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Editorden...
Sevgili Okurlarimiz,

Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi’nin 2020 yilimin dérdiincii ve son
sayisi olan Aralik, 21. Cilt, 4. Sayist ile yeniden karsimizdayiz. Her zaman oldugu gibi, 6ncelikle dergimize katki
saglayan yazarlarimiza, hakemlerimize, okurlarimiza, Akademik Danigsma Kurulumuza ve Editorler Kurulumuza
sizlerin huzurunda tesekkiir ediyorum. Editdrler Kurulu olarak dergimizi niceliksel ve niteliksel olarak daha iist
seviyelere tasimak i¢in yogun ¢aba sarf ettigimizi sizlere bildirmek isterim.

Bu sayimizda yer alan makaleleri tanitmaya ge¢meden Once sizleri dergimize iliskin ii¢ Onemli
gelismeden haberdar etmek isterim. Ilk olarak, 2020 yilinda yenilenen APA 7 kurallarina gére Dergimizin Yazim
Kurallarini ve Sablonunu giincelledik. Sizlerden dergimize degerlendirilmesi i¢in gondereceginiz ¢aligmalarinizi
yeni yazim kurallarimiz ve sablonumuza gore hazirlamanizi rica ediyorum. ikinci olarak, yillardir Editrler
Kurulumuzda yer alarak Editor Yardimcisi olarak dergimize onemli katkilar saglayan Dr. Ogr. Uyesi Meral Cilem
OKCUN-AKCAMUS diger gorevlerinin yogunlugu nedeniyle aramizdan ayrilmak istedi. ilerleyen dénemlerde
kendisini aramizda tekrar gormekten cok mutlu olacagimizi bildirerek kendisine dergimiz adina ¢ok tesekkiir
ediyorum ve c¢aligmalarinda basarilar diliyorum. Uciincii olarak, yazarlarimizin zaman agisindan magduriyet
yasamalarini dnleyebilmek ve editdryal okuma siireglerini hizlandirmak amaciyla Editorler Kurulumuza on yeni
arkadasimizin daha katildigini sizlere duyurmak isterim. Editér Yardimcisi olarak aramiza katilacak olan
Pamukkale Universitesinden Dr. Ogr. Uyesi Ozgiil ALDEMIR-FIRAT, Eskisehir Osmangazi Universitesinden Dr.
Osr. Uyesi Derya GENC-TOSUN, Mugla Sitkt Kogman Universitesinden Dr. Ogr. Uyesi Candan Hasret SAHIN,
Uludag Universitesinden Dr. Ogr. Uyesi Ozlem TOPER, Ankara Universitesinden Ogr. Gér. Dr. Burcu KILIC-
TULU ve Marmara Universitesinden Ars. Gor. Dr. Onur OZDEMIR’e aramiza hos geldiniz diyerek ¢alismalarinda
basarilar diliyorum. Bu donemde dergimizde yayimlanan c¢aligmalarin 6lgme ve degerlendirme agisindan
niteliginin artirilmasi amaciyla Olgme ve Degerlendirme Editorliigii siirecini de baglattik. Bu amagla Ankara
Universitesinden Ogr. Gor. Dr. Ozge ALTINTAS, Ars. Gor. Dr. Cansu AYAN ve Ars. Gor. Dr. Fatma
KIZILTOPRAK In aramiza katildigi haberini sizlerle paylasarak kendilerine basarilar diliyorum. Ayrica
dergimizde Ingilizce Dil Editorliigii icin iki yeni arkadasimiz daha gorev almay:r kabul ettiler. Uludag
Universitesinden Dr. Ogr. Uyesi Ceyda TURHAN ve Hacettepe Universitesinden Ars. Gor. Dinger SARAL
dergimize bu konuda katki sunacaklar, kendilerine tesekkiir ediyorum ve basarilar diliyorum. Son olarak teknik
koordinasyon sorumlusu olarak aramiza katilacak olan Dr. Gizem YILDIZ, Sakarya Universitesinden Ars. Gor.
Ugur YASSIBAS, Anadolu Universitesinden Ars. Gor. Serap DOGAN ve Hacettepe Universitesinden 4rs. Gor.
Semsi Kiibra AKKUS’a hos geldiniz diyerek kendilerine basarilar diliyorum. Bu vesile ile Editorler Kurulumuzun
artik ¢ok daha hizli ¢alisacagini ve dergimizin niceliksel ve niteliksel olarak daha iyi konuma gelmesi i¢in ¢aba
harcayacagimizi belirtmek isterim.

Dergimizin bu sayisinda da her zamanki gibi alt1 arastirma ve iki derleme makalesi yer almaktadir. Bu
caligmalar1 kisaca sizlerle paylagmak istiyorum. Bu sayimizda yayimlanan ilk arastirma makalesi Hatice Zeynep
OZTURK ve Ahmet YIKMIS tarafindan yiiriitilen “Tablet Uzerinde Es Zamanl Ipucuyla Sunulan Nokta Belirleme
Teknigi Kullanarak Rakam-Nesne Esleme Ogretiminde Dokunarak Rakamlar: Ogrenelim Yazilimimin Etkililigi”
adli ¢aligmadir. Bu arastirmada zihinsel yetersizligi olan dgrencilere tablet {izerinde rakamlarla nesneleri esleme
becerisinin 6gretiminde, es zamanli ipucu yontemiyle sunulan nokta belirleme tekniginin kullanildigi Dokunarak
Rakamlar1 Ogrenelim yazilimmin etkililigi incelenmistir. Arastirmada tek denekli arastirma modellerinden
katilimcilar arasi yoklama denemeli ¢oklu yoklama modeli kullanilmigtir. Aragtirmanin katilimeilarini, Bolu ilinde
bulunan, rehabilitasyon merkezine devam eden hafif diizeyde zihinsel yetersizlik tanisi almis, yaslari 6-7 arasinda
degisen ikisi erkek ti¢c 6grenci olusturmustur. Arastirmanin bagimli degigkeni zihinsel yetersizligi olan 6grencilerin
hazirlanan Dokunarak Rakamlari Ogrenelim yaziliminda rakamlarla nesneleri esleme becerisindeki diizeyidir.
Bagimsiz degiskeni ise, tablet iizerinde es zamanli ipucu yontemi ile nokta belirleme teknigi kullanilarak
hazirlanan Dokunarak Rakamlart Ogrenelim yazilinudir. Arastirma sonucunda; zihinsel yetersizligi olan
ogrencilere rakamlar1 nesnelerle esleme becerisinin kazandirilmasinda, es zamanl ipucu yontemiyle sunulan nokta
belirleme teknigi kullanilarak hazirlanan Dokunarak Ogrenelim Yaziliminin etkili oldugu gériilmiistiir. Bununla
birlikte dgrencilerin kazandiklar tablet iizerinde rakamlari nesnelerle esleme becerisini 1. ve 5. haftalara kadar
koruyabildikleri ve ailelerin goriislerinin de olumlu yonde oldugu goriilmiistiir.

“Dikkat Eksikligi Hiperaktivite Bozuklugu Olan Cocuklarin Anadolu-Sak Zekd Olgegi Profillerinin
Incelenmesi” adli ikinci aragtirma makalesi Mevliit CIRIK, Ugur SAK ve Ercan OPENGIN tarafindan kaleme
alinmigtir. Aragtirmada Dikkat Eksikligi Hiperaktivite Bozuklugu (DEHB) tanisi almis ¢ocuklarin Anadolu-Sak
Zeka Olgegi'nde (ASIS) gosterdikleri bilissel profillerin incelenmesi amaglanmistir. Arastirma kapsaminda
onceden DEHB tanist almis 102 ¢ocuga ASIS uygulanmustir. Elde edilen bulgularda DEHB’li ¢ocuklarin ASIS
endeks ve alt testlerinin tamaminda norm grubu ortalamasindan anlamli derecede diisiik performans gosterdikleri
ortaya ¢ikmistir. Endeksler incelendiginde grubun Bellek Kapasite Endeksi (BKE) ortalamasinin, S6zel Potansiyel
Endeksi (SPE) ve Gorsel Potansiyel Endeksi (GPE) ortalamasindan anlamli derecede diisiik oldugu goriilmiistiir.
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Alt testler incelendiginde katilimcilarin isleyen belleginin bir bileseni olan gorsel ardil isleyen bellek ve dil
gelisiminin bir boyutu olan sézciikler anlamlar alt testinde diger alt testlerden anlamli derecede diisiik performans
gosterdikleri bulgusuna ulasilmistir. DEHB tanili gocuklarin ASiS’te sergiledikleri profiller, DEHB’li bireylerde
isleyen bellegin zayif oldugunu, buna bagli olarak 6grenmenin, Ozellikle dil ediniminin diisiik diizeyde
olabilecegini gostermistir.

Ucgiincii arastirma makalesi /hsan Evren AKTUREL ve Hasan GURGUR tarafindan vyiiriitiilen “Meslek
Lisesi Kaynastirma Ortamlarinda Fizik Dersi Nasil Yiiriitiiliiyor? ” adli galismadir. Arastirmada isitme yetersizligi
olan 6grencilerin kaynastirma uygulamalarina dahil olduklar bir meslek lisesinde fizik dersinin nasil yiiriitildigi
incelenmistir. Calisma durum ¢aligsmasi olarak desenlenmistir. Aragtirmanin katilimcilar, iki rehber 6gretmen ve
ti¢ fizik dersi 6gretmeni, okul yoneticisi, {iger isiten ve isitme yetersizligi olan 6grenci ve ebeveynlerdir. Sonuglara
gore fizik dersi planlanirken, uygulanirken ve degerlendirilirken isitme yetersizligi olan 6grencilere yonelik bir
diizenleme yapilmamaktadir. Okulda islevsel bir sekilde BEP gelistirilmedigi, destek egitim uygulamasi
yapilmadig1 ve kaynak oda bulunmadigi gézlenmistir. Elde edilen bulgulara dayali olarak fizik 6gretmenlerine
hem isitme yetersizligi olan dgrencilerin egitimi alaninda hem de kaynastirma uygulamalarina iliskin hizmetici
egitim verilmesi gerektigi ileri stirtilmiistiir.

Cevriye ERGUL, Burcu KILIC-TULU, Ergiil DEMIR, Gézde AKOGLU, Meral Cilem OKCUN-
AKCAMUS ve Zeynep BAHAP-KUDRET tarafindan kaleme alinan dordiincii aragtirma makalesi “Anne Egitim
Diizeyi, Sozciik Bilgisi ve Sesbilgisel Farkindalik Becerilerinde Bir Risk Faktérii mii?” adim tagimaktadir.
Aragtirmada, anasinifina devam eden ve diisiik anne egitim diizeyine sahip ¢ocuklarin sdzciik bilgisi ve sesbilgisel
farkindalik becerilerinin gelisimsel profilleri daha iist anne egitim diizeyine sahip ¢ocuklarla karsilagtirmali olarak
incelenmistir. Cocuklar anasimfinin giiz, bahar ve birinci smifin giiz déneminde degerlendirilmistir. iliskisel
tarama modelindeki arastirmaya tipik gelisen ve anadili Tiirk¢e olan 531 ¢ocuk katilmistir. Cocuklarin sézciik
bilgileri Tiirkge Ifade Edici ve Alict Dil Testi, sesbilgisel farkindalik becerileri ise Erken Okuryazarlik Testinin
Sesbilgisel Farkindalik alt alani ile degerlendirilmistir. Tekrarli Sl¢iimler varyans analizi sonucunda anne egitim
diizeyleri farkli olan cocuklarin sozciik bilgileri ve sesbilgisel farkindalik becerilerinin {i¢ dénem igin benzer
oranda degisim gosterdigi belirlenmistir. Anneleri ilkokul, ortaokul ve lise mezunu olan gocuklar sozciik bilgisi
ve sesbilgisel farkindalik becerilerinde anneleri lisans ve lisansiistii mezunu olan ¢ocuklara gore daha diisiik
performans sergilemislerdir. Sonuglar bu becerilerde diisiik performans gostererek anasinifina baglayan ¢ocuklarin
ilerleyen donemlerde de diisiik performans gostermeye devam ettiklerini ve bu agidan risk grubunda
degerlendirilebileceklerini gostermistir.

Besinci arastirma makalesi olan “Imla ve Yazma Becerilerini Gelistirmeye Yonelik Bir Miidahale
Programimin Ogrenme Giicliigii Olan Suudi Ilkokul Ogrencilerinin Becerilerine Etkisi” adli ¢alisma Suudi
Arabistanh yazarlar Hani Z. SHETA, Farid T. JDAITAWI ve Yossry A. ESSA tarafindan ingilizce olarak kaleme
alinmustir. Bu galigmada gelistirilen bir miidahale programinin, birinci, ikinci ve tiglincti siniflarda 6grenim géren
dgrenme giicliigii (OG) olan Suudi ilkdgretim dgrencilerinin Arapca imla ve yazmadaki temel becerileri iizerindeki
etkisinin incelenmesi amaglanmigtir. Aragtirmanin 6rneklemini Rafha Eyaletindeki 4 ilkogretim okulundan 6-8
yaslar1 arasinda OG olan 38 erkek dgrenci olusturmustur. Calisma, deney ve kontrol gruplarini iceren yar1 deneysel
aragtirma deseniyle gergeklestirilmistir. Deney grubunun son test sonuglari, miidahalenin hem imla hem de yazma
becerileri iizerinde anlamli ve olumlu bir etkisi oldugunu ortaya koymustur. Bulgulara dayali olarak 6grencilerin
uygun miidahale ile basarilarinin artirilabilecegi ileri siiriilmiistiir.

“Zihinsel Yetersizligi Olan Ogrencilere Tam Saatleri Ayirt Etme Becerisinin Ogretiminde Dogrudan
Osretim Modelinin Etkililigi” adl altinc1 arastirma makalesi Selma TUFAN, Demet TIRYAKT ve Banu ALTUNAY-
ARSLANTEKIN tarafindan kaleme alinmistir. Calismada dogrudan dgretim modeline gore sunulan kural iliskisi
O0gretiminin hafif diizeyde zihinsel yetersizligi bulunan 6grencilerin tam saatleri ayirt etme becerisi iizerindeki
etkisinin incelenmesi amaglanmigtir. Aragtirmanin bagimsiz degiskeni, kural iligkisi 6gretimi, bagimli degiskeni
ise, tam saat orneklerini diger saat 6rneklerinden ayirt etmeye iliskin dogru cevap yiizdesidir. Tek-denekli deneysel
desenlerden denekler arasi ¢goklu yoklama modeli ile yiiriitiilen ¢aligmaya hafif diizeyde zihinsel yetersizligi olan
i ilkokul 6grencisi katilmigtir. Caligmanin bulgulari, dogrudan 6gretim modeline gore sunulan kural iligkisi
ogretiminin hafif diizeyde zihinsel yetersizligi bulunan Ogrencilerin tam saatleri ayirt etme becerisini
edinmelerinde, Ogretim sona erdikten sonra edindikleri beceriyi siirdiirmelerinde ve farkli materyallere
genellemelerinde etkili oldugunu gostermistir. Caligmanin bulgular1 dogrultusunda uygulamaya ve ileri
arastirmalara yonelik onerilerde bulunulmustur.

Gamze KARAER ve Macid Ayhan MELEKOGLU tarafindan kaleme alinan “Ozel Ogrenme Giicliigii Olan
Ogrencilere Fen Bilimleri Ogretimi Uzerine Yapilan Calismalarin Incelenmesi” adli galisma bu sayimizda
yayimlanan ilk derleme makalesidir. Calismada Tiirkiye’de ve diinyada 6zel 6grenme giigliigii olan 6grencilere
fen bilimleri 6gretiminde kullanilan miidahaleleri igeren ve 2008-2017 yillar1 arasinda ger¢eklestirilen ¢aligmalarin
incelenmesi hedeflenmistir. Bu amag¢ dogrultusunda, alanyazinda yer alan caligmalarin betimsel taramasi
gerceklestirilmistir. Taramada Tiirkiye Bilimsel ve Teknolojik Arastirma Kurumu Ulusal Akademik Ag ve Bilgi
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Merkezi (TUBITAK ULAKBIM), EbscoHost, SAGE, Springer Link ve ProQuest veritabanlar1 kullanilarak
konuyla ilgili hakemli dergilerde yaymlanmis 20 makaleye ulagilmistir. Tarama siirecinde anahtar kelime olarak
“Ogrenme giicliigii”, “fen bilgisi 6gretimi”, “learning disability”, “learning disable”, “science classroom” ve
“intervention” kelimeleri kullanilmistir. Arastirma yontemlerine gore 18 calismada nicel, bir ¢calismada nitel ve
bir caligmada ise karma arastirma yontemi kullanilmistir. Bu ¢alismanin bulgular1 6zel 6grenme giigliigii olan
ogrencilere fen bilimleri 6gretimi ile ilgili ¢aligmalarin genellikle yabanci iilkelerde yapildigini ve Tiirkiye'de

herhangi bir miidahale ¢aligmasi yapilmadigini gostermektedir.

Bu sayimizda yer alan ikinci derleme g¢alismasi1 Kemal AFACAN tarafindan kaleme alinan “Zihin
Yetersizligi Olan Ogrenciler I¢in Okudugunu Anlama Miidahaleleri: Bir Sistematik Derleme” adin1 tasimaktadir.
Bu derlemede zihin yetersizligi olan dgrencilere uygulanan okudugunu anlama miidahalelerinin bir incelemesi
sunulmustur. Elektronik veri tabanlar1 2006 ve 2019 yillar1 arasinda yayimlanan okudugunu anlama g¢aligmalarini
belirlemek icin aragtirilmigtir. Toplamda 13 deneysel calisma derleme 6lgiitlerini karsilamistir. Calismalarda 109
zihin yetersizligi olan 6grenci yer almustir. Sonuglar zihin yetersizligi olan 6grencilerin miidahalelerden sonra etkili
okudugunu anlama becerileri gelistirebildiklerini gdstermistir. Bu derleme zihin yetersizligi olan 6grencilere
okudugunu anlama becerisini 6gretmek i¢in kullanilan yontem ve materyalleri belirtmektedir.

Sevgili Okurlarimiz, dergimizin bu sayisinin zamaninda ¢ikmasi ve niteliginin artirilmasi i¢in yogun ¢aba
harcayan Editorler Kurulunda yer alan calisma arkadaslarim Dog¢. Dr. Seray OLCAY, Dr. Ogr. Uyesi Seyda
DEMIR, Dr. Ogr. Uyesi Gamze ALAK, Dr. Ogr. Uyesi Zeynep BAHAP-KUDRET, Dr. Ogr. Uyesi Meral Cilem
OKCUN-AKCAMUS, Dr. Ogr. Uyesi Eylem DAYI, Dr. Osr. Uyesi Giilden BOZKUS-GENC ile Ogr. Gor. Dr.
Sevket OZDEMIR e ve Teknik Koordinasyon Sorumlulart Aras. Gor. Hatice AKCAKAYA, Aras. Gor. Cebrail
KARADAS, Aras. Gor. Yasemin SENGUL ile Aras. Gor. Samet Burak TAYLAN a sizlerin huzurunda ¢ok tesekkiir
ediyorum.

Siz degerli okurlarimiza, yazarlarimiza ve hakemlerimize destekleriniz ve katkilariniz igin tekrar tesekkiir
ediyorum ve siiregteki desteklerinizi ve katkilarinizi siirdiirmenizi rica ederek saygilarimi sunuyorum. Yeni bir
yilda, 2021 yilinda, Mart ayinda yayinlanacak olan ilk sayimizda tekrar bulusmay:1 diliyorum...

Doc. Dr. Hatice BAKKALOGLU



From the Editor...
Dear Readers,

We are with you again with the Ankara University Faculty of Educational Sciences Journal of Special
Education’s last issue, December 2020, Volume 21, Issue 4. As always has been, | would like to thank here those
who contributed as our authors, reviewers, readers, our Academic Advisory Board, and our Editorial Board. |
would like to indicate that as the Editorial Board, we put forth the effort to move our journal to a higher level both
quantitatively and qualitatively in the forthcoming process...

Before introducing our articles of this issue, | would like to inform you about three important progress.
Firstly, we have updated our Journal’s Publication Rules and Article Template in accordance with APA 7, which
has been published this year. | would like to request you to review our new publication rules and prepare you
manuscripts according to our new template. Secondly, Assist. Prof. Meral Cilem OKCUN-AKCAMUS, who have
contributed to our journal throughout many years, has requested to resign from her role of being an Assistant Editor
due to her other obligations. |1 would like to emphasize my sincere thanks to her on behalf of our journal and wish
good luck and success in her works stressing that we would like to see her again as a colleague in our journal’s
editorship. Thirdly, in order to prevent our authors from losing time as well as to accelerate the editorial reading
processes, | would like to inform you that two other colleagues have been cooperated with us as the Assistant
Editors in our Editorial Board members. | would like to welcome and convey my wishes of success to Assist. Prof.
Ozgiil ALDEMIR-FIRAT from Pamukkale University, Assist. Prof. Derya GENC-TOSUN from Eskisehir
Osmangazi University, Assist. Prof. Cadan Hasret SAHIN from Mugla Sitki Kogman University, Assist. Prof.
Ozlem TOPER from Uludag University, Lecturer Burcu KILIC-TULU, Ph.D. from Ankara University, and Res.
Assist. Onur OZDEMIR, Ph.D. from Marmara University. During this period, we have started the Measurement
and Evaluation Editor process in order to increase the quality of the studies published in our journal in terms of
measurement and evaluation. For this purpose, Lecturer Ozge ALTINTAS, Ph.D. Res. Assist. Cansu AYAN, Ph.D.
and Res. Assist. Fatma KIZILTOPRAK, Ph.D. from Ankara University have joined us in our editorial team. | would
like to welcome them and wish success to them. In addition, two new friends have accepted to take part in our
journal as an English Language Editor. Assist. Prof. Ceyda TURHAN from Uludag University and Res. Assist.
Dinger SARAL from Hacettepe University will contribute to our journal on this subject, | thank them and wish
them success. Lastly, four colleagues will join us as the technical coordination executives. | would like to welcome
and wish success to Gizem YILDIZ, Ph.D., Res. Assist. Ugur YASSIBAS from Sakarya University, Res. Assist.
Serap DOGAN from Anadolu University and Res. Assist. Semsi Kiibra AKKUS from Hacettepe University. On
this occasion, | would like to state that our Editorial Board will now work much faster and we will endeavor to
improve our journal quantitatively and qualitatively.

In this issue of our journal, as in the previous issues, there are six research articles and two review articles.
I would like to briefly share these articles with you. The first research article in the current issue includes a study
of Hatice Zeynep OZTURK and Ahmet YIKMIS namely “The Effectiveness of Touch Math to Teach Number-Object
Matching Via Simultaneous Prompting on a Tablet Computer.” The purpose of this study was to determine the
effectiveness of Touch Math to teach number-object matching by using simultaneous prompting via the software
entitled “Let’s Learn the Numbers by Touching” prepared to use in mobile environments to children with mild
intellectual disabilities. Besides, this study investigated the generalization and maintenance of the skills that were
taught following the implementation and opinions of the mothers of the students. A total of three students with
mild intellectual disabilities (one girl, two boys) who attended a rehabilitation center in the city of Bolu
participated in this study. Multiple probe with probe trials design across participants was used in this research. The
findings of the study demonstrated that children with mild intellectual disabilities acquired, maintained the
number-object matching by using simultaneous prompting via the software. The findings obtained from the
interviews with the mothers demonstrated that their opinions towards “Let’s Learn Numbers by Touching” were
positive. They thought that this procedure was effective in terms of number-object matching.

The second study namely “An Investigation of Cognitive Profiles of Children with Attention Deficit
Hyperactivity Disorder through Anadolu-Sak Intelligence Scale” was conducted by Mevliit CIRIK, Ugur SAK,
and Ercan OPENGIN. The purpose of this study was to investigate cognitive profiles of children with ADHD on
Anadolu Sak Intelligence Scale (ASIS). The participants were 102 children with ADHD. Between-groups analyses
showed that children with ADHD had significantly lower scores than the normative sample in all indexes and
subscales of the ASIS. Within group analysis showed that the mean score of the ADHD group on the Memory
Capacity Index was significantly lower than their scores on the Verbal Potential Index and Visual Potential Index.
The subscale analyses showed that ADHD group performed significantly lower in the Visual Sequential Processing
subtest and Words Meanings subtest than the other subtests. The children with ADHD were observed to have weak
working memory performance which may have impacted their learning capacity, especially during language
acquisition.


https://dergipark.org.tr/tr/download/journal-file/16341
https://dergipark.org.tr/tr/download/journal-file/20065

The third research article in this issue is authored by fsan Evren AKTUREL and Hasan GURGUR namely
“How is Physics Course Conducted at Vocational High Schools’ Inclusion Classes? ” The aim of this study was
to investigate how physics course was conducted at a vocational high school where hearing impaired students were
included within mainstream classes. The research was designed as a case study. The participants of the study were
two counselling and guidance teachers, three physics teachers, school administrators, three normal hearing and
hard-of-hearing students, and their parents. The results showed that no individual education plans (IEP) were
developed for students with hearing impairment. There was no supportive education and no resource room. It was
argued that in-service training both in the field of education of hearing-impaired students and in relation to
inclusion practices could be given to physics teachers.

The fourth article which was conducted by Cevrive ERGUL, Burcu KILIC-TULU, Ergiil DEMIR, Gézde
AKOGLU, Meral Cilem OKCUN-AKCAMUS, and Zeynep BAHAP-KUDRET namely “Is Low Maternal Education
Level a Risk Factor in Vocabulary and Phonological Awareness?” This study investigated the development of
vocabulary and phonological awareness skills of kindergartners by considering the maternal education levels. A
total of 540 Turkish-speaking children participated in the study. The skills were assessed in three points in time:
The fall and spring semesters of kindergarten and fall semester of the first grade. The vocabulary skills of children
were assessed using the Turkish Expressive and Receptive Language Test and the phonological awareness skills
were assessed using the Early Literacy Test. The results revealed that vocabulary and phonological awareness
skills of children with various maternal education levels showed a similar rate of change for three semesters.
However, the children with lower level of mother education showed poorer performance in the fall semester of
kindergarten and continued to perform poorly in the spring of kindergarten and fall of the first grade in comparison
to their peers with higher mother education levels.

The fifth research article namely “Impact of Intervention Program on Enhancing Spelling and Writing
Skills among Saudi Primary School Pupils with Learning Disabilities ” was authored by Hani Z. SHETA, Farid T.
JDAITAWI, and Yossry A. ESSA in English. This study explored the impact of the intervention program on
enhancing the basic skills in spelling and writing of the Arabic language among Saudi primary school pupils with
LD studying between first and third grades. The study sample comprised of 38 male pupils with LD, aged between
6-8 years, and were selected from four primary schools in Rafha Province. The study adopted the quasi-
experimental research design including control and experimental groups. The results of the study revealed that
there was a significant and positive impact of the program on enhancing the performance of the participants in
both spelling and writing skills. It was suggested that pupils could achieve better through appropriate intervention.

The sixth research article in this issue with the title of “Effectiveness of Direct Instruction Model on
Teaching ldentification of Full Hours to Students with Intellectual Disabilities ” was authored by Selma TUFAN,
Demet TIRYAKI, and Banu ALTUNAY-ARSLANTEKIN. The aim of this study was to examine the effectiveness of
direct instruction model on teaching identification of full hours to students with intellectual disabilities. Three
elementary school students with mild intellectual disabilities participated in this study. Multiple probe across
participants model was utilized. The findings of the study showed that the teaching rule relationship that was based
on the Direct Instruction Model to students with mild intellectual disabilities was effective on their acquisition of
identifying full hours, maintaining these skills after the instruction, and generalizing to different materials. The
findings of the study were discussed in line with the related literature. The suggestions for the implementation and
future research were provided.

The first review article of this issue was authored by Gamze KARAER and Macid Ayhan MELEKOGLU
namely “Review of Studies on Teaching Science to Students with Specific Learning Disabilities. ” The aim of this
study was to review intervention studies published between 2008-2017 related to science education to students
with specific learning disabilities. In accordance with this aim, studies in the literature were reviewed by the
descriptive method. The Scientific and Technological Research Council of Turkey National Academic Network
and Information Center (TUBITAK ULAKBIM), EbscoHost, SAGE, Springer Link, Science Direct and ProQuest
databases were searched and 20 articles were obtained. During the search procedure, the following keywords were
used: “learning disability”, “teaching science”, “learning disable”, “science classroom” and “intervention”.
According to the research methods of the studies, quantitative methods were used in 18 studies while one study
utilized a qualitative method and one study used a mixed method. The findings of this study showed that studies
on teaching science to students with learning disabilities were usually conducted in foreign countries, and there
was no intervention study in Turkey.

The second review article of this issue is “Reading Comprehension Interventions for Students with
Intellectual Disability: A Systematic Literature Review ” which was authored by Kemal AFACAN. The purpose of
this literature review was to examine the characteristics of reading comprehension interventions implemented for
students with intellectual disability (ID). Electronic databases were searched to identify reading comprehension
studies published between 2006 and 2019. A total of 13 empirical studies fit the inclusion criteria. A total of 109
students with ID participated in the studies. Results showed that students with ID were able to develop effective
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reading comprehension skills after interventions. This literature review highlighted strategies and materials used
to teach reading comprehension skills to students with 1D.

I would like to kindly thank my colleagues for their vigorous efforts who are working with me on the
Editorial Board for our journal to be published timely and to increase the quality: Assoc. Prof. Seray OLCAY,
Assist. Prof. Seyda DEMIR, Assist. Prof. Gamze ALAK, Assist. Prof. Zeynep BAHAP-KUDRET, Assist. Prof. Eylem
DAYI, Assist. Prof. Giilden BOZKUS-GENC and Instructor Sevket OZDEMIR, Ph.D., as well as Technical
Coordination Executives Res. Assist. Hatice AKCAKAYA, Res. Assist. Cebrail KARADAS, Res. Assist. Yasemin
SENGUL, and Res. Assist. Samet Burak TAYLAN.

I would like to thank our dear readers, authors, and reviewers for their support and contributions once
again and | would like to kindly request you to continue your support and contributions during the ongoing process.
| wish to be with you again in the new year with the upcoming issue which will be published in March 2021...

Assoc. Prof. Hatice BAKKALOGLU
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Tablet Uzerinde Es Zamanh Ipucuyla Sunulan Nokta Belirleme
Teknigi Kullanarak Rakam-Nesne Esleme Ogretiminde
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Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim Yazihminin Etkililigi

Hatice Zeynep Oztiirk>** Ahmet Yikmug" > ***
Abant Izzet Baysal Universitesi Abant Izzet Baysal Universitesi
Oz

Bu arastirmanin amaci, zihinsel yetersizligi olan Ogrencilere tablet {izerinde rakamlarla nesneleri esleme
becerisinin 6gretiminde, es zamanl ipucu yontemiyle sunulan nokta belirleme tekniginin kullanildigi Dokunarak
Rakamlar1 Ogrenelim yazilimimnin etkililigini incelemektir. Arastirmada tek denekli arastirma modellerinden
katilimcilar arasi yoklama denemeli ¢oklu yoklama modeli kullanilmigtir. Aragtirmanin katilimeilarini, Bolu ilinde
bulunan, rehabilitasyon merkezine devam eden hafif diizeyde zihinsel yetersizlik tanisi almig, yaslari 6-7 arasinda
degisen ikisi erkek ii¢ 6grenci olugturmustur. Aragtirmanin bagimli degiskeni zihinsel yetersizligi olan 6grencilerin
hazirlanan Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim yaziliminda rakamlarla nesneleri esleme becerisindeki diizeyidir.
Bagimsiz degigkeni ise tablet lizerinde es zamanli ipucu yontemi ile nokta belirleme teknigi kullanilarak hazirlanan
Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim yazilimidir. Arastirma sonucunda; zihinsel yetersizligi olan &grencilere
rakamlar1 nesnelerle esleme becerisinin kazandirilmasinda, es zamanli ipucu yontemiyle sunulan nokta belirleme
teknigi kullanilarak hazirlanan Dokunarak Ogrenelim Yazilimimin etkili oldugu gériilmiistiir. Bununla birlikte
Ogrencilerin kazandiklar1 tablet iizerinde rakamlari nesnelerle esleme becerisinin 1. ve 5. haftalara kadar
koruyabildikleri ve ailelerin goriislerinin de olumlu yonde oldugu goriilmiistiir.

Anahtar sézciikler: Zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklar, mobil teknolojiler, egitsel yazilimlar, nokta belirleme
teknigi, es zamanli ipucuyla d6gretim.
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Ozel gereksinimli dgrencilere verilen egitimin amaci, onlarin yasam islevlerini gelistirmek ve baskalarina
bagimli olmadan yasamlarini devam ettirmelerini saglayacak becerileri kazandirmaktir (Gokmen, 2014; Ozyiirek,
2004). Ozel gereksinimli 6grencilerin, dzellikle 6z bakim becerilerini, giinliik yasam becerilerini, is ve mesleki
becerilerini, sosyal becerileri ve akademik becerileri yerine getirmeleri gerekmektedir (Giirsel, 1993; Ozyiirek
2004). Ders igeriklerinin, 6gretim yontemlerinin ve dgrenme gevrelerinin dgrencilerin aktif katilimini ve miimkiin
oldugunca firsat esitligi saglayacak sekilde planlanmasi, 6zel gereksinimli 6grencilerin bu becerileri kazanmasinda
onem arzetmektedir. Ozellikle akademik beceriler arasindan bagimsiz yasama en ¢ok katkisi olan becerilerden biri
de matematiksel becerilerdir. Ozel gereksinimli dgrenciler, programlarinda yer alan matematiksel becerilerde,
onkosul olan kavramlarin soyut olmasindan dolay:r giigliilk yasamaktadir. Ancak bu 6nkosul becerilere sahip
olduklarinda, kazandiklari matematiksel becerileri, problem ¢6zme gibi daha iist diizey becerilerde
kullanabilmektedirler (Calik, 2008; Eli¢in, Dagseven-Emecen, & Yikmis, 2013; Fletcher, Boon, & Cihak, 2010;
Nuhoglu & Eligin, 2013; Scott, 1993; Velasco, 2009; Yikmis, 2010).

Matematik becerilerinin 6gretiminde somuttan soyuta dogru bir 6gretim stratejisinin kullanilmasi, soyut
kavramlarin kazamlmasindaki giicliiklerin 6niine gegmektedir. Ozellikle iki yasindan sonra gorsel materyallerle
zenginlestirilerek yapilan 6gretim ¢alismalari ile cocuklarin yaslari ilerledikge harfler, rakamlar ve matematiksel
sembollerle yapilan ¢aligmalar anlam bulmaktadir (Nuhoglu & Eligin, 2013). Nokta belirleme teknigi (Touch
Math) bu amaca hizmet eden 6gretim tekniklerinden biridir. Nokta belirleme teknigi, 1 ile 9 arasindaki rakamlarin
lizerine nokta koymay1 ve bu noktalari sayarak igslem yapmayi1 amag¢lamaktadir (Calik, 2008; Eli¢in vd., 2013;
Fletcher vd., 2010; Nuhoglu & Eligin, 2013; Terzioglu & Yikmis, 2018). Rakamlarin tizerinde bulunan dokunma
noktalari, islemlerin sembolik siireci ve rakamlarm degerleri hakkinda bilgi vermektedir. Ogrencilerin rakamlari
gormesi, rakamlarin degeri kadar olan noktalara dokunmasi, bu noktalar1 saymasi ve nihayetinde sonuca ulagsmast
saglanarak hem ¢ok duyuya hitap edilmesi hem de yapilan islemin somutlastiriimasi saglanir. (Calik, 2008;
Nuhoglu & Eligin, 2013). Nokta belirleme teknigi kullanilarak toplama, ¢ikarma, ¢carpma ve bdlme gibi pek ¢ok
matematiksel beceri kazandirilabilmektedir (Baldir, 2014; Calik, 2008; Eli¢in vd., 2013; Fletcher vd., 2010; Kot,
Sénmez, Yikmus, & Cora-ince, 2016; Kot, Sénmez, & Yikmis, 2017; Kot, Terzioglu, Aktas, & Yikmis, 2018;
Nuhoglu & Eligin, 2013; Terzioglu & Yikmis, 2018).

Alanyazinda nokta belirleme teknigi kullanilarak yapilan ¢aligmalara bakildiginda daha ¢ok toplama
becerilerinin 6gretimi {izerine etkisini inceleyen c¢aligmalarin yapildigi goriilmektedir. Genel egitim siniflarinda
6grenim goren hafif diizeyde zihinsel yetersizligi olan 6grencilere temel toplama becerilerinin 6gretiminde (Calik,
2008), basit toplama becerilerinin 6gretiminde (Velasco, 2009), orta dereceli zihinsel yetersizligi olan 6grencilere
temel toplama becerilerinde (Fletcher vd., 2010), isitme yetersizligi olan 6grencilere eldeli toplama islemi
ogretiminde (Kot vd., 2016), zihinsel yetersizligi olan 6grencilere toplama iglemi dgretiminde dogrudan 6gretim
yontemiyle sunulan nokta belirleme teknigi ile say1 dogrusu stratejisinin karsilastirilmasinda (Kot vd., 2017) nokta
belirleme teknigi kullanilmistir. Bu caligmalarin yaninda diger akademik becerilerin 6gretiminde de nokta
belirleme tekniginin kullanildigi caligmalara da rastlanmaktadir. Hafif diizeyde zihinsel yetersizligi olan
Ogrencilere toplama ve ¢ikarma becerilerinin 6gretiminde (Scott, 1993), zihin yetersizligi olan bireylere ¢ikarma
islemi 6gretiminde (Badir, 2014), otizm spektrum bozuklugu olan 6grencilere temel ¢ikarma islemi dgretiminde
(Terzioglu & Yikmus, 2018) nokta belirleme tekniginin kullamldig: goriilmektedir. incelemeler sonucunda
ozellikle iilkemizde nokta belirleme tekniginin ilk agamasi olan rakamlarin tizerindeki noktalarin 6gretimi tizerinde
durulmadigr gortilmektedir.

Ozel gereksinimli 6grencilerin egitiminde etkili olan ydntemlerden birisi de yanlgsiz Ogretim
yontemleridir. Beceri ve kavramlarin dgretimi sirasinda hatalardan 6te olumlu yanitlara ve alistirma yapmaya
6nem veren bu yontemlerden en ¢ok uygulanan es zamanl ipucu ile dgretim yontemidir (Yikmis, 2010). Es
zamanli ipucuyla 6gretim sunan ¢aligmalar incelendiginde bu yontemin, zihinsel yetersizligi olan dgrencilere adi
sOylenen nesneyi bulma becerisinin 6gretiminde (Dogan, 2001), zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklara renk
kavramimi kazandirmada (Dere Ciftgi, 2007), zihinsel yetersizligi olan 6grencilere kendi gibi zihinsel yetersizligi
olan bir akrani tarafindan sunulan madeni paralarin 6gretiminde (Tiimeg, 2014) etkili oldugu goriilmektedir.
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TABLET UZERINDE ES ZAMANLI IPUCUYLA SUNULAN NOKTA BELIRLEME TEKNIGI KULLANARAK
RAKAM-NESNE ESLEME OGRETIMINDE DOKUNARAK RAKAMLARI OGRENELIM YAZILIMININ ETKILILIGI 641

Ancak dzellikle nokta belirleme teknigi ile es zamanli ipucuyla 6gretim yonteminin birlikte ¢aligildig1 calismalar
siirhidir.

Verilen egitimin bireylerin gelisimine katki saglamasi, verimli ve etkili sonuglar elde edilmesi icin
teknoloji ile desteklenmesi gerekmektedir. Teknolojiyi kullanarak 6grenme fikri, 6grenenlerin bilgiyle etkilesimini
saglamanin yaninda, 6grenenin motivasyonunu arttirmasina ve bireyin kendini gelistirmesine olanak tanimasina
da katki saglamaktadir. Giiniimiizde pek ¢ok teknoloji iiretilmekte ve 6zel egitim alaninda kullanilmaktadir
(Subakan & Kog, 2019). Ozellikle mobil teknolojiler, mekan ve zamandan bagimsiz internet erisimi saglamasi,
bilgiye olan ihtiyacin giderek artmasi, mobil teknolojilerin 6zelliklerinin hizla gelisip bilgisayarlarin 6zelliklerine
yakinlagmas1 ve bunun gibi beraberinde getirdigi birgok yenilik ile dikkatleri izerine toplamistir. Bu durum egitim
diinyasinda yeniliklerin ve yeni kavramlarin ortaya ¢ikmasina sebep olmustur. Mobil 6grenme (m-6grenme)
kavrami da bu kavramlardan biridir. M-6grenme zaman ve mekandan bagimsiz olarak istenildiginde ve ihtiyac
aninda egitim igerigine ulasabilmektir. M-0grenme mobil cihazlar ve akilli kullanici ara yiizleri tarafindan
desteklenmektedir (Arslan, 2012).

Giliniimiizde 6zel egitim alaninda kullanilan mobil teknolojiler ve m-6grenme yazilimlari dikkat
¢ekmektedir. los ve android tabanli igletim sistemlerinin ¢alistig1 pek ¢cok donanim ve yazilim &zel egitim alaninda
kullanilmaya baglanmistir (Subakan & Kog, 2019). Resim degistirme yontemine (PECS) goére hazirlanan
Proloquo2GoTM mobil uygulamasi kullanarak s6zciik ve climleleri ses ¢iktisina gevirip konusma iireten cihazlar
ile otizm spektrum bozuklugu olan bireylerin sozlii iletisiminin arttigi ve saldirgan davranislarinin azaldigi
gorilmiistir (King vd., 2014). Arastrmalarda mobil teknolojilerin, asperger sendromu ve dikkat eksikligi olan
ogrencilerde akademik becerileri arttirdiklari, gérme yetersizligi olan bireylerin hayatim1 kolaylastirdiklart
goriilmiistiir (Kagohara, Sigafoos, Achmadi, O’Reilly, & Lancioni, 2012). Gelecegin 6grenme bi¢imi olmasi
muhtemel m-6grenme ile gelistirilen yazilimlarda egitim alaninda yayginlasmustir.

Ozel egitim alaninda da son zamanlarda bu gelismelere paralel olarak, dgretmenlerin ve yetersizligi olan
ogrencilerin kullanabilecegi igerik ve kullanici etkilesimli egitsel aktiviteler bulunmaktadir. Bir m-6grenme
yazilimiyla, yetersizligi olan ¢oguklarin gelisimi i¢in egitsel aktivitelerin denendigi ve olumlu sonuglar alindig1
vurgulanmaktadir. (Fernandez-Lopez vd., 2013). Yapilan arastirmalarda hafif ve orta diizeyde zihinsel yetersizligi
olan 6grencilere tablet kullanma becerisi 6gretilmis (Acungil, 2014), yine zihinsel yetersizligi olan 6grencilere
giinlik yasam becerilerinin G6gretimine yonelik uygulamalarin yer aldigi (Cankaya, 2013) uygulamalar
denenmistir. Otizm spektrum bozuklugu olan ¢ocuklarin bilissel ve sosyal becerilerinin gelistirilmesinde mobil
sosyal Oykii haritas1 kullanimina yonelik (Giiler, 2019) mobil yazilimlarin hazirlandigr da goériilmektedir.
Teknolojinin hayatimiza iyiden iyiye dahil oldugu goriilmekle birlikte hala 6zel egitim yontem ve tekniklerinin
teknolojiyle ortlismesi lizerine ¢alisilmalarin devam ettigi s6ylenebilir.

Gilinlimiizde yapilan ¢alismalara baktigimizda 6zel egitim yontem ve teknikleri kullanilarak hazirlanan
mobil dgrenme (m-0grenme) yazilimlari sinirlidir. Bu yiizden ¢aligmanin problem durumu; “tablet iizerinde
rakamlarla nesneleri esleme becerisinin dgretiminde, es zamanli ipucuyla sunulan nokta belirleme tekniginin
kullanildig1 Dokunarak Rakamlari Ogrenelim yaziliminin etkililigi” olarak belirlenmistir. Bu aragtirmanin amaci,
tablet lizerinde rakamlarla nesneleri esleme becerisinin 6gretiminde, es zamanli ipucu ydntemiyle sunulan nokta
belirleme tekniginin kullanldigi Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim yazilimmin yetersizligi olan 6grencilerin bu
beceriyi kazanma ve siirdiirmesindeki etkililigini belirlemektir.

Yontem
Arastirma Modeli

Bu ¢aligmada hafif diizeyde zihinsel yetersizligi olan 6grencilere tablet iizerinde rakamlarla nesneleri
esleme becerisinin 6gretiminde, es zamanli ipucu yontemiyle sunulan nokta belirleme tekniginin kullanildig:
Dokunarak Rakamlari Ogrenelim yazilimmin etkisini belirlemek iizere tek denekli arastirma desenlerinden
katilimeilar aras1 yoklama denemeli ¢oklu yoklama modeli kullanilmustir.
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Calismada bir becerinin birden fazla katilimci ile denemesi yapilarak m-6grenme yaziliminin etkililigi
arastirtlmistir. Calismada es zamanli olarak ii¢ katilimcidan baslama diizeyi verisi toplanmistir. Birinci katilimci
ile galigmaya baglanildiginda ikinci katilimer ve tgtincii katilimei ile bir oturum diizenlenerek yoklama verileri
toplanilmustir. Birinci katilimciya bagimsiz degisken uygulanmis ve hedef davranista 6l¢iit karsilanarak kararli
veri elde edilince ikinci katilimcidan da baglama verisi toplanilmigtir. Bu arada {igiincii katilimer ile besinci bir
oturum diizenlenerek yoklama verisi toplanmistir. ikinci katilimciya bagimsiz degisken uygulanmis ve hedef
davranista Olgiit karsilanarak kararli veri elde edilince ti¢lincii katilimcidan da baslama verisi toplanilmistir.
Ugiincii katilimerya bagimsiz degisken uygulanmis ve hedef davranista lgiit karsilanarak kararli veri elde edilince
birinci ve besinci haftalarin sonunda da izleme oturumlari yapilmustir.

Bagimh degisken. Bu aragtirmanin bagimli degiskeni zihinsel yetersizligi olan &grencilerin mobil
ortamlarda calisan, Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim yaziliminda rakamlarla nesneleri esleyebilme becerisindeki
diizeyidir.

Bagimsiz degisken. Bu arastirmanin bagimsiz degiskeni mobil ortamlarda ¢alisan, es zamanli ipucu
yontemiyle sunulan nokta belirleme tekniginin kullanildig1 Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim yazilimidar.

Katilimeilar

Aragtirmanin katilimcilari, Bolu merkez ilgede bulunan bir rehabilitasyon merkezinde destek egitim alan
hafif diizeyde zihinsel yetersizlik tamis1 olan ikisi erkek ii¢ 6grenciden olusmaktadir. Oncelikle katilimcilarin
belirlenmesi i¢in 6grenci tanima 6n kosul becerilerine ait veriler elde edilmistir. Bunun yaninda ailelerden ve
6gretmenlerden alinan goriiglerin yaninda katilimcilarin 6nkosul becerilere sahip olup olmadiklarina dair katilimei
adaylart ile 6n degerlendirme caligmalari yapilmistir. Bu calismalar sonucunda katilimcilar belirlenmistir.
Katilimeilarin 6nkosul becerilerine sahip olup olmadiklarini gérebilmek i¢in 6nce gézlem yapilarak 6grencinin bir
etkinlige ne kadar siire dikkatini toplayabildigi tespit edilmeye ¢alisilmistir. Daha sonra ritmik sayma, onlerine
konulan ya da gosterilen sayilari okuma, rakamlar1 tanima, nesneleri nesnelerle ve nesne resimleri ile
eslestirebilme becerilerindeki yeterlilik diizeylerini tespit edebilmek i¢in materyaller hazirlanmis, 6lgiit bagimli
Olcii araglart diizenlenerek bu ara¢ gereglerle onkosul becerilere sahip olup olmadiklari belirlenmistir. Bu
degerlendirme sonucunda ayni yas ve ayni diizeyde ii¢ 6grenci ile ¢alismaya baslanmistir.

Elif, 7 yasinda hafif diizeyde zihinsel yetersizlik tanis1 almistir. Bolu’da ilkokul 2. sinifa devam etmekte
ve bunun yaninda iki yildir haftada 3 saat bireysel ve grup egitimine bir rehabilitasyon merkezinde devam
etmektedir. Elif 6nkosul becerileri kargilamaktadir. Yani ritmik olarak rakamlari sayabilmekte, karsisina ¢ikan
rakamlar1 okuyabilmekte, nesneleri sayabilmekte, yonergeleri yerine getirmekte, nesneleri nesnelerle ve nesne
resimleri ile eslemektedir. Bunun yaninda tableti kullanma becerisine de sahiptir.

Teoman, 7 yasinda hafif diizeyde zihinsel yetersizlik tanisi almistir. Bolu’da ilkokul 2.sinifa devam
etmekte ve bunun yaninda iki yildir haftada 3 saat bireysel ve grup egitimine bir rehabilitasyon merkezinde devam
etmektedir. Teoman 6nkosul becerileri karsilamaktadir. Yani ritmik olarak rakamlar1 sayabilmekte, yonergeleri
yerine getirmekte, karsisina ¢gikan rakamlar1 okuyabilmekte, nesneleri sayabilmekte, nesneleri nesnelerle ve nesne
resimleri ile eslemektedir. Bunun yaninda tableti kullanma becerisine de sahiptir. Teoman matematiksel
becerilerde diger dgrencilere gore daha isteklidir ama daha ¢abuk unutmaktadir.

Omer, 6 yasinda hafif diizeyde zihinsel yetersizlik tanis1 almistir, Bolu’da ilkokul 1. sinifa devam etmekte
ve bunun yaninda bir yildir haftada 2 saat bireysel ve grup egitimine bir rehabilitasyon merkezinde devam
etmektedir. Bununla birlikte Omer, ailevi nedenlerden dolay1 diger katilimeilar gibi rehabilitasyon merkezine
diizenli olarak devam edememektedir. Omer de onkosul becerileri karsilamaktadir. Yani ritmik olarak rakamlar
sayabilmekte, yonergeleri yerine getirmekte, karsisina ¢ikan rakamlar okuyabilmekte, nesneleri sayabilmekte,
nesneleri nesnelerle ve nesne resimleri ile eslemektedir. Bunun yaninda tableti kullanma becerisine de sahiptir.

Arastirmaya katilan dgrencilere kod isimler verilmistir. Ogrencilerin demografik dzellikleri Tablo 1°de
verilmistir.
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Tablo 1

Arastirmaya Katilan Deneklerin Demografik Ozellikleri
Ogrencinin ad1 Cinsiyeti Yasi Sinif diizeyi Tanis1 Egitim ortami
Elif K 7 2 HDZE Rehabilitasyon merkezi, Bireysel sinif
Teoman E 7 2 HDZE Rehabilitasyon merkezi, Bireysel sinif
Omer E 6 1 HDZE Rehabilitasyon merkezi, Bireysel sinif

(")nkosul Beceriler

Bu ¢aligmay1 yiiriitebilmek igin oncelikle ogrencilerde; bir etkinlikte en az 5 dakika dikkatini
toplayabilme, ritmik olarak 1’den 5’e kadar sayabilme, karsisina ¢ikan sayilari okuyabilme, nesneleri sayabilme,
sOylenen nesneyi isaret parmagiyla gosterebilme, bak, eslestir gibi sdzel yonergeleri yerine getirebilme, nesneleri
nesnelerle eslestirebilme, nesneleri nesne resimleri ile eslestirebilme, tablet kullanabilme becerilerine sahip
olmalar1 6nkosullar1 aranmuastr.

Arastirmaci ve Uygulamacilar

Arastirmanin uygulamasim yapan birinci yazar, lisans egitimini Sakarya Universitesi Egitim Fakiiltesi
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Boliimiinde tamamlamustir. Birinci yazar aym1 zamanda Bolu Abant Izzet
Baysal Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Zihin Engellilerin Egitimi Programinda yiiksek lisans yapmaktadir
ve Ogretim gorevlisi olarak yukarida adi gegen tiniversitenin Bolu Tenik Bilimler Meslek yiiksekokulu Bilgisayar
Teknolojileri Béliimii’'nde gorev yapmaktadir. Birinci yazar hem Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim yazilimmin
programini kodlamis, hem de ¢alismanin uygulamasi onun tarafindan yiiriitilmistiir.

Ortam ve Arac-Geregler

Aragtirmanin baglama diizeyi, 6gretim, yoklama, izleme oturumlar &grencilerin devam ettikleri 6zel
egitim rehabilitasyon merkezinin bireysel egitim simflarindan birinde gerceklestirilmistir. Ogretim ortamu; bir
masa ile iki sandalye, bir sinif dolabindan olugsmaktadir. Ortama veri kayitlarini tutmak amaciyla video kayit cihazi
yerlestirilmistir.

Arastirmada zihinsel yetersizligi olan 6grencilerin 6zel egitim uzmanlari, 6zel egitim kurumlarinda gérev
yapan Ogretmenler ile goriisiilerek islevsel akademik becerilerini gelistirebilecek gorsel ve isitsel dgelerle
zenginlestirilmis materyallere ihtiya¢ duyuldugu belirlenmistir. Ozel egitim uzmanlari ile goriismeler sonucunda,
Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim yaziliminda kullanilacak yontem, materyaller ve pekistirecler belirlenmistir. Bu
6n ¢alismalar dogrultusunda birinci yazar tarafindan mobil platformlarda ¢alisan egitim yazilimi hazirlanmistir.
Ortamda ara¢ ve gereg olarak hazirlanan yazilmin yiikli oldugu bir tane tablet, kamera, tripod, kagit ve kalem
bulunmaktadir. Tablet, masa iizerinde 6grencinin 6niinde yer almaktadir.

Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim yazihmi. “Dokunarak Rakamlart Ogrenelim” yazilimi android
tabanli, mobil platformlarda galisan egitsel bir yazilimdir. “Dokunarak Rakamlari Ogrenelim” yazilimi Galaxy
10.1 model, SM-P602 Samsung marka tablet lizerinde ¢aligilmaktadir. Tablet dokunmatik bir ekrana sahiptir.
Yazilim tablete kurulduktan sonra internet baglantis1 ya da farkli bir uygulama gerekmemektedir. M-6grenme
yazilimi, nokta belirleme teknigine gore hazirlanmis ve 6gretim yontemi olarak da es zamanli ipucu yontemi
kullanilmig bir materyaldir.

Dokunarak Rakamlari Ogrenelim yazilimi bir ses uzmani tarafindan seslendirilmektedir. Yazilimmn
sonunda ise alkig efekti kullanilmaktadir. Hedeflere ulagsmak iizere hazirlanan bu yazilim 1 ile 5 arasindaki
rakamlarla nesnelerin esleme becerisi igin hazirlanmistir. Baslama diizeyi oturumlarinda ve yoklama
oturumlarinda kullanilan nesne resimleri ile uygulama oturumlarinda kullanilan nesne resimleri birbirinden
farklidir. Uygulama oturumlarinda kullanilan arag¢ setinde 1, 2, 3, 4 ve 5 rakamlar1 i¢in ayn1 nesne resimleri
kullanilmaktadir, fakat sayilar1 degistirilmistir.
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Mobil ortamlarda kullanilabilen Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim yazilimi 1, 2, 3, 4 ve 5 rakamlari icin
hazirlanmistir. Zihinsel yetersizligi olan 6grencilerin karsisina ¢ikan rakama gore ekrandaki nesnelere bakmalari
ve bir tane olan nesneyi ¥ oraninda gostermeleri ve bu gdsterdikleri nesneyi 1 rakamiyla % oraninda eslestirmeleri
beklenmektedir. Egitsel yazilimin ekran goriintiisii de Sekil 1.’de yer alan resimde gosterilmistir.

Tanitim

Performans Ogretim

Sekil 1. Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim yaziliminin giris sayfasi.

Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim yazilimin giris sayfasinda ii¢ boliim bulunmaktadir. Bunlar; Tanitim,
Performans ve Ogretim basamaklaridir. Yazilim tablete yiiklendikten sonra, égrencilerin dniine Sekil 1°deki ana
sayfa gelmektedir. Tanitim butonuna tiklandiginda tanitim sayfasina ulagilmaktadir.

Tamitim sayfasinda Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim yaziliminin hikdyesi animasyon (tek tek resimlerin
ya da hareketsiz nesnelerin gosterim esnasinda sanki hareket ediyormus duygusu verecek sekilde diizenleme)
kullanilarak anlatilmaktadir. Bu animasyon ile dnce rakamlar tek tek tanitilmakta, sonrada rakamlarla eslenecek
resimlerden bir kismi gosterilmektedir. Arag gereglerin tanitimindan sonra yazilimin nasil kullanilacag
anlatilmaktadir. Rakamlar {izerindeki noktalarla, o noktalara esit olan nesnelerin eslestirilmesi isleminin tablet
tizerinde nasil yapildig1 yazilim tarafindan gorsel olarak anlatilmaktadir.

Rakamlarin ifade ettigi kadar materyal, rakamlar iizerinde bulunan dokunma noktalarina
yerlestirilmektedir. Bu dokunma noktalari ile materyallerin eslestirilmesi sayesinde rakamlar daha belirgin ve daha
somut hale getirilmeye ¢alisiimigtir. Bu ylizden tanitim sayfasinda da nokta belirleme tekniginin bu kurali ifade
edilmektedir.

Yetersizligi olan 6grencilerin 6gretim ¢alismalarinda rakamlar i¢in hazirlanan 6l¢iit bagimli 6lgii araglari
kullanilmugtir. Buna gére de yazilimin diizenlemesi yapilmgtir. Ogrenci, bir rakanminin dlgiit bagimli 6lgii aracina
gore, 12 tane y1ldiz toplandiginda diger rakamin 6gretimine gecilebilecegi de yazilim tarafindan sesli olarak ifade
edilmektedir. Yazilimin tanitim sayfasinin ekran goriintlisii de Sekil 2°de yer alan resimde gosterilmistir.

Matematik Koyune 3
Hosgeldin 4

Sekil 2. Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim yaziliminin tanitim sayfalarindan goriintiiler.
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Ogrencilere Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim yaziliminin tamtim sayfasindan sonra acilan sayfa
performans sayfasidir. Bu sayfadaki etkinliklerle 6grencilerin performanslari alinmaktadir. Performans sayfasi
tiklandiginda performans meniisii ile karsilagilmakta ve ¢alisilmak istenen rakam agilmaktadir.

Performans sayfast sadece rakam ve nesne resimlerinden olugsmaktadir. Performans sayfasi ile 12 tane
deneme gergeklestirilmektedir ve 6grenci 12 denemeden en az dokuz tane dogru deneme gergeklestirirse,
performans meniisiine diger rakamin performansinin alimasi i¢in ydnlendirilmektedir. Ogrenci dokuzdan daha
az dogru deneme gergeklestirirse 6gretim sayfasina yonlendirilmektedir. Performans sayfasinda 6grencinin dogru
ve yanliglarina yazilim tarafindan herhangi bir geri bildirim sunulmamaktadir.

Uygulamaci, performans sayfasinda sadece performans menii sayfasinda performansi alinacak rakamin
seciminde dgrenciye miidahale etmektedir. Ogrencinin 12 denemeden ne kadarin1 dogru yaptig1 ise 12 denemenin
sonunda ekranda goziikmektedir. Uygulamaci bu sayiyr kaydetmektedir. Dokunarak Rakamlari Ogrenelim
yaziliminin performans sayfasinin ekran goriintiileri sekil 3’°te goriilmektedir.

Sekil 3. Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim yaziliminin performans sayfasinin ekran goriintiisii.

Uygulama, o0grenciyi performans sayfasinda eger oOlgiit karsilanamadiysa Ogretim sayfasina
yonlendirmektedir. Bunun yaninda uygulamaci ya da 6grenci de istedigi zaman G6gretim sayfasina tiklayip
gecebilmektedir. Dokunarak Rakamlari Ogrenelim yazilimimin &gretim sayfasinin ekran goriintiileri Sekil 4’te
goriilmektedir.

OGRETIM MENUSU sw VOIS

214

Sekil 4. Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim yaziliminin dgretim sayfasinin ekran goriintiisii.

we  VITIOTOY
el e otaa

Uygulamanin 6gretim sayfasi, 1, 2, 3, 4 ve 5 rakamlarinin 6l¢iit bagimli 6l¢ii araglart dikkate alinarak
hazirlanmigir. Calismada 6grenci 12 denemeden dokuz denemeyi basaramadiginda &gretim tekrarlanmaktadir.
Ogretim sayfasinda rakamlar nokta belirleme teknigine gére uyarlanmistir. Ozellikle nokta belirleme teknigine
uygun rakamlarin kullanilmasinin sebebi, sonraki agsamalarda dort islem esnasinda Ggrencilerin rakamlari
somutlastirilabilmesini kolaylastirmaktir. Ogretim yontemi olarak da es zamanli ipucuyla 6gretim yontemi dikkate
alinarak yazilim hazirlanmistir. Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim yazilimin 6diil sayfasinin goriintiisii Sekil 5 *te
gorlilmektedir.
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Sekil 5. Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim Yaziliminin 6diil sayfasinin ekran goriintiisii.
Pilot Calisma

Calismaya baglamadan 6nce 6nkosul becerilere sahip olan iki farkli 6grenci ile pilot ¢aligma yapilmistir.
Farkli zamanlarda onkosul becerilere sahip iki 6grencinin biriyle bes digeriyle de 20 oturum gergeklestirilerek
pilot calisma gergeklestirilmistir. Pilot ¢alismada yer alan 6grenciler ayni kurumda 6grenim goren, hafif diizeyde
zihinsel yetersizligi olan, biri 7 digeri 5 yasinda olan 6grencilerdir. Farkli yas gruplarinda egitim yaziliminin nasil
etki edecegini gorebilmek icin farkli yastaki Ogrencilerle ¢aligilmistir. Pilot ¢aligma esnasinda Dokunarak
Rakamlar1 Ogrenelim yaziliminda var olan eksiklikler belirlenmis ve diizetme calismalar1 gergeklestirilmistir.
Oturumlar en fazla on bes dakika slirmiistiir. Oturumlar kayit altina alinmis ve ozel egitim uzmanlari ile
aragtirmacinin yapmasi gerekenler tartisilmis ve programin eksikleri belirlenerek giderilmeye caligilmustir.

iki pilot calisma birlikte yiiriitiilmiistiir. Birinci pilot calisma ile arastirma desenine karar verilmek
istenmistir. Diger pilot ¢alismada ise bir 6grencide denenerek yazilimsal bir hata olup olmadig1 kontrol edilmek
istenmistir. Yazilimi kullanan 6grencilerden birinin performans sayfasi ile rakamlarin performansi alinirken 2
rakamini bilmedigi halde (sadece 2 rakaminda) 12 denemeden sonra dokuzdan fazla dogru deneme yaptig: fark
edilmis ve bu sorunun neden kaynaklandigi arastirilmistir. Ogrencinin ezberleme ihtimaline karsilik her bir
rakamin oturum denemelerinde bulunan nesnelerin sayilar ve yerleri degistirilerek bu sorun giderilmis ve pilot
denemeler ile de kesinlestirilmistir.

Uygulama Siireci

Uygulama, 15’er dakikalik siireler oturumlarla gerceklestirilmis. Haftada iki giin seklinde planlanmis ve
toplam olarak da 40 giin slirmiistiir.

Baslama diizeyi oturumlari. Her 6grencide 6gretime baslamadan once iist {iste ii¢ oturum baglama
diizeyi verisi toplanmigtir. Baglama diizeyi oturumlarinda, bos olan bir sinif diizenlenmistir. Tripot, kamera,
katilimcinin ve uygulamacinin oturacagi sandalye ve masanin diizeni ayarlanmigtir. Ara¢ gereglerin kontrolii
saglandiktan sonra katilimci ¢alisma hakkinda bilgilendirilmis ve ¢aligmanin amacindan bahsedilmistir. Tablet
hazirlanmis ve hazirlanan m-6grenme yazilimi agilmistir.

Baslama diizeyinin ilk li¢ oturumunda ¢alismaya baglanmadan 6nce m-6grenme yaziliminin tanitiminin
yapildig1 ve nasil kullanildigini anlatan tanitim sayfasi agilmis ve 6grenci yazilimin kullanimi sirasinda ne
yapacagi hakkinda bilgilendirilmistir. Sonrasinda hazir olup olmadiklar1 sorulmus ve uygulamaci tarafindan
“haydi baslayalim” yonergesi verilerek uygulamanin performans sayfasi acilmistir. Uygulamaci bu noktadan sonra
geride durmus ve gerekmedik¢e katilimcinin m-0grenme yazilimmi kullanimi sirasinda miidahalede
bulunmamistir. M-6grenme yaziliminin performans sayfalari ile baglama diizeyi verileri toplanmistir. Yazilimin
performans boliimiinde 12 sayfa bulunmaktadir. Katilime1r bu 12 denemeden dokuz denemeyi dogru olarak
gerceklestirirse yazilim dogru deneme sayisini ekranda gostererek baska bir rakamin performansini alabilmek i¢in
performans sayfasinin meniisiine donmektedir. Eger 12 denemeden dokuz denemeyi dogru olarak
geceklestiremezse o zaman da uygulama katilimciy1 6gretim sayfasina yonlendirmektedir. Uygulamaci burada veri
kayit formlarina yazilimin ekranda gosterdigi dogru deneme sayisin1 kaydetmektedir. Baglama diizeyi verileri
video ile kaydedilmistir.

2020, 21(4)



TABLET UZERINDE ES ZAMANLI IPUCUYLA SUNULAN NOKTA BELIRLEME TEKNIGI KULLANARAK
RAKAM-NESNE ESLEME OGRETIMINDE DOKUNARAK RAKAMLARI OGRENELIM YAZILIMININ ETKILILIGI 647

Ogretim oturumlari. Baslama diizeyi oturumlarinda kararli veri elde edildikten sonra Dokunarak
Rakamlar1 Ogrenelim yazilimi ile &gretim oturumlarina baslanmugtir. Ogretim oturumlari birebir dgretim
ortaminda gergeklestirilmistir. Ogrenci tablet ile ¢alisirken ilk baslarda katilimcinin uygulama acildiktan sonra
nasil hareket etmesi ve neler yapmasi gerektigini bilemedigi durumlarda yardim edilmistir.

Ogretim oturumlarinda da baslama diizeyi oturumlarindaki oldugu gibi ara¢ gere¢ ve uygulamanin
yapilacagi ortam uygun hale getirilmistir. Katilimciya o giin 6gretim sayfasinda ¢alisacagindan bahsedilerek hazir
olup olmadigi sorulmustur. Uygulamaci tarafindan tablet {izerinde yer alan m-6grenme yazilimi agilmistir. Bu
noktadan sonra gerekmedik¢e uygulamaci miidahalede bulunmamistir. M-6grenme yaziliminin 6gretim oturumlari
sirasinda sesli olarak; Haydi seninle 1 rakamini 6grenelim.” yonergesi sunulmaktadir. Daha sonra “Ekrandaki
nesnelere bak ve bir tane olan1 goster.” denilmektedir. “Bak bu bir tane elma” denilerek bir tane olan nesne (elma)
biiyiitiilmektedir. Bu sekilde yazilim, bir tane olan nesneyi (elma) gdstermektedir. Hemen ardindan yazilim
tarafindan “Buldugun bir tane elmay1 1 rakamiyla eslestir” denilmektedir. Dort saniye beklenildikten sonra “Bak
bir tane elmay1 aldim ve 1 rakamiyla eslestirdim” seklinde seslendirilirken parmak seklindeki imleg ile elma
almarak rakam iizerindeki noktaya yerlestirilmektedir. Bu asamada katilimci tablet {izerindeki animasyonu
izlemektedir. Bu sekilde yazilim tarafindan 6grenciye model olunmustur. Daha sonra yonergeleri takip ederek
katilimcinin dogru nesne resmi ile 6niindeki rakami eslestirmesi beklenmektedir. Bu asamada sadece “Ekrandaki
nesnelere bak ve bir tane olanm goster” yonergesi ile “Buldugun bir tane elmay1 1 rakamiyla eslestir” yonergesinden
sonra dgrencinin cevabi dort saniye beklenmektedir ve bir tane elmay1 segerek 1 rakamiyla eslemesi istenmektedir.
Yanlis bir esleme yaptiysa ya da hi¢ tepkide bulunmadiysa diger denemeye gegilmistir. Denemeyi dogru olarak
gerceklestirdiyse “Tebrikler bir tane elmayi bir rakamiyla eslestirdin ve bir yildiz kazandin”, sesli olarak
soylenmekte ve skor tablosunda bir yildizin yanmasi saglanmaktadir. Katilimcilar, 12 denemelik 6gretim
oturumlarini bir oturumda birer kez denemislerdir ve bu denemelerdeki dogru ve yanlis cevaplari skor tablosunda
kendilerinin ve uygulamacinin da gérmesi saglanmigtir. Uygulamaci skor tablosunda yer alan dogru ve yanlis
cevap sayisini veri kayit tablosuna kaydetmistir. 12 denemeden en az dokuz tanesine dogru tepki verdiginde
yazilim tarafindan 6grenci basarili sayilarak 6diil sayfasina yonlendirilmistir. Katilimer 12 denemede dokuzdan
daha az dogru tepki verdiginde ise yazilim tarafindan 6gretim sayfasinin ana meniisiine geri dondiiriilmiistiir ve
uygulama oturumu uygulamaci tarafindan diger uygulama oturumu baslayincaya kadar sonlandirtlmistir.
Uygulama sonunda da farkli egitsel yazilimlar ile 6grencinin eglenceli vakit gegirmesi saglanmistir.

M-6grenme yazilimin denendigi oturumlar 15 dakika siirmiistiir. Uygulama oturumlarinda ti¢ oturum art
arda % olciitii karsilayana kadar ¢alisma siirdiiriilmiistiir. Ogretim oturumlar1 da video ile kayit edilmistir. Ogretim
tamamlandiktan sonra 6grenciye olumlu ya da olumsuz tepkide bulunmadan ¢alismaya hazir olup olmadig
sorulmus, akabinde tablet bilgisayar acilmstir. Tabletin {izerindeki Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim yazilimi
acilmig ve baslama diizeyi oturumlarinda kullanilan performans sayfasina tiklanarak ekraninda goéziikmesi
saglanmustir. Art arda 12 denemeden dokuz denemeyi ii¢ defa dogru yaptiginda uygulamada basarili olduguna
kanaat getirilerek ¢aligmaya son verilmistir.

Yoklama oturumlarinda, birinci 6grencide baslama diizeyi verileri toplanirken ve gretim devam ederken
yoklama verileri toplanmustir. ikinci dgrencide toplam dért, iigiincii dgrencide toplam bes yoklama verisii
toplanmustir. Yoklama oturumlari da video ile kayit edilmistir.

izleme oturumlar. izleme oturumlarinda ise her katilimcinin 6gretimi sona erdikten sonra birinci ve
besinci haftalarda uygulamaci tarafindan izleme oturumlari diizenlenmistir. Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim
yazilimi ag¢ilmig ve baglama diizeyinde kullanilan performans sayfasi acilmis ve Ogrencinin performansi
degerlendirilmistir. Izleme oturumlar1 6gretim sona erdikten sonra dgrencilerin dgretim sirasinda dgrendiklerini
ne diizeyde koruduklarini incelemek iizere diizenlenmistir.

Verilerin Toplanmasi

M-6grenme yazilimin performans sayfasinda 12 deneme sayfasindan sonra 6grencilerin dogru ve yanlis
tepkileri yazilim tarafindan yazilmaktadir. Ogretim sayfasinda ise 12 deneme yildiz olarak gériilmekte ve dgrenci
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dogru cevap verdiginde yildiz isareti koyu sar1 rengi almaktadir. Baglama, uygulama (6gretim), yoklama ve izleme
oturumlar sirasinda yazilimin sayfalarinda 6grencilerin dogru ve yanlis tepkileri yazildig: sirada uygulamact da
hazirladig1 veri kayit formlarina bu verileri kaydetmis ve video kayitlarindan da izleyerek verilerinin dogrulugunu
kontrol etmistir.

Dokunarak Rakamlari Ogrenelim yazilimda dogru ve yanls tepkiler 12 denemede eger dort saniye
icerisinde rakamlar iizerinde belirlenen noktaya dogru nesne getirilirse dogru kabul edilmektedir. Veri kayit
formlarinda da bu durum (+) ile ifade edilmistir. Egitsel yazilimda yer alan 12 denemede katilimeilar dort ++
saniye icerisinde dogru tepkide bulunmazsa veya rakamlar {iizerine belirlenen noktalara dogru nesneyi
getirmezlerse verdikleri tepki yanlis kabul edilmektedir. Veri kayit formlarinda da bu durum (-) ile ifade edilmistir.

Giivenirlik

Arastirmada gozlemciler arasi giivenirlik verisi ve uygulama giivenirligi verisi olmak {izere iki tiir
giivenirlik verisi toplanmistir. Gozlemciler arasi giivenirlik, arastirmacinin ve iki uzman goézlemcinin video
kayitlarini izleyerek tuttugu kayitlarin birbiriyle tutarlt olup olmadigini belirlemek amaciyla hesaplanmustir.
Arastirmada yoklama, genelleme ve izleme oturumlarinin %?20’sinde goézlemciler arasi gilivenirlik verisi
toplanmustir. Gozlemciler tarafindan, giivenirlik verisi toplanan oturumlarin video kayitlarini izlenmis ve sonuglar
kayit formlarina kaydedilmistir. Gozlemciler arasi giivenirlik hesabi [(goriis birligi) / (goriis birligi + goriis
ayrihig1)] X 100 formiilii kullanilarak hesaplanmustir (Tekin-Iftar, 2012). Her 6grenci igin ortalama giivenirlik
verisi %95 civarinda bulunmustur.

Aragtirmada uygulama giivenirligi verileri m-6grenme yazilimi ile yapilan dgretimi uygulamacinin ne
derece giivenilir olarak uyguladigini belirleyebilmek amaciyla hesaplanmigtir. Arastirmada 6gretim, yoklama,
izleme ve genelleme oturumlarinin %20’sinde uygulama giivenirligi verisi toplanmistir. Yansiz atama yoluyla
secilmis olan oturumlarin video kayitlar1 Ozel Egitim Ana Bilim Dali’nda yiiksek lisans egitimine devam eden iki
kisi tarafindan degerlendirilmistir. Uygulama giivenirligi [(gdzlenen uygulamaci davranigi) / (planlanan
uygulamaci davranisi) X 100] formiilii kullamlarak hesaplanmustir (Tekin-Iftar, 2012). Arastirmanin uygulama
giivenirligi verileri Tablo 2’te goriildiigii gibidir.

Tablo 2
Dokunarak Rakamlar: Ogrenelim Yaziliminin Uygulama Giivenirligi Verileri

Elif Teoman Omer
Arag ve gereglerin kontrolil %100 %100 %100
Caligma Oncesi 6grenciyi bilgilendirme %100 %90 %95
Tableti hazirlama ve agma %100 %100 %100
Dikkat saglayici ipucu sunma %90 %95 %90
Ana yodnergeyi sunma %90 %90 %90

Sosyal Gegerlik Verilerinin Toplanmasi

Bu ¢alismada sosyal gecerlik verileri toplanirken, Ogrencilerin anneleriyle goriismeler yapilmistir.
Annelere uygulanmak {izere yar1 yapilandirilmig sorulardan olusan bir gérligme formu hazirlanmistir. Annelere
evde 6grencilerin mobil bir aygitla tanisip tanigmadigi ve bu tanigmanin 6grenmek igin olup olmadig: sorulmustur.
Daha sonra dgrencinin yapilan ¢alismadan ailesinin yaninda bahsedip bahsetmedigi konusunda bilgi alinmaya
calistimustir. Ogrenciyle calismaya baslandiktan sonra davramslarinda bir degisme olup olmadig ile ilgili ve
calisma ile kazandig1 becerileri ev ortaminda kullanip kullanmadigina dair de bilgi toplanmaistir.

Verilerin Analizi

Hedef beceriye iliskin elde edilen veriler, baglama diizeyi, uygulama ve izleme oturumlar1 olmak {izere
i asamada incelenmistir. Ayrica sosyal gegerlilik verileri analiz edilmistir. Arastirmada hem yazilim araciligiyla
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hem elle kayit edilerek hem de video kayitlari izlenerek elde edilen veriler, 6grencilerin egitsel yazilim {izerinden
rakamlar1 nesnelerle esleme becerisinde verdikleri dogru tepki yiizdeleri hesaplanmis ve grafikte gosterilmistir.
Grafigin yatay ekseni oturumlari, dikey ekseni dogru davranis yiizdesini gostermektedir. Yart yapilandirilmis
goriismeler ile annelerden elde edilen sosyal gegerlik verileri igerik analiz teknigi ile ¢oziimlenmistir.

Bulgular

Aragtirmanin etkililik ve kalicilik verilerine iliskin bulgular hazirlanan m-6grenme yazilimdaki
performans ve 6gretim basamaklari kullanilarak elde edilmistir. Rakam nesne eslemesine iliskin veriler yoklama,
uygulama ve izleme olmak iizere ii¢ evrede incelenmis ve Grafik 1’de yer verilmistir. Grafikteki yatay eksen
oturum sayisini, dikey eksen ise 6grencilerin dogru tepki yiizdelerini gostermektedir.

Grafik 1°de her ii¢ 6grenciye ait baglama diizeyi, uygulama ve izleme evrelerine ait veriler goriilmektedir.
Calismanin baglama diizeyi verileri, uygulama evresinin son {i¢ verisi ve izleme verileri hazirlanan yazilimin
performans sayfalari ile alinmistir. Uygulama evresindeki diger verileri ise hazirlanan yazilimin 6gretim
sayfalarindan elde edilmistir. Birinci 6grencide, iist iiste toplanan baslama diizeyi verilerinde Elif, ortalama %38.8
diizeyinde performans sergilemistir. Elif uygulama evresinde, on bir oturumda %71.9 performans sergilemis ve ii¢
oturum iist iiste kararli performans sergilemistir. Arastirmanin izleme verileri 6gretim oturumlar1 bittikten birinci
ve besinci haftalar arasinda toplanmustir ve Elif birinci haftada %83.3, besinci haftada %100 diizeyinde performans
sergilemistir. Ayni siirecte ikinci ve tiglincii 6grencideki yoklama verileri incelendiginde, ikinci 6grencide ortalama
%50, iciincli 6grencide ortalama %42’lerde performans goriilmiistiir. Ikinci ve iiglincii &grencilerdeki
yoklamalarda ilk oturum ve son oturumda Ogrenciler benzer performans sergileyerek ilk yoklamadaki
performanslarini son yoklamalarda da korumaktadirlar. Ikinci dgrencide, iist {iste toplanan baslama diizeyi
verilerinde Teoman, ortalama %48.8 diizeyinde performans sergilemistir. Teoman, uygulama evresinde, yedi
oturumda %97.6 performans sergilemis ve ii¢c oturum iist iiste kararli performans sergilemistir. Arastirmanin
izleme verileri dgretim oturumlari bittikten birinci ve besinci haftalar arasinda toplanmistir ve birinci haftada
%100, besinci haftada %100 diizeyinde performans sergilemistir. Ayni siiregte ligiincli 6grencideki yoklama
verileri incelendiginde ise ortalama %41.6 performans sergilemistir. Ugiincii 6grenci, yoklamalarda ilk oturum ve
son oturumda benzer performans sergileyerek ilk yoklamadaki performansini son yoklamalarda da korumaktadir.
Ucgiincii dgrencide, iist iiste toplanan baslama diizeyi verilerinde Omer, ortalama %41.6 diizeyinde performans
sergilemistir. Omer uygulama evresinde, yedi oturumda %84.6 performans sergilemis ve {i¢ oturum st iiste kararli
performans sergilemistir. Arastirmanin izleme verileri dgretim oturumlarinda %90 diizeyinde performans
sergilemistir. Grafik 1’de tiim 6grencilerde elde edilen verilerden olusan egriler, baglama diizeyindeki egrilerden
giderek uzaklagmistir. Ayni zamanda bir 6grencide uygulamalar devam ederken, diger 6grencilerde yapilan
yoklamalardaki egriler ayn1 diizeyde kaldigindan, 6grencilerde meydana gelen degisimin Dokunarak Rakamlari
Ogrenelim yazilimindan kaynaklandig: diisiiniilmektedir. Sonug olarak Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim yazilini
ile li¢ Ogrenci tizerinde yapilan uygulamalarda, tablet {izerinde rakamlarla nesneleri esleme becerisinin
Ogretiminde, es zamanli ipucu yontemiyle sunulan nokta belirleme teknigi uygulamalarmin etkili oldugu
bulunmustur.

Aragtirmanin sosyal gecerligini belirlemek igin 6grencilerin annelerinin goriislerine basvurulmustur.
Aileler ile goriismeler sonucunda annelerin egitim durumlari ile teknolojiye bakislarinin yapilan ¢aligmaya karsi
tutumlarin1 ne kadar etkiledigi de belirlenmistir. Elif’in annesi ilkokul mezunu, Teoman’in annesi lise mezunu ve
Omer’in koruyucu annesi de lise mezunudur. Annelere “Evde ¢cocugunuzun kullanabilecegi mobil bir aygit (akill
telefon, tablet) var mi1?” sorusu soruldugunda Elif ve Omer’in anneleri evlerinde mobil bir aygit olmadigini,
Teoman’in annesi ise evlerinde Teoman’in kullandig: bir tabletin oldugunu sdylemislerdir. Elif’in annesi Elif’in
bir tableti olmasini ¢ok istedigini ve ilerde alabileceklerini ifade etmistir. Annelere “Cocugunuz evde,
kullandigimiz Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim yazilimindan bahsediyor mu?” diye soruldugunda tiim gocuklarin
calismaya hevesli olduklarini belirtmislerdir. Annelerin ¢ocuklarinin egitimiyle bizzat ilgilendikleri ve her tiirli
materyale, teknolojiye sicak baktiklar goriilmiistiir. Yapilan ¢alismaya da bu
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Sekil 1. Ogrencilerin es zamanli ipucu ydntemiyle sunulan nokta belirleme tekniginin kullanildigi Dokunarak
Rakamlari Ogrenelim yazilimi ile tablet iizerinde rakamlarla nesneleri esleme becerisini kazanma ve izleme

diizeyleri.
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yiizden sicak baktiklar1 goriilmektedir. Annelere “Cocugunuzla ¢alismaya basladiktan sonra ona kazandirdiklari
ya da kazandiramadiklariyla alakali goriigleriniz nelerdir?” sorusu soruldugunda, anneler, ¢cocuklarin evde,
okulda veya herhangi bir yerde egitim yazilimlar1 kullanarak egitim yasantilarini zenginlesmesinden memnun
olduklarini ifade etmislerdir. Ayrica kendi baglarma ve evde, okulda ya da herhangi bir yerde bu tarz egitim
yazilimlarini kullanabilecek olmalarinin da kendilerini mutlu ettigini ifade etmislerdir. Annelere “Cocugunuz
calismada kazandig1 becerileri ev ortaminda kullantyor mu? Kullaniyorsa nasil agiklayiniz?” sorusu soruldugunda
annelerin tliimii kazandiklar1 beceriyi ev ortaminda kullandiklarini ifade etmislerdir. Elif’in annesi Elif’in “Anne
bak bu elma bir tane var” dedigini ifade etmistir. Teomanin annesi de oglunun matematigi ¢ok sevdigini ama ¢ok
cabuk unuttugunu ama evde dort islem yaparken rakamlar iizerindeki noktalar1 saymaya calistigini fark ettigini
belirtmistir.

Tartisma ve Sonug¢

Arastirma bulgulari; tablet iizerinde rakamlarla nesneleri esleme becerisinin dgretiminde, es zamanli
ipucu yontemiyle sunulan nokta belirleme tekniginin kullanildigi Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim yaziliminin
arastirmaya katilan hafif diizeyde zihinsel yetersizligi olan ii¢ 6grencinin egitiminde etkili oldugunu, ¢ocuklarin
bu beceriyi uygulama sona erdikten sonra da korudugunu ve izleme oturumlarindan alinan verilere gore de bu
etkinin devam ettigini gostermistir. Arastirmada annelerle yapilan goriismelerden elde edilen sonuglar ise
Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim yaziliminin etkili bir uygulama oldugu ydniinde veriler ortaya koymustur.

Calismada yer alan katilimcilardan Elif, rakamlar: nesnelerle esleme becerisinin 6gretiminde toplam 11
oturum, Teoman rakamlari nesnelerle esleme becerisinin dgretiminde toplam yedi oturum, Omer ise rakamlari
nesnelerle egleme becerisinin 6gretiminde toplam yedi oturum gibi kisa siirelerde 6grenmislerdir. Bu sonuglar daha
Once bilgi iletisim teknolojileri alaninda yapilmig ¢aligmalar1 destekler niteliktedir (Gokmen, 2014; Ucar, 2007;
Tanju, 2004). Bunun yani sira tablet tizerinde ¢aligirken gorsel, isitsel ve dokunsal duyulara hitap edilmesi ve soyut
nesneleri somutlagtirmasi da bu etkiyi saglamis olabilir.

Mobil ortamlarda ¢alisan Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim yaziliminin nokta belirleme teknigi ile es
zamanl ipucuyla 6gretiminin hedef davranisinin diizeyinin 6gretim bittikten bir ve bes hafta sonra da yapilan
uygulamalarda hedeflenen sekilde korundugu gozlenmistir. Bilgi iletisim teknolojileri alaninda yapilan
calismalarin bir kisminda kaliciligin saglanip saglanmadigina dair bulgular bulunmustur ve bu g¢alismadaki
kalicilik verilerini desteklemektedir (Armutcu, 2008; Gokmen, 2014). Mobil teknolojilerin kullanim1 ve diger bilgi
ve iletisim teknolojileri ¢aligmalarinda 6gretim bittikten sonra kaliciligin korunup korunmadigina dair bulguya
rastlanilmamustir. Bu agidan ¢aligmanin alanyazina katki saglayacagi diistiniilmektedir.

Bu calismada hedef beceri olarak se¢ilen nesne rakam esleme becerisi islevsel akademik becerilerden
biridir. Gelistirilen yazilimin i¢inde yapilan etkinliklere gomiilii olarak, eszamanli ipucu ile sunulan nokta
belirleme teknigi kullanilmig ve bu teknik yoluyla nesnelerin rakamlarla eslenmesi kazandirilmak istenmistir.
Alanyazinda iglevsel akademik becerilerin Ogretiminde es zamanli ipucunun kullanildigi c¢aligmalara
rastlanmaktadir (Dere Cift¢i, 2007; Dogan, 2001; Terzioglu & Yikmus, 2018; Tiimeg, 2014). Alanyazinda bilgi
iletisim teknolojileri ve es zamanli ipucu ile 6gretim yonteminin birlikte kullanildig1 ve etkili oldugu ¢alismalara
da rastlanmaktadir (Armutgu, 2008; Gékmen, 2014). Bu ¢aligmalar islevsel akademik becerilerin 6gretiminde es
zamanli ipucu yonteminin etkili oldugunu gostermektedir.

Alanyazin incelendiginde nokta belirleme teknigi ile genellikle dogrudan 6gretim ydnteminin birlikte
kullanildig1 goriilmektedir (Badir, 2014; Calik, 2008; Eligin vd., 2013; Fletcher vd., 2010; Kot vd., 2016; 2017,
2018; Nuhoglu & Eligin, 2013; Terzioglu & Yikmis, 2018; Velasco, 2009). Bu ¢alismada nokta belirleme
tekniginin 6gretiminde es zamanli ipucu yontemi kullanilmistir. Alanyazinda mobil teknolojiler ile nokta belirleme
teknigi kullanilarak yapilan ¢alismalar siirlidir (Geng vd., 2017). Bu calismanin diger ¢aligmalardan farki
yazilimin igine es zamanli ipucu yonteminin gémiilii bir bigimde yer almasidir. Boylece uygulamacilar, ¢aligma
yaparken yontemin kurallar zincirine odaklanmak yerine 6grenciye odaklanabilmektedir. Gliniimiizde teknoloji
hizli bir sekilde ilerlemektedir. Bu ilerlemeye yetisebilmek, uyum saglamak ve 6zel gereksinimli dgrencilere
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sunulan desteklerde bu teknolojileri kullanmak ve bunun sayesinde bireylerin yasam Kalitesini arttirmak ve
toplumda bagimsizlik kazanmasina yardimci olmak agisindan 6nemlidir. Bu ¢alismada tablet iizerinde es zamanli
ipucu yontemiyle sunulan nokta belirleme tekniginin kullanildigi Dokunarak Rakamlar1 Ogrenelim yazilimi ile
rakamlarla nesneleri esleme becerisini dgreten bir yazilim gelistirilmistir. Ozel gereksinimli bireylere yonelik
olarak iletisim, sayr kavrami, dil ve matematik becerilerinin gelistirilmesi i¢in gorsel ve isitsel dgerlerle
zenginlestirilmis uygulamalar tasarlandigi goriilmektedir (Acungil, 2014; Arican, 2014; Cankaya, 2013; Centik,
2009; Cuhadar, 2008; Gegal & Eldeniz-Cetin, 2018; Lopez vd., 2013; Yilmaz, 2017). Ancak ¢ogunlukla 6zel
egitim yontem ve tekniklerinin yazilim hazirlanirken dikkate alinmadigi ve uygulamanin gomiili olarak
sunulmadigi goriilmektedir.

Arastirmanin sosyal gecerlik bulgularindan hareketle teknoloji kullanilmayan calismalara oranla tablet
iizerinde yapilan bu ¢alismaya 6grencilerin daha istekli olduklar1 goriilmiistiir. Bu durum teknolojinin egitimde
kullanilmasiyla ilgili c¢alismalarin bulgularmi da destekler niteliktedir (Acungil, 2014; Cankaya, 2013;
Dehmenoglu, 2015; Demir, 2014; Dogan, 2015; Gegal & Eldeniz-Cetin, 2018; Kilig, 2015; Ozcan, 2008; Sayin,
2010; Yechshzhanova, 2014). Bu arastirmada kullanilan Dokunarak Ogrenelim yaziliminin 6grenciye pekistireg
saglamig olmasi motivasyonu ve dgrenmeyi etkileyen bir etmen olmus olabilir.

Aragtirmanin etkililik bulgulariin genel olarak olumlu oldugunun goriilmesinin yani sira bazi durumlarin
tartistlmasi gerektigi diislinilmektedir. Sosyal gegerlik verileri alinirken, anneler gocuklarinin tabletle galigmaktan
heyecanla bahsettiklerini, uygulamanin zamanini iple gektiklerini ve bu durumun kendilerini de mutlu ettigini
belirtmiglerdir. Bunun yaninda 6zellikle erkek katilimcilarin baglama diizeyi verisi alindiktan sonra gegilen
uygulama diizeyi verisi alma asamasinda performanslariin ¢ok ¢abuk arttig1 ve bu ¢ocuklara sunulan 6gretim
(uygulama) oturumlarinin daha kisa siirede bittigi gdzlemlenmistir. Bunun sebebinin bireysel farkliliklar ve ilgiler
oldugu diisliniilmektedir. Kiz &grenci ile yapilan uygulama basamagindaki dogru tepkilerdeki ani diisiisiin
olusmasi ve Ogrenmenin daha uzun siirmesinin 6grencinin soguk alginlifi gegirmesi sebebi ile sekteye
ugramasindan ve 6grencinin kimi zaman dikkatini toplamada zorlamasindan kaynaklandig: diisiiniilmektedir. Bu
sorunlar1 giderebilmek i¢in bireysel farkliliklart ve 6zellikle cinsiyet farkliliklarini dnemseyecek gorsel materyaller
secilebilir. Bu calisma planlanirken rakamlar nokta belirleme teknigine uygun olarak hazirlanmis ve nokta
belirleme tekniginin ilerleyen dort islem asamasina destek olmasi agisindan performans ve Ogretim
oturumlarindaki rakamlar degistirilmemistir. Bunun yaninda baglama diizeyi verilerinin yiiksek ¢itkmasini 6nlemek
icin performans sayfasindaki rakamlarin noktalar1 kaldirilabilir. Boylece 6gretimin etkililigi daha iyi sinanabilir.

Mobil teknolojiler iizerine yapilan ¢alismalarin bir kisminda sosyal gegerlik verisi alinmistir (Acungil,
2014; Cankaya, 2013). Bilgi iletisim teknolojileri alaninda yapilan ¢aligmalarin bir kisminda da sosyal gegerlik
verisi alinmistir (Armutgu, 2008; Gokmen, 2014). Anneler, ¢ocuklarinin ¢alismaya istekli olmalarindan, heyecanla
bahsetmelerinden ve evde de ¢alismayla alakali konusmalarindan dolayr memnun olduklarimi dile getirmislerdir.
Bu veri, bilgi teknolojilerinin 6zel egitimde daha ¢ok kullanilmasi gerektigi ile ilgili diger ¢caligmalarin bulgularint
da destekler niteliktedir (Acungil, 2014; Cankaya, 2013; Dehmenoglu, 2015; Demir, 2014; Dogan, 2015; Kilig,
2015; Kiigiik, 2015; Ozcan, 2008; Sayn, 2010; Yechshzhanova, 2014). Uygulamalar hazirlanip dgrencilerin mobil
cihazlarina kurulmasiyla farkli zaman ve farkli mekanda bu uygulamalar1 kullanabilme imkéan1 kazanacaklari,
o0grenmeyi her ortamda pratik bir bigimde gergeklestirecekleri ve kendi hizlarinda o6grenebilecekleri de
diigiiniilmektedir. Bu durum da aileleri heyecanlandirmaktadir. Aileler, ¢ocuklarina tablet alip benzer egitsel
uygulamalar yiikleyip onlarla beraber ¢alisabileceklerini ve bu durumun hem kendilerine hem de ¢ocuklarina
yarar saglayacagini beyan etmislerdir. Sosyal gecerlik verilerine dayanarak teknoloji konusunda ¢alismanin sosyal
gecerliginin de yiiksek oldugu sdylenebilir. Bu konuda dikkat edilmesi gereken en 6nemli nokta ise kullanilan
teknolojinin kontroliiniin saglanmasidir. Ogrencileri teknolojiye bagimli hale getirmeden, islevsel ve teknolojiyi
yardimet bir birim olarak kullanmaya dikkat edilmelidir.

Aragtirmada elde edilen etkililikle ilgili kisa siirede Olgiite ulasmay1 saglama konusunda bir etken de
cocuklarin baslama diizeyinde hedef davranisi gergeklestirme yiizdelerinin 30-50 araliginda olmasidir. Bunun
nedenini bulabilmek i¢in hazirlanan yaziliminin farkl yas ve yetersizlik diizeyinde olan &grencilerle de denenmesi
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gerekebilir ya da performans basamaginda kullanilan rakamlarla 6gretim basamaginda kullanilan rakamlar
farklilastirilabilir.

Arastirmanin bazi smirhliklart bulunmaktadir. Arastirma Bolu Il’inde bulunan bir rehabilitasyon
merkezine devam eden hafif diizeyde zihinsel yetersizligi olan ii¢ 6grenci ile sinirlidir. Bunun yaninda genelleme
verilerinin toplanmamis olmast da bir sinirlilik olarak diistiniilebilir.

Bundan sonra yapilacak ¢aligmalarda hazirlanan yazilima matematiksel islemlerin 6gretim ve deneme
oturumlart eklenebilir. Farkli yetersizlik diizeyindeki katilimcilarla denemeler gerceklestirilebilir. Dokunarak
Rakamlar1 Ogrenelim yazilimi ile mobil teknolojilerin yer ve zamandan bagimsiz olarak galisabilme felsefesinden
yola ¢ikarak farkli ortamlarda ¢aligmalar yapilabilir. Geleneksel yontemlerle hazirlanan m-6grenme yazilimlari
karsilagtirilabilir. Teknolojinin egitim ortamii daha da zenginlestirmesi i¢in yazilimlara resim, ses, animasyon,
3D oyun, internet kaynaklar1 gibi egitim materyalleri eklenerek 6gretim ortamlar1 zenginlestirilebilir. Mobil
ortamlar igin 6zel egitim alaninda sik¢a kullanilan yontem ve teknikler kullanilarak ders modiilleri, oyunlar,
icerikler hazirlanarak yer ve zamandan bagimsiz uygulamalarla ilgili calismalar olusturulabilir.
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The goal of the education is to help students with special needs gain the necessary life skills so that they
can maintain their lives independently (Gokmen, 2014; Ozyiirek, 2004). These students cannot especially learn
mathematical skills along with the terms and concepts which are prerequisites for acquiring these skills. Since
math skills are abstract, these students have difficulties in learning them. Once they have the ability for the
prerequisite skills, they are able to use the mathematical skills. It is emphasized that they can use the
mathematical skills in solving problems as reported by previous studies (Calik, 2008; Eli¢in, Dagseven-Emecen,
& Yikmis, 2013; Fletcher, Boon, & Cihak, 2010; Nuhoglu & Eligin, 2013; Scott, 1993; Velasco, 2009; Yikmus,
2010).

While considering the performances of students with special needs, the education and training
environments should be enriched through the arrangements with different techniques and strategies. One of these
techniques is the point determination technique. By learning the locations of dots above the humbers from 1 to
9; mathematical skills are concretized, and they appeal to several senses including visual, tactile and auditory
(Calik, 2008). The software called "Let's Learn the Numbers by Touching™ is based on matching the numbers to
the amount of the objects, which utilizes the dot determination technique. The presentation of simultaneous
prompting method which increases the likelihood of responding positively in all the trials has resulted in fewer
mistakes (Dere-Cift¢i, 2007; Dogan, 2001; Tiimeg, 2014; Yikmis, 2010).

Mobile technologies allow internet and information access independent from time and space. New
concepts and a set of innovations have emerged out of this opportunity in the world of education. One of them
is mobile learning (M-Learning). It provides the educational content when requested at any time regardless of
time and place. It is supported by mobile devices and smart user interfaces (Arslan, 2012).

Regarding the use of mobile technologies previous studies utilized an m-learning software whose
content, user interaction and educational activities could be used by teachers and students with special needs
(Fernandez-Lopez, Rodriguez-Fortiz, Rodriguez-Almendros, & Martinez-Segura, 2013). Other studies involved
the instruction of tablet using skills to students with mild to moderate mental disability (Acungil, 2014), mobile
skills for the use of families and mentally disabled individuals to teach daily life skills (Cankaya, 2013). It can
be said that the methods and techniques used in special education and technology overlap.

The purpose of this study was to determine the effectiveness of Touch Math to teach number-object
matching by using simultaneous prompting via the software called “Let’s Learn the Numbers by Touching”
prepared to use in mobile environments to children with mild intellectual disabilities. Besides, this study
investigated the maintenance of the skills following the implementation and the opinions of the mothers of the
students.

Method
Participants

One girl and two boys with mild intellectual disabilities attending a rehabilitation center in the city of
Bolu participated in this study. Elif was a seven-year-old student with mild-mental disability. She had been
attending the rehabilitation center regularly for almost two years. In this center, she took three hours of individual
training and group training. She was capable of counting rhythmically. She performed the instructions and object
matching (either with an object or its visual). She was capable of using tablet computer. Teoman was a seven-
year-old student with intellectual disability. He had been attending the rehabilitation center regularly for almost
two years. In this center, he took three hours of individual training and group training. He was capable of counting
rhythmically. Although he was more successful in mathematical skills compared to the other participants, he
forgot more quickly and needed more repetition. He performed the instructions and object matching (either with
an object or its visual). He was capable of using tablet computer. Omer was a six-year-old student with mild
intellectual disability. He had been attending the rehabilitation center for one year. Due to family reasons, he
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could not continue the sessions regularly. He had been receving individual and group trainings two hours per
week. He was capable of counting rhythmically. The students in the study were given code names.

Research Design

One of the single subject research methodologies called multiple probe with probe trials design across
participants was used in this study.

Dependent and Independent Variables

The dependent variable was the level of students in matching the numbers and objects by the software
“Let's Learn the Numbers by Touching” operating in mobile environments. The independent variable was “Let's
Learn the Numbers by Touching” software prepared for the ability of matching numbers to objects by using
simultaneous prompting with dot-finding technique.

Prerequisite Skills

The prerequisite skills of the students required focusing on an activity for at least 5 minutes. These skills
included counting from 1 to 5 rhythmically, naming the numbers given, counting the numbers, pointing to the
given object with the index finger, performing verbal instructions such as looking and matching, matching
objects either with objects or their visuals.

Baseline, probe, instruction and follow-up sessions were held in one of the individual sessions within
the special education rehabilitation center where the students attended. Following the interviews with the
teachers and special education specialists, a need for materials enriched with visual and auditory elements that
could improve the academic skills of the students with special needs was highlighted. This need also included
the consideration of the specific method, attractiveness of the materials, the appropriateness of age and level of
the students, the intervals, and the use of symbolic reinforcements. In line with these, the first author prepared
the educational software. There was a tablet computer (in which the software was installed and ready to use),
camera and tripod.

Material

“Let's Learn the Numbers by Touching” is an educational software that operates on Android-based
systems. In the study, the software was run on a tablet computer whose model was Samsung Galaxy 10.1. The
tablet had a touchscreen. It was portable so that it could work at the desired location and time. The software did
not require an internet connection or another different application. This software was prepared according to dot
determination technique and used as a simultaneous prompting method. It was prepared for teaching numbers
from 1 to 5. The object images used in beginner and the following sessions and those utilized in the
implementation sessions were different. On the introduction page of the software, the steps for instruction were
included. When the software ran, an introductory animation emerged. Following this, a seperate page appeared
in order to identify the performances of the students. The most recent data on their performances were recorded
in the data collection forms. The correct number of responses appeared on the last page of the program. After
obtaining the baseline data, it was observed that the participants did not know the numbers 1,2,3,4,5 on the page
for assessing the performance. Therefore, an additional page for teaching these numbers was introduced. The
program directed the student to the instruction page, when the student did not meet the criteria (3 out of 4 correct
responses) on the page that assessed his/her performance. The teachers of the students were interviewed about
the students including their current developmental profiles.

Pilot study

A pilot study was conducted with two students who met the prerequisite skills. The study included five
sessions with one student and 20 sessions with the others.
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Reliability

Correct response percentages showing the ability of the students to match numbers with objects were
collected on the educational software. The inter-observer reliability data were collected through the following
procedures: First, the sessions were recorded by the camera placed in the environment. Second, the observer who
was responsible for collecting the reliability data was informed about the purpose of the study, the dependent
and independent variables, the content of baseline, probe, instruction, and follow-up sessions and how to record
them in data collection forms. The sessions for the reliability data were collected were randomly selected. The
observer monitored the videos independently and filled in the data registration forms. Inter-observer reliability
data were collected from at least 20% of the sessions.

Results

Elif achieved the goal of matching the numbers to objects in 11 sessions. She performed 38.8% in the
baseline sessions and 71.9% in the intervention sessions. Follow-up data were collected in the first and the fifth
weeks after the intervention ended. Elif performed 83.3% in the first week and 100% in the fifth week of these
follow-up sessions. In the meantime, the second student performed 50% and the third student performed 42% in
the probe sessions. The second student, Teoman, achieved the goal of matching the numbers to the objects in a
total of seven sessions. He performed 48.8% in the baseline sessions and 97.6% in the intervention sessions.
Teoman performed 100% in the first and the fifth weeks of the follow-up sessions. Meanwhile, the third student
performed 41.6% in the probe sessions. The third student, Omer, achieved the goal of matching the objects in a
total of seven sessions. He performed 41.6% in the baseline sessions and 84.6% in the intervention sessions. He
performed 90% in the first and the fifth weeks of the follow-up sessions. While the intervention continued with
one student, the probe data stayed the same for the other students. The changes in learning occurred through the
software. These results supported previous studies in the field of information and communication technologies
(Gokmen, 2014). Besides, the software was effective in terms of stimulating visual, auditory and tactile senses
and learning abstract objects.

The software was effective in terms of teaching number-object matching by using simultaneous
prompting. The participants were able to retain the skill one and five weeks after the implementation. The
retention of the target behavior was seen in the field of information and communication technologies among
previous studies (Armutgu, 2008; Gokmen, 2014).

Social Validity

The social validity findings of the study showed that the students were more willing to participate in
this study as tablet computers were utilized. This finding supported the use of technology in education (Acungil
2014; Cankaya, 2013; Dehmenoglu, 2015; Demir, 2014; Dogan, 2015; Kilig, 2015; Ozcan, 2008; Saymn, 2010;
Yechshzhanova, 2014). Especially after the baseline data belonging to the male participants, it was observed that
their performance increased very rapidly, and the teaching sessions ended in a shorter time.

Discussion and Conclusion

Technology is progressing rapidly. It is important to keep up with this progress and make the necessary
adaptations for the students with special needs to increase their quality of life and help them gain independence.
Especially in terms of mobile technologies, the results of this study are consistent with those of previous studies
(Acungil, 2014; Arican, 2014; Cankaya, 2013; Fernandez-Lopez at al., 2013). However, it was observed that
most of these studies did not provide enough attention to special education methods and techniques.

In previous studies, it was observed that simultaneous prompting teaching method was effective in
teaching functional academic skills. This method was effective in teaching the ability to match numbers to
objects. This study supported the results of previous studies (Ari, 2008; Ari, Deniz, & Diizkantar-Uysal, 2010;
Dere-Ciftgi, 2007; Dogan, 2001; Karabulut & Yikmus, 2010; Tiimeg; 2014; Terzioglu & Yikmis, 2018) Previous
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studies also utilized information and communication technologies together with the simultaneous prompting
(Armutgu, 2008; Gokmen, 2014). In contrast to other studies, the simultaneous prompting method was embedded
in the software. The software was prepared in accordance with the simultaneous prompting method.

When the literature was examined, it was seen that the studies utilized the dot determination technique
in special education (Badir, 2014; Calik, 2008; Eligin, Dagseven-Emecen, & Yikmus, 2013; Fletcher, Boon, &
Cihak, 2010; Kot, Sonmez, & Yikmis, 2017; Kot, Sénmez, Yikmis, & Cora-ince, 2016; Kot, Terzioglu, Aktas,
& Yikmus, 2018; Terzioglu & Yikmis, 2018; Nuhoglu & Eligin, 2013; Velasco, 2009).

It is thought that this research will contribute to the literature in terms of using the simultaneous
prompting together with the dot detection technique. In addition, there is no study that utilized the dot
determination technique with the information and communication technologies. The majority of previous studies
was based on technology use or content development. The findings showed that the use of this software was
effective in that the numbers could be matched with the dots. In the future, mathematical operations such as
addition, subtraction may be added on the software. The findings of the study demonstrated that the children
with mild intellectual disabilities acquired and maintained number-object matching through simultaneous
prompting and the software entitled “Let’s Learn the Numbers by Touching”.

The social validity findings of this study supported previous studies. These data were gathered in some
of the studies on mobile technologies (Acungil, 2014; Cankaya, 2013) in the field of information and
communication technologies (Armutgu, 2008; Gokmen, 2014). The mothers expressed their satisfaction with
their children's willingness to take part in the study. This data supported the studies which concluded that
information technologies should be used more in special education (Acungil 2014; Cankaya, 2013; Dehmenoglu,
2015; Demir, 2014; Dogan, 2015; Kilig, 2015; Ozcan, 2008; Sayin, 2010; Yechshzhanova, 2014). It is thought
that the students will have the opportunity to use mobile applications in different time and place with their
devices. They will learn in a practical way in every environment and at their own pace. The families stated that
they purchased tablets for their children, downloaded the educational applications and utilized them, which
would potentially show benefit both for them and their children.

Limitations

The study is limited to three students with mild intellectual disability. Moreover, the generalization data
were not collected at the end of this study.

Future Recommendations

This study can be replicated with students with different special needs. The teaching environments can
be enriched by adding picture, sound, animation and other features to the software. The instruction of simple
mathematical operations can be included in the software. The use of software can be compared with traditional
methods. Course modules and games can be prepared for mobile environments in the field of special education.
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Dikkat eksikligi hiperaktivite bozuklugu (DEHB) zekaya iliskin bazi biligsel siireclere ket vurabilmektedir. Bu
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Dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu (DEHB), ¢cocukluk ¢caginda asir1 hareketlilik ve diirtiisellikle
kendini gdsteren ve bireyi birgok alanda olumsuz etkileyen ndropsikolojik bir bozukluktur (Sparrow & Erhardt,
2014). Amerikan Psikiyatri Dernegi (APA) tarafindan hazirlanan Tam Olgiitleri El Kitab1-5 (DSM-5)’e gore
DEHB tani kriterleri dikkatsizlik ve hiperaktivite/diirtiisellik olarak iki baslik altinda toplanmaktadir (APA, 2013).
Dikkatsizlik basligi altinda goriilen belirtiler; siklikla ayrintilara dikkat edememek, okulda, iste veya diger
etkinliklerde dikkatsiz hatalar yapmak, siklikla oyun veya ders etkinliklerinde dikkatini siirdiirmede zorluk
¢ekmek, yiizyiize iletisim kuruldugunda siklikla dinlemiyormus gibi goriinmek, siklikla verilen yonergeleri takip
edememek, okul, ev ve isyerinde gorevleri tamamlayamamak, islerini ve etkinliklerini organize etmekte
zorlanmak, zihinsel ¢aba gerektiren etkinlikleri sevmemek ve bu tiir etkinliklerden kagcinmak, yapilacak is veya
etkinlik i¢in gerekli olan nesneleri kaybetmek, dis uyaranlardan kolayca etkilenmek, giinliik aktivitelerde siklikla
unutkan olmak olarak yer almaktadir. Hiperaktivite ve diirtiisellik baslig1 altinda goriilen belirtiler ise ¢ogunlukla
huzursuzlanmak, el ve ayaklarini oynatmak veya oturdugu koltukta kivranmak, oturmasi gereken yerde
oturmamak ve koltugu terk etmek, uygun olmayan yerlerde kosmak ve tirmanmak, oyunlara ve bos zaman
etkinliklerine sessiz bir sekilde katilmamak, bir motor takilmis gibi siirekli hareket halinde olmak, gereginden fazla
konusmak, sorulan soru bitmeden karsidakine cevap vermek, sirasini beklemekte zorluk ¢ekmek, izinsiz ve aniden
bagkalarinin etkinliklerine miidahale etmek seklinde yer almaktadir. Bir bireyin DEHB tanisi almasi i¢in bu
kriterlerden en az altisini, en az alt1 ay boyunca gostermesi gerekmektedir (APA, 2013).

DEHB’nin nedenlerini agiklamaya yonelik yapilan arastirmalarda iki goriis ortaya ¢ikmaktadir. Bu
goriislerden ilki isleyen bellek (¢alisma bellegi) modelidir (Rapport, Chung, Shore, & Isaacs, 2001). Bu modele
gore DEHB, isleyen bellekte ortaya ¢ikan yetersizlik nedeniyle olugsmaktadir. Uyaricidan gelen bilgi ilk olarak
islemleme amaciyla isleyen bellege iletilir. Burada uyaricidan gelen bilginin orani ve sekli énemlidir. Isleyen
bellek uyaranlarin algilanmasi, organize edilmesi, siirdiiriilmesi, davranislarin siraya konulmasi ve problem
¢dzmede dnemli rol oynamaktadir. Isleyen bellegi normal olan bireylerin davranislar diizenli, dikkatli ve istikrarli
olmaktadir. Isleyen bellekte olusan yetersizlikler bireyin davranislarinin daginik, dikkatsiz ve beklenmedik sekilde
ortaya ¢ikmasina neden olmaktadir.

Diger model ise Barkley’in (1997) 6ne siirdiigii disinhibisyon (ketleme eksikligi) modelidir. Modele gére
DEHB’li bireyler asil olarak ketleme problemi yagamaktadirlar. Ketleme; olabilecek bir davranisi ketleme, devam
eden bir davranisi ketleme ve tepki denetimi olmak iizere {i¢ ¢esit olarak goriilmektedir. Ketleme; isleyen bellek,
0z diizenleme ve motivasyon denetimi, konusmanin igsellestirilmesi ve davranisin analiz edilmesi olmak tlizere
dort alan1 dogrudan etkilemektedir. Bu dort alan da sonug olarak motor kontrolii, akiciligi ve s6z dizimini
etkilemektedir. Sonug olarak DEHB’li bireylerin en ¢ok isleyen bellekle iligkili becerilerde problem yasadiklari
one ¢cikmaktadir.

DEHB’nin Tanilanmasi

DEHB’nin tanilanmasi i¢in bir¢ok degerlendirme aract ve yontem kullanilmaktadir. Bunlar arasinda
yaygin olarak kullanilanlar; bireyi dogrudan gozlemleme, cok asamali degerlendirme oOlgekleri ve bilissel
profillerdir (Devena & Watkins, 2012). DEHB’nin klinik olarak tanilanmasinda yaygin olarak Cocuklar igin
Davranig Degerlendirme Olgegi, Conners Degerlendirme Olgegi, Brown Dikkat Eksikligi Olgegi, Pelham Yikici
Davranis Bozukluklar1 Olgegi, Achenbach Cocuk Davranim Degerlendirme Olgegi, Vanderbilt DEHB Tanilama
Olgegi gibi dlgekler kullanmlmaktadir (Sparrow & Erhardt, 2014). DEHB’li bireylerde ézellikle isleyen bellek,
islemleme hizi gibi zekanin alt boyutlarimi olusturan bircok biligsel yetersizlik oldugu ortaya ciktigindan,
DEHB’nin zeka odlgekleriyle tanilanabilecegi diisiiniilmiis ve bu yonde aragtirmalar ortaya ¢ikmistir (Karatekin
vd., 2003). Arastirmalarla ortaya ¢ikan ve DEHB’li bireylerde ayirt edicilik 6zellikleri tasiyan zeka o6lgekleri,
klinisyenlerin bagvurdugu bilgi kaynag1 haline gelmistir (Devena & Watkins, 2012; Hesapgioglu, Celik, Ozmen,
&Yigit, 2016). Genel olarak, DEHB’nin tanilanmasinda hem zeka 6l¢eklerinden hem de tarama 6lgeklerinden
yararlanarak klinik degerlendirme yapildig1 gériilmektedir.
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Genel Zeka (1Q) ve DEHB

Zeka ile DEHB arasindaki iligkiye yonelik alanyazinda yer alan aragtirmalarin bazilarinin genel zeka (1Q)
ile DEHB arasindaki iliskiye (Faraone vd., 1993; Frazier, Demaree, & Youngstrom, 2004; Nelson, 2008),
bazilarinin da DEHB’li bireylerin zeka dlgeklerinde ortaya koyduklari profiller tizerine odaklandigi goriilmektedir.
(Ehlers vd., 1997; Kaufman, Lichtenberger, Fletcher-Janzen, & Kaufman, 2005; Mahone vd., 2003; Marusiak &
Janzen, 2005; Naglieri, Goldstein, Iseman, & Schwebach, 2003; Ongider, Baykara, & Pekcanlar-Akay, 2008).
Arastirmalara sadece DEHB ile 1Q arasindaki iligki agisindan bakildiginda ortaya ¢ikan sonuglarin ¢eliskili oldugu
sOylenebilir. Yapilan bir meta-analiz ¢alismasinda DEHB’li grubun IQ ortalamasinin DEHB’li olmayan gruptan
ortalama 9 puan disiik oldugu ortaya ¢ikmistir (Frazier vd., 2004). Yine bazi arastirmalarda DEHB’li ¢cocuklarin
kontrol grubundan anlamli derecede diisiik IQ puani aldiklar1 goriilmektedir (Faraone vd., 1993; Nelson, 2008;
Sozel, 2017). Ancak DEHB’1i cocuklarin IQ puan ortalamasinin normal ¢ocuklarin ortalamasindan farklilagmadigi
arastirmalar da bulunmaktadir (Celik, 2013; Erdogan-Bakar, Soysal, Kiris, Taner, & Karakas, 2011; Eving &
Gengoz, 2007; Flanagan & Kaufman, 2004; Kaplan, Crawford, Dewey, & Fisher, 2000). DEHB’li ¢ocuklarin 6zel
dgrenme giicliigii (OOG) olan ¢ocuklar gibi heterojen bilissel performansa sahip olmalari ve zeka testlerinin bazi
alt testlerinde diigiik performans gostermeleri, genel zekd puanlarmin diisiik ¢ikmasinin temel nedeni olarak
goriilmektedir (Nelson, 2008).

DEHB ve Profil Calismalari

Zeka Olgeklerinin  gelistirilme siirecinde profil analizi amaciyla DEHB’li ¢ocuklarla ¢aligmalar
yapilmaktadir. Bu ¢ocuklarin zeka 6lgeklerinde tipik bir profil ortaya koymalar1 beklenmektedir. Bu profil ise
DEHB’li ¢ocuklarin bilissel performanslarmi degerlendirmede kullanilmaktadir. Ozellikle Wechsler Zeka
Testleri/WISC(Flanagan & Kaufman, 2004), Stanford Binet Testi-V/SB-V (Roid & Barram, 2004), Evrensel S6zel
Olmayan Zeka Testi/UNIT (Bracken & McCallum, 1998) ve Kaufman Cocuklar i¢in Degerlendirme Olgegi-
II/KABC-II (Kaufman vd., 2005) DEHB’li bireylerle profil ¢alismalar1 yapilan 6lgeklerin baginda gelmektedir.

Diinyada zeka olgekleri arasinda en yaygin kullanilan 6lgek olma 6zelligine sahip (Eving & Gengoz,
2007) WISC’in ilk versiyonu, 1949 yilinda David Wechsler tarafindan gelistirilmistir. Olcegin revize edilmis
versiyonu WISC-R 1974 yilinda, tigiincii versiyonu (WISC-IIT) 1991 yilinda, dordiincii verisyonu (WISC-1V)
2003 yilinda, besinci versiyonu ise (WISC-V) 2014 yilinda yaymlanmigtir (Kaufman, Raiford, & Coalson, 2016).
DEHB’li bireylere WISC odl¢ekleri uygulanarak yapilan ilk ¢aligmalarda, performans zeka boliimiiniin (ZB) sozel
ZB’den disiik oldugu hipotezi ileri siiriilmiistiir. Performans ZB’nin dikkat gerektiren gorevleri iceren alt
testlerden olusmasi bu hipotezin bilimsel gerekgesini olusturmustur (Eving & Gengéz, 2007). Alanyazin
incelendiginde, calismalarin ¢ok farkli sonuglar ortaya koydugu goriilmektedir. Bazi g¢alismalar DEHB’li
bireylerde performans ZB’nin s6zel ZB’den diisiik olacagi hipotezini desteklemektedir. Faraone ve digerleri’nin
(1993) 140 DEHB’li 6grenciyle yaptiklar: calismada DEHB’li grubun performans ZB puant sézel ZB puanindan
anlamli derecede diisiik ¢ikmistir. Ehlers ve digerleri’nin (1997) yaptiklar1 ¢calismada 40 DEHB’li 6grenci yer
almis ve DEHB’li grubun performans ZB puaninin sézel ZB puanindan disiik ¢iktigi bulgusuna ulasilmigtir.
Benzer sonuglar gdsteren baska arastirmalar da bulunmaktadir (Kaufman vd., 2005; Mahone vd., 2003; Ongider
vd., 2008). Bu sonuglar iizerine WISC 6l¢eklerinin DEHB tanisinda ayirt edici oldugu yoniinde genel bir kam
ortaya ¢ikmig ve bir¢cok klinik uygulamada DEHB’nin tanilanmasinda WISC performans ZB-sozel ZB
farklilagmasi kullanilmaya baglanmistir. Ancak bagka arastirmalarda DEHB’li bireylerde performans ZB ile sozel
ZB arasinda anlamli bir farkin ortaya ¢ikmamasi (Erdogan-Bakar, Soysal, Kiris, Sahin, & Karakas, 2005; Eving
& Gengoz, 2007; Snow & Sapp, 2000) DEHB nin tanilanmasinda WISC &lgeklerinde dikkate alinan bu farkin
tartigmal1 hale gelmesine neden olmustur.

Olgegin WISC-1V versiyonu 6nceki versiyonlardan farkli olarak dort endekse ayrilmistir; S6zel Kavrama
Endeksi, Algisal Akil Yiiriitme Endeksi, Isleyen Bellek Endeksi ve Islem Hizi Endeksi. WISC-IV &lgeginin DEHB
profiline yonelik yapilan arastirmalar incelendiginde DEHB’li bireylerin daha ¢ok isleyen bellek ve islem hizi
endekslerinde, algisal akil yiiriitme ve sdzel kavrama endekslerine gore diisiik performans gosterdikleri
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goriilmektedir. Mayes ve Calhoun’un (2006) 118 DEHB’li bireylere WISC-IV o6l¢egi uyguladiklar ¢aligmada
grubun isleyen bellek ve islem hiz1 endekslerinde diger endekslerden anlamli derecede diisiik puan aldiklar1 ortaya
cikmistir. WISC-IV 6lgegiyle yapilan bagka bir ¢aliyjmada DEHB’li 86 6grenciden olusan deney grubu puanlari
47 DEHB’li olmayan 6grenciden olusan kontrol grubuyla karsilagtirtimigtir. Deney grubunun algisal akil yiiriitme
ve sozel kavrama endeks puanlarinin kontrol grubundan farklilasmamasina karsin isleyen bellek ve iglem hizi
endeks puanlarmin anlamli derecede diisiik ¢iktigi bulgusuna ulasilmistir (Fenollar-Cortes, Navarro-Soria,
Gonzalez-Gomez, & Garcia-Sevilla, 2015). DEHB’li bireylerde isleyen bellek endeksi ve islem hizi endeksinin
diger endekslerden diisiik diizeyde ¢iktig1 bagka arastirmalar da bulunmaktadir (Thaler, Bello, & Etcoff, 2012;
Styck & Watkins, 2014). Bu sonuglar, DEHB’li bireylerin isleyen bellek ve islem hizinda problem yasamalari ile
uyumludur.

DEHB’li ¢ocuklarin WISC testlerindeki profillerinin analizinde performans-sdzel boliim kiyaslamasinin
yam sira farkl yontemler de kullanilmistir. Ornegin Kaufman (1975), WISC-R alt testleriyle yaptig1 siniflamada
alt testleri li¢ endeks altinda toplamistir: S6zel Bilgiyi Kavrama Endeksi (Genel Bilgi, Yargilama, Benzerlikler ve
Aritmetik puanlarindan olusmaktadir), Algisal Organizasyon Endeksi (Resim Tamamlama, Kiiplerle Desen,
Resim Diizenleme ve Parga Birlestirme puanlarindan olugmaktadir), Dikkatin Dagilabilirligi Endeksi (Aritmetik,
Say1 Dizisi ve Sifre puanlarindan olusmaktadir). Kaufman’a gére DEHB’li bireyler Dikkatin Dagilabilirligi
Endeksi’nde, diger endekslerden anlamli derecede diisiik puan almaktadirlar. Alanyazinda bu hipotezi destekleyen
birgok ¢aligma bulunmaktadir. Lufi ve Cohen (1985), 24 DEHB’li 6grenciye WISC-R testi uygulamis ve sonucun
bu profili destekledigi ortaya ¢ikmistir. Faraone ve digerleri’nin (1993) 140 DEHB’li 6grenciye WISC-R testi
uyguladigi ¢aligmada da benzer sonug¢ ¢ikmugtir. Hesapgioglu ve digerlerinin (2016) yaptiklari ¢aligmada 101
DEHB’li 6grenci yer almis ve sonug olarak Dikkatin Dagilabilirligi Endeksi’nin diger endekslerden diisiik
citkmasiyla bu profilin DEHB nin tanilanmasinda ayirt edici olabilecegi ileri sliriilmiistiir. Alanyazinda yer alan
caligmalarin birbirini destekler nitelikte olmasi, bu profilin DEHB’nin tanilanmasinda islevsel olma ihtimalini
arttirmaktadir. Bahsedilen ¢aligmalarla benzer sonuglar ortaya koyan bagka ¢alismalar da bulunmaktadir (Faraone,
Biederman, Mennin, Russell, & Tsuang, 1998; Mayes & Calhoun, 2006; Snow & Sapp, 2000). Ancak bu profili
desteklemeyen c¢alismalar da bulunmaktadir. Erdogan-Bakar ve digerleri’nin (2016) 191 DEHB’li 6grenciyle
yaptiklari ¢alismada, Kaufman simiflandirmasinin DEHB nin tanilanmasinda ayirt edici olmadigi ortaya ¢ikmustir.
Benzer sonuglar gosteren bagka galismalar da bulunmaktadir (Karakas vd., 2013; Sattler, 1992°den akt., Saklofske,
Schwean, Yackulic, & Quinn, 1995).

Stanford Binet 5 (SB-5) zeka 6l¢egi puanlar1 ile DEHB iligkisini irdeleyen arastirmalarda DEHB’li
bireylerin genel olarak isleyen bellek alt testinde diger alt testlere gére daha diisiikk performans ortaya koyduklari
saptanmistir. DEHB tanis1 almis 94 c¢ocuk ile yapilan bir aragtirmada ¢ocuklarin SB-5 igleyen bellek ortalama
puani diger alt testlerdeki ortalama puanlarindan anlamli derecede diisiik ¢ikmistir (Roid & Barram, 2004). 1181
cocuk ile yapilan bir ¢calismada ise DEHB semptomlar1 ile SB-5 dl¢eginin isleyen bellek alt testi puan1 arasinda
ters yonde anlamli bir iligki bulunmustur (Rohrer-Baumgartner vd., 2014).

KABC-II gelistirilirken DEHB’li bireyler drneklem olarak alinmistir. Calismada DEHB’li bireylerin
ortalama zekd puam1 norm grubuna gore daha diisiik bulunmustur ancak aradaki fark anlamli degildir.
Aragtirmacilar ortaya ¢ikan sonucu, DEHB’li bireylerin 6zellikle yiiriitiicii islevler ve isleyen bellekte diigiik
performans gosterdiklerini ve bu performansin yiiriitiicii iglevleri ve isleyen bellegi 6lgen KABC-II alt testlerine
yansidigimi ileri siirerek yorumlamislardir (Kaufman vd., 2005). Bir diger arastirmada KABC-II’de kisa siireli
bellegi olgen El Hareketleri alt testinde DEHB’li bireyler norm grubuna gore daha diisik performans
gostermiglerdir (Barkley, 2006). Benzer baska bir calismada DEHB’li bireylerin KABC testinin ilk siiriimiindeki
ardil islemler endeksindeki performanslart incelenmistir (Carter, Zelko, Qas, & Waltonen, 1990). DEHB’li
bireyler beklenildigi {izere ardisik islem yapma becerisinde norm grubuna gore daha diisiik performans
sergilemislerdir.

Bracken ve McCallum (1998) UNIT olgegini gelistirirken DEHB’li bireyler ile ¢alisma yapmamiglar
ancak UNIT’in bellek alt testlerinde DEHB’li bireylerin daha diisiik puan alacaklar1 hipotezini ileri siirmislerdir.
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Bu hipotezi arastirmak {izere DEHB’li bireylere UNIT alt testleri uygulanarak elde edilen puanlar norm grubu ile
kargilagtirilmistir (Pendley, Myers, & Brown, 2004). DEHB’Ii bireylerin UNIT’in bellek endeksini olusturan
nesne bellegi, uzamsal bellek ve sembolik bellek alt testlerinde elde ettikleri puanlarin norm grubu puanlarina gére
¢ok daha diisiik oldugu ortaya ¢ikmustir. Bu ¢alismada DEHB’li bireyler yalnizca isleyen bellekte degil kisa siireli
bellekte de goreli diigiik performans sergilemislerdir.

Alanyazinda DEHB’li bireylerle zeka o6l¢eklerinde yapilan profil ¢aligmalarinin sonuglarmin geligkili
olmasi, DEHB’nin tanilanmasinda sedece zeka olgeklerinin kullanilmasinin uygun olmayacagini, bireyin ¢ok
yonlii degerlendirilerek tani konulabilecegini gostermektedir. DEHB tamis1 almis bireylerde basta OOG olmak
iizere davranim bozuklugu, anksiyete bozuklugu, konusma bozuklugu gibi bir¢cok néropsikiyatrik bozukluk
goriilebildiginden (Karakas vd., 2013), tan1 konulacak bireyde es tant olma ihtimali g6z 6niinde bulundurulmalidir.

Tirkiye’de psikiyatri servislerinde DEHB’nin tani koyma siirecinde yaygin olarak WISC-R 6lgegi
kullanilmaktadir. Bu 6lgekte performans ZB puaninin sézel ZB puanindan bir standart sapma (15 puan) diisiik
¢ikmast DEHB igin giiclii bir gosterge olarak kabul edilmektedir. Bu sonug alanyazinda WISC-R testiyle ilgili
yapilan ilk profil ¢calismalarinda ortaya ¢ikan sonug¢ olmasina karsin sonraki arastirmalarda desteklenmemis, ancak
ozellikle Tiirkiye’de genel kabul gormiis ve yayginlagsmistir (Erdogan-Bakar vd., 2016; Eving & Gengdz, 2007).
Tiirkiye uyarlamasi 2011 yilinda yapilmis olan WISC-IV 6lgegi ise giin gectikce yayginlasarak WISC-R &lgeginin
yerine tercih edilmektedir.

Anadolu Sak Zeka Olcegi (ASIS) standardizasyon ve norm calismalar1 tamamlanarak 2017 yilindan
itibaren Milli Egitim Bakanligina (MEB) bagli Rehberlik ve Arastirma Merkezleri’nde kullanilmaya baglanmustir.
ASIS’in yedi alt testten olusmasi, ayrica Sozel Potansiyel Endeksi (SPE), Gérsel Potansiyel Endeksi (GPE) ve
Bellek Kapasitesi Endeksi (BKE) seklinde ii¢ farkli bilesen puani ortaya koymasi nedeniyle DEHB’li bireylerin
tamlanmasinda yardimci olabilecegi diisiiniilmektedir. Bunun icin DEHB’li bireylerin ASIS’te gosterdikleri
performans incelenmelidir. Bu ¢alismada, DEHB tamis1 almis ¢ocuklarin, ASIS’te nasil bir profil sergilediklerinin
ortaya cikarilmasi, sozel ve gorsel alanlar arasinda dikkate deger bir farkin olup olmadigi ve ASIS’in DEHB’nin
tanilanmasinda yardimei1 olabilme yeterliliginin incelenmesi hedeflenmektedir.

Yontem

Arastirmada, iliskisel tarama modeli kullanilmistir. Iliskisel tarama modeli, iki ya da daha ¢ok degisken
arasinda var olan degisimi veya degisimin derecesini belirlemek igin kullanilan arastirma modelidir (Karasar,
2014).

Katilimeilar

Aragtirmada yer alan ¢aligma grubunu, Milli Egitim Bakanligina bagli ilkokul ve ortaokullarda egitime
devam eden 102 DEHB tanisi almis ¢ocuk olusturmaktadir. Arastirmada yer alan ¢alisma grubu seckisiz olmayan
ornekleme yontemlerinden amagsal 6rnekleme yonteminin alt tiirii olan benzesik drnekleme yontemi kullanilarak
belirlenmistir. Bu 6rnekleme yontemi, aragtirmanin problemi ile ilgili benzesik bir alt grubun segilerek
aragtirmanin bu grupla yapilmasini tanimlamaktadir (Biiyiikoztiirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz, & Demirel,
2016). Tiirkiye’de DEHB’li olan 6zel egitim gereksinimli bireylere psikiyatri kliniklerinde ¢ocuk psikiyatristleri
tarafindan tam konulmaktadir. Tan1 konulma siirecinde yaygin olarak Conners Degerlendirme Olgegi ile WISC-R
zekd Olcegi yetkili psikologlar tarafindan uygulanarak degerlendirmenin yapildigi ve tani konuldugu
bilinmektedir. Bu bireylere yonelik egitim programlarinin takibi ise Milli Egitim Bakanligina bagl olarak ¢alisan
Rehberlik ve Aragtirma Merkezleri (RAM) tarafindan yiiriitiilmektedir. Tan1 konulan bireyler MEB’in veri
tabanina kaydedilmektedir. Arastirma igin oncelikle MEB biinyesinde bulunan Ozel Egitim ve Rehberlik
Hizmetleri Daire Bagkanligina miiracaat edilmis, ilgili kurullardan arastirma igin gerekli izinler alinmis ve DEHB
tanist almig 4-12 yas grubu ¢cocuklarin hangi il ve ilgelerde kolay ulasilabilir oldugu belirlenmistir. MEB tarafindan
verilen listeden kolay ulagilabilirlik dikkate alinarak Tepebasi-Eskisehir, Sincan-Ankara, Meram-Konya ve
Osmangazi-Bursa ilceleri se¢ilmistir.
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Calisma grubunun belirlendigi ilgelerde MEB’in veri tabaninda kayitli 1105 DEHB tanist almig bireyin
oldugu belirlenmistir. 1105 bireyden 4-12 yas grubunda olmayanlar, ayrica MEB veri tabaninda kayith OOG
tanisi, norolojik hastalik tanis1 veya isitme, gorme ve beyin hasari gibi DEHB’ye eslik eden baska rahatsizliklar
olan bireyler ¢aligma grubu disinda tutulmustur. Calismaya sadece DEHB tanist almig bireyler katilmistir. Katilan
102 gocugun %75.5’1 erkek (n = 77), %24.5’1 kizdir (n = 25). Katilimcilarin yas ortalamasi 8.43 (SS = 1.42, en
distik-en yiiksek = 6-11) olarak hesaplanmuistir.

Veri Toplama Araci

Arastirmada DEHB tanis1 almis gocuklarin Anadolu Sak Zeka Olgegi’ndeki (ASIS) zeka profili analizinin
yapilmasi amaglanmis olmasi nedeniyle ASIS tek arastirma araci olarak kullanilmigtir. ASIS, 4-12 yas grubunda
yer alan ¢ocuklar i¢in gelistirilmis, yedi alt testten olugan ve bireysel olarak uygulanan bir zeka testi bataryasidir
(Sak vd., 2016). Testin uygulama siiresi, gocugun yasina ve performansina gore 20-45 dakika arasinda olmaktadir.

Tiirkiye’nin ilk yerli zeka 6lcegi olma 6zelligine sahip ASIS’in standardizasyon calismasi 26 ilde 4641
cocuktan toplanan veri ile yapilmistir. ASIS’in kuramsal yapisi Cattell-Horn-Carroll (CHC) zekd modeline
dayanmaktadir. Alt testler ise Luria’nin islemleme temelli noropsikolojik modeliyle Baddeley’in bellek modeli
kullanilarak gelistirilmistir (Sak vd., 2016). CHC zeka modeli {i¢ katmandan olusmaktadir (McGrew, 2009).
ASIS’in yapist da CHC zekd modeliyle uyumlu olarak gelistirilmistir. Buna gore iigiincii katmanda, CHC
modelinde genel zekayi karsilayan Genel Zeka Endeksi (g); ikinci katmanda CHC modelinde kapsamli yetenekleri
karsilayan Sozel Potansiyel Endeksi, Gorsel Potansiyel Endeksi, Bellek Kapasitesi Endeksi; birinci katmanda ise
CHC modelinde daha dar kapsamli yetenekleri karsilayan ve ikinci ve li¢lincii katmandaki endeks puanlarini
olusturan Gérsel Ardil Isleyen Bellek, S6zel Muhakeme, Gorsel Algisal Esneklik, Gérsel Muhakeme, Sozel Kisa
Siireli Bellek, Gorsel Es Zamanli isleyen Bellek ve Sozciikler Anlamlar alt testleri bulunmaktadir.

S6zel Muhakeme alt testi ASIS’in kriztalize zeka, problem ¢dzme becerisi ve sdzel muhakeme becerisini
Olcen alt testidir. Sozciikler Anlamlar alt testinde s6zciik bilgisi, dil gelisimi, sozciik dagarcigt ve sdzel anlama
becerileri dlgiilmektedir. Gorsel Muhakeme alt testi, gorsel analojiler yoluyla soyut diisiinmeyi ve muhakemeyi
Olemektedir. Gorsel Algisal Esneklik alt testi gorsellestirme, gorsel ayurt edicilik, gorsel farkindalik, zihinsel
esneklik, gorsel algisal islemleme becerilerini dlgmektedir. Gorsel Ardil Isleyen Bellek alt testi, gorsel ardil
islemleme ve gorsel kisa siireli bellegi dlgmektedir. Gorsel Es Zamanl Isleyen Bellek alt testi, gdrsel-uzamsal es
zamanli islemlemeyi ve gorsel-uzamsal isleyen bellegi 6lgmektedir. S6zel Kisa Siireli Bellek alt testi, fonolojik
kisa siireli bellek ve dikkat bileseni ile iligkili bir alt testtir.

ASIS puanlarinin giivenirligi i¢ tutarlilik tekrar test tutarliligi ve puanlayicilar arasi tutarlilik analizleri
yapilarak incelenmistir. Verilerin analizine gore alt testler i¢in ortanca giivenirlik katsayisi .91, bilesen puanlari
icin ortanca katsayisi ise .97 olarak bulunmustur. ASIS’in tekrar test alt test katsayisinin iyi diizeyde, bilesen
katsayisinin ise milkemmel diizeyde oldugu ortaya c¢ikmustir. Bilesenlerin ortanca katsayisi .91 olarak
bulunmustur. ASIS’te puanlayicilar arasi giivenirlik calismasi sonucunda alt alt testin giivenirlik katsayis1 1.00,
Sozciikler Anlamlar alt testinin giivenirlik katsayisi ise .96 bulunmustur.

ASIS’in gecerlik calismasi icerik gecerligi, yap: gecerligi ve olgiit gegerligi olmak iizere farkli
yontemlerle incelenmistir. icerik gecerligi icin ASIS’in yapisi olusturulurken uzman gbriislerine basvurularak
igerigin teorik yapi ile uyumlu olmasi saglanmistir. Daha sonra agimlayict ve dogrulayici faktdr analizleri
yapilarak ASIS’in ii¢ tabakali yapisinin CHC modeliyle uyumlu oldugu dogrulanmustir. Olgiit gegerligi icin testin
uygulandig1 ¢ocuklarin ASIS puanlartyla RIAS ve UNIT gibi zeka Slgeklerinden aldiklar1 puanlar ve akademik
basarilar1 karsilastirilmistir. Sonug olarak orta diizeyden yiiksek diizeye kadar degisen korelasyon degerleri
bulunmus ve ASIS’in &lgiit gecerliginin oldukea yiiksek diizeyde oldugu saptanmustir. ASIS’in dlgiit gegerligini
incelemek igin ayrica klinik gruplari ASIS’te gosterdikleri performanslari incelenmistir. Elde edilen bulgulara
gore zihinsel yetersizligi olan grupta yer alan bireylerin ASIS sonuglar1 da ayni diizeyde ¢ikmus, grubun 1Q
ortalamas1 48 olarak bulunmustur. Ustiin yetenek tanis1 almis ¢ocuklarin ASIS’te gosterdikleri performanslar1 da
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ayni kategoride yer almis ve grubun IQ ortalamasi 138 olarak bulunmustur. Tan1 almis otistik cocuklarn ASIS
puan ortalamasi 63 olarak dl¢tilmiistiir (Sozel, 2017).

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Test uygulamasi igin oncellikle test uygulanacak 6grencilerin listesi okul yonetimine verilmis ve her
6grenci i¢in ailelerinin onayi alinarak randevu giinii ve saati olusturulmustur. Okul yonetimi test uygulamasi igin
bir oda ayarlamugtir. Odalarin test uygulamasi igin uygunlugu saglanmistir. ASIS uygulamasi, ASIS uygulama
yeterligine ve sertifikasina sahip birinci arastirmaci tarafindan yapilmstir. Test, uygulama standartlarina gore
bireysel olarak uygulanmistir.

Veri analizinde DEHB tanis1 almis ¢ocuklarin ASIS’ten aldiklari puanlar ASIS’in norm grubunun aldig1
ortalama puanlar ile karsilastirilmis ve anlamlilik tek 6rneklem t-testi ile analiz edilmistir. Anlamli ¢ikan degerlerin
etki bitytikliikleri hesaplanmistir. Etki biiyiikliigii hesaplanirken iki grup ortalamasi arasindaki farkin hesaplandigi
analizler i¢in yaygin olarak kullanilan (S. Ozsoy & G. Ozsoy, 2013) Cohen’s d formiilii kullanilmistir. Bu formiile
gore ortaya ¢ikan etki biiylikliigii .20 diizeyinde kiiciik, .50 diizeyinde orta, .80 diizeyinde biiyiik etki olarak kabul
edilmektedir (Cohen, 1994). Arastirma katilimcilarinin ASIS’ten aldiklar1 endeks ve alt test puanlarinin grup ici
karsilagtirmasi igin eslestirilmis 6rneklemler igin t testi yapilmistir.

Bulgular

Aragtirmaya katilan grubun ilk olarak ASIS’ten aldiklar1 endeks ve alt test puanlar1 incelenmistir.
Ortalama puanlarla birlikte standart sapma degerleri, grubun en diisiik ve en yiiksek puan degerleri de
incelenmistir. Elde edilen puanlar Tablo 1°de yer almaktadir.

Tablo 1
DEHB’li Bireylerin ASIS Endeks ve Alt Test Puanlar
X SS En diisiik En yiiksek

Endeks puanlari
Genel Zeka Endeksi 82.09 17.822 40 125
Sozel Potansiyel Endeksi 89.98 13.535 52 130
Gorsel Potansiyel Endeksi 90.47 17.906 40 129
Bellek Kapasitesi Endeksi 79.68 15.418 47 115
Alt test puanlari
Gorsel Ardil Isleyen Bellek 36.59 9.432 10 60
Sozel Analojik Muhakeme 43.65 11.171 11 70
Gorsel Algisal Esneklik 45.66 12.369 13 75
Gorsel Analojik Muhakeme 42.85 11.379 9 68
Sézel Kisa Siireli Bellek 39.28 11.180 9 65
Gorsel Es Zamanl Isleyen Bellek 39.26 11.758 9 66
Sézciikler Anlamlar 37.03 11.636 9 64

DEHB’li bireylerin Genel Zeka Endeksi ortalamasi 82.09 puan olarak bulunmustur. DEHB’li bireylerin
Sozel Potansiyel Endeksi ortalamasi 89.98 olarak, Gorsel Potansiyel Endeksi ortalamasi ise 90.47 olarak
Olglilmiistir. Katilimcilarin Bellek Kapasitesi Endeksi ortalamasi ise 79.68 olarak saptanmistir. DEHB’li
bireylerin ASIS alt test puan dagilimlarina bakildiginda biitiin alt testlerin norm grubunun ortalama puanindan
(norm = 50) disiik oldugu goriilmektedir. En diigiik ortalama S6zciikler Anlamlar alt testinde (37.03) olup norm
ortalamasinin bir standart sapmadan daha fazla altindadir. En yiiksek ortalama ise Gorsel Algisal Esneklik alt
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testinde (45.66) bulunmustur. Katilimcilarin ASIS endeks puanlarinin ASIS smiflamasina gore frekans dagilimi
Tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 2
DEHB’li Cocuklarin ASIS Endeks Puanlari Frekans Tablosu

Endeksler Diizey f %
Genel Zeka Endeksi >130 0 0
115-129 4 3.9
85-114 43 42.2
70-84 32 314
<69 23 225
S6zel Potansiyel Endeksi >130 1 1
115-129 3 29
85-114 64 62.7
70-84 31 30.04
<69 3 29
Gorsel Potansiyel Endeksi >130 0 0
115-129 9 8.8
85-114 53 52
70-84 33 324
<69 7 6.9
Bellek Kapasitesi Endeksi >130 0 0
115-129 1 1
85-114 36 35.3
70-84 39 38.2
<69 26 255

Katilimcilarin Genel Zeka Endeksi puanlari incelendiginde % 3.9’unun (n = 4) normalin {istiinde zeka, %
42.2’sinin (n = 43) normal zeka, % 31.4’liniin (n = 32) normalin altinda zeka, % 22.5’inin (n = 23) hafif diizeyde
zihinsel yetersizlik diizeyinde puan aldiklar1 goriilmektedir. Sozel Potansiyel Endeksi puan dagilimina gore ise
%1’1 (n = 1) ¢ok ileri gelisim, % 2.9’u (n = 3) normalin stiinde gelisim, % 62.7’si (n = 64) normal gelisim, %
30.04°i (n = 31) normalin altinda gelisim, % 2.9’u (n = 3) zayif gelisim diizeyine sahiptir. Gorsel Potansiyel
Endeksi puanlar1 incelendiginde % 8.8’inin (n = 9) normalin iistiinde gelisim, % 52’sinin (n = 53) normal geligim,
% 32.4’iniin (n = 33) normalin altinda gelisim, % 6.9’unun (n = 7) zayif gelisim diizeyinde puan aldiklar
goriilmektedir. Bellek Kapasitesi Endeksi puan dagilimlarina gore ise %1°1 (n = 1) normalin iistiinde gelisim, %
35.3’1 (n = 36) normal gelisim, % 38.2’si (N = 39) normalin altinda gelisim, % 25.5’1 (n = 26) zayif gelisim
gostermistir.

DEHB’li Bireylerin Elde Ettikleri Puanlarin ASiS’in Norm Grubu Puanlariyla ile Karsilastirilmasi

Tablo 3°te DEHB’li ¢ocuklarin ASIS endeks ve alt test puanlarinin norm grubu puanlariyla karsilastirmasi
yer almaktadir. ASIS’i olusturan endeks puanlari i¢in ortalama deger 100, standart sapma ise 15°tir. Alt testler igin
ise ortalama deger 50, standart sapma 10’dur.
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Tablo 3
DEHB’li Cocuklarin ASIS Puanlarinin Norm Degerleriyle Karsilastiriimast
n Norm X Norm SS X SS Sd t p d
Endeks puanlari
Genel Zeka Endeksi 102 100 15 82.09 17.822 101 -10.151 .000 1.08
Sozel Potansiyel Endeksi 102 100 15 89.98 13535 101 -7.476 .000 .70
Gorsel Potansiyel Endeksi 102 100 15 90.47 17906 101 -5.375 .000 .57
Bellek Kapasitesi Endeksi 102 100 15 79.68 15418 101 -13.313 .000 1.33
Alt test puanlari
Gorsel Ardil Isleyen Bellek 102 50 10 36.59 9.432 101 -14361 .000 1.37
S6zel Analojik Muhakeme 102 50 10 4365 11171 101 -5744 000 .59
Gorsel Algisal Esneklik 102 50 10 4566 12369 101 -3.546 .001 .38
Gorsel Analojik Muhakeme 102 50 10 4285 11379 101 -6.343 .000 .66
Sozel Kisa Siireli Bellek 102 50 10 39.28 11180 101 -9.680 .000 1.01
Gorsel Es Zamanli Isleyen Bellek 102 50 10 39.26 11758 101 -9.221  .000 .98
Sozciikler Anlamlar 102 50 10 37.03 11636 101 -11.258 .000 1.19

DEHB’li ¢ocuklarin ortalama genel zeka diizeyi (82.09) norm ortalamasindan (100) anlaml diizeyde
diisiik ¢1ikt1g1 (ta01) = -10.151, p <.001) ve bu degerin genis etki biiyiikliigiine sahip oldugu bulunmustur (d = 1.08).
Benzer sekilde bellek puani (f101) = -13.313, p < .001) norm grubundan anlamli diizeyde diisiik bulunmustur.
Aradaki farkin etki biiytikligii oldukea yiiksektir (d = 1.33). S6zel Potansiyel Endeksi (to1) = -7.476, p < .001, d
= .70) ve Gorsel Potansiyel Endeksi puanlari da (tqo1) = -5.375, p < .001, d = 0.57) norm ortalamasindan diisiik
bulunmustur. Aradaki fark ise orta diizeyde etki biiylikliigiine sahiptir. Dort alt testte DEHB’li ¢ocuklar norm
grubuna gére ¢ok diisiik performans ortaya koymuslardir: Gorsel Ardil isleyen Bellek (taor) = -14.361, p < .001, d
=1.37), Sozel Kisa Siireli Bellek (to1)=-9.680, p <.001, d =1.01), Sézciikler Anlamlar (to1) =-11.258, p <.001,
d = 1.19) ve Gérsel Es Zamanl sleyen Bellek (tao1) = -9.221, p <.001, d = 0.98). Ortaya ¢ikan farklar genis etki
biiyiikliigiine sahiptir. Gorsel Analojik Muhakeme (t01) = -6.343, p < .001, d =.66) ve S6zel Analojik Muhakeme
(toy = -5.744, p <.001, d = .59) alt testlerinde ise grubun ortalamasi norm grubu ortalamasindan anlaml derecede
diisiik olmakla beraber farkin etki biiyiikliigii orta diizeydedir. Gorsel Algisal Esneklik (tao1) = -3.546, p < .001, d
=.38) alt testi ortalamasi da norm grubundan anlamli derecede diisiik ¢ikmistir ancak farkin etki biiyiikligii dikkate
deger diizeyde degildir.

Grup ici Karsilastirmalar

DEHB’li ¢ocuklarin ASIS endeks ve alt test puanlari birbirleri ile de karsilastirilmistir. Tablo 4’te
DEHB’li gocuklarin ASIS endeks puanlari arasindaki farklar ve t testi analizi sonuglar1 yer almaktadir.
Tablo 4

DEHB’li Cocuklarin ASIS Endeks Puanlarinin Grup I¢i Karsilastirmast

Endeks puanlari X1 X2 Fark t Sd p d

Genel Zeka Endeksi-Sozel Potansiyel Endeksi 82.09 8998 -7.89 -9634 101 .000 .50
Genel Zeka Endeksi-Gorsel Potansiyel Endeksi 82.09 9047 -838 -9.366 101 .000 .46
Genel Zeka Endeksi-Bellek Kapasitesi Endeksi 82.09 7968 241 3595 101 .001 .14
Sozel Potansiyel Endeksi-Gorsel Potansiyel Endeksi 89.98 9047 -049 -0385 101 .701 -

Sozel Potansiyel Endeksi-Bellek Kapasitesi Endeksi 89.98 79.68 10.3 10.122 101 .000 .71
Gorsel Potansiyel Endeksi-Bellek Kapasitesi Endeksi 90.47 79.68 10.79 8337 101 .000 .64
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Bulgulara gore genel zeka puani sézel potansiyel puanindan (t(101) = -9.634, p < .001, d = .50), bellek
puani ise sozel potansiyel puanindan (t(101) = 10.122, p < .001, d =.71) ve gorsel potansiyel puanindan anlamli
derecede diisiik ¢ikmustir (1(101) = 8.337, p < .001, d = .64). Aradaki farklar ise orta diizeyde etki biiyiikliigiine
sahiptir. Katilimcilarin alt test puanlari arasindaki farklara iligkin ikili t testi sonuglar1 Tablo 5°te yer almaktadir.

Tablo 5
DEHB’li Bireylerin ASIS Alt Test Puanlarimin Grup I¢i Karsilastirmast

Alt test puanlari X1 X2 Fark SS t Sd p d
Gorsel Ardil Isleyen Bellek-Sozel Analojik Muhakeme 36.59 4365 -7.06 9.565 -7.454 101 .000 .68
Gorsel Ardil Isleyen Bellek-Gorsel Algisal Esneklik 36.59 45.66 -9.07 11.982 -7.644 101 .000 .82
Gorsel Ardil Isleyen Bellek-Gérsel Analojik Muhakeme 36.59 4285 -6.26 10.285 -6.152 101 .000 .60
Gorsel Ardil Isleyen Bellek-Sézel Kisa Siireli Bellek 36.59 39.28 -2.69 10.327 -2.637 101 .010 -
Gorsel Ardil Isleyen Bellek-Gorsel Es Zamanh Isleyen Bellek  36.59 39.26 -2.67 9.809 -2.756 101 .007 -
Gorsel Ardil Isleyen Bellek-Sézciikler Anlamlar 36.59 37.03 -0.44 10.651 -0.418 101 .677 -
Sozel Analojik Muhakeme-Gorsel Algisal Esneklik 43.65 4566 -2.01 11599 -1.750 101 .083 -
Sozel Analojik Muhakeme-Gorsel Analojik Muhakeme 4365 4285 0.8 9418 0.852 101 .396 -
Sozel Analojik Muhakeme-So6zel Kisa Siireli Bellek 43.65 39.28 4.37 8.497 5186 101 .000 .39
Sézel Analojik Muhakeme-Gorsel Es Zamanli Isleyen Bellek 4365 39.26 4.39 10472 4.226 101 .000 .38
Sozel Analojik Muhakeme-Sozciikler Anlamlar 4365 37.03 6.62 9.185 7.277 101 .000 .58
Gorsel Algisal Esneklik-Gorsel Analojik Muhakeme 4566 4285 281 12295 2303 101 .023 -
Gorsel Algisal Esneklik-Sozel Kisa Siireli Bellek 4566 39.28 6.38 13.284 4.845 101 .000 .54
Gorsel Algisal Esneklik-Gorsel Es Zamanli Isleyen Bellek 4566 39.26 6.4 12649 5.104 101 .000 .53
Gorsel Algisal Esneklik-Sozciikler Anlamlar 4566 37.03 8.63 12.005 7.258 101 .000 .71
Gorsel Analojik Muhakeme-S6zel Kisa Siireli Bellek 4285 39.28 357 10.653 3.383 101 .001 .31
Gorsel Analojik Muhakeme-Gorsel Es Zamanli Isleyen Bellek 42.85 39.26 3.59 9.469 3.827 101 .000 .31
Gorsel Analojik Muhakeme-So6zciikler Anlamlar 42.85 37.03 582 10478 5.613 101 .000 .50
Sézel Kisa Siireli Bellek-Gorsel Es Zamanli Isleyen Bellek 39.28 39.26 0.02 11.647 0.017 101 .986 -
Sozel Kisa Siireli Bellek-Sozciikler Anlamlar 39.28 37.03 225 10.719 2125 101 .036 -
Gorsel Es Zamanh Isleyen Bellek-Sézciikler Anlamlar 39.26 37.03 226 11.220 2.012 101 .047 -

Anlamli olan farklara iligkin etki biiyiikliikleri tabloda verilmistir. Anlamli farklar genelde katilimcilarin
en yiiksek puan aldig1 Gorsel Algisal Esneklik alt testi ile en diisiik puan aldiklar1 Gorsel Ardil Isleyen Bellek ve
Sozciikler ve Anlamlar alt testleri arasinda olugmustur. Bellek alt testleri arasinda anlamli farklar olusmamus,
farklarin daha cok muhakeme alt testleri ile bellek alt testleri arasinda olustugu saptanmustir.

Bellek alt testleri ile muhakeme alt testleri arasinda belirgin farklarin olusmasi tizerine DEHB’li ¢ocuklara
0zgili profil olusturmak amaciyla S6zel Analojik Muhakeme ve Gorsel Analojik Muhakeme alt testlerinden
muhakeme endeksi, Gorsel Ardil Isleyen Bellek ve Gorsel Es Zamanli Isleyen Bellek alt testlerinden ise isleyen
bellek endeksi olusturulmus ve katilimeilarin bu iki yeni endeksteki performanslari arasindaki fark analiz
edilmistir. Buna iligkin bulgular Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6
DEHB'’li Bireylerin ASIS Muhakeme ve Isleyen Bellek Endeksinde Aldiklart Puanlarin Karsilastirilmast
n X SS Sd t p d
Muhakeme Endeksi 102 43.25 10.25
Isleyen Bellek Endeksi 102 37.93 9.46 101 740 000 53

DEHB’li ¢cocuklarin igleyen bellek endeksinde aldiklari puan ortalamasi (37.93), muhakeme endeksinden
aldiklar1 puan ortalamasindan (43.25) anlamli derecede diisiik ¢ikmustir (t(101) = 7.40, p <.001). Aradaki fark orta
diizeyde etki biiyiikliigine sahiptir (d = .53).

Tartisma ve Sonu¢

Bu calismada DEHB tanis1 olan ¢ocuklarin ASIS zekd 6lcegi endeks ve alt test puan oriintiileri
incelenmis, grup i¢i ve norm karsilagtirmalart yapilmistir. DEHB’1i cocuklar hem genel zeka da hem de genel zeka
y1 olusturan bilesenlerde dar bir aralikta degil farkli zeka diizeyi araliklarinda dagilim gostererek oldukca heterojen
bir profil ortaya koymuslardir. Arastirmada yer alan 23 ¢ocugun hafif diizeyde zihin yetersizligi diizeyinde genel
zeka puani almalar1 arastirma igin bir sinirliliktir. Ancak bu bireyler MEB veri tabaninda sadece DEHB tanisi
almis olduklart i¢in arastirmanin diginda tutulmamustir. Cilinkii bu durum aymi zamanda dikkat eksikligi,
hiperaktivite ve dirtiisellik sorunlarinin diisiik zeka ile iliskili olabilecegi hipotezini (Antshel, Phillips, Gordon,
Barkley, & Faraone, 2006) destekler niteliktedir. Ancak ayn1 zamanda arastirma 6rnekleminin yaklasik yarisinin
normal zeka araligi i¢inde olmasi diisiik zekd ile dikkat eksikligi-hiperaktivite bozuklugu arasinda dogrudan
baglanti kurulmasini karmasik hale getirmektedir.

DEHB tanist olan ¢ocuklarin genel zeka diizeyi dagiliminin heterojen olmasinin yani sira ¢aligmanin
onemli bulgularindan biri de bu ¢ocuklarin ortalama genel zeka diizeyinin (82.09) norm ortalamasindan oldukc¢a
diistik ¢ikmasidir. Bu deger norm grubunun hem ortalama zeka diizeyinin (100) hem de normal zeka araliginin
(85-114) altinda yer almaktadir. Kuskusuz bu sonucun en énemli nedenlerinden biri DEHB’li ¢ocuklarin bellek
gorevlerinde ortaya koyduklar1 diigiik performansin genel zeka diizeyini asagiya ¢ekmis olmasidir. Aragtirmalarda
DEHB tanisi alan bireylerin zeka testlerinde genelde ortalamanin bir standart sapma altinda zeka puani aldiklart
bulunmustur (Bridgett & Walker, 2006; Faraone vd., 1993; Frazier vd., 2004; Karakas vd., 2013; Saklofske vd.,
1995). Diger arastirmalarda da DEHB’li ¢ocuklarin, zeka Olgeklerinde yer alan dikkat alt testlerinde diisiik
performans gostermeleri, normalden daha diisiik zeka puani almalarina neden olan 6nemli etkenlerden biri olarak
kabul edilmektedir (Karakas vd., 2013). Her ne kadar ASIS zeka &lgeginde dogrudan dikkati lgen bir alt test
bulunmasa da bellek alt testlerinde yiiksek performans bir dereceye kadar dikkati ve odaklanmayi da
gerektirmektedir.

DEHB tanisi alan ¢ocuklarin genel zeka performanslarinin yani sira sézel potansiyel, gorsel potansiyel
ve bellek performanslar1 da norm grubu ortalamalarina kiyasla ¢ok daha diisiik bulunmustur. Endeksler
birbirleriyle karsilastirildiginda ise Sozel Potansiyel Endeksi ve Gorsel Potansiyel Endeksi arasinda anlamli bir
fark bulunmaz iken, Bellek Kapasitesi Endeksi puani her iki endeks puanindan da anlaml diizeyde diisiik
bulunmustur. DEHB tanis1 alan ¢ocuklarin diger endekslere kiyasla Bellek Kapasite Endeksi’nde ¢ok daha diisiik
performans sergilemelerinin temel nedeni bellek kapasitesini olusturan alt testlerden ardil igleme ve es zamanli
isleme alt testlerinde goreli olarak daha diigiik beceri ortaya koymalarindan kaynaklanmaktadir. Konu ile ilgili
yapilan diger arastirmalarda da DEHB’li bireylerin igleyen bellegi dlgen alt testlerde diisiik puan almalar1 bu
¢ikarimi desteklemektedir (Barkley, 1997; Blashko, 2006; Fenollar-Cortes vd., 2015; Marusiak & Janzen, 2005;
Roid & Barram, 2004; Sak vd., 2016; Styck & Watkins, 2014; Thaler vd., 2012).

Arastirmada sdzel performansi 6lgen Sozel Potansiyel Endeksi ile gorsel performansi dlgen Gorsel
Potansiyel Endeksi arasinda anlamli bir farkin ortaya c¢ikmamasi Tirkiye’deki uygulamalara iligkin bazi
elestirilerin yapilmasini da beraberinde getirmektedir. Tiirkiye’de DEHB’1i ¢ocuklari tanilama uygulamalarinda
WISC-R b6lgeginde DEHB’li bireylerin performans ZB’den sdzel ZB’ye gore daha diisiik puan almalar1 6nemli bir
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gosterge olarak kullanilmaktadir. Arastirmalarda bu hipotezi destekleyen bulgular bulunmakla birlikte (Ehlers vd.,
1997; Faraone vd., 1993; Mahone vd., 2003; Ongider vd., 2008), desteklemeyen arastirmalarin ¢ogunlukta oldugu
soylenebilir (Erdogan-Bakar vd., 2005; Eving & Gengdz, 2007; Saklofske vd., 1995; Snow & Sapp, 2000). ASIS
zeka olgegi ile yapilan bu aragtirma, DEHB tanisinda s6zel ve performans alanlari arasindaki farklarin dikkate
alinmas yerine bellek kapasitesinin diger bilesenler ile kiyaslanmasinin DEHB tanisinda daha yararli olacagini
ortaya koymustur. Diger bir ifadeyle, dikkat eksikligi ve hiperaktivite gérsel muhakeme performansindan ziyade
isleyen bellegi etkileyerek zeka testlerinin bellek bilesenlerinde diisiik performansa neden olabilmektedir. Giincel
WISC o6lgeklerinden WISC-1V ile yapilan ¢alismalar da bu sonucu destekler niteliktedir. DEHB’li bireylere
uygulanan WISC-IV 6l¢eginde elde edilen isleyen bellek ve islem hiz1 endeks puanlari sézel kavrama ve algisal
akil yiiriitme endeks puanlarindan daha diisiik ¢gikmaktadir (Fenollar-Cortes vd, 2015; Mayes & Calhoun, 2006;
Styck & Watkins, 2014; Thaler vd., 2012). WISC-R 6l¢egindeki sozel performans endekslerinin yerini WISC-I1V
Olceginde sozel kavrama ve algisal akil yiirtitme endekslerinin aldig diisiiniildiigiinde giincel WISC dlgeklerinde
de DEHB’li bireylerde sdzel-gorsel farklilasmasinin ortaya ¢ikmadigt s6ylenebilir.

DEHB tanis1 alan ¢ocuklar ASIS zeka dlgeginde en yiiksek performansi gorsel-uzamsal islemlemeyi ve
gorsel ayirt ediciligi 6lgen Gorsel Algisal Esneklik (45.66), s6zel muhakemeyi 6lgen S6zel Analojik Muhakeme
(43.65) ve gorsel muhakemeyi 6lgen Gorsel Analojik Muhakeme (42.85) alt testlerinde gostermislerdir. Diger bir
deyisle, bu cocuklar akil yiiriitme ve ii¢ boyutlu diisiinme becerilerinde normal araliklarda performans
sergilemektedirler. ASIS gibi CHC kuramina dayanan WISC-IV &lgeginin DEHB’li bireylerle yapilan profil
calismalarinda da benzer sonuglarin ¢ikmasi DEHB’li bireylerin muhakeme, akil yiiriitme, s6zel kavrama gibi
becerilerde normal performans gosterdikleri sonucunu desteklemektedir. En diisiik performansi ise gorsel ardil
isleme becerisini 6lgen Gorsel Ardil Isleyen Bellek (36.59) ve kristalize zekay1 dlgen Sozciikler Anlamlar (37.03)
alt testlerinde sergilemislerdir. Bu sonu¢ da DEHB’li bireylerin ardil yonergeleri takip etmekte, bilgiyi ardil
islemede, kisa siireli ve uzun siireli bellekle iliskili gérevlerde diisiik performans sergilediklerinin bir kanit1 olarak
kabul edilebilir.

Alt testlerin DEHB’li bireylerin performansinin degerlendirilmesinde yol gosterici olabilmesi igin
puanlarin norm ortalamasindan en az bir standart sapma altinda olmas1 6nemlidir. Bu kriteri karsilayan alt testler
incelendiginde Gorsel Ardil isleyen Bellek alt testinin yani sira Sozciikler Anlamlar alt testinin de DEHB’li
bireyleri degerlendirmede klinisyenlere bilgi verme potansiyeli tasidigi sdylenebilir. S6zciikler Anlamlar alt
testinde sozciik bilgisi, dil gelisimi, sézciik dagarcigi ve sézel anlama becerileri 6lgiilmektedir. Bu becerilerin
gelisimi ise bellek bilesenlerinden kisa siireli bellek, uzun siireli bellek ve isleyen bellekle dogrudan iligkilidir
(Andreou, Agapitou, & Karapetsas, 2005; Barkley, 1997; Camarata & Gibson, 1999). Bellek yetersizligi yeni bilgi
ediniminde ve bilgiyi uzun siireli kullanmada diisiik performansa neden olmaktadir. Onceki arastirmalarda da
(Erdogan-Bakar vd., 2005; Fenollar-Cortes vd., 2015; Mayes & Calhoun, 2006; Naglieri vd., 2003; Rucklidge &
Tannock, 2001; Snow & Sapp, 2000; Styck & Watkins, 2014; Thaler vd., 2012) DEHB’li bireylerin igleyen bellek,
kazanilmis bilgi ve kisa siireli bellek alanlarini Slgen alt testlerde diisiik performans gosterdikleri saptanmustir.

Aragtirmada s6zel muhakemeyi 6lgen S6zel Analojik Muhakeme alt testi (43.65) ile dil gelisimini ve
sozciik edinimini 6l¢en Sozciikler Anlamlar alt testi (37.03) arasinda anlamli fark bulunmustur. S6zel muhakeme
norma gore ortalamanin alt uglarinda yer alirken dil gelisimi ve sdzclik ediniminin ortalamanin anlamli bir sekilde
altina diismesi dikkat ¢ekmektedir. Oysa her iki alt test de s6zel alan becerilerini 6lgmektedir. Arada olusan farka
iligkin olarak cesitli hipotezler iiretilebilir. Ancak dikkate deger en Onemli neden, DEHB sorunlarinin
muhakemeden ziyade yeni 6grenmeyi olumsuz etkilemesi olabilir. Dil gelisimi ve sdzciikk ediniminin yeni
Ogrenmeler lizerine insa edildigi diigtiniiliirse bu hipotezin gegerligi daha da pekistirilmis olur.

ASIS’te yer alan alt testlerin dlctiikleri beceriler dikkate alinarak DEHB tanisinda ipuglar1 verebilecek
alternatif iki endeks olusturulmus ve bu endeksler arasindaki puan fark: test edilmistir. Birinci endekse isleyen
bellegi 6lgen Gorsel Ardil isleyen Bellek ve Gorsel Es Zamanh Isleyen Bellek alt testleri eklenmistir. ikinci
endekse ise muhakeme becerisini 6lgen Sozel Analojik Muhakeme ve Gorsel Analojik Muhakeme alt testleri dahil
edilmistir. Sonra DEHB tanisi1 alan ¢ocuklarin iki yeni endeksteki performanslari karsilastirilmistir. Sonug olarak
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DEHB tanist almig ¢ocuklar muhakeme bileseninde normal aralikta yer alirken isleyen bellek bileseninde
ortalamanin belirgin bir sekilde altinda yer almislardir. isleyen bellek bileseninde standart sapmanin daha kiiciik
olmasi (9.46) ise DEHB tanisi alan ¢ocuklarin bellek performansinda daha homojen dagilim gosterdiklerini ortaya
koymaktadir. DEHB belirtileri gosteren ¢ocuklarin tan1 amaciyla degerlendirilmesi siirecinde bu tip alternatif
endekslerin kullanilmasi, taniya yardimer olabilecek ek bilgiler sunabilir. Arastirmada yer alan bireylere tam
koyma siirecinin ve uygulanan 6l¢eklerin ayrintili olarak dgrenilememesi aragtirma igin bir sinirliliktir. Ayrica
orneklemin 6nceden DEHB tanisi konulmus bireylerden olusmasi ve DEHBye yonelik baska bir aracin arastirma
i¢in kullanilmamis olmast da sinirlilik olarak goriilmektedir.

Arastirma dért ilcede yapildigindan ASIS ile Tiirkiye geneli DEHB profil calismasi yapilabilir. Yapilacak
daha genis profil calismastyla DEHB endeksi olusturulabilir. Yapilacak calismalarda ASIS ile birlikte DEHB tanisi
konulurken uygulanan néropsikolojik testler kullamlarak karsilastirma yapilabilir. ASIS gibi gegerlik giivenirlik
calismalar1 yapilmis ve Tirkiye’de kullanilan WISC-IV gibi giincel baska zekd olgekleriyle DEHB profil
calismalar1 yapilabilir. DEHB’li bireylere yapilacak miidahale programlarinda bu bireylerin ASIS’te ortaya
koyduklar1 profilden yararlanilabilir. Ortaya ¢ikan endeks ve alt test puan Oriintiileri bu bireylerin giicliik
yasadiklart ve miidahale edilmesi gereken alanlar hakkinda bilgi verebilir.
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Attention deficit and hyperactivity disorder (ADHD) is a neuropsychological syndrome with excessive
mobility and impulsivity. It adversely affects an individual’s functioning in a number of areas. In some cases,
ADHD may affect intellectual functioning along with impairment in attention and memory (Sparrow & Erhardt,
2014).

Intelligence tests are frequently used for profile analyses of children with ADHD as it is related to
inefficiency in different cognitive domains such as memory, psychomotor speed, coordination ability, processing
speed and intelligence (Karatekin, Markiewicz, & Siegel, 2003; Mayes & Calhoun, 2006). The researchers
investigated the relationship between general intelligence (1Q) and ADHD (Faraone et al., 1993; Frazier, Demaree,
& Youngstrom, 2004; Nelson, 2008) and profiles of individuals with ADHD in intelligence scales to reveal if there
was a link between the two constructs (Ehlers et al., 1997; Kaufman, Lichtenberger, Fletcher-Janzen, & Kaufman,
2005; Mahone et al., 2003; Marusiak & Janzen, 2005; Naglieri, Goldstein, Iseman, & Schwebach, 2003; Ongider,
Baykara, & Pekcanlar-Akay, 2008).

Research shows that the relationship between ADHD and intelligence has not been fully discovered. A
meta-analysis showed that the mean 1Q of individuals with ADHD was 9 points lower than the mean 1Q of general
population (Frazier et al., 2004). In some studies, children with ADHD were found to have a significantly lower
IQ than the control group (Faraone et al., 1993; Nelson, 2008; Sozel, 2017). Conversely, some studies showed that
children with ADHD did not differ from typically-developing children in measures of intelligence (Celik, 2013;
Erdogan-Bakar, Soysal, Kiris, Taner, & Karakas, 2011; Eving & Geng¢6z, 2007; Flanagan & Kaufman, 2004;
Kaplan, Crawford, Dewey, & Fisher, 2000). Most of these studies concluded that children with ADHD had normal
intelligence (Celik, 2013). However, compared to typically-developing children, they can have a more
heterogeneous cognitive performance with fluctuating scores in subtests of intelligence tests. These fluctuations
in subtest scores may be the reason of a low general intelligence score (Nelson, 2008).

Children with ADHD are frequently included for profile analysis during the norming and standardization
procedure of most intelligence scales. These children are expected to present a typical profile on intelligence scales.
This profile is used to evaluate the cognitive performance of children with ADHD. The most frequently used
intelligence scales with ADHD across the world are the Weschler Intelligence Scales for Children (WISC)
(Flanagan & Kaufman, 2004), Stanford Binet Intellgence Scales-V (SB-V) (Roid & Barram, 2004), Universal
Nonverbal Intelligence Test (UNIT) (Bracken & McCallum, 1998) and Kaufman Evaluation Scale for Children |1
(KABC-II) (Kaufman et al., 2005).

Among the studies involving the WISC scale scores to identify individuals with ADHD, the hypothesis
that the performance 1Q of individuals with ADHD was lower than their verbal 1Q was proposed. Performance 1Q
consists of tasks that require attention. Individuals with ADHD may have weak performance in such tasks
measuring attention. This is the scientific justification of this hypothesis (Eving & Geng¢dz, 2007). However,
previous studies do not fully support this hypothesis. Parallel to the hypothesis in some of the studies, the
performance intelligence indicator was found to be lower in individuals with ADHD than the verbal intelligence
indicator (Ehlers et al., 1997; Faraone et al., 1993; Kaufman et al., 2005; Mahone et al., 2003; Ongider et al.,
2008). These results showed that WISC scales were able to distinguish individuals with ADHD. Thus, the WISC
performance 1Q-verbal 1Q differentiation has been used in the diagnosis of ADHD in many clinical applications.
However, other studies showed that there was no significant difference between performance 1Q and verbal 1Q in
individuals with ADHD (Erdogan-Bakar, Soysal, Kiris, Sahin, & Karakas, 2005; Eving & Geng¢6z, 2007; Snow &
Sapp, 2000). This difference, which has been taken into account in the WISC scales in the diagnosis of ADHD,
has become controversial.

In the analysis of the profiles of children with ADHD in WISC tests, different methods were used in
addition to performance-verbal section comparison. Kaufman (1975) classified the subtest under three indices in
the classification made by the WISC-R subtests: Verbal Information Comprehension Index (Information,
Comprehension, Similarities and Arithmetic scores), Perceptual Organization Index (consisting of Picture
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Completion, Block Design, Picture Arrangement and Object Assembly), Attention Distractibility Index (consisting
of Arithmetic, Digit Span and Coding scores). Kaufman found that individuals with ADHD had significantly lower
scores in the Index of Attention Distractibility than other indices. There were other studies supporting this
hypothesis of Kaufman (Faraone et al., 1993; Hesapgioglu, Celik, Ozmen, & Yigit, 2016; Lufi & Cohen, 1985;
Mayes & Calhoun, 2006). However, the studies that did not support the hypothesis which Kaufman raised started
to emerge, indicating that Kaufman's classification was not effective in diagnosing individuals with ADHD
(Erdogan-Bakar, Volkan, Isik, & Karakas, 2016; Karakas, Erdogan-Bakar, & Isik-Taner, 2013, Saklofske,
Schwean, Yackulic, & Quinn, 1995).

In the studies investigating the relationship between Stanford Binet 5 (SB5) intelligence scale scores and
ADHD, it was found that individuals with ADHD had lower performance than the other subtests in general
functioning memory subscale. In a study conducted with 94 children with ADHD, the SB5 functioning memory
mean score of children was significantly lower than the mean scores in other subtests (Roid & Barram, 2004). In
a study conducted with 1181 children, a significant correlation was found between the ADHD symptoms and the
SB5 scale’s functioning memory subtest score (Rohrer-Baumgartner et al., 2014).

In the norm studies of the second version of the Kaufman Assessment Scale for Children (KABC), the
performance of the individuals with ADHD on the test were examined. In the study, the mean intelligence score
of individuals with ADHD was lower than the norm group, but the difference was not significant. It was reported
that individuals with ADHD had low performance in executive functioning and functioning in memory, and that
this performance was reflected in the KABC-II subtests measuring executive functions and working memory
(Kaufman et al., 2005). In another study, individuals with ADHD showed lower performance than the norm group
in the Hand Movement subscale measuring short term memory in KABC-I1 (Barkley, 2006). In another study, the
performance of individuals with ADHD in the consecutive processes index in the first version of the KABC was
examined. As expected, individuals with ADHD showed lower performance than the norm group (Carter, Zelko,
Qas, & Waltonen, 1990).

Bracken and McCallum (1998) did not study with individuals with ADHD while developing the Universal
Nonverbal Intelligence Scale (UNIT), but they suggested the hypothesis that individuals with ADHD would
receive lower scores in the memory subscales of UNIT. In order to investigate this hypothesis, the scores obtained
by applying UNIT subtests to individuals with ADHD were compared with the norm group (Pendley, Myers, &
Brown, 2004). It was revealed that the scores obtained by ADHD individuals in UNIT's memory index, object
memory, spatial memory and symbolic memory subscales were much lower than norm group scores. In this study,
individuals with ADHD exhibited relatively low performance not only in functioning memory but also in short-
term memory.

Currently, two problems exist in the use of intelligence tests for profile analyses of children with ADHD
in Turkey. The first problem is that there is a need for up-to-date norms. The second problem is the misuse of
scores of intelligence scales to diagnose ADHD. For example, the use of discrepancy between the WISC-R
Performance 1Q and the verbal 1Q (one standard deviation) has been used as a strong indicator in the diagnosis of
ADHD in Turkey. This practice has misled many practices in the diagnosis process as long as the profile analyses
of intelligence of children with ADHD are taken into consideration. Although the discrepancy approach has not
been supported by subsequent studies, it is still a commonly accepted approach among practitioners (Eving &
Gengoz, 2007). The aim of this study is to investigate cognitive profiles of children with ADHD on the Anadolu
Sak Intelligence Scale (ASIS) (Sak et al., 2016).

Method
Participants

The participants consisted of 102 children with ADHD who were attending primary and secondary public
schools. Guidance and Research Centers (GRC) is responsible for the diagnosis of ADHD individuals with special

2020, 21(4)



AN INVESTIGATION OF COGNITIVE PROFILES OF CHILDREN WITH ATTENTION DEFICIT HYPERACTIVITY DISORDER
THROUGH ANADOLU-SAK INTELLIGENCE SCALE 683

educational needs and monitoring of the training programs for these individuals in Turkey. These individuals
receive the diagnosis following the evaluation of child psychiatrists in the clinics with the referral of GRC. This
procedure is recorded in the database of the Ministry of National Education. Firstly, the Department of Special
Education and Guidance Services within the Ministry of National Education was contacted for the research. Then,
the provinces and districts that ensured easy access to children aged between 4 and 12 and diagnosed with ADHD
were determined. The districts including Tepebasi (Eskisehir), Sincan (Ankara), Meram (Konya) and Osmangazi
(Bursa) were selected from the list provided by the Ministry of National Education. In the districts where the study
group was identified, there were 1105 ADHD individuals registered in the Ministry of National Education
database. However, those who were not in the 4-12 age group, who were diagnosed with neurological diseases or
those with hearing, visual and brain damage were excluded from the study group. Of the sample, 75.5% were boys
(N =77) and 24.5% were girls (N = 25). The mean age of the participants was 8.43 (Sd = 1.42, range: 6-11).

Instrument

The ASIS was used to measure the intelligence of the participants. ASIS is an individually administered
intelligence test battery consisting of seven subtests. It is appropriate for the children between 4 and 12 years of
age (Sak et al., 2016). The administration of the test takes about 20-45 minutes depending on the age and
performance of a child. The mean for the index scores is 100 with a standard deviation of 15. The mean for subtests
is 50 with a standard deviation of 10.

The standardization and norming of the ASIS was completed in 2016. It has been used across the country
since 2017. It was normed on 4641 children. A stratification method was used to select norming samples. The
variables including age, gender, school type, grade and geography were utilized in the stratification of the sample.

The theoretical structure of ASIS is based on the Cattell-Horn-Carroll (CHC) intelligence model. The
subtests were developed using Lurian's processing-based neuropsychological model and Baddeley's memory
model (Sak et al., 2016). The CHC intelligence model consists of three layers (McGrew, 2009). The structure of
ASIS also has three stratums in accordance with the CHC intelligence model. General Intelligence Index is the
third stratum in the ASIS. The second stratum includes Verbal Potential Index, Visual Potential Index and Memory
Capacity Index. The first stratum includes seven subtests: These are Visual Processing Memory, Verbal
Reasoning, Visual Perceptual Flexibility, Visual Reasoning, Verbal Short-Term Memory, Visual Simultaneous
Processing Memory, and Words Meanings.

The Verbal Reasoning subtest measures abstract thinking, problem solving skills and verbal analogical
reasoning. It also measures knowledge of words and concepts. The Words and Meanings subtest measures
vocabulary, language development and verbal comprehension skills. The Visual Reasoning subtest measures
abstract thinking and reasoning through visual analogies. The Visual Perceptual Flexibility subtest measures
visualization, visual discrimination, visual awareness, mental flexibility, and visual perceptual processing skills.
The Visual Processing Memory subtest measures visual sequential processing and visual short-term memory. The
Visual Simultaneous Processing subtest measures visuospatial simultaneous processing and visuospatial
processing memory. The Verbal Short-Term Memory subtest is a measure of phonological short-term memory
and attention component (Sak et al., 2016).

The reliability of the ASIS scores was investigated through internal consistency, test-retest and inter-rater
consistency studies. According to the studies, the median reliability coefficient was 0.91 for subtests and the
median coefficient for component scores was 0.97. For the retest reliability, ASIS was administered to children
during a 3-4 week-interval. The retest reliability at the subtest level was found to be good and at the component
level to excellent. The median coefficient of the components was 0.91. Inter-rater reliability study showed
excellent level of coefficiency, ranging from 0.96 to 1.00 (Sak et al., 2016).

The validity studies of ASIS included content validity, construct validity and criterion validity. Expert
examinations were used in the content validity. Exploratory and confirmatory factor analyses were conducted to
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confirm the structure of ASIS. Other intelligence tests, such as RIAS and UNIT, were used in the study of the
criterion validity. The scores of the children on ASIS and on these tests converged significantly, ranging from
medium to high correlations. The performance of clinical groups on ASIS was also examined. According to the
findings, the group with intellectual disability had intelligence ranging from 40 to 69. The mean value was found
to be 48. The performance of the gifted children on ASIS was rather high with a mean of 138. The mean 1Q value
of the children with Autism Spectrum Disorders was 63 (S6zel, 2017).

Data Collection

The data were collected from the schools of the students. An appointment day and time for each student
was set. A special room was reserved for testing at each school. The room was checked whether it was suitable for
testing. The ASIS was administered individually to each participant. The testing was carried out according to the
administration procedures presented in the manual.

Data Analysis

The data analysis included descriptive information and comparisons of ASIS scores of children with
ADHD with those of normal children (norm group). The effect sizes of significant differences were calculated.
Cohen’s d was utilized in estimating effect sizes. The effect size was accepted as small at .20, medium at .50, and
large at .80 (Cohen, 1994). A t-test was used for independent samples to compare the index and subtest scores of
the participants.

Results

Descriptive analyses showed that participants with ADHD had a mean 1Q of 82.09. This score was
significantly below the norm mean (100) (tuo1) = -10.151, p <.001), with a large effect size (d = 1.08). The average
range for the index scores on the ASIS was from 85 to 114 (85-114). The mean of the verbal potential index of the
participants was 89.98 (tqo1) = -7.47, p < .001, d = 0.70), and the mean for the visual-spatial potential index was
90.47 (taoy = -5.37, p < .001, d = 0,57). These differences had medium effect sizes. The mean of the memory
capacity index was 79.68, which was the lowest index among children with ADHD and which was far below the
norm (taoy = -13.31, p < .001). The effect size of the difference was quite high (d = 1.33).

All the subtests scores were found to be lower than the norm scores (norm = 50). In four subtests, children
with ADHD demonstrated very weak performance compared to the norm: visual sequential processing memory
(teon =-14.36, p<.001, d = 1.37), verbal short-term memory (tqo1) =-9.68, p <.001, d = 1.01), words and meanings
(toy =-11.25, p <.001, d = 1.19) and visual simultaneous processing memory (to1) = -9.221, p <.001, d = 0.98).
The differences had large effect sizes. Also, the group scored significantly lower on the visual analogical reasoning
(toy = -6.34, p < .001, d = 0.66) and the verbal analogical reasoning (to1) = -5.74, p < .001, d = 0.59) than the
norm. The effect sizes were medium. The mean value of the words and meanings subtest (language development
and lexical knowledge) was the lowest (37.03), indicating more than one standard deviation below the norm. The
participants obtained the highest mean from the visual-perceptual flexibility subtest (45.66) which was within the
norm range.

The case by case analyses showed that 3.9% of the participants (N = 4) had above-average intelligence,
42.2% (N = 43) had average intelligence, 31.4% (N = 32) had below-average intelligence, and 22.5% (N = 23) had
mild intellectual disability. In the verbal potential index, 1% (N = 1) had a superior development, 2.9% (N = 3)
had above-average development, 62.7% (N = 64) had normal development, % 30.04 (N = 31) had below-average
development and 2.9% (N = 3) had a very weak development. In the visual potential index, 8.8% (N = 9) had an
above-average development, 52% (N = 53) had normal development, 32.4% (N = 33) had below-average
development, and 6% (N = 7) had a weak development. In the memory capacity index, 1% (N = 1) had an above-
average development, 35.3% (N = 36) normal development, 38.2% (N = 39) below-average development, % 25.5
(N = 26) had a weak development.
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Discussion and Conclusion

Children with ADHD had highly heterogeneous profiles on the ASIS indexes and subtests. Although
twenty-three children in the study had intelligence level two standard deviations lower than the norm, this
supported the hypothesis that attention deficit, hyperactivity and impulsivity problems may be associated with low
intelligence (Antshel, Phillips, Gordon, Barkley, & Faraone, 2006). Almost half of the sample had an intelligence
level within the normal range. This finding meant that the above hypothesis could not be generalized across all
children with ADHD.

Verbal potential and memory performance of children with ADHD were found to be much lower than
norm. The difference between the verbal potential index and the visual potential index was not significant, whereas
the difference between the memory capacity and the other two indexes was significant. The main reason that
reduces the memory capacity of children with ADHD is that they have very low performance on sequential and
simultaneous processing memory skills. A similar profile was found in other studies conducted with children with
ADHD (Barkley, 1997; Blashko 2006; Marusiak & Janzen, 2005; Roid & Barram, 2004; Sak et al., 2016).

Children with ADHD had the highest performance on the visual perceptual flexibility measuring visual
spatial processing and visual discrimination. They also did better on verbal and visual reasoning. They had the
lowest performance on the visual sequential processing memory and the words and meanings (language
development), a measure of crystalized intelligence. The children with ADHD exhibited weak performance in
short-term memory-related process and in learning. The development of learning ability is directly related to
memory components, such as short-term memory, long-term memory, and functioning memory (Andreou,
Agapitou, & Karapetsas, 2005; Barkley, 1997; Camarata & Gibson, 1999).
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Ozel gereksinimli olan ve olmayan &grencilerin bir arada egitim aldiklari, kaynastirma seklinde adlandirilan
uygulamalarin ortadgretim kurumlarinda yayginlasmis oldugu bilinmektedir. Burada énemli bir say1y1 da isitme

yetersizligi olan 6grenciler olusturmaktadir. Ortaggretimde 6nemli derslerden birisi de fiziktir. Dolayisiyla genel

egitim ortamlarinda fizik dersine isitme yetersizligi olan Ogrencilerin dahil olduklar1 gercegi goz ardi
edilmemelidir. Arastirmanin amaci, isitme yetersizligi olan Ogrencilerin kaynastirma uygulamalarina dahil
olduklar1 bir meslek lisesinde fizik dersinin nasil yiiriitiildiigiiniin incelenmesidir. Arastirma durum ¢aligmasi
olarak desenlenmistir. Arastirmanin katilimcilari, iki rehber 6gretmen ve ti¢ fizik dersi 6gretmeni, okul yoneticisi,
iicer isiten ve isitme yetersizligi olan O6grenci ve ebeveynlerdir. Sonuglara gore fizik dersi planlanirken,
uygulanirken ve degerlendirilirken isitme yetersizligi olan 6grencilere yonelik bir diizenleme yapilmamaktadir.
Okulda islevsel bir sekilde BEP gelistirilmedigi, destek egitim uygulamasi yapilmadigi ve kaynak oda bulunmadigi
gozlenmistir. Elde edilen bulgulara dayali olarak fizik gretmenlerine hem isitme yetersizligi olan 6grencilerin
egitimi alaninda hem de kaynastirma uygulamalarina iligkin hizmetici egitim verilmesi gerektigi ileri siiriilebilir.
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Ulkelerin egitim sistemleri incelendiginde iilkelerin lise diizeyindeki 6grenim siirecini 15-18 yas arasina
kabul ettikleri, tam zamanli 6grenim yaptiklari, egitim kurumlarini ise genel ve meslek liseleri olarak ayirdiklar
goriilmektedir (Altin, 2016a; Nuffic, 2015; UNESCO, 2011). Tiirkiye de bu iilkelerden birisidir ve egitim sistemi
bu ayrima gore yapilandirilmistir (Adigiizel & Berk, 2009). Tiirkiye’de lise 6greniminin amaci 28758 sayili Resmi
Gazetede yayinlanan “Milli Egitim Bakanligi Ortadgretim Kurumlart Yonetmeligi” ile belirlenmis olup,
ogrencileri lise diizeyinde ortak genel kiiltiir vererek yiiksekdgretime, meslege, hayata ve is alanlarina hazirlamak
olarak ifade edilmektedir. Bu ifade dogrultusunda diinyada oldugu gibi Tiirkiye’de de hem genel liseler hem de
mesleki ve teknik liseler akademik programlar uygulamalari nedeniyle tiim kiiltiir derslerine iligkin 6gretim
gerceklestirmektedirler (Yiiksek Planlama Kurulu, 2014). Soézi edilen bu kiiltiir dersleri; kimya, biyoloji,
matematik, dil egitimi, sosyal bilimler, siyaset bilimi ve felsefe seklinde siralanmaktadir. Lise diizeyi programinda
yer alan 6nemli derslerden bir tanesi de fiziktir (Altin, 2016b; Carter & Simmons, 2010). Fizik dersinin amaci;
ogrencilere bilginin dogasim diisiinmeleri, mevcut bilgi birikimini anlamalari, yeni bilgi iiretme ve gelecege
yonelik kestirimlerde bulunabilmeleri amaciyla belirli bir sistem i¢inde diinyay1, dogay: ve farkl bakis agilarim
anlayabilmeleri i¢in arastirma yapma siirecini 6gretme seklinde agiklanmaktadir (Koch, 2010). Dersin 6nemi
bugiiniin diinyasinda bireylerin diisiinme ve sorgulama becerisine sahip olmalari, bilimi ve bilimsel yontemleri
anlamalari, kiiltiirel gii¢ olusturmalar1 seklinde agiklanmaktadir (DeBoer, 2000; Michaels & Bell, 2003). Tiirk
egitim sisteminde ise, fizik dersi 6gretim programinin bazi amaglari; fizik bilimine yonelik ilgi uyandirmak,
kesfetmeye tesvik etmek, bilimsel bilgi {iretmek ve problem ¢6zmek seklinde siralanmaktadir (Arslan, Ercan, &
Tekbiyik, 2012; Milli Egitim Bakanligi, 2018a).

Alanyazinda fizik dersinin 6nemi ve igerigi ile ilgili bahsedilenler ile birlikte {izerinde durulmasi gereken
diger bir konu da son yillarda herkesin esit egitim alma hakki ve firsat esitligi sdylemleri dogrultusunda meslek
liseleri siniflarinda gesitliligin ve farkliliklarin ¢ogalmis olmasidir. Kaynastirma 6zel gereksinimi olan
ogrencilerin, en az kisitlayict ortam ilkesi dogrultusunda genel egitim smiflarinda, normal gelisim gosteren
akranlari ile birlikte, destek hizmetlerin saglanmasi yoluyla egitim almalar1 anlamina gelmektedir (Mastropieri &
Scruggs, 2010; Salend, 2016). Kaynagtirma uygulamalarinin, uluslararasi ve ulusal alanyazinda okul dncesinden
baglayarak her dgretim kademesinde oldugu gibi 15-18 yas arasini kapsayan ve biinyesinde hem genel hem de
meslek liselerini bulunduran ortadgretim kurumlarinda da yaygin olarak gergeklestirilmektedir (Batu, 1998;
Nuffic, 2015; World Data on Education, 2011; Yiiksek Planlama Kurulu, 2014). Tirkiye’de 2017-2018 6gretim
yilinda lise diizeyi kaynagtirma simiflarinda 6grenim goren 6zel gereksinimli 6grenci sayis1 34.320 olarak ifade
edilmektedir (Milli Egitim Bakanligi, 2018b). Okullarda artan gesitlilik ve farkliliga iliskin adi1 gegen gruplara
isitme yetersizligi olan 6grenciler de dahildir (Mastropieri & Scruggs, 2010). Dolayisiyla isitme yetersizligi olan
ogrencilerin dahil olduklar egitim ortamlarindan birisi de genel egitim mesleki ve teknik liselerdir.

Isitme yetersizligi olan ogrencilerin de devam ettikleri kaynastirma uygulamalarmin bu oranda
yayginlagsmasinin temel nedeninin dgrencilere sagladigi yararlar oldugu agiklanmaktadir (Giirgiir & Uzuner, 2010;
Turnbull, 2010). Arastirmalarin sonuglarinin gosterdigi bu yararlar; isitme yetersizligi olan 6grencilerin akademik
basarilarinda ve sosyal becerilerinde gelismeler, normal gelisim gosteren 6grencilerin akranlarina karsi olumlu
tutum gelistirmesi ve 6gretmenlerin profesyonel gelisimleri bi¢ciminde siralanabilir (Glirgiir & Uzuner, 2010;
McKee, 2011; Morales, 2011; Turnbull, 2010). Diger yandan alanyazinda belirtilen bu yararlarin saglanabilmesi
igin baz1 6n kosularin hayata gegcirilmesi gerektigi 6nemle vurgulanmaktadir (Mastropieri & Scruggs, 2010;
Salend, 2016).

Kaynagtirma uygulamalarinin geneline iligkin 6n kosullar, 6ncelikle 6gretmenlerin (genel egitim brans ve
0zel egitim), yoneticilerin, ailelerin, rehber 6gretmenin, gerektiginde odyologun veya KBB uzmaninin yer aldigi,
isitme yetersizligi olan &grencinin egitim-6gretim siirecini planlama sorumlulugu bulunan kaynastirma ekibinin
olusturulmasi bigiminde 6nerilmektedir (D’Amico & Gallaway, 2010; McKee, 2011; Salend, 2016). Bunun yan
sira isitme yetersizligi olan dgrencinin iletisim, dil gelisimi ve akademik alanlardaki gereksinimlerine yonelik
amaglarm yer aldigt “Bireysellestirilmis Egitim Programi”nin (BEP) gelistirilmesinin 6nemli oldugu
belirtilmektedir (Liu, 2009; McKee, 2011; Morales, 2011; Vuohelainen, 2014). Ayrica, isitme yetersizligi olan
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dgrencinin isitmeye yardimci teknolojilerden (isitme cihazlar1 ve FM sistemleri) yararlanabilmesi, okul genelinde
ve siniflarda akustik yalitim, aydilatma ve oturma yeri gibi fiziksel diizenlemelerin yapilmasi gerektigi ifade
edilmektedir (Stefanich, Keller, Davison, & Payne, 2001; Wareham, Clark, & Turner, 2006). Kaynastirma
uygulamalarinda basar1 i¢in gerekli 6n kosullara iligkin tizerinde durulmasi gereken diger bir konu ise 6grencilere
yonelik smif i¢i veya diginda destek 6zel egitim hizmetlerinin sunuluyor olmasidir (Giirgiir & Uzuner, 2010; Liu,
2009; McKee, 2011).

Nitelikli uygulamalar igin kaynastirma siniflarinda fizik 6gretimine iliskin 6n kosullar ise somutlastirmak
adina; planlama, uygulama ve degerlendirme boyutlarinda ele alinabilir (Carin & Bass, 2001). Bu baglamda
oncelikle fizik dersi Ogretim programinin Ogrenciye gore desenlenen BEP’e uygun olarak planlanmasi
gerekmektedir. Bu asamada fizik konular1 ve problemleri i¢in 6nemli olan matematik altyapisinin ve gecmis
bilgilerin ne sekilde transfer edilmesi gerektiginin ve bilimsel dilin nasil verileceginin planlanmasi 6nerilmektedir
(Fiedler, 2001; Guzzetti, Williams, Skeels, & Wu, 1997). Kaynastirma siniflarinda basari igin 6gretim siirecinde
kullanilacak stratejilerin 6grencilerin gereksinimlerine gore belirlenmesi gerektigi ifade edilmektedir (Cawley,
Hayden, Cade, & Baker-Kroczynski, 2002; Mastropieri & Scruggs, 2010; Salend, 2016). Bu baglamda fizik
dersine iliskin yeni ve eski bilgiler arasinda iliski kurulmasi, diisiincelerin diizenlenmesi, konulara iligkin agiklama
yapilmasi ve tahminler alinmasi gerektigi belirtilmektedir (Carin & Bass, 2001). Ek olarak isitme yetersizligi olan
ogrencilerin bulundugu siniflarda 6zellikle saha caligmalarinin, gozlemlerin, yasantiya dayali laboratuvar
etkinlikleri ile bir projeyi gergeklestirerek raporunu yazma etkinliklerinin gergeklestirilmesi, i birligine dayali
grup ¢alismalarinin desenlenmesi gerektigi ifade edilmektedir (Mastropieri & Scruggs, 2010; Salend, 2016;
Wareham vd., 2006). Ogretim siireci ile ilgili diger bir nokta ise isitme yetersizligi olan dgrencilerin akademik
basarisi lizerinde olumlu etkisi oldugu ifade edilen 6gretim materyalleridir (Deretarla, 2000; Sagban, 2000). Bu
materyaller; bilgi verici metinler, resimler, fotograflar, afisler, semalar, grafikler ve nesneler, laboratuvar
etkinliklerine iliskin kullanilan arag-geregler, televizyon, video ve bilgisayar olarak tanimlanmaktadir (D’ Amico
& Gallaway, 2010; Salend, 2016; Wareham vd., 2006). Egitim 6gretim degerlendirmesinin isitme yetersizligi olan
ogrencilerin bireysel gereksinimlerine uygun, fizik alani sdzciik dagarcigini sorgulayan, 6grendikleri bilgileri
sunabilecekleri iiriin ve performansa dayali olmasi gerektigi belirtilmektedir (Stefanich, 2001; Stefanich vd., 2001;
Wareham vd., 2006).

Uygulamalarin yaygin olarak gerceklestirilmesiyle birlikte, Tirkiye’de gergeklestirilen arastirmalarin
sonuglart kaynastirma uygulamalarini diizenleyen kanun ve yonetmeliklerin tamamlanmis olmasi ve
ogretmenlerin olumlu tutumlarina ragmen 6nemli bazi sorunlarin yasandigim gostermektedir (Biber, 2009;
Deretarla, 2000; Karasu, 2004). S6z konusu arastirmalarin sonuglari, uygulamalarda yasanan o&gretmen
yeterlilikleri, 6gretimin uyarlanmasi ve yiiriitiilmesi ve destek 6zel egitim hizmetlerinin sunulmayist gibi niteligi
olumsuz etkileyebilecek sonuglardan bahsetmektedir. Bu sonuglar ulusal diizeyde kaynastirma uygulamalarinda
onemli bir nitelik sorununun oldugunun gostergesi olarak kabul edilebilir. Bu gostergeden yola ¢ikarak sorunlarin
daha somut belirlenmesi ve islevsel ¢oziim Onerileri gelistirilmesi i¢in kaynastirma uygulamalarinin
gergeklestirildigi ortamlarin derinlemesine incelenmesinin gerekli oldugu sdylenebilir. Bu noktada ayrica s6zii
gecen aragtirmalarin (Biber, 2009; Deretarla, 2000; Karasu, 2004) daha ¢ok okuloncesi, ilkokul ve ortaokul
diizeylerinde gergeklestirilmis oldugunu belirtmek gerekir. Gergeklestirilen ulusal alanyazin taramasinda lise
diizeyinde oOzellikle mesleki egitimin gerceklestirildigi kurumlarda var olan kaynastirma uygulamalaria
odaklanmuis tek bir arastirmaya (Batu, 1998) rastlanmistir. Ek olarak lise diizeyinde kaynastirma uygulamalarinda
egitim alan Ozellikle isitme yetersizligi olan 6grencilere odaklanmis baska bir ulusal veya uluslararas1 aragtirmaya
rastlanmamis oldugunu belirtmek gerekir. Boyle bir aragtirmanin igitme yetersizligi olan 6grencilerin aldiklari
egitimin durumu ve alinmasi gereken Onlemleri belirleme agisindan 6nemli oldugu sdylenebilir. Alanyazin
taramasi ile gelinen bu noktada Tiirkiye’de kaynastirma uygulamalarinin yaygin olarak gerceklestirildigi lise
diizeyinde 6zellikle igitme yetersizligi olan 6grencilerin oldugu siniflarda mevcut durumun ne oldugunun bilimsel
olarak ortaya konmasinin gerekliligini gozler oniine sermektedir. Bu arastirmada fizik dersine odaklanilmigtir
¢linkii dersin, amac1 ve igerigi bakimindan 6grencilerin tercih etmeleri durumunda ilerideki 6grenim hayatlar
boyunca karsilasacaklar: tiim teknik egitimin temelini olusturmasi bakimindan dnemli oldugu ileri siiriilebilir.
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Dolayistyla boylesi bir 6neme sahip fizik dersinin de sinifta var olan isitme yetersizligi olan 6grencilerin 6zellikleri
dikkate alinarak planlanmasi, uygulanmasi ve degerlendirilmesi gerektigi disiiniilmektedir. Bu bakimdan
aragtirmanin sonug¢lariin fizik dersini yiiriiten dgretmenlerin siniflarinda isitme yetersizligi olan bir dgrenci
oldugunda neler yapmalar1 gerektigine yol gosterici olmasi bakimindan énemli oldugu sdylenebilir. Onemi ve
kapsami dogrultusunda bu arastirmaya baslarken arastirmacilarin kendilerine sorduklar1 temel soru; “isitme
yetersizligi olan 6grencilerin egitim aldiklart meslek ve teknik lise siniflarinda fizik dersi nasil yiiriitiiliiyor?”
seklinde olmustur. Bu sorgulamalar ve diislincelerden hareketle bu arastirmada isitme yetersizligi olan 6grencilerin
bulundugu meslek lisesi kaynastirma uygulamalarinin fizik dersi baglaminda incelenmesi amaglanmistir. Bu amag
dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Ogretmenlerin, dgrencilerin ve ebeveynlerin mesleki ve teknik lisede kaynastirma uygulamalarinin
mevcut durumuna iligkin goriisleri nelerdir?

2. Ogretmenlerin, 6grencilerin ve ebeveynlerin mesleki ve teknik lisede kaynastirma uygulamalari siirecinde
yasanan sorunlara ve ¢6ziim Onerilerine iligkin goriisleri nelerdir?

3. Fizik 6gretmenlerinin, mesleki ve teknik lisede siniflarinda isitme yetersizligi olan 6grenci oldugunda
gergeklestirdikleri uygulamalara iliskin goriigleri nelerdir?

Yontem

Makalenin bu kisminda gerceklestirilen arastirmanin desenine, katilimcilara, ortama, veri toplama
tekniklerine ve verilerin analizine iligkin bilgilere yer verilmistir.

Arastirma Deseni

Bu arastirma meslek lisesi diizeyinde genel egitim siniflarinda bulunan isitme yetersizligi olan 6grencilere
uygulanan fizik 6gretiminin nasil gergeklestirildiginin detayli ve derinlemesine incelenmesi amaciyla nitel
aragtirma yontemlerinden durum g¢alismasi (case study) olarak desenlenmistir. Durum ¢alismasi; bir okul veya
Ogretmenin sinifi gibi belirli bir organizasyon kapsaminda yer alan 6grenci gibi kisilerin belirli bir konuya iligkin
(6r. 6gretim siireci) etkinliklerini incelemek ve betimlemek seklinde tanimlanmaktadir (Bogdan & Biklen, 2011;
Yin, 2018).

Katihhmeilar

Aragtirmanin katilimcilart amagli 6rneklem yoluyla secilmistir. Bu baglamda katilimeilar, ti¢ fizik
Ogretmeni, iki rehber 6gretmen, bir okul midiri, i¢ isiten Ogrenci, {i¢ igitme yetersizligi olan Ggrenci ve
ebeveynleri olarak belirlenmistir. Isitme yetersizligi olan dgrencilerin tamami agir isitme kayipl olup iicii ile de
gorisme yapilmis, ancak dgretim programinin ¢akigsmasit nedeniyle ikisinin sinifinda gézlem gergeklestirilmistir.
Katilimcilara ve ¢alisma deneyimlerine iliskin bilgiler Tablo 1’de verilmistir. Makalede katilimcilarin gergek
isimleri yerine kod adlar kullanilmusgtir.

Tablo 1

Katilimciular Tablosu

Ogretmen . Ogrenci Ebeveyn

Fizik 6gretmeni Ali (20 y1l deneyim) Beril (Isitme yetersizligi olan 6grenci) Senay (Beril’in annesi)
Fizik 6gretmeni Ahmet (17 y1l deneyim) Giil (Isitme yetersizligi olan 6grenci) Nur (Giil’{in annesi)
Fizik 6gretmeni Mehmet (18 y1l deneyim) Selin (Isitme yetersizligi olan 6grenci) Fatma (Selin’in annesi)
Rehber 6gretmen Hiilya (16 y1l deneyim) Zehra (Selin’in smnif arkadas1) -

Rehber 6gretmen Ebru (22 yil deneyim) Alev (Gul’tin smnif arkadast) -

Okul miidiirii Sedef Nesrin (Beril’in sinif arkadas1) -
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Tablo 1°de yer alan katilimc1 6gretmenlerin higbiri igitme yetersizligi olan 6grencilere veya kaynastirma
uygulamalarina iligkin egitim almamiglardir. Tiim katilimeilar arastirmaya goniillii dahil olmuslardir. Adi gecen
katilimeilarin se¢ilme nedeni olarak incelenen ortami en iyi ve objektif bigimde yansitacak grup olmalar
sOylenebilir. Bu baglamda fizik 6gretmenleri ve isitme yetersizligi olan 6grencilerin goriisleri 1g18inda hem
siiftaki fizik Ogretimi siirecine hem de kaynastirma uygulamalarina iliskin veri toplanmustir. Ozellikle
kaynastirma uygulamalarina iligkin rehber 6gretmenlerin, okul miidiiriiniin ve isitme yetersizligi olan 6grenci
ebeveynlerin goriislerinden destek alinmasi amaglanmistir. Sinifta bulunan igiten 6grenciler ve ebeveynlerinden
ise konunun &zellikle sosyal uyum boyutlarina iligskin gorisler elde edilmesi hedeflenmistir.

Diger taraftan yukarida adi gegen katilimcilardan isitme yetersizligi olan dgrencilerin igitme kaybi ve
teshis yasini, isitme kaybi derecesi ve tiiriinii, cihaz yasini, koklear implant olup olmadigint ve FM sistem kullanip
kullanmadiklarimi iceren 6zelliklerine iliskin bilgiler ise Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2

Isitme Yetersizligi Olan Ogrencilerin Ozellikleri
. Giil Selin Beril
Isitme kayb1 yas1 Dogustan Dogustan Dogustan
Teshis yast 8 Ay 1.5 Yas 7 Ay
Saf ses ortalama egigi 103 dB 104 dB 107 dB
Isitme kaybn tiirii Sensorineural Sensorineural Sensorineural
Cihaz yas1 18 Ay 22 Ay 13 Ay
Koklear implant Var Yok Var
FM sistem Kullanmiyor Kullanmiyor Kullanmiyor

Yukarida yer alan bilgilere gore isitme yetersizligi olan 6grencilerin {igli de agir isitme kayiplt olup,
ogretim siirecinde FM sistemleri kullanmamaktadirlar. Diger taraftan ikisi koklear implant kullanirken birisi kulak
arkasi cihaz kullanmaktadir.

Arastirmanin Gergeklestirildigi Yer

Aragtirma Eskisehir’de Milll Egitim Bakanlifi’na bagli bir meslek lisesinde gerceklestirilmistir. Adi
gecen okul Eskigehir merkezde olup, bahgesinde ii¢ blok bulunmaktadir. Okulun yerlesim plami Sekil 1°de
verilmigtir.

A-BLOK ARKA BAHCE (OTOPARK)

MUZE ABLOK
SOKAK|

30.10.2013 - Okul Maketi

B-BLOK

ATATURK BULVARI (ESKI ADI: HASAN POLATKAN BULVARI)

Sekil 1. Meslek lisesi yerlesim plani.
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Bu arastirmada, isitme yetersizligi olan 6grencilerin egitim aldiklar1 kaynastirma dokuzuncu siiflarinda
fizik dersinin uygulama siireci incelenmistir. Yapilan 49 siif gézleminde 6grenci mevcudunun kalabalik oldugu
ve derslerde 35 ile 40 arasinda 6grenci bulundugu gézlenmistir. Ali 6gretmen tarafindan simf mevcutlarina iligkin
bu durum, “... 40’a dayand. Bireysel, ¢ok fazla ilgilenemiyoruz dgrenciyle ... bir konu anlasiimadiginda konuyu
ti¢ bes defa tekrar etmek zorunda kalyyoruz. Bu da sinifin kalabaligindan kaynaklaniyor.” (sayfa [s]: 2, satir [sat]:
14-24) ciimleleri ile ifade edilmistir. Diger yandan isitme cihazlart kullanmalari nedeniyle igitme yetersizligi olan
ogrencilerin bulundugu siniflarda giiriiltii diizeyinin 6nemli oldugu bilinmektedir. Bu nedenle 6gretim siireci
devam ederken 25 farkli derste 10 dakika ara ile simiftaki ses diizeyi dlglilmiistiir (Ses Olglim cihazi: Quest
Electronics, Model 2400, Sound Level Meter). Bu baglamda siifin giiriiltiilii ve ses diizeyinin ortalama 75.26
dBA oldugu ve siniflarda ses yalitimimin bulunmadigi belirlenmistir. Konuya iliskin Ahmet 6gretmen diisiincesini,
“... simiflarda yogun bir giiriiltii oluyor.” (S: 3, sat: 24-25) seklinde dile getirmistir. Bunun yani sira igitme
yetersizligi olan dgrenci Giil, “Bazen giiriiltiilii.” (S: 3, sat: 2-3) bi¢iminde goriis bildirirken, buna ek olarak isiten
ogrenci Alev ise sinif ortaminin giiriiltiilii oldugunu vurgulamis ve diislincesini “... sinifta hep ses, giiriiltii oldugu
icin.” (s: 9, sat: 92-93) seklinde ifade etmistir. Ogrenci mevcutlarina ve fiziksel 6zelliklerine iliskin bilgi verilen
gbzlem smiflarinin ve aragtirmaci/katilime1 6grenci yerlesim planlart Sekil 2°de verilmistir.

oo o omamm j .
EEE EEE e Bl o aE = i
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] ] e e e e - - ] |
Gozlem smif-1 Gozlem smif-2

Sekil 2. Gozlem siniflar1 1 ve 2 yerlesim plani.
Veri Toplama Teknikleri

Aragtirma siirecinde veri g¢esitlemesi saglamak amaciyla gozlem, goriisme ve dokiiman incelemesi
tekniklerinden yararlanilmistir. Adi gegen bu teknikler arastirma sorularina iliskin derinlemesine bilgi almak ve
ortamin kosullarini tam olarak anlayabilmek i¢in tercih edilmistir. Bu baglamda goriismeler ve saha gozlemleri ile
hem aragtirma ortaminin fiziksel 6zelliklerine hem de &gretim siirecine iligskin bilgi edinilmesi amaglanmstir.
Toplanan dokiimanlar ile de ulasilan bilgiler desteklenmistir. Veri toplama tekniklerinden yar1 yapilandirilmig
goriismelere (6n, teyit ve son goriismeler) iliskin bilgiler Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3

Yari Yapilandirilmig Goriismeler Tablosu

Yar1 yapilandirtlmis goriismeler

Baslangg tarihi: 19.02.2014
Bitis tarihi: 14.04.2014
Katilimei sayisi: 16
Goriisme adedi: 16
Toplam siire: 215.55 dk.

On goriisme

Bagslangig tarihi: 10.03.2014
Bitis tarihi: 28.05.2014
Katilimei sayist: 6
Goriisme adedi: 51
Toplam siire: 44.01 dk.

Teyit goriismesi

Baslangig tarihi: 07.01.2015
Bitis tarihi: 16.01.2015

On goriismeler 14 katilime ile gerceklestirilmistir.
Her goriismeye iliskin hem uzman ve
ebeveyn/6grenci katilimc1 onay belgesi hem de ses
kaydi alinmistir.

Arastirma baglangicinda video ¢ekimleri planlanmig
ancak hem okul yonetiminin hem de fizik
Ogretmenlerinin onay vermemesi nedeniyle teyit
goriismeleri gerceklestirilmistir. Bu goriigmeler fizik
Ogretmenleri ve isitme yetersizligi olan 6grenci ile
yapilmustir.

Sekiz katilimci ile son goriismeler

gerceklestirilmistir. Bu gériismelere iki rehber ve ii¢
fizik 6gretmeni ile {i¢ isitme yetersizligi olan dgrenci
katilmig ve ses kaydi alinmigtir.

Son goriisme Katilimei Sayist: 8
Goriisme adedi: 8

Toplam siire: 58.73 dk.

Aragtirmanin  gerceklestirildigi ortamun detayli olarak betimlenmesi i¢in saha gdzlemleri
gerceklestirilmigtir. Bu dogrultuda arastirma siirecinde 30.10.2013 ve 04.06.2014 tarihleri arasinda toplam 49 saha
gozlemi gerceklestirilmistir. Arastirma kapsaminda tizerinde durulan bir diger veri tiirli ise dokiimanlar olmustur.
Bu siiregte okul yonetiminden, fizik 6gretmenlerinden, isitme yetersizligi olan Ogrencilerden, rehberlik
servisinden, MEB’den ve ICEM Odyoloji Servisi’nden bir¢ok resmi dokiiman (Ogretmen ders notlari, sinavlar,
karneler, basar1 belgeleri, 6devler, 6grenci defterleri, odyogramlar, 6grenci dosyalari, BEP dosyalari, giinliik vb.)
elde edilmistir.

Verilerin Analizi

Aragtirmada toplanan verilerin analizi tiimevarim analizi yaklagimina dayali yapilmistir. Analiz siireci
temel olarak analiz Oncesi hazirlik ve analiz asamalar1 seklinde iki adimda gergeklestirilmistir. Analiz dncesi
hazirlik agsamasinda 6ncelikle toplanan tiim veriler; 6grenci karneleri, basar1 belgeleri, defterleri, sinav kagitlari,
performans 6devleri, 6gretmen ders notlart, MEB ders kitabi, sinif bagar1 dokiimleri ile BEP dosyalar1 arastirmaci
tarafindan diizenlenmistir. Ardindan tiim goriismelere iligkin ses kayitlarinin dékiimleri yapilmistir. Tamamlanan
goriisme dokiimleri arastirmaci tarafindan “Gozlem-Yazar Programi’na” girilmistir. Programa girilen dokiimler
bes bolimden olusan; baglam kayitlari, betimsel bilgiler, betimsel indeks, goriigmeci yorumu ve genel yorum
adiyla bir forma aktarilmis ve kaydedilmistir.

Analiz agsamasinda ise Oncelikle tiim gozlem (Toplam 218 sayfa ve 6712 satir) ve goriisme (Toplam 386
sayfa ve 3955 satir) dokiimlerine sayfa/satir numaralar1 verilmistir. Ardindan her dokiim sayfasindan iki kopya
almmustir. Daha sonra toplanan verilerin farkli boliimlerinde benzer anlamlara sahip veriler o boliimdeki anlami
en iyl yansitabilecek ayni kodlarla isimlendirilmis ve kodlar indekslere (Ayrintili Goriisme Formu)
yerlestirilmistir. Kodlanan tiim veri boliimleri kesilerek, ayn1 kodu tagiyan veriler bir zarfta toplanmis ve
dosyalanmustir. Analizin bundan sonraki asamasinda zarflarin {izerinde yazan her koda iliskin birer A-4 kagit
almmuis ve zarflar i¢inde bulunan ve 6nceden kesilmis katilime1 goriislerini bu baslik altinda kagida ignelenmistir.
Ardindan tiim gorislere iliskin olasi tema basliga yazilmistir. Tiim gézlem verileri tekrar okunmus ve olusturulan
tema ve alt-temalar gzlem verileri iizerine iglenmistir. Daha sonra tema ve alt-tema basliklara gore diizenlenen
gozlem verileri bir onceki boliimde agiklanan goriisme bulgular ile ilgili tema ve alt-tema bagliklari altinda yine
hicbir yorum katilmadan birlestirilerek rapora dahil edilmistir. Verilerin analizi sonucu ortaya ¢ikan temalar ve alt
temalar Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4
Verilerin Analizi Sonucunda Elde Edilen Temalar ve Alt Temalar Tablosu

Temalar ve alt temalar
Meslek lisesinde gergeklestirilen kaynastirma uygulamalarina iliskin mevcut durum
Meslek lisesinde bireysellestirilmis egitim programlaria iliskin mevcut durum
Meslek lisesinde destek egitim hizmetlerine iliskin mevcut durum
Meslek lisesinde ekip ¢alismasi ve is birligine iligkin mevcut durum
Meslek lisesinde 6gretmenlerin kaynastirma ve igitme yetersizligi olan 6grencilerin egitimi konularindaki
mesleki yeterliliklerine iliskin meveut durum

Meslek lisesinde gergeklestirilen kaynastirma uygulamalar siirecinde yagsanan sorunlar ve ¢6ziim Onerileri
Meslek lisesinde 6zel gereksinimli 6grencilere iligkin yasanan sorunlar ve ¢6ziim 6nerileri
Meslek lisesinde bireysellestirilmis egitim programlarina iligkin yasanan sorunlar ve ¢dziim onerileri
Meslek lisesinde destek egitim hizmetlerine iligkin yasanan sorunlar ve ¢6ziim 6nerileri

Meslek lisesinde isitme yetersizligi olan dgrencilerin bulundugu kaynastirma siniflarinda fizik dersinin islenmesi
Meslek lisesinde isitme yetersizligi olan 6grencilerin bulundugu kaynastirma siniflarinda fizik dersi nasil
planlantyor?

Meslek lisesinde isitme yetersizligi olan 6grencilerin bulundugu kaynastirma siniflarinda fizik dersi nasil
uygulantyor?

Meslek lisesinde 6grenim goren isitme yetersizligi olan 6grencilerin sosyal uyumlari nasildir?

Meslek lisesinde isitme yetersizligi olan 6grencilerin bulundugu kaynastirma siniflarinda fizik dersi nasil
degerlendiriliyor?

Gegerlik ve Giivenirlik

Bu arasgtirmada gecerlik ve giivenirlik i¢in alanyazinda var olan; inanilirlik, giivenilebilirlik,
onaylanabilirlik ve aktarilabilirlik kriterleri gdz 6niinde bulundurulmusgtur (Creswell, 2003; Yin, 2018). Bu
baglamda arastirma ortaminda tiim katilimcilar ile uzun siireli (2013-2014 Ogretim yilmin taman) etkilesim,
farkli veri kaynaklarina ulasilarak katilimer teyidi ve alan uzmanlarindan olusan gegerlik komitesi ile saglanmaya
calisilmigtir.

Yukarida belirtilen giivenirlik ¢aligmasinda uygulanan model “Durum Arastirmasi” olarak, “Saha
Gozlemi, Goriisme, Belge Inceleme” baslikli veri toplama ydntemleri ve tiim kurallar énceden tanimlanmistir.
Bagimsiz degerlendirmecilerin her ikisi de 20 yil iizeri 6zel egitim &gretmenligi deneyimi ve bu alanda
yiikseklisans derecesine sahip olmalarindan dolay: egitime alinmamislardir. Uciincii olarak arastirma kapsaminda
kullanilan gériisme sorulari 6ncelikle aragtirmaci tarafindan yazilmis ve tez danigmaninin onayina sunulmus, gelen
Oneriler dogrultusunda yapilan diizeltmelerin ardindan gecerlik ¢aligmast kapsaminda alan uzmanlarinin
goriislerine bagvurulmustur. Ardindan pilot calisma gerceklestirilmis ve goriisme sorularmmin nasil igledigine
bakilmisg, dogru ve yanlis bulunan noktalar analiz edilmistir. Son olarak goériisme dokiimlerinin kodlanmasina
iligkin bagimsiz/uzman bir degerlendirmeci ile giivenirlik ¢alisilmig tamamlanmustir.

Diger taraftan gegerlik komitesi ii¢ dgretim {iyesinden meydana gelmistir. ilk komite {iyesi isitme
yetersizligi olan gocuklar ve odyoloji konularinda uzman olup, alaninda 30 yillik deneyime sahiptir. ikinci komite
iiyesi egitim programlar1 ve 6gretimi konusunda uzman olup, alaninda 17 yillik deneyime sahiptir. Tez danigman
ise isitme yetersizligi olan 6grencilerin egitimi, kaynastirma uygulamalari ve nitel arastirmalar alanlarinda 17 yillik
deneyime sahiptir.

Bulgular

Makalenin bu kisminda aragtirma siirecinde toplanan verilerin analizi sonucunda elde edilen bulgulara
yer verilmistir. Bulgular Tablo 2’de yer alan temalarin siralamasi dikkate alinarak ve bunlara alt-temalar da dahil
edilerek yapilandirilmistir.
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Meslek Lisesinde Gergeklestirilen Kaynastirma Uygulamalarina liskin Mevcut Durum

Gergeklestirilen analiz sonucunda katilimci fizik Ogretmenlerinin meslek lisesinde kaynastirma
uygulamalarinin mevcut durumuna iligkin bulgular elde edilmistir. Buna gore katilimcilart kaynastirma
uygulamalarinin isleyisine iliskin bilgiler vermislerdir. Katilimc1 &gretmenler ve aileler, 6zel gereksinimli
ogrencilere yonelik BEP, destek egitim hizmetleri, ekip ¢aligmasi ve is birligi ve kaynastirma ile ilgili mesleki
yeterlilikleri konularina iligkin diisiincelerini ifade etmislerdir.

Bu baglamda katilimcilarin oncelikle genel olarak kaynastirma kavramina ve uygulamalarina iliskin
gorisleri alinmistir. Elde edilen bulgulara gore; yoneticileri, 6grencileri, ebeveynleri, brans ve rehber 6gretmenleri
iceren tiim katilimeilarin kaynastirma konusuna iliskin olumlu tutum i¢inde olduklar1 belirlenmistir. Ornegin fizik
O0gretmeni Ali olumlu diislincelerini “Herhangi bir olumsuz yani olacagini diisiinmiiyorum. Kaynastirma
egitiminin devam etmesini isterim.” (Ali, s. 11, sat. 159-160) seklinde ifade ederken, isitme yetersizligi olan
Ogrenci ebeveynlerinden Senay Hanim konuya iliskin diisiincesini “Daha iyi bence ciinkii kulagi duyan ¢ocuklara
karst iletisim yoniinden kendisini ifade etmek icin zorluyor. Iste onlarla anlasmaya ¢alisiyor. Bence bu
kaynastirma egitiminin daha faydali oldugunu diisiiniiyorum (Beril) igin, hayat sonucta sadece isitme engelli
cocuklar yok ki. Herkes var.” (Senay, s. 1, sat. 6-17) ciimleleri ile ifade etmistir.

Katilimcilar okullarina yerlestirilmis 6grencilere iligkin ise velilerin brans &gretmenlerinin ve rehber
6gretmenlerin katilimiyla BEP toplantist yapildigini ve bu toplantilarda siirecin nasil isleyecegi konusunda bilgi
verildigini belirtmislerdir. Bu durum arastirmaci tarafindan gergeklestirilen saha gdzlemlerinde de teyit edilmistir.
Buna gore 06.11.2013 tarihinde okul biinyesinde aile ve dgretmenlerin de dahil olduklar1 ilk BEP toplantisinin
(Saha gozlemi, s. 1, sat. 1-7), 03.03.2014 tarihinde ise ikinci toplantisinin (Saha gézlemi, s. 5, sat. 103-122)
yapildig1 gozlemlenmistir.

Analiz sonucunda katilimc1 gretmenlerin dile getirdikleri bir diger konu da ekip ¢alismasi ve ig birligi
boyutlar1 oldugu ortaya ¢ikmistir. Konuya iligskin olarak okul miidiirii kendi okullarindaki kaynastirma ekibinin
icinde yer alan personeli; rehber dgretmenler, miidiir yardimcilart ve brans 6gretmenleri olarak siralamistir.
Yonetici konuya iliskin diisiincesini “Rehber, miidiir yardimcilar: ve ders gretmenlerinden olusan ekibimiz var.”
(s: 4, sat: 42-44) olarak ifade etmistir. Buna ek olarak adi gegen ekibin destege ihtiyact olan 6zel gereksinimli
ogrencilere iliskin yonlendirme caligmasi yaptigi, ogretim yili baginda ve yil igerisinde gereksinimi olan
ogrencilerin velilerinin ve brans Ogretmenlerinin karsilikli goristiikleri, bilgi aligverisinde bulunuldugu
vurgulanmigtir. Ebeveyn Senay Hanim konuya iliskin diisiincesi “Konferans salonunda toplanti yapild:.
Ogretmenlere karst iste biz nasil davranacagiz? Veliler olarak bir seyler séyledik.” (s: 15, sat: 221-226) ciimleleri
ile ortaya ¢ikmustir.

Meslek Lisesinde Gerg¢eklestirilen Kaynastirma Uygulamalar1 Siirecinde Yasanan Sorunlar ve Coziim
Onerileri

Aragtirma siirecinde elde edilen verilerin analizi sonucunda ortaya ¢ikan bir diger tema ise katilimcilarin
kaynastirma uygulamalariyla ilgili dile getirdikleri sorunlar ve bu sorunlara yonelik ¢oziim Onerileri seklinde
olmustur. Bu baglamda katilimecilarin dile getirdikleri sorunlarin; 6zel gereksinimli Ogrenciler ve BEP
konusundaki yetersizlikleri, destek hizmetlerin sunulmuyor olmasi seklinde oldugu bulunmustur. Ogretmenlerin
bu sorunlara iliskin ¢6ziim Onerileri getirdikleri de bulunmustur. Buna gore Oncelikle kaynastirma ve isitme
yetersizligi olan ogrencilerle ilgili olarak tim Ogretmenler, isitme yetersizligi olan Ogrencilerin egitimi,
Ogretmenlere yol gosterme, Ogrencilere destek olma, BEP gelistirme ve uygulama konularinda yeterli
olmadiklarin belirtmislerdir. Katilimcilar bilgi eksikligi sorununun baslica nedeni olarak 6zel egitim konusunda
kendilerine hizmet i¢i egitim verilmemis olmasini gormektedirler. Arastirma kapsaminda goriisme yapilan rehber
ogretmen (Ebru) konuya iliskin diisiincesini “Ogretmenlerin yeterlilikleri konusuna énem veriliyor ama yapilan
calismalar ¢ok yetersiz.” (Ebru, s: 8, sat: 94-100) ciimleleri ile ortaya koymustur. Benzer bir diisiince ile fizik
ogretmeni Ali de bilgi eksikligine vurgu yaparken diisiincesini “Kaynastirma egitimi ayri bir uzmanlik alani.
Konuyla ilgili benim eksiklerim vardwr.” (s: 19, sat: 242-247) seklinde ifade etmistir. Yetersizlikleri ile ilgili
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katilimc1 6gretmenler gelisim gereksinimlerinin karsilanabilmesine iligkin olarak; iletisim, isitme yetersizligi olan
ogrencilerin 6zellikleri ve egitimi, isitme kayb1, BEP gelistirme ve 6zel gereksinimli 6grencilere fizik 6gretiminde
kullanilan yontem, teknik ve stratejiler konularinda hizmet i¢i egitim gormeleri gerektigini dnermislerdir. Buna
iliskin olarak Mehmet Ogretmen diisiincesini “Bir kere onunla nasil iletisim kuracagiz? ... nasil iletisim kurarsin?
Bunlarin verilmesi lazim.” (s: 17, sat: 202-217) climleleri ile ifade etmistir. Mesleki gelisim olanaklarinin
saglanmasi ile birlikte icerigi konusunda Ahmet Ogretmen ise diisiincesini “Kaynastirma uygulamalar, isitme
engelli 6grencilerin egitimleri ile bilgiler, isitme kaybi ve ozellikleri, BEP gelistirme, fizik dersine uyarlanmasi,
bunlarn hepsini isteriz.” (s: 17, sat: 162-165) ciimleleri ile ortaya koymustur.

Ogretmenlerin 1srarla dile getirdikleri sorunun ise BEP ile ilgili oldugu goriilmiistir. Buna gore
ogretmenler BEP gelistirilmesi konusunda egitim almadiklarini, BEP’lerin tim derslere iliskin gelistirilmedigini
ve gelistirilenlerin ise uygun olmadigini vurgulamiglardir. Bu konuda rehber 6gretmen Ebru hazirlanan BEP’lerin
cok profesyonel olmadigini vurgulamis ve konuya iliskin diisiincesini “Ogretmen arkadaslarin el yordamiyla
yapabilecekleri seyleri biz belirliyoruz.” (s: 1, sat: 8-10) bi¢ciminde ortaya koymustur. Katilimcilar bu sorunun
¢coziimiine iligkin ise iki Oneri ortaya koymuslardir. Buna gore konuya iliskin egitim almalar1 gerektigini ve
Ozellikle belirli branglarda uzmanlasmis 06zel egitim personelinin okullarda goérevlendirilmesi gerektigini
belirtmislerdir. Bu konuda rehber 6gretmen Hiilya diisiincesini “Fizik egitimi anlaminda ozel egitim alanminda
uzman bir fizik ogretmeni okulda bulunacak, fizik dersini anlatacak ... Bence ger¢ek BEP de budur.” (s: 6, sat:
125-130) seklinde ifade etmistir.

Katilimer 6gretmenler ayrica okullarda 6zel gereksinimli 6grencilerin desteklenmesi siirecinin sadece
ogrencilerin dgretmenlere teneffiislerde sorduklari sorular ile kisitli oldugunu belirtmislerdir. Bunun yani sira
okulda kaynak oda benzeri destek Ozel egitim hizmeti saglanmadigini ve bu eksikligin rehabilitasyon
merkezlerinde giderildigini vurgulamiglardir. Destek egitim hizmetlerine iliskin olarak Hiilya 6gretmen
diisiincesini “... rehabilitasyon merkezlerinden ders alanlar oluyor.” (s, 1, sat: 18-23) demistir. Ogretmenler ifade
edilen soruna iliskin olarak ©6zel gereksinimli 6grencilere mutlaka destek 6zel egitim hizmeti saglanmasi
gerektigini 6nermislerdir. Konuya iliskin en ideal ¢6ziimiin bir bransta uzmanlagmis 6zel egitim 6gretmenlerinin
okullarda gérevlendirilmesi ve destek egitimi onlarin vermesi oldugunu ifade etmislerdir. Ahmet Ogretmen’in
konuya iliskin goriisleri; “Ozel egitim 6gretmeni gelip burada kadrolu da disaridan da olabilir.” (s: 9, sat: 81-83)
seklinde olmustur.

Meslek Lisesinde Isitme Yetersizligi Olan Ogrencilerin Bulundugu Simiflarda Fizik Dersinin islenmesi

Gergeklestirilen analiz sonucunda elde edilen bir diger tema katilimei 6gretmenlerin meslek lisesinde
gerceklestirilen fizik dersinde isitme yetersizligi olan 6grencilerin bulunmasi ile ilgili olmustur. Bu dogrultuda
ogretmenler derslerini planlarken, uygularken ve degerlendirirken isitme yetersizligi olan 6grencileri nasil dikkate
aldiklarini agiklamislardir. Buna gore oncelikle dgretmenlerin, planlama i¢in farkli kaynaklardan ve internetten
yararlanarak yillik ve haftalik planlar yaptiklari, zaman yetersizliginden dolayr giinliik plan yapamadiklari, o
giinkii ders saatine bagl olarak ne kadar konu anlatacaklarini veya ¢dzecekleri sorularin sayisim planladiklar
belirlenmistir. Bu konuya iliskin olarak Ali 6gretmen; “... onceden hazirlanmig giinliik ve yillik planlar, konular
ilave ediliyor, ¢ikarilyyor. Sorularin ¢oziimleriyle ilgili hazirlik yapwp, planlamayr yapiyoruz.” (S. 1, sat. 3-11)
demistir.

Diger yandan fizik 6gretmenleri planlama yaparken isitme yetersizligi olan &grencileri gbz oniinde
bulundurmadiklarini ¢iinkii bu konuda bilgi birikimlerinin olmadigini dile getirmislerdir. Aragtirmanin katilimcisi
Mehmet Ogretmen planlama ile ilgili “Universitede aldigimiz egitimimizde isitme engellilere ne yapabilecegimize
dair bir egitim almadik.” (s. 6, sat: 72-76) ifadesinde bulunmustur. Sorunun ¢oziimiine iligkin olarak Ahmet
Ogretmen konuya iliskin diisiincesini; “Daha basite indirgenip ... ayrintiya girmeden sanki daha verimli olur.”
(Ahmet, s: 1, sat: 4-5) seklinde dile getirmistir.

Analiz sonucunda fizik dersinin uygulama siirecinde ise 6gretmenlerin kullandiklarini ifade ettikleri
yontem, teknik ve stratejilerin agirlikli olarak dogrudan anlatim, soru-cevap, problem ¢6zme, tahtanin kullanilmasi
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ve 6dev verme seklinde oldugu ortaya ¢ikmistir (Simif gézlemleri, 6r. 30.10.2013, 13.11.2013, 10.02.2014 tarihli
gozlemler). Bu konuda Ali Ogretmen; “Soru-cevap, dgretmenin merkezde oldugu, sorularla pekistirdigi, édevier
verdigi sistem oluyor.” (S: 3, sat: 28-31) ifadelerinde bulunmustur. Bunun diginda sesli okuma, yasantiya dayali
ornek verme, dgrenciye s6z hakki verme, ipucu verme, siniflandirma yapma, geri doniit verme, ge¢mis bilgi
diizeyini degerlendirme, bilimsel sohbet desenleme ve yaniti kabul edip konuyu genisletme stratejilerinin de
kullanildig1 sinif gdzlemleri ile teyit edilmistir. Ornegin 23.12.2013 tarihinde yapilan gézlemde Ahmet 6gretmenin
“Hareket” konusuna iligkin bir problemde yer alan sekil ve ¢6ziim basamaklarini tahtaya yazdigi (G-1, no: 6, s:
16-17, sat: 489-491) gozlenmistir. Ahmet 6gretmenin tahtaya yazdigi sekil ve ¢6ziim basmaklari asagida Fotograf
1’de bulunmaktadir.

Fotograf 1. Ali 6gretmenin “ivme” konusuna iligkin yazdiklar:.

Ancak fizik Ogretmenleri siniftaki isitme yetersizligi olan Ogrencilere ydnelik Ozel bir strateji
kullanmadiklarimi ¢iinkii bu yontemleri bilmediklerini, ders sayisinin yetersiz oldugunu ve konularda ¢ok fazla
y1gilma oldugunu vurgulamislardir. Ornegin fizik 6gretmeni Ali, kendisiyle yapilan goriismede dgrencisiyle ilgili
distincesini “Ben ¢ogu zaman onun diizeyine gore ders anlatim yontemi se¢miyorum. Normal biri olarak kabul
ediyorum.” (s: 8, sat: 101-103) bi¢iminde ifade etmistir. Diger taraftan 6grenciler ise bu ifadeleri destekleyecek
nitelikte fizik dersinde deney ve gezilerin gerceklestirilmedigini, gorsel 6gretim materyalleri kullanilmadigini ve
Ogretmenin sesli okuma yaptirdigini ve dersi sinifta dogrudan anlatim ile verdigini belirtmislerdir. Konuya iligkin
olarak igitme yetersizligi olan dgrencilerden Beril “Deney yapmadik.” (Beril, s: 7, sat: 64) ve “Kitaplardan
resimleri gosteriyor.” (S: 7, sat: 68-69) ifadelerini kullanirken, Giil ise “Gezmiyoruz. Yapmiyoruz.” (Giil, s: 6, sat:
48-49) ve “Sinifia dolasarak anlatiyor.” (s: 5, sat: 41) ifadelerini kullanmugtir.

Fizik dersinin uygulamasi boyutunda ise katilimeilar dncelikle genellikle sorun yasanmayan &gretmen-
ogrenci veya akranlar arasi iletisim ve is birligi konular1 {izerinde durmuslardir. fletisim konusunda arastirmaya
katilan tiim 6grenciler birbirleri ile isaret olmadan sozel dil kullanarak iletisim kurduklarini ancak zaman zaman
telefona veya kagida mesaj da yazdiklarini belirtmislerdir. Isitme yetersizligi olan 6grenci Beril, konuya iliskin
diisiincesini “Rahatlikla konusabiliyorsunuz. Isaret gerek yok yani.” (s: 11, sat: 105-106) seklinde ifade ederken,
Giil ise “Telefonda yaziyoruz.” (s: 11, sat: 92) ciimlesini eklemistir. Ogrencilerin belirttikleri goriisler yapilan saha
gozlemleri ile de teyit edilmistir. Ornegin 14.04.2014 tarihinde yapilan saha gdzleminde isitme yetersizligi olan
6grencinin akraninin defterine bakarken anlamadigi noktalar1 hem sézel hem de yazili olarak sordugu ve akraninin
da hem sozel hem de yazili yanitlar verdigi (G-1, no:17, s: 55, sat: 1671-1673) gozlenmistir. Diger taraftan is
birligi konusuna iligkin olarak ise isitme yetersizligi olan d6grenciler 6gretim siirecinde anlamadiklar1 noktalarda
hem arkadaglarinin hem de ogretmenin kendilerine yardim ettiklerini, arkadagslari ile sinavlara birlikte
calistiklarini, 6devler konusunda iletisim kurduklarini ve malzeme alisverisi yaptiklarini ifade etmislerdir. Ornegin
isitme yetersizligi olan katilimec1 6grenci Selin arkadaslarindan yardim aldigini; “Derslerde yardimct oluyorlar.
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Mesela sikistyorum bir soruda, onlar geliyorlar yardim ediyorlar ya da ogretmenden yardim aliyoruz.” (s: 5, sat:
45-47) bigiminde ifade etmistir.

Uygulama siirecine iligkin son olarak &gretim materyallerine iliskin bulgular da elde edilmistir. Bu
baglamda fizik dgretmenleri gorsel 6gretim materyallerini (Resim, fotograf vb.) ve gergek cisimleri (Canta vb.)
bazen kullandiklarini ancak bunun diizenli olmadigini belirtmisler ve gerekgesini haftalik ders saati siiresinin azlig
ile agiklamiglardir. Bunun diginda resmi MEB ders kitabinin yam sira kendi desenledikleri bilgi verici notlar1 ve
yardimer ders/test kitaplarini kullandiklarini agiklamiglar ve bu durum simif gézlemleri ile de teyit edilmistir.
Konuya iliskin olarak Ali Ogretmen yardimci ders kitaplarindan 6rnek ¢oziimler yaptigini; “Ornek ¢oziimlerle
ilgili sorulart yardimei kitaptan aliyorum.” (s: 5, sat: 5-8) seklinde vurgulanustir. Ahmet Ogretmen ise bu konuda
“Ders iki saat kisitlh oldugu i¢in ¢ok fazla deginemiyoruz ama bazen materyalleri kullanarak anlatiyoruz.” (s: 1,
sat: 9-11) demistir.

Arastirmaya katilan fizik 6gretmenleri degerlendirme boyutu ile ilgili olarak ise bir dersten iist sinifa
gecme kosulunun 50 ve iizeri puan almak oldugunu, alinamamasi durumunda ise tekrar sinavlarinin yapildigini ve
her donem birlikte hazirladiklar1 iki ortak smnav yaptiklarini belirtmiglerdir. Bunun disinda 6gretmenlerin
ogrencileri degerlendirmek icin smavlarin yami sira uyguladiklar1 farkli yontemlerin oldugu belirtilmistir.
Ogretmenler, bu yontemleri dgrencinin derse katilimi, sdzlii/performans notu verme, 6dev ve defter kontrolii
seklinde siralamiglardir. Konuya iliskin olarak katilimc1 Mehmet Ogretmen diisiincesini “Ona yardimcet olarak da
normal sozlii gibi, derse katilimindan dolayr veriyoruz.” (s: 8, sat: 5-8) seklinde ifade etmistir. Gergeklestirilen
smavlara puan verme siirecine iliskin ise isitme yetersizligi olan 6grencilere yonelik bazi diizenlemeler yapildigi
vurgulanmigtir. Konuya iliskin olarak sinavlarda isitme yetersizligi olan 6grencilerden ya 10 sorudan besini
yapmast ya da 6grenciye onceden verilen sorular icinden 6gretmen tarafindan soru secilerek sinavda kullanildigini
belirtilmistir. Ebeveynlerden birisi konuya iligkin diisiincelerini “Sinaviarda normal soru soruyorsaniz bile, 10
soru soruyorsaniz, bildigin 5ini yap, oyle bir kolaylik sagland:.” (s: 16, sat: 167-171) seklinde dile getirmistir. Ek
olarak bir baska katilime1 ebeveyn (Fatma); “Swimaviarda ézellikle, 5 soru ya da (Selin) 10 soruldu ama 5 soru
cevapla, onlart 20’ser puanla degerlendirelim.” (s: 6, sat: 90-100) demistir.

Tartisma ve Sonu¢

Bu arastirmada odaklanilan meslek lisesinde kaynastirma uygulamalar1 ve fizik 6gretiminde isitme
yetersizligi olan Ogrencilere yonelik planlama, uygulama ve degerlendirme boliimlerine iliskin bulgular elde
edilmistir. Bu dogrultuda arastirma kapsaminda yapilan gbzlemler ve gdriismeler sonucunda okul biinyesinde
kaynastirma ekibinin var oldugu ve bu ekibin rehber 6gretmenler, miidiir yardimeilari ve brans 6gretmenlerinden
olustugu belirlenmistir. Buna ek olarak ad1 gegen ekibin destege ihtiyaci olan 6zel gereksinimli 6grencilere iliskin
yonlendirme ¢alismast yaptigi, hem 6gretim yili basinda hem de yil igerisinde gereksinimi olan 6grencilerin
velilerinin ve brang 6gretmenlerinin karsilikli goriismelerinin saglanarak, BEP toplantilar1 gergeklestirilerek bilgi
ahigverisinde bulunuldugu belirlenmistir. Ozetle odaklanilan okulda katilimcilarin gériisleri, okul biinyesinde
belirli oranda kaynastirma ekibi kuruldugunu, 6zellikle ailelerle is birligi saglanabildigini gdstermektedir. Okul ile
ilgili bu olumlu sonuglarla birlikte okulda kaynastirma uygulamalarina yonelik olusturulan ekipte olmasi gereken
birgok uzmanin da bulunmadigina iliskin sonuglar da elde edilmistir. Alanyazinda kaynastirma uygulamalarinin
gergeklestirildigi egitim ortamlarinda ekip ¢alismasinin 6nemli oldugu ve bu ekiplerde mutlaka 6zel gereksinimli
Ogrencilerin ihtiyaglari dogrultusunda uzmanlarin (0r. isitme yetersizligi olan bir 6grenci i¢in igitme engelliler
Ogretmeni, odyolog vb.) da yer almalar1 gerektigi vurgusu bulunmaktadir (D’Amico & Gallaway, 2010;
Mastropieri & Scruggs, 2010; Salend, 2016; Stefanich, 2001). Elde edilen bulgular ve alanyazindaki vurgular
dogrultusunda bu arastirmanin gerceklestirildigi meslek lisesinde islevsel bir kaynastirma ekibinin olmadig
sonucuna varilabilir. Bu sonucu destekler nitelikte elde edilen bulgulardan ekip toplantilarinin resmi bir
zorunluluk, bir rutin seklinde algilandig1 ve toplantinin yapilmis olmasinin yeterli oldugu seklinde bir algidan 6te
olmadig izleniminin edinildiginden bahsedilebilir. Oysa alanyazinda (D’Amico & Gallaway, 2010; Mastropieri
& Scruggs, 2010; Salend, 2005; Stefanich, 2001) kaynastirma ekibinin gorevleri arasinda olan BEP gelistirilmesi,
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smuflardaki fiziksel diizenlemelerin yapilmasi, destek 6zel egitim hizmetlerinin planlanmasi ve uygulanmasi gibi
¢ok yonlii sorumluluklarindan bahsedilmektedir.

Kaynastirma ekibinin islevsel olmayisi ile ilgili ulasilan sonuglarla birlikte belki de dogal olarak
algilanmasi gereken 6zel gereksinimli 6grencilerin bireysel gereksinimlerini karsilamak amaciyla hazirlanmasi
gereken BEP konusunda bazi sorunlarin oldugu ortaya ¢ikmustir. Diger bir anlatimla okulda &grencilerin
gereksinimlerini karsilamaya hizmet edecek islevsel BEP’in hazirlanmadigi ve uygulanmadigi sonucuna
ulagilmigtir. Bulgulardan BEP ile ilgili yapilan ¢aligmalarin, rutin toplantilarin diizenleniyor oldugu ancak, yasal
zorunluluktan dolay1 bazi hazir (matbu) evraklarin doldurulmasindan 6teye gitmedigi goriilebilir. Elde edilen bu
sonug, dgrencinin Ozelliklerine uygun olarak BEP desenlenmesinin kaynastirma ortamlarinda nitelik igin bir
onkosul oldugu vurgulanan alanyazinla 6rtiismemektedir (Mastropieri & Scruggs, 2010; Salend, 2016). Ancak
Ogretmenlerin isitme yetersizligi olan &grencileri de kapsayan 6zel egitim konusunda yeterli bilgiye sahip
olmadiklarma iligkin bulgular ve bunun sonucunda dogal olarak BEP gelistirme ve uygulama siirecinde ortaya
¢ikan sorunlar dikkate alinmalidir. Bu tespit, 6gretmenlerin hizmetigi egitim almalar1 ve 6zellikle belirli branglarda
uzmanlagmis 6zel egitim personelinin okullarda goérevlendirilmesi gerektigi onerileriyle birlikte alanyazin ile
paralellik gostermektedir (Mastropieri & Scruggs, 2010; Stefanich, 2001).

Diger taraftan okul biinyesinde kaynak oda benzeri bir destek 6zel egitim hizmeti saglanmadigi, 6zel
gereksinimli dgrencilerin desteklenmesi siirecinin sadece Ogrencilerin 6gretmenlere teneffiislerde sorduklar
sorular ile kisith oldugu ve eksikligin rehabilitasyon merkezlerinde, 6zel derslerde veya evde ebeveynler tarafindan
giderildigini belirlenmistir. Bu durum Giirgiir ve Uzuner (2010) tarafindan gergeklestirilen arastirma ile
celismektedir. Katilimeilar tarafindan ifade edilen bu sorunun, 6zel gereksinimli 6grencilerin 6grenme diizeylerine
olumsuz etkisi oldugu ifade edilebilir. Ciinkii fiziksel kosullarin yetersizligi ve isitme yetersizligi olan 6grencilere
iligkin 6gretim stratejilerinin uygulanmamasinin yani sira destek egiitm hizmetlerinin de eksik kalmasi nedeniyle
ogrencilerde yeterli 6grenmenin saglanamadigi diisliniilebilir. Katilimcilara gére ¢dziim okul biinyesinde brang
ogretmenlerine destek olacak ve yon gosterecek bir 6zel egitim uzmaninin gorevlendirilmesi ve destek 6zel egitim
hizmetlerinin sistematik olarak sunulmasi olabilir ki bu 6neri alanyazin (D’ Amico & Gallaway, 2010; Mastropieri
& Scruggs, 2010; Stefanich, 2001) ile uyusmaktadir. Ancak burada onerilen 6zel egitim uzmanlarinin lise
diizeyinde yeterli brang egitimi birikimine sahip olup olamamasi da ¢6ziilmesi gereken ayri bir sorun olarak
karsimiza ¢ikabilir. Bu sorunun ¢oziimiine iligskin olarak hem &zel egitim alaninda hem de brans bilgisi yeterli
personel arayisi 6nerilebilir.

Gergeklestirilen arastirmada odaklanilan meslek lisesinde fizik dersinin planlanmasi, uygulanmasi ve
degerlendirilmesine iliskin bulgular da elde edilmistir. Bu baglamda 6ncelikle dersin hazirlik siirecine iliskin
olarak dgretmenlerin planlama yaptiklari belirlenmistir. Alanyazinda fizik dersine iligkin planlamanin amaca
yonelik yapilmasi ve bir bilgi, olay, davranig, kavramin bilinmesi, anlasilmasi, yorumlanmasi, kullanilmas: ve
iizerinde konusulmasi gerektigi belirtilmektedir (Carin & Bass, 2001; Koch, 2010). Gergeklestirilen analiz
sonucunda alanyazin ile uyumlu olarak, fizik 6gretmenlerinin farkli kaynaklardan yararlanarak yillik ve haftalik
planlar yaptiklari, o giinkii ders saatine bagl olarak konu igerigini veya ¢dzecekleri sorularin sayisini planladiklar
bulunmustur. Ancak fizik 6gretmenlerinin planlama yaparken isitme yetersizligi olan &grencileri gdz Oniinde
bulundurmadiklar1 ¢iinkii bu konuda bilgi birikimlerinin olmadig1 ortaya ¢ikmistir. Bu durum isitme yetersizligi
olan ogrencilerin dil gelisimleri ve akademik basarilari i¢in planli bir sekilde desteklenmeleri gerektiginin
vurgulandigi alanyazin (Fiedler, 2001; Guzzetti vd. 1997) ile ¢elismektedir. Diger yandan elde edilen bu sonug ile
birlikte 6gretmenlerin bu sorunun ve ¢dziim yollarmin farkinda olduklar1 sdylenebilir. Cilinkii 6gretmenlerin,
isitme yetersizligi olan 6grencilere iliskin haftalik ders saatlerinin ayrilmasi, arttirilmasi, programin hafifletilmesi,
6grencinin ilgisini ¢ekecek konularin eklenmesi ve daha anlasilir hale getirilmesi gibi 6nerileri de dile getirdikleri
goriilmiistiir.

Fizik 6gretiminin uygulama asamasina gelindiginde, 6gretmenlerin kullandig: belirlenen yontem, teknik
ve stratejiler dogrudan anlatim, soru-cevap, problem ¢dzme, tahtanin kullanilmasi, 6dev verme, sesli okuma,
yasantiya dayali 6rnek verme, 6grenciye s6z hakki verme, ipucu verme, siniflandirma yapma, geri doniit verme,
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gecmis bilgi diizeyini degerlendirme, bilimsel sohbet desenleme ve yaniti kabul edip konuyu genisletme olarak
siralanmaktadir. Adi gecen bu stratejilerin kullanilmasina iligkin herhangi bir sorunun olmadigi sdylenebilir.
Ancak odaklanilan siniflarda; fizik 6gretiminin temelini olusturan, konularin gérsellestirilmesini ve uygulanmasini
saglayan deney ve gozlem etkinliklerinin kullanilmiyor olmasi alanyazin ile gelismektedir. Alanyazinda fizik
dersinin deney ve gozlem yerine; gorsellige ve yasantiya dayandirilmasinin 6grencilerin 6grenme diizeyinde sinirlt
oranda olumlu etki yaratacag: belirtilmektedir (Carin & Bass, 2001; D’Amico & Gallaway; 2010; Salend, 2016;
Stefanich vd., 2001; Wareham vd., 2006). Ciinkii isitme yetersizligi olan 6grencilerin dil diizeylerinin normal
geligim gosteren yasitlarindan diisiik oldugu ifade edilebilir. Bunun yani sira bulgulardan ders sirasinda kullanilan
Ogretim materyallerinin bilgi verici notlar, ders ve yardimci kitaplarla sinirli kaldigi goriilebilir. Halbuki,
alanyazinda ister gorsel ister yazili olsun, tiim gretim materyallerinin fizik dgretimi siirecinin 6nemli bir pargast
oldugu ve 6grencilerin 6grenme diizeyine olumlu katkilar sagladig: ifade edilmektedir (D’ Amico & Gallaway;
2010; Fiedler, 2001). Ogretmenler ise bu durumun gerekcesini haftalik ders saati siiresinin azhigi ile
aciklamiglardir.

Uzerinde durulmasi gereken bir diger konu da isitme yetersizligi olan dgrencilerin simf ortamindaki
sosyal uyumlaridir. Gelinen noktada isitme yetersizligi olan 6grencilerin hem akranlart hem de 6gretmenleri ile
cogunlukla sézel, zaman zaman da yazili iletisim kurduklari sdylenebilir. Diger taraftan hem akranlari hem de
Ogretmenleri ile is birligi i¢inde olmaktadirlar ve bu durum 6zellikle akranlar ile ig birligine iliskin alanyazinda
yer almaktadir (Mastropieri & Scruggs, 2010). Ancak 6zellikle 6gretim siirecinde konunun takip edilmesinde, not
almada, anlamada, 6grenmede ve derse katilmada sorunlar yasandigi ifade edilmektedir. Bu durumun isitme
yetersizligi olan 6grencilerin gekingen davranmalarindan kaynaklandigi gibi ¢cogunlukla dgretmenlerin 6gretim
stirecinde siniflarinda isitme yetersizligi olan dgrencilerin bulunduguna dikkat etmemelerinden kaynaklandig:
diistiniilebilir. Verilen 6rneklerden de anlagilacag: gibi firsat yaratildigi zaman isitme yetersizligi olan 6grencilerin
kendilerini ifade edebildikleri ve iletisim kurabildikleri soylenebilir. Ozellikle derslerin cogunlukla tahtaya
bakarak anlatilmasi, sinifta gerekli iletisim ortaminin saglanmamasi, 6grenciler ile bireysel olarak ilgilenilmemesi,
derslerin gorsel nitelik kazandirilmadan dogrudan anlatim ile sdzel olarak verilmesi, 6grencilerin derse katilimi
i¢in firsat yaratilmamasi bu duruma neden olan 6nemli etkenlerdir. Alanyazi incelendiginde (Howard, 2010; Owen
vd., 2008; Salend, 2016; Stefanich vd., 2001; Wareham vd., 2006) 6gretmenlerin laboratuvar etkinlikleri ve
Ogretim materyallerinin zenginlestirilmesine iligkin yaptiklar1 Oneriler dogru bir uygulamadir. Ancak okul
biinyesinde fizik dersinin uygulamali bigimde islenebilecegi bir fen bilimleri laboratuvari bulunmadigi belirlenmis
olup bu durum alanyazin ile uyum gostermemektedir. Sonug olarak laboratuvarin olmamasi agisindan bakildiginda
kaynastirma uygulamalar1 kapsaminda gergeklestirilen fizik dersinin niteligi konusunun sorgulanabilir oldugu
goriilebilir.

Son olarak degerlendirme siirecine iligkin bulgular géz oniine alindiginda fizik 6gretimi siirecinde
gerceklestirilen degerlendirme galismalarinin standart yontemler (klasik sinavlar, testler, 6dev/defter kontroli,
sozlii/performans notlar vb.) ile tiim 6grencilere uygulandigi belirlenmistir. Bu durumun isitme yetersizligi olan
ogrencilerin akademik ve dil diizeylerine uygun formal ve informal degerlendirme yapilmasini 6neren alanyazin
(Stefanich, 2001; Stefanich vd., 2001; Wareham vd., 2006) ile ortiistigli sdylenemez. Diger taraftan katilimci
isitme yetersizligi olan dgrencilerin dil diizeylerindeki yetersizliginden dolayr sinavlarda ve 6gretim siirecinde
zorluk yasadiklar1 bir gergektir. Bu baglamda cevaplari daha kolay aciklayabildikleri i¢in yazili anlatim tiirii
smavlart daha ¢ok sevdiklerini ve test tiirii sinavlarda kararsiz kaldiklarin1 vurgulamis olduklart da énemli bir
bulgudur. Ozelllikle testlerin hem soru kdklerinde hem de segeneklerinde geldircilerin kullanilmasi ve bunun yani
sira yorum yapma ihtiyacinin var olmasi, dil diizeyi diisiik isitme yetersizligi olan 6grenciler i¢in sorun icerdigi
ifade edilebilir. Ogrenciler ile kurulabilecek dogru iletisim ile en azindan bazi sorunlar giderilebilir. Diger yandan
elde edilen bulgulardan 6gretmenlerin, isitme yetersizligi olan 6grencilerin performans durumlarinda yasanan
sorunlar sinavlarda verilen ipuglari ve notlarin verilme doneminde saglanan destek ile agmaya caligtiklar:
goriilebilir.
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Sonug olarak arastirmanin gergeklestirildigi meslek lisesinde fizik dersinin planlanmasi, uygulanmasi ve
degerlendirilmesi stireclerinde isitme yetersizligi olan Ogrencilerin dikkate alinmamasit durumu elde edilen
bulgulardan varilabilecek en dnemli sonug olarak one ¢ikarilabilir. Detaylandirildiginda meslek lisesinde ¢aligan
okul personeli kaynastirma egitimine iliskin olumlu tutum i¢inde olmakla birlikte, 6zellikle BEP gelistirilmesi ve
uygulanmasi, kaynagtirma ekibinin olusturulmasi ve destek 6zel egitim hizmetlerinin saglanmasi konularinda
sorunlarin var oldugu gibi sonuglar bulgularda somut olarak goriilebilir. Bu noktada belki de dikkat ¢eken en
o6nemli sonuglardan birisinin, mesleki ve teknik lisede gorevli okul personelinin kaynastirma uygulamalarina ve
isitme yetersizligi olan 6grencilere iliskin yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 oldugu diisiiniilmektedir. Gelinen bu
nokta her okulda oldugu gibi meslek liselerinde de dogal bir ¢esitliligin var oldugu bilinmekte olup, isitme
yetersizligi olan 6grencilerin hem normal gelisim gosteren hem de farkli yetersizlik gruplarindan dgrenciler ile bir
arada egitim aldiklar1 sonucundan bahsetmek gerekir. Bu baglamda bir egitim ortaminda hem kaynastirma
uygulamalarinin hem de Ogretimi yapilan bransa iligskin gergeklestirilmesi gereken planlama, uygulama ve
degerlendirme adimlarinin 6grencinin dgretim siirecine katki verecek bigimde desenlenmesinin gerekliliginden
bahsedilebilir. Ayrica isitme yetersizligi olan dgrencilerin sosyal uyumlar: ve iletisim diizeylerine iligkin belirli
oranda gelisimden soz edilebilmekle birlikte akranlari tarafindan kabulleri ve egitim dgretim siireclerine tam
anlamiyla katilimlarinin saglanamadigindan s6z edilebilir. Bu noktada elde edilen bu sonuglardan yola ¢ikarak
aragtirmanin basinda sorulan “isitme yetersizligi olan Ogrencilerin egitim aldiklart meslek ve teknik lise
smiflarinda fizik dersi nasil yiiriitiililyor?” sorusuna pek de olumlu bir yanit verilemeyecegi diisiincesinin
olustugunu sdylemek gerekir. Buna ek olarak bu sorunun, “kaynastirma uygulamalar1 amacina uygun yiiriitiiliiyor
mu?” ya da “kaynastirma uygulamalar1 ne kadar nitelikli uygulanabiliyor?” sorulara olumsuz yanitlar1 akla
gelmektedir. Tiim bu sorularla birlikte aragtirmanin sonuglarindan yola ¢ikilarak ileri uygulamalara yonelik ilk
oOneri, meslek liseleri dahil tiim 6gretim kademelerinde kaynastirma uygulamalari ilkelerini somutlastirmak olmasi
gerektigi diistiniilmektedir. Olusturulacak ilkeler dogrultusunda da kaynastirma uygulamalar1 ve 6zel gereksinimli
ogrenciler boyutunda tiim 6gretmenlere yonelik sunulacak bir mesleki gelisim ¢alismasinin gerekliligi acik olarak
onerilmelidir. Ogretmenlere yonelik mesleki gelisim ¢aligmalarmin ieriginin; kaynastirma uygulamalari, BEP,
farklilagtirllmis 6gretim, Ogrencilerin bireysel gereksinimleri ve nitelikli egitim &gretim siireci planlama ve
uygulama seklinde olmasi1 gerektigi diisiiniilmektedir. Ayrica okullarda son yillarda yaygmlagmis olan destek
egitim odast uygulamalarinin ve bu odalarda gérev yapacak dgretmenlerin niteliginin de gelistirilmesi gerektigi
sOylenebilir.

Gergeklestirilen bu aragtirmanin bulgulari ve ulasilan sonuglardan yola ¢ikarak ileri arastirmalara yonelik
ile 6nerilerde de verilebilir. Buna gore gergeklestirilmis olan bu ¢alismada bir meslek lisesinde, dokuzuncu sinif
diizeyinde uygulanan kaynastirma uygulamalarina ve arastirmacinin deneyimleri dogrultusunda fizik dersine
odaklanilmistir. Bu nedenle kaynastirma uygulamalar1 kapsaminda lise diizeyindeki farkli okul tiirlerinde (or.
Anadolu Lisesi, Fen Lisesi) farkli sinif diizeylerine ve farkli derslere odaklanacak arastirmalarin gergeklestirilmesi
oOnerilebilir. Diger taraftan bu arastirmada bir meslek lisesinde uygulanan fizik dersine katilan isitme yetersizligi
olan Ogrencilere odaklanilmistir. Yine lise diizeyindeki egitim kurumlarinda gerceklestirilen kaynastirma
uygulamalarinda egitim alan farkli yetersizliklere sahip Ogrencilere odaklanilarak benzer bir g¢aligmanin
gergeklestirilmesi Onerilebilir. Son olarak destek egitim odasinin islevsel kullanildigi okullarda benzer ders ve sinif
diizeyinde bir ¢alisma Onerisi yapilabilir ve etkililik agisindan bu ¢aligmanin bulgular ile karsilastirilabilir.
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High school education is offered through two major school formats, which are mainstream and vocational
high schools for students between 15 and 18 years of age (Adigiizel & Berk, 2009; Altin, 2016a; Nuffic, 2015;
UNESCO, 2011). Both mainstream and vocational and technical high schools in Turkey provide courses (such as
chemistry, biology, mathematics, language, social sciences, political sciences, and philosophy) as all of these
schools follow the same academic curriculum (Carter & Simmons, 2010; DeBoer, 2000; Higher Planning Council
[Yiksek Planlama Kurulu], 2014; Howard, 2010; Koch, 2010). Physics is an important course within this
curriculum (Altin, 2016a; 2016b; Carter & Simmons, 2010). This course requires the students to think about the
nature of information, understand the current relevant body of literature, produce new information, do research to
understand the world and nature, and have different perspectives through a specific system to be able to make
predictions about future (Arslan, Ercan, & Tekbiyik, 2012; Carter & Simmons, 2010; DeBoer, 2000; Howard,
2010; Koch, 2010; Michaels & Bell, 2003; Ministry of National Education [Milli Egitim Bakanligi: MEB], 2018a).

The diversity in vocational high school classes have led to increasing concerns for equal educational rights
and equality of opportunities. Inclusive education is the practice where students with special needs receive
education together with their peers in mainstream education classes through support services in accordance with
the principle of least-restrictive environment (Cawley, Hayden, Cade, & Baker-Kroczynski, 2002; D’Amico &
Gallaway, 2010; Mastropieri & Scruggs, 2010; Salend, 2016; Stefanich, 2001, Stefanich, Keller, Davison, &
Payne, 2001; Wareham, Clark, & Turner, 2006). The inclusion practice is widely implemented starting from pre-
school education until 18 years of age across all secondary education institutions including both mainstream and
vocational high schools (Adigiizel & Berk, 2009; Altin, 2016a; 2016b; Batu, 1998; Nuffic, 2015; Higher Planning
Council, 2014; UNESCO, 2011). Hearing impaired students also make up a significant part of this diversity
throughout high school classes (Cawley et al., 2002; D’Amico & Gallaway, 2010; Mastropieri & Scruggs, 2010;
Salend, 2016; Stefanich, 2001; Stefanich et al., 2001; Wareham et al., 2006).

The reason behind the expansion of inclusion practice involving hearing impaired students can be
attributed to the benefits students gain from this practice (Giirgilir & Uzuner, 2010; McKee, 2011; Morales, 2011;
Turnbull, 2010). These benefits can be listed as improvement in the academic achievement and social skill levels,
enhanced positive attitudes by the peers of hearing-impaired students, and professional development of teachers
(Giirgiir & Uzuner, 2010; McKee, 2011; Morales, 2011; Turnbull, 2010).

Quality practice includes the principle that instructional programs be designed in accordance with an IEP
tailored for each student in the inclusion class as part of the prerequisites for physics course. Besides, the selection
of strategies, instructional materials, and experiential activities during practice should target a level of progress in
the academic achievement of hearing-impaired students (D’ Amico & Gallaway, 2010; Liu, 2009; McKee, 2011;
Mastropieri & Scruggs, 2010; Morales, 2011; Salend, 2016; Vuochelainen, 2014). Lastly, the assessment
procedures should be compatible with the individual needs of hearing-impaired students, should evaluate the
vocabulary of the students about physics, and should be based on performances where students can demonstrate
their learning (Cawley et al., 2002; D’ Amico & Gallaway, 2010; Mastropieri & Scruggs, 2010; Salend, 2016;
Stefanich, 2001, Stefanich et al., 2001; Sagban, 2000; Wareham et al., 2006).

Altough the regulations on inclusion practice have all been updated and teachers mostly display positive
attitudes towards the practice, the findings of previous studies point out that there are some serious practical
problems on a national context (Biber-Kose, 2009; Deretarla, 2000; Karasu, 2004). On the other side, there is no
study focusing on inclusion practice in high schools, especially in those providing vocational training (Batu, 1998).
Additionally, hearing-impaired students within inclusion classes at high schools have never been the central point
of any research effort so far in Turkey. Therefore, there is a need to identify both the status of education provided
to hearing impaired students and the precautions to be taken. Given its relevance and importance, the physics
course should be planned, administered, and assessed in line with the characteristics of hearing-impaired students.
In this sense, the findings of the current study may serve as guidelines for physics teachers who may happen to
have hearing impaired students in their classes. Due to its significance and scope, the research question in this
study was “How was the physics course implemented at vocational and technical high schools where hearing
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impaired students studied?” Based on this question, the inclusion practice provided to hearing-impaired students
during physics course at vocational high schools was examined.

Method
Research Design

This study adopted case study design which was one of the qualitative research methods. The case study
is defined as examining and describing the activities of people (e.g. students) at a specified organization (e.g. a
classroom or school) about a specific subject (e.g. the instructional process) (Bogdan & Biklen, 2011; Yin, 2018).

Participants

The participants were selected through purposeful sampling. Accordingly, three physics teachers, two
counselling and guidance teachers, one school administrator, three normal hearing and hard-of-hearing students,
and their parents. All participants took part in the study voluntarily.

Setting

The research was conducted at a vocational high school affiliated with the Ministry of National Education
and located in Eskisehir. The physics course that included 9™ grade hearing-impaired students along with their
peers was observed.

Data Collection Techniques

The class notes of the teachers, exams, school reports, certificates of success, homework assignments,
notebooks, audiograms, portfolios, IEP files, and journals were utilized throughout the study.

Data Analysis

Inductive approach was utilized. Initially, all data were ordered. The interview recordings were
transcribed by the researcher. Subsequently, the data including the excerpts with similar meanings but observed in
different parts were coded during the analysis.

Validity and Reliability

The specific criteria reported in the literature were considered both for validity and reliability analyses
(Bogdan & Biklen, 2011; Yin, 2018).

Findings
Status of Inclusion Practice at Vocational High Schools

The opinions of the participants about both the conceptual and practical framework of inclusion were
identified. The findings showed that the administrators, students, parents, subject teachers, and school counsellors
all had positive attitudes towards the inclusion practice. According to the statements; the parents, subject teachers,
and school counsellors were informed about the students with disabilities during IEP meetings. This was also
confirmed by the researcher while he was conducting field observations (Field observation, p. 1, line. 1-7). Another
point covered by the teachers was teamwork and collaboration. The school principal also reported that the school
counsellors, vice-principals, and subject teachers were responsible for the implementation of the inclusion practice.

Problems Regarding Inclusion Practice at Vocational High Schools and Relevant Suggestions

The participants stated that the IEP was not implemented properly and there was a lack of support
services. They felt incompetent in terms of general educational features of hearing-impaired students, guiding
other teachers, educational support services, and developing and implementing IEP. The teachers needed in-service
training about hearing-impaired students, hearing loss, developing IEP, and methods, techniques & strategies.
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Teaching Physics in Inclusion Classes at Vocational High Schools

Another theme involved the existence of hearing-impaired students in a physics lesson at a vocational
high school. The physics teachers stated that they were not able to consider the needs of hearing-impaired students
during planning their lessons as they were not informed enough about these students. The results of analyses
yielded that the methods, techniques, and strategies used by the physics teachers during the lesson mostly included
direct instruction, question-answer, problem solving, board use, and homework assignments.

The participants also underlined that there was no problem regarding student-to-teacher and student-to-
student collaboration and communication. All students noted that they were able to communicate with each other
through verbal language without resorting to signs although they sometimes had to write their message on a phone
or on a piece of paper. The last finding was regarding instructional materials. In this direction, the physics teachers
said that they used visual materials and realia, but not regularly. The teachers utilized alternative ways rather than
exams to assess the performances of the students. These ways included active in-class participation, oral
exam/performance assignment, homework assignments, and notebook check.

Discussion and Conclusion

The opinions and observations of the participants indicated that there was a team effort for inclusion
practice at the school. The participants were also able to collaborate with the families of the students. However,
there were several negative conclusions such as the lack of specialists among the staff members. Previous studies
concluded that team-work was significant for educational settings and that experts on students with special needs
should be included within such teams (e.g., teacher of the hearing impaired, audiologist, etc.) (Cawley et al., 2002;
D’Amico & Gallaway, 2010; Mastropieri & Scruggs, 2010; Salend, 2016). In addition, few issues regarding the
development and use of IEP emerged. It was concluded that the IEPs adopted by the school were not functional
enough to meet the needs of the students. Therefore, this finding seems to be incompatible with the literature where
designing an IEP tailored to students’ characteristics is considered a prerequisite for quality in inclusion practice
(Cawley et al., 2002; D’Amico & Gallaway, 2010; Mastropieri & Scruggs, 2010; Salend, 2016; Stefanich, 2001,
Stefanich et al., 2001; Sagban, 2000; Wareham et al., 2006).

Moreover, another finding showed that the school could not provide any support services such a resource
room. Supporting students with special needs was limited to only sparing some time for their questions during the
breaks. This gap was compensated by parents through rehabilitation centers, private lessons, or extra studies at
home. As for participants, the most practical solution was to recruit a special education expert who could guide
and support subject teachers at school and to provide special education services systematically. This is in line with
the findings of previous studies (Cawley et al., 2002; D’Amico & Gallaway, 2010; Mastropieri & Scruggs, 2010;
Salend, 2016; Stefanich, 2001, Stefanich et al., 2001; Sagban, 2000; Wareham et al., 2006).

There were also issues regarding the planning, instruction, and assessment of the physics course at the
vocational high school. The physics teachers utilized various sources to establish their annual and weekly plans.
They prepared their daily lesson plans depending on the duration of class time, content of the lesson, and the
number of problems they could solve within the class-time. However, it was identified that the teachers were not
able to consider the needs of hearing-impaired students during their planning due to their lack of knowledge. This
finding is not compatible with the literature where it is strongly advised to target hearing-impaired students’
academic and language skills during the prepararation of the lesson plans (Carin & Bass, 2001; Fiedler, 2001;
Guzzetti, Williams, Skeels, & Wu, 1997; Howard, 2010).

The instruction, methods, techniques, and strategies employed by the teachers were reported to be direct
instruction, question-answer, use of board, homework assignments, reading out loud, giving real life examples,
listening to students, prompting, classifying, feedback, assessing previous knowledge, designing scientific
interactions, acknowledging and expanding. Yet, no room was allocated for the activities that could help the
students visualize and practice some of the very fundamental subjects in physics within classrooms. According to
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earlier studies (Carin & Bass, 2001; Fiedler, 2001; Howard, 2010; Guzzetti et al., 1997), the physics lesson through
visuals and real-life examples rather than experiments and observation produced less positive learning outcomes
for students. Furthermore, the instructional materials used during the class time were limited to informative notes,
coursebooks, and other resource books. Indeed, another finding in the literature showed that all instructional
materials (either visual or in-print) were a major component of the physics instruction and they contributed
positively to the learning process (Carin & Bass, 2001; Cawley et al., 2002; D’ Amico & Gallaway, 2010; Fiedler,
2001; Guzzetti et al., 1997; Mastropieri & Scruggs, 2010; Salend, 2016; Stefanich, 2001, Stefanich et al., 2001;
Sagban, 2000; Wareham et al., 2006).

Another issue was the social adaptation of hearing-impaired students to classroom environment. This
study indicated that hearing-impaired students communicated with their teachers and peers mostly through verbal
language (via either oral or written means). Moreover, they cooperated both with their peers and teachers, which
was supported by other studies in the literature especially on peer cooperation (Cawley et al., 2002; D’ Amico &
Gallaway, 2010; Mastropieri & Scruggs, 2010; Salend, 2016; Stefanich, 2001, Stefanich et al., 2001; Sagban,
2000: Wareham et al., 2006). However, several problems in following the subject, note taking, understanding,
learning, and participating to the lesson were observed. This was because the teachers failed to establish a
classroom environment which motivated each student individually to attend the lessons as the teachers generally
utilized the direct instruction without incorporating visuals and did not offer opportunities. As a matter of fact,
previous studies (Carin & Bass, 2001; Fiedler, 2001; Guzzetti et al., 1997; Howard, 2010) indicated that the
suggestions of the teachers to enrich laboratory activities and instructional materials were appropriate.

Lastly, the assessment procedures in the physics course was generally in line with standard evaluation
practices (paper-pen exams, multiple-choice exams, homework/notebook check, oral exam/performance exam).
This finding was not consistent with previous studies concluding that hearing impaired students should be assessed
through formal and informal procedures that were compatible with the academic and language skills of the students
(Cawley et al., 2002; D’Amico & Gallaway, 2010; Mastropieri & Scruggs, 2010; Salend, 2016; Stefanich, 2001,
Stefanich et al., 2001; Sagban, 2000; Wareham et al., 2006).

In conclusion, the study pointed out that hearing-impaired students were not considered in course
planning and assessment processes. A more detailed analysis illustrated that there were major problems in
developing and implementing IEP, forming teams, and providing supportive special education services. At this
point, the staff working at schools did not have enough information about hearing-impaired students and inclusion
practice. Besides, both the inclusion practice and course content should be designed in a way that allows students
to make contributions to the entire process. The most vital suggestion for future studies is that the principles of
inclusion practice should be followed as precisely as possible at all educational levels including vocational high
schools.
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Arastirmada, anasinifina devam eden ve diisiik anne egitim diizeyine sahip ¢ocuklarin sézciik bilgisi ve sesbilgisel
farkindalik becerilerinin gelisimsel profillerinin daha {ist anne egitim diizeyine sahip ¢ocuklarla karsilagtirmali
olarak incelenmistir. Cocuklar anasmifinin giiz, bahar ve birinci smnifin giiz déneminde degerlendirilmistir.
Iliskisel tarama modelindeki arastirmaya tipik gelisen ve anadili Tiirk¢e olan 531 ¢ocuk katilmistir. Cocuklarin
sozciik bilgileri Tiirkce Ifade Edici ve Alict Dil Testi, sesbilgisel farkindalik becerileri ise Erken Okuryazarlik
Testinin Sesbilgisel Farkindalik alt alani ile degerlendirilmistir. Tekrarli 6l¢iimler varyans analizi sonucunda anne
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performans gostermislerdir. Sonuglar bu becerilerde diisiik performans gostererek anasinifina baglayan ¢ocuklarin
ilerleyen donemlerde de diisiik performans gostermeye devam ettiklerini ve bu agidan risk grubunda

degerlendirilebileceklerini gostermektedir.
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Okuma yazma, tiim akademik alanlarin ve bilgiye erismenin temelini olusturmaktadir. Cocuklar okuma
yazma becerilerini edinmeden dnce okuma yazmaya temel olacak bazi beceriler kazanirlar. Okul 6ncesi donemde
¢ocuklarin okuma yazmaya iliskin kazandiklari bu beceriler erken okuryazarlik becerileri olarak ifade edilmektedir
(Whitehurst & Lonigan, 1998). Erken okuryazarlik becerileri sozel dil becerilerini, harf bilgisini, yazi
farkindaligin1 ve sesbilgisel farkindalik becerilerini kapsamaktadir (Aarnoutse, Leeuwe, & Verhoeven, 2005;
Elliott & OIliff, 2008; Whitehurst & Lonigan, 1998). Boylamsal ¢aligmalar erken okuryazarlik becerilerinin
ilerideki okuma basarisinin énemli bir yordayicist oldugunu gostermektedir (Aram, 2005; Dickinson & McCabe,
2001; Sugatte, Schaughency, McAnally, & Reese, 2018). Erken okuryazarlik becerilerini kazanmis olan ¢ocuklar
okuma yazma becerilerinin ediniminde de daha basarili olmaktadirlar (Aram, 2005; Catts, Fey, Zhang, & Tomblin,
2001). Benzer sekilde, bu becerilere sahip olmadan okula baslayan ¢ocuklar ise okuma yazmay1 6grenirken giiglitk
yasamakta ve ¢ogunlukla tiim okul yasamlar1 boyunca akranlarinin gerisinde bir performans gostermektedirler
(Martins, Mesquita, & Ehri, 2011; Pullen & Justice, 2003).

Erken okuryazarlik becerileri, anlamla ilgili beceriler ve kod ile ilgili beceriler olarak ikiye ayrilmaktadir
(Whitehurst & Lonigan, 1998; 2001). Anlamla ilgili beceriler; alic1, ifade edici s6zel dil ve s6zciik bilgisi olarak
smiflandirilmakta ve ¢ocuklarin okudugunu anlama performanslarinin temelini olusturmaktadir (Greene & Lynch-
Brown, 2002; Nathan, Stackhouse, Goulandris, & Snowling, 2004; Roth, Speece, & Cooper 2002). Sozciik bilgisi
yiiksek olan, sozel dili iyi anlayan ve kullanan ¢ocuklar okuduklarimi daha kolay anlayabilmekte bu da okuma
performanslarina yansimaktadir (Bishop & Adams, 1990; Cunningham & Stanovich, 1997; Tunmer & Chapman,
2012). Sozciik bilgisi yiiksek olan g¢ocuklarin aym1 zamanda, sozciik ¢oziimleme ve akici okuma becerilerinde,
sozcik bilgisi diisiik olan ¢ocuklara gore daha basarili olduklari ifade edilmektedir (Metsala, 1999). Sézciigii
¢oziimleme ve tanimada pratiklesen cocuklar ise okurken ¢ok fazla ¢aba harcamadan biligsel kaynaklarini
okudugunu anlama siireglerine yoneltmektedirler (Neuman & Dickinson, 2001).

Erken okuryazarlik becerileri kapsamindaki kod ile ilgili beceriler ise yaz1 farkindaligi, harf bilgisi,
seshilgisel farkindalik olarak smiflandirilmakta ve bu becerilerin okuma basarisi ile iligkili oldugu ifade
edilmektedir (Cabell, Justice, Logan, & Konold, 2013; Roth vd., 2002; Whitehurst & Lonigan, 1998). Bu
becerilerden biri olan ve sozciiklerin sesbilgisel organizasyonunu, alfabetik ilkeye dayali harf-ses iligkilerini
anlama, sesleri ayirt edebilme becerilerini kapsayan sesbilgisel farkindalik (Babayigit & Stainthorp, 2010; Wright
& Jacobs, 2003), cocuklarin birinci siniftaki okuma yazma basarisinin en iyi yordayicilarindan biridir (Gellert &
Elbro, 2017; Nathan vd., 2004; Schatschneider, Fletcher, Francis, Carlson, & Foorman, 2004). Sesbilgisel
farkindalik becerilerini yeterince gelistirememis ¢ocuklarin okumayi 6grenmede zorlandiklart ve okumada iyi bir
baslangi¢ yapamamis olmalar1 nedeniyle de gelecekte zayif okuyucu olmaya devam ettikleri ifade edilmektedir
(Dickinson & Tabors, 2001; Juel, 1988; Stanovich, 1986).

Okumaya iliskin giicliikler kisa donemde akademik basarisizliga, uzun doénemde ise yasamda
basarisizliga doniisebilmektedir (Babayigit & Sainthorp, 2010; Dickinson & McCabe, 2001). Yasanan
basarisizliklar ayni zamanda iilkelerin ekonomisi ve kalkinmasi agisindan da kritik diizeyde 6nemlidir. Dolayisiyla
bu durumun altinda yatan risk faktdrlerinin daha ayrintili incelenmesi, okumaya yonelik erken miidahale
programlarinin hazirlanmasi agisindan biiyiik 6nem tasimaktadir. Alanyazin incelendiginde diisiik anne egitim
diizeyinin okuma basarisina temel olusturan sozciik bilgisi ve sesbilgisel farkindalik becerilerinin gelisiminde
onemli risk faktorlerinden biri olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Cadime, Silva, Ribeiro, & Viana, 2018; Delgado,
Vagi, & Scott, 2005).

Sézciik Bilgisi ve Sesbilgisel Farkindalik Becerilerinin Anne Egitim Diizeyi ile fliskisi

Okuma basarisinin en giiclii yordayicilarindan sozciik bilgisi ve sesbilgisel farkindalik becerilerindeki
bireysel farkliliklar, erken ¢ocukluk doneminden itibaren gdzlenebilmektedir (Altun, 2019; Altun, Tantekin-
Erden, & Snow, 2018; Entwisle & Alexander, 1993; Kocak, Ergin, & Yal¢in, 2014). Bu becerilerdeki bireysel
farkliliklara neden olan en 6nemli faktorlerden biri ailenin sosyoekonomik 6zellikleridir (Rowe, Denmark, Harden,
& Stapleton, 2016). Ebeveynlerin egitim diizeyi, ¢alisma durumu, gelir diizeyi ve ev olanaklar gibi
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sosyoekonomik 6zellikler ¢ocuklarin bu becerilerde gosterdikleri performansta 6nemli rol oynamaktadir (Carroll,
Maughan, Goodman, & Meltzer, 2005; Dodge, Petit, & Bates, 1994; Duncan, Brooks-Gunn, & Klebanov, 1994;
Duncan & Magnuson, 2012; Gorges & Elliot, 1995; Griffin & Morrison, 1997; Kogak vd., 2014; Peng & Wright,
1994; Smith & Dixon, 1995). Yiiksek sosyoekonomik diizeyin (SED) ¢ocuklarin bu becerilerinin gelisimine katki
sagladig pek ¢ok arastirmada gosterilmistir (Campbell vd., 2003; Hoff, 2003b). Ozellikle alici-ifade edici dil
gelisimi, sozciik bilgisi ve sesbilgisel farkindalik gibi erken ¢ocukluktan itibaren gelisen becerilerin ¢ocukluklarin
ev ortami ile iligkili oldugu bilinmektedir (Clarke-Stewart & Beck, 1999; Korat, 2009). Neumann (2016)
tarafindan yapilmis bir ¢alismada, diisiik SED’den gelen ailelerin ¢ocuklarinin sdzel dil becerilerinde ve sesbilgisel
farkindalik becerilerinde yiiksek SED’den gelen ailelerin ¢ocuklarina gore daha diisiik performans gosterdikleri
belirlenmistir. Sosyoekonomik faktdrlerden pek ¢cogu bu becerilerle iliskili olmakla birlikte, ebeveynlerin egitim
diizeyi bu becerilerin gelisiminde etkili olan en 6nemli faktorlerdendir (Delgado vd., 2005; Stanton-Chapman,
Chapman, Bainbridge, & Scott, 2002).

Ozellikle anne egitim diizeyinin cocugun yakin ve uzak sosyal ¢evresinin diizenlenmesinde etkili olmasi
nedeniyle (Brooks-Gunn & Duncan, 1997; Cook & Kilmer, 2010; Dollaghan vd., 1999; McLanahan, 2004;
Weisner, 2008), sozciik bilgisi ve sesbilgisel farkindalik becerilerinin gelisiminde de etkili oldugu bilinmektedir
(Farver, Xhu, Eppe, & Lonigan, 2006; Kluczniok, Lehrl, Kuger, & Rossbach, 2013; Korat, 2009; Leseman &
DeJong, 1998; McLoy, 1998; Umek, Podlesek, & Fekonja, 2005). Egitim diizeyi diisiik olan annelerin ¢ocuklarinin
sozcik bilgisi ve sesbilgisel farkindalik becerilerinde egitim diizeyi yiiksek olan annelerin ¢ocuklarina gére daha
basarisiz olduklar goriilmektedir (Hart & Risley, 1995; Hoff, 2003a; Hoff-Ginsberg, 1998; Pan, Rowe, Singer &
Snow, 2005). Nitekim Altun (2019) farkli SED’lerden gelen ¢ocuklarin sdzciik bilgilerini inceledigi ¢alismasinda
anne egitim diizeyi diigiik olan ¢ocuklarin bu becerilerde anne egitim diizeyleri yiiksek olan akranlarindan daha
diisiik performans gosterdiklerini bulmustur. Calismalar annenin egitim diizeyi arttik¢a, annelerin ¢ocuk
gelisgimine iliskin bilgi diizeylerinin de arttigini, bunun sayesinde ¢ocuklari ile daha olumlu etkilesim
kurabildiklerini ve bu etkilesimlerin ¢ocuklarin erken okuryazarlik becerilerinin olumlu yonde etkiledigini
gostermektedir (Christian, Morrison, & Bryant, 1998; Umek vd., 2005). Egitim diizeyi yiiksek anneler egitim
diizeyi diisiik olan annelere gore ¢ocuklari i¢in daha fazla 6grenme firsati saglamakta ve cocuga zengin 6grenme
cevresi saglamak i¢in daha fazla ¢evresel diizenleme yapmaktadir (Hoff, 2003a). Ayni zamanda egitim diizeyi
yiiksek annelerin, ¢gocuklariyla daha uzun siire konustuklari, ¢gocuklarinin daha fazla konusmasini sagladiklart ve
bu annelerin ¢ocuklarinin iletisimsel davranislarina yonelik yanitlayiciliklariin daha yiiksek oldugu goriilmistiir
(Farran & Ramey, 1980; Hoff, 2003a; Hoff-Ginsberg & Tardif, 1995). Bunun yani sira anne egitim diizeyi yiiksek
olan ¢ocuklarin okul Oncesi egitime devam etme oranlarinin da yiiksek olmasi nedeniyle sézciik bilgisi ve
sesbilgisel farkindalik becerilerini gelistirme firsatlart da artmaktadir (Esaspehlivan, 2006).

Sozciik bilgisi ve sesbilgisel farkindalik becerilerine yonelik yapilan arastirmalarda okuma basarisi ile
yakin iligkisi nedeniyle bu becerilerle iligkili degiskenlerin belirlenmesinin 6nemine vurgu yapilmaktadir. Tiirk¢e
konusan ¢ocuklarda SED ve anne egitim diizeyi temelinde ¢ocuklarin erken okuryazarlik becerilerini inceleyen
aragtirmalar bulunmaktadir (Altun, 2016; Altun vd., 2018; Erdogan, Simsek-Bekir, & Erdogan-Aras, 2005;
Karaman, 2006; Taner & Basat, 2005). Bu ¢alismalarin pek ¢ogunda cocuklarin sozciik bilgilerinin farkl
degiskenler (Ornegin; SED, okula devam siiresi, anne-baba egitim diizeyi vb.) acisindan incelendigi
goriilmektedir. Calismalarin bazilarinda anne egitim diizeyi ¢cocuklarin sdzciik bilgileri iizerinde anlamli bir fark
yaratmazken (Erdogan vd., 2005; Kocak vd., 2014; Taner-Derman, 2017) bazilarinda anne egitim diizeyi
temelinde cocuklarin bu becerilerinin farklilastig1 goriilmiistiir (Altun, 2019). Ornegin, normal gelisim gdsteren
143 ¢ocugun yer aldig1r Altun’un (2019) caligmasinda ebeveynlerin egitim diizeyleri artikca ¢ocuklarin alict ve
ifade edici dil becerilerindeki performanslarinin da arttig1 belirlenmistir. Bir baska ¢alismada ise 168 ¢ocugun
sozciik bilgisi ve erken okuryazarlik becerileri giiz ve bahar donemi olmak iizere iki donemde boylamsal olarak
degerlendirilmis ve anne egitim diizeyi diisiik olan ¢ocuklarin bu becerilerdeki diigiikk performasinin ilerleyen
donemlerde de devam ettigi ve bu nedenle akranlarina gore dezavantajli konumda olduklar1 vurgulanmistir (Altun
vd., 2018). Buna karsin, anne egitim diizeyi temelinde daha biiyiik 6rneklem gruplarinda ¢ocuklarin sézciik bilgisi
ve sesbilgisel farkindalik becerilerinin gelisimsel profillerinin birinci sinifi da igerecek sekilde incelendigi bir

OZEL EGITIM DERGISI



CEVRIYE ERGUL-BURCU KILIC TULU-ERGUL DEMIR-GOZDE AKOGLU-
714 MERAL CILEM OKCUN AKCAMUS-ZEYNEP BAHAP KUDRET

calismaya rastlanmamigtir. Bu amagla aragtirmada farkli anne egitim diizeyine sahip ¢ocuklarin sézciik bilgisi ve
sesbilgisel farkindalik becerilerinin gelisimsel profilleri ve diisiik anne egitim diizeyine sahip olmalar1 nedeniyle
risk grubunda degerlendirilen ¢ocuklarin gelisim siirecinde digerlerinden hangi becerilerde ve ne diizeyde
farklilagtig1 incelenmistir. Bu kapsamda anasinifina devam eden ¢ocuklar anasinifi giiz ve bahar dénemleri ile
birinci sinifin giiz doneminde boylamsal olarak degerlendirilmis ve elde edilen bulgular ile asagidaki arastirma
sorularina yanit aranmistir:

1. Cocuklarin alici dil sozciik bilgilerinin gelisimsel profilleri anne egitim diizeyi temelinde farklilagmakta
midir?

2. Cocuklarin ifade edici dil sodzciik bilgilerinin gelisimsel profilleri anne egitim diizeyi temelinde
farklilagmakta midir?

3. Cocuklarin sesbilgisel farkindalik becerilerinin geligimsel profilleri anne egitim diizeyleri temelinde
farklilagsmakta midir?

Yontem

Bu boliimde arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, verilerin toplanmasi ve analizine
yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Farkl1 anne egitim diizeyine sahip olan ¢ocuklarin s6zciik bilgileri ve sesbilgisel farkindalik becerilerinin
gelisimsel profillerini boylamsal olarak incelemeyi amaglayan bu ¢aligmada, genel tarama modellerinden iliskisel
tarama modeli kullamlmistir. Genel ve ornek olay olarak ikiye ayrilan tarama modelleri, bir konu ya da olaya
iligkin var olan durumun 6zelliklerinin belirlendigi arastirmalardir (Karasar, 2009). Var olan bir durum ya da olay1
etkileyen iki ya da daha ¢ok sayidaki degiskeni ya da bu degiskenlerin birbirine etkisini belirlemeyi amaclayan
aragtirmalara iliskisel tarama (nedensel karsilagtirma) arastirmalari denir (Biyilikoztirk, Cakmak, Akgiin,
Karadeniz, & Demirel, 2012; Karasar, 2009).

Calisma Grubu

Arastirmaya Ankara ilinin yedi merkez ilgesinde Milli Egitim Bakanligi’na bagli (devlet ve ozel)
bagimsiz anaokullart ile ilkokullarin anasiiflarinda 6grenim goren 540 gocuk (X = 62.27 ay, SS = 3.90) katilmistir.
Ancak arastirmaya anne egitim diizeyi bilgisi alinabilen 484 cocuk ile devam edilmistir. Arastirmanin
ornekleminin olusturulmasinda oncelikle olasilikli 6rnekleme tiirlerinden olan tabakali 6rnekleme kullanilmistir
(Yildirim & Simsek, 2005). Bu baglamda 6ncelikle merkez ilgelerde bulunan okullar bulunduklart ilge ve semtin
genel olarak yansittigi SED 6zelliklerine gore alt, orta ve iist sosyoekonomik diizey olarak gruplanmistir. Ardindan
her tabakadan (alt-orta-iist) 15 okul olmak iizere toplam 45 okul basit segkisiz ornekleme yontemiyle
belirlenmistir. Belirlenen okullarin yoneticileriyle iletisim kurularak okullarinin sosyo-ekonomik diizeyine iliskin
teyit edici bilgi alinmistir. Her okuldan iki sinif, her siniftan ise 6 ¢ocuk seckisiz atama yoluyla belirlenmistir.
Calismadaki kiz-erkek ¢ocuk sayisinin esit olmasina dikkat edilmistir.

Calismaya katilacak ¢ocuklar 6gretmenleri tarafindan normal gelisim gosterdigi bildirilen, herhangi bir
yetersizlik tanis1 almamis, anadili Tiirk¢e olan 54-66 ay arasi ¢ocuklar arasindan belirlenmistir. Analizler egitim
diizeyi bilgisi alinabilen 484 anne ve ¢ocugundan elde edilen veriler ile gergeklestirilmistir. Annelerin egitim
diizeyleri 5 grupta siniflandirilmigtir. Tablo 1°de katilimcilarin cinsiyet ve anne egitim diizeyine iliskin 6zellikleri
Ozetlenmistir.
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Tablo 1
Katihmelarin Ozellikleri
Anne Egitim Diizeyi Cinsiyet n %
Bir okuldan mezun olmayan/ilkokul mezunu Kiz 37 57.81
Erkek 27 42.19
Ortaokul/Ciraklik okulu mezunu Kiz 55 5555
Erkek 44 44.44
i Kiz 72 44.44
Lise mezunu
Erkek 90 55.55
Agikdgretim/Onlisans/Lisans mezunu Kiz 61 5214
Erkek 56 47.86
. - Kiz 21 12.1
Lisansiisti
Erkek 21 12.1

Tablo 1’e gore, birinci grupta herhangi bir okuldan mezun olmayan ya da ilkokul mezunu olan 64 anne
(%13.2) yer alirken, ikinci grupta ortaokul ya da iki yillik ¢iraklik okulundan mezun 99 anne (%20.5) yer
almaktadir. Ugiincii grupta lise mezunu 162 anne (%33.5); dordiincii grupta agik dgretim, 6n lisans ve dért yillik
lisans mezunu 117 anne (%24.2); besinci grupta ise yiiksek lisans ve doktora mezunu 42 anne (%8.7) yer
almaktadir.

Veri Toplama Araclar

Tiirkce ifade Edici ve Ahe1 Dil Testi (TIFALDI; Giiven & Kazak-Beriiment, 2010). Arastirmaya
katilan g¢ocuklarin sozciik bilgilerini degerlendirmek amaciyla kullanilmistir. Test Tiirk¢e konusan 2-12 yas
arasindaki ¢ocuklarin alic1 ve ifade edici dil sozciik bilgilerini degerlendirmek amaciyla gelistirilmistir. Alic1 ve
ifade edici dil olmak {izere iki alt testten olusmaktadir. Testin alici dil alt testinde toplam 104 madde bulunmakta
ve cocuklardan doért resim arasindan sdylenilen sdzciigiin resmini gdstermesi istenmektedir. Ifade edici dil alt
testinde ise toplam 80 madde bulunmakta ve c¢ocuklardan kendilerine gosterilen resmi isimlendirmeleri
istenmektedir. Dogru yanitlanan her bir madde 1 puan olarak puanlanmaktadir. Bu dogrultuda her bir alt test i¢in
ham puanlar elde edilmekte ve elde edilen ham puanlar standart puana doniistiiriilmektedir. Alic1 Dil Kelime Alt
Testi’ne iligkin test-tekrar test giivenirligi .97; yariya bdlme (split-half) giivenirlik degeri .99; ve i¢ tutarlilik
katsayis1 .99’dur. Bu alt alana iliskin gecerlik verilerine bakildiginda, WISC-R s6zel puani ile korelasyonunun .45
(p = .000) ve AGTE T puamni ile korelasyonunun ise .48 (p = .000) oldugu belirlenmistir. ifade Edici Dil Kelime
Alt Testi’ne iligkin test-tekrar test giivenirligi .97; yariya bdlme (split-half) giivenirlik degeri .99; ve i¢ tutarlilik
katsayisi .98’dir. Bu alt alana iliskin gegerlik verilerine bakildiginda, WISC-R s6zel puani ile korelasyonunun .52
(p = .000) ve AGTE T puam ile korelasyonunun ise .51 (p = .000) oldugu goériilmiistiir. Testin uygulanabilmesi
uygulayict yeterligi gerektirmektedir.

Erken Okuryazarlk Testi (EROT; Kargin, Ergiil, Bilyiikoztiirk, & Giildenoglu, 2015). Arastirmaya
katilan cocuklarin sesbilgisel farkindalik becerilerini degerlendirmek amaciyla kullanilmigtir. EROT erken
okuryazarlik becerilerinde risk grubunda yer alan 5-6 yas grubu ¢ocuklarin belirlenmesi amaciyla gelistirilmistir.
Alict Dilde Sozciik Bilgisi, ifade Edici Dilde Sozciik Bilgisi, Genel Isimlendirme, Islev Bilgisi, Harf Bilgisi, Ses
Bilgisel Farkindalik ve Dinledigini Anlama seklinde 7 alt alandan ve toplam 102 maddeden olusmaktadir. Bu
aragtirmada sadece Sesbilgisel Farkindalik alt alan1 kullanilmistir. Bu alt alan ise Uyak Farkindaligi, {1k Sese Gére
Esleme, Son Sese Gore Esleme, Ciimle Ayirma, Hece Ayirma, Hece Birlestirme, Ik Ses Atma ve Son Ses Atma
olmak iizere yedi alt testten ve toplam 32 maddeden olusmaktadir. EROT un gegerlik-giivenirlik ¢aligmalari 5-6
yas grubu okuldncesine devam eden 403 cocuk ile gerceklestirilmistir. EROT gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalari
sonucunda aracin kapsam ve yap1 gecerliginin yiiksek oldugu, EROT un sesbilgisel farkindalik alt alanindaki
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maddelerin faktor yiik degerlerinin .43 ile .93 arasinda degistigi goriilmiistiir. Olgiite dayali gegerlik analizlerinde
EROT’un Alici Dilde ve ifade Edici Dilde Sozciik Bilgisi Alt Testlerinden aldiklar1 puanlar ile Tiirkce Erken Dil
Gelisimi Testi (TEDIL) puanlar1 arasindaki Pearson korelasyon katsayilar1 ise sirasiyla .40 ve .51 olarak
bulunmustur. Testin giivenirlik analizleri ise i¢ tutarlik katsayisinin tiim test i¢in .94 oldugunu, sesbilgisel
farkindalik alt testi i¢in ise .84 oldugunu, test tekrar test korelasyon katsayilarinin da tiim test i¢in .88, sesbilgisel
farkindalik alt alani i¢in ise .70 oldugunu gostermistir. EROT un sesbilgisel farkindalik alt alaninin kesme noktasi
16’dir. Bu puanin altinda puan alan gocuklarin sesbilgisel farkindalik becerileri agisindan risk altinda oldugu kabul
edilmektedir. Testin uygulanmasinda uygulayici yeterliligi gerekmektedir.

Verilerin Toplanmasi

Daha biiyiik 6l¢ekli bir proje kapsaminda yiiriitiilen ¢aligmanin verileri kullanilan testlerde uygulayici
yeterligine sahip yiiksek lisans ve doktora dgrencileri tarafindan toplanmistir. Verilerin toplanmasinda oncelikle
orneklem grubunda yer alan okullara gidilmis ve okullar i¢in uygun giin ve saatler hakkinda bilgi alinmistir.
Seckisiz olarak belirlenen siniflarin 6gretmenleri ile goriisiilerek sinifta segkisiz olarak belirlenen gocuklarin
yukarida tanimlanan kriterlere uygunluklari sorulmus ve uygun oldugu belirlenen ¢ocuklarin velilerinden
aragtirmaya katilim izni alinmistir. Velisi tarafindan katilim izni verilmeyen 19 gocuk yerine siniflarindan segkisiz
ornekleme yoluyla baska bir ¢ocuk secilmis ve velilerinden aragtirmaya katilim izni alinmistir. Arastirmanin
verileri uygulayict ve ¢ocugun bulundugu sessiz bir ortamda (Ornegin; kiitiiphane, bilgisayar dersligi vb.)
toplanmustir. Degerlendirmeler her ¢ocukla ayni giin iginde iki ayr1 oturumda tamamlanmis ve toplam olarak 30-
40 dakika stirmiistiir. Testler uygulanmadan 6nce ¢ocuklara yaklasik bes dakika sohbet edilmis ve testlerle ilgili
bilgi verilmistir. Aragtirmaya katilan ¢ocuklara iliskin ilk degerlendirme anasinifinin giiz déneminde (A1), ikinci
degerlendirme anasinifinin bahar doneminde (A2), son degerlendirme ise birinci sinifin giiz doneminde (B1)
yapilmustir. ilk degerlendirmelerde 540 ¢ocukla ¢alismaya baslanmus, ancak siireg ierisinde hastalik, tasinma gibi
nedenlerle 484 ¢ocukla veriler tamamlanmugtir.

Verilerin Analizi

Calisma kapsaminda toplanan veriler SPSS 22 paket programina girilmis ve veri girislerinin dogrulugu
yazarlar tarafindan segkisiz olarak belirlenen %20 veri lizerinden incelenmistir. Veri giriginin %99 dogruluk
diizeyinde oldugunun belirlenmesinin ardindan kayiplar, ugdegerler ve normallik agisindan diizeltmeler yapilmis
ve veriler temel varsayimlar agisindan kontrol edilmistir. Bunun i¢in g¢ocuklarin aldiklari puanlarin garpiklik,
basiklik katsayilari, standart sapmalar1 incelenmistir. Ug degerler ise standart Z puan doniisimii kullanilarak
incelenmis ve +3’iin Ustiinde kalan degerler ¢alismaya dahil edilmemistir. Verilerin kiiresellik varsayimini
karsilayip karsilamadigina ise Mauchly’s Testi kullanilarak bakilmustir. Ek olarak, TIFALDI testinde ayni1 standart
puana karsilik gelen ham puanlarin yas diizeyi arttik¢a artmasi beklenirken norm tablolarina bakildiginda yas
diizeyi ve ham puan arttikca standart puanlarin azaldigi goriilmektedir. Bu ¢alismada yer alan ¢ocuklarin yas
diizeylerinin karsilik geldigi puanlara bakildiginda ham puanlari arttik¢a standart puanlarinda azalma oldugu
dikkati gekmektedir. Ornegin, 4 yasinda 58 ham puana sahip olan bir gocugun standart puani 139 iken, gocuk bes
yasina geldiginde ham puani 67 oldugunda dahi 139 standart puani alabilmektedir. Baska bir deyisle, ¢ocugun
ham puani arttig1 halde standart puaninda azalma goriilebilmektedir. Bu nedenle ¢aligmada TIFALDI testinin ham
puanlar1 iizerinden veriler analiz edilmistir. Veriler “tekrarli olglimler varyans analizi (ANOVA)” temel
varsayimlari agisindan incelenmis, varsayimlar karsilandigi i¢in “Karma model ANOVA” kullanilmigtir. Karma
model ANOVA aynmi katilmcilarin yer aldig1 iic ya da daha fazla grup ortalamalarinin karsilagtirilmasinda
kullanilmaktadir (Field, 2005, s. 458). Tiim veri analizleri 6l¢me degerlendirmede alan uzmani olan {igiincii yazar
tarafindan gergeklestirilmistir.
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Bulgular
Betimsel istatistikler

Ilkokul, ortaokul, lise, lisans ve lisansiistii olmak iizere bes anne egitim diizeyinde ¢ocuklarin alic1 ve
ifade edici dil sozciik bilgileri ve sesbilgisel farkindalik becerilerindeki performanslari incelenmistir. Cocuklarin
her {i¢ donemdeki ortalamalarina iligkin betimsel istatistikler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2

Anne Egitim Diizeylerine Gore Cocuklarin Sozciik Bilgisi ve Sesbilgisel Farkindalik Becerilerinin Betimsel
Istatistikleri

Anasinifi giiz Anasinifi bahar Birinci sinif giiz

Egitim diizeyi X ss X ss X ss

Tlkokul 54 68.36 14.99 76.06 10.37 80.42 9.07

Alier dil Orta_lokul 78 71.07 12.68 77.10 10.21 82.70 7.64
sozciik bilgisi I__lse 145 75.43 12.15 80.04 9.96 84.60 8.02
Lisans 99 78.15 11.53 82.57 7.43 85.52 7.55

Lisansiistil 36 81.90 13.01 84.00 8.38 89.92 6.57

Tlkokul 60 50.50 7.88 55.25 7.08 56.25 7.83

ifade edici dil Ort&_lokul 83 53.16 9.14 56.03 7.53 57.24 7.85
sozciik bilgisi I__lse 147 55.44 6.83 59.25 6.74 60.74 6.96
Lisans 101 56.34 8.83 59.00 8.14 62.35 8.50

Lisansiistil 36 61.41 7.91 63.90 8.37 67.36 7.18

Tlkokul 57 10.86 3.81 12.46 3.80 16.14 4.35

Sesbilgisel Ortaokul 87 11.36 3.56 12.98 3.68 16.23 3.99
farkindalik Lise 149 12.40 3.86 14.42 3.85 17.62 4.42
Lisans 96 14.00 4.39 15.88 3.65 19.18 4.94

Lisansiistii 32 14.56 3.83 16.50 5.06 22.19 5.37

Tablo 2’de gorildiigii gibi i donemde de tiim g¢ocuklar sbzciik bilgisi ve sesbilgisel farkindalik
becerilerinde ilerleme gostermislerdir. Anne egitim diizeyi diisiik olan ¢ocuklarin bu becerilere iliskin
ortalamalarinin her dénemde anne egitim diizeyi yiiksek olan ¢ocuklardan daha diisiik oldugu goériilmektedir. Anne
egitim diizeyi bilgisi alinabilen 484 ¢ocukla baslanan boylamsal ¢alismada siiregte ¢aligmadan ayrilan gocuklar ve
analizler i¢in yapilan u¢ deger ayiklamalart sonucunda alic1 dilde s6zciik bilgisi i¢in 426, ifade edici dilde sozciik
bilgisi i¢in 428, sesbilgisel farkindalik i¢in 421 ¢ocuk ile analizler gergeklestirilmistir.

Cocuklarin ii¢ donem icin bu alanlardaki performanslart Kovaryans matrislerinin homojenligi Box M
istatistigi ile degerlendirilmistir. Bu degerler Tablo 3’de verilmistir. Buna gore (p > .001) kovaryans matrislerinin
homojenligi varsayimimin saglandigir goriilmektedir (Pallant, 2010). Bu nedenle karma-model ANOVA
kullanilmustir. Analiz sonuglari asagida arastirma sorulart ile iligkili olarak sirastyla verilmistir.

Tablo 3

Anne Egitim Diizeyine Gore Cocuklarin Sozciik Bilgisi ve Sesbilgisel Farkindalik Becerilerinin Box M Istatistikleri

Degiskenler Box M F dfl df2 p

Alict dil sozciik bilgisi 47.698 1.448 24 137287.391 .004
ifade edici dil sézciik bilgisi 27.234 1.115 24 259128.400 316
Sesbilgisel farkindalik 30.762 1.255 24 101903.938 181
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Cocuklarin Alic1 Dil Sozciik Bilgisi Performanslarina iliskin Bulgular

Anne egitim diizeyi farkli olan ¢ocuklarin alic1 dilde sozciik bilgisi performanslarinin iic donemdeki
gelisimine yonelik olarak Grafik 1°de gdsterilen model manidardir (A = .560, F(2.420) = 165.223 p < .001, 7% =
.44). Buna gore, anne egitim diizeyleri farkli cocuklarm alic1 dilde sdzciik bilgisi performanslar1 i¢ dénem icin
manidar bir degisim gostermistir. Dénem ve anne egitim diizeyi etkilesimi manidar degildir (A = .960, F(8.840) =
2.148, p > .001, 77 = .02). Tiim ¢ocuklarmn Al, A2 ve Bl donemlerinde alici dilde sozciik bilgisi
performanslarindaki degisim aynidir. Baska bir deyisle, anne egitim diizeyi farkli olan gocuklarin alic1 dilde s6zciik
bilgisi performanslart ayni diizeyde degismistir.

Annelerin egitim diizeyine gore ¢ocuklarin alic1 dilde sdzciik bilgisi performanslari arasinda her bir
dénem igin anlamli fark vardir (F(4.421) = 13.134, p < .001, 7?2 = .11). Anne egitim diizeyleri arasindaki farka
ikili karsilastirmalar kullanilarak bakilmustir. Lisansiistiinden mezun olan annelerin ¢ocuklarinin puanlari, anneleri
lisans, lise, orta ve ilkokul mezunu olan ¢ocuklarin puanlarindan anlamli olarak daha yiiksektir. Lisans mezunu
annelerin ¢ocuklarinin puanlari, anneleri ilkokul ve ortaokul mezunu olan ¢ocuklarin puanlarindan, lise mezunu
olan annelerin gocuklarinin puanlari ise ilkokul mezunu olan annelerin ¢ocuklariin puanlarindan anlamli olarak
daha yiiksektir.

Anne Editim
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Grafik 1. Anne egitim diizeyine gore ¢ocuklarin alict dil sézciik bilgisi performanslarinin ti¢ donemdeki gelisimi.
Cocuklarin ifade Edici Dil Sézciik Bilgisi Performanslarina iliskin Bulgular

Cocuklarin anne egitim diizeyine gore ifade edici dilde sozciik bilgisi performanslarinin ti¢ donemdeki
gelisimine yonelik olarak Grafik 2°de gosterilen model manidardir (A = .563, F(2.422) = 164.060, p < .001, 7 =
.43). Buna gore, ¢ocuklar {i¢ donem i¢in anne egitim diizeyine gére manidar bir degisim gostermektedir. Ancak,
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cocuklarin Al, A2 ve B1 donemlerinde ifade edici dilde sozciik bilgisi performanslarindaki degisim aymdir (A =
.944, F(8.844) = 3.076, p > .001, 7 = .02).

Donemler arasindaki karsilastirma c¢iktilarina gore cocuklarin ifade edici dilde sozcik bilgisi
performanslari arasinda ii¢ donem igin fark vardir (F(4.423) = 24.333, p < .001, 7% = .18). Anne egitim diizeyleri
arasindaki farka ikili karsilagtirmalar kullanilarak bakilmistir. Buna gore annesi lisansiistinden mezun olan
cocuklarin puanlar1 anneleri diger tiim kademelerden mezun olan ¢ocuklarin puanlarindan anlamli olarak daha
yiiksektir. Lisans mezunu annelerin ¢ocuklarinin puanlari, anneleri ortaokul ve ilkokul mezunu olan ¢ocuklarin
puanlarindan; lise mezunu annelerin ¢gocuklarinin puanlari, anneleri ilkokul mezunu olan ¢ocuklarin puanlarindan
anlamli olarak daha yiiksektir.
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Grafik 2. Anne egitim diizeyine gore ¢ocuklarin ifade edici dil s6zciik bilgisi performanslarinin ti¢ dénemdeki
gelisimi.
Cocuklarin Sesbilgisel Farkindalik Becerilerine iliskin Bulgular

Cocuklarin sesbilgisel farkindalik becerilerinin tiim anne egitim diizeyleri ve {i¢ donemdeki gelisimine
yonelik Grafik 3°de gosterilen model manidardir (A =.483, F(2.416) = 252.825, p <.001, 72 =.51). Tiim g¢ocuklarmn
sesbilgisel farkindalik becerileri i¢ donem i¢in manidar bir gelisim gostermistir. Anne egitim diizeyi ve donem
etkilesimi manidar degildir (A = .972, F(8.832) = 1.504, p > .001, 7* = .01). Buna gore, ¢ocuklarn anne egitim
diizeyleri farkli olsa da hepsi A1, A2 ve B1 donemlerinde sesbilgisel farkindalik becerilerinde benzer bir degisim
gostermiglerdir.

Donemler arasindaki karsilastirma ciktilarina gore ¢cocuklarin sesbilgisel farkindalik becerileri arasinda
tic donem igin fark vardir (F(4.417) = 18.144, p < .001, 72 = .14). Anne egitim diizeyleri arasindaki fark ikili
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kargilagtirmalar kullanilarak incelenmistir. Anneleri lisansiistii ve lisans mezunu olan ¢ocuklarin sesbilgisel
farkindalik becerileri annesi lise, ortaokul ve ilkokul mezunu olan ¢ocuklara gore daha yiiksektir. Son olarak,
annesi lise mezunu olan ¢ocuklar sesbilgisel farkindalik becerilerinde annesi ortaokul ve ilkokul mezunu olan
¢ocuklardan anlamli olarak daha yiiksek performans gostermislerdir.
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Grafik 3. Anne egitim diizeylerine gére ¢ocuklarin sesbilgisel farkindalik becerilerinin ti¢ donemdeki geligimi.
Tartisma ve Sonu¢

Bu c¢aligmada anasmifina devam eden c¢ocuklarin sozciik bilgileri ve sesbilgisel farkindalik
performanslarinin gelisimsel profilleri anne egitim diizeyine gore incelenmistir. Cocuklarin ii¢ donemdeki sézciik
bilgisi ve sesbilgisel farkindalik performanslari incelendiginde, anasinifinin birinci déneminden ikinci dénemine
ve birinci sinifin birinci donemine tiim ¢ocuklarin performansindaki degisimin ayni oldugu goriilmiistiir. Bagka
bir deyisle, iic donemde de tiim ¢ocuklarin sozciik bilgisi ve sesbilgisel farkindalik performanslar1 benzer oranda
degisim gostermistir. Bu durum ¢ocuklarin farkli okullara devam etmelerine ragmen benzer bir 6gretim siireci
deneyimledikleri seklinde yorumlanabilir. Farkli SED diizeylerinde de olsa okul 6ncesi 6gretmenleri siniflarinda
cogunlukla kitap okuma etkinlikleri, s6zel dili destekleyen ¢alismalar ve yazi ¢alismalar1 gibi benzer etkinliklerden
yararlanmaktadirlar. Genel olarak bakildiginda okul 6ncesi egitim siniflarinda sunulan egitimin ¢ocuklarin dil ve
seshilgisel farkindalik becerilerinin sirastyla %35’ini ve %36’sm1 agikladigi belirtilmektedir (Hohnen &
Stevenson, 1999). Dolayistyla ¢ocuklarin bu becerilerdeki performanslarinin geriye kalan biiyiik boliimii cocugun
kendine ve ailelerine iliskin degiskenlerle agiklanabilmektedir. Nitekim McWayne, Hahs-Vaughn, Cheung ve
Green Wright (2012) yaptiklar1 calismada, anasinifindaki ¢ocuk ve aileye iliskin degiskenlerin (Ornegin; cocugun
yas1, anne egitim diizeyi, aile yapisi vb.), cocuklarin akademik bagarisini ve bu basaridaki degisimleri, baglamsal
degiskenlerden (Ornegin; dgretmen egitimi ve deneyimi, aile katilim, siniftaki 6grenme etkinliklerinin kalitesi
vb.) daha iyi yordadigin belirlemislerdir.
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Cocuklarin alict dilde sdzciik bilgilerinde ve ifade edici dilde sozciik bilgileri anasmifinin giiz
doneminden bahar donemine, anasmifinin bahar doneminden birinci sinifin giiz donemine anlamli bir artig
gostermistir. Anne egitim diizeyi diisiik olan ¢ocuklar anasinifinin giiz déneminde s6zciik bilgisinde anne egitim
diizeyi yiiksek cocuklardan daha diisiik bir performans gostermigler ve diger iki 6l¢iimde de bu fark devam etmistir.
Bu sonuglar alanyazindaki pek ¢ok ¢aligmanin sonuglariyla da uyumlu bulunmustur (Altun vd., 2018; Hoff, 2003a;
Pan vd., 2005). Cocuklarin sozciik bilgisi ve sozel dil becerilerinin gelisiminde ev ortami ve sunulan uyaranlarin
zenginligi son derece 6nemlidir (DeBaryshe, Binder, & Buell, 2000). Bu noktada anne egitim diizeyi ev ortaminin
sekillenmesi ve ¢ocuklara sunulan uyaranlar, dil girdisi ve etkilesim firsatlar izerinde oldukga etkili bir degisken
olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Delgado vd., 2005). Umek ve digerleri (2005) yiiksek sosyoekonomik diizeydeki
annelerin egitim diizeylerinin de yiiksek oldugunu ve ¢ocuklarin dil becerilerini desteklemek lizere daha fazla firsat
sunduklarint belirlemislerdir. Egitim diizeyi yiiksek annelerin ¢ocuklariyla daha uzun siire konustuklari,
cocuklarinin daha fazla konusmalarini sagladiklari ve ¢ocuklarina yanit verme olasiliklarinin daha yiiksek oldugu
goriilmiistiir (Farran & Ramey, 1980; Hoff, 2003a; Hoff-Ginsberg & Tardif, 1995). Bunun bir sonucu olarak egitim
diizeyi yiiksek olan annelerin g¢ocuklari, genel dil becerilerinin ve sozciik bilgilerinin gelisiminde anne egitim
diizeyi diisiik olan annelerin ¢ocuklarindan daha iyi performans gostermektedirler. Bu aragtirmadan elde edilen
sonuglar da sozciik bilgisinin okuma basarisindaki rolii g6z 6niinde bulunduruldugunda anne egitim diizeyinin
¢ocugun gelecekteki okuma basarisi konusunda énemli bir degisken olduguna isaret etmektedir.

Calismanin bir diger sonucuna gore tiim ¢ocuklar anne egitim diizeyinden bagimsiz olarak sesbilgisel
farkindalik becerilerinde ayni oranda ilerleme gostermislerdir. Buna karsin, anne egitim diizeyi yiiksek olan
cocuklar li¢ donem de sesbilgisel farkindalik becerilerinde anne egitim diizeyi diisiik olan ¢ocuklardan daha iyi
performans gostermiglerdir. Cocuklarin performanslarindaki bu farkin okuma yazma 6gretimi almaya basladiklari
birinci sinifin ilk doéneminde de devam ettigi dikkati ¢ekmektedir. Ek olarak, sesbilgisel farkindaliktaki
performansa gore belirlenen risk durumu anasinifinin bahar déneminde lisans ve lisansiistii egitim diizeyine sahip
annelerin ¢ocuklarinda ortadan kalkarken, ilkokul, ortaokul ve lise mezunu annelerin ¢gocuklari igin devam etmistir.
Benzer bir bulgu Altun ve digerlerinin (2018) ¢aligmasinda da bildirilmistir. Caligmada anne egitim diizeyi diisiik
olan ¢ocuklarin sesbilgisel farkindalik becerilerinin her iki donemde de anne egitim diizeyi yiiksek olan ¢ocuklara
gore daha yetersiz oldugu bulunmustur. Okuma yazma becerilerinin gelisiminde yordayiciligi yiiksek olan
sesbilgisel farkindalik becerileri (Gellert & Elbro, 2017) agisindan risk grubunda olan bu ¢ocuklar akranlarinin
gerisinde bir performansla okula baslamiglardir. Erken dénemde olusan bu performans farkliliklarinin biyiik
olasilikla ileri donemlerde de devam etmesi s6z konusu olmaktadir (Denton & West, 2002; Ergiil, 2012; Meisinger,
Bloom, & Hynd, 2010). Bu agidan, ileri donemlerde pek ¢ogunun okuma giigliikleri yagama ve 6grenme giigliigii
ile tanilanma riskleri bulunmaktadir (Stanton-Chapman, Chapman, & Scott, 2001).

Egitim diizeyi yiiksek olan annelerin egitim diizeyi diisiik olan annelere gore ¢ocuklartyla daha fazla
konustuklari1 ve okumaya iliskin daha fazla etkinlik yaptiklar1 bilinmektedir (Korat, 2009). Sesbilgisel farkindalik
becerileri 6gretimle gelisen ve gocuklara kazandirilmasinda ev ortaminin ve yetiskinin 6nemli rol oynadigi
becerilerdendir (Cabell vd., 2011). Korat (2009) yaptig1 caligmada egitim diizeyi yliksek olan annelerin
cocuklariyla her giin yaptiklar etkinliklerden en az ikisinde, egitim diizeyi diisiik olan annelere gore daha fazla
Ogretici davranista bulunduklarini belirlemistir. Egitim diizeyi yliksek olan anneler sadece okuma ilgili
etkinliklerde degil, fotograf albiimiine bakma gibi yazinin bulunmadig: etkinliklerde de ¢ocuklartyla daha fazla
etkilesim davranisi gostermislerdir. Sonug¢ olarak, annelerin etkinlikler sirasinda kullandiklar1 dil girdisinin
¢ocuklarin erken okuryazarlik becerileriyle iliskili oldugu goriilmiistiir. Cocuklarin okumaya karsi olan ilgilerinin
sesbilgisel farkindalik becerileri iizerinde yordayici oldugunun belirlendigi Bracken ve Fischel’in (2008)
calismasinda ise egitimi diizeyi yiiksek ailelerden gelen ¢ocuklarin okumaya iligkin etkinliklere daha fazla ilgi
duyduklart belirlenmistir. Tiim bu ¢alismalarin sonuglarinda da goriildiigii gibi anne egitim diizeyi temelinde
cocuklarin sesbilgisel farkindalik performanslar1 farklilagmaktadir.

Ifade edici dil sdzciik bilgisi ile sesbilgisel farkindalik becerilerinde, anne egitim diizeyi diisiik gocuklarla
anne egitim diizeyi yiliksek cocuklar arasindaki farkin degerlendirmelerin yapildigr ii¢ dénem boyunca
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kapanmamigs olmasi, okul yasamlari boyunca da bu farkin olasi olduguna isaret etmektedir. Bu fark, genel olarak
cocuklar arasinda olusan akademik basar1 farkliliklarinin temelini olusturmaktadir. “Matthew Etkisi" ile de
belirtildigi gibi okula iyi bir baslangi¢ yapanlarin akademik basari olasiliklar1 daha yiiksek olmakta, yeterince iyi
bir baslangi¢c yapamayanlarin da basarisizlik olasiliklar1 daha yiiksek olmaktadir (Stanovich, 1986). Bu agidan,
okul 6ncesi donemde ¢ocugun ne diizeyde bu becerileri kazanmis oldugu, diger bir deyisle ailesi tarafindan
kendisine ne kadar dil ve erken okuryazarlik agisindan zengin bir ¢evre sunuldugu, okulda gosterecegi akademik
basarinin 6nemli bir belirleyicisidir. Bu baglamda, okul 6ncesi donemdeki gevrenin de en 6nemli belirleyicisi
olarak anne egitim diizeyinin, erken miidahale programlarinin kimlere yonelik olarak planlanmasi ve uygulanmasi
gerektigi konusunda 6nemli bir gosterge olarak degerlendirilmesi 6nerilmektedir. Erken donemde uygulanacak
miidahale programlari ile 6zellikle anne egitim diizeyi diisiik ¢ocuklarin desteklenmelerinin ve okula dil, s6zciik
bilgisi ve sesbilgisel farkindalik gibi temel becerileri akranlar1 diizeyinde kazanmis olarak baslamalarinin genel
akademik basarmin artirilmasina yonelik son derece onemli ve etkili bir 6nlem olacag: diisiinilmektedir. Erken
miidahale programlari ve okul Oncesi egitimin dil ve erken okuryazarlik becerilerini destekleyecek sekilde
zenginlestirilmesine ek olarak, ailelerin ¢ocuklarinin bu alanlardaki gelisimlerini desteklemesine yonelik aile
egitim programlari da planlanmalidir. Bu kapsamda ebeveynleri dil ve erken okuryazarlik becerilerinin énemi,
evde nasil destekleyebilecekleri, gocuklari i¢in konusma firsatlari olusturmada giinliik rutinlerden nasil
yararlanabilecekleri, yazili materyallerin evde bulunmasinin ve ulasilabilir olmasinin 6nemi ile ozellikle
“Etkilesimli Kitap Okuma” gibi evde kolaylikla uygulayabilecekleri yontemler konusunda bilgilendirmek 6nemli
olabilir. Nitekim aileye yonelik erken okuryazarlik miidahale programlarinin oldukg¢a etkili oldugu, 6nceki
arastirmalarda gosterilmis gliglii bir bulgudur (Darling & Westberg, 2004; Yarosz & Barnett, 2001). Egitim diizeyi
yiiksek olan pek ¢ok annenin bile bu konulardaki bilgi diizeyinin arttirilmasinin ¢ocuklarin performansi iizerinde
degisiklige yol acacag diisiiniilmektedir.

Bu calismadan elde edilen sonuglar sinirliliklar1 gergevesinde ileri arastirmalar igin bazi Oneriler de
barindirmaktadir. i1k olarak, calismada cocuklarin dil becerileri sadece sozciik bilgisi temelinde incelenmistir. Her
ne kadar sozciik bilgisi dil performansinin 6nemli bir gostergesi olarak kabul edilse de dil farkli bilesenler igeren
karmasik bir yapidir. Bu nedenle, ileri arastirmalarda dilin farkli boyutlari temelinde benzer incelemeler yapilmasi,
risk faktdrlerinin dil iizerindeki etkilerine iliskin daha kapsamli bilgiler saglayabilecektir. Ikinci olarak,
aragtirmada sozciik bilgisi ve sesbilgisel farkindalik becerileri anne egitim diizeyi temelinde incelenmis ve bu
gergevede risk grubunu tanimlamaya iligkin bilgiler elde edilmesi amaglanmistir. Oysa risk gruplarini farkl
degiskenler ile de tamimlayabilmek miidahale programlarinin igeriginin planlanmasina o6nemli katki
saglayabilecektir. Bu nedenle, ileri arastirmalarda annelerin bilgi diizeyleri, evde ¢ocuklari i¢in ne tiir bir ortam
sunduklari, ¢ocuklarin ilgili alanlardaki becerilerini nasil ve ne diizeyde destekledikleri, bu konularda bilgi
kaynaklarmin var olup olmadigi, bu becerilere iligkin inanglari, ¢ocuklarindan beklentileri gibi degiskenlere de yer
verilmesi onerilmektedir. Ugiincii olarak, bu ¢alismada cocuklar ii¢ donem boyunca izlenmislerdir. ilerleyen
calismalarda ¢ocuklarin daha uzun siireli izlenmesi ve bu becerilerde yasadiklar risklerin okuma yazma gibi temel
akademik alanlarda ne tiir etkiler olusturdugunun incelenmesi, risklerin ve risk gruplarinin tanimlanmasinda daha
ayrintil bilgiler saglayabilecektir.
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Abstract

This study investigates the development of vocabulary and phonological awareness skills of kindergartners by
considering the maternal education levels. A total of 540 Turkish-speaking children participated in the study. The
skills were assessed in three points in time: The fall and spring semesters of kindergarten and fall semester of the
first grade. The vocabulary skills of children were assessed using the Turkish Expressive and Receptive Language
Test and the phonological awareness skills were assessed using the Early Literacy Test. The results revealed that
vocabulary and phonological awareness skills of children with various maternal education levels showed a similar
rate of change for three semesters. However, the children with lower level of mother education showed poorer
performance in the fall semester of kindergarten and continued to perform poorly in the spring of kindergarten and
fall of the first grade in comparison to their peers with higher mother education levels.
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Reading forms the basis for all academic fields and access to information. Children acquire some basic
skills to read and write long before they actually learn how to read and write in school. These basic skills that
children acquire in the preschool period are defined as early literacy skills (Whitehurst & Lonigan, 1998).
Longitudinal studies suggest that early literacy skills are a significant predictor of future reading achievement
(Aram, 2005; Dickinson & McCabe, 2001; Sugatte, Schaughency, McAnally, & Reese, 2018). Children who have
acquired early literacy skills are more successful in acquiring reading skills (Aram, 2005; Catts, Fey, Zhang, &
Tomblin, 2001). Similarly, the children who start school without these skills have difficulty learning to read and
write (Martins, Mesquita, & Ehri, 2011; Pullen & Justice, 2003).

Early literacy skills are divided into meaning-related and code-related skills (Whitehurst & Lonigan,
1998, 2001). Meaning related skills include receptive and expressive language and vocabulary which constitute
the basis of reading comprehension in children (Greene & Lynch-Brown, 2002; Nathan, Stackhouse, Goulandris,
& Snowling, 2004; Roth, Speece, & Cooper, 2002). Children who have a higher level of vocabulary appear to be
more successful in word decoding, fluent in reading, and have better reading comprehension than children with a
lower level of vocabulary (Bishop & Adams, 1990; Cunningham & Stanovich, 1997; Tunmer & Chapman, 2012a).

The code-related skills include print awareness, letter knowledge, and phonological awareness. These
skills are reported to be related to reading achievement (Cabell, Justice, Logan, & Konold, 2013; Roth et al., 2002;
Whitehurst & Lonigan, 1998). Phonological awareness is one of the best predictors of reading achievement in the
first grade (Gellert & Elbro, 2017; Nathan et al., 2004; Schatschneider, Fletcher, Francis, Carlson, & Foorman,
2004). Children who have not developed age-appropriate phonological awareness have difficulty in learning to
read and continue to be poor readers in the future (Dickinson & Tabors, 2001; Juel, 1988; Stanovich, 1986).

Reading difficulties may turn into academic failure in the short term and failure in life in the long term
Failures are also critical to the economy and development of countries. Therefore, a more detailed examination of
the risk factors is of great importance for the preparation of early intervention programs for reading. In this context,
our aim in this study is to examine the impact of maternal education level on the development of vocabulary and
phonological awareness skills which form the basis of reading achievement.

Effects of Maternal Education Level on Vocabulary and Phonological Awareness Development

Individual differences in vocabulary and phonological awareness are one of the strongest predictors of
reading achievement and can be observed from early childhood (Entwisle & Alexander, 1993). Socioeconomic
characteristics including parents’ educational level, working status, income level and home environment play
important roles in children's performances in these skills (Carroll, Maughan, Goodman, & Meltzer, 2005; Dodge,
Petit, & Bates, 1994; Duncan, Brooks-Gunn, & Klebanov, 1994; Duncan & Magnuson, 2012; Gorges & Elliot,
1995; Griffin & Morrison, 1997; Peng & Wright, 1994; Smith & Dixon, 1995). High socioeconomic status (SES)
appears to hold an effect on contributing to the development of these skills in children (Campbell et al., 2003;
Hoff, 2003b). The skills including vocabulary and phonological awareness are associated with the home
environment of children (Clarke-Stewart & Beck, 1999; Korat, 2009). While many of the socioeconomic
characteristics are related to these skills, parental education level is one of the important factors that influence the
development of these skills (Delgado, Vagi, & Scott, 2005; Stanton, Chapman, Chapman, Bainbridge, & Scott,
2002).

It is known that maternal education level, in particular, has an effect on the development of vocabulary
and phonological awareness (Brooks-Gunn & Duncan, 1997; Cook & Kilmer, 2010; Dollaghan et al., 1999;
McLanahan, 2004; Weisner, 2008), due to its effects on the regulation of the child's near and distant social
environment (Farver, Xhu, Eppe, & Lonigan, 2006; Kluczniok, Lehrl, Kuger, & Rossbach, 2013; Korat, 2009;
Leseman & DeJong, 1998; McLoyd, 1998; Umek, Podlesek, & Fekonja, 2005). It is observed that children with a
high maternal education level are more successful than those with a low maternal education level in vocabulary
and phonological awareness (Hart & Risley, 1995; Hoff, 2003a; Hoff-Ginsberg, 1998; Pan, Rowe, Singer, & Snow,
2005). As maternal education level increases, the level of knowledge of mothers about child development
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increases, so that they can interact more positively with their children and these interactions support children's
early literacy development (Christian, Morrison, & Bryant, 1998; Umek et al., 2005). Mothers with a high
education level provide more learning opportunities for their children and make more environmental arrangements
to provide their children with a rich learning environment than those with a lower maternal education level (Hoff,
2003a). Also, mothers with higher educational levels hold longer conversations with their children and ensure that
their children talk more (Farran & Ramey, 1980; Hoff, 2003a; Hoff-Ginsberg & Tardif, 1995). They are more
responsive towards the communicative behaviors of their children, as well. In addition, as children with high level
of maternal education have a higher level of attendance at preschool, their opportunities for developing vocabulary
and phonological awareness skills increase (Esaspehlivan, 2006).

Due to the close relationship between vocabulary, phonological awareness, and reading achievement, it
is important to identify the variables related to these skills. Although a number of previous studies investigated
early literacy skills of children on the basis of SES and maternal education level for Turkish speaking children
(Altun, 2016; Erdogan, Simsek-Bekir, & Erdogan-Aras, 2005; Karaman, 2006; Taner & Basat, 2005), there are no
studies that examine the developmental profiles of vocabulary and phonological awareness skills of children in
large sample groups by taking into account the maternal education level. For this purpose, the developmental
profiles of vocabulary and phonological awareness skills of children with various maternal education levels were
analyzed in this study.

Method
Participants

Five-hundred and forty children (mean age = 62.27 months, SD = 3.90) attending kindergarten
participated in this study. The schools in the central districts of Ankara were identified through stratified sampling,
based on their SES characteristics (low, middle, and high) (Yildirim & Simsek, 2005). Then, a total of 45 schools
(15 from each lower, middle, and upper level) were selected by a simple random sampling method. Two classes
from each school, and six children from each class were determined by random assignment. The number of boys
and girls in the study was equal.

The participants of this study were typically-developing children who were between 54 to 66 months-of-
age and were not diagnosed with any disabilities. Their native language was Turkish. The analyses were performed
with the data obtained from 484 mothers and their children. Maternal education levels were classified into 5 groups.
In the first group, there were 64 mothers who graduated from primary school (13.2%), while there were 99 mothers
who graduated from secondary school in the second group (20.5%). There were 162 mothers who graduated from
high school in the third group (33.5%) as there were 117 mothers (24.2%) with a distance learning, associate or
four-year undergraduate degree in the fourth group. Lastly, there were 42 mothers (8.7%) with a master's or a
doctorate degree in the fifth group.

Procedures and Measures

Turkish Expressive and Receptive Language Test (TERLT; Giiven & Kazak-Berument, 2010). The
test was developed in order to evaluate the expressive and receptive vocabulary of the Turkish speaking children
between 2 and 12 years of age. It consists of two subtests. The Receptive Vocabulary Subtest has a total of 104
items in which children are asked to show the picture of the spoken word among four pictures. The Expressive
Vocabulary Subtest has a total of 80 items and the children are asked to name the picture that is shown to them.
Raw scores were obtained from each subtest and converted to standard scores. Test-retest reliability for the
Receptive Vocabulary Subtest was .97; the split-half reliability value was .99; and the internal consistency
coefficient was .99. When the validity data for this subtest were examined, the correlation with WISC-R verbal
score was .45 (p = .000) and the correlation with AGTE T score was .48 (p = .000). Test-retest reliability for the
Expressive Vocabulary Subtest was .97; split-half reliability value was .99; and the internal consistency coefficient
was .98.
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Early Literacy Test (ELT; Kargn, Ergiil, Biiyiikoztiirk, & Giildenoglu, 2015). This test was used to
evaluate the phonological awareness skills of children who participated in the study. ELT was developed to identify
5 and 6 year-old children who were at risk for early literacy. It consists of 102 items in terms of vocabulary, letter
knowledge, phonological awareness, and listening comprehension. In this study, only phonological awareness test
was used. There was a total of 32 items in eight subtests entitled “rhyme awareness, matching initial sound,
matching ending sound, word segmentation, syllable segmentation, syllable blending, initial and ending sound
deletion. The validity and reliability studies of the ELT were carried out with 403 children aged 5-6 years. The
content and construct validity was high, and the factor load values for the items in the phonological awareness
subtests ranged between .43 and .93. The Pearson correlation coefficients between the scores in Receptive and
Expressive Vocabulary subtests of ELT and the Turkish Early Language Development Test (TELDT) scores were
40 and .51, respectively. The reliability coefficients of the test were .94 for the whole test and .84 for the
phonological awareness. The test-retest correlation coefficients were .88 for the whole test and .70 for the sub-test.

Data Collection

First, the schools in the sample group were visited. Randomly selected class teachers were contacted to
check whether randomly selected children met the criteria defined above. The parents of the children who met the
criteria were asked for parental consent. The data was collected in a quiet room in two separate sessions. The first
assessment of the children was carried out in the fall semester of kindergarten (A1), the second assessment was
carried out in the spring semester of kindergarten (A2) and the last assessment was carried out in the fall semester
of the first grade (B1).

Data Analysis

Correlational screening model was used in the study. Children’s vocabulary and phonological awareness
skills were examined in three subsequent semesters. Examination of the skewness, kurtosis coefficients and
standard deviations of the scores revealed that the data showed normal distribution. Repeated measures of ANOVA
was used to compare groups’ means in assessed skills. The differences between the maternal education levels were
examined using paired comparisons. SPSS 22 software was used for the analysis. All data analyzes were performed
by the third author, who is a field expert in measurement and evaluation.

Results

All children showed progress in vocabulary and phonological awareness skills during all three semesters.
The mean values of children with higher maternal education levels were higher than children with lower levels of
maternal education. In the study, the results of TERLT included the scores of 426 children in the Receptive
Vocabulary Subtest and 428 children in the Expressive Vocabulary Subtest. The phonological awareness of 421
children was assessed using ELT.

Children's Performance in Receptive Vocabulary

The model for the development of receptive vocabulary of children with various maternal education levels
in three time points were statistically significant (A = .560, F(2) = 165.223 p < .001, 77 = .44). The vocabulary
performances of children with various maternal education levels differed during three semesters. On the other
hand, the interaction between semesters and maternal education level was not significant (A = .960, F(8) = 2.148,
p >.001, 2 =.02). During A1, A2 and B1 semesters, the vocabulary of children with various maternal education
levels changed at the same level.

In regards to maternal educational level, there was a meaningful difference between children’s receptive
vocabulary performances in each semester (F(4) = 13.134, p < .001, 77 = .11). The scores of children of mothers
with highest level of education were significantly higher than the children of mothers that belonged to the
remaining education levels. The scores of the children of mothers with a bachelor's degree were significantly
higher than the scores of children of mothers with primary or secondary school level education. The scores of
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children of mothers who were high school graduates were significantly higher than children of mothers with
primary school education.

Children’'s Performance in Expressive Vocabulary

The development of expressive vocabulary of children with various maternal education levels in three
time points was also statistically significant (A = .563, F(2) = 164.060 p < .001, 77 = .43). According to these
findings, the children showed a significant change in relation to maternal education level during three semesters.
However, the change in the expressive vocabulary was the same in Al, A2 and B1 semesters for the children with
mothers having various levels of education (A = .944, F(8) = 3.076, p >.001, 7* = .02).

There was a difference in children’s performances in expressive vocabulary during all three semesters
(F(4) =24.333, p <.001, 77 =.18). The children of mothers with highest level of education had significantly higher
scores than children of mothers that belonged to the remaining education levels. The scores of children of mothers
with bachelor's degree were significantly higher than the scores of children of mothers with secondary or primary
school education. Likewise, the scores of children of mothers who were high school graduates were significantly
higher than those of mothers with primary school education.

Children’s Performance in Phonological Awareness

The development of phonological awareness of children with various maternal education levels in three
time points was statistically significant (A = .483, F(2) = 252.825, p < .001, 77 = .51). The phonological awareness
skills of all children showed significant improvement during all three semesters. However, the interaction between
semesters and maternal education level was not significant (A = .972, F(8) = 1.504, p > .001, 7 = .01). Although
children's levels of maternal education differed, all of them exhibited a similar change in their phonological
awareness skills during Al, A2 and B1 semesters.

There were differences among the phonological awareness skills of children in all semesters (F(4) =
18.144, p <.001, 7% = .14). The children of mothers with graduate and bachelor’s degrees had higher phonological
awareness skills than children of mothers with high school, secondary school or primary school degrees. Finally,
the children whose mother had high school degree showed a significantly higher performance in the phonological
awareness than children of mothers who graduated from secondary or primary school.

Discussion and Conclusion

In this study, the developmental profiles of the vocabulary and phonological awareness performances of
children attending kindergarten were examined in relation to the maternal levels of education. It was found that
the change in the performances of all children from the first to second semester of kindergarten and to the first
grade was the same. This finding may be interpreted that children experience a similar teaching process although
they attend different schools. Even at different levels of SES, preschool teachers often take advantage of similar
activities in their classrooms such as book reading, writing, and oral language activities. In general, the education
offered in preschool explains 35% and 36% of children’s language and phonological awareness, respectively
(Hohnen & Stevenson, 1999). The remaining part of children's performance in these skills can be explained by the
variables related to the child and his/her family such as education level and working status of parents and income.
In fact, in the study by McWayne, Hahs-Vaughn, Cheung and Green-Wright (2012), the variables related to the
child and family (child's age, maternal education level, family structure, etc.) predicted children's academic
achievement better than contextual variables (teacher’s education and experience, family participation, quality of
learning activities in class, etc).

Results of this study revealed that the receptive and expressive vocabulary of children significantly
increased from the fall to the spring semester of kindergarten and from the spring of kindergarten to the fall of the
first grade. Children of the mothers with higher levels of education showed a higher performance in the fall
semester of the kindergarten than the children with mothers having lower levels of education. This difference was
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also evident across the other two semesters. The richness of the home environment and the stimuli offered were
reported to be extremely important in the development of vocabulary and oral language of children (DeBaryshe,
Binder, & Buell, 2000). At this point, maternal education level appears as a highly effective variable on shaping
the home environment, stimuli, language input and interaction opportunities offered to children (Delgado et al.,
2005). Umek et al. (2005) found that mothers with high levels of socioeconomic status have higher education
levels and they offer more opportunities to support their children’s language skills. Mothers with higher levels of
education talk longer to their children, make their children speak more and are more likely to respond to their
children (Farran & Ramey, 1980; Hoff, 2003a; Hoff-Ginsberg & Tardif, 1995). As a result, children of mothers
with a high level of education perform better in language and vocabulary than children of mothers with a low level
of education. The results of this study also indicate that the level of maternal education is an important variable in
child’s future reading achievement, given the role of vocabulary in reading achievement.

According to another finding of this study, all children showed progress at the same level in their
phonological awareness skills regardless of the maternal education level. On the other hand, children with low
mother education level performed poorer than those with high mother education level in all three semesters. It is
noteworthy that this difference in children's performances continued in the fall semester of the first grade where
they started to learn to read and write. In addition, while the risk status that was identified according to the
performance in phonological awareness disappeared in the children of mothers with undergraduate and graduate
education levels in the spring semester of the kindergarten, it continued for the children of mothers who graduated
from primary school, secondary school, and high school. These children whose risk status in terms of phonological
awareness continued in the spring semester of kindergarten started first grade with a performance behind their
peers. However, these differences in performance that occur in the beginning of first grade are more likely to
continue in later years as well (Denton & West, 2002; Ergiil, 2012; Meisinger, Bloom, & Hynd, 2010). In this
respect, many of them may be considered at risk of experiencing reading difficulties and being diagnosed with
learning disabilities (Stanton-Chapman, Chapman, & Scott, 2001).

It is known that mothers with a high level of education talk more with their children and do more reading-
related activities than mothers with low level of education (Korat, 2009). Phonological awareness skills are among
the skills that develop by instruction and home environment and adults play an important role in this development
(Cabell et al., 2011). In a study, Korat (2009) found that mothers with a high education level had more instructive
behaviors in at least two of their daily activities with their children than mothers with a low education level.
Mothers with high level of education interacted more with their children not only in reading-related activities but
also in activities such as looking at a photo album. The language input provided by the mothers during these
activities was related to children’s early literacy skills. Bracken and Fischel (2008) found that children's interest
in reading was predictive of their phonological awareness skills, and children from highly educated families were
more interested in reading activities. It is clearly seen that phonological awareness performances of children differ
on the basis of maternal education level.

The fact that the gaps between the expressive vocabulary and phonological awareness skills of children
with various maternal education level were not bridged during kindergarten and in the beginning of first grade
indicates that the differences may also continue throughout their school life. As indicated by the “Matthew Effect”,
those who have a good start in school have higher probability of academic achievement, and those who cannot get
a good start have a higher probability of failure (Stanovich, 1986). In this respect, the richness of language and
early literacy environment offered to the child by his/her family is an important predictor of academic achievement
s/he displays at school. In this context, it is suggested that maternal education level should be considered as an
important indicator to identify the children who needs early intervention. It is also suggested that parent education
programs should also be included in these early intervention programs to provide parents the skills to support their
children’s language and early literacy skills. In this context, it may be important to inform parents about the
importance of language and early literacy skills, how they can support these skills at home, how to take advantage
of daily routines in creating opportunities for their children to talk, the importance of having written materials at
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home, and methods that they can easily apply at home to support early literacy, such as dialogic book reading.
There are several previous studies revealing that early literacy intervention programs towards parents are very
effective (Darling & Westberg, 2004; Yarosz & Barnett, 2001).

The results obtained from this study contain some suggestions for further research within the framework
of their limitations. First, in the study, children's language skills were examined only on the basis of vocabulary.
Although vocabulary is considered as an important indicator of language performance, language is a complex
structure with different components. Therefore, investigating different dimensions of language in further research
may provide more comprehensive information on the effects of risk factors related to language. Secondly, in the
research, vocabulary and phonological awareness skills were examined on the basis of maternal education level
and obtainining information about how to define the risk group was aimed. Defining risk groups with different
variables can make a significant contribution to the planning of the content of intervention programs. Therefore,
it is recommended that future research should examine the effects of other variables such as the level of knowledge
of mothers, what kind of environment they offer for their children at home, how and to what extent they support
their skills in related fields, whether there are sources of information on these issues, their beliefs about these skills,
and their expectations from their children. Thirdly, in this study, children were followed only for three semesters.
In the following studies, monitoring children for a longer time and examining the effects of the risks on reading
achievement will provide more detailed information in the identification of risks and risk groups.
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Abstract

Learning disabilities (LD) include difficulties in learning the basic language skills including speaking, reading,
spelling and writing. Moreover, the pupils at schools can achieve better through proper support and intervention
than conventional methods. In the Saudi context, the Ministry of Education (MoE) incorporated LD in its
educational system in 1996 to facilitate the learning of pupils with LD nationwide. This study is an attempt to
explore the impact of the intervention program on enhancing the basic skills in spelling and writing of the Arabic
language among Saudi primary school pupils with LD studying between first and third grades. The study sample
comprised of 38 male pupils with LD, aged between 6-8 years, and were selected from four primary schools in
Rafha Province. The study adopted the quasi-experimental research design including control and experimental
groups. The results of the study revealed that there was a significant and positive impact of the program on
enhancing the performance of the participants in both spelling and writing skills. It is thought that pupils can
achieve better through appropriate intervention. Future studies on examining the performances of spelling and

writing independently are recommended.
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Learning Disabilities (LD) becomes a widespread term which refers to a set of disorders that cause serious
difficulties that learners face in listening, speaking, reading, writing, reasoning, or math (Akhondi, 2011). Fletcher,
Morris, and Lyon (2003) also point out that LD refers to particular difficulties in specific abilities that include
reading, speaking, listening, writing, reasoning, and solving mathematical problems. More specifically, the
students with LD experience problems in oral and written language. As a result, Al-Hano (2006) urges for
conducting effective interventions for children with LD, especially the interventions that are holistic, interagency,
and interdisciplinary. According to Berninger and May (2011), there are three types of LD: The first is dysgraphia
which affects writing. The second is dyslexia that affects learners’ reading ability. The last type of LD is
dyscalculia which involves difficulties in mathematics as well as visual and spatial ordering (Hutchinson, 2007).
The majority of children with LD has dyslexia (Candace & Sheldon, 2014) which is reported to affect between 5-
17% of school-age children. Candace and Sheldon (2014) add that dyslexia affects 40% of the population in the
US. In the Kingdom of Saudi Arabia (KSA), it is estimated that approximately 15-20% of the students have LD
(Hussain, 2009). However, this percentage might not be true due to inadequate statistical information. It is the
responsibility of the class teachers to identify those with special education needs (Hussain, 2009). Afterwards,
special education professionals are assigned to apply appropriate teaching methods. LD is considered as a mild
difficulty. Therefore, students with LD receive education together with their peers in the same classroom.
However, they are offered additional assistance in the Learning Disabilities Resources Room (LDRR) (Al-Ajmi,
2006).

Few studies were conducted to examine the spelling mistakes of Arabic students with LD. For example,
Azzam (1993) investigated the spelling mistakes of Arabic speaking students between 6 and 11 years of age. These
mistakes were grouped according to the orthographic features of Arabic language such as misreading of diacritics,
misspelling of letters, etc. Abu-Rabia and Taha (2004) compared the spelling mistakes of children with LD in the
fifth grade with their typically developing peers. These mistakes were related to phonetic, semi-phonetic,
dysphonic, letter confusion, inconsistent spelling rules, and function word omission. The phonetic errors were the
most notable among others, the major source of which was Arabic orthography. Abu-Rabia and Taha (2006)
examined the spelling errors made by Arabic-speaking students between first and ninth grades. The study found
that phonetic spelling mistakes were more dominant than other errors since they represented half of the errors.
Accordingly, the study concluded that phonetic spelling mistakes occurring across all the grades showed the
difficulty primary school pupils encountered when they started to learn Arabic orthography. Arabic reading and
spelling skills are reported to be difficult for Arabic-speaking students. This difficulty is related to linguistic and
orthographic features of the Arabic language. According to Taha (2013), the problems in orthography are
facilitated through morpho-orthographic procedures and writing conventions. He mentions that specific visible
and orthographic cues are already available in Arabic are helpful for the students with LD. Abu-Rabia and
Sammour (2013) assessed spelling error types among typically developing students and students with dyslexia in
Arabic as a first language (L1) and English as a foreign language (FL). They revealed that the origins of spelling
mistakes among Arabic-speaking students were due to comprehension of spelling forms, replacement of the
emphatic consonants with plain consonants, particularly when these consonants were assimilated into one syllable.

Concerning the writing difficulties, Al-Hano (2006) mentions that if the learners reach grade three and
they have difficulties in writing, then they are lacking the foundational skills that were supposed to be acquired in
the first grade. He adds that failure to learning the foundational skills could be due to the teaching method of the
teacher, the carelessness at home or because of some other factors. Elnaggar (2019) diagnosed the difficulties
faced in writing by non-native Arabic learners and showed that from their writing there is a lack of quality of
Arabic calligraphy, some Arabic letters are not written correctly, some letters are not connected properly and
learners sometimes do not make a distinction between the silent sounds and the sounds that should be uttered. In
a study carried out by Therrien, Hughes, Kapelski, and Mokhtari (2009), the researchers examined the writing
skills of sixth and seventh grades students with LD and compared it with other students without LD (control group).
Study results revealed that though students with LD have gone through a training program, they performed below
the level of the control group. They added that poor writing skills do not only slow the performance of school
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students, but also have long-range effects for post-school setting and the workplace. This is an indication that
writing is a highly complex activity and requires more attention from teachers and researchers in developing
effective training materials, especially for children with LD. Nashaat et al. (2016) conducted a study on 50
Egyptian native Arabic speaking children with the aim to find out the linguistic abilities related to writing skills.
Participants were children with LD and their mean age was eight years. The results revealed that the most common
deficit observed among the participants is the disorder in speed of writing. They recommended that there should
be given special attention to the abilities related to writing performance when it comes to the design of remediation
programs for children with LD.

In KSA, the last ten years of the 20™ century mark the starting point of LD teaching since the inauguration
of the Special Education Department at King Saud University in 1992, which awards a bachelor’s degree in LD
(Sheaha, 2004). In 1996, the Ministry of Education (MoE) officially incorporated LD in the educational system
(Al-Mosa, 1999). The division of LD within MoE was established. Al-Mosa (1999) points out that the aim of this
division was to offer, generate and expand the LD courses in public primary schools nationwide. After a trial
period in three towns, the MoE asked some instructors to locate LD children and teach them reading, writing, and
mathematics using special content for each child. Then, LD was termed as a separate category for the children
with disabilities. Moreover, the MoE approved that the children with disabilities have the right to receive special
education services (Al-Mosa, 1999). Essential modifications within curriculum, instruction techniques, subject
matter, methods, and teacher training are required as far as the current state of LD in KSA is concerned. Given the
increasing number of LD pupils in Rafha Province, and in KSA as a whole, it becomes a necessity to carry out this
research with the aim to find a solution and support for pupils with LD by providing an appropriate approach in
learning spelling and writing skills. Thus, pupils can be successful and have equal opportunity in their educational
life as their typically developing peers. The LD schools in Rafha Province are managed by the office of the MoE
in the Province. There are three educational levels in KSA, namely primary level for six years, intermediate for
three years and secondary for three years (Alyami, 2014). The language of instruction in Saudi schools is Arabic,
but English language is introduced starting from the fourth grade in primary school. It is worth noting that in KSA
male and female pupils are taught separately. Given that those pupils with LD are in a dire need for developing
their spelling and writing skills to keep going in their study with their normal peers, this research aimed to explore
the effect of an intervention program that is based on direct instruction of the most common features of Arabic
orthography on developing spelling and writing skills of pupils with LD.

Avrabic belongs to the Semitic language family. Its writing system begins from right to left (Ryding, 2005).
In terms of spelling and morphology, modern Arabic employs both short and long vowels. /a/, /i/, and /u/ represent
short, and /a:/, /i:/, and /u:/ represent the long ones. Only the long vowels can appear in writing while the short
vowels are marked by diacritic marks placed over or beneath the consonants preceding the vowels.

According to Algamal (2018), the diacritic marks are represented in various ways. First, the three short
vowels are Fatah, Damma, and Kasra and they are represented by (=), (%) and (-), respectively. Phonetically, the
transcriptions of these marks in Latin are /a/, /u/, and /i/, respectively. Second, the marks are doubled in what is
called Tanwi:n. Thus, firstly, Tanwi:nfath is represented as () &, and transcribed as /an/. Third, Tanwi:n Dam
which is represented as (*) 1, and transcribed as /un/. Finally, there is Tanwi:n Kasr that is represented as ( . ) with
the symbol 1 and transcribed as /in/. The other two vowels are called $adda and Suku:n, (*) and (2), respectively.
The former affects the word by doubling the preceding consonant while the latter has no vowel.

In addition, the above-mentioned characters are used in Arabic texts. They are called Tashkil or harakat.
The purpose is to show more details related to proper pronunciation. They are considered useful for native speakers
since they allow them to identify words in Arabic texts when they start to learn reading (Haddad & Roitfarb, 2014).
Hudson (2002) and Ferguson (1959) agree that some features in Arabic such as diacritical marks, vocalization,
and vowelisation make Arabic an example of diglossia. Therefore, these interactions of linguistic complexities
might result in an LD for some primary school pupils. Felimban (2013) conducted a study to compare the
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awareness of LD among the primary school pupils living in Canada and KSA. The study concluded that Canadian
pupils did not report any writing obstacles while diacritics (Tashkil) caused Saudi pupils to write slowly.

Another feature of Arabic writing is that the letters are formed differently based on their position in words.
They have various shapes in the initial, medial, or final positions. Mohamed, Landerl, and Elbert (2014) propose
that the process of learning is slowed down as a result of similarity in the shapes of the letters that can be
distinguished by the location of dots and diacritic marks. Consequently, letter placement errors occur, which causes
diglossia among Arab pupils (Friedmann & Haddad-Hanna, 2014). Several letters in Arabic have the same shape,
but the placement and number of dots change the letter into another one. For example, a single dot over the shape
produce ¢ /n/ and below it makes < /b/, two dots above the shape make < /t/ and below it gives us s /j/, three dots
over the shape produce < and Js transcribed as /6 and [/, respectively. This is a complex orthographic system that
causes difficulty to Arabic learners. A third source of complexity in Arabic orthography is in connection with
letters that show a variety of forms based on their position in words.

These characteristics of Arabic may lead to LD among primary school pupils. Therefore, it is necessary
to investigate the problems of these pupils in KSA and therefore find proper solutions. Little research has been
conducted on the field of LD in Arabic. Thus, a course was proposed in this study to primarily to meet the needs
of primary school children with LD in KSA.

As the aim of this study is to investigate the impact of the intervention program on developing spelling
and writing skills of primary school students with LD in Rafha Province, the following research questions are
proposed:

o What is the impact of the intervention program on enhancing the spelling skills of primary school pupils
with LD in the Rafha Province?

e What is the impact of the intervention program on enhancing the writing skills of primary school pupils
with LD in the Rafha Province?

Method
Design

This study adopted the quasi-experimental design with two groups, namely, the pretest-posttest control
group design. In this design, the researchers randomly assigned participants into the experimental and control
groups, administered a pre-test to both groups, conducted the experimental intervention with the experimental
group only, and administered a post-test to assess whether differences exist between these groups (Creswell, 2014).

Participants

The participants in the study were 38 pupils with LD, half of them were assigned to experimental (N =
19) and control (N = 19) groups respectively. The sample was selected from students among four male-only
primary schools between first and third grades in Rafha province, KSA in the year 2017. Rafha province is located
in the north of KSA, close to the border with Irag. This province was chosen by the researchers being far from the
center of the Kingdom and did not receive the attention of many researchers. The age range of the students was
between 6 to 8 (X = 7.78, SD = 3.05). Consent forms were obtained from the parents seeking their permission for
their children’s participation. The training course took place in the Learning Disabilities Resources Room (LDRR).
Only the experimental group received the proposed program training sessions. The educational system in KSA
separates male students from female ones. Consequently, this study did not include female students. In other words,
all the participants in the study were male.

Instruments

The study utilized two tests, spelling and writing tests, for data collection besides the course developed
by the researchers. The dependent variables consisted of spelling and writing skills.
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Spelling test. The spelling test aimed at testing pupils’ spelling. It covered Arabic diacritic markers (such
as tashkil and harakat). The test contained 10 questions, namely, reading the Arabic alphabet according to the
different three diacritics (1), segmenting words into their letters with diacritics (2 & 3) and reading them (2, 3, &
4a), analyzign words into their phonetic syllables (4b, 5b, 6b, 7b, 8b, 9b, & 10b), reading words with long vowels
(5a), reading words with Hamzatwasl followed by lam /I/ algamaria (noon lam) (6), identifying hamzatu-lwasl
followed by lam /I/ shamsiyya (sun lam) (7a), tanween words with the three diacritics (8a), reading words with
Shaddah (9a), and identifying words that end in Taamarbuta and Taamaftuha. The total scores of the test were
129; each right response was scored as one. The average time as calculated in the pilot administration of the test
was 50 minutes.

Writing test. The purpose of the writing test was to evaluate the articulation of graphemes and words in
spelling task. The test contained 10 questions based on the main skills targeted in the study. Each question
contained some words that were dictated to the pupils. These words were taught during the training. The total score
of the test was 66. Each right response was scored as one. The average time as calculated in the pilot administration
of the test was 50 minutes.

Validity and reliability. Concerning validity analyses, the spelling and writing tests were distributed to
a panel of specialists in Arabic language and education. The committee checked the test content and proposed

some modifications. The research team conducted the suggested changes to make the tests more relevant. The
reliability of the tests was determined by using Cronbach’s Alpha. The result showed that the tests were reliable
as they were .73 for the spelling test and .76 for the writing test. These values indicated that the two tests are
reliable and can be used to measure the target skills (Nunnally, 1978).

Procedures

The participants of this study were tested using the spelling and writing tests (pre-test) and then they were
given special training session (treatment), by teachers, who were experts in LD, from September to December
2017. The control group did not receive the training. The implementation took place within the school day in the
LDRR. Afterwards, the participants re-joined their usual class with their peers. After the intervention program
implemented the two groups as the experimental and control were tested using the spelling and writing test again
(post-test). Then within and inter-group comparisons were made on these two tests. Additionally, the differences
between the two groups were examined by taking into consideration the covariate variables in the pre-test. This
indicates the equal rate between the two study groups in terms of their age, spelling and writing skills. The SPSS
statistical package was employed in the analysis of the results.

The Proposed Course

The course was designed by three professors, the researchers, who were specialized in LD. It included
teaching materials to be used at public schools in Rafah Province as a trail and then it might be applied in the other
provinces in KSA. It involved 25 lessons, each lesson lasted between 40 and 50 minutes. These lessons contained
instructions targeting spelling and writing skills. They adopted direct teaching method. The course was
implemented in four primary schools in Rafah within a period of 13 weeks.

Each unit in the syllabus contained specific aims, spelling procedures, learning and teaching aids and a
guide for teaching. In addition, some spelling/writing strategies covering Arabic diacritic characters (such as
harakat) were presented as shown in the following:

- Fatha (open lips) and its mark is located over the letter ( %) to produce a short vowel /a/
- Kasrah (lips partially open) with its character below the letter ( <) to produce a short front vowel /1/

- Dammah (pressed lips) and its mark is located over the letter (=) producing a short back vowel /u/
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- Sukun (silent or neutral lips) with its mark ( &)
- Words containing letters with fataha, as in the vowel belonging to the word ‘bet’ in English.

- Words with letters with dammah or kasrah, as in the vowel belonging to the words ‘moon’ and ‘mean’,
respectively.

- Letters with madd (long vowel) represented by the character ( i) pronounced as /:/ (alif mamdu:da) or
long alif , as in the vowel belonging to the word ‘bat’ in English.

- Words covering hamzatwasl (connector).

- Hamzatwasl followed by lam /I/ algamaria (noon lam) and shamsiyya (sun lam). for example, the ‘1’ in
the Arabic word ‘alshams’ meaning ‘the sun’ is not pronounced. However, the ‘1’ in the Arabic word
‘alqgamar’ meaning ‘the moon’ is pronounced.

- Tanween ‘nunation’ symbolized by two diacritic marks. This happens in some Semitic languages when
the alveolar nasal is added without writing down the letter ‘n’.

- Shaddah. This is called germination.

- Distinction between Taamarbuta and Taamaftuha, as seen in the last letters in the Arabic words ‘daad
and ‘w8 meaning ‘story’ and ‘told’, respectively.

Course implementation using the direct teaching method. Direct teaching method is one of the
behavioral methods which asserts that learning is a change in behavior. This behavior can be learned, and therefore,
can be influenced by external factors (Abu-Nian, 2014). Rosenshine (1978) states that the direct teaching method
focuses on academic tasks with clear goals and content tailored for the needs of the student. The teacher provides

feedback and selects the appropriate material that matches with student's abilities. It is teacher-centered. Below is
a detailed account on the steps implemented while teaching the experimental group of the current study:

1. Preliminary clarification: This step includes setting the scene to teach the skills as shown in the following:
- Provide background about the subject or skill before starting the lesson.
- Introduce pupils to the vocabulary to be used and that are necessary for understanding the lesson.
- Clarify the skills that will be learned by the pupils.

- Explain the components of the skill, if any.
- Checking the expected outcomes from the pupils at the end of the lesson through their feedback.

2. Modeling: The teacher in this step models the skill and asks the pupil to imitate him/her.

3. Exercises directed by the teacher: Each pupil in this step performs the task under the supervision of the
teacher who gives direct feedback.

4. Independent exercises: In this step, the pupil practices the new skill independently until the mastery
criterion is met (80% or more).

5. Generalization: In this step, the pupil practices the learned skill with the researchers in new situations. At
this stage the role of the class teacher is important. The pupils with LD spend part of the school day in
the resource room learning through the direct teaching method to develop spelling and writing skills, and
the rest of the school day is spent with their regular classmates. They study the curriculum entitled as ‘My

Language’ assigned by the MoE in Saudi Arabia.
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These steps and procedures were implemented according to an individual educational plan based on their
strengths and weaknesses that were identified following the results of the diagnostic test which identified the
strengths and weaknesses of the students in both spelling and writing skills. These steps and procedures were not
applicable or practiced in the regular classroom, and the regular class teacher did not pay close attention to spelling
skills in particular. The regular class teacher’s plan was based on the content of the curriculum (My Language)
developed and assigned by the MoE. The lesson plan above did not take the individual differences of the students

into account. The plan was given in the following:
- The teacher reads the lesson aloud.
- The teacher assigns some pupils to read the lesson again while their peers listen.
- The student is asked to find out the meanings of words.
- The student is asked to find out the antonyms of words
- The student is asked to change the singular form of the word into dual and plural.
- The student is expected to develop literal understanding skills.
- The teacher dictating words.
- The student writes a number of words to be studied at home.
Learning Disabilities Resources Room (LDRR)

LDRR is the place where students with disabilities, including those in the present study, spend part of
their school day and resume their usual class schedule with their peers. It provides a natural context for learning.
In KSA, resource rooms are used to give lessons to students. These rooms, as Al-Zoubi (2011) suggests, allow
instructors to provide various services. Instructors prepare courses that meet the needs of individual students. They
provide education to students with LD to equip them with the necessary academic skills. LDRR assists teachers to
be in close contact with class teachers who teach pupils with LD. Finally, teachers keep in touch with the parental
members of the students who are informed of the activities carried out in LDRR. There are some limitations
regarding LDRR in KSA such as shortage in well-trained teachers in LD, lack of teaching materials and teacher’s
guide (Al-Ahmary, 2010; Al-Hiary, Almakanin, & Tabbal, 2015; Theeb, Muhaidat, & Al-Zboon, 2014; Youssefi,
2014). Furthermore, Al-Zoubi and Abdel Rahman (2016) mentioned that the lack of LDRR teacher guide was the
major problem that primary school teachers in KSA faced. Due to the current situation of LD management in
Rafha and KSA, the researchers of the study developed a specialised content to be used as an intervention for the
children with LD.

Data Analysis

Firstly, the data obtained from the pre-testing stage of the study instruments were descriptively and
inferentially analyzed to find out the normality and homogeneity between the study groups as well as whether
there were any statistical differences between the study groups before administering the training program which
might contaminate the interpretation of the post-test results.

For normality testing of the pre-test data, Shapiro-Wilk test revealed statistically insignificant values at p
= .45 for the spelling test and .50 for the writing test. Hence, the data were normally distributed, and the t-test can
be used to test the differences between the groups.

Testing the homogeneity of variances between the two groups in the pre-test, the Levene Statistics based
on mean scores yielded .07 (p = .78) for the spelling test and .34 (p = .56) for the writing test. These results
revealed insignificant differences between the two groups according to Levene test that refer to the homogeneity
between the two groups so that the two groups can be compared based on the proposed treatment.
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As for the statistical differences between the groups in the pre-tests of spelling and writing skills, means,
Standard Deviations (SD) and independent sample t-test were used to analyze such data.

Table 1
The Results of The Spelling and Writing Skills Pre-Test (df = 36)

Tests Groups Mean SD t Sig. (2-tailed)
. . Experimental 32.74 6.51
Spelling skills control 3295 6.10 .10 .92
. . Experimental 18.84 4.79
Writing skills control 19.84 6.41 .54 .59

The results of the data analysis for pre-test data on Table 1 revealed that there were no statistically
significant differences between the two groups in the pre-test of both spelling and writing tests. As such, any
enhancement of these skills in the post-test could be attributed to the training program.

Results

1. What is the Impact of the Intervention Program on Enhancing the Spelling Skills of Primary School
Pupils with LD in the Rafha Province?

As for the first research question that targeted the impact of the intervention program on enhancing the
spelling skills among the participants, both paired sample t-test and independent sample t-test were used.
Independent samples t-test was used to compare the post-test results of the experimental and control group,
whereas paired sample t-test was used to compare the pre-test - post-test results of the experimental group.

Table 2

The Impact of the Intervention Program on Enhancing the Spelling Skills

Tests Groups X SD df t Sig. (2-tailed)
5 Experimental post-test 74.16 5.21
Independent sample t-test Control post-test 4732 9.02 36 11.23 .00
. Experimental Pre-test 32.74 6.505
Paired sample t-test Experimental Post-test 7416 5210 B 24U 00

The Table 2 shows that there was a statistically significant difference between the mean scores obtained
by the experimental group pupils and those of the control group in the post-test of spelling skills (tzs) = 11.23, p =
.00) at .01 level in favor of the experimental group pupils (X = 74.16, SD = 5.21). The paired sample t-test also
revealed that there was a statistically significant difference between the mean scores obtained by the experimental
group pupils in the pre-test and post-test of the spelling skills (tqus) = 24.17, p = .00) at 0.01 level in favor of the
post-test mean scores (X = 74.16, SD = 5.21). Hence, the results revealed that the intervention program has largely
impacted the spelling skills of primary school pupils with LD in the Rafha Province. To find out the effect size of

t2
t2+df
squared eta calculated .97 whereas Cohen d was 5.54 which mean that the effect size of the intervention program
was very large on enhancing the pupils’ spelling skills.

the program on the pupils’ spelling skills Squared Eta? (n? = ) and Cohend (d = \/%) were calculated. The

2. What is the Impact of the Intervention Program on Enhancing the Writing Skills of Primary School
Pupils with LD in the Rafha Province?

Regarding the second research question aimed to find out the impact of the intervention program on
enhancing the spelling skills among the participants, both paired sample t-test and independent sample t-test were
also used to statistically analyze the data which are shown in Table 3.
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Table 3
The Impact of the Intervention Program on Enhancing the Writing Skills
Tests Groups X SD df t Sig. (2-tailed)
Experimental post-test 35.32 4.35
Independent sample t-test Control post-test 2353 438 36 8.33 .00
Paired sample t-test Experimental Pre-test 19.37 4.15 18 12 63 00

Experimental Post-test 35.32 4.35

Table 3 shows that there was a statistically significant difference between the mean scores obtained by
the experimental group pupils and those of the control group in the post-test of writing skills (tss) = 8.33, p = .00)
at.01 level in favor of the experimental group pupils (X = 35.32, SD = 4.35). The paired sample t-test also revealed
that there was a statistically significant difference between the mean scores obtained by the experimental group
pupils in the pre-test and post-test of the writing skills (ts) = 12.63, p = .00) at .01 level in favor of the post-test
mean scores (X = 35.32, SD = 4.35). Hence, the results revealed that the intervention program has largely impacted
the writing skills of primary school pupils with LD in the Rafha Province. The squared eta calculated 0.90 whereas
Cohen d was 2.90 which mean that the effect size of the intervention program was very large on enhancing the
pupils’ writing skills.

Discussion

The current study investigated the impact of an intervention program on enhancing spelling and writing
skills in Arabic among primary school pupils with LD in Rafha Province, KSA. The results indicated that early
training in LDRRs was beneficial for pupils with spelling/writing difficulties. The results of spelling and writing
skills tests showed a significant difference between the experimental group pupils and the those of the control
group in favor of the experimental ones as a result of the training they received. Moreover, the level of spelling
and writing skills of the experimental group pupils was affected by the treatment with a large effect size that
referred that the early direct intervention to pupils with LD has significantly improved their recognition and
production of Arabic orthography and the target spelling and writing skills. These results support the results
revealed by Graham, Harris, and Larsen (2001) who found that early intervention courses on spelling or writing
could have a positive impact on students with LD. The experimental group exhibited significant progress during
the implementation period, while the control group did not. This could be attributed to the fact that the participants
in the experimental group were introduced to the essential components of Arabic language which assisted them to
master spelling and writing skills. This improvement might be attributed to the instructional sessions provided to
the group members, namely, common phoneme-spelling associations, practicing new spellings by pointing to each
letter from left to right order while simultaneously pronouncing the sound. Therefore, early intervention is
advantageous to pupils with LD who struggle with Arabic spelling and writing. The study results go also along
with the findings of Wanzek et al. (2006) in which they synthesized and compared the results of 19 previous studies
and found out that there are positive and promising effects of spelling intervention studies that employed between
the comparison groups and highest rates of spelling improvement were observed. Therefore, this provides an
evidence that the intervention programs can yield good improvement in the spelling and writing outcomes of
students with LD.

The results of the study also support the use of specific course for teaching writing strategies and supports
the findings of previous studies in which they concluded that the intervention program helped learners achieve
better in writing (Azzam, 1993; Mohamed, Elbert, & Landerl, 2010; Saddler, Moran, Graham, & Harris, 2004).
Furthermore, the results of the writing test revealed that the experimental group significantly differed positively
from those students in the control group. For example, Cihak and Castle (2011) concluded that pupils with LD
showed significant improvement in writing skills after they received the training that involved expository essays
and sentence production. Walker, Shippen, Alberto, Houchins, and Cihak (2005) noted that teaching writing
directly to students with LD resulted in better writing abilities of pupils. Graham, Harris, and Hebert (2011)
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confirmed that the use of direct instruction with students with LD was influential in assisting pupils to improve
their writing performance.

The results also revealed that although there is a specific course designed for pupils with LD in KSA,
adopting the direct instruction approach to redesign the course lessons and in delivering the content of the
intervention program had a large effect on developing pupils’ spelling and writing skills. This result goes in
accordance with the results of the previous studies (Jensen, Wilson, Jordine, & Sakpal, 2012; Lazarus & Ogunsola,
2016; Parker, 2014; Ulring, McLaughlin, Neyman, & Waco, 2012). They revealed that direct instruction results in
better achievement and performance of both writing and spelling skills due to its unique features, namely, (i) using
explicit, systematic instruction based on scripted lesson plans. (ii) placing emphasis on pace and efficiency of
instruction. (iii) use of simple instructions to ensure clear communication. (iv) conducting frequent assessments to
help place students in ability groups and identify students who require additional intervention. (v) teaching skills
in sequence until students have fully internalized them and are able to generalize them. (vi) use either group
instruction or a one-to-one instructional setting (Texas Statewide Leadership for Autism, 2011).

Limitations and Suggestions for Further Studies

There were some limitations to this study that might limit the generalization of its results. The first and
major limitation was that participants were all male pupils. Due to cultural and conservative nature of the
educational system in KSA where girls are educated in separate schools. This did not allow for comparing the
impact of the intervention program between male and female pupils with LD. As such, further studies are suggested
to implement the intervention program with female pupils to find out the differences based on participant gender.
The second limitation was the scope of the study being confined to pupils at the Northern Boarders Area of KSA,
in which the case might be different from that of other regions. Hence, a further study is needed to use the same
intervention program with students from other regions in KSA to be compared with the present study. The final
limitation was the design of the study that compared the direct instruction approach of Arabic spelling and writing
skills with the regular method of teaching and not with other different strategies that are cantered to pupils’ activity
rather than teacher’s instruction. Therefore, it is suggested that further studies deal with the impact of direct
instruction and pupil-cantered instruction approaches on developing the spelling and writing skills of primary
school pupils with LD using the same content of the intervention program. Future studies on spelling and writing
can be also conducted independently. The effectiveness of the proposed course in developing the skills of reading

recognition among pupils with LD in the initial grades of primary school can be examined. In addition, a
comparative study between typically-developing pupils and those with LD in acquiring spelling and writing skills
can be designed.

Conclusion

The present study reported the impact of a course that aimed to assist students with learning disabilities.
The findings have important implications for the intervention of spelling and writing problems, in favor of novel
approaches in contrast to traditional ones as evidenced by the findings of the study. Similarly, the results are
relevant to teachers, learners, researchers, syllabus designers and policy makers. The limited available body of
research about LD intervention in Arabic language has repeatedly shown that more research is needed in this area.
Hence, this study contributes to literature by developing a course to develop spelling and writing skills of students
with LD. The findings of the study suggest an urgent call for the officials to conduct studies in the field of LD
comparing the males and females in various areas of learning disabilities (i.e., academic and developmental
difficulties).
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Ogrenme giicliigii (OG) dinleme, konusma, okuma, yazma, muhakeme etme ve matematikte zorluklara
yol agan bir bozukluktur (Akhondi, 2011). Al-Hano (2006) OG olan ¢ocuklar i¢in etkili miidahaleler gelistirilmesi
gerektigini vurgulamig o6zellikle biitlinciil, kuruluglar arasi ve disiplinler arasi miidahalelerin Snemini
vurgulamustir. Berninger ve May’e (2011) gére ii¢ tiir OG bulunmaktadir: Birincisi, yaziy1 etkileyen disgrafidir.
Ikincisi, 6grencilerin okuma becerisini etkileyen disleksidir. En son OG tiirii ise gorsel ve mekansal diizlemenin
yan sira matematikteki zorluklari da iceren disalkulidir (Hutchinson, 2007). Suudi Arabistan Kralligi’nda (SAK)
ozel gereksinimli olan 6grencilerin yaklasik %15-17"sinin OG oldugu belirtilmektedir. SAK ta 6zel gereksinimli
ogrencilerin belirlenmesi amaciyla degerlendirmeye gonderme sinif 6gretmenlerinin sorumlulugudur (Hussain,
2009). Hafif diizeyde yetersizlik tanis1 alan 6grenciler normal gelisim gosteren akranlariyla ayni siniflarda egitim
alirlar, ancak bu dgrencilere Ogrenme Giicliigii Kaynak Odasi’nda (OGKO) ek destekler de saglanir (Al Ajmi,
2006).

Azzam (1993) 6-11 yas arasi Arapca konusan Ogrencilerin imla hatalarin1 arastirmistir. Arastirma
grubundaki 6grencilerin genel hatalarmin baglamla iliskili sekillerdeki hatalar, harf ekleme ve harf atlama
oldugunu belirtmistir. Abu-Rabia ve Taha (2004), besinci smiftaki OG olan gocuklarin yazim hatalarmi tipik
gelisen akranlariyla karsilastirmislardir. Arastirmacilar imla hatalarinin; fonetik, yar1 fonetik, disfonik hatalar ile
harf karmasasi, tutarsiz imla kurallar1 ve iglevsel sdzciik atilmasi oldugunu bulmuslardir. Baslica kaynagi Arapga
ortografisi olan hatalar arasinda en dikkat ¢ekici olanin fonetik hatalar oldugu gérilmiistiir. Abu-Rabia ve Taha
(2006) birinci ve dokuzuncu sinif arasindaki Arap 6grencilerin imla hatalariin 2004’teki ¢alismalarindakine
benzer oldugunu belirlemislerdir. Birinci ve dokuzuncu siniflar arasinda okuyan 6grencilerin en fazla fonetik imla
hatalar1 yaptiklart belirlenmis arastirmacilar bu hatalarin tiim gruplarda goriilen hatalarin %50’sini olusturdugunu
belirtmiglerdir.

Taha’ya (2013) gore, ortografi, morfo-ortografinin anlasilmasi ve yazim kurallart ile
kolaylastirilmaktadir. Abu-Rabia ve Sammour (2013), anadili Arapga ve Ingilizceyi yabanci dil olarak 6grenen
normal gelisim gosteren ve disleksili 6grencilerin imla hata tiirlerini degerlendirmiglerdir. Arastirmacilar Arapga
konusan Ogrencilerin imla hatalarinin, imla sekillerinin anlasilmasindaki zorluklar ile tek bir hecede
birlestirildiginde koyu yazilan {insiizlerle normal yazilan {insiizlerin birbiriyle karistirilmasindan kaynaklandigim
belirtmiglerdir.

Yazma giicliikleri ile ilgili olarak, Al-Hano (2006) eger iiciincii sinifa gelmis bir 6grenci yazma giigliikleri
yastyorsa bunun nedeninin birinci sinifta kazanilmasi gereken temel becerilerden yoksunluk olabilecegini
belirtmistir. Arastirmaci ayrica temel becerilerdeki yetersizliklerin 6gretmenin 6gretim yontemi, evde bu konuya
dikkat edilmemesi gibi faktorlerden de kaynaklanabilecegini belirtmistir. Therrien, Hughes, Kapelski ve Mokhtari
(2009), OG olan altinc1 ve yedinci simf dgrencilerinin yazma becerilerini incelemisler ve OG olmayan (kontrol
grubu) diger Ogrencilerle karsilastirmuslardir. Calisma sonuglari, miidahale programmna katilan OG olan
ogrencilerin kontrol grubuna gore yazma performanslarinin diisiik oldugunu gostermistir. Arastirmacilar yazma
becerilerindeki bu yetersizliklerin hem okul performanslarini azalttigini hem de okul sonrasi ortamlar ve
isyerindeki beceriler gibi performans iizerinde de uzun vadeli etkileri oldugunu belirtmislerdir. Bu durum,
yazmanin oldukga karmagik bir etkinlik oldugunu ve &zellikle OG olan gocuklar igin etkili egitim materyallerinin
gelistirilmesi i¢in dgretmenlerin ve arastirmacilarin daha fazla ¢aba sarf etmesi gerektirdigini gostermektedir.
Nashaat ve digerleri (2016) yazma becerisiyle iligkili dilsel becerileri belirlemek amaciyla Misirli anadili Arapga
olan 50 cocuk iizerinde bir ¢alisma yiiriitmiislerdir. Arastirmanin katilimcilar1 yas ortalamasi sekiz olan OG olan
cocuklardan olugmustur. Arastirma sonuclari, katilimcilarin en sik sergiledigi yetersizligin yazma hizindaki
diisiikliik oldugunu ortaya koymustur. Arastirmacilar OG olan ¢ocuklar i¢in miidahale programlarinin tasarlanmasi
$6z konusu oldugunda yazma performansina 6zellikle dikkat edilmesi gerektigini 6ne siirmiislerdir.

SAK’ta li¢ egitim seviyesi bulunmaktadir; bunlar alt1 y1llik ilkdgretim seviyesi, ii¢ yillik orta okul ve {i¢
yillik lisedir (Alyami, 2014). 1992 yilinda Kral Saud Universitesi’nde Ozel Egitim Béliimii’niin agilmas1 ve OG
alaninda lisans egitimi vermeye baglamasiyla birlikte 20. Yiizyilin son on yili, KSA’da OG alanimin baslangig
noktast olarak kabul edilmistir (Sheaha, 2004). Al-Mosa (1999), bu béliimiin iilke ¢apinda devlet ilkdgretim
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okullarinda OG’ye iliskin dersler vermeyi, program olusturmay1 ve programlari giincellemeyi hedefledigine dikkat
cekmistir. Ug sehirde pilot uygulamalardan sonra, Milli Egitim Bakanhgl (MEB) OG c¢ocuklari belirlemeleri ve
onlar i¢in gelistirilmis igerige sahip programlarla 6gretim yapmalari i¢in bazi 6gretmenleri gorevlendirmistir.
Sonrasinda OG, 6zel gereksinimli cocuklar arasinda farkli bir kategori olarak smiflandirilmaya baslanmistir
(Arapga’da karsilig1 alatfal almueaqin’dir). Buna ek olarak MEB 6zel gereksinimli ¢ocuklarin 6zel egitim alma
hakkina sahip oldugunu onaylamistir (Al-Mosa, 1999). Buradan hareketle ve Rafha Eyaletindeki OG olan 6grenci
sayisinin artmasiyla uygun 6grenme yaklagimlari saglayarak ¢oziim iiretmek ve Ogrencileri desteklemek bir
gereklilik haline gelmistir.

Arapca yazi sistemi sagdan sola yazilir ve basili ya da elle yazilmis metinler birbirinden farkli degildir
(Ryding 2005). Algamal’a (2018) gore, aksan karakterleri gesitli sekillerde temsil edilmektedir. Ilk olarak, ii¢ kisa
sesli harf sirasiyla (=), (2) ve (-) ile temsil edilen Fetih, Damma ve Kasra’dir. Fonetik olarak, sirasiyla/a/, /u/
ve / 1/ Latin sembolleri ile aynidir. Ikincisi, karakterler Tanwi:n’de iki kez yazilir. Bu nedenle, 6ncelikle, Tanwi:
nfath () & olarak temsil edilir ve / an / olarak gevrilir. Ugiinciisii, Tanwi:n Dam (°) @i olarak temsil edilir ve / un /
olarak cevrilir. Son olarak, Tanwi:n Kasr, ( . ), vardir 7 sembolii ile temsil edilir ve /in/ olarak gevrilir. Bu
sembollere (Tashkil veya harakat) denir ve anadili konusanlara okumayi 6grenmeye basladiklarinda yardimei
olurlar (Haddad & Roitfarb, 2014). Hudson (2002) ve Ferguson (1959) Arapcada ayirici karakterler ile seslendirme
ve sesletim gibi bazi 6zelliklerin Arapganin, iki degiskenli dil 6rnegi olmasma neden oldugu konusunda
hemfikirdirler. Dolayistyla bu durum, baz ilkokul 6grencileri igin OG ile sonuglanabilmektedir. Felimban (2013),
Kanada ve SAK ’ta yasayan ilkokul 6grencileri arasinda OG’ye iliskin bir arastirma gerceklestirmistir. Arastirma
sonuglarina gére Kanadali 6grenciler yazmaya iliskin gii¢liik belirtmezken aksanlar (Tashkil) Suudi 6grencilerin
cok yavas yazmasina neden olmustur. Mohamed, Landerl ve Elbert (2014), noktalar ve aksan karakterlerinin
konumu ile aralarindaki farklarn ayirt edilebildigi harflerin sekilleri birbirine benzediginden 6grenme siirecinin
yavasladigint 6ne siirmektedirler. Sonug olarak, Arap Ogrenciler arasinda “iki degiskenlilige” neden oldugu
belirtilen harf yerlestirme hatalar1 ortaya ¢ikmaktadir (Friedmann & Haddad-Hanna, 2014).

Arastirmalarda ortaya ¢ikan gereklilikler ve MEB’in 6nerilerine gore OG olan ¢ocuklara yonelik egitim
programlarinin gelistirilmesi SAK’ta giderek daha fazla 6nem kazanmaya basglamistir. Bu gerekliliklerden
hareketle bu arastirmanin amaci imla ve yazim icin ilkokula devam etmekte olan OG olan dgrenciler igin
gelistirilmis bir miidahale programin Rafha Eyaletindeki OG 6grencilerin becerileri iizerindeki etkilerini
incelemektir. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmustir:

e  Gelistirilen miidahale programinin Ratha Eyaleti’nde ilkokula devam etmekte olan OG 6grencilerin imla
becerileri tizerindeki etkisi nedir?

e Gelistirilen miidahale programinin Rafha Eyaleti’'nde ilkokula devam etmekte olan OG 6grencilerin
yazma becerileri tizerindeki etkisi nedir?

Yontem
Desen

Bu c¢alisma, deney ve kontrol grubunu igeren yari deneysel desenle yiiriitiilmiistir. Bu desende,
arastirmaci katilimeilar1 deney ve kontrol gruplarina atar, her iki gruba da bir 6n test uygular, sadece deney grubu
ile deneysel miidahaleleri gerceklestirir ve bu gruplar arasinda farklilik olup olmadigini degerlendirmek igin son
testi gerceklestirir (Creswell, 2014).

Katilimeilar

Calismanin katilimeilar1 38 OG olan dgrencidir. Ogrencilerin yaris: (N = 19) deney grubuna diger yarisi
(N = 19) da kontrol grubuna atanmistir. Aragtirma orneklemi, 2017 yilinda SAK’ta Rafha Eyaletinde yalnizca
erkek dgrencilerin devam ettigi 4 ilkdgretim okulundan birinci, ikinci ve ti¢lincii siniflarda okuyan &grenciler
arasindan secilmistir. Ogrencilerin yaslar1 6 ila 8 arasinda degismistir (X = 7.78, SS = 3.05). Cocuklarinin bu
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calismaya katilabilmeleri icin ailelerinden onam formlari alinugtir. Miidahale programi Ogrenme Giicliigii
Kaynak Odasinda (OGKO) gergeklestirilmistir. Miidahale programi yalnizca deney grubuna uygulanmistir.
SAK’taki egitim sistemi erkek &grencileri kiz 6grencilerden ayirmaktadir. Sonug olarak, bu galismaya kiz
ogrenciler dahil edilmemistir. Bagka bir deyisle, ¢aligmanin tiim katilimcilart erkektir.

Araclar

Bu arastirmada gelistirilen miidahale programinin etkilerini belirleyebilmek igin 6l¢me araci olarak imla
testi ve yazim testi olmak {izere arastirmacilar tarafindan gelistirilen iki test kullanilmigtir. Arastirmanin bagimsiz
degiskeni gelistirilen miidahale programiyken bagimli degiskenler bu testlerle 6l¢iilen imla ve yazim becerileridir.

imla testi. Imla testi 6grencilerin imla becerilerini degerlendirmek igin gelistirilmistir. Bu test Arapga
aksanlar1 (6rn., tashkil and harakat) icermistir. Bu testte 10 sozciik yer almistir. Bu testte 6grencilerin testte yer
alan sozctikleri okuyarak fonemlerine ayirmalar1 beklenmektedir. Testten en yiiksek 129 puan alinabilmektedir,
her bir dogru yanit 1 olarak puanlanmaktadir. Bu testin 6grencilere uygulanmasi yaklagik 50 dakika stirmiistiir.

Yazma testi. Yazma testi, testte yer alan sozciiklerin ve grafemlerin artikiilasyonunu degerlendirmeyi
amaclamaktadir. Bu testte Ogrencilere miidahale programi kapsaminda ogrenmeleri hedeflenen sozciikler
okunmakta ve dgrencilerin sdzciikleri yazmalari istenmektedir. Testten aliabilecek en yiiksek puan 66’dir ve her
bir dogru yanit 1 olarak puanlanmaktadir. Bu testin 6grencilere uygulanmasi yaklasik 50 dakika stirmiistir.

Gegerlik ve giivenirlik. Bu ¢calismada gelistirilen testlerin gegerligi i¢in araglar Arapga dil ve egitiminde
uzman olarak bir grup arastirmaciya dagitilmis ve testlerin kapsamini degerlendirmeleri istenmistir. Uzmanlarin
gorisleri dogrultusunda testlerde degisiklikler gerceklestirilmis ve araglara son hali verilmistir. Araglarin
giivenirligi igin Cronbach Alfa giivenirlik katsayilar1 hesaplanmustir. Imla testi igin giivenirlik katsayisi .73, yazim
testi i¢in ise giivenirlik katsayist .76 bulunmustur. Giivenirlik katsayilart her iki test i¢cin de .70’in iizerinde
bulundugundan testler giivenilir olarak kabul edilmistir (Nunnally, 1978).

Prosediir

Arastirmaya katilan OG olan dgrenciler 6n testte imla ve yazim testine alinmuglardir. Sonrasinda deney
grubuna OG alaninda uzman 6gretmenler tarafindan miidahale programi uygulanmis ancak kontrol grubuna higbir
uygulama yapilmamistir. Miidahale programi Eyliil-Aralik 2017 arasinda tamamlanmistir. Miidahale programi
tamamlandiktan sonra iki gruba da imla ve yazim testleri tekrar uygulanarak son testte gruplar arasinda
karsilagtirmalar gergeklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Aragtirmada elde edilen veriler ig¢in Oncelikle normal dagilim varsayimini karsilayip karsilamadigi
incelenmistir. Bu amagla deney ve kontrol grubundan elde edilen veriler igin Shapiro Wilk testi sonuglar verilerin
normal dagilim gdsterdigine isaret etmistir (p > .05). Varyanslarin homojenligi i¢in ise Levene Istatistigi sonuglar
incelenmistir ve test sonuglar1 varyanslarin homojenligine isaret etmistir (p > .05). On ve son test gruplarin imla
ve yazim testlerinden aldiklar1 puanlar bagimsiz 6rneklemler ve bagimli 6rneklemler t-testi ile analiz edilmistir.

On testte deney ve kontrol gruplari arasinda imla becerileri ve yazma becerileri agisindan fark olup
olmadig1 bagimsiz 6rneklemler t-testi ile incelenmis imla becerilerinde de (deney grubu X = 32.74; kontrol grubu
X =32.95; t =-.103, p = .92) yazma becerilerinde de (deney grubu X = 18.84; kontrol grubu X = 19.84; t = -.545,
p =.59) gruplar arasinda anlaml1 fark olmadig: belirlenmistir.
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Bulgular

1. Gelistirilen Miidahale Programinin Rafha Eyaleti’nde ilkokula Devam Etmekte Olan OG Ogrencilerin
imla Becerileri Uzerindeki Etkisi Nedir?

Gelistirilen miidahale programinin OG olan deney grubu 6grencilerinin imla becerilerine etkisinin
belirlenebilmesi i¢in deney ve kontrol grubunun son test puanlari bagimsiz 6rneklemler t-testi ile; deney grubunun
On-son test puanlari arasindaki farklar ise bagimli 6rneklemler t testi ile karsilagtirilarak incelenmistir. Bagimsiz
orneklemler t-testi sonuglarma gore deney grubunun imla testinden aldiklari ortalama puanlar (X = 74.16) ile
kontrol grubunun ortalama puanlar1 (X = 47.32) arasinda anlamli farklilik oldugu belirlenmistir, tzs) = 11.23, p <
.01. Bagimhi &rneklemler t testi de deney grubunun &n testten (X = 32.74) son teste (X = 74.16) puan
ortalamalarinda istatistiksel olarak anlamli farklilik olustugunu gostermistir, tus) = 24.17, p < .01 . Bagimh
orneklemler igin gergeklestirilen etki biyiikliigli hesaplamalar1 da miidahalenin deney grubu 6grencilerinin imla
becerileri iizerindeki etkisinin bilyiik oldugunu gostermistir (2 = .97, Cohen d = 5.54).

2. Gelistirilen Miidahale Programinin Rafha Eyaleti’nde ilkokula Devam Etmekte Olan OG Ogrencilerin
Yazim Becerileri Uzerindeki Etkisi Nedir?

Aragtirmanin birinci sorusu igin gerceklestirilen analizlere benzer sekilde miidahale programimin OG olan
deney grubu dgrencilerinin yazma becerilerine etkisinin belirlenebilmesi i¢in deney ve kontrol grubunun son test
puanlart bagimsiz 6rneklemler t-testi ile; deney grubunun 6n-son test puanlari arasindaki farklar ise bagiml
orneklemler t testi ile karsilastirilarak incelenmistir. Bagimsiz drneklemler t-testi sonuglarina gore deney grubunun
yazma testinden aldiklar1 ortalama puanlar (X = 35.32) ile kontrol grubunun ortalama puanlari (X = 23.53) arasinda
anlaml farklilik oldugu belirlenmistir, t@zs) = 8.33, p < .01. Bagimli 6rneklemler t testi de deney grubunun 6n
testten (X = 19.37) son teste (X = 35.32) puan ortalamalarinda istatistiksel olarak anlamli farklilhik olustugunu
gostermistir, tus) = 12.63, p < .01 . Bagimhi 6rneklemler igin gergeklestirilen etki biiyiikliigii hesaplamalar1 da
miidahalenin deney grubu dgrencilerinin imla becerileri {izerindeki etkisinin biiyiik oldugunu gdstermistir (2 =
.90, Cohen d = 2.90).

Tartisma

Bu ¢alisma, bir miidahale programmin SAK ’ta Ratha Eyaleti’nde OG olan ilkokul &grencilerinin Arapga
yazim ve imla performansini artirma iizerindeki etkisini arastirnugtir. Arastirmanin sonuglari, OGKO’larda erken
egitimin imla/yazma giicliigii olan 6grenciler i¢in etkili oldugunu géstermistir. Miidahale programina katilan deney
grubunun sonuglart istendik yonde anlamli sekilde farklilagmistir. Bu sonuglar, Graham, Harris ve Larsen’in
(2001) de belirttigi gibi imla veya yazim iizerine erken miidahale programlarinin OG olan 6grenciler iizerinde
olumlu etkisi olabilecegini gostermistir. Deney grubundaki katilimeilarin, imlaya iliskin son testte puanlart anlaml
sekilde artis gdstermistir. Son test sonuglarina gore deney grubundaki dgrencilerin imla testinden aldiklari puanlar
kontrol grubundaki 6grencilerden anlamli sekilde yiiksektir. Deney grubu katildigr miidahalenin etkisiyle anlaml
sekilde yazim ve imla becerilerinde gelisme gosterirken kontrol grubunda bu durum goézlenmemistir. Bu durumun
nedeni deney grubundaki katilimcilara saglanan miidahale programi ile Arapcanin temel bilesenleri tanitilmig
olmas1 boylece imla becerilerinde olumlu gelisme goriilmiis olmasidir. Bu gelisme, deney grubundaki 6grencilere
saglanan ogretim oturumlarinin igerigine atfedilebilir. Bagka bir deyisle miidahalede ele alinan ortak fonem-imla
bilesimleri, soldan saga her bir harfe isaret ederek hem sesletim hem imla kurallarinin tanitilmasi bu olumlu etkiye
sebep olmus olabilir. Bu arastirmanin sonuglart Wanzek ve digerlerinin (2006) alanyazin incelemesi yaptiklar1 19
calismaya iligkin sentezleriyle de tutarlidir. Wanzek ve digerleri ¢alismalarinda imla miidahalesi igeren
¢aligmalarin olumlu ve umut vadeden etkileri oldugunu ortaya koymuslardir. Bu sonuglardan hareketle Arapca
imla ve yazmada zorluk geken OG olan dgrenciler igin erken miidahalenin etkili oldugu sonucuna varilabilir.

Calismanin sonuglar1 yazma stratejilerini 6gretmek icin spesifik ders sunulmasinin etkili oldugunu
gostermektedir ve alanyazinda bir miidahale programi sonucu yazmada iyilesmeler oldugunu gosteren arastirma
bulgularini da destekler niteliktedir (Azzam, 1993; Mohamed, Elbert, & Landerl, 2010; Saddler, Moran, Graham,
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& Harris, 2004). Ayrica, yazma testinin sonuglar1 deney grubunun kontrol grubundaki 6grencilere gore puanlarinin
istendik yonde anlamli sekilde farklilastigini ortaya koymustur. Benzer sekilde Cihak ve Castle (2011) da
bilgilendirici yazilar ile ciimle kurma dgretimini iceren miidahalenin OG olan dgrencilerin yazma becerilerinde
onemli iyilesmelere yol actigim belirlemislerdir. Walker, Shippen, Alberto, Houchins ve Cihak (2005) da OG olan
ogrencilere dogrudan yazma dgretmenin 6grencilerin yazma becerilerinde gelismeye yol agtigint belirtmislerdir.
Ayrica, Graham, Harris ve Hebert (2011) de OG olan &grencilere dogrudan dgretimle sunulan miidahalenin
Ogrencilerin yazma performanslarini iyilestirdigini ortaya koymuslardir.

Arastirmanin bulgular1 SAK’ta OG olan dgrencilere saglanan derslerin igeriginin yeniden tasarlanmasi
ve dogrudan oOgretimle miidahale yapilandirilarak sunulmasinin &grencilerin yazim ve imla becerilerini
gelistirmede biiyiik etkisi oldugunu ortaya koymustur. Bu bulgular daha onceki ¢alismalarin sonuglariyla da
tutarhilik gostermektedir (Jensen, Wilson, Jordine, & Sakpal, 2012; Lazarus & Ogunsola, 2016; Parker, 2014;
Ulring, McLaughlin, Neyman, & Waco, 2012). Onceki calismalarin sonuglar1 dogrudan 6gretimin, kendine 6zgii
su ozellikleri nedeniyle yazma ve imla becerilerini gelistirdigini gostermektedir: (i) 6nceden yazilmis ders planina
bagl olarak dogrudan, sistematik 6gretim yapilmasi, (ii) 6gretim hizi ve etkililigine vurgu yapilmasi, (iii) agik
iletisimi saglamak i¢in basit yonergeler kullanilmasi, (iv) 6grencilerin becerilerini belirlemek ve ek miidahaleye
gereksinim duyan &6grencilerin belirlenmesini saglamak igin siklikla degerlendirme yapilmasi, (v) dgrenciler
becerileri igsellestirinceye ve genelleme saglanana kadar 6gretime devam edilmesi ve (vi) grup 6gretimi ya da
birebir 6gretim saglanmasi (Texas Statewide Leadership for Autism, 2011).

Caliymanin Simirhiliklar:

Birincisi, SAK ’ta kizlarin ayr1 okullarda egitim gordiigii egitim sisteminin kiiltiirel ve muhafazakar dogasi
nedeniyle drneklem yalnizca ilkokulda okuyan erkek dgrencilerden olugmustur. Arastirmanin 6rneklemini Ratha
Eyaletindeki ii¢ ilkdgretim okulundan dgrenciler olugturdugundan caligmanin bulgularinin genellenebilirligi
sinirlidir. Bu nedenle, ileride yapilacak arastirmalar diger Suudi Arabistan illerinden katilimcilari igerecek sekilde
planlanabilir.

Arastirmacilara Oneriler

Gelecekte yazim ve imlaya iliskin ¢alismalar bagimsiz olarak yiiriitiilebilir. Ilkdgretimin ilk siniflarinda
okuyan OG olan dgrencilerin okuma becerilerinin gelistirilmesinde bu arastirmada gelistirilmis olan miidahale
programinin etkililigi incelenebilir. Ayrica, tipik gelisen dgrenciler ile OG dgrencilerin yazim ve imla becerileri
karsilagtirmali olarak incelenebilir.

Sonug

Bu ¢alisma, 6grenme giigliigii olan 6grenciler igin gelistirilmis imla ve yazim becerilerini hedef alan bir
miidahale programinin etkilerini ortaya koymustur. Bulgularin gosterdigi gibi yazim ve imla sorunlarina
miidahalede bulunmak i¢in dogrudan 6gretim ydntemi etkili bir yontemdir. Arastirmanin sonuglari, 6gretmenler,
ogrenciler, aragtirmacilar, miifredat gelistiriciler ve politika yapicilar agisindan énemlidir. Arapgada OG olan
ogrenciler icin gergeklestirilen sinirli sayidaki miidahale ¢aligmalari bu alanda daha fazla aragtirmaya gereksinimi
ortaya koymaktadir. Bu nedenle, bu ¢alisma ile OG olan 6grencilerin yazim ve imla becerilerini gelistirmek icin
bir miidahale program gelistirilerek alanyazina katkida bulunulmaktadir. Calismanin bulgulari, yetkililerin farkli
o0grenme gligliikleri (bagka bir deyisle akademik ve gelisimsel gii¢liikler) olan kadin ve erkekleri karsilastirarak
OG alaninda calismalar yapmalar1 gerektigine isaret etmektedir.
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Bu arastirmanin amaci, Dogrudan Ogretim modeline gore sunulan kural iliskisi gretiminin hafif diizeyde zihinsel
yetersizligi bulunan 6grencilerin tam saatleri ayirt etme becerisi tizerindeki etkisini incelemektir. Arastirmanin
bagimsiz degiskeni, kural iligkisi 6gretimi, bagimli degiskeni ise, tam saat orneklerini diger saat drneklerinden
ayirt etmeye iligkin dogru cevap ylizdesidir. Tek-denekli deneysel desenlerden denekler arasi ¢oklu yoklama
modeli ile yiiriitiilen ¢alismaya hafif diizeyde zihinsel yetersizligi olan ti¢ ilkokul 6grencisi katilmigtir. Calismanin
bulgulari, Dogrudan Ogretim Modeline gore sunulan kural iliskisi 6gretiminin hafif diizeyde zihinsel yetersizligi
bulunan 6grencilerin tam saatleri ayirt etme becerisini edinmelerinde, 6gretim sona erdikten sonra edindikleri
beceriyi siirdiirmelerinde ve farkli materyallere genellemelerinde etkili oldugunu gostermistir. Calismanin
bulgulart ilgili alanyazin dogrultusunda tartisilmig, uygulamaya ve ileri arastirmalara yonelik Onerilerde
bulunulmustur.

Anahtar sézciikler: Dogrudan 6gretim modeli, islevsel matematik becerileri, tam saati ayirt etme, tek denekli
deneysel desen, zihinsel yetersizligi olan 6grenciler.

Onerilen Atif Sekli

Tufan, S., Tiryaki, D., & Altunay-Arslantekin, B. (2020). Zihinsel yetersizligi olan 6grencilere tam saatleri ayirt
etme becerisinin 6gretiminde dogrudan dgretim modelinin etkililigi. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri
Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, 21(4), 757-787. doi: 10.21565/0zelegitimdergisi.595152

*II. INES Uluslararas: Akademik Arastirmalar Kongresi’nde sozlii bildiri olarak sunulmustur, 18-21 Ekim 2017, Alanya.
**Sorumlu Yazar: Ars. Gor., E-posta: selmacaner@gazi.edu.tr, https://orcid.org/0000-0002-1627-6779

***Ars. Gor., E-posta: demetunaltir@gmail.com, https://orcid.org/0000-0003-0856-7557

**Dog¢. Dr., E-posta: banualtunay@hotmail.com, https://orcid.org/0000-0001-6625-5303

OZEL EGITIM DERGISI


https://orcid.org/0000-0002-1627-6779
https://orcid.org/0000-0003-0856-7557
https://orcid.org/0000-0001-6625-5303
https://orcid.org/0000-0002-1627-6779
https://orcid.org/0000-0003-0856-7557
https://orcid.org/0000-0001-6625-5303

758 SELMA TUFAN-DEMET TIRYAKI-BANU ALTUNAY ARSLANTEKIN

Zihinsel yetersizligi olan dgrencilerin giinlik yasamlarini bagimsiz olarak siirdiirmeleri ve toplumsal
yasama uyum saglamalari i¢in onlara okulda islevsel akademik becerilerin dgretilmesi gerekmektedir. Akademik
becerilerin islevselligi her ¢cocuk i¢in farklilasabilmektedir. Ancak temel matematik ve okuma-yazma becerileri,
her ¢ocuk igin islevsel akademik beceriler olarak karsimiza ¢cikmaktadir (Erbas, 2008; Iftar, Ergenckon, & Uysal,
2008; Ozak & Diken, 2010; Snell & Brown, 2013). Islevsel matematik becerilerinin 6gretimi, 6lgme isleri, para
kullanma ve saat okuma gibi matematigin ger¢ek hayat durumlarindaki kullanimimi 6gretmeye odaklanmaktadir
(Burton, Anderson, Prater, & Dyches, 2013). Bu baglamda, sayma, rakam ve say1 tanima, dort islem, problem
¢dzme, geometri ve 6lgme birimleri islevsel matematik 6gretiminin temel konular1 arasinda yer almaktadir.

Zihinsel yetersizligi olan O6grencilerin, soyut ve karmasik oOzellik gosteren matematik becerilerini
o0grenmede yasitlarina nazaran daha fazla zorlandiklart bilinmektedir (Ari, Deniz, & Diizkantar, 2010; Eripek,
2003; Tekin-iftar, Kurt, & Acar, 2008). Yasanan bu giicliigiin nedeni, islevsel akademik becerilerin her ne kadar
beceri olarak anilsa da daha ¢ok kavram niteliginde olmasindandir. Ozel 6gretimde bilindigi gibi icerigi olusturan
beceri de olsa kavram da olsa analiz edilerek dgretilir. Kavram analizi en yalin haliyle giicliik diizeyi diisiik olan
kavramin dnce, karmasik olanin sonra dgretilmesi seklinde planlanir. Buna kavramin taksonomisi de denmektedir
(Gagne, 1985; Ozyiirek, 1983). Matematikte yer alan kavramlar taksonomik bir dizilim icerisinde kolaydan zora
dogru birbirinin dnkosulu olacak sekilde ardisik bir yapidadir ve bu yapiya uygun olarak dgretilmelidir (Yikmus,
1999; Yikmus, Cift¢i-Tekinarslan, & Sazak-Pinar, 2006).

Zaman ve zamani dlgme matematikteki soyut kavramlardan biridir. Zaman kavrami giin, ay, yil gibi
birbiriyle iligki zaman kavramlarinin yani sira; giiniin 24 saat, saatin 60 dakika, dakikanin 60 saniye olmas1 gibi
biribirine doniigebilirlik baglaminda kurallart olan kavramlardan biridir. Kavram 6gretiminde somut kavramlar
iligkili niteliklerine gore, eylemsel karsilig1 olan kavramlar ise davranigin veya eylemin tanimina gore analiz edilir.
Soyut kavramlar ise kuralina gére analiz edilmektedir (Kircaali-iftar, Birkan, & Uysal, 2005). Zaman kavrami da,
kuralina gore analiz edilen kavramlardan biri olup farkli diizeydeki matematik kavramlarinin bir bilesenidir
(Earnest, 2017; Kamii & Russell, 2012; Williams, 2011; Yerushalmy & Shternberg, 2005).

Zaman Ol¢gme konusu kapsaminda ele alinan saat okuma becerisi, yasamin ilk yillarinda 6grenilerek
yasam boyu siklikla kullanilan iglevsel bir matematik becerisidir (Ar1 vd., 2010; Burton vd., 2013). Saat okuma
becerisinin 6gretimi kolaydan zora dogru analiz edildiginde; tam saati ayirt etme, tam saati okuma, yarim saati
okuma, ¢eyrek saati okuma, bes dakikalari okuma, dakikalari okuma, saati okumada alternatif yollar1 kullanma
(digital saat gibi) ve kala saat 6gretimi olarak bir sira izlemektedir (Heller, 2001). Tam saati ayirt etme ilk 6grenilen
ve saati okuma pratiklerinde en erken gelisen temel becerilerden biridir. “Tam saat” kavrami kuralina gore
tanimlandiginda “saatin yiiziinde bulunan uzun kol 12’yi gdsterirken kisa kolun belirli bir say1y1 isaret etmesidir”.
“Tam saat okuma” ise, “kisa kolun isaret ettigi sayinin sdylenmesi”dir (Williams, 2011). Normal gelisim gosteren
Ogrenciler yedi yasina geldiklerinde tam saatleri %100 diizeyinde ayirt edebilmekte ve okuyabilmektedir
(Friedman & Laycock, 1989; Williams, 2011). Ancak zihinsel yetersizligi olan bireyler igin bu siire¢ sistematik
ogretim girdisiyle bile daha uzun zamanlar: alabilmektedir (Kirk, Gallagher, & Coleman, 2014; Weisz, 1999).

Zihinsel yetersizligi olan Ogrencilere yeni bir kavramin basarili bir sekilde o6gretilebilmesinde, iyi
planlanmis bir kavram analizinin yani sira, kullanilan &gretim yontemi de son derece énemlidir (Karabulut &
Yikmis, 2010; Yikmis, 1999). Bu sebeple, zihinsel yetersizlikten etkilenmis 68rencilere dgretim yapilirken etkili
ve verimli yontemlerin kullanilmas1 gerekmektedir (Ar1 vd., 2010; Tekin-Iftar, Kurt, & Acar, 2008). Zihinsel
yetersizligi olan Ogrencilere matematik kavram ve becerilerinin 6gretiminde benimsenen farkli yaklagimlar
bulunmaktadir. Bunlardan biri de Dogrudan Ogretim Modelidir. Dogrudan Ogretim Modeli, akademik becerilerin
Ogretimi i¢cin Engelmann, Becker ve Carnine tarafindan, bilimsel ¢aligmalar sonucu gelistirilen sistematik bir
ogretim modelidir (Altunay, 2008; Kusdemir, 2014; Mills, Cole, Jenkins, & Dale, 2002). Matematik ile ilgili pek
cok konunun &gretiminde Dogrudan Ogretim Modeli kullanilmakla birlikte (Kusdemir, 2014; Rymarz, 2013)
alanyazinda bu modelin kavramsal olarak farkliliklari olan dogrudan ogretim yontemi ile karistirildig
goriilmektedir (Altunay, 2008; Tuncer & Altunay, 2004). Dogrudan 6gretim yontemi, Rosenshine tarafindan
tanimlanmis ve becerilerin daha kiigiik pargalara bdliinmesi ve 6gretmen yardiminin giderek azaltilmasi sonucu
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ogrencilerin bagimsizlasmasini amaglayan, yapilandirilmis 6gretmen uygulamalarimi ifade etmektedir. Dogrudan
Ogretim Modeli ise, Engellman tarafindan gelistirilen, becerilerin stratejik olarak biitiinlestirilmesini hedefleyen
sarmal bir 6gretim programudir. Farkli bilgi bigimleri i¢in ayrintili 6gretim siiregleri, sinif diizenlemesi ve siif
yonetimi ile ilgili kendine 6zgii uygulamalari, kendine ait stratejileri olan, 6grencilerin ilerlemelerine odaklanan
ve 6gretmenin roliiniin agik bir sekilde ifade edildigi bir modeldir (Altunay, 2008; Stein, Carnine, & Dixon, 1998;
Tuncer & Altunay, 2004). Yapilan alanyazin taramasinda, Tiirkiye’de gerceklestirilen saat okuma becerisini hedef
alan iki ¢aliymada da (Birkan, 2012; Dagseven, 2001) dogrudan 6gretim yonteminin kullanmildigr goriilmiis,
uluslararas1 alanyazinda ise, saat dgretimi igin Dogrudan Ogretim Modeli’nin kullanildig1 tek caligmaya
rastlanmistir (Thompson, Wood, Test, & Cease-Cook, 2012).

Dogrudan Ogretim Modeli, 6gretmen merkezlidir ve bu modelde bilissel becerilerin &gretimi
amaclanmaktadir. Miifredatin desenlenmesini Ogrenci basarisi i¢in temel bir 6ge kabul eden bu model,
genellenebilir 6gretim stratejilerine sahiptir. Dogrudan Ogretim Modeli’nde 6gretim uygulamalar1 uygulamay1
yapan kisiye ya da ortama gore degisiklik gostermez. Ogretmenin rolii, dgrencilerin dogru tepki verme ihtimalini
en yliksek seviyede saglayacak programin desenlenmesi, sunudaki 6rneklerin sec¢imi, siralanmasi, hata diizeltme
stireci, ilerlemelerin kaydedilmesi gibi bireyin Ogrenme siirecini etkileyen unsurlarin hepsi belirlenmis ve
sistematik olarak tanimlanmistir. Ogretim siirecinde bu dgelerin sabit tutulmasi grencilerin dgrenme giktilarinin
Ogretmenler tarafindan kolaylikla gézlenmesine firsat vermektedir (Altunay, 2008; Engelmann, Becker, Carnine,
& Gersten, 1988; Engelmann & Carnine, 1991; Kusdemir, 2014; Rymarz, 2013; Tuncer & Altunay, 2004).

Dogrudan Ogretim Modeli’nde bilgi bigimleri, “sozel bilgiler”, “kavramlar”, “kural iliskileri”, “biligsel
stratejiler” seklinde dort baslikta tanimlanmaktadir (Altunay, 2008; Kameenui & Simmons, 1990; Kozloff, 2004;
Kozloff, Lanunziata, Cowardin, & Bessellieu, 2000; Tuncer & Altunay, 2004). Sozel Bilgiler, daha iist diizeyde
bilgiler i¢in temel olan, 6zel bir uyaranla 6zel bir tepki bi¢iminin birlesmesi olarak ifade edilmektedir (Altunay,
2008; Kameenui & Simmons, 1990; Tuncer & Altunay, 2004). Kavramlar, bir nesne, olay, hareket ya da durumu
smiflandirarak, bir ya da birka¢ &zelliginin ayni olmasina bagli olarak ayirt etmeye veya iliski kurmaya
yaramaktadir (Senemoglu, 2007; Tuncer & Altunay 2004). Kural iligkisi, en az iki olgu, ayirt etme ya da kavram
arasindaki 6zel bir iligkiyi belirleyen 6nerme olarak tanimlanmaktadir (Altunay, 2008; Kameenui & Simmons,
1990). Biligsel strateji ise, sozel bilgi, kavram ve kural iligkisinin bir problemi ¢6zmek igin bir arada kullanilma
stirecini ifade etmektedir (Altunay, 2008; Kameenui & Simmons, 1990; Tuncer & Altunay, 2004). Bilgi
bi¢imlerinin ayirt edilebilmesi 6gretimi desenleme agisindan son derece dnemlidir (Altunay, 2008). Zira, 6gretimin
formati bilgi bigimlerine gore olusturulmaktadir (Altunay, 2008; Tuncer & Altunay, 2004; Watkins & Slocum,
2003). Kural iligkisiyle ilgili 6nermeler, hangi 6rneklerin nasil sunulacagini belirlemektedir (Altunay, 2008;
Kameenui & Simmons, 1990; Tuncer & Altunay, 2004). Ayn1 zamanda 6rneklerin segilmesi ve siralanmasini
belirleyen ilkeler bulunmaktadir. ilk olarak sozlii sunum ilkesi; kisaca drnegi hep aymi ciimleler ile sunmak
anlamma gelmektedir. Ikinci olarak kurulus ilkesi; sunulacak 6rnek sayisini en aza indirmek i¢in kavramin iliskili
niteligine odaklamlmasini desteklemektedir. Ugiincii olarak farklilasma ilkesi; olumlu ve olumsuz &rneklerin
birbirlerinden asgari diizeyde farklilagmasidir. Dordiincii olarak aynilagma ilkesi; olumlu 6rneklerin birbirinden
azami diizeyde farklilagmasidir. Bu ilkeler, sunulan &rneklerde iliskili nitelige odaklanmay1 kolaylagtirmaktadir.
Son olarak degerlendirme ilkesi; sununun hemen arkasindan edinimin gerceklesip gergeklesmedigini belirlemek
iizere 0grencilere degerlendirme sorularinin yoneltilmesidir. Degerlendirme ornekleri olusturulurken kurulus ve
farklilagma ilkelerine dikkat edilmelidir (Altunay, 2008; Tuncer & Altunay, 2004).

Alanyazinda ¢ogu aragtirmaci, en az c¢alisilan matematiksel sembol sistemlerinden birinin saat oldugunu
bildirmektedir (Burny, Valcke, & Desoete, 2009; Friedman & Laycock, 1989; Kamii & Russell, 2012). Oyle ki,
zihinsel yetersizligi olan 6grencilere saat 0gretimi ile ilgili alanyazin taramasi sonucunda da simirl sayida
calismaya ulasilabilmistir. {lk olarak Birkan (2012), gelisimsel yetersizligi olan dgrencilerin saat kavramini
edinim, genelleme ve siirdiirmelerinde dogrudan 6gretim yonteminin etkililigini incelemistir. Ayrica bu ¢aliymada
ogrencilerin edindikleri saat kavramlarini genelleyebilmeleri i¢in kag alt amacin Ogretilmesi gerektigi de
arastirilmistir. Orta ve agir diizeyde gelisimsel yetersizligi olan 10 ile 16 yas arasinda ikisi kiz, biri erkek ti¢
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ogrencinin katildig1 ¢calismada dogrudan dgretim ydnteminin amaglanan saat kavramlarim kazandirmada etkili
oldugu sonucuna ulasilmistir. Ogrenciler 6gretim sona erdikten 17 ve 30 giin sonra hedeflenen davranislar1 %100
diizeyinde siirdiirebilmis ve bu davraniglari gergek saate genelleyebilmislerdir.

Bir diger caligmada Dagseven (2001), zihinsel yetersizlikten etkilenmis dort 6grenciye temel toplama ve
saat okuma becerisinin kazandirilmasi, siirekliligi ve genellenebilirliginde dogrudan o6gretim yontemi ve
basamaklandirilmig 6gretim yaklagiminin etkililigini karsilastirmali olarak incelemistir. Calismanin sonucunda
dogrudan Ogretim yontemi ile yapilan Ogretimin edinim, siireklilik ve genellemeyi sagladigi, ancak
basamaklandirilmis 6gretim yontemi ile edinimin dahi gergeklesmedigi goriilmiistiir. Sonug olarak dogrudan
Ogretim yontemi kullanilarak yapilan 6gretimin daha etkili oldugu sonucuna ulagilmistir.

Horn, Schuster ve Collins (2006) ¢calismalarinda orta ve agir diizeyde zihinsel yetersizligi olan ii¢ ortaokul
dgrencisine zamani 6gretirken el kaldirma ve tepki kartlariin géreceli etkililigini arastrmistir. Iki stratejinin etkisi
dort bagimh degisken iizerinde degerlendirilmistir; 6grencinin aktif cevap vermesi, gorevle mesgul olma
davraniglari, uygunsuz davranislar ve hedef davranisin edinimi. Sonuglar, tepki kartt kosulunun, el kaldirma
kosullarina kiyasla daha yiiksek seviyede aktif cevap verme ve gorevle mesgul olma davranisi ve daha diigiik
uygunsuz davranis ile sonucglandigim géstermistir. Ug 6grenciden ikisinin hedef davranisa iliskin dogruluk
oraninin, tepki kart1 kosulunda el kaldirma kosuluna kiyasla daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bir 6grenci i¢in
dogruluk orani bakimindan kosullar arasinda oldukga diisiik bir fark bulunmustur.

Bir diger ¢alismada, Applegate, Rice, Stein ve Maitra (2008) ise, bilgisayar araciligi ile sunulan isitsel ve
gorsel geri bildirimlerin zihinsel yetersizligi olan bir bireyde saat okuma dogrulugunu arttirip artirmayacagini
aragtirmistir. Calisma sonunda zihinsel yetersizlikten etkilenen bireyin analog saat iizerinde zamani okuma
dogrulugu artis gdstermistir. Smeets, Lancioni ve Van Lieshout (1985), iicii orta ve biri agir diizeyde zihinsel
yetersizlikten etkilenmis dort gocuk ile saat okuma ve randevulu bir etkinlik ile esleme becerileri i¢in gelistirilmis
bir programin etkililigini incelemislerdir. Calisma sonucunda biitiin ¢ocuklar saat okuma ve verilen randevulu
etkinlik ile esleme becerilerini edinmiglerdir.

Alanyazin incelendiginde Dogrudan Ogretim Modeli ile saat 6gretimi konusunda Thompson ve
arkadaslar1 (2012), tarafindan yapilan bir ¢alismaya rastlanmistir. Calismada, otizmden etkilenen ii¢ erkek ilkokul
dgrencisine beser dakikalar1 okumay1r Ogretme amaclanmustir. Calismanin sonucunda Dogrudan Ogretim
Modeli’nin beser dakikalar1 okuma becerisini edinme, izleme ve genellemede etkili oldugu bildirilmistir.

Alanyazinda zaman kavraminin 6gretimine iliskin bugiine kadar gerceklestirilen az sayida ¢aligmanin
bulundugu, bu ¢alismalarin ise saat okuma tizerine odaklandig1 goriilmektedir (Applegate vd., 2008; Birkan, 2012;
Burny vd., 2009; Dagseven, 2001; Friedman & Laycock, 1989; Horn vd.,, 2006; Kamii & Russell, 2012; Karabulut
& Yikmis, 2010; Smeets vd., 1985; Thompson vd., 2012). Saat okumanin, zihinsel yetersizlikten etkilenmis
bireyler i¢in toplumda sosyal katilim, ev ve is ortaminda bagimsizlagabilmek i¢in gerekli olan bir yagsam becerisi
oldugu (Applegate vd., 2008; Dagnan, Look, Ruddick, & Jones, 1995; Smeets vd., 1985) kabul edilmekle birlikte,
bu becerinin tam saati ayirt etme basamagi ile basladig1 ve sonraki basamaklarin bu dnkosul becerinin iizerine inga
edildigi unutulmamahdir (Heller, 2001; Thompson vd., 2012). Ozellikle zihin yetersizligi olan &grenciler s6z
konusu oldugunda, 6nkosul bilgi ve becerilere sahip olmaksizin saat okuma gibi soyut ve karmagsik bir beceriyi
edinmenin ne denli zor olacagimi tahmin etmek giic degildir. Bu nedenle bu ¢alismada, oldukga iglevsel bir
matematik becerisi olan saat okuma becerisinin ilk adimi olarak tam saatleri ayirt etme becerisi bagimli degisken
olarak alinmistir.

Zihinsel yetersizligi olan O&grencilere yeni bir kavram ya da becerinin bagarilt bir sekilde
Ogretilebilmesinde, en az s6z konusu kavramin iyi analiz edilerek bilgi birimlerinin kolaydan zora dogru adim
adim Ogretilmesi kadar dnemli olan bir ikinci husus segilen dgretim yontemidir (Karabulut & Yikmis, 2010;
Yikmis, 1999). Yapilan alanyazin taramasinda, Dogrudan Ogretim Modeli ile saat okuma becerisinin 6gretimini
konu alan yalnizca bir ¢aligmaya rastlanmis (Thompson vd., 2012), tam saat kural iliskisi 6gretiminin etkililigini
inceleyen herhangi bir calismaya ise rastlanmamistir. Oysa ki, bir kural iligkisi bilgi bigimi olan “tam saatleri ay1rt
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etme” becerisinin 0gretiminde, farkli bilgi bicimlerine goére 6gretimin nasil diizenlenecegi konusunda etkililigi
uzun doéneme yayilan arastirmalarla (Altunay, 2008; Bessellieu, Kozloff, & Rice, 2001; DiChiara, 2001; Slocum,
2003; Snider & Schumitsch, 2006; Tuncer & Altunay, 2004) desteklenen ayrintili 6gretim formatlari dneren
Dogrudan Ogretim Modeli’nin zihinsel yetersizligi olan dgrencilerin tam saatleri ayirt etme becerisi iizerindeki
etkilerini inceleyen bir ¢alismanin, alanyazin1 hem bagimli degisken, hem katilimc1 6zellikleri hem de bagimsiz
degisken bakimindan genisleterek katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Ayrica, uygulama siireci ve kullanilan
materyallerin ayrintili olarak rapor edildigi, etkililigi deneysel olarak test edilmis, drnek bir 6gretim uygulamasi
ile zihin yetersizligi olan Ogrencilerine saat kavramimi ve saat okuma becerilerini kazandirmak isteyen
Ogretmenlerin 6gretim uygulamalarina 11k tutmasi umulmaktadir. Bu nedenle bu c¢aligmanin amaci Dogrudan
Ogretim Modeli’ne gore sunulan kural iliskisi 6gretiminin hafif diizeyde zihinsel yetersizligi bulunan grencilerin
tam saatleri ayirt etme becerisi {izerindeki etkisini incelemektir. Bu amagla calismada, “Dogrudan Ogretim
Modeli’ne gore sunulan tam saat kural iligkisi 6gretimi, hafif diizeyde zihinsel yetersizligi olan 6grencilerin tam
saatleri ayirt etme becerisini a) edinmelerinde, b) siirdiirmelerinde, ¢) farkli materyallere genellemelerinde etkili
midir?” sorularina yanit aranmaktadir.

Yontem
Arastirma Modeli

Bu galismada, hafif diizeyde zihinsel yetersizligi olan 6grencilere tam saatleri ayirt etme becerisinin
kazandirilmasinda Dogrudan Ogretim Modeli ile sunulan kural iliskisi 6gretimin etkililigi, tek-denekli deneysel
desenlerden katilimcilar arasi ¢oklu yoklama deseni ile incelenmistir. Hem i¢ gegerligi tehdit eden unsurlari
kontrol altina almay1 kolaylastirmast hem de dis gegerliginin yiiksek olmasi nedeniyle bu desen tercih edilmistir
(Tawney & Gast, 1985; Tekin-Iftar, 2012).

Arastirmanin bagimli degigkeni, tam saat drneklerini diger saat drneklerinden ayirt etmeye iliskin dogru
cevap yiizdesidir. Bagimsiz degiskeni ise, Dogrudan Ogretim Modeli’ne gore sunulan tam saatleri ayirt etme
kural iliskisi 6gretimidir. Dogrudan Ogretim Modeli’ne goére kural iliskileri, birden fazla olgu ya da kavram
arasindaki iligkiyi bildiren 6nermelerdir (Tuncer & Altunay, 2004). Bu ¢aligmada kazandirilmak istenen beceri
tam saatleri ayirt etme becerisi oldugundan 6gretim siireci “Saatin uzun kolu 12’nin istiindeyse tam saattir.”
onermesi iizerine kurulmustur. Iki asamali planlanan &gretim siirecinin ilk asamasi tam saat kuralin1 ezberlemeye,
ikinci agsamasi ise tam saatleri ayirt etmeye odaklanmistir. Tam saat kuralin1 ezberleme agamasinda model olma,
rehberli uygulama ve bagimsiz uygulama adimlari izlenmistir. Tam saatleri ayirt etme asamasinda ise, ii¢ olumlu
iki olumsuz olmak iizere bes farkli saat 6rnegini igeren “sunu” ve bes olumlu ve {i¢ olumsuz olmak tizere sekiz
saat Ornegini igeren “degerlendirme” adimlari izlenmistir. Ogrenci, degerlendirme adiminda hatali yanit
verdiginde hatal1 6rnege iligkin saglamlastirma yapilmis, birden fazla hatali yanit verdiginde ise saglamlastirmanin
ardindan iki olumlu bir olumsuz 6rnekle paralel sunu gerceklestirilmis, ardindan ii¢ olumlu iki olumsuz &rnekle
degerlendirme yapilmistir.

Deney siireci, sirasiyla baslama diizeyi, uygulama ve izleme safhalarinda gergeklestirilmistir. Ayrica tiim
safhalarda genelleme verisi toplanmustir. Tlk 6grenci ile baglama diizeyi verileri toplanmaya baslandiginda ikinci
ve ligiincii 6grenciden birer yoklama almmugtir. Tlk 6grencinin baslama diizeyi verileri kararlilik gésterdiginde bu
Ogrenciyle uygulama oturumlarina gecilmistir. Birinci 6grenci i¢in uygulama sathasi, tam saat kuralini ezberleme
oturumu ile baglamis ve bu oturumda degerlendirme verisi alinmamistir. Ardindan bu 6grenci ile tam saatleri ayirt
etme agamasina gecilmis ve her oturumun sonunda bir degerlendirme verisi alinmis, veriler iic oturum {ist iiste
kararlilik gosterene kadar uygulama siireci devam etmistir. Birinci 0grencinin uygulama verileri kararlilik
gosterdiginde, ikinci 6grenciden de {i¢ oturum {ist iiste kararli veri elde edene kadar baglama diizeyi verileri
toplanmus, {i¢iincii 6grenciden ise bir oturum yoklama verisi alimustir. Ikinci 6grencinin baslama diizeyi verileri
kararlilik gosterdiginde tam saat kuralini ezberleme oturumu ile uygulama siirecine baslanmis ve bu oturumda
degerlendirme verisi alinmamigtir. Ardindan bu 6grenci ile tam saatleri ayirt etme asamasina gegilmis ve her
oturumun sonunda bir degerlendirme verisi alinmig, veriler {i¢ oturum st iiste kararlilik gosterene kadar
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uygulamaya devam edilmistir. ikinci 6grencinin uygulama verileri kararlihk gosterdiginde, {i¢iincii 6grencinin de
baslama diizeyi verileri toplanmaya baslamistir. Ugiincii 6grencinin baslama diizeyi verileri kararhilik
gosterdiginde bu 6grenci ile de uygulamaya gegilmistir. Diger iki 6grencide oldugu gibi {iglincii 6grencinin de
uygulama safhasi tam saat kuralini ezberleme oturumu ile baslamis bu oturumda degerlendirme verisi
almmamustir. Ardindan tam saatleri ayirt etme oturumlarina gegilmis ve her oturumun sonunda bir uygulama verisi
alinmistir. Uygulama verileri {i¢ oturum st iiste kararlilik gdsterene degin uygulama sathasi devam etmistir. Her
ogrenciden, kendi uygulama oturumlar: tamamlandiktan 15 giin sonra birer oturum izleme verisi alinmustir.

Katihmeilar ve Ozellikleri

Arastirmaya ikisi Ankara Etimesgut’ta bir devlet ilkokulunun 6zel egitim sinifina devam eden, biri de
Yenimahalle’de bir rehabilitasyon merkezinde 6zel egitim destegi alan toplam ii¢ 6grenci katilmigtir. Ogrencilerin
demografik 6zellikleri Tablo1’de verilmistir. Etik kurallar geregi 6grencilerin gergek isimleri gizli tutularak takma
isimler kullanilmistir.

Tablo 1
Katihmcilarin Demografik Ozellikleri

Ogrenci Cinsiyet Yas Sinif diizeyi Tani Ozel egitim aldig1 y1l
Recep E 9.7 4 HDZY* 4yl
Eren E 9.1 3 HDZY 3 yil
Biisra K 11.9 5 HDZY 3yl

*HDZY: Hafif Diizeyde Zihinsel Yetersizlik

Katilimcilar, a) 1-12 arasi sayilar1 ayirt etme, b) iistiinde kavramint ayirt etme ve c¢) uzun ve kisa
kavramlarini ayirt etme onkosullarint karsilayan, saat okuma becerisine sahip olmayan, hafif diizeyde zihinsel
yetersizligi olan ve ailesi tarafindan g¢aligmaya katilmasina izin verilen Ogrenciler arasindan secilmistir.
Katilimcilarin belirlenmesinde 6ncelikle Ankara ili Etimesgut ilgesine baglh bir ilkokulun 6zel egitim sinifinda
Ogrenim goren Ogrencilerin 6nkosul becerileri degerlendirilmis, onkosullar1 karsilayan iki 6grenci oldugu
belirlenmistir. Uciincii grencinin belirlenmesi i¢in bir rehabilitasyon merkezinin egitim koordinatérii ile
goriisiilerek bireysel egitim planinda saat okuma amact bulunan, hafif diizeyde zihinsel yetersizlik tanist almus, 3-
6. sinif diizeyindeki 6grenciler belirlenmistir. Bu 6grencilerin de 6nkosul becerileri degerlendirilerek dnkosullar
karsilayan bir kiz 6grenci ¢aligmaya dahil edilmistir.

Onkosullarin degerlendirilmesinde arastirmacilar tarafindan hazirlanan 6lgiit bagimh 6lgii araclart (OBA)
ve materyal setleri kullanilmistir. Sayilar1 ayirt etme becerisi (1-12 arasi sayilar), “sdylenen sayiy1 diger rakamlar
arasindan gosterme” ve “gosterilen saylyr okuma” olmak iizere iki bildirimden olusan bir OBA ile
degerlendirilmistir. Bu degerlendirmede, 1-12 arasi sayilar1 yiizde yiiz dogrulukla gosteren ve okuyan dgrencilerin
uzun ve kisa kavramlarini ayirt etme beccerileri baska bir OBA ile degerlendirilmistir. Bu OBA, “iki farkl
nesneden birinin digerine gore uzunlugunu uzun/kisa seklinde ifade etme” ve “iki farkli nesne arasindan uzun/kisa
olan1 soruldugunda gosterme” olmak iizere iki bildirim ve toplam 16 farkli materyal setinden olugmaktadir.
Ogrencilerden ayrica dort farkli saat iizerinde uzun ve kisa kolu gdstermeleri istenmistir. OBA’nin tiim materyal
setlerinde uzun ve kisayr dogru ayirt eden ve saat kadranlarimi dort denemenin dordiinde dogru gosteren
6grencilerin uzun ve kisa kavramlarina sahip oldugu kabul edilmistir. Son olarak dgrencilerin iistiinde kavramina
sahip olup olmadiklarin1 degerlendirmek iizere, sayilar yerine dgrencilerin isimlendirebildigi nesne resimleri
yapistirilarak saat formatinda bir materyal ve deneme drneklerini igeren tek bildirimlik bir OBA hazirlanmistir.
Toplamda 10 denemeden olusan aracin ilk iki denemesi 6rnek deneme olarak sunulmustur. Ilk denemede
ogrencilere “Uzun/ kisa kol nerede?” sorulari sirastyla yoneltilmis ve tepki vermesi i¢in her sorunun ardindan ii¢
saniye beklenmistir. Ogrenci ii¢ saniye igerisinde tepki vermediginde ya da yanlis tepki verdiginde uygulamaci
“Simdi beni izle” diyerek “uzun kol kusun istiinde/ kisa kol elmanin iistiinde” seklinde dogru tepkiye model
olmustur. Ardindan 6grenciye “Uzun kol kusun neresinde?/ Kisa kol elmanin neresinde?” sorularini 6grenciye
yoneltmis ve dgrencinin tepki vermesi igin 3 sn beklemistir. Ogrenci yanlis tepki verdiginde ya da tepkisiz
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kaldiginda “uzun kol kusun tistiinde/ kisa kol elmanin istiinde” seklinde dogru tepkiye yeniden model olmustur.
Ikinci deneme de ayni sekilde uygulanmis ve asil maddelere gecilmistir. Sekiz denemenin en az yedisinde dogru
tepki veren dgrenciler ¢alismanin katilimcilarini olusturmustur.

Uygulamaci Egitimi ve Pilot Uygulama

Tiim 6gretim oturumlari, 6gretmenlik uygulamasi dersi kapsaminda bireysel dgretim tecriibesi olan, bir
devlet iiniversitesinde Zihin Engelliler Ogretmenligi Lisans Programinda 6grenim géren dérdiincii siifa devam
eden bir lisans 6grencisi tarafindan yiritiilmiistiir. Uygulama &ncesinde birinci yazar tarafindan, uygulamaciya
bir oturum teorik, iki oturum uygulamali egitim verilmistir. Bu egitim kapsaminda, 6ncelikle uygulamaciya
aragtirmacilar tarafindan hazirlanan yazili 6gretim siirecleri tanitilmis, Dogrudan Ogretim Modelinin temel ilkeleri
anlatilmistir. Son olarak, uygulama giivenirligi formunda yer alan adimlar ve dgretim yaparken bu adimlar
eksiksiz uygulamanin énemi hakkinda bir tartisma yapilmustir. Ikinci oturumda, arastirmanin katilimcilaridan
farkli ve dnkosul becerileri karsilayan bir 6grenci ile 6rnek 6gretim uygulamasi yapilmigtir. Bu oturumda birinci
yazar uygulamactya dgretim siireci basamaklarinin uygulanmasinda yiiksek sesle diislinerek model olmustur.
Model olma oturumunun ardindan 10 dakikalik bir ara verilmis, bu sirada uygulamacinin siiregle ilgili sorulart
yanitlanmistir. On dakikalik aranin ardindan rehberli uygulamaya gecilmistir. Uygulamaci siireci uygularken
birinci yazar, uygulama giivenirligi formunu kullanarak gézlem yapmis ve uygulamacinin atladigi adimlara iligkin
hatirlatmalar yaparak rehberlik etmistir. Uygulamaci egitimi, uygulamacinin hatirlatmaya ihtiya¢ duydugu adimlar
hakkinda bir tartisma ile tamamlanmugtir. Egitimin tamamlanmasinin ardindan uygulamaci, tam saatleri ayirt etme
becerisini edinene kadar bu 6grenciyle ¢alismaya devam etmis, birinci yazar ise uygulama giivenirligi i¢in gézlem
yapmustir. Uygulamacinin %100 uygulama giivenirligi ile gergeklestirdigi bu uygulama ayni zamanda
arastirmanin asil uygulama siireci icin pilot uygulama islevi gérmiistiir. Pilot uygulama siireci toplamda dort
oturum siirmils ve asil uygulama i¢in yazili 6gretim siiregleri, materyaller ve uygulama adimlar1 konusunda
herhangi bir degisiklige ihtiya¢ duyulmamustir.

Ortam

Arastirma, katilimecilarin = egitim ortamlarinin  farkli  olmasi nedeniyle iki farkli ortamda
gerceklestirilmistir. Ortamlardan biri, iki erkek katilimecimin 6grenim gordiigii ilkokulun konferans salonudur. Bu
salonda bir sahne ve iki sira halinde sahneye bakan izleyici koltuklari bulunmaktadir. Salonun sol duvari boydan
boya camdir. Ogretim ve degerlendirme oturumlari bu salonun bir kdsesinde bulunan &gretmen masasinda
yapilmistir. Ogretmen ve dgrenci, hem 6grencinin kayit formunu gormesini engelleyecek hem de dgretmen-
6grenci etkilesimine izin verecek sekilde L oturma diizeni ile masanin iki kenarina oturmuslardir. Arastirmada
kullanilan diger ortam, kiz 6grencinin 6zel egitim destegi aldig1 rehabilitasyon merkezinin bireysel egitim sinifidir.
Bu sinifta iki adet tek kisilik 6grenci masasi, bir 6grenci sandalyesi, bir 6gretmen sandalyesi ile kitap raflart
bulunmaktadir. Ogretim ve degerlendirmeler sirasinda dgretmen ve Ogrenci bir masaya karsilikli oturmus,
Ogretmen diger masay1 materyallerini koymak ve kayit formunu doldurmak iizere kullanmistir. Tiim &gretimler,
haftanin ardisik iki giinii 09:00 - 11:00 saatleri arasinda, giinde iki oturum halinde gerceklestirilmigtir. Oturumlar
arasinda en az 20 dakikalik aralar verilmistir. Calisma boyunca 6grencilerin higbiri aragtirma disinda saat ile ilgili
Ogretim almamuistir.

Materyaller

Arastirmanin 6gretim agamasinda kullanilmak tizere bir adet kadranli saat materyali, saat 6rnekleri listesi
ve yazili 6gretim siirecleri hazirlanmigtir.

Kadranh saat materyali. Saat 6rneklerinin siirekli ¢evrime olanak taniyacak sekilde, akrep ve yelkovan
kollarmin el ile hareket ettirilebilecegi, cami olmayan bir saat materyali kullanilmigtir. Ogrenciler igin yaniltict bir
uyaran haline gelme ihtimaline kars1 saatin saniye kolu ¢ikarilmigstir. Tiim 6grencilerle, tiim dgretim oturumlarinda
saat ornekleri ayn1 materyal lizerinde gosterilmistir.
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Saat ornekleri listesi. Uygulama oturumlarinda kullanilmak iizere 6rnek setleri, sunu icin 3 olumlu 2
olumsuz, degerlendirme ig¢in 5 olumlu 3 olumsuz 6rnek icerecek sekilde olusturulmustur. Orneklerin
siralanmasinda olumlu ve olumsuz drnekler arasinda en az farklilagma ilkesine, olumlu 6rneklerin kendi arasinda
ise aynilagma ilkesine dikkat edilmistir (Tuncer & Altunay, 2004). Her bir 6gretim oturumu igin farkli drnekler
iceren ve tam saatin olumlu 6rnegi ile baglayan toplam dort farkli drnek set hazirlanmistir.

Yazih 6gretim siirecleri. Tam saat kural iligkisinin 6gretimi i¢in saat drneklerini, 6gretmenin sunusunu,
beklendik 6grenci tepkilerini ve muhtemel hatali 6grenci tepkilerine gore yapilacak doniit ve diizeltmeleri igeren
ayrintili 6gretim siiregleri hazirlanmistir (bkz. Ek A). Yazili 6gretim siiregleri, 6gretmenin ders boyunca kullandigi
dilin tutarliligini saglamakta ve Ogretmenin Ogrenci tepkilerine gore siireci yonetmesini kolaylastirmaktadir
(Tuncer & Altunay, 2004).

Veri toplama Araclar: ve Verilerin Toplanmasi

Etkililik ve izleme verilerinin toplanmasi. Bu arastirmanin bagimli degiskeni, tam saat 6rneklerini diger
saat orneklerinden ayirt etmeye iliskin dogru cevap ylizdesidir. Baglama diizeyi, uygulama ve izleme safhalarinda
bagimli degisken, kadranli saat materyali ve veri kayit formu (bkz. Ek B) aracilig1 ile 6l¢iimlenmistir. Uygulamaci,
her degerlendirme oturumunda, 6grenciye tam saatin 6nceden belirlenmis bes olumlu, bes olumsuz Srnegini
karisik sirayla saat materyali iizerinde gdstererek “Tam saat mi? Degil mi?” sorusunu ydneltmistir. Ogrencilerin
olumlu &rnekler i¢in “Tam saat”; olumsuz 6rnekler igin “Tam saat degil” ya da sadece “Degil” seklinde ifade
ettikleri cevaplar1 dogru; tam tersi verdikleri cevaplar ya da 5 saniyeden fazla tepkisiz kalmalart yanlis cevap
olarak kabul edilmistir. Ogrencilerin dogru ya da yanlis cevaplarina herhangi bir déniit verilmeksizin veri kayit
formuna dogru cevaplar {iggen, yanlis cevaplar igin kare sekli kullanilarak kaydedilmistir. Her oturumda farkli
ornekler kullanilmagtir.

Genelleme verilerinin toplanmasi. Arastirmada 6grencilerin kadranli saat materyali lizerinde edindigi
tam saatleri ayirt etme becerisini saat ¢izimlerine genelleyip genellemedigini degerlendirmek amaciyla genelleme
verisi toplanmistir. Genelleme verileri, analog saat resimleri seklinde tam saatin bes olumlu ve bes olumsuz
Ornegini iceren bir ¢caligma kagidi araciligi ile toplanmustir. Her genelleme oturumunda 6grencilere farkli 6rnekler
iceren bir genelleme caligma kagidi (bkz. Ek C) verilerek tam saati gdsteren saat resimlerini isaretlemeleri
istenmistir. Ogrencilerin sadece tam saat drnekleri {izerinde yaptig1 isaretlemeler dogru, diger isaretlemeleri yanlis
kabul edilmistir. Genelleme verileri igin ayrica veri kayit formu kullanilmamais, ¢alisma kagitlart kalic iiriin kaydi
olarak kullanilmigtir.

Giivenirlik verilerinin toplanmasi. Aragtirmada bagimlh degiskene iligkin gozlemciler arasi giivenirlik,
bagimsiz degikene iliskin ise uygulama giivenirligi verisi toplanmistir. Giivenirlik verilerin toplanmasi igin tiim
degerlendirme ve 6gretim oturumlar1 uygulamacinin akilli telefonunda yer alan ses kayit uygulamasi araciligryla
kaydedilmistir. Okul yonetimi ve veliler tarafindan video kaydina izin verilmemesi nedeniyle uygulama
giivenirligi hesaplamalari i¢in ses kaydi yapilmistir. Gézlemciler arasi giivenirlik hesaplamalari i¢in baglama
diizeyi, uygulama ve izleme oturumlarinin rastgele secilen %30’u arastirmacilardan ikisi tarafindan birbirinden
bagimsiz olarak dinlenmis ve dgrencinin dogru ve yanlis cevaplart kaydedilmistir. Genelleme verileri igin ise
baglama diizeyi, 6gretim sonu ve izleme oturumlarinda &grenciler tarafindan isaretlenen c¢alisma kagitlarinin
%30°’u incelenerek dogru ve yanlis cevap sayilart iki gozlemci tarafindan birbirinden bagimsiz olarak
belirlenmistir. Arastirmada bagimsiz degiskene iliskin uygulama giivenirligi hesaplamalari igin, arastirmacilar
tarafindan yazili 6gretim siireglerinden yararlanarak hazirlanan bir uygulama giivenirligi formu kullanilmistir (bkz.
Ek D). Her 6grenci igin ses kayd1 yapilan uygulama oturumlarinin rastgele segilen %50’si birinci yazar tarafindan
dinlenerek, her oturum i¢in uygulamacinin yaptig1 ve yapmadigi maddelere gére uygulama giivenirligi formlari
doldurulmustur.
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Uygulama Siireci

Birinci 6grencinin baglama diizeyi degerlendirmeleri ile baslayan uygulama siireci izleme oturumlari
hari¢ sekiz ig glinii siirmiistiir. Baslama diizeyi, uygulama, genelleme ve izleme asamalarindan olusan deney
stirecinin uygulanmasina iligkin bilgiler asagida sirastyla agiklanmuistir.

Baslama diizeyi oturumlar1. Ogrencilerin tam saatleri ayirt etme performansi, kadranli saat materyali
araciligryla degerlendirilmistir. Her bir 6grencinin baslama diizeyi ii¢ oturum st iiste kararl1 veri elde edilinceye
kadar siirdiiriilmiistiir. Ug 6grenci igin de baslama diizeyi ii¢c oturum siirmiistiir. Ogrencilere tam saatin bes olumlu,
bes olumsuz drnegi karigik sirayla saat materyali lizerinde gosterilerek her 6rnek i¢in “Tam saat mi? Degil mi?”
sorusu sorulmustur. Ogrencilerin dogru ve yanlis cevaplari veri kayit formuna kaydedilmistir.

Uygulama oturumlari. Tam saat kural iliskisi 6gretimi iki asamada gerceklestirilmistir. ilk asamada
ogrencilere tam saat kuralini ezberleme dgretimi yapilmis, 6grenciler tam saat kuralini bagimsiz olarak sdyleyebilir
hale geldiklerinde ikinci asamaya gecilmistir. ikinci asamada ise tam saat orneklerini tam saat olmayan
orneklerden kural iligkisi ile ayirt etme 6gretimi yapilmistir.

Tam saat kuralin1 sdyleme becerisinin 6gretiminde uygulamaci, dnce tam saat kuralint “Uzun kol 12’nin
tistiindeyse, tam saattir” ifadesi ile bes kez sdyleyerek model olmus, daha sonra 6grenciyle birlikte kurali s6zel
olarak tekrar etmistir (rehberli uygulama). Ogrenci kurali eksiksiz olarak ifade eder hale geldiginde ise 6gretmen
dgrenciden kurali bagimsiz olarak sdylemesini istemistir (bagimsiz uygulama). Ogrenci tam saat kuralini en az ii¢
kez dogru ifade ettiginde tam saatleri ayirt etme 6gretimine ge¢cmistir. Tiim dgrenciler tam saat kuralint sdyleme
becerisini bir oturumda edinmistir.

Tam saatleri ayirt etme becerisinin 6gretiminde uygulamaci her oturumda sirasiyla {i¢ olumlu, iki olumsuz
ornekle model olmustur. Model olurken dnce drnegi gostermis sonra kendi kendine “Tam saat mi? Degil mi?”
sorusunu yoneltmis ve yine kendisi cevaplamistir. Hemen ardindan kendine ‘“Nereden biliyorum?” sorusunu
yoneltmis, 6rnege gore “Uzun kol on ikinin {istiinde/istiinde degil” ifadelerinden biri ile yine kendisi yanitlamistir.
Bes ornekle aymi sekilde model olduktan sonra bes olumlu, {i¢ olumsuz 6rnekle karisik sirada degerlendirme
yapmustir. Degerlendirmelere hep olumlu o6rnekle baglamis sonraki Ornekleri karigik sirayla sunmustur.
Degerlendirme sirasinda dgrenciye 6rnedi gosterip “Tam saat mi? Degil mi?” sorusunu ydneltmistir. Ogrenci
dogru cevapladiysa “Nereden biliyorsun?” sorusunu yoneltmis, yanlis cevapladiysa 6grenciye “Beni dinle”
diyerek o drnek icin model olmus ve ayni 6rnegi yeniden degerlendirmistir. Ogrenci ilk soruya dogru cevap verdigi
halde ikinci soruyu yanlis cevapladiginda da aym sekilde diizeltme yapmustir. Ogrenci 6rneklerden birinde hata
yaptiysa degerlendirmeye {i¢ olumlu bir olumsuz 6rnek daha eklenerek saglamlagtirma yapilmig, 6grenci birden
fazla 6rnekte hata yaptiysa paralel sunu yapilmistir. Paralel sunuda sirasiyla iki olumlu bir olumsuz 6rnekle model
olunmus, ii¢ olumlu iki olumsuz 6rnekle karigik sirayla degerlendirme yapilmistir. Tam saat kuralini1 ezberleme
oturumu disinda her 6gretim oturumunun sonunda Sgrencilere 6gretim sonu degerlendirmesi yapilmig, bu
degerlendirmelerden elde edilen veriler arastirmanin uygulama safhast verilerini olusturmustur. Bu
degerlendirmelerde 6grencilere tam saatin bes olumlu, bes olumsuz 6rnegi karisik sirayla saat materyali tizerinde
gosterilerek her 6rnek igin “Tam saat mi? Degil mi?” sorusu sorulmustur. Ogrencilerin dogru ve yanlis cevaplari
veri kayit formuna kaydedilmistir.

Ug oturum f{ist iiste kararli veri elde edene kadar uygulama oturumlarina devam edilmistir. Uygulama
safhasi tiim 6grenciler igin bir oturum kural ezberleme, ti¢ oturum tam saatleri ayirt etme olmak iizere toplamda
dort oturum stirmiistiir. Birinci 6grencinin kural ezberleme oturumu 23 dakika, ayirt etme oturumlar ise sirastyla
7,9 ve 5 dakika siirmiis olup toplam dgretim siiresi 44 dakikadir. Ikinci 6grencinin kural ezberleme oturumu 25
dakika, ayirt etme oturumlar ise sirastyla 13, 13 ve 9 dakika siirmiis olup toplam &gretim siiresi 60 dakikadir.
Uciincii dgrencinin ise, kural ezberleme oturumu 8 dakika, ayirt etme oturumlari ise sirasiyla 7, 8 ve 5 dakika
siirmiis olup toplam &gretim siiresi 28 dakikadir. Ug 6grencinin 6gretimi icin harcanan siire toplamda 2 saat 12
dakikadir.
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Genelleme oturumlari. Genelleme oturumlari, her bir degerlendirme (baslama diizeyi, uygulama ve
izleme degerlendirmeleri) oturumunda kadranli saat materyali ile yapilan degerlendirmenin ardindan verilen 10
dakikalik aradan sonra gergeklestirilmistir. Tam saatin bes olumlu, bes olumsuz 6rnegini i¢eren ¢aligma kagitlar
Ogrencilere verilerek sayfadaki saat resimlerinden tam saat olanlari isaretlemeleri istenmistir. Genelleme
oturumlarinda herhangi bir siire sinirlamasi yapilmamustir.

Izleme oturumlari. Her 6grenciden kendi gretim sonu safhasi tamamlandiktan 15 giin sonra bir oturum
izleme verisi alinmistir. Ogrencilere tam saatin bes olumlu, bes olumsuz 6rnegi karisik sirayla saat materyali
tizerinde gosterilerek her drnek i¢in “Tam saat mi? Degil mi?” sorusu sorulmustur. Ogrencilerin dogru ve yanlis

cevaplar1 veri kayit formuna kaydedilmistir.
Verilerin Analizi

Bu arastirmada, etkililik, genelleme ve izleme verileri ¢izgi grafigine kaydedilmis ve grafik gorsel olarak
analiz edilmistir. Grafigin yatay ekseni oturum sayisini, dikey ekseni ise dgrencilerin bir oturumda tam saat
orneklerini diger saat drneklerinden ayirt etmeye iliskin dogru cevap yiizdesini ifade etmektedir. Ogrencilerin her
bir oturuma iliskin dogru cevap yiizdeleri, o oturumda verdikleri dogru cevaplarin sayisinin toplam soru sayisina
(10) boliinerek 100 ile ¢arpilmasi yoluyla hesaplanmistir.

Aragtirmanin  gozlemciler aras1 giivenirlik verileri, uygulamacinin bagimli degiskene iliskin
ogrencilerden elde ettigi verilerle, bagimsiz iki gdzlemci tarafindan elde edilen verilerin karsilastirilmasi yoluyla
analiz edilmistir. G6zlemciler arasi giivenirlik puanlari, goris birligi / (gorts birligi + goriis ayrihigr) X 100 formiilii
(Tekin & Kircaali-iftar, 2001) ile her 8grenci igin ayr1 ayr1 hesaplanmis olup tiim 6grencilerin hem edinim hem de
genelleme verileri i¢in %100 bulunmustur. Arastirmada uygulama giivenirligi puanlari, gézlenen uygulamaci
davramslar planlanan uygulamaci davramslarma béliiniip yiizdesi almarak (Tekin & Kircaali-iftar, 2001) her
Ogrenci i¢in ayr1 ayr1 hesaplanmistir. Aragtirmanin uygulama giivenirligi, birinci 6grenci igin %100, ikinci 6grenci
icin %93 ve liglincii 6grenci i¢in %100’ diir.

Bulgular

Calismaya katilan 6grencilerin, Dogrudan Ogretim Modeli’ne gore sunulan kural iliskisi 6gretiminden
Once ve sonra tam saat orneklerini ayirt etme becerisine iligkin dogru cevap yiizdeleri Sekil 1°de verilmistir. Sekil
1’de goriildiigi gibi ii¢ oturum {ist {iste yapilan baslama diizeyi degerlendirmelerinde Recep’in tam saatleri ayirt
etme performansi sirasiyla %50, %30 ve %50’dir ve kararlilik géstermistir. Recep’in ilk baglama diizeyi verisi ile
ayni zamanda Eren ve Biisra’dan birer oturum yoklama verisi alinmistir. Bu yoklama oturumlarinda Eren %40,
Biisra ise %50 diizeyinde performans sergilemistir. Recep ile uygulama sathasinin ilk oturumunda (4 no’lu
oturum) tam saat kuralini ezberleme 6gretimi yapilmis ve bu oturumda veri toplanmamistir. Bu nedenle, Sekil
1’de Recep i¢in dordiincii oturumda herhangi bir veri noktasi islenmemistir. Tam saatleri ayirt etme 6gretimlerinin
basladig1 besinci oturumdan itibaren Recep’in tam saatleri ayirt etme performanst %100’e ulagmis ve ii¢ oturum
iist iste kararlilik gostermistir. Recep’in uygulama oturumlari devam ederken, Eren’in baglama diizeyi
oturumlarinda ve Biisra’nin ikinci yoklamada sergiledigi performans ilk yoklamada (Recep’in baslama diizeyi
verileri toplanirken) sergiledikleri performans ile benzer seviyede kalmistir. Ug oturum iist iiste yapilan baglama
diizeyi oturumlarinda Eren’in performansi %30- %50 arasinda kararlilik gdstermis ve Eren ile uygulama safhasina
gecilmigtir. Eren’in uygulama sathasi da tam saat kuralini ezberleme 6gretimi ile baglamis (8 no’lu oturum) ve bu
oturumda veri toplanmamistir. Bu nedenle, Sekil 1°de Eren i¢in sekizinci oturumda herhangi bir veri noktasi
islenmemistir. Tam saatleri ayirt etme 6gretimlerinin basladig1 dokuzuncu oturumdan itibaren Eren’in tam saatleri
ayirt etme performansi %100’e ulagsmis ve ii¢ oturum {iist iiste kararlilik gostermistir. Eren’in uygulama oturumlari
ile aym siiregte gergeklestirilen baglama diizeyi oturumlarinda Biisra’nin performansi onceki iki yoklamada
sergiledigi performansla benzer ve azalan bir egim izlemistir. Biisranin baglama diizeyi oturumlarindaki
performansi sirastyla %60, %50 ve %40’tir. Biisra’nin baglama diizeyi verileri 6nceki iki yoklama verisi ile benzer
seviyelerde kaldig1 ve azalan bir egim izledigi i¢in baslama diizeyi safthasinda {i¢ veri noktas: yeterli goriilerek
Biisra ile uygulama safhasina baslanmistir. Biisra’nin uygulama safthasi da 6nceki iki 6grencide oldugu gibi tam
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saat kuralini ezberleme 6gretimi ile baslamis (12 no’lu oturum) ve bu oturumda veri toplanmamaistir. Bu nedenle,
Sekil 1°de Biisra i¢in 12°nci oturumda herhangi bir veri noktasi islenmemistir. Tam saatleri ayirt etme
Ogretimlerinin basladigi 13 lincii oturumdan itibaren Biisra’nin tam saatleri ayirt etme performansi %100’°e ulasmis
ve li¢ oturum {ist liste kararlilik gostermistir. Sekil 1’den de anlasilacagi gibi Recep ve Eren’in uygulama sathasi
verileri diizey bakimindan, Biisra’nin uygulama sathasi verileri ise hem diizey hem de egim bakimindan baglama
diizeyi verilerine gore istendik yonde farklilagsmistir. Ayrica, uygulama safthasi ile birlikte bir 6grencinin
performansinda artig gézlenirken heniiz uygulama sathasina gecilmeyen 6grencilerin performansi ayni diizeyde
kalmaya devam ettiginden 6grencilerin performansindaki degisimin Dogrudan Ogretim Modeli ile sunulan kural
iliskisi dgretiminden kaynaklandig1 diisiiniilmektedir. Sonug olarak, Dogrudan Ogretim Modeli ile sunulan kural
iligkisi gretimi, her ii¢ 6grencinin tam sayilari ayit etme becerisini edinmelerinde etkili bulunmustur.

Ogrencilerin kadranl saat materyali iizerinde edindigi tam saatleri ayirt etme becerisini saat gizimlerine
genelleyip genellemedigini belirlemek amaciyla baglama diizeyi, uygulama ve izleme oturumlari ile ayni zamanda
gerceklestirilen genelleme oturumlarindan elde edilen veriler Sekil 1’de goriilmektedir. Recep’in genelleme
verilerine bakildiginda ¢izim olarak sunulan saat resimleri arasindan tam saat 6rneklerini ayirt etme performansi
baglama diizeyinde en diisiikk %30, en yiiksek %50 iken uygulama sathasi ile birlikte bu rakamin %100’¢ ulastig
goriilmektedir. Eren’in genelleme verilerine bakildiginda, ¢izim olarak sunulan saat resimleri arasindan tam saat
orneklerini ayirt etme performansi baslama diizeyinde en diisiik %40, en yiiksek %60 iken, uygulama safhasinda
Eren’in genelleme performansinin %100’e ulastigi goriilmektedir. Blisra’nin genelleme verileri incelendiginde,
¢izim olarak sunulan saat resimleri arasindan tam saat 6rneklerini ayirt etme performansinin baglama diizeyinde
en disiik %30, en yiiksek %40 iken, uygulama sathasinda performansinin %100’e ¢iktig1 gériilmektedir. Sonug
olarak, tiim dgrencilerin Dogrudan Ogretim Modeli’ne gore sunulan kural iliskisi 6gretimi ile edindikleri tam
saatleri ayirt etme becerisini materyaller arasinda genelledikleri goriilmiistiir.

Ogrencilerin Dogrudan Ogretim Modeli’ne gore sunulan kural iliskisi 6gretimi ile edindikleri tam saatleri
ayirt etme becerisini uygulama oturumlarina son verildikten sonra da siirdiiriip siirdiirmediklerini belirlemek
amactyla her 6grencinin son uygulama oturumundan 15 giin sonra bir oturum izleme verisi alinmistir. Bu izleme
oturumlarinda Recep ve Biisra, tam saatleri %100, Eren ise %90 diizeyinde ayirt etmistir. Ayrica her 6grenciden
izleme oturumlar1 ile aymi zamanda birer oturum genelleme verisi de alinarak genellemeyi siirdiiriip
stirdiirmediklerine bakilmistir. Sekil 1’de goriildiigii gibi genellemeyi siirdiirme performansi tiim 6grenciler i¢in
%100°diir. Dolayisiyla, tiim 6grencilerin tam saatleri ayirt etme becerisini kalici olarak edinmeleri ve bu beceriyi
farkli materyallere genellemeyi siirdiirmelerinde Dogrudan Ogretim Modeli'ne gore sunulan kural iliskisi
Ogretiminin etkili oldugu disiiniilmektedir.

Tartisma ve Sonug¢

Bu ¢alismanin temel amaci, Dogrudan Ogretim Modeline gore sunulan kural iliskisi 6gretiminin hafif
diizeyde zihinsel yetersizligi bulunan 6grencilerin tam saatleri ayirt etme performanslarma etkisini incelemektir.
Arastirmanin sonuglari, Dogrudan Ogretim Modeline gore sunulan kural iligkisi 6gretiminin ¢alismaya katilan
hafif diizeyde zihinsel yetersizligi olan ii¢ 6grencinin tam saatleri ayirt etme becerisini edinme, farkli materyallere
genelleme ve edindikleri beceriyi siirdiirmelerinde etkili oldugunu gdstermistir. Bu sonuglar, dogrudan 6gretim
modeli ile saat okuma becerisi 6gretimine iligkin arastirmanin bulgular ile benzerlik gostermektedir (Thompson
vd., 2012).

Ogrenciler igin saati grenmenin zorlugu bir yoniiyle, akrep ve yelkovam ayirt etme, saat iizerindeki
sayilar1 karigtirma gibi 6nkosul becerilerin eksikliginden kaynaklanmaktadir (Stein vd., 2006). Dolayisiyla, bu
caligmada katilimcilarin bu beceri igin gerekli 6nkosul 6zelliklere sahip olmasinin 6grencilerin tam saatleri ayirt
etme becerisini bu kadar kisa zamanda ve yiliksek dogrulukla edinmelerinde 6nemli bir etken oldugu
diistiniilmektedir. Bilhassa zihinsel yetersizligi olan 6grencilerle galisan 6gretmenlerin dgrencilerine 6gretmek
istedikleri bilgi ya da beceri i¢in gerekli 6nkosul becerileri belirleyip 6grencilerinin bunlara sahip olup olmadigini
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belirlemesi ve gerekirse once bu bilgi ve becerilerin 6gretimini yapmasi dgrencilerin 6grenmesinde oldukca
O6nemlidir.

Dogrudan Ogretim Modeli’nde 6gretimden 6nce gelistirilen yazili 6gretim siiregleri kullanilir (Watkins
& Slocum, 2003). Bu 6gretim siiregleri 6gretmenin 6gretim boyunca kullandigr dili agik ve tutarlt kilar (Tuncer &
Altunay, 2004). Bu g¢aligmada da 6grencilere hangi 6rneklerin hangi ifadelerle sunulacagi ve 6grencilerin yanlig
tepkilerine karsi nasil diizeltme yapilacagi 6gretimden dnce yazili olarak planlanmis ve uygulamaci tarafindan bu
planlara sadik kalimmistir. Bu arastirmada elde edilen olumlu sonuglarda sézlii sunum ilkesinin g6z Oniinde
bulundurulmasinin énemli bir katkisi oldugu diisiiniilmektedir. S6zIi sunum ilkesi, 6gretim boyunca dgretmenin
acik olabilmek adina biitiin 6rnekleri aym ifadeler ile sunmasidir (Tuncer & Altunay, 2004). Bu sayede
Ogrencilerin 6gretmenin ifadelerinden ziyade Ogretilene odaklanabildigi ve hedef beceriyi O0grenmelerinin
kolaylastig1 diisiiniilmektedir. Ogretmenlere bilhassa zihinsel yetersizligi olan dgrencilerle calisirken yalin ve
tutarli ifadeler kullanmalari, bu tutarliligi saglamak igin ise yazili 6gretim siiregleri hazirlayarak yapacaklari
Ogretimleri dnceden planlamalar dnerilebilir.

Bu calismada tam saatleri ayirt etme 6gretimi sirasinda tiim oturumlarda ayni saat maketi kullanilmistir.
Tek bir materyalle ii¢ olumlu iki olumsuz 6rnek siralamasiyla kisa ve etkili bir bigimde 6gretim yapilmasina imkan
saglayan kurulus ilkesi goz oniinde bulundurularak siirekli ¢evrim ile 6gretim oturumlari yapilmustir. Stirekli
¢evrimde Ornegin sadece bir boyutu degistirildigi i¢in 6grenci biitiin ayrintilara dikkat etmek yerine yalnizca
degisiklik yapilan boyutlara dikkat etmektedir. Boylece iki 6rnek arasindaki en az fark bile 6grenci tarafindan
kolayca fark edilebilmektedir (Tuncer & Altunay, 2004). Ayrica 6grencilere sunulan olumlu ve olumsuz drneklerin
seciminde en az farklilasma ilkesi benimsenmistir. Bu sayede &grencilerin dikkatlerinin materyalin farkli
ozelliklerine odaklanmak yerine dikkatlerini tam saat kuralina uyan ve uymayan ornekleri ayirt etmeye
yoneltmelerinin kolaylastig1 diisiiniilmektedir. Degerlendirme siirecinde, saat materyali degistirilmemis, en az
farklilagsma ilkesine riayet edilerek ve sunudakilerden farkli ornekler kullanilarak degerlendirme ilkesine
uygulanmistir. Materyal ve sunulacak 6rneklerin se¢ilmesinde ve siralanmasinda kurulus, farklilagma, aynilagsma
ve degerlendirme ilkelerine uyulmasi hem degerlendirme siirecinin saglikli olarak yiirtitiillmesi hem de dgrenciler
icin dgretimin olumlu ¢iktilarla sonuglanmasi bakimindan olduk¢a 6nemlidir. Dolayisiyla, zihinsel yetersizligi
olan &grenciler s6z konusu oldugunda 6gretmenlere, 6gretimde kullanacaklari materyallerin segimine ve sunulan
orneklerin siralamasina azami 6zen gostermeleri onerilir.

Genellemeye iliskin bulgular, ti¢ 6grencinin de kadranli saat materyali ile edindikleri tam saatleri ayirt
etme becerisini ¢izim olarak sunulan saat 6rneklerine genelleyebildiklerini gostermektedir. Bu sonug, 6grencilerin
tam saatleri ayirt etme performansindaki artigin, kullanilan 6gretim materyalinin ilgi ¢ekici olmasi ya da materyale
asina olma gibi degiskenlerden ziyade bir biitiin olarak kullanilan 6gretim ydnteminden kaynaklandiginin bir
gostergesidir.

Kaliciliga iligkin bulgular, 6grencilerin edindikleri tam saati ayirt etme becerisini 6gretimden 15 giin
sonra da siirdiirebildigini gdstermektedir. Bu bulgu, alanyazinda Dogrudan Ogretim Modeli ile saat okuma
Ogretiminin yapildig1 ¢aligma ile paralellik gostermektedir (Thompson, Wood, Test, & Cease-Cook, 2012). Saat
okuma becerisinin 6n kosulu ve ilk basamagi olan tam saati ayirt etme becerisinin siirdiiriilmesi saat okuma ile
ilgili gelecekteki 6grenmeler i¢in dnemlidir.

Calismanin uygulama giivenirligi verileri oldukca yiiksektir. Giivenirlige iliskin bu bulgu, Dogrudan
Ogretim Modeli’ne gore sunulan tam saat kural iliskisi 6gretiminin ayn1 zamanda kolay uygulanabilir bir yontem
oldugunu da gostermektedir. Oyle ki, heniiz hizmet 6ncesi 6grenimine devam eden bir 6gretmen aday1 tarafindan
kisa bir egitimin ardindan ortalama %98 giivenirlik diizeyi ile uygulanabilmistir. Alanyazinda 6nerildigi lizere,
kullanilacak orneklerin, 6gretim dilinin ve yapilacak agiklamalarin detayli olarak yazildigi 6gretim siiregleri,
Ogretim uygulamalarmin planlandig1 bigimde yiiriitiilmesini kolaylagtirmaktadir (Tuncer & Altunay, 2004;
Watkins & Slocum, 2003). Bu ¢aligmada Ogretim adimlarinin detayli sekilde planlandigi yazili 6gretim
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stireclerinin, yontemin uygulanmasini kolaylastirarak ¢aligmanin yiiksek uygulama giivenirligi sonuglarina katkida
bulundugu diisiiniilmektedir.

Sonug olarak, Dogrudan Ogretim Modeli ile sunulan kural iliskisi 6gretimi, oldukca 6nemli bir islevsel
akademik beceri olarak saat okuma becerisinin ilk adimi olan tam saatleri ayirt etme becerisinin hafif diizeyde
zihinsel yetersizligi olan ilkokul 6grencilerine kazandirilmasi, farkli materyallere genellenmesi ve dgretim sona
erdikten sonra siirdiiriilmesinde etkili olmustur. Bu bulgular, Dogrudan Ogretim Modeli’nin farkli 6grenci gruplari
ve farkli beceriler tizerinde etkililigine iliskin olumlu sonuglar ortya koyan &nceki arastirma bulgular ile tutarlilik
gostermektedir (Altunay, 2008; Altunay-Arslantekin & Sener-Akin 2016; Baumann, 1986; Kemiksiz & Giines,
2017, Kusdemir, 2014; Thompson vd., 2012; Yeh, 2009). Ayrica, zihinsel yetersizligi olan 6grencilere tam saatleri
ayirt etme becerisinin kazandirilmasinda, Dogrudan Ogretim Modeli’ne gore sunulan tam saat kural iliskisi
Ogretiminin etkililigini inceleyen ilk ¢aligma olarak hem bagimli degisken, hem bagimsiz degisken hem de
katilimer 6zellikleri bakiminda alanyazina katki saglayacagi distiniilmektedir.

Ancak bu calismanm birtakim smirliliklart mevcuttur. {lk olarak bu calisma, hafif diizeyde zihinsel
yetersizligi olan ii¢ 6grenci ile siurlt tek-denekli bir arastirma olarak yiiriitiilmistiir. Dolayistyla sonuglarinin
genellenebilirligi konusunda temkinli yaklasilmalidir. Benzer bir ¢alismanin kiigiik ya da biiyiik grup 6gretimleri
seklinde daha genis bir katilimer grubu ile gergeklestirilmesi, sonuglarin genellenebilirligine katkida bulunacaktir.
Ikinci olarak bu calisma, tam saatleri ayirt etme becerisinin dgretimi ile smirlidir. Gelecek arastirmalarda
Dogrudan Ogretim Modeline gore yapilacak farkli kural iliskisi 6gretimlerindeki etkililigi de incelenebilir. Ugiincii
olarak bu ¢alismada Dogrudan Ogretim Modeli, oldukca smirli bir bilgi biciminin 6gretiminde kullanilmistir.
Ancak Dogrudan Ogretim Modeli tiim bilgi ve beceri pargalarimn birikimli/kiimiilatif sekilde &gretimini dngdren
oldukga kapsamli bir miifredat: icermektedir. Gelecek ¢aligmalarda Dogrudan Ogretim Modeline gore hazirlanmis
bir matematik miifredatinin zihinsel yetersizligi olan 6grencilerin matematik bilgi ve becerilerini kazanmalarindaki
etkisi ve diger yaklasimlara gore verimliligi incelenebilir. Son olarak, sosyal gegerlilik verisi toplanmamis olmasi
bu calismanin diger bir sinirliligidir. Gelecek arastirmalarda sosyal gegerlik verilerine de yer verilmesi
arastirmadan elde edilen 6grenci ¢iktilarinin sosyal agidan 6nemini daha etkin bi¢imde ortaya koyarak aragtirma
sonuglarini giiglendirecektir.
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Ekler

Ek A. Yazili Ogretim Siireci Ornegi

Tam Saat Kuralim Ezberleme Ogretimi

Giris

Bu dersimizde seninle tam saat kuralim égrenecegiz. Ne dgrenecekmisiz?
Ben tam saat kuralimi séylerken beni dikkatlice dinleyeceksin. Ben kural séylerken ne yapacakmigsm?
Bu kurah égrendikten sonra tam saatleri tek basina soyleyebileceksin.
Dersimiz sirasinda beni dikkatle dinler ve séyle dedigimde séylersen dersin senunda buradan istedigin qikartmay: kazanacaksin.

Ewvet bashyoruz
Asamalar Ogretmen Ogrenci
Dikkatlice dinle. Kural séyliyorum.
Model olma “{velkovam parmagt ile isaret ederek) Uzun kol 12'nin | Oretmeni sessizce izler.

listindeyse tam saattir.” (3 defa)

Rehberli Uygulama

simdi birlikte soyleyelim. Elimi qrpinca aym anda tam
saat kuralimi sdyleyecegiz.

Tam saat kuralini sdyle. (2 sn. bekler).

Hazmr. (2 sn. bekler ve elini qirpar).

Ogrenciyle birlikte "Uzun kol 12'nin idstindeyse tam
saattir.” der.

Ogrenci kurali tam séyler hale geldiinde bafimsiz
uygulamaya gecer.

Ogretmenle birlikte "Uzun kol 12'nin istindeyse
tam saattir.” der.

Bagimsiz Uygulama

Elimi girpngimda tam saat kuralim séyleyeceksin.

Tam saat kuralimi sdyle. (2 sn. bekler).
Hazmr. (2 sn. bekler ve elini qirpar).

Ogrenci kural eksik ya da yanhs siylerse yeniden model
olur ve yeniden séyletir.

Ogrenci kural: eksiksiz sdyleyene kadar 6gretime devam
eder.

“Uzun kol 12'nin Gstiindeyse tam saattir.” der.
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Tam Saat Kural iliskisi Ogretimi (SET1)
Set Ornekler Ogretmen ve 6grenci davramslan
Sunum Ogretmen Ofrenci
"Simdi beni dinle”
= 10:00 = Saati 10:00'a ayarlar. -
“Tam saat.” Ogretmene bakar ve dinler.
“Nereden biliyorum?"
“Uzun kol 12'nin dstiinde.”
= 5:00 * Saati 5:00%a ayarlar. B
“Tam saat.” Ogretmene bakar ve dinler.
“Nereden biliyorum?"
“Uzun kol 12'nin dstiinde.”
SET 1 = B:00 * Saati 8:00%a ayarlar.
“Tam saat.” Ogretmene bakar ve dinler.
“Nereden biliyorum?"
“Uzun kol 12'nin dstiinde.”
= 750 = Saati 7:50°ye ayarlar. -
“Tam saat degil.” Ogretmene bakar ve dinler.
“Nereden biliyorum?"
“Uzun kol 12'nin iistinde degil.”
«  4:05 * Saati 4:05° e ayarlar. B
“Tam saat degil.” Ogretmene bakar ve dinler.
“Nereden biliyorum?"
“Uzun kol 12'nin iistinde degil.”
Set Degerlendirme Ogretmen Ogrenci
“Tam saatse tam saat; tam saat degilse tam saat degil
diyeceksin.”
= 4:00 = Saat 4:00'a ayarlar.
“Ne oldu? “Tam saat.”
“Nereden bilivorsun?” “Uzun kol 12'nin istiinde.”
= 3:55 * Saati 3:55'¢ ayarlar.
“Ne oldu? “Tam saat degil.”
“Nereden biliyorsun?” “Uzun kol 12'nin Gstiinde degil.”
= 10:00 = Saati 10:00'a ayarlar.
“Ne oldu? “Tam saat."
“Nereden biliyorsun?” “Uzun kol 12'nin distiinde.”
= B:00 = Saati 8:00'a ayarlar.
“Ne oldu? “Tam saat.”
“Nereden bilivorsun?” “Uzun kol 12'nin iistiinde.”
SET1 = B:15 * Saati 8:15'e ayarlar.
“Ne oldu? “Tam saat degil.”
“Nereden biliyorsun?” “Uzun kol 12'nin distinde degil.”
= 11:20 * Saati 11:20'ye ayarlar.
“Ne oldu? “Tam saat degil.”
“Nereden biliyorsun? “Uzun kol 12'nin @istinde degil."
= 11:00 * Saati 11:00'a ayarlar.
“Ne oldu? “Tam saat.”
“Nereden biliyorsun?® “Uzun kol 12'nin iistinde.”
= 12:00 = Saati 12:00'a ayarlar.
“Ne oldu? “Tam saat.”
“Nereden biliyorsun?” “Uzun kol 12'nin distiinde.”
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Set Saglamlagtirma Nasil yapalir? Ne zaman yapilir?
Ornek Hata Ogrenci ‘3:55 drnegine “Tam saat” der. (¢ tipi hata) Ogrencinin degerlendirme
drneklerinde yapt ilk hatada
saglamlastirma yapilir.
Hatah drnege Ogretmen 6grenciye saati (3:55) ghsterir.
model olma "Tam saat degil. Nereden biliyorum? Uzun kol 12'nin dstiinde degil.” | Hatah cevaplar:
a) Tam saat Grnegine “Tam saat
Hatali érnegi Ogretmen: 6grenciye saati (3:55) gdsterip telorar sorar: “Ne oldu?” defil” demesi
degerlendirme Ogrenci: “Tam saat degil.”
Ogretmen: “Nereden biliyorsun?” b) Tam saat drnegi igin “Tam
SET 1 Ogrenci: “Uzun kol 12'nin dstinde degil* saat” dedigi halde "Nereden
biliyorsun?” sorusuna “Uzun kol
12'nin iistiinde degil” demesi.
Degerlendirmeye | Ogretmen: siradaki degerlendirme &rnegi ile (SET1 igin 10:00 )
devam etme degerlendirmeye devam eder. c) Tam saat olmayan érnege
“Tam saat” demesi
= T:00 Tiim degerlendirme drneklerini sorduktan sonra dgrenci baska bir
650 daha hata yapmazsa, saglamlastirma érnellerini (Set 1 icin 7:00, 6:50, | d) Tam saat olmayan drnek igin
« 2400 2:00, 9:00) de sorup oturumu bitirir. “Tam saat degil” dedigi halde
. 900 “Nereden biliyorsun? sorusuna
Ogrenci ikinci bir hata daha yaparsa paralel sunu ile Ggretime “Uzun kol 12'nin dstinde”
peger.| demes.
Set Paralel sunu Nasil yapilir? Ne zaman yapilir?
Ornek Hata Ogrenci: "11:00" drnegine “Tam saat degil.” der. [a tipi hata)
Hatah érnege Ogretmen: Ogrenciye saati (11:00) gésterir. Ogrenci defierlendirme
model olma “Tam saat. Nereden biliyorum? Uzun kol 12'nin istinde. drneklerinde 2. kez hata
Ogretmen: Ofrenciye saati (11:00) gisterip tekrar sorar: “Ne oldu? yaparsa paralel sunu ile
Hatah drnegi dgrenci: “Tam saat.” dgretime gecilir.
degerlendirme Ogretmen: “Nereden biliyorsun?”
Ogrenci: "Uzun kol 12'nin istiinde.” Hatali cevaplar:
Sunum “Simdi beni dinle”
« 100 Opretmen: Saati 1:00°a ayarlar. a) Tam saat Grnegine “Tam saat
“Tam saat. Nereden biliyorum? Uzun kol 12'nin istiinde.” degil” demesi
= 3:00 Ogretmen: Saati 3:00°a ayarlar.
“Tam saat. Nereden biliyorum? Uzun kol 12'nin iistiinde.” b) Tam saat rnefi igin “Tam
. 310 Ogretmen: Saati 3:10'a ayarlar. saat” dedifi halde "Nereden
SET1 biliyorsun?” sorusuna “Uzun kol

“Tam saat degil. Nereden biliyorum? Uzun kel 12'nin Gstinde degil.”

Degerlendirme

“Tam saatse tam saat; tam saat depilse tam saat degil diyeceksin.”

12'nin iistiinde degil” demesi.

= 3:00

Ogretmen: Saati 3:00°a ayarlayip Ggrenciye sorar: “Ne oldu?”
dgrenci: “Tam saat.”

Opretmen: “Nereden biliyorsun?”
Ogrenci: "Uzun kol 12'nin tistiinde.”

c) Tam saat olmayan drnege
“Tam saat” demesi

*  2:55

Ogretmen: Saati 2:55°e ayarlayip dgrenciye sorar: “Ne oldu?”
Ogrenci: “Tam saat degil.”

Ogretmen: “Nereden biliyorsun?”
Ogrenci: "Uzun kol 12'nin tistiinde degil.”

d) Tam saat clmayan drnek ifin
“Tam saat degil” dedigi halde
“Nereden bilivorsun?” sorusuna
“Uzun kol 12'nin istiinde”

*  B:00

Opretmen: Saati 8:00°a ayarlayip grenciye sorar: “Ne oldu?”
dgrenci: “Tam saat.”

Ogretmen: “Nereden biliyorsun?”
Ogrenci: "Uzun kol 12'nin istinde.”

demesi.

* 745

Ogretmen: Saati 7:45’e ayarlayip 6grenciye sorar: “Ne oldu?”
Ogrenci: “Tam saat degil.”

Opretmen: “Nereden biliyorsun?”
Ogrenci: "Uzun kol 12'nin listiinde degil.”

*  10:00

Ogretmen: Saati 10:00°a ayarlayip 6grenciye sorar: "Ne oldu?”
dgrenci: “Tam saat.”

Opretmen: “Nereden biliyorsun?”
Ogrenci: "Uzun kol 12'nin tistiinde.”
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Ek B. Veri Kayit Formu Ornegi

Amag: Bu kayit formunun amact, 6grencilerin degerlendirme oturumlarindaki dogru ve yanlis cevaplarinin
kaydini tutmak ve dogru cevap ylizdesini hesaplamaktir.

Ortam: Uygulamaci ile 6grenci bir masada L oturma diizeninde oturur. Veri kayit formu ve kalem
uygulamacinin kullandigs eli tarafinda, 6grencinin formda yapilan isaretlemeleri gormeyecegi bir mesafede
bulunur. Ogretmen kadranli saat materyalini, 6grencinin saatin yiiziinii goérebilecegi sekilde elinde tutar.

Arag- gerecler: Kadranli saat materyali, kalem

Uygulama Yonergesi: Degerlendirme ortamini yukarida belirtildigi sekilde hazirlayiniz. Kayit cizelgesinde
6grenci, uygulamaci, tarih ve saat bilgilerini doldurunuz. Ogrenci ile masanin etrafina L oturma diizeninde
oturunuz. “Simdi sana bu saat {izerinde farkli saat 6rnekleri gosterip “Tam saat mi? Degil mi?” diye
soracagim. Sen tam saat oldugunu diigiiniiyorsan “Tam saat”, tam saat olmadigin diigiiniiyorsan “Tam saat
degil” diyeceksin.” diyerek 6grenciye ¢alisma kurallarini agiklayiiz. Daha sonra kadranli saat materyalini 1
numarah saat drnegine ayarlayarak 6grenciye “Tam saat mi? Degil mi?” sorusunu ydneltiniz. Ogrencinin
yanitt dogru ise kayit siitununa bir “liggen”, yanlis ise “kare” sekli ¢iziniz. Listedeki tiim saat 6rnekleri ile
aym siireci tekrarladiktan sonra 6grenciye tesekkiir ederek oturumu sonlandiriniz. Ogrencinin dogru
yanitlarinin sayisini toplam satirina yaziniz.

Ogrenci : Tarih: / /

Uygulamaci: Saat: :

Soru No Sorular Kayit

10:00

5:30

2:40

7:00

12:00

1:45

6:30

9:00

Ol P N galps|w|d]|F

2:00

7:25

(IS
=

Toplam dogru cevap sayisi:
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Ek C. Genelleme Calisma Kagidi Ornegi

Isim: Tarifi........ F I

Asafidaki saatlere bak. Taam saat olanlar igaretle.

OZEL EGITIM DERGISI



780 SELMA TUFAN-DEMET TIRYAKI-BANU ALTUNAY ARSLANTEKIN

Ek D. Uygulama Giivenirligi Formu

TAM SAAT KURALINI EZBERLEME OTURUMU UYGULAMA GUVENIRLIGi FORMU

Amag: Dogrudan Ogretim Modeline gore sunulan tam saat kural iliskisi 6gretim oturumlarinda,
uygulamacinin uygulama basamaklarini yerine getirip getirmedigini belirlemektir.

Uygulama Yonergesi: Uygulamacinin 6gretim oturumlari sirasinda sergilemesi gereken davranislar asagida
listelenmektedir. Bu davranislar1 gozden gegirdikten sonra uygulama oturumlar sirasinda ¢ekilen ses
kayitlarint dinleyiniz. Asagidaki listede uygulamaci tarafindan yerine getirildigini diisiindiigiiniiz davranislar
icin kayit stitununa (+) , gergeklesmedigini disiindiigiiniiz davranislar i¢in (-) isareti koyunuz.

Gozlemci: Tarih: /[

Uygulama adimlar: Kayit

1. Ogrenciye ¢alismanin amacim soyler.

2. Ogrenciye calisma boyunca uymasi gereken kurallar1 aciklar.

3. Dikkat isaretini verir.

4. Tam saat kuralini her seferinde ayni ciimle ile ifade ederek bes kez
model olur.

5. “Simdi sira ikimizde. Elimi ¢ipinca ayni anda tam saat kuralini
sOyleyecegiz.” diyerek rehberli uygulama agamasina gegildigini 6grenciye
hissettirir.

6. “Tam saat kuralini sdyle. Haziur.” dedikten sonra 2 sn bekler ve elini
¢irpar.

7. Tam saat kuralini 6grenci ile es zamanli olarak soyler.

8. Ogrenci tam saat kuralini ti¢ kez {ist Uiste eksiksiz ifade eder hale gelene
kadar rehberli uygulamaya devam eder.

9. “Simdi sira sende. Elimi ¢ipinca tam saat kuralini sdyleyeceksin.”
diyerek bagimsiz uygulama asamasina gegildigini 6grenciye hissettirir.

10. “Tam saat kuralin1 sdyle. Haziur.” dedikten sonra 2 sn bekler ve elini
cirpar.

11. Ogrenci kurali eksik/ yanlis sdylerse tam saat kuralini sdyleyerek
yeniden model olur ve 6grenciye kural yeniden tekrar ettirir.

12. Ogrenci, yeniden model olmaya ihtiyac duymaksizin tam saat kuralini
lic kez Ust Uste eksiksiz ifade eder hale gelene kadar bagimsiz uygulamaya
devam eder.

13. Ogrenciye calisma boyunca uydugu kurallari séyleyip tesekkiir eder.

14. Ogrencinin sectigi 6dill vererek oturumu sonlandirir.

Uygulanan adim sayisi:
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TAM SAAT KURAL iLiSKiSi OGRETIM OTURUMU UYGULAMA GUVENIRLiIGi FORMU

Amac: Dogrudan Ogretim Modeline gore sunulan tam saat kural iliskisi 6gretim oturumlarinda,
uygulamacinin uygulama basamaklarini yerine getirip getirmedigini belirlemektir.

Uygulama Yonergesi: Uygulamacinin 6gretim oturumlari sirasinda sergilemesi gereken davranislar asagida
listelenmektedir. Bu davranislari gézden gegirdikten sonra uygulama oturumlari sirasinda ¢ekilen ses
kayitlarmi dinleyiniz. Asagidaki listede uygulamaci tarafindan yerine getirildigini diigiindiigiiniiz davranislar
icin kayit siitununa (+) , gerceklesmedigini diisiindiigiiniiz davranislar icin (-) isareti koyunuz.

Gozlemci: Tarih: [/ /

Uygulama adimlary Kayit

1. Ogrenciye ¢alismanin amacini sdyler.

2. Ogrenciye calisma boyunca uymasi gereken kurallar1 agiklar.

3. Dikkat igaretini verir.

4, “Simdi beni dinle.” dedikten sonra, yazili 6gretim siirecinde yer alan siradaki saat 6rnegine
gore ayarladigi kadranli saat materyalini gostererek “Tam saat.” Ya da olumsuz 6rnek ise,
“Tam saat degil.” der.

5. “Nereden biliyorum? sorusunu kendine yoneltir ve cevap verir: “Uzun kol 12’nin {istiinde”
yada olumsuz 6rnek ise “Uzun kol 12’nin iistiinde degil”

6. Dordiincii ve besinci adimlari sunum asamasi i¢in dnceden belirlenen tam saatin ii¢ olumlu ve
iki olumsuz 6rnegi ile tekrar eder.

7. “Simdi sira sende. Goserdigim saatlere bakip tam saat ise “tam saat”, tam saat degilse “tam
saat degil” diyeceksin diyerek degerlendirme asamasina gegisi 6grenciye hissettirir.

8. Yazili 6gretim siirecinde yer alan siradaki saat drnegine gore ayarladigi kadranli saat
materyalini gostererek “Ne oldu?” sorusunu yoneltir.

9. Ogrenci cevabim verdikten sonra “Nereden biliyorsun?” sorusunu yoneltir.

10. Ogrenci degerlendirme sorularinda hatali bir cevap verirse 4. ve 5. adimlardaki gibi model
olur ve ardindan hatali 6rnegi yeniden degerlendirir (8. ve 9. adimlar1 yineler).

11. Degerlendirmeye devam eder.

12. Ogrenci degerlendirme sorularinda ikinci kez hatali cevap verirse, tam saatin iki olumlu bir
olumsuz 6rnegi ile paralel sunum ve tam saatin U¢ olumlu iki olumsuz 6rnegi ile paralel sunu
degerlendirmesini yapar.

13. Ogrenciye calisma boyunca uydugu kurallari sdyleyip tesekkiir eder.

14. Ogrencinin sectigi 6dili vererek oturumu sonlandirir.

Uygulanan adim sayisi:
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EFFECTIVENESS OF DIRECT INSTRUCTION MODEL ON TEACHING IDENTIFICATION OF FULL HOURS TO STUDENTS 783
WITH INTELLECTUAL DISABILITIES

The students with intellectual disabilities need to learn functional academic skills to be independent in
life and successful at school. Basic math and literacy skills are functional academic skills for each child (Erbas,
2008; iftar, Ergenekon, & Uysal, 2008; Ozak & Diken, 2010; Snell & Brown, 2013). Teaching functional math
skills focuses on the use of math in real life situations such as measurement, use of money, and telling time (Burton,
Anderson, Prater, & Dyches; 2013). The students with intellectual disabilities have difficulties in learning math
skills as well as learning abstract and complex skills compared to their peers (Ar1, Deniz, & Diizkantar, 2010;
Eripek, 2003; Tekin-iftar, Kurt, & Acar, 2008). The concept of time is one of the abstract concepts in math and it
has a wide range of use. It is a component of mathematics instruction as well (Earnest, 2017; Kamii & Russell,
2012; Williams, 2011; Yerushalmy & Shternberg, 2005). The ability to tell the time on watch or clock includes
the understanding of other mathematical concepts such as counting, geometrical relationships, fractions, figures,
and numbers (Earnest, 2017; Williams, 2011). However, many students have difficulty in telling the time (Earnest,
2017; Kamii & Russell, 2012; Williams, 2011; Yerushalmy & Shternberg, 2005).

Teaching how to tell the correct time includes the procedures of identifying and telling full and quarter
hours, telling five-minute intervals, using alternative ways to tell time (e.g., digital clock), and telling “until”
(Heller, 2001). Identifying full hours is one of the first skills in telling time. The concept of “full hour” is defined
according to the rule in the following: “The long arm on the face of the watch shows 12 while the short arm points
to a certain number”. The rule for "reading full hour" was "to say the number indicated by the short arm" (Williams,
2011). As a result of the instruction, typically-developing children can identify and tell full hours 100% correctly
when they are seven years old (Friedman & Laycock, 1989; Williams, 2011). However, this process might take
longer for individuals with intellectual disabilities (Kirk, Gallagher, & Coleman, 2014; Weisz, 1999).

There are different approaches to teach math concepts and skills to students with intellectual disabilities.
One of them is the Direct Instruction Model. It is a systematic instruction model in teaching academic skills that
was developed by Engelmann, Becker and Carnine (Altunay, 2008; Kusdemir, 2014; Mills, Cole, Jenkins, & Dale,
2002). It is used in teaching various subjects related to math (Kusdemir, 2014; Rymarz, 2013).

The model takes into account the design of the curriculum is the essential element within student success.
Teaching strategies can be generalized and the whole teaching process is available in a written format. Teaching
skills, on the other hand, do not vary according to the implementer or the setting. The role of the teacher in the
Direct Instruction Model is to design the program to ensure that the students give correct responses, to choose and
put the samples in order, to correct errors when there is a mistake, to record the student’s progress. All these
procedures can affect the individual’s learning process which needs to be systematically identified. The teachers
easily observe the students’ performances through following these procedures. Ensuring the functioning of these
elements during the instruction process allows the students to easily observe the learning outcomes (Altunay, 2008;
Engelmann, Becker, Carnine, & Gersten 1988; Engelmann & Carnine, 1991; Kusdemir, 2014; Rymarz, 2013;
Tuncer & Altunay, 2004).

According to the Direct Instruction Model, four forms of knowledge include "verbal information”,
"concepts”, "rule relations”, "cognitive strategies” (Altunay, 2008; Kameenui & Simmons, 1990; Kozloff, 2004;
Kozloff, Lanunziata, Cowardin, & Bessellieu, 2000; Tuncer & Altunay, 2004). Verbal information includes the
combination of a special stimulus and response which form the basis for higher level information (Altunay, 2008;
Kameenui & Simmons, 1990; Tuncer & Altunay, 2004). The concepts are used to classify an object, event, motion
or situation, to distinguish or establish a relationship based on the same characteristics (Senemoglu, 2007; Tuncer
& Altunay, 2004). The rule relationship proposes a special relationship between at least two facts, discrimination
or concept (Altunay, 2008; Kameenui & Simmons, 1990). Lastly, cognitive strategy, refers to the process of
exploring the relationship between verbal knowledge, concept and rule to solve a problem (Altunay, 2008;
Kameenui & Simmons, 1990; & Altunay, 2004). Selecting the appropriate form of knowledge is important as the
examples and mode of instruction differ in this Model (Altunay, 2008; Kameenui & Simmons, 1990; Tuncer &
Altunay, 2004).
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Previous studies indicated that telling time was not examined in detail as other related topics (Burny,
Valcke, & Desoete, 2009; Friedman & Laycock, 1989; Kamii & Russell, 2012). Only two studies exist in the
literature that taught telling time to students with intellectual disabilities in Turkey. Birkan (2012) examined the
effectiveness of direct instruction method on acquisition, generalization, and maintenance of time concept in
students with developmental disabilities. Three students with moderate and severe developmental disabilities took
part in the study. Two of them were female. They were between 10 and 16 years of age. The findings showed that
the method was effective in that the participants learned the time concepts. The participants also maintained the
skills to 100% 17 and 30 days after the instruction. They also generalized these skills across settings.

In another study, Dagseven (2001), examined the effectiveness of direct instruction method and
interactive unit teaching on acquisition, maintenance, and generalization of telling hours in four students with
intellectual disabilities. The findings of the study showed that the instruction through direct method was effective
on acquisition, maintenance, and generalization. However, interactive unit teaching was not effective on
acquisition. As a result, it was concluded that teaching with direct instruction method was more effective.

There is a limited number of studies that aim to teach telling time with Direct Instruction Model. There
are no studies in which the rule relationship of full hours was taught (Birkan, 2012; Dagseven 2001). In addition,
few studies including time demonstration focus only on telling the time (Birkan, 2012; Burny et al., 2009;
Dagseven, 2001; Friedman & Laycock, 1989; Kamii & Russell, 2012; Karabulut & Yikmis, 2010). The ability to
tell the time is necessary for individuals with mental disability in terms of social participation in society,
independence at home and within work environment (Applegate, Rice, Stein, & Maitra, 2008; Dagnan, Look,
Ruddick, & Jones, 1995; Smeets, Lancioni, & Van Lieshout, 1985). Therefore, it is noted that the pre-requisite
step is to identify full hours. The following steps are built on this prerequisite skill (Heller, 2001; Thompson,
Wood, Test, & Cease-Cook, 2012). It is difficult to acquire an abstract and complex skill (such as telling time)
without any pre-requisite knowledge especially for mentally handicapped students. Therefore, the dependent
variable of this study was to identify full hours which was reported to be a highly functional mathematical skill.

The second issue, which is as important as teaching the units of knowledge from easy to difficult by
analyzing the concept in question well, is the chosen teaching method (Karabulut & Yikmig, 2010; Yikmig, 1999).
In the literature, only one study examined the effectiveness of the Direct Instruction Model on telling the time
(Thompson et al., 2012). However, no study examining the effectiveness of rule relationship of full hour teaching
was found. It is thought that such a study that examines the effectiveness of the Direct Instruction Model in
teaching the students with intellectual disabilities the skill of "identifying the full hours with the rule relation
information form" will contribute to the literature in terms of the dependent variable, participant characteristics
and independent variable. For this reason, the aim of this study is to examine the effect of the instruction offered
according to the Direct Teaching Model on the ability of students with mild mental disabilities to distinguish
between full hours. The research questions were in the following: Was the utilization of Direct Instruction Model
effective on (a) acquisition, (b) maintenance, and (c) generalization of identification of full hours to other materials
including clock samples presented as drawings? It is thought that this study would contribute to the field since it
is the first study that includes the instruction of rule relationship of full hours.

Method

A total of three elementary school students (two male, one female) participated in this study. The inclusion
criteria were (a) being able to identify numbers from 1 to 12, the concept of “on top, long, and short” (b) the lack
of ability to tell the time (c) having mild intellectual disability. The family members of the children consented to
participate in the study.

The study was conducted in two different educational settings. One was the conference hall of the
elementary school. The other one was the individualized education room of the rehabilitation center from which
the female student received special education. During the sessions, the teacher and student sat on two sides of the
table through the L-shape seating arrangement. All instructional sessions were carried out by a senior student who
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had experience in individualized instruction and enrolled in Gazi University’s Special Education Program. The
sessions were conducted on two consecutive days of the week from 9 a.m. to 11 a.m., within two sessions per day.
20-minute breaks were given between the sessions. The students did not receive any instruction on the concept of
time during the implementation of the sessions.

Multiple probe design across participants was utilized in this study. It is one of the single subject research
designs. The experimental process included baseline, instruction, and follow-up phases. Moreover, generalization
data were gathered in each phase. When the sessions were over, one follow-up session was conducted for each
student. The data were collected 15 days after the end of the instruction.

The dependent variable of the study was identification of full hours. During the baseline, instruction, and
follow-up phases, the dependent variable was measured by analog clock. The correct answers were coded as a
triangle, whereas wrong answers were coded as a square on the data recording sheet. Following the responses, the
students were not provided any feedback. The generalization data were collected by a work sheet that consisted of
five correct and incorrect examples of full hours including analog clock pictures. A separate recording form was
not used for the data collection for generalization. The working sheet was used as the permanent product recording.
The independent variable of the study was the Direct Instruction Model for identifying the rule relationship of full
hours.

An analog clock with manually movable hour and minute hands was used for showing different hours
consecutively. The second hand of the clock (i.e., showing the seconds) was removed in case it could become a
misleading stimulus. All students were provided the examples on the same material during the sessions.

The instructional process included preparing the examples of hours, presenting the stimuli, expected
student responses, the feedback and correction for the possible incorrect student responses. Sample sets included
3 correct and 2 incorrect responses for modeling, 4 correct and 3 incorrect responses for assessment. While putting
the responses in order, the least differentiation principle was applied between the correct and incorrect ones,
whereas the dedifferentiation principle was applied between the correct ones (Tuncer & Altunay, 2004). Four
different sample sets were prepared for each session.

All assessment and instruction sessions were audio recorded for reliability analyses. 30% of the randomly
selected sessions of before and after instruction, and follow-up sessions were independently listened by two of the
researchers for inter-rater reliability. Afterwards, the correct and incorrect responses were recorded. Two
independent raters examined and evaluated 30% of the randomly selected sessions including correct and incorrect
responses gathered for generalization purposes. Inter-rater reliability score was calculated by the formula of
agreements / (agreements + disagreements) X 100 (Tekin & Kircaali-Iftar, 2001). The inter-rater agreement was
100% both for acquisition and generalization.

The researchers prepared a procedural fidelity form by utilizing the written instructional processes. This
form was filled by an independent research assistant from the department by listening to 40% of the instructional
sessions and checking the items whether they met the criteria or not. The procedural fidelity scores were calculated
by the formula of the number of the observed implementer behaviors divided by the number of planned
implementer behaviors multiplied by 100 (Tekin & Kircaali-iftar, 2001). Procedural fidelity score was 100%, 93%
and 100%, respectively.

Results

As a result of the study, it was found that the instruction presented with Direct Instruction Model on the
rule relationship of full hours was effective in teaching the students with intellectual disability to identify full
hours. The students were able to generalize the skill to clock samples presented as drawings. Also, the students
maintained the performance 15 days after the end of the intervention sessions.
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Discussion and Conclusion

The main purpose of this study was to examine the effect of Direct Instruction Model on the identification
of full hours in students with mild intellectual disabilities. The results of this study showed that the Model was
effective on acquiring full hours, maintaining and generalizing to different settings in three participants with mild
intellectual disabilities. These results were similar to the findings of the previous study in terms of teaching the
identification of full hours through Direct Instruction Model (Thompson et al., 2012).

The difficulty of students to learn the hours is due to the lack of pre-requisite skills such as distinguishing
between the short and long arms, and confusion in the numbers of the clock (Stein, Kinder, Silbert, & Carnine,
2006). It is thought that having the necessary prerequisite skills for identifying hours was an important factor for
the students to acquire this ability in such a short time and with high accuracy in this study. Particularly, the
teachers are advised to identify the prerequisite abilites necessary for the skill while aiming to teach it to the
students with special needs.

In the Direct Instruction Model, written teaching processes are utilized (Watkins & Slocum, 2003). These
teaching processes require the instruction language presented by the teacher to be clear and consistent (Tuncer &
Altunay, 2004). Also, the scripted lesson plans were prepared and the implementer adhered to these plans in this
study. The teacher was expected to be explicit while presenting the stimuli through verbal ways (Tuncer & Altunay,
2004). Therefore, the students were able to focus on the task rather than the clarity of the teacher’s statements,
which made the learning process easy. The teachers are advised to use plain language and make consistent
statements while working with students with special needs.

The same clock was used in all the sessions. All the sessions were conducted with a continuous cycle.
Only one dimension is modified in the continuous cycle. Instead of paying attention to all details the student is
expected to draw his/her attention to the modified dimension. Thus, even the least difference between the two
stimuli can be easily noticed by the student (Tuncer & Altunay, 2004). Moreover, the principle of least
differentiation was adopted in the selection of positive and negative stimuli presented to the students. The students
easily directed their attention to identify the stimuli through this principle. During the evaluation process, the clock
was kept the same and a different set of stimuli was presented. This showed that the evaluation process was carried
out in a robust way. Therefore, teachers may be advised to pay attention to the selection of materials to be used in
teaching and the ordering of stimuli in the sessions with students with special needs.

The generalization finding showed that all three students were able to generalize their ability to identify
the full hours they acquired with analog clock material to the clock samples presented as drawings in the
generalization sessions. This indicated that the increase in the performance of students to identify full hours was
the successful outcome of the implementation.

The data on implementation fidelity was found to be quite high. This finding also showed that Direct
Instruciton Model was also an easily applicable method. Thus, it was easily applied by a pre-service teacher
candidate following a short tarining with an average reliability level of 98%. As suggested in the literature, the
instruction steps were written in detail to make the implementation easier so that the activities were carried out as
planned (Tuncer & Altunay, 2004; Watkins & Slocum, 2003). The teaching steps were planned in detail, which
facilitated the application of the method and contributed to the high implementation fidelity results.

Consequently, the Direct Instruction Model was observed to be effective on students with mild intellectual
disabilities in terms of identifying full hours. This is the first step of identifying hours, and it is considered as an
important and functional academic skill for students with special needs. The positive results of the study are
consistent with different studies in the literature in which Direct Instruction Model was used and positive results
were obtained (Altunay, 2008; Altunay-Arslantekin & Sener-Akin 2016; Baumann, 1986; Kemiksiz & Giines,
2017, Kusdemir, 2014; Yeh, 2009). In addition, it is the first study examining the effectiveness of the rule
relationship of full hour teaching offered according to the Direct Instruction Model for students with mental
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disabilities. Therefore, it is thought that it will contribute to the literature in terms of both dependent and
independent variables and participant characteristics.

However, this study has some limitations. Firstly, this study was conducted as a single-subject study
which included three students with mild intellectual disabilities. Therefore, the generalizability of the results
should be approached with caution. Conducting a similar study with a larger group of participants in the form of
asmall or large group instruction will contribute to the generalizability of the results. Secondly, this study is limited
to teaching only the ability to identify full hours. In future studies, the effectiveness of Direct Instruction Model
on different forms of knowledge can be examined. Thirdly, the Direct Instruction Model was used to teach a very
limited form of knowledge. However, the Model includes a very comprehensive curriculum that includes teaching
all the parts of knowledge and skills. In future studies, the effect of a math curriculum prepared according to the
Direct Instruction Model on the acquisition of mathematical knowledge and skills in students with special needs
can be investigated along with its efficiency when compared to other approaches. The lack of social validity data
is the last limitation of this study.
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Bu arastirmada, Tirkiye’de ve diinyada 6zel 6grenme giigliigii olan Ggrencilere fen bilimleri dgretiminde
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Ozel Egitimde Fen Bilimleri Ogretiminin Tarihcesi

Fen bilimleri 6gretimi bir 6grencinin yasina, cinsiyetine, kiiltiirel ya da etnik alt yapisina, bedensel ya da
zihinsel yetersizlik durumuna, fen bilimlerine yonelik ilgi, istek ve motivasyonuna bakilmaksizin biitiin
ogrencilere sunulmasi gereken bir hizmettir (National Science Education Standards [NSES], 1996). Ogrencilere
sunulan fen bilimleri 6gretimi sayesinde, dogayr anlamlandirma, fen kavramlarini anlama, anlagilan fen
kavramlarinin giinlik hayata uygulanmas: ve bilimsel sorgulama becerilerinin kazanilmasi saglanmaktadir
(National Research Council [NRC], 2000). Fen bilimleri 6gretimi alanindaki ¢agdas goriislere gore, azinlik gruplar
ve yetersizligi olan bireyler gibi dezavantajli olan tiim bireylerin fen bilimleri 6gretimine dahil edilmesi
gerekmektedir (Mastropieri & Scruggs, 1992). Tiim bireylerin fen okuryazari olarak yetistirilmesini amaglayan
Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda 6grenciyi temel alan 6grenme ortamlarinda fen bilimleri derslerinin
yiriitiilmesi gerektigi belirtilmektedir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2017, 2018). Fen bilimleri, yetersizligi olan
Ogrencilere 6gretilebilecek en degerli ders olarak ele alinmaktadir (Brigham, Scruggs, & Mastropieri, 2011). Fen
bilimleri 6gretiminin, sinirli deneyime sahip 6grencilerin deneyimlerini artirma, yetiskinlik i¢in 6nemli olan bilgi
ve becerileri saglama, somut varliklari, uygulamalar1 ve alistirmalari kullanma, fen bilimleri etkinlikleri araciligi
ile problem ¢6zme ve muhakeme becerilerini gelistirme gibi potansiyel faydalari bulunmaktadir. Fen bilimleri,
6zel gereksinimli 6grencilerin kaynastirma uygulamalar1 kapsaminda almalar1 gereken en 6nemli derslerden biri
olarak kabul edilmektedir (Scruggs, Mastropieri, & Boon, 1998). Fen bilimleri dersi 6zel gereksinimli 6grencilerin
olagan olaylar1 gozlemleme ve siniflama gibi becerilerini gelistirdigi i¢in olduk¢a 6nemli gériilmektedir. Ayrica
Ozel gereksinimli 6grenciler bilimsel yontemlerden, neden-sonug iligkisi olan ve sistematik ¢alismalardan
yararlanarak dogayi anlamlandirma siirecine katki saglayabilmektedirler. Bunun yani sira, 6zel gereksinimli
ogrenciler genel diinya bilgilerinden yaralanabilmekte ve gdzlem, siniflama, tahmin ve ¢ikarim gibi bilimsel siireg
becerilerini gelistirebilmektedirler (Mastropieri & Scruggs, 1992). Ulkemizde yetersizligi olan bireylerin egitim
hakki gibi temel haklarini garanti altina almay1 amaglayan 573 sayili Ozel Egitim Hakkinda Kanun Hiikmiinde
Kararname’de 6zel egitim hizmetlerinin yetersizligi olan bireyleri sosyal ve fiziksel ¢cevresinden miimkiin oldugu
kadar ayirmadan planlanmasi ve yiiriitiillmesi gerektigi belirtilmektedir (MEB, 1997). Belirtilen bu ilke
dogrultusunda 6zel gereksinimli 6grencilerin kaynagtirma uygulamalar1 kapsaminda genel egitim simiflarinda
akranlarindan uzaklagmadan tiim akademik alanlarda oldugu gibi fen bilimleri egitimi almalar1 gerekmektedir.
Ogretim miifredatinin bir parcasi olan fen bilimleri dersi biligsel performansi gerektirdigi ve soyut fen kavramlarini
icerdigi igin 6zel 6grenme giicliigii, zihin yetersizligi, gérme ve isitme yetersizligi ve otizm spektrum bozuklugu
gibi 6zel gereksinimli 6grencilerin genellikle zorlandigi dersler arasinda yer almaktadir (Brigham vd., 2011). Bu
durum, genel egitim simflarindaki 6zel gereksinimli 6grencilerin fen bilimleri derslerinde gosterdikleri
performanslarin herhangi bir yetersizligi olmayan akranlarina gore daha diisiik olmasina yol agmaktadir (Aydeniz,
Cihak, Graham, & Retinger, 2012). 573 sayili Ozel Egitim Hakkinda Kanun Hiikmiinde Karaname’nin 12.
maddesinde “6zel 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”
ifadesi yer almaktadir (MEB, 1997). Bu ifade dogrultusunda &6zel gereksinimli dgrencilerin egitimlerinde ¢esitli
destek uygulamalar1 saglanarak normal akranlar ile aralarindaki farkin kapatilmasi gerektigi belirtilmektedir
(Holahan, McFarland, & Piccillo, 1994). Bu ¢ergevede 6zel gereksinimli 6grencilerin genel egitim siniflarinda
egitim alabilmeleri i¢in uygun 6gretim yontemleri ile 6gretimsel destegin saglanmasi gerekmektedir.

Ozel gereksinimli dgrenciler igin fen bilimleri 6gretimi ¢alismalarinin 1950°lerden itibaren hiz kazandig
goriilmektedir. 1950’lerin bas1 ve 1960°l1 yillarda 6zel gereksinimli &grencilerin fen bilgilerini ve biligsel
fonksiyonlarini gelistirmek igin etkinlik temelli miifredat uygulamalar tizerine durulmustur. Bu uygulamalar
arasinda Ogretimin oyunlastirilmasi, deneyler araciligi ile fen kavramlarinin &gretimi gibi uygulamalar yer
almaktadir. Bu ¢aligmalar ile fen bilimleri alaninda simirli deneyime sahip 6zel gereksinimli &grencilerin
deneyimsel altyapilarmin gelistirilmesi, somut 6gretim etkinliklerinin kullanilmasi, problem ¢6zme ve sorgulama
becerilerinin gelistirilmesi, evren hakkinda farkindalik olusturulmasi ve gdzlem becerilerinin gelistirilmesi
saglanmigtir (Mathias & Johnson, 1981; Patton & Andre, 1989; akt., Scruggs, Mastropieri, Bakken, & Brigham,
1993). Yetersizligi olan 6grencilerden 6zellikle gorme, isitme ve zihin yetersizligi olanlar igin 1970°li yillarda

2020, 21(4)



OZEL OGRENME GUCLUGU OLAN OGRENCILERE FEN BILIMLERI OGRETIMI UZERINE 791
YAPILAN CALISMALARIN INCELENMESI

materyal destekli fen bilimleri 6gretim uygulamalar1 gelistirilmistir. Ozel egitimde 6zel 6grenme giigliigii (OOG)
adi altinda 1980’li yillarda yeni bir kategorinin olusturulmasi ile birlikte fen bilimleri 6gretiminde farkli 6gretim
teknikleri kullamlmaya baslannustir (Mastropieri & Scruggs, 1992). OOG olan grencilerin dzelliklerine uygun
olarak metin okuma, bilimsel kelimeleri ve temel fen kavramlarin1 6grenme amaglariyla gesitli 6gretimsel teknikler
kullanilmugtir. OOG kategorisinin yani sira duygu davranis bozuklugu ve zihin yetersizligi olan 6grenciler igin de
Ogretimsel uygulamalar gelistirilmigtir. Bu uygulamalar arasinda; hatirlaticilar (mnemonic) ile fen kavramlarinin
ogretimi, fen bilimleri ile ilgili kavramlarin 6gretimi i¢in duyarli 6gretim ve galisma rehberlerinin kullanilmasi
ornek olarak verilebilir (Lovitt, Rudsit, Jenkins, Pious, & Benedetti, 1985, 1986; Mastropieri, Emerick, & Scruggs,
1988). Ayrica 1990’larda ve 2000’1li yillarin baslarinda 6zel gereksinimli 6grencilere fen bilimleri 6gretiminde
etkinlik ve sorgulama temelli uygulamalarin gerceklestirildigi goriilmektedir. Ornegin; Griffin, Simmons ve
Kameenui (2006) fosil yakitlar konusunun &gretiminde OOG olan dgrencilerin ilgili kavramlar: algilama ve
hatirlama becerilerini gelistirmek icin grafik diizenleyiciler ile geleneksel Ogretim yonteminin etkiligini
karsilagtirmiglardir. Sonug¢ olarak grafik diizenleyicilerin fen kavramlarmin 6gretiminde etkili oldugunu
belirlemislerdir. Benzer sekilde Kooy, Skok ve McLaughlin (1992) grafik diizenleyicilerin 23 6zel gereksinimli
lise 6grencisinin matematik ve fen bilimleri derslerini algilama becerilerine etkisini incelemiglerdir. Bay, Staver,
Bryan ve Hale (1992), zihin yetersizligi olan 6grencilerin fen bilimleri basarilar1 {izerine, dogrudan 6gretim
yontemi ve kesif yoluyla 6gretim yonteminin etkilerini incelemislerdir ve kesif yoluyla 6gretimin 6grencilerin fen
bilimleri basarilar iizerinde daha etkili oldugu sonucuna ulagmislardir. King-Sears, Mercer ve Sindelar (1992),
mnemonic stratejisi igerisinde kullanilan bagimsiz anahtar kelime hatirlaticilar1 yontemi ile fen kelimelerinin
dgretimini amaglamslardir. Bu amag dogrultusunda, 30 OOG ve yedi duygu-davrams bozuklugu olan 6, 7 ve 8.
simif 6grencisine 10 fen bilimleri ile ilgili kavram listelenmis ve 6grencilerden bu kavramlarin tanimlarini bildikleri
gibi yazmalar1 istenmistir. Caligma kapsaminda, anahtar kelime yonteminin uygulandigi sistematik 6gretim ve ‘IT
FITS’ stratejisi kullanilarak 6gretilen anahtar kelime yontemlerinin karsilastirilmasi yapilmistir (IT FITS: terimi
belirle [Identify the term], terimin anlamini sdyle [Tell the definition of the term], anahtar kelime bul [Find a
keyword], anahtar kelimeyle yapilabilecek bir seyin anlamini hayal et [Imagine the definition doing something
with the keyword], anahtar kelimeyle yapilabilecek bir seyin anlamim diistin [Think about the definition doing
something with the keyword], anlami kavrayana kadar hayal ettigin sey lizerinde ¢alis [Study what you imagined
until you know the definition]). Bakken, Mastropieri ve Scruggs (1997), fen ve sosyal bilimler metinleri {izerinde
algilama/kavrama stratejilerinin etkilerini arastirmislardir. Bu caligmada, metin yapisi belirleme stratejisi,
paragrafi kendi sozciikleriyle yeniden ifade etme stratejisi ve geleneksel 6gretim yaklasimi olmak {izere belirlenen
stratejilerin fen bilimleri metinlerini anlama, hatirda tutma ve transfer etme tizerine etkileri incelenmistir. Sonuglar,
metin yapisi belirleme temelli okuma stratejilerinin, geleneksel 6gretim lizerine anlik, gecikmeli ve transfer
testlerine iligkin bilgilerin hatirlanmasi tizerinde 6nemli bir etkisi oldugunu gdstermistir. Scruggs ve digerleri
(1993), ¢alismalarinda 6zel egitim simifinda yer alan dért OOG olan 6grenciyle “Manyetizma ve Elektrik” ve
“Kayaglar ve Mineraller” isimli iki fen bilimleri {initesini etkinlik temelli, sorgulama temelli ya da ders kitabi
temelli 6gretim yaklagimlarini kullanarak 6gretim gerceklestirmistir. Calisma sonunda, 6grencilerin her iki iinitede
de kelime edinimi sinirli olsa da, 6grenciler sorgulama temelli yaklagimla 6grendiklerinde aninda (immadiate) ve
gecikmeli (delayed) olarak uygulanan testlerde 6nemli 6l¢giide daha yiiksek performans gosterdikleri belirlenmistir.
Ek olarak, 6grenciler ders kitab1 temelli yaklasim yerine etkinlik temelli 6grenme konusunda tercih yaptiklarini
bildirmislerdir.

Alanyazinda 6zel egitimde fen bilimleri dgretimi alaninda yapilmus sistematik ve betimsel tarama
caligmalar1 yer almaktadir. Mastropieri ve Scruggs (1992), alanyazinda yer alan 6zel gereksinimli 6grenciler igin
fen bilimleri 6gretimi konusunda yapilan toplamda 66 calismayi bir araya getirmistir. Caligmalarin genelinden
elde edilen sonuglara gore, ¢alisma rehberlerini ve metin uyarlamalarini igeren 6gretimsel stratejilerin 6grencilerin
Ogrenme, davranig ve motivasyonlarin1 olumlu yonde etkiledigi goriilmektedir. Bilimsel olgularin s6zel ifadelerini
kolaylastirmada hatirlatict stratejilerin (mnemonics) c¢ok etkili oldugu belirtilmektedir. Ek olarak fen bilimleri
ogretiminde etkinlik temelli yaklagimlarin fen bilimleri igeriklerini, deney vb. uygulamalar kapsaminda el
becerilerini ve bilimsel siireg¢ becerilerini kolaylastirmada genellikle etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. Scruggs
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ve digerleri (1998), 1992-1998 yillar1 arasinda yetersizligi olan 6grenciler igin yapilan fen bilimleri 6gretimi ile
ilgili calismalarin derlemesini yapmislardir. Calismada OOG, zihin yetersizligi, duygu davranis bozuklugu gibi
yetersizlik gruplarina yapilan fen bilimleri &gretimi ile ilgili Slgiitlere uygun olan toplamda 36 calisma
incelenmigtir. Derlenen ¢aligmalar 6grenme 6zelliklerini iceren ¢alismalar, miidahale ¢alismalar1 ve kaynastirma
calismalar1 olarak iic gruba toplanarak incelenmistir. Ogrenme ozelliklerinin dikkate alindigi calismalarda
ogretimin 6grencinin 6zelliklerine gore yapilandirilmasi gerektigi belirtilmektedir. Ozellikle etkinlik temelli
ogretim uygulamalarinda duygu davrams bozuklugu, OOG ve zihin yetersizligi olan dgrencilerin dil ve hafiza ile
ilgili yetersizliklerinin daha az engel olusturdugu belirtilmektedir. Miidahale ¢alismalarinin yer aldigi grupta hem
ders kitab1 temelli 6gretim hem de etkinlik temelli 6gretim incelenmistir. Fen bilimleri 6gretiminde her iki
durumun da 6grencilerin fen bilimlerini anlama diizeylerini olumlu yonde etkiledigi belirtilmektedir. Kaynastirma
calismalarinin yer aldig1 grupta ise arastirmalar anket, betimsel ve miidahale ¢aligmalari olarak incelenmistir. Bu
calismalarda 6grencinin yetersizligi ne olursa olsun (duygu davranis bozuklugu, zihin yetersizligi, OOG) etkinlik
temelli 6gretim uygulamalarin fen bilimleri basarisini daha ¢ok artirdigi belirtilmektedir. Sozbilir ve digerleri
(2015), fen bilimleri 6gretimi alaninda gérme yetersizligi olan Ggrencilere yonelik olarak yapilan bilimsel
aragtirma makalelerinin igerik analizini yaparak fen bilimleri 6gretimine dair egilimleri ¢esitli agilardan ortaya
koymay1 amaglamislardir. Bu amagla yapilan alanyazin taramasi sonucu 1972-2014 yillar1 arasinda ulusal ve
uluslararast veri tabanlarinda taranan toplam 59 dergiden tam metin olarak ulagilabilen 223 makale ¢alisma
kapsamina alinmigtir. S6z konusu makaleler arastirmacilar tarafindan gelistirilen “Makale Siniflama Formu”
kullanilarak betimsel igerik analizi gerceklestirilmistir. Bulgular genel olarak degerlendirildiginde gorme
yetersizligi olan 6grencilere yonelik olarak yapilan fen bilimleri egitimi arastirmalarindaki giincel egilimlerin
Ogretim materyali hazirlama, gérme yetersizliginden kaynaklanan durumlarin dnlenmesine yonelik calismalar
(6zel egitim uygulamalar1), egitim-0gretim programi gelistirme ¢alismalari, kaynastirma ¢aligmalari,
rehabilitasyon, teknoloji entegrasyonu, Ogretmen egitimi, test-Olgcek gelistirme, ilgi-tutum-algi-kaygi-benlik-
davranis inceleme oldugu belirtilmektedir. Ayrica aragtirmalarda yontem olarak en fazla nitel arastirma yontemleri
(%61), daha sonra nicel arastirma yontemleri (%37) ve en son karma arastirma yontemlerinin (%2) kullanildigi
belirtilmektedir. Aragtirmalarda veri toplama araglari olarak anket (agik uglu, likert tipi, diger), basar1 testi (agik
uclu, coktan se¢meli, diger), goriisme (yapilandirilmis, yari-yapilandirtlmis, yapilandirilmamis, odak grup
goriismesi) ve gozlem (katilimer ve katilimci olmayan gézlem) kullamildig: belirtilmektedir. Calisilan 6rneklem
grubu olarak ise en fazla ilkdgretim (%23.32) ve ortadgretim (%15.70) 6grencilerinin tercih edildigi, daha sonra
bunu egitimcilerin (%11.21) takip ettigi belirtilmektedir. En az calisilan 6rneklem grubunun ise lisansiisti
ogrenciler (%0.90), yoneticiler (%1.79) ve aileler (%1.79) oldugu belirtilmektedir. Veri analiz yontemlerine
bakildiginda arastirmacilarin en fazla nitel veri analiz yontemlerini (%65.92) kullandiklari, daha sonra ise nicel
betimsel veri analiz yontemlerini (%38.57) tercih ettikleri belirtilmektedir. En az tercih edilen veri analiz
yonteminin ise nicel kestirimsel (%24.66) oldugu belirtilmektedir. Bu dogrultuda 1972 ve 2014 yillar1 arasinda
gorme yetersizligi olan 6grenciler igin fen bilimleri egitimine dair egilimlerin ¢esitli agilardan ortaya koyuldugu
goriilmektedir. Therrien, Taylor, Hosp, Kaldenberg ve Gorsh (2011), bir meta-analiz ¢alismasi ile OOG olan
ogrenciler igin fen bilimleri derslerinde kullanilan &gretim stratejilerinin etkililigini degerlendirmislerdir.
Aragtirma kapsaminda 20 ¢alisma uygulanan stratejiye gore incelenmis, 6zetlenmis ve gruplandirilmistir. Her bir
calisma icin etki bilyiikliigii hesaplanmistir. Incelenen ¢alismalarda kullanilan stratejilerin OOG olan dgrencilerin
fen bilimleri bagarilarina olumlu etkisinin oldugu belirtilmis ve meta-analiz sonucunda stratejilerin toplam etki
bliytikliigiiniin .78 oldugu belirlenmistir. Bulgularin 6zel gereksinimli 6grenciler i¢in ger¢eklestirilen sorgulama
temelli 6gretimin uygulandigi ¢calismalarin sonuglar ile uyumlu oldugu goriilmiistiir.

Ozel Egitimde Fen Bilimleri Ogretiminde Kullanilan Yontemler

Ozel gereksinimli 6grencilerin ilgi ve ihtiyaglar1 dogrultusunda hazirlanan destek egitim programlarinda
cesitli yontemler kullanilarak fen bilimleri dgretiminin yapildig1 goriilmektedir. Bu yontemler arasinda; ipucu
yontemi (King-Sears vd., 1992), etkinlik temelli 6gretim, sorgulama temelli 6gretim, stratejik not alma yontemi
(Boyle, 2010a), kesif yoluyla 6gretim, metin yapisit belirlemeye dayali dgretim (Bakken vd., 1997), grafik
diizenleyiciler (Griffin vd., 2006; Kooy vd., 1992), dogrudan 6gretim ve geleneksel dgretim yontemi olarak ele
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alinan ders kitabi temelli 6gretim yontemleri (Bay vd., 1992; Cawley & Parmar, 2001) yer almaktadir. Belirtilen
yontemlerin 6zel gereksinimli 6grencilerin fen kavramlarini algilama, hatirda tutma, kavram edinimi, fen bilimleri
metinlerini okuma, ana fikir ¢ikarma, 6zetleme yapma, akici okuma, kavram bilgisi gelistirme, tutum, motivasyon
ve akademik basarilar lizerine etkililigi arastirilarak gelecek ¢aligmalar igin temel olusturduklari goriilmektedir
(Anderman, 1988; Mastropieri & Scruggs, 1992; Mastropieri vd., 1988).

Ozel Ogrenme Giicliigii Olan Ogrenciler icin Fen Bilimleri Ogretimi

OOG olan &grencilerin genellikle okurken akicilik, ¢oziimleme ve kavramlari anlamada zorluk
yasadiklar1 bilinmektedir. Bu zorluklar 6grencilerin okuduklarini anlamalarina da engel olmaktadir. Ek olarak
OOG olan dgrenciler yeni dgrendikleri iist diizey konularla iliskili olan dnceki bilgileriyle baglanti kurmakta da
zorluk yasamaktadirlar (Melekoglu & Cakiroglu, 2017). On bilgiler ile okunan metindeki yeni bilgiler arasinda
anlaml baglant1 kurabilmek, bilginin kalicilig1 ve genellenmesi agisindan énemlidir. OOG olan dgrenciler metni
yeteri kadar on bilgi olmaksizin ve iist biligsel stratejileri kullanarak okumadiklarinda, metinden ¢ikarim yapmada,
ana fikri ve metindeki detaylar1 belirlemede giiclilk yasamaktadirlar (Kaldenberg, Watt, & Therrien, 2014). Bu
dogrultuda fen bilimleri derslerinde OOG olan dgrencilerin 6zellikleri dikkate alinarak dgretim etkinliklerinin
planlanmasi ve uygun yontemlerin kullanilmast 6nem arz etmektedir. Aydeniz ve digerleri (2012), genel egitim
smiflarinda OOG olan dgrencilerin fen bilimleri derslerinde gosterdikleri performanslarin herhangi bir yetersizligi
olmayan akranlarina gore daha diisiik oldugunu belirtmektedir. OOG olan 6grencilerin fen bilimleri derslerinde
yasadiklar1 giigliiklerin ya da normal gelisim gosteren akranlarina gore fen bilimleri derslerinde gosterdikleri diisiik
performanslarin nedenleri arasinda; (i) pek cok standart fen bilimleri 6gretim etkinliginin OOG olan &grenciler
i¢in uygun olmamasi, (i) OOG olan 6grencilerin okuma ve yazma konusundaki yetersizliklerinden dolayr fen
bilimleri ders kitaplarinda sunulan icerikleri algilamada ve gereken performansi sergilemede zorluk yasamalari,
(iii) fen bilimleri kitaplarinda yer alan yeni terim ya da kavramlarin OOG olan 6grenciler i¢in problem olmasi, (iv)
fen bilimleri derslerinde Ogretime yeterli siire ayrilmamasi ve bilimsel kavramlarin 6gretiminde uygun
yapilandirmanin gergeklestirilmemesi, (V) fen bilimleri ayn1 zamanda matematik becerisini de gerektirdigi i¢in bu
alandaki yetersizliklerin OOG olan dgrencilerin fen bilimleri basarilarin1 sinirlamasi, (vi) uzun siire dikkati
siirdiirememe, fen bilimlerine yénelik tutum ve sosyal beceriler gibi davramssal problemlerin OOG olan
ogrencilerin fen bilimleri derslerinde basarilarina engel olmast yer almaktadir (American Association for the
Advancement of Science, 1993; Horton, Lovitt, & Bergerud, 1990; NRC, 2000; Olson & Platt, 2004; Ormsbee &
Finson, 2000; Steele, 2005).

Alanyazinda yer alan tarama c¢alismalar1 sayesinde 1950°1i yillardan 2000°1i yillarin basina kadar OOG
olan ogrencilere fen bilimleri 6gretimi kapsaminda gerceklestirilen 6gretimsel uygulamalar bir biitiin olarak
incelenebilmektedir. Fakat son yillarda OOG olan &grenciler igin gelistirilmis ve fen bilimleri 6gretiminde
kullanilan miidahaleleri sistematik olarak inceleyen bir ¢alismaya rastlanmamistir. Bu ¢alismada alanyazinda 2008
yilindan 2017 yili sonuna kadar OOG olan grenciler igin fen bilimleri 6gretiminde kullanilan miidahalelerle ilgili
caligmalarin derlemesi yapilarak var olan durumun ortaya koyulmasi hedeflenmektedir. Bu ama¢ kapsaminda,
alanyazinda yer alan tarama galismalaria ek olarak, OOG olan dgrenciler igin fen bilimleri 6gretiminde son on
yil i¢inde kullanilan miidahale ¢aligmalart incelenmektedir. Elde edilen sonuglar ¢ercevesinde konuyla ilgili
yapilan ¢alismalara genel bir bakis saglanacak ve gelecekte bu konuyla ilgili gergeklestirilmesi gereken ¢alismalar
konusunda tartismaya yer verilecektir.

Yontem

Bu calismada Tiirkiye’de ve diinyada OOG olan 6grencilere fen bilimleri dgretiminde kullanilan
miidahaleleri iceren 2008-2017 yillar1 arasinda yapilan ¢aligmalarin gézden gegirilmesi hedeflenmistir.

Veri toplama ve analiz siireci

Bu amag dogrultusunda ilgili ¢aligmalarin betimsel olarak taramasi yapilmistir. Arastirmada alanyazinda
var olan ¢aligmalarin incelenmesi igin bir takim 6n 6Slgiitler dikkate alinmigtir. Bu 6lgiitler; ¢alismanin (a) 2008-
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2017 yillar1 arasinda yaymlanmis olmasi, (b) hakemli dergilerde yayinlanmis makaleler olmasi, (c) miidahale
calismasi olmasi, (d) OOG olan dgrencilerle calisilmasi ve (e) fen bilimleri 6gretimi ile ilgili olmasi olarak
belirlenmistir. Taramada TUBITAK ULAKBIM, EbscoHost, SAGE, Springer Link ve ProQuest veri tabanlari
kullanilmistir. Taramada anahtar kelime olarak “6grenme giicliigii”, “fen bilgisi 6gretimi”, “learning disability”,
“learning disable”, “science classroom” ve “intervention” kelimeleri kullanilarak toplamda 176 makaleye
ulagilmigtir. Elde edilen 176 makalenin taramaya dahil edilmesi i¢in belirlenen Slgiitler dogrultusunda inceleme
yapilarak olgiitleri karsilayan toplamda 20 makale arastirma kapsamina alinmigtir. 2008-2017 yillar1 arasinda
yayinlanmis c¢alismalarin 6ncelikle yillara, kullanilan arastirma yontemlerine ve amaglarina gore dagilimlar

EEINNT3

verilmis, ardindan ¢aligmalar; “kaynak”, “caligmanin amaci1”, “aragtirma modeli”, “katilimcilar ve 6zellikleri”,
“dgretimi yapilan fen konu/kavramlar1”, “veri toplama araglar1” ve “bulgular” basliklar1 altinda betimsel olarak
incelenerek kategoriler olusturulmustur. Olusturulan kategoriler tablolar halinde sunulmustur. Bulgular
boliimiinde 6nce ¢aligmalarin yillara gére dagilimlari, kullanilan aragtirma yontemlerine goére dagilimlari ve
amaclarina gore dagilimlari verilmistir. Caligmalarin amaclarina goére dagilimlari basligi altinda makaleler ii¢
kategoriye ayrilmistir. Birinci kategoride fen bilimleri 6gretiminde kullanilan yontemlerin bagimli degiskenler
{izerindeki etkilerini inceleyen ¢aligmalar, ikinci kategoride kullanilan &gretim yontemlerinin OOG olan ve
olmayan ogrenciler tizerindeki etkilerini karsilagtirmay1 hedefleyen caligmalar ve tgilincii kategoride deneysel
aragtirma modeli ile iki 6gretim yonteminin etkililigini karsilastiran galigmalar yer almaktadir. Belirlenen ii¢
kategori iginde ¢aligmalar kaynak, ¢alismanin amaci, arastirma modeli, katilimcilar ve 6zellikleri, 6gretimi yapilan
fen konu/kavramlari, veri toplama araglart ve bulgular olmak {izere yedi tema kapsaminda tablolar halinde
sunulmustur. Benzer ya da ortak 6zellik tasidig1 vurgulanan arastirmalar ayni tablo i¢inde karsilastirmali olarak
incelenmis ve arastirmalarin bulgularina iligkin kisa bilgiler verilmistir. Glivenirligi saglamak amaciyla
aragtirmanin ikinci yazar1 yukarida belirtilen anahtar sdzciikleri kullanarak ayni veri tabanlarinda tarama yapmustir.
Yapilan tarama sonucunda ilk agamada tespit edilmis olan ¢alismalarin aynilarina ulasilmistir. Aragtirmalarin
kategorilere ayrilmasinda ise yazarlar birbirinden bagimsiz olarak ¢alismalart okumus ve kategorilere
yerlestirmiglerdir. Daha sonra bir araya gelerek kategoriler iizerinde tartigmislar ve calismalarin kategorilere
yerlestirilmesinde ortak bir karara varmiglardir.

Bulgular

Tiirkiye’de ve diinyada OOG olan &grencilere yonelik fen bilimleri dgretiminde kullanilan miidahale
yontemlerini iceren arastirmalari inceleyen bu calismada 2008-2017 yillar1 arasinda yapilmis toplamda 20
makaleye ulasilmistir. Elde edilen ¢alismalarin yillara gére, kullanilan arastirma yontemlerine gore ve amaglarina
gore dagilimlar1 basliklar halinde sunulmustur.

Calismalarin Yillara Gore Dagilimlar:

OOG olan &grencilere fen bilimleri &gretiminde 2008-2017 yillar1 arasinda yapilan calismalar
incelendiginde; 2017 yilinda iki, 2016 yilinda bir, 2015 yilinda iki, 2014 yilinda bes, 2013 yilinda bir, 2012 yilinda
iki, 2011 yilinda bir, 2010 yilinda g, 2009 yilinda bir ve 2008 yilinda iki miidahale g¢alismasi yapildigi
goriilmektedir. Konuyla ilgili yapilan arastirmalarin yillara gore dagilimi Sekil 1°de verilmistir.
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Sekil 1. OOG olan &grencilere fen bilimleri 6gretiminde yapilan galismalarin yillara gére dagilimu.

Sonuglara gore ¢alisma sayisinin en yiiksek oldugu yilin 2014 ve en diisiik oldugu yillarin ise 2009, 2011,
2013 ve 2016 oldugu goriilmektedir. Bunun yani sira incelenen tarih araliginda her yil konuyla ilgili en az bir
calismanin gerceklestirildigi goriilmektedir.

Calismalarda Kullamlan Arastirma Yontemlerinin Dagilimlar:

OOG olan grencilere fen bilimleri 6gretiminde 2008-2017 yillar1 arasinda yapilan miidahale ¢aligmalar
incelendiginde bu ¢aligmalarda kullanilan yontemler ii¢ kategoriye ayrilmistir. Bu kategoriler nicel, nitel ve karma
aragtirma yontemleri olarak belirlenmistir. OOG olan 6grencilere fen bilimleri 6gretimi ile ilgili yapilan
calismalarda kullanilan arastirma yontemleri Sekil 2’de verilmistir.

Nicel
18

Sekil 2. OOG olan dgrencilere fen bilimleri gretimi ile ilgili yapilan ¢aligmalarda kullanilan arastirma yontemleri.
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Incelenen calismalarda nicel arastirma yontemlerinden deneysel model ve tek denekli arastirma modelleri
kullanilirken, nitel arasgtirma yontemlerinden durum g¢aligmasi kullamilmigtir. Nicel aragtirma y6ntemlerinden
deney ve kontrol gruplu tam ve yar1 deneysel desen kullanilan 11 ¢alisma yer almaktadir (Boardman, Klingner,
Buckley, Annamma, & Lasser, 2015; Botsas, 2017; Boyle, 2010a, 2010b, 2011; Bulgren, Ellis, & Marquis, 2014;
Gaddy, Bakken, & Fulk, 2008; Israel, Wang, & Marino, 2016; Lam, Doverspike, Zhao, Zhe, & Menzemer, 2008;
Marino, Black, Hayes, & Beecher, 2010; McCrea Simpkins, Mastropieri, & Scruggs, 2009). Nicel arastirma
yontemlerinden tek denekli aragtirma modellerinin kullanildig1 yedi ¢aligma yer almaktadir. Bu kapsamda tek
tenekli arastirma modelleri arasindan ortamlar arasi ¢oklu yoklama, katilimcilar arast ¢oklu baglama, ABAB, AB,
katilimcilar arasi ¢oklu yoklama ve davraniglar arasi ¢oklu yoklama modelleri kullanilmigtir (Aydeniz vd., 2012;
Benedek-Wood, Mason, Wood, Hoffman, & McGuire, 2014; Helman, Calhoon, & Kern, 2014; Kim & Linan-
Thompson, 2013; Seifert & Espin, 2012; Thornton, McKissick, Spooner, Lo, & Anderson, 2015; Wills & Mason,
2014). Nitel arastirma yontemleri kategorisinde bir durum ¢aligmasi yer almaktadir (McGrath & Hughes, 2018).
Karma aragtirma yontemleri kategorisinde de bir ¢alisma yer almaktadir. Calismanin nitel boyutunu goriismeler
olustururken nicel boyutta tek denekli arastirma modellerinden ABAB modeli kullanilmigtir (Marino, Gotch,
Israel, Vasquez, Basham, & Becht, 2014).

Calismalarin Amaglarina Gore Dagilimlar

OO0G olan dgrencilere fen bilimleri 6gretiminde 2008-2017 yillar1 arasinda yapilan miidahale calismalar
incelendiginde bu ¢alismalar amag olarak {i¢ kategoriye ayrilmustir. Birinci kategoride fen bilimleri 6gretiminde
kullanilan yontemlerin bagimli degiskenler iizerindeki etkilerini inceleyen ¢aligmalar, ikinci kategoride kullanilan
ogretim yontemlerinin OOG olan ve olmayan ogrenciler iizerindeki etkilerini karsilastirmayr hedefleyen
calismalar ve {iglincli kategoride deneysel arastirma modeli ile iki 6gretim yonteminin etkililigini karsilagtiran
calismalar yer almaktadir. Sekil 3’te OOG olan 6grencilere fen bilimleri 6gretiminde yapilan galigmalarin
amaglarina gore dagilimlart verilmektedir.

Fen bilimleri
ogretiminde  kullamlan
ki 6gretim
yonteminin etkililigini

karsilagtiran
¢ahgmalar R i
3 AE\ s
e, -

P N NN

e ot i

e e
B A T A
e e e e el
Fen bilimleri BRSNS
dgretiminde  kullamlan A
yontemlerin OOG %ﬁ”ﬁ
olan ve olmayan ’“\:”“-au;b"‘ o o
dgrenciler tizerindeki S Fen bilimleri
etkilerini Ogretiminde  kullanilan
karsilagtrmay1 yontemlerin etkilerini
hedefleyen gahsmalar lnceleyenlgahsmalar
4

Sekil 3. OOG olan 6grencilere fen bilimleri 6gretiminde yapilan ¢alismalarin amaglarina gore dagilimlari.
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Arastirma amaci olarak {i¢ kategoriye ayrilan makaleler arastirmanin yili, aragtirmanin amaci, arastirma
yontemi, katilimcilar ve 6zellikleri, 6gretimi yapilan fen konu/kavramlari, veri toplama araclar1 ve bulgular olarak
yedi tema kapsaminda incelenmistir.

Fen bilimleri 63retiminde kullanilan yontemlerin etkililigini inceleyen ¢alismalar

Fen bilimleri 6gretiminde kullanilan yontemlerin bagimli degiskenler iizerindeki etkilerini incelemeyi
hedefleyen birinci kategoride 13 ¢aligma yer almaktadir (Aydeniz vd., 2012; Benedek-Wood vd., 2014; Boyle,
2010b; Bulgren vd., 2014; Gaddy vd., 2008; Helman vd., 2014; Israel vd., 2016; Kim & Linan-Thompson, 2013;
Marino vd., 2010; Marino vd., 2014; McGrath & Hughes, 2018; Thornton vd., 2015; Wills & Mason, 2014). Fen
bilimleri 6gretiminde kullanilan yontemlerin etkililigini inceleyen bu ¢alismalarda bagimsiz degisken (miidahale
yontemi) olarak; sorgulama temelli dgretim, video oyun destekli dgretim, isbirlikli 6n-6gretim, baglamsal ve
bicimbirimsel (morfemik) analiz stratejileri, 6z-diizenleme, grafik diizenleyiciler ile desteklenen argiimantasyon
yontemi, stratejik not alma ve metin yapilandirma teknikleri kullanilmistir. Bagimli degisken olarak; soru sorma,
problem belirleme, planlama ve arastirma yapma, verileri analiz etme, yorumlama, fen bilimlerini anlama, fen
bilimlerine ve video oyuna yonelik tutum, fen kavramlarimi analiz etme, fen bilimlerindeki akademik basari,
etkinligi stirdiirme davramglar1 (derse dikkat, 6gretime tepki verme, el kaldirma, okuma, yazma, bilgisayar
klavyesi kullanma), kavramlar1 anlama ve okudugunu anlama kullanilmistir.

Incelenen caligmalarda katilimcilar1 yaslar1 sekiz ile 16 arasinda degisen OOG, dikkat eksikligi ve
hiperaktivite bozuklugu (DEHB), duygu-davranig bozuklugu (DDB) olan, normal gelisim goésteren ve ozel
yetenekli (OY) 6grenciler olusturmaktadir. Calismalarda ekoloji, hiicre, kalitim ve iireme, bakteri ve viriisler,
homeostasi, su dongiisii, tek ve ¢ok hiicreli organizmalar, hiicre zar1, organeller ve fonksiyonlari, proteinler, bitki
ve hayvan hiicresi, hiicre boliinmeleri, giines enerjisi, 1s1 transferi, riizgar, hava durumu tahmini, siniflandirma,
evrim, gibi konular iglenmistir. Caligmalarin yayinladigi yil, arastirma amaci, yontem, katilimeilar ve 6zellikleri,
fen konu/kavramlari, kullanilan veri toplama araglar1 ve bulgular ile ilgili bilgiler Tablo 1’de verilmistir.
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Fen Bilimleri Ogretiminde Kullanilan Yontemlerin Etkililigini Inceleyen Calismalar

Yil Arastirmanin amact

Yontem

Katilimcilar ve 6zellikleri

Fen konu/kavram

Veri toplama
araci

Bulgular

Bu ¢alismanin amaci
O0G olan
ogrencilerin fen
kavramlarimi
anlamalari lizerine
sorgulama temelli
Ogretim yonteminin
etkililigini
incelemektir.

McGrath
& Hughes
(2018)

Bu ¢aligmanin amaci
video oyun ile
desteklenmis fen
bilimleri tinitelerinin
Ogrencilerin 6grenme
¢iktilari tizerindeki
etkilerini
arastirmaktir.

Israel,
Wang, &
Marino
(2016)

Caligmada nitel aragtirma
modellerinden durum g¢aligmasi
kullanilmistir. Bagimsiz degisken;
sorgulama temelli 6gretim, bagimli
degisken; soru sorma, problem
belirleme, planlama, arastirma
yapma, verileri analiz etme ve
yorumlama, fen bilgisini edinme ve
fen bilimlerini anlamlandirma
slirecini yonetme olarak
belirtilmistir.

Caligsmada 18 sinifta alt1 hafta siiren
bir uygulama yapilmistir.
Uygulamadan 6nce 6ntest ve
uygulama sonrasi sontest sonuglart
almmustir. Bagimsiz degisken;
video oyun destekli fen bilimleri
tiniteleri (Hiicre Komutu [Cell
Command], Cilgin Bitki Diikkani
[Crazy Plant Shop], Beni Hasta
Ediyorsun [You Make Me Sick]),
bagimli degisken; fen bilimleri
ogrenmeye yonelik tutum, video
oyuna yonelik tutum, kavram
ogrenme ¢iktilart ve kariyerlerine
etki olarak belirtilmistir.

Calismaya OOG tanis1 almus
alt1 6grenci katilmistir.
Ogrencilerin iicii erkek {igii
kadindir. Bu 6grenciler 11
yasinda 6. sinif ortaokul
ogrencileridir.

Caligsmaya dort okuldan 366
ortaokul dgrencisi katilmigtir.
Bu 6grencilerin 184’1 erkek,
182’si kadindir. Calismada 55
OO0G tanis1 almis 6grenci yer
almaktadir.

Ekoloji

Hiicre
Kalitim ve lireme
Bakteri ve
virtsler

Ogrenci
portfolyolar
Gozlem
Ogrenci
goriismeleri
Egitimci
goriismeleri

Ogrenci

anketleri

Kagit ve
kalem kavram
On ve sontest
Video oyunlar

Gozlem, goriisme ve dgrenci portfolyo
dosyalarindan elde edilen sonuglara
gore OOG olan dgrencilerin fen
bilimleri igerigini anlama ve fen
bilimleri miifredatindaki kavramlari
6grenmede zorlandiklarini ancak akran
destegi ve dgretim stratejileri ile
0grenme saglanabildigi belirtilmektedir.
0O0G olan dgrencilerin bilimsel siirec
becerilerini edinmesinde (soru sorma,
problem belirleme, planlama, arastirma
yapma, veri analiz etme vb.) sorgulama
temelli 6gretimin etkili oldugu
belirtilmektedir.

Video oyun ile desteklenmis fen
derslerinin 6grencilerin fen bilimleri
6grenmeye yonelik tutum, video oyuna
yonelik tutum ve kavram 6grenme
¢iktilart tizerine olumlu etkisi olmustur.
OO0G olan ve olmayan dgrenciler
arasinda olmayanlarin lehine kayda
deger bir farklilik oldugu, bu farkliligin,
oyunlarda sunulan igeriklerin OOG olan
ogrenciler igin anlagilmasinin daha zor
oldugundan kaynaklandig:
belirtilmektedir.
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Yil

Arastirmanin amact

Yontem

Katilimeilar ve ozellikleri

Fen konu/kavram

Veri toplama araci

Bulgular

Thornton,
McKissick,
Spooner,
Lo, &
Anderson
(2015)

Helman,
Calhoon, &
Kern (2014)

Benedek-
Wood,
Mason,
Wood,
Hoffman, &
McGuire
(2014)

Bu calismanin amact
igbirlikli 6n-6gretim
yonteminin OOG olan
lise dgrencilerinin
genel biyoloji
siniflarindaki fen
bilimleri bagarilarina
etkisini aragtirmaktir.

Bu ¢alismanin amact
baglamsal ve
bigimbirimsel

(morfemik) analiz
stratejileri ile
birlestirilmis bir
yontemin tahmin ve fen
kavramlarini analiz
becerileri iizerine
etkisini aragtirmaktir.

Bu caligmanin amact
0z-diizenleme stratejisi
gelistirme Ogretim
yonteminin
6grencilerin fen
bilimleri derslerinde
hizl1 yazma becerileri
iizerine etkisini
arastirmaktir.

Calismada tek denekli arastirma
modellerinden ortamlar arasi
¢oklu yoklama modeli
kullanilmistir. Bagimsiz
degisken; isbirlikli 6n-6gretim
yontemi, bagiml degisken; fen
bilimleri basarisi olarak
belirtilmistir.

Calismada tek denekli arastirma
modellerinden katilimcilar arasi
¢oklu baslama modeli
kullantlmustir.

Calismada tek denekli arastirma
modellerinden AB modeli
kullanilmistir. Bagimsiz
degisken; 6z diizenleme
stratejisi, bagiml degiskenler;
organizasyon niteligi, bilgi ve
yazilan kelime sayis1 olarak
belirtilmistir.

Caligmaya OOG tanis1 almis
iki 10. siif d6grencisi
katilmugtir. Ogrencilerden biri
erkek digeri kadindir. Erkek
ogrenci 15 yasindayken kadi
6grenci 16 yagindadir. Kadin
Ogrenci ayni zamanda gérme
yetersizligi tanis1 almigtir.

Calismaya yaglar1 14, 15 ve
16 olan ii¢ OOG tanis1 almis
ogrenci katilmigtir.
Ogrencilerin ikisi erkek biri
kadindir.

Calismada 6zel egitim
gereksinimi olan 6. sinif 10
Ogrenci yer almaktadir.
Ogrencilerden yedisi OOG,
ikisi DEHB ve bir 6grenci
DDB tanis1 almistir.
Ogrencilerin yas ortalamalar1
11.2 ile 12.4 arasinda
degismektedir.

Homeostasi, su
dongiisii, tek
hiicreli ve ¢ok
hiicreli
organizmalar,
hiicre zar1,
organeller ve
fonksiyonlari,
proteinler, bitki ve
hayvan hiicresi,
hiicre boliinmeleri

Biyoloji
metinlerinden
secilen 50 kavram
koki
kullanilmistir. Bu
fen kavramlarinin
kokleri ortak 6n
ek ve son eklere
sahiptir. (Orn:
Pericardium [kalp
dis zar1], carditis
[kalp iltihabi],
myocardium [kalp
kasi] vs.)

Giines enerjisi
Is1 transferi
Riizgar
Hava durumu
tahmini

Her giin konu
bitiminde ¢dziilen
10 maddelik
biyoloji testi

Kavram bilgi testi
Morpheme testi

Strateji bilgi testi

Baglama ve son
ogretim
boliimlerinde
yazdirilan hizli
yazma metinleri

Bulgular isbirlikli 6n-6gretim
yonteminin OOG olan her iki
6grencinin de biyoloji testinde
yanitladiklar: dogru sayilarinda
artig sagladigini belirtmektedir.
Ayrica iki hafta sonra uygulanan
biyoloji testi sonuglarina gore
performanslarini stirdiirdiikleri
belirtilmektedir.

Ug 6grencinin de fen kavramlarini
analiz etme becerilerinde baslama
evresine oranla biiyiik 6lciide
ilerleme oldugu belirtilmektedir.
Ek olarak edindikleri morfem
becerilerinin iki ay sonra
karsilastiklar1 bilinmeyen fen
kelimelerini analiz etmede
yardimci oldugu belirtilmektedir.

Caligsmada 6z-diizenleme stratejisi
gelistirme 6gretim yonteminden
sonra grencilerin sorulara
verdikleri cevaplarin niteliginde,
yazdiklari fen kavrami sayisinda
gecis kelimelerinin yaziminda
onemli dl¢iide bir artisin oldugu
belirtilmektedir.
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Yil Arastirmanin amact

Yontem

Katilimcilar ve
ozellikleri

Fen
konu/kavram

Veri toplama araci

Bulgular

Bu ¢alismanin amact

Marino, video oyun ve alternatif
Gotch, bask1 temelli metin
Israel, yontemleri ile
Vasquez,  desteklenen fen bilimleri
Basham, derslerinin OOG olan
& Becht ogrencilerin
(2014) performanslari {izerine
etkisini aragtirmaktir.
Bu ¢aligmanin amact
ortaokul ve lise fen
bilimleri derslerindeki
Ogrencilerin
performanslarini
arttirmada grafik
Bulgren, .. A
. diizenleyiciler ile
Ellis, & e T
. iligkilendirilmis
Marquis -
(2014) Argiimantasyon ve
Degerlendirme

Miidahalesinin (ADM
[Argumentation and
Evaluation Intervention-
AEI]) etkisini
arastirmaktir.

Caligsmada karma aragtirma
yontemi kullanilmustir.
Calismanin nicel boyutunu tek
denekli arastirma modellerinden
ABAB modeli olustururken nitel
boyutunu gézlem ve goriismeler
olusturmaktadir. Bagimsiz
degisken; video oyun ve alternatif
baski temelli metin yontemleri,
bagimli degisken; akademik
basari olarak belirtilmistir.

Calismada deneysel arastirma
modellerinden deney kontrol
gruplu yar1 deneysel arastirma
modeli kullanilmigtir. Bagimsiz
degisken; grafik diizenleyicilerle
iligkilendirilmis argiimantasyon
ve degerlendirme miidahalesi,
bagimli degisken; akademik
basar1 olarak belirtilmistir.

Calismada yaglar1 10 ile
14 arasinda degisen 57
0OO0G tanis almis
ogrenci yer almaktadir.
Ek olarak, caligmaya 5.
sinif okutan bir, 7. siif
okutan dort olmak iizere
toplam bes fen bilimleri
6gretmeni katilmigtir.

Caligmaya 6, 7, 8 ve 9.
smifa giden toplamda
282 ogrenci katilmustir.
Bu 6grencilerin 158’1
deney grubu iken 124’
kontrol grubunda yer
almaktadir. Caligmaya
22 OY ve 22 OOG olan
ogrenci katilmistir.

Organizmalar
Hiicreler
Smiflandirma
Kalitim ve
lireme
Evrim
Bakteri ve
virlsler
Protista ve
mantarlar
Bitkiler
Hayvanlar

Fen bilimleri
Hayat bilgisi
Diinya bilgisi
Biyoloji
Fizik

Kagit-kalem
On-test/ son-test
Ogrenci dzellikleri
ve katilim formu
Miidahale sonrasi
6grenci odak grup
goriigmesi

Ogrenci basar testi
Ogrenci
memnuniyet 6lgegi
Ogrenci giiven
6lcegi
Ogretmen
memnuniyet 6lgegi

Video oyun ve alternatif baski temelli
metin yontemleri ile desteklenen fen
bilimleri derslerinde nitel veriler, OOG
olan &grencilerin performanslarini
gelistirdigini gostermektedir. Ancak nitel
verilerden farkli olarak nicel veriler
Ogrencilerin ontest ve sontest puanlart
arasinda anlamli bir farkliligin olmadigini
sadece test bagarilarinin gelistigini
belirtmektedir.

Bulgular argiimantasyon yontemi
kullanilarak ders islenilen grubun
akademik basarisinin geleneksel 6gretim
kullanilarak gerceklestirilen gruba gore
daha yiiksek oldugunu gostermektedir.
Ogrenci memnuniyet lcegi sonuglarina
gore 6grencilerin sahip olduklari bilgiyi
kullandiklar igin memnun kaldiklari
belirtilmektedir. Ogrenci giiven dlcegine
gore 6grencilerin bilgiyi genelleme
yapabilmesine yardim edecek daha fazla
etkinlige ihtiya¢ duyduklar
belirtilmektedir. Ogretmen memnuniyet
Olgegine gore dgrencilerin bilgiyi analiz
etme becerilerini gelistirmede kendilerine
yiiksek puan verdikleri fakat ADM’yi

6gretimde kullanma konusunda kendilerine

diisiik puan verdikleri belirtilmektedir.
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Fen

Yil Arastirmanin amact Yontem Katilimcilar ve 6zellikleri Veri toplama araci Bulgular
konu/kavram
Calismada tek denekli
Bu calismanin amact arastirma modellerinden
gz-c?ﬁzenleme ABAB deseni kullanilmustir.
stratejisinin lise Baglfnsm deglske{l » 02 Caligmada yaslar1 14 ve 15
e . diizenleme ve 6z- o . .
Ogrencilerinin fen deserlendirme davramslart olan iki dgrenci yer Uygulama sonucuna gore 6z-
Wills & bilimleri derslerinde '°5 3 almaktadir. Ogrencilerden I-C 1 diizenleme yonteminin derse
i¢in olusturulan I-Connect g - . onnect uygulamasi .
Mason derse katilim uveulamast. bagimls biri OOG tanisi alirken Belirtilmemis . katilim davraniglari lizerinde
(2014) davranislar1 (materyali de };gken' ér,ev d%: olma digeri DEHB tanisi Gozlem olumlu etkisinin oldugu
dogru kullanma, davfa?n la}lg( derse dikkat almustir. Ogrencilerin ikisi belirtilmektedir.
ogretmeni takip etme avraniy - > de erkektir.
. . 6gretime tepki verme, el
vb.) lizerindeki etkisini kaldirmak, okuma, yazma
aragtirmakir. bilgisayar klavyesi kullanma
vb.) olarak belirtilmistir.
Galismada tek denckli 0O0G olan dgrencilere fen
Bu ¢alismanin amact arastirma modellerinden i kelimelerini al g11ama stirecinde
Lou gaugman o katilimeilar arasi ¢oklu Caligmada yaslar Sel_“Z ve Atmosfer Alici kelime-tanimlama - nagra <
. OOG olan 6grencilerin i deli dokuz arasinda degisen ! : yogun bir 6gretime ragmen
Kim & £ yoklama modeli - & gls Gezegen eslestirme testi 5 K st
- en kavramlarini - . sadece dogrudan kavram dgretim
Linan- kullanilmistir. Bagimsiz dort OOG tanist almig " ; o " it oL
anlamalarinda ve - N v . Yiizey Ifade edici sozlii kelime yonteminin tek bagina etkisinin
Thompson N degisken; dogrudan kavram ogrenci yer almaktadir. . . - N
algilamalarinda 6z- o S S A Volkan tanimlama testi diisiik oldugu, ancak 6z-
(2013) .. I 6gretimi, 6z diizenleme Ogrencilerin ikisi kadin . . LU
diizenleme stratejisinin . O L . ' . 5 i odri ; diizenleme stratejisi ile birlikte
e stratejisi ile kavram dgretimi ikisi erkektir Giine Ogrenci gorigmeleri e
etkisini aragtirmaktir. bagimlr degisken; kavram ? : § kullanildiginda daha etkili sonug
edinimi olarak belirtilmistir. verdigi belirtilmektedir.
Calismada tek denekli . .
arastirma modellerinden . . 20 dakikalik gunluk .
Basit elektrik kavramsal algilama quizleri PR S
davranislar arasi ¢oklu - - . . Bulgular biitiin 6grencilerin
- devresi 14 maddelik elektrik devreleri . e .
. Bu ¢alismanin amaci yoklama modeli | lar1 dok . . miidahale boyunca fen bilimleri
Aydeniz, sorgulama temelli fen kullanilmistir. Bag Cahgmaya yaslari dokuz ve lletken ve gutz! iceriklerini edindiklerini
: stir. Bagimsiz - - iceriklerini edindiklerini ve
Cihak, 1 S L o . . 12 arasinda degisen toplam yalitkan 13 maddelik iletken ve
Graham. & bilimleri &gretiminin degl_slfen, s_orgulama temelli bes OOG tamst alm maddeler yalitkan maddeler quizi performanslarini alti hafta sonra
. ' 0OOG olan 6grenciler fen bilimleri 6gretim y6ntemi § - § . . koruduklarini belirtmektedir. Ek
Retinger . o . A Serenci katilmistir Paralel 12 maddelik paralel ve seri v oo
iizerindeki etkisini (elektrik devresi 6gretim g sur. . olarak 6grencilerin fen
(2012) . N N - devreler devreler quizi - L
aragtirmaktir. kitap¢ig1), bagimhi degisken; - . bilimlerine yonelik tutumlarinin
Elektrik ve 15 maddelik A .
kavramsal algilama, : - s gelistigi belirtilmektedir.
manyetizma elekromanyetizme quizi

siirdiirme, fen bilimlerine
yo6nelik tutum

Fen bilimleri tutum envanteri
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Tablo 1 (devam:)

GAMZE KARAER-MACID AYHAN MELEKOGLU

Yil Arastirmanin amaci Yontem Katilimcilar ve ozellikleri Fen Veri toplama Bulgular
konu/kavram aract
Bu ¢aligsmanin amaci teknoloji Caligmaya dé.m ortaokuldan 6, 7 ve
ile gelistirilmis Fen Teknoloji Calismada deneysel arastirma § s1n1.fa giden toplgl}lda 1.153. . .

. . L. . . ogrenci katilmistir. Ogrencilerin Bulgulara gore teknoloji ile
Marino, Miihendislik Matematik modeli kullanilmustir. aslart 10 ile 14 arasinda 25 soruluk elistirilmis miifredat
Black, (FeTeMM [Science Technology Bagimsiz degisken; video de'iy riekte dir. A okulundan 173 Giines sistemi  ¢oktan secmeli matﬁr jlleri 6'$rencilerin fen
Hayes, & Engineering Mathematics- destekli FeTeMM astronomi Ceslme 0LOR> Atmosferik test (Ontest ve ya o8

. 8 .. ) Ogrencinin %26°s1, B okulundan A bilimleri konularini
Beecher STEM]) miifredatinin programi, bagimli degisken; O s kirleticiler sontest olarak . . .
s L e . o . 257 6grencinin % 34’1, C ogrenmelerine olumlu etki
(2010) ogrencilerin fen bilimleri fen bilimleri basaris1 olarak . e e A uygulanmustir)
dersindeki bagarilarina etkisini belirtilmistir okulundan 400 5grencinin 4.44 u yapmustir.
arastirmakiir ’ ve D okulundan 323 6grencinin
3 ’ %45’1 OOG tanis1 almugtir.
Aninda serbest .. .o
Calismada deney ve kontrol - s hatirlama testi Stratejik no“t 2 lm.a teknigi
Bu caligmanin amaci stratejik gruplu tam deneysel arastirma Caligmaya 40 OOG tanisi almig Gecikmeli kullamlgrak ogretim yap tlan
not alma tekniginin OOG olan modeli kullantlmistir _ortaokul 6grencisi katilmigtir. serbest gruptaki dgrencilerin aninda
Boyle e 4 fexnis . - . sur. Ogrencilerin yaglar1 11.5 ile 15.7 . . hatirlama ve uzun siire sonra
ogrencilerin fen kavramlarini Bagimsiz degisken; stratejik o . Kurbagalar hatirlama testi o s -
(2010b) hatirlama ve aletlama becerileri not alma. bazimls degisken: arasinda degismektedir. Deney ve Osrenci hatirlama 6lgtimlerinin kontrol
lizerine etkisiﬁi incelemektir hatlrlam’a a% 1lama %lsarak’ kontrol grubunda 11 erkek ve dokuz n%)tlan grubundaki Sgrencilere gore
' bel’i rtilgmi i kadin 6grenci yer almaktadr. Coktan oldukga yiiksek oldugu
e seqmeli test belirtilmektedir.
Bu caligmanin amac1 OOG olan  Calismada deneysel arastirma K:Dnoigrlfs?ng{ I Melt;ll“}; 1?;:;;52?%21 ;T;(rr]ugl
Gadd lise 6grencilerinin fen bilimleri modellerinden tam deneysel Calismaya OOG olan 40 6grenci ener'iy Okudugunu . o kudusuny anlama
Bakkgﬁ dersinde bilgilendirici/ desen kullanilmigtir. katilmistir. Ogrenciler deney ve oli otrjofik anlama on- bgcerilerinin anin d? okudugunu
& Fulkl tanimlayict metinleri Bagimsiz degisken; metin kontrol gruplarina random olarak géller test/ aninda anlama ve ertelenmi £
(2008) anlamalarina metin yapist yapis1 6gretimi teknigi, atanmstir. Ogrencilerin 17°si kadm, o) trogﬁk Sller uygulanan okudusunu anlama testlesrin de
Ogretimi tekniginin etkisini bagimli degisken; okudugunu 23’1 erkek 6grencidir. N gotler test/ son-test . gunu 1 e o
arastirmaktir anlama olarak belirtilmistir Gnes pilleri onem'l ! ngude arttigt
) ) Alistirma belirtilmektedir.
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OZEL OGRENME GUCLUGU OLAN OGRENCILERLE FEN BILIMLERI OGRETIMI UZERINE
YAPILAN CALISMALARIN INCELENMESI

Fen bilimleri 6gretiminde kullamlan yontemlerin OOG olan ve olmayan égrenciler iizerindeki etkilerini
karsilastirmayi hedefleyen ¢alismalar

Fen bilimleri 6gretiminde kullanilan yontemlerin OOG olan ve olmayan grenciler iizerindeki etkilerini
karsilagtirmay1 hedefleyen ¢aligsmalarin yer aldigi ikinci kategoride dort ¢aligma yer almaktadir (Botsas, 2017,
Boyle, 2010a, 2011; Lam vd., 2008). Bu calismalarda bagimsiz degiskenler (miidahale yontemi) bilissel ve
ustbiligsel strateji dgretimi, Stratejik not alma teknigi, video destekli fen bilimleri 6gretimi yontemi, FeTeMM
programi olarak belirlenmistir. Bagimli degiskenler ise; tekrar yapma, planlama, diizenleme becerisi, not alma
becerisi, algilama, bilgi, kariyer ilgisi ve FeTeMM’e yonelik tutum olarak belirlenmistir. Caligmalarda
katilimcilari, yaslar1 10 ile 15.3 arasinda degisen OOG olan dgrenciler olusturmaktadir. OOG olan dgrencilerin
disinda katilime1 gruplarinda normal gelisim gosteren, dil bozuklugu, konusma bozuklugu, kaygi bozuklugu,
isitme bozuklugu ve otizm spektrum bozuklugu olan 6grenciler yer almaktadir. Caligmalara fen bilimleri 6gretimi
kapsaminda depremler, kurbagalar, elektrik plazma, basit ve kompleks makineler, akilli balonlar, ingaat yapilari
gibi fen konular1 dahil edilmistir. Fen bilimleri 6gretiminde kullanilan yéntemlerin OOG olan ve olmayan
ogrenciler iizerindeki etkilerini karsilagtirmayi hedefleyen calismalar kategorisine ait bilgiler Tablo 2’de
verilmistir.

Fen bilimleri 63retiminde kullanilan iki 6gretim yonteminin etkililidini karsilastiran ¢alismalar

Deneysel arastirma modeli ile iki 6gretim yonteminin etkililigini karsilastiran ¢aligsmalarin yer aldigi
liglincii kategoride ti¢ ¢galigma bulunmaktadir (Boardman vd., 2015; McCrea Simpkins vd., 2009; Seifert & Espin,
2012). Caligmalar 2015, 2012 ve 2009 yillarinda hakemli dergilerde yaymlanmis makalelerdir. Bu ¢alismalarda
aragtirma modeli olarak deney ve kontrol gruplu deneysel desen ve denekler arasi ¢oklu yoklama modeli
kullanilmistir. Bagimsiz degiskenler (miidahale yontemi) isbirlikli stratejik okuma, metin okuma, kelime 6grenme
ve bu yontemlerin birlestirilmesi ile olusturulan {i¢ okuma yontemi, etkinliklerle farklilagtirilmis besinci sinif fen
bilimleri miifredat programi olarak belirlenmistir. Bagimli degiskenler ise; okudugunu anlama ve akademik basari,
akict okuma, metni anlama ve kelime bilgisi, derse yonelik memnuniyet olarak belirlenmistir. Caligmalarda yer
alan katilimeilar OOG olan ve normal gelisim gosteren dgrencilerden olusmaktadir. Fen bilimleri gretiminde
diinya ve uzay, 151k ve ses, sinir sistemi gibi konular islenmistir. Calismalardan elde edilen bulgular dogrultusunda
2015 yilinda yaymlanan ¢aligmaya gore, isbirlikli stratejik okuma yonteminin geleneksel 6gretim yontemine gore
ogrencilerin daha yiiksek okudugunu anlama puani elde etmelerini sagladig belirtilmistir. 2012 yilinda yayilanan
caligmaya gore, metin okuma ve kavram 6grenme yontemlerinin ayri ayri 6grencilerin akict okuma ve kavram
bilgisi {izerinde iyilestirici etki yaptigi, ancak bu iki yontem ile birlestirilerek olusturulan miidahale yonteminin
ogrencilerin akict okuma ve kavram bilgileri iizerinde daha olumlu etki yaptig1 belirtilmektedir. 2009 yilinda
yapilan calismaya gore ise, ¢esitli etkinliklerle farklilagtirilmis fen bilimleri miifredat programi ile yapilan
miidahalenin geleneksel yonteme gore Ogrenci performanslarini daha olumlu etkiledigi belirtilmektedir. Fen
bilimleri 6gretiminde kullanilan iki 6gretim yonteminin etkililigini karsilagtiran ¢alismalar kategorisine ait bilgiler
Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 2

GAMZE KARAER-MACID AYHAN MELEKOGLU

Fen Bilimleri Ogretiminde Kullanilan Yontemlerin OOG Olan Ve Olmayan Ogrenciler Uzerindeki Etkilerini Karsilastirmay1 Hedefleyen Calismalar

Yil

Arastirmanin amact

Yontem

Katilimcilar ve 6zellikleri

Fen
konu/kavram

Veri toplama
araci

Bulgular

Botsas
(2017)

Boyle
(2011)

Boyle
(2010a)

Bu caligmanin amact
oykiileyici ve bilgilendirici
metinleri okudugunu
anlamada kullanilan biligsel
ve lstbiligsel stratejilerin
00G olan ve olmayan
ogrenciler i¢in etkililigi
arasindaki farkliliklar:
aragtirmaktir.

Bu caligmanin amact
stratejik not alma
yonteminin OOG olan ve
olmayan dgrencilerin fen
bilimleri dersinde not alma
becerileri ve basarilari
tizerindeki etkisini
aragtirmaktir.

Bu ¢aligmanin amac1t 00G
olan ve olmayan
Ogrencilerin not tutma ve
algilama becerilerine video
temelli fen bilimleri
dersinin etkisini arastirmak
ve karsilagtirmaktir.

Calismada deney ve kontrol
gruplu yar1 deneysel desen
kullanilmistir. Bagimsiz
degisken; sesli diistinme
prosediirii, bagimli degisken;
biligsel stratejiler; prova ve
detaylandirma,; iist biligsel
stratejiler; planlama, izleme
diizenleme faaliyetleri olarak
belirtilmistir.

Caligsmada deney ve kontrol
gruplu tam deneysel arastirma
modeli kullanilmistir. Bagimsiz
degisken; stratejik not alma
teknigi, bagimli degisken; not
alma becerisi ve algilama
olarak belirtilmistir.

Calismada deney ve kontrol
gruplu yar1 deneysel aragtirma
modeli kullanilmigtir. Bagimsiz
degisken; video temelli ders,
bagimli degisken; ipuclu ders
puanlar1 (Cued Lecture Points-
CLP), ipugsuz ders puanlari
(Noncued Lecture Points-
NCLP), toplam ders puanlari
(Total Lecture Points-TLP),
toplam kelimeler, test puanlart
olarak belirtilmistir.

Calismaya 5 ve 6. Sinifa
giden toplamda 122 6grenci
katilmistir. Bu 6grencilerin

yarist (n = 61) OOG tanist
almistir ve ciddi okudugunu
anlama problemleri
yagamaktadir. Diger yarisi
normal gelisim
gostermektedir.

Calismaya 28’1 OOG tanis
almis ve 76’°s1 normal
gelisim gosteren toplamda
104, 6, 7 ve 8. sinif
ogrencisi katilmugtir.
Ogrencilerin yaslar1 11.7 ve
15.3 arasinda
degismektedir.

Calismaya 6, 7 ve 8. sinifa
devam eden, 45’ 00G
tanisi almig ve 45’1 normal
gelisim gosteren toplamda
90 dgrenci katilmigtir.
Ogrencilerin 46°s1 kadin
441 erkektir.

Depremler

Kurbagalar
Karakurbagalari

Elektrik,
plazma

Oykiileyici
metin
Agciklayicr fen
metni

Ogrenci notlar
Aninda serbest
hatirlama testi
Uzun stireli
serbest
hatirlama testi
Algilama testi
Stratejik not
alma 6grenci
anketi

Coktan segmeli
test

0O0G olan dgrenciler dykiileyici
metinleri okurken agiklayici metinlere
oranla biligsel stratejiyi iistbiligsel
stratejiye gore daha ¢ok
kullanmaktadirlar. Ozellikle bilissel
stratejilerden tekrar stratejisini ¢ok fazla
kullandiklar1 belirtilmektedir. OOG
olmayan dgrencilerin agiklayici ve
oykiileyici metinleri okurken daha az
biligsel strateji kullandiklar:
belirtilmektedir.

Bulgular stratejik not alma teknigi ile
Ogretim yapilan dgrencilerin geleneksel
not alma teknigi ile 6gretim yapilan
Ogrencilere gore not alma ve algilama
konusunda daha yiiksek performans
sergilediklerini gostermektedir.

Bulgular OOG olan grencilerin
olmayan &grencilere gore test ve not
alma performanslarinin son testte daha
diigiik oldugunu gostermektedir.
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Yil

Arastirmanin amact

Yontem

Katilimcilar ve 6zellikleri

Fen
konu/kavram

Veri toplama
aracl

Bulgular

Lam,
Doverspike,
Zhao, Zhe,
&
Menzemer
(2008)

Bu calismanin amac1 00G
olan ve olmayan
Ogrencilerin gelecekteki
kariyerlerini insa etmeleri
icin bilgi ve dzgiivenlerini
arttiric1 FeTeMM programi
tasarlamak ve programin
ogrencilerin bilgi, tutum ve
ilgilerine etkisini
belirlemektir.

Caligmada deneysel arastirma
modeli kullanilmustir.
Ogrenciler iki gruba
ayrilmislardir. Bagimsiz
degisken; FeTeMM programi,
bagimli degisken; bilgi, kariyer
ilgisi, FeTeMM’e yonelik tepki
olarak belirtilmistir.

Calismaya
bireysellestirilmis egitim
programu ile egitim goren

11 O0OG ve 15 normal

gelisim gosteren 6, 7 ve 8.

siif 6grencisi katilmistir.

Basit ve
karmasik
makineler

Akalli balonlar

Ingaat yapilari

Bilgi testi
Ogrenci tepki
olgegi
Kariyer ilgi
oleegi

Bulgulara gore, program

olumlu bir sekilde artirmistir.

bireysellestirilmis egitim plani alan ve
almayan iki gruptaki 6grencilerin
FeTeMM’e yonelik bilgi ve tutumlarimi
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Tablo 3

GAMZE KARAER-MACID AYHAN MELEKOGLU

Fen Bilimleri Ogretiminde Kullanilan Iki Ogretim Yonteminin Etkililigini Karsilastiran Calismalar

Yil

Arastirmanin amact

Yontem

Katilimcilar ve 6zellikleri

Fen

konu/kavram Veri toplama araci

Bulgular

Boardman,
Klingner,
Buckley,
Annamma,
& Lasser
(2015)

Seifert &
Espin
(2012)

McCrea
Simpkins,
Mastropieri,
& Scruggs
(2009)

Bu ¢aligmanin amact
Isbirlikli Stratejik Okuma
(iSO [Collaborative
Strategic Reading-CSR])
yontemi ile geleneksel
Ogretim yonteminin
ortaokul sosyal ve fen
bilimleri derslerinde
kullanilan bilgilendirici
metinleri okuma basarisi
tizerindeki etkililigini
karsilastirmaktir.

Bu ¢alismanin amaci {ig tiir
okuma 6gretim yonteminin
00G olan dgrencilerin fen
bilimleri metinlerini
okumalari {izerine etkisini
arastirmaktir.

Bu ¢aligmanin amaci
geleneksel 6gretim yontemi
ile gesitli etkinliklerle
farklilagtirilmug fen bilimleri
miifredat programinin fen
bilimleri bagarisina
etkilerini karsilagtirmaktir.

Caligmada nicel arastirma
yontemlerinden deneysel
arastirma modeli
kullanilmistir. Bagimsiz
degisken; ISO ve geleneksel
6gretim yontemi, bagiml
degisken; okudugunu
anlama ve fen bilimlerine
iligkin akademik basar1
olarak belirtilmistir.

Denekler arasi goklu
yoklama modeli
kullanilmstir.
Bagimsiz degisken; metin
okuma y6ntemi, kelime
6grenme yontemi ve bu
yontemlerin birlestirilmesi
ile olusturulan ti¢iincii
okuma yontemi, bagimli
degisken; akici okuma,
metin anlama, kavram
bilgisi olarak belirtilmistir.

Caligmada deney ve kontrol
gruplu deneysel desen
kullanilmistir. Bagimsiz
degisken; etkinliklerle

farklilastirilmig besinci sinif

fen bilimleri miifredat
programi, bagiml degisken;
akademik basar1 ve derse
yo6nelik memnuniyet olarak
belirtilmistir.

Caligmaya iki ortaokulda yer alan
Ogretmen ve Ogrenciler katilmistir.
Calismada 10 sosyal bilgiler 11 fen
bilimleri 6gretmeni yer almaktadir.
Caligsmada toplamda 1074 6grenci

yer almaktadir. Tam zamanh ISO
grubuna 394 6grenci, kismi zamanli

ISO grubuna 261 6grenci ve
geleneksel 6gretim grubuna 419
ogrenci katilmistir. Calismada
toplamda 81 OOG olan dgrenci yer
almaktadir.

Calismaya 10. smifa giden
toplamda 20 OOG tanis1 almis
dgrenci katilmistir. Ogrencilerin
dokuzu kadin ve 11°i erkektir.
Ogrenciler, metin okuma, kavram
6grenme, ikisinin birlikte
kullanildig: grup ve kontrol grubu
olmak iizere dort gruba ayrilmistir.

Calismaya 29’u kadin 32’si erkek
toplamda 61 6grenci katilmugtir.
Ogrencilerin 43'ii genel egitim
dgrencisi iken 18’ OOG riski

tasimakta veya OOG tanisi almstir

(15 &grenci risk altinda iken ti¢
6grenci OOG tanisi almistir).

Gates-MacGinitie
okuma testi
Eyalet basar testi

Belirtilmemis

Akic1 okuma testi
Metin anlama testi
Kelime bilgisi
testi

Sinir sistemi

Fen bilimleri
basarisina iligkin
ontest ve sontest

Ogrenci veri

formlar1
Ogrenci anketleri
Ogretmen geri
bildirim formu
Ogretmen anketi

Diinya ve uzay
Isik ve ses

Bulgulara gére tam zamanl
SO yontemi uygulanan
gruptaki 6grencilerin
geleneksel 6gretim yontemi
grubunda yer alan 6grencilere
oranla daha yiiksek okudugunu
anlama puan elde ettiklerini
gostermektedir.

Bulgular metin okuma ve
kelime 6grenme yontemlerinin
ayr1 ayr1 grencilerin akici
okuma ve kelime bilgisi
tizerinde olumlu etki
yaptiklarini belirtmektedir.
Ancak bu iki yontemin
birlestirilmesiyle olusturulan
mildahalenin &grencilerin akici
okuma ve kavram bilgisi
Ol¢timleri lizerinde daha olumlu
etki yaptig1 belirtilmektedir.

Betimleyici analiz sonuglari
deney grubunda yer alan
normal bagar1 gosteren
égrencilerin OOG olan
6grencilerden daha yiiksek
bagari elde ettiklerini, ayrica
deney grubunda yapilan
dgretimin OOG olan iig
6grencinin performansini
olumlu yonde etkiledigini
gostermektedir.
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Tartisma ve Sonug¢

Tiirkiye’de ve diinyada o6zel d6grenme giicliigii (OOG) olan dgrencilere fen bilimleri &gretiminde
kullanilan miidahale yontemlerini igeren 2008-2017 yillart arasinda yapilan ¢alismalarin gézden gegirildigi bu
calismada dlgiitleri saglayan 20 makale incelenmistir. Incelenen makaleler arastirmamn yili, aragtirmanin amact,
arastirma yontemi, katilimcilar ve 6zellikleri, 6gretimi yapilan fen konu/kavramlari, veri toplama araglar1 ve
bulgular kapsaminda incelenmistir. OOG olan &grencilere fen bilimleri 6gretiminde kullanilan miidahale
yontemlerini igeren bu g¢aligmalarin hepsi yurt disginda gerceklestirilmistir. Alanyazinda 6zel gereksinimli
ogrenciler i¢in fen bilimleri 6gretimi konusunda Tiirkiye’de yapilan c¢aligmalar yer almaktadir. Ancak bu
caligmalarda katilimeilarin otizm spektrum bozuklugu, zihin yetersizligi ve gérme yetersizligi olan 6grencilerden
olustugu goriilmektedir (Giil, Yazici, & Sozbilir, 2016; Sazak Pmar & Merdan, 2016; S6zbilir, Zorluoglu, &
Kizilarslan, 2016). Bu ¢aligmalara ek olarak 2009 yilinda yapilan sadece bir ¢aligmada Giizel Ozmen grafik
diizenleyicilerin OOG ve zihin yetersizligi olan &grencilerin hayat bilgisi, sosyal bilimler ve fen bilimleri
derslerinde kullanilmasinin gerektiginden bahsederek alanyazinda yer alan grafik diizenleyicileri bir araya
getirmistir. Ulkemizde OOG olan 6grencilere yonelik alanyazinda okuma &gretimine yonelik c¢aligmalar
bulunmaktadir (Giil Kuruyer & Cakiroglu, 2017; Giizel Ozmen, 2005; Ilker & Melekoglu, 2017). Ancak OOG
olan 6grencilere fen bilimleri 6gretiminde kullanilan miidahale yontemlerinin etkililigi konusunda son on yil iginde
herhangi bir ¢alismanin yapilmamis olmasi dikkat ¢ekicidir.

Bu ¢alisma kapsaminda 2008 ve 2017 yillar1 arasinda OOG olan &grencilere fen bilimleri 6gretiminde
kullanilan miidahale yontemlerinin etkilerinin incelendigi ¢aligmalarda sorgulama temelli 6gretim, video oyun
destekli 6gretim, igbirlikli on-6gretim, 6z diizenleme stratejisi, baglamsal ve bigimbirimsel (morfemik) analiz
stratejileri, 6z-diizenleme stratejisi, grafik diizenleyiciler ile desteklenen argiimantasyon yontemi, stratejik not
alma teknigi, metin yapilandirma yontemi, biligsel ve Ustbiligsel strateji, video destekli fen bilimleri 6gretimi
yontemi, FeTeMM programi gibi miidahaleler uygulannustir. Belirlenen yontemler ile OOG olan dgrencilerin
akademik bagari, soru sorma, problem belirleme, planlama yapma, arastirma yapma, verileri analiz etme ve
yorumlama; fen bilgisini edinme, fen bilimlerini anlamlandirma siirecini yonetme; fen bilimlerini 6grenmeye
yonelik tutum, video oyuna yonelik tutum; fen bilimleri basarisi, tahmin ve fen kelimelerini analiz becerileri gibi
bagimli degigkenler {izerine etkileri arastirilmig, hangi yontemin belirlenen bagimli degiskenler {izerinde daha
etkili oldugu OOG olan ve olmayan &grenciler arasinda karsilastirma yapilarak irdelenmistir.

Fen bilimleri 6gretiminde kullanilan 6gretim yontemleri incelendiginde bu yontemlerin genellikle 6zel
gereksinimli 6grencilerin akademik basarilarini, fen bilimlerine yonelik tutumlarini ve motivasyonlarini arttiran
ogrenci merkezli yontemler oldugu goriilmektedir (Aydeniz vd., 2012; Bakken vd., 1997; Bay vd., 1992; Boyle,
2010a; Cawley & Parmar, 2001). Gegen on yilda fen bilimleri 6gretimi, geleneksel fen bilimleri kitaplarindan
cikilarak yapilandirmaci sorgulama temelli 6gretim yontemleri ile yapilmaya baslanmistir. Sorgulama temelli
ogretim icinde Ogrenciler kendi sorularini gelistirmekte, gézlem yapabilmekte ve fen bilimlerinde kavramlarin
anlagilmas igin bilimsel arastirma yapabilmektedirler (Scruggs & Mastropieri, 2007). Ozellikle OOG olan
ogrencilerin dildeki okuma ve yazma problemlerinden dolayr alanyazinda bu 6grenciler igin fen bilimleri
derslerinde kullanilacak destek uygulamalarinin sorgulama ve etkinlik temelli 6gretim yontemleri temel alinarak
gelistirilmesi gerektigi belirtilmektedir (Parmar, Deluca, & Janczak, 1994). Ancak fen bilimlerinde kullanilan
Ogretimsel uygulamalara ragmen, pek ¢ok icerik hala bilgi veren/bilgilendirici fen bilimleri metinleri ile
verilmektedir (6rnegin; web siteleri, arastirma materyalleri, ders kitaplari). Fen bilimleri simiflarinda, 6grencilerin
kitaplardaki igerigi anlamalari, uygulama problemlerini tamamlamalari ve ek kaynaklardan bilgiye ulagabilmeleri
i¢in okuma becerilerini kullanmalari gerekmektedir (Bos & Filip, 1984; Wong, 1994). Ornegin, fen bilimleri
dersinde etkinlik temelli yaklagimlara 6rnek olarak gosterilebilecek deney yontemi bile deneyin yapilis asamasinda
Ogrencinin deney foylinde yer alan islem basamaklarini takip edebilmesi i¢in okuma becerilerini kullanmasini
gerektirmektedir (Mastropieri, Scruggs, & Magnusen, 1999). Okuma 6gretimi sadece okuma zamanlariyla sinirl
degildir. Matematik, sosyal bilimler ve fen bilimleri 6gretiminde de énemli bir yere sahiptir (Kaldenberg vd.,
2014). En basit 6rnek ile agiklayacak olursak bu 6grencilerin Fen Bilimleri, Tiirk¢e, Sosyal Bilimler ve Matematik
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derslerinden basarili olabilmek i¢in girdikleri yazili, test vb. sinavlari ¢dzebilmeleri i¢in okuma becerilerini
kullanmalar1 gerekmektedir. Son zamanlarda yapilan galismalarin raporlarina goére %80’den fazla OOG olan
ogrenci fen bilimleri derslerini genel egitim siniflarinda almaktadir. Ancak bu 6grencilerin ¢ogu ihtiyaci olan
destegi alamamaktadir. Yetersiz bir sekilde desteklenen fen bilimleri 6gretimi OOG olan dgrencilerin elle ve
bilgisayar temelli olarak yapilan degerlendirmelerde akranlarindan daha diisiik not almalarina neden olmaktadir.
2008-2017 yillar1 arasinda yapilan calismalarin sonuglar1 dogrultusunda OOG olan dgrenciler igin fen bilimleri
ogretiminde kullanilan pek ¢ok miidahale yontemi (stratejik okuma, sorgulama temelli dgretim, 6z-diizenleme
stratejisi, igbirlikli stratejik okuma, metni yapilandirma, video temelli 6gretim, FeTeMM, grafik diizenleyiciler
vb.) hem O6grencilerin fen bilimleri basarilarim1 ve fen bilimlerine yonelik tutumlarini arttirmig hem de fen
kavramlarm: okuma, analiz etme, fen bilimleri metinleri i¢in okudugunu anlama gibi okuma becerilerinin
gelismesine katki sagladigi goriilmiistiir (Botsas, 2017; Boyle, 2011; Lam vd., 2008; Thornton vd., 2015). Son on
yil igerisinde iilkemizde OOG olan 6grencilere fen bilimleri gretimi konusunda herhangi bir miidahale ¢alismanin
yapilmadig1 goriilmektedir. Bu dogrultuda; OOG olan &grencilere fen bilimleri gretiminde yurt disinda yapilmis
miidahale ¢alismalar1 6rnek alinarak OOG olan grencilerin dzelliklerine uygun olarak miidahale yontemleri
gelistirilip etkililikleri arastirilabilir.

Aragtirmalardan elde edilen sonuglara gore fen bilimleri 6gretiminde miidahale galigmalarinin yogun
olarak 6, 7, 8, 9 ve 10. simfa giden 6grenciler ile yiriitildigi gorilmektedir (Boyle, 2011; Lam vd., 2008;
McKissick, Spooner, Lo, & Anderson, 2015; Seifert & Espin, 2012; Thornton vd., 2015). OOG olan grenciler
okurken akicilik, ¢oziimleme ve kavramlari anlamada zorluk g¢ekmektedirler. Bu zorluklar &grencilerin
okuduklarini anlamalarina engel olmaktadir. Ek olarak OOG olan dgrenciler yeni dgrendikleri iist diizey konularla
iligkili olan onceki bilgileriyle baglanti kurmakta da zorluk yasamaktadirlar (Melekoglu & Cakiroglu, 2017).
Yapilacak miidahale c¢aligmalarinin erken yaslarda yapilmasi gelisimlerini olumlu yonde etkileyecektir. Bu
dogrultuda OOG olan dgrenciler icin fen bilimleri dgretimi kapsaminda miidahalelerin 3. simftan itibaren
yapilmaya baslanmasi fen bilimleri 6gretim programini destekleyecektir. Arastirmalardan elde edilen sonuglara
gore fen bilimleri 6gretiminde yogun olarak hiicre (bitki ve hayvan hiicresi), kalitim ve iireme, canlilar alemi (bitki,
hayvan, protista, kurbagalar), bakteri ve viriisler, enerji (giines enerjisi, kinetik, potansiyel enerji), giines sistemi
(dinya ve uzay) konular1 ele alinmistir (Israel vd., 2016; Marino vd., 2014; McGrath & Hughes, 2018).
Arastirmalardan elde edilen sonuglara gore fen bilimleri 6gretiminde kullanilan yontemlerin etkililigini inceleyen
calismalar kategorisinde yer alan calismalar incelendiginde 2008, 2009 ve 2010 yillarinda fen bilimleri
ogretiminde daha ¢ok 6z-diizenleme stratejisi ve grafik diizenleyicilerin kullamldigi goriilirken 2013 yilindan
sonra fen bilimleri 6gretiminde video-oyun destekli dgretim, isbirlikli 6gretim, argiimantasyon ve sorgulama
temelli 6gretim gibi alternatif fen bilimleri 6gretim yontemlerinin kullanildigi gériilmektedir (Boyle, 2010b;
Bulgren vd., 2014; Helman vd., 2014; Kim & Linan-Thompson, 2013). Fen bilimleri dersi 6gretim programinda
Ogrenciyi temel alan 6grenme ortamlarinda probleme dayali, proje tabanli, isbirligine dayali ve argiimantasyon
temelli alternatif 6gretim yontemlerinin kullanilmasi1 6ngériilmektedir (MEB, 2017, 2018). Bu dogrultuda 6zel
gereksinimi olan ve olmayan Ogrencilere fen bilimleri Ogretimi kapsaminda gergeklestirilen miidahale
caligmalarinda programin 6ngérdiigii alternatif 6gretim yontemlerinin siklikla kullanilmasi gerekmektedir. Fen
bilimleri dersinin ¢ok fazla soyut, yabanci ve teknik kavramu icermesi OOG olan 6grencilerin soyut olan fen
kavramlarini anlamalarinda zorluk olusturmaktadir. OOG olan &grencilerin fen bilimleri derslerinde yasadiklar:
giicliikleri onlemek igin 6zel 6gretim yOntem, strateji ve tekniklerinin bilinmesi ve fen bilimleri derslerinde
kullanilmas: gerekmektedir. Bu dogrultuda OOG olan 6grenciler igin fen bilimleri gretim programinda éngériilen
yontemlerin ve yurt disinda yapilmis miidahale ¢aligsmalarinda kullanilan yontemlerin bilinmesine ihtiya¢ vardir
(Sonmez Kartal & Toper Korkmaz, 2017).
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Teaching science is a service that should be presented to all students regardless of their age, gender,
cultural or ethnic background, physical or intellectual disabilities, interest and motivation in science (National
Science Education Standards [NSES], 1996). As a result of teaching natural sciences to students; making the nature
meaningful, understanding the concepts of science, applying the concepts of learned science to daily life, and
gaining scientific inquiry skills are provided equally (National Research Council [NRC], 2000). According to
contemporary views in the field of science education, all disadvantaged individuals including minorities,
individuals with disabilities, and women must be included in teaching science (Mastropieri & Scruggs, 1992).
Science is considered as one of the most essential courses that students with special needs should take in the scope
of inclusive education practices. The science course is considered to be quite important because students with
special needs develop their skills such as observing and classifying phenomena. In addition, students with special
needs can benefit from scientific methods in the universe, cause-effect relationship and systematic studies.
Furthermore, students with special needs can benefit from general knowledge of the world and develop scientific
process skills such as observation, classification, estimation, and inference (Mastropieri & Scruggs, 1992). In the
Decree-Law on Special Education No. 573, which aims to guarantee the fundamental rights of individuals with
disabilities, such as education rights; it is stated that special education services should be planned and carried out
without separating from their social and physical environment as much as possible (Ministry of National Education
[MoNE], 1997). In accordance with this principle, it is aimed at students who need special education to receive
science education in their general education classes within the scope of inclusive practices. The science course is
among the most frequently challenged courses of students with special needs including specific learning
disabilities, intellectual disabilities, visual and hearing impairments and autism spectrum disorder as it requires
cognitive performance and includes abstract science concepts (Brigham, Scruggs, & Mastropieri, 2011). This
situation causes the performance of the students with special education needs in their science courses (within
general education classes) to be lower than their peers without disabilities (Aydeniz, Cihak, Graham, & Retinger,
2012). Article 12 of the Decree-Law No. 573 states that education of individuals with special education needs is
maintained using appropriate methods and techniques in schools and institutions of all types and levels together
with their peers in the direction of the individual education programs (MoNE, 1997). In this statement, it is stated
that students with special needs should be provided with various support practices in their education and that the
difference between students with special needs and their normal peers should be closed (Holahan, McFarland, &
Piccillo, 1994). In this context, it is necessary to provide instructional support with appropriate teaching methods
for students with special needs to receive education in general education classrooms.

It is observed that science education is carried out by using various methods in support of education
programs prepared for students with special needs. Among these methods; mnemonic method, activity-based
instruction, inquiry-based instruction, strategic note-taking, teaching through discovery, teaching with text
structure, graphic organizers, direct instruction, and textbook-based instruction considered as a traditional teaching
method. It is seen that the aforementioned methods constitute the basis for the future studies by examining the
effects of those methods with students with special needs on perception, recall, word acquisition, reading of science
texts, finding main ideas, summarizing, reading fluently, vocabulary development, attitude, motivation and
academic achievements (Anderman, 1988; Bakken, Mastropieri, & Scruggs, 1997; Bay, Staver, Bryan, & Hale,
1992; Boyle, 2010a; Cawley & Parmar, 2001; Griffin, Simmons, & Kameenui, 2006; King-Sears, Mercer, &
Sindelar, 1992; Kooy, Skok, & McLughlin, 1992; Mastropieri & Scruggs, 1992; Mastropieri, Emerick, & Scruggs,
1988).

Students with specific learning disabilities (SLD) have difficulty in fluency, decoding, and word
definition while they are reading. These difficulties prevent students from perceiving the text sufficiently. In
addition, students with SLD also have difficulty in connecting previous information related to high-level topics.
Having a meaningful connection between the preliminary information and the new text read is important for
maintaining and generalizing information. Students with SLD have difficulty reading the text, identifying the main
idea, and defining the details in the text when they do not read the text without sufficient prior knowledge and
metacognitive strategies (Kaldenberg, Watt, & Therrien, 2014). In this direction, it is important to plan teaching
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activities and to use appropriate methods by taking into consideration the characteristics of students with SLD in
science courses. Aydeniz et al. (2012) state that the performance of the students with disabilities in the general
education classes in the science classes is lower than their peers without disabilities. Among the reasons for the
low performance of the students with SLD in the science courses are;

e Many standard science teaching activities are not suitable for students with SLD,

e Students with SLD have difficulty in perceiving the contents presented in the science textbooks due to
their difficulties in reading,

¢ New and terminological words in science books are problematic for students with SLD,

e The lack of adequate time for teaching in science courses and the lack of proper structuring in teaching
scientific concepts,

e The problems in reading and writing for students with SLD cause difficulty in science,
e Inadequacies in mathematics limit the students' success in science as it also requires mathematics skills,

e Behavioral problems such as lack of attention for a long time, attitudes towards science, and behavioral
problems such as in social skills prevent students with SLD from achieving success in science courses
(American Association for the Advancement of Science, 1993; Horton, Lovitt, & Bergerud, 1990; NRC,
2000; Olson & Platt, 2004; Ormsbee & Finson, 2000; Steele, 2005).

As a result of the review studies in the literature, the educational practices carried out within the scope of
science education to the students with SLD can be examined as a whole from the 1950s until the beginning of the
2000s. However, in recent years there has been no review of interventions used in teaching science for students
with SLD. Within the scope of this study, it is aimed to present the current situation in the literature by reviewing
studies related to interventions used in teaching science for students with SLD from 2008 to 2017. In this direction,
the intervention studies used in science education for the students with SLD in the last ten years are examined
together with the review studies in the literature. Within the framework of the obtained results, an overview of the
studies on the subject will be provided and discussion will be held for future studies.

Method

The aim of this study is to review intervention studies published between 2008-2017 and related to science
education to students with SLD in the world and Turkey. In accordance with this aim, studies in the literature were
reviewed by the descriptive method. In the selection of the articles to be included in the study, following criteria
were identified: (a) publication period between 2008 and 2017, (b) publication in peer-reviewed journals, (¢) an
intervention study, (d) inclusion of students with specific learning disabilities, and (e) science education. The
Scientific and Technological Research Council of Turkey National Academic Network and Information Center
(TUBITAK ULAKBIM), EbscoHost, SAGE, Springer Link, Science Direct and ProQuest databases were searched
for this study. The search was conducted by using the following keywords: “learning disability”, “teaching
science”, “learning disabled”, “science classroom” and “intervention”. As a result, a total of 176 articles were
reached. After reviewing 176 articles according to the criteria for inclusion, a total of 20 articles that meet the
criteria were included in the study. The distributions of the published studies between 2008 and 2017 according to
years, research methods and purposes were provided. Besides, studies were descriptively examined according to
the following categories; “source”, “purpose of study”, “research model”, “participants and their characteristics”,
“science subjects / concepts”, “data collection tools” and “findings”. Those categories were presented in tables. In
the findings section, firstly, the distributions of the studies by years, the research methods and purposes were given.
The articles were divided into three categories according to the purposes of the studies. In the first category, studies
examining the effects of the methods used in teaching science on dependent variables were listed. In the second
category, studies aiming to compare the effects of the teaching methods used on the students with and without
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SLD were provided. In the third category, the studies that used the experimental research model to compare two
teaching methods in terms of their effectiveness were listed. The studies in three categories were presented as
tables in the context of seven themes including the source, the purpose of the study, the research model, the
participants, and their characteristics, the science subjects / concepts, the data collection tools, and the findings.
The studies that had similar or common characteristics were examined in the same table. Brief information about
the findings of the studies was given. To ensure reliability, the second author of the study surveyed the same
databases using the keywords mentioned above. As a result, the same studies identified in the first stage were
reached. In the categorization of the studies, the authors read the studies independently and placed them into
categories. Afterward, the authors came together to discuss the categories and made a joint decision to categorize
the studies.

Results

The aim of this study was to review intervention studies published between 2008 and 2017 related to
science education interventions for students with SLD in the world and Turkey. Totally 20 articles were obtained.
These studies were presented according to the research methods, publication years, and aims.

Distribution of Studies by Years

When the studies conducted between 2008 and 2017 on teaching science to students with SLD were
examined, the results yielded that two studies in 2017, one study in 2016, two studies in 2015, five studies in 2014,
one study in 2013, two studies in 2012, one study in 2011, three studies in 2010, one study in 2009 and two studies
in 2008 were published. According to the results, the year with the highest number of studies was 2014, and the
years with the lowest number of studies were 2009, 2011, 2013 and 2016. In addition, at least one published study
on the subject was observed each year.

Distribution of the Research Methods

The intervention studies examined in this review were divided into three categories in terms of the
methods utilized. These categories included quantitative, qualitative and mixed research methods. While
experimental models and single-subject research models were considered in quantitative research methods, a case
study was included in qualitative research methods. There were 11 studies using a full and quasi-experimental
design with experimental and control groups (Boardman, Klingner, Buckley, Annamma, & Lasser, 2015; Botsas,
2017; Boyle, 2010a, 2010b; Boyle, 2011; Bulgren, Ellis, & Marquis, 2014; Gaddy, Bakken, & Fulk, 2008; Israel,
Wang, & Marino, 2016; Lam, Doverspike, Zhao, Zhe, & Menzemer, 2008; Marino, Black, Hayes, & Beecher,
2010; McCrea Simpkins, Mastropieri, & Scruggs, 2009). There were seven studies employing single-subject
research including multiple probe design, ABAB withdrawal design, AB design with regards to quantitative
research methods (Aydeniz et al., 2012; Benedek-Wood, Mason, Wood, Hoffman & McGuire, 2014; Helman,
Calhoon, & Kern, 2014; Kim & Linan-Thompson, 2013; Seifert & Espin, 2012; Thornton, McKissick, Spooner,
Lo, & Anderson, 2015; Wills & Mason, 2014). There was one case study in the category of qualitative research
methods (McGrath & Hughes, 2018). There was one study in the mixed research methods category. While the
interviews were administered in the qualitative part of the study, the ABAB model was used in the quantitative
part of the study (Marino, Gotch, Israel, Vasquez, Basham, & Becht, 2014).

Distribution of the Purposes of Studies

The intervention studies on teaching science to students with SLD were divided into three categories in
terms of their purposes. In the first category, there were studies examining the effects of the methods used in
teaching science on dependent variables. In the second category, there were studies aiming to compare the effects
of the teaching methods used on the students with and without SLD. In the third category, there were studies whose
aims were to compare the effectiveness of two teaching methods by utilizing the experimental research models.
There were 13 studies in the first category, which aimed to examine the effects of the methods used in teaching
science on dependent variables. In those studies that examined the effectiveness of the methods in science teaching
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for students with SLD; independent variables (as intervention methods) included inquiry-based instruction,
contextual and morphological analysis strategies, self-regulation strategy, argumentation method supported by
graphic organizers, strategic note-taking method and text configuration method. On the other hand, dependent
variables consisted of asking questions, determining problems, planning, conducting research, analyzing and
interpreting data, acquiring science, managing the process of semantics, attitude towards science learning, attitude
towards video game, skills of science achievement, estimation and analysis of science words, academic success,
on-task behaviors (attention to the lesson, responding to teaching, raising hands, reading, writing, using the
computer keyboard), word acquisition, conceptual perception, and reading comprehension. The participants in
those studies consisted of students aged between 8 and 16 years. Other than students with SLD, participants with
typical development, attention deficit and hyperactivity disorder, emotional and behavioral disorder and gifted
students were included as participants. There were four studies in the second category, which aimed at comparing
the effects of the methods used in teaching science on students with and without SLD. In those studies, independent
variables (as intervention methods) involved cognitive and metacognitive strategy, strategic note-taking method,
video-supported science teaching method, STEM (Science Technology Engineering Mathematics) program.
Besides, dependent variables were highlighted as repetition, planning, editing skills, note-taking skills, perception,
knowledge, career interest and attitude to STEM. The participants in these studies were reported to be between 10
and 15.3 years of age. Other than students with SLD, students with typical development who had language
disorder, speech disorder, anxiety, hearing impairments and autism were included as participants. There were three
studies in the third category. Those studies were published in 2015, 2012 and 2009. In those studies, experimental
and control group experimental designs and multiple subjects design were employed. The independent variables
(as intervention methods) in these studies consisted of cooperative strategic reading, text reading, vocabulary
learning, and three reading methods that were formed by combining these methods, and differentiation activities.
Moreover, dependent variables were listed as reading comprehension and academic achievement, fluent reading,
comprehension of text and vocabulary, and satisfaction with the course. The participants in those studies were
students with SLD and students with typical development. Among the findings of these studies, one of them
published in 2015 stated that the cooperative strategic reading (CSR) method enabled students to obtain higher
reading comprehension scores compared to the traditional teaching method. The study published in 2012 indicated
that text reading and vocabulary learning methods had a positive impact on fluent reading and vocabulary.
According to the study conducted in 2009, it was stated that the intervention made with the differentiated science
curriculum program affected student performances more positively than the traditional method.

Discussion and Conclusion

All of those studies related to the intervention methods used in teaching science to students with SLD
were carried out generally outside of Turkey. There are previous studies whose aims include teaching science to
students with disabilities in Turkey. However, in those studies, it is seen that the participants are composed of
autism spectrum disorders, intellectual disabilities, and visual impairments (Giil, Yazici, & Sozbilir, 2016; Sazak
Pmar & Merdan, 2016; Sozbilir, Zorluoglu, & Kizilarslan, 2016). In addition to those studies, only in one study
conducted in 2009, Giizel Ozmen mentioned that graphic (schematic) organizers should be used in life sciences,
social sciences, and science classrooms of students with learning disabilities and students with intellectual
disabilities. In Turkey, there are studies on interventions for students with SLD (Giil Kuruyer & Cakiroglu, 2017,
Giizel Ozmen, 2005; Tlker & Melekoglu, 2017). However, it is noteworthy that no studies have been conducted in
the last ten years on the effectiveness of intervention methods used in teaching science to students with SLD. When
the teaching methods used in science education are examined, it is seen that these methods are generally student-
centered and they increase the students' academic achievement, attitudes towards science and their motivation
(Aydeniz et al., 2012; Bakken et al., 1997; Bay et al., 1992; Boyle, 2010b; Cawley & Parmar, 2001). Over the past
decade, teaching science has been based on constructivist inquiry-based methods, thus paving the way for leaving
the use of traditional science books. In inquiry-based teaching, students can develop their own questions, make
observations, and do research to understand large ideas in science (Scruggs & Mastropieri, 2007). In particular, it
is stated that questioning and activity-based teaching methods should be used in science courses (Parmar, Deluca,
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& Janczak, 1994). However, in spite of the instructional practices used in science, many contents are still derived
from explanatory science texts (e.g. websites, research materials, textbooks). In science classes, students need to
understand the materials in books, and access additional information from other sources (Bos & Filip, 1984; Wong,
1994). For example, being an example of activity-based approaches in the science course, the experimental method
requires the student to use reading skills to follow the steps of the experiment in the experiment sheet (Matropieri,
Scruggs, & Magnusen, 1999). Reading is not limited to reading time. Mathematics, social sciences, and science
have an important place in teaching (Kaldenberg et al., 2014). In the simplest case, students with SLD must use
reading skills to solve exams in order to be successful in science, Turkish, social sciences and mathematics courses.
According to the findings of recent studies, more than 80% of the students with SLD are in general education
classes. However, most of these students do not receive the support they need. Inadequately supported science
education causes students with SLD to achieve lower grades compared to their peers among hand-based and
computer-based evaluations. According to the studies conducted between 2008-2017, many intervention methods
used in teaching science for students with SLD (strategic reading, inquiry-based teaching, self-regulation strategy,
cooperative strategic reading, text configuration, video-based teaching, STEM, graphic organizers, etc.).
Furthermore, both students' science achievement and attitudes towards science and reading comprehension skills
such as reading the words, analyzing words, reading of science texts have been observed to contribute to the
development of reading skills (Botsas, 2017; Boyle, 2011; Lam et al., 2008; Thornton et al., 2015). In the last ten
years, there has been no published intervention study in teaching science to students with SLD in Turkey. In this
direction; intervention methods can be developed, and their effectiveness can be investigated in accordance with
the characteristics of the students with SLD.
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Intellectual disability (ID) refers to significant limitations in intellectual functioning and in adaptive
behavior as expressed in conceptual, social, and practical adaptive skills and manifest before the age of 18 (Akalin,
2018; Sucuoglu, 2017). Students with ID constitutes nearly %1 of all school age children (Gargiulo & Bouck,
2018; Sucuoglu, 2017). Students with ID’s academic skills may vary based on the severity of their disability. In
general, these students have limitations in all academic skills such as reading, math, and writing compared to their
peers (Sucuoglu, 2017). Reading, particularly reading comprehension skill, is the least developed skill among all
academic skills (Gargiulo & Bouck, 2018). Therefore, there is a need for information about practices that support
reading comprehension skills of students with ID. In this review, an examination of reading comprehension
interventions implemented for students with 1D was presented. In this section, students with ID’s reading
comprehension skills were examined. Also, the components of reading comprehension instruction for different
student groups were introduced.

Reading Comprehension Skills of Students with ID

Reading is an important academic skill for all students. Reading education is necessary for students to
direct their lives in a positive way in the future and to communicate with and maintain their daily activities.
Reading comprehension is the ultimate goal of reading (Browder, Hudson, & Wood, 2013). Students who
comprehend what they read easly access to general literature and become independent as readers (Browder et al.,
2009). However, when the reading achievement of the students is examined, it is observed that many students have
difficulties in reading comprehension. For example, according to the National Assessment of Educational Progress
Report (NAEP, 2018) published in the United States, 40% of the students without disabilities and 10% of the
students with disabilities were proficient in eigth grade reading test. The results clearly suggest a need for effective
instructional practices in reading comprehension for students with disabilities.

The development of reading comprehension skills can be quite different among students with disabilities.
Several studies have documented that students with ID have lower reading comprehension skills than their
counterparts with other disablities. For example, Katims (2001) reported that only one in five students with ID
were able to develop reading comprehension skill. In a study comparing the reading comprehension test results of
different student groups, Schulte, Stevens, Elliot, Tindal, and Nese (2016) found that students who were gifted and
talented had the highest score and students with ID had the lowest score in the state of North Caroline’s statewide
reading test. In another study, Wei, Blackorby, and Schiller (2011) compared students’ reading comprehension
test results and found that students with speech and language impairment had the highest reading comprehension
score and students with ID had the lowest reading comprehension score. Another study examining the statewide
reading assessment results of students with disabilities in the state of Florida found that only 3% of students with
ID performed at or above the proficient level in fourth and fifth grade reading tests (Trexler, 2013). All these
different studies show that students with ID have less developed reading comprehension skill. Yet, these students
were able to learn reading skills such as vocabulary and comprehension if provided with effective reading
interventions in schools (Browder et al, 2013; Mims, Browder, Baker, Lee, & Spooner, 2009). Therefore, there is
a need for identifying effective methods for teaching reading comprehension to students with ID. In the following
section, the components of reading comprehension skill and implementations for different student groups are
introduced on the basis of relevant literature.

Reading Comprehension Instruction

In the United States, federal laws such as No Child Left Behind (NCLB, 2002) and Individuals with
Disabilities Education Improvement Act (IDEA, 2004) that was reapproved in 2004, pioneered the inclusion of
students with ID to benefit more from educational activities in general education classrooms. In particular,
researchers have developed programs and strategies to support these children’s reading skills and to provide equal
education opportunities as indicated by the laws (Allor, Mathes, Roberts, Cheatham, & Al Otaiba, 2014; Browder,
Ahlgrim-Delzell, Courtade, Gibbs, & Flowers, 2008; Browder, Ahlgrim-Delzell, Flowers, & Baker, 2012). In
addition, these laws require students with ID along with their peers without disabilities to participate in statewide
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general reading assessments. For students with ID who cannot participate in statewide general assessments due to
significant limitations in intellectual and adaptive functioning, alternate assessments have been developed and
implemented across the United States (U.S. Department of Education, 2009). All these developments necessitated
effective reading instruction for students with ID. Expectations in reading instruction have increased, and a desire
to improve the quality of reading instruction has emerged.

In the United States, a national report was published by the National Reading Panel (NRP, 2000) that
consisted of researchers and experts working in the area of reading. Articles written on reading instruction were
systematically reviewed. The report highlighting five essential components of reading was published by the NRP.
According to this report, effective reading instruction consists of the following components: (a) phonemic
awareness, (b) phonics, (c) vocabulary, (d) fluency, and (e) comprehension. Educators and researchers were
recommended to consider these five reading components when they wanted to develop reading programs. A road
map for teaching reading comprehension skill was determined on the basis of literature. The NRP’s analyses of
the 203 studies on text comprehension instruction yielded eight effective instructional practices for the reading
comprehension component. These eight effective teaching methods were: (a) comprehension monitoring, (b)
cooperative learning, (c) graphic and semantic organizers, (d) story structure, (e) question answering, (f) question
generation, (g) summarization, and (h) multiple-strategy teaching.

The report published by the NRP (2000) provided a framework for research on reading instruction. For
example, Chiang and Lin (2007) conducted a systematic literature review on reading comprehension instruction
for students with Autism Spectrum Disorder (ASD). The researchers found that seven of the 11 studies that were
evaluated within the scope of the study focused on reading sight words and only four of them focused on text
reading comprehension skills. In the majority of the studies reviewed, reading comprehension skill was examined
as a functional skill. The following strategies were identified as effective teaching strategies: progressive time
delay, discrete-trial training, peer tutoring strategy, cooperative learning groups, incidental teaching, computer-
based video instruction, answering pre-reading questions, and the use of cloze task. In another review, 23 studies
on reading comprehension instruction for students with ASD were examined by Knight and Sartini (2014).
Response-prompting procedures (e.g., model-lead-test, time delay, system of least prompts) and visual supports
(e.g., graphic organizers, visual diagrams) were found to be evidence-based strategies for teaching reading
comprehension skill to students with ASD in this study. In another study, a systematic literature review on reading
comprehension instruction for students with learning disabilities (LD) was conducted by Kim, Linan-Thompson,
and Misquitta (2012). Based on the review of 14 studies, it was found that reading instruction incorporating main
idea and summarization strategies improved students with LD’s reading comprehension skill. It was also found
that the use of self-monitoring strategy combined with the main idea strategy increased the reading comprehension
of the students.

There is a need for a systematic literature review on reading comprehension instruction for students with
ID. A few literature reviews previously provided general insights into reading comprehension interventions for
these students. However, these studies did not specifically focus on reading comprehension. Using the NRP
framework Browder, Wakeman, Spooner, Ahlgrim-Delzell, and Algozzine (2006) evaluated 128 studies on
reading instruction for students with significant ID. Specifically, 23 studies on reading comprehension were
identified by the researchers. Based on the review of these 23 studies, teaching sight words was the most common
strategy used in reading comprehension instruction for students with I1D. For example, students with ID were able
to comprehend words in shopping list and some basic place and person words (e.g., enter, exit, man, women,
danger) without a need for meaning and word analysis. In a few studies, students learned reading comprehension
skill through word-picture matching. Also, the use of massed trials, systematic prompting, pictures, and functional
words were found to be effective in teaching reading comprehension skill to students with moderate to severe ID.
Afacan, Wilkerson, and Ruppar (2018) conducted a systematic literature review on multicomponent reading
interventions for students with ID and found similar findings. The researchers concluded that reading
comprehension instruction was taught to students with ID via read alouds, systematic prompting, and prediction
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strategies. To conclude, the strategies used in reading comprehension instruction for students with ID did not
include most of the eight effective instructional strategies suggested by the NRP. Therefore, it is necessary to
examine past studies on reading comprehension instruction for students with ID.

The Study Purpose and Research Question

Students with 1D have lower reading skills than their counterparts with other disabilities and without
disabilities. In particular, reading comprehension is the least developed academic skill for students with ID
(Gargiulo & Bouck, 2018). However, past studies showed that students with ID were able to improve their reading
skills when necessary help and effective strategies were implemented (Afacan et al., 2018; Allor et al., 2014;
Browder et al., 2012). Students with ID can be successful in reading instruction, exhibit educational behavior in
the desired direction, and educators can support this process with effective strategies (Keefe & Copeland, 2011).
Moreover, improved reading skill in early grades has been linked to positive reading skill in later grades (Adelson,
Dickinson, & Cunningham, 2016), school attendance, grade point average, and college attendance (Lesnick,
George, Smithgall, & Gwynne, 2010). Thus, it is necessary to investigate effective instructional methods used to
teach reading comprehension skills to students with ID. The purpose of this study was to present a review of the
literature on reading comprehension interventions for students with ID. To accomplish this purpose, the studies
published between 2006 and 2019 were systematically reviewed. The results were reported in this article. The
research question is in the following: What are the characteristics of reading comprehension interventions
implemented for students with ID between 2006 and 2019?

Method
Inclusion Criteria

Five criteria were established to identify relevant studies in this review. First, all studies published
between 2006 and 2019 were included in the review. The studies that were published until 2006 were examined
in a comprehensive review conducted by Browder et al. (2006). Thus, this review was limited to the studies
published after 2006. Second, the studies that targeted reading comprehension as the primary research aim were
included in the review. The studies that aimed to teach a reading component other than comprehension was
excluded from the review. Third, reading comprehension had to be taught on a text-based material as a part of an
instruction in an educational setting. Text-based instruction was operationalized as listening comprehension,
comprehension of academic words and language, and answering comprehension questions related to reading texts.
The studies aiming at measuring functional reading skills such as sight words used in daily life were excluded.
Fourth, the articles written in English were included in the review. Fifth, the studies in which the target student
group was students with ID were included in the review. There was no restriction on 1Q level and grade level.

Search Procedure

Two different databases were used to search for relevant articles: Academic Search Complete and ERIC.
Databases were searched simultaneously using the following key words at five levels of each database: (Level 1)
reading OR literacy, (Level 2) comprehension, (Level 3) intervention* OR program* OR lesson* OR strateg* OR
instruction, (Level 4) intellectual OR cognitive, (Level 5) disabilit*. This initial search resulted in a total of 98
articles. Twenty one of them were duplicates. After removing the duplicates, a total of 77 articles were identified
for evaluation.

The titles and abstracts of the remaining 77 articles were reviewed and the inclusion criteria were applied.
In cases where sufficient information could not be collected from the titles and abstracts of the articles, their
contents were examined. At this point, nine articles fit the inclusion criteria. Then, the reference lists of these nine
articles were reviewed and three additional studies were identified (Browder, Mims, Spooner, Ahlgrim-Delzell, &
Lee, 2008; Hudson, Browder, & Jimenez, 2014; Mims et al., 2009). Also, a random search was conducted in
Google Scholar. The author names that emerged in the initial search were coupled with ‘reading’ and
‘comprehension’ to identify any additional articles written by the same authors. This process resulted in one
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additional article (Wood, Browder, & Flynn, 2015). Figure 1 summarizes the search and inclusion/exclusion
procedures. Lastly, an expert who specializes in the area of literacy instruction for students with ID provided
feedback on this literature review. As a result, a total of 13 articles were reviewed in this study.

Articles identified through
database searches
(N=98)
A 4
Articles after 21 duplicates Articles that did not meet
removed > inclusion criteria
(N=77) (N=68)

\4

Avrticles after title and abstract
reviews

(N=9)

3 articles from reference list
reviews

(N=12)

A 4

1 article from Google Scholar
search

(N=13)

v

Total articles included
(N=13)

Figure 1. Article search process.
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Coding

A series of coding categories were established to examine the characteristics of the 13 identified studies.
The following coding categories were used for each study: publication date, participants, interventionists, settings,
independent variables, dependent variables, materials, duration, research designs, and results. A summary of 13
studies included in the review is presented in Table 1.

A second coder who is a doctoral student in special education ensured that the identified studies met the
inclusion criteria and the reliability of the coding. The second coder independently coded three randomly selected
articles (24%) among the articles. Coding results were compared for each study and coding category. A reliability
percentage was calculated. The following formula was used to calculate the reliability percentage: (Number of
agreements / number of agreements + number of disagreements) X 100. The interrater reliability for determining
whether studies met the inclusionary criteria was 100%. The interrater reliability for coding study characteristics
was calculated as 91%. The coders discussed the disaggerements and reached 100% agreement.

Results

Publication Date, Participants, Grade Level

The studies evaluated in the review were published between 2008 and 2018. Three of these studies were
published in 2009 (Alfassi, Weiss, & Lifshitz, 2009; Creech & Golden, 2009; Mims et al., 2009). A total of 109
students with ID participated in the studies. Seventy six percent of all participating students were identified as
students with mild ID. Also, students with moderate (e.g., Browder et al., 2013), significant (e.g., Mims et al.,
2009), and profound ID (e.g., Browder et al., 2008) were participants in the studies. Four studies were conducted
in elementary (30%), six in middle (46%), and three in high school (24%) settings.

Interventionists, Settings, Durations, Researh Designs

In 10 out of 13 studies, interventions were implemented by the researchers. Teachers were interventionists
in five studies (38%). Also, students along with teachers and researchers were interventionists in two studies (i.e.,
Hudson & Browder, 2014; Hudson et al., 2014). Only three studies were conducted in general education settings
(i.e., 23%, Hudson & Browder, 2014; Hudson et al., 2014; Wood et al., 2015). The remaining 10 studies were
conducted in separate special education schools or special education classrooms in general schools. The duration
of the studies was reported differently by the researchers. While some researchers reported intervention durations
as week or month, others reported it as sessions. In terms of week and month, the shortest intervention duration
was four weeks (Ozmen, 2011) and the longest was six months (Doganay-Bilgi & Ozmen, 2018). In terms of
sessions, the shortest intervention duration was 15 sessions (Shurr & Taber-Doughty, 2012) and the longest was
42 sessions (Mims, Hudson, & Browder, 2012). Single-case research designs were used in 11 of the 13 studies.
Among eight of these studies (62%), the most common single-case research design was reported as multiple probe
across participants design. Experimental design involving control and treatment groups were utilized in two studies
(Alfassi et al., 2009; Lundberg & Reichenberg, 2013).

Independent Variables, Dependent Variables, Materials, Results

In 13 studies, five different instructional strategies were used by the researchers. The most common
instructional strategy was the system of least prompts within six studies (Browder et al., 2013; Hudson & Browder,
2014; Hudson et al., 2014; Mims et al., 2009; Mims et al., 2012; Wood et al., 2015). The second most common
instructional strategy was reciprocal teaching strategy within three studies (Alfassi et al., 2009; Doganay-Bilgi &
Ozmen, 2018; Lundberg & Reichenberg, 2013). In two studies, read alouds were combined with task analysis,
Universal Design for Learning, visual support, and discussion (Browder et al., 2008; Shurr & Taber-Doughty,
2012). Graphic organizer (Ozmen, 2011) and praise and token system (Creech & Golden, 2009) were also
identified as other instructional strategies utilized.
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Multiple student outcomes (dependent variables) were measured by the researchers. The most common
student outcome was question answering that was measured in 11 studies (85%). Other student outcomes measured
were indicated as follows: question generation, summarization, clarification, prediction, and main idea. In eight of
13 studies, adapted texts/books were used as instructional materials (Browder et al., 2013; Browder et al., 2008;
Hudson & Browder, 2014; Hudson et al., 2014; Mims et al., 2009; Mims et al., 2012; Ozmen, 2011; Wood et al.,
2015). Graphic organizers were used in five studies (Doganay-Bilgi & Ozmen, 2018; Browder et al., 2013; Mims
et al., 2012; Ozmen, 2011; Wood et al., 2015). Other instructional materials used in the studies were as follows:
response boards, peer tutor scripts, sensory materials, pictures, Braille, word cards, monitoring sheets and
video/tape recording.

Alfassi et al. (2009) conducted a reading comprehension intervention for 35 students with mild or
moderate ID. The researchers aimed to improve reading comrehension skills of the students such as
summarization, question generation, clarification, and prediction via reciprocal teaching method and informative
texts. After the intervention, reading comprehension skills of control and treatment groups were compared. A
significant difference was found between two groups. The students with ID in the treatment group had higher
reading comprehension test scores compared to those with ID who were in the control group. In another study,
Lundberg and Reichenberg (2013) implemented a reading comprehension intervention for 40 students with mild
ID. Reciprocal teaching method was used for the treatment group and inferential teaching method was used for
the control group. Students’ reading comprehension skills were compared after the interventions. Both groups
improved their skills following the interventions. However, the students who were taught via reciprocal teaching
method had higher scores in question generation and critical reflections compared to those who were taught via
inferential teaching method. Doganay-Bilgi and Ozmen (2018) implemented a modified multicomponent strategy
instruction for three students with mild ID. The instruction was supported with graphic organizers. The researchers
aimed to improve reading summarization and main idea skills of the students. The skills involving descriptive text
comprehension, maintatining and generalizing improved after the intervention.

Browder et al. (2013), Hudson and Browder (2014), Hudson et al. (2014) Mims et al. (2009), Mims et al.
(2012), and Wood et al. (2015) implemented reading comprehension interventions for 18 students with moderate
to severe ID using the system of least prompts procedures. Single case multiple probe across participants designs
were used in all studies. The common characteristics of the studies were found to be the adaptation of the reading
texts and the use of graphic organizers. The interventions were implemented to improve the ability to
independently and correctly answer reading comprehension questions. Browder et al. (2013) found that the
percentage of correct answers to reading comprehension questions increased from 15% to 64% after the
intervention. Hudson et al. (2014) reported that the percentage of correct answers to reading comprehension
questions increased from 22% to 77% following the intervention.

Browder et al. (2008) used read aloud, task analysis, and Universal Design for Learning methods to
improve reading comprehension skills of three students with severe ID. The researchers used three adapted
elementary school books, sensory materials and objects and aimed to teach students how to answer reading
comprehension questions independently during shared reading activities. Using multiple probe across participants
design, it was found that reading comprehension skills of these three students improved following the intervention.
Similarly, Ozmen (2011) conducted a study with five students with mild 1D and found that graphic organizers
increased the percentage of correct answers to questions about similarities and differences in reading texts.
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Table 1
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Summary of Reading Comprehension Research for Students with Intellectual Disability

Study Participants Setting Instructional Outcome measure Materials/Tools Rese_a rch Results
method design
-Summarization
1. Alfassi, 35 students Reciprocal -Question The experimental group significantly improved its performance
Weiss, & - - A special teaching ; - Group after the intervention on the standardized reading measure and
o with mild and generation -Expository texts - . - i .
Lifshitz moderate ID school (strategy larifvi comparison literacy reading assessment; whereas the control group did not
(2009) instruction) -Clarifying improve its performance
- Prediction
2. A training i -Length of the _ :
Doganay- . roomin a M.O dified summar -Graphic A multiple MMCSI intervention improved the students’ comprehension of
oS 3 students with . multicompone y ; probe S e . .
Bilgi & - special . organizer descriptive texts, maintaining comprehension skills, and
= mild ID - nt strategy -Main idea . across . - - A .
Ozmen education instruction ) -Think-sheet articinants generalizing comprehension skills to texts with different topics.
(2018) center -Quality particip
A modified .
3. Browder, A system of - Independent -Graphic Amultiple  The percentage of correct pairings of WH words and definitions
Hudson, & 3 students with least intrusive  correct pairings of ~ ©rganizer for WH probe increased from baseline to intervention (i.e., 15% to 66%). The
conference - : definitions i i
Wood moderate ID room prompting WH words with the across percentage of correct responses to comprehension questions
(2013) and Time definitions ~Word cards, participants increased from baseline to intervention (15% to 64%).
delay -Adapted books

4. Browder, -Three adapted _
Mims, . A self- Read aloud - Independent elementary A multiple All three students’ independent responses to steps of the 16-step
Spooner, 3 students with . Task analvsis student answers picture books probe : S

. contained Yy : task analysis (several of them targeted comprehension) increased
Ahlgrim- profound ID during shared -Sensory across . .

classroom UDL - . . after intervention.

Delzell, & reading materials and participants
Lee (2008) objects
5.Creech & 1 student with A self- . -Braille work -Braille : . .
(2009) and blind. classroom Y - Questions correct -Restaurant menu P '

-A raised chart
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Study Participants Setting Instructional Outcome measure Materials/Tools Rese_arch Results
method design
The system of ) éﬁpiﬂ;ﬁﬁgn A multiole All participants improved their prompted correct responses from
6. Hudson 3 students with Ageneral  |east prompts - Correct answers ugstions robep baseline to intervention. 2 out of 3 students improved their
& Browder education -Generalized correct d . P independent correct responses from baseline to intervention. 2
moderate ID Peer tutors -Peer tutor scripts across . .
(2014) classroom answers R board - students had five prompted responses and independent correct
Read-aloud -Response boards  participants responses during reading class.
-Monitoring sheet
7. Hudson, Gzrrlgal The system of -Prompted and -Corr:J[eri?gr?:lon A multiple The mean percent of correct responses from baseline to
Browder, &  3studentswith " . least prompts indeen d%nt correct - Aga ted texts probe intervention increased from 22% to 77%. Correct comprehension
Jimenez moderate ID peci: Peer tutors P P across responses and independent correct comprehension responses
(2014) education answers -Response boe}rds participants increased after intervention
classroom ~ Read-aloud -Peer tutor scripts :
-Word recognition  -Word Chain Test
. -Sentence reading -Pictures Reciprocal and inferential teaching groups improved their
8. Lundberg . Remprocal -Reading performance from pre-test to post-test. Yet, the difference between
& 40 students A special teaching vs. “Fluency assages Group two groups was not statistically significant. Students in reciprocal
Reichenberg  with mild ID school Inferential -Reading and passag comparison group y signiticant. 1P
. g -Tape recorded teaching group had more activity in spontaneous question
(2013) teaching A . o .
listening passages generation and critical reflections.
comprehension -Video recording
. A special :
9. Mims, education A least to - Selectlor} of one of - . A multiple
Browder, 2 . two objects to ementary . . .
students with  classroom ~ most prompt ; book probe Both students were able to show increases in comprehension
Baker, Lee, C answer picture books . ;
significant ID and a system : . . across across three books after intervention.
& Spooner tutorial comprehension -Tactile objects materials
(2009) room Read-aloud questions
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Study Participants Setting Instructional Outcome measure Materials/Tools Rese_a rch Results
method design
-Adapted
10. Mims, . . A modified - Correct answers to biographies A multiple All students’ correct unprompted responses increased after
4 students with A multi- - . . . : - : -
Hudson, & moderate and UrDoSe system of text-dependent -Graphic probe intervention. A functional relationship between the intervention
Browder purp least intrusive comprehension organizer across and number of correct unprompted responses to comprehension
severe 1D room . . . -
(2012) prompts questions. -Comprehension  participants questions was found.
questions
- Recalling Compare
11. Ozmen 5 students with A room Graphic sn_mlarltles and Jcontrast texts Alternating The graphic organizer after reading was more effective for 4 of
: used for - differences of - - . -
(2011) mild ID . organizer . -Graphic treatment the 5 students compared to the graphic organizer before reading.
tutoring comparison :
concepts organizers
Read aloud -Reading texts
12. Shurr & - -Comprehension A multiple  Visual analysis revealed repeated gains in reading comprehension
. A self- combined - Answers to four . . . - s
Taber- 4 students with - S - - questions probe from baseline to intervention condition for each student.
contained with visual multiple-choice . R - .
Doughty moderate 1D . -Physical across Intervention indicated stability or upward trending across all
classroom support and questions . .
(2012) di . selection sheet participants students.
iscussion :
-Picture symbols
General -The number of
13. Wood, and A system of points earned -Adapted A multiple The mean number of points earned generating and answering
Browder, & 3 students with Special least prompts -The number of textbook probe questions increased from baseline to intervention. All students
Flynn moderate 1D Edﬂcation Graphic comprehension -Graphic across increased number of questions generated and answered in the
(2015) classroom organizer questions asked and organizer participants general education classroom.

answered

Note. ID=Intellectual disability; UDL=Universal design for learning
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Shurr and Taber-Doughty (2012) investigated the impact of read alouds combined with visuals and
discussions on the responses of four students with moderate ID to reading comprehension questions. The results
from a multiple probe across participants design showed a significant increase in the percentage of correct answers
to reading comprehension questions following the intervention. Creech and Golden (2009) conducted a reading
comprehension instruction for one student with moderate ID and visual impairment using the praise and token
economy method. The researchers aimed to increase the number of correct responses to reading comprehension
questions by using Braille and adapted reading materials. It was found that the percentage of correct answers given
to reading comprehension questions increased as a result of the intervention.

Discussion

The purpose of this study was to examine the literature on reading comprehension interventions for students
with ID. Reading comprehension is one of the most important academic skills that should be taught to students with ID.
Historically, these students were taught via sight words instruction (functional reading). For this reason, students with
ID performed lower in reading tests compared to their counterparts with other disabilities and without disabilities. To
date, only a few studies have focused on how to teach reading comprehension to students with ID in an effective way
(Browder et al., 2006). In this review, 13 studies were identified between 2006 and 2019. All of these studies showed
that students with 1D were able to develop effective reading comprehension skills.

The results of this review showed that only three of these studies were conducted in general education settings.
The positive results obtained from these studies should provide the basis for implementing more reading comprehension
interventions for students with ID in general education settings. Hudson and Browder (2014) and Hudson et al. (2014)
showed that students without disabilities could also be an active member of reading comprehension interventions for
students with 1D. By this way, students with and without disabilities could be responsible for each other’s learning. All
students become citizens of the literate community (Kliewer et al., 2004). In general education classes, students with 1D
become an active member of the class and also have the opportunity to participate in classroom activities through face-
to-face or written communication with peers. Although the concept of the least restrictive environment may vary from
one student to another, general education classes offer an important educational opportunity for students with ID and
students without disabilities.

The system of least prompts was the most commonly used instructional method across 13 studies. Specifically,
six studies showed that this method was effective in improving reading comprehension skill of the students with ID.
Also, among three studies, it was found that the reciprocal teaching method was effective in improving reading
comprehension skill of students with ID. Modeling the instruction by the interventionists helped students to develop
reading comprehension skill. An expert reader (teacher or peer) first performed the instruction as a model and then
provided social and physical environment necessary for students to perform the skill independently. This teaching
method was consistent with the concept of zone of proximal development, which is “the distance between the actual
development level as determined by independent problem solving and the level of potential development as determined
through problem solving under adult guidance or in collaboration with more capable peers” (Vygotsky, 1978, p. 86).
This intentional and meaningful interaction between the expert reader and the student contributed positively to the
learning process. In addition, this review also suggested that read aloud was an effective instructional method in teaching
reading comprehension. This result was consistent with the results from Hudson and Test (2011). They found that read
aloud was an evidence-based strategy in reading instruction for students with ID.

In this review, the importance of two types of materials emerged for reading comprehension instruction. First,
important material was adapted texts/books. Especially, the researchers adapted reading texts based on the instructional
level of the students in eigth studies. These text/book adaptation strategies were similar to strategies suggested by Apitz,
Ruppar, Roessler, and Pickett (2017) as well as Hudson, Browder, and Wakeman (2013). For example, Apitz et al.
(2017) and Hudson et al. (2013) suggested strategies such as shortened reading texts, repetitive sentences and main ideas,
identification of unknown words, articulation, and object insertation in teaching reading comprehension skills to students
with ID. In addition, the NRP (2000) recommended graphic organizers as an effective method in improving reading
comprehension skills of the students. Similarly, the researchers used graphic organizers to help students with ID gain
reading comprehension in five studies. Results from the studies suggested that graphic organizers were effective in
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reading comprehension instruction for students with ID. This review also provided some insights into the time when
graphic organizers should be used in instruction. For example, Ozmen (2011) evaluated the effectiveness of graphic
organizers before and after reading instruction. Ozmen found that graphic organizers were more effective when they
were implemented after reading. As a result, text/book adaptations and graphic organizers were found to be two effective
methods that should be used in reading comprehension instruction for students with ID.

Limitations and Future Research

This study examined the literature between 2006 and 2019. It can be concluded that researchers have
implemented several of the effective methods recommended by the NRP (2000) since 2006. In particular, researchers
commonly used graphic organizers and question answering methods in reading comprehension instruction for students
with ID. Future research should continue to examine the effectiveness of graphic organizers and other suggested
strategies (e.g., question generation, cooperative learning, summarization, main idea) in reading comprehension
instruction for students with ID.

Although some effective strategies have been used in reading comprehension instruction, this literature review
also suggests that how researchers measured reading comprehension requires further examination. The most common
dependent variable measured was question answering. However, this kind of dependent variable may be inadequate in
explaining the actual comprehension skill of students with ID. If question answering is measured as a dependent variable,
researchers need to show how this skill can be generalized. By measuring comprehension in terms of a student’s ability
to answer questions, researchers also need to demonstrate what students can do with that skill. Future studies in which
outcome measure will be question answering should also focus on the true purpose of reading comprehension and how
educators, researchers, and families can observe this outcome in students with ID.

It was found that only three studies were conducted in general education settings. Thus, this result emphasizes
the need for conducting more research in general education settings. The expectations for educating students with ID in
general education settings have been increasing. It is obvious that the number of students with 1D in general education
settings will increase in the near future. Thus, more research is needed on reading comprehension instruction for students
with ID in general education settings. Future research should continue to explore this topic in detail.

Future research should also focus on how reading instruction can be individualized based on the needs and
interests of students with ID. In general, researchers adapted the same texts/books for all participating students in the
studies. Each student’s interest may be different and this may have an impact on reading motivation. In this review, the
studies did not show a negative situation related to reading motivation of the students. However, reading materials that
are appropriate to the individual needs and interests of students can be selected. Additionally, researchers and/or
educators can collaborate with families to identify appropriate and relevant reading materials for students with ID. Future
studies should incorporate the needs and interests of students with ID and their families into reading comprehension
interventions.

Lastly, two limitations can be mentioned in this literature review. This review only focused on studies written
in English. It was a limitation that studies that were written in different langugages were not included in the review. For
example, reading comprehension studies published in Turkish can be reviewed in a future study. Also, researchers can
benefit from additional databases to search for articles in future reviews.

Conclusion

Reading comprehension instruction for students with 1D is a relatively new research topic. These students have
been taught via functional reading instruction (e.g., sight words) for many years. Past studies showed that students with
ID could be successful in learning functional reading skills (Browder et al., 2006; Browder & Xin, 1998). However,
there were very few studies on whether these students could develop advance and complex reading skills such as reading
comprehension. The results from this review showed that students with 1D could develop reading comprehension skills.
These results also revealed that more reading comprehension interventions should be implemented for students with ID.
Itis important for educators, researchers, and families to increase their expectations in reading comprehension instruction
for students with ID. Effective reading comprehension instruction for students with 1D should be provided in the least
restrictive environment.
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Zihin yetersizligi, zihinsel islevlerde, kavramsal, sosyal ve pratik uyum becerilerinde anlaml
smurliliklarm oldugu ve bu siurliliklarin 18 yagindan dnce ortaya ¢iktigi bir yetersizliktir (Akalin, 2018; Sucuoglu,
2017). Zihin yetersizligi olan ¢ocuklar biitiin okul ¢agi ¢ocuklarinin yaklasik %1’ini olusturmaktadir (Gargiulo &
Bouck, 2018; Sucuoglu, 2017). Zihin yetersizligi olan ¢ocuklarin akademik becerileri yetersizlikten etkilenme
derecelerine bagli olarak farklilik géstermektedir. Genellikle, bu ¢ocuklarin okuma, matematik ve yazma gibi tim
akademik becerilerde diger akranlarina kiyasla dnemli yetersizlikleri oldugu bilinmektedir (Sucuoglu, 2017).
Okuma, 6zellikle okudugunu anlama becerisi, akademik beceri alanlar1 arasinda en az gelismis olanidir (Gargiulo
& Bouck, 2018). Bu yiizden, zihin yetersizligi olan dgrencilerin okudugunu anlama becerilerini destekleyici
uygulamalar ile ilgili bilgiye ihtiya¢ vardir. Bu derlemede zihin yetersizligi olan 6grencilere uygulanan okudugunu
anlama miidahalelerinin bir incelemesi sunulmustur. Bu bdliimde ilk olarak zihin yetersizligi olan dgrencilerin
okudugunu anlama becerileri incelenmistir. Ayrica, farkli 6grenci gruplart i¢in okudugunu anlama 6gretiminin
bilesenleri tanitilmistir.

Zihin Yetersizligi Olan Ogrencilerin Okudugunu Anlama Becerileri

Okuma, biitiin 6grencilerin sahip olmast gereken onemli bir akademik beceridir. Okuma egitimi
ogrencilerin kendi hayatlarimi gelecekte saglikli bir sekilde yonlendirebilmek, yasadiklari gevre ile iletisim
kurabilmek ve giinliik islerini siirdiirebilmek i¢in onemlidir. Okudugunu anlama, okuma becerileri arasinda
ulagilmasi amaglanan en st diizey beceridir (Browder, Hudson & Wood, 2013). Okudugunu anlayan 6grenciler
genel alanyazina kolayca ulagirlar ve okuyucu olarak bagimsiz olurlar (Browder vd., 2009). Ancak, okuma ile
ilgili degerlendirme sonuglari incelendiginde 6grencilerin okudugunu anlama konusunda giicliikler yasadiklar
goriilmektedir. Ornegin, Amerika Birlesik Devletleri'nde (ABD) yayinlanan Egitim ilerlemelerinin Ulusal
Degerlendirme Raporu’na goére (National Assessment of Educational Progress [NAEP], 2018), yetersizligi
olmayan 6grencilerin %40°1 ve yetersizligi olan 6grencilerin sadece %10’u sekizinci simif diizeyi okuma testinde
yeterlilik gostermiglerdir. Sonuglar yetersizlikten etkilenmis 6grenciler i¢in okudugunu anlamaya yonelik etkili
Ogretim uygulamalarina gereksinim oldugunu ortaya koymustur.

Okudugunu anlama becerisinin gelisimi yetersizlikten etkilenmis &grenciler arasinda oldukca
farklilasabilmektedir. Pek ¢ok caligma zihin yetersizligi olan 6grencilerin diger akranlarina kiyasla daha diisiik
okudugunu anlama becerisine sahip oldugunu gostermistir. Ornegin, Katims (2001) zihin yetersizligi olan her bes
ogrenciden sadece birinin okudugunu anlama becerisine sahip oldugunu belirtmistir. Farkli 6grenci gruplarinin
okudugunu anlama testi sonuglarimin karsilastirildigi bir galigmada, Schulte, Stevens, Elliot, Tindal ve Nese (2016)
North Carolina eyaleti geneli yapilan okuma testinde en yiiksek puani iistiin yetenekli 6grencilerin en diisiik puant
ise zihin yetersizligi olan 6grencilerin aldigini bulmuglardir. Wei, Blackorby ve Schiller (2011) tarafindan yapilan
ve dgrencilerin okudugunu anlama test sonuclarinin karsilagtirildig: bir baska ¢alismada, en yiiksek okugunu
anlama test puaninin dil ve konusma bozuklugu olan dgrenciler, en diisiik okudugunu anlama test puaninin ise
zihin yetersizligi olan 6grenciler tarafindan alindigi bulunmustur. Florida eyaletinde yetersizlikten etkilenmis
Ogrencilerin eyalet geneli dordiincii ve besinci simf okuma test sonuglarini inceleyen bir ¢alisma ise zihin
yetersizligi olan 6grencilerin sadece %3 liniin okudugunu anlama becerisine sahip oldugunu bulmustur (Trexler,
2013). Tiim bu farkli galigmalar zihin yetersizligi olan 6grencilerin okudugunu anlama testlerinde diger akranlarina
kiyasla daha disiik puan aldigimi gostermektedir. Fakat okullarda uygulanan etkili okuma miidahaleleri ile bu
ogrencilerin kelime ve okudugunu anlama gibi becerileri 6grenebildikleri onceki calismalarda bulunmustur
(Browder vd., 2013; Mims, Browder, Baker, Lee & Spooner, 2009). Bu yiizden zihin yetersizligi olan 6grencilere
okudugunu anlama 6gretiminde uygulanabilecek etkili yontemleri belirlemeye ihtiyag vardir. Takip eden bolimde
okudugunu anlama becerisini olusturan alt beceriler ve farkli 6grenci gruplarina yonelik uygulamalar ilgili
alanyazin temelinde tanitilmistir.

Okudugunu Anlama Ogretimi

ABD’de 2002 yilinda ¢ikan No Child Left Behind (NCLB) ve 2004 yilinda yeniden onaylanan
Individuals with Disabilities Education Improvement Act (IDEA), zihin yetersizligi olan dgrencilerin, kaynastirma
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kapsaminda, genel egitim siniflarindaki egitim faaliyetlerinden daha fazla faydalanmalari konusunda 6ncii
olmustur. Ozellikle, bu ¢ocuklarin okuma becerilerini desteklemek ve yasalarla savunuldugu gibi bu ¢ocuklara esit
nitelikte egitim firsatlar1 sunmak i¢in programlar ve stratejiler gelistirilmistir (Allor, Mathes, Roberts, Cheatham
& Al Otaiba, 2014; Browder, Ahlgrim-Delzell, Courtade, Gibbs & Flowers, 2008; Browder, Ahlgrim-Delzell,
Flowers & Baker, 2012). Ayrica, bu yasalarla zihin yetersizligi olan 6grencilerin diger yetersizlikten etkilenmis
akranlar1 ile birlikte ABD genelinde yapilan genel okuma sinavlarima katilimi zorunlu tutulmustur. Genel okuma
smavlarina katilamayan agir diizeyde zihin yetersizligi olan dgrenciler i¢in ise alternatif okuma sinavlart ABD’nin
biitiin eyaletlerinde gelistirilmis ve uygulamaya konulmustur (U.S. Department of Education, 2009). Biitiin bu
geligsmeler zihin yetersizligi olan 6grencilere okuma 6gretimini gerekli kilmistir. Okuma 6gretiminde beklentiler
yiikselmis ve okuma 6gretiminin kalitesinin artirilmasina yonelik bir ihtiyag ortaya ¢ikmustir.

ABD’de, okuma alaninda galigan arastirmaci ve uzmanlardan olusan bir grup olan Ulusal Okuma Paneli
(National Reading Panel [NRP], 2000) tarafindan bir rapor yayinlanmistir. Okuma &gretimi alaninda 0 zamana
kadar yaymlanan makaleler Ulusal Okuma Paneli tarafindan incelenmis ve okumanimn bes 6nemli bilesenini
vurgulayan bu rapor yayinlanmstir. Bu rapora gore etkili bir okuma 6gretimi su bes bilesenden olugmaktadir: (a)
ses farkindaligi, (b) ses okuma bilgisi, (c) kelime 6gretimi, (d) akicilik ve (e) okudugunu anlama. Egitimcilerin ve
aragtirmacilarin okuma programlart gelistirmek istediklerinde belirtilen bu bes okuma alanin1 dikkate almalari
tavsiye edilmistir. Okudugunu anlama becerisi Ogretimine yo6nelik alanyazin temelinde bir yol haritasi
belirlenmistir. Okudugunu anlama becerisinin 6gretimi i¢in sekiz etkili yontem ortaya ¢ikmustir. Bu sekiz etkili
Ogretim yontemi sunlardir: (a) anlam izleme, (b) isbirlik¢i 6grenme, (c) grafik ve semantik diizenleyiciler, (d)
hikaye yapisi, (e) soru cevaplama, (f), soru iiretme (g) 6zetleme ve (h) ¢oklu strateji 6gretimi.

Ulusal Okuma Paneli (NRP, 2000) tarafindan yaymnlanan bu rapor okuma o6gretimi arastirmalar
konusunda bir cerceve olmustur. Ornegin, Chiang ve Lin (2007) tarafindan otizm spektrum bozuklugu (OSB) olan
Ogrencilere okudugunu anlama o6gretimi ile ilgili bir derleme c¢alismasi yapilmigtir. Calisma kapsaminda
degerlendirilen 11 ¢aligmanin yedisinin gorsel sdzciik (sight words) ve dordiiniin metin anlama becerileri {izerinde
odaklandigr bulunmustur. Degerlendirilen galismalarin ¢ogunlugunda okudugunu anlama becerisi islevsel bir
beceri olarak incelenmistir. Etkili 6gretim stratejileri olarak su stratejiler belirlenmistir: artan bekleme siireli
Ogretim, ayrik denemeli 6gretim, akran aracili 6gretim, isbirligine dayali 6grenme gruplari, firsat 6gretimi,
bilgisayar temelli 6gretim, okuma 6ncesi soru cevaplama ve bosluk doldurma becerisinin kullanimi. Bir diger
derlemede, Knight ve Sartini (2015) tarafindan OSB olan 6grenciler igin okudugunu anlama 6gretimi {izerine
yapilmig 23 c¢aligma incelenmistir. Bu ¢aligmada ipucuyla 6gretimin (6rnegin, model olma, azalan ipucuyla
bekleme siireli) ve gorsel destekleyicilerin (6rnegin, grafik diizenleyiciler ve gorsel diagramlar) okudugunu anlama
becerisi 6gretiminde kanit temelli yontemler oldugu bulunmustur. Bir diger ¢alismada, Kim, Linan-Thompson ve
Misquitta (2012) tarafindan 6grenme gii¢liigii olan 6grenciler i¢in okudugunu anlama 6gretimi tizerine bir derleme
yapilmistir. Derleme kapsaminda belirlenen 14 ¢aligmanin sonucunda ana fikir ve 6zetlemeyi iceren dgretimin
ogrencilerin okudugunu anlama becerilerini gelistirdigi bulunmustur. Ayrica ana fikir stratejisi ile birlestirilmis
kendini izleme stratejisinin 6grencilerin okuma performansini artirdigi bulunmustur.

Zihin yetersizligi olan 6grencilere okudugunu anlama iizerine bir sistematik derleme caligmasina ihtiyag
vardir. Bugiine kadar sadece birkag derleme bu 6grenciler igin okudugunu anlama 6gretimi hakkinda genel bir
fikir vermistir. Ancak, bu ¢alismalar 6zel olarak okudugunu anlama tizerine odaklanmamustir. Browder, Wakeman,
Spooner, Ahlgrim-Delzell ve Algozzine (2006) Ulusal Okuma Paneli’nin belirttigi gergeveyi kullanarak agir
diizeyde zihin yetersizligi olan 6grencilere okuma 6gretimi iizerine yapilmig 128 calismay1 degerlendirmislerdir.
Arastirmacilar tarafindan okudugunu anlama lizerine yapilmis 23 ¢alisma belirlenmistir. Bu 23 ¢alismanin
degerlendirilmesi sonucunda, okudugunu anlama 6gretiminde en sik kullanilan stratejinin gorsel sozciik (sight
words) &gretimi oldugu bulunmustur. Ornegin, zihin yetersizligi olan 6grenciler aligveris listesinde yer alan
kelimeleri, baz1 temel yer ve kisi bildirim kelimelerini (“giris”, “cikis”, “bay”, “bayan”, “tehlike”), anlam ya da
kelime analizi yapilmasina gerek kalmaksizin 6grenebilmistir. Birkag calismada 6grenciler okudugunu anlama
becerisini kelime-resim eslestirmesi yoluyla 6grenmislerdir. Ayrica, toplu denemeler, sistematik ipucu sunma,
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resimler ve iglevsel kelimelerin orta ve agir diizeyde zihin yetersizligi olan 6grenciler igin okudugunu anlama
ogretiminde etkili oldugu bulunmustur. Afacan, Wilkerson ve Ruppar (2018) tarafindan zihin yetersizligi olan
ogrenciler igin ¢ok bilesenli okuma miidahaleleri tizerine bir sistematik derleme yapilmis ve benzer sonuglar
bulunmustur. Zihin yetersizligi olan dgrencilere okudugunu anlama 6gretiminin sesli okuma, sistematik ipucu
sunma (okurken soru sorma) ve resimler kullanarak tahminde bulunma gibi yontemlerin kullanilarak 6gretildigi
sonucuna varilmigtir. Sonug olarak, zihin yetersizligi olan Ogrenciler i¢in okudugunu anlama G6gretiminde
kullanilan yontemlerin Ulusal Okuma Paneli tarafindan belirtilen sekiz etkili 6gretim yonteminin ¢ogunu
icermedigi ortaya ¢ikmustir. Bu yilizden zihin yetersizligi olan 6grencilere yonelik okudugunu anlama 6gretimi
konusunda yapilmig gegmis calismalarin gdzden gecirilmesine ihtiyag¢ vardir.

Calismanin Amaci ve Arastirma Sorusu

Zihin yetersizligi olan 6grenciler diger akranlarina kiyasla daha disiik okuma becerisine sahiptir.
Ozellikle, okudugunu anlama zihin yetersizligi olan 6grencilerin akademik anlamda en zayif olduklar1 alandir
(Gargiulo & Bouck, 2018). Ancak, gegmis caligsmalar zihin yetersizligi olan 6grencilerin gerekli destek ve etkili
yontemler uygulandiginda okuma becerilerini gelistirilebildiklerini gostermistir (Afacan vd., 2018; Allor vd.,
2014; Browder vd., 2012). Zihin yetersizligi olan 6grenciler okuma 6gretiminde basarili olabilirler, istendik yonde
egitimsel davramiglar sergileyebilirler ve egitimciler de bu siireci etkili stratejilerle destekleyebilirler (Keefe &
Copeland, 2011). Ayrica, erken yaslarda edinilen okuma becerisinin sonraki yillardaki okuma becerisine (Adelson,
Dickinson & Cunningham, 2016), okula devam durumuna, genel ortalamaya ve tiniversite katilimina (Lesnick,
Goerge, Smithgall & Gwynne, 2010) katkisi bulunmaktadir. Bu yiizden, zihin yetersizligi olan &grencilerin
okudugunu anlama becerisini gelistirmek i¢in kullanilan etkili 6gretim yontemlerinin arastirilmasi gerekmektedir.
Bu caligmanin amaci zihin yetersizligi olan ogrenciler igin okudugunu anlama {izerine yapilmig gegmis
caligmalarin bir derlemesini sunmaktir. Bu amaci gergeklestirmek igcin 2006 ile 2019 yillar1 arasinda yapilan
caligmalar sistematik bir sekilde incelenerek sonuglar bu makalede raporlastirilmstir.

Arastirma sorusu. Zihin yetersizligi olan 6grenciler igin 2006 ile 2019 yillar1 arasinda uygulanan
okudugunu anlama miidahalelerinin 6zellikleri nelerdir?

Yontem
Derleme Olgiitleri

Bu derlemede ilgili makaleleri belirlemek i¢in bes 6lgiit belirlenmistir. Birinci 6l¢iit olarak 2006 ve 2019
yillar1 arasinda yayinlanmis ¢alismalar derlemeye dahil edilmistir. Bunun sebebi 2006 yilina kadar yapilan
caligmalarin Browder vd. (2006) tarafindan kapsaml bir derlemede incelenmis olmasidir. Bu yiizden, bu ¢aligma
2006 yilindan sonra yapilmis ¢alismalar ile sinirlandirilmustir. Tkinci 6l¢iit olarak okudugunu anlama becerisinin
ana hedef olarak incelendigi c¢aligmalar derlemeye eklenmistir. Okudugunu anlama disinda baska bir okuma
becerisini 6gretmeyi hedefleyen calismalar derlemeye dahil edilmemistir. Ugiincii 6l¢iit olarak okudugunu anlama
becerisinin bir okul ortaminda ve bir dersin pargasi olarak metin {izerinde dgretilmis olmasi belirlenmistir. Metin
temelli 6gretim dinledigini anlama, metinde gegen kelime ve dil yapisini anlama ve okudugunu anlama ile ilgili
sorulara cevap verebilmek olarak tanmimlanmistir. Gorsel sozciik (sight words) gibi islevsel okuma becerisini
dlemeyi amaclayan calismalar derlemeye dahil edilmemistir. Dordiincii lgiit olarak sadece Ingilizce yazilan
makaleler derlemeye dahil edilmistir. Besinci 6lgiit olarak hedef 6grenci grubunun zihin yetersizligi olan
ogrenciler oldugu caligmalar incelenmistir. Zihin yetersizliginden etkilenme derecesi (6rnegin zeka bolimi
seviyesi ya da uyumsal davranig becerileri) ve egitim seviyesi (6rnegin ilkokul, ortaokul ve lise) ile ilgili herhangi
bir sinirlama yapilmamaistir.

Tarama Yontemi

flgili makaleleri aramak igin iki farkli elektronik veri taban1 kullanilmigtir: Academic Search Complete
ve ERIC. Bes seviyede farkli anahtar kelimeler kullanilarak veri tabanlari tek tek incelenmistir. Anahtar kelimeler
ve seviyeleri su sekilde belirlenmistir: (Seviye 1) reading OR literacy, (Seviye 2) comprehension, (Seviye 3)
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intervention* OR program™ OR lesson* OR strateg™ OR instruction, (Seviye 4) intellectual OR cognitive, (Seviye
5) disabilit*. Tlk arama sonucunda toplam 98 makaleye ulasilmistir. Bunlarm 21°i farkl1 veri tabanlarinda ortaya
¢ikan ayni makaleler olarak belirlenmistir. Aynt makaleler taramadan ¢ikarildiktan sonra degerlendirme igin
toplam 77 makale belirlenmistir.

Kalan 77 makalenin baslhik ve 6zleri gozden gegirilmis ve daha once belirtilen olgiitler uygulanmistir.
Makalelerin baslik ve 6zlerinden yeterli bilgi toplanamadigi durumlarda makalelerin igerikleri incelenmistir. Bu
asamada 9 makale derleme Olgiitlerini karsilamigtir. Bu 9 makalenin kaynakcalari incelenmis ve inceleme
sonucunda 3 ilave makale daha belirlenmistir (Browder, Mims, Spooner, Ahlgrim-Delzell & Lee, 2008; Hudson,
Browder & Jimenez, 2014; Mims vd., 2009). Ayrica, Google Scholar’da genel bir arama yapilnustir. ik aramada
ortaya ¢ikan yazar isimleri “reading” “comprehension” kelimeleri ile eslestirilmistir. Bu siire¢ sonucunda bir ilave
makale daha belirlenmistir (Wood, Browder & Flynn, 2015). Ayrica, zihin yetersizligi olan 6grenciler i¢in okuma-
yazma 6gretiminde ¢alismalar1 olan bir alan uzmanindan bu derleme iizerine goriis alinmistir. Sonug olarak bu
calismada toplamda 13 makale incelenmistir. Sekil 1 makale arama siirecini gostermektedir.

Kodlama

Belirlenen 13 ¢aligmanin 6zelliklerini incelemek igin bir dizi kodlama kategorileri olusturulmustur. Her
bir ¢alisma igin su kodlama kategorileri kullanilmigtir: yayin tarihi, katilimcilar, miidahaleyi uygulayanlar,
miidahale ortami, okudugunu anlama 6gretimi yontemleri (bagimsiz degisken), bagimli degiskenler, kullanilan
materyaller, miidahalenin siiresi, arastirma yontemi ve sonuglar. Tablo 1°de derlemeye dahil edilen 13 ¢alismanin
bir 6zeti sunulmustur.

Belirlenen ¢aligmalarin odlgiitleri karsilayip karsilamadigi ve kodlamalarin giivenirligi 6zel egitim
alaninda doktora 6grencisi olan ikinci bir kodlayici tarafindan saglanmigtir. Onii¢ ¢alisma arasindan rastgele
secilen 3 ¢alisma (%24) ikinci kodlayici tarafindan bagimsiz bir sekilde kodlanmistir. Sonuglar her bir ¢aligma ve
kodlama kategorisi i¢in ayrit ayri karsilagtirilmis ve giivenirlik yiizdesi hesaplanmistir. Giivenirlik yiizdesi
hesaplanirken su formiil kullanilmigtir: (Kodlayiclarin uzlastiklart kod sayisi / Kodlayicilarin uzlastiklart kod
sayis1 + uzlagamadiklart kod sayist) X 100. Caligmalarin 6lgiitleri karsilama sonucu %100 olarak belirlenmistir.
Kodlama giivenirlik testi sonucu ise %91 olarak hesaplanmistir. Kodlayicilarin uzlagamadiklari kodlar kodlayicilar
arasinda goriisiilmiis ve kodlamada %100 giivenirlige ulagilmustir.

Sonuclar
Yaymn Yi, Katihmecilar, Egitim Diizeyi

Derleme kapsaminda degerlendirilen 13 galisma 2008 ile 2018 yillar1 arasinda yaymlanmistir. Ug caligma
ile en fazla ¢aligma 2009 yilinda yayinlanmistir (Alfassi, Weiss & Lifshitz, 2009; Creech & Golden, 2009; Mims
vd., 2009). Toplamda 109 zihin yetersizligi olan 6grenci ¢aligmalarda katilimer olarak yer almistir. Katilim
saglayan &grencilerin %76’s1 hafif diizeyde zihin yetersizligi olan dgrenciler olarak belirlenmistir. Ayrica orta
(Browder, Hudson & Wood, 2013), agir (Mims vd., 2009), ve ¢ok agir (Browder vd., 2008) zihin yetersizligi olan
ogrenciler de katilimer olarak ¢alismalarda yer almigtir. Calismalarin dordii ilkokul (%30), altist ortaokul (%46)
ve Uil lise (%24) diizeyinde yapilmustir.

Uygulayici, Egitim Ortamu, Siiresi, Arastirma Yontemleri

Onii¢ ¢alismanin onunda uygulamalar arastirmacilar tarafindan yapilmustir. Ogretmenlerin 5 ¢alismada
(%38) uygulayict olduklari belirtilmistir. Ayrica, 2 ¢alismada (Hudson & Browder, 2014; Hudson vd., 2014)
Ogretmen ve arastirmacilar ile birlikte 6grenciler de uygulayici olarak gérev almistir. Sadece 3 ¢alisma (%23,

Hudson & Browder, 2014; Hudson vd., 2014; Wood vd., 2015) genel egitim siniflarinda yapilmistir. Kalan 10
caligma ayr1 6zel egitim okullarinda ya da genel okullardaki 6zel egitim simflarinda gergeklestirilmistir.
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Veri tabanlarinda yapilan
aramalarda bulunan makaleler

(N =98)
\ 4
Ayni 21 makaleyi ¢ikardiktan Derleme 6lgiitlerini karsilamayan
sonra kalan makaleler > makaleler
(N=77) (N =68)

\4

Baslik ve 6z incelemesinden sonra
kalan makaleler

(N=9)

Referans listelerinde bulunan 3
makale

(N =12)

A 4

Google Akademik aramasinda
bulunan 1 makale

(N = 13)

\4

Toplam makaleler
(N=13)

Sekil 1. Makale arama siireci.

Uygulama siireleri bazi aragtirmacilar tarafindan hafta veya ay olarak rapor edilirken, digerleri tarafindan oturum
olarak rapor edilmistir. Hafta veya ay olarak rapor edilen siirelerde en kisa uygulama dort hafta (Ozmen, 2011),
en uzun uygulama ise alti ay olarak belirtilmistir (Doganay-Bilgi & Ozmen, 2018). Oturum olarak rapor edilen
caligmalarda en kisa uygulama 15 oturum (Shurr & Taber-Doughty, 2012), en uzun uygulama ise 42 oturum
(Mims, Hudson, & Browder, 2012) olarak belirtilmistir. Calismalarin 11’inde tek denekli arastirma yontemleri
kullanilmigtir. 8 ¢alisma ile (%62) en ¢ok kullanilan tek denekli arastirma yontemi deneklerarasi ¢oklu yoklama
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modeli olarak rapor edilmistir. 2 ¢aligmada kontrol ve miidahale gruplarinin oldugu deneysel arastirma yontemi
kullanilmustir (Alfassi vd., 2009; Lundberg & Reichenberg, 2013).

Bagimsiz Degiskenler, Bagimh Degiskenler, Materyaller, Sonu¢lar

Onii¢ ¢aligmada arastirmacilar tarafindan bes farkli 6gretim yontemi kullanilmistir. En yaygin kullanilan
Ogretim yontemi 6 ¢aligma ile ipucunu giderek artirma yontemi olarak bulunmustur (Browder vd., 2013; Hudson
& Browder, 2014; Hudson vd., 2014; Mims vd., 2009; Mims vd., 2012; Wood vd., 2015). Ug calisma ile ikinci en
yaygin kullanillan 6gretim yonteminin karsilikli 6gretim stratejisi oldugu belirlenmistir (Alfassi vd., 2009;
Doganay-Bilgi & Ozmen, 2018; Lundberg & Reichenberg, 2013).

iki calismada sesli okuma 6gretim yonteminin beceri analizi, Ogrenme i¢in Evrensel Tasarim, gorsel
destek ve tartisma ile birlestirilmis ¢esitleri kullanilmistir (Browder vd., 2008; Shurr & Taber-Doughty, 2012).
Grafik diizenleyiciler (Ozmen, 2011) ve sembol pekistiregler (Creech & Golden, 2009) kullamlan diger 6gretim
yontemleri olarak belirlenmistir. Birden fazla 6grenci ¢iktis1 (bagimli degisken) aragtirmacilar tarafindan
Olciilmiistlir. Onbir ¢alismada soru cevaplama yontemi 6l¢iilen en yaygin bagimli degisken olarak belirlenmigtir
(%85). Olgiilen diger 6grenci ¢iktilar1 su sekilde belirtilmistir: soru iiretme, 6zetleme, agiklama, tahminde
bulunma ve ana fikir.

Calismalarin sekizinde 6gretim materyali olarak adaptasyonu yapilmig kitaplar veya okuma metinleri
kullanilmigtir (Browder vd., 2013; Browder vd., 2008; Hudson & Browder, 2014; Hudson vd., 2014; Mims vd.,
2009; Mims vd., 2012; Ozmen, 2011; Wood vd., 2015). Bes calismada ise grafik diizenleyiciler kullamlmgstir
(Doganay-Bilgi & Ozmen, 2018; Browder vd., 2013; Mims vd., 2012; Ozmen, 2011; Wood vd., 2015).
Arastirmalarda kullanilan diger 6gretim materyalleri sunlardan olugsmustur: cevap tahtalari, akran Ggretim
materyali, duyusal materyaller, fotograflar, Braille, kelime kartlar1, takip ¢izelgesi, video ve ses kayit cihazlar.

Alfassi ve digerleri (2009) tarafindan 35 hafif veya orta diizeyde zihin yetersizligi olan 6grenci iizerinde
okudugunu anlama miidahalesi yapilmistir. Caligmada karsilikli 6gretim ydntemi ve bilgilendirici metinler
kullanilarak &grencilerin dzetleme, soru iiretme, agiklama ve tahmin etme gibi okudugunu anlama becerilerinin
gelistirilmesi hedeflenmistir. Miidahale sonrasinda kontrol ve deney gruplarinin okudugunu anlama becerileri
karsilagtirtlmis ve iki grup arasinda anlamli bir fark bulunmustur. Deney grubu O6grencileri kontrol grubu
ogrencilerine kiyasla okudugunu anlama testinde daha yiiksek puan almiglardir. Karsilikli 6gretim yonteminin
kullanildig1 bir bagka ¢aligmada ise Lundberg ve Reichenberg (2013) hafif diizeyde zihin yetersizligi olan 40
6grenci lizerinde okudugunu anlama miidahalesi gergeklestirmislerdir. Deney grubuna karsilikli 6gretim, kontrol
grubuna ise ¢ikarimsal 6gretim yontemleri ile uygulama yapilmistir. Ogrencilerin okudugunu anlama becerileri
karsilagtirtlmigtir. Miidahale sonucunda her iki grup okudugunu anlama becerilerini gelistirmistir. Fakat karsilikli
Ogretim yontemiyle dgretim yapilan dgrencilerin soru liretme ve elestirel yansitmalarda daha yiiksek puan aldigi
bulunmustur. Doganay-Bilgi ve Ozmen (2018) tarafindan degistirilmis cok bilesenli karsilikli 6gretim yontemi
hafif diizeyde zihin yetersizligi olan 3 6grenci iizerinde uygulanmistir. Ogretim yontemi, grafik diizenliyiciler ile
desteklenmis ve dgrencilerin okudugunu 6zetleme uzunlugu ve ana fikir belirleme gibi becerilerini gelistirme
hedeflenmistir. Tek denekli arastirma yonteminin kullanildigi ¢aliyma sonucunda 6grencilerin betimleyici
metinleri anlama becerisi gelismis ve okudugunu anlama becerileri farkli konulardaki metinlere genellenebilmistir.
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Tablo 1
Zihin Yetersizligi Olan Ogrenciler I¢in Okudugunu Anlama Arastirmalarinin Ozeti
Calisma Katilimeilar Ortam M?dahal'e Olgiilen ¢ikt1 Materyaller Arastmpa Sonuglar
yontemi deseni
1. Alfassi, Hafif ve orta Ozel Karsilikli -Ozetleme Miidahaleden sonra miidahale grubu standardize edilmis
Weiss, & 2V olan 35 esitim ogretim -Soru tretme -Aciklayict Grup okudugunu anlama degerlendirmelerinde performansini anlamlt
Lifshitz . . £ (strateji -Aglkla}ma metinler kargilagtirma bir sekilde artirmigtir; buna karsin kontrol grubunun
ogrenci okulu A - Tahminde .
(2009) Ogretimi) performansinda bir artig olmamuistir.
) bulunma
12)' < (,)Z ?1 Degistirilmis . 5 -Grafik Denekler Miidahale, 6grencilerin betimsel metinleri anlama, anlama
B_‘ig?r;:y' Hafif ZY olan eglEm_ cok bilesenli -Ozet uzqn!ugu diizenleyiciler arast ¢oklu becerilerini siirdiirme ve anlama becerilerini farkli konulardaki
S1lgl 3 dgrenci Merkezi strateji -Ana f_'k'r -Diisiince yoklama metinlere genelleme becerilerini artirmustir.
Ozmen uygulama O -Kalite s deseni
(2018) odast ogretimi kaglﬂarl eseni
. . -Grafik Soru kelimelerinin ve tanimlarinin dogru eslestirme yiizdesi
?I:|. Browder, Artan - Soru ke“me.le”m diizenleyiciler Denekler baslangi¢ diizeyinden miidahale diizeyine artmustir (%15’ten
udson, & Orta ZY olan Konferans bekleme tanimlart ile -Kelime kartlari arast goklu %66’ya). Okudugunu anlama ile ilgili sorulara verilen dogru
Wood 3 grenci odast T bagimsiz ve dogru yoklama ’ y D & . . & . . . g
(2013) stireli 6gretim g g -Adaptasyonu deseni cevap ylizdesi baslangi¢ diizeyinden miidahale diizeyine artmigtir
esleme yapilmus kitaplar (%15°ten %64’e).
ﬁ)li?nrg ver Sesli okuma -Adaﬁtasyqnu Denekler
' (5 Beceri analizi yaprmig u¢ Ug dgrencinin 16 basamakli beceri analizindeki basamaklara
Spooner, Cok agir ZY e(“)izti; o - Paylastmh ?kuma resimli ilkokul arast goklu tfaglg;mzlcevap verme sayis1 mﬁgahaleczien sonra artmlstlrr
Ahlgrim- olan 3 dgrenci & f Ogrenmede s.{rvas1n<1.a bagimsiz kitabi yoklama '
Delzell, & sinif1 Evrensel Ogrenci cevaplart -Duyusal deseni
Lee (2008) Tasarim materyal ve nesne
.. - . -Braille 5i
3. Creech & Orta ZY olan QZ el Ovgii ve -Braille gahsn}am -Sarki sozleri ]?eg{lsen Ogrencinin ¢alisma tamamlama ve okudugunu anlama beceri
Golden 1 8grenci egitim token - Sorulari dogru -Rest r dlgiitler yiizdesi miidahaleden sonra artis gdstermistir
(2009) sinifi ekonomi cevaplama cstoran menu deseni :

-Ayakli tahta
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Tablo 1 (devam ediyor)
Miidahale P Aragtirma
Calisma Katilimcilar Ortam yontemi Olgiilen ¢ikt1 Materyaller deseni Sonuglar
ipucunu -Adaptasyonu
giderek yapilmis metinler Denekler
6. Hudson Orta ZY olan Genel artirma - Dogru cevap - Okudugunu arasi coklu Biitiin katilimeilar dogru cevap verme sayisini miidahale
& Browder 3 Sarenci egitim Akran -Genellenmis dogru anlama sorular1 oklg;ma diizeyinde artirmigtir. Ug 6grenciden ikisi bagimsiz dogru cevap
(2014) & smift Saretimi cevap -Akran metinleri y deseni verme becerisini artirmistir.
g_ -Cevap tahtasi
Sesli okuma -izleme kagidi
1p_ucunu -Okudugunu
7. Hudson, Gepel ve giderek Yardimh ve anlama sorular Denekler Ortalama dogru cevap yiizdesi baglangi¢ diizeyinden miidahale
Browder, &  OrtaZY olan Ozel artirma basimsiz dodru - Adaptasyonu aras1 ¢oklu diizeyine %22’den %77 ye artig géstermistir. Dogru okudugunu
Jimenez 3 dgrenci egitim Akran C‘i vap sa lsgl yapilmis metinler yoklama anlama ve bagimsiz cevap verme ylizdeligi miidahaleden sonra
(2014) smiflar1 Ogretimi p say - Cevap tahtasi deseni artmustir.
Sesli okuma - Akran metinleri
Keli -Kelime zinciri
Karsilikli -Kelime tanima testi Karsilikli ve ¢ikarimsal 6gretim gruplari 6n-testten son-teste
8. Lundberg . Ozel oy -Ciimle okuma -Resimler performansini artirmustir. Ancak, iki grup arasindaki fark anlamli
& Hafif ZY olan o Ogretim vs. A Grup e o .
. e . egitim -Akicilik -Okuma metinleri bulunmamustir. Karsilikli 6gretim grubundaki dgrenciler daha
Reichenberg 40 ogrenci ¢ikarimsal karsilastirma ik .. .
okulu e < -Ses kayith fazla etkinlige katilms, soru iiretme ve elestirel yansitmalarda
(2013) ogretim -Okudugunu ve )
dinledizini anlama metinler bulunmustur.
£ -Video kayitlar
9. Mims, i Tpucunu - Okudugunu -ilkol_(ul resimli Denekler
Browder, Agir ZY olan (?Z ?l giderek anlama S"“?k?r“?‘ . Kitaplar arasi ¢oklu Miidahaleden sonra her iki 6grencinin ii¢ kitapla ilgili okudugunu
Baker, Lee v . egitim cevaplamak i¢in iki -Dokunsal o, O,
1S 2 dgrenci artirma S yoklama anlama becerilerinde artig gérilmiistiir.
& Spooner smifi Sesli ok nesneden birini nesneler deseni
(2009) esli okuma segme
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Calisma Katilimcilar Ortam l\;ggiﬁlie Olgiilen ¢ikt1 Materyaller Afjaesstérnrina Sonuglar
10. Mims, Orta ve agir Cok Degistirilmis - Metin baglantili -Biyografiler Denekler  Biitiin 6grencilerin miidahaleden sonra bagimsiz dogru cevap
Hudson, & ZY olan 4 amacl oda ipucunu okudugunu anlama -Grafik arasi ¢coklu  verme becerisi gelismistir. Bagimsiz dogru cevap verme ve
Browder Ogrenci giderek sorularina dogru diizenleyiciler yoklama miidahale arasinda islevsel bir iligki bulunmustur.
(2012) artirma cevap verme -Okudugunu deseni
anlama sorular1
11. Ozmen Hafif ZY olan  Ozel ders Grafik - Karsgilagtirmali -Karsilastirmali Doniisimlii  Okumadan 6nceye kiyasla grafik diizenleyicilerin okumadan sonra
(2011) 5 dgrenci igin diizenleyiciler kavramlarin [tezat metinler uygulamala  uygulandiginda bes 6grenciden dordiinde daha fazla etkili oldugu
kullanilan benzerlik ve - Grafik r deseni bulunmustur.
bir oda farkliliklarini diizenleyiciler
hatirlamak
12.Shurr &  Orta ZY olan Ozel Gorsel destek - Coktan se¢meli -Okuma metinleri Denekler  Gorsel analiz her bir 6grenci igin miidahaleden sonra okudugunu
Taber- 4 dgrenci egitim ve tartigma ile sorulara cevap -Okudugunu arasi ¢coklu  anlamada devamli bir kazanim ortaya ¢iktigini gostermistir.
Doughty smifi desteklenmis verme anlama sorulari yoklama
(2012) sesli okuma -Se¢me kagitlari deseni
-Resim semboller
13. Wood, Orta ZY olan Genel ve Ipucunu -Kazanilan puan - Adaptasyonu Denekler Soru iiretme ve cevaplamada kazanilan puanlarin ortalamasi
Browder, & 3 6grenci Ozel giderek sayl1si yapilmis metinler  arasi ¢oklu ~ miidahaleden sonra artmistir. Genel egitim sinifinda ZY olan
Flynn egitim artirma -Okudugunu anlama - Grafik yoklama ogrencilerin okudugunu anlama ile ilgili soru tiretme ve
(2015) siniflart Grafik sorusu sorma ve diizenleyiciler deseni cevaplama sayilarmin arttigi bulunmustur.
diizenleyiciler cevaplama sayisi

Not. ZY=Zihin yetersizligi.

OZEL EGITIM DERGISI



844
KEMAL AFACAN

Browder ve digerleri (2013), Hudson ve Browder (2014), Hudson ve digerleri (2014) Mims ve digerleri
(2009), Mims ve digerleri (2012), ve Wood ve digerleri (2015) tarafindan ipucunun giderek artirilmasi yontemi
kullanarak orta ve agir diizeyde zihin yetersizligi olan toplam 18 &grenciye okudugunu anlama miidahaleleri
uygulanmistir. Arastirmalarda tek denekli arastirma yontemlerinden deneklerarasi ¢oklu yoklama modeli
kullanilmustir. Caligmalarin ortak 6zellikleri aragtirmacilarin okuma metinleri iizerinde uyarlamalar yapmas: ve
grafik diizenleyicileri kullanmasi olarak bulunmustur. Miidahaleler 6grencilerin okudugunu anlama ile ilgili
sorular1 bagimsiz ve dogru bir sekilde cevaplama becerisini gelistirmek i¢in uygulanmistir. Browder ve digerleri
(2013) miidahale sonrasinda &grencilerin okudugunu anlama sorularina dogru cevap verme yiizdesinin %15’ten
%64’¢ yiikseldigini bulmuslardir. Hudson ve digerleri (2014) miidahale sonunda 6grencilerin okudugunu anlama
sorularina dogru cevap verme yiizdesinin %22’den %77 ye ylikseldigini raporlastirmislardir.

Browder vd. (2008) tarafindan agir diizeyde zihin yetersizligi olan 3 &grencinin okudugunu anlama
becerilerini artirmak igin sesli okuma, beceri analizi ve Ogrenme i¢in Evrensel Tasarim yontemleri kullanilmistir.
Arastirmacilar adaptasyonu yapilmus ii¢ ilkdgretim kitabi, duyusal materyal ve nesneleri kullanarak 6grencilerin
paylasimli okuma boyunca okudugunu anlama sorularina bagimsiz cevap vermelerini amaglamistir. Deneklerarasi
¢oklu yoklama modeli kullanilarak miidahale sonucunda 3 dgrencinin de okudugunu anlama becerilerinin gelistigi
belirtilmistir. Benzer sekilde Ozmen (2011) hafif diizeyde zihin yetersizligi olan 5 dgrenci ile yaptig1 calismada
grafik diizenleyicilerin 6grencilerin okudugu metinlerdeki benzerlik ve farkliliklar ile ilgili sorulara dogru yanit
verme oranini artirdigini bulmustur.

Shurr ve Taber-Doughty (2012) tarafindan gorseller ve tartisma ile birlestirilen sesli okuma yonteminin
orta diizeyde zihin yetersizligi olan 4 &grencinin okudugunu anlama sorularina verdigi cevaplara etkisi
arastirtlmistir. Deneklerarasi ¢oklu yoklama modeli analiz sonuglar1 6grencilerin miidahale sonucunda okudugunu
anlama ile ilgili sorulara verdigi dogru cevaplarda 6nemli bir artis oldugunu gostermistir. Creech ve Golden (2009)
ovgii ve sembol pekistire¢ sistemini (token economy) kullanarak orta diizeyde zihin yetersizligi ve gorme
yetersizligi olan bir 6grenci lizerinde okudugunu anlama miidahalesi ger¢eklestirmislerdir. Braille ve adaptasyonu
yapilmis okuma materyalleri kullanilarak 6grencinin okudugunu anlama sorularina dogru cevap verme orani
artirtlmaya g¢alisilmistir. Miidahale sonucunda 6grencinin okudugunu anlama ile ilgili sorulara verdigi dogru
cevaplarn yiizdesinin arttig1 bulunmustur.

Tartisma

Bu derlemede zihin yetersizligi olan dgrenciler i¢in uygulanan okudugunu anlama miidahaleleri ile ilgili
caligmalar incelenmistir. Okudugunu anlama zihin yetersizligi olan 6grencilere kazandirilmasi gereken en 6nemli
akademik becerilerden biridir. Tarihsel siiregte bu 6grencilere giinliik yasamda sik¢a kullanilan gorsel s6zciikler
(sight words) ogretilmistir. Bu sebepten dolayr zihin yetersizligi olan &grenciler okuma ile ilgili yapilan
degerlendirmelerde diger akranlarina gore daha disiik performans gostermislerdir. Zihin yetersizligi olan
ogrencilere okudugunu anlama &gretiminin etkili bir sekilde nasil gergeklestirilebilecegi ile ilgili az sayida
aragtirma yapilmistir (Browder vd., 2006). Bu derlemede 2006 ve 2019 yillar1 arasinda yayinlanmig 13 ¢aligma
belirlenmistir. Bu c¢aligmalarin tamami zihin yetersizligi olan O6grencilerin okudugunu anlama becerisi
gelistirebildiklerini gdstermistir.

Bu derlemenin sonucunda 13 c¢alismadan sadece ugiiniin genel egitim simiflarinda uygulandigt
bulunmustur. Bu 3 g¢alismadan elde edilen olumlu sonuglar genel egitim siniflarinda zihin yetersizligi olan
Ogrencilere yonelik daha fazla okudugunu anlama 6gretimi yapilmasi konusunda temel olusturmalidir. Hudson ve
Browder (2014) ve Hudson ve digerleri (2014) ¢aligmalar1 genel egitim sinifinda egitim géren yetersizligi olmayan
ogrencilerin de 6gretim siirecinin aktif bir liyesi olabilecegini gostermislerdir. Yetersizligi olan ve yetersizligi
olmayan &grenciler birbirlerinin 6grenme siirecinden sorumlu olmuslardir. Bir okuryazar 6grenciler toplulugu
olugturulmus ve zihin yetersizligi olan 6grenciler de bu toplulugun dogal bir iiyesi olmustur (Kliewer vd., 2004).
Zihin yetersizligi olan 6grenciler genel egitim siniflarinda hem simifin aktif bir tiyesi olmus hem de sif igi
aktivitelere akranlariyla yiiz yiize veya yazil iletisim yoluyla katilma firsat1 bulmuslardir. En az kisitlayici egitim
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ortam1 dgrenciden 6grenciye gore degismekle birlikte, genel egitim siiflari zihin yetersizligi olan 6grenciler ve
yetersizlikten etkilenmemis dgrenciler i¢in dnemli bir egitim firsatt sunmaktadir.

Onii¢ ¢aligmanin genelinde ipucunu giderek artirma yontemi en yaygin kullanilan 6gretim yontemi olarak
belirlenmistir. Ozel olarak alt1 ¢alisma bu yontemin kullaniminin zihin yetersizligi olan 6grencilerin okudugunu
anlama becerilerini gelistirdigini gostermistir. Ayrica, li¢ ¢alismada karsilikli 6gretim yonteminin 6grencilerin
okudugunu anlama becerilerini gelistirmede etkili bir yontem oldugu bulunmustur. Miidahaleyi uygulayanlarin
Ogretim siirecinde model olmasi1 6grencilerin okudugunu anlama becerilerini gelistirmelerine yardimci olmustur.
Bir konu hakkinda uzman olan 6gretmen ya da akran, 6gretimi dnce model olarak kendisi ger¢eklestirmis sonra
Ogrencinin beceriyi bagimsiz bir sekilde yapabilmesi i¢in gerekli sosyal ve fiziksel ortami sunmustur. Bu 6gretim
yontemi Vygotsky’nin (1978) yakinsal gelisim alani (zone of proximal development) kavramu ile uygundur.
Okumada daha uzman olan kisi ve 6grenci arasinda gerceklesen bu amaclh ve anlamli etkilesim 6grenme siirecine
olumlu yonde katki saglamistir. Ayrica, bu derlemede sesli okumanin okudugunu anlama 6gretiminde etkili bir
diger yontem oldugu bulunmustur. Bu sonu¢ Hudson ve Test’in (2013) sonuglar ile tutarlidir. Hudson ve Test
(2013) sesli okumanin zihin yetersizligi olan 6grenciler i¢in kamit temelli bir okuma 6gretim yontemi oldugunu
belirtmiglerdir.

Bu derlemede okudugunu anlama 6gretimi i¢in iki tiir materyalin kullaniminin 6nemi ortaya ¢ikmustir.
Birinci énemli materyal okuma materyallerinin uyarlanmasidir. Ozellikle sekiz ¢aligmada arastirmacilar okuma
metinlerini 6grencilerin diizeylerine uygun adapte etmiglerdir. Bu metin uyarlamalar1, Apitz, Ruppar, Roessler ve
Pickett (2017) ve Hudson, Browder ve Wakeman’in (2013) tavsiye ettigi stratejiler ile benzerlik gostermektedir.
Apitz ve digerleri (2017) ile Hudson ve digerleri (2013) zihin yetersizligi olan 6grencilere okudugunu anlama
ogretiminde kisaltilmis okuma metinleri, tekrarli ciimleler ve ana fikirler, bilinmeyen kelimelerin tanimlanmasi,
resim ekleme, nesne ekleme gibi uyarlamalar tavsiye etmislerdir. Ayrica, Ulusal Okuma Paneli (NRP, 2000)
grafik diizenleyicileri okudugunu anlama becerisini artiracak etkili bir yontem olarak tavsiye etmistir. Benzer
sekilde 5 ¢alismada arastirmacilar grafik diizenleyicileri zihin yetersizligi olan 6grencilere okudugunu anlama
becerisi 6gretmede kullanmiglardir. Bu ¢alismalarin sonuglar1 grafik diizenleyicilerin zihin yetersizligi olan
ogrencilere okudugunu anlama becerisi kazandirmada etkili oldugunu gostermistir. Bu derleme ayrica grafik
diizenleyicilerin ne zaman kullanilmasi gerekliligi {izerine de bir dngorii saglamaktadir. Ornegin, Ozmen (2011)
grafik diizenleyicilerin okuma 6ncesi ve sonrasi etkililigini degerlendirmistir. Grafik diizenleyicilerin okumadan
sonra uygulandiginda daha etkili oldugunu belirlemistir. Sonug olarak okuma metinlerinde yapilacak uyarlamalar
ve grafik diizenleyiciler zihin yetersizligi olan 6grencilere okudugunu anlama becerisi 6gretiminde kullanmasi
gereken yontemlerden ikisi olarak bulunmustur.

Oneriler ve Stmrhliklar

Bu derlemede 2006 ve 2019 yillar1 arasindaki ¢aligmalar incelenmistir. Bu yillar arasinda aragtirmacilarin
Ulusal Okuma Paneli tarafindan tavsiye edilen yontemlerden cogunu kullandiklar1 goriilmektedir. Ozellikle grafik
diizenleyiciler ve soru cevaplama yontemleri zihin yetersizligi olan 6grencilere okudugunu anlama dgretiminde
yaygmn bir sekilde kullamilmugstir. Gelecek arastirmalarda grafik diizenleyicilerin ve diger tavsiye edilen
yontemlerin (Srnegin soru iiretme, igbirligine dayali 6grenme, 6zetleme ve ana fikir) etkililiginin zihin yetersizligi
olan 6grencilere okudugunu anlama becerisi 6gretiminde incelenmesine devam edilmelidir.

Okudugunu anlama 6gretiminde bazi etkili yontemler kullanilmasina ragmen arastirmacilarin okudugunu
anlamay1 tanimlarken kullandiklar1 Slgiitlerin tekrar incelenmesine gerek vardir. Olgiilen en yaygin bagiml
degisken 6grencilerin okudugunu anlama ile ilgili sorular1 cevaplamasi olarak bulunmustur. Bununla birlikte, bu
tiir bir bagiml degisken zihin yetersizligi olan 6grencilerin gercek okudugunu anlama becerilerini agiklamada
yetersiz kalabilmektedir. Eger soru cevaplama bagimli bir degisken olarak olgiilecekse, arastirmacilarin bu
becerinin nasil genellenebilecegini gdostermeleri gerekmektedir. Bir 6grencinin sorular1 cevaplama yetenegini
okudugunu anlama olarak dlgen arastirmacilarin 6grencilerin bu beceri ile neler yapabilecegini de gdstermeleri
gerekmektedir. Bagimli degiskenin soru cevaplama olacagi gelecekteki galigmalar ayni zamanda okudugunu
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anlamanin ger¢ek amacina ve arastirmacilarin ve egitimcilerin bu 6grenme ¢iktisini nasil gozlemleyebileceklerine
odaklanmalidir.

Sadece 3 galigmanin genel egitim simiflarinda yapildig: bulunmustur. Bu sonug genel egitim siniflarinda
daha fazla arastirma yapmanin Onemini vurgulamaktadir. Zihin yetersizligi olan Ogrencilerin kaynastirma
ortamlarinda egitim gérmesi igin beklentiler artmaktadir. Yakin gelecekte kaynastirma siniflarinda egitim géren
zihin yetersizligi olan 6grenci sayisinin artacak olmasi muhtemeldir. Bu yiizden, zihin yetersizligi olan 6grenciler
i¢in kaynastirma ortamlarinda daha fazla okudugunu anlama arastirmalar1 yapilmalidir. Gelecek c¢aligmalarda bu
konu derinlemesine arastirilmaya devam edilmelidir.

Gelecek calismalar okudugunu anlama o6gretiminin Ggrencilerin ilgi ve ihtiyaglarina gore nasil
bireysellestirilebilecegi iizerine odaklanmalidir. Genelde aragtirmacilar bir kitabi uygulamaya katilan biitiin
ogrencilere uygulamiglardir. Ancak, her 6grencinin okumada ilgi alan1 farkli olabilmektedir. Bu durumun okuma
motivasyonu iizerinde bir etkisi olabilir. Bu derlemede, 6grencilerin okuma motivasyonu ile ilgili olumsuz bir
durum belirtilmemistir. Fakat 6grencilerin ilgi ve ihtiyaglarina uygun okuma metinleri se¢ilmeli ve ailelerle birlikte
uygun okuma materyalleri belirlemek i¢in goriismeler yapilmalidir. Gelecek arastirmalar zihin yetersizligi olan
ogrencilerin ve ailelerinin beklentilerini okudugunu anlama miidahalelerine dahil etmelidir.

Son olarak bu derleme ile ilgili iki tiir stnirliliktan bahsedilebilir. Bu derlemeye sadece Ingilizce yazilan
makaleler dahil edilmistir. Farkli dillerde yazilan makalelerin derlemeye eklenememesi bir smirlilik
olusturmaktadir. Ornegin, gelecek bir ¢alismada yayin dili Tiirkge olan makalelerin de bir derlemesi yapilabilir.
Ayrica, gelecek bir derleme ¢aligmasinda veri tabanlar1 genisletilerek farkli veri tabanlarindan faydalanilabilir.

Sonug¢

Zihin yetersizligi olan 6grenciler i¢in okudugunu anlama 6gretimi oldukga yeni bir arastirma alanidir. Bu
ogrencilere uzun yillardir gorsel sozciik (sight words) 6gretimiyle okuma 6gretilmistir. Gegmis ¢aligmalarda zihin
yetersizligi olan 6grencilerin gorsel sdzciikleri 6grenmede basarili olduklart bulunmustur (Browder vd., 2006;
Browder & Xin, 1998). Fakat bu 6grencilerin okudugunu anlama gibi ileri diizey ve karmasik bir okuma becerisi
Ogrenip 6grenemeyecegi ile ilgili az sayida arastirma bulunmaktadir. Bu derlemeden elde edilen sonuglar zihin
yetersizligi olan 6grencilerin okudugunu anlama becerisi gelistirebildiklerini gostermektedir. Ayrica bu derleme
sonuglariyla zihin yetersizligi olan 6grenciler igin daha fazla okudugunu anlama miidahalelerinin uygulanmasinin
gerekliligi ortaya ¢ikmigtir. Egitimcilerin, arastirmacilarin ve ailelerin zihin yetersizligi olan 6grencilere
okudugunu anlama 6gretiminde beklentilerini yiiksek tutmasi 6nemlidir. Zihin yetersizligi olan 6grencilere etkili
okudugunu anlama &gretimi en az kisitlayici egitim ortaminda sunulmalidir.

2020, 21(4)



KONGRE VE SEMPOZYUM DUYURULARI

4. Uluslararas1 Farkindalik Konferansi ICA 2020)
2-4 Aralik 2020, Online

International Conference on Education and Social Science (ICESS-2020)
6-7 Aralik 2020, Istanbul, Turkiye

International Conference on Special Needs Education, Teaching and Different Approaches
7-8 Ocak 2021, Tokyo, Japonya

15th International Conference on Developmental Disabilities and Therapy Methods
7-8 Ocak 2021, Tokyo, Japonya

22nd International Conference on Autism, Intellectual Disability & Developmental Disabilities
20-22 Ocak 2021, Florida, ABD

15th International Conference on Special Education Regulations and Individual Needs
21-22 Ocak 2021, Amsterdam, Hollanda

The Division of International Special Education and Services Conference
21-23 Ocak 2021, Dubai

6th International Conference on Disability & Rehabilitation
24-26 Ocak 2021, Online

International Symposium on Language, Lingustics, Literature and Education
26-28 Ocak 2021, Hokkaido, Japonya

Special Needs Planning Symposium
18-20 Subat 2021, Online

Learning Disabilities Association of America 58t Annual International Conference
18-21 Subat 2021, Online

3rd International Conference on Teaching Learning & Education ICTLE, 2021)
26-28 Subat 2021, Amsterdam, Hollanda

15th Annual Autism Conference
28 Subat-2 Mart 2021, Online

Council For Exceptional Children Convention & Expo
8-13 Mart 2021, Online

2nd International Conference on Education Development and Studies (ICEDS 2021)
9-11 Mart 2021, Hawaii, ABD

3rd European Autism Congress
17-18 Mart 2021, Online
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4th International Conference on Research in Education, Teaching and Learning ICETL 2021)
19-21 Mart 2021, Budapeste, Macaristan

15th International Conference on Special Needs Education, Specialized Teaching Techniques and
Different Approaches
29-30 Mart 2021, Paris, Fransa

OZEL EGITIM DERGISI



ANKARA UNIVERSITESI EGITIM BILIMLERI FAKULTEST
OZEL EGITIM DERGISI YAZIM KURALLARI

Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, y1lda dort kez yayimlanan hakemli
bir dergidir. Dergide 6zel egitim alaninda yapilan derleme, nicel, nitel ve karma yontemi kullanan arastirmalara
yer verilmektedir. Dergi elektronik ortamda iicretsiz olarak erisime agiktir.

Yazarlara rehberlik etmesi amaciyla Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim
Dergisinde makalelerin DergiPark sistemine yiiklenmesi ile makalelerin degerlendirilme ve yayimlanma
stireglerinde izlenen asamalara iliskin bilgiler asagida sirasiyla verilmistir. Ayrica dergide yayimlanacak
caligmalarda aranacak temel kosullar da listelenmistir.

Makalelerin DergiPark Sistemine Yiiklenme Siireci

1. Caligmalarimzi, Word formatinda hazirlanip https://dergipark.org.tr/tr/pub/ozelegitimderqgisi adresine
“Tam Metin” yazan butona tiklayarak gonderiniz.

2. Yazarlara iliskin higbir bilgi (ADI SOYADI, UNVANI, KURUMU, E-POSTA ADRESI, ORCID NO);
ve VARSA PROJE NUMARASI, DESTEKLEYEN KURUM ve PROJE ADI; BIRDEN FAZLA
YAZARLI CALISMALARDA YAZARLARIN CALISMAYA KATKI DUZEYLERI (calisma
konusunu belirleme, arastirma deseni, veri toplama, verilerin analizi ve caligsmanin raporlanmasi
gorevlerinden hangi gorevlerde yer aldiklari); CIKAR CATISMASI OLUP OLMADIGI BEYANI ve
VARSA TESEKKUR EDILEN KiSi YA DA KURUM ADLARI makalenin yazildigi “Tam Metin”
dosyasinda yer almamalidir (Sadece ETIK KURUL ADI, KARAR NUMARASI ve TARIH BILGISINE
YONTEMIN GIRISINDE YER VERILMELIDIR). Bu bilgiler “Yazar Bilgileri” baslikli dosyada yer
almalidir. Bu Word belgesini “Ek dosya yiikle” yazan butona basarak ek dosya olarak DergiPark
sistemine ylikleyiniz.

3. Telif hakki devir formunu her bir yazar tarafindan imzalanmis ve tarayicidan gecirilmis olarak “Telif
Hakki Formu” yazan butona basarak DergiPark sistemine yiikleyiniz.

4. Etik kurul onay formunu tarayicidan gegirilmis olarak “Ek dosya yiikle” yazan butona basarak ek dosya
olarak seklinde DergiPark sistemine yiikleyiniz (bk. Etik Kurul Onay1).

Makalelerin Degerlendirilme ve Yayimlanma Siireci

1. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi Editérler Kurulu, degerlendirilmek
icin dergiye gonderilen calismalar ilk olarak “On Inceleme” siirecinden gegirir. Bu asamada oncelikle
istatistik editorii ¢alismanin yontemsel olarak uygun olup olmadigim inceler. Daha sonra 6n inceleme
stirecinde, Editorler Kurulu tarafindan; ¢alismanin konusu, sozciik sayisi, etik kurul karari, sablona
uygunluk, yazim kurallarina uygunluk ve benzesim orani incelenir. Bu siirecte ¢alismalar, Editorler
Kurulunca incelenerek degerlendirilir ve bir rapor hazirlanir. Bu rapor dogrultusunda yazar/(lar)a
iletilmek tizere ti¢ karar verilebilmektedir. Bu kararlar: a) ¢alismanin dergiye uygun oldugu ve hakemlere
gonderilerek degerlendirme siirecinin baslatilmast karari, b) ¢alismanin diizeltilmesi karart (bu karar
verildiginde ¢alisma ve degerlendirme raporu yazar/(lar)a génderilmekte ve diizeltmelerin yazar/(lar)
tarafindan 15 giin iginde yapilmasi ve tekrar ¢alismanin sisteme yiiklenmesi istenmektedir) ve C) ret karar
(bu karar verildiginde ise ¢alisma ve degerlendirme raporu yazar/(lar)a gonderilmekte ve ¢alismanin
dergide degerlendirilemeyecegi bildirilmektedir).

2. Editorler Kurulunca 6n incelemesi yapilan ve “Degerlendirme” siirecinin baglatilmasina karar verilen
caligmalar, icerik agisindan degerlendirilmek {izere alan uzmani ii¢ hakeme gonderilmektedir. Ankara
Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisinde arastirma, derleme ve tek denekli
makalelere iliskin hakem degerlendirme formlar1 bulunmaktadir. Hakemler bu degerlendirme formlari
dogrultusunda Baslik ve Oz, Giris, Yontem, Bulgular, Tartisma ve varsa Sonug ile Ingilizce/Tiirkce Uzun
Ozet (Summary) boliimlerini degerlendirmekte, ayrica ¢alismanin Bicim ve Anlatim Ozelliklerini
inceleyerek calisma hakkinda Genel Degerlendirme yapmaktadirlar. Hakem degerlendirmeleri genel
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olarak caligmalarin 6zgiinliik, kullanilan yontem, etik kurallara uygunluk, bulgularin ve sonuglarin tutarl
bir sekilde sunumu ve alanyazin agisindan incelenmesine dayanmaktadir. Hakemler tarafindan yapilan
degerlendirme siireci sonucunda degerlendirme formlari tamamlanmakta ve yazar/(lara)a iletilmek iizere
ti¢ karar aliabilmektedir. Bu kararlar: a) yayimlanabilir karar1 (bu Karar alindiginda ¢alisma sonraki
asamalar igin Editérler Kuruluna génderilir), b) ret karari (bu karar alindiginda ¢alisma hakem
degerlendirme raporlart ile birlikte yazar/(lar)a iade edilir) ve ¢) mindr ya da major revizyon karar (bu
karar alimdiginda ¢alisma hakem degerlendirme raporlari ile birlikte yazar/(lar)a gonderilerek
yazarlardan en geg¢ 15 giin i¢erisinde diizeltmelerini yaparak ¢alismalarini ayni sistem tizerinden dergiye
iletmeleri istenir ve diizeltilmis olan ¢alisma, degisiklik ya da diizeltme isteyen hakemlerce tekrar
degerlendirilir, hakemler tarafindan tekrar degerlendirilen bu ¢alismalar i¢in de ya yayimlanabilir ya da
ret karari verilebilecegi gibi, tekrar diizeltme gerekli karart da verilebilir).

3. Caligmalarin  yayimlanip yayimlanamayacagina hakem goriisleri ve degerlendirme raporlar
dogrultusunda Editorler Kurulunca karar verilir. Hakem goriislerinde uyumsuzluk olmast durumunda
Editorler Kurulu gerekli goriirse ¢alismayi farkli bir hakeme daha gonderebilir.

4. Yayimlanmasina karar verilen ¢alismalar gonderim tarihlerine gore Editorler Kurulu Sekreterligince
siraya konulur ve “Editoryal Son Okuma” siirecine alinir. Bu siiregte yayima kabul edilen makaleler
hakem onerileri ve yayim kurallar1 géz 6niinde bulundurularak incelenir.

5. Editoryal Son Okuma siireci tamamlanan makaleler yazarlarina gonderilerek (varsa) gerekli diizeltmeleri
yapmalari istenir. Yazardan gelen calismalar gerekli diizeltmelerin yapilip yapilmadiginin incelenmesi
amaciyla tekrar Editoryal Son Okuma Kontrolii siirecine alinir.

6. Editoryal Son Okuma siirecini tamamlayan c¢alismalar i¢in “Mizanpaj” asamasina gegilir.

7. Mizanpaj agsamasi biten caligmalar “Son Okuma (Proofreading)” icin sorumlu yazara gonderilir.
Yazar/(lar) calismalardaki (varsa) diizeltmeleri 15 giin iginde yaparlar. Bu siire ig¢inde diizeltmesi
yapilmayan ¢alismalar yazar/(lar)a iade edilir.

8. Son Okuma (Proofreading) siireci tamamlanan ¢aligmalar i¢in yayimlanma karari alinarak doi numarasi
alinir ve calisma “Erken Goriiniim” de yayimlanir. Erken goriinimdeki makalelere sirasiyla derginin
sayilarinda yer verilir.

9. Yayimlanmasina karar verilen makaleler i¢in iicret 6denmez.
10. Caligmalarda savunulan goriislerden ve kaynaklarin dogrulugundan yazar ya da yazarlar sorumludur.
11. Derginin sayilandirtlmasi, her y1l birbirine eklenerek stirdiriiliir.

Dergide Yayimlanacak Calismalarda Aranacak Temel Kosullar

1. Calisma Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisine uygun olan konulart
(https://dergipark.org.tr/tr/pub/ozelegitimdergisi/aim-and-scope) ele almalidir.

2. Dergiye gonderilen ¢alismalarin daha 6nce hicbir yerde yayimlanmamis ya da halihazirda incelemede
olmamasi gerekmektedir.

3. Derginin yazim kurallari ve 6rnek sablonuna uygun bigimde yazilmis olmasi gerekmektedir.

4. iThenticate paket programi araciligiyla gerceklestirilen intihal denetiminde, benzerlik oraninin %10’ un
iistiine ¢ikmamasi gerekmektedir. Maksimum benzerlik orani, tamamu bir ya da iki kaynaktan olmamak
iizere %10’a kadar kabul edilecektir. %10-15 aras1 yazarlara geri gonderilecek ve diizeltme istenecektir.
%15’in iizeri benzerlik orani olan ¢aligmalar reddedilecektir.

5. Calismaya iliskin Etik Kurul Kararinin alinmis olmasi1 gerekmektedir.
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Genel Bicim Ozellikleri

Dergide yayimlanacak c¢aligmalar igin genel bi¢im &zellikleri asagida verilmistir.

Sayfa
Yapisi

Metin, A4 boyutlarindaki kagida, alttan, tistten ve yanlardan 2.5 cm bosluk birakilarak, iki yana
yash sekilde ve tek siitun olarak hazirlanmalidir.

Yaz Tipi

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

Paragraf
Yapisi

Paragraf sekmesinde girintiler bolimil;
[Tk satirin basinda 1.25 cm (bir tab) bosluk (6z ve abstract haric),

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

Sozciik
Sinirn

Hazirlanan ¢alismalarin uzunlugu, kaynak¢a kismu dahil olmak iizere minimum 6000
maksimum 8000 sézciik olmalidir. Minimum 3000 maksimum 4000 sézciikten olusan ingilizce
uzun 6zet (summary) bu siirlamaya dahil degildir.

Bashk

Caligmanin basgligi en fazla 12 sozciikten olugsmalidir. Baslik 14 punto Times New Roman yazi
karakterinde, satir aralig1 tek olacak sekilde bold yazilmali ve sayfaya ortalanmalidir.

Caligma daha 6nce sunulmusgsa, bir projeden veya tezden iiretilmisse basligin sonuna * dipnot
isareti konularak dipnotta agiklama yapilmalidir. Ancak bu bilgi Yazar Bilgileri baslikli sablon
icinde verilmeli, kesinlikle MAKALE ICINDE VERILMEMELIDIR.

Yazar
Isimleri

Tiirkce 0Oz
ve Ingilizce
Abstract

Yazar isim ve soy isimleri ilk harfleri biiyiik, 10 punto Times New Roman yazi karakterinde
verilmelidir. Ancak bu bilgi Yazar Bilgileri baslikli sablon iginde verilmeli, kesinlikle
MAKALE ICINDE VERILMEMELIDIR (bk. Yazar Bilgileri sablonu).

Yazar(lar)in unvanlari, elektronik posta adresleri ve ORCID id’leri hem “Oz” hem de
“Abstract” kisminda alt bilgi olarak belirtilmelidir. Alt bilgiler 9 punto-Times New Roman yazi
karakterinde verilmeli ayrica sorumlu yazar belirtilmelidir. Ancak bu bilgi Yazar Bilgileri
baslikli sablon i¢inde verilmeli, kesinlikle MAKALE ICINDE VERILMEMELIDIR (bk. Yazar
Bilgileri sablonu).

Her makalenin baginda Tiirkce, ingilizce veya makale baska bir yabanci dilde yazilmissa
yazildig1 dilde 6z bulunmalidir. Oz, 10 punto biiyiikliigiinde, iki yana yash ve 250 sézciigii
gecmeyecek sekilde yazilmalidir. Ozde atif bulunmamalidir. Ayni uygulamalar ingilizce uzun
ozet (summary) kisminin iistiinde yer alan Ingilizce abstract igin de gecerlidir.

Arastirma makalelerinin Oziinde/abstractta Giris,“Yéntem, Bulgular, Tartisma ve ana metinde
varsa Sonug ve Oneriler bagliklar1 yer almalidir. Ozde/abstractta asagidaki igerik yer almalidir.

»  Giris: Problem durumu,

» Yontem: Arastirmadaki katilimcilar ve onlarla ilgili yas, cinsiyet ve uyruk gibi
demografik ozelliklere iligkin bilgiler, arastirmanin yontemi/deseni (eger varsa
ozellikle yontemsel 6zgiinliigii),

Bulgular: Arastirmadan elde edilen temel bulgular,

Tartisma: Elde edilen bulgularm alanyazin 15181inda yorumlari, bulgularin olas: etkileri,
Sonuglar: (Ana metinde varsa bu basliga yer verilebilir.) Arastirmadan elde edilen en
onemli ¢ikarimlar (eger varsa bu basliga Oneriler de eklenebilir, eklendiginde
bulgularin olasi etkileri veya uygulamaya yansimalar).

Y V VY

Literatiir taramasi ya da meta-analizi ¢aligmalarinin 6ziinde/abstractta asagidaki igerik yer
almalidir:
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> Incelenen problem durumunun veya inceleme konusu olan degiskenler aras iliskilerin
tanimlanmasi,

> Incelemeye alian calismalarin segilme &lgiitii (meta-analizler igin),
» Ele alinan temel arastirmalardaki katilhime1 6zellikleri,

» Sonug (meta-analizler i¢in en dnemli istatistiksel etki biiyiikliikleri ve buna aracilik
eden faktorler).

Kuramsal ¢alismalarin 6ziinde/abstractta asagidaki igerik yer almalidir:
» Kuramin/modelin dayandigi temeller ve kuramin/modelin isleyisinin agiklanmasi,
» Ampirik bulgularla iligkilendirilerek kuramin/modelin agikladigi durum.
Yontemsel ¢calismalarin 6ziinde/abstractta asagidaki icerik yer almalidir:
Konu edilen yontemin genel siniflamadaki yeri,
Qnerilen yontemin temel 6zellikleri,
Onerilen yontemin uygulama alan,
Istatistiksel islemler s6z konusu ise, temel Ozellikleri ve istatistiksel giicii ve etki
biytikligi.
Vaka ¢alismalarimin 6ziinde/abstractta asagidaki igerik yer almalidir:
> Incelenen birey, grup, topluluk ya da kurumun 6zellikleri ve tanitimi,
» Vaka 6rnegi yoluyla ortaya konulan ¢éziimiin agiklanmast,
» Kuramsal agiklamalar ya da sonraki arastirmalara 151k tutacak konular.

YV VY

Anahtar
Sozciikler

Ana Metin

Anahtar sozciikler en az bes, en fazla yedi adet olacak sekilde, ilk anahtar s6zciik biiyiik harfle
baglarken digerleri kiiciik harflerle aralarmma virgiil konularak verilmelidir. Tim bu
diizenlemeler Ingilizce uzun 6zet (summary) kisminin iistinde yer alan abstract icinde

gecerlidir. Ingilizce ve Tiirkce anahtar sozciikler tutarli olmali, ayni sayida ve sirada
verilmelidir.

Nicel ve nitel ¢calismalar Giris, Yontem, Bulgular ve Tartigma bolimlerini icermelidir.
Girig
Bu kisim agagidaki igerigi kapsamalidir:

» Problem durumunun ve 6nemin agiklanmasi,

> llgili literatiir ve bulgularin tanimlanmasi,

» Arastirma amaglar1 ya da hipotezlerinin ifade edilmesi ve aragtirmanin yontemiyle
iligskilendirilmesi.

Yontem
Bu kisim agagidaki igerigi kapsamalidir:

» Arastirma deseni,

» Katilimci-6rneklem ya da deneklerin temel demografik 6zelliklerinin yeterli sekilde
tanimlanmasi; drnekleme yontemi ve isleminin agiklanmasi, drneklem biiyiikligii,
orneklem bityiikliigiiniin nasil belirlendigi ve 6rneklemin evreni temsil etme giicii gibi

> Olgme araglari, varsa bu araclara iliskin gelistirilme, uyarlanma, gecerlik, giivenirlik
ve standardizasyon bilgileri,

» Eger deneysel bir ¢alisma ise deneysel iglem siireci.

» Yontem baghigi altinda ele alinacak igerik uygun alt bagliklarla aktarilmalidir.
Aragtirmanin tiirline gore bagliklandirmada kullanilacak isimlendirme degisebilir,
ancak beklenen en temel baghiklandirma soyledir:Aragtirma deseninin veya
arastirmada yliriitiilen islemin tanimlandig bir baglik,

» Evren, 6rneklem, denekler ya da katilimcilarin tanimlandig bir baslik,

»  Veri toplama araglarinin tanitildig bir baglik.
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» Veri toplama siirecinin kisaca agiklandig1 ve yapilan analizler hakkinda bilgi verildigi
veri toplama ve analiz gibi bir baslik.
Bulgular

Bulgular kisminda toplanan veriler kisaca tamitilarak, oncelikle veriler iizerinde yapilan
analiz/ler agiklanmalidir. Arastirmanin sonucunu ortaya koyan bulgular yeterince detayli
sekilde aktarilmalidir. Arastirmanin ilgili tiim sonuglari, hipotezleri desteklesin ya da
desteklemesin, diger bir deyisle istatistiksel olarak anlamli ¢iksin ya da ¢ikmasin rapor
edilmelidir. Arastirmacilar beklenen sekilde c¢ikmayan sonuglart rapor etmekten
kaginmamalidirlar, bunun yerine beklenmedik sonuglar1 tartisma baslig: altinda tartigmalidirlar.
Nicel aragtirmalarda bulgular giiven araliklari ve etki biiyiikliikleri ile birlikte verilmelidir.
Bulgular verilirken Tablo 1’de verilen istatistiksel sembol ve kisaltmalar kullanilmali,
istatistiksel semboller italik olarak verilmelidir.

Tablo 1
Istatiksel Kisaltmalar ve Semboller
Tiirkce Ingilizce Olgiim birimi
ANCOVA ANCOVA Kovaryans analizi
ANOVA ANOVA Varyans analizi
b. bi b. b; Regresyon analizlerinde tahmin edilen standardize ve
e e standardize edilmemis regresyon katsayisi
DFA CFA Dogrulayict faktor analizi
CFlI CFl Karsilagtirmali uyum indeksi
GA Cl Giliven arali1
d d Cohen’in etki biiytikligii
sd df Serbestlik derecesi
AFA EFA Acimlayici faktor analizi
EB ES Etki biytkligi
f f Frekans
fo fe Beklenen frekans
fg fo Gozlenen frekans
F F F dagilimu, Fisher’s F ratio
Frit Ferit F testi igin kritik istatiksel onem degeri
g g Hedge’nin etki biiylikligii degeri
GFI GFI Uyum iyiligi endeksi
GLM GLM Genellestirilmis dogrusal model
Ho Ho Sifir hipotezi
H1 (veya Ha) H1 (veya Ha) Alternatif hipotez
HLM HLM Hiyerarsik dogrusal model
HSD HSD Tukey’in anlamlilik fark
MTK IRT Madde tepki kurami
Devir katsayisi, meta-analizindeki ¢aligma sayisi, bireysel ya
k k da deneysel bir caligmadaki diizey say1si
KR20 KR20 Kuder-Richardson giivenirlik endeksi
GBE LGC Gizil biiyiime egrisi
LL LL Giiven araligindaki en diisiik sinir
0o LR Olabilirlik orani
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Tablo 1 (devami)

Tiirkge Ingilizce Olgiim birimi
X M (or X)) Ortalama
LSD LSD En az anlaml fark
MANOVA MANOVA Cok degiskenli varyans analizi
MLE MLE Maksimum olasilik tahmini
OK MS Ortalama Kkaresi
n n Alt 6rneklemler
N N Toplam 6rneklem
p p Olasilik degeri
r r Pearson korelasyon katsayist
r? r? Agiklayicilik katsayist
Mo o biserial korelasyon
I's I's Spearman korelasyon
SS SD Standart sapma
Mdn Mdn Ortanca
YEM SEM Yapisal esitlik modeli
KT SS Kareler toplanmi
t t t testi
U U Man- Whitney testi
z z Standart skor
n? n? Eta-kare
A (lambda) A (lambda) Goodman — Kruskal 6ngoriilebilirlik 6l¢iisi
A (biiyiik lambda) A (capital lambda) Wilks’s ¢cok degiskenli test kriteri
4 2 (chi-squared) Ki-kare
®? ®? (omega-squared) Omega-kare
> (biiyiik sigma) > (capital sigma) Toplam

Kaynak: American Psychological Association (2020). Publication Manual of the American Psychological Association (7th ed.). American
Psychological Association. (Ayrintil bilgi igin bk. ss. 293-296).

Tartisma

Sonuglar aktarildiktan sonra, bu sonuglarin dogurgulari arastirmanin hipotezleri 1s18inda
tartistlmalidir. Ayrica sonuglar yorumlanmali, 6zetlenmeli ve sonuglardan yola g¢ikarak bazi
¢ikarimlarda bulunulmalidir.

Bu boélimde arastirmamin simirliliklarina bir paragrafta ya da alt baslik ikinci diizey baglik
kullanilarak yer verilebilir.

Ayrica arastirmanin sonucu, uygulama ve ileriki aragtirmalar i¢in Onerilere yer verilmelidir.
Yazarlar isterlerse ikinci diizey baslik kullanarak Swmrhiliklar ve Oneriler ile Sonu¢ bashig
kullanabilirler.

Derleme tiirii galismalar ise problemi ortaya koymaly, ilgili literatiirli yetkin bir bicimde analiz
etmeli, literatiirdeki eksiklikler, bosluklar ve ¢eliskilerin iizerinde durmali ve ¢6ziim i¢in atilmasi
gereken adimlardan bahsetmelidir.

Diger ¢alismalarda ise konunun tiiriine gore degisiklik yapilabilir, fakat bunun okuyucunun
metinden faydalanmasin1 giiclestirecek detayda alt boliimler seklinde olmamasina 6zen
gosterilmelidir.
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Kaynakg¢a yazimina yeni bir sayfadan baglanmalidir. Hem metin i¢inde hem de kaynakcada
Amerikan Psikologlar Birligi tarafindan yayimlanan Publication Manual of American

Kaynaklar ~ Psychological Association (APA) (7. baski) adli kitapta belirtilen yazim kurallari uygulanmalidir.
Kaynakg¢a yaziminda temel 6gelerin kullammi icin Temel Kaynakca Ogeleri isimli boliime
bakiniz.

Tiirkge yazilmis makalelerin kaynakca béliimiiniin sonrasina Ingilizce uzun 6zet (summary)
eklenmesi gerekmektedir. Ingilizce yazilmis makalelere de Tiirkce uzun 6zet eklenmelidir.
Anadili Tiirk¢e olmayan yazarlar i¢in Editorliigiimiize ingilizce uzun 6zet génderilmelidir. Bu
ozet Editorler Kurulu tarafindan Tiirkge’ye gevrilecek ve makaleye eklenecektir. ingilizce uzun
6zet 3000-4000 kelime arasinda olmali, ayrica “Introduction,” “Method”, “Results” ve
ingilizce “Discussion bagliklar1 altinda diizenlenmelidir. Gerekli olan durumlarda ikinci diizey baslik
Uzun Ozet  kullamlarak “Limitations ve “Conclusion” basligi diizenlenebilir. Bu bagliklarin igerigi “Ana
(Summary) Metin” kisminda belirtilen kurallar dahilinde diizenlenmelidir. Ingilizce uzun Ozette mimkiinse
ana metinde yararlanilan tim kaynaklara atifta bulunulmali, bu yapilamiyorsa en temel
kaynaklara atifta bulunulmalidir.
Ingilizce uzun dzette verilen atiflarda yazarlar arasinda & isareti kullanilmalidir (6r. Yoder &

Warren, 2001). ikiden fazla yazarli olan ¢alismalarin parantez igindeki gdsteriminde “et al.,”
ifadesi kullanilmalidir (6r. Corn et al., 2002).

Tablo, Sekil ve Ekler

Y

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

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

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

» Tablolar ve sekiller makale igerisinde verildigi sirayla numaralandirilmalidir (6r. Tablo 1, Tablo 2,
Tablo 3, Sekil 1, Sekil 2, Sekil 3 vb.).

» Verilen bir tabloya ve sekle metin igerisinde atif yapilmis olunmalidir. Tablolara ve sekillere atif
yaparken tablo ve sekil numarasi kullanilmalidir, “asagidaki tabloda, yukaridaki tabloda” gibi ifadeler
kullanilmamalidir (6r. Tablo 5’e bakildiginda ... gibi, Sekil 2°de goriildiigii gibi).

» Tablo ya da sekil altinda agiklayici notlara yer verilebilir, bagka bir kaynaktan alinan tablo ya da seklin
kaynag1 da tablo ve seklin altinda not olarak verilmelidir. Notlarda * sembolii yalnizca p degeri igin
kullamlmali, ® ° gibi semboller tercih edilmelidir (Tablo ve sekil notu verme bigimi icin bk. OED
sablonu).

Bicim Ozellikleri

Genel olarak tablo, sekil, resim, grafik gibi unsurlara metin igerisinde verilirken asagidaki bigim
ozellikleri dikkate alinmalidir.

2020, 21(4)


https://dergipark.org.tr/en/download/journal-file/8821
https://dergipark.org.tr/en/download/journal-file/8821

ANKARA UNIVERSITESI EGITIM BILIMLERI FAKULTEST
OZEL EGITIM DERGISI YAZIM KURALLARI

Tablo ve
Sekiller

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

» Tablo ve sekil basliklarinin nasil verilecegine iliskin bilgi i¢in Baslik Sistemi bolimiine
bakiniz.

» Tablo ve sekil numaralari ilk harf biiyiik olacak sekilde, bold olmalidir (6r. Tablo 1, Tablo
2, Sekil 1, Sekil 2)

» Tablo ve sekil bagliklari, tablo ve sekil numaralarmin hemen altinda, her s6zctgiin ilk harfi
biiyiik olacak sekilde, italik, once ve sonra 3 nk olacak sekilde ve sola dayal olmalidir.
Ornegin;

Tablo 1

Ogrencilerin Demografik Ozellikleri

» Tablo igindeki bagliklarin, tablo i¢indeki bilgilerin ve tablo notunun sadece ilk s6zciiklerinin
ilk harfleriyle tiim 6zel isimlerin ilk harfleri biiytik, diger sozciikler kiigiik harflerle yazilmalidir.
» Tablo iginde yalnizca tablo alt ve iist ¢izgileriyle siitun bagliklarinin alt ¢izgisi bulunmalidir.
Gerekli durumlarda anlasiliriigi artumak igin yatay ¢izgi kullanmilabilir, ancak dikey ¢izgi
kullanilmamalidir.

» Tabloda tiim stitun bagliklar1 ortali, tablo iginde ilk siitundaki bilgiler ya sola dayali ya
daortali, diger sttunlardaki bilgiler ise ortali olmalidir. Tablolarda hiicre i¢indeki yazilar
(rakamsal ifade olmadiginda) bir satirdan fazla ise 0.15 cm asili olacak sekilde verilmeli, eger
tek satirdan olusuyorsa sola yasli olarak verilmelidir.

» Korelasyon tablosu gibi tablolar1 kullanirken APA 7’de yer alan 6rnek standart tablolar
kullanilmalidir (liitfen kendi tablonuzu olusturmayiniz).

» Sekil gosteriminde renk kullanirken renk korliigii olan kisilerin bilgileri anlayabilmesi i¢in
kontrast renkler kullanilmalidir. Renk kullanimlari desen kullanimiyla eslestirilebilir.

Ekler

» Metnin i¢inde verilmesi uygun olmayan materyaller “EK” olarak kaynak¢adan sonra ve her
bir ek yeni bir sayfada yer alacak sekilde verilmelidir.
» Makalede sadece bir tane varsa, “EK” olarak basliklandirilmali, baghktaki tim sozciikler
biiyiik harfle baslamali, bold olarak yazilmali, ortalanmali ve metinde aymi sekilde atifta
bulunulmalhidir (6r. bk. Ek A). Eger birden fazla ek var ise “Ek A, Ek B, ...” seklinde siralanmali
ve metin i¢inde ayni sekilde atifta bulunulmalidir (bk. Ek A, Ek B). Eklerde tablo, sekil ya da
resimlere yer verilebilir. Ancak bdyle durumlarda metin i¢inde “bk. Ek A’daki Tablo A1”
seklinde belirtilmeli ve belirtilen her tablo, sekil ya da resim hangi ekte (6r. EK A, B, C) ise harfi
eklenmelidir. Eger Ek sadece tek bir tablodan olusuyorsa Ek A olarak belirtilebilir.
» Metnin igerisinde atifta bulunulmayan ekler, ek olarak konulmamalidir. Eklerin ayrica
bagliklar1 olmalidir ve istenildigi takdirde formiiller, rakamlar, tablolar, sekiller ya da ¢izimlere
yer verilmelidir. Ek ad1 ve baslig1 arasinda once ve sonra 3nk bosluk olmalidir.
Ornegin,
EkKA
Rehber Ogretmenin Ozel Egitim Okulunda Ozel Gereksinimli Ogrencilerle (OGO)
Calismalar: ve Deneyimlerine Yonelik Goriisme Formu

Diger

» pdegeri ya metin i¢inde gosterilmeli ya da tabloda ayr1 bir siitun agilarak, iki ya da ii¢ ondalik
basamaga kadar sadece tablo disinda gosterilmelidir (6r. p < .05 yerine p = .023).

Metin iginde ve tablolardaki biitiin istatistiksel ifadeler (F, p, r, N, sd, R, R?, t, U, df, f vb.) italik
olarak gosterilmelidir (Istatiksel sembollerin Ingilizce ve Tiirk¢e kisaltma ve sembolleri i¢in bk.
Tablo 1). Noktadan sonra sadece iki digit (hane) kullamlmalidir. Ayrica istatistiksel ifadeler
verilirken kullanilan “=, +, -, X, >, <” isaretleri gibi matematiksel sembollerden énce ve sonra
bir bosluk birakilmalidir (6r. F (1,40) = 6.78). Eger bir tabloda ortalama, korelasyon veya
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regresyon egrileri gibi noktasal tahminler bulunuyorsa giiven araliklar1 da verilmelidir. Giiven
araliklar1 ya metin icinde ya da tabloda yeni bir siitunda verilebilir, her iki durumda da koseli
ayrag icinde alt ve st sinirlari belirtilecek sekilde verilmelidir (6r. 95% GA [5.62, 8.31]).

Bashk Sistemi

Basliklandirma sisteminde asagidaki bashik diizeyleri dikkate alinmalidir. Ayrica, biitiin baslik
diizeylerinde “ve, ile, de, veya” baglaclariyla “-mi, -mi” soru ekleri her zaman kiiciik harfle yazilmalidir. Apa 7’ye
gore tiim basliklar biiyiik harfle baglamalidir.

Tablo 2
Baslik Sistemi

Birinci Diizey
Bashk

Birinci Diizey Bashiklar Ortal, Bold ve ilk Harfler
Biiyiik Olarak Yazilmahdir

Caligsmanin basligi ve temel bagliklar (Giris, Yontem, Bulgular, Tartiyma) birinci diizey
baslik olarak kabul edilmektedir.

Ikinci Diizey
Bashk

Sola Dayal, Bold, ilk Harfler Biiyiik Olarak Yazilmahdir
Metin yeni bir paragraf olarak baslamalidir.

Uciincii Diizey
Bashk

Sola Dayah, Bold, italik itk Harfler Biiyiik Olarak Yazilmalidir

Metin yeni bir paragraf olarak baglamalidir.

Doérdiincii
Diizey Bashk

Ik Satir Girintili, Bold, Her Sézciigiin ilk Harfi Biiyiik Yazilmah ve Nokta ile
Bitmelidir. Metin ayn1 satirda devam etmeli, alt satira gecilmemelidir. Bu bashg: takip eden ilk
paragraf baglikla ayni satirda yer almalidir.

Besinci Diizey
Bashk

Itk Sanwr Girintili, Bold, Italik, Her Sizciigiin Itk Harfi Biiyiik Yazilmal ve Nokta ile
Bitmelidir. Metin ayni satirda devam etmeli, alt satira ge¢ilmemelidir. Bu baglig1 takip eden ilk paragraf
baslikla ayni1 satirda yer almalidir. Bes diizeyden daha fazla baslik olusturulmasi 6nerilmemektedir.

»  Tablo numaralar1 tablonun istiinde (6r. Tablo 1, Tablo 2 gibi) sola dayali, bold ve ilk harf biiyiik
yazilirken, tablo bagliklar1 tablo numaralarinin altinda (6nce ve sonra 3nk) sola dayal, italik ve ilk

Tablo ve Sekil harfler biiyiik olarak yazilmalidir.

Bagshklar > Sekil numaralar da seklin iistiinde (6r. Sekil 1., Sekil 2. gibi) sola dayali, bold yazilmal: ve sekil
bashiklar: sekil numaralarinin altinda (once ve sonra 3nk) sola dayali, italik ve ilk harfler biiyiik
olarak yazilmalidir (bk. OED sablonu).

Diger » Oz, Abstract, Kaynaklar ve Ekler baslik olarak kabul edilmeli ve her biri ayr1 sayfada ortali, ilk

harfi biiyiik olmali ve sadece Kaynaklar ve Ekler bold yapilmalidir (bk. OED sablonu).

Metin i¢i Atif Kullanim

Bir aday makale igerisinde yazarin kendisine ait olmayan her tiirlii bilgiyi, veriyi, goriisii aktarirken
sahibini ve kaynagin belirtmesi zorunludur. Ayrica, daha once yayimlanmig ve yazarin kendisine ait bagka bir
yayindan alinan bilgi ve goriisleri aktarirken de 6nceki yaymna atif yapilmalidir. Metin igerisinde verilen her
kaynak, kaynakca listesinde de bulunmalidir.
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Metin ici Atif
Kullanim

Tiirkge ve Ingilizce atiflarda yazarlar arasinda & ibaresi kullanilmali, atif metin icinde
veriliyorsa ve ibaresi kullanilmalidir.

Ornegin,

Sarag ve Colak’in (2012) ¢aligmasi ... (Kesme isaretini parantezli ifadeye koymayiniz)
(Synder & Carnahan, 2014),

Ayrica ikiden fazla yazar oldugunda tiim atiflarda ilk yazar soyad: sonras Tiirkge i¢in vd.,
Ingilizce i¢in et al., yazilarak yil eklenir.

(Connell vd., 1993), (Allen et al., 2001)

Tablolarda ve sekillerde metinden farkli olarak yazarlar arasinda her durumda & ibaresi
kullanilmalidir. Detaylar icin Metin I¢i ve Parantez I¢i Atif Gosterimi tablosuna bagvurunuz.

Atiflarm
Siralanmasi

Parantez i¢inde atiflar alfabetik olarak dizilmelidir.

Ornek,

(Avyer, 1984; Bozkurt & Tekin-iftar, 2003; Mert, 1996; Ozen vd., 2002; Sagiroglu, 2006;
Sucuoglu, 2001)

Aktarilan
Kaynak

Metin i¢inde

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

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

Aktarilan (birincil) kaynagin yili bilinmiyorsa ilgili kaynagin yil bilgisi metinden ¢ikarilmali,
aktaran (ikincil) kaynagin y1l bilgisi verilmelidir.

Akin’in denemelerinde (akt., Yilmaz, 2003) ...

Kaynakga gosterimi

Kaynakcada “aktarilan kaynak” degil, “aktaran kaynak” verilmelidir.

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

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

Aym Soyadh
Yazar

Ayni soyadli iki yazar olmasi1 durumunda, yazarlarin adlarinin bas harfleri soyadlart ile birlikte
verilmelidir.

Omegin,
N. Ozdemir (1985) ve M. Ozdemir (1990) tarafindan yapilan yazilarda “.......... 7dir.
R. D. Luce (1959) ve P. A. Luce (1986) arastirmalarinda ...

Ayni soyadli iki yazar ayni ¢aligmada yer aliyorsa yazar adlarinin bas harflerinin verilmesine
gerek yoktur.

Ornegin,
(Acar & Acar, 2017)

Ayni Yazarin

Ayni yazarin ayni tarihli birden fazla ¢aligmasi var ise, tarihin sonuna kii¢iik harflerle (a, b, ¢
gibi) siralama yapilmalidir. Siralamada metin igindeki atif siras: dikkate alinmalidir.

Aym Tarihli Ornegin,
Cahismalan (Demir, 1990a, 1990b, 1990c¢; Yilmaz, 1992 baskida-a, 1992 baskida-b)
Baheti, (2001a), Baheti (2001b)
Aym Yazar Ayni1 yazar grubunun yer aldig1 aymi tarihli caligmalara atifta bulunurken farklilagan yazara
Grubunun Yer kadar olan yazarlar agik olarak sunulup ardindan ‘vd.” eklenmelidir.
Aldigi Omegin,
Cahgmalar (Yilmaz, Orkun, Isik vd., 2014; Yilmaz, Orkun, Korkmaz vd., 2014).
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Yeniden Yeniden yayimlanmis veya bagka bir dilden ¢evirisi yapilmig kaynaklar igin atif verilirken
Yaymmlanmug  hem ilk yayim tarihi hem de gevirisinin yapildig1 veya yeniden yayimlandig tarih bilgileri
veya Cevrilmis  kronolojik siraya gore verilmelidir.

Kaynaklar Ornegin, (Freud, 1900/2010)

Ayni1 yazara ait iki calisma verilirken calismalar yillarina gore verilmeli ve yillarin arasina
virgiil konulmalidir.

Ornegin, (Myers, 1998, 2003)

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

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

Yazari bilinmeyen kaynaklar ig¢in kaynagin adi yazar yerine kullanilarak atif verilmelidir.
Kaynakcada da yine aynmi sekilde yazar adinin yerinde kaynak gosterilen metnin adi yer
almalidir. Kaynagin yazar1 ‘Anonim’ olarak belirtilmigse atifta yazar adinin yerine ‘Anonim’
yazilmalidir.

Ornegin,

(Yaratic1 Yazma, 2000)

(Anonim, 1998)

Not: APA 7°de yapilan degisiklik sonras1 metin i¢i atiflar iki yazarli oldugunda yazar soyadlar1 arasina Tiirkce
icin ve Ingilizce i¢in and sdzciigii gelecek sekilde atif verilir. Parantez icinde ise iki yazar soyadi arasma hem
Tiirkge hem de Ingilizce i¢in & isareti kullanilir. Ug ve daha fazla yazardan olusan tiim calismalar metin iginde ilk
yazar soyad1 ve digerleri [6r. Sucuoglu ve digerleri (1994)] parantez i¢i kaynak gosteriminde de vd. kisaltmast ile
kullanilir [6r. (Sucuoglu vd., 1994)].

Tablo 3
Metin I¢i ve Parantez I¢i Atif Gésterimi

Ayni Yazarin
Iki Calismasi

Kisisel iletisim
Kaynaklan

Diger

Atif tiirti Metin i¢i atiflar Parantez igi atiflar
Bakkaloglu (2004) (Bakkaloglu, 2004)
Tek yazarh Williams (2003) (Williams, 2003)
iki vazarls Cakaloz ve Kurul (2005) (Cakaloz & Kurul, 2005)
y Yoder ve Warren (2002) (Yoder & Warren, 2002)
Ug ve daha fazla yazarls Sucuoglu ve digerleri (1994) (Sucuoglu vd., 1994)

Tamis-LeMonda ve digerleri (2004)

(Tamis-LeMonda vd., 2004)

Kurum (Kisaltmasi
yaygin olan)

MEB (2003)

(MEB, 2003)

Tan el kitaplari

Amerikan Psikiyatri Birligi (2013) Ruhsal
Bozukluklarin Tanisal ve Istatistiksel E1
Kitabi (5. baski; DSM-5)

[Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders (5th

ed.; DSM-5; American Psychiatric
Association, 2013)]

Sozlik, es anlamlilar
s6zIlugi ve ansiklopedi

Amerikan Psikoloji Dernegi
(tar. yok)?

(American Psychological
Association, n.d.)

Not: #Tarih yok
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Diger Hususlar

Vurgu

Metin iginde vurgulanmasi gereken sozciik veya kisim sadece yazi tipi italik yapilarak
belirtilmelidir. Kalin/koyu, alt1 ¢izili ve bilyiik harfler veya biiyiik punto ile belirtilmemelidir.

Madde
Siralamalan

Metin igerisindeki siralamada maddelendirme igin rakam, kiigiik harf ya da maddelendirme
isaretleri alt alta (1, 2, 3 gibi veya a, b, c gibi) verilmelidir.

Paragraf

Metinde yer alan tiim paragraflar en az ii¢ climle icermelidir.

Dogrudan
Alntilar

» Yapilacak alinti 40 sozciikten az oldugu durumlarda tirnak igerisinde gosterilmeli ve
mutlaka sayfa numarasi verilmelidir. Ornegin, 6rgiit kiiltiiri kavrami “bir kurum igerisinde
yaptigimiz her tiirlii sey” olarak tanimlanmaktadir (Demir, 1997, s. 117).

» Kirk sozciik ve daha uzun alintilarda paragraf soldan satir basi hizasindan bloklanip soldan
itibaren 1.25 cm (1 tab) iceriden girintili olacak sekilde yazilmali ve sayfa numarasi
verilmelidir.

» Nitel ¢aligsmalarda katilimer goriisleri yazilmak istendiginde dogrudan alint1 seklinde soldan
itibaren 1.25 cm (1 tab) igeriden girintili olacak sekilde yazilmalidir. Italik yazilmamalidir.
Kaynak ya (a) alintidaki son noktalama isaretinden sonra parantez iginde belirtilmeli ya da
(b) alintidan 6nce alintidaki yazar ve yili belirtilerek alintidaki son noktalama isaretinden
sonra yalnizca sayfa numarasi parantez icine koyulmalidir. Her iki durumda da kapanig
parantezinden sonra nokta eklenmemelidir. Asagida her iki durum icin dogrudan alint
verilmistir.

Aragtirmacilar, insanlarin kendi kendilerine nasil konustuklarimi incelediler:

*[¢ konusma paradoksal bir fenomendir. Pek ¢ok insanin giinliik yasaminin merkezinde yer alan bir
deneyimdir ve yine de onu bilimsel olarak incelemek igin her tiirlii cabaya dnemli zorluklar getirir. Yine de,
icsel konugmanin 6znel deneyimine ve bilissel ve sinirsel temellerine 1gik tutmak igin ¢ok ¢esitli
metodolojiler ve yaklagimlar bir araya gelmektedir. (Alderson-Day & Fernyhough, 2015, s. 957)

Metin iginde her sdzciik ve her noktalama isaretinden sonra bir bosluk birakilmalidir. Sadece

Noktalama kisaltmalarda kullanilan noktalar (vb., vs., i.e., e.g.,), oran gosterimleri (1:4) ve katilimci
Isaretleri isimlerini gizlemek i¢in kullanilan kisaltmalar (F.I.M.) bu kurala dahil degildir (vb., vs., i.e.,
e.g.,).
Metin iginde gecen say1 10°dan kiigiik ise harflerle (dokuz, sekiz gibi) yazilmalidir. Istisna olan
durumlar asagida agiklanmistir
» Eger bir ciimlenin baslangicinda degilse, 10°dan biiyiik sayilar harflerle degil, rakamlarla
yazilmalidir (6r. Arastirmaya 350 iiniversite 6grencisi ... gibi).
» Makalenin 6zet kisminda tiim sayilar rakamlarla yazilmalidir.
» Bir 6lgme biriminden bahsediliyorsa 10’dan kii¢iik bile olsa rakamlarla yazilmalidir (6r. 5
mg’lik dozlar. gibi ya da 10 cm ve {izeri ... gibi).
Rakamlarin » Kesirler yazi ile yazilmalidir (6r. sinifin beste biri, ticte iki gogunluk).
Kullanim » Metin igerisinde istatistiksel veya matematiksel iglevler, kesirler, ondaliklar, yiizdeler,

oranlar, yiizdelikler ve geyrekliklerle ilgili sayilar veriliyorsa 10°dan kii¢iik de olsa rakamla
yazilmalidir (6r. 3 katindan fazla ... gibi, 6rneklemin %5’ ... gibi, 6rneklemde 1. yiizdelikte
... gibi).

» Tarih, yas, evren ve orneklemle ilgili sayilar, deneklerle ilgili sayilar, 6lgek puanlar ve
Olgek puanlamasinda kullanilan birimler, parasal degerler rakamlarla yazilmalidir (6r. 3 yil
icerisinde, 2 yasinda, 9 kisilik deney grubu 7 aralikli bir 6l¢ekte 4 ile degerlendirilmistir, her
bir denege 20 TL 6denmistir gibi). Bu durum i¢in tek istisna yaklasik degerlerin verilmesidir
(6r. yaklagik ii¢ y1l icerisinde ... gibi).
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» Sayidan dnceki isim, bir dizideki belirli bir yeri ifade ettiginde biiyiik harfle yazilir (6r.
Madde 3, Soru 12, Tablo 5, Sekil 2, Boliim 7). Fakat numara isimden 6nce geldiginde say1
kullanim kurallar1 gegerlidir (6r. liglincii madde, 12. soru, yedinci boliim).

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

» Kiisurath sayilarda tam say1 ile kiisurati arasina nokta konulmalidir (6r. 1.235). Eger bir
istatistik rapor ediliyorsa ve rapor edilen katsay: istatistiksel anlamlilik testi, korelasyon
katsayis1 gibi 1’den biiyiikk bir deger alamiyorsa, 1’den kiiciik olan degerin basina “0”
konulmadan yazilmalidir (6r. .05). F testi, t testi gibi testlerde oldugu gibi, rapor edilen katsay1
1’den biiyiik bir deger alabiliyorsa, 1’den kiiciik oldugu durumlarda basina “0” konulmali,
kiisurat nokta ile ayrilmalidir (6r. F (1.136) = 0.76)

» Ondalik sayilarda, ondalik kisim iki rakama yuvarlanmalidir.

» Bir ciimlede, bashga ya da alt basliklara sayi ile baglanmasi gerekiyorsa bu rakamlar
harflerle yazilmalidir. Eger miimkiinse rakamlarla climleye baslanmamalidir (6r. “Bin dokuz
yiiz seksen iki yilinda yapilan arastirmada Rogers ...” yerine “Rogers 1982 yilinda yaptig1
arastirmada...” ifadesi kullanilarak ciimleye rakamlarla baglamaktan kaginilmalidir.

Temel Kaynakca Ogeleri

Metin i¢i kaynak gosteriminde oldugu gibi, kaynakcada verilmis olan her kaynak metin iginde de verilmis
olmalidir. Kaynakgada, kaynaklar alfabetik sirayla verilmelidir. Soyadlar ayni ise isimlerin bas harfleri dikkate
alinmalidir. Kaynakga verilirken paragraf sekmesinde girintiler béliimiinde, énce ve sonra alani 0; 6zel sekmesi
asili ve 1.25 (1 tab) cm; aralik sekmesinde once 6 nk ve sonra alam 0 nk; satir araligi tek olarak belirlenmelidir.
Kaynak¢ada yer alan Tiirk¢e kaynaklarin kitap/makale/bildiri gibi eser isimlerinin sonuna késeli parantez icinde
sadece eserin adimin Ingilizcesi yazilmalidir. Doi numarast olan tim eserlerin doi numaralarr mutlaka
verilmelidir. Doi numarasinin olmadigi durumlarda link alt ¢izili ve mavi olacak sekilde verilmelidir.

Makale

Tiirkce Makale

Sucuoglu, N. B., & Demir, S. (2018). Yeterlik indeksi: Ozel gereksinimli kiiciik ¢ocuklarin
gelisimsel islevlerinin degerlendirilmesi [Abilities index: A means to evaluate
developmental functions of young children with disabilities]. /lkogretim Online, 17(1),
223-238. https://doi.org/10.17051/ilkonline.2018.413759

Tekin-iftar, E., Olcay-Giil, S., & Collins, B. C. (2019). Descriptive analysis and meta analysis of
studies investigating the effectiveness of simultaneous prompting procedure. Exceptional
Children, 85(3), 309-328. https://doi.org/10.1177/0014402918795702

ingilizce Makale

Adamson, L. B., McArthur, D., Markov, Y., Dunbar, B., & Bakeman, R. (2001). Autism and joint
attention: Young children’s responses to maternal bids. Journal of Applied Developmental
Psychology, 22(4), 439-453. https://doi.org/doi:10.1016/S0193-3973(01)00089-2

Doi’si Olmayan ve Veri Tabanindan Alinmayan Makale

Ahmann, E., Tuttle, L. J., Saviet, M., & Wright, S. D. (2018). A descriptive review of ADHD
coaching research: Implications for college students. Journal of Postsecondary Education

and Disability, 31(1), 17-39.
https://www.ahead.org/professionalresources/publications/jped/archived-jped/jped-
volume-31

Veri Tabanindan Olmayan veya Basili Olan Dergi

Bozkurt, F., & Tekin-iftar, E. (2003). Zihin 6ziirlii bireylere yiyecek hazirlama becerilerinin
Ogretimiyle ilgili alanyazin taramasi [Teaching food preparation skills to individuals
with mental retardation]. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim
Dergisi, 4(2), 1-12.
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Yirmi Bir ya da Daha Fazla Yazarh Makale

*Kalnay, E., Kanamitsu, M., Kistler, R., Collins, W., Deaven, D., Gandin, L., Iredell, M., Saha, S.,
White, G., Woollen, J., Zhu, Y., Chelliah, M., Ebisuzaki, W., Higgins, W., Janowiak, J.,
Mo, K. C., Ropelewski, C., Wang, J., Leetmaa, A., . . . Joseph, D. (1996). The
NCEP/NCAR 40-year reanalysis project. Bulletin of the American Meteorological Society,
77(3), 437-471. http://doi.org/fg6rf9

Online Yayimlanms, Sayfa Numaras1 Olmayan Ancak Makale Numarasi Olan (eLocator)

Makaleler

Burin, D., Kilteni, K., Rabuffetti, M., Slater, M., & Pia, L. (2019). Body ownership increases the
interference between observed and executed movements. PLOS ONE, 14(1), Article
£0209899. https://doi.org/10.1371/journal.pone.0209899

Basimda Olan Makale (Kabul Almis Makale)

Aslan, C., Ozdemir, S., Demiryiirek, P., & Cotuk, H. (basimda). Gorme yetersizliginden etkilenmis
ve normal gelisim gosteren cocuklarin oyun g¢esitlilik ve karmagiklik diizeylerinin
incelenmesi [Examining play diversity and play complexity of typically developing
children and children with visual impairments]. International Journal of Early Childhood
Special Education.
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