye)
kullanilmstir. Her 6gretim oturumundan 5 dakika sonra 6grencinin bir dakikada yaptigi dogru islem sayisina
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bakilarak veri toplanmistir. Her set i¢in 6gretim oturumlar1 dgrenci 6l¢iitli karsilayana kadar devam etmistir.
Birinci ve iigiincii set alt1 oturum, ikinci set ise 10 oturum strmiistiir. Uygulamaci, ilk 6nce dgrenciye ¢alisma
yapraklari ve ses kayitlarini nasil kullanacagini 6gretmistir. Uygulamaci, ortam ve materyalleri hazirladiktan sonra
ogrenciyle yan yana oturmustur. Ogrenciye “Bazi bélme islemlerini bu cihazdan dinleyeceksin. Dinledigin kayitta
islemin yaniti verilecek, ancak sen islemin yamtini duymadan énce yanmitlayarak iglemin karsisina sonucu
yazacaksin. Yani bu kayitla yarigacaksin. Eger sonucun ne oldugunu bilmiyorsan ya da emin degilsen kayittan
islemin sonucunu dinle ve dogru yamti éyle yaz. Eger verdigin yanit yanlissa, tizerini kalemle ¢iz ve kayittan
duydugun dogru yamiti yaz. Eger yardima ihtiyacin olursa parmagini kaldwr. Parmagini kaldirdiginda ben sana
yardim edecegim.” diyerek c¢alismada ne yapacagini anlatmistir. Eger 6grenci caligma sirasinda parmagini
kaldirdrysa, uygulamaci kaydi durdurup 6grenciye yardim etmis ve sonrasinda kaydi acarak c¢aligmaya kaldigi
yerden devam etmistir. Daha sonra, 6grencinin sorusu olup olmadigini sormug ve varsa yanitlamistir. Sonra,
Ogrencinin yapacagi isi daha iyi anlamasi i¢in bir deneme oturumu (setlerdeki islemlerden farkli islemlerle)
yapmustir. Hemen ardindan “Bir kez nasil yapman gerektigini deneyelim.” diyerek cihazi agmis ve dgrenciye

“Dinle ve yamitlamaya basla.” demistir. Ogrencinin yamtim etkileyecek herhangi bir davranis ve yorumda
bulunmanustir. Ogrenci, kayittan islemleri dinleyerek, kayittan &nce islemin sonucunu yazdiysa “harikasin”
diyerek pekistirmis ve devam etmesini soylemistir. Eger 6grenci yanhs yanit verdiyse, 6grencinin kayittan sonucu
dinlemesini ve kendi yanit1 ile karsilastirmasini istemistir. Ogrenciye yanlis yamti kalemle ¢izip dogru yaniti
yanina yazmasini hatirlatmistir. Tiim islemler igin ayni siireci tekrar ederek deneme oturumunu tamamlamistir.
Deneme oturumu tamamlandiktan sonra aragtirma i¢in yapilan uygulama oturumlarina gegilmistir. Uygulamaci,
materyalleri yerlestirdikten sonra 6grenciye ne yapmasi gerektigini kisaca anlatarak “Evet en iyisini yapacagina
inaniyorum. Simdi ¢alismaya baglayalim.” diyerek dikkat isareti vermistir. Hemen ardindan cihazi agmus ve
“basla” komutunu vermistir. Ogrencinin takildig yerler oldugunda, kayd: durdurmus, ona yardim ettikten sonra
kaldig1 yerden calismaya devam etmistir. Ogrenci, kayittan dinleyerek bolme islemlerini yaparken, uygulamaci
Ogrencinin ses kaydindan dogru yanitt duymadan 6nce dogru olarak verdigi yanitlari, ilgili setin pekistirme 6l¢iiti
cizelgesine (Ek H) isaretlemistir. Ogrenci sette yer alan tiim islemleri tamamlayinca, 6grencinin kayittan 6nce
yanitladig1 islemleri saymis ve sonucu soyleyerek (“kayittan daha hizli yanitladigin soru sayist dort, gittik¢e daha
da ¢ogalacak aferin sana” gibi) 6grenciyi pekistirmistir.

Yoklama oturumlari. DIY’in 6grencinin akicilik diizeyine olan etkisini belirlemek amaciyla bir sette
baglama diizeyi ve uygulama oturumlar1 devam ederken, diger setlerde yoklama verileri toplanmustir. Ikinci sette
toplam g, {iglincii sette ise toplam alt1 yoklama oturumu yapilmistir.

Genelleme oturumlari. Ogrencinin temel bolme becerilerinde ulasmis oldugu akicilik diizeyini baska
egitim ortamina (devam ettigi genel egitim sinifi) ve bagka 6gretmene (devam ettigi simifin matematik 6gretmeni)
genelleyip genellemedigini belirlemek amactyla, DIY uygulamalarindan hemen 6nce ve sonra genelleme
oturumlar1 yapilmistir. Bunun igin dgrencinin matematik dgretmeni ile goriisiilmiistiir. Ogretmene uygulamacinin
yaptig1 veri toplama oturumlarindan biri izletilmis ve benzer sekilde uygulamasi istenmistir. Ogretmen uygulamayi
yapmis ve sonuglart aragtirmact ile paylagmustir.

Siireklilik oturumlari. Ogrencinin temel bolme becerilerinde ulasmis oldugu akicilik diizeyini DIY
uygulama oturumlarina son verildikten sonra da siirdiiriip siirdiirmedigini belirlemek amaciyla, her bir setle yapilan
uygulama oturumlari bittikten 7, 14 ve 21 giin sonra siireklilik oturumlari yapilmistr.

Verilerin Analizi

Bu arastirmada, etkililik, genelleme ve siireklilik verileri grafiksel olarak analiz edilmis ve grafik
niteliksel olarak yorumlanmustir. Grafik, yatay eksende oturum sayisini, dikey eksende ise 6grencinin temel bélme
islemlerinde bir dakikada yaptig1 dogru islem sayisini ifade etmektedir. Sosyal gegerlikte goriigmelerden elde
edilen veriler betimsel olarak analiz edilirken, sosyal karsilagtirma verileri siitun grafikle analiz edilmistir.
Gozlemciler arasi giivenirlik verileri ise uygulamacinin bagimsiz degiskene ait elde ettigi verilerle, bagimsiz iki
gozlemcinin elde ettigi veriler karsilagtirilarak analiz edilmistir. Bu veriler analiz edilirken, Goriis birligi: (Goriis
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birligi + Goriis ayriligy) X 100 formiilii kullanilmistir (Erbas, 2012). Tablo 2’de goriildiigii gibi uygulamaci, tiim
setlerdeki oturumlarda bagimsiz degiskene iliskin %100 giivenilir bilgi toplamustir.

Tablo 2

Gozlemciler Arasi Giivenirlik Bulgulart

Baslama Diizeyi Yoklama Uygulama Genelleme Siireklilik
Oturumlari Oturumlar Oturumlar Oturumlar Oturumlari
Set 1l %100 %100 %100 %100 %100
Set 2 %100 %100 %100 %100 %100
Set 3 %100 %100 %100 %3100 %3100

Arastirmada bagimsiz degiskene ait uygulama giivenirligi verileri, gdzlenen uygulamaci davraniglari,
planlanan uygulamaci davraniglarina boliiniip 100 ile garpilarak analiz edilmistir (Erbas, 2012). Tablo 3’te
gbriildiigii gibi uygulamaci, DIY ile yapilan uygulama basamaklarinin tiimii uygulamada %100 giivenilir
bulunmustur.

Tablo 3
Uygulama Giivenirligi Bulgular

Set1 Set 2 Set 3
Arag-gereg hazirlama %100 %100 %100
Ortam hazirlama %100 %100 %100
Ogrenciye ne yapacagini betimleme %100 %100 %100
Dikkat isareti %100 %100 %100
Uygulama %100 %100 %100
Opgrenciyi pekistirme %100 %100 %100
Calismayi bitirme %100 %100 %100

Bulgular

Bu arastirmada, etkililik, genelleme, siireklilik ve sosyal gecerlik bulgularina yer verilmistir. Sekil 1°de
her ii¢ sete ait baslama diizeyi, yoklama ve uygulama evresine ait veriler goriilmektedir. Birinci sette, ii¢ kez {ist
iiste toplanan baglama diizeyi verilerinde Seyma, dakikada en az {i¢, en fazla dort temel bdlme iglemini dogru
yanitlamigtir. Seyma, uygulama evresinde, dordiincii oturumda belirlenen akicilik 6lgiitiine ulagmis ve ii¢ oturum
iist iste kararli performans sergilemistir. Ayni siirecte ikinci ve tigiincii setteki yoklama verileri incelendiginde,
ikinci sette dakikada en az dort, en fazla alt; tiglincii sette ise dakikada en az iki, en fazla bes temel bolme islemini
dogru yamtlanustir. Tkinci ve iiciincii setlerdeki yoklama oturumlarinda Seyma’nin, ilk yoklamada (birinci sette
baslama diizeyi verileri toplanirken) sergiledigi performansimi son yoklamada (birinci sette DIY ile yapilan
uygulama oturumlar1 devam ederken) da korudugu goriilmektedir. Tkinci sette, baglama diizeyi verilerinde Seyma,
dakikada en az dort, en fazla alt1 temel b6lme islemini dogru yanitlamisgtir. Seyma, uygulama evresinde, sekizinci
oturumda belirlenen akicilik Sl¢iitiine ulagmis ve {i¢ oturum st tiste kararli performans sergilemistir. Ayni siiregte
iiciincii setteki yoklama verileri incelendiginde, dakikada en az iki, en fazla bes temel bolme islemini dogru
yamtlamistir. Ugiincii setteki yoklama oturumlarinda Seyma’nin, ilk yoklamada (birinci sette baslama diizeyi,
ikinci sette yoklama verisi toplanirken) sergiledigi performansini, son yoklamada (ikinci sette DIY ile yapilan
uygulama oturumlar1 devam ederken) da korudugu goriilmektedir. Uciincii setteki baslama diizeyi verilerinde
Seyma, dakikada en az {i¢, en fazla dort temel bolme islemini dogru yanitlamigtir. Seyma, uygulama evresinde,
dordiincii oturumda, belirlenen akicilik 6l¢iitiine ulagmig ve {i¢ oturum iist {iste kararli performans sergilemistir.
Bu nedenle tiim setlerde elde edilen verilerden olusan egriler, baslama diizeyindeki egrilerden giderek
uzaklagmustir. Ayni zamanda bir sette uygulamalar devam ederken, diger setlerde yapilan yoklamalardaki egriler
aym diizeyde kaldigindan, Ogrencide meydan gelen degisimin DIY uygulamalarindan kaynaklandig
diisiiniilmektedir. Sonug olarak DIY uygulamalari ile yapilan uygulamalar, her ii¢ sette de 6grencinin temel bolme
islemlerindeki akicilik diizeyini artirmada etkili bulunmustur.
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Seyma’nin temel bolme becerilerinde ulagmis oldugu akicilik diizeyini bagka egitim ortamina ve baska
ogretmene genelleyip genellemedigini belirlemek amaciyla, DIY uygulamalarindan hemen énce ve sonra yapilan
genelleme oturumlarr Sekil 1°de goriilmektedir. DIY uygulamalarindan hemen 6nce yapilan genellemeye ait
baglama diizeyi oturumlarinda, Seyma tiim setlerde dakikada ii¢ temel bélme islemini dogru yanitlamigtir. Seyma,
uygulama evresinden sonra yapilan genelleme oturumlarinda, birinci ve ikinci setlerde 12, {igiincii sette 11 temel
bolme islemini dogru yanitlayarak, uygulama evresinde ulagsmis oldugu performans ile aymi performansi
sergilemistir. Buna goére degisen her sette Seyma’nin ulagtigi 6l¢iitii, bagka egitim ortami ve baska 6gretmene
genelledigi goriilmiistir.

Seyma’nin temel bélme becerilerinde ulasmis oldugu akicilik diizeyini, DIY uygulama oturumlarina son
verildikten sonra da siirdiiriip siirdiirmedigini belirlemek amacryla, Sekil 1’de goriildiigii gibi uygulama evresinin
bitiminden 7, 14 ve 21 giin sonra siireklilik verileri toplanmistir. Birinci sette Seyma, 7. giinde dakikada 8, 14.
giinde dakikada 11 ve 21. giinde dakikada 12 temel bolme islemini dogru yanitlamstir. ikinci sette 7. giinde
dakikada 9, 14 ve 21. giinde dakikada 12 temel blme islemini dogru yanitlamistir. Uglincii sette ise, 7, 14 ve 21.
giinlerde dakikada 12 temel bolme islemini dogru yamtlamustir. Seyma, birinci ve ikinci setlerde 7. giinde DIY
uygulamalar1 sonucunda ulasmis oldugu akicilik Slgiitiinii siirdiirememekle birlikte aradan daha fazla zaman
gegmesine ragmen 14. ve 21. giinlerde ulagmis oldugu akicilik 6lgiitiini siirdiirmektedir. Bu nedenle 6grencinin
her ii¢ sette de ulasmis oldugu akicilik performansimi siirdiirmesinde, DIY ile yapilan uygulamalarin etkili oldugu
diigiiniilmektedir.

Arastirmanin uygulama evresinin hemen bitiminde, DIY ile yapilan uygulamalarin etkili ve kullanigl
olup olmadig1, daha sonra baska dgrencilerde ve baska becerilerde akicilik kazandirmak igin DIY’i kullanip
kullanmayacag1, baska dgretmenlere kullanmas igin DIY’i tavsiye edip etmeyecegi ile ilgili sorulan kapali uglu
sorulara 6gretmen olumlu yanitlar vermistir. Ayrica 6gretmene DIY uygulamalarini olumlu ve olumsuz yanlarimi
belirlemeye yonelik iki agik uclu soru sorulmustur. Ogretmen, daha dnce 6grencide temel bdlme islemlerinde
akicilik kazandirmak igin galismasina ragmen basarili olamadigini, ancak DIY’i kullanarak égrencinin hizli bir
bicimde bir¢ok bdlme iglemini yanitlar hale geldigini ve bunun ¢ok mutluluk verici oldugunu belirtmistir. Ayn1
zamanda Ggrencinin daha once hiz kazandirmak igin yapilan tekrarlarda ¢ok sikildigim1 ve motivasyonunun
diistiigiinii ancak DIY uygulamalarindan &grencinin ¢ok zevk aldigimi ifade etmistir. Bununla birlikte en fazla 4-5
dakikalik oturumlarla ders akisini bozmadan kullanilabilecek giizel bir yontem oldugunu sdylemistir. Ogretmen,
ses kayitlarinin belki zaman alic1 olabilecegine dair olumsuz bir gorii bildirmis ancak, bu kayitlarin bir kez
hazirlandiginda uzun siire birgok dgrenci i¢in kullanilabilecek bir materyal oldugundan, bu hazirliga ayrilan
stirenin g6z ardi edilebilecegini belirtmistir. Goriildigii gibi 6gretmen, ¢alismanin 6grenci agisindan yararli,
kullanish ve etkili bir yontem oldugu konusunda olumlu goriisler bildirmistir.

Arastirmanin uygulama evresinin hemen bitiminde, DIY uygulamalarindan hoslanip hoslanmadigi,
bolme islemlerini hizli yapmaktan memnun olup olmadigi, bu sorular1 hizli yanitlamasindan diger 6gretmeni ya
da anne-babasinin mutlu olup olmayacagi, daha zor bolme islemlerini kolaylastirip kolaylastirmadigi konusunda
sorulan kapal1 uclu sorulara dgrenci, olumlu yamtlar vermistir. DIY uygulamalarmin olumlu ve olumsuz yanlarini
belirlemeye yonelik sorulan iki agik uglu soruya ise “Oradaki sesten dnce islemleri yapmak ¢ok giizeldi.” diyerek
olumlu goriis bildirmistir.

Sekil 2°de goriildiigi gibi Seyma’nin uygulama dncesi ve uygulama sonrasi temel bélme iglemlerindeki
diizeyi ile akranlarin ortalamalari karsilastirildiginda, Seyma, uygulama 6ncesinde akranlarinin ortalamasindan 16
islem, dordiincii simif 6grencilerinin ortalamasindan ise 8 islem daha az performans sergilemistir. Uygulama
sonrasinda ise Seyma akranlarinin ortalamasindan 5 islem daha az, dordiincii sinif 6grencilerinin ortalamasindan
ise 3 islem daha fazla performans sergilemistir. Goriildiigii gibi Seyma, ayni simifa devam ettigi akranlarinin
akicilik ortalamasina ulagsamamig ancak baslangi¢ performansina gore bu diizeye ¢ok yaklagmistir. Ayni zamanda
iic deger yukariya c¢ikararak, dordiincii simif Ogrencilerinin ortalamasinin daha istiinde bir performans
sergilemistir.
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Sekil 2. Seyma’nin temel bolme islemlerindeki akicilik diizeyi sosyal karsilagtirma bulgulari.
Tartisma ve Sonug¢

Aragtirmanin ilk bulgusu, matematik performansi akranlarindan 6nemli derecede geri olan bir 6grenciye
temel bélme islemlerine akicilik kazandirmada DIY uygulamalarinin etkili oldugunu géstermektedir. Alanyazinda
bu arastirmayla benzer kosullarda yapilan ti¢ arastirmaya daha rastlanmigtir. Bu arastirmalarin tigii de tek katilimei
ile beceriler arasi ¢oklu yoklama deseni ile yiiriitiilmiistiir. Arastirmalarin ikisinde katilimci orta diizeyde zihinsel
yetersizligi olan bir 6grenciyken, birinde matematik performanst olduk¢a diigiik bir 6grencidir (Poncy ve dig.,
2007; McCallum ve Schmitt, 2011; McCallum ve dig., 2004). Bu aragtirmada da matematik performansi
akranlarindan 6nemli diizeyde gerilik gosteren bir 6grenciyle, beceriler arasi ¢oklu yoklama deseni ile temel bolme
islemleri ¢aligilmis ve diger arastirma sonuglariyla benzer sonuglar elde edilmistir. Ayrica, McCallum ve digerleri
(2004) ve Poncy ve digerleri (2007) yaptiklar1 caligmalarda, 6grenciler parmak sayma stratejileri ile bolme yapan
dgrencilerdir. Ogrenciler DIY uygulamalarindan sonra parmak saymaktan vazgegerek otomatiklesmislerdir.
Yiiriitiilen bu arastirmada da 6grenci, DIY uygulamalarindan énce parmak hesabiyla bolme islemlerini yaparken,
DIY uygulamalarindan sonra parmak kullanmayi birakarak otomatik yamtlar vermistir. Bu arastirma da benzer
sonucun elde edilmis olmasi nedeniyle, DIY uygulamalarmin &grencilerin parmak sayma stratejilerini
kullanmayacak kadar hizli iglem yapmalarina yol agtigi sonucuna varilabilir. Katilimcilarin 6zellikleri, sayisi ve
uygulama bicimi olarak farkli kosullarda desenlenmis diger arastirmalarda da DIY uygulamalarmin dort islem
becerilerinde akicilik gelistirmede etkili oldugu sonucuna ulasilmigtir (Aspiranti ve dig., 2011; Cressey ve Ezbicki,
2008; McCallum ve dig., 2006; Miller ve dig., 2011; Poncy ve dig., 2012; Poncy ve dig., 2015; McCallum ve dig.,
2010; Mong ve Mong, 2012; Uysal, 2017; Windingstad ve dig., 2009). O halde DIY’in benzer 6zelliklere sahip
ogrencilere, farkli egitim ortamlarinda gruba ya da birebir olarak uygulanabilir bir yontem oldugu diisiiniilebilir.

Alanyazinda, DIYin neden etkili bir uygulama olabilecegi ile ilgili etkenler birgok arastirmact tarafindan
tartisilmaktadir. Bu etkenler, DIY’in dogru tepkiye cok sayida firsat sunmasi, dogru tepkilerin pekistirilmesi ve
tim tepkilere aninda doniit saglamasi seklinde siralanabilir (Aspiranti ve dig., 2011; Poncy ve dig., 2007;
McCallum ve Schmitt, 2011; McCallum ve dig., 2004). Bu tartismalara katki olarak DIiY*in tiim kosullarda etkili
cikmasindaki bir baska nedenin, DIY’in kisa araliklarla ¢ok sayida tekrar alistirmasi yapmaya firsatlar sunuyor
olmasini ekleyebiliriz. Zaten uzmanlar da, akiciligr gelistirmek i¢in uzun siireleri alan tekrar alistirmalarinin,
Ogrencilerin temposunu disiirerek problem davranislar sergilemelerine neden oldugunu ve akicilik gelistirmede
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tekrar alistirmalarinin kisa siireli oturumlarda sik araliklarla yapilmasinin gerekliligini savunmaktadir (Butler,
Miller, Kit-hung ve Pierce, 2001; Carnine, Jitendra ve Silbert, 1997; Kroesbergen ve Van Luit, 2003). Bu
arastirmanin 6gretmen goriisiine dayali olarak elde edilen sosyal gecerlik bulgusu da bu goriisii destekler
niteliktedir. Ogretmen, DiY’den 6nce gerceklestirdigi uzun 6gretim oturumlarinda dgrencinin gok sikildigim
ancak DIY uygulamalarindan cok zevk aldigimi belirtmistir. Aym zamanda DiY’in en fazla 4-5 dakikalik
oturumlarla ders akisin1 bozmadan kullanilabilecek giizel bir yontem oldugunu ifade etmistir.

Bu arastirmada, DIY uygulamalari ile grencinin kayittan duydugu sesle yarigarak yamit veriyor olmast
ve kayittan once verdigi yanitlar ddiillendirilirken, kayittan sonra verdigi yanitlar gérmezden gelinerek ayriml
pekistirmeye yer verilmesi, etkili olmasinin bir bagka nedeni olarak diisiiniilebilir. Nitekim edinilmis becerilerde
akiciligin gelistirilmesinde ayrimli pekistirmenin 6nemine vurgu yapan pek ¢ok arastirmaci bulunmaktadir
(Alberto ve Troutman, 2013; Ozyiirek, 2009; Tekin-iftar ve Kircaali-Iftar, 2016; Wolery ve dig., 1992).

Arastirmanin genellemeye iligkin bulgusu, matematik performansi diigiik bir 6grencinin temel bolme
becerilerinde ulasmis oldugu akicilik diizeyini, bagka egitim ortami ve bagka Ogretmene genelledigini ortaya
koymaktadir. Alanyazin arastirmalart incelendiginde, edinilen becerilerin bagka bir ortama ya da kisiye
genellemesini inceleyen bir aragtirmaya rastlanmamustir. Bu nedenle aragtirma sonuglarinin alanyazina yeni bir
katk1 saglayacagi diigiiniilmektedir. Seyma hem ortaokul hem de destek egitim kurumuna devam eden bir
ogrencidir. Bu nedenle bir egitim ortaminda sergiledigi beceriyi devam ettigi diger egitim ortaminda da sergilemesi
o6nemli bir unsurdur. Seyma’nin aragtirma merkezinde bireysel olarak yapilan derslerde edinmis oldugu
performansini diger okulunda da sergiliyor olmasi, akran ve 6gretmen kabuliinii artiracaktir. Nitekim uzmanlar da
ogrencilerin sosyal kabuliinii artirmadaki onemli degiskenlerden birinin &grencilerin akademik basarilarint
artirmak oldugunu belirtmektedir. (Lewis ve Doorlag, 1999; Maag ve Webber, 1995; Mastropieri ve Scruggs,
2004; Salend, 2001; Sucuoglu ve Kargin, 2006).

Arastirmanin siireklilik bulgusu, 6grencinin temel bélme becerilerinde ulasmis oldugu akicilik diizeyini,
DIY uygulama oturumlarina son verildikten 7, 14 ve 21 giin sonra siirdiirdiigiinii gostermistir. Bu bulgu,
alanyazinda hem birebir (Poncy ve dig., 2007; McCallum ve Schmitt, 2011) hem de gruba yonelik yapilan
(Aspiranti ve dig., 2011; McCallum ve dig., 2006; Windingstad ve dig., 2009) arastirmalarin bulgulariyla paralellik
gostermektedir. Bu ve diger arastirma sonuglarindan yola ¢ikarak, DIY’in égrencilerin temel islemlerde ulagmis
olduklart akicilik performansini siirdiirmeyi saglamada etkili oldugu sonucuna varilabilir. Matematikte edinilen
becerilerin siirdiiriilmesi, 6grencilerin matematikteki ileri diizey becerilerin edinilmesi i¢in gerekli olan 6nemli bir
O6grenme asamasidir (Aspiranti ve dig., 2011; Hinton ve dig., 2014; Kleinert, ve dig., 2018; Shapiro, 2011).
Ogretmen ve uzmanlarin dgrencilerin edindigi becerileri siirdiirmelerini saglayan etkili yontemleri kullanmasi bu
acidan oldukg¢a 6nemlidir. O halde 6grencilerin ulagsmis olduklar1 akicilik performansini siirdiirmesini saglamasi
nedeniyle, DIY’in kullanish bir yéntem oldugu diisiiniilebilir. Uygulama tamamlandiktan bir siire sonra
uygulamaci ile arasgtirmaci arasinda gegen tesadiifi bir sohbet sirasinda uygulamaci, bolme islemlerinde hizlandig
icin 6grencinin daha zor bolme islemleri ve basit bolme gerektiren sdzlii problem ¢dzme becerilerini daha kolay
ogrendigini belirten 6nemli bir ifade kullanmigtir. Bu bilgiler, tesadiifi olarak edinilmis olmasina ragmen arastirma
sonuglarinin, 6grenci agisindan ne kadar dnemli oldugunu gosteren bir bulgu olarak degerlendirilebilir.

Bu arastirmada elde edilen etkililik, genelleme ve siireklilige iliskin bulgular, sadece bir 6grenciyle
sinirlidir. Bu sinirlilik aragtirmanin dis gegerliligini zayiflatmaktadir. Ancak hedef davranisin {i¢ farkli sette test
edilmis olmas1 ve yoklama verilerinin sonuclari ile 6gretim verileri arasinda {i¢ sette de anlaml1 farklilik ortaya
ctkmasi, arastirmanmn  sonuglarini  giiglendirmektedir. Ayrica ulusal alanyazini incelendiginde, DIY
uygulamalarinin sonuglarini aragtiran Uysal’in (2017) yaptig1 yiiksek lisans tezi disinda baska bir arastirmaya
rastlanmamig olmasi arastirmanin Onemini artirmaktadir. Bununla birlikte arastirmanin sosyal gegerlik
bulgularinda 6znel degerlendirme ve sosyal karsilastirmadan elde edilen sonuglar da arastirmanin 6nemini ve
sonuglarinin anlamliligini artirmaktadir.
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Arastirmanin  sosyal gegerlik bulgular1 incelendiginde 6gretmen, DIY ile yaptigi uygulamalarin
ogrencinin bolme islemlerindeki akicilik diizeyini artirmada kullanilabilecek etkili ve kullanislt bir yontem
oldugunu belirterek, siirecten son derece memnun oldugunu ifade etmistir. Ayrica 6gretmen, 6grencinin bu
stirecten zevk aldigint ve yontemi bagka hedef becerilerin 6gretiminde ve baska ¢ocuklarda kullanmay1 tercih
edebilecegini belirtmistir. Ogretmenin olumlu goriisleri, DIY uygulamalarinin kabul edilebilirligini ve arastirma
sonuglarimin yiiksek diizeyde anlamli oldugunu gdstermektedir. Ayrica Ogrencinin hem DIY ile yapilan
ygulamalardan hem de kendisinde meydana gelen degisimden &gretmeni, anne-babast ve kendisinin memnun
oldugunu ifade etmesi, siirecin en hosuna giden tarafinin kayittan dinledigi sesle yarismak ve onu gegmek
oldugunu belirtmis olmasi, DIY uygulamalarinin kabul edilebilirligini ve arastirma sonuclarinin ne kadar anlamli
oldugunu bir kez daha ortaya koymustur. Sosyal karsilagtirma verilerinin sonuglarinda ise, 6grencinin akranlariyla
arasindaki fark, uygulama oncesinde 16 iken, uygulama sonrasinda bese diismiistiir. Ayrica dordiincii sinif
diizeyindeki 6grencilere bakilarak belirlenen akicilik Slgiitiinden ise 3 puan fazla performans sergilemistir.
Ogrencinin akranlarinin  diizeyine oldukca yaklasmis ve hatta akicilik olgiitiiniin iistiine ¢ikmis olmasi,
aragtirmanin amacinin 6nemini oldukga artirmistir. Ayni zamanda 6grenciden elde edilen 6znel degerlendirme
sonuglari ile sosyal karsilastirma sonuglari, Uysal’in (2017) yapmis oldugu arastirmada elde etmis oldugu sosyal
gecerlik bulgulariyla benzerlik gostermektedir. Ancak Uysal (2017), sosyal karsilagtirma verilerini toplam 406
kisiden toplayarak olduk¢a genis gercevede belirlemistir. Bu arastirmada ise sosyal karsilastirma verileri, 42
ogrenciyle siuirli tutulmustur. Bu sinirliliga ragmen, bu bulgunun Uysal’in (2017) yaptig1 arastirmadan farkli
olarak 6grencinin benzer sosyo-kiiltiirel ve ekonomik yapida olan ve benzer egitim firsatlart sunulan akranlarindan
toplanarak elde edilmis olmasi, sosyal gegerlige iligkin arastirma sonuglarinin 6nemini artirmaktadir. Bir
aragtirmada siirdiirmeye iliskin bilgi toplanmast sosyal gecerlik i¢cin onemli bir baska bilgi kaynagi olarak
karsimiza ¢ikmaktadir (Vuran ve Sénmez, 2008). Bu nedenle arastirmada dgrencinin bolme islemlerindeki akicilik
diizeyinde meydana gelen degisimin 7, 14 ve 21 giin sonra da devam ediyor olmasi aragtirmanin sosyal gecerliligini
ve kabul edilebilirligini kuvvetlendiren bir baska bulgudur.

Arastirmada tartisilmasi gereken bir baska nokta ise, 6grenci i¢in ulasabilecegi akicilik Olgiitiiniin 12
bolme islemi ile stmirli tutulmasidir. Ogrenci akranlarina uygulanan matematik programindan oldukca geride bir
performans sergilemektedir. Akranlar {ist diizey matematik becerilerine yonelik bir programi takip ederken,
6grenci, devam etmekte oldugu merkezde daha dort islem becerilerini 6grenmektedir. Bu nedenle akranlarindan
elde edilen bolme iglemi ortalamalarinin, 6grenci igin yiiksek bir Olgiit olacagi diislinilmiis ve dort islem
becerilerinin tamamlandigi dordiincii sinif 6grencilerinin sergiledigi performans ortalamalar1 6lgiit olarak
belirlenmistir. Ancak uygulamanin hemen sonrasinda yapilan sosyal karsilagtirma testinde 6grenci, dakikada 15
bolme islemi yaparak oOlgiitiin {istinde performans sergilemistir. Bu nedenle sosyal karsilastirma testinde
6grencinin 15 islem yapiyor olmasi, sasirtict bir durum olarak degerlendirilmistir. Nedenini arastirmak amaciyla
aragtirmanin siireklilik verilerine iligkin goriintiiler incelenmis ve Ogrencinin 12 islemi yapma siirelerine
bakilmistir. Ogrenci siireklilik oturumlarinda, tiim setlerde ortalama 50 saniyede 12 islemi tamamlanustir. Bu
sonuglar dikkate alindiginda sosyal karsilastirma testinde 15 islem ¢ikmasi dogal goriinmektedir.

DIY, genel ve 6zel egitim ortamlarinda, normal gelisim gosteren ve yetersizlikten etkilenmis ya da
etkilenmemis ancak matematikte diisiik basari gosteren Ogrencilere, birebir ya da gruba yonelik olarak
uygulanabilen etkili bir yontem olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu nedenle tiim egitim ortamlarinda alanda ¢alisan
uzman ve &gretmenlerin bu yontemi kullanmalari &nerilebilir. DIY’in uygulama basamaklarinda uyarlamalar
yapilarak (sozlii olarak yanitlama, kayittan degil de bir akran ya da yetiskin ile canli olarak yarisabilecegi formatta
uygulanmasi, kendini izleme stratejilerinin eklenmesi gibi) arastirmalar desenlenebilir. Alanyazinda
karsilastirmali arastirmalarda daha ¢ok DIY ile KKK arasindaki farklar belirlenmeye calisilmistir. DIY’in
KKK’dan farkli yontemlerle karsilastirildigi arastirmalarin planlanmasi alana farkli katkilar saglayabilir. Ayrica
DIY, kisa egitimlerle ebeveynlerin ev ortamlarinda uygulayabilecegi kullanisli bir yontem olabilir. Bu nedenle
gelecekte eve dayali programlarin etkisini test eden aragtirmalar planlanabilir.

Yazar Notu: Arastirmamn uygulama asamaswn biiyiik bir titizlikle yiiriiten, isini ve 6grencileri ¢ok seven, giizel 6gretmen Hayrive OZER e ¢cok
tesekkiir ederim.
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Abstract

The purpose of this research is to determine whether the educational practices carried out using Taped Problem
(TP) interventions are effective in increasing the level of fluency in the basic division facts of a student with a low
mathematical performance, whether the fluency performance of the student can be generalized to other persons
and educational settings and whether the student maintains it after a certain period of time. A multiple-probes-
across tasks (sets) design was used in this study. The participant is a 12-year-old, 7" grade female student
continuing a general education class and who has not been diagnosed but has low mathematics performance. The
findings of the study show that TP interventions are effective in increasing the level of fluency in the basic division
process of a student with a low mathematical performance and that the student generalized the attained level of
fluency to another teacher and education setting and that performance maintains on days 7, 14, and 21. When the
findings of social validity were examined, the positive views of the teacher and the student about the intervention
showed that the acceptability of the TP interventions and the results of the research were significant at a high level.
Moreover, when the social comparison averages were taken into consideration, the student was detected to be very
close to the fluency averages of her peers. These findings were discussed using the research in the literature.
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The most basic computational skills to achieve high-level mathematical skills include the addition,
subtraction, multiplication (e.g., 3+2, 5-4, 5x6, etc.) of single-digit numbers and all the division facts whose
quotient is a single digit (e.g., 6:2, 24:3, etc.) (Baykul, 2006; Bliss et al., 2010; McCallum and Schmitt, 2011;
McCallum, Skinner, Turner and Seacker, 2006; Poncy, Skinner and Jaspers, 2007; Yikmis and Kot, 2017). The
acquisition of many high-level mathematical skills that are required for students to participate independently in
everyday life such as money, knowing how to use a watch, and time calculation (Gurganus, 2017; Hudson and
Miller, 2006; McCallum, Schmitt, Schneider, Rezzetano and Skinner, 2010; Stein, Kinder, Silbert and Carnine,
2006) depends on the full learning of basic math skills (Aspiranti, Skinner, McCleary and Cihak, 2011; Hinton,
Strozier and Flores, 2014; Kleinert, Codding, Minami and Gould, 2018).

In learning basic math skills, meeting the accuracy measure is as important as displaying it fluently (Cates
and Ryhmer, 2003; McCallum et al., 2006; Shapiro, 2011). Fluency in basic math skills is answering a math fact
automatically in verbal or written form quickly and accurately the moment it is read (Cressey and Ezbicki, 2008;
Hinton et al., 2014; Johnson and Layng, 1996; Stocker and Kubina, 2017). The fact that basic math skills are
displayed fluently enables students to learn more advanced mathematical goals quickly and with less effort (Gagne,
1982; Geary, 2011; Poncy et al., 2007; Poncy, Skinner and McCallum, 2012). Since the student gives correct
answers in a shorter time, his/her probability to be reinforced increases. Thus, this increases students’ participation
in classes (Alptekin, Vural and Aksoy, 2016; Cates and Ryhmer, 2003).

In the basic math skill that is so important to students, teachers often teach students to use a variety of
strategies to increase the correct response (Gersten, Jordan and Flojo, 2005; McCallum and Schmitt, 2011; Stein
et al., 2006). However, the long-term use of these strategies by students makes them dependent on physical cues
and the use of manipulatives. At the same time, it prevents students from mastering the skill because it causes
learners to spend more time and effort (McCallum, Skinner and Hutchins, 2004; Poncy et al., 2007; Windingstad,
Skinner, Rowland, Cardin and Fearrington, 2009). For these reasons, teachers need to design teaching patterns
including methods and strategies to ensure that students respond quickly enough without using counting strategies
(McCallum et al., 2004).

Taped Problem (TP) interventions are one of the many methods that have proven to be effective in
improving fluency. In this intervention, students listen to math facts in an audio recording and try to respond
correctly on the worksheet without hearing the answer, that is, the student competes with the recorded voice. If the
student cannot produce a response before the recorded audio recording, or if the student responds incorrectly, the
student writes the correct answer that he/she hears from the audio recording next to the math fact on the worksheet.
Then, he/she completes all math facts on the worksheet by following a similar process (McCallum et al., 2004;
McCallum and Schmitt, 2011). The process sequences are repeated many times in a similar manner and when the
time delays are differentiated, the student’s correct and rapid answers are increased by a large number of sessions
(Bliss et al., 2010; McCallum et al., 2004; Poncy et al., 2007; Poncy, Jaspers, Hansman, Bui and Matthew, 2015).

According to McCallum and Schmitt (2011), the reason why TP interventions are effective is that they
include three factors which are offering many opportunities for correct responses, reinforcing correct responses
and giving instant feedback on all correct or incorrect responses. The positive results of empirical studies to
determine the effects of TP on students both with normal development and with special education needs support
this claim.

When the studies conducted on students with normal development (Aspiranti et al., 2011; Poncy et al.,
2012; 2015; McCallum et al., 2006; 2010; Miller, Skinner, Gibby, Galyon and Meadows-Allen, 2011;
Windingsstad et al., 2009) and with special education needs (Cressey and Ezbicki, 2017; McCallum and Schmitt,
2011; Poncy et al., 2007; Uysal, 2017) were examined, it was determined that students’ speed regarding basic
addition, subtraction, and multiplication facts was increased and TP interventions were revealed to be effective in
improving fluency. Besides, in most of the studies which TP was compared with other methods used to improve
TP fluency, it was determined that it is more time efficient (Cressey and Ezbicki, 2017; Poncy et al., 2007; 2012;).
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There are also studies comparing TP within itself by making changes in the intervention steps in the literature. The
differentiating effects of TP have been examined using TP and additional immediate assesment (AlA). As a result,
TP was found to be more effective than the TP which was presented by AIA (Bliss et al., 2010). In another study,
TP with and without a time delay in voice recordings were compared. As a result, the number of the math facts
performed in one minute increased in both interventions but the TP without a time delay was found to be a bit
more effective (Poncy et al., 2015).

As can be seen, studies on TP have shown that TP is practicable for groups or individuals in all educational
settings designed for general and special education. Considering that the elimination of skill deficits is crucial for
students who are having problems learning mathematics no matter what the reason is, there is always a need for
empirical research where applications are tested to improve the performance of all students. It is thought that the
obtained similar or different results by re-testing the effect of TP on a student with low mathematical performance
in this study will provide significant contributions to the field. Therefore, the purpose of this research is to
determine whether the educational practices carried out using TP interventions are effective in increasing the level
of fluency in the basic division facts of a student with a low mathematical performance, whether the fluency
performance of the student can be generalized to other persons and educational settings and whether the student
maintains it after a certain period of time.

Method

A multiple-probes-across tasks design was employed in this study. The dependent variable of the study
is the level of fluency in basic division facts of a student with a low mathematical performance. The independent
variable, on the other hand, is the teaching practices conducted using TP. As the requirement of the multiple probes
design, three sets of independent basic division facts but with equal level of difficulty were formed for the study.

The participant is a 12-year-old, seventh grade female student who has not been diagnosed but has low
mathematics performance, continuing to general education class. As a result of the Wechsler Intelligence
Scale for Children-Revised (WISC-R) intelligence test applied in a psychiatric clinic of a university hospital, the
Intellingence Qetient (1Q) was determined as 70. The student was receiving individual special education services
five hours a week at a research center at the same university that provides education for students affected by
inadequacy. According to the teacher and family interviews and direct observation results carried out in this center,
it was determined that the student had the ability to perform multi-digit addition and subtraction with carry over,
multiplication with single digit numbers, verbal problem solving in basic addition and subtraction facts and basic
division facts. Besides, the student performs calculations using her fingers while performing basic division facts.

All the sessions of the study were conducted in a class in the center where the student received educational
services. Each set consists of 12 division facts that are independent of each other but at the same difficulty level.
For these sets, audio recordings which include facts and responses were created. Moreover, for the execution of
the TP interventions in the study, audio recordings, worksheets for each set, recording schedules, a timer, a pen,
and an eraser were used.

The fluency criterion for the student was determined using the data collected for social comparison. Based
on the results obtained from the student’s 22 classmates, the peers performed 20 basic divisions per minute on
average. However, when the participant’s mathematical performance was compared with her peers' mathematical
performance, it was determined that the peers were learning a fairly high level of mathematical skills while the
participant was learning about basic math skills. Because of the huge gap between the peers and the participant,
the number of correct divisions per minute of 20 students who were about to finish the fourth class where all basic
math skills are acquired was examined. These students perform an average of 12 basic divisions per minute. For
this reason, the fluency criterion was determined as 12 division facts in the study, and it was aimed that the student
reached this measure.
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Data regarding effectiveness, maintenance, generalization, reliability, and social validity were collected
in the study. Besides, to detect the effect of TP on fluency, maintenance, and generalization in basic division facts,
data were obtained at the baseline, probe, intervention, maintenance, and generalization sessions for each set. This
data was determined by analyzing the number of correct answers that the student gave to basic division facts in a
minute. A basic division data record schedule was developed to record the collected data. In the study, the
reliability data on dependent and independent variables were obtained by two independent observers working at a
state university and continuing their doctoral studies. In order to determine the social validity of the study, the
views of the student and the teacher (implementer) as well as the social comparison data were also obtained. For
this, a social validity form and a social comparison test were prepared separately for the student and the teacher.

Excluding the maintenance sessions, the intervention lasted for 20 business days. The baseline,
intervention, probe, generalization, and maintenance sessions were conducted for each set. Prior to the initiation
of TP interventions, the baseline data were collected in three sessions consecutively for each set. Then, the
intervention was initiated TP sessions were held twice a day and each session lasted an average of five minutes.
An hour break was given between each session. At the end of each teaching session, the data were obtained by
looking at the number of correct math fact problems the student executed in a minute. Teaching sessions for each
set were maintained until the student met the criterion. The first and third set lasted for six sessions and the second
set lasted for 10 sessions. To determine the effect of TP on the fluency of the student, while the baseline in a set
and the intervention sessions were going on, the probe data in other sets were collected. Whereas a total of three
probe sessions were held in the second set, the number of sessions was six in the third set. Furthermore,
generalization sessions were held just before and after TP interventions to determine whether the student was able
to generalize the level of fluency that she reached in basic division skills to another teaching setting and teacher.
To realize this, the mathematics teacher in the general education setting which the student continued was
interviewed. Then, one of the data collection sessions executed by the implementer was shown to the teacher and
she was asked to carry out an intervention in a similar way. The teacher performed the intervention and shared the
results with the researcher. Maintenance sessions were held 7, 14, and 21 days after the end of the intervention
sessions conducted in each set to determine whether the level of fluency that the student reached in basic division
skills was maintained after the end of the TP intervention sessions.

In this study, effectiveness, generalization and maintenance data were analyzed graphically and the graph
was interpreted qualitatively. While the data obtained from the interviews in the social validity were analyzed
descriptively, the data obtained from the social comparison were analyzed using a column graphics. The inter-
observer reliability data were analyzed by comparing the data obtained by the implementer from the independent
variable with the data obtained by the two independent observers. The implementer obtained 100% reliable data
about independent variables from the sessions in all sets. As for the application reliability of the independent
variables in the study, it was obtained by dividing the observed implementer behaviors by the planned implementer
behaviors and multiplying it by 100 (Erbas, 2012). The implementer found the entire intervention steps performed
using TP 100% reliable.

Findings

As a result of the research, it was determined that TP interventions are effective in enabling a student who
is significantly behind his peers in mathematics performance to have fluency in basic division facts; that the student
can generalize the level of fluency which she has reached in basic division skills to another educational setting and
teacher and that the student maintained the level of fluency that she had reached in basic division skill 7, 14, and
21 days after the end of the TP intervention sessions. In the interviews with the teacher and the student regarding
the results of the research and the social validity of the conducted interventions, they expressed a positive opinion
about the TP interventions and the obtained results. Although the participant did not reach the fluency average of
her peers whom she was in the same class in the social comparison findings obtained for social validity, she was
very close to this level in comparison to her initial performance. In addition, she performed above the average of
fourth grade students by raising her value three points.
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Discussion and Conclusion

The first finding of the study shows that TP interventions are effective in enabling a student whose
mathematics performance is significantly behind her peers to have fluency in basic division fact. Three studies
conducted in similar conditions, likewise this research, were found in the literature. These studies were conducted
using a multiple-probes-across tasks design with a single participant. While the participant was a student with
moderate intellectual disability in two of the studies, the student had a considerably low mathematical performance
in the third one (Poncy et al., 2007; McCallum and Schmitt, 2011; McCallum et al., 2004). In this study, basic
division facts were studied with a student whose mathematics performance was significantly behind her peers
using a multiple-probes-across tasks design, and similar results were obtained with prior research results.
Moreover, in the studies carried out by McCallum et al. (2004) and Poncy et al. (2007), the participants were
students who performed division facts by finger counting strategies. After the TP interventions, the students
stopped using finger counting and became fluent. In this study, while the student used to perform division facts by
finger counting before the TP intervention, she stopped using finger counting after the TP intervention and
provided automatic responses. Based on the research results of this and other studies, it can be concluded that the
TP interventions help students perform math facts fast enough that they do not need to use finger counting
strategies. It was also concluded that TP interventions are efficient in the development of fluency in basic math
skills in other studies which has different number and characteristics of participants and whose intervention forms
were designed in different conditions (Aspiranti et al., 2011; Cressey and Ezbicki, 2017; McCallum et al., 2006;
2010; Miller et al., 2011; Mong and Mong, 2010; Poncy et al., 2012; 2015; Uysal, 2017; Windingsstad et al.,
2009). Then, TP can be considered as a method that can be applied to all students as a group or individually in
different educational settings.

One of the reasons why TP was found effective in the research is that TP offers a large number of
opportunities to practice again in short intervals. Experts have already argued that practice exercises taking a long
time to improve fluency cause students to exhibit problem behaviors by reducing their pace and emphasized the
requirement for short-term sessions to be done frequently to foster fluency (Butler, Miller, Kit-hung and Pierce,
2001; Kroesbergen and Van Luit, 2003; Stein et al., 2006;). The social validity finding of this research based on
the teacher's opinion also supports this view. The teacher stated that the student got very bored in the long teaching
sessions they had held before TP and added that the student enjoyed TP interventions very much. Besides, the
teacher said that TP is a good method that can be used without breaking the course routine with maximum 4-5
minute sessions.

In this research, the math fact that the student races against the audio recording to give a response and
that while the responses given before the recording are rewarded, the responses given after the recording are
ignored, which is differential reinforcement can be considered as another reason for TP interventions to be
effective. Indeed, there are many researchers who emphasized the importance of differential reinforcement in the
development of fluency in acquired skills (Alberto and Troutman, 2013; Ozyiirek, 2009; Tekin-iftar and Kircaali-
Iftar, 2016; Wolery, Ault and Doyle, 1992).

The finding of the research regarding the generalization reveals that the level of fluency in basic division
skills attained by a student that has a low math performance is generalized to another educational setting and
teacher. When the studies in the literature were examined, no research that examined the generalization of acquired
skills to another setting and person was found. For this reason, it is thought that the results of this research will be
a new contribution to the field. The participant is a student who attends two schools at the same time. Therefore,
it is an important element for her to exhibit the skill that she acquired in an educational setting in the other
educational setting where she attends. In addition, the fact that she exhibits her performance that she acquired in
the individual lessons at the research center in the other school is an important factor which will increase peer and
teacher acceptance. Similarly, experts also suggest that one of the key variables in increasing students’ social
acceptance is increasing their academic achievement (Lewis and Doorlag, 1999; Maag and Webber, 1995;
Mastropieri and Scruggs, 2004; Salend, 2001; Sucuoglu and Kargin, 2006).
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The maintenance finding of the research shows that the student maintained the level of fluency that she
had reached in basic division skill 7, 14, and 21 days after the end of the TP intervention sessions. This finding is
in line with the findings of the studies conducted on individuals (McCallum and Schmitt, 2011; Poncy et al., 2007)
and groups (Aspiranti et al., 2011; McCallum et al., 2006; Windingstad et al., 2009). Based on the results of this
and other research, it can be concluded that TP is effective in maintaining students’ fluency performance that they
have achieved in basic facts.

The effectiveness, generalization and maintenance findings obtained in this study are limited toonly one
student. This limitation weakens the external validity of the study. However, the fact that the target behavior was
tested in three different sets, and that the results of the probe data and the teaching data are significantly different
in three sets strengthens the results of the research. Besides, when the literature in Turkey was examined, the fact
that no other research was found other than the postgraduate thesis by Uysal (2017), which investigates the results
of TP interventions, increases the importance of this research. However, the results obtained from subjective
evaluation and social comparison in the social validity findings of the study also increase both the importance of
the research and the significance of results. The teacher expressed her satisfaction with the process, stating that the
interventions conducted using TP were an effective and useful method that could be used to increase the level of
fluency in the division fact of the student. Furthermore, the student stated that not only she but also her teacher
and parents were satisfied with both the interventions performed using TP and the change she underwent and added
that her most favorite part of the process was to compete with and outperform the sound of the recording. The
positive views of the teacher and the learner demonstrate the acceptability of TP interventions and the high
significance level of the research results. That the results of the social comparison data were very close to the level
of the student's peers and even exceeded the fluency measure determined for the research greatly increased the
importance of the purpose of the research. Besides, the subjective evaluation results obtained from the student and
the social comparison results are similar to the social validity findings obtained by Uysal (2017). However, unlike
the research that Uysal (2017) conducted, the fact that social comparison data were collected from the student’s
peers in similar socio-cultural and economic structures and with similar educational opportunities increased the
importance of research results on social validity.

TP stands out as an effective method that can be applied individually or as a group to general or special
education settings, students who have normal development and who are affected by disability or not, but who have
low achievement in mathematics. Thus, it may be advisable for experts and teachers working in all educational
settings to use this method. Studies may be designed by adapting intervention steps of TP such as providing verbal
response, re-forming in a way that the student can compete live with a peer or adult instead of a recording and
adding self-monitoring strategies. In comparative studies in the literature, the differences between TP and cover-
copy-compare (CCC) method have been tried to be determined. Planning studies in which TP and CCC are
compared using different methods can provide different contributions to the field. In addition, TP can be a useful
method that parents can use in their home settings after having short trainings. For this reason, research may be
planned to test the effects of home-based programs in the future.

2019, 20(2)



THE EFFECTIVENESS OF TAPED PROBLEMS INTERVENTIONS FOR ENHANCING BASIC DIVISION 261

FACT FLUENCY OF A STUDENT

Ek A. Temel Bélme Islemlerindeki Setler

Ekler

Setl Set 2 Set3
8:4 9:3 5:5
30:6 40:8 35:7
64:8 18:6 16:2
56:7 21:7 27:3
255 36:4 54:6
14:2 42:7 32:4
72:9 20:5 56:8
28:4 63:9 81:9
15:3 24:3 10:2
54:9 42:6 49:7
48:6 72:8 455
15:5 49:7 48:8
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Ek B. Temel Bolme Veri Kayit Cizelgesi

Amag: Bu kayit cizelgesinin amaci, setlerde yer alan temel bolme iglemlerinde dgrencinin bir dakikada yaptigi
dogru yanit sayisini belirlemektir.

Ortam: Ortamda 6grencinin boyuna uygun bir masa ve iki sandalye bulunur. Ortam, giiriiltiisiiz, aydinlik ve dikkat
dagitic1 uyaranlardan arindirilmis durumdadir. Ogretmenin niinde kayit gizelgesi, kalem ve siiredlger, dgrencinin
ontinde ise ilgili setin ¢calisma kagidi ve kalem vardir.

Arag-gerecler: Kagit, kalem ve siiredlger

Uygulama Y 6nergesi:

v Araglari ortamda belirtildigi sekliyle masaya yerlestiriniz.

v Kayit ¢izelgesinde “6grencinin adi- soyadi”, “set adi” (hangi sete iliskin veriler toplaniyorsa Set1 gibi)
boliimlerini doldurunuz.

v Kayit gizelgesinde ilgili oturuma (baslama diizeyi, yoklama, 6gretim, siireklilik, genelleme) ait bilgi, tarih
ve saat boltimlerini doldurunuz.

v" Ogrenci ile yan yana oturunuz.

v Ogrenciye c¢aligmanin kurallarim agiklaymiz. Ornegin, “Ben sana basla dedigimde bu c¢alisma
kagidindaki islemleri ¢6zmeye baslayacaksin. Daha sonra ben dur dedigimde kalemi birakarak
duracaksin. Eger yanit1 bilmiyorsan bir sonraki isleme gegebilirsin. Tiim islemler bittiginde, ben sana
hala dur demediysem, bos biraktigin islemlere tekrar donebilirsin.” diyerek ¢alismaya giris yapabilirsiniz.

v' Daha sonra ydnergenizi veriniz. Ornegin, “Bu bdlme islemlerini hizl bir sekilde yap. Bir, iki, ii¢ simdi
basla” diyerek yonerge verebilirsiniz.

v Ogrenciye basla komutunu vermenizle birlikte siiredlgeri calistiriniz.

v Bir dakikanin dolmasini bekleyiniz.

v Bir dakika doldugunda 6grenciye “dur” diyerek kalemini birakmasini isteyiniz.

v" Ogrencinin yaptig1 islemleri kontrol ederek, dogru yaptig1 islemleri sayimiz.

v Elde ettiginiz sonucu kayit ¢izelgesinin “dakikada verilen dogru yanit sayis1” siitununa kaydediniz.

v Ogrenciye tesekkiir ederek calismanin bittigine dair bilgilendirme yapiniz.

Ogrencinin Adi Soyadu: Set Adi:
Oturum Ad1 Tarih ve Saat Dakikada Verilen DogruYanit Sayist
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Ek C. Gozlemciler Aras1 Giivenirlik Formu

Amact: Bu formun amaci, uygulamacimin 6grencinin akicilik diizeyini belirlerken kaydedilen goriintiilerini
izleyerek, baglama diizeyi, yoklama, uygulama, siireklilik ve genelleme oturumlarinda 6grencinin dakikada yaptigi
bolme islemlerinin sayisimi belirlemektir.

Uygulama Y 6nergesi:
v Kayit ¢izelgesi, kalem ve bilgisayarinizi hazirlayiniz.
v Size verilen kayitlarda aragtirmanin baglama diizeyi, yoklama, uygulama, siireklilik ve genelleme
oturumlarna ait goriintiiler verilmistir. Bu goriintiileri izleyerek 6grencinin dakikada yaptigi dogru islem
sayisini belirleyiniz.

v (?ncelikle izlediginizi goriintiiniin hangi oturuma, hangi sete ait oldugu ve tarih bilgilerini doldurunuz.
v Ogrencinin (1 dakikada) yaptig1 dogru her islem igin kayit ¢izelgesine bir isaret koyunuz.
v Daha sonra bu isaretleri sayarak toplam sonucu ilgili siituna yaziniz.
Tesekkiirler
Ogrencinin Ad1 Soyadu: Set Adu:
Oturum Ad1 Tarih ve Saat Dakikada Verilen Dogru Yanit Sayisi Toplam
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Ek D. Uygulama Giivenirligi Formu

Amag: DIY ile yapilan gretim oturumlarinda, uygulamacinin uygulama basamaklarim yerine getirip
getirmedigini belirlemektir.

Uygulama Yo6nergesi:
v' Asagida DIY’in basamaklarini uygularken uygulamacinin yapmasi gereken davramslar siralanmugtir.
v" Bu davraniglar1 gozden gegiriniz.
v Daha sonra uygulamacinin gortintiilerini izleyiniz.
v Uygulamacinin bu davramiglar1 yerine getirdigini diigiiniiyorsaniz, “Evet” siitununa; yerine getirmedigini

diigiinliyorsaniz, “Hayir” siitununa bir isaret (x, + vb.) koyunuz.

Tesekkiirler

Gozlemci: Tarih:

Uygulama Basamaklar1 Evet Hayir

1. Arag geregleri hazirlar.

a. Ogrenciyle ¢alisacagi masa ve sandalyeleri hazirlamig m?

b. Ogrencinin dniine ilgili setin ¢alisma kagidi ve kalemi koymus mu?

c. Ses kayit cihazi, 6grencinin iglemleri ve yanitlari rahat bir sekilde duymasi i¢in masanin
iizerinde 6grenciye yakin bir yere koymus mu?

2. Ortanmu hazirlar.

a. Ortamy, dikkat dagitic1 uyaranlardan armdirmis m?

b. Ortamda, 68rencinin boyuna uygun dikdortgen bir masa ve uygulamaci ile birlikte
oturacaklari yeterli sayida sandalye bulundurmus mu?

c. Ogrenci ile yan yana oturmus mu?

3. Calismada ne yapacagini1 6grenciye betimler.

a. Ogrenciye “Baz1 bolme islemlerini bu cihazdan dinleyeceksin. Daha sonra dinledigin
kayitta iglemin yanit1 verilecek ancak sen islemin yanitini duymadan 6nce yanitlayarak
islemin karsisina sonucu yazacaksm. Yani bu kayitla yarisacaksin. Eger sonucun ne
oldugunu bilmiyorsan ya da emin degilsen teyp kaydindan islemin sonucunu dinle ve
dogru yanit1 dyle yaz. Eger verdigin yanit yanligsa {lizerini kalemle ¢iz ve kayittan
duydugun dogru yanit1 yaz. Eger yardima ihtiyacin olursa parmagimi kaldir. Parmagini
kaldirdiginda ben sana yardim edecegim. Bana bir sorun var m1?” diyerek 6gretmen
caligmaya girig yapmis mi?

b. Ogrenci soru sorduysa yanitlamis mi?

4. Dikkat isareti verir

a. Ogrenciye “Evet en iyisini yapacagima inantyorum. Simdi ¢alismaya baslayalim.”
diyerek dikkat isareti vermis mi?

5. DIY’i uygular.

a. Teybi agarak basla komutunu vermis mi?

b. Ogrencinin dogru yanit1 duymadan yaptig1 bolme islemlerine kayit cizelgesinde isaret
koymug mu?

c. Ogrenci tiim islemleri tamamladiginda kaydi kapatng m?

d. Ogrencinin dogru yanit1 duymadan yaptig1 bolme islemlerini saymis mu?

6. Ogrenciyi pekistirir.

a. Sonucu soyleyerek (“kayittan daha hizli yanitladigin soru sayisi dort, gittikge daha da
cogalacak aferin sana” gibi) dgrenciyi pekistirmis mi?

7. Caligmayi bitirir.

a. Ogrenciye calisma sirasindaki olumlu davranislarini betimleyerek calismay: bitirmis
mi?
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Ek E. Ogrenci Sosyal Gegerlik Formu

Amag: Bu formun amaci, DIY ile yapilan uygulamalarm &grenci iizerindeki etkisini ve uygulanan siirecin giiglii
ve zayif yanlarini belirlemeye yonelik olarak 6grencinin goriislerini almaktir.

Seninle yaptigimiz bu ¢calismada DIY kullanmay: 6grendin ve bolme islemlerini artik daha hizl yapiyorsun. Bu
nedenle senin neler hissettigini cok merak ediyorum. Sana simdi bazi sorular soracagim. Sorulari olumluya da
olumsuz istedigin gibi yamitlayabilirsin. Hadi bakalim bagslayabiliriz. &

1. DIY uygulamalari ile bdlme islemlerini yapmak ne kadar hosuna gitti?
Cok hoguma gitti () Emin degilim () Hig¢ hogsuma gitmedi ( )
2. DIY’ kullanmay1 6grenmek senin i¢in zor oldu mu?
Cok zoroldu ( ) Emin degilim () Hig zor olmad1 ( )

3. Bu calismada 6grenmis oldugun bélme islemlerini diger okulundaki matematik dgretmenin sana sorsa ve sen
de boyle hizli yanitlar versen, bu 6gretmeninin hosuna gider mi?

Evet( ) Emin degilim () Hayir ()

3. Bu calismada 6grenmis oldugun bolme islemlerini anne ya da baban sana sorsa ve sen de boyle hizli yanitlar
versen, bu onlarin hoguna gider mi?

Evet( ) Emin degilim () Hayir ()

4. Seninle birlikte yaptigimiz bu ¢alismada bolme islemlerini daha hizli bir sekilde yapmay1 6grendin. Bu islemleri
hizl bir sekilde yapmak hosuna gitti mi?

Cok hoguma gitti () Emin degilim () Hig¢ hogsuma gitmedi ( )

5. Eger 6gretmenin senin bu iglemleri hizli yapabilmen i¢in bu sekilde ses kaydi kullanmasaydi yine de bolme
islemlerini bu kadar hizli yanitlamay1 dgrenebilir miydin?

Evet( ) Emin degilim () Hayir ()

6. Seninle birlikte yaptigimiz bu ¢alismada bolme islemlerini daha hizli bir sekilde yapmay1 6grendin. Bolme
islemlerini bu kadar hizli bir sekilde yapmanin daha zor bélme islemlerini yapabilmeni kolaylastirir mi1?

Evet( ) Emin degilim () Hayir ()

7. Seninle birlikte yaptigimiz bu ¢aligmanin hosuna giden begendigin taraflarin1 neler?

8. Seninle birlikte yaptigimiz bu ¢aligmanin hosuna gitmeyen begenmedigin taraflari neler
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Ek F. Ogretmen Sosyal Gegerlik Formu

Amag: Bu formun amaci, yapilan ¢aligmada kullanilan DIY yonteminin giiclii ve zayif yanlarimi, dgrenilen
becerinin 6grencide meydana getirebilecegi degisimi, dgrencinin isine yarayip yaramadigini, belirlemeye yonelik
olarak d6gretmenin goriislerini belirlemektir.

Sayin 6gretmenim, buformdayukaridabelirtilen amaci degerlendirmek amaciyla 10soruyer almaktadir. Liitfen
asagida yer alan sorulart okuyunuz ve diisiincelerinizi uygun segenege (X) isareti koyarak doldurunuz. &
Tesekkiirler ...

1- Ogrencinizin temel bélme islemlerini akici bir sekilde sergilemesi ileriki yasantisinda onun daha bagimsiz
yasamasina hizmet eder mi?

Evet ( ) Kararsizim () Hayir ()

2. Ogrencinizin temel bolme islemlerini akic1 bir sekilde sergilemesi onun daha zor matematik becerilerini
ogrenmesini kolaylastirir mi1?

Evet ( ) Kararsizim ( ) Hayir ()

3. Ogrenci bu becerileri devam ettigi diger okulunda sergilerse, 6gretmeni ve arkadaslarmin ona kars: daha olumlu
tutum gelistirecegini diisliniiyor musunuz?

Evet diistiniyorum ()  Kararsizim () Hayir diistinmityorum ( )

4. DIY yénteminin matematikte akici islem yapma becerilerini gelistirmede etkili bir yontem oldugunu diisiiniiyor
musunuz?

Evet distiniyorum ()  Kararsizim () Hayir diistinmityorum ( )

5. DIY ydnteminin matematikte akic1 islem yapma becerilerini gelistirmede kullanish bir yéntem oldugunu
distiniiyor musunuz?

Evet diistiniiyorum () Kararsizim () Hayir diistinmiiyorum ( )

6. Bundan sonra baska grencilere akici islem yapma becerisi kazandirirken DIY yéntemini uygulamay diisiiniir
miisiiniiz?

Evet diigtintirim () Kararsizim () Hayir diigtinmem ( )
7. DIY yontemini baska 6gretmenlere akici islem yapma becerisi kazandirirken kullanmasi igin tavsiye eder
misiniz?
Evet ( ) Kararsizim () Hayir ()
8. DIY yontemi ile gerceklestirdiginiz 6gretim uygulamalarindan 6grencinin hosuna gittigini diisiiniiyor musunuz?
Evet diigtintirim () Kararsizim () Hayir diigtinmem ( )

9. DIY yonteminin en hosunuza giden taraflarini birkag ciimle ile agiklar misiniz?

10. DIY ydnteminin en hosunuza gitmeyen taraflarmi birkag ciimle ile agiklar misiniz?
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Ek G. Sosyal Karsilastirma Testi

Amag: Bu testin amaci, 6grencinin temel bélme islemlerindeki akicilik diizeyinin akranlariyla benzer diizeye
ulasip ulagmadigini belirlemektir.

Uygulama Yo6nergesi:

v' Ogrencilere testleri ve kalemlerini dagitiniz.

v Ogrencilere calismada ne yapmalar1 gerektigini aciklayimiz. Ornegin “Testte 40 tane basit bélme islemi
var. Ben size basla dedigimde testi ¢ozmeye baslayn. 1 dakika siireniz var. Siire bitince ben size dur
dedigimde kalemlerinizi burakin. Eger yaniti bilmiyorsaniz bir sonraki isleme gegebilirsiniz. Tiim islemler
bittiginde ben size hala dur demediysem bos biraktiginiz islemlere tekrar doniip devam edebilirsiniz”
diyerek yapabilirsiniz.

v" Ogrencilere basla komutu veriniz. Ornegin, “Evet kalemlerinizi elinize alin. Bir, iki {i¢ baslayn.” diyerek
yapabilirsiniz.

v" Komutla birlikte siiredlgeri ¢alistiriniz.

v Bir dakika doldugunda 6grencilerden “durmasini isteyiniz.

v’ Testleri topladiktan sonra 6grencilere tesekkiir ederek ¢alismay bitiriniz.
8:4= 35:5= 5:5=
40:8 = 30:6= 54:6=
64:8= 18:6= 16:2=
21:7 = 24:3= 24:6 =
25:5= 36:4= 35:7 =
14:2= 42:7= 32:4=
63:9= 20:5= 32:8=
28:4= 72:9 = 81:9=
10:2= 56:7= 15:3 =
48:8= 42:6= 49:7=
48:6= 72:80= 45:5=
15:5= 49:7= 54:9 =
27:3= 9:3= 56:8 =

21:7=
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Bu galismanin amaci, 3-6 yas grubu arasinda iistiin yetenekli cocuklar tanilamaya yardime1 olacak bir 6lgme araci
gelistirmektir. Bu amag¢ dogrultusunda, iistiin yetenekli gocuklarin tanilanmasiyla ilgili Renzulli’nin @istiin yetenek
kuramina dayali olarak kavramsal gerceve cizilmistir. Kavramsal ¢ercevenin olugturulmasinin ardindan iistiin
yetenekli bireylerin 6zelliklerini igeren maddelerden olusan 30 maddelik bir havuz olusturularak uzman goriisii
almmustir. Uzman goriisleri dogrultusunda maddelerde diizenlemeler yapilmis ve diizeltilmis 30 maddeli deneme
formu 3-6 yas araligindaki 608 ¢ocuk i¢in 6gretmenlere uygulanmistir. Elde edilen veriler {izerinden agimlayici
faktor analizi yapilmistir. Yapilan analiz sonucunda, 6lgegin 13 madde ve ii¢ faktorden (genel zeka, yaraticilik, ise
adanmiglik) olustugu ortaya konmustur. Ayrica agimlayici faktdr analizinin uygulandigi grubun diginda yer alan
137 gocuk igin 6gretmenlere 6l¢ek uygulamasi yapilarak 6lgegin yapr gegerliginin belirlenmesi amaglanmustir.
Toplanan veriler dogrulayici faktor analizine tabi tutulmustur. Analiz sonucunda, 6lgege iliskin uyum indekslerinin
iyi uyum gosteren ve kabul edilebilir degerler arasinda oldugu gériilmiis ve 6lgegin ii¢ faktorlii ve 13 maddeden
olusan yapisi bir model olarak dogrulanmistir. Olgiit gecerligi icin yapilan incelemede, gelistirilen 6lcek ile Renkli
Progresif Matrisler Testi ve CogAT testleri arasinda orta diizeyde korelasyon tespit edilmistir. Olgegin, Cronbach
Alpha i¢ tutarlik katsayist kullanilarak hesaplanan giivenirligi ise .95 bulunmustur. Sonug olarak gelistirilen “Okul
Oncesi Donemde Ustiin Yetenekli Cocuklar Icin Aday Bildirim Olgegi nin, gegerli bir 6lgme araci oldugu ve
iistlin yetenekli ¢ocuklari tanilamada giivenilir puanlar verecegi sdylenebilir.

Anahtar sozciikler: Ustiin yetenekli cocuklar, tamlama, dlgek gelistirme, 3-6 yas donemi, aday bildirim.
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Ustiin yetenekli ¢ocuklarin tanilanmasi 6zellikle de erken yasta tanilanmasi tartismali bir konu olmustur.
Tartigmalarin temeli iistiin yetenek kavraminin ne anlama geldigi sorusuna dayanmaktadir (Heller, 2004; Renzulli
ve Reis, 2004). Bir¢ok arastirmact, iistiin yetenegin ne anlama geldigini ortaya koymaya ¢alismis (Renzulli, 2000;
Stenberg, 2018), ancak iistiin yetenek tanimi konusunda hala bir fikir birligine varilamamuistir. Bu durum, tistiin
yetenegi tanimlamak i¢in kullanilan terimlerin farkli anlamlar gerektirdigi ve pratik bir kavramin yani sira hem
teorik hem de pratik bir kavram oldugu gerceginden kaynaklanmaktadir (Mdnks ve Katzko, 2005).

Ustiin yetenek tanimlarinin altinda yatan iki ana vurgu tespit edilebilir. Bunlardan ilki, iistiin yetenegin,
cocuklarin dogustan sahip olduklari bir faktor olarak tanimlanmasidir ve bu durum potansiyel yetenek olarak
adlandirilir. Tkincisi, iistiin yetenegin belirli bir konuda miikemmel basarilarda ifade edilen somut davranis olarak
tanimlanmasidir (Kroesbergen, Hooijdonk, Viersen, Middel-Lalleman ve Reijnders, 2016). Ustiin yetenege iliskin
bu farkli bakis acilar1 kavramin agiklanmasinda farkl teorisyenleri ve yaklasimlari ortaya ¢ikarmistir. Ornegin,
Abraham Tannenbum istiin yetenek tanimini; insanligin ahlaki, fiziksel, sosyal, duygusal ya da estetik yasamin
kapsayan alanlarda fikir treten, performanslar sergileme potansiyeline sahip c¢ocuklar {izerine odaklamistir
(Tannenbaum, 2003). Tannenbaum {istiin yetenek tanimlamasinda bes faktor onerir. Bunlar; ortalama iistii genel
yetenek, ayirt edici 6zel yetenek, zeka dis1 6zellikler (kisilik 6zellikleri gibi), zorlayici ve olanaklari olan bir ¢evre
ve sanstir.

Ustiinliikle ilgili cok boyutluluk gériisiinii savunan bir baska teorisyen de Joseph Renzulli’dir. Renzulli
de potansiyeli olan ¢ocuklarla potansiyellerini basariyla kullanan yetenekli bireyleri birbirinden ayrigtirmustir.
Renzulli istiin yetenegi ii¢ kesisen yapi icerisinde agiklamistir (Renzulli, 2000). Bunlar; genel veya 6zel yetenek
diizeyi, yaraticilik ve gorev bagliligi. Genel yetenekler; sozciik akiciligi, soyut diisiinebilme, sdzel ve sayisal
muhakeme, bilgilerin hizl1 olarak ve segici olarak hatirlanmasidir. Ozel yetenekler ise resim, dans, miizik, tiyatro,
matematik, fen, biyoloji gibi 6zel alanlardir. Yaraticilik, yeni ve farkli diisiinceler olusturmay: ve bunlart bir
problem {iizerinde kullanabilmeyi igermektedir. Gorev bagliligi ise, gorev iistlenme istek ve yetenegidir. Bireyin
tstiin yetenekli olarak degerlendirilebilmesi igin bu ti¢ 6zelligin kesismesi gerekir. Ortalama tstii yetenek,
performansi ya da performans potansiyelini olugturur. Gorev bagliligi, odaklanmanin motivasyon bicimidir.
Yaraticilik ise kiginin yaratimsal basarilarina vurgu yapar. Bu modelde Renzulli tek bir halkanin tek basina bir sey
ifade etmedigini iistiinliik i¢in {i¢liniin de bir arada bulunmasi gerektigini vurgulamistir (Renzulli, 2000).

Renzulli’in kuraminda yer alan genel zihinsel yetenek, gerek geleneksel zeka anlayisinda gerekse iistiin
yetenek kuramlarinda 6nemli bir 6l¢iit olarak yer almaktadir. Dolayisiyla, giinlimiiz iistiin yetenek kuramlarin
bir¢ogunda belirleyici bir faktor olarak agirligini gostermektedir (Sak, 2017). Heller (2004), iistiin yetenekli
cocuklarin tanilamasinda mantiksal, analitik ve soyut diisiinme, 6grenme yetenegi, kombinasyon giicii ve genis
bilgi kapasitesinin baska bir deyisle genel zihinsel yetenegin dlgiit olarak belirleyici bir faktor olarak bulunmasi
gerektigini ifade etmektedir. Bu kriterin sorgulama, soyut diisiinme, merak, genis bilgi kapasitesi, ileri diisiinme
becerileri, bellek gibi 6zelliklerin tanilanmig stiin yetenekli ¢ocuklarin 0-6 yas doneminde belirgin bir sekilde
gozlemlendigi birgok ¢aligsmayla ortaya koyulmustur (Bildiren, 2018a; Kuo, June, Suve Hu, 2010).

Yaraticilik, yeni ve faydali fikirleri veya prosediirleri olusturma ve iletme yetenegidir ve genellikle
yeteneklerle iliskilendirilir. Yetenek odakli giiniimiiz iistiin yetenek yaklasimlarinda, yetenek gelisimseldir ve
potansiyelle baslar, uzmanhga hareket eder ve yaraticilik olarak ortaya ¢ikar (Olszewski-Kubilius ve Thomson,
2015). Okul 6ncesi donemde yetenek diizeyine bagli olarak yaraticilik diizeyi farklilagabilir. Yaraticilik alaninda
erken gelisim gosteren ¢ocuklar, yaraticiligin birkag gelisim evresini erken tamamlayabilir (Sak, 2016). Her ne
kadar yaraticilik mu iistiin yetenegin belirleyici yoksa yaraticilik iistiin yetenegin bir sonucu mu oldugu hala
tartigiliyor olsa da yaraticiliin {istiin yetenegin iyi bir tahmin edicisi oldugu savunulmaktadir (Kaufman, Plucker
ve Russell, 2012; Kim, 2005; Robertson, Smeets, Lubinski ve Benbow, 2010; Wai, Lubinski ve Benbow, 2005).

Renzulli ise adanmighgi; azim, istek, ilgi, bir alana kars1 duyulan derin ilgi gibi 6zelliklerle agiklar (Sak,
2017). Wright ve Ford’a (2017) gore bu odzellikler iistiin yetenekli ¢ocuklarda erken ¢ocukluk doneminde
gozlemlenen 6zelliklerdir. Curby, Rudasill, Rimm-Kaufman ve Konald (2008), iistiin yetenekli cocuklarin gorev
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yonelimlerinin daha yiiksek oldugunu saptamistir. Bu nedenle iistiin yetenekli ¢ocuklarin okul 6ncesi donemde
davranis gozlem Ol¢eklerinde ise adanmuglik bir alt faktor olarak degerlendirmeye alinmaktadir (Shaklee, 2002).

Okul éncesi donemde iistiin yetenegin tanilanmasi tartigmali bir konudur. Ustiin yetenekli cocuklar
alaninda 64 otoritenin yaptiklar1 incelemede, okul 6ncesinde tanilama yaklasimlarinda bir goriis birligi olmadigi
ve bu donemde tanilamanin sorunlu oldugu ortaya konmustur (Pfeiffer, 2003). Yine Amerika’da yapilan igerisinde
Ogretmen, yonetici ve uzman bulunan 900 katilimer arasinda yapilan aragtirmada, tanilamanin nasil yapilmasi
gerektigi konusu tartistlmistir. Sonug¢ olarak akran ve aile adayliklarnin etkisiz oldugu degerlendirilirken;
ogretmen adayliklarinin, gézlemlerin, portfolyo dosyalarinin, performans degerlendirmelerinin daha etkili oldugu
savunulmaktadir (Schroth ve Helfer, 2008). Nitekim Daglioglu ve Suveren (2013), 113 ¢ocuk iizerinde yaptiklari
incelemede, 6gretmenlerin iistiin yetenekli ¢ocuklart belirlemede %44.30 basarili olduklarint tespit etmislerdir.
izleyen caligmalar gostermektedir ki (Hoctor, 2013), farkli uygulamalarda farkli sonuglar ortaya ¢iktig1 igin daha
fazla arastirmaya ihtiya¢ duyulmaktadir.

Tanilama yaklasimlarinda tam bir netlik olmamasi nedeniyle, iistiin yeteneklilik i¢in ¢oklu se¢im kriterleri
kullanmak her zaman 6nemlidir (Lohman, Korb ve Lakin, 2008). Hem formal arag¢larin (standartlagtirilmig testler
gibi) hem de informal araglarin (6gretmen goriisii gibi) birlikte kullanildig: bir tanilama yaklagiminin kullanilmasi
Onerilmektedir (National Association for Gifted Children [NAGC], 2015). Son yillarda istiin yetenegin 6zellikle
de erken yastan itibaren tanilanmasinin gerekliliginin ortaya konmasi (Koshy ve Robinson, 2006; NAGC, 2015),
tanilamanin nasil yapilmasi gerektigi konusunda tartigmalara yon vermistir. Tanilama, sadece zeka testleri ile
degerlendirme yapmak yerine 6gretmen ve aile goriislerinin alindigi, portfolyolarn ve ¢ocugun iiriinlerinin
incelendigi cok boyutlu bir yap1 haline doniigmiistiir (Brown ve dig., 2005; Pfeiffer, 2003).

Coklu degerlendirmelerle birlikte programa dayali tanilama da dnerilmektedir. Programda ele alinacak
yetenek alani g6z 6niinde bulundurulur (Bildiren, 2018b; Sak, 2017). Yetenegin yani sira alana 6zgii yeteneklerin
gelisimsel dogasina vurgu yapildiginda, iistiin yeteneginin yani sira yetenek gelistirme asamasina baglh olarak,
tistlin yetenekliligin tespiti de farkli olacaktir. Miizik, sanat ve matematik gibi bazi yetenek alanlarinda, olaganiistii
yetenek ve ilgi, okul 6ncesi donemde gozlemlenebilir. Zenginlestirme odakli erken miidahale programlarina dahil
olabilmek i¢in zenginlestirme uygulanacak alana dair tanilama yapilmaktadir (Olszewski-Kubilius ve Thomson,
2015). Bu sayede yeteneklerin erken gelistirilmesi i¢in erken yastan itibaren ¢ocuklara firsatlar saglanmis olur.

Coklu degerlendirmelerde, programa dayali degerlendirmelerde, giiniimiizde iistiin yetenekli ¢ocuklarin
erken yasta tanilanmasi igin belirli bir sistematik bir yap:t Onerilmektedir. Bu yapimin formal ve informal
degerlendirme araglarinin birlikte kullanildig: {i¢ asamadan olusmasi gerektigi vurgulanmaktadir (Chan, 2000;
Johnsen, 2009; Sak, 2017). Bunlar adaylik asamasi, tanilama asamasi ve se¢me-yerlestirme asamasidir. Her
asamada toplanan bilgiyle ¢ocugun bir diger asamaya gegebilecek kriterlere sahip olup olmadigina bakilir. Bu
asamalarla degerlendirilen ¢oklu kriterler sadece zeka testinin 6tesinde degerlendirmeye yol agmakla kalmaz, ayni
zamanda 6gretmen ve veli adayliklar ile 6gretmen derecelendirme &lgekleri gibi alternatif degerlendirmelerin
dahil edilmesine de izin verir (Pfeiffer, 2015).

Adaylik asamasinda aile, 6gretmen gozlemleri ve ¢ocugun iriinlerinin 6nemli bir faktér oldugu birgok
aragtirmaci tarafindan savunulmaktadir (Louis, Lewis ve Feiring, 1991; Pletan, 1995). Ozellikle 6gretmenlerin
iistlin yetenekli cocuklar1 analitik diisiinme, mantiksal diisiinme, problem ¢dzme ve 6grenme hizi gibi konularda
iyi gozlemleyebildikleri one siiriilmektedir (Heller, 2004). Ogretmenlerin potansiyel farklilig1 gosteren cocuklar
fark etmesi ve yonlendirmesi i¢in de gézlemlerini standardize edilmis dlgeklere aktarmasi gerekmektedir.

Adaylik asamasinda 6gretmenler farkli 6l¢me araglari ile gézlem yapmaktadirlar. Bu agsamada, ¢ocuklarin
belirgin 6zelliklerinin &gretmenler tarafindan gozlenebilmesi igin Ustiin Yetenekli Cocuklar Derecelendirme
Olgiimii-Okuléncesi, Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Davranissal Ozelliklerini Derecelendirme Olgiimii, Ustiin
Yetenekli Cocuklar1 Degerlendirme Olgegi ve Ustiin Yetenek Degerlendirme Olgegi alan yazinda siklikla
kullanilmaktadir (Bildiren, 2018b; Brody, 2007). Bu odl¢eklerden Ustiin Yetenekli ¢ocuklar Derecelendirme
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Olgiimii-Okuléncesi Formunun giivenirlik ve gegerlik caligmasi, Karadag ve digerleri tarafindan yapilmigtir
(Karadag, Karabey ve Pfeiffer, 2016). Digerleri ile ilgili uyarlama ¢aligmasi yapilmamistir.

Tiirkiye’de okul dncesi donemde iistiin yetenekli cocuklarin tanilanmasi son yillarda giindeme gelmistir
(Alemdar, 2009; Alma, 2015; Bildiren, 2017; Bildiren, 2018a; Daglioglu, 2002; Daglioglu, Dogan ve Basit, 2017;
Darga, 2010; Karadag ve dig.; Kurt, 2008; Saranli, 2017; Saranli, Sithendan ve Deniz, 2017; Selguk-Bozkurt,
2017). Bu ve benzer calismalarla birlikte iistiin yetenekli cocuklarin erken yastan tanilanmasi 6nem kazanmaya
baslamustir. Sahin (2013), iistiin yetenekli cocuklarin belirlenmesi i¢in Ustiin Zekali ve Yetenekli Ogrencilerin
Davranigsal Ozelliklerinin Degerlendirilmesi Olgegi gelistirmistir. Ancak tanilamanin {i¢ asamasiyla ilgili daha
¢ok arastirmaya ihtiyag duyulmaktadir. Adaylik asamasinda Karadag ve digerlerinin (2016) uyarladig1 Ustiin
Yetenekli Cocuklar Derecelendirme Olgiimii-Okuldncesi/Anasmnifi Formu ve Alma’nin (2015) uyarladigi Ustiin
Yetenekliligi Derecelendirme Olgekleri-Okuldncesi/Anaokulu Formu (GRS-P)'un disinda ulusal alanyazinda
gelistirilen bir aday 6l¢egi bulunmamaktadir (Alma, 2015; Karadag ve dig., 2016). Bu ¢alismada Renzulli’nin ii¢li
halka modeli kuramsal dayanak alinarak okul 6ncesi donemdeki {istiin yetenekli ¢ocuklarin adaylik asamasinda
uygulanabilecek gecerli ve giivenilir bir aday bildirim o0l¢egi gelistirilmesi amaglanmaktadir. Bu amag
dogrultusunda gelistirilen dlgegin okul oncesi donemde iistiin yetenekli ¢ocuklarin belirlenmesinde adaylik
asamasinda katki saglayacag diisiiniilmektedir.

Yontem

Arastirma, 3-6 yas grubundaki ¢ocuklarin {istiin yeteneklilerinin tespit edilebilmesi amacina hizmet eden
“Okul Oncesi Donem Ustiin Yetenekli Cocuklar i¢in Aday Bildirim Olgegi’nin gelistirilmesi, gecerlik ve
giivenirlik ¢aligmasinin yapilmasini kapsamaktadir. Bu kapsamda a¢imlayict faktor analizi ve dogrulayici faktor
analizi sonuglaria yer verilmistir. Kestirimsel gecerlik icin bilissel testler ile Okul Oncesi Dénem Ustiin Yetenekli
Cocuklar I¢gin Aday Bildirim Olgegi arasindaki korelasyon incelenmistir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu 2017-2018 egitim-6gretim yilinda Aydin ilinde bulunan 12 okul &ncesi
egitim kurumunda 6grenim goren 3-6 yas arasindaki 824 ¢ocuk (608 ¢ocuk ilk uygulama, 137 cocuk DFA ve AFA,
79 ¢ocuk odlgiit gegerligi i¢in) olusturmaktadir. Veriler ayni okul 6ncesi egitim kurumlarinda egitim almakta olan
cocuklarin dgretmenleri tarafindan form doldurularak toplanmistir. Bu yola ¢ocuklari en iyi taniyan ve siirekli
gozlemleyen Ogretmenlerinin olmast diisliniildiigi i¢in bagvurulmus, Ogretmenler formlar1 doldururken
arastirmacilar 6gretmenlerin yaninda olmus, varsa sorularini yanitlamis ve yol gostermistir.

Calisma grubu 1. Arastirmada, calisma grubu 1 ile agimlayici faktor analizi (AFA) yapilmistir. Olgegin
deneme formu 608 6grencinin 6gretmenine uygulanmistir. Bu formlardan eksik ya da hatali doldurulan veriler ile
veri setinde u¢ deger olarak goriilen ve normal dagilimdan sapma gésterenler incelenerek 103 form analizlerden
¢ikarilmistir. Sonug olarak AFA 505 gocuk verisi ile gergeklestirilmistir. Caligma grubu 1°de ¢ocuklarin %51.7si
kiz (261), %48.3°1i (244) erkektir. Cocuklarin yaslari 3 ile 6 yas arasinda ay durumuna gore degismekle birlikte 3-
4 yas aras1 46; 4-5 yas aras1 97; 5-6 yas arasi 297; 6 yas 63 ¢ocuk arastirmaya katilmigtir. AFA i¢in 6rneklemin
analize alinan degisken sayisinin 10 kat1 olmasi onerilmektedir (Hair, Black, Babin, Anderson ve Tatham, 2006).
Bu baglamda 6rneklem sayisinin ¢aligma igin uygun oldugu sdylenebilir.

Cahisma grubu 2. Dogrulayici faktor analizi (DFA), AFA’nin yapildigi gruptan farkli bir grup iizerinde
Olcegin AFA ile belirlenen ii¢ boyutlu yapisinin uygun olup olmadigini incelemek igin 137 gocuk ile
gerceklestirilmigtir. Caligma grubu 2°de ¢ocuklarin %53.6°s1 kiz (72), %47.41 (65) erkektir. Cocuklarin yaglari 3
ile 6 yas arasinda degismektedir.

Calisma grubu 3. Olgiit gecerligini incelemek icin bilissel testler ile iliskisinin incelendigi grup 79
¢ocuktan olugmaktadir. Calisma grubu 3’de ¢ocuklarin %431 kiz (34), %571 (45) erkektir. Cocuklarin yaslar1 3
ile 6 yas arasinda ay durumuna gore degismekle birlikte 3-4 yas aras1 2; 4-5 yas aras1 16; 5-6 yas aras1 49; 6 yas
12 ¢ocuk arastirmaya katilmigtir.

2019, 20(2)



OKUL ONCESI DONEM USTUN YETENEKLI COCUKLAR iCIN ADAY BILDIRIM OLCEGi:
GECERLIK VE GUVENIRLIK CALISMASI 273

Veri Toplama Araglan

Aday Bildirim Olgegi gecerlik calismasinda kestirimsel gecerlik analizleri igin okul &ncesi donemde
cocuklarin bilissel yeteneklerin belirlenmesi icin Renkli Progresif Matrisler Testi (RPM) ve Biligsel Yetenekler
Testi Form-6 (CogAT) uygulanmistir. RPM Testi 3-6 yas arasindaki ¢ocuklara uygulanmistir. CogAT ise 5-6 yas
arasindaki ¢ocuklara uygulanmistir.

Renkli Progresif Matrisler Testi (RPM). Sozel olmayan bilissel yetenegin dlgiimlenmesi igin Raven
tarafindan gelistirilen, 36 maddeli bir testtir. Ug boliimden ve 12 problemden olusmaktadir. 925 ¢ocuktan olusan
orneklem iizerinden yapilan testin uyarlamasinda, 6lgegin tiimii i¢in Cronbach alfa katsayis1 .83 olarak tespit
edilmistir. Gegerlik i¢in yapilan analizler sonucunda ise RPM ile Bender testi arasinda .70, RPM ile TONI-3 (Test
of Nonverbal Intelligence) testi arasinda .64 arasinda iliski belirlenmistir (Bildiren, 2017).

Bilissel Yetenekler Testi Form-6 (Cognitive Abilities Test Form 6-CogAT-6). 2000 yilinda Lohman
ve Hagen tarafindan gelistirilen Bilissel Yetenekler Testi; sozel, sayisal ve sézel olmayan becerileri kullanarak 5-
18 yas ¢ocuklarinin muhakeme yeteneklerinde eristikleri diizeyin degerlendirilmesini amaglamaktadir. Tiirkiye’de
5-6 yas 6rneklem grubunda giivenirlik ve gecerlik calismas Inal tarafindan yapilmistir. Olgegin tiimii icin bulunan
KR-20 giivenirlik katsayis1 0.91°dir (inal, 2011).

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Aday o6lgeginin gelistirilmesinde Tezbasaran’in (1996) 6nerdigi 6lgek gelistirme adimlari uygulanmistir.
Gegerliginin ortaya konmas1 amaciyla, kapsam ve yap1 gegerligi calismalar1 yapilmistir. Olgegin kapsam gecerligi
i¢in iistiin yetenekli ¢ocuklarla ilgili Uglii Halka Modeline dayali olarak kavramsal cerceve olusturularak dlcege
iliskin temel 6zellikler ortaya konmustur. Bu ¢aligmada boyut olarak genel yetenek, yaraticilik ve ise adanmiglik
ele alimmustir (Renzulli, 2000). Bu kuramsal temel yaminda iistiin yetenekli bireylerin tanmilanmasinda kullanilan
araglar incelenmistir. ilgili alanyazin dogrultusunda denemelik madde havuzu olusturulmustur.

Otuz li¢ deneme maddesinden olusan taslak Slgegin kapsam gegerligi ¢aligmasi i¢in uzman goriiglerine
bagvurulmustur. Bu dogrultuda iki 6zel egitim (iistiin yetenekli cocuklar alaninda ¢alisan), iki okul 6ncesi egitimi,
iki 6lgme ve degerlendirme ve bir Tiirk dili ve edebiyati alaninda uzman olan bireylere dl¢egin taslak hali verilmis
ve maddeleri incelemeleri istenmistir. Uzmanlardan maddeleri istenmistir. Uzmanlarin %90°1 tarafindan uygun
bulunan maddeler (Biiyiikoztiirk, 2010) 6l¢ek formuna aynen alinmis, diizeltilmesi 6nerilen maddelerde gerekli
degisiklikler yapilmis ve ¢ikarilmasi Onerilen maddeler 6l¢ek formundan g¢ikarilmistir. Maddeler, Oneriler
dogrultusunda revize edilmistir. Uzman goriisleri dogrultusunda taslak form, 30 adet olumlu ifade iceren
maddeden olusan bir 6lgme araci olarak hazirlanmustir.

Uzman goriislerinin de katkilariyla 6lgegin 5°li likert tipine gore puanlanmasi kararlastirilmigtir. Olgekte
AFA ve DFA’dan sonra 1-5 arasinda puanlanan 13 madde yer almaktadir. Olgegin tamanindan almabilecek en
yiiksek puan 65; en diisiik puan 13’tiir. Olgek drneklem grubundaki anaokullarinda gérev yapan okul dncesi
dgretmenleri tarafindan doldurulmustur. Olgek dgretmen tarafindan doldurulmadan 6nce okul 6ncesi 6gretmenlere
iistlin yetenekli ¢ocuklarin genel 6zellikleri hakkinda aragtirmacilar tarafindan bilgi verilmistir.

Toplanan verilerin faktor analizine alinmasi i¢in varsayimlar incelenmelidir (Tabachnick ve Fidell 1989).
Bu amagla kayip veriler; normallik, u¢ degerler, coklu baglanti problemleri incelenmis ve 584 ¢ocugun verisiyle
SPSS programi ile AFA yapilmustir. Olgegin igtutarlik (Cronbach alfa) giivenirligi incelenmistir. DFA yapilmadan
once, 0grencilerin verilerindeki u¢ degerlerini incelemek amaciyla Mahalonobis uzakliklari hesaplanarak, ug deger
veren veriler ¢ikarilmistir ve 137 c¢ocugun verisi analize dahil edilerek, 6lgegin yapisinin dogrulanmast
amaglanmigtir. DFA i¢in LISREL programindan yararlanilmistir.
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Bulgular
Acimlayici Faktor Analizi (AFA)

Okul Oncesi Dénem Ustiin Yetenekli Cocuklar igin Aday Bildirim Olgegi’ni olusturan maddelerin yap1
gecerligi i¢in AFA yapilmistir. AFA’dan faktor sayisinin belirlenmesinde yararlanilmigtir. Toplanan verilerin
faktor analizi i¢in uygun olup olmadigina KaiserMeyer-Olkin (KMO) katsayis1 ve verilerin ¢ok degiskenli normal
dagilim gosterip gostermedigine Barlett Sphericity testi ile bakilmistir (Cokluk, Sekerciogu ve Biiyiikoztiirk,
2010). Sonug olarak KMO katsay1 degeri .94 oldugu belirlenmistir. Bu degere gore drneklemin analiz i¢in yeterli
oldugu soylenebilir (Tansancil, 2006). Barlett Sphericity testinin sonucunda ise anlamlilik degeri .000
bulunmustur. Buna gore, degiskenler arasi iligkinin istatistiksel anlamda 6nemli oldugu belirlenmistir.

Faktor yapisinin incelenmesinde temel bilesenler analizi ve varimax rotasyon yontemi kullanilmistir.
Faktor analizi ile 6lgegin boyutlarinin belirlenmesi amaglanmistir. AFA’da 6lgek maddeleri 6zdegeri 1°in iizerinde
olan ii¢ faktoérde toplanmistir. Bu durumda, birden fazla boyutta yiik veren maddelerin toplam test korelasyonlari,
ortak varyanslari ve dlgek icin kritik olmalar1 g6z 6niinde bulundurularak maddeler anlamli bir yap: sergileyene
kadar 6lgekten sirayla ¢ikarilmislardir. Maddelerin faktor yiikii degerlerinin en az .32 altinda olanlar silinmistir
(Celik ve Yilmaz, 2013). Analiz sonucunda, 6zdegeri 1’in iizerinde olan 3 faktor ortaya ¢ikmistir (Tablo 1). Bu
faktorler “genel zihinsel yetenek, ise adanmislik, yaraticilik” olarak kuramsal temele gore adlandirilmistir. Genel
zihinsel yetenek faktoriinde “Problem ¢oziimlerinde basarili tahminlerde bulunur.”, ise adanmiglik faktdriinde
“Verilen gorevi tamamlamada israrcidir.”, yaraticilik faktoriinde “Baglantisiz fikirler arasinda alisilmadik
baglantilar kurar.” gibi ifadeler bulunmaktadir.

Tablo 1

Aday Bildirim Olgegine Iliskin AFA Sonuglar
Maddeler Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
1A3 .86
A5 .82
A6 .82
A7 81
IA10 .76
GZY2 86
GZY3 P
GZY4 81
GZY5 81
GzZY7 .76
Y2 .84
Y4 71
Ozdeger 8.3 1.3 1.1
Faktor Agiklanan Varyans %64 %10 %9
Aciklanan Toplam Varyans %83

IA: Ise adanmislik, GZY: Genel zihinsel yetenek, Y: Yaraticilik

Tablo 1 incelendiginde “ise adanmislik” faktoriinde yer alan maddelerin faktordeki yiik degeri .76 ile .86
arasinda degistigi goriilmektedir. Benzer bir sekilde “genel zihinsel yetenek” faktoriinde yer alan maddelerin
faktordeki yiik degeri .76 ile .86 arasinda degismektedir. “Yaraticilik" faktoriinde yer alan maddelerin faktérdeki

yiik degeri ise .71 ile .84 arasinda degismektedir.
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Dogrulayic1 Faktor Analizi

Okul Oncesi Dénem Ustiin Yetenekli Cocuklar Icin Aday Bildirim Olgegi taslaginin yap1 gegerligi i¢in
yapilan DFA, AFA’nin yapildigi 6rneklemle benzer fakat farkli bir 6rneklem iizerinden gerceklestirilmistir.
AFA’da kesfedilen yapinin dogrulanmast igin 13 madde yeniden numaralandirilarak DFA ile sinanmustir. Bulgular
Tablo 2 ve 3’de verilmistir.

Tablo 2
Aday Bildirim Olg’egi DFA Sonuclari
Faktor Madde No Standartlastirilmis Deger t degeri
GZY?2 .86 12.61
GZY3 .90 1341
Genel Zihinsel GZY4 89 13.31
Yetenek GZY5 92 13.97
GzZY7 .90 13.46
Y2 .40 4,53
Yaraticilik Y3 .86 11.21
Y4 a7 9.90
IA3 .88 13.07
IAS .88 12.99
Ise adanmuslik iA6 .89 13.32
IA7 .90 13.45
iA10 .94 14.48
Tablo 3
Aday Bildirim Olgegi Uyum Degerleri
Uyum Olgiisii Uyum Degerleri
Ki kare 113.46
Sd 62
Ki kare/sd 113.46/62=1.83
GFI .90
AGFI .85
CFl .99
NFI .97
NNFI .98
SRMR .03
RMSEA .078

Tablo 2 incelendiginde 6lgekteki tim maddelerin, ilgili oldugu boyutlar1 anlaml bir sekilde temsil ettigi
soylenebilir. Tablo 3 incelendiginde ki kare degerinin 113.46 oldugu goriilmektedir. Ki kare degerinin serbestlik
derecesine boliinmesi sonucunda elde edilen deger 1.83’tiir. Bu degerin 5 ve altinda ¢ikmasi iyi bir uyum
oldugunun gostergesidir (Celik ve Yilmaz, 2013). Bunun yani sira, DFA’da modele iligkin degerlendirmenin tek
bir deger iizerinden degil; birden ¢ok uyum indeksi lizerinden yapilmasi gerektigi onerilmektedir. Bu dogrultuda,
uyum indeksleri incelendiginde (Celik ve Yilmaz, 2013); GFI degerinin 0.90-0.95 araliginda yer almasi, kabul
edilebilir bir uyum oldugu anlamina gelmektedir. Yine AGFI degerinin 0.85 ile 0.90 arasinda yer almasi kabul
edilebilir bir uyumunun oldugunun gostergesidir. CFI ve NFI degerleri iyi bir uyumun gostergesidir. NNFI degeri
ise 0.98 olarak hesaplanmistir. NNFI degerinin 0.95-0.97 arasinda olmasi kabul edilebilir uyum oldugunu ifade
etmektedir. Son olarak, SRMR degerinin 0.05 ve altinda olmas1 iyi bir uyumun gostergesi sayilmaktadir. Buna
gore Olcegin iyi bir uyum gosterdigi sdylenebilir.
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Sonug olarak, dlgege iliskin uyum indekslerinin iyi uyum gosteren ve kabul edilebilir degerler arasinda
bulundugu ortaya konulmustur. Buna gore, “Okul Oncesi Dénem Ustiin Yetenekli Cocuklar I¢in Aday Bildirim
Olgegi”nin 13 maddeden olusan 3 faktorlii yapisi, bir model olarak dogrulanmustir. Bu model Sekil 1°de path
diyagraminda gosterilmistir. Sekil 1°de verilen madde numaralar1 Slgegin son haline iliskin numaralardir.
Maddelerin boyutlara gore dagilimina iliskin veriler Tablo 2’de yer almaktadir.

0.22 Gl
:.:e--. G2 :§
0.14 G4

0.14
0.
. 18 - G5 /

0.81
e
0.85

————

0. 55 o= ¥l ——— n

Y2 e

21 - a2 /»._,
0. 59
2z a3 /1""1
| AS
Chi-Square=113.4€, df=€2 value= 0 RMSEA=0.078

Sekil 1. Olgegin faktor yapis.
G: Genel zihinsel yetenek Y: Yaraticilik A: fse adanmishk

Kestirimsel Gecerlik

Kestirimsel gecerlik icin Aday Bildirim Olgegi ile RPM (Bildiren, 2017) ile aday &lgeginin iliskisi
korelasyon katsayisi ile belirlenmis; .43 olarak elde edilmistir. Yine CogAT (inal, 2011) testi iliskisi korelasyon
katsayist ile belirlenmis; biligsel sozel .43, biligsel sayisal .57, biligsel s6zel olmayan ile .42 olarak elde edilmistir.
Bu analizlerde Aday Bildirim Olgegi ile RPM ve CogAT arasindaki iliskinin hesaplanmasi, lgegin toplam
puanlart ele alinarak yapilmistir. Bunun nedeni Olgegin kuramsal yapida ele alinan ii¢ boyutla beraber
degerlendirilmesidir. Her iki 6l¢ekle de tanilama 6lgeginin iligkisinin orta diizeyde oldugu sdylenebilir. Her iki
test cocuklara bireysel olarak uygulanmakta ve ¢ocugun yas normu igerisinde hangi dilimde yer aldigt
saptanmaktadir. Bir bagka deyisle biligsel diizeyi belirlenmektedir. Gelistirilen aday 6l¢egi 6gretmen gdzlemine
dayal1 iken, bilissel testler cocugun performansina dayalidir. Buna ragmen 6l¢ekten elde edilen puan ile ¢ocuklarin
bilissel diizeyi arasinda iligki gosterdigi soylenebilir.
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Okul Oncesi Donem Ustiin Yetenekli Cocuklar i¢in Aday Bildirim Ol¢eginin Giivenirligi

Olgegin giivenirliginin belirlenmesi amaciyla Cronbach Alpha ig tutarlik katsayis1 kullanilmistir. Olgegin
madde-toplam korelasyonlari Tablo 4’te verilmistir. Tablo 4 incelendiginde, madde toplam korelasyonlarinin .33
ile .87 arasinda degistigi goriilmektedir. Her bir boyuta iligkin giivenirlik katsayilar1 genel zihinsel yetenek .95;
yaraticilik .69; Ise adanmuslik .95 ve toplam giivenirlik .95 olarak belirlenmistir. Bu sonuglara gore dlgegin alt
boyutlarinin ve toplaminin giivenilir oldugu sdylenebilir.

Tablo 4
Aday Bildirim Ol¢egi Madde Toplam Korelasyonlar
Olgek Madde Cikanldiginda  Madde Cikarildiginda Diizeltilmis Madde Madde Cikarildiginda
Maddeleri Ol¢ek Ortalamasi Olgek Varyansi Toplam Korelasyonu  Cronbach Alpha Degeri
GzZY1 38.33 92.32 .80 .948
GZY2 38.18 92.69 .84 .947
GZY3 38.18 91.87 .83 947
GZY4 38.31 91.43 .86 .947
GZY5 38.44 91.49 .85 947
Y1 38.67 100.2 .33 .961
Y2 39.18 95.68 .65 .952
Y3 39.17 96.52 .63 .952
1ALl 38.21 90.45 .82 .948
1A2 38.62 88.16 .84 947
1A3 38.28 91.02 .80 .948
1A4 38.42 90.36 .81 .948
IA5 38.34 88.96 .87 .946

GZY: Genel zihinsel yetenek, Y: Yaraticilik, IA: Ise adanmishk
Tartisma ve Sonu¢

Bu aragtirmada, 3-6 yas arasinda okul oncesi egitim kurumuna devam eden g¢ocuklarin listiin yetenek
tanilamasinda aday gostermeye yonelik bir odlgek gelistirilmistir.  Olgek gelistirilirken, gecerliginin
belirlenebilmesi amaciyla agimlayici faktor analizi yapilmistir. Oncelikli olarak verilerin faktor analizi igin uygun
olup olmadig1 KaiserMeyer-Olkin katsayisi ve Barlett Sphericity testi ile belirlenmistir. Verilerin faktor analizi
icin uygun olmasimin ortaya konmasi {izerine, Varimaks rotasyonu ile Temel Bilesenler Analizi kullanilarak
acimlayici faktor analizi yapilmistir. Faktor analizi sonucunda, dlgegin 6z degeri 1’den biiyiik 3 faktorii oldugu
belirlenmistir. Bunun sonucunda, “Aday Bildirim Olgegi” 13 madde ve ii¢ boyuttan olusan son halini almistir.

Olgegin boyutlar1 Renzulli’ye gore genel zihinsel yetenek, yaraticithk ve ise adanmushik olarak
isimlendirilmistir (Renzulli, 2000; Renzulli ve Reis, 2004). Renzulli’ye gore listiin yeteneklilik i¢in bu {i¢ 6zelligin
etkilesim halinde bulunmasi gerekmektedir. S6zel ve sayisal muhakeme, soyut diisiinebilme, hizli hatirlama,
sebep-sonug iligkisi kurma, problem ¢6ziimii i¢in tahminlerde bulunma gibi genel zihinsel yetenegin, baglantisiz
fikirler arasinda bag kurma, orijinal diislinceler sergileme gibi yaraticiligin ve goérevlerde israrci olma, yogun
calisma, engellere ragmen calismayi siirdiirme gibi ise adanmigligin bir bireyin Ustiin yetenekli olarak
degerlendirilmesi i¢in kesigsmesi gerekmektedir. Bu noktada &lgcegin bu boyutlart gozlemlemeyi sagladigi
sOylenebilir.

Maddelerin boyutlara iliskin dagilimlar1 incelendiginde genel zeka boyutunda bes madde; yaraticilik
boyutunda ii¢ madde; ise adanmislik boyutunda bes maddenin yer aldig: goriilmektedir. Bu faktorler dlgege iliskin
toplam varyansin % 83’iinii agiklamaktadirlar. Olgek 5°1i likert tipinde gelistirilmistir ve dlgekten aliabilecek en
diisiik puan 13, en yiiksek puan ise 65 olarak hesaplanmistir. Agimlayici faktor analizinin ardindan Slgegin
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yapisinin dogrulanmasi amaciyla, dogrulayici faktdr analizi ile analiz edilmis ve RMSEA degeri 0.078
bulunmustur. Bu deger “kabul edilebilir bir uyum” oldugunun gostergesidir (Celik ve Yilmaz, 2013). Analiz
sonucunda kikare degerinin serbestlik derecesine boliinmesiyle 1.83 degeri elde edilmistir. Kikare degerinin
serbestlik derecesine boliindiigiinde degerin 2’nin altinda olmasi iyi uyuma isaret etmektedir (Celik ve Yilmaz,
2013). Uyum indekslerinin iyi uyum gosteren ve kabul edilebilir degerler arasinda olmasi sebebiyle (GFI: .90;
AGFI: .85; CFI: .99; NFI: .97; NNFI: .98; SRMR: .03) “Ustiin Yetenekli Cocuklar i¢in Aday Bildirim Olgegi’nin
13 maddeden olusan ii¢ faktorlii yapisi, bir model olarak dogrulanmistir. Olgege iliskin giivenirlik katsayis1 ise .95
olarak hesaplanmistir. Bu deger, dl¢egin giivenirliginin yiiksek oldugunu gostermektedir (Celik ve Yilmaz, 2013;
Cokluk ve dig., 2010). Elde edilen bulgular 1s1ginda, bu arastirmada gelistirilen 6l¢egin gegerli ve giivenilir bir
6lgme araci oldugu ve cocuklarim tanilanmasinda adaylik asamasinda kullanilabilecegi diisiiniilmektedir. Olgekten
alinan yiiksek puan iistiin yetenek konusunda ¢gocugun potansiyelinin yiiksek olabilecegine, alinan diisiik puan ise
potansiyelinin diigiitk olabilecegine isaret etmektedir. Ancak O6lgek tani koymak i¢in bir klinik arag olarak
diisliniilemez. Tanilamaya alinacak ¢ocuklar1 belirlemeyi saglayabilir.

Okul 6ncesi donemde iistiin yetenekli ¢ocuklar1 tanilamada adaylik asamasi icin gelistirilen 6lgegin
tanillamanin ikinci asamasinda bireysel ya da grup zeka testlerine ya da farkli performans incelemelerinde
degerlendirilecek ¢ocuklarin belirlenmesine katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Erken tanmmnin ve erken
miidahalenin 6nemi dikkate alindiginda okul 6ncesi donemdeki iistiin yetenekli cocuklarin tanilamasinda 6lgegin
destek olabilecegi soylenebilir. Ustiin Yetenekli Olcegi (Pfeiffer ve Jarosewich, 2007), Ustiin Yetenekli
Degerlendirme Olgekleri (Gilliam ve Jerman, 2015) gibi 6lcekler alanyazinda siklikla tercih edilmektedir. Bu tiir
derecelendirme 6lgeklerinin dahil edilmesi, 6gretmenlerin istiin yetenekli tanimlama siirecine etkili gézlemler
verebilecegi iizerine kuruludur. Ogretmen gozlemleri, {istiin yetenekli bireylerin tanilanmasi igin yaygimn bir
uygulama haline gelmistir. Schroth ve Helfer (2008)’in ¢calismasinda 6gretmen adayliklarinin, arastirmaya katilan
katilimeilarin %80’inde etkili bir yontem olarak degerlendirilmistir. Sahin (2016), sinif 6gretmeni adaylarinin
ogrencileri aday gosterme konusundaki yeterliliklerini inceledigi arastirmada, 6gretmen derecelendirme 6lgegini
kullanan 6gretmenlerin dort 6grenciden birini dogru sekilde belirleyebildigini ve smiflarindaki ortalamanin
iistiinde bes 6grenciden ikisini secebildigini tespit etmistir. Ogretmenlerin iistiin yetenege iliskin yeterliliklerin de
aday gostermede etkili oldugu sdylenebilir. Ustiin yetenege iliskin egitim almis 6gretmenlerin egitim almamis
Ogretmenlere gore aday gostermede daha etkili ve verimli olduklari tespit edilmistir (Sahin ve Cetinkaya, 2015).
Ancak bu 6gretmen adayliklarimin bir takim dezavantajlar1 da bulunmaktadir. Ogretmenlerin birgogunun iistiin
yetenek kavraminda bilgi yetersizlikleri bulunmaktadir ve &gretmenler genelde basarili ¢ocuklari aday
gostermektedir (Hoctor, 2013). Wright ve Ford (2017) 6nyargilarin bile 6gretmen adayliklarini etkileyebilecegini
ifade etmektedir. Ancak bu dezavantajlara ragmen Ggretmenler tarafindan doldurulan derecelendirme 6lgekleri
standart testler tarafindan yakalanamayacak ek bilgiler saglar (Chan, 2000). Ogretmenler, ¢ocuklar1 sik sik ve
diizenli olarak gozlemler ve onlarla etkilesime girer; bu da, ¢ocuklart akademik miikemmellikte ve performans
testlerinde daha iyi performans gostermelerine yardimci olan beceri ve yeteneklerin taninmasi agisindan 6zel bir
konuma getirir.

Bu calismada gelistirilen Okul Oncesi Dénem Ustiin Yetenekli Cocuklar I¢in Aday Bildirim Olgegi
Ogretmen gozlemine gore degerlendirilmistir. Cocuklari aday gosterme, 6gretmen gozlemi, Ogretmenlerin
gozlemleri de iistiin yetenek kavramina iligkin algi ve bilgileri ve genel zihinsel, yaraticilik ve igse adanmislik
boyutunda gozlemleri ile simirlidir. Okul 6ncesi donemde Aday Bildirim Olgegi benzeri ulusal alanyazinda
gelistirilmis bir dlgek olmamasi nedeniyle Olciit gecerligi yapilmamasi da bu arastirmanin sinirhiligr iginde
degerlendirilebilir. Ogretmen gdzlemleri sadece belirgin bir zellige odaklanabilir. Lohman ve Korb’a (2006)
gore, bir cocugun zaman zaman bir noktada tek bir yeteneklilik 6l¢iisii temelinde iistiin yetenek tespit edilebilir,
ancak bu kriteri bir y1l sonra tekrar karsilamayabilir. Ayrica 6gretmenler iistiin yetenegi tanilamak i¢in akademik
sonuglar1 kabul edebilirler (Lakin ve Lohman, 2011). Bu nedenle, iistiin yeteneklilik i¢in ¢oklu se¢im kriterleri
kullanmak her zaman 6nemlidir (Lohman, Korb ve Lakin, 2008). Gelistirilen 6l¢ekte yiiksek puan almak cocugun
iistiin yetenekli olarak tan1 almasi i¢in yeterli degildir. Coklu degerlendirme kriterlerine gore biligsel performansin
degerlendirilmesi, portfolyo incelemeleri, performansin gézlenmesi gibi birgok asamada gocugun incelenmesi
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gerekir. Arastirmada elde edilen bulgulara gore 6l¢egin aday gosterme asamasinda kullanabilecegi ifade edilebilir.
Okul 6ncesi donemde iistiin yetenekli cocuklarin aday gosterilme asamasinda uygulanacak bu dlgegin, ileriki
aragtirmalarda tanilama asamasindaki c¢ocuklarin zekd testlerindeki performanslari ile karsilastiriimasi
onerilmektedir. Benzer bir gekilde dlgekle aday gosterilen ¢ocuklarin ilkokul ve sonraki egitim kademelerinde
akademik basarisinin incelenmesi onerilebilir.
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Abstract

The purpose of this study was to develop a measurement tool for identifying gifted children in the 3-6 age group.
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Identification of gifted children especially at earlier ages has been a matter of debate. These debates are
based on the meaning of the concept of giftedness (Heller, 2004; Renzulli and Reis, 2004). Many researchers have
tried to put forth the meaning of giftedness (Renzulli 2000; Stenberg, 2018), however there is still no consensus
on the meaning of giftedness. This is due to the fact that it requires concepts with different meanings as well as
the fact that it is both a practical and a theoretical concept (Monks and Katzko, 2005). This different perspective
on giftedness has resulted in the emergence of different theorists and approaches regarding the explanation of the
concept of giftedness. As an example, the definition of giftedness by Abraham Tannenbum is focused on children
who develop ideas and display performances in fields which cover the moral, physical, social, emotional or
aesthetic lives of humankind (Tannenbaum, 2003). Tannenbaum suggests five factors for identifying giftedness.
These are, above average general abilities, specific aptitude, non-intellective requisites (such as personal
characteristics), environmental supports, and chance.

Another theorist who has supported a perspective of multi-dimensionality with regard to giftedness was
Joseph Renzulli. Renzulli has also made a distinction between children with potential and talented individuals who
can use their potential successfully. Renzulli explained giftedness using three intersecting factors (Renzulli, 2000).
General or above average specific abilities, creativity, and task commitment. General abilities are word fluency,
abstract thinking, verbal and numerical reasoning, rapid, accurate and selective retrieval of information. Whereas
specific abilities are specific areas such as painting, dance, music, theatre, mathematics, science, biology. It
includes creativity, generating new and different thoughts and the ability to use them on a certain problem. Task
commitment is the ability and desire to take on tasks. These three characteristics should intersect in order for an
individual to be identified as gifted. Above average ability results in performance or performance potential. Task
commitment is the motivational form of focusing. Whereas creativity emphasizes the creational successes of an
individual. In this model, Renzulli has emphasized the necessity for all three rings to coexist since one ring alone
does not amount to anything (Renzulli, 2000).

General intellectual ability included in Renzulli’s model takes place as an important criterion in both the
traditional understanding of intelligence as well as in giftedness theories. It displays this importance as an
indicative factor in many giftedness theories of our day (Sak, 2017). Heller (2004) indicates that logical, analytical
and abstract thinking, learning ability; combination power and vast knowledge or in other words general
intellectual ability should be included as a determining criterion in identifying gifted children. It has been put forth
in many studies that this criterion is observed clearly in the 0-6 age group of identified gifted children along with
questioning, abstract thinking, curiosity, vast knowledge capacity, advanced thinking skills, and memory (Bildiren,
2018a; Kuo, Maker, June, Su, and Hu, 2010).

Creativity is the ability to develop and transmit new and beneficial ideas or procedures. Ability is
progressive in the ability-focused giftedness approaches of today starting with a potential, moving towards
expertise and emerging as creativity (Olszewski-Kubilius and Thomson, 2015). The level of creativity may differ
during the pre-school period subject to the level of ability. Children who develop early in the field of creativity
may complete several development stages of creativity earlier (Sak, 2016). Even though it is still a matter of debate
whether creativity or giftedness is determinant; it is asserted that creativity is a good precursor of giftedness
(Kaufman, Plucker, and Russell, 2012; Robertson, Smeets, Lubinski and Benbow, 2010; Wai, Lubinski and
Benbow, 2005).

Renzulli explains engagement by characteristics such as determination, desire, interest and a strong
interest towards a certain area (Sak, 2017). According to Wright and Ford (2017), these are characteristics observed
during early childhood in gifted children. Curby, Rudasill, Rimm-Kaufman and Konald (2008) determined that
gifted children have higher task orientation. Therefore, engagement is taken into evaluation as a sub-factor that is
one stage lower in the behavior observation scales of gifted children in the pre-school period (Shaklee, 2002).

Identification in the pre-school period is a matter of debate. It has been put forth as a result of the
examination carried out by 64 authorities in the field of gifted children that there is no consensus on identifying
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approaches for the pre-school period and that identification is necessary during this period (Pfeiffer, 2003). It has
also been discussed in a study carried out in America among 900 teachers, administrators, and expert participants
how identification should be carried out. While it is indicated that peer and family nominations are ineffective, it
has been put forth that teacher nominations, observations, portfolio files and performance evaluations are more
effective (Schroth and Helfer, 2008). Daglioglu and Suveren (2013) carried out an examination on 113 children as
a result of which it was observed that the teachers have a success level of 44.3% in identifying gifted children.
Later studies indicate (Hoctor, 2013) different results in different applications thereby putting forth the need for
further studies.

Using multiple selection criteria for giftedness is always important since identification approaches are not
very clear (Lohman, Korb and Lakin, 2008). It is suggested to use an identification approach in which both formal
tools (such as standardized tests) and informal tools (such as teacher opinions) are used together (National
Association for Gifted Children [NAGC], 2015). The fact that the necessity of identifying giftedness starting from
an early age (Koshy and Robinson, 2006; NAGC, 2015) has been put forth in recent years directed the discussions
as to how identification should be carried out. Identification has transformed into a multi-dimensional structure
involving teacher and family opinions, portfolios and products of the child instead of making evaluations only
using intelligence tests (Brown et al., 2005; Pfeiffer, 2003).

However, since the necessity for identifying giftedness from early ages has been put forth in recent years
(Koshy and Robinson, 2006), directed the debates on how identification should be carried out. Identification has
transformed into a multi-dimensional structure in which teacher and family opinions are taken, portfolios and the
products of the child are examined instead of being based solely on evaluations via intelligence tests (Brown et
al., 2005; Pfeiffer, 2003).

Today, a certain systematic structure is suggested for the identification of gifted children at an early age.
It is emphasized that this structure should be comprised of three stages in which formal and informal evaluation
tools are used together (Chan, 2000; Sak, 2017). These are candidacy stage, identification stage and selection-
placement stage. It is evaluated using data acquired at each stage whether the child has the required criteria to pass
onto the next stage or not. The multiple criteria evaluated at this stage not only result in an evaluation that exceeds
far beyond an intelligence test but also allows the integration of alternative evaluations such as parent candidacies
and teacher rating scales (Pfeiffer, 2015).

Identification of gifted children during the pre-school period has recently become a current issue in
Turkey (Alemdar, 2009; Alma, 2015; Bildiren, 2017; Bildiren, 2018a, Daglioglu, Dogan and Basit, 2017; Darga,
2010; Kurt, 2008; Saranl, 2017; Saranli, Sithendan and Deniz, 2017; Sel¢uk-Bozkurt, 2017). Identifying gifted
children at an early age has started to gain importance with these studies. However, there is a need for further
studies on the three stages of identification. There is no scale for the candidacy stage that has been developed in
national literature except Gifted Children Rating Scale —Preschool/Kindergarten Form adopted by Karadag,
Karabey and Pfeiffer (2016). The purpose of this study was to develop a valid and reliable identification scale
based on the three-ring model of Renzulli which can be applied to gifted children during the candidacy stage in
the pre-school period. It is thought that the scale developed for this purpose shall contribute to the candidacy stage
for identifying gifted children in the pre-school period.

Method

The study covers the development of the “Candidate Notification Scale for Gifted Children” used for
identifying gifted children in the 3-6 age group along with its validity and reliability studies. The study group
comprised of 824 children between the ages of 3-6 who are continuing their education at 12 pre-school education
institutions in the city of Aydin during the 2017-2018 academic year. Exploratory factor analysis (EFA) was
carried out with study group 1. The trial form of the scale was applied to 608 students. A total of 103 forms were
excluded from the analyses which were either incomplete or included with wrong data in addition to outliers and
deviations from the normal distribution. As a result, EFA was carried out with data from 505 students. It is

2019, 20(2)



CANDIDATE NOTIFICATION SCALE FOR GIFTED CHILDREN IN PRE-SCHOOL PERIOD:
VALIDITY AND RELIABILITY STUDIES 287

suggested for EFA that the sample group should include 10 times more variables than the number of variables
included in the analysis (Hair, Black, Babin, Anderson and Tatham, 2006). In this regard, it can be stated that the
number of samples in the sample group is sufficient for this study. Confirmatory factor analysis (CFA) was carried
out on a group of 137 students other than the one subject to EFA in order to examine whether the three-dimensional
structure determined via EFA is suitable or not. The group for which the relationship with cognitive tests was
examined in order to evaluate scale validity was comprised of 79 students.

The scale development steps suggested by Tezbasaran (1996) were applied for developing identification
scale. Scope and construct validity studies were carried out for putting forth the validity. A theoretical framework
related to gifted children was established based on the Three Ring theory for the content validity of the scale thus
putting forth the fundamental characteristics of the scale. General ability, creativity and task commitment were
evaluated in this study (Renzulli, 2000). In addition to this theoretical foundation; the tools used in identifying
gifted individuals were also examined. A trial item pool was generated in accordance with the related literature.

Expert opinions were taken for the content validity of the trial scale comprised of 33 trial items.
Accordingly, the trial version of the scale was provided to four special education, two pre-school education, two
measurement and evaluation, one Turkish language and literature experts who were asked to examine the items.
The items were revised in accordance to their suggestions. The trial form was prepared with 30 positive items in
line with expert opinions.

It was decided with contributions of expert opinions to score the scale according to 5-point Likert type.
There are 13 items in the scale rated between 1-5 after EFA and CFA. The highest score that can be obtained from
the scale is 65; whereas the lowest score is 13. Statistically, according to Likert type scale intervals, it can be stated
that 13-23 is very low, 24-33 is low, 34-44 is moderate, 45-54 is high and 55-65 is very high candidacy for
giftedness.

Assumptions should be examined to subject the acquired data to factor analysis (Tabachnick and Fidell
1989). For this purpose, issues such as lost data, normality, outliers, multiple connection problems were examined
and EFA was carried out with data from 584 students. The reliability of the scale was assessed. EFA was carried
out via SPSS. Mahalonobis distances were calculated prior to CFA in order to examine the outlier values among
student data after which outliers were removed and data from 137 students were also included in the analysis with
an objective of verifying the scale construct. LISREL software was used for CFA.

Results
Exploratory Factor Analysis (EFA)

EFA and CFA were carried out for the construct validity of the items which make up the Candidate
Notification Scale for Gifted Children. EFA was used to discover the number of factors. Kaiser Meyer-Olkin
(KMO) coefficient was applied on the data in order to determine whether the acquired data are suited for factor
analysis or not and Barlett Sphericity test was also applied for indicating that the data display a multivariate normal
distribution (Cokluk, Sekerciogu and Biiyiikoztiirk, 2010). KMO value was determined as .94 [X?=7851, SD=78,
p<.00] at the end of the analysis. It can be stated based on this value that the sample is sufficient for analysis
(Tansancil, 2006). A significance of .000 was determined as a result of Barlett Sphericity test. Accordingly, it was
determined that the relationship between the variables is statistically significant.

Principal components analysis and varimax rotation method was used for examining factor structure. The
aim with factor analysis was to determine the dimensions of the scale. The scale items were classified under three
factors with eigenvalues of above 1 in EFA. Taking into consideration the test correlations, common variances and
their importance for the scale, items with loads in more than one dimension were excluded from the scale one by
one until the items put forth a statistically significant structure. Those with factor load values which are lower by
at least .32 were removed (Celik and Yilmaz, 2013). A total of three factors were determined at the end of the
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analysis with eigenvalues of above 1. These factors were named based on the theoretical framework as “general
mental ability, task commitment, creativity.”

Confirmatory Factor Analysis (CFA)

CFA carried out for the construct validity of the Candidate Notification Scale was completed using a
different sample group which is similar to that of EFA. The 13 items were renumbered and tested via CFA for
verifying the construct discovered in EFA. It can be stated upon examining Table 2 that all items in the scale
represent their related dimensions in a statistically significant manner.

It can be observed when Table 3 is examined that the chi square value is 113.46. The value obtained by
dividing the chi square value to the degrees of freedom was 1.83. The fact that this value is equal to and below 5
is an indication of a good fit (Celik and Yilmaz, 2013). In addition, it is suggested in CFA to carry out the
evaluation for the model not over a single value but over many fit indices. Accordingly, a GFI value of between
0.90-0.95 observed upon examining the fit indexes is an indication that there is an acceptable fit. Similarly, an
AGFI value of between 0.85 and 0.90 is an indication of a good fit. CFI and NFI values are indicators of a good
fit. Whereas the NNFI value was calculated as 0.98. NNFI values of between 0.95-0.97 indicate an acceptable fit.
Finally, SRMR values of 0.05 and below is considered to be an indication of a good fit. Accordingly, it can be
stated that the scale has a good fit.

In conclusion, it was set forth that the fit indexes for the scale have been determined to range between
acceptable values. Accordingly, the 13 item three factor structure of the “Candidate Notification Scale for Gifted
Children” was verified as a model. This model has been shown in the path diagram indicated in Figure 1. The item
numbers in Figure 1 are numbers related to the final version of the scale. Table 2 shows the data for the distribution
of the items with regard to the dimensions.

Reliability for the Candidate Notification Scale for Gifted Children

Cronbach Alpha internal consistency coefficient was used for determining the reliability of the scale.
Item-total correlations of the scale are given in Table 4. It can be observed from Table 4 that the item total
correlations vary between .33 and .87. Reliability coefficients for each dimension were estimated as .95, for general
intelligence; .69, for creativity .95, for task commitment, and .95 for total reliability.

Discussion and Conclusion

A scale for identifying gifted children was developed in this study for students in the 3-6 age groups who
are enrolled at a pre-school education institution. Exploratory factor analysis was carried out for determining the
validity while developing the scale. First of all, it was determined via KaiserMeyer-Olkin coefficient and Barlett
Sphericity test whether the data are suited for factor analysis or not. After putting forth that the data are suited for
factor analysis, exploratory factor analysis was carried out via Varimax rotation and Principal Components
Analysis. It was determined as a result of factor analysis that the scale has three factors with Eigen values of above
1. As aresult, the “Candidate Notification Scale” scale was given its final state with 13 items and three dimensions.

When the distributions of the items related to dimensions are examined, it can be observed that there are
five items in the general mental ability dimension, three items in the creativity dimension, and five items in the
task commitment dimension. These factors explain 83% of the total variance of the scale. The scale was developed
as a five-point Likert type with a lowest score of 13 and a highest score of 65. Data acquired from 137 students
were analyzed via confirmatory factor analysis for verifying the scale structure following the exploratory factor
analysis and a RMSEA value of 0.078 was obtained. This value is an indication of an “acceptable fit” (Celik and
Yilmaz, 2013). A value of 1.83 was calculated at the end of the analysis by dividing the chi-square value to the
degrees of freedom. A value of below two for the division of chi-square to the degrees of freedom is an indication
of a good fit (Celik and Yilmaz, 2013). More than one fit index was examined since it is important to take into
consideration the other fit indices for verifying scale structure. The structure of “Candidate Notification Scale for
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Gifted Children” with 13 items and three factors was verified as a model since the fit indices yielded acceptable values
that indicate good fit (GFI: .90; AGFI: .85; CFI: .99; NFI: .97; NNFI: .98; SRMR: .03). Whereas the reliability coefficient
for the scale was calculated as .95. This value is an indication of high reliability for the scale (Celik and Yilmaz, 2013;
Cokluk et al., 2010). It can be considered in the light of the obtained results that the scale developed in this study is a
valid and reliable measurement tool which can be used for identifying students. High scores obtained from the scale
indicate that the child has a high potential for giftedness, whereas low scores indicate a low potential for giftedness.
However, the scale cannot be considered as a clinical tool for identification. It can help in determining students for
identification.

It is thought that the scale developed for the nomination stage in identifying gifted children during the pre-
school period will contribute to identifying the children to be evaluated in individual or group intelligence tests or
different performance evaluations during the second stage of identification. When the importance of early identification
and early intervention is taken into consideration, it can be stated that the scale may provide support for the identification
of gifted children during the pre-school period. Scales such as Gifted Rating Scale (Pfeiffer and Jarosewich, 2007),
Gifted and Talented Evaluation Scales (Gilliam and Jerman, 2015) are frequently preferred in the relevant literature. The
inclusion of such rating scales is based on the idea that teachers may provide effective observations in the giftedness
identification process. Teacher observations have become a common application for identifying gifted individuals.
Schroth and Helfer (2008) carried out a study in which teacher nominations have been evaluated as an effective method
for 80% of the participants. Sahin (2016) carried out a study examining the capabilities of classroom teacher candidates
in nominating students as a result of which it was determined that the teachers who use the teacher rating scale were able
to identify one out of four students correctly and that they were able to select two out of five students from their
classrooms who are above average. It can also be stated that the capabilities of teachers related with giftedness are
effective in nominations. It was determined that teachers who have received training on giftedness are more effective
and efficient in nominations in comparison with teachers who have not received such training (Sahin and Cetinkaya,
2015). However, teacher nominations also have various disadvantages. Majority of the teachers have lack of knowledge
on the concept of giftedness and the teachers generally nominate successful children (Hoctor, 2013). Wright and Ford
(2017) express that even prejudices may affect teacher nominations. However, despite such disadvantages, rating scales
filled out by the teachers still provide additional information which cannot be determined in standard tests (Chan, 2000).
Teachers observe the children regularly and frequently and they interact with the children which bring them to a unique
place for the identification of skills and abilities that enable the children to perform better in academic perfection and
performance tests.

The Candidate Notification Scale for Gifted Children in the pre-school period developed in this study has been
evaluated according to teacher observations. Nominating children is limited with teacher observations which are in turn
limited with the perception and knowledge of teachers related to the concept of giftedness as well as their observations
in dimensions of general intellectual ability, creativity, and engagement. The fact that criterion validity cannot be carried
out since there is no scale developed in the national literature for the pre-school period such as Nomination Scale may
be evaluated as a limitation of the present study. Teacher observations may focus only on a certain distinctive
characteristic. According to Lohman and Korb (2006), giftedness of a child may sometimes be identified based on a
single ability criterion; however, the child may not meet this criterion one year later. Moreover, teachers may consider
academic scores for identifying giftedness (Lakin and Lohman, 2011). Therefore, the use of multiple selection criteria
is always important for giftedness (Lohman et al., 2008). Taking a high score in the developed scale is not sufficient for
the child to be identified as gifted. According to multiple-evaluation criteria, the child has to be evaluated in many stages
such as the evaluation of cognitive performance, portfolio examinations and performance observation. According to the
findings acquired in the study, it can be stated that the scale can be used during the nomination stage. It is suggested for
future studies to compare this scale which will be applied during the nomination stage of gifted children in the pre-school
period with the performance in intelligence tests of the children in the identification stage. Similarly, it can be suggested
to examine the future academic success in primary school and later stages of education of children who have been
nominated with this scale.
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Abstract

The aim of this study is to examine the impact of a positive psychology-based psychological support program on
the resilience and life satisfaction of adults with disabilities. 35 adults with disabilities voluntarily participated in
the program designed for the International Day of Persons with Disabilities. The program lasted 5 days: a 16-hour
psychological support program for the first 4 days and a celebration ceremony on the last day. Psychological
support program was designed as a developmental, abstract and closed group in psychoeducation format. Brief
Resilience Scale, Satisfaction with Life Scale and Psychoeducation Program Evaluation Form were the instruments
used in the study. For the analysis of the data obtained from the scales, t-test for dependent groups and frequencies
and percentages of the evaluation form were calculated. Results indicated that the psychological support program
significantly increased resilience and life satisfaction of adults with disabilities.
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In Turkey, basic policies such as participation in working life and employment of adults with disabilities
and making it compulsory by the law began in the 1990s. Research on adults with disabilities who are encouraged
to participate in social life and work life with legal support (Aydin, 1991; Bugan, 1999; Bécii, 2000; Demir, 2000;
Erdem, 1999; Erkek, 1994; Geng, 2015; ince, 1996; Karckay, 2001; Keskin, 2001; Pamuk, 2002; Sahin, 2002;
Tufan, Yaman and Arun, 2007; Turkish Statistical Institute [TURKSTAT], 2010) have shown that they have
interaction problems with employers and colleagues and experience prejudices in the social and work
environments. Research suggests that psychological support for adults with disabilities is required in order to help
them fulfill their social roles and responsibilities and strengthen their psychological well-being against life
challenges.

Positive psychology explains individuals' self-recovery and their ability to rapidly return to their normal
lives with the concept of resilience. When the literature is examined, there are definitions of resilience such as
adaptation to stressful situations, being not ill despite negativity, functionalism in spite of stress and difficulties
and self-recovery and getting well after stressful life events (Carver and Scheier, 1998; Smith, Dalen, Wiggins,
Tooley, Christoper and Bernard, 2008; Tusaie and Dyer, 2004). Resilience can be defined as the ability to quickly
recover from negative experiences, psychological problems, stress or diseases. In other words, resilience is an
individual’s capacity to overcome adverse conditions and adapt to the new situation. In order for adults with
disabilities to cope with the living conditions, it is important to increase their level of resilience to be optimally
functional.

Positive psychology emphasizes people’s functioning optimally (Linley, Joseph, Harrington and Wood,
2006). Optimal functionality is a person's self-acceptance, feeling psychologically good, having good interpersonal
relationships, having goals, high control and a high level of life satisfaction (Ryff, 1989). In other words, well-
being is not only the absence of psychological disturbances and illnesses but also positive cognitive and affective
perception of one's own characteristics, having positive energy, building successful and effective relationships
with the outside world and people and improving oneself (Karademas, 2007). The two points of view of well-
being literature are hedonia and eudaimonia (Keyes, Shmotkin and Ryff, 2002; Ryan and Deci, 2001). Subjective
well-being includes three relevant elements: positive affectivity, negative affectivity and life satisfaction. Positive
and negative affectivity dimensions are composed of pleasurable and non-pleasurable emotions while life
satisfaction includes individual’s cognitive evaluation about life. High positive affectivity and life satisfaction
indicates high subjective well-being (Diener and Suh, 1997). Adults with disabilities need to strengthen their
positive qualities in order to cope with the challenges in their lives. As Seligman (2002) emphasized, it is important
not to improve the negative situations that individuals experience in life but to develop positive characteristics
they possess.

In Turkey, descriptive research studies focusing on determining the relationship of adults’ living conditions
with happiness and life satisfaction started to be conducted in 1990s; and in 2000s, although limited, experimental
research studies on positive psychology-based group programs were started. It has been found that resilience is
associated with optimism, stress, problem management skills, self-sufficiency, neuroticism (Eryilmaz, 2011,
Eryilmaz and Dogan, 2012; ilhan and Ozbay, 2010; Karademas, 2007), marital satisfaction (Cag and Yildirim,
2013; Hiinler and Gengodz, 2003), psychological needs (Eryilmaz, 2011; ilhan and Ozbay, 2010) and job
satisfaction (Eren and Asici, 2015; Eryilmaz and Dogan, 2012; Yesilyaprak and Boysan, 2015). This interest in
the academic environment has been reflected to the government and the large-scaled studies which have researched
the life satisfaction of people in Turkey started in 2003. In 2015, Turkish Statistical Institute (TURKSTAT)
conducted Life Satisfaction Survey with 9397 individuals who were above the age 18. It was found that 57% of
the participants stated being happy and 75% of participants stated being hopeful for their future life (TURKSTAT,
2016).

In Turkey, not only descriptive research but also experimental studies in this field are considered important
and since the year 2000, programs have begun to be designed to support the psychological well-being of
individuals (especially children and adolescents). It has been discovered that although not as much as children and
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adolescents, the psychological support for adults began to be important and that especially stress management
programs for the ability to cope with difficulties in the working environment were common. However, there are
still a limited number of programs based on positive psychology-focused approaches in the literature. Ozii (2010)
carried out a 12-session stress management program with 15 adult participants working in tax office and concluded
that there was a decline in general stress and anxiety of the participants and increase in their general well-being.
Pehlivan (2011) found that a cognitive behavioral based psycho-education program with 33 females who consulted
the female consulting center of municipality increased their communication skills, marriage satisfaction and well-
being.

Conducting similar studies for adults with disabilities may strengthen their participation in social life and
contribute to their personal and professional development. In adulthood period, individuals make decisions related
to life and evaluate what to do, how to use their resources for this and how to change their life (Onur, 2011;
Santrock, 2011). As in the other periods, educational life experiences are important to get support while adults
review their life. The roles and duties of adults with disabilities have increased in social settings and working life.
It is expected that they will cope with the negative experiences they come across, recover and become functional.
Geng (2015) notes that economic assistance to people with disabilities people is not sufficient for a healthy and
happy life. In order to fulfill their social roles and duties, it is important for them to have a good cognitive and
affective attitude toward themselves, not to give up when confronted with problems and to improve their self-
healing skills. The Ministry, who felt this necessity in Turkey, designed a weekly program for the International
Day of Persons with Disabilities. The purpose of this study is to examine the effectiveness of the positive
psychology-based program designed for the International Day of Persons with Disabilities on the resilience and
life satisfaction of adults with disabilities.

Method

In order to examine the effect of psychological support program on the resilience and life satisfaction of
adults with disabilities participating in the program, a single group experimental design with pre- and post-test was
used.

Participants

A total of 35 volunteer adults with disabilities working in different public institutions participated in the
program designed for the International Day of Persons with Disabilities in Ankara (the capital of Turkey). Fifteen
of the participants had physical impairments, 7 had hearing impairments, 9 had visual impairments and 4 had other
disabilities (mental / psychological). Twenty-nine of them were male and 6 of them were female. Three of them
were in 21-25 age group (8.5%), 9 in 26-35 age group (25.7%), 10 in 36-45 age group (28.6%) and 13 in 46-55
age group (37.1%). One participant was graduated from secondary school (2.8%), 9 from high school (25.7%), 11
had a two-year university degree (31.4%), 12 had a four-year university degree (34.2%) and 2 had a master’s
degree (5.7%). Twenty-five (71.4%) of them were married and 10 (28.6%) were single. Twenty-three (65.7%) of
them were officers, 5 (14.2%) were technicians, 3 (8.5%) were chiefs, 3 (8.5%) were engineers and 1 (2.8%) was
a lawyer. 13 (37,1%) had working experience of 1-5 years, 3 (8.5%) had 6-15 years, 14 (40%) had 16-25 years
and 5 (14.2%) had 26-35 years.

Development of the Psychoeducation Program

The program, which was designed for International Day of Persons with Disabilities, lasted five days. At
the request of the authorities of the ministry, the author designed a training program for the first four days. The
program was designed as a psychoeducation program in a developmental, abstract and closed group format
(Brown, 2013). First of all, the purpose of the program was determined taking into account the characteristics of
the target group, theoretical foundations and literature were reviewed, environmental factors were considered,
teaching strategies and materials were prepared and evaluation tools were determined. Then the psychoeducation
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program was presented and expert opinion was gathered and finally it was prepared for implementation (Brown,
2013; Chen and Rybak, 2004; Glass, 2010; Jacobs, Masson, Harvill and Schimmel, 2012).

The psychoeducation program was designed to apply adults in a group of 35 participants for four days and
four hours in a day. The developmental features and problems of adulthood period (Onur, 2011; Santrock, 2011),
the problems of adults with disabilities (TURKSTAT, 2010) and the factors affecting life satisfaction (Eryilmaz,
2011; Eryilmaz and Dogan, 2012; flhan and Ozbay, 2010; TURKSTAT, 2016) were examined. For the designed
psycho-education program the opinions of three academicians working in the field of positive psychology were
gathered and the program was revised based on their opinions. The aims and contents of four days are mentioned
below and in Table-1:

e The aim of the first day (Monday) was to enable participants to realize the effects of events encountered
in micro and macro environments on resilience. The effects of features came from genetics, micro and
macro environments, family life, education process, general problems in job, family and social life, the
current problems in Turkey (economic situation, immigration from Syria, terror, crime rate and epidemics
etc.), TV, the internet and social share on resilience. On the first day of the program, participants were
made aware of the adverse conditions in their lives, the fact that psychological wellbeing can be preserved
during struggle with negativities and what can be done for psychological resilience were explained with
examples.

e The aim of the second day (Tuesday) was to enable participants to realize the role of emotions, the
function of positive-negative emotions and the importance of self-organization. This session included
ways of strengthening well-being such as fundamental emotions, the functions of emotions, positive-
negative emotions, happiness, stress management and humor. This session included the role of work in
adult life, the contribution of work to economic and other needs (e.g. belonging, prestige, self-
actualization and identity). Participants were provided with examples that being productive in society is
important for psychological resilience.

e The aim of the third day (Wednesday) was to emphasize the importance of social relationships for
psychological resilience; and also, the acquisition of communication skills. Participants gained awareness
of communication barriers in daily life, in the business environment and in the family. The basic skills
required for effective communication in the family, the profession and social life and the effective use of
body language were explained with examples.

e The aim of the fourth day (Thursday) was to enable participants to realize the effects of family
environment on well-being. In the session, family system, the characteristics of functional families, the
role and duty of spouse sub-system, satisfying spouses’ needs and being a spouse and factors effecting
marriage harmony and making family environment functional were mentioned. In the last two sessions,
all previous sessions were summarized briefly; and then, reviewing life aims and making new decisions
for this, the importance of motivation and effort in the process of change, lifelong learning and the
importance of reconfiguration of life were mentioned. Self-development, self-acceptance and general
characteristics of functional people were discussed.

Each of the 16 sessions in the program lasted 60 minutes, with 15 minutes break between two sessions.
At the beginning of each session, short visuals, caricatures and news were used to attract the attention of
participants. Later, the leader gave 8-10-minute short information related to the theme of the session and asked
questions to enable participants to think. For example, this program included several questions (e.g., What affects
people during developmental processes and how do they affect people?, How do genetic and environmental factors
affect you?, What is happiness?, What do you want to have in your life to be happy?, How do positive and negative
emotions affect well-being?, How is the expression of self-organization perceived in our country?, What can we
do for physical and psychological health?, What can you do to create a more peaceful environment in family?, Do
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we have jobs for money?, What does occupational life bring us?, What is the role of friendship and social activities
in our psychological health?, How can we control our life? and How can we arrange our life for psychological
well-being? etc.). Participants were asked to write the questions, to think about them and if they want, to discuss
these questions with their family and friends. At the end of each session, the theme of session was summarized,
they were asked to re-think about the questions when they were alone and to discuss them with a loved-person in
their families. Also, depending on the motivation of participants, additional materials were designed in each
session.

Table 1
Brief Description of Group Sessions

Days Session Name Goal
Session 1: Life process e The micro and macro factors that negatively
Monda Session 2: Happiness and Unhappiness affect psychological health are recognized.
y Session 3: Resilience o The living spaces and life tasks that strengthen
Session 4: Life areas and life roles psychological integrity are recognized.
Session 1: Self-regulation e The importance of self-regulation and stress
Tuesda Session 2: Stress management management for resilience are recognized.
y Session 3: Professional life o The importance of being productive in society on
Session 4: Productive people in social life the psychological integrity is recognized.
e Communication barriers between people in
Session 1: Communication obstacles family, profession and social life are recognized.
Wednesda Session 2: Interpersonal communication o How to use basic skills of effective
y Session 3: Effective commutations skills communication (empathy, listening, content-
Session 4: Body language emotional reflection, body language) in family,
profession and social life is recognized.
Session 1: Strong family structure ¢ The effects of making family life functional on
Thursda Session 2: Functional family psychological wellbeing are recognized.
Y Session 3: Change in life transformation ¢ What to do to be fully functional in family,
Session 4: Learned strength profession and social life are recognized.
Friday International Day of Persons with disabilities celebration ceremony and cocktail

Data Collection Tools

The Life Satisfaction Scale (LSS), the Brief Resilience Scale (BRS), Satisfaction with Life Scale (SWLS)
and the Psychoeducation Program Evaluation Form were used as data collection tools in the study. The SWLS
was developed by Diener et al in 1985 to assess the cognitive aspect of subjective well-being. It includes five items
rated on a 7-point Likert-type scale. The Turkish version of the SWLS was found to have sound psychometric
properties with a test-retest reliability (r) of .85 and item-total correlations ranging from .71-.80 (K6ker, 1991).

The Brief Resilience Scale (BRS) was developed by Smith and colleagues in 2008 to measure the
psychological resilience of individuals and adapted to Turkish by Dogan (2015). BRS is a 5-point Likert-type,
self-report measuring tool with 6 items. As a result of the analysis, a one-factor structure that explains 54% of total
variance was obtained. The factor strength for the scale items were found to vary between .63 and .79. An item
analysis was performed to determine the strength of the scale items in terms of predicting the total score. It can be
seen as a result of the item analysis, that the adjusted item-total correlation values varied between .49 and .66. The
reliability of the BRS was investigated using internal consistency coefficient, which was found to be .83 (Dogan,
2015).
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The evaluation form of psycho-education program was designed to gather participants’ opinions about the
program (Brown, 2013). This form, which was developed by the researcher, included 19 items related to the
structure of the program (item 1-3), the content of the program (item 4-12), instructor (item 13-17) and the program
in general (item 16-19). This form was 5-point Likert-type. At the end of the form, participants were prompted
“You may write your opinions about the psycho-education program.” The researcher recorded the number of
participants in the sessions and the duration of the sessions.

Implementation of the Program

International Day of Persons with Disabilities program lasted 5 days. For the first four days, 4-hour
psychological support program (16 hours in total) was applied and on the last day, celebration ceremony and
cocktail were organized. Because the participants were a special group, a shuttle was arranged; they were taken
from their home at the designated routes at 9.00 a.m. and taken back to their homes at 4.30 p.m. The psychological
support program was held for 2 hours between 10.00 a.m.-12.15 p.m. in the morning, lunch between 12.00-14.00
p.m. and psychological support program for 2 hours between 2.00-4.15 p.m. There were assistant staff during
program application; that is, a sign language translator for participants with hearing impairments and 5 personnel
to support saloon entry and exit and other needs of participants with physical impairments and visual impairments.

On the first day (Monday), the purpose of the program was explained and pre-tests were applied. The post-
tests and the program evaluation form were administered on the fourth day of the psychological support program
(Thursday) after the last session. Data were obtained from 32 volunteer participants due to one participant’s being
late and two participants’ not being volunteer. During the data collection process, 3 assistant personnel supported
participants with severe visual impairments. On the last day of the program (Friday), celebration ceremony and
cocktail were prepared and ministers, deputies, representatives of the community of individuals with disabilities,
participants and their families were invited. The participation certificates were distributed and the program was
completed with a cocktail.

Data Analysis

For the data of BRS and SWLS, to test the significance of the differences between pre- and post-tests, t-
test for dependent groups was utilized. The frequencies and percentages of the responses given to the items from
1 to 19 of Psychoeducation Program Evaluation Form were calculated and the responses given to the open-ended
questions were shared with the readers without being interpreted. The level of significance in the study was taken
as .05 (Biyiikoztiirk, 2016; Field, 2005).

Results

There were significant differences between pre- and post-tests of mean BRS scores (t=1.809, p<.05) and of
SWLS scores (t=-1.760, p<.05) (see Table 2). The findings showed that the psychoeducation program was an
effective intervention tool for increasing the resilience and life satisfaction of adults with disabilities.

Table 2
The Mean Differences of BRS and SWLS Pre- and Post-Test

Scales n X SS t p
32 20.59 5.06 -
BRS 32 22.06 4.62 181 040
32 23.28 6.04 -
SWLS 3 2488 499 -1.76 044
*p<.05

The data of the Psychoeducation Program Evaluation Form, which was used to obtain the evaluations
of participants with disabilities about the program, showed that the program was beneficial (see Table 3).
Participants gave responses to items about the structure of the program (the first 3 items) as agree and totally

2019, 20(2)



THE EFFECT OF PSYCHOLOGICAL SUPPORT PROGRAM ON RESILIENCE AND
LIFE SATISFACTION OF ADULTS WITH DISABILITIES 297

agree and they found the program's organization (%37.5 agree and 50% totally agree), materials (53.1% agree
and 21.9% totally agree) and duration (37.5% agree and 28.1% totally agree) appropriate. It was determined
that the structure of the program was satisfactory for participants, but comparing to the other items, participants
found duration unsatisfying as it was short.

When the participants' responses to the content of the program (between 4" and 12" items) were
examined, participants stated that the program contains information that can be used in their present and future
lives (31.3% agree and 53.1% totally agree), that they acquired new information about psychological health
(21.9% agree and 56.3% totally agree), that they noticed the impact of the environment on psychological health
(46.9% agree and 34.4% totally agree), that they understood stress management (50% agree and 28.1% totally
agree), how to implement basic communication skills (40.6% agree and 37.5% totally agree) and the effects of
occupation and contribution to society (43.8% agree and 34.4% totally agree) and of family life (53.1% agree
and 28.1% totally agree) on psychological resilience, that they understood how to change their life for optimal
functionality (50% agree and 21.9% totally agree) and how to make their occupational, family and social living
spaces functional (40.6% agree and 25% totally agree). It was found that participants replied to the content of
the program as agree and totally agree and that they have gained new knowledge from the program.

It was determined that the participants' perceptions of the educator who carried out the program were
positive (items 13-15); that is, educator’s being competent in the field (50% agree and 34.4% totally agree) and
successful in managing the teaching process (40.6% agree and 40.6% totally agree) and interaction with the
participants (46.9% agree and 50% totally agree). Thus, it was found that participants found the educator’s
performance in the process to be successful.

When the participants’ overall evaluation of the program (items 16-19) were examined, it was determined that
they were satisfied with being in the program (84.4% totally agree), that they feel precious (81.3% totally
agree), that they would suggest the program to their friends (75% totally agree) and that they wanted to
participate in similar programs (78.1% totally agree). It was understood that the overall evaluation of the
participants about the program was positive. When the data in Table 3 were examined, it was determined that
participants responded ‘agree' and 'totally agree' related to the structure and content of the program, educator
and program in general.

In addition, 18 participants with disabilities participants responded to the open-ended prompt “You may
write your opinions about the psycho-education program” on the evaluation form. When the responses were
examined, it was found that participants were satisfied with the program and wanted it to repeat and also, they
gained new knowledge related to anger control, stress management and effective communication and their
awareness was increased. Some of the participants' responses to open-ended questions were as below:

I hope the program will continue in certain periods. (Participant-1)

The program paved the way for communicating with individuals. Organizing these kinds of
programs in different holiday destinations increases the motivation of the people. (Participant-2)

I became conscious of knowing oneself and one’s psychology, coping with stress in home and
work life and controlling anger. | suggest that such programs be repeated within 6 months or 1
year. (Participant-3)

Anger control, the concept of family and effective communication were my favorite subjects. Some
training programs last 2 days, but this one was a 4-day-long program with a nice and not boring
flow. For the first time after a program, instead of going home and leaning back, | had a writing
titled "Who am 7? I realized that | could organize myself and that these were 'free." (Participant-
4)
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Table 3

The Results of Psychoeducation Program Evaluation Form (N=32)

Totally . Partially Totally
Disagree Disagree Agree Agree Agree

Items f % f % f %  f % f %
1. I found the planning and organization of
the program successful. 2 6.3 -- -- 2 6.3 12 375 16 50
2. The presentation and materials were
remarkable. 1 31 2 6.3 5 15.3 17 531 7 21.9
3. The duration of the program was
sufficient. 2 6.3 3 94 6 188 12 375 9 28.1
4. The program had information that | could
use for my life now and in the future. - -- 1 31 4 125 10 313 17 531
5. I gained new information about
psychological health. 2 6.3 2 63 3 9.4 7 219 18 56.3
6. | realized the role of micro and macro
circulation on psychological health. 1 31 1 31 4 125 15 469 11 344
7. 1 comprehended how to deal with stress. 1 31 2 63 4 125 16 50 9 281
8. | comprehended how to use basic
communication skills. -- -- 1 31 6 18.8 13 406 12 375
9. I realized the effect of the professional life
and being _producpye the society on the _ _ 2 63 5 156 14 438 11 344
psychological resilience.
10. I realized the effect of family life on the
psychological resilience. 1 31 2 63 3 9.4 17 531 9 28.1
11. 1 comprehended how to change my life
for optimal functionality. -- -- 2 63 7 219 16 50 7 21.9
12. | comprehended how to make my
profe_ssmnal, family and social life 1 31 1 31 9 28.1 13 406 8 25
functional.
13. The educator was well informed about
psychological health. 1 31 -- -- 4 125 16 50 11 344
14. The educator managed the teaching
process successfully. 1 3.1 1 31 4 12.5 13 406 13 406
15. The educator was successful in managing
the group interaction. 1 3.1 -- -- -- -- 15 469 16 50
16. | was satisfied to be part of the program
designed for disabled people. -- -- 1 31 1 31 3 9.4 27 844
17. | felt very precious because of being
involved in this program. -- -- -- -- 3 9.4 3 9.4 26 813
18. 1 will suggest the program to my disabled
friends. 1 3.1 -- -- 2 6.3 5 15.6 24 75
19. 1 would like to participate in programs
that will support the psychological 1 31 1 31 - _ 5 156 o5 781

development of disabled public personnel.

2019, 20(2)



THE EFFECT OF PSYCHOLOGICAL SUPPORT PROGRAM ON RESILIENCE AND
LIFE SATISFACTION OF ADULTS WITH DISABILITIES 299

I would like to thank the Ministry for organizing such a seminar. From now on, | would like to
participate in other seminars related to disabled people, disability rights and problems faced by
people with disabilities and personal development. (Participant-5)

I support such programs because we are constantly interacting in social life and so we have
psychological problems just like our body has physical iliness. Therefore, we need trainings like
this. Thank you. (Participant-6)

I have been informed about how to deal with stress. | have comprehended interpersonal
communication skills. Future programs need to also include disability rights. (Participant-7)

The program was most beneficial to my personal development in terms of stress management. |
got new information on the topic of communication. 7’d like the program to continue. | want to
have a program for disabled people every year. (Participant-8)

We got the information we need. The organization and our instructor were experts on the topic.
My suggestion would be that the program could be longer. It could have been more colorful, like
short videos. | know that some of my friends have never spoken. A friend said, 'l have a lot of
ideas, but I do not have the courage to tell." Me, | could say what | wanted and | am very satisfied
with the program. (Participant-9)

Data indicated that resilience and life satisfaction of the adults with disabilities participating in the
psychological support program increased significantly. In addition, it was determined that participants with
disabilities had positive attitudes toward the structure and content of the program, they had positive overall
evaluations of the educator and the program, they learnt a variety of information about developing resilience, stress
management, anger control and effective communication, they were satisfied with participating in the program
and felt that they were valuable.

Discussion

It is understood that psychoeducational programs such as psychological support programs are effective
intervention tools to increase resilience and life satisfaction of adults with disabilities. Psychological resilience
includes the ability of individuals to recover, re-heal, return to old functionality and re-adapt. Individuals with
psychological resilience can struggle with the difficulties of life, become functional in stressful life events and can
recover quickly (Smith et al., 2008; Smith, Tooley, Christopher and Kay, 2010). Life satisfaction includes
cognitive judgments and evaluations of the entire life of an individual. According to Pavot and Diener (1993), life
satisfaction judgments are based on the comparison between the criterion that the individual imposes on him and
his perception of the conditions of life. The data were in line with the findings of studies increasing life satisfaction,
resilience and well-being of adults (Bolton et al., 2004; Nazh, 2017; Ozii, 2010; Pehlivan, 2011; Veitch, 2007) and
of university students (Cheng, Hasche, Huang and Su 2015; Chinaveh, 2010; Duran Oguz, 2006; Giilsagti, 2009;
Kuzucu, 2006; Nazli, 2014; Tanhan, 2007).

Although no similar work has been done with adults with disabilities in the literature; there are studies
showing that group work conducted with adults experiencing difficult life events and traumas is effective. For
example, Bolton et al. (2004) found that 12 sessions of cognitive behavioral group therapy were effective in
increasing wellbeing levels of Vietnamese and Korean veterans who were diagnosed with posttraumatic stress
disorder. Veitch (2007) stated the effectiveness of 12-session programs performed with adult workers to increase
participants’ well-being. Coban and Hamamec1 (2008) showed that a 10-session education program decreased the
exhaustion level of counselors. According to Sezer (2008), the hoby-therapy program integrated with cognitive
behavioral approach was effective in decreasing organizational depression of teachers. Although these programs
are based on different temporal durations and different institutions, structured group programs are effective
intervention methods for the improvement of adults.

OZEL EGITIM DERGISI



300 SERAP NAZLI

Psychoeducation programs provide educational experiences to individuals at all age groups with structured
activities (Brown, 2013). It can be understood that group programs with the emphasis of educational aspects like
psychoeducation programs are effective to increase adults’ resilience and life satisfaction. Participants with
disabilities responded to the program evaluation form by indicating that they had acquired information about the
psychological health during the program, they were satisfied with the program specifically tailored to the adults
with disabilities and that they wanted to participate in similar programs. The increased awareness of stress
management, anger control and effective communication, also indicates that adults with disabilities need support
for these issues. It is understood that because people with disabilities are more likely to have problems with social
interactions, employers, colleagues and building a family (Geng, 2015; TURKSTAT, 2010), they need to cover
these issues more than others. It is also understood that programs based on positive psychological approaches are
useful for people with disabilities to cope with living conditions and to be optimally functional.

There are several limitations in this study. The study is limited to semi-experimental design, adults with
disabilities working in the public institutions, mixed-disability groups, positive psychology-based
psychoeducation program and short-term evaluation data. Further studies with adults with disabilities who do not
work, those in different institutions, different formats, different experimental designs and with middle and long
term evaluation data are required. In conclusion, it has been determined that positive psychology-based
psychoeducation program is an effective intervention tool to increase resilience and life satisfaction of adults with
disabilities.
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Bu ¢alismanin amaci, pozitif psikoloji temelli hazirlanan psikolojik destek programimin engelli yetigkinlerin
psikolojik saglamlik ve yasam doyumlarina etkisini incelemektir. 3 Aralik Diinya Engelliler haftasi dolayisi ile
diizenlenen programa goniillii 35 engelli yetiskin katilmigtir. Program 5 giin siirmiis, ilk 4 giin 16 saat psikolojik
destek programi ve son giin kutlama toreni yapilmistir. Psikolojik destek programi psikoegitim formatinda,
geligimsel, soyut ve kapali grup bigiminde tasarlanmistir. Programi degerlendirmek i¢in Kisa Psikolojik Saglamlik
Olgegi, Yasam Doyumu Olgegi ve Psikoegitim Programini Degerlendirme Formu uygulanmustir. Olgeklerden elde
edilen verilerin analizinde bagimh gruplar igin t-testi, degerlendirme formunun frekans ve yiizdeleri
hesaplanmigtir. Elde edilen bulgular, psikolojik destek programinin engelli yetiskinlerin psikolojik saglamlik ve
yasam doyumlarint anlamli diizeyde artirdig1 belirlenmistir.
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Tiirkiye'de engelli yetigkinlerin ¢aligma yagamina katilimi ve istihdami, bunun yasalarla zorunlu hale
getirilmesi gibi temel politikalar 1990’11 yillarda baglamistir. Yasal destekler ile sosyal yasama ve ¢aligma hayatina
katilimu tesvik edilen engelli yetigkinler ile yapilan arastirmalar (Aydin, 1991; Bécii, 2000; Bugan, 1999; Demir,
2000; Erdem, 1999; Erkek, 1994; Geng, 2015; Ince, 1996; Kargkay, 2001; Keskin, 2001; Pamuk, 2002; Sahin,
2002; Tufan, Yaman ve Arun, 2007; TURKSTAT, 2010) engellilerin sosyal ve is ortamlarinda 6nyargilar ile
kargilagtiklari, igverenler ve meslektaslar ile etkilesim sorunlari oldugunu gostermektedir. Aragtirmalar engelli
yetiskinlerin toplumsal rol ve sorumluluklarint yerine getirmeleri icin psikolojik olarak desteklenmesi, yagam
zorluklarina kars1 psikolojik saglamliklarinin giiglendirilmesi gerekliligini gostermektedir.

Pozitif psikoloji bireylerin kendini toparlama ve hizli bir sekilde normal yasantilarina dénebilme giiciinii,
psikolojik saglamlik kavramiyla agiklamaktadir. Literatiir incelendiginde, psikolojik saglamlik kavraminin stresli
durumlara uyum saglama, olumsuzluklara ragmen hasta olmama, stres ve zorluklara ragmen islevsel olma ve
stresli yasantilardan sonra kendini toparlama ve iyilesme gibi tanimlar1 bulunmaktadir (Carver ve Scheier, 1998;
Smith vd., 2008; Tusaie ve Dyer, 2004). Psikolojik saglamlik olumsuz yasantilardan, hastaliklardan, psikolojik
sorunlardan ya da stresten hizli bir sekilde kurtulabilme, iyilesme ve kendini toparlayabilme giicli olarak
tanimlanabilir. Bir bagka deyisle psikolojik saglamlik, kisinin olumsuz kosullarin iistesinden bagariyla gelebilme
ve yeni duruma uyum saglayabilme yetenegidir. Engelli yetiskinlerin de yasam kosullari ile bag edebilmesi igin
psikolojik saglamlik diizeylerinin artmasi ve optimal diizeyde islevsel olmasi 6nemsenmelidir.

Pozitif psikoloji, insanin optimal diizeyde islev gérmesine igaret eder (Linley, Joseph, Harrington ve Wood,
2006). Optimal islevsellik bir insanin kendisini kabul etmesi, kisileraras: iligkilerinin iyi olmasi, kontrol
duygusunun yiiksek olmasi, amaglarinin olmasi, psikolojik olarak kendisini iyi hissetmesi ve yasam doyumunun
yiiksek olmasidir (Ryff, 1989). Diger bir deyisle, iyi olus sadece psikolojik rahatsizliklarin ve hastaliklarin
olmamasi degil, kisinin kendi 6zelliklerine iliskin biligsel ve duyussal algisinin olumlu yonde olmasi, pozitif
enerjiye sahip olmasi, dig diinyayla ve insanlarla basarili ve etkili iliski kurmasi ve kendini olumlu yonde
gelistirmesidir (Karademas, 2007). Engelli yetigkinlerin de yasamlarindaki zorluklar ile bag etmeleri i¢in olumlu
ozelliklerinin giiclenmesine ihtiyaclari vardir. Seligman'in (2002) da vurguladigi gibi, bireyin yasamda karsilastigi
olumsuz durumlari iyilestirmek degil, sahip oldugu olumlu 6zellikleri gelistirmek 6nemlidir.

Tirkiye’de 1990’11 yillarda yetiskinlerin yasam kosullari ile mutluluk ve yasam doyumu iligkisini
belirlemeye odaklanan betimsel arastirmalar; sinirli da olsa 2000°li yillarda pozitif psikoloji temelli grup
programlar ile deneysel aragtirmalar baslatilmis; 6zellikle ¢ocuk ve ergenlerin psikolojik saglamligini ve iyi
olusunu destekleyen programlar tasarlanmaya baslamistir. Ancak literatiirde hala pozitif psikoloji odakli
yaklasimlar1 temel alan programlar sinirhidir (Bolton vd., 2004; Nazli, 2017; Ozii, 2010; Pehlivan, 2011; Veitch
2007). Benzer ¢aligmalarin engelli yetiskinler i¢in de yapilmasi, onlarin toplumsal yasama katilimini
giiclendirecek, kisisel ve mesleki gelisimlerine katki saglayabilecektir. Toplumsal ortamlarda ve caligsma
yasaminda engelli yetigkinlerin rol ve gorevleri artmis; karsilastiklar: olumsuz yasantilarla bas etmesi, kendisini
toparlamasi ve islevsel olmasi beklenmektedir. Geng (2015), engelli bireylere yonelik ekonomik yardimlarin
saglikli ve mutlu yasam siirmeleri igin yeterli olmadigini belirtmektedir.

Toplumsal rol ve gorevlerini yerine getirebilmeleri igin engellilerin kendilerine iligkin bilissel ve duyussal
algilarinin yiiksek olmasi, sorunlar karsisinda yilmamasi ve kendini toparlama becerilerinin gelistirilmesi
onemlidir. Tiirkiye’de bunun gerekliligini hisseden Bakanlik, 3 Aralik’ta yapilan Uluslararas: Diinya Engelliler
Giinil i¢in bir haftalik program tasarlamistir. Bu ¢alismanin amaci, 3 Aralik Diinya Engelliler haftasi dolayisi ile
pozitif psikoloji temelli tasarlanan programin engelli yetiskinlerin psikolojik saglamlik ve yasam doyumlarina
etkisini incelemektir.

Yontem

Aragtirmada psikolojik destek programina katilan engelli yetiskinlerin, psikolojik saglamlik ve yasam
doyumlarina etkisini incelemek amaciyla, 6n-son test 6l¢timlii tek gruplu deneysel desen kullanilmigtir.
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Katilimeilar

3 Aralik Diinya Engelliler Haftas1 dolayisi ile diizenlenen programa, Ankara’da farkli kamu kurumlarinda
calisan goniillii 35 engelli yetigkin katilmistir. Katilimcilarin 15'1 ortopedik engelli, 7'si isitme engelli, 9'u gérme
engelli ve 4"t diger engelli (zihinsel/psikolojik) grubundadir. Katilimcilarin 29'u erkek, 6's1 kadin; yas ranji1 21-55
yas ve 21-25 yas grubunda 3 kisi (%8,5), 26-35 yas grubunda 9 kisi (%25,7), 36-45 yas grubunda 10 kisi (%28,6)
ve 46-55 yas grubunda 13 kisi (%37,1) bulunmaktadir. Katilimcilardan bir kisi ortaokul (%2,8), 9'u lise (%25,7),
11'i 6nlisans (%31,4), 12'si lisans (%34,2), 2'si lisanstistii (%5,7) mezunu; 25 kisi evli (%71,4) ve 10 kisi bekardir
(%28,6). Katilimcilarin 23" memur (%65,7), 5'1 tekniker (%14,2), 3" sef (%8,5), 3'i mithendis (%8,5) ve 1'i
avukat (%2,8) olarak gorev yapmakta; ¢alisma yillara goére 1-5 yil arasinda 13 kisi (%37,1), 6-15 yil arasinda 3
kisi (%8,5), 16-25 yil arasinda 14 kisi (%40) ve 26-35 yil arasinda 5 kisi (%14,2) bulunmaktadir.

Psikoegitim Programinin Gelistirmesi

3 Aralik Diinya Engelliler haftasi i¢in tasarlanan program bes giin siirmiistiir. Bakanlik yetkilileri yazardan ilk dort
giin igin egitim tasarlamasini talep etmislerdir. Bu talep iizerine dort giinliik bir paket program tasarlanmistir.
Program psikoegitim formatinda, gelisimsel, soyut ve kapali grup biciminde tasarlanmistir. Oncelikle progranun
amaci belirlenmis, hedef kitlenin 6zellikleri dikkate alinmis; kuramsal temeller ve literatiir taranmis, gevresel
faktorler dikkate alinmig, 0gretim strateji ve materyalleri hazirlanmis ve degerlendirme araglari belirlenmistir.
Daha sonra psikoegitim programi uzman goriisiine sunulmus ve uygulamaya hazir hale getirilmistir (Brown, 2013;
Chen ve Rybak, 2004; Glass, 2010; Jacobs, Masson, Harvill ve Schimmel, 2012).

Veri Toplama Araclar

Aragtirmada veri toplama araci olarak Yasam Doyumu Olgegi (YDO), Kisa Psikolojik Saglamlik Olgegi
(KPSO) ve Psikoegitim Programini Degerlendirme Formu kullanilmustir. Arastirmada Yasam Doyumu Olgeginin
Tiirkce versiyonu kullamlmustir. Yasam Doyumu Olgegi, bireylerin yasamlarina iliskin aldiklar1 doyumu ortaya
koymak amaciyla gelistirilmistir. Olgek toplam bes maddeden olusmaktadir ve tek boyutlu bir dlgektir. Olgek,
Ké&ker (1991) tarafindan Tiirkge’ye uyarlanmistir. Olgegin giivenirlik calismasina gore, test-tekrar test giivenirligi
.85, madde-test korelasyonlari ise .71 ile .80 arasinda degismektedir.

Kisa Psikolojik Saglamlik Olgegi (KPSO), bireylerin psikolojik saglamlik diizeylerini 6lgmek amaciyla
2008 yilinda Smith ve arkadaglari tarafindan gelistirilmis; Tiirkge'ye Dogan (2015) tarafindan uyarlanmistir.
KPSO, 5°1i likert tipinde, 6 maddelik, 6zbildirim tarz1 bir 6lgme aracidir. Olgegin psikometrik ozellikleri i¢ tutarlik,
acimlayici ve dogrulayict faktor analizi ve olgiit bagintili gecerlik yontemleri ile incelenmistir. A¢imlayici ve
dogrulayic1 faktor analizi sonucunda, dlgegin tek faktorlii bir yapiya sahip oldugu sonucuna ulasilmistir. KPSO’ye
iliskin i¢ tutarlik katsayis1 .83 olarak bulunmustur. Olgiit bagintili gegerlik baglaminda ise, KPSO ile Oxford
Mutluluk Olcegi, Ego Saglamlig1 Olcegi ve Connor Davidson Psikolojik Saglamlik Olgegi arasinda pozitif yonde
iliskiler bulunmustur (Dogan, 2015).

Pskoloegitim programinin engelli katilimcilar tarafindan nasil algilandigini belirlemek igin, aragtirmact
tarafindan 19 maddelik Psikoegitim Programini Degrlendirme Formu hazirlanmigtir. Form 5°li likert tipinde
hazirlanmis ve ayrica bir agik uglu soru ile (“Varsa psikoegitim programina iligkin goriislerinizi yazabilirsiniz?”)
katilimcilarin goriisleri alinmistir (Brown, 2013).

Program Uygulama ve Veri Toplama Siireci

3 Aralik Diinya Engelliler Haftas1 Programi bes giin siirmiis; ilk dort giin, giinde dort saat (toplamda 16
saat) psikolojik destek programi uygulanmis; son giin kutlama toreni ve kokteyl yapilmistir. Katilimcilar 6zel bir
grup oldugu i¢in servis ayarlanmis, saat 9.00’da belirlenen giizergahlardan evlerinden alinmis ve saat 16.30’da
tekrar evlerine gotiiriilmiistiir. Psikolojik destek programi sabah 10.00-12.15 arasi 2 saat; 12.00-14.00 aras1 6gle
yemegi, dinlenme ve sohbet; 14.00-16.15 aras1 2 saat yapilmigtir. Programin uygulamasi esnasinda yardimci
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personel ayarlanmug; isitme engelli katilimcilar i¢in bir isaret dili ¢evirmeni, ortopedik engelli ve gorme engelli
katilimcilar i¢in salona giris ¢ikislar ve diger ihtiyaclarina destek olmak i¢in bes kisi hizmet sunmustur.

[lk giin (pazartesi) tanisma sonras1 programin amaci anlatilmis ve on testler uygulanmstir. Son testler ve
program degerlendirme formu, psikolojik destek programinin dordiincii giinii (persembe) son oturumun ardindan
uygulanmistir. Programa ilk giin ge¢ katilan bir katilimer ve 6lgekleri doldurmak istemeyen iki katilimer nedeni
ile veriler goniillii 32 katilimcidan elde edilmistir. Veri toplama siirecinde ileri derece gérme engelli katilimcilara
(3 kisi) yardimci personel destek olmustur. Programin son giinii (Cuma giinii), kutlama tdéreni ve kokteyl
hazirlanmis; bakan, miistesar, milletvekilleri, engelli dernegi temsilcileri ve katilimcilar ile aileleri davet edilmistir.
Samimi bir ortamda konusmalar yapilmis, katilim belgeleri dagitilmis ve kokteyl ile program tamamlanmuigtir.

Veri Analizi

Kisa Psikolojik Saglamlik ve Yasam Doyumu 6n ve son test analizi igin bagimli gruplar t testi yapilmstir.
Psikoegitim Programi Degerlendirme Formunun 1. ile 19. maddelerine verilen yanitlarin frekanslart ve yiizdeleri
hesaplanmis; agik u¢lu soruya yazilanlar yorumlanmadan okuyucu ile paylasilmistir. Arastirmada manidarlik
diizeyi .05 olarak esas alinmistir (Biiyiikdztiirk, 2016; Field, 2005).

Bulgular

Psikolojik destek programina katilan engelli bireylerin Kisa Psikolojik Saglamlik 6l¢eginden aldiklart
puanlarin 6n-son test ortalamalar arasinda (t=1.809, p<.05) ve Yasam Doyumu 6l¢eginin 6n-son test ortalamalari
arasinda (t=-1.760, p<.05) anlamlh farklilik bulunmustur (Tablo 2). Elde edilen bulgular, engelli yetiskinlerin
psikolojik saglamlik ve yasam doyumu diizeylerini artirmada psikoegitim programinin etkili bir miidahale araci
oldugunu géstermektedir.

Engelli katilimcilarin programa iligkin goriislerini belirlemek ig¢in uygulanan Psikoegitim Programi
Degerlendirme Formu verileri de programin yararh oldugunu gostermektedir (Tablo 3). Katilimcilar programin
yapisina iliskin maddelere (ilk 3 madde) katiliyorum ya da tamamen katiliyorum yoniinde yanit vermisler;
programin organizasyonunu (katiliyorum %37,5 ve Kesinlikle katiliyorum %50), materyallerini (katiliyorum
%53,1 ve kesinlikle katiliyorum %21,9) ve siiresini (katiliyorum %37,5 ve kesinlikle katiliyorum %28,1) uygun
bulmuslardir. Katilimcilarin programin yapisimt yeterli bulduklari, ancak diger iki maddeye oranla siireyi kisa
bulduklar1 belirlenmistir.

Katilimcilarin programin igerigine iliskin (4.-12. maddeler arasi) verdikleri yanitlar incelendiginde,
cogunlugunun programin simdi ve gelecek yasamlar1 i¢in yararlanabilecegi bilgiler icerdigini goriisiinde
olduklarim1 (katiliyorum %31,3 ve kesinlikle katiliyorum %53,1); psikolojik sagliga yonelik yeni bilgiler
kazandiklarint (%21,9 katiliyorum, %56,3 kesinlikle katiliyorum) belirtmislerdir. Cevrenin psikolojik saglik
tizerindeki etkisini fark ettiklerini (%46,9 katiliyorum, %34,4 Kesinlikle katiliyorum); stres yonetimini
kavradiklarini (%50 katiliyorum, %28,1 kesinlikle katiliyorum); temel iletisim becerilerini nasil uygulayacaklarini
kavradiklarim (%40,6 katiliyorum, %37,5 kesinlikle katiliyorum); meslegin ve topluma katki vermenin (%43,8
katiliyorum, %34,4 kesinlikle katiliyorum) ve aile yasaminin psikolojik saglamliga etkisini kavradiklarini (%53,1
katiliyorum, %28,1 kesinlikle katiliyorum) belirtmiglerdir. Katilimeilar optimal islevsellik i¢in yasamlarini nasil
degistireceklerini (%50 katiliyorum, %21,9 kesinlikle katiliyorum) ve meslek-aile-sosyal yasam alanlarini islevsel
hale getirmeyi kavradiklarii (%40,6 katiliyorum, %25 kesinlikle katiliyorum) belirtmislerdir. Katilimcilar
programin igerigine yonelik maddelere katiliyorum ya da tamamen katiliyorum yoniinde yanit vermisler ve
programda yeni bilgiler kazandiklarini belirtmislerdir.

Katilimcilarin programini yiiriiten egitimciye (aragtirmaci/yazar) iligkin algilarinin olumlu oldugu (madde
13.-15.); egitimciyi alaninda yetkin olarak algiladiklari (%50 katiliyorum, %34,4 kesinlikle katiliyorum); 6gretim
stirecini (%40,6 katiliyorum, %40,6 kesinlikle katiliyorum) ve katilimeilarin etkilesimini yonetmede basarili
(%46,9 katiliyorum, %50 Kkesinlikle katiliyorum) bulduklar1 belirlenmistir. Katilimeilarin, egitimcinin siiregteki
performansini basarili bulduklar1 belirlenmistir.
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Katilimeilarin programa iliskin genel degerlendirmelerine bakildiginda (16.-19. maddeler); programda yer
almaktan memnun olduklari (%84,4 kesinlikle katiliyorum) ve kendilerini degerli hissettikleri (%81,3 kesinlikle
katiliyorum) belirlenmistir. Katilimcilar programi arkadagslarina 6nereceklerini (%75 kesinlikle katiliyorum) ve
benzer programlarda katilmak istediklerini (%78,1 kesinlikle katiliyorum) belirtmislerdir. Katilimeilarin programa
iligkin genel degerlendirmelerinin olumlu oldugu anlasilmaktadir. Tablo 3’teki veriler incelendiginde
katihimcilarin programin yapisi Ve igerigi, egitimci ve genel programa iliskin maddelere ¢ogunlukla ‘katiliyorum’
ve ‘kesinlikle katiltyorum’ yoniinde yanitladiklar: belirlenmistir.

Ayrica, 18 engelli katilimer degerlendirme formundaki agik uglu soruya yanit vermistir. Verilen yanitlar
incelendiginde katilimcilarin programda olmaktan memnun olduklar: ve tekrarlanmasini istedikleri; 6zellikle 6fke
kontrolii, stres yonetimi ve etkili iletisimde yeni bilgiler kazandiklar1 ve farkindaliklarinin arttigi belirlenmistir.
Katilimeilarin paylagimlardan bazilart sunlardir:

Programin belirli periyotlar halinde (dénemlierde) devam etmesini temenni ediyorum. (Katilimci-
1

Iletisimde bireyler ve kisilerle anlagabilme konusunda yol kat ettim. Bu #ir ve benzeri
programlarin farkli tatil yorelerinde yapiimast kigilerin motivasyonunu artirwr. (Katilimei-2)

Insanin kendini ve psikolojisini tanima, ev ve is hayatinda stresle bas edebilme ve dfke kontrolii
yapabilme konusunda bilin¢lendim. Bu tiir programiarin 6 ay ya da 1 yil i¢inde tekrar edilmesini
oneriyorum. (Katilimci-3)

Ofke kontrolii, aile kavrami ve etkili iletisim en sevdigim konulardi. Bazi egitimler iKi giin siiriiyor,
bu dort giine yayilmig ve sitkmayan bir program akus: ok giizeldi. Ilk defa bir program sonrasinda
eve gidip uzanmak yerine “Ben kimim?” bagslikli bir yazim oldu. Kendimi diizenleyebilecegimi ve
bunlarm ‘bedava’ oldugunu fark ettim. (Katilimci-4)

Bakanhigimiza boyle bir seminer diizenledigi icin tesekkiir ederim. Bundan sonra da engelli,
engelli haklar: ve engellilerin yasamda karsilastigr sorunlarla ve kisisel gelisimle ilgili baska
seminerlere de katilmak isterim. (Katilimci-5)

Bu ve buna benzer programliar: destekliyorum ¢iinkii sosyal hayatta siirekli etkilesimde
oldugumuzdan, viicudun maddi hastaliklart oldugu gibi bizimde psikolojik problemlerimiz
¢tkiyor. Bunun icin bu ve benzeri egitimlere ihtiyag duyuyoruz. Tesekkiirler. (Katilimci-6)

Stresle nasil basa ¢ikabilecegim konusunda bilgilendim. Kisileraras: etkilesim becerilerini
kavradim. Bundan sonraki egitimlerde “engelli haklari” konusuna da yer verilmeli. (Katilimci-
7)

Programda kisisel gelisimimde en ¢ok stresin iistesinden gelinmesinde faydas: oldu. Iletisim
konusunda yeni bilgiler edindim. Programin devamini diliyorum. Engelliler i¢in her yi/ program
yapumasw istiyorum. (Katilimci-8)

Ihtiyacimiz olan bilgileri aldik. Organizasyon ve hocamiz konunun uzmani. Onerim program
daha uzun olabilirdi. Daha renkli olabilirdi, kisa videolar gibi. Baz: arkadaglarimin hi¢ sesinin
ctkmadiginm biliyorum. Bir arkadasim goyle dedi ‘Pek ¢ok fikrim var ama sdyleyecek cesaretim
yok’. Ben ise istediklerimi soyleyebildim ve programdan ¢ok memnunum. (Katilimci-9)

Arastirma bulgulari, psikolojik destek programina katilan engelli katilimcilarin psikolojik saglamlik ve
yasam doyumlarinin anlamli diizeyde arttig1 belirlenmistir. Ayrica engelli katilimcilarin programin yapist ve
igerigi, egitimci ve programa iliskin genel degerlendirmelerinin olumlu oldugu; psikolojik saglamlik gelistirmeye
yonelik cesitli bilgiler 6grendikleri, ozellikle stres yonetimi, 6fke kontrolii ve etkili iletisim konularinda yeni
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bilgiler kazandiklari; programa katilmaktan dolayr memnun olduklart ve kendilerini degerli hissettikleri
belirlenmistir.

Tartisma

Arastirma bulgular1 psikolojik destek programina katilan engelli yetiskinlerin psikolojik saglamlik ve
yasam doyumlarinin anlaml diizeyde arttigin1 gostermektedir. Psikolojik saglamlik bireylerin kendini toparlama,
yeniden iyilesme, eski islevselliine donme ve yeniden uyum saglama ozelliklerini igermektedir. Psikolojik
saglamliklari olan bireyler yasamin zorluklarindan yilmadan miicadele edebilmekte, stresli yasantilarda islevsel
olabilmekte ve kendilerini hizla toparlayabilmektedirler (Smith vd., 2008; Smith, Tooley, Christopher ve Kay,
2010). Yasam doyumu, bireyin yasaminin biitiiniine yonelik biligsel yargi ve degerlendirmelerini kapsamaktadir.
Pavot ve Diener’a (1993) gore yasam doyumu yargilar bireyin kendisine yiikledigi (selfimposed) kriterler ve
yasam kosullarini algilayisi arasindaki karsilastirmalar: iizerinde temellenmektedir. Psikolojik destek programi
gibi egitsel programlarin engelli yetiskinlerin psikolojik saglamlik ve yasam doyumlarini artirmada etkili
miidahale araci oldugu anlagilmaktadir. Arastirmada elde edilen veriler, literatiirde yetigkin bireylere (Bolton vd.,
2004; Nazli, 2017; Pehlivan, 2011; Ozii, 2010; Veitch 2007) ve {iniversite ogrencilerine (Cheng, Hasche, Huang
ve Su 2015; Chinaveh, 2010; Duran Oguz, 2006; Giilsagti, 2009; Kuzucu, 2006; Nazli, 2014; Tanhan, 2007) benzer
oldugu; yetiskin engelli bireylerin psikoegitim programindan yararlandiklarini gdstermektedir.

Literatiirde engelli yetigkinler ile yapilan benzer ¢aligmaya rastlanmamis olsa da zor yasanti ve travma
geciren yetiskinler ile yiiriitiilen grup programlarmin etkili oldugunu gsteren arastirmalar vardir. Ornegin Bolton
ve digerleri (2004), 12 oturumluk biligsel davranigg1 grup terapisinin, travma sonrasi stres bozuklugu tanist alan
Vietnam ve Kore gazilerinin iyilik hali diizeylerini artirmada etkili oldugunu tespit etmislerdir. Coban ve Hamamci
(2008), 10 oturumluk psikoegitim programinin psikolojik danismanlarin mesleki tiikenmislik diizeylerini
azalttigin1 belirlemistir. Sezer (2008) hobi terapi programinin 6gretmenlerin 6rgiit depresyonunu azaltmada etkili
oldugunu saptamistir. Yetiskin bireyler ile yapilan sinirli ¢aligmalar, yapilandirilmis grup yasantilarinin etkili
oldugunu goéstermektedir.

Engelli katilimcilar program degerlendirme formuna verdikleri yanitlarda, programda psikolojik sagliga
yonelik bilgiler kazandiklarini, engellilere 6zel diizenlenen programda olmaktan memnun olduklarini ve benzer
programlara katilmak istediklerini belirtmislerdir. Katilimcilarin 6zellikle stres yonetimi, 6fke kontrolii ve etkili
iletisim konularinda farkindaliklarinin arttiginin belirlenmesi; ayni zamanda engelli yetiskinlerin bu konularda
destege ihtiyaglarinin oldugunu da gostermektedir. Yapilan aragtirmalarda engellilerin sosyal ortamlarda etkilesim
sorunlari, isverenle ve meslektaslarla yasadiklari sorunlar, aile kurmada yasadigi sorunlar (Geng, 2015;
TURKSTAT, 2010) nedeni ile bu konularin digerlerine gore daha fazla ihtiyag duyduklart anlagilmaktadir. Pozitif
psikoloji yaklagimlarini temel alan programlarin, engelli katilimcilarin yasam sartlari ile bas etmeleri ve optimal
diizeyde islevsel olmalart i¢in yararli oldugu anlagilmaktadir.

Caligma yar1 deneysel desende, kamu kurumunda ¢alisan engelli yetiskinler, karma engel gruplarinda,
pozitif psikoloji temelli psikoegitim programi ve kisa vadeli degerlendirme verileri ile sinirhdir. Calismayan
engelli yetiskin bireyler, farkli kuramsal temeller ve program formatlariyla, farkli engel gruplarinda, farkli
deneysel desende, orta ve uzun vadeli degerlendirme verileri ile caligmalarin yapilmasina gereksinim vardir. Sonug
olarak, engelli yetiskinlerin psikolojik saglamlik ve yasam doyumunu artirmak i¢in pozitif psikoloji temelli
psikoegitim programinin etkili bir miidahale araci oldugu belirlenmistir.
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Diinyaya gelen her ¢ocugun, yetenekleri dogrultusunda egitim alma ve gelisme hakki vardir. Birlesmis
Milletler Cocuk Haklar1 Sozlesmesi’ne gore yetenekleri ne diizeyde olursa olsun, her ¢ocugun kapasitesini
gelistirecek egitimi almasi temel haktir (Birlesmis Milletler [BM], 1990). Bu temel hak aslinda “bireyin var olma
hakki” olarak kabul edilmektedir (Levent, 2011a). Bu durum Cocuk Haklar1 Sézlesmesi’nin 28. maddesinde
“Taraf devletler, ¢ocugun egitim hakkini kabul eder ve ¢ocugun ozelliklerine gére egitim almasini 6ngoriir”
ifadeleri ile agikca vurgulanmistir (BM, 1990). Geleneksel okulun amaci, belirli bir zaman dilimi i¢inde 6nceden
belirlenen becerileri ve kazanimlarin elde edilmesi adina her bireye ayni egitimi vermektir. Ancak o egitim-
Ogretim yilinda hedeflenen becerileri 6nceden kazanmig olan ya da ¢ok hizli &grenen ogrenciler igin
farklilagtiritlmis 6gretim olanaklart sunulmazsa bu ozellikteki Ogrencilerin egitsel gereksinimleri yeterince
kargilanmamis olur (Tomlinson ve Allan, 2000).

Kalkinmak i¢in egitimi bir “yatirim” olarak géren iilkelerde, ortalamanin disinda kalan ve zihinsel olarak
ileri veya geri durumda olan bireylerin egitimine iligkin ¢esitli programlar bulunmaktadir. Zihinsel olarak genel
popiilasyonun {istiinde olan istiin yeteneklilerin egitimi de ¢agdas egitimin 6nemli bir sorumlulugudur (Bilgili,
2000). Okul ve programlarin ortalama §grenme ve yetenegi hedef almasi istiin yetenekliler i¢in biiytik bir tehlike
olusturmaktadir (Eng, 2005).

Ustiin yetenekli cocuklar, profesyonel bir sekilde alaninda uzman insanlar tarafindan tamlannus ve
herhangi bir performans alaninda iist diizey kapasiteye sahip olan bireylerdir (Passow ve Rudnitski, 1993). Bu
cocuklar, normal siniflarda verilen egitimden farkli bir egitime gereksinim duyarlar ve ancak farklilastirilmis bir
egitimle kendilerine ve topluma katkida bulunabilirler (Renzulli ve Reis, 1985). Ustiin yetenekli ¢ocuklar; genel
zihinsel, sanat veya psikomotor, yaratici-iiretken, liderlik, 6zel akademik alanlardan en az birinde olaganiistii
potansiyel yetenege sahip olan veya bu alanlardan en az birinde olagantistii bagar1 gosteren ¢ocuklardir (Marland,
1972).

Yapilan arastirmalar iistiin yetenekli 6grencilere, uygun bir egitim verilmedigi durumlarda bu 6grencilerin
uyum sorunlari yasayabilecegini gostermektedir (Davasligil, 2004). Bunun nedeni 6grencinin merakini ve istegini
uyandiracak, ona yetecek bir programin eksikligidir. Bu 6zellikteki bir cocuk, kendini oyalamak i¢in ¢ogu zaman
farkli yollara bagvurur. Diger bir husus ise bir¢ok 6grencinin okul miifredatina uyum saglayarak egitimine devam
ederken yeteneklerinin korelmesidir. Her iki durumda da farkli 6grenme gereksinimi olan iistiin yetenekli
ogrencilere uygun bir egitimin saglanmasi gerekir (Sahin, 2014).

Ustiin yetenekli 6grencilerin potansiyellerini sinirlayici bir etkiye sahip olmasi nedeniyle normal egitim
ortamlar1 bu ¢ocuklar i¢in yeterli olamamaktadir. Baska bir deyisle bu 6zellikteki 6grenciler, kendi potansiyellerini
gelistiren farkli egitsel programlarla desteklenmeye ihtiyag duyarlar (Clark, 2002; Feldhusen, 1997; Hunsaker,
1994; Horn, 2002; Renzulli, 1999; akt. Levent, 2011b). Bu yiizden lstiin yetenekli 6grencilerin sahip olduklar
dogustan sahip olduklar1 potansiyellerini gelistirebilmeleri i¢in egitsel ihtiyaglarinin kargilanmasi gerekmektedir.

Ustiin yetenekli 6grencilerin egitiminde gruplama, hizlandirma ve zenginlestirme modelleri
kullanilmaktadir. Bu ii¢ modelin yaninda istiin yetenekli dgrencilerin yeteneklerini gelistirmek ve egitsel
gereksinimlerini karsilamak tizere kullanilabilecek bazi uygulamalar bulunmaktadir (Howley, Howley ve
Pendarvis, 1986; Metin, 1999; Moore, 1992). Bu uygulamalardan biri de 6grencinin kendi kendine arastirma
yapmasina uygun malzemelerin bulundugu destek egitim odasidir. Ustiin yetenekli 6grenciler, destek/kaynak
odada bagimsiz olarak ya da bir 6gretmen rehberliginde ilgi alanlari dogrultusunda ¢alismakta ve projeler
gelistirmektedir (Levent, 2014). Bu uygulamanin yapildig1 okullarda iistiin yetenekli 6grenciler haftada bir veya
birka¢ kez kendi siniflarindan alinarak ayri bir sinifta ya da okul binasi i¢inde bir odada diger iistiin yetenekli
ogrenciler ile birlikte zenginlestirilmis egitim etkinliklerine katilirlar (Sak, 2014).

Her 6grencinin ilgi, yetenek ve becerileri birbirinden ¢ok farklidir ve egitim programlarinin miimkiin
oldugunca bu ihtiyaglar1 karsilayacak sekilde diizenlenmis olmasi gerekmektedir. Bu dogrultuda 6gretmenin
gorevi, bu farkliliklara uygun 6grenme firsatlar saglayarak miimkiin oldugu kadar gesitli materyal ve program
igerigi sunmaktir (Levent, 2011c). 50 yildan fazla siire i¢cinde yapilan aragtirmalarin derlemesine gére 6grencilerin
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yaraticiligini gelistiren 6gretmenlerin sahip oldugu 6zellikler; daha fazla diisiinme etkinligine imkan saglama, daha
az hafiza etkinligi kullanma, bilgiyi yaratici olarak kullanmasi i¢in 6grencilere firsat verme, orijinal fikirlere deger
verme olarak sayilabilir (Clark, 2015).

Milli Egitim Bakanligi (MEB) Ozel Egitim Hizmetleri Y6netmeligi’nin (2018) 25. Maddesinde okullarda
destek egitim odasinin ac¢ilmasi gerektigi acikca belirtilmistir: “Okul oncesi, ilkogretim ve ortaégretim
kademesinde egitim veren okullarda tam zamanli kaynastirma/biitiinlestirme yoluyla egitimlerini siirdiiren
ogrenciler icin il veya ilce ozel egitim hizmetleri kurulunun teklifi dogrultusunda il veya ilge milli egitim
miidiirliiklerince destek egitim odasi agilir”. Ayrica MEB’in 2013-2017 yillarin1 kapsayan eylem planinda da
ogrencilerin yetenek alanlarina gore farklilastirilmis egitim programlarmin gelistirilmesi ve uygulanmasinda
kaynak/destek odanin genel egitim okullarinda bagvurulabilir stratejiler arasinda oldugu bildirilmektedir (Sahin,
2015). Ulusal alanyazin incelendiginde, iistiin yeteneklilerin destek egitim odasinda verilen egitimle ilgili kisith
sayida ¢alismaya rastlanmistir. Bu ¢aligmanin amaci, iistiin yetenekli 6grencilere destek odasinda verilen egitime
iliskin okul yoneticilerinin ve 6gretmenlerin goriislerinin incelenmesidir.

Yontem
Arastirmanin Deseni

Bu arastirma nitel arastirma yontemlerinden birisi olan olgu bilim (fenomenoloji) yontemiyle
yiriitiilmiistiir. Olgu bilim aragtirmalarinda arastirmacilarin odaklandigi temel nokta, bir olgu ile ilgili katilimci
bireylerin belli bir kavram ya da olgu ile ilgili yasanmis deneyimlerinin belirlenmesidir. Bagka bir ifadeyle olgu
bilim arastirmalari, kisilerin deneyimlerini sadece bir olgu ile smirlamakta; ne deneyimledikleri ve nasil
deneyimledikleri iizerine odaklanmaktadir (Creswell, 2007). Olgu bilim insanlarin fenomenleri nasil tecriibe
ettiklerinin metodolojik, 6zenli ve derinlemesine resmedilmesi ve betimlenmesidir (Fraenkel, Wallen ve Hyun,
2011; Gliner, Morgan ve Leech, 2015; Patton, 2014). Destek egitim odasinda verilen egitimi en iyi gozlemleyen
kigilerin derse giren o&gretmenler ve okul ydneticileri oldugu diisiiniilmektedir. Ogretmenlerin ve okul
yoneticilerinin bu konudaki gériis ve deneyimlerinin belirlenmesi igin en uygun arastirma yonteminin olgu bilim
yontemi olmasi nedeniyle bu aragtirmada olgu bilim yontemi kullanilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin  evrenini Istanbul ili olusturmaktadir. Orneklem olarak ise amagli o6rnekleme
yontemlerinden dlciit drnekleme yapilarak 2015-2016 egitim-6gretim yilinda Istanbul ili Uskiidar, Kadikdy,
Atasehir, Umraniye, Kagithane ve Bagcilar ilcelerindeki devlete ait ilkokul ve ortaokullarda gorevli 20 okul
yoneticisi ve 19 dgretmen calismaya dahil edilmistir. Olgiit 6rnekleme, bir arastirmada gdzlem birimleri belli
Ozelliklere sahip olaylar, kisiler, durumlar ya da nesnelerden olusturulabilir. Bu durumda 6rneklem igin belirlenmis
Ol¢iitli karsilayanlar 6rneklem grubuna alinir (Biiyilikoztirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2014). Bu
aragtirmada okul yoneticileri i¢in gorev yaptiklari okulda en az bir egitim-6gretim doneminde destek egitim
odasinda egitim verilmis olmasi dlgiit olarak belirlenmistir. Ogretmenler icin ise en az bir egitim-dgretim
doneminde destek odada derse girmis olmalari 6l¢iit olarak belirlenmistir. Buna gére arastirmanin ¢aligma grubu,
bu 6lgiite uyan katilimcilardan olugsmustur. Tablo 1°de ¢alisma grubundaki okul yoneticileriyle, Tablo 2’de ise
ogretmenlerle ilgili kisisel bilgilere yer verilmistir.

Tablo 1
Katilimcer Okul Yoneticileri igin Kisisel Bilgiler

Kod Cinsiyet Yas Yoneticilik Gorevi Brang Kidem Yih Egitim Diizeyi
1 Erkek 40-50 Miidiir Yardimcist Sinif Ogr. 1-5 Lisans

2 Erkek 30-40 Miidiir Sosyal Bil. 6-10 Yiik. Lisans
3 Erkek 30-40 Miidiir Beden Egitimi 1-5 Yiik. Lisans
4 Kadin 30-40 Miidiir Miizik 11-15 Yiik. Lisans
5 Erkek 40-50 Miidiir Yardimeisi Sinif Ogr. 1-5 Lisans

6 Kadin 30-40 Miidiir Sinif Ogr. 1-5 Yiik. Lisans
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Tablo 1 (devami)
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Kod Cinsiyet Yas Yoneticilik Gorevi Brans Kidem Yihi Egitim Diizeyi
7 Erkek 50 tistii Miidiir Simif Ogr. 16-20 Yiik. Lisans
8 Erkek 30-40 Miidiir Din Opr. 1-5 Yiik. Lisans
9 Erkek 30-40 Miidiir Rehber Opr. 6-10 Yiik. Lisans
10 Erkek 40-50 Miidiir Yardimeist Sinif Ogr. 1-5 Lisans
11 Erkek 40-50 Miidiir Yardimeist Sinif Ogr. 1-5 Lisans
12 Kadin 30-40 Miidiir Ingilizce Ogr. 1-5 Lisans
13 Erkek 40-50 Miidiir Din Ogr. 6-10 Yiik. Lisans
14 Erkek 30-40 Miidiir Siif Ogr. 1-5 Yiik. Lisans
15 Erkek 40-50 Miidiir Yardimcist Siif Ogr. 11-15 Lisans
16 Erkek 30-40 Miidiir Tek. Tasarim 0-1 Yiik. Lisans
17 Kadin 40-50 Miidiir Yardimcisi Smif Ogr. 11-15 Lisans
18 Erkek 40-50 Miidiir Sinif Ogr. 16-20 Yiik. Lisans
19 Erkek 40-50 Miidiir Din Ogr. 11-15 Yiik. Lisans
20 Erkek 40-50 Miidiir Yardimcisi Smif Ogr. 11-15 Lisans

Tablo 1’de goriildiigii izere calismaya katilan okul yoneticilerinin 13’{ miidiir, 7°si miidiir yardimeisidir.
Calismaya katilan okul yoneticilerinin 4’ii kadin 16°s1 erkektir. Okul yoneticilerinin yas araliklarina bakildiginda
30-40 aras1 9 kisi, 40-50 aras1 10 kisi, 50 ve tizeri bir 1 kisi bulunmaktadir. Okul yéneticilerinin mesleklerindeki
kidem yillarina bakildiginda 0-1 yil kideme sahip 1 okul yoneticisi, 1-5 y1l kideme sahip 10 okul yoneticisi, 6-10
yil kideme sahip 3 okul yoneticisi, 11-15 yil kideme sahip 5 okul yoneticisi, 16-20 y1l kideme sahip 2 okul
yoneticisi oldugu goriilmektedir. Calismaya katilan okul yoneticilerinin 8’1 lisans, 11°1 yiiksek lisans mezunudur.
Bir okul yoneticisi de doktora egitimine devam etmektedir. Calismaya katilan okul yodneticilerinin 11’1 sinif
Ogretmeni, 3’1 din kiiltiirli ve ahlak bilgisi, 2’si rehberlik 6gretmeni, 1’1 teknoloji tasarim, 1’1 beden egitimi, 1’
miizik, 1’i Ingilizce ve 1°i sosyal bilgiler 6gretmenidir.

Tablo 2

Katilimer Ogretmenler icin Kigsisel Bilgiler
Kod Cinsiyet Yas Brans Kidem Yili Egitim Diizeyi
1 Kadin 40-50 Sinif Ogr. 16-20 Lisans
2 Kadin 30-40 Sinif Ogr. 11-15 Lisans
3 Kadin 30-40 Sinif Ogr. 16-20 Lisans
4 Erkek 30-40 Sinif Ogr. 6-10 Lisans
5 Kadin 30-40 Sinif Ogr. 11-15 Yiik. Lisans
6 Erkek 30-40 Rehberlik Ogr. 6-10 Yiik. Lisans
7 Kadin 40-50 Ingilizce Ogr. 16-20 Yiik. Lisans
8 Erkek 30-40 Sinif Ogr. 6-10 Lisans
9 Erkek 30-40 Fen Ogr. 6-10 Lisans
10 Erkek 40-50 Smif Ogr. 26-30 Lisans
11 Kadin 40-50 Smif Ogr. 16-20 Lisans
12 Kadin 30-40 Smif Ogr. 6-10 Lisans
13 Kadm 20-30 Rehberlik Ogr. 1-5 Lisans
14 Kadin 30-40 Rehberlik Ogr. 6-10 Yiik. Lisans
15 Kadin 40-50 Smnif Ogr. 16-20 Lisans
16 Kadin 40-50 Resim Ogr. 16-20 Lisans
17 Kadin 40-50 Sinif Ogr. 16-20 Lisans
18 Kadin 40-50 Sinif Ogr. 16-20 Lisans
19 Kadm 50 ve izeri Sinif Ogr. 26-30 On Lisans

Tablo 2’de goriildiigli iizere calismaya katilan Ogretmenlerin 14’4 kadin, 5’1 erkektir. Katilimei
O0gretmenlerin yas araliklarina bakildiginda; 20-30 yas arasinda 1 kisi, 30-40 aras1 9 kisi, 40-50 aras1 8 kisi, 50 ve
iizeri 1 kisi oldugu goriilmektedir. Calismaya katilan 6gretmenlerin mesleki kidem yillarina bakildiginda 1-5 yil
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kideme sahip 1 6gretmen, 6-10 y1l kideme sahip 6 6gretmen, 11-15 y1l kideme sahip 3 dgretmen, 16-20 y1l kideme
sahip 7 dgretmen, 21-25 yil kideme sahip 2 &gretmen oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin 1°i 6n lisans, 14’
lisans, 2’si yiiksek lisans mezunu olmakla birlikte 2 6gretmen doktora egitimine devam etmektedir. Ogretmenlerin
12’si stmif, 3’ii rehberlik, 1°i sosyal bilgiler, 1°i fen bilgisi, 1’i resim, 1°i ingilizce 6gretmenidir.

Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Bu aragtirmada veri toplama araci olarak goriisme ve yar1 yapilandirilmig goriisme formu kullanilmistir.
Yari yapilandirilmis gériisme formu, goriisme sirasinda arastirmaciya yoneltilecek sorular veya konular listesini
kapsamakta olup goriisme siiresince farkli sorularla konunun agilmasina, ¢esitli boyutlarin ortaya ¢ikmasina ve
konu hakkinda yeni fikirlere ulagilmasina katki saglamaktadir (Merriam, 2013; Yildirim ve Simsek, 2013). Yari
yapilandirilmis goriisme formu olusturulurken oncelikle konu ile ilgili alanyazin incelenmistir. Alanyazin
incelenmesinden sonra olusturulan yari yapilandirilmig goériisme formu, 6nce egitimde dlgme ve degerlendirme
konusunda uzman bir gretim iiyesine sunulmustur. Daha sonra 6zel egitim alaninda uzman bir 6gretim iiyesinin
gorisiine sunulmustur. Uzman goriislerinin ardindan yar1 yapilandirilmig gériisme formunda gesitli diizenlemeler
yapilmistir. Ardindan yar1 yapilandirilmig goriisme formu pilot uygulama olarak bir okul yoneticisi bir de
Ogretmene uygulanmistir. Pilot uygulama sonrasinda yar1 yapilandirilmis gériisme formuna son sekli verilmistir.
Yar1 yapilandirilmis goriisme formu iki boliimdiir. Ik boliimde katilimeilarin demografik dzelliklerine yonelik
sorular bulunmaktadir. ikinci béliimde ise katilimcilarin iistiin yetenekli dgrencilere destek odasinda verilen
egitime iliskin sorular yer almaktadir.

Olgu bilim arastirmalarinda baslica veri toplama araci goriismedir (Christensen, Johnson ve Turner, 2015;
Gliner ve dig., 2015; Gray, 2004; Yildinm ve Simgek, 2013). Coleman (2012) gériismenin, sosyal bilimler
alaninda yapilan arastirmalarda kullanilan en yaygin veri toplama yontemi oldugunu belirtmistir. Bu durum
goriisme yonteminin; bireylerin deneyimlerine, tutumlarina, goriislerine, sikayetlerine, duygularina ve inanglarina
iligkin bilgi elde etmede basarili bir yontem olmasindan kaynaklanmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2013). Goriisme;
bireylerin ¢esitli konulardaki goriis, tutum, bilgi ve davranislari ile bunlarin olast nedenleri arasindaki iligkinin
ogrenilmesinde kullanilan en kestirme yoldur. Goriismede arastirmaci netlesmeyen konularla ilgili aninda soru
sorma olanagi da bulabilmektedir. Aragtirmaci, sdylenenlerin yiizeysel anlaminin yani sira derin anlamlariyla ilgili
de ipuclar1 yakalayabilir (Karasar, 2015).

Bu aragtirmada goriismelerin organize edilmesi i¢in 6ncelikle okul miidiiriinden izin talep edilmis, okul
miidiirlerinin izin verdigi okullarda arastirmaya goniilliilik esasmna gore katilan &gretmenlerden ve okul
yoneticilerinden randevu talep edilmis, uygun ortam ve zamanda goriismeler yapilmistir. Goriismelere baglamadan
Once arastirmanin amaci ve goriismenin amaci katilimcilara agik¢a ifade edilmistir. Ayrica kurum ve sahis
isimlerinin hicbir sekilde gegmeyecegi ve verilerin bilimsel amaglar disinda kullanilmayacagi belirtilmistir.
Goriismeler 30-45 dakika arasinda degisen siirelerde gergeklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Yapilan goriismelerde, okul yoneticileri ve 6gretmenlerin sorulara verdikleri cevaplar dogrultusunda
temalar ve kodlar olusturulmustur. Veriler birbiriyle uyumlu olacak sekilde smiflandirilarak, alt temalar
belirlenmistir. {lk taslak bittikten sonra analiz tekrar gbzden gegirilerek, tekrarlayan veya birbiriyle uyumlu
olmayan temalar yeniden siniflandirilmistir. Alintilarin belirli bir konuya ya da noktaya isaret etmesi ve bunun
cogunluk tarafindan dile getirilmesiyle; mevcut alanyazin bilgisinden yararlanilarak yorumlamaya gidilmistir.
Icerik analizinde amag, toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve iliskilere ulasmaktir. Kodlama; verilerin
igerik analizine tabi tutulmasi, yani veriler arasinda yer alan anlaml béliimlere (bir sdzciik, ciimle, paragraf gibi)
isim verilmesi siirecidir (Yildirim ve Simsek, 2013). Bu aragtirmada okul yoneticileri 1’den 20’ye kadar kodlanmis
ve yoneticisi olduklarimi belirtmek igin “Y” kodu verilmistir. Ogretmenler ise 1°den 19’a kadar kodlanmis ve
dgretmen olduklarmi belirtmek igin “O” kodu verilmistir.
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Bulgular

Okul yoneticileri ve 6gretmenlerin {istiin yetenekli 6grencilere destek odasinda verilen egitime iliskin
goriisleri; destek odada verilen egitim, materyal, destek odada egitim ihtiyaclarinin kargilanmasi, yeteneklerin
kesfedilmesi, hizmet ici egitim, dgretmenlerin okul yoneticileri tarafindan tesvik edilmesi ve yonlendirilmesi,
ogretmenlerin okul yonetiminden gordiikleri destek ve aile boyutu temalari altinda toplanmustir.

Destek Odada Verilen Egitim

Okul yoneticilerinin goriisleri. Destek odada verilen egitime iligskin okul yoneticilerinin goriisleri Tablo
3’te verilmistir.

Tablo 3
Okul Yoneticilerinin Destek Odada Verilen Egitime Iliskin Goriisleri

Destek Odada Verilen Egitim
Mevcut Durum
Akil ve zeka oyunlart
Yeteneklere gore egitim
Ust seviyede ders
Ogrencinin isteksizligi
Egitimde 6gretmen isteksizligi

—

NN W o1

Olmas Istenen
Profesyonel egitim/Donanimli 6gretmen
Belediye/STK/Universite isbirligi
Miifredat
Ayr1 okul
Farkli ortamlarda egitim
STK: Sivil Toplum Kuruluslar

[y
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Mevcut durum. Tablo 3’te goriildiigii tizere okul yoneticilerinin destek odada tistiin yetenekli 6grencilere
nasil bir egitim verildigiyle ilgili gorisleri; akil ve zeka oyunlart (8/20), yeteneklere gore egitim (5/20), st
seviyede ders (3/20) verildigini ayrica 6grencinin isteksizligi (2/20) ve egitimde 6gretmen isteksizligi (2/20)
temalar altinda toplanmistir. Bu temaya iligkin katilimci goriislerinden bazilari sdyledir:

“Hangi derslerin verilecegi veli-6gretmen istigsaresinde karar verildi. Bunun sonucunda drama,
akil oyunlar1 ve matematik derslerine karar verildi.” (Y9)

“Birebir oldugu i¢in 6grenci daha fazla faydalamyor. ilgi ve yeteneklerine gore gesitli egitimler
ve faaliyetler yapiliyor. Bunun i¢in ¢esitli STK ve belediyelere bagli merkezlerle iletisime gegtik.
Bunlarin imkanlarindan faydalaniyoruz.” (Y5)

“Destek egitim odasinda akranlariin seviyesinin iizerinde ders aldiklarinda sikilmiyorlar. Bir
iist sinifta 6grencilerin yapmis oldugu etkinliklerin aynisini destek odada yaptik.” (Y20)

“Ders saati disinda 6gretmen egitim vermek istemedi. Bilim ve sanat merkezlerindeki (BILSEM)
ogretmenin doyumu fazla, yenilik¢i degiller, bu isi uzun yillardir yapiyorlar. Bu oda i¢in ayri bir
kadro olmali.” (Y8)

Olmas istenen. Tablo 3’te goriildiigl lizere goriisme yapilan okul yoneticilerine destek odada iistiin
yetenekli Ogrencilere verilen egitimin nasil olmasi gerektigiyle ilgili olarak katilimcilar; profesyonel
egitim/donanimli 6gretmen (11/20), belediye, STK, {iniversite igbirligi (3/20), miifredat (3/20), ayr1 okul (2/20) ve
farkli ortamlarda egitim (1/20) seklinde goriis bildirmislerdir. Bu temaya iliskin katilimer goriislerinden bazilar
soyledir:
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“Ogretmenlerin egitimine agirlik verilmeli. Universitelerde de smif 6gretmenlerine bu konuda

egitimler verilmeli.” (Y18)

“Bu konuda {niversitelerle isbirligi saglanirsa daha verimli olur. Ayrica belediyelerin

imkanlarindan faydalanilabilir ve STK’larla iletisim kurulabilir.” (Y5)

“Miifredat olmasi gerekiyor. Ayrica ben kendim kaynak temin ettim, ¢aligmalar yaptirdim ama

belli bir diizen yok.” (Y1)

Ogretmenlerin Gériisleri. Destek odada verilen egitime iliskin 6gretmenlerin goriisleri Tablo 4’te
verilmistir.

Destek Odada Verilen Egitim

—

Mevcut Durum
Grup egitimi
Akil oyunlart
Planh egitim
Fiziksel sartlarin yetersizligi
Bireysel egitim
Yaraticilik etkinlikleri
Zenginlestirilmis egitim plani
Ust seviye kazanimlar
Resim/miizik egitimi
Matematik ¢alismalari
Seviye gruplarina gore egitim
Drama
BILSEM modeli
Deneyler
Zaman yetersizligi

Olmasi Istenen
Miifredat
Zenginlestirme
Branglasma
Iletisim becerileri
Elestirel diisiince
Akran 6gretimi
Veli-6gretmen-6grenci igbirligi
Ayri okul
Felsefe dersi

[
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iligkin katilimc1 goriiglerinden bazilar1 soyledir:

Mevcut durum. Tablo 4’te goriildiigii tizere destek odada verilen egitimle ilgili olarak katilimc1 6gretmen
gorisleri; grup egitimi (14/19), akil oyunlar1 (13/19), planl egitim (6/19), fiziksel sartlarin yetersizligi (5/19),
bireysel egitim (4/19), yaratict etkinlikler (4/19), zenginlestirilmis egitim plami (3/19), {ist seviye kazanimlar
(3/19), resim/miizik egitimi (3/19), matematik calismalar1 (2/19), seviye gruplarina gore egitim (2/19), drama
(1/19), BILSEM modeli (1/19), deneyler (1/19), zaman yetersizligi (1/19) temalar1 altinda toplanmustir. Bu temaya

“Tum smiflardaki dstiin yetenekli ¢ocuklari topladik. 11-12 kadar 6grenci var. Bunlarla grup
egitimi yapryoruz. Ogrencilerin kendi 6gretmenleri de vardi. Onlarla gerekirse bireysel olarak

da ilgilenildi.” (O1)
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“Her 6grenciyle 4 saatimiz vardi. Bunu iki saat akil oyunlari iki saat ders seklinde planladik. Her
ay i¢in bir oyun belirledik.” (O12)

“Tum haftalar icin planlama yaptik. 14 hafta icin ayr1 ¢aligmalar vardi bunlar1 uyguladik.
Planlama yapmak bizim i¢in iyi oldu, siire¢ icerisinde sikinti yasamadik. Belirli dokiimanlar1
aldik. Bireysel olarak seviyelerine gore akil oyunlariyla egitim yaptik.” (O5)

“Resim dersi veriyorum, bizim ortamimiz ¢ok yetersiz, daha fazla malzeme olmal. BILSEM’e
gittim oradaki atolyeler ¢cok farkli ve ¢ok giizel.” (O16)

“Zenginlestirilmis egitim planina baglh bir program gelistirdik ve bunu uyguladik. Literatiirleri
taradik neler yapabilecegimizle ilgili 5rnek ¢alismalar bulmaya calistik.” (O13)

Olmast istenen. Tablo 4’te goriildiigii lizere destek odada olmasi istenen egitimle ilgili olarak katilimci
Ogretmen gorisleri; miifredat (8/19), zenginlestirme/bireysellestirme (6/19), branglagsmaya gidilmeli (3/19),
iletisim becerileri (2/19), elestirel diigiince (1/19), akran 6gretimi (1/19), veli-6gretmen-6grenci isbirligi (1/19),
ayrt okul (1/19), felsefe dersi (1/19) temalar1 altinda toplanmistir. Bu temaya iliskin katilimer goriislerinden
bazilar1 soyledir:

“Mifredat yok ve ne yapilacagi ogretmene bagl, bunlarin i¢i doldurulmali. Ayrintili plan,
program, miifredat olmal1.” (O3)

“Yapilan caligmalar daha da zenginlestirilmeli. Bu ¢ocuklar {istiin yetenekli, bir yerden sonra
tiikeniyor ayrica ortam da iyilestirilmeli.” (O19)

“Bireysel yeteneklerine gére egitim verilmeli. Zenginlestirme yapilmali. En fazla iki derste
derinlemesine egitim olmali.” (O6)

“Derslere brans hocalar1 girmeli o zaman daha verimli olunabilir. Ustiin yeteneklilerin egitimi
alaninda da branslasilmali.” (O17)

Materyal

Okul yoneticilerinin goriisleri. Destek odada bulunan materyale iliskin okul yoneticilerinin gortsleri
Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5
Okul Yoneticilerinin Materyal Hakkindaki Goriisleri

Destek Odada Materyal

Materyal yetersizligi

RAM/STK’dan temin edilenler

Fiziksel ortamin yetersizligi

Materyalin 6gretmenlerce karsilanmasi
Materyallerin miidiir tarafindan karsilanmas1
Ogretmene biitce saglanmasi

Gereken gabanin sarf edilmemesi
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Tablo 5’te goriildiigii iizere destek odadaki materyale iliskin okul yoneticilerinin goriisleri; materyal
yetersizligi (9/20), RAM/STK’dan temin edilenler (9/20), fiziksel ortamin yetersizligi (4/20), materyallerin
Ogretmenlerce karsilanmasi (2/20), materyallerin miidiir tarafindan karsilanmasi (1/20), O6gretmene biitge
saglanmasit (1/20), gereken ¢abanin sarf edilmemesi (1/20) temalar1 altinda toplanmistir. Bu temaya iliskin
katilimer goriislerinden bazilari sdyledir:
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“Ogrencilerin ilgi ve ihtiyaglar1 cok genis. Uygulama yaptikga materyallerin yetersiz kaldigim
gordiik.” (Y16)

“Materyallerimiz yetersiz. Belli bir odamiz yok neresi bossa oray1 kullantyoruz. Cocuklar igin
¢ok rahat edecekleri bir ortam yok.” (Y10)

“Sponsor bulduk, daha sonra materyalleri biz temin ettik. Bu is kendi ¢abalarimizla yiiriiyor ve
bu materyallerin fiyatlar1 ¢ok yiiksek. ” (Y14)

Ogretmenlerin goriisleri. Destek odada bulunan materyale iliskin 6gretmenlerin gériisleri Tablo 6’da
verilmistir.

Tablo 6
Ogretmenlerin Materyal Hakkindaki Goriisleri

Destek Oda Materyal

Materyalin yetersiz olmasi

Materyalin yeterli olmasi

Materyalin planl kullanilmas1

Fiziksel ortamin yetersizligi
Materyalin 6gretmenlerce temini
Materyalin BILSEMlerce belirlenmesi
Universite/STK/BILSEM isbirligi
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Tablo 6’da goriildiigii lizere destek odadaki materyale iligkin okul yoneticilerinin goriisleri; materyalin
yetersiz olmasi (11/19), materyalin yeterli olmasi (8/19), materyalin planl kullanilmas: (4/19), fiziksel ortamin
yetersizligi (3/19), materyalin 6gretmenlerce temini (2/19), materyalin BILSEM’lerce belirlenmesi (1/19),
{iniversite/STK/BILSEM isbirligi (1/19) temalar: altinda toplanmistir. Bu temaya iliskin katilimc1 gériislerinden
bazilar1 soyledir:

“Materyaller cok yetersiz. Zenginlestirmeye farklilagtirmaya yonelik ¢ocuklarin {iretmesine
olanak verecek imkanlar yok.” (06)

“Bol miktarda oyunumuz vardi ancak materyaller 6grencilerin kendine ait olmali, bu sekilde
evde de bu egitimlerini devam ettirirler daha verimli olur.” (O17)

“Onceden planlayarak materyalleri hazirladik, materyallerimiz yeterliydi. Planlama yapmak
bizim i¢in iyi oldu, sikint1 yasamadik.” (O5)

“Akil oyunlar1 ve kitaplarimiz var. Yeterli diyebilirim. Egitimi bunlarla yapiyoruz. Kitaplardan
fotokopi ¢ekip dgrencilere dagitryoruz.” (02)

“Buldugum bagislarla Eminonii’nden arag-gere¢ temin ettim. {lden de sene sonunda ancak
materyal geldi.” (015)

Destek Odada Egitim Thtiyaclarinin Karsilanmasi

Okul yoéneticilerinin goriisleri. Destek odada iistin yetenekli dgrencilerin egitim ihtiyaclarmin
kargilanmasina iligkin okul yoneticilerinin goriisleri Tablo 7°de verilmistir.
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Tablo 7
Okul Yoneticilerinin Destek Odada Egitim Ihtiyaclarimin Karsilanmasiyla Ilgili Goriisleri

Destek Odada Egitim ihtiyaclarimn Karsilanmasi
Yetersiz kalmast

Ogretmen donaniminin eksik olmasi

Yeterli olmasi

Ogrenci memnuniyetinin yiiksek olmasi

Veli talebinde artigin olmasi

Destek odasi olan okullara talebin fazla olmasi
Egitimlerin bireysel olmasi

Ogrenci goriislerinin dikkate alinmast

Farkli ortamin gerekli olmasi

e i R N

Tablo 7°de goriildigii iizere destek odanin iistiin yetenekli 6grencilerin egitim ihtiyacinin kargilanmastyla
ilgili olarak okul yoneticileri; yetersiz kalmasi (12/20), 6gretmen donaniminin eksik olmasi (8/20), yeterli olmasi
(2/20), 6grenci memnuniyetinin yiiksek olmasi (1/20), veli talebinde artis olmasi (1/20), destek odasi olan okullara
talebin fazla olmasi (1/20), egitimlerin bireysel olmas1 (1/20), 6 grenci goriislerinin dikkate alinmasi (1/20), farkl
ortamin gerekli olmasi (1/20) temalar1 altinda toplanmustir. Bu temaya iliskin katilimci goriislerinden bazilart
sOyledir:

“Biz bu amagla yola ¢ikiyoruz ama tam istenilen amaca ulagsmada sikintilar oluyor. Fiziksel
sartlar, arag-gereg, dokiiman yetersiz. Cocuklara ve beklentilere ulagsmada zorluk yasiyoruz.”
(Y17)

“Arag-gereg ve dgretmen yetersiz, alt yap1 yok. Ogretmenlerin bir kismu bir hafta egitim ald.
Daha ¢ok egitim almalilar.” (Y5)

“... Plana uygun gidildigi i¢in ilerleme saglandi, yeterli oluyor. Biz ulagsmak istedigimiz yere
ulastik.” (Y'12)

“Destek oda acildiktan sonra ¢ok fayda saglandi baglangicta veli, 6grenci damgalanir diye
istemiyordu ama zamanla velilerin istegi de ¢ok artt.” (Y7)

“Tam amaca uygun degil, ¢linkii ders saati az. Farkli bir ortamda farkli bir egitim olmali. Engelli
¢ocuklarda oldugu gibi bu ¢ocuklara ayr1 okul imkanlari sunulmali.” (Y10)

Ogretmenlerin goriisleri. Destek odada iistiin yetenekli 6grencilerin egitim ihtiyacimin karsilanmasiyla
ilgili olarak 6gretmenlerin goriisleri Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8
Ogretmenlerin Destek Odada Egitim Ihtiyaglarimn Karsilanmasiyla Ilgili Goriisleri

Destek Odada Egitim ihtiyaclarinn Karsilanmas
Destek odanin yetersiz kalmasi

Egitim ihtiyacinin kargilanmamasi

Ayr1 okul olmast

BILSEM ve destek oda ayriminin olmasi
Ihtiyacin zamanla artmas1

Ders saatlerinden dolay1 verimsiz olmast
Egitimin diizenli olmasi

Egitime gereken dnemin verilmemesi
Ogrencilerin seviyelerine gore gruplanmast
Egitimin uzman kisilerce verilmesi
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Tablo 8’de goriildiigi iizere destek odanin {istiin yeteneklilerin egitim ihtiyaglarinin karsilanmastyla ilgili
olarak 6gretmen goriisleri; destek odanin yetersiz kalmasi (7/19), egitim ihtiyacinin karsilanmamasi (5/19), ayr1
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okul olmast (1/19), BILSEM ve destek oda ayrimimin olmasi (1/19), ihtiyacin zamanla artmas1 (1/19), ders
saatlerinden dolay1 verimsiz olmasi (1/19), egitimin diizenli olmas1 (1/19), egitime gereken dnemin verilmemesi
(1/19), 6grencilerin seviyelerine gore gruplanmasi (1/19) ve egitimin uzman kisilerce verilmesi (1/19) temalari
altinda toplanmistir. Bu temaya iliskin katilime1 goriislerinden bazilart sdyledir:

“Bizim okulumuzda amacina uygun kullaniliyor. Okul; planlama, materyal konusunda destek
oldu. Ancak amaca uygun kullanilmayan baz1 okullar oldugunu duydum.” (012)

“Kesinlikle kullanilmiyor. Ek ders doldurmaya calisiyorlar. Okullarda test yapma imkani olmali.
Sadece BILSEM iizerinden gidildigi igin tespit edilemeyen gocuklar var.” (04)

“Yetersiz ama okulumuz ¢ok yol kat etti. Genel anlamda amacinin disinda kullaniliyor gibi
sadece bilgi yiiklemek gibi oluyor.” (05)

“Egitim ihtiyaclar1 tam olarak karsilanmiyor. Biz grup egitimi veriyoruz. Yeteneklerine gore
egitim verilmeli. Brans 6gretmenleri olmali, daha donanimli olunmalr.” (O17)

“Ustiin yeteneklilere yonelik oda agilmali. BILSEM’e ¢ok &grenci gelmemeli ¢linkii verim
diisiiyor. Zeka puanina gore iistiin yetenekliler okulu, destek oda ve BILSEM birbirinden
ayrilmali.” (06)

“Ihtiyaglar kismen karsilaniyor ancak daha iyi olmali. Yakin gruplar bir araya toplanmali.
Cocuklar arasinda ¢ok farklilik oluyor bu durumda birbirlerini olumsuz etkiliyorlar.” (O1)

Yeteneklerin Kesfedilmesi

Okul yoneticilerinin goriisleri. Destek odada yeteneklerin kesfedilmesine iliskin okul yoneticilerinin
gorisleri Tablo 9°da verilmistir.

Tablo 9
Okul Yoneticilerinin Destek Odada Yeteneklerin Kesfedilmesiyle Ilgili Goriisleri

Destek Odada Yeteneklerin Kesfedilmesi
Yeteneklerin kesfedilmesinde yetersiz kalmasi
Ogretmenin rolii cok énemli

Materyallerin ¢ok yonlii olmas1

Destek oda katki saglad

Yetenekleri rehberlik servisinin belirlemesi
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Tablo 9’da goriildiigii lizere destek odada istiin yetenekli 6grencilerin yeteneklerinin kesfedilmesine
iliskin olarak okul yoneticileri; yeteneklerin kesfedilmesinde yetersiz kalmasi (9/20), 6gretmenin roli ¢ok dnemli
(8/20), materyallerin ¢cok yonlii olmas1 (6/20), destek oda katki sagladi (6/20), yetenekleri rehberlik servisinin
belirlemesi (2/20) seklinde goriis bildirmistir. Katilime1 goriislerinden bazilari sdyledir:

“Materyaller yetersiz. Gelistirilmesi i¢in ¢alisma yapildiginda ise masrafli oluyor. Okulla ilgili
bir¢ok isimiz var sadece destek odasi i¢in ¢alismiyoruz, bu yiizden ¢gok da iistiine diisemiyoruz
acikeasi.” (Y14)

“Bu ogretmenle ilgili. Her boyutta yeterli olamiyor dgretmen. Cocuklarin ilgi alan1 ¢ok fazla.
Onlarin da bu konuda donanimi ¢ok yok. ” (Y1)

“Materyal ve altyap1t onemli. Materyaller ¢ok yonlii olursa, her alana hitap ederse farkli
yetenekler kesfedilebilir.” (Y11)

“... Destek oda katk1 sagladi, veliler de memnun kaldi. Sirf bu oda i¢in bu okula kayit yaptiranlar
var.” (Y19)
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Ogretmenlerin goriisleri. Destek odada yeteneklerin kesfedilmesine iliskin dgretmenlerin goriisleri
Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10
Ogretmenlerin Destek Odada Yeteneklerin Kesfedilmesiyle Ilgili Goriigleri

Destek Odada Yeteneklerin Kesfedilmesi
Destek oda katki sagladi

Ogretmenin rolii cok énemli

Planlama yapilmasi

Katki saglamamasi

Ogrencilerin odada kendini daha fazla ifade etmesi
Islevsel olmasi

Sahada egitim olmast

Odanin donanimli olmasi

PR DWW NG

Tablo 10’da goriildiigii iizere destek odada istiin yetenekli 6grencilerin yeteneklerinin kesfedilmesine
iligkin olarak ogretmenler; destek oda katki sagladi (12/19), &gretmenin rolii ¢gok 6nemli (7/19), planlama
yapilmasi (6/19), katki saglamamasi (3/19), 6grencilerin odada kendilerini daha fazla ifade etmesi (3/19), islevsel
olmasi (2/19), sahada egitim olmasi (1/19), odanin donanimli olmasi (1/19) seklinde goriis bildirmistir. Katilime1
goriislerinden bazilar1 sdyledir:

“Yeteneklerin kesfedilmesinde destek oda katki sagliyor. Sadece belli bir alana yonelik
calismalar yapmiyoruz. Her alanda calismalar yapiyoruz, bunun icin kitaplar temin ettik.” (010)

“... Gergekten buna inanan hocalar ¢ikarabilir. Derse girenlerde o ¢abay1 géremiyorum. Sadece
saat dolduruyorlar.” (016)

“Destek odalarinin katki saglamasi tamamen iyi planlamaya bagli. Farkli 6gretim alanlar
dikkate alinarak planlama yapilirsa ancak katki saglayabilir.” (O5)

“Katkr sagladigini diislinmityorum. Cocuklar sadece verilen derslere giriyorlar. Ne ¢alisma
yapilirsa 0. Cocugun ilgi alanini ortaya ¢ikarmak adina bir ¢aba olmuyor. Normal sinif gibi ders
isleniyor.” (O11)

“Tabi ki sagliyor. Smiflar kalabalik. Ustiin yetenekli dgrenciler smifta kendilerini tam olarak
ifade edemiyorlar. Eger destek odada kendileri daha rahat ifade edebilirler bu sekilde kendi
yeteneklerini de kesfedebilirler.” (06)

Hizmet ici Egitim ve Katkist

Okul yoneticilerinin goriisleri. Hizmet i¢i egitim ve katkisina iliskin okul yoneticilerinin goriisleri Tablo
11°de verilmistir.
Tablo 11 . _
Okul Yoneticilerinin Hizmet I¢i Egitim ve Katkisina Iliskin Goriigleri

Hizmet ici Egitim ve Katkist
Hizmet i¢i egitim aldim

Hizmet i¢i egitim almadim

Farkli bakis agis1 kazandirmasi
Egitimin uzman kisilerce verilmesi
Egitimlerin uygulamaya doniik olmasi
Hizmet i¢i egitimin yetersiz olmasi
Lisansta egitim verilmesi

Bireysel olmasi

Tanilamaya yardimci olmast
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Tablo 11 (devam)

Hizmet Ici Egitim ve Katkisi
Universite igbirliginin olmas1
Planlamada kolaylik saglamasi
Hizmet i¢i egitim yeterli

=,

Tablo 11°de goriildiigi lizere hizmet igi egitim ve katkisina iligskin okul yoneticileri; hizmet i¢i egitim
aldim (12/20), hizmet i¢i egitim almadim (8/20), farkli bakis a¢is1 kazandirmasi (3/20), egitim uzman kisilerce
verilmeli (3/20), egitimler uygulamaya doniik olmali (2/20), hizmet i¢i egitimin yetersiz olmasi (2/20), lisansta
egitim verilmesi (2/20), bireysel olmasi (1/20), tanilamaya yardimci olmasi (1/20), tiniversite isbirliginin olmasi
(1/20), planlamada kolaylik saglamasi (1/20), hizmet i¢i egitim yeterli (1/20) seklinde goriig bildirmistir. Katilimet
goriislerinden bazilari sdyledir:

“Hizmet i¢i egitim almadim. Ogretmeni daha iyi denetlerdim su an bilgim yok tikanryorum,
yardimc1 olamiyorum.” (Y7)

“Bakis agist katti. Ayri bir okul olmasi gerektigini diigiiniiyorum. Cocuklara egitim uzman
kisilerce verilmeli.” (Y19)

“Daha uzun siireli ve uzman kisilerce egitim olmali. Egitimler uygulamaya doéniik olmali ben
ac181 kapatmak i¢in makale-kitap okudum, yeterli olmuyor.” (Y1)

“Verilen bu egitimlerle bu is yapilamaz. Bu is okullarda olmamali, iiniversitelerde olmal1. iki
saatlik egitim yeterli degil. Ogretmenler de kendilerini gelistirmiyor.” (Y10)

Ogretmenlerin goriisleri. Hizmet ici egitim ve katkisina iliskin 6gretmenlerin goriisleri Tablo 12°de
verilmigtir.

Tablo 12
Ogretmenlerin Hizmet I¢i Egitim ve Katkisina Iliskin Gériigleri

Hizmet ici Egitim ve Katkisi

Hizmet i¢i egitim aldim

Hizmet i¢i egitimlerin yetersiz olmasi

Destek egitim odas1 hakkinda egitim verilmeli
Hizmet i¢i egitimin farkindalik saglamasi
Uygulamali egitim olmali

Bransa 6zgii egitim olmal

Hizmet igi egitim almadim

Hizmet i¢i egitim yeterli

Egitimin uygun zaman ve biitcede yapilmasi

=
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Tablo 12’de goriildiigii lizere hizmet i¢i egitim ve katkisina iliskin 6gretmenler; hizmet i¢i egitim aldim
(17/19), hizmet i¢i egitimlerin yetersiz olmast (10/19), destek egitim odasi hakkinda egitim verilmeli (8/19),
hizmet i¢i egitimin farkindalik saglamasi (4/19), uygulamali egitim olmali (3/19), bransa 6zgii egitim olmali
(2/19), hizmet i¢i egitim yeterli (2/19), egitimin uygun zaman ve biitcede yapilmast (1/19) seklinde goriis
bildirmistir. Katilime1 goriislerinden bazilari oyledir:

“Cok katkis1 oldu. Bakis agim degisti. Onceden iistiin yetenekli ¢ocuklarla ilgili bir fikrim yoktu.
Bu egitimler ufkumu act1.” (017)

“Duygusal zeké egitimine katildim. Daha sonra da ¢ok aragtirdim. Zekd oyunlar1 kursuna da
gittim. Ancak yeterli olmadi.” (O15)

“Egitimler uygulamaya yonelik olmali. Simfta yaptigimiz sey bu zaten. Verilen egitimleri
kitaplarda da bulabiliriz bu teorik kisimlar isimize yaramiyor.” (O8)
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Ogretmenin Tesvik Edilmesi ve Yonlendirilmesi
Okul yoneticilerinin goriisleri. Destek odada derse giren Ogretmenin tesvik edilmesi ve
yonlendirilmesine iliskin okul yoneticilerinin goriisleri Tablo 13°te verilmistir.

Tablo 13
Okul Yéneticilerinin Ogretmenin Tesvik Edilmesi ve Yonlendirilmesine Iliskin Goriisleri

Ogretmenin Tesvik Edilmesi ve Yonlendirilmesi
Bilgilendirme egitimleri ve gezilerin olmasi

Ders saatlerinde diizenleme yapilmasi

Ogretmenin giidiilenmesi

Ucret artiriminin olmasi

Maddi 6zendirmenin olmast

Velilerin yonlendirilmesi

Toplantilarin olmasi

Egitimlerin kalitesinin arttirilmasi

P RPRPRPABRMOIOIOI—

Tablo 13’te goriildiigii lizere destek odada derse giren 6gretmenin tesvik edilmesi ve yonlendirilmesine
iligkin okul yoneticileri; bilgilendirme egitimleri ve gezilerin olmasi (5/20), ders saatlerinde diizenleme yapilmasi
(5/20), 6gretmenin giidiilenmesi (5/20), maddi 6zendirmenin olmasi (4/20), iicret artirrminin olmasi (4/20), velileri
yonlendirilmesi (1/20), toplantilarin olmasi (1/20), egitimlerin kalitesinin arttirilmast (1/20) seklinde goriis
bildirmiglerdir. Katilimei1 goriislerinden bazilart soyledir:

“Acilan egitimlere hep yonlendiriyoruz. Ancak ogretmenler isteksiz, katilmak istemiyor.
Katildiklart seminerlerin verimsiz olmasi da onlar i¢in bu egitimleri de ¢ekici kilmiyor.” (Y 10)

“Goniilliilik esas. Ek ders tlicreti de var. Planlama yaparken onlarin isteklerini dikkate aldik.
Istedikleri gibi ayarladik.” (Y17)

“Ek ders {icreti arttirilmali. Maddi anlamda cazip olursa dgretmenler daha istekli olabilir. Bu
sekilde ¢ok da gekici olmuyor.” (Y1)

“...Ders vermeye tesvik i¢in ek dersi kullandik. Cilinkii %25 gibi bir {icret var. Bu isimize
yaradi.” (Y9)

Ogretmenlerin goriisleri. Okul yonetimi tarafindan 6gretmenlerin tesvik edilmesi ve yonlendirilmesine

iligkin d6gretmenlerin goriisleri Tablo 14’te verilmistir.

Tablo 14
Okul Yénetiminin Ogretmenleri Tesvik Etmesi ve Yonlendirmesi

—h

Okul Yonetiminin Destegi
Destek veriliyor
Materyal destegi sagliyor
Y onetimin istekli olmasi
Farkindalik olusturmasi
Egitimi yonlendirmesi

wh o

Destek verilmiyor
Kaynak saglanmamasi
Yonetimin bilgisizligi 1

w

Destek veriliyor. Tablo 14 incelendiginde; 6gretmenlerin okul yonetimi tarafindan tesvik edilmesi ve
yonlendirilmesine iligkin destek veriliyor diyen 6gretmenler; materyal destegi sagliyor (7/19), yonetimin istekli
olmasi (5/19), farkindalik olugturmasi (4/19), egitimi yonlendirmesi (3/19) seklinde goriis bildirmistir. Katilime1
goriislerinden bazilari sdyledir:
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“Okul miidiirii her seyi destekliyor. Ozellikle materyal gibi gereken egitim araglarini temin etti.
Siniflar olusturulurken destek egitim odasini belirledi. Farkindalik olusturdu.” (O5)

“Okul yoneticileri tesvik etti zaten bizi. Oday1 agtilar, hazirladilar, program i¢in arastirdilar.
Onlarin sayesinde bu egitim oldu. Yonlendirmeleri olmasaydi hicbiri yapilamazdi.” (O7)

“Oncelikle okul yoneticileri farkindalik sagladilar. Tesvik ediciler, 6gretmen ve veli igin.
Cocugu kesfetmek i¢in yonlendiriyorlar. Kisacasi iizerlerine diiseni fazlasiyla yaptilar.” (O1)

“Evet, bize egitim verdiler. Okula da davet ettiler. Cok destekliyorlar.“idare bu konuya ¢ok énem
veriyor. Bizi de bu konuda donanimli hale getirmeye ¢aligiyorlar.” (O15)

Destek verilmiyor. Tablo 14°te goriildiigii tizere 6gretmenlerin okul yonetimi tarafindan tegvik edilmesi
ve yonlendirilmesine iliskin destek verilmiyor diye O&gretmenler; kaynak saglanmamasi (3/19), yonetimin
bilgisizligi (1/19) seklinde goriis bildirmislerdir. Katilimer goriislerinden bazilari sdyledir:

“Okul yoneticilerinin kaynak saglama konusunda herhangi bir ¢abasi olmuyor. Biz ne yaparsak
ya da ne cesitli materyal bulursak onunla idare ediyoruz. Birka¢ kez sdyledik ama orali
olmadilar.” (02)

“Okul miidiirii gereken destegi gostermiyor, onun goriisii her 6grenci esit sartlarda egitim almali
noktasinda. Boyle olunca da bu konuda bize kaynak saglamada isteksiz davraniyor.” (O17)

Aile Boyutu

Okul yoneticilerinin goriisleri. Destek odada verilen egitimde aile boyutuna iliskin okul yoneticilerinin
goriisleri Tablo 15°te verilmistir.
Tablo 15 .
Okul Yoneticilerinin Aile Boyutuyla Ilgili Goriisleri

Aile Boyutu

Rehberlik 6gretmeni tarafindan bilgilendirme
Siireg igerisinde bilgilendirme

Aile egitimi

BILSEM/Cocuk iiniversitesi takipleri
Velilerin zorlamasi

Velilerle BEP toplantisinda goriisme
Portfolyo

Her 6grenci igin 6zel program olmasi
Ogrencilerle birlikte velilerin derse girmesi
Veliye materyal alimi dnerisi

PR RPN WWAD G-

Tablo 15’te goriildiigii lizere destek odada verilen egitimde aile boyutuna iligkin okul yoneticileri;
rehberlik 6gretmeni tarafindan bilgilendirme (12/20), siire¢ icerisinde bilgilendirme (6/20), BILSEM/cocuk
iiniversitesi takipleri (3/20), velilerin zorlamast (3/20), aile egitimi (4/20), velilerle BEP toplantisinda gériisme
(2/20), portfolyo (2/20), her 6grenci i¢in 6zel program (1/20), 6grencilerle birlikte velilerin derse girmesi (1/20),
veliye materyal alimi 6nerisi (1/20) seklinde goriis belirtmistir. Katilime1 goériislerinden bazilar1 soyledir:

“Rehberlik servisi velilere bilgilendirme yapiyor. Rehber 6gretmenler bu konuda oldukga
donanimlilar. Kurum ve kuruluslar hakkinda da veliler bilgilendiriliyor.” (Y 17)

“Veli ¢cok bilingli oldugu i¢in bizimle paralel hareket etti. Ayrica bir veli egitimi yapilmadi ancak
stire¢ igerisinde hep bilgilendirildiler.” (Y11)

“Velileri sik sik bilgilendiriyoruz. BILSEM ve Cocuk Universitesini siirekli takip etmelerini
istiyoruz.” (Y15)
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“Veli bilgilendirmesi yapildi. Mevzuat ve haklar konular1 anlatildi. Veliler zorluyor her seyi
kabul etmiyorlar.” (Y4)

Ogretmenlerin goriisleri. Destek odada verilen egitimde aile boyutuna iliskin 6gretmenlerin goriisleri
Tablo 16°da verilmistir.

Tablo 16 )
Ogretmenlerin Aile Boyutuyla 1lgili Gériisleri

Aile Boyutu f
Bireysel goriigmeler

Veli seminerleri

Portfolyo

Veli beklentilerinin fazla olmasi
Ev ziyareti

Ortak toplanti

[y
N
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Tablo 16 incelendiginde; destek odada verilen egitimde aile boyutuna iliskin 6gretmenler; bireysel
goriismeler (12/19), veli seminerleri (9/19), portfolyo (5/19), veli beklentilerinin fazla olmasi (2/19), ev ziyareti
(1/19), ortak toplant1 (1/19) seklinde goriis bildirmistir. Katilime1 goriislerinden bazilart sdyledir:

“Rehber 6gretmen seminer veriyor. Bu yeterli genelde de rehber dgretmenden bilgi aliyorlar.
Destek odada verilen egitime iliskin programumiz ve defterimiz var, aileler onu da takip
ediyorlar.” (O7)

“Ustiin yetenekli bir 6grencim vardi. Ailesiyle siirekli gdriistim. Cocugun iistiin yetenekli
oldugunu sakliyorlardi, ¢ok koruyucuydular. Cocuk tizerinde de baski vardi. Bu zamanla azald.
Destek odadan da beklenti de ders yapma seklindeydi bunlar1 da agikladim.” (O10)

“Ailelere ¢ocuklariyla ilgili rapor verildi. Genel olarak aile egitimleri de yaptik. Velilerin %951
memnun kald1.” (O6)

Tartisma ve Sonug¢

Cumhuriyetin ilanindan giiniimiize kadar iistiin yeteneklilerin egitimiyle ilgili yapilan ¢aligmalar arasinda
okullarda destek oda egitiminin baslamasi énemli bir adimdir (Sak ve dig., 2015). Ozel Egitim Hizmetleri
Yonetmeligi’nin 28. maddesinde “Okul ve kurumlarda, yetersizligi olmayan akranlariyla birlikte ayni sinifta
egitimlerine devam eden ozel egitime ihtiyact olan 6grenciler ile iistiin yetenekli ogrenciler icin ozel arag-geregler
ile egitim materyalleri saglanarak ozel egitim destegi verilmesi amaciyla destek egitim odast a¢ilyr” ifadeleri yer
almaktadir (MEB, 2018). Buna gore her okulda destek egitim odasinin bulunmasi ve bu odada {istiin yetenekli
Ogrencilerine egitim verilmesi gerekmektedir. Destek egitim odasi sayesinde birgok {istiin yetenekli 6grenci
okullarinda farklilagtirilmis egitim imkani bulabilmektedir. Bu arastirmada, stiin yetenekli 6grencilere destek
odasinda verilen egitime iligkin okul yoneticilerinin ve 6gretmenlerin goriisleri incelenmistir.

Destek odada verilen egitimde d6gretmen, dgrencisiyle ya bireysel ya da benzer ilgi ve yetenegi olan bir
grupla caligmaktadir (Sahin, 2015). Bu arastirmada yapilan goriismelerde, katilimci goriislerine gore birkag okul
disinda 6grencilerin ilgi ve yeteneklerine gore gruplanmadigt goriilmiistiir. Bu durumun destek egitim odasi
uygulamasinin yeni olmasindan ve 6gretmenlerin bu konudaki bilgi eksikliginden kaynaklandig1 soylenebilir.

Borland (1989) ve VanTassel-Baska’ya (1998) gore istiin yeteneklilerin egitimine yonelik programlar
cesitli bilesenlerden olugmaktadir. Miifredat, degerlendirme gibi bilesenlerin uygun bir sekilde tanimlanmasi ve
tasarlanmasi1 programin kalitesi i¢in cok dnemlidir. Bu arastirmada yapilan goriismelerde katilimer 6gretmenlerin
(8/19) ve okul yoneticilerinin (3/20) 6nemli bir kismi, destek odasinda verilen egitime iliskin belirli bir miifredatin
olmamasindan yakinmiglardir.
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Ogrencilerin birbirinden farkl1 yetenek ve dzellikleri bulunmaktadir ve bu dgrencilerin dgrenme stilleri
de birbirinden farklidir (Davis ve Rimm, 2004; Tomlinson, 1999). Bu yiizden iistiin yetenekli 6grencilerin 6grenme
ortamlar1 bu farkliliklar g6z 6ntine alinarak farkli yontem-teknik ve arag-gerecle zenginlestirilmelidir (Bakioglu
ve Levent, 2013). Bu arastirma kapsaminda yapilan goriismelerde, iistiin yetenekli 6grencilerin egitiminde
kullanilan materyaller dendiginde genellikle zeka oyunlarinin anlasildigi goriilmiistiir. Destek odasi agan ya da
egitim vermeye baslayan bir¢ok okulda okul yoneticileri ve 0gretmenler, zekd oyunlari temin etmis ve bunlar
kullanilmak suretiyle ders yapilmistir. Oysa destek egitim odasinda 6gretmenlerden beklenilen, 6grencilere sadece
zeka oyunlart oynatmak degildir. Sak (2014) dstiin yetenekli dgrencilerin egitimlerinde, &grencilerin ilgi
duyduklart alanlarda derinlemesine &grenmelerini saglamanin ve kesfetmelerini destekleyen deneyimlere yer
verilmesi gerektigine dikkat ¢ekmistir.

Ustiin yetenekli 6grenciler, yeteneklerine uygun zorlu bir materyal ile karsilasmadiginda beyni dopamin,
noradrenalin ve seratonin gibi maddeleri salgilamakta gii¢liik ¢ekmekte ve bu da onlarin mutsuz ve kaygil
olmasina neden olmaktadir. Bu 6grencilerin potansiyellerini ortaya ¢ikaracak ve yeteneklerini gelistirecek sekilde
diizenlenmis sinif ortamlarina ihtiya¢ vardir (Hansen, 1992; Tomlinson ve Layne-Kalbfleisch, 1998; akt. Tarhan
ve Kilig, 2014). Bu arastirmada elde edilen bulgulara gore de katilimci1 6gretmenler (11/19) ve okul yoneticileri
(9/20), destek egitim odalarindaki materyallerin yetersiz kaldigini belirtmistir. Bu bulguya benzer olarak Tortop
ve Dinger (2016) tarafindan yapilan bir arastirmada iistlin yetenekli 6grencilere egitim veren 6gretmenler, destek
egitim odalarinda sinif ortaminin ve dgretim materyali yetersizliginin olduguna dikkat ¢ekmislerdir. Bedur, Bilgic
ve Tasglhidere’nin (2015) yaptiklari calismada ise 6gretmenler, egitim faaliyetlerini diizenlerken en ¢ok materyal ve
eckonomik destege ihtiyaglari oldugunu belirtmislerdir.

Ustiin yetenekli dgrencilere yonelik uygun egitim ortamlarmin saglanabilmesi ile yetenek gelisimine
yonelik programlarin genel egitim sinifi ortamlarinda da yapilabilmesi ve yiiriitiilebilmesi bir agidan 6gretmenlerin
alana 6zgili yeterliklerle donatilmasiyla miimkiin olabilmektedir (Akar, 2015). Bu bilgiye paralel olarak bu
aragtirmada yapilan goériismelerde okul yoneticileri, destek odasinda verilen egitimde Ogretmen faktoriiniin
onemine dikkat ¢ekerek istenilen hedefe ulagsmanin 6gretmen donanimiyla ilgili oldugunu belirtmislerdir. Tortop
ve Kunt (2013) tarafindan yapilan bir ¢caligmada, ilkogretim dgretmenlerinin iistiin yeteneklilerin egitimine iliskin
tutumlari incelenmis ve en yiliksek tutum puanini rehberlik 6gretmenlerinin aldig1 saptanmistir. Bu durum rehberlik
Ogretmenlerinin lisans egitiminde daha fazla 6zel egitim ve Ustiin yeteneklilerle ilgili egitim almalarina
baglanmistir.

Hizmet i¢i egitim yoluyla dgretmenlerde hem {stiin yetenekli 6grencilere karst hem de farklilastirilmig
programlara iliskin daha olumlu tutumlarin olugsmasi saglanabilir (McLeod ve Cropley, 1989). Levent, Cengizhan
ve Avcu (2018) tarafindan yapilan bir arastirmada O6zel yetenekli Ogrencilerin egitimine yonelik sinif
Ogretmenlerine uygulanan etkinlik hazirlama egitiminin katilimc1 6gretmenlerin 6zel yeteneklilerin egitimine
yonelik akademik, mentorluk, uygun kisilik 6zellik, yaraticiligi tesvik etme, 6gretimsel planlama alanlarindaki 6z-
yeterlik algilarint anlamli diizeyde arttirdigi tespit edilmistir. Bu arastirmada elde edilen bulgulara gore
katilimeilardan bazi okul yoneticileri (8/20) ve o6gretmenler (2/19) bu konu ile ilgili herhangi bir egitim
almadiklarini belirtmislerdir.

Destek egitim odalarinda iistiin yetenekli 6grencilerle ¢alisan sinif dgretmenleriyle ilgili yapilan bir
aragtirmada, destek egitim odalarinda egitmen olmak i¢in hizmet i¢i egitim alan 6gretmenlerin, verilen hizmet igi
egitimin yetersizliginden dolay1 iistiin yetenekli 6grencilerin egitiminde kendilerini yetersiz hissettikleri ortaya
ctkmistir (Tortop ve Dinger, 2016). Bu aragtirmada katilimcilar, gretmenlere verilecek hizmet ici egitimin;
O0gretmen goriisleri dogrultusunda, uygulamaya doniik, 6gretim tasarimi gelistirmeye yonelik, etkinlik 6rneklerini
iceren, daha kapsamli, 6gretimsel materyal hazirlama becerilerini de igeren, gerekirse tiniversitelerden de destek
aliarak bu egitimlerin tasarlanmasi ve yapilmasi gerektigini belirtmistir. Nar ve Tortop (2017) tarafindan yapilan
bir arastirmada destek odasiyla ilgili egitim almis sinif 6gretmenlerinin bilylik cogunlugu, verilen hizmet ici
egitimin yetersiz oldugunu belirtmistir. Ayn1 sekilde bu aragtirmada da katilimci1 6gretmenler (10/19), verilen

OZEL EGITIM DERGISI



330 KUBRA PEMIK-FARUK LEVENT

hizmet i¢i egitimlerin yetersizligini vurgulayarak, egitimlerin daha ¢ok uygulamaya doniik olmasini gerektigini
dile getirmiglerdir.

Bedur, Bilgic ve Taslidere (2015) tarafindan yapilan bir arastirmada, 6gretmenler destek odasinda egitim
verirken en ¢ok okul yonetiminden destek aldiklarini belirtmislerdir. Bu aragtirmada elde edilen bulgulara gore
katilimc1 6gretmenlerin bir kismi (7/19) okul yonetiminin materyal destegi sagladigini, bir kismi (5/19) ise destek
odada verilen egitime iligkin okul yonetiminin istekli oldugunu ifade etmistir. Buna karsin bu aragtirmada elde
edilen bulgulara gore katilime1 6gretmenlerin bir kismi (4/19), destek egitim odas1 uygulamasinin yeni olmasindan
dolay1 okul yoneticilerinin yeterince bilgiye sahip olmadigini ve yeterli kaynak destegi veremediklerini ifade
etmislerdir.

Erdogan ve Demirkasimoglu (2010) tarafindan yapilan arastirmada, okul yoneticileri ve dgretmenlerin
ailelerin egitim siirecine bilingsizce katilimindan rahatsiz olduklarini ve kendi uzmanlik alanlarina miidahale
ettikleri i¢in velilere olumsuz baktiklar1 tespit edilmistir. Bu arastirma kapsaminda yapilan goriismelerde bazi okul
yoneticileri (2/20) velilerin beklentilerinin fazla oldugunu, bazi 6gretmenler ise (3/19) velilerin onlar1 zorladigini
ifade etmistir. Ayrica katilimer &gretmenlerden birinin, sirf veliler yiiziinden bir daha destek odada gorev
almayacagini belirtmesi oldukca dikkat ¢ekicidir.

Bu arastirmadan elde edilen sonuglar dogrultusunda, iistiin yetenekli 6grencilerin destek egitim odasinda
aldiklar1 egitime yonelik asagidaki oneriler gelistirilebilir:

e Destek egitim odasmnin agilmasinin zorunlu olmasina ragmen, iilkemizde halen bir¢ok okulda bu
uygulamanin iglevsellik kazanmadigi ve okul miidiiriiniin inisiyatifine birakildig1 goriilmektedir. Bunun
nedeni denetim mekanizmasinin eksikliginden ya da okul yoneticilerinin iistiin yeteneklilerin egitimi
konusunda bilingsiz olmasindan kaynaklandigi soylenebilir. Buna gore destek odasi uygulamasinin
kisilerin insiyatifine birakilmadan, Bakanlik tarafindan diizenli olarak denetlenebilir ve bu konuda
ilgililere rehberlik edilebilir.

e Bu aragtirmada katilimcilar tarafindan destek egitim odalariyla ilgili olarak materyal eksikligi ve
donanimin yeterli olmamasi dile getirilmistir. Bu soruna yonelik okul yonetimine ve 6gretmenlere destek
egitim odasinda kullanmak iizere belli bir biitge saglanabilir.

e Destek egitim odalarinin materyal ve donanimi MEB tarafindan standart olarak yapilabilir. Bu sekilde
ogrencilerin esit egitim imkanlaria sahip olmasi saglanabilir.

e  Ustiin yeteneklilerin egitimi alaninda uzmanlagmus, destek egitim odasinda egitim verecek koordinator
ogretmenler okullarda gorevlendirilebilir.

e Universitelerin; kiitiiphane, laboratuvar, enstitii gibi imkanlar1 destek egitim odasinda ders veren
6gretmenlerin kullanimina agilabilir.

e Hizmet ici egitimlerin kalitesi arttirilarak istiin yetenekli 6grencilerin egitimleri ile ilgili daha gok
uygulamaya yonelik egitimler verilerek okul yoneticileri ve Ogretmenlerin daha verimli olmalari
saglanabilir.

e Universitelerle isbirligi yapilarak iistiin yeteneklilerin egitimi ve destek egitim odalari ile ilgili calistay,
panel, kongreler yoluyla kalite ve farkindalik arttirilabilir.

e Destek egitim odasinda egitim veren dgretmenler bir araya getirilerek deneyim paylasim toplantilari
yapilabilir. Boylece dgretmenler, bilgi ve deneyimlerini paylasabilirler ve uyguladiklar etkinlikleri
gelistirebilirler.

e Ailelere yonelik egitim programlar1 hazirlanarak onlarin bu konudaki farkindalig: arttirilabilir.
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Every child in the world has the right to education and development in the direction of their talents.
According to the United Nations Convention on the Rights of the Child, whatever their abilities are, it is an
important fundamental right to receive education to improve the capacity of each child (United Nations, 1990).
This basic right is actually regarded as "the right of the individual to exist" (Levent, 2011a). This situation is clearly
emphasized in the 28™ article of the Convention on the Rights of the Child (Levent, 2011b). States parties accept
the right to education of the child and provide education according to the characteristics of the child (United
Nations, 1990).

The aim of the traditional school; each individual is given the same training in order to achieve the
predetermined skills and achievements within a certain time frame. However, if differentiated instructional
opportunities are not provided for students who have already achieved their intended skills or who learn very
quickly in that school year, the educational needs of the students in this category cannot be adequately met
(Tomlinson and Allan, 2000). In countries that see education as an "investment" for their development, there are
programs for the training of individuals with intellectual disabilities, individuals who are gifted. This approach,
which does not abandon them to the conscience of the society and community by bringing individuals who have
intellectual disabilities and unable to self-discipline to the level that they can self-educate with special teaching
techniques, constitutes an important pillar of contemporary education. Likewise, the education of the gifted, whose
intellectual quotient (IQ) is higher than the general population is an important responsibility of contemporary
education (Bilgili, 2000).

The target of average learning and ability of schools and programs is a great danger to the gifted. The fact
that the numbers are very limited in each generation is a strong reason for their special education to use a small
proportion of their abilities and to adjust to the averages in such an educational environment (Eng, 2005). Gifted
and talented children are individuals professionally trained by experts in the field and having high levels of capacity
in any performance area. These children need a different education than those given in regular classes and can
only contribute to themselves and collecting with a differentiated education. Gifted and talented children are
children who have at least one extraordinary potential in at least one of the general mental, artistic or psychomotor,
creative-productive, leadership, special academic fields (Marland, 1972).

Research shows that gifted students may experience adjustment problems when appropriate training is
not provided (Davasligil, 2004). The reason for this is the lack of a program that will wake up the curiosity and
desire of the learner. A child of this nature often resorted to different ways to distract oneself. Another finding is
that many learners blend their talents while continuing their education by adapting to the school curriculum. In
both cases, appropriate training should be provided to gifted and talented students with different learning needs
(Sahin, 2014).

Grouping, accelerating and enrichment models are used in the training of gifted and talented students. In
addition to these three models, there are some applications that can be used to enhance the talents of gifted students
and meet their educational needs (Howley, Howley and Pendarvis, 1986; Metin, 1999; Moore, 1992). One of these
applications is the resource room where the student has materials suitable for self-research. Gifted and talented
students (once or several times a week) work independently and in a supportive/resource-oriented manner, working
towards their interests in a teacher guidance and developing projects (Levent, 2014). In the schools where this
practice is conducted, gifted and talented students participate in educational activities enriched together with other
gifted and talented students in a separate class or one room in the school building once or twice a week from their
normal classes (Sak, 2014).

In Ministry of National Education Regulation for Special Education Article 28 clearly stated that
“Schools and institutions should open a resource room for special education support to provide special education
support to students with special education needs and to special-purpose students with special tools and equipment,
which continue their education in the same class with their inadequate peers” (Ministry of National Education,
2018). In addition, in the Action Plan covering the years 2013-2017 of the Ministry of National Education (MoNE),
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it is stated that the resource room for the development and implementation of differentiated education programs
according to the skill areas of the students is among the strategies that can be applied in general education schools
(Sahin, 2015). Parallel to this, the MoNE has been obliged to open a resource room for the education of gifted and
talented students. In the literature, there has been no comprehensive study of the training, staffing and material
competence of the special talents in the resource rooms, the positive and negative aspects of implementation and
the feedback received. The purpose of this study was to examine the opinions of school administrators and teachers
on the education given to gifted and talented students in the resource room.

Method
Research Method

This study was carried out with qualitative research methods. In phenomenology research, the main focus
of researchers is to determine the experience of a participant in relation to a phenomenon with respect to a particular
concept or phenomenon. In other words, the research of theories limits the experiences of the persons to only one
fact; what they experience and how they experience it (Creswell, 2007). The case examined in this study is the
training given to gifted and talented students in the resource room.

Study Group

Data sources in case studies are the individuals or groups that are experiencing the phenomenon that the
researcher focuses on and who can reflect this phenomenon (Yildirim and Simsek, 2005). The population of the
research is the province of Istanbul. As a sample, 20 sample school administrators and 19 teachers in Uskiidar,
Kadikdy, Atasehir, Umraniye, Kagithane and Bagcilar districts in Istanbul province were selected in 2015-2016
academic year. Criteria sampling can be formed from events, persons, situations, or objects that have specific
characteristics in a survey. In this case, those who meet the criteria set for the sample are taken to the sample group
(Buytiikoztirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz and Demirel, 2014). In this study, it was determined that the school
administrators were trained in the resource room in at least one educational period in the school they were working
for. For the teachers, at least one education period has been set as a criterion for the participation in the classroom.
The study group of the study has been informed about the participants who fit this measure.

Collection of Data and Data Collection Tool

Interviews are a key qualitative data collection method for social research (Christensen, Johnson ve
Turner, 2015; Gliner, Morgan ve Leech, 2015; Gray, 2004; Yildirim ve Simsek, 2013). The data of this
phenomenological research were also obtained by interview. In order to prepare the interview form, firstly the
literature about the subject was examined and then interview form was formed by preliminary interviews with two
school administrators and two teachers. The interview form has been made ready to be implemented after the
opinions of the two academics in the field have been received in order to determine the extent of coverage.

Data Analysis

Phenomenology focuses on what we are aware of but we do not have in-depth and detailed knowledge.
In the case studies, data analysis, experiences and meanings are revealed (Yildirim and Simsek, 2013). The data
obtained during the interviews were subjected to content analysis and coding was made and themes were formed.
The purpose of content analysis is to reach concepts and associations that can explain collected data. Coding; the
process of subjecting the data to content analysis, is the naming of meaningful parts (such as a word, sentence,
paragraph) between the words (Y1ldirim and Simsek, 2013). School administrators are coded from 1 to 20 and the
code "Y" is used to indicate that they are school administrators. Teachers are coded from 1 to 19 and the code "O"
is used to indicate that they are teachers.
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Results, Discussion and Conclusion

Resource room education is one of the important steps in the studies about the training of special talents
from the Republic to the day-to-day (Sak et al., 2015). According to Ministry of National Education Regulation
for Special Education Article 28, "Resource room will be opened in order to give special education support to the
students who need special education and special education equipment for the gifted students and the education
materials that continue their education in the same class with their peers who are not inadequate” expressions
(Ministry of National Education, 2018). According to this, in each school there must be a resource room for
education and training of special talented students in this room. In this respect, many gifted and talented students
are able to find education in their schools. In many schools in our country, it can be said that the application does
not become functional. Even though some schools have special talented students and resource rooms, it is known
that these children are not trained. In this study, the opinions of the school administrators and teachers about the
education given to the gifted students in the resource room were tried to be examined.

Students have different abilities and characteristics and the learning styles of these individuals are
different from each other (Davis and Rimm, 2004; Tomlinson, 1999). Therefore, learning environments of gifted
students should be enriched by different methods-techniques and tools considering these differences (Bakioglu
and Levent, 2013). In the interviews conducted within the scope of this research, it was observed that intelligence
games were generally understood when the materials used in the education of special talented children were
mentioned. In many schools that have opened resource rooms or started to provide education, school administrators
and teachers have provided intelligence games and have been training them all year. This may be due to the fact
that the school administration and teachers do not have enough information and equipment in the training of special
talents.

Gifted and talented students need to be identified and diagnosed in order to receive appropriate training.
They also need to be developed in an appropriate academic program. Because, when the gifted students do not
encounter the difficult materials suitable for their abilities, the brain is having difficulties in releasing substances
such as dopamine, noradrenaline and serotonin, which causes them to be unhappy and worried. These students
need environments that will evolve their value and potential. Therefore, gifted and talented students need
classroom environments that are tailored to these needs (Hansen, 1992; Tomlinson and Layne-Kalbfleisch, 1998;
as cited in Tarhan and Kilic, 2014). In the interviews conducted within the scope of this research, some schools
provided the necessary facilities for gifted and talented students and positive feedbacks were obtained. School
administrators argued that the education in these rooms depends on the teacher's equipment and the teachers have
not provided the necessary facilities for these educational environments to be inadequate.

According to Sahin (2015), in the training given in the source/support room, the teacher works with
his/her student either individually or with a group of similar interests and talents. During the interviews, it was
seen that the students were not grouped out of a few schools according to their interests and abilities. According
to Borland (1989) and VanTassel-Baska (1998), programs for the education of gifted people are composed of
several components. Good definition and design of components such as diagnostics, curricula, assessment and
staff training are very important for the quality of the program (as cited in Sak, 2011). In the interviews, almost all
teachers and school administrators complained that there was no specific curriculum and the educators lacked any
infrastructure for gifted and talented students.

According to a collection of research studies conducted over 50 years, the characteristics of teachers who
successfully developed creativity; it includes enabling more thinking activities, using less memory activity and
using evaluation for diagnosis, not for the production of ideas. They give students the opportunity to use knowledge
as creators and provide an environment in which students feel accepted. They encourage natural explanations.
They value originality and ask questions (Clark, 2015). In the interviews, the teachers perceived their ability to
explore more of their interests. It can be said that they made a small part of the features mentioned in the research.
In other words, it can be stated that they provide more materials to students.
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In a study in which primary school teachers' attitudes towards the education of gifted students were
studied, psychological counseling and guidance teachers received the highest attitude score. This situation was
attributed to the training more about special education and gifted people in their undergraduate education (Tortop
and Kunt, 2013). In the research, guidance teachers were involved in the whole process of support education and
sometimes gave voluntary lessons. This situation supports the literature.

The interests, abilities and skillsof each student are very different from each other and training programs
must be arranged to meet these needs as much as possible. In this respect, the task of the teacher is to provide as
many different types of materials and program content as possible by providing appropriate learning opportunities
to these differences (Levent, 2011c). It is possible to provide appropriate education environments for gifted and
talented students and to be able to conduct and offerthe programs in general education class environments (Akar,
2015), in a way that classroom teachers are equipped with specific and domain specific competences. In parallel
to this, the school administrators in the interviews pointed out the importance of the teacher factor in the education
given in the resource room and stated that this work is related to the appropriate educational environment and the
teacher's equipment.

According to the findings obtained in this study, some school administrators (8/20) and teachers (2/19)
who are interested in special talented students have not received any relevant training. In a study of Tortop and
Dinger (2016) on classroom teachers working with gifted and talented students in resource rooms, it was found
that in-service training teachers to become trainer in resource rooms felt themselves inadequate in the training of
gifted students due to inadequate in-service training. In this research, it is proposed that the in-service education
to be given to the teachers should be designed and implemented in the direction of the teachers' opinions, with the
support from the universities as well, including instructional material preparation skills. It propose that the in-
service education to be given to the teachers should be designed with the support from the universities as well,
including instructional material preparation skills. Also in this research, school administrators and teachers stated
that the trainings given should be directed towards more practice.

In a study conducted by Bedur, Bilgi¢ and Taglidere (2015), teachers stated that they received the support
of the school administration in organizing the training for gifted and talented students in the resource room.
According to the findings obtained in this research, some teachers (4/19) stated that because of this system is new,
school administrators do not have enough knowledge and cannot provide sufficient resource support. This situation
negatively affects the teachers and reduces their performance by decreasing their belief in the work they do.

For this purpose, the following guidelines can be applied to the education that is available to students in
their own schools:

e A certain budget can be provided to teachers to use in the resource room.

e [ltinerant who specialize in the education of gifted and who will provide training in supportive education
can be employed in schools.

e The materials and equipment of the resource rooms can be standardized by MoNE. In this way, it is
possible to ensure that the students have equal opportunities.

e Improving the quality of in-service training and providing more practical training on the training of gifted
and talented students can make school managers and teachers more productive.

e Universities; facilities such as libraries, laboratories and institutes can be opened for the use of gifted and
talented students.

e Research can be conducted on the opinions of gifted and talented students about the education provided
in the resource room.

e Cooperation with the universities to conduct studies to increase the quality and awareness of gifted
through workshops, panels and congresses related to training and resource rooms.
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Ozel gereksinimli bireyler arasinda yer alan isitme engelli bireyler sahip olduklari isitme kaybinin
derecesine bagli olarak dil gelisimini dolayisiyla da okuma ve okudugunu anlama becerilerini kazanmada en
dezavantajli grup olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Sahip olduklar: zihinsel beceriler agisindan tipki isiten akranlari
gibi normal dagilim egrisi sergileyen isitme engelli 6grencilerin, okumanin kazaniminda yasadiklar1 giigliikler
ozellikle Tiirkiye gibi orgiin egitim siireci icerisinde agirlikli olarak s6zel dili benimsemis iilkelerde daha belirgin
bir giicliik olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Girgin, 1997; Miller, Kargin ve Giildenoglu, 2013; Tiifek¢ioglu, 1992).

Uluslararas1 alanyazinda isitme engelli bireylerin okumada yasadiklar1 giicliikleri ele alan bir dizi
aragtirma sonucunda, bu gruptaki okuyucularin %60°1nin 4. sinif veya daha diisiik seviyede okuma ve okudugunu
anlama becerilerine sahip olarak dgrenimlerini tamamladiklar goriilmektedir (Chamberlain ve Mayberry, 2000;
Goldin-Meadow ve Mayberry, 2001; Holt, 1993; Holt, Traxler ve Allen, 1996; Marschark ve Harris, 1996; Traxler,
2000). Amerika Birlesik Devletleri (ABD) Gallaudet Universitesi Arastirma Enstitiisiinde yiiriitiilen bir calismada,
18 yasindaki isitme engelli okuyucularin okuma becerileri degerlendirilmis ve sadece %3 iinlin okuma becerisinde
kendi yasitlariyla benzer diizeyde performans sergiledikleri, geriye kalan %97’sinin ise akranlarinin gerisinde
kaldiklar1 belirlenmistir (Center for Assesment and Demographic Studies, 1993). Okuma kazanimi sadece
akademik beceriler kapsaminda degerlendirilen bir beceri olmamakla birlikte, bireylerin hem akademik hem de
sosyal acidan hayat kalitelerini belirleyen dnemli bir beceri olarak diigiiniilmektedir. Bu agidan bakildiginda, isitme
engelli okuyucularin okuma ve okudugunu anlama becerisinde yasadiklari sinirliliklarin ortadan kaldirilabilmesi
icin Oncelikle olabildigince erken donemde onlarin okuma ve okudugunu anlama becerilerini etkileyen
degiskenlerin ayrintili olarak incelenmesi ve desteklenmesi 6nemlidir.

Yazili sembollerden anlam ¢ikarma siireci olarak tanimlanan okuma, igerisinde birgok bilissel ve dilsel
beceriyi barindiran karmasik bir beceridir (Gough ve Tunmer, 1986; Tunmer, 2008). Okuma siireglerinin ayrintili
olarak ele alindigr calismalar incelendiginde, okuyucularin sesbilgisel, ortografik ve morfolojik bilgi ve
becerilerini kullanarak gergeklestirdikleri okuma eyleminin en 6nemli amacinin temelde anlama oldugu ve bagarili
bir okuma i¢in yalnizca sesletim ve ¢o6ziimleme yapmanin yeterli olmadifi, c¢oziimlenen sozciiklerin
anlamlandirilmast gerektigi vurgulanmaktadir (Caravolas, Hulme ve Snowling, 2001; Gough ve Tunmer, 1986;
Heien, Lundberg, Stanovich ve Bjaalid, 1995; Torgesen, Wagner ve Rashotte, 1997; Tunmer, 2008). Tanimdan
da anlasilabilecegi gibi okuma, kelime ¢dziimleme/kodlama (word decoding) ve anlama (comprehension) olmak
iizere iki temel boyuttan olugmaktadir. Kelime ¢dziimleme/kodlama, yazili sembolleri ¢dziimleme ve sese
doniistiirebilme yetenegi olarak, anlama ise ¢oziimlenen kelimelere ve sembollere anlam yiikleme olarak
tanimlanmaktadir (Hoover ve Gough, 1990; Lewis ve Doorlag, 1983).

Isitme engelli cocuklarin yas1 ilerledikge isitsel girdinin diizeyine bagli olarak dil gelisim asamalarinda
isiten c¢ocuklara gore yasadiklart gecikmeler, onlarin dil gelisimi siirecinde smurlilik yasamalarina neden
olmaktadir (Kirk, Gallagher ve Anastasiow, 2000; Schirmer, 2001). Isitme engelli 6grencilerin siirh diizeyde
isitsel girdilerinin olmasi, onlarin dil ve iletisim becerilerinde giigliikler yasamalarina neden olmakta ve bu
giicliikler de dgrencilerin akademik basarilarint olumsuz yonde etkilemektedir (Picard, 2001; Vaughn, Linan-
Thompson ve Hickman-Davis, 2003). isitme engelli dgrenciler, dil gelisimlerinde sahip olduklar1 gecikmeler
nedeniyle, okumanin her iki boyutunda da diigiik performansa sahip olan bireylerdir. Bu bireylerin okuma
becerilerinde sergilemis olduklar1 diisiik performansin olasi nedenlerine yonelik olarak alanyazinda son 20 yillik
donemde yapilan caligmalara bakildiginda, bu ¢alismalarin daha ¢ok isitme engelli 6grencilerin sahip olduklar
sesbilgisel bilgi ve becerilere ve bu becerilerin onlarin sézciik ¢éziimleme becerileri iizerindeki yansimalarina
odaklanmis olduklar1 gériilmektedir (Alegria, Leybaert, Charlier ve Hage, 1992; Beech ve Harris, 1997; Dyer,
MacSweeney, Szczerbinski, Green ve Campbell, 2003; Harris ve Beech, 1995; Leybaert, 2000; Kargin ve dig.,
2011; Miller, 2000, 2002a, 2004a, 2004b, 2004c, 20053, 2005b, 2006a, 2006b, 2010; Nielsen ve Luetke-Stahlman,
2002; Padden ve Hanson, 2000; Perfetti ve Sandak 2000; Sterne ve Goswami, 2000; Transler, Gombert ve
Leybaert, 2001; Wauters, Van Bon ve Tellings, 2006). Yapilan ¢alismalarda her ne kadar sesbilgisel becerilere
vurgu yapilsa da yukarida siralanan arastirmalarin iki ayr1 grupta toplandigini sdylemek miimkiindiir. Birinci grup
arastirmalarda, isitme engelli okuyucularin kelime okuma siirecinde tipki normal gelisim gosteren okuyucularda
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oldugu gibi sesbilgisel bilgi ve becerilerin 6énemi vurgulanirken (Alegria ve dig., 1992; Dyer ve dig., 2003;
Syverud, Guardino ve Selznick, 2009; Padden ve Hanson, 2000; Perfetti ve Sandak, 2000; Transler ve Reitsma,
2005) ikinci grupta yer alan arastirmalarda ise bu becerilerin isitme engelli okuyucularin kelime okuma siirecinde
diistintildiigl kadar etkili olmadigr (Miller, 2001, 2002b, 2004a, 2004c, 2005b, 2005c, 2006a, 2006b; Waters ve
Doechring, 1990; Wauters ve dig., 2006) ve bu okuyucularin kelime okuma performanslar ile sesbilgisel bilgi ve
becerileri arasinda anlamli bir iligkinin bulunmadigi agiklamaktadirlar (Hanson ve Fowler, 1987; Hanson ve
McGarr, 1989; Izzo, 2002; Miller, 1997, 2010). ikinci grupta yer alan bulgular1 veren farkli aragtirmalarda igitme
engelli dgrencilerin sesbilgisel bilgi ve becerilerde belirgin sinirliliklar gostermelerine ragmen, kelime okuma
becerilerinde isitenlerle benzer performans gosterdikleri belirtilmistir (Harris ve Beech, 1998; 1zzo, 2002; Kargin
ve dig., 2011; Miller, 1997, 2000, 2001, 2002a, 2002b, 2004a, 2004b, 2005a, 2005b, 2005¢, 2006a, 2006b; Waters
ve Doehring, 1990). izleyen arastirmalardan elde edilen bulgular, isitme engelli okuyucularm okuma ve
okudugunu anlama becerilerinde yasadiklart giicliiklerin sadece sesbilgisel bilgi ve becerilerdeki sinirliliklarla
aciklanamayacagini, bu giigliikler iizerinde bu becerilere ek olarak farkli degiskenlerin etkili olabilecegini ve bu
degiskenlerin incelenmesinin gerekliligini giindeme getirmektedir.

Isitme engelli okuyucularm okuma ve okudugunu anlama becerilerinde sesbilgisel bilgi ve beceriler
disinda etkili oldugu diisiiniilen diger dilbilimsel degiskenler incelendiginde; bunlarin morfolojik, sézdizimsel ve
morfo-sentaktik (morfoloji + sdzdizimi) bilgi ve beceriler oldugu goriilmektedir (Clark, Gilbert ve Anderson,
2011; Gaustad, 2000; Gaustad ve Kelly, 2004; Gaustad, Kelly, Payne ve Lylak, 2002; Hanson, 1993; Hoogmoed,
Verhoeven, Schreuder ve Knoors, 2011; Izzo, 2002; Kemps, Wurm, Ernestus, Schreuder ve Baayen, 2005;
McGuckian ve Henry, 2007; Briscoe, Bishop ve Norbury, 2001). {lgili ¢aligmalarda, morfolojik farkindalik bilgi
ve becerilerinin igitme engelli okuyucularin okuma ve okudugunu anlama performanslari i¢in dncelikli/yordayict
beceriler arasinda yer aldig1 ve bu beceriler ile okudugunu anlama becerilerinin karsilikli olarak gelistigine iliskin
bulgularin varh@: dikkati ¢ekmektedir (Clark ve dig., 2011; Gaustad, 2000; Gaustad ve dig., 2002; Gaustad ve
Kelly, 2004; Hoogmoed ve dig., 2011; Izzo, 2002; Kemps ve dig., 2005; McGuckian ve Henry, 2007; Briscoe ve
dig., 2001). Yapilan ayrintili alanyazin taramasi sonucunda uluslararasi alanyazinda farkli dillerde isitme engelli
okuyucularin okuma becerileri tizerinde etkili olan morfolojik farkindalik bilgi ve becerilerinin ayrintili olarak
incelendigi arastirmalara rastlamak miimkiin iken, ulusal alanyazinda bu konuya iliskin herhangi bir ¢aligmanin
olmamasi ise oldukga ¢arpicidir. Halbuki iilkemizde 6grenim goren isitme engelli 6grencilerin okuma siireglerinde
yasadiklar1 giicliiklerin olabildigince erken donemde giderilmesi ve bu giigliiklere iliskin etkili miidahalelerin
gelistirilebilmesi i¢in dncelikle bu 6grencilerin okuma ve okudugunu anlama becerilerini etkiledigi diisliniilen
faktorlerin dilbilimsel bir bakis agisiyla ayrintili olarak incelenmesi gerekmektedir.

Morfoloji, dildeki en kiigiikk anlamli birimleri (kokler, ekler), bunlarin birbirleriyle olan iliskilerini
kategorize eden bir bilim dalidir. Morfolojik farkindalik becerisi ise sdzciiklere eklenen bu birimleri anlama uygun
sekilde manipiile etme becerisi olarak goriilmektedir. Morfolojinin baslica ¢aligma alani olan ekler ise tek bagina
herhangi bir anlami olmayan fakat eklendikleri sdzciiklere yeni yapilarin ya da anlamlarin tagmmasini saglayan en
kiiciik sesbilgisel yapilar olarak tanimlanmaktadirlar. Tanimdan da anlasilacag: tizere eklerin iki temel gorevi
vardir. Bunlardan biri kdklerden daha genig kdkler yani govdeler yapmak, digeri ise kok ve govdelerin gramatik
kategorilerini olusturmaktir (Aksan, 2000). Diinyada kullanilan diller incelendiginde, eklerin sdzciiklere eklenme
bicimlerinin genellikle 6n ek, i¢ ek ve son ek olmak iizere {i¢ farkli sekilde gergeklestigi goriilmektedir (Shimron,
1993). Tiirk¢e’nin dil 6zellikleri diisiiniildiigiinde, sondan eklemeli bir dil olmasindan dolay1 eklerin sadece
koklerden sonra, son ek bigiminde ortaya ¢iktiklart goriilmektedir. Tiirk¢ede sozciik tabanlari (sézciik kok ve
govdeleri) sozdizimi igerisinde farkli ¢ekim ekleri ile (ad durum ekleri, eylem ¢ekim ekleri, vb.); sozcik
iretiminde ise ¢ok sayida yapim ekiyle birlesebilir ve sézciikler sahip olduklari morfolojik yapilara gére birden
fazla yapim ve g¢ekim eki alabilirler (Aksan, 2000). Fakat Tiirk¢e dilbilimsel acidan saydam/transparan ve
eklemlemeli iki temel 6zelligi nedeniyle diger diinya dillerinden farliliklasmakta olup bu 6zelliklerin ise Tiirk¢ede
yapilan okumalar iizerinde 6nemli bir yere sahip oldugu disiiniilmektedir. Bu 6zelliklerinden birisi neredeyse
tamamen saydam/transparan bir ortografiye sahip olmasi; diger bir deyisle yazildigi gibi okunan, alfabedeki her
harfe karsilik bir sesin oldugu bir dil olmas1 iken, bir digeri ise bir sozciige sayisiz ekin eklenebilme 6zelligi yani
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sondan eklemlemeli bir dil (agglutinative language) olmasidir. Eklemlemeli bir yapiya sahip olmasindan dolay:
Tirkge diger dillere gore morfolojik acidan oldukg¢a karmasik bir dildir (Aksan, 2000). Bu durum ise Tiirk¢ede
yapilan okumalarda morfolojik bilgi ve becerilerin 6zellikle dili anlama, s6zciik ¢éziimleme ve okudugunu anlama
becerileri iizerinde ¢cok dnemli islevlere sahip oldugunu diistindiirmektedir (Shankweiler ve dig., 1995; Wysocki
ve Jenkins, 1987). Mahony, Singson ve Mann (2000) fonolojinin tek basina okuyucuyu sadece seslendirmeye
ulastirabilecegini fakat morfoloji ile birlestiginde okuyucuyu metinde verilen mesajlart dogru anlamaya
ulastirabilecegini belirtmistir. Bu goriise benzer olarak Mahony ve digerleri (1994; 2000a; 2000b) tarafindan
yapilan bir dizi ¢alismada da iyi ¢dzlimleme ve anlama becerilerine sahip olan basarili okuyucularin, s6zciiklerin
morfolojik dzelliklerine daha duyarl olduklarinin vurgulandig goriilmektedir. Bu agidan bakildiginda, karmasik
morfolojik yapisi nedeniyle, Tiirk¢ede yapilan okumalar sirasinda saydam bir ortografiden beklenen avantajin
ozellikle igitme engelli okuyucular gibi temel dil becerilerinde ve morfolojik farkindalikta sinirliligi olan
okuyucular lehine anlaml bigimde gergeklesemeyecegi diigtiniilmektedir.

Yapilan ayrintili alanyazin taramasi sonucunda, isitme engelli okuyucularin sahip olduklari morfolojik
farkindalik bilgi ve becerilerinin onlarin okuma ve okudugunu anlama becerileri tizerindeki etkilerine dogrudan
odaklanan sinirlt sayida ¢alisma oldugu ve mevcut ¢caligmalarin tiimiinde bu konunun isitme engelliler agisindan
ayrintili olarak incelenmesine yonelik ciddi bir gereksinim oldugunun vurgulandigi goriilmektedir (Clark ve dig.,
2011; Cooper, 1967; Gaustad, 2000; Gaustad ve dig., 2002; Gaustad ve Kelly, 2004; Hoogmoed ve dig., 2011;
Kemps ve dig., 2005; Briscoe ve dig., 2001; McGuckian ve Henry, 2007). Konuya iligkin yapilan ¢alismalarda,
isitme engelli okuyucularin isiten akranlarina oranla ¢ok sinirli morfolojik farkindalik bilgi ve becerilerine sahip
olduklar1 belirtilmis olup; bu durumun da onlarin 6zellikle okudugunu anlama becerilerini olumsuz olarak
etkileyebilecegi belirtilmistir (Bradmore, 2007; Gaustad, 2000; Gaustad ve dig., 2002; Gaustad ve Kelly, 2004).
Bu konuda en carpici bulgu Gaustad ve digerleri (2002) tarafindan yapilan bir ¢aligmadan elde edilmistir. Bu
calismada arastirmacilar okuma diizeyleri agisindan benzer performans sergileyen 43 isitme engelli Giniversite
ogrencisi (19-34 yas arasi) ile 25 normal gelisim gosteren ortaokul 6grencisinin (11-12 yag) morfolojik farkindalik
becerilerini karsilastirmigtir. Arastirmada tiniversite 6grencileri lehine anlamli bir farklilik beklenirken, morfolojik
farkindalik bilgi ve becerileri arasinda gruplar arast anlaml farkliliklarin olmadigi belirlenmistir. Elde edilen bu
bulgunun, isitme engelli okuyucularin morfolojik farkindalik becerilerinde isiten akranlarina oranla ¢ok ciddi
siirliliklar yasadiklarini ve yas ve okuma deneyimlerinin artmasiyla okudugunu anlama ve morfolojik farkindalik
becerilerinin eszamanli olarak artmadigint gostermesi agisindan dnemli oldugunu sdylemek miimkiindiir. Gaustad
ve digerleri (2002) elde ettikleri bu bulgular1, morfolojik farkindalik becerilerinin igiten bireylerde dil ve konusma
gelisimi sirasinda dogal olarak gelisebildigini ve isiten okuyucularin okuma kazanimi sirasinda varolan bu
becerilerini 6zellikle okudugunu anlamaya kolayca transfer edebildiklerini fakat igitme engelli okuyucular s6z
konusu oldugunda bu becerilerin ancak sozciik ¢oziimleme kazanimi sonrasinda yapilan sik okuma etkinlikleri ve
morfolojiye yonelik etkili miidahalelerle gelisebilecegi seklinde agiklamislardir. Konuya iliskin yapilan farkli
calismalardan elde edilen sonuglara bakildiginda, isitme engelli okuyucularin okuma ve okudugunu anlama
becerileri ile sahip olduklari morfolojik farkindalik bilgi ve becerileri arasinda pozitif yonde anlamli iligkilerin
oldugu goriilmektedir (Clark ve dig., 2011; Hoogmoed ve dig., 2011; Kemps ve dig., 2005; McGuckian ve Henry,
2007).

Alanyazinda yapilan ¢aligmalar birlikte diisiiniildiiglinde, isitme engelli okuyucularin her ne kadar sézciik
¢oziimlemeyi kazanmis olsalar da anlamada basarili olabilmeleri i¢in belirli bir diizeyde morfolojik farkindalik
becerilerine sahip olmalar1 gerekliligi aciktir. Bu acidan bakildiginda, gerek Tiirk¢e’ nin farkli dilbilimsel yapist
gerekse de morfolojinin Tiirk¢e okumalar {izerindeki etkisinin belirlenebilmesi i¢in ek aragtirmalara gereksinim
vardir. Uluslararasi alanyazinda konuya iligkin yapilmig farkli ¢aligmalar olsa bile ¢aligmalarin higbirinin Tiirkge
gibi sondan eklemeli, tamamen saydam bir ortografiye ve karmasik morfolojik yapilara sahip olan bir dilde
gerceklestirilmedigi goriilmektedir. Bu nedenle dnceki arastirmalardan elde edilen bulgularin ekler agisindan ¢ok
zengin bir dil olan Tiirk¢ede okuma yapan igitme engelli okuyucularin morfolojiden kaynakli okuma ve okudugunu
anlamada yasadiklar1 giicliikleri agiklamada ve elde edilen sonuglarin genellenebilirliginde yetersiz kalacagi
diistiniilmektedir. Halbuki iilkemizde 6grenim goren isitme engelli 6grencilerin okuma siireglerinde yasadiklari
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giicliklerin giderilmesi ve bu giiclikklere iligkin etkili miidahalelerin gelistirilebilmesi i¢in Oncelikle bu
ogrencilerin okuma ve okudugunu anlama becerilerini etkiledigi diistiniilen faktorlerin dilbilimsel bir bakis agisiyla
ayrintili olarak incelenmesi gerekmektedir. Bu yoniiyle bakildiginda bu calisma konusu itibariyle Tiirkiye’deki
isitme engelliler alanyazini i¢in 6nemli bir baglangic olarak goriilebilir. Okudugunu anlamada giicliik yasayan
isitme engelli dgrencilerin, morfolojik farkindalik ve morfo-sentaktik bilgi ve becerilerini arttirmak i¢in hem
sozciik hem de ciimle diizeyinde 6rnek uygulamalar yapmalari, onlarin bu becerileri metin okuma sirasinda
(paragraf diizeyi) kullanmalarini saglayacaktir. Bu gereklilikten yola ¢ikarak bu g¢aligmada, isitme engelli
6grencilerin okuma ve okudugunu anlama performanslarini belirlemede 6nemli bir giice sahip oldugu diisiiniilen
morfolojik farkindalik becerilerinin okuma siirecindeki roliiniin igiten akranlariyla gelisimsel bir bakis agisiyla
incelenmesi amaglanmistir. Ayrica ¢aligmadan elde edilecek bulgularin bu okuyucularin okumada yasadiklar
giicliiklerin belirlenebilmesi ve bu bireylere yonelik etkili okuma miidahale programlarinin gelistirilebilmesi igin
o6nemli olacagi diisiiniilmektedir. Arastirmanin amaci dogrultusunda asagida yer alan sorulara yanit aranmistir;

1. Arastirmaya katilan igitme engelli ve igiten okuyucularin morfolojik duyarlik becerilerinde istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik var midir?

2. Aragtirmaya katillan isitme engelli ve isiten okuyucularin morfolojik farkindalik performanslarinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik var midir?

Yontem
Arastirma Modeli

Bu arastirmada, farkli egitim diizeylerinde (ilkokul, ortaokul ve lise) ve egitim ortamlarinda (kaynastirma
ve ayr1 okul) 6grenimlerine devam eden isitme engelli 6grenciler ile ayn1 sinif diizeylerinde olan isiten 6grencilerin
morfolojik farkindalik becerilerini incelenmesini amaglayan nedensel karsilastirmali betimsel model kullanilmigtir
(Biiyiikoztiirk, 2008).

Calisma Grubu

Aragtirmaya Ankara ilinde farkli egitim diizeylerinde (ilkokul, ortaokul ve lise) 6grenimlerine devam
eden 67 isitme engelli 6grenci (Isitme engelliler okullar1 ve kaynastirma smiflari) ile bu 6grencilerle aym sinif
diizeylerinde 6grenim goren 74 isiten dgrenci olmak iizere toplam 141 6grenci katilmistir (Tablo 1). Ogrencilerin
timii Ankara ilinde alt SED’de bulunan okullarda 6grenimlerini siirdiirmekte olup okullarin SED’ine iliskin
bilgiler okullarda gérev yapan miidiir ve miidiir yardimcilar1 ile yapilan bireysel goriigmeler sonucunda elde
edilmigtir.

Tablo 1

Katilimcilarin Sinif Diizeyine Gore Frekans Dagilimlart

Okuyucular Sinif Diizeyleri

3.-4. simf 6.-7. Stmf 9.-10. simif Toplam
Isitme Engelli Ogrenciler 19 23 25 67
Isiten Ogrenciler 25 25 24 74
Toplam 44 48 49 141

Arastirma grubunun olusturulmasinda, ozellikle isitme engelli &grencilerin belirlenmesinde, belirli
oOlciitleri karsilama geregi nedeniyle drneklem alma yoluna gidilmemis, asagida belirtilen kontrol degiskenlerine
sahip olan &grenciler arastirma grubuna alinmustir.

Isitme engelli 6grencilerin belirlenmesinde; (a) kelime okuma becerisine sahip olma, (b) en az 85dB ve
iistiinde isitme kaybina sahip olma, (c) isitme engelinin dil 6ncesi donemde edinilmis olmasi, (d) isitme engeli
disinda tanilanmis herhangi bir ek engelinin bulunmamas: (6grenme giicliigii, duygusal davranigsal bozukluk,
zihinsel engel vb.) dlgiitleri dikkate alimirken isiten dgrencilerin belirlenmesinde ise (a) kelime okuma becerisine
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sahip olma ve (b) tanilanmis herhangi bir engelinin bulunmamasi (6grenme gii¢liigii, duygusal davranigsal
bozukluk, zihinsel engel vb.) olgiitleri dikkate alinmistir.

Bu c¢alismada c¢alismaya dahil edilen 6grenci gruplari hem simif diizeyleri hem de sdzciik okuma
performanslar1 agisindan eslestirilmis gruplardir. Bu sekilde ¢aligmaya dahil edilen isiten ve isitme engelli
ogrenciler arasinda olugsabilecek morfolojik farkindalik performans farklarinin onlarin sahip olduklari sozciik
¢coziimleme performans farklarindan kaynaklanmamasi saglanmaya calisilmistir. Bu iglem i¢in ¢aligmaya dahil
edilmesi planlanan 6grencilerin sézciik okuma performanslari ¢aligma basinda degerlendirilmis ve grubun genel
sozciik okuma puan ortalamasindan iki standart sapma (ss) altinda performans gosteren 6grenciler belirlenerek bu
ogrenciler galismanin disinda tutulmustur. Caligmaya dahil edilen igiten ve isitme engelli 6grencilerin sdzciik
okuma performanslarina iliskin analiz sonuglar1 Tablo 2’de ayrintili olarak sunulmustur.

Tablo 2

Arastirma Grubunun Sézciik Okuma Performanslarina Iliskin Anova Sonuglart

Degiskenler F p n?

Grup 1.61 .20 .01

Egitim Diizeyi 4.1 01 .06

Grup*Egitim diizeyi .57 .56 .00
Grup Egitim Diizeyi X Sd n
Ilkokul 35.88 4.08 25

. Ortaokul 36.60 3.42 25
Isiten Lise 37.83 3.46 24
Toplam 36.75 3.71 74

Ilkokul 35.18 4.35 19

) ] Ortaokul 34.73 5.02 23
Isitme Engelli Lise 37.74 4.15 25
Toplam 35.98 4.66 67

Tlkokul 35.57 4.17 44

Toplam Orta}okul 35.70 4.32 48
Lise 37.78 3.79 49

Toplam 36.39 4.19 141

Tablo 2 incelendiginde, ilk olarak 6grenci gruplarinin sézciik okuma puanlarinda anlaml bir farklilik
olup olmadigina bakilmis ve gruplarin sdzciik okuma puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
olmadig1 bulunmustur (F(1,140) = 1.61, p > .05, #2=.01). Bu sonuglara gore dgrenci gruplarina iliskin toplam sdzciik
okuma puan ortalamalarinin benzer oldugu sdylenebilir. Tkinci olarak, dgrencilerin sézciik okuma puanlarinin
egitim diizeylerine gére anlamli bir farklilik olusturup olusturmadigina bakilmis ve 6grencilerin sdzciik okuma
puanlarinda sinif diizeylerine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu goriilmiistiir (F2,140) = 4.51, p <
.05, #? = .06). Farkin kaynagin1 bulmaya yonelik olarak yapilan Tukey HSD Post-hoc analizi sonrasinda her iki
grubunda lise diizeyindeki s6zciik okuma puanlarinin ilkokul ve ortaokula gore anlamli bigimde farklilastig1 fakat
diger iki diizeyde benzer oldugu goriilmiistiir. Son olarak dgrenci gruplarinin sdzciik okuma puanlart ile sinif
diizeyleri arasinda anlamli bir ortak etki olup olmadigina bakilmis ve istatistiksel olarak anlamli bir ortak etki
olmadig1 (F.140) = .57, p > .05, 2= .00) goriilmiistiir. Bu sonug, her iki grupta yer alan dgrencilerin farkli simf
diizeylerindeki sozciik okuma puan farklarinin benzer oldugunu gostermektedir.

Sonu¢ olarak yukarida sunulan analiz sonucglarma birlikte bakildiginda, her iki grupta yer alan
Ogrencilerin sozciik okuma puanlarinin benzer bigimde sekillendigi goriilmektedir. Bu sonugclar ise her ne kadar
farkli 6zelliklere sahip olsalar da her iki grupta ¢aligmaya katilan 6grencilerin s6zciik okuma performanslarmin
benzer olduguna isaret etmektedir.
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Veri Toplama Araclar

Bu caligmada kullanilan islemler, isitme engelli 6grencilerin morfolojik farkindalik becerilerinin
okudugunu anlama fiizerindeki etkisini belirlemeye yonelik TUBITAK (SOBAG 114K643) tarafindan
desteklenmis bir okuma projesi kapsaminda gelistirilmis olan islemlerden ii¢ tanesidir. Islemlerden ikisi bilgisayar
biri ise kagit kalem islemidir. Islemlerin isitme engelli 6grencilerle uygulanmasi sirasinda ihtiya¢ duyuldugunda
kullanilan yonergeler, sozel dil ile birlikte isaret dilinde 6grencilere sunulmustur. Isaret dilinde verilen ydnergeler
isaret diline hakim sertifikali bir cevirmen tarafindan 6nceden kaydedilmis ve video yardimi yoluyla ile 6grencilere
sunulmustur.

Sozciik okuma becerilerinin degerlendirme islemi. Bu ¢alismada isiten ve isitme engelli 6grencilerin
sozciik okuma performanslarinin belirlenebilmesi i¢in Giildenoglu (2016) tarafindan gelistirilmis bir anlamli-
anlamsiz sozciik okuma islemi kullamlmistir (Sekil 1). Islemin uygulanmasi sirasinda katilimeilara birisi diiz yaz1,
digeri ise el yazisi ile yazilmig anlamli ve anlamsiz sozciik c¢iftleri sunulmus ve onlardan olabildigince hizli bir
bi¢cimde ekranda gordiikleri s6zciikleri okumalari ve sézciiklere iliskin ayni/farkli kararint vermeleri istenmistir.

samdalye  sandafye vinelda  posmelda

(Aym) {Aym)

sandalye I vasnelda oot

(Farkls) {Farklh)

Sekil 1. S6zciik okuma becerisi degerlendirme islemine iliskin 6rnek maddeler.

Islemde toplam 42 sozciik gifti olup bunlarmn 21°i ayni iki sozciikten, diger 21°i ise farkli iki sozciikten
olusmaktadir. Islem icerisinde farkli sdzciiklerden olusan sdzciik ciftlerindeki iki sdzciigiin benzer harf ve hece
sayilarina sahip olmasina dikkat edilmistir. Ornegin “sandalye — teleskop” veya “yasnelda — pekeltos” gibi anlamli
ve anlamsiz sézciik ¢iftlerinin olusturulmasi sirasinda eslestirilen her iki sdzciikte hem sekiz harften hem de i
heceden olugmaktadir. Bu islemde iki farkli yazi tipinin (diizyazi, el yazist) kullanilmasiyla katilimcilarin farkli
yazi tiplerindeki sozciik ciftleri i¢in ayni/farkli kararin1 verirken sadece gorsel olarak degil sozciik ¢oziimleme
becerilerini kullanarak karar vermeleri saglanmaya ¢alisilmistir (Giildenoglu ve dig., 2012; Kargin ve dig., 2011;
Miller ve dig., 2012; Miller, 2004a, 2004b, 2005b, 2006a, 2006b). Ogrencilerin sdzciik okuma becerilerinin
degerlendirilmesinde kullanilan bu islem bir bilgisayar uygulamasidir. Ogrencilerden uygulama sirasinda islem
igerisindeki sozciik giftlerinin ayn oldugunu diistindiiklerinde sol tab tusuna, farkli oldugunu diisiindiiklerinde ise
sag tab tusuna basmalari istenmis ve kullanilan bilgisayar programi yardimiyla &grencilerin performanslari
uygulama sirasinda bilgisayar tarafindan otomatik olarak kayit edilmistir.

Morfolojik duyarhik becerilerinin degerlendirilmesi. Bu ¢alismada 6grencilerin morfolojik duyarlik
(morphological sensitivity) becerilerinin degerlendirilmesi amaciyla arastirmacilar tarafindan gelistirilen bir
bilgisayar islemi kullamlmistir. Islemin uygulanmas: sirasinda, dgrencilere bilgisayar ekraninda aymi ve farkli
ekler almis aynm1 ve farkli sézciik ¢iftleri sunulmug ve onlardan olabildigince hizli bir bi¢imde ekranda gérmiis
olduklar1 iki sbzciigiin ayn1 ya da farkli olduguna iliskin bir karar vermeleri istenmistir. Islem yapim ve ¢ekim
eklerine uygun olmak iizere iki boyutta hazirlanmistir (Sekil 2).

Bu islem iki boyuttan olusmaktadir. ilk boyutta katilimeilara en sik kullanilan farkli ¢cekim ekleri (hal ve
iyelik ekleri) ile tiiretilmis olan sozciik ¢iftleri, digerinde ise en sik kullanilan farkli yapim ekleri ile tiiretilmis olan
sozciik ciftleri sunularak onlarin aym ve farkli eklerle olusturulmus sozciiklere yonelik morfolojik duyarlik
becerileri degerlendirilmistir. Bu islem igerisinde yer alacak sozciik ¢iftlerinin olusturulmasi sirasinda ise iki temel
blgiit gz 6niinde bulundurulmustur. Oncelikle islem igerisinde kullanilan tiim sézciiklerin arastirmaya dahil edilen
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en alt sinif diizeyinde 6grenim goren isitme engelli katilimcilar igin tanidik kelimeler olmasina dikkat edilmistir.
Ardindan belirlenen sozctik ¢iftleri yine birisi diiz yazi, digeri ise el yazisi ile yazilmis olacak sekilde katilimcilara
sunulmug ve olabildigince hizli bir bicimde kendilerine sunulan sozciik ciftlerine iliskin ayni/farkli kararim
vermeleri istenmistir. Ogrencilerin morfolojik duyarlik becerilerinin degerlendirilmesinde kullanilan bu islem bir
onceki islemde oldugu gibi bir bilgisayar uygulamasidir. Ogrencilerden uygulama sirasinda islem igerisindeki
sozcik ciftlerinin ayni oldugunu diistindiiklerinde sol tab tusuna, farkli oldugunu disiindiiklerinde ise sag tab
tusuna basmalar1 istenmis ve kullanilan bilgisayar programi yardimiyla dgrencilerin performanslari uygulama
sirasinda bilgisayar tarafindan otomatik olarak kayit edilmistir.

Yapim Eki |
I. Maddelerin Yapisi Maddeler Dogru Yamtlar
1 ++ gD glp Aym
2 whr cay.  gay Avm
3 -/~ cOp  gay Farkh
4 i coplik  giplak Avm
5 -/ copluk  gager Farkh
6 +-+- copluk  ¢épei Farkh
7 -+ -+ cipcl  gager Farkh
Cekim Eki
IL Maddelerin Yapisi Maddeler Dogru Yamtlar
1 ++ deprem  depxem Aym
2 ++ bayram  fayzam Aym
3 -/- deprem  fagzam Farkh
4 +H+ depremiler wemler Avm
5 --f-- depremde  fagramiax Farkh
6 +-+- depremde  depremfex Farkh
7 -+-+ depremler  fagramiax Farkh

Sekil 2. Morfolojik duyarlik becerilerinin degerlendirilmesine iliskin 6rnek maddeler.

Morfolojik farkindalik becerilerinin degerlendirilmesi. Bu calismada O6grencilerin morfolojik
farkindalik becerilerinin degerlendirilmesi i¢in aragtirmacilar tarafindan gelistirilen bir kagit kalem islemi
kullanilmugtir. Islem sirasinda dgrencilerden kendilerine sunulan paragraflar igerisinde yer alan bosluklara uygun
gelen tiiretilmis sdzctikleri segmeleri istenmigtir (Sekil 3).

SORU KAGIDI
CEVAP ANAHTARI
Bugiin derste tahtadaki yazilan goremedim.
Ogretmenim “....... bozulmus olabilir” dedi. Annem
beni e doktoruna gotiirdii. Doktor uzag: | Bugin derste tahtadaki yazilan goremedim.
gdrmedigim icin bana ........ verdi. Annem ile birlikte | Ogretmenim “géziin bozulmus olabilir” dedi. Annem
......... mavi renkli olmasina karar verdik. Herkes onu | beni géz doktoruna gd&tlrdii. Doktor uzag:
¢ok begendi. Artik tahtadaki yazilan mawvi ... gormedigim icin bana gézliik wverdi. Annem ile
sayesinde daha iyi gérebiliyordum. birlikte gézligimiin mavi renkli olmasina karar
wverdik. Herkes onu ¢ok begendi. Artik tahtadaki
yazilan mavi gézligim sayesinde daha iyi
géz gozliik gozligimiin | gdrebilivordum.
gozlugam gdzin

Sekil 3. Morfolojik Farkindalik Becerilerinin Degerlendirmesine liskin Ornek Madde.

Bu islemde 6grencilere iki paragraf ve her paragraf altinda o paragraftaki bosluklara uygun gelebilecek
sozciikler verilmis ve onlardan paragraflardaki bosluklari, kendilerine verilen sozciikler arasindan uygun olani
secip doldurmalari istenmistir. Islemin gelistirilmesinde temel alinan kriterler sunlardir;

e Her iki paragraf i¢in hedef kelimelerin olusturulmasi sirasinda ayni morfolojik yapilar kullanilmistir (a.
kok, b. tek yapim eki, c.tek ¢cekim eki, d. yapim eki + ¢ekim eki, e.yapim eki + iki ¢ekim eki).

e Paragraflarda anlatilan konular en alt egitim diizeyinde 6grenim gdren dgrenciler i¢in bile basit ve tanidik
konulardir.

2019, 20(2)



MORFOLOJIK FARKINDALIK BECERILERININ OKUMA SURECINDEKI ROLUNUN GELISIMSEL BAKIS
ACISIYLA INCELENMESI: ISITEN VE ISITME ENGELLI OKUYUCULARDAN BULGULAR 347

e Toplamda 7 kisa veya orta uzunlukta ciimleler bulunan paragraflarda yer alan tiim kelimeler 6grencilerin
tanidik olduklar1 kelimelerdir.

e  Her hedef sozciigiin sadece bir tane dogru yaniti olabilecek yeri vardir.

Islem igerisinde iki paragraf ve her bir paragrafta bes olmak iizere toplam 10 bosluk yer almaktadir. Bu
islem bir kagit kalem islemi oldugundan katilimcilarin uygulamaya iliskin yanitlar1 uygulama sonunda uygulamaci
tarafindan her dogru yanit icin 1 puan, her yanlis yanit icin ise 0 puan verilerek hesaplanmis ve 6grencilerin
islemden elde ettikleri toplam puanlar1 uygun boliime kaydedilmistir.

Veri Toplama ve Analizi

Aragtirmanin verileri 2016-2017 egitim 6gretim yilinin Mart-Nisan-Mayis aylarinda her 6grencinin kendi
okulunda, okul idaresinin belirledigi bir ortamda toplanmistir. Uygulama igin 6ncelikle Ankara Il Milli Egitim
Miidiirligiinden gerekli izinler alinmis, sonrasinda ise okul yonetimi ve aileler ile goriisiilmiis ve uygulama
yapmak i¢in bir ders saatine ihtiyag oldugu agiklanmigtir. Daha sonra ailelerinden onay alinan 6grencilerle rehber
6gretmenlerin esliginde bireysel olarak goriisiilmiis, uygulamanin amaci ve igeriginin nelerden olustugu kisaca
anlatilmistir. Uygulamalar isiten &grenciler icin 30 dakikalik, igitme engelli 6grenciler icin 50-60 dakikalik
bireysel oturumlar seklinde yiiriitilmistiir. Her sinif diizeyinde uygulanan islemler icerik olarak ayni fakat
yazilarin punto biiyiikliikleri sinif diizeyine uygun olarak yazilmistir. Her uygulama dncesinde 6grencilere sakin
olmalar1 gerektigi, bunun bir sinav olmadigt hatirlatilmis ve 6grencinin “hazirim” onayi ile asagida ayrintili olarak
aciklanan uygulama siireci baslatilmistir.

Calismanin veri toplama asamasindan sonra toplanan tiim veriler uygun sekilde bilgisayar ortaminda
birlestirilmis ve SPSS for Windows 17.0 paket programi yardimiyla varyans analizi (GLM- Anova) ve iki faktorlii
Manova (GLM- Manova) kullanilarak analiz edilmistir. Analizlere iligkin ayrintili bilgiler bulgular béliimiinde
sunulmustur.

Uygulama

Bilgisayar islemleri i¢in uygulama siireci. Bu ¢alismada 6grencilerin sdzciik okuma becerilerinin ve
morfolojik duyarliliklarinin degerlendirilmesine iligkin veriler her dgrenci ile bireysel olarak, bos bir simnifta
DMASTR (DMASTR; developed at Monash University and at the University of Arizona by K. I. Forster and J.
C. Forster; http://www.u.arizona.edu/~kforster / dmastr/dmastr.htm) bilgisayar uygulamas: araciligtyla
toplanmistir. Bu uygulama 6grenci performanslarimi uygulama sirasinda otomatik olarak kayit edebilen bir
bilgisayar uygulamasidir. Uygulamaya ge¢cmeden 6nce bilgisayardaki islemi rahat¢a yapabilmeleri i¢in bilgisayar
ogrencilerin goriis acisina uygun bir bicimde konumlandirilmig ve 6grencilere gerekli yonergeler sunulmustur.

Uygulamaci, “Gordiigiin gibi ekranda iki kelime var. Senden istedigim olabildigince hizli sekilde ekranda
gordigiin kelimeleri okuyup bunlarin ayni/farklt olup olmadigina karar vermendir. Bu islemde sana sunulan
kelimeleri okudugunda eger iki kelime ayni ise sagdaki tusa (“tab” ) (bu sirada uygulamaci sagdaki tab tusuna
6grencinin de gorebilecegi sekilde basar) eger ayni degilse soldaki tusa (“tab”) (bu sirada uygulamaci soldaki tab
tusuna 6grencinin de gorebilecegi sekilde basar) basman gerekiyor. Hazirsan uygulamay1 baglatiyorum”, demis ve
6grenciden gelen hazirim onayi ile uygulama baslatilmstir.

Ogrencilere gerekli agiklamalar yapildiktan sonra uygulamaci model olmak amaciyla ilk iki kelime ¢iftini
kendisi yaparak, islemi 6grencilere uygulamali olarak gdstermistir. Daha sonra 6grencilerin iglemi anladigindan
emin olmak i¢in sekiz kelime ¢iftinden olusan alistirma boliimii 6grencilerden istenmis ve bu sirada uygulamaci
Ogrencilerin uygulamay1 anlayip anlamadiklarini izlemistir. Anladiklarina emin olduktan sonra test agamasina
gecilmistir. Bu asamada 6grencilere yanlis yaptigi bir soru olsa bile islemi yarida birakmadan sonuna kadar devam
etmeleri gerektigi sOylenmis ve uygulanan iglem baglatilarak 6grencinin bagimsiz olarak iglemde yer alan sorulara
yanit vermesi saglanmigtir.
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Kagit kalem islemi icin uygulama siireci. Bu ¢alismada Ogrencilerin morfolojik farkindalik
becerilerinin degerlendirilmesine iliskin veriler bir kagit kalem iglemi araciligryla toplanmistir. Uygulamaya
gecmeden Once yine fiziksel ortam uygun bigimde diizenlenmis ve 6grencilere gerekli yonergeler sunulmustur.

Uygulamac1 “Gordiigiin gibi burada bazi paragraflar ve bunlarin icerisinde bazi bosluklar yer almakta.
Senden istedigim bu paragrafta yer alan bosluklara paragrafin altinda yer alan kelimeler arasindan uygun olani
secerek yazman” demistir. YOnerge sonrasi uygulamaci model olmak amaciyla islem igerisindeki ilk paragrafi
kendisi yaparak, islemi uygulamali olarak gostermistir. Ardindan hazirsan uygulamayi baslatiyorum.” demis ve
ogrenciden gelen “hazirim” onay: ile uygulama baglatilmistir. Uygulama sirasinda herhangi zaman sinir
bulunmadigr i¢in 6grencilerin islemi sonuna kadar bitirmesi beklenmis ve sonrasinda &grenciye katilimi igin
tesekkiir edilerek uygulama sonlandirilmustir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Aragtirmacilarin yer aldigi bir proje sirasinda gelistirilen islemlerin gecerligi kapsam gecerliligi,
giivenirligi ise Kuder Richardson (KR20) giivenirlik katsayisi hesaplamalari ile belirlenmistir. Kapsam gegerligi,
uzman grubunun goriiglerine dayali olarak belirlenmistir. Uzman grubunun goriigiine sunmadan 6nce arastirmada
kullanilan islemlerin kullanim amaglarinin, igeriklerinin ve nasil uygulandiklarinin anlatildigi birer paragraflik
aciklamalar ile maddelerin yer aldig1 bir belirtke tablosu hazirlanmistir. Ardindan hazirlanmig olan bu materyal
isitme engelliler okulundaki ii¢ sinif 6gretmeni, 6zel egitim alaninda ¢aligan ii¢ 6gretim iiyesine, dilbilim alaninda
calisan bir dgretim iiyesine gonderilerek, uzmanlarin islemlerin gelistirilme asamalarindaki belirtilen Slgtitleri
saglayip saglamadiklarini degerlendirmeleri istenmistir.

Yapilan degerlendirmeler sirasinda uzmanlardan, kullanilan iglemleri degerlendirme, kapsam ve
anlagilabilirlik agisindan besli derecelendirme (1: Hig uygun degil, 5: Cok uygun) ile degerlendirmeleri ve uygun
olmadigint diisiindiikleri yerlere iliskin Onerilerini belirtmeleri istenmistir. Daha sonra iglemlerde yer alan her
madde i¢in uzmanlarin verdikleri puanlarin ortalamalari, standart sapmalari ve degisim katsayilart hesaplanmig ve
ortalamasi 4.25°ten biiyiik, standart sapmasi 1.00°den kiigiik ve degisim katsayisi %25ten kii¢iik olan maddelerin
islemlerde yer almasi saglanmistir. Son olarak ise yapilan degerlendirmeler sonucunda islemlerde yer alan
maddelere son hali verilerek uygulamaya hazir hale getirilmistir. Bu sonuglar dogrultusunda, ¢aligsma igerisinde
kullanilan islemlerin kapsam gegerliginin oldugu sonucuna varilmistir. Islemlerin giivenirlik analizleri ise KR20
giivenirlik katsayisi hesaplanarak yapilmistir. Bu hesaplamalara iligkin sonuglar Tablo 3’de sunulmustur.

Tablo 3
Degerlendirmede Kullanlan Islemlerin KR20 giivenirlik sonuglart

islemler islemlerin icerigi KR20
- Anlaml Sézciikler 74
Sozciik Okuma Anlamsiz Sozciikler .76
.. Yapim Eki .79
Morfolojik Duyarlik Cekim Ei 77
Morfolojik Farkindalik Paragraftaki Boslugu Doldurma .90

Tablo 3’e bakildiginda, kullanilan tiim islemlerin kabul edilebilir giivenirlik diizeyinin (.70) iizerinde
degerlere sahip oldugu goriilmektedir. Bu sonuglar dogrultusunda ¢aligmada kullanilan tiim iglemlerin giivenilir
6l¢me araglar1 oldugu kararina varilmustir.

Bulgular
Morfolojik Duyarlik Becerilerinin Degerlendirilmesi

Bu calismada 0&grenci gruplarinin  morfolojik duyarlik becerilerinin  karsilagtirmali  olarak
degerlendirilmesi sirasinda dgrenci gruplarinin iki farkli tiirdeki (yapim ve c¢ekim ekleri) eklere karsi duyarlik
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performanslari gelisimsel olarak kargilagtirmali bir sekilde incelenmistir. Analizler 6grenci gruplari (isiten—isitme
engelli) ve egitim diizeylerinin (3./4. smif, 6./7. siif ve 9./10. smnif) deneklerarasi faktor, ek tiirii etkisinin (yapim
ve ¢ekim eki) ise deneklerici faktor olarak belirlendigi iki faktorli MANOVA ile gergeklestirilmistir. Analizden
elde edilen sonuglar Tablo 4’ de sunulmustur.

Tablo 4
Morfolojik Duyarlik Islemine Iliskin MANOVA Sonuglar
Degiskenler F p 1
Ek tiirii 12.79 .00 .08
Ek tiirti * Grup .89 .34 .00
Ek tiirii * Egitim Diizeyi .51 .59 .00
Ek tiirii * Grup * Egitim Diizeyi .65 51 .01
Grup 13.08 .00 .08
Egitim Diizeyi 5.76 .00 .07
Grup * Egitim diizeyi 1.21 .29 .01
Cekim Eki
Grup Egitim Diizeyi X Sd n
Ilkokul 32.56 5.15 25
isiten Orta}okul 33.80 4.76 25
Lise 34.70 3.65 24
Toplam 33.67 4.60 74
Ilkokul 28.63 4.90 19
isitme Eng, Orte}okul 30.60 5.49 23
Lise 33.12 453 25
Toplam 30.98 5.24 67
Ilkokul 30.86 5.36 44
Toplam Orta}okul 32.27 5.32 48
Lise 33.89 4.15 49
Toplam 32.39 5.08 141
Yapim Eki
Grup Egitim Diizeyi X Sd n
Ilkokul 33.96 4.35 25
isiten Orta}okul 34.40 421 25
Lise 35.08 3.74 24
Toplam 34.48 4.08 74
Ilkokul 29.73 491 19
isitme Eng, Orta}okul 32.69 4.93 23
Lise 34.08 4.80 25
Toplam 32.37 5.12 67
Ilkokul 32.13 5.01 44
Toplam Orta}okul 33.60 4.61 48
Lise 34.57 4.30 49
Toplam 33.48 4.71 141

ik olarak arastirmaya katilan tiim 6grencilerin, ek duyarligi puan ortalamalarinda, iki farkli ek tiiriine
gore anlamli bir farklilik olup olmadigina bakilmis ve O6grencilerin duyarlik puanlarinda ek tiirlerine gore
istatistiksel olarak anlamli bir farklilk oldugu bulunmustur(Fp135 = 12.79, p < .01, #* = .08). Tablo 4
incelendiginde, dgrenciler toplamda yapim eklerine ¢ekim eklerine gore daha yiiksek duyarlik gostermislerdir.

Ikinci olarak 6grenci gruplarmin morfolojik duyarlik puan ortalamalari arasinda anlamli bir farklilik olup
olmadigina bakilmis ve gruplar arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farklilik oldugu bulunmustur (F,135 =
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13.08, p < .01, #? = .08). Tablo incelendiginde, toplamda isiten dgrencilerin isitme engelli 6grencilere gore daha
yiiksek duyarlik performansina sahip olduklari gériilmiistiir. Ogrenci gruplari ile ek tiirii arasinda anlamli bir ortak
etkinin olmayis1 (F,135 = .89, p > .05, #? = .00) ise dgrenci gruplarina iliskin ortaya ¢ikan bu duyarlik farkmin
hem yapim hem de ¢ekim eklerinde benzer bicimde oldugunu gostermektedir.

Ogrencilerin morfolojik duyarlik puan ortalamalarmin simf diizeylerine gore anlamli bir farklihk
olusturup olusturmadigina bakildiginda ise bulgularin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik yarattig1 goriilmiistiir
(Feiss) = 5.76, p < .01, #*> = .07). Farkhihgm kaynagma iliskin yapilan Tukey post-hoc analiz sonuglar:
incelendiginde, ilkokuldan gelen 6grencilerin liseden gelen 6grencilerden anlamli bigimde daha diisiik duyarlik
performansi gostermis olduklart goriilmistiir. Sinif diizeyleri ile ek tiirii arasinda anlamli bir ortak etkinin
olmamasi (F(2135 = .51, p > .05, 52 = .00) ise simf diizeylerine gore ortaya ¢ikan bu durumun her iki ek tiiriindeki
duyarlik i¢inde gegerli oldugunu gostermektedir.

Sonug olarak yukarida sunulan analiz sonuglarina birlikte bakildiginda, sonuglar 6ncelikle 6grencilerin
yapim eklerine ¢ekim eklerinden daha duyarli olduklarini gostermistir. Morfolojik duyarlik performanslari 6grenci
gruplar ve egitim diizeyleri acisindan incelendiginde ise hem yapim hem de ¢ekim eki duyarlik performanslarinda
isitme engelli 6grencilerin tiim simif diizeylerinde isiten 6grencilerden daha diisiik performansi gosterdikleri
goriilmektedir.

Morfolojik Farkindalik Becerilerinin Degerlendirilmesi

Bu calismada o6grenci gruplarinin  morfolojik farkindalik becerilerinin  karsilastirmalt  olarak
degerlendirilmesi sirasinda 6grencilere yediser climleden olusan ve her birinde bes boslugun yer aldig iki paragraf
ve her paragraf altinda o paragraftaki bosluklara iliskin bes hedef sozciik sunulmustur (Sekil 3). Ogrencilerden
paragraflart okuyup, paragraflarda yer alan ciimlelerin anlam biitiinliigiine gore climleler igerisindeki bosluklara
uygun olan hedef sézciigii paragrafin altinda yer alan bes sozciikten birini segerek ilgili bosluga yazmalari
istenmistir. Islemin analizi sirasinda dgrenci gruplarimin morfolojik farkindalik becerilerine iliskin islemden elde
ettikleri hata ortalamalar1 karsilagtirmali olarak incelenmistir. Bu isleme iliskin analizler 6grenci gruplari (isiten
ve igitme engelli) ve egitim diizeylerinin (3./4. sif, 6./7. siif ve 9./10. smif) deneklerarasi faktdr, morfolojik
farkindalik becerisi hata ortalamalarinin ise denekleri¢i faktdr olarak belirlendigi bir GLM-ANOVA kullanilarak
gerceklestirilmigtir. Analizlerden elde edilen sonuglar Tablo 5° de sunulmustur.

Tablo 5
Morfolojik Fakindalik Islemine Iliskin ANOVA Sonuglar
Degiskenler F p 1
Grup 622.63 .00 .82
Egitim Diizeyi 5.47 .00 .07
Grup*Egitim diizeyi 5.48 .00 07
Grup Egitim Diizeyi X Sd n
Ilkokul 1.68 2.15 25
Isiten Ortaokul .68 1.37 25
Lise .16 .56 24
Toplam .85 1.62 74
Tlkokul 7.10 .93 19
Isitme Eng. Ortaokul 8.26 1.00 23
Lise 6.88 2.27 25
Toplam 7.41 1.68 67
Toplam Tlkokul 4.02 3.21 44
Ortaokul 4.31 4.01 48
Lise 3.59 3.77 49
Toplam 3.97 3.68 141
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Ilk olarak 6grenci gruplarinin morfolojik farkindalik hata oranlarinda anlamli bir farklilik olup olmadigina
bakilmis ve gruplarin morfolojik farkindalik hata oranlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu
bulunmustur (F,140) = 622.63, p > .05, #? = .82). Tablo 5 incelendiginde, isiten dgrencilerin isitme engelli
ogrencilere gore ¢ok daha az hata oranina sahip olduklar1 gériilmiistiir. Tkinci olarak, dgrencilerin morfolojik
farkindalik hata oranlarinin egitim diizeylerine gére anlamli bir farklilik olusturup olusturmadigina bakilmis ve
ogrencilerin morfolojik farkindalik hata oranlarinda sinif diizeylerine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
oldugu goriilmiistiir (F.140) = 5.47, p < .05, #? =.07). Tablo incelendiginde, dgrencilerin lise diizeyinde diger
diizeylere gore daha az hata yaptiklar1 goriilmektedir. Son olarak 6grenci gruplarinin morfolojik farkindalik hata
oranlart ile sinif diizeyleri arasinda anlamli bir ortak etki olup olmadigina bakilmis ve istatistiksel olarak anlamli
bir ortak etki oldugu (F,140) = 5.48, p > .05, 5#? = .07) goriilmiistiir. Bu sonug, her iki grupta yer alan dgrencilerin
farkli sinif diizeylerindeki morfolojik farkindalik hata oranlari farklarinin benzer olmadigini géstermektedir (Tablo
5).

Sonu¢ olarak yukarida sunulan analiz sonuglarina birlikte bakildiginda, morfolojik farkindalik
performanslari agisindan isitme engelli 6grencilerin tiim sinif diizeylerinde isiten 6grencilerden belirgin bir
bicimde ¢ok daha diisiik performansi gosterdikleri goriilmektedir.

Tartisma ve Sonug¢

Isitme engelli okuyucularin okudugunu anlama performanslarindaki smirliliklar1 agiklayan calismalarda
morfolojik farkindalik bilgi ve becerilerinin yordayici bir beceri oldugu ve okudugunu anlama becerisi lizerinde
yordayici oldugu agiklanmaktadir (Gaustad, 2000; Gaustad ve Kelly, 2004; Gaustad, Kelly, Payne ve Lylak, 2002;
Kemps, Wurm, Ernestus, Schreuder ve Baayen, 2005; McGuckian ve Henry, 2007). Bu ¢alismanin amaci; igitme
engelli 6grencilerin okuma ve okudugunu anlama performanslarini belirlemede 6nemli bir giice sahip oldugu
distiniilen morfolojik farkindalik becerilerinin okuma siirecindeki roliiniin isiten akranlariyla gelisimsel bir bakis
acistyla karsilagtirmali olarak incelenmesidir. Analizler incelendiginde, elde edilen sonuglarin ii¢ 6nemli konuya
vurgu yaptigi gorilmektedir. Bunlardan ilki, isitme engelli &grencilerin morfolojik farkindalik bilgi ve
becerilerinde isiten akranlarina gére anlamli derecede sinirli oldugu, bir digeri egitim diizeyleri artsa bile varolan
siirliliklarm hala anlamli bir bi¢imde ayni kaldigi, sonuncusu ise goriilen bu sinirliliklarin onlarmn okudugunu
anlama becerilerini olumsuz olarak etkileyebilecegidir.

Alanyazinda isitme engelli 6grencilerin sahip olduklari isitme kaybinin tiirii ve derecesine gore 6zellikle
dil gelisimi alaninda isiten akranlaria oranla ciddi sinirliliklart oldugu, bu durumun da onlarin genelde dil gelisimi
ve iletisim 6zelde ise s6zciik dagarcigi, morfolojik farkindalik ve morfo-sentaktik bilgi ve becerilerini ciddi sekilde
siirlandirdigr belirtilmektedir (Clark ve dig., 2011; Gaustad ve Kelly, 2004; Gaustad, 2000; Gaustad ve dig.,
2002; Isikdogan Ugurlu, 2015; Kemps ve dig., 2005; Lagin, 2016; Makaroglu ve Ergeng, 2016; McGuckian ve
Henry, 2007; VanHoogmoed ve dig., 2011). Konuyu dil gelisimi agisindan ele alacak olursak ¢alismaya dahil
edilen isitme engelli 6grencilerin, isiten akranlarina gore daha diisiik diizeyde dil becerilerine sahip olmalari
nedeniyle, morfolojik farkindalik performanslari arasinda birtakim farkliliklarin ortaya ¢ikmasi beklenen bir sonug
olarak goriilmektedir. Nitekim ¢alismadan elde edilen bulgular incelendiginde, bu goriisiin dogrulandigi ve
ogrencilerin morfolojik farkindalik becerilerinin onlarin sahip olduklari s6zel dil becerileri ile dogru orantilt
bicimde degistigi, daha agik bir ifadeyle daha yeterli s6zel dil becerisine sahip olan isiten grencilerin, igitme
engelli 6grencilere gore daha iyi morfolojik farkindalik bilgi ve becerilerine sahip olduklar1 goriilmiistiir. Fakat dil
deneyimi ve dilin aktif kullanimindaki yeterlilikleri temel alindiginda, ¢alismaya dahil edilen tiim isitme engelli
ogrencilerin, 6zellikle de lise grubunda yer alanlarin, iletisim ve giinliik yagamda isaret dilini kullanarak kendilerini
kolayca ifade edebildiklerini, bir baska deyisle her ne kadar sdzel dil olmasa da isaret dili ile yasantilarina yonelik
birtakim dil ve iletisim deneyimlerine sahip olduklarini gozden kagcirmamamiz gerekmektedir. Bu nedenle bu
caligma kapsaminda isitme engelli 6grencilerin morfolojik farkindalik becerilerinde ortaya ¢ikan sinirliliklarini bir
dile sahip olma ile agiklayabilmek i¢in 6ncelikle isaret dili ile konusulan ve okunan Tiirkge’nin morfolojik
ozelliklerinin karsilastirmali olarak ele alinmasi gerekmektedir.
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Bu ¢alismada degerlendirmeye alinan tiim isitme engelli 6grenciler giinlik yasamlarinda iletisim igin
isaret dilini tercih ettiklerini belirtmislerdir. Fakat her ne kadar 6grenciler giinliik iletisimde bir dile sahip olsalar
da (Tiirk Isaret Dili - TID) konusulan ve okunan Tiirkcede zay1f dil becerilerine sahip olmalari, onlarin konusulan
ve okunan Tiirk¢e'nin morfolojik 6zelliklerine gore diizenlenmis olan islemlerden daha diisiik puan almalarina
neden olmus olabilir. Bilindigi gibi, TID konusulan Tiirk¢e’nin genel sézdizim ve morfolojik yapistyla tamamen
farkl1 bir yapiya sahiptir. Konusulan Tiirkge ile TID arasinda gériilen morfolojik ve morfo-sentaktik farkliliklara
iligkin olarak, 6rnegin Zeshan (2002) Tiirk isaret dilinde, konusulan ve okunan Tiirk¢e ’nin aksine ¢ekim ve yapim
ekleri agisindan farkli yapilarin bulundugunu belirtmistir. Oncelikle konuya ¢ekim ekleri agisindan baktigimizda,
TiD’de “insanlar” ifadesini karsilamak iizere “insan+biitiin/cok” isaretlerinin pes pese kullanildig1 ya da “Savasta
insanlar &liir* ciimlesinin TID’de “savasticinde insantcok olmek+var” seklinde gramatiklestirildigini
belirtmemizin 6nemli olacagi diisiiniilmektedir. Yapim ekleri agisindan da iki dil arasinda birtakim farklilik
goriilmektedir. Ornegin; her ne kadar “kalem ve kalemlik” sdzciikleri morfolojik acidan iliskili ve ¢alismaya dahil
edilen tiim isitme engelli 6grencilerin sdzclik dagarciginda olan basit ve tanidik sozciikler olsalar da, bu
sozciiklerin TID’deki karsiliklarmmn iki farkl isarete karsilik gelmesi, TID’i ¢ok iyi kullansalar bile isitme engelli
ogrencilerin kalemlik sozciigiiniin kalem sozciigiinden tiiretilen bir sdzciikk oldugunu anlamalarin
zorlastirmaktadir. Temelde calismaya dahil edilen isitme engelli dgrencilerin TiD’deki yeterliklerinin onlarin
tiiremis sozciikleri anlamlandirmasina, bir baska deyisle sdzciik dagarciklarina, olumlu katkilari oldugu diisiiniilse
de, belirtilen bu katkilarin onlarin morfolojik analiz yapabilme becerisi agisindan beklenen olumlu etkileri
yaratmayacagi diisiiniilmektedir. Eklerin dillere gore basit kullanimina iliskin sunulan bu &rnekler bize TiD’i iyi
kullansalar da TiD'in isitme engelli &grencilerin konusulan veya okunan Tiirkgeye iliskin bir morfolojik
farkindalik becerisi gelistirmelerine katki saglamayacagini ve konusulan Tiirkge ile TID arasinda morfolojik ve
morfo-sentaktik yapilar agisindan diller aras1 olumlu bir etkilesimin olamayacagin diisiindiirmektedir. Bu nedenle
calismadan elde edilen sonuglarin sadece iletisimde bir dile sahip olma ile agiklanamayacagi ve yasanan
smirliliklar iizerinde baska etkenlerin (isitme kaybinin derecesi, cihaz kullanim siiresi gibi) etkili olabilecegi
diigiiniilmektedir.

Bu calismada morfolojik farkindalik becerilerine yonelik iki asamali dlgiimler yapilmistir. Ik 6lgiim
morfolojik duyarliliga, ikincisi ise morfolojinin okudugunu anlamaya katkisina odaklanmigtir. Morfolojik sinirliga
iligkin elde edilen sonuglarin en temel agama olan duyarlik agamasinda da sinirli sekilde ortaya ¢ikmis olmast,
daha 6ncede vurgulanan diller arasi olumlu bir aktarimin olmadig1 goriisiinii destekleyen 6nemli bir bulgudur.
Daha agik bir ifadeyle, her ne kadar ¢aligma baginda sozciik ¢oziimleme becerilerinde ¢alismaya katilan 6grenci
gruplar arasinda anlamli bir farklilik olmadigi goriilse de, s6zciik ¢6ziimlemeyle benzer bigimde sunulan ek almis
sozciiklere iligkin aymi-farkli kararinin verildigi morfolojik duyarlik isleminde gruplar arasi anlamli farkliliklarin
olusmasi, aslinda ¢alismaya katilan isitme engelli 6grencilerin morfolojiye karsi duyarlilik gelistiremediklerinin
temel gostergelerinden biri olarak sayilabilir. Her ne kadar “kalemlik ve kalemler” sdzciiklerinin iki farkli isaret
formunu bilseler de, kendilerine sunulan kisa siire igerisinde sdzciiklerin yazili formlariyla karsilastiklarinda, bu
iki s6zcligiin ayn1 ya da farkli olduguna iligkin karar vermede zorlandiklar1 goriilmiistiir. Elde edilen bu bulgu
isitme engelli 6grencilerin morfolojik duyarlikta yasadiklari sinirliliklari gostermesi agisindan Snemli bir
bulgudur. Fakat elde edilen bu bulguyu sadece morfolojik duyarlik ile sinirlamak aslinda daha biiyiik resmi
gormemizi engelleyebilir. Ciinkii okunan ve konusulan Tiirk¢ede ortaya ¢ikan morfolojik farkindalik sinirliliklar:
aslinda isitme engelli okuyucularin genel okuma ve okudugunu anlama performanslarini olumsuz etkileyebilecek
temel bir sorun olarak goriilmelidir. Tiirk¢e’nin karmasik morfolojik yapist diisiiniildiigiinde, okuyucularin
climlelerde yer alan sézciiklerin sahip oldugu morfolojik yapilart ve bu sozciiklerden olugan climlelerin morfo-
sentaktik yapilarini dogru analiz etmeden okumanin anlama diizeyine ulasamayacaklari, bu analizlerin
yapilabilmesi igin ise yeterli morfolojik farkindalik bilgi ve becerilerine sahip olmalar1 gerektigi aciktir. Bu
nedenle elde edilen bulgularin, isitme engelli 68rencilerin okuma ve okudugunu anlama siirecleri agisindan ele
alimmasi ve bu stireglerde olusabilecek riskler baglaminda tartisilmasi onemlidir.

Alanyazinda isitme kaybinin derecesi ve dil becerilerindeki simirliliklari arttikca isitme engelli
Ogrencilerin yazili metinde karsilastiklar1 sozciikleri ¢oziimlerken ¢ift yonlii okuma kuraminda (Jackson ve
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Coltheart, 2001) belirtilen ortografik yolu tercih ettikleri bir ¢ok calismada belirtilmigtir (Harris ve Beech, 1998;
1zzo, 2002; Kargin ve dig., 2011; Kargin, Giildenoglu ve Miller, 2014; Miller, 1997, 2000, 2001, 2005a, 2006a;
Waters ve Doehring, 1990). Bu yolu tercih eden okuyucularin karsilagtiklar1 sézciiklerin yazili formlarini gérsel
olarak islemledikleri ve gorsel olarak islemledikleri yazili formu kendi belleklerinde yer alan formlarla eslestirerek
sOzcligli anlamlandirmaya calistiklart bilinmektedir (Jackson ve Coltheart, 2001). Bu sekilde gerceklestirilen bir
okuma eylemi sirasinda eger okuyucularin sinirli morfolojik farkindaliklar1 varsa, okuma sirasinda “kalemlik ve
kalemler” sozciiklerinin hangisiyle karsilagsalar da, bunlar1 “kalem” sozciigiiyle eslestirebilir ve her ne kadar iki
farkli anlama gelen sozciik olsalar da her ikisini de “kalem” sozciigii olarak anlamlandirabilirler. Bu durum ise
daha sozciik diizeyinde goriilen bu simirliliklardan dolayi okuyucularin ileride ciddi bir okudugunu anlama sorunu
ile kars1 karsiya kalmalarina neden olabilir. Bu bilgilerden yola ¢ikilarak ¢aligma dahil edilen igitme engelli
ogrenciler diisiiniildiigiinde, daha temel diizeyde sinirli morfolojik duyarlia sahip olan bu okuyucularin
Tiirk¢e’nin karmasik morfolojik yapisi nedeniyle okudugunu anlamada basarili performans gostermeleri
neredeyse imkénsiz goriilmektedir. Morfolojinin okudugunu anlama ile iliskisine bakildiginda, alanyazinda
morfolojik bilgi ve becerilerin, okuma sirasinda sozciikleri ¢éziimleme ile anlamlandirma arasinda bir kdprii
niteligi tagidig1 ve 6grencilerin her ne kadar sdzciikleri dogru sekilde ¢oziimlemis olsalar da eger sozciiklere
eklenen ekleri dogru sekilde analiz edemezlerse, onlart dogru bigimde anlamlandirmayacaklar1 sikca
vurgulanmaktadir (Dominguez, De-Vega ve Barber, 2004; Taft ve Kougious, 2004; Taft ve Nguyen-Hoan, 2010).
Bu agidan bakildiginda, isitme engelli dgrencilerin sahip olduklari sinirli morfolojik farkindalik becerilerinin
onlarin yazili metinde karsilastiklart ekli sozciikleri hem c¢oziimlerken hem de anlamlandirirken sorun
yagsamalarina neden olacagi, bu durumun da onlarin okudugunu anlama performanslarini olumsuz olarak
etkileyecegi diisiiniilmektedir.

Bu ¢aligma igerisinde ele alinan diizeyin sdzciik diizeyi (lexical level) oldugu diisiiniildiigiinde, boylesi
temel bir diizeyde ortaya ¢ikan siirliliklarin onlarin okumaya iligkin daha {ist diizey 6l¢limlerde (climle anlama,
paragraf/metin anlama) basarisiz olmalarina neden olacagi kaginilmaz bir son olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Calisma igerisinde morfoloji ve okudugunu anlama arasindaki iliskiye atif yapan ve morfolojik bilgiyi anlama ile
iligkilendiren paragraftaki bosluklari1 doldurma igleminden elde edilen sonuglar ise bu goriisii destekleyen 6nemli
bir bulgudur. Bu iglem, yapist itibariyle climlelerde anlamli bir mesaj olusturmaya, bir baska deyisle okudugunu
anlamaya daha yakin bir iglemdir. Bu yoniiyle, bu islemde 6grencilerden, ek duyarlik ya da tiiretme becerilerinden
cok, eklerin gorevlerini, bulundugu ciimlenin anlamina uygun olarak sozciiklere yiikledikleri anlamlari
kavramalart beklenmigtir. Sonuglar incelendiginde, isitme engelli dgrencilerin bu islemde ¢ok daha diisiik
performans gosterdikleri (isitenlerin hata ortalamasi .8 iken isitme engellilerin 7.4) goriilmiis olup bu durumun ise
yasanan okudugunu anlama giigliigliniin erken doénemdeki en Onemli gostergelerinden biri oldugu
disiiniilmektedir.

Bu c¢alismada isitme engelli 6grencilerin sinirli morfolojik farkindalik performanslart {izerinde etkili
olabilecek diger bir degiskenin ise sahip olduklari sinirli okuma deneyimleri oldugu diigiiniilmektedir. Clark ve
digerleri (2011) ozellikle sozciik dagarcigi gelisiminin ve sozciiklere eklenen morfemlerin sozciikler iizerinde
yarattigi etkilerin somut olarak goriilmesine olanak saglayan okuma (¢6ziimleme ve anlama) etkinliklerinin siklig1
ve verimliliginin artmasi ile isitme engelli okuyucularin hem soézciik dagarciklarinda hem de morfolojik
duyarliklarinda artig olacagini vurgulamistir. Yine farkli ¢aligmalarda okuma sikligi ile morfolojik duyarlik
arasinda dogrusal bir iliski oldugu ve daha sik yapilan okuma eylemleri sonucunda okuyucularin eklerle daha fazla
kargilagma firsat1 bulduklari, bu durumun ise ek duyarligini gelistirmede 6nemli oldugu belirtilmistir (Hoogmoed
ve dig., 2011; Kemps ve dig., 2005; McGuckian ve Henry, 2007). Bu gériislerle benzer olarak ¢aligmada egitim
diizeyleri arttikca isitme engelli 6grencilerin daha fazla yazili materyal ile karsilagsmalari sonucu morfolojik
duyarlik performanslarinin arttiginin goriilmesine ragmen (lise diizeyindeki olumlu artig), bu durumun hala
akranlarina oranla zayif oldugu ve duyarlik performansinda ortaya ¢ikan olumlu durumun morfolojik bilgi ve
becerilerin kullanimin1 gerektiren paragraf tamamlama igleminde olusmadigi sdylenmelidir. Bu acidan
bakildiginda, ¢alismaya dahil edilen isitme engelli 6grencilerin her ne kadar temel sozciik okuma becerilerine
sahip olsalar da egitim diizeyleri arttik¢a sozciiklerle daha sik kargilagmalarindan kaynakli duyarlik
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performanslarinda olumlu yonde bir artis oldugu goriilmektedir. Fakat isitme engelli dgrencilerin hala isiten
akranlarina gore temel diizeyde ek duyarligi ve farkindaligi gelistirememis olmalari, aslinda siklig1 artsa dahi
okumay1 etkilesimli bir 6grenme aracina doniistiirebilecek yetkinlige ulagmadiklarini gosteren onemli bir
bulgudur. Bu noktada okuma gérevinin sikliginin 6nemli oldugu ama tek basina yeterli olmadigi bunun yaninda
okuma gorevinin kalitesinin de en az siklik kadar 6nemli oldugu vurgulanmalidir. Bu goriis farkli calismalardan
elde edilen sonuglarla tutarlilik gostermektedir (Clark ve dig., 2011; Gaustad ve dig., 2002; Gaustad ve Kelly,
2004; Hoogmoed ve dig., 2011; Kemps ve dig., 2005; McGuckian ve Henry, 2007). Calismalarda, isitme engelli
Ogrencilerin okuma sirasinda, sadece kendilerine sunulan sozciikleri ¢oziimlemek igin ¢aba sarf ettikleri ve
sozciikleri dogru ¢oziimleseler bile sdzciiklerin anlamsal ya da yapisal 6zelliklerine dikkat etmedikleri, bu nedenle
okuma gorevinin istenen kalitede gerceklesmedigi ve bunun dogal bir sonucu olarak okudugunu anlamada sinirli
performanslara sahip olduklar1 sikga vurgulanmaktadir. Normal gelisim gosteren dgrencilerle gerceklestirilmis
farkli aragtirmalarda da eklerle tiiretilen ve benzer kokten gelen sozciiklerin (6r; gbz, gozcii ve gozliik) 6grenciler
icin anlamli hale doniisebilmeleri i¢in Oncelikle okuma sirasinda ¢éziimlenen sézciiklerin dogru bir sekilde
anlamlandirilmasina yonelik morfolojik farkindaligi destekleyen etkili uygulamalarin yapilmasi gerektigi sikca
belirtilmektedir (Dominguez ve dig., 2004; Diependaele, Sandra ve Grainger, 2009; Taft ve Kougious, 2004; Taft
ve Nguyen-Hoan, 2010). Buradan hareketle okuma gorevi sirasinda ¢éziimlemeden anlamlandirmaya ulasabilmek
icin isitme engelli okuyucularin sézctikleri dogru ¢oziimlemelerinin yetmeyecegi ayni zamanda ¢éziimlenen
sozctiklerin morfolojik yapilarint dogru analiz ederek uygun sekilde anlamlandirmalart gerektigi vurgulanmalidir.
Ozellikle eklerin sozciikler iizerindeki etkileri ve temel gorevleri diisiiniildiigiinde, caliymadaki paragraf
tamamlama gibi morfolojik yapilarin climlelerdeki anlamlar1 destekledigi durumlarin s6z konusu oldugu
gorevlerde basarili olabilmek i¢in okuyucularin okuma yapilan dilin yapisal 6zelliklerine gére mutlaka belirli bir
diizeyde morfolojik farkindaliga sahip olmalari gerektigi belirtilmelidir.

Yukarida sunulan bilgilere birlikte bakildiginda, ¢alismaya dahil edilen isitme engelli 6grencilerin isiten
akranlarina gore morfolojik farkindalik bilgi ve becerilerinde ciddi sinirliliklar yasadiklari agiktir. Calisma
sonunda ulagilan sonuglarin igitme engelli 6grencilerin okuma ve okudugunu anlama i¢in temel becerilerden biri
olan morfolojik farkindalik bilgi ve becerilerindeki durumlarini betimlemesi ve onlarin daha temel diizeyde
kazanmalar1 beklenen basit morfolojik yapilari ve bu yapilarin sozciiklere yiikledikleri anlamlari bile
kazanamadiklarimi gdstermesi adina 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Konuya Tiirk¢e acgisindan bakildiginda,
isitme engelli 6grencilerin sahip olduklar1 bu dezavantajlarin onlarin akademik performanslari i¢in ¢ok daha biiyiik
bir risk olusturdugu belirtilmelidir. Tiirk¢e gibi sondan eklemeli ve bir sézciigiin ardina sayisiz ek alma durumuna
sahip olan bir dilde morfolojiye iligskin sinirli bilgi ve deneyime sahip olmanin, basta ¢ziimleme ve anlama
ardindan da yazili ifade gibi akademik becerilere zemin olusturan temel becerilerde ciddi sinirliliklar yagsanmasina
neden olacag1 sdylenmelidir. Caligmanin bulgular1 bize her ne kadar TID'de kendilerini ifade edecek kadar yeterli
performansa sahip olsalar da ayri1 okuldan gelen isitme engellilerin okuma ve okudugunu anlama egitimleri
sirasinda konusulan ve okunan Tiirkge’nin dilbilimsel 6zelliklerinin goz ardi edilmemesi gerektigini bir kez daha
gostermistir.

Elde edilen sonuglara daha genis bir ¢erceveden bakacak olursak, yasamlarinda karsilastiklar: tiim yazilt
materyallerin konusulan ve okunan Tiirk¢ceye uygun olarak hazirlanmasi, isitme engelli d6grencilerin Tiirkgeye
0zgii temel dilbilgisel (ortografi, s6zdizimi, morfoloji vb.) kurallarint 6grenmelerini zorunlu kilmaktadir. Aksi
halde okuma yapilan dile 6zgii temel dilbilgisel yapilar1 6grenemediklerinde, hem okuma ve okudugunu anlamanin
hem genel akademik performanslarinin hem de yasam kalitelerinin bu durumdan olumsuz yonde etkilenebilecegi
aciktir. Bu agidan bakildiginda, bu ¢alismanin sonunda isitme engelli 6grencilerin yeterli okuma ve okudugunu
anlama becerilerine sahip olabilmeleri i¢in mutlaka belirli bir diizeyde morfolojik farkindalik ve morfo-sentaktik
analiz becerilerini kazanmalar1 agisindan desteklenmelidir.

Elde edilen bu sonugtan hareketle bu 6grencilerle ¢alisan uzmanlara, uygulamacilara ve 6gretmenlere
birka¢ uygulama Onerisinin sunulmasi yerinde olacaktir. Oncelikle isitme engelli O6grencilerle c¢alisan
uygulamacilarin, sozciik ¢oziimlemeyi kazanmis ama temel okudugunu anlama siireglerinde (sozciik
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anlamlandirma, ciimle anlama vb.) gii¢liik yagayan 6grencilerinin morfolojik farkindalik ve morfo-sentaktik bilgi
ve becerilerini degerlendirmeleri, ardindan da bu becerilerini gelistirecek uygun miidahaleleri sunmalar1 dnemlidir.
Bu siiregte uygulamacilarin, okudugunu anlamada giicliik yasayan 6grencilerinin morfolojik farkindalik ve morfo-
sentaktik bilgi ve becerilerini arttirmak i¢in hem sdzciik hem de ciimle diizeyinde 6rnek uygulamalar yapmalari
ve onlara sahip olduklar1 becerileri metin okuma sirasinda (paragraf diizeyi) nasil kullanabileceklerini géstermeleri
gerekmektedir. Bu siirecte adim adim ilerlemek basari icin 6nemli olacaktir. Bu nedenle oncelikle sdzciik
diizeyinde ekler hissettirilmeli ardindan da bu eklerin kullanildig1 s6zciiklerden kurulmus ciimlelerle uygulama
sirdiiriilmelidir. Uygulamacilarin, sézciik diizeyi igin onlara sdzciiklerin farklt morfemlerin birlesimlerinden
olustugunu agiklamalari, temel yapim ve ¢ekim eklerini onlara tanitarak eklerin sézciiklere kattig1 anlamlar: farkls
sozciikler iizerinde gostermeleri, ayni kokten gelen ve olabildigince farkli morfem tiirlerinden olusan sézctikleri
ogrencilere sunarak, sozciiklerin sahip olduklari morfolojik yapilari nasil analiz etmeleri gerektigini gostermeleri
ve tim bu konulara iliskin sik, yogun etkili denemeler yapmalar1 gerekmektedir. Tiim bunlarin uygulamaya
dontstiiriilmesi sirasinda ise isitme engellilerin temel 6grenme prensiplerinden biri olan gorsel kodlama ve
somutlagtirma ilkesinin ige kosulmasi onemlidir. Ayn1 zamanda, &grencilerin sézciikleri olusturan farkli ek
tirlerini fark etmesine yonelik farkli sozciik resim esleme uygulamalart yapmalari ve eklerin sozciiklere
yiikledikleri anlamlar1 genelleyebilmeleri i¢in benzer eklerin farkli sézciikler igerisindeki kullanimina iliskin sik
tekrar yapmalar1 da 6nemlidir. Sozciik diizeyinde temel bilgileri kazandirdiktan sonra varolan bilgilerini ciimle
diizeyine aktarmalarina yardimci olacak uygulamalara gecilmelidir. Ciimle diizeyine gelindiginde ise, uzun ve
karmasik climlelerin morfo-sentaktik agidan nasil analiz edilmesi gerektigine, ciimledeki sozciiklere eklenen
eklerin ciimlede verilmek istenen mesaji nasil degistirebileceginin 6gretilmesine yonelik 6rnek uygulamalar
yapmalar1 gerekmektedir. igeriginden de anlasilabilecegi gibi tiim bu uygulamalar temelde 6grencilerin morfolojik
farkindalik becerilerine yonelik olarak kurgulanmis gibi goriilse de islevi ve aralarindaki dogrusal iligki
disiintildiigiinde aslinda bu uygulamalarin 6grencilerin okudugunu anlama performanslarina da olumlu
yansimalar1 olacagi unutulmamalidir. Siire¢ sonunda, 6grencilerin morfolojik farkindalik ve morfo-sentaktik
analiz becerilerindeki yetkinliklerinin artmasiyla, okuma sirasinda sozciikleri daha akict ve dogru bicimde
¢ozlimleyebilecekleri, metinde yer alan ciimleleri daha dogru anlamlandirabilecekleri bunun sonucunda da hem
akict okuma hem de okudugunu anlama performanslarinda artislarin olacagi diistiniilmektedir.

Bu calismada okuyuculara iletilmesi gereken birtakim sinirliliklar vardir. Bu arastirma isitme engelli
ogrencilerin morfolojik farkindalik becerilerinin gelisimsel bir bakis agisiyla ayrintili olarak incelendigi
Tirkiye’deki ilk arastirma olup, Ankara ilinde 3-4, 6-7 ve 9-10. sinifta 6grenimlerine devam eden 141 dgrenci ile
stmirlidir. Bu nedenle ileriki arastirmalarda farkli illerden katilimcilar dahil edilip 6rneklem sayilarinin daha fazla
tutulmasi ve farkli yerlestirme tiiriinde (kaynastirma, kismi kaynastirma vb.) 6grenim goren farkli 6zellikteki
(isitme kaybi1 derecesi, yasi, 6grenim gegmisi, anne ve babanin isitme engelli olup olmadigi vb.) isitme engelli
okuyucularla bu ¢aligmanin tekrarlanmasi ile elde edilen bulgularin genellenebilirliginin artacag diistinilmektedir.
Son olarak bu ¢alisma, isitme engelli okuyucularin sdzciik diizeyindeki morfolojik farkindalik bilgi ve becerileri
ile sinirhidir. Bu nedenle bundan sonraki ¢aligmalarda morfolojinin okudugunu anlama becerileri tizerindeki
etkisinin climle ve paragraf diizeylerinde ayrintili olarak incelenmesi Onerilebilir. Boylelikle elde edilecek
bulgularin isitme engelli okuyucularin okumada yasadiklar sikintilarin belirlenmesi ve bunlara iligkin yeni, etkili
miidahalelerin gelistirilmesini saglayacagi diigiiniilmektedir.
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DEVELOPMENTAL PERSPECTIVE: EVIDENCE FROM DEAF AND HEARING READERS

The reading skills of deaf individuals have been extensively researched over the last five decades. Studies
consistently show that on average deaf readers finish high school with reading levels comparable to those of
normally developing hearing third or fourth graders (Center for Assessment and Demographic Studies, 1993;
Chamberlain and Mayberry, 2000; Holt, 1993; Marschark and Harris, 1996). Whereas a long line of research
highlights the limitations of deaf individuals in the domain of reading, the origins of their persistent reading failure
are still not sufficiently clear. The present study is a further attempt to enhance understanding of the factors that
prevent the majority of deaf readers from achieving functional literacy.

Reading is the process of extracting and constructing meaning from text (Gough and Tunmer, 1986;
Tunmer, 2008). The ability to read is assumed to rely on two processes: a) word recognition process, and b)
comprehension process. The word recognition process is implemented as a cognitive procedure that converts
graphemes into corresponding phonemes whereas the comprehension process is implemented as a process that
integrates the meaning of recognized printed words into a meaningful whole. Thus, in order to become a proficient
reader, one first has to be able to recognize words correctly and rapidly and in a second step has to grasp their final
meaning within the context of a sentence (Caravolas, Hulme and Snowling, 2001; Gough and Tunmer, 1986;
Hoien, Lundberg, Stanovich and Bjaalid, 1995; Torgesen, Wagner and Rashotte, 1997; Tunmer, 2008).

Researchers who have studied factors associated with reading failure in deaf readers tend to concentrate
on their phonological and word processing skills to explain their lack of reading efficiency (Alegria, Leybaert,
Charlier and Hage, 1992; Beech and Harris, 1997; Dyer, MacSweeney, Szczerbinski, Green and Campbell, 2003;
Harris and Beech, 1995; Kargin et al., 2011; Leybaert, 2000; Miller, 2001, 2002a, 2004a, 2004b, 2004c, 2005a,
2005b, 2006a, 2006b, 2010; Nielsen and Luetke-Stahlman, 2002; Padden and Hanson, 2000; Perfetti and Sandak,
2000; Sterne and Goswami, 2000; Transler, Gombert and Leybaert, 2001; Waters and Doehring, 1990; Wauters,
Van Bon and Tellings, 2006). Several explanations have been proposed in the literature for why deaf readers have
reading skill difficulties. Most studies investigating the reading skills of deaf readers have suggested that deaf
readers are seriously limited in the phonological skills required to process the written words (Alegria et al., 1992;
Beech and Harris, 1997; Dyer et al., 2003; Syverud, Guardino and Selznick, 2009; Hanson and Fowler, 1987;
Hanson and McGarr, 1989; Harris and Beech, 1995; Miller, 1997, 2010; Nielsen and Luetke-Stahlman, 2002;
Padden and Hanson, 2000; Perfetti and Sandak, 2000; Sterne and Goswami, 2000; Transler et al., 2001; Transler
and Reitsma, 2005). In contrast, a long line of research examining the word processing skills of deaf readers in a
straightforward manner suggests that deaf readers at different levels of education—their impoverished
phonological skills notwithstanding—process written words with comparable efficiency to a hearing control group
(Hanson and Fowler, 1987; Hanson and McGarr, 1989; Harris and Beech, 1995; 1zzo, 2002; Kargin et al., 2011;
Miller, 1997, 2000, 2001, 2002a, 2002b, 2004a, 2004b, 2005a, 2005b, 2005¢, 2006a, 2006b; Waters and Doehring,
1990; Wauters et al., 2006). These skills are suggested to be important however morphological awareness skills -
an important factor of understanding of morpho-syntactic relationships is emphasized to be as an equally important
variable for decoding and comprehension processes.

Morphology is a discipline focusing on the smallest meaningful units in a language (roots, morphemes),
their relations with one another and classification of them. Morphemes, morphology’s main field of study, are
defined as the smallest phonetic structures that don’t have a meaning on their own but added to the base form or
root of a word in order to modify its meaning or to create a new word (Shimron, 1993). As can be understood from
the definition, there are two basic duties of morphemes. One of these is to create wider roots, namely word
structures; the other is to form the grammatical categories of roots and word structures (Aksan, 2000). When
languages around the world are analyzed, it can be said that there are generally three different types of the use of
morphemes. These are prefixes, infixes and suffixes (Shimron, 1993). Turkish language structure is agglutinative,
which means morphemes are used after roots, in the shape of suffix. Radical words in Turkish (roots and word
structures) can combine with different inflections in syntax (case morphemes, inflectional morphemes, etc.); they
can also combine with derivational morphemes and words can take more than one derivational and inflectional
morphemes according to their morphological structures (Aksan, 2000). Turkish is different from many other
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languages because of its two basic features. One of these features is that it has almost completely transparent
orthography; in other words, it is pronounced as written, there is a voice for every letter in the alphabet. The second
basic feature is being agglutinative, which means having a highly complicated morphological structure (Aksan,
2000). Agglutinative feature of Turkish language means that a word can have more than one morpheme; this
requires high level of analysis in order to find the proper morphological structure, to read, comprehend and
interpret what is read. When studies in the related literature on different languages are analyzed, it is seen that
morphological and morpho-syntactic information have significant determinant roles on readers’ reading
comprehension performances; in addition, it can be said that, there is a parallelism between reading comprehension
performances and morphological knowledge and abilities. When orthographic and morphological structures of
Turkish are taken into consideration, it is believed that because of the morphological complexity, transparent
orthography’s advantage isn’t reflected properly, which is why it is necessary to analyze this issue in different
research studies.

In a limited number of studies, it is noteworthy that there is evidence that morphological awareness
knowledge and skills are among the priority/predictive skills for deaf readers to reading and reading
comprehension, and that their reading skills develop parallel to each other (Clark, Gilbert and Anderson, 2011;
Gaustad, 2000; Gaustad and Kelly, 2004; Gaustad, Kelly, Payne and Lylak, 2002; Hoogmoed, Verhoeven,
Schreuder and Knoors, 2011; 1zzo, 2002; Kemps, Wurm, Ernestus, Schreuder and Baayen, 2005; McGuckian and
Henry, 2007; Briscoe, Bishop and Norbury, 2001;).

When studies are analyzed, it is determined that deaf readers’ morphological awareness knowledge and
skills are among the primary/predictor skills group which explains limitedness in reading and comprehension
processes; in addition to this, it is mentioned that, based on the data of these studies, there are positive meaningful
relations between morphological awareness knowledge and skills of deaf readers and their reading and
comprehension skills (Clark et al., 2011; Hoogmoed et al., 2011; Kemps et al., 2005; McGuckian and Henry,
2007). In the literature whereas evidence in this regard has been established in relation to orthographies such as
English, Hebrew and Dutch, research in Turkish that systematically tests the validity of the role of morphological
awareness skills in the reading process of deaf readers in a developmental perspective is limited. In this respect, it
can be said that research studies in the international literature about the issue would not make any contribution or
ensure reliable information in understanding reading and comprehension processes and problems of Turkish deaf
students as morphologic structure is different and morphemes in Turkish are quite particular. This study is a
significant step in this respect. On the other hand, although there are different research studies in the literature,
none of them are reliable for Turkish language as it is agglutinative, it has completely transparent orthography and
complex morphological structure. It is impossible to rely on and generalize the findings obtained in other research
studies while making analysis about Turkish deaf students’ reading and comprehension problems. So, the first step
to be taken in order to help these students is to identify the problems and gather reliable information; then, it is
necessary and significant to determine the causes of difficulties faced by deaf students in Turkey, develop ways to
overcome them and support these students throughout their educational life. Based on this necessity, the present
study was designed to both fill the important gap in the national literature and examine the role of morphological
awareness skills of deaf students on the reading process from a developmental perspective. It is believed that
findings obtained in this study will be useful for explaining difficulties of deaf readers in reading process and have
a guiding role in developing reading intervention programs.

Method
Participants

A total of 141 students (67 deaf and 74 hearing students) from different levels of education (primary
school, junior high school, and high school) participated in the research (see Table 1). All of the students continue
their education in the schools from the lower socio-economic status in Ankara. Participants were determined
according to the following criteria:
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For deaf students; (a) they all had word decoding skills; (b) they all had unaided pure tone hearing losses
of 85 dB or higher in the better ear; (c) none of them was diagnosed as having an additional disability except
deafness. For hearing counterparts; (a) they all had word decoding skills; (b) they all had classroom average
success (stated by classroom teachers); ¢) none of them was diagnosed as having a disability (learning disability,
mental disability... etc).

In order to increase the reliability of word decoding skills of participants — in the absence of available
standardized Turkish reading mastery test for deaf readers — we used two computerized word decoding paradigms.
The first one was made of a process of asking them to determine as qucikly as possible whether or not two real
words were identical (e.g., “televizyon-televizyon” [television-television] or “televizyon-bilgisayar” [television-
computer]) and the other paradigm included the process of asking them whether or not two pseudo-words were
identical (e.g., “zeyevinlot-zeyevinlot” or “zeyevinlot-basliyigar”). After this step, mean performance on the two
paradigms was determined and then participants performing two standard deviations or more from group mean
were marked as outliers and subsequently excluded from the study. As a result, it can be seen that the word reading
scores of students in both groups are similar to each other. These results indicate that the students who participated
in the study in both groups have similar word reading performances, although they have different characteristics.

Data Collection Tools

In order to compare the morphological awareness skills of deaf and hearing readers, we used two research
paradigms; a) morphological sensitivity, and b) morphological awareness paradigms. One of them (morphological
sensitivity) is a computerized paradigm and the other is a paper and pencil paradigm. All paradigms were originally
developed within a national reading project supported by Turkish Academy of Science (SOBAG 114K643) aimed
to bring about a better understanding of the factors underlying the reading failure of Turkish deaf readers.

All participants were tested individually. The experiment was administered by a trained experimenter in
a quiet room located on the school grounds of the tested participants. Only those who volunteered and received
adequate consent from relevant agencies (e.g., parents, school) were included. At the beginning of the session, the
experimenter stressed to each participant that the experiment was not an exam and that performance would be kept
confidential. During all the sessions conducted with deaf students, necessary explanations and instructions were
prerecorded prior to the implementation by a sign language interpreter, and all the instructions related to the tasks
were presented to the students via videos.

Validity and Reliability

Validity of paradigms in this study was determined through content validity while reliability of them was
determined by Kuder Richardson (KR20) reliability formula. Content validity was determined based on the
opinion of the expert group. In this phase, firstly a statement table was prepared in which there are paradigm
explanations describing the purposes of use, contents and how they are used in the research. Then this material
was sent to three classroom teachers working in deaf schools, to three academicians working in the field of special
education, and an academician working in the field of linguistics. They were asked to evaluate the paradigms in
terms of the criteria stated in the table. After the evaluations, items in the paradigms were finalized and prepared
for application. On the basis of these, it was determined that content of the paradigms in the study were valid.

Reliability analyses of paradigms were completed by calculating KR20 reliability coefficient. Results of
these calculations are presented in Table 3. Looking at Table 3, it can be said that all the paradigms used in the
research are over (.70) reliability level and based on these results, all paradigms in the research are accepted as
reliable paradigms.

Results

In this study, the morphological sensitivity performance of students in both derivational and inflectional
morphemes was analyzed comparatively in a developmental perspective in two steps.
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Morphological Sensitivity

In order to compare the participant groups’ morphological sensitivity performances, MANOVA was
conducted, computing reader profile (deaf and hearing readers) and level of education (elementary, junior-high,
and high school) as two between-subject factors and type of morphemes (derivational and inflectional morphemes)
as within-subject factor. Mean scores of participants’ morphological sensitivity performances with reference to
their reading profile and level of education are presented in Table 4.

When the results in Table 4 are examined, the findings first show that students are more sensitive to
derivational morphemes than to the inflectional ones. Secondly, as the results are examined in terms of reader
profile and level of education of students, it is observed that hearing students perform better in both morpheme
groups and grade levels than their deaf counterparts.

Morphological Awareness

In order to compare the morphological awareness of deaf and hearing students, MANOVA was
conducted, computing reader profile (deaf and hearing readers) and level of education (elementary, junior-high,
and high school) as two between-subject factors and morphological awareness mean scores as within-subject
factor. Results from this analyze are presented in Table 5. As can be seen from the results in Table 5, deaf students
showed significantly lower performance than their hearing counterparts in each levels of the education.

Discussion

The purpose of this study was to comparatively examine the role of morphological awareness skills of
deaf and hearing students on their reading process from a developmental perspective. According to our findings,
results emphasize three main issues related to morphological awareness and its role in reading and reading
comprehension performances. The first of these is that deaf students perform significantly very limited
morphological awareness performance than their hearing counterparts. Second is that the limitations among
student groups remain significant even if their educational level increases. And the last one is that these limitations
may negatively affect their reading comprehension ability. It is believed that the results obtained from the study
are important for the deaf students to demonstrate that they are not able to gain even the simple morphological
structures that are expected to earn at a more basic level and the meanings they have loaded into the words. From
a Turkish point of view, it should be noted that these disadvantages of deaf students pose a greater risk to their
academic performance in general, and to their reading and reading comprehension performance in particular.
Having a limited knowledge and experience of morphology on an agglutinative language like Turkish should be
said to cause serious limitations in the basis of academic skills. It is stated in many studies that there is a parallelism
between the increase in limitations of morphological awareness and level of hearing loss. In this respect, it can be
said that deaf students tend to prefer the orthographic way for morphological processing of words (Harris and
Beech, 1998; Izzo, 2002; Kargm et al., 2011; Kargin, Giildenoglu and Miller, 2014; Miller, 1997, 2000, 2001,
2005a, 2006a; Waters and Doehring, 1990). It is known that readers who prefer this route process the written form
of the words visually and match these visually forms with the forms that they have in their memory and
comprehend them. During this type of a process, if readers have limited morphological knowledge and skills, they
may pair the words “pencil case and pencils” with the word “pencil” and although they are two completely different
words in terms of meaning, they may call both of them as “pencils.” This situation may cause significant problems
in terms of reading comprehension in future. On the other hand, as Turkish is morphologically highly complicated,
readers may have serious problems and it is almost impossible for them to have high performances.

The fact that all the written materials deaf students meet in their lives are prepared in accordance with
the spoken and written Turkish makes it obligatory for them to learn the specific linguistic (orthography, syntax,
morphology, etc.) rules of Turkish. From this point of view, it should be emphasized again that deaf students
should gain a certain level of morphological awareness and morpho-syntactic analysis skills so that they can have
sufficient reading and reading comprehension skills. With this in mind, it would be advisable to submit a
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suggestion to the experts, practitioners, and teachers working with these students. It is important for teachers who
have deaf students with difficulties in reading, to evaluate their morphologic awareness and morpho-syntactic
knowledge and skills, and then to present them appropriate interventions to improve their ability. Thus, with the
increase of the morphological awareness and the competence of the morpho-syntactic analysis skills, students will
be able to analyze the words more fluently and correctly during reading and will be able to more accurately
understand the sentences in the text, resulting in an increase in both fluent reading and comprehension
performances.

The results of this study should be reviewed within the scope of its limitations. First of all, this is the first
research in Turkey focusing on making a detailed analysis about morphological awareness skills of deaf students
in a developmental perspective and limited to a total number of 141 students. Therefore, in future studies the
sample size might be increased, and the study should be repeated with large samples in order to increase the
generalizability of the results of this study.
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Okuma becerisi, bireylerin akademik ve yasamsal basarisi agisindan essiz bir yere sahiptir. “Matthew Ekisi” adli
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yapmanin &tesinde bir anlam arayist ve ona ulasma siireci olan okudugunu anlama becerisi olusturmaktadir.
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okuyucular i¢in okudugunu anlama siireci hem teorik ve hem de giincel aragtirmalar 1s181nda ¢ok yonlii ve biitlinsel
bir bakis agisiyla incelenmistir. Okumanin Temel Teorisi, temel ve iist diizey dil becerileri ve goreve 6zgii siiregler
olarak bilinen yiiriitiicii islevlerin okudugunu anlama iizerindeki etkileri ele alinarak 6nemli bilgi ve agiklamalara
yer verilmistir.
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“Okumak, diigiinmek kadar karmagik bir eylemdir.” (Alberto Manguel)

Temel egitim siirecinin baslangicindan itibaren okuma becerisi bireylerin akademik ve sosyal basarilarini
yordamada son derece dnemli bir yere sahiptir (Cunningham ve Stanovich, 1997). Bu konuda alanyazinda
“Matthew Etkisi” olarak bilinen bir teori bizlere oldukca tatmin edici bilgiler vermektedir. Bu teoriye gore zayif
okuma becerilerine sahip bireyler, okuma hizlarinin yavas olmasindan dolay: siklikla sinif diizeyinin altinda
okuma performansi sergilerler. Zaman igerisinde iyi okuyuculara gére daha az okuma materyalleriyle etkilesime
girer ve boylelikle daha zay1f bir kelime hazinesine sahip olurlar. Giin gectik¢e zayif okuyucular ile iyi okuyucular
arasindaki fark biiylir ve iyi okuyucular daha genis bir kelime hazinesi, daha fazla diinya bilgisi ve diger dil
becerileri agisindan azimsanamayacak bir istiinliik elde ederler. Bu durum zayif okuyucular i¢in basta okunan
materyalden anlam ¢ikarma olmak {izere genel akademik basarty1 ve bunun 6tesinde gelecekte sahip olunan sosyal
statiiyli olumsuz yonde etkilemektedir (Stanovich, 1986). Bu teoriyi destekleyecek sekilde yapilan arastirmalar,
uzun vadede yetkin okuyucularin daha az okulu terk etme egilimleri olduklari, daha yiiksek egitim kademelerine
ulagtiklari, ortalama olarak daha fazla para kazandiklari, ev sahibi olmada daha yiiksek oranlara sahip oldugu ve
son olarak da hapse girme oranlarmin zayif okuyuculara gore daha diisiik oldugunu ortaya cikarmigtir
(McLaughlin, Speirs ve Shenassa, 2014; Snowling, Adams, Bowyer-Crane ve Tobin, 2000). Ortaya ¢ikan bu tablo,
okuma becerisinin yagamimizdaki yerini kavramamizda fevkalade faydali veriler sunmakta ve hem akademik hem
de sosyal alandaki basarimiz agisindan biiyiik resmi gérmemize yardimci olmaktadir.

Alberto Manguel “Okumanin Tarihi (A History of Reading)” adli bagyapitinda tarih boyunca okuma
eyleminin nasil bir seyirden gectigini tiim ¢iplaklifiyla irdelemistir. Yazara gore okuma, yazili metinlerdeki
isaretlerin ve sembollerin ¢oziimlenmesinin ¢ok Otesinde genis agidan diisiiniilmesi gereken bir eylemdir.
Manguel’e gore elini suya daldirip okyanus akintisim1 anlamaya calisan Hawaili balikgr veya kaplumbaga
kabugundaki eski izleri yorumlayan Cinli bir falci da gergekte bir okuma yapmaktadir. Tipki okumada oldugu gibi
onlar da farkinda olmadan isaretleri ¢6zebilme ve anlagilir kilabilme eylemini gergeklestirmektedir. Bizler ne
oldugumuzu ve nerede bulundugumuzu gorebilmek icin siirekli kendimizi ve gevremizi okumaktayiz. Yazar,
okumanin genis bir yelpazede degerlendirilmesini ve sanildiginin aksine diistinmek gibi kisiye 6zel karmasik bir
eylem oldugunu 1srarla vurgulamaktadir (Manguel, 2014). Bu noktadan hareketle, okumanin bazi sembolleri
¢oziimleyip seslendirme yapmanin tesinde aslinda bir anlam arayigt ve ona ulagsma siireci oldugunu ifade
edebiliriz. Manguel’in sundugu 6rneklerde goriildiigii gibi okuma siirecinde gergeklesen seyin isaretleri yalnizca
¢oziimlemek degil bir anlami elde etme ve onu yorumlama gayreti oldugu ortadadir.

Okuma arastirmalar1 ve biligsel psikoloji alanyazini agisindan baktigimizda da durum farklilasmamakta,
okumay1 6grenmenin temel amacinin anlama oldugu agikca ifade edilmektedir. Beck ve McKeown (1998), her ne
kadar dilin fonolojik 6geleri ve akict okuma becerileri okuma siirecinin temel taslar1 olsa da okudugunu anlama,
“okuma siirecinin olmazsa olmazidir (sine qua non of reading)” diyerek bu konuda son noktayr koymaktadir.
Tompkins (2010) ve Nation (2005) ise, insanlarin okuma amacini olusturdugundan anlamanin okumanin nihai
hedefi oldugunu ifaderek bu goriisii desteklemektedir.

Okuma ve okudugunu anlama becerisi, akademik 6grenmeler i¢in temel ve gerekli bir beceri olmasina
ragmen &grenciler arasinda en sik goriilen 6grenme problemi olarak karsimiza ¢ikmakta ve dolayisiyla akademik
basarisizligin temel nedenlerinden biri olarak kabul edilmektedir (Ergiil, 2012). Ogrenme giicliigii riski tastyan
cocuklarla yapilan aragtirmalar, onlarn Ogrenme giigliigii ile tanilanmalarinin en yaygin nedeninin
deneyimledikleri okuma ve okudugunu anlama giigliikleri oldugunu agik¢a gostermektedir (Miller, 1993; Stanford
ve Oakland, 2000). Uzerinde durulmasi gereken énemli bir nokta da okuma giicliigii olan dgrencilerin okuma
stirecinde kelimeleri ¢ozlimleme boyutundan daha ¢ok anlama boyutunda problem yasamalaridir (Pintrich,
Anderman ve Klobucar, 1994).

Etkili bir egitim destegiyle 6grencilerin 6dnemli bir boliimii basarili bir okuryazarlik becerisine sahip
olurken, azimsanamayacak oranda bir kisim 6grenci ise bu temel becerilerden yoksun kalmakta veya bu becerilere
siirli bir sekilde sahip olmaktadir. Okuma ve okudugunu anlama giigliigiiniin goriilme sikligina iliskin yapilan
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arastirmalar hem ulusal hem de yurtdis1 alanyazinda farkliliklar gosterse de ortaya ¢ikan tablonun irkiitiicii bir
boyutta oldugu gozlerden kagmamaktadir. Ornegin, Catts, Compton, Tomblin ve Bridges (2012)’in
arastirmasinda, 2-10 siniftaki 6grencilerin yaklasik %16’sinda okuma giigliigii tespit edilmistir. Okudugunu
anlama giicliigiine iliskin yapilan baz1 arastirmalarda ise ¢cocuklarin ve ergenlerin 6nemli bir kisminin (yaklasik
%10’u) yeterli diizeyde kelime ¢oziimleme ve zeka diizeyine sahip olmalarina ragmen okudugunu anlamada
giiclik yasadig1 ortaya ¢cikmistir (Catts, Hogan ve Fey, 2003; Landi, 2010; Nation ve Snowling, 1998b; Stothard
ve Hulme, 1995; Yuill ve Oakhill, 1991). Ulusal alanyazinda yapilan bir aragtirma da ise okuma becerilerini sinif
diizeyinde kazanamamis Uglincii simif Tiirk Ogrencilerinin yaklasik %13’tinde okuma gii¢liigii yasandigi
belirlenmis ve bu dgrencilerin potansiyel olarak 6grenme giicliigii riski tastyabilecegi vurgulanmistir (Ergiil,
2012).

Ulusal alanyazinda okuma ve okudugunu anlama giigliigii {izerine hem &zel egitim hem de okuma
alaninda ¢ok degerli ¢caligmalar yapilmasina ragmen (Baydik, 2002; Baydik, 2011; Demirtas, 2017; Ergiil, 2012;
Giildenoglu, Kargin ve Ergiil, 2016; Giildenoglu, Kargin ve Miller, 2015; Giizel, 1998), bu ¢alismalarin hala
yurtdig1 alanyazindaki kadar cesitli ve yeterli sayida olmadigi asikardir. Bununla birlikte okudugunu anlama
becerisi yetersiz olan olan 6grencilerin potansiyel 6grenme giigliigii riski tagiyabilecegi fikri, bu becerinin tim
bilesenlerinin detayli bir sekilde incelenmesini 6nemli kilmaktadir. Karmasik ve ¢ok boyutlu bir yaprya sahip olan
okudugunu anlama becerisinin altinda yatan dilsel ve biligsel becerilerin tam olarak anlasilmadigi takdirde,
okudugunu anlama giigliigii olan bireylerle yapilacak her tiirlii tanilama ve miidahale ¢aligmalarimin sinirli kalacagi
veya yeterince etkili olamayacagt unutulmamalidir.

Alanyazin taramasina dayali bir derleme ¢aligmasi olan bu incelemede, okudugunu anlama becerisinin
tim bilesenlerine iliskin kuramsal ve agirlikli olarak giincel ampirik aragtirmalar 1518inda 6nemli bilgi ve
tartigmalara yer verilmistir. Arastirmanin igeriginin olusturulmasinda alanin 6ncii isimlerden Jane Oakhill ve Kate
Cain’in Perspectives on Language and Literacy dergisinin 2016 yilindaki okudugunu anlama 6zel sayisindaki
[42(2)] ufuk agic1 makaleleri belirleyici olmustur.

Okudugunu Anlama

Okudugunu anlama, odak noktast okunan seylerin anlamini yapilandirma ve yorumlama olan karmasik,
¢ok boyutlu ve dinamik bir siirectir (Snyder, Caccamise ve Wise, 2005). Bu siire¢ okuyucularin metne yonelik
verdikleri tepkilerin 6tesinde ¢ok daha fazla seyi gerekli kilar. Cok bilesenli ve olduk¢a karmasik olan okudugunu
anlama siireci okurlar ve onlarin metne yiikledikleri anlamlar (6n bilgi, vb.) arasindaki etkilesimi ve bunun yani
sira metnin kendisine iliskin degiskenleri (metin tiirii, metin yapisi vb.) dikkate almayi gerektirir (Klingner,
Vaughn ve Boardman, 2007).

Zihinde oldukg¢a karmasik bir yapiya sahip olan okudugunu anlama siirecini daha detayli anlayabilmek
i¢in baz1 sorulara cevap bulmamz gerekmektedir. Ornegin, “Bireyler okudugu seyleri anladiklarinda zihinlerinde
gergekte neler oluyor?” veya *“ Okudugunu anlama siirecinde hangi zihinsel islemler gergeklesiyor?” Bu sorulara
verilecek yanitlar aslinda okudugunu anlama siirecini kavramamizda ¢ok 6nemli ipuglar1 barindirmaktadir. Okuma
literatiiriic bakimindan iyi ve zayif okuyucular {izerinde yapilan aragtirmalarin bu siirecte gergeklesen seyleri
anlamak amaciyla g¢ogunlukla gozlem yapma, sorular yoneltme ve okuma sirasinda “sesli diigiinmeyi”
kullandiklar1 bilinmektedir (Dole, Duffy, Roehler ve Pearson, 1991; Heilman, Blair ve Rupley, 1998; Jimenez,
Garcia ve Pearson, 1995). lyi okuyucular1 zayif okuyuculardan farkli kilan belki de en énemli &zellikleri daha
stratejik okurlar olmasidir. Iyi okurlarin kullandiklar1 beceriler ve stratejiler su sekilde siralanabilir (Klingner ve
dig., 2007):

Hizli ve dogru kelime okuma.

Okuma i¢in amag olusturma.

Metnin yapisini ve organizasyonunu dikkate alma.
Okuma siirecinde kendi anlamasini1 izleme.
Zihinsel notlar ve 6zetler olusturma.
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6. Metnin gelecek kismina iliskin tahminler yiiriitme, okuma devam ettikge tahminleri kontrol etme ve

gerektiginde onlar1 revize etme ve degerlendirme.

Konu hakkinda bildiklerinden yararlanma ve yeni 6grenilen bilgilerle biitiinlestirme.

Cikarimlar yapma.

9. Olaylarin ve karakterlerin anlasilmasina ve hatirlanmasina yardime1 olmasi amaciyla zihinsel imajlar
olusturma.

© N

Iyi ve zayif okuyucularm okudugunu anlama siirecindeki sergiledikleri davranislar ve uygulamaya
koyduklar stratejiler arastirmacilara ve uygulayicilara elbette onemli bilgiler sunmaktadir. Ancak okudugunu
anlama siirecini daha iyi kavramak ve bu siiregte etkili olan faktorleri ortaya koymak amaciyla alanyazinda en sik
kullanilan teorilerden biri olan Okumanin Temel Teorisi’ni (The Simple View of Reading) incelemek yerinde
olacaktir.

Okumanin Temel Teorisi (The Simple View of Reading)

Gough ve Tunmer (1986) tarafindan ortaya atilan Okumanin Temel Teorisi okudugunu anlama siirecini
aciklamada en fazla basvurulan teorilerden biridir. Bu teoriye gore, okudugunu anlama becerileri ¢oziimleme
(kelimeyi tanima) ve dili anlama becerileri olmak tizere iki temel bilesenden olusmaktadir. Okumanin Temel
Teorisi’nin ortaya koydugu formiile gore bir 6grencinin kelime ¢dziimleme ve dili anlama becerileri bilinebilirse,
okudugunu anlama puani tahmin edilebilir (bk. Sekil 1). Diger bir ifadeyle bu teoriye gore, hem kelime ¢éziimleme
hem de dili anlama becerileri gii¢lii olmazsa basarili bir okudugunu anlama siireci de dogal olarak ortaya ¢ikamaz
(Farrell, Davidson, Hunter ve Osenga, 2010).

Kelime Coziimleme (KC) x Dili Anlama (DL) = Okudugunu Anlama (OA)
Decoding (D) x Language Comprehension (LC) = Reading Comprehension (RC)

Sekil 1. Okumanin temel teorisi’nin formiilii (Gough ve Tunmer, 1986).

Okumanin Temel Teorisi’nde kelime ¢dziimleme becerileri; fonolojik isleme, ortografik isleme ve sik
kullanilan kelimeleri tanima gibi alt becerilerden olugmaktadir (Hudson, Scheff, Tarsha ve Cutting, 2016). Kelime
coziimleme geleneksel olarak bir kelimedeki harflerin kurallara gore seslendirilmesinin 6tesinde, tanidik ve
bilinmeyen kelimelerin hem liste hem de iligkili metin icerisinde hizli ve dogru okunmasi seklinde ifade
edilmektedir (Gough ve Tunmer, 1986). Okumanin gelisim siirecinde yavas, hatali ve zahmetli okuma davraniglari,
dikkat ve galisan bellek gibi bilissel kaynaklari metinden anlam ¢ikarmak yerine sayfa iizerindeki kelimeleri
¢oziimlemeye yoneltmektedir. Bu durum, okuyucularin kelime ¢dziimleme becerisinin okudugunu anlamalarini
siirlandirmasiyla sonuglanmaktadir (Cain, 2016; Perfetti, 1985).

Dili anlama ise dilbilimsel anlama veya dinledigini anlama seklinde terimlestirilmekte ve konusma
sirasinda climle ve séylemler i¢indeki kelimelerden anlami ¢ikartma olarak ifade edilmektedir (Catts, Adlof ve
Weismer, 2006). Dili anlama becerileri i¢inde alic1 kelime hazinesi, semantik (dilin yapisindaki diisiince ve anlam
iligkisi), sentaks (s6z dizimi) ve pragmatik (dilin sosyal baglamda kullanimi) alt becerileri yer almaktadir (Hudson
ve dig., 2016; Hulme ve Snowling, 2009).

Sekil 1’de gosterilen Okumanin Temel Teorisi’ne iliskin formiil, sayisiz ampirik aragtirmayla gecerliligini
kanitlamistir. Yapilan bir arastirmada, zayif okudugunu anlama becerileri olan bireylerin 3-5 kat daha fazla sozlii
dili anlama giicliigii yasadigi tespit edilmistir. Bu arastirmada basarili bir okuma i¢in sozlii dili anlama bilesenin
ne kadar 6nemli oldugu agikca ortaya konulmustur (Catts, Fey, Zhang ve Tomblin, 1999). Bununla birlikte, zay1f
okudugunu anlama becerilerine sahip 6grencilerin normal gelisim gosteren akranlarina gore kelime hazinesi, dil
bilgisini anlama ve dil bilgisi farkindalig1 6l¢timlerinde ¢ok diisiik performans gosterdigi pek ¢ok arastirmada
kanitlanmistir (Catts, Adlof ve Weismer, 2006; Nation ve Snowling, 1998a, 2000).
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Okudugunu Anlama Siirecinde Temel ve Ust Diizey Dil Becerileri

Okuma alaninda yapilan arastirmalar, okudugunu anlama siirecinde birgok basit ve {iist diizey dil
becerilerinin es zamanli olarak kullanilmas1 gerektigini gostermektedir. S6zii edilen bu beceriler, ciimle ve metin
diizeyindeki anlamaya gore degisiklik gosterebilmektedir. Alanyazin incelendiginde kelime hazinesi ve dil bilgisi
temel dil becerileri, ¢ikarim yapma, biitlinlestirme, anlamayi izleme ve metin yapist bilgisi ve kullanimi ise {ist
diizey dil becerileri olarak adlandirilmaktadir (Cain, 2016; Hogan, Cain ve Bridges, 2012; Lepola, Lynch,
Laakkonen, Silvén ve Niemi, 2012; Oakhill ve Cain, 2016). Asagida Sekil 2’de gosterilen okudugunu anlama
stirecini etkileyen temel ve st diizey dil becerileri, ilgili arastirma sonuglari temelinde detayli bir sekilde

incelenmistir.
Temel Beceriler
Dil Bilgisi
Okudugunu
Anlama Cikanm Yapma
ve Biitiinlesirme
Ust Diizey o

Anlamayi Izleme
Metin Bilgisi ve

Kullanimi

Sekil 2. Okudugunu anlama siirecinde temel ve {ist diizey dil becerileri (Cain, 2016; Hogan ve dig., 2012; Lepola
ve dig., 2012 ile Oakhill ve Cain, 2016°dan uyarlanmustir).

Okudugunu Anlama Siirecinde Temel Beceriler

Kelime hazinesi (Vocabulary). Cocuklar ger¢ek anlamda okumayla tanismadan 6nce dinledikleri hikaye
ve masal kitaplarindan, izledikleri televizyondan veya aileleri ile ge¢mis olaylarla ilgili yaptiklari konugmalardan
kelime hazinesi ve bazi dil bilgisi bilgilerini 6grenmektedirler (Dickinson ve Snow, 1987). Yapilan arastirmalar
temel dil beceriler olarak kabul edilen kelime hazinesi ve dil bilgisinin okudugunu anlama ve dinledigini anlama
ile hem es zamanli hem de boylamsal olarak gii¢lii bir iliskiye sahip oldugunu gostermistir (Muter, Hulme,
Snowling ve Stevenson, 2004; Oakhill, Cain ve Bryant, 2003). Son yillarda yapilan bir boylamsal ¢aligmada,
birinci ve dordiincii sinif arasinda kelime bilgisindeki artisin okudugunu anlamadaki gelisimi kismen agikladigi
sonucuna ulasilmistir (Quinn, Wagner, Petscher ve Lopez, 2015). Kelimelerin ciimle ve metin diizeyinde anlami
yakalayabilmek i¢in iistlenmis oldugu kritik gorev, aragtirmaci ve egitimcileri iyi bir okudugunu anlama igin
kelime hazinesi ile ilgili becerilere odaklanmaya sevk etmistir (Oakhill ve Cain, 2016).

Kelime ogretimi ile ilgili yapilan miidahale arastirmalart bu becerinin kazanilmasima iliskin etkili
sonuglara ulasmamizi saglamistir. Ogrencilerin kelime hazinelerinin genisletilmesi ve okuma &ncesi anahtar
kelimelerin &gretilmesi stratejileri, metnin tutarli bir sekilde zihinsel modelini yaratmaya yardimci olarak
okudugunu anlamada saglam bir temel olusturmaktadir. Konuyu destekleyecek bir arastirma, metinle ilgili anahtar
kelimeler 6gretilen besinci sinif 6grencilerinin, sosyal bilgiler ders kitaplarindaki metinlerinin igerigini 6grenmede
ve hatirlamada daha iyi performans gosterdiklerini ortaya koymustur (Carney, Anderson, Blackburn ve Blessing,
1984).

Kelime 6gretiminde en etkili yontemin hangisi oldugu hala tartisilmaktadir. Ancak alanyazinda basarili
bir kelime Ogretiminde hedeflenen kelimenin basitce tanimimnin O6gretilmesinin Otesinde derin anlaminin
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Ogretilmesi ve daha genis baglamda yeni 6grenilen kelimenin anlami ile daha 6nce dgrenilen iligkili kelimelerin
anlaminin baglantili bir sekilde ele alinmasint vurgulamaktadir (National Institute of Child Health and Human
Development [NICHD], 2000; Oakhill ve Cain, 2016). Bununla birlikte yeni 6grenilen kelimelerin tekrar edilmesi
ve bilinmeyen kelimelerin baglamdaki ipuglarini kullanarak anlamlarinin kesfedilmesinin hem zayif hem de etkili
okuyucular i¢in anlamay1 gelistirmede etkili bir yol oldugu tespit edilmistir (Stahl ve Fairbanks, 1986; Tomesen
ve Aarnoutse, 1998).

Dil bilgisi (Grammar). Okudugunu anlama siirecinde kelime hazinesinin yani sira, kelimelerin gekil
bilgisi (morfolojik) yapisindan karmasik ciimle yapilarina kadar genis bir yelpazeyi i¢ine alan dil bilgisi de dnemli
bir rol oynamaktadir. Yapilan arastirmalar her ne kadar kelime bilgisi kadar giiglii olmasa da dil bilgisinin de
okudugunu anlamadaki varyansi kismi olarak agikladigini gostermektedir (Muter ve dig., 2004; Oakhill ve dig.,
2003; Vellutino, Tunmer, Jaccard ve Chen, 2007). Ancak yapilan bu arastirmalarda da dil bilgisinin yalnizca bir
yapiyla 6l¢iildigi ki daha once sozii edildigi gibi ¢ok genis bir yapiya sahip olan dil bilgisinin bu baglamda
simrlandign  gdzlerden kagmamaktadir (Cain, 2016). Ornegin, Muter ve digerlerinin (2004) boylamsal
aragtirmasinda dil bilgisini 6l¢gmek amaciyla kelimelerin siralamasini diizenleme ve bir ciimlede sunulan kelimenin
sekil bilgisi acisindan nasil tamamlanacagini gerektiren gorevler kullanilmistir. Vellutino ve digerlerinin (2007)
modelleme arastirmasinda ise dil dl¢limlerinde “sentaks (s6z dizimi) bilgisi” kullanilmigtir. Bu gérevde ¢cocugun
s0zlii olarak sunulan ctimlelerin dilbilgisi agisindan iyi bir sekilde olusturulup olusturulmadigina karar vermesini
gerektiren deneysel bir test kullanilmistir. Toplamda 20 ciimlenin yer aldif testte 16 ciimle yanlis, 4’1 i ise dil
bilgisi acisindan dogru bir sekilde yapilandirilmigtir. Bu bilgilerden hareketle, dil bilgisinin okudugunu anlama
tizerindeki yordayiciligini inceleyen arastirmalarda yorum yaparken dikkatli davranilmasi 6nem arz etmektedir.
Ote yandan dil bilgisi 6lgiimlerinde kelime bilgisinden farkli olarak kapsamli bir degerlendirmeyi saglayacak goklu
testlerin kullanilmasi onerilmektedir. Boylece okudugunu anlamasi zayif dgrencilere yonelik yapilacak olan
miidahale ¢aligmalari1 daha etkili ve basarili sonuglar {iretebilir.

Kelimelerin gekil bilgisinin 6gretilmesi hem okudugunu anlama hem de kelime bilgisini olumlu yonde
desteklemektedir. Bigimbirimler (morfemler), kelimenin en kiigiik anlamli birimleridir ve bir climle igerisinde
bulunan kelimelerin koklerine ve eklerine ayristirilmasi ve gorevlerinin belirlenmesini kapsayan dilin sekil bilgisi
yapisini olusturmaktadir. Bowers, Kirby ve Deacon (2010) yaptiklar1 meta-analiz ¢alismasinda, sekil bilgisi
Ogretiminin anaokulundan sekizinci sinifa kadar grencilerin okudugunu anlama becerileri tizerindeki etkisini
incelemislerdir. Arastirma sonucunda sekil bilgisi 6gretiminin 6zellikle zay1f okuyucular olmak iizere okudugunu
anlama iizerine olumlu yonde katkisinin oldugu ve diger dilsel becerilerle birlestirilerek 6gretildiginde ¢ok daha
etkili sonuglara ulasilacagi vurgulanmaistir.

Dil bilgisi igerisinde dikkate alinmasi gereken ve genellikle karmasik climle yapilarinda yer alan zamirler,
baglaclar ve ilgi climleleri gibi yapilarin 6gretilmesi de okudugunu anlama siirecinde dnem arz etmektedir. Sinif
diizeyi ilerledikge ders kitaplarinda ve okudugunu anlama testlerinde kullanilan metinlerin yapisi da daha karmasik
hale gelmektedir. Ozellikle yalnizca metinlerde kullanilan ve giinliik hayatta 6grencilerin konusmalarinda yer
almayan bu dil bilgisi yapilarinin okudugunu ve dinledigini anlamayi zorlagtirdig1 bilinmektedir (Scott, 2009).
Yapilan bazi arastirmalar, zamir ve baglag yapilarinin 6gretiminin okura rehberlik ettigi ve hem climle iginde hem
de metindeki ciimleler arasinda iliski kurmaya yardim ettigini ortaya koymustur (Cain ve Nash, 2011; Garcia,
Bustos ve Sanchez, 2015; Geva ve Ryan, 1985). Geva ve Ryan (1985), 5 ve 7. Simuf Ogrencileri ile
gerceklestirdikleri arastirmasinda, katilimer tiim gruplar (diisiik, orta ve yliksek okuma becerileri) bilgilendirici
metinleri okurken anlama siirecinde arastirmacilar tarafindan bilingli bir sekilde vurgulanarak belirtilen baglag
yapilarindan faydalandiklarint belirtmislerdir. Garcia ve digerlerinin (2015), 13-14 yaslarindaki 6grencilerle
yaptig1 arastirmada ise, dil bilgisi yapilarinin (baglaglar vb.) 6n bilgi, c¢alisan bellek ve kelime ¢dziimleme
becerileri kontrol altina alindiktan sonra anlamli bir sekilde okudugunu anlamaya katkida bulundugu tespit
edilmistir. Ayrica arastirmada ortaya ¢ikan bu bulgu, okuma diizeyi yiiksek olan 6grencilerde daha biiyiik oranda
kendini gdéstermistir.
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Okudugunu Anlama Siirecinde Ust Diizey Dil Beceriler

Okuyucularin karmasik ciimle yapilarindan olugan metinleri anlamaya c¢alisirken dil bilgisi ve kelime
hazinesi gibi temel dil becerilerinin 6tesinde farkli becerileri kullanmaya ihtiyaglar: vardir. S6z konusu bu temel
beceriler (kelime hazinesi ve dil bilgisi) elbette ciimle diizeyinde okudugunu anlamaya essiz bir katkida
bulunmaktadir. Ancak bir metinde -6zellikle mesajin acikc¢a belirtilmedigi bir metinde- yer alan ¢ok sayidaki
climleler arasinda iligski kurmak ve bu yolla anlami ortaya ¢ikarmak sanildigi kadar kolay degildir. Alanyazinda
iist diizey dil becerileri olarak adlandirilan (Perfetti ve dig., 2005) c¢ikarim yapma ve biitiinlestirme, anlamayi
izleme ve metin yapis1 bilgisi tam da bu noktada okuyucularin ihtiyaglarina cevap vererek daha etkili bir
okudugunu anlama siireci gergeklestirmelerine yardimci olmaktadir. Asagida iist diizey dil becerileri olarak ifade
edilen ¢ikarim yapma ve biitiinlestirme, anlamay1 izleme ve metin yapisi bilgisi hakkinda aragtirma sonuglarina
dayal1 agiklamalara yer verilmistir.

Cikarim yapma ve biitiinlestirme (Inference and integration). Cikarim yapma ve bilgiyi
biitiinlestirme metin i¢inde yazarlar tarafindan agik¢a verilmeyen detaylar1 kesfetmek ve metinden genel olarak
anlam ¢ikarmak amaciyla son derece onemli becerilerdir. Okuyucular ¢ikarim yaparken metindeki ciimleleri
birlestirmeyi ve verilmek istenen anlami yakalamak i¢in genel diinya bilgisini kullanirlar. Biitiinlestirmede ise
okuyucular cimleler arasindaki baglantiy1 saglayan baglag ve zamirler gibi yapilar etkili sekilde kullanarak biitiin
anlami olusturmaya c¢aligirlar. Ayni zamanda bu siirecte metnin baglami ve genel diinya bilgisi olaylar1 anlamak
icin devreye sokulur (Cain, 2016). Yapilan arastirmalar, ¢ikarim yapma ve biitiinlestirme becerilerinin hem
dinledigini anlamada hem de okudugunu anlamada etkili oldugunu ortaya koymustur (Florit, Roch ve Levorato,
2011; Kendeou, van den Broek, White ve Lynch, 2009; Oakhill ve Cain, 2012). Bununla birlikte zayif
okuyucularin kendi basarili akranlarina gére okuma siirecinde ¢ok az ¢ikarim yaptiklari ve bilgiyi biitiinlestirmede
¢ok sinirli olarak mesgul olduklari da bilinmektedir (Cain ve Oakhill, 1999).

Alanyazin incelendiginde konuyla ilgili birgok miidahale arastirmasinda 6zellikle zayif okuyucular i¢in
nasil ¢ikarim yapilacaginin ve bilgiyi biitiinlestirileceginin 6gretilmesinin esas nokta oldugu goze carpmaktadir
(Oakhill ve Cain, 2016). Cikarim yapmay1 6gretmede en fazla basvurulan tekniklerden biri, sorular yoluyla
ogrencilerden metinde acik¢a verilmeyen Onemli bilgi parcalariyla caligmalarini isteyerek onlarin ipuglarim
bulmalarimi saglamaktir. Ornegin yapilan bir arastirmada, okudugunu anlamada iyi ve zayif olan dgrencilerin
hikayeyi anlamalar1 tizerinde organizasyonel ipuglarinin ve stratejilerin etkili olup olmadigi incelenmistir (Yuill
ve Joscelyne, 1988). Arastirma sonucunda ipucu dzelligi tasiyan kelimeleri inceleme yoluyla ¢ikarim yapma
egitimi alan zayif okuyuculardan olusan deney grubu Ogrencileri, bu egitimi almayan kontrol grubuna gore
hikayeyi anlamada daha iyi performans gostermislerdir. Ayn1 zamanda okudugunu anlamada iyi olan dgrenciler
de baslig1 ve resim olmayan hikayeyi anlamada iistiin puanlar elde etmislerdir. Sonug olarak, zayif okuyucular i¢in
¢ikarim yapmanin onemli oldugunu ve iyi okuyucularin da bu beceriyi okudugunu anlama siirecinde
kullandiklarini sdyleyebiliriz. Miidahale ¢alismalarinda ¢ikarim yapmayi 6gretmek i¢in kullanilan ikinci bir teknik
ise ¢ikarimin gerekli oldugu zamanlarda 6grencilere ¢esitli sorular sorarak farkindaliklarini artirmak ve bu yolla
¢evresindeki baglami kullanarak muhtemelen eksik olan ciimle igerigi tizerinde g¢alismaktir. McGee ve Johnson
(2003) bu teknigi kullanarak alti ve dokuz yas arasindaki iyi ve zayif okudugunu anlama becerilerine sahip
cocuklarin bu egitimden anlama becerilerinin nasil etkilendigini aragtirmistir. Arastirma sonucunda ¢gikarim yapma
konusunda egitim alan zayif okuyucular, standart anlama egitimi alan (metni okuma ve sorular1 cevaplama) iyi
okuyuculardan anlama 6l¢iimlerinde daha yiiksek sonuglar elde etmislerdir.

Florit ve digerleri (2011), 220 dort-alt1 yas anaokulu 6grencisinin dinledigi metinde ac¢ik ve ortiik bir
sekilde verilen bilgileri anlamada s6zel dil ve ¢ikarim yapma becerilerinin etkisini arastirmiglardir. Aragtirma
sonucunda acik olarak sunulan bilginin daha kolay iglendigi ve alic1 kelime hazinesi disinda s6zel zeka ve ¢ikarim
yapma becerilerinin dinledigini anlamada 6nemli oldugu belirlenmistir. Oakhill ve Cain'in (2012) {igiincii ve altinc1
simif 6grencileriyle yaptiklar1 boylamsal aragtirmada ise okudugunu anlama ve dogru okumay1 yordayan oncii
beceriler incelenmistir. Arastirmada ¢ikarim yapma, anlamay: izleme ve metin yapist bilgisinin altinci siifta
okudugunu anlamay1 agiklamada belirgin bir sekilde etkili yordayicilar oldugu ortaya ¢ikmustir.
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Anlamay1 izleme (Comprehension monitoring). Okudugunu anlamanin en énemli bilesenlerinden biri,
okurun anlamasini izleme yetenegidir. Anlamay izleme aslinda okuma siirecinde elde edilen anlamin niteligini
degerlendirmedir (Pitts, 1983). lyi okuyucularin hem okuma sirasinda hem de okuma sonrasinda anlamalarini
degerlendirdikleri bilinmektedir. Bu yolla iyi okuyucular, anlama sirasinda olugan problemleri tanimlayabilmekte
ve eger strateji bilgisine sahiplerse anlama sorununu ortadan kaldirmak icin ilave stratejileri devreye
sokabilmektedirler (Oakhill ve Cain, 2016).

Okuma aragtirmalarinda anlamayi izleme degerlendirilirken genellikle kisa metinlere tutarsizliklar
eklenerek okuyucularin bu anlam uyumsuzluklarini fark etmeleri istenilmektedir. Eger aragtirmaya katilanlar bu
anlamlandirilamayan seyleri fark ederlerse, anlamay1 izleme becerilerinin iyi diizeyde oldugu seklinde bir
degerlendirme yapilir. Yapilan arastirmalar, anlamay1 izleme yeteneginin okul 6ncesi donemde gelismeye
basladigin1 ve 6grencilerin bu dénemde dinledikleri dykiideki karakter, olay ve diger eylemlere iligkin anlam
uyumsuzluklarini tespit edebildiklerini géstermistir. Ornegin Skarakis-Doyle (2002), 30-47 aylik anaokulu
Ogrencileriyle yaptigi arastirmada, ogrencilerin agina olduklari metinlerdeki anlam uyumsuzluklarini tespit
edebildiklerini ortaya cikarmistir. Ayrica sdzel ve sodzel olmayan tepkilerin kaydedilerek analiz edildigi
arastirmada, &grencilerin gelisimsel olarak anlam uyumsuzluklarina karsi ilk olarak sézel olmayan tepkiler
verdikleri de belirlenmistir.

Cocuklarin anlamay1 izleme yeteneklerinin onlarin okudugunu ve dinledigini anlama becerileri ile iligkili
oldugu bazi arastirmalarda kanitlanmistir (Kim, 2015; Oakhill ve Cain, 2012). Ornegin Oakhill ve Cain (2012),
yaptiklar1 boylamsal ¢alismada {iglincii ve altinci sinifta okudugunu anlama ve kelime tanimay1 yordayan oncii
degiskenleri aragtirmislardir. Ugiincii sinifta dlgiilen anlamay1 izleme, ¢ikarim yapma ve metin yapisi bilgisinin
altinc1 sinifta ayr1 ayr1 olarak okudugunu anlama becerisini yordadigi ortaya ¢ikmistir. Ayrica Kim (2015) ¢ok
degiskenli analizle gerceklestigi caligmasinda, ortalama 6 yasa sahip olan &grencilerin anlamayi izleme
becerilerinin okudugunu ve dinledigini anlama becerileri tizerinde anlamli bir etkiye sahip oldugunu tespit etmistir.

Metin yapisi bilgisi ve kullamim (Knowledge and use of text structure). Metin yapisi kavrami metnin
diizenlenme seklini ifade eder ve dnemli bilgilerin belirlenmesinde okuyucuya klavuzluk saglamaktadir (Klingner
ve dig., 2007). Metin yapist bilgisi ve anlama siirecinde bu bilginin kullanimi, okunan veya dinlenilen metnin
anlamina dair tutarli zihinsel bir modeli olusturmada 6nemli bir beceridir. Metin yapist hakkinda bilgi sahibi olan
okurlar, metin icerisinde yer alan fikirlerin nasil diizenlendigini ve birbirleriyle nasil iligkili olduklarini fark etmede
avantaj saglarlar (Cain, 2016).

Metinler farkli sekillerde organize edilebilmektedir. Alanyazinda yaygin olarak kullanilan iki temel metin
yapis1 dykiileyici ve bilgilendirici metin yapilaridir. Oykiileyici metinler, hikdye unsurlar1 da denilen ¢cogunlukla
tek, genel ve yapilandirilmis bir yapiya sahiptir (Mandler ve Johnson, 1977). Diger bir ifadeyle bir dykiide
bulunmasi gereken temel 6geler dykiileyici metin yapilarmi daha belirgin hale getirmektedir. Genellikle iyi
yapilandirilmis bir dykiileyici metin yapisinda ortam, karakterler, probleme yol agan bir olay, problem ve onun
¢oziimii hakkinda bilgiler yer alir. Ancak daha karmasik dykiilerde bu bilgilerin yaninda farkli birtakim 6zellikler
de yer alabilir (Paris ve Paris, 2003; Shapiro ve Hudson, 1991). Ayrica kurgusal icerikli eserler, halk masallari,
peri masallar1 ve gercek hayat maceralari gibi tiirler dykiileyici metin yapisinin 6zelliklerini igermekle birlikte,
bazi yonleriyle bu tiirden farklilagmaktadir (Klingner ve dig., 2007). Yapilan arastirmalar zayif okuma yetenegine
sahip 6grencilerin metin yapilarina iligkin farkindaliklarini kendi baslarina otomatik olarak gelistiremediklerini ve
bu konuda dogrudan bir 6gretime ihtiya¢ duyduklarint géstermistir (Goldman ve Rakestraw, 2000).

Idol (1987) farkli okuma becerilerine sahip ii¢iincli ve dordiincii simif 6grencilerine hikaye haritasim
ogreterek sonuglart karsilastirmistir. Arastirmada hem zayif hem de orta seviyedeki okuyucular, yalnizca
okuduklart metne iligkin verilen sorular1 cevaplamada degil ayni1 zamanda okuma becerileri testinde, dinledigini
anlama ve serbest yazma becerilerinde de ilerleme gostermislerdir. Paris ve Paris (2007), yaptiklar1 bir arastirmada
ise dordiincii simif Ogrencilerine bes haftalik deneysel bir 6gretim yapilarak Oykiileyici metin yapisinin

2019, 20(2)



IYI VE ZAYIF OKUYUCULAR ICIN OKUDUGUNU ANLAMA:
KURAMSAL VE AMPIRIK ACIDAN BIR BAKIS 377

kavratilabilecegini gostermistir. Arastirma sonucunda, bu 6gretimi alan 6grencilerin hem okudugunu sézlii olarak
anlatma becerilerinin hem de okudugunu anlama puanlarinin arttig1 gozlenmistir.

Bilgilendirici metin yapilar1 pek ¢ok yoniiyle oykiileyici metinlerden farklilik gostermektedir.
Ogrencilerin biiyiik bir kism1 okula basladiklarinda bilgilendirici metin yapilarim fark etmede zorlanmaktadir. Bu
durum okul oncesi deneyimlerinde ¢ogunlukla Oykiileyici metin yapisina agina olmalari ve ebeveynlerinin
kendilerine genellikle hikayeler anlatmalarindan kaynaklanmaktadir (Williams, Hall ve Lauer, 2004). Ayni
zamanda birgok sinif 6gretmeninin bilgilendirici metinleri ihmal ederek Gykiileyici metinlerinin kullanilmasina
asirt ilgi gosterdikleri bilinmektedir (Duke, 2000). Diger bir konu da &ykiileyici metinlerden farkli olarak
bilgilendirici metinlerin listeleme, tanimlama, karsilastirma, neden-sonug, genelleme, problem ¢6zme ve siralama
gibi ¢ok ¢esitli yapilarinin olmasidir (Weaver ve Kintsch, 1991). Bununla birlikte bazi 6zel bilgilendirici metinler
birden fazla metin tiiriiniiniin 6zelliklerini tasiyabilir ve hatta 6ykiileyici metin elementlerini de igerebilir (Meyer
ve Freedle, 1984).

Alanyazinda bilgilendirici metin yapisinin 6gretiminde grafik diizenleyicilerin etkili bir sekilde
kullanildig1 goriilmektedir. Yapilan bir arastirma grafik diizenleyicilerin (venn semasi, anlam analiz tablosu ve
ortimcek ag1 vb.) okurlarin metindeki bilgiyi diizenlemelerini sagladigi ve diger stratejilerle birlikte kullanildiginda
anlamay1 gelistirdigini gostermistir (Elbro ve Buch-Iverson, 2013). Williams ve digerleri (2005) ikinci sinif
ogrencileriyle karsilagtirma tiirii bilgilendirici metinlerin nasil Ogretilecegini ortaya c¢ikarmak amaciyla bir
arastirma gerceklestirmistir. Deney grubu 6grencileri 6grenilecek yeni konuyla birlikte, ipucu kelimeleriyle metin
yapisini vurgulama, cesitli sorular, bir grafik organize edici ve 6rnek bir paragrafin yakin analizinden olugan bir
Ogretime tabi tutulmuglardir. Arastirma sonucunda, 6grencilerin karsilastirma tiirii metinleri anlama becerisinde
gelisme gozlenmistir. Ayrica 6grencilerin bu 6gretim yoluyla elde ettikleri bilgileri yalnizca karsilagtirma degil
diger metin tiirlerindeki 6grenme siirecine de transfer ettikleri ortaya ¢ikmustir. Arastirmacilar, ikinci siniflarda ilk
kez dogrudan ogretim yoluyla etkili ve uygulanabilir sekilde &gretimin yapilabilecegini kanitladiklarin
belirtmiglerdir. Yine bir bagka 6nemli deneysel ¢alismada ikinci simif 6grencileri ii¢ farkli miidahale grubuna
ayrilmislardir. Birinci gruba metin yapisi, ikinci gruba icerik 6gretimi verilmis ve {igiincii grup ise herhangi bir
Ogretime tabi tutulmamistir. Metin yapisina odaklanan grup, metin yapist farkindaligi dgretimine; igerige
odaklanan grup on bilgi ve kelime hazinesine ve diger grup ise diizenli aldiklar1 egitime devam etmislerdir.
Arastirma sonucunda, metin yapisi bilgisinin bilgilendirici metinleri anlamada etkili bir strateji oldugu ve
cocuklarin iyi yapilandirtlmis bilgilendirilmis metinlerden fayda sagladiklart ortaya ¢ikmustir (Hall, Sabey ve
McClellan, 2005).

Okudugunu Anlama ve Yiiriitiicii Islevler

Okudugunu anlama iizerine yapilan giincel aragtirmalar, bu siirecin Okumanin Temel Teorisi’nin (Gough
ve Tunmer, 1986) kavramsallastirdigi gibi yalnizca kelime ¢6ziimleme (kelime diizeyinde isleme) ve dinledigini
anlama gibi ¢esitli diizeylerden olusan karmasik bir gérevle sinirlt olmadigini ortaya koymaktadir. Bunun yaninda
okudugunu anlama sirasinda yiiriitiicli islevler (executive functioning) gibi géreve 6zgii siiregler (domain-general
processes) de 6nemli bir yere sahiptir. Yiiriitiicii islevler okuma siirecinde biligsel kaynagi yonlendirmede ve ¢esitli
bilgi tiirlerini birlestirmede anahtar bir rol oynayabilmektedir (Hudson ve dig., 2016).
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YURUTUCD iSLEVLER

DiLi ANLAMA
On Bilgi

Kelime Bilgisi
Dil Yamsi .
Sozel Akil Yaritme it lyi Okuyucular
Okuryazarlik Bilgisi h

KELIME TANIMA
Fonolojik Farkindalik
Kelime Céziimleme

Sik Kullarulan Kelimeleri

Tamima

Sekil 3. Okumanin Temel Teorisi ve yiiriitiicii islevler (Scarborough’dan [2001] uyarlanmustir).

Okumanin Temel Teorisi kelime ve dil diizeyinde becerilere odaklanirken, okumaya iliskin yiiriitiicii
islevler ise okuma becerilerinin koordinasyonunu kolaylastirmada kilit bir rol iistlenmektedir (bk. Sekil 3).
Yiiriitiict islevler yalnizca okumada degil bir¢ok alanda kullanilan géreve 6zgii becerilerdir ve ¢aligma bellegi,
baskilama (bir diirtiiye direnme) ve gorev degistirme (bir hedef ya da bir dizi kuraldan digerine ge¢me) gibi bilissel
kontrol becerilerinden olusmaktadir. Caligsma bellegi yeni gelen bilgiyle es zamanli olarak ugrasirken, zihinde yer
alan bilgiyi tutma ve diizenleme yetenegi olarak tanimlanmaktadir. Diger bir ifadeyle bilgiyi lizerinde islem
yapmak {iizere bellekte aktif sekilde tutma ve elde edilen yeni bilgilerle siirekli olarak giincelleme becerisidir.
Calisma belleginin okumayla iligkisi, yeni okunan bilgi ile var olan bilgi es zamanli olarak biitiinlestirilirken, daha
once elde edilen bilginin hafizada aktif bir sekilde tutulmasinin zorunlulugundan ileri gelmektedir. Baskilama ve
gorev degistirme ise okuyucunun belli alanlara odaklanmasi i¢in bazi diisiincelerini sinirlandirmasini ve
gerektiginde hedefine gore dikkatini baska bir yere yonlendirmesiyle ilgilidir (Hudson ve dig., 2016).

Yapilan bir¢ok aragtirma, okudugunu anlama siirecinde yiiriitiicii islevlerin 6nemli bir faktér oldugunu
ortaya koymustur (Cain ve Oakhill, 2006; Demirtas, 2017; Locascio, Mahone, Eason ve Cutting, 2010; Oakhill ve
dig., 2003; Pimperton ve Nation, 2014; Sesma ve dig., 2009; Welsh, Nix, Blair, Bierman ve Nelson, 2010). Oakhill
ve digerleri (2003) tarafindan yapilan arastirmada, teorik olarak iligkili oldugu kabul edilen bir dizi degiskenin
(metni biitiinlestirme, iistbilissel izleme ve ¢aligma bellegi) kelime okuma ve okudugunu anlamadaki varyansi ne
derece agikladigi incelenmistir. 7-8 ve 8-9 yaslarinda boylamsal olarak yiiriitiilen ¢alisma sonucunda, kelime
tanima ve metni anlamadaki varyansi agiklamada beceri ve yetenekler arasinda uyumsuzluk oldugu tespit
edilmistir. Metni biitiinlestirme, istbilissel izleme ve ¢aligma bellegi Ol¢limlerinden elde edilen puanlar,
okudugunu anlamadaki varyansi anlamli bir sekilde agiklarken tam aksine kelime tanimadaki varyansi
aciklamamigtir. Ayrica elde edilen sonuglar, her iki zaman noktasinda da benzer ¢ikmistir. Locascio ve digerleri
(2010) tarafindan yapilan baska bir arastirmada da ise 10-14 yas arasindaki ¢ocuklarin yiiriitiicii islevleri ile
okudugunu anlama becerileri arasindaki iligki arastirilmigtir. Katilimcilar kelime ¢oziimleme giicliigii olan
okuyucular, 6zgiil okudugunu anlama giigliigii olan okuyucular ve ortalama okuyucular olmak tizere ii¢ gruptan
olugsmustur. Arastirma sonucunda 6zgiil okudugunu anlama giigliigii olan grup stratejik planlama ve diizenleme
gibi yiiriitiicii islev 6l¢timlerinde diger gruplara gore belirgin olarak daha zayif performans gostermislerdir. Bu
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kritik bulgu, okudugunu anlama giicliiklerinin yiiriitiicli islev bozukluguyla iligkili olabilecegini gdstermesi
bakimindan son derece 6nemlidir.

Sesma ve digerleri (2009) yaptiklar1 arastirmada yiriitiicii iglevlerin okudugunu anlamayi agiklamadaki
katkisini incelemislerdir. Arastirmanin katilimeilar: 9-15 yaslar1 arasindaki kelime ¢oziimleme sorunu yasayan,
okudugunu anlama giicliigli olan ve normal gelisim gosteren ¢ocuklardan secilmistir. Arastirmanin sonucunda
dikkat, ¢oziimleme becerileri, akicilik ve kelime bilgisi kontrol edildikten sonra ¢alisma bellegi ve planlama
becerilerinin okudugunu anlamayi yordamada anlamli bir katkisinin oldugu ortaya ¢ikmustir. Arastirmacilar
yiiriitlicli islevlerin yazili metinleri anlamada 6nemli bir faktér oldugunu bu nedenle okudugunu anlamay1
gelistirmek amaciyla hazirlanan iyilestirme programlarinda bu becerilerin muhakkak yer almasi gerektigini ifade
etmislerdir.

Demirtas (2017) tarafindan yapilan kapsamli bir arastirmada, okuma gii¢liigii olan ve normal gelisim
gosteren ¢ocuklarin okuma becerisiyle iliskisi oldugu diisiiniilen sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve
calisma bellegi becerilerini incelenmistir. Arastirma sonunda okuma gii¢liigii olan ¢ocuklar, anlamli ve anlamsiz
kelimeleri daha yavas ve hatali okumuslar; nesne, renk, harf ve rakamlar1 daha uzun siirede isimlendirmisler ve
sesbilgisel farkindalik ile ¢alisma bellegi becerilerinde ise daha diisiik performans sergilemislerdir.

Sonug¢ ve Oneriler

Yasadigimiz yilizyilda yogun bilgi iiretimi ger¢eklesmekte ve genis kitleler teknolojiyi kullanarak bu
bilgiye oldukea hizli ulasabilmektedir. Bu siire¢ egitim ve dgretim ortamlarinda hem pedagojik hem de paradigma
acisindan onemli degisiklikleri beraberinde getirmektedir. Egitim alaninda yeni arayiglar ve modeller siirekli
denenmekte ve yirmibirinci yiizyila uyum saglayan iiretken bireyler yetistirmek, egitim politikalarinin baslica
hedeflerinden biri olmaktadir. Bu baglamda, okudugunu anlama becerisi gegmiste oldugu gibi dnemi giderek
artiran en kritik becerilerin basinda gelmektedir. Yasadig1 diinyay1 anlamak, giindelik yasami siirdiirmek, kisisel
gelisimi saglamak, egitsel ve sosyal ortamlarda aktif bir rol alabilmek amaciyla bireylerin ¢ok genis 6lgekteki
yazili materyalleri okuyup anlamasi gerekmektedir. Giiniimiizde, elektronik metinler ve ¢evrimi¢i materyaller de
dahil olmak iizere okudugunu anlamaya her zamankinden daha fazla ihtiya¢ duyulmaktadir.

Okudugunu anlama temelde kelime tanima ve dili anlama becerilerinden olusan karmasik bir siireci
icermektedir. Fonolojik isleme, kelime ¢oziimleme, sik kullanilan kelimeleri ayirt etme, alici kelime hazinesi,
semantik (dilin yapisindaki diisiince ve anlam iligkisi), sentaks (s6z dizimi) ve pragmatik (dilin sosyal baglamda
kullanimi) gibi ¢ok cesitli alt beceriler bu siirece eslik etmektedir. Pek ¢ok dgrenci temel egitim boyunca sozii
edilen bu alt becerilerin bir veye birkaginda yeterli performans gostermeyerek okudugunu anlamada giicliik
yasayabilmektedir. Bununla birlikte Ozgiil Okudugunu Anlama Giigliigii (Special Reading Comprehension
Deficit) olarak adlandirilan ve okuma akiciligl gayet iyi olmasina ragmen anlama gii¢liigii yasayan 6grencilerin
oldugu da bilinmektedir (Cain ve Oakhill, 2006). Bu bireylerin davranig profilleri incelendiginde, yeterli diizeyde
kelime ¢o6ziimleme ve zekd diizeyine sahip olmalarinsa ragmen okudugunu anlamada giicliik yasadiklari
gozlenmektedir (Landi ve Ryherd, 2017).

Ozgiil okudugunu anlama giigliigiiniine neden olan etkenleri inceleyen arastirmalar genellikle, temel ve
iist diizey dil becerileri lizerine odaklanmislardir. Kelime bilgisi ve kelimenin anlamsal islenmesine iliskin diistik
performanslar (Cain ve Oakhill, 2006; Henderson, Snowling ve Clarke 2013; Woollams, Ralph, Plaut ve Patterson,
2007) ve dilbilgisel islemedeki yetersizlikler (Catss ve dig., 2006) 6zgiil okudugunu anlama giigliigiinde temel dil
becerilerinin normal gelisim gosteren akranlarina gore zayif oldugunu gostermektedir. Diger taraftan yapilan bir
arastirmada, 0zgiil okudugunu anlama giicligii yasayan Ogrencilerin resimli kitaplardan hem yazili hem de
konugma formatinda hikaye iiretmede okudugunu anlamada iyi olan 6grencilere gore daha diisiik puanlar aldiklar
gdzlenmistir (Cragg ve Nation, 2006). Ancak metin yapisina iliskin bilgi saglandiginda yapilan 6l¢iimlerden daha
iyi sonuglar aldiklar tespit edilmistir (Yuill ve Joscelyne, 1988). Cikarim yapma becerisine iliskin goriis farkliligi
olsa da ¢gikarimsal sorular1 cevaplamada strateji 6gretmi yapildiginda 6zgiil okudugunu anlama giicliigii yaslayan
bireylerin performanslarinin yiikseldigi rapor edilmistir. Dolayisiyla 6zgiil okudugunu anlama gii¢liigiinde goriilen
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¢ikarim yapabilmedeki yetersizligin, bu becerinin daha az diizeyde oldugundan ve otomotik olarak
kullanilamamasindan kaynaklandigi belirtilmektedir (Cain ve Oakhill, 1999). Okudugunu anlamanin énemli bir
bileseni olan anlamayi izleme becerisinin incelendigi bir arastirmada ise, katilimcilara gevrimgi olarak kendi
hizlarinda bir okuma metni verilmistir. Arastirma sonucunda 6zgiil okudugunu anlama gii¢liigii yaslayan bireylerin
metindeki tutarsizliklarla karsilastiginda okudugunu anlamasi iyi olan &grencilerin aksine yavaslamadiklarr ve
metnin 6nceki boliimiine geri donmedikleri goriilmiistiir. Elde edilen bu bulgu, 6zgiil okudugunu anlama giicligii
olan 6grencilerin anlamay1 izleme becerisinin zayif olduguna isaret etmektedir (Ehrlich, Remond ve Tardie, 1999).

Landi ve Ryherd (2017), 6zgiil okudugunu anlama gii¢liigiiniin anlasilmasina iligkin yaptiklari kapsamli
alanyazin incelemesinde, 6zgiil okudugunu anlama giigliigiinde sorunlu olan bir dizi becerinin artik kesin olarak
bilindigini ancak hala kesfedilmemis veya hakkinda ¢ok az bilgi sahibi olunan bazi alanlarin oldugunu ifade
etmektedir. Anlamsal isleme, dilbilgisel bilgi, ¢ikarim yapma ve anlamay1 izlemenin bazi yonleri gibi alanlarda
goriilen zayifliklardan 6tiirti, 6zgiil okudugunu anlama giicliigiiniin ¢ok yonlii ve heterojen bir bozukluk olarak
kalmaya devam ettigini bildirmektedir. Bu dogrultuda ulusal alanyazin tarandiginda, 6zgiil okudugunu anlama
giicliigii teriminin yalnizca bir ¢aligmada tek bir climle ile yer aldig1 goriilmekte (Giildenoglu ve dig., 2015) ve bu
konuda herhangi bir uygulamali aragtirmaya rastlanilmamasi dikkat ¢ekmektedir. Bu noktadan hareketle, diger
okuma gii¢liigii gruplarindan ayirict 6zelliklere sahip olan 6zgiil okudugunu anlama giigliigiiniin tiim yonleriyle
arastiritlmasi ve ne derece yaygin oldugunun tespit edilmesi dnemle tavsiye edilmektedir.

Akademik ve yasamsal basarida son derece Onemli olan okudugunu anlama becerisinin hem
aragtirmacilar hem de uygulayicilar agisindan genis bir perspektiften incelenmesi dnem tagimaktadir. Alanyazin
incelendiginde okudugunu anlama siirecinde temel ve iist diizey dil becerilerinin es zamanl olarak kullanilmasi
gerektigi ifade edilmektedir. Kelime hazinesi ve dil bilgisinden olusan temel dil becerileri 6zellikle ciimle
diizeyindeki anlamada 6nemli bir yere sahip olmaktadir. Cikarim yapma, biitiinlestirme, anlamayi izleme ve metin
bilgisi ve kullanimindan olusan tst diizey dil becerileri ise karmasik ciimle yapilarindan olusan ve mesajin ortiilii
olarak yerlestirildigi metinleri anlamada etkin bir rol oynamaktadir. Son yillarda yapilan aragtirmalar temel ve iist
diizey dil becerilerinin Stesinde, bu becerilerin koordineli bir sekilde ¢alismasini saglayan yiiriitiicii islevlerin de
okudugunu anlama siirecinde kilit bir rol iistlendigini acikca gostermektedir. Ozellikle okudugunu anlama
stirecinde, okunan bilgi ile var olan bilginin es zamanli olarak islenmesi sirasinda hafizadaki bilgiyi aktif olarak
tutma gorevi iistlenen ¢alisan bellegin rolii yadsinamaz bir yere sahiptir.

Okudugunu anlama becerisini gelistirmeye yonelik gelecekte yapilacak olan arastirmalarin yukarida
ayrintili bir sekilde agiklanan bilesenleri dikkate alarak, biitlinsel bir yaklagimla gergeklestirilmesi 6nerilmektedir.
Okudugunu anlama giigliigli agisindan risk altinda olan gocuklarin erken donemde belirlenebilmesi amaciyla,
Olgme araglarinin gelistirilmesi veya uyarlanan araglarin standardizasyon ¢aligmasinin yapilmasi olduk¢a 6nem
arz etmektedir. Diger taraftan goreve 6zgii siiregler olarak adlandirilan yiiriitiicii islevlerin temel ve st diizey dil
becerileri ile birlikte incelendigi boylamsal arastirmalarin yapilmasi, gelisimsel bir siire¢ olan okudugunu
anlamanin aydinlatilmasinda ¢ok yararl bilgiler saglayacaktir. Son olarak, iilkemizde eksikligi hissedilen 6zel
egitim alanindaki goz hareketleri ve beyin goriintiilemeyi igeren ndrobiyolojik ¢aligmalarin, gelecekte okudugunu
anlama giicligiiniin tespiti ve iyilestirilmesi noktasinda 6nemli katkilar1 olacag: diigiiniilmektedir.
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"Reading is as complex act as thinking." (Alberto Manguel)

Since the beginning of basic training process, reading skill has an extremely important role to predict the
academic and social achievement of individuals (Cunningham and Stanovich, 1997). In this regard, a theory known
as “Matthew Effect” in the literature gives us very satisfactory information. According to this theory, individuals
with poor reading skills often exhibit reading performance below the class level because of their slow reading
speeds. Over time, they interact with less reading material than good readers and thus have a weaker vocabulary.
The gap between poor readers and good readers grows day by day, and good readers gain a considerable advantage
in terms of wider vocabulary, more world knowledge and other language skills. This affects primarily reading
comprehension and overall academic achievement and beyond, social status held in future negatively for poor
readers (Stanovich, 1986). Research conducted to support this theory indicates that good readers have less
tendency to leave the school, reach higher levels of education, earn more money on average, have higher rates of
the home ownership, and, finally, the rate of imprisonment is lower than poor readers in a long time (McLaughlin,
Speirs and Shenassa, 2014; Snowling, Adams, Bowyer-Crane and Tobin, 2000). This emerging table offers
supremely important data to understand the place of reading skills in our life and provides an indisputable
advantage in seeing the big picture in terms of achievement in both academic and social contexts.

In his masterpiece "A History of Reading,” Alberto Manguel (2014) explored in all aspects how the
reading process passed through history. According to the author, reading is an action that should be considered
from a wider perspective beyond the decoding of the signs and symbols in written texts. He notes that a Hawaiian
fisherman trying to understand the ocean current dipping his hand into the water or a Chinese fortune-teller who
interprets the old traces in the tortoise shell do a reading actually. The author emphasizes that reading is a complex,
personal action such as thinking and should be evaluated in a wide range and contrary to what is believed
(Manguel, 2014). From this point, we can express the fact that reading is a process of finding meaning and creating
it rather than analyzing and pronouncing some graphical symbols. As can be seen in the examples given by
Manguel, it is clear that what takes place in the reading process seems not merely resolving the signs, but an effort
to obtain a meaning and to interpret it.

When we look at reading research and cognitive psychology literature, it is clearly stated that the main
purpose of learning to read is understand what is read. Beck and McKeown (1998) expressed that although the
language of the phonological elements and reading fluency skills are foundation stones of reading process, reading
comprehension is "sine qua non of reading.” Tompkins (2010) and Nation (2005) state that reading comprehension
is the ultimate goal of reading because people create the purpose of reading.

Although reading and reading comprehension are basic and necessary skills for academic learning, they
are the most common learning problems among students. Therefore, they are considered as one of the main reasons
for academic failure (Ergiil, 2012). Studies with children at risk of learning disabilities clearly indicate that the
most common reason for their diagnosis and learning difficulties is their reading and reading difficulties (Miller,
1993; Stanford and Oakland, 2000). Another important point to be emphasized is that students with reading
difficulties experience problems in reading comprehension rather than word recognition (Pintrich, Anderman and
Klobucar, 1994).

With an effective education support, a significant number of students have a successful literacy skill,
while a considerable number of students are deprived of these basic skills or have limited skills. Although the
research about the prevalence of reading and reading difficulties differed in both national and international
literature, it is not surprising that the picture is a frightening dimension. For example, in the study of Catts,
Compton, Tomblin and Bridges (2012), it was found that approximately 16% of pupils in 2-10 grades had reading
difficulty. In some studies about reading comprehension deficit, it has been found that a significant proportion of
children and adolescents (about 10%) have difficulty in understanding what they read even though they have an
adequate level of word recognition and intelligence (Catts, Hogan and Fey, 2003; Landi, 2010; Nation and
Snowling, 1998b; Stothard and Hulme, 1995; Yuill and Oakhill, 1991). In a study conducted in the field of national
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literature, it was explored that 13% of third grade Turkish students who did not gain reading skills at the grade
level experienced reading difficulties and that these students could potentially be at risk of specific learning
difficulties (Ergiil, 2012).

The idea that students with inadequate reading comprehension ability can have a potential risk of specific
learning disability makes it necessary and important to examine all the components of this skill in detail, it should
be kept in mind that any kind of diagnostic and intervention studies with individuals with reading comprehension
difficulties will be limited or not sufficiently effective. This article, which is a review study based on current
literature, provides important knowledge and discussions in the light of the theoretical and predominantly current
empirical research studies on the reading comprehension. The creation of the content of the research has been
driven by seminal articles on reading comprehension in the Perspectives on Language and Literacy special issue
(2016, 42/2) by Jane Oakhill and Kate Cain, the leading names in the field.

Reading Comprehension

What you read is a complex, multidimensional and dynamic process in which the focal point is structuring
and interpreting the meaning of what is being read (Snyder, Caccamise and Wise, 2005). This process requires
much more things beyond readers' responses to the text. Reading comprehension process that is multi-component
and highly complex entails to take into account the interaction between readers and the meanings they load with
the text (prior knowledge, use of strategy, etc.), as well as variables (textual interest, understanding the text
structure, etc.) related to the text itself (Klingner, Vaughn and Boardman, 2007).

The behavior of the good and weak readers in their reading comprehension process and the strategies they
put into practice offer important information to researchers and practitioners. However, in order to better
understand the reading comprehension process and to explain the factors that are effective in this process, it will
be appropriate to examine The Simple View of Reading that one of the most widely used theories in the literature.

The Simple View of Reading

The Simple View of Reading by Gough and Tunmer (1986) is one of the most frequently referenced
theories to explain the reading comprehension process. According to this theory, the ability of reading
comprehension is composed of two main components: word recognition and language comprehension. According
to the formula of the Simple Theory of Reading, if a student’s skills of word recognition and language
comprehension can be determined, the reading comprehension score can be estimated (see Figure 1). In other
words, according to this theory, unless both word recognition and language comprehension skills are strong,
effective reading comprehension skills cannot emerge (Farrell, Davidson, Hunter and Osenga, 2010).

Decoding (D) x Language Comprehension (LC) = Reading Comprehension (RC)

Figure 1. The formula of the simple view of reading (Gough and Tunmer, 1986).

In the Simple View of Reading, word recognition skills consist of subordinate skills such as phonological
processing, word decoding, and recognition of frequently used words known as sight vocabulary (Hudson, Scheff,
Tarsha and Cutting, 2016). Word recognition has traditionally been expressed as a quick and accurate reading of
familiar and unknown words in both the list and the associated texts, as well as the pronunciation of words properly
(Gough and Tunmer, 1986). In the development process of reading, slow, inaccurate and laborious behaviours lead
to the cognitive sources such as attention and working memory canalized decoding words on the page rather than
making meaning from the text. This situation leads to the reader’s word recognition abilities limiting their reading
comprehension skills (Cain, 2016; Perfetti, 1985).
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Language comprehension is termed as linguistic comprehension or listening comprehension and is
expressed as the extraction of words’ meaning in sentences and discourses during speech (Catts, Adlof and
Weismer, 2006). The skills of language comprehension include sub-skills consisting of receptive vocabulary,
semantics, syntactic knowledge, and pragmatics, which means the use of language in social context (Hulme and
Snowling, 2009; Hudson et al., 2016).

The formula of the Simple View of Reading, shown in Figure 1, has been proved its validity with
numerous experimental investigations. In a research, it was found that individuals with poor reading
comprehension had 3-5 times more difficulty in verbal language comprehension. In this research, it is clear how
important the verbal language comprehension component is for successful reading (Catts, Fey, Zhang and
Tomblin, 1999). Furthermore, it has been proved in many studies that learners with weak reading comprehension
perform very poorly in terms of vocabulary, grammar comprehension, and grammar awareness than their peers
with normal development (Catts et al., 2006; Nation and Snowling, 1998a, 2000).

Foundational and Higher-Level Language Skills in the Reading Comprehension Process

Research in the reading field shows that many foundational and high-level language skills should be used
simultaneously in the reading comprehension process. These skills mentioned may vary depending on the
comprehension process in the sentence and text level. When the literature is examined, grammar and vocabulary
knowledge are called foundational or lower-level language skills and the others including making inferences,
integration, comprehension monitoring, knowledge and use of text structure are named as higher-level language
skills (Cain, 2016; Hogan, Cain and Bridges, 2012; Lepola, Lynch, Laakkonen, Silvén and Niemi, 2012; Oakhill
and Cain, 2016). The foundational and higher-level language skills affecting the reading comprehension process
shown in Figure 2 have been examined in detail on the basis of the relevant research results.

Foundation
Language Skills
Grammar
Reading
Comprehension Inference and
Integration

Vocabulary

Higher-level Comprehension
Language Skills Monitoring

Knowledge and
Use of Text

Structure

Figure 2. The foundational and higher-level language skills in the reading comprehension process (Adapted from
Cain, 2016; Hogan et al., 2012, Lepola et al., 2012; Oakhill and Cain, 2016).

Foundational Language Skills in the Reading Comprehension Process

Vocabulary. Children learn vocabulary and some grammatical information from stories and fairy tales
they listen, and talk about what they watch on television or family and past events before children meet reading
with real sense (Dickinson and Snow, 1987). Research has shown that both vocabulary and grammar knowledge,
which are considered to be foundational language skills, have a strong relationship both concurrently and
longitudinally with reading comprehension and listening comprehension (Muter, Hulme, Snowling and Stevenson,
2004, Oakhill, Cain and Bryant, 2003). In a longitudinal study conducted in recent years, it was found that the
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increase in vocabulary between the first and fourth grades partly explained the development in reading
comprehension (Quinn, Wagner, Petscher and Lopez, 2015). The critical task undertaken to capture the meaning
at the level of sentence and text has led researchers and educators to focus on skills related to vocabulary for a
good reading comprehension (Oakhill and Cain, 2016).

Grammar. Grammar knowledge, which includes a wide range of vocabulary from the morphological
structure of the words to complex sentence structures, plays an important role in the reading comprehension
process. The research shows that the grammatical knowledge partially explains the variance in reading
comprehension although not as powerful as the vocabulary (Muter et al., 2004, Oakhill et al., 2003, Vellutino,
Tunmer, Jaccard and Chen, 2007). However, in these research studies, the grammatical knowledge is measured by
only one structure, which does not escape from the eyes of the grammatical knowledge limited in this context
(Cain, 2016). For example, in the longitudinal study of Muter et al. (2004), tasks were used to organize the ordering
of words and how to compose the sentence in a morphological way to measure grammar knowledge. In the
modelling study of Vellutino et al. (2007), "Syntax Information" was used in grammatical measurements. In this
task, an experimental test is used which requires the child to decide whether or not the words presented orally are
well-formed in terms of grammar. In total, 20 sentences were included in the test and 16 sentences were incorrectly
structured in terms of grammaticality. In general, it is useful to be careful when commenting on research that
examines the predictability of the grammar knowledge on the reading comprehension. Furthermore, it is suggested
to use multiple tests which will provide a comprehensive evaluation different from vocabulary in grammatical
measurements.

Higher-Level Language Skills in the Reading Comprehension Process

Readers need to use different skills beyond foundational language skills such as grammar and vocabulary
while trying to understand texts that are composed of complex sentence structures. In other words, these
foundational skills (vocabulary and grammar) are of course a unique contribution to the sentence-level reading
comprehension. However, it is not as easy to relate and to make sense out of the many sentences in the texts,
especially where the message is not explicitly mentioned. In the literature, what is called higher-level language
skills (Perfetti, Landi and Oakhill, 2005), inference and integrating, comprehension monitoring, and knowledge of
the text structure help the readers with their needs at this point in order to perform a more effective reading
comprehension process. In the next section, explanations based on the results of research are given about inference
and integration, comprehension monitoring and knowledge of text structure, which are expressed as higher-level
language skills.

Inference and integration. Inferences and integrating knowledge are highly important skills in order to
discover the details that are not explicitly given by the authors in the text and make sense from the text. Readers
use general world knowledge to combine the sentences in the text and to capture the desired meaning when they
make inferences. In integration, readers try to construct all meaning by effectively using structures such as
conjunctions and pronouns that provide the connection between readers and sentences. At the same time, the
context of the text and general world knowledge are activated in order to understand the events (Cain, 2016).
Research has shown that inference and integration skills are effective both in the sense of what they listen to and
what they read (Florit, Roch and Levorato, 2011; Kendeou, van den Broek, White and Lynch, 2009; Oakhill and
Cain, 2012). In addition, It has been found that poor readers make little inferrencing in the reading process and are
very limited in their knowledge integration (Cain and Oakhill, 1999).

Comprehension monitoring. One of the most important components of reading comprehension is the
ability to monitor the understanding of the reader. Comprehension monitoring is actually evaluating the quality of
the meaning obtained in the reading process (Pitts, 1983). It is known that good readers evaluate their meanings
both during reading and after reading. In this way, good readers can identify the problems that arise during
comprehension and, if they have knowledge of the strategy, they can activate additional strategies to remove the
problem of comprehension (Oakhill and Cain, 2016). In support of this, we constantly monitor our understanding
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during listening and social communication, and we expect to make a clearer statement from the speaker if there
are unclear points (Cain, 2016).

Knowledge and use of text structure. The concept of text structure expresses the way the text is
organized and guides the reader in determining important information in the text (Klingner et al., 2007). The
knowledge and using of text structure in the comprehension process is an important skill to create a consistent
model of the meaning of the text being read or heard. Readers who are knowledgeable about the structure of the
text have the advantage of not knowing how the ideas in the text are organized and how they relate to each other
(Cain, 2016). Texts can be organized in different forms. The two basic text structures are narrative and expository
text structures. Narrative texts often have a single, general, and structured pattern, also called story grammars
(Mandler and Johnson, 1977). A well-structured narrator text usually contains information about the setting,
characters, an event that lead to the problem, the problem, and its solution. However, a number of different features
can also be included besides this information in the more complex stories (Paris and Paris, 2003; Shapiro and
Hudson, 1991). In addition, genres such as fictional content, folk-tales, fairy-tales and real-life adventures have
some differences in the characteristics of the narrative text structure (Klingner et al., 2007). Expository texts differ
in many ways from narrative texts. The majority of the students have difficulty recognizing expository texts when
they start reading. This is mostly due to the familiarity of the narrative text in their pre-school experience and that
their parents often tell stories to them (Williams, Hall and Lauer, 2004). At the same time, it is known that many
class teachers are overly interested in using narrative texts and neglect expository texts (Duke, 2000). Another
issue is that unlike narrative texts, there is a wide variety of informative texts such as listing, classification,
comparison-constrat, cause-effect, generalization, problem solving and procedural description (Weaver and
Kintsch, 1991). Furthermore, some special informative texts may contain more than one format and may even
include narrative text elements (Meyer and Freedle, 1984). Research has indicated that students with poor reading
ability do not automatically develop their awareness of text structures on their own and that they need a direct
teaching in this regard (Goldman and Rakestraw, 2000). There is also a great deal of research that both the teaching
of narrative and informative text structures have improved reading comprehension (Elbro and Buch-lverson, 2013;
Idol, 1987; Paris and Paris, 2007; Williams et al., 2005;).

Reading Comprehension and Executive Functions

Current research on reading comprehension is not limited to a complex task of varying levels, such as
word processing and language comprehension (a range of verbal skills), as conceptualized by The Simple View
of Reading (Gough and Tunmer, 1986). In addition, domain-general processes such as executive functioning have
an important place in the reading. Executive functions can play a key role in directing the cognitive source in the
reading process and combining various types of knowledge (Hudson et al., 2016). While The Simple View of
Reading focuses on skills at the word and language level, the executive functions of reading play an important role
in facilitating the coordination of reading skills. They consist of cognitive control skills such as working memory,
inhibition, and task switching. The working memory is defined as the ability to hold and organize information in
the mind while dealing simultaneously with the new incoming information. Inhibition and task switching concern
the reader's ability to focus on certain areas and to direct some attention to the target when necessary (Hudson et
al., 2016). Many studies have demonstrated that executive functions are an effective factor in understanding what
they read (Cain and Oakhill, 2006; Locascio, Mahone, Eason and Cutting, 2010; Sesma, Mahone, Levine, Eason,
& Cutting, 2009; Oakhill et al., 2003; Pimperton and Nation, 2014; Welsh, Nix, Blair, Bierman and Nelson, 2010).

Conclusion and Implications

In the 21% century, intensive information production takes place and this information can be reached very
quickly large masses via technology. This process brings significant changes both in terms of pedagogy and
paradigm in educational and teaching environments. New approaches and models in the field of education are
constantly being tested and cultivation of productive individuals who adapt to the 21 century is one of the main
objectives of educational policies. In this context, the ability to understand what you read is at the top of the most
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critical skills that are increasingly important, likewise in the past. It is necessary for individuals to read and
understand written materials in a very wide range in order to understand the world they live in, to maintain
everyday life, to provide personal development, and to take an active role in the educational and social
environment. There is a greater need for reading comprehension, including electronic texts and online materials,
than ever.

Reading comprehension is basically involves a complex process of word recognition and language
comprehension. Phonological processing, word decoding, distinguishing sight words, receptive vocabulary,
semantic, syntactic and pragmatic are sub-skills of this process. Therefore, many students have difficulty in the
comprehending because they do not perform adequately in one or more of these sub-skills mentioned during basic
education. Furthermore, the number of students who have Special-Reading Comprehension Deficit (SRCD) is not
small. Although students with SRCD have reading fluency, they are known to have a hard time reading
comprehension (Cain and Oakhill, 2006). When the behavior profiles of these individuals are examined, it is
observed that they have difficulty in reading comprehension even though they have an adequate level of word
recognition and intelligence (Landi and Ryherd, 2017).

Landi and Ryherd (2017), in their comprehensive literature review about understanding of specific
reading comprehension deficit, states that a number of skills that are problematic in specific reading
comprehension deficit are now well-known, but there are some areas that are still undiscovered or we have little
information about. Due to weaknesses in areas such as semantic processing, grammatical knowledge, making
inferences and some aspects of comprehension monitoring, specific reading comprehension deficit remains a
multifaceted and heterogeneous disorder.

It is important to examine the reading comprehension ability that is very valuable in academic and life
success from a broad perspective both in terms of researchers and practitioners. When the literature is examined,
it is stated that foundational and higher-level language skills should be used simultaneously in the reading
comprehension process. The foundational language skills, which consist of vocabulary and grammar knowledge,
have an important place in the sentence-level comprehension. Higher-level language skills composed of making
inferences, integrating, comprehension monitoring and using text structure play an active role in the understanding
of texts where the message is implicitly placed and composed of complex sentences. Research conducted in recent
years has brought the role of executive functions that enable these skills to work in a coordinated way beyond
foundational and higher-level language skills. In particular, the role of the working memory, which assumes the
task of actively holding the information in memory during simultaneous processing of the information already
read and the existing information, is undeniable.

It is recommended that future research on improving the reading comprehension skills be carried out in a
holistic approach, taking into account the skills mentioned in detail above. It is thought that it is important that
researchers take into account the complex nature of the reading in the intervention studies or in the process of
diagnosing individuals with reading comprehension difficulty. In order to identify children who are at risk of
reading comprehension, the development of measurement instruments or the standardization of the adapted
instruments is urgently required in Turkey. In addition, conducting longitudinal investigations of executive
functions in conjunction with foundational and higher-level language skills will provide very useful information
to enlighten the reading comprehension that is a developmental process. Finally, neurobiological studies including
eye movements and brain imaging in the special education area, which are perceived as lacking in our country, are
thought to contribute significantly to the determination and improvement of the reading comprehension difficulties
in the future.
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Yirminci yiizyilda yasanan bilimsel ve teknolojik gelismeler, insanlarin yasantilarini 6nemli Slgiide
degistirmistir. Giiniimiizde de bu degisim siireci hizlanarak devam etmektedir. Yeni teknolojiler saglik, tip,
eglence, is, ticaret ve egitim gibi pek ¢ok farkli alanda kendini gostermektedir. Teknolojideki gelismelerle birlikte
bilgisayar tabanli uygulamalarin kullanimi da son 10 yilda biiyiik bir ivme kazanmistir. Onceki yillarda 6zel
gereksinimi olan bireylere yonelik bilgisayar tabanli teknolojiler yalnizca web sayfalarinin, bilgisayarlarla sunulan
egitim programlarinin ve iletisim amacli mobil telefonlarin kullanimini icermekteyken (Burgstahler, 2003)
giiniimiizde bilgisayar tabanli teknoloji kullanimi bunlarin ¢ok daha Otesine gecmistir. Bilgisayar ozellikli
telefonlar ve tabletler gorsel, isitsel ve dokunsal uyaranlar1 harekete gegiren ¢ok sayida Ogretim uygulamasi
barindirmaktadir. Internet teknolojileri pasif tiiketici anlayisindan uzaklagmus, internet kullamicilart ayn1 zamanda
igerik treticileri haline gelmistir. Son yillarda egitim-6gretim etkinliklerinde yayginlasmaya baslayan bilgisayar
tabanli bagka bir teknoloji ise sanal gercekliktir. Sanal gerceklige dayali egitim-6gretim etkinlikleri iilkemizde
heniiz yeni olmakla birlikte bir artig gdstermekte ve bu uygulamalarin ilerleyen yillarda giderek yayginlasacag:
diisliniilmektedir. Bu nedenle mevcut ¢alismada, 6zel egitimde sanal gerceklik uygulamalarina iliskin bilgi
vermek, ayrica alanyazindaki degerlendirmeleri ve bulgular1 derlemek amaglanmigtir. Calismada 6ncelikle sanal
gerceklik ve iliskili kavramlar gozden gegirilmekte, sonrasinda sanal gerceklik uygulamalarinin 6zel egitim
alaninda sagladigi ¢oziimler ele alinmaktadir. Takip eden boliimde farkli 6zel gereksinim gruplara yonelik
uygulamalar alanyazindaki bulgular 15131nda degerlendirilmekte, son boliimdeyse bu uygulamalarin siirliliklari,
smurliliklarin iistesinden gelmek igin yapilmasi gerekenler ve arastirma onerilerinden séz edilmektedir.

Sanal Gerc¢eklik Uygulamalan

Sanal gergeklik (virtual reality), bilgisayarda yaratilmis {i¢ boyutlu ortamlarin birden fazla duyum ile
deneyimlendigi etkilesimli benzetimlerdir (Muscott ve Gifford, 1994). Sanal gerceklikle erisilen ortamlar, sanal
ortamlar (virtual environments) olarak isimlendirilmektedir (bkz. Sekil 1). Bunlar genelde gergek ya da hayali
diinya ortamlarini benzetmek iizere tasarlanmakta ve kullanicinin {i¢ boyutlu bir ortamdaki nesnelerle etkilesim
kurmasini saglamaktadir. Farkli grafik uygulamalari sayesinde, insanlar, hayvanlar ya da esyalar ger¢ek¢i bir
bicimde sanal ortamlarda yer almaktadir (Parsons ve Mitchell, 2002). Gorsel uyaranlarla beraber, isitsel ve bazen
dokunsal uyaranlarin da sunulmasi, kullanicinin yasadigi gerceklik hissini arttirmaktadir (Novak, 2009).
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Sekil 1. Temsili bir sanal ortam.

Muscott ve Gifford’un (1994) aktardigina gore sanal gerceklik uygulamalari; (a) pasif, (b) kesfedici ve
(c) etkilesimli uygulamalar seklinde ii¢ yaklasimi igermektedir. Pasif uygulamalarda kullanici sanal ortami
gorebilmekte, ortamda ¢ikan sesleri duyabilmekte ve hareketleri hissedebilmektedir ancak nereye gidecegini
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kendisi kontrol edememektedir. Kesfedici uygulamalarda kullanict sanal ortamda farkli bigimlerde (6rnegin;
yirliyerek, ucarak, yilizerek) hareket edebilmekte ancak ortamdaki unsurlarin hareketlerini ya da davraniglarini
manipiile edememektedir. Etkilesimli uygulamalarda ise kullanici, sanal ortamdaki nesnelerle ve karakterlerle
etkilesim icine girebilmektedir (Aukstakalnis ve Blatner, 1992).

Kullanilan teknoloji tipine gore sanal gerceklik uygulamalar1 farkli tip sistemlerle olusturulmaktadir.
Bunlardan biri, masaiistii sanal gergekliktir (desktop virtual reality). Sekil 2°de goriildiigii gibi masaiistii sanal
gergeklik sistemlerinde kullanicilar sanal ortamlari; monitorler veya televizyonlar {izerinden gérmektedir (Skylar,
2008). Bu nedenle kullanicinin sanal ortami deneyimlemek igin ekrana siirekli bakmasi gerekmektedir. Mavi oda
(blue room) ya da magara otomatik sanal ¢evre (Cave Automatic Virtual Environments [CAVE]) adindaki bazi
uygulamalarda ise, birden fazla projeksiyon goriintiisii, kiginin karsisinda ¢evresel bir ag1 olusturacak bigcimde
yerlestirilerek, izleyicinin goriis agist artirtlabilmektedir (Freina ve Canessa, 2015; Raskind, Smedley ve Higgins,
2005). Kullanicinin etrafini bir diizeye kadar saran, yari saran (semi immersive) sanal gergeklik sistemlerinde,
kullanicinin deneyimledigi li¢ boyutlu ortam hissi; perspektif, nesnelerin boyutlari, hareketleri, birbirleriyle olan
konumlari, cisimlerin igerdikleri ayrintilar ve golgeler gibi ¢esitli gorsel ipuglarinin ekran {izerine yansitilmastyla
olusturulmaktadir (Mehrabi, Peek, Wuensche ve Lutteroth, 2013). Oyun kumanda aletleri (joystick), klavye ve
fare gibi kolaylikla ulagilabilen ¢evre donanimlarryla (Khushalani, 2010) veya uygulama icin 6zel gelistirilmis
arabirimlerle (Groenewegen, Heinz, Frohlich ve Huckauf, 2008) sanal ortam etkilesimi saglanmaktadir. Ozellikle
tek bir ekranla olusturulan sistemlerde sanal ortamin gerceklik hissi sinirlt diizeyde kalsa da kolay erisilebilir ve
ekonomik olma gibi 6zellikleri sayesinde, egitim uygulamalarinda bu sistemler en ¢ok kullanilan sanal ger¢eklik
sistemleri olarak kabul gérmiistiir (Skylar, 2008).

Diger sanal gerceklik sistemleri ise, saran sanal ger¢eklik sistemleri (immersion virtual reality systems)
olarak isimlendirilmektedir. Bu sistemlerde kullanici, basa takilan cihazla (head mounted device) sanal ger¢ekligi
deneyimlemektedir. Saran sistemlerde {i¢ boyutlu derinlik algis1 yaratmak i¢in goriintiilerin iki gdze ayr ayri
olarak yansitildigi, stereoskopik goriintiileme teknikleri kullanilmaktadir (Nunez, 2015). Kullanici yalnizca cihaz
ekranindaki goriintiiyii gormekte ve kulakliklardan gelen sesleri isitmekte, bir anlamda dis diinyayla baglantisi
kesilmektedir. Kulaklik ve eldiven tipi kontrolcii gibi, diger donanimlar sayesinde de uyaran girdileri
zenginlesmekte ve sanal ortamlardaki nesnelerle ve karakterlerle saglanan etkilesimlerin diizeyi artabilmektedir.
Bu istiinliiklerinden dolayi, saran sanal gergeklik sistemleri, masaiistii sanal gergeklik sistemlerine gore
kullaniciya daha gergekgi bir deneyim sunmaktadir (Skylar, 2008).

Sekil 2. Masaiistii sanal gerceklik sistemi.

1960-1990 arasinda benzetimlerin deneyimlendigi pek ¢ok sistem gelistirilmis ve yillar gegtikge gorsellik
acisindan daha gercek¢i sonuglar elde edilmistir. Teknolojideki gelismelere ragmen 1990’ yillardaki akilli
telefonlar sanal gergeklik cihazina dontigebilmektedir (Hussein ve Natterdal, 2015).
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Yakin zamanda yayginlasan baska bir sanal gergeklik sistemi de artirilmis gergeklik sistemleridir (bkz.
Sekil 3). Artirillmig gerceklik sistemlerinde (augmented reality systems) gergek goriintiiler bilgisayar grafikleriyle
birlestirilmektedir. Kullanici, tablet ya da akilli telefon iizerinden, gercek ortamda, bilgisayarda olusturulmus
nesnelerle, kisilerle ve varliklarla etkilesime girebilmektedir. Bu sistemlerde de kullanicinin tam saran bir deneyim
yasamasini saglamak icin basa takilan cihazlar gelistirilmektedir (Azuma ve dig., 2001).
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Sekil 3. Artirtlmis gergeklik sistemi goriintiisii.

Sayilan bu farkli sanal gerceklik sistemlerinin birbirlerine karsi iistiinliikleri mevcuttur. Masatistii sanal
gerceklik sistemlerinin maliyeti diisiikken saran sanal gergeklik sistemleri, sanal gercekligi ¢ok daha gergekei
diizeye getirmektedir ancak, bu sistemlerin maliyetleri yiiksektir. Masaiistii sanal gergeklik sistemleri 6grencinin
calisma esnasinda bagkalariyla daha fazla etkilesim i¢inde olabilmesini ve gerektiginde yanindaki kisinden destek
alabilmeksini saglar, tam saran sistemlerde ise 6grenci yalnizca sanal ortamui gérebilecegi i¢in, yaninda bulunan
kisilerle etkilesimi simrlidir (Standen, Brown ve Cromby, 2001). Bu nedenle tam saran sistemlerde kullaniciya
destek sunacak kiginin de sanal ortamda bulunmasi gerekmektedir. Alanyazinda, lstiinlikleri ve sinirliliklart
dogrultusunda farkli sanal ger¢eklik sistemlerinin egitim-6gretimde kullanimini ele alan ¢ok sayida arastirma
bulunmaktadir. Genel degerlendirmeler, bu sistemlerin alisageldik 6gretim ortamlarina kiyasla ¢esitli Gistiinliikleri
oldugunu ortaya koymaktadir. lerleyen kisimda 6zel egitimde sanal gereceklik uygulamalarina iliskin bu
degerlendirmelere yer verilmektedir.

Ozel Egitimde Sanal Gergeklik Uygulamalarina iliskin Degerlendirmeler

Bilgisayar teknolojileri 21. yiizyildaki egitim uygulamalarina dahil olmakta ve 6zel gereksinimi olan
Ogrencilerin gereksinimlerini karsilamak igin yeni yontemler saglamaktadir. Gelistirilen yeni arag-gerecler,
yazilimlar ve uygulamalar sayesinde dgrencilere ve Ogretmenlere farkli diizeylerde destekler sunulmaktadir.
Teknolojik cihazlar kiigiildiikge, maliyetleri azaldik¢a ve taginabilir hale geldikge hem okullar hem de 6zel
gereksinimi olan 6grenciler i¢in daha erisilebilir olmaktadir (Zirzow, 2015). Sanal gergeklik uygulamalart 1990’1
yillardan bu yana farkli 6zel gereksinim gruplarina yonelik ¢ok gesitli ¢oziimler sunmakta ve 6zel egitim
calismalarina konu olmaktadir (Jeffs, 2009). Alanyazinda sanal gergekligin egitim uygulamalarindaki istiinliikleri
(a) gercek diinyada deneyimlenmesi zor ve pahali olan ortamlarin deneyimlenmesi ya da tehlikeli olabilecek
caligmalarin sanal ortamlarda giivenli bi¢imde yapilmasi (Bricken, 2003; Kandalaft, Didehbani, Krawczyk, Allen
ve Chapman, 2013; Novak, 2009; Strickland, 2001); (b) 6grenciye gozleme dayali 6gretim etkinlikleri yerine, daha
aktif katithm gosterebilecegi 0gretim ortamlart sunmasi (Mantovani, Castelnuovo, Gaggioli ve Riva, 2003;
Pantelidis, 1993); (c) ger¢ek yasam durumlarmin tutarli temsillerinin yer almasi; (d) sanal gergeklik
uygulamalarinin anlik ve tutarli geri bildirimler sunmasi (Issenberg ve dig., 1999) ve (e) kullanicinin
gereksinimlerine ya da bireysel 6zelliklerine uygun 6grenme ortamlari ve etkinlikleri gelistirilmesi (Bricken, 2003;
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Levin, 2011; Vasquez ve dig., 2015) olarak siralanmaktadir. Asagidaki paragraflarda bu istiinliikler sirasiyla ele
alinmaktadir.

Gercek diinyada deneyimlenmesi zor ve pahali olan ortamlarin deneyimlenmesi ya da tehlikeli
olabilecek ¢alismalarin sanal ortamlarda giivenli bicimde yapilmasi. Normal gelisim gosteren 6grenciler icin
zengin bir 6grenme deneyimi sunan dis diinya, 6zel gereksinimi olan 6grencilerin erigsimi agisindan genellikle
siirlidir (Brown, Kerr ve Wilson, 1997). Bazen de 6zellikle asir1 koruyucu ebeveynler, 6zel gereksinimi olan
dgrencilerin 6gretim amagcli olarak dis diinyay1 deneyimlemesini tedirgin edici bulabilmektedirler. Ogrencilerin
sergileyebilecekleri olasi problem davraniglar ya da dgretim igin ayrilacak zamanin ve maliyetin yiiksek olmasi
gibi sinirliliklar da ebeveynlerin bu kaygilarinda etkili olmaktadir. Ornegin, bagimsiz olarak karsidan karsiya
gecme ya da ocak ve firm kullanarak yemek yapma gibi bazi becerilerin 6gretim asamasinda ger¢ek ortamlarda
calisilmasi bazi riskler igermektedir. Ancak sanal ortamlar tehlike potansiyeli olan bu dgretim ¢aligmalarinin
giivenli bigimde yapilmasina izin vermektedir (Kandalaft ve dig., 2013). Sanal ortamlar, normal kosullarda
deneyimlenmesi zor ve pahali olabilecek ortamlarin deneyimlenmesini de saglayabilmektedir (Cromby, Standen
ve Brown, 1996; Novak, 2009; Powers ve Darrow, 1994). Omegin boynundan asagisi fel¢ olan bir 6grenci, normal
kosullarda gidilmesi ¢ok zor olan ya da miimkiin olmayan bir sehirde sanal ortamlar sayesinde sanal tur atabilir
(Bricken, 2003). Sanal ortamlar sayesinde, Ogretim etkinlikleri sirasinda yapilan hatalarin etkisi de en aza
inmektedir (Cromby ve dig., 1996; Strickland, 2001). Ornegin 6grenciler, bagimsiz olarak karsidan karsiya gegme
(McComas, MacKay ve Pivik, 2002) veya giivenlik onlemlerine uyarak yemek yapmayi 6grenebilmektedirler
(Brooks, Rose, Attree ve Elliot-Square, 2002). Ayrica, 6gretim i¢in ¢ok sayida deneme gergeklestirilmesi ya da
farkli kosullarda genelleme ¢aligmalari yapilmasi gerekliligi gibi diger zorluklar da sanal ortamlar sayesinde en
aza indirilmektedir.

Ogrenciye gozleme dayali 6gretim etkinlikleri yerine, daha aktif katihm gosterebilecegi 6gretim
ortamlar1 sunmasi. Sanal ortamlarin bagka bir Gistlinligii, 6grencilerin 6gretime aktif katilimini tesvik etmesidir.
Sanal gercekligin etkilesime dayali dogasi, 6grenci katilimini gerektirir ve 6grencinin pasif kalmasi neredeyse
miimkiin degildir. Ogrenmenin meydana gelmesi i¢in 6grencinin ortamdaki nesnelerle ya da insanlarla etkilesime
girmesi ya da senaryo icerisinde ¢esitli davranislar sergilemesi gerekmektedir (Pantelidis, 1993). Bu etkilesimler
sanal ortamdaki diger kullanicilar olabilecegi gibi (Wang, Laffey, Xing, Ma ve Stichter, 2016), sanal ortamdaki
karakterler de olabilmektedir (Beach ve Wendt, 2014; Ke ve Im, 2013; Smith ve dig., 2014). Blamires’e gore
(1999), ogrenci ilgilerine ve gereksinimlerine uygun bicimde sozel-gorsel ifadelerle ve animasyonlarla
zenginlestirilmig uygulamalarla 6grenciler aktif katilimcilar haline gelmekte (akt., Standen ve Brown, 2006), pasif
gozlemler yerine, birinci kisi deneyimleriyle bilgileri ve becerileri edinmektedirler (Mantovani ve dig., 2003). Bu
uygulamalar; zihin yetersizligi gibi 6gretim etkinliklerinde pasif bir tutum sergileyen dgrenci gruplari i¢in (Sims,
1994), aktif katilimin saglanmasi agisindan 6nemli bir tistiinlitk saglamaktadir (Standen ve dig., 2001).

Gercek ortamlarin-durumlarin tutarh temsillerinin yer almasi. Teknolojik geligsmelerin katkisiyla,
ogrencilere ¢ok gercekei sanal ortamlar sunulabilmekte ve Ozel gereksinimi olan ogrencilere yodnelik
miidahalelerin etkililigi arttirilmaktadir. Boylece zellikle toplumsal yasam becerilerinin ve sosyal becerilerin
Ogretiminde, sanal ortamlar istiinliik saglamaktadir. Ger¢ek diinyaya benzeyen ve gergek yasamdaki gérevlerin
yer aldig1 sanal ortamlar sayesinde dgrenciler gercek ortamlara girmeden 6nce s6z konusu beceriyi yeterli diizeyde
calisabilmektedirler. Bu nedenle sanal gerceklige dayali miidahalelerin ¢evresel gecerligi de artmakta (Rizzo,
Schultheis, Kerns ve Mateer, 2004), kazanilan becerilerin ger¢ek ortamlara yiiksek diizeyde genellenmesi miimkiin
olmaktadir. Alanyazinda genellemeye iligkin bulgular da (Beach ve Wendt, 2014; Kandalaft ve dig., 2013; Self,
Scudder, Weheba ve Crumrine, 2007; Tzanavari, Charalambous-Darden, Herakleous ve Poullis, 2015) bu
degerlendirmeyi destekler niteliktedir.

Sanal ortamlarin anlik ve tutarh geri bildirimler sunmasi. Sanal ortamlar bilgisayar teknolojileri
sayesinde, 6grenci davraniglarin takip etme ve kaydetme olanag: sagladigindan, 6grencilere anlik ve tutarli geri
bildirim sunulmasini kolaylastirabilmektedir. Ernsperger’e (2002) gore, bilgisayar teknolojileri, 6gretim sirasinda
O0grenci davraniglarini takip ederek bilgi toplayabilmekte, bu bilgiler, katilimcilarin etkinlige katilimlarina,
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ogrenme Ozelliklerine ve uygulamaya yonelik geri bildirimler verirken kullanilabilmektedir (akt., Lahiri, Bekele,
Dohrmann, Warren ve Sarkar, 2015). Boylece 0Ogrencilerin performansi yalnizca beceri basamaklarini
gerceklestirmesiyle degil, beceriyi sergilerken ortaya koydugu davranislarla (g6z temasi vb.) ele alinabilmektedir
(Lahiri ve dig., 2015). Ogrencilerin yaptig1 segimler (6rnegin, dort secenek arasindan bir sozel ifadeyi secme),
Ogrencinin yonettigi sanal karakterin hareketleri (6rnegin, karakterin baska bir karaktere arkasini dénmesi) ya da
ogrencilerin sergiledikleri jestler-mimikler (6rnegin, kullanicinin karakterin gozlerine ¢ok az bakmasi) bunlara
ornek olarak sayilabilir. Kaydedilen 6grenci davramiglart anlik ya da gecikmis geri bildirim vermek icin
kullanilabilmektedir. Geri bildirimler gerekirse, dereceli (6rnegin, ekranda “Olduk¢a iyi bir cevap verdin!”
ifadesinin belirmesi) ya da dogru-yanlis (6rnegin, ekranda “Verdigin cevap dogru!” ifadesinin belirmesi)
bi¢iminde olabilir. Geri bildirimler yazili, gorsel, isitsel ya da dokunsal bigimlerde sunulabilir ve 6gretim
amagclarina ya da 6grenci dzelliklerine gore uyarlamalar yapilabilir (Rizzo ve dig., 2004). Sunulan geri bildirimler
didaktik bir bi¢imde olabilecegi gibi sanal ortamin yapisina uygun olarak dogal uyaranlar bigiminde de sunulabilir.
Ormnegin giivenlik becerilerinin kazandirilmasina iliskin bir calismada, dgrenci ortamdan uzaklastikga yangin
alarminin sesi azalmaktadir (Strickland, 2001). Bagka bir ¢alismada ise sanal is goriismesine katilan kullanicilar
uygun yanitlar verdiklerinde ya da uygun ifadeler kullandiklarinda, sanal karakter olumlu bir yiiz ifadesi
takinmakta, uygun olmayan yanitlar verdiklerinde ya da uygun olmayan ifadeler kullandiklarindaysa, sanal
karakter sert ya da ilgisiz bir yiiz ifadesi takinmaktadir (Smith ve dig., 2014).

Kullanicinin gereksinimlerine ya da bireysel 6zelliklerine uygun 6grenme ortamlar: ve etkinlikleri
gelistirilmesi. Ozel gereksinimi olan dgrencilere yonelik 6gretim etkinliklerinde, dgrenci 6zelliklerine uygun
uyarlamalar yapilmasi 6nemlidir. Sanal ger¢eklik uygulamalari da igerikte ve isleyiste degisiklik yapilmasina izin
verir. Boylece, 6grenme etkinlikleri ve 6grencilerin bireysel 6zellikleri arasinda uyum saglanabilmektedir (Levin,
2011). Sanal ortamlarda 6gretimin bireysellestirilmesine iliskin diger bir Gstiinliik de icerikle ilgili diizenlemelere
iliskindir. Ogrencilerin mevcut yeterlikleri, 5grenme hizlar1 ve sahip olduklar1 motivasyon gibi faktorler, 6grenme
stireglerinde 6nemli farkliliklara neden olmaktadir. Sanal ortamlarin esnek yapilari sayesinde 6gretim igeriginde
ogrenci gereksinimlerine uygun etkinlikler sunulabilmektedir. Etkinliklerde yer alan gérevlerin ilk baslarda basit
bicimde sunulmasi, 6grenci ustalastikca daha zor gorevlere gecilmesi bicimindeki uyarlamalar sanal ortamlarla
saglanabilmektedir (Standen ve Brown, 2005). Ornegin, almas1 gereken iiriinii siipermarket raflarindan segecek
bir dgrenci, ilk asamalarda bes iirlin arasindan kendi {iriiniinii segiyorken, sonraki asamalarda 15 {iriin arasindan
secim yapmayt caligabilir. Sanal ortamlarda yer alan nesnelerin sayilarinin ve big¢imlerinin kolaylikla
degistirilebilmesi, icerigin de 6grenci gereksinimlerine gore uyarlanmasint olduk¢a kolaylastirmaktadir.

Ogretim igerigindeki uyarlamalarin yani sira, ortamdaki uyaran yiikiiniiniin ve karmasikliginin da 6grenci
gereksinimlerine gore bireysellestirilmesi, sanal gergeklik sistemleriyle miimkiin olabilmektedir (Rizzo ve dig.,
2004). Sanal ortamlardaki uyaranlarin 6grencinin uyum saglayabilecegi bigcimde sunulmasi, 6grencinin gretimi
amagclanan becerilere ya da kavramlara dikkat etmesini kolaylastirmaktadir. Ornegin dikkat eksikligi ve
hiperaktivite bozuklugu gosteren bir 6grenci i¢in hazirlanacak uyaran degisikleri (6rnegin yonergelerin sunulma
hiz1), 6grencinin kendini rahat hissedecegi ve dikkatini siirdiirebilecegi bir hizda baglayabilir, daha sonra
alistirmanin zorluk diizeyi, 6grencinin gelisim hizina gore kiiglik adimlarla artirilabilir (Bricken, 2003). Bunlarin
yani sira, 6gretim etkinliklerinde kullanilan ipuglari, yonergeler ya da arag-gerecler, sanal ortamlarda 6grenciye
uygun bicimde sunulabilmektedir. Ornegin yonergeler, dgrencinin sevdigi bir kisi tarafindan seslendirilerek
Ogrencinin ilgisi ve motivasyonu artirilabilir. Yazili ipuglar1 6grencinin dikkatini ¢ekecek bicimde yerlestirilebilir.
Ogrenci yazili ya da sozlii dilsel ipuclarina dikkat etmiyorsa, jestler-mimikler ya da baska semboller (emojiler)
kullanilabilir. Ornegin, “Kaby, iginde su yok iken atese koyarsan yanabilir.” bigimindeki uyar1, yazili ya da sozlii
ifadelerle degil de bu durumu 6grencinin deneyimlemesi saglanarak sunulabilir (Standen ve Brown, 2006). Sanal
gercekligin egitim uygulamalarindaki dstiinliiklerine iligkin verilen tiim bu bilgiler dogrultusunda izleyen
bolimde, 6zel egitim alaninda gerceklestirilen sanal gergeklik ¢aligmalar kisaca 6zetlenmektedir.
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Ozel Egitim Alaninda Gergeklestirilen Sanal Ger¢eklik Calismalar:

Ozel gereksinimi olan bireyler icin gelistirilen sanal gerceklik sistemlerinin yaklasik 30 yillik bir tarihi
vardir (Powers ve Darrow, 1994). Basta otizm spektrum bozuklugu (OSB) olan bireyler olmak {izere, zihin
yetersizligi, isitme yetersizligi, fiziksel yetersizligi ve norolojik bozuklugu olan bireyler icin gelistirilen ¢ok sayida
sanal gerceklik sisteminin etkililigi incelenmistir. izleyen boliimde bu ¢aligmalara iliskin degerlendirmeler ve
arastirma bulgular1 yer almaktadir.

OSB olan bireylerle gerceklestirilen sanal gerceklik calismalari. Sanal gerceklik uygulamalarinin
ozellikleri OSB’nin dogasima 6zgii dzelliklerle uyumlu oldugundan, sanal gergeklik uygulamalari, OSB olan
bireyler i¢in elverisli 6grenme ortamlar1 sunabilmektedir. Asagida OSB olan bireylerin gesitli gereksinimleri ve
sanal gergeklik uygulamalarinin bu gereksinimleri kargilamalarina iliskin degerlendirmelerden s6z edilmektedir.
Strickland (1996), sanal gerc¢eklik uygulamalarindaki grafik tabanli gorsel sunumlarin stiinliiklerine dikkat
¢cekmektedir. OSB olan bireylerin diisiince sistemlerinin daha ¢ok gorsel tabanli oldugu da bilinmektedir. Bu
nedenle, OSB olan bireylerin gorsel algilamadaki tstiinliikleri, sanal ger¢eklik uygulamalarint bu bireyler igin
daha cazip hale getirmektedir. Ornegin dilin anlamsal dgelerini ya da soyut kavramlarim anlamlandirmada zorluk
ceken bireyler icin bunlar, bireylerin etkilesime girerek Ogrenebilecegi yapilar olarak sanal gerceklik
uygulamalarinda yer bulabilirler (Bricken, 2003).

Parsons ve digerleri (2000), sanal gerceklik uygulamalarinin kontrol edilebilir yapisinin sagladigi
iistiinliigli ele almaktadir. Gergek diinyadaki 6grenme etkinlikleri OSB olan bazi bireyleri zorlayabilmektedir.
Karsilastiklar1 yogun uyaran diizeyiyle basa ¢ikmakta zorlanan ve bunun sonucunda kafa karigiklig1 veya kaygt
yasayan bireylerin performanslari diisebilmektedir. Ayrica, iletisim siirecinde ortaya ¢ikan; jestler-mimikler, yiiz
ifadeleri, tonlama ve vurgulama gibi iletisim 6geleri de OSB olan baz1 bireyler i¢in dikkat dagitici olabilmektedir.
Parsons ve digerleri (2000), bu durumun iistesinden gelmede sanal gergeklik uygulamalarinin faydali olabilecegini
belirtmektedirler. Bu degerlendirmeye gore, sanal gergeklik uygulamalari, OSB olan bireylerin gereksinim
duydugu uyaran diizeyine gore big¢imlendirilebilmekte, uyaranlarin nitelikleri ve nicelikleri kontrol
edilebilmektedir. Sanal gerceklik uygulamalarinin igerigi, birey tarafindan tolere edilebilecek diizeyde
basitlestirilebilmektedir. Bu uygulamalarda sunulan nesneler, yapilar ya da sanal karakterler, bireylerin
tercihlerine uygun bigimde degistirilebilmektedir (6rnegin, binalarin rengi). Ayrica, sanal ortamdaki ses ya da
dokunsal 6geler gerektiginde kaldirilabilmekte ve yerine bireyin odaklanabilecegi hizda ve diizende uyaranlar
eklenebilmektedir. Birey daha yogun diizeyde uyaran girdisine gereksinim duyuyorsa, sunulan uyaranlarin ya da
etkilesimlerin diizeyi artirilabilmekte (Strickland, 1997), boylece bireylerin dikkati, 6gretilecek becerilere daha
kolay odaklanabilmektedir.

Sanal gergeklik uygulamalarinda insan faktoriiniin diisik diizeyde olmasi, sosyal etkilesimde giicliik
yasayan bireyler i¢in daha tercih edilebilir 6grenme ortamlarina olanak saglamaktadir. Bu bireyler igin 6grenme
etkinliklerinde yer alan sosyal etkilesimler (6rnegin, 6gretmenin yonerge sunmasi) zorlayici olabilmekte ve
dolayisiyla 6gretimi engelleyici bir nitelik haline gelebilmektedir. Sanal gerceklik uygulamalarinda sunulan hedef
uyaranlar ise sosyal etkilesimde zorlanan bireyler i¢in daha kabul edilebilir ve tutarli olmakta, yonergelerin
bilgisayarlar tarafindan sunulmasi daha ¢ok 6ne ¢ikabilmektedir (Strickland, 1997). Ancak bu degerlendirmeler
akla OSB olan bireylerin bilgisayar teknolojilerine fazla baglanmasi gibi sakincalara iliskin soru igaretleri de
getirebilmektedir. Bilgisayarla saglanan etkilesime ¢ok fazla baglanan bireylerde takintili davraniglarin meydana
gelebilecegi ve dis diinyayla etkilesim taleplerinin azalabilecegi 6ne siiriilmektedir (Howlin, 1998). Bu durumun
olas1 nedenleri olarak ise sanal ortamlarin tahmin edilebilir olmasinin ve yasanilan kontrol hissinin OSB olan
bireyler i¢in fazla c¢ekici bulunmasi gosterilmektedir (Standen ve Brown, 2005). Bu gibi durumlarin iistesinden
gelmek icin Parsons ve Mitchell (2002), sanal ortamlarin olabildigince etkilesime dayali ve daha az tahmin
edilebilir olmasi gerektigini 6nermislerdir. Bu degerlendirmeye gore sanal ortamlar, OSB olan bireyler i¢in kisiler
arasi etkilesimlerden kagtiklart bir ortam haline gelmemeli, tam tersine sosyal becerilerini destekleyecek
etkinlikleri de icermelidir. Uygulamalar esnek ve 6nceden tahmin edilemeyen 6geler de barindirmali, §grencinin
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aktif biligsel katilimimi gerektirmelidir. Dolayisiyla OSB olan bireyler i¢in insan faktoriiniin azaltilmasi bir
iistlinliik igerse de sanal ortamlarda OSB olan bireylerin sosyal etkilesimini destekleyecek 6nlemler alinmalidir.

Bu iistiinliiklerine ragmen, OSB olan bireylerin sanal ortam uygulamalarindan memnun kalacagina iligkin
kesin yargida bulunmak c¢ok dogru degildir. OSB olan bireylerin iletisim sinirliliklar1 ve duyusal 6zellikleri,
Ogretim uygulamalar1 sirasinda dikkate alinmasi gereken Onemli noktalardir. Sanal gerceklik uygulamalari,
alisagelmis egitim yaklasimlarindan 6zellikle algisal diizeyde dnemli farkliliklar igerdiginden, OSB olan bireylerin
bu uygulamalara verdikleri tepkiler de gdz oniinde bulundurulmalidir. Bu nedenle ¢esitli calismalarda OSB olan
bireylerin sanal gergeklik uygulamalarina iliskin tepkileri de degerlendirilmistir. Ornegin Smith ve digerleri
(2014), sanal ortamda ig goriismesi egitimi verdikleri OSB olan bireylerin uygulamaya dikkat-katilim diizeylerini
Ol¢miiglerdir. Buna gore bireyler i gorligmesi egitimi sirasinda, gecirilen siirenin yaklasik %90°inda biitiin
dikkatlerini uygulamaya yoneltebilmiglerdir. Bagka bir ¢caligmada ise Newbutt ve digerleri (2016), Oculus Rift
marka sanal gergeklik sisteminin OSB olan bireyler tarafindan kabul diizeylerini degerlendirmislerdir. Bulgulara
gore; sanal sinema, sanal kafe ve sanal safari ortamlarini i¢eren kisimda, 29 ¢ocuktan 25°i her {i¢ senaryoyu da
sonuna kadar tamamlamiglardir. Uygulamaya yonelik tutumlarin degerlendirilmesinde kullanilan ankette ise
cocuklar uygulamadan keyif aldiklarina iligkin goriis belirtmislerdir. Beach ve Wendt (2014) yaptiklar1 caligmada,
saran sanal gergeklik uygulamas: kullanan OSB olan bireylerin; basa takilan cihazlar sayesinde kendilerini
gercekten kamp ortaminda hissettiklerini ve ortamdaki sanal karakterlerin de gergekei goriintiilerinden olumlu
bicimde etkilendiklerine iligkin ifadelerini rapor etmislerdir. Wallace ve digerleri (2010) ise yiiksek islevli OSB
olan bireylerin mavi oda temelli sanal gerceklik uygulamasina yonelik degerlendirmelerini ele almiglardir.
Katilimcilar uygulamada herhangi bir olumsuz duyusal deneyim yasamadiklarini dile getirmislerdir. Bu
degerlendirmelere gore sanal gerceklik sistemlerinin OSB olan bireyler i¢in uygun egitim ortamlari sundugu
degerlendirmesi yapilabilir.

Alanyazindaki aragtirmalar ele alindiginda OSB olan bireylerin farkli gereksinimlerini kargilamaya
yonelik ¢aligmalarla karsilasilmaktadir. Bunlar igerisinde OSB’deki iki temel sinirlik olan sosyal etkilesim ve
sosyal iletisim becerileriyle, bunlarla iliskili biligsel islevlere yonelik miidahalelerin agirlikta oldugu
goriilmektedir. Caligmalarin bir kismi, geng ya da geng yetiskin bireylerin, giinliilk yasamda karsilagtiklar: sosyal
zorluklarin azaltilmasin1 amacglamaktadir. Bu ¢alismalarda arastirmacilar, giinliik yagamda karsilagilan sanal
gerceklik sistemleri ve senaryolart olusturmakta, katilimeilarin, aldiklart geri bildirimler sayesinde uygulama
icindeki diger karakterlerle uygun bicimlerde etkilesime girerek gorevleri tamamlamalari beklenmektedir.

OSB olan bireylerin sosyal bilis becerilerinin gelistirilmesine yonelik miidahaleler de dikkat cekmektedir.
Ornegin, Kandalaft ve digerleri (2013), OSB olan geng yetiskinlerin giinliik yasamda karsilasabilecekleri 10
senaryoyla (oda arkadasiyla sohbet etme, biriyle tanistirilma vb.), sosyal bilis becerilerinin gelistirilmesi iizerine
calismiglardir. Aragtirmacilar sosyal bilise iliskin 6gretimsel amaglari; bagkalarinin duygularini tanima, iletisimi
uygun bicimde siirdirme ve zihin kurami becerileriyle degerlendirmiglerdir. Bulgular, uygulama sonunda
katilimcilarin ifade edilen bu alanlarda anlamli kazanimlar elde ettiklerini gdostermektedir. Didehbani, Allen,
Kandalaft, Krawczyk ve Chapman (2016), yiiksek islevli OSB olan bireylerin, sosyal biligle iliskili farkli
alanlardaki (duygu tanima, sosyal atif yapma, dikkat ve yonetici islevler) becerilerinin gelistirilmesine yonelik
sanal gerceklik uygulamas: gelistirmislerdir. Ogrenciler, yeni insanlarla tanisma, zorba dgrencilerle bas etme,
arkadagslara uygun bigimde yaklagma ve sosyal problemleri ele alma gibi senaryolar {izerinde sanal ortamda
calismislardir. Calismanin bulgulari 6n test ve son test puanlarinda anlamli kazanimlara isaret etmektedir. Ke ve
Im (2013) ise, okul kafeteryast ve dogum giinii partisi seklinde olusturulan iki senaryoda &grencilerin; viicut
hareketlerini ve yiiz ifadelerini anlayarak etkilesim baslatma ve siirdiirme becerilerini kazanmalarinda sanal
gergeklik sistemlerinin etkisini incelemislerdir. Bu c¢alismada da katilimcilarin edinim ve genellemeye yonelik
kazamimlar1 olmustur. Bagka bir ¢alismada ise (Beach ve Wendt, 2014) OSB olan 6grencilerin yaz kampinda
karsilasabilecekleri durumlar karsisinda kullanacaklar1 sosyal iletisim becerilerini (zorbalik gdsteren bir akranin
yanindan uygun big¢imde uzaklasabilme, yabanci birine yol tarifi sorma, vb.) artirmada sanal gerceklik
uygulamalariin etkisi incelenmistir. Bulgular, sanal gergeklik uygulamalariyla yiiriitiillen ¢aligmalar sonunda
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ogrencilerin hedeflenen becerileri kazandiklarini ve gergek ortamlarda da kullanilabildiklerini, ayrica 6grencilerin,
bu caligmalar sayesinde gercek kamp ortaminda daha az kaygi hissettiklerini gostermektedir. Tiim bu bulgulara
dayali olarak OSB olan bireylerin kurallar1 ve baz1 becerileri gergek ortamlara girmeden dnce sanal ortamlarda
defalarca tekrar ederek 6grenebilecekleri sdylenebilir (Volkmar ve Klin, 2000).

Alanyazindaki bazi caligmalarin isbirlik¢i 6gretim temelinde yiiriitildigi goriilmektedir. Buna gore,
olusturulan sanal ortamda katilimcilar ve uzmanlar yonettikleri sanal karakterlerle beraber caligmaktadirlar. Wang
ve digerlerine (2016) gore, kullanict sanal ortamdaki diger kullanicilarla ve ortamdaki nesnelerle kurdugu
etkilesimler sayesinde kendinin ve digerlerinin farkindaligina iliskin anlamli deneyimler kazanabilmektedir.
Ancak bunun gergeklesebilmesi i¢in de kurulan etkilesimlerin ortak hedef amacli olmasi gerekmektedir.
Ogrencilerin is birligine dayali bagka bir arastirmada Wang ve digerleri (2016), i-social sanal ortaminin Asperger
Sendromu olan ¢ocuklarda 6z farkindalik ile baskalarina ve nesnelere dair farkindaliklari artirmadaki etkililigini
degerlendirmislerdir. Ogrenciler cografi olarak farkli bélgelerden uygulamaya baglanarak, sanal ortamda bir araya
gelmis ve beraber ¢aligmuglardir. Caligma sonunda katilimcilarin, dogal yasantilara uygun olarak gelistirilen 13
ortamda, kendilerinin ve digerlerinin sanal karakterlerine iliskin anlay1s gelistirebildikleri goriilmiistiir. Baska bir
calismada ise Cheng, Chiang, Ye ve Cheng (2010) d6grencilerin empati becerilerini, bir restoranda meydana
gelebilecek cesitli senaryolarla ele almiglardir. Calismada katilimeinin sanal karakter olarak bulundugu sanal
ortamlarda cesitli durumlar (6rnegin fastfood restoraninda sira beklerken birinin siray1 bdlerek dne gecmesi vb.)
olusturulmus ve sonrasinda katilimcilar, aragtirmacilar tarafindan idare edilen sanal 6gretmenin olaylara iligkin
sorularini yazili ya da sozlii olarak cevaplamislardir. Calismada {i¢ katilimcmin da empati becerilerinde anlamli
kazanimlar oldugu rapor edilmistir. Parsons (2015) ise OSB olan &grencilerin sanal ortamda beraber caligtiklar
bir arastirma gerceklestirmistir. Calismada katilimeilar bir bilgisayar oyununda esler halinde gorev yapmis ve
basarili olabilmek i¢in diger kisiyle iletisim kurarak onun bakis agisini anlamaya c¢alismistir. Arastirmada hem
OSB olan hem de normal gelisim gosteren 6grencilerin performanslart karsilagtirilmistir. Bulgulara gére, OSB
olan giftler normal gelisim gosteren akranlarina gére daha diisiik performans gostermekle beraber, oyundaki
gorevlerini 6gretmen yardimiyla tamamlayabilmislerdir. Ayrica, OSB olan dgrencilerin normal gelisim gosteren
akranlarina gore etkinlikle mesgul olma davranisini daha az diizeyde gosterdikleri ancak ¢alismaya genelde yiiksek
motivasyonla katildiklar1 rapor edilmistir.

Alanyazinda OSB olan bireylerin yetersizlik gosterdigi diger bir alan olan iletigsim becerilerine yonelik
calismalar da bulunmaktadir. Ornegin; Trepagnier, Olsen, Boteler ve Bell (2011), OSB olan geng ve yetiskin
bireylerin prgamatik dil becerilerini gelistirmeye yonelik bir c¢alisma gerceklestirmiglerdir. Uygulamada
katilimcilarin gorevi, farkli ifade secencklerinden uygun olanmi segerek, karsilarindaki konusma partneriyle
tanigma, olumlu bir diyalog kurma ve uygun bigimde diyalogu sonlandirma bigiminde belirlenmistir. Uygulamada,
ekranda yer alan sanal bir 6gretmen uygun ve uygun olmayan ifadeler i¢in geri bildirim sunmakta, buna ek olarak
sistem, katilimcinin segtigi ifadeleri uygunluguna gore puanlamaktadir. Bulgular, katilimcilarin son test
puanlarinda 6n test puanlarina gore anlaml artislar oldugunu ve katilimcilarda uygulamaya yonelik olumlu
goriisler gelistigini gostermektedir. Diger bir ¢aligmadaysa Lahiri ve digerleri (2015), OSB olan &grencilerin
iletisim becerilerinin gelistirilmesinde bir uygulamanin etkililigini degerlendirmiglerdir. Calismada katilimeilarin,
sanal karakterin anlattig1 hikayelere uygun sorular sorarak diyalogu devam ettirmeleri gerekmektedir. Gelistirilen
uygulama katilimcilarin goz hareketlerini takip ederek onlara uygun geri bildirimler sunmustur. Ornegin katilimei
gozlerini stirekli sanal karaktere dikiyorsa ya da ¢ok az g6z kontag1 kuruyorsa, sistem bununla ilgili geri bildirimler
vermistir. Calisma sonunda katilimecilarin uygun ifadeler kullanma ve uygun goz kontagi kurma davranislarinda
artiglar gortilmiistiir. Yukarida belirtilen bu ¢aligmalarda, 6grencilere anlik geri bildirimler sunmanin, iletisim
becerilerini gelistirmede anlamli katkilar sagladig1 goriilmektedir.

Yukarida belirtilen sosyal ve iletigim alanlarindaki yeterliklerin yami sira, belirli bir beceriye odaklanan
sanal gergeklik uygulamalar1 da s6z konusudur. Yiiksek islevli OSB olan bireylerin zorluk yasayabilecekleri
durumlardan biri ig goriismeleridir. Sosyal etkilesim ve iletisim alanindaki sinirliklar, OSB olan bireylerin basarili
bir ig gorligmesi yapma olasiliklarini azaltmaktadir. Smith ve digerleri (2014) bu gereksinimden yola ¢ikarak, OSB
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olan bireylerin i goriismesi yapma becerilerini gelistirmek tizere farkli sektorlerde kullanilabilecek ve
katilimcilarin is goriigmesi icin gerekli becerileri calisabilecekleri sanal gerceklik senaryolar1 gelistirmislerdir.
Caligma sirasinda katilimcinin verdigi yanitlara gore sanal karakter farkli tepkiler verebilmekte ve calisma sonunda
katilimcilara goriismeye iliskin geri bildirim verilmektedir. Uygulamanin etkilili§i, aynit beceriyi drama
yontemiyle ¢alisan kontrol grubuyla karsilastirilarak degerlendirildiginde, deney grubunun kontrol grubuna gore
Ozgiiven diizeylerinde ve is goriismesi becerilerinde daha fazla kazaniminin oldugu, katilimcilarin, sanal gerceklik
uygulamalarinda elde ettikleri kazanimlar1 gergek kisilerle yapilan goriismelere de yansittiklar1 goriilmektedir.

Alanyazinda OSB olan bireylerin gereksinim duydugu giinliik yasam becerilerinin kazandirilmasinda da
sanal gerceklik uygulamalarinin kullanildig1 aragtirmalara rastlanmaktadir. Saiano ve digerleri (2015), karsidan
karsiya gegme ve yolu takip etme becerilerinin, Tzanavari ve digerleri (2015) karsidan karsiya gegme becerilerinin,
Self ve digerleri (2007) giivenlik becerilerinin (yangin ve hortum-firtina giivenligi) 6gretiminde sanal gergeklik
uygulamalarinin etkililigini degerlendirmislerdir. Bu ¢alismalarin tiimiinde sanal gergeklik uygulamalarinin etkili
oldugu rapor edilmistir. Buna gore, sanal gergeklik uygulamalari sayesinde normal sartlarda dgretimi giivenlik
riski igerebilecek beceriler, giivenli bigimde 6gretilebilmektedir. Saiano ve digerleri (2015) uygulama sonrasinda,
ebeveyn ve birincil bakicilarin ifadelerine dayanarak, becerilerin gercek yasantilara genelledigini ifade etmisler;
Self ve digerleri (2007) ile Tzanavari ve digerleri (2015) ise katilimcilarin genelleme diizeylerini dogrudan
degerlendirmislerdir. iki calismada da katilimeilarin becerileri gergek diinyada kullanabildikleri rapor edilmistir.

Zihin yetersizligi olan bireylerle gerceklestirilen sanal ger¢eklik calismalari. Orta ve agir diizeyde
zihin yetersizligi olan bireylerin yeni beceriler kazanmasinda baslica iki engel bulunmaktadir (Jeffs, 2009). Bunlar;
bilissel siireglerdeki sinirliklar ve 6grenmeye erisim zorluklaridir. Biligsel siiregler; muhakeme, planlama,
siralama, hatirlama, isleme ve biligsel hiz olarak degerlendirilmekte; 6grenmeye erisim ise Ogrenme arag-
gereglerini uygun bi¢imde kullanma olanagina isaret etmektedir. Evrensel tasarima dayali 6gretim arag-geregleri;
esnek, basit ve dogal yapilari, hata toleransi icermeleri ve az fiziksel ¢aba gerektirmeleriyle bu kapsamda
degerlendirilmektedir. Sanal gerceklik uygulamalar1 evrensel tasarim ilkeleri temel alinarak gelistirildiginde,
ozellikle agir diizeyde yetersizligi olan 6grencilere ¢ok sayida deneme olanagi sunabilmekte ve 6grencinin kendi
hizinda o6grenmesini kolaylastirabilmektedir (Salem-Darrow, 1995). Lannen, Brown ve Powell’in (2002)
degerlendirmelerine gore, kullanimi basit arabirimler (6rnegin iki yonlii [sag-sol, yukari-agagi] hareket olanagi
sunan kumada kolu) bu 6grencilerin kullanimi i¢in daha uygundur. Cihazlarin ya da arabirimlerinin islev
sayilarinin artmasi, 6zellikle agir diizeyde zihin yetersizligi olan bireylerin kullanimini giiclestirebilmektedir.
Kendileri i¢in uygun arabirimlerin se¢ilmesi durumunda sanal gerceklik uygulamalar1 kesfetme, manipiile etme
ve Ogrenme ¢iktilarina ulagmada basarili olabilmektedirler. Alanyazindaki degerlendirmeler de bireylerin
gereksinimlerine uygun bigcimde gelistirilmis uygulamalarin bireyler ve yakinlari tarafindan olumlu bigimde
degerlendirildigine isaret etmektedir. Ornegin, adres ve yon bulma becerilerinin calisildigi bir arastirmada
(Groenewegen ve dig., 2008), daha once hi¢ bilgisayar kullanmamis zihin yetersizligi olan bireylerin bile
gelistirilen sistemi rahat bi¢imde kullanabildikleri, yiikksek motivasyon gosterdikleri ve ¢aligma konusunda oldukca
istekli olduklar1 ifade edilmistir. Brooks ve digerleri (2002), yemek hazirlama becerilerini amaglayan sanal
gerceklik uygulamasinin zihin yetersizligi olan bireyler tarafindan kolaylikla kullanilabildigini ve bireylerin
uygulamadan keyif aldigini; Davies, Stock ve Wehmeyer (2003) ise, ATM cihazindan para ¢ekme 6gretimini
amaglayan uygulamanin katilimcilarin teknoloji kullanimina iligkin 6zgiivenlerini artirdigini belirtmislerdir. Sanal
gerceklik uygulamalarinin zihin yetersizligi olan bireylere yonelik tistiinliikleri (a) azalmis kaygi diizeyi ve daha
az zorluk yasayarak pratik yapma olanagi, (b) ¢alisma boyunca 6grenci performansinda artiglar, (c) agir diizeyde
zihin yetersizligi olan bireyler i¢in uygunluk, (d) 6gretim boyunca motivasyonun siirmesi ve (e) gercek ortamlara
genellenemenin saglanabilmesi olarak siralanabilir (Mendozzi ve dig., 2000).

Zihin yetersizligi olan Ogrencilere yonelik sanal gergeklik uygulamalart 1990’lardan  beri
gelistirilmektedir. Bu bireylerin giicliik yasadiklar1 alanlarin baginda gilinliikk yasam becerilerinin geldigi
diisiiniildiiglinde bu alandaki ilk ¢aligsmalardan birinde (Wissick, Lloyd ve Kinzie, 1992), video temelli benzesim
uygulamasinin, bireylerin alig-verig yapma becerisi lizerindeki etkililiginin incelenmis olmasi ¢ok dnemlidir. Orta
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diizeyde zihin yetersizligi olan ii¢ 6grencinin katildig1 arastirmanin bulgularina gore, katilimeilar uygulamay1
kullanmay1 6grenmigler ve belirlenen nesneler igin (atistirmaliklar) alig-veris yapma becerisini edinmiglerdir.
Baska bir ¢alismada ise Davies ve digerleri (2003), zihin yetersizligi olan dokuz yetigkine para ¢ekme makinasi
kullanma becerisinin 6gretiminde, benzesim uygulamasimin etkililigini degerlendirmislerdir. Bulgulara gore,
katilimcilarin 6n test ve son test bulgularinda, gereksinim duyulan yardim sayisi ve yapilan hata sayisinda olumlu
yonde anlamli farkliliklar goriilmiistiir. Buna ek olarak, katilimecilarin benzesim uygulamasinda edindikleri
beceriyi gergek makinalarda da genelleyebildikleri rapor edilmistir. Brooks ve digerleri (2002) zihin yetersizligi
olan dgrencilere yemek hazirlama becerisini kazandirmayi amagladiklari ¢aligmalarinda, etkililik bulgularinin yant
sira, s6z konusu becerinin geleneksel yontemlerle 6gretime kiyasla, gergek malzeme kullanimina gerek kalmamasi
nedeniyle daha verimli oldugunu belirtmislerdir.

Zihin yetersizligi olan bireylerin bagimsizliklarini desteklemeyi amaglayan diger bir c¢aligmada
Groenewegen ve digerleri (2008), 6grencilere mekanlar arasi yon bulma becerilerinin kazandirilmasina yonelik
bir sanal gergeklik uygulamasi gelistirmislerdir. Katilimcilarin sanal ortamlarda, kendilerine verilen gorevi
yapmak i¢in uygun mekanlara (yemek hazirlamak i¢in mutfaga gitme, vb.) gitmeleri gerekmektedir. Bulgulara
gore katilimcilar gerekli becerileri hizli bicimde edinmislerdir. Lee ve Huang (2007) ise dgrencilerin okul
yolundaki yaya becerilerini gelistirmeye yonelik sanal gerceklik uygulamasi gelistirmisler, bulgular 6grencilerin
becerileri bilgisayar ortaminda edindiklerini ve gercek trafik ortaminda da genelleyebildiklerini gdstermistir.
Benzer amaci olan bagka bir ¢aligmada Coles ve digerleri (2007), fetal alkol sendromundan etkilenmis 6grenciler
icin yangindan korunma ve cadde giivenligine yonelik sanal gergeklik uygulamasi gelistirmiglerdir. Bilgisayar
oyunlar1 bigiminde sunulan 6gretimin, bu becerilerin ediniminde ve ger¢ek ortamlara genellemesinde etkili oldugu
rapor edilmistir.

Isitme yetersizligi olan bireylerle gerceklestirilen sanal gerceklik cahsmalari. Isitme yetersizligi olan
bireylere yonelik alanyazindaki ¢alismalar incelendiginde; biligsel becerilerin gelistirilmesi (Passig ve Eden,
2003), zaman algisinin gelistirilmesi (Eden, 2008) ve hikaye anlatma becerisinin gelistirilmesine (Eden, 2014)
yonelik calismalara rastlanmaktadir. Bunlarin yani sira yetersizligi olan Ogrencilerin isaret dilinde ustalik
kazanmalarina ve akademik becerilerinin gelistirilmesine yonelik uygulamalar da bulunmaktadir (Adamo-Villani,
Carpenter ve Arns, 2006). Passig ve Eden’in (2003) aktardigina gore; isitme yetersizligi olan bireylerin isitsel
uyaranlardan mahrum kalmasinin, bu bireylerin bazi biligsel islevlerde de smurliklar gostermesine neden
olabilecegi diisiiniilmektedir. Isitme yetersizligi olan bireyler, muhakeme ve tiimevarim siireglerinde yasadiklari
siirliklar nedeniyle esnek bir diisiince yapisina sahip olamamakta, bunun yerine diisiincelerinde somut ve kat1 bir
yaklagim gelistirmektedirler (Friedman, 1985). Passig ve Eden (2003), gelistirdikleri sanal gergeklik
uygulamasinin igitme yetersizligi olan 6grencilerin diisiinme stratejilerinin gelistirilmesindeki etkililigini, iki
boyutlu uygulamalarla karsilastirarak degerlendirmislerdir. Bu amagla aragtirmacilar, isitme yetersizligi olan
ogrencilerin yapisal timevarim diisiince siiregleriyle diisiinme becerilerindeki esnekliklerinin gelistirilmesi i¢in tig
boyutlu nesnelerin kullanildig1 bir sanal ortam olusturmuslardir. Bulgular, ti¢ boyutlu nesnelerin kullanildigi sanal
ortamdan yararlanan dgrencilerin tiimevarim ve esnek diisiinme puanlarinda anlamli artiglar oldugunu, iki boyutlu
nesnelerin kullanildig1 sanal ortamdan yararlanan 6grencilerin tiimevarim ve esnek diisiinme puanlarinda ise
anlamli bir degisiklik olmadigin1 gostermektedir. Caligmada sanal ortamin yasamsal ve etkilesimli yapisinin,
ogrencilerin performanslarini olumlu yonde etkiledigi belirtilmistir.

Isitme vyetersizligi olan bireyler ogrenme etkinliklerinde daha aktif katilma gereksinim
duyabilmektedirler. Sanal gerceklik uygulamalari bunu sagladigindan, bu 6grenciler i¢in uygun bir egitim
yaklasimi olabilmektedir (Passig ve Eden, 2003). Eden (2008), zaman algisinin gelistirilmesine yonelik
caligmasinda ii¢ boyutlu sanal gerceklik uygulamalarin etkililigini; resimli kartlar, yazili metinler, duyusal
sunumlar ve isaret dili seklindeki diger sunum bigimleriyle karsilastirmistir. Ug boyutlu sanal gergeklik
uygulamasinin, biitiin sunum bigimleri arasinda en verimli (en az yanlis ile 6grenme) sunum oldugu goriilmiistiir.
Eden (2008), sanal gerceklik uygulamasinin bu iistiinliiglinii uyaranlarin ti¢ boyutlu sunumlarla katilimciya
dogrudan ve dogal bir bigimde saglanmasiyla agiklamistir. Diger sunum bigimlerinde kullanilan arac-gerecler ya
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da yontemler (kartlar, metinler, isaretler, vb.) zaman algisinin zihinde olusturulmasinda sinirlandiric1 etkide
bulunurken, sanal ger¢eklik sunumunda bu durumla karsilasiimamaktadir.

Eden (2014), yaptig1 baska bir aragtirmada, isitme yetersizligi olan ve az duyan 6grencilerde hikaye
anlatma beceri diizeyinin, kullanilan miidahale yontemine (6gretimde resimli kart kullanimi ve sanal gergeklik
uygulamasi kullanimi) gore farklilagip farkhilasmadigimi incelemistir. Iki ayr1 gruptaki &grenciler, iic farkli
senaryonun islendigi resimli kartlarla ya da aym senaryolarin sanal gerceklik uygulamasina uyarlanmisg
versiyonlarryla calismislardir. Ogrencilerin 6n test ve son test hikdye anlatma diizeyleri formal bir degerlendirme
aractyla degerlendirilmistir. Resimli kartlar kullanilarak dgretim yapilan grupta hikdye anlatma diizeyi agisindan
Ogretim Oncesinde ve sonrasinda anlamli bir farklilik goriilmez iken, sanal gerceklik uygulamas: kullanilarak
Ogretim yapilan grupta hikdye anlatma diizeyi acisindan 6gretim oncesinde ve sonrasinda anlamli farkliliklar
bulunmustur.

Bagka bir ¢calismada Adamo-Villani ve digerleri (2006), sanal gergeklik uygulamasinda fen ve matematik
Ogretimini igeren bir uygulama gelistirmislerdir. Bu uygulamada ilkokula devam eden isitme yetersizligi olan ya
da az duyan &grenciler, isaret dili kullanan ii¢ boyutlu sanal karakterlerle ve nesnelerle etkilesim kurarak, fen ve
matematik kavramlarini dgrenmektedirler. Sanal diinyada yer alan hikayeler araciligiyla, kullanicilar fen ve
matematik miifredatina dayali ¢esitli etkinlikler yapmaktadirlar. Kullanicilar, sanal gerceklik uygulamalarini
kesfederek, nesneleri manipiile ederek ve diger sanal karakterlerle iletisim kurarak etkinlikleri
gerceklestirmektedirler. Sistem, isitme yetersizligi olan dgrencilerin dgretmenlerinin ya da ebeveynlerinin de
gerceklik uygulamalarina dahil olarak, 6grencilere rehberlik yapmasini ve yonerge vermesini de saglamaktadir.
Bu degerlendirmelere gore sanal gergeklik uygulamalarinin, isitme yetersizligi olan bireyler i¢in uygun goérildiigii
sOylenebilir.

Ogrenme giicliigii olan bireylerle gerceklestirilen sanal gerceklik ¢ahsmalari. Ogrenme giigliigiinden
etkilenen bireylere yonelik gelistirilen sanal gerceklik uygulamalarima iliskin degerlendirmeleri sonucunda
Kalyvioti ve Mikropoulos (2014), sanal gergekligin katilimecilardaki kavramsal degisime katkisini
vurgulamaktadirlar. Kavramsal degisim, bilgi edinimiyle zihindeki mevcut kavramlara ait unsurlarin yeniden
yapilanarak yeni kavramlar olusturmasidir (Posner, Strike, Hewson ve Gertzog, 1982). Sanal ger¢eklik
uygulamalarinda yer alan ortamda bulunma hissiyat1 sayesinde kullanicilar konuya daha fazla dahil olmakta ve
kargilagtiklar1 uyaranlara daha kolay tepki verebilmektedirler. Boylece s6z konusu kavram degisimi ortaya
cikmaktadir (Kalyvioti ve Mikropoulos, 2014). Ogrenme giicliigii olan bireylere yonelik sanal gergeklik
uygulamalarina bakildiginda, bu bireylerin biligsel ve algisal islevlerinin degerlendirilmesi ve giigliik yasadiklari
alanlara iligkin miidahale programlari dikkat ¢gekmektedir (Kalyvioti ve Mikropoulos, 2014). Bu boliimde 6grenme
giicliigii olan bireylere yonelik sanal ger¢eklik uygulamalari 6zetlenmektedir.

Berninger ve digerleri (2008), 6grenme gii¢liigii olan 6grencilerde sanal gergeklik uygulamasinin yazim
becerileri lizerindeki etkililigini degerlendirmislerdir. 4-6. smif 6grenciler iki gruba ayrilmig, gruplardan biri
dogrudan yazim becerilerinin gelistirilmesine yonelik bir 6gretim programiyla, diger grup bir balinanin yasantisini
konu alan ve gesitli biligsel problem ¢dzme becerilerinin yer aldigi sanal gerceklik uygulamasiyla ¢alismislardir.
Uygulamalarin etkililigi yazma becerilerine iliskin alt1 farkli alanda degerlendirilmistir. Bulgulara gore iki grupta
da anlamli kazanimlar goriilmistiir. Yazarlar bu sonucu sanal ger¢eklik uygulamasimin ¢esitli 6zellikleriyle
iligkilendirmiglerdir. Buna gore, uygulamada yer alan etkinlikler sayesinde problem ¢dzme asamasinda
ogrencilerin dikkat diizeyleri, katilimlar1 ve etkinlikle mesguliyetleri artmistir. Uygulama, yazi becerilerine iliskin
calismalar icermese de sdz konusu biligsel ve algisal 6gelerin yazmaya iliskin becerileri de olumlu etkilemis
olabilecegi belirtilmektedir.

de Castro ve digerleri (2014), sanal gerceklik uygulamalariyla yapilan 6gretimin, 6grenme gii¢liigii olan
Ogrencilerin matematik becerilerine etkisini degerlendirmislerdir. Aragtirmada bilgisayar oyunlar1 temelinde sanal
gerceklik uygulamalariyla calisan 6grenciler ve geleneksel 6gretim yontemleriyle ¢alisan d6grenciler olmak tizere
iki grup yer almaktadir. Bulgulara gore, oyuna dayali sanal gerceklik uygulamasinin, geleneksel 6gretim
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yontemlerine gore daha etkili oldugu rapor edilmistir. Yazarlar, galismada O6gretimin bilgisayar oyunlar
aracilifiyla yapilmasinin, Ogrenme giicliigii olan Ogrencilerin motivasyonlarina olumlu katki yaptigim
belirtmektedirler. Daha keyifli bir 6grenme ortami ve oyunlarin rekabet i¢in tesvik edici yapisi 6grenci
motivasyonunu giiclendirmektedir. Buna gore, geleneksel 6gretim yontemlerinde diisiik motivasyon gosteren
ogrenme giicliigii olan 6grenciler, ilgi c¢ekici oyun temelli sanal gerceklik uygulamalar1 sayesinde akademik
kazanimlar elde etmis ve 6gretime aktif sekilde katilmiglardir.

Fiziksel yetersizlik ve epilepsiden etkilenen 6grencilerle gerceklestirilen sanal ger¢eklik calismalari.
Sanal gergeklik uygulamalar1 diger 6zel gereksinim gruplarindan dgrencilerin beceri edinimi ve rehabilitasyonlara
yonelik olarak da gelistirilmistir. Bu ¢alismalar igerisinde; norolojik bozukluklardan (Adelola, Cox ve Rahman,
2009; Grewe ve dig., 2013; Harrison, Derwent, Enticknap, Rose ve Attree 2002; Inman, Loge, Cram ve Peterson,
2011; Kirshner, Weiss ve Tirosh 2011) etkilenmis gruplar i¢in sanal ger¢eklik uygulamalari bulunmaktadir.
Fiziksel yetersizligi olan Ogrenciler igin oldukga O6nemli olan tekerlekli sandalye kullanma becerisi, aract
kullanmak i¢in gerekli olan becerilerin yani sira uzamsal yon bulma becerilerini de gerektirmektedir. Lanyi,
Geiszt, Karolyi, Tilinger ve Magyar’in (2006) aktardigina gore, uzamsal dolagma (yon bulma) becerilerinin
gelisiminde erken ¢ocukluk deneyimleri oldukca dnemli olmaktadir. Bagimsiz hareket sayesinde uzamsal algilama
ve bilissel yetenekler, bu donemde gelismektedir. Kritik donemlerde bagimsiz hareket olanagi bulamayan
ogrencilerde ise bu beceriler sinirli diizeyde kalmaktadir. Bu durumun iistesinden gelmek igin gelistirilen sanal
gerceklik uygulamalari, manevra yapma (ortamdaki engellere carpmadan sandalyeyi hareket ettirebilme) ve
giizergdh bulma (karmasik bir cevrede kaybolmadan yolu bulma) becerilerine yonelik esnek ve
bireysellestirilebilir 6gretimlere izin vermektedir (Adelola, Cox ve Rahman, 2003). Bu dogrultuda, gelistirilen
sanal gerceklik uygulamalari fiziksel yetersizligi olan 6grencilerin gereksinim duyduklar1 bu becerilere anlaml
katkilar yapabilmektedir. Adelola ve digerleri (2009), Harrison ve digerleri (2002) ve Inman ve digerlerinin (2011)
gerceklestirdikleri ¢alismalarda, katilimeilarin giivenli laboratuvar ortaminda galigtiklar1 becerilerde ustalik
kazandiklarini, ayrica gergek ortamlara da genelleyebildikleri goriilmiistiir.

Grewe ve digerleri (2013), ¢alismalarinda epilepsisi olan dgrencilerin bellek yeterliklerini degerlendirmek ve
gelistirmek amaciyla gelistirdikleri sanal gergeklik uygulamasmi degerlendirmislerdir. Ogrenciler market
aligverisinde alacaklarini sanal market uygulamasiyla calistiklarinda, dogru nesneleri hatirlama oranlart anlaml
diizeyde artmustir. Kirshner ve digerleri (2011) ise dgrencilere yemek yeme becerisinin dgretimini sanal bir
ortamda sunmuslardir. Calismada, serabral palsili 6grencilerin olusturdugu grup, normal gelisim gosteren
ogrencilerin grubuna kiyasla daha diisiik diizeyde performans gostermekle beraber, anlamli kazanimlar elde
etmistir.

Sanal Gerceklik Uygulamalarinda Ele Alinmasi Gereken Konular

Yeni gelismekte olan bir teknoloji olarak sanal gergeklik, 6zel gereksinimi olan 6grenciler i¢in uygun bir
egitim araci olabilmektedir. Farkli durumlardan etkilenmis katilimcilarla yapilan ¢alismalarin bulgulari bu
degerlendirmeyi desteklemektedir ancak teknolojik gelismelerin ve ilgili deneysel bulgularin gergek egitim
ortamlarinda karsilik bulmasinin 6niinde ¢esitli zorluklar yer almaktadir. Ge¢misten bu yana egitimciler yeni
teknolojileri 6gretim ortamlarina dahil etme konusunda yavas hareket etmiglerdir. Yeni sistemlerin masrafli olmasi
bu durumun nedenlerinden biridir (Skaylar, 2008). Sanal ger¢eklik sistemleri i¢in gerekli donanimlar ve yazilimlar
masraflidir. Sanal ortamlarin ve karakterlerin gercekg¢i bigimde olusturulmasi da farkli disiplinlerden uzmanlarin
isbirligini gerektiren bir siiregtir. Ulkemizde ileri teknoloji iiretiminin simirli diizeyde olmasi yeni sayisal
teknolojilerde dis iilkelere bagimli olma riskine neden oldugundan, yerli iiretime dayali sayisal teknolojilerin
gelistirilmesi lilkemiz i¢in oncelik arz eden bir konudur.

Sanal gerceklik uygulamalarinin egitim ortamlariyla biitiinlestirilmesinde iistesinden gelinmesi gereken
diger bir faktor egitimcilerin tutumlaridir. Ogretmenler bilgi ve deneyim eksiklikleri nedeniyle yeni teknolojilere
temkinli yaklasmaktadirlar (Skaylar, 2008). Light (1997), 6gretmenlerin uygun egitim almadiklarinda egitim
teknolojilerini 6grencileri i¢in kullanamadiklarini ifade etmektedir. Bu nedenle sanal gerceklik uygulamalarinin
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verimli kullanilabilmesi i¢in, 6grenciler kadar 6gretmenlerin de desteklenmesi gerekmektedir. Bununla beraber,
Ogretmenlerin ve alanda ¢alisan diger uzmanlarin bu yeni teknolojilere katilimi sadece kullanim ile sinirh
kalmamalidir. Gelistirme asamasinda bu gruplarin katkisi olmadan sanal gergeklik uygulamalarinin faydali ve
yardimet1 bir 6gretim platformu haline gelmesi miimkiin degildir (Powers ve Darrow, 1994). Bu nedenle uzmanlar,
sanal gergeklik uygulamalarinin gelistirilmesi asamasinda 6gretmenlerin geri bildirimlerini ve beklentilerini
degerlendirmeli, egitim ortamlarina uyarlanabilirligini goz 6niine almalidirlar (Cobb, 2007).

Sanal gergeklik uygulamalarinda degerlendirilmesi gereken diger nokta, dgrenci gereksinimlerinin
belirlenmesidir. Yardimer teknolojilerin egitim ortamlarinda etkili ve verimli kullanilabilmesi i¢in 6grenci
gereksinimlerini karsilamasi gerekmektedir. Bu nedenle &grenciler dikkatle degerlendirilmeli ve teknoloji
destekleri ancak degerlendirme sonuglarina gore belirlenmelidir (Roessler ve Kirk, 1998). Bu degerlendirmeye
gore yapilacak miidahalenin sanal gergeklige dayali olmasi, uygulamanin etkili ve/veya verimli olacagini garanti
etmemektedir. Sonug olarak, 6grenme etkinliklerini planlanirken, 6grencilerin gereksinimlerine uygun, ise yarar
ve kullanigh sanal ortamlarin gelistirilmesine yonelik ¢caligmalar yapilmasi gerektigi ifade edilebilir. Ayrica sanal
gerceklik uygulamalarinin hangi yas gruplar i¢in uygun oldugunun belirlenmesi, kullanim standartlarinin ve
siirlarinin olusturulmasi, 6grenciler lizerindeki algisal ve biligsel etkilerinin ortaya konmasi ve sosyal gecerliginin
daha kapsamli bicimde degerlendirilmesi gibi konularda da arastirmalar yapilmalidir.

Sonug¢

Sanal ger¢eklik uygulamalar1 1990’lardan itibaren 6zel egitim alaninda kullanilmaya baglanmistir. Sanal
gerceklik uygulamalari, 6zel gereksinimi olan dgrencilerin gercek diinyada deneyimlenmesi zor ve pahali
ortamlar1 deneyimlenmesini saglama, tehlikeli olabilecek ¢alismalari sanal 6grenme ortamlarinda giivenli bigimde
gerceklestirme, Ogrencinin 6gretim etkinliklerine aktif katilimini saglama, &grencilere anlik ve tutarli geri
bildirimler sunma, &grencilerin gereksinimlerine ya da bireysel &zelliklerine gore igerigi ya da sunumu
bireysellestirme gibi Ustiinliiklere sahiptir. Bununla beraber bu uygulamalari gelistirmek giiniimiizde hala
masraflidir ve egitimcilerin bunlara erisimi kisith diizeydedir. Ozel egitim alaninda yapilan calismalar
incelendiginde, OSB, zihin yetersizligi, isitme yetersizligi, 6grenme giigliigii ve fiziksel yetersizligi olan bireyler
i¢in gelistirilmis ¢ok sayida sanal gergeklik sistemi oldugu ve bu bireylere ¢ok farkli becerilerin 6gretiminde sanal
gerceklik sisteminin kullanildigi goriilmektedir. Bu gelismeler heyecan verici olmakla beraber, yapilacak
miidahalenin sanal ger¢eklige dayali olmasi, uygulamanin etkili ve/veya verimli olacagini garanti etmemektedir.
Sonug olarak, 6grenme etkinliklerini planirken, 6grencilerin gereksinimlerine uygun, ise yarar ve kullanislt sanal
ortamlarin gelistirilmesine yonelik ¢caligmalar yapilmasi gerekmektedir
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Scientific and technological advances witnessed during the 20™ century have dramatically influenced
people’s lives. Currently, this wave of change is still in progress, accelerating day by day. New technologies have
been employed across a wide range of fields such as health, medicine, entertainment, business, commerce, and
education. Technological developments led to an exponential increase in the use of computer-based applications
throughout the last decade. Whereas previous computer-based technologies for students with special needs had
been confined to mostly use of web pages, computerized instructional programs, and mobile phones with the only
intent of communication (Burgstahler, 2003), contemporary computer-based technology use has already been
beyond that. Due to their flexible structure, smart phones and tablets host quite a lot of instructional applications
that tap visual, auditory, and tactile senses. Likewise, internet technologies have drifted away from the approach
that downsizes users to only passive consumers. Presently, internet users are also content developers. One of the
computer-based technologies becoming popular in recent years is virtual technology.

Virtual reality refers to interactive three-dimensional computer-generated simulations which are
experienced multisensory (Muscott and Gifford, 1994). Environments accessed through virtual reality are known
as virtual environments. These are generally designed to simulate real and imaginary world settings and allow
users to interact with objects in a three-dimensional environment. Various graphic applications are utilized to
embed people, animals, and objects realistically within virtual environments (Parsons and Mitchell, 2002). Use of
visual stimuli together with auditory and sometimes tactile stimuli increases the feeling of reality experienced by
users (Novak, 2009).

As cited by Muscott and Gifford (1994), virtual reality applications are based on three different
approaches: (a) passive, (b) exploratory, and (c) interactive. In passive applications, the user can see, hear, and feel
what is going on in the virtual environment, but cannot control his/her navigation on the environment. In
exploratory applications, on the other hand, the user can move in different modes (e.g. walking, flying, or
swimming), yet cannot manipulate the movements or behaviors of the things within the environment. As for
interactive applications, the user establishes a sort of interaction with the objects and characters within the virtual
environment (Aukstakalnis and Blatner, 1992).

Depending on the type of technology, virtual reality applications are built via various systems one of
which is termed as desktop virtual reality. In such systems, users can see the virtual environments through monitors
or televisions (Skylar, 2008). In other applications such as blue room or Cave Automatic Virtual Environments
(CAVE) viewpoint is broadened by placing more than one projection display juxtaposed in an environmental angle
(Freina and Canessa, 2015; Raskind, Smedley and Higgins, 2005). Another kind of virtual reality system is known
as immersion virtual reality systems. In such systems, users experience the virtual reality through a head mounted
device. Another system that has become more common recently is augmented virtual reality. In this system, real
environments or objects are combined with computer graphics. By using a mobile device (a tablet or a smart
phone), users can interact with objects, people, or beings created by computers in a real environment.

Evaluations Regarding Use of Virtual Reality Practises in Special Education

Computer technologies are integrated into 21% century educational practices, and they offer new methods
and approaches that can meet the needs of children with special needs. Starting from 1990s, virtual reality
applications have been providing solutions for a wide range of special needs and has been the focus of many
special education research efforts (Jeffs, 2009).

Researchers have underlined the advantages of virtual reality within educational practice, which are (a)
experiencing environments that are hard to experience or very expensive in real world, or practicing potentially
dangerous tasks with no risks within virtual reality (Bricken, 2003; Kandalaft, Dibehbani, Krawczyk, Allen and
Chapman, 2013; Novak, 2009; Strickland, 2001); (b) offering instructional settings that students can get more
actively involved than passively observe (Mantovani, Castelnuovo, Gaggioli and Riva, 2003; Pantelidis, 1993);
(c) presenting coherent compeers of real life situations; (d) providing instant and consistent feedback (Issenberg
et al., 1999); and (e) tailoring learning settings and activities in accordance with the needs or individual features
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of the users (Bricken, 2003; Levin, 2011; Vasquez et al., 2015).

Experiencing environments that are difficult to experience or very expensive in real world, or
practicing potentially dangerous tasks safely within virtual reality. Offering rich learning experiences for
typically developing students, the external world is, usually, a restricted area for students with special needs
(Brown, Kerr and Wilson, 1997). At times, especially over-protective parents are seriously worried about the
exploratory attempts that students with special needs make to experience the external world for instructional
purposes. Potential problem behaviors that these students may display or temporal and monetary limitations trigger
such concerns among parents as well. For instance, crossing a street independently or cooking in an oven or stove
might be too risky to practice in the real world during instruction. However, virtual environments allow students
to explore such potentially risky instructional goals safe and sound (Kandalaft et al., 2013). The impact of mistakes
made during instructional activities is also minimized in virtual environments (Cromby, Standen and Brown, 1996;
Strickland, 2001). In addition, virtual environments help tackle other difficulties such as giving each student as
many trials chances as they need during instruction (e.g. crossing the street needs to be repeated many times under
various conditions) and conducting generalization practices across a significant variety of settings. Therefore, since
students master such skills in virtual settings, this would reduce the level of anxiety for parents and teachers during
generalization sessions across real-life environments.

Offering students, a spectrum of instructional settings where they can participate more actively
rather than observatory instructional activities. Another advantage of virtual environments is that students are
encouraged to be more active in the instructional process. Interaction-based nature of virtual environments entails
students’ participation. It is almost impossible for a user in a virtual setting to be passive. Students have to either
interact with the objects and people in the environment or display a series of behaviors outlined in the scenario
(Pantelidis, 1993). Aforementioned interactions can be established with either the other users (Wang, Laffey, Xing,
Ma and Stichter, 2016) or the characters in the virtual environment (Beach and Wendt, 2014; Ke and Im, 2013;
Smith et al., 2014). Students evolve into active participants through verbal-visual expressions tailored in
accordance with their needs and interests and through applications enhanced with animations (Blamires, 1999 as
cited in Standen and Brown, 2006). In this way, students gain relevant knowledge and skills via first hand
experiences instead of passive observations (Mantovani et al., 2003). Virtual learning applications encourage
active participation especially for students with intellectual disabilities who tend to be passive during instructional
activities (Standen et al., 2001).

Accommodating coherent representations of real settings-situations. Augmented by the recent
technological advances, virtual reality applications provide virtual settings more realistic than ever, and this
improves the effectiveness of intervention programs designed for individuals with special needs. So, virtual
settings become superior in terms of teaching community skills and social skills. Before entering in real settings,
students have enough time to practice a relevant skill as much as they need within virtual environments hosting
real life tasks in real-like environments. Thus, ecological reliability of assessments and intervention programs
based on virtual reality increases (Rizzo, Schultheis, Kerns and Mateer, 2004), and it becomes easier to transfer
target skills into real settings with better precision. Findings reported in the literature about generalization efforts
are also in line with this remark (Beach and Wendt, 2014; Kandalaft et al., 2013; Tzanavari, Charalambous-Darden,
Herakleous and Poullis, 2015).

Providing instant and consistent feedback. Since it is feasible to track and record student behaviors
within virtual settings by way of computer technologies, students can take instant and consistent feedback.
Computer technologies can gather information via tracing students’ various behaviors during instruction.
According to Ernsperger (2002), cited by Lahiri, Bekele, Dohrmann, Warren and Sarkar (2015), such information
can be useful to provide feedback about engagement level, learning characteristics, or the application itself. So, a
student’s performance in a specific area can be assessed not only by checking the task analysis, but also by
considering other behaviors (such as eye contact) monitored during performance (Lahiri et al., 2015). Depending
on the nature of virtual settings, types of feedback may include totally different behaviors. Some examples may
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include, but not limited to, students’ choices (e.g., students choose one verbal expression among others), the
movements of virtual characters led by students (e.g., a virtual character may turn his/her back to another virtual
character), or mimes and gestures (e.g., the user may have limited eye contact with a virtual character).

Individualized learning settings and activities in accordance with the needs or individual features
of users. Virtual environments also facilitate individualization of instruction. It is known that, instructional
activities for students with special needs have to be tailored in accordance with their individual features. Virtual
reality applications allow modifications in both the content and procedure of virtual environments, which builds
compatibility between instructional activities and students’ individual characteristics (Levin, 2011). Another
strength of virtual settings in terms of individualization of instruction regards content arrangements. Learning
process is fragile against several factors such as students’ baseline competence, learning pace, and motivational
level. Instructional content can be shaped to include activities compatible with students’ needs due to flexible
structure of virtual settings. Tasks in the activities can be scaled from the easiest to the most difficult as students
proceed through mastery within virtual environment (Standen and Brown, 2005). In addition to the modifications
on the content of instruction, the load and complexity of stimuli embedded in the environment can also be tuned
for students’ individual needs within virtual reality systems (Rizzo et al., 2004). Presenting the stimuli in the virtual
settings at a pace that students can adapt, helps students pay more attention to skills or concepts targeted for
instruction.

Virtual Reality Studies Conducted in Special Education

Virtual reality systems have been the focus of experimental research studies on notably individuals with
autism spectrum disorder, intellectual disabilities, hearing impairments, physical disabilities, and neurological
disorders. Following section presents evaluations and research findings about use of virtual reality in special
education.

Virtual reality studies designed for students with autism spectrum disorder. Because virtual reality
applications are compatible with various situations found in the nature of autism spectrum disorders (ASD), such
applications offer suitable learning environments for individuals with ASD. Strickland (1996) underpins the power
of graphic based visual presentations within virtual reality applications; since it is a well-known fact that thought
systems employed by individuals with ASD are mostly based on visuals. Thus, this visual perception superiority
of individuals with ASD makes virtual reality applications more appropriate for these students. Parsons et al.
(2000) emphasize the ease of manipulation/control in virtual reality applications as an advantage. Accordingly,
real life learning activities may sometimes be overwhelming for individuals with ASD. Having difficulties
handling the dense number of various stimuli and going through confusion and anxiety as a result, students with
ASD might display poor performances. Besides, several components of communication such as gestures, mimes,
facial expressions, intonation, and stress are also known as distractors for some of the students with ASD. Parsons
et al. (2000) suggest that virtual reality could be the right choice to overcome such difficulties. Based on this
assessment, stimuli level in virtual reality applications can be individualized, and both the quality and the quantity
of stimuli can be monitored closely for students with ASD. The content of virtual reality applications can be
simplified to the point each user can tolerate. Objects, structures, or virtual characters hosted in such applications
can be modified based on individual preferences (e.g., the color of buildings). Furthermore, auditory and tactile
components in virtual settings can be disabled and replaced with other stimuli matching individual’s characteristics
in terms of pace and alignment whenever necessary. Should a student need a heavier load of stimuli input, the
level of interaction and stimuli can easily be enhanced (Strickland, 1997). This helps direct the students’ attention
to the target skills more easily.

Decreased level of human-teacher factor in virtual reality applications can be more appealing especially
for those individuals who have difficulty in establishing social interaction. Social interactions embedded in
learning activities can be frustrating for such individuals and, therefore, can hinder the quality of learning
(Strickland, 1997). Target stimuli presented in virtual reality applications, on the other hand, are more acceptable
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and consistent for individuals having a hard time with social interaction. Thus, presentation of instructions by
computers becomes preferable (Strickland, 1997). Yet, all these evaluations are not free from raised eyebrows; for
instance, there are some other evaluations underlying the hazards of over-dependency onto computers by
individuals with ASD. Accordingly, individuals developing over-dependency on interaction maintained by
computers can grow compulsive behaviors and can display reluctance to build interaction with the external world
(Howlin, 1998). Predictable nature of virtual environments and sense of control that individuals with ASD
experience are given as main reasons for such potentially risky outcomes (Standen and Brown, 2005). According
to Parsons and Mitchell (2002), virtual environments should be driven by interaction as much as possible and
should be less predictable. So, virtual environments should not turn into places where individuals with ASD can
hide and avoid interpersonal relations; instead, they should include activities to foster those individuals’ social
skills. Additionally, applications should be equipped with flexible and unpredictable components, too; and they
should require students’ active cognitive performance. Although elimination of human-teacher factor is appealing,
relevant precautions should be taken to endorse social interaction for individuals with ASD in virtual
environments.

Virtual reality studies designed for students with intellectual disabilities. According to Jeffs (2009),
there are two main obstacles preventing individuals with moderate to profound intellectual disabilities from
learning new skills. These are cognitive processing limitations and difficulties in accessing learning. Cognitive
processes are categorized as reasoning, planning, sequencing, remembering/retaining, processing, and cognitive
pace while accessing learning refers to appropriate use of learning materials and tools. Universally designed
learning materials and tools are considered within this categorization due to their flexible, simple, natural, and
error-tolerating structure. Developed in accordance with universal design principles, virtual reality applications
can provide a great number of trial opportunities for especially students with profound disability and enhance
learning at their pace (Salem-Darrow, 1995).

Evaluations in the literature indicate that applications developed in line with the needs of students with
intellectual disabilities produce positive responses from both students and their families. For instance, working on
spatial skills (finding an address and directions), Groenewegen, Heinz, Frohlich and Huckauf (2008) report that
students with intellectual disabilities with no prior experience in computer use had no problems using the newly-
developed system and were highly motivated and enthusiastic to complete the task. Brooks, Rose, Attree and
Elliot-Square (2002) note that students went through with no difficulty in using the virtual reality application
designed for cooking skills and they enjoyed taking part in the activity. Davies, Stock and Wehmeyer (2003)
conclude that the application developed to teach how to withdraw money from an ATM improved the participants’
confidence levels in terms of using technology gadgets. Mendozzi et al. (2000) summarize the advantages that
virtual reality applications offer individuals with intellectual disabilities as follows: (a) low levels of anxiety and
more opportunities for practice experiencing less difficulty; b) constant increase in students’ performances; ¢)
compatibility of use even with severe levels of intellectual disability; d) maintenance of motivation throughout the
entire instruction time; and e) ease of transferring the skills acquired in virtual environments to real life settings.

Virtual reality studies designed for students with hearing impairment. A review of literature on
students with hearing impairments shows that the focus has mostly been on developing cognitive skills (Passig
and Eden, 2003), improving concept of time (Eden, 2008), and narrative skills (Eden, 2014). In addition, there are
also some other research studies conducted on mastery with sign language and academic skills (Adamo-Villani,
Carpenter and Arns, 2006). More active participation may be one of the needs for some students with hearing
impairments. Since virtual reality applications offer this, it stands as a compatible educational approach for these
students (Passig and Eden, 2003).

Virtual reality studies designed for students with specific learning disability. Following their analysis
of virtual reality applications developed for individuals with specific learning disability, Kalyvioti and
Mikropoulos (2014) underpinned the contribution that virtual reality makes to “conceptual change” among the
participants. Conceptual change refers to the process of building new concepts through rearrangement of the
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components for the available concepts in the mind by acquiring knowledge (Posner, Strike, Hewson and Gertzog,
1982). The feeling of “being there” created by virtual reality applications engages participants into the process and
makes it easy for them to response to the given stimuli, which causes the conceptual change (Kalyvioti and
Mikropoulos, 2014). A look at virtual reality applications developed for individuals with specific learning
disability reveals assessment programs for cognitive and perceptual functions of these individuals and some other
intervention programs for their individual weakness areas (Kalyvioti and Mikropoulos, 2014).

As part of a comprehensive study, Berninger et al. (2008) evaluated the effectiveness of virtual reality
applications over writing skills of students with specific learning impairment. Composed of 4" and 6" graders, the
participants were divided into two groups, and the first group was directly trained through an instructional program
for writing skills while the second group was trained on problem solving skills via a virtual reality application
thematized around the life of a whale. The effectiveness of each instruction was assessed across six subfields of
writing skills. The findings pointed out a significant gain for both groups. de Castro, Bisscao, Panccioni, Rodrigues
and Domingues (2014) examined the efficiency of an instruction based on virtual reality over math skills of
students with specific learning impairment. The applications utilized during the research were developed based on
computer games to teach math skills to students. This research had two groups of participants; one was trained via
conventional instruction methods and the other was instructed through virtual reality applications. According to
the findings, game-based virtual reality applications were more effective than conventional teaching methods.

Virtual reality studies designed for students with physical disabilities and epilepsy. Virtual reality
applications have also been employed to teach skills to students with different needs and for rehabilitation
purposes. Among these are some virtual reality applications designed for groups suffering from neurological
disorders (Adelola, Cox and Rahman, 2009; Grewe et al., 2013; Harrison, Derwent, Enticknap, Rose and Attree
2002; Inman, Loge, Cram and Peterson, 2011; Kirshner, Weiss and Tirosh, 2011). One of the prior skills to learn
for students with physical disabilities, riding a wheelchair also entails learning spatial navigation skills together
with the basic skills to ride the vehicle. Virtual reality applications developed accordingly can significantly
contribute to the skills that students with physical disabilities need. Adelola et al. (2009), Harrison, et al. (2002),
and Inman et al. (2011) report that the participants gained mastery of the skills they practiced within laboratory
setting and then they were able to generalize them across real settings.

Topics to Be Considered in Virtual Reality Practises

Traditionally, educators have always been a little slow in integrating new technologies into educational
settings. Costly prices of new systems can be considered as one explanation (Skylar, 2008). Necessary hardware
and software for virtual reality are still expensive to develop. Moreover, creating virtual settings and characters
realistically calls for the expertise of a cooperation among diverse disciplines. Another factor to be tackled while
embedding virtual reality applications into educational settings include the attitudes of educators. Teachers mostly
pose a cold stand against new technologies due to lack of information and experience (Skylar, 2008). Light (1997)
concludes that teachers cannot make use of educational technologies for their students unless they are trained about
them. Thus, not only students, but also teachers should be supported for a more efficient utilization of virtual
reality applications. Another point that should be taken into account for virtual reality applications is determining
students’ needs. Assistive technologies should meet students’ needs for an effective and efficient use within
educational settings. Thus, students should be meticulously evaluated and assessed, and technological support
should be presented in accordance with the results of such evaluation (Roessler and Kirk, 1998).

Conclusion
Virtual reality applications were first utilized for the education of students with special needs in 1990s.
Virtual reality applications have advantages including; offering students with special needs the opportunity to
experience environments that are otherwise either difficult or expensive; providing safe environments to engage
in activities that could be dangerous in real life; provoking students’ active participation in the learning process;
providing students with instant and consistent feedback; and tailoring both the content and presentation of
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information in accordance with students’ needs and individual characteristics. Despite such advantages, virtual
reality systems are expensive, and hard to access. A review of research efforts in special education yields that there
are many virtual reality systems developed for individuals with ASD, intellectual disabilities, hearing impairments,
learning difficulty, and physical disability, and that virtual reality systems have been employed to teach a set of
different skills to these individuals. Although such advances are exciting, utilizing virtual reality systems does not
necessarily mean that the results will be effective and productive. In conclusion, it is reasonable to state that the
process of planning instructional activities should include developing virtual environments that are useful,
appropriate, and functional for the needs of students.
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National Autism Conference
11-12 Haziran, Cleveland, USA

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

6t International Eurasian Educational Research Congress (EJER)
19-22 Haziran, Ankara, Tirkiye

Asia-Pacific Conference on Advances in Education, Teaching and Technology
20-21 Haziran, Kuala Lumpur, Malaysia

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

International Society on Early Intervention (ISEI)
25-28 Haziran, Sydney, Australia

The Division of International Special Education and Services (DISES)
26-28 Haziran, Montego Bay, Jamaica

7th International Conference on Teaching, Education & Learning (ICTEL)
25-26 Haziran, Malaysia

Global Conference on Neuroscience & Mental Disorders
1-3 Temmuz, Rome, Italy

11th Annual International Conference on Education and New Learning Technologies
1-3 Temmuz, Palma de Mallorca, Spain
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International Conference on Teaching, Education & Learning
3-4 Temmuz, Prague, Czech Republic

Disability and Disciplines:
The International Conference on Educational, Cultural, and Disability Studies
3-4 Temmuz, Liverpool, England

International Symposium on Teaching, Education, and Learning (ISTEL)
4-7 Temmuz, Tokyo, Japan

The International Conference on Psychology, Language, and Teaching
5-6 Temmuz, Bangkok, Thailand

14th International Conference on Interdisciplinary Social Sciences
10-12 Temmuz, Mexico City, Mexico

The 8th International Workshop on Learning Technology for Education Challenges (LTEC)
15-18 Temmuz, Zamora, Spain

7th Eurasian Conference on Language and Social Sciences (ECLSS)
23-24 Temmuz, Daugavpils, Latvia

International Conference on Special Needs Education (ICSNE)
29-30 Temmuz, Zurich, Switzerland

14th International Conference on Teaching, Learning, Innovation and Educational Technology
2-4 Agustos, Singapore

5th International Conference on Education, Learning and Training ICELT)
2-4 Agustos, Madrid, Spain

16th The World Congress of The International Association for The Scientific Study of Intellectual
and Developmental Disabilities TASSIDD)
6-9 Agustos, Glasgow, England

The 34 International Conference on E-Society, E-Education and E-Technology ICSET 2019)
15-17 Agustos, Taipei, Taiwan

International Conference on Education, Psychology, and Social Sciences
22-24 Agustos, Tokyo, Japan
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10th International Conference on Education, Research & Development
23-27 Agustos, Burgas, Bulgaria

The 6th International Conference on Social Science and Education Research
5-7 Eylul, Kiev, Ukraine

International Conference on New Trends in Teaching and Education
5-7 Eylil, Barcelona, Spain

The 2" International Conference on Education Research and Technologies
6-7 Eylul, Kiev, Ukraine

17th International Conference on Teaching, Education & Learning (ICTEL)
9-10 Eylul, London, United Kingdom

5th International Mobile Education and Learning Technologies Conference
14-15 Eylul, Kuala Lumpur, Malaysia

15th International Conference on Language, Literature, Culture, and Education
14-15 Eylil, Kuala Lumpur, Malaysia
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ANKARA UNIVERSITESI EGITiM BILIMLERI FAKULTESI OZEL EGIiTiM DERGISI
YAZIM KURALLARI

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

Hakem Raporlar::

Dergi de arastirma, derleme ve tek denekli makalelere iliskin hakem degerlendirme formlar
bulunmaktadir. Hakemler bu degerlendirme formlar1 dogrultusunda Baslik ve Oz, Giris, Yontem, Bulgular,
Tartisma ve Oneriler, Ingilizce/Tiirk¢e Uzun Ozet (Summary) boliimlerinin degerlendirmekte ayrica ¢alismanin
Bicim ve Anlatim ozelliklerini inceleyerek c¢alisma hakkinda Genel Degerlendirme yapmaktadirlar. Hakem
degerlendirmeleri genel olarak ¢alismalarin; 6zgiinliik, kullanilan yontem, etik kurallara uygunluk, bulgularin ve
sonuglarin tutarl bir gsekilde 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/ozelegitimderqgisi adresine ek olarak
gonderilir.

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

Makale Sablonu kullanilarak haz1rlanmayan Tiirkce calismalar icin “Uzun Ingilizce Ozet’, Ingilizce
calismalar icin ‘Uzun Tiirk¢e Ozet’ igermeyen calismalar degerlendirmeye almmaz. Uzun Ozetler 3000-
4000 sozciik arasinda olmalidir. Bu dogrultuda makale Onerilerinin, derginin yazim kurallarina uygun
hazirlanabilmesi i¢in yazim kurallar1 dnceden incelenmeli ve érnek sablon dosyasi kullanilmalidir. Yazim
kurallart ve bigim yoniinden uygun olmayan makaleler degerlendirmeye alinmaz ve yeniden diizenleme igin
yazar(lar)a iade edilir.

Yazim kurallar1 ve bigim y6niinden 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 ¢aligmalarda %10-30 araligina kadar benzerlik
oraninin kabul edilebilir oldugu belirtilmesine karsin, %30 yiiksek bir oran olarak goriilmektedir (Shafer, 2011).
Dergide maksimum benzerlik orani, tamami 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 oram
olan cahsmalar reddedilecektir. Bu siirecte her calismanin yazilim aracilifiyla ortaya c¢ikan eslesmeleri
derinlemesine incelenerek gonderme ve atifi dogru olan eslesmeler ayiklanir. Ayiklama sonucunda kalan
eslesmeler incelenerek hatalar tespit edilir ve Editorler Kurulu i¢in raporlastirilir. Editérler Kurulu her ¢calismanin
intihal denetim raporu 1s18inda calisma hakkinda nihai kararim1 verdikten sonra bu raporu ve karar1 gerektiginde
yazar(lar) ile paylasir. Raporda yer alan hatalarin yazar(lar) tarafindan diizeltilmesi istenebilir veya c¢aligma
yazarlara iade edilebilir.

3) Editorler Kurulu’nca 6n incelemesi yapilan ¢alismalar, igerik agisindan degerlendirilmek tizere alan
uzmani ii¢ 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. Calismalarin yayimlanmasina, alinan hakem
gorisleri dogrultusunda Editorler Kurulunca karar verilir. Hakem goriislerinde uyumsuzluk olmasi durumunda
Editorler Kurulu gerekli goriirse ¢alismay1 farkli bir hakeme daha gonderebilir.

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

5) Editoryal Son Okuma siireci tamamlanan makaleler yazarlarma gonderilerek gerekli diizeltmeleri
yapmalari istenir. Bu siirecten sonra mizanpaj asamasina gegilir.

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

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

8) Caligmalarda savunulan goriiglerden ve kaynaklarin dogrulugundan yazar ya da yazarlar sorumludur.
9) Derginin sayilandirilmasi, her y1l birbirine eklenerek siirdiiriilir.

Dergide yayimlanacak ¢calismalarda aranacak temel kosullar sunlardir:

1) Dergiye gonderilen ¢alismalarin daha 6nce higbir yerde yayimlanmamus ya da hali hazirda incelemede
olmamasi gerekmektedir.

2) Derginin yazim kurallar1 ve érnek sablonuna uygun bi¢imde yazilmis olmasi gerekmektedir.

3) iThenticate paket programu aracilifiyla gergeklestirilen intihal denetiminde, benzerlik oraninin
%15’in lstiine ¢gtkmamasi1 gerekmektedir.

Kaynak: Shafer, S. L. (2011). You will be caught. Anesthesia & Analgesia, 112(3), 491-493.
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Genel Bi¢im Ozellikleri
Sayfa Yapisi Metin, A4 boyutlarindaki kagida iistten, alttan ve yanlardan 2,5 cm bosluk birakilarak,
iki yana yash sekilde ve tek siitun olarak hazirlanmalidir.
Yaz Tipi Biitiin metinde 10 punto-Times New Roman yazi karakteri kullanilmalidir. Baslik,

yazar isimleri ve tablo ve gekillerin nasil hazirlanacagina dair ilgili boliimlere bakiniz.

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

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

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

Calisma Boliimleri

Bashk Caligmanin baghgi en fazla 12 s6zciikten olugsmalidir. Baglik 16 punto-Times New
Roman yazi karakterinde, satir aralig1 tek olacak sekilde bold yazilmali ve sayfaya
ortalanmalidur.

Calisma daha dnce sunulmussa, bir projeden veya tezden iiretilmisse basligin sonuna
* dipnotu konularak agiklama yapilmalidir (Bakiniz OED Sablonu).

Yazar isimleri Yazar isim ve soy isimleri ilk harfleri biiyiik, 12 punto-Times New Roman yazi
karakterinde ve aralarina 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 yazi karakterinde verilmeli ayrica sorumlu yazar belirtilmelidir (Bakiniz OED
Sablonu).

Tiirkee 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 yash
ve 100-150 sozciigii gecmeyecek sekilde yazilmalidir. Ozde afif bulunmamalidir. Ayni
uygulamalar ingilizce uzun 6zet (summary) kisminin iistinde yer alan Ingilizce
abstract i¢in de gecerlidir.

Arastirma makalelerinin 6ziinde veya Ingilizce abstractta asagidaki igerik yer
almalidir:

» Problem durumu,

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

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

> Istatistiksel anlamlilik diizeyi, etki biiyiikliigii ve giiven aralig1 gibi degerleri
de igerecek sekilde temel bulgular,

» Sonuglar, olasi etkileri veya uygulamaya yansimalart.

Literatiir taramasi ya da meta-analizi ¢ahsmalarinin 6ziinde veya Ingilizce abstractta
asagidaki icerik yer almalidir:

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

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

Anahtar sozciikler en az bes, en fazla yedi adet olacak sekilde, sadece kiigiik harflerle
aralarma virgiil konularak verilmelidir. Tiim bu diizenlemeler Ingilizce uzun 6zet
(summary) kisminin tistiinde yer alan Ingilizce abstract icinde gecerlidir.

Nicel ve nitel calismalar Giris, Yontem, Bulgular, Tartisma ve Sonu¢ bolimlerini
icermelidir.
Girig
Bu kisim asagidaki igerigi kapsamalidir:
»  Problem durumunun 6neminin agiklanmasi,
> llgili literatiir ve bulgularin tanimlanmasi,
» Arastirma amaglari ya da hipotezlerinin ifade edilmesi ve arastirmanin
yontemiyle iligkilendirilmesi.
Yontem
Bu kisim agagidaki igerigi kapsamalidir:

» Aragtirma deseni,

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

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

» Eger deneysel bir ¢alisma ise deneysel iglem siireci.

Yontem basligi altinda kapsanacak igerik uygun alt basliklarla aktariimalidir.
Arastirmanin tiiriine gore bagliklandirmada kullanilacak isimlendirme degisebilir,
ancak beklenen en temel {i¢ bagliklandirma g6yledir:

» Arastirma deseninin ve/veya arastirmada yiiriitiilen islemin tanimlandig bir
baglik,
» Evren ve 6rneklem, denekler ya da katilimeilarin tanimlandigi bir baslik,
> Veri toplama araglarinin tamtildig1 bir baglik.
Bulgular
Bulgular kisminda toplanan veri kisaca tanitilarak, dncelikle veri iizerinde yapilan
analiz/ler agiklanmalidir. Arastirmanin sonucunu ortaya koyan bulgular yeterince
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detayli sekilde aktarilmalidir. Aragtirmanin ilgili tiim sonuglari, hipotezleri desteklesin
ya da desteklemesin, diger bir deyisle istatistiksel olarak anlamli ¢iksin ya da ¢ikmasin
rapor edilmelidir. Arastirmacilar beklenen sekilde ¢gikmayan sonuglari rapor etmekten
kaginmamalidirlar, bunun yerine beklenmedik sonuglari tartigma bagligt altinda
tartigmalidirlar.

Tartisma ve Sonug

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

Bu bolimde arastirmanin simirliliklarina bir paragrafta ya da alt baslik acilarak yer
verilebilir.

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

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

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

Kaynakcada yer alan Tiirkce kaynaklarin Kkitap/makale/bildiri gibi eser

isimlerinin sonuna késeli parantez icinde eserin adinin Ingilizcesi yazilmahdir.

Ornegin;

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

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

boliime bakiniz.

Tablo, Sekil ve Ekler

» Tablo, sekil, resim, grafik gibi unsurlar metin icerisinde yer almalidir. Caligmanin sonunda ayrica
verilmemelidir.

» Makale icerisinde ne kadar gorsel 6ge (tablo, grafik, sekil gibi) kullanilacagi konusunda segici olunmalidir.
Esas olan makalede yer alan bilgileri en anlagilir sekilde okuyucuya iletmektir; uzun ve rakamlarla dolu
tablolar, karmagik sekiller ve grafikler kimi zaman verilen bilginin anlagilmasini1 daha da zorlastirabilmektedir.
Bu nedenle calisma igerisinde anlasilir sekilde ifade edilebilecek sonuglar, tablo ile verilmemelidir. Ornegin,
cogunlukla istatistiksel anlamlilik testleri metin igerisinde yazi ile kolaylikla ifade edilebilmektedir: “Tek yonlii
varyans analizi sonuglari, F (1,136)= 4.86, p = .029, #?= .03, sosyoekonomik diizeye gore anlaml bir fark ...
gibi”.

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

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

OZEL EGITIM DERGISI
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> Tablolar ve sekiller makale igerisinde verildigi sirayla numaralandiriimalidir (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

kullanilmahdir, “asagidaki tabloda, yukaridaki tabloda” gibi ifadeler kullanilmamalidir (Ornegin, Tablo 5’e
bakildiginda ... gibi)

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

Genel olarak tablo, sekil, resim, grafik gibi unsurlar metin icerisinde verilirken asagidaki bi¢im 6zellikleri dikkate

alinmalidir.

Tablo ve
Sekiller

Ekler

Diger

» Tablolarda siitunlar1 ayiran dikey cizgiler ve satirlar1 ayiran yatay c¢izgiler
kullanilmamalidir; tablonun baslangicinda ve bitimindeki alt gizgiler ile siitun bagliklarinin
bulundugu satirlarin altlarindaki ¢izgiler belirgin hale getirilmelidir.

» Tablo ve sekillerde genel sablonun disinda 9 punto Times New Roman yazi karakteri
kullanilmalidir. Paragraf sekmesinde aralik boliimiinde; 6nce ve sonra alani 0, satir araligt
tek olmalidir.

» Tablo ve sekiller sola dayali olmali ve metin kaydirma &zelligi kapali olmalidir
(Bakiniz OED Sablonu).

» Tablo ve sekil bagliklarinin nasil verilecegine iligkin bilgi i¢in Basitk Sistemi boliimiine
bakiniz.

» Metnin iginde verilmesi uygun olmayan materyaller “ek” olarak kaynak¢adan sonra
her bir ek yeni bir sayfada yer alacak sekilde verilmelidir.

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

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

» p degeri sadece tablo diginda gosterilmelidir. Tablo igerisinde ayri bir p siitunu
olusturulmamalidir.

» Metin igindeki istatistiksel ifadeler (F, p gibi) italik olarak gosterilmelidir. Virgiilden
sonra sadece iki digit (hane) kullanilmalidir. Ayrica istatistiksel ifadeler verilirken
kullanilan “=" isaretinden dnce ve sonra bir bosluk birakilmalidir (Ornegin, F (1,40) =
6.78).

Bashk Sistemi

Bashik Olusturma  Her diizeydeki basligi olusturan sézctklerin ilk harfi biiyiik yazilmahdw (ve, ile, de,

Birinci Diizey
Bashk

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

Calismanin baslig1 ve temel basliklar (Giris, Yontem, Bulgular, Tartigma ve Sonug)
birinci diizey baglik olarak kabul edilmektedir.
Birinci Diizey Baghklar Ortali, Bold ve ilk Harfler
Biiyiik Olarak Yazilmahdir

Sola Dayali, Bold, ilk Harfler Biiyiik Olarak Yazilmahdir
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Sola yasl, ilk satir girintili, bold, ilk harfler kii¢ciik yazilmah ve nokta ile
bitmelidir. Metin aym satirda devam etmeli, alt satira gegilmemelidir. Bu baglig
takip eden ilk paragraf baslikla ayni satirda yer almalidir.

Sola yash, ilk sautr givintili, bold, italik, ik harfler kiiciik yazilmali ve nokta
ile bitmelidir. Metin aym1 satirda devam etmeli, alt satira gegilmemelidir. Bu basghgt
takip eden ilk paragraf baslikla ayni satirda yer almalidir.

Sola yasli, ilk satir girintili, italik, ik harfler kiigiik yazilmali ve nokta ile
bitmelidir. Metin ayni satirda devam etmeli, alt satira gegilmemelidir. Bu baghigi takip
eden ilk paragraf baslikla ayn1 satirda yer almalidir. Bes diizeyden daha fazla baglik
olusturulmasi 6nerilmemektedir.

Tablo numaralar1 (Ornegin, Tablo 1, Tablo 2 gibi) sola dayal ve ilk harf biiyiik
yazilirken, tablo basliklari1 tablo numaralarinin altinda (aralik sekmesinin 6nce ve
sonra alanina 3nk aralik) sola dayals, italik ve ilk harfler biiyiik olarak yazilmaldir.
Sekil numaralar1 (Ornegin, Sekil 1., Sekil 2. gibi) sola dayali, ilk harf biiyiik ve italik
olarak yazilirken, sekil basliklart sekil numaralarindan hemen sonra ilk harfler biiyiik
olarak yazilmali ve nokta ile bitmelidir (Bakiniz OED Sablonu).

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

OED Sablonu).

Referans Kullanimi

Bir aday makale icerisinde yazarin kendisine ait olmayan her tiirlii bilgiyi, veriyi, goriisii aktarirken sahibini ve

kaynagini belirtmesi

zorunludur. Ayrica, daha 6nce yayinlanmis ve yazarin kendisine ait bagka bir yayindan alinan

bilgi ve goriisleri aktarirken de dnceki yayma atif yapilmalidir. Metin igerisinde verilen her kaynak, kaynakca
listesinde de bulunmalidur.

Metin i¢i
Referans
Kullanimm

Atiflarim
Siralanmasi

Aktarilan
Kaynak

Atiflarda yazarlar arasinda & isareti degil ve ibaresi kullanilmalidir

Ornek,

Sarag ve Colak’in (2012) ¢aligmasi ... (Kesme isaretini parantezli ifadeye koymayiniz)
(Synder ve Carnahan, 2014), (Connell, Carta ve Baer, 1993)

Detaylar igin Temel Atif Bigimleri tablosuna bagvurunuz.

Parantez i¢inde atiflar alfabetik olarak dizilmelidir.
Ornek,

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

Metin icinde

Seidenberg’s study (1993) (as cited in Coltheart, 1996) ...
Bacanli’nin (1992) (akt., Yiiksel, 1996) ¢alismasinda ...
Kaynakg¢a gosterimi

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

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

OZEL EGITIM DERGISI
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Ayni soyadli iki yazar olmasi1 durumunda, yazarlarin adlarinin bas harfleri soyadlari ile
birlikte verilmelidir.

Ornek,

N. Ozdemir (1985) ve M. Ozdemir (1990) tarafindan yapilan yazilarda “.......... dir .

R. D. Luce (1959) ve P. A. Luce (1986) arastirmalarinda ...

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

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

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

Ayn1 yazara ait iki ¢aligma verilirken ¢alismalarin yillarina gore verilmelidir.
Ornek, (Myers, 1998, 2003)

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

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

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

Ornek;

Kosslyn, Koenig, Barret, Cave, Tang, ve Gabrieli (1996) ve Kossyln, Koenig, Gabrieli,
Tang, Marsolek ve Daly’nin (1996) yazilar1 gibi, ayni yazarla baglayan yazar gruplarimin
yazilar1 ayn1 metinde kaynak gosterilecekse;

Kosslyn, Koenig, Barret ve digerleri (1996) ve Kosslyn, Koenig, Gabrieli ve digerleri
(1996) seklinde verilmelidir.
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Temel Atif Bicimleri
Parantez i¢i Diger
Atif Tiirii Metin icinde ilk Atif Metin lci Diger Atiflar Parantez ici ilk Atf Atiflar
Tek Y I Bakkaloglu (2004) Bakkaloglu (2004) (Bakkaloglu, 2004) (Bakkaloglu, 2004)
ek Yazarit — \williams (2003) Williams (2003) (Williams, 2003) (Williams, 2003)
(Cakaloz ve Kurul,
ki 'Y I Cakaloz ve Kurul (2005) Cakaloz ve Kurul (2005) (Cakaloz ve Kurul, 2005)  2005)
azarh Yoder ve Warren (2002) Yoder ve Warren (2002) (Yoder ve Warren, 2002)  (Yoder ve Warren,
2002)
< - (Sucuoglu, Kanik ve - .
Sucuoglu, Kanik ve Kiigiiker Sucuoglu ve digerleri (1994)  Kiigiiker, 1994) (Sucuoglu ve dig.,
Uc¢ Yazarh (1994) Tamis-LeMonda ve digerleri ~ (Tamis-LeMonda 1994)
¢ Tamis-LeMonda, Shannon ve & ' (Tamis-LeMonda ve
(2004) Shannon ve Cabrera, o
Cabrera (2004) dig., 2004)
2004)
(Uguz, Toros, Yazgan
Uguz, Toros, Yazgan Inang ve Inang ve Colakkadioglu, 5 .
Dért Vagarl, | Colakkadioglu (2004) Uguz ve digerleri (2004) 2004) %{‘iﬁe‘fb dlvg; 2904
ort Yaza Wetherby, Cain, Yonclas ve Wetherby ve digerleri (1998)  (Wetherby, Cain, 1998) y &
Walker (1998) Yonclas, ve Walker,
1998)
Volkmar, Lord, Bailey, Schultz .o . (Volkmar, Lord, Bailey, (Volkmar ve dig.,
Bes Yazarl o in (2004) Volkmar ve digerleri (2004) g0 117 ve Klin, 2004) 2004
Al veya . . . . . (Vaughan ve dig.,
Daha fazla Vaughan ve digerleri (2003) Vaughan ve digerleri (2003)  (Vaughan ve dig., 2003) 2003)
yazarh
'ig“‘lT Milli Egitim Bakanhig (MEB, \1co 000 (Milli Egitim Bakanh@ 1 ep 5000
(Kisaltmast ) [MEB], 2003) :
yaygin olan)
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Diger Hususlar

Metin iginde vurgulanmasi gereken sozciik veya kisim sadece yazi tipi italik yapilarak
belirtilmelidir. Kalin/koyu, alt1 ¢izili veya biiyilkk harfler veya biiyiik punto ile
belirtilmemelidir.

Metin icerisindeki 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 alint1 40 sozciikten az oldugu durumlarda tirnak icerisinde gosterilmeli ve
mutlaka sayfa numarasi verilmelidir. Ornegin, 6rgiit kiiltiirii kavram “bir kurum igerisinde
yaptigimiz her tiirlii sey” olarak tanimlanmaktadir (Demir, 1997, s. 117).

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

Metin i¢inde her s6zciik, her noktalama isaretinden (virgiil, noktali virgiil, iki nokta) sonra
bir bosluk birakilmalidir. Sadece kisaltmalarda kullanilan noktalar bu kurala dahil degildir
(v.b,,vs., e, eqg.,)

Metin iginde gecen say1 10°dan kiiciik ise harflerle (dokuz, sekiz gibi) yazilmalidir. Istisna
olan durumlar asagida agiklanmistir
» Eger bir climlenin baslangicinda degilse, 10°dan biiylik sayilar harflerle degil,
rakamlarla yazilmalidir (Ornegin; Arastirmaya 350 {iniversite 6grencisi .... gibi)
» Makalenin 6zet kisminda 10’dan kiiciik olsun olmasm tiim sayilar rakamlarla
yazilmalidir.

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

» Metin igerisinde istatistiksel veya matematiksel islevler, kesirler, ondaliklar, yiizdeler,
oranlar, yiizdelikler ve ¢eyrekliklerle ilgili sayilar veriliyorsa 10°dan kii¢iik de olsa rakamla
yazilmalidir (Ornegin; 3 katindan fazla .... gibi, 6rneklemin %5’i .... gibi, drneklemde 1.
yiizdelikte ... gibi).

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

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

> Kiisurath sayilarda tam sayi ile kiisurat1 arasina nokta konulmalidir (Ornegin; 1.235).
Eger bir istatistik rapor ediliyorsa ve rapor edilen katsay1 istatistiksel anlamlilik testi,
korelasyon katsayis1 gibi 1’den biiyiikk bir deger alamiyorsa, 1’den kiigiik olan degerin
basina “0” konmadan yazilmahdir (Ornegin; .05). F testi, t testi gibi testlerde oldugu gibi,
rapor edilen katsay1 1’den biiyiik bir deger alabiliyorsa, 1’den kii¢iik oldugu durumlarda
basina “0” konulmali, kiisurat nokta ile ayrilmalidir (Ornegin; F (1.136) = 0.76)

» Kiisuratli sayilarda, 6zel bir durum olmadik¢a kisuratlh kisim iki rakama
yuvarlanmalidir.  Yalmizca istatistiksel anlamlilik; p degerleri rapor edilirken
yuvarlanmadan ve noktadan sonra ikiden fazla rakamla oldugu gibi rapor edilmelidir
(Ornegin; p = .031). Anlasilirhgr 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 climleye, basliga ya da alt basliklara say1 ile basliyorsa, harflerle yazilmalidir. Eger
miimkiinse rakamlarla ciimleye baslanmamalidir (Ornegin; “Bin dokuz yiiz seksen iki
yilinda yapilan aragtirmada Rogers ...” yerine “Rogers 1982 yilinda yaptig1 arastirmada...”
ifadesi kullanilarak ciimleye rakamlarla baslamaktan kagmilmalidir.

Temel Kaynakca Ogeleri

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

Kaynakca gosterimi ile ilgili daha ayrintili bilgi asagidaki tabloda verilmistir.

Tiirkce Makale

Sucuoglu, S., Kanik, N., & Kiiciiker, S. (1994). Anne babalara 6gretme becerilerinin
kazandirilmasi. Tiirk Psikoloji Dergisi, 9(31), 36-43.

ingilizce Makale

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

Altidan Fazla Yazarh Makale

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

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

Cevrimici Yayimlanmis Bir Makale

Makale Crnic, K. A., Gaze, C., & Hoffman, C. (2005). Cumulative parenting stress across the
preschool period: Relations to maternal parenting and child behavior at age 5. Infant
& Child Development, 14(2), 117-132. doi:10.1002/icd.38

Online Yaymlanmis Makale

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