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Editorlerden/Editorial
Degerli Okurlarimiz,

Turkish Journal of Special Education Research and Practice’in ikinci yil sayisi ile
karsinizda olmaktan mutluluk duymaktayiz. Sizlerin de yakindan takip ettigi gibi 2018
yilinin ikinci yarisinda kurulan dergimizin ilk sayis1 2019 yili Aralik ayinda yayinlanmisti.
Bu ilk say1 6zel egitim alanindaki arastirmacilardan ve uygulamacilardan biiytik ilgili
gormiis ve sadece DergiPark platformu iizerinden 2000’den fazla indirilmigtir.
Dergimizin, 2020 yilindaki bu sayidan sonra, 2021 yili ile birlikte Haziran ve Aralik
aylarinda olmak tizere iki sayr halinde yayinlanmasi planlanmaktadir. Amaci,
akademisyenlere, klinisyenlere, egitimcilere, ailelere, bakicilara, yoneticilere ve politika
belirleyicilere 6zel egitim hakkinda giincel bilgiler sunmak olan dergimizin bu sayisinda
bir arastirma makalesi, iki derleme c¢alismasi ve bir kitap incelemesi olmak tizere dort
makale yer almaktadir.

Bu sayida yer alan ilk makale, Selcen Giindogdu, Birkan Giildenoglu veTevhide Kargin,
tarafindan kaleme alinan “Ogrenme Giicliigii Olan ve Olmayan Ogrencilerin Okudugunu
Anlama Becerilerinin Dilbilimsel A¢idan Karsilastirilmast” baslhikli aragtirma makalesidir.
Arastirmacilar, bu ¢alismada, tiim ¢ocuklarin ilkokulun ilk yillarinda kazanmasi gereken
en Oonemli becerilerden biri olan okuma becerisine odaklanmislar ve 6grenme giicliigii
olan ve olmayan oOgrencilerin okudugunu anlama performanslarini dilbilimsel agidan
karsilastirmali olarak incelenislerdir. Calismaya katilan 6grencilerin okudugunu anlama
becerilerini degerlendirmek amaciyla iki farkli metin ve her bir metne iliskin beser
okudugunu anlama sorusu kullanilmistir. Elde edilen tiim veriler iki faktorlii varyans
analizi kullanilarak incelenmistir. Bulgular, 6grenme giicliigli olan 6grencilerin
okudugunu anlama performanslarinin normal gelisim gosteren 68rencilere gore daha
diistiik oldugunu gosterirken; arastirmacilar ortaya ¢ikan bu farkliligi 6grenme gii¢ligii
olan 6grencilerin sahip olduklari okuma becerileri ile okuma sirasinda kullandiklar:
okudugunu anlama stratejileri temelinde tartismislardir.

Bu sayida yer alan ikinci makale, ayni zamanda dergimizin ilk uluslararasi makalesi,
Campbell McDermid tarafindan yazilan “Educational Interpreters, Deaf Students and
Inclusive Education?” baslikl derleme ¢alismasidir. Bu ¢calismada, arastirmaci, sagir ya da
isitme yetersizligi olan 6g8rencilerin isaret dili terciimani destegi ile kapsayici egitim
uygulamalar1 baglaminda egitim almalarina iliskin c¢alismalar1 gozden gecirerek
uygulamacilara 6nerilerde bulunmustur. Bulgular, isaret dili terctimanlarinin, isaret
dilinde akicilik, sinif ve ders igeriklerine hakim olma, dogru terciime yapma ve mesleki
yeterlikler gibi bir¢cok alanda sinirliklara sahil olduklarini géstermistir. Bu baglamda,
arastirmacinin Onerileri arasinda, isaret dili terclimanlar1 i¢in net is tanimlarinin
gelistirilmesi, okuldaki herkes i¢in zorunlu isaret dili derslerinin agilmasi ve net goriis
saglamak i¢in sinif ortaminda ve pedagojik olarak degisiklikler yapilmasi yer almaktadir.

Bu sayidaki “573 Sayih KHK'dan Giiniimiize Ozel Egitimde Egitsel Tanilama ve
Degerlendirme: Neredeyiz, Nereye Gitmeliyiz?” baslikl liciincii makale, Veysel Aksoy ve
Pinar Safak tarafinda kaleme alinmistir. Derleme olarak hazirlanan makalede, 573 sayili
Kanun Hikmiinde Kararname’'nin (KHK) yayinlandigr 1997’den giintimtize yonetmelik
degisiklikleri ve yasal dilizenlemeler 1s18inda, 06zel egitimde egitsel tanilama ve
degerlendirme konusu ele alinmis; bu konuya iliskin yasal diizenlemeler, bilimsel
arastirmalar ve resmi istatistikler incelenmis; elde edilen bulgular dogrultusunda egitsel
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tanilama ve degerlendirme baglaminda nerede oldugumuz ve sistemsel gelisim i¢in neler
yapmamiz gerektigi tartisiimistir. Bulgular, yasalar ve yo6netmelikler konusunda
tilkemizin siirekli bir degisim ve gelisim icerisinde oldugunu, ancak egitsel tanilama ve
degerlendirmede baglaminda halen bir¢ok sorunun bulundugunu gostermektedir.
Arastirmacilar, bulgular 1s181nda, 6zel egitimde egitsel tanilama ve degerlendirme
uygulamalarinin niteligini artirici 6neriler sunmuslardir.

Bu sayida yer alan son makale ise, Sima Kirkgdz tarafindan kaleme alinan kitap
incelemesidir. Bu kitap incelemesinde, yazar, 6zel egitim uygulamalarinda etik ilkeleri
kapsamli bir sekilde ele alan 6 boliim ve 144 sayfadan olusan, Howe, Boelé ve Miramontes
tarafindan kaleme alinmis ve 2018 yilinda Teachers College Press tarafindan basilmis
“The Ethics of Special Education” adl kitabi elestirel bir bakis acisi ile incelemistir.

Siz ¢cok degerli okurlarimiza, yazarlarimiza ve hakemlerimize Turkish Journal of Special
Education Research and Practice’e sunmus oldugunuz katkilariniz icin tesekkiir ediyor,
2021 Haziran ayinda yayimlanacak olan bir sonraki sayida bulusma dileklerimiz ile
saglikli bir y1l diliyor saygilarimizi sunuyoruz.

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



Turkish Journal of Special Education Research and Practice Volume 2, Issue 1, Dec 2020 v

iICINDEKILER/CONTENT

Sayfa/Page | Makale Tiirt, Baslgi, Yazari / Article Type, Title, Author
1-26 Aragtirma Makalesi/Research Article - Ogrenme Giigliigii Olan ve
Olmayan Ogrencilerin Okudugunu Anlama Becerilerinin Dilbilimsel
Acidan Karsilastirilmasi
Selcen Giindogdu, Birkan Giildenoglu, Tevhide Kargin
27-46 Derleme/Review - Educational Interpreters, Deaf Students and Inclusive
Education?
Campbell McDermid
47-67 Derleme/Review - 573 Sayili KHK’dan Giintimiize Ozel Egitimde Egitsel
Tanilama ve Degerlendirme: Neredeyiz, Nereye Gitmeliyiz?
Veysel Aksoy, Pinar Safak
68-72 Kitap incelemesi/Book Review - Ozel Egitimde Etik

Sima Kirkgoz



Arastirma Makalesi-Research Article

(")grenme Gu(;lugu Olan ve Olmayan Turkish ]ourn:g of Spe;:lial ](Ejdpuca‘ii.on
1Y . - - esearcn an ractice
Ogrencilerin Okudugunu Anlama 2020, Volume 2, Number 1, p 1-26
Becerilerinin Dilbilimsel A¢idan https://dergipark.org.tr/trsped
Karsilastirilmasi DOI: 10.37233/TRSPED.2020.0106

Article History:

. - Received 07 December 2018
A Comparlson Of the Readlng Revised 17 December 2020

Comprehension SKkills of Students with Accepted 04 January 2021
. . . sy . Available online 13 January 2021

and without Learning Disabilities in a

Linguistic Perspective

Selcen Giindogdu 21, Birkan Giildenoglu 22, Tevhide Kargin =3

0z

Okuma becerisinin siirekli gelisen bir beceri oldugu diisiiniildiigiinde, normal gelisim gdsteren
6grencilerin okul yasamlarinda gostermis olduklar1 gelismeyi, 6grenme giicliigii olan 6grencilerin
sergileyememeleri ve genel olarak diisiik okuma ve okudugunu anlama becerilerine sahip olmalari,
olduke¢a 6nemli ve ¢éziimlenmesi gereken bir sorun olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu nedenden dolay1 bu
calismada, 6grenme giicliigii olan ve olmayan o6grencilerin okudugunu anlama performanslarinin
dilbilimsel acidan karsilastirmali olarak incelenmesi amaglanmistir. Ogrencilerin okudugunu anlama
becerilerini degerlendirmek amaciyla iki farkli metin (sézdizimsel olarak basit ve s6zdizimsel olarak
karmasik metinler) ve her bir metne iliskin beser anlama sorusu (doért bilgi verici, bir ¢ikarim sorusu)
kullanilmistir. Yapilan degerlendirmelerden elde edilen tiim veriler iki faktorli varyans analizi (GLM-
ANOVA) kullanilarak analiz edilmistir. Analizlerden elde edilen bulgulara genel olarak bakildiginda,
O0grenme giicliigii olan o6grencilerin okudugunu anlama performanslarinin normal gelisim goésteren
ogrencilere gore daha diisiik oldugu goriilmiistiir. Ortaya ¢ikan bu farklihik 6grenme gili¢ligii olan
ogrencilerin sahip olduklar1 okuma becerileri ile okuma sirasinda kullandiklari okudugunu anlama
stratejileri temelinde tartisilmigtir.

Anahtar Sézciikler: Okuma, okudugunu anlama, sézdizimi, grenme giicliigii, okudugunu anlama gii¢liigii.

Abstract

This study’s main purpose is to comparatively examine the reading comprehension skills of students with
and without learning disabilities. This study included 240 elementary students, of which 120 were
students with learning disabilities and 120 were normally developing students and attended 3rd and 4th
grades. To assess students' reading comprehension skills, two different texts (simple and complicated
texts according to syntactic) and five questions (four information and one inference questions) for each
text were used. All assessments were applied in students’ own schools about 15 to 20 minutes of
individual sessions. The gathered data were analyzed through two factors ANOVA (GLM-ANOVA). The
results showed that students with learning disabilities had poorer comprehension performance than their
normally developing counterparts. Findings were discussed based on students' reading skills and the
reading comprehension strategies they used.

Keywords: Reading, reading comprehension, syntax, learning disability, reading comprehension disability.

Onerilen Atf Sekli (Suggested Citation): Giindogdu, S., Giildenoglu, B., & Kargin, T.. (2020). Ogrenme giicliigii olan
ve olmayan 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinin dil bilimsel agidan karsilastirilmasi. Turkish Journal of
Special Education Research and Practice, 2 (1), 1-26. https://doi.org/10.37233/TRSPED.2020.0106

12 Ankara Universitesi, Egitim Bilimleri Fakiiltesi, Ozel Egitim Boliimi, Ankara, Tirkiye.
3 Hasan Kalyoncu Universitesi, Egitim Bilimleri Fakiiltesi, Ozel Egitim Boliimii, Gaziantep, Tiirkiye.

Sorumlu Yazar: Selcen Giindogdu, Ankara Universitesi, Egitim Bilimleri Fakiiltesi, Ozel Egitim Bolimii,
Cebeci Yerleskesi, Ankara, Tiirkiye. E-posta: selcengundogdu@hotmail.com

Selcen Giindogdu (https://orcid.org/0000-0003-4632-9576); Birkan Giildenoglu (https://orcid.org/0000-0002-
9629-1505); Tevhide Kargin (https://orcid.org/0000-0002-1243-8486)



https://dergipark.org.tr/trsped
https://doi.org/10.37233/TRSPED.2020.0106

2 Okudugunu Anlama Becerilerinin Dilbilimsel Acidan Karsilastirilmasi

Giris

Egitimin en biiyiik amaclarindan biri, bireyin topluma uyum saglama siirecine destek
olarak kendinde var olan yetenekleri agiga ¢ikarmasina yardimci olmaktir. Akranlarinin
gelisim seviyesini bir ya da birden ¢ok nedenden dolay1 (6rn., zeka geriligi, duyusal
yetersizlik, sosyo-ekonomik duzey, kulturel yetersizlik, motivasyon eksikligi, 6gretmen
ve egitim programi kaynakli sorunlar) yakalayamayan; farkh 6zellik ve gereksinimleri
oldugu icin kendi egitsel gelisim seviyesine uyum saglayamayan bireyler etkili mtidahale
alamadiklan takdirde tiim yasamlari boyunca birtakim problemlerle karsilasabilirler.
Zihinsel, fiziksel ya da psikolojik yetersizlikleri olmadig1 halde okul yasaminda
problemle karsilasan ve bazi akademik alanlarda (6rn. okuma, yazma, matematik)
o0grenme problemi olan 6grenciler “68renme gli¢ligl” olan 6grenciler olarak karsimiza
cikmaktadir (Burns ve VanDerHeyden, 2006; Johnson, Mellard ve Byrd, 2006; Kavale,
2005; Swanson, 1999). Ogrenme giicliigii olan 6grencilerin genel akademik
performanslari incelendiginde, bu 6grencilerin 6zellikle okuma ve okudugunu anlama
becerilerinde 6nemli gli¢liikler yasadiklar1 ve bu giicliiklerin de onlarin diger alanlarda
basarisiz olmalarina neden oldugu aciktir (Graham ve Bellert, 2004; Lerner 2000; Miller
1993). Bu gigliklerin nedenlerini ¢oziimlerken o©ncelikle okumay1 olusturan
bilesenlerin ve tam bir okumay1 gerceklestirecek etkenlerin ayrintili olarak incelenmesi
gerekmektedir.

Okuma, temelde iki bilesenden olusmaktadir. Bunlar; ¢6ziimleme ve anlamadir.
Coziimleme; yazili olan sembollerin hizli bir sekilde seslerle eslesmesi ya da yazi
birimlerinin ses birimleriyle birleserek hece/soézciik yapilarinin farkina varilmasi ile
yapilan doniistiirme islemidir (Akyol, 2005). Yapilan ¢alismalarda ¢6ziimlemenin her ne
kadar okumanin tek basina yeterli bir gostergesi olmadig: belirtilse de yine de énemli
bir basamagi oldugu vurgulanmistir (Hecht, Torgesen, Wagner ve Rasotte, 2001;
Krashen, 1989; Stromer ve Mackay, 1992; Varnhagen vd., 2010). Alanyazinda basarili bir
coziimleme performansi igin gerekli olan bazi temel beceriler oldugu belirtilmektedir.
Bunlar; (a) harf bilgisi, (b) sesbilgisel farkindalik ve (c) akiciliktir (Lyon, Shaywitz ve
Shaywitz, 2003; Nakamoto, Lindsey ve Manis, 2007; Therrien, 2004).

Anlama ise okumanin nihai amacidir. Okuma gorevi s6z konusu oldugunda
okuyucularin 6nce yazili metinde karsilastiklar soézciikleri uygun hizda ve dogrulukta
coziimlemeleri ardindan da bunlarla iletilmek istenen mesajlar1 dogru bir sekilde
algilamalar1 yani okudugunu anlamaya ulasmalari gerekmektedir (Akyol, 2006; Basaran,
2013; Guldenoglu, Kargin ve Ergul, 2016; Sideridis, Mouzaki, Simos ve Protopapas,
2006; Torgensen, 2002; Tunmer, 2008). Alanyazinda basarili bir okudugunu anlama igin
okuyucularin sozel dili anlama (6rn. sozciik dagarcigi, sozdizimi, morfo-sentaktik
yapilar) performanslarinin en az c¢oziimleme becerileri kadar etkili oldugu
belirtilmektedir (Gough ve Tunmer, 1986; Tunmer, 2008). Bu a¢idan bakildiginda
okuma ile dil becerileri arasinda i¢ ice gecmis karmasik bir iliskinin oldugu séylenebilir
(Boudreau ve Hedberg, 1999; Catts, Fey, Zhang ve Tomblin, 1999; Walley, Metsala ve
Garlock, 2003). Bu durum da basarili bir okudugunu anlama icin gerekli olan 6énkosul
becerilerden bir bélimiinin aslinda saghklh bir dil gelisimi siirecinde kazanilmasi
beklenen becerilerden olustugunu diisiindiirmektedir. Bu goriisle paralel olarak
alanyazinda dilin sesbilgisel, anlambilimsel (semantik), s6zdizimsel, bicimbirimsel ve
edimsel (pragmatik) yapisinda ortaya c¢ikabilecek sinirhliklarin okuyucularin ileriki
okuma ve okudugunu anlama performanslarini olumsuz olarak etkileyebilecegi
belirtilmektedir (Otto, 2006).

Ogrenme giicliigii olan 6grencilerin okudugunu anlama performanslar iizerinde
sozciik ¢oziimleme ve sozel dili anlama becerilerinin yan1 sira okuma sirasinda
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kullandiklar1 anlama stratejilerinin de oOnemli oldugu alanyazinda sikga
vurgulanmaktadir (Gajria, Jitendra, Sood ve Sacks, 2007; Mastropieri, Scruggs ve Graetz,
2003; Taylor, Alber ve Walker, 2002). Calismalarda, 6grenme gii¢liigii olan 6grencilerin
stratejik okuma davranislarinin esnek olmadigi, baska bir deyisle okuduklar1 metne
gore farkli strateji gelistirmekte sinirliliklar1 oldugu, bu 68rencilerin anlamada
yasadiklar1 siirhiliklarin farkinda olduklari, okuma sirasinda kendilerince bazi
stratejileri kullanmaya caligsalar da gerektiginde hangi farkl stratejileri kullanmalari
gerektigini belirleyemedikleri goriilmiistiir (Gersten, Fuchs, Williams ve Baker, 2001;
Miller ve Yochum 1991; Short, 1992; Solis, Miciak, Vaughn ve Fletcher, 2014; Vaughn vd.,
2010). Sonug olarak yukarida yapilan ¢alismalarda 6grenme gii¢liigii olan 6grencilerin
okumalarinda ciddi bir sorun oldugu ve bu o6grencilerin okumada yasadiklar
problemlerin onlarin ileride karsilasacaklar1 akademik becerileri olumsuz etkileyecegi
gosterilmektedir. Dilin karmasik yapis1 disiintldigiinde, okudugunu anlama ile ilgili
calismalar yapilirken bahsedilen biitliin bilesen ve hususlarin dikkatle incelenmesi
oldukc¢a 6nemli gorilmektedir.

Okuma becerilerinin akademik basari i¢in temel becerilerden biri oldugu dikkate
alindiginda, 6grenme gigligii olan o6grencilerin akademik ag¢idan basarisizliklar
yasamalarinin baslica nedenlerinden biri olarak onlarin okuma ve okudugunu anlama
becerisinde yasadiklar1 sinirhiliklar gosterilmektedir. Tiirkiye’de 6grenme gii¢liigii olan
ogrencilerin okuma becerilerinin incelendigi ¢alismalara bakildiginda, bu ¢alismalarin
genellikle okumanin ¢oéziimleme asamasina odaklandigl ve bu 6g8rencilerde olusan
okuma giicliiklerinin ¢ogunlukla onlarin sahip olduklar1 sinirh alfabetik ve sesbilgisel
bilgi ve beceriler ile aciklanmaya calisildig1 gorilmektedir (Giildenoglu, Kargin ve Miller,
2015). Halbuki basarili bir okuma performansi yalnizca yazili metinde yer alan
sozciiklerin dogru olarak ¢oztimlenmesi degil, bunun yaninda ¢éziimlenenlerin de uygun
sekilde anlamlandirilmasi ile sonlanan bir siirectir. Bu durum ise okuma stirecinde
anlama basamaginin o6nemini bir kez daha glindeme getirmektedir. Bu agidan
bakildiginda, 6grenme glgliigii olan o6grencilerin okudugunu anlamada yasadiklar
gucliiklerin tam olarak a¢iklanabilmesi i¢in siireg icerisinde etkili olan tiim degiskenlerin
ayrintili olarak incelenmesi 6nemlidir.

Bu nedenle ¢alismanin genel amaci, 6grenme gli¢liigii olan ve olmayan 6grencilerin
okudugunu anlama performanslarinin dilbilimsel ag¢idan Kkarsilastirmali olarak
incelenmesidir. Bu genel amag¢ dogrultusunda ¢alismaya dahil edilen 6grencilere basit ve
karmasik s6zdizimsel yapiya sahip iki metin ve her bir metne iliskin bes tane anlama
sorusu sorulmus ve elde edilen bulgular asagida sunulan arastirma hipotezleri esliginde
karsilastirmali olarak incelenmistir.

e Hipotez 1. Toplam okudugunu anlama puanlarinda, 68renme giicliigii olan
ogrenciler, normal gelisim gosterenlere gore daha diisik performans
gostereceklerdir.

e Hipotez 2. Metinlerin s6zdizimsel olarak karmasiklik diizeyi etkisi, 6grenme
glcliigii olan oOgrencilerde, normal gelisim gosterenlere gore daha yiliksek
olacaktir.

 Hipotez 3. Ogrencilerin sinif diizeyi arttik¢a, okudugunu anlama puanlari da daha
yuksek olacaktir.

Yontem

Ogrenme giicliigii olan ve olmayan 6grencilerin okudugunu anlama performanslarinin
dilbilimsel ag¢idan karsilastirmali olarak incelenmesini amaclayan bu c¢alisma tarama
modelinde betimsel bir calismadir.
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Arastirma Grubu

Arastirma grubunu, Konya il merkezindeki merkez ilcelerde 2015-2016 egitim-6gretim
yilinda faaliyet gosteren 40 ilkokulun 3. ve 4. siniflarinda 6grenim goéren toplam 240
ogrenci (normal gelisim gosteren 120 o6grenci, 6grenme gii¢liigli olan 120 6grenci)
olusturmaktadir (Tablo 1). Okullarin Konya ilinden se¢ilmesinin nedeni uygulayicinin
okullara erisiminin kolay olmasindan; veri toplama siirecinin egitim-6gretim déneminin
ikinci yariyilinda planlanmasinin ve arastirma grubunun 3. ve 4. siniflardan se¢ilmesinin
nedeni de 6grencilerin ilkokulun ilk yillarinda ¢6ziimleme becerisine odaklanmalar1 3.
siniftan sonra anlama becerilerinin daha agirlik kazanmasidir (Baydik, 2011). Arastirma
grubu olusturmak icin 6rneklem alma yoluna gidilmeyip o6grencilerden birtakim
olciitleri karsilamalar1 beklenmistir. Arastirma grubuna 6grenme gii¢liigii tanisi olan ve
Giinayer-Senel (1998) tarafindan gelistirilen Sesli Okuma Testi'ne gore kendi sinif
diizeyinde bagimsiz (%90 ve lizerinde) s6zciik okuma dogruluguna sahip olan
ogrenciler dahil edilmigtir.

Veri Toplama Araglar:

Bu calismada, katilimcilarin belirlenmesi ve belirlenen katilimcilarin okudugunu anlama
becerilerinin degerlendirilebilmesi i¢in iki farkli veri toplama araci kullanilmis, ayrica
arastirmaci giinliigi tutulmustur.

Sesli Okuma Testi. Bu calismada Giinayer-Senel (1998) tarafindan gelistirilmis
olan Sesli Okuma Testi, calismaya dahil edilen katilimcilarin okuma dogruluklarinin
degerlendirilmesi i¢in kullanilmistir. Testin icerigine bakildiginda, icerisinde 1. siniftan
5. sinifa kadar tiim sinif dizeyleri icin ayr1 okuma parcalar: ve bu pargalarla ilgili beser
sorunun yer aldig1 goriilmektedir. Testin gecerlik ve giivenirlik analizleri Giinayer-Senel
(1998) tarafindan yapilmistir. Giivenirlik c¢alismasi icin testin A ve B formlar
olusturulmus ve bu formlar kullanilarak paralel form giivenirligine bakilmistir. Bu
stirecte 102 6grenciye A ve B formlarinin her ikisi birden uygulanmis ve 6grencilerin
formlardan aldiklar sesli okuma ve anlama puanlar1 arasindaki iliski hesaplanmistir.
Analiz sonucunda 6grencilerin her iki formdan elde ettikleri puanlarin anlaml derecede
iliskili oldugu saptanmistir. Testin gecerlik analizlerinde ise kapsam ve olciit gecerligi
yontemleri kullanilmistir. Kapsam gecerligi icin 1’den 5’e kadar her sinif diizeyinde
ogretmenlik yapmis 20 ilkokul 68retmeninden, Sesli Okuma Testini olusturan pargalarin
sinif diizeylerine uygun olup olmadigini degerlendirmeleri istenmistir. Yapilan
degerlendirmeler sonucunda hazirlanan pargalarin kendi sinif diizeyine uygun oldugu
bilgisine ulasilmistir. Testin o6lciit gecerligi icin 6grencilerin, Tiirkce ders notlan ile
okuma testinden aldiklar1 sesli okuma ve anlama puanlar1 arasindaki korelasyonlar
hesaplanmis ve analiz sonucunda sirasiyla .32 ve .35 diizeyinde anlamli sonuglar oldugu
gorilmistiir (Glinayer-Senel, 1998). Bu sonuclar dogrultusunda hazirlanan testin gecerli
ve glvenilir oldugu belirtilmistir.

Tablo 1. Katihmcilarin sinif diizeyi ve cinsiyete gore dagilimlari

Smif Diizeyleri
Katilimcilar 3. Sumif 4. Siif Toplam
Kiz Erkek Kiz Erkek
Normal gelisim gosteren 35 25 32 28 120
Ogrenme giicliigii olan 24 36 22 38 120
Toplam (Cinsiyet) 59 61 54 66

Toplam 120 120 240
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Bu calismada 3. ve 4. siifta 6grenim goren 6grencilerin okuma dogruluklarinin
belirlenmesi amaciyla ilgili testin belirtilen sinif diizeyleri i¢in gelistirilmis okuma
pargalar1 kullanilmistir. 3. sinif diizeyi i¢in kullandigimiz okuma pargasi dykiileyici metin
tliiriinde yazilmis, tek paragraf icerisinde 8 ciimle ve 56 sozciikten olusan bir metin; 4.
siif diizeyi icin kullandigimiz okuma parg¢asi bilgilendirici metin tiiriinde yazilmis yine
tek paragraf icerisinde 7 ciimle ve 62 sozciikten olusan bir metindir. Uygulama sonunda
sadece kendi sinif diizeylerinde %90 ve lizerinde okuma dogruluguna sahip olan
ogrenciler calismaya dahil edilmistir.

Okudugunu Anlama Degerlendirme Araci. Bu ¢alismada 6grencilerin okudugunu
anlama becerilerini degerlendirmek amaciyla iki farkli metin ve bu metinlere iliskin
olusturulmus beser anlama sorusu kullamilmistir. Kullanilan metinler TUBITAK-
114K643 (2017) okuma projesi kapsaminda 3., 4., 6., 7., 9. ve 10. sinifta farkh ozellikte
olan o6grencilerin gelisimsel bakis acisiyla degerlendirilmeleri amaciyla gelistirilmis
metinlerden 3. ve 4. sinif diizeyi icin hazirlanmis olan iki metindir. Metinlerin bu
arastirmada kullanilabilmesi i¢in 6ncelikle ilgili projenin proje yiiriitiiciisinden aracin
kullanimina iligkin gerekli izinler alinmistir.

Projede metinlerin olusturulmasi sirasinda hem oOykiileyici metin tiirtiniin
kullanilmasina dikkat edilmis hem de iki temel Ol¢iitiin g6z 6niinde bulunduruldugu
belirtilmistir. Bunlar; (a) metinlerde yer alan konu ve igeriklerin 3. ve 4. sinifta 6grenim
goren tim oOgrenciler icin tanidik konu ve icerikler olmasi, (b) metinlerde gecen
sozciklerin yine tiim o6grenciler tarafindan bilinen basit sozciikler olmasidir. Proje
icerisinde oOgrencilerin okudugunu anlama becerileri Uzerinde etkili olan diger bir
degiskenin ise okunan metnin sozdizimsel yapis1 oldugu belirtilmis ve bu durumun
kontrol altina alinabilmesi i¢cin de her metnin iki farkli versiyonu (sézdizimsel olarak
basit ve karmasik) hazirlanmistir. Bu siirecin sonunda basit sozdizimsel yapidaki
metinlerde toplam 9 climle ve 53 sozciik, karmasik olanlarda ise toplam 6 climle ve 73
sozciik yer almistir. Basit sozdizimsel yapidaki metinlerde gegen ciimlelerdeki sézciik
sayis1 4-7 arasinda degisirken karmasik olanlarda ise 10-15 arasinda degismektedir.
Farkli smif diizeyleri (3. ve 4. sinif) ve farkh s6zdizimsel yapilar1 (basit ve karmasik)
iceren 4 kitapc¢ik hazirlanmistir. Yapilan degerlendirmelerle 6grencilerin hem basit hem
de karmasik yapidaki metinleri okumalar saglanmis ve 6grencilerde ortaya cikabilecek
anlama performans farklar1 tUzerindeki sozdizimi etkisi kontrol altina alinmaya
calisiimistir. Ardindan tiim metinler iki dil bilim ve ti¢ 6zel egitim alaninda olmak tizere
toplam bes Ogretim liyesine gonderilmis ve uzmanlardan metinlere iliskin goriisler
alinmistir. Uzman gorisleri sonrasinda kullanilan metinlerin ¢alismanin yapilacag: sinif
diizeyine uygun oldugu ve her iki konuda hazirlanmis basit ve karmasik olan metinlerin
benzer dilbilimsel yapilara sahip olduklar1 gértilmistiir.

Arastirmanin veri toplama asamasinda her bir 6grenciden kendi sinif diizeyinde, iki
farkli olayin anlatildig1 s6zdizimsel olarak basit ve karmasik olan iki metin okumasi ve
her bir metne iliskin anlama sorularini cevaplamasi istenmistir. Oturumlarda sira ve
bilgiyi transfer etme etkisini ortadan kaldirmak i¢in metinler 6grencilere karisik seklide
sunulmustur. Baska bir ifadeyle, ilk 6grenci A konusunun anlatildig1 basit s6zdizimsel
yapilya sahip olan metni alirken, daha sonra ayni 6grenci B konusunun anlatildig:
karmasik s6zdizimsel yapidaki metni almistir. Ardindan gelen bir sonraki 68renci ise A
konusunun anlatildigi karmasik so6zdizimine sahip olan metni sonrasinda ise B
konusunun anlatildig1 basit diizeydeki metni almistir. Bu sekilde tiim 6grenciler bir
oturum igerisinde hem basit hem de karmasik olan metni okumus ve benzer uygulama
deneyimi gecirmislerdir. Okuma gorevi tamamlandiktan sonra okudugunu anlama
performansinin belirlenebilmesi icin 6grencilerden okuduklar1 metinlere iliskin beser
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anlama sorusunu (dort bilgi sorusu, bir ¢ikarim sorusu) yanitlamalar1 istenmistir. Bilgi
sorulari; metin igerisinde dogrudan sunulan bilgilere yonelik sorulardan, sonu¢ ¢ikarma
sorular ise 6grencilerin okudugu metinden anladiklarin1 kendi yasam deneyimleriyle
bagdastirarak genel bir sonu¢ c¢ikarmalarina yonelik sorulardan olusmustur. Tum
sorular ¢oktan se¢meli (dort secenekli) olup her bir sorunun bir dogru yaniti, ii¢ de
celdiricisi vardir.

Arastirmaci giinligii. Arastirmaci giinligii, arastirmacinin yaninda bulundurdugu
bir not defteridir. Arastirmacinin gézlem ve yorumlarini iceren bu defter; veri toplama
surecinde veri kayb1 yasamamasi, her bir uygulama sonunda her 6grencinin Kkisisel
bilgisini ve sesli okuma puanini bireysel olarak not edebilmesi ve uygulamalar sirasinda
ogrencilerde goriilen farkli okuma davranislarini kaydedebilmesi amaciyla tutulmustur.
Ogrencilerin okuma oncesi, okuma sirasi ve okuma sonrasinda yaptiklar1 gozlenebilen
okuma davraniglarinin tiimi bu deftere not edilmistir.

Veri Toplama Siireci

Pilot uygulama. Bu ¢alismada asil uygulama i¢in veri toplama siirecine ge¢meden
once asil uygulamanin orneklemi ile benzer o6lglitlere sahip bir grup 6grenci ile pilot
uygulama yapilmistir. Pilot uygulama 2015-2016 egitim-68retim yili mart ayinda 10
erkek (6grenme giicliigli olan bes 6grenci, normal gelisim gosteren bes 6grenci), 10
kadin (6grenme glicliigi olan bes 6grenci, normal gelisim gosteren bes 6grenci) olmak
lizere toplam 20 6grenciyle gerceklestirilmistir. Uygulamalardan besi video kamera ile
geri kalan 15'i ise ses kayit cihaziyla kaydedilmistir. Uygulama sonunda kayitlar
izlenmis/dinlenmis ve uygulamanin ortam, zaman, siire ve islenisine yonelik bazi
kararlar alinmistir. Bunlar asagida belirtilmistir:

1. Pilot uygulama sirasinda 6grencilerin ilk dersin ¢ok erken saatte baslamasi ve
son derste de Ogretmenlerinin ertesi giline yonelik aciklamalar1 yapmasi
nedeniyle bu saatlerde uygulamaya katilimda isteksiz olduklar1 goézlenmistir.
Bundan dolay: ilk ve son saatlerde uygulama yapilmamasi bunun yerine bu
zaman dilimlerinin rehber ve sinif 6gretmenlerinden katihmcilara iliskin bilgi
alma saati olarak kullanilmasina karar verilmistir.

2. Pilot uygulama sirasinda %90 ve lizerinde sozciik okuma dogruluguna sahip
oldugu belirlenen 6grencilerle okudugunu anlama degerlendirmelerinin daha
hizli yapilabilmesi icin bes 06grenci ile ayn1 anda ¢alisma denenmis fakat
ogrencilerin dikkatlerinin dagildig1 ve birbirleri ile rekabete girip hizli bitirme
cabalarindan dolay1 sorulari tam ve dogru okumadiklar1 goriilmiistiir. Bu nedenle
okudugunu anlama degerlendirmelerinin de ayni Sesli Okuma Testi'nde oldugu
gibi bireysel olarak gerceklestirilmesine karar verilmistir.

3. Her bir 6grenci ile yapilan uygulama stiresinin yaklasik 15-20 dakikalik zaman
dilimini aldig1 goriilmiis, bu nedenle asil uygulama sirasinda her bir oturum igin
sadece iki 6grencinin ¢agrilmasina karar verilmistir.

4. Asil uygulama sirasinda 6grencilerin kendilerinden istenilenleri dogru bir sekilde
anlayabilmeleri icin verilen yonergelerin daha kisa ve net olmasi gerektigine
karar verilmisgtir.

5. Uygulamacinin asil uygulama sonunda bir veri kayb1 yasamamasi i¢in her bir
uygulama sonunda her 6grencinin kisisel bilgisini ve sesli okuma puanini bireysel
olarak not etmesi ve uygulamalar sirasinda 6grencilerde goriilen farkli okuma
davranislarin1 kaydedebilmesi icin uygulama sirasinda yaninda ayri bir not
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defteri/giinlik bulundurmasi gerektigine karar verilmistir. Siralanan tiim
diizeltmeler g6z ontinde bulundurularak uygulama oturumlarina geg¢ilmistir.

Uygulama siireci. Arastirmanin uygulama evresinde oncelikle 11 Milli Egitim
Mudurligi ile sonrasinda ise 6grencilerin devam ettigi okullarin okul midirleriyle
gorisiilmiis ve okullarda uygulama yapilabilmesi icin gerekli izinler alinmistir. izin
sureci tamamlandiktan sonra uygulamanin yapilacagi ortam belirlenmis ve uygulamaya
dahil edilecek 6grenciler siniflarindan tek tek alinarak uygulamaya gec¢ilmistir. Tim
uygulamalar 6grencilerin kendi okullarinda 15-20 dakikalik bireysel oturumlar seklinde
yurutilmustir.

Uygulama oncesinde Oncelikle uygulamanin amaci ve igerigi 68rencilere kisaca
anlatilmis ve bu goriisme sonrasinda uygulamaya gontllii olarak katilmay1 kabul eden
ogrencilerle uygulamaya gecilmistir. Bu sirada 6grencilere sakin olmalar1 gerektigi,
bunun bir sinav olmadig1 hatirlatilmis ve onlardan gelen “hazirim” onayi ile asagida
ayrintili olarak sunulan uygulama stireci baslatilmistir.

Yapilan uygulamalar iki asamadan olusmustur. Bunlardan ilki Sesli Okuma Testi'nin
uygulanmasidir. Bu asamada oncelikle o6grenciye okuyacagi metin gosterilmis ve
ardindan da uygun yonerge (6rn. “Simdi bu metni sonuna kadar yiiksek sesle ve
dikkatlice oku”) sunulmustur. Bu sirada 6grencinin okurken yaptig1 hatalar1 aninda
kaydedebilmek icin uygulamaci da ayn1 metni eline almis ve okuma sirasinda 6grencinin
dikkatini dagitmayacak sekilde yaptigi hatalar1 kendi metni lizerinde isaretlemistir.
Okuma sirasinda uygulamaci 6grenciye herhangi bir dontt vermemis fakat 6grencinin
10 saniyeden uzun bir stire bir soézciikte takilmasi durumunda 6grenciye “Devam et”
diyerek okumaya devam etmesini saglamistir. Ogrencinin tiim metni okumasinin
ardindan o6grenciye katilimi icin tesekkiir etmis ve eger %90 ve lzerinde dogru
okumussa bir sonraki asamaya ge¢mistir.

Ikinci asama Okudugunu Anlama Degerlendirme Aracr’min uygulanmasidir. Bu
asamada oncelikle 6grenciye uygulamanin igerigi ve uygulama sirasinda ondan beklenen
davranislar ac¢iklanmistir (6rn., "Burada iki tane daha okuma metni var, senden
istedigim bu metinleri sesli bir sekilde, dikkatlice okuman ve her metnin altinda yer alan
sorular1 cevaplamandir”). Ardindan 6grenciye “Hazir oldugun zaman baslayabilirsin”
denilmis ve 68rencinin “hazirim” onayi ile uygulama baslatilmistir. Metinlerin okunmasi
ve sorularin yanitlanmasi sirasinda ogrenciye herhangi bir doéniit verilmemistir.
Ogrencinin her iki metni okuyup metinde yer alan sorulari yanitlamasinin ardindan
ogrenciye katilimi icin tesekkiir edilmis ve hediye kutusundan istedigi hediyeyi almasi
istenmistir.

Verilerin Analizi

Toplanan tiim veriler uygun sekilde bilgisayar ortaminda birlestirilmis, ardindan da
SPSS paket programi yardimiyla analiz edilmistir. Ogrenme giicliigii olan ve olmayan
ogrencilerin iki farkli metinden elde ettikleri puanlar iki faktorli varyans analizi (GLM-
ANOVA) ile karsilastirilmistir.

Bulgular

Bu c¢alismada metin dizeyi etkisini belirleyebilmek i¢cin 06grencilerin iki farkh
(sozdizimsel olarak basit/s6zdizimsel olarak karmasik) diizeydeki metinlerden elde
ettikleri anlama puanlar1 karsilastirmali olarak incelenmistir. Karsilastirmada 6grenci
gruplar1 (normal gelisim gosteren Ogrenciler/6grenme gilicliigli olan o6grenciler)
denekleraras1 faktor, metin diizeyi etkisi (basit/karmasik ciimlelerdeki islemler) ise
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denekleri¢i faktor olarak belirlenmis ve analizler iki faktorli ANOVA kullanilarak
gerceklestirilmistir. Analizlerden elde edilen sonuglar Tablo 2 ve Tablo 3’te
sunulmustur.

Ik olarak arastirmaya katilan tiim &grencilerin, sozdizimsel olarak basit ve
karmasik olan metinlerdeki okudugunu anlama puan ortalamalar1 karsilastirilmis ve
normal gelisim gosteren ve 68renme giicligli olan iki grubun puan ortalamalarinin
istatistiksel olarak anlaml bir farklilik gésterdigi bulunmustur (F(1, 236)=89.18, p<.05,
n2=.27). Tablo 2’ye bakildiginda, normal gelisim gosteren 6grencilerin 6grenme giicligi
olan 6grencilere gore her iki tiirde de daha iyi performans gosterdikleri gériilmektedir.

Ikinci olarak, 6grencilerin sozdizimsel olarak basit ve karmasik metinlerdeki puan
ortalamalarinda anlamli bir farklilik olup olmadigina bakilmis ve 6grencilerin puan
ortalamalarinin metin dilizeylerine gore istatiksel olarak anlamli bir farklhilik
gostermedigi bulunmustur (F(1, 236)=.117, p>.05, n2=.00). Tablo 2’de gortldiigi gibi
tiim ogrenciler her iki metin tiriinde de benzer performans gostermislerdir.

Ugiincii olarak, oégrencilerin simf diizeyleri ile anlama performanslari arasinda
anlamh bir farkliik olup olmadiginda bakilmis ve 6grenci performanslarinin smif
diizeyine gore istatistiksel olarak anlaml bir farklilik gostermedigi goriilmustir (F(1,
236)=7.34, p>.05, n2=.030). Tablo 2’de toplamda doérdiincii simiftakilerin tglinctu
siniftakilere gore daha iyi performans gosterdikleri goriilmektedir.

Tablo 2. Ogrenci gruplarinin sézdizimsel olarak basit ve karmasik metinlerdeki
performanslarina iliskin ANOVA sonuglari
Sozdizimsel Olarak Basit Metin

Gruplar Sinif Diizeyi n X (ss)
Normal Gelisim 3. simf 60 4.40 (.78)
Gosteren 4. simif 60 4.68 (.67)
Toplam 120 4.54 (.74)
Ogrenme Giigliigii Olan 3. siuf 60 3.38(1.22)
4. simif 60 3.71(1.00)
Toplam 120 3.55(1.12)
Toplam 3. sinif 120 3.89 (1.14)
4. simif 120 4.20 (.98)
Toplam 240 4.04 (1.07)
So6zdizimsel Olarak Karmasik Metin
Gruplar Sinif Diizeyi n X (ss)
. 3. smif 60 4.38 (.76)
g;’srgj‘én Gelisim g 60 470 (.59)
Toplam 120 4.54 (.69)
Ogrenme Giicliigii Olan 3. siuf 60 3.38 (1.32)
4. simif 60 3.61(1.35)
Toplam 120 3.50 (1.34)
Toplam 3. simif 120 3.88 (1.18)
4. sinif 120 4.15 (1.17)
Toplam 240 4.02 (1.18)

Bu calismada Tablo 3’te de gosterildigi lizere metin diizeyi etkisinin 6grenci
gruplari ve sinif dlizeyleri agisindan ayri ayri incelenebilmesi amaciyla 6ncelikle metin
diizeyi ile 6grenci gruplar1 arasinda anlaml bir ortak etkinin olup olmadigina bakilmis
ve metin diizeyi ile 6grenci gruplar1 arasinda anlamli bir ortak etkinin olmadig:
gorilmustir (F(1, 236)=.117, p>.05, n2=.00). Bu durum, her iki grupta yer alan
ogrencilerin (6g8renme giicliigli ve normal gelisim ayr1 ayr1) s6zdizimsel olarak basit ve
karmasik metinleri anlama performans farklarinin benzer oldugunu, baska bir deyisle
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metinlerin soézdizimsel o6zelliklerinin 6grenci gruplarinin anlama puanlar1 tizerinde
anlaml bir etkisinin olmadigin1 gostermistir. Metin diizeyi ile sinif dlizeyleri arasinda
anlamh bir ortak etkinin olmamasi (F(1, 236)=.052, p>.05, n2=.00) ise yine lg¢lncl ve
dordiincii sinif diizeyinden gelen Ogrencilerin anlama puan farklarinin metinlerin
sozdizimsel o6zelliklerine gore farklilasmadigini gostermistir. Son olarak analiz
sonucunda 6grenci gruplar ile sinif diizeyleri arasinda da anlamli bir ortak etkinin
olmadig: (F(1, 236)=.006, p>.05, n2=.00) gorulmustiir. Bu durum ise her iki grupta yer
alan ogrencilerin anlama puan farklarinin tiim siif diizeylerinde benzer oldugunu
gostermistir.

Bu calismada Tablo 3’te de gosterildigi lzere metin diizeyi etkisinin 6grenci
gruplar ve sinif diizeyleri agisindan ayr1 ayri incelenebilmesi amaciyla 6ncelikle metin
diizeyi ile 6grenci gruplar: arasinda anlaml bir ortak etkinin olup olmadigina bakilmis
ve metin diizeyi ile 68renci gruplari arasinda anlamli bir ortak etkinin olmadig:
gorulmustir (F(1, 236)=.117, p>.05, n2=.00). Bu durum her iki grupta yer alan
ogrencilerin (6grenme giicliigli ve normal gelisim ayr1 ayr1) s6zdizimsel olarak basit ve
karmasik metinleri anlama performans farklarinin benzer oldugunu, baska bir deyisle
metinlerin sozdizimsel oOzelliklerinin 6grenci gruplarinin anlama puanlar iizerinde
anlaml bir etkisinin olmadigin1 gostermistir. Metin diizeyi ile sinif diizeyleri arasinda
anlamli bir ortak etkinin olmamasi (F(1, 236)=.052, p>.05, n2=.00) ise yine ii¢clincii ve
dordiincii sinif diizeyinden gelen o6grencilerin anlama puan farklarinin metinlerin
sozdizimsel 0Ozelliklerine gore farklilasmadigini goéstermistir. Son olarak, analiz
sonucunda oOgrenci gruplar ile sinif dizeyleri arasinda da anlamli bir ortak etkinin
olmadig1 (F(1, 236)=.006, p>.05, n2=.00) gorulmistiir. Bu durum ise her iki grupta yer
alan ogrencilerin anlama puan farklarinin tiim sinif dizeylerinde benzer oldugunu
gostermisgtir.

Sonu¢ olarak calismanin ilk analizinden elde edilen bulgulara genel olarak
bakildiginda, 6grenme giicliigii olan 6grencilerle normal gelisim gosterenler arasinda
okudugunu anlama becerisinde birtakim farkliliklar oldugu acgik¢a gorilebilmektedir.
Sonuglar, okudugunu anlama becerisinde iki grup arasinda anlamh farkhiliklarin
oldugunu ve bu farkhliklarin smif diizeyinden bagimsiz olarak sekillendigini
vurgulamaktadir.

Tartisma

Bu arastirmada 6grenme giicliigli olan ve olmayan 6grencilerin okudugunu anlama
performanslarinin dilbilimsel agidan karsilastirmali olarak incelenmesi amaglanmistir.
Calismaya ilkokul 3. ve 4. sinifa devam eden normal gelisim gosteren 120 6grenci ve
ogrenme glicligli olan 120 6grenci olmak iizere toplam 240 6grenci dahil edilmistir.
Arastirmaya katilan 6grencilerin okudugunu anlama becerileri, arastirma sorusu ve bu
arastirma sorusu altinda test edilen arastirma hipotezleri esliginde degerlendirilmistir.

Tablo 3. Metin diizeyi etkisini 6grenci gruplari ve sinif diizeyleri a¢isindan incelenmesine
iliskin ANOVA sonuclari

F p n?
Metin Diizeyi 117 732 .000
Grup 89.185 .000 274
Sinif Diizeyi 7.340 .007 .030
Metin Diizeyi*Grup 117 732 .000
Metin Diizeyi*Siif Diizeyi .052 .819 .000
Grup*Sinif Diizeyi .006 938 .000

Metin Diizeyi*Grup*Sinif Diizeyi 209 .648 .001
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Hipotez 1

Calismanin ilk hipotezi, “toplam okudugunu anlama puanlarinda, 6grenme gii¢liigii olan
ogrenciler, normal gelisim gdsterenlere gére daha diisiik performans gdéstereceklerdir”
seklindedir. Calisma icerisinde test edilen ilk hipoteze bakildiginda, elde edilen bulgular
bu hipotezin dogrulandigin1 géstermektedir. Sonuclar incelendiginde, 6grenme gii¢liigii
olan o6grencilerin toplam okudugunu anlama puanlarinda normal gelisim gosteren
ogrencilere gore daha diisiik performans gosterdikleri gorilmistiir.

Okuma siire¢lerini ayrintili olarak ele alan ¢ogu calismada basarili bir okuma goérevi
icin ilk bakista iki becerinin olduk¢a 6n planda oldugu vurgulanmistir (Calfee, 1984;
Hoover ve Gough, 1990; Perfetti, 2001; Samuels ve Kamil, 1988). Bunlar; sozclik
coziimleme ve sozel dili anlama becerileridir. Bu agidan bakildiginda, 6grenme gii¢liigu
olan ogrencilerin toplam okudugunu anlama puanlarinda normal gelisim gosteren
ogrencilere gore daha diisiik performans gostermelerinde bu iki beceriden birinde ya da
her ikisinde ortaya cikan sinirhiliklarin etkili olabilecegi ve bunlarin ayrintili olarak
irdelenmesi gerektigi diisiinilmektedir.

Oncelikle sozciik ¢oziimleme becerisi ile baslayacak olursak; calismanin giris
bolimiinde de deginildigi gibi, alanyazinda 6grenme gii¢cliigli olan 6grencilerin sozcik
coziimleme icin gerekli harf bilgisi, fonolojik farkindalik, akicilik, hizli isimlendirme,
dogru sesletim gibi birtakim alt becerilerde sinirhliklar1 oldugu belirtilmektedir (Lyon
vd., 2003; Nakamoto vd., 2007; Wagner, Torgesen ve Rashotte, 1994). Basarili bir okuma
performansinin ilk basamagi olarak sozcik ¢6ziimleme Dbecerisi oldugu
disinildiginde, 6grencilerin bu beceriyi tam olarak gercgeklestirememeleri,
okudugunu anlama performanslarini da dogrudan etkileyecektir. Konuya iliskin
yapilmis calismalarda, 6grencilerin ancak uygun hiz ve dogrulukta ¢oziimleyebildikleri
zaman okudugunu anlamada istenen dizeylere gelebilecekleri sikca vurgulanmistir
(Bruck, 1992; Lyon vd., 2003; Olson, Wise, Conners ve Rack 1990; Torgensen, 2002). Bu
acidan distliniildiigiinde, bu calismada 68renme glgcliigii olan 6grencilerin normal
gelisim gosterenlere gore daha diisiik okudugunu anlama performansi géstermelerinde;
ilk olarak bu 6grencilerin sinirl sézciik ¢éziimleme becerisine sahip olduklar: diistincesi
akillara gelebilir.

Bu calismada, sinirli sézciik ¢6ziimleme becerisinin elde edilen bulgular iizerinde
farkl etkiler yaratabilecegi diisiiniildiigiinden, ¢alismanin katiimci se¢im asamasinda
bu durumun kontrol altina alinabilmesine yonelik birtakim uygulamalar yuriitilmustir.
Bu siirecte dncelikle 6grencilere Gilinayer-Senel (1998) tarafindan gelistirilmis bir Sesli
Okuma Testi uygulanmis ve calismaya dahil edilen tim o6grencilerin kendi simif
dizeyinde bagimsiz (%90 ve lzerinde) soézciik okuma dogruluguna sahip olmasi
saglanmistir. Yapilan degerlendirmeler sonucunda c¢alismaya sadece kendi sinif
dizeyinde bagimsiz (%90 ve flzerinde) soézcik okuma dogruluguna sahip olan
ogrenciler dahil edilmistir. Bu sekilde bir uygulama yapilmasinin temel nedeni ise ileride
ogrenciler arasinda ortaya c¢ikabilecek okudugunu anlama performans farklarinin
onlarin sahip olduklar1 sézciik ¢6ziimleme becerilerinden kaynaklanmamasini
saglamaktir. Yapilan uygulama sonunda ¢alismaya dahil edilen tiim 6grencilerin benzer
diizeyde sozciik ¢oziimleme becerisine sahip olduklari sdylenebilir. Bu durum ise,
ogrenci gruplar1 arasinda goriilen okudugunu anlama farkhliklarin okumanin bu
basamagindan kaynaklanmadigini diisiindiirmektedir.

Sozciik ¢oziimleme becerisinin ardindan okuma stirecinde etkili oldugu belirtilen
diger bir beceri ise sozel dili anlama becerisidir. Alanyazinda soézel dili anlama
becerisinin okudugunu anlama ile dogrudan iliskili oldugu ve bu becerideki yasanacak
sinirhiliklarin okumanin anlama boyutunu olumsuz etkileyecegi belirtilmektedir (Baker,
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Santono, Biancarrosa ve Baker, 2015; Carr ve Thompson, 2010; Garcia, Bustos, Sanchez,
2015; Oliveira, Silva, Dias, Seabra ve Macedo, 2014; Snider, 1989; Taft ve Leslie, 1985;
Vaughn ve Swanson, 2015). Her ne kadar sozel dili anlama becerisi ¢ok genis bir kavram
olup ve icgerisinde farkli bircok beceriyi barindirsa da, okudugunu anlama s6z konusu
oldugunda bu becerilerin genel olarak sozciik dagarcigi, 6nceki bilgi ve deneyimler ile
sozdizimsel bilgi ve beceriler (morfo-sentaktik bilgi ve beceriler) olarak
gruplanabilecegi alanyazinda belirtilmistir (Guldenoglu vd. 2015). Bu bilgiden yola
cikildiginda, calismada bahsedilen bu becerilerin okudugunu anlamaya iliskin elde
edilen sonuglar tizerinde etkili olmus olabilecegi ve 6grenme giicliigii olan 6grencilerin
bunlarin herhangi birinde veya birka¢inda siirhliklar yasamalari sonucunda diisiik
performans gostermis olabilecekleri diistintilebilir. Bu nedenle ilerleyen boéliimlerde her
bir beceri tek tek ele alinmis ve sonuglar lizerindeki olasi etkileri ayrintili olarak
tartisilmistir.

Oncelikle sozciik dagaragina bakildiginda, bu becerinin okuyucularin okudugunu
anlama becerisini kazanabilmeleri icin olduk¢a oOnemli bir beceri oldugu
disiunilmektedir (Mezynski, 1983). Alanyazinda okuyucularin metinde gegen
sozciiklere iliskin dagarciklar: ile okudugunu anlama performanslari arasinda dogrusal
bir iligki oldugu vurgulanmaktadir (Akyol, 2005; Oliveira vd., 2014). Ogrenme giicliigi
olan oOgrencilerin soézcik dagarciklarindaki sinirhliklarin = onlarin  okudugunu
anlamalarini olumsuz etkiledigi yapilan farkli ¢alismalarla belirtilmistir (Adams ve
Bruck, 1995; Baker vd., 2015; Bos ve Anders, 1990; Lenz ve Hughes, 1990; Seifert ve
Espin, 2012; Vaughn ve Swanson, 2015). Bu ¢alismada ise 6grencilerde goriilebilecek
sinirll s6zciik dagarciginin okudugunu anlama puanlar1 lzerindeki olumsuz etkisini
kontrol etmek adina metin segiminde birtakim 6zellikler dikkate alinmistir. Kullanilan
metinlerin genel 6zelliklerine bakildiginda; metinler, TUBITAK tarafindan desteklenen
bir okuma projesi kapsaminda 3., 4., 6., 7., 9. ve 10. sinifta 68renim goren 6grencilerin
okudugunu anlama becerilerini gelisimsel bakis ac¢isiyla degerlendirilmek tizere
gelistirilmis okuma metinleridir. Calismada proje sirasinda 3. ve 4. sinifta 6grenim goren
ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinin degerlendirilmesi amaciyla gelistirilmis
iki farkli okuma metni kullanilmistir. Proje sirasinda metinler olusturulurken iki temel
olciite dikkat edildigi belirtilmistir. Bunlardan ilki “metinlerde gecen tiim s6zctiklerin en
alt egitim diizeyinde 68renim goren (3. ve 4. sinifta) 6grenciler tarafindan bilinen basit
sozciikler olmasidir.” Projede, metindeki sozciiklerin o6grencilerin sinif diizeyi icin
uygunlugunun kontrol edilmesi amaciyla 6ncelikle alan uzmanlar1 ve 6gretmenlerden
uzman gorusleri alinmis, sonrasinda ise kontrol ama¢h metinler ve anlama sorularn
belirtilen sinif diizeylerinde 6grenim goren bir grup 6grenciye uygulanmistir. Tiim bu
uygulamalar sonucunda uzmanlarin metinde yer alan biitiin s6zctiklerin 3. ve 4. siniftaki
ogrenciler icin tanidik ve ¢ok basit sozclikler oldugunu belirttigi ve yapilan 6n
uygulamalarda da o6grencilerin anlamakta zorluk c¢ektigi veya okuma sirasinda
digerlerine gore daha zorlandiklar1 herhangi bir sozclgiin olmadig1 bilgisi elde
edilmistir. Her ne kadar ayni sinif diizeyinden 6grenciler degerlendirilse de bu calisma
oncesinde kontrol amagh kullanilan metinlerin sinif diizeylerine uygunluguna iliskin
degerlendirmelerin yapildig1 siniflarda 6gretmenlik gorevlerini siirdiiren bir grup
o0gretmenden goriis alinmis ve Ogretmenlerin de yukarida sunulan bilgilerle tutarh
doniitleri oldugu goriilmiistiir. Bu agidan bakildiginda, her ne kadar sozciik dagarcigina
iliskin 68renciler arasinda bireysel farkliliklar olabilecegi diistiniilse de bu farklarin
kullanilan metinler agisindan anlamli etkileri olmayacagi ve 6grencilerin genelinin
metinler temelinde yeterli bir sézciik dagarcigina sahip olduklari séylenebilir. Bu durum
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ise bize yine 6grenciler arasinda goriilen okudugunu anlama puan farklarinin onlarin
sahip oldugu s6zciik dagarciklarindan kaynaklanmadigini isaret etmektedir.

Calismada dikkat edilen bir baska s6zel dili anlama becerisi ise okunan metne iligkin
onceki bilgi ve deneyimlerdir. Alanyazinda 6grencilerin metindeki konuya iliskin bilgi ve
deneyimleri ne kadar fazlaysa okudugunu anlamalarinin da o kadar artacag ve
anlamanin 6grenciler icin daha kolay ve eglenceli bir gérev haline déntisecegi farkli
calismalarda vurgulanmistir (Baumann, 1984; Carr ve Thompson, 2010; Snider, 1989;
Taft ve Leslie, 1985). Ogrenme giicliigii olan dgrencilerin énceki bilgi ve deneyimlerinin
okudugunu anlama tizerindeki etkilerinin arastirildig1 sinirh sayidaki calismada da bu
ogrencilerin metne iliskin bilgi ve deneyimlerinin artmasi ile okudugunu anlama
performanslarinin da arttig1 belirtilmistir (Carr ve Thompson, 2010; Clark ve Kambhi,
2014; Garcia vd., 2015). Projede metinlerin gelistirilmesi asamasinda bu becerinin
ogrencilerin okudugunu anlama performanslarini olumsuz etkilemesini 6nlemek icin
metinde gecen/anlatilan konularin  6grencilerin  ginlilk hayatta kolaylikla
karsilasabilecegi konulardan secilmesine dikkat edilmistir. Boylelikle degerlendirilecek
tlim 6g8rencilerin metinde gecen konulara tanidik olmasi, baska bir deyisle deneyimlemis
olmasi saglanmaya ¢alisilmistir. Bu konuya iliskin projenin metin olusturma asamasinda
dikkat edilen bir diger ol¢iit; “metinlerde yer alan konu ve igeriklerin en alt egitim
diizeyinde 6grenim goren tiim 6grenciler i¢in tanidik konu ve igerikler olmasidir.” Proje
icerisinde bu 6l¢utiin metinlerle uygunlugu yine uzman gorisleriyle onaylanmis ve yine
metinlerde yer alan konunun tim oOgrenciler tarafindan bilinen/deneyimlenen basit
konular oldugu yargisina varilmistir. Bu a¢idan bakildiginda, 6grenme glgligi olan
ogrencilerdeki diisiik okudugunu anlama performansinin nedeninin bu beceriden
kaynaklanamayacagi diisiintilmektedir.

Sozciik dagarcigl ve metne iliskin onceki bilgi ve deneyimlerin yani sira sozel dili
anlama becerisi lizerinde etkili olan bir diger degisken ise s6zdizimsel (morfo-sentaktik)
bilgi ve becerilerdir. S6zdizimi ciimlelerin olusturulmasindaki ilke ve kurallar:
belirleyen sistem, sdzdizimsel bilgi ve beceriler de okuma sirasinda bu sistemin farkinda
olunmasi ve ctimlelerin sahip olduklar s6zdizimsel yapilarina gore analiz edilmesi
olarak tanimlanabilir (Borekgi, 2015; Chomsky, 2001). Alanyazinda bu becerinin
okudugunu anlama iizerinde olduk¢a 6nemli oldugu ve 6grencilerin s6zdizimine ne
kadar ¢ok hakim olurlarsa ciimlelerdeki sozciiklerin, paragraflardaki climlelerin ve
metinlerdeki paragraflarin 06grenciler icin o kadar anlamli hale gelebilecegi
vurgulanmistir (Giildenoglu vd., 2015; Karahan, 2010; Miller, Kargin ve Giildenoglu,
2014; Stein, Cairns ve Zurif, 1984; Waltzman ve Cairns, 2000). 0grenme glicliigi olan
ogrencilerle yapilan siirh sayidaki calismada da benzer bulgularin yer aldigr ve
ogrencilerin basarili bir okudugunu anlama performansi i¢in mutlaka yeterli diizeyde
sozdizimsel bilgi ve becerilere sahip olmalar gerektigi vurgulanmistir (Anderson, 1982;
Byrne, 1981; Gottardo, Stanovich ve Siegel, 1996; Giildenoglu vd., 2015; Stein vd., 1984;
Waltzman ve Cairns, 2000).

Bu calismada kullanilan metinlerdeki s6zdiziminin kontrol edilmesi ve 6grencilerin
okudugunu anlama performanslarinda ortaya cikabilecek farkliligin onlarin sahip
oldugu sozdizimsel bilgi ve becerilerden kaynaklanip kaynaklanmadiginin
belirlenebilmesi icin iki farkli yapida metin uygulamasina gidilmis ve 06grencilerin
performanslar1 iki farkli metin (sozdizimsel olarak basit ve karmasik) ilizerinden
karsilastirmali olarak incelenmistir. Bu sekilde bir uygulama yapilmasindaki temel amag
ise sozdizimsel bilgi ve becerilerin 6grencilerin okudugunu anlama puanlari tizerindeki
etkilerinin belirlenmesidir. Bir baska deyisle, 6grencilerin karmasik metinlerdeki
performanslarinin basit metinlere gore daha diisiik olmasi, bize s6zdiziminin
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okudugunu anlamayr olumsuz etkiledigini; basit metinlerdeki performanslarinin
karmasik metinlere gore daha diisiik olmasi ortada sans gibi farkli degiskenlerin
olabilecegini; her iki yapidaki metinlerde de benzer performanslarin gorilmesi ise
sozdiziminin bu metinlerdeki okudugunu anlama performanslar1 tzerinde etkili
olmadigin1 gosterecektir. Calisma igerisinde sézdizimine iliskin belirtilen durumlarin
acikliga kavusturulabilmesi ve sozdiziminin 06grencilerin anlama performanslari
uzerinde etkili olup olmadiginin belirlenebilmesi i¢in s6zdizimsel yapilarin analizini
gerektiren ikinci bir hipoteze ihtiya¢ duyulmus ve bu sorunun yanit1 bir sonraki hipotez
esliginde verilmeye calisiimistir.

Hipotez 2

Calismanin ikinci hipotezi, “metinlerin sézdizimsel olarak karmagiklik diizeyi etkisi,
ogrenme giicliigti olan égrencilerde, normal gelisim gdsterenlere gore daha yiiksek
olacaktir” seklindedir. Calisma igerisindeki ikinci hipoteze bakildiginda, elde edilen
bulgular bu hipotezin dogrulanmadigini gostermektedir. Daha acik bir ifadeyle, sonuglar
sozdizimsel karmasiklik etkisinin her iki grup icin de benzer oldugunu goéstermistir. Bu
calismada sozdiziminin 6grencilerin var olan performanslarini etkileyip etkilemedigini
6lemek icin iki farkl yapida (s6zdizimsel olarak basit- s6zdizimsel olarak karmasik)
metin kullanildig1 daha 6nce belirtilmisti. Metinlerin genel yapisina bakildiginda, basit
sozdizimsel yapidaki metinlerde toplam 9 ciimle ve 53 sozclik, karmasik olanlarda ise
toplam 6 climle ve 73 sozciiglin yer aldig1 goriilmektedir. Basit s6zdizimsel yapidaki
metinlerde gecen cuimlelerdeki sozciik sayis1 4-7 arasinda degisirken karmasik
olanlarda ise 10-15 arasinda degismektedir. Ornegin; basit yapidaki bir metinde
bulunan bir ciimle érnegi; “Gamze sabah édev yapti. Sonra biraz kitap okudu.” Iken,
karmasik yapidaki metinlerde bulunan bir cliimle 6rnegi; “Gamze sabah 6devini
yaptiktan sonra biraz kitap okudu.” seklindedir. Bu agidan bakildiginda, bu iki climlenin
ayn1 mesaj1 verdigi fakat birinin digerine gore daha karmasik s6zdizimine sahip oldugu
gorilmektedir. Ayni zamanda karmasik yapida olan ciimledeki s6zciik sayisinin arttigi
ve bu durumun da ciimlenin uzamasina neden oldugu gériilmektedir. Ogrencinin
karmasik olan ikinci bolimdeki ciimlede verilen mesaji dogru anlayabilmesi icin
cumlede yer alan her bir sozciigii ¢oztimlemesi, ¢6ziimledigi sozctikleri uygun sekilde
anlamlandirmasi ve bu sirada sézciiglin climle igerisindeki yeri ve sirasinda dikkat
etmesi onemlidir. Bu durum da bize 06grencilerin sozdizimsel bilgi ve becerilerini
kullanmalar1 gerektigine isaret etmektedir. Bu nedenle bu hipotezde 6grenme giicliigii
olan 6grencilerin karmasik olan yapilar1 anlamlandirirken daha ¢ok zorlanacaklar: ve
sonucta basit ve karmasik yapilar arasindaki farkin 6grenme giicliigii olan 68rencilerde
daha ytiksek olacagi diisiiniilmiistiir.

Analiz sonuclari, 6grenci gruplarinin metinlere iliskin puan ortalamalarinda
istatiksel olarak anlamli bir farklihk bulunmadigin1 gostermistir. Sonug¢lar ayrintili
olarak incelendiginde, metin diizeyi ile 6grenci gruplar1 arasinda ortak bir etkinin
olmadigi, bir baska deyisle 6grenci gruplarinin metinler arasindaki performans
farklarinin her iki grup icin de benzer oldugu gorilmektedir. Bu durum da bize metin
diizeyi degisse de 6grenci gruplarinin benzer anlama performanslarina sahip oldugunu
gostermektedir. Daha 6nce de deginildigi gibi eger 6grenme glicliigli olan 6grenciler
karmasik yapilarda daha diisiik performans gosterip basit yapilarda normal gelisim
gosteren Ogrencilerle benzer veya daha yakin performans gosterselerdi; bu durumun
onlarin so6zdizimsel bilgi ve becerilerde birtakim sinirliliklari oldugunu ve bunun
okudugunu anlama performanslarinda birtakim problemlere yol acmis olabilecegini
diisiindiirebilirdi. Fakat her iki yapida benzer performans sergilemeleri, var olan
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okudugunu anlama performansinin 6grencilerin sézdizimsel bilgi ve becerilerinden
kaynaklanamayacagini veya 0grenci gruplar1 arasinda elde edilen anlama performans
farklarinin s6zdizimsel bilgi ve becerilerle agiklanamayacagini diisiindiirmektedir.

Calismanin ilk iki hipotezinden elde edilen bilgiler birlikte dustinildiigiinde, bu
calismada 6grencilerin sozciik ¢6ziimleme ve sozel dili anlama (s6zciik dagarcigi, metne
iliskin dnceki bilgi ve deneyimler ve s6zdizimsel bilgi ve beceriler) becerilerinin onlarin
okudugunu anlama performanslarinda ortaya ¢ikan farkliligi acgiklayamadigi
soylenebilir. Bu durum ise bize sonuglar iizerinde farkl bir degiskenin etkili oldugunu
disiindiirmektedir. Alanyazinda okuyucularin okudugunu anlama performanslari
uzerinde etkili olan diger bir degiskenin de onlarin kullandiklar1 okudugunu anlama
stratejileri oldugu belirtilmektedir (Gajria vd., 2007; Giizel-Ozmen, 1998; Kuruyer ve
Ozsoy, 2016; Mastropieri vd., 2003; Taylor vd., 2002). Bu nedenle her ne kadar ¢alisma
icerisinde bu konuya iliskin dogrudan bir 6l¢iim yapilmamis olsa da 6grencilerin okuma
gorevi sirasinda sergiledikleri stratejik okuma davranislarinin incelenmesi ve bunlarin
sonuglar uizerindeki etkilerinin ayrintili olarak tartisilmasi 6nemli gérulmektedir.

Alanyazinda basarii bir okuma icin okuma oncesi, okuma sirasi ve okuma
sonrasinda okuyucularin birtakim stratejileri kullanmalarinin metni bir biitiin olarak
anlamalarini kolaylagtirdig sikca vurgulanmaktadir (Akyol, 2005; Giizel-Ozmen, 1998;
Mastropieri vd., 2003; Taylor vd. 2002). Diger taraftan 6grenme glgcligli olan
ogrencilerle yapilan c¢alismalar incelendiginde, bu 06grencilerin okuma sirasinda
okudugunu anlamay1 destekleyici strateji kullaniminda sinirliliklari oldugu, bu durumun
da her ne kadar sozciik ¢oziimlemeyi kazanmis olsalar da okudugunu anlamada basarili
olamamalarina neden oldugu goriulmektedir (Baker vd., 2015; Carr ve Thompson, 2010;
Gajria vd., 2007; Kuruyer ve Ozsoy, 2016; Mastropieri vd., 2003; Miller ve Yochum 1991;
Snider, 1989; Taft ve Leslie, 1985; Taylor vd. 2002; Vaughn ve Swanson, 2015).
Alanyazinda 6g8rencilerin 6ncelikle uygun ¢oziimleme becerilerine, daha sonra yeterli
sozel dili anlama becerilerine sahip olmalar1 gerektigi, bu becerilerde belli bir yetkinlige
geldiklerinde ise okudugunu anlama stratejilerini kullanarak anlama performanslarini
arttirabilecekleri farkli ¢alismalarda vurgulanmistir (Browski, Weyhing ve Carr, 1998;
Gardill ve Jitendra, 1999; Gersten vd. 2001; Idol, 1987; Kim, Linan-Thompson ve
Misquitta, 2012; McNamara, 2007; Stevens, Slavin ve Farnish, 1991; Talbott, Lloyd ve
Tankersley, 2014).

Daha once de belirtildigi gibi, bu calismada 6grenci gruplarinin okudugunu anlama
stratejilerini kullanip kullanmadiklarina iliskin dogrudan bir 6l¢iim yapilmamistir. Fakat
pilot uygulama bashg! altindaki 6nerilerden de gortlebilecegi gibi ana uygulamalar
sirasinda arastirmacinin yaninda not defteri/giinlik bulundurmasi 6nerilmis ve bu
duruma uygulamalarda dikkat edilmistir. Bu sekilde bir uygulamaya gidilmesindeki
temel amag ise arastirmacinin uygulamalar sirasinda 6grencilerde fark ettigi okuma
davranislarini ve kendi gozlemlerini not edip ileride analiz edebilmesini saglamaktir.
Giinliklerden ve gozlemlerden elde edilen bilgiler analiz edildiginde, 6grenci gruplarinin
okuma stratejilerini kullanim davranislar1 hakkinda onemli bilgilere ulasilmistir.
Ornegin bu ¢alismanin asil uygulama asamasinda normal gelisim gosteren dégrencilerin
cogu metni okumadan énce metne iliskin birtakim sorular sormus (Orn., “Bu metni
neden okuyoruz?”, “Metnin konusu ne?”, “Ka¢ tane soru var?”, “Metin kac¢ sayfa?”),
ogrencilere “Hazir oldugun zaman metni okumaya baslayabilirsin” yo6nergesi
verildiginde dnce 2-3 saniye durup metne genel bakmis ve ardindan okuma eylemine
gecmistir. Yine normal gelisim gosteren Ogrencilerin biiyiik bir ¢ogunlugu okuma
eylemine gegmeden izin isteyip metinlerin yer aldig1 kitapg¢iga géz atmis, metni okurken
vurgu ve tonlamalara dikkat ederek okumus, metinle ilgili sorular1 okurken kendince
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yorumlar yapmis ve birtakim hatirlatici ipuglarini kullanmistir (6rn., “Gamze sabah ne
yapt1? Arkadasi 6gleden sonra geldigine gore kapiyr sabah a¢gmis olamaz.”). Diger
taraftan 6grenme giicliigli olan 6grenciler ise odaya geldiginde sessizce oturmus ve
kendisine uygun yonerge gelene kadar herhangi bir soru sormamis ve uygun yonerge
geldiginde de dogrudan metni alip okumaya baslamigtir. Ogrenme giicligii olan
ogrencilerle yapilan oturumlarda ogrencilere “Istedigin zaman metni okumaya
baslayabilirsin” yonergesi verildiginde, o6grencilerin sorgulamadan direk okumaya
basladiklari, vurgu ve tonlamaya dikkat etmeden hizli bir sekilde dogru okumaya
odaklandiklari, metin biter bitmez duraksamadan soru kismina gectikleri, sorulari
okurken de ayni sekilde soru ve cevaplar arasinda yorumlama veya muhakeme
yapmadan dogru oldugunu disiindiikleri cevabi isaretleyip hizlica diger soruya
gectikleri gorilmiustir. Bu bilgiler 6grenci gruplar1 arasindaki okuma stratejileri
kullanim davranis farklarini belirgin bir sekilde ortaya koymaktadir. Bilgilerden yola
cikildiginda, normal gelisim gosteren 6grencilerin dogal siire¢ icerisinde okuma 6ncesi,
siras1 ve sonrasina iliskin birtakim stratejileri kullanmis olabilecegi diisiinilmektedir.
Ayrica normal gelisim gosteren 6grencilerin davraniglari incelendiginde, bunlarin genel
olarak okumaya motive olma, ama¢ olusturma, sesli diisiinme gibi birtakim stratejik
okuma davranislar1 oldugu da agiktir. Diger taraftan 6grenme gii¢liigli olan 6grenciler
diistiniildiigiinde, bu 6grencilerin okuma 6ncesi, sirasi ve sonrasinda kendilerini motive
etmeden, on bilgilerini hazir hale getirmeden, hedef olusturmadan, yorumlama ve
cikarim yapmaya odaklanmadan, bir baska deyisle herhangi bir okuma stratejisi
kullanmadan okuma yapmis olabilecekleri dustinilmektedir. Yine giinliikler
incelendiginde, normal gelisim gosteren Ogrencilerin bilgiyi hatirlamak icin ipuclari
kullandigy, birtakim organizasyonlar yaptiklari, ¢ikarimlar yaptiklari, sorulara gegmeden
durup disiindiikleri, her bir soruyu okuduktan sonra soru iizerinde birka¢ saniye
bekledikleri géz oniine alindiginda, aslinda bu 6grencilerin birtakim stratejilerden
yararlandiklar1 gorilmektedir. Bu a¢idan bakildiginda, 6grenme gli¢ligli olan
ogrencilerin normal gelisim gosteren Ogrencilere gore daha disik anlama
performansina sahip olmalar1 tizerinde smirlh okudugunu anlama stratejisi
kullanmalarinin etkili olmus olabilecegi distiniilmektedir (Gajria vd., 2007; Mastropieri
vd., 2003; Taylor vd., 2002).

Coziimlemede belirli bir yetkinlige ulasan (en az kendi sinif diizeyinde bagimsiz
coziimleme yapabilen) 0Ogrencilere anlama stratejilerini nasil kullanacaklari
ogretildiginde, bu 6grencilerin hem okudugunu anlamalarini arttirabilecekleri hem de
kendi anlamalarini izleyip degerlendirebilecekleri alanyazinda vurgulanmaktadir
(Akyol, 2006; Giiler ve Giizel-Ozmen, 2010). Konuya iliskin yapilan c¢alismalarda,
ogrencilerin ¢ozlimleme becerisini kazandiktan sonra okuma deneyimlerinin artmasiyla
anlama stratejilerine daha ¢ok gereksinim duyacaklari ve bu gereksinimden yola ¢ikarak
okuma sirasinda anlamaya odakli kendilerince farkli birtakim yollar denemeye
calisacaklart belirtilmistir (Browski vd., 1998; Gardill ve Jitendra, 1999; Gersten vd.,
2001; Idol, 1987; Kim vd., 2012; McNamara, 2007; Stevens vd., 1991; Talbott vd., 2014).
Bu acgidan bakildiginda, bu ¢alismada 4. siniftaki 6grencilerin 3. siniftakilere gore aradan
gecen bir senede daha ¢ok okuma yaptiklar1 ve bunun sonucunda da daha c¢ok strateji
kullanmaya egilimli olabilecekleri diisiiniilmektedir. Bu nedenle ¢alisma icerisinde sinif
diizeyi arttikca Ogrencilerin daha iyi anlama performanslarina sahip olacaklari
beklenmistir. Hem bu durumun test edilmesi hem de 68rencilerin aradan gegen bir sene
icerisinde anlama puanlarinda beklenen degisikliklerin olup olmadiginin
belirlenebilmesi i¢cin ¢alismada egitim diizeyine odakl ti¢iincii bir hipoteze gereksinim
duyulmustur.
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Hipotez 3

Calismanin son hipotezi ise “Ggrencilerin sinif diizeyi arttikca okudugunu anlama
puanlart da daha yiiksek olacaktir” seklindedir. Ugiincii hipoteze bakildiginda, elde
edilen sonuclar dogrultusunda bu hipotezin dogrulanmadig: goriilmistiir. Her ne kadar
calisma oncesinde 6grencilerin sinif diizeyleri arttikca okuma deneyimlerinin artacag,
bunun da onlarin okudugunu anlama puanlarimi olumlu yénde etkileyecegi
beklenmesine ragmen sonuglar 6grenci performanslarinin sinif diizeyine gore
istatistiksel olarak anlaml bir farklilik gdstermedigini belirtmistir. Bu durumun ortaya
cikmasinda iki 6nemli faktoriin etkili olmus olabilecegi diisiiniilmektedir. Bunlardan ilki;
normal gelisim gosteren 6grencilerin her iki sinif diizeyinde de benzer seviyede yani en
yuksek puana ulasmalari, bir digeri ise; iki farkli sinif diizeyinden calismaya katilan
o6grenme glcliigli olan 6grencilerin her iki sinif diizeyinde de okudugunu anlama
stratejilerine iliskin ¢ok sinirli ve benzer davranislari sergilemeleridir. Elde edilen bu
bulgu 6grenme gii¢liigii olan 6grenciler acisindan degerlidir. Ciinkii her ne kadar s6zctk
coziimleme ve sozel dili anlama becerilerinde yeterli olsalar da aradan bir yil gegmesine
ve bu siirede daha ¢ok okuma deneyimine sahip olmalarina ragmen okudugunu anlama
puanlarinda herhangi bir artis olmamasi diisiindiiriiciidiir. Ayn1 zamanda bulgular bize
okudugunu anlama stratejilerinin sadece ¢ok okumakla kazanilmayacagini, bir baska
deyisle bu becerilerin okuma deneyimleriyle dogrudan kazanilabilecek bir takim bilgi ve
beceriler olmadigin1 ve 6gretmenlerin okullarda strateji 6gretimlerine ayr1 bir zaman
ayirmalari gerektigini de gostermektedir.

Sonug¢ olarak, 6grenme giicliigli olan 6grencilerin okudugunu anlama sirasinda
bilgiyi islemleme, yeniden kullanma, 6nceki bilgilerin tizerine yeni bilgiler koyma, bilgiyi
gerektiginde yeni durumlara adapte etme gibi birtakim becerilerde sorun yasadiklari
diisiiniildiigiinde (Giizel-Ozmen, 2008) onlarin okudugunu anlama stratejilerini
kullanmadaki smirhiliklar1 daha agik olarak gorilebilir. Bu durum ise biligsel strateji
ogretimlerine yonelik etkili miidahalelerin 6nemini bir kez daha ortaya ¢ikarmaktadir.
Bilissel strateji 6gretimi kapsaminda 6grenme giicliigli olan 6grencilere uygun anlama
stratejilerinin Ogretimi yapilirsa, onlarin okudugunu anlama puanlarinin artacagi
alanyazinda sikca vurgulanmaktadir (Giizel-f)zmen, 2008; Swanson, 1999). Bu nedenle
bu calisma sonunda 6ncelikle 6gretmenlerin strateji 6gretimine iliskin donanimli bir
hale getirilmesi ve bu 6gretimleri 6zellikle 6grenme gii¢liigii olan 6grencileriyle planh
oturumlar seklinde ytlritmeleri 6nemli goriilmektedir.
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Extended Summary

A Comparison of the Reading Comprehension SKkills of Students with
and without Learning Disabilities in a Linguistic Perspective

Introduction

One of the main goals of education in school is developing individual abilities as support
for the collective adjustment process. Individuals who cannot catch their level of
development of their peers for one or more reasons (mental retardation, sensory, socio-
economic or cultural inadequacy, lack of motivation, problems caused by the teacher,
education program, etc.) or cannot adapt to their educational development level because
of their different characteristics and needs; may face some problems throughout their
lives if they do not get effective intervention. Students with learning problems in some
academic fields (such as reading, writing, mathematics) who face problems in school life
without mental, physical or psychological deficiencies are calling as students with
“Learning Disability” (Burns & VanDerHeyden, 2006; Johnson, Mellard & Byrd, 2006;
Kavale, 2005; Swanson, 1999). When examining students’ general academic
performance with learning disabilities, it is clear that these students have significant
difficulties, especially in their reading and reading comprehension skills, and that these
difficulties also cause them to fail in other areas. While analyzing the causes of these
difficulties, firstly, the components that compose the reading and the factors that will
lead to a complete reading should be examined in detail.


https://doi.org./10.1007/s11145-009-9181-y
https://doi.org./10.1007/s11145-009-9181-y
https://doi.org/10.1080/02796015.2010.12087786
https://doi.org/10.1177/0014402915598781
https://doi.org/10.1037/0012-1649.30.1.73
https://doi.org/10.1023/A:1021789804977
https://doi.org/10.1017/S014271640000206X

Turkish Journal of Special Education Research and Practice 2(1) 23

When reading skills are considered one of the basic skills for academic achievement,
one of the main reasons students with learning disabilities’ failure to live in academic
terms is their ability to read and reading comprehension. When examining studies of the
reading skills of students with learning disabilities in our country, it is seen that these
studies are generally focused on the decoding phase of reading and mostly explained in
these students’ difficulties due to their limited alphabetic and phonological knowledge
and skills (Gilildenoglu, Kargin & Miller, 2015). However, successful reading
performance is the correct decoding of words in the written text and a process that ends
with comprehending. This situation once again brings the importance of comprehension
to the reading process. This situation once again brings the importance of
comprehension to the reading process. From this point of view, it is important to
examine in detail all the variables that are effective in the process so that students with
learning disabilities will be able to explain the difficulties they may have experienced
fully. For this reason, the main purpose of this study is to comparatively examine the
reading comprehension skills of students with and without learning disabilities. For this
purpose, students who have included in the study, two texts with simple and complex
syntactic structure and five comprehension questions for each text were presented. The
findings were compared comparatively in the light of the research hypotheses presented
below.

e Hypothesis 1: In the total of the comprehension scores, students with learning
disabilities will be significantly below their peers with typical development.

e Hypothesis 2: The effect of syntactical complexity of texts on students with
learning disabilities will be higher than that of their peers with typical

development.
e Hypothesis 3: As the class level increases the reading comprehension scores will
also be higher.
Method
Participants

Two hundred forty students (120 students with learning disabilities and 120 students
with typical development) and randomly recruited from elementary schools (3rd-4th
graders) participated in this study. The study group included the students who had an
independent reading (at least 90%) at their class level according to the Oral Reading
Test developed by Giinayer-Senel (1998).

Data Collection

In this study, two different data collection tools and the researcher's diary were
used to identify the participants and evaluate the participants' comprehension skills.

Oral Reading Test. In this study, the Auditory Reading Test developed by Giinayer-
Senel (1998) was used to evaluate the reading accuracy of the participants included in
the study. At the end of the study, only students with a reading accuracy of 90% or more
at their class level were included in the study.

Assessment of Reading Comprehensive Instrument. In this study, two different
texts and five comprehension questions were used to evaluate the students' reading
comprehension skills. Two texts prepared for 3rd and 4t grade texts developed for the
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evaluation of students with different characteristics. During the data collection phase of
the study, each student was asked to read two syntactically simple and complicated
texts, describing two different events, and to answer questions of understanding for
each context.

Diary. It is a notebook that the researcher holds nearby.

Results

In this study, the comprehension scores obtained from two different texts
(syntactically simple/syntactically complex) were compared to determine the text level
effect. To compare the participant groups’ reading comprehension, ANOVA was
conducted. In comparison, the interventional factor, the text level effect
(simple/complex sentences) was determined as the student groups' experimental factor
(students with normal development/learning difficulty).

Firstly, all the students who participated in the research were compared with the
mean scores of the meanings read in syntactically simple and complicated texts, and the
mean scores of the two groups were found to show a statistically significant difference
(F (1, 236) = 89.18, p <.05, n2 = .27). Second, it was determined whether there was a
meaningful difference in the students' average scores in the syntactically simple and
complex texts. It was found that the students did not show a statistically significant
difference according to the text levels of the average scores (F (1, 236) = 117, p> .05, n2
= 00). Third, it was observed that there was a meaningful difference between the class
levels of the students and the comprehension performances, and it was seen that the
student performances did not show any statistically significant difference according to
the class level (F (1, 236) = 7.34, p>.05,n2 =.030).

Discussion

This study's main purpose is to comparatively examine the reading comprehension
skills of students with and without learning disabilities. 240 students (120 students with
learning disabilities and 120 normally developing) recruited from elementary schools
(3rd-4th graders) participated in this study. When we look at the first hypothesis tested
in the study, the findings show that this hypothesis is validated. When the results were
examined, it was seen that the students with learning disabilities performed less than
the students with normal development in the total reading comprehension scores.

In many studies detailing the reading process, it was emphasized that the two
fingers were quite front-line at first glance for a successful reading task. These; word
decoding and verbal language comprehension skills. From this point of view, it is
considered that the students with learning disabilities perform better than the students
with normal development in the total reading comprehension scores and that the
limitations that occur in one or both of these students can be effective and should be
examined in detail. If we start with word decoding skills first; when a successful reading
performance is seen as the first step in word-processing skills, the ability of students to
perform this skill will directly affect their reading comprehension performance.
However, a number of applications have been implemented to control this situation.
Students were administered a Oral Reading Test developed by Giinayer-Senel (1998)
and included only students who had independent reading (at 90% or more) of their own
at the class level to work as an application result. The main reason for doing this is to
ensure that the reading comprehension performance differences that may emerge
among the students in the future do not arise from the word-processing skills they
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possess. This means that reading differences among student groups suggest that
differences do not stem from this step of reading.

Another skill that is said to be effective in the reading process following the word
decoding skill is verbal language comprehension. Although verbal language
comprehension is a broad concept and includes many different skills, these skills are
generally used as vocabulary, previous knowledge and experience, and syntactic
knowledge and skills (morpho-syntactic knowledge and skills; Giildenoglu et al., 2015).
As students are considered to have the vocabulary and some limitations on previous
knowledge and experience, several features have been considered in selecting texts to
control these skills. It has been stated that two basic measures are taken into
consideration in reading texts prepared within the scope of a reading project. The first is
that all the words in the texts are simple words known by the students (3rd and 4th
grade) studying at the lowest level of education. The other is that 'subjects and contents
in texts are familiar subjects and contents for all students at the lowest level of
education.

This indicates that the differences in reading comprehension scores among students
are not due to their vocabulary and previous knowledge and experience. In addition to
previous knowledge and experience about vocabulary and context, another variable
effective in verbal language comprehension is syntactic knowledge and skills (morpho-
syntactic knowledge and skills). To check the syntax of the texts used in this study and
determine whether the differences that can occur in the students' comprehension
performances are due to their syntactic knowledge and skills, two different texts were
applied. The performances of the students were examined comparatively through two
different texts (syntactically simple and complex). It is thought that students with
learning difficulties in the hypothesis will be more difficult to understand complex
structures. Consequently, the difference between simple and complex structures will be
higher in students with learning difficulties. The analysis results showed that there was
no statistically significant difference between the average scores of the groups of
students.

When the information from the first two hypotheses of the study is considered
together, it can be said that in this study, students do not explain the difference in the
performance of word decoding and verbal language comprehension (vocabulary, prior
knowledge and experience of the context and syntactic knowledge and skills). This
suggests that a different variable is effective in the results. Another factor influencing
readers' comprehensive reading comprehension is reading comprehensive strategies
(Gajria, Jitendra, Sood & Sacks, 2007; Giizel-Ozmen, 1998; Kuruyer & Ozsoy, 2016;
Mastropieri, Scruggs & Graetz, 2003; Taylor, Alber & Walker, 2002). It is often
emphasized that readers use a number of strategies before reading, reading order and
after reading for a successful reading facilitates their comprehension as a whole (Akyol,
2005; Giizel-Ozmen, 1998; Mastropieri et al., 2003; Taylor et al., 2002).

When the information obtained from the notepad (diaries) and observations held
by the practitioner during the application was analyzed, important information was
obtained about the usage behaviors of the student groups' reading strategies. When the
diaries are examined, it is seen that these students are actually benefiting from some
strategies when they are considering that the students who have normal development
use clues to remember information, they do some organizations, they make inferences,
they stop before they ask questions, they wait for a few seconds after reading each
question. From this point of view, it is considered that the use of the limited reading



26 Okudugunu Anlama Becerilerinin Dilbilimsel Acidan Karsilastirilmasi

strategy of students with learning disabilities to have lower comprehension
performance than that of students with normal development may be effective.

As a result, it is clear that the limitations of using comprehension strategies that
they read (Giizel-Ozmen, 2008) are more obvious when students with learning
disabilities are thought to have problems in processing skills, reusing information,
putting new information on previous information and adapting knowledge to new
situations when necessary. This once again reveals the importance of effective
interventions in cognitive strategy teaching. Within the context of cognitive strategy
teaching, if appropriate learning strategies are taught to students with learning
disabilities, it is frequently emphasized that the reading comprehension scores will
increase (Giizel-Ozmen, 2008; Swanson, 1999). Therefore, at the end of this study, it is
important that the teachers are equipped with strategy teaching and it is important to
carry out these courses in the form of planned sessions especially with students with
learning difficulties.
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Abstract

A review of the literature was conducted to consolidate the findings of numerous studies concerning the
efficacy of including a Deaf student in a regular classroom environment with a sign language interpreter.
Numerous challenges were identified including a lack of appropriate qualifications in many educational
interpreters, such as fluency in sign language, class content, and ability to interpret accurately. A number
of recommendations were noted in the literature like the need to shift paradigms from Deaf students as
disabled to Deaf Gain, which includes respect for the culture, language and identity of Deaf people and
recognition of how society benefits from their presence and diversity. Specific recommendations were
clear job descriptions for educational interpreters, mandatory sign language classes for everyone in the
school, and modifications to the class environment both physically, to ensure clear sight lines, and
pedagogically, to include aspects of the discursive practices of Deaf teachers and students.
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Bu ¢alisma kapsaminda, sagir ya da isitme yetersizligi olan 6grencilerin isaret dili terciimani destegi ile
kapsayic1 egitim uygulamalar1 baglaminda egitim almalarina iliskin g¢alismalar gézden gecirilmis ve
uygulama i¢in 6nerilerde bulunulmustur. Bulgular, isaret dili terclimanlarinin, isaret dilinde akicilik, sinif
ve ders iceriklerine hakim olma, dogru terciime yapma ve mesleki yeterlikler gibi bir¢cok alanda
sinirliklara sahil olduklarini géstermektedir. Alan yazinda, sagir ya da isitme yetersizliginden etkilenmis
6grencilerin engelli olarak gériillmemesine yonelik bir paradigma degisikligi ile bu 6grencilerin kiiltiir, dil
ve kimligine saygi ve toplumun varliklarindan nasil yarar sagladiginin taninmasi da dahil olmak tizere bir
dizi éneri not edilmistir. Oneriler arasinda, ayrica, isaret dili terciimanlari i¢in net is tammlarimn
gelistirilmesi, okuldaki herkes i¢in zorunlu isaret dili derslerinin agilmasi ve net goriis saglamak i¢in sinif
ortaminda ve pedagojik olarak degisiklikler yapilmasi da yer almaktadir.
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Educational Interpreters, Deaf Students and Inclusive Education?

Historically there have been several movements in the education of Deaf and hard of
hearing children. In 1880, the International Congress of Educators of the Deaf (ICED)
outlawed the use of signed languages in favor of the oral approach. Later in the United
States (US), there was a renaissance of sorts of the assertion of American Sign Language
(ASL) and Deaf educators in residential schools for the Deaf. The current trend in the US
(Antia and Kreimeyer, 2001; Hopper, 2011; Jones, Clark and Soltz, 1997), and perhaps in
many parts of the world such as the UK (Powers, 2002), Greece (Lampropoulou and
Hadjikakou, 2010) and Austria (Schwab, Wimberger andMamas, 2019), is to put a Deaf
child in a regular classroom, historically referred to as mainstreaming or integration and
more recently as inclusion (Eriks-Brophy and Whittingham, 2013).

Many of the Deaf children who are put in inclusive settings, especially those who
cannot access spoken language easily, rely on a signed language and work with an
educational interpreter. While there is information about educational interpreters, there
is still a lack of clarity concerning their role. The purpose of this paper, therefore, is to
serve as a support to teachers who find themselves working with an interpreter
providing services to Deaf students. It is not an exhaustive review of the literature, but
instead highlights aspects of the inclusion process for teachers to consider and ends
with recommendations that may enhance the experience of Deaf learners.

The Illusion of Inclusion

There has been a shift in Deaf education away from the terms mainstreaming or
integration to the concept of inclusion (Eriks-Brophy and Whittingham, 2013), and there
is concern about a shared definition (Murray, Snoddon, De Meulder and Underwood,
2018). To be successful, an inclusive setting should provide “a continuum of placement
options” as well as “appropriate adaptations to the curriculum, instructional materials,
teaching strategies, and the classroom environment to accommodate and support
included students” (Eriks-Brophy and Whittingham, 2013, p. 64). However, several
authors question if this is in fact occurring. Especially for Deaf students who rely on
interpreters, they are not receiving the same educational experience as their hearing
peers (Hopper, 2011; Winston, 2004).

Concerns from the literature about factors that may impede a student from feeling
included range from large class sizes, a lack of teacher support, and the potential
negative social and psychological impacts of inclusion on the Deaf students (Eriks-
Brophy and Whittingham, 2013). Authors have also pointed out that classroom teachers
may lack a background in special education or Deaf education (Alasim, 2018; Eriks-
Brophy and Whittingham, 2013; Hayes, 1992). In one study, for example, teachers
reportedly felt their training programs left them unprepared to work with Deaf
students, though they believed they had learned how to do so later on when asked to
teach Deaf students (Eriks-Brophy and Whittingham, 2013).

Also, once a sign language interpreter is employed to work with the Deaf student,
the literature suggests that no further modifications to the curriculum or instructional
pedagogy are considered. Instead, the interpreter is expected to take on multiple duties
and roles to try and make the environment more inclusive (Alasim, 2018; Antia and
Kreimeyer, 2001; Hayes, 1992; Jones et al., 1997; Wolbers, Dimling, Lawson and Golos,
2012). However, citing past research, Winston (2004) argued that “No activity was
found to be completely accessible through interpretation.” (p. 138). In another study,
Langer (2007) wrote, “This study makes it clear it is neither fair nor equal to place a deaf
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student who relies on sign in a classroom with an interpreter - regardless of that
interpreter’s skills -- and expect that he is receiving information and experience
equivalent to that received by his hearing peers.” (p. 230). Not surprisingly, the way
inclusion is practiced in a North American context has put Deaf students in the role of
visitors or bystander in their own classrooms, lacking full participation (Hopper, 2011).
Further, the way the process is currently being practiced has been referred to as the
illusion of inclusion (Hopper, 2011; Russell, 2010; Winston, 2004).

On the other hand, national associations of the Deaf, such as the British Deaf
Association or the National Association of the Deaf in the United States advocate for a
bilingual education for Deaf children (Powers, 2002; Winston, 2004), using both the
spoken and signed language of the community. Other authors would agree (Murray et
al., 2018). Where this is not possible in an inclusive setting, then a school for the Deaf
should be chosen (Powers, 2002). Other models suggested in the literature include the
simultaneous enrolment of the Deaf student in a specialist school and in an inclusive
classroom, or co-enrolment where a teacher of the Deaf and a regular classroom teacher
work together with a mixed class of both Deaf and hearing students (Murray et al,,
2018).

Working with an Interpreter

However, given that many Deaf students will be placed in a regular classroom with an
interpreter, what does that process look like? Together with the Deaf student, the
interpreter will arrive on the first day of class and there will probably be no in-service
training for the teacher on how to work with this person (Langer, 2007; Powers, 2002).
The interpreter and Deaf student may sit near the front of the classroom (Alasim, 2018),
reasoning that this will give the student better visual access to the board. The
interpreter is then expected to sign everything that is said by the teacher and hearing
students and then put into spoken words the sign language used by the Deaf student.

Depth of Processing

Let’s first look at how the interpreting process works and why such a simplified
definition is problematic. In many locations, educational interpreters have been told to
interpret into an English-like form of sign language (Signed English, Pidgin Signed
English, Manually Coded English), referred to as transliteration in the field of
interpreting (Livingston, Singer and Abramson, 1995; Stauffer and Viera, 2000). This
puts the focus on the surface or form of the language being spoken. It may be assumed
by the teacher that this is how their lessons are being translated.

The process of transliteration is often seen as the act of just decoding spoken
language, for example English, and re-encoding it into a signed language (Winston,
2004). Educators may advocate for it premised on what Winston (2004) called the
unfounded assumption “that deaf children will learn any language through
interpretation; that they will learn English through English signing; and that qualified
interpreters can bridge a vast chasm of language deficit, academic disadvantage, and
audistic teaching approaches,” where audism refers to teaching practices that privilege
children who can hear and disadvantages those who cannot (p. 134). However, there are
many ways to interpret a text and interpreters may work at different levels of meaning.

Transliteration. To begin with transliteration, the interpreter’'s goal is to
reproduce what is said, using the exact same grammar and words of the original
utterance (for example English) but in the symbol system of the second language (such
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as ASL), using the handshapes and signs associated with a signed language. Such a
technique has been used in the field of music by singers who want to sing a song in
French or German, but who only know English. They transliterate the sounds of the
original song (in French) into the written symbols of their first language (English) so
they can then sing the words in French. For example, take the sentence “Mon chat a une
fourrure noire.” (My cat has black fur). If a singer did not know French, they could
represent the French words using English words and sound combinations. However, it is
questionable that an English speaker could actually learn French using a transliteration
of French (in English) as outlined below in Table 1.

In the same manner, a sign language transliterator uses the handshapes from sign
language to represent the words and grammar of the spoken language in the classroom.
It is assumed that a Deaf student can then learn that language (Winston, 2004).
However, it has yet to be proven that such a mode does lead to English fluency. In fact,
there are several short comings of this approach.

To begin with, a signer’s hands are much larger articulators than their vocal cords,
and so cannot produce the same number of symbols manually as one produces vocally.
Bellugi and Fisher (1972), for example, found that when they asked a small group of
signers to discuss a topic in both English and ASL, the signers conveyed the same
number of propositions (ideas) but used approximately half the number of signs as
spoken words to do so. What this means is that a transliterator cannot keep up with a
speaker, and will no doubt drop aspects of the spoken text, perhaps more frequently
function words, such as articles, prepositions, inflections for verb tenses, and maybe
even conjunctive devices. So, the language a Deaf child is seeing, if done as a
transliteration, is probably incomplete and inconsistent.

Literal Interpretation. There are at least two other levels of meaning that an
interpreter can convey (McDermid, 2018) that a classroom teacher should be aware of.
These include the literal or dynamically equivalent levels. Interpreters may utilize a
literal interpretation process, where he or she conveys the teacher’s spoken message
with a focus on producing a text in the grammar of the signed language. But the
interpreter will not alter the details conveyed by the teacher by adding, subtracting or
substituting information. Therefore, little to no clarification occurs and the focus is on
conveying the literal meaning but not the implied meanings of the teacher (see Table 2
and the literal interpretation of a teacher’s response to a student’s request).

Dynamic Equivalence. Interpreters can also produce a dynamically equivalent
interpretation (McDermid, 2018). Here he or she again follows the grammar of the
signed language but may explain the teacher’s potentially implied meanings or clarify
anything that they think may be confusing for the Deaf student. This is a process of
enriching the text or breaking from form to include a potential implicature (implied
meaning) (McDermid, 2018). Studies have shown that in fact interpreters work at these
levels (Livingston et al., 1995; McDermid, 2012), even those who intended to
transliterate (Locker, 1990; Siple, 1995). As an example of a literal and dynamically
equivalent text, see Table 2 below. Here the teacher is not directly denying the request
but may be implying a refusal. In the dynamically equivalent version, the interpreter
may choose to make that denial more explicit.

Table 1. Transliteration

French song Transliteration using English symbols

Mon chat a une fourrure noire Moan shat a oon phew-your know-are
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Table 2. Literal and dynamic equivalence

Student Teacher
Source Text Can I go to the bathroom? There is only 5 minutes left in the class.
Literal CLASS...5-MINUTES LEFT
Dynamic NO. STAY. CLASS SOON DONE.

Note the different grammatical structures. ASL can drop pronouns (Wulf, Dudis,
Bayley and Lucas, 2002) and may put the verb at the end of the sentence (Liddell, 1980).
The copula verb “is” assumed by a head nod instead of a sign (Liddell, 1980) and aspects
like the article “the” and the focus particle “only” are implied in context. Working at the
literal or dynamically equivalent level of meaning, the interpreter will be conveying the
grammar of the signed language. This means, of course, that the Deaf student will not
see the grammar of the spoken word and it also means the teacher has to find ways to
give the student additional access to the written language, for example in printed form.
It is also assumed the deaf student knows the signed language. He or she may not,
especially if they come from a non-signing home. A thorough and appropriate
assessment of the student’s language abilities must be done, therefore, as recommended
in the literature (Jones et al., 1997) to actually see what the student knows and requires.

Mode of Interpreting

Educators should also be aware of the different modes of interpreting, including
translation, consecutive and simultaneous (McDermid, 2018). Translation involves
having the interpreter study a text and practice various means of translating it. Of the
three, it is probably the most accurate and so should be utilized as often as possible and
definitely for any type of assessment.

Texts that could be translated include lesson plans, rubrics, handouts, tests, video
recordings, and class readings or textbooks. To translate these well, educational
interpreters need the materials in advance so they can formulate the best possible
translation or a variety of translations (perhaps at different levels such as literal or
dynamically equivalent) to meet the needs of the student. They also need to know the
teacher’s goal, for example to focus on the language form or the content of the text.
Often, however, interpreters may not be given materials until the last minute, and so
asked to perform a sight translation (where they read over the materials but have little
chance to research the topic, to seek help, or to practice their translation).

Consecutive interpreting is the next mode. Here the interpreter listens to a number
of comments made by a speaker and then asks them to stop while an interpretation is
performed. This may occur in small group settings or even while a teacher is lecturing.
According to a study done by Russell (2002) on legal interpreters, the consecutive mode
leads to more accurate target texts than simultaneous interpreting. In her study of
expert, certified legal interpreters she found they achieved an accuracy rating of
between 95% and 98% while working consecutively, but only 83%-87% while working
simultaneously. She recommended the consecutive mode for legal contexts, with texts
that were complex and where the consequence of errors was significant.

The final mode is simultaneous interpretation. Here the interpreter listens until the
speaker produces a complete thought, or perhaps two, and then begins to interpret
while the speaker continues to talk (or sign). While not truly simultaneous, it appears to
be so as both the speaker and interpreter are producing a message at similar times. Of
the three, the simultaneous mode may be the most cognitively demanding on the
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interpreter as he or she must make use of memory and contextual information to
understand what is said, find an equivalent, produce that equivalent, and consider any
implied meanings or potential ramifications of what they have interpreted, all the while
checking for student comprehension.

Impact of Mode and Method

Of course, these various ways of interpreting have a significant impact on the Deaf
student. Where possible, educational interpreters should be supported in their use of
translation and consecutive interpretation as well as the production of dynamically
equivalent target texts. Simultaneous interpretation should only be used where the
interpreter is well versed with the topic of discussion (Russell, 2002) and transliteration
where there is incontrovertible evidence that the Deaf child can function as well as the
hearing students in English, especially when presented with an incomplete signed
version.

It should also be noted that when it comes to assessment, several studies have
shown that Deaf students do statistically better on tests when they watch an ASL
interpreter or when the test material was presented in ASL, as compared to a
transliterated version (Fleischer, 1975; Hatfield, Caccamise and Siple, 1978;Hoffmeister,
2000; Livingston et al., 1995). In two other studies, the Deaf students who saw an ASL
interpreter did better on multiple-choice tests than the students working with a
transliterator, though the differences were not statistically significant (Marschark,
Sapere, Convertino, Seewagen and Maltzen, 2004; Murphy and Fleischer, 1977). This
may be due to the difference in the amount of information and clarification included by
the interpreter. Thus, educators should support the decision of interpreters to use ASL
and to work at the dynamically equivalent level of meaning.

The different modes also lead to differences in what is referred to as lag time
(Winston, 2004). This is the time it takes the interpreter to listen to a message and
reproduce it for the student. Theoretically, while transliterating the interpreter is
producing a message at nearly the same time as the speaker, but remember it is at best
an incomplete message. At the level of literal or dynamically equivalent, an interpreter
may have listened to or lagged behind the speaker for a number of reasons, such as to
determine if there were any implied meanings that must be conveyed or due to
differences in the structure of the two languages. For example, when a conditional
sentence is uttered in English, as can be seen in Table 3, the result of an action or
chronology of events can come before or after the antecedent, while in ASL the
antecedent typically comes before the result (McDermid, 2018). Thus, even at the literal
level of meaning, an interpreter would have to wait for the entire sentence to be spoken
before he or she began interpreting. So due to asymmetry in the spoken and signed
languages, therefore, the interpreter often must hear at least an entire utterance before
rendering an interpretation.

As Winston (2004) pointed out in a review of the literature, to interact successfully
a Deaf student’s comments must be timely and appropriate. However, if an interpreter is
working literally or at the level of dynamic equivalence, the Deaf student may be the last
student to “see” a question posed by the teacher and to raise his or her hand as noted in
a recent study (Alasim, 2018). Ways of dealing with this delay could be to provide
printed flashcards with written questions or to use an overhead projector and type or
write questions out so everyone has simultaneous access. Another option may be to
assign different questions to each student.
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Table 3. Lag time and conditional sentence

English ASL

[ will cancel the trip if it snows. IF SNOW, TRIP CANCEL
If it snows, I will cancel the trip.

Education of Interpreters

In the North American context, teachers should be aware that many if not most
interpreters do not have any educational background in interpreting and may have just
taken some sign language classes (Antia and Kreimeyer, 2001; Hayes, 1992; Russell,
2010). Some may only have a high school education (Jones et al., 1997) or a two-year
associates degree (Hayes, 1992). For example, in one study of 59 educational
interpreters, 28% only had in-service workshops or no training whatsoever (Schick,
Williams and Bolster, 1999). In another, only 43% of 32 survey respondents had
completed an interpreter training program and of those, most had attended a 2-year
associate of arts program (Hayes, 1992). In still another, of 63 interpreters surveyed and
interview, 52 (83 %) did not go to a preparation program, only 10 (16%) had finished an
interpreter program and only 5 had one course on education (Yarger, 2001). In a fourth,
of 222 interpreters surveyed, more than 50% did not have an undergraduate degree
(Jones et al., 1997).

As early as 1985, Gustason noted that even though some interpreters had graduated
from a program, they were not prepared to work in educational settings. In a survey of
the curricula of 42 interpreter preparation programs, Gustason (1985) found that only 7
had “at least one course in educational interpreting or an education-related area” (p.
266). La Bue (1998) noted, program graduates were typically taught the signed
language of Deaf adults and how to interact with them, not children. Most educational
interpreters, therefore, are not experts in child language development or child
development. They may be unprepared or unable to assess the child’s benchmarks or
milestones in development.

Content expertise. Educational interpreters must also be content experts across
numerous disciplines (Langer, 2007), especially at the secondary level (Yarger, 2001).
For example, in a typical week an interpreter may be called upon to interpret topics such
as quadratic equations, cell mitosis and meiosis, or concepts like gravitational force. In
turn, they may be expected to tutor the Deaf student in these areas (Antia and
Kreimeyer, 2001; Hayes, 1992; Jones et al., 1997). As Yarger (2001) explained, “The
expectation that an individual be skilled in all academic areas is unreasonable, yet it is
often present.” (p. 18). Instead, many interpreters are not well versed in multiple fields
and when asked, may not be given preparation materials (Langer, 2007) and this leaves
the Deaf student with restricted access to the content (Yarger, 2001).

There are several ways to address this limitation in interpreters. One suggestion is
to have the interpreters sit in on or retake some of the classes prior to interpreting
them. Another is to provide preparation time for them to read meet with the teacher and
familiarize themselves with the material. A third may be to hire a number of different
interpreters who have coursework in the different subject areas and allow them to focus
on interpreting only the content they know. A fourth is to provide and/or mandate
further education in the content areas. At a minimum, the interpreters should have
completed an interpreter education program. In fact, the Registry of Interpreters for the
Deaf (2020) now requires at least a bachelor’s degree to sit for certification.
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Skill and Fluency

Educators must be aware that in addition to lacking content knowledge, many
educational interpreters may not be qualified to interpret, a potential impediment to an
inclusive model. In one study (Jones et al., 1997) 65.4% had no interpreter certification
(Jones et al., 1997). In a separate survey of 32 educational interpreters, Hayes (1992)
found that only 2 were nationally certified.

In 1999, Schick et al. examined the Educational Interpreter Performance
Assessment (EIPA) results of 59 educational interpreters. The EIPA is fast becoming the
national standard for educational interpreters in the United States. Only 44%, or less
than half, demonstrated a score of 3.5 out of 5.0 on the EIPA. Later in 2001, Yarger
studied 63 educational interpreters and found they had a mean EIPA score of 2.6. Then
in 2006 Schick, Williams and Kupermintz (2006) looked at the EIPA results for 1,505
education interpreters and found only 38% demonstrated the ability to meet a standard
of 3.5 on the EIPA. Interpreters working at a score of 3.5 on the EIPA were described as
having only a basic vocabulary and simple grammar in ASL (Schick et al.,, 1999). Such
interpreters would need “continued supervision” and could not convey complex ideas in
sign language (Schick et al., 1999, p. 153). This implies that they would not be able to
successfully interpret many topics in an educational setting.

Several authors have looked at the accuracy of educational interpreters. La Bue
(1998) found "a lack of cohesive structure, and uniting propositions between sentences"
and “pronoun references” when she examined the work of two (p. 200). Overall, she
found a repeated “lack of cohesion in the interpreted message” and “a lack of clarity in
the signed string” (La Bue, 1998, p. 201). Russell (2010) examined the work of three
educational interpreters and found issues with their grammar, use of space, use of
pronouns, affect and prosody. In one class, of 280 utterances, less than half (46%) or
only 130 were accurately interpreted. In a group of 40 interpreters, Langer (2007)
found a similar lack of accuracy where the educational interpreters only correctly
conveyed from 1/3 to 2/3 of the information. When a panel of 19 Deaf adults were
asked to watch and remember the content from the lectures, they “demonstrated
understanding of approximately 40% of the content” (Langer, 2007, p. 203). Langer
(2007) called the accuracy of the interpreters “troublingly low" (p. 3). Especially for deaf
students who begin their education with a lack of language fluency in a signed or spoken
code, "access to a linguistically and cognitively rich classroom may be especially crucial”
versus the impoverished language and inaccurate content they are faced with (Langer,
2007, p. 4).

Perhaps one of the reasons educational interpreters do not do well on assessments
like the Educational Interpreter Performance Assessment is due to a lack of fluency in
the signed language. When 222 educational interpreters were surveyed about their
fluency, 61% said “that they were either ‘not proficient” in signing or only ‘somewhat
proficient” in signing before they were hired (Jones et al., 1997, p. 263).

According to Jacobs (1996), ASL could be considered a very difficult language for
English speakers to learn, equivalent to a Category Four on the Foreign Service Institute
and Defense Language Institute scales. In addition, and as Jacobs (1996) pointed out,
many spoken language interpreter education programs require near-native fluency (say
in French or Spanish) as well as English prior to enrolment, which requires between
2400 - 2760 hours of study. However, in a North American context, most sign language
interpreter programs only require four semesters of ASL prior to enrolment, or the
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equivalent of ASL 4. Given many classes are 3 credit hours and run for 15 weeks, this
means most sign language interpreter students begin studying with only 180 hours of
in-class language training, far below the 2400-2760 required for near-native fluency
(Jacobs, 1996).

Language models. What is very troubling given this lack of fluency is that in
inclusive settings, educational interpreters can be asked to be language models for Deaf
children (Yarger, 2001) and to teach sign language classes (Antia and Kreimeyer, 2001;
Hayes, 1992; Jones et al., 1997). According to Yarger’s (2001) research, the interpreters
are aware of these shortcomings. Yarger (2001) wrote:

“When they were asked to identify areas of interpreting that were still developing

for them, the most frequently cited response dealt with their lack of ability in sign-

to-English interpreting and a lack of receptive skills. Additionally, concerns were
expressed about insufficient vocabulary and a limited knowledge and

understanding of ASL.” (p. 20)

To address this lack of fluency and ability to interpret, a number of actions can be
taken. Yarger (2001) suggested hiring only qualified interpreters with higher skill
requirements. Qualified means an individual who has passed national certification or a
minimum of a score of 4.0 on a test such as the EIPA. It also means having native or
near-native fluency in sign language which can be ascertained through a sign language
proficiency interview, such as the ASLPI offered by Gallaudet University (n.d.). Another
strategy is to allow for the interpreters to make use of translation and consecutive
interpretation as this should theoretically increase the accuracy of their target texts.
Other recommendations include paid tutors who were Deaf and native signers (Yarger,
2001). Russell (2002) suggested more team interpreting to monitor each other, though
it did not always lead to error correction. Mandatory ASL classes for the teachers, staff
and hearing students has been recommended (Alasim, 2018; Powers, 2002) and this
would reduce the reliance on the interpreter and foster more social interaction. Another
potential solution is to group Deaf students with hearing students who can sign (Alasim,
2018) again reducing their reliance on the interpreter.

Interpreter Supervision

A concern noted in the literature and one that the classroom teacher should be made
aware of is the lack of supervision or appropriate supervision for educational
interpreters (Hayes, 1992). In one study, the authors found little to no evaluation of the
interpreters’ skills (Jones et al., 1997). Given the complexity of their job and their need
for ongoing support, it would make more sense to hire a qualified peer (certified
interpreter or interpreter educator) as well as a language expert to act in this capacity.

Role and Code of Ethics

Another area of concern in the literature was the role of the educational interpreter and
ethical behavior. Gustason (1985), for example, interviewed interpreter educators and
found the faculty were concerned that their graduates and school personnel did not
understand the role. This was again noted later in two separate studies, where the
researchers found no discussion or delineation of the interpreter’s role prior to their
employment and so this was recommended (Antia and Kreimeyer, 2001; Hayes, 1992).
In a more recent study, the authors noted how the role changed as the Deaf child
progressed through the grades with the same interpreter (Wolbers et al., 2012).
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As a summary of their expectations, and as most interpreters are taught to work
with adults, they learn to respect issues of self-determination and autonomy. They also
follow a code of ethics that mandates neutrality and confidentiality. So once hired to
interpret, they probably expect to limit their actions to interpreting and to adhering to
those ethical principles.

However, a review of the literature identified a number of duties assigned or taken
on by educational interpreters which go beyond being a neutral party as they were
taught to do. These included disciplining Deaf students (Antia and Kreimeyer, 2001;
Hayes, 1992), tutoring, teaching sign language, grading assignments (Antia and
Kreimeyer, 2001; Hayes, 1992; Jones et al., 1997), teaching classes (Jones et al., 1997), as
well as “after-school activities, taking notes for the deaf students,” “helping students
with homework, caring for hearing aids” and FM systems, and providing speech lessons
(Antia and Kreimeyer, 2001, p. 357). Alasim (2018) found the interpreters would lead
some of the classroom discussions and encourage the Deaf students to participate and
ask questions. Some interpreters reported making bulletin boards and doing copying for
the teacher (Hayes, 1992).

In addition, the interpreters had taken on the role of facilitating peer interactions
and clarifying the teacher’s instructions (Alasim, 2018; Antia and Kreimeyer, 2001).
They kept the special education and regular classroom teachers informed of the Deaf
child’s difficulties, checked for comprehension, and reported on the child’s ability to
concentrate or attend to educational activities (Antia and Kreimeyer, 2001). In one
study, the interpreter took it upon herself to omit praise from the teacher if she thought
it was unwarranted, but to give praise to the Deaf student when the teacher failed to do
so (Wolbers et al,, 2012). In addition, some interpreters helped co-plan lessons with
teachers (Alasim, 2018; Antia and Kreimeyer, 2001), shared sign-related videos,
modified activities, and helped out with other children, for example with reading (Antia
and Kreimeyer, 2001). One was described as adept at breaking things down and
simplifying them for the Deaf student (Antia and Kreimeyer, 2001).

Antia and Kreimeyer (2001) used a model to describe the different views of
educational interpreters, as either full-participants or a mechanical model as a
translation machine. The interpreters may have been trained in the mechanistic model,
but the regular classroom teachers wanted them to be full participants (Antia and
Kreimeyer, 2001). It is perhaps no wonder that the interpreters in one study believed
the extra duties they had taken on put them in conflict with the confidentiality aspect of
their code of ethics (Antia and Kreimeyer, 2001) and in another study reportedly found
it the most difficult aspect of the code to follow (Hayes, 1992).

To address the multiple roles and potential conflicts educational interpreters face,
school administrators and educators must be clear about their expectations. Many
countries may have a code of conduct for sign language interpreters and where there are
interpreter education programs, students will no doubt be taught to follow it. However,
school districts may expect the staff interpreters to function as a member of the
educational team and as a full participant. It is important, therefore, to provide pre-
employment training on the role of an interpreter to teachers and to have and clear
hiring criteria (Yarger, 2001).

It is also important to talk with the interpreter, the student and the parents about
the expectations for the interpreter. For example, will the interpreter take on
responsibility for discipline, social skills, or altering the curriculum? Other challenges
that an interpreter may face and not addressed in the literature are what should an
interpreter do if they discover students vandalizing school property or if they suspect
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theft or drug abuse? There should also be clarity around the role of contract interpreters
who are brought in as freelance workers. In many cases, the interpreter may
erroneously believe their professional code supersedes the school’s policies or even
their legal responsibilities to report abuse or neglect. These should be clarified amongst
all parties.

Incidental Learning and Social Participation

Part of learning occurs through peer-to-peer interactions and reciprocal teaching
amongst students (Russell, 2010), leading to the acquisition of the hidden or unwritten
curriculum through the social construction of knowledge (Hopper, 2011). Hopper
(2011) refers to this as incidental learning. In her study of two Deaf children with
interpreters, she found a lack of social interaction between the Deaf and hearing
students. Instead, the Deaf students more often occupied the role of bystander in
classroom interactions (Hopper, 2011).

The lack of incidental learning may be due to reduced social participation. In a
review of the literature on integrated Deaf students, authors have reported feelings of
loneliness (Alasim, 2018; Stinson and Antia, 1999) as well as “an absence of close
friendships” (Stinson and Antia, 1999, p. 169) and noted that they are “frequently
neglected or rejected by their hearing peers” (Stinson and Antia, 1999, p. 170).
According to Hopper (2011), the two Deaf students she studied reportedly felt
“boredom, awkwardness, embarrassment, or weirdness” while in class (p.141). Overall,
Deaf students in regular classroom settings were seen to “interact infrequently with
their hearing classmates and engage in less linguistic and more nonlinguistic interaction
than their hearing peers” (Stinson and Antia, 1999, p. 169).

The presence of a sign language interpreter may have a negative impact on
incidental learning and social participation. As mentioned earlier, the interpreter and
student may end up sitting at the front of the classroom (Alasim, 2018), thereby cutting
themselves off from the students behind them. In rural settings, it is not uncommon for
the same interpreter to work with the same student yearly, “from preschool to high
school,” which can hinder the student’s independence (Yarger, 2001, p. 17). In fact, it
was noted in one study that the Deaf student only interacted with the interpreter
(Alasim, 2018) and in another, the student reportedly saw the interpreter as “a friend,
parent figure, or counselor” (Hayes, 1992, p. 17). One could ask what impact does this
have on the Deaf child’s ability to develop friendships? Also, it should be remembered
that the interpreter is an adult working with children (Wolbers et al., 2012). The Deaf
student is only exposed to adult signing while the hearing students hear an adult’s voice
when the interpreter conveys the Deaf student’s comments, a common factor to
consider in a mediated education (Winston, 2004).

It is also important to remember that an interpreter can only interpret for one
person at a time (Winston, 2004). Researchers have noted a propensity for educational
interpreters to privilege the teacher’s instructions over the social discourse of the
students (Wolbers et al.,, 2012). Or when the teacher was silent, some interpreters
consciously decided not to interpret what they considered extraneous talk, for example
so as to not interrupt the student while he or she was doing independent work (Wolbers
et al.,, 2012). At other times the interpreter only summarized what was said (Hopper,
2011; Wolbers et al,, 2012) or interpreted for the loudest or most assertive student
repeatedly (Russell, 2010). In one study, the Deaf student was concerned about this
process of filtering the messages she received, and shared, “but interpreters probably
wouldn’t make the same choices as younger kids like me would. Adults might think
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some conversations are not appropriate and wouldn’t say anything or become
embarrassed.” (Hopper, 2011, p. 135).

The truncated access provided by interpreters may also influence the Deaf student’s
friendship circles. Or as Russell (2010) noted, the Deaf student may end up with a lack of
access to the viewpoints of other students. Hopper (2011) gave an example from a Deaf
student she observed and wrote, “One example was where Jasmine [the Deaf student]
had not realized that her peers sometimes made comments that were mean or
obnoxious” and how access to those may have changed her relationship with those
peers (p. 147).

There are a number of strategies for enhancing participation and potentially
incidental learning. One is to have the regular classroom teacher team teach with a
teacher of the Deaf (Stinson and Antia, 1999). Another is to employ notetakers and
additional interpreters to ensure the Deaf student has more access to the classroom
discourse (Hopper, 2011). A third is to ensure there is a critical mass of Deaf students in
the school and allow them to interact with each other (Schwab et al, 2019). As
mentioned earlier, another suggestion is to put the Deaf student in groups with hearing
peers who know sign language (Alasim, 2018). Small group activities have also been
recommended (Alasim, 2018), as has reverse inclusion, of hearing students into a
classroom for Deaf children (Powers, 2002).

Deaf Gain

While there are many impediments to a Deaf student’s full inclusion in a typical
classroom setting, as noted throughout this article, there are some actions that can be
taken to enhance their experience. This would require a shift from thinking of Deaf
students as a disability to a view of Deaf people as a cultural group who can contribute
to society, something recommended in the literature (Powers, 2002). This reframes Deaf
students from a disability framework to one of recognizing their contribution to the
human condition, referred to in the literature as “Deaf-gain” (H-Dirksen and Murray,
2010).

Within a Deaf Gain framework, there is recognition that Deaf people have
contributed to our understanding of “the human capacity for language, advances in
visual learning, and creative insights into architecture, literature, and collectivist
cultural patterns” (H-Dirksen and Murray, 2010, p. 1). There is also respect for diversity
and towards a Deaf identity and Deaf culture (Murray et al., 2018). For example from a
Deaf Gain perspective, schools for the Deaf would be seen not as segregated but as
“congregated spaces” that facilitate “cultural production” for students and that “address
the alienation of children with disabilities that can occur in mainstream settings”
(Murray et al., 2018, p. 5). Much of this recognition would also fall within the concept of
universal design or creating a learning space that is accessible and appropriate for each
student.

On a global level, there has been a shift in recognizing the rights of Deaf students to
their own language and culture. This supports a shift in framework from disability to
Deaf Gain. The United Nation’s Convention on the Rights of Persons with Disabilities
(UN-CRPD) (n.d.) Article 24 mandates free and inclusive education with appropriate
support systems in place. It also requires “facilitating the learning of sign language and
the promotion of the linguistic identity of the deaf community...in the most appropriate
languages and modes and means of communication for the individual” and that teachers
be employed “including teachers with disabilities, who are qualified in sign language”
(UNCRPD, n.d., p. 17).
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Deaf epistemology. Part of Deaf Gain is to recognize a Deaf epistemology (Hopper,
2011), a way of teaching and learning that best meets the visual abilities of Deaf
students. This involves steps like ensuring videos are closed captioned and making use
of visual aids, a white board and graphic organizers as much as possible (Russell, 2010)
as well as mnemonic devices or manipulatives (Alasim, 2018). In addition to meeting the
needs of a Deaf student, such actions would not doubt support other learners as well.

However, in a classroom with Deaf students it also means limiting completing visual
stimuli (Langer, 2007; Winston, 2004; Wolbers et al., 2012). Educators are probably
used to producing language, talking, while simultaneously pointing to visual aids or
demonstrating how to do things, or reviewing a handout while students are expected to
simultaneously read it (Winston, 2004). Some talk as students moves around the room
or from class to class (Wolbers et al., 2012). This approach does not work with a Deaf
student as it creates competing visual noise, as the student must look at visual aids, and
watch the interpreter’s signing and the teacher’s pointing behaviors or demonstration
(Langer, 2007; Winston, 2004).

The discourse patterns of teacher talk should also be considered as part of Deaf
Gain. La Bue (1998) identified one pattern as IRE, initiation, response and evaluation.
Other patterns were described as “thematic focus,” “direct teaching,” and “activation of
schema” to name a few (Smith and Ramsey, 2004, p. 46). Several challenges were noted
with these patterns, however, for it was found in regular classrooms the teacher rarely
called upon Deaf students, who in turn rarely volunteered (Alasim, 2018; Wolbers et al,,
2012). It was also noted in one study that the educational interpreters did not
understand the structure or goal of the various patterns of interaction used by the
teacher (Russell, 2010).

Regular classroom teachers should be aware of the strategies used by Deaf
educators when working with Deaf students. In a study of a Deaf instructor, Smith and
Ramsey (2004) identified ways of structuring the discourse that may be different than
those found in regular classrooms. One way was constantly pointing to students,
referred to as indexing, to identify who could take a turn (Smith and Ramsey, 2004).
When talking about an object or topic, the teacher signed it in space (spatial referencing)
and then repeatedly went back to the same location to reinforce the topic and to expand
on it (Smith and Ramsey, 2004). To get attention, the instructor used phrases that could
be translated as “May I borrow your eyes, please?” (Smith and Ramsey, 2004, p. 48). He
often checked for comprehension by making direct eye gaze with the students and
monitored their eye gaze to see if they were paying attention to the discussion. He
ensured the students had unobstructed sight lines to each other and he repeated student
comments when he suspected some students had not seen them. The desks were
arranged in a semi-circle and students were permitted to ask their peers to repeat
comments. He made frequent use of ASL non-manual grammar, raising his eyebrows to
ask yes/no questions or squinting them to ask Wh questions (where, when, why, who,
how). Further he demonstrated his emotions on his face, for example by displaying
puzzlement about topics. The teacher also allowed the students to discuss topics in
small groups while he continued to hold the floor. During periods of IRE, the instructor
“was persistent in his questioning and rarely told the correct answer directly to his
students” (Smith and Ramsey, 2004, p. 49), drawing on what Russell (2010) referred to
as metacognitive questioning.

In addition to the discourse strategies used by Deaf instructors, the strategies used
by Deaf students should also be considered. In an inclusive setting, Hopper (2011) noted
how the Deaf students engaged in the role of “overhearing,” “by glancing at whiteboards



40 Educational Interpreters, Deaf Students and Inclusive Education

in their hearing peers’ lockers, looking at artifacts their hearing peers possessed,
lipreading, and discreetly looking at their peers’ computers” (Hopper, 2011, p. 109). This
was due to their truncated access through an interpreter.

Often part of every class involves assessing a student’s ability to use English.
Activities like choral reading, spelling tests, and language assessments in general can
present a challenge for sign language interpreters. Assessments for Deaf students in
general should be critically reviewed and modified to reduce the need for fluency in the
spoken language (Russell, 2010).

Let’s look at oral spelling tests, perhaps a common activity in classrooms. When
these are required, the interpreter may try strategies that involve exaggerated mouth
movements while signing a sign that represents the meaning of the sign, but which has
no relation to its phonology (spelling). For example, the concept of “vehicle,” is a
superordinate term in English as it represents a class of objects, but it is usually
represented in ASL by two or three signs such as CAR, TRUCK and BUS. Given there is no
one sign for “vehicle” in ASL an interpreter may sign CAR but mouth “vehicle,” hoping
the Deaf student would be able to hear the word or read their lips clearly. Instead,
strategies could be employed that give the student complete visual access to the activity,
thus emulating a Deaf epistemology. This could be done by using flashcards with both
correct and incorrect spelling, through cloze activities where the student has to supply
the right letter, or by providing the letters in a slightly scrambled format. Another option
may be to evaluate the student’s writing to see if they have used the term or to ask them
to provide synonyms for “car.”

Finally, as part of universal design and to adopt a Deaf Gain framework, educators
should consider including content of interest to the Deaf student and concerning Deaf
culture. As mentioned in one study, an interpreter brought in videos with sign language
for the teacher to use (Antia and Kreimeyer, 2001). Lessons could be created around the
use of ASL, its alphabet and its numbering system or that include information about Deaf
doctors, lawyers, college presidents and politicians. Students should also be encouraged
to suggest topics or choose issues that are of interest to them, again another aspect of
universal design.

Conclusion

In summary, the inclusion of Deaf students in the regular classroom setting with an
interpreter has many challenges and is not the optimal setting for some learners. It may
in fact negatively impact their ability to access the official curriculum as well as engage
in social learning practices. Where this is the case, other placement options should be
considered. There are a number of recommendations, however, that may enhance the
experience of Deaf students who have the ability to succeed in inclusive settings and
these are listed next in Table 4. This is not an exhaustive list as other modifications may
be necessary. However, the enactment of as many of these recommendations as possible
would go a long way to support the social, emotional and educational development of
included Deaf learners.
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Table 4. Enhancing inclusion

For everyone:

Mandatory sign language classes for everyone (Russell, 2010; Yarger, 2001)

Everyone take responsibility to be informed and to include the Deaf student (Alasim, 2018)
Refocus the view of the school to Deaf Gain (Powers, 2002) and fix the school, not the child
(Russell, 2010)

Create a forum or opportunities for everyone to discuss the issues (Russell, 2010)

Ensure Deaf students are involved in extra-curricular activities (Powers, 2002; Russell, 2010)

For administration:

Have clear job description and duties for both full-time and contract interpreters (Antia and
Kreimeyer, 2001; Hayes, 1992; Jones et al., 1997)

Hire qualified interpreters (Jones et al.,1997; Russell, 2010)

Hire interpreters who are fluent, certified or screened, with content knowledge

Include the parents in the process of education (Powers, 2002; Russell, 2010)

Involve the Deaf student (Powers, 2002)

Incorporate Deaf adults and members of the Deaf community (Powers, 2002; Russell, 2010)
Provide ASL and interpreting tutors for the interpreters (Russell, 2010)

Support ongoing professional development for the interpreters (Russell, 2010; Yarger, 2001)
Offer peer mentors for the Deaf students (Russell, 2010)

Organize reverse integration of hearing students with deaf students (Powers, 2002)

Have a critical mass of Deaf students for peer interaction (Russell, 2010) or opportunities to
interact with other Deaf children (Powers, 2002)

Deliver in-service for teachers (Hayes, 1992; Langer, 2007; Russell, 2010)

Encourage team interpreting and hiring multiple interpreters (Russell, 2010)

Evaluate the interpreters periodically (Hayes, 1992; Jones et al., 1997)

Employ appropriate ongoing supervision for the interpreter (Hayes, 1992)

Conduct an appropriate language assessment of the Deaf student (Jones et al., 1997)

Pay the interpreters for preparation time, to read up on the various topics (Langer, 2007)
Ensure supplemental support for the Deaf student, such as notetakers and tutors (Langer,
2007; Powers, 2002)

For the teacher:

Discuss code of ethics and duties with interpreter (Antia and Kreimeyer, 2001; Hayes, 1992)
Maintain high expectations for the Deaf student (Powers, 2002; Russell, 2010)

Prepare your lessons with the interpreter (Langer, 2007; Russell, 2010)

Ensure Deaf student is called upon to participate (Alasim, 2018; Russell, 2010)

Adapt assessments so that they do not disadvantage the Deaf student’s fluency in the spoken
language (Russell, 2010)

Provide lesson plans and notes to the student (Langer, 2007)

Collaborate with the teacher of the Deaf (Powers, 2002; Yarger, 2001)

Restructure physical classroom to include clear sight lines (Langer, 2007)

Adopt aspects of Deaf epistemology and discourse (Powers, 2002; Smith and Ramsey, 2004)
Include content on Deaf culture and ASL

Call on the Deaf student and encourage the Deaf student to participate

Use visual aids

Create opportunities for the hearing and Deaf students to interact (Alasim, 2018)

Pair Deaf students with hearing students who know sign language (Alasim, 2018)

For interpreters:

Provide in-service to the teacher and student on role and abilities (Langer, 2007)

Create annual goals and review

Achieve certification or an acceptable level of processing on an appropriate screening test
Utilize different modes including translation and consecutive (McDermid, 2018)

Utilize different depths of processing, including literal or dynamically equivalent (McDermid,

41
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2018)
e Attend ASL classes or tutoring and demonstrate native or near-native fluency
e Enroll in coursework on child development, language and education (Langer, 2007)
e Become content experts in the different topics that have to be interpreted
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Uzun Ozet

isaret Dili Terciimanlari, Sagir Ogrenciler ve Kapsayic1 Egitim?

Bu calismada, sagir ya da isitme yetersizligi olan 6grencilerin isaret dili terctimani
destegi ile kapsayici egitim uygulamalar1 baglaminda egitim almalarina iliskin calismalar
gozden gecirilmis ve uygulama icin onerilerde bulunulmustur. Sagir ya da isitme
yetersizliginden etkilenmis 6grencilerin kapsayici egitim ortamlarinda 6grenim gormesi,
Amerika Birlesik Devletleri (Antia ve Kreimeyer, 2001), Birlesik Krallik (Powers, 2002),
Yunanistan (Lampropoulou ve Hadjikakou, 2010) ve Avusturya (Schwab, Wimberger ve
Mamas, 2019) gibi iilkelerde siklikla kullanilan bir yaklasim haline gelmistir. Kapsayici
egitim uygulamalariyla ilgili bir¢cok simirlihlk ve zorluk oldugu bilinmektedir. Bu
sinirhiliklarin en 6nemlilerinden biri, genel egitim 6gretmenlerinin sagir ya da isitme
yetersizligi olan ¢ocuklar ile ¢alisma konusunda kendilerini yetersiz ya da hazirliksiz
hissetmeleridir (Eriks-Brophy ve Whittingham, 2013).

Alanyazinda, kapsayici egitim ortamlarinda sagir ya da isitme yetersizligi olan
ogrenciler ile calisan 68retmenleri desteklemek icin bir dizi 6éneri yer almaktadir. Pek
cok oOgretmenden isaret dili terciimanlariyla c¢alismalar1 istenecegi goz Onlne
alindiginda, 6gretmenlerin terciimanlarin nasil egitildiginin ve metinleri konusulandan
isaret diline nasil terciime ettiklerinin farkinda olmalar: gerekir. Terciiman, sagir ya da
isitme yetersizligi olan 6grenci tarafindan anlasilabilir ya da anlasilabilir olmayan,
kelimesi kelimesine bir terciime yapabilecegi gibi, daha edebi bir terclime de yapabilir
(McDermid, 2018). Ayrica, 6grencilerin daha iyi anlayabilmesi i¢in isaret dili metnini
zenginlestiren veya ima edilen anlamlar1 agiklayan dinamik esdeger bir c¢eviri
olusturabilirler (McDermid, 2018). Arastirmalar, terciimanlar harf gevirisi yerine daha
dinamik esdeger bir ceviri yaptiginda, sagir ya da isitme yetersizligi olan 6grencilerin
testlerde daha basarili oldugunu gostermistir (Fleischer, 1975; Hatfield, Caccamise ve
Siple, 1978; Hoffmeister, 2000; Livingston, Singer ve Abramson, 1995).

Ogretmenler, isaret dili terciimanlarinin geviri icin ardil veya eszamanh ¢alisma da
dahil olmak tizere farkli ¢eviri bigimlerini benimseyebileceklerinin farkinda olmaldir.
Eszamanli ceviri biciminde ¢alisirken, terciimanlar terciime etmeden 6nce ¢ogu kez tiim
bir séyleneni duymak i¢in beklemek zorundadir. Bu bir “gecikme” yaratir ve sagir ya da
isitme yetersizligi olan 68rencinin, isiten 6grencilerden sonra yorumlari veya sorulari
gorecegi/duyacagl anlamina gelir (Winston, 2004). Ardil ceviri bicimi gibi farkl ceviri
bicimlerinin eszamanli ¢eviriden daha dogru olabileceginin de farkinda olmalidirlar
(Russell, 2002).

Egitimciler, isaret dili terciimanlarina pedagoji hakkinda ¢cok sey 6gretilmedigini de
biliyor olmaldir (Gustason, 1985). Terciimanlar, muhtemelen matematik, cografya veya
fen bilimleri gibi alanlarda igerik uzmani olmayacaktirlar (Langer, 2007; Yarger, 2001).
Bu, sagir ya da isitme yetersizligi olan 6grencilerin bu alanlarda kisith ya da yanhs
bilgilere erismelerine neden olabilir. Ayn1 terciimanlar, bu alanlarda dersler disinda
ogrencileri desteklemek icin de gorevlendirilebilirler ve bu uygulama, durumu daha da
sorunla hale getirebilir (Antia ve Kreimeyer, 2001; Hayes, 1992; Jones, Clark ve Soltz,
1997). lsaret dili terciimanlar1 genellikle isaret dilinde akici degildirler ve bu nedenle
isaret dili rol modelleri olarak hizmet etmemelidir (Jones vd. 1997). Icerik bilgisi
eksikligine ek olarak, akiciliktaki eksiklik onlarin yorumlama yeteneklerini daha da
etkileyebilir (Schick, Williams ve Kupermintz, 2006). Bu durum da onlarin dogru
yorumlama yeteneklerinin sorgulanmasina neden olur (Schick vd., 2006).



46 Educational Interpreters, Deaf Students and Inclusive Education

Sayilan bu zorluklarin tistesinden gelmek icin sagir ya da isitme yetersizligi olan
ogrencileri engelli olarak goren bakis acisindan ziyade, bu 6grencilerin kiiltiiriine, diline
ve kimligine sayg1 gosteren ve onlarin toplumda daha aktif olarak yer almalarini kazang
olarak goren bir bakis acisina ge¢cmeye gereksinim duyulmaktadir (H-Dirksen ve
Murray, 2010). Bu felsefe degisikligini basarmak i¢in 6gretmenlerin ve yoneticilerin
belirli 6nerileri dikkate almalar1 6énerilmektedir. Bu baglamda, sinif ve okul ortaminda
yapilacak diizenlemeler belirlenmelidir. Kurum diizeyinde, okuldaki herkes i¢cin zorunlu
isaret dili dersleri diistintilmeli (Yarger, 2001), ana dil rol modelleri de getirilmelidir.
Isiten &grenciler isaret dilini kullandiklarinda, kisileraras: iliskileri gelistirebilir ve
tesadiifi 6grenmeyi kolaylastirarak sagir ya da isitme yetersizligi olan 0grenciye
yardimci olabilir (Hopper, 2011).

Isaret dili terciimanlan istihdam edilirken agik ve uygun is tamimlarinin
olusturulmasi gerekir (Antia ve Kreimeyer, 2001). Ayrica, bu terciimanlar igin
supervizyon sistemi kurulmalidir (Hayes, 1992). Ceviri dogrulugunu artirmak i¢in
terclimanlarin, eszamanlh ceviri ve ardil ceviri de dahil olmak iizere farkh ceviri
bicimlerini kullanmasina izin verilmelidir. Tercltimanlara, terclime i¢in ¢agrilmadan dnce
icerigi 6grenebilmeleri ve bunu net bir sekilde terciime etmenin yollarini bulabilmeleri
icin hazirlik stiresi verilmelidir. Ayrica, miimkiin oldugunca eszamanl ceviriden uzak
durulmalidir.

Son olarak, pedagojik uyarlamalarin 6gretmenlerin ve 06grencilerin sdylemsel
uygulamalarinin 6zelliklerini icerecek sekilde degerlendirilmesi gerekir (Smith ve
Ramsey, 2004). Ogretmenler, sagir ya da isitme yetersizligi olan &grencilerin, bir
bildiriyi okumak ve terciimani izlemek gibi ayni1 anda farkli gorsel uyaranlara
odaklanmak zorunda olmadiklar1 bir sinif olusturmalidir. Tiim sinifa soru sorulurken,
sagir ya da isitme yetersizligi olan 6grencinin sorulara isiten 6grenciler ile ayni anda
erisiminin saglanmasi icin sorulari yazili olarak sormak gibi 6nlemler alinmalidir.
Ogretmenler ayrica sagir ya da isitme yetersizligi olan 6grencilere derslerde diizenli
olarak soz verildiginden ve uygun desteklerin sunuldugundan emin olmaldir.
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Bu c¢alismada 573 sayili Kanun Hiikmiinde Kararname’nin (KHK) yayinlandigi 1997’den giiniimtze
yonetmelik degisiklikleri ve yasal diizenlemeler 1s181nda, “Egitsel Tanilama ve Degerlendirme” ve bu
konuya iliskin yapilmis bilimsel ¢alismalarda yasanan degisimler incelenerek, nerede oldugumuz ve
nereye gitmemiz gerektigine iliskin diislinceler paylasilmaya ¢alisilmistir. Bu amagla tarama modeli
kullanllmigtir. Tarama icin 573 sayih KHK, Ozel Egitim Hizmetleri Yoénetmeligi (2000-2018
giincellemeleri), Otizm Spektrum Bozuklugu Olan Bireylere Yo6nelik Ulusal Eylem Plani (2016) ve Milli
Egitim Bakanligi (MEB) egitim istatistikleri incelenmis; iiniversite veri tabanlar1 ve Yiiksek Ogretim
Kurulu (YOK) Tez Merkezinde “egitsel degerlendirme”, “egitsel tam” ve “rehberlik arastirma merkezi”
sozciik gruplar1 taranmistir. 1997°den sonra Tiirkiye'de gerceklestirilen 21 tez ve 13 makale olmak iizere
toplam 34 arastirma gozden gecirilmistir. Bulgular, yasalar ve yonetmelikler konusunda tilkemizin siirekli
bir degisim icerisinde oldugunu, ancak egitsel tanilama ve degerlendirmede standart olusturmanin énemli
bir sorun oldugunu gostermektedir. Ayrica erken tanilamada, saglik ve egitim kurumlar1 arasindaki is
birliginde, RAM) yap1 ve isleyis, nitelikli personel, degerlendirme standartlarinin olusturulmasi, giincel ve
gecerli-giivenilir degerlendirme araglar1 ve fiziksel kosullar konularinda sorunlar géze c¢arpmaktadir.
Bulgular 1s18inda egitsel degerlendirme ve tanilama siirecindeki eksikler belirlenmis, niteligi artirici
Onerilerde sunulmustur.
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Giris

Ulkemizde 1997’de kabul edilen ve 23011 sayili Resmi Gazetede yayimlanan 573 sayili
Ozel Egitim Hakkinda Kanun Hiikmiinde Kararname (573 sayili KHK) “ézel egitim
gerektiren bireylerin, Tiirk Milll Egitiminin genel amaclari ve temel ilkeleri dogrultusunda,
genel ve mesleki egitim gorme haklarini kullanabilmelerini saglamaya yoénelik esaslari
diizenlemek” amaci dogrultusunda o6zel egitime iliskin bir c¢erceve olusturmaya
calismistir. Bu ¢ercevenin iginde, 6zel egitim uygulamalari, 6zel egitim gereksinimi olan
bireylerin egitim haklari, yasal diizenlemeler ve sorumlu personel ile ilgili bilgilere yer
verilmistir.

573 sayili KHK egitsel degerlendirme ve tanilama baglaminda incelendiginde
konuya iliskin bilgilerin KHK'nin farkl béliimlerine dagilmis oldugu gorilmektedir. 3.
maddede ilgili kavramlara iliskin tanimlar yer almaktadir. 3. maddenin “d” bendinde
Tanilama; “egitsel amagla, bireyin tiim gelisim alanlarindaki ozelliklerinin belirlenerek
degerlendirilmesi stireci” olarak tanimlanmistir. KHK’da degerlendirmeye iliskin net bir
tanim yer almamasina karsin 6zel egitimin temel ilkelerinin siralandigi kisimda, 4.
maddenin “d” bendinde “Ozel egitim gerektiren bireylerin, egitsel performanslari dikkate
alinarak, amag, muhteva ve égretim stireclerinde uyarlamalar yapilarak diger bireylerle
birlikte egitilmelerine dncelik verilir” ifadesi bulunmaktadir. “Egitsel performans” ifadesi,
0zel egitim gereksinimi olan bireyler ile ilgili yapilacak olan degerlendirmede “egitsel
degerlendirmenin” dnemini ortaya koymaktadir. Nitekim egitsel degerlendirme uygulamalari,
0zel egitim alani icin temel bir siirectir.

Buna gore egitsel degerlendirme stireci, bireyin performansini belirlemek ve elde
edilen sonuca gore en az kisitlayici ortamda egitim sunmak ilkesi dahilinde 6gretimsel
uyarlamalar yapmak seklinde iki énemli asamay1 icermektedir. Ilgili KHK'nin ikinci
kisim, birinci bolimi ise Tanilama, Degerlendirme ve Yerlestirmeye ayrilmistir. Ayrica
egitimin her kademesinde tani almis 6grencilerin egitim-6gretim yasamlarini hangi
egitim ortamlarinda ve ne tiir diuzenlemeler yoluyla devam ettireceklerine iliskin
maddeler de KHK’da yer almaktadir. Madde 5’te yer alan “Her asamadaki tanilamada,
bireyin egitsel performans diizeyi belirlenir, gelisim alanlarindaki oézellikleri
dederlendirilir ve bu degerlendirme sonuglar1 dikkate alinarak egitim amaglart ve
hizmetleri planlanir...” ifadesi de tanilama siireclerinde odaklanilmasi gereken temel
hususun “egitsel degerlendirme” oldugunu diisiindiirmektedir. 573 sayii KHK’dan
giniimiize KHK kapsaminda yer verilemeyen uygulamaya iliskin detaylar, o giinden bu
yana yayinlanan ve belirli araliklarla degistirilen/dlizenlenen/yenilenen yonetmelikler
araciligl ile ele alinmustir. ilerleyen béliimlerde 573 sayih KHK'nin yayinlandig
1997’den bugline yapilmis olan yonetmelik degisiklikleri ve yasal diizenlemeler 1s181inda
0zel egitimin temel ilkeleri arasinda yer alan “Egitsel Tanilama ve Degerlendirmede”
yasanan degisimler ve konuya iliskin yapilmis bilimsel ¢alismalarin genel bir gézden
gecirilmesi yapilarak bu konuda nerede oldugumuz ve nereye gitmemiz gerektigine
iliskin diistinceler paylasilacaktir. Bu amacla asagida yer alan sorulara yanit aranmaya
calisiimistir.

1. 573 sayili KHK’dan giiniimiize degin yapilan yonetmelik degisiklikleri ile egitsel
tanilama ve degerlendirmede nasil bir doniisiim yasanmistir?

2. 573 sayii KHK’dan giliniimiize degin egitsel tanilama ve degerlendirme alaninda
yapilmis bilimsel ¢calismalarda nasil bir doniisiim yasanmistir?

3. Oniimiizdeki dénemlerde tilkemizde egitsel tanilama ve degerlendirme alaninda
yeni egilimler neler olmalidir?
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Yontem
Arastirma Modeli

Egitsel tanilama ve degerlendirmede var olan durumun ortaya konulmasini hedefleyen
bu ¢alisma, betimsel nitelikli bir ¢alisma olarak tarama modelleri igerisinde yer
almaktadir (Buyukoztirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2009). Gough ve
digerleri (2017), belirlenen bir konu tlizerinde arastirmacilar tarafindan ortaya
konulmus kriterlere gore yapilan bu tiirden incelemeleri betimsel analiz olarak
isimlendirmektedirler. Yapilan c¢alismada kullanilan olciitler ve alanyazin inceleme
kapsamui bir alt bashikta agiklanmistir.

Tarama ve islem Siireci

Tarama ve islem siirecinde ilk olarak 573 sayili KHK, Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi
(C)EHY; 2000, 2004, 2006, 2009, 2010, 2012 ve 2018 yilinda degisen ve giincellenen
halleri) ve Otizm Spektrum Bozuklugu Olan Bireylere Yonelik Ulusal Eylem Plani -
OSBUEP- (2016) belgelerine resmi kurumlarin internet sitelerinden ulasilmistir. Ek
olarak Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan 2006’dan bu yana yayinlanmakta olan
egitim istatistiklerine ulagilmistir. Ardindan, iiniversite veri tabanlar1 ve Yiiksek Ogretim
Kurulu (YOK) Tez Merkezinde “egitsel degerlendirme”, “egitsel tam”, “rehberlik
arastirma merkezi” sozciik gruplar1 taranmistir. Universite veri tabaninda yapilan
taramada bu sozciikler 6zet boliimlerinde taranmis ve yapilan tarama sonucunda 37
arastirmaya ulasilmistir. Ulasilan arastirmalarin igerikleri gozden gegirilmis ve kriterleri
karsilayan arastirmalar ¢alismaya dahil edilmistir. YOK Tez Merkezinde de ayni bashklar
ozetlerde taranmistir. Tarama sonucunda 28 teze ulasilmis ve ulasilan tezlerin igerikleri
gozden gecirilmistir. Kriterleri karsilayan ve bu arastirmalarin kaynakgalarinda yer alan
arastirmalar ¢alismaya dahil edilmistir. Bu ¢calismada 21 tez ve 13 makale olmak tizere
34 arastirma gozden gecirilmistir.

Bu calismaya, egitsel tani ve degerlendirme siirecine yonelik arastirmalardan
1997’den sonra Tiirkiye’de gerceklestirilen Tiirkce arastirmalar dahil edilmistir. YOK
Tez Merkezinde erisime kapali olan, bilgi verici nitelikte olan, egitsel degerlendirme
stirecinin BEP gelistirme, uygulama ve izleme basamaklarina yonelik yapilan
arastirmalar ¢alisma dis1 birakilmistir. Ayrica hem makalesi hem tezi olan ¢alismalarin
Tiirk¢e makaleleri calismaya dahil edilmis ve tezleri hari¢ tutulmustur.

Bulgular ve Tartisma

Tarama ve islem siireci sonrasinda yapilan inceleme ile elde edilen bulgular, arastirma
sorular1 dogrultusunda kategorik bir bicimde asagida sunulmustur. Yonetmelik
incelemeleri istatistik bulgularla desteklenerek ilk bashk altinda verilmistir. ikinci baghk
ve ilgili alt bashklarda alanyazinin bir derlemesi sunulmaya ¢alisilmistir. Son olarak da
elde edilen bulgular dogrultusunda gelecekte konu alaninin ne yonde doniisecegine
iliskin cikarimlarda bulunulmaya ¢alisilmistir.

573 sayilh KHK’dan Giiniimiize Yonetmelik Degisimleri ve Egitsel Tanilama ve
Degerlendirme

573 sayili KHK’da yer alan kanun maddelerini agiklamak ve islevsel hale getirebilmek
icin yillar icerisinde yonetmelikler yayimlanmistir. [lk OEHY 2000 yilinda yaymlanmistir.
Cikan bu yonetmelik 2002 ve 2004 yillarinda revize edilmis, 2006’da ise yeni bir
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yonetmelik yayimlanmistir. 31.05.2006 tarih ve 26184 sayil1 Resmi Gazete yayinlanan bu
yonetmelikte 2009’da iki defa olmak kaydiyla 2010 ve 2012 yillarinda degisiklikler
yapimistir. 21.07.2012’de 28360 sayii Resmi Gazetede son halini alan yonetmelik,
07.07.2018 tarihinde yerini 30471 sayili Resmi Gazete yaymnlanan en giincel
yonetmelige birakmistir.

2000 yilinda yayinlanan yonetmelik incelendiginde tanilamaya iliskin ilk ifade,
birinci kisim, birinci b6liimde yer alan tanimlar arasinda yer almaktadir. Burada “Egitsel
tanilama: Ozel egitim gerektiren bireyin, egitsel amagla tiim gelisim ve disiplin
alanlarindaki ézelliklerinin belirlenerek degerlendirilmesi” olarak tanimlanmistir. Ayrica
ilgili b6liim incelendiginde; “Psikolog, unvani alan, atipik ve uyum giicliigii olan bireylere
tanilama ve terapi hizmetleri veren kisiyi tanimlamaktadir.” ifadesi ile psikologlarin
tanilama siire¢lerinde yer aldiklar1 gorilirken, tanilama siirecinin paydaslarina iliskin
baska bir bilgi yer almamaktadir. 2006’da yayinlanan yonetmeligin Madde 5; Tanimlar
bolimiinde ise, 2000’deki yonetmelikten farkli olarak “egitsel tanilama” yerine
dogrudan “tanilama” tanimi yer almaktadir. Bu tamim; “Tanilama: Ozel egitime ihtiyaci
olan bireylerin tiim gelisim alanlarindaki o6zellikleri ile yeterli ve yetersiz ydnlerinin,
bireysel ézelliklerinin ve ilgilerinin belirlenmesi amaciyla tibbi, psiko-sosyal ve egitim
alanlarinda yapilan degerlendirme stirecini tanimlamaktir” seklindedir. 2012’de son
halini alan yonetmelikte ise tanilama taniminda herhangi bir degisiklik yapilmamis ayni
ifadelerle tanimlar boéliimiinde yer almistir. 2018’de yayinlanan ve yiiriirliikte olan
giincel yonetmeligin tanimlar kisminda ise “Egitsel Degerlendirme ve Tanilama” ile ilgili
herhangi bir ifadeye yer verilmemistir.

Egitsel degerlendirme ve tanilamanin esaslarina iliskin bilgilerin yer aldig1 béliimler
son U¢ yonetmelikte (2006, 2012 ve 2018) de yonetmeligin ikinci kisimlarinda yer
almistir. Bu boliimlerde esaslar; 2006 ve 2012 yillarinda son halini alan yonetmelikte
“Egitsel Degerlendirme ve Tanilama, Egitim Plani” baghg: altinda ele alinirken, 2018’de
yayinlanan yonetmelikte ise “Egitsel Degerlendirme ve Tanilama ile Izleme Siireci” bashg1
altinda ele alinmistir. 2000’de yayinlanan yonetmelikte ise egitsel degerlendirme ve
tanilama ile ilgili esaslarin yer aldig1 bir b6ltime rastlanmamustir.

Bu esaslarin yer aldig1 boliimler detaylica incelendiginde 2006’dan 2012’ye kadar
baz1 degisikliklerin yapildig1 goriilmektedir. Bu degisiklik Madde 7'nin ikinci bendinde
“Tanilamada bireyin; tibbf degerlendirme raporu ile zihinsel, fiziksel, ruhsal, sosyal gelisim
oykiist, ttim gelisim alanlarindaki ozellikleri, akademik disiplin alanlarindaki yeterlilikleri,
egitim performansi, ihtiyaglari, egitim hizmetlerinden yararlanma siiresi ve bireysel
gelisim raporu dikkate alinir” ifadelerinde yer alan “tibbl degerlendirme raporu yerine
“oziirlii saghk kurulu” ifadesi ve “sosyal gelisim odykiisti” yerine ise “sosyal gelisim
ozellikleri” ifadesi kullanilmistir. Degisiklikler Ooncesinde ve sonrasinda bu madde
incelendiginde, egitsel degerlendirme ve tanilamanin standart testler ile yapilmasi ancak
bireyin 6zel gereksinimlerinin, 6zelliklerinin dikkate alinmasinin alt1 ¢izilmektedir. Yine
ayn1 maddenin dérdiincii bendinde yapilan ve dikkat ceken baska bir degisiklik ise Ozel
Egitim Degerlendirme Kurul Raporu ile ilgilidir. Degisiklikten 6nce “Bu rapor, ézel dzel
egitim kurumlarindan egitim ve destek egitim hizmeti alan 6grenciler igin her yil yenilenir”
iken degisiklikten sonra “Bu rapor ézel, ézel egitim kurumlarindan destek egitim hizmeti
alan égrenciler igin stiresi bitiminde yenilenebilir. Raporda 6nerilen destek egitim siiresi en
fazla iki yildir” halini almistir. Bagka bir degisiklik ise maddenin altinci bendinde
karsimiza ¢ikmaktadir. Egitsel degerlendirme ve tanilama hizmetlerine iliskin bilgi islem
hizmetleri bakanlik¢a gelistirilirken, yapilan diizenleme ile “Bakanlik¢a gelistirilen RAM
Modiilii tizerinden yapilir” seklinde degistirilmistir.
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Madde 8'de egitsel degerlendirme ve tanilamanin ilkeleri yer almaktadir. 2006’dan
2012'ye kadar gecen siirede degisiklik yapilmadigi goze c¢arpan bu ilkeler
incelendiginde; egitsel degerlendirme ve tanillamanin erken yasta, tim gelisim
alanlarindaki o6zelliklerini dikkate alarak, fiziksel, sosyal ve psikolojik bakimdan birey
icin en uygun ortamda, birden fazla yontem ve teknik ile uygun o6l¢gme araclari
kullanilarak, veli, okul ve uzmanlar stirece dahil ederek ve gerektiginde bu siiregleri
tekrarlayarak yapilmasi gerektigi vurgulanmistir.

Temmuz 2018’de yayinlanan giincel yonetmeligin tanilama ve degerlendirme ile
ilgili bolimi incelendiginde; bolim bashginda yukarida anilan isim degisikliginin
oldugu goriulmektedir. Egitsel degerlendirme ve tanilamaya iliskin Madde 7’de yer alan
esaslar incelendiginde yine bir oOnceki yonetmeligi benzer sekilde tanilama ve
degerlendirme islemlerinde RAM’larda olusturulan 6zel egitim degerlendirme kurulu
sorumlu tutulmustur. RAM’a yapilacak basvurunun ise okul yonetimi, veli ya da zihinsel
engeli bulunmayan 18 yasinda bir birey tarafindan gerceklestirilecegi belirtilmektedir.
Yine bir onceki yonetmelikte yer alan “egitsel degerlendirme ve tanilamanin ilkeleri”
bashginin “dikkate alinacak hususlar” seklinde degistirilerek benzer hususlar siralandigi
gorilmektedir. Bu b6liimde dnceki yonetmelikten farkl olarak dikkat ceken hususlar ise
su sekildedir;

e Saghk sorunlari ile RAM’a gelemeyecek durumda olan bireylerin tanilanmasi ile
ilgili islemlerin bireyin bulundugu ortaminda yapilmasi,

e Degerlendirme ve tanilama islemlerinin ¢ocugun okula kayith oldugu boélgedeki
RAM tarafindan yapilmasi,

e MEB’e bagh yurt disinda hizmet veren Tirk okullarinda egitim alan ve 6zel egitim
ihtiyact1 olan bireylerin Tiirkiye’deki RAM'’larda Egitsel Degerlendirme ve
Tanilama hizmetinin sunulmasi,

e Tiirkiye’de 6zel egitime devam eden ya da edecek olan yabanci uyruklu bireylerin
RAM’larda sunulan egitsel degerlendirme ve tanilama hizmetlerinden
yararlanmasi,

e Ozel yetenekli olarak bilinen, BILSEM’e aday gosterilen ogrencilerin egitsel
degerlendirme ve tanilama ile ilgili islemlerinin bakanlikca yayinlanan kilavuz
dogrultusunda yapilmasidir.

2018'de yururliuge giren giincel yonetmelikte 6zellikle dikkat ¢eken noktalarin yurt
disinda yasayan ogrenciler, Tiirkiye’de yasayan yabanci uyruklu o6grenciler ve ozel
yetenekli oldugu diisiiniilen o6grenciler ile ilgili yonetmelik maddeleri oldugu
gorilmektedir.

Bu yonetmelikte ilk olarak yer aldig1 sdylenebilecek baska bir 6nemli husus ise
kademeler arasi gecis ile ilgilidir. Madde 9’da yer alan kademeler arasi gecis ile ilgili
hususlar egitsel degerlendirme ve tanilama baglaminda ele alindiginda, “egitimin her tiir
ve kademesindeki gecislerde egitsel degerlendirme ve tanilama yapilir’ ifadesi 6nemli bir
degisiklik olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

OEHY’nin disinda 6zel egitimde egitsel tanilama ve degerlendirmeye iliskin diger bir
onemli yasal belge de 29907 sayili, 13.04.2016’li Resmi Gazetede yayinlanan Otizm
Spektrum Bozuklugu Olan Bireylere Yonelik Ulusal Eylem Planidir (OSBUEP).
OSBUEP’de oncelikli olarak belirlenen alanlar arasinda; Erken Tani, Tedavi ve Miidahale
Zincirinin Kurulmast ve Egitsel Degerlendirme, Ozel Egitim, Destek Egitim ve
Rehabilitasyon Hizmetlerinin Gelistirilmesi alanlar1 yer almaktadir. Bu alanlardan erken
tani, tedavi ve miidahale zincirinin kurulmasi alanindan Saglik Bakanligi’'nin sorumlu
tutuldugu goriilmektedir. Ayrica o donem ismi Aile ve Sosyal Politikalar Bakanlig1 olan
ilgili bakanlik ve MEB de ilgili kurumlar arasinda yer almaktadir. Bu alanda temel amag;
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“Tiirkiye genelinde otizm spektrum bozuklugunun (OSB) erken tani amagli degerlendirme
ve kesin tani stirecinin kaliteli, hizli ve yaygin sekilde saglanmast ile izleme ve destekleme
programlarinin olusturulmasi” ifade edilmektedir. Bu konuya iligkin alinan tedbirlere
bakildiginda;

e Tarama ve izleme ¢alismalarinin zorunlu hale getirilmesi,

e (Cocukizleme programlarinin etkinliklerinin arttirilmas;,

e C(Cocugun Psikososyal Gelisimi Destekleme Programina OSB degerlendirme
programinin eklenmesi ve Aile Hekimligi Uzaktan Egitim Modiillerine entegre
edilmesi ve tllke ¢apinda yayginlastirilmasi,

e Hastanelerin c¢ocuk psikiyatri servislerinde OSB konusunda kapasitenin
arttirllmasi ve OSB olan bireyler ile ilgili tan, tedavi ve arastirma merkezlerinin
kurulmasi ve sayilarinin artirilmasi hedeflenmistir.

Yukarida Ozetlenen bu hedeflere ulasilmasi i¢cin yasal diizenlemeler yapilmasinin
onemine dikkat cekilmektedir.

Diger bir alan egitsel degerlendirme, 6zel egitim, destek egitim ve rehabilitasyon
hizmetlerinin gelistirilmesinde ise sorumlu kurum MEB olarak belirlenmistir. Bu alana
iliskin alinan tedbirler incelendiginde egitsel tanilama ve degerlendirme ile ilgili
olabilecek konularin;

e OSB olan bireylerin 6zelliklerine ve gereksinimlerine 6zgii egitim programlari
gelistirilmesi ve uygulanmas,

¢ Kaynastirma ortamlarinda egitim géren OSB olan bireyler i¢in makul uyarlamalar
yapilmasi,

e OSB olan bireylerin egitim aldig1 kurumlarin etkin bir sekilde denetlenmesi,

e OSB olan bireylerin 6zel yetenekleri dogrultusunda miifredat gelistirilmesi,

e 0SB olan bireylerin ytliksekdgretim kurumlarina geciste yasal diizenlemeler
yapilmasi basliklarinin dogrudan ya da dolayli olarak egitsel tanilama ve
degerlendirme ile ilgili oldugu gorilmektedir.

Konuyla ilgili istatistikler incelendiginde, MEB’in 2017-2018 egitim-6gretim yilinda
sonuncusunu yayinladig Orgiin Egitim Istatistikleri, 2006-2007 egitim-6gretim yilindan
itibaren her yi1l mart ayinda yayinlanmaktadir. Her okul tiirti ve kademesine yonelik
okul, 68renci ve 6gretmen sayilarinin yer aldigi bu istatistikler icerisinde 6zel egitim
kurumlarina yonelik veriler de yer almaktadir. Kaynastirma egitimi ile ilgili istatistiklere
bakildiginda, kaynastirmaya yonelik ilk istatistigi 2010-2011 egitim-68retim yilinda
gormekteyiz. 2010-2011 egitim 6gretim yilinda ilkokul doneminde kaynastirma egitimi
alan o6grenci sayis1 84.580, ortadgretim doneminde kaynastirma egitimi alan 6grenci
sayist 7.775 iken, 2017-2018 egitim 0gretim yil1 mart ayinda yayimlanan son istatistikte
ilkokul déneminde kaynastirma egitimi alan Ogrenci sayis1 105.098’e ortadgretim
doneminde kaynastirma egitimi alan 6grenci sayis1 108.753’e yiikselmistir. Erken
tanilama hizmetleriyle iliskili olan istatistiklere bakildiginda, 2006-2007 déneminde
ozel egitim okulu biinyesindeki anasinifi sayis1 61 ve bu anasiniflarina devam eden
ogrenci sayisi ise 503’tiir. 2014-2015 egitim 6gretim yilina kadar 6zel egitim okulu
biinyesindeki anasinifi sayis1 (149) ve bu anasiniflarina devam eden 6grenci sayisinda
(1631) artis gozlenirken, 2015-2016 egitim 6gretim yilinda anasinifi sayis1 143’e,
ogrenci sayis1 1.010’a diismiistiir. Bu diistis 2016-2017 egitim 6gretim yilinda da devam
etmis (139 okul/1120 68renci), 2017-2018 egitim 6gretim yi1li mart ayinda yayimlanan
son istatistiklerde bu anasiniflarinin sayis1 145’e yiikselmis, devam eden 6grenci sayisi
ise 1.113’e diismiistiir (MEB Egitim Istatistikleri, 2007-2018).

Bununla birlikte, 2014-2015 egitim-68retim yilinda kaynastirma egitimi verilen
anaokullarina devam eden 6grenci sayisi 304 iken 2015-2016 egitim-6g8retim yilinda bu
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saylr 1399’a yiikselmistir. 2016-2017 egitim-68retim yilinda yayinlanan istatistik
digerlerinden farkli olarak “kaynastirma egitimi verilen anaokullar1” ifadesi
“kaynastirma egitimi verilen okuloncesi kurumlar” seklinde isim degisikligine
ugramistir. 2016-2017 egitim-6gretim yilinda kaynastirma egitimi verilen okuldncesi
kurumlara devam eden 6grenci sayis1 3.585 iken 2017-2018 egitim 6gretim yili mart
ayinda yayinlanan son istatistiklerde bu say1 2.601’e diismiistiir. Bu istatistikler erken
tanilama sonrasi egitsel yonlendirmelerin kaynastirma/biitiinlestirme dogrultusunda
bir egilim gosterdigini ortaya koymaktadir.

Egitsel degerlendirme sonucu konulan tanilarda 2000’de yayinlanan OEHY ile
2006’da yayimlanan yeni yonetmelikte farklhiliklar bulunmaktadir. Yonetmeliklerde yer
alan yetersizlik gruplarina yonelik okullar MEB tarafindan ac¢ilmis ve bu bireylerin
egitim hizmetlerinden faydalanmalar1 saglanmistir. Ancak istatistikler incelendiginde
yonetmelikte yetersizlik gruplarina yonelik degisiklere gidilmesine ragmen okul
tirlerinde gerceklestirilen degisikliklerin daha ge¢ oldugu goriilmektedir. 2000’'de
yayinlanan OEHY’de yer alan yetersizlik gruplarinin bir kismi 2006’dan itibaren
degisiklige ugramis ya da bu yetersizlik grubu yénetmelikten ¢ikarilmistir. Ornegin;
sosyal uyum giicliigli olan bireylere yonelik tanim 2006’da yonetmelikten ¢ikarilmasina
ragmen 2006-2007 egitim-0gretim yilindan 2015-2016 egitim 6gretim yilina kadar bu
taniyla 6grenci istatistikleri sunulmaya devam edilmistir. 2015-2016 egitim-68retim
yilinda uyum gii¢liigii olan bireylere yonelik bir okul ve bu okula devam eden 41 6g8renci
bulundugu bilgisine rastlanilmaktadir (MEB Egitim Istatistikleri, 2007-2018).

573 Sayih KHK’dan Giiniimiize Egitsel Tanilama ve Degerlendirme Alaninda
Yapilmis Ulusal Calismalar

Yapilan inceleme sonucunda arastirmalar amaclarina gore; (a) egitsel tanilama ve
degerlendirme icin ara¢ uyarlanmasi, (b) egitsel tanilama ve degerlendirme icin
gelistirilmis araclarin degerlendirilmesi ve (c) egitsel degerlendirme siirecinin ve
karsilasilan problemlerin gozden gecirilmesi bashklar: altinda ele alinmistir.

Egitsel Tanllama ve Degerlendirme i¢in Ara¢ Uyarlama Caligmalari. Egitsel
degerlendirme strecinin en dnemli faktorlerinden biri, siirecte kullanilan araglardir.
Yapilan taramada 12 ara¢ uyarlama c¢alismasina ulasilmistir. Bu ¢alismalardan yedisi
OSB, dordi 68renme giicliigii ve biri dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu (DEHB)
tan1 gruplarina yonelik gerceklestirilmistir. OSB’ye yonelik ara¢ uyarlama ¢alismalarinda
Krug ve digerleri tarafindan 1978'de yaymnlamis olan Egitsel Planlama I¢in Otizm
Tarama Araci’nin (ASIEP-2) ikinci suriimiinde yer alan bes alt 6lgekten biri olan Otizm
Davranis Kontrol Listesi’'nin (ABC) Tiirk¢eye uyarlamasi, ayrica gecerlik ve giivenirlik
calismasi Yilmaz Irmak, Tekinsav Siit¢li, Aydin ve Sorias tarafindan 2007’de yapilmistir.
Ayni aracin (ASIEP-3) li¢iinci siiriimiiniin Tlrkceye uyarlamasi, gecerlik ve giivenirlik
calismasi ise Ozdemir (2014) tarafindan yapilmistir. Ozdemir (2014) bu calismada, The
Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders’ta (DSM-5) yer alan degisiklikleri
de goz ontlinde bulundurarak aracta 6nemli degisiklikler gerceklestirmistir. ASIEP-3’te
yer alan diger dort performans degerlendirme araci ise Aksoy (2013) tarafindan
Tiirkgeye uyarlanmistir.

Degerlendirme siirecinde onemli bir nokta, standart degerlendirmelerin, belirli
yerlerde ve belirli kosullar altinda uygulanmasindan kaynakli olarak sinirh bilgi elde
edilmesine neden olabilecegidir (Thoma, Held ve Saddler, 2002). Bu simirlilig1 gidermek
adina ¢ocugun dogal ortaminda yapilan gozlemlerin ve cevresel degerlendirmelerin
onemi vurgulanmaktadir (Tamura ve Thoma, 2013; Thoma vd.,2002). Ataoglu (2009)
tarafindan gerceklestirilen bir ¢alismada ¢ocugun dogal ortami olan oyun alaninda
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degerlendirilmesi amaciyla Oyun Alan1 G6zlem Kontrol Listesi'nin gecerlik ve giivenirlik
calismasi gercgeklestirilmistir. Bu aracin OSB olan ¢ocuklar1 ayirmada etkili oldugu, farkl
degerlendirme araclar: ile kullanilabilecegi belirtilmistir. Benzer sekilde, oyunla ilgili
diger bir ara¢ Aydin (2008) tarafindan uyarlanan Sembolik Oyun Testidir. Aracin
gecerlik ve glivenirlik ¢alismasi yapilmis ve norm grubu ile karsilastirmada elde edilen
sonuglarin alanyazin ile tutarli oldugu rapor edilmistir. Pragmatik dil becerileri veya
edim bilgisi, dilin bulunulan ortamda amacina uygun kullanimini ifade etmektedir
(Topbas, 2001). OSB olan cocuklarda normal gelisim gosteren ¢ocuklara ve diger
yetersizlik gruplarina dahil olan ¢ocuklara gore pragmatik dil becerilerinin daha zayif
oldugu cesitli arastirmalarda ifade edilmistir (Diken, 2014; Philofsky, Fidler ve Hepburn,
2007; Young, Diehl, Morris, Hyman ve Bennetto, 2005). Alev (2011) ve Diiver (2006)
tarafindan gercgeklestirilen iki ayr1 c¢alismada pragmatik dil becerilerinin
degerlendirilmesi amag¢lanmistir. Yapilan bu arastirmalarda kullanilan 6lgeklerin
pragmatik dil becerilerini degerlendirmede gecerli ve giivenilir oldugu, ayni zamanda
OSB'yi diger yetersizlik gruplarindan ayirmada da kullanilabilecegi ortaya konulmustur.
Ogrenme giicliigiiniin belirlenmesine yonelik araglar gozden gecirildiginde; araclardan
birinin okuldncesi ve ilkokul birinci sinifa devam eden ¢ocuklarda 6grenme gii¢liigiiniin
belirlenmesine yonelik oldugu (Demir, 2005), digerinin 8-12 yas grubu ¢ocuklarda sézel
olmayan o6grenme giicliigliniin belirlenmesine yonelik oldugu (Alkan, 2008), bir
digerinin ise 6-11 yas araliginda matematik 6grenme gii¢liigiinii belirlemeye yonelik
oldugu (Olkun, 2015) gortlmiistiir. Baska bir arastirmada Ergiil, Yilmaz ve Demir (2018)
tarafindan 5-10 yas grubu c¢ocuklarin ¢alisma bellegi performanslarinin belirlenmesi
amaciyla Calisma Bellegi Olceginin gecerlik ve giivenirlik calismas1 yapilmistir. Calisma
bellegi, bilginin kisa siireli olarak saklandig: ve bilginin kodlanarak isler hale getirildigi
sinirl bellek olarak tanimlanmaktadir. Calisma bellegi, bireyin 6grenme duiizeyini 6nemli
olclide etkiledigi icin bu o6lcegin 6grenme giicliigiinii erken dénemde belirlemede
kullanilabilir oldugu belirtilmistir (Ergil, Yilmaz ve Demir 2018). DEHB’a yonelik
rastlanan tek calisma olan, Vanderblit Dikkat Eksikligi ve Hiperaktivite Aile
Degerlendirme Olgeginin Tiirkce uyarlama calismasinda, aracin DEHB ve DEHB’a eslik
edecek diger bozukluklar icin aileleri degerlendirmede kullanilabilir nitelikte, gecerli ve
guvenilir bir ara¢ oldugu belirtilmistir (Ktigtiik Dogaroglu, 2012).

Egitsel Tamlama ve Degerlendirme icin Gelistirilmis Araglarin
Degerlendirilmesi. Yapilan taramada, egitsel tanilama ve degerlendirme siirecine
yonelik gelistirilen araclarin degerlendirildigi iki ¢alismaya rastlanmistir. Dikmen
(2008) tarafindan gergeklestirilen ¢calismada OSB’nin tanilanmasinda kullanilan Otizm
Davranis Kontrol Listesi (ABC) ve Erken Cocukluk Doénemi Otizm Davranis Kontrol
Listesi’de (M-CHAT) OSB olan c¢ocuklarin belirlenmesine yonelik farklilasma olup
olmadiginin belirlenmesi ama¢lanmis ve anlamh bir fark olmadig1 gortlmiistir. Mor
Dirlik ve Kog¢ (2017) tarafindan Tiirkiye’de Rehberlik Arastirma Merkezleri'nde (RAM)
ve okul rehberlik servislerinde yogun bir sekilde kullanilmakta olan psikolojik testler
(GECDA, ABKO, TKT 7-11, WISC-R), Amerikan Psikologlar Birligi tarafindan yayinlanan
Egitim ve Psikolojide Olgme Standartlar1 ve Uluslararasi Test Komisyonu tarafindan
yayinlanan test uyarlama standartlarina gore incelenmistir. Yapilan degerlendirmede
ABKO ve GECDA'min 6lgme standartlarinin oldukca diisiik oldugu ve TKT’nin test
uyarlama standartlarinin yarisina yakinini karsilayamadigi gorilmistiir. WISC-R’1n ise
uyarlama standartlarini karsilama diizeyinin oldukca yiliksek oldugu goértlmistir.
Kullanilan bu araglar egitsel tanilama ve degerlendirme siireclerinde yogun olarak
kullanilmasi sebebiyle arastirma bulgular: egitsel tanilama ve degerlendirme siirecinin
uygunlugu adina 6nem arz etmektedir.
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Egitsel Degerlendirme Siirecinin ve Karsilasilan Problemlerin Go6zden
Gecirilmesi. Egitsel degerlendirme siirecinin gozden gecirilmesine yonelik ¢alismalar
incelendiginde 17 c¢alismaya rastlanmistir. Bu arastirmalarin 11'inde silire¢ genel
boyutlariyla herhangi bir tani grubuna indirgenmeden ele alinmistir. Geriye kalan ti¢ii
ogrenme giicliigy, ikisi isitme yetersizligi, biri 0SB bozuklugu ve biri zihin yetersizligine
yonelik gerceklestirilmistir. Ogrenme giicliigiine yonelik gerceklestirilen calismalardan
biri ise matematik yetersizligine yogunlagsmistir.

Arastirmalarin bulgularinda 6ncelikle, tarama programlarinin yetersiz oldugu ifade
edilmistir (Avcioglu, 2012). Sinif Ogretmenleri tarama/ilk belirleme asamasinda
problem yasamadiklarini, ayirt edebildiklerini belirtmislerdir (Cuhadar, 2017). Ancak
okul 6ncesi 6gretmenleriyle yapilan glincel bir calismada 6gretmenlerin birgogu (%55)
siniflarinda yetersizligi olan ¢ocuk bulunmadigini; ancak, yetersizligi oldugunu
diisiindiikleri ¢ocuklarin bulundugunu, bu durumu ise ¢ocuklarin davranislarindan
anladiklarin belirtmislerdir. Ogretmenlerin 6énemli bir kisminin fark ettikleri ¢ocuklarin
tanilanmasina iliskin herhangi bir girisimde bulunmadig belirtilmistir (Aydogdu, Akalin,
Polat, Irice ve Akpinar, 2016).

Bozkurt (2009) zihin yetersizligi olan 6grencilerin yarisindan fazlasinin 5-10 yaslari
arasinda tanilandigini, dolayisiyla okul déneminde fark edildiklerini belirtmistir. Ancak
ogrenme gucligl gibi spesifik alanlarda o6gretmenlerin ve ailelerin farkindalik
dizeylerinin dusiik olmasi, kavram yanilgilari ve bilgi eksikliklerinin olmasinin tani
surecini sekteye ugrattig1 ifade edilmistir (Cakmak, 2017). Erken tam siireci tim
yetersizlik gruplar1 icin olduk¢a o6nemlidir ve bu 6nem Yanik (2016) tarafindan
gerceklestirilen calismada RAM uzmanlarn tarafindan da dile getirilmistir. Ancak
Tiirkiye’de tanillamanin erken yasta yapilma diizeyinin diisiik oldugu ve tanilanan
ogrencilere sunulan hizmetlerin yalnizca destek hizmet ile sinirh kaldig1 belirtilmektedir
(Ciftci Cicek, 2015; Marakli, 2016).

Taramayla iliskili olarak okullardaki gonderme 6ncesi streclerin yetersiz oldugu
(Kirbiyik, 2011; Yurtsever, 2013), 6gretmenlerin uyguladig miidahaleler var olsa da bu
miidahalelerin planli ve sistematik olarak yitriitiilmedigi belirtilmektedir (Cuhadar,
2017). Gonderme sitirecinde ise sik karsilasilan problemler arasinda okullardan RAM’a
gelen bilgilerin eksik olmas1 veya hig¢bir bilgi ulastirilmamasi (Bozkurt, 2009; Cuhadar,
2017; Marakli, 2016; Ozak, Vural ve Avcioglu, 2008; Yanik, 2016; Yurtsever, 2013) ve
ailelerin eksik bilgi vermesi (Yanik, 2016) yer almaktadir. Cuhadar (2017)
ogretmenlerin Bireysel Gelisim Raporu hakkinda fikir sahibi olduklarini; ancak, yanls
bilgi ve kavram yanilgilarinin oldugunu ifade etmektedir.

Tanilama stirecinde tibbi tanilama raporlarinin yiizeysel oldugu (Avcioglu, 2012;
Ciftci Cicek, 2015), saghk kurullar ile RAM arasinda is birligi probleminin yasandigi
(Kirbiyik, 2011; Tiryakioglu ve Avcioglu, 2013; Yilmaz, 2016; Yurtsever, 2013), tibbi
tanilar ile egitsel tanilar arasinda uyumsuzluk oldugu (Cakmak, 2017; Marakli, 2016) ve
tibbi tanillama ve egitsel tanilama icin ortak bir dil olusturmanin gerekliligi
vurgulanmaktadir (Kirbiyik, 2011). RAM’larda gergeklestirilen egitsel tani ve
degerlendirme siirecinde ise cesitli problemlerin yasandigi vurgulanmistir. Oncelikle
RAM’larda kullanilan degerlendirme araglarinin yetersiz olmasi (Cakmak, 2017; Yanik,
2016; Yilmaz, 2016; Yurtsever, 2013) ve degerlendirme araglarinin giincel olmamasi
(Avcioglu, 2012; Yurtsever, 2013) sorunlar1 6ne ¢ikmaktadir. Tanilama siirecinde gorev
alan kisilerin yasal olarak uygun bélim ya da programlardan mezun olmus olmalarina
ragmen (Bozkurt, 2009), tanilama stirecinde uzmanlarin yaptig1 degerlendirmenin
yetersiz oldugu (Selimoglu, Ozdemir, Téret ve Ozkubat, 2013), alanlarin
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birlestirilmesiyle uzmanlarin tiim engel gruplarin1 degerlendirmede kendilerini yetersiz
hissettikleri belirtilmektedir (Yanik, 2016). Bu durumda wuzmanlarin olgeklerin
kullanimi konusunda bilgi diizeylerinin az olmasi ve ¢ogunlukla egitim almamis
olmalarinin etkili olmus olabilecegi diistiniilmektedir (Bozkurt, 2009; Ugurlu ve Kayhan,
2018). Buna ek olarak rehber 6gretmenlerin 6zel egitim alaninda yeterli olmadigy,
hizmet i¢i egitimlerle yeterlik diizeyini artirdigl; ancak, hizmet i¢i egitimlerin oldukca
sinirli sayida oldugu belirtilmistir (Cakmak, 2017; Ciftci Cigcek, 2015, Kirbiyik, 2011).
RAM’lardaki test uygulama siireglerinde degerlendirme odalarinin fiziksel kosullarinin
yetersiz oldugu (Avcioglu, 2012; Cakmak, 2017; Yilmaz, 2016; Yurtsever, 2013),
materyallerin eksik oldugu (Marakly, 2016; Yilmaz, 2016), uyumsal davranislarin
degerlendirilmedigi (Bozkurt, 2009) ve degerlendirme i¢in ayrilan stirenin kisa oldugu
(Ozak vd.2008; Yanik, 2016) gibi cesitli sorunlar arastirmalar tarafindan ortaya
konulmaktadir. Bunlara ek olarak standart testlerle yapilan yapilandirilmis
degerlendirmelerin 6grencinin gercek performansini yansitmadigi (Marakli, 2016; Ozak
vd., 2008; Yanik, 2016) ve tanilama stirecinde dogal ortamlarin kullanilmasinin, ¢ocugun
cevresinin, kiiltliriiniin ve bireysel 6zelliklerinin goz 6niinde bulundurulmasinin gerekli
oldugu vurgulanmaktadir (Avcioglu, 2012; Bozkurt, 2009; Marakli, 2016; Kirbiyik, 2011;
Ozak vd., 2008; Yurtsever, 2013). Ayrica Bozkurt (2009) tarafindan gerceklestirilen
calismada arastirma grubunu olusturan 6grencilerin yaklasik olarak yarisinin tanilanma
surecinde tek bir ara¢ kullanildig1 ve bu durumun yanlis tanilamalara neden olabilecegi
bildirilmistir. Benzer sekilde, yapilan degerlendirmenin tek kisi tarafindan
gerceklestirilmesi de (Kirbiyik, 2011) yanlis tanilamalara sebep olabilmektedir.
Dolayisiyla tanilama stirecinde ¢esitliligin saglanmasi, disiplinler aras1 bir ekip
olusturulmasi ve koordinasyonun saglanmasi énem arz etmektedir (Avcioglu, 2012;
Cakmak, 2017; Kirbiyik, 2011; Marakli, 2016; ngﬁler, 2003).

Egitsel tan1 ve degerlendirme siirecinde ailenin yeri gézden gecirildiginde RAM’a
yapilan basvurularin genellikle aileler tarafindan yapildigi goriilmiistiir (Bozkurt, 2009;
Yurtsever, 2013). Degerlendirme siirecinde uzmanlar aile goruslerini dikkate aldiklarini
belirtmis olsalar da (Ciftci Cicek, 2015; Marakli, 2016; Yanik, 2016) ailelerin RAM'in
bdyle bir gorevi oldugundan haberdar olmadiklarini bildirdikleri goriilmistiir (Yanik,
2016). Ek olarak Ozak ve digerleri (2008) tarafindan yapilan ¢alismada da 6grenci ve
aile gorislerine aktif yer verilmedigi belirtilmistir. Dolayisiyla bu durumun kurumdan
kuruma degistigini soylemek miimkiindiir. Ailelerin katihim siirecinde bilgi dlzeylerinin
yetersiz oldugu (Kirbiyik, 2011; Marakli, 2016; Yanik, 2016), ailelere rehberlik edilmesi
gerektigi (Kirbiyik, 2011) ve ailelerin de siire¢ hakkinda bilgi sahibi olmak istedikleri
ifade edilmistir (Yanik, 2016). RAM’larda kullanilan modiil programlarina iliskin
bulgular gozden gecirildiginde, modiillerin tanilama sistemini kolaylastirdigi, evrak
yukiini azalttig1 ve stirecin kontrol edilebilirligini artirdig1 belirtilmis (Kirbiyik, 2011);
ancak modillerin sundugu amaglarin yas gruplarina ve sinif diizeyine gore farklilagsmasi
gerektigi vurgulanmistir (Ciftci Cicek, 2015; Marakl, 2016; Yanik, 2016). Ayrica
modiillere sosyal becerilere yonelik alanlarin da eklenmesi gerektigi diisiiniilmis
(Marakli, 2016) ve modiil programlarinda is birliginin yetersiz oldugu ifade edilmistir
(Ciftci Cicek, 2015).

Vurgulanan 6nemli noktalardan biri de RAM’lardaki fiziksel kosullar ve personel
sayisinin yetersizligidir. Kurum binalarinin fiziksel kosullarinin cesitli yetersizlik
tirlerine uygun olmadig1 ve siire¢ icin yetersiz oldugu belirtilmis (Tiryakioglu ve
Avcioglu, 2013; Tirkkal, 2018; Yurtsever, 2013) ve iyilestirilmesi gerektigi
vurgulanmistir  (Kirbiyik, 2011). Personel yetersizliginden kaynakli olarak ise
randevularin uzun zaman sonraya verildigi ve durumun egitsel degerlendirme siirecini



Turkish Journal of Special Education Research and Practice 2(1) 57

sekteye ugrattigi belirtilmistir (Ozak vd.2008; Tiryakioglu ve Avcioglu, 2013; Tiirkkal,
2018; Yurtsever, 2013). Yerlestirme kararinda ise oOgrencilerin diizeylerine gore
yerlestirme kararlar verilmedigi (Yanik, 2016) ve belirsizliklerin yasandig1 belirtilmistir
(Ozgiiler, 2003; Yanik, 2016). Bu durumun giderilmesi icin yonlendirme kriterlerinin
olusturulmasi 6nerilmektedir (Yanik, 2016). Yapilan arastirmalar gézden gecirildiginde,
yerlestirmelerin yapildig1 okullarin personel sayisi, materyaller ve ortam gibi kurum
ozelliklerine dikkat edilmeden yerlestirmelerin yapildigi vurgulanmaktadir (Avcioglu,
2012; Ciftci Cicek, 2015; Ozak vd.2008; Yurtsever, 2013). Yanik (2016) tarafindan
gerceklestirilen arastirmada RAM'in Ozel Egitim Hizmetleri Kuruluma (OEHK)
yerlestirilmesi gereken okul tiirii hakkinda bilgi verdigini ve OEHK tarafindan okullar
hakkinda uygunlugu arastirilip yerlestirmelerin yapildig1 ifade edilmistir. Ancak bu
uygulamalar iilke icinde farklilik géstermekte (Yanik, 2016) ve RAM ve OEHK arasinda
iletisim ve koordinasyon eksiklikleri oldugu bildirilmektedir (Bozkurt, 2009).
Yerlestirilen okullarda ise okuldaki 6gretmenlerin yeterliginin olmamasi (Cift¢ci Cicek,
2015), ogrenci ozelliklerine uygun nitelikte egitim ortaminin bulunmamasi (Yanik,
2016), 6gretim programlarinin bireysellestirilememesi (Avcioglu, 2012) gibi problemler
yasandigl rapor edilmistir.

Okul ve RAM arasindaki is birliginin yetersiz oldugu ve bireye hizmet sunan tiim
kurumlarin esgidiimlii, is birligi icinde ve biitiinliiglii saglayarak calismasi gerektigi
belirtilmistir (Kirbiyik, 2011; Ozgijler, 2003; Selimoglu vd.,2013; Tiryakioglu, 2013;
Yurtsever, 2013). Ayrica 6gretmenlerin bu siirecte rehber 6gretmen ve okul idaresinden
destek aldig1; ancak bu hizmetlerin yeterli olmadigi ve farkli kurumlardan destek hizmet
saglanmasinin gerekliligi vurgulanmistir (Cuhadar, 2017; Ugurlu ve Kayhan, 2018;
Tiryakioglu ve Avcioglu, 2013). Izleme siirecinde, yillik raporlarla idare edilmeye
calisildig1 ve sorumlulugun cogunlukla sinif 6gretmenlerine birakildigr goérilmiustir
(Ozak vd.,2008; Ugurlu ve Kayhan, 2018). Sonug olarak, tiim bu bulgular, siirecin
denetlenmesi gerekliligini gozler 6niine sermektedir (Kirbiyik, 2011; Ozgiiler, 2003).

Sonug ve Oneriler

Bu calisma kapsaminda yapilan incelemeler bize 573 sayili KHK'dan giiniimiize yasanan
degisime iliskin 6nemli ipuclar1 sunmaktadir. Bu bodliimde elde ettigimiz sonuglar
baglaminda egitsel tanilama ve degerlendirmede bulundugumuz yerden nereye dogru
gitmemiz gerektigine iliskin onerilerimiz yer almaktadir. Bu incelemenin sonuglar1 su
sekilde siralanabilir:

Neredeyiz?

e Yasalar ve yonetmelikler konusunda iilkemizde 06zellikle MEB’in dinamik bir
tutum izledigi ve alanda uygulamada ortaya ¢ikan gereksinimler dogrultusunda
yonetmelikleri siirekli giincelleme cabasi icinde oldugu goriilmektedir.

e Giincelleme c¢alismalarinda tarihsel olarak ortaya c¢ikan somut toplumsal
sorunlarin giincellemelere etki ettigi goriilmektedir. Temmuz 2018’deki OEHY
degisikliginde yer alan, yabanci 6grencilere iliskin diizenlemeler lilkemizin son
yillarda yasadigl miilteciler sorununun bu alana yansimasinin 6nemli bir
isaretidir. Ayrica evde tanilama hizmeti ile erisilebilirliin g6z Onilinde
bulunduruldugu goriilmektedir.

e Egitsel tanilama ve degerlendirmede standart olusturmanin hala 6nemli bir
sorun oldugu gerek yonetmelik degisikliklerinde izi siiriilebilecek gerekse de
yapilan arastirmalarin bulgularinda ortaya konulabilecek bir sorun olarak
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onemini korumaktadir. Ulkemizde standart 6l¢me araglarinin sayica az olmasi,
gincelleme c¢alismalarinda istenilen diizeyde arastirma olmamasi bir sorun
olarak goriilmekte; bu durumun ¢6ziilmesi i¢in egitsel tan1 ve degerlendirme ile
yerlestirme siirecindeki calismalarin sayr ve nitelik bakimindan artirilmasi
onerilmektedir.

Erken tani ve degerlendirmede 573 sayili KHK’dan giiniimiize 6nemli mesafeler
kat edilmis olsa da 6zel gereksinimli 68rencilerin biiyiik bolimiiniin halen okul
caginda tanilaniyor olmasi bir sorun olarak distiniilmektedir. Bu sorunun
¢ozumi i¢in okul ¢cag1 6ncesi ve okul cagi siirecinde aile egitimleri, 6gretmen aile
is birligi calismalarinin gii¢lendirilmesi, bilgi alisverisi bakimindan daha etkili
sistemlerin kurulmasi 6nerilebilir.

Egitsel tanllama ve degerlendirmede saglik ve egitim kurumlar1 arasindaki is
birligi ve koordinasyonun hala istenilen diizeyde saglanamadig1 gorilmektedir.
Ailelerin siirece katilimlarinin yetersiz oldugu ve 6zellikle 6zel egitim gereksinimi
olan ¢ocuklarin fark edilmesi ve yonlendirilmesinde énemli toplumsal farkindalik
eksikleri oldugu goriilmektedir.

Egitsel tanilama ve degerlendirmede hala en 6nemli kurum olan RAM’larda
onemli yap1 ve isleyis sorunlari oldugu bilimsel arastirmalarin en ¢ok 6ne ¢ikan
bulgularini  olusturmaktadir. RAM’larda  nitelikli  personel eksikligi,
degerlendirme standartlarinin olusturulamamasi, giincel ve gecerli-giivenilir
degerlendirme araclarinin eksikligi, fiziksel kosullarin istenilen diizeyde
olmamasi gibi bir¢cok sorun 6nemi korumaya devam etmektedir.
Degerlendirmenin ¢ogunlukla tek bir kisi tarafindan, tek bir aragla ve klinik
ortamda gerceklestirildigine iliskin bulgular dogal ortamlarda ¢evresel etmenleri
isin icine katarak yapilmasi gereken kapsamli degerlendirmelerin hala c¢ok
uzaginda oldugumuzun isaretidir.

Kademeler arasi gecis, izleme, erken tan1 ve miidahale gibi konular yasalarda ve
arastirmalarda yeni yeni kendisine yer bulmaktadir. Bu konuda izlenecek
prosediir ve standartlarin olusturulmasi siireci ise hala eksiktir.

Egitsel tanilama ve degerlendirmede yapilan bilimsel arastirmalar hala betimsel
diizeydedir. Uygulamali deneysel arastirmalar, okullarda yasanan sorunlari
cozecek arastirmalara hala gecilemedigi goriilmektedir. Arastirmalarin daha ¢ok
RAM’lara odaklandigl ve okul boyutunun hala 6nemli bir eksik olarak kaldig:
ortaya ¢cikmaktadir.

Egitsel tanilama ve degerlendirmenin o6nemli bir boyutunu olusturan
yerlestirmede MEB’in genel egiliminin Biitlinlestirme/Kaynastirma yoniinde
oldugu istatistiklerce ortaya konulmaktadir. Bununla birlikte
biitiinlestirme/kaynastirma uygulamalarinda etkili egitsel degerlendirmelerin
yapilip yapilmadigina iliskin elimizde ¢ok az bulgu mevcuttur. Bunlarla baglantil
olarak arastirma bulgular1 yerlestirmelerin yeterince saglikli yapilamadigini
isaret etmektedir.

Nereye Gitmeliyiz?

Buraya kadar siralanmis olan bulgular ve sonuglar dogrultusunda bundan sonraki
stirecte egitsel tanilama ve degerlendirmede nereye dogru gitmemiz gerektigine iliskin
yaptigimiz ¢ikarimlar su sekildedir:

Egitsel tanillama ve degerlendirmeye yon veren yasal mevzuat Oniimiizdeki
donemde de giincellenmeye devam edecegi izlenimini uyandirmaktadir. Bu
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dogrultuda oncelikli olarak erken taniy1 hedefleyen degerlendirmeleri esas alan
yasal diizenlemelerin detaylandirilmasi ve kurumlar arasi koordinasyon ve is
birligini saglayici hiikiimler icermesini bekleyebiliriz. Yasalarda yapilacak
degisikliklerle saglik, aile ve egitimle ilgili bakanliklarin es gidiimiinin
saglanmas1 6nemli bir dnceligi olusturmaktadir. Erken tani ve degerlendirme i¢gin
toplumun tiim kesimlerine erismeyi hedefleyen politikalarin bu tiirden yasal
degisimlerin alt yapisin1 hazirlamasi beklenebilir.

e Arastirmalarda RAM'larda kullanilan tanilama ve degerlendirme islemlerinde
onemli ilerlemelerin kaydedilmesi gerektigine iliskin bulgular ortaya
konulmustur. MEB’in mevzuat degisiklikleri de bu konuya iliskin ¢alismalarin
devam ettigini gostermektedir. Oniimiizdeki donemde RAM'larda kullanilmak
lizere daha fazla sayida 6lgme aracinin gelistirilmesi, bir gereklilik olarak
gorilmektedir. RAM’larin sayilarinin artmasinin yani sira personel niteliklerinin
artirilmasi, isleyisin hizlandirilmasi, etkili bir izleme sisteminin kurulmasi ve
yerlestirme sonrasi siirecte okuldaki isleyisin kaliteli hale getirilmesi ¢alismalari
ontimiuzdeki yillarda MEB'’i bekleyen 6nemli ¢alisma alanlarini olusturmaktadir.
Egitsel degerlendirmelerin 6zellikle agir ve ¢oklu yetersizligi olan 6grencilerin
degerlendirilmesine hizmet edecek sekilde diizenlenmesine ihtiyag vardir. Egitsel
tanillama ve degerlendirme ara¢ ve prosediirlerinin arasinda alternatif
degerlendirmelere de yer verilmesi 0Ozellikle bu 6grencilerin dogru
degerlendirilmeleri ve buna uygun olarak egitsel kararlarin dogru alinabilmesi
icin onemlidir. RAM’lardaki egitsel tanilama ve degerlendirme siirecinin de
(zaman, prosediir, ortam vb.) alternatif degerlendirme yaklasimlarini ise
kosmaya imkan verecek sekilde yeniden diizenlenmesi gerekmektedir.

e Arastirma alaninda 573 sayili KHK'dan giliniimiize hala ¢ok fazla yol kat
edilmemis oldugu gorilmektedir. Son 20 yilda yapilan ¢alismalarin 6zellikle son
10 yilda anlaml bir artis gosterdigi ve arastirma sayisinin hala ¢ok sinirli oldugu
izlenmistir. Yapilan arastirmalarin hala birinci nesil arastirmalar evresinde
oldugu, betimsel ve bagintisal arastirmalarla var olan durumun ortaya
konulmaya ¢alisildigl, deneysel-uygulamali arastirmalarin ise yok denecek kadar
az oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Bundan sonraki donemde egitsel tanilama ve
degerlendirme alanindaki bilimsel arastirmalarin uygulamaya doniik olmasi
gerekmektedir. Sinif ici uygulamalarda etkili egitsel degerlendirme sistemlerinin
test edildigi arastirmalar, 6gretmenlerin ve tanilama ve degerlendirmede yer alan
diger meslek elemanlarinin yeterliklerini artiracak deneysel calismalar, etkili
egitsel degerlendirme modelleri tiretecek uygulamali arastirmalar ve erken tani
ve degerlendirme, izleme ve gecis konularinda gereksinim duyulan
degerlendirme sistemlerini ortaya ¢ikaran ya da oneren bilimsel ¢alismalar
ontimiizdeki donemin 6nemli ¢calisma konularini olusturmahdir.

e Okullarda ve RAM’larda egitsel tanilama ve degerlendirme siirecinde yasanan
sorunlarin asilmasinda personel yeterliklerini destekleyecek hizmet i¢i egitim
modellerinin olusturulmasi ve test edilmesi giincel bir gereksinim olarak ortaya
cikmaktadir. Ozellikle mesleki gelisimi destekleyecek, modiiler, teknoloji tabanh
ve uzaktan erisimi esas alan hizmet ici egitim model ve programlarinin
gelistirilmesini esas alacak calismalarin dniimiizdeki donemde artis gostermesi
gerekmektedir. Ozetle RAM'larda gorev yapan personelin tek bir yetersizlik
alaninda degerlendirme araci kullanma bilgi ve becerilerinin yani sira, ¢oklu
yetersizligi olan bireylerin degerlendirilmesi ile ilgili egitimler yoluyla mesleki
gelisimleri desteklenebilir.
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e Biitiinlestirme/kaynastirma uygulamalarinin yayginlasarak siirecegi gerek yasal
diizenlemeler ve istatistikler gerekse de alandaki bilimsel ¢alismalar tarafindan
ortaya konulmaktadir. Biitiinlestirme/kaynastirma c¢alismalarinin etkili ve
basarili olabilmesi icin yapilacak etkililik calismalarinda o6grenci c¢iktilar
lzerinden yapilacak degerlendirmeler 6nem kazanacaktir. Bu dogrultuda
onumiizdeki donemde 6grenci c¢iktilarini saglikli ve bilimsel bir sekilde 6lcen
sistemlerin kullanildig1 egitsel degerlendirme calismalarinin da artis géstermesi
gerekmektedir. Biitiinlestirme/kaynastirma uygulamalarinin basarisini 6l¢gmede
paydas memnuniyetini esas alan sosyal gecerlik ¢alismalarinin 6tesine gececek
ogrenci c¢iktilarinin nesnel bir bigcimde Olglilmesi esasina dayal etkililik
calismalar1 6niimiizdeki donemin 6nemli ¢alisma konularini olusturmalidir.

e Egitsel tanilama ve degerlendirmede ekip calismasi ve is birligi konularinin
neredeyse ele alinmadig1 goriilmektedir. Oysa kapsaml bir degerlendirme icin is
birligi ve ekip calismasi, nitelikli bir degerlendirme strecinin olmazsa olmaz
kosullarindan biridir. Oniimiizdeki dénemde egitsel tanilama ve degerlendirmede
is birligi modellerini iireten ve 6neren, bu modellerin islerligini bilimsel olarak
ortaya koyan uygulamali ¢alismalarin gerceklestirilmesi gerekmektedir. Bu alan
personel yeterliklerinden iletisime, aile katilimindan kurumlar arasi is birligine
kadar ¢ok genis bir ¢alisma alani olusturmaktadir.

o Egitsel degerlendirme tek basina bir c¢alisma alani olmakla birlikte 6gretim
uygulamalarinin etkililigi, sinif i¢i uygulamalar, tanilama-yerlestirme-izleme,
program gelistirme ve etkililigini test etme gibi birgok konunun icinde biitiinlesik
olarak da yer alan bir 6zel egitim konu alanidir. Bu nedenle sayilan tiim alanlarda
daha kapsamli, etkili, gecerli ve giivenilir degerlendirmelerin yer alacagi
calismalarin kendisini gostermeye baslamasi énemlidir.

Kaynakc¢a

Aksoy, V. (2013). Egitsel planlama i¢in otizm tarama arag¢larinin (ASIEP-3) psikometrik
niteliklerinin belirlenmesi: Tiirkiye érnegi (Doktora Tezi). Anadolu Universitesi,
Eskisehir.

Alev, G. (2011). Pragmatik Dil Becerileri Envanteri’'nin Tiirk¢ce standardizasyon ¢alismasi
(Yiiksek Lisans Tezi). Anadolu Universitesi, Eskisehir.

Alkan, N. (2008). 8 - 12 yas cocuklarina uygulanan “Sézel Olmayan Ogrenme Giicliigii
Skalast” sonuglarinin  karsilagtiriimast  (Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi).
Marmara Universitesi, istanbul.

Ataoglu, N., K. (2009). Oyun Alani Gézlem Kontrol Listesi’'nin dilsel esdegerlik, gegcerlik ve
giivenirlik ¢calismast (Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Marmara Universitesi
Istanbul.

Avcioglu, H. (2012). Rehberlik ve Arastirma Merkez (RAM) miidiirlerinin tanilama,
yerlestirme-izleme, Bireysellestirilmis Egitim Programi (BEP) gelistirme ve
kaynastirma uygulamasinda karsilasilan sorunlara iliskin algilari. Kuram ve
Uygulamada Egitim Bilimleri, 12(3), 2009-2031.

Aydin, A. (2008). Sembolik Oyun Testi'nin Tiirkce’ye uyarlanmast ve okul éncesi
dénemdeki normal, otistik ve zihin engelli ¢cocuklarin sembolik oyun davranislarinin
karsilastirilmasi (Yayimlanmamis Doktora Tezi). Marmara Universitesi, istanbul.



Turkish Journal of Special Education Research and Practice 2(1) 61

Aydogdu, A., Akalin, A., Polat, B, frice, N. & Akpinar, M. (2016). Okuldncesi 6gretmenlerin
ozel gereksinimli ¢ocuklarin tanilanmasi konusundaki goriislerinin incelenmesi.
Manas Sosyal Arastirmalar Dergisi, 5(4), 13-21.

Bozkurt, F. (2009). Zihinsel yetersiz tanisi alan ¢ocuklarin tanilama siireglerinin
betimlenmesi (Doktora tezi). Anadolu Universitesi, Eskisehir.

Biiyiikoztiirk, S., Cakmak, E., Akgiin, O.E., Karadeniz, S. & Demirel, F. (2008). Bilimsel
arastirma yontemleri (14. Baski). Ankara: Pegem Yayinlari

Cakmak, Z. (2017). Rehberlik ve arastirma merkezi personelinin égrenme giicliigii olan
bireylerin degerlendirilme stireglerine iliskin gortgsleri (Yayimlanmamis Yiksek
Lisans Tezi). Anadolu Universitesi, Eskisehir.

Ciftci Cicek, M. (2015). Ozel gereksinimli bireyin egitsel tanilama siirecinde; ram’ da
yonlendirme, yerlestirme ve izleme c¢alismalarina yonelik ¢alisanlarin gériislerinin
belirlenmesi (Yayimlanmamus Yiiksek Lisans Tezi). Abant Izzet Baysal Universitesi,
Bolu.

Cuhadar, S. (2017). Sinif o6gretmenlerinin egitsel degerlendirme strecine iliskin
gorisleri. Trakya Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 7(2), 526-549.
https://doi.org/10.24315 /trkefd.307946

Demir, B. (2005). Okuldncesi ve ilkégretim birinci sinifa devam eden ogrencilerde ézel
ogrenme giicliigiintin belirlenmesi (Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Marmara
Universitesi, Istanbul.

Diken, 0. (2014). Pragmatic language skills of children with developmental disabilities:
A descriptive and relational study in Turkey. Eurasian Journal of Educational
Research, 55, 109-122.

Dikmen, U. (2008). Otistik davranis kontrol listesi ve degistirilmis erken cocukluk dénemi
otizm tarama dlgegi'nin otistik c¢ocuklart belirleme yoniinden karsilastiriimasi
(Yayimlanmamus Yiiksek Lisans Tezi). Marmara Universitesi, Istanbul.

Diiver, E. (2006). 5-7 yas grubu normal gelisim gdsteren ve ozel gereksinimi olan
cocuklarin dil kullanim (pragmatik) becerilerinin karsilastiriimast (Yayimlanmamis
Yiiksek Lisans Tezi). Hacettepe Universitesi, Ankara.

Ergiil, C., Yilmaz, C. 0., & Demir, E. (2018). Validity and reliability of the working memory
scale for children aged 5-10 years. Egitimde Kuram ve Uygulama, 14(2), 187-214.
https://doi.org/10.17244 /eku.427280

Gough, D., Oliver, S., & Thomas, J. (2017). An introduction to systematic reviews (2nd ed.).
London, England: Sage.

Kirbiyik, M., E. (2011). Ozel egitim degerlendirme kurulunda gérevli rehber égretmenlerin
egitsel degerlendirme ve tanilama stirecine iliskin gértisleri (Yayimlanmamis Yiiksek
Lisans Tezi). Usak Universitesi, Usak.

Krug, D. A, Arick, J. R, & Almond, P. J. (1978). Autism screening instrument for
educational planning: Background and development. In J. Gillam (Ed.), Autism:
Diagnosis, instruction, management and research. Austin (Texas): University of
Texas Press.


https://doi.org/10.24315/trkefd.307946
https://doi.org/10.17244/eku.427280

62 Egitsel Tanilama ve Degerlendirme

Kiiglik Dogaroglu, T. (2012). Vanderbilt Dikkat Eksikligi ve Hiperaktivite Bozuklugu Aile
Degerlendirme Olgegi Tiirkce uyarlama calismast (Yayimlanmamis Yiiksek Lisans
Tezi). Ankara Universitesi, Ankara.

Marakh, O. (2016). Rehberlik ve arastirma merkezlerinde calisan ézel egitim
ogretmenlerinin egitsel degerlendirme ve yerlestirmeye bagl olarak kullanilan modiil
programlarinin uygulanmast hakkindaki gériislerinin incelenmesi (Yayimlanmamis
Yiksek Lisans Tezi). Gazi Universitesi, Ankara.

Milli Egitim Istatistikleri Orgiin Egitim (2007, 28 Subat). Millf Egitim Bakanligi (Sayn:
583). Erisim adresi:
https://sgb.meb.gov.tr/meb iys dosyalar/2012 12/06020711 meb istatistikleri or
gun egitim 2006 2007.pdf

Milli Egitim Istatistikleri Orgiin Egitim (2008, 29 Subat). Millf Egitim Bakanligi (Sayn:
888). Erisim adresi:
https://sgb.meb.gov.tr/meb iys dosyalar/2012 12/06020810 meb istatistikleri or
gun egitim 2007 2008.pdf

Milli Egitim Istatistikleri Orgiin Egitim (2009, 27 Subat). Millf Egitim Bakanligi (Sayz:
873). Erisim adresi:
https://sgb.meb.gov.tr/meb iys dosyalar/2012 12/06020906 meb istatistikleri or
gun egitim 2008 2009.pdf

Milli Egitim Istatistikleri Orgiin Egitim (2010, 26 Subat). Millf Egitim Bakanlgi (Sayn:
1206). Erisim adresi:
https://sgb.meb.gov.tr/meb iys dosyalar/2012 12/06020939 meb istatistikleri or
gun egitim 2009 2010.pdf

Milli Egitim Istatistikleri Orgiin Egitim (2011, 18 Mart). Millf Egitim Bakanligi (Sayn:
1448). Erisim adresi:
https://sgb.meb.gov.tr/meb iys dosyalar/2012 12/06021014 meb istatistikleri or
gun egitim 2010 2011.pdf

Milli Egitim Istatistikleri Orgiin Egitim (2012, 30 Mart). Millf Egitim Bakanligi (Sayn:
2347). Erisim adresi:
https://sgb.meb.gov.tr/meb iys dosyalar/2012 12/06021046 meb istatistikleri or
gun egitim 2011 2012.pdf

Milli Egitim Istatistikleri Orgiin Egitim (2013, 28 Mart). Millf Egitim Bakanligi (Sayn:
350276). Erisim adresi:
https://sgb.meb.gov.tr/istatistik/meb istatistikleri orgun egitim 2012 2013.pdf

Milli Egitim istatistikleri Orgiin Egitim (2014, 28 Mart). Millf Egitim Bakanligi (Sayn:
1843564). Erisim adresi:
https://sgb.meb.gov.tr/istatistik/meb istatistikleri orgun egitim 2013 2014.pdf

Milli Egitim istatistikleri Orgiin Egitim (2015, 10 Nisan). Millf Egitim Bakanligi (Sayn:
3900808). Erisim adresi:
https://sgb.meb.gov.tr/istatistik/meb istatistikleri orgun egitim 2014 2015.pdf

Milli Egitim istatistikleri Orgiin Egitim (2016, 18 Mart). Millf Egitim Bakanligi (Sayn:
3222540). Erisim adresi:
https://sgb.meb.gov.tr/meb iys dosyalar/2016 03/30044345 meb istatistikleri or
gun egitim 2015 2016.pdf



https://sgb.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2012_12/06020711_meb_istatistikleri_orgun_egitim_2006_2007.pdf
https://sgb.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2012_12/06020711_meb_istatistikleri_orgun_egitim_2006_2007.pdf
https://sgb.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2012_12/06020810_meb_istatistikleri_orgun_egitim_2007_2008.pdf
https://sgb.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2012_12/06020810_meb_istatistikleri_orgun_egitim_2007_2008.pdf
https://sgb.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2012_12/06020906_meb_istatistikleri_orgun_egitim_2008_2009.pdf
https://sgb.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2012_12/06020906_meb_istatistikleri_orgun_egitim_2008_2009.pdf
https://sgb.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2012_12/06020939_meb_istatistikleri_orgun_egitim_2009_2010.pdf
https://sgb.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2012_12/06020939_meb_istatistikleri_orgun_egitim_2009_2010.pdf
https://sgb.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2012_12/06021014_meb_istatistikleri_orgun_egitim_2010_2011.pdf
https://sgb.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2012_12/06021014_meb_istatistikleri_orgun_egitim_2010_2011.pdf
https://sgb.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2012_12/06021046_meb_istatistikleri_orgun_egitim_2011_2012.pdf
https://sgb.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2012_12/06021046_meb_istatistikleri_orgun_egitim_2011_2012.pdf
https://sgb.meb.gov.tr/istatistik/meb_istatistikleri_orgun_egitim_2012_2013.pdf
https://sgb.meb.gov.tr/istatistik/meb_istatistikleri_orgun_egitim_2013_2014.pdf
https://sgb.meb.gov.tr/istatistik/meb_istatistikleri_orgun_egitim_2014_2015.pdf
https://sgb.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2016_03/30044345_meb_istatistikleri_orgun_egitim_2015_2016.pdf
https://sgb.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2016_03/30044345_meb_istatistikleri_orgun_egitim_2015_2016.pdf

Turkish Journal of Special Education Research and Practice 2(1) 63

Milli Egitim Istatistikleri Orgiin Egitim (2017, 8 Eyliil). Millf Egitim Bakanligi. Erisim
adresi:
https://sgb.meb.gov.tr/meb iys dosyalar/2017 09/08151328 meb istatistikleri or

gun egitim 2016 2017.pdf

Milli Egitim Istatistikleri Orgiin Egitim (2018, 7 Eyliil). Millf Egitim Bakanligi. Erisim
adresi:
https://sgb.meb.gov.tr/meb iys dosyalar/2018 09/06123056 meb istatistikleri or
gun egitim 2017 2018.pdf

Milli Egitim Bakanlig Ozel, Ozel Egitim Okullar1 Cerceve Yonetmeligi (2000, 18 Ocak).
Resmi Gazete (Say1: 23937). Erisim adresi:
http://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2004/12/20041218.htm

Mor Dirlik, E. & Kog, D., (2017). Egitim kurumlarinda kullanilan psikolojik testlerin
olcme standartlarina gore incelenmesi. Egitimde ve Psikolojide Olcme ve
Degerlendirme Dergisi, 8(4), 453-468.

Olkun, S. (2015). 6-11 yas Tiirk ¢ocuklart ornekleminde diskalkuliye yatkinligi ayirt
etmede kullanilacak bir élgme araci (Proje No:111K545). Tuibitak: Ankara.

Otizm Spektrum Bozuklugu Olan Bireylere Yonelik Ulusal Eylem Plan1 (2016-2019)
(2016, 3 Aralik). Resmi Gazete (Say:: 29907). Erisim adresi:
http://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2016/12/20161203-16.htm

Ozak, H., Vural, M., & Avcioglu, H. (2008). Rehberlik arastirma merkezi miidiirlerinin
gonderme tanilama yerlestirme izleme ve degerlendirmeye iliskin goris ve
onerileri. Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 8(1), 189-206.

Ozdemir, O. (2014). Otizm Davranis Kontrol Listesi Tiirkce versiyonu gecerlik ve giivenirlik
calismalar (Doktora Tezi). Anadolu Universitesi, Eskisehir.

Ozel Egitim Hakkinda Kanun Hiikmiinde Kararname (1997, 6 Haziran). Resmi Gazete
(Sayi: 23011). Erisim adresi: http://www.resmigazete.gov.tr/arsiv/23011 1.pdf

Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi (2006, 5 Mayis). Resmi Gazete (Say1: 26184). Erisim
adresi: http://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2006/05/20060531.htm

Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi (2009, 14 Mart). Resmi Gazete (Say1: 27169). Erisim
adresi: http://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2009/03/20090314-19.htm

Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi (2009, 31 Temmuz). Resmi Gazete (Sayr: 27305).
Erisim adresi: http://www.resmigazete.gov.tr/eskiler

Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi (2010, 6 Haziran). Resmi Gazete (Sayu: 27619).
Erisim adresi: http://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2010/06/20100622-2.htm

Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi (2012, 21 Temmuz). Resmi Gazete (Sayi: 28360).
Erisim adresi: http://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2012/07/20120721-10.htm

Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi (2018, 7 Temmuz). Resmi Gazete (Sayn: 30471).
Erisim adresi: http://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2018/07/20180707-8.htm

Ozgiiler, E., B. (2003). Rehberlik arastirma merkezi miidiirlerinin karsilastiklar: yénetsel
stres kaynaklart (Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Abant lizzet Baysal
Universitesi, Bolu.


https://sgb.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2017_09/08151328_meb_istatistikleri_orgun_egitim_2016_2017.pdf
https://sgb.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2017_09/08151328_meb_istatistikleri_orgun_egitim_2016_2017.pdf
https://sgb.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2018_09/06123056_meb_istatistikleri_orgun_egitim_2017_2018.pdf
https://sgb.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2018_09/06123056_meb_istatistikleri_orgun_egitim_2017_2018.pdf
http://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2004/12/20041218.htm
http://www.resmigazete.gov.tr/arsiv/23011_1.pdf
http://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2006/05/20060531.htm
http://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2009/03/20090314-19.htm
http://www.resmigazete.gov.tr/eskiler
http://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2010/06/20100622-2.htm
http://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2012/07/20120721-10.htm
http://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2018/07/20180707-8.htm

64 Egitsel Tanilama ve Degerlendirme

Philofsky, A., Fidler, D. J., & Hepburn, S. (2007). Pragmatic language profiles of school-
age children with autism spectrum disorders and Williams syndrome. American
Journal of Speech-Language Pathology, 16(4), 368-380.
https://doi.org/10.1044/1058-0360(2007/040)

Selimoglu, O. G., Ozdemir, S., Téret, G, & Ozkubat, U. (2013). Otizmli ¢ocuga sahip
ebeveynlerin otizm tanillama siirecinde ve tam1 sonrasinda yasadiklari

deneyimlerine iliskin goriislerinin incelenmesi. International Journal of Early
Childhood Special Education, 5(2), 129-161.

Tamura, R, Thoma, C. A. (2013). Transition assessment. C.A. Thoma, R. Tamura. (Ed.).
Demystifying transition assessment iginde (s. 1-19). Paul H. Brookes Publishing

Thoma, C. A, Held, M. F., & Saddler, S. (2002). Transition assessment practices in Nevada
and Arizona: Are they tied to best practices? Focus on Autism and Other
Developmental Disabilities, 17(4), 242-250.
https://doi.org/10.1177/10883576020170040701

Tiryakioglu, O., & Avcioglu, H. (2013). Rehberlik ve arastirma merkezi miidiirlerinin 6zel
egitim bolimiiniin sorunlarim algilamalar. Turkish International Journal of Special
Education and Guidance & Counselling (TIJSEG), 2(1), 13-29.

Topbas, S. (2001). Iletisim, dil ve konusma: Temel kavramlar. S. Topbas (Ed.). Cocukta dil
ve kavram gelisimi icinde (s.1-21) Eskisehir: Anadolu Universitesi Yayinlaru.

Turkkal, A. (2018). Matematik becerilerinde yetersizlik goértilen ilkokul égrencilerinin
rehberlik ve arastirma merkezindeki egitsel tanilama stireglerinin incelenmesi
(Yayimlanmamus Yiiksek Lisans Tezi). Yildiz Teknik Universitesi, Istanbul.

Ugurly, N. [, & Kayhan, N. (2018). Sinif 6gretmenlerinin 6zel gereksinimli 6grencilerin
egitsel degerlendirme siireclerine yonelik gortslerinin incelenmesi. Adiyaman
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisti Dergisi, 10(29), 626-669.

Yanik, S. (2016). Isitme yetersizligi olan ilkokul égrencilerinin kaynastirma ortamlarina
yonlendirme ve yerlestirme siireclerinin incelenmesi (Yayimlanmamis Yiiksek Lisans
Tezi). Anadolu Universitesi, Eskisehir.

Yilmaz Irmak, T., Tekinsav Siitcii, S., Aydin, A., & Sorias, 0. (2007). Otizm Davranis
Kontrol Listesi'nin (ABC) gecerlik ve giivenirliginin incelenmesi. Cocuk ve Genglik
Ruh Sagligi Dergisi, 14(1), 13-23.

Yilmaz, Y. (2016). Rehberlik ve arastirma merkezlerinde tani, degerlendirme ve izleme
stireglerinin incelenmesi: isitme kayipli ¢ocuklar érnegi (Yayimlanmamis Yiiksek
Lisans Tezi). Anadolu Universitesi, Eskisehir.

Young, E. C., Diehl, J. ]J., Morris, D., Hyman, S. L., & Bennetto, L. (2005). The use of two
language tests to identify pragmatic language problems in children with autism

spectrum disorders. Language, Speech, and Hearing Services in Schools, 36(1), 62-72.
https://doi.org/10.1044/0161-1461(2005/006)

Yurtsever, S. (2013). Egitsel tanilama ve degerlendirme siirecinde gérev alan rehberlik ve
arastirma merkezi personelinin karsilastigi sorunlarin belirlenmesi (Yayimlanmamisg
Yiiksek Lisans Tezi). Marmara Universitesi, Istanbul.



https://doi.org/10.1044/1058-0360(2007/040)
https://doi.org/10.1177/10883576020170040701
https://doi.org/10.1044/0161-1461(2005/006)

Turkish Journal of Special Education Research and Practice 2(1) 65

Extended Summary

Educational Diagnosis and Evaluation in Special Education since
Decree Law 573: Where Are We? Where Should We Go?

Introduction

This study attempts to share views on where we currently are and where we should
lead to by analyzing the changes on “Educational Diagnosis and Assessment” and
relevant scientific studies in the light of the amendments to regulations and legislative
regulations published from 1997 to the present by Decree Law No. 573. For this
purpose, it has been tried to find answers to the following questions:

1. What sort of transformation has been experienced in the educational diagnosis
and evaluation with the regulation changes made since the Decree Law No. 573
to the present?

2. What sort of transformations has been experienced in the scientific studies in the
field of the educational diagnosis and evaluation since the Decree Law No. 5737

3. What should be the new approaches in the educational diagnosis and evaluation
in our country in the upcoming periods?

Method

During the screening and processing procedure, the first Decree-Law No. KHK/573,
Special Education Services Regulation -OEHY- (changed and updated in 2000, 2004,
2006, 2009, 2010, 2012 and 2018) and the National Action Plan for Individuals with
Autism Spectrum Disorders-OSBUEP - (2016) documents have been obtained from
official institutions' websites. In addition, the education statistics published by the
Ministry of National Education since 2006 were reached during this period. Then, using
some key words such as "educational evaluation”, "educational diagnosis"”, "guidance
research center" were scanned in university databases and YOK Thesis Center. In the
search made in the university database, these words were scanned in the abstract parts
of the studies. As a result of this screening, 37 studies were reached. The contents of the
obtained studies were reviewed and those met the criteria were included in the study.
The same titles are scanned in the abstracts in the YOK Thesis Center. As a result of the
scanning, 28 theses were reached, and the contents of the theses reached were
reviewed. Research that meets the criteria and the other research are in the
bibliography of these studies were included in the study. In this study, 34 studies were
reviewed and 21 of these theses and 13 were articles.

Findings

Findings obtained from this research are presented in two main categories. First
category; Regulation Changes and Educational Diagnostics and Evaluation since Decree-
Law No. KHK/573. The second category, on the other hand, analyzed the findings of the
Nationwide Studies conducted in the field of Educational Diagnosis and Evaluation since
Decree No. 573 in three sub-categories. These sub-categories included (a) instrument
adaptation studies for educational diagnosis and evaluation, (b) evaluation of developed
instruments for use in educational diagnosis and evaluation, and (c) review of the
educational evaluation process and problems encountered. Results and suggestions
have been developed in the light of the findings.
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Results and Suggestions

In this section, in the context of the results obtained, our suggestions regarding
where we should go from where we are in educational diagnosis and evaluation are
included.

Where Are We?

It is observed that especially the Ministry of National Education follows a
dynamic attitude regarding laws and regulations in our country and is constantly
in an effort to update the regulations in line with the requirements emerging in
practice in the field.

Setting a standard in educational diagnosis and evaluation is still an important
problem, and it remains a problem that can be revealed in the findings of the
research, as well as following the changes in regulations.

Although significant progress has been made since Decree-Law No. KHK/573 in
early diagnosis and evaluation, most of the students with special needs are still
diagnosed at school age.

It is seen that the cooperation and coordination between health and education
institutions in educational diagnosis and evaluation is still not achieved at a
standard level.

The most prominent findings of scientific research are that there are important
structure and operational problems in Guidance research centers, which are still
the most important institution in educational diagnosis and evaluation.

The findings that the assessment is mostly performed by a single person, with a
single instrument and in a clinical setting is a sign that we are still far from the
comprehensive assessments that need to be done by including environmental
factors in natural settings.

Issues such as transition between levels, monitoring, early diagnosis and
intervention are newly taking place in laws and research.

Scientific research in educational diagnosis and evaluation is still at a descriptive
level. It is seen that applied experimental research still cannot be carried out to
research that will solve the problems experienced in schools.

Statistics show that the general tendency of the Ministry of National Education in
the placement, which constitutes an important dimension of educational
diagnosis and evaluation is in the direction of Integration-Inclusion.

Where Should We Go?

In line with the findings and results listed so far, our inferences about where we
should go in educational diagnosis and evaluation in the next process are as
follows.

The legal legislation that guides educational diagnosis and evaluation gives the
impression that it will continue to be updated in the upcoming period. In this
respect, we can expect that the legal regulations based on evaluations that
primarily target early diagnosis will be detailed and include provisions that
ensure inter-institutional coordination and cooperation.

In the studies, findings regarding the need to make significant progress in the
diagnosis and evaluation processes used in GRCs have been revealed. The
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legislative changes of the Ministry of National Education also show that the
studies on this subject continue. It is considered a necessity to develop more
measurement tools to be used in GRCs in the upcoming period. In addition to
increasing the number of GRCs, increasing the qualifications of the staff,
accelerating the operation, establishing an effective monitoring system and
making the functioning in the school quality in the post-placement process
constitute the important working areas that await MoNE in the coming years.

e In the field of research, it is seen that there has not been much progress since the
Decree No. 573. It has been observed that the studies conducted in the last 20
years have shown a significant increase especially in the last 10 years and the
number of studies is still very limited. It is revealed that the research are still in
the first-generation research phase, that the current situation is tried to be
revealed by descriptive and relational research, and empirical-applied research is
almost non-existent. In the next period, scientific research in the field of
educational diagnosis and evaluation should be applied.

e Establishing and testing in-service training models that will support personnel
competencies in overcoming the problems encountered in the educational
diagnosis and evaluation process in schools and GRCs is a current requirement.

e [t seems that teamwork and collaboration issues in educational diagnostics and
evaluation are almost not addressed. However, for a comprehensive evaluation,
cooperation and teamwork are indispensable for a qualified evaluation process.
In the upcoming period, it is necessary to carry out applied studies that produce
and propose cooperation models in educational diagnosis and evaluation and
scientifically demonstrate the functionality of these models.
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Ekonomik diizenin bir parcasi olan is hayatinda insan eylemleriyle ilgilenen mesleki
etik, 6zellikle insan ve toplumu etkileyen uygulamali bilimler icin 6nemli bir gereklilik
halini almaktadir (Durkheim, 2013). Gliniimiizde giderek yayginlasan bir kavram olan
mesleki etik, birey diizeyinde kisilerin davranislarina yon veren; orgiit diizeyindeyse
icinde birden fazla ¢alisani barindiran organizasyonlar: yapilandirmaya rehberlik eden
ilkeler bitinidir (De George, 2015). Mesleki etik ile farkli meslek gruplarinin
kendilerine ait etik ilkeleri olusmakta ve zamanla gelismektedir (Lemert, 2017). Benzer
sekilde egitim alaninda da ilk defa 1929'da Amerika Birlesik Devletleri'nde (ABD)
cikarilan ve giinlimiize kadar geliserek varligini siirdiiren etik ilkeler bulunmaktadir
(Ozdemir, 2017). Bu calismada, “The Ethics of Special Education” adli kitabin ikinci ve
son baskisi incelenmistir. Kenneth R. Howe, Amy L. Boelé ve Ofelia B. Miramontes
tarafindan yazilmis olan kitap, alt1 boliim ve 144 sayfadan olugsmaktadir. Her béliimde,
ele alinan konuyu yansitan o6rnek olaylar bulunmaktadir. Konularin agiklanmasi,
orneklendirilmesi ve gercek yasamla iliskilendirilmesi agisindan kitabin 6nemli bir
parcasi olan drnek olaylarin igerigi li¢ temel unsura gore olusturulmustur. Bu unsurlar;
mevcut devlet politikasi, temel egitim kurumlar1 ve yonetimden uygulamaya egitim
alaninda rol alan kisilerdir. Belirlenen unsurlar incelendiginde, egitim alaninda gercek
yasamdaki belirleyicilerin de bu paydaslar oldugu goriilmektedir.
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Kitabin birinci baskis1 kapsaminda yazilan o6nsézde James M. Kauffman,
yliksekogretimde bir 6zel egitim 6gretmen adayina farkl yetersizlik tiirleri, davranis
yonetimi gibi konular 6gretilirken etik konusunun arka planda kaldigina dikkat ¢eker.
Oysa ozel egitim Ogretmenlerinin yiizlestigi etik gliclukler bolgesel degildir, diinya
lizerinde herhangi bir yerde bulunan 6zel egitim 6gretmenleri bu yaygin giicliiklerle
karsilasmaktadir. Kauffman, okuyucuya “Bir 6zel egitim 6gretmeni, 6grencisinin egitsel
tanisint nasil koyacak?”, “Yerlesecegi okul tiiriine neye gore karar verecek?”, bir
ogretmen olarak “Ogrencilerine sahip olduklari haklari ve hak ettikleri yasam kalitesini
sagladig1 konusunda nasil emin olacak?” gibi sorular yoneltir ve sonrasinda kitabin etik
ikilemlerin dogas1 ve etik eylemler hakkinda daha derin diisiinmeye yonlendirdigini
aciklar. Ikinci baskinin énséziinde ise ek olarak Alfredo ]. Artiles, ABD gibi tek bir
kiltirin pargasi olmaya yoneltilen toplumlarda 6gretmen olmanin, azinlik gruplar
karsisinda beklenmedik giigliiklerle yiizlesebilme ve farklhiliklar1 ydnetebilme gibi
beceriler gerektirdigi iizerinde durur. Ozel egitimde bu durum olduk¢a énemlidir c¢iinkii
kimi egitim paydaslari, 6grencilerin yeteneklerini sosyal sinif, irk gibi farkliliklara gore
belirleme egiliminde olabilmektedirler (Artiles, 2015).

Birinci boélimde kitabin amaglari, genel yapisi ve etik kavrami iizerinde
durulmaktadir. Yazarlar, kitabin hem kuramsal hem de egitsel amaclar1 oldugunu
aciklamaktadir. Kuramsal amaglar, 6zel egitimde etik, felsefi temeller ve yasalar gibi
konu basliklar ile genel bir ¢erceve cizmeyi hedeflerken; pedagojik amaglar, bireysel ya
da grup ile 68retim uygulamalar1 ve 6zel egitime 6zgii olan sorunlarla ilgilenmektedir.
Kitabin ilk béliimiinde farkl diistiniirlerin etik lizerinde yaptig1 tanimlar yer almaktadir.
Yazarlar yasa, kisisel goris, duygular, ilgiler ve kiiltir gibi pek c¢ok unsuru icinde
barindirmasi nedeniyle etik kavraminin olduk¢a karmasik ve degisken olduguna dikkat
cekmektedir. Daha sonra etik problemler baska bilim dallarindaki problemlerle
karsilastirilir ve etik ile ilgili problemlerin matematik veya fizik problemi gibi
olmadigindan bahsedilir. Etik problemler yalnizca alanda uzman Kkisiler tarafindan degil,
toplumun her kesiminden insanin karsilastig1 problemlerdir. Bununla birlikte egitimde
de pek ¢ok etik problem oldugu; ancak bu problemlerin 6zel egitimde daha da biiyidiigi
tartisiilmaktadir.

Ikinci béliimde tarihsel siire¢ icinde yetersizligi olan cocuklar hakkinda acilmis
davalar ve bu davalarda alinan kararlarin gelisim siireci ele alinmaktadir. Davalarin
icerigini, yetersizligi olan ve olmayan tiim ¢ocuklarin esit firsatlara sahip olmalar1 icin ne
gibi diizenlemeler yapildig1; cocuklarin potansiyelini en iist diizeye ¢ikarmak i¢in neler
yapilmas1 gerektigi gibi konular olusturmaktadir. Béliimiin devaminda etik hakkinda
belirsiz kalarak karmasikliga neden olan bazi kavramlar siniflandirilmakta ve
aciklanmaktadir. Bu kapsamda hukuk-etik iliskisi, hukuk-degerler iliskisi, felsefi etik ve
fayda temelli etik kavramlari tizerinde durulmaktadir. Hukuk-etik iliskisi, iki farkli bakis
acisiyla iligkilendirilmektedir. Birinci bakis agisina goére hukuk ve etik birbirinden
ayrisan iki alan degildir; aksine i¢ icedir ve ¢ogunlukla kanunlar etik ilkeleri kapsar
niteliktedir. ikinci bakis acisina gére kanunlar, etik ilkelerin simirh bir kismini ifade eden
pargasidir. Bu dogrultuda hukuk, etik yargilar1 olusturan tiim ilkeleri dikkate alamaz ve
etik acidan kusurlu olabilir. Bosluklari doldurmak icin etik tartismalar gerekir.
Aciklanan farkli bakis agilarinin birlestigi ortak goriis, hukuk ve etigin birbirilerinden
ayrilamayacagl; ancak tamamen de birbirine indirgenemeyecegidir. Yazarlar, bu bakis
acilar ¢ergevesinde hukuk-etik iligkisini farkli yaklasimlarla cesitlendirmektedir. Benzer
sekilde hukuk ve degerler de i¢ icedir. Ornegin, egitimde bazi kavramlar hem tanilama
hem de degerlendirme amaciyla kullanilmaktadir. Bu durum 6grencilerin gesitli
sekillerde etiketlenmelerine yol actigindan, 6zel egitimde olduk¢a hassas bir konu
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olarak varligini siirdiiriir. Cocuklari etiketlemede onlar1 kategorize eden (6rn., 6§renme
guclugi, zihin yetersizligi) kullanimlara o6zellikle dikkat edilmelidir c¢inki bu
kategorilerden hicbiri bir gocugu tam olarak tanimlamaya yetmez. Béliimde aciklanan
diger bir kavram, felsefi etik kavramidir. Felsefi etigin amaci, etik tartisma standartlarini
belirlemek, etik tercihleri degerlendirmek ve yonlendirmek i¢in “kuramlar” gelistirmek
ve bunlarn sistematik hale getirmektir. Boliimiin devaminda yazarlar, sik¢a lizerinde
durulan kuramlari (6rn., evrensellik, tarafsizlik, yansitma) aciklamaktadir.

Ugiincii béliimde 6zel egitimde yerel politika degisimleri aciklanmakta ve cesitli
konulara yonelik etik sorunlar ele alinmaktadir. Bu kapsamda 6nemli 6ncii kararlardan
biri, zihin yetersizligi olan 06grencilerin egitilemez gorilip egitimden tamamen
uzaklastirilmalarinin 6niline gegmek olmustur. Atilan bu adimla, ileri yasalarda tiim
cocuklar icin destek 0zel egitim hizmetleri ile esit ve lUcretsiz temel egitim saglanmasi
gibi kararlarin yolu acilmistir. Zamanla devlet, yasalar yoluyla yetersizligi olan
cocuklarin haklarini korumada daha etkin rol tistlenmistir. Degisim gosteren diger bir
konu, yetersizligi olan ¢ocuklarin adlandirilmas1 hakkinda olmustur. Giderek degisen
bakis agisi, engeli degil bireyi 6n plana ¢ikarmay1 amaglamis ve bu amag ilk olarak ilgili
yasa isimlerinin degismesiyle acik bir sekilde gorilmeye baslanmistir. Bu béliimiin
devaminda, 6zel egitim politikasi ile paralel olarak secilen konulara yonelik etik sorunlar
ele alinmistir. Bu sorunlar, 6zel egitim 68retmenleri ve yoneticilerle yapilan goriismeler,
sinif Ogretmenleri ile 6gretmen etigine yonelik yapilan bir arastirma, lisanststi
calismalar ve linlii dava kararlarina dayanmaktadir. Ele alinan konu basliklari; (a) yasal
sturecin uygulanmasi, (b) egitim kaynaklarinin dagilimi ve (c) 6zel egitimde bireysel
terapi miidahaleleridir. Secilen konularla ilgili toplam sekiz 6rnek olay betimlenmis,
ardindan her bir 6rnek olaya yonelik analitik degerlendirme ve agiklamalar yapilmistir.

Dordiincii bélimde, uygulamali etik kurami (pragmatist ethical theory), mesleki
etikte uzlasi, dinin 6zel egitim etigindeki yeri ve mesleki etik ilkeler ele alinmaktadir.
Uygulamali etik, William James ve John Dewey gibi filozoflar tarafindan tanimlanir.
Ozellikle Dewey, egitime biiyiik 6nem vererek yasanan sorunlarin ¢éziimiine yonelir.
Uygulamali etik kurami, felsefi etik kuramlar1 kapsaminda olusan tiim diislincelerin
varligin1 ve degerini kabul eder. Bununla birlikte etik problemler icin uygulanabilir
coziimler uretmeye odaklanir. Yazarlar, uygulamali etigi degerler ve ilkeler iizerine
kurulu olan diger felsefi etik kuramlarindan ayiran 6zelikleri agiklamakta ve ge¢cmis
davalar tlzerinden tartismaktadir. Uygulamali etigin ilk o6zelligi, gercek yasamdaki
olaylara yonelmesi ve problemlerin ¢6ziimiinde psikoloji ve sosyoloji ile i¢ ice olmasidir.
Ikinci 6zelligi ise toplumda her cocugun esit olmasini ve demokrasinin yasatilmasin
temel almasidir. Kitabin 6nceki bolimlerinde de yer yer deginilen mesleki etikte uzlasi
konusu, olusturulan sistemin siirduriilebilirligi agisindan biiyiik 6nem tasir. Okul
sistemi, icerisinde pek cok paydasin yer aldig1 ve kisiler arasi is birliginin kritik oldugu
bir yapidir. Yazarlar, uzlasi kapsaminda, paydaslar arasinda olusan farkl bakis a¢ilar1 ve
personelin yetki farklar1 gibi konular1 6rneklerle tartismaktadir. Boéliimiin sonraki
konusu din-etik iligskisidir. Din, mensubu olan Kisiler icin etik ilkelerin énemli bir
kaynag1 ve yol gostericisidir. Bu nedenle etik tartismalarin bir pargasi olmaktadir.
Yazarlar etik-din iligkisini devlet politikasi, okul miifredat1 gibi konular tizerinden
tartismaktadir. Boliimiin son konusu ise 6zel egitimde mesleki etik ilkelerdir. Etik
ilkeler, mesleki etigin bir unsurudur ve alaninda uzman Kkisiler tarafindan sekillendirilir.
Yazarlar 6zel egitim alaninda Ayricalikli Cocuklar Konseyi (Council for Exceptional
Children [CEC]) tarafindan olusturulan etik ilkeler hakkinda okuyucuyu
bilgilendirmekte ve etik ilkelerin yeterligi hakkinda tartismaktadir. Ozetlenecek olursa,
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12 maddeden olusan etik ilkelerin tiim vaka ornekleri icin yeterli olmadigini; ancak
egitimcilere genel bir mesleki kilavuz sagladig belirtilmektedir.

Besinci boliimde, 6zel egitim kurumlarina yonelik ¢esitli konular ele alinmaktadir.
Yetersizligi olan c¢ocuklarin haklari, Yetersizligi olan Bireylerin Egitimi Yasasi
(Individuals with Disabilities Education Act [IDEA]) ile yasal boyutta glivence altina
alinsa da mevcut yasalar 1s181inda egitsel karar alma gorevi okullara ve 6gretmenlere
dismektedir. Yazarlar, yasanan etik problemlerdeki odagin, kurumsal kaynaklar
olduguna; bu nedenle kurumlarin incelenmesi, degerlendirilmesi ve degistirilmesi
gerektigine dikkat cekmektedir. Kurumlarda alinan egitsel kararlarin ¢ok cesitli olmasi
nedeniyle bu boliimiin temelini 6rnek olaylar olusturmaktadir. Toplamda sekiz 6rnek
olayin sirayla tartisildigi boéliimde ele alinan konular; simif ici materyal imkani,
kurumdaki 6gretmen sayisinin yeterliligi, Ogrenciyi yerlestirme kararindaki
belirleyiciler, en uygun egitim ortaminin saptanmasi, O0grenci ve/veya egitim
programinin etiketlenmesi, calisma ortagini destekleme ve 6grenci ¢ikarlar icin is birligi
halinde ¢alismadir.

Altinc1 ve son bodliimde egitimin temel paydaslari olan 6gretmen, 6grenci ve
ebeveynlere agirlik verilerek yasanan problemler ele alinmistir. IDEA, 6zel egitimde aile
katilimin1 zorunlu kilmaktadir. Bununla birlikte alanyazindaki arastirmalar da aile
katilminin, yetersizligi olan 6grencinin akademik basar1 sansini arttifini
gostermektedir. Ozellikle yerel okul sistemlerinin oldugu ABD’de ebeveynler, egitimde
soz sahibi olan belirleyici bir Kkitledir; ancak, beklendik bir sekilde ebeveynler ile
egitimciler 6grencinin egitimi icin neyin en iyi oldugu konusunda fikir ayriliklari
yasarlar. S6z konusu ayriliklar destek 06zel egitim hizmetleri, egitim miifredati,
uyarlamalar gibi pek cok etkenden olusabilmektedir. Yazarlar, ebeveyn-6gretmen
ayriliklarin1 6grencinin performans diizeyi ve farklilasan ebeveyn-6gretmen beklentisi
konularina yonelik drnek olaylar iizerinden tartismaktadir. Etik problemlerin yasandigi
diger bir alan gizliliktir. Egitim alaninda 6gretmenler, ilgili uzmanlar disinda 6grencileri
hakkindaki bilgileri herhangi biriyle paylasmamalidirlar. Ancak zaman zaman 6zellikle
okul icinde bu durumun ihlal edildigi goriilmektedir. Ozel egitim siniflarinda ve/veya
okullarinda 06grenci sayisinin az olmasi, 6grenci ve ailesinin gizliligini korumak
konusunda 6zel egitim 6gretmenlerinin daha dikkatli davranmasini gerektirmektedir.
Boliimiin son konusuysa, 6zel egitim 6gretmeni ve 6grenci iligkisidir. Yazarlar, az sayida
ogrenci ile bireysel olarak calisan 6zel egitim 6gretmenlerinin siniflarinda genel egitim
siniflarina kiyasla farklilasan 6grenci-6gretmen rollerine odaklanmakta ve 6rnek olaylar
lizerinden tartismaktadir.
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