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Editorlerden/Editorial
Degerli Okurlarimiz,

Turkish Journal of Special Education’in ilk sayisi ile karsinizda olmaktan mutluluk
duymaktayiz. 2018 yilinin ikinci yarisinda, 6zel egitim alanina yeni bir soluk kazandirma
amaciyla baslattigimiz, Tiirkce ve Ingilizce dillerinde 6zgiin makaleler yayimlamay:
amaglayan dergimize gostermis oldugunuz ilgiden dolay1 tesekkiir ederiz. Giinliik
ortalama kullanici sayis1 64.000’in tzerinde olan Dergipark alt yapisi ve teknik destegi
kapsaminda, yalnizca elektronik olarak yayimlanacak olan Turkish Journal of Special
Education, 2019’da bir, 2020’den itibaren ise yilda iki kez yayimlanacak, uluslararasi
hakemli bir dergidir. Dergipark altyapisindaki 1907 dergiden biri olan dergimiz, 6zel
gereksinimi olan bebekler, c¢ocuklar, gencler ve yetiskinlerin gelisimi, egitimi ve
rehabilitasyonu ile ilgili konulari ele alan ve 6zgilin arastirmalarin yani sira derleme, meta-
analiz, politika analizi ve kitap incelemesi tiirlinde makaleler yayimlayan bir dergidir.
Dergimizin amaci, akademisyenlere, Kklinisyenlere, egitimcilere, ailelere, bakicilara,
yOneticilere ve politika belirleyicilere 6zel egitim hakkinda giincel bilgiler sunmaktir.
Biiyiik emeklerle, bu ilk sayinin ¢ikmasinda katkisi olan yazarlara, hakemlere, editorler
kurulu iiyelerine ve editér yardimcilarina tesekkiir ederiz.

Dergimizin ilk sayisinda, bir arastirma makalesi, li¢ derleme ve bir kitap incelemesi olmak
lizere bes makale yer almaktadir. Bu sayida yer alan ilk makale Birkan Giildenoglu,
Tevhide Kargin, Hilal Genge¢ ve Mehmet Giirbliz tarafindan kaleme alinan “Okuma
Siirecinde Dil Temelli Becerilerin Onemi: Dil - Okuma Iliskisine Yénelik Bulgular” baslikh
derleme makaledir. Bu ¢alismada, alanda calisan uygulamacilara ve 6gretmenlere dil ve
okuma arasindaki genel iliskilerin fark ettirilmesi ve dil temelli becerilerin okuma
stirecindeki yerinin ve 6neminin ayrintili olarak aciklanmasi amag¢lanmistir. Okumanin iyi
bir hazirlhik dénemi gerektiren dil temelli bir siire¢ oldugunu ve onciillerinin erken
cocukluk déneminde sahip olunan temel dil becerilerine dayandigini géz 6niine alinarak
bu makalede, okuma siireci ile yakindan iliskili oldugu belirtilen dil temelli beceriler
sozciik dagarcig, sesbilgisel farkindalik, morfolojik farkindalik, sézdizimsel bilgi ve
beceriler ve sozel dili/dinledigini anlama becerileri olmak iizere bes farkl baslik altinda
ele alinmaktadir.

Bu sayida yer alan ikinci makale, Serife Yiicesoy-Ozkan ve Dilara Ecem Altun tarafindan
yazilan “Ayrik Denemelerle Ogretim Yapilirken Kullanilan Hata Diizeltmesi Tiirleri” baghikl
derleme ¢alismasidir. Bu ¢alismanin amaci uygulamacilara, ayrik denemelerle 6gretim
hakkinda kisa bir bilgilendirme yapmak ve bir bilesen olarak hata diizeltmesinin ne
oldugunu ve neden 6nemli oldugunu aciklamaktir. Ayrica ayrik denemelerle 6gretim
yaparken siklikla kullanilan hata diizeltmesi tiirlerini (s6zel geribildirim ya da hata
ifadesi, kisa siireli mola, dogru tepki icin model olma, tek tepki tekrari/aktif 6grenci
tepkisi, cok tepki tekrari/tekrarlanan tepki, bagimsizlasana kadar tekrar sunma, deneme
tekrar1) tanitmak, hata diizeltmesi tiirlerini akis semalar1 yoluyla kavramsallastirmak,
hata diizeltmesi tiirlerinin nasil kullanilacagini 6rneklerle anlatmak ve bu hata dilizeltmesi
tiirlerini kullanarak gerceklestirilen arastirmalar konusunda bilgilendirme yapmaktir.

ik sayida yer alan iigiincii makale, Pelin Pistav-Akmese ve Nilay Kayhan tarafindan
Ingilizce kaleme alinan “Investigation of Difficulties Faced by Special Education Teachers
and Their Self-Efficacy Beliefs” baslikl arastirma makalesidir. Bu makalede arastirmacilar,
0zel gereksinimli cocuklara ve onlarin ailelerine sunulan 6zel egitim hizmetlerinin



iv Turkish Journal of Special Education Research and Practice Cilt 1, Say1 1, Aralik 2019

niteliginin, 68retmenlerin niteligi ve etkililigi ile yakindan iligkili oldugu varsayimindan
yola cikarak, alanda g¢alisan 6zel egitim 6gretmenlerinin karsilastiklari giicliikleri ve 6z-
yeterlik inanc¢larini incelemistir. Betimsel arastirma yonteminin kullanildigi bu ¢alisma
84 oOzel egitim 6gretmeni ile ylritilmistir. Arastirmanin bulgulari, 6gretmenlerin
karsilastiklar1 gii¢liiklerin mezun olduklarn lisans programina, gérev yaptiklari okul
tirtine ve hizmet ici egitim gereksinimlerine gore farklihk gosterdigini ortaya
koymaktadir. Dahasi, Ogretmenlerin 06z-yeterlik inanglarinin hizmet ici egitim
gereksinimleri olup olmama durumuna gore degistigi belirlenmistir. Yazarlar, arastirma
bulgular temelinde uygulamaya yonelik 6neriler sunmustur.

Bu sayidaki “Tiirkiye’de Okul Oncesi Egitimde Kaynastirma: Neredeydik? Neredeyiz? Nerede
Olmaliy1z?” bashkll dordiincii makale, Dila Nur Yazici tarafinda kaleme alinmistir.
Derleme olarak hazirlanan makalede, kaynastirma egitiminin tanimi yapilmis,
kaynastirma egitiminin faydalar1 ile ilgili uluslararasi alanyazindaki c¢alismalar
ozetlenmis, ardindan Tirkiye’de kaynastirma egitimi ve okul oOncesi dénemde
kaynastirma egitimi konularina deginilerek yasal dayanaklarindan bahsedilmistir.
Tiirkiye’de kaynastirma egitimiyle ilgili yapilan arastirmalar, okul 6ncesi 6gretmen ve
O0gretmen adaylarinin bilgi, goriis ve tutumlari, sinif i¢ci uygulamalar, sosyal beceriler,
derlemeler ve diger basliklar altinda ele alinarak agiklanmistir.

ilk sayida yer alan son makale ise, Emrah Giilboy tarafindan kaleme alinan kitap
incelemesidir. Bu makalede, yazar, otizm spektrum bozuklugu alanina 6nemli katkilar
sunan kitaplardan birisi olan, 3 kisim, 14 boliim ve 408 sayfadan olusan, 2011’de Springer
Science+Business Media tarafindan basilmis, Reichow, Doehring, Cicchetti ve Volkmar’in
editorligiinde 28 yazarin katkilariyla hazirlanan “Evidence Based Practices and
Treatments for Children with Autism” adl kitab1 elestirel bir bakis acisi ile incelemistir.

Siz ¢ok degerli okurlarimiza, yazarlarimiza ve hakemlerimize Turkish Journal of Special
Education’a sunmus oldugunuz katkilariniz icin tesekkiir ediyor, 2020’de yayimlanacak
olan bir sonraki sayida bulusma dileklerimiz ile saygilarimizi sunuyoruz.

Editorler Kurulu adina,
Dog. Dr. Salih Rakap
Dog. Dr. Serife Yiicesoy-Ozkan
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0z

Okuma, tiim ¢ocuklarin okul yasantilarinin ilk yillarinda kazanmalar: beklenen ve birgok dilsel ve biligsel
becerinin es zamanl kullanimini gerektiren ¢ok karmasik bir gérevdir. Her ne kadar formal okul
yasantisinin ilk yillan ile birlikte giindeme gelse de aslinda temelleri erken ¢ocukluk dénemindeki dil
gelisim siireci ile atilmaktadir. Uluslararasi alanyazinda son donemlerde gergeklestirilen okuma
arastirmalari, bizlere okumanin iyi bir hazirlik dénemi gerektiren dil temelli bir siire¢ oldugunu ve
onctllerinin erken ¢ocukluk déneminde sahip olunan temel dil becerilerine dayandigini géstermektedir.
Alanyazinda okuma siireci ile yakindan iligkili oldugu belirtilen dil temelli beceriler ise genellikle bes farkl
baslik altinda ele alinmaktadir. Bunlar; (a) so6zciik dagarcig, (b) sesbilgisel farkindalik, (c¢) morfolojik
farkindalik, (d) s6zdizimsel bilgi ve beceriler ve (e) sozel dili/dinledigini anlama becerileridir. Yapisi ve
icerigi nedeniyle bu beceriler, okumanin hem ¢6zliimleme hem de anlama asamalarina dogrudan katki
sunan Onemli becerilerdir. Bu oneminden hareketle kurgulanan bu ¢alismada ise alanda c¢alisan
uygulamacilara ve 6gretmenlere dil ve okuma arasindaki genel iliskilerin fark ettirilmesi ve dil temelli
becerilerin okuma siirecindeki yerinin ve 6neminin ayrintili olarak agiklanmasi amag¢lanmaistir.

Anahtar Sozciikler: Okuma, okudugunu anlama, dil gelisimi, sesbilgisi, morfoloji ve sézdizimi.

Abstract

Reading is a complex task that requires all children to gain in the first years of school life and require the
simultaneous use of many linguistic and cognitive skills. Although it comes to the agenda with the early
years of formal school life, it is actually the foundation of language development in early childhood. In recent
years, reading research in the international literature shows us that reading is a language-based process
that requires an adequate preparation period and that its predecessors are based on the basic language
skills of early childhood. Language-based skills, which are closely related to the reading process, are
generally covered under five different headings. These are; (a) phonological awareness, (b) morphology, (c)
syntax, (d) vocabulary and (e) oral language/listening comprehension skills that require the synchronous
use of these skills. Because of their structure and content, these tasks are important skills that directly
contribute to both the word decoding and comprehension stages of reading. Based on this importance, this
study aims to distinguish the general relationships between language and reading and to explain in detail
the role and importance of language-based skills in the reading process.

Keywords: Reading, reading comprehension, language development, phonology, morphology, syntax.
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2 Okuma Siirecinde Dil Temelli Becerilerin Onemi

Giris

Yazili sembollerden anlam ¢ikarma siireci olarak tanimlanan okuma, okuyucularin yazih
metinlerde yer alan sozciikleri uygun ortografik, sesbilgisel ve morfolojik bilgi ve
becerilerini kullanarak ¢éziimledikleri, ardindan ¢6ziimlenen sézciikleri var olan sézciik
dagarciklarn ile bagdastirarak anlamlandirdiklari, sonrasinda ise anlamlandirdiklari
sozcliklerden olusan ciimleleri s6zdizimsel 6zellikleri baglaminda analiz edip verilmek
istenen mesaja ulasabildikleri zorlu bir gérevdir (Giildenoglu, Kargin ve Miller, 2015).
Icerigine bakildiginda, okumanin temelinde birgok dilsel ve bilissel beceriyi barindirdig
aciktir (Gough ve Tunmer, 1986). Alanda ¢alisan ¢cogu uygulamaci/6gretmen tarafindan
sadece harf-ses doniisiimii gibi bir stire¢ olarak algilanan bu gorev, aslinda yapisi geregi
iceriginde uzun bir hazirlik stirecini barindiran ve farkh alanlar arasinda gergeklesen
karmasik bir dizi bilissel islem sonucunda olusmaktadir.

Okumay1 mekanik bir islem gibi gérmek yerine bir siire¢ olarak ele aldigimizda,
aslinda bu stirecin temellerinin erken ¢ocukluk dénemindeki dil becerilerine dayandig:
acikca goriilebilmektedir. Erken cocukluk déneminde akademik bir 68renme bicimi
olmayan sozel dil becerileri, formal okul donemine girildiginde, genelde akademik
becerilerin gelisimi, 6zelde ise okuma ve okudugunu anlama becerilerinin kazanilmasi
stirecinde hayati 6neme sahip bir gelisim alanidir (Dogan, 2011). Bu goriisten hareketle
alanyazinda temelde dil becerilerinden biri olarak ele alinan okumanin sézel dilin yazil
forma dontstiiriilmesi bigiminde tanimlandig1 goriilmektedir (Gunning, 2003; Gough ve
Tunmer, 1986; Tunmer, 2008). Bu tanimdan da anlasilacagi gibi, okuma yalnizca mekanik
bir c¢oziimleme (decoding) islemi degil, ayn1 zamanda ¢6ziimlenen ve sozel dile
dontstiriilen yazili bilginin dil temelli islemler sonucunda anlamlandirilmasi
(comprehension) stirecidir (Giildenoglu vd., 2015). Bu siirec ise iceriginde dil temelli dort
temel asamay1 barindirmaktadir. Bunlar; (a) s6zciigliin ¢oziimlenmesi, (b) ¢6ziimlenen
sozctiiklerin anlamlandirilmasi, (c) sozciiklerin olusturdugu ciimlenin s6zdizimsel olarak
analiz edilmesi, (d) sirali sunulan ciimlelerdeki diisiinceler arasinda baglanti kurularak
metnin anlamlandirilmasidir (Cain, 2006; Dogan, 2011; Giildenoglu vd., 2015). Tim
asamalarin basarih bir sekilde gerceklesebilmesi i¢in Oncelikle okuyucularin
saglikli/yeterli bir dil gelisimine sahip olmalar gerektigi aciktir. Dil gelisiminin okuma
lizerindeki etkileri diisiintldiiglinde, okuma siirecinin merkezinde birtakim dil temelli
becerilerin yer aldig1 goze carpmaktadir. Bunlar; sesbilgisel farkindalik, morfoloji,
sozdizimi, sozciik dagarcig1 ve bu becerilerin birlikte senkronize bir sekilde kullanimini
gerektiren sozel dili anlama/dinledigini anlama becerileridir. Bu becerilerin bazilar
okumanin ¢6zlimleme asamasina, bazilari anlama asamasina, bazilari ise hem ¢6ziimleme
hem de anlama asamasina dogrudan katki saglamaktadir (Giildenoglu, Kargin ve Ergiil,
2016). Gelisim stiregleri acisindan bakildiginda, bahsedilen becerilerin temellerinin erken
cocukluk doneminde atildigi ve yine bu donem icerisinde hizlica sekillendigi
gorilmektedir. Bu goriisten hareketle, okuma ve okudugunu anlamanin temellerinin
aslinda ilkokuldan ¢ok daha 6nceye, erken cocukluk dénemine dayandigi ve bu dénemin
de saglikl bir okuma gelisimi i¢cin 6nemli bir hazirlk siireci oldugu séylenmelidir. Bu
durum ise okul oncesi ve smif O0gretmenligi alanlarinda ¢alisan uygulamacilar ve
ogretmenler, dil ve okuma arasindaki iliskileri ne kadar fark ediyorlar ve destekliyorlar
sorularini giindeme getirmektedir. Bilindigi gibi okuma alanina yé6nelik bir uygulama
yapilabilmesi icin oncelikle dil ve okuma arasindaki iliskilerin bilinmesi, sonrasinda ise
okuyucularin bireysel gereksinimlerine goére her iki alam1 da destekleyen uygun
miidahalelerin kurgulanip uygulanabilmesi 6nemlidir. Bu 6nemden hareketle hazirlanan
bu ¢alismada, alanda ¢alisan uygulamaci ve 6gretmenlere hem dil ve okuma arasindaki
genel iliskilerin fark ettirilmesi hem de dil temelli becerilerin okuma siirecindeki yerinin
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ve Oneminin ayrintili olarak aciklanmasi amac¢lanmaktadir. Bu amaca yonelik olarak
ilerleyen boliimlerde; okuma iizerinde etkili oldugu diisiiniilen temel dil becerileri
(sesbilgisel farkindalik, sozciik dagarcigi, morfoloji, s6zdizimi ve sozel dili anlama) ve
bunlarin okuma tizerindeki etkileri ayrintili olarak sunulmustur.

Sesbilgisel Farkindalik

Sesbilgisel farkindalik, bir dildeki sesbirimlerin farkinda olup bilingli bir sekilde
diizenleme becerisidir (Acarlar, Ege ve Turan, 2002). Baska bir tanima gore dilin tiniteleri
olan sesleri tanima, s6zcligi meydana getiren sesbirimlerin farkinda olup sesleri
manipiile edebilme becerisi (Ott, 1997; Wright ve Jacobs, 2003) iken, diger bire tanima
gore alfabetik ilkeye dayali harf-ses iliskilerinin sozciik baglamindaki sesbilgisel
iliskilerini anlama becerisidir (Ott 1997; Wright ve Jacobs, 2003). Sesbilgisel farkindalik
iceriginde; uyak becerileri, soylenen sozciiklerdeki sesleri sayma, ilk ve son ses esleme,
heceleri ayirt etme ve bolme, ses atma ve ses ekleme gibi becerileri barindirmaktadir
(Adams, 1990; Kargin, Giildenoglu ve Ergiil, 2015; National Early Literacy Panel, 2008;
Scarborough ve Brady, 2002; Stahl ve Murray, 1994; Stanovich, Cunnigham ve Cramer,
1984). Sekil 1'de de goriildiigi tizere Akoglu ve Turan (2012) bu becerilerin birbirinden
bagimsizmis gibi gériinmesine ragmen aralarinda iliski bulundugunu ve bir kazanim
sirasinin oldugunu ifade etmektedirler.

o Uyak becerileri,

o Sozcuklerihecelerine ayirma

o Aynisesle baslayan sozcukleri taniyabilme

¢ Aynisesle biten sozcukleri taniyabilme

o Bir sozcukteki sesbirim sayisini hesaplayabilme ve Unli-Unstz ve Unstz-unli-unsiz
yapisindaki sozcukleri seslerine ayirabilme,

o  Unli-Gnstiz-tnli-Unstiz-Unli ve Gnsiiz-Unli-Gnstz-Unstz yapisindaki sozcukleri seslerine

‘.l.l.ll.ll.l.l

ayirabilme,
o Bir sozcukteki sesleri manipule edebilme (ses atma, ses ekleme)

Sekil 1. Sesbilgisel farkindalik becerilerinin kazanim sirasi (Paul, 1995’ten aktaran Akoglu ve
Turan, 2012).

Stahl ve Murray (1998) sesbilgisel farkindalik becerisinin, zorlugu giderek artan bes
seviyeden olustugunu belirtmislerdir. Bunlardan ilki olan en temel basamak, dinlemedir.
[kinci basamak, sozciiklerdeki uyaklari ve tekrarlanan sesleri tanimak ve siralamak iken,
Uclincii basamak heceleri seslerine ayirma ve ses izolasyonu yapabilmeyi
gerektirmektedir. Dordiincii basamakta, birlesik sozciikleri ayirma yer almaktadir.
Besinci ve en zor basamakta ise ¢ocuklarin ses ekleme, silme ya da sesin yerini
degistirerek yeni sozciik olusturma gibi sesleri manipiile etme gorevleri vardir (Stahl ve
Murray, 1998). Sesbilgisel farkindalik becerisi, biitiincil yapilardan kiiciik birimlere
dogru gelismektedir. Basit gorevler yasca ve dil deneyimi agisindan daha sinirli olan
kiiglik cocuklar i¢in, zor gorevler ise yas ve dil deneyimi agisindan daha yeterli ve biiytik
cocuklar icin uygundur (Kirby, Desrochers, Roth ve Lai, 2008; National Reading Panel,
2000; Stanovich vd.,1984). Cocuklar sahip olduklar: dil deneyimlerine gore sesbilgisel
farkindalik becerilerinin farkh diizeylerinde gelisim gosterebilirler. Ornegin, sesbilgisel
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farkindalik gorevlerinden soézctikleri hecelerine ayirma islemini Tiirk ¢cocuklarinin ¢ok
erken yaslardan itibaren yapabildigi, farkli ¢alismalarca vurgulanmistir (Acarlar vd.,
2002; Kargin, Giildenoglu ve Ergiil, 2017a). Ancak her ne kadar hiyerarsik bir gelisim
siras1 olmadig1 belirtilse de, alanyazinda c¢ocuklarin sézciiglii seslerine ayirma, ses
atma/ekleme, verilen sesin basta/sonda oldugu sézciigli bulma ve seslerden yeni sézciik
olusturma gibi ses manipiilasyonuna iliskin islemleri, okumanin sézciik ¢6ziimleme
asamasi ile giicli bir iliskisi oldugundan, ilkokula baslamadan 6nce kazanmalar1 6nemli
gorilmektedir (Acarlar vd., 2002; Chaney, 1989; Cossu, Shankweiler, Giildenoglu vd.,
2016; Kargin vd., 2017; Liberman, Katz ve Tola, 1988; Lundberg, Frost ve Peterson, 1988;
Mann, 1986; Oney ve Durgunoglu, 1997; Tunmer, Bowey ve Grieve, 1983; Wagner ve
Torgesen, 1987; Yopp ve Yopp, 2000).

Her ne kadar basit gorevlerden zorlu gorevlere dogru olan gelisim evrensel olsa da
bireylerin sesbilgisel farkindalik becerisinde gelisim orani ve her diizeyde elde ettigi
yeterlilikleri, konusulan dilin dilbilimsel yapisindan da etkilenmektedir (Anthony ve
Francis, 2005). Ornegin, Cossu ve digerlerinin (1988) yaptig1 calismada, Ingilizce ve
italyanca konusan c¢ocuklarin sesbilgisel farkindalik becerisi gelisim diizeyleri
incelenmistir. Italyancanin Ingilizceye gére daha basit bir dil yapisina sahip oldugu
vurgulanan bu c¢alismada, anadili Italyanca olan ¢ocuklarin sesbilgisel farkindahk
becerilerinde, anadili ingilizce olan ¢ocuklardan daha yiiksek performans gésterdikleri
sonucuna ulasilmistir. Bu sonug, dil yapisinin sesbilgisel farkindalik tzerinde etkili
olabilecegini diisiindiirmektedir. Bu goriisii destekleyen baska ¢alismalar da mevcuttur.
Ornegin, Tiirkce gibi saydam ortografik yapiya sahip dillerde, sézciiklerde yer alan
sesbilgisel yapilarin okuyucular tarafindan daha kolay bir sekilde algilanacagi, bunun
sayesinde de okuyucularin ilk okuma 6gretimi siirecinde saydam olmayan ortografilere
gore daha avantajli olacaklari ifade edilmistir (Durgunoglu ve Oney, 1999, 2002; Oney ve
Durgunoglu, 1997; Peynircioglu, Durgunoglu ve Oney, 2002; Raman, 2006; Raman, Baluch
ve Besner, 2004).

Okumay1 6grenmek cocuklarin formal okul yasantilar igerisinde ge¢meleri gereken
ilk ve en 6nemli agamadir. Birinci sinifta hizh bir sekilde gecilen bir siire¢ olan ve birgok
bilgi ve beceriyi iceren okuma etkinligi, s6zciik ¢6zlimleme ve anlama olmak tizere iki
boyuttan olusmaktadir (Giildenoglu vd., 2016) ve sesbilgisel farkindalik her iki boyutla da
yakindan iligkilidir. Sesbilgisel farkindaligin okuma ile iliskisini inceleyen calismalarda,
sesbilgisel farkindalig1 yiiksek olan ¢ocuklarin sézciikleri daha hizl ve dogru bir sekilde
cozlimledikleri, bu sayede okuma gorevi sirasinda anlamaya daha ¢ok vakit ayirdiklari
belirtilmektedir (Ehri, Nunes, Stahl ve Willows, 2001; National Reading Panel, 2000;
Schiff, Schwartz ve Nagar, 2011; Share, 1995; Shaywitz ve Shaywitz, 2005; Stanovich,
2000; Troia, 2004; Vellutino, Fletcher, Snowling ve Scanlon, 2004 ). Bu acidan bakildiginda
sesbilgisel farkindaligin, okuma becerisinin erken donemdeki en 6nemli géstergelerinden
biri oldugu soylenebilir. Alanyazinda bu goriisii destekleyen bir¢ok c¢alisma
bulunmaktadir (Catts, Herrera, Nielsen ve Bridges 2015; Ehri vd., 2001; Giildenoglu vd.,,
2016; Kjeldsen vd., 2014; Parrila, Kirby ve McQuarrie, 2009; Perfetti, Beck, Bell ve Hughes,
1987; Rakhlin, Cardoso-Martins ve Grigorenko, 2014; Stanovich vd., 1984; Vellutino ve
Scanlon, 1987; Yopp, 1988;). Hatta bu gorisiin yayginlasmasi sonucunda okuma
ogretiminde glicli bir sesbilgisel okuma kurami (phonological reading theory; Frost
1998; Ramus, Pidgeon ve Frith, 2003) benimsenmistir.

Merkezinde sesbilgisel farkindalik becerisinin yer aldig1 bu okuma kuramina gore
okuma etkinligi, okuyucularin 6ncelikle yazili materyalde karsilastiklar1 sézciikleri
olusturan sesbilgisel yapilari ¢6ztimledikleri, daha sonra sesbilgisel olarak ¢éziimledikleri
bu soézciikleri kendi sozciik dagarciklar ile eslestirip anlamlandirdiklari bir siirectir
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(Frost, 2006; Frost, Katz ve Bentin, 1987). Bu kurama gore okuma etkinliginin basariyla
gerceklestirilebilmesi icin ilk olarak cocuklarin karsilastiklar1 sézciiklerin seslerini
birbirinden ayirabilmesi, ses-harf iliskisini anlayabilmesi gibi sesbilgisel bilgi ve
becerilere sahip olmasi gerekmektedir (Acarlar vd., 2002; Ball, 1993; Frost 1998; Ramus
vd., 2003). Bu kurama gore, sesbilgisel bilgi ve becerilerinde sinirlilik olmasi halinde
oncelikle sozciik ¢oziimleme becerisi, bunun sonucu olarak da okudugunu anlama
becerisi olumsuz olarak etkilenecektir (Giildenoglu vd. 2016). Sozciikk ¢oziimleme,
okudugunu anlama becerisinin tek yordayicisi degildir ancak basarili bir okuma
performansi i¢in 6ncelikle s6zciik ¢6ziimleme becerisine sahip olmak gerektigi de a¢giktir.
Bu konunun Tirkcede yapilan okumalar iizerindeki etkisinin boylamsal olarak
incelendigi ulusal alanyazindaki ilk ¢alisma, Giildenoglu ve digerleri (2016) tarafindan
yapilmistir. Arastirmacilar, calismalarinda Milli Egitim Bakanlig’’'na (MEB) bagh
anasiniflarinda 68renim goren 85 Ogrencinin anasinifindaki sesbilgisel farkindalik
becerileri ile aymi Ogrencilerin birinci siniftaki okuma ve okudugunu anlama
performanslarin1 karsilastirmislardir. Arastirmanin sonuglari, sesbilgisel farkindalik
diizeyi iyi olan 6grencilerin zayif olan 6grencilere gore hem sozclkleri daha hizh
cozlimlediklerini hem de daha yiiksek okudugunu anlama puanlarina sahip olduklarini
gostermistir. Bu bulgu ise erken donemde sesbilgisel farkindalik becerileri yeterli olan
cocuklarin, zayif olan cocuklara gore ileride daha basarili bir okuma ve okudugunu
anlama performansi gosterecegi diisiincesini destekleyen 6nemli bir bulgudur.

Sonug¢ olarak, yukarida sunulan tim bilgiler birlikte ele alindiginda, sesbilgisel
farkindaligin okuma silirecinin merkezinde yer alan ve 6zellikle sozclik ¢oziimleme
kazanimi icin 6nemli bir yordayici beceri oldugu agiktir. Bu nedenle 6zellikle ilkokulun ilk
yillarinda daha basarili okuyucular yetistirmek icin cocuklarin, erken okuryazarlik
kapsaminda ele alinan sesbilgisel farkindalik becerileri ile karsilasmalar1 ve bu
becerilerin desteklenmesi 06g8rencilerin uygun sesbilgisel farkindalik becerileri
kazanmalan i¢in gerekli oldugu soylenmelidir. Fakat sadece sesbilgisel farkindalik
becerilerinde iyi performans goéstermis olmak ileride sergilenecek olan okuma ve
okudugunu anlama becerisi i¢cin tek basina yeterli olmayacagindan okuma siirecinde etkili
olan ve dil gelisimi kapsaminda ele alinan farkli becerilerin de bu siireci desteklemesi
onemlidir. Cocuklar sesbilgisel bilgi ve becerilerini kullanarak sozciigii dogru
cozliimleseler bile sozciiglin anlamlandirilmas1 igin sézciik dagarcigina ihtiyag
duyacaklardir. Bu nedenle ¢alismanin bir sonraki béliimiinde s6zciik dagarciginin okuma
lizerindeki etkilerine deginilmektedir.

Sozciik Dagarcigi

Sozciik dagarcigi en genel tanimiyla; bireyin anladigi, anlamini bildigi ve uygun bir sekilde
kullanabilme becerisini sergiledigi s6zctiklerin tiimii olarak ifade edilmektedir (Akyol ve
Temur, 2007; Luckner ve Cooke, 2010; National Reading Panel, 2000; Nguyen ve Khuat,
2003; Sinatra, 2008). Okuma becerisi s6z konusu oldugunda, sézciik dagarcigi bu siirecin
ozellikle anlama basamagini etkileyen 6nemli alanlardan biri olarak kabul edilmektedir
(Bauman ve Kameenui, 2004; Hiebert ve Kamil, 2005; Kurudayioglu, 2005; McShane,
2005; Nagy, 2005a; National Reading Panel, 2000; Paul, 2001; Sever, 2000; Stahl ve Nagy,
2006). Bu goriisle paralel olarak Amerika Birlesik Devletleri'nde (ABD) yayinlanan Ulusal
Okuma Panelinde (2000) de so6zcilik dagarcigina vurgu yapilmis ve okuyucularin sézciik
dagarciklari ne kadar genisse okuma sirasinda ¢oziimledikleri sézciikleri o kadar kolay
anlamlandirabilecekleri, baska bir deyisle okumanin anlama diizeyine daha kolay
gecebilecekleri vurgulanmistir (National Reading Panel, 2000).
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Sozciik dagarciginin en hizlh erken c¢ocukluk doéneminde (0-6 yas) gelistigi
diistiniildiigiinde, bu dénemden baslayarak ¢ocuklarin sézciik dagarcigini gelistirmeye
yoOnelik ¢calismalarin yapilmasinin, ileriki dénemde genelde okuma, 6zelde ise basaril bir
okudugunu anlama i¢in 6nemli ve gerekli oldugu belirtilmelidir (Ataman, 2004).
Alanyazinda ¢ocuklarin sahip olduklar1 s6zciik dagarciklarinin okuma ve okudugunu
anlama siirecinde, 0zellikle okumanin sézciik ¢6ziimleme asamasinda seslendirilen
sozctiiklerin dogru bir bicimde anlamlandirilabilmesi i¢cin 6nemli bir nkosul oldugu sikca
vurgulanmistir (Bauman ve Kameenui, 2004; Hiebert ve Kamil; 2005; Kurudayioglu,
2005; McShane, 2005; Nagy, 2005; National Reading Panel, 2000; Paul, 2001; Stahl ve
Nagy, 2006). Giildenoglu, Kargin ve Ergiil (2017), simirli sozciik bilgisine sahip olan
cocuklarin okumaya gectiklerinde her ne kadar dogru sesletim yapsalar da sesletilen
sozciiklere iliskin kendi s6zciik dagarciklarinda bir karsilik bulamadiklarinda, dogru
anlamlara ulasamayacaklarini ve bu sekilde yapilan bir okumanin da sesletimden 6teye
gecemeyecegini ifade etmislerdir. Bu yoniiyle bakildiginda, sozciik bilgisinin,
olabildigince erken donemde degerlendirilmesi ve desteklenmesinin ileriki okuma
performanslari i¢in son derece 6nemli oldugu belirtilmelidir. Yine alanyazinda bu konuya
iliskin yapilmis bir¢ok calismada 6grencilerin erken donem sahip olduklar1 sézcilik
dagarciklarinin onlarin ileriki okuma ve akademik basarilarinin 6nemli bir yordayicisi
oldugu belirtilmistir (Aarnoutse ve Van Leeuwe, 2000; Beck ve McKeown, 2007;
Cunningham ve Stanovich, 1997; Joshi, 2005; LaSasso ve Davey, 1987; Lee ve Macaro,
2013; Luckner ve Cooke, 2010; Marulis ve Neuman, 2010; Qian, 2002; Shiotsu ve Weir,
2007; Tabors, Snow ve Dickinson, 2001). Sekil 2’de gosterildigi gibi, bu goriisle paralel
olarak alanyazinda sézciik dagarcigi, okuma ve okudugunu anlama arasinda c¢ift yonlii
iliskilerin oldugu ve bu alanlarin birbirlerini olumlu/olumsuz yonde destekledigi sikca
vurgulanan bir konudur (Anderson, Wilson ve Fielding, 1988; Nagy, 2005b; Vadasy ve
Nelson, 2012).

Sozcik
Dagarcigl

7 N

Okudugunu
[ Okuma J<:>[ Anlama ]

Sekil 2. Okuma ve sozciik dagarcig iliskisi (Nagy, 2005b)

Sekil 2’ye bakildiginda, s6zciik dagarcigl, okuma ve okudugunu anlama arasinda cift
yonli bir dongili oldugu ve bu 6zelliginden dolay1 bu déngiiniin herhangi bir noktasina
yapilacak destegin, diger iki alani da olumlu yonde etkileyecegi goriilebilir (Stanovich,
1986). Sozclik dagarcigi agisindan bakildiginda, bu déngiiye gore bireyin sozciik dagarcigi
arttikca, okudugunu daha iyi anlayacag), okudugunu anladikca okuma isteginin,
motivasyonunun ve oraninin artacagl, okuma orani arttikca da sozciik dagarciginin
genisleyecegi soylenebilir.
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Yukarida verilen bilgiler birlikte diisiiniildiigiinde, sahip olunan sézciik dagarciginin,
Tiirkge yapilan okumalarda 6zellikle ¢oziimlenenlerin anlamlandirilmasinda, baska bir
deyisle okudugunu anlama boyutunda etkili oldugu aciktir. Dil gelisiminde sézcilik
dagarciginin en temel diizey oldugu ve 6zellikle erken cocukluk déneminde yogun olarak
gelistigi diisiintldiiglinde, c¢ocuklarin erken cocukluk déneminden itibaren soézcilik
dagarciklarini desteklemek ileriki okuma performanslari icin 6nemli goriilmektedir. Bu
onemden yola ¢ikildiginda hem ailelerin hem de 6gretmenlerin ¢cocuklarla erken ¢ocukluk
doneminden baslayarak sozciik dagarcigini zenginlestirmeye yonelik etkinlikler
yapmalari 6nemlidir. Bu sayede onlarin ileride 6zellikle okudugunu anlama basamagina
geciste daha az giicliik yasamalari saglanabilecektir.

Buraya kadar sunulan iki beceriye (sesbilgisel farkindalik ve sozciik dagarcigi)
bakildiginda, her ikisinin de s6zciik diizeyinde okumalarda etkili oldugu agiktir. Fakat
Tiirkgenin dilbilimsel yapis1 distiniildiigiinde, okuma sirasinda karsilan sézciiklerin
biiyiik cogunlugunun ek tiirii ve gesitliligi acisindan zengin oldugu, soézciiklerin birden
fazla ek aldig1 ve bu eklerin sozciiklerin anlamini degistirdigi/genislettigi bilinmektedir.
Bu durum ise sdzciik diizeyinde yapilacak okumalarda sozciiklere eklenen eklerin
anlaminin da bilinmesini, diger bir deyisle, morfolojik farkindalik bilgi ve becerilerinin
onemini giindeme getirmektedir. Bu nedenle c¢alismanin bir sonraki bdliimiinde
morfolojik farkindalik bilgi ve becerilerinin okuma iizerindeki etkilerine deginilmektedir.

Morfolojik Farkindalik Becerisi

Dil ve okuma iligkisi incelendiginde, basarili bir okuma performansi i¢gin sesbilgisel
farkindaliktan sonra o6ne cikan diger bir beceri alani ise morfolojik farkindaliktir.
Morfoloji (bicimbilim), bir dildeki en kii¢ciik anlamli birimleri ve bu birimlerin birbirleriyle
olan iliskisini, siniflandirilmasini ele alan bir bilim dalidir (Shimron, 2006). Tanimindan
da anlasilabilecegi gibi morfoloji, bir dilde yer alan sézciiklerin kok ve eklerini, bunlarin
kurallara gore diizenlenis bigimleri ve tiiretilis 6zelliklerini igerir (Topbas, 2017). Tim
dillerde belirli yapt ve uzunluga sahip sozciikler morfolojinin temelini olusturan
morfemlerden (bicimbirim), morfemler ise belirli bir diizen ve kurallar dahilinde yan
yana gelen sesbirimlerden (fonem) olusmaktadir (0O’Grady, Archibald, Aronoff ve Rees-
Miller, 2010; Topbas, 2017). Morfemler yapisi geregi iki bicimde karsimiza cikabilirler.
Bunlardan ilki, s6zclik olarak islev goren, kendi basina anlam tasiyan bagimsiz morfemler
iken (kok, govde), digeri sozciiklerle birlikte kullanildiginda anlam kazanan bagimh
morfemlerdir (ek; Briggs, 2013; Ege, 2004; Ozcan, 2013; Topbas, 2017). C)rnegin;
‘kitaplar’ s6zciligiinde ‘kitap’ s6zcligii kendi basina anlam tasiyan bagimsiz bir morfemdir,
‘lar’ ¢ogul eki ise kendi basina anlam tasimayan bagimli bir morfemdir, ‘kitaplar’ sézctigii
ise iki morfemden olusmus bir sozciliktiir. Bu érnekten de anlasilacag: gibi Tiirkcede
bagimli morfemler (ekler), bagimsiz morfemlerin (kok, govde) sonuna eklenir ve bagimh
morfemler (ekler) okuma gorevi sirasinda yapim eki ve cekim eki olmak tizere iki farkh
sekilde karsimiza ¢ikabilirler.

Yapim ekleri, eklendigi sozciige birden fazla anlam verme, sozciigiin anlamini
degistirme ve yeni sozciikler liretme gibi gorevler tistlenirken; ¢ekim ekleri (ad durum
ekleri, eylem cekim ekleri vb.) ise eklendigi s6zclgiin climle icinde farkh dilbilgisel
gorevleri yerine getirmesini saglarlar. Tiirkcede sozciikler sahip olduklar1 morfolojik
yapilara gore birden fazla yapim eki ve cekim eki alabilirler (Aksan, 2005, Lagin, 2016;
Ozcan, 2013). Bu durum oézellikle Tiirkcede yapilan okumalarda sézciiklere eklenen
eklerin gorev ve islevlerini anlamayi/fark etmeyi gerektirmektedir. Bu nedenle
morfolojik farkindalik becerisinin, okumanin hem ¢6ziimleme hem de anlama boyutuna
onemli katkilar yapabilecegi soylenmelidir.
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Tlrkegenin sondan eklemeli ve morfolojik acidan olduk¢a karmasik bir dil yapisina
sahip olmasi, Tiirkceyi diger dillerden ayiran 6nemli diger bir 6zelligidir (Aksan, 2005).
Bir sozciiglin birden ¢ok ek almasina olanak saglayan dil yapisi diisiiniildigiinde,
sozciiklerin sahip olduklar1 morfolojik yapilarin uygun sekilde ¢6ziimlenmesinin ve
anlamlandirilmasinin, Tiirk¢e yapilan okumalarda 6zellikle okudugunu anlama tizerinde
cok onemli islevlere sahip oldugu diisiiniilmektedir. Her ne kadar harf-ses iligkisi
bakimindan ¢ok saydam bir ortografik yapiya sahip olsa da sinirsiz ek alabilen karmasik
morfolojik yapisindan dolayi, okuma sirasinda, eger sinirli morfolojik farkindalik bilgi ve
becerilerine sahiplerse, okuyucularin saydam bir ortografiden beklenen avantaji anlama
sirasinda etkili kullanamayacaklar1 diisiiniilmektedir. Ornegin Ingilizcede sézciiklere
eklenen ekler 100’den daha az iken; Tirkcede bu eklerin sayisinin neredeyse sinirsiz
oldugu séylenebilir. Yine ingilizcede bir sézciige eklenecek ekler cogunlukla bir ya da iki
ek ile sinirh iken, Tiirkgede pek ¢ok so6zciiglin li¢c ve daha fazla ek almasi oldukga sik ve
dogal olan bir durumdur (6rn., ellerimdekilerden- el-ler-im-de-ki-ler-den). Bu yo6niiyle
bakildiginda, her ne kadar yeterli sesbilgisel farkindalik becerisine sahip ve sdzciikleri
sesbilgisel olarak dogru c¢oéziimliiyor olsalar da ¢6ziimlediklerini dogru sekilde
anlamlandirmak, bagka bir ifadeyle, ¢6ziimlemeden okudugunu anlamaya gecebilmek icin
okuyucularin belirli bir diizeyde morfolojik farkindalik becerisine sahip olmalari
gerektigi aciktir.

Okuma gorevi diisiiniildiigiinde, morfolojik farkindaligin okumanin her iki boyutuna
da olumlu katkilar1 oldugu aciktir. Alanyazindaki temel morfolojik analiz modellerine
(Morphological Race Model [MRM]; Baayen, Dijkstra ve Schreuder, 1997; Frauenfelder ve
Schreuder, 1992; Schreuder ve Baayen, 1995; Augmented Addressed Morphology [AAM]
Model; Caramazza, Laudanna ve Romani, 1988) bakildiginda, okuyucularin ¢6ziimleme
gorevi sirasinda sozctiklerin morfolojik yapilarini ¢éziimlerken, iki farkl yolu/stratejiyi
(sesbilgisel ya da ortografi) kullandiklar gériilmektedir. ilk yol, okuyucularin sézciiklerin
yazili formlarini biitiin olarak algiladiklari ortografik yoldur ve bu siire¢ ¢ogunlukla
ortografik okuma olarak adlandirilir. ikinci yol ise okuyucularin karsilastiklar: sézciikleri
sesbilgisel yap1 bloklarina (kék, hece, ek) ayirarak ¢éziimledikleri ve ¢éziimlediklerini
kendi sesbilgisel dagarciklar ile eslestirerek anlamlandirdiklar1 yoldur (Jackson ve
Coltheart, 2001). Yazili metinde karsilastiklar1 sozciikleri ¢oziimlerken hangi yolu
kullanacaklari, onlarin karsilastiklar: sézciiklere iliskin daha 6énce herhangi bir bilgi ve
deneyime sahip olup olmamalar ile iligkilidir. Okuyucular daha 6nce karsilastiklar ve
sozciik dagarciklarinda yer alan sézciik yapilari ile (kok, hece, ek) karsilastiklarinda,
bunlarn ortografik olarak coziimlerken; daha 6nce karsilasmadiklar1 veya ortografik
dagarciklarinda bir karsilig1 olmayan yapilar ile (kok, hece, ek) karsilastiklarinda ise
yapilari sesbilgisel olarak ayirarak ¢oziimledikleri ifade edilmektedir (Baayen vd., 1997;
Caramazza vd., 1988; Frauenfelder ve Schreuder, 1992; Schreuder ve Baayen, 1995;).

Coziimlemenin basarili bir okuma performansi icin tek basina yeterli olmadig:
diistiniildiigiinde, basarili bir anlama igin okuyucularin ¢éziimledikleri morfemleri
mutlaka eklendikleri soézciiklerin yapisal ve anlamsal 6zelliklerine uygun olarak
islemlemeleri gerekmektedir. Bu durum ise morfolojinin okudugunu anlama tizerindeki
rolii ve giiciinii glindeme getirmektedir. Alanyazinda morfolojik bilgi ve becerilerin
okudugunu anlama becerileri tlizerinde etkilerini inceleyen calismalardan elde edilen
bulgular, bu bilgi ve becerilerin okudugunu anlama iizerinde belirleyici/yordayici bir
etkiye sahip oldugunu gostermektedir (Carlisle, 2000, 2003; Carlisle ve Stone, 2003,
2005; Kirby, Deacon, Bowers ve Wade-Woolley, 2012; Mahony, Singson ve Mann, 2000;
Mann ve Singson, 2003; Nagy, Berninger ve Abbott, 2006; Pittas ve Nunes, 2014; Rispens,
McBride-Chang ve Reitsma, 2007; Vaknin ve Shimron, 2011; Viana de Freitas, Peruzzi Elia
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da Mota ve Deacon, 2017). Yine morfolojik bilgi ve becerilerin okudugunu anlama
lizerindeki etkisini inceleyen bir¢ok calismada, okuyucularin yeterli anlama performansi
sergileyebilmeleri icin mutlaka okuma sirasinda karsilastiklari yazida kullanilan diizeyde
morfolojik bilgiye sahip olmalar1 gerektigi sikca vurgulanmaktadir (Bick, Frost ve
Goelman, 2009; Deutsch, Frost, Pollatsek ve Rayner, 2000, 2005; Fiorentino ve Poeppel,
2007; Lavric, Clapp ve Rastle, 2007; Longtin ve Meunier, 2005; McCormick, Rastle ve
Davis, 2008; Meunier ve Longtin, 2007; Niswander-Klement ve Pollatsek, 2006; Rastle ve
Davis, 2008; Solomyak ve Marantz, 2010; Taft, 2004; Taft ve Ardasinski, 2006).

Sonug¢ olarak, morfolojik farkindalik becerilerinin Tiirk¢ede yapilan okumalarda
ozellikle okudugunu anlama ile yakindan iliskili oldugu ve basaril bir okudugunu anlama
performansi icin 6nemli oldugu acikca goriilmektedir. Bu acidan bakildiginda, yeterli
okuma ve okudugunu anlama becerilerine sahip olabilmek icin mutlaka belirli bir
diizeyde morfolojik bilgi ve becerilere sahip olunmasi gerektigi soylenmelidir. Morfolojik
farkindalik becerilerinin, erken cocukluk déneminde dil gelisimde yasanan gelismelere
paralel olarak gelistigi ve arttig1 goriilmektedir. Bu nedenle okul 6ncesi 6gretmenlerinin
ve okul 6ncesi donemde ¢ocuk ailelerinin bu dénemi en iyi sekilde degerlendirerek
ogrencilerini ve/veya ¢ocuklarini sozel dilde morfolojik olarak daha karmasik yapilarla
ve climlelerle bulusturmasi, 6grencilerinin ve/veya cocuklarinin ilerideki okuma ve
okudugunu anlama performansi acisindan énemli olacaktir.

Okumanin sadece sozciik diizeyinde gerceklesmedigi diisiiniildiigiinde, sozcilik
diizeyinden elde edilen kazanimlarin ciimle ve paragraf dilizeylerine tasinmasi
gerekmektedir. Bu siirecte okuyucularin islemledikleri sdzciiklerin climle icerisindeki
yeri ve sirasi ile birbirleriyle olan iliskilerini anlamasi 6nemlidir. Bu durum ise
sozdizimsel bilgi ve becerilerin 6nemini ortaya ¢ikarmaktadir. Bu nedenle bir sonraki
boliimde s6zdizimsel bilgi ve becerilerin okuma tizerindeki etkilerine deginilmistir.

Sozdizimsel Bilgi ve Beceriler

Her dil sisteminde tiimce olusturmak ve anlamli ifadeler sunmak i¢in s6zciiklerin nasil bir
araya geldigini aciklayan dilbilgisel kurallar1 vardir. S6zdizimi (sentaks), hangi sozciiklerin
tliimce icinde yer alacagini, soézciiklerin tiimce icinde hangi sirada yer alacagini ve
sozclikler arasindaki iliskileri diizenleyen kurallar sistemi biitiiniidiir (Carrow-Woolfolk
ve Lynch, 1982; Kuder, 1997; Owens, 1984, 1998). S6zdizimi genel olarak bir dilde hangi
sozclik gruplarinin ad 6begi, hangilerinin eylem 6begi olarak kurulabilecegini belirleme
ve tiimce icinde sozcliklerin dizilis kurallarini1 icermektedir. Bu kurallar; s6zciik sirasi,
sozciiklerin tiimce igindeki gorevleri ve aralarindaki bagintilari, tiimce tiirleri, sozcilik
gruplarinin ve 6beklerinin tiimce tiirlerine gore siralanmasidir (Topbas, 2005, 2017).
Okumanin etkili bicimde gerceklesebilmesi ve anlasilabilmesi i¢in o dile ait s6zdizimi
kurallarini bilmek gerekir (Ege, 2005; Kuder, 1997; Owens, 1984, 1998; Topbas, 2017).
Tiirkce acisindan distintiildigiinde, Tiirkcenin mevcut dil yapisi geregi s6zdiziminin
morfoloji ile yakindan iliskili/ice ice gecmis bir beceri alani oldugu ve okudugunu anlama
stirecinde s6zdiziminin morfolojiden ayri tutulamayacag1 acgiktir. Bu durum Tiirkcede
yapilan okumalarda soézdiziminden ¢ok s6ézdizimi ile morfolojinin birlestigi morfo-
sentaktik yapilarin 6n plana ¢ikmasini saglamaktadir. Aksan’a (2005) gore morfo-
sentaktik yapi, sozciiklerin ciimle diizeyinde nasil bir araya geldiklerini ifade eden
sentaksin, 6zellikle Tiirk¢e gibi karmasik morfolojik yapiya sahip olan dillerde okunan
cimlelerin anlamlandirilabilmesi i¢in morfoloji ile birlikte ele alinmas1 ve analiz
edilmesidir. Ornegin; Ingilizcede okunan bir ciimlenin anlamlandirilmasi sirasinda (érn.,
The woman who was walking down the street gave some chocolate to the girl who helped
her grandmother - 18 sézciik) sozciiklerin ¢ozlimlenmesi ve sirasinin dogru takip edilmesi
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yeterliyken; ayni climleyi Tiirkceye cevirdigimizde (é6rn., Caddede yiirtiyen kadin,
biiytikannesine yardim eden kiza ¢ikolata verdi - 9 sozciik) sozciiklerin sirasinin yaninda,
bulunduklari ciimlelerin s6zdizimsel yapilarini belirleyen morfemlerin de analiz edilmesi
gerekmektedir. Ornekten de anlasilabilecegi gibi, Ingilizcedeki karmasik sézdizimlerinde
sozclik sayisi artarken, Tirkce karmasik s6zdizimlerinde ise sézciik sayisinin yaninda
sozcliklere eklenen ek sayisi artmaktadir. Bu nedenle Tiirk¢e s6zdizimleri her ne kadar
daha az sozciikten olusuyor olsa da sozctiklerin aldig1 ekler ile s6zdizimsel yapilarin ¢ok
daha karmasik bir hal aldigi, bu durumun da okudugunu anlama problemlerini
beraberinde getirdigi soylenmelidir. Bu ac¢idan bakildiginda Tiirkce sozdizimlerinde,
sozclik sayisi kadar eklerle kurulan yan ciimlecik yapisi ve sayisi da okudugunu anlama
lizerinde 6nemli bir belirleyicidir. Bu yap1 ise Tiirk¢e okumalarda mutlaka okuyucularin
belirli bir diizeyde s6zdizimsel bilgi ve becerilere ve bunlari ise kosabilecekleri birtakim
anlama stratejilerine sahip olmalarin1 gerektirmektedir (Giildenoglu vd. 2015).
Alanyazinda s6zdizimsel bilgi ve becerilerin okudugunu anlama iizerindeki roliintin
ayrintili olarak acgiklandig1 anlama stratejileri incelendiginde, en kapsamli olaninin
timevarim (bottom-up) ciimle anlama stratejisi oldugu gortlmektedir (Giildenoglu,
Kargin ve Miller, 2012; Miller, 2000, 2005, 2006, 2010; Miller, Kargin ve Giildenoglu,
2013; Morris, 1994; Tily, Fedorenko ve Gibson, 2010). Bu strateji, okuyucularin éncelikle
climlede yer alan sozciikleri islemledikleri, ardindan islemledikleri s6zciikleri morfolojik
ve yapisal oOzellikleri baglaminda analiz ederek climlenin vermek istedigi mesaja
ulastiklar1 bir siire¢ olarak tanimlanmistir (Giildenoglu vd. 2012; 2015). Ayrica
calismalarda sadece yeterli morfo-sentaktik bilgi ve becerilere sahip olan okuyucularin
bu asamaya cikabilecekleri ve tiimevarim stratejisini etkili bir sekilde kullanabilecekleri
belirtilmistir (Giildenoglu vd., 2012; Miller, 2000, 2005, 2010; Miller vd., 2013).

Alanyazinda sé6zdizimsel bilgi ve becerilerin, okudugunu anlamanin 6nkosul
becerilerinden biri oldugu ve bu yoniiyle de akademik basari ile yakindan iliskili oldugu
bir¢cok calismada ifade edilmektedir (Desmarais vd., 2012; Magee ve Newcomer, 1978;
Pike vd., 2013; Roth, Spence ve Cooper, 2002; Seme ve Wlig, 1975). S6z dizimsel bilgi ve
beceriler ile okuma arasindaki iligkiyi inceleyen Philips (2014), bu iliskinin sozel dil
araciligiyla gerceklesen dolayli bir siire¢ oldugunu belirtmis ve bu iki beceri arasindaki
iliskiyi ise so6zdiziminin s6zel dili anlamanin, sézel dili anlamanin ise okudugunu
anlamanin 6ncili oldugu seklinde agiklamistir. Yine farkl ¢alismalarda s6zdizimsel bilgi
ve becerilerin Ozellikle ilkogretim birinci sinifta okumada giicliik yasayan ve risk
grubundaki okuyucular icin belirleyici beceriler arasinda oldugu (Dickinson ve Tabors,
2001; Fisher, Frey ve Lapp, 2008; McKeown ve Beck, 2006; Philips, 2014; Senechal,
Ouellette ve Rodney, 2006;) ve okuyucularin ciimle diizeyinde okudugunu anlama
becerisinde basarili olabilmek i¢in sozciik ¢oziimlemeye ek olarak, sozdizimsel bilgi ve
becerilere de sahip olmasi gerektigi vurgulanmistir (Bishop ve Adams, 1990; Giildenoglu
vd., 2012; Miller, 2000; 2005; 2006; 2010; Miller vd., 2013; Storch ve Whitehurst, 2002;
Tily, Fedorenko ve Gibson, 2010).

Bu boliime iliskin sunulan tiim bilgiler birlikte diistiniildiigiinde, s6zdizimsel bilgi ve
becerilerin 6zellikle Tiirkce gibi karmasik morfolojik ve s6zdizimsel yapilara sahip olan
bir dilde yapilan okumalarda dogru anlama ulasmak icin 6énemli bir islevi oldugu
soylenmelidir. Bu nedenle ¢ocuklarin ciimle anlama performanslari tlizerinde 6nemli
etkisi olan s6zdizimsel becerilerin, erken cocukluk déneminden itibaren sozel dil gelisimi
ve dinledigini anlamanin desteklenmesi amaciyla, aileler ve okul 6ncesi 6gretmenleri
tarafindan ¢ocuga karmasik ciimleler sunulmasi ve ¢cocugun karmasik ciimleleri anlama
diizeylerinin takip edilmesi ve desteklenmesi 6nemlidir.
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Okudugunu anlama becerisi s6z konusu oldugunda, bu becerinin erken dénemdeki
yordayicisi olan ve okumanin anlama boyutunu destekleyen énemli bagka bir beceri alani
ise erken donemdeki dinledigini anlama becerisidir (Kargin vd., 2017). Kargin ve digerleri
(2017), erken donemde sozel dili anlama becerisine sahip ¢ocuklarin, ileriki donemlerde
yazil dil ile karsilastiklarinda, sozel dile cevirdikleri yaziy1 anlama ve anlamlandirmada
daha basarili olacaklarini belirtmislerdir. Bu nedenle dil ve okuma iliskisinin anlatildigi
bu calismanin son boéliimiinde, oncelikle dinledigini anlama becerisinin kapsamy,
sonrasinda ise bu becerinin okuma ve okudugunu anlama siirecine etkisine yer verilmesi
onemli gorilmustiir.

Dinledigini Anlama

Okuma stirecinde temelleri dil gelisimine dayanan 6énemli baska bir alan ise dinledigini
anlamadir. Soézel dilin anlamsal ve so6zdizimsel yapilarini anlama becerisi olarak
tanimlanan dinledigini anlama, okumanin nihai amaci olan okudugunu anlamanin en
erken gostergelerinden biri olarak kabul edilmektedir (Kargin vd., 2017). Alanyazinda,
dinledigini anlama becerisinde belirli bir yetkinlige ulasabilmek i¢in dncelikle bireylerin
yukarida o6zetlenen temel dil becerilerine sahip olmasinin, sonrasindaysa sozel dil
icerisinde bunlarin birbirleriyle olan iliskilerini anlamlandirabilmesinin 6nemli oldugu
sikca vurgulanmaktadir (Bishop, Byers Brown ve Robson, 1990; Bruning, Schraw ve Ron-
ning, 1999; Catts, Fey, Zhang ve Tomblin, 1999; Cooper, Roth, Speece ve Schatschneider,
2002; Elbro, 1990; Fletcher vd., 2002; Hagtvet, 1998, 2003; Isbell, Sobol, Lindauer ve
Lowrance 2004; Kendeou vd., 2005; Lonigan, Schatschneider ve Westberg 2008; Share,
Jorm, MacLean ve Mathews, 1984; Tunmer, Nesdale ve Wright, 1987; Wise vd., 2007).
Konuya okuma agisindan baktigimizda, 6zellikle okudugunu anlamanin gelisimi icin
dinledigini anlamanin 6nkosul niteligi tasidig1 ifade edilmelidir. Dinledigini anlamanin
okuma siirecindeki yeri ve 6énemi Gough ve Tunmer (1986) tarafindan gelistirilen basit
okuma modelinde (simple view of reading: SVR) kapsamli olarak ele alinmistir. Bu modele
gore okuma, kelime ¢6ziimleme ve sozel dili anlama (so6zciik dagarcig, sozdizimsel bilgi
ve beceriler ve morfolojik farkindalik) becerilerinden olusmakta olup aralarindaki iliski
ise ‘Okudugunu Anlama=Céziimleme x Soézel Dili Anlama’ biciminde (Reading
Comprehension= Decoding x Oral Language Comprehension) formiillestirilmistir (Gough,
Hoover ve Peterson, 1996; Gough ve Tunmer, 1986; Giildenoglu vd., 2015; Hoover ve
Gough, 1990; Nation, 2005; Tunmer, 2008; Tunmer ve Greaney, 2010).

Dinledigini anlama ve okudugunu anlamanin kapsamlari incelendiginde iki becerinin
merkezinde de temel dil becerilerinin yer aldig1 acik¢a goriilmektedir. Bu nedenle dil
becerilerinde ortaya cikabilecek herhangi bir sorunun bu iki beceriyi de olumsuz
etkileyebilecegi aciktir. Kendeou ve digerieri (2005) tarafindan gelistirilen yeni gelisimsel
model (A new developmental/instructional model) de bu iki beceri (dinledigini anlama
ve okudugunu anlama) arasindaki iliskiyi aciklayan, kabul géormis giiclii bir modeldir
(Sekil 3). Bu modele gore, basarili bir okudugunu anlamanin merkezinde dil becerileri ve
bunlarin anlamsal iliskilerini anlayabilme olarak adlandirilan dinledigini anlama becerisi
yer almaktadir. Bu modele gore sinirli dinledigini anlama performansi ile yapilacak bir
okuma eylemi, anlama diizeyine ulasmayan ve c¢dziimleme ile sinirlh kalan bir eylem
olarak sekillenecektir.

Dinledigini anlamanin, okudugunu anlama iizerindeki etkilerini inceleyen ¢alismalar
tarandiginda, bunlarin genellikle yurtdisi1 alanyazinina ait oldugu (Fletcher vd., 2002;
Gernsbacher, Varner ve Faust, 1990; Hagtvet, 1998, 2003; Isbell vd., 2004; Kendeou vd.,
2005; Lonigan vd., 2008; Mann, Shankweiler ve Smith, 1984; Olofsson ve Niedersoe, 1999;
Ouellette, 2006; Scarborough,1990; Sinatra, 1990; Snow, Tabors, Nicholson ve Kurland,
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1995; Wise vd., 2007), ulusal alanyazinda ise boylesi 6nemli bir konuyu ayrintili olarak
ele alan tek bir calisma oldugu goéze ¢carpmaktadir (Kargin ve dig., 2017). Calismanin
sonuglar incelendiginde, okul 6ncesi donemde sahip olunan dinledigini anlamanin
ilkokul birinci siiftaki okudugunu anlamanin anlamli bir yordayicisi oldugu ve
okudugunu anlamaya iliskin toplam varyansin %25’nin dinledigini anlama performansi
ile aciklanabilecegi goriilmektedir. Elde edilen bu bulgu ise okudugunu anlamanin
temellerinin aslinda formal okuma Ogretim siirecinden ¢ok daha once atildigim
gostermesi adina 6nemli oldugu diistintilmektedir.

Yas/Zaman ‘ Temel Dil Becerileri ‘ —~— ‘ Anlama Becerileri | Dinledigini
Anlama

Coziimleme Becerileri > Okudugunu

Anlama

‘ Okudugunu Anlama Becerileri ‘

v J

Sekil 3. Yeni gelisimsel /68retimsel model (Kendeou vd., 2005)

Yukarida so6zi edilen bilgiler 1s1ginda, okudugunu anlama becerisinde basarili
olmanin 6nemli kosullarindan birisinin de erken dénemde sahip olunmasi gereken yeterli
dinledigini anlama becerisi oldugu aciktir. Burada iizerinde 6nemle durulmasi gereken
bir konu ise, dinledigini anlama becerisinin kendiliginden gelisen bir beceri alan
olmadigi, aksine olabildigince erken doneminde 68retim ortamlarinda ve c¢ocuklarin
dogal yasamlarinda yapilacak etkinlikler yoluyla desteklenmesi gerektigidir.

Sonug ve Oneriler

Bu ¢alismanin temel amaci, alanda ¢alisan uygulamaci ve 6gretmenlere hem dil ve okuma
arasindaki iliskilerin fark ettirilmesi hem de dil temelli becerilerin okuma siirecindeki
yerinin ve dneminin ayrintili olarak agiklanmasidir. Bu amaca yonelik olarak onceki
boliimlerde, okuma siirecinde yer alan dil temelli beceriler ve bu becerilerin okumanin
hangi asamasina etki ettikleri ayrintili olarak sunulmustur. Sunulan beceriler ve okuma
lizerindeki etkileri diisiiniildiigiinde, okumanin aslinda bir gérev degil stire¢ oldugunu ve
dil temelli bircok beceriden olumlu olarak etkilendigini séylemek yerinde olacaktir. Dil
temelli becerilerin gelisimi ve kapsami diistiniildiigiinde ise bu becerilerin erken ¢cocukluk
donemindeki dil gelisimi ile sekillendigi, bu yoniiyle de okumanin temellerinin erken
cocukluk doneminde atildig1 goriilmektedir. Bu goriisten yola ¢iktigimizda, iki temel
sorunun giindeme gelebilecegi diisiiniilmektedir. Bunlardan ilki, alanda g¢alisan
uygulamaci ve 6gretmenlerin bu iki alan arasindaki iliskiler hakkinda bilgi sahip olup
olmadiklari iken, bir digeri ise okuma iizerinde etkili oldugu diistiniilen bu becerilerin
erken donemde desteklenebilmesi igin yeterli bilgi ve donanima sahip olup
olmadiklaridir. Bu sorularin yanitlanabilmesi icin dncelikle okul 6ncesi donemde okuma
becerilerine hazirlik kapsaminda uygulamada ortaya ¢ikan durumlarin betimlenmesi
onemli olacaktir. Alanyazinda okul 6ncesi donem ve okumaya iliskin kazanilmasi gereken
onkosul bilgi ve beceriler s6z konusu oldugunda, erken okuryazarlik kavraminin 6n plana
ciktig1 goriilmektedir (Giildenoglu vd. 2016; Kargin vd., 2015, 2017a, 2017b). Erken
okuryazarlik, erken ¢ocukluk déneminde (0-6 yas) cocuklarin okumaya iliskin sahip
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olduklar1 6nkosul bilgi, beceri ve tutumlarinin tiimii olarak ifade edilmekte olup, ileride
basarili birer okuyucu olabilmek icin erken déonemde kazanilmasi gereken ve 6ziinde
yukarida anlatilan dil temelli becerileri vurgulayan bir calisma alanidir (National Early
Literacy Panel, 2008; Sulzby ve Teale, 1991; Uzuner, 1997; Whitehurst ve Lonigan, 1998).
Tanimindan da anlasilabilecegi gibi, erken okuryazarlik kapsam ve uygulama agisindan 0-
6 yas arasina, yani erken ¢ocukluk dénemine karsilik gelmektedir. Ulkemizdeki formal
okuma o6gretiminin birinci sinifta basladig1 diisiintildiigiinde, ¢ocuklarin okul 6ncesi
donemde okumaya temel olusturan 6nkosul becerileri kazanmalar1 ve birinci sinifa
okuma Ogretimine hazir ve erken okuryazarlik becerilerini edinmis bir sekilde
baslamalar1 6nemlidir (Kargin vd., 2015,2017a,2017b). Yapilan alanyazin incelemesinde,
son donemlerde okuma gelisimi alaninda ¢alisan arastirmacilarin bu konuya olan ilgisinin
arttigl ve bu konuda yapilan arastirma sayilarinda ciddi bir artisin oldugu goriiliirken,
alanda yapilan uygulamalarda bu konuya yeterli 6nemin verilemedigi goriilmektedir
(Guldenoglu vd., 2016; Kargin vd., 2017a, 2017b). Bu konuya iliskin en ¢arpic1 bulgu
Kargin ve digerleri (2017a) tarafindan yapilan bir erken okuryazarhk profil
calismasindan elde edilmistir. Arastirmacilar, yaptiklari ¢calismada Ankara ilinde alt, orta
ve list sosyo-ekonomik diizeydeki okul 6ncesi kurumlarinda 6grenimlerine devam eden
403 cocugun erken okuryazarlik becerilerini, kendi gelistirdikleri Erken Okuryazarlik
Testi (EROT) ile degerlendirmis ve ¢ocuklarin sadece sozciik bilgisi boyutunda yeterli
diizeye yakin diger tiim alt boyutlarda risk grubunda yer aldiklarini belirtmislerdir. Ulusal
alanyazinda erken okuryazarlik konusunda yapilmis farkli calismalarda (Deretarla-Giil ve
Bal, 2006; Ergiil vd., 2014) da benzer bulgularin varligindan s6z edildigi goriilmektedir.
Calismalarda okul 6ncesi 6gretmenlerinin erken okuryazarlik kapsaminda ele alinan dil
temelli becerilerin ¢ocuklarin ileriki okuma ve okudugunu anlama becerileri lizerinde ne
derece ve nasil etkileri oldugu ile iki alan arasindaki iliskiler hakkinda tam olarak bilgi
sahip olmadiklar1 vurgulanmaktadir (Deretarla-Giill ve Bal, 2006; Ergil vd. 2014).
Arastirmalardan elde edilen bulgular birlikte diisiiniildiiglinde, bu ¢alisma icerisinde ele
alinan dil ve okuma iligkisinin heniiz uygulamada tam olarak istenen karsilig1 bulamadig:
soylenmelidir. Buradan hareketle ileride bu durumun giderilmesi ve alanda ¢alisan
uygulamaci ve 6gretmenlerin iki alan arasindaki iliskileri fark etmelerine yo6nelik
bilgilerinin arttirllmasinin ve bunlarin uygulamaya doniik miidahale etkinlikleri ile
desteklenmesinin  oncelikli calisilmas1 gereken alanlar arasinda yer aldigl
diistiniilmektedir. Bu yoniiyle bu ¢alismanin alanda c¢alisan uygulamaci ve 6gretmenlere
konunun 6nemini fark ettirmek adina 6énemli bir adim oldugu fakat konunun ileride ulusal
diizeyde gerek hizmet ici egitimler gerekse de farkli seminer, toplanti ve calistaylar ile ele
alinmasinin 6nemli ve 6ncelikli oldugu diistintilmektedir.
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Extended Summary

The Importance of Language-Based Skills in the Reading Process:
Evidence from the Language - Reading Relationship

On the basis of reading it is clear that it contains many linguistic and cognitive skills.
(Gough & Tunmer, 1986). This task, which is perceived by many teachers as just a letter-
sound transformation process, is formed as a result of a complex set of cognitive
processes, which in fact contain a long preparation process. When we consider reading as
a process rather than a mechanical task, it can be clearly seen that the foundations of this
process are based on language skills in early childhood. Verbal language skills that are not
an academic form of learning in early childhood are a vital area of development for the
development of academic skills in general and the acquisition of reading and reading
comprehension skills in particular (Dogan, 2011). Reading includes four basic language-
based stages in it. These are: (a) word decoding, (b) comprehension of the decoded words,
(c) the syntactic analysis of the sentences formed by these words, (d) the meaning of the
text by establishing a link between the meanings in the sentences presented. (Cain, 2006;
Dogan, 2011; Giildenoglu et al,, 2015). In order for all stages to be successful, it is clear
that readers must have an adequate language development. Considering the effects of
language development on reading, it is observed that some language-based skills are at
the center of the reading process. These are phonological awareness, morphology, syntax,
vocabulary and oral language/listening comprehension skills that require the
synchronous use of these skills. Some of these skills contribute directly to the word
decoding phase of reading, some to comprehension, and others to both the word decoding
and comprehension phase. (Glildenoglu et al., 2015). In this study, it is aimed to explain
the relationships between language and reading and the importance of language-based
skills in reading process.

Phonological Awareness

Phonological awareness is the ability to be aware of and consciously manipulate
phonemes in a language (Acarlar, Ege, & Turan, 2002). In the context of phonological
awareness; it includes skills such as rhyme skills, counting sounds in spoken words, initial
and final phoneme matching, separating and adding (Adams, 1990; Kargin & Giildenoglu,
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2018; National Early Literacy Panel, 2008; Scarborough & Brady, 2002; Stahl & Murray,
1994; Stanovich, Cunnigham & Cramer, 1984). Learning to read is the first and most
important stage for children to pass through their formal school life. It is a rapid process
in the first class and includes much knowledge and consists of two dimensions: word
decoding and comprehension (Giildenoglu et al., 2016). Phonological awareness is closely
related to both dimensions. In studies investigating the relationship between
phonological awareness and reading, it is stated that children with higher phonological
awareness decode the words faster and more accurately, so that they spend more time to
comprehension (Ehri etal,, 2001; National Reading Panel, 2000; Schiff, Schwartz, & Nagar,
2011; Share, 1995; Shaywitz & Shaywitz, 2005; Stanovich, 2000; Troia, 2004; Vellutino
etc., 2004). From this perspective, it can be said that phonological awareness is one of the
most important indicators of reading skills in the early period.

Vocabulary

In the most general definition, vocabulary means all the words that the individual
understands and that knows the meaning and demonstrates his ability to use
appropriately (Akyol & Temur, 2007; Luckner ve Cooke, 2010; National Reading Panel;
2000; Nguyen & Khuat, 2003; Sinatra, 2008). As far as reading is concerned, vocabulary
is considered to be one of the most important areas affecting the comprehension level of
this process. (Bauman & Kameenui, 2004; Hiebert & Kamil; 2005; Kurudayioglu, 2005;
McShane, 2005; Nagy, 2005; National Reading Panel, 2000; Paul, 2001; Sever, 2000; Stahl
& Nagy, 2006;). In parallel with this view, the National Reading Panel (2000) in the United
States also emphasizes the vocabulary of the readers and emphasizes the broader the
vocabularies of readers. It is emphasized that the wider the vocabulary of the readers, the
more easily they can comprehend the words they analyze during reading. Considering
that the vocabulary develops in the fastest early childhood (0-6 years), it should be noted
that the instructions to improve the vocabulary of children starting from this period are
important and necessary for a successful reading comprehension. (Ataman, 2004). In the
literature, it is often emphasized that the vocabulary of the children is an important
prerequisite for reading and reading comprehension, especially for the correct
interpretation of vocabulary in the written material (Bauman & Kameenui, 2004; Hiebert
& Kamil; 2005; Kurudayioglu, 2005; McShane, 2005; Nagy, 2005; National Reading Panel,
2000; Paul, 2001; Stahl & Nagy, 2006;). Giildenoglu and his colleagues (2017) stated that
children who have limited vocabulary do not have the right meaning when they pass the
reading, and if they do not have adequate vocabulary, they cannot find a correct response
and as a result they cannot reach the comprehension level in the reading process.

Morphological Awareness

When the relationship between language and reading is examined, for a successful
reading performance another area that stands out after phonological awareness is
morphological awareness. Morphology defined as a branch of science that deals with the
smallest meaningful units in a language and its relationship with each other. (Shimron,
2006). The fact that Turkish is a highly complex and morphologically complex language
structure is another important feature that distinguishes Turkish from other languages
(Aksan, 2005). Considering the language structure that allows a word to receive more
than one attachment, the proper resolution and understanding of the morphological
structures of the words are thought to have very important functions especially in reading
comprehension in Turkish readings. Although it has a very transparent orthographic
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structure in terms of letter sound relationship, it is thought that readers will not be able
to use the expected advantage of a transparent orthography in comprehension if they
have limited morphological awareness and knowledge during reading, because of the
complex morphological structure that can receive unlimited attachments. From this
aspect, it is clear that readers must have a certain level of morphological awareness in
order to be able to understand what they are analyzing correctly. In other words, it is clear
that readers must have a certain level of morphological awareness in order to understand
what they read.

Syntax

Each language system has grammatical rules that describe how words come together to
form sentences and provide meaningful expressions. The syntax is a set of rules that
regulate which words will be contained in the sentence and the order in which the words
appear in the sentence. (Carrow-Woolfolk & Lynch, 1982; Kuder, 1997; Owens, 1984,
1998). It is necessary to know the syntax rules of that language in order for the reading to
be realized and understood effectively (Ege, 2005; Kuder, 1997; Owens, 1984, 1998;
Topbas, 2017). As far as Turkish is concerned, it is clear that the syntax of the Turkish
language is a closely related/intertwined skill area with morphology, and it is clear that
the syntax in the reading comprehension process cannot be separated from the
morphology. This situation makes the morpho-syntactic structures where syntax and
morphology combine, rather than syntax, in Turkish readings. In literature, it is stated in
many studies that syntactic knowledge and skills are one of the prerequisite skills of
reading comprehension and that this aspect is closely related to academic achievement
(Desmarais et al., 2012; Magee & Newcomer, 1978; Pike et al.,, 2013; Roth et al,, 2002;
Seme & Wlig, 1975).

Listening Comprehension

Another important area in the reading process, which is based on language development,
is understanding oral language. The listening comprehension, which is defined as the
ability to understand the semantic and syntactic structures of oral language, is considered
to be one of the earliest indicators of reading which is the ultimate goal of reading. (Kargin
et al., 2017). In order to achieve a certain level of competence in understanding the oral
language skills, it is often emphasized that it is important for individuals to have basic
language skills as outlined above, and then to understand their relationship with each
other in oral language. (Bishop, Byers Brown & Robson, 1990; Bruning, Schraw &
Ronning, 1999; Catts, Fey, Zhang & Tomblin, 1999; Cooper, Roth, Speece &
Schatschneider, 2002; Elbro, 1990; Fletcher et al., 2002; Hagtvet, 1998, 2003; Kendeou et
al,, 2005; Isbell et al., 2004; Lonigan et al., 2008; Share, Jorm, MacLean & Mathews,1984;
Tunmer, Nesdale, & Wright, 1987; Wise et al., 2007). When the scope of reading
comprehension and oral language/listening comprehension is examined, it can be seen
that basic language skills are at the center of both skills. Therefore, it is clear that any
problem that may arise in language skills may adversely affect these two skills.
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Gelisimsel yetersizligi olan cocuklara farkli becerilerin 6gretiminde yaygin olarak kullanilan ayrik
denemelerle 6gretim, ipuclarini kullanarak dogru tepkileri artirmayr amaglayan, dogru tepkilerin
pekistirilmesini ve yanlis tepkilerin diizeltilmesini iceren etkili bir uygulamadir. Ayrik denemelerle
O0gretimin temel bilesenlerinden biri, hatalar1 diizelterek ileride bu hatalarin sergilenmesini azaltmay1
amagclayan hata diizeltmesidir. Hata diizeltmesi, 6gretim sirasinda ¢ocugun hata yapmasinin hemen
ardindan, uygulamacinin farkh sekillerde gocugun hatasini diizeltmesidir. Ayrik denemelerle 68retimde
hata diizeltmesi, farkh sekillerde gerceklestirilebilmektedir. Bunlardan bazilari; sozel geribildirim ya da
hata ifadesi, kisa siireli mola, dogru tepki icin model olma, tek tepki tekrari/aktif 6grenci tepkisi, cok tepki
tekrari/tekrarlanan tepki, bagimsizlasana kadar tekrar sunma, deneme tekrar1 ve tiirlerin bir arada
kullanimidir. Derleme biciminde hazirlanan bu makalenin amaci uygulamacilara, ayrik denemelerle
Ogretim hakkinda kisa bir bilgilendirme yapmak ve bir bilesen olarak hata diizeltmesinin ne oldugunu ve
neden 6nemli oldugunu agiklamaktir. Ayrica ayrik denemelerle 6gretim yaparken siklikla kullanilan hata
diizeltmesi tirlerini tanitmak, hata diizeltmesi tiirlerini akis semalar1 yoluyla kavramsallastirmak, hata
diizeltmesi tiirlerinin nasil kullanilacagini 6érneklerle anlatmak ve bu hata diizeltmesi tiirlerini kullanarak
gerceklestirilen arastirmalar konusunda bilgilendirme yapmaktir.

Anahtar Sozciikler: Ayrik denemelerle 6gretim, hata, hata diizeltmesi.

Abstract

Discrete trial training is an effective intervention commonly used in teaching different skills to children with
developmental disabilities. It aims to increase the correct responses using prompts, reinforcements, and
error correction strategies. One of the main components of the discrete trial training is error correction,
which aims to reduce errors in the future by correcting errors. In error correction, the instructor corrects
the child’s error using different strategies immediately after the child makes a mistake during training.
There are several types of error correction strategies commonly used in discrete trial training; (a) vocal
feedback or error statement, (b) a brief time-out, (c) a model for the correct response, (d) single response
repetition/active student response, (e) multi-response repetition/repeated response, (f) re-present until
independent, (g) remove and re-present, and (h) the combination of the strategies. The purpose of this
study is to provide a brief overview of discrete trial training, to explain the error correction procedures and
their importance, to introduce the types of error correction strategies used in discrete trial training, to
conceptualize error correction strategies through flowcharts, to explain how to use error correction
strategies, and to inform about the error correction literature.

Keywords: Discrete trial training, error, error correction.
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Giris

Uzun yillardan bu yana gelisimsel yetersizligi olan ¢ocuklara sosyal, iletisim, akademik ve
0z bakim becerilerinin 6gretiminde yaygin olarak kullanilan uygulamalardan biri, ayrik
denemelerle 6gretimdir. Ayrik denemelerle égretim (ADO), sistematik 6grenme firsati
sunmay ve ipuclar1 aracihigiyla dogru tepkileri artirmayr amaglayan, dogru tepkilerin
pekistirilmesini ve yanlis tepkilerin diizeltilmesini iceren, uygulamali davranis analizi
ilkelerine dayals, etkili bir uygulamadir (Belfiore, Fritts ve Herman, 2008; Downs, Downs,
Fossum ve Rau, 2008; Smith, 2001). ADO’niin amaci; ¢ocuklarin ya da genglerin
kendiliginden kazanamadiklar1 becerileri, yapilandirilmis ortamlarda ve sistematik
ogretim yoluyla kazanmalarina yardimci olmaktir (Eikeseth, Smith ve Klintwall, 2014).
ADO, karmasik becerilerin, kiiciikk ve dgretilebilir basamaklara béliinmesini, ardindan
basitlestirilmis ve tekrarlanan bir siire¢ icerisinde sunulmasini gerektirir (Belfiore vd,,
2008; Downs vd., 2008).

ADO’niin temel felsefesi, art arda sunulan ve ayrik deneme olarak adlandirilan ¢ok
saylda deneme gerceklestirilerek 0gretim yapilmasina dayanmaktadir. Ayrik deneme,
yapilandirilmis bir ortamda ve birebir 6gretim biciminde planlanan, kesin bir baslangici
ve bitisi olan davranislarin 6gretiminde kullanilan, genellikle 5-20 saniye uzunlugunda
stiren, onciil-davranis-sonug zinciri seklinde gerceklesen tekrarli denemelerdir (Smith,
2001; Yiicesoy-Ozkan, 2016). Her bir ayrik deneme; ayirt edici uyaran, ipucu, tepki, sonug
ve denemeler arasi siire seklinde bes bilesenden olusur.

Ayirt edici uyaran, uygulamacinin, “Goster.”, “Soyle.” ve “Sen de yap.” seklinde
sundugu kisa yonergeler ya da “Bunun adi ne?”, “Ucten sonra kac gelir?” ve “Hangisi
képek?” seklinde sordugu sorulardir. Ipucu, ayirt edici uyaranla birlikte ya da ayirt edici
uyaranin hemen ardindan, ¢ocugun ayirt edici uyarana dogru tepki vermesini saglamak
amaciyla uygulamaci tarafindan g¢ocuga sunulan ve ¢ocuk dogru tepkide bulunmaya
basladik¢a giderek siliklestirilen uygulamaci yardimidir (Tarbox ve Najdowski, 2008;
Unlii, 2012). Ornegin, uygulamacinin ¢ocuga yénelttigi ayirt edici uyaranin (“Ne
istiyorsun?) hemen ardindan sé6zel ipucu sunarak (“Araba.”) cocugun dogru tepkide
bulunmasini saglamasi, ¢ocuk sézel ipucuna dogru tepkide bulundukca sézel ipucunu
siliklestirmesi (“Araba” - “Ara” - “A”) ve en sonunda hi¢ ipucu sunmamasidir. Tepki,
cocugun, uygulamacinin sundugu ayirt edici uyaran karsisinda sergiledigi davranistir.
Genellikle dogru tepki, yanhs tepki ve tepkide bulunmama seklinde ii¢ tir tepki
bulunmaktadir. Uygulamacinin “Ne istiyorsun?” seklinde yonelttigi ayirt edici uyarana
cocugun “Araba.” demesi dogru tepki, “...ba.” demesi yanls tepki, hi¢cbir sey s6ylememesi
ise tepkide bulunmamaya o6rnek verilebilir. Sonug¢, uygulamacinin ¢ocugun dogru
tepkisinin ardindan “Harikasin” ve “Siipersin!” demesi, sarilmasi ve kucaklamasi ya da
cikolata ve cips vermesi gibi sundugu pekistire¢ ya da yanlis tepkisinden sonra “Hayir!”
demesi, denemeyi tekrar etmesi ya da arag-gerecleri kaldirmasi gibi yaptig1 hata
diizeltmesidir. Denemeler arasi stire ise, uygulamacinin, sonucun ardindan yeni deneme
icin ayirt edici uyaran sunmadan 6nce birka¢ saniye boyunca bekledigi stiredir (Smith,
2001; Tarbox ve Najdowski, 2008). ADO’niin bilesenleri temel olarak ayn kalsa da ADO
kullanilirken bu bilesenlerde ¢esitli degisiklikler yapmak miimkiindiir.

ADO kullanilirken, ilk olarak, uygulamaci (6rn., 6gretmen, terapist ya da anne-baba)
cocuga yonerge, soru ya da cevresel dlizenleme seklinde bir ayirt edici uyaran (6nciil)
sunar. Ayirt edici uyarani sunduktan sonra uygulamaci, hatalari en aza indirmek amaciyla
ipucu (6rn., model ipucu, fiziksel ipucu vb.) verir. ipucu, cocugun hedef davranis1 dogru
sekilde gerceklestirmesine rehberlik etmek icin 6nceden planlamis ve uygulamaci
tarafindan sunulan sistematik yardimdir. ADO kullanilirken, jestsel ipucu, gorsel ipucu,
sozel ipucu, model ipucu, golge ipucu ve fiziksel ipucu gibi farkh tiirde ipuclarn
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kullanilabilir (De Boer, 2013; Eikeseth vd., 2014; Snell ve Brown, 2014). Cocugun ayirt
edici uyarana bagimsiz tepkide bulunmasi icin ipuclarn gittikce azaltilir ve zamanla
tamamen geri ¢ekilir. ipucundan sonra uygulamaci, cocugun tepki vermesini bekler ve
dogru tepki i¢in davranis sonrasi uyaran sunar. Dogru tepkilerin ardindan sunulan bu
davranis sonrasi uyaranlar; s6zel dvgii ifadeleri, yiyecekler-igecekler, hosa giden nesneler
ya da etkinlikler ve baska nesneye ya da etkinlige doniistiiriilebilen semboller olabilir
(Eikeseth vd., 2014). Uygulamaci yanlis tepkinin ardindan “Hayir!” deyip 68retim arac-
gereclerini ortadan kaldirarak, denemeyi tekrar ederek ya da dogru tepki icin model
olarak ¢ogunlukla hata diizeltmesi seklinde gerceklestirilen davranis sonrasi uyaranlari
sunar. Son olarak uygulamaci, bir sonraki deneme icin ayirt edici uyarani sunmadan 6nce
1-5 saniyelik denemeler arasi stireyi bekleyerek ara verir ve ardindan ayirt edici uyaran
sunarak yeni denemeye gecer (Sundberg, 2016; Taubman, Leaf, McEachin, Papovich ve
Leaf, 2013; Thomson, Martin, Arnal, Fazzio ve Yu, 2009).

Goriildigii iizere, ADO’niin yapisinin basit olmasi ve cocuk tarafindan kolay bicimde
ayirt edilebilir ayrik denemelerden olusmasi nedeniyle, 6gretim sirasinda ¢ocugun
sergiledigi hatalar azalmakta (Smith, 2001), cocugun hata yapmasi durumunda ise
hatalar1 azaltmak ya da diizeltmek i¢in 6gretimin bir bileseni olarak hata diizeltmesi
tiirlerinden bir ya da birkagci kullanilmaktadir (Carroll, Joachim, Peter ve Robinson, 2015;
Kodak vd., 2016). Cocugun 6gretim sirasinda sergiledigi hatalar karsisinda uygulamaci
tarafindan verilen tepkiler olduk¢ca 6nemli olmakta, cocugun 6grenme performansini da
dogrudan etkilemektedir (Metcalfe, 2017; Tullis, 2013). Bu dogrultuda ¢alismanin amaci,
oncelikle ADO hakkinda kisa bir bilgilendirme yapmak, égretimin énemli bir bileseni
olarak hata diizeltmesinin ne oldugunu ve neden énemli oldugunu agiklamak, ADO ile
ogretim yaparken alanyazinda siklikla kullanilan hata diizeltmesi tiirlerini tanitmak, hata
diizeltmesi tirlerini akis semalar1 yoluyla kavramsallastirmak, hata diizeltmesi tiirlerinin
nasil kullanilacagini 6rneklerle anlatmak ve bu hata diizeltmesi tiirlerini kullanarak
gerceklestirilen arastirmalar konusunda bilgilendirme yapmaktir.

Hata Diizeltmesi

Ogrenme siirecinde énemli olan degiskenlerden biri, ¢cocugun tepkisinin ardindan
sunulan davranis sonrasi uyaranlar, baska bir ifadeyle, sonuglardir. Edimsel kosullama
kuramina gore, davranisin ortaya ¢ikmasi, davranis ile sonu¢ arasindaki iliskinin
ogrenilmesine baghdir (McSweeney ve Murphy, 2014). Edimsel kosullama kurami,
davranis sonrasi uyaranlar sayesinde davranis degisikligi saglanabilecegini, davranis
sonrasl uyaranlarin davranisi artirilabilecegini ya da azaltilabilecegini savunmaktadir
(Cooper, Heron ve Heward, 2014). Burada, davranis sonrasi uyaran olarak esasen
olumlu/olumsuz pekistirme ve olumlu/olumsuz ceza kast ediliyor olsa da hata
diizeltmesi olarak adlandirabilecegimiz davranis sonrasi uyaranlarin da 6grenmedeki
etkisi olduk¢a o6nemlidir. Ornegin, Johnson, Schuster ve Bell (1996) tarafindan
gerceklestirilen bir arastirmada, 6grenme giicliigli ve hafif diizeyde zihin yetersizligi olan
16-17 yaslarinda bes ¢ocuga, fen ve teknoloji dersiyle iligkili s6zciikler 6gretilmistir.
Arastirmada hata diizeltmesi yapildiginda ve yapilmadiginda, eszamanl ipucuyla 6gretim
formatinda sunulan ADO’niin etkililiginin ve verimliliginin farklhlasip farklilasmadig
incelenmistir. Bulgular, hata diizeltmesi yapilarak sunulan eszamanl ipucuyla 6gretimin
daha verimli oldugunu ve daha az hatayla sonuc¢landigini, ¢cocuklarin ise hata diizeltmesi
yapilarak sunulan eszamanli ipucuyla 6gretimi, hata diizeltmesi yapilmadan sunulan
eszamanli ipucuyla 6gretime kiyasla daha fazla tercih ettiklerini géstermektedir.

ADQ’de cocuk tarafindan sergilenen hatalar, cocugun kendisine yoneltilen ayirt edici
uyarana; vermesi gereken tepkinin disinda bir tepki vermesi, vermesi gereken tepkiyi
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belirlenen siire icinde vermemesi ve vermesi gereken tepkiyi hi¢c vermemesi seklinde
tanimlanabilir (Smith, 2001). Yukarida da ifade edildigi gibi hatalar 6grenmede oldukca
onemlidir (Tullis, 2013) ve uygulamacilar icin bir yol haritas1 gorevi gortrler
(Rosenshine, 1986). Ornegin uygulamaci, ¢ocugun yaptigl hataya gore ipucu diizeyini
artirabilir ve ¢ocuk icin daha fazla kontrol edici olan bir ipucuna gegebilir ya da ¢gocugun
dogru tepkide bulunma stiresine gore yanit aralig1 siiresini artirabilir ya da azaltabilir.
Uygulamacinin hatalar karsisinda verdigi tepkiler, cocugun 6grenme performansini
olumlu ya da olumsuz yonde etkileyebilir (Metcalfe, 2017; Tullis, 2013). Metcalfe'nin
aktardigina gore Bandura (1986, s. 47), uygulamaci tepkilerinin miimkiin oldugunca
dogrulara odaklanmasi ve hatalarin gormezden gelinmesi gerektigini ifade etmekte;
diizeltici geribildirim verildigi, baska bir deyisle, hata diizeltmesi yapildig1 siirece,
hatalarin 6grenme i¢in yararli olacagini vurgulamaktadir. Rosenshine (1986) da etkili bir
ogretim icin dizeltici geribildirim verilmesi, hatalarin olumlu bir sekilde ifade edilmesi ve
hatalarin diizeltilmesi gerektigini ifade ederek, hata diizeltmesi yapilmadiginda
performansin olumsuz bicimde etkilenebilecegini dile getirmektedir. Goruldiigi tlzere,
O0gretim sirasinda hatalara miidahale ederek hata diizeltmesi yapmak hatalar1 en aza
indirmek ya da dogru tepkiler icin 6rnek olusturmak agisindan énemli hale gelmekte ve
o0gretim sirasinda gozden kacirilmamasi gereken bir degisken olmaktadir (Worsdell,
Iwata, Dozier, Johnson, Neidert ve Thomason, 2005).

Hata diizeltmesi, 68retim sirasinda ¢ocugun davranisa iliskin yanlis tepki vermesinin,
tepkiyi belirlenen siire icinde vermemesinin ya da hi¢ tepki vermemesinin (hata
yapmasinin) hemen ardindan, uygulamacinin farkh sekillerde ¢cocugun yanls tepkisini,
baska bir ifadeyle hatasini, diizeltmesidir (Tekin-Iftar ve Kircaali-iftar, 2012; Wolery, Ault
ve Doyle, 1992). Kolay bir sekilde uygulanabilen ve hizli edinime olanak saglayan bir
uygulama olan hata diizeltmesinde, cocuga bagimsiz tepki vermesi icin firsat sunulur ve
eger cocuk yanlhs tepkide bulunursa, uygulamaci, belirledigi teknigi kullanarak hata
diizeltmesi yapar. Uygulamaci, hata diizeltmesinin ardindan, bagimsiz tepki vermesi icin
cocuga yeniden firsat sunabilir (Leaf, vd., 2013) ya da hicbir firsat sunmadan dogrudan
yeni denemeye gecebilir (McGhan ve Lerman, 2013; Smith, Mruzek, Wheat ve Hughes,
2006). Hata diizeltmesi, ¢ocugun ileride hata yapma olasiligin1 azaltmayi, c¢ocuga
davranisin ardindan dogrudan ve agikc¢a geribildirim sunarak davranisin dogru bigimini
o0gretmeyi amacglamaktadir (Cannella-Malone, Wheaton, Pu, Tullis ve Park, 2012; Grimes,
1981; Leaf, Sheldon ve Sherman, 2010; Townley-Cochran, Leaf, Leaf, Taubman ve
McEachin, 2017). Bu dogrultuda hata diizeltmesinin, 6grenme diizeyi ve hizi ile 6gretime
ayrilan siireyi dogrudan etkileyen bir bilesen oldugu soylenebilir (Carroll vd., 2015;
Kodak vd., 2016; McGhan ve Lerman, 2013). Alanyazin incelendiginde, farkli 6grenme
alanlarinda (6rn., okuma-yazma, Barbetta, Heward ve Bradley, 1993; matematik, Miller,
Hall ve Heward, 1995) ya da farkli yontemlerde (6rn., video ipucu, Cannella-Malone,
Brooks ve Tullis, 2013; temel tepki 68retimi, Bozkus-Geng, 2017) farkli hata diizeltmesi
tiirleri kullanildig1 goriilmektedir. izleyen boliimdeyse ADO ile 6gretim yapilirken yaygin
olarak kullanilan hata diizeltmesi tiirlerinden s6z edilmektedir.

Hata Diizeltmesi Tiirleri

ADO sirasinda uygulamacilar hatalarla karsilasmakta ve bu hatalar1 azaltmak ya da
diizeltmek i¢in hata diizeltmesi tiirleri kullanmaktadirlar. Alanyazinda, ADO kullanilirken
farkl tiirde hata diizeltmesi tirlerinin tercih edildigi goriilmektedir. Bu hata diizeltmesi
tiirlerinden yaygin olarak kullanilanlari; (a) s6zel geribildirim ya da hata ifadesi, (b) kisa
stireli mola, (c) dogru tepki icin model olma, (d) tek tepki tekrari/aktif 6grenci tepkisi, (e)
cok tepki tekrari/tekrarlanan tepki, (f) bagimsizlasana kadar tekrar sunma, (g) deneme
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tekrari ve (h) tirlerin bir arada kullanimi seklinde siralanabilir (Carroll vd., 2015; Kodak
vd., 2016; Rodgers ve Iwata, 1991; Smith vd., 2006; Townley-Cochran vd., 2017).

Alanyazindaki baz1 aragtirmalarda ADO ile 6gretim yapilirken hata diizeltmesi olarak
giderek ipucunun artirilmasi (6rn., Reed, Reed, Baez ve Maguire, 2011), asamali yardimla
ogretim (orn., Kurt, 2011) ve bekleme stiresi (6rn., Kodak vd., 2016) gibi tepki ipucu
stratejilerinin ya da ayrimhi pekistirme (6rn., Kodak vd., 2016) gibi pekistirme
diizenlemelerinin kullanildig: goriilmektedir. Bu arastirmalarda, hata diizeltmesi yapmak
yerine hatalardan 6nce ve/veya sonra ipucu kullanildig1 ya da hatalar gérmezden gelinip
dogru tepkiler pekistirildigi icin bu makalede bu tiir diizenlemeler hata diizeltmesi olarak
ele alinmamis, tepki ipucu stratejisi ya da pekistirme diizenlemesi olarak kabul edilmistir.

Ozel egitim alaninda ¢alisan uzmanlara genel bir fikir olusturmasi amaciyla Tablo
1’de, son 10 yilhk dénemde (2009-2018) ADO kullamlarak gerceklestirilen
arastirmalarda hangi tiir hata diizeltmelerinin kullanildig1 6zetlenmeye calisilmistir. Bu
arastirmalar1 belirlemek amaciyla, 2009-2018 yillar1 arasindaki yayinlar arasinda bir
tarama yapilmistir. Bu tarama sirasinda tiniversite kiitiiphanesindeki tiim kaynaklar
secilmis ve “discrete trial instruction AND discrete trial training AND discrete trial teaching
OR children OR autism” anahtar sozclkleri kullanilmistir. Tarama, tam metnine
ulasilabilen ve hakemli dergilerde yayimlanan makaleler arasinda gerceklestirilmis ve
tarama sonunda 90 arastirmaya ulasilmistir. 90 arastirmanin tiimii incelendikten sonra
ilgisiz olanlar elenmis ve diger arastirmalar Tablo 1’e aktarilmistir.

Sozel Geribildirim ya da Hata ifadesi

Sozel geribildirim ya da hata ifadesi (vocal feedback or error statement), cocugun ayirt edici
uyarana yanlis tepki vermesi ya da hi¢ tepki vermemesi durumunda uygulamacinin
cocuga yanlis yaptigini ifade edecek sekilde sozel bilgi sunmasidir (Grimes, 1981; Smith
vd.,, 2006). Onceki arastirmalarda, tepkide bulunmama (no response) olarak da
adlandirilan (Barbetta ve Heward, 1993) bu hata diizeltmesinde uygulamaci, yanlis
tepkisinin ya da tepkisiz kalmasinin ardindan nétr bir ses tonuyla ¢ocuga, “Hayir.”, “Oyle
degil.” ya da “Dogru degil.” seklinde tepkinin yanlis oldugunu vurgulayan sozel bir ifade
sunar. Sozel ifadenin ardindansa c¢ocugun gerceklestirmesi gereken davranisi
betimleyerek acgiklar ve arag-gerecleri ortadan kaldirir (McGhan ve Lerman, 2013; Tekin-
Iftar ve Kircaali-iftar, 2012; Townley-Cochran vd., 2017; Unlii, 2012).

Sekil 1'de goruldigu gibi uygulamaci arag-gerecleri hazirlar ve c¢ocuga dikkat
saglayici ipucunu sunar. Ardindan ayirt edici uyarani sunarak ¢ocuktan, masada duran iki
nesne arasindan “uzun” olani gostermesini ister. Cocugun tepkide bulunmasi i¢in yanit
aralig: siiresi kadar bekler. Eger ¢ocuk “uzun” olan nesneyi gostererek dogru tepkide
bulunursa ¢ocugun dogru tepkisini pekistirir, denemeler arasi siire kadar bekler ve yeni
denemeye gecer. Eger cocuk “kisa” olan nesneyi gostererek ya da nesnelerden hicbirini
gostermeyerek hata yaparsa, uygulamaci, kaslarim1 kaldirarak ya da basini iki yana
sallayarak “Hayir! Uzun olan o degil.” seklinde ¢ocugun tepkisinin yanlis oldugunu ifade
eder ve ardindan “Uzun olan1 gostermelisin.” seklinde basit bir ifade kullanarak ¢ocugun
gerceklestirmesi gereken davranisi betimler. Arag-gerecleri ortadan kaldirir ve
denemeler arasi slire kadar bekler. Denemeler arasi siirenin ardindan yeni denemeye
gecer.
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Tablo 1. Son 10 y1lda hata diizeltmesi kullanilarak sunulan ADO ile ilgili calismalar

Katilimci

Katilimci

Kaynak - et Hedef Davranis Hata Diizeltmesi Tiirii
Sayisi Ozelligi
Leaf, Sheldon, & 3 0SB T;?;Igi?ierlr;ﬁ“ Sozel geribildirim ya da
Sherman, 2010 . . y hata ifadesi
isimleri
Geiger, Carr,
LeBlan, Hanney, 2 0SB Hayvan isimleri Aktif 8grenci tepkisi
Polick, & Heinicke, yv g p
2012
Turan, Moroz, & .. Kisa stireli mola
Croteau, 2012 3 0SB Nesne gosterme Deneme tekrari
Alfabe .
Carroll, Kodak, & 6 0SB Nesne ozellikleri ve sg?fﬁifliil{?iﬁlﬁglgjl
Fisher, 2013 islevleri g pxiig
. o olma
Islevsel oyun becerileri
Sozel geribildirim ya da
Leaf, Leaf, Taubman, Televizvon hata ifadesi
McEachin, & 4 0SB zyon . Dogru tepki icin model
. karakterlerinin isimleri
Delmolino, 2014 olma
Aktif 68renci tepkisi
Majdalany, Wilder, OSB (4) ) o Sozel gerlb?ldlrlrrll yada
oy . YGB (1) Gosterilen iilke hata ifadesi
Abigail, Mathisen, & 6 . e . . ..
. O, Dikkat sekillerinin isimleri Dogru tepki icin model
Saini, 2014 4 1ess
eksikligi (1) olma
Sozciik iligkilendirme
Cariveau, Kodak, & 2 0SB Hayvan sesleri Bagimsizlasana kadar
Campbell, 2016 Nesne isimleri ve tekrar sunma
islevleri
Carroll, Kodak, & 2 0SB Eylem ve nesne Bagimsizlasana kadar
Adolf, 2016 ozellikleri tekrar sunma
Majdalany, W ilder, Gosterilen tlilke Sozel geribildirim ya da
Smeltz, & Lipschultz, 3 OSB e . . .
2016 sekillerinin isimleri hata ifadesi
Nottingham, .
Vladescu, Kodak, & 2 0SB Ne-zsne, ll{lally-valn v.e Bagltmlilzla§ana kadar
Kisamore, 2017 yiyecek isimleri ekrar sunma
Townley-Cochran, iiﬁﬁlreﬁ}ggfr;?;ll Dogru tepki icin model
Leaf, Leaf, Taubman, 3 0SB Poniiler ciz 1g film olma
& McEachin, 2017 puer ¢izgl I Sézel geribildirim
karakterleri
Dogru tepki icin model
Sozciik okuma olma
Carroll, Owsiany, & 4 0SB (3) Esleme Aktif 68renci tepkisi
Cheatham, 2018 GG (1) S . Bagimsizlasana kadar
Nesne islevleri
tekrar sunma
Tekrarlanan tepki
Dass, Kisamore,
Vladescu, Reeve, Koklatilan yiyeceklerin Dogru tepki icin model
3 0SB .. .
Reeve, &Taylor- isimleri olma
Santa, 2018
Isenhower, Alftlf ogre.n.c1.tepk151
. . Dogru tepki icin model
Delmolino, Fiske, .. .
2 0SB Roman isimleri olma
Bamond, & Uvarl dosru tepki
Leaf, 2018 yarlanmis dogru tepki

icin model olma

Not. ADO: Ayrik denemelerle 6gretim, OSB: Otizm spektrum bozuklugu, YGB: Yaygin gelisimsel bozukluk,

GG: Gelisimsel gerilik.
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Sekil 1. Sozel geribildirim ya da hata ifadesi akis cizelgesi.
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Ornegin, Smith ve digerleri (2006) yaptiklar1 bir arastirmada, yaslar1 3-7 arasinda
degisen ve otizm spektrum bozuklugu olan alt1 cocuga ADO kullanarak resim-sézciik
eslemenin 6gretiminde, sozel geribildirim ya da hata ifadesi seklinde hata diizeltmesi
kullanmiglardir. Arastirmada uygulamaci ve cocuk masa basinda karsilikli olarak
oturmuslardir. Uygulamac, ti¢ farkli resimli karti masanin iistiine yan yana dizmis ve
elindeki sozciik kartini cocuga vererek “Esle” seklinde bir ayirt edici uyaran sunmustur.
Uygulamaci ayirt edici uyaran1 sunduktan sonra yanit aralig: siiresi kadar bekleyerek
cocuktan, elindeki s6zclik kartin1 dogru olan resimli kartin iistiine koyarak eslemesini
beklemistir. Cocuk sozciik karti ile resimli karti dogru eslediginde uygulamaci ¢cocugun
dogru tepkisini pekistirmistir. Cocuk sozctik karti ile resimli kart1 dogru eslemediginde ya
da belirlenen siire icerisinde eslemediginde uygulamaci “Hayir!” demis, denemeler arasi
streyi bekleyerek yeni denemeye gecmis ve ¢ocugun tepki vermesini beklememistir.
Anlatilan uygulama siirecinden de goriildiigii tizere, s6zel geribildirim ya da hata ifadesi,
cocuktan tepki vermesini gerektirmedigi icin ¢ocuk acisindan ilimh bir hata diizeltmesi
tiirt olarak goriilse de cocugun hatasina vurgu yapmasi ve dogru tepkinin ne oldugunu
cocuga gostermiyor olmasi nedeniyle sinirlilig1 olan bir hata diizeltmesi tiirti olarak kabul
edilebilir.

Kisa Siireli Mola

Kisa stireli mola (a brief time-out), cocugun yanlis tepkisinin ardindan uygulamacinin;
pekistirecleri geri cekmesi, 6gretim arac-gereclerini ortadan kaldirmasi, basini birkag
saniye (8-10 saniye) cocuktan baska tarafa cevirmesi ya da cocuga herhangi bir
geribildirim vermeden kisa siire bekleyip yeni denemeye gecmesidir (Barton, 1970;
Rodgers ve Iwata, 1991). Kisa siireli molada uygulamaci, ¢ocugun yanlis tepkisinin ya da
tepkide bulunmamasinin ardindan belli bir siire boyunca herhangi bir tepki vermeden
bekler. Kisa siireli molay1 s6zel geri bildirim ya da hata ifadesinden ayiran en temel
ozelligi de yanlhs tepkinin ardindan belli bir stire boyunca uygulamacinin beklemesi ve bu
stre icinde ¢cocuga higbir tepki vermemesidir.

Sekil 2’de gosterildigi lzere, uygulamaci arag-gerecleri hazirlar ve ¢ocuga dikkat
saglayici ipucunu sunar. Ardindan ayirt edici uyarani sunarak ¢ocuktan, masada duran iki
nesne arasindan “uzun” olani gostermesini ister. Cocugun tepkide bulunmasi i¢in yanit
aralig: siiresi kadar bekler. Eger ¢ocuk “uzun” olan nesneyi gostererek dogru tepkide
bulunursa ¢ocugun dogru tepkisini pekistirir, denemeler arasi siire kadar bekler ve yeni
denemeye gecer. Eger cocuk “kisa” olan nesneyi gostererek ya da nesnelerden hicbirini
gostermeyerek hata yaparsa, uygulamaci masada duran iki nesneyi de ortadan kaldirir,
basini ¢cocuktan diger tarafa gevirir ve 8-10 saniye bekler. Daha sonra nesneleri tekrar
masaya koyar ve yeni denemeyi baglatir.

Ornegin Barton (1970) tarafindan yiiriitiilen bir arastirmada, zihin yetersizligi olan
11 yasinda bir cocuga, dergiden gosterilen resimlere iliskin sorulan sorulari yanitlamanin
ogretiminde, kisa siireli mola kullanilmistir. Arastirmada uygulamaci ve ¢ocuk masa
basinda karsilikli olarak oturmuslardir. Uygulamaci, 6gretimde kullanacagi dergiyi agmis,
dergideki bir resmi gostererek, “Kim? Ne? Nerede? Ne yapiyor? ...” gibi sorulardan birini
sorarak ayirt edici uyaran sunmustur. Uygulamaci ayirt edici uyarani sunduktan sonra
yanit aralig1 siiresi kadar bekleyerek cocuktan, sordugu soruyu dogru bicimde sozel
olarak yanitlamasini beklemistir. Cocuk soruyu dogru yanitladiginda uygulamaci cocugun
dogru tepkisini pekistirmistir. Cocuk soruyu dogru yanitlamadiginda ya da belirlenen
stre icerisinde yanitlamadiginda uygulamaci, dergiyi kapatmis, masadan kaldirmis ve
kolunun altina koymus, daha sonra basini cocuktan diger tarafa dogru cevirerek 10 saniye
boyunca beklemistir. Bu slirenin ardindan, dergiyi tekrar masaya koymus, sonraki sayfay:
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Sekil 2. Kisa siireli mola akis cizelgesi.
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acmis, yeni resmi gostermis ve soruyu sormustur. Gorildigi tizere, s6zel geribildirim ya
da hata ifadesinden farkl olarak kisa siireli molada ¢ocuga herhangi bir geri bildirim
verilmeden belli bir siire boyunca beklenmekte, genellikle cocuktan baska bir yone
bakilmakta ya da ¢ocukla herhangi bir iletisim kurulmamaktadir. Bu bekleme siiresi de
cocuk icin itici uyaran olma 6zelligi tasimaktadir. Ayrica kisa siireli molada da sozel geri
bildirim ya da hata ifadesinde oldugu gibi cocuktan tepki vermesi beklenmemekte, dogru
tepkinin ne oldugu konusunda ¢ocuga herhangi bir bilgilendirme yapilmamaktadir.

Dogru Tepki icin Model Olma

Dogru tepki icin model olma (a model of the correct response), yanlis tepkinin ya da tepkide
bulunmamanin ardindan uygulamacinin ¢ocuga dogru tepki icin model olmasi, daha
sonra tiim arag-gerecleri ve uyaranlari ortamdan kaldirip yeni denemeye ge¢cmesidir
(McGhan ve Lerman, 2013; Smith vd., 2006; Worsdell vd., 2005). Bu hata diizeltmesinde,
sozel geribildirim ya da hata ifadesinde ve kisa siireli moladan farkl olarak ¢ocugun yanlis
tepkisinin ardindan uygulamaci dogru tepki icin model olur. Ancak bu hata diizeltmesi
tiirtinde de uygulamaci ¢ocuktan model olunan tepkiyi tekrar etmesini beklemez ve yeni
denemeye gecer.

Sekil 3’te yer aldig1 gibi, uygulamaci ara¢-gerecleri hazirlar ve cocuga dikkat saglayici
ipucunu sunar. Ardindan ayirt edici uyarani sunarak ¢ocuktan, masada duran iki nesne
arasindan “uzun” olani gostermesini ister. Cocugun tepkide bulunmasi i¢in yanit aralhig
stresi kadar bekler. Eger ¢cocuk “uzun” olan nesneyi gostererek dogru tepkide bulunursa
cocugun dogru tepkisini pekistirir, denemeler arasi siire kadar bekler ve yeni denemeye
gecer. Eger cocuk “kisa” olan nesneyi gostererek ya da nesnelerden higbirini
gostermeyerek hata yaparsa, uygulamaci “Uzun olan bu.” diyerek masada duran iki
nesneden “uzun” olani gosterir ve masadaki arag-gerecleri kaldirir. Denemeler arasi siire
kadar bekledikten sonra yeni denemeyi baslatir.

McGhan ve Lerman (2013) gerceklestirdikleri bir arastirmada otizm spektrum
bozuklugu olan 3-6 yaslarn arasinda bes cocuga, adi sdylenen nesneye ait karti
gostermenin 68retiminde dogru tepki icin model olma hata diizeltmesini kullanmislardir.
Arastirmada uygulamaci ve c¢ocuk masa basinda karsilikli olarak oturmuslardir.
Uygulamaci, iki/dort farkh resimli karti masanin iistiine yan yana dizmis ve “___ 'ya
dokun.” seklinde bir ayirt edici uyaran sunmustur. Uygulamaci ayirt edici uyarani
sunduktan sonra yanit araligi stiresi kadar bekleyerek cocuktan, adi1 s6ylenen nesneye ait
resimli karta dokunmasini beklemistir. Cocuk dogru resimli karta dokundugunda
uygulamaci c¢ocugun dogru tepkisini pekistirmistir. Cocuk yanlis resimli karta
dokundugunda ya da belirlenen siire icerisinde resimli karta dokunmadiginda,
uygulamaci “___'ya dokun.” seklinde ayirt edici uyarani tekrar sunmus, “Bu, "
diyerek dogru resimli karta dokunmus ve hemen ardindan masadaki tiim resimli kartlari
kaldirmistir. Daha sonra uygulamaci denemeler arasi siireyi bekleyerek yeni denemeye
gecmis ve cocugun tepki vermesini beklememistir. Goriildiigii iizere, su ana kadar so6z
edilen diger hata diizeltmesi tiirlerinden farkli olarak dogru tepki icin model olmada
dogru tepkinin ne oldugu ¢ocuga séylenmis ve gosterilmis ancak diger hata diizeltmesi
tiirlerinde oldugu gibi cocuktan herhangi bir tepki vermesi beklenmemistir.
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Sekil 3. Dogru tepki icin model olma akis cizelgesi.
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Aktif Ogrenci Tepkisi

Tek tepki tekrari (single response repetition) olarak da adlandirilan aktif 6grenci tepkisi
(active student response), cocugun yanlis tepkisinin ya da tepkide bulunmamasinin
ardindan uygulamacinin ¢ocuga bir ipucu (isaret, sézel, model, fiziksel vb.) vermesi ve
ipucundan sonra ayirt edici uyarani tekrar sunarak ¢ocugun tepkide bulunmasi icin yeni
firsat olusturmasidir (Ferkis, Belfiore ve Skinner, 1997). Cocuk ipucu ve yeniden sunulan
ayirt edici uyaranin ardindan dogru tepkide bulunursa uygulamaci ¢ocuga sozel
pekistire¢ sunar, cocuk ipucuna ve yeni tepki firsatina ragmen dogru tepkide bulunmazsa,
uygulamaci tepkiyi kesinlestiren bir ipucuyla ¢ocugun dogru tepki vermesini garanti
altina alir (McGhan ve Lerman, 2013; Worsdell vd., 2005).

Ornegin Sekil 4'te de gosterildigi gibi, uygulamaci arag-gerecleri hazirlar ve ¢cocuga
dikkat saglayic1 ipucunu sunar. Ardindan ayirt edici uyarani sunarak ¢ocuktan, masada
duran iki nesne arasindan “uzun” olani1 géstermesini ister. Cocugun tepkide bulunmasi
icin yanit araligi siiresi kadar bekler. Eger cocuk “uzun” olan nesneyi géstererek dogru
tepkide bulunursa ¢ocugun dogru tepkisini pekistirir, denemeler arasi siire kadar bekler
ve yeni denemeye gecer. Eger cocuk “kisa” olan nesneyi gostererek ya da nesnelerden
hicbirini géstermeyerek hata yaparsa, uygulamaci “Uzun olan bu.” diyerek masada duran
iki nesneden “uzun” olani gosterir ve ayirt edici uyarani yeniden sunarak cocuktan,
masada duran iki nesne arasindan “uzun” olani géstermesini ister. Cocuk ipucu ve ayirt
edici uyaranin ardindan dogru tepki verirse, uygulamaci ¢ocugun dogru tepkisinin
pekistirir. Cocuk ipucuna ve yeniden sunulan ayirt edici uyarana ragmen yanls tepki verir
ya da hic¢ tepki vermezse uygulamaci ¢ocugun elinden tutarak (fiziksel ipucu) masada
duran iki nesneden “uzun” olani gostermesini saglar ve denemeler arasi siire kadar
bekledikten sonra yeni denemeye gecer.

Ferkis ve digerleri (1997) yirtttiikleri arastirmada, bireysellestirilmis egitim plani
hazirlanmaya gereksinimi olan 11-12 yaslarindaki ili¢c cocuga sozciik okumanin
ogretiminde, aktif 6grenci tepkisi (tek tepki tekrar1) hata diizeltmesini kullanmislardir.
Arastirmada uygulamaci ve c¢ocuk masa basinda karsilikli olarak oturmuslardir.
Uygulamaci, sézciik kartini masanin tistiine koymus ve “Sézctlige bak ve sézciigii soyle.”
seklinde ayirt edici uyaran sunmustur. Uygulamaci ayirt edici uyaran1 sunduktan sonra
yanit aralig1 siiresi kadar bekleyerek cocuktan, s6zciigli sdylemesini beklemistir. Cocuk
sozcligii dogru olarak soylerse, uygulamaci “Evet! Bu sozciikk ___.” demis ve ¢ocugun
dogru tepkisini pekistirmistir. Cocuk s6zclgii yanlis sdylerse ya da belirlenen siire
icerisinde sdylemezse, uygulamaci “Hayir! Bu sozcik ___ . Séyle.” demis ve ¢ocugun
tepkide bulunmasini beklemistir. Cocuk s6zciigli dogru sodylerse uygulamaci ¢ocugu
pekistirmis, ¢cocuk s6zciigl yanhs sdylerse uygulamaci “Bu sézciik ____. Soyle.” demis ve
cocugun s6zcigi sdylemesini saglamistir. Ardindan uygulamaci denemeler arasi siireyi
bekleyerek yeni denemeye gecmistir. Goruldiigu gibi, aktif 6grenci tepkisinde 6nceki hata
diizeltmesi tiirlerinden farkli olarak hem dogru tepkinin ne oldugu ¢ocuga séylenmis ve
gosterilmis hem de cocugun tepkide bulunmasi i¢in firsat yaratilmis ve cocuktan tepkide
bulunmasi beklenmistir.
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Tekrarlanan Tepki

Cok tepki tekrart (multiple response repetition) olarak da adlandirilan tekrarlanan tepki
(repeated response), cocugun yanlis tepkisinin ya da tepkide bulunmamasinin ardindan
uygulamacinin ¢ocuga bir ipucu (isaret, sozel, model, fiziksel vb.) vermesi, ipucundan
sonra ayirt edici uyarani tekrar sunarak cocugun tepkide bulunmasi i¢in yeni firsat
olusturmasi, ¢ocugun ipucu ve yeniden sunulan ayirt edici uyaranin ardindan en az dort
ya da bes kez dogru tepkiyi tekrarlamasinin saglanmasidir (Ferkis vd., 1997; Rapp,
Marvin, Nystedt, Swanson, Paananen ve Tabatt, 2012; Worsdell vd., 2005). Tekrarlanan
tepkide hem ¢ocuga tepki verme firsati sunulmakta hem de cocugun dogru tepki vermesi
garanti altina alinarak dogru tepki birkag kez tekrarlatilmaktadir.

Sekil 5'te goriildigi gibi, uygulamaci arag-gerecleri hazirlar ve cocuga dikkat
saglayici ipucunu sunar. Ardindan ayirt edici uyarani sunarak ¢ocuktan, masada duran iki
nesne arasindan “uzun” olani gostermesini ister. Cocugun tepkide bulunmasi i¢in yanit
aralig: siiresi kadar bekler. Eger ¢ocuk “uzun” olan nesneyi gostererek dogru tepkide
bulunursa ¢ocugun dogru tepkisini pekistirir, denemeler arasi siire kadar bekler ve yeni
denemeye gecer. Eger cocuk “kisa” olan nesneyi gostererek ya da nesnelerden hicbirini
gostermeyerek hata yaparsa, uygulamaci “Uzun olan bu.” diyerek masada duran iki
nesneden “uzun” olani gosterir ve ayirt edici uyarani yeniden sunarak ¢ocuktan, masada
duran iki nesne arasindan “uzun” olani gostermesini ister. Cocuk “uzun” olani
gosterdiginde, yeniden gostermesini ister ve bu stireci, ¢ocuk dogru tepkiyi dort-bes kez
verinceye degin tekrarlar. Daha sonra denemeler arasi siire kadar bekler ve yeni
denemeye gecer.

Ferkis ve digerleri (1997) tarafindan gerceklestirilen bir arastirmada,
bireysellestirilmis egitim plani hazirlanmaya gereksinimi olan 11-12 yaslarindaki ti¢
cocuga sozcik okumanin O6gretiminde, tekrarlanan tepki (¢ok tepki tekrari) hata
diizeltmesi kullanilmistir. Arastirmada uygulamaci ve ¢ocuk masa basinda karsilikli
olarak oturmuslardir. Uygulamaci, sézciik kartini masanin tstiine koymus ve “Soézciige
bak ve sozciigli sOyle.” seklinde ayirt edici uyaran sunmustur. Uygulamaci ayirt edici
uyarani sunduktan sonra yanit araligl stresi kadar bekleyerek cocuktan, sdzciigii
soylemesini beklemistir. Cocuk s6zciigli dogru olarak sdylerse, uygulamaci “Evet! Bu
sozclik ___ " demis ve cocugun dogru tepkisini pekistirmistir. Cocuk s6zciigii yanls
soylerse ya da belirlenen siire icerisinde sdylemezse, uygulamaci “Hayir! Bu sézciik ___.
Soyle.” demis ve cocugun tepkide bulunmasini beklemistir. Cocuk s6zciigii dogru soylerse
uygulamaci “Sozctige bak ve sozciigii dort kez soyle.” seklinde yeniden ayirt edici uyaran
sunmustur. Cocuk sézciigii dort kez tekrar ettikten sonra uygulamaci denemeler arasi
stire kadar beklemis ve sonra yeni bir denemeye gecmistir. Goriildiigi tizere, tekrarlanan
tepki hata diizeltmesi aktif 68renci tepkisi ile aymi sekilde gerceklestirilmektedir.
Tekrarlanan tepkinin aktif 6grenci tepkisinden tek farki ise, uygulamacinin dogru tepkiyi
cocuga birkag¢ kez art arda tekrarlatmasidir.

Bagimsizlasana Kadar Tekrar Sunma

Bagimsizlasana kadar tekrar sunma (re-present until independent), ¢ocugun yanlis
tepkisinin ya da tepkide bulunmamasinin ardindan uygulamacinin ¢ocuga dogru tepki
icin model olmasi, model olmanin ardindan ¢ocuk tepkiyi tekrar etse de etmese de
uygulamacinin denemeyi tekrar etmesi ve ¢ocuk ayirt edici uyarana bagimsiz sekilde
dogru tepki verinceye degin ya da cocuk dogru tepki vermeksizin 20 kez hata diizeltmesi
yapilincaya degin denemenin tekrar edilmesidir (Carroll vd., 2015; Carroll, Owsiany ve
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Sekil 5. Tekrarlanan tepki akis cizelgesi.
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Cheatham, 2018). Bu hata diizeltmesi tiirtinde ¢ocuk hata diizeltmesinin ardindan dogru
tepki verirse, cocugun dogru tepkileri pekistirilir.

Sekil 6'da goriildigi gibi, uygulamaci arag-gerecleri hazirlar ve g¢ocuga dikkat
saglayici ipucunu sunar. Ardindan ayirt edici uyarani sunarak ¢ocuktan, masada duran iki
nesne arasindan “uzun” olani gostermesini ister. Cocugun tepkide bulunmasi i¢in yanit
aralig: siiresi kadar bekler. Eger ¢ocuk “uzun” olan nesneyi gostererek dogru tepkide
bulunursa ¢ocugun dogru tepkisini pekistirir, denemeler arasi siire kadar bekler ve yeni
denemeye gecer. Eger cocuk “kisa” olan nesneyi gostererek ya da nesnelerden hicbirini
gostermeyerek hata yaparsa, uygulamaci “Uzun olan bu.” diyerek masada duran iki
nesneden “uzun” olani gosterir. Cocuk “uzun” olani gosterdiginde ya da hig¢ tepkide
bulunmadiginda, uygulamaci ayirt edici uyarani sunarak c¢ocuktan, masada duran iki
nesne arasindan “uzun” olani gostermesini isteyerek denemeyi tekrar eder ve ¢ocugun
dogru tepki vermesini bekler. Uygulamaci bu siireci, cocuk bagimsiz olarak dogru tepkiyi
verinceye degin ya da ¢ocuk dogru tepki vermeksizin 20 kez hata diizeltmesi yapilincaya
degin tekrarlar. Daha sonra denemeler arasi siire kadar bekler ve yeni denemeye gecer.

Carroll ve digerlerinin (2018) yiiriittiigi bir arastirmada, gelisimsel yetersizligi ve
otizm spektrum bozuklugu olan 3-5 yaslari arasindaki dort cocuga s6zciik okuma, esleme
ve etiketlemenin O0gretiminde, bagimsizlasana kadar tekrar sunma hata diizeltmesi
kullanilmistir. Arastirmada uygulamaci ve c¢ocuk masa basinda karsilikli olarak
oturmuslardir. Uygulamaci, sozctik kartini kaldirmis ve “S6zciigii oku.” seklinde ayirt edici
uyaran sunmustur. Uygulamaci ayirt edici uyarani sunduktan sonra yanit araligi stiresi
kadar bekleyerek cocuktan, sézciigli okumasini beklemistir. Cocuk sézciigii dogru okursa,
uygulamaci ¢ocugun dogru tepkisini pekistirmistir. Cocuk sézciigii yanlis okursa ya da
belirlenen siire icerisinde okumazsa, uygulamaci sézctigii okumustur. Cocuk sézcigi
okusa da okumasa da uygulamaci “So6zciigii oku.” seklinde yeniden ayirt edici uyaran
sunarak denemeyi tekrarlamis ve ¢ocuktan tepki vermesini beklemistir. Uygulamaci bu
streci, cocuk bagimsiz olarak dogru tepkiyi verinceye degin ya da ¢ocuk dogru tepki
vermeksizin 10 kez hata diizeltmesi yapilincaya degin tekrarlamis ve denemeler arasi
stre kadar bekleyerek yeni denemeye gecmistir. Goriildiigi tizere, bagimsizlasana kadar
tekrar sunma da tekrarlanan tepki hata diizeltmesi ve aktif 6grenci tepkisi ile benzer
bicimde gerceklestirilmekte ancak bu tekrarlar 6grenci dogru tepki verene kadar devam
etmektedir.

Deneme Tekrari

Deneme tekrart (remove and re-present), ¢ocugun yanlis tepkisinin ya da tepkide
bulunmamasinin ardindan uygulamacinin ayirt edici uyarani ortadan kaldirarak ¢ocukla
birka¢ saniye (genellikle 2-5 saniye) boyunca ilgilenmemesi, daha sonra ayirt edici
uyarani yeniden sunmasi ve hemen ardindan dogru tepki i¢in ipucu vermesi, cocuktan
tepkiyi yerine getirmesini beklemesidir. Cocuk, yeniden sunulan ayirt edici uyaranin ve
ipucunun ardindan dogru tepki verirse uygulamaci ¢ocuga pekistire¢ sunar ve yeni
denemeye gecer. Cocuk yeniden sunulan ayirt edici uyaranin ve ipucunun ardindan yanlis
tepki verirse ya da hic¢ tepki vermezse uygulamaci yeni denemeye gecer ve ayni denemeyi
yeniden gerceklestirir (Carroll vd., 2015; Plaisance, Lerman, Laudont ve Wu, 2016).

Sekil 7’de yer aldig1 lizere, uygulamaci arag-gerecleri hazirlar ve ¢ocuga dikkat
saglayici ipucunu sunar. Ardindan ayirt edici uyarani sunarak ¢ocuktan, masada duran iki
nesne arasindan “uzun” olani gostermesini ister. Cocugun tepkide bulunmasi i¢in yanit
aralig: siiresi kadar bekler. Eger ¢ocuk “uzun” olan nesneyi gostererek dogru tepkide
bulunursa ¢ocugun dogru tepkisini pekistirir, denemeler arasi siire kadar bekler ve yeni
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Sekil 6. Bagimsizlasana kadar tekrar sunma akis ¢izelgesi.
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denemeye gecer. Eger cocuk “kisa” olan nesneyi gostererek ya da nesnelerden hicbirini
gostermeyerek hata yaparsa, uygulamaci arag-gerecleri ortadan kaldirarak birkag saniye
(4-5 saniye) boyunca basini egerek ya da cevirerek cocukla ilgilenmez. Sonra arac-
gerecleri tekrar masaya koyarak cocuktan yeniden “uzun” olani géstermesini ister, hemen
ardindan “Uzun olan bu.” diyerek uzun olan nesneyi gosterir ve cocuktan dogru tepkiyi
yerine getirmesini bekler. Cocuk “uzun” olan nesneyi gosterirse, uygulamaci ¢cocugun
tepkisini pekistirir ve denemeler arasi siire kadar bekleyip yeni denemeye gecer. Cocuk
yeniden “kisa” olan nesneyi gosterirse, uygulamaci denemeler arasi siire kadar bekleyip
yeni denemeye gecer. Boylece ayn1 deneme tekrarlanmis olur.

Carroll ve digerleri (2015), dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu ile otizm
spektrum bozuklugu tanisi almis, yaslar1 5-8 arasinda degisen bes ¢ocuga, nesnelerin
ozelliklerini/islevlerini tanimlamanin ve so6zciik okumanin 6gretiminde, deneme
tekrarmi kullanmiglardir. Arastirmada uygulamaci ve ¢ocuk masa basinda karsilikh
olarak oturmuslardir. Uygulamaci, sézciik kartin1 havaya kaldirmis ve “Sozciigi oku”
diyerek ayirt edici uyaran sunmustur. Uygulamaci ayirt edici uyarani sunduktan sonra
yanit aralif1 stiresi kadar bekleyerek cocuktan, sozcligii okumasini beklemistir. Cocuk
sozcligii dogru olarak okursa, uygulamaci ¢ocugun dogru tepkisini pekistirmis ve
denemeler arasi siire kadar bekleyip yeni denemeye gecmistir. Cocuk sézciigli yanlis
okursa ya da belirlenen siire icerisinde okumazsa, uygulamaci karti indirmis, basini
cocuktan baska yone gevirerek 2 saniye boyunca beklemistir. Uygulamaci daha sonra
kart1 tekrar kaldirmis ve “Soézciigii oku” diyerek ayirt edici uyarani yeniden sunmus,
hemen ardindan “Bu sozciik ___.” diyerek ipucunu sunmus ve ¢ocugun sozcigii
okumasini beklemistir. Cocuk sozciigli dogru bicimde okursa, cocugun tepkisini
pekistirmis ve denemeler arasi siire kadar bekleyip yeni denemeye ge¢mis; cocuk sézciigii
yanlis okursa, dogrudan yeni denemeye ge¢cmistir. Goriildiigii gibi, deneme tekrarinda da
aktif 68renci tepkisinde oldugu gibi hem dogru tepkinin ne oldugu ¢ocuga séylenmis ve
gosterilmis hem de ¢ocugun tepkide bulunmasi icin firsat yaratilarak ¢ocuktan tepkide
bulunmasi beklenmistir. Deneme tekrarinin aktif 6grenci tepkisinden temel farki,
cocugun yanlis tepkisinin ardindan hemen ipucu sunarak c¢ocugun tepkiyi
gerceklestirmesini beklemek yerine, yanlis tepkinin ardindan biraz bekleyip ayirt edici
uyarani sunmak ve ipucunu ondan sonra sunmaktir.

Tiirlerin Bir Arada Kullanimi

Tiirlerin bir arada kullanimi, uygulamacinin ¢ocugun yanlis tepkisinin ya da tepkide
bulunmamasinin ardindan sézel geribildirim ve dogru tepki icin model olma, kisa stireli
mola ve tek tepki tekrari gibi iki ya da daha fazla hata diizeltmesini bir arada kullanarak
hata diizeltmesi yapmasidir (Townley-Cochran vd., 2017; Smith vd., 2006).

Sekil 8'de gorildigi gibi uygulamaci arag-gerecleri hazirlar ve cocuga dikkat
saglayici ipucunu sunar. Ardindan ayirt edici uyarani sunarak ¢ocuktan, masada duran iki
uyar1 isareti arasindan “Acil ¢ikis” olani gostermesini ister. Cocugun tepkide bulunmasi
icin yanit araligi siiresi kadar bekler. Eger cocuk “Acil ¢ikis” olan uyari isaretini gostererek
dogru tepkide bulunursa ¢ocugun dogru tepkisini pekistirir, denemeler arasi siire kadar
bekler ve yeni denemeye gecer. Eger cocuk “Kaygan zemin” olan uyari isaretini géstererek
ya da nesnelerden hicbirini gostermeyerek hata yaparsa, uygulamaci, kaslarini kaldirarak
ya da basini iki yana sallayarak “Hayir! Acil ¢ikis o degil.” seklinde ¢ocugun tepkisinin
yanlis oldugunu ifade eder ve “Bu acil ¢ikis” diyerek iki uyari isareti arasindan “Acil ¢ikis”
olani gostererek dogru tepkiye model olur. Hemen ardindan arag-gerecleri ortadan
kaldirir ve denemeler arasi siire kadar bekler. Denemeler arasi siirenin ardindan yeni
denemeye gecer.
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Sekil 7. Deneme tekrari akis cizelgesi.
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Townley-Cochran ve digerleri (2017), otizm spektrum bozuklugu tanisi1 almis, yaslari
6-7 arasinda degisen li¢c ¢ocuga cizgi film karakterlerinin ve spor takimlarinin adini
soylemenin 6gretiminde soézel geribildirim ya da hata ifadesi ile dogru tepki icin model
olma hata diizeltmesi tiirlerini bir arada kullanmiglardir. Arastirmada uygulamaci ve
cocuk masa basinda karsilikli olarak oturmuslardir. Uygulamaci, resimli karti ¢ocuga
gostermis ve “Bu hangi takim?” ya da “Bu kim?” seklinde bir ayirt edici uyaran sunmustur.
Uygulamaci ayirt edici uyaran1 sunduktan sonra yanit aralig: siiresi kadar bekleyerek
cocuktan, gosterilen resimli kartin adin1 séylemesini beklemistir. Cocuk resimli kartin
adin1 dogru soylediginde uygulamaci ¢ocugun dogru tepkisini pekistirmistir. Cocuk
resimli kartin adini1 yanhlis soylediginde ya da belirlenen siire icerisinde resimli kartin
adin1 sdylemediginde, uygulamaci “Hayir.” diyerek hata ifadesi kullanmis ve hemen
ardindan “Bu, ___.” diyerek dogru tepkiye model olmustur. Daha sonra resimli karti
kaldirarak denemeler arasi siireyi bekleyip yeni denemeye ge¢mis ve ¢ocugun tepki
vermesini beklememistir.

Sonug

Gelisimsel yetersizligi olan ¢ocuklara farkli becerilerin 6gretiminde yaygin olarak
kullanilan ADO, ipuglarim kullanarak dogru tepkileri artirmayr amaglayan, dogru
tepkilerin pekistirilmesini ve yanlis tepkilerin dizeltilmesini igeren etkili bir
uygulamadir. ADO’de ipuglarinin kullanimi nedeniyle yapilan hatalar azalmakta, hata
yapilmasi durumunda ise hatalar1 diizeltmek amaciyla hata diizeltmesi kullanilmaktadir.
lleride hata yapilmasini 6nlemeyi amaglayan ve hatanin hemen ardindan, uygulamacinin
cesitli sekillerde bu hatay: diizeltmesi olarak tanimlanan hata diizeltmesi, farkl sekillerde
gerceklestirilebilir.

Hata diizeltmesi tiirlerinden bazilari yalnizca sergilenen tepkinin dogru olmadiginin
ifade edilmesi (6rn., sozel geribildirim ya da hata ifadesi) ya da ¢ocuga hissettirilmesi
(6rn., kisa siireli mola) gibi hem ¢ocugun yaptig1 hataya odaklanan hem de ¢ocuga dogru
tepkinin ne oldugu konusunda bilgi vermeyen hata diizeltmesi tiirleridir. Bu hata
diizeltmesi tirleri cocugun dogru tepkiyi tekrarlamasini gerektirmemesi nedeniyle ¢cocuk
acisindan 1iliml hata diizeltmesi tiirleri olarak nitelendirilebilir. Buna karsin hataya vurgu
yapmasi, ¢ocukla olan etkilesimi kesintiye ugratarak itici uyaran olusturmasi ve dogru
tepkinin ne oldugunu géstermiyor olmasi nedeniyle sinirlilig1 olan hata diizeltmesi tiirleri
olarak kabul edilebilir.

Sozel geribildirim ya da hata ifadesi ve kisa stireli mola gibi hata diizeltmesi
tiirlerindeki sinirlilig1 gidermek amaciyla kullanilan bazi hata diizeltmesi tiirlerinde (6rn.,
dogru tepki icin model olma), hataya odaklanmadan ve sergilenen tepkinin dogru
olmadig1 konusunda ¢ocuga herhangi bir sey ifade edilmeden, dogru tepkinin ne oldugu
cocuga gosterilir. Ancak bu tir hata diizeltmelerinde de dogru tepki icin model olmanin
ardindan c¢ocuktan herhangi bir tepki vermesi beklenmez ve hemen yeni denemeye
gecilir. Dolayisiyla, 6nceki hata diizeltmesi tiirlerinin sinirliliklarini giderme konusunda
one ciksa da bu hata diizeltmesi tiirleri cocugun model aldig1 dogru tepkiyi sergilemesi
icin firsat yaratmamasi bakimindan sinirlilik tagimaktadir.

Baska bir grup hata diizeltmesi tiiriinde (6rn., aktif 6grenci tepkisi, tekrarlanan tepki,
bagimsizlasana kadar tekrar sunma), énceki hata diizeltmesi tiirlerinden farkh olarak
hataya odaklanmadan hem dogru tepkinin ne oldugu gosterilmekte hem de ¢ocugun
model aldig1 dogru tepkiyi tekrarlamasi i¢in firsat yaratilarak ¢gocuktan tepkide bulunmasi
beklenmektedir. Bu hata diizeltmesi tiirlerinin bazilarinda (6rn., aktif 6grenci tepkisi)
cocuktan tepkiyi bir kez tekrarlamasi istenmesine karsin bazilarinda dort-bes kez
tepkinin tekrarlanmasi beklenmekte (6rn., tekrarlanan tepki) ya da 20 kez hata
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diizeltmesi yapilmaktadir (6rn., bagimsizlasana kadar tekrar sunma). Cocuktan dogru
tepkiyi bir kez tekrarlamasini istemek, ¢cocugun dogru tepkiyi uygulama firsati bulmasi
acisindan oldukga 6nemlidir ancak dogru tepkiyi birkac¢ kez tekrar ettirmek ya da 20 kez
hata diizeltmesi yapmak c¢ocukta itici uyaran hissi yaratacagindan, ceza gibi
algilanabilecek bir durumdur. Bu nedenle bu tiir hata diizeltmesi tiirleri kisitlayici olarak
nitelendirilebilir. Kisitlayici olan bu tiir hata diizeltmesi tiirlerini kullanirken dikkatli
olmakta yarar bulunmaktadir.

Bazi hata diizeltmesi tiirlerinde ise (6rn., deneme tekrari) hem ¢ocuga dogru tepkide
bulunmasi i¢in ipucu sunulur hem de ¢ocugun tepkiyi tekrarlamasi icin firsat yaratilir ve
cocuktan tepkiyi tekrar etmesi beklenir. Bu hata diizeltmesi tiirlerinde ¢cocugun dogru
tepki verme olasiligini artirmak i¢in ipucu sunulur, ¢cocuktan dogru tepkiyi yalnizca bir
kez tekrar etmesi beklenir ve cocugun dogru tepkileri ayrimh pekistirmeyle pekistirilir.
Bu nedenlerden dolay1 da bu hata diizeltmesi tiirlerinin diger hata diizelmesi tiirlerine
gore daha ilimh oldugu soylenebilir.

Goriildiugii tizere ADO’yii hata diizeltmesi yapmadan ya da farkll hata diizeltmesi
tiirlerinden birini ya da birka¢ini kullanarak sunmak miimkiindiir ancak alanyazinda hata
diizeltmesi yapilarak sunulan ADO’niin daha etkili olabilecegine iliskin bulgular yer
almaktadir. Ornegin, Smith ve digerleri (2006) tarafindan resim-sdzciik eslemenin
ogretiminde farkl tiirlerde hata diizeltmesi yapilarak ve hata diizeltmesi yapilmadan
sunulan ADO’niin etkilerini karsilastirmak tlizere bir arastirma gerceklestirilmistir. Bu
arastirmada, alti cocuktan dordiinde farklh tiirlerde hata diizeltmesi yapilarak sunulan
ADO’niin, hata diizeltmesi yapilmadan sunulan ADO’ye gére daha hizli 6grenmeyle
sonuclandig, ikisinde ise hata diizeltmesi yapilarak ve yapilmadan sunulan ADO’niin esit
diizeyde etkili oldugu goriilmiistiir. Arastirmadan elde edilen bulgular biiytik bir gruba
genellemek s6z konusu olmasa da bu bulgular ADO kullanilirken hata diizeltmesi
yapilmasinin 6grenmeye olumlu katki saglamasi acisindan fikir vericidir. Dolayisiyla bu
bulgulara dayal olarak hata diizeltmesinin, ADO’niin énemli bir bileseni olabilecegini
soylemek mimkiindiir.

Alanyazinda hata diizeltmesi tiirlerini etkililik, verimlilik ve sosyal gecerlik acisindan
karsilastiran bazi1 arastirmalar da bulunmaktadir (Carroll vd., 2015; Isenhower,
Delmolino, Fiske, Bamond ve Leaf, 2018; Kodak vd., 2016; Leaf vd., 2013; McGhan ve
Lerman, 2013; Smith vd., 2006; Townley-Cochran vd., 2017; Turan, Moroz ve Croteau,
2012; Worsdell vd., 2005). Bu arastirmalarin bulgulari, hemen hemen tiim hata
diizeltmesi tirlerinin etkili oldugunu ve etkililik acisindan hata diizeltmesi tiirleri
arasinda ¢ok anlaml farkliliklar olmadigini ancak ¢ocuklara gore farkhilik gosterebildigini
ortaya koymaktadir. Ornegin, baz1 arastirma bulgular iki farkli hata diizeltmesi tiiriiniin
neredeyse esit derecede etkili oldugunu; ancak bu etkililigin ¢ocuktan ¢ocuga farklilik
gosterdigini ortaya koymaktadir (Carroll vd., 2015; Smith vd., 2006). Ayrica, deneme
tekrar1 ya da tekrarlanan tepki (¢cok tepki tekrari) gibi cocugun fazla tepki vermesini
gerektiren hata diizeltmesi tiirlerinin etkili ve daha hizli 6grenmeyle sonuclaniyor olmasi
nedeniyle daha verimli oldugunu ortaya koyan arastirmalar oldugu gibi (Kodak vd., 2016;
Carroll vd., 2015) aksine, s6zel geri bildirim ya da hata ifadesi kullanma ve dogru tepki
icin model olma gibi ¢ocuklar agisindan daha ilimli olan hata diizeltmesi tiirlerinin de en
az digerleri kadar etkili ve verimli oldugunu ortaya koyan bulgular da bulunmaktadir
(McGhan ve Lerman, 2013). Alanyazinda ayrica ADO kullanmilirken sunulan hata
diizeltmesi tiirlerine iliskin ¢ocuklarin tercihlerinin belirlendigi bir arastirmada
cocuklarin tercihlerinin genellikle daha ilimli ve daha az sayida tepki vermeyi gerektiren
hata diizeltmesi tiirleri yoniinde oldugu goriilmektedir (Kodak vd., 2016). Tiim bilgiler ve
arastirmalardan elde edilen bulgular 1s181nda uygulamacilarin; ADO kullanirken miimkiin
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oldugunca hata diizeltmesi tiirlerinden birini ya da birkac¢in1 kullanmasi, kullanacaklari
hata diizeltmesi tirlerini belirlerken miimkiin oldugunca daha verimli olan hata
diizeltmesi tiirlerini se¢mesi, hata diizeltmesi tiiriinii secerken 6ncelikle ¢ocuklar igin
ilimhi gordiikleri tiirleri tercih etmesi ve kullanacaklar1 hata diizeltmesi tiirlerine
calistiklar1 cocuklarin bireysel 6zelliklerine gore karar vermesi 6nerilebilir.
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Extended Summary

Types of Error Correction Strategies Used in Discrete Trial Teaching

One of the common interventions used in the teaching of social, communication,
academic, and self-care skills for children with developmental disabilities is discrete trial
teaching (DTT). DDT is an effective intervention based on applied behavior analysis
principles. DDT aims to increase correct responses and decrease incorrect responses
through prompts, reinforcements, and error correction strategies (Belfiore, Fritts, &
Herman, 2008; Downs, Downs, Fossum, & Rau, 2008; Smith, 2001). As the structure of the
DTT is simple and consists of discrete trials that can be easily distinguished by the child,
the errors reduce in teaching (Smith, 2001). In the event that the child makes mistakes,
error correction strategies are used to correct the errors. (Carroll, Joachim, Peter, &
Robinson, 2015; Kodak et al., 2016). The purpose of this study is to give some information
about the error correction strategies used in DDT and to conceptualize the error
correction strategies through flowcharts and examples.

One of the important variables in the learning process is the consequences. According
to operant conditioning theory, the existing of behavior depends on learning the
relationship between the behavior and the consequences (McSweeney & Murphy, 2014)
and the behaviors could be decreased or increased through consequences such as
reinforcement, punishment (Cooper, Heron, and Heward, 2014) and/or error correction.
Error correction is a strategy used to correct the child’s incorrect or no response by saying
the response is wrong immediately after the response (Tekin-Iftar & Kircaali- Iftar, 2012;
Wolery, Ault, & Doyle, 1992). Error correction allows for quick acquisition and gives the
opportunity to the child to react independently. In error correction procedure, if the child
responds incorrectly or does not response, the instructor says the response is incorrect,
corrects the error and then provides the child the opportunity to respond independently
(Leaf, et al., 2013) or presents the new trial (McGhan & Lerman, 2013; Smith, Mruzek,
Wheat, & Hughes, 2006). Since instructor says or models the correct response, error
correction aims to reduce the possibility of a child making an error in the future (Cannella-
Malone, Wheaton, Pu, Tullis, & Park, 2012; Grimes, 1981; Leaf, Sheldon, & Sherman, 2010;
Townley-Cochran, Leaf, Leaf, Taubman, & McEachin, 2017). In this respect, it can be said
that error correction is a component that directly affects the level of learning and the
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speed allocated to education (Carroll et al., 2015; Kodak et al., 2016; McGhan & Lerman,
2013). In the literature, there are some types of error correction strategies commonly
used in DDT. These are; (a) vocal feedback or error statement, (b) a brief time-out, (c) a
model for the correct response, (d) single response repetition/active student response,
(e) multi-response repetition/repeated response, (f) re-present until independent, (g)
remove and re-present, and (h) the combination of the strategies (Carroll et al., 2015;
Kodak et al,, 2016; Rodgers & Iwata, 1991; Smith et al.,, 2006; Townley-Cochran et al,,
2017).

The vocal feedback or error statement is that when the child responds incorrectly or
does not respond to the discriminative stimulus, the instructor expresses that the child’s
response is incorrect (Grimes, 1981, Smith et al., 2006). It is also called as “no response”
(Barbetta and Heward, 1993). If the child responds incorrectly, the instructor emphasizes
the response is incorrect by saying “No, your response is incorrect” in a neutral tone after
the response. Then he/she describes the correct response expected from the child and
make away off the instructional materials (McGhan & Lerman, 2013; Tekin-iftar &
Kircaali-iftar, 2012; Townley-Cochran et al., 2017; Famous, 2012).

A brief time-out is that after the incorrect response of the child, instructor withdraws
the reinforcements, puts the instructional materials away, turns his/her head away from
child, and waits for a few seconds (1-2 seconds) without providing any feedback and then
presents the new trial (Barton, 1970; Rodgers & Iwata, 1991; 2012). The most important
feature that separates the brief time-out from vocal feedback or error statement is that
the instructor waits for a period of time after the child’s incorrect response and no
response without any response.

A model of the correct response is that the instructor models for the correct response
to the child after his/her incorrect response or no response, then removing all
instructional materials from the environment and presenting a new trial (McGhan &
Lerman, 2013; Smith et al.,, 2006; Worsdell et al., 2005). Because of the fact that the
instructor models for the correct response after the child’s incorrect response in this
error correction strategy, it differs from the vocal feedback or error statement and the
brief time-out. However, in this error correction strategy, the instructor does not expect
from the child to repeat the response and presents the new trial.

The active student response, also called single response repetition is that instructor
gives the child a prompt (verbal, model, physical, etc.) after his/her incorrect or no
response, and then gives a new opportunity for the child to respond by presenting the
discriminative stimulus again (Ferkis, Belfiore, & Skinner, 1997). If the child responds
correctly after the prompt and the second discriminative stimulus, the instructor provides
the praise to the child; if the child responds incorrectly in spite of the prompt and second
discriminative stimulus, the instructor ensures that the child responds correctly with a
controlling prompt (McGhan & Lerman, 2013; Worsdell et al., 2005).

The repeated response, also called multiple response repetition is that instructor gives
the child a prompt (verbal, model, physical, etc.) after his/her incorrect or no response,
and then give a new opportunity for the child to response by presenting the discriminative
stimulus again and ensures that the child repeats the correct response four-five times
(Ferkis et al., 1997; Rapp, Marvin, Nystedt, Swanson, Paananen, & Tabatt, 2012; Worsdell
et al., 2005). In this error correction strategy, both the opportunity to respond correctly
to the child is given and the correct response is repeated several times.

Re-present until independent is that instructor models for the correct response after
the child's incorrect or no response, even if the child does not any response, instructor
presents the new trial again and continues until the child responds independently or error
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correction is made 20 times without the child respond correctly (Carroll et al., 2015;
Carroll etal., 2018). In this type of error correction strategy, if the child responds correctly
after the error correction, the responses of the child are praised.

Remove and re-present is that after the incorrect or no response of the child,
instructor removes the instructional materials, does not pay attention to the child for a
few seconds (1-2 seconds), then presents discriminative stimulus and prompt
simultaneously and then expects from the child to respond. If the child responds correctly
after the re-presented discriminative stimulus and prompt, the instructor praises to the
child and presents the new trial. If the child responds incorrectly or does not respond
after the re-presented discriminative stimulus and prompt, the instructor presents
directly to the new trial (Carroll et al., 2015; Plaisance, Lerman, Laudont, & Wu, 2016).

The combination of the error correction strategies is that instructor corrects the errors
using at least two or more error correction strategies such as a model for the correct
response, brief time-out, and single-response repetition (Townley- Cochran et al,, 2017;
Smith et al,, 2006). When using the DTT, the instructors could be advised that use one or
more of the types of error correction strategies as much as possible, select the error
correction strategies that are more efficient and less intrusive, and decide the error
correction strategies according to the individual characteristics of the children they work
with.
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Introduction

Services regarding individuals with special needs are important factors which determine
the development level of the societies. Quality special education services are closely
related to the quality and the efficacy of the teachers. Teachers' level of knowledge and
skills of the curriculum and special education field in general affect the special education
services positively (Giilec-Aslan, Ozbey, Sola-Ozgii¢c and Cihan, 2014; Pistav-Akmese and
Kayhan, 2015; Sucuoglu and Kargin, 2006). Special education services are designed based
on individual needs of students with special needs. In this regard, the regulations with
which the special education environments are prepared, the education of the teachers and
beginning of their professional life and how their knowledge, skills and efficacy in the
professional process are assessed should be investigated. Because the quality of the
practices in inclusive environments or in the special education and rehabilitation
institutions in which the students with different ability levels continue differs according
to various variables such as the number of personnel, professional competency of the
personnel, quality of the training programs, physical conditions, characteristics of the
students and families, quality of the support services, family participation and
cooperation (Batu and Kircaali-iftar, 2005; Billingsley and McLeskey, 2004; Cook and
Friend, 2010; Sucuoglu and Kargin, 2006).

Another variable that is as effective as the physical regulations and curricula in
educational environments is the self-efficacy beliefs and the professional skills of the
teachers. Self-efficacy can shape the attitude and perception of the individuals and affect
their behaviors. (Dellinger, Bobbett, Olivier and Ellet, 2008; Kagitcibasi, 2010). It has been
seen that as the self-efficacy levels of the teachers increase, they take more
responsibilities in the professional sense and their motivations increase (Akkoyunlu,
Orhan and Umay, 2005; Bandura, 1994; Caprara, Barbaranelli, Borgogni, Petitta and
Rubinacci, 2003; Taskin and Haciémeroglu, 2010). Thus, taking the working conditions in
special education field and responsibility of working with an individual with special needs
into account, it has been thought to be necessary to determine the self-efficacy beliefs and
the difficulties teachers who work in this field encounter. The results obtained from such
studies can be used to guide other studies that aim to support the professional
performances of teachers and can contribute to teacher competency studies in the special
education field (Dellinger et al., 2008).

It is necessary to increase the quality of the teachers either during their
undergraduate training or after they start working, especially with applied training, in
line with their needs. Considering the fact that some of the teachers who work in special
education field graduated from different teacher preparation programs or are trained
using short-term training programs, this has been highly important. In this sense, to
increase the quality of the teachers who work in the special education field, it is significant
to investigate difficulties teachers face and their self-efficacy beliefs, to provide necessary
training opportunities (Bandura, 1994; Bobb and Early, 2007; Cook and Friend, 2010;
Capa, Cakiroglu and Sarikaya, 2005; Cetin, 2004; Tarakei, Titiinciioglu and Tarakei,
2012).

The main purpose of this study is to investigate difficulties faced by the special
education teachers and their self-efficacy beliefs in terms of different variables. The
dependent variable of the study was determined as the difficulties faced by special
education teachers and self-efficacy belief levels of special education teachers; the
independent variables were determined as the gender, professional seniority, marital
status, whether or not having children, bachelor’s degree program graduated, type of the
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school in which they serve and the need for in-service training. For this purpose, answers

to the following research questions are sought:

1. Do the difficulties and self-efficacy beliefs of the teachers who work in special

education field differ based on gender?

2. Do the difficulties and self-efficacy beliefs of the teachers who work in special
education field differ based on the undergraduate program from which they

graduated?

3. Do the difficulties and self-efficacy beliefs of the teachers who work in special

education field differ based on the type of the school in which they work?

4. Do the difficulties and self-efficacy beliefs of the teachers who work in special

education field differ according to their need for in-service training?

Method

Research Design

This study is designed as a quantitative research and a descriptive study in which the
survey model is used. Survey model studies aim to describe a past or present situation as
itis. It has been stated that this type of studies in which the purposes are given as question
statements have two main restrictions as data finding and control difficulties (Karasar,

2005).

Participants

The present study was conducted with 84 special education teachers who work in public
special education schools run by the Ministry of National Education (MoNE) and private
special education and rehabilitation institutions. The demographic characteristics of the

teachers who participated in the study are shown in Table 1.

Table 1. Demographic characteristics of the teachers

Variable X+SD n %
Gender Female 58 69
Male 26 31
Graduated Department Preschool Teacher 21 25
Classroom Teacher 31 36.9
Special Education Teacher 32 38.1
Professional Experience 1-5 Years 30 36.9
6-10 Years 34 40.5
11 Years and above 19 22.6
Marital Status Married 66 78.6
Single 18 214
Parental Status Yes 48 57.1
No 36 429
School Type MoNE Special Education Practice Center 22 26.2
Private Special Education and Rehabilitation Center 62 73.8
Need for In-service Training  Yes 60 71.4
No 24 28.6

Note. MoNE = Ministry of National Education.

The study was conducted with 58 female and 26 male special education teachers who
work in practice schools and special education institutions. Their ages ranged between
24 and 54 (M = 33.40; SD = 7.50). Twenty-one of the participating teachers had a
bachelor’s degree in preschool education and a special education certificate; 31 teachers
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had a bachelor’s in elementary education and a special education certificate; and 32
participants had a bachelor’s degree in special education (intellectual disabilities or
hearing-impairment programs). The majority of the participants (n = 34) had six to ten
years of experience; 66 teachers were married and 48 had children. Of 84, 62 teachers
worked in private special education and rehabilitation centers and 22 teachers worked in
public practice schools. Moreover, 71% (n = 60) of the participating teachers stated that
they needed in-service training in relation to special education.

Data Collection

Data of the study were collected using the Tool for Identifying Difficulties Faced by Special
Education Teachers and Teacher Interpersonal Self-Efficacy Scale. The Tool for
Identifying Difficulties Faced by Special Education Teachers was developed by Cetin
(2004) and consisted of 28 items. Items on the tool focus on difficulties teachers face in
the education process of students with special needs and difficulties they encounter in
their workplace regarding the structure and operation of the setting. High scores from
the tool show that the number of the difficulties encountered by the teachers is high. The
sample statements from the tool includes: (1) I am not able communicate appropriately
with parents of my students; (2) I need written sources and materials about what and
how to teach; (3) Parents of my students do not have sufficient information about special
education ; and (4) I do not know how to assess students' performances.

Teacher Interpersonal Self-Efficacy Scale was originally developed by Brouwers and
Tomic (2001) and adapted to Turkish by Capri and Kan (2006). The original scale
consisted of 24 items under three dimensions. The first dimension (n = 14) focuses on the
self-efficacy beliefs perceived by teachers with respect to classroom management; the
second dimension (n = 5) focuses on the self-efficacy beliefs perceived by teachers in
relation to the support obtained from the colleagues; and the third dimension (n = 5)
focuses on the self-efficacy belief perceived by teachers regarding the support obtained
from the administrators. As a result of the reliability and validity studies conducted
during the adaptation process to Turkish, six items were excluded from the first
dimension, resulting in 8 items under the first dimension and 18 items in the scale overall.
The items on the scale were scored as (1) [ completely disagree and (5) [ completely agree.
Psychometric studies showed that the Turkish version of the scale has an internal
consistency coefficient of 0.93. Internal consistency coefficient was calculated as 0.91 for
the first dimension, 0.91 for the second dimension and 0.89 for the third dimension. In
this study, only the first dimension (n = 8) focused on the self-efficacy beliefs perceived
by teachers in relation to classroom management is used. In this study in which the 8
items in the first dimension have been used, sample items of the first factor are listed
below: (1) I can keep students with and without problems involved in my classes, (5) I
can manage the class very well, (6) There are very few students that [ cannot handle.

Data Analysis

SPSS 21.0 program was used to analyze the data obtained in this study. Mann-
Whitney U test was used in order to determine if the difficulties faced by teachers and
their self-efficacy levels differ based gender, type of the school in which teachers worked
and their need for in-service training. Kruskal-Wallis test was used to determine if the
difficulties faced by teachers and their self-efficacy levels differ significantly based on the
undergraduate program from which they graduated. p < .05 was accepted as statistically
significant.
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Results

The difficulties faced by the special education teachers and their self-efficacy belief levels
were investigated based on their gender, undergraduate programs from which they
graduated, type of the schools they worked in and their need for in-service training. The
results are shown in Tables 2-5 based on each research question.

Table 2. Difficulties faced by teachers and their self-efficacy beliefs by gender

Gender n Mean Rank Sum of Ranks 0 P

Difficulties Female 58 42.27 2451.50
Faced in 709.50 877
Special Male 25 4138 1034.50
Education
Self-Efficacy Female 58 40.83 2368.50
Belief 657.00 494

Male 25  44.72 1118.00

The results for the first research question (i.e., Do the difficulties and self-efficacy
beliefs of the teachers who work in special education field differ based on gender?) are
shown in Table 2. When Table 2 is investigated, it was seen that there is not a statistically
significant difference by gender on the level of difficulties faced by teachers and their
self-efficacy beliefs.

Table 3. Difficulties faced by teachers and their self-efficacy beliefs by the undergraduate
programs from which they graduated

Program n Mean sd X2 p Significant
Graduated Rank Difference
Difficulties Preschool Ed. 21 53.17
Faced in
Special Elementary Ed. 31 43.50 2 9.070 011* 1-3
Education Special Ed. 31 32.94
Preschool Ed. 21 38.48
Self-Efficacy
Belief Elementary Ed. 31 40.27 2 1549 461
Special Ed. 31 46.11

Note. Ed. = Education.

Table 3 presents the result with respect to the second research question (i.e., Do the
difficulties and self-efficacy beliefs of the teachers who work in special education field
differ based on the undergraduate program from which they graduated?). When the level
of difficulties faced by teachers were compared, it was seen that teachers graduated from
the special education teacher preparation programs had the lowest level of difficulty and
those graduated from the preschool teacher preparation programs had the highest level
of difficulties and the difference on the level of difficulties faced between these two groups
of teachers were statistically significant (p = .011). The undergraduate programs from
which the teachers graduated did not constitute a significant difference (p =.461) in the
self-efficacy level scores of the teachers.
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Table 4. Difficulties faced by teachers and their self-efficacy beliefs by the type of schools
in which teachers worked

Type of The School Worked n Mean Rank  Sum of §) p

in Ranks
Difficulties MoNE Special Education 21 3279 688.50
Faced in Practice Schools 457.50 .042*
Special ) ) )
Education Private Special Education 63 45.12 2797.50

and Rehabilitation Centers
Self-Efficacy MoNE Special Education 21  43.67 917.00 616.50 .710
Belief Practice Schools

Private Special Education 62 41.44 2569.00

and Rehabilitation Centers

Note. MoNE = Ministry of National Education.

Table 4 presents the result with respect to the third research question (i.e., Do the
difficulties and self-efficacy beliefs of the teachers who work in special education field
differ based on the type of the school in which they work?). When Table 4 was
investigated, it was seen that the teachers who worked in MoNE special education
practice schools had more difficulties than the ones who worked in private special
education and rehabilitation centers. The difference between the two groups of teachers
was statistically significant (p = .042). The self-efficacy beliefs of teachers did not differ
significantly based on the type of the schools in which teachers worked (p =.710).

Table 5. Difficulties faced by teachers and their self-efficacy beliefs based on the need for
in-service training

Need for In-Service n Mean Sum of U p
Training Rank Ranks
Difficulties They Yes 60 46.41 2784.50
Face in Special 425.50 .007*
Education No 23 30.50 701.50
Self-Efficacy Belief  Yes 60 38.37 2302.00
472.00 .025*
No 23 51.48 11.84.00

Table 5 presents the result with respect to the fourth research question (i.e., Do the
difficulties and self-efficacy beliefs of the teachers who work in special education field
differ according to their need for in-service training?). When Table 5 was investigated, it
was seen that the difficulties faced by the special education teachers and their self-efficacy
beliefs differed statistically significantly based on their need for in-service training (p =
.007 and p =.025, respectively).

It was found that professional experience in special education, marital status, and
parental status did not constitute a statistically significant difference in the level of
difficulties faced by teachers and their self-efficacy beliefs. It was also found that teachers
who held a bachelor’s degree in preschool education or elementary education had more
difficulties while teaching students with special needs (e.g., dealing with problem
behaviors, material preparation, educational planning, organizing the education
environment based on the learning activities and determining the performance of the



Turkish Journal of Special Education Research and Practice 1(1) 63

students) than the teachers who graduated from special education teacher preparation
programs. Moreover, results showed that these teachers were in need of in-service
training, written resources and materials to support learning of students with special
needs.

Discussion

Findings of this study show that difficulties the teachers face do not show significant
difference based on the gender, professional experience, marital status and parental
status, but they differ significantly between the groups based on the type of the school
they work in, undergraduate programs they graduated from and their need for in-service
training. A significant difference on level of difficulties faced by teachers was observed
between teachers graduated from preschool teacher preparation programs and those
graduated from the special education teacher preparation programs. Similar findings
have been reported in the literature. Cetin (2004) and Tarakg1 et al. (2012) investigated
the self-efficacy, burnout and difficulties of the people who work in special education field
and found that age, gender, experience in the field and the institution in which they
worked do not constitute a significant difference on the difficulty level but the
undergraduate program in which they graduated causes a significant difference. Giileg-
Arslan et al. (2014) reported that collaboration among professionals has an important
role in solving these problems and increasing both the quality of the teachers and the
effectiveness of special education services.

Pistav-Akmese and Kayhan (2015) investigated the game teaching planning,
evaluation, application and professional self-efficacy total scores of preschool teachers.
Researchers reported that only the age variable has a significant difference on the game
teaching planning, evaluation, and professional self-efficacy scores, in favor of preschool
teachers who are under 25 years old. In another study in which the self-efficacy levels of
the special education teachers in game teaching was investigated, Pistav-Akmese ve
Kayhan (2017) found that the graduation field of the teachers, if they took game teaching
lessons during their undergraduate education or not and professional experience
constitute a significant difference on the game teaching planning, application and
evaluation and their professional self-efficacy.

Another finding of the study is that the self-efficacy beliefs of the teachers do not
differ according to their gender, the undergraduate program from which they graduated,
type of the school they work in, professional experience, marital status and parental
status, but differ based on the need for in-service training. Similarly, a study conducted by
Tzivinikou (2015) with 15 paired general education and special education teachers
reported that teachers were in need of in-service training and scored low in the pretest
showed more eager and participatory behaviors and their self-efficacy belief levels
increased. Moreover, it was found that when the general education teachers and special
education teachers participate in in-service training program together, it is more effective
than the in-service training they participate individually. The result of this study supports
the finding of the present study in that the self-efficacy beliefs differ significantly in
accordance with the need for in-service training.

It has been suggested in the literature that the studies regarding self-efficacy belief
and in-service training should be carried out in the cycle offered by Bobb and Earley
(2007). This cycle used by Tzivinikou (2015) in his study is known as professional
training cycle and consists of six sub-stages: a) identifying educational and developmental
needs, b) analysis of the data obtained from education and development stage, c)
educational planning and design according to the need, d) application of the training
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plans, e) monitoring the educational and developmental practices, and f) evaluation and
monitoring the effect of the training programs prepared and applied for education and
development. Thus, it has been thought that for teachers' self-efficacy beliefs and in order
to deal with their problems, we do not need short-term and unilateral training programs
but the programs which include identifying problems and needs, mutual planning,
evaluating and monitoring the practice and its effect.

A similar finding was reported by Kayhan (2016) which studied the effect of one teach
one observe model, one of the co-teaching approaches, on the effective teaching skills of
the classroom teachers working in inclusive environments. In her study, the researcher
participated as a special education teacher and tested the effectiveness of one teach one
observe model in the planning of training, application of training and evaluation stages
with 3 classroom teachers working in inclusive environments. The results indicated that
one teach one observe model conducted based on the role and responsibility division of
general education and special education teachers was effective on supporting the
improvement of effective teaching skills of the classroom teachers working in inclusive
environments; the subjects maintained the post-teaching learning outcomes for the
Turkish class in planning, implementation and evaluation of training skills for 3 weeks
and 10 days after the study was completed.

It can be stated that as there are significant differences in the level of difficulties the
teachers face in terms of school type and graduated field variables, the training needs of
the teachers should be met with professional guidance and their professional
competencies should be evaluated frequently before and after the applied training. Thus,
it has been emphasized in the literature that the personnel working in special education
field should use the “continuing professional development” term instead of "lifelong
learning"” and "in-service training” terms, as former consists of the last two terms (Bobb
and Earley, 2007; Everling, 2013). The findings of the study shows that when the special
an general education teachers cooperate after they start working, they benefit from each
other’s knowledge and experience; working together is more efficient in sharing role and
responsibilities; it contributes to their professional development in the fields such as
studying with the children with special needs, making educational regulations, and
classroom management (King and Newmann, 2000). This shows that the teachers develop
awareness about what they need related to knowledge and skill competence after they
start working.

Suggestions

The opinions of the teachers working in special education field can be received
intermittently; the topics highlighted by teachers can be used while in-service training is
planned. While preparing training programs which support the self-efficacy levels of the
teachers working with the individuals with special needs, the institutions they work in
(private-public), leave-vocation durations, characteristics of the groups they work with
and their willingness for participating in the education should be taken into account. The
most important factor that affects teachers' self-efficacy is their professional knowledge
and performance. For this reason, it may be suggested to plan professional activities in
which teachers can receive practical support. Thus, the training programs can appeal to
the groups which are eager to improve themselves in terms of professional knowledge
and skills.

According to the results of the study regarding the difficulties faced in the special
education field, workshops for smaller groups can be prepared for the teachers at work.
Evaluation of the teachers at the end of the course and/or training can be demanded.
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Prerequisite competencies can be determined for the participation of the personnel at
work to some training programs. This provides a promotive effect by positively affecting
the job satisfaction of the personnel who are more active and eager in solving the
problems faced in the special education field.

Conclusions

The findings of this study which identifies the difficulties faced by special education
teachers and investigates the self-efficacy of the teachers, have potentials to inform the
regulations which will be carried out to support professional competencies in teacher
training programs and organize special education services. Identifying the difficulties
faced by special education teachers are related to the support services which will be
provided to eliminate these problems. Thus, it has been stated in the literature that when
the personnel working in special education field participate in cooperation practices, they
contribute to the quality of the special education practices by conveying the support
services both to the students and the teachers (Giirgiir, 2005; Pistav-Akmese and Kayhan,
2017; Salend and Duhaney, 1999; Sherman, 2008). In this sense, it can be thought that the
self-efficacy beliefs of the teachers can be supported by providing in-service training,
regulation of the physical environment and teaching materials. This process can be
expected to be reflected to the special education practices positively. Because the teachers
whose self-efficacy levels are high are more eager to improve their teaching skills and
more willing to deal with the problems which would cause a trouble for them (Tschannen-
Moran and Woolfolk-Hoy, 2001). In this regard, all kinds of practices conducted to
increase the self-efficacy levels of the teachers working in the special education field can
be effective in decreasing the problems faced in the special education field. As a result,
eliminating the difficulties faced by special education teachers, supporting the quality of
their professional knowledge and skills will increase the effectiveness of special education
services provided to students with special needs.
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Uzun Ozet

Ozel Egitim Alaninda Calisan Ogretmenlerin Yasadiklar:

Giicliiklerin ve Oz-Yeterlik Inanc¢larinin incelenmesi
Giris

Ozel egitim gereksinimi olan bireylere yénelik hizmetler, toplumlarin gelismislik
diizeylerini belirleyen énemli bir etmendir. Ozel egitim alaninda ¢alisan 6gretmenlerin
genel egitim miifredat:1 ve 0zel egitim alanindaki gerekli bilgi, beceri ve tutumlara sahip
olmalari, 6zel egitim hizmetlerini olumlu yonde etkilemektedir (Cook ve Friend, 2004;
Pistav-Akmese ve Kayhan, 2015; Sucuoglu ve Kargin, 2006). Gliniimiizde 6zel egitim alani
gerek bireysel gereksinimlerin dnemseniyor olmasi gerekse 6gretmen ve Ogrenciye
destek hizmet kosulu ile ytrttiilen bir hizmettir. Bu bakimdan 6zel egitim hizmetlerinin
niteliginde, oOzellikle egitim ortamlarinin 6zel gereksinimli bireylere yonelik ne tiir
diizenlemeler ile hazirlandigl, 6gretmenlerin egitimi, goreve baslamasi ve mesleki
sturecteki bilgi, beceri ve yetkinliklerinin nasil degerlendirildiginin incelenmesi
gerekmektedir. Ciinki farkl yetersizlik tiirii ve dereceleri olan 6grencilerin devam ettigi
kaynastirma ortamlar1 ya da o6zel 6zel egitim ve rehabilitasyon kurumlarindaki
uygulamalarin niteligi, personel sayisi, personelin mesleki yeterligi, 0gretim
programlarinin niteligi, fiziksel kosullar, 6grenci ve ailenin 6zellikleri, destek hizmetlerin
niteligi, aile katihmi, is birligi gibi bircok degiskene bagh farklilik gostermektedir
(Billingsley, McLeskey, 2004; Sucuoglu ve Kargin, 2006).

Egitim O0gretim ortamlarinda fiziksel diizenlemeler ve 6gretim programlar1 kadar
etkili olan bir diger degisken, 6gretmenlerin 6z yeterlikleri ve mesleki becerileridir.
Cinkii 0z-yeterlik, bireylerin tutum ve algilarina yon verebilir, davranislarini
etkileyebilir. Nitekim tutumlarin, davranislar lizerinde etkili oldugu belirtilmektedir
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(Kagitgibasi, 2010). Ogretmenlerin 6z-yeterlik diizeyi arttik¢a, kisisel ve mesleki agidan
daha fazla sorumluluk aldiklari, ise yonelik motivasyonlarinin ytikseldigi goriilmektedir
(Akkoyunlu, Orhan ve Umay, 2005; Bandura, 1994; Taskin ve Haciémeroglu, 2010). Bu
nedenle, 6zel egitim alanindaki ¢alisma kosullari, 6zel gereksinimli bireyle calismanin
sorumlulugu diistintildiiglinde, bu alanda gérev yapan 68retmenlerin 6z-yeterlik inanclari
ve yasadiklar giicliiklerin belirlenmesinin, mesleki performanslarinin desteklenmesi
amaciyla yapilacak ¢calismalarda yol gosterici olabilecegi duistintilebilir.

Ozel egitim, egitimin diger alt disiplinleri gibi mesleki bilgi becerileri bakimindan
ogretmenlerin yeterliliklerinin gelistirilmesi, desteklenmesi gereken bir alandir. Bu
durum gerek lisans diizeyinde gerekse is basinda gecirilecek stire yoniiyle etkili bir
planlama gerektirmektedir. Nitekim, hizmet ici egitimlerin 6gretmen ihtiyaclarini dikkate
alarak planlanmasi ve is basinda olan her 6gretmen acgisindan erisilebilir olmasi
onemlidir. Ote yandan meslege basladiklar1 andan itibaren 6gretmenlerin, bilgi ve beceri
kazanimlarinin stirdirilmesine yonelik 6gretmen egitimlerini ve 6zel egitim alanindaki
glincel gelismeleri takip etmeleri, 6gretim yontem tekniklerini 6grenmeleri ve daha etkili
bir 6gretim sunmalar1 yoniinden 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Bu baglamda, 6zel
egitim alaninda c¢alisan o6gretmenlerin niteliklerinin artirilmasi1 icin yasadiklari
glcliiklerin ve 6z-yeterlik inang¢larinin incelenmesi, bu dogrultuda gerekli hizmetlerin
sunulmasi ve onlemlerin alinmasi énem arz etmektedir. Tim bu gerekcelerden yola
cikilarak gergeklestirilen bu calismada, 6gretimsel diizenlemeler bakimindan etkili
o0gretim yontem tekniklerini kullanma yeterliliklerinin kendilerinden beklenildigi 6zel
egitim 0gretmenlerinin, meslekte iken yasamis olduklar giicliikler ile 6z-yeterlik inang
diizeylerinin incelenmesi amac¢lanmistir.

Yontem

Arastirma nicel bir arastirma ve tarama modeline goére desenlenen betimsel bir
arastirmadir. Tarama modelindeki arastirmalara yonelik, genellikle amaclarin ifade edilis
sekilleri soru ciimleleri ile verildigi bu tiir arastirmalarin, veri bulma ve kontrol gii¢liikleri
olmak iizere iki temel sinirlilig1 bulundugu ifade edilmektedir (Karasar, 2005). Calisma,
0zel gereksinimli 6grencilerin devam ettigi egitim uygulama okulunda ve 6zel 6zel egitim
merkezinde gorev yapan arastirmaya katilmaya gontillii yaslar1 24 ile 54 arasinda degisen
(yas ortalamasi = 33.40; SD = 7.50) 58 kadin, 26 erkek toplam 84 6zel egitim 68retmeni
ile ylritilmiistiir. Ogretmenlerin 32’si zihinsel ve/veya isitme engelliler 6gretmenligi
lisans mezunudur. 21’i okul oncesi lisans egitiminden mezun olup 06zel egitim
ogretmenligi sertifikasina sahiptir. 31’i sinif 6gretmenligi lisans mezunu olup 6zel egitim
ogretmenligi sertifikasina sahip o6gretmenlerdir. Arastirmada veriler Ozel Egitim
Alaninda Calhisan Egitimcilerin Yasadiklar: Giigliikleri Belirleme Arac1 ve Ogretmen Oz-
Yeterlik degerlendirme araci ile toplanmistir.

Degerlendirme araglarindan Ozel Egitim Alaninda Calisan Egitimcilerin Yasadiklar
Giicliikleri Belirleme Araci, Cetin, (2004) tarafindan gelistirilmistir. Diger bir ara¢ olan
Ogretmen Oz-Yeterlik olcegi ise Capri ve Kan (2006) tarafindan uyarlanmistir. Cetin
(2004) tarafindan gelistirilen Ozel Egitim Alaninda Calisan Egitimcilerin Yasadiklari
Giicliikleri Belirleme Araci, 28 adet sorudan olusmaktadir. Olgme aracindan alinan puan,
yiksek ise yasanilan giicliiklerin fazla oldugunu goéstermektedir. Brouwers ve Tomig
(2001) tarafindan gelistirilerek, Capri ve Kan (2006) tarafindan Tiirk¢e uyarlamasi
yapilan Kisileraras1 Oz-Yeterlik Olcegi ise 18 maddeden olusmaktadir. Olcegin ilk
boyutunda 8 madde, diger iki alt boyutta 5’er madde yer almaktadir. Olgegin giivenilirlik
katsayis1 0,93 olarak belirlenmistir. Elde edilen verileri degerlendirmek icin SPSS 21.0
programi kullanilmistir. Ogretmenlerin yasadiklar giicliikler ile dz-yeterlik diizeylerinin
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cinsiyet degiskenine gore herhangi bir farklilasma gosterip gostermedigi Mann-Whitney
U testiyle degerlendirilmistir. Ogretmenlerin yasadiklar1 giicliiklerin ve 6z-yeterlik
diizeylerinin mezun olduklarn lisans programina gore gruplar arasi anlamh farkhilik
gosterip gostermedigi ise Kruskal-Wallis testi ile analiz edilmistir. p<.05 istatistiksel
olarak anlamh kabul edilmistir.

Bulgular, Tartisma ve Sonug¢

Calismanin sonucunda, 6gretmenlerin yasadiklar1 gii¢liiklerin cinsiyet, mesleki
kidem, medeni durum ve ¢ocugu olup olmama durumuna gore farklilasmadig1 ancak
hizmet i¢i egitim gereksinimin ve mezun olduklari lisans programina goére gruplar arasi
anlamli farkhilik oldugu gorilmiistiir. Zihinsel ve/veya isitme engelliler 6gretmenligi
lisans mezunu ile okul 6ncesi 6gretmenligi ve sinif 6gretmenligi lisans mezunu olup 6zel
egitim Ogretmenligi sertifikasina sahip Ogretmenler arasindaki bu farkhilik
incelendiginde, okul 6ncesi 68retmenlerinin daha list diizeyde giicliik puanina sahip
oldugu, zihinsel ve /veya isitme engelliler 6gretmenligi lisans mezunlarinin en az diizeyde
gliclik puanina sahip olduklari bulunmustur. Bu noktada yasadiklarn giicliik diizeyine
iliskin anlamh farkllik, 6zel egitim alan mezunu olan 6gretmenler (zihin engelliler veya
isitme engelliler) ile okul 6ncesi egitimi alaninda mezun olup sertifika programi ile 6zel
egitime gecis yapan Ogretmenler arasindadir. Calismanin bir diger bulgusu,
ogretmenlerin 6z-yeterlik inanclarinin cinsiyete ve mezun olduklar lisans programina,
gorev yapilan okul tiiriine, mesleki kideme, medeni duruma ve ¢ocugu olup olmama
durumuna gore farklilik gostermedigi ancak hizmet i¢ci gereksinime gore anlamh farklilik
gosterdigidir.

Hizmet ici egitimler personelin is basinda yeni bilgi ve becerilere erisimi agisindan
son derece oOnemlidir. Ancak Ogretmenlerin mesleki bilgi ve becerilerine yonelik
farkindalik diizeyi yiikseldikce, diizenleme siirecinde yer aldik¢a hizmet ici egitim
programlarina daha istekli ve aktif katihm gosterdikleri bilinmektedir. Bu nedenle
ogretmenlerin, hangi konuda ve ne tiir bir hizmet ici egitime katilmak istedikleri hakkinda
gorusleri sorulabilir. Ayrica 6gretmenler egitimin hazirlik ve uygulama c¢alismalarina
dahil edilebilirler. Hizmet i¢i egitimler, meslek basinda olan 6gretmenlere yonelik
oldugundan, icerik kadar 6nemli olan bir diger konu egitimlerin yer, siire ve katilimci
ozelliklerinin 6gretmenlerle birlikte olusturulmasi ve egitim sonu kazanimlarina yonelik
gorislerinin alinmasidir. Sonug¢ olarak, 6zel egitim alaninda ¢alisan 6gretmenlerin
gucliiklerinin giderilmesi, mesleki bilgi ve becerilerinin, niteliklerinin desteklenmesi,
sunulan 6zel egitim hizmetlerinin de etkililiginin artmasini saglayacaktir.
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1983 yilinda Ozel Egitime Muhtac Cocuklar Yasasi ile birlikte yasal olarak uygulamalarda yer almasi
beklenen kaynastirma egitimi, bugiin okul 6ncesi egitimde zorunlu egitsel bir uygulamadir. Bu makalede,
oncelikle kaynastirma egitiminin tanimi yapilmis ve kaynastirma egitiminin faydalari ile ilgili uluslararasi
alanyazindaki ¢alismalar Ozetlenmis, ardindan Tiirkiye’de kaynastirma egitimi ve okul 6ncesinde
kaynastirma egitimi konularina deginilerek yasal dayanaklarindan bahsedilmistir. Tiirkiye’de kaynastirma
egitimiyle ilgili yapilan arastirmalar; (1) okul 6ncesi 6gretmen ve 68retmen adaylarinin bilgi, goriis ve
tutumlar, (2) sinif ici uygulamalar, (3) sosyal beceriler, (4) derlemeler ve (5) diger, basliklar1 altinda ele
alinmistir. Arastirmalar incelendiginde, okul 6ncesi 6gretmen ve o6gretmen adaylarinin kaynastirma
egitimine yonelik olumlu tutuma sahip olduklari; ancak, daha fazla bilgiye gereksinim duyduklari, sinif igi
gecislerde belli bashh uygulamalar gerceklestirdikleri fakat alanyazindaki uygulamalarin hepsini
siniflarinda uygulamak icin destege gereksinim duyduklar1 ve 6zel gereksinimli ¢ocuklara sunulan sosyal
beceri programlarinin faydali oldugu belirlenmistir. Calismanin sonunda uygulamaya yonelik oneriler
sunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Kaynastirma, okul dncesi kaynastirma, 6zel gereksinimli cocuk, Tiirkiye.

Abstract

Inclusion is a compulsory educational practice for preschool children with disabilities in Turkey. In this
article, first, the definition of inclusion is provided. Second, the benefits of inclusion are summarized using
the international literature. Third, a summary of studies conducted in Turkey in relation to inclusive
preschool education is presented followed by a description of the legal basis for inclusion in Turkey. The
research focused on inclusive preschool education in Turkey was examined under five categories: (1)
opinions and attitudes of preschool teachers and teacher candidates towards inclusion, (2) classroom
practices, (3) social skills, (4) research summaries and literature reviews and (5) other studies. An
examination of these studies has shown that preschool teachers and teacher candidates have positive
attitudes towards inclusion, but they need more information for successful implementation of inclusion.
Moreover, preschool teachers implement certain practices with respect to in-class transitions, however,
they need more support to apply all recommended practices noted in the literature. In addition, social skills
programs provided to children with special needs were beneficial. Recommendations for future practice
are presented at the end of the paper.

Keywords: Inclusion, early childhood inclusion, children with special needs, Turkey.
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Kaynagstirma Egitimi Nedir?

Kaynastirma egitimi, 6zel gereksinimli ¢ocuklarin; herkesin iyiligi icin genel egitim
siniflarina yerlestirilmesinden, genel egitim siniflarinda 6gretmenlerin sorumlulugunda
egitilmesine dogru 40 yil icinde biiyik bir anlam ve amag¢ degisimi yasamistir
(Mastropieri ve Scrugss, 2010). Ozel egitim okullar1 ve o6zel egitim siiflar, 6zel
gereksinimli cocuklarin akranlar ile birlikte olmalarini ve onlarla etkilesim kurmalarini
engelledigi, ayrica 0zel egitim ve genel egitim siniflarina devam eden c¢ocuklarin
gelisimleri arasinda anlamli fark olmadigi i¢in ebeveynler, egitimciler ve toplumdaki diger
bireyler tarafindan tercih edilmemis, 6zel gereksinimli ¢cocuklarin sosyal kabul diizeyini
arttirmak ve onlarin kendilerini topluma ait hissetmelerini saglamak amaciyla da egitsel
bir hareket olarak kaynastirma ortaya ¢ikmistir (Acarlar, 2013; Salend, 1998). Yirminci
yuzyilin ilk yarisindan itibaren 6zel gereksinimli cocuklarin genel egitim siniflarinda yer
almasina yonelik girisimler olsa da bu alanda temel hareketlilik 1960’ yillardan sonra
ortaya cikmistir. Alanyazinda, kaynastirma egitiminin temel ilkeleri su sekilde
siralanmaktadir (Ainscow, 2005; Aral, 2010; Kargin, 2004; Odom, Buysse ve Soukakou,
2011):

1. Kaynastirma egitimi bir siirectir.
Kaynastirma egitimi, engellerin kaldirilmasiyla ilgilidir.
Kaynastirma egitimi hazir olus, katilim ve basariyla ilgilidir.
Is birligi, yiiksek nitelikli bir kaynastirma egitiminin temel tasidir.
Kaynastirma egitimi; dislanma ve basarisizlik konusunda risk altinda olan
cocuklar i¢in 6zel bir vurgu gerektirir.
Kaynastirma egitiminden hem 6zel gereksinimli cocuklar hem de normal gelisim
gosteren akranlari fayda saglar.

7. Ozel 6gretim yoéntemleri, miidahaleler ve destekler yiiksek nitelikli kaynastirma

egitiminin temel bilesenleridir.

8. Kaynastirma egitiminin etkili bir sekilde strdiiriilebilmesi i¢in 6gretmelerin
mesleki gelisimlerinin desteklenmesi cok 6nemlidir.

9. Kaynastirma egitimine yo6nelik tutum ve inanglar ile c¢ocuk ve yetiskinin
karakteristik 0Ozellikleri kaynastirma uygulamalarinin basarisin1 etkileyen
faktorlerdendir.

Yapilan arastirmalar okul 6ncesinde kaynastirma egitiminin hem 6zel gereksinimli
cocuklar hem de akranlarn acisindan faydalar1 oldugunu goéstermektedir. Buna gore
kaynastirma egitiminin 6zel gereksinimli ¢ocuklarin; sosyal becerilerini gelistirdigi
(Erwin, 1993; Guralnick, Connor, Hammond, Gottman ve Kinnish, 1996; Hanline, 1993;
Ozaydin, Tekin-iftar ve Kaner, 2008); dil gelisimlerini destekledigi (Green, Terry ve
Gallagher, 2014; Phillips, Clancy-Menchetti ve Lonigan, 2008; Pullen ve Justice, 2003);
iletisim becerilerini artirdig1 (Christensen-Sandfort ve Whinnery, 2013) ve arkadaslik
becerilerini destekledigi (Buysse, 1993; Dietrich, 2005; Odom vd., 2006) belirlenmistir.
Ayrica, arastirmalar, kaynastirma egitiminin normal gelisim gosteren ¢ocuklarin 6zel
gereksinimli akranlarini kabul diizeylerini de artirdigim1 géstermektedir (Peck, Staub,
Gallucci ve Schwartz, 2004).

v W

o

Sayilarla Tiirkiye’de Kaynastirma Egitimi

Yapilan arastirmalar; kaynastirma egitimindeki cocuklarla 6zel egitim okullar1 ve
siniflarindaki cocuklarin gelisimleri arasinda anlamlh bir fark olmadigini, ayrica 6zel
egitim okullar1 ve siniflarinin bu ¢ocuklarin akranlariyla birlikte olmalarini ve etkilesim
kurmalarini1 engelledigini ortaya koydugu icin bircok iilke zaman icinde kaynastirma
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egitimi uygulamalarin1 yayginlastirmaya baslamistir (Acarlar, 2013). Ulkemizde 1983’te
yasalarda yer almaya baslayan kaynastirma terimi, 31.05.2006 tarih ve 26184 sayil
Resmi Gazete’de yayimlanan Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi'nde “Kaynastirma
yoluyla egitim, 6zel egitime ihtiyaci olan bireylerin egitimlerini, destek egitim hizmetleri
de saglanarak yetersizligi olmayan akranlari ile birlikte resmi ve 6zel; okul 6ncesi,
ilk6gretim, orta 6gretim ve yaygin egitim kurumlarinda siirdiirmeleri esasina dayanan
ozel egitim uygulamalar1” olarak tanimlanmaktadir (Milli Egitim Bakanlig1 [MEB], 2006).
Bahsi gecen yonetmelikte kaynastirma uygulamalarinin daha etkili stirdiiriilebilmesi icin
siniflarda olmasi gereken 68renci sayilar1 belirtilmistir. Buna gore, okul 6ncesi egitim
kurumlarinda bir sinifta bir 6zel gereksinimli ¢ocuk varsa sinif mevcudu 20’yi iki 6zel
gereksinimli ¢cocuk varsa sinif mevcudu 10'u; diger egitim kademelerinde bir sinifta bir
ozel gereksinimli ¢ocuk varsa sinif mevcudu 35’j, iki 6zel gereksinimli ¢ocuk varsa sinif
mevcudu 25'i gecmeyecek sekilde olmalidir (MEB, 2006).

Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi'nin 29. maddesinde “37-72 ay arasindaki 6zel
egitime ihtiyaci olan bireylerin okul 6ncesi egitimi zorunludur. Ancak, bireylerin gelisim
ve bireysel 6zellikleri dikkate alinarak okul 6ncesi egitim donemi siiresi bir yil daha
uzatilabilir” ibaresi yer almaktadir. 573 sayili Kanun Hiilkmiinde Kararname’de (KHK) ise
“Tanis1 konulmus 6zel egitim gerektiren ¢ocuklar icin okul 6ncesi egitimi zorunludur. Bu
egitim 0zel egitim okullan ile diger okul 6ncesi egitim kurumlarinda verilir. Gelisim ve
bireysel 6zellikleri dikkate alinarak, 6zel egitim gerektiren ¢ocuklarin okul 6ncesi egitim
streleri uzatilabilir” maddesi yer almaktadir. Ancak MEB’in okul 6ncesi egitimdeki
istatistiklerine bakildiginda 2014-2015 egitim 6gretim yilinda 304 ¢ocugun kaynastirma
egitimi, 1.631 cocugun ise 6zel egitim anasiniflarinda egitim aldigi;; 2016-2017 egitim
ogretim yilinda ise 3.585 cocugun kaynastirma egitimi, 1.120 ¢ocugun ise 6zel egitim
anasiniflarinda egitim aldiklar1 goriilmektedir. MEB’in 2014-2015 yili 6rgiin egitim
istatistikleri incelendiginde, ilkokul diizeyinde 72.095 6grencinin kaynastirma egitimi,
26.385 ogrencinin ise 0zel egitim okulunda/sinifinda; ortaokul diizeyinde 89.887
O0grencinin kaynastirma egitimi, 15.943 6grencinin ise 6zel egitim okulunda/sinifinda;
lise diizeyinde ise 20.935 6grencinin kaynastirma egitimi, 20.835 6grencinin ise 6zel
egitim okulunda/sinifinda egitim aldig1 goriilmektedir. 2016-2017 egitim-6gretim yili
verileri incelendiginde ise ilkokul diizeyinde 94.897 6grencinin kaynastirma egitimi,
32.265 ogrencinin ise 6zel egitim okulunda/sinifinda; ortaokul diizeyinde 109.684
O0grencinin kaynastirma egitimi, 33.168 6grencinin ise 6zel egitim okulunda/sinifinda;
lise diizeyinde ise 34.320 6grencinin kaynastirma egitimi, 24.559 6grencinin ise 6zel
egitim okulunda/sinifinda egitim aldig1 gériilmektedir (MEB, 2017). Okul 6ncesi donemin
ozel gereksinimli bireylerin kaynastirma uygulamalarindan en fazla fayda sagladiklari
donem olarak tanimlandigi goz 6niline alindiginda ve okul 6ncesi egitime devam eden 6zel
gereksinimli ¢ocuklar ile diger kademelere devam eden 6zel gereksinimli ¢ocuklarin
sayis1 karsilastirildiginda, okul oncesi donemdeki cogu 6zel gereksinimli ¢ocugun
kaynastirma egitimine devam etmedigi gortilmektedir (Diken, Rakap, Diken, Tomris ve
Celik, 2016).

Tiirkiye’de Kaynastirma Egitimine iliskin Yasal Diizenlemeler

10 Aralik 1948’te Birlesmis Milletler Genel Kurulu tarafindan kabul edilen ve 6 Nisan
1949’da Tiirkiye tarafindan imzalanan Insan Haklar1 Evrensel Bildirgesi'nde yer alan “Her
bireyin egitim gorme hakki vardir” ibaresi ile Tiirkiye Cumhuriyeti Anayasasi’nin "Kimse
egitim ve oOgretim hakkindan yoksun birakilamaz" hiikmiini iceren 42. maddesi ve

"Egitimde firsat ve imkan esitligi" ilkesi, kaynastirma egitiminin 6zii ve temel dayanagidir
(Gezer, 2017). 1983’te yaymlanmis olan Ozel Egitime Muhta¢ Cocuklar Yasasi, ézel
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gereksinimli bireylerin kaynastirma yoluyla egitim gérmelerine iliskin gereklilikten so6z
eden ilk yasa olmasi1 sebebiyle 6nemlidir (Kargin, 2004; Sucuoglu, 2004). 1985’te
yayimlanan Ozel Egitim Okullar1 Yénetmeligi'nin 70. maddesinde “Yatih 6zel egitim
okuluna alinmay1 gerektirmeyen 6zel egitime muhta¢ c¢ocuklar icin il icindeki diger
okullarda tedbirler alinir” hiitkmii, 71. maddesinde ise “Resmi ve 6zel ilkokul, ortaokul,
lise ve dengi okullarda 6zel sinif agilamadig1 durumlarda, 6zel gereksinimli 6grencilerin
normal siniflara devam ettirilmesi ve destek olarak da okul icinde acilacak olan yardimci
siniflara gonderilmesi” hiikkmi yer almaktadir (Batu, 2010). 1990’da diizenlenen XIII.
MEB Surasi ve 1991’de toplanan I. Ozel Egitim Konseyi’'nde 6zel gereksinimli bireylerin
yaygin ve orgln egitim olanaklarindan daha fazla yararlanmasi ve bu bireylerin egitim
planlarinin bireysellestirilmesi kararlar1 alinmistir (Kargin, 2004). 1992-1993 egitim
ogretim yilinda kaynastirmanin yayginlasmasini saglamak amaciyla 12 pilot ilde 88 okul
oncesi, ilkokul, ortaokul ve lise se¢ilmis, bu okullarda gérev yapan tiim 6gretmenlerin,
O0grenim goren Ogrencilerin ve ebeveynlerinin kaynastirma egitimine alinmasina karar
verilmistir (Sucuoglu, 2004). 1983’te yayimlanan kanundan sonra 1997’de yayimlanan
573 sayili KHK ile kaynastirma egitimi tekrar giindeme gelmistir. KHK’'nin 12. maddesi
kaynastirma alt bashiginda “Ozel egitim gerektiren bireylerin egitimleri, hazirlanan
bireysel egitim planlar1 dogrultusunda akranlari ile birlikte her tiir ve kademedeki okul
ve kurumlarda uygun yontem ve teknikler kullanilarak stirdiiriiliir” seklindedir. Ayrica
14. madde “Ozel egitim gerektiren bireylere, her tiir ve kademedeki egitim ortamlarinda
devam ettigi egitim programlarinin amagclarini gerceklestirmek tizere 6zel egitim destegi
verilir. Bu amacla bireysel ve grupla egitim imkanlari saglanir” seklindedir. Bu maddeyle
birlikte destek egitim hizmetleri yasalara girmistir. 2000’de yayimlanan Ozel Egitim
Hizmetleri Yonetmeligi'nin dérdiincti kisminin birinci béliimiiniin kaynastirma yoluyla
egitim ve basarinin degerlendirilmesine ayrildigi gorilmektedir. Bu boélimde
kaynastirmanin taniminin yapildigi, kaynastirma egitiminde g6z Oniine alinacak
hususlarin neler oldugu ve kaynastirma egitiminde basarinin nasil degerlendirilecegine
dair maddeler yer almaktadir. Bu yasal diizenlemelerin Tiirkiye’de kaynastirma egitimi
uygulamalarinin gelistirilmesine temel olusturdugu goériilmektedir.

Tiirkiye’de Kaynastirma Egitimine iliskin Yapilan Calismalar

Diinya genelinde yaklasik olarak 60 yi1ldan bu yana, giderek artan bir hizda yayginlasmaya
baslayan kaynastirma egitimi ile ilgili yapilan calismalar da cesitlilik gostermektedir. Bu
calisma kapsaminda, 1983’te Ozel Egitime Muhtac Cocuklar Yasasi ile iilkemiz
alanyazinina giren kaynastirma egitimi ile ilgili yapilan arastirmalar konular1 a¢gisindan;
(1) okul 6ncesi 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin bilgi, tutum ve gorisleri, (2) sinif ici
uygulamalar, (3) sosyal beceriler, (4) derlemeler ve (5) diger olarak bes kategoride ele
alinmistir. izleyen béliimde sirasiyla bu basliklar {izerinde durulmaktadir.

Ogretmen ve Ogretmen Adaylarimin Bilgi, Tutum ve Goriislerine iliskin
Arastirmalar

Okul 6ncesi donemde kaynastirma egitimi ile ilgili yapilan ¢alismalar incelendiginde, en
cok arastirilan konunun 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin kaynastirma egitimine
yonelik bilgi, tutum ve gorisleriyle ilgili oldugu goriilmektedir. Yapilan arastirma
sonuglarina gore okul dncesi 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin genellikle kaynastirma
egitimine olumlu bir bakis acisiyla baktiklar1 (Akman, Mercan-Uzun ve Yazici, 2018; Artan
ve Uyanik-Balat, 2003; Dalgar, 2011; Demir, 2016; Gok ve Erbas, 2011; Rakap, Parlak-
Rakap ve Aydin, 2016; Siinbiil ve Sargin, 2002; Yazic1 ve Akman, 2018), bununla birlikte
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olumsuz gorislere sahip olan 6gretmenlerin de oldugu (Sahbaz ve Kalay, 2010)
belirlenmistir. Bu baglamda, erkek 6gretmenlerin ve 68retmen adaylarinin kaynastirma
egitimine daha olumlu baktiklar1 (Dalgar, 2011; Sahbaz ve Kalay, 2010); kaynastirma ve
ozel egitim dersi alan 68retmen ve 6gretmen adaylarinin da kaynastirma egitimine daha
olumlu yaklastiklar1 (Dalgar, 2011) rapor edilmistir.

Arastirmalar ayrica, ¢alisilan okul tiriiniin kaynastirmaya karsi bakis acisini
etkiledigini (Daglar, 2011), okul 6ncesi 6gretmenlerinin dogal ortamda 6gretim, sinif
yOnetimi, aileyle calisma, degerlendirme gibi konularda bilgi gereksinimlerinin oldugunu
(Akalin, Demir, Sucuoglu, Bakkaloglu ve iscen, 2014; Batu, Odluyurt, Alagiiloglu, Cattik ve
Sahin, 2017; Bozarslan-Malkog, 2010; Gezer, 2017; Gok ve Erbas, 2011; Ozaydln ve Colak,
2011; Sucuoglu, Bakkaloglu, iscen-Karasu, Demir ve Akalin, 2014) ve 6gretmenlerin
bireysellestirilmis egitim programlariyla ilgili zorluklar yasadiklarini (Eldeniz-Cetin ve
Camlibel-Cakmak, 2014; Kale, Dikici-Sigirtmac, Nur ve Abbak, 2016) gostermektedir. Bu
zorluklara ragmen, ogretmenlerin okul oncesinde kaynastirma egitimini 06zel
gereksinimli cocuklar, normal gelisim gosteren cocuklar, aileler ve 0gretmenler icin
faydal bulduklarini (Akman vd., 2018; Artan ve Uyanik-Balat, 2003; Bozarslan-Malkog,
2010; Yazic1 ve Akman, 2018) gostermistir. Bununla birlikte arastirmalar, kaynastirma
egitimi ile ilgili bazi sorun ve sinirliliklarin da bulundugunu ortaya koymustur. Bu
baglamda, smiflarin kalabalik olmasi, ailelerin ve yoOnetimin destek vermemesi,
ogretimsel amaclar belirlemede sorunlar yasanmasi (Dikici-Sigirtmag, Hos ve Abbalk,
2011; Eldeniz-Cetin ve Camlibel-Cakmak, 2014; Kale vd., 2016; Ozaydin ve Colak, 2011)
gibi sorunlar kaynastirma egitiminin basarili bir sekilde uygulanmasinin 6niindeki
engeller olarak gorilmektedir. Bu ¢alismalar, 6gretmenlerin, genel olarak tiim 6zel
gereksinim gruplarinda yer alan cocuklarin kaynastirma egitimine dahil edilmesine
olumlu baktiklarini (Akman vd., 2018; Batu vd., 2017; Bozarslan-Malkog, 2010; Gok ve
Erbas, 2011; Siinbiil ve Sargin, 2002); ancak 6gretmenlerden bazilarinin agir diizeyde
yetersizligi olan cocuklar ile gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin kaynastirma egitimine
alinmamasi gerektigine yonelik goriis belirtiklerini ortaya koymustur (Batu vd., 2017;
Gok ve Erbas, 2011; Stinbiil ve Sargin, 2002).

Sinif i¢i Uygulamalarla ilgili Aragtirmalar

Okul oncesi donemde kaynastirma egitimi ile ilgili smnif ici uygulamalara yoénelik
arastirmalar incelendiginde, sinif ici gecisler (Bakkaloglu, 2004; Ergin ve Bakkaloglu,
2017), 6gretmenlerin 6zel gereksinimli ¢cocuklara yonelik davranislart (Demir, 2016),
0zel gereksinimli ¢ocuklarin arkadaslarina yonelik davranislar1 (Demir, 2016), 6zel
gereksinimli ¢ocuklarin okula uyumlar1 (Bakkaloglu ve Sucuoglu, 2018), sinif yonetimi
(Sucuoglu, Bayrakl, Iscen-Karasu ve Demir, 2017), kaynastirma smiflarinin niteligi
(Bakkaloglu, Altindag-Kumas ve Aykag, 2017; Cerezci, 2015; Yilmaz, 2014),
ogretmenlerin smiflarinda kullandiklar1 6gretimsel stratejiler (Odluyurt, 2013; Ozen,
Ergenekon, Ulke-Kiirkciioglu ve Geng, 2013; Rakap, 2017a, 2019a) Kkonularinda
arastirmalar yapildigr goriilmektedir. Bu c¢alismalar, okul o6ncesi 6gretmenlerinin
siniflarinda gegcis stratejileri kullanmakla birlikte, alanyazinda belirtilen bircok stratejiyi
uygulamadiklarini, siniflarinda 6zel gereksinimli cocuk olan okul 6ncesi 6gretmenlerinin
bu cocuklara genellikle olumlu davranislar sergilediklerini ve 0zel gereksinimli
cocuklarin akranlarina gore okula uyumda daha diisiik puanlar aldiklarini ortaya
koymustur. Dahasi, bu ¢alismalar, kaynastirma egitimi uygulamalar: gerceklestiren okul
oncesi 6gretmenlerinin sinif yonetimiyle ilgili bilgi gereksinimlerinin oldugunu ve
kaynastirma siniflarinin niteliginin artirilmasi gerektigini ortaya koymustur. Her ne
kadar 6gretmenlerin bir kismi dogal 6gretim yaklasimlarini siniflarinda kullandiklarini
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rapor etmis olmalarina karsin, bu ¢alismalardan bazilar1 okul dncesi 6gretmenlerinin
siniflarinda gomiilii 68retim gibi dogal 6gretim yaklasimlarini kullanmak icin egitim ve
uygulama destegine ihtiya¢ duyduklarini ortaya koymustur (Rakap, 2017a, 2019a).

Sosyal Becerilerle ilgili Arastirmalar

Kaynastirma egitimi kapsaminda sosyal becerilerle ilgili calismalar incelendiginde;
program gelistirme (Ozaydin vd., 2008), 6zel gereksinimli cocuklar1 ve normal gelisim
gosteren cocuklari sosyal beceriler (Aykir ve Cift¢i-Tekinarslan, 2012; Duman ve Kocak,
2013) ya da problem davranmislar (Aykir ve Ciftgi-Tekinarslan, 2012) acisindan
karsilastirma, 6zel gereksinimli ¢ocuklarin siniftaki sosyal kabullerini belirleme
(Karadag, Yildiz-Demirtas ve Girli, 2014; Metin, Senol ve Yumus, 2015) ve okul 6ncesi
ogretmenlerinin cocuklarin sosyal duygusal gelisimlerini desteklemeye ve problem
davranislarini 6nlemeye yonelik kullandiklar1 stratejileri belirleme (Rakap, Balikei,
Kalkan ve Aydin, 2018) konulariyla ilgili arastirmalar yapildig1 goriilmektedir. Bu
arastirmalar, 6zel gereksinimli cocuklarin sosyal becerilerini desteklemek amaciyla
gelistirilen programlarin bu ¢ocuklarin sosyal becerilerini artirmada etkili oldugunu ve
sosyal kabullerini artirdigi, 6zel gereksinimli ¢ocuklarin normal gelisim gosteren
akranlarina oranla daha fazla problem davranis gosterdiklerini ortaya koymustur. Dahas;,
bu c¢alismalar, okul 6ncesi 6gretmenlerinin siniflarinda yer alan ¢ocuklarin sosyal ve
duygusal gelisimlerini desteklemek ve problem davranislarini 6nlemek amaciyla ¢ok
sinirh diizeyde uygulamalar gerceklestirdiklerini belirlemistir.

Derleme Calismalari

Alanyazinda okul 6ncesi donemde kaynastirma egitimi ile birka¢ derleme calismasi yer
almaktadir. Okul 6ncesinde kaynastirmayla ilgili ilk derleme calismada Metin (1992),
kaynastirma egitiminin; tanimi, 6zel gereksinimli ve normal gelisim gdsteren ¢ocuklar
icin faydalar1 ve basarili olmasi icin temel unsurlar gibi konulara deginmistir. Avci ve
Ersoy (1999) gerceklestirdikleri derleme calismasinda, kaynastirmanin 6nemi ve
uygulamalarda dikkat edilecek unsurlara iliskin bilgilere yer vermislerdir. Bu makalede
ayrica kaynastirma egitimi baglaminda degerlendirmenin ve en az kisitlayici ortamin
onemine vurgu yapilmistir. Batu (2010) tarafindan yapilan ¢calismada ise okul 6ncesinde
kaynastirmanin basarisini etkileyen faktorler ele alinmis ve son on y1l icinde kaynastirma
egitimiyle ilgili ylirtitiilen calismalar incelenmistir. Ergin ve Bakkaloglu (2015) tarafindan
yapilan derleme calismasinda kaynastirma egitimi yiiriitillen siniflarinda 6gretmenler
tarafindan sinif ici gecisleri kolaylastirma amaciyla kullanilabilecek stratejiler tanitilmis
ve bu stratejilerin nasil kullanilabilecegine dair 6rnekler sunulmustur. Diken ve digerleri
(2016) tarafindan yapilan derleme calismasinda, Tiirkiye’de okul Oncesi dénemde
kaynastirma egitimine temel olusturan 6zel egitim yasalarina ve diizenlemelerine, 6zel
gereksinimli ¢ocuklarin gelisimlerinin dogal ortamlarda desteklenmesine, okul dncesi
donemde kaynastirma uygulamalar1 ve bu konuda yapilan ¢alismalara yer verilmis ve
gelecek calismalar i¢in Oneriler sunulmustur. Rakap (2017b) tarafindan kaleme alinan
calismada ise kaynastirma egitiminin yiritildigli okul Oncesi siniflarinda
kullanilabilecek dogal 6gretim yontemleri tanitilmaktadir. Bu makalede dogal 68retim
yaklasimlarinin temel bilesenleri ele alindiktan sonra, farkli dogal 6gretim yaklasimlar:
ayrintili bir sekilde 6rnekler ile aciklanmistir. Son olarak, Yilmaz ve Karasu (2018)
tarafindan yapilan ¢alismada okul 6ncesi kaynastirma siniflarinin kalitesini incelemek
amaciyla kullanilabilecek degerlendirme araglar1 ile sinif kalitesinin boyutlar ele
alinmistir.
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Kaynastirma Egitimi ile Ilgili Yapilan Diger Arastirmalar

Son olarak yapilan diger ¢calismalara bakildiginda, 68retmen-ebeveyn iliskisi (Bakkaloglu
ve Sucuoglu, 2018), 6gretmen egitiminin ¢ocuk c¢iktilari tizerindeki etkisi (Demir, 2016),
okul O6ncesi 68retmenlerinin kaynastirmaya yonelik ihtiya¢c ve ulasilabilirlik algilarini
belirlemek amaciyla 6lgek gelistirme (Kiicliker, Acarlar ve Kapgi, 2006), hizmet igi
egitimlerin etkisi (Kilig, 2011; Secer, 2010), okul 6ncesi egitim programlarinda 6zel
gereksinimli ¢ocuklara yer verilme durumu (Kilickaya ve Zelyurt, 2015), okul 6éncesinde
kaynastirmayla ilgili tezlerdeki oOnerilerin uygulamaya yansimalar1 (Kale, Dikici-
Sigirtmag, Nur ve Kara, 2017) ve aile katilim diizeyleri (Pistav-Akmese ve Kayhan, 2014)
gibi konulara odaklanildig1 gorilmektedir. Bu arastirmalarda, 6zel gereksinimli cocugu
olan ve olmayan ebeveynler ile 6gretmenlerin iletisim diizeyleri arasinda anlamli bir
farkliligin olmadig, hizmet i¢i egitim programlarinin 6gretmenlerin tutumlar tlizerinde
etkili oldugu ancak uygulamalarini degistirmede ¢ok az etkisinin oldugu ve okul éncesi
doneme kiyasla ilkokulda etkinliklere aile katiliminin daha fazla oldugu belirlenmistir.

Okul Oncesinde Kaynastirma Uygulamalarina Yoénelik Projeler

Tiirkiye’de okul 6ncesi donemde kaynastirma egitimi uygulamalarini desteklemeye
yonelik gelistirilmis ve uygulanmis ii¢ projeye ulasilmistir. Sucuoglu, Bakkaloglu ve Akalin
(2014) tarafindan yiiriitilen Okul Oncesinde Kaynastirma: Ogretmen Egitim Programi
projesinde bir 6gretmen egitim projesi hazirlanmis ve bu programin 6gretmen ¢iktilar
lizerindeki etkileri incelenmistir. Proje kapsaminda, 30 okul 6ncesi 6gretmenine 14 hafta
boyunca her biri ortalama 3,5 saat uzunlugunda egitimler verilmistir. Egitim programi
baglaminda ele alinan konular, 6zel gereksinimli ¢ocuklarin 6zellikleri ve siniflarda
alinacak genel onlemler ile kaynastirma uygulamalari, 6zel gereksinimli ¢ocuklarin
gelisimsel performanslarini degerlendirme ve bireysellestirilmis egitim plani yazma, 6zel
gereksinimli ¢ocuklar icin okul Oncesi egitim programinda gerekli uyarlama ve
degisiklikler yapma, 6zel gereksinimli olan ve olmayan ¢ocuklarin bulundugu okul 6ncesi
siniflarinda smif ve davranis yonetimi, dogal ortamda o6gretim yontemleri, 6zel
gereksinimi olan ve olmayan tiim cocuklarin dil ve konusma becerilerini destekleme ve
0zel gereksinimli c¢ocuklarin aileleriyle c¢alisma seklindedir. Proje sonucunda
ogretmenlerin kaynastirmaya yonelik tutumlarinda, sinif yoénetimi stratejilerinde,
cocuklarla yakinlik puanlarinda artis oldugu ve c¢atisma puanlarinin azaldigi
belirlenmistir.

Diken, Cuhadar, Diken, Arikan ve Unlii (2014) tarafindan 2014-2017 yillar1 arasinda
yiriitiilen bir dogal é6gretim projesi (Okul Oncesi Kaynastirma Siniflarinda Ogretmenler
icin Dogal Ogretim Siireci) kapsaminda ana uygulama calismasina 12 ilden 517 égretmen
(410 deney ve 107 kontrol) katilmistir. Calisma kapsaminda 6gretmenlere, projeye ait
web sayfasi lizerinden online olarak dogal 6gretim stireci, gelisimsel yetersizlik tiirleri ve
ozellikleri, nitelikli yetiskin davranislari, dogal 6gretim strateji ve teknikleri ile cevresel
diizenlemeler konularindan web-tabanli egitimler sunulmustur. Proje sonunda okul
oncesi Ogretmenlerinin dogal 6gretim ile ilgili bilgi diizeylerinde artis oldugu ve
ogretmenlerin programi faydali gordiikleri belirlenmistir.

Rakap, Rakap, Aydin ve Kalkan (2015) tarafindan 2015-2019 yillar1 arasinda
yiriitilen Erken Ogrenme icin Gémiilii Ogretim Projesi, okul éncesi 6gretmenlerinin
dogal sinif etkinlikleri, rutinleri ve gecisleri sirasinda, 6zel gereksinimli cocuklarin gelisim
ve oOgrenmelerini desteklemelerine yardimci olmak amaciyla gelistirilmistir. Proje
kapsaminda gelistirilen program (EREGOM); Gémiilii Ogretime Giris, Gomiilii Ogretimi
Planlama, Gémiilii Ogretimi Uygulama ve Gomiilii Ogretimi Degerlendirme seklinde dért
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ogretmen egitim modiiliinden olusmaktadir (Rakap, 2019b). Gomiilii Ogretime Giris
modiiliinde, gdmiilii 6gretimin tanimi ve anahtar bilesenleri ile bilimsel dayanaklar ele
alinmaktadir. Gomiilii Ogretimi Planlama modiiliinde, dogal sinif etkinlikleri, rutinleri ve
gecisleri sirasinda 6zel gereksinimli ¢ocuklar icin 6grenme firsatlar1 planlama becerileri
kazandirilmaktadir. Gémiilii Ogretimi Uygulama modiilii, 6gretmenleri gelistirdikleri
ogretim planlar1 dogrultusunda gomiili 6gretimi nasil uygulayacaklart konusunda
desteklemeyi amaclamaktadir. Gomiilii Ogretimi Degerlendirme modiilii ise 6gretmenleri
kendi gomili 6gretim uygulamalarini ve ¢ocuk kazanimlarini degerlendirme ve bu
degerlendirmeler soncunda 6gretimlerinde ne gibi degisiklikler yapmalari gerektigini
belirleme konularinda desteklemeyi amaclamaktadir (Rakap vd., 2015). EREGOM
Programinin etkililigi, 40 okul Oncesi 6gretmeni ile siniflarinda yer alan ve o6zel
gereksinim tanisi olan 40 cocugun katildigr iki deneysel calisma ile incelenmistir. Bu
calismalarin  bulgular;, EREGOM Programinin o6gretmenlere goémiilii 6gretim
uygulamalarin1 planlama, uygulama ve degerlendirme becerileri kazandirmada etkili
oldugunu ortaya koymustur. Dahasi, bu c¢alismalar, 6gretmenlerin gomiilii 6gretim
uygulamalarini dogru ve sik bir sekilde kullanmalar ile 6zel gereksinimli ¢ocuklarin
gelisim ve 6grenmeleri arasinda olumlu bir iligki oldugunu géstermistir.

Sonug ve Oneriler

Yirminci yiizyildan itibaren giderek artan bir hizla tiim diinyada yayginlasmaya baslayan
kaynastirma egitimi, arastirmacilarin tlzerinde yogunlastiklar1 ve bir¢ok arastirma
yaptiklari bir konu haline gelmistir. Yapilan ilk arastirmalar, kaynastirma egitiminin ne
oldugu, kaynastirma egitimi ile ilgili 6gretmen gortsleri, kaynastirma egitimi kapsaminda
egitim alan ¢ocuklarla 6zel egitim okullarina devam eden ¢ocuklarin basarilari arasindaki
farkin incelenmesine odaklanirken, gliniimiizde yapilan glincel c¢alismalar,
degerlendirme, yiiksek nitelikli okul 6ncesi siniflari, bilimsel dayanakh uygulamalar,
sosyal beceri programlari, nitelikli 68retmen egitimi ve aileyle is birligi konularina
odaklanmaktadir. Bu baglamda, Tiirkiye’de yapilan arastirmalarin biyiik bir kisminin
okul 6ncesi 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin tutum, bilgi ve goriislerini incelemeye
yonelik oldugu, bununla birlikte az sayida da olsa siif i¢i uygulamalara yonelik
calismalarin bulundugu goériilmektedir. Ayrica, alanyazinda, kaynastirma egitiminde en
onemli paydas olan ailelere yonelik sinirli sayida arastirmaya rastlanmistir ve bu
arastirmalarin ¢ogunlukla goriis alma niteliginde oldugu goriilmiistiir.

Bu ¢alisma sonucunda ileriye yonelik uygulamalar acisindan su oneriler getirilebilir:

1. Okul 6ncesi 68retmenleri ve 68retmen adaylarini bilimsel dayanakl uygulamalar
konusunda bilgilendirmek amaciyla egitim programlari gelistirilip uygulanabilir.

2. Ogretmenlerin kaynastirma egitimi baglaminda bilgi ve becerilerini desteklemek
amaciyla web-tabanli hizmet i¢i egitim programlari gelistirilebilir.

3. Okul 6ncesi 6gretmen yetistirme programina kaynastirma egitimi dersi ayr1 ve
uygulamali bir ders olarak eklenerek 6gretmen adaylarinin bu alanda uygulamali
bilgi ve beceri kazanmalar1 desteklenebilir.

4. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin 6zel gereksinimli cocuklari fark etme ve belirlemeleri
ile gobnderme oOncesi siireglere yonelik egitim programlar: hazirlanabilir.

5. Aile ve 0Ogretmen is birligini desteklemeye yonelik programlar ve egitimler
hazirlanabilir.

6. Kaynastirma siniflarinda egitim alan c¢ocuklarin sosyal-duygusal gelisimlerini
desteklemek amaciyla miidahale programlar gelistirilebilir.
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Extended Summary

Preschool Inclusion in Turkey: Where Were We? Where Are We?
Where Should We Be?

Inclusive education is a practice that has been used to provide service to children with
special needs along with their typically developing peers (Mastropieri and Scrugss, 2010).
Inclusion education is compulsory for preschool children with special needs in Turkey.
Studies have shown that both for children with and without special needs benefit from
inclusive early childhood practices. Inclusive practices support social skills, language
development, communication skills and friendship skills of children with special needs
(Christensen-Sandfort and Whinnery, 2013; Green et al.,, 2014; Guralnick et al., 1996;
Odom et al., 2006. In addition, typically developing children learn to accept and live with
individuals with differences (Peck et al., 2004).

According to data from the Ministry of National Education (MoNE) in Turkey, only
304 children with special needs received educational services in inclusive early childhood
settings during the 2014-2015 school year while 1.631 children with special needs were
educated in early childhood special education classrooms designed only for children with
special needs. During 206-2017 school year, a small increase was observed in the number
of children with special needs receiving education services in inclusive preschool settings.
While 3.585 children with special needs were placed in inclusive preschool or
kindergarten classrooms, 1.120 preschool children with special needs were education in
segregated special education classrooms. When compared to the number of students with
special needs receiving educational services in inclusive settings in elementary school
level, it is seen that the majority of preschool children with disabilities do not attend to
preschool education (MoNE, 2017).

In this article, first, definition of inclusive education is provided. Second, benefits of
inclusive practices are summarized using the international literature. Third, a summary
of studies conducted in Turkey in relation to inclusive preschool education is presented
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followed by a description of legal basis for inclusive education in Turkey. Research
focused on inclusive preschool education in Turkey was examined under five categories:
(1) opinions and attitudes of preschool teachers and teacher candidates towards
inclusion, (2) classroom practices, (3) social skills, (4) research summaries and literature
reviews and (5) other studies.

When the studies related to inclusive education in pre-school are examined, it is seen
that the most researched subject is the knowledge, attitude and opinions of teachers and
teacher candidates towards inclusion of children with special needs into general
education classrooms. Findings of these studies have shown that preschool teachers and
teacher candidates generally possess a positive attitude towards inclusion (e.g., Akman et
al, 2018; Artan and Uyanik-Balat, 2003; G6k and Erbas, 2011; Rakap et al, 2016).
However, the extant literature also includes studies reporting negative attitudes (e.g.,
Sahbaz and Kalay, 2010). In general, teachers are more willing to include children with
mild to moderate disabilities as opposed to those with severe disabilities. Studies also
showed that male teachers and teacher candidates have more positive attitudes towards
inclusive education than female counterparts; and that teachers/teacher candidates who
took courses focused on inclusive or special education were more positive about
including children with special needs (Dalgar, 2011; Sahbaz and Kalay, 2010). It is also
found that preschool teachers need knowledge and skills in relation to teaching children
with special needs, classroom management, working with families of children with special
needs, evaluation and instruction in natural environments, individualized education
programs (e.g., Akalin et al., 2014; Batu et al,, 2017; Gezer, 2017; Gok and Erbas, 2011;
Ozaydin and Colak, 2011; Sucuoglu et al., 2014).

When studies focused on practices preschool teachers use in inclusive classrooms are
examined, it is seen that although teacher used some strategies to support development
and learning of children with special needs, they need training and support to implement
recommended practices to support inclusive education (Odluyurt, 2013; Ozen et al., 2013;
Rakap, 2019a). Studies focused on social skills in inclusive preschool settings examined
impact of specific programs designed to improve social skills of children with special
needs, compared social skills and problem behaviors of children with special needs and
those with typical development, and investigated teachers’ use of practices to support
social-emotional development and address problem-behaviors of children with special
needs. These set of studies has shown that intervention program were effective in
increasing social skills of children with special needs; comparison to their typically
developing peers, children with special needs placed in inclusive settings possessed
higher levels of problem behaviors and lower levels of social skills; and preschool
teachers rarely used strategies to support social-emotional development and address
problem behaviors of these children (Aykir and Ciftci-Tekinarslan, 2012; Duman and
Kocak, 2013; Metin et al,, 2015; Rakap et al., 2018).

A number of literature reviews have been conducted to summarize research focused
on issues in relation to inclusive education (e.g., Avci and Ersoy, 1999; Batu, 2010; Diken
et al,, 2016; Ergin and Bakkaloglu, 2015; Rakap, 2017b; Yilmaz and Karasu, 2018). While
Avcr and Ersoy (1999) described the importance and reviewed the main principle of
inclusive education, Batu (2010) reviewed studies to determine factors that influence
success of inclusive practices in preschool. Ergin and Bakkaloglu (2015) provided an
overview of transition strategies, while Rakap (2017b) reviewed and described
naturalistic instructional approaches to support inclusion in preschool. Diken et al.
(2016) summarized laws and regulations supporting early childhood inclusion in Turkey
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and reviewed studies focused on inclusive preschool education. Lastly, Yilmaz and Karasu
(2018) described dimension of quality in inclusive preschool settings.

In addition to these studies, the extant literature includes three resent grants focused
on improving knowledge and skills of preschool teachers in relation to inclusive
education (Diken et al, 2014; Rakap et al, 2015; Sucuoglu et al, 2014). Studies
implemented as part of these grants have shown that professional development programs
that only include teacher training seminars or workshops are effective in increasing
teachers’ knowledge but ineffective in changing teachers’ actual practices. Professional
development programs that include implementation support (i.e., coaching) in addition
to high quality teacher training seminars are more effective in changing and improving
practices preschool teachers use to support development and learning of young children
with special needs in inclusive settings.

Based on the findings of the present review, the following recommendations can be
made to improve quality of inclusive practices:

1. Education programs can be developed and implemented to inform pre-school
teachers and prospective teachers about scientifically based practices.

2. Web-based in-service training programs can be developed to improve teachers'
knowledge and skills in the context of inclusive education.

3. Inclusive education courses can be added to the pre-school teacher training
program as a separate and applied course to help prospective teachers gain
practical knowledge and skills in this field.

4. Education programs can be prepared to help pre-school teachers learn strategies

to identify children with special needs.

Programs to support family and teacher cooperation can be prepared.

6. Intervention programs can be developed to support social-emotional development
of children with special needs receiving education in inclusive settings.

U
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Otizm spektrum bozuklugu (OSB) alanindaki ilk calismalardan gliniimiize degin OSB olan
bireyler i¢in etkili egitim, miidahale ve terapi hizmetlerinin ortaya konmasi amaciyla bu
bireylerin egitiminden ve bakimindan sorumlu kisiler yogun caba sarf etmektedirler
(Yiicesoy-Ozkan, 2016). Ozellikle son yillarda OSB’nin yayginhginda meydana gelen artis
ile birlikte (Christensen vd., 2016) etkili uygulamalarin belirlenmesine iliskin talep artis
gostermistir. Bilim insanlar1 da artan talebi karsilamak amaciyla yogun calismalar
yuritmekte ve bu bireylerin egitiminden ve bakimindan sorumlu olan kisilere etkili
uygulamalar1 kullanabilmeleri konusunda rehberlik etmesi i¢cin makaleler ve kitaplar
yayinlamaktadirlar. Bu ¢alismada da OSB alanina 6nemli katkilar sunan kitaplardan birisi
olan, Reichow, Doehring, Cicchetti ve Volkmar’in editorliiglinde 28 yazarin katkilariyla
hazirlanan “Evidence Based Practices and Treatments for Children with Autism”
incelenmistir. Kitap, 2011 yilinda Springer Science+Business Media tarafindan
basilmistir. Kitap, OSB alaninda kanita dayali uygulamalarin (KDU) kavramsal olarak ve
uygulama baglaminda gelisimini ayrintili olarak ele almaktadir. Kitap, giris, miidahale
derlemeleri ve arastirmadan uygulamaya olmak iizere ii¢ kisim ve 14 boliim olmak tizere
toplam 408 sayfadan olugsmaktadir.

1 Anadolu Universitesi, Engelliler Arastirma Enstitiisii, Eskisehir, Tiirkiye.
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Kitabin ti¢ béliimden olusan birinci kisminda, OSB’nin tarihgesi, bu alanda ¢ikarilan
yasalar, KDU kavraminin ne oldugu ve farkl disiplin alanlarindaki kullanimi, KDU’larin
belirlenmesinde kullanilan yonerge oOrnegi ve KDU’larin belirlenmesi siirecinde
givenirlik hesaplamalarina iliskin bilgilere yer verilmistir. Birinci béltimde, OSB’nin
1940’1l yillardan giintimiize degin tarihsel gelisimi ve yasal diizenlemeler hakkinda bilgi
sunulmustur. OSB’ye yonelik ¢alismalarin tarihcesinin ¢ok eski yillara dayanmadigi, bu
alandaki ilk calismanin Kanner (1943) tarafindan yapildig1 ve zaman icerisinde OSB
alaninda yapilan ¢alisma sayisinin artis gosterdigi, yeni yiizyilla (2000’1i yillar) birlikte
calismalarin KDU bakis acisiyla ele alinmaya baslandig: ifade edilmistir. KDU’'nun farkl
disiplin alanlarindaki (tip ve sosyal bilimler) gelisimi, bu alanlardaki kullanimi, disiplin
alanlarina gore degisen tanimi, OSB alaninda KDU’larin belirlenmesine yonelik faaliyet
gosteren kuruluslar ve bu kuruluslarin yayinladig: raporlar hakkinda bilgi sunulmustur.
KDU kavraminin ilk olarak 1970°li yillarda saglik alaninda gergeklestirilen uygulamalarda
kullanilmaya baslandigi, 1990’lh yillarda ise egitim ve psikoloji alaninda KDU’larin
belirlenmesine yo6nelik c¢alismalarin yuritildigiic ve OSB alaninda KDU’larin
belirlenmesine yonelik ¢alismalarin ise egitim ve psikoloji alanindan etkilendigi
belirtilmistir. OSB olan bireyler icin KDU’larin belirlenmesi baglaminda, Amerikan Ulusal
Otizm Merkezi (National Autism Center), Amerikan Ulusal Arastirma Konseyi (National
Research Council) ve Isko¢ Universiteler arasi Yonerge Ag1 (Scottish Intercollegiate
Guideliness Network) gibi kuruluslarin ytiriittiigli calismalar agiklanmistir.

ikinci béliimde, Reichow ve meslektaslar1 (2008) tarafindan, OSB olan bireyler icin
KDU’lar1 belirlemek amaciyla gelistirilmis olan degerlendirme sistemi hakkinda bilgi
verilmistir. Degerlendirme sistemi, arastirmalarin niteligini degerlendirme amaciyla
kullanilan yonerge, arastirma raporlarinin giicliliigiinii degerlendirmede kullanilacak
ilkeler ve bir uygulamanin KDU olmasi igin gerekli olciitlerden olusmaktadir.
Degerlendirme sisteminde, bir uygulamanin etkililigini belirlemede hem grup deneysel
arastirmalardan hem de tek-denekli deneysel arastirmalardan yararlanilmaktadir.
Degerlendirme sistemi icerisinde, OSB alaninda KDU’larin belirlenmesi siirecinde, grup
deneysel ve tek-denekli deneysel arastirmalarin kalitelerinin degerlendirilmesi icin
birincil ve ikincil niteliksel gostergeler, bu gostergelerin islevsel tanimlari, degerlendirme
oOlciitleri ve gézden gecirilen uygulamalarin kanita dayali olup olmadigini hesaplamak
lizere kullanilacak formiiller yer almaktadir. Birincil niteliksel gdostergelerde,
arastirmalarin gecerligini inceleyen 06zelliklere, ikinci niteliksel gostergelerde ise
arastirmalarin metodolojik 6zelliklerini inceleyen gostergelere yer verilmistir. Bu
degerlendirme sisteminde yalnizca odaklanmis uygulamalarin etkililiginin
degerlendirilebilecegi belirtilmistir.

Uciincii béliimde ise OSB alaninda kullanilan KDU’lar1 belirlemeye yénelik
gelistirilmis degerlendirme sistemleri kullanilarak yapilan analizlerin giivenirligini ve
dogrulugunu test etmek amaciyla gézlemciler arasi giivenirlik hesaplamasinda kullanilan
“kappa katsayisinin” ne oldugu, hesaplamasinin nasil yapilacagi ve nasil yorumlanacagi
hakkinda bilgi sunulmustur. Kappa katsayisi, iki degerlendirici arasindaki uyumu 6lgmek
amaciyla kullanilan bir hesaplama sistemi olarak tanimlanmistir. Kappa, 0 ile 1 arasinda
deger alabilmektedir. Kappa degerini yorumlamak icin arastirmacilar farkhi deger
araliklar1 belirlemislerdir. Ornegin, Fleiss (1981) ve Fleiss ve digerleri (2003)
calismalarinda, .40’dan kiiciik kappa katsayisinin diisik uyumu, .40-.74 aras1 kappa
katsayisinin orta diizey uyumu ve .75’ten biiyiik kappa katsayisinin ise miikemmel uyumu
gosterdigini ifade etmislerdir. Cicchetti ve Sparrow (1981) ve Cicchetti (1994)
calismalarinda, .40’dan kigliik kappa katsayisinin kotii uyumu, .40-.59 arasi1 kappa



88 Turkish Journal of Special Education Research and Practice 1(1)

katsayisinin diisiik diizey uyumu, .60-.74 arasi kappa katsayisinin iyi diizey uyumu ve
.75’ten buyiik kappa katsayisinin ise miikemmel uyumu gosterdigini ifade etmislerdir.

Kitabin yedi béliimden olusan ikinci kisminda, OSB olan bireylere iliskin davranis,
iletisim, sosyal beceri ve sosyal farkindalik, bilissel-davranissal terapi, psikofarmakoloji,
duyusal bozukluklar, diyetler ve alternatif terapiler hakkinda bilgi verilmis ve bu
alanlarda yapilan arastirmalara iliskin bulgular paylasilmistir. Doérdiincii béliimde,
davranis arttirma ve azaltmada kullanilan KDU’lardan olan islevsel davranigsal
degerlendirme, islevsel davranigsal analiz, kisa deneysel analiz, islevsel iletisim 6gretimi,
izler olmayan pekistirme (noncontingent reinforcement), davranissal ivme ve uyku
problemlerine yonelik miidahaleler hakkinda bilgiler sunulmustur. Ayrica, bu béliimde,
davranis arttirma ve azaltma amaciyla kullanilan bu yontemlerin etkililigini incelemek
amaciyla gerceklestirilmis arastirmalarin bulgularina iliskin veriler paylasiimistir. Bu
KDU’lar1 kullanirken veriye dayali karar verme, 6grenci 6zelliklerine ve sosyal baglamin
ozelliklerine dikkat edilmesi gerektigi tizerinde durulmustur.

Besinci bolimde, OSB olan bireylere iletisim becerilerinin kazandirilmasinda
kullanilan KDU’lar hakkinda bilgi verilmis ve bu alanda yapilan arastirmalara iliskin
bulgular paylasilmistir. iletisim becerilerinin kazandirilmasina yoénelik ¢alismalar, dil
oncesi iletisim, erken dil edinimi ve temel-gelismis dil edinimi olmak tizere {i¢ evrede ele
alinmis ve bu evrelerin 6zelliklerine iliskin bilgiler sunulmustur. Her bir evredeki
iletisimsel becerileri kazandirmak amaciyla kullanilan KDU’lara érnekler verilmis ve
arastirma bulgular: paylasilmistir. Dil 6ncesi iletisim evresinde kullanilan uygulamalara
ornek olarak ayrik denemelerle 6gretim, ortak dikkat egitimi, sézciiklerden fazlasi (more
than words), dogal baglama dayali dil 68retimi (milliue teaching) ve resim degis-tokusuna
dayali iletisim sistemi (Picture Exchange Communications System) verilmistir. Erken dil
edinimi evresinde kullanilan uygulamalara 6rnek olarak sézel davranis, islevsel iletisim
Ogretimi, alternatif ve destekleyici iletisim sistemleri verilmistir. Temel-gelismis dil
edinimi evresinde kullanilan uygulamalara 6rnek olarak ise Teach me language, ILAUGH,
replik siliklestirme, sosyal 6ykii ve video model verilmistir.

Altinc1 béliimde, OSB olan bireylere sosyal farkindalik ve sosyal beceri kazandirmada
kullanilan ortak dikkat, taklit, akran 6gretimi, sosyal beceri gruplar1 ve sosyal oykii
uygulamalar1 hakkinda bilgi verilmis ve bu uygulamalara iliskin arastirma bulgular
paylasilmistir. Arastirma bulgular;, OSB olan bireylere ortak dikkat becerilerinin
kazandirilmasinda pek ¢ok davranis¢i miidahalenin etkili oldugunu ortaya koyarken
taklit becerilerinin 6gretiminde canli model ve video model uygulamalarinin 6n plana
cikarmaktadir. OSB olan bireylere sosyal becerilerin kazandirilmasinda kullanilan
uygulamalardan birisi de akran 6gretimidir. Akran 6gretiminde, akran model, akran
aglari, akran baslatmali 6gretim ve temel tepki 6gretimi gibi uygulamalardan ve bu
uygulamalara iligkin arastirma bulgularindan bahsedilmistir. OSB olan bireylere sosyal
beceri ve sosyal farkindalik becerilerinin kazandirilmasinda kullanilan diger uygulamalar
ise sosyal oykii ve sosyal beceri guruplaridir. Sosyal dykiiler, bireylerin karmasik ve zor
durumlar1 anlamalarint kolaylastirmak amaciyla belirli kurallari g6z 06niinde
bulundurarak yazilmis kisa Oykiiler olarak tanimlanirken sosyal beceri gruplar ise
bireylerin sosyal olarak daha aktif olmalarini saglamak amaciyla gerekli becerilerin (6rn.,
baskalarinin duygularini ve iletisim niyetini anlama, yorumlama ve iletisim sirasinda
uygun beden durusu gosterme) 6gretimini kapsayan uygulamalar olarak tanimlanmistir.
Bu becerilerin kazandirilmasinda kullanilan zihin kurami, LEGO terapi ve bilissel-
davranissal terapiye iliskin bilgi verilmis ve bu uygulamalara yonelik arastirma bulgulari
paylasilmistir.
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Yedinci boliimde, ytliksek islevli OSB olan bireylere yonelik bilissel-davranigsal terapi
hakkinda bilgi verilmis, arastirma bulgular1 paylasilmis ve uygulamanin kullanimina
yoOnelik oneriler sunulmustur. OSB olan bireylerde psikolojik sorunlar, yogun davranis
problemleri ve sosyal beceri yetersizlikleri ¢ok sik rastlanan durumlardir. Bilissel-
davranigsal terapiye iliskin arastirma bulgulari, bu terapinin OSB olan bireylerin
yasadiklar1 sorunlarin ¢éziimlenmesinde etkili uygulamalardan birisi oldugunu ortaya
koymaktadir. Ayrica bilissel-davranissal terapi kullanilirken uygun amag sec¢imi, kalicilik
ve genellemenin planlanmasi, bilissel gelisimi kolaylastiracak uygun yontemlerin se¢imi
ve etkili pekistireclerin belirlenmesi gibi hususlara dikkat edilmesi gerektigi ifade
edilmistir.

Sekizinci bolimde, OSB olan bireylerde cok sik rastlanan hiperaktivite, diirtiisellik,
yineleyici davranislar, kendine zarar verme, 6fke nobeti ve saldirganlik gibi problem
davranislara yonelik psikofarmakolojik uygulamalar hakkinda bilgi sunulmustur. OSB
olan bireylerde hiperaktivite tedavisinde, “Methylphenidate ve Guanfacine”, tekrarlayici
davranislar icin “Fluoxetine ve Citalopram”, problem davranislar icinse “Clozapine,
Risperidone, Quetiapine, Ziprasidone, Olanzapine ve Aripiprazole” gibi ilaglarin kullanildig:
belirtilmistir. Bu ilaglar kullanilarak ytriitiilmis calismalara iliskin arastirma bulgular:
paylasilmistir. Arastirma bulgulari, bu ilaglarin OSB olan c¢ocuklarin hiperaktivite,
tekrarlayici ve problem davranislarn iizerinde etkili oldugunu gostermektedir. Ozellikle,
Risperidone adl ilacin ¢ocuklarda 6fke ndbetleri, saldirganlik ve kendine zarar verme
tedavisinde etkili bir ila¢ oldugu goriilmektedir Arastirmalardan elde edilen bulgular
cesaret verici olsa da bu ilaglarin etkililigini ortaya koyan daha fazla sayida calismaya
gereksinim duyuldugu ifade edilmistir.

Dokuzuncu boélimde, OSB olan bireylerde duyusal islev bozukluklularina
miidahalede kullanilan duyu biitiinleme terapileri hakkinda bilgi verilmis ve arastirma
bulgular1 paylasilmistir. Kendini uyarici davranislar, normal seviyedeki isitsel
uyaranlarin varligindan ka¢inma davranislar;, duyusal uyaran arama davranislar
(dondiirme, ¢evirme vb.) ya da ¢evresel uyaranlara yanit vermeme gibi davranislar
duyusal islev bozukluklularn olarak tanimlanmistir. Kendini uyarici davranislarin
azaltilmasi, dikkat ve etkinlikle ilgilenme davranisinin arttirilmasi, duyusal olarak itici
uyaranlari tolere edebilme konularinda arastirmalar yiiriitilmiis olmasina karsin duyu
biitiinleme terapilerinin etkililiginin tam olarak ortaya konulmadigi ifade edilmistir. Duyu
biitiinleme terapileri, viicut, kafa masaji ya da dokunma terapisi uygulamalarini iceren
dokunma hissine dayall terapiler, bireylerin i¢ algisin1 agirlik, sikistirma hissi yaratarak
saglamay1 hedefleyen agirlik yelekleri terapisi, isitsel uyaranlarin davranislar tizerindeki
etkilerinin incelenmesini hedefleyen isitsel uyaranlara dayali terapiler ve Wilbarger
Protokolii, terapi topu ve duyusal diyet gibi uygulamalarin yer aldig1 diger terapiler olmak
lizere dort grupta incelenmistir.

Onuncu béliimde, OSB olan bireylerde kullanilan diyetler, destekleyici ve alternatif
terapilerle ilgili bilgi verilmis ve bu uygulamalara iliskin arastirma bulgular
paylasilmistir. Destekleyici ve alternatif terapilerin, OSB’ye eslik eden sorunlara (mide-
bagirsa sorunlari, uyku sorunlar1 vb.) yonelik bir tedavi se¢cenegi olmasina karsin bu
terapilerin OSB’ye yonelik tedavi edici uygulamalar arasinda en fazla tartisma yaratan
uygulamalar iginde yer aldigi ve heniliz etkililiginin kanitlamadigl belirtilmistir.
Destekleyici ve alternatif terapiler, sekretin tedavisi, oksitosin tedavisi, tahildan
arindirilmis diyetler, Gluten-Casein diyeti gibi uygulamalar1 iceren biyolojik temelli
terapiler, beslenme ve mide-bagirsak sorunlarina iliskin semptomlar1 azaltmada
kullanilan vitamin ve diger destek terapileri, bagisiklik sistemini gliclendirmeye yonelik
bagisiklik sistemi terapileri, viicudun agir metallerden arindirilmasini ve beyne daha fazla
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oksijen yollanarak beyindeki kapali béliimlerin aktive edilmesini hedefleyen arindirma ve
hiperbarik oksijen terapisi, masaj ve beynin belirli bolgelerini uyarmay1 hedefleyen
yonlendirici ve viicut temelli terapiler, yoga, meditasyon ve mizik yoluyla viicudun
dengesini saglamay1 hedefleyen akil-viicut temelli terapiler ve evrenden gelen enerjinin
viicut ve diislince sistemini diizenlemesine yonelik kullanilan enerji yénetme terapileri
olmak lizere yedi grupta incelenmistir.

Kitabin dort bolimden olusan tiglincii kisminda, OSB alanindaki KDU’larin
uygulamaya yansimalarina iliskin bilgi sunulmus ve arastirma bulgulari paylasiimistir. On
birinci boliimde, OSB alaninda KDU’larda uyumsal davranislarin roli agiklanmistir. Bu
bolimde uyumsal davranislarin ne oldugu, bireyin yasamini islevsel hale
dontistirmedeki rolii, yasla ve OSB'nin semptomlariyla olan iligkisi iizerinde
durulmustur. Uyumsal davranislarin kazandirilmasinda kendini yonetme, pekistirme ve
uyaran kontrolii gibi davranissal miidahalelerin basarili oldugu belirtilmistir. Uyumsal
davranislarin OSB olan bireyler icin olusturulan miidahale planlarinin en 6nemli parcasi
oldugu ifade edilmis ve uyumsal davranislarin degerlendirilmesinde kullanilan Vineland
Uyumsal Davramis Olcegi (Sparrow, Balla ve Cicchetti, 1984) tamtilmistir. Boliimiin
sonunda ek olarak Vineland I Uyumsal Davranis Ol¢egi Formu sunulmustur.

On ikinci boliimde, OSB alaninda ¢alisan 68retmenlerin KDU’lar etkin bir bigimde
kullanabilmeleri icin hizmet 6ncesi ve hizmet i¢i egitimlerde dikkat edilmesi gereken
hususlar tizerinde durulmustur. Hi¢cbir Cocuk Geride Kalmasin Yasasi (2001) ile birlikte
KDU’larin yetersizligi olan c¢ocuklarin egitiminde kullanilma zorunlulugu getirildigi
belirtilmis ve yasaya dayal olarak egitimin daha nitelikli hale doniistiiriilebilmesi i¢in
hem genel egitim 6gretmenlerinin hem de 6zel egitim 68retmenlerinin hizmet 6ncesi ve
hizmet ici egitimlerle KDU’larin kullanimi konusunda yetkinliklerinin arttirilmasi
gerektigi ifade edilmistir. Arastirma bulgulari, hizmet 6ncesi donemde genel egitim
o0gretmen adaylarinin siniflarindaki OSB'li 6grencilerle calisma konusunda temel bilgi
gereksinimleri oldugunu, 6zel egitim 6gretmen adaylarinin ise bu 6grenciler icin uygun
O0gretim kararlar1 alma konusunda daha bilimsel temelli bilgi ve becerilere ihtiyac
duyduklarini ortaya koymaktadir. Hizmet oOncesi egitimin daha nitelikli hale
dontsturiilebilmesi icin programlara yeni derslerin eklenmesi, uygulamali ders sayisinin
ve Ogretmenlik deneyimi ders saatinin arttirlmasi gerektigi vurgulanmistir.
Ogretmenlerin mesleki gelisimlerini yasam boyu siirdiirebilmeleri icin hizmet ici
egitimlerin 6dnemine deginilmis ve bu egitimlerin tiim bolgelere ulastirilmasi, egitimlerin
iceriklerinin gereksinimleri karsilar diizeyde olmasi ve uygulamaya dayali olmasi
gerektigi konusunda Onerilerde bulunulmustur. Ayrica, KDU'larin kullaniminin iyi bir
egitimi ve farkl disiplinlerden uzmanlarin yer aldig1 bir ekip ¢alismasini gerektirdigi
belirtilmistir.

On t¢iinci boliimde, bir devlet okulu programi olan Delaware Otizm Programi (DAP)
tanitilmis ve programda kullanilan KDU’larin belirlenme siirecine iliskin agiklamalara yer
verilmistir. DAP’1n, uygulamali davranis analizine ve resim degis-tokus sistemine (PECS)
dayali bir program oldugu, programda 400 personelin hizmet verdigi ve 700’e yakin
Ogrencinin programdan yararlandigl belirtilmistir. DAP’ta kullanilan KDU’lardan birisi
olan PECS’e iliskin yirttiilen sistematik derleme siireci anlatilmis ve KDU ile en iyi
uygumalar (best practices) arasindaki farklarin neler oldugu ag¢iklanmistir. DAP
biinyesinde hizmet veren personelin mesleki gelisimlerini desteklemek amaciyla
olusturulan egitim programlar1 hakkinda bilgi sunulmustur. DAP programlarindaki
mesleki egitim programlarinin temel amacinin hizmet sunan personeli akademik okur-
yazar ve bilgili bir arastirma tiiketicisi haline doniistiirmek oldugu ifade edilmistir. Ayrica,
DAP'a 6zgii olan eyalet capindaki egitim ve denetim mekanizmalari kisaca agiklanmistir.
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On dordiincii boliimde OSB alaninda KDU kavraminin simdiki durumu ve gelecekte
ne yone evirilebilecegi hakkinda bilgi sunulmustur. OSB yayginliginin her gecen yil arttig
ve buna paralel olarak arastirma sayisinda da bir artis oldugu belirtilmistir. Kitabin ikinci
kisminda yer alan iletisim, sosyal beceri, psikofarmakoloji alanlarindaki ¢alismalarin
genel bir ozeti yapilmistir. Kapsamli ve odaklanmis uygulamalara iliskin 6rnekler
sunulmus ve arastirma bulgular1 paylasilmistir. Arastirma ve uygulama arasinda bir
bosluk oldugu, bu sorunun istesinden gelebilmek icin arastirmacilarin alanin
gereksinimlerini iyi analiz etmeleri gerektigi, bu analizlere dayali olarak deneysel ve
niteliksel acidan giiclii arastirmalar planlayip yayin siirecinde uygulamacilarin
anlayabilecegi bir aciklikta yazmalari ve herkesin erisimine a¢ik hale getirmeleri gerektigi
vurgulanmistir. Son olarak, ¢ocuklar ve bebeklerdeki duyusal bozukluklara miidahalede
etkili uygulamalarin belirlenmesi, bu alandaki grup deneysel arastirma sayisinin
artiritlmasi ve KDU’larin okullarda kullaniminin yayginlastirilmasi konularinda éneriler
sunulmustur.

OSB tanisi alan birey sayisi ve bu alandaki arastirma sayisi her gecen giin artis
gostermesine karsin OSB alaninda heniiz aydinlatilmamis pek ¢ok konu varligini
surdirmektedir (Johnson, Fleury, Ford, Rudolph ve Young, 2018). OSB tanisi alan birey
sayisindaki artisa paralel olarak bu alandaki uygulamalar da cesitlilik gostermektedir. Bu
cesitlilik, alanda calisan uzmanlarin ve ailelerinin dogru uygulamalar1 se¢gme konusunda
glicliik yasamasina yol agmakta ve bu durum kimi zaman ¢ocugun, ailenin ya da uzmanin
olumsuz deneyimler yasamasina neden olmaktadir (Yiicesoy-Ozkan, 2016).
Yasanabilecek olumsuzluklarin ortadan kaldirilabilmesi i¢cin OSB alaninda KDU’larin
belirlenmesi ve bu uygulamalarin hem sinifta 6gretmenler tarafindan hem de evde aileler
tarafindan kullanilmasi1 gerekmektedir (Rakap, 2017). OSB alaninda c¢alisan bilim
insanlar1 KDU’lar1 belirleme, gelistirme ve yayginlastirma gorevine sahipken 6gretmenler
ve bu alanda c¢alisan diger uzmanlar ise bu uygulamalari se¢me ve kullanmakla
yukiimlidirler (Kretlow ve Blatz, 2011).

KDU’larin belirlenmesi ve yayginlastirilmas1 amaciyla genis bir arastirmaci grubu
tarafindan kaleme alinan bu kitap, OSB alaninda KDU kavraminin anlasilmasi, KDU’larin
belirlenmesi ve uygulama ortamlarinda kullaniminin saglanmasi amaciyla hem
arastirmacilara hem de uygulamacilara katki saglayacaktir. Kitap, son yillarda KDU’lara
verilen 6nemin ve OSB alaninda KDU’larin kullanilmasina iliskin kanaatin her gegen gilin
arttigr Turkiye'de yiriitillen ¢alismalarda ve uygulamalardaki eksikliklerin anlasilip
diizeltilmesine, ayni zamanda da arastirma-uygulama arasindaki boslugun kapatilmasina
katki saglayabilecek temel kaynaklardandir.
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